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Artikkeli tarkastelee retrospektiivisenä näkymänä tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden
käsitteisiin  liitettyjä  merkityksiä  peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteissa  eri
aikoina (1970–2014) sekä sitä, miten niiden varassa tehdyt uudistukset peilautuvat
erilaisiin käsityksiin inkluusiosta. Tutkimuksen aineisto muodostui viidestä perus-
koulun opetussuunnitelman perusteista vuosilta 1970, 1985,  1994, 2004 ja 2014
keskittyen opetussuunnitelmatekstin arvoihin,  tavoitteisiin ja  käytännön uudistuk-
siin.  Aineisto  analysoitiin  käsiteanalyysin  ja  teorialähtöisen  sisällönanalyysin
yhdistelmällä. Tulosten mukaan kaikista peruskoulun opetussuunnitelmista välittyi
tasa-arvon ja inklusiivisen koulutuksen henki.  Tasa-arvo näkyi oppilaiden osalli-
suutta kuvaavina arvoina muuttuen ajan kuluessa tasa-arvon näkemisestä saman-
laisuutena  kohti  erilaisuuden  ymmärtämistä  moninaisuutena.  Inkluusio  rakentui
vaiheittain  heijastaen  pääosin  laajaa  ja  tukiorientoitunutta  inkluusiokäsitystä.
Uudistukset painottivat kaikkien oppilaiden opettamisen (mm. tuntikehys) ja erityis-
tukea tarvitsevien tuen (mm. osa-aikainen erityisopetus) kehittämistä. Poikkeuksen
teki vuoden 1994 opetussuunnitelma, joka kannusti erityisoppilaiden integroimiseen
yleisopetuksen luokkiin – usein ilman riittävää tukea, josta käsittääksemme nykyi-
nen  inkluusiokritiikki  juontaa  juurensa.  Tutkimus  tarjoaa  näkymän  siihen,  että
inkluusiossa ei ole kyse vain erityisopetuksen uudelleenjärjestelystä vaan laajem-
masta  koulun  uudistamisesta,  mikä  näkyy  kahdessa  viimeisessä  opetussuunnitel-
massa  yhdenvertaisuusperiaatetta  vaalivina  tukirakenteina  ja  kokonaisvaltaisena
inkluusiokäsityksenä. 

Johdanto

Tutkimuksessa tarkastelemme perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin kirjattujen
tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden käsitteisiin liitettyjä merkityksiä 1970-luvulta tähän päi-
vään. Tulkitsemme, miten merkitykset peilautuvat erilaisiin käsityksiin inkluusiosta. Koh-
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distamme huomion valtakunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin, koska niitä voi pitää
virallista koulutustahtoa ilmaisevana muistipankkina sekä koulun tulevaisuuden toiminnan
ja kehittämisen suuntaajana (Vitikka & Rissanen, 2019). Vuosikymmenittäin uudistettuina
ne  edustavat  koulutuksen  ideologisia,  yhteiskunnallisia  ja  pedagogisia  ideaaleja  (Pinar,
2012; Saari ym., 2017). Suomalaisen peruskoulun 50-vuotisen historian aikana on siten jul-
kaistu viisi peruskoulua ohjaavaa  opetussuunnitelman perusteet -asiakirjaa  vuosina 1970,
1985, 1994, 2004, 2014.

Opetussuunnitelman perusteita  analysoimalla  on mahdollista  lisätä  ymmärrystä  siitä,
miten käsitykset tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta ovat muotoutuneet eri aikoina. Ovat-
han ne olennaisia periaatteita paitsi koko pohjoismaisessa koulutusmallissa (Antikainen,
2006), myös inklusiivisen koulutuksen kehittämisessä. Myös Suomen oikeudellinen säänte-
ly velvoittaa huolehtimaan tasa-arvosta, yhdenvertaisuudesta ja yksilöllisen koulunkäynnin
esteettömyydestä, mitä voidaan pitää inkluusion edistämisen ydinprosesseina1.

Globaalisti inkluusio viittaa prosesseihin, jotka tähtäävät oikeudenmukaisiin koulutus-
järjestelmiin, jotka varmistavat kaikille oppilaille mahdollisuudet osallistua laadukkaaseen
opetukseen taustasta, kyvyistä tai identiteetistä riippumatta (mm. Schyman, 2022). Toisaal-
ta inkluusion käsitteelle ei toistaiseksi ole yhtä yksiselitteistä ja jaettua määritelmää, jolloin
hajanaisuus antaa mahdollisuuden moninaisille käsityksille ja tulkinnoille (Göransson &
Nilholm, 2014; Buli-Holmberg ym., 2023; Forlin & Chambers, 2023). Epäyhtenäisyys tar-
koittaa myös, että käsitykset inkluusiosta ovat ajassa muuttuvia, mikä näkyy inkluusiotutki-
muksen näkökulmissa ja Unescon julkilausumissa.

Myös tasa-arvo ja  yhdenvertaisuus esiintyvät  usein tulkinnallisina ja  synonyymisesti
käytettyinä käsitteinä, joita harvoin määritellään erikseen. Suomessa tasa-arvo on ollut pit-
kään keskeinen koulutuspoliittinen käsite, kun taas yhdenvertaisuus nousi rinnalle 2000-
luvun  alussa.  Molemmilla  viitataan  sekä  tasapuolisiin  mahdollisuuksiin  kouluttautua,
menestyä ja osallistua yhteiskuntaan että saavutettavuuden ja eriarvoistumisen haasteisiin
(mm. Silvennoinen ym.,  2016; Blessed-Sayah & Griffiths,  2024; Kosunen & Bernelius,
2024).

Käsitteet ovat vahvasti sidoksissa aikaan, paikkaan ja koulutuspoliittisiin tavoitteisiin
(Laiho, 2013; Zhang ym., 2023). Esimerkiksi Ahonen (2003) sekä Kosunen ja Bernelius
(2024) ovat korostaneet, että koulutuksen ohjaus ja rakenteet määrittävät, miten tasa-arvoa
ja yhdenvertaisuutta ymmärretään – joko yhteiskunnan jäsenten yhtäläisinä mahdollisuuk-
sina tai yksilöiden moninaisuuden kunnioittamisena. Opetussuunnitelmien kautta juuri kou-
lutuksen toteutusta ohjaava normisto heijastaa kulloinkin vallalla olevaa arvomaailmaa: se
konkretisoi koulutuspoliittiset tavoitteet ja tuo näkyväksi sen aikakauden yhteiskunnallisen
ilmapiirin, mutta avautuu samalla globaaleille koulutustrendeille ja paikallisille tulkinnoil-
le. Myös Silvennoisen ja kollegoiden (2016, s. 12) mukaan koulutukseen kohdistuvat muu-
tospaineet ilmentävät ja muokkaavat näitä käsityksiä tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta.

1 Suomessa oppilaiden oikeudellinen asema pohjaa Suomen perustuslakiin (731/1999), joka turvaa jo-
kaiselle  maksuttoman  perusopetuksen  sekä  Perusopetuslakiin  (626/1998)  ja  Oppivelvollisuuslakiin
(1214/2020), joilla taataan lasten ja nuorten sivistyksellisiä oikeuksia (ks. Poikola ym., 2022, s. 192).
Tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta on säädetty kansallisessa lainsäädännössä (Laki naisten ja miesten
välisestä tasa-arvosta, 609/1986; Yhdenvertaisuuslaki, 1325/2014) ja Euroopan yhteisön oikeudessa.
Lisäksi Suomi on sitoutunut kansainvälisiin sopimuksiin kuten YK:n ihmisoikeusjulistukseen 1948 ja
YK:n  Yleissopimukseen  lapsen  oikeuksista  1989.  Oppimisen  tuen  lakiuudistus  (Perusopetuslaki,
628/1998) tuli voimaan vuoden 2011 alussa. 
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Kalalahti ja Varjo (2012, s. 40) ovatkin todenneet tasa-arvon ”olevan niin erityinen ja
keskeinen osa suomalaista toisen maailmansodan jälkeistä koulutuspoliittista puheavaruut-
ta,  että  sen  käsitteellinen  analysointi  on  jäänyt  pinnalliseksi  sekä sille  annetun  sisällön
yhteydet valittuihin yhteiskuntapoliittisiin näkökulmiin erittelemättä.”

Tasa-arvon henki näkyy myös Lampisen (1998) kolmijaossa Suomen koulutuspolitiikan
aikakausista  oppivelvollisuuden alusta  2000-luvun alkuun.  Yhtenäisen peruskoulun alku
ajoittui Lampisen (1998) toisen ja kolmannen vaiheen siirtymäaikaan 1970-luvulla. Perus-
koulun ensimmäisen opetussuunnitelman laatiminen sopi ajalle tyypilliseen järjestelmäkes-
keisyyden henkeen ja sosiaalisen ja alueellisen tasa-arvon sekä rakentuvan hyvinvointival-
tion eetokseen (Ahonen, 2003, s. 11). Lampisen jaottelussa (1998) tuloskeskeisen koulutus-
politiikan alku ajoittui 1980–90-luvun taitteeseen. Aikakautta on luonnehdittu taitekohdak-
si, jolloin tasa-arvoa alettiin tulkita uudella tavalla. Suunnanmuutos on kiinnostanut myös
tutkijoita. Kun Ahonen (2003, s. 167) jäsentää aikaa talouslaman tuoman niukkuuden ja
uusliberalistisen koulutuspolitiikan tasapainoiluna,  Rinne ja Vuorio-Lehti  (1996, s.  125)
kuvaavat  aikakautta  koululaitoksen  tuulettamisena  vanhoista  toimintamalleista.  Varjo
(2007, s. 242) huomauttaa, että tuloskeskeisyyttä korostavan sanaston mukaantulo ei kui-
tenkaan syrjäyttänyt kokonaan tasa-arvoon liittyvää koulutuspuhetta. Neljänneksi vaiheeksi
voi nimetä ajanjakson 2000-luvun alusta tähän päivään, jota leimaa tuloskeskeisyyden ja
osallistavan tasa-arvon välinen jännite. Julkista koulutuskeskustelua luonnehtii vastakkain-
asettelu ja poliittiset ristivedot. Erityisesti inkluusiolle on viime aikoina annettu ristiriitaisia
merkityksiä huolimatta sen kiinteästä yhteydestä tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden vaalimi-
seen (Ainscow, 2020; Haug, 2020; Bernelius & Huilla, 2021; Tippett ym., 2023). Tässä tut-
kimuksessa kysymme, millaisia merkityksiä tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden käsitteisiin on
liitetty peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa eri aikoina (1970–2014) ja miten nii-
den varassa tehdyt uudistukset peilautuvat erilaisiin käsityksiin inkluusiosta.

Tasa-arvo ja yhdenvertaisuus käsitteinä ja koulutuksen perustana

Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden käsitteiden ymmärtäminen on haastavaa, sillä niiden mer-
kitykset vaihtelevat näkökulman ja kontekstin mukaan. Käsitteet ovat osittain päällekkäisiä
ja  muuttuvat  ajan  myötä.  Suomessa  tasa-arvoa  on  perinteisesti  tarkasteltu  sukupuolten
näkökulmasta, ja tämä lähestymistapa on luonut perustan myös koulutuksen tasa-arvopoli-
tiikalle ja -työlle (Laiho, 2013).

Paljon käytetty Husénin (1972) klassinen jako muodolliseen ja tosiasialliseen tasa-ar-
voon avaa tasa-arvon moninaisuutta. Muodollisuus viittaa mahdollisuuksien tasa-arvoon,
joka merkitsee yksilöiden samanlaisia  oikeuksia,  yhdenmukaista  kohtelua ja syrjimättö-
myyttä. Koulutuksellinen tasa-arvo toteutuu, kun kaikille taataan samanlaiset sivistykselli-
set  oikeudet  ja  esteet  koulutukseen  pääsystä  poistetaan  (ks.  myös  Varjo,  2007;  Laiho,
2013). Tosiasiallinen tasa-arvo viittaa edellistä laajemmin esimerkiksi lopputulosten tasa-
arvoon. Siten koulutuksellinen tasa-arvo voi toteutua vasta, kun yksilön taustalla ei ole vai-
kutusta hänen koulutukseensa tai tulevaan asemaansa yhteiskunnassa. Tosiasiallinen tasa-
arvo on merkitykseltään yhdenmukainen Suomen perustuslaissa (731/1999) ilmaistun yksi-
löiden välisen tasa-arvon kanssa, mikä tarkoittaa kaikkien ihmisten ja ryhmien yhtäläistä
kohtelua edellytystensä mukaan (ks. myös Bernelius & Huilla, 2021, s. 125).

Raivola (1982) on peilannut Husénin (1972) jakoa suomalaiseen koulutuspolitiikkaan.
Hän on nimennyt muodollisen tasa-arvon konservatiiviseksi  ja  tosiasiallisen liberaaliksi
tasa-arvoksi. Konservatiivisen tasa-arvonäkemyksen taustalla on ajatus ihmisten välisistä
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eroista vääjäämättöminä ja luonnollisina kulttuurin heijastumina. Liberaali tasa-arvo koros-
taa toimintaa, joka pyrkii poistamaan alueellisia, sosiaalisia ja taloudellisia esteitä koulutus-
mahdollisuuksien tieltä (ks. myös Varjo, 2007, s. 95). Varjo (2007, s. 95) esittää, että tasa-
arvon käsitteitä voidaan käyttää poliittisesti silloin, kun halutaan korostaa yksittäisen ryh-
män näkemystä tai asiaa. 

Keskustelua  tasa-arvosta  voi  suunnata  määrittelyin,  kuten  sukupuolten  välinen  tai
alueellinen tasa-arvo. Viimeksi mainittu viittaa esimerkiksi eriytyviin asuinalueisiin ja kou-
luihin (Bernelius & Huilla,  2021;  Kosunen & Bernelius,  2024).  1980-  ja  1990-lukujen
vaihteessa koulutuspoliittisessa keskustelussa alettiin korostaa yksilöllistä tasa-arvoa, joka
nähtiin oppilaiden valinnanvapautena sekä oikeutena toteuttaa kykyjään ja pyrkimyksiään
koulutuksessa (Simola ym., 2015, s. 90, 99). Nykyään tasa-arvon sijasta yhdenvertaisuus
erottelee aiempaa tarkemmin ihmisoikeuksien, eriarvoisuuden ja eriytymisen kysymyksiä,
joita  usein  lähestytään  Husénin  (1972)  tosiasiallisen  ja  muodollisen  yhdenvertaisuuden
kautta. Pyrkimys tosiasialliseen yhdenvertaisuuteen näkyy esimerkiksi niin sanotussa posi-
tiivisessa erityiskohtelussa, jolla tarkoitetaan haavoittuvassa asemassa olevien yksilöllistä
tukea.

Tutkijat korostavatkin tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden erottamisen tärkeyttä, sillä tasa-
arvoa on usein tulkittu kaikkien samanlaisena kohteluna, joka jättää huomiotta yksilölliset
tarpeet. Esimerkiksi Espinoza (2007) ja Blessed-Sayah ja Griffiths (2024) painottavat olo-
suhteiden ja haavoittuvuuksien tunnistamista, jotka vaikuttavat koulutuksellisiin tuloksiin
(ks. myös Laiho, 2013). Espinoza (2007, s. 345) erottaa käsitteet seuraavasti: Tasa-arvo
(equality) tarkoittaa yhdenmukaista kohtelua ja tasapuolisesti jaettuja resursseja, kun taas
yhdenvertaisuus (equity)  perustuu oikeudenmukaisuuden (justice) ja reiluuden (fairness)
periaatteisiin. Yhdenvertaisuus ottaa huomioon yksilöiden erilaiset lähtökohdat ja tarpeet
tarjoten oikeudenmukaiset  mahdollisuudet  koulutuksellisten tulosten saavuttamiseen (ks.
myös Laiho,  2013).  Keskusteltaessa koulutuksen tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta on
tärkeää tarkentaa, viitataanko equality- vai equity-käsitteeseen. Lisäksi erilaiset tulkinnat ja
lähestymistavat edellyttävät niiden jatkuvaa kriittistä tarkastelua (Zhou ym., 2018). 

Espinoza (2007) on hahmotellut tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden määritelmistään mal-
lin,  joka  täsmentää  näiden  kahden  käsitteen erilaisia  merkityksiä.  Tässä  tutkimuksessa
tukeudumme kahteen hänen mallinsa tasa-arvon ja kahteen yhdenvertaisuuden määritel-
mään, jotka kytkeytyvät koulutuksen prosesseihin seuraavasti:

1. Mahdollisuuksien tasa-arvo tarkoittaa, että kaikille tarjotaan samat mahdollisuudet
osallistua koulutukseen ja eriarvoistavat rakenteet poistetaan,

2. yhteiskuntaryhmien välinen tasa-arvo viittaa kaikkien yhteiskunta- ja sosiaaliryh-
mien yhtäläiseen pääsyyn koulutuksen kaikille tasoille,

3. yhdenvertaisuus tarpeiden perusteella merkitsee, että jokaisella yhteiskunnan jäse-
nellä on pääsy laadukkaaseen koulutukseen tarpeidensa perusteella,

4. yhdenvertaisuus kykyjen ja vahvuuksien perusteella viittaa jokaisen yhteiskunnan
jäsenen oikeuteen päästä kykyjensä ja vahvuuksiensa perusteella  laadukkaaseen
koulutukseen (Espinoza, 2007).

Espinozan (2007) määrittelyjä on tulkittu muun muassa pakolaislasten koulutuksen yhtey-
dessä pohdittaessa resurssien oikeudenmukaista kohdentamista (ks. Tippett ym., 2023) sekä
analysoitaessa  Kiinan  koulutuksen  tasa-arvoa  ja  yhdenvertaisuutta  (Zhou  ym.,  2018).
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Useassa maassa koulut ja oppilaitokset laativat tasa-arvosuunnitelmia, joihin kirjataan tasa-
arvoon ja yhdenvertaisuuteen liittyvät tavoitteet ja käytänteet.

Inkluusiokäsitykset ja niiden yhteys tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen

Inkluusion moninaiset tulkinnat ilmenevät inkluusiokäsityksinä. Käsitykset voi ymmärtää
monikerroksisina ja ajassa muuttuvina ilmiön tulkintoina, jotka muodostuvat kulttuuristen
merkitysjärjestelmien,  sosiaalisen  vuorovaikutuksen  ja  kielenkäytön  kautta  (Vygotsky,
1982).  Inkluusiokäsitysten tunnistaminen on olennaista, sillä ne vaikuttavat siihen, miten
inkluusioon suhtaudutaan, miten sitä edistetään ja millaisin käytännöin se rakentuu. Seuraa-
vaksi  tarkastelemme  neljää  inkluusiokäsitystä:  paikkakeskeistä,  tukikeskeistä,  laajaa  ja
holistista inkluusiokäsitystä. Lisäksi pohdimme niiden yhteyttä tasa-arvoon ja yhdenvertai-
suuteen.

Salamancan julistus  (Unesco,  1994)  toi  inkluusion keskiöön osallistavan tasa-arvon,
joka korostaa yksilön ja ympäristön välistä yhteensopivuutta. Julistuksen tavoite oli mah-
dollistaa oppilaiden, joilla on vammaisuuteen tai oppimisvaikeuksiin liittyviä erityisiä kou-
lutustarpeita, opiskelu yleisopetuksen ryhmissä ikätovereidensa kanssa (Unesco, 1994, s.
6). Tämä näkökulma ilmentää paikkakeskeistä inkluusiokäsitystä, jossa huomio kohdistuu
opetuksen fyysiseen sijaintiin ja oppilasryhmän koostumukseen (ks. Göranson & Nilholm,
2014; Haug, 2020; Buli-Holmberg ym., 2023). Vaikka opetuspaikan merkitys tunnistetaan
inkluusiota edistävänä tekijänä, tämä varsin suppea tulkinta ei riitä vastaamaan kaikkien
oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin. Lisäksi se voi ylläpitää jännitettä erityis- ja yleisopetuk-
sen välillä.

Tukikeskeinen  inkluusiokäsitys  laajentaa  paikkakeskeisen  näkökulman huomioimalla
tukea  tarvitsevien  oppilaiden  akateemiset  ja  yksilölliset  tarpeet  (Göranson  & Nilholm,
2014; Haug, 2016). Lähestymistapa korostaa heidän oikeuttaan saada heidän kykyjään vas-
taavaa opetusta ja tarpeisiinsa kohdennettua tukea yleisopetuksessa (Haug, 2016). Käytän-
nön tasolla se tuo kuitenkin haasteita: opettajat kokevat usein riittämättömyyttä ja osaami-
sen puutetta, mikä vaikeuttaa inklusiivisten tavoitteiden saavuttamista (Alajoki, 2021, s.
181; Ahtiainen ym., 2012, s. 45).

Uusimmissa asiakirjoissa (mm. Unesco, 2020) inkluusion rinnalle on noussut yhdenver-
taisuus. Molemmat painottavat kaikkien oppilaiden oikeutta korkealaatuiseen ja yhdenver-
taiseen koulutukseen sekä yksilöllisten olosuhteiden ja tuen tarpeiden huomioimista. Laaja
inkluusiokäsitys ulottaa siten inkluusion periaatteet koskemaan kaikkia oppilaita, kouluyh-
teisöjä ja yhteiskuntaa yhdenvertaisesti (ks. Waitoller & Artiles, 2013; Ainscow, 2020, s. 8–
9). Laaja käsitys pohjautuu Unescon (1990) Education for All -linjaukseen, joka yhdistää
inkluusion oppimisen laatuun, merkityksellisyyteen ja hyvinvointia edistäviin oppimisym-
päristöihin. Vastaavasti viimeaikainen Unescon (2020) koulutusraportti nostaa esiin laaduk-
kaan koulutuksen merkityksen kaikille lapsille ja nuorille (”All  means all”) ja erottelee
tasa-arvon asiantilana sekä yhdenvertaisuuden prosessina, jolla tasa-arvoa edistetään. Asia-
kirjat (mm. OECD, 2023) kuitenkin muistuttavat, että inkluusion, tasa-arvon ja yhdenver-
taisuuden määritelmät vaihtelevat kansallisten käytäntöjen ja kulttuurien mukaan.

Koulutuksen kentällä laajan inkluusiokäsityksen konkretisoiminen on herättänyt laajaa
kiinnostusta. Viimeaikaiset asiakirjat sisältävätkin toimintaohjeita inkluusion esteiden pur-
kamiseksi (Unesco, 2020; OECD, 2023). Holistinen inkluusiokäsitys, joka tunnetaan myös
koko koulun kattavana lähestymistapana (whole school approach), painottaa konkreettisen
toiminnan kehittämistä ja vie inkluusion askeleen pidemmälle haastamalla koulutusjärjes-
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telmän rakenteet, koulujen toimintakulttuurin, opetussuunnitelman sekä pedagogiset käy-
tännöt (Ainscow, 2020; Forlin & Chambers, 2023). Holistinen näkemys käsittää koko kou-
luyhteisön – oppilaat, opettajat, muun henkilöstön ja huoltajat – ja korostaa systeemistä
muutosta.

Holistinen inkluusiokäsitys tukee opetuksen, ohjauksen ja tuen suunnittelua koulun ja
lähiyhteisöjen  välisessä  yhteistyössä  tähdentäen  vuorovaikutuksen  merkitystä  (Alajoki,
2021; Kenny ym., 2023). Tavoitteena on edistää oppilaiden hyvinvointia ja luoda hyväksy-
vä kouluilmapiiri (ks. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013). Tämä edellyttää koulu-
yhteisöltä yhteistä sitoutumista, jossa jokaisen jäsenen oppimista, osallisuutta ja hyvinvoin-
tia tuetaan kokonaisvaltaisesti.

Tutkimuksen aineisto ja analyysi

Tutkimuksessa  analysoitiin  peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteita  vuosilta  1970–
2014. Aineistoksi valittiin ne luvut, jotka käsittelivät opetussuunnitelmien perusteiden ylei-
siä tavoitteita kuten koulutuspoliittisia ratkaisuja, koulutuksen yleisiä ja kasvatuksellisia
tavoitteita sekä tukitoimien järjestämistä ja arvoja. Taulukossa 1 on eriteltynä aineistoksi
valitut luvut. Aineistoa oli yhteensä 198 sivua. Paikalliset opetussuunnitelmat eivät kuulu-
neet tutkimuksen piiriin.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I opetussuunnitelman perusteet (Opetus-
suunnitelmakomitea, 1970): Luvut 1, 2, 8

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 (Kouluhallitus, 1985): Luvut 1, 2, 4

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 (Opetushallitus, 1994): Luku 1

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (Opetushallitus, 2004): Luvut 1, 2, 3, 4,
5, liiteosa s. 310–314

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (Opetushallitus, 2014): Luvut 2, 3, 4, 5,
7, 8

Taulukko 1. Tutkimusaineisto.

Analyysimenetelmänä  sovellettiin  Rodgersin  (1998)  käsiteanalyysin  ja  teorialähtöisen
sisällönanalyysin (Hsieh & Shannon, 2005) yhdistelmää, joka kohdistettiin edellä mainittu-
jen  Peruskoulun  opetussuunnitelmien  perusteiden  lukuihin.  Ensimmäisessä  analyysivai-
heessa aineisto otettiin haltuun opetussuunnitelmien huolellisella lähiluvulla. Seuraavaksi
kerättiin analyysiyksiköksi määritellyt ajatukselliset, tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden mer-
kityksiä sisältävät ilmaisut. Sen jälkeen löydetyt ilmaisut ja niihin liittyvät pedagogiset ja
hallinnolliset ratkaisut luokiteltiin opetussuunnitelmittain Espinozan (2007) mallin mukaan
neljään tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden merkitysluokkaan. Lopuksi (ks. taulukko 2) niiden
merkityksiä  peilattiin  käsityksiin  inkluusiosta  (mm.  Göranson & Nilholm,  2014;  Haug,
2020).

Analyysin  luotettavuuden  vahvistamiseksi  toteutettiin  tutkijatriangulaatiota  (Wilson,
2014) siten, että ensimmäinen kirjoittaja vastasi analyysistä, mutta tutkijakaksikko keskus-
teli sekä muodostuneista teemoista että analyysin rajatapauksista. Analyysin tuloksena syn-
tyi  kutakin opetussuunnitelmakautta  luonnehtivat  teemat,  joiden avulla  hahmottui  retro-
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spektiivinen  näkymä tasa-arvon,  yhdenvertaisuuden  ja  inkluusion  vaiheisiin. Tuloksissa
viittaamme aineistoon tavanomaisten tekstiviittausten tapaan (esim. Kouluhallitus, 1985),
mutta leipätekstissä käytämme yleisilmaisuja, kuten vuoden 1985 opetussuunnitelma.

Ote aineiston 
rakentumisesta

Pelkistetty 
kuvaus

Tasa-arvon ja 
yhdenvertaisuu-
den ilmaus

Espinozan 
(2007) tasa-ar-
von ja yhdenver-
taisuuden 
määrittely

Inkluusio-
käsitys

Opetussuunnitelma 1970        

Oppilaiden ryhmittäminen 
tapahtuu eri perustein riip-
puen siitä, pidetäänkö pää-
määränä monipuolista 
sosiaalista vuorovaikutusta
vai tehokkuutta tietyissä 
oppiaineissa...
 
 
Sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen kannalta on suotavaa, 
että oppilaat viettävät tun-
tuvan osan koulupäivistä 
ryhmissä, joissa on niin 
ominaisuuksien kuin koti-
taustan puolesta varsin eri-
laisia tovereita
(Opetussuunnitelmakomi-
tea, 1970, s. 138).

 
Joustavat 
ryhmittelyt 
opetuksen 
tavoitteiden 
mukaan.
 
 
 

Heterogeeni-
set oppilas-
ryhmät koti-
taustan ja 
oppimisen 
kannalta.
 
 
 
 

Mahdollisuuksien
tasa-arvo
 
 
 
 
 

Sosiaalinen 
tasa-arvo

 
Mahdollisuuksien
tasa-arvo
 
 
 
 
 

Yhteiskuntaryh-
mien välinen 
tasa-arvo
 

 
Laaja 
inkluusiokäsitys
 
 
 
 
 

Laaja 
inkluusiokäsitys

99 https://doi.org/  10.33350/ka.144967  

https://doi.org/10.33350/ka.144967


Kasvatus & Aika 19 (3) 2025, 93–114

Opetussuunnitelma 1994        
 
Oppilaiden yksilöllisten 
opetusohjelmien mahdollis-
taminen koulun opetusoh-
jelman sisällä ja yhteis-
työssä muiden oppilaitos-
ten tai työpaikkojen kanssa 
on koulutuksen kehittämi-
sen uusia keinoja.
(Opetushallitus, 1994, s. 8).
 
 
 

Opetuksen järjestämistä 
yleisopetuksen ryhmässä 
eli integraatiota tulee har-
kita myös silloin kun oppi-
laalla on vammaisuudesta 
ja sairaudesta taikka muus-
ta vastaavasta syystä johtu-
via oppimisvaikeuksia. 
(Opetushallitus, 1994, s.19)

 
Yksilöllisyy-
den vahvista-
minen ja 
mahdollisuus 
yksilölliseen 
opetusohjel-
maan.

Opetuksen 
järjestäminen 
lahjakkuuden 
ja tuen tar-
peen mukaan.
 
 
 
Erityistä 
tukea tarvitse-
vien oppilai-
den opetus 
voidaan 
järjestää 
yleisopetuk-
sen ryhmässä.

Yksilöllinen 
tasa-arvo

 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 

Mahdollisuuksien
tasa-arvo

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Paikkakeskei-
nen inkluusio-
käsitys

Taulukko 2. Esimerkit analyysin rakentumisesta.

Tasa-arvo, yhdenvertaisuus ja inkluusio opetussuunnitelmissa

Suomalaisen peruskouluajan opetussuunnitelmatekstien analyysi nosti esille viisi teemaa,
jotka luonnehtivat kunkin aikakauden opetussuunnitelman arvopohjassa ja tavoitteissa val-
lalla ollutta yhteiskunnallista ja poliittista tahtoa. Teemat liittyivät koulutuksellisen tasa-ar-
von luonteeseen,  mahdollisuuksien tasa-arvon toteutukseen,  yksilöllisen tasa-arvon nou-
suun, globaalistuvan maailman vaikutukseen ja perusopetuksen kehittämiseen inkluusiope-
riaatteen mukaisesti.

Tarkastelemme seuraavaksi analyysin tuloksia jäsentäen teemojen sisältöjä opetussuun-
nitelmittain. Pohdimme myös kunkin opetussuunnitelman ilmentämiä inkluusiokäsityksiä
ja inklusiivisen toimintakulttuurin vaiheittaista rakentumista.

Koulutuksellisen tasa-arvon luonne hahmottuu

Vuoden 1970 opetussuunnitelman perusajatuksena oli koulutuksellinen tasa-arvo ja koulu-
tuksen uudistaminen pohjoismaisen hyvinvointivaltion idean mukaisesti (ks. Opetussuunni-
telmakomitea, 1970; Vuoden 1971 koulutuskomitean mietintö, 1973). Opetussuunnitelman
arvot perustuivat  Yhdistyneiden kansakuntien ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julis-
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tukseen (YK, 1948) painottuen ajatukseen opetuksen maksuttomuudesta ja saatavuudesta
sekä jokaisen oikeudesta saada opetusta (Opetussuunnitelmakomitea, 1970). Siten opetus-
suunnitelma rakentui alueellisen ja sosiaalisen tasa-arvon perustalle.

Sosiaalinen tasa-arvo tuli esille seuraavasti: ”Peruskoulun ensisijaisena tavoitteena on
tarjota aineksia ja virikkeitä oppilaan omaleimaisen koko persoonan kehittymiselle” (Ope-
tussuunnitelmakomitea, 1970, s. 23), joka viittaa oppilaiden moninaisuuden huomioon otta-
miseen opetuksessa. Suunnitelmassa arvioitiin myös, miten huomioidaan eri ikäisten oppi-
laiden omat tavoitteet: ”Demokraattisessa yhteiskunnassa tulisi periaatteessa jokaisen saada
itse asettaa tavoitteensa” (Opetussuunnitelmakomitea, 1970, s. 21). Perusopetuksen tulevai-
suustehtävän näkökulmasta  moderni  ajatus  korosti  oppilaiden  kuulemista  ja  ohjaamisen
merkitystä osana peruskoulun kasvatustehtävää.

Opetussuunnitelma  mahdollisti  erilaisista  lähtökohdista  tulevien  oppilaiden  yhdessä
opiskelun ja näyttäytyi sitä kautta sekä yhteiskuntaryhmien välisenä tasa-arvona että mah-
dollisuuksien  tasa-arvona  (ks.  Husén,  1972;  Espinoza,  2007),  jonka  Kalenius  (2020,  s.
333–334) on nimennyt oppimismahdollisuuksien tasa-arvoksi. Tällöin ihminen on vastuus-
sa valinnoistaan ja teoistaan muttei olosuhteistaan. Opetussuunnitelmatekstissä korostettiin
oppilaiden erilaiset taustat huomioivan pedagogiikan merkitystä, ja opetusryhmien muo-
dostaminen  näkyi  homogeenisten  ja  heterogeenisten  oppilasryhmien  etujen  ja  haittojen
puntarointina.

Ryhmien muodostamisperusteena esimerkiksi matematiikassa olivat oppimisedellytyk-
set, mutta ”kouluelämän rikkauden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen monipuolisuuden kan-
nalta on suotavaa, että oppilaat joutuvat viettämään tuntuvan osan koulupäivästä ryhmissä,
joissa on niin ominaisuuksiltaan kuin kotitaustaltaan erilaisia tovereita” (Opetussuunnitel-
makomitea, 1970, s. 138).

Oppilaiden oppimis- ja osaamistasojen tasaamiseksi luotiin yläasteelle tasokurssit, jotka
muodostivat niin sanottujen suppeiden kurssien kohdalla esteen, joka karsi osan oppilaista
jatko-opintomahdollisuuksia (Opetussuunnitelmakomitea, 1970, s. 139). Toisaalta oppilai-
den moninaisuus ja kehitysrytmien eritahtisuus pyrittiin huomioimaan siten, että peruutta-
mattomasti  myöhempiin  koulutusmahdollisuuksiin  vaikuttavia  valintoja  pyrittiin  välttä-
mään ja  säilyttämään  avoin  täydennyskoulutusväylä  opintojen  täydentämiseen  (Opetus-
suunnitelmakomitea, 1970, s. 133).

Kaikkiaan koko ikäluokan kattavan peruskoulun rakentaminen oli  merkittävä yhteis-
kunnallinen panostus tulevaisuuteen. Koulutusta tarkasteltiin investointina ja todettiin, että
koulutuskustannuksiin tulee suhtautua uudella tavalla ja niiden tuottamaa hyötyä on tarkas-
teltava pitkällä aikavälillä sekä otettava huomioon myös koulutuksen laadullinen merkitys
(Vuoden 1971 koulutuskomitean mietintö, 1973).

Koulutusta tuli kehittää oppilaiden kaikkia kykyjä kehittäväksi, mikä viittasi Husénin
(1972) ajatukseen tosiasiallisesta tasa-arvosta. Tämä tuli näkyväksi myös erityisopetuksen
suunnittelutoimikunnan mietinnössä, joka korosti tukitoimien järjestämistä yleisessä luo-
kassa (Erityisopetuksen suunnittelukomitea, 1970, s. 116), jonka Kivirauma (1989, s. 68)
on nimennyt normaalisuusperiaatteeksi. Sen myötä eriyttämisestä ja osa-aikaisesta erityis-
opetuksesta muodostui laajeneva erityis- ja yleisopetusta yhdistävä tukimuoto, joka vastaa
moninaisen oppilasjoukon tarpeisiin.

Peruskoulun ensimmäistä opetussuunnitelmaa voi pitää suomalaisen inklusiivisen kou-
lutuksen esikuvana koulutusjärjestelmän tasolla, vaikka kansainvälisiin sopimuksiin ja suo-
malaiseen julkiseen keskusteluun inkluusion käsite tuli vasta parikymmentä vuotta myö-
hemmin. Sen perustana oli merkittävä yhteiskunnallinen uudistus: koko maan ja ikäluokan
kattavaa maksuton peruskoulu, joka paransi lasten ja nuorten sosiaalista ja alueellista tasa-
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arvoa sekä mahdollisuuksien tasa-arvoa. Lisäksi luotiin osa-aikaisen erityisopetuksen tuki-
muoto, joka tarjosi yksilöllistä tukea sitä tarvitseville yleisopetuksen yhteydessä.

Uudistukset heijastivat tukikeskeistä (Göranson & Nilholm, 2014) ja laajaa inkluusiokä-
sitystä (Ainscow, 2020) korostamalla, että koulutuksen hyöty piti nähdä yksilöitä laajem-
min koko yhteiskunnan kehittymisenä. Inkluusion ideaan jäi kuitenkin tasokurssien kokoi-
nen valuvika, joka heikensi osan oppilaista mahdollisuuksien tasa-arvoa suhteessa heidän
jatko-opintomahdollisuuksiinsa. Toisaalta tasokursseilla pyrittiin kuromaan umpeen oppi-
laiden osaamisen eroja siten, että jokaisella oli mahdollisuus saada opetusta, joka toimi jat-
kumona oikeassa suhteessa aiemmin opittuun.

Kohti mahdollisuuksien tasa-arvoa ja kaikille yhteistä opetusta

Vuoden 1985 opetussuunnitelman sisältöön vaikutti ensi sijassa peruskoululain (476/1983)
uudistus, joka kokosi lähes koko ikäluokan yhtenäiseen perusopetukseen. Mahdollisuuk-
sien tasa-arvon (Espinoza,  2007) laajentuminen näkyi  niin  tasokursseista,  eri  laajuisista
oppimääristä kuin jatko-opintokelpoisuudelle asetetuista rajoituksista luopumisena (Koulu-
hallitus, 1985, s. 9). Lisäksi oppivelvollisuusikäisiä lievästi tai keskiasteisesti kehitysvam-
maisia  oppilaita  ei  enää vapautettu oppivelvollisuudesta  ja  sairaalassa potilaana olevien
oppivelvollisten opetuksesta tuli lakisääteistä (Peruskoululaki, 476/1983).

Oppilaiden ryhmittelyä alettiin toteuttaa tuntikehysjärjestelmän keinoin. Kaikille yhtei-
sen opetuksen periaate takasi kaikille oppilaille mahdollisuuden saavuttaa riittävät tiedot ja
taidot  keskeisillä  oppiainesalueilla  (Kouluhallitus,  1985,  s.  160).  Opetussuunnitelmassa
todettiin, että ”kasvatuksen ja opetuksen tavoitteita ei saavuteta vain yhdentyyppisillä rat-
kaisuilla,  vaan  myös  ryhmityksiä  muuttamalla  ja  opettajien  keskinäisellä  päätöksellä”
(Kouluhallitus, 1985, s. 15). Kirjaus viittaa tavoitteeseen vähentää koulusaavutusten eroja
ja nostaa koulutuksen tasoa, mitä voi pitää pyrkimyksenä tosiasialliseen tasa-arvoon (ks.
Husén, 1972). Oppilaanohjauksen avulla etsittiin jokaiselle oppilaalle sopiva jatko-opinto-
väylä. Opetussuunnitelmasta välittyy vahva pyrkimys yhdenvertaisuuteen kykyjen ja vah-
vuuksien perusteella  (Espinoza,  2007):  ”Koulutuksellinen tasa-arvon tavoite  ei  merkitse
koulusaavutuserojen pakonomaista minimointia vaan koulun opetus- ja kasvatustyön järjes-
tämistä siten, että jokainen oppilas voi kehittää omia kykyjään ja harrastuksiaan mahdolli-
simman täysipainoisesti” (Kouluhallitus, 1985, s. 12).

Myös eriyttämisestä tuli tärkeä pedagoginen menetelmä ottaa huomioon oppilaan ikä-
kausi ja edellytykset (ks. Peruskoululaki, 476/1983). Tärkeää oli tavoitteiden yhtenäistämi-
nen ja keinojen eriyttäminen, jota kutsuttiin yhtenäistäväksi eriyttämiseksi (Kouluhallitus,
1985, s. 14). Lisäksi opetussuunnitelma tarjosi opettajille mahdollisuuden oppilaiden jous-
taviin  ryhmittelyihin  tuntikehyksen  puitteissa.  Opetussuunnitelmassa  painotettiin,  että
”tukitoimet eivät  saa johtaa tasokurssien kaltaiseen tavoitteiden eriyttämiseen siten,  että
opetuksen keskeisistä tavoitteista tingitään” (Kouluhallitus, 1985, s. 15). Joustavat ryhmit-
telyt ovat edelleen käytössä olevia keinoja oppimistavoitteisiin pyrittäessä.

Kokoaikaisesta erityisopetuksesta tuli väylä tukea niitä oppilaita, jotka vaativat oppimi-
seensa vahvempaa tukea, kun kouluhallitus (1985, s. 45) laati erityisopetuksen oppilaille
kohdennetut ryhmäkohtaiset opetussuunnitelmat. Esimerkiksi entisen apukoulun oppilaille
laadittiin mukautetun opetussuunnitelman opetussuunnitelma (EMU), mutta tarkkailuluo-
kalla opiskeleville niin sanotuille sopeutumattomille oppilaille (ESY) opetus järjestettiin
sovelletusti yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan (ks. Jahnukainen, 2021).
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Opetussuunnitelmassa kiinnitettiin  huomiota  myös sukupuolten väliseen tasa-arvoon,
jolla viitattiin ihmisten samanarvoisuuteen yksilöinä perheessä, työssä ja julkisessa elämäs-
sä. Konkreettisesti se merkitsi yhtäläistä koulutustarjontaa tytöille ja pojille sekä mahdolli-
suutta kasvaa omien edellytystensä ja kiinnostuksen kohteidensa mukaan ilman sukupuo-
leen sidottuja tavoitteita ja odotuksia (Kouluhallitus, 1985, s. 13–14).

Inkluusion näkökulmasta opetussuunnitelmaan oli etuajassa kirjattu joitakin inkluusiota
korostavien julkilausumien (Unesco, 1990, 1994) tavoitteita, jotka heijastivat tukikeskeistä
ja laajaa inkluusiokäsitystä (ks. Göranson & Nilholm, 2014; Ainscow, 2020) sekä ennakko-
luulotonta koulutuksen kehittämistä koko kansakunnan sivistyspohjan kohottamiseksi. Laa-
ja inkluusiokäsitys näkyi opetusta yhtenäistävänä eriyttämisenä, tasoryhmien poistamisena
sekä sen tunnistamisena, että kaikki oppilaat eivät yllä samoihin tavoitteisiin oppimisvai-
keuden tai muun tuen tarpeen vuoksi.

Tukikeskeistä inkluusiokäsitystä  osoitti  tuntikehysjärjestelmä,  jonka tarkoituksena oli
lisätä koulujen itsenäistä mahdollisuutta suunnitella voimavarojensa käyttöä. Tukikeskeise-
nä ratkaisuna voi pitää myös vakiintunutta osa-aikaista erityisopetusta, jossa oppilaat saivat
erityisopettajan  yksilöllistä  kuntoutusta  ja  ohjausta  (Kouluhallitus,  1985,  s.  45).  Tämän
tukitoimen voi tulkita pyrkimykseksi edistää oppilaiden yhdenvertaisuutta tarpeiden perus-
teella (ks. Espinoza, 2007), sillä se pyrkii takaamaan kaikille riittävät tiedot ja mahdollisuu-
den jatkaa opintojaan tasavertaisesti  peruskoulun jälkeen.  Toisaalta kauaskantoinen särö
tuli näkyviin ryhmäkohtaisissa erityisopetuksen opetussuunnitelmissa, jotka kylvivät sie-
menen yhtenäisen koulutusjärjestelmän sisäiselle eriytymiselle, jonka vaikutus tuli hitaasti
näkyväksi.

Peruskoulu tukee yksilöllistä tasa-arvoa

Vuoden 1994 opetussuunnitelma oli aiempia opetussuunnitelmia niukkasanaisempi käsitel-
lessään tasa-arvoa. Arvoperustaa kuvaavassa luvussa todetaan: ”Ihmisten välinen tasa-arvo
sukupuolesta, rodusta tai varallisuudesta riippumatta on yksi arvokeskustelun lähtökohdis-
ta” (Opetushallitus, 1994, s. 13). Toisaalta tasa-arvo näytti rakentuvan edeltäjiään enemmän
yksilöllisyyden ja jokaisen oppilaan oikeuden varassa saada lahjojaan vastaavaa opetusta.
Opetussuunnitelma korosti yksilön omia valintoja (ks. myös Ahonen, 2003, s. 167; Varjo,
2007, s. 242). Tekstissä todetaan, että oppivelvollisuuskoulun tulee välittää niitä arvoja, jot-
ka edistävät yksilöllisyyden vahvistumista ja yhteiskunnan säilymistä ja kehittymistä (Ope-
tushallitus, 1994, s. 9): ”Erityisesti oppilaiden yksilöllisten opiskeluohjelmien mahdollista-
minen koulun opetusohjelmien sisällä ja yhteistyössä muiden oppilaitosten ja työnantajien
kanssa nostaisi  koulun palvelukykyä” (Opetushallitus,  1994, s.  8).  Oppilas saattoi  siten
edetä opinnoissaan vuosiluokkiin sidotun oppimäärän sijaan yksilöllisen opiskeluohjelman
mukaisesti, minkä ajateltiin tukevan yksilöllistä tasa-arvoa.

Yksilöllinen tasa-arvo näkyi myös koulupiirijaosta luopumisena, valintakokeiden paluu-
na ja peruskoulun painotusluokkien perustamisena (Perusopetuslaki, 628/1998, 28§). Myös
Rinne ja Vuorio-Lehti (1996, s. 125) kiinnittivät huomiota yksilöllisyyden korostumiseen.
Opetussuunnitelmatekstissä  uudistuksen  tarve,  laadun  parantaminen  ja  yksilöllisyyden
mahdollistuminen merkitsi ”koulutuksen tason nostamista, koulutussisältöjen uudistamista,
opetuksen  yksilöllistämistä  ja  valinnaisuuden  lisäämistä”  (Opetushallitus,  1994,  s.  10).
Myös mahdollisuuksien tasa-arvo rakentui yksilön oman toimijuuden ja valintojen kautta:
”Fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistämiseen liittyvät tiedot, taidot ja
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asenteet ovat tärkeitä muutoksen välineitä. Ne ovat arvokkaita sinänsä ja samalla osa tasa-
painoisen elämäänsä hallitsevan yksilön yleissivistystä.” (Opetushallitus, 1994, s. 14.)

Toisaalta yksilöllisyyden ja mahdollisuuksien tasa-arvon merkitykset jäivät opetussuun-
nitelmassa epäselviksi eikä niistä voinut tunnistaa Espinozan (2007) esittämiä tasa-arvon
piirteitä, eikä opetussuunnitelman näkemys varsinaisesti edistänyt inkluusiota. Pikemmin
tekstit viittasivat sellaiseen tasa-arvoon, joka kohdistui taitavien oppilaiden kykyjen kehit-
tämiseen  kuin  yksilöllistä  tukea  oppimiseensa  tarvitsevien  oppilaiden  ohjaamiseen  (ks.
myös  Simola  ym.,  2015).  Kiintoisa  yksityiskohta  oli,  että  erityisopetuksen  tavoitteiden
yhteydessä oppilaan ohjauksen ja tukemisen perustana pidettiin oppilaiden aloitekyvyn ja
itseluottamuksen herättämistä (Opetushallitus, 1994, s. 19).

Kaikkiaan opetussuunnitelmateksti  ilmensi  muutosta  suomalaisen  peruskoulun lähtö-
kohtaan, jota oli rakennettu universaalin koulutusjärjestelmän ja pohjoismaisen hyvinvoin-
tivaltion idealle, kuten Ahonenkin (2003) on todennut. Se edusti aikansa ideaaleja, mikä
Kaleniuksen (2020) mukaan 1990-luvulla näkyi juuri mahdollisuuksien tasa-arvon heiken-
tymisenä. Tämän hän arvioi johtuneen lamasta ja tuloerojen voimakkaasta kasvusta mutta
myös  koulutuspolitiikan  muutoksista.  Esimerkiksi  painotusluokkien  muodostamisen  on
arveltu johtaneen koulujen sisäiseen eriytymiseen, eriarvoisuuden lisääntymiseen ja oppi-
mistulosten heikkenemiseen (Kalenius, 2020, s. 338).

Oppimisen tuen järjestelyissä otettiin askel kohti integraatio-opetusta: ”Opetuksen jär-
jestämistä yleisopetuksen ryhmässä eli integraatiota tulee harkita myös silloin, kun oppi-
laalla on vammaisuudesta ja sairaudesta taikka muusta vastaavasta syystä johtuvia oppimis-
vaikeuksia” (Opetushallitus, 1994, s. 19).

Integraatio antoi  mahdollisuuden  sijoittaa  oppilas  yleisopetuksen  ryhmään,  vaikka
hänen opintonsa etenivät erityisopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus, 1994, s. 19)
mukaisesti.  Kirjausta voi pitää signaalina erillisten erityisopetuksen opetussuunnitelmien
purkamisen puolesta, mikä täysimääräisesti toteutuessaan olisi ollut askel kohti yhdenver-
taisuutta ja perusopetuksen sisäisen kaksoisjärjestelmän alasajoa. Kaksoisjärjestelmä tar-
koittaa yleisopetuksen ja erityisopetuksen osittain eriäviä koulutusväyliä johtuen erillisistä
erityisopetuksen opetussuunnitelmista. Integraatio viittaa myös samana vuonna julkistetun
Salamancan sopimuksen (Unesco, 1994) paikkakeskeiseen inkluusiokäsitykseen, joka täh-
densi erityistukea tarvitsevien opetuksen toteutusta yhdessä ikätoveriensa kanssa.

Kahdessa ensimmäisessä perusopetuksen opetussuunnitelmassa oli selkeä tukikeskeisen
ja laajan inkluusiokäsityksen (Göranson & Nilholm, 2014) vire rakentaa Suomeen kaikille
yhteinen peruskoulujärjestelmä. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa inkluusioajattelua taas
edusti integraation korostaminen tapana lisätä oppilaiden osallisuutta. Toisaalta 1990-luvun
puolivälistä lähtien, talouden elpyessä lamavuosista, erityisopetukseen otettujen ja siirretty-
jen oppilaiden määrä alkoi kasvaa. Tämä heijasti lisääntyneitä resursseja (ks. Jahnukainen,
2003), mutta myös voimistuvaa inkluusiokritiikkiä, jossa korostui huoli siitä, ettei yleisope-
tuksessa tarjottu riittäviä tukitoimia kaikkien oppilaiden tarpeisiin.

Kohti globaalistuvaa maailmaa ja yhdenvertaisuutta

Vuoden 2004 opetussuunnitelman arvopohja rakentui tasa-arvoon kytkeytyvien käsitteiden
– ihmisoikeudet, demokratia, monikulttuurisuus – varaan. Käsitteet läpäisivät tekstin kaut-
taaltaan, mutta tämän tutkimuksen aineistoon sisältyvässä tekstissä niiden käsittely jäi niu-
kaksi. Tekstiyhteyksien kautta ne kuitenkin piirsivät kuvaa yhteiskunnasta, johon haluttiin
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kasvattaa  itsenäisiä,  omaleimaisia  ja  toiset  huomioon  ottavia  yksilöitä  (Opetushallitus,
2004, s. 12–14).

Tasa-arvo oli perusopetuksen yhteiskunnallinen väline, jota kuvattiin yksilöiden välisen
tasa-arvon kautta ihmisenä kasvamisena sekä alueellisena, sukupuolten välisenä ja kulttuu-
risena tavoitteena.  Se määriteltiin  yksilöllisyyden ja  terveen itsetunnon perustaksi,  joka
rakentuu oppilaiden, opettajien ja huoltajien yhteistyön ja yhteisöllisyyden kautta: ”Yhteis-
työn lähtökohtana tulee olla eri osapuolien kunnioitus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus” (Ope-
tushallitus, 2004, s. 22). Tasa-arvo ulotettiin koulun sisäiseen toimintaan. Opetuksessa piti
varmistaa, että ”huomioidaan erilaiset oppijat ja edistetään sukupuolten välistä tasa-arvoa
antamalla tytöille ja pojille valmiudet toimia yhtäläisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteis-
kunnassa sekä työ- ja perhe-elämässä” (Opetushallitus, 2004, s. 14).

Maailma nähtiin globaalistuvana. Myös kieli- ja kulttuuriryhmien opetusta kannatteli
tasa-arvoajattelu ja yhteistyö: ”Oppilaan pitää pystyä tiedostamaan omat kielelliset ja kult-
tuuriset oikeutensa eri tilanteissa, jotta tasa-arvoinen toiminta ja vuorovaikutus olisi mah-
dollista” (Opetushallitus, 2004, s. 35). Yhteistyössä ohjeistettiin ottamaan huomioon per-
heiden kulttuuritaustat sekä kokemukset lähtömaan kouluoloista (Opetushallitus, 2004, s.
34).

Ilmaisut demokratiasta korostivat koulutuksen tehtävää edistää tasa-arvoa tarjoamalla
oppilaille valmiudet  ymmärtää yhteiskunnallisia ja kulttuurisia ilmiöitä sekä toimia vas-
tuullisina kansalaisina.  Tämä tuli esille kuvauksissa oppilaasta, josta kasvaa kriittinen ja
osallistuva kansalainen, joka osaa arvioida sekä omaa toimintaansa että sen vaikutuksia
(Opetushallitus, 2004, s. 38). Peruskoulu nähtiin osana koulutuksen perusturvaa, joka taka-
si yksilölle mahdollisuuden suorittaa oppivelvollisuus ja saavuttaa jatko-opintokelpoisuus.
Tätä  tavoitetta  edisti  myös  yksilöllinen  oppimissuunnitelma,  joka  voitiin  laatia  kaikille
oppilaille (Opetushallitus, 2004, s. 22–23). Oppimissuunnitelman tarkoituksena oli jäsentää
oppilaan tavoitteita, vahvuuksia ja mahdollisia tuen tarpeita. Sama pyrkimys oli liiteosalla
(Opetushallitus,  2004) maahanmuuttajaoppilaiden valmistavasta  opetuksesta, jossa heille
laadittiin yksilölliset opinto-ohjelmat. Samaa otetta edustaa oppimisen ohjauksen korosta-
minen jokaisen opettajan tehtävänä: 

Kaikkien opettajien tehtävänä on ohjata oppilasta oppiaineiden opiskelussa,
auttaa häntä kehittämään oppimaan oppimisen taitojaan ja oppimisen val-
miuksiaan sekä  ennaltaehkäistä  opintoihin  liittyvien  ongelmien  syntymistä.
Jokaisen opettajan tehtävänä on oppilaiden persoonallisen kasvun, kehityk-
sen ja osallisuuden tukeminen. (Opetushallitus, 2004, s. 23.)

Erityisopetuksen järjestämisestä todetaan: ”Opetus on järjestettävä valtakunnallisesti ylei-
siä kasvatuksen ja opetuksen periaatteita noudattaen” (Opetushallitus, 2004, s. 19). Erityis-
opetuksen  erilliset  opetussuunnitelmat  korvasi  henkilökohtainen  opetuksen  järjestämistä
koskeva  suunnitelma  (HOJKS),  johon  kuvattiin  oppilaan  tuen  tarpeet,  opetusjärjestelyt
sekä mahdolliset erilaajuiset oppimäärät (Laki perusopetuslain muuttamisesta, 642/2010).
Erityisopetuksen rinnalla käytettiin ilmaisua erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetus,
ja tekstistä heijastui tukikeskeisen inkluusion ajatus. Osa-aikaista erityisopetusta tulee vuo-
den 2004 opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2004, s. 28) mukaan antaa ”muun opetuksen
ohessa samanaikaisopetuksena,  pienryhmässä tai  yksilöllisesti”.  Yhdenvertaisuuden hen-
gessä todetaan myös, että ”annettu tuki ja ohjaus tulee tavoitteellisesti niveltää oppilaan
saamaan muuhun opetukseen”.
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Kaikkiaan opetussuunnitelmassa esitetyt ratkaisut edistivät mahdollisuuksien tasa-arvoa
sekä molempia yhdenvertaisuuden määrittelyjä, joissa tulevat näkyviksi tarpeet, kyvyt ja
vahvuudet  (Espinoza,  2007).  Nämä näkyivät  etenkin  erillisistä  erityisopetuksen  opetus-
suunnitelmista luopumisena sekä kaikkien oppilaiden yksilölliset kyvyt, vahvuudet ja tar-
peet  huomioivana pedagogiikkana.  Ja vaikka vieläkään ei  mainittu vuosikymmen sitten
allekirjoitettua sitoutumista (Unesco, 1994) inklusiivisen koulun kehittämiseen, teksti vies-
titti vahvaa sitoutumista laajaan inkluusiokäsitykseen (ks. Ainscow, 2020) ja edusti Husé-
nin (1972) tosiasiallisen tasa-arvon henkeä.

Perusopetusta kehitetään inkluusioperiaatteen mukaisesti

Vuoden 2014 opetussuunnitelman arvoperusta kuvattiin kahta edellistä opetussuunnitelmaa
yksityiskohtaisemmin. Perusopetuksen arvoperustaksi nimettiin tasa-arvo, laaja yhdenver-
taisuusperiaate, osallisuus ja oikeudenmukaisuus (Opetushallitus, 2014, s. 16). Oppilaita
luonnehdittiin  ainutlaatuisiksi  ja  arvokkaiksi  juuri  sellaisina  kuin  ovat:  ”Jokaisella  on
oikeus kasvaa täyteen mittaansa ihmisenä ja yhteiskunnan jäsenenä” (Opetushallitus, 2014,
s. 15).

Opetussuunnitelma velvoitti kaikkien oppilaiden yhdenvertaiseen kohteluun (Yhdenver-
taisuuslaki, 21/2004), mikä tarkoittaa samanarvoista kohtaamista ja kohtelua riippumatta
mistään henkilöön liittyvästä tekijästä (Opetushallitus, 2014, s. 28). Teksti painotti,  ettei
samanarvoisuus tarkoita samanlaisuutta, vaan yhdenvertainen kohtelu edellyttää perusoi-
keuksien  ja  osallistumisen  turvaamista  sekä  yksilöllisten  tarpeiden  huomioon  ottamista
(Opetushallitus,  2014,  s.  28).  Tällä  viitattiin  esimerkiksi  positiiviseen  erityiskohteluun
oppimisen ja osallisuuden edistämiseksi Husénin (1972) tosiasiallisen yhdenvertaisuuden
mukaisesti. Teksti ilmensi myös oppilaan identiteetin ja tasapainoisen itsetunnon rakentu-
misen merkitystä osana tulevaisuustaitoja ja resilienssiä:

Oppiessaan oppilas rakentaa identiteettiään, ihmiskäsitystään, maailmanku-
vaansa ja -katsomustaan sekä paikkaansa maailmassa. Samalla hän luo suh-
detta itseensä, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri kulttuureihin.
Oppimisesta syrjäytyminen merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta
jäämistä ja on uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle.  (Opetushallitus, 2014,
s. 15.)

Koulun tehtäviksi kirjattiin jokaisen oppilaan osallisuuden vahvistaminen ja edellytysten
luominen kiinnostukselle kouluyhteisöä, yhteiskuntaa ja demokratiaa kohtaan. Opetus edis-
ti  lisäksi  taloudellista,  sosiaalista  ja  alueellista  tasa-arvoa  sekä  sukupuolten  tasa-arvoa
(Opetushallitus, 2014, s. 16). Oppilaita kannustettiin tekemään opiskeluun liittyviä valinto-
ja ilman sukupuoleen sidottuja roolimalleja, ja ilmaus sukupuolten välinen tasa-arvo oli kir-
joitettu aiempaa väljemmin sukupuolten tasa-arvona samalla kun kuva oppilaista sukupuol-
ten edustajina oli laventunut (Opetushallitus, 2014, s. 28).

Opetussuunnitelma velvoitti vastaamaan oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin. Niihin vas-
tattiin yksilöllisellä tuella sekä tarjoamalla osallisuuden kokemuksia rakentaa yhteisöä ja
hyvinvointia yhdessä toisten kanssa. Esimerkkinä pedagogisista ratkaisuista mainittiin etä-
yhteyksien hyödyntäminen lahjakkaiden tai tukea tarvitsevien oppijoiden opintojen järjes-
tämisessä. Etäyhteyksin  toteutettavan  opetuksen  ajateltiin  edistävän  myös  oppilaiden
alueellista yhdenvertaisuutta, sillä sen avulla oppilaille voidaan tarjota monipuolista ope-
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tusta koulun koosta ja sijainnista riippumatta (Opetushallitus, 2014, s. 39). Myös vuosi-
luokkiin sitomaton opetus ja joustava perusopetus toimintamallina toimivat esimerkkeinä
tarpeiden perusteella toteutetusta yhdenvertaisuudesta (Espinoza, 2007, s. 351–354; Ope-
tushallitus, 2014, s. 40). Inkluusio kirjattiin opetussuunnitelman lähtökohdaksi: ”Perusope-
tusta kehitetään inkluusioperiaatteen mukaisesti” (Opetushallitus, 2014, s. 18). Inklusiivi-
suutta ilmensivät lähikouluperiaate, kolmiportainen tuki, opetuksen eriyttäminen ja jokai-
sen  yhdenvertainen  osallisuus  kouluyhteisössä.  Myös  monikulttuurisuus  liittyi  osaksi
inkluusiota: ”Koulu oppivana yhteisönä on osa kulttuurisesti muuntuvaa ja monimuotoista
yhteiskuntaa, jossa paikallinen ja globaali limittyvät. Erilaiset identiteetit, kielet, uskonnot
ja katsomukset elävät rinnakkain ja ovat vuorovaikutuksessa keskenään.” (Opetushallitus,
2014, s. 28.) Niin ikään tekstistä välittyi Erityisopetuksen strategiaan (Opetusministeriö,
2007) kirjattu inkluusion henki: 

Inklusiivisuus on periaate, joka edellyttää sekä järjestelmän että toimintara-
kenteiden kehittämistä ja samalla myös sellaisen toimintakulttuurin ja peda-
gogisten menetelmien kehittämistä, jotka edistävät kaikkien oppilaiden onnis-
tumista opinnoissaan sekä hyvää kasvua ja kehitystä (Opetusministeriö, 2007,
s. 55).

Vuonna 2010 tehty erityisopetusta koskeva lainmuutos (Laki perusopetuslain muuttamises-
ta 624/2010 ja 1288/2013) näkyi opetussuunnitelman tekstissä sanaston muutoksena esi-
merkiksi siten, että erityisopetuksen sijaan puhuttiin koulunkäynnin tuesta. Lainsäädännön
muutokset heijastuivat myös koulun toimintakulttuuriin. Kun aiemmin oppilas otettiin tai
siirrettiin erityisopetukseen, uusi toimintamalli korosti oppilaiden ja huoltajien osallisuutta
tuen järjestämisessä (Opetushallitus, 2014, s. 62), mutta myös mahdollisuutta kehittää kou-
lua holistisen inkluusiokäsityksen mukaisesti.

Kaikkiaan opetussuunnitelman ydin nojasi sekä laajaan yhdenvertaisuusperiaatteeseen
että laajaan inkluusiokäsitykseen. Laaja yhdenvertaisuus viittaa Espinozan (2007) määritel-
miin, joissa korostetaan oppilaiden tarpeiden, kykyjen ja vahvuuksien huomioimista. Laaja
inkluusiokäsitys siirtää painopisteen erityistuen oppilaista laajemmin koulutyön uudistami-
seen.  Se etsii  keinoja  toteuttaa kaikille oppilaille  sopivaa ja  laadukasta koulutusta  sekä
ehkäistä segregaatiota (Alajoki, 2021; Kiuppis, 2014; Kosunen & Bernelius, 2024). Voi-
daan sanoa,  että vuoden 2014 opetussuunnitelma antaa mahdollisuuden kehittää koulua
holistisen  inkluusiokäsityksen  mukaisesti  ja  pyrkii  tosiasialliseen  tasa-arvoon  (Husén,
1972) tasapainotellen sosiaalisen tasa-arvon ja yksilöllisen tasa-arvon arvoperustan välillä
(ks. Tervasmäki, 2018, s. 141).

Pohdinta

Tutkimuksen innoittajana on ollut kysymys, voiko tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta korosta-
van suomalaisen peruskoulun arvoperustasta tulkita inklusiivisen koulun ideaa. Päädyimme
tarkastelemaan opetussuunnitelmia, koska ne tiivistävät aikansa koulutyön arvoja, normeja
ja tavoitteita (Pinar, 2012; Saari ym., 2017). Opetussuunnitelmista nousseita merkityksiä
peilasimme Espinozan (2007) malliin tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta sekä kansainväli-
sen inkluusiotutkimuksen (mm. Göransson & Nilholm, 2014) esille tuomiin inkluusiokäsi-
tyksiin. Näkymät inkluusioon rakentuivat retrospektiona tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden
näkökulmista sekä niihin kytkeytyvistä koulutusjärjestelmän uudistuksista.
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Analyysimme mukaan tasa-arvo näyttäytyi pääosin oppilaiden osallisuutta ja mahdolli-
suuksia kuvaavana määritelmänä ja arvona. Opetussuunnitelmissa olivat läsnä sekä muo-
dollisen että tosiasiallisen tasa-arvon pyrkimykset (ks. Husén, 1972). Painotukset heijasteli-
vat  kulloinkin  vallinnutta  ideologista  ilmapiiriä.  Tulos  tukee  aiempia  tulkintoja  (Hirvi,
1996, s. 208–209; ks. Simola ym., 2015, s. 116) siitä, että tasa-arvo ja yhdenvertaisuus osa-
na opetusta on tasapainottelua vapauden ja tasa-arvon suhteiden välillä. Kahta ensimmäistä
opetussuunnitelmaa  luonnehti  mahdollisuuksien  tasa-arvo  ja  sosiaalinen  tasa-arvo,  joka
vuoden 1994 opetussuunnitelmassa kiertyi ajan hengen mukaisesti korostamaan yksilölli-
syyttä  ja  vapautta  palautuen  2000-luvun  opetussuunnitelmissa  painottamaan  yksilöiden
välisen tasa-arvon, osallistavan tasa-arvon sekä yhdenvertaisuuden merkityksiä. Viimeisim-
mässä  opetussuunnitelmassa  yhdenvertaisuus  nivoutui  inkluusion  käsitepariksi  Unescon
(2020) linjausten mukaisesti.

Opetussuunnitelmista välittyviä inkluusiokäsityksiä tarkastelemalla saimme näkyviksi
eri aikoina tehtyjä uudistuksia ja niiden merkityksiä inkluusion etenemiselle. Inkluusiokäsi-
tysten näkökulmasta näyttääkin, että opetussuunnitelmien tasa-arvo on heijastanut pääosin
tukikeskeistä ja laajaa inkluusioajattelua. Molempien lähtökohtana on oikea-aikainen tuki-
toimien järjestäminen normaalisuusperiaatteen (Kivirauma, 1989) mukaisesti. Kun tukikes-
keinen käsitys kantaa huolta erityistuen tarpeessa olevien tuen toteutumisesta, laaja näke-
mys  korostaa  koko  kouluyhteisön  yhdenvertaisen  osallisuuden  ja  oppimisen  tukemista
(Göranson & Nilholm, 2014; Haug, 2016).

Tukikeskeinen inkluusionäkemys tuli esille jo vuoden 1970 opetussuunnitelmassa osa-
aikaisen erityisopetuksen käynnistämisenä ja myöhemmin henkilökohtaisen opetuksen jär-
jestämisen  suunnitelman  (Opetushallitus,  2004)  ja  kolmiportaisen  tuen  (Opetushallitus,
2014) uudistuksissa. Laaja inkluusiokäsitys on puolestaan ollut näkyvissä kaikissa opetus-
suunnitelmissa lukuun ottamatta vuoden 1994 opetussuunnitelmaa. Laajaa näkemystä edus-
tavat tuntikehysjärjestelmään siirtyminen (Kouluhallitus, 1985), mikä antoi kouluille avai-
met koulujen itsenäiseen opetustuntien jakoon, oppilaiden ryhmittelyyn ja opetuksen eriyt-
tämiseen ikäkauden ja edellytysten perusteella. Yhdenvertaisuuteen perustuvaa laajaa käsi-
tystä 2000-luvulla ilmentävät oppilaiden yksilöllisten tarpeiden ja vahvuuksien mukaisen
pedagogiikan korostaminen (Opetushallitus, 2004) ja koulukohtaisesti suunniteltava jousta-
van perusopetuksen toimintamalli, vuosiluokkiin sitomaton opetus, positiivinen erityiskoh-
telu ja kokonaisvaltaisuus (Opetushallitus, 2014).

Kokonaisvaltaisen (holistisen)  otteen (ks.  Forlin  & Chambers,  2023)  vuoksi  vuoden
2014 opetussuunnitelmaa voidaan pitää ensimmäisenä inkluusiota tekstissään korostavana
opetussuunnitelmana.  Siinä  raamitettiin  koko  tuen  polku  yhtenäisenä  kokonaisuutena.
Inkluusio nähdään osana koko koulun toimintakulttuuriin liittyvää muutosta (Göransson &
Nilholm, 2014, 268–270). Voinee sanoa, että kyse on ollut näkökulman muutoksesta, jossa
koulun idea on palautunut peruskoulun alkuvaiheen ajatukseen kaikille yhteisestä koulusta
(Opetussuunnitelmakomitea, 1970).

Tutkimus avasi näkymän myös viimeaikaisiin vastakkainasetteluihin inkluusiosta. Vaik-
ka nykyinen inkluusiokritiikki nähdäksemme kumpuaa paikkakeskeisestä inkluusiokäsityk-
sestä, jossa tärkeintä on erityistukea tarvitsevien oppilaiden opetuspaikka, tulosten perus-
teella näyttää, että integraatioratkaisut ovat jääneet varsin vähälle huomiolle opetussuunni-
telmissa. Paikkakeskeisen inkluusiokäsityksen oleellisin anti toteutui koko peruskouluidean
kannalta käänteentekevässä, vuoden 1970 opetussuunnitelmassa, joka kokosi aiemmin eril-
lään opiskelleet oppilaat koko maan ja ikäluokan kattavaan maksuttomaan peruskouluun.

Toisenlaisen näkymän paikkakeskeisestä käsityksestä tarjosi vuoden 1994 opetussuun-
nitelma,  joka  käynnisti  erityisoppilaiden  opettamisen  yleisopetuksen  luokissa.  Uudistus
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aiheutti hämmennystä ja epävarmuutta silloin, kun inkluusion nimissä yleisopetuksen luok-
kiin päädyttiin  integroimaan oppilaita  ilman riittävää ohjausta  (ks.  Alajoki  & Mäkinen,
2023, s. 137–138). Tällöin inkluusion ’kauniin idean’ koettiin hautautuvan säästöinä näyt-
täytyvien ratkaisujen alle. Käsityksemme mukaan nykyinen debatointi jatkaa tätä kolme-
kymmenvuotiasta  perinnettä,  joka pitää yllä  ajatusta  koulutusjärjestelmän kaksoisraken-
teesta riskinään viivyttää holististen uudistusten eteneminen. Voimme vain aprikoida, mil-
laista nykyinen inkluusiokeskustelu olisi, jos 1980-luvulla ei olisi laadittu erillisiä erityis-
opetuksen opetussuunnitelmia ja sen sijaan vuoden 1970 opetussuunnitelman arvopohjaa
olisi  vaalittu  koko peruskoulun  historian  ajan.  Tutkimus teki  myös  näkyväksi  sen,  että
inkluusiossa on kyse laajemmasta koulun uudistamisesta kuin mitä viimeaikainen julkinen
keskustelu tukea tarvitsevien oppilaiden opetuspaikkaratkaisusta on antanut ymmärtää.

Toisaalta  suoraa  linjausta  ensimmäisen  ja  viimeisen  opetussuunnitelman  tasa-arvon,
yhdenvertaisuuden ja inkluusiolinjausten välille ei voi vetää, sillä mikään näistä käsitteistä
ei  ole  sisällöltään  muuttumaton eikä  yksiulotteinen,  kuten  eivät  muutkaan yhteiskuntaa
kuvaavat keskeiset käsitteet (ks. Kantola ym., 2012, s. 9). Tämä näkyy selkeästi viiden-
kymmenen vuoden perspektiivissämme, kun tasa-arvon korostamisesta samanlaisuutena on
siirrytty kohti erilaisuuden ymmärtämistä, ja opetussuunnitelmateksteissä tasa-arvon rinnal-
la  on  alettu  korostaa  yhdenvertaisuutta,  oppilaiden  moninaisuutta  ja  toimintakulttuurin
inklusiivisuutta. Vaikuttaakin, että opetussuunnitelmiin kirjatut pyrkimykset tosiasialliseen
yhdenvertaisuuteen (ks.  Husen,  1972)  eivät  kuitenkaan  ole  vielä  koulujen arkea,  koska
Kosusen ja Berneliuksen (2024) havaintojen mukaan koulujen ja oppilaiden eriytyminen ja
eriarvoisuus ovat viime aikoina vahvistuneet. 

Epävarmuutta  tulevasta  lisäävät  syksyllä  2025 käyttöön otetut  oppimisen ja  koulun-
käynnin tuen uudistukset, joissa nykyinen kolmiportainen tukimalli korvattiin uudella mal-
lilla, jossa tuki jakautuu ryhmäkohtaiseen ja oppilaskohtaiseen tukeen (HE 114/2024 vp).

Tulevaisuus näyttää, kuinka hyvin vuoden 2014 opetussuunnitelman holistinen inkluu-
siokäsitys on juurtunut koulujen toimintakulttuureihin ja miten se kehittyy tulevista uudis-
tuksista huolimatta. On myös mahdollista, että uusi malli ohjaa oppilaskohtaisen tuen pai-
nopistettä kohti erityisopettajan antamaa kokoaikaista opetusta erityisluokissa (Perusope-
tuksen  opetussuunnitelman  perusteet,  luku  7,  Lausuntokierros  2024).  Tällainen  kehitys
saattaisi ohjautua osittaiseksi kaksoisjärjestelmäksi  kuten 1980–2000-luvulla,  jolloin eri-
tyisopetuksen erilliset opetussuunnitelmat (Kouluhallitus, 1985) loivat rakenteellista eriyty-
mistä.

Käsitteiden hallinnan hankaluuden voi lukea tämän tutkimuksen rajoitteeksi. Analyysin
toteuttamista haastoi se, että opetussuunnitelmat erosivat toisistaan niin laajuudeltaan kuin
opetussuunnitelman  sisältöön  vaikuttavien  keskeisten  koulutuspoliittisten  ratkaisujen
kuvauksien tarkkuuksien osalta. Espinozan (2007) mallin soveltaminenkaan ei ollut yksise-
litteistä, koska opetussuunnitelmissa käsitteitä saatettiin käyttää synonyymisesti, ristikkäin
tai epäjohdonmukaisesti suhteessa mallin määritelmiin. Siksi kohdensimme analyysin nii-
hin lukuihin, joissa perusteltiin käytettyjä käsitteitä, niiden taustalla olevia koulutuspoliitti-
sia arvoja, tavoitteita ja ratkaisuja.

Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia, millaisia vaikutuksia viimeisimmän opetussuunni-
telman perusteiden päivityksellä ja tuen uudistuksella (HE 114/2024 vp) on kouluyhteisöis-
sä vallitseviin käsityksiin tasa-arvosta, yhdenvertaisuudesta ja inkluusiosta. Lisäksi on tar-
peen selvittää, millä tavoin oppimisen tukirakenteet ja tuen käytännöt vastaavat yhteiskun-
nan muutoksiin ja moninaistuviin tuen tarpeisiin.
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