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1 Johdanto

Tampereen yliopiston sosiologian professori Seppo Randell viestitti kuulijoilleen
Jyvéskyldssa koulunuudistuspéivien padpuheenvuorossa marraskuussa 1966, kuinka
“yhtendiskoulun erds merkittivd etuisuus on se, ettd avatessaan useita
valintamahdollisuuksia saman katon alla se ei sosiaalisen deprivaation perusteella sulje
ovia eteenpainpyrkiviltd, sillda mitd varhaisemmassa vaiheessa valinta tapahtuu koulusta

toiseen, sen enemmén sosiaalinen tausta padsee vaikuttamaan”. (Randell, 1966.)

Vuonna 2012 silloinen opetusministeri Jukka Gustafsson pohti Suomalainen peruskoulu
40 vuotta — juhlaseminaaripuheessaan sitd, onko koulujen eriytymiskehitys vaikuttanut
peruskoulun mahdollisuuteen olla tasa-arvoinen, kaikille yhtendinen koulu, jossa tausta
on l&htokohta, mutta ei mahdollisuuksien raja. Pohtimisen lahtokohtana hanen
puheessaan olivat myds hallituksen tavoitteet poistaa esimerkiksi rasismia ja sukupuolista
syrjintdd. Gustafssonin mukaan olisi vaikea hyvéksya yhteiskuntaa, joka hyvaksyisi

edelld mainittuja ilmidita. (Gustafsson, 2012.)

Istuvan opetusministerin vastauksessa valikysymykseen vélittyy huoli koulutuksellisen
tasa-arvon turvaamisesta: “Tarkeimmaét asiat koulutuksellisen tasa-arvon turvaamisessa
ovat koulutuksen maksuttomuus ja saavutettavuus. Varallisuus, kotipaikka tai perheen
tausta eivat saa koskaan muodostua esteeksi eteenpdin ponnistelulle ja opiskelulle.
Jokaiselle peruskoulunsa paattavalle taataan toisen asteen koulutuspaikka. Jokaisesta
koulutusmuodosta séilyy polku jatko-opintoihin. [...] Koulujen viliset erot
oppimistuloksissa ovat Suomessa kansainvalisesti vertaillen pienet, mutta merkkeja on
ilmassa, ettd erot ovat kasvussa. Koulujen eriytymisen ehkaisemiseksi hallitus tukee 20
miljoonalla eurolla opettajien ja koulunkdyntiavustavien palkkaamista haastavien
alueiden kouluille.” (Grahn-Laasonen, 2016.) Koulutuksen tasa-arvoisuuden kysymys on
siis hieman muuttunut 60-luvusta tdhan péivadn — tasavertaisista mahdollisuuksista
osallistua koulunkayntiin kohti kysymystad ponnistelun ja opiskelun kautta tuotetusta

mahdollisuuksien tasa-arvosta.

Madritelmasta kuitenkin riippuu, millaisina koulutuksen ongelmat ja niiden ratkaisut

nahdaan. Kysymys on niista toimenpiteistd ja arvojen valinnoista, joilla suomalaisen



peruskoulun  tasa-arvoista  saavutettavuutta halutaan  toteuttaa.  Positiivisen
diskriminaation keinot eivat vield riitd turvaamaan sosiaalisen tasa-arvon toteutumista.
Kuten Seppénen ja Rinne (2015) huomauttavat, Suomessa valtiovalta on
retoriikkapuheensa tasolla péaatynyt pitdaméaén koulujen valisten erojen pienentdmisté
merkityksellisend, mutta ei ole kuitenkaan pontevammin kéyttanyt saantelyvaltaansa
(mt., s. 51).

Viime vuosien tutkimuksissa yhtend (huolen)aiheena on ollut juuri koulutuksellisten
polkujen eriytyminen jo varhaisessa vaiheessa vanhempien tekemien kouluvalintojen
vuoksi. Tamén polarisoitumiskehityksen on katsottu erityisesti koskevan suuria
kaupunkeja. Miten polarisoituminen tulee vaikuttamaan yhteiskunnalliseen integraatioon
jos peruskoulu jatkaa eritymiskehitystaan luokitellen yhden sukupolven lapset eri
kouluteille. (ks. esim. Seppanen, Kalalahti, Rinne & Simola, 2015.) Syntyyko
koulutuksellinen yl&- ja alaluokka uudestaan ja samalla synnyttdd yhteiskunnallisen
muodonmuutoksen prosessin, jossa Yyksiloiden véliset suhteet ovat sidoksissa

sosioekonomiseen taustaan tai muilla luokittumisperusteilla jarjestyneita.

Kysymys koskee samalla yhteiskunnan ja yhteisdn kysymyksia. Viime vuosien medioissa
on puitu maahanmuuton mukanaan tuomia haasteita, vanhojen vahemmistojen oikeuksia,
etnisia ristiriitoja, rasistisia vihanpurkauksia ja radikaalioikeistolaista nationalismia.
Nama kaikki jarjestyvat osaksi arkipuhetta. Tamé haastaa tutkimuksen etsimaan
konkreettisia toimenpiteitd ja ottamaan tarkastelun kohteeksi oman yhteiskunnallisen
ajattelumme (totutut) tavat kasitteellistdd ja teorisoida. Onko Suomella mahdollisuus
valttdd niin sanottu ymmartdméattdomyyden Marie Antoinette-vaikutus tekemalla
sosiaalipolitiikan ja koulutuspolitiikan saralla ratkaisuja, jolla valtettéisiin (mahdollisesti
keksityn) anekdootin tilanne, jossa kuningatar Marie Antoinette vastaa leipaé vaativalle,
nélkaiselle kansalle, ettd miksi he eivit syo kakkua?” (ks. Therborn, 2014, s. 34)

Tasa-arvoon kasvattaminen on yksi opetussuunnitelman arvoldhtokohtia ja tata
lahtokohtaa tulkitaan  kytkemalla  opetussuunnitelmateksti  koulutuspoliittiseen
tilanteeseen. Tutkielma on luontevaa jatkoa kandidaatintutkielmalleni, jonka
kirjoittamisen aikana huomasin, etten voi tutkielman laajuudesta johtuen késitell& kuin

pienimuotoisesti  koulutuspolitiikan — merkitystd  opetussuunnitelman  sisélt6jen



muodostumiselle. N&in ollen kandidaatintutkielman teoriataustaa on myods hyddynnetty

pro gradu-tutkielmassa.

Opetussuunnitelmatekstia tulkitaan virallisena koulua ohjaavana dokumenttina.
Peruskoulu nahdadn aikaansa sidottuna sosiaalihistoriallisena ja kulttuurisena
instituutiona, jonka tasa-arvokaésityksella on vahva sidos talouteen, politiikkaan ja
kulttuuriin. Talléin opetussuunnitelman tavoitteilla ja niiden taustalla toimivilla
ideologioilla on merkitysté siind, kuinka yhteiskunnan tuleva aikuissukupolvi pystyy
vastaamaan tasa-arvon toteutumiseen yhteiskunnassa, mutta myds siihen, minkélaisen
muodon sivilisaatioiden sisaiset ja keskindiset jannitteet tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden
osalta tulevaisuudessa saavat. Huolet, jotka koskettavat talouden ahdinkoa ja koulutuksen
tuloksellisuutta Kilpailukyvyn takaajana, eivat voi poissulkea hyvinvointiin liittyvia

kysymyksia, kuten ihmisten keskindista luottamusta ja tasa-arvoa.

Tasa-arvo voidaan ymmartéa suppeana késitteend koskemaan sukupuolten valista tasa-
arvoa, mutta tassé tutkielmassa sité késitellddn laajemmassa viitekehyksessd, jolloin se
koskee niin sosioekonomista, kielellistd, kulttuurista seka alueellista tasa-arvoa (ks. tasa-
arvolaki ~ 1986/609).  Tutkimustehtdvand on  analysoida  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014-dokumentin tasa-arvon tavoitteita. Erityisesti
tarkastellaan opetussuunnitelman tasa-arvopohjaa sosiaalisesti kestdvdn kehityksen
nakokulmasta késin. Kasitteen laajaan madritelmaan sisaltyy yhteiskunnallisen
oikeudenmukaisuuden kehitys, jolloin sen sosiaaliseen ulottuvuuteen liitetaan
kysymykset, jotka koskevat esimerkiksi yhdenvertaisia mahdollisuuksia toteuttaa
hyvinvointia, tasa-arvoa, perusoikeuksia ja —edellytyksid sek& osallistumisen ja

vaikuttamisen mahdollisuuksia (Lehtisalo & Raivola, 1999, s. 261).

Koulutus toimii  vdlineend tasa-arvon saavuttamiseen. Té&lloin tarkastelussa
opetussuunnitelmaa kasitelladn siitd nakokulmasta késin, miten tasa-arvon periaatteet
toteutuvat. Tastd voidaan kayttaa kasitettd koulutuksen tasa-arvo. (Lehtisalo & Raivola,
1999, s. 69.)



2  Koulutuksen funktio yhteiskunnassa

Autonomisen Suomen (1809-2017) koulunkdynti& luonnehti erilaisten kansanryhmien
koulutustarpeet ja —mahdollisuudet. Silloinen Suomi eli saaty-yhteiskunnassa, jossa
syntyminen aateliseksi, pappissaatyyn, porvaristoon tai rahvaanlapseksi maéaritti
voimakkaasti koulutuksen suunnan. Edelleen kohtalokkaampaa oli syntya tytoksi
verrattuna poikaan. Kehittyva kansakunta ja eurooppalainen aikalaiskeskustelu nosti
kuitenkin yha tarpeellisesmmaksi myds rahvaan lasten koulutuksen tarpeen. (Vainio-
Korhonen, 2010, s. 357.) Vasta 1960-1970-luvuilla rakennettiin tasa-arvotavoitteita
korostava koulujérjestelmd — sitd ennen sosiaaliset ja alueelliset erot muodostivat
merkityksellisimmén eron yksittaisten lasten koulutuspoluilla (Kettunen, 2010, s. 9).
Seuraavassa tarkastelen lyhyesti tdmdan tasa-arvotavoitteisen yhtendiskoulun
syntyhistoriaa.

2.1 Peruskoulu-uudistus - koulutuspoliittinen reformi

Vuosina 1946-1948 tyoskennelleen koulujarjestelmakomitean  esitys  uudeksi
koulumalliksi oli ensimmainen johdonmukainen yhtendiskoulujéarjestelmén mallinnus
Suomessa. Ehdotuksen kahdeksanvuotinen oppivelvollisuuskoulu olisi toiminut pohjana
jatko-opinnoille. Koulujérjestelmauudistuksen kokeiluvaiheen l&pivienti eduskunnassa
kaatui kuitenkin kannatuksen puutteeseen. Vasemmistopuolueet vaativat 1950-luvulla
kaikille yhtaldisia koulutusmahdollisuuksia, kun taas oikeistopuolueet puolustivat

oppikoulun asemaa. (Kettunen, Jalava, Simola & Varjo, 2012, s. 37.)

Suurin osa suomalaisista oli 1960-luvun alussa kaynyt korkeintaan kansakoulun.
Suomessa toiminut rinnakkaiskoulujarjestelmé valikoi oppilaat eri koulutuksellisille
poluille neljan kansakouluvuoden jalkeen, oppilaiden paétyessa joko oppikouluun tai
kansa-ja kansalaiskouluihin. Eri koulutuspolkujen valintaan vaikuttivat paasaantoisesti
sosioekonomiset ja alueelliset syyt. Suurten ikdluokkien koulu- ja koulutustarve avasi
keskustelua rakennemuutoksen tarpeesta koskemaan koulutus- ja tyollistymisongelmaa,
joka oli osittain seurausta maaseudun elinkeinojen koneellistumisesta. (Kettunen ym.,
2012, ss. 25-26.)



Pitkéllisen keskustelun tuloksena eduskunta hyvaksyi &anin 123-68 vuonna 1963
ponnen, jossa edellytettiin ryhtymaan Kiireellisiin toimiin peruskoulun uudistamiseksi
yhtendiskouluperiaatteen mukaisesti. Kevéaélla 1964 Johannes Virolaisen porvarillinen
enemmistohallitus asetti peruskoulukomitean laatimaan kouluhallituksen p&&johtajan
R.H. Oittisen johdolla saannoksia yhtendiskoulujarjestelmén perusrakenteeksi.
Mietinndissddn komitea nivelsi aikaisemmat eri koulumuodot osaksi uutta
yhtendiskoulua, josta ensi kertaa kaytettiin nime& peruskoulu. Se yhdistettdisiin
kansakoulusta, kansalaiskoulusta ja keskikoulusta. (Kettunen ym. 2012, ss. 38-39.)
Luotavan jarjestelman pohjaksi piti kuitenkin muodostaa myds sitd koskevaa
lainsaadantoéa. Koulutuksellisen alaluokan syntymisen ehkéisy oli komiteoissa tydstetyn
lain hallitsevana eetoksena. Peruskoululaki sai kevéaélla 1968 eduskunnan enemmiston
aanestyksessa taakseen. My0s oikeisto d&nesti peruskoulun puolesta, vaikka kaytya
lakikeskustelua olivatkin hallinneet yksityiskoulujen sailyttdmisen vaateet seka
peruskoulun kieliohjelmaa koskevat kysymykset pedagogisten pohdintojen jaadessé taka-
alalle. (Ahonen, 2012, s. 151.)

Koulutuksellisen tasa-arvon késite korostui Suomessa erityisesti peruskoulun
alkuvaiheessa 1970- ja 1980-luvuilla. Sirkka Ahosen (2003a) mukaan Peruskoulun
uudistamisen yhteydessa koulutuksellisen tasa-arvon ajateltiin olevan mahdollisuuksien
tasa-arvon liséksi resurssien, sisdltdjen ja rakenteiden yhdenvertaisuutta. Tama tarkoitti
yhdenvertaisuutta myos tulosten osalta. Jo kansakoululaitoksella oli ollut valtion taholta
opetusta koskevia velvoitteita, mutta vasta peruskoulu toteutti vaatimuksen yhtalaisten
tietojen ja taitojen opettamisesta koko ikaluokan oppilaille. T&ta vaatimusta tukemaan
luotiin yksityiskohtainen opetussuunnitelma. (mt., ss. 10,156.) Yhtendiskoulun tasa-
arvopyrkimyksell& nahtiin olevan my6s yhteiskunnallisen l&htokohtien periytyvyyden
kannalta merkitystd. Rajaamalla vanhempien valintaa valita lapselleen oppi- tai
kansakoulupaikka, tasattiin oppilaiden lahtokohdista johtuvaa eroa. (Okkonen, 2012, s.
28.) Suomessa véeston hallinnallistaminen koulutususkon kautta voidaan nahdad myos
hallinnan projektina, jossa kansakoulun seurauksena tapahtunut kansan sivistystyo oli
osaksi nivoutunut keinoksi hallita sivistymatonté ja koyhaa vaestdd. Hallinnallisuuden
kannalta liberaalissa demokratiassa olennaista on ollut vaikuttaminen institutionaalisen
koulutuksen kautta yksildiden ja véeston moraalikoodistoon ja todellisuuskasityksiin.
(Silvennoinen & Kinnari, 2015, s. 68-69.)



Uuden peruskoulun toteuttaminen aloitettiin Suomen pohjois- ja koillisosista vuonna
1972. Alkuvuosia luonnehtii valtion aktiivinen aluepolitiikka, jonka turvin moni kunta
sai valtionapua koulujensa yllapitamiseen. Peruskoulua kehitettiin intensiivisesti ja
hyvinvointi-Suomi piti koulu-uudistusta paasaantoisesti kunnia-asianaan. (Ahonen, 2012,
ss. 153, 156.) 1970-luvulla kéytya tasa-arvokeskustelua siivitti uutena asiana sukupuolten
tasa-arvokysymys. 1960-lukuun verrattuna yleisen tasa-arvokeskustelun sévy ei ollut
kuitenkaan yhtad periaatteellinen.  Koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisuuden
tavoitteessa oli edistytty ja kaikille oppivelvollisuusikéisille oli luotu mahdollisuus
ilmaiseen yhtendiseen peruskouluun asuinpaikasta riippumatta. (Rinne & Vuorio-Lehti,
1996, ss. 61-62.) Yhtend suurimpana kiistan aiheena oikeiston ja vasemmiston valilla
olivat yksityiskoulujen asemat. Kysymys oli yhtélailla yksityiseen omistusoikeuteen
liittyva kuin lasten yhteiskunnallisen erottelun tekeminen. (Ahonen, 2003b, s. 54.) 1960-
luvun lopulla tehty kompromissiratkaisu yksityiskoulujen toiminnan sallimisesta ns.
korvaavina kouluina muutettiin lakimuutoksella vuonna 1974 niin, ett4d kunnan oli
mahdollista itse p&attdd liittdisikd se korvaavat koulut koululaitokseensa. (Ahonen,
20034, s. 150). Kunnalliseen jérjestelmé&an siirtyneen tai korvaavana kouluna toimiminen
ei vaikuttanut oppilaan oikeuksiin, jolloin koulutuksellisen yhdenvertaisuuden periaate
séilyi. (Ahonen, 2003b, s. 54) Tiivistetysti peruskoulun alun tasa-arvovaateita

luonnehtivat keskustelut oikeudesta tasa-arvoiseen koulutukseen.

Opetuksen sisalléllisen yhtendisyyden katsottiin edistdvan parhaiten tasa-arvoa, joten
uuden opetussuunnitelman laadinta annettiin keskushallinnolle. Opetussuunnitelmien
sisallon tuli olla mahdollisimman seikkaperéistd, jotta yhtéléiset elamassé tarpeelliset
tiedot ja taidot saatiin opetetuksi koko ik&luokalle. Yhtendisen peruskoulun siséan jéi
kuitenkin vield erdanlainen jaanne rinnakkaiskoulusta — tasokurssit matematiikassa ja
kielisséd ylaluokilla. (Ahonen, 2003a, ss. 145, 147, 156.) Peruskoulun tasoryhmiin
valikoitumiseen vaikuttivat alueelliset, sosiaaliset ja oppilaan sukupuoleen liittyvat
tekijat, toisin sanoen valikoitumiseen ei ollut vaikuttanut yksin koulumenestys, kuten oli
ajateltu. (Rinne & Vuorio-Lehti, 1996, s. 74.) Peruskoulu-uudistuksen alkuvaiheessa
sdadetyt tasoryhm@jaot poistettiin lakimuutoksella vuonna 1985 (Kalalahti & Varjo,
2012, s. 47).



2.2 Koulutuspolitiikan ulottuvuudet muuttuvassa ajassa

Koulutusjérjestelmé& toimii koulutuspolitiikan valineend pyrkimyksessa vaikuttaa
yhteiskunnan sosiaaliseen ja taloudelliseen kehitykseen. Koulutuspolitiikassa joudutaan
sovittamaan yhteen eri eturyhmien kasvatustavoitteita ja padmaaria. Nain ollen siind on
yhtdalta kysymys arvojen valinnasta ja vallan kaytosté (politics). Toisaalta kyse on myos
toimintalinjojen laatimisesta ja keinoista kdytannon kasvatus- ja koulutusongelmien
ratkaisemiseksi (policy). Koulutuspolitiikka on siis yhteiskunnallisen hyvan keskeinen
séately- ja valvontamekanismi, jonka s&&nnot on sek& virallisesti ettd epévirallisesti
madritelty. Se on osa yhteiskuntapolitiikkaa ja koulutus on yksi yhteiskuntapolitiikan
toteuttamisen vélineista. (Lehtisalo & Raivola, 1999, ss. 3, 26, 28-31.) Koulutuspolitiikan
kenttddn voidaan siis laskea kuuluvaksi kaikki ne toimenpiteet ja pyrkimykset, joilla
yhteiskunnan eri ryhmat ja julkinen valta pyrkivat vaikuttamaan koulutuksen
kehityssuuntiin.  Kehityssuuntiin  vaikuttavat julkisen vallan lisdksi myo6s eri
organisaatioiden seka yksiloiden ja perheiden toiminnat ja paatdkset. (Lampinen, 2000,

s. 11.) Yhteiskunnan muutoksilla on siis suora vaikutus koulutuksen kenttaan.

Koulutuksen muutosta voidaan arvioida seuraamalla diskursseja siitd. Yhteiskunnan
rakenteet muokkaavat diskurssia, mutta diskurssi myos osallistuu rakenteiden
muokkaamiseen, niiden uudelleentuottamiseen ja muuttamiseen (Fairclough, 2010, s.
59). Vaikka monet ammattikasvattajat ovat huolissaan koulutuksen tasa-arvoisuudesta tai
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden teemoista, uudenlainen koulutuspuhe ja -toimenpiteet
tuottavat eriarvoisuutta koulutuksellisen valinnanvapauden oikeuttamana. Perusteluna
valinnanvapaudelle toimii uskomus koulutuksen tasoa nostavasta vaikutuksesta
vapaamman kouluvalintaoikeuden toteutuessa. (Olssen, Codd & O'Neill, 2004, 5.198.)
Olssen kollegoineen viittaa Geoffrey Walfordin (1994, s. 142) tutkimukseen, jossa
esimerkkind toimii oppilaan (vanhempien) kouluvalintaoikeus, joka toisaalta antaa
yksilollisia mahdollisuuksia valita koulutuspolkua, mutta joka samanaikaisesti
rakentaessaan yha eriytyneempid koulutuspolkuja ja hierarkkisempia jarjestelmid, tulee
itse asiassa luoneeksi mahdollisuuksia vain osalle oppilaista. (Olssen, Codd & O'Neill,
2004, s. 200.) Subjektien valinnat tapahtuvat eri tavoin heidan yhteiskunnallisten ja
kulttuuristen positioidensa sitomina. VVapaiden markkinoiden ndkdkulma jattad huomiotta
sen, missa ja miten ndmé& omat toiveet ja halut sekd kasitykset kyvykkyydesta rakentuvat.



(Mietola, Lahelma, Lappalainen & Palmu, 2005, s. 15.) Koulutuksellisen tasa-arvon
vaikuttamisen eroja tutkittaessa, tulisi huomio Kiinnittdd juuri eroja aiheuttaviin
tekijoihin, kuten lasten kulttuurisiin ja kielellisiin eroavaisuuksiin sek& sosiaaliseen

huono-osaisuuteen. (Antikainen & Rinne, 2012, s. 476.)

Silvennoinen, Kalalahti ja Varjo (2016) viittaavat Patomden (2007) osoittamaan
markkinamekanismien ulottuvuuksien lonkeroitumiseen myods koulutuksen alueelle (mt.
s., 13). Suomessa kilpailuvaltio alkoi rakentua jo 1980-luvun alkupuolella, jolloin
koulutuksen markkinoistuminen kaynnistyi aikuiskoulutuksesta (Varmola, 1996, 2002;
Silvennoinen & Kinnari, 2015, s., 74 mukaan). Koulutuksen uudistuspuhetta leimasi
erityisesti sen kiinnittyminen markkinatalouden lakien mukaisesti tehokkuutta ja tuloksia
korostavaan uskoon. Markkinamekanismin nahtiin sovittavan koulutuksen kysynnéan ja
tarjonnan yhteen ja nain tuottamaan tuloksellisuutta Kilpailun avulla. (Silvennoinen &
Kinnari, 2015, ss. 71,73.) Aiemmin tasa-arvo oli siis kytkettynd kysymyksiin
yhdenvertaisista ~ mahdollisuuksista ~ osallistua  koulutukseen,  mutta  uuden
kilpailudiskurssin my6té vakiinnutettiin pikemmin yksil6llisten mahdollisuuksien tasa-

arvo. Nain siirryttiin ajassa eteenpéin kohti kaventunutta ajatusta tasa-arvosta.

Koulujéarjestelmien sisélla tapahtuvaa valikointia on tutkittu muun muassa koulutuksen
periytyvyyden, yhteiskunnallisten erontekojen, puoluetaustojen ndkdkulmaa hyddyntéen
(ks. esim. Seppanen ym., 2015). Tata valikointiprosessia voidaan tarkastella myos
tuloksien eroavaisuuksia tarkastelemalla. Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjestén
OECD:n (Organisation for Economic and Cultural Development) toteuttama PISA-
tutkimusohjelma (Programme for International Student Assessment) suoritettiin
kuudennen kerran vuonna 2015. PISA-tutkimus on toteutettu joka kolmas vuosi vuodesta
2000 lahtien. Tulokset osoittavat oppilaiden sosioekonomisten erojen vaikutuksen
oppimistuloksiin. Sosioekonomisen taustan vaikutusta tutkitaan yht&altd kayttamalla
ESCS-indeksid (PISA Index of Economic, Social and Cultural Status). Vuonna 2015
OECD-maiden oppilaiden luonnontieteiden keskiarvopistemadrdn ero ylimman
sosioekonomisen ja alimman sosioekonomisen neljanneksen valilld oli 88 pistetta.
Suomen kohdalla vastaava ero oli 78 pistettd. Huolimatta siitd, ettd ero Suomen kohdalla
on OECD-maiden keskiarvoa pienempi, vastaa se kuitenkin noin kahden vuoden opintoja

keskimé&arin. Tall4 on merkitystd esimerkiksi jatko-opinnoissa suoriutumisen ja niihin
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hakeutumisen kannalta. (OKM, 2016d, ss. 10, 52-53.) Toisaalta tarkasteltaessa
luonnontieteiden  suorituspistemaaran  keskiméaardista muutosta sosioekonomisen
indeksin arvon kasvaessa yhden keskihajonnan verran, huomataan vastaavasti, ettd
oppilaan tausta on yhteydessa osaamistuloksiin. Mit& pienempi yhteys on, sitd tasa-
arvoisemmaksi koulujarjestelma voidaan katsoa. Suomen kohdalla tdma pisteméaéra oli
PISA 2015-tutkimuksessa 41 pistettd kun vastaava OECD-maiden keskiarvopistemaara
oli 39 pistetta. Verrattuna muihin Pohjoismaihin ja Viroon, koulutuksellisen tasa-arvon
tila on parempi Islannissa (29 p.), Tanskassa (34 p.), Norjassa (38 p.) ja Virossa (33 p.).
Ruotsin pistemaara (44 p.) kielii koulutuksellisen tasa-arvon muutoksesta. Suomen
pistemadra on kasvanut vuodesta 2012 yhteensa 8 pistettd, 33 pisteestd 41 pisteeseen, kun
vastaava arvo on pysynyt vuodesta 2012 vuoteen 2015 OECD-maiden keskiarvona
samassa 39 pisteessd. Osaamisen eriarvoistuminen suhteessa Kotitaustaan naytta
voimistuneen huolestuttavasti. Tasta oli ndhtdvissa viitteitd jo PISA 2012-tutkimuksen
yhteydessd. (OKM, 2016d, ss. 52-54.)

Myos lukutaidossa oppilaan taustan merkitys nédyttdytyy aiempaa voimakkaampana.
Vuodesta 2009 léhtien lukutaidon taso on laskenut (17 p.) tytdilla, joiden
sosioekonominen tausta on keskimaaréistd alhaisempi. Tarkasteltaessa kouluja, joiden
oppilaisiin kuuluu paljon sosioekonomiselta taustaltaan alimpiin ryhmiin kuuluvia,
huomataan lukutaidon osalta, ettd keskima&rdinen taso on laskenut eniten (23 p.). Erittain
merkitsevasti koskee ndiden koulujen tyttéja (29 p.) Osaamiseen vaikuttavien
sosioekonomisten taustatekijoiden — kodin varallisuus, vanhempien koulutustaso,

ammatti — vaikutus on siis kasvanut merkittavasti. (OKM, 2016d, ss. 55, 94.)

Alueellisesti tarkasteltuna ero padkaupunkiseudun ja erityisesti L&nsi- ja Itd&-Suomen
koulujen vélilla on tilastollisesti merkitseva kaikilla kolmella mitatulla osaamisalueella,
luonnontieteissd, matematiikassa ja lukutaidossa. Pohjois- ja Etela-Suomen oppilaiden
pistemaarat olivat keskenddn sen sijaan lahes identtisia. My6s heikoimpien ja
parhaimpien koulujen daripdat nayttavat edelleen etdéntyvan voimakkaasti toisistaan.
(OKM, 2016d, s. 59.)

Koulujen véliset tulokset nayttelevdt yha suurempaa osaa oppimisessa. Kouluja

luonnehtii loppukédessé niiden maine karkeasti joko ”hyvind” tai "huonoina”, miké taas
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vaikuttaa vanhempien halukkuuteen laittaa lapsensa tiettyyn kouluun. Olssen
kollegoineen (2004) huomauttaa, ettd pysyédkseen ”hyvana” kouluna, tulee koulun tayttaa
tietynlaiset kriteerit. Tdma taas vaikuttaa siihen, ettd erottautuakseen “huonoista”
kouluista, tdytyy esimerkiksi oppilasaineksen olla tietynlainen, jotta mielikuva "hyvasti”
séilyy. Nain syntyy kehd, jossa vapaampi kouluvalintaoikeus ei toteuta itse asiassa tasa-
arvoista mahdollisuutta, vaan vaikuttaa koulujen segregaatiokehitykseen, jossa “hyvan”
koulun maine toimii itsed&n toteuttavana ennusteena. Vanhempien sosioekonominen
asema ja siihen liittyva kulttuurinen ja sosiaalinen padoma vaikuttavat tosiasiallisen
valinnan mahdollisuuksiin. (mt., ss. 205-206.) Toisin kuin muissa Pohjoismaissa
(Norjassa kdytdnnossa kuntakohtaisesti), Suomessa koulujen vélisid “ranking-listauksia”
ei peruskoulun tasolla ole hyvaksytty, vaan julkiarviointi on kohdannut jopa
konsensusmaista vastustusta. Koulukohtaisten arviointitulosten julkistaminen on
kuulunut perinteisesti angloamerikkalaisen koulujédrjestelmén "tilivelvollisuuden” piiriin.
1990-luvun Pohjoismaisten koulujarjestelmien uudistusten yhteydessa toteutettiin myds

nykyisten arviointikdytanteiden linjaukset. (Wallenius, 2016, ss. 100-101.)

Yksilolliset kyvyt jarjestyvat kilpailulogiikan mukaisesti eri koulutustahojen kilpaillessa
parhaista opiskelijoista ja opettajista. Uusliberatistisessa ideologiassa valinnanvapauden
nahdaan vaikuttavan koulutuksen laatuun mutta my6s kykyjen optimointiin.
Uusliberalistisen retoriikan takana nidhdaan olevan lisdantyvia valinnanmahdollisuuksia
ja vapautta korostavien markkinoiden tehoon uskovia instituutioita. Taman nahdaan
kuitenkin ennen kaikkea korostuvan yliopistoissa peruskoulujen markkinaistumisen
vaikutusten ollessa maltillisempia, valikoinnin jaaden paéasaantoisesti julkisesti hoidetun
koulujarjestelmén sisalle. (Silvennoinen ym., 2016, ss. 15-17.) Kaérjen (2015) mukaan
uusliberalismille tyypillisid arvoja painottavat perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004 ja 2014. Uusliberarismin kasvu on nahtévissa verrattuna vuodesta 1994
vuoteen  2004.  Vastaavasti  tutkituissa ~ koulutuksen  ja  tutkimuksen
kehittdmissuunnitelmissa vuosilta 1995-2016 uusliberalistista painotusta ei havaittu.
(mt., s. 295.)

Koulutuspoliittisessa péatoksenteossa valtarakenteilla on merkitystd paatoksentekoon.
Lehtisalo & Raivola jakavat koulutuspoliittiset valtarakenteet kolmeen ulottuvuuteen:

poliittisiin, yhteisollisiin (korporatiivisiin) ja virkamiespainotteisiin. Samalla todetaan,
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ettd polititkkaa ja puhdasta ”hallintoa” on yhd vaikeampaa erottaa toisistaan. Ndiden
lisaksi toimijaksi luetaan molempiin vaikuttavat markkinavoimat. Valtakoneiston
jarjestaytymiseen vaikuttavat myos virkamiehiston nimityksiin linkittyvat poliittiset
tavoitteet ja niiden valilliset seuraamukset paatoksenteolle. N&in koulutusjarjestelmaa
ohjaavan hallinnon politisoitumisessa on mahdollista nahda riskeja esimerkiksi pienten
puolueiden mahdollisuudessa saada koneistoon oma edustajansa. Toisaalta kysymys
koskee my0s sitoutumattomia virkamiehid ja toisin ajattelevia. (Lehtisalo & Raivola,
1999, ss. 217-219.) Tatd kautta méaarittyy myos tutkielman oleellinen kasite, ideologia.
Se néhdaan sosiokulttuurisesti perustavana kasitteend, jota tuotetaan erityisesti
diskursiivisesti ja jolla valtasuhteita pidetadan ylla (Heikkinen, 1999, ss. 81-82).
Ideologiaan rakentuva valta taasen maarittyy taysin ideologisen kielen avulla, joten tahén
perustuva valta on valtaa esittdd esimerkiksi tietty (koulun) kéaytédntd universaalina ja
jarkevand, mika taas johtaa kaytannon kyseenalaistamattomaan hyvaksyntédan ja

luonnollistumiseen (Fairclough, 2001, s. 27).

Pohjoismaisessa koulutusjarjestelmassa kulttuurisen padoman merkitys on suurempi
verrattuna taloudelliseen padomaan tarkasteltaessa koulutuksellisen eriarvoisuuden
tuottamia eroja oppilaiden vélilld (Jaeger, 2009, s. 1945). Koulutusjérjestelma toimii
institutionaalisena valineend, joka uusintaa, mutta my0s yll&pitdd sosiaalista
eriarvoisuutta (Bourdieu & Passeron, 1977). Sopiva sosioekonominen tausta ja
akateemiset valmiudet mahdollistavat lapselle koulutuksen kontekstissa suurempaa
kyvykkyyttd tunnistaa kulttuurisia signaaleja ja pelisaantdja. Bourdieu kayttaa kasitetta
habitus kuvatessaan tata kyvykkyyttd. Yksiloiden ja perhetaustan kannalta tdma tarkoittaa
maun ja eldmantyylin kautta ilmentyvaa sosiaalista asemaa ja toisin pdin. (Bourdieu,
1998, ss. 1-13). Kuviossa 1. tarkennetaan kuvausta kulttuuripddoman merkityksesté

oppimistuloksiin.
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Kulttuuripaaoman vaikutus oppimistuloksiin
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Kuvio 1. Oppilaan kulttuuripddoman vaikutus oppimistuloksiin (Jaeger, 2009, k&annds J.B)

2.3 Vapaus, tasa-arvo, kasvatus

Yhteiskunnan funktionaalinen véline kansalaisuusihanteen toteuttamiselle on ollut
kaikkina aikoina kasvatus (Varri, 2008, s. 343). Koulutusta koskevassa tutkielmassa on
miltei mahdotonta valttya kasvatus-kasitteen kaytostd. Kasitettiin kasvatuksella mité
hyvansd, on huomioitava, ettd yhteiskunnan yllapitaessa koululaitosta, asettaa se myds
vaatimuksia (kasvatus)tyon tavoitteisiin néhden. Tastd seuraa kasvatustavoitteiden
ihanteiden valikoituneisuus vastaamaan kunkin ajan tavoitepddmaaria. Erés yhteinen
nimittaja on loydettavissd kasvatusta koskevassa teoreettisessa pohdinnassa, nimittain
kysymys vapaudesta sen eri muodoissa. Milton Rokeach (1973) on esittanyt, ettd
politiikassa on kyse kahdesta arvosta — tasa-arvosta ja vapaudesta. Yksinkertaistettuna
oletuksen mukaan yht&&ltd on kyse ndiden kahden arvon suhteesta toisiinsa, mutta
toisaalta myo0s siitd kumpaa painotetaan enemmaén. (Helkaman, 2015, s. 135 mukaan.)
Tassé tutkielmassa tasa-arvoa tulkitaan poliittisena késitteend, jolloin kysymys vapauden

ja tasa-arvon suhteesta ndhd&an oleellisena ilmion ymmartdmiseksi.

Johan Vilhelm Snellman (1806-1881) lienee moderniksi kutsutun suomalaisen

kasvatustieteen ja kasvatusfilosofian merkittdvimpia edustajia. Snellmanin ansioihin
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kuuluu, ettd hédn liitti kasvatusticteen tehtdviksi ensisijaisesti selvittdd, ”mitd kasvatus
on”. (Uljens, 2007, ss. 7-8.) Immanuel Kantin muotoileman transsendentaalisen
subjektifilosofian eli niin sanotun vapausfilosofian mukaan kasvatettava muodostuu
vapaaksi siten, ettd kasvatus toteutuessaan vapauttaa yksilon méaarittelem&&n oman
suhteensa maailmaan, mutta myds samalla suhteessa itseensé ja toisiin (Uljens, 1998,
2005; Siljander, 2002; Kivela 2004; Oettingen, 2004, ks. Uljens, 2007, s. 8).
Snellmanilaisittain  ihminen on tuomittu ainaiseen sivistyprojektiin. Taman
sivistysprojektin ongelmaksi nousee kuitenkin kysymys siitd, kuinka kasvatuksella on
mahdollista vaikuttaa tahén projektiin, ja missd maarin kasvatustoimintaa voidaan pitéa
valttamattomana sivistysprojektina, jotta kasvatettava muodostuisi vapaaksi ja

autonomiseksi. (Uljens, 2007, ss. 8-9.)

Vapauden Kkasitteen kehitteleminen osana kasvatusta on ollut myds saksalaisessa
Didaktik-traditiossa keskeistd, joskin sitda on tulkittu monella eri tavalla. Esimerkiksi
Herbartin (1776-1841) kasvatusfilosofiassa vapautta tulkitaan sisdisend, moraalisena
transsendentaalina’ vapautena, mika perustuu Kantin dualistisen inmiskasityksen varaan.
(Salmela, 2011, s. xxxviii.) Herbartilaisen kasvatuksen lopullisena paamaarana on hyve
eli siveellinen luonne, toisin sanoen hyvé ja voimakas tahto. Naita paamaaria edellyttaa
kuitenkin erdiden l&hitavoitteiden saavuttaminen, tasapuolinen, monipuolinen harrastus
(sivistys). Herbartin “vapaaseen” persoonaan sisdltyy ajatus sosiaalipegogisen
nakemyksen mukaisista sosiaalisista ominaisuuksista ja hyveistd, jotka edesauttavat
yksilon mahdollisuuksia tayttaa yhteiskunnan hanelle asettamia velvollisuuksia. Naita
ovat esimerkiksi hyvéntahtoisuus, oikeudenmukaisuus ja kohtuullisuus. Ulkonaisen
jarjestyksen ja sitd kautta tavoitteiden ehdoton edellytys on valtiollinen hallintamalli.
Tama jarjestyy niin opetussuunnitelmallisesti kuin itse opetuksen avulla. Herbartin

sanoin “mydnnéan heti, ettei minulla ole mitdan kasitysta kasvatuksesta ilman opetusta,

1

transsendentaalinen

Maaritelma: tiedon kokemuksesta riippumattomia edellytyksia koskeva

Selite: Transsendentaalinen ja a priori ovat ldheisessd yhteydessd. Transsendentaalinen on sellainen
kognitio, joka ei niinkdn ole tekemisissa objektien kuin objekteja koskevien a priori -ké&sitteiden kanssa.
Transsendentaalifilosofiassa pyritddn erottamaan tiedon empiirinen a posteriori -elementti sen puhtaasta a
priori -elementistd. N4in transsendentaalisessa estetiikassa eli transsendentaalisessa havainto-opissa
keskitytddn havainnon a priori -edellytyksiin, kun taas transsendentaalisessa logiikassa keskitytdan
objekteja koskevan ajattelun kasitteellisiin a priori -edellytyksiin. Transsendentaalisessa deduktiossa Kant
pyrkii osoittamaan a priori -kasitteiden objektiivisen reaalisuuden. Transsendentaalisella idealismilla Kant
tarkoittaa, ettd kokemuksen objekteilla on a priori -muoto. (Tieteen termipankki, 2016)
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samoin kuin en myoskdidn tunnusta mitdén opetusta joka ei vaikuta kasvattavasti”.
Kasvatuksen ensisijainen tavoite oli sivistys. (Bruhn, 1969, ss. 283-286.) Snellmanilaisen
kansansivistystyon ldhtokohta oli valtiokeskeisyys, jonka merkittdvampéna ajatuksena
oli kansakunnun synnyn mahdollisuus sivistyksen kautta. Tultaessa 1960-luvulle, oli
lahtdkohdaksi muodostunut yksilén oikeus koulutukseen. Valtiolla oli edelleen pyrkimys
muuttaa yhteiskuntaa koulutuksen avulla, mutta sen lahtokohtana toimivat
hyvinvointiyhteiskunnan vaatimukset koulutuksellisten mahdollisuuksien tasaisesta
jakautumisesta. (Ahonen, 2003Db, s. 37.)

Varri (2000) toteaa kasvatuksen olevan nyky-yhteiskunnassa ” valtapyyteiden ja
ristiriitaisten  pyrkimysten kohteena. Kasvatuksen p&amadriin  pyrkivat usein
vaikuttamaan sellaiset tahot, esimerkiksi talouseldman puolestapuhujat, joiden
ensisijaiset tarkoitukset eivit ole lainkaan kasvatuksellisia”. (mt. s. ix) Stephen May
(1999) on todennut, ettei kasvattaminen voi olla neutraalia toimintaa, mistd seuraa,
etteivat siind esitetyt arvot ole valttamattd yhteisesti jaettuja tai ymmérrettyja.
Valtavéeston tai enemmiston kulttuurisen tiedon normalisointipyrkimys tulisi yrittada
tunnistaa ja sijoittaa se laajempaan valtasuhteiden viitekehykseen siind esiintyvien
kulttuuristen ndkemysten marginalisoinnin tarkastelemiseksi. (mt., ss. 31-33.) Kasvatus
sisdltdd kaytanteitd, joita ohjaavat pyrkimykset ovat laskelmoituja ja johdonmukaisia
toimenpiteitd, jotka tahtadvat yksildiden, yhteisdjen ja kokonaisten populaatioiden
ohjaamiseen. Tasta voidaan kayttdd myos késitettd hallinta. Hallinnan tehokkuus perustuu
yksiloivaan ja yksilolliseen, toisin sanoen ihmiset on ohjattava ymmartaméaan itsensa
subjekteina, joilla on henkilokohtainen vastuu kannettavanaan. (Dean 2007, ss.60—78;
Foucault 2008; Rose 1999, ss., 156-166, Kaisto & Pyykkonen, 2010, s. 10-11 mukaan.)
Hallinnalla pyritd&n siis ensijaisesti vaikuttamaan yksilon itseohjautuvuuteen. Tallgin
hallintavalta perustuu ennen kaikkea hallintaan vapauden kautta. Vapaus saa siten
merkityksensa ja ilmenemismuotonsa hallintakdytantdjen kautta. Se ei ole rajoittamatonta
vapautta, vaan se tekee yksiloistd vapaita médrittelyn ja ohjaamisen kaytannoilld —
vapautta valita annettujen vaihtoehtojen sisélld. (Rose 1999, ss., 65-66, Kaisto &
Pyykkdnen, 2010, s., 11-12 mukaan).

Deanin (1999) mukaan hallinnan vaikutusten tutkimista ei ohjaa tavoite vapauttaa

hallinnan kohteita hallinnan alaisuudesta, vaan osoittaa hallinnan harjoittamisen ja
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valtasuhteiden luonteen suhteessa niiden pysyvyyteen, avoimuuteen ja liikkuvuuteen.
Né&in hallintakaytanteissa vallitsevia rakenteita on mahdollista tuoda nékyville, jolloin
niistd voidaan irroittaa luonnollisuuden tai vélttamattomyyden leima. (mt. ss.34-38,
Kaisto & Pyykkonen, 2010, ss., 13-14 mukaan.) Peruskoulu on mahdollista nahda
oppisisdltdjen kautta hallintavaltaa kayttdvéksi instituutioksi, jossa “todellisuus
nimetddn” ja sen “oikea luonne” omaksutaan. Oppisisdltdihin kuuluva tieto on aina
poliittinen valinta ja n&in ollen hallinnan muoto. Nama oppisisallot kuvastavat kunkin
aikakauden kulttuurisia itsestadnselvyyksia mutta samalla niiden luonne on kontingentti?
— ne eivat ole valttaméattomid, mutta niitd pidetddn luonnollisina. (Silvennoinen &
Kinnari, 2015, s. 68.)

2.4 Koulutuspolitiikka ja muuttuva tasa-arvo

Yhteiskunnalliset muutosprosessit ovat vaikuttaneet tasa-arvoon niin kasitteend kuin
politiikanakin. Oikeuden ja politilkkan muuttunutta suhdetta voidaan peilata tasa-
arvopolitiikan muuttuneen luonteen avulla. Vield muutamia vuosikymmenia sitten tasa-
arvon vaatimukset kohdentuivat yhteiskunnallisen rakenteellisen eriarvoisuuden
purkamiseen. Tdman péivan tasa-arvovaateet kohdistuvat pikemminkin yksiliden

valiseen suhteeseen. (Kantola, Nousiainen & Saari, 2012, ss. 13-14.)

Tasa-arvovaateiden muutosta on havaittu myos koulutuspoliittisessa puheessa. Kalalahti
ja Varjo (2012) ovat analysoineet julkiseen keskusteluun liittyvad koulutuspoliittista
puheavaruutta. Yhteiskuntapoliittisen kehityksen seurauksena suomalainen peruskoulu ja
koko koulutuksen ohjausjarjestelméa ovat olleet muutoksessa viimeisen 20 vuoden aikana.

Kansalliset tavoitteet sdddetddn edelleen valtakunnallisen opetussuunnitelman

2 Kontingenssi

Madaritelmé: véite, joka voi olla tosi tai epatosi kontekstista riippuen

Selite: Kontingenssilla tarkoitetaan yleisesti asiantilaa, vditelausetta tai tapahtumaa (kiistellymmin objektia) joka on
mahdollinen, muttei valttdméaton. Kontingenssi ei kuitenkaan suoraan tarkoita mahdollisuutta, silld voi olla
mahdollinen, mutta vélttdméaton asiantila tai olio. Kontingentti on siis itsendinen modaalinen ominaisuus (muut ovat
siis mahdollisuus ja valttdméattomyys), jonka vastakohta on ei-kontingentti. Esimerkiksi vdite "Sauli Niinistd on
Suomen presidentti vuonna 2016" on kontingentti totuus siind mielessa, etté asiantila olisi toinen mikali vastaehdokas
Pekka Haavisto olisi voittanut presidentinvaalit. Toisin sanoen presidenttiys ei ole valttdméatdn asiantila.
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mukaisesti, mutta keinoista toteuttaa ndmé annetut tavoitteet paattada opetuksen jarjestéja
eli kunta. Nain on siirrytty tiukan normatiivisesta sadntelykulttuurista kohti hajautettua ja
arvioinnin kautta todennettuun koulutuksen ohjausjarjestelmaén, jossa yksil6lliset
valinnat luonnehtivat koulutuksen kulkua. (mt., s. 39.)

Tasa-arvon késite saa siséltonsd tietyssa ajassa ja paikassa, eri vallanpitéjien
madrittelykamppailun tuloksena. Tasa-arvon kasitteen ulottuvuudet muuntuvat sen
mukaan, kuinka siita puhuvat instituutiot muuttuvat. Esimerkkeina tasta nousevat esille
yksilokeskeiset tasa-arvoméaaritelmat, jotka kumpuavat uusliberalististen hallinnan
muotojen vaikuttimista. (Kantola ym., 2012, ss. 9-11.) Kalalahden ja Varjon (2012)
huomio Kkiinnittyy valtiollisen saintelyn véljentymisen seurauksena muuttuvaan
mahdollisuuksien tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden kasitteiden uudenlaisiin
merkityksiin. Niihin sisaltyy jannitteitd, jotka nakyvat esimerkiksi vanhempien entista
vapaamman kouluvalintaoikeuden kaytannon toteuttamisessa. (Kalalahti & Varjo, 2012,
s. 39.) Vapaampi kouluvalintaoikeus linkittyy siis yksilokeskeiseen tasa-
arvomadritelmaan, silla tdman kaltaisilla jarjestelyilla esimerkiksi oppilaiden

vanhempien sosioekonominen asema voi vaikuttaa koulutuspolkuun eriarvoistavasti.

Séaantelyn véljentyminen vaikutti Sirkka Ahosen (2012) mukaan mahdollisuuksien tasa-
arvon kasitteen muutokseen my6s vuoden 1992 tuntijakopaatoksen yhteydessd. Han
kuvailee uuden vapaamman tuntikehyksen perusteluita. Silloisen hallituksen tyéryhma
perusteli muutosta koulutuksellisen tasa-arvon kasitteen muuttuneella luonteella.
Tyoryhma piti peruskoulun yhdenmukaisuuden periaatetta vanhentuneena. Opetuksen
kansallinen yhdenmukaisuus opetussuunnitelman muodossa ei ollut edellytyksena

mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumiselle. (Ahonen, 2012, ss. 166-167.)

1990-luvulta lahtien suomalaisessa yhteiskunta- ja talouspolitiikassa on tapahtunut
suunnan muutosta kohti sellaista talous- ja sosiaalipoliittista ndkemyst&, jonka mukaan
tehokkaassa taloudessa valtion tehtdvd on minimoitu ja markkinoiden toiminta
maksimoitu. Toisaalta samalla tasa-arvon yll&pitdminen on néhty edelleen térkeéksi
valtiollisen saéntelyvallan alaiseksi tavoitteeksi. (ks. Poropudas & Volanen, 2003, s., 57;
Virtanen, 2002, s. 300; Vanttaja & Rinne, 2008, ss., 19-20 mukaan.) Paatosvallan

siirtyminen valtiolta kunnille on Suomessa merkinnyt ennen kaikkea julkishallinnon
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sisdlla tapahtunutta muutosta — kunnat ovat toisaalta saaneet lisdd vapauksia tuottaa

koulutuspalveluja, mutta samalla niiden vastuu on kasvanut (Sarjala, 1997, s. 333).

Kuntien vastuukysymykseen liittyy olennaisena osana koulutuksen tasainen laatu.
Koulutuksen tasa-arvon varmistaminen nahdaan perusopetuksen ohjausjarjestelman
yhtend tehtdvand. Opetussuunnitelma ja siihen Kiintedsti liittyvad paikallinen
opetussuunnitelma luovat lakien ja asetusten ohella ohjausjarjestelman normiosan.
(POPS, 2014, 5.9.) Y hteiskuntapolitiikka sen sijaan madrittelee ne koulutuksen tasa-arvon
erot, joita koulutuksen sisalla sallitaan. Koulutuksen tasa-arvoa on mitattu esimerkiksi
oppimistulosten vaihtelulla tyttdjen ja poikien valilla, vaestéryhmien valisilla vaihteluilla
ja alueellisen vaihtelun tarkastelukulmista. Opetusjarjestelyista tai opetuksen laadusta
syntyvat erot on mahdollista korjata taloudellisilla ja pedagogisilla toimenpiteilld, mutta
toimintaymparistosta tai yhteiskunnallisista syista johtuvien erojen syiden etsiminen
vaatii voimallisempaa koulutuspoliittista selvitystd, tahdonilmausta ja toimenpiteitd.
(Jakku-Sihvonen & Kuusela, 2002, s. 7.)
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3 Tasa-arvo yhteiskunnassa

Koulutuksen yhtena julkilausuttuna tehtdvand on integroida oppilas ympéaréivaan
yhteiskuntaan.  Koulu Vvalittdd my6s arvojaan  kasvatustehtdvansd ohella.
Yhteiskuntatieteissa arvojen ajatellaan olevan jotakin sellaista, mitd kohti tulisi pyrkia.
Toisin sanoen arvot ovat ihmisen pyrkimysta kohti paamaarid, joita luonnehtii toiminnan
abstraktisuus (Helkama, 2015, s. 8). Taman tutkimuksen kannalta arvojen késitteellisyys
toimii siltana kohti pyrkimystd ymmartaa kouluinstituution ja sitd ympardivan rakenteen
merkitysta yhteiskunnalle. Tasa-arvo on vakiintunut kielenk&yttdon poliittisena
merkitysten jarjestelména eli diskurssina. Tutkielmassani tasa-arvon késitteen sisallon
politisointi  merkitsee  kouluinstituution ja sen  kaytanteiden analysointia

opetussuunnitelman viitekehyksessa.

3.1 Tasa-arvo, universalismi ja oikeudenmukaisuus poliittisina

kasitteina

Koulutuksellista tasa-arvoa tulkittaessa voidaan puhua sen suppeasta tai laajasta
tulkinnasta. Suppean tulkinnan mukaan tasa-arvo katsotaan toteutuneeksi, kun
koulutukseen paasyn muodolliset esteet on poistettu. Naitd ovat esimerkiksi lain
asettamat julkiseen koulutukseen paasyn esteet. Laaja tulkinta taas katsoo, ettéd
huomioitavaa olisi muodollisten esteiden lisdksi myGs eroja aiheuttavien tekijdiden
tuottamat eriarvoiset mahdollisuudet. Erityisesti olisi otettava huomioon Kkielellisen,
kulttuurisen ja sosiaalisen huono-osaisuuden vaikutus tasa-arvon toteutumisen
mahdollisuuksiin. (Antikainen & Rinne, 2012, s. 476.)

Koulutuksen vahimmaistavoitteet ovat laajalti hyvaksyttyja. Niitd voidaan tarkastella
havainnoimalla ylikansallisia periaatteita ja mydhemmaéssa alaluvussa esitettyind lain
kohtina. Ensiksi OECD:n kansainvalisessd katsannossa koulutuksellinen tasa-arvo
edellyttad, etta ketdén ei aseteta henkilokohtaisten ominaisuuksiensa tai taustansa vuoksi
eriarvoiseen asemaan koulutuksessa. Toisin sanoen esimerkiksi sukupuoli, etninen
alkuperé tai sosioekonominen asema ei saa olla esteend koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvoiselle toteutumiselle. Toiseksi sosiaalisen deprivaation valttdmiseksi kaikille tulisi

taata minimikoulutus, joka vahimmillddn tarkoittaa luku- ja kirjoitustaidon liséksi
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yksinkertaisen laskutaidon hallinnan. (Field, Kuczera & Pont, 2007, s. 11) Suomessa
maksuton perusopetus kattaa laajimmillaan vuosiluokat 0-10, mika takaa
minimikoulutuksen vaateen. Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoisen toteuttamisen

suhteen tarkasteltavaksi on otettava eriarvoisuuden sosiaalisesti rakentuneet muodot.

Yleisesti tunnustetut sosiaaliset kaytanndt muodostuvat arvojen, arvostusten ja
ideologioiden pohjalta. Naista muokkautuu sosiaalisia kéaytdntdja ja tapoja, jotka
sulautuvat kiintedksi osaksi ajatusmaailmaamme. Sosiaalisista kayténteist4 ja tavoista voi
tulla niin luonnolliselta tuntuva tapa jasentad maailmaa, ettd on vaikea hahmottaa asiaa
toisin. Simola (1995) kuvailee néita tapoja uskomuksiksi, jotka tunnetaan, mutta niita ei
tiedosteta hyvin. Samalla ne ovat yleisesti tunnustettuja mutta huonosti tunnistettavissa
olevia tapoja, joilla diskursseja rakennetaan (Simola, 1995, s. 24.) Eri yhteiskunnalliset
toimijoiden arvot ja intressit antavat sisalléllisen muodon tasa-arvopuheeseen (Raunio,
1995). Hollin (2002) mukaan titd tasa-arvopuhetta voidaan analysoida
yhteiskunnallisena puheena, joka madrittelee, keté tasa-arvopuhe koskee ja keté se sulkee
ulkopuolelleen (mt., s. 15).Valttdmatontd tasa-arvon tutkimisessa on se, etta kasite
nahdaan sen omassa historiallisessa jatkumossaan, johon Kiinteasti liittyy se, etta tasa-
arvon merkitys ei ole aina ollut sama kuin mité silla talla hetkelld tarkoitetaan (Holli,
2012, ss. 75-79.) Koulutuksen kentta on vahvasti sidottu yhteiskunnan muihin osa-
alueisiin, joten koulutuksellinen tasa-arvopuhe saa muotonsa yhteiskunnallisen tasa-

arvopuheen johdattamana.

Demokraattisessa lansimaisessa yhteiskunnassa tasa-arvo saa muotonsa vallitsevan
yhteiskunnallisen ihanteen ja tilanteen mukaan. Poliittisen tasa-arvon voidaan nahda
olevan demokraattisen yhteiskunnan peruspilareita. Edustukselliseen demokratian
kehitykseen katsottiin kuuluvaksi se, ettd syntyperd tai asema ei asettanut estettd
poliittisten oikeuksien kayttéon, kuten &&nestdmiseen. Sukupuolindkékulma tuotiin
poliittisen tasa-arvon periaatteeseen myéhemmin. 1900-luvulla poliittisen tasa-arvon
ihanteen liséksi tuli muita tasa-arvon ihanteita, jotka laajensivat sen nakokulmaa.
Sosiaalinen ja taloudellinen tasa-arvon ihanne téht&si tuloerojen tasoittamiseen ja
yhteiskunnan  jarjestdytymiseen niin, ettd sosiaaliset oikeudet perustettiin
universaalisuusperiaatteen varaan koskemaan kaikkia kansalaisia yhdenvertaisesti

sukupuolesta riippumatta. (Holli, 2002, ss. 15-17.)
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Oikeudellisen yhdenvertaisuuden on katsottu olevan ihmisten yhtalaista oikeutta tehda
valintoja  eldmdssd.  Tasa-arvoisuuteen  voidaan  kuitenkin  liitttdd  ajatus
oikeudenmukaisuuden ihanteesta tulkittaessa yhteiskunnallisia vapauksia tehda valintoja
elamassa, jolloin kasitteeseen siséltyy ajatus muun muassa resurssien tasaisesta
jakamisesta. (Kantola ym., 2012, s. 11.) Samalla tasa-arvon kasite on yksi
kiistellyimmista kasitteistd, silla sen madritelma ja siséltd riippuu olennaisesti
tulkitsijasta. Esimerkiksi kisitteen “venyttiminen” &drinationalismin tai esimerkiksi
muukalaisvihan tavoitteiden tarpeisiin muuttaa k&sitteen muotoa itse asiassa tasa-arvon
vastaisiin muotoihin (Kantola ym., 2012, s. 11). Toisaalta taas huoli tasa-arvonormien
avautumisesta maahanmuuttajataustaisten perheyhteisdéjen nakdkulmasta tulee esille
kannanotoista, asiantuntijakuulemisista ja kansalaiskeskusteluista, joita kasiteltiin
valtakunnallisten tavoitteiden ja tuntijako-tyéryhman loppuraportissa. Kannanotossa
nousee esiin huomio, ettd erilaisista ja yhtaldisistd tasa-arvonormeista on voitava
keskustella perusopetuksessa laajemmin. (OKM, 2010, s. 153.) Tasa-arvon kasitteen
voidaan todeta siséltyvan yht&éltd yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden sisaltéihin,
toisaalta samalla késite liittyy lainsdadannon ohjaamana normijarjestelmaan.

Universalismin kasite, kun se ymmarretaan samanaikaisesti osaksi oikeudenmukaisuuden
kéasitettd, vaikuttaa tassa tutkielmassa myos tasa-arvon kasitteellistamiseen. Taloustieteen
nobelisti Amartya Senin nédkemys oikeudenmukaisuudesta perustuu tasa-arvoisuuden
ihanteelle. Senin oman oikeudenmukaisuusteorian kiinnekohta perustuu ajatukselle
toimintakyvystd. Toimintakyky on lyhyesti ihmisten erilaista kyvykkyyttd hyddyntaa
perushyddykkeitd. Senin teoria ei ole teoria ideaaliyhteiskunnasta, vaan se keskittyy
oikeudenmukaisuuden pohtimiseen siitd n&kokulmasta késin, miten jokin tietty

jarjestelma olisi oikeudenmukaisempi kuin jokin toinen. (Sen, 2009, ss. 15, 46.)

Hyvinvointi  liittyy Senin argumentoinnissa yksilén kykyyn tehdd valintoja.
Yhteiskunnan tehtdvand on muodostaa yksilolle vaihtoehtoja, mutta samalla
yhteiskunnan tehtévané on pitda huolta siitg, ettd seniléisittain merkittdvin hyvinvoinnin
mittari — vapaus valita — sdilyy. Vapauteen valita vaikuttavat kuitenkin yksilon resurssit,
jotka vaikeuttavat tai edesauttavat yksilon mahdollisuuksia hyddyntaa resursseja ja sité
kautta valita oman hyvinvointinsa toteuttamisen tapoja. Tamé edellyttdd todellisten

mahdollisuuksien vertailua. Sen antaa esimerkkind kuvitteellisen tilanteen, jossa henkil6t
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A ja B ndkevét nalkaa. A:lla ei ole mahdollisuutta kdyhyyden vuoksi hankki ruokaa, kun
taas henkild B nékee nalkéé vapaaehtoisesti uskonnollisin perustein. Kummankin kurjuus
on nalkiintymisen suhteen yhteismitallinen, mutta ratkaisevaa on se, ettd henkilo A ei
olisi voinut valita toisin. Henkil0 B sen sijaan olisi. (Sen, 1985, ss. 201-204.) Talléin on
paadyttava pohtimaan, kuinka yhteiskunnassa vallitsevat mahdollisuuksien yhtalaisyydet
tai erot vaikuttavat todellisten mahdollisuuksien valinnan vapauteen. T&ta vapautta on

mahdollista tulkita universalismin kéasitteen avulla.

Oikeudenmukaisuuden tutkimuksessa kasite universalismi on saanut osittain ristiriitaisia
ulottuvuuksia. Kasitteen méaarittely riippuu siita tulkintakehikosta, josta universalismia
kulloinkin maaritelladn. Sosiaalipoliittisessa tutkimusperinteessé késite liitetddn usein
hyvinvoinnin  jakoperiaatteista ~ kaytyyn  keskusteluun,  jolloin  Késitteen
merkityksellistiminen liittyy laheisesti sosiaalipoliittisten ratkaisujen perusteluihin.
(Halmetoja, 2015, ss. 123-124.) Toisin sanoen késite viittaa poliittiseen ideaaliin,
sosiaalipoliittisten etuuksien kohdentamisen tapaan ja hyvinvointivaltiomallien eroihin.
On kuitenkin huomattava, ettd ké&sitettd on kdytetty eri maissa eri tavoin, jolloin sen
maadrittelyssé on otettava huomioon kulloinenkin konteksti. Esimerkiksi Pohjoismaissa
kasitteen merkitys on edelleen voimakas yhteydessa hyvinvointivaltioon. Kasitteen
kaytosta ei vallitse yhteismielisyyttd sosiaalipolitiikan tutkijoiden piirissg, mutta sill&
viitataan kysymyksiin kansasta, yhtendisyydestd, samanlaisuudesta ja kattavuudesta.
Samalla sen vastakohdiksi muodostuvat residualismi, selektivismi, partikularismi ja
erilaisuus tai moninaisuus. (Anttonen & Sipild, 2010, s. 104.) Tdasséd yhteydessa
universalismin  ké&site  liitetddn  tasa-arvon  késitteen  yhteyteen,  jolloin
tarkastelunédkdkulmaa on mahdollista laajentaa.

Universalismin vertaaminen residualismiin (etuuksien kohdentaminen huono-osaisille),
partikularismiin (ihmisten erilainen kohtelu) tai selektivismiin (tiettyjen etuuksien
kohdentaminen huono-osaisille), johtaa Anttosen ja Sipilan (2010) mukaan
sosiaalipoliittisten  jakoperusteiden  uudenlaiseen  pohdintaan.  Universalismin
ké&sitehistoriassa sen siséllyttdminen sosiaalipolitiikan piiriin edellytti koko vdaeston
ajattelua etuuksien ja tulonsiirtojen kohteena. Ensimmaéisend esimerkkind tasta toimii
yleisen oppivelvollisuuden sadtdminen, jonka velvoittavuus kosketti koko kansakuntaa

poiketen aiemmista vain tiettyihin vdestéryhmiin suunnatuista “julkisista palveluista”.
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(mt. ss. 105-106) Silvennoinen (2016) kollegoineen pohtii, ettd ” ehkdpa kaikkein
universalistisimmaksi hyvinvointivaltion palvelujarjestelmista on osoittautunut julkinen,
yhdenmukainen ja valikoimaton peruskoulujarjestelma”. (mt. s., 26) Universalismia ei
voida kuitenkaan ndhda yksistddn demokraattisen jarjestelmén saavutuksena, silla
universaaleilla jarjestelmilla on myds paédsy henkildkohtaisten vapauksien ja poliittisen
vastarinnan vahentdmisen tavoitteiden sisalle (Anttonen & Sipild, 2010, ss. 105-106).
Koulutuksen kontekstissa tarkastelu voi kohdentua universaalisuuden mukaan
jarjestettyyn peruskoulutukseen, johon jokaisella on universaali oikeus osallistua, mutta
joka samalla jérjestelméan ja hallinnon tasolla jarjestyessaan voi huomaamattaan rajoittaa

taman oikeuden toteutumisen mahdollisuuksia.

3.2 Opetussuunnitelma, yhteiskunta ja tasa-arvo

Oman tutkielmani kannalta nden yhteiskunnan ja kansallisen identiteetin kasitteen
liittyvdn keskeiselld tavalla toisiinsa opetussuunnitelmaa ohjaavan tasa-arvon
rakentumisen tarkastelussa. Vastaavasti on otettava huomioon, ettd tarkastelussa
sitoudutaan ajallisesti sellaiseen kasitejatkumoon, jossa anakronismin vélttdminen
nahdaan merkityksellisend tutkielman onnistumisen kannalta. Terminologian
merkityserojen selventdmiselld pyritdan paikantamaan osaltaan yhteiskuntarakenteellista

muutosta.

Opetussuunnitelma toimii opetuksen tavoitteellisena, siséllollisend ja pedagogisena
raamina. Suomessa opetushallitus laatii kansalliset opetussuunnitelman perusteet, joiden
tarkoituksena on varmistaa valtakunnallisesti opetuksen ohjaus ja yhtendisyys. Opetuksen
jarjestajataho eli kunnat puolestaan laativat paikallisen opetussuunnitelman opetuksen
yhtendiseksi toteuttamiseksi kyseisen kunnan alueella. Né&iden koulukohtaisten
opetussuunnitelmien on mahdollista toimia valtakunnallista opetussuunnitelmaa

tarkemmin vastaamaan alueellisia tarpeita ja erityispiirteitd. (Opetusministerid, 2015.)

Simolan mukaan (1995) opetussuunnitelmia on tutkittu oman aikansa kuvaajina ja niihin
on Kirjattu kunkin aikakauden kasvatustavoitteet. Naitd opetussuunnitelmassa esitettyja
tavoitteita ja padmaaria pidetddn opetusta madrittelevind yhteiskunnallisina lupauksina.
Lupaukset antavat valtiovallalle, opettajille ja oppilaiden vanhemmille suunnan siité,
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minkalaista tietoa pidetaan tarkeana siirtaa tuleville sukupolville. Opetussuunnitelmassa
madritetaan valtiollinen ndkokulma opetuksen sisaltdihin (mt., s. 87.) Opetussuunnitelma

kertoo toisin sanoen niista arvoista, joihin kasvatuksella halutaan vaikuttaa.

Yhteiskunta muodostuu prosessissa, jossa taloudelliset, poliittiset ja sosiaaliset puitteet
ohjaavat yksilon ja yhteison arvojen, tapojen ja normien muodostumista. Nama taas
ohjaavat kasvatus- ja koulutuskaytanteitd. Sosiaalisen rakenteen késitteelld viitataan
ajattelun ja toiminnan tapoihin, jotka ohjaavat ihmistd yhteiskunnassa. Sosiaalisten
rakenteiden perusta on kokemuksessa ja perinteessd, joka karttuu yhteison sisalla. Yhtena
yhteiskunnan maaritelména voidaan pitéa juuri sitd, ettd se koostuu yhtaalta sosiaalisista
rakenteista, toisaalta ihmisten valisten suhteiden jarjestelmistd. Kasvatussosiologian
nakokulmasta tdimé merkitsee sosialisaation kautta muodostunutta suhdetta ympéroivaan
fyysiseen ja henkiseen kulttuuriymparistoon. Sosiaalistuminen tapahtuu siis arjen osittain
tiedostamattomien ja osittain tiedostettujen toimintatapojen kautta. (Antikainen, Rinne
& Koski, 2013, ss. 15-41.)

Kangas (2001) nakee yhteiskunnan késitteen liittyvan yhteiskunnan itsekuvaukseen.
Samalla tdmé& itsekuvaus luo sitd, mitd se kuvaa, eli yhteiskuntaa. Toiseksi
yhteiskuntarakenteen erityispiirteet méérittavat sitd, minkélaisesta sosiaalisen toiminnan
alueesta kasin méarittelya tehdaan. (mt. s. 9) Koselleck (1972, 1989, 1994 ja 2000, s.212;
ks. Kangas 2001, s.12 ) Kiinnittdd yhteiskuntaa koskevan poliittis-sosiaalisen
yhteiskunnan kaésitteen kontekstisidonnaisuuden koskemaan sen kykyéd toimia niin
muutoksen ilmaisijana kuin kyseisen muutoksen moottorina. Tast4 seurauksena on, ettei
yhteiskunnan késitteen merkitys ole ymmérrettdvissd in abstracto. Toisin sanoen
késitteen madrittelyssa on yhtdaltd otettava huomioon sen syntykontekstin
yhteiskuntarakenteellisten erityispiirteiden tarkastelu ja toisaalta kasitteen funktio tassa

kyseisessé kontekstissa. (mt. s. 12)

Chantal Mouffe (1993) esittdd yhteiskunnan koostuvan tilasta, jossa moninaiset eri
subjektipositiot ja sosiaaliset suhteet kohtaavat. Yhteiskunta muodostuu paallekkaisista
jasenyyksistd, jossa jokainen kuuluu useampaan yhteisoén ja vastaavasti osallistuu
moniin kollektiivisen identifikaatioiden muotoihin. (mt. s. 97.) Ojala (2010) tarkastelee

Skeggsiin (1997, s. 12) nojautuen, miten rakenteet, instituutiot, diskursiiviset jarjestykset
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ja tietyt resurssit omaava yksilé kohtaavat. Toimijuutta tarkastellaan subjektipositioiden
avulla. Subjektipositiolla tarkoitetaan sellaista jarjestystd (yhteiskunnassa), jossa
yksilolle rakentuu tietynlainen toimijakuva. Siind yksilé toimii aina suhteessa muihin
toimijoihin, mutta samanaikaisesti yhteiskunnassa vaikuttavat rakenteelliset endot. Nama
ehdot ovat diskursiivisia positioita, jotka yksinkertaisesti ovat symbolisia ja normatiivisia
vaitteitd esimerkiksi yhteiskuntaluokasta ja sukupuolesta. Diskursiiviset positiot eivat
oleta maaréatynlaista toimintatapaa kuten subjektipositiot vaan ne syntyvét yhteiskunnassa
toimivien mekanismien vallan alaisena ja tuottavat nain erilaisia diskursiivisia positioita
eri ryhmille. Subjektipositiot maarittyvat toisin sanoen sosiaalisten positioiden kautta. Ne
mahdollistavat tai rajoittavat sitd, minkélaiset mahdollisuudet subjektipositiolla on paasta
Kiinni erilaisiin  padomiin yhteiskunnan kentélla. Sitd kautta maéarittyy myos se,
minkéalainen toimijuus on kullekin mahdollista. (mt. ss., 39-41.) Kuten olen
aikaisemmissa alaluvuissa esittdnyt, tasa-arvon kasite saa merkityksensa suhteessa
kunkin  aikakauden  vallanpitdjien kamppailun  seurauksena. Késitteen
monimerkityksellisyyttd on mahdollista havannoida myo6s tdssa ajassa sen saamien
merkitysten valossa:

Sosiaali- ja terveysministerion yhteydessd toimiva tasa-arvoasiain neuvottelukunnan
maadritelma toteutetusta (sukupuolten) tasa-arvosta on seuraavanlainen: ”Todellinen tasa-
arvo tarkoittaa sitd, ettd ihmisen valintoja eivét ohjaa sukupuolen perusteella héneen
kohdistetut odotukset, vaatimukset tai toiveet, vaan h&n saa valita koulutusalansa,
ammattinsa ja harrastuksensa omien kykyjensd, mieltymystensd ja taitojensa mukaan”.
(TANE, 2016.) Juha Sipildan hallituksen voimassa olevan tasa-arvo-ohjelman
toimenpiteet koulutusta koskevissa tasa-arvokysymyksissé kielivat kuitenkin odotuksista,

joita ohjaavat taitoerojen kautta sukupuolisidonnaiset késitykset:

Tuetaan sukupuolten taitoeroja véhentdvaa ja tasa-arvoa edistavaa toimintaa kirjastoissa
rahoittamalla hankkeita, jotka motivoivat tytt6ja matemaattis-luonnontieteellisten
harrastusten pariin ja vahvistavat poikien lukutaitoa. Kirjastolain valmisteluun ja
kirjastojen informaatio-ohjaukseen siséllytetaan sukupuolten tasa-arvon
edistamistavoite. (STM, 2016, s. 14)

Opettajankoulutusfoorumin  tuottama raportti opettajankoulutuksen tulevaisuuden
tavoitteista sisaltdd myos tavoitteita tasa-arvon toteutumisen suhteen. On kuitenkin
huomattava, ettd tasa-arvoa ei raportissa méaritelld. Talloin dokumentin kasitys tasa-

arvosta maadrittyy tekstin suhteesta kulloiseenkin kontekstiin, johon tasa-arvosta
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puhuttaessa viitataan. Esimerkkina tasta tekstikatkelma, jossa tasa-arvon tarve esitetaan
ldheisesséd suhteessa maahanmuuttajiin ja erityistd tukea tarvitseviin oppilaisiin.
Lahtokohtana on se oletus, ettd osa oppilaista eli maahanmuuttajataustaiset ja
erityisoppilaat ovat ratkaisevasti eri ldhtoasemassa kuin ns. normaalit oppilaat. (ks. myos
esim. Lappalainen & Lahelma, 2016, s.663)

Opettajankoulutuksen haasteena on varmistaa kaikille opettajille valmius moninaisten
oppijoiden tasa-arvoiseen kohtaamiseen ja opettamiseen. Suomessa on entistd enemmén
maahanmuuttajataustaisia lapsia ja nuoria. Myds erityisté tukea tarvitsevien oppijoiden
maarda lisaantyy. (OKM, 2016, s. 12)

Néin tasa-arvo saa kasvonsa samassa ajassa vaikuttavien luonnehdintojen seurauksena.
Subjektille eli yhteiskunnan jasenelle téstd seuraa symbolien ja vaitteiden kautta

yhteiskunnan jasenyyden toimijakuva, jonka ehdot ovat rakenteelliset (vrt. Ojala, 2010).

Tatd yhteiskunnan jasenyyttd voidaan tulkita monesta suunnasta. Sille voidaan antaa
merkitys myds identiteetin kasitteen avulla, jolloin joudumme kysymaéan mita olemme ja
samalla mihin itsemme samaistamme (Hall, 1999, s. 47). On kuitenkin otettava
huomioon, ettei kansallisen kulttuurin jasenyys merkitse samaa kaikille yhtendisesti.
Yuval-Davis (1997) esittaa, ettd yhteiskunta rakentuu aina niin, etta siina elavien tiettyjen
(marginaalisten) ihmisryhmien kokemus kuulumisesta kansakuntaan on suhteessa ei-
kuulumisen tunteeseen hegemonisen kansakunnan jasenyyden kautta. Toisin sanoen
jasenyys madrittelee samaistumista tiettyyn ryhmdaan kansakunnan sisélla. Toisaalta
Yuval-Davis esittdd, ettd kansainvalisessa yhteistydssa kansallisuus ja valtio nayttaytyvét
pitkalti yhden yhteison projektina, mutta palautuessaan valtion sisdlle se nayttaytyykin
hyvin heterogeeniselta. (mt. ss., 11-12.) Hall (1999) nakee kansallisen kulttuurin
diskurssina, joka jarjestdd ja rakentaa merkityksid “kansakunnasta”. Tama
identifikaatioprosessi muodostuu karkeasti viiden eri merkitystd luovan pééelementin
kautta. N&itd ovat kansakunnan yhteinen kertomus, kansallisen identiteetin jatkuva
luonne, luonnollistetut ja keksityt traditiot, perustamismyytit, joilla epéjérjestys muuttuu
yhteisoksi ja viidentend ajatus puhtaasta, alkuperdisesta kansasta. Tama kulttuurinen
representaatiojarjestelma luo identiteettejd ja merkitysrakenteita, joiden avulla on
mahdollista sijoittua monimielisesti menneisyyden ja nykyisyyden véliin. Samalla se
kuitenkin menneisyyteen ké&éntyessddn voi katked nakyvistd kamppailun, jossa

(kuviteltua) kansallista identiteettid kdytetddn hyvaksi uhkaavien toisten” poistamiseksi.
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(mt. ss. 47-51.) Erik Allardt (1988) toteaa etteivit kansallisvaltiot ole sen ajattomampia
ja luonnollisempia yksikoita kuin muutkaan sosiaaliset yhteisot. Ne liittyvat tiettyyn
aikakauteen ja yhteiskuntaan, jossa tarvitaan maantieteellisesti rajoitetuilla alueilla
kulttuurista yhdenmukaisuutta ja yhteisté kieltd. Sosiaalisia identiteetteja on aina tarvittu
mutta teollisessa yhteiskunnassa ne liittyvat kansallisvaltioon ja kansakuntaan

voimakkaammin kuin mihink&&n muuhun.” (Allardt, 1988, s. 23.)

3.3 Tasa-arvo ja yhdenvertaisuus lainsdadannossa

Tasa-arvo arkikasitteend saa usein itsestdanselvyyden leiman, silla kansalaisten
yhdenvertaisuus ja tasa-arvo ovat pitkdan olleet eri muodoissa esilla keskusteluissa niin
lehdissa kuin tydpaikan palkkakeskusteluissa. Kuitenkin syrjintd- ja tasa-
arvolainséadantd, joka konkreettisesti koskee yksittéistd kansalaista, on saanut
lainvoiman vasta 1900-luvun jélkipuoliskolla (Ahtela, Bruun, Koskinen & Nummijérvi,
2006, s. 15).

Perustuslain (1999/731) 6 §:n 1 momentissa todetaan ihmisten olevan yhdenvertaisia lain
edessd. Lain 6 §:n 2 momentissa sdddetddn, ettd “ketddn ei saa ilman hyvéksyttavad
perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen, i&n, alkuperdn, kielen, uskonnon,
vakaumuksen, mielipiteen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkil6on liittyvén
syyn perusteella.” Perustuslain 6 §:n 3 momentissa velvoitetaan kohtelemaan lapsia tasa-
arvoisesti  yksiloing, joilla on mahdollisuus vaikuttaa itsedédn koskeviin asioihin
kehitystasonsa mukaisesti. Perustuslaki sd&tad myds sukupuolten vélisesté tasa-arvosta 6
§:n 4 momentissa seuraavasti: ’Sukupuolten tasa-arvoa edistetdan yhteiskunnallisessa
toiminnassa sekd tyodeldamadssa, erityisesti palkkauksesta ja muista palvelussuhteen
ehdoista méadrattdessa, sen mukaan kuin lailla tarkemmin sdddetdén.” Huomioitavaa on
se, ettd syrjinndn vastainen lainsdadantd ja yhdenvertaisuuslaki koostuvat yhtélailla
syrjintékielloista, mutta myds velvoittavat samalla edistdmééan yhdenvertaisuutta ja tasa-

arvoisuutta yhteiskunnallisin toimin.

Ensimmaéinen tasa-arvolaki (1986/609) tuli voimaan vuonna tammikuussa 1987.
Laajimmat ja yksityiskohtaisimmat tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta koskevat Suomen lait
ovat tasa-arvolaki (1986/609) sek& yhdenvertaisuuslaki (1325/2014). Kumottua
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yhdenvertaisuuslakia (21/2004) ei sovellettu 3 §:n 1 momentin mukaan koulutuksen
tavoitteisiin, sisaltéon eika koulutusjérjestelméan. Sen sijaan 1.1.2015 voimaan tulleen
yhdenvertaisuuslain 2 luvun 6 §:n 1,2, ja 4 momentin mukaan “koulutuksen jarjestdjén ja
tdman yll&pitdman oppilaitoksen on arvioitava yhdenvertaisuuden toteutumista
toiminnassaan ja ryhdyttava tarvittaviin toimenpiteisiin yhdenvertaisuuden toteutumisen
edistamiseksi. Edistdmistoimenpiteiden on oltava oppilaitoksen toimintaymparisto,
voimavarat ja muut olosuhteet huomioon ottaen tehokkaita, tarkoituksenmukaisia ja
oikeasuhtaisia. Koulutuksen jarjestdjan on huolehdittava siit4, ettd oppilaitoksella on
suunnitelma tarvittavista toimenpiteistd yhdenvertaisuuden edistamiseksi. Koulutuksen
jarjestdjan ja taman yllapitdman oppilaitoksen on varattava oppilaille ja heidan
huoltajilleen sekd opiskelijoille tai heidan edustajilleen mahdollisuus tulla kuulluiksi
edistimistoimenpiteistd.” Ndin koulutuksen jéarjestdjin velvollisuus yhdenvertaisuuden ja

tasa-arvon toteuttamisen suhteen méaarittyy uudella tavalla.

Tasa-arvolain (1986/609) velvoittama tasa-arvosuunnitelma eli toiminnallinen tasa-
arvosuunnitelma tulee olla laadittuna 1.1.2017 mennessda. Peruskouluja, lukioita,
ammatillisia oppilaitoksia, yksityisia kouluja, ammattikorkeakouluja, yliopistoja ja
korkeakouluja sekd vapaan sivistystyon oppilaitoksia sekd koulun yhteydessa
toimimattomia esikouluja koskeva suunnitelma on oppilaitoskohtainen. Suunnitelma voi

sisdltyd koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan.

Perusopetuslain (628/1998) 2 §:n mukaan opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden
kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen sekd antaa
heille elamassa tarpeellisia tietoja ja taitoja. Opetuksen tulee myos edistaa sivistysta ja

tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa.

Vuonna 1976 Suomessa voimaan tullut TSS-sopimus eli taloudellisia, sosiaalisia ja
sivistyksellisia oikeuksia koskeva kansainvalinen yleissopimus (106/1976), maarittelee
opetuksen edellytykset 13 artiklassa seuraavasti: “Ta&man yleissopimuksen
sopimusvaltiot tunnustavat jokaiselle oikeuden opetuksen saamiseen. Ne ovat
yksimielisi& siit4, ettd opetuksen tarkoituksena on ihmisen persoonallisuuden ja sen arvon
tajuamisen taydellinen kehittdminen ja ettd sen on vahvistettava ihmisoikeuksien ja

perusvapauksien kunnioittamista. Ne ovat niin ik&an yhta mielt4 siité, ettd opetuksen on
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tehtdva mahdolliseksi jokaiselle suorittaa hyddyllinen panos vapaassa yhteiskunnassa,
edistettdva ymmartdmystd, suvaitsevaisuutta ja ystavyyttd kaikkien kansakuntien ja
kaikkien rodullisten, etnisten tai uskonnollisten ryhmien kesken sek& edistettdva

Yhdistyneiden Kansakuntien toimintaa rauhan séilyttamiseksi.”

Edella esitettyjen lisdksi Suomea Yhdistuneitten kansakuntien antama Ihmisoikeuksien
yleismaailmallinen julistus. Sen siséltama sanoma on padosin vahvistettu kahden
yleissopimuksen muodossa. Naista toinen on Kansalaisoikeuksia ja poliittisia oikeuksia
koskeva kansainvalinen yleissopimus (8/1976) ja toinen Yleissopimus lapsen oikeuksista
(59/1991 seké 60/1991). Yleissopimus lapsen oikeuksista velvoittaa 28 artiklassa:

1. Sopimusvaltiot tunnustavat jokaisen lapsen oikeuden saada opetusta, ja toteuttaakseen
tdman oikeuden asteittain ja yhtélaisesti kaikille ne erityisesti:

a) tekevat pakolliseksi perusasteen koulutuksen, jonka tulee olla maksutta kaikkien
saatavilla

b) tukevat erilaisten keskiasteen koulutusmuotojen kehittdmistd, mukaan luettuina
opinto- ja ammatinvalinnanohjaus, saattavat ne jokaisen lapsen ulottuville ja ryhtyvat
tarkoituksenmukaisiin toimenpiteisiin, kuten maksuttoman opetuksen
kayttoonottamiseen ja taloudellisen tuen antamiseen sita tarvitseville

) saattavat kaikin tarkoituksenmukaisin keinoin korkea-asteen koulutuksen kaikkien
ulottuville heidén kykyjensa perusteella

d) tuovat opetukseen ja ammattikoulutukseen liittyvan tiedon ja ohjauksen kaikkien
lasten saataville ja ulottuville

e) ryhtyvat toimenpiteisiin  koulunkdynnin saannollisyyden edistamiseksi ja
koulunkaynnin keskeyttamisen vahentamiseksi.

Yleissopimus velvoittaa 29 artiklan mukaisesti, ettd koulutuksen tulee pyrkié:

a) lapsen persoonallisuuden, lahjojen sekd henkisten ja ruumiillisten valmiuksien
mahdollisimman tayteen kehittdmiseen

b) ihmisoikeuksien ja perusvapauksien sekd Yhdistyneiden kansakuntien peruskirjan
periaatteiden kunnioittamisen kehittamiseen

¢) kunnioituksen edistdmiseen lapsen vanhempia, omaa sivistyksellistd identiteettid,
kieltd ja arvoja, lapsen asuin- ja synnyinmaan kansallisia arvoja sek& h&nen omastaan
poikkeavia kulttuureita kohtaan

d) lapsen valmistamiseen vastuulliseen eldméén vapaassa yhteiskunnassa ymmarryksen,
rauhan, suvaitsevaisuuden, sukupuolten vélisen tasa-arvon ja kaikkien kansakuntien,
etnisten, kansallisten ja uskonnollisten ryhmien sekd alkuperdiskansoihin kuuluvien
henkil6iden valisen ystdvyyden hengessa

e) kunnioituksen edistdmiseen elinymparistéa kohtaan

Tasa-arvo voidaan ymmartad monimuotoiseksi késitteeksi, johon sisaltyy oikeudellinen,

lainsdddanndn mukanaan tuoma osa-alue sekd yhdenmukaisen kohtelun periaate,
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yhdenvertaisuus, syrjinnan Kkieltdminen ja ndiden mukanaan tuoma tasa-arvon
edistdmisen vaade. Tassé tutkielmassa kasitteita tasa-arvo ja yhdenvertaisuus késitellaén
synonyymeina, silla péaasaantdisesti muussa kuin suomenkielisessd tutkimuksessa
sanojen kaanndsmuodot kaantyvat vain yhdelld sanalla (equality, égalité, igualdad,
Gleichheit). (Nousiainen, 2012, s. 32.)

Seuraavissa kahdessa luvussa selvitdn, kuinka pro gradu-tutkielmani tutkimusintressi ja

sitd myoté tutkimustehtdva metodologisine valintoineen on syntynyt.
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4  Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkielman tutkimustehtdvéna on analysoida Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014-dokumentin, niin sanotun yleisen osan, luvuissa 1-4 esitetyn
opetussuunnitelman arvopohjan tasa-arvotavoitteita. Erityisesti tarkastellaan tasa-arvon
kasitettd osana kestdvan kehityksen sosiaalista ulottuvuutta ja sitda myota kouluksellisen
tasa-arvon  opetussuunnitelmadokumentissa  saamia  merkityksid  toteutumisen

mahdollisuuden kannalta tarkasteltuna.

Taman tutkielman aiheen valintaan on yhtd lailla vaikuttanut henkilékohtainen
Kiinnostukseni ymmartda tasa-arvoa ilmiéna kuin globalisaation mukanaan tuomat
kehityssuunnat, joiden vaikutusta on térked tarkastella myos kansallisen koulutuksen ja
sen pdamaéarien asettelun nakokulmasta. Sosiaaliset, poliittiset ja kulttuuriset muutokset
haastavat kasvatuksen tutkimuksen ja opetuksen tarkastelemaan koulutusta osana
yhteiskuntaa, jonka paadmaarand soisi olevan eri instituutioiden voimavarojen

yhdistdminen sosiaalisen tasa-arvon ja yhteiskunnallisen koheesion aikaan saamiseksi.

Tutkimuksen metodologis-teoreettinen kehys pohjautuu sosiaalisen konstruktionismin
traditioon, jossa Kieli ndhdaan todellisuutta uusintavana ja luovana tekijana.
Tutkimukseni aineistona toimiva Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on
virallinen dokumentti, joka koostuu kahdesta osasta. Ensimmadiseen, niin sanottuun
yleiseen osaan on Kirjattu yleiset kasvatukselliset ja eettiset periaatteet, opetuksen
arvopohja seka kasvatus- ja oppimistavoitteet. Toinen osa koostuu oppiainekohtaisista
sisélloistd. Tutkimuksen nojatessa sosiaalisen konstruktionismin nékemykseen
todellisuuden rakentumisesta, ndhddén tasa-arvo sosiaalisesti konstruoituna kasitteend.
Tutkielmassa hyodynnetddn my6s muita dokumentteja intertekstuaalisuuteen nojaten.

Seuraavassa selvitan, miten tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet.

Aineiston ensiluvun aikana pyrin alustavan tutkimuskysymykseni mukaisesti
havainnoimaan tekstid I6ytddkseni johdonmukaisuuksia tasa-arvon tavoitteisiin.
Opetuksen arvopohja esitettiin pddosin luvuissa 1-4. Oppiainekohtaisissa sisalldissé vain
osassa aineita oli madriteltyné tasa-arvotavoitteita. Tutkimuksen laajuus asetti kuitenkin

tietyt ehdot aineiston kasittelylle, joten aineiston luennan aikana ja sen jalkeen pyrin
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tarkentamaan alustavia tutkimuskysymyksiani ja aihevalintaani rajatakseni ne tarpeeksi
kapea-alaisiksi. Téata edelsi kuitenkin pitkallinen Kkirjallisuuteen tutustuminen ja
jonkinlaisen esiymmarryksen synty aiheen ympadrille. Tutkimuskysymykset tarkentuivat
lopulliseen muotoonsa vasta analyysin edettyd tarpeeksi pitkélle. Aineiston luennan
aikana ymmarryksen tason muutti jatkuvasti muotoaan, luoden uudenlaista suhdetta
aineiston ja tutkimukseni seka kirjallisuuden valille. Pietikdinen ja Mantynen (2009)
huomauttavatkin osuvasti, etta tutkimuksen nakokulman muuttuessa vaatii aihekin
viilaamista ja sama toisin p&in. Prosessin etenemistd voidaan nimittdéd myos
diskurssintutkimuksen hermeneuttiseksi kehaksi. (Pietikdinen & Mantynen, 2009, ss.
141, 145)

Varsinaiset tutkimuskysymykset muotoivat seuraavanlaisiksi:

1. Miten sosiaalisen tasa-arvon kasite rakentuu Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014-dokumentissa?
2. Miten koulutuksen tasa-arvon toteutumista todennetaan Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014-dokumentissa?

Tutkimuskysymyksié tarkentaviksi apukysymyksiksi muodostuivat:

Miten koulun tasa-arvotehtdva nakyy opetussuunnitelmassa?
Minkalaisena késitteend tasa-arvo nayttaytyy uudessa opetussuunnitelmassa?
Millaisilla toimenpiteilld tasa-arvoa pyritddn saavuttamaan? Minkalainen on

opetussuunnitelman kasvatustavoite tasa-arvoon liittyvien tavoitteiden suunnassa?
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5 Menetelmilliset valinnat

Seuraavassa esitan tutkielmani metodologisen viitekehyksen eli toisin sanoen
menetelmdaopillisen periaatekysymyksen (Niiniluoto, 1980, s. 7). Ottaen huomioon
diskurssianalyysin laajan kentédn, tuon esiin oman tutkielmani valintojen ja
tieteenfilosofisten sitoumusten kautta sen tutkimuskaytannon, joka perustellusti jasentaa
tutkielmani kulkua. Tutkielman analyysiosa toteuttaa kriittista otetta hyddyntdvaa
diskurssianalyysin  periaatetta, orientaationa laajemmin  kasvatussosiologinen
tilanneanalyysi. Menetelman valinta sijoittuu jalkistrukturalismin alle, jossa historiaa
hyodynnetdédn deskriptiivisten késitteiden analysoimisessa. Lahdekirjallisuudesta
voidaan kuitenkin huomata, ettd tutkimuksessa hyddynnetdan teorian muodostuksessa

“keskustelua” my06s oman tieteenalan ulkopuolelta tulkinnan syventdmiseksi.

5.1 Laadullinen tutkimusote ja tutkijan positiointi

Pysyvyys katoaa heti kun yskaiseekin oletettuun suuntaan, mutta sinnikas tutkija kuorii
pihdeilla maailmaa loytaakseen alasimen, joka ei olisi tarujen tuote. Silti alasin on aina
tutkijansa takoma, mika ei ole mik&aan hapea. (llmonen, 2010, s. 127.)

Vaikka tutkielman “alkupddomana” toimiikin henkildkohtaiset motiivini ymmart4a tasa-
arvoa ilmiona sita sen enempaa peittelemétta, on analyysini toteutettu hyvaa tieteellista
kaytant6d noudattaen. Aiheen ympdrille kasautunut mielenkiintoni on voinut jopa
parantaa tutkielmani luotettavuutta, silla yhtend Idhtokohtana on ollut todella ymmart&a
ilmion ymparilld vaikuttavia seikkoja ja ndin ollen olen pyrkinyt kattavalla
ldhdemateriaalilla luomaan selittdvdn analyysin joka pohjaa edellisissa luvuissa
esitettyyn teoriataustaan. Esitettyjen tutkimuskysymysten valossa voi ainakin rajoitetusti
pohtia tasa-arvoa koskevien lausumien seurauksia. Ennakkoluulojen tutkimiseen ei ole
loydettavissd yksiselitteistd vastausta, silla vastaukseen sisdltyy monimutkainen
yhdistelmé& historiallista, poliittista, taloudellista ja rakenteellista voimaa suhteessa
tutkittavan asian kontekstiin (Brown, 2010, s. 9). Yht& lailla k&sitan, ettd tasa-arvon
kasitteen taustalla vaikuttavat rakenteelliset voimat. Omassa tutkimuksessani pyrin
diskurssianalyysin keinoja kayttaméalla tuomaan nakyville rakenteellisia ehtoja, jotka ovat
olemassa opetussuunnitelman tekstissa. Oletan, ettd opetussuunnitelmateksti heijastaa

aaneen lausumattomia oletuksia, jotka analyysin edetessa saattavat paljastaa jotain tekstin
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taustalla olevista siséisista johdonmukaisuuksista, jotka antavat tekstille sen

tosiasiallisen, vaikuttavan sisallon.

Agee (2009) tarkastelee laadullisen tutkimuksen tutkimuskysymysten muotoutumista.
Hyvé tutkimuskysymys ei valttamatta ole tae hyvalle tutkimukselle, mutta se voi antaa
muotoa ja suuntaa tutkimuksen etenemiselle. Laadullisessa tutkimuksessa, toisin kuin
maaréllisessa, ei ennalta méariteta hypoteesia, mutta tutkimuksen etenemisen kannalta on
tarkedd esittdd relevantti tutkimuskysymyksen aihio. (mt. ss. 431-434.) Té&ssa
tutkimuksessa tutkimuskysymyksen lopullinen muoto muodostui vasta analyysin edettya
tarpeeksi pitkélle. Tutkimuskysymysten muotoutuminen noudattaa kuitenkin kaavaa
suurisuuntaisen teorisoinnin (Grand Theory) kautta kriittisen teorian kehysten l&pi
analyysia kuljettavaa polkua, jossa analyysi paikallistuu lopulta diskurssianalyysiin. (ks.
esim. Agee, s. 437). Esiymmarryksend on, etta tasa-arvo saa ristiriitaisia merkityksia
hallinnollisissa dokumenteissa, jolloin kasitteen monimerkityksellisyys vaikuttaa
kasvatuksen kentalld sitd pirstaloiden. Omassa tutkimuksessani padmaarédnd on
analysoida tasa-arvoa diskursiivisesta nakokulmasta. Yhteiskunnallisen keskustelun
politisoinnilla tarkoitetaan tasa-arvoa koskevien avoimien merkitysten ja niihin liittyvien
ristiriitojen paikantamista. Tata seuraten on mahdollista tarkastella tasa-arvoa koskevien

merkityksellistdmisen kdytanteiden tunnistamista. (Laclau & Mouffe, 1985.)

Erityisesti laadullista analyysia tehdessa tutkijan on hyvé tuoda esille oma positionsa
suhteessa tutkittavaan aiheeseen. Tutkimuksen aineisto on tutkimuksen olennaisin 0sa,
mutta vasta tutkija luo aineistoon suhteen. Suhteella omaan tutkimuskohteeseeni
tarkoitan sité tapaa, jolla analysoin aineistoani ja suhteella tutkimusaineistooni puolestaan
tarkoitan sitd nakokulmaa, jolla tarkastelen aineistoni kielenkaytt6d. Tutkijan positio

maéarittyy suhteella aineistoon ja tuloksiin. (Juhila, 1999, ss. 201-203.)

Suhteeni tutkimuskohteeseen on henkilokohtainen kiinnostukseni koulutusjarjestelmén
taustalla vaikuttavista eriarvoistavista tekijoistd, jotka varsin merkittdvalla tavalla
edistavat tai estdvit yksilon mahdollisuuksia ”valita” omaa tietddn. Kiinnostukseni on
l&htoisin omista kokemuksistani, ndistd monista vuosista, joita olen viettanyt suomalaisen
koulutusjérjestelmén sisalla. Oma koulutuspolkuni ei ole ollut sujuvan lineaarisesti

etenevd, vaan se on sisdltinyt monta keskenédén erilaista aikaa “kympin tytostd melkein
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koulupudokkaaseen”. Miksi ndin on tapahtunut ja mitkd syyt ja seuraukset ovat
mahdollisesti vaikuttaneet tdhan? Mité olisi voinut tapahtua tietyin edellytyksin toisin?
Sen sijaan suhteeni aineistoon méaarittyy oman henkilokohtaisen maaritelméni mukaisen

koulutuksellisen tasa-arvon késitteen tarkeydestd omassa arvomaailmassani.

Honan ja Bright (2016) esittdvdt laadullisen tutkimuksen ongelmaksi liiallisen
menetelmallisen ortodoksian, josta seurauksena on tutkimuksen alistuminen vain
tietynlaisen epistemologian ja ontologian tiukkaan seuraamiseen. Tutkijat viittaavat St
Pierren (2011) huomautukseen, jossa laadullinen tutkimus on menettanyt
mahdollisuutensa radikaaliin  tutkimukseen nojatessaan liiaksi vakiintuneiden
kaytanteiden yllapitdmiseen. Talloin laadullisen tutkimuksen mahdollisuus tuottaa uusia
ilmaisumuotoja ja sité kautta uusia kdytanteitd vaarantuu. Tuottaakseen uutta tietoa, olisi
tutkimuksen yllettdva samanaikaisesti yleisesti tunnustetun metodiikan tasolle, mutta

samalla tdma rajaa tutkijan mahdollisuuksia aineiston analyysiin. (mt. ss. 731-732, 741)

5.2 Diskurssianalyysi tutkimustapana

Tieteen julkilausuttuna tavoitteena on kuvata, selittad ja ymmartaa todellisuutta luomalla
teorioita, joiden katsotaan olevan perusteltuja, kasitteiden avulla muodostettuja
vaitejoukkoja (Puusa & Juuti, 2011, s. 11.). Lahestyn tutkielmani metodisia perusteluita

tarkastelemalla sitoutumista tiettyyn tutkimusperinteeseen tai paradigmaan.

Diskurssianalyysin kenttd on laaja ja monitahoinen, joten I&hestymistavan suoraviivainen
I6ytdminen on kaytdnndssa mahdotonta ilman harhailuja sivupoluille ja sielta takaisin.
Vertaan diskurssianalyysia mérk&an saippuapalaan, joka karkaa hallusta yha uudestaan ja
johtaa juoksenteluun kylpyhuoneessa edestakaisin. Vasta ollessaan hieman kuivempi,

siitd voi saada otteen ja nahda tarkemmin.

Diskurssianalyysi on jatkuvasti kehittyvd ja monitieteinen ala, joka tutkii sosiaalisen
toiminnan ja kielenkdyton vélista suhdetta. Diskurssintutkimuksella ja sen opetuksella on
kullakin alalla omia erityispiirteitd, mutta yhdistdvana tekijana on diskurssintutkijoiden
kiinnostus merkityksen sosiaalista rakentumista, kielenkdayton mikrotasoa seka laajempaa
yhteiskunnallista makrotasoa kohtaan. (Pietikdinen & Méntynen, 2009, s. 7.) Diskurssin
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kéasite on sikali monen eri tutkimussuuntauksen kayttdman metodiikan kasitevéline, ettd
sen tarkkarajainen méaérittely on valttdmatonta analyysin periaatteiden osoittamiseksi.
Stuat Hall (1999) maarittelee diskurssin ryhmaksi lausumia, jotka representoivat kielen
kautta tietoa jostain aihealueesta. Samalla kun diskurssi mahdollistaa aiheen nékemisen
tietylla tavalla, se rajoittaa muita nakemisen tapoja (mt. s. 98). Tassa tutkielmassa
ymmarran diskurssin kulttuurisesti rakentuneena, yhteiskunnan oman olemuksen
tuotantona nakyvand puheena (ks. esim. Foucault 2005). Remes (2004) toteaa
artikkelissaan nojautuen Foucault'n kasitykseen tiedon luonteesta
diskurssintutkimuksessa, ettd tiedon ymmarretddn olevan sisddn rakentuneena
yhteiskunnallisiin kaytanteisiin. Kasitys tastd tiedosta avautuu paattelemélla erilaisten
toisiaan tukevien tai vastustavien havaintojen selittdvda voimaa tietyssé diskurssissa.
Kulttuuri  ndhd&an yhteisesti tuotettuna produktiona, jossa yhteiskunnallisella
paatdksenteolla on niin voimakas tiedollinen voima, ettd jokainen ihminen joutuu
osallistumaan sen diskursseihin. Néin paatoksentekokin on alisteinen kulttuurille. (mt.)
Perékyld (2005) ndkee “foucalt laisen” diskurssianalyysin tutkimustapana, jossa teksti ja
kaytdntd ovat lujassa sidoksessa keskendan. (mt. s. 872) Toisin sanoen
diskurssianalyyttiseen tutkimukseen kuuluu olennaisesti kontekstin tarkastelu ja sen

huomioiminen tutkimuksessa.

Tutkijan on analyysissdén tiedostettava, ettd toiminta tapahtuu tietyssé ajassa, paikassa ja
tilassa. Tulkintoja on pyrittdvd ndin ollen suhteuttamaan kontekstiin. Kontekstin
tulkinnassa nakokulmat voivat suuntautua esimerkiksi yhteiskunnalliseen tilanteeseen,
toimintaymparistoon, tai johonkin méaaréttyyn asiayhteyteen. (Pietikdinen & Mantynen,
2009, ss. 28-29.) Diskurssintutkimuksessa juuri merkitysten ajatellaan syntyvan
kontekstissa, silla minkaan diskurssin, tekstin tai niitd pienempien kielellisten yksikiden
merkitys ei ole pysyva tai aina samaa tarkoittava, vaan dynaaminen ja muuttuva.
Kontekstilla on siis hyvin keskeinen merkitys, mutta sen maérittely on véhintadan yhta
tarkedd. Diskurssintutkimuksessa konteksteja pidetddn monikerroksisina, joilla
tarkoitetaan  esimerkiksi  asiayhteyttd, vuorovaikutustilannetta tai  vaikkapa
yhteiskunnallista tilaa. (Pietikdinen & Mantynen, 2009, ss. 28-36.) Omassa
tutkielmassani konteksteina toimivat yhteiskunnalliset kdytanteet sekd jarjestaytymiseen
ettd hallinnollisiin seikkoihin liittyvéat kontekstit, jotka muokkaavat yhteiskunnallista

tasa-arvon diskurssia, joka vastaavasti sitoo tasa-arvon merkitykset koulutuksen
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todellisuuteen. Diskurssianalyysin avulla pyrin tuomaan nakyville niita valtarakenteita,
jotka nakyvét opetussuunnitelman tekstissa. Néaihin tekstien siséltdihin saattaa sisaltya
aaneen lausumattomia oletuksia, jotka analyysin edetessa saattavat paljastaa jotain tekstin
taustalla olevista, sisdisistd logiikoista, jotka antavat tekstille sen tosiasiallisen,
vaikuttavan siséllon. Jokaisen esitetyn analyysin osion tulee kuitenkin Kkuljettaa

tutkimusta eteenpdin kohti tutkijan paavéitetta (Tainio, 2007, s. 307).

Tutkielmassa diskursiivinen tutkimusote ymmarret&dén laadulliseksi menetelméksi, jonka
avulla syvennytddn Kkielenkdayton tuottamiin merkityksiin vallan nékokulmasta
tarkasteltuna. Kohteena ovat niin ikdéan kielenkayton prosesseihin, konteksteihin ja niiden
tuottamiseen, muuttamiseen ja neuvotteluihin kiinnittyva sosiaalisen todellisuuden
kaytant6jen luomisen analysointi. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006.) Kaikessa
vuorovaikutuksessa toimii Kirjoittamattomia lakeja ja toimintaké&sikirjoituksia, joita
kyseiseen  vuorovaikutukseen osallistuvat huomaamattaan toteuttavat. N&ama

toimintatavat muodostavat vuorovaikutuskayténteitd (Tainio, 2007, s. 16.)

Intertekstuaalisuuden késitteen avulla voidaan kuvata sitd, miten diskurssintutkimus on
osa yhteiskunnan, kulttuurin ja historian tutkimusta. Sanat kantavat mukanaan historiaa,
niiden sosiaalisia, kulttuurisia ja poliittisia merkityksid ja niitd tulkitaan omissa
konteksteissaan. Sanojen merkityksilld taas on sosiaalisia, kulttuurisia ja poliittisia
vaikutuksia. Ndiden vaikutusten ymmartamiseksi diskursseja on siis tarkasteltava paitsi
kielellisesti mutta my0ds osana historiallista ja sosiaalista kontekstia (Pietikdinen &
Mantynen, 2009, s. 120.) Foucault'n (2005) mukaan kasitellessimme omistusoikeutta
tiettyyn diskurssiin, varataan diskurssin haltuunottojarjestelmé- ja prosessi tietylle
yksiloryhmalle. Tam& edellyttdd diskurssin  omistusoikeuden  ymmartamista
yhtéaikaisesti niin puheoikeutena, kykynd ymmartaa, luvallisena ja valittoména paésyna
jo muotoiltujen lauseiden aineistoon kuin vield kykynd k&yttdd tatd diskurssia
paatoksenteossa tai kdytannoissa. (mt., s. 92.) Tutkimukseni kannalta tdméa tarkoittaa
opetussuunnitelmatekstin kasitteiden huolellista tarkastelua ja sen tuomista esille,

minkalaista taustaa vasten opetussuunnitelmapoliittista tekstia tehdaan.

Diskurssit muodostavat tietoa, jossa jokin toinen tieto ja& ulkopuolelle. Tdmé kuvastaa

diskurssien jarjestaytymista vallankayton valineend — mitka diskurssit paasevat aaneen,
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mitka on hiljennetty, unohdettu tai marginalisoitu. Kyse on toisaalta uskottavuudesta.
Jotkin diskurssien tarjoamat nakemykset ovat toisia arvostetumpia ja ne voivat saada
itsestadnselvyyden leiman, kun taas toiset joutuvat kamppailemaan uskottavuudesta.
(Pietikdinen & Mantynen, 2009, ss. 58-59.)

Kriittinen ja analyyttinen diskurssianalyysi eroavat toisistaan silla perusteella, etta
analyyttinen diskurssien analysointi pyrkii tiukkaan aineistolahtoisyyteen, kun taas
kriittisen tutkimussuunnan peruslahtokohtiin kuuluu oletus joidenkin alistussuhteiden
olemassaolosta, jolloin tutkimuksen tehtavaksi asettuu sellaisten (Kielellisten)
kaytanteiden tarkastelu, joilla naitd valtamekanismeja yllapidetddn ja oikeutetaan.
(Jokinen & Juhila, 1999, s. 86) Juhilan (1999) mukaan Kriittistd otetta hyédyntéva tutkija
on kuin asianajaja, joka pyrkii myds lukemaan “toisin” aineistoaan ja ndin saamaan
aikaiseksi myds muutosta — kuinka kielen rakentama sosiaalinen todellisuus olisi

rakennettavissa toisin (mt., ss. 207—-209).

Opetussuunnitelmateksti saa muotonsa lainsd&ddéannon viitekehyksesséd toimivana
institutionaalisena dokumenttina. Talloin nden tarkeéksi tuoda teorian keinoin esille
sellaista késitteellistd historiaa, joka on tuottanut tietynlaista kuvaa kontingenttiin
nakemykseen tasa-arvosta. Sosiologi Hans Joas nékee kontingenssin mahdollisuutena
kiinnittdd huomiota yhteiskunnallisten prosessien ja jarjestyksen l&htokohtiin ja niiden
konkretisoitumiseen. Samalla se mahdollistaa yhteiskunnallisten muutosten tutkimisen
usean syy-seuraus-ulottuvuuden avulla — kontingenteissa suhteissa toisiinsa. (Joas, 2008,
s. 206.) Taman tutkielman kontekstissa silla tarkoitetaan, ettd tasa-arvon kasitteen
arkimerkityksen seka kasitteellisen merkityksen n&ennéisen luonnollinen muoto onkin
luettavissa toisin. Toisin sanoen mielenkiinnon kohteena on, miten tekstissa tuotettu

merkityksenanto kasitteelle vaikuttaa tasa-arvon asetelmiin koulutuksen kontekstissa.

Tarkoituksena on analysoida tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta koskevia lausumia ja
tekstikappaleita, jotka ndennéisen luonnollisen muodon liséksi sisaltavat implisiittisesta
tietoa. Se mika jaa sanomatta ndhdaén yhta merkityksellisena kuin se mik& tuodaan esiin
eksplisiittisesti. Analysoimalla tasa-arvolausumien kontingenttia merkitystd, saadaan
tekstistd esiin implisiittisid merkityksid, joita analysoidaan suhteessa teoriaan.

Analyysiyksikkd sisaltdd sen lausumien sarjan, jossa sana esiintyy. Muodostettujen
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diskurssien tueksi esitetddn suoria lainauksia opetussuunnitelmatekstistd. Sisennetyissa

katkelmissa kéaytetddn Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet-dokumentista
lyhennetta POPS 2014.
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6 Tutkimustulokset

Ollakseen refleksiivista tutkimusta, on analyysin yllettdva tiedon tuottamisen tavan
lapindkyvyyteen, jotta se ei jd& vain sosiaalisen maailman kuvaukseksi (Salo, 2015, s.
167) Analyysissd esitetddn suoria lainauksia kohdista, joita tarkastellaan suhteessa
toisiinsa. Oman tulkintakehikkoni olen pyrkinyt rakentamaan niin, ettd analyysin lukija

saa myos késityksen siitd, kuinka tieto on tuotettu.

Salo (2015) viittaa Stephanie Taylorin (2012, s. 398) pohdintaan laadullisen tutkimuksen
tavoista esittdd suoria lainauksia analysoitavista tekstikappaleista. Taylorin mukaan
perustelut aineistokatkelmien valinnassa jaavat usein epéselviksi. (mt. s. 184). Omassa
tutkielmassani tekstikappaleet kytketdén esitettyyn teoriataustaan. Tulokulma analyysiin
noudattaa abduktiivisen paattelyn logiikkaa, jossa havaintojen ajatellaan olevan jonkin
johtoajatuksen perusteella analysoitavaksi otettuja. Jatkuva liike teorian ja empiirisen
datan valilla on tarpeellista sen vélttdmiseksi, ettd analyysissa data sovitettaisiin teoriaan
tarkoitushakuisesti. (Wodak, 2004, s. 188.) Analyysi hyédyntdd myds argumentointia,
jossa kontrafaktuaalisen®  argumentoinnin avulla perustellaan ja pohditaan
opetussuunnitelmatekstissa esitettyjen lauseiden vaihtoehtoisten jérjestelyjen mahdollisia
seuraamuksia. Talla pyritaan esittamaan tarkempia havaintoja mahdollisten seuraamusten
ja syiden vélisista tekijoistd. Analyysissa keskitytddn erityisesti opetussuunnitelman
kehyksen muodostamiin mahdollisuuksiin toteuttaa tasa-arvoa. Sitd kuvaavista
lausumista on muodostettu kolme tapaa puhua. Seuraavassa analysoin tasa-arvon
tulkintarepertuaaria Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 yleisessa osassa.
Analyysi etenee niin, ettd ensiksi esitetddn sitaatilla analysoitavasta osasta tekstinayte,

jota seuraa analyysiosuus.

3

kontrafaktuaali

Madritelmd: vallitsevien asiaintilojen tai tosiasioiden vastainen asiaintila

Selite: Se, ettd jollain vaitteelld on kontrafaktuaalista voimaa, tarkoittaa, ettd se ei esitd véitettd vain
vallitsevista asiaintiloista, vaan myds siitd, mitd seurauksia joidenkin seikkojen muuttamisella olisi.
(Tieteen termipankki. Kontrafaktuaali, 2016)
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6.1 Edistamisen diskurssi

Perusopetus rakentuu eldmén ja ihmisoikeuksien kunnioittamiselle. Se ohjaa niiden
puolustamiseen ja ihmisarvon loukkaamattomuuteen. Perusopetus edistdd hyvinvointia,
demokratiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa. Tasa-arvon tavoite ja laaja
yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat perusopetuksen kehittamistd. Opetus edistda osaltaan
taloudellista, sosiaalista, alueellista ja sukupuolten tasa-arvoa. Opetus on oppilaita
uskonnollisesti, katsomuksellisesti ja puoluepoliittisesti sitouttamatonta. Koulua ja
opetusta ei saa kayttaa kaupallisen vaikuttamisen kanavana. (POPS, 2014, s.16.)

Tekstikappaleessa puhutaan sinallaan tarkeisté tavoitteista, mitké& perusopetusta ohjaavat.
Tekstikappaleen sévy tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteuttamisen suhteen on melko
ylimalkainen. Tietyn epamaéaréisyyden vallitessa ja& avoimeksi, kuinka opetus tarkoitus
jarjestad, etta se edistad osaltaan taloudellista, sosiaalista, alueellista ja sukupuolten
tasa-arvoa. Viitataanko tassa yhteydessa pedagogisiin ratkaisuihin vai sosiaalipoliittiseen
paatdksentekoon vai johonkin muuhun? Huolimatta siitd, mihin tdssa viitataan, jaa
opetussuunnitelmatekstin ollessa osa normiohjausjérjestelmad, ohjaaminen vajaaksi
niiden ratkaisujen osalta, mité tulisi timan suhteen tehda. Talloin j&& yksittaisen opettajan
kasityksesta ja ratkaisuista riippuvaiseksi se, kuinka kukin oppilas saa opetusta eri tasa-
arvolajien nimissa. Edelleen oppilaitosta velvoittaa vuoden 2017 alusta voimaan tullut
tasa-arvosuunnitelma, joka osaltaan ohjaa opettajan ty6td. Suunnitelma on Kkuitenkin
oppilaitoskohtainen, jolloin todenndkdisimmin eri oppilaitosten suunnitelmat ovat
keskenaan kaikkea muuta kuin yhdenmukaisia. Valtionohjausjarjestelmén hajautus antaa

tahan mahdollisuuden, kuten olen osoittanut luvussa 2.4.

Suomessa esimerkiksi oppimistulokset ndyttdvat kasautuvan muun hyvinvoinnin
seurauksena alueittain. Eri asuinalueiden kehityskulut vaikuttavat merkittavasti koulujen
toimintaedellytyksiin ja oppimistuloksiin erityisesti koulun oppilaspohjan valikoitumisen
kautta. Vapaampi kouluvalintaoikeus riippuu oppilaspaikkojen maéarasta, silla
esimerkiksi Helsingissé valintaa ohjaa lahikouluperiaate, joka tarjoaa mahdollisuuden
opiskella nimetyssé lahikoulussa. Lahikoulupaikkojen tayttamisen jélkeen voivat myos
muut oppilaat hakea koulupaikkaa muusta kuin lahikoulustaan. Koulujen maineet
ohjaavat kuitenkin lapsiperheiden kouluvalintoja ja muuttopaétoksia tavalla, jonka
seurauksena  Helsingissd  segregaatiokehityksen  né&kokulmasta  tarkasteltuna
sosioekonomiselta rakenteeltaan heikompien alueiden koulujen valttdminen nayttaytyy
sddnnonmukaiselta. (Bernelius, 2013, s. 86.) Opetussunnitelmassa ei nayttdydy keinoja,
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joiden avulla eriytymiskehitystd vastaan voidaan toimia yksittdisen kunnan tai koulun
kontekstissa. Valitsemalla retoriikan tie, jossa todetaan opetuksen avulla edistettdvan
tasa-arvoa, ei vield tehdd kovin voimallista valintaa tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden ja

toisaalta sosiaalisen integraation tavoitteiden suunnassa.

Kokemusten kautta oppilaat oppivat vaikuttamista, paattksentekoa ja vastuullisuutta.
Samalla he oppivat hahmottamaan s&antdjen ja sopimusten sekd luottamuksen
merkityksen. Osallistuessaan sekd koulussa ettd sen ulkopuolella oppilaat oppivat
ilmaisemaan omia nakemyksidan rakentavasti. He oppivat tyoskentelemaédn yhdessa ja
saavat tilaisuuksia harjoitella neuvottelemista, sovittelemista ja ristiriitojen ratkaisemista
sekd asioiden kriittista tarkastelua. Oppilaita kannustetaan pohtimaan ehdotuksiaan eri
osapuolten yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon seké oikeudenmukaisen kohtelun ja kestévan
eldmantavan nidkokulmista. (POPS, 2014, s.24.)

Varri (2008) tulkitsee Martin Buberin (1962) ajattelun kulmakivea — vastuuta. Buberin
ajattelussa “etiikka ja arvot voivat olla ainoastaan siell&, missa ihminen on konkreettisesti
vastuussa kohdatessaan Toisen”. Kasvatuksen tulee olla ihmisten véliseen yhteyteen
kasvattamista, silld itseys voi toteutua vain suhteessa muihin, vastuun tuntemisesta muita
kohtaan. (mt. ss. 339-449.) Tasa-arvoa voidaan siis ajatella olevan vain sielld, missa

tapahtuu aitoa kohtaamista.

Sosiaaliseksi perspektiivinotoksi nimitetddn ihmisten valisissd suhteissa mahdollisesti
esiintyvad kykya kuvitella, miltd asia nayttaa toisen nakdkulmasta késin tarkasteltuna.
Liséksi sosiaalinen perspektiivinottokyky pitaa siséllaan kyvykkyyden ymmartaa, kuinka
erilaisia ndkokulmia voidaan suhteuttaa toisiinsa. Yhteison jésenet eivéat voi tulla
kohdatuiksi ja kohdelluiksi samanarvoisina ilman sosiaalisen perspektiivinottokyvyn
kehittymista rakenteellisesti. Talloin kehittymisessdé on kyse eri perspektiivien
yhdistamisestd ja koordinoinnista, ei siis pelkastddn toisten tunteita tai ajatuksia
koskevista tosiasiatiedoista. Lapsen havaitsessa, etta joku toinen ajattelee eri tavalla kuin
han itse, kyseessé on niin sanottu sosio-kognitiivinen konflikti. Nama konfliktitilanteet
henkil6iden vélilla voivat edesauttaa perspektiivinottokyvyn rakentumista. (Helkama,
2009, ss. 150-156.) Oppilaalle kykyisyys ymmartaa itsensa osallisena maailmassa ja
kunnioittaa “olemisen mysteeristd luonnetta” on edellytys yksilon vastuunotolle niin
itsestddn kuin muista. Kasvatus ei nédin voi olla vain vallitseviin kasityksiin
sosiaalistamista (jolloin yksil6 ei ole ryhmé&a eettisempi) vaan sen olisi suuntauduttava
yksilon itsendistymiseen ja omaehtoiseen tulevaisuuteen suuntautumiselle. (\Varri, 2008,
s. 340.)
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Tassa mielessa opetussuunnitelmatekstikatkelman tavoite — kannustaa pohtimaan tasa-
arvon ja yhdenvertaisuuden nékokulmia — jd& vajaaksi. Kannustamisen kautta on
mahdollista padstd jo jonkinlaisen saavutetun ymmarryksen tasolle tasa-arvosta,
edellyttden, ettd kasitys tasa-arvosta on auki puhuttu. Kun tasa-arvoon ja
yhdenvertaisuuskysymyksiin suhtaudutaan sen laajan periaatteen mukaisesti (POPS,
2014, 5.16), olisi opetussuunnitelmatekstissa mahdollisuus kirjata tavoitteita myos pintaa
syvemmalta. Esimerkiksi niin moninaisuus-kasvatuksen kysymykset kuin usein
tiedostamattomat sukupuolittuneet kéytdnnot ja ajatusmallit olisi mahdollista s&ataa
opetussuunnitelmatasolla kasiteltaviksi. Tamén tekemattd jattdminen voi uusintaa

sukupuolisten sterotypioiden kuin muidenkin stereotypioiden olemassaoloa.

Perusopetuksen yhteiskunnallisena tehtédvana on edistéa tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja
oikeudenmukaisuutta. Perusopetus Kartuttaa inhimillistd ja sosiaalista padomaa.
Inhimillinen pddoma koostuu osaamisesta ja sosiaalinen p&ioma ihmisten valisista
yhteyksistd, vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta. Yhdessa ne edistavat yksiléllista ja
yhteiskunnallista hyvinvointia ja kehitystd. Perusopetuksen tehtdvdnd on osaltaan
ehkdista eriarvoistumista ja syrjaytymistd sekd edistdd sukupuolten tasa-arvoa.
Perusopetus kannustaa yhdenvertaisesti tyttdja ja poikia eri oppiaineiden opinnoissa seké
lisdd tietoa ja ymmarrystd sukupuolen moninaisuudesta. Jokaista oppilasta autetaan
tunnistamaan omat mahdollisuutensa ja rakentamaan oppimispolkunsa ilman
sukupuoleen sidottuja roolimalleja. (POPS 2014, s. 18)

Sosiaalisen padoman kasitteestd on kasitteena useita eri teorioita (ks.esim. Bourdieu,
Putnam, Woolcock) Sosiaalisen padoman kasitettd on analysoinut Suomessa esimerkiksi
Kajanoja (2009). Kajanoja madrittelee kasitettd tukeutuen Woolcockin (2000)
maéritelm&an sosiaalisesta pd&domasta, jossa se ndhdddn “yhteiskunnan sosiaalisiin
rakenteisiin juurtuneiksi normeiksi ja sosiaalisiksi suhteiksi, jotka antavat ihmisille
mahdollisuuden koordinoida toimintaansa haluttujen tavoitteiden saavuttamiseksi”.
Sosiaalinen p&ioma nahddan sidotuksi taloustieteelliseen kasitejarjestelmaan, jossa
tavoitteiden saavuttaminen on yhtd kuin talouskasvu. Sosiaalisella pddomalla tarkoitetaan
yhteison tuottavia ominaisuuksia, kun taas inhimillisella padomalla tarkoitetaan
taloustieteessa niité yksilon tietoja ja taitoja, jotka kohottavat yksilon tuottavuutta. (mt. s.
72.)

Sosiaalisen pddoman késitteen avulla on mahdollista my6s selittdad ihmisten hyvinvointiin

vaikuttavia tekijoitd. Tarkastelemalla sosiaalista padomaa muodostavia tekijoita, joita
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ovat sosiaaliset verkot, vastavuoroisuuteen tahtadavat normit ja luottamus (esim. Putnam,
1993, ss. 35-36), voidaan huomata tarkastelundkokulmaa vaihtamalla saavutettavan eri
huomioita. Riippuen siitd, tarkastellaanko sosiaalisen pdaoman kasitettd yksilollisena
resurssina, jolloin se on yksilon kykyé hyotya eri sosiaalisista verkostoista (Portes, 1998,
s. 6; Kouvo, 2014, s. 29 mukaan) tai yhteisollisena resurssina, jolloin vastaava toimijuus
muuntuu sosiaaliseksi resurssiksi, jonka avulla yhteisollisyys ja samaistuminen
kansalaisina toisiinsa mahdollistaa yhteisiin tavoitteisiin pyrkimisen (Kouvo, 2014, s.
29). Jos sosiaalista pddomaa ndin tarkastellaan yksilon nakokulmasta kasin, nayttaytyy se
kovin eriarvoiselta suhteessa mahdollisiin verkostoihin, kuten olen kuvannut luvussa 3.1.
Opetussuunnitelma madrittelee varsin yksioikoisella tavalla sosiaalisen péioman
koostuvan ihmisten vélisistd suhteista. Talloin epéselvaksi j&& se, onko Kkyseessa
yksittaisen oppilaan suhde omiin verkostoihinsa vai yhteison sosiaalinen padoma, jonka
senkin kartuttamisen kaytannot tasa-arvoisuuden editamiseksi ja yhdenvertaisten

mahdollisuuksien toteuttamisen ndkokulmasta jaavat méaarittelematta.

Inhimillinen ja sosiaalinen padoma edistavét opetussuunnitelman mukaan yksilollista ja
yhteiskunnallista hyvinvointia. Ké&sitteen hyvin ristiriitaistenkin mééaritelmien vuoksi sen
kayttdminen opetussuunnitelmassa ilman tarkkaa maaritelméaa voi olla harhaanjohtavaa.
Putnamin (1993) mukaan juuri eri yksiloitd (kansalaisia) yhdistavien toimintatapojen
kayttd ja yhteiskunnan keskindisia yhteyksid edistdvien, raja-aitoja ylittavien

vuorovaikutustapojen edistaminen synnyttaa luottamusta ja menestysté.

Opetussuunnitelmiin on kuitenkin vakiintunut tapa kéyttaa kielt4, joka olettaa asioiden
olevan jo tietynlaisella tasolla. Havaintona on myos se, ettd opetussuunnitelma ei ota
oppilaiden sosiaalista alkupddomaa huomioon. Ik&&n kuin kaikki olisivat samalla
“tasolla” jo ldhtokohtaisesti. On mahdollista, ettd sosiaalisen alkupddoman kumuloituva
luonne vaikuttaa oppilaiden kehityskulkuihin eriarvoistavalla tavalla (Putnam, Leonardi
& Nanetti, 1993). Kotitaustan ja muiden varhaisten ihmissuhteiden vaikutuksesta
syntyneet lasten sosiaalisen alkupddoman erot luovat erilaiset lahtékohdat lasten
yhteis6on kasvamiselle. 1kddn kuin luonnollisen, vaajddmattomén (positiivisen)
kehityksen eetos hallitsee opetussuunnitelmatekstin kasvatusajattelua. Yksilo kehittyy,

yhteiskunta kehittyy, ihmisten valiset vuorovaikutukset kehittyvat, mutta milla keinoilla.



45

6.2 Oppivan yhteison diskurssi

Oppiva yhteisd edistdd yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa. Yhteison jasenet tulevat
kohdatuiksi ja kohdelluiksi samanarvoisina riippumatta mistaan henkildon liittyvasta
tekijasta Samanarvoisuus ei merkitse samanlaisuutta. Yhdenvertainen kohtelu edellyttad
sekd perusoikeuksien ja osallistumisen mahdollisuuksien turvaamista Kaikille ettd
yksilollisten tarpeiden huomioon ottamista. (POPS, 2014, s. 28.)
Tekstikatkelman muodollinen periaate on helppo hyvaksya, mutta se ei viela kerro,
kuinka kohtaaminen ja kohdelluksi tuleminen tulisi jarjestdd. Toisin sanoen
muodollisesta periaatteesta puuttuu sisaltd. Lausumassa yhdenvertaisuus ja tasa-arvo
esitetddn legitiimeind, oikeutettuja itsesséan. Mietola kollegoineen (2005) nékee tasa-
arvoisuuden saavutettavuuden syntyvéan julki- ja aukipuhumisen kautta. Tasa-arvo
tyhjentyy merkityksestddn “kaikki me olemme samanlaisia ja erilaisia”-puheessa.
Opettajien on helppo tuoda esille erontekoja hyvien ja huonojen oppilaiden, hiljaisten ja
rauhattomien, ja eri persoonallisuuspiirteisten oppilaiden valilla, mutta esimerkiksi
yhteiskuntaluokan nostaminen esiin nayttaytyy erityisen arkaluontoisena kysymyksena.
(ks. myos Gordon, Holland & Lahelma, 2000) Téatad pidattyvaisyyttd on pidetty
osoituksena hienotunteisuudesta, mutta tutkijat tuovat esille hienotunteisuuteen liittyvéan
ongelman tasa-arvon toteutumisen kannalta tarkasteltuna. sen sijaan, ettd tasa-arvo
toteutuisi, syntyy ongelmallinen kehd, jossa vaikenemisella voi olla negatiivisia
seuraamuksia. (mt. ss. 9-11.) Yksilon resursseille ja toimijuudelle on merkityksellista
mihin sukupuoli-, etniseen tai uskonnolliseen ryhmééan hén kuuluu — se vaikuttaa myos
siihen, millaiseksi yksilon kokemukset rakentuvat (Lahelma, 2003). Tasa-arvo ei siis ole
ominaisuus tai jo saavutettu asiantila, vaan pyrkimysten, kdytanteiden ja suunnitelmien

muodossa mahdollisesti saavutettava arvo tai arvostus.

Oppivan yhteison rakenteet ja kdytannot edistavat hyvinvointia ja turvallisuutta ja luovat
siten edellytyksid oppimiselle. N&mé& nékokulmat ulottuvat kaikkeen koulutydhon ja
ohjaavat jokaisen tydskentelyd. Toiminnassa otetaan huomioon yhteison jésenten
yksil6llisyys ja tasa-arvoisuus seka yhteison tarpeet. Koulun kdytdnnot ovat joustavia ja
mahdollistavat monipuolisen toiminnan. Liikkuminen sekd mielen hyvinvointia edistévéat
yhteiset toiminnat ovat luonteva osa jokaista koulupéivéa. Yhteisollinen oppilashuolto on
tarked osa toimintakulttuuria. (POPS, 2014, s. 27.)

Oppivan yhteison rakenteiden ja kdytantdjen todetaan edistdvan hyvinvointia ja siten
luovan edellytyksia oppimiselle. Kun oletetun hyvinvoinnin seurauksena edellytykset
oppimiselle tayttyvéat, oppimista tapahtuu. Ndin méériteltyné jad melkoisen epaselvaksi
se, ettd koulutodellisuudessa hyvinvoinnin voidaan ajatella koostuvan hieman
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monimutkaisimmista rakenteista kéasin. Opetussuunnitelma ei madrittele keinoja
hyvinvoinnin esteend olevien ongelmien tai esteiden poistamiseksi, jolloin hyvinvointia

todetaan vain syntyvén hyvilld “kaytannoilla”.

Toimintakulttuuria muovaavat sek& tiedostetut ettd tiedostamattomat tekijét.
Toimintakulttuuri vaikuttaa sen piirissa oleviin riippumatta siitd, tunnistetaanko sen
merkitys ja vaikutukset vai ei. Aikuisten tapa toimia valittyy oppilaille, jotka omaksuvat
kouluyhteisdn arvoja, asenteita ja tapoja. Esimerkiksi vuorovaikutuksen ja kielenkéayton
mallit seka sukupuoliroolit siirtyvét oppilaille. Toimintakulttuurin vaikutusten pohdinta
ja sen ei-toivottujen piirteiden tunnistaminen ja korjaaminen ovat térke&d osa
toimintakulttuurin kehittdmista. (POPS 2014, s.26)

Opetussuunnitelmassa arvojen nahdaan valittyvan sosiaalisaatioprosessin kautta.
Lausuman mukaan koulussa toimivat aikuiset valittavat arvostuksiaan ja asenteitaan
oppilaille. Oppilas ei kuitenkaan ole passiivinen vastaanottaja vaan myos he osallistuvat
identiteettien tuottamiseen. Tama prosessi rakentuu myds koulun ulkopuolisissa
symbolijérjestelmissa ja niiden toimintakulttuurin kautta (Houtsonen, 2000, ss. 8-9).
Yhteisollisyyden onnistuminen tai epdonnistuminen riippuu ennen kaikkea siitd, kuinka
esimerkiksi sosiaalipsykologian tutkimia ryhméilmioitd osataan ottaa huomioon niin

kouluyhteistssa toimivien aikuisten kuin oppilaiden kohtaamisessa.

Koulun toimintakulttuuriin  vaikuttavat erityisesti  tiedostamattomat asenteet.
Ennakkoluuloiset asenteet voidaan karkeasti jakaa eksplisiittisiin, julkilausuttuihin
asenteisiin ja implisiittisiin, automaattisesti aktivoituviin asenteisiin. Ryhmien valisten
stereotypioiden tutkimuksessa ndma kaksi on pyritty erottamaan toisistaan. Implisiittiset,
tiedostamattomat asenteet aktivoituvat spontaanisti, jolloin ne voivat olla taysin
péinvastaisia yksilon tiedostamalle yhteiskunnan normien mukaiselle arvo- ja
asennemaailmalle. (Ahokas, 2011, s. 233.) Sosiaalisen identiteetin teoria tarkastelee
ryhmaa yksilossa, eli toisin sanoen ryhmajasenyyden vaikutusta yksilon identiteettiin ja
ryhmien valisid prosesseja. Ryhmdrajojen tunnistaminen luo eroja eli sosiaalisia
kategorioita. (Tajfel & Turner, 1986; Hogg, 1995; Ahokas ss. 185, 220 mukaan)
Kouluyhteison jasenten ei siis ole mahdollista kohdata toisiaan taysin samanarvoisesti,
silla jokaista sitoo sosiaalisen identiteetin teorian mukaisesti kuuluminen eri sosiaalisiin

kategorioihin.
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Johtajuuden tutkimuksessa, jota voidaan soveltaa myds opettajuuteen, johtajaa tai muuta
ryhmaéan eniten vaikuttavaa henkil6a sitoo kategorisointi. Johtaja ei pelkastaan maarittele
sosiaalista kategoriaa, vaan hanet itsensd maaritelladn kategorian kautta ja ndin ollen
muodostuu sisaryhmén prototyyppi. Talla prototyypilla on kahdensuuntaista merkitystéa.
Ensiksi johtajuus valittyy ryhmalle sen omaksuman aseman hyvaksytyn maarittelyn
kautta. Toiseksi samastuminen organisaatioon (koululuokka, kouluyhteisd) on eri asia
kuin sitoutuminen. Vasta sitoutuminen muodostaa todellisen merkityksen koululuokan tai

—yhteison tuloksellisen toimimisen kannalta. (Ahokas, 2011, ss. 238-239.)

Peruskouluaikana oppilaiden késitys omasta sukupuoli-identiteetista ja seksuaalisuudesta
kehittyy. Oppiva yhteiso edistad arvoillaan ja kayténteillddn sukupuolten tasa-arvoa ja
tukee oppilaita oman identiteetin rakentumisessa. Opetus on lahestymistavaltaan
sukupuolitietoista. Yhteisd rohkaisee oppilaita tunnistamaan omat mahdollisuutensa
seka suhtautumaan eri oppiaineisiin, tekemaan valintoja ja sitoutumaan opiskeluun ilman
sukupuoleen sidottuja roolimalleja. Oppimisympéristdjd, tydtapoja ja opetusmateriaaleja
valitsemalla ja kehittdmalla luodaan nakyvyyttd inhimillisen moninaisuuden
arvostamiselle. (POPS 2014, s. 28.)

Opetussuunnitelma kannustaa samanaikaisesti yhdenvertaisesti tytt6ja ja poikia eri
oppiaineiden opinnoissa korostaen samanaikaisesti sukupuolen moninaisuuden
ymmartamista. Ndin opetussuunnitelma tulee tehneeksi itse asiassa kaksi sukupuoliroolia
oletusarvoksi antaen moninaisuudelle erilaisuuden tai toiseuden roolin. Foucault (2005)
kutsuu naitd  kahden lausumatyypin esiintymistd ~ samassa  sarjassa
yhteensopimattomuuspisteiksi. Diskursiivisessa muodostelmassa kaksi lausumatyyppia
voi tulla esiin yhtéaikaisesti voimatta kuitenkaan muodostaa johdonmukaisuutta
ristiriidan vallitessa. Sen sijaan ne muodostavat diskursiivisia osajoukkoja. (mt., ss. 89—
90.) Diskurssit toimivat aina suhteessa valtaan ja tuottavat merkityksellista tietoa
kohteestaan. Nain ollen se tuottaa todellisia vaikutuksia sosiaalisiin ké&ytanteisiin, toisin

sanoen saatelee ja jarjestad valtasuhteita. (Hall, 1999, s. 105.)

6.3 Yksilon vastuullistamisen diskurssi

Perusopetus perustuu kasitykseen lapsuuden itseisarvoisesta merkityksestd. Jokainen
oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hén on. Jokaisella on oikeus
kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jasenend. Tdssa oppilas tarvitsee
kannustusta ja yksilollistd tukea sekd kokemusta siitd, ettd kouluyhteisssd hanta
kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hdnen oppimisestaan ja hyvinvoinnistaan valitetaan.
Yhté térked on kokemus osallisuudesta ja siité, ettd voi yhdessé toisten kanssa rakentaa
yhteisdnsa toimintaa ja hyvinvointia. (POPS, 2014, s. 15.)
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Ihmisena kasvaminen ja yhteison jaseneksi tuleminen kuvataan
opetussuunnitelmatekstissa oikeutena. Tama tekstikappale kuvastaa mielestani hyvin
opetusssuunnitelman tapaa kasitella yhdenvertaisuutta yhteisdssa. Yhdenvertaisuus
madrittyy juuri oikeutena, joka ennen kaikkea nakyy lainsaddannollisin viittauksina tasa-

arvoisuuteen ja yhdenvertaisuuteen opetussuunnitelmassa.

Mielenkiintoiseksi muodostuu kasitys oppilaan kannustamisesta ja tukemisesta
yhteiskunnan jésenyyteen: Kouluyhteisossd hintd kuunnellaan ja arvostetaan” ja timén
kokemuksen siivittdmand hénen oikeutensa toteutuu. Perusopetuksen arvopohjan
mukaisesti tasa-arvoon kasvattaminen on legitiimi tavoite, mutta kuinka kouluyhteis®
itsessdédn on jarjestetty, jos oikeus kasvaa ihmisend tayteen mittaansa toteutuu suhteessa
sithen, miten kouluyhteisd suhtautuu yksittaiseen yksiloon. Yhteiso ei siis ole tasa-
arvoinen suhteessa yksiloon, vaan tasa-arvoisuus maarittyy kouluyhteison tavasta kasin

maadritelld arvostamista.

Jokaisella oppilaalla on oikeus hyvéan opetukseen ja onnistumiseen koulutydssa.
Oppiessaan oppilas rakentaa identiteettiddn, ihmiskasitystddn, maailmankuvaansa ja -
katsomustaan seka paikkaansa maailmassa. Samalla han luo suhdetta itseensa, toisiin
ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri kulttuureihin. Oppimisesta syrjaytyminen
merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta jadmista ja on uhka terveelle kasvulle
ja kehitykselle. Perusopetus luo edellytyksia elinikéiselle oppimiselle, joka on
erottamaton osa hyvén eldaméan rakentamista. (POPS, 2014, s., 15.)

Oppilaan identiteetiteetin nahdaén rakentuvan opetussuunnitelmatekstissa oppimisen
kautta. Viittaus oppimiseen jaa epaselvédksi sen suhteen, minka oppimisen kautta
oppilaaan on tarkoitus rakentaa esimerkiksi identiteettiddn. Samalla kun paikka
maailmassa rakentuu oman oppimisen kautta, syntyy suhde itseen, toisiin ihmisiin,
yhteiskuntaan, luontoon ja eri kulttuureihin. Oppimisesta syrjaytyminen merkitsee
yksilolle sivistyksellisten oikeuksien toteutumattomuutta ja se on ndin ollen uhka
terveydelle ja terveelle kasvulle. Opetussuunnitelmateksti ei juurikaan jatd keinoja
nakyviin, kuinka tata syrjaytymista voitaisiin ehkéisté koulutytssa. Ndin se ndyttaytyykin

yksilon oman oppimispanoksen myo6té syntyvéana asiantilana.

Kasvattajan osaksi tassd jad luoda opetuksella tila elinikdiselle oppimiselle, joka on
edellytys hyvélle elamélle. Nadin samalla luodaan hyvan elaméan kasitys. Opettajan

autonomisuuden kautta tarkasteltuna tilanne nayttaytyy joksikin paradoksaaliselta. Miten
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opettajan on tarkoitus reflektoida omia kasvatuskasityksiaan tai todellisuuskasitystensé
perusteita, jos talla ei olisi vaikutusta yksittdisenkin oppilaan kasvulle ja kehitykselle.
Opetussuunnitelmateksti  salyttdd melkoisen vastuun oppilaan harteille, jolloin
merkitykselliseksi muodostuu ennen kaikkea se, kuinka kodin voimavarat ovat tukemassa
oppilaan kehitystd. Suhde yhteiskuntaan muodostuu opetussuunnitelmatekstissa yksilosta
kasin. Nain tarkasteltuna opetussunnitelmakatkelmat nayttaytyvat nimenomaisesti
yksilon vastuullistamisena, jossa ympéaroivan yhteiskunnan rakenteita ei oteta huomioon,
vaan kaikki ovat ikaan kuin samalla viivalla. Hallinnallisuuden kautta tarkasteltuna yksilo
ikaan kuin pakotetaan kokemaan itsensa subjektina, jolla on henkil6kohtainen vastuu

kannettavanaan, kuten olen osoittanut luvussa 2.3.

Norman Fairclough (1989) painottaa diskursseissa tapahtuvien
identiteettikonstruktioiden tarkastelun tarkeyttd, silla samalla kun identiteetti
mahdollistaa tietynlaisen toiminnan, se tekee toisen mahdottomaksi (mt., s. 39).
Identiteettejd sek& rakennetaan, ettd muutetaan ja haastetaan diskurssien avulla.
Huolimatta siit4, ettd yksilon identiteetti on hyvin subjektiivinen kokemus, on
huomattava, ettd yksiloa ymparoivat sosiaaliset kehykset muovaavat sita. Diskurssit ovat
osa sosiaalista kehysta ja identiteetin rakentamisen resurssia (Pietikdinen & Méntynen,
2009, s. 64.) Kaytannot taas rakentavat sosiaalisia suhteita ja todellisuutta, identiteetteja
seka ideologiaan perustuvia tiedon ja uskomusten jarjestelmia (Fairclough, 1992, s. 12).

6.4 Lain velvoittamana toimiminen
Opetussuunnitelmateksti koostuu useista, eri lakeihin viittaavista sisalloistd. T&ssa
analyysiosassa ei ole tarkoituksena tulkita lain sisalttd missd&n muodossa, mutta

opetussuunnitelmatekstin osana ne otetaan huomioon seuraavasti:

Tasa-arvolaki velvoittaa kaikkia oppilaitoksia huolehtimaan siitd, ettd ihmisilla on
sukupuoleen katsomatta samat mahdollisuudet koulutukseen. Opetuksen ja
opetusaineistojen tulee tukea tasa-arvolain toteutumista. (POPS 2014, s.14.)

Suomen perustuslain ja yhdenvertaisuuslain mukaan ket&an ei saa ilman hyvaksyttavaa
perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen, ian, etnisen tai kansallisen alkuperan,
kansalaisuuden,  kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, seksuaalisen
suuntautumisen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkiléon liittyvan syyn
perusteella. (POPS 2014, s.14.)

YK:n lapsen oikeuksien sopimus antaa perusopetukselle oikeudellisen perustan.
Sopimuksen mukaan lasten kanssa ja lasten hyvaksi tyOskentelevid velvoittavat
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sopimuksen yleisperiaatteet, jotka ovat yhdenvertaisuus ja syrjimattomyys, lapsen edun
ensisijaisuus, lapsen oikeus suojeluun, huolenpitoon ja kehittymiseen seka lapsen oikeus
ilmaista nédkemyksensa ja tulla kuulluksi ja lapsen n&kemysten kunnioittaminen.
Sopimuksen mukaan jokaisella lapsella on oikeus hyvaan elamaan seké yksildlliseen,
ruumiilliseen, henkiseen, hengelliseen, moraaliseen ja sosiaaliseen kehittymiseen. (POPS
2014, s.15.)

Valtioneuvoston asetuksen 2 §:ss& korostetaan koulun kasvatus- ja opetustehtdvaa.
Keskeisend tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuulliseen
yhteiskunnan jasenyyteen. Opetuksen ja kasvatuksen tulee my0s tukea kasvua
tasapainoisiksi ja terveen itsetunnon omaaviksi ihmisiksi. Asetuksen mukaan opetus
edistdd kulttuurien sekd aatteellisten, maailmankatsomuksellisten ja uskonnollisten,
kuten kristillisten, perinteiden sekd lansimaisen humanismin perinteen tuntemista ja
ymmartamista. Elaman, toisten ihmisten ja luonnon kunnioittamisen rinnalla korostetaan
ihmisarvon loukkaamattomuutta, ihmisoikeuksien kunnioittamista ja suomalaisen
yhteiskunnan demokraattisia arvoja, kuten yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa. Sivistykseen
nadhddan kuuluvaksi myds yhteistyd ja vastuullisuus, terveyden ja hyvinvoinnin
edistdminen, kasvu hyviin tapoihin seka kestavan kehityksen edistdminen. (POPS, 2014,
5.18-19.)

Asetuksen 4 § siséltaa tavoitteita ja periaatteita, joiden mukaisesti opetus ja kasvatus seka
oppilashuolto tulee jarjestdd. Kaiken toiminnan tulee vahvistaa koulutuksellista tasa-
arvoa ja yhdenvertaisuutta seké& parantaa oppimaan oppimisen taitoja ja edellytyksié
elinikdiseen oppimiseen. (POPS, 2014, 5.19.)

Tieteen termipankin (2015) mukaan deonttiset modaali-ilmaukset* koskevat
intentionaalisen olion tekoja ja kiteyttavat usein puheyhteison moraalia ja normeja.
Velvoitetta tai muuta valttamattomyyttda voidaan ilmaista modaaliverbein.
Opetussuunnitelmatekstissa lakiteksteihin viittaavat tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta
koskevat lauseet jarjestyvat modaaliverbien avulla velvoittamaan esimerkiksi opetuksen

jarjestdjaa toimimaan valttamattdmasti mainitun asian suhteen.

4 Modaalisuus on laaja semanttinen alue, jossa on Kkyse asiaintilan todenmukaisuutta ja
toteutumismahdollisuuksia koskevista arvioista. Modaaliset merkitykset asettuvat semanttiselle asteikolle,
joka ulottuu mahdollisista valttdmattémiin tai mahdottomiin asiaintiloihin asti. Useimmat modaali-
ilmaukset ovat monitulkintaisia, koska asiaintilojen semanttiset suhteet todellisuuteen syntyvat puhujien
paatelmistd, tahdonilmauksista ja havainnoista. Paatelmia ja arvioita ilmaisee episteeminen modaalisuus,
tahtoa ja toiveita deonttinen modaalisuus ja havaintoja dynaaminen modaalisuus. Modaali-ilmauksiin
kuuluu modusten lisaksi mm. modaaliverbejd, modaalisia adverbeja, partikkeleita ja adjektiiveja.
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7 Luotettavuus

Tutkimukseni luotettavuutta on mitattava sen diskurssianalyyttiseen viitekehykseen
nojaten. Jalkistrukturalistiseen tieteenfilosofiaan nojautuvan tutkimuksen luotettavuutta
ja uskottavuutta pohdittaessa, perustuu tutkimuksen validiteetti pikemminkin
objektiivisuuden ja oikeellisuuden kriteerien sijaan tutkimuksen reflektiivisyyteen.
Omassa tutkimuksessani tamé néyttaytyy niin, ettd objektiivisen totuuden vaatimus
hylatd&n ja tutkimuksessa esitetyt véitteet asetetaan arvioinnin kohteeksi. Tekemidni
tulkintoja tulee lukea niille asetetun teoreettisen viitekehyksen sisélla ja tulkita niita
omassa kontekstissaan. (Glynos & Howarth, 2007, ss. 190-191.) Laadullisen aineiston

luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon myas tutkijan subjektiivisuus:

Mina yksin. Tunnen syddmeni ja tunnen ihmiset. En ole luonnostani samanlainen kuin
yksikddn ihminen, jonka olen nahnyt; uskallan luulla, etten ole samanlainen kuin
yksikaan toinen eldva ihminen. Jos en ole parempi, olen ainakin toisenlainen. Onko
luonto tehnyt hyvin vai pahoin sérkiessdan muotin, johon se minut valoi, sen voi paattaa
vasta, kun on lukenut, mité tissé olen kirjoittanut. [...] Sanon lujalla d4nelld: - Kas tassa
mité olen tehnyt, mitd olen ajatellut, mité olen ollut. Olen kertonut hyvan ja pahan yhta
avomielisesti. En ole salannut mitdén pahaa enka lisdnnyt mitddn hyvaa. (Rousseau,
1999/1770, s.7)

Tutkija on laadullisen tutkimuksen keskeinen tutkimusvaline. Ero kvantitatiiviseen
tutkimukseen nakyy siind, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa
koko l&piviety prosessi  asettuu arvioinnin  kohteeksi.  Kvantitatiivisessa
tutkimusperinteessd puhutaan pikemmin mittauksen luotettavuudesta. (Eskola &
Suoranta, 2008, ss. 211-212.) Dokumentin aineiston rajaaminen tasa-arvon lausumien
tarkasteluun vaikuttaa rajaavasti tulkinnan kehyksiin, siihen miké osa tutkimuskohteesta
rajautuu pois ja mistd todellisuutta luodaan (Eskola & Suoranta, 2008, s. 114).
Luotettavuutta arvioitaessa haluan tuoda itse aineistosta esille muutamia seikkoja. Ensiksi
opetussuunnitelmaa voi kutsua valmiiksi aineistoksi (Eskola & Suoranta, 2008, ss. 118—
120.). Valmis aineisto pitdd tarkasti rajata tutkimuksen onnistumiseksi. Té&té
tutkimusaineistoa rajatessa huomioon otetaan tyon laajuus pro gradu-tutkielmaa ajatellen.
Nain pois on rajautunut myos sellaista aineistoa, jolla voi olla merkittavad vaikutusta
tuloksiin. Toiseksi kyseessd on julkinen aineisto, jolloin tutkimuksen eettisyyden

kannalta ei ole esteita.
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Analyysin luotettavuutta pohdittaessa voidaan myds todeta, ettd laajempi ja
monipuolisempi  aineisto  pystyisi  esittdmé&an  tulkintojen  tueksi  sellaisia
sdannonmukaisuuksia, joita kapea-alaiseen aineistoon perustuva analyysi ei pysty
esittamadn. Analyysin kattavuutta arvioitaessa on otettava huomioon aiheen rajaus.
Tulkinta ei aiheen rajausta vasten katsottuna perustu vain satunnaisiin poimintoihin
aiheesta (Eskola & Suoranta, 2008, s. 216). Aineiston huolellinen lukeminen ja analyysin
lapindkyvyys ja sen sitominen teoriataustaan pyrkii omalta osaltaan lisddmaén
tutkimuksen luotettavuutta. Teksti on jatkuvasti avoinna muutokselle, silld sen
selitysvoima perustuu historialliseen jatkumoon, jossa késitteet ovat sidottuina aikaan ja
paikkaan. Tulkinta on syntynyt tdmén aineiston ja siihen kiintedsti liittyvan teoriataustan
tuloksena. Tulkintani uskottavuuteen liittyy kiintedsti aineiston avoimuus ja lukijalle jaa
tehtdvaksi tehdd tutkijan tuomien n&kokulmien perusteella oma kasityksensa. Olen
pyrkinyt tuomaan oman nékokulmani esille selkedsti, mutta samoihin tutkittaviin
ilmidihin liittyy useita erilaisia nakokulmia. Tutkimus ei varmastikaan ylla kattavasti
tulkitsemaan kaikkia tutkittavan asiakirjan merkitystasoja, jolloin tutkimuksen
uskottavuus heikkenee,

Diskurssianalyysissa oivallukset syntyvét teorian ja tutkimustulosten vélisessa
vuoropuhelussa. (Jokinen, Juhila & Suoninen, 1993, ss. 13-14.) Jokisen ja Juhilan (1993)
mukaan diskurssianalyyttinen tutkimus ei voi olla pelkastadn aineistolahtoista, silla
aineiston tulkinnan ja luennan aikainen vuoropuhelu tutkijan ja aineiston vélilla ratkaisee
mitd aineistosta nousee esiin. Sen sijaan ettd esitettdisiin tekstien “oikeita” tulkintoja,
diskurssianalyyttinen tutkimus pyrkii esittdmaan hyvin perusteltuja ja pohdittuja
tulkintoja. (mt. ss. 106--107.) Tassa mielessé esitetyt tulkintaan ja analyysiin tehdyt

rajaukset puolustavat paikkaansa.

Analyysiosassa esitetyt tutkimustulokset on pyritty johtamaan tarkasti maériteltyjen
kasitteiden avulla niin, ettd johtopdatokset ovat seuraamusta premisseistd ja nain
muodostuu paattelykokonaisuus, joka irtisanoutuu pelkéstd selityksestd. Kaytetyt
késitteet on pyritty avaamaan lukijalle ja ndin pyritty argumentoinnin luotettavuuteen
aineiston suhteen. Tutkimukseni teoriaosan muodostaa késitteiden historiallisen
paikantamisen kuvaus. Td&ma muodostaa tutkimuksen taustapremissin, josta késin

argumentaatio pyrkii esittdmaan tulkintoja.
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8 Pohdintaa

Tassa pro gradu-tutkielmassa analysoitiin tasa-arvon kasitettd ja sen kompleksisuutta
osana kestdvan kehityksen sosiaalista ulottuvuutta. Tutkimuskysymyksiin pyrittiin
vastaamaan analyysiosassa, jonka toteuttamisessa pohdiskelevalla analyysilla pyrittiin
pureutumaan kasitteiden luonnollistuneitten muotojen taakse. Kasillda olevassa
pohdintaosuudessa esitdn tulosten perusteella johdettua yhteenvetoa ja pyrin

perustelemaan argumentaatiotani.

Tasa-arvon kasitteen merkityksen muutos muokkaa sen luonnetta kunakin aikakautena,
kuten olen osoittanut teorialuvuissa. Jos tasa-arvolla halutaan tuottaa yhteenkuuluvuutta
siind mielessd, ettd yhteiskunta koostuu useista paallekkéisista ja toisiaan kohtaavista
jasenyyksistd, niin koulun kontekstissa huomio olisi kiinnitettdva tasa-arvon todellisen

tuottamisen tapoihin.

Olen pyrkinyt tuomaan esiin opetussuunnitelman sosiaalisen tasa-arvon merkityksié ja
kytkem&an ne samalla kokemuksellisuuteen. Liekkisalo & Raivola viittaavat Ralf
Dahrendorfiin (1979) pohtien tasa-arvon mahdollisuutta vélinearvona: tasa-arvoon
viitataan keinona vapauden saavuttamiseksi ja toisaalta se on mahdollisuutta vapautua
séatelevista esteistd, joita voivat olla taloudelliset, sosiaaliset tai koulutukselliset asemat
(Lehtisalo & Raivola, 1999, s. 78). Kantin (1990) kategorisen imperatiivin mukaan
ihmista tulisi kohdella aina paddmaéarand, ei pelkastaan valineend paamaaraan (mt., s. 118—
120). Koulutus on valine tasa-arvon saavuttamiselle. Koulutusta tulisi siis kohdella
kategorisen imperatiivin hengesséd myos itse pddmaarand, josta seuraa, ettd koulutuksen
tulisi tasa-arvon valineend kohdistua jokaiseen. Tall6in mahdollisuus toteuttaa tasa-
arvoisia mahdollisuuksia ja samalla sosiaalisesti kestdvad tulevaisuutta rakentuisi
perimmaéltddn radikaaliin ndkemykseen tasa-arvosta. Jotta koulutus olisi jokaiselle
mahdollista, olisi koulun kohdistettava toimintatapansa yksiléiden mahdollisuuksiin
tiedostaa omat mahdollisuutensa ja eliminoitava taustan vaikutuksia mahdollisimman

pitkalle.

Koulut eivéat voi suoraan vaikuttaa oppilaan lahtokohtiin, mutta tarkasteluun on otettava

ne keinot ja valillisesti vaikuttava asenneilmapiiri, jolla koulutuksen tasa-arvoa on
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mahdollista parantaa. Jos koulutuspolitiikan tavoitteena on mahdollistaa myods
sosioekonomiselta asemaltaan huonommassa asemassa olevien oppilaiden tuloksia, olisi
sen tehtavé se, mitd koti ja muu oppilasta ympéroiva yhteiso ei voi tehda yksin. Talloin
koulun tulisi edistad oppilaan mahdollisuuksia tehda vapaita valintoja koulutuksen
sisalla. Tama edellyttdd kuitenkin sen ymmartamistd, ettd kyvykkyteen tehda valintoja
vaikuttaa merkittavalla tavalla oppilaan positio sosiaalisen rakenteen sisélla. Oppilaiden
taytyy myos kyetd kuvittelemaan tulevaisuutensa luodakseen strategian, jonka avulla
vapaus valita nayttaytyy edes mahdolliselta. (Reimers, 2000, ss. 437-438.)

Peruskoulun alkuvuosien koulutuksellisen tasa-arvon tavoitteeseen siséltyi ajatus siita,
ettda opetussuunnitelman seikkaperéisyys johtaisi valtakunnallisesti yhdenmukaisiin
siséltoinin opetuksessa, kuten olen osoittanut luvussa 2.1. Opetussuunnitelman
epamaaraisyys suhteessa tasa-arvon toiminnallisiin ulottuvuuksiin tai siihen, mité tasa-
arvotyosta seuraa, avaa mahdollisia tasa-arvopoliittisia nakdaloja loputtomasti. Tasta
seuraa, ettemme voi tietda vallitsevatko samanlaiset tai edes —kaltaiset tasa-arvomaailmat
saman kaupungin koulujen sisélla. Ei riitd, ettd opetussuunnitelmassa todetaan, ettd
’perusopetuksen yhteiskunnallisena tehtdvand on edistéé tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja
oikeudenmukaisuutta”.  Kasitteiden ymmarrettavaksi tekemiseen tarvitaan niiden
eksplikointia, jotta voidaan maéaritelld riittavat ja valttdméattomat ehdot niiden
toteuttamiseksi. On uskallettava kysyd, mité tasa-arvo on ja milld tavoin se eroaa epétasa-
arvosta? Mité tarkoitetaan yhdenvertaisuudella ja milla tavoin se tehddan nakyvaksi
kouluyhteisdssd? Mitda on opetussuunnitelmassa esiintyva oikeudenmukaisuus?
Toteutuuko oikeudenmukaisuus mahdollisuuksien tasa-arvon tavoitteiden seurauksena?

Jos oikeudenmukaisuus ndhdaan merkityksellisend, missé ja miten se nakyy?

Opetussuunnitelma ei  méérittele koulutuksen tasa-arvoa tarkasti. Tasa-arvosta
puhuttaessa ké&sitteen maarittelemattomyys johtaa tekstuaalisessa ympéristossa
ymmaértdmaan sitd enemman sen saaman arkimerkityksen valossa. Toisaalta ké&sitteen
méérittelemattomyys toimii valintana, joka samalla ohjaa tietynlaisia sisaltja saavaa
tasa-arvokasitysta kohti. Liittyyké maaritteleméattomyys uuteen ajatteluun koulutuksesta
tuotteena, jonka markkina-arvon mittarina toimii tehokkuus ja yksilollisen péarjadmisen
eetos. Opetussuunnitelma nadyttdytyy muodollisesti tasa-arvoa tiukasti ajavana

dokumenttina, mutta sen sisaltdmat sisdiset ristiriitaisuudet sosiaalistavat oppilaita
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yhteiskuntaan, jossa tasa-arvon tosiasiallisen toteutumisen mahdollisuudet ovat
(tiedostetusti) rajalliset. Tasa-arvon késite on syyté purkaa auki ja katsoa mité se todella
tdssd ajassa tarkoittaa koulun kontekstissa, jotta ké&site ei peity sindnséd miellyttavéan
retoriikan alle.

Amerikkalaisfilosofi John Rawlsin (1971) oikeudenmukaisuusteorian valossa
tarkasteltuna kasitys erilaisten valta-asetelmien todellisesta olemassaolosta piirtyy
seuraavan loppupohdinnan avulla. Rawlsin teoriassa moraaliperiaatteet ja yhteiskunnan
rakenne madritellddn kuvitteellisessa alkutilanteessa, jossa sopimuksen tekijat
muodostavat paatdksentekojoukon, jonka tehtdvdna on luoda instituutio, jossa
vallitsevista oikeudenmