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Tutkielma tarkastelee perusopetuksen opetussuunnitelmien muutosta mahdollisuuksien tasa-arvon ja erityi-
sesti toimintakyvyn vahvistamisen nakdkulmasta 1970-luvulta 2010-luvulle. Tutkimuksessa verrataan toisiin-
sa vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmia, joista ensimmainen maaritti uuden koko kansalle yhteisen
koulutusmuodon suuntaa seka jalkimmainen edustaa viimeisinta ja edelleen kaytdssa olevaa perusopetuk-
sen opetussuunnitelmaa. Naiden kahden valille tutkimuksessa muodostuu koulutuspolitikassa tapahtunei-
den muutosten kaari, jossa on siirrytty 60—70-lukujen taitteen hyvinvointivaltion rakennusvuosista globaaliin
kilpailukyvyn yhteiskuntaan.

Tutkimuksen teoreettismetodologisena viitekehyksena on kaytetty Amartya Senin ja Martha C. Nussbaumin
toimintakykyndkemysta seka diskurssianalyysia opetussuunnitelmatekstien tulkintaan. Toimintakykyndkemys
korostaa yksilon tosiasiallisia mahdollisuuksia saavuttaa elamassaan tavoittelemiaan asioita, kun taas dis-
kurssianalyysi auttaa ymmartdmaan, miten tekstit rakentavat todellisuutta seka tuottavat ja yllapitavat valtaa.
Opetussuunnitelmat ovat luonteeltaan neuvottelun ja kamppailun tuloksena syntyneitd kompromisseja, mutta
kamppailut harvoin ilmenevéat suoraan opetussuunnitelmissa, ja siksi tarvitaan diskurssianalyysin kaltaista
metodia piilevan vallankayton nakyvaksi tekemiseen. Tutkielmassa opetussuunnitelmia tarkastellaan seka
keskeisten toimintakykyjen etta tutkielmaa varten luodun kasitteellisen dikotomian avulla. Dikotomia jakautuu
toimintakyvyn vahvistamiseen ja yhteiskunnan odotuksiin, joista ensimmainen korostaa yksilon tosiasiallista
mahdollisuutta tavoitella haluamiaan asioita elamassa, ja jalkimmainen yksilon vastuuta koulutuksen kautta
muovautuvassa yhteiskunnallisessa roolissa.

Tutkimuksen keskeisia havaintoja oli, ettéd vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmat jakavat pitkalti saman
arvopohjan ja tehtavien seka tavoitteiden tasolla peilaantuva perusopetuksen eetos on ytimessaan pysynyt
samankaltaisena. Painotuksissa ja yksityiskohdissa on tapahtunut lukuisia muutoksia, joista osa voidaan
tulkita valttamattdomaksi reagoinniksi ajan tarpeisiin, mutta osassa on havaittavissa myds koulutuspoliittista
tai ideologista siirtymaa. Koulutuksen arjen rakenteiden tasolla muutokset ovat olleet suurempia ja nakyvam-
pia. Arviointikulttuuri on vaihtunut oppilaiden keskinaisesta vertailusta oppimisen peilaamiseen ennalta laadit-
tuihin kriteeristoihin, mutta molempia toimintamalleja on yhdistanyt pyrkimys kohti standardisoitua arviointia.
Tuen ja ohjauksen alalla siirtyma 1970-luvulta 2010-luvulle on merkinnyt tiukkaan rajatun erityisyyden muut-
tumista erityisyyden kirjoksi, jossa tuen tarpeita ja muotoja on useita erilaisia.

Molemmat opetusuunnitelmat olivat korostetun yksilokeskeisia ottaen yksilon nakékulmat tehtyjen koulutus-
poliittisten paatosten perustelujen lahtékohdaksi, mutta kummassakin suhteessa yksilollisyyteen on oma
painotuksensa. Vuoden 1970 opetusuunnitelmassa korostui yksilon kasvu osana yhteis6a ja yhteiskuntaa
sekd mahdollisuuksien tasa-arvo saa vahvasti sosialidemokraattisen tulkinnan. Vuoden 2014 opetussuunni-
telmassa yksilokeskeisyys on noussut entistdkin voimakkaammin esiin, ja aiempi kasitys mahdollisuuksien
tasa-arvosta on saanut rinnalleen kilpailevan uusliberaalin tulkinnan, jossa painottuvat mm. elinikdisen oppi-
misen valttamattomyys ja tydelamataidot. Tutkimuksen havainto on, ettei kamppailu ole silti poistanut perus-
opetuksen perimmaista eetosta, joka pyrkii edelleen yksilon toimintakyvyn vahvistamiseen.

Avainsanat: toimintakyky, kykenevyys, kyvykkyys, toimintakykynakemys, toimintakykyteoria, toimintamahdol-
lisuuksien teoria, mahdollisuuksien tasa-arvo, capability approach, Amartya Sen, Martha C. Nussbaum, de-
mokratia, perusopetus, opetussuunnitelma, koulutuspolitikka, hyvinvointivaltio, diskurssianalyysi
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1. Johdanto

Kansanopetuksella ja perusopetuksella on ollut suomalaisessa yhteiskunnassa hyvin mer-
kittdva rooli mahdollisuuksien tasa-arvon synnyttajana, tuottajana ja vahvistajana. 1800-
luvulta alkaneessa kehityksessa on lahdetty liikkeelle tilanteesta, jossa iso osa vaestdsta
ei omannut kunnollista luku- tai laskutaitoa tai osallistunut minkaanlaiseen saanndlliseen
kouluopetukseen.1 Tasta on vaiheittain siirrytty tilanteeseen, jossa enemmisté suomalai-
sista suorittaa vield peruskoulun jalkeen vahintaan toisen asteen tutkinnon, ja ovat siten
saavuttaneet runsaasti niin itsensa kuin yhteiskunnan kannalta valttamattomia tietoja ja
taitoja siirtyessaan aikuiselamaan.? Samanaikaisesti Suomessa ollaan siirrytty syntype-
raan vahvasti kytkeytyneesta saaty-yhteiskunnasta kohti sosiaalisesti likkuvampaa yhteis-
kuntaa, jossa vanhempien luokka-asema ei ole enaa suora ja itsensa toteuttava ennuste
lasten tulevaisuudelle.® Suomalaisen koulutuksen suuri tarina on ollut mahdollisuuksien
tasa-arvon vahvistuminen?, mutta miten tama kehitys on jatkunut peruskoulun aikana, ja
kuinka se ilmenee opetussuunnitelmista? Aihe on ajankohtainen, koska viimeisimpien tut-
kimuksien mukaan peruskoulun PISA-tuloksien heikentymisen ohella myos tasa-
arvokehitys on joiltakin osin kdantynyt negatiiviseen suuntaan: muun muassa niin koulujen

valiset kuin myds koulujen sisdiset erot oppimistuloksissa ovat kasvaneet.®

' Kuikka 2001, 157-164; Sarjala 2001, 11-14; Antikainen & Rinne & Koskinen 2021, 54-56.

2 Witting 2021; Opetus- ja kulttuuriministerio 2022, https://valtioneuvosto.fi/-/1410845/oecd-vertailu-
suomalaisten-nuorten-koulutustaso-laskenut-keskitason-alapuolelle (luettu 11.3.2025).

® Tasta huolimatta Suomessa esiintyy edelleen myds mm. ylisukupolvista kdyhyytta. Ks. Moisio & Kauppinen
2010; Bucelli & McKnight 2024.

* Ahonen 2003.

5 Opetus- ja kulttuuriministerié 2023, https://okm.fi/-/pisa-2022-osaaminen-heikentynyt-suomessa-ja-lahes-
kaikissa-muissa-oecd-maissa (luettu 26.2.2025).



1.1 Tutkimuskysymys ja ldhdeaineisto

Tutkielmani tarkastelee opetussuunnitelmia mahdollisuuksien tasa-arvon kehityksen nako-
kulmasta, jonka maarittelen Amartya Senin ja Martha C. Nussbaumin luoman toimintaky-
kyndkemyksen (capability approach) avulla. Tutkimuskysymykseni on: miten perusopetuk-
sen opetussuunnitelmat ovat muuttuneet toimintakyvyn vahvistamisen nékékulmasta
1970-luvulta 2010-luvulle tultaessa? Tarkastelen kysymysta opetussuunnitelmissa kahdel-
la eri tasolla: ensinndkin arvojen, tehtavan ja tavoitteiden abstraktimmalla tasolla seka toi-
seksi koulutuksen jarjestamiseen ja opetuksen toteuttamiseen liittyvan ohjeistuksen astetta
konkreettisemmalla tasolla. Tarkastelu tapahtuu myds kahdesta erilaisesta nakdkulmasta
eli toisaalta keskeisten toimintakykyjen kautta ja toisaalta luomani késitteellisen dikotomian

avulla. Palaan naihin nakdkulmiin tarkemmin teorian ja metodin kasittelyn yhteydessa.

Vertaan tutkimuksessani toisiinsa kahta perusopetuksen opetussuunnitelmaa: Komitean-
mietintéa 1970 — joka oli ensimmainen laatuaan ja uudelle opetusmuodolle voimakkaasti
suuntaa maarittdva — ja viimeisinta eli Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
2014. Olen tietoisesti valinnut juuri nama kaksi, koska naen ettd vanhimman ja uusimman
opetussuunnitelman vertailu muodostaa ajallisen kaaren koko peruskoulun ajalta. Nain
tulee nakyvaksi, mistd peruskoulu-uudistuksen yhteydessa lahdettiin liikkeelle, ja mihin
peruskoulun olemassaolon aikana on toistaiseksi paadytty. Rajauksesta aiheutuu, ettei
valiin jaavien opetussuunnitelmien mahdollinen edestakainen aalto- tai heilurilike® tule
nakyvaksi, mutta se ei ole tutkimukseni tarkoituskaan: olen valinnut kaksi vertailupistetta,
ja nadiden valissa tapahtuviin muutoksiin viittaan tutkimuksessani vain ajoittain silloin kun

se on aiheen ja kontekstin ymmarrettavyyden kannalta valttamatonta.

Opetussuunnitelmatekstin perusluonne on pysynyt koko peruskoulun ajan samana: ky-
seessa on asetusluonteinen mééréys7, jolla ohjataan perusopetuksen toteuttamista niin
kunta- ja koulutasolla kuin myds kasvatus- ja opetustydon konkreettista arkea. Koska ope-
tussuunnitelmat koskettavat kokonaisia ikaluokkia kerrallaan, voidaan niita pitaa muiden
lakien ja asetusten ohella yhtend merkittdvimmista kansalaisiin vaikuttavista dokumenteis-

ta, ja juuri tasta syysta niihin halutaan paasta laajalti vaikuttamaan myds koulutuskentan

6 Opetussuunnitelmilla on taipumus reagoida suuriin muutoksiin seuraavissa opetussuunnitelmissa vastak-
kaisella liikkeella. Rokka 2011, 7, 105, 306.

" Todennékaisesti tulkinta maaraavasta normiluonteesta on kyllakin voimistunut 2000-luvulta alkaen. Autio,
Hakala & Kujala 2017, 8.



ulkopuolelta.® Opetussuunnitelmat eivét ole koskaan pelkan pedagogisen suunnittelutydn
ja parhaan mahdollisen kasvatustieteellisen tiedon ilmentymia, vaan poliittisen neuvottelun
ja kamppailun tuloksia seka tdhan prosessiin osallistuu lukuisia tahoja. Samalla kaydaan
kamppailua siitd mihin suuntaan yhteiskunnan halutaan muuttuvan: mitka ovat tarkeimmat
arvot, tiedot ja taidot, joita tuleville sukupolville halutaan valittaa, ja kaikella talla on oma
historiallinen, poliittinen, sosiaalinen ja taloudellinen kontekstinsa.® Synnytetty lopputulos

on siis aina vaajaamatta kompromissi naiden erilaisten intressien valilla.

Vuoden 1970 opetussuunnitelma kytkeytyy ajallisesti hyvinvointivaltion voimakkaan kas-
vun vuosikymmeniin. Pauli Kettunen on analysoinut hyvinvointivaltioon liittyvaa retoriikkaa
ja korostaa, ettei kyseessa ollut niinkdan yhteinen ja yhteisella jarjelld suunniteltu projekti,
vaan pikemminkin prosessi, jota seka maarittivat etta ohjasivat alituiset poliittiset kamppai-

t.'° Pauli Aro-

lut, ja ndiden konfliktien kautta muovautuivat myods toteutuneet kompromissi
lan mukaan tama kamppailu on suurelta osin haivytetty 1970 opetussuunnitelmassa, kos-
ka komitea halusi valttda mietinnén muuttumista “poliittisten eturyhmien ja ideologioiden
kiistakapulaksi” — tarkeampaa oli saada peruskoulu-uudistus jossain muodossa maaliin, ja
opetussuunnitelma nahtiin jo syntyessdan vajavaisena sekd avoimena tulevalle kehitys-
tyolle. Tama kiistanalaisten kysymysten vaistaminen ei silti tarkoita, ettd opetussuunnitel-
ma olisi ollut sisdisesti yhtenainen ja harmoninen. Mietinndn kahden osan valilla on joitakin
selkeita ristiriitaisuuksia, koska mietinndn kokonaisuudesta vastannut komitea ja yksittais-
ten oppiaineiden itsenaisesti tydskennelleet tydryhmat olivat paatyneet keskenaan hieman
erilaisiin lopputuloksiin. Tasta syysta mietinndn ensimmaisessa osassa nakyi vahva pyrki-
mys kohti integroivaa kokonaisopetussuunnitelmaa ja toisessa osassa (erityisesti ylakou-
lun puolella) korostui ainevetoinen lahestymistapa — samalla yhteisesti jaettu kasvatus- tai

yhteiskuntandkemys jai muodostumatta.”

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa yhteiskunnallinen ja ajallinen konteksti oli kaantynyt
1970-lukuun nahden liki painvastaiseksi: hyvinvointivaltion nahtiin kohdanneen seka rahoi-
tus- ettd moraalikriisin. Aikalaiskeskustelu kulminoitui toisaalta hyvinvointivaltion ja hyvin-

vointiyhteiskunnan ajatukselliseen eroon seka toisaalta hyvinvointivaltion pelastamisen ja

8 Autio, Hakala & Kujala 2017, 7-9; Rokka 2011, 16, 70; Goodson 2001, 29.

® Autio, Hakala & Kujala 2017, 7-9; Rokka 2011, 15—16; Bourdieu 1998, 131; Pinar et al 1995, 243-244.
1% Kettunen 2001.

" Arola 2008, 32, 36, 38-39, 46-47; vrt. Makinen & Kujala 2017, 267—269.



purkamisen véliseen kamppailuun.' Jos 1970-luvulta eteenpéin hyvinvointivaltiolle alkoi
vahitellen muodostua suhteellisen laajaa konsensusta nauttiva ja erilaisia poliittisia motii-
veja yhdistava itsetarkoituksellinen asema, niin 2010-luvulla hyvinvointivaltio on saanut
antaa tilaa kilpailukyky-yhteiskunnalle ja turvallisuusvaltiolle. Hyvinvointivaltiosta on tullut
yksi kilpailukyvyn mahdollisista tuottajista ja yllapitajista eli kilpailukyvyn tukitoimi ja vali-
ne.”® Taman aikakauden kontekstissa Kettunen et al. esittaa pohdinnan: miten tasa-arvo
on sovitettavissa “kilpailukyky-yhteison projektiin” kun “[...] projekti korostaa yksildiden ky-
kyjen erilaisuutta ja heidan keskinaista kilpailuaan, jossa kilpailukykyisen yksilon oli osoi-
tettava kykenevansa vastaamaan tydyhteison, yrityksen ja kansakunnan kilpailukyvyn vaa-
timuksiin.“™ Onko tasa-arvon aika siis vaistya kilpailukyvyn vuoksi tai ainakin alistua sen

palvelukseen?

Aikakauden muutos ndkyy monin tavoin myds vuoden 2014 opetussuunnitelmassa, jossa
on runsaasti yksilon vastuuta korostavia elementteja niin elinikdisen oppimisen kuin yritta-
jyyspuheenkin muodossa.' Pasi Sahlbergin mukaan 2000-luvulta alkaen koulutuspolitiik-
kaa on leimannut rakenteiden ja hallinnon tehostaminen kun on siirrytty yhtenaiskouluihin
ja erityisopetus on pitkalti integroitu osaksi perusopetusta. Suomalaista koulua haastaa
muualla maailmassa laajalti levinnyt globaali koulureformilike (GERM), jonka keskeisim-
piin periaatteisiin ovat kuuluneet koulutuskentan ulkopuolelta omaksutut tavoitteet stan-
dardointi, tilivelvollisuus ja yksityistaminen. Tero Autio katsoo, etta toistaiseksi Suomi on
yksi harvoista maista, joissa liike ei ole viela kokonaisvaltaisesti lapaissyt koulujarjestel-
maa ja niitd ohjaavia opetussuunnitelmia.16 Seuraava opetussuunnitelmakierros tulee

osoittamaan, onko asian laita nain myods jatkossa.

Kahden tutkimuskohteen valilla on ajallisen ja historiallisen kontekstin ohella myds joitakin
selkeitd ja konkreettisia eroja. Vuoden 1970 opetussuunnitelma oli viela ns. totaaliopetus-
suunnitelma’’ ja piti sisalladn monia sellaisia elementteja, joista nykytilassa saadetaan

erillisilla saadoksilla." Osittain siksi, ettd vuoden 1970 opetussuunnitelma oli ensimmainen

'2 Kettunen toteaa oivaltavasti, etta myds “pelastaminen” voidaan ymmartaa poliittisessa oikeistossa “pur-
kamisen” kautta: toteutetaan saastdja ja puretaan rakenteita, jotta velkaantuminen vahenisi seka “hyvinvoin-
tivaltio turvattaisiin tuleville sukupolville”. Kettunen 2024, 25.

13 Kettunen 2024, 22-23.

4 Kettunen et al. 2012, 62.

15 Kettunen et al. 2012, 5; Makinen & Kujala 2017, 269, 284.

16 Sahlberg 2015, 68-71, 188—193; Autio 2017, 41; vrt. Apple 2004, x.

"7 Hellstrém 2019, https://pedagogiikkaa.blogspot.com/2019/01/vuoden-1970-pops.html (luettu 13.3.2025).
'® Esimerkkina tuntijako joka 1970 maariteltiin opetussuunnitelmassa itsessdan (Komiteanmietintd 1970: A5,
19-28) ja 2014 opetussuunnitelma puolestaan nojaa Valtioneuvoston asetukseen (422/2012).
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laatuaan, siind kuvataan myds mydhempia opetussuunnitelmia avoimemmin opetussuun-
nitelman valmisteluun ja laatimiseen liittyvaa prosessia seka teksti on tulevia opetussuun-
nitelmia yksityiskohtaisempaa ja kuvailevampaa. Vuoden 2014 opetussuunnitelma on
taustalla kaydyn neuvotteluprosessin osalta paljon vahasanaisempi ja haivyttada tekstin
syntyyn vaikuttaneita taustatekijc’jité\.19 Komiteanmietintd 1970 koostuu myos kahdesta eril-
lisestd niteestd, joista ensimmainen kasittelee opetussuunnitelman perusteita ja toinen
oppiaineiden opetussuunnitelmia, kun vuoden 2014 opetussuunnitelma on puolestaan yksi

yhtenadinen kokonaisuus.

1.2 Teoreettiset ja metodologiset lahtékohdat — toimintakykynakemys ja
diskurssianalyysi

Tutkimukseni teoreettinen tarkastelukulma tarttuu mahdollisuuksien tasa-arvoon kahden
filosofin Amartya Senin ja Martha C. Nussbaumin luoman toimintakykyndkemyksen (capa-
bility approach) avulla. Kasitteille capability ja capability approach ei ole vakiintunut suo-
menkielisia vastineita, vaan eri l[ahteissa on kaytetty useita eri kdannoksia. Naita ovat ol-
leet mm. kyvykkyys, kykenevyys, toimintakyky ja toimintamahdollisuus seka teoriasta ko-
konaisuudessaan on kaytetty vastaavasti nimityksia toimintamahdollisuuksien teoria® ja
toimintakykyteoria tai toimintakykyndkemys?'. Tassa tutkielmassa kaytan kasiteparia foi-
mintakyky ja toimintakykynékemys, joiden koen vaihtoehtoisista kaannoksista parhaiten
edustavan Senin ja Nussbaumin ajattelua. Toimintakykyndkemyksen keskeisimmat peri-
aatteet nousevat Amartya Senin kahdesta maaritelmasta: ensinnakin tasa-arvo on perim-
méinen arvo, johon muut arvot ovat loogisesti johdettavissa22 ja toiseksi mahdollisuuksien
tasa-arvo tulkitaan nimenomaan yksildllisen toimintakyvyn kautta?®. Sen hylkasi transen-
dentaalisena institutionalismina tunnetun filosofisen suuntauksen ja katsoo, etta kaikki pyr-
kimykset kohti parempaa maailmaa taytyy tehda konkreettisten vertailujen kautta — ei uto-
pioita luomalla ja niitd todellisuuteen tai toisiin utopioihin vertaamalla. Niin ikdan han piti

toimivien instituutioiden valintaa paamaaran sijaan vasta yhteiskunnallisen toiminnan pe-

9 vrt. Apple 2004, 25; Kelly 2004, 40—43.

20 Esim. Nivala & Ryynénen 2019.

2! Esim. Herne 2012.

22 3en 1992, ix; s. 12-16; Sen 2010, 291.

2 Sen 1992, 31; Sen 2010, 228, 231-232.



rustana tai lahtékohtana: oikein valitut instituutiot mahdollistavat ihmisten oikean toimin-
nan, mutta eivat varmista sitd.>* Tama on hyva pitda mielessa kun tarkastellaan opetus-
suunnitelmia ja niiden valtaa (tai sen puutetta): opetussuunnitelmat instituutioina voivat
antaa mahdollisuuksia tai rajoittaa niitd, mutta ilman suotuisaa tulkintaa ja toteutusta ne

eivat itsessaan takaa mitaan.?

Senin mielestd yhteiskunnallinen keskustelu on pohjimmiltaan aina keskustelua tasa-
arvosta, ja esimerkiksi yksildnvapauksissa on myds kyse tasa-arvosta — tarkastelukulma
tai kasitteistd on erilainen, mutta perimmainen asetelma sailyy. Senin teoriassa keskei-
seksi tasa-arvon ulottuvuudeksi nousee toimintakyky® eli ihmisten tosiasialliset mahdolli-
suudet saavuttaa elamassaan tavoittelemiaan asioita.?” Toimintakyvyn taustalla on yhteis-
kunnan sallima vapaus itsensa toteuttamiseen, mutta tdman perusvapauden lisdksi tarvi-
taan erilaisia tietoja, taitoja ja resursseja, jotta tavoitteet ovat aidosti myds saavutettavis-
sa.?® Toimintakyvyt siis ratkaisevat, mita ihmiset voivat elamésséan tosiasiassa saavuttaa:
mitd mahdollisuuksia tarjoutuu ja mitd kohti on mahdollista pyrkia. Senin mielesta reilu ja
oikeudenmukainen yhteiskunta on sellainen, joka pyrkii aktiivisesti vahentamaan epéatasa-

arvoa juuri ihmisten vélisessa toimintakyvyssa.?

Sen valtti tietoisesti ottamasta kantaa siihen, mita ovat ne toimintakyvyt, joiden kehittami-
seen yhteiskuntien tulisi erityisesti pyrkia, koska katsoi tdaman valinnan kuuluvan demo-
kraattiselle prosessille kussakin ajassa ja kulttuurissa.®® Tassa kohdin Senin yhteistyo-
kumppanin Martha C. Nussbaumin ajatukset erkanevat, ja han katsoo, etta keskeisten
toimintakykyjen maarittely on nimenomaan toimintakykyndkemyksen tarkeimpia paamaa-
ria, jotta silld voidaan ohjata poliittista ja demokraattista keskustelua. Nussbaum katsoi,
ettd on olemassa sellaisia yhteisesti jaettavia hyvia perusarvoja, joiden voidaan katsoa
vahvistavan ihmisten toimintakykya — ajasta tai kulttuurista riippumatta.®’ Itse nden Nuss-

baumin universalistisen ajattelun talta osin jossain maarin problemaattisena ja lilan suora-

24 Sen 2010, 68-69, 83-86; Alexander 2008, 2.

25 \/rt. Makinen & Kujala 2017, 269.

26 Toimintakykyé ei pida sekoittaa toimintaan (functioning), koska olemassa oleva toimintakyky ei automaat-
tisesti johda vastaavaan toimintaan. Herne 2012, 182-183.

2" Sen 1992, ix-x; Nussbaum 2000, 5.

28 Sen 1992, 31; Sen 2010, 228; Nussbaum 2000, 5; vrt. Bauman 1997, 142—143.

29 Sen 2010, 297-298; Alexander 2008, 2.

30 Sen 2010, 777, 239-243.

31 Nussbaum 2011a, 19-20, 27-28, 33-34, 89-93.



viivaisena, enka taysin jaa hanen ajatustaan kontekstista riippumattomista perusarvoista —
sen enempaa filosofisessa kuin historiallisessa mielessa. Koska ongelma ei suoraan liity
tutkielmani varsinaiseen aiheeseen, niin en tdssa kohdin syvenny siihen tarkemmin. Nuss-
baum maarittelee toimintakyvyn hyvin samalla tavoin kuin Sen eli ihmisten todellisia mah-
dollisuuksia luovana ja yllapitavana kykyjen seka ominaisuuksien joukkona — pohjana sille

mita ihmiset voivat aidosti tehda ja olla.

Nussbaum tiivistaa koko toimintakykynakokulman neljaan paateesiin: 1) Ei tarkastella yh-
teiskuntien keskimaaraista tai yhteenlaskettua hyvinvointia, vaan jokaisen yksilon kykyéa
toimia ja olla eli jokainen yksilo on paamaara itsessaan. 2) Valinnanvapaudella on itseisar-
vo: hyva yhteiskunta antaa ihmisille mahdollisuuksia ja huomattavia vapauksia, joiden
kayttamisesta (tai kayttamatta jattamisesta) ihmisella itselldén on lopullinen paatantavalta.
3) Ihmiset ja arvot eivat ole yhteismitallisia, ja niita ei voida arvioida yleispatevasti mittareil-
la sen enempaa maarallisesti kuin laadullisesti. 4) Pyritdan yhteiskunnallisen epaoikeu-
denmukaisuuden ja epatasa-arvon vahentamiseen antamalla hallinnolle ja julkiselle politii-
kalle tehtavaksi ihmisten elamanlaadun parantamisen toimintakykya lisaamalla.®® Nuss-
baumin teoria on siis korostetun yksilokeskeinen ja painottaa yhteiskunnallisen tarkastelun
tekemista yksilon nakdkulmasta ja tdman tarpeita kunnioittaen. Neljan edellamainitun tee-
sin johtopaatdksena Nussbaum on luonut kymmenkohtaisen listan keskeisista toimintaky-
vyista, jota han on varioinut hieman eri muodoissa useissa eri lahteissa.>* Hanen mieles-
tdan naiden toimintakykyjen toteutumiselle on olemassa kynnystaso, jonka saavuttaminen
on samanaikaisesti seka ihmisarvoisen ja kukoistavan elaman minimi etta reilun ja oikeu-
denmukaisen yhteiskunnan minimi.>® Tassa tutkimuksessa tulen hyédyntamaan Nuss-
baumin keskeisten toimintakykyjen tuoreinta 2011 versiota, josta I6ytyy laadukas suomen-
nos Elina Nivalan ja Sanna Ryynasen teoksessa Sosiaalipedagogiikka - Kohti inhimilli-
sempéé yhteiskuntaa (2019). Kaannos on tutkielman liitteena, ja viittaan tekstissa jatkossa

suoraan siihen (LIITE 1).

Teoreettisen lahestymistavan tukena kaytan tutkielmassa diskurssinanalyysia opetus-

suunnitelmatekstien tulkintaan. Diskurssianalyysi kytkeytyy sosiaaliseen konstruktionis-

32 Nussbaum 2011a, x.

33 Nussbaum 2011a, 18-19; Alexander 2008 2-3.

% Mm. Nussbaum 2000 ja 2011 eroavat toisistaan jonkin verran. Vrt. Herne 2012, 189.
% Nussbaum 2011a, 32-33.



miin, jonka mukaisesti kieli ei ole todellisuuden kuva vaan aktiivisesti myos tuottaa todelli-

suutta — kieli ei ole silta todellisuuteen, vaan osa sitd.%¢ Kuten Stuart Hall asian tiivistaa:
“Diskurssi on ryhma lausumia, jotka tarjoavat kielen sita varten, ettd voitaisiin puhua tietyn-
laisesta jotakin aihetta koskevasta tiedosta — toisin sanoen representoida tata tietoa. Kun jos-
takin aiheesta esitetdan lausumia jonkin erityisen diskurssin sisalla, diskurssi mahdollistaa

aiheen nakemisen jollakin tietylla tavalla. Se my0s rajoittaa muita tapoja, joilla aihe voitaisiin
”37

esittaa.
Diskurssianalyysi ei ole selkea ja tasmallisesti rajattava tutkimusmetodi, vaan “valja teo-
reettinen viitekehys” tai “laadullisten lahestymistapojen joukko”.*® Diskurssianalyysia ta-
pahtuu samanaikaisesti monella eri tasolla. Teoreettisesti tekstit tuottavat ja muokkaavat
niin yhteiskuntien rakenteita kuin identiteetteja sekd menetelméllisesti tekstit ovat tutki-
muksen aineisto. Historiallisesti tekstit ovat niin yhteiskunnallisten muutosten ilmentymia
kuin my6s omassa ajassaan historiallisesti rakentuneita. Poliittisesti tekstien systemaatti-
nen analyysi tekee nakyviksi yhteiskunnan piilevia rakenteita ja siihen liittyvaa vallankayt-
t64.% Opetussuunnitelmien diskursiivisia rakenteita tarkasteltaessa kaikki namé nelja ulot-

tuvuutta ovat jatkuvasti lasna seka usein samanaikaisesti ja pé\éllekké\in.40

Norman Faircloughin mukaan diskurssianalyysin tutkimuskohde on teksti, mutta teksti it-
sessaan ei ole diskurssi, vaan diskurssi syntyy tekstin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen va-
lisesta suhteesta. Teksti on tfuote ja sita edeltaa tuottaminen seka seuraa tulkinta. Diskurs-
sianalyysi tavoittelee koko taman kokonaisuuden hahmottamista: tutkitaan tekstia, mutta
pyritddn ulottautumaan sen ulkopuolelle kohti seka tuottamista etta tulkintaa. Teksti sisal-
taa aina jalkia sen tuottamisen prosessista ja toisaalta vihjeité tekstin potentiaalisesta tul-
kinnasta, joten vaikka emme konkreettisesti tietaisi tuottamisen ja tulkinnan prosesseista
mitaan, niin niistd voidaan saada tietoa tekstistd itsestaan. Seka tekstin tuottaminen etta
tulkinta tapahtuvat aina osana sosiaalista ymparist6a ja ovat siihen erottomattomasti liitty-
neitd.*! Nailla vihjeilla ja jaljilla on suuri merkitys opetussuunnitelman kaltaisen tekstin tul-

kinnassa, koska opetussuunnitelmat (usein) pyrkivat diskursiivisesti piilottamaan tekijansa,

36Jokinen, Juhila & Suoninen 2016a, 17.

37 Hall 1999, 98.

38 Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 25; Ihalainen & Saarinen 2022, 119.
% |halainen & Saarinen 2022, 119.

“0vrt. Kelly 2004, 40—43, 161.

“! Fairclough 2015, 57-58.



ja diskursiivinen vallankayttd pitda saada esiin tekstista itsestdan sen ajalliseen ja kulttuu-

riseen kontekstiin suhteutettuna.*?

Tutkimuksessani tulen ensisijaisesti kayttamaan juuri kriittisen diskurssianalyysin valjaan
koulukuntaan laskettavan Norman Faircloughin menetelmia. Kriittinen diskurssianalyysi ei
ole suoraan Foucault'n tiedon arkeologiaa, vaan siita johdettua ja vahvasti vaikutteita saa-
nutta. Yhdistavana tekijana on vallan analyysi eli miten toisaalta valta tuottaa tietoa dis-
kurssien muodossa ja toisaalta tieto toimii vallan edellytyksena.*® Kuten Pyykkonen ja Val-
tonen ilmaisevat: “Yksilon rooliksi muotoutuu useimmiten olla valtakaytantéjen seka niihin
liittyvien merkityksenantojen ja tiedonmuodostuksen kohteena. [...] diskurssianalyyttisen
historiantutkimuksen aineisto koostuu yleensa hallinto- ja asiantuntija-aineistosta, mika
sekin vaikuttaa siihen, etté yksildn toimijuus jaa taka-alalle.”** Tutkielmani kannalta talla on
suuri merkitys: opetussuunnitelma on asetusluontoinen viranomaisteksti, ja sen tuottami-
sessa seka tulkinnassa yksilén toimijuus on rajallista, ja tdma tulee ottaa huomioon ana-

lyysia tehtdessa.*®

Kriittinen diskurssianalyysi on luonteeltaan normatiivista (eli ottaa kantaa oikeaan ja vaa-
raan) ja pyrkii seka havaitsemaan yhteiskunnallisia epakohtia ettéd luomaan ratkaisuja (tai
ainakin lievennyksia) niihin. Teun van Dijkin mielesta siina pyritdan yhdistamaan tasmailli-
nen diskurssianalyysi kriittiseen yhteiskunta-analyysiin ja Faircloughin mukaan samalla
siirrytdan pelkasta kuvailusta selittdmiseen ja kritiikkiin.*® Fairclough kuitenkin muistuttaa,
ettd valta itsesséén ei ole pahaa, vaan ihmisten valta tehda asioita on yhteiskunnallisesti
hyva asia. Pitda vain erottaa toisistaan valta tehdéa (power to)47 ja madaréysvalta (power
over), mutta ndma kytkeytyvat dialektisesti toisiinsa: maaraysvalta lisaa toimintavaltaa ja
toimintavalta usein edellyttad maaraysvaltaa. Ollakseen oikeutettua, maaraysvallan tulee
olla legitimoitua yhteiskunnallisesti laajasti hyvaksyttavalla tavalla, kuten esimerkiksi aa-
nestamisen ja demokraattisen prosessin kautta. Tallaista legitimoitua ja perusteltua valtaa,

joka pyrkii yhteiskunnalliseen ja inhimilliseen hyvaan, edustavat esimerkiksi ladkarit ja

42 Ks. Apple 2004, 20, 25.

43 Pyykkonen & Valtonen 2022, 50, 52-53.

* Ibid., 51-52.

%5 Ks. Makinen & Kujala 2017, 269.

“6 Catalano & Waugh 2020, 1-2, 72, 84.

47 Nahdakseni Fairclough viittaa ldhes samaan asiaan kuin Sen ja Nussbaum puhuessaan foimintakyvysté
(capability), mutta Iahestyy asiaa hieman eri kulmasta.



opettajat — kunhan toiminta on avointa ja ldpindkyvaa.*® Tassa tutkimuksessa pyrin valtta-
maan kriittisen diskurssianalyysin normatiivisuutta, ja tutkimusotetta voisi kutsua yhta lailla
analyyttiseksi: vain metodit ja tutkimuskohde eli valta ovat kriittisestad diskurssianalyysista
omaksuttuja. Tavoitteena on tuoda opetussuunnitelmiin piiloutunut kamppailu sisalldista,
arvoista ja hegemoniasta nakyvaksi — ei maaritella mika on itsessaan oikein tai vaarin.*

Positioni aiheeseen on siis vertaileva, ei arvottava.

Miten esittdmani teoriapohja (toimintakykynakemys) ja metodi (diskurssianalyysi) yhdisty-
vat tutkielmani teoreettismetodologiseksi viitekehykseksi? Asiaa voi lahestya kahdesta eri
nakokulmasta: toimintakyky voidaan nahda ominaisuutena, jota tekstista etsitdan tai toi-
mintakykynakemys voidaan tulkita linssiksi, jonka lapi opetussuunnitelmia tarkastellaan.
Ensimmainen kasittelytapa on hedelmallinen joidenkin yksityiskohtien tarkastelussa, ja
naihin liittyvien huomioiden tekemisessa. Toisaalta yksin tallainen tarkastelu tuskin johtaisi
merkittaviin tuloksiin, ja suurpiirteisesti kaytettyna siihen sisaltyy myds anakronismin vaa-
ra. Toinen nakodkulmani muodostaa yksityiskohtia kokonaisvaltaisemman linssin, joka ulot-
taa tarkastelukulman keskeisia toimintakyja laajemmalle. Tutkielmaa varten olen luonut
kasitteellisen dikotomian, jossa toinen puoli muodostuu toimintakyvyn vahvistamisesta ja
toinen puoli yhteiskunnan odotuksista. Kahtiajako on teoreettinen tydkalu, ja samankaltais-
ta jaottelua on kaytetty aiemminkin koulutushistoriallisessa tarkastelussa. Esimerkkeina
mainittakoon Sirkka Ahosen jaottelu koulutuksen perinteiseen suureen editystyskertomuk-
seen ja sosiologiseen valta-ana/yysiin50 seka Aki Virtasen ja Pekka Rokan jaottelu koulu-
tukseen suuntautuvaan politiikkaan ja koulutusta vélineena kdyttavaan politiikkaan® . Nais-
sa molemmissa jaotteluissa on sama peruslogiikka kuin omassani eli vastapuolella on yk-
sildllisen kehityksen ndkdkulma ja toisella puolella yhteiskunnan kokonaisetua korostava
painotus. Toimintakyvyn vahvistaminen on toimintakykynakemyksen keskeisten periaattei-
den soveltamista kaytantoon: miten yhteiskunta koulun kautta vahvistaa yksilon valinnan-
vapautta ja mahdollisuutta itsendiseen ihmisarvoiseen ja kukoistavaan elamaan. Yhteis-
kunnan odotuksissa puolestaan korostuu vastuun ensisijaisuus suhteessa vapauteen: yk-
sil6 tulee kasvattaa sellaiseksi, ettda han kykenee ottamaan vastaan kouluarvioinnin kautta

hanelle maaraytyvan yhteiskunnallisen roolin, ja kantamaan siihen liittyvan vastuun. Koulu-

“8 Fairclough 2015, 26; Dijk 2008, 17.

9 vrt. Dijk 2008, 36; Dijk 1998, 186—187; Apple 2004, 20.
°0 Ahonen 2021, 11.

*1 Virtanen 2002, 24; Rokka 2011, 49.
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tus nahdaan taloudellisten ja valineellisten arvojen kautta: mita tietoja ja taitoja tulee oppia,

jotta yksild hyddyttaisi mahdollisimman paljon yhteiskuntaa?

Yhteiskunnan odotukset tarkoittavat poliittista painetta ja ohjausta, jossa opetussuunnitel-
maa pyritddn muokkaamaan erilaisten intressiryhmien toivomaan suuntaan. Oleellista on,
ettd tdma ohjaus tulee koulun ulkopuolelta, eika se ole foimintakyvystéa késin motivoitua.
Sama vastakkainasettelu tai ristipaine nousee esiin myods lahteista ja on luettavissa jo

vuoden 1970 opetetussuunnitelmasta:

“Yhteiskunta sijoittaa huomattavia varoja opetustoimen yllapitoon. Yhteiskunnan kannalta on
siksi tarkeata selvittda koulun saavuttamien tulosten laatu ja maara. Tasta taas seuraa, etta
koulun — etenkin opettajien — on kohtuullista tietda, mita yhteiskunta toivoo heidan saavan ai-
kaan. [...] Peruskoulun tavoitteiden asettelun lahtékohta on se, ettd koulun ensisijaisena teh-
tdvana on tarjota aineksia ja virikkeita oppilaan omaleimaisen koko persoonallisuuden kehit-

tymiselle. Oppilaan yksildllisten, ainutkertaisten piirteiden kehittyminen on otettava huomioon

yleistavoitteiden rajoissa.”*?

Dikotomia ja vastakkainasettelu on tietenkin keinotekoinen ja todellisuus pikemminkin
spektrin tai janan kaltainen, jossa aaripaissa ovat koulutuksen “ulkoiset” (tulos- ja tavoite-
keskeisyys) ja “sisdiset” (oppilas- ja oppimiskeskeisyys) ohjausmekanismit. Kummassa-
kaan aaripaassa ei poisteta tukemisen ajatusta: ensimmaisessa tuki koskee kaikkia joilla
on siihen “tarve” (jotta mahdollisuuksien tasa-arvo toteutuisi), ja jalkimmaisessa tuki kos-
kee I&hinnad pienta erityistarpeista ryhmaa (kuulo- ja nakorajoitteiset jne.) tai huipputulok-
siin tahtaavaa yldspain eriyttamista. Tiedostan siis konstruktioni keinotekoisuuden, ja naen

sen ennen kaikkea tyovalineena asioiden esiin ja nakyviksi tuomiseen.

1.3 Tutkielman tausta ja aiempi tutkimus

Pro gradu -tutkielmani Iahtee liikkkeelle kahdesta henkilokohtaisesta motiivista. Olen ensin-
nakin toiminut perusopetuksen opettajana yli kaksikymmenta vuotta, ja tdma luonnollisesti
nakyy tyoni painotuksissa — vaikka pyrinkin tutkimukselliseen objektiivisuuteen. Kuten Ho-

ward Zinn asian osuvasti ilmaisi: arvojen tulisi maarittaa mitd kysymyksia kysytaan, muttei

52 Komiteanmietinté 1970: A4, 22-23.
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vastauksia niihin.>® Toiseksi minulla on ollut elinikdinen mielenkiinto tasa-arvoon ja oikeu-
denmukaisuuteen kytkeytyviin kysymyksiin. Nama molemmat kulmat tulevat esiin myos
siind, ettd olen tarkastellut samoja aihepiireja hieman eri nakdkulmista kahdessa aiem-
massa pro gradu -tutkielmassa ensin kasvatustieteessa®* ja mydhemmin filosofiassa™.
Tiedostan oman subjektiivisen positioni asiassa, ja vaikka minulle on kertynyt paljon am-
matillista ja omakohtaista asiantuntijuutta aiheesta, pyrin tdman tiedostaen sailyttdmaan
tutkimuksellisen otteen. Vaikka opetussuunnitelmat ovat aina poliittisesti motivoituneita,

niin tma ei saa vaikuttaa tutkimustuloksiin ja johtaa tutkimuksen kautta politikointiin.

Miten tutkielmani aihepiirid on aiemmin tutkittu? Mielestani aiheeni voidaan jakaa kolmeen
ulottuvuuteen: opetussuunnitelmatutkimukseen, diskurssianalyyttiseen historian tutkimuk-
seen ja laajempaan historiallisissa konteksteissa kaytavaan tasa-arvokeskusteluun. Ope-
tussuunnitelmatutkimusta on tehty kasvatustieteessa todella huomattavia maaria, ja teen
vain kaksi suoraan omaa tutkielmaani sivuavaa nostoa. Vaitdskirjassa Peruskoulun ja pe-
rusopetuksen vuosien 1985, 1994 ja 2004 opetussuunnitelmien perusteet poliittisen ope-
tussuunnitelman teksteind Pekka Rokka kiinnittdd huomiota, kuinka opetussuunnitelmat
ovat olleet toistuvasti “poukkoilevan politikan armoilla”, ja esimerkiksi “oppiaineita valilla
yhdistetaan ja valilla erotellaan”. Opetussuunnitelmien keskeisiksi poliittisiksi teemoiksi
Rokka nostaa muun muassa yksildkeskeisyyden, kuluttajuuden, yrittajyyden, eheyttamisen
ja integraation, kansainvalisyyden, tasa-arvopainotuksen ja tuloksellisuuden. Han kiinnittaa
myo6s huomiota kuinka arviointiin suhtaudutaan opetussuunnitelmissa kritiikittdman positii-

visesti, ja miten se ndhdaan kehittamisen liki ongelmattomana valineeni.*

Antti Saaren, Tuomas Tervasmaen ja Veli-Matti Varrin artikkeli “Opetussuunnitelma valtiol-
lisen yhtenaisyyden rakentajana” niin ikaan tarttuu diskurssianalyysin keinoin opetussuun-
nitelmien poliittisuuteen, ja tarkastelee suomalaisen kansanopetuksen opetussuunnitelmi-
en valittdmaa kuvaa ihannekansalaisesta. Tarkastelussa ovat 1925 maalaiskansakoulun
opetussuunnitelma, vuoden 1970 mietintd ja tuorein 2014 opetussuunnitelma, joten tutki-
muskohteiden paallekkaisyys oman tutkielmani kanssa on ilmeinen — joskin tarkastelukul-

ma on taysin eri. Tutkimuksen mukaan vuoden 1970 opetussuunnitelmassa korostui sosi-

%3 Zinn 1970, 10; vrt. Paul 2015, 78-80.
% Kalliomeri 2006.

%5 Kalliomeri 2018.

% Rokka 2011.
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aalinen kansalainen kun taas 2014 opetussuunnitelmassa kansalaisuus asettui uuteen
globaalikapitalismin kontekstiin. Saari, Tervasmaki ja Varri toteavat opetussuunnitelmien
haivyttavan kansallisia traumoja ja ristiriitoja seka korostavan eheyttd, yhtenaisyytta ja ta-
sapainoa, mutta nama joutuvat koko ajan kasvavassa maarin globaalin paaoman ja infor-

maation haastamiksi.®’

Historian puolella opetussuunnitelmatutkimusta — varsinkin tuoreempiin peruskoulun ope-
tussuunnitelmiin liittyen — on tehty melko vahan. Sen sijaan oppikirjatutkimusta on histori-
assa tehty enemman®®, ja oppikirjat peilaavat aina jossain maarin kulloistakin opetussuun-
nitelmaa eli aiheet leikkaavat liki toisiaan, mutta taysin eri kulmasta. Toisaalta peruskoulu-
uudistuksesta on kirjoitettu todella paljon, ja tatd materiaalia olen hyddyntanyt runsaasti
tutkielmassani. Tuore Elina Hakoniemen vaitéskirja Tulevaisuutta valtaamassa: Sivistys ja
demokratia sosiaalidemokraattisessa koulutusajattelussa hyvinvointivaltion rakentuessa
tarjoaa syvallisen katsauksen oman aiheeni historiallisiin taustatekijoihin eli koulutuksen
pitkdn aikavalin kehitykseen ja koulutuspolitiikan kytkeytymisestad hyvinvointivaltion muo-
toutumiseen. Nakoékulma on sosialidemokraattiseen tydvaenliikkeeseen keskittyva ja kasi-
tehistoriallisesti liikkeen koulutusajattelua seka yhteiskunnallisia motiiveja kartoittava. Ha-
koniemi havaitsee koulutuksen edistysnarratiiveissa kolme erillista vaihetta. Toisen maail-
mansodan aikana koulutus nahtiin “kansakunnan henkisen voiman lahteeksi” seka sodan
jalkeen sita pidettiin “demokraattisen yhteiskunnan jatkuvuuden edellytyksend” ja keskeis-
ta oli “sivistyksellinen demokratia”. Peruskoulun perustamisvaiheen jalkeen 1960-luvulla
tulevaisuuskuvat alkoivat muuttua, ja demokraattisen sivistysihanteen rinnalle alkoi nousta
jatkuvan muutoksen hallinta: “edistysnarratiivit muuttuivat muutosnarratiiveksi”’ ja “Koulu-
tuspolitiikan painopiste siirtyi yksilolliseen kehitykseen ja jatkuvaan oppimiseen.”®® Kaksi
jalkimmaista narratiivista nadkdkulmaa ovat havaittavissa myds vuoden 1970 opetussuunni-

telmassa, ja ovat siten oman tyoni kannalta erityisen merkityksellisia.

Diskurssianalyysi on suomalaisessa historiantutkimuksessa verrattain mydhaan yleistynyt
metodi, ja Miika Pyykkdnen ja Heli Valtonen maarittavat artikkelissaan “Diskurssianalyytti-

nen historiantutkimus” kdannekohdaksi 1990-luvun, jolloin tutkimusmenetelma nousi pois

5" Saari, Tervasmaki & Varri 2017.
% Ks. esim. Tontti 2020.
%9 Hakoniemi 2025, 692.
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marginaalista.60 Pyykkonen ja Valtonen nostavat esiin myds muutamia merkittavia histori-
an alalla tehtyja diskurssianalyyttisia tutkimuksia. Marja Vuorinen on tutkinut 1800-luvun
sivistysporvariston ja aatelin valista kitkaista suhdetta® ja Miikka Pyykkénen saamelaisia
ja romaneja koskevista poliittis-hallinnollisista merkityksenannoista Foucault'n diskurssin-
tutkimuksen keinoin.®?> Omaan opetussuunnitelmatutkimukseeni rinnastuu jossain maarin
Juuli Rouhiaisen pro gradu -tutkielma "Kaiketi silléd tarkoitetaan hyvaa, kun pahantekijéitéa
niin hellitddn” — Vankeinhoidon murroksesta kayty keskustelu 1860—1880-luvuilla. Rouhiai-
sen tutkielmassa kasitelldan laajasti yhteiskunnallista vallankaytt6a ja sen suhdetta diskur-
siivisiin kaytantoihin, mutta analyysin karki kohdistuu kahden erilaisen diskurssin — viran-
omaisdiskurssin ja kansalaiskeskustelun — keskindiseen vertailuun.®® Omassa tutkielmas-
sani ei tallaista vertailua tapahdu, vaan analyysi tapahtuu yksinomaan viranomaisdiskurs-

sin sisalla.

Tasa-arvokeskustelun historiallisten kontekstien ymmartdmisessa tutkielmassani on ollut
huomattava apu Sirkka Ahosen teoksesta Yhteinen koulu : tasa-arvoa vai tasapéisyytta?
Koulutuksellinen tasa-arvo Suomessa Snellmanista tdhén paivdédn. Ahonen hahmottelee
teoksessaan laajan kaaren suomalaisen yhteiskunnan yli sadan vuoden mittaisesta tasa-
arvokehityksestd seka pohtii koulutuksellisen tasa-arvon tulkintaa ja merkitysta kussakin
ajallisessa kontekstissa. Ahosen mukaan tasa-arvon kasite on maaritelty uudelleen useita
kertoja Suomen historiassa osana suuria yhteiskunnallisia murroksia.®* Toinen koulutuspo-
litikan ja tasa-arvon suhteen monimutkaisuutta valottanut tutkimus oli Kettunen et al. artik-
keli “Tasa-arvon ihanteesta erinomaisuuden eetokseen. Koulutuspolitiikka hyvinvointivalti-

osta kilpailuvaltioon”®

, jonka avulla hahmotin peruskoulun aikana koulutuspolitikassa ta-
pahtuneen muutoksen suhteessa tasa-arvoon. Yhteenvetona naistd kolmesta ulottuvuu-
desta — opetussuunnitelmatutkimus, diskurssianalyysi ja tasa-arvokeskustelu — voin tode-

ta, ettéa aihepiiria on tutkittu laajasti aiemminkin, mutta kaikkia kolmea ei ole aiemmin suo-

60 Pyykkonen & Valtonen 2022, 39-41.

¢ Vuorinen, Marja (2010). Kuviteltu aatelismies. Aateluus viholliskuvana ja itseymméryksen& 1800-luvun
Suomessa. Talous- ja sosiaalihistorian vaitdskirja, Helsingin yliopisto, SKS: Helsinki. Viitattu Pyykkdnen &
Valtonen 2022, 40-41.

62 Pyykkonen, Miika (2015). Ethically Ethnic. The Culturalazation of the Moral Conduct of the Sami and the
Roma in their Governance Between 1850s—-1930s. Journal of Political Power 8:1, 35-59. Viitattu Pyykkdnen
& Valtonen 2022, 53-57.

®% Rouhiainen 2024.

6 Ahonen 2003.

8 Kettunen et al., 2012.
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ranaisesti yhdistetty. Nahdakseni mydskaan toimintakykyndkemysté ei ole aiemmin hyo-

dynnetty tasa-arvon historiallisessa tutkimuksessa.

1.4 Tutkielman rakenne

Tutkielmassani on kolme paalukua, joista luku 2 taustoittaa luvuissa 3 ja 4 tapahtuvaa
opetussuunnitelma-analyysia. Luvussa 2 asetan perusopetuksen opetussuunnitelmat pit-
kaan ajalliseen jatkumoon, jossa koulutuspoliittiset muutokset ovat olleet merkittavassa
roolissa suomalaisen yhteiskunnan tasa-arvoistumisessa. Alaluvussa 2.1 kasittelen koko
peruskoulua edeltdvan ajan kansakouluasetuksesta peruskoulu-uudistukseen asti ja 2.2
puolestaan valottaa peruskoulun aikana kaytya kamppailua kehitysoptimistisen tasa-

arvoidealismin ja markkina- tai uusliberaalin koulutuspolitikan valilla.

Luku 3 kasittelee vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmien yleisia osiota, joissa maaritel-
l1dan perusopetuksen keskeiset tavoitteet, tehtavat ja arvot. Nama kolme maarittavat laa-
jasti opetussuunnitelmien yleisia periaatteita ja niiden hyvin yksityiskohtainenkin tarkastelu
on perusteltua, koska samaiset asiat heijastuvat laajemmin koko opetussuunnitelman ta-
solla. Voidaan katsoa, etta yleiset osiot maarittavat kulloisen opetussuunnitelman eetok-
sen, ja muut osiot ainoastaan taydentavat ja tarkentavat tata kuvaa — kuinka eetosta tulisi
soveltaa niin erilaisissa oppiaineissa kuin muissakin koulun arkeen liittyvissa asiayhteyk-
sissd. Vuoden 1970 opetussuunnitelman osalta tama periaate jaa joltain osittain toteutu-
matta, koska mietinndn toisen osan oppiaineiden sisallét olivat yksittaisten ja erillisten tyo-
ryhmien laatimia. Tasta syystd oppiaineiden sisallét saattavat olla mydhempia opetus-
suunnitelmia enemman ristiriidassa yleisten osioiden kanssa.®® Koska tutkielmani ei sy-
venny yksittaisten oppiaineiden sisaltéihin, ei tama ristiriita muodosta merkittavaa tulkin-

nallista ongelmaa.

Luvussa 4 kasittelen sitd miten opetussuunnitelmat pyrkivat yleisia periaatteita konkreetti-
semmalla tasolla vaikuttamaan koulutuksen jarjestdmiseen ja opetuksen toteuttamiseen.
Tahan tarkoitukseen olen valinnut kolme osa-aluetta, joiden katson olevan erityisen merki-
tyksellisia seka toimintakyvyn nakokulmasta etta koulun arjen rakentumisen kannalta. Ala-

luvussa 4.1 kasittelen oppiaineiden ja valinnaisuuden roolia koulun todellisuuden pilkkomi-

% Arola 2008, 32, 36—39; ks. myos tutkielman luku 1.1.
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sessa erilaisiksi opetus- ja oppimiskokonaisuuksiksi. Alaluvussa 4.2 keskityn arvioinnin
merkitykseen sekd sen muuttuvaan ja alati kasvavaan rooliin. Viimeisessa alaluvussa 4.3
otan kasittelyyn toimintakykynakemyksen kaikkein keskeisimman ulottuvuuden eli miten
perusopetus pyrkii tarjoamaan riittavat edellytykset kaikille huomioimalla erityistarpeita se-
ka tarjoamalla tukea ja ohjausta. Luvussa 5 teen yhteenvedon tutkielmani tuloksista ja esi-

tan ajatuksiani auki jaaneista kysymyksista sekd mahdollisen jatkotutkimuksen aiheista.

2. Peruskoulu osana koulutuksellisen tasa-arvokehityksen jatkumoa

Tassa paaluvussa asetan tutkimuskohteeni eli perusopetuksen opetussuunnitelmat kah-
teen eri kontekstiin. Ensinnakin pyrin osoittamaan, kuinka tasa-arvopyrkimys on ollut yksi
pysyva osa suomalaisen kansanopetuksen historiallista kehitystd. Toiseksi tarkastelen
oman tutkimuskohteeni - 1970 opetussuunnitelman ja 2014 opetussuunnitelman - taustaa
osana oman aikansa koulutuspoliittista keskustelua seka naiden valiin jaavia kehityskulku-
ja, jotta muutokset tulisivat paremmin ymmarrettaviksi. Koulutuspolitikassa kaytava kes-
kustelu on ollut luonteeltaan aina moniaanista, mutta tutkimusta tehdessa olen havainnut,
ettd kaikkina aikoina kamppailu kansanopetuksen kohtalosta on tiivistynyt erityisesti kah-
den vastakkaisen leirin valiseksi vaittelyksi — vaikka leirien sisallda monidanisyytta esiintyy-
kin. Kansakouluvaittely tiivistyi Snellmanin luokkayhteiskuntaa yllapitavaan fennomaani-
seen linjaan ja Cygnaeuksen yhteiskunnallista tasa-arvoa kohti pyrkivaan yksilokeskeiseen
pedagogiikkaan.67 Oppivelvollisuuskeskustelu konkretisoitui sisallissodan jalkeen vaittelyk-
si isdnmaallisen konsensuksen luomisen ja demokraattisen tasa-arvokasityksen valilla -
vaikkakin molempia leireja selkeasti ajoikin yhteinen kansakunnan eheyttamispyrkimys.®®
Peruskoulu-uudistus oli kamppailu tasa-arvoisemman yhtenaiskoulun ja luokkajakoa yllapi-
tavan erilliskoulujarjestelman valilla.%® Kaikissa naissa koulutuspoliittisissa vaittelyissa toi-
selta puolelta ovat I6ytyneet tasa-arvoa, kansalaisoikeuksia ja demokratiaa korostavat aa-
net seka toiselta puolelta aikakaudesta riippuen kansalaisvastuun ja -moraalin, nationalis-

min, elitismin ja luokkapyrkimyksien seka taloudellisten ja pragmaattisten etujen tavoittelu.

67 Jalava 2011.
68 Skinnari & Syvaoja 2007, 343; Tuomaala 2011.
% Rinne 2001, 127—129.
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Karjistden voisi vaittaa, ettd vastakkain ovat olleet sosiaaliliberaalit tasa-arvo-idealistit ja
kansallis-konservatiiviset pragmaatikot, mutta tama on hyvin suurpiirteinen ja mutkia oiko-

va tulkinta.

2.1 Peruskoulu-uudistus ja sen tausta: koulutuspolitiikan suuret linjat kansa-
koulu-uudistuksesta 1970-luvulle

Suomalaisen peruskoulujarjestelman luominen on osa yli satavuotista kehityskulkua, jossa
kansallisen sivistyksen ja koulutuksen tasoa on nostettu vaiheittain kattamaan yha suu-
rempi osa kansasta sekd samalla koulutuksen keskimaaraista laatua kohottaen. 1800-
luvun alkupuolella valtaosa Suomessa annettavasta koulutuksesta oli hyvin epamuodollis-
ta, satunnaista ja paikallista seka vahvasti kirkon tuottamaa ja ohjaamaa. Tuon aikaisia
tarkeimpia koko maan laajuudella toimivia koulutusinstituutioita olivat mm. lukkarikoulut,
kinkerit ja kiertokoulut — vain kaupungeissa toimi saannoéllisempia kouluja, joita yllapitivat

niin kirkko, rouvasyhdistykset kuin kartanot ja tehtaat.”

Ensimmainen merkittdva askel kohti koko kansaa koskettavaa yhteistd opetusta kohden
otettiin 1866, kun Suomessa saadettiin Kansakouluasetus osana laajaa yhteiskunnallista
uudistusohjelmaa, jossa samoihin aikoihin virallistettin myds suomen kielen asema seka
otettiin kayttddn oma rahayksikko markka.” Kansanopetuksen kehittdmisella nahtiin tuona
aikana merkittava valineellinen arvo: toisaalta kyse oli hiljalleen kaupungistuvan ja teollis-
tuvan yhteiskunnan tarpeesta sosiaalistaa kansalaiset uuteen palkkatydlaisen rooliin ja
toisaalta nationalististen pyrkimysten tukemisesta — ensin suomenkielisen sivistyneiston
luomiseksi ja mydhemmin autonomisen aseman ollessa vaarassa, koko kansan yhtenai-
syyden vahvistamiseksi.”? Jukka Sarjala tiivistdd mielestani osuvasti Kansakouluasetuk-
sesta alkaneen yli vuosisadan mittaisen kehityskulun:
“Kansakoululaitoksen perustaminen kaynnisti kehityshistorian, jonka saavutuksia ovat nykyi-
nen korkea suomalainen teknologia ja hyvinvointi. Samalla toteutui ensimmaisen kerran kou-
lutushistoriassa mydhemmin toistuva ilmid siita, ettd todella merkitykselliset kouluratkaisut
syntyva ennen muuta vastauksina yhteiskunnallisiin tarpeisiin. Uudet pedagogiset kasitykset

0 Kuikka 2001, 157-164; Sarjala 2001, 11-14; Antikainen & Rinne & Koskinen 2021, 54-56.
™ Kuikka 2003, 36-37; Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 16.
2 Jalava 201 1, 75-76; Rantala 2003, 7.
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tai koulutusjarjestelmassa havaitut epakohdat saattavat vaikuttaa uudistushankkeisiin, mutta

mullistavat kaanteet vaativat yhteiskunnallisen tilauksen.””®

Kansakouluasetuksen saatamisesta huolimatta kehitys oli hidasta, koska varsinkin maa-
seudulle kouluja perustettiin harvaan tahtiin. Téman vuoksi tadydennykseksi laadittiin Piiri-
jakoasetus 1898, joka velvoitti myds harvaan asutut maalaiskunnat toimiin, mutta siihen-
kaan ei sisaltynyt velvoitetta koulunkayntiin, ja tasta syysta useat lapset varsinkin syrja-
seuduilla eivét edelleenkdan kdyneet sdannéllisesti koulua.” Siksi Oppivelvollisuuslain
saataminen 1921 oli merkittava edistysaskel kohti laajempaa kansanopetusta, joka - toisin
kuin vapaaehtoisen kansansivistyksen ideaali — alkoi myds toteutua koko maan laajuises-
ti.”® Oppivelvollisuus piti sisdllaan vahintaan kuuden vuoden koulusivistyksen, ja oli myds
merkittdva askel kohti tasa-arvoa, koska se takasi ilmaisen koulunkdynnin, aidinkielisen
opetuksen ja oppilaiden monipuolisen avustamisen koulunkdynnin aikana. Toisaalta rin-
nakkaiskoulujarjestelma ei edelleenkdan poistunut, vaan oppivelvollisuuden saattoi yha

suorittaa kansakoulun ohella oppikouluihin valmistavissa kouluissa tai kotiopetuksessa.76

Peruskoulu-uudistuksen synty voidaan puolestaan nahda yhtend osana suurta sotien jal-
keistd rakennemuutosta, jonka tuloksena muotoutui nykyisin hyvinvointivaltiona tunte-
mamme malli. Martti T. Kuikan mukaan 1950-luvulla oppikouluja perustettiin yhd enemman
ja niiden suosio kasvoi, ja siksi kahtiajako kahden erilaisen koulutien valillda nosti jalleen
esiin kysymyksen koulutuksellisesta tasa-arvosta. Kuten Sirkka Ahola toteaa: “Viimeistaan
1960 oli ilmeista, ettd kansakouluun jaavista nuorista oli syntymassa koulutuksellinen ala-
luokka. [...] Rinnakkaiskoulujarjestelma toimi kansalaisten valikointijarjestelmana ja uusinsi
entiseen tapaan yhteiskunnan luokkajakoa.” Koulutuspolitikan tavoitteita alkoi ohjata peri-
aate kaikille yhtendisesta yleissivistyksesta tulevan ammatinvalinnan perustaksi. Tama
johti yhtenaiskoulujarjestelmaan tahtaavaan ponteen eduskunnassa 1963 ja jo viisi vuotta
myohemmin 1968 saadettiin Laki koulujarjestelman perusteista — jota voidaan pitaa tosi-

asiallisesti peruskouluun johtaneena lakina.”” Komiteatyd yhtenaiskoulujarjestelmaan siir-

"3 Sarjala 2001, 12.

74 Sarjala 2001, 12-13; Kuikka 2001, 165—166.

S Tosin kehitys oli edelleen paikoin melko hidasta, koska Martti T. Kuikan mukaan 1938-1939 vasta 70 pro-
senttia oppivelvollisista kavi lain mukaisesti oppivelvollisuuskoulun. Syina olivat muun muassa pitkat etaisyy-
det ja niin kuntien kuin yksildiden heikko taloudellinen tilanne. Kuikka 2003, 40.

78 |_eino-Kaukiainen & Heikkinen 201 1, 24; Kuikka 2003, 40.

"7 Kuikka 2003, 41-42.
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tymiseksi oli alkanut jo 1940-luvulla’®, mutta sai konkreettista vauhtia vasta 1960-luvulla
yhteiskunnallisten muutosten kasvavan paineen alla. Elinkeinorakenne oli muuttunut teolli-
suus- ja palveluvaltaisiksi samanaikaisesti kun vaurastuvan maan vaestd alkoi muuttaa
asutuskeskuksiin ja hakeutua aiempaa parempiin koulutusmahdollisuuksiin. Kuten Jukka
Sarjala aiemmassa kappaleessa esitti, oli muodostunut yhteiskunnallinen tilaus, jonka pe-
ruskoulu taytti. Siirtyminen yhtenaiskoulujarjestelmaan alkoi 1960-luvun lopulla ja kesti

1970-luvun puolivliin asti.”

Peruskoulu-uudistuksen tehtavana oli oppivelvollisuuskoulun laajentaminen yhdeksanvuo-
tiseksi ja rinnakkaiskoulujarjestelman muuttaminen yhtenaiskouluksi seka yleisen opetus-
suunnitelman ja ainekohtaisten sisaltéjen laatiminen.?’ Tavoite oli alusta alkaen vahvasti
poliittisesti motivoitunut ja sisalsi ajatuksen ajatuksen uuden koulutusmuodon tarjoamasta
yhdenvertaisesta mahdollisuudesta tuleviin jatko-opintoihin.®" Ensimmaisté kertaa Suomen
historiassa voidaan todeta, ettd koko ikaluokka kavi muodollisesti samankaltaista koulua,
ja siten koulutuksellinen tasa-arvo oli edes teoriassa saavutettavissa. Niin ikdan yhteenve-
tona voidaan todeta, ettd suomalaisen kansanopetuksen kehitys 1800-luvun puolivalista
peruskoulu-uudistukseen saakka, on ollut yhtajaksoisesti samansuuntainen: koulutuksen
piiriin on tullut jatkuvasti yha suurempi osa kansasta ja samalla koulutuksen laadulliset
tavoitteet ovat keskimaarin nousseet. Syntyneen peruskoulujarjestelman sisaan jai kuiten-
kin jdanne menneesta: tasokurssﬁérjestelmégz. Tama tarkoitti, ettei koulu ollut sittenkaan
sama kaikille, vaan tulevat opintopolut alkoivat eriytya jo yhtenaiseksi tarkoitetun perus-

koulun sisalla.®

8 Tata edeltanyt ns. “pohjakoulu” -keskustelu oli alkanut jo 1800-luvulla osana kansakoulusta kaytya keskus-
telua ja jatkunut koko 1900-luvun alkupuolen. Halila 1949, 71-75; Halila 1950, 14-19.

79 Arola 2008, 29-30; Kettunen & Jalava & Simola & Varjo 2012, 37; Ahola 2012, 144—145.

8 Arola 2008, 31; Kalliomeri 2018, 66.

8 Kettunen & Jalava & Simola & Varjo 2012, 37-39.

82 Syvennyn vuoteen 1985 asti jatkuneen tasokurssijarjestelman merkitykseen myéhemmassa opetusuunni-
telma-analyysissa tarkemmin.

8 Kettunen & Jalava & Simola & Varjo 2012, 39.
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2.2. Kamppailu peruskoulun suunnasta ja opetussuunnitelmien siséallésta
1970-luvulta 2010-luvulle

Vuoden 1970 opetussuunnitelma ja sen mahdollistanut peruskoulu-uudistus olivat eraan-
laisen kehityskulun paatepiste: Risto Rinteen sanoin koulu oli viimein “koko kansan koulu”
ja uudistuksen keskeinen merkitys oli “koulutuksellisen ja yhteiskunnallisen eriarvoisuuden
vahentamisen sanoma”.®* Uudistuksen suurin este olikin pitkdan ollut juuri ns. oppikoulu-
vaki ja poliittinen oikeisto, jotka viivyttivat prosessia katsantotavasta riippuen jopa vuosi-
kymmenia Rinteen sanoin “vaittden peruskoulun tuhoavan laadukkaan koulunkaynnin, es-
tavan lahjakkuuksien esiinmarssin ja tasapaistavan ikaluokat”. Lopputulos oli — niin kuin
politiikassa ja koulutuspolitikassa yleensakin — kompromissi eri poliittisten kantojen valilla:
peruskoulun tasa-arvon eetos oli luonteeltaan hyvin sosialidemokraattinen ja maalaisliit-
to/keskusta koki saavuttaneensa alueellista tasa-arvoa seka oikeistolaiset tahot saivat si-
sallytettya rakenteeseen oppikoulusta periytyneen tasokurssijarjestelman — joka kyllakin
lakkautettiin jo 1974 lailla ja poistettiin myds opetussuunnitelmista 1985. Naiden lisaksi
Sirkka Ahonen nostaa esiin muina kompromisseina yksityisten korvaavien koulujen hyvak-
symisen kunnallisten koulujen rinnalle ja kielivahemmistéja suosivan kieliohjelman.85 Pe-
ruskoulun synty oli kuitenkin vain koulutuspoliittisen ideologisen kilvoittelun siirtymista uu-

delle areenalle eli kamppailuksi opetussuunnitelmien sisalldista.

Rinne kuvailee 1960-luvun lopusta 1980-luvun alkuun jatkunutta koulutuspolitikkaa “yh-
teiskunnallisen edistyksen hengessa” tapahtuvaksi, joka kuvastaa hyvin aikakauden poliit-
tista ilmapiiria. Tasta esimerkkind vuoden 1971 koulutuskomitean (ns. Itdlan komitea)
yleistavoitteet, joissa listataan muun muassa seuraavia tavoitteita:
“1. Yhteiskunnan jasenten koulutustason kohottaminen seka koulutuksen sisallén ja mene-
telmien uudistaminen tieteellis-teknisen ja yhteiskunnallisen kehityksen edellyttamalla tavalla.
2. Koulutuksellisen tasa-arvoisuuden lisdaminen koulutuskustannuksia ja koulutusmahdolli-
suuksia tasoittamalla seka oppimisvaikeuksien voittamisen edellytyksia parantamalla. 3.
Koulutuksen arvo- ja asennesisallon uudistaminen demokraattisten periaatteiden ja yhteis-
kuntapolitikan vyleistavoitteiden mukaisesti. 4. Koulutuksen sisalléon uudistaminen ottaen
huomioon yleisinhimillisten ihmisoikeuksien seka kansainvalisen vuorovaikutuksen ja yhteis-

toiminnan asettamat vaatimukset. 5. Koulutuksen uudistaminen siten, ettd yha laajemmat

84 Rinne 2001, 127; vrt. Hakoniemi 2025, 472—-473.
8 Rinne 2001, 127—129; Ahonen 2012, 156.
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kansalaispiirit paasevat osallisiksi yhteiskunnan tarjoamista kulttuuripalveluksista ja saavat

edellytykset kulttuurin jatkuvaan kehittdmiseen ja rikastuttamiseen.”®

Koulutuspolitiikkaa leimasivat vahva kehitysoptimismi ja toisaalta demokratian tarpeiden
kautta perusteltu pyrkimys mahdollisimman suuren tasa-arvon saavuttamiseen. Radikaa-
leimmat tasa-arvon kannattajat eivat vaatineet vain mahdollisuuksien tasa-arvoa, vaan
myOs tulosten mahdollisimman suurta tasaisuutta. Toisaalta vastapainona esiin alkoivat
nousta kriittiset aanet, joiden mielesta tasa-arvossa oltiin menty liian pitkalle “tasapaista-
misen” tielle. 1980-luvulle tultaessa tdma kritiikki voimistui osana oikeistoliberalismin®’

kansainvalista ja myds Suomeen rantautunutta nousua.®

Risto Rinteen mukaan 1980-luvulla alkoi 1990-luvulla huipentunut kehityskulku, jossa me-
ritokraattiseen koulutusidelologiaan uskoneet alkoivat pettya politiikan molemmilla laidoilla.
Aikakauden koulutuspoliittinen kritiikki tiivistyy sini-punahallitusta johtaneen paaministeri
Harri Holkerin lausuntoon Helsingin sanomissa 24.11.1987:
“Uskottaessa kaikkien oppivan kaiken viritetdan peruskoulun tavoitteet lilan korkealle. Yritta-
essa kouluttaa koko vaestd saavuttamattoman korkealle peruskoulutustasolle hukataan pie-
nen kansakunnan taloudellisia ja henkisia voimavaroja toivottomaan yritykseen, Naitd samo-
ja koulutuksen voimavaroja tarvittaisiin kipeasti eri aloilla lahjakkuutensa osoittaneiden ryh-

man kouluttamiseen kansainvalisen huipun tasolle. Vain siten voidaan sailyttéd Suomen

asema kansainvélisen tieteen ja talouden kovassa kilpailussa.”®

Meritokraattisen koulutusideologian tilalle alkoivat nousta yksildllisten valintojen merkitys ja
vaatimus perheiden vallan lisdamisesta lastensa koulutuksesta: massakoulutuksen sijaan
tulisi pyrkia lisddamaan valinnanvapautta ja koulutuksen (vaitetysti) alentunutta tasoa tulisi
kiristda tehostamalla arviointia.”® Samanaikaisesti myds tasa-arvon kasite saa uuden sisal-
I6n kun kansainvalisessa keskustelussa equality (“tasa-arvo”) sijaan aletaan yha useam-
min kayttaa kasitettd equity (“oikeudenmukaisuus”), ja pian myos suomessa tasa-arvo ka-
sitteend maaritelldan juuri jalkimmaisen kautta. Nain maariteltyna tasa-arvo tarkoitti “kun-

kin yksilon oikeutta toteuttaa erilaiset mahdollisuutensa, jotka taas palautettiin pitkalti yksi-

% Rinne 2001, 128-129; KM 1973:52, 101.

87 Eri lahteiss kaytetaan tassa yhteydessa rinnan kasitteita oikeistoliberalismi, markkinaliberalismi ja uusli-
beralismi eika niiden valille tehda selvda merkityseroa. Kaytan tekstissa kutakin aina alkuperaislahteen mu-
kaisesti.

% Ahonen 2003, 10, 201; Rinne 2001, 131-132.

% Rinne 2001, 130.

% |bid., 133.
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I6llisiin kykyihin” ja samalla otetaan huomattava askel sosiaaliberaalista konsensuksesta

kohti markkinaliberaalia koulutuspolitiikkaa.®’

Rinne listaa perati 12-kohtaisen “uusliberalistisen koulutuspolitikan ylikansallisen ohjel-
man”, joka pitda sisalldadn muun muassa koululainsdadannén deregulaation, opetussuun-
nitelmien hajauttamisen, valtiovallan vaikutuksen vahentamisen, momenttibudjetoinnista
konttabujdetointiin siirtymisen, tulosvastuullisuuten pyrkimisen ja julkisten maararahojen
karsimisen samanaikaisesti kun pyritdan luomaan yksityinen koulutusmarkkina.*? Listalla
olevista asioista monet ovat sittemmin toteutuneet, mutta maksuton perusopetus ja valtion
monopoli yhdeksanvuotisen oppivelvollisuuskoulun saantelyyn yhteisten opetussuunnitel-
mien avulla ovat sailyneet. Rinne nakee, ettd aiempien vuosikymmenien koulutuspolitiikka,
jossa inhimilliseen padomaan tehtavat investoinnit pyrittiin jakamaan tasapuolisesti kaikille,
oli vaihtumassa “erinomaisuuden tavoitteluun” ja “markkinoiden logiikkaan”.*® Pasi Sahl-
bergin mukaan aikakauden merkittavin murros koettiin 1994 tapahtuneen opetussuunni-
telmauudistuksen yhteydessa, jonka merkitysta on verrattu jopa 1970-luvun peruskoulu-
uudistukseen. Opetussuunnitelmauudistuksessa kunnille ja kouluille annettiin aktiivinen
rooli opetussuunnitelman suunnittelussa ja siihen liittyvien uudistusten itsenaisessa toteu-
tuksessa.* Se milla tavoin tdma on tosiasiassa lisdnnyt koulujen autonomiaa, on heratta-
nyt paljon keskustelua opettajakunnassa — osa pitda sitd vain kontrollin lisddmisen vali-

neena tai byrokraattisen hallinnan laajentamisena yha lahemmas itse opetustilannetta.95

Suomalaisen peruskoulujarjestelman viimeisin vaihe (ennen kuin parhaillaan valmisteilla
oleva tuleva opetussuunnitelmaversio valmistuu) kaynnistyi 2001 julkaistujen PISA-
tutkimusten myo6ta. Sahlbergin sanoin “tulokset yllattivat kaikki” ja Suomi oli OECD-maiden
parhaiten menestyneitd kaikissa kolmessa ainealueessa eli lukutaidossa, matematiikassa
ja luonnontieteissa. Myos oppimistulokset vaihtelivat koulujen valillda vahemman kuin mis-
saan vertailussa mukana olleessa maassa. Tulokset aiheuttivat Suomessa suurta ham-
mennysta: toisaalta saimme paistatella kansainvalisen koulutuksesta kiinnostuneen medi-

an huomion keskiéssa saavutuksestamme ylpeana, mutta toisaalta osa alkoi epailla koko

9 Kettunen et al., 46-48.

%2 Rinne 2001, 133-136.

% Ibid., 136—137.

% Sahlberg 2015, 66; Simola 2015, 63.
% Ks. Simola 2002, 58.
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PISA-tutkimuksen patevyytta.*® Vuosien 2003 ja 2006 tutkimuksissa Suomen maine koulu-
tuksen edellakavijana kasvoi edelleen, mutta 2009 ja 2012 suunta oli muuttunut laskevaksi
ja huolta herattava suuntaus on jatkunut myos tuoreimmissa 2015, 2018 ja 2022 mittauk-
sissa. Tassa tutkimuksessa ei ole tarkoitus ennakoida tulevaa, joten jatan tietoisesti kasit-
telematta nykyhetken tuoreimman “PISA-kriisin” eli tulosten merkittavan heikkenemisen ja
siitd todennakodisesti tulevassa opetussuunnitelmassa aiheutuvan vastareaktion. Tuo-
reimman 2014 opetussuunnitelman valmistelun aikoihin Suomen maine koulutuksen huip-
pumaana oli edelleen vahva® ja PISA-tulosten ei voida katsoa viela merkittavasti vaikutta-

neen opetussuunnitelmaprosessiin negatiivisen paineen muodossa.

3. Perusopetuksen yleisista periaatteista — kasvatuksen suuret linjat
opetussuunnitelmissa

Ensimmaisessa varsinaisessa kasittelyluvussa keskityn opetussuunnitelmien tavoitteisiin,
tehtaviin ja arvoihin. Naissa osioissa opetussuunnitelmat esittelevat keskeisimmat perus-
opetusta ohjaavat periaatteensa, ja koko muun opetussuunnitelman voidaan katsoa hei-
jastavan samoja suuria linjoja. Mielestani naissa nakyy kulloisenkin opetussuunnitelman
“iso kuva” ja eetos, joka tarkentuu muissa osioissa.”® Tasta syysta katson tarpeelliseksi
perehtya naihin osioihin muita osia tarkemmin ja yksityiskohtaisemmin sekd diskurs-

sianalyyttinen tarkastelu on kaikkein hienovireisinta.

Pyrin kasittelyluvuissa 3 ja 4 ensisijaisesti kronologiseen tarkasteluun eli kasittelen vuoden
1970 opetussuunnitelmaa ensin, mutta alaluku 3.1. muodostaa tasta kaavasta poikkeuk-
sen. Syy tadhan I6ytyy vuoden 2014 opetussuunnitelman rakenteesta, jossa tehtava ja ar-
vot ovat tuotu hyvin selkeasti esiin — toisin kuin 1970 opetussuunnitelmassa. Tasta syysta
olen tutkimuksen seurattavuuden vuoksi paatynyt tekemaan ensin nostoja vuoden 2014
opetussuunnitelmasta ja vertaamaan niita sitten vuoden 1970 opetussuunnitelmaan. Mie-

lestani tdma tuo asiassa tapahtuneen muutoksen selvemmin esiin kuin kronologinen ete-

% Sahlberg 2015, 68—69.
7 Sahlberg 2015, 69.
9 Ks. luku 1.4.
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neminen — valttden kuitenkin anakronistisen ldhteiden luennan. Tekstin sisalla kaytan
saanndénmukaisesti molemmista opetussuunnitelmista vakiintuneita lyhenteita POPS 1970
ja POPS 2014, mutta merkitsen alaviitteisiin taydellisen lahteen. Niin ikdan vaikka 1970
opetussuunnitelma koostuu kahdesta niteesta, niin ne muodostavat yhdessa kaytettavan
kokonaisuuden, ja viittaan niihin molempiin tekstissa lyhenteella POPS 1970, mutta alaviit-

teessa on mainittu seka sivunumero etta mietintd johon viitataan.

3.1 Perusopetuksen tehtéva ja arvot — ajassa muuttuva pinta ja pysyva ydin?

Mitka olivat kasittelemieni ajanjaksojen perusopetuksen tehtava ja arvopohja, joille koulu-
tus rakentui? Molemmat opetussuunnitelmat seka 1970 ja 2014 lahtivat ensimmaisessa
paaluvussaan liikkeelle samasta lahtokohdasta: opetussuunnitelma sidottiin omaan ajalli-
seen kontekstiinsa, ja tuotiin esiin sen hetkisen koulutuspolitiikan suurin yksittadinen muu-
tostekija. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa kyseessa oli peruskoulu-uudistus itsessaan,
kun taas vuoden 2014 opetussuunnitelmassa esiin nousi paikallisuuden korostaminen,
joka on vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen jalkeen ollut esilla kaikissa sitd seu-
ranneissa opetussuunnitelmissa. POPS 1970 perusteli peruskoulu-uudistuksen tarvetta
kaymalla 1api edeltanyttd kansa-, keski- ja oppikoulun historiaa seka nostamalla esiin,
kuinka aiemman koulutuksen luonne oli ollut muuttuviin tarpeisiin reagointia ilman kunnol-
lista kokonaissuunnittelua. Yhteiskunnalliset muutokset kuten tuotantotekniikan uudistumi-
nen, elinkeinoelaman rakenteen muuttuminen ja palveluammattien lisdantyminen seka
kaupungistuminen mainitaan sellaisina tekijoina,“ettei koululaitoksemme nykyéén tyydyté
laadullisesti eikd méaéréllisesti olemassaolevaa sivistystarvetta. % POPS 2014 puolestaan
korosti paikallisuuden merkitystd osana perusopetuksen ohjausjarjestelmaa: paikallinen
opetussuunnitelma on “strateginen ja pedagoginen tydkalu”, joka “liittdd koulujen toimin-
nan muuhun paikalliseen toimintaan lasten ja nuorten hyvinvoinnin ja oppimisen edistami-
seksi.”"% Kumpikin opetussuunnitelma aloittaa siis vakuuttamalla lukijan tehtyjen valintojen
tarpeellisuudesta, ja samalla tekstin maaraavaa luonne halventyy patevista perusteluista

seuraavan valttamattdmyyden taakse. Tallainen pakon tai valttamattdmyyden luominen on

% Komiteanmietintd 1970: A4, 13-14.
1% pops 2014, 9.
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keskeinen diskursiivisen vallankayton muoto, jolloin se naamioituu “terveen jarjen” kaltai-

sesti luonnolliseksi jarjestelyksi. ™"

Arvokysymyksia tarkasteltaessa vuoden 1970 ja 2014 opetussuunnitelmat lahestyivat asi-
aa rakenteellisesti hyvin erilaisesta kulmasta. Ensinndkin POPS 1970 ei otsikkotasolla
edes maininnut arvoja kun taas POPS 2014 luku 2 Perusopetus yleissivistyksen pohjana
sisalsi oman alaluvun 2.2 Perusopetuksen arvoperusta. Arvoja pohjustettiin ensin koulua
koskevilla lakisaateisilla velvoitteilla (mm. maksuttomuus, oppilas- opiskelijahuoltolaki,
Suomen perustuslaki, yhdenvertaisuuslaki ja tasa-arvolaki) seka kansainvalisilla sopimuk-
silla (mm. YK:n yleismaailmallinen ihmisoikeuksien julistus ja Lapsen oikeuksien sopimus).
Vuoden 2014 aloitti arvopohjansa esittelyn ylevasti: “Jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja
arvokas juuri sellaisena kuin on.” Opetussuunnitelma ohjaa kouluissa kaytavaan arvokes-
kusteluun, joka tukee oppilasta “rakentamaan omaa arvoperustaansa” nykymaailmassa,
jossa “monimediainen tiedonvalitys, globaalit tietoverkot, sosiaalinen media ja vertaissuh-
teet muokkaavat lasten ja nuorten arvomaailmaa.”'® Taman jalkeen POPS 2014 listasi
seuraavan kahden sivun mitassa huomattavan suuren joukon erilaisia nykymaailmassa
yleisesti hyvaksi katsottavia arvoja: ihmisyys, sivistys, tasa-arvo, demokratia, totuus, hy-
vyys, kauneus, oikeudenmukaisuus, rauha, myoétatunto ja rohkeus. Listan pituus ja moni-
polvisuus herattdd kysymyksen: onko arvokeskustelusta tullut ajassamme pakottava dis-
kursiivinen kaytantd, jossa sanojen luetteleminen voi nousta niiden merkitysta tarkeam-
maksi? Toisaalta tekstissa pyrittiin myos luetteloinnin rinnalla aidosti luomaan ymmarrysta
naista asioista: “Ihmisyyteen kasvussa jannitteet pyrkimysten ja vallitsevan todellisuuden
valilla ovat vaistamattomia. Sivistykseen kuuluu taito kasitella naita ristiriitoja eettisesti ja
myotatuntoisesti seka rohkeus puolustaa hyvaa.”'% Tastd huolimatta, koska pieneen tilaan
on pyritty mahduttamaan niin useita arvolatautuneita kasitteita, yksittaisten sanojen merki-
tys vagjaamatta latistuu. Ero vuoden 1970 opetussuunnitelmaan on merkittava, koska
teksti naiden samojen teemojen kohdalla on paljon kuvailevampaa: kasiterydppyjen sijaan
useimmissa kohdissa on pyritty selittamaan asioita ja ilmidita laajemmin. Taman kaanto-
puolena tekstin mitta on kasvanut huomattavasti: POPS 1970 on kaksiosainen ja yhteensa

yli 700-sivuinen teospari kun POPS 2014 mahtuu yhtena niteena alle 500 sivuun.'®

191 Apple 2004, 78, 119, 142; vrt. Fairclough 1989, 77.

192 pOpPS 2014, 15.

193 1hid., 15-16.

1% Mielenkiintoisena sivuhuomiona todettakoon, etté edeltéjista POPS 1994 mahtui vield 111 sivuun, mutta
POPS 2004 oli laajentunut jo 305 sivuun. Viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana opetussuunnitelmien
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Vuoden 1970 opetussuunnitelma ei sisaltanyt erillista lukua arvoista, mutta samoja asioita
kasiteltiin pitkalti luvussa |l Koulukasvatuksen tavoitteet. Rakenteellisesti molemmissa
opetussuunnitelmissa alun ensimmaiset luvut (POPS 1970 luvut I-lll ja POPS 2014 luvut
1-3) muodostavat yhtenaisen jatkumon, jossa oli samansuuntaisia perusopetusta maarit-
tavia ylatason asioita: tehtava, tavoitteet ja arvot. Vaikka vuoden 1970 opetussuunnitel-
massa puhutaan paljon arvoihin liittyvistd kysymyksista, itse sana arvot ei juuri esiinny
tekstissa, ja tassa on tapahtunut diskursiivinen muutos. Vuoden 2014 opetussuunnitelma
puolestaan otti arvopohjaisesti kantaa ajankohtaisiin teemoihin eli kulttuuriseen moninai-
suuteen ja kestdvaan elamantapaan. Kulttuuriin suhtaudutaan kahtalaisesti: toisaalta
omaa kulttuuri-identiteettia vahvistaen ja toisaalta kiinnostuksena toisia kulttuureja koh-
taan. “Ekososiaalinen sivistys” nosti esiin ihmisten vastuun ilmastonmuutoksen edessa
“teknologian ohjaamisesta suuntaan, joka varmistaa ihmisen ja luonnon tulevaisuuden”.'®
Samaan paalukuun arvojen kanssa on mahdutettu mydés POPS 2014:n oppimiskéasitys,
joka pohjaa vahvasti aktiiviseen toimijuuteen ja tiedostavaan itseohjautuvuuteen. Itseoh-
jautuvuus on myos yksi koko 2014 opetussuunnitelman keskeisista ja toistuvista diskurs-
seista: oppilaan katsotaan konstruktivistisen paradigman mukaisesti itse rakentavan muun
muassa oman arvoperustansa ja kulttuuri-identiteettinsa — tosin naissa kaikissa koroste-
taan keskustelua ja dialogisuutta osana oppimisprosessia eli opettajan ja opetuksen roolia
ei taysin haivytetty. Tarkeiksi katsotaan “oppimaan oppimisen taidot”, jotka loivat “perustan
tavoitteelliselle ja elinikaiselle oppimiselle.”106 POPS 2014 arvopohjaa tarkasteltaessa ta-
sapainottelu yhteiskunnan odotusten ja toisaalta yksilon toimintakykyd edustavien ele-
menttien valillda on varsin selked. Teksti korostaa yksildllisen kasvun valttamattomyytta ja
yhteiskunnallisen vastuun painolastia: oppilaan harteille asetettiin esimerkiksi tietoisuus
ymparistokriisin merkityksesta ja yksilon vastuusta pyrittdessa kohti ratkaisuja. Toisaalta
opetussuunnitelma nosti esiin jokaisen yksil6llisen ainutlaatuisuuden, ja milla tavoin koulun
tulisi tukea yksilon kasvua seka luoda mahdollisuuksia yksilon itsenaiselle toiminnalle niin

koulussa kuin tulevassa elamassa.'”’

trendi on siis ollut jalleen laajentuminen. Harmillisesti en pysty téssa tydssa syventymaan tdman muutoksen
syihin ja sisaltoon.

% pOPS 2014, 16.

1% pOPS 2014, 17; vrt. Makinen & Kujala 2017, 269.

97 \/rt. Méakinen & Kujala, 277-279.
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Perusopetuksen tehtava oli vuoden 2014 opetussuunnitelmasta omana alalukunaan 3.1,
mutta 1970 opetussuunnitelmassa ei vastaavaa lukua I6ydy. Sen sijaan samansuuntaisia
teemoja kasiteltiin kyllakin paaluvuissa Il Koulukasvatuksen tavoitteet ja Ill Opetussuunni-
telma ja sen toteuttaminen. POPS 2014 erotteli tehtdvén ja tavoitteet eri tasoille: tehtava
on ylemman tason abstraktimpi pyrkimys, mutta tavoitteet olivat suorempia ja konkreetti-
sempia ohjeita opetuksen jarjestamiseen. POPS 1970 ei tehnyt vastaavaa eroa, vaan ta-
voitteet kasittelivat molempia tasoja rinnakkain: on laajempia ylemman tason kokonaista-
voitteita ja suppeampia seka konkreettisempia koulutyén jérjestédmisté ohjaavia tavoitteita.
POPS 2014 toteaa alkajaisiksi tehtavasta seuraavasti:

“Perusopetus on koulutusjarjestelman kivijalka ja samalla osa esiopetuksesta alkavaa koulu-

tusjatkumoa. Perusopetus tarjoaa oppilaille mahdollisuuden laajan yleissivistyksen perustan

muodostamiseen ja oppivelvollisuuden suorittamiseen. Se antaa valmiudet ja kelpoisuuden
toisen asteen opintoihin. Se ohjaa oppilaita I6ytdmaan omat vahvuutensa ja rakentamaan tu-
levaisuutta oppimisen keinoin.”1%®
Mielenkiintoisena huomiona voidaan pitaa tekstin “koulutusjatkumon” korostamista esiope-
tuksesta jatko-opintoihin, joten peruskoulu ndhdaan todellakin osana pitkalle tulevaisuu-
teen valmentavaa yhtenaista koulutieta. “Elinikdinen oppiminen” on merkittava diskurssi
2014 opetussuunnitelmassa, ja toistuu tekstin mitassa yli viisikymmenta kertaa useissa eri
paikoissa koko opetussuunnitelman mitalla. Elinikdisen oppimisen ajatus esiintyy useita
kertoja myos vuoden 1970 opetussuunnitelmassa, vaikkei kasitetta sellaisenaan juurikaan
kayteta. Elinikaistd oppimista ilmidna ja kasitteend voidaan tulkita vastakkaisista kulmista
mahdollisuutena tai pakkona. Toisaalta se voidaan nahda toimintakyvyn nakdkulmasta
vapaaehtoisuuteen perustuvana yksilollisen kehityksen eldamanmittaisena kehitysprosessi-
na, joka valillisesti hyodyttaa myds yhteiskuntaa ja sen kokonaiskehitysta.'® Toisaalta
sama kasite voidaan yhtalaisesti nahda yhteiskunnan vaatimuksena pysya muutoksessa
mukana ja omaksua kulloisessakin ajassa vaadittavat tiedot ja taidot niin yksildllisen kuin

kansallisen kilpailukyvyn yllapitamiseksi."™

POPS 2014 listasi perusopetukselle nelja ydintehtavaa: opetus- ja kasvatustehtava, yh-
teiskunnallinen tehtava, kulttuuritehtava ja tulevaisuustehtava. Opetustehtdvéssé korostet-

tiin koulun ja kodin valistéa yhteisty6ta oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemiseksi

% pops 2014, 18.
199 Nussbaum 2011a, 152—157; vrt. Sen 1999, xi—xii, 128—129, 292-293.
"0 varri 2001, 42; Rokka 2011, 220-221; Makinen & Kujala 2017, 284; vrt. Kettunen 2024.
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seka osaamisen monipuoliseksi kehittamiseksi.""" “Kodin ja koulun yhteistyd” on myds
toistuva diskurssi 2014 opetussuunnitelmassa: sanapari mainitaan opetussuunnitelman
yleisissa (ei oppiaineita kasittelevissa) luvuissa 1-13 yhteensa yli kolmekymmenta kertaa
ja alaluvussa 5.2 on jopa oma otsikkonsa aiheelle Kodin ja koulun yhteistyd. Opetussuun-
nitelmassa korostetaan, etta yhteistyon tulisi olla jatkuvaa ja lapaista kaikki koulussa ta-
pahtuva toiminta. Yhteiskunnallinen tehtdvé nosti esiin tasa-arvon, yhdenvertaisuuden ja
oikeudenmukaisuuden kasitteet seka ajalle ambivalenttiin tapaan puhuu tyttdjen ja poikien
yhdenvertaisesta kannustamisesta, mutta toisaalta samassa virkkeessd mainitaan myds
sukupuolten moninaisuus. Vuoden 2014 opetussuunnitelman Kirjoittajat ovat siis paradok-
saalisesti halunneet seka sailyttda binaarisen jaottelun etta kiistda sen. Tallainen ristiriita
on selkea osoitus opetussuunnitelmaan kytkeytyvasta diskursiivisesta kamppailusta: ope-
tussuunnitelma voi edustaa samanaikaisesti kahta liki vastakkaista intressia.""? Kulttuuri-

tehtdvassa opetussuunnitelmiin perinteisesti kuuluva tradition siirto’"

, oli muunnettu ajalle
sopivaan tapaan “kulttuuri-identiteetin ja kulttuurisen padoman” rakentamiseksi, jossa kult-
tuurien moninaisuus, ajallisuus ja oppilaan oma toimijuus nousevat keskeiseen asemaan.
Tulevaisuustehtidvédssé puolestaan korostettiin oppilaan kriittistd ja vastuullista roolia oi-
keudenmukaisen ja kestavan kehityksen tavoittelussa seka paikallisesti ettd kansainvali-

sesti.""

Kuten aiemmin totesin, vuoden 1970 opetussuunnitelma ei sisaltdnyt suoraan omaa lukua
tai alalukua perusopetuksen tehtavasta, mutta samansuuntaisia asioita kasiteltiin luvuissa
Il ja lll. Kasittelen tavoitteet teemaa seuraavassa alaluvussa tarkemmin, mutta teen muu-
tamia nostoja naista tehtdvéksi tulkittavissa olevista asioista, jotka rinnastuvat POPS 2014
vastaaviin tehtaviin. Kasitteiden valille on todella vaikeaa tehda varsinaista eroa, koska
POPS 1970 kaytti niita toistuvasti rinnakkain, mutta favoitteet kasitetta korostaen. Vuoden
1970 opetussuunnitelma oli huomattavan avoin tarkastellessaan perusopetukselle asetta-
mansa tehtavanannon ristiriitaisuutta: “Komitea on tietoinen siita, ettei kokoonpanoltaan
edusta laajapohjaisesti koko yhteiskuntaa. Siksi se on pyytanyt erilaisia nakemyksia edus-
tavilta henkililta lausunnon tavoitteista ja pyrkinyt myds ottamaan ne huomioon.”'"® Ky-

seessa on siis poikkeuksellisen avoimesti ilmaistuna neuvottelun ja kamppailun tuloksena

" POPS 2014, 18.

M2 vrt. Apple 1982, 29-30; Apple 2004, 83; Kelly 2004, 40-43, 163.
"3 Bourdieu & Passeron 1990.

"4 POPS 2014, 18; vrt. Makinen & Kujala 2017, 281.

