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1 Johdanto

Yhteiskunnallisessa keskustelussa nousee aika ajoin puheeksi tasa-arvo. Koulutukseen
liittyvén julkisen keskustelun yhteydessa tasa-arvosta puhutaan ajoittain aivan kuin se
olisi jo toteutunut. Uutisotsikoissa puolestaan on nhtdvissé tasaisin valiajoin huomio
siit4, kuinka naisen euro on edelleen kahdeksankymmentd senttid, tai se miten armeijas-
sa tiettyja kokelaita on kohdeltu heidan tasa-arvoisia oikeuksiaan loukaten. Téhan yh-
teiskunnalliseen pohjaan nojaten, seka otettaessa huomioon tasa-arvon ihmisoikeudelli-

nen luonne, ndyttaytyy tasa-arvon tutkiminen ajankohtaisena ja tarkeéna aiheena.

Koska tdman tutkimuksen aineistona toimivat opetussuunnitelmat, olen Kkiinnostunut
tasa-arvosta erityisesti opetussuunnitelman viitekehyksessa. Aiemmat tutkimukset ovat
keskittyneet pééasiassa tarkastelemaan sukupuolten tasa-arvon ndyttaytymista opetus-
suunnitelmissa, etenkin kasityon opetuksen osalta. My6ds opetussuunnitelmien historial-
lisesta kehityksesta koulutuksellisen tasa-arvon osalta 16ytyy tutkimuksia. Tassé tutki-
muksessa tutkimusaineistoksi on valittu Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuo-
silta 1985 ja 1994, sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004.
Tutkimusmenetelmana toimii systemaattinen analyysi, joka on kiinnostunut selvitté-
maan erityisesti asioiden merkityssisaltoja. Tutkimusmenetelmén ja tutkimusaineiston
lahtokohdista kasin tutkimusongelmaksi muotoutui kysymys siitd, millaisena oppilaiden
valinen tasa-arvo nayttaytyy opetussuunnitelmissa? Systemaattisen analyysin merkitté-
vyys tassa tutkimuksessa l0ytyy sille ominaisesta tavasta mahdollistaa tekstin sisdén

paasy — tutkimalla jopa asioita, jotka ovat ndhtdvissé ainoastaan rivien vélista lukemalla.

Tassa tutkimuksessa paadyttiin tulokseen, ettd oppilaiden valisesta tasa-arvosta opetus-
suunnitelmissa piirtyy moniulotteinen kuva, joka huomioi monia tasa-arvolle ominaisia
piirteitd. Osa néista tasa-arvoon liittyvista tekijoistd nayttaytyy kuitenkin asiayhteyksi-
ensé vuoksi kyseenalaisina, aivan kuin niita kaytettaisiin joidenkin yhteiskunnallisten

vaatimusten perusteluun tai naamiointiin.

Tutkimuksen toisessa ja kolmannessa luvussa késittelen opetussuunnitelman ja tasa-

arvon kasitteitd, seka niihin liittyvad aiempaa tutkimusta osoittaen teoreettisen pohjan,



jolle tata tutkimusta rakennetaan. Luvusta nelja [0ytyy tutkimuksen taustaan, toteuttami-
seen ja luotettavuuteen liittyvat valinnat. Viides luku esittelee tutkimustulokset kolmen
paateeman alle jaoteltuina. Luvussa kuusi taas esitetddn johtopaattkset, sekda pohdintaa

tutkimuksesta ja sen tuloksista.



2 Peruskoulu ja opetussuunnitelma

2.1 Peruskoulun kehitys ja koulutuksellinen tasa-arvo

1960-luvulla Suomen koulujérjestelméa sai uuden suunnan, kun eduskunta séati yhdek-
séanvuotisen yhteisen peruskoulun (Ahonen 2003, 109). Kaikilla lapsilla, l1ahtokohdista
riippumatta, tuli olla samat mahdollisuudet ja oikeudet omien edellytystensd mukaisen
peruskasvatuksen saamiseen. Yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden saavuttamiseksi
peruskasvatusta antavan koulun tehtavané oli tarjota lapsille samat ulkoiset koulunkayn-
tiedellytykset. (Nurmi 1989, 102.) Rinnakkaiskoulujérjestelma sai véistyd, eika erotte-
lua kansakoulun jatkoluokille jadviin ja oppikouluun meneviin nuoriin enéé toteutettu.
Nuorten erottelu tapahtui nyt kuudentoista vuoden idssd, jolloin mahdollisia vaihtoehto-
ja olivat lukio, ammattikoulu tai tyoelama. Suomen peruskoulu mukaili jarjestelmaa,
joka oli jo vakiintunut muualla Pohjois- ja Lansi-Euroopassa. Koulut toimivat julkisin
varoin ja olivat oppilaille ilmaisia. Opetukseltaan koulut haluttiin pitdd mahdollisimman
yhtendisina. Peruskoulu nahtiin samankaltaisena hyvinvointivaltion universaalina palve-
luna kuin esimerkiksi terveydenhoito. Peruskoulun syntyajanjaksoa voidaan pitada yh-

teiskunnallisen tasa-arvon hankkeen huippuvaiheena. (Ahonen 2003, 109.)

Peruskouluopetuksen synnysta ja kehityksestd on mahdollista kayttdd monia erilaisia
aikajaksotteluja. Puhakan (2005, 8-9) mallissa vuodet 1965-1971 ndhd&én peruskoulun
ideointi, kokeilu- ja kamppailuvaiheena. Vuonna 1974 alkaa peruskoulun sis&anajo- ja
toteutusvaihe, joka kestaa aina vuoteen 1984 saakka. Vuosien 1985-1997 vililla perus-
koulun siséltoja arvioidaan uudelleen seké tehdaan tarvittava delegointiprosessi. Taméa
vaihe on niin kutsutun uusliberalismin aikaa. Vuosina 1998-2005 toteutetaan niin kan-
sallista kuin kansainvalistd arviointia peruskoulun sisaltéjen ja saavutusten osalta, ja

pyritddn todelliseen, yhtenéiseen perusopetukseen. (mt., 8-9.)

Peruskoulu-uudistuksen aikaan 1960-luvulla tasa-arvolla ymmarrettiin mahdollisuuksi-
en lisaksi myos tulosten mahdollisimman suurta tasaisuutta. Koulutuksellisen tasa-arvon
nahtiin tarkoittavan seka resurssien, siséltojen etta rakenteiden yhdenvertaisuutta. (Aho-
nen 2003, 10.) Pyrkimys tulosten tasa-arvoon johti opetussuunnitelmavallan keskittdmi-



seen ja opetuksen siséltdjen yhdenmukaistamiseen. Vanhalla kansakoululla oli ollut jo
1880-luvun mallikursseista alkaen opetuksen siséltéd koskevia velvoitteita, jotka oli
asetettu valtiovallan toimesta. Kuitenkin vasta peruskoulu onnistui toteuttamaan vaati-
muksen, jonka mukaan samat elaméssa tarvittavat tiedot ja taidot tuli pyrkié opettamaan
kaikille lapsille. Tama vaatimus nakyi valtakunnallisten opetussuunnitelmien yksityis-
kohtaisuutena. Peruskoulu-uudistuksen alkuvaiheessa saddetty tasoryhméjako poistettiin
lain muutoksella jo vuonna 1974. Téman taustalla vaikutti pedagoginen oletus, jonka
mukaan samojen yhteisten tavoitteiden saavuttaminen oli mahdollista kaikille, kunhan
kaytossd oli oikeanlaiset opetusmenetelméat. Tamén seurauksena koko ikaluokka sai
osallistua samaan opetukseen. Yhdessa opiskelu nahtiin tarkoituksenmukaisena, silla
suomalaisten kasvatustutkijoiden mukaan tasoryhmittely ei hyddyttanyt nopeita eika
heikkoja oppilaita. (Ahonen 2003, 156.)

Tiivistetysti 1960-luvun tasa-arvokeskustelussa oli pyrkimyksena kaikille tasavertaisten
mahdollisuuksien luominen koulutukseen paasyssa. Tasta asiasta vallitsi yksimielisyys
niin vasemmiston ja oikeiston, kuin kansa- ja oppikoulupiirienkin valilla. Eripuraa aihe-
utti pohdinta siit4, saattoiko tasa-arvoisuus toteutua vain silloin, kun jokainen yksilo
onnistui kehittdmé&an omia kykyjaan ja lahjojaan koulussa. (Rinne & Vuorio-Lehti
1996, 60.)

1970-luvulla tasa-arvokeskustelu ei ollut enad yhté periaatteellinen kuin edellisella vuo-
sikymmenell&. 1970-luvun keskustelua sévytti yhteiseksi omaisuudeksi hyvaksytty yh-
teiskunnallinen koulutusideologia sek& se tosiasia, ettd peruskoulujarjestelmd otettiin
asteittain  kayttooén vuosien 1972-77 aikana. Uutta verta 1970-luvun tasa-
arvokeskusteluun toi sukupuolten tasa-arvokysymys. 1970-luvulla myo6nnettiin, ettei
koulujarjestelmésta ollut tullut aivan niin tasa-arvoinen kuin alun perin oli suunniteltu.
Kuitenkin tasa-arvoasiassa havaittiin myos edistystd. Koulutukseen pa&syn tasavertai-
suus oli l&hestyméssa tavoitetta. Kaikille oppivelvollisuusikéisille luotiin mahdollisuus
ilmaiseen yhtendiseen peruskouluun asuinpaikasta riippumatta. (Rinne & Vuorio-Lehti
1996, 61-62.) Peruskoulu oli onnistunut omalta osaltaan lisddmaéan lasten koulunkayn-

nin mahdollisuuksien tasa-arvoisuutta.

1990-luvulle tultaessa peruskoulukritiikki voimistui. Ennen uusien koululakien voi-

maantuloa kéytiin julkisesti ankaraa kiistelyé siitd, millainen suomalaisen peruskoulun



tulisi olla. Tasa-arvo ei ollut en&da tarkein koulutuksen periaate, sen ohittivat yksilon
vapaus ja autonomia. Talouseldman ote alkoi nékya kouluissa: talouselaman termit syr-
jayttivéat kasvatusalan vastaavia, ja uusiin koululakeihin sisallytettiin vaatimus liiketa-
loudellisesta tulosvastuullisuudesta. Ei riittanyt ettd koulut tayttivat sivistystehtdvansa,
vaan nyt niiden haluttiin kilpailevan tuloksista. (Uusikyld 2005, 14.) Oppilaan valmiuk-
sien lisddminen kansainvélistyvassa maailmassa tyoskentelyyn, sek& oppilaan valmis-
taminen itsendisiin paatoksiin ja vastuullisiin valintoihin olivat kovia haasteita. Kouluja
vaadittiin kehittymaan oppimiskeskuksiksi, jotka tarjoaisivat monipuolisia virikkeita ja
turvallisuutta. Koulutuksen piti myos lisata yhteiskunnallista tasa-arvoa ja peruskoulun
oppisisalloiltd vaadittiin ajanmukaistamista. (Lindstrém 2005, 23.) Koulujen harteille

asetettiin valtavat paineet toimia kaikenkattavina oppilaitoksina.

Suomalaista koulua ei voida pita4 erillisend instituutiona, silla koulutoimen kehitys on
seurannut hyvin tiiviisti yhteiskunnan yleista kehitysta niin talouden, kulttuurin kuin
demokraattisen hallintojéarjestelménkin osalta. Menneilld vuosisadoilla, aivan kuten ny-
kypaivanakin, taloudellinen kilpailukyky ja sivistyksen korkea taso ovat olleet kiistat-
tomassa yhteydessé toisiinsa. (Puhakka 2005, 7.) Koulutukselliseen tasa-arvoon pyrki-
minen on ohjannut peruskoulun kehitystyota koko sen olemassaolon ajan. Tyttdjen ja
poikien valista tasa-arvoa on pidetty erityisend painoalueena opetustoimessa, ja perus-
koulua kehitettdessa siihen on kiinnitetty huomiota niin laissa, opetussuunnitelmissa,
erilaisissa muistioissa kuin puheissakin. (Jakku-Sihvonen 1996, 195.) Mielenkiintoista
on, etta sukupuolten valinen tasa-arvotavoite saadettiin koulutukselle samoihin aikoihin
kuin opetussuunnitelma muuttui ilmaisultaan sukupuolineutraaliksi (Hynninen & Juuti-
lainen 2006, 10). Koulutuksellisen tasa-arvon vaatimus on tirked tavoite, jonka toteu-
tumista tulisi seurata jatkuvasti, jotta sen mahdollisiin puutteisiin voitaisiin tarvittaessa

reagoida mahdollisimman nopeasti.

Yha nykyéaankin perusopetus on ldhtokohtana koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisel-
le. Se toimii myds perustana jatko-opinnoille. (Lindstrém 2005, 27.) Oppimisvaikeudet
asettavat merkittdvan haasteen koulutuksen tasa-arvolle. On perusteltua pohtia, miten
voidaan varmistaa, etteivat oppimisvaikeudet muodostu tieksi koulutuksesta ja tyo-
markkinoilta syrjaytymiseen. (Kuuskoski 2007, 106.) Tasa-arvolain (2005, 17) mukaan

niin tasa-arvon edistaminen peruskouluissa kuin sielld ilmenevat tasa-arvo-ongelmatkin



tulee hoitaa perusopetuslain mukaisten valtuuksien ja opetussuunnitelman puitteissa.
Opettajille tdma asettaa vaatimuksen perusopetuslain ja opetussuunnitelmien lapikotai-
seen hallitsemiseen, jotta tasa-arvo-ongelmiin koulussa pystytddn reagoimaan niiden

vaativalla vakavuudella ohjeellisia séantdja noudattaen.

Peruskoulu, antoi vahvan alkusysédyksen sen jalkeisen koulutuksen vuosikymmenié kes-
taneelle Kkehityskierteelle. Peruskoulun vankkumaton tasa-arvoajattelu heijastui muu-
hunkin koulutukseen. Peruskoulu-uudistuksen jalkeen voi perustellusti sanoa, ettd suo-
malaista koulutusjarjestelméaa on sittemmin kyetty kehittdmaan suunnitelmallisemmin ja
madratietoisemmin kuin useissa muissa teollisuusmaissa. Kokonaisuutena suomalainen

peruskoulu on raivannut tiensa maailman karkiryhmaéan. (Lehtisalo 2005, 44.)

2.2 Mika on opetussuunnitelma?

2.2.1 Opetussuunnitelman maarittelya

Opetussuunnitelmaa on muiden kasvatusalan kasitteiden tapaan vaikea mahduttaa yh-
den maéaritelman muottiin. Tyypillisesti opetussuunnitelma nahdaéan joko suunnitelmana
siitd, mit& oppilaille pitdisi koulussa opettaa, tai ennakkoon laadittuna kokonaissuunni-
telmana kaikista toimenpiteistd, joiden avulla pyritddn koulukasvatukselle asetettuihin
paamaariin. Kummatkin ndista nakokulmista korostavat opetussuunnitelman ennakoivaa
roolia. Jalkimmainen méaaritelmd ymmartdd koulukasvatuksen laaja-alaisempana toi-
minnan ohjaamisena kuin vain oppiaineiden opettamisena. Taméa sopii hyvin yhteen

peruskoulun yleissivistavén roolin kanssa. (Atjonen 2005, 76.)

Atjosen (2005, 77) mukaan opetussuunnitelmalla on nelja klassista osaa: tavoitteet, op-
pisiséllot, opetusmenetelmét ja arviointi. Peruskoulun opetussuunnitelmissa on ollut
niiden olemassaolon aikana koko ajan ndkyvissa ainakin kuusi tehtdvad. Laukkanen
(1983, Atjosen 2005, 77 mukaan) nimeda opetussuunnitelman yhteiskuntakehityksen
suuntaajaksi, tavoitteiden tarkentajaksi, koulutusjérjestelméan suunnittelun vélineeksi,
oppimateriaalien laadinnan ohjeeksi, seké& opettajan pedagogisen suunnittelun ohjeeksi

ja arvioinnin perustaksi. Tatd pohjaa vasten on perusteltua todeta, ettd opetussuunnitel-



malla dokumenttina on kiistaton merkitys koulun toimintaan ja oppilaiden kohteluun.
Niinpa opetussuunnitelmien laatijoilla on suuri vastuu muotoilla opetussuunnitelmien

sisallot oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa edistéviksi.

Rauste-von Wright (2001, 23) nostaa esille, ettd oppimisprosessin sijaan juuri opetus-
suunnitelman néhdaan olevan koulutuksen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin kes-
Kipisteend. Nevalaisen, Kimosen ja Hamaldisen (2001, 125) mukaan opetussuunnitelmat
ovat jatkuvasti muuttuvia sosiaalisia ja kulttuurisia tuotteita, joille on tyypillista kéaytan-
nollisyys ja vuorovaikutteisuus. Suomessa opetussuunnitelma-ajattelussa on menty koh-
ti oppilaslahtoistd, paikallista mallia perinteisen keskitetyn, oppiainekeskeisen ja ratio-
naalisen opetussuunnitelman sijaan (Nevalainen, Kimonen & Hamaldinen 2001, 137).
Paikalliset, koulukohtaiset opetussuunnitelmat muovataan kansallisten perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta. Paikallisissa opetussuunnitelmissa voidaan

paremmin huomioida oppilaiden kotiseudun ja kulttuurin ominaispiirteet.

Pyhélto ja Soini (2007, 152) nakevét opetussuunnitelman parhaimmillaan olevan avoin-
ta, hyvantahtoista ja inspiroivaa oppimisympéristoa rakentava, ja sen puitteissa rakentu-
va tyovaline. Opetussuunnitelmaa voidaan hyddyntda opettajakunnan sitouttamisessa
yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseen sekd koulun toiminnan perusteiden pohdin-
taan. Opetussuunnitelma voi my0ds toimia apuna rakennettaessa aiempaa yhtenaisempaa
toimintakulttuuria, joka voi parhaimmillaan johtaa omaksi koetun ja jaetun asiantunti-
juuden tyokalun, oman opetussuunnitelman rakentumiseen. Tahan padseminen vaatisi
opetussuunnitelmatydn nakemistd oppimisprosessina, johon halutaan tietoisesti panos-
taa. (Pyhaltdé & Soini 2007, 164.) Opetussuunnitelman rakentamisen prosessi vaatii hy-
vaa yhteishenked tydyhteisoltd. Rehtori voi omalla esimerkillddn ja tyopanoksellaan

toimia opetussuunnitelmaprosessin innoittajana.

Opetussuunnitelman merkitys peruskoulun kehittdmisen vélineena on Kiinteasti sidok-
sissa siihen, millaisen merkityksen koulun toimijat sille antavat. Niinpa onkin hyddyllis-
t& pohtia yhteisesti opetussuunnitelman roolia omassa koulussa seka koulujen vélisessa
yhteistyossa. (Pyhéltd & Soini 2007, 164.) Opetussuunnitelman ytimessé voidaan nahda
olevan koulun vuorovaikutustilanteissa ilmenevat oppimisen ydinhaasteet. Koulujen
toiminnan laadun keskeisin kriteeri on kysymys siitd, millaisen oppimisen mahdollista-

miseen koulu pyrkii. Jos keskeiset todellisuuden ilmidt sek& niiden hallintaan vaaditta-



vat toimintavalmiudet otetaan opetussuunnitelman l&htékohdiksi, eri oppiaineiden on
mahdollista olla vuoropuhelussa luonnollisen monitieteisessd ymparistossa. (Pyhalté &
Soini 2007, 185-186.)

Opetussuunnitelma sisaltad seka koulun toiminnan arvopohjan, ettd ne taidolliset ja tie-
dolliset tavoitteet, joiden oppimisen koulu pyrkii tekemaén mahdolliseksi. Niinpé tul-
kinta opetussuunnitelmasta koulun maailmankuvana vastaa myods opetussuunnitelman
madritelmad. (Pyhaltd & Soini 2007, 184.) Téall4 tavoin ymmarrettynd opetussuunnitel-

ma kietoutuu kaikkeen koulun toimintaan.

2.2.2 Piilo-opetussuunnitelma

Piilo-opetussuunnitelma toimii kouluissa Kirjoitetun opetussuunnitelman taustalla. Silla
viitataan niihin siséltoihin, joita koulussa opitaan julkilausutuista tavoitteista huolimatta.
Piilo-opetussuunnitelma opettaa ennen kaikkea oppilaita kdyttaytymaan tiettyjen malli-
en mukaisesti, mink& vuoksi tyttdjen ja poikien kokemukset koulusta poikkeavat toisis-
taan. (Syrjaldinen & Kujala 2010, 26-27.) Tyttojen ja poikien koulutuksen tavoitteita on
virallisesti yhtendistetty ja tasa-arvoistettu. Kuitenkin piilo-opetussuunnitelma nayttaa
omalta osaltaan uusivan yhteiskunnan sukupuolen mukaista tyon- ja vallanjakoa. Piilo-
opetussuunnitelman valitykselld oppilaat oppivat miessukupuolen tarkeyden ja naissu-
kupuolen toissijaisuuden. (Lahelma 1992, 42.) Kaikki opettajat eivét valttaméatta edes

tiedosta uusintavansa tallaisia kasityksia.

1980-luvulla piilo-opetussuunnitelman késitetta kédytettiin analysoitaessa eroja ja ristirii-
toja Kirjoitetun, toteutuneen seké oppilaiden kokeman opetussuunnitelman vélilla. Piilo-
opetussuunnitelma viittaa asioihin, joita opitaan jopa virallisten tavoitteiden vastaisesti.
Piilo-opetussuunnitelman avulla opitaan paloittelemaan aika keinotekoisiin oppituntei-
hin. Piilo-opetussuunnitelma totuttaa oppilaita karsivallisyyteen ja odottamiseen, seké
jatkuvaan hairityksi tulemiseen kesken oppimisprosessin. Se opettaa yksityiseen tyos-
kentelyyn, toisten kanssa kilpailemiseen ja opettajan auktoriteetille alistumiseen. Piilo-
opetussuunnitelmaan katsotaan kuuluvan myos velvoite oman kokemusmaailman unoh-
tamisesta. (Lahelma 1992, 41.) Matikaisen (2005, 104) mukaan koulussa luodaan piilo-

opetussuunnitelman vaatimusten ja tekniikoiden kautta oppilaan moraalinen ura. Mikaéli



lapsi ei mahdu keskimaé&rdisen oppilaan moraalisen uran muottiin, on kaytettavissa usei-
ta keinoja, joilla hantd voidaan sopeuttaa paremmin tdhan muottiin sopivaksi (mt., 104).
Piilo-opetussuunnitelma on nahtavissa kaikissa kouluissa. Se voi saada eri muotoja kou-

lun ja opettajan toimintatavoista riippuen.

2.3 Peruskoulun opetussuunnitelman kehityshistorian paapiirteet

Peruskoulun opetussuunnitelmat ovat seuranneet tarkasti niin yleista yhteiskunnallista
kehitysta kuin tuoreinta tieteellista tutkimustietoakin, etenkin kasvatustieteen, psykolo-
gian ja sosiologian osalta. Opetussuunnitelmien rooli koulua ohjaavana tekijand on
muuttunut merkittavasti sind aikana, kun ne ovat olleet olemassa. Nimilla POPS 1| ja
POPS Il tunnetuista tiukan keskitetyista opetussuunnitelmista on vuosien saatossa muo-
kattu erilaista valmistelu- ja toteutusjarjestelmad, painopisteen vaihdellessa tiukasti kes-
kitetystd koulu- tai kuntapainotteiseen systeemiin. Opetushallitus (entinen Kouluhalli-
tus) on ollut keskeisend toimijana mukana keskusteltaessa yhteisisté kasvatustavoitteis-
ta. Opetussuunnitelmien kehitystyossa tarkea rooli on ollut myos yliopistoilla ja opetta-
jankoulutusyksikailla. (Puhakka 2005, 8.)

1970-luku tunnetaan peruskoulun sisdanajon aikana. Valtakunnallinen opetussuunnitel-
ma pohjasi peruskoulun opetussuunnitelmakomitean ensimmaiseen osamietintéon, jon-
ka olivat laatineet kasvatuksen seka opetuksen asiantuntijat. (Uusikyla 2005, 13.) Komi-
teatyond syntynyt peruskoulun opetussuunnitelma oli uuden suunnitteluvaltion né&koi-
nen. Sen tarkoituksena oli taata lapsille ja nuorille yhtaldiset tiedolliset ja taidolliset
valmiudet. Ensimmainen peruskoulun opetussuunnitelma oli luonteeltaan hyvin yksi-
tyiskohtainen ohjausdokumentti. (Ahonen 2003, 182.) Peruskoulun toteutus aloitettiin
vaiheittain vuodesta 1970 lahtien, Pohjois-Suomen kunnista alkaen. Opetusministerié
méaérasi kaikki kunnat seuraamaan opetussuunnitelmakomitean laatimaa opetussuunni-
telmaa. (Malinen 2005, 84.) Né&in opetussuunnitelma sai roolinsa peruskoulua ohjaavana

tekijand.

Opetussuunnitelman asemaa koulun toiminnassa selkeytettiin ja vahvistettiin niin uu-
dessa koululainsaddannossa kuin vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perus-

teissa. Opetussuunnitelman avulla pyrittiin hakemaan yhtendisyyttd sekd korostettiin
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selke&sti méariteltyjen tavoitteiden merkitystd. Sadnndsten toteuttamista valvovasta oh-
jauksesta haluttiin luopua ja siirtyd tavoiteohjaukseen. (Halinen & Pietila 2005, 98.)
Vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet siirsivdt opetussuunnitelma-
valtaa kunnan ja koulun tasolle (Ahonen 2003, 182). Kunta- ja koulukohtaiset opetus-
suunnitelmat mahdollistivat opetussuunnitelmien muokkaamisen omannékaisiksi. Tietyt
yleiset tavoitteet sdilyivat samoina, mutta opetussuunnitelmien paikallisuudella voitiin

lisata niiden kokemista omiksi.

1990-luvulle tultaessa olivat vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
auttamatta vanhentuneet. Keskustelu koulutuksen arvopohjasta oli Kiihtynyt, ja van-
hemmat halusivat lisaa vaikutusmahdollisuuksia. Koulun toimintaympéristo oli muuttu-
nut, mik& korosti opetussuunnitelmallisten muutosten tarvetta. (Lindstrom 2005, 22.)
Suomen kunnat ja koulut elivat voimakkaiden muutosten kierteessa. Opetussuunnitel-
mat ja niiden tavoitteet, oppisisallot ja opetusmenetelmat nostettiin erityisen kehittami-
sen ja muutoksen kohteiksi. Tamén myo6ta kunnan koulutuspolitiikan toteuttamiselle ja
koulukohtaisen opetustydn kehittdmiselle avautui uudentyyppisia mahdollisuuksia. Sa-
maan aikaan tdmén opetussuunnitelmaprosessin kanssa valtion taloudellinen tila alkoi
heikentyd nopeasti. (Saari & Kupari 1996, 100.) Opetushallitus laati opetussuunnitel-
man perusteille niin laajan arvopohjan, ettd se alkoi lahes muistuttaa valistuksen hanket-
ta. Yhteinen kulttuuri-identiteetti ja vastuullinen yhteiskunnan jasenyys saivat rinnalleen
yrittajahenkisyyden vaatimuksen. (Ahonen 2003, 186.)

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin siséllytettiin erityisopetuk-
sen perusteet. Nain haluttiin korostaa koulun yllapitdjan vastuuta koko ikéluokasta. Sa-
malla pyrittiin tarjoamaan entistd paremmat mahdollisuudet sekéd koulu- ettd oppilas-
kohtaisiin erityisopetuksen opetussuunnitelmiin. Korostamalla koulun vastuuta kaikista
oppilaista otettiin ensimmaéinen varsinainen askel kohti yhtendista perusopetusta. (Lind-
strom 2005, 24.) Aina opetussuunnitelmaa ei ole kaytetty kaikkien lasten etujen ajami-
seen, vaan sitd on kaytetty valtavéestostd poikkeavien ihmisten sulkemiseen yhteisén
ulkopuolelle. Ensimméisen tasavallan ajan opetuksen siséltd oli varsin yksiarvoista, eiké
se tarjonnut samaistumisen mahdollisuuksia “viirénlaisen” taustan omaaville. Perus-
koulu-uudistuksella tavoiteltiin Kkaikille yhteistd koulua, joka sulkisi erilaiset oppijat

mahdollisimman laajasti sisddnsd. Fokuksen ollessa sosiaalisissa palveluissa ja oppi-
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misvaikeuksien torjumisessa, opetuksen siséltdd ei muistettu péivittad ja kulttuuriltaan
tai yhteiskunnalliselta taustaltaan erilaiset oppilaat joutuivat edelleen tyytyméaan yhtei-
siin valtakertomuksiin. Virallisista tavoitteistaan huolimatta koulu onnistui yhdistami-
sen ohessa myo6s sulkemaan tiettyja ryhmid kulttuurisesti ulkopuolelleen. (Ahonen
2003, 170.) Kaikille yhteinen koulu nayttadkin vaativan todella huolellista suunnittelua,
valmistelua ja erilaisten muuttuvien tekijéiden huomioon ottamista toteutuakseen onnis-

tuneesti.

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet olivat kdytossa kymmenen
vuotta, kunnes ne korvattiin vuonna 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteil-
la. Lindstrom (2005, 20) kuvaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita osana
perusopetuksen séantelyjarjestelmad sekd keskeisend kansallisen koulutuspolitiikan va-
lineend. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden avulla opetuksen tavoitteet ja
sisallét normitettiin, ja vaikutettiin siihen tapaan, miten opetus jarjestetddn kunnissa.
Koulujen johtaminen ja opettajien yhteistyotaidot nahtiin, ja ndhdaan edelleen tarkeina
vaikuttimina opetussuunnitelmien kehitystyon yleisesti tunnustetulle onnistumiselle
(Kimonen & Nevalainen 2001, 151.)

Perusopetus koskettaa l&dhes jokaista kansalaista, joten opetussuunnitelman merkitys
peruskoulussa on erittain keskeinen. Perusopetuksen opetussuunnitelma on yksi késitel-
lyimmisté ja pohdituimmista suomalaisista koulutuksellisista suunnitelmista. Silti ope-
tussuunnitelmaa on kaytetty peruskoulun kehittdmisen tydkaluna hyvin vaihtelevasti eri
ajanjaksoina. Tahén vaikuttaneita tekijoita ovat olleet muun muassa vallitseva koulujér-
jestelmd, yleiset sen hetkiset koulutustavoitteet, seka se, milla tasolla opetussuunnitel-
matyota kulloinkin tehddan. Peruskoulun kehittdmisen nakdkulmasta tarkasteltuna ope-
tussuunnitelma-asiakirjaan keskittyminen vaikuttaa ongelmalliselta. Se asettaa runsaasti
vaatimuksia opettajille, antaen kuitenkin vain minimaalisesti vihjeit4 néiden tavoitteiden
saavuttamiseen. Tama ongelma on n&htdvisséd opetussuunnitelman niin kutsuttujen
yleisosan ja ainesosan valisessa suhteessa. Ainesosaa toteutetaan koulun arjessa, yleis-
osan jaéadessé usein sanahelindn tasolle. Yleisosan arvopohja ei siirry kaytannon asteelle
itsestddn, vaan siihen yhdessa rakennetut tavoitteet tulee myods avata ja toteuttaa yhdes-
sd. (Pyhaltd & Soini 2007, 148-150.)
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3 Oppilaiden vélinen tasa-arvo

3.1 Sukupuolten valinen tasa-arvo

Oppilaiden vélinen tasa-arvo toimii tutkimuksessani ylakasitteend. Olen jakanut tasa-
arvon tarkastelun kahteen sille alisteiseen kasitteeseen, sukupuolten valiseen tasa-
arvoon seka yksilollisyyden tasa-arvoon. Tassa luvussa tarkastelen sukupuolten vélista

tasa-arvoa ja yksilollisyyden tasa-arvoa omina kokonaisuuksinaan.

Puhuttaessa sukupuolten valisesta tasa-arvosta, taytyy ensin pohtia miten sukupuoli
ymmarretddn. Lahelma ja Gordon (1999, 91) korostavat ettei sukupuoli ole itsestdén
selva dikotomia, joka nayttaytyisi aina joka paikassa samanlaisena naisen ja miehen, tai
tytdn ja pojan vastakkaisuutena. Sukupuoli ndhd&an yhteiskunnallisena konstruktiona,
jonka merkitys vaihtelee niin kulttuurisesti kuin historiallisestikin. Koulussa opetus-
suunnitelma, opetus, ja opettajien seka opiskelijoiden ndakemykset muokkaavat kasityk-
sié siitd, mitd naisena tai miehend olo tassa yhteiskunnassa merkitsee. (mt., 91.) Koulul-
la nayttaakin olevan kiistaton merkitys oppilaiden kasitykselle itsestddn oman sukupuo-

lensa edustajana.

Tiivistetysti sukupuolten véliselld tasa-arvolla tarkoitetaan sita, ettd naisille ja miehille
kuuluu samat mahdollisuudet, oikeudet ja velvoitteet. Tasa-arvoon kuuluu olennaisesti
henkilon vapaus tehdd omaa elaméaansd koskevat valinnat riippumatta muun muassa
sukupuolesta, iastd, etnisestd taustasta tai vahemmistoryhmaéan kuulumisesta. Sukupuo-
lineutraalius, sukupuolistereotypiat ja sukupuolijarjestelma pitdvat ylla sukupuolten
valistd epatasa-arvoista tilaa. (Opetuksen ja ohjauksen tasa-arvoiset kaytannot — suku-
puolen huomioiva opas kasvatuksen arkeen 2005, 104.) Kouluilla on niiden suuria iké-
luokkia tavoittavan luonteen vuoksi hyvéat mahdollisuudet kiinnittaé erityistd huomiota

sukupuolten vélisen epatasa-arvoisuuden purkamiseen.

Koulun virallisena tavoitteena on edistad sukupuolten vélista tasa-arvoa. Ratkaisua on
pyritty hakemaan osin kielenkaytostd, puhumalla lapsista ja oppilaista tyttdjen ja poiki-

en sijaan. Pyrkimall& sukupuolineutraalisuuteen, koulussa on kuitenkin osaltaan vaikeu-
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tettu lasten ja nuorten identiteetin muodostumista. (Kuuskoski 2007, 103.) Setald (1985,
79) totesi ldhes kolmekymmentd vuotta sitten sukupuolten tasa-arvon toteutumisessa
olevan kyse suurissa maarin asenteiden muokkauksesta. Niinpa opettajan ty6lla olisi
tdssa asiassa ensisijaisen tarked merkitys. Opetussuunnitelmien ollessa Kireitd, olisi
opettajan valittava sisallostd sellaiset kohdat, jotka edesauttavat tasa-arvokasvatusta.

Opettajan omat asenteet heijastuisivat tdssa tydssa selkedsti. (mt., 79.)

Opettajan roolilla on merkitystd sukupuolten vélisti tasa-arvoa edistettdessd, mutta ei
aina pelkastadn positiivisessa mielessa. Lofstromin (2007, 89) mukaan opettaja kohte-
lee, tai oikeammin tulee kohdelleeksi, oppilaitaan eri tavoin ndiden sukupuolesta riippu-
en, ja myds mittaa oppilaita osin eri mittapuilla. Tama vaikuttaakin ongelmalliselta kun
otetaan huomioon tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden tavoitteet, ja onkin kyseenalaista,
onko télle sukupuolten erilaiselle kohtelulle olemassa hyvia perusteita (mt., 89).

Sekaé tasa-arvolaki ettd koululainsaadanto ovat asettaneet sukupuolten vélisen tasa-arvon
edistamisen peruskoulun tavoitteeksi. Miten peruskoululaitoksessa on sitten kaytannds-
s& toimittu sukupuolten tasa-arvotavoite mielessd pitden? Peruskouluun siirryttdessa
tyttdjen ja poikien opetus on muodollisesti padosin yhtendistynyt. Vuoden 1985 opetus-
suunnitelman perusteet seka niihin liittyvét opetuksen oppaat valittavat lahes sukupuo-
lineutraalia kuvaa peruskoulusta, mika tulkitaan helposti tasa-arvoksi. Todellisuudessa
sukupuolieroa alleviivaavien mainintojen puuttuminen ei tarkoita, ettd ohjeilla edistet-
téisiin tasa-arvoa. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa sukupuoli tai tasa-arvo
mainitaan vield harvemmin kuin aiemmassa asiakirjassa. Niinpd opetussuunnitelma-
aineisto ei naytd tukevan opettajien aktiivista toimintaa tasa-arvon edistamiseksi silla
tavoin kuin lainsdadantd edellyttdd. Toisaalta se ei myoskéaan esta téllaista toimintaa,
vaan jattaa koulujen ja opettajien velvollisuudeksi olla aloitteellisia toimijoita tassa asi-
assa. (Lampela & Lahelma 1996, 225-226.)

Tasa-arvolain (2005, 11) mukaan opetuksen, tutkimuksen ja oppimateriaalien on tuetta-
va tasa-arvoa. Niinpd opetuksen tai oppimateriaalin kayttd ennakkoluulojen tai stereo-
tyyppisten perhe- ja tydelamaa koskevien sukupuoliroolien luomiseen tai yllapitdmiseen
on kielletty. Tahan liittyen tasa-arvon edistdmisvelvoite koskettaa etenkin niitd viran-
omaisia, jotka vastaavat opetuksen kehittdmisestd ja siihen liittyvista peruslinjauksista.
(mt., 11.) Jakku-Sihvonen (1996b, 222) nostaa esille teknisen ja tekstiilityon seka niihin
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liittyvan sukupuolisidonnaisuuden, joka yllapitd4d vahvasti tyttojen ja poikien perin-
nesidonnaista tydorientaatiota. Tdma on ongelmallista, koska sukupuolen merkitys nayt-

taytyy omia taipumuksia tarkedmpéna tekijana tydorientaatiota kehitettédessa (mt., 222).

Rehtoreiden kasityksissd sukupuolten tasa-arvon toteutumisesta peruskouluissa 16ytyy
jonkin verran eroja. Naisrehtorit vaikuttavat pessimistisemmiltd kuin miesrehtorit. Jak-
ku-Sihvosen (1996b, 219-221) tutkimuksen mukaan noin 38 % kaikista rehtoreista an-
taa tasa-arvon toteutumiselle kiitettdvén arvosanan, mutta naisrehtoreista vain 28 %.
Suomalaisesta peruskoulusta muodostuva késitys tasa-arvosta on rehtoreiden antamiin
tietoihin ja arvioihin pohjaten kahtiajakoinen. Yleisesti ottaen tasa-arvosta vallitsee
melko mydnteinen kuva ja rehtorit vaikuttavat olevan tyytyvaisia koulutyon ulkoisiin
puitteisiin. Kuitenkin myo6s korjattavaa 10ytyy: etenkin opetusryhmakokojen suurene-
minen nadhdaan tydoloja heikentévéana tekijana.

Tasa-arvolaki pyrkii estdmaan sukupuoleen perustuvaa vélillista ja valitonta syrjintéa,
edistdmaan naisten ja miesten vélistd tasa-arvoa sekd parantamaan naisten asemaa eri-
tyisesti tydeldmassa (Tasa-arvolaki 2005, 5). Koulutuksen sukupuolijaon vahentdminen
ja mahdollisesti sen purkaminen nayttaisi vaikuttavan tyémarkkinoiden sukupuolija-
koon ja yleiseen tasa-arvon lisdédmiseen (Hynninen & Juutilainen 2006, 8). Sukupuolten
tasa-arvoa koulun kasvatustavoitteena pohdittaessa voidaan lahted siitd, ettd kukin na-
kokulma antaa térkeitd haasteita koululle. Jotta tasa-arvon edistdminen koulussa voi
toteutua onnistuneesti, tulee tiedostaa milla tavoin koulu huomio tytot ja pojat. (Méaatta
& Turunen 1991, 11.) Tassé suhteessa myos kaikilla opettajilla on itsetutkiskelun paik-
ka. Opettajan on syyté tiedostaa, miten han itse ymmartaa sukupuolet ja niiden valiset

erot, ja miten tdma kasitys vaikuttaa hanen opetukseensa.

3.2 Yksilollisyyden tasa-arvo

Yksilollisyyden tasa-arvo on tutkimusaineiston pohjalta muotoilemani kasite, jolla viit-
taan kaikkien yksiloiden erityislaatuisuuteen ja tdman tutkimuksen yhteydessa etenkin
siithen, miten kunkin yksilon erilaisuus — oli kyse sitten poikkeuksellisesta lahjakkuu-
desta, oppimisvaikeuksista tai vaikkapa sopivimmasta oppimistyylistd — huomioidaan

opetussuunnitelmissa. Tutkimuksessani yksilollisyyden tasa-arvo on yhdessa sukupuol-
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ten valisen tasa-arvon kanssa oppilaiden véliselle tasa-arvoisuudelle — tai laajemmin

ilmaistuna kaikkien ihmisten véliselle tasa-arvolle — alisteinen kasite.

Tasa-arvon olennaisia kriteereja peruskoulun viitekehyksessd ovat ainakin alueellinen
tasa-arvoisuus, tyttdjen ja poikien valinen tasa-arvoisuus seka sosiaaliryhmien vélinen
tasa-arvoisuus (Jakku-Sihvonen 1996a, 2). Peruskoulun olennaisimmaksi tasa-arvon
ulottuvuudeksi sen olemassaolon aikana on noussut tasa-arvoisuus koulutusmahdolli-
suuksissa (Lindstrom 1996, 33). Peruskoulussa tasa-arvon voidaan ndhda tarkoittavan
haastavaa tasapainottelua samanlaisuuden ja erilaisuuden, sek& yksilon kunnioittamisen
ja yhteenkuuluvuuden vélilla. Tasa-arvoon peruskoulussa liittyy erilaisuuteen kytkeyty-
via ongelmia seké sitd, miten ndma erot voidaan havaita ja hyddyntda voimavaroina.
(Arnesen 1999, 9.) Tasa-arvon edistamiseksi on merkittavaa, ettd erilaisuus koettaisiin
luonnollisena ja positiivisena lahtokohtana ennemmin kuin asiana, joka taytyy yrittad

korjata.

Tasa-arvo, hyvinvointivaltion keskeinen tavoite, on nivottu kaikille yhteiseksi tarkoitet-
tuun universaaliin hyvaan. Taméan vuoksi monet ovat alkaneet nahda tasa-arvon ennen
kaikkea yhdenmukaisuutena. Julkisessa keskustelussa on vilahdellut myds tasapaistami-
sen kasite, mill& ilmaistaan kielteistd suhtautumista. Vapautta koskevassa ndkékulmassa
painotetaan erilaisuutta yhdenmukaisuuden sijaan, ja siind ymmarretaan kaikkien ihmis-
ten olevan erilaisia. Néitd kahta eri ndkokulmaa ei voida mitenkaan sovittaa yhteen sel-
laisenaan: jos tasa-arvoa lisatdan, tullaan samalla vahvistaneeksi samanlaisuutta, mik&
puolestaan estéa erilaisuutta, ja ndin ollen myos valinnanvapautta, josta vapaudessa juu-
ri on kysymys. (Lindstrom 1996, 8.) 2010-luvulle tultaessa tasa-arvon yhteydessa ei
enaa niink&an puhuta tasapaistamisestd, mutta on huomattavaa, etta opetussuunnitelmis-
sa kehotetaan silti puskemaan kaikkia oppilaita kohti samojen, tiettyjen tavoitteiden

saavuttamista.

Yksi kouluun soveltuva termi on kohtelun tasa-arvo. Melko yleisesti hyvaksyttyna on
pidetty sellaista ndkdkantaa, ettd opettajan tulisi kohdella oppilaita erilaisina, mutta ei
eriarvoisina ihmisind. Peruskoulun nahdaan pyrkivan toteuttamaan mahdollisuuksien
tasa-arvon periaatetta. Tdma ei kuitenkaan ole tdysin ongelmatonta, silld oppilaat ovat
aina erilaisia niin taustaltaan kuin myos muilta henkil6kohtaisilta ominaisuuksiltaan.

(Lindstrom 1996, 9.) Vaikka kaikille pyritd&nkin takaamaan tasa-arvoiset opiskelumah-
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dollisuudet, se ei ole helposti toteutettavissa, sill& oppilaiden perheiden mahdollisuudet
lastensa opiskelun tukemiseen eroavat toisistaan huomattavasti. PISA-tutkimuksissa
todettiin ylimpéaéan sosioekonomiseen luokkaan kuuluvien perheiden lasten yltdvan niin
lukutaidossa kuin matematiikassa alempiin sosioekonomisiin ryhmiin kuuluvia ikatove-
reitaan huomattavasti parempiin tuloksiin. Vaikka Suomessa kotitaustan yhteys oppi-
mistuloksiin on kansainvélisesti verrattuna vahdinen, nédyttd4 se silti olevan oppimis-

mahdollisuuksien tasa-arvoa murentava tekija. (Linnakyld & Valijarvi 2005, 194-196.)

Erityistuen kohteena oleminen on valtavdestoon kuulumattomien oppilaiden kohdalla
johtanut usein leimaamiseen ja syrjintaan sen sijaan ettd heidat olisi hyvaksytty taysval-
taisiksi kouluyhteison jaseniksi (Vayrynen 2001, 16-17). Erityisopetuksen asema hy-
vinvointivaltiossa, seké jannite perinteisen koulujarjestelman ja inkluusion valilla osoit-
taa selkedsti, miten erityiskasvatus tulkitsee ja tuotteistaa ihmisen olemassaoloa ja kehit-
tymistd. Erityiskasvatuksen ammatit tulisi ymmartaa sitd kautta, ettd ne ovat olemassa
poliittisessa, ideologisessa ja kaytannollisessa viitekehyksessa. Olisi tarkeda hyodyntaa
tdma tilanne erityiskasvatuksen ammattien kehittdmiseksi tavalla, jolla voitaisiin parhai-
ten tukea niitd ihmisia jotka tuntevat itsensa kyvyttdmiksi yhteiskunnassa. (Hausstatter
2011, 34.) Suomalaisessa koulujarjestelmassa olisi syyta arvioida uudelleen erityisope-
tuksen tarpeellisuutta erillisend jarjestelmand, ja pohtia, voitaisiinko erityiskasvattajien

ammattitaitoa hyodyntéé entistd paremmin yhteistydssd muun perusopetuksen kanssa.

Koulut ovat velvollisia jarjestdmadn opetuksen oppilaan ikdkauden ja edellytysten mu-
kaisesti. Tasa-arvo edellyttdd toteutuakseen myos muita, hallinnollisia jarjestelyita.
(Toivonen 2005, 139.) Peruskoulun oppilailla on oikeus turvalliseen opiskeluymparis-
toon, jonka toteuttaminen tapahtuu tasa-arvolain ja perusopetuslainsaadannon nojalla.
Myo0s tasa-arvolain syrjinndn yleiskiellot koskevat peruskouluja. (Tasa-arvolaki 2005,
28-29.) Asenteiden muuttamisessa koululaitos on merkittdvassa asemassa. Kaikki sel-
lainen toiminta, joka lisd4 koulussa tydskentelevien ihmisten herkkyytté sellaisten tilan-
teiden havaitsemiseen, joissa tasa-arvo ei toteudu, sekd herkkyyttd toteuttaa omassa
toiminnassaan tasa-arvoa, on ensiarvoisen tarkedd. Tasta nakokulmasta katsoen jokainen
opettaja on tirked omassa tyodssdadn eikd hénen osuuttaan pysty korvaamaan kukaan
muu. (Maattd & Turunen 1991, 12.)
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Eritasoisten oppilaiden suoriutumista eri maissa tarkastelemalla voidaan verrata eri kou-
lutusjarjestelmien kykya edistaa oppilaiden valisté tasa-arvoa. Suomalaisen peruskoulun
erityisvahvuutena muihin maihin verrattuna nahdaéan heikkojen oppilaiden korkea suori-
tustaso, joka ulottuu kaikkiin keskeisiin siséltéalueisiin. Toisaalta on huomioitava myos
tdmén asian kaantopuoli: heikoimmin menestyneiden oppilaiden osaamisen taso on
Suomessakin vaatimatonta, jolloin jatko-opinnoissa eteneminen tai tavanomaisesta tyos-
td selviaminen voivat osoittautua haasteellisiksi. (Linnakyld & Valijarvi 2005, 175—
178.) Opetuksen jarjestdjan olisi syyta pyrkia kehittaméan jatkuvasti uusia, ehka luovia-
kin menetelmi& heikosti menestyneiden oppilaiden entistd parempaan oppimisen ohja-

ukseen ja tukemiseen.
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni aiheena on oppilaiden vélinen tasa-arvo, jota tarkastelen opetussuunni-
telman viitekehyksessd. Tutkimuksessani pyrin valitsemani tutkimusmenetelman ja ai-
neistoni pohjalta pohtimaan, millaisena oppilaiden valinen tasa-arvo nayttaytyy opetus-

suunnitelmissa.

Paadyin jaottelemaan oppilaiden vélisen tasa-arvon vield kahteen eri kategoriaan: suku-
puolten valiseen tasa-arvoon seké yksilollisyyden tasa-arvoon. On syytd huomata, etta
oppilaiden vélinen tasa-arvo on rinnastettavissa ihmisten valiseen tasa-arvoon, joka
toimii siis sek& sukupuolten valisen tasa-arvon ettd yksilollisyyden tasa-arvon ylakasit-
teend. Myos yksildllisyyteen liittyy yhtend osa-alueena sukupuoli, samoin kuin suku-
puolten véliseen tasa-arvoon liittyy yksilollisyyden vaatimus, mutta yksiléllisyyden
tasa-arvon kasitteen kayttoonotolla halusin tarkastella sitd vield laajemmin. Yksilolli-
syyden tasa-arvo on tutkimusaineiston pohjalta muotoilemani késite, jolla viittaan kaik-
kien yksildiden erityislaatuisuuteen, ja tdssd yhteydessd etenkin siihen, miten kunkin
yksilon erilaisuus — oli kyse sitten poikkeuksellisesta lahjakkuudesta, oppimisvaikeuk-
sista tai vaikkapa sopivimmasta oppimistyylistd — huomioidaan opetussuunnitelmissa.
Taltd pohjalta nousevat tutkimuskysymykset, joilla haetaan vastausta tutkimusongel-

maan:
Miten sukupuolten vélinen tasa-arvo huomioidaan opetussuunnitelmissa?
Miten yksil6llisyyden tasa-arvo huomioidaan opetussuunnitelmissa?

Tutkimusaiheen valintaan vaikutti ennen kaikkea aiemmin yliopisto-opintojen puitteissa
tapahtunut inkluusioon perehtyminen, ja siihen liittyvat epaselvyydet. Lyhyesti sanottu-
na inkluusio on filosofia ja toimintatapa, joka vastustaa syrjintadé sek& periaatteiden etta
ké&ytannon tasolla (Vayrynen 2001, 13-16). Tarkein yhteisen opetuksen peruste on tasa-

arvoisuus, eikd normaali koulunkéynti saa olla valittujen etuoikeus. Erilaisten ihmisten



19

elaminen ja oppiminen yhdessd on l&dhtokohta erilaisuuden hyvéksymiselle. (Saloviita
1999, 12-15.) Inkluusioon liittyy kiintedsti niin kutsuttu l&hikouluperiaate, eli jokaisen
lapsen oikeus kéyda hanelle lahinté (tavallista) koulua, ja saada tarvittavat tukipalvelut
omassa luokassa. Suomi on virallisissa sopimuksissa (ks. esim. Salamancan julistus
1994) sitoutunut noudattamaan néitad inkluusion perusperiaatteita, mutta silti erityisope-
tukseen otettujen ja siirrettyjen oppilaiden méaaré on yli 44 000 (Suomen virallinen tilas-
to, luettu 22.4.2013).

Taman ristiriidan pohjalta l1ahden tarkastelemaan, millaisena oppilaiden vélinen tasa-
arvo nayttaytyy valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa. Jussila, Montonen ja
Nurmi (1992, 186-187) toteavat, ettd ennakko-oletusten kirjaaminen on tarpeen niin
tutkijan itsensd, kuin tutkimusraportin lukijan kannalta. Jos tutkija ei kirjaa ylés omia
ennakkokasityksidan, han saattaa todistella oikeiksi téysin virheellisia ennakko-
oletuksia, kuvitellen lukevansa tekstia ilman ennakkokasityksia ja paatyen huomaamaan
sisallostd vain tietynlaisia asioita. Totean tassa yhteydessa tiedostavani, ettd aiemmin
kuvaamani ristiriita inkluusion periaatteisiin sitoutumisen ja erityisopetuksen kukoistuk-
sen valilla luo itselleni sen ennakko-oletuksen, ettd opetussuunnitelmat jollakin tasolla

oikeuttavat inkluusiosta poikkeamisen, eli oppilaiden epétasa-arvoisen kohtelun.

Tassa yhteydessd on syyta huomioida, ettd oma nédkemykseni tasa-arvosta koulussa
noudattelee inkluusion perusperiaatteita. Vaikka kaytan tutkimuksessani inkluusion ar-
vomaailmaa eréénlaisena tasa-arvon ihanteena sekd heijastuspintana, annan kuitenkin
tutkimusaineistolle mahdollisuuden tuoda esiin muita tasa-arvon maaritelmia tai vivah-
teita. Aaltion ja Puusan (2011, 159) mukaan ihminen ei koskaan ole vapaa esitiedosta,
ja siten objektiivisuus voidaan nahda ainoastaan tieteen ihanteena, johon pyritédan. Vasta
tutkijan kyky tarkastella Kkriittisesti omaa esitietoaan, sekd kyky yhdistelld sitd uusiin
havaintoihin mahdollistaa tutkijan huomion kiinnittdmisen asioihin, jotka muutoin saat-

taisivat vaikuttaa itsestaan selvilta.

Tutkimusaineistoni koostuu Peruskoulun opetussuunnitelman perusteista vuosilta 1985
ja 1994, sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista vuodelta 2004. Aineistoa
rajatessani tein paatoksen keskittyd tarkastelemaan ainoastaan ndiden opetussuunnitel-
mien niin kutsuttuja yleisosioita, sulkien aineosiot tutkimukseni ulkopuolelle. Valintani

perustuu siihen, ettd olen kiinnostunut selvittdmaan oppilaiden vélista tasa-arvoa ja sii-
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hen liittyvia toteamia, ohjeistuksia ja mahdollisia tiedon aukkoja nimenomaan yleisella
tasolla, en niinkdan mink&an tietyn oppiaineen viitekehyksessé. Sukupuolten tasa-arvo
kasityon opetuksessa on laajemmalti tutkittu aihe, josta voi lukea esimerkiksi Jakku-
Sihvosen (1996b) artikkelista.

Opetussuunnitelman perusteet ovat dokumentteja, jotka valillisesti vaikuttavat suureen
osaan suomalaisista. Opetussuunnitelmia kehitetddn koko ajan, vaikkakin aina viiveella
yhteiskunnan muuhun kehitykseen verrattuna. Tarkastelemalla opetussuunnitelman pe-
rusteita Kkriittisesti tasa-arvon nakokulmasta luon omalta osaltani painetta opetussuunni-
telmien kehittdmiseen tulevaisuudessa entistd paremmin aidon tasa-arvon toteutumisek-

Si.

4.2 Systemaattinen analyysi tutkimusmenetelmana

Systemaattinen analyysi voidaan ymmartéa asiayhteydesté riippuen eri tavoin. Laveasti
ymmarrettynd systemaattinen analyysi voidaan nédhda jokaisen tieteellisen tutkimuksen
valttamattomana osana, jolloin systemaattinen analyysi olisi jossain maarin ehtona tie-
teellisen tiedon synnylle. Suppeammin méériteltynd systemaattisen analyysin voidaan
katsoa tarkoittavan erityisesti tutkimusaineistojen analyysiin liittyvaa tyotapaa. (Térma-
nen & Paasivaara 2009, 13). Téssé tutkimuksessa systemaattinen analyysi ymmarretaéan
laadullisena tutkimusmenetelméand, jota sovelletaan valmiiden tekstiaineistojen, opetus-
suunnitelmien, analyysiin. Systemaattinen analyysi ei ole sidoksissa mihink&an yksittai-
seen suuntaukseen, vaan sitd voidaan kayttaa erilaisia tieteenfilosofisia perinteitd edus-
tavissa tutkimuksissa (Jussila ym. 1992, 157). Hannulan (2007, 111) mukaan systemaat-
tinen analyysi sopii kaikkien tekstityyppien siséllon selvittdmiseen. Systemaattisessa
analyysissa tutkimusaineisto muodostuu yleensa jo olemassa olevasta l&hdemateriaalis-
ta, sen sijaan ettd tieto keréattéisiin empiriasta (TOrménen & Paasivaara 2009, 15). Tama
patee my0s omassa tutkimuksessani, sill4 aineistona toimivat opetussuunnitelmat ovat

olemassa tasta tutkimuksesta riippumatta.

Systemaattinen analyysi tutkimusmenetelmana ei etene kiveen hakattujen sdénndsten
mukaisesti, eika siitd ole olemassa yksiselitteista kattavaa tulkintaa. Eri tutkimusaloilla

ja tutkimuksissa systemaattista analyysia on luonnehdittu filosofistyyppisend menetel-
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méana. Filosofian tavoin se ei pidé asioita tutkimuskohteesta itsestdénselvyyksing, vaan
tarkastelee niita kriittisesti. Systemaattisella analyysilla on nimensd mukaisesti kaksi
perustehtdvaa: analyyttinen eritteleminen seké synteettinen uuden luominen. (Térmanen
& Paasivaara 2009, 14-15.) Synteettiseen tehtdvaan voi sisaltya esimerkiksi uuden ka-
sitteen tai teorian kokoava tuottaminen. Tutkimuksen synteettinen ja analyyttinen tehta-
va ovat aina vuorovaikutuksessa kesken&an, silla uuden luominen edellyttédé aina aiem-
min ajatellun tuntemista. (Jussila ym. 1992, 158.) Téalt4 osin systemaattinen analyysi
ldhentelee hermeneuttista kasitystd tiedon muodostumisen prosessista. Niin kutsutun
hermeneuttisen kehdn mukaan yksityiskohtien tulkinta vaikuttaa aina kokonaisuuden
tulkintaan ja tutkimuskohteesta tehtyja tulkintoja uudelleen tulkitsemalla tuotetaan yha

laajenevaa ymmarrysté kohteesta (Jyvaskylan yliopiston Koppa, luettu 24.4.2013).

Sisallénanalyysi ja historiallinen tutkimus ovat menetelminé l&hell& systemaattista ana-
lyysid, mutta juuri filosofiselle lahestymistavalle tunnusomainen tutkimusote erottaa
systemaattisen analyysin sen lahimenetelmista (Jussila ym. 1992, 170). Sisallénanalyy-
siin verrattuna systemaattisessa analyysissa menndan syvemmalle tekstin sisééan, pyrki-
myksend hahmottaa tekstin sisaltdmé ajatusmaailma. Omassa tutkimuksessani olen
my0s pyrkinyt meneméan tekstin taakse, ja huomioimaan erityisesti asiayhteyden mer-

kityksen tekstin tulkinnan kannalta.

Tekstiin syvemmalle meneminen haastaa tutkijan tarkastelemaan myds sellaisia asioita,
jotka ilmenevét niin sanotusti rivien valista lukemalla. (Hannula 2007, 116.) Jussila ym.
(1992, 196) puhuvat tekstin aukoista, eli tekstin kohdista joissa jokin asia naytetaan si-
vuutetun tai jatetyn kokonaan huomiotta. Systemaattisessa analyysissa huomio ei keski-
ty kielen morfologiaan tai syntaksiin, eika kirjallis-esteettisiin ndkokohtiin. Analysoin-
nin suorittaminen on mahdollista myos taysin tekstilahtdisesti eli immanentisti, jolloin

tekstin asiayhteys tai alkupera voidaan jattdd huomiotta. (mt., 173-174.)

Systemaattisen analyysin tutkimusmenetelmakseen valinnut tutkija on todennékdisesti
kiinnostunut perustavanlaatuisista kysymyksistd, kuten etiikasta tai arvoista (Térménen
& Paasivaara 2009, 15). Tamé patee myos oman tutkimukseni kohdalla: mielestani tasa-
arvo kaikkine ulottuvuuksineen on ehdottomasti perustavanlaatuinen kysymys. Tormaé-
sen ja Paasivaaran (2009, 15) mukaan systemaattisella analyysilla voidaan pyrkia uu-

den, aiemmin tutkimattoman tiedon tuottamiseen tai aiemmin tutkittujen kasitysten ky-
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seenalaistamiseen sek& tarkentamiseen ennakkoon valitusta ndkokulmasta. Selkeén tut-
kimuskysymyksen asettaminen on térkedd systemaattisen analyysin kaltaiselle filosofis-
tyyppiselle menetelmalle. Selked tutkimuskysymys auttaa tutkimuksen koossa pitdmista

ja yhtendisen, eheén kokonaisuuden saavuttamista.

Hannulan (2007, 113-114) mukaan tutkimus on jarkevaa rajoittaa tietyn teeman ympa-
rille, eik& koskemaan vaikkapa kokonaisen klassikkoteoksen merkitysté. Valitusta tee-
masta tdsmennetdén sitten tutkimusongelma. Hannula nakee hyvén tutkimusongelman
olevan ajankohtainen, olennaiseen siséltoon keskittyva sekd avaavan aina oven tutki-
muskohteen ulkopuolelle. Tutkimusongelmalle ominaisena voidaan pitaa tiedollista
ristiriitaa, mika antaa mahdollisuuden saada selville jotain uutta, tai tarkistaa vanhoja,
mahdollisesti virheellisi&d kasityksid (Jussila ym. 1992, 180-181). Omaa tutkimusta
suunnitellessani tiesin aluksi haluavani tutkia oppilaiden vélistd tasa-arvoa. Opetus-
suunnitelmat vaikuttivat tdhan tarkoitukseen sopivilta aineistoilta, silla ne ovat virallisia,
ohjeellisia dokumentteja joihin koulun toiminta pohjautuu. Naiden valintojen pohjalta ja
opetussuunnitelma-dokumentteihin tutustuttuani muotoutui véhitellen tutkimuksen paa-
ongelmaksi kysymys millaisena oppilaiden valinen tasa-arvo nayttaytyy opetussuunni-

telmissa?

Tutkijan tulisi pyrkia kayttdmaan mahdollisimman alkuperdista lahdettd. Aineiston ra-
jaamisessa on syyté olla tarkkana, silla aineiston tulisi kattaa kaikki olennainen, olemat-
ta kuitenkaan liian laaja tutkimuksen sujuvuuden kannalta. Rajauksen ohjenuorana voi
pitdd aineiston merkittdvyytta tutkittavan asian kannalta katsottuna. (Hannula 2007,
114-115.) Omassa tutkimuksessani olen kayttanyt kaikista opetussuunnitelmista niiden
ensimmadisia painoksia. Tiedostan, etta niistd on olemassa uudempia versioita ja ymmar-
rén, ettd uudemmat opetussuunnitelmat ovat aina vanhoista kehittyneempia tai ainakin
paivitettyja versioita. Kuitenkin tutkimuksessani keskityn ndihin ensimmaisiin painok-
siin ja tekstien sisaltéihin sellaisena kuin ne néihin teoksiin on painettu. Tutkimuksessa-
ni nostan paikoittain esille saman aihepiirin eri vuosien opetussuunnitelmista, mutta
tarkastelun keskipisteend on silti tekstien itsendinen sisaltd, vaikka vertailunakékohta
saatetaan myos ottaa osaksi tarkastelua. Oman aineistoni olen rajannut koskemaan oppi-
laiden valiseen tasa-arvoon vaikuttavia asioita. Tall4 en tarkoita ainoastaan sellaisia

tekstinkohtia, joissa kaytetd&n suoraan termié tasa-arvo, vaan myos esimerkiksi opetuk-
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sen jarjestelyyn liittyvié tekijoitd, jotka omalta osaltaan vaikuttavat oppilaiden véaliseen
tasa-arvoon. Esimerkkin& toimii muun muassa erityisopetuksen tai tukiopetuksen jarjes-

taminen.

Systemaattisen analyysin suorittamiselle voidaan maaritelld kolme péavaihetta. Ensim-
mainen vaihe keskittyy tutkimusongelman ja aineiston hahmottamiseen. (Jussila ym.
1992, 177.) Naitad teemoja pohdittiin jo edeltdvissd kappaleissa. Tutkimuksen toinen
vaihe kasittdd varsinaisen analyysin. Hannulan (2007, 118) mukaan varsinainen analyy-
si-vaihe tapahtuu tutkijan mielessd, jolloin tutkija toimii vuorovaikutuksessa tekstin
kanssa, muodostaen mielikuvia tekstin ilmaisemasta asiasisallosta ja samalla organisoi-
den tekstin antamaa informaatiota sek& omaa lukutapaansa. Oman tutkimukseni kohdal-
la tam& vaihe koostui tutkimusaineiston toistuvasta uudelleen-lukemisesta. T&ssé vai-
heessa pyrin hahmottamaan tekstistd nousevia tutkimukselle keskeisid teemoja, joita
olivat opetuksen yleinen arvoperusta, erilaisen opetuksen jarjestelyyn liittyvét seikat
seka oppilaiden arviointi. Pyrin myds haastamaan omaa lukutapaani, ja 16ytaméaan uusia

merkityksié esiin nousseille asioille.

Analyysi voidaan ndhda kvalitatiivisena siséllonerittelynd, jossa toiminta koostuu raja-
tun tekstiaineiston tarkastelusta esimerkiksi lukemalla tai esittelemélla sita kaavioiden
avulla. Systemaattisessa analyysissa olennaista on analysoitavan tekstin erilaisten tee-
mojen, ristiriitojen, vivahteiden seké ilmaisuun sisaltyvan symboliikan ja piilomerkitys-
ten jarjestelmallinen selvittdminen. (Jussila ym. 1992, 160;170.) Tutkimuksen pé&atee-
mojen selvittyd aloin késittelemdan tasa-arvoa yll& mainitsemieni teemojen viitekehyk-
sessd. Tasséd vaiheessa aloin kiinnittad erityista huomiota ilmaisujen yksityiskohtiin ja
ristiriitaisuuteen, seké niiden asiayhteyteen. Télla tavalla tarkastelemalla tekstista alkoi

nousta esille tasa-arvoon liittyvid piilomerkityksia.

Analyysissa huomio tulee kiinnittda seké siihen, mita tekstissé pyritaan tarkoituksella
tuomaan esille, kuin myds siihen mité jatetadn kasitteleméttd ja miten esitettyja ajatuk-
sia perustellaan. (Jussila ym. 1992, 160;170.) Vaikuttaa luonnolliselta, ettd jokainen
tutkija voi huomata aineistosta hieman erilaisia asioita, riippuen valitusta nakokulmasta,

omasta arvomaailmasta tai esimerkiksi aiheen perehtymisen laajuudesta.
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Varsinainen analyysivaihe sisaltdd kaytdnnossa tekstiaineiston lukemista useaan ker-
taan, kenties nakokulmaa valissa vaihtaen. Padhuomio tassa lukuprosessissa on tekstin
merkityssiséltdjen selvittdmisessa, mika voi vaatia osin hidastakin lukuprosessia, koska
edellytyksensé merkityksen syntymiselle on ajattelutyo ja sen kehittyminen. (T6rmanen
& Paasivaara 2009, 17-18.) Systemaattinen analyysi pyrkii laajentamaan ymmarrys-
tdmme asioista, jotka paallisin puolin nayttavat itsestddn selviltd (Jussila ym. 1992,
174.) Tama vaihe vaatii tutkijalta kérsivallisyytta ja uskallusta luopua varmoista tulkin-

noista tai liiasta tekstin myotailemisesta.

Systemaattisen analyysin kolmas ja viimeinen vaihe késittdd analyysin tulosten selitta-
misen ja kayttamisen (Jussila ym. 1992, 177). Analyysin tulosvaiheessa muodostetaan
synteesinomainen kokonaisndkemys tutkittavasta ilmidsta (TOrmanen & Paasivaara
2009, 23). Systemaattisessa analyysissa tulkintoja tehtdessa tulee tahdentd4 tutkittavien
osien kytkentad asiayhteyksiinsa. Irrallista sanaa tai virketta tulkittaessa mennaan hel-
posti metsaan. Ajatuksellinen kokonaisuus, johon lausuma liittyy, antaa pohjan mielek-
kaille tulkinnoille. (Jussila ym. 1992, 197.) Omassa tutkimuksessani esitan opetussuun-
nitelmista tekstikappaleita, joissa késitelld&n tutkimusongelmaani liittyvia asioita. Vaik-
ka kappaleen sisalldsta vain osa vastaisi omiin tutkimuskysymyksiini, antaa koko kap-
paleen huomioonottaminen luotettavamman kuvan kasiteltavastd asiasta. Systemaatti-
seen analyysiin liittyvét toinen ja kolmas vaihe, eli varsinainen analyysi ja tulosvaihe
nayttaytyvat tassé tutkimuksessa laajemmin tutkimustulosten ja johtopaatésten yhtey-

dessa.

4.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyytta ja luotettavuutta on luontevaa lahted tarkastelemaan tutkimuk-
sen ominaislaadusta kasin. Tutkimuksessani valitsin tutkimuskohteeksi opetussuunni-
telma-asiakirjoja, jotka ovat luonteeltaan julkisia ja kenen tahansa luettavissa. Alasuuta-
ri (1999, 84) huomauttaa, ettd aineistoa, joka on olemassa tutkimuksen tekijésté riippu-
matta, voitaisiin pitdd ihanteellisena tutkimukselle. Alasuutari (1999, 84) toteaa myos,
ettd laadulliselle tutkimukselle on luonnollista, ettd ker&t&d&n aineistoa, joka tekee mah-

dollisimman monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. Opetussuunnitelmat voidaan nahda
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tallaisiksi aineistoiksi, silla tutkijan lahtokohdista ja kiinnostuksen kohteista riippuen
opetussuunnitelmille voidaan kohdistaa lukemattomia erilaisia tutkimuskysymyksia.
Tassa tutkimuksessa tarkasteltavat opetussuunnitelmien perusteet ovat myos olleet ole-

massa kauan ennen taméan tutkimuksen muotoutumista.

Julkiset asiakirjat ovat siind mielessé hyva valinta tutkimusaineistoksi, ettei niiden kayt-
toon liity samanlaisia eettisia ongelmakohtia kuin tutkittaessa ihmistad. Kun tutkimuksen
kohteena on aito ihminen tai esimerkiksi h&nen ké&sityksensa jostakin asiasta, joutuu
tutkija pohtimaan tarkasti, miten suojata tutkittavan yksityisyys. Tutkijan on myos syyta
ottaa huomioon, ettei tutkimus vahingoita tutkittavaa millaan tavalla. Opetussuunnitel-
mia tutkittaessa eettisyys kohdistuu erilaisiin ratkaisuihin tutkimuksessa. Naen, ettéd
omassa tutkimuksessani eettisyys rakentuu erityisesti lapinakyvyyden kautta. Talla tar-
koitan sitg, ettd tuon selkeésti esille ne kohdat aineistosta, joihin viittaan, samoin kuin
noudatan yleisesti hyvaksyttya tieteellista kaytdntéd muihin tutkimuksiin viitatessani.
Pyrin aina myds perustelemaan tutkimuksessa tekemani valinnat ja johtopaatokset. Li-
séksi olen kirjoittanut auki omat ennakko-oletukseni ennen tutkimuksen tekemisté ja
pyrkinyt siihen, ettd ennakkokaésityksista huolimatta annan aineistolle tilaa tuottaa mygs

oletuksistani poikkeavia argumentteja.

Puusa (2011, 124) toteaa, ettd kaksi tutkijaa ei koskaan paady tdsmalleen samoihin lop-
putuloksiin, vaikka heilla olisi kéytettavissdan sama, laadullinen tutkimusaineisto. Tosi-
asioistakin voi syntya tulkintaerimielisyyksi&, silla ihmiset havaitsevat ja tulkitsevat
asioita eri tavalla. Tutkijan tulisi tutkimuksen tehtydén pohtia sitd, vastaako tutkimus
sille asetettuihin kysymyksiin. Hermeneuttisen keh&dn mukaisesti tutkijan kuitenkin vé-
hitellen lahestyy perusteltua sekda mahdollista tulkintaa. (mt., 124.) Tutkimuksen tekija-
na paikannan itseni kasvatustieteen opiskelijaksi, jolla ei juuri ole kokemusta tutkimuk-
sen tekemisesté. Esimerkiksi opetushallituksen dokumenttien tutkimiseen, tai vastaavas-
ti kielentutkimukseen erikoistunut, kokenut tutkija olisi voinut saada aikaiseksi taysin
erilaisia tuloksia. Tutkimuksessani olen kuitenkin pyrkinyt tuomaan julki tutkimuksen
lahtokohdat ja tehdyt menetelmélliset ratkaisut niin selkeésti, ettd niiden osalta tutki-

muksen toistettavuus olisi mahdollista.

Aaltion ja Puusan (2011, 157) mukaan tutkimus voi olla osuvaa ja hyodyllistg, tutkitta-

vasta ilmiostd ymmarrystd lisddvad, vaikka se ei paatyisikédan yleistettdvaan tietoon.
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Tutkimukseni keskittyy tarkastelemaan oppilaiden vélisen tasa-arvon nayttdytymista
suomalaisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Sitd ei voida yleistda
koskemaan kaikkien opetussuunnitelmien sisaltoa sellaisenaan. Tutkimuksellani kiinni-
tdn kuitenkin huomion tasa-arvoon liittyvien ilmaisujen monimuotoisuuteen ja niiden
ongelmakohtiin, mik& voi omalta osaltaan auttaa muita tutkijoita ndkemaan samankal-
taisia piirteitd myds muissa virallisissa koulumaailmaan, tai yleisemmaéll& tasolla tasa-

arvoon, liittyvisséd dokumenteissa.

Tutkimuksessani on kaytetty tutkimusmenetelmana systemaattista analyysia, mika luo
tutkimuksen arvioinnille omat erityisvaatimuksensa. Jussilan, Montosen ja Nurmen
(1992, 201-202) mukaan empiirisen tutkimuksen arvioinnille ominaisia piirteita ei voi-
da soveltaa sellaisinaan systemaattiseen analyysiin. Systemaattisen analyysin yhteydes-
s& el nahda tarkoituksenmukaiseksi laskea reliaabelius- tai validiuskertoimia. Syste-
maattiselle analyysille erityisen tarkea tarkistettavuuden Kriteeri on selkeiden lahdeviit-
teiden ja lainauksien kaytto. Talla tavalla jokainen lukija saa mahdollisuuden toimia
tutkijan tekstid tarkistavana rinnakkaiskoodaajana. (mt., 201-202.) Omassa tutkimuk-
sessani olenkin kiinnittanyt erityistd huomiota tutkimusaineiston esille tuontiin tavalla,

joka mahdollistaa lukijalle jatkuvan paattelyprosessin etenemisen seurannan.
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5 Tasa-arvon huomioiminen opetussuunnitelmissa

5.1 Luvun rakenteesta

Olen jaotellut tutkimustulokset kolmen opetussuunnitelmista nousseen paateeman alle.
N&ma teemat ovat opetuksen yleinen arvoperusta, opetuksen jarjestelyyn liittyvat asiat
seké arviointi. Naiden otsikkojen alla kasitelld&dn opetussuunnitelmista esiin nousseita
tekijoité liittyen oppilaiden valiseen tasa-arvoon. Luvut rakentuvat siten, ettd ensin esi-
tdn opetussuunnitelmista poimitun lainauksen tai lainauksia, jonka jalkeen analysoin ja
kommentoin tekstikatkelmaa. Koska opetussuunnitelmatekstit liittyvat Kiintedsti juuri
kouluun ja siella tapahtuviin asioihin, kéytan paikoitellen pohdinnoissani heijastuspin-

tana koulumaailmaa ja todellisia, kouluun sopivia esimerkkeja.

Systemaattista analyysia toteutettaessa tulee huomioida se, ovatko tarkastelun kohteena
olevat opetussuunnitelmat ideaalisia, virallisia, opettajan itsensé laatimia, toteutuvia vai
koettuja suunnitelmia (Jussila ym. 1992, 191-192). Tamén tutkimuksen aineistona toi-
mivat opetussuunnitelmien perusteet ovat virallisia dokumentteja. Koin tarkoituksen-
mukaiseksi esittdd analyysin kohteena olevat tekstikappaleet sellaisinaan, enka esimer-
kiksi vapaasti omin sanoin kuvaillen. Valitsemallani esitystavalla annan lukijalle mah-
dollisuuden seurata analyysin etenemista ja paikkansapitavyytta. Selkeyden vuoksi ope-
tussuunnitelmalainausten perdssé ei lue joka kerta opetussuunnitelman koko nimeg,
vaan vuosiluku ja sivunumerot. Opetussuunnitelmien tiedot kokonaisuudessaan 16ytyvat

lahdeluettelosta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1985, 1994) sekd Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (2004) ovat virallisia, ohjeellisia asiakirjoja joiden pohjalta kun-
takohtaiset opetussuunnitelmat luodaan. Opetussuunnitelman perusteiden ohjeellisen
luonteen vuoksi on mielestani perusteltua olettaa, ettd niiden tekstit tarkoittavat sitd mité
niissa sanotaan. Talla tarkoitan sitd, ettd esimerkiksi kaunokirjallisuudessa voidaan to-
dellisuudesta kirjoittaa vertauskuvallisesti. Koska kunnilla ja kouluilla on velvollisuus
rakentaa opetussuunnitelmansa opetussuunnitelman perusteiden pohjalta, olisi kohtuu-

tonta olettaa niiden tulkitsevan piilomerkityksid tdynné olevaa tekstid. Se, ettd opetus-
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suunnitelman perusteissa kaytetadn suoraa kieltd, ei kuitenkaan tarkoita, ettei tekstissa

voisi olla kohtia, jotka jattavat tulkinnanvaraa tai herattavat kysymyksié.

5.2 Opetuksen yleinen arvoperusta

"Kun koulutusta joudutaan tehostamaan, on huolehdittava siitd, ettei yksi-
I6n inhimillinen kasvu vaarannu. Koulutuksen lahtokohdat eivat voi olla
vain aineellisia eikéd ihmisen koulutettavuus vain yhteiskunnallinen kysymys.
Inhimillisen kasvun hyvaksyminen yhdeksi koulutuksen téarke&ksi tekijaksi
merkitsee sitd, ettd kiinnitetddn huomioita yksilén ominaisuuksien ja taipu-

musten kaikenpuoliseen kehittimiseen ja rikastuttamiseen.” (1985, 11)

Inhimillisyys ja yksil6llisyys ovat niita tekijoitd, joista kasin voidaan tavoittaa todelli-
nen tasa-arvo. Koulutuksen tehostamiseen liittyva tyyppiesimerkki on luokkakokojen
kasvu. Yhden opettajan luokalla saattaa olla jopa 30 oppilasta. Eri oppiaineiden vaadit-
tavien sisaltojen lapikaymisessd ison ryhman kanssa on jo oma haasteensa, puhumatta-
kaan siita etta jokaisen yksilon taipumuksia tulisi pyrkiéd kehittdmaén ja rikastuttamaan.
Y1la olevaan kappaleeseen on onnistuttu mahduttamaan niin koulutuksen tehostaminen
kuin inhimillinen kasvu, jotka dkkiseltadn tuntuvat olevan aika kaukana toisistaan. In-
himillisen kasvun huomioonottaminen on hieno tavoite, mutta sen kaytto tdssa yhtey-
dessa herattadéd kysymyksen, onko se vain valine tehdd tehostetusta koulutuksesta hyvak-

syttdvampaa?

”Koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi on hyvaksytty, etta jokaisella peruskoulun
suorittaneella nuorella tulee olla jatkokoulutuspaikka keskiasteen koulutuk-
sessa. Tahan tavoitteeseen paastaan taman vuosikymmenen lopulla. Tasta
ja oppilasikaluokan maarallisesta kehityksesta johtuen valikoivasta oppilas-
valinnasta voidaan siirtya nykyista enemman ohjaavaan menettelyyn. Tama
antaa peruskoulun kasvatus- ja opetustydlle enemman itsendista liikkuma-
varaa, koska peruskoulu ei toimi endd nykyisessa laajuudessa jatkokoulu-

tukseen valikoivana laitoksena. ” (1985, 11)
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“Oppilaiden jatko-opintokelpoisuus ei ole vain perinteisesti tarkeina pidet-
tyjen oppiaineiden keskeisten tietojen ja niiden varaan rakennettujen taito-
jen hallintaa, vaan myos laaja-alaisempaa oppilaan tiedollista, taidollista
ja persoonallista kypsyytta siirtya keskiasteen koulutukseen. Yleinen jatko-
opintokelpoisuus on nahtdva myos oppilaan henkisend kypsyytend, johon
liittyy realistinen kuva omista rajoituksista ja mahdollisuuksista, terve itse-

tunto seka kyky ja halu itsensa jatkuvaan kehittamiseen. ” (1985, 11)

“Yleinen jatko-opintokelpoisuus ei siis edellyta, etté oppilaat pakotettaisiin
opetuksellisin tai hallinnollisin toimenpitein samalle lahtétasolle. Koulutuk-
sellisen tasa-arvon tavoite ei merkitse koulusaavutuserojen pakonomaista
minimointia, vaan koulu opetus- ja kasvatustyon jarjestamista siten, etta jo-
kainen oppilas voi kehittdd omia kykyjaan ja harrastuksiaan mahdollisim-
man taysipainoisesti.” (1985, 11-12)

Jatkokoulutuspaikan takaaminen kaikille oppilaille on merkittava askel koulutuksellisel-
le tasa-arvolle. Ylla oleva lainaus vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teista ei sit4 sano suoraan, mutta voitaneen olettaa ettd oppilaan henkisella kypsyydella
jatkokoulutukseen on merkitysté eritoten silloin, jos hénen tiedolliset tuloksensa (ar-
vosanansa) ovat heikkoja. Néin voidaan perustella heikommin koulussa parjanneiden
oppilaiden oikeutta ja mahdollisuuksia jatkaa opiskelua keskiasteella. Koulutuksellisen
tasa-arvon saavuttamiseksi koulun opetus- ja kasvatustyd kehotetaan jarjestaméan siten,
etta oppilaalle tarjotaan mahdollisuus omien kykyjensé ja harrastuksiensa taysipainoi-
seen kehittdmiseen. Tama lauselma kuulostaa kuitenkin ympéripyoreélta, silla on sel-
vad, etté jokaiselle halutaan tarjota parhaat mahdolliset lahtékohdat, mutta se miten yk-

silOlliset tarpeet voitaisiin kdytdnnossa toteuttaa, jaa kertomatta.

”Kansallinen yhtenaisyys ja yhteisty6 edellyttavat yhteisia arvoja ja norme-
ja. Nuoren kasvu aikuiseksi edellyttéd sellaisten arvojen, normien ja ela-
manmallien 16ytamista, jotka ovat relevantteja tdman hetken tilanteen kan-
nalta. Nuoren arvomaailma ei kehity, ellei hanta harjoiteta tekemaan arvo-
valintoja. Mikali koulussa ei oteta niité tietoisesti esille, oppilaan persoo-
nallisuuden kehitys saattaa tapahtua muilla ehdoilla ja piilossa varsinaisilta
kasvattajilta. ” (1985, 10)
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“Arvoperustan tdsmentamisessa keskeisend ty6valineena on eettinen poh-
dinta. Lahtokohdan arvopohdinnoille antavat antiikin ajan perusarvot: hy-
vyys, totuus, kauneus. Meidan aikamme arvojen ainekset nousevat klassisten
perusarvojen liséksi erityisesti ihmisarvon ja eldman kunnioittamisesta.
Nama ilmenevat maailmanlaajuisista julistuksista, suosituksista tai sopi-
muksista, joilla ihmisoikeuksia ja maapallon elinkelpoisuutta pyritdan vaa-
limaan. Ihmisten valinen tasa-arvo sukupuolesta, rodusta tai varallisuudes-
ta riippumatta on myods yksi arvokeskustelun perusiihtokohdista.” (1994,
13)

Kansallisella yhtendisyydella ja yhteisty6lla tarkoitettaneen Suomen siséistd yhtendi-
syytté nuorten arvomaailman suhteen. Oikeanlaiset arvot, normit ja elamanmallit takaa-
vat yhteiskuntakelpoisten kansalaisten ’synnyn”. Koska peruskoulu tavoittaa ldhestul-
koon kokonaisia ikaluokkia, on koululla iso vastuu, ja toisaalta mahdollisuus toimia
arvokasvattajina. Arvomaailman kehittyminen muualla kuin koulussa néayttaytyy tassa
opetussuunnitelmatekstissa (1985, 10) kyseenalaisena vaihtoehtona ja lukijalle jaa sel-
lainen kuva, ettd oppilaan persoonallisuuden kehittyminen piilossa kasvattajilta johtaa

todennakdisesti jollakin tapaa negatiiviseen lopputulokseen.

Arvoperustan rakentamiselle keskeisena pidetaan ihmisten valista tasa-arvoa. Talle lah-
tokohdalle rakentuu myo6s kaikkien oppilaiden valinen tasa-arvo. Oppilaiden vélisen
tasa-arvon toteutumiseksi ihmisten vélinen tasa-arvo ei saa kuitenkaan ja&da vain arvo-
keskustelun lahtokohdaksi, vaan sen tulisi olla ehdoton sainto ja kivijalka, jonka pohjal-

le kaikki toiminta ja kanssakdyminen rakentuu.

”Opetuksen lahtokohdat voidaan nykyistda paremmin hakea lahelta oppilaan
kokemuspiirid. Ensisijaisesti tama voidaan toteuttaa opetuksen sisaltoja ja

opetusmenetelmia valittaessa. ” (1985, 19)

”Kunnan opetussuunnitelman avulla voidaan vahvistaa oppilaan itsetuntoa
ja herattaa heissa tietoisuus kuulumisesta yhteisdon, joka on arvokas ja jon-
ka kulttuuria arvostetaan. Sen tulisi kasvattaa heidat arvostamaan kotiseu-

tuaan ja sen kulttuuriperinnetta. ” (1985, 19)
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“Kunnan opetussuunnitelman tulee mahdollistaa koulukohtainen kehitta-
misty0, jossa opettajien, oppilaiden ja vanhempien toiveet omaleimaisesta
koulusta on voitava ottaa huomioon. Koulut ovat ja ne saavat olla erilaisia:
niihin vaikuttavat koulun oma traditio, lahiymparist6, kodit yms. Talla kou-
lukohtaisella kehittamistyoll& saattaa olla my6hemmin suotuisia vaikutuksia

koko kunnan peruskoulujen opetuksen kehittdmiseen. ” (1985, 19)

Oppilaan kokemuspiirin paremmalla huomioonottamisella tarkoitettaneen sitd, etta kun-
takohtaisten opetussuunnitelmien tultua voimaan pystytddn opetukseen ottamaan mu-
kaan tietty paikallisuus esimerkiksi opetussisaltoja suunniteltaessa. Jos kaikki opetussi-
séllot méaarattaisiin ennalta vaikkapa Helsingista késin, ei rovaniemeldinen oppilas valt-
tdmatta kokisi niitd omikseen. Kunnan opetussuunnitelmalle asetetaan melko iso vaati-
mus toteamalla, ettd sen tulisi kasvattaa oppilasta arvostamaan kotiseutunsa kulttuuripe-
rinnettd. Kunnan opetussuunnitelman edellytetddn myos mahdollistavan koulukohtaisen

kehittdmistyon, mika asettaa kunnan opetussuunnitelmien laatijoille melkoisia paineita.

Koulujen omaleimaisuudesta puhuttaessa on otettava huomioon myds asian kaantdpuo-
li, koulujen vélinen kilpailu-asetelma. Koulut, joilla on kdytdssadn paremmat resurssit,
karkaavat pieniltd, vahdvaraisilta kouluilta niin opetuksen kuin oppimistulostenkin suh-
teen. MyoOs maantieteelliset erot voivat osoittautua huomattaviksi: millainen on opetuk-
sen laatu ja siihen kéaytossa olevat resurssit esimerkiksi Enonteki6lla Helsinkiin verrat-
tuna? Téastd paastaén taas oppilaiden véliseen tasa-arvoon liittyviin kysymyksiin: onko
oppilailla eri puolilla Suomea ja eri kouluissa yhtéaldiset mahdollisuudet itsensa kehitta-

miseen, ja parhaan mahdollisen peruskoulutuksen saavuttamiseen?

“Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia,
luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sailyttdminen
seka monikulttuurisuuden hyvaksyminen. Perusopetus edistaa yhteisollisyyt-

ta, vastuullisuutta sek& yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.
(2004, 14)

”Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt vuoro-
vaikutuksessa alkuperéisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin

kanssa. Opetuksessa on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset erityis-
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piirteet sek& kansalliskielet, kaksi kansankirkkoa, saamelaiset alkuperais-
kansana ja kansalliset vahemmistot. Opetuksessa otetaan huomioon suoma-
laisen kulttuurin monipuolistuminen myds eri kulttuureista tulevien maa-
hanmuuttajien myota. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-
identiteetin rakentumista sekd hanen osallisuuttaan suomalaisessa yhteis-
kunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla edistetddn myos su-

vaitsevaisuutta ja kulttuurien valistda ymmartamysta. ” (2004, 14)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) tunnustetaan ja edistetdan 1ahto-
kohtaisesti tasa-arvolle olennaisia tekijoitd, kuten yksilon oikeuksien ja vapauksien
kunnioittamista. Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan opetuksen monimuotoi-
suutta eri kulttuurien ja paikallisten erityispiirteiden my6td. Maahanmuuttajaoppilaiden
kohdalla on erityisesti syyta kiinnittdd huomiota kielellisen ja kulttuurisen identiteetin
tukemiseen. Kuinka hyvin Suomessa pystytdén vastaamaan heidan tarpeisiinsa? Ja mita
se, ettd tuetaan Kielellisté ja kulttuurista identiteettid, kdytdnnosséa tarkoittaa? On eri asia
hyvéksya jonkun (poikkeava) kielellinen ja kulttuurinen identiteetti tosiasiana, kuin osa-
ta kaytannossa toimia sitd tukien ja kehittéen.

“Perusopetus on osa koulutuksen perusturvaa. Sill& on seké kasvatus- etta
opetustehtéava. Sen tehtéavana on toisaalta tarjota yksilélle mahdollisuus
hankkia yleissivistysta ja suorittaa oppivelvollisuus ja toisaalta antaa yh-
teiskunnalle véline kehittdd sivistyksellista padomaa seka lisata yhteisolli-
syyttd ja tasa-arvoa. ” (2004, 14)

“Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppi-
miseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia el&-
massa tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja
osallistuvana kansalaisena kehittdd demokraattista yhteiskuntaa. Perusope-
tuksen on my0s tuettava jokaisen oppilaan kielellista ja kulttuurista identi-
teettia seka aidinkielen kehitysta. Tavoitteena on myds herattéa halu elin-

ikaiseen oppimiseen.” (2004, 14)

“Yhteiskunnan jatkuvuuden varmistamiseksi ja tulevaisuuden rakentamisek-

si perusopetuksen tehtdvana on siirtda kulttuuriperintda sukupolvelta toisel-
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le, kartuttaa tarvittavaa tietoa ja osaamista seka lisata tietoisuutta yhteis-
kunnan perustana olevista arvoista ja toimintatavoista. Sen tehtdvana on
my0s kehittd& kykya arvioida asioita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria seka

uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja.” (2004, 14)

Peruskoulusta hyotyy niin yksilé kuin yhteiskuntakin. Perusopetuksen on, kuten ylla on
sanottu, annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetun-
non kehittymiseen. Kuitenkin meilld on joukko oppilaita, jotka eivét viihdy koulussa ja
oppilaita, joita kiusataan. Pahimmillaan olemme saaneet ndhd& tallaisten oppilaiden
epatoivon viime vuosien koulusurmatapauksissa. Onko peruskoulu valmis ottamaan

vastuuta epdonnistuneesta kasvun ja itsetunnon tukemisesta?

”Opetusta ja kasvatusta kehitettdessa tulee lahtea siita, ettd koulussa pyri-
tdan huolehtimaan lapsen ja nuoren kokonaispersoonallisuudesta ja halu-
taan nahd& hanet yksilona, jonka elamantilanne vaikuttaa ratkaisevasti ha-
nen menestymiseensa ja kayttaytymiseensa. Vaikka yhteiskunta vaikuttaakin
paljon ihmiseen ja hénen kehittymiseensd, ihminen on kuitenkin ainutkertai-
nen yksild. Koulutuksessa tulisi ndhda jokaisen yksilon mahdollisuudet ke-
hittya ja oppia. Koulutuksen tulee tarjota nuorelle sellaisia virikkeitd, etta
hdn saa mahdollisuuden kehittda yhteiskunnallisten valmiuksien ohella

my0s persoonallisia taipumuksiaan. ” (1985, 10)

”Opetus- ja kasvatusmenetelmia valittaessa on lahdettéava siit, etta oppilai-
ta pitdd auttaa saavuttamaan oppivelvollisuuskoululle valttamattomina pi-
dettavat tavoitteet huolimatta heidan suuristakin oppimismahdollisuuksien
lahtokohtaeroistaan. Taman tulee siis merkitd oppilaalle mahdollisuutta
riittavan yksilolliseen opetukseen ja tasavertaista oikeutta tulla kohdelluksi
siten, kuin hanen auttamisensa koulukasvatukselle asetettujen tavoitteiden

saavuttamiseen edellyttad. ” (1985, 10)

“Peruskoulua kehitetddn monipuolisia yleissivistavia opintomahdollisuuk-
sia tarjoavana oppivelvollisuuskouluna, johon jokaisella lapsella ja nuorel-
la on oikeus. Sen tehtdvana on edistaa oppilaittensa persoonallisuuden kai-

kinpuolista kehittymista, tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta
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tarpeellisten valmiuksien saavuttamista sek&d luoda edellytykset suotuisalle
sosiaaliselle kasvulle ja yhteistydssa toimimiselle ottamalla huomioon oppi-

laiden yksil6lliset erot. ” (1994, 11, lihavointi alkuperaisessa tekstissa)

”Peruskoulun opetus- ja kasvatustyén pohjana on mydnteinen ihmiskasitys,
jonka lahtokohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi ja nuori.
Hanen kasvunsa tukeminen ja opiskelunsa kannustaminen ovat tarkeita ter-
veen itsetunnon kehittymiseksi ja tasapainoisen persoonallisuuden rakentu-
miseksi.” (1994, 12)

Lainauksen ensimmadisessé kappaleessa puhutaan oppilaasta myonteiselld vivahteella
ainutkertaisena yksilong, jonka elamaéntilanne on ratkaisevassa roolissa hanen oppimi-
selleen. Tassé lahestytdan jo inkluusion, ja sitd kautta oppilaiden valisen tasa-arvon pe-
rustaa antamalla ymmaérta4, ettd mahdollinen heikko menestys esimerkiksi koulussa ei

olisi yksilon, vaan ennemminkin ympériston heikkoudesta johtuvaa.

Oppilaiden yksil6llisyyden ja persoonallisuuden tukemiseen Kkiinnitetddn useassa koh-
dassa huomiota, mutta minkéanlaisia ohjeita siitd, miten tama kaytdnndssa voitaisiin
tehdd, ei anneta. Kaytannon koulueldma suosii oppilaita, jotka puhuvat silloin kun sii-
hen annetaan lupa. Monissa tutkimuksissa (ks. esim. Mé&éatta & Turunen 1991) on 0soi-
tettu, ettd tytoiltd odotetaan hiljaista ja kilttid kaytosta, ja ndin ollen he saavat myos vé-
hemmén huomiota opettajalta. Pojilta hyvéaksytddan ddnekkddmpda ja “tilaa vievempad”
kaytosta, mika vaatii myds enemman huomiota opettajalta. Tallainen jako ei tue yksil6l-
listda persoonallisuuden kehittymistd, vaan stereotyyppisté tyton ja pojan, tai miehen ja

naisen kayttaytymisen mallia.

Siind missa oppilaiden yksilolliseen persoonallisuuden kehittdmiseen kiinnitetadn teks-
tissa useassa kohtaa huomiota, onnistutaan kuitenkin niputtamaan kaikki oppilaat sa-
maan kastiin toteamalla, ettd kaikkien oppilaiden tulisi saavuttaa tietyt, oppivelvolli-
suuskoululle valttdmattomina pidettavéat tavoitteet. Voidaankin pohtia, onko yksil6llisen
opetuksen vaatimus vain keino piilottaa vahvempi viesti: “mitd ikind se vaatii, ndma

asiat oppilaan on opittava”.

“Nykyinen oppimiskasitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietora-
kenteensa jasentgjana. Oppilaan kasitykset ja odotukset ohjaavat sitd, mi-
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hin h&n havaintonsa kohdistaa, mita informaatiota ottaa vastaan ja millai-
sen tulkinnan sille antaa. Jokainen oppija on yksilo, jonka kokemusmaailma
tuottaa erilaiset lahtokohdat uuden oppimiselle. Keinot ohjata oppimista
riippuvat tasta yksilollisestd kokemushistoriasta. Opetussuunnitelman laa-
dinnassa taméa edellyttédé yksilollisten opiskeluohjelmien mahdollistamista
muun muassa lahjakkuuden, harrastuneisuuden tai oppimisvaikeuksien pe-

rusteella.” (1994, 10, lihavointi alkuperaisessa tekstissa)

“Oppilaiden erilaiset oppimistyylit ja sek& tyttdjen ja poikien véliset etta yk-
silolliset kehityserot ja taustat tulee ottaa huomioon. Toteutettaessa opetusta
yhdysluokissa tai yhdessa esiopetusryhmén kanssa on otettava huomioon

myos eri vuosiluokkien tavoitteet ja omaleimaisuus. ” (2004, 19.)

Opiskeluohjelmien yksilollistdiminen on mielenkiintoinen aihe. Harrastuneisuutta tuke-
vaksi opiskeluohjelmaksi voitaisiin lukea esimerkiksi musiikki- tai liikuntaluokat pe-
ruskoulussa. Oppimisvaikeuksien vuoksi yksilollistetyt opiskeluohjelmat ovat arkipéi-
vaa koulussa. On osa-aikaista erityisopetusta ja mukautettuja ainekohtaisia oppimista-
voitteita. Mutta miten lahjakkaiden oppilaiden opiskelua yksiloidaan? Keskimaaraisessa
koulussa tilanne on usein se, ettd opettajan huomio keskittyy enemmalti keskiverto- ja
sitd heikompitasoisiin oppilaisiin. Lahjakas oppilas on opettajalle helppo, koska han
kylla selviytyy opettajan antamista tehtévistd. Lahjakkuutta on monenlaista, ja se, kuin-
ka hyvin sita koulussa pystytédan tukemaan, vaihtelee paljon koulukohtaisesti. Mielen-
kiintoista on my0s se, ettd tasokurssit eivat ole endd meidan peruskouluissamme sallittu-
ja. Periaatteessa niiden avulla voitaisiin sallia lahjakkaille oppilaille oma, vaativampi

opiskeluohjelmansa.

Lasten kehityserojen ja taustojen selville saamisessa yhteydenpito vanhempiin on kes-
keisessd roolissa. Opettajan ja vanhempien yhteisty6lla voidaan mahdollistaa lapsen
oppimiselle parhaat mahdolliset lahtokohdat. Oppilaiden erilaiset oppimistyylit opettaja
voi ottaa jokapdivaisessd koulutydssa huomioon pitdmalla oman opetuksensa sisallén
monipuolisena, niin ett4 jokaisella on mahdollisuus oppia itselleen parhaiten sopivalla

tavalla (kuuntelu, lukeminen, tekeminen jne.).
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”Sukupuolten valisell& tasa-arvolla ymmarretadn ihmisten samanarvoisuut-
ta yksil0ind perheessa, tydssa ja julkisessa elaméssa. Tasa-arvon edistami-
nen merkitsee koulussa paitsi asennekasvatusta myos yhtaldista koulutustar-
jontaa, samojen osallistumismahdollisuuksien suomista pojille ja tytoille se-
k& opetuksen jarjestamista niin, etté se vastaa oppilaan persoonallisuuden
mukaisia luontumuksia.” (1985, 13)

“Peruskoulun tulee osaltaan pyrkid korjaamaan mahdollisia kielteisia asen-
teita ja turvaamaan kullekin oppilaalle mahdollisuudet kasvaa omien edel-
lytystenséa mukaisesti ilman sukupuoleen sidottuja tavoitteita ja odotuksia.”
(1985, 13)

”Lapsen ja nuoren kasvatuksen tulisi aina pohjautua ihmisten valiseen tasa-
arvoon. Seka pojissa etta tytoissa tulisi rohkaista niita inhimillisia ominai-
suuksia, jotka edistavéat toisaalta toisen ihmisen huomioon ottamisen kykya,
toisaalta itsetuntemusta seka itsensé ilmaisemisen taitoa samoin kuin roh-
keutta toimia. Sukupuolten tasa-arvon edistdminen tulee nahda koulun ja

kotien yhteisend asiana ja yhtena kouluyhteistyon tavoitteena. ” (1985, 14)

”Sukupuolten tasa-arvo on tarked osa koulun arvoperustaa. Sukupuolten ta-
sa-arvo kasvatustavoitteena merkitsee sita, etta tytot ja pojat saavat valmiu-
det toimimiseen yhtélaisin oikeuksin ja velvollisuuksin perhe-elamassa, tyo-

elamassa ja yhteiskunnassa. ” (1994, 14)

”Perusopetuksen avulla lisatdan alueellista ja yksildiden valista tasa-arvoa.
Opetuksessa otetaan huomioon erilaiset oppijat ja edistetdan sukupuolten
valista tasa-arvoa antamalla tytoille ja pojille valmiudet toimia yhtal&isin
oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa seka tyo- ja perhe-elaméssa.”
(2004, 14)

Niin vuoden 1985 kuin vuosien 1994 ja 2004 opetussuunnitelman perusteissa sukupuol-
ten valinen tasa-arvo maaritellddn samaa kaavaa noudattaen. Kaytdnndssa korostetaan
sitd, ettd kaikilla oppilailla tulisi olla yksiloind samat mahdollisuudet ja velvollisuudet,
ei sukupuolen vuoksi, vaan siité riippumatta. Nyky-Suomessa on itsestdén selvaa, ettei

sukupuoli saa olla koulutus- tai tydmahdollisuuksiin vaikuttava tekija. Koulussa ja mo-
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nin paikoin myo6s opetussuunnitelmissa tdma on johtanut siihen, ettd puhutaan oppilaista
neutraaleina yksiloind, joskus jopa niin kuin he eivat mitdan sukupuolta edustaisikaan.
Kysymys kuuluukin, onko koulussa ja opetuksessa tilaa tytdille ja pojille oman suku-
puolensa edustajina? Pitdisiko tai voidaanko koulussa huomioida tytot tytt6iné ja pojat

poikina?

“Yhteiskunnan tekninen kehittyminen edellyttdd kaikilta kansalaisilta uu-
denlaisia valmiuksia kayttaa tekniikan sovelluksia sek& kykya vaikuttaa tek-
nologisen kehityksen suuntaan. Kansalainen tarvitsee teknologian ymmar-
tamista ja tietoa siitd tehdessaan valintoja tarjolla olevista vaihtoehdoista.
Peruskoulun yhtena tehtéavana on kehittdd oppilaiden teknologian ymmar-
tadmiseen ja kayttoon liittyvid valmiuksia. Peruskoulussa tulee oppilaalla ol-
la sukupuolesta riippumatta mahdollisuus tutustua tekniikkaan sekéa oppia
ymmartamaan ja hyddyntdmaan teknologiaa. Erityisen tarkeda on arvioida
teknologian vaikutuksia ihmisen ja luonnon vuorovaikutuksessa, osata hyo-
dyntdd sen suomia mahdollisuuksia sekd ymmartaa niiden seuraukset.”
(1994, 11-12)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa suositaan neutraaleja termeja kuten kansa-
lainen ja oppilas. Tallainen kielenkéytté on varmasti poliittisesti korrektia, mutta samal-
la se hdivyttdd oppilaiden merkittavan identiteetin osan, sukupuolen, ei-merkittavaksi
tekijaksi. YIl& olevassa kappaleessa korostetaan, ettd oppilaan sukupuoli ei saa olla es-
teend hanen tekniikan ja teknologian kayttonsé oppimiselle. VVoidaan pohtia, onko su-
kupuolten vélinen tasa-arvo niin hyvissa kantimissa kuin yleisesti oletetaan, jos Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteiden kaltaisessa kansallisessa dokumentissa taytyy

erikseen korostaa, ettei sukupuoli saa toimia oppimista rajoittavana tekijana?

”Kouluihimme tulee yhd enemman Kkieli- ja kulttuuritaustaltaan erilaisia
oppilaita, jotka muuttavat kouluamme entistd monikulttuurisemmaksi. V&-
hemmistdihin kuuluvilla lapsilla on oikeus kasvaa sek& oman kulttuuriyhtei-
sonsa ettd suomalaisen yhteiskunnan aktiivisiksi jaseniksi. Suvaitsevaisuus
ja avoimuus erilaisia kulttuuritaustoja, katsomuksia ja kielia kohtaan seka
kiinnostus niihin luovat edellytyksia oppilaiden keskinaiselle vuorovaikutuk-
selle. Ne ovat my6s luomassa pohjaa kansainvéliselle yhteisty6lle. Toimin-
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taymparistojen yleinen kansainvalistyminen, Suomen monikulttuuristuminen
ja Euroopan yhdentyminen edellyttéavat koululta uusia sisallollisia painotuk-
sia, vuorovaikutuksen lisédmista kulttuurin eri alueilla, kielten opiskelun
monipuolistamista seka kansainvélisyyskasvatuksen tehostamista.” (1994,
14)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, sek& Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet vuosilta 1994 ja 2004 kuvaavat hyvin Suomen kansainvalistymista ja
kehitystd vahemmistdjen oikeuksien huomioinnissa. Vuoden 1985 Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa keskitytddn opetuksen jérjestamiseen suomalaisille oppilaille,
huomioiden heidédn mahdolliset erityistarpeensa. Vuoden 1994 opetussuunnitelman pe-
rusteissa todetaan vahemmistoihin kuuluvien lasten oikeus saada kasvaa suomalaisen
yhteiskunnan jé&seniksi, omaa kulttuuriyhteiséaan unohtamatta. Siind ei kuitenkaan viela
nimetd eri vahemmistdjd tai anneta suuntaviivoja opetukselle, vaan todetaan suvaitse-
vaisuuden merkitys oppilaiden keskindiselle vuorovaikutukselle ja siirretddn paine kou-
luille toteamalla niilta edellytettdvan uusia sisall6llisid painotuksia, jotka johtuvat kan-
sainvalistymisesta. Tall4 voidaan ymmartad tarkoitettavan ainakin maahanmuuttajaoppi-
laiden opetuksen mahdollistamista. Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa ote-
taan vield reilumpi harppaus eteenpdin ja annetaan suuntaviivat saamelaisten, romanien,

viittomakielisten ja maahanmuuttajien opetukselle.

“Opetuksen tulee tukea oppilaiden alkuperaista identiteettid ja antaa mah-
dollisuudet oman kielen oppimiseen ja kielellisten valmiuksien kehittami-
seen. Perusopetuksen tulee edistdd oman kulttuurin, historian ja pohjois-
maisen saamelaisyhteisén tuntemusta ja tietoisuutta saamelaisista kansana
ja yhtend maailman alkuperaiskansoista. Opetuksen tavoitteena on, etta op-
pilas on perusopetuksen suoritettuaan tietoinen omista juuristaan, kulttuu-
riperinndstaan, eri saamen kielistd, kulttuurialueista ja saamelaisryhmista.
Koulun tulee antaa oppilaille edellytykset terveen itsetunnon kehittymiseen
niin, ettd oppilaat voivat sailyttdd saamelaisen identiteettinsa sulautumatta
paavéestoon. ” (2004, 34)



39

“Romanioppilaiden opetuksessa tulee huomioida Suomen romanien asema
etnisend ja kulttuurisena vahemmistona. Romanien yhteiskunnallisen integ-
roitumisen ja uuden vahemmistooikeuksia koskevan lainsaddannén myéta
koulutukseen seka ainutlaatuisen kieli- ja kulttuuriperinnon sailyttdmiseen
liittyvat kysymykset tulee ottaa huomioon my6s perusopetuksessa. Romani-
kielen opetuksen tulee edistaa kaksoisidentiteetin muodostumista ja lisata
koulunkaynnin laatua. ” (2004, 35)

“Romanikielen opetuksen tulee antaa romanioppilaille luonteva mahdolli-
suus ilmaista omaa vahemmistoidentiteettiadn myos koulussa. Opetuksen tu-
lee edistaa romanioppilaiden oman historian ja kielen tuntemusta seka tie-
toisuutta romaneista yhtena koko maailman ja Euroopan merkittavista va-
hemmistoista. ” (2004, 35)

Saamelaisten ja romanien opetukselle asetetut tavoitteet ovat hyvin samankaltaiset. Ta-
voitteena on suorittaa perusopetuksen oppimadré samalla omaa vahemmistdidentiteetti-
aan kehittden ja omaa kulttuuriaan ja sen historiaa ymmartéden. Mahdollisuus kehittda
omaa vahemmistoidentiteettiadn voidaan nahda oppilaiden valista tasa-arvoa edistavana
tekijand. On tarked muistaa, ettd romaneja ja saamelaisia ei nahtéisi vain vahemmisto-
ryhman j&senind, vaan yksilding, joille annetaan mahdollisuus kehittad omaa persoonal-

lisuuttaan myds muista kuin véhemmistonakokulmasta kasin.

“Viittomakielisten opetuksessa noudatetaan peruskoulun yleisia kasvatus-
ja oppimistavoitteita soveltaen niita viittomakieliseen kulttuuriin. Opetuskie-
lena on suomalainen viittomakieli. Sen rinnalla opetuksessa kaytetaan suo-

mea tai ruotsia luku- ja kirjoituskielend.” (2004, 35)

“Tavoitteena on vahvistaa oppilaiden viittomakielistéa identiteettid seka
opettaa heitd arvostamaan omaa kieltddn ja kulttuuriaan tasa-arvoisena
enemmistokielen ja -kulttuurin rinnalla. Oppilaan pitdd pystya tiedosta-
maan omat kielelliset ja kulttuuriset oikeutensa eri tilanteissa, jotta tasa-

arvoinen toiminta ja vuorovaikutus olisi mahdollista. ” (2004, 35)
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“Tavoitteena on my0ds viittomakielisesta kulttuurista ja toimintatavoista
poikkeavan aanimaailman ja kuulevien kulttuurin ja toimintatapojen tiedos-
taminen ja oppiminen niin, etta joustava toimiminen kahden tai useamman

kulttuurin piirissa on mahdollista. ” (2004, 35)

”Koska suomalainen viittomakieli on vahemmistokieli ja oppilaiden mah-
dollisuudet sen omaksumiseen ennen kouluik&a vaihtelevat suuresti, opetuk-
sessa pitaa kiinnittaa erityista huomiota mahdollisimman rikkaan viittoma-
kielisen oppimisympariston luomiseen. Viittomakielestd ei ole olemassa
yleisesti k&ytdssa olevaa kirjoitusjarjestelmad, joten henkilokohtaisen kielel-
lisen vuorovaikutuksen merkitys korostuu. Sen liséksi viittomakieliseen vies-
tintdan ja tiedonsaantiin hyddynnetddan mahdollisimman monipuolisesti tie-

to- ja viestintatekniikan mahdollisuuksia. ” (2004, 35)

Viittomakielisten opetus lahtee samoista periaatteista kuin muidenkin vahemmistdjen,
eli oppilaiden omaa vahemmistokulttuuria kunnioitetaan. Opetuksessa pyritaan 16yta-
maan tasapaino oman kulttuurin ja kuulevien kulttuurin vélill&. N&in voidaan tukea viit-
tomakielisten oppilaiden parjaamistéa arkielamén tilanteissa. Opetuksen koulukohtaisella
jarjestamisellda on varmasti suuri merkitys viittomakielisten oppilaiden opetukselle ja
kaikkien oppilaiden véliselle tasa-arvoiselle kohtelulle. Koska viittomakielisten opetus
ldhtee peruskoulun vyleisista tavoitteista kasin, tulee oppilaiden yksilollisyydelle antaa

riittavasti tilaa ja huomiota.

”Maahanmuuttajien opetuksessa noudatetaan naita perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita oppilaiden taustat ja lahtokohdat kuten aidinkieli ja
kulttuuri, maahanmuuton syy ja maassaoloaika huomioon ottaen. Opetuk-
sella on liséksi erityistavoitteita. Opetuksen tulee tukea oppilaan kasvamista
sekd suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison ettd oppilaan oman kieli- ja

kulttuuriyhteison aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi.” (2004, 36)

“Maahanmuuttajalle opetetaan koulun opetuskielen mukaan mé&araytyvan
aidinkielen ja kirjallisuuden sijasta suomea tai ruotsia toisena kielend, mi-

kali hanen suomen tai ruotsin kielen taitonsa ei arvioida olevan aidinkieli-
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sen tasoinen kaikilla kielitaidon osa-alueilla. Maahanmuuttajille tulee mah-
dollisuuksien mukaan jarjestad myos oppilaan oman aidinkielen opetusta. ”
(2004, 36)

”Suomen tai ruotsin kielen ja oppilaan aidinkielen opetuksen ohella tulee
maahanmuuttajille antaa tukea myos muilla oppimisen osa-alueilla tasaver-
taisten oppimisvalmiuksien saavuttamiseksi. Maahanmuuttajaoppilaalle
voidaan laatia oppimissuunnitelma, joka voi olla osa oppilaan kotoutumis-
suunnitelmaa. ” (2004, 36)

“Opetuksessa on otettava huomioon maahanmuuttajaoppilaan aikaisempi
oppimishistoria seka kasvatus- ja opetusperinteet. Kodin ja koulun valisessa
yhteistyossa otetaan huomioon perheiden kulttuuritausta ja kokemukset lah-
tdmaan koulujarjestelméasta. Huoltajat tutustutetaan suomalaiseen koulujar-
jestelmaan, koulun toiminta-ajatukseen, opetussuunnitelmaan, arviointiin,

opetusmenetelmiin sekd oppilaan oppimissuunnitelmaan. (2004, 36)

”Oppilaan ja hanen huoltajiensa tietdmysta oman kieli- ja kulttuurialueensa
luonnosta, elamantavoista, kielista ja kulttuureista hyddynnetédan opetukses-
sa.” (2004, 36)

Maahanmuuttajien opetus noudattaa samoja péalinjoja kuin muidenkin oppilaiden. Né&in
ollen maahanmuuttajaoppilailla on samat oikeudet ja velvollisuudet kuin muillakin pe-
rusopetusta suorittavilla oppilailla. Maahanmuuttajille suunnattu opetus saa erityispiir-
teitd sen mukaan, millainen kouluhistoria oppilaalla on ennestdén, seka tietysti ottaen
huomioon sen mistd han on kotoisin, millaisia kieli- ja kulttuuriperinteitd hanen ela-

maansa kuuluu ja niin edelleen.

Maahanmuuttajille suunnatun opetuksen yksi keskeinen teema on tukea heidan sopeu-
tumistaan suomalaiseen yhteiskuntaan. Suomen (tai joillakin paikkakunnilla) ruotsin
kielen oppimisella on tdrked merkitys suomalaiseen yhteiskuntaan sopeutumiselle.
Maahanmuuttajaoppilaiden huoltajien kanssa tapahtuvan kommunikoinnin kanssa on

oltava tarkkana, ettei synny vaarinymmarryksia. Joissakin maissa vanhemmat kokevat
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hapeéllisend sen, jos heidén lapsensa eivét suorita kaikkea erinomaisesti ja karsivat op-
pimisvaikeuksista, kun taas Suomessa on tapana olla yhteydessa kotiin pienemmistakin

vaikeuksista.

Kuten muussakin perusopetuksessa, myds maahanmuuttajien kohdalla yksil6llisyys ja
tapauskohtaisuus ovat tarkeimpié lahtokohtia opetukselle. Avain tasa-arvoiseen kohte-
luun muiden peruskoulun oppilaiden kanssa lahtee yksilollisesta opetuksesta, joka nou-

dattaa perusopetuksen tavoitteita ja jota tuetaan tarvittavin tukitoimenpitein.

Vuoden 1985 opetussuunnitelman erityispiirteita

Tahan lukuun on koottu oppilaiden véliseen tasa-arvoon liittyvia lausumia, jotka esiin-

tyvét ainoastaan vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa.

“Peruskoulun erilaajuisista oppimaaristéa ja tasokursseista luovutaan ja
niiden jatko-opintokelpoisuudelle asettamat rajoitukset poistetaan.” (1985,
9)

Koska vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet oli ensimméinen doku-
mentti laatuaan, siind jouduttiin osoittamaan tiettyja asioita, jotka nykyaan tuntuvat it-
sestadn selviltd. Tasokursseista luopuminen voidaan néhda askeleena kohti todellista

oppilaiden vélista tasa-arvoa.

”Peruskoululain 3 §:n mukaan peruskoulun opetus on jarjestettéava oppilai-

den ikakauden ja edellytysten mukaisesti.” (1985, 14)

“Oppilaan ikékausi on otettava huomioon jo opetussuunnitelmaa ja oppi-
materiaalia valmistettaessa. Talléin on mahdollista asettaa tavoitteet ja
opiskelu sen tiedon perusteella, jota on olemassa eri-ikdisten oppilaiden
valmiudesta omaksua kasiteltavia asioita. Oppilaiden edellytykset eivat ke-
hity kuitenkaan pelkastaan ikakausittain, vaan samankin vuosiluokan oppi-
laiden opiskeluvalmiuksissa on eroja. Tasté syysta peruskoulun opetuksessa

on erityisesti kiinnitettava huomiota opetuksen eriyttamiseen. ” (1985, 14)
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Tassa kappaleessa myoOnnetdén, ettd samanikaisten lasten valmiudet opiskella tiettyja
asioita voivat poiketa toisistaan merkittavasti. Koska kaikille oppilaille on sdadetty sa-
mat tiedolliset vahimmaistavoitteet koulussa opittavaksi, tdssa mainittavalla eriyttami-

selld voidaan néhdé tarkoitettavan erilaisia keinoja saman tavoitteen saavuttamiseksi.

”Keskiasteen koulutuksen kehittamisesta annetun lain (474/78) 3 §:n 1 mo-
mentin saannos edellyttdd peruskoulun kehittamista siten, etta sen oppimaa-
ran suorittaminen tuottaa kelpoisuuden kaikkiin keskiasteen koulutusta an-
taviin oppilaitoksiin lukuun ottamatta ammatillisten oppilaitosten ylioppi-
laspohjaisia opintolinjoja. Taman yleisen jatko-opintokelpoisuuden toteut-
tamiseksi edellytetdén, ettéd peruskoulun antaman koulutuksen tasoa noste-
taan ja ettd jatko-opintokelpoisuuteen vaikuttavia esteitd poistetaan. Koska
oppilaiden jatko-opintokelpoisuus aikaisemmin maariteltiin peruskoulun
erilaajuisten oppimaarien perusteella, tasokurssijarjestelma sai jatko-
opintokelpoisuuksia rajaavan luonteen. Tasta syysta peruskoulun ylaasteel-
la luovutaan nyt asteittain, lukuvuodesta 1985-1986 alkaen, matematiikan
sekd oppilaalle ensimmaisen ja toisen vieraan kielen erilaajuisista oppi-

madrista ja niihin perustuvasta oppilaiden ryhmityksestd.” (1985, 14)

“Taméan johdosta matematiikan, toisen kotimaisen kielen ja vieraiden kiel-
ten oppimaarat on laadittu siten, ettd opetus perustuu yhteen, kaikille oppi-
laille yhteiseen oppimaaraan. Nain ollen kaikkien oppilaiden opiskelu téh-

ta8 samojen tavoitteiden saavuttamiseen. ” (1985, 14)

Tasokurssijérjestelméstd luopuminen laittoi kaikki oppilaat samalle viivalle. Se ei pois-
tanut sitd tosiasiaa, ettd toiset oppivat helpommin kuin toiset, tai ettd toiset ovat esimer-
kiksi matematiikassa luonnostaan taitavampia kuin toiset, mutta se antoi kaikille mah-
dollisuuden peruskoulun jalkeen tapahtuvaan jatko-opiskeluun. Tasokurssijarjestelma ei

enéa sanellut oppilaiden tulevaisuudennakymié.

”Oppilaiden ryhmitys ei saa johtaa tasokurssijarjestelmén kaltaiseen tavoit-
teiden eriyttdmiseen siten, ettd sen perusteella voitaisiin erottaa jatko-
opintokelpoisuudeltaan selvasti poikkeavia ryhmi&. Néin ollen rinnakkaisten

opetusryhmien opetuksen keskeisten tavoitteiden tulee olla samat. Tama ei
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koske koulua silté osin kuin se toteuttaa painotettua opetussuunnitelmaa ei-
k& mydskaan valinnaisaineita. ” (1985, 15)

“Oppilaiden opetusryhmiin jakamisessa on paatosvalta kunnalla. Tata paa-
tosvaltaa kayttdessaan kunnan tulee ohjata koulujen toimintaa siten, etta
lainséddanndssa ja opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet saavutetaan.
Tuntikehyksen kaytté ei saa johtaa oppilaiden jatko-opintokelpoisuutta ra-
joittavaan tasoryhmitykseen. ” (1985, 15)

”Opetusryhmien joustavaan muunteluun on kiinnitettava erityista huomiota.
Kokeilu on osoittanut, ettei kasvatuksen ja opetuksen tavoitteita voida saa-
vuttaa vain yhdentyyppisilla ratkaisuilla, vaan myds ryhmitysté tulee voida
muuttaa tarvittaessa vahvistetun tydsuunnitelman ja tydjarjestyksen puit-
teissa asianomaisten opettajien keskinaisella paatoksella. Koulujen tyojar-
jestykset tulee voida suunnitella siten, ettéa opetusryhmien joustava muodos-
taminen on mahdollista lukuvuoden aikana. Oppilaiden uudelleenryhmittely
on tarkoitettu monipuolistamaan koulujen mahdollisuuksia kayttaa erilaisia
pedagogisia ratkaisuja. Se on tarkoitettu myds opetusryhmén sisaisen eriyt-
tdmisen ohella kaytettavaksi lisékeinoksi yhteisiin opetustavoitteisiin pyrit-
taessa. ” (1985, 15)

Opetusryhmien tulee siis olla heterogeenisid, eritasoisia oppilaita siséltavia ryhmia.
Opetusryhmien muuntelu voi olla hyddyllistd esimerkiksi siten, ettd samankaltaisia
opiskelustrategioita hyddyntavéat oppilaat laitetaan samaan ryhmaan. Esimerkiksi oppi-
laat, jotka oppivat hyvin kuuntelemalla, muodostavat oman ryhmansg, ja oppilaat jotka
oppivat itse tekemélld ovat samassa ryhmassa ja niin edelleen. My0ds siiné tapauksessa,
ettd ryhmassa on jatkuvia konflikteja, ja syysta tai toisesta joidenkin oppilaiden oppimi-
nen jatkuvasti hairiintyy, voi ryhmien uudelleen muotoilu antaa kaikille mahdollisuuden
parempiin oppimistuloksiin. Voidaan kuitenkin pohtia, onko oppilaiden edun mukaista,
ettd oppilaiden leimautumisen pelossa valtetddn osaamisen tason mukaan muodostettuja
ryhmi&. Voihan olla, ettd satunnaisesti talla tavalla muodostetut ryhmat saattaisivat jopa
edesauttaa oppimista, kun opetuksessa voitaisiin keskittyd samaa osaamistasoa edusta-

vien oppilaiden tarpeisiin.
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5.3 Opetuksen jarjestelyyn liittyvat asiat

5.3.1 Erityisopetus

“Erityisopetus on tarkoitettu vammaisille ja kehityksessaan viivastyneille,
tunne-elamaltéaan hairiintyneille lapsille tai sellaisille, jotka eivat muusta
syysta sopeudu peruskouluun. Erityisopetusta voidaan antaa joko ns. osa-
aikaisena erityisopetuksena tai erityisluokilla. Erityisluokista voidaan tar-

vittaessa muodostaa erityiskoulu. ” (1985, 45)

”Oppilasta autetaan oppimisvaikeuksissa eri tukimuodoin, jotka maarayty-
véat vaikeuksien laadun ja laajuuden mukaan. Keskeista on varhainen oppi-
misvaikeuksien tunnistaminen ja tukitoimien aloittaminen, jotta oppimisvai-
keuksien kielteisia vaikutuksia oppilaan kehitykselle voidaan ehkaista. Tal-
I6in on tarkedad olla yhteistydssd huoltajien kanssa. Opetuksessa erityista
tukea tarvitsevat oppilaat, joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytyk-
set ovat heikentyneet vamman, sairauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Li-
saksi erityisen tuen piiriin kuuluvat oppilaat, jotka tarvitsevat psyykkista tai
sosiaalista tukea. Erityisen tuen piiriin kuuluvat myés oppilaat, joilla on
opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden seka huoltajan mukaan kehi-

tyksessaan oppimiseen liittyvia riskitekijoita. ” (2004, 28)

Erityisopetus on tarkoitettu sellaisille oppilaille, joilla on eri syista johtuvia oppimis- ja
sopeutumisvaikeuksia koulussa. Erityisopetusta toteutetaan eri tavoin ja méaarin oppi-
laan lahtdkohdista riippuen. Erityisopetuksella pyritddn varmistamaan, etta oppilas saa
mahdollisuuden oppivelvollisuuden suorittamiseen, vaikka se ei yleisopetukselle asetet-

tujen tavoitteiden mukaisesti onnistuisikaan.

“Uudet koululait tuovat muutoksia myds erityisopetukseen. Oppivelvolli-
suudesta vapauttamisesta luovutaan, ja kuntien tulee huolehtia siitd, etta
kaikki oppivelvollisuusikaiset saavat peruskouluopetusta tai sitd vastaavaa
opetusta. ” (1985, 45)
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Oppivelvollisuudesta vapauttamisesta luopuminen lisdsi omalta osaltaan kaikkien oppi-
laiden valisté tasa-arvoa, takaamalla kaikille mahdollisuuden suorittaa peruskoulun op-

pimaara omista lahtokohdistaan kasin.

“Vaikeavammaisten ja kehityksessaan viivastyneiden oppilaiden oppivelvol-
lisuus kestaa yksitoista vuotta ja alkaa vuotta aikaisemmin kuin muilla lap-
silla. Talloin kyseess&a on kuulo-, nako, liikunta- tai kehitysvammaisille lap-
sille tarkoitettu opetus . (1985, 45)

“Erityisopetukseen otetun tai siirretyn opetus jarjestetdan joko yleisen tai
pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa, siten kuin erityisopetukseen ottamis-
ta ja siirtamista koskevassa paatoksessa on maaratty. Pidennetyn oppivel-
vollisuuden piirissa olevien oppilaiden opetuksessa oppiaineita voidaan yh-
distaa oppiainekokonaisuuksiksi. Oppiainekokonaisuuksia voidaan muodos-
taa kaikille yhteisista oppiaineista seka valinnaisista aineista opetussuunni-

telmassa paatettavalla tavalla. ” (2004, 29)

Pidennetty oppivelvollisuus takaa vaikeavammaisille ja kehityksessaan viivéstyneille
oppilaille mahdollisuuden opiskeluun ja itsensa kehittamiseen, sekéd heille asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseen inhimillisessd aikataulussa. Oppiainekokonaisuuksissa voi-
daan yhdistelld eri oppiaineita tavalla, joka tekee oppilaan opiskelusta tarkoituksenmu-

kaisempaa.

“Harjaantumiskoulut siirtyvat sosiaalitoimesta osaksi kunnan peruskoulun
erityisopetusta. Syvasti kehitysvammaisten opetus jarjestetaan erityishuol-

tona kehitysvammalain nojalla. ” (1985, 45)

Harjaantumiskoulujen liittdminen kunnan peruskoulun erityisopetukseen voidaan ndhda
perusopetusta ja erityisopetusta yhtendistdvana tekijana. Nain kaikki erityisopetus (sy-

vasti kehitysvammaisten opetusta lukuun ottamatta) siirtyi saman valvovan silman alle.

”Jos oppilaalle ei voida antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa tai siir-
taa erityisopetukseen. Silloin oppiméaarat ja opetusjarjestelyt seka tukipalve-
lut maaritellddn henkilokohtaisessa opetuksen jarjestdmistd koskevassa

suunnitelmassa. ” (2004, 28)
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“Erityisopetuksen tavoitteena on auttaa ja tukea oppilasta siten, etté hanel-
I& on tasavertaiset mahdollisuudet suorittaa oppivelvollisuus edellytystensa

mukaisesti yhdessa ikatovereidensa kanssa. ” (2004, 29)

Kun puhutaan oppilaan siirtamisesta erityisopetukseen silld verukkeella, ettei hanelle
voida antaa opetusta muuten, opetuksen jarjestdjalle annetaan mahdollisuus helppoon
ratkaisuun. Voidaan pohtia, tekeekd opetuksen jarjestaja todella kaiken mahdollisen,
jotta oppilas voisi jatkaa opiskelua yleisopetuksen puitteissa, vai alkaako h&n niin sano-
tusti vaikean tapauksen syséaminen erityisopetukseen tuntua houkuttelevalta vaihtoeh-
dolta.

Erityisopetus nahdaan varsinkin vuoden 2004 peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teissa olevan kuitenkin enimmakseen oppilasta varten, ei niin etté tietyt oppilaat olisivat
erityisopetusta varten. Henkilokohtainen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma
(HOJKS) mahdollistaa oppilaiden entistd yksilollisemman opiskelun, riittdvasti tukea

saaden mutta kuitenkin antaen erityistarpeiden olla méaarittelematta koko oppilasta.

”Opetuksen jarjestamista yleisopetuksen ryhmaéssa eli integraatiota tulee
harkita myds silloin, kun oppilaalla on edella mainittuja suurempia vaike-
uksia tai vammaisuutta. Tallgin kuitenkin edellytetaén, etta opetukselliset ja
muut olosuhteet yleisopetuksen luokalla ovat oppilaan oppimisen kannalta
suotuisat ja tarpeelliset tukitoimenpiteet voidaan toteuttaa. Mikali integraa-
tio ei ole mahdollista tai mikali sitd oppilaan kehityksen kannalta ei voida

pitaa tuloksellisena, opetus jarjestetaan erityisluokalla.” (1994, 19)

Integraatio voidaan nahda pyrkimyksena kohti yhtendisempaa opetusta, mutta integraa-
tiossa on se ongelma, ettd oppilas on aina lahtokohtaisesti ulkopuolinen. Pinola (2008,
40) madrittelee integraation opetussuunnitelman kanssa samassa linjassa tarkoittamaan
tilannetta, jossa erityisoppilas tulee opiskelemaan yleisopetuksen luokalle. Jos oppilas
on erityisluokalla, ja hanet integroidaan vaikkapa taideaineiden opiskelussa yleisopetuk-
sen luokalle, on han muiden oppilaiden silmissa silti erityisluokkalainen. Lause mikéli
integraatio ei ole mahdollista tai mikali sitd oppilaan kehityksen kannalta ei voida pitéa
tuloksellisena, opetus jarjestetdan erityisluokalla” edustaa samaa merkityssiséltda kuin

aiemmin esiintynyt ’jos oppilaalle ei voida antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa
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tai siirtda erityisopetukseen” (2004, 28). Téall4 tavalla oikeutetaan erityisopetus aina

hyvéksyttavana vaihtoehtona.

“Erityisluokilla opetus ja oppiméarat mukautetaan oppilaiden oppimisedel-
lytyksid vastaaviksi. Kasvatuksessa kiinnitetdan runsaasti huomiota oppi-
laan aloitekyvyn ja itseluottamuksen herattdmiseen ja tukemiseen. Esimer-
kiksi kielenopetus voidaan jarjestaa erityisluokilla siten, etta oppilaan opin-
to-ohjelmaan kuuluu vain yksi vieras kieli.” (1985, 45)

“Mukautetuilla oppimaarilla tarkoitetaan erityisopetukseen erikseen hyvak-
syttyja oppiméaaria, joissa poiketaan peruskoulun yleisopetuksen oppimaa-
ristd. Mukautettuja oppimaaria kaytetaan silloin, kun oppilas vammautumi-
sen, kehityksen viivastymisen tai niihin rinnastettavan muun syyn vuoksi ei
suoriudu peruskoulun yleisopetukselle asetetuista tavoitteista ja sisalloista. ”
(1994, 19)

”"Mukautettuja oppiméaaria kaytetdan tavallisimmin peruskoulun mukaute-
tussa opetuksessa, harjaantumisopetuksessa ja kuulovammaisten opetukses-
sa, mutta niitd voidaan kayttda myos erityisopetuksen muilla osa-alueilla,
jos oppilaiden opetukselliset tarpeet niité edellyttéavat. Erityisopetuksen op-

pimaarida voidaan kayttdd myods peruskoulun yleisopetuksen luokalla.
(1994, 19)

“Erityisopetuksessa on opetus ja tarvittaessa oppimaarat mukautettava op-
pilaiden oppimisedellytyksia vastaaviksi. Kasvatuksessa on samalla kiinni-
tettdva huomiota oppilaiden aloitekyvyn ja itseluottamuksen herdamiseen ja
tukemiseen. Erityisopetusta voidaan antaa joko peruskoulun yleisopetuksen
tai erityisopetuksen oppimaariin perustuen.” (1994, 19)

“Erityisopetuksen opetuksellisten jarjestelyjen tarkoituksena on taata oppi-
laalle oppivelvollisuuden suorittaminen hdnen omien edellytystensa mukai-

sesti sekd mahdollisuus jatko-opintoihin.” (1994, 18)

“Oppimaaran yksiléllistAminen on ensisijainen vaihtoehto ennen oppilaan

vapauttamista oppimaaran suorittamisesta. Oppimaaran yksilollistaminen
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edellyttaa erityisopetukseen ottamisen tai siirtamisen paatosta. Yksilollista-
minen voi koskea perusopetuksen koko oppimaaraa tai vain yksittaisia op-
piaineita. Vapauttamiseen oppimaaran opiskelusta tulee olla erityisen pai-
navat syyt. Oppilaalle, joka on vapautettu jonkin oppiaineen opiskelusta, tu-
lee jarjestad muiden oppiaineiden opetusta tai ohjattua toimintaa siten, ettei
hanen vuosiviikkotuntiensa maara vahene. ” (2004, 29)

Mukautetut, tai yksilollistetyt, oppimaarat palvelevat seké oppilasta ettd koululaitosta.
Oppilas saa mahdollisuuden opiskella eri oppiaineita sellaisella vaikeustasolla kuin hé-
nelle on mahdollista. Mukautetut oppimaéarat takaavat mahdollisimman monelle mah-
dollisuuden peruskoulun suorittamiseen ja néin ollen myos jatko-opiskelupaikan hake-
miseen. Vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaisesti oppimadran mukauttamiseksi
oppilas tulee ottaa tai siirtaa erityisopetukseen. Asialla on kaksi puolta. Toisaalta oppi-
las hyotyy saadessaan opiskella yksil6llistetyn oppimaaran mukaisesti, mutta toisaalta
se tuo mukanaan erityisoppilaan leiman. Voidaanko téllainen toiminta nahda oppilaiden
valista tasa-arvoa edistdvand tekijand? Vai voiko olla niin, etta siind missa talla toimin-
nalla lahtokohtaisesti pyritddn ajamaan oppilaan etua, onnistutaan samalla kuitenkin

lisadmaan eriarvoisuutta ottamalla erityisopetus (termind) mukaan yhtaléon.

“Ensisijaisena tavoitteena on tukea oppilaan opiskelua siten, etté yleisen
oppimaaran mukaiset tavoitteet on mahdollista saavuttaa. Jos oppilas ei tu-
kitoimista huolimatta saavuta yleisen oppimaaran mukaisia tavoitteita, op-

pimaara yksilollistetaan. ” (2004, 29)

”Lahtokohtana ovat oppilaan vahvuudet sekd hanen yksilolliset oppimis- ja
kehitystarpeensa. Opetuksen tulee tukea oppilaan aloitekykya ja itseluotta-
musta. Erityisopetus edellyttéaa opiskelupaikkaa, -tilaa, -aikaa ja eri toimin-
toja koskevia paatoksia seka resurssien varaamista niiden toteuttamiseen.
Mikéali oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessa ei ole mahdollista tai
se ei ole oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista, opetus tulee

jarjestaa osittain tai kokonaan erityisopetuksen ryhmassa. ” (2004, 29)

Erityisopetuksen tukitoimet nédhd&an siis kaytanndssé valineend yleisen oppimaaran

mukaisten tavoitteiden saavuttamiseen. Erityisopetus pyritdan jarjestamaén yksilon tar-
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peista ja edellytyksistd kasin. Voidaan kuitenkin pohtia, kuinka tosissaan tata ollaan
valmiita noudattamaan, jos ei olla valmiita tekemé&&n kaikkia mahdollisia toimenpiteita
ja jarjestelyjd mahdollistaakseen oppilaan opiskelun yleisopetuksen ryhméssa? Kun
puhutaan siitd, ettd oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessa ei ole mahdollista tai
sitd ei nahda oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaisena, ja kun siita syysta
opetus tulee jarjestad osittain tai kokonaan erityisopetuksen ryhmassd, jatketaan linjaa,
jossa erityisopetus nahdaén aina oikeutettuna vaihtoehtona. Se jattdd myds auki syyt

sille, miksi oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessé ei olisi mahdollista.

”Oppimissuunnitelma voidaan laatia kaikille oppilaille. Sen laatimisesta
paatetadn opetussuunnitelmassa. Erityista tukea tarvitseville ja osa-aikaista
erityisopetusta saaville oppilaille sek& maahanmuuttajaoppilaille laaditaan
oppimissuunnitelma tarvittaessa. Erityisopetukseen siirretyille tai otetuille
oppilaille laadittava henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva

suunnitelma (HOJKS) korvaa oppimissuunnitelman. ” (2004, 23)

“Erityisopetukseen otetun tai siirretyn oppilaan opetus voidaan jarjestaa
Valtioneuvoston asetuksen (1435/2001) 9 §:n perusteella osittain toisin kuin
koulussa noudatettavassa tuntijaossa on maaratty, jos se on oppilaan oppi-
misedellytykset huomioon ottaen perusteltua. Henkilokohtaisessa opetuksen
jarjestamista koskevassa suunnitelmassa maaritellaan talldin ne oppiaineet,
joissa oppilaan opinto-ohjelma poikkeaa koulun noudattamasta tuntijaos-
ta.” (2004, 29)

”Jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle tulee laatia
hyvaksyttyyn opetussuunnitelmaan perustuva, henkilokohtainen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS). ” (2004, 30)

“Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman tehtava-
nd on tukea pitkajanteisesti oppilaan yksilollista oppimisprosessia. Suunni-
telmaan kirjataan kokemukset oppilaan kehitysta ja oppimista tukevista ope-
tusjarjestelyistd, toimintatavoista ja tukipalveluista. ” (2004, 30)

Henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma on tyovéline erityisope-

tuksen piirissa olevien oppilaiden opiskelun jarjestdmiseen ja ohjaamiseen. Mielenkiin-
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toista on pohtia, miksi yleisopetuksen piirissé olevilla oppilailla on k&ytéssaan oppimis-
suunnitelma ja erityisopetuksen piirissé olevilla puolestaan henkilokohtainen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma? Vaikka erityisopetuksella pyritdénkin ennen kaikkea
antamaan oppilaalle mahdollisuus hanen omien edellytystensd mukaiseen opiskeluun,

tehdaan jo tallaisilla nimityksilla eroa yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélille.

Jos oppilaalla ei ole enaa tarvetta erityisopetukseen, tulee tehda paatos ha-
nen siirtamisestaan yleisopetukseen. ” (2004, 29)

Oppilaan edistymisen seuranta ja sdanndllisen arvioinnin merkitys korostuu erityisope-
tuksessa. Erityisopetuksen antaminen “turhaan” ei palvele oppilasta eikd myoskddn kou-

lulaitoksen resursseja.

”Silloin kun opetusta ei voida oppilaan vaikean vamman tai vaikean sai-
rauden vuoksi jarjestdd oppiaineittain laaditun oppimaaran mukaisesti,
opetus tulee jarjestda toiminta-alueittain. Opetussuunnitelmaan kuuluvat
toiminta-alueet ovat motoriset taidot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset
taidot, paivittaisten toimintojen taidot ja kognitiiviset taidot. Toiminta-

alueet tulee jakaa opetussuunnitelmassa osa-alueiksi . (2004, 31)

Opetuksen jarjestaminen toiminta-alueittain on vield& mukautettuja oppimaaria pidem-
malle viety keino mahdollistaa kaikille oppilaille oppiminen tarkoituksenmukaisella
tavalla. Opetuksessa luovutaan perinteisistd oppiaineista, ja sen sijaan keskitytaan tu-
kemaan oppilaan itsenéisen selviytymisen kannalta tarkeimpid perustaitoja.

“Osa-aikainen erityisopetus on tarkoitettu peruskoulun oppilaille, jotka tar-
vitsevat puhe-, lukemis- tai Kirjoittamisvaikeuden tai muun oppimis- tai so-
peutumisvaikeuden takia luokkaopetuksen lisdksi tai sen ohella erityisopet-
tajan ohjausta. ” (1985, 45)

“Oppilaille, joilla on lievid oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia, esimerkiksi
puhe ja lukivaikeuksia, opetus jarjestetaan siten, ettd ainoastaan osa ope-
tuksesta annetaan erityisopetuksena, niin sanottuna osa-aikaisena erityis-

opetuksena. Talléin opetus tapahtuu yleisopetuksen yhteydessa opetukselli-
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sia ja muita tukitoimenpiteita hyvaksikayttden erityisopettajan ja yleisope-
tuksen opettajan yhteistyona . (1994, 19)

“Oppilaalle, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia ja joka tar-
vitsee muun opetuksen yhteydessa erityista tukea oppimisen edellytysten pa-
rantamiseksi, tulee antaa osa-aikaista erityisopetusta. Osa-aikaista erityis-
opetusta annetaan muun opetuksen ohessa samanaikaisopetuksena, pien-
ryhméssa tai yksilollisesti, ja se tulee tavoitteellisesti niveltdd oppilaan
saamaan muuhun opetukseen. Tarvittaessa oppilaalle tehdaan oppimis-
suunnitelma, joka voidaan laatia yhteistydssa huoltajan, opettajien ja mui-
den asiantuntijoiden kanssa. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa

my0s erityisopetukseen otetuille tai siirretyille oppilaille . (2004, 28)

Osa-aikaisella erityisopetuksella tuetaan siis oppilaita, joiden oppimisvaikeudet ovat
vahaisid. Esimerkiksi alkuopetuksessa useat oppilaat harjoittelevat erityisopettajan
kanssa r-kirjaimen lausumista, ja opittuaan sen heidan tarpeensa osa-aikaiseen erityis-
opetukseen loppuu. Erityisopetuksen sisaltdjen ja sité tarjoavien ammattilaisten hyoty
voi varmasti olla merkittdva, mutta ketd tallainen erityisopetuksen ja yleisopetuksen
eron valinen korostaminen sitten palvelee? Erityisopetuksella pyritd&dn antamaan erityis-
tukea oppilaille, jotka erindisista syista johtuen sitd tarvitsevat. Kaikki oppilaat ovat
lahtdkohdiltaan erilaisia ja heilla on oikeus saada tarvittava maara tukea omalle opiske-
lulleen. Onko kuitenkaan kaikkien oppilaiden tasa-arvoisen kohtelun kannalta jarkevaa
tai tarpeellista, ettd osa oppilaista omine tarpeineen nimetaan erityisopetuksen saajiksi ja
talld tavalla korostetaan heiddn erilaisuuttaan verrattuna muihin, niin sanotusti “tavalli-

siin” oppilaisiin?

5.3.2 Tuntikehyksesta yhdysluokkiin

“Peruskoululaissa on tarkistettu myds eri uskontokuntiin kuuluvien oppilai-
den oikeutta saada oman tunnustuksensa mukaista uskonnonopetusta ja

kunnan velvollisuutta opetuksen jarjestamiseen. Vastaavasti myos uskonto-
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kuntiin kuulumattomia varten on opetussuunnitelmaan sisallytetty uutena

oppiaineena elamankatsomustieto. ” (1985, 9)

“Perusopetuksessa eri oppiaineiden opetus on poliittisesti sitoutumatonta ja

uskonnollisesti tunnustuksetonta. ”” (2004, 14)

Viime vuosikymmenien aikana uskonnonopetus koulussa on muotoutunut tunnustuksel-
lisesta opetuksesta kohti yleisemmalld tasolla tapahtuvaa uskonnon ja etiikan pohdintaa.
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sanotaan eri oppiaineiden
opetuksen olevan uskonnollisesti tunnustuksetonta, mutta vield 2010-luvullakin uskon-

non opetus tapahtuu silti uskontokuntiin kuulumisen perusteella.

“Tuntikehyksen kaytto tulee suunnitella oppilaan nakokulmasta siten, etté
opetuksen organisaatiolla kokonaisuudessaan voidaan mahdollisimman hy-
vin tukea oppilaan tasapainoista kehitystd ja edistymistd oppiaineissa.”
(1985, 15)

”Oppilaan tasapainoisen kehityksen varmistamiseksi on lukuvuoden tyota
suunniteltaessa otettava huomioon oppilaan eri opettajien esittdmat nako-
kohdat. Siksi koulun johtajan on varattava kullekin opettajalle mahdollisuus
esittda kantansa tydsuunnitelman tuntikehysta koskevan ehdotuksen valmis-
tamisesta. ” (1985, 16)

Tuntikehyksen kéyton toimivuus oppilaan kannalta on tarke&d pohdinnan kohde, mutta
kuinka paljon yksittéisten oppilaiden tarpeita voidaan kdaytanngssa huomioida tuntike-
hysta jaettaessa? Eiko tuntikehys ole ennen kaikkea sidoksissa resursseihin, jotka puo-
lestaan sanelevat hyvin tiukasti sen, miten tuntikehyksen jakaminen ja kéytté voidaan
kaytanndssa toteuttaa? Tuntikehys tarkoittaa tiivistetysti oppituntien maaraa, jonka kou-
lu saa pitdd ja jonka perusteella se saa rahat opettajien palkkaamista varten (Jyvaskylan
yliopisto, Kielikoulutuspoliittinen projekti KIEPO, luettu 1.5.2013).

“Peruskoululain 11 8:n mukaan sairaalan sijaintikunnan on jarjestettava
potilaana olevalle oppivelvollisuusikéiselle peruskouluopetusta siind maa-
rin kuin se hanen terveytensa ja muut olosuhteet huomioon ottaen on mah-
dollista.” (1985, 16)
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”Mikali kunnan alueella toimii sairaala, on koulun sijaintikunnan jérjestet-
tava peruskouluopetusta sairaalassa oleville oppivelvollisuusikaisille lapsil-
le. Opetus voi tallgin tapahtua joko osana jonkin sairaalan laheisyydessa si-
jaitsevan peruskoulun opetusta, tai sairaalaan voidaan muodostaa oma kou-
lu.” (1985, 45)

Sairaalassa potilaana olevien oppivelvollisten lasten opetuksen jarjestaminen lienee
melko tapauskohtaista. Lasten terveydentila ja sairaalassa olon kesto sanelevat oletetta-
vasti opetuksen jarjestamisen keinoja. Tasa-arvon toteutumiseksi on tarkeaé, ett4 sairaa-
lassa olevien lasten opetus jarjestetddn lasten omien tarpeiden ja jaksamisen lahtokoh-

dista késin.

”Yhdysluokan opetus eri oppiaineissa jarjestetadn noudattaen samaa ete-
nemisjarjestysta kuin yhden vuosiluokan oppilaista muodostetuissa opetus-
ryhmissa. ” (1985, 43)

“Peruskouluasetuksen 43 8:n 4 momentissa on saadetty edellytykset erityis-
luokan oppilaiden yhdistamiselle muihin peruskoulun opetusryhmiin.”
(1985, 43)

”Peruskoululain ja -asetuksen sadnnokset sallivat yhdysluokkien muodos-
tamisen seka peruskoulun ala-asteella ettéd ylaasteella. Tuntikehyksen kayt-
tdminen tekee myds mahdolliseksi lukuvuoden aikana joustavasti muodostaa

opetusryhmid, joihin kuuluu oppilaita eri vuosiluokilta. ” (1985, 43)

Tyyppiesimerkki yhdysluokasta lienee pienten kuntien alakoulut, joissa véhaisen oppi-
lasmadran vuoksi yhdistetdan perakkaiset vuosiluokat, esimerkiksi 3. ja 4. vuosiluokka.
Merkittava tekija naiden paatdsten taustalla on raha. Jos luokalla on esimerkiksi 8 oppi-
lasta, ei ole kustannustehokasta palkata sille omaa opettajaa. Mutta yhdistamalla esi-
merkiksi kaksi 8 oppilaan ryhmaé, saadaan tarpeeksi iso opetusryhma ja resurssit riitta-
mé&én tuntikehyksen puitteissa. Eri opetusryhmien tai luokkien yhdistdminen on siis
paasaantoisesti luvallista, mutta naitd yhdistelmia tehtéessa olisi syyta pohtia, ovatko ne
oppilaan etujen mukaisia? Esimerkiksi liikunnan opetuksen yhteydessa voisi nahda
kahden pienen opetusryhmdn yhdistdmisen mielekk&and, jolloin vaikkapa joukkuepeli-

en pelaaminen onnistuu.



55

”Koko opetuksen kattavan Ihmisen& kasvaminen -aihekokonaisuuden p&a-
maarana on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja elaman hallinnan
kehittymistd. Tavoitteena on luoda kasvuymparistd, joka tukee toisaalta yk-
silllisyyden ja terveen itsetunnon ja toisaalta tasa-arvoon ja suvaitsevai-

suuteen pohjautuvan yhteisollisyyden kehitysta. ” (2004, 38)

“Osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys -aihekokonaisuuden padmaarana on

auttaa oppilasta hahmottamaan yhteiskuntaa eri toimijoiden nakokulmista

ja kehittaa osallistumisessa tarvittavia valmiuksia seka luoda pohjaa yritta-

jamaisille toimintatavoille. Koulun oppimiskulttuurin ja toimintatapojen tu-

lee tukea oppilaan kehittymistd omatoimiseksi, aloitteelliseksi, padmaaratie-

toiseksi, yhteistyokykyiseksi ja osallistuvaksi kansalaiseksi seka tukea oppi-

lasta muodostamaan realistinen kuva omista vaikutusmahdollisuuksistaan. ”

(2004, 40)
Néiden uusimmassa opetussuunnitelmassa kuvattujen aihekokonaisuuksien tarkoitus on
sulautua kaikkeen koulun toimintaan, niin opetuksessa kuin sen ulkopuolellakin. Jos
koulussa onnistutaan luomaan ilmapiiri, jossa tuetaan onnistuneesti yksilollisyyttd ja
omatoimisuutta, sekd samaan aikaan tasa-arvoista ja suvaitsevaista yhteisollisyyttd, ol-
laan hyvin lahelld tilannetta, jossa kaikkien oppilaiden valinen tasa-arvo toteutuu. On
mielenkiintoista, ettd tassa lauseyhteydessa yksilollisyys ja tasa-arvo kuvataan vastak-
kaisina asioina. Kuitenkin paikoitellen opetussuunnitelmissa puhutaan yksilollisestd
opiskelusta, joka puolestaan lisaa tasa-arvoa. Talloin yksilollisyys ja tasa-arvo nahdaéan
toisiaan tukevina tekijoind. VVoidaan myods pohtia, voiko olla tasa-arvoa ilman oikeutta

yksilollisyyteen.

5.3.3 Esiopetuksesta oppilashuoltoon

Esi- ja alkuopetus

“Esiopetuksen tavoitteena on edistédd oppilaiden kehitysta ja parantaa oppi-
laiden oppimisedellytyksia.” (1985, 46)
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“Esiopetuksen tavoitteena on peruskoulun kasvatus- ja opetustoiminnalle
asetettujen tavoitteiden mukaisesti edistad oppilaiden tasapainoista kehitys-
ta ja parantaa oppimisedellytyksid. Peruskoulun esi- ja alkuopetus muodos-
tavat kokonaisuuden, jossa keskeiset tavoitteet, opiskelun luonne ja opetuk-
sen lahtokohdat ovat samansuuntaiset. Tarkead on lapsen yksil6llisyyden
huomioon ottaminen, aktiivinen oppiminen ja yhteison jaseniksi kasvami-
nen. Myods paivahoidon ja koulun esiopetuksen opetussuunnitelmilla tulisi
olla yhteiset l1ahtdkohdat. ” (1994, 20)

Mité oppilaiden kehityksen ja oppimisedellytysten edistdmiselld sitten kdytannossa tar-
koitetaan? Pyritadnko esiopetuksen avulla totuttamaan oppilaat koulun kaytantéihin ja
opetusmenetelmiin, jotta varsinainen koulunk&ynti voitaisiin aloittaa tehokkaammin ja
sujuvammin koulun kannalta? Toki esikoulusta hyotyvéat myos lapset, varsinkin ne joilla
uusiin asioihin ja ympéristoihin tottuminen vie oman aikansa. Vaikka pdivahoidon ja
koulun esiopetukset olisivatkin opetussuunnitelman osalta yhtenevid, on esiopetuksessa
vield 2010-luvulla isoja keskindisia eroja. Lapset, jotka osallistuvat esiopetukseen vaik-
kapa yhdysluokassa pienessa koulussa, joutuvat olemaan alusta asti itsendisempié ja
tottumaan koulumaiseen arkeen. He ovat koulun nuorimmaisia, kun taas paivakodin
puolella esikoululaiset ovat vanhimpia, ja ndin ollen eri tasolla lasten omassa arvojarjes-

tyksessa.

“Toiminnan pohjaksi tarvitaan selkeésti jasennelty vuosisuunnitelma, joka
jaetaan keskusaiheen mukaan mitoitettuihin jaksoihin. Suunnitelmaa tarkis-
tetaan ja muutetaan lasten yksilollisten tarpeiden, ajankohtaisten tapahtu-

mien ja ulkoisten olosuhteiden mukaan. ” (1985, 47)

”Keskusaiheet tulee jarjestaa siten, ettd kasvatus- ja opetustoiminta seka -
jarjestelyt tukevat sosiaalisten, kognitiivisten ja psykomotorististen valmiuk-
sien kehittymisté siten kuin edell& esiopetuksen tavoitteiden kohdalla on sa-
nottu. ” (1985, 48)

“Lapsella on oikeus oppia asioita silloin, kun hén on niista kiinnostunut.
Myo6s oppimisymparistd jarjestetddn niin, etta se tarjoaa lapselle mahdolli-

suuksia kiinnostua erilaisista asioista. Lasten edellytysten mukaista ika- ja
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luokkarajat ylittavad ryhmittelya toteutetaan joustavasti mahdollisuuksien
mukaan. ” (1994, 20)

Esikoululaisen opiskelu rakentuu siis ennemminkin aihepiirien kuin oppiaineiden mu-
kaan. Kaytannossa esiopetuksessa harjoitellaan aika paljon koulussa tarvittavia taitoja,
kuten kirjoituksen, lukemisen ja laskemisen alkeita. Esiopetuksen puitteissa harjoitel-
laan sosiaalisia taitoja erilaisissa luokan ja koulun tai paivékodin tapahtumissa ja tilan-
teissa. Piirtdamalld, kirjoittamalla ja liikkumalla harjaantuu motoriikka. Kognitiivisia
taitoja harjoitetaan esimerkiksi tarinoita kuuntelemalla, laskutoimituksia ratkomalla ja
niin edelleen. Vuoden 1994 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan
lapsen oikeutta oppia asioita silloin, kun ne hanté kiinnostavat. Mita tehdaan silloin, jos
lapsi ei ole ollenkaan kiinnostunut kulloinkin ké&silla olevista opeteltavista asioista? On-
ko lapsella kuitenkin velvollisuus oppia tiettyja asioita silloin kuin ne ovat opetuksessa

mukana, vaikka ne eivat lasta kiinnostaisikaan?

”Lukuvuoden alussa tulee selvittda oppilaiden kehitysvaihe, jotta tydskente-
ly voidaan suunnitella lasten edellytysten mukaisesti. Tama tapahtuu mm.
vanhempien kanssa kaytavan keskustelun ja lastenneuvolasta saatavan tie-
don pohjalta. Lapset, joilla mahdollisesti on kehitysviivastymid, puhe- tai

aanihairioita tms. tulee ohjata asiantuntijan tutkittavaksi. ” (1985, 47)

“Opettajan tulee muutoinkin huolehtia siita, etté lapset kehittyvat jokaisella
tavoitealueella ja ettéd oppiminen on suuntautunut oikein. Tavoitteiden saa-

vuttaminen on arvioitava kunkin oppilaan kohdalla erikseen. ” (1985, 47)

“Lapsen yksilollisyyttéa ja omaleimaista persoonallisuutta kunnioitetaan.
Lapsen edellytykset ovat oppimisen ja opetuksen perusta. Jokaisella lapsella
on oikeus onnistua omalla tasollaan. Erityisopetuksen tukitoimenpiteet
suunnataan niin, etté lapsi saa omien kykyjensa ja edellytystensa mukaista
ohjausta. Olennaista on lapsen ajattelu- ja oppimisprosessin seuraaminen
ja ohjaaminen.” (1994, 41)

Esiopetus antaa opetushenkilostlle mahdollisuuden seurata oppilaiden oppimisval-
miuksia. Jos tarvetta erilaisille tukitoimenpiteille esiintyy, saa lapsi tarvitsemansa tuen

Jo hyvissa ajoin, miké helpottaa tulevan oppivelvollisuuden aloittamista. Esiopetus on
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omaleimaista siinakin mielessa, etta sen sisalla on perusopetusta enemmaén liikkumava-
raa. Hyvinkin heterogeeniset ryhmat voivat olla kdytannossa toimivia, koska oppilaat
saavat edetd oman tasonsa mukaan, eivatk& oppimisen tavoitteet ole samalla tavalla ki-
veen hakattuja kuin perusopetuksessa. Onnistunut esiopetus tukee kaikkien oppilaiden

tasa-arvoisuutta ja antaa oppilaille itseluottamusta aloittaa varsinainen koulunkaynti.

“Arvioinnissa ei tule verrata oppilaita keskenaan eika kayttaa kirjallista ar-
viointia. Kodin on kuitenkin saatava riittavasti tietoa lapsen kehityksesta. ”
(1985, 48)

Esiopetukselle on tyypillista, ettd yhteydenpito lapsen huoltajien kanssa on saannollistéd
ja jatkuvaa. Parhaimmillaan yhteydenpito toimii hyvin kumpaankin suuntaan, jolloin
opettajat ovat ajan tasalla lapsen kotiasioista ja vanhemmat ovat tietoisia lapsen oppimi-
sen edistymisestd. Tama lausuma jattdd kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien
tekijoiden, sekd viime kadessd opettajan harteille p&atoksen siitd, mikd méaara tietoa

lapsen kehityksesta on tarpeen tarjota kodeille.

Alkuopetuksen lahtdkohtia ovat lapsen yksil6llisyys, aktiivinen oppiminen ja
ryhméan jaseneksi kasvaminen. Opetukselle ja oppimiselle luonteenomaista
on elamanlaheisyys, elamyksellisyys, toiminnallisuus ja leikinomaisuus.
(1994, 41)

Esiopetus ja alkuopetus muodostavat jatkumon. Esiopetuksesta alkanut oppilaiden yksi-
I61lisyyttd kunnioittava seka aktiivisuutta ja yhteisollisyytta tukeva opetus jatkuu al-
kuopetuksessa. Talla tavoin opetus pyritdan jarjestamaan lasten lahtokohdista késin ja

heidan mahdollisuutensa ja rajoitteensa huomioon ottaen.

”Lapsi kasvaa ja kehittyy vuorovaikutuksessa lahiyhteisonsa aikuisten ja
lasten kanssa. Aikuisen suhtautuminen luo pohjaa sille, miten lapsi oppii
my6hemmin ottamaan toiset huomioon. Lasta kuunnellaan, hanen ajatuksi-
aan, mielipiteitddn ja kokemuksiaan arvostetaan. Yhteistoimintaan totutta-

vat tyémuodot ovat kasvatuksellisesti tarkeitd. ” (1994, 41)

Opettajan tarkein tehtédva vuorovaikutuksen kannalta on toimia esimerkkina. Lapset ovat

todella tarkkoja huomaamaan epatasa-arvoisen kohtelun ja puhuttelun. Opettajan tulisi-
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kin olla reilu ja antaa palautetta ja kehuja kaikille oppilaille, silloin kun siihen on syyta.
Opettajan tulee olla tarkka myos puheenvuoroja lapsille antaessaan, ja siind, miten hén
korjaa mahdollisia vaarié vastauksia; ei tuomitse oppilaan vaaraa vastausta, vaan avittaa
hantd oikean vastauksen suuntaan. Lapset ovat innokkaita osallistumaan omista asiois-
taan paattdmiseen, ja tatd kannattaakin hyodyntaa aina silloin kun se on mahdollista —
esimerkiksi sopimalla luokan yhteisista sdéannoistd, tai adnestamalla miké tarina otetaan

ensi viikolla kasiteltavaksi.

Lisaopetus

“Valtioneuvoston paatoksen mukaisesti lisdopetus on tarkoitettu niille oppi-
laille, jotka eivat ole paasseet tai ikdnsa puolesta eivat paase keskiasteen
oppilaitokseen tai jotka muusta syysta haluavat téaydentéad peruskouluopin-
tojaan. Peruskouluasetuksen 56 8:n 1 momentissa saddetdan oppilaan il-

moittautumisesta ja ottamisesta lisdopetukseen. ” (1985, 49)

“Liséopetuksen tavoitteena on peruskoulun kasvatus- ja opetustehtéavaa jat-
kaen kehittaa oppilaiden jatko-opintovalmiuksia ja ammatinvalinnan edelly-
tyksia. ” (1985, 49)

”Peruskoulun kasvatus- ja opetustehtavan jatkaminen lisaopetuksessa mer-
kitsee sitd, ettd opetus tulee jarjestdd peruskoululain kasvatuspaamaaraan
ja yleisiin kasvatuksen jarjestamistd koskeviin periaatteisiin tukeutuen.”
(1985, 49)

Liséopetus rakentuu peruskoulun oppimaaralle, joten uutta tiedollista ainesta ei juuri
sisélly opiskeluohjelmaan. Lis&dopetuksessa jatko-opintovalmiuksien kehittdminen saa

suuremman fokuksen kuin pakolliseen oppivelvollisuuteen siséltyva opetus.

“Opetusjarjestelyihin liittyvat toimenpiteet maaraytyvat oppilaiden aikai-
semmissa opinnoissa saavuttamien valmiuksien perusteella. Sen mukaan
tehd&an ratkaisut opetuksen eriyttamisestd, oppimateriaalista ja oppilasar-
vioinnista. ” (1985, 50)
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“Koska lisaopetukseen osallistuvien oppilaiden peruskoulusta hankkimat
valmiudet ja toisaalta heidan jatko-opintotoiveensa saattavat poiketa toisis-
taan suuresti, opettajan erityisena tehtdvana on rajata oppiaineksen kasitte-

ly siten, etté se vastaa kulloisenkin oppilasryhman tarpeita. ” (1985, 50)

Liséopetus on kaytdnnodssé tarkoitettu lahinna niille oppilaille, jotka eivat ole suoriutu-
neet peruskoulusta riittdvan hyvin saadakseen jatko-opiskelupaikan, tai jotka eivét ole
saaneet kaikkia oppiaineita hyvaksytysti suoritettua. Toki lisdopetukseen on mahdolli-
suus myos sellaisilla oppilailla, jotka haluavat vaikkapa korottaa keskiarvoaan paran-
taakseen mahdollisuuksiaan paremman jatko-opiskelupaikan saamiseen. Liséopetus
takaa sen, ettei yksik&én oppilas jaa tyhjan paalle peruskoulun jalkeen, vaan heille anne-

taan mahdollisuus viettdd ylimaarainen vuosi omia taitojaan ja valmiuksiaan kehittaen.

Oppilaanohjaus

“Oppilaanohjauksen lahtokohtana on oppilaiden erilaisuuden huomioon ot-
taminen, ovatpa kyseessa heidan persoonallisuudenpiirteensa, oppimisedel-
lytyksensd, sosiaaliset kykynsa tai orientoitumisensa yhteiskuntaan. Ohjauk-
sen on kehitettdva oppilaissa erityisesti opiskelun, urasuunnittelun ja tyo-
elaman kannalta tarpeellisia valmiuksia seka ohjattava heita monipuoliseen
vapaa-ajan kayttdon. Oppilaanohjauksen avulla tuetaan oppilaiden it-
senaistymista ja tasapainoisen persoonallisuuden kehittymista, pyritaan eh-
kaisemaan ennalta kasvamis-, oppimis- ja uravalintaongelmien syntymista

ja yritetaan edistaa sukupuolten valista tasa-arvoa. ” (1985, 39)

“Oppilaanohjauksen tarkoituksena on tukea, auttaa ja ohjata oppilaita si-
ten, ettd jokainen oppilas selviad mahdollisimman hyvin opiskelustaan pe-
ruskoulussa ja kykenee tekeméan tarkoituksenmukaisia ja hanelle soveltuvia

koulutusta ja uranvalintaa koskevia ratkaisuja.” (1994, 38)

“Oppilaanohjauksen avulla oppilas saa erityisesti yhteiskunnan ja tytela-
man sekd ammatinvalinnan ja jatko-opintojen kannalta tarpeellisia val-
miuksia. Oppilaanohjauksella edistetddn koulutuksellista sekd sukupuolten

véalista tasa-arvoa. ” (1994, 38)



61

Oppilaanohjauksen paatehtdvana on oppilaiden opiskelutaitojen kehittdminen sek& ura-
valinnassa tukeminen. Oppilaanohjaus on yksi otollisimpia kanavia ottaa todella oppi-
laan yksil6llisyys huomioon, sillda ammatinvalinnan ja jatko-opiskelupaikan pohtiminen
ovat sellaisia asioita, jotka lahtevét aina yksilostd, hdnen omista kiinnostuksistaan ja
edellytyksistaan. Sukupuolten valistd tasa-arvoa voidaan oppilaanohjauksessa lujittaa
kannustamalla oppilaita valitsemaan tulevaa urapolkuaan juuri omista kiinnostuksen
kohteistaan lahtien ja korostamalla, ettei mikdan esta tyttéd pyrkiméstd miesvaltaiselle
alalle tai poikaa naisvaltaiselle alalle, vaikka se ei olisikaan se tyypillisin valinta oppi-
laan sukupuolen huomioon ottaen. On huomattava, ett4 vuoden 1985 opetussuunnitel-
massa oppilaanohjauksesta puhuttaessa sukupuolten vélista tasa-arvoa yritetadn edistaa,
kun vuoden 1994 opetussuunnitelmassa sité edistetdan. Ainakin teorian tasolla tassé on

otettu harppaus eteenpain, eiké selittelyille ole jatetty tilaa.

“Ylaasteella annetaan henkilokohtaista ja pienryhméohjausta oppilaan
oman opiskeluohjelman laatimisessa ja urasuunnittelussa seka ikavaiheen
kasvuun ja kehitykseen liittyvissa kysymyksissa. Henkilokohtaisen ohjauksen
tarkoituksena on yksilollistdd ohjaukselle asetettuja tavoitteita. Ohjauksen
avulla tuetaan erityisesti niité nuoria, joilla on opiskeluun liittyvia vaikeuk-
sia tai jotka ovat peruskoulun jalkeen jaamassa ilman jatko-
opiskelupaikkaa. Jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus saada riitta-
va maara henkilokohtaista ohjausta oman opiskelunsa ja uranvalintansa tu-

eksi.” (1994, 39, lihavointi alkuperaisessa tekstissa)

”Koulussa toteutettavan ohjauksen tulee ennaltaehkaisevan toiminnan li-
saksi tukea erityisesti niitéa oppilaita, joilla on opiskeluun liittyvia vaikeuk-
sia tai jotka ovat vaarassa jaada koulutuksen tai tydelaman ulkopuolelle pe-
rusopetuksen jalkeen.” (2004, 23)

Henkilokohtaisella oppilaanohjauksella voidaan tukea ja motivoida etenkin niitd oppi-
laita, joiden jatko-opiskelu tai tydmahdollisuudet nayttdvat muita heikommilta. Henki-
I6kohtainen ohjaus mahdollistaa pureutumisen juuri niihin asioihin, joilla on merkitysta
kyseisen oppilaan tulevaisuuden kannalta. Oppilaiden vélisen tasa-arvoisen kohtelun

toteutumiseksi on kuitenkin tarkeéd, ettd kaikilla on yhtdldiset mahdollisuudet saada
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tarvittaessa henkil0kohtaista ohjausta, aivan kuten vuoden 1994 opetussuunnitelman

perusteissa on sanottu.

Tukiopetus ja oppilashuolto

”Koulusaavutusten eroja on pyrittdva vahentamaan. Niinpa niille oppilaille,
joiden on vaikeaa muuten saavuttaa tavoitteita, jarjestetaan erityisia tuki-
toimia. ” (1985, 14)

“Tukiopetuksen antamiseen tulee ryhtya seuraavissa tapauksissa:

1. Tukiopetukseen tulee ryhtyd heti, kun oppimisvaikeudet on havaittu, jotta
oppilas ei jaisi pysyvasti jalkeen opetuksesta. Aloite on talldin ensisijaisesti
opettajan vastuulla.

2. Tukiopetusta tulee jarjestaa niin usein ja niin laajasti kuin oppilas tai hanen
huoltajansa katsovat siihen aihetta olevan, mikali se on oppilaan koulume-
nestyksen kannalta tarkoituksenmukaista. Tahan kuuluu my6s ennalta an-
nettava tukiopetus.

3. Opettajan ei tule antaa oppilaalle heikkoa arvosanaa todistukseen ilman, et-
ta han on jarjestanyt oppilaalle tukiopetusta tassa aineessa tai ainakin tar-
jonnut hanelle siihen mahdollisuuden.

4. Jos luokkaan on sijoitettu vammainen oppilas, tulee tukiopetuksella auttaa
hénen edistymistaan varsinkin niissa oppiaineissa, joiden opiskelua vamma
vaikeuttaa. ” (1985, 35)

“Tukiopetus on eriyttdamisen muoto, jolle ovat ominaisia yksilolliset tehta-
vét, yksilollinen ajankayttd ja ohjaus. Tukiopetus tulee aloittaa heti, kun op-
pimisvaikeudet on havaittu, jotta oppilas ei jaisi pysyvasti jalkeen opinnois-
saan. Ennen kuin oppilaan menestyminen oppiaineessa tai aineryhmassa
arvioidaan heikoksi, hanella tulee olla mahdollisuus osallistua tukiopetuk-
seen.” (2004, 24)

Tukiopetus on ylimaardistd opetusta aineessa, jossa oppilaalla on oppimisvaikeuksia.

Tukiopetus tapahtuu varsinaisen opetuksen ja oppimaarédn ulkopuolella. Tukiopetus
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antaa oppilaalle mahdollisuuden harjoitella hanelle vaikeita asioita ohjatusti. Tukiopetus
on aina tapauskohtaista. Tukiopetuksesta puhutaan opetussuunnitelman perusteissa paa-
osin melko positiiviseen savyyn, korostamalla yksilollisyytta ja varhaista reagointia.
Kuitenkin vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd jos luokkaan on
sijoitettu vammainen oppilas, tulee tukiopetuksella auttaa hanen edistymistaan varsinkin
niissa oppiaineissa, joiden opiskelua vamma vaikeuttaa. Myohemmissé opetussuunni-
telman perusteissa tasta lausumasta on luovuttu. Termi sijoitettu saa vammaisen oppi-
laan luokassa olon kuulostamaan juuri siltd kuin mitd se usein todennakdisesti onkin:
han ei kuulu luokkaan samalla tavalla kuin muut, vaan hénet on sijoitettu sinne. Vaikka
tukiopetuksella pyrittdisiin ennen kaikkea auttamaan vammaisen oppilaan opiskelua, vie
tallaisten termien kéytt6 huomion negatiiviseen, epatasa-arvoiselta kuulostavaan lahtoti-

lanteeseen.

“Peruskouluasetuksen 428:n mukaan opinnoissaan tilapdisesti jalkeen jaa-
neelle taikka vaikean vamman, sopeutumattomuuden tai muun syyn vuoksi
sitd tarvitsevalle peruskoulun oppilaalle voidaan antaa tukiopetusta.”
(1985, 37)

“Kaikille erityista tukea tarvitseville oppilaille voidaan antaa tukiopetusta

siten, kuin luvussa 4 maarataan. ” (2004, 28)

”Oppilaan opiskelua tulee tukea eri tavoin oppimisvaikeuden laadun ja laa-
juuden mukaan. Oppilaalle annetaan osa-aikaista erityisopetusta, mikali tu-
kiopetus ei yksin riita. ” (2004, 28)

Tukiopetus on ensisijainen keino oppilaan oppimisvaikeuksiin puututtaessa. Jos tu-
kiopetuksella ei kuitenkaan paasta oppilaan opiskelulle asetettuihin tavoitteisiin, voi-
daan hénelle antaa osa-aikaista erityisopetusta. Kaikki tukitoimet lahtevét oppilaan yksi-

I61lisestd tilanteesta k&sin, milld pyritadan lisédméaén oppilaiden valisté tasa-arvoa.

“Oppilashuollolla edistetdan valittamisen, huolenpidon ja myonteisen vuo-
rovaikutuksen toimintakulttuuria kouluyhteisossa seka varmistetaan kaikille
tasavertainen oppimisen mahdollisuus. Oppilashuollolla tuetaan yksilon ja
yhteison toimintakyvyn sailyttamista fyysista ja psyykkista turvallisuutta uh-
kaavissa tilanteissa. ” (2004, 24)
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Oppilashuolto on kaikkien oppilaiden oikeus. Se ei ole sidoksissa mihinkdan tiettyyn
oppiaineeseen, vaan se sijoittuu koko kouluyhteisdon ja sen kaikkiin tiloihin, tilanteisiin
ja jaseniin. Koskela (2009, 20) maarittelee oppilashuollolla pyrittdvan yhtaalta vaikut-
tamaan yhteiskunnassa havaittuihin uhkatekijoihin ja toisaalta vahvistamaan kouluyh-
teison hyvinvointia, osallisuutta ja yhteisollisyyttd. Oppilashuollon toteutus on mo-
niammatillista. Koulutoimen, terveydenhuollon ja sosiaalialan palveluja tarjotaan seka

oppilaiden etta heidan perheidensé hyvinvoinnin tukemiseksi.

5.3.4 Oppilaskunta, luokanvalvoja, vapaat opintomuodot

“Oppilaskuntaan kuuluvat kaikki peruskoulun yl&asteen oppilaat. Oppilas-
kuntatoimintaan osallistuminen antaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden
osallistua koulun yhteisten asioiden hoitamiseen. N&in ollen se tarjoaa tilai-
suuden harjoittaa myos sellaisia valmiuksia, joiden kehittdmiseen varsinai-
sen opetuksen yhteydessa ei ole mahdollista kiinnittaa riittavasti huomiota.
Oppilaskuntatoiminta kuuluu keskeisesti koulun kasvatustehtavaan.” (1985,
54-55)

“Toimintasuunnitelmissa tulisi ottaa huomioon vastuun ja tehtéavien jakau-
tuminen oppilaskunnan jasenille siten, ettd mahdollisimman moni oppilaista

voisi osallistua yhteistoimintaan. ” (1985, 55)

Oppilaskunnan avulla oppilaat voivat harjoitella omiin asioihinsa vaikuttamista, teke-
malla esimerkiksi aloitteita vaikkapa koulutilojen viihtyvyyden suhteen. Vaikka periaat-
teessa kenelld tahansa on mahdollisuus olla mukana oppilaskuntatoiminnassa, kaytan-
ndssa oppilaskuntaan valitaan yleensa pienempi edustajisto, joka sitten hoitaa kaikkien
oppilaiden puolesta asioita. Yleensd tahdn ryhméén hakeutuu sosiaalisia ja aktiivisia
oppilaita, eivatkd aremmat oppilaat valttaméttd uskaltaudu toimintaan mukaan.

”Luokanvalvojan pitdisi luoda myonteinen kasvatus- ja tyoskentelyilmapiiri
sekd yhteishenki luokkaansa ja liittdd luokkansa kiinteasti kouluyhteisoon.
Luokanvalvojan on erityisesti koetettava tukea oppilaidensa kehittymista

koulun kasvatuspaamaaran suuntaisesti. ” (1985, 53)
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“Tavoitteisiin paastékseen luokanvalvojan tulee tutustua hyvin luokkansa
oppilaisiin, kohdella heita ystavallisesti, tasapuolisesti ja oikeudenmukai-
sesti, kasitella luottamuksellisesti ja tahdikkaasti oppilaiden yksityisasioita
sekd noudattaa peruskoululain 86 §:n mukaista salassapitovelvollisuutta.”
(1985, 53)

Luokanvalvoja on luokkansa kanssa tekemisissé kohtalaisen véhén, jos verrataan luo-
kanopettajan oppilaidensa kanssa viettdmaa aikaa. Luokanvalvoja toimii luokallensa
erdénlaisena yhdistavana lenkkind ja on se padasiallinen henkild, joka kommunikoi op-
pilaan huoltajien kanssa. Luokanvalvoja on erddnlainen tukihenkild, joka omalla toi-
minnallaan voi vaikuttaa merkittavasti siihen, miten arvostetuiksi ja oikeudenmukaisesti

kohdelluiksi oppilaat tuntevat itsensa yldkoulussa.

“Oppilaskerho- ja nuorisotoimintaa suunniteltaessa otetaan yhdessa mui-
den harrastustoimintaa jarjestavien yhteisojen ja jarjestdjen kanssa huomi-
oon erityisesti ne nuoret, joille eivat muut tahot tarjoa virikkeita eivatka
toimintaa ja myos sellaiset kunnan alueen osat, joissa lasten ja nuorten har-
rastustoiminta on syysta tai toisesta vahaista. Kerhojen harrastusaloja valit-
taessa kiinnitetddn samoin erityishuomio sellaisiin aloihin, joiden voidaan
katsoa liittyvan erityisen hyvin koulun kasvatustavoitteisiin, mutta joiden

jarjestamisesta muut yhteisot eivat ole kiinnostuneita. ” (1985, 57-58)

“Toiseksi kiintedmuotoisen koulutuksen ja erilaisten vapaiden opintomuoto-
jen valilla tulee olla riittavat yhteydet. Erilaiset jarjestot ja yhteisot jarjes-
tavat peruskoululaisillekin tarkoitettua taito- ja taideaineiden opetusta. Se
voi olla harrastuksen luonteista tai siina voidaan pyrkia peruskoulun ope-
tusta pitemmalle meneviin paamaariin. Tama vaikuttaa luonnollisesti kou-
lussa annettavaan opetukseen ja siind kaytettaviin menetelmiin. Peruskou-
lun tulisi antaa oppilaille my6s koulun rinnalla tapahtuvan kasvatuksen
avulla tilaisuuksia jatkuvaan, monipuoliseen itsensa kehittamiseen.” (1985,
17)

Koulu voi tukea oppilaiden harrastustoimintaa esimerkiksi lainaamalla tiloja eri yhdis-

tyksille tai seuroille. Joillakin kouluilla my0s opettajat saattavat toimia kerhojen vetgji-
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nd. Koulun ulkopuolinen harrastaminen ja harrastaneisuus voi ndkyé koulussa esimer-
kiksi musiikkiluokkien toiminnassa, joissa voidaan opiskella vaikeampia asioita, kuin

perusopetuksen vahimmaistavoitteisiin on Kirjattu.

5.4 Arviointi

5.4.1 Arvioinnin perusperiaatteet

”Oppilaan kannalta arvioinnin tulee antaa palautetta hénen edistymises-
taén asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa sekd kannustaa hanta jatku-

vaan opiskeluun ja itsensa kehittamiseen. ” (1985, 29)

”Koulussa tapahtuvan arvioinnin tehtéavéna on edistdd oppilaan kasvua
opetussuunnitelman tavoitteiden maarittdmassa suunnassa ja osaltaan tu-
kea opetuksen jatkuvaa uudistamista. Oppilaan tulee saada palautetta
omasta edistymisestddn, sosiaalisesta kasvustaan, opiskelutaidoistaan ja
oppimistuloksistaan koko peruskoulun ajan. Entistd enemman tulee palaut-

teessa kiinnittda huomiota oppimisprosessiin. ” (1994, 24)

Arviointi on lasné koulun arkipéivassa. Opettajat antavat palautetta oppilaan laksyisté,
esitelmistd ja kaytoksestd. Testit ja kokeet arvioidaan numeroin ja/tai sanallisesti. Nain
ollen todistukseen tuleva numero ei pitdisi tulla oppilaalle yllatyksend, silla han saa tie-
toa oman osaamisensa tasosta sdanndllisesti. Rakentava ja asiallinen arviointi motivoi
parhaimmillaan oppilasta jatkuvaan itsensd kehittdmiseen, kuten vuoden 1985 Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa on todettu. Naiss& opetussuunnitelman perustei-
den tekstilainauksissa arviointi saa muitakin merkityksia kuin vain sen perinteisen ar-
vosanoihin sidoksissa olevan numeerisen arvioinnin. S&&nndllinen ja monipuolinen sa-

nallinen palaute ndhd&an jokaisen oppilaan tasa-arvoisena oikeutena.

”Kunkin vuosiluokan oppilaat arvostellaan kaikissa aineissa yhtena joukko-
na. Erityisesti matematiikan, toisen kotimaisen ja vieraan kielen opetukses-
sa tdma saattaa aiheuttaa ongelmia nimenomaan heikoimpien oppilaiden

arvosanoja maaritettdessd. Taman vuoksi kaikkien aineiden arvostelussa
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luovutaan oppilaiden keskindiseen vertailuun perustuvasta suhteellisesta
arvostelusta. Oppilaan arvosanan muodostuminen ei siis ole riippuvainen
toisten oppilaiden arvosanoista. Arvostelun on kuitenkin aina oltava oikeu-
denmukaista. ” (1985, 29)

”Oppilasarvioinnin perustana ovat opetukselle asetetut valtakunnalliset ja
kuntakohtaiset tavoitteet. Naiden puitteissa selvitetaan kuinka pitkalle kohti
yleisid tavoitteita kukin oppilas omien edellytystensa rajoissa voi kussakin
yksittaisessa asiassa edetd. Nain ollen oppilaan saamat arvosanat ilmaise-
vat myds sitd, miten han on téssa onnistunut. Tallaista arviointimenettelya
voidaan kutsua tavoitepohjaiseksi arvioinniksi. Arvosanoja annettaessa ei
talloin vertailla oppilaan saavutuksia toisten saavutuksiin kuten suhteelli-
sessa arvostelussa. Oppimistavoitteiden oppilaskohtaistamisella halutaan
kannustaa jokaista oppilasta kayttdmaan omia oppimisedellytyksiadn mah-
dollisimman tehokkaasti. ” (1985, 29)

”Oppilasarvostelu ja muu arviointi perustuvat opetussuunnitelmaan kirjat-
tuihin tavoitteisiin. Keskeistad on, ettd arviointi on yksilollista ja oppilaan
kehitysvaiheen ja edellytykset huomioon ottavaa. Talloin voidaan arvioida
my0s oppilaan muuta toimintaa kuin opiskelua ja painottaa oppilaan eri-
tyisosaamista. Nain toteutettuna arviointi tukee tehokkaimmin oppilaan yk-
silollisen oppimisprosessin edistymistd, itsetunnon vahvistumista ja omien
kykyjen ja taitojen tunnistamista. Tassa onnistuminen edellyttaé erilaisten

arviointimenetelmien kayttéa ja monipuolisen arviointitiedon tuottamista.
(1994, 25)

”Oppilaan arviointi perustuu yleiseen oppimaaraan tai siihen yksilolliseen
oppimaaraan, joka hanelle on asetettu henkilokohtaisessa opetuksen jarjes-

tamista koskevassa suunnitelmassa. ” (2004, 30)

Oppilasarviointia hallitseva tekija on yksilollisyys ja oikeudenmukaisuus. Jokainen
opiskelee ja jokainen arvostellaan hanen omista edellytyksistdan késin. Perusopetukselle
on asetettu tiettyja yleisi tavoitteita, jotka kaikki oppilaat pyrkivat saavuttamaan. Jos

oppilas ei selviydy perusopetuksen yleisestad oppimadrasta, se ei tarkoita ett4 hanen suo-
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rituksensa jossakin oppiaineessa hylattaisiin ja opiskelu jéisi siihen. Oppilaan tilanteesta
ja oppimisvaikeuksista riippuen oppimééaraa tai opiskelun tavoitteita voidaan mukauttaa
yksilollisempaan suuntaan. Arvioinnissa voidaan kiinnittdd huomiota my6s muuhun
kuin tiedolliseen osaamiseen. N&in voidaan tuoda esille muidenkin kuin niin sanotusti
kirjaviisaiden oppilaiden vahvuuksia, mill& puolestaan lisatdan kaikkien oppilaiden va-

listé tasa-arvoa.

5.4.2 Kokeet ja arviointi

”Kokeita laadittaessa ja yleensa opiskelua ohjattaessa on otettava huomi-

oon luonnolliset oppimisedellytysten erot opetusryhméssa. ” (1985, 29)

”On hyvaksyttava se, etta oppilaat saavuttavat asetetut tavoitteet eri tavoin.
My0s hitaasti edistyvalle oppilaalle tulisi antaa mahdollisuus muunkin kuin

heikoimman valttavan arvosanan saamiseen.” (1985, 30)

”Luokan sisdinen eriyttaminen ja oppimistavoitteiden oppilaskohtaistami-
nen edellyttévat, ettd kokeiden laadintaan kiinnitetaan erityista huomiota.
Koetehtavien on liityttdva opetukselle asetettuihin keskeisiin tavoitteisiin.
Niiden tulee sisaltaa eritasoisia tehtavia, jotta myos oppimisedellytyksiltaan
heikot oppilaat pystyvat selviytymé&an hyvaksytysti ainakin osasta koetehta-
vid. Toisaalta on huolehdittava siitd, ettd koe kokonaisuutena antaa riitta-

van haasteen myos kiitettdvaan arvosanaan yltaville oppilaille.” (1985, 31)

Opetussuunnitelman perusteissa painotetaan, ettd kokeiden tulee rakentua tavalla, joka
haastaa oppilaita riittdvasti, muttei kuitenkaan liikaa, ja jotka ovat tehtaviltddn monipuo-
lisia. Kokeiden toteutukseen sindnsé ei anneta tarkkoja ohjeita. Se jattaakin kouluille
mahdollisuuden toteuttaa kokeita myds muuten kuin perinteisind kirjallisina kokeina.
Esimerkiksi oppilas, jolla on vaikeuksia kirjallisen ulosannin kanssa, voisi hy6tya saa-
dessaan suorittaa esseetehtdvén sijaan osan jonkin lukuaineen kokeesta suullisena, jol-

loin vaikeudet kirjoittamisessa eivat rajoittaisi hanen tiedollisen osaamisensa ilmituloa.

Luokan koetulokset kertovat jo itsessddn melko paljon kokeen vaikeustason onnistu-

neesta asettamisesta. Jos kyseessd on tyypillinen oppilasryhmd, jonka osaamisen taso
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vaihtelee heikosta erinomaiseen, tulisi kaikkien oppilaiden koetulosten keskiarvon aset-
tua arvosteluasteikon keskivaiheille. Numeroilla arvioituna heikkoja arvosanoja (5) ja
erinomaisia arvosanoja (10) esiintyisi véhén, ndista seuraavia arvosanoja 6 ja 9 jonkin
verran, ja keskitason arvosanoja 7 ja 8 esiintyisi kaikkein eniten. Jos luokan kokeiden
keskiarvo on hyva (8 tai parempi) on koe todenndkdisesti ollut liian helppo. Jos kokei-
den keskiarvo puolestaan jaa alle 7, on koe todennakoisesti ollut liian vaikea.

Kokeissa voidaan kayttaa sellaisia tehtévia, jossa oppilas valitsee kolmesta vaihtoehdos-
ta yhden: helpon 2 pisteen tehtdvan, haastavamman 4 pisteen tehtévén tai vaativan 6
pisteen tehtavan. Talléin oppilas joutuu arvioimaan omat edellytyksensé tehtavien suo-
rittamiselle, saaden kuitenkin mahdollisuuden valita ”varmoja” pisteitd pyrkiméttd rat-

kaisemaan (liian) vaikeita tehtavia.

Kaikkiaan kokeiden laadinnassa ja arvostelussa on kiinnitettdv& huomiota siihen, ettd
oppilaille annetaan mahdollisuus nayttéda heidan paras mahdollinen osaamisensa. Talla
tavalla voidaan tasa-arvoisesti huomioida erilaisten oppijoiden mahdollisuus onnistua
omalla tasollaan. My0ds koetilanteeseen tulee kiinnittdd huomiota, ettei liian levoton

ymparist0 tai muut seikat héairitse oppilaiden keskittymista.

5.4.3 Lievat oppimisvaikeudet, maahanmuuttajaoppilaat ja arviointi

”Oppilaan erityiset lukemis-, kirjoittamis- ja puhehairitt ilmenevat tavalli-
sesti aidinkielen ja vieraiden kielten suorituksessa. Milloin oppilaalle on
annettu naiden johdosta erityisopetusta, tulee asianomaisen aineen opetta-
jat neuvotella erityisopettajan kanssa hanen arvostelemisestaan. Oppilaan
erityiset lukemis-, kirjoittamis- ja puhevaikeudet tulisi arvosanoja annetta-
essa ottaa huomioon siten, ettei hairi0 vaaranna oppilaan sdannénmukaisen
opiskelun jatkuvuutta. ” (1985, 34-35)

”Sellaisen oppilaan, jota ei ole otettu tai siirretty erityisopetukseen, lievat
oppimisvaikeudet tulee ottaa huomioon oppilaan arvioinnissa. Arvioitaessa
tulee kayttdd menetelmid, joiden avulla oppilas kykenee mahdollisimman

hyvin osoittamaan osaamisensa.” (2004, 264)
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”Jos henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamisté koskevassa suunnitelmassa
on paatetty, ettd oppilas opiskelee perusopetuksen yleisen opetussuunnitel-
man mukaisesti, oppilaan suorituksia arvioidaan suhteessa yleisen oppi-
maaran tavoitteisiin ja kuvauksiin oppilaan hyvasta osaamisesta.” (2004,
265)

Oppimisvaikeuksista kérsivien oppilaiden arvioinnissa otetaan huomioon oppimisvai-
keuksien vakavuus ja laatu. My0ds ndiden oppilaiden kohdalla on tarked4 antaa mahdol-
lisuus hyvien arvosanojen saavuttamiseen, erilaisia arviointimenetelmia hyddyntaen.

Erityisopettajan ammattitaitoa voidaan hyodyntaa arvosteluja toteutettaessa.

”Maahanmuuttajaoppilaiden eri oppiaineiden arvioinnissa otetaan huomi-
oon oppilaan tausta ja vahitellen kehittyvd suomen tai ruotsin kielen taito.
Oppilaan arvioinnissa tulee kayttdd monipuolisia, joustavia ja oppilaan ti-
lanteeseen sovitettuja arviointimenetelmid, jotta han kykenee osoittamaan
osaamisensa mahdollisista suomen tai ruotsin kielen taitojen puutteista huo-
limatta. Maahanmuuttajaoppilaan arviointi voi olla sanallista koko perus-

opetuksen ajan lukuun ottamatta paattoarviointia.” (2004, 265)

Maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnin kanssa joustavuus on tarkead, varsinkin opetuk-
sen ollessa muulla kuin oppilaan didinkielelld. Uudella kielell& opiskeltaessa ei voida
odottaa samankaltaista osaamisen tasoa kuin opiskeltaessa oppilaan omalla didinkielel-
l&. Esimerkiksi esseetehtdvien sijaan voidaan antaa mahdollisuus nédyttdd osaamisensa

vaikkapa erilaisia kaavakuvia piirtdamalla tms.

5.4.4 Erityisopetus ja arviointi

“Vajaaliikkeisten, aivovauriolasten seka kuulo- ja nakdvammaisten arvoste-
lussa tulisi puhtaasti vammasta johtuvat tekniset puutteellisuudet jattaa ar-
vostelussa huomioon ottamatta ainakin oppilaan vuosiluokalta siirtamisesta
ja paastotodistuksesta paatettédessa. Talloin oppilas voidaan siirtad luokalta
toiselle, vaikka hanella olisi (vammaisuudesta johtuva) heikko arvosana.
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Erityisluokkien arvostelussa noudatetaan soveltuvin osin yleisia ohjeita.”
(1985, 35)

“Mikali peruskoulun oppilaalla, joka on vaikeasti kuulo-, nako-, litkunta-
tai kehitysvammainen tai niihin verrattava, on suuria oppimis- tai osallis-
tumisvaikeuksia, tulisi arvostelussa ensisijaisesti kiinnittdd huomiota niihin
tavoitteiden osa-alueisiin, joista oppilaalla on naytt6da. Kouluhallitus pitaa
tarkeand, ettd tallaiset oppilaat vammaisuudesta huolimatta osallistuvat
edellytystensa mukaan mahdollisimman monen aineen opiskeluun.” (1985,
35)

”Oppilaan, jonka opetus on jarjestetty toiminta-alueittain, arviointi perus-
tuu oppilaan henkildkohtaisessa opetuksen jarjestamista koskevassa suunni-
telmassa asetettuihin yksilollisiin tavoitteisiin. Oppilaan arviointi kohdistuu
edistymiseen toiminta-alueittain. Arvioitavia toiminta-alueita ovat motoriik-
ka, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot, paivittaisten toimintojen tai-
dot ja kognitiiviset taidot. Arvioinnin tulee perustua oppilaan kasvamis- ja
oppimisprosessiin, sen lahtokohtiin ja tavoitteisiin. Oppimista arvioitaessa
tulee ottaa huomioon oppilaan vamman tai sairauden aiheuttamat esteet
oppimiselle.” (2004, 265)

“Pidennetyn oppivelvollisuuden piirissé olevan oppilaan arviointi perustuu
yleiseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan tai yksilollisiin oppimaariin,
sen mukaan mita oppilaan henkilokohtaisessa opintojen jarjestamista kos-

kevassa suunnitelmassa on paatetty. ” (2004, 265)

Erityisia tarpeita omaavien oppilaiden arviointi toteutetaan suhteessa heidan opinto-
suunnitelmaansa. Kuten myds muun perusopetuksen piirissé, pyritdén erityislapsille
antamaan mahdollisuus hyvien arvosanojen saavuttamiseen, tosin ainakin joissakin ta-
pauksissa tdméa toteutuu ennemmin toiminta-alueiden kuin oppiaineiden puitteissa. Eri-
tyisopetukseen otetut tai siirretyt oppilaat muodostavat melko kirjavan joukon, aina niis-
t4 joilla on lievid oppimisvaikeuksia, vaikeasti vammaisiin oppilaisiin saakka. Niinpa
oppilaiden vélisen tasa-arvon toteutumiseksi arviointi taytyy tehda aina tapauskohtaises-

ti, oppilaan yksilolliset edellytykset ja oppimistavoitteet huomioon ottaen, aivan kuten
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perusopetuksen piirissd& muutenkin. Opetussuunnitelmien perusteet antavat erityisia tar-
peita omaavien oppilaiden arvostelusta siind mielessd melko positiivisen kuvan, ett4
oppilaan mahdollinen vamma, oppimisvaikeus tai muu poikkeavuus tiedostetaan, mutta

sen ei anneta maérittaa oppilaan koko osaamista ja sen arviointia.

”Ala-asteella voidaan eraissa tapauksissa psykologin tai laakarin asiantun-
tijalausunnon perusteella ja huoltajan kanssa neuvotellen jattéa oppilaan
lukukausiarvostelu kokonaan tai osittain antamatta ja antaa talléin perus-
kouluasetuksen 47 8:n 2 momentin mukainen arvio oppilaan koulutydsken-
telysta. Siitdkin on lukuvuoden paattyessa kaytava ilmi, onko oppilas suorit-

tanut vuosiluokan hyvaksytysti.” (1985, 35)

”Peruskoulun ylaasteen oppilas pitéda aina arvostella, ellei hanta ole vapau-
tettu aineen opiskelusta. Vapautuspaatos ei estd vammaista oppilasta osal-

listumasta aineen opiskeluun edellytystensd mukaan. ” (1985, 35)

Lukukausiarvostelun poisjattdmiseen tulee lahted vain, jos se on oppilaan edun mukais-
ta. Oppiaineen opiskelusta vapauttaminen tehddédn myos vain siina tapauksessa, etta sen

katsotaan olevan oppilaalle hyddyksi.

Erityisopetukseen otetun tai siirretyn oppilaan arvioinnin periaatteet maa-
ritellddn henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamista koskevassa suunnitel-
massa (HOJKS). ” (2004, 264)

”Jos henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamisté koskevassa suunnitelmassa
on paatetty, ettd oppilas opiskelee yksilollisen oppimaaran mukaan yhdessa
tai useammassa oppiaineessa, arvioidaan oppilaan suorituksia henkilokoh-
taisessa opetuksen jarjestamistda koskevassa suunnitelmassa maariteltyihin
hanelle yksilollisesti asetettuihin tavoitteisiin perustuen. Silloin oppilaan
osaamista ei arvioida suhteessa opetussuunnitelman perusteissa maaritel-
tyihin hyvan osaamisen kuvauksiin. Yksil6llisten oppimaarien mukaisesti
opiskelluissa oppiaineissa voidaan kayttaa sanallista arviota kaikilla vuosi-
luokilla. ” (2004, 265)



73

Henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma on tdnd péivana paaasi-
allinen tyokalu erityisopetukseen otetun tai siirretyn oppilaan opetusta jérjestettdessa.
HOJKSin voidaan néhda tukevan oppilaiden yksilollistd opiskelua, mikd puolestaan
edistad kaikkien oppilaiden tasa-arvoista mahdollisuutta opiskella omalla tasollaan pe-

ruskoulun puitteissa.

5.4.5 Paattoarviointi

”Paattdarvioinnin tulee olla valtakunnallisesti vertailukelpoista ja kohdella
oppilaita tasavertaisesti. Paattéarvosanan tulee kussakin yhteisessa oppiai-
neessa perustua oppilaan osaamiseen perusopetuksen paattévaiheessa vuo-
siluokilla 8-9. Paattéarviointia varten on laadittu perusopetuksen paattoar-
vioinnin kriteerit kaikkiin yhteisiin oppiaineisiin. Oppilaan osaaminen arvi-
oidaan perusopetuksen paattdarvioinnin kriteereiden pohjalta, monipuoli-

seen nayttoon perustuen. ” (2004, 266)

Paattoarviointi on oppilaille todellinen oman osaamisen mittari. Koska sen tulee olla
valtakunnallisesti vertailukelpoista, oppilaiden osaamista verrataan kansallisiin hyvén
osaamisen Kriteereihin. Oppilaita ei siis verrata toisiinsa, mutta heiddn osaamistaan pei-
lataan yleiseen hyvéan osaamisen tasoon. Valtakunnallinen vertailukelpoisuus on tarkeda

etenkin tasa-arvoiset jatkokoulutusmahdollisuudet huomioon ottaen.

”Jos henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamistéd koskevassa suunnitelmassa
on paatetty, ettd oppilas opiskelee yksilollisen oppimaaran mukaan yhdessa
tai useammassa oppiaineessa, arvioidaan oppilaan suorituksia henkilokoh-
taisessa opetuksen jarjestamistda koskevassa suunnitelmassa maariteltyihin
hanelle yksilollisesti asetettuihin tavoitteisiin perustuen. Silloin oppilaan
osaamista ei arvioida suhteessa opetussuunnitelman perusteissa méaaritel-

tyihin paattéarvioinnin kriteereihin.” (2004, 266)

“Oppilaan, jonka opetus on jarjestetty toiminta-alueittain, paattdarviointi
perustuu oppilaan henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamista koskevassa

suunnitelmassa asetettuihin tavoitteisiin. ” (2004, 266)
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Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman mukaisesti opiskel-
leille oppilaille on annettu mahdollisuus saada arviointi suhteessa heidan yksilollisiin
tavoitteisiinsa. Tasta tulee myds merkintd oppilaan todistukseen. On reilua oppilaan
kannalta, ettd han saa nédyttaa taitonsa omalla tasollaan, mutta myos reilua muiden kan-
nalta ettd henkilokohtaisen oppimisen jérjestamistd koskevan suunnitelman mukaan
opiskelleiden oppilaiden arvosanat eivat ole suoraan verrannollisia niihin, jotka on suo-

ritettu perusopetuksen yleisia tavoitteita seuraten.
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6 Johtopaatokset ja pohdinta

Tassa luvussa palaan tutkimusongelman esittdmaan kysymykseen millaisena oppilaiden
vélinen tasa-arvo néayttaytyy opetussuunnitelmissa? Tarkastelen oppilaiden vélisen tasa-
arvon toteutumista tiivistetysti aiemmin nimeamieni tutkimuskysymysten kautta. Lo-

puksi pohdin tutkimustani ja sen tuloksia laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Miten sukupuolten vélinen tasa-arvo huomioidaan opetussuunnitelmissa?

Sukupuolten vélinen tasa-arvo rinnastetaan samaan kategoriaan rodun tai varallisuuden
suhteen siind mielessd, etta ne eivat saa toimia ihmisten véliseen tasa-arvoon vaikutta-
vina tekijoind. Sukupuolten tasa-arvosta puhutaan niin koulun arvoperustana kuin kas-
vatustavoitteenakin. Sukupuolten valisen tasa-arvon kasite esiintyy kaikissa opetus-
suunnitelman perusteissa sellaisenaan. Sukupuolten tasa-arvo maaritelldén tyttéjen ja
poikien yhtaldisistd mahdollisuuksista, oikeuksista ja velvollisuuksista kasin, kuitenkin
silld vivahteella, ettd ndma mahdollisuudet, oikeudet ja velvollisuudet tulisi olla samat
sukupuolesta riippumatta, ei siitd johtuen. Vaikka sukupuolten tasa-arvon yhteydessa
puhutaan tytoistd tyttdind ja pojista poikina, on opetussuunnitelmien kielenkaytossa
muuten huomattavissa neutraali ote, jossa suositaan muun muassa termejé oppilas tai
kansalainen. VVoidaan pohtia, edistdéko tallainen neutraali suuntaus lopulta sukupuolten

vélista tasa-arvoa.

Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa katsottiin tarpeelliseksi ko-
rostaa, ettd oppilailla tulee olla sukupuolesta riippumatta mahdollisuus tekniikan ja tek-
nologian kayton opettelemiseen. Uudemmassa Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2004) tata lisdystd ei endd koettu tarpeelliseksi. Kuitenkin tdmén ilmaisun
olemassaolo vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa herattdd kysymyksen siitd,
kuinka hyvalla pohjalla sukupuolten valinen tasa-arvo opetussuunnitelmissa ja koulussa
oikeastaan on, jos oikeutta opetella tekniikan kaytt6da sukupuolesta riippumatta taytyy
talla tavalla korostaa.
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Vaikka tassé tutkimuksessa paapaino on tekstin merkitysten analysoinnissa, on hyodyl-
listd pohtia my0s sitd, mink& verran tilaa tarkastelun kohteena oleva asia saa opetus-
suunnitelmateksteissé ja mité siitd mahdollisesti voidaan péatelld. Kaikissa opetussuun-
nitelmissa madritellaan lyhyesti, mita sukupuolten vélinen tasa-arvo tarkoittaa ja kerro-
taan sen olevan osa koulun arvoperustaa tai ainakin tavoite, jota koulussa pyritédén to-
teuttamaan. Vuosien 1985 ja 2004 opetussuunnitelmissa sukupuolten valisen tasa-arvon
edistdminen on mainittu myds oppilaanohjauksen tavoitteeksi. Kaytanndssa sukupuol-
ten vélinen tasa-arvo saa opetussuunnitelmissa tekstitilaa vain muutamien hajanaisten
kappaleiden verran. Miten tét4 sitten pitéisi tulkita? Voi olla mahdollista, ettd sukupuol-
ten vélinen tasa-arvo nédhdaan jo niin itsestadan selvéna, ettd sen mainitseminen ik&an
kuin valttamattomana pahana riittdd. Toisaalta voidaan miettid, vaatisiko se kuitenkin

osakseen enemman huomiota.

Gordon ja Lahelma (2004, 68) huomauttavat, ettd aiempaan verrattuna 1990-luvun alun
opetushallinnon asiakirjoista véhenivét entisestdan viittaukset koulun lakisééteiseen
velvollisuuteen edistdd sukupuolten vélistd tasa-arvoa. Samalla aiemmat tasa-arvoa
edistavat hankkeet unohdettiin. Julkisessa keskustelussa on puhuttu ikain kuin suku-
puolten valinen tasa-arvo olisi jo toteutunut, ja mahdolliset siihen liittyvat ongelmat
yhdistetadn poikien heikkoihin suorituksiin seké lukion ja korkeakoulujen naisvaltaisuu-
teen. (mt., 68-69.)

Uutisotsikoita seuratessa tasaisin valiajoin nousee esiin se tosiasia, kuinka naisen euro
on edelleenkin vain kahdeksankymmenté senttid. Lehdistd voi lukea, miten nainen ei
saanut jatkoa maaréaikaiselle tyosopimukselleen raskautensa vuoksi. Tata yhteiskunnal-
lista taustaa vasten voisi todeta, ettd vaikka meilld sukupuolten vélinen tasa-arvo on
moniin muihin maihin verrattuna paremmalla pohjalla, ei se kuitenkaan ole itsestdénsel-
vyys. Niinpé opetussuunnitelmissa sukupuolten valiseen tasa-arvoon on syyta kiinnittaé
huomiota. Nykyisell&4&dn opetussuunnitelmien perusteet antavat sukupuolten valiselle
tasa-arvolle merkityssiséllon ja vaativat toteuttamaan tata tasa-arvoa kouluissa, mutta

kaytannon toteutus jaa ennen kaikkea opettajien ja muun kouluhenkilékunnan harteille.
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Miten yksil6llisyyden tasa-arvo huomioidaan opetussuunnitelmissa?

Oppilaiden yksil6llisyys ja sen kautta muotoutuva tasa-arvo huomioidaan opetussuunni-
telmissa monimuotoisesti ja se saa paljon tekstitilaa. Puhutaan muun muassa inhimilli-
sen kasvun turvaamisesta, oppilaan kokemuspiirin huomioimisesta opetuksessa, seka
yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamisesta. Opetussuunnitelmateksteissé puhu-
taan paikoin korostetusti oppilaan oikeudesta yksil6lliseen persoonallisuuden kehittami-
seen. Opetussuunnitelmissa huomioidaan vahemmistoihin kuuluvien oppilaiden oikeus
oman vdhemmistoidentiteettinsd kehittdmiseen koulussa, samoin kuin kaikkien yksilgi-
den oikeus saada tarvittavat tukitoimenpiteet opiskelunsa tueksi. Oppilaan yksil6llisyys

huomioidaan myds esimerkiksi esiopetuksen ja oppilaanohjauksen yhteydessa.

Jos huomio kiinnitettdisiin ainoastaan siihen, mita ulottuvuuksia yksilollisyydelle anne-
taan tai kuinka usein se mainitaan, saisivat opetussuunnitelmat erinomaisen arvosanan
oppilaiden yksilollisyyden tasa-arvon osalta. Kun otetaan huomioon se, millaisissa
asiayhteyksissd ndma maininnat nayttaytyvat, pdadytaan hieman erilaiseen tulkintaan.

Esimerkiksi inhimillisestd kasvusta puhuttaessa on ensiksi todettu koulutuksen tehosta-
misen olevan vélttdmaton tosiasia. Voidaan pohtia, kuinka suurelta osin oikeastaan ol-
laan huolestuneita inhimillisen kasvun vaarantumisesta. Vai voisiko inhimillisen kasvun
huomiointi tassé yhteydessa olla mill&an tavalla tekemdssa koulutuksen tehostamisesta
hyvaksyttavampad? Oppilaiden yksil6llisen persoonallisuuden kehittdmisen yhteydessé
onnistutaan tavallaan kumoamaan tdma yksilollisyys toteamalla, ettd kaikkien pitda
pyrkid kohti samoja opiskelutavoitteita. Mitdan kéytannon ohjeita ei oppilaiden yksil6l-

lisen persoonallisuuden kehittdmiselle anneta.

Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd opetussuunnitelmissa késitelld&n kylla oppilaiden yksi-
I61lisyyttd monipuolisesti. Monet ndisté tekstikohdista kuulostavat varsinkin ensiluke-
malla todella positiivisilta. Kuitenkin kriittinen lukija huomaa useissa tekstikatkelmissa,
ettd yksilollisyyttd korostamalla naamioidaan samassa yhteydessa se todellinen moti-

voiva tekija, yhteiskunnallinen hyoty, véhemman merkittavaksi tekijéksi.

Yksi oppilaiden vélisen tasa-arvon kannalta ongelmalliseksi nouseva tekijé niin opetus-
suunnitelmissa, kuin kaytannon koulumaailmassakin, on erityisopetus. Erityisopetuksen

suhde oppilaiden valiseen tasa-arvoon on siind mielessa ongelmallinen kysymys, ettéd



78

erityisopetukseen suhtautuminen on taysin jokaisen henkilokohtaisesta arvomaailmasta
kiinni. Nain ollen siitd on vaikea kirjoittaa taysin objektiivisesti, koska k&ytdnndssa
henkild joko nékee erityisopetuksen oppilaiden vélistd tasa-arvoa lisdavana tai sita hei-
kentavana tekijana. Kuten jo aiemmin tassa tutkimuksessa olen maininnut, ymmarran
itse oppilaiden valisen tasa-arvon inkluusion periaatteesta k&sin. Ndin ollen oppilaiden
vélinen tasa-arvo tarkoittaa minulle sitg, ettd kaikki oppilaat ovat saman kouluyhteison
jasenia ja heidan tulee saada tarvitsemansa tukipalvelut opiskelulleen, ei erityisopetuk-
sen nimen alla, vaan omassa luokassaan opetuksen yhteydessd. Opetussuunnitelmien
taustalla puolestaan on nahtavissd arvomaailma, jonka mukaan erityisopetuksella pyri-
tdén edistaméan oppilaiden valista tasa-arvoa, tai ainakin niin voisi olettaa, koska eri-

tyisopetuksesta puhutaan yleisesti hyvéaksyttyna menetelmana.

Erds lausuma erityisopetuksesta puhuttaessa pitéé sisélldédn valtavan ison merkityksen:
Mikali oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessa ei ole mahdollista tai se ei ole
oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista, opetus tulee jarjestaa osittain tai
kokonaan erityisopetuksen ryhmassa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004,29). Saloviita (2006, 335) analysoi tata lausetta osuvasti. IImaisu "ellei tdma ole
mahdollista” jattaa auki kysymyksen siitd, riittadko erityisopetussiirtoon jokin muu asia
vai tarvitseeko siind olla kyse lapsen edusta. Talla lausumalla onnistutaan valjentaméaén
ammattilaisten harkintavaltaa tavalla, joka ndyttaa sotivan perusoikeusjarjestelmaa vas-
taan. Talla ilmaisulla my0s siirretddn todistamisen taakka virheellisesti lapsen normaa-
liymparistoon haluavalle osapuolelle. Tamé lause oikeuttaa erityisopetuksen aina mah-
dollisena, hyodyllisend vaihtoehtona. IImaisu sisaltdd myos muistutuksen, ettd oppilaan

opiskelusta normaaliluokassa voidaan niin halutessa aina luopua. (mt., 335.)

Pohdintaa tutkimuksesta ja sen tuloksista

Tutkimusprosessini eteni hitaasti, mutta varmasti. Tutkimusaiheen alustavan rajauksen
tehtyani aloitin tarkemman perehtymisen omaan tutkimusaineistooni eli opetussuunni-
telmiin, lukemalla niit4 huolellisesti. Pohdin pidemmé&n aikaa tutkimukselleni sopivaa
tutkimusmenetelmad, kun mik&an yleisimmista kirjoitetun tekstin tarkasteluun suunna-
tuista menetelmisté ei tuntunut johtavan sen kaltaiseen merkitysten analyysiin, mihin

kaipasin omalla tutkimuksellani vastauksia. Pitkallisen tutkimusmenetelmiin perehtymi-
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sen jalkeen I6ysin Jussilan, Montosen ja Nurmen (1992) artikkelin Systemaattinen ana-
lyysi kasvatustieteiden tutkimusmenetelména.

Systemaattinen analyysi oli minulle ennestédén taysin tuntematon menetelma ja kaiken
lisaksi siitd oli I0ydettavissd niukasti tietoa. Loytdmieni lahteiden ja oman harkinnan
perusteella paatin tarttua haasteeseen ja soveltaa systemaattista analyysid omassa tutki-
muksessani. Toivon, ettd valitsemalla systemaattisen analyysin tutkimustani ohjaavaksi
menetelmaksi onnistun innostamaan toisia aloittelevia tutkijoita perehtymaédn syste-

maattiseen analyysiin ja hyddyntamaan sitd omissa tutkimuksissaan.

Puusan ja Kuittisen (2011, 168) mukaan tutkija omine taustoineen on kiinteésti lasna
koko tutkimusprosessin ajan, samoin kuin hanen subjektiiviset vaikuttimensa ja valin-
tansa. Tdma laadullisen tutkimuksen ominaispiirre toteutuu omassa tutkimuksessani.
Mielesténi se voi parhaimmillaan lisata lukijan mielenkiintoa tutkimusta kohtaan, seké
helpottaa tutkimuksen arviointia, kun tutkija nayttaytyy tutkimuksessa aktiivisena toimi-

jana.

Talla tutkimuksella tuotettiin osittain uutta tietoa tasa-arvosta opetussuunnitelmissa.
Aiempaa tutkimustietoa I0ytyy esimerkiksi opetussuunnitelmien historiallisesta kehit-
tymisestd, sukupuolten vélisestd tasa-arvosta koulussa, sukupuolten ndyttadytymisesta
opetussuunnitelmassa, seka erityisopetuksen mahdollistamisesta opetussuunnitelmien
valityksella. Kaikkiin naihin aihepiireihin on viitattu aiemmin téssa tutkimuksessa. Téa-
ma tutkimus voidaan ndhd& luontevana jatkumona ndille teemoille, joissa tutkimusta on
lahestytty erilaisesta menetelméllisesta l&htokohdasta ja erilaisesta tutkimuksenasette-

lusta kasin.

Voidaan todeta, ettd se, millaisena oppilaiden valinen tasa-arvo nayttaytyy opetussuun-
nitelmissa, on tiiviisti yhteydessa opetussuunnitelman lukijaan ja hanen arvomaailmaan-
sa. Tassa tutkimuksessa néen, ettd oppilaiden valista tasa-arvoa kasitell&4&n opetussuun-
nitelmissa laajasti ja useissa asiayhteyksissd, varsinkin oppilaan yksil6llisyyden kannal-
ta. Sukupuolten vélinen tasa-arvo saa opetussuunnitelmissa osakseen véhemman huo-
miota. Kuitenkin osa néiden sinadlld&n tasa-arvoon liittyvien tekijoiden merkityksesté
néhd&an niiden asiayhteyden vuoksi kyseenalaisina. Oppilaiden vélisen tasa-arvon ope-

tussuunnitelmissa nahdaén tamén tutkimuksen valossa kaipaavan osakseen huolellista



80

tarkastelua ja uudelleenmuotoilua tavalla, joka tukee entistd paremmin oppilaiden véli-

sen tasa-arvon toteutumista kaytannon koulumaailmassa.

Tasa-arvo ja sen toteutuminen ovat ehdottomasti tarkastelun arvoisia asioita, koska tasa-
arvo kuuluu osaksi ihmisoikeuksia. Vaikka tassa tutkimuksessa keskitytaan tarkastele-
maan varsin pienta palaa tasa-arvosta, oppilaiden valisen tasa-arvon toteutumista ope-
tussuunnitelmissa, voidaan tutkimuksen ansioksi lukea tarkeddn aiheeseen tarttuminen

ja omalta osalta keskustelun avaaminen tasa-arvon nykytilasta ja toteutumisesta.

Tutkimustulosteni pohjalta nousee esiin mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita. Olisi
kiinnostavaa selvittdd, miten koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa on otettu oppilaiden
valinen tasa-arvo huomioon. Voitaisiin selvittdd, onko koulujen opetussuunnitelmiin
kopioitu opetussuunnitelmien perusteiden asettama arvopohja sellaisenaan, vai onko sita
muokattu antaen sille omia painotuksia. Toinen hedelmallinen tutkimusaihe voisi olla
opetussuunnitelmien tasa-arvovaatimuksen siirtyminen kaytantoon, eli se, miten opetta-
jat omassa tydssddn noudattavat ja tulkitsevat opetussuunnitelmien tasa-arvon vaati-
muksia. Vertailututkimukselle hyvat lahtékohdat tarjoaisi suomalaisten opetussuunni-
telman perusteiden vertaaminen muiden maiden vastaaviin dokumentteihin. Siin& voi-
taisiin keskittya tarkastelemaan tasa-arvolle annettavia madritelmia néiden maiden ope-
tussuunnitelmissa ja voitaisiin pohtia, mistd mahdollisuudet eroavuudet johtuvat ja mita

niista voidaan paatella.
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