115 Komiteanmietintd 1970: A4, 20-21.
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syntynyt kompromissi''®: lisddmisen ja erityisesti karsimisen tuloksena on synnytetty ko-
konaisuus, joka pyrkii valttdmaan opetussuunnitelman “muodottomaksi paisumisen”.117
Koulun tuli komitean mukaan huomioida “ettei koulu ole ainoa oppilaisiin vaikuttava ympa-
ristd” ja siksi “opiskelussa olisi saatava aikaan tarkoituksenmukainen vuorovaikutus yh-
teiskunnan ja koulun vélille”'"® Pidan mielenkiintoisena diskursiivisena ilmaisuna, etta yh-
teiskunta kuvataan koulusta erillisend toimijana tai ymparistond — sekd sama asetelma
toisin pain kdantaen. Tavanomaisempi tapa hahmottaa naiden valistd suhdetta, on nahda
koulu osana yhteiskuntaa — niin kuin heti seuraavassa luvussa esitetaan — eika siita erilli-
sena. Tama erotteleva esitystapa tuottaa myos lisda painoarvoa dikotomiani toiselle puo-
lelle eli yhteiskunnan odotuksille. Tekstikohdan todennakdisin tulkinta lienee kuitenkin, ett-
ei komitea tosiasiassa halunnut vaittda koulua yhteiskunnasta erilliseksi, vaan talla erotte-
lulla pyrki Nussbaumin tavoin korostamaan koulun erityista luonnetta yhteiskunnan merkit-
tavana osana, seka halusi kiinnittda huomiota koulun ja muun yhteiskunnan valiseen vuo-

rovaikutuksen tarkeyteen.'"

Vuoden 1970 opetussuunnitelma korosti koulun roolia osana demokraattista yhteiskuntaa,
jossa “tulisi periaatteessa jokaisen saada itse asettaa tavoitteensa.”'®® Toisaalta valinnan-
vapauden maara sidotaan vahvasti oppilaan kypsyyteen: nuorimmat olivat kykenevia har-
kitsemaan vain “lahitavoitteita” eli lyhyen aikavalin suunnitelmia, mutta “etatavoitteiden” eli
pidemman aikavalin suunnittelu ja valinnanvapaus tulisi sallia vasta ylemmilla luokilla.'!
POPS 1970 maaritteli opetussuunnitelman tehtavan juuri tavoitteiden kautta: tavoitteet
kertovat sen mika on perusopetuksen tehtava, ja “mita yhteiskunta toivoo heidan [koulu ja
opettajat] saavan aikaan.”'?® POPS 1970 alaluku 2.2 Peruskoulun kokonaistavoitteet on
l[ahinna sita, mita POPS 2014 kasitteli tehtédvét otsakkeen alla, ja pitdd sisallaan samoja
teemoja hyvin tiivissa muodossa — mutta samoja teemoja laajennettiin Iapi opetussuunni-
telman. POPS 1970 painotti oppilaan yksilollisyytta perusopetuksen ytimessa: “koulun en-
sisijaisena tehtavana on tarjota aineksia ja virikkeita oppilaan omaleimaisen koko persoo-

nallisuuden kehittymiselle”, ja taltd osin molemmissa opetussuunnitelmissa on sama indi-

16 poikkeuksellisella avoimuudella tarkoitan, etta opetussuunnitelmat pyrkivat usein diskursiivisesti peitta-
maan kompromissiluonteensa — toisin kuin tassa kohden tapahtui.

"7 Komiteanmietintd 1970: A4, 20-21; vrt. Autio, Hakala & Kujala 2017, 8—10.

"8 Komiteanmietintd 1970: A4, 20-21.

"9 Ks. Nussbaum 2011, 152—154.

120 Ks. Hakoniemi 2025, 20.

121 Komiteanmietintd 1970: A4, 21.

122 |bid., 22-23.
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vidualistinen painotus.’®® Niin ikddn POPS 1970 pitaé siséllaén jo havainnon globaalin
vastuun merkityksesta ja ekokatastrofin riskista, ja koulun kunnianhimoiseksi tehtavaksi
asetettiin “kehittdad oppilaiden persoonallisuutta siten, ettd yhteiskunta kulkisi tdhan [vas-
tuun kantamisen] suuntaan.”'® Maininnat ekokatastrofista littyvat kiinteasti 1960-luvulta
alkaen voimistuvaan aikalaiskeskusteluun ihmisen seka yhteiskunnan vaikutuksesta
elinymparistodmme niin ilmakehan, vesistdjen kuin elaimistdn osalta. Saastumisen ohella
ajankohtaisia teemoja olivat mm. 1960-luvun alussa tehdyt havainnot DDT:n vaarallisuu-
desta ja kasvava huoli raskasmetalleista kuten bensiinin lisdaineena kaytetysta lyijysta.
Niin ikdan jatkuvaan talouskasvuun pyrkivan kilpailuyhteiskunnan nahtiin jo itsessaan
muodostavan uhkan maapallon kantokyvylle ja aiheuttavan karjistyessaan konflikteja re-

surssien epatasaisen jakautumisen vuoksi.'?°

Kun kahta opetussuunnitelmaa vertaa toisiinsa, on mielenkiintoista havaita, kuinka paljon
ne itse asiassa muistuttivat perusopetuksen tarkeimpien tehtdvanasettelujen osalta toisi-
aan — suuresta ajallisesta erosta huolimatta. Merkittavimmat erot 16ytyivat sanamuodoista,
ja siita etta POPS 2014 sisalsi huomattavasti suuremman joukon esiin nostettuja ja tiedos-
tettavia asioita (kuten esimerkiksi edelld mainittu sukupuolten moninaisuus). Esimerkkina
tallaisesta eroavaisuudesta POPS 1970 alaluku 2.2 Kokonaistavoitteet paattyi varoituk-
seen koulutuksen yksipuolisuuden vaaroista: tietopohjaisen opetuksen rinnalla “oppilaat
tarvitsevat runsaasti mahdollisuuksia luovaan toimintaan ja kokemuksia, jotka monipuoli-
sella tavalla kehittavat varttuvan yksilon koko persoonallisuutta.” Erityisesti korostettiin /ei-
kin merkitysta, jolle nahdaan vahva luonnonmukainen rooli luovuuden, biologisen ja per-
soonallisen kehityksen edistajana.'®® Leikki kylld mainittin myds 2014 opetussuunnitel-
massa, mutta lahinna kaikkein alimpia 1.-2. -luokka-asteita koskevissa kohdissa. Nyky-
yhteiskunnan odotuksissa leikki on selvastikin suunnattu ensisijaisesti pienille lapsille —
ainakin koulussa. Nahdakseni tama on ristiriidassa, sen kanssa mitd Nussbaum ajattelee
leikin merkityksesta ja tarkoituksesta. Leikilla on hanen mielestaan tarkea rooli niin ihmisen
aistien, mielikuvituksen, ajattelun ja empatiakyvyn kehityksessa kuin myds mahdollisuu-
dessa kokea iloa. Nussbaumin ajattelussa nama seikat eivat rajoitu yksin pieniin lapsiin tai

lapsuuteen ylipaansa: han menee jopa niin pitkalle, ettd nakee kyvyn toisten kanssa leik-

123 Ks. Simola 2015, 22-23, 32-33; Makinen & Kujala 2017, 278-280; vrt. Hakoniemi 2025, 692.
124 Komiteanmietintd 1970: A4, 23-24.

125 R3sanen & Schénach 2021, 139-141; Schénach 2021, 92; Arola 2008, 43—44.

126 K omiteanmietintd 1970: A4, 24.
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kimiseen ja pelaamiseen koko demokraattiseen kansalaisuuteen kasvun perustana.'?” Jos

et kykene toimimaan yhdessa lapsena tai nuorena, niin kuinka se onnistuisi aikuisena?

Alaluvussa 3.1 Opetussuunnitelman maaritteleminen nakyy, etta vuoden 1970 peruskou-
lun opetussuunnitelma oli ensimmainen laatuaan: tekstissa alleviivattiin sittemmin ilmeisik-
si muuttuneita seikkoja, kuten ettei opetussuunnitelma ole sama asia kuin oppiaineiden
sisallét, vaan koulun tehtava on paljon tata laajempi tai ettd oppiaineiden sisallét eivat ole
sama kuin oppikirjojen sisallét. POPS 1970 painotti kokonaisvaltaista suunnittelua: seka
opetussuunnitelman hallintaa etta sen soveltamista koko koulun kontekstissa niin eri oppi-
tunneilla kuin my6s koulun muussa toiminnassa. Nakemys koulun roolista on kokonaisval-
tainen seka opettajalle annettiin paljon valtaa ja vastuuta opetussuunnitelman soveltami-
seen: “Opettajalla on oikeus, jopa velvollisuus oppituntien valmistamisessa ja muun koulu-
tydn suunnittelussa ottaa huomioon paikalliset olosuhteet, ajankohtaiset tapahtumat ja
samojen tiettyjen oppilaiden ohjaamisessa hankkimansa tuntemus.”'?® Tastd voidaan ha-
vaita, ettd myds 1970 opetussuunnitelma otti kantaa opetuksen paikallisuuteen, mutta ko-
vin eri tavoin kuin 2014. POPS 1970 jattaa paikallisuuden huomioimisen opettajan vastuul-
le ja opettajan autonomian piiriin, mutta POPS 2014 puolestaan velvoittaa tekemaan erilli-
sia paikallisia opetussuunnitelmia. Tama palauttaa mieleen aiemmin esittamani kysymyk-
sen eli onko vuoden 2014 opetussuunnitelmien paikallisuus itse asiassa vapautta lisaava
vai sita rajoittava? Paikallisille opetussuunnitelmille asetetaan paljon velvoitteita kymme-
nissa opetussuunnitelman eri kohdissa, mutta verrattain vahan vapauksia129 — jolloin voi-
daan perustellusti pohtia kummasta on enemman kyse: suunnitteluvelvoitteen vahvistami-
sesta vai toimintavapauden lisaamisesta? Niin ikdan kunkin opetusta jarjestavan kunnan
tai koulun oma tulkinta paikallisesta opetussuunnitelmasta voi olla joko mahdollisuuksia
tuottava tai sddnnénmukaisuutta lisdava ja mahdollisuuksia rajoittava. Tasta riippumatta
paikalliset opetussuunnitelmat ovat luoneet byrokraattisen velvoitteen tuottaa huomattavia
maaria opetusta ohjaavaa tekstia ympari maata nykyisella opetussuunnitelmien vaihtumi-

sen tahdilla noin kymmenen vuoden valein."

127 Nussbaum 2011a, 32-35; Nussbaum 2011b, 117-122; ks. my0s LIITE 1, kohdat 4, 9 ja 10. Palaan leikin
ja pelin valisen suhteen tarkempaan maarittelyyn seuraavassa alaluvussa.

128 Komiteanmietintd 1970: A4, 56-57.

129 Rokka 2011, 7.

30 vrt. Simola 2002, 58; Sahlberg 2015, 66—68.
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POPS 1970 jakoi opetussuunnitelman merkityksen kolmelle tasolle: 1) etukateen laadittu
opetussuunnitelma, 2) toimenpiteet opetussuunnitelman laatimiseksi ja 3) oppilaiden ko-
kemukset. Komitea jatkoi aiheesta seuraavassa alaluvussa 3.2 Opetussuunnitelman ra-
kenne, jossa todetaan:
“Kaytannon koulutydn kannalta on tarkeintd huomata, ettei pddasia ole kirjallisen opetus-
suunnitelman noudattaminen, vaan oppilaiden kehityksen edistdminen sen avulla. Vaikka
tdssa mietinndssa lyhyyden vuoksi ja vakiintuneen tavan mukaan kaytetdan opetussuunni-
telma-nimitysta kirjallisesta opetussuunnitelmasta, komitea haluaa tahdentaa, ettad térkein

vaihe on eletty opetussuunnitelma eli se seikka, miten opetussuunnitelma kunkin oppilaan

osalta toteutuu.”*®'

Tama toteamus asettaa opetussuunnitelman maaraysluonteen mielenkiintoiseen asen-
toon: opetussuunnitelmassa maariteltiin selkea tehtava eli oppilaan kehityksen tukeminen,
mutta “eletty opetussuunnitelma” eli oppilaan kokemus oli nostettu tarkeammaksi kuin ope-
tussuunnitelman kirjaimellinen noudattaminen. Nain muotoiltuna opetussuunnitelma antoi
paljon valtaa opettajalle ja oppilaalle itselleen sen maarittamisesta, miten opetusta tulisi
toteuttaa, ja mika ylipaansa on tarkeaa. Tallaisella nakdkulmalla olisi toteutuessaan nah-
dakseni voimakkaasti toimintakykya vahvistava luonne: opetussuunnitelma ei niinkaan
kayta valtaa (power over), vaan antaa sitd (power to), ja samalla vahvistaa yksilon mahdol-

lisuutta kayttaa valinnanvapauttaan itse haluamallaan tavalla.’*?

Alaluvun lopuksi teen viela muutaman kokoavan yhteenvedon perusopetuksen arvoista ja
tavoitteista suhteessa toimintakyvyn vahvistamiseen ja yhteiskunnan odotuksiin. Molem-
mat opetussuunnitelmat 1970 ja 2014 perustelivat Iahtdkohtansa ensisijaisesti yhteiskun-
nan odotusten kautta. POPS 1970 korosti yhteiskunnan koululle asettamaa uudistumistar-
vetta ja POPS 2014 puolestaan nosti esiin opetussuunnitelman roolin osana “ohjausjarjes-
telmaa”, jolla koulu intregroidaan entistakin tiivimmin osaksi yhteiskuntaa. Molemmissa
korostuvat diskursiivisesti hyddyn ja valttamattomyyden kaltaiset argumentointikeinot eli
esitetty kehityksen suunta nahdaan toivottavana — jollei valttdmattémana. Molemmat ope-
tussuunnitelmat kuvastavat samankaltaista arvopohjaa, jossa perusopetuksen tehtava le-
paa vahvasti “hyviksi” katsottavien arvojen varassa — joskin 2014 opetussuunnitelmassa
tavoiteltavien arvojen maara on jo todella huomattava ja “arvokeskustelun” diskurssista on

tullut dominoiva. Jos oletamme kaikki ndma arvot myonteisiksi ja toivottaviksi, niin mo-

31 Komiteanmietinté 1970: A4, 56-57.
132 Fairclough 2015, 26; Dijk 2008, 17; Nussbaum 2011a, 18—19, ks. LIITE 1, kohdat 4, 6, 7 ja 10.
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lemmissa opetussuunnitelmissa on “hyvaan elamaan kannustavana” toimintakykya voi-
makkaasti tukeva savy. Ainakin arvot ovat linjassa sen kanssa, mita Martha C. Nussbaum
esitti tavoiteltaviksi asioiksi keskeisten toimintakykyjen listallaan'. Toisaalta opetussuun-
nitelmien arvokeskustelu on latautunut niin, etta toisinajattelu johtaa vaajaamatta konflik-
tiin, ja siten rajoittaa yksilon valinnanvapautta. Ehka tama on yksi kasvatuksen keskeinen

tehtavakin? '3

3.2. Perusopetuksen tavoitteet 1970 — toimintakyky yksildllisyyden ja yhteisol-
lisyyden risteyskohdassa

Tavoitteiden asettelun nakokulmasta vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmat erosivat
muodollisesti niin paljon toisistaan, ettd kasittelen molemmat omissa alaluvuissaan. Teen
keskinaista vertailua opetussuunnitelmien valilla paaasiassa vasta alaluvussa 3.3 seka
esitdn myds kokoavan yhteenvedon molemmista opetussuunnitelmista saman alaluvun

lopussa.

Vuoden 1970 opetussuunnitelman tavoitteita kasitteleva paaluku Il alkoi 2.1 Tavoit-
teenasettelun problematiikka ja 2.2 Peruskoulun kokonaistavoitteet alaluvuilla, mutta kasit-
telin nama jo edellisessa alaluvussa peruskoulun tehtdvien yhteydessa, joten jatkan suo-
raan alaluvusta 2.3 Ihmisen biologian huomioonottaminen. Tieteellisellda maailmankuvalla
ja erityisesti tulkinnalla ihmisesta biologisena olentona oli hyvin vahva diskursiivinen rooli
1970 opetussuunnitelmassa — “Ihmisen biologian huomioonottaminen” on toistuva teema
niin otsikkotasolla kuin myds itse tekstissa. POPS 1970 pyrkikin rakentamaan ihmiskuvan-
sa tieteellistd lahtokohdista biologiaan ja kehityspsykologiaan pohjautuen. Myds eri ika-
kausiin liittyvilla kehitysvaiheilla on tekstissa suuri merkitys, ja useiden tavoitteiden kohdal-
la eritelldan tarkasti, miten tavoitetta tulisi 1ahestya juuri kyseisen ikdryhman nakodkulmas-

ta 135

Ihminen esitetdan psykofyysisena kokonaisuutena, jonka “biologisen terveyden ja
persoonallisuuden tasasuhtaisen kehityksen” kannalta erityisen tarkeinad pidetdan — vah-

vasti toimintakykynakemykseen sopivassa hengessa — taito- ja taideaineita seka luovaa

B LITE 1.
134 Nussbaum 2011, 33-34, 156.
135 Ks. esim. Komiteanmietintd 1970: A4, 54-55.
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leikkia.™® Vuoden 1970 opetussuunnitelman kasitys sukupuolesta oli tissakin kohdin hy-
vin binaarinen, ja tekstissd puhutaan toistuvasti selkeasti erotellen tytdista ja pojista.137
Sukupuolisuuden kysymys nahtiin vain kehitysvaiheisiin littyvan problematiikan kautta
nuorten eritahtisen kehityksen vuoksi: sukupuoli-identiteetteihin liittyvaa laajempaa haas-
tetta tekstissa ei tunnisteta, vaan toivotaan ainoastaan “asiallista ja vastuullista suhtautu-
mista sukupuoliasioihin” sukupuolisen kiinnostuksen alkaessa herata kasvun edetessa.'®
Toisaalta biologinen tarkastelukulma korostaa yksildllisia kehitystarpeita: eritahtinen kasvu
tulisi ottaa huomioon niin kehityksen tukemisessa kuin konkreettisten tarpeiden huomioi-
misessa (esimerkiksi pituuskasvun haasteiden tiedostaminen kalustehankinnoissa). Niin
ikdan biologinen nakokulma korostaa, etta koulun tulee tarjota yksildlle edellytyksia yhteis-
kunnan odotusten mukaisesti vastuun kantamiseen omasta terveydesta ja kunnosta muun

muassa synnyttamalla tarkoitukseen sopivia liikuntatottumuksia.'®

Seuraava alaluku 2.4 Tiedollisen kasvatuksen tavoitteet esittelee hyvin modernin tietokasi-
tyksen, ™ joka vastaa pitkélti vuoden 2014 opetussuunnitelman tieto- ja oppimiskasitysta.
Ihmisen tiedonhankintaprosessille ja sen kehitykselle annetaan tasmallinen kuvaus, seka
arkitieto ja tieteellinen tieto linkitetdan toisiinsa: “Ei ole periaattellista eroa arkieldmén va-
rassa hankitun ja tieteellisen tiedon vélilla, vaan kysymyksesséa on aste-ero lueteltujen tun-
tomerkkien suunnassa.”’*' Tieto nahdaan niin valineena ymparistdon mukautumiseen kuin
myos sen muuttamiseen.'*? Tietoa koskevissa tavoitteissa erotetaan toisistaan kaksi osa-
aluetta: materiaalinen tieto eli “tosiasiat” (ts. tietamisen kohde) seka formaalit tavoitteet eli
kasitteiden muodostus ja kayttd, paatteleminen (deduktio ja induktio), tiedon arviointi ja
jopa luova ajattelu. “Materiaaliset ja formaaliset tavoitteet kietoutuvat monin tavoin toisiin-
sa. Kun ajatteleminen edellyttaa aina jotakin sisaltdd, ihmisella tulee olla muistitietoa.” Tie-
tokasitys pitaa sisallaan niin perinteista tiedon opettelua “ajattelun materiaaliksi” kuin myos

tiedon aktiivista tuottamista, ja timan tuottamisen kriittistd opiskelua.’*®

136 Komiteanmietintd 1970: A4, 24-25; vrt. Nussbaum 2011a, 32—-35; Nussbaum 2011b, 117-122.

¥ Toisaalta vastapainona Komitea esittda kaden tyon aineissa tytdille ja pojille erillisistéd ohjelmista luopu-
mista “mahdollisuuksien mukaan” (Komiteanmietinté 1970: A4, 49). Nain on myds tapahtunut, koska uoden
2014 opetussuunnitelmassa késityd pitaa sisalldan kaikki kasitdiden alalajit ja ilman sukupuolijaottelua.

138 Komiteanmietintd 1970: A4, 25-26.

139 Komiteanmietintd 1970: A4, 26-27.

"0 Ks. Arola 2008, 33.

%1 Komiteanmietintd 1970: A4, 26.

142 Ks. Hakoniemi 2025, 587, 591.

143 Komiteanmietintd 1970: A4, 26-33; vrt. Arola 2008, 33-34.
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Luovalla ajattelulla (eli ajatusten vapaalla tuottamisella ilman ennakkoehtoja) nahtiin erityi-
nen rooli tiedollisessa kehityksessa: luovuutta tulee ensijaisesti tukea, ja luovat ideat alis-
tetaan kriittiseen tarkasteluun vasta vahitellen ja jalkikateen.'** Tassa kohdin opetussuun-
nitelmassa selkeasti heijastuu Elina Hakoniemen kasittelema yhteiskunnallisen keskuste-
lun muutos, jossa edistysnarratiivi on vaihtumassa muutosnarratiiviksi: kohdatakseen muu-
toksessa olevan maailman, oppilaat tarvitsevat aiempaa joustavamman suhteen tietoon ja
sen tuottamiseen.’'*® Niin ikdan POPS 1970 painotti, ettei “Tietoa ei voi ihmiselamassa
eristdad omaksi erilliseksi alueekseen.” Tietoa tulee tarkastella eettisesti niin tiedonhankin-

nan (mm. eldin- ja ihmiskokeet'®

) nakdkulmasta kuin myos tiedon kayttétarkoitusten na-
kékulmasta (“mité ja keitd halutaan palvella”)."*” Tekstiss& on myds selkeésti mediakriitti-
nen nakokulma ja tiedonvalityksen objektiivisuuden seka tasapuolisuuden tarkasteluun
kiinnitetdan huomiota.™® Molemmissa ndissa alaluvuissa korostuu yksildkeskeinen® toi-
mintakykynakemykseen sopiva ajattelutapa: ihminen on omassa tahdissaan kasvava ja
kehittyva seka itsenaisesti tietoa tuottava yksild, jonka yksildllistd kehitysta koulun tulee
kaikin tavoin tukea ja vahvistaa. Yhteiskunnan ennalta maaratyt ajattelumallit eivat saa olla
“latistava lahtdkohta”, vaan saantdjen ja sddnndnmukaisuuksien oppiminen tapahtuu osa-
na yksildllista luovuuden ohjaamaa kasvuprosessia.’® Tama yksilokeskeisyys ei vahenna
sitd tosiasiaa, ettd vuoden 1970 opetussuunnitelmassa vallitsee kauttaaltaan vahva yhtei-
sollisyytta ja “sosiaalista kasvatusta” korostava diskurssi ja ndiden kahden diskurssin koh-
taamisessa on pysyva ristiriita. Saari, Tervasmaki ja Varri tiivistavat taman oivaltavasti:
“Toisaalta siind tavoitellaan kaikille kansalaisille tasa-arvoisia mahdollisuuksia koulutukseen,
terveyteen ja aineelliseen hyvinvointiin. Toisaalta pyritddn tukemaan yksilén vapautta ja vas-

tuuta ja olemaan holhoamatta kansalaisia. Tama on pysyva jannite: kuinka palvella seka ko-

konaisuutta ja sen jarjestysta etta yksilén vapautta.”*®"

Seuraavat kaksi alalukua 2.5 Kasvatuksen eettiset ja sosiaaliset tavoitteet seka 2.6 Uskon-

tokasvatuksen tavoitteet muodostavat nahdakseni kokonaisuuden, joissa molemmissa

144 Komiteanmietintd 1970: A4, 32.

%5 Hakoniemi 2025, 585-595; vrt. Arola 2008, 33-34.

146 Nykyhetkessa hieman hatkahdyttdva huomio ihmiskokeiden eettisyydesta oli 1970 viiltdvan ajankohtai-
nen, koska Il maailmansodan aikaiset ihmiskokeet olivat kirjoittamisajankohtana liki Iahimenneisyytta ja jo
heti seuraavana vuonna 1971 tehtiin surullisen kuuluisa Stanfordin vankilakoe.

47 Komiteanmietintd 1970: A4, 32.

'8 |bid., 32—33, 36-37.

49 Ks. Simola 2015, 22—23, 32-33; vrt. Hakoniemi 2025, 692.

%0 Ks. Arola 2008, 32-34.

151 Saari, Tervasmaki & Varri 2017, 96-97.
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kasitelldadn samankaltaisia teemoja hieman eri kulmasta. Vuoden 1970 opetussuunnitelma
tukeutui kansainvaliseen ihmisoikeusajatteluun, ja tekstissa myos viitattiin toistuvasti YK:n
ihmisoikeuksien julistukseen — tassakin kohden on havaittavissa vahvoja yhtalaisyyksia
opetussuunnitelman ja Nussbaumin keskeisten toimintakykyjen kanssa.'®? |hmisoikeusna-
kdkulman ohella kasvatuksen eettisyyden nahdaan nousevan yhteisollisyydesta: “[...] eet-
tinen kasvatus hyvin olennaiselta osaltaan on kasvatusta yhteiselaméaéan toisten ihmisten
kanssa, ja ennen kaikkea kasvatusta toisten yksilbitten inhimillisten perusoikeuksien kun-
nioittamiseen.” Kasvatuksessa tavoiteltavina hyveina listataan mm. ystavallisyys, auttavai-
suus, oikeudenmukaisuus ja totuudellisuus seka “kasvatuksen peruskasitteind” velvolli-
suus, vastuu ja omatunto.® Tekstissd korostetaan yksilon toimintakykya osana sosiaalis-
ta yhteis6a: vahva ja itsenainen yksil6 toimii kiinteana on osana omaa ymparist6aan seka
kunnioittaa toisten oikeuksia ja ihmisarvoa seka kantaa vastuuta. Niin ikdan POPS 1970
piti sisallaan vahvan yhdenvertaisuuden korostuksen: “Koulun tulisi ohjata oppilaita havait-
semaan, etta jokaisella yksil6lld on ihmisarvo, joka on taysin riippumaton ammatista, varal-
lisuudesta, rodusta, iastd, saavutuksista, terveydesta, kyvyista ja muista henkildkohtaisista
ominaisuuksista. Silti opetuksessa on tahdennettava, etta on arvokasta ponnistella itsenséa
kehittémiseksi.”** Jalkimmainen virke antaa mahdollisuuden rinnakkaisiin tulkintoihin: toi-
saalta itsenséd kehittdmisen voidaan nahda liittyvan yhteiskunnan odotusten mukaisesti
parempaan varallisuusasemaan tai ammattiin pyrkimisena, mutta toisaalta taas ihmisten
erilaisuutta kohtaan tunteman ymmarryksen jalostumisena. Muun tekstin laajempaan kon-

tekstiin liitettyna olen taipuvainen tulkitsemaan, etta tassa kohden on kyse jalkimmaisesta.

POPS 1970 korosti eettisissa ja sosiaalisissa tavoitteissaan myos kansallistunteen luomis-
ta ja vahvistamista:
“Kouluopetuksen tulisi ohjata oppilaita tulemaan tietoisiksi kuulumisestaan kansaan, jonka
Jaseniin heité liittdéd mm. yhteinen &idinkieli. Opetuksen tulisi ohjata ndkemaan, miten yhteis-
kuntamme on rakentunut menneitten sukupolvien tyon ja ajattelun tuloksena ja kehittéa oppi-
laita ndkemaan vastuumme yhteiskunnan kehittdmisessa sellaiseksi, ettd se tarjoaisi kaikille

kansalaisilleen mahdollisuuden ihmisarvoon ja rikkaaseen elamé&éan.”®

152 Yhtalaisyydella tarkoitan, ettd Nussbaum katsoi listansa olevan samansuuntainen kuin YK:n ihmisoikeuk-

sien julistus, mutta silti siita erillinen. Ks. Nussbaum 2011a, 62-68; LIITE 1.
153 Komiteanmietint 1970: A4, 37.

% |bid, 39.

135 |pid.
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Taltd osin vuoden 1970 opetussuunnitelma oli edelleen kansallista identiteettia yllapitava
ja uusintava, eika suurta muutosta aikaisempiin kansakoulun opetussuunnitelmiin ole ha-
vaittavissa.’® Niin ikdan suhteessa uskontoon ja uskonnollisuuteen 1970 POPS edusti
perinteista tunnustuksellista ndkdkulmaa: “pyhyydelle” ja sen arvokkuuden tunnistamiselle
nahdaan itseisarvo, ja lansimaisen seka suomalaisen kulttuurin pohjalla ndhdaan kiintea
yhteys kristilliseen traditioon. Taman rinnalla tulee kuitenkin lisatd ymmarrysta toisista kult-
tuureista ja uskonnoista “niiden omista edellytyksisté késin ja kiinnittden huomiota laajem-
paan kulttuuritaustaan”. Traditionaalisesta kulmasta huolimatta tekstistd huokuu sovittele-
va ja ymmartava savy sekd muun muassa uskontojen nimissa tehdyt hirmuteot (myos kris-
tilliset) tuomittiin suorasanaisesti.’®” Aikaisempaan tietoa késitelleeseen alalukuun liittyen
esiin nostetaan myos tiedon ja uskon mahdollinen ristiriita. POPS 1970 totesi, etta ristirii-
taa ei todellisuudessa ole:

“‘Nama kasitykset [ristiriidasta] johtuvat osaksi siitd, ettd uskonnonopetukseen on toisinaan

sisallytetty siihen olennaisesti kuulumatonta ainesta, osaksi siita, ettei ole pystytty oivalta-

maan uskonnollisten arvojen ja tiedon erilaisuutta. [...] Koska uskonnollisen kokemuksen

alue on syvasti persoonallinen, tulee vélttdad kaikkea pakottamista ja valmiisiin kaavoihin

suuntaamista.”""®

Kristillisesta orientaatiosta huolimatta, POPS 1970 painotti, ettd yhteisdlla on aina myoés
uskontojen ulko- tai ylapuolisia normeja, “joiden noudattaminen on tarpeen kaikille yhtei-
son jasenille rippumatta heidan uskonnollisesta ja maailmankatsomuksellisesta kannas-
taan.”’®® Eettisesta ja uskonnollisesta nakdkulmasta tarkasteltuna vuoden 1970 opetus-
suunnitelma kayttda vahvaa diskursiivista valtaa tuoden voimakkaasti julki yhteiskunnan
odotuksia niin kristinuskon erityisaseman tunnustamisen osana suomalaista kulttuuriperin-
to6a kuin yleisen kaytdsnormiston suhteen, eikd naitd ole syyta kyseenalaistaa. Toisaalta
Saari, Tervasmaki & Varri esittavat, ettd moraalikoodiston muutos olisi jo alkanut ja tilalle
olisivat nousemassa “psykologiset ja sosiologiset asiantuntijadiskurssit”.160 Naissa ristik-
kaisissa nakemyksissa nakyy aikakausien murroskohtien tulkinnanvaraisuus: missa koh-

den eletaan vahvasti viela edellista kautta, ja missa ollaan siitymassa jo seuraavaan?

%6 Arola 2008, 32-33; Jalava 2011, 74-75; vrt. Saari, Tervasmaki & Varri 2017, 92-93.
37 Komiteanmietintd 1970: A4, 42-43.

%8 |pid., 43

%9 |pid., 38.

160 Saari, Tervasmaki & Varri 2017, 92-93
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Vuoden 1970 opetussuunnitelman kolmessa viimeisessa tavoitteita koskevassa alaluvus-
sa 2.7 Esteettisen kasvatuksen tavoitteet ja 2.8 Kéden tybta ja kdytdnnén taitoja kehitta-
vén kasvatuksen tavoitteet seka 2.9 Oppilaan koko persoonallisuuden eheytymisen ja mie-
lenterveyden edistdmisen tavoitteet on paljon piirteita, jotka ovat yhteensopivia toimintaky-
kynakemyksen kanssa. Naissa luvuissa oppilaan vapaus ja luovuus nahtiin itseisarvoise-
na, ja yksilon henkista seka fyysista kehitysta monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti tukevi-
na. POPS 1970 esitti taito- ja taideaineet kokonaisuutena, jossa oppilas voi kokea erityisia
onnistumisia ja spontaania iloa niin liikkeen, laulun, improvisoinnin, dramatisoinnin kuin
erilaisten projektien parissa.161 Toisaalta samanaikaisesti: “[...] komitea kuitenkin katsoo
korkeatasoisemmaksi tavoitteeksi seka oppilaiden etta yhteiskunnan ja sen kulttuurin kan-
nalta itsenéisen ja suunnitelmallisen tyénteon taidon, johon sisaltyy kriittinen asennoitumi-
nen toimintaprosessiin ja sen tuloksiin.” Luovien aineiden katsottiin seka edellyttavan etta
kehittdvan niin havainnon, ajattelun kuin motoriikan koordinaatiota, ja siten tarjoavan poik-
keuksellisen monipuolisia kokemuksia.'®? Opetussuunnitelmatekstissd on myds kannusta-
va savy koskien virheita: kasvatus pyrkii toki virheiden karsimiseen pitkalla tahtaimella,
mutta nakee liiallisen virheisiin tarttumisen varhaisessa vaiheessa kaikkein suurimpana ja

luovuutta vakavasti rajoittavana tekona.'®®

Kokonaisvaltaisen kehityksen ohella 1970 POPS naki taito- ja taideaineiden roolin elinikai-
sen harrastuksen synnyttamisen mahdollisuutena: harrastus voisi tuottaa yksildlle elaman-
sisaltoad, pitkakestoista ja pysyvaa iloa seka onnistumisen elélmyksiéi.164 Myos yhteiskun-
nan odotukset ovat I0ydettavissa ammatinvalinnan tukemisen muodossa taito- ja taideai-
neiden tavoitteista. 1970 POPS painotti, etta erityista lahjakkuutta jossain lajissa osoitta-
neille tulee antaa erityistd huomiota, ja heidat tulee tarvittaessa ohjata “erikoistuneen tai-
deopetuksen” piiriin ja siitd mahdolliselle ammattiuralle. Kadentaitojen merkitys nahdaan
selvasti myos keskeisena niiden oppilaiden kannalta, jotka mahdollisesti suuntautuvat jat-
kossa ammatillisille aloille.’®® Taito- ja taideaineille asetetaan myds asennekasvatukselli-
nen rooli kun oppilas oppii selviytymaan erilaisista haasteista jopa “yksinkertaisilla ja puut-

teellisilla valineilld” ja havaitsemaan miten naissa tilanteissa “epasovinnaiset, kekseliaat

161 Komiteanmietintd 1970: A4, 44; Vrt. LIITE 1, kohdat 4, 5, 6 ja 9.
162 Komiteanmietintd 1970: A4, 47-48.

183 Ibid., 44.

1% |bid., 46-47.

%5 |bid., 46-47, 49.
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ratkaisut ovat sekd mahdollisia ettd mielenkiintoisia”.'® Tassd nakokulmassa yhdistyvat
samanaikaisesti niin yksilon resilienssi ja arjessa selvidmisen toimintakyky kuin myds yh-

teiskunnan odotukset vastoinkdymiset vahaisinkin keinoin selattavasta kansalaisesta.

Tunne-elaman eheys ja tasapaino ovat ihmisen toimintakyvyn kannalta keskeisia asioita,
ja naiden tarkeyden vuoden 1970 opetussuunnitelma tunnisti kasitellen asiaa perusteelli-
sesti. Koulun tulee komitean mukaan tarjota virikkeita tunne-eldaman kehittymiseksi, virittaa
oppilaassa positiivisia tunteita ja vastavuoroisesti saada tama karttamaan negatiivisten
tunteiden virittamista. Niin ikdan tulee kehittad negatiivisten tunteiden hallintaa jannittynei-
syyden ja emotionaalisen tasapainottomuuden lieventamiseksi seka pelkojen ja aggressi-
oiden hallitsemiseksi.'®” Jalleen myds leikilld nahtiin tarkea rooli mielenterveyden kannal-
ta: se vahvistaa luovaa aktiivisuutta mielikuvituksen avulla, tyydyttaa turvallisuuden, yhtei-
s60n kuulumisen ja hyvaksytyksi tulemisen sekd menestymisen tarpeita, tarjoaa rentoutus-
ta ja virkistystd seka purkaa jannityksia ja aggressioita.'®® Leikin merkitysta tunne-elamalle
ei tekstissa rajoiteta mihinkaan tiettyyn ikaluokkaan — olkoonkin, ettei leikille anneta teks-
tissa kovin tarkkaa maaritelmaa eli se voitaisiin tulkita nykyaikaisessa kontekstissa esi-
merkiksi peliksi tai pelillisyydeksi, joista vuoden 2014 opetussuunnitelmassa kirjoitettiin
useissa kohdissa myds ylempien vuosiluokkien kohdilla. Pelin ja leikin erona pidetaan
usein pelin leikkia sadnndénmukaisempi ja tavoitteellisempi luonne, ja nain tulkittuna leikki

on pelia vapaampaa luovuuden ilmaisua ja kehittamista. '®°

Komitean mukaan oppilaan mindkuvaa tulee vahvistaa monin tavoin, ja aikuisella on tassa
keskeinen rooli: mallioppimisen kautta oppilas kehittyy ensivaiheessa matkimalla lopulta
mallistaan riippumattomaksi itsenaiseksi toimijaksi.'® Tahan liittyen tekstissd todetaan
opettajan “esikuvallisuuteen” liittyen:
“[....] ettei opettajan ole aihetta pingottautua erehtyméttéméksi esikuvaksi, vaan ettd oppilai-
den persoonallisuuden kehityksen kannalta on suotavampaa opettajan aitous: opettajan tulisi

voida myontaa erehdyksensa ja puutteensa luonnollisina asioina. Nain menetellessaan ja ra-

168 Komiteanmietintd 1970: A4, 48.

187 Komiteanmietintd 1970: A4, 50; vrt. LITE 1, kohta 5.

168 Komiteanmietintd 1970: A4, 51; vrt. LITE1, kohdat 4, 7 ja 9.
'%9 Hyvénen et al. 2006, 171.

170 K omiteanmietintd 1970: A4, 51-53.
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joituksistaan huolimatta parastaan yrittdessaan aidosti erilaiset opettajat kenties voivat auttaa

oppilaitaan realistisen ja positiivisen ihmiskuvan luomisessa.”"”"

Kasitys esikuvallisuudesta aitoutena ja erehtyvaisyytena on inhimillinen ja melko epatyypil-
linen opetussuunnitelmatekstin kontekstissa seka on selked muutos aiempien vuosikym-
menten kuvaan opettajuudesta. Arolan mukaan komitean ajattelussa korostui se, etta
opettaja vaajaamatta edustaa jossain maarin “mennytta yhteiskuntaa” ja kun opetuksen
tulisi ensisijaisesti suuntautua kohti muuttuvaa ja osin arvaamatonta tulevaisuutta, ei han
voi toimia mallina vaan ainoastaan auttaa tissa pyrkimyksessa.'’? Tavoitteita kasitteleva
viimeinen alaluku paattyy toimintakykynakemykseen sopivalla tavalla harrastamisen merki-
tykseen: “Harrastusten viriaminen kuuluu peruskoulun kasvatustavoitteisiin senkin vuoksi,
ettd oppilaita ei kasvateta vain tydelaman palvelukseen, vaan myds yhteistoiminnan ja va-
paa-ajan yhteiskuntaan.”173 POPS 1970 sisaltaa siis varsin kokonaisvaltaisia kasityksia
ihmisyydesta ja elamasta valineellisten tai tuloksellisten tavoitteiden rinnalla — oppilaita

kasvatetaan samanaikaisesti elaman kaikille osa-alueille.

3.3 Perusopetuksen tavoitteet 2014 — pyrkimys kohti laaja-alaisuutta ja eheyt-
té

Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan vuoden 2014 tavoitteita suhteessa 1970 tavoitteisiin, ja
teen alaluvun lopussa yhteenvedon molemmista. POPS 2014 alaluku 3.2 Opetuksen ja
kasvatuksen valtakunnalliset tavoitteet luovat pohjan alaluvun 3.3 Tavoitteena laaja-
alainen osaaminen tulkintaan. Aivan kuten vuoden 1970 opetussuunnitelma myés POPS
2014 ohjasi opetuksen pyrkimaan oppilaan kokonaisvaltaiseen “ihmisyyteen kasvuun’, ja
korosti yksilon sosiaalistamista “tasapainoiseksi ja terveen itsetunnon omaavaksi” yhteis-
kunnan jaseneksi. Koulutuksen tulisi pyrkia laajaan yleissivistykseen, ja tassa tarvitaan “eri
tiedonalojen tietoja ja taitoja etta tiedonaloja lapileikkaavaa ja yhdistavaa osaamista”. Vuo-
den 1970 opetussuunnitelman tavoin myés POPS 2014 korostaa taitojen merkitysta suh-
teessa ulkoa opeteltavaan (ja muuttuvaan) tietoon.'” Toisaalta vuoden 2014 opetussuun-
nitelmassa ei selvastikaan annettu samanlaista arvoa “arkitiedolle” kuin 1970, koska teks-

tissa korostetaan, etta “tiedon tulee perustua tieteelliseen tietoon”. Tama on varsin ymmar-

71 Komiteanmietintd 1970: A4, 53.
72 Arola 2008, 41-42.

73 Komiteanmietintd 1970: A4, 54.
74 POPS 2014, 19.
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rettava ja tervejarkinen tarkennus nykyajan kontekstissa, jossa mielipiteet ja dis- tai misin-
formaatio helposti sekoittuvat tiedon kanssa, jos tiedolta ei vaadita tieteen kaltaista vank-
kaa ja perusteltua pohjaa. Koulun toiminnan tulee myds “vahvistaa koulutuksellista tasa-
arvoa ja yhdenvertaisuutta seka parantaa oppimaan oppimisen taitoja ja edellytyksia elin-
ikaiseen oppimiseen”.175 Jo tassa tavoitteisiin johdattavassa alaluvussa on huomattavissa,
ettd POPS 2014 tasapainotteli toimintakyvyn vahvistamisen seka opetuksen valineellisen
hyédyn ja siten yhteiskunnan odotuksien tyydyttdmisen valimaastossa — tulkintoja on

mahdollista tehda molempiin suuntiin.

Vuoden 2014 opetussuunnitelma painotti monitieteistd nakdkulmaa, jossa oppiainerajat oli
tarkoitus ylittaa laaja-alaisilla osaamisalueilla ja monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla. Laa-
ja-alainen osaaminen olikin jonkinasteinen “uutuus”, mutta hyvin rajallisessa yksinomaan
lahihistoriaa koskevassa mielessa. Jo 1970 opetussuunnitelmassa kasiteltiin eheyttdmista,
ja viitattiin jopa radikaalimpaan tulkintaan, etta tulevaisuudessa (joka ei kyllakaan toteutu-
nut) oppiaineiden maaraa voitaisiin radikaalisti vahentaa, koska komitea piti oppiaineja-
koista jarjestelmaa rajoittuneena. POPS 1970 piti tavoitteellisena, ettd oppilas valmiiksi
integroitujen kokonaisuuksien opetuksen ja harjoituksen kautta oppii itse integroimaan (el
eheyttamaan) tietoja ja taitoja, jolloin opiskeltavat asiat eivat pirstaloidu ainekohtaisiksi
kokonaisuuksiksi. Toisaalta han oppisi myo6s likkumaan tarpeen mukaan spesifin tieteen-
alakohtaisen (“differentoidun tiedon”) ja laajemman integroidun nakdkulman valilla. Niin
ikdan POPS 1970 pitaa sisallaan useita esimerkkeja kuinka tama integrointi voitaisiin kay-
tanndssa toteuttaa. Tassa mielessa 1970 opetussuunnitelma oli eheyttamisen saralla pal-
jon konkreettisempi kuin POPS 2014.'7°

2000-luvulla eheyttamisen teemaan palattiin ja 2004 opetussuunnitelmassa sita kasiteltiin

aihekokonaisuuksien'”’

nimikkeelld, mutta tuolloin ne jaivat jossain maarin irrallisiksi
muusta opetussuunnitelmasta, ja kaytannon toteutukseen eli eheyttdmiseen ei annettu
juurikaan konkreettisia ohjeita. Vuoden 2014 opetussuunnitelma yritti korjata tdman puut-
teen, ja eheyttamisesta oli tullut pakollista seka laaja-alaiset tavoitteet oli sidottu suoraan

kunkin oppiaineen opetuksen tavoitteisiin. Jokaisen oppiaineen kohdalta 16ytyy taulukko,

75 pOPS 2014, 19.
176 Komiteanmietintd 1970: A4, 62—69; vrt. Arola 2008, 38—39.
7 POPS 2004.
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jossa jokainen oppiaineen tavoite (Tx'"®

), pitda sisallaan tavoitteeseen liittyvat sisaltdalu-
eet (Sx) ja tahan liittyvan laaja-alaisen osaamisen (Lx) — jo pelkastaan taulukon tulkinta ja
lukeminen edellyttda asian syvallistda ymmarrysta sen soveltamisesta puhumattakaan. Mo-
nialaisten oppimiskokonaisuuksien oli puolestaan tarkoitus syventaa laaja-alaista osaamis-
ta muun muassa asioiden teemoittelulla, samanaikaisella kasittelylla tai teemapaivilla ja
pitempikestoisilla useamman aineen opintokokonaisuuksilla.179 Monitieteisyys ja -alaisuus
seka laaja-alaisuus ovat kaikki ehdottomasti toimintakykynadkemyksen mukaisia tavoitteita,
mutta tapa milla ne on sidottu opetussuunnitelmaan, ei yksin vahvista oppilaan tai opetta-
jan autonomiaa, vaan edustaa myos hyvin vahvaa byrokraattisen ja diskursiivisen vallan
kayttdéa. Varsinkin kun monet kunnat ovat paatyneet tekemaan tiukkojakin linjauksia omis-
sa paikallisissa opetussuunnitelmissaan muun muassa teemaviikkojen tai vastaavien jar-
jestémisen tavasta — ja usein tavoilla, jotka aiheuttavat niin haasteita tunti- ja oppiaineja-

koon perustuvassa jarjestelméssa kuin myds kuormittavat opettajia. '®°

Laaja-alaisen osaamisen alueita oli 2014 opetussuunnitelmassa yhteensa seitseman: Ajat-
telu ja oppimaan oppiminen (L1), Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2),
Itsesté huolehtiminen ja arjen taidot (L3), Monilukutaito (L4), Tieto- ja viestintdteknologinen
osaaminen (L5), Tybelédmétaidot ja yrittédjyys (L6) ja Osallistuminen, vaikuttaminen ja kes-
tavén tulevaisuuden rakentaminen (L7). En kay niitd yksitellen lapi, vaan ryhmittain sen
mukaan, miten koen niiden suhtautuvan luomaani dikotomiaan toimintakyvyn vahvistami-
sen ja yhteiskunnan odotusten toteuttamisen valilla. Ensinndkin toimintakykynakemyksen
mukaiseen tulkintaan erityisen sopivia olivat kohdat L1, L2 ja L4. Ajattelu ja oppimaan op-
piminen (L1) korostaa yksilén toimintakykya koulutuksen tavoitteena: “Koulun muodosta-
man oppivan yhteisdn jasenina oppilaat saavat tukea ja kannustusta ideoilleen ja aloitteil-
leen, jolloin heidan toimijuutensa voi vahvistua.” Niin ikdan opetuksella tulisi olla POPS
1970:n tavoin monenlaisia luovuutta ja oppimisen iloa vahvistavia elementteja: “Leikit, pe-
lillisyys, fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus ja muut toiminnalliset tyGtavat seka taiteen eri
muodot edistavat oppimisen iloa ja vahvistavat edellytyksia luovaan ajatteluun ja oivalta-

miseen.”'® Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2) nostaa esiin oppilaan

178  viittaa kunkin kohdan jarjestysnumeroon.

79 pOPS 2014, 19-20, 31.
180 \yenaldinen & Saarinen & Viitala 2021, 11, 27, 30, 44.
81 pOPS 2014, 20-21.
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vahvan itsenaisen identiteetin muovaamisen sekd empaattiseen sosiaalisuuteen kasvun

monikulttuurisessa ja globalisoituvassa maailmassa:
“Oppilaat kasvavat maailmaan, joka on kulttuurisesti, kielellisesti, uskonnollisesti ja katso-
muksellisesti moninainen. Kulttuurisesti kestava elaméantapa ja monimuotoisessa ymparis-
tdssa toimiminen edellyttavat ihmisoikeuksien kunnioittamiselle perustuvaa kulttuurista
osaamista, arvostavan vuorovaikutuksen taitoja ja keinoja ilmaista itsedan ja nakemyksiaan.
[...] Oppilaita ohjataan arvostamaan ja hallitsemaan omaa kehoaan ja kayttdmaan sita tun-
teiden ja ndkemysten, ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen. Koulutydssa rohkaistaan mieliku-
vituksen kayttoon ja kekseligisyyteen.”'®?

Toimintakykynakemysta vahvasti edustavan kolmikon taydentaa Monilukutaito (L4), joka

tarjoaa konkreettisia valineitd nykyaikaisen maailman tulkintaan ja siina elamiseen:
“Oppilaat tarvitsevat monilukutaitoa osatakseen tulkita maailmaa ymparilladn ja hahmottaa
sen kulttuurista monimuotoisuutta. [...] Monilukutaito tukee kriittisen ajattelun ja oppimisen
taitojen ehittymista. Sita kehitettdessa tarkastellaan ja pohditaan myos eettisia ja esteettisia
kysymyksia. [...] Opetus tarjoaa mahdollisuuksia erilaisista teksteista nauttimiseen.”'®®

Merkittavana reunahuomiona todettakoon, ettd monilukutaitoa ei ndhda vain valineellise-

na, vaan tekstissa mainitaan jopa sen nautintoa tuottava itseisarvoinen luonne. Kokonai-

suutena voi todeta, ettd naissa laaja-alaisen osaamisen kohdissa toteutuvat huomattavan

monet Nussbaumin keskeisista toimintakyvyista."®

Yhteiskunnan odotukset olivat kaikkein selvimmin esilla kohdassa Tydelédmétaidot ja yritta-
Jyys (L6), jossa korostuu yksildon vastuun nakokulma itsensa omalla tydllaan elattavana
kansalaisena. Tydllistyminen tulisi varmistaa tydelamataitoja kehittamalla ja tarvittaessa
tulevaisuudessa itse itsensa yrittajana tyollistamalla.
“Oppilaiden tulee perusopetuksessa saada yleisia valmiuksia, jotka edistavat kiinnostusta ja
mydnteista asennetta ty6ta ja tydelamaa kohtaan. Oppilaiden on térked saada kokemuksia,
jotka auttavat oivaltamaan tyén ja yrittelidgisyyden merkityksen, yrittdjyyden mahdollisuudet
seka oman vastuun yhteison ja yhteiskunnan jasenena. [...] Samalla on tilaisuus oppia enna-
koimaan ty6skentelyn mahdollisia vaikeuksia ja kohtaamaan myds ep&onnistumisia ja petty-
myksia. Oppilaita kannustetaan sisukkuuteen tyon loppuunsaattamisessa seka tyén ja sen

tulosten arvostamiseen.”'®

182 pOpS 2014, 21.

183 pOPS 2014, 22-23.
BTE 1.

185 pOPS 2014, 23-24.
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Toisaalta samassa tekstikohdassa voidaan myds nahda toimintakykyyn hyvin sopiva yksi-
I6n resilienssia korostava ulottuvuus: epaonnistumiset ja pettymykset kuuluvat elamaan eli
niista selviytyminen on osa tarvittavan toimintakyvyn kehittymista. Vuoden 2014 opetus-
suunnitelma on osa 1990-luvulla alkanutta ja alati voimistuvaa trendia, jossa ty6elama- ja
yrittdjyyspuhe on lisdantynyt yhteiskunnassa, ja siirtynyt koko ajan kiinteammin osaksi

my®ds opetussuunnitelmia.'®

Lopuissa kolmessa laaja-alaisen osaamisen tavoitteessa edelld kuvattu tasapainottelu
toimintakyvyn ja yhteiskunnan odotusten valilla oli mielestani vielakin voimakkaampaa:
saman kohdan voi tulkita sekd toimintakykya vahvistavana ettd yhteiskunnan odotuksia
edustavana. ltsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3) nostaa esiin erilaiset arjessa tarvitta-
vat perustaidot (tai toimintakyvyt), joita tarvitaan hyvinvoinnin, terveyden ja turvallisuuden
luomiseen seka yllapitamiseen. Toisaalta samalla painotetaan vastuuta itsestd, toisista
ihmisista kuin myds ymparistdsta ja kannustetaan kestavin eldmantavan tavoitteluun.'®’
Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen (L5) korostaa nykymaailman kannalta valttamat-
tomien valineellisten taitojen hallintaa ja rinnan kulkevat niin arjen selviytyminen kuin tyo-
elamataidotkin.'®® Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen
(L7) osuu samanaikaisesti sekd Nussbaumin keskeisten toimintakykyjen ytimeen etta vas-
taa yhteiskunnan odotuksiin. Yhteiskunta tarvitsee yksilon aktiivisuutta toimivan demokra-
tian synnyttamiseen ja yllapitamiseen seka toisaalta yksilon osallistuminen demokraatti-
seen prosessiin on hanen perusoikeutensa, joka antaa mahdollisuuden vaikuttaa ja syn-
nyttdd myds osallisuuden kokemuksen:
“Yhteiskunnalliseen toimintaan osallistuminen on demokratian toimivuuden perusedellytys.
Osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja sekd vastuullista suhtautumista tulevaisuuteen voi
oppia vain harjoittelemalla. Kouluyhteis6 tarjoaa tahan turvalliset puitteet. Samalla perusope-
tus luo osaamisperustaa oppilaiden kasvulle demokraattisia oikeuksia ja vapauksia vastuulli-
sesti kayttaviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi. Koulun tehtédvana on vahvistaa jokaisen oppilaan

osallisuutta. [...] Oppilaat saavat valmiuksia seka omien etta yhteison ja yhteiskunnan toimin-

tatapojen ja -rakenteiden arviointiin ja muuttamiseen kestavaa tulevaisuutta rakentaviksi.”'®°

'8 Rokka 2011, 164—168; Kettunen et al. 2012, 46-47; Makinen & Kujala 2017, 284.
87 POPS 2014, 22.

188 |bid., 23.

189 1bid., 24.
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Yhteenvetona vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmien tavoitteista voin todeta, ettd mo-
lemmissa seka toimintakyvyn vahvistamisen ettd yhteiskunnan odotusten nakdkulma on
selkeasti edustettuna, mutta molemmissa toimintakyvyn vahvistaminen on mielestani ko-
rostetummassa roolissa, ja saa diskursiivisesti suuremman roolin ja tilan. Toimintakykya
vahvistavat nakdkulmat ovat toistuvammin esilla tekstissa, ja yhteiskunnan odotukset
esiintyvat useimmiten jonkin myds toimintakykyyn liitettavan asian yhteydessa — ei juuri-
kaan naista erillisind. Molemmissa opetussuunnitelmissa korostuu voimakkaasti yksilon
kehitysta tukeva nakodkulma, jossa yhteiskunnan odotukset ovat pikemminkin seuraus kuin
syy.190 Jotta yksild kykenee vastaamaan yhteiskunnan talle asettamiin odotuksiin ja nou-
semaan erilaisiin yhteiskunnassa tarvittaviin rooleihin ja asemiin, niin nuoren tulee kehittya
vahvan toimintakyvyn omaavaksi kansalaiseksi. Tama toki hyddyttaa yhteiskuntaa mutta
ensisijaisesti yksilda itsedan. Toisaalta silloinkin kun opetussuunnitelma korostaa tallaista
yksildon nakodkulmaa, niin rinnalla kulkee aina sosialisaatio ja konformismi: tarjoamalla kai-
kille yhteisesti samaa ja samalla tavoin latautunutta opetusta, vahvistetaan yhteison ko-
heesiota ja luodaan seka voimistetaan kansallista yhtenaisyytta. Kuten Sirkka Ahonen oi-
valtavasti tiivistda Hannu Simolan ajatukset samasta teemasta:

Opetussuunnitelmana toiminut peruskoulukomitean mietinté (1970) tunnusti koulun massa-
koulutusluonteen ja jopa korosti sitd yhdenmukaistamalla koulun, mutta edellytti toisaalta
koulun kasvattavan omaleimaisia persoonallisuuksia ja kasitteli oppimista yksiléllisena pro-
sessina.'’

Suurin ero vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmien tavoitteissa suhteessa toimintaky-
kynakemykseen syntyi ndhdakseni tavasta kasitella luovuutta, luovuuden ilmaisua, luo-
vuuden kehitysta ja kehitysprosessin tukemista. Havaintoni mukaan vuoden 1970 opetus-
suunnitelmassa kasitys luovuudesta on astetta vapaampi ja suurempaan valinnanvapau-
teen kannustava — leikin kaltaiset vapaaseen assosiaatioon perustuvat ja luovuutta kehit-
tavat oppimiskokemukset ovat tekstissa toistuvia. Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa
luovuuden kehittdminen on astetta strukturoidumpaa ja sddnnénmukaisempaa seka sa-
malla valinnanvapautta jonkin verran rajoittavaa: korostuneemmassa roolissa ovat luovuu-
den kehittaminen valineellisesti esimerkiksi pelillisyyden avulla ja ylipaansa suunnitelmalli-
sempien oppimiskokemusten kautta. Samansuuntainen havainto toistuu myds suhteessa

opetuksen eheyttamiseen. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa eheyttamisen tarve tiedos-

1% Kuten Hannu Simola asian ilmaisee, peruskouluun 1970 siirryttdessa “modernista yksilosta” tuli opetus-

suunnitelmien “perustelujen lahtdkohta”. Simola 2015, 22-25.
91 Ahonen 2016, 107; vrt. Simola 2015, 2223, 32-33.
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tetaan, mutta toteutustapa jaa monilta osin enemman pyrkimyksen tasolle, ja tavoitteena
on oppilaan oman integraatiokyvyn synnyttdminen ja vahvistaminen. Vuoden 2014 ope-
tussuunnitelmassa tavoitteeseen taas pyritddn byrokraattisen ohjauksen nakdkulmasta
tavoitteita taulukoimalla ja luettelemalla, mutta toisaalta samanaikaisesti korostetaan oppi-

laiden osallistamista naiden kokonaisuuksien suunnitteluun.

4. Koulutuksen jarjestaminen — rakenteista arjen jarjestelyihin

Jos edellinen paaluku tarkasteli opetuksen jarjestamisen nakokulmaa jonkin verran ylaviis-
tosta ja suuria linjoja hahmotellen, niin tdssa luvussa pyrin nostamaan esiin tarkeimmat
havainnot siitd, miten opetussuunnitelmissa ohjeistettiin koulun arjen toteuttamista. Tama
ei tietenkaan kerro suoraan koulun arjesta, koska opetussuunnitelma ei ole sama kuin mita
kouluissa tapahtui tai tapahtuu edelleen.’®? Nain ollen kun puhun “arjesta”, tarkoitan vain
arkea ohjaavaa ja maaraavaa opetussuunnitelmatekstia. Niin ikdan jos edellinen luku piti
sisalldan hyvin yksityiskohtaista tekstin tulkintaa, pyrin tassa luvussa vastavuoroisesti
etdantymaan tekstistd suurempien kokonaisuuksien hahmottamiseen. Nain tyossani on
tapahtunut kokonaisvaltainen tarkastelukulman muutos: ensin suuret linjat Iahiluvussa ja

sitten pienemmat yksityiskohdat etdammalta tarkasteltuina.

4.1 Oppiaineet ja valinnaisuus — maailma sopiviksi paloiksi pilkottuna

Oppiaineiden nimilla, sisalléilla ja tuntimaarilla seka luokka-astesijoittelulla, on perusope-
tuksen jarjestamisessa huomattavan suuri rooli. Kasittelen naiden merkitysta tédssa alalu-
vussa, mutta aloitan tuntijakokysymyksesta. Tuntijako pitkalti ratkaisee, mitkad oppiaineet
saavat erityistd huomiota runsaan opiskelun muodossa — toisten jaadessa valinnaisuuden

varaan ja siten mahdollisesti tdysin huomiota vaille. Siksi oppiaineiden valisiin suhteellisiin

192 Ks. Kelly 2004, 2-8; Makinen & Kujala 2017, 2609.
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maariin liittyy usein suurimmat kamppailut erilaisten intressiryhmien'® valilla. Historialli-
sesta nakokulmasta vuoden 1970 opetussuunnitelma tarjosi tasta poikkeuksellisen ja ha-
vainnollisen esimerkin, koska komitea avasi perusteellisesti tuntijaosta kaytya poliittista
kamppailua, ja sen pohjalta tehtyja ratkaisuja kaikkine puutteineen ja kompromissei-
neen.'®* 2014 opetussuunnitelmassa (eika sitd edeltavissakaan) tatd avoimuutta ei enaa
ollut ndhtavissa: opetussuunnitelma on asetusteksti, joka annetaan “sellaisenaan” ja taus-
talla kayty ideologinen ja poliittinen kamppailu katkeytyy toisaalle — usein suljettujen ovien
taakse. Niin ikdan todettakoon, ettei tuntijako ole enda nykyiselladn opetussuunnitelman
sisdisen kysymys, vaan se paatetaan Valtioneuvoston erilliselld sdaddoksellda — vuoden

2014 opetussuunnitelman tapauksessa Valtioneuvoston asetuksessa (422/2012).

Vuoden 1970 opetusuunnitelmassa tuli linjata, miten peruskoulu ensimmaista kertaa jat-
kaisi aiemmin erillisten koulupolkujen (kansakoulu, kansalaiskoulu tai jatkokoulu, keskikou-
lu ja oppikoulu) perintéd yhteisen ja yhtendisen opetussuunnitelman alaisuudessa. Koska
kaikissa naissa oli aiemmin ollut omat painotuksensa — kansakoulun jatkoluokilla korostui-
vat kaytanndlliset aineet ja oppikoulussa akateemiset lukuaineet — niin tarvittiin naita yhdis-
televa kompromissi. Komitea tasapainotteli tuntijaossa useamman eri nakdkulman ja in-
tressin valilla'®: koulun tuli olla erilaisille oppijoille yhtalaisesti innostava ja monipuolinen,
muttei tuntimaaraltdan liian raskas seka tahtaimessa oli kunnianhimoinen “persoonallisuu-
den kokonaiskehitys”. Samanaikaisesti mielessa piti pitdd peruskoulua seuraava jatko-
opintopolku eli yhteisen perusopetuksen taytyi yhta aikaa pystya ohjaamaan seka kaytan-
ndnlaheisiin ammatillisiin opintoihin ettd akateemisesti orientoituneisiin lukio-opintoihin.
Keskeisia kysymyksia olivat lukuaineiden ja taito- ja taideaineiden valinen tasapaino, pa-
kollisten (ts. yhteisten) aineiden ja valinnaisaineiden valinen suhde seka kieltenopetuksen

asema naihin edellisiin nahden.'®®

Suurimmaksi haasteeksi nousi “toisen vieraan kielen opiskelu”, joka tekstia tulkitsemalla

tosiasiassa osoittautuu kaksikielisyyskysymykseksi eli huoleksi ruotsinkielen asemasta

193 Intressiryhmia on lukuisia: esimerkkina eri aineryhmien edustajat, kunnat, elinkeinoelaman etujarjestot,

kansalaisjarjestot, puolueet, vahemmistét jne. Myds politikan paatdksia tekeva ja paatdksista vastaava kent-
ta on usein erimielinen eli OKM, OPH ja eduskunta voivat olla varsin eri linjoilla keskeisista kysymyksista. Ks.
Salminen 2012, 8.

194 Komiteanmietintd 1970: A5, 19-28.

1% Komitea esitti toistuvasti huolensa taito- ja taideaineiden opettajien mahdollisesta tydllistymisesta el
myos tyollisyyspolitiikka asettui tdssa kohdin koulutuspolitikan ytimeen.

1% Komiteanmietintd 1970: A5, 20-22.
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perusopetuksessa. Toisteinen ja yha edelleen tunteita herattava “pakkoruotsi” -keskustelu
on siis ollut peruskoulun riippakivena alusta asti. Komitean enemmistd oli voimakkaasti
yhden vieraan kielen kannalla, koska laajempaa kielivalikoimaa pidettiin liian haastavana,
ja joillekin oppilaille “kouluhaluttomuutta aiheuttavana”. Vahemmistdn onnistuneesta pai-
nostuksesta lopulta paadyttiin kahteen vieraaseen kieleen (eli ruotsinkielen pakollisuu-
teen). Kun kokonaistuntimaara haluttiin pitda edelleen kohtuullisena, tarkoitti tama samalla
taito- ja taideaineiden aseman heikentymistd sekd naiden osittaista siirtymista yhteisista
aineista valinnaisiksi. Miten tahan Valtioneuvoston kompromissiesitykseen paadyttiin, on
itsessaan varsin varikas poliittinen mitteld komitean jasenten eri kantojen, kouluhallituksen,
opetusministerién ja eduskunnan valilla."" Mielestani prosessin sekavuutta ja tiydellisen
mallin mahdottomuutta kuvastaa komitean oma tiivistys:
“Lahettaessaan kesakuun 4. paivana 1969 uuden ehdotuksensa tuntijaosta komitea siina to-
tesi, ettd eduskunnan lausumat siita, etta peruskoulussa on oltava kaksi kaikille oppilaille pa-
kollista vierasta kielta ja ettd valinnaisuuden on oltava laaja, ovat keskenaan sikali vastakkai-
sia, ettd edellinen edellyttdd yhteisten tuntien ainemaaran lisddmista ja jalkimmaisen taas

sen vahentamista, mista syysta tuntijaon laatiminen on osoittatunut erittdin vaikeaksi tehta-
»198

vaksi.
Tassa paradoksaalisessa lausunnossa tiivistyy jotain oleellista kouluun, koulutuspolitiik-
kaan ja opetussuunnitelmiin kohdistuvista — ajoittain kohtuuttomista ja mahdottomistakin —
vaatimuksista ja paineista, joita Jari Salminen on osuvasti kuvannut “yhteiskunnallisten
toiveiden pohjattomaksi tynnyriksi”.'®® Naissa kohdissa sanonnat peiton jatkamisesta toi-
sesta paasta leikkaamalla tai kakun samanaikaisesta syomisesta ja saastadmisesta tuntu-

vat osuvan liiankin lahelle maaliaan.

Tuntijakokysymys on myos hyvin mielenkiintoinen dilemma tutkielmani teoreettisen tarkas-
telun nakodkulmasta: miten tehty kompromissi suhtautuu toimintakyvyn vahvistamiseen ja
yhteiskunnan odotuksiin? Jalkimmaisen osalta on helppo todeta, ettd tdssa asiassa on
taysin keinotekoista puhua yhteiskunnasta jonkinlaisena saman tahdon ilmentymana kun
muodostunut kompromissi200 — taysin avoimesti ja nakyvasti ilmaistuna — piti sisallaan hy-

vin monenlaisten yhteiskunnallisten tahojen keskenaan ristiriitaisia odotuksia. Tama esi-

197 Komiteanmietintd 1970: A5, 20-22.

1% |bid., 21.

199 Ks. Salminen 2012, 8.

200 Kuten jos johdannossa totesin: opetussuunnitelma on aina kompromissi, mutta tdssa kohden se on sita
poikkeuksellisen avoimesti ja nakyvasti.
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merkki osoittaa oman dikotomiani keinotekoisuuden, mutta toisaalta kyse onkin vain vali-
neesta: tdhan kohtaan ja tarkoitukseen se ei sovellu, eikd sitd kannata siihen pakotetusti
mydskaan soveltaa. Toimintakyvyn vahvistamisen nakékulma on niin ikdan hyvin moniulot-
teinen. Jos kompromissia tarkastellaan ruotsinkielisten osalta, niin varmasti kaksikielisyy-
den tuominen perusopetuksen ytimeen, on lisdnnyt heidan toimintakykyaan — ainakin jos
oletamme, ettd tdma on lisdnnyt ruotsinkielen osaamista maassamme eikéd paatds ole ai-
heuttanut talle vahemmistolle muuta haittaa — mita ajoittain hyvin leimaava “pakkoruotsi” -
keskustelu on kyllakin saattanut tuottaa. Toisaalta Nussbaum on toistuvasti korostanut
taito- ja taideaineiden merkitysta ihmisten kokonaisvaltaisen kehityksen ja luovuuden |ah-
teend, joten ne oppilaat, jotka eivat paatyneet niita valitsemaan, jaivat potentiaalisesti ko-
konaan tata kehityksen osa-aluetta vaille. Joillekin oppilaille monet kadentaidot olisivat
my0ds voineet olla laajempaa kielitaitoa hyodyllisempia, mutta tallaista valintaa ei ole ollut
mahdollista tehda. Kokonaisuutena toimintakykynakemyksen kannalta voidaan todeta, etta
sellainen valinta, jossa yksilon valinnanvapautta rajoitetaan — ilman ettd kyseessa on kai-
kissa tilanteissa yksilon itsensa kannalta yksinomaan positiivinen asia — on aina toiminta-

kykya rajoittava tai heikentava.

Vertailen seuraavaksi vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmia oppiaineiden nakdkulmas-

ta201

ja mieleen nousee kaksi kysymysta yli muiden: miten eri oppiaineet (eli nimet ja sisal-
t6 nimien alla) ovat muuttuneet ja mita valinnaisuudelle on vuosikymmenten valissa tapah-
tunut? Oppiaineiden nimilla ja niihin liittyvilla sisall6illda voidaan nahda vahva diskursiivisen
vallankaytdn olemus: oppiaineet paloittelevat yhtendista kokemusmaailmaa erilaisiksi pie-
nemmiksi kokonaisuuksiksi ja piirtavat siten todellisuuteen raja-aitoja. Vaikka taustalla voi-
daan nahda erilaisia konkreettisia motiiveja — esimerkiksi tieteenalojen pohjalta syntyneet
oppiaineet kuten fysiikka tai suoraan arkiseen tarpeeseen vastaaminen kuten kotitalous —
niin silti tdma ryhmittely on ehdottomasti, ei vain todellisuutta iimentavaa, vaan sita myos
diskursiivisesti ja aktiviisesti tuottavaa.?’? Vuosien 1970 ja 2014 valilla noin puolet oppiai-
neista on sailynyt tasmalleen samannimisind: matematiikka, fysiikka, kemia, maantieto,
ympadristéoppi, musiikki, likunta, kasityd ja kotitalous. Lopuissa on tapahtunut joko vahai-

sid muutoksia (kuten oppilaiden ohjauksen muuttuminen yksil6a voimakkaammin korosta-

201 Komiteanmietintd 1970: A5; POPS 2014, 98—445.
202 Ks. Makinen & Kujala 2017, 273-275.
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vaksi oppilaanohjaukseksi?®® tai luonnonhistorian vaihtuminen biologiaksi) tai sitten hyvin-
kin suuria muutoksia kuten monien oppiaineiden taydellinen katoaminen opetussuunnitel-
massa opetettavien aineiden joukosta. Kayn nyt yksitellen 1api nama muutokset ja ana-
lysoin millaisesta diskursiivisesta muutoksesta on kysymys, sekd pohdin samalla, onko
muutoksella ollut jonkinlaista merkitysta toimintakyvyn kannalta vai onko muutos ollut silta

osin neutraali.

Vuoden 1970 opetussuunnitelman &idinkieli oli laajentunut 2014 versioon muotoon &idin-
kieli ja kirjallisuus. Muutos korostaa, ettei kyseessa ole vain kielen opiskelu, vaan laajem-
minkin kulttuurintuntemus. Samankaltainen trendi on havaittavissa myos vieraiden kielten
opinnoissa, joissa tana paivana kielen ohella tutustutaan kyseisen kielenkaytdon kulttuuriin
ja kontekstiin — vaikkei naiden oppiaineiden nimissa vastaavaa muutosta olekaan tapahtu-
nut.?** POPS 1970 piti sisallaan vain ensimmadisen ja toisen oppilaalle vieraan kielen, jois-
ta ensimmainen oli useimmille englanti ja toinen ruotsi®®®, mutta painvastainenkin jarjestys
oli mahdollinen mikali tdma oli omassa kotikunnassa jarjestettavissa. Muita kielivaihtoehto-
ja ei tuolloin tarjottu. POPS 2014:ssa ruotsinkielen aseman ja maamme kaksikielisen iden-
titeetin voidaan katsoa vahvistuneen kun ruotsista puhutaan toisena kotimaisena ja eng-
lanti on tiputettu yhdeksi vieraaksi kieleksi muiden joukkoon — olkoonkin, ettd englanti on
edelleen vieraista kielista ylivoimaisesti suosituin, ja opetussuunnitelmassa sita jopa kutsu-
taan globaaliksi lingua francaksi*®. Toimintakykynakemyksen kannalta voidaan tallainen
laajemman kulttuurisen kontekstin lisdaminen nahda toimintakykya lisdavana — olettaen,
ettei tdma ole tapahtunut merkittavasti kielitaitoa samanaikaisesti heikentaen. Joka tapa-
uksessa laajentunut kielivalikoima on ehdottomasti lisannyt yksilén valinnanvapautta. Sa-
mankaltaisen muutoksen on kokenut myds yksi taideaine eli kuvaamataito, jonka uusi nimi
kuvataide otettiin kayttéon jo 2004 opetussuunnitelmassa. Nimenvaihdos korostaa myds
oppiaineen tavoitteissa tapahtunutta muutosta: jos 1970 opetussuunnitelmassa kuvaama-
taito oli ensisijaisesti harjoitettava taito, niin 2014 tama taito on pyrittdva intregroimaan en-

tistd syvallisemmin osaksi omaa identiteettia, kulttuurista ymmarrysta ja yhteisdllisyyden

203 Toimintakykynakemyksen kannalta muutosta ei voi pitda taysin vahaisena, koska nimenomaan yksilélli-

syys eli jokaiseen henkilokohtaisesti kohdistuva ohjaus voidaan katsoa toimintakykya vahvistavaksi.

204 Esimerkiksi englannin sisalldista poimittuna: “Otetaan selkoa joidenkin sellaisten maiden kulttuureista ja
elamanmuodoista, joissa englanti on keskeisin yhteiskunnassa kaytetty kieli.” POPS 2014, 349.

295 Ruotsinkielisille toinen vieras kieli oli luonnollisesti suomi.

2% pOPS 2014, 349.
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kokemusta.?’” Nain méaériteltyna kuvataiteen merkitys yksilén kehityksen kannalta on kas-

vanut entistakin merkittdvampaan rooliin.

Yhteiskunnallisiksi katsottavia aineita 1970 opetussuunnitelmassa olivat historia ja yhteis-
kuntaoppi seka kansalaistaito. Historian ja yhteiskuntaopin nimet itsessaan ovat sailyneet
samoina, mutta 1970 oppiaineet olivat viela osa samaa kokonaisuutta: historiaa opiskeltiin
vuosiluokilla 4—8 ja yhteiskuntaoppia ainoastaan 9. luokalla. Vuoden 2014 opetussuunni-
telmassa aineet ovat itsenaisia eli molemmista tulee myds oma arvosanansa paattotodis-
tukseen, ja yhteiskuntaoppia opiskellaan nykyisin historian tapaan myds vuosiluokilla 4—6.
Muutoksen suurimpia vaikutuksia on, ettd naiden kahden oppiaineen painoarvo paattéto-
distuksen keskiarvon (ja siten myds jatko-opintomahdollisuuksien) nakékulmasta on tup-
laantunut, kun yhden yhteisen numeron sijaan keskiarvoon lasketaan kaksi erillistd nume-
roa. Toisaalta myos yhteiskuntaopin rooli on vahvistunut, koska yhteisen numeron aikana
historia jossain maarin dominoi arvosanaa annettaessa, koska sita opiskeltiin enemman ja
pidempaan. Toimintakyvyn kannalta voidaan katsoa, ettd muutos on lisannyt oppilaan yh-
teiskunnallisiin asioihin liittyvien opintojen arvostusta, ja siten ehkd myos lisannyt oppilai-

den kiinnostusta panostaa naihin tulevan elaman kannalta tarkeisiin aiheisiin.

Kansalaistaito poistui opetettavien aineiden joukosta 2004 opetussuunnitelmassa, ja sen
on pitkalti korvannut terveystieto — tosin muun muassa oman talouden hallintaan liittyvat
kokonaisuudet ovat siirtyneet yhteiskuntaopin puolelle. Terveystiedosta kaytiin kaksivai-
heinen poliittinen kamppailu, jossa vaittelya kaytiin ensin oppiaineen perustamisesta (toi-
siin oppiaineisiin sisallyttamisen sijaan) ja myéhemmin terveystietoon kaytettavasta tunti-
maarasta.?%® Mybs kansalaistaito sanana on poistunut opetussuunnitelmista lahes koko-
naan, ja se esiintyy 2014 opetussuunnitelmassa ainoastaan yhden kerran tieto- ja viestin-
tateknologista osaamista kasittelevassa kohdassa?®® — olkoonkin, ettd kansalaiseen ja ta-
man tarvitsemiin tietoihin, taitoihin ja osaamiseen viitataan toistuvasti eri yhteyksissa. Mil-
lainen merkitys nailla muutoksilla sitten on ollut toimintakyvyn nakdkulmasta? Ainakin
opettajuudessa on tapahtunut selkea muutos, koska aiemmin ylemmilla luokilla kansalais-
taitoa opettivat aiemmin enimmakseen historian ja yhteiskuntaopin opettajat, kun taas ter-

veystieto painottuu nyKkyisin liikkunnan ja biologian opettajiin. Voisi siis olettaa, etta tervey-

207 Komiteanmietintd 1970: A5, 312-315; POPS 2014, 426-428.

208 «Rask pitada kiinni Terveysopetuksesta” Helsingin Sanomat 5.4.2001, https://www.hs.fi/suomi/art-
2000003959788.html (luettu 23.4.2025); Eduskunnan taysistunnon pdytakirja 08/2001, 108/2001, 4.10.2001.
209 pOPS 2014, 23.
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delliset ja yksilon hyvinvointiin liittyvat toimintakyvyt ovat aiempaa korostuneemmassa roo-
lissa suhteessa kansalaisena toimimisessa vaadittaviin taitoihin. Toisaalta kuten edella
totesin, monet naista tiedoista ja taidoista ovat siirtyneet suoraan yhteiskuntaopin sisaltoi-
hin eli tosiasiallisesti vaihtaneet vain oppiaineesta toiseen. Sinallaan kamppailu oppiaineen
nimesta ja sisalldistad on osoitus opetussuunnitelmista seka koulusta laajemminkin kayta-
vasta neuvottelusta: terveystiedon saaminen omaksi oppiaineekseen oli kovan poliittisen
kamppailun tulos, mutta opetussuunnitelmaa kokonaisuutena tarkasteltaessa muutos vai-

kuttaa edella kuvatusta nakokulmasta melko vahaiselta.

Uskontoihin, etiikkaan ja elamankatsomuksiin liittyvia oppiaineita 1970 opetussuunnitel-
massa edustivat evankelis-luterilainen uskonto, ortodoksinen uskonto seka uskontojen
historia ja siveysoppi. Uusimmassa 2014 opetussuunnitelmassa mikaan naista ei ole enaa

210 nimikkeen

samalla nimella, vaan kaksi kristillista suuntausta 16ytyvat molemmat uskonto
alta, ja kolmannen on korvannut eldménkatsomustieto. POPS 1970:n suhde uskontoon oli
Pauli Arolan mukaan ristiriitainen: toisaalta uskonnollisella ja erityisesti eettisella kasvatuk-
sella nahtiin edelleen keskeinen rooli koulutuksessa, mutta toisaalta haluttiin irtautua
‘menneiden vuosikymmenten kansallisesta propagandasta” sekd kunnioittaa aiempaa
enemman “kotien maailmankatsomuksellista asennoitumista”."’ Nykyinen uskonnonope-
tus ei enaa korosta kahden valtionkirkoksi®'? laskettavan suuntauksen erityisasemaa ope-
tussuunnitelmassa, vaan niiden rinnalle ovat tasavertaisina nousseet uskonto oppiaineen
alle omina alaotsikkoinaan katolisuus, islam ja juutalaisuus. Muutos kuvastaa globalisaa-

tion ja monikulttuurisuuden lisdantymisen vaikutuksia®'®

seka on ehdottomasti lisannyt
opetussuunnitelmassa aiemmin ilman huomiota jaaneiden uskontokuntien jasenien oman
uskonnon opiskelun mahdollisuuksia. Elamankatsomustiedon osalta nimen muuttumisesta
huolimatta vastaavaa muutosta ei ole tapahtunut: perusopetuslaki ei edelleenkaan salli
evankelisluterilaisen kirkon tai ortodoksisen kirkkokunnan jasenten osallistumista elaman-

katsomustiedon opiskeluun. Tama ehdottomasti rajoittaa yksilon uskonnollista itsemaa-

219 yskonnon opetuksen tunnustuksellisesta luonteesta luovuttiin 2002 uskonnonvapauslain saatamisen ja

perusopetuslain sekd lukiolain muuttamisen yhteydessa. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa muutos
tapahtui vastaavasti 2004.

" Arola 2008, 40-41; Komiteanmietintd 1970: A4, 42—-43.

212 T3llaisesta erityisasemasta kertoo mm. muista uskontokunnista poikkeava verotusoikeus.

213 Tama uskonnolliseen avoimuuteen tahtavaava muutostrendi on siis orastavasti havaittavissa jo vuoden
1970 opetussuunnitelmassa. Ks. Komiteanmietintd 1970: A4, 42—43.
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raamisoikeutta, ja on siten ristiriidassa Nussbaumin keskeisiin toimintakykyihin liittyvien

nakemysten kanssa.?'

Kaikkien edellda mainittujen oppiaineiden lisdksi vuoden 1970 opetussuunnitelma sisalsi
joukon erilaisia aineita, joita ei vuoden 2014 opetussuunnitelmasta enaa 10ydy: maatilata-
lous, kauppa- ja myyntioppi, kirjanpito, konekirjoitus ja pikakirjoitus. Nama kaikki ovat ai-
kanaan olleet valinnaisaineita, ja niitd on voinut valita oman harkinnan ja tarpeen mukaan
saadettyjen tuntimaarien puitteissa. Aineet ovat vastanneet melko suoraan 1970-luvun
yhteiskunnan tyodllistymistarpeisiin niin maatalouden kuin jatkuvasti kasvaneen palvelusek-
torin ammateissa.?’® Sittemmin maataloustydn vihentyessa ja teknologian kehittyessa
naiden aineiden hyddyllisyys koko maan mittakaavassa on muuttunut kyseenalaisiksi, ja

samasta syysta lienee myds opetussuunnitelmista poistettu.?'®

Vuoden 1970 opetussuunnitelmissa valinnaisuutta kasiteltiin (edella jo avatun ruotsinkielen
asemaan liittyvan kamppailun liséksi) varsin suppeasti. Komitea totesi, ettéd valinnaisainei-
den kokonaismaarien tulisi olla kaikilla oppilailla kutakuinkin samat, jotta oppilas ei voisi
“toisarvoisista syistd” ja omaksi vahingokseen jattaa valitsematta sellaisia valinnaisaineita,
joista hanelle voisi mydhemmin olla merkittavaa hy('jtyél.217 Tassa kohdin POPS 1970 otti
avoimen holhoavan kannan, ja Nussbaum on hyvin samoilla linjoilla: vaikka valinnanvapa-
utta pidetdan toimintakykynakemyksessa ensiarvoisen tarkeana, ei hanen mielestaan va-
lintaa (tai tassa tapauksessa pois jattamista) voi jattaa yksin epakypsan lapsen harteille.
Yhteiskunnan tulee kantaa vastuu lapsen kokonaisedusta seka huolehtia, ettei han tee
itselleen vahingollisia ratkaisuja ja saa kaiken tarvitsemansa koulutuksen.?'® POPS 1970
ryhmitteli valinnaisaineet kahteen ryhmaan: A) kaikissa kouluissa tarjottavat oppiaineet ja
B) aineet joita voidaan tarjota (mikali jarjestdmiskunta niin haluaa). A-ryhmaan kuuluivat
musiikki, kuvaamataito, kotitalous, tekstiilikasityd, puutyd, metallityd ja kone- ja sahkdoppi
seka B-ryhmaan puolestaan jo aiemmin mainitsemani sittemmin poistuneiden valinnaisai-
neiden ryhméi219 taydennettyna saamen kielella. Naiden kahden ryhman lisaksi kouluilla ja

kunnilla oli mahdollisuus tarjota valinnaisaineiden sijaan erityiskursseja missa tahansa ai-

2% IITE 1, kohdat 4 ja 7.

215 Komiteanmietintd 1970: A5, 376-377, 389, 392, 398.

218 Ks. Tilastokeskus 2007, https:/stat.fi/tup/suomi90/helmikuu.html (luettu 24.3.2025).

217 Komiteanmietintd 1970: A5, 26.

218 Nussbaum 2011a, 156.

219 Nama olivat siis maatilatalous, kauppa- ja myyntioppi, kirjanpito, konekirjoitus ja pikakirjoitus.
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neessa, ja nama laskettiin valinnaisaineiden tuntimaariin.??® Valinnaisuuden ja pakollisuu-
den ohella komitea otti myds vahvasti kantaa aiemmin esiin nostamaani kysymyksen taso-
kursseista perusopetuksen sisalla. Komitea naki tasokurssit opetusta eriarvoistavana, kos-
ka oppilaiden valikoituminen tasokursseille voi olla suurelta osin sosiaalisten erojen ja ko-
din asenteiden tulosta seka siten maarittaa oppilaan tulevaisuutta suhteettoman pitkalle
hanen todelliseen potentiaaliinsa ndhden. Parempana vaihtoehtona komitea naki luokkati-
lassa ja samassa ryhmassa tapahtuvaa eriyttamista, mutta naki ettei tuolloin vield ollut
reaalisia valmiuksia johtuen “opetusvalineiden ja -materiaalien puutteellisuudesta seka
opettajien tottumattomuudesta yksildivan opiskelun ohjaamiseen.” Naista syista komitea
esitti vieraissa kielissa, matematiikassa, kemiassa ja fysiikassa toteutettavia tasokursseja
“kokeiluksi”, josta mahdollisuuksien mukaan tulisi tulevaisuudessa luopua.??' Kuten alalu-

vussa 2.2 totesin — nain myos seuraavan 15 vuoden aikana tapahtuikin.

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa valinnaisaineille maaritelldan varsin runsaasti merkit-
tavia tehtavia. Valinnaisaineiden tulee:
“[...] syventaa oppimista, laajentaa opintoja ja vahvistaa jatko-opintovalmiuksia. Valinnaiset

opinnot tarjoavat oppilaille mahdollisuuden kehittdd osaamistaan kiinnostuksensa suunnas-

sa. Valinnaisuus tukee opiskelumotivaatiota ja kartuttaa valintojen tekemisen taitoja.”?*2

Valinnaisuuden ytimesta paljastuvat luomani dikotomian molemmat puolet. Toisaalta va-
linnaisten tuli tarjota oppilaalle itsemaaraamisoikeutta hanen omien mielenkiinnon koh-
teidensa toteuttamiseen ja motivaation yllapitamiseen. Toisaalta valinnaisten tuli yhteis-
kunnan odotusten mukaisesti “vahvistaa jatko-opintovalmiuksia” ja saada oppilas kanta-
maan vastuuta omasta itsestdan ja omista valinnoistaan. Vuoden 2014 valinnaisainevali-
koimassa on paljon samoja taito- ja taideaineita kuin 1970 eli musiikki, kuvataide, kasityo,
liikunta ja kotitalous, mutta naiden lisaksi kielivalikoiman on muuttunut todella runsaaksi.
Jos 1970 oli tarjolla ainoastaan kaksi vierasta kielta, niin 2014 oli valittavissa A1, A2, B1 ja
B2 kielet eli oppilaalla oli (teoriassa) mahdollisuus oman aidinkielensa lisaksi opiskella yh-
teensa neljaa vierasta kieltd. Vuoden 2014 opetussuunnitelma antoi valinnaisaineiden tar-
jonnassa huomattavan paljon vastuuta ja vapautta nimenomaan opetuksen jérjestéjélle eli

kunnalle tai kaupungille:

220 Komiteanmietintd 1970: A5, 25-27.
221 1bid., 139-141.
222 pOpPS 2014, 95.
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“Opetuksen jarjestaja paattaa, mita valinnaisia aineita tarjotaan. Opetuksen jarjestajan tulee

ottaa valinnaisten aineiden tarjonnasta seka arvioinnista paattdessaan huomioon opiskelijak-

si ottamisen perusteet toiselle asteelle.”?*

Tama tarkoittaa kaytannodssa sita, ettd kunkin oppilaan mahdollisuus tehda itsenaisia valin-
toja on hyvin vahvasti sidoksissa omaan kotikuntaan ja sen tarjontaan. Toisissa kunnissa
oppilaalla voi olla hyvin huomattava kielivalikoima, mahdollisuus osallistua painotettuun
opetukseen tai erilaisiin hyvinkin tarkkaan raataldityihin opintokokonaisuuksiin, mutta pie-
nemmissa kunnissa valikoima voi vastaavasti olla hyvin vaatimaton. Toimintakyvyn nakao-
kulmasta suuressa kunnassa asuminen voi antaa huomattavan edun, ja kuntien valilla op-

pilaiden mahdollisuuksien tasa-arvo toteutuu valinnaisuudessa verrattain heikosti.

4.2 Arviointi - mita tai keta arvioidaan ja miten?

Arviointi on yksi niistd perusopetukseen liittyvistd kokonaisuuksista, joka on peruskoulun
aikana muuttunut kaikkein eniten. Arvioinnissa tapahtuneesta asteittaisesta mullistuksesta
saa hyvan kuvan Kettunen et al. 2012 artikkelista, jossa kolmivaiheisen kehityksen kaksi
ensimmaista ensimmaista vaihetta tiivistetaan oivaltavasti. 1970 peruskoulun ensimmai-
sessa opetussuunnitelmassa arviointi yllapiti edelleen koulun perinteista valikointitehtavaa,
ja suhteellinen arviointi perustui oppilaiden keskinaiseen vertailuun. Vuoden 1985224 ope-
tussuunnitelmassa tdma nahtiin ongelmalliseksi ja oli tarkoitus siirtyd “tavoitepohjaiseen
arviointiin” eli arvioida miten yksittdinen oppilas on yksildllisesti edistynyt oppilaskohtaisis-
sa tavoitteissaan. Uudistuksen kaantopuolena oppilaasta itsestdan tuli entistdkin enem-
man arvioinnin kohde, ja suoritusten sijaan arvostelu kohdistui usein myds persoonaan.
Taman lisdksi myds arvionnin toteuttaminen itsessaan koettiin haastavana:

“Oppilaskohtaisiin tavoitteisiin perustuva arviointi oli kdytannéssa hankalaa, ja periaatteesta

luovuttiin hiljaisesti myohemmissa opetussuunnitelmissa. Arvostelun kohdistaminen oppilaan
persoonallisuuteen sen sijaan jai pysyvaksi piirteeksi peruskoulun arviointiajattelussa.”??®

Oman tulkintani mukaan kolmas ja toistaiseksi viimeinen vaihe on ollut osa edella mainit-
tua reagointia oppilaskohtaisen arvioinnin haastavuuteen, ja perusopetukseen on 2004

opetussuunnitelmasta alkaen tuotu yha enemman arviointia ja arvosanan maarittamista

223 pOPS 2014, 95.

224 | ahteess4 oli vuosiluku 1984, mutta oletan sen painovirheeksi, koska opetussuunnitelman perusteet on
tehty 1985, ja tdma on varmistettavissa useista lahteista.

225 Kettunen et al., 39-41.
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tukevia kriteereitd.??® Pyrkimys on ollut luoda arvioinnille yhteisii normeja, jolloin arviointia
ei suoritettaisi suhteessa toisiin oppilaisiin, eika oppilaan persoonaan, vaan suhteessa ar-
viointikriteereihin. Aiemmin alaluvussa 2.2 nostin esiin Risto Rinteen nakemyksen, etta
arvioinnin tehostamisella pyrittiin myds nostamaan koulutuksen vaitetysti alentunutta tasoa
— toisin sanoen tarkemman arvioinnin uskottiin parantavan oppimistuloksia.227 Tassa ala-
luvussa syvennyn miten POPS 1970 ja 2014 eroavat toisistaan kasityksessaan arvioinnin

roolista, ja miten tdma puolestaan peilaantuu toimintakykynakemykseen.

Vuoden 1970 opetussuunnitelma aloittaa arvioinnin kasittelyn sen tavoitteista:
“Oppilaille arvostelu on osoituksena heidan tietojensa ja taitojensa kehittymisesta, opettaja
seuraa sen pohjalta tydnsa tuloksia, opetussuunnitelmien laatijat ja muut kouluviranomaiset

saavat siita tyolleen arvokkaita tietoja, ja yhteiskunnalliselta kannalta arvioinnilla on merkitys-

ta jatko-opiskelualan ja tydpaikan maaraytymisessa.”??

Arvioinnilla ndhdaan siis kokonaisvaltainen merkitys myos yksilon ulkopuolella koulujarjes-
telman ja tulevien opetussuunnitelmien kehityksen kannalta. Koulun valikointitehtava on
vahvasti esilla niin jatko-opintojen kuin tulevan tyéelaman muodossa — joten yhteiskunnan
odotukset ovat selkeasti lasna. Toisaalta POPS 1970 korostaa, etta arvioinnilla voi olla
myos opetusta ohjaava vaikutus eli opettaja voi mukauttaa omaa opetustaan arvioinnista
saadun palautteen perusteella, tukeakseen paremmin erilaisten oppijoiden oppimista. Nain
kokeiden suunnittelu ja arvioiminen pakottavat jatkuvasti pohtimaan opetuksen tavoitteita:
“Oppimistulosten mittaus siis seka keskittaa ettd tdsmentaa ja konkretisoi opetustavoittei-

ta'u229

Komitea maaritteli arvioinnille kolme toisistaan poikkeavaa tavoitetta: oppimisedellytysten
selvittaminen (oppilasdiagnostinen), oppimistulosten paraneminen (didaktinen) ja koulu- ja
tydmenestyksen ennustaminen (prognostinen). Ensimmaisen rooli nahtiin erityisen tarke-
aksi koulun aloittamisvaiheessa, jotta oppilaalle voitiin tarjota tarvittava tuki tai tarvittaessa
siirtda erityisopetuksen piiriin. Didaktisella tavoitteella pyrittiin parantamaan oppilaan op-
pimista oikein laaditulla kannustavalla palautteella ja virheistd oppimalla. Komitea korosti,

etta:

226 Ks. POPS 2004 “paattdarvioinnin kriteerit arvosanalle 8” ja POPS 2014 “arvosanan 8 osaaminen”.

227 Rinne 2001, 133.
228 K omiteanmietintd 1970: A4, 158.
229 |pid., 158-159.
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“Peruskoulutasolla oppilaan toiminta on viela varsin lyhytjannitteista ja opiskelun kaukotavoit-

teilla on opiskelumotivaation kannalta suhteellisen vahainen merkitys. On asetettava lahita-

voitteita ja annettava tietoa niiden tavoitteiden saavuttamisesta.”
Arvioinnin tulisi siis olla tiheasti toistuvaa, kannustavaa, korjaavaa ja paivittaistydskentelya
motivoivaa - perimmaisena tavoitteena on, ettd “oppilas itse pystyy arvioimaan suoritus-
taan ja siten seuraamaan edistymistaan.” Kolmannen tavoitteen eli arvioinnin ennustamis-
luonteen komitea naki hyvin ongelmallisena: kouluarvosanoilla ndhdaan varsin huono en-
nustusvoima suhteessa menestykseen tulevassa tydelamassa — varsinkin kun arviointias-
teikot olivat usein arvioijasta riippuvaisia. Tasta syysta komitea peraankuuluttikin “yhte-
naisten mittausmenetelmien ja tulosten ilmoittamistapojen kehittdmistd”. Standardoidun
arvioinnin idea oli siis voimakkaasti Iasna jo ensimmaista peruskoulun opetussuunnitelmaa

laadittaessa. %*°

Vuoden 2014 opetussuunnitelma lahestyi arvioinnin tavoitteita paapiirteissaan POPS
1970:n kanssa samansuuntaisesti: arvioinnin tulee olla ohjaavaa ja kannustavaa seka
‘oppimista, tydskentelya ja kayttaytymista tulee arvioida monipuolisesti.” Opetus nahtiin
vuorovaikutuksen nakodkulmasta eli tarkeinta on arvioinnista saatava palaute, ja sen vaiku-
tus oppilaan oppimiseen. Vuoden 2014 opetussuunnitelma otti myos selkeasti kantaa sii-
hen mita arvioidaan ja mita ei arvioida:

“Oppilaita ja heidan suorituksiaan ei verrata toisiinsa eika arviointi kohdistu oppilaiden per-

soonaan, temperamenttiin tai muihin henkilékohtaisiin ominaisuuksiin.

Opettajat huolehtivat, etté tavoitteet ja arviointiperusteet ovat oppilaiden tiedossa.”**'

Opettajan antaman arvioinnin rinnalla POPS 2014 painotti itsearviointia ja vertaisarviointia
seka rakentavan palautteen antamista niin arvioinnin valineina kuin itse oppimisen kohtei-
na. Aivan kuten POPS 1970 myds vuoden 2014 opetussuunnitelma nakee arvioinnin opet-
tajan itsearvioinnin ja oman tydn reflektoinnin valineena.?* Merkittdvimmaét erot arvioinnin
tavoitteita maariteltdessa vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmien valilla syntyy siita,
ettd POPS 2014 ei millaan tavoin viittaa koulun valikointitehtavaan ja yleisesti ottaen op-
pimisen arvioinnin kuvaus on vieldkin yksilollisempaa ja oppilaslahtdisempaa kuin 1970
opetussuunnitelmassa — tai ainakin se on rakenteellisesti tasmallisempaa ja selkeammin
ilmaistu. Ero opetussuunnitelmien valillda on hienovarainen, mutta vuoden 2014 opetus-

suunnitelman arvioinnin tavoitteissa toimintakyvyn nakdkulma on mielestani vahvemmin

230 Komiteanmietintd 1970: A4,160-161.
31 pOPS 2014, 47-48.
2 hid., 47.
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esilla kuin vuoden 1970 opetusuunnitelmassa, ja yhteiskunnan odotukset eivat saa tavoit-

teiden asettelussa 2014 mitaadn nakyvaa roolia.

Arviointimenetelmien osalta vuosien 1970 ja 2014 valilla on tapahtunut selkea evoluutio.
POPS 1970 korostaa kyllakin erilaisia arvioinnin tavoitteita (validiteetti, reliabiliteetti ja ob-
jektiivisuus), mutta varsinaisina arviointivalineind mainitaan ainoastaan eri tavoin toteutetut
koejarjestelyt seka jatkuva arviointi. Komitea havaitsikin vallitsevissa arviointikdytanndissa
olevan kehitystarpeen: “[...] nykyisin kaytdssa olevat tavanomaiset tulosarviointimenetel-
mat tayttavat varsin puutteellisesti naméa vaatimukset.”>>®> POPS 2014 puolestaan painot-
taa lahtdkohtaisesti arviointimenetelmien erilaisuutta ja tarkoituksenmukaisuutta seka mo-
nipuolisuutta juuri suhteessa oppilaskohtaisiin edellytyksiin: kullekin oppilaalle pitaisi I6ytaa
hanen oppimistapaansa vastaava tapa antaa nayttdja opiskelluista asioista esimerkiksi
suullisin naytoin tai tieto- ja viestintateknologiaa hyddyntamalla. Opetussuunnitelmassa
korostetaan, etteivat oppilaan osaamisen ulkoiset tekijat (kuten oppimisvaikeudet tai puut-
teellinen kielitaito) saa muodostua esteeksi oppilaan osaamisen arvioinnille.>** Tama vii-
meinen seikka asettaa arvioinnille pysyvan haasteen, koska monet opiskeltavista asioista
liittyvat juuri kielelld ilmaistaviin ja kielellistéd ajattelua siséltéviin asioihin (kuten reaaliainei-
den osaaminen), mutta kielellisen ilmaisun vaikeus ei saisi silti vaikuttaa arviointiin. Miten
siis nama kaksi — kieli ja ajattelu — erotetaan aidosti toisistaan? Tama on yksi esimerkki
ongelmakohdista, joissa 2014 opetussuunnitelma esittdd vahvan toiveen tai jopa vaati-
muksen, mutta ei juuri tarjoa valineita itse toteutukseen.?*® Nailta osin 1970 opetussuunni-
telma oli paljon konkreettisempi, ja pyrki useimmiten myds tarjoamaan ratkaisuja esitettyi-
hin haasteisiin (tai sitten komitea jatti asian vain toiveen tasolle ja haasteeksi tuleville ope-
tussuunnitelmille). Arvioinnin kohteiksi vuoden 2014 opetussuunnitelma listasi kolme asi-
aa: oppiminen, tydskentely ja kayttaytyminen. Kaksi ensimmaista liittyvat kiinteasti toisiinsa
ja muodostavat oppiaineiden arvosanan maarityksen perustan, mutta kolmas on naista
itsendinen, koulutuksen kasvatustehtavaa korostava ja erikseen arvioitava. Oppimista ar-
vioidaan seka opinnoissa edistymisen ettd osaamisen tason kannalta, ja molempia arvioi-
daan suhteessa aiempaan osaamiseen, asetettuihin tavoitteisiin ja valtakunnallisiin arvi-
ointikriteereihin. Tydskentelyn arviointi puolestaan on jatkuvaa arviointia, jossa seurataan

tydskentelyn suunnitelmallisuutta ja vastuullisuutta eli tata kautta huolellisuuden arviointi

233 Komiteanmietintd 1970: A4, 162—165.
234 pOPS 2014, 48.
235 yirt. Makinen & Kujala 2017, 276, 285.

58



on siirtynyt oppiaineen sisalla arvioitavaksi ja samalla eriytynyt kayttaytymisen arvioinnis-
ta.2%® Oppimisen ja tyoskentelyn arviointi yhdessa yhdistaa toisiinsa myoés tiedot ja taidot,
joista erityisesti taitojen merkitys on vuoden 2014 opetussuunnitelman oppiaineiden arvi-
oinnissa aiempaa korostuneemmassa roolissa, ja saa huomattavan suuren tilan oppimisen

tavoitteita oppiainekohtaisesti maariteltdessa.

Teen seuraavaksi muutamia huomioita arvosanojen maaraytymisesta ja paattdarvioinnin
roolista. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa komitea korosti arvioinnin selkeytta: jos ko-
keissa kaytetdan samaa numeerista arviointia (4—10) kuin todistuksessa, on numeron
maaraytyminen yksinkertainen ja ennustettavissa. Toisaalta komitean mielestd myds kan-
nustavuus tulisi huomioida arvioinnissa, ja esimerkiksi hyvaksytty/hylatty arviointi poistaa
oppilaiden keskindisen vertailun sekd kannustaa siten kaikkia yhtalaisesti suorittamaan
oppikurssin tavoitteet, kun kukaan ei jaa nakyvasti heikoimman rooliin. Komitean mielesta
tallaiseen arviointiin tulisikin siirtyd vahintaankin valinnaisaineissa. Naiden lisaksi komitea
kehotti harkitsemaan sanallisia arviointeja: ei numeroa vastaavia sanallisia arvioita (kuten
kiitettava, hyva tai valttava), jotka osoittavat vertailua tai maaraa vaan aidosti laadullisia.
Tallaisia sanallisia luonnehdintoja tulisi komitean mielesta harkita “sellaisilla koulukasva-
tuksen alueilla, joissa tavoitteen painopiste on eettisen, esteettisen ja sosiaalisen kehityk-

sen sek3 itseilmaisun puolella.”®?’

Vuoden 2014 opetussuunnitelma jatkoi suurelta osin arvioinnin “pitkaa linjaa” eli numeeri-
nen arviointi 4-10 asteikolla (ja sanallisen arvioinnin mahdollisuus sen vaihtoehtona) otet-
tiin annettuna, mutta toisaalta POPS 2014 tahdensi arvioinnin erilaista roolia opintojen eri
vaiheissa. Lukuvuoden aikana annettavan arvioinnin tulisi olla paaosin formatiivista ja op-
pilaalle palautetta tarjoavaa seka laadullista ja kuvailevaa. Opettajan ei pida vain arvioida
jatkuvasti, vaan myds kertoa havainnoistaan, jotta oppilas pystyy reflektoimaan oppimis-
taan ja kehittymaan palautteen avulla. Lukuvuoden kuluessa tulee tehda myds summatii-
vista arviointia, ja taman perusteella oppilas saa kokonaisarvion koko lukuvuoden edisty-
misesta seka suoriutumisesta — niin ikdan samalla arvioidaan voiko oppilas siirtya seuraa-

valle luokka-asteelle.”®® POPS 2014 nosti myds esiin uutena nivelvaiheiden®® erityisen

2% POPS 2014, 49-50.

37 Komiteanmietintd 1970: A4, 167—168.

2% POPS 2014, 50-52.

239 Nivelvaiheista on puhuttu aiemmissakin opetussuunnitelmissa (mm. POPS 2004 ), mutta l1ahinna oppi-
laanohjauksen nakokulmasta.
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merkityksen arvioinnissa: vuosiluokkien 2, 6 ja 9 yhteydessa perusopetuksessa siirrytaan
seuraavaan kokonaisuuteen, ja talléin arvioinnilla on muista lukuvuositodistuksista poik-
keavia tavoitteita. Toisen luokan paattyessa arvioinnin tulisi “tuoda esille oppilaan vah-
vuuksia oppijana ja vahvistaa itsetuntoa ja oppimismotivaatiota. Usein on tarpeen arvioida
ja suunnitella yhdessd myds oppilaan tarvitsemaa ohjausta ja tukea.”?*® Nahdakseni ta-
man nivelvaiheen tarkoitus on varmistaa oppilaan tulevan koulunkaynnin sujuvuus ja tarjo-
ta “varhaista tukea” silloin kun mahdolliset haasteet eivat ole viela kriisiytyneet. Kuuden-
nen luokan paattyessa arvioinnin ja palautteen on tarkoitus keskittya “tydskentelytaitojen ja
oppimisen taitojen kehitykseen” seka “opiskelumotivaation tukemiseen”. Tassa kohtaa op-
pilasta tulee myds valmentaa tulevaa paattéarviointia varten tuomalla esiin “hyvaa osaa-
mista 8 kuvaavat kriteerit”, jotta oppilas selkeasti tietdda miten hanta arvioidaan ja mita
my0s siten odotetaan. Numeerisen arvioinnin kayttdéonotto vaihtelee kunnittain opetuksen-
jarjestajan mukaan, mutta numeroarviointi pitda aloittaa viimeistaan 8. luokalla.®*' Vaikka
nykyinen peruskoulu onkin yhtenaiskoulu, ndhdaan opetussuunnitelmassa silti tarpeellise-
na valmentaa oppilasta siitymaan ennen yldasteena tai ylakouluna tunnettuun koulun-
kaynnin vaiheeseen ja myéhemmin kolmen vuoden paassa odottavaan peruskouluopinto-
jen paattymiseen. Viimeinen nivelvaiheista on paattdarvionti, ja kasittelen sen yhdessa

vuoden 1970 opetussuunnitelman kanssa.

Paattdarviointi on peruskoulun ylivoimaisesti merkittavin arviointi, koska se on ainoa, joka
jaa pysyvaksi ja maarittdad oppilaan jatko-opintomahdollisuuksia. Vuoden 1970 opetus-
suunnitelma suhtautui tahan haasteeseen suurella kriittisyydella ja arvosanojen antaminen
nahtiin I&ahtdkohtaisesti monellakin taholla hyvin “epaluotettavana”. Komitea esitti havain-
tonaan, etta oppiaineiden arvosanat eivat olleet keskenaan linjassa niin opettajien, oppiai-
neiden kuin myoskaan luokkatasojen valilla. Ratkaisuksi ongelmaan komitea esitti normaa-
ljakauman kaltaista jakaumataulukkoa, johon opettajan tulisi arviointinsa sovittaa. Komitea
kuitenkin korostaa, ettei taulukko pida kayttaa “kaavamaisesti’, ja sen rinnalle seka tueksi
tulisi ottaa “standardikokeita”. Niiden avulla opettaja pystyisi selvittdmaan “luokan yleista-
son” sekd suhteuttamaan oman arviointinsa siihen.?*?> Vuoden 2014 opetussuunnitelma
jatkaa saman “standardoinnin ongelman” parissa, mutta erilaisella ratkaisulla, koska arvi-

ointifilosofia on vaihtunut (aiemmin esittamallani tavalla) oppilaiden keskinaisesta vertailus-

240 pOPS 2014, 52-53.
241 pOPS 2014, 52-53.
242 K omiteanmietint® 1970: A4, 168-170.
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ta tavoitteiden saavuttamiseen suhteessa asetettuihin kriteereihin. Vuoden 2014 opetus-
suunnitelma maaritteli siis jokaisessa oppiaineessa erikseen pdééttéarvioinnin kriteerit ar-
vosanalle 8 eli hyva, ja arviointi pyrittin yhdenmukaistamaan koko maan laajuisesti naiden
yhteisten kriteerien avulla. Niin ikdan opetussuunnitelmassa todettiin, ettd koska oppimi-
nen on kumuloituvaa, tulee arvioinnin koskea yksinomaan saavutettua lopputasoa, eika
paattdarvosana saa olla milladn tavoin mekaanisesti aiemmista lukukausitodistuksien ar-
vosanoista koostettu.?*® Opetusuunnitelman julkaisun ja 2016 kayttéonoton jalkeen ope-
tushallitus on ottanut vield huomattavan lisaloikan kohti entistakin tarkempaa kriteeristda:
2019 opetushallitus esitti koko arviointia koskevan luvun 6 uudelleenkirjoittamista seka
arvosanan 8 rinnalle vastaavien kriteerien maarittamistd myds arvosanoille 5, 7 ja 9. Nain
myOs tapahtui ja Opetushallitus julkaisi kriteerit 31.12.2020 sekd ne otettiin kayttoon
1.8.2021. Opetushallituksen mukaan: “Tavoitteena on lisata arvioinnin yhdenvertaisuutta

seka arvosanojen vertailukelpoisuutta.”***

Molempia opetussuunnitelmia 1970 ja 2014 yhdistaa yhteinen pyrkimys kohti tarkempaa,
yhdenmukaisempaa ja jopa standardisoitua arviointia. Vuoden 1970 opetussuunnitelmas-
sa tama jai viela enimmakseen tavoitteen tasolle ja ainoat selkeat askeleet kohti paamaa-
raa olivat jakaumataulukon esittaminen ja toive standardisoiduista kokeista opettajan arvi-
ointitydn tueksi. Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa pyrkimys on mennyt jo hyvin pitkalle,
ja 2020 seuranneet Opetushallituksen taydennykset seka muutokset tekevat arvioinnista
numeerisesti tiukkaan maariteltyd. Kunkin oppiaineen tarkempia kriteereja tarkastellessa,
kay kuitenkin nopeasti selvaksi, etta opettajalle jaa edelleen paljon niin tulkinnanvaraa kuin
my0Os vastuuta, koska kriteerit ovat laajuudestaan ja monipuolisuudestaan huolimatta (tai
ehka juuri siksi) niin yleisluontoisia, ettd opettaja joutuu pitkalti itse ratkaisemaan niiden
lopullisen merkityksen omassa opetustydssaan.?*® Toimintakyvyn nakokulmasta vuoden
2014 opetussuunnitelman pyrkimys tarkentaa arvioinnin merkitysta eri vaiheissa (lukuvuo-
den aikana ja paattyessa seka nivelvaiheissa), on ollut toimintakykya vahvistava muutos
suhteessa niin 1970 opetussuunnitelmaan kuin muihinkin vuoden 2014 opetussuunnitel-
maa edeltaviin opetussuunnitelmiin ndhden, joissa ei tata elementtid nain voimakkaasti
esiinny. Arvioinnin palauteluonne on tullut entistakin selkeammaksi ja oikeissa nivelkoh-

dissa tehdyt arvioinnit, ovat konkreettista tukea koulutyon jatkuvuudelle. Vaikka peruskoulu

243 POPS 2014, 53-55.

244 Opetushallitus 2020, https://www.oph.fi/fi/lkoulutus-ja-tutkinnot/oppilaan-oppimisen-ja-osaamisen-arviointi-
ja-paattoarvioinnin-kriteerit (luettu 24.3.2025).

245 Ks. Makinen & Kujala 2017, 269.
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on yhtenaiskoulu ensimmaisesta luokasta yhdeksanteen, on ajoittainen pysahtyminen ti-

lanteen reflektointiin tarpeen ja hyddyllista.

Onko arvioinnin standardisointi ollut toimintakykya vahvistavaa vai palveleeko se ensisijai-
sesti yhteiskunnan odotuksia? Ensinnakin yhdenmukaiset ja avoimet kriteerit lisaavat oppi-
laan oikeusturvaa ja yhdenvertaisuutta, kun oppilaat tietavat tasmallisemmin miten arvioi-
daan. Niin ikdan palautteen antaminen on vahvistunut 1apindkyvyyden kautta: kun oppilas
tietdd mitd odotetaan, ja saa palautetta siita miten on tdssa onnistunut, niin han voi palaut-
teen avulla koittaa jatkossa parantaa suorituksiaan. Talla on varmasti motivaatiota vahvis-
tava vaikutus — niiden oppilaiden osalta, joita tallainen numeerinen arviointi kannustaa.
Toisaalta kriteeristd on ehdottomasti vahvistanut kouluun kohdistuvaa ulkoista kontrollia,
mutta motiiveita tdhan voi olla useita. Yhden tulkinnan mukaan kyse on yksinomaan oppi-
laan edusta ja laajemmin koulutuksen kehityksesta. Toisen tulkinnan mukaan tehdyilla
muutoksilla yhteiskunta pyrkii tehostamaan koulutusta eli Risto Rinteen sanoin “nosta-
maan tasoa”, ja siten vahvistamaan koulutuksen valikointitehtdvaa entisestdan.?*® Kum-
mallekin nakdkulmalle on opetussuunnitelmista I6ydettavissa runsaasti vahvistusta, joten
kumpikin tulkinta on perusteltavissa. Koska opetussuunnitelma on aina kompromissien

tulos, on hyvin mahdollista, ettd kumpikin tulkinta on myds samanaikaisesti totta.?*’

4.3 Tuki, erityistarpeet ja ohjaus — uusilla lokeroilla joustavammaksi?

Tassa alaluvussa kasittelen perusopetuksen erityistarpeiden huomioimista, tarjottavia tuen
keinoja sekd ohjauksen merkitysta opetussuunnitelmien sisalld. Vuoden 1970 opetus-
suunnitelma aloitti differentiaatiokysymysten (eli eriyttdamisen) kasittelyn suoraan omaan
tutkimusnakokulmaani eli yksildn toimintakyvyn ja yhteiskunnan odotusten valiseen tarkas-
teluun sopivalla tavalla:
“Differentiaatiolla eli opetuksen eriyttédmiselld taas tarkoitaan koulun suorittamia toimenpitei-
ta, joiden avulla pyritdén jokaiselle oppilaalle antamaan mahdollisuus opiskelussaan edeté
kunkin kykyjé ja edellytyksid vastaavalla tavalla. [...] differentaation vaatimus korostuu koulu-
kasvatuksen painopisteen siirtymisessa opettaja- ja oppilasaineskeskeisesta ajattelusta

enemman oppilaskeskeiseen. Tdama muuttuminen on sopusoinnussa yhteiskunnan asettami-

248 Rinne 2001, 133.
247 yirt. Makinen & Kujala 2017, 267-270.
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en vaatimusten kanssa. On nimittain pidetty tdrkedna demokratian sailymisen ja kehittdmisen
kannalta, ettd kansalaiset ovat arvostelukykyisia ja tasapainoisia kansalaisia.”**®
Katkelmassa tiivistyvat sekd yksilon toimintakyky ettd yhteiskunnan odotukset, ja molem-
mat ndhdaan sopusoinnussa toisiaan tukevina tavoitteina. Yhtalaisesti tekstia voidaan tul-
kita myods Nussbaumin toimintakykyndkemyksesta kasin, jossa toimintakykyinen kansalai-
nen muodostaa demokraattisen yhteiskunnan ytimen. Yhteiskunnan velvollisuutena on
tarjota yksildlle mahdollisuus toimijuuteen tarvittavaan kasvuun, ja toisaalta toimintakykyi-
nen yksild mahdollistaa omalla toiminnallaan demokraattisesti toimivan yhteiskunnan: tas-
sa vuorovaikutuksessa molemmat osapuolet hyotyvat seka ovat riippuvaisia toisistaan.?*°
Eriyttdmisen perimmainen tarkoitus onkin juuri mahdollisuuksien tasa-arvon tukeminen,
jotta mahdollisimman moni ja mahdollisuuksien mukaan saavuttaisi toimintakykyisen kan-

salaisen aseman.

Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa oppilaan motivaatioon liittyvien kysymysten pohdinta
oli keskeinen teema ja diskurssi, ja tdma nakyy erityisesti tuen, erityistarpeiden ja oppi-
laanohjauksen kohdalla. Komitean mielesta juuri koulunkdyntimotivaatio ohjaa oppilaan
tavoitteen asettamista ja ponnisteluita. Motivaatioon puolestaan vaikuttavat niin kodin kuin
sosiaaliryhman arvostukset seka opettajan osoittama arvostus ja hyvaksynta tai naiden
puute. Motivaation synnyttamisessa, vahvistamisella sekd sen mahdollisen puutteen tie-
dostamisella on keskeinen rooli opetuksen, ohjauksen ja tuen onnistumisessa. Komitean
mielesta tulisi pyrkia siihen, etta toisaalta opettaja pystyy yksildlliseen opetukseen opetus-
tilanteissa “oppilaan edellytysten mukaisesti”, ja toisaalta koulussa on myos “riittavasti sel-
laista toimintaa, jossa oppilaat itse saavat asettaa toimintansa tavoitteet.”>>® Komitea pohti
erilaisten motivaatiotekijdiden vaikutusta, ja tiedosti oppilaiden erilaisuuden suhteessa mo-
tivaation muodostumiseen: toisia motivoi ensisijaisesti positiivinen vuorovaikutus opettajiin
ja vanhempiin, kun taas toiset ovat Kilpailullisempia ja suorituskeskeisempia. Tasta syysta
opetuksessa on: “[...] luotava onnistumisen mahdollisuuksia ja kunnostautumisen vaylia
kaikille oppilaille.” Suoritusten ja kilpailullisuuden korostuminen nahtiin myds helposti joh-
tavan ylilyonteihin, jossa osa oppilaista ahdistuu tai karsii muista persoonallisista ongel-

mista.?®’

248 K omiteanmietintd 1970: A4, 131.

249 Nussbaum 2011a, 155—-156, 179; Nussbaum 2011b, 15-16, 20, 24—26.
250 K omiteanmietintd 1970: A4, 136—137, 189.

2 |bid., 137, 154.
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Nykykoulussa painitaan lahes samojen ongelmien kanssa eli koulunkdynnin haasteena
ovat niin ahdistuneisuudesta kuin motivaation puutteesta karsivat.>>? Silti 2014 opetus-
suunnitelma ei selvastikaan samalla tavoin tiedostanut (tai ainakaan kirjoittanut auki) moti-
vaatiokysymysten laajuutta ja merkitysta, koska aihetta kasiteltiin 1ahes yksinomaan inst-
rumentaalisesti sen kautta kuinka motivaatiota lisdtdén. POPS 2014:n tekstissa toistuva
fraasi onkin “mydnteinen palaute ja kannustaminen tukevat [...] motivaation kehittymista”,
ja tdma esiintyy hieman eri muodoissa lapi opetussuunnitelman. Valineellinen nakokulma

tiivistyy raikeimmin lauseeseen: “Pelillisyys lisa4 oppilaiden motivaatiota.”**

, joka esiintyy
maantiedon tavoitteiden yhteydessa — sellaisenaan ja ilman laajempaa kontekstia tai seli-
tysta. Ainoa kohta 2014 opetussuunnitelmassa, jossa motivaatiota kasiteltiin astetta laa-
jemmin, I6ytyy alaluvusta 4.3. Oppimisympéristoét ja tybtavat, jossa todettiin:
“Monipuoliset tyotavat tuovat oppimiseen iloa ja onnistumisen kokemuksia seka tukevat eri
ikékausille ominaista luovaa toimintaa. Kokemukselliset ja toiminnalliset tyétavat seka eri ais-
tien kayttd ja likkuminen lisdavat oppimisen elamyksellisyyttd ja vahvistavat motivaatiota.

Motivaatiota vahvistavat myos tyotavat, jotka tukevat itseohjautuvuutta ja ryhmaan kuulumi-

sen tunnetta.”?®*

Koska tata ei mydohemmin toisteta tai syvenneta millaan tavoin tekstissa, on se syyta pitaa
taustaoletuksena kaikelle myéhemmin tekstissa esiintyvalle motivaatiopuheelle. Yhta kaik-
ki 2014 opetussuunnitelmassa motivaatio esitetdan pé’:'\éiasiassa255 tuloskeskeisesta nako-
kulmasta ja onnistuneen suorituksen mekaanisesti vahvistettavana tausta- tai osatekijana.
Toimintakyvyn nakokulmassa tarkea ihmisen sisdinen motivaatio menettaa talloin itseisar-
vonsa, ja yksiviivainen instrumentaalinen tulkinta on myds melko kaukana nykyisten oppi-

mis- ja motivaatioteorioiden tarjoamasta moninaisuudesta.?*®

Oppilaan tarvitseman tuen jarjestamisen nakokulmasta vuosien 1970 ja 2014 opetussuun-
nitelmien valilla on huomattava ero. Vuoden 1970 opetussuunnitelma rakentui ajatukselle,
ettd koulun sisalla toteutetaan “normaalia” opetusta monipuolisen tuen keinoin, mutta nai-
den keinojen loppuessa siirrytdan “erityisen” piirin, jolloin oppilaiden tulee saada erityis-

opetusta tdhan tarkoitukseen olemassa olevassa erityiskoulussa.257 Vuoden 2014 opetus-

252 Ks. Salmela-Aro 2018b; THL Lasten ja nuorten hyvinvointi - Kouluterveyskysely 2023.

23 pOPS 2014, 386.

254 POPS 2014, 30.

255 Merkittava yksittdinen poikkeus I8ytyy joustavan perusopetuksen kohdasta, johon palaan tekstissa myo-
hemmin.

% Ks. Salmela-Aro 2018a.

257 K omiteanmietintd 1970: A4, 149.
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suunnitelma puolestaan purki jaottelua “normaalin” ja “erityisen” valilla seka siirtyma nai-
den valilld on vaiheittainen ja moniulotteinen pitden sisallaan hyvin moninaisia opetuksen
muotoja.?®® Integraatio- ja inkluusioajatusten mukaisesti vuoden 2014 opetussuunnitel-
massa tuen tarpeisiin pyritdan aina vastaamaan ensisijaisesti lahikoulussa (tai vastaavas-
sa), ja tahan tarkoitukseen on luotu muun muassa kolmiportainen tuki, vuosiluokkiin sito-
maton opetus ja joustava perusopetus, mutta palaan niihin tekstissa myé')hemmin.259 Ny-
kyisen integraatiokeskusteluun liittyvdn ongelmanasettelun siemen 16ytyy myds vuoden
1970 opetussuunnitelman sisalta, jossa pohdittiin koulutuksen tarkoitusta kahden muuttu-
jan nakdkulmasta: jos pyritdan opetuksen tehokkuuteen tietyssa oppilaineessa, niin homo-
geeninen ryhma nahtiin tehokkaampana, mutta jos taas painotetaan sosiaalista vuorovai-
kutusta ja kokemuksien rikkautta, olisi ryhman heterogeenisyys komitean mielesta hyodyl-
lisempaa. Tasta syysta “taydellista” ryhmittelya ei ole mahdollista saavuttaa, vaan kyse on
kompromissista erilaisten tavoitteiden valilla. Toisaalta myos taloudellisilla ja kaytannoéllisil-
Ia tekijoilld on vaikutuksensa eli asia ei ole edes puhtaan pedagogisen harkinnan varas-

83.260

Molemmat opetussuunnitelmat tarjosivat laajan valikoiman erilaisia tavallisessa luokkaope-
tuksessa mahdollisia eriyttamisen muotoja. POPS 1970 piti sisallaan eriyttdmisen niin
opintojen laajuuden kuin syvyyden suhteen, teoreettisuuden tason kuin erityisesti opintoi-
hin kaytettavan ajan suhteen. Komitea korosti, ettei opiskelun eritahtisuus saisi muodostaa
ongelmaa opinnoissa edistymiselle, vaan ajallista eriyttdmista pitaisi olla koko ajan ope-
tuksessa — hitaammat voivat esimerkiksi tdydentaa opintojaan tarvittaessa kotitydlla. Toi-
saalta myos ylospain eriyttdminen nopeampien osalta tuotiin tekstissa esiin, ja tallaista
edustivat muun muassa motivoivat ja haastavat lisatehtavat.?°" Nailta osin vuosien 1970 ja
2014 opetussuunnitelmissa ei ollut juurikaan eroa, vaan eroavaisuudet |0ytyvat enimmak-
seen sanamuodoista. Sen sijaan suhde tukiopetukseen on selvasti muuttunut. POPS 1970
korosti tukiopetuksen tilapaisyytta, ja maaritteli tarkasti missa tilanteissa (esimerkiksi kou-

lun vaihto tai lyhytaikainen sairaus) oppilas on oikeutettu sitd saamaan ja painotetaan, etta

258 sana “normaali” ei sellaisenaan esiinny kummassakaan opetussuunnitelmassa tassa kontekstissa, vaan
kaytan sanaa kuvaamaan vuoden 1970 opetussuunnitelmasta nousevaa vahvaa ajatuksellista kahtiajakoa ja
siten muutosta suhteessa 2014 opetussuunnitelmaan. Vuoden 1970 opetussuunnitelma on naissa kohdin
2025 lukijan silmaan kiinni oman aikansa ilmaisuissa pitden sisalladn esimerkiksi “intellektuaalisesti poikkea-
vat”, “fyysisesti poikkeavat”, “néko- ja kuulovikaiset” jne.

%9 POPS 2014, 38—41.

260 Komiteanmietintd 1970: A4, 138.

271 |pid., 132, 135-136, 156—157.
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tukiopetus ei saa missaan tilanteessa olla “preppausta” tai luokkamuotoista. Jos tukiopetus
muuttuu pitkaaikaiseksi, tulee harkita erityisopetuksen tarvetta tai siirtoa erityiskouluun.262
Vuoden 2014 opetussuunnitelma ei samalla tavoin maarittele jyrkasti milloin tai miten tu-
kiopetusta saa antaa, vaan pikemminkin korostaa, ettd oppilaalla on oikeus tukiopetuk-
seen ja opettajan tulee aktiivisesti seurata “oppilaan oppimista ja kasvua” mahdollisen tuen
tarpeen havaitsemiseksi.?®® Toisaalta myos POPS 1970 nostaa esiin samankaltaisen var-
haisen havaitsemisen nakokulman: “Tukiopetusta taytyy voida antaa riittavan tehokkaasti

heti vaikeuden ilmaannuttua, jotta vaikeus ei ehdi muuttua pysyvaluontoiseksi.”?*

Vuoden 1970 opetussuunnitelmaa laajemmin lukiessa tulkitsen eroavaisuuden ensisijai-
sesti resurssikysymykseksi: koska komitea tiedosti tukiopetusresurssin vahaisyyden (ja
viittasi siihen useissa kohdin), tulee vahainen resurssi kohdentaa ensisijaisesti sinne missa
siitd on suurin hyoéty. Tallainen resurssien asettaman todellisuuden ja ideaalien valinen
epasuhta on opetuksen jarjestamisessa ikuinen haaste. Komitea otti eriyttdmisen kohdalla
kantaa myos ryhma- tai luokkakokokeskusteluun, ja totesi pienemman ryhmakoon helpot-
tavan opettajan mahdollisuuksia tutustua oppilaisiinsa paremmin, ja tama tekisi eriyttami-
sesta myds helpompaa ja tehokkaampaa.?®® Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa ei asiaa
kommentoitu milldan tavoin, vaikka asia oli tiiviin koulutuspoliittisen vaittelyn keskeisia ky-
symyksia 2010-luvulla opetussuunnitelman laatimisen ja kayttéénoton aikana.?®® Onko
tama myos samalla syy ja seuraus: pyrkikd POPS 2014 — toisin kuin vuoden 1970 opetus-
suunnitelma — haivyttamaan poliittisen kamppailun diskurssit pois tai ainakin taka-alalle?
Opetussuunnitelmia kokonaisuutena toisiinsa verrattaessa tama vaikuttaisi mahdolliselta,
mutta haivyttdmisen tarkoituksellisuus vaatisi opetussuunnitelman laatijoiden motiivien

tarkastelua, ja ne eivat selvia tekstista itsestaan.

Molemmissa opetussuunnitelmissa annetaan myds keinoja eriyttamiseen yksildtason ohel-
la ryhmatasolla tai muilla opetuksen jarjestelyjen tasolla. Vuoden 1970 opetussuunnitelma
suositteli seka luokan sisalla tapahtuvaa ryhmittelya etta joustavia ryhmajakoja oppilaan

erilaisten oppimisedellytysten huomioimiseksi.?®’ Jalkimmainen ajatus tunnetaan myds

262 K omiteanmietintd 1970: A4,143-145.

263 pOPS 2014, 104-105.

264 Komiteanmietintd 1970: Ad, 145.

265 K omiteanmietintd 1970: A4, 153—154.

26 Kupiainen & Hienonen 2016, 69-77.

%7 Komiteanmietintd 1970: A4,138, 152—153.
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nykykoulussa joko virallisemmin joustavana ryhmittelyné tai epavirallisemmin opetuspalk-
keina, joissa ideana on, ettd oppilaat voivat siirtya joustavasti kahden samanaikaisesti toi-
mivan eri ryhman valillda oman oppimistahtinsa, motivaationsa, mielenkiinnon kohteiden
tms. mukaan. POPS 2014 huomioi taman mahdollisuuden todella pienimuotoisesti: periaa-
te tuodaan esiin kahdesti (tehostetun ja erityisen tuen jarjestamista koskevissa kohdissa)
ja vain mainintana “pedagogiset ratkaisut” listassa.?®® Opetussuunnitelma ei siis tarjoa
minkaanlaista ohjeistusta taman tukimuodon toteuttamiseen tai kayttéon, mutta Opetushal-
litus on antanut joitakin tarkentavia ja esimerkinomaisia ohjeita ryhmittelyn hyédyntamises-

t4 muun muassa aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa.?®®

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa oli myos yksi ryhmittelyyn liittyva uutuus eli joustava
perusopetus (JOPO), joka tarttuu aiemmin kasittelemaani motivaatiokysymykseen uudesta
kulmasta, ja jota kunta voi halutessaan paikallisesti jarjestaa:
“Joustavalla perusopetuksella pyritddn vahentdmaan perusopetuksen keskeyttamista ja eh-
kaisemaan syrjaytymista. Tavoitteena on vahvistaa oppilaiden opiskelumotivaatiota ja ela-
manhallintaa. Perusopetuksen oppimaaran suorittamisen liséksi oppilaita tuetaan, kun he
siirtyvat seuraavaan koulutusvaiheeseen ja edistetdan heidan valmiuksiaan menestya opis-
kelussa. Joustava perusopetus on tarkoitettu niille 7—9-luokkien oppilaille, joilla on alisuoriu-

tumista ja heikko opiskelumotivaatio seka oppilaille, joiden arvioidaan olevan vaarassa syr-

jaytya jatkokoulutuksesta ja tydelamasta.”?"°

Tassa kohdin 2014 opetussuunnitelman laatijat selvasti tunnistivat motivaatio-ongelmien
aarimmaiset seuraukset, ja JOPO on konkreettinen yritys ratkaista naita haasteita. JO-
PO:n tulisi pitaa sisallaan sellaisia toimintatapoja ja opetusmenetelmia, ettd “ne vastaavat
joustavaan perusopetukseen valittujen oppilaiden yksildllisia tarpeita”, seka lisaavat yhtei-
sollisyyden ja osallisuuden kokemusta. Opetuksen tulisi myds painottua toiminnallisuuteen
seka tarjota runsaasti mahdollisuuksia tutustua tyéelamaan harjoittelun ja tydskentelyn
kautta.?”! JOPO:n vaikuttavuudesta on tehty verrattain vahan tutkimusta, mutta hankevai-
heessa 2008 tehty Opetusministerion selvitys antoi varsin rohkaisevia lukuja, joiden perus-
teella toiminta vakiinnutettiin. Puolelle oppilaista JOPO oli tuonut joko “melko lailla” tai
‘huomattavaa parannusta”, neljdsosan kohdalla tilanne oli “hieman parempi” ja loppujen

osalta (joiden tilanne ei kohentunut) todettiin elamantilanteiden ja perheolojen olleen poik-

%8 pOPS 2014, 65, 68.

259 Opetushallitus, https://www.oph.fiffi/koulutus-ja-tutkinnot/yhteisopettajuus-ja-joustava-ryhmittely-aidinkieli-
ja-kirjallisuus-oppiaineen. (luettu 23.4.2025)

270 pPOPS 2014, 40.

2 pid.
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keuksellisen vaikeita.?”? JOPO vaikuttaisi siis olevan yksiléllinen ja kestava seké toiminta-
kykya merkittavasti vahvistava ratkaisu useiden oppilaiden koulunkayntiin liittyviin haastei-

siin.

Yksilollisen eriyttamisen nakdkulmasta vuoden 2014 opetussuunnitelma tarjoaa runsaasti
erilaisia vaihtoehtoja. Ensinnakin kaikkien oppilaiden tuki on jaoteltu kolmiportaiseen tu-
keen: yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki. Naiden tuen muotojen on tarkoitus tarjo-
ta “laadukkaan perusopetuksen” lisaksi oppilaalle portaittain voimistuvaa tukea, ja oppilaal-
le voidaan tarvittaessa tehda henkilokohtainen oppimissuunnitelma (yleiseen tai tehostet-
tuun tukeen) tai henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS ja
erityiseen tukeen).?”® Kuten aiemmin esitin, vuoden 2014 opetussuunnitelman tapa toteut-
taa eriyttamista on talta osin jossain maarin asteittaisempi ja pehmeampi kuin 1970 seka
mahdollisesti myds vahemman leimaava. Toisaalta kolmiportaisen tuen vaatima byrokratia
(oppimissuunnitelmat, pedagogiset arviot ja selvitykset sekd HOJKS:it) on herattanyt run-
saasti koulutuspoliittista keskustelua tydhon kaytettavan ajan ja hyddyn valisesta suhtees-
ta, ja jopa kysymyksen: “lisddkd kolmiportainen tuki tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta [ny-
kyisilla ja kuntakohtaisilla resursseilla] vai viekd se painvastaiseen suuntaan”??* Perus-
opetuslakiin onkin hallituksen aloitteesta valmisteltu muutoksia, ja Opetushallitus on jo tie-

dottanut, etta tukeen tulevat muutokset otetaan kayttéon elokuussa 2025.

Kolmiportaisen tuen lisaksi vuoden 2014 opetussuunnitelma sisalsi useita muitakin yksilol-
lisen tuen muotoja. Vuosiluokkiin sitomaton opiskelu (VSOP) mahdollistaa oppilaan ete-
nemisen opinnoissaan omassa tahdissaan, ja on siten vaihtoehto perinteiselle luokan ker-
taamiselle — jonka myds vuoden 1970 opetussuunnitelma esitti viimesijaisena ja mahdolli-
suuksien mukaan valtettavana ratkaisuna.?’® Lisiksi POPS 2014 tarjoaa mahdollisuutena
etédyhteyksid hyddyntévdn opetuksen ja opetuksen erityisissé tilanteissa, joista ensimmai-
nen kayttda apuna nykyteknologian suomia mahdollisuuksia opetuksen eriyttamiseen esi-
merkiksi tilanteessa, jossa oppilas voisi osallistua oman kielensa opetukseen toisaalla,

mutta omassa koulussa ei tata vaihtoehtoa ole tarjolla. Jalkimmainen puolestaan vastaa

272 Manninen & Luukannel 2008, 45-50.

3 pOPS 2014, 61-69.

274 Nykanen 2021; Opettaja 13/2021, 12—-13, https://www.opettaja.fi/ajassa/tutkittu-juttu-lisaako-
kolmiportainen-tuki-eroja-vai-tasa-arvoa/ (luettu 23.4.2025).

25 POPS 2014, 38; vrt. Komiteanmietintd 1970: A4, 143, 146.
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elamantilanteen aarimmaisiinkin haasteisiin, ja opetus voidaan jarjestdd esimerkiksi niin

sairaalassa, koulukodissa, vastaanottokeskuksessa kuin jopa vankilassa.?®

Alaluvun viimeisena kokonaisuutena kasittelen ohjauksen nakdkulmaa perusopetuksessa:
ohjausta ei pida kasitellda yksinomaan oppilaanohjauksen oppiaineen osana, vaan kyse oli
molemmissa opetussuunnitelmissa tata laajemmasta ilmiésta. Vuoden 1970 opetussuunni-
telma jakoi ohjauksen kolmeen osa-alueeseen: kasvatukselliseen, opetukselliseen ja am-
matinvalinnan ohjaukseen.

“Kasvatuksellisen ohjauksen yleistavoitteena on auttaa oppilasta kehittymaan itsenaiseksi,

aktiiviseksi, sopeutumiskykyiseksi ja persoonallisuudeltaan eheaksi yksildksi, jolla on edelly-

tykset jatkuvasti kehittaa itsedan ja osallistua myods yhteisén kehittamiseen.”?”’
Komitea korosti, ettei kasvatukselliseen ohjaukseen ole hyva laatia erillistd opetussuunni-
telmaa, ettei se muodostuisi “korostuneen opettajajohtoiseksi”. Opetuksellinen ohjaus puo-
lestaan keskittyy tyotapojen kehittdmiseen ja vahvistamiseen, jolloin oppilas pystyy hyoty-
m&an enemman koulun tarjoamasta opetuksesta.’’® Komitea painotti ohjauksen enna-
koivaa ja positiivista luonnetta: tulee kiinnittdd huomiota oppilaiden viihtyvyyteen, osallis-
tumiseen, kiinnostuneisuuteen tulevaisuudesta ja koulun ulkopuolisesta maailmasta seka
tarjota mahdollisuuksia itseilmaisuun. Naiden avulla on tarkoitus edistda “mydnteisen ja
realistisen minakasityksen syntymista”.?’® Ohjauksen nakdkulmassa huomiota herattaa
jalleen vuoden 1970 opetussuunnitelman sukupuolittuneisuus: yhteistoimintaa kasittele-
vassa kohdassa tyttdjen ja poikien eroavaisuudet esitelldan vahvojen stereotypioiden kaut-
ta, ja muun muassa kiusaamisen ilmenemismuotoja méaaritelldan sukupuolen kautta.?*°
Kodin ja koulun yhteistydssa korostetaan, ettei koulu saa kommunikoida kodin kanssa op-
pilaan ylitse:

“Oppilaan tulee kokea, ettd opettaja on hdnen puolellaan eiké hédnté vastaan. [...] Jos oppilas

kokee koulun liittoutuvan vanhempien kanssa hénté itseddn vastaan, koulu menettdd mah-

dollisuutensa oppilaan ohjaamiseen. Ylaasteen oppilaat olisi jo syytd ottaa vastuunalaisina
yksildind mukaan etsittdessa ratkaisua heidan ongelmiinsa.”?®'
Myo6s vuoden 2014 opetussuunnitelmassa kodin ja koulun yhteistyd tuodaan samankaltai-

sesti esiin, mutta vastuun jakautuminen naiden valilla on tuotu entistakin selkedmmin esiin:

276 pOPS 2014, 39-41.

277 Komiteanmietintd 1970: A4, 180.
278 |bid., 181.

279 |pid., 183.

280 |hid., 181-182.

21 |bid., 183-184.
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“Huoltajalla on ensisijainen vastuu lapsensa kasvatuksesta. Hanen on myo6s huolehdittava
siita, ettd oppivelvollisuus tulee suoritettua. [...] Koulu tukee kotien kasvatustehtavaa ja vas-
taa oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta kouluyhteison jadsenena. Vastuu kodin ja koulun

yhteistyon edellytysten kehittdmisesta on opetuksen jarjestajalla. Yhteistyon lahtékohtana on

luottamuksen rakentaminen, tasavertaisuus ja keskindinen kunnioitus.”?%?

Kasvatuksellinen ja opetuksellinen ohjaus eivat saa 2014 opetussuunnitelmassa saman-
laista korostettua ja esiin nostettua asemaa kuin 1970 opetussuunnitelmassa. Ohjaus on
luonnollisesti osa oppilaanohjauksen oppiainetta seka nakyvasti esilla oppimisen ja kou-
lunkaynnin tuen jarjestamista koskevassa osiossa (Luku 7). Samassa yhteydessa koroste-
taan my®s jélleen kodin ja koulun vélisen yhteistydn merkitystd tuen onnistumiseksi.?®
Sen sijaan muissa kohdin opetussuunnitelmaa ohjaus mainitaan ensisijaisesti keinona
muiden opetuksellisten ja kasvatuksellisten keinojen joukossa. Tassa on tapahtunut ope-
tussuunnitelmien valilla diskursiivinen muutos: POPS 1970 esittda ohjauksen opetusta
maarittavana keskeisena ulottuvuutena kun POPS 2014 lahestyy teemaa valineellisem-

min, mutta samalla liittden ohjauksen elimellisesti osaksi kaikkia koulun toimintoja.

Ohjauksen nakokulmassa erityisen osa-alueen muodostavat jatko-opintojen ja ammatinva-
linnan ohjaus, koska nama ulottavat ohjauksen pitkalle perusopetuksen jalkeiseen aikaan,
ja samalla suuntaavat oppilasta kohti tulevaa. Myos tassa kohdin vuosien 1970 ja 2014
opetussuunnitelmissa on selkea ero: POPS 1970 painottaa nimenomaan ammatinvalinnan
roolia ohjauksessa kun POPS 2014 ei edes mainitse ammattia vaan korostaa jatko-
opintovalmiuksien ja tydelamataitojen kaltaisia kasitteitd. Tama lienee heijastuma yhteis-
kunnan laajemmasta muutoksesta, jossa ammattia ei enaa nadhda samalla tavoin pysyva-
na elaman tavoitteena tai suuntautumisen kohteena.?®* Valmennetaanko oppilaita siis koh-
taamaan toisaalta aiempaa suurempaa epavarmuutta, mutta toisaalta myos positiivisessa
mielessa olemaan vapaampia maarittelemaan itsensa ja tulevaisuutensa? Jos tydurien
kasvava epavarmuus on tosiasia, on toimintakykynakemyksen ja yhteiskunnan odotusten
intressi yhteinen: on seka yksilon ettd yhteiskunnan etu kohdata vaistamaton epavarmuus

mahdollisimman vahvalta pohjalta ja elinikaiseen oppimiseen suuntautuen.

2 pOPS 2014, 35.

283 pOPS 2014, 61-63.

284 Ks. Sitra: Tydelaman tutkimus 2017, https://www sitra.fi/app/uploads/2017/05/Sitra-
Ty%C3%B6el%C3%A4m%C3%Adn-tutkimus-2017-FINAL_sitrafi_ PDF.pdf (luettu 23.4.2025)
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Tuen, ohjauksen ja erityistarpeiden nakdkulmasta muutos vuosien 1970 ja 2014 opetus-
suunnitelmien valillda on monilta osin varsin huomattava — merkittdvampi kuin monessa
muussa tutkielmassani kasitellyssa opetussuunnitelman osa-alueessa. Vuoden 1970 ope-
tussuunnitelma ottaa naihin kysymyksiin astetta maanlaheisemman suhtautumistavan Ia-
hestymalla muun muassa oppilaan motivaatiota konkreettisena ilmiéna ja oppimisen tar-
keana osatekijana. Talta osin 2014 on lahestymistavassaan paljon byrokraattisempi ja mo-
tivaatio ndhdaan mekanistisena osana oppimisprosessia, ikdan kuin tarvittavana aineso-
sana oppimiskokemuksessa — JOPO:n muodostaessa selkean poikkeuksen tahan linjaan.
Toisaalta vuoden 1970 opetussuunnitelma kasittelee erityistarpeisiin liittyvia kysymyksia
paljon lokeroivammalla tavalla ja korostaa tukea tarvitsevien oppilaiden erityisyytta suh-
teessa vahaisemmalla tuella parjaaviin. Silti tekstissa valittyy “hyvaa tarkoittava savy” eli
komitea pyrki nailtd osin tarjoamaan parasta mahdollista tukea kaikille tarvitsijoille — kasit-
telytapa vain tuntuu nykylukijan silmaan nykyisiin joustaviin ja portaittaisiin malleihin seka
erilaisiin “erityisyyden kirjoihin” tottuneelle lukijalle potentiaalisesti ekskluusiota tuottaval-
ta.?®® My6s tuen tarjoamisen diskurssissa on tapahtunut selked muutos: vuoden 1970 ope-
tussuunnitelma lahestyi tukea jarjestelman kautta eli millaista tukea saa ja pitaa tarjota
kussakin tilanteessa, mutta 2014 esiin nousi oppilaan oikeudet eli oppilaan oikeus moni-
puoliseen tukeen erilaisissa tilanteissa. Myos erilaisiin elamantilanteisiin sopivien tukimalli-
en maara on moninkertaistunut. Tassa mielessa opetussuunnitelma on muuttunut yksilo-
keskeisemmaksi ja yksilon oikeuksia korostavaksi — mikd on vahvasti toimintakykynake-
myksen mukaista. Molemmissa opetussuunnitelmissa yhdistavana piirteena on kuitenkin
tuen ja ohjauksen suuri merkitys yksilon kehityksen taustatekijana ja toimintakyvyn seka

mahdollisuuksien tasa-arvon tuottajana.

285 \/rt, Juva 2019.
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5. Yhteenveto

Tassa pro gradu -tutkielmassa olen tarkastellut kahden perusopetuksen opetussuunnitel-
man 1970 ja 2014 valilla tapahtunutta muutosta mahdollisuuksien tasa-arvon ja erityisesti
toimintakyvyn vahvistumisen nakdkulmasta. Tutkimukseni teoreettismetodologisen viiteke-
hyksen muodostivat diskurssianalyysi ja Amartya Senin seka Martha C. Nussbaumin teo-
rioihin pohjautuva toimintakykyndkemys, jota hydédynsin kahden erilaisen ulottuvuuden eli
keskeisten toimintakykyjen ja luomani kasitteellisen dikotomian avulla. Kontekstoin tutki-
mukseni osaksi suomalaisen koulutuksen historiallista jatkumoa, jossa peruskoulun ope-
tussuunnitelmat asettuvat suhteessa laajempaan perus- ja kansanopetuksessa tapahtu-
neeseen tasa-arvokehitykseen. Tassa loppuluvussa teen nostoja tutkimuksessa tekemis-
tani havainnoista, esittelen tutkimukseen liittyneita haasteita, pohdin mahdollisia jatkotut-

kimuksen aiheita, ja koostan yhteenvedon keskeisimmista paatelmista.

Arvojen, tehtavan ja tavoitteiden nakokulmasta vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmat
olivat monessa mielessa varsin lahelld toisiaan. Molempia yhdisti yhteinen eetos, joka
synnytettiin 1960-luvun lopulla peruskoulua luotaessa, ja joka on selvastikin siirtynyt perin-
tona sen jalkeisiin opetussuunnitelmiin. Vaikka POPS 1970 ei juuri kasitellyt arvoja suo-
raan talla kasitteelld ilmaistuna, oli arvopohja hyvin samansuuntainen kuin 2014 opetus-
suunnitelmassa. Suurin diskursiivinen ero syntyi kasittelytavasta: POPS 1970 pyrki kirjoit-
tamaan auki keskeiset perusopetuksen periaatteet eli tehtavat ja tavoitteet seka peruste-
lemaan niita paikoin laajastikin. Vastaavasti POPS 2014 on tuonut arvot hyvin nakyvasti
esiin, mutta ne otettiin pitkalti annettuina ja itsestaan selvina, eika valittuja arvoja juurikaan
avattu tai perusteltu tekstissa. Myds arvopuheen maara kasvoi huomattavasti vuodesta
1970, ja teksti oli diskursiivisesti monin paikoin hyvin byrokraattista ja abstraktia. Molem-
missa opetussuunnitelmissa yhteisesti jaettu arvo oli yksilon merkitys koko koulutus- ja
kasvatusajattelun ytimessa: yksild oli niin koulutuksen toimija kuin kohde ja siten myos
tehtyjen koulutuspolittisten ratkaisujen perustelujen |ahtokohta. Tallainen yksilokeskeinen

ajattelumalli on myods toimintakykynakemyksen perusta.

Toisaalta molemmissa opetussuunnitelmissa oli my&s ristirita suhteessa yksildon tarpeista
motivoituihin tehtaviin ja tavoitteisiin. Vuoden 1970 opetussuunnitelma kytkeytyi 60- ja 70-

lukujen hyvinvointivaltion syntyprosessiin, ja pyrki demokraattiseen kansalaisuuteen jalos-
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tamiseen eli “omaleimaisten persoonallisuuksien” sosiaalistamiseen osaksi yhteisda ja
yhteiskuntaa. Tassa kontekstissa mahdollisuuksien tasa-arvo nayttaytyy yksilon jatkuvan
kehityksen tukemisena ja piilevan potentiaalin mahdollistamisena, mutta jossain maarin
myos yhdenmukaistamisena. Vuoden 2014 opetussuunnitelma syntyi taysin erilaisessa
ajallisessa kontekstissa, ja peilasi jo 1990-luvulla alkunsa saaneita ja edelleen voimistuvia
koulutuspoliittisia trendeja. Osittainen siirtyma hyvinvointivaltiosta kilpailukykyvaltioon on
merkinnyt yksildon roolin huomattavaa muutosta: uus- tai markkinaliberaalissa tasa-
arvokasityksessa keskeista on reilu kilpailu ja yksilon tehokas valmentaminen siihen. Tal-
I6in toimintakyky nayttaytyy kilpailua edistdvana tai tukevana tekijana. Tutkimuksellinen
havaintoni on kuitenkin, ettd nama molemmat ristiriidat saivat opetussuunnitelmatekstissa
tutkimuskirjallisuudesta muodostamaani kuvaa hieman vahaisemman merkityksen, ja risti-
riidat nousevat selkeimmin esiin yksityiskohdista ja painotusten muutoksista. Molempien
opetussuunnitelmien ydinsisaltéa olivat vuoden 1970 opetussuunnitelmassa luodut perus-
arvot, jotka puolestaan ovat linjassa niin YK:n ihmisoikeuksien sopimuksen kuin keskeis-
ten toimintakykyjen kanssa. Opetussuunnitelmat ovat muuttuneet paikoin suurestikin, mut-

ta ydin ja eetos ovat sailyneet.

Dikotomiani toimintakyvyn vahvistamisesta ja yhteiskunnan odotuksista osoittautui tutki-
muksessa enimmakseen hedelmalliseksi tarkastelutavaksi. Kahtiajako nosti esiin tekstissa
ja sen taustalla piilevia kamppailuja ja neuvotteluja, seka teki nakyvaksi opetussuunnitel-
miin littyvaa monipuolista piilevaa vallankayttéa — niin maarédysvaltaa (power over) kuin
voimaannuttavaa valtaa tehdé (power to). Havaintoni mukaan toimintakyvyn yksildllinen
nakdkulma oli molemmissa opetussuunnitelmissa yhteiskunnan odotuksia vahvemmin
edustettu, ja odotukset kytkeytyivat usein yksilokeskeiseen nakdkulmaan — tavalla jossa
yksilo ja yhteiskunta ovat positiivisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa. Vahva ja toiminta-
kykyinen yksild palvelee aina itsedan, mutta samalla myds yhteiskuntaa. Esimerkiksi elin-
ikdisen oppimisen teema oli [dsna molemmissa opetussuunnitelmissa, ja on tulkinnanva-
raista — ehka jopa tulkitsijasta riippuvaista — nahdaankd tama positiivisena vapautena vai
kahlitsevana pakkona. Selkeimmin yhteiskunnan odotuksia korostava elementti oli yritta-
jyys- ja tyéelamapuhe, joka oli maarallisesti lisaantynyt vuodesta 1970 vuoteen 2014, ja
samalla kasitys yksilon vastuullisesta roolista niin itsensa kuin yhteiskunnankin kannatteli-

jana on vahvistunut.
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Joissakin teemoissa muutos vuosien 1970 ja 2014 opetussuunnitelmien valilld oli huomat-
tavan suuri, ja kayn tassa lapi merkittavimmat. Kasitys sukupuolesta on muuttunut: POPS
1970 pitaytyi ajankohdalle ominaiseen tapaan binaarisessa jaottelussa, ja POPS 2014
puolestaan ambivalentilla tavalla jatkaa kaksijakoista jaottelua, mutta samanaikaisesti tun-
nustaa sukupuolten moninaisuuden. Suhteessa uskonnollisuuteen ja isanmaallisuuteen on
havaittavissa johdonmukainen kehityskulku: jo vuoden 1970 opetussuunnitelmassa alka-
nut irtautuminen edeltdvien vuosikymmenten kansallismielisestd uskonnollisuudesta on
jatkunut ja voimistunut 2014 opetussuunnitelmassa, jossa maallistuminen ja monikulttuuri-
suus ovat ilmeisia seka oppilaita pyritdan kasvattamaan rajat avoimesti ylittdmaan kykene-
viksi maailmankansalaisiksi. Suhtautumisessa luovuuteen on niin ikdan tapahtunut huo-
mattava muutos. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa luovuus ja siihen liittyva vapaa as-
sosiaatio seka leikki nahtiin itseisarvoisina ja kiintedsti yksildlliseen kasvuun liittyvina.
POPS 2014 kasitteli luovuutta enemman valineena kuin itseisarvona, ja leikki tai pelillisyys
olivat ensisijaisesti keinoja haluttujen oppimistulosten saavuttamiseen. Merkittdva ero na-
kyy myos suhteessa opetussuunnitelmien paikalliseen soveltamiseen. POPS 1970 korosti
opetussuunnitelman mukauttamista oppilaiden arkeen sopivalla tavalla osana paivittaisia
opetustilanteita, mutta 2014 antoi vahvoja maarayksia erilaisista asioista, joiden toteutus-
tavasta tulee paattaa paikallisesti. Tallaisen ylhaaltd maaratyn paikallisuuden suhde yksi-
I6n toimintakykyyn jaa riippuvaiseksi kussakin paikallisessa opetussuunnitelmassa valitus-
ta linjasta, koska paikallinen paatdksenteko voi olla joko oppilaiden ja opettajien autonomi-
aa lisdavaa tai sita rajoittavaa. Paikallisten opetussuunnitelmien lopullinen merkitys ei siis

paljastu valtiollista opetussuunnitelmaa tarkastelemalla.

Arjen rakenteita ohjaavissa asioissa kahden opetussuunnitelman valilld oli paikoin varsin
huomattavia eroja suhteessa toimintakyvyn tukemiseen. Oppiaineiden nimien ja sisalto-
jen®® osalta muutokset olivat vahaisimmasta paasta, ja nayttaytyivat reagointina “ajan tar-
peisiin” kuten kaupungistumisen, globalisaation ja maallistumisen trendeihin tai teknologi-
seen kehitykseen ja elinkeinorakenteen muutokseen. Arvioinnin osalta muutos opetus-
suunnitelmissa oli dramaattinen. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa arviointi perustui
oppilaiden keskindiseen vertailuun, ja yhdenvertaisen arvioinnin haaste nahtiin ensisijai-
sesti teknisend kysymyksena, kuinka tuottaa parempia standardisoitua kokeita ja arviointia

tukevia taulukoita. Vuoden 2014 opetussuunnitelma irtautui oppilaiden vertailusta, ja pyrki

288 gisallGilla en tassa kohdassa viittaa oppiainekohtaisiin opetussuunnitelmiin, vaan tapaan miten tietyt si-
saltdalueet ovat rakenteellisesti valikoituneet tietyn oppiaineen alaisuudessa opiskeltaviksi.
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asettamaan arvioinnin pohjaksi oppimisen edistymisen suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.
Standardisoinnin osalta POPS 2014 on pyrkinyt vield 1970 opetussuunnitelmaa pidemmal-
le, ja esittda yksityiskohtaiset kutakin numeroa vastaavat arvosanakriteerit kussakin oppi-
aineessa. Toisaalta samanaikaisesti kriteeristo osoittautui tarkastelussani tulkinnanvarai-
seksi, ja arvioinnin yhdenvertaisuus koko maan mittakaavassa jaa lopulta riippuvaiseksi
kriteerien opettajakohtaisista tulkinnoista. Keskinaisesta vertailusta luopuminen on kuiten-
kin ehdottomasti merkinnyt siirtymaa kohti oppilaskeskeisempaa kasvatusideologiaa seka
tukenut vahvemmin yksilokeskeista toimintakyvyn vahvistamista. Myos tuen ja ohjauksen
nakokulmassa on tapahtunut merkittava kehitys opetussuunnitelmien valilla. POPS 1970
pystytti vahvan raja-aidan koulussa annettavan “normaalin” tuen (kuten tukiopetus ja opin-
tojen eriyttdminen) seka naiden tukimuotojen keinojen ylittavan “erityisen” tarpeen valille.
Vuoden 2014 opetussuunnitelma on purkanut tdman erottelun, ja luonut lukuisia erilaisia
joustavia tuen muotoja erilaisiin tarpeisiin seka tilanteisiin integraatio- ja inkluusioajattelun
hengessa. Toimiessaan nykyinen malli olisi yksildkeskeisimpi ja vahvemmin toimintakykya
tukeva, mutta toisaalta jaa riippuvaiseksi opetuksen kayttdéon varatuista resursseista. Myos
jarjestelman mahdollisesti byrokratiaa lisdavista piirteistd suhteessa saavutettuun hyotyyn

on kayty runsaasti keskustelua.

Millaisia haasteita tutkimukseeni on liittynyt? Ensinnakin teksti-ilmaisun tasolla muutos
kahden opetussuunnitelman valilla on ollut huomattavan dramaattinen. POPS 1970 oli ku-
vailuissaan polveileva, perusteluissaan yksityiskohtainen ja usein omille rajoitteilleen kriit-
tinen, kun taas POPS 2014 oli monin paikoin byrokraattisen toteava ja aktiivisesti haasteita
ja ristiriitoja piilottava. Kahden pintatasolla nain erilaisen tekstin vertaaminen toisiinsa,
edellytti monin paikoin hyvin tulkinnallista otetta, ja olen pyrkinyt tutkimuksessani avaa-
maan nama tulkinnanvaraisuudet. Monissa kohdin johtopaatokset ovat siis ehdollisia, mut-
ta ehdottomasti aina perusteltuja. Myos tutkielman laajuus osoittautui haasteeksi, ja en
voinut perehtya koulun arjen rakenteisiin kuin muutamasta tarkoin ennalta valitusta kul-
masta. Tasta aihepiirissa olisi ehdottomasti mahdollisuuksia jatkotutkimukseen, koska ha-
vaitsin tutkimuksessani kaikkein suurimpien muutosten tapahtuneen juuri arjen rakentei-
den alueella. Niin ikdan olisi adrimmaisen hedelmallista laajentaa tutkielmassani tekemani
vertailu koko peruskoulun ajalle koskemaan nyt valiin jaaneita opetussuunnitelmia vuosilta
1985, 1994 ja 2004. Toisaalta taman hetkisen PISA-kriisin aikana keskittyminen vain tuo-
reimpiin opetussuunnitelmiin, ja kriisin taustatekijoita selittaviin seikkoihin, olisi mielenkiin-
toinen tarkastelukulma.
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Loppuyhteenvetona voin todeta, ettd vuoden 1970 opetussuunnitelma oli tekstissdan
konkreettisella tavalla arkeen suuntautuva. POPS 1970 painotti — hieman paradoksaalisel-
la tavalla — sosiaalisesti yksilokeskeistd nakdkulmaa eli pyrki kasvattamaan oppilaat de-
mokraattisiksi kansalaisiksi osaksi omaa lahiyhteis6a ja laajemmin yhteiskuntaa, mutta
yksilon omia tarpeita ja motiiveja korostaen. Opetussuunnitelma heijasti hyvinvointiyhteis-
kunnan syntyprosessia, ja edusti monilta osin 1960—70-luvuilla vallinnutta sosialidemo-
kraattista tulkintaa mahdollisuuksien tasa-arvosta. Vuoden 2014 opetussuunnitelma ol
vastaavasti viela vuoden 1970 opetussuunnitelmaakin yksilokeskeisempi, mutta samaan
aikaan ohjeistuksissaan byrokraattisempi ja kasitteistdssaan abstraktimpi. Vahvan toimin-
takykyisen kansalaisen rinnalle oli noussut Kilpailukykyinen yksild, jota uusliberaalissa
hengessa pyritdan valmentamaan tehokkaasti kohtaamaan nykymaailman erilaiset haas-
teet niin jatko-opinnoissa kuin tydelamassa. Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa kaydaan
sisdistd kamppailua ndiden kahden aanen valilla eli mahdollisuuksien tasa-arvo saa kaksi
rinnakkaista tulkintaa. Kaikesta huolimatta vaikuttaisi silta, ettd suomalainen perusopetus
on alusta asti ollut — ja on edelleen — mahdollisuuksien tasa-arvon asialla seka vahvistanut

yksildiden toimintakykya vuosikymmenesta toiseen.
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LIITE 1. Martha C. Nussbaumin keskeisten toimintakykyjen lista.

9.

Elédma eli mahdollisuus elaa koko elinkaari, normaalipituisen eldaman loppuun saak-
ka.

Ruumiillinen terveys eli mahdollisuus hyvaan terveyteen seka riittdvaan ravintoon ja
suojaan.

Ruumiillinen eheys ja koskemattomuus eli mahdollisuus liikkua vapaasti paikasta
toiseen, ilman pelkoa vakivallasta seka mahdollisuus seksuaaliseen mielihyvaan ja
omaa kehoa koskevaan paatantavaltaan.

Aistit, mielikuvitus ja ajattelu eli mahdollisuus kayttaa aistejaan, mielikuvistustaan,
ajattelukykyaan ja ja jarkeaan, ja tehda naita asioita niin taydesti kuin mahdollista,
riittdvan koulutuksen turvin, minka lisdksi tulee olla vapaus ilmaista itsedan politii-
kan, kulttuurin ja uskonnon alueilla seka mahdollisuus mielihyvaa tuottaviin koke-
muksiin ja vastaavasti tarpeettoman kivun valttamiseen.

Tunteet eli mahdollisuus kiintya ihmisiin ja asioihin, mahdollisuus rakastaa, surra,
ikavoida, olla kiitollinen ja suuttua seka mahdollisuus tasapainoisen tunne-elaman
kehittymiseen.

Kéyténnéllinen péaéttely eli mahdollisuus muodostaa kasitys hyvasta elamasta ja
kriittisesti reflektoida omaa eldmankulkuaan.

Yhteenkuuluvuus eli mahdollisuus elaa yhteydessa toisiin inmisiin taysipainoisessa
vuorovaikutuksessa ja mahdollisuus elaytya toisten asemiin seka mahdollisuus tulla
kohdelluksi arvokkaana ihmisen3, jolle tunnistetaan ja tunnustetaan yhtalainen arvo
muiden kanssa ja joka voi elda ilman syrjintaa.

Muut lajit eli mahdollisuus kantaa huolta elaimista, kasveista ja luonnosta kaik-
kinensa ja elaa yhteydessa niihin.

Leikki eli mahdollisuus kokea iloa, leikkia ja pelata seka nauttia harrastuksista.

10. Ympéristén hallinta eli mahdollisuus osallistua omaa elamaa koskevaan poliittiseen

paatdksentekoon ja politikkaan yleensa, mukaan lukien sanan- ja kokoontumisva-
paus, seka yhtalainen oikeus omistaa ja tehda ty6ta kunnioittavissa suhteissa mui-

den kanssa.

Lahde: Nussbaum 2011a, 33—-34; suomennos Nivala & Ryynanen 2019, 102-103.
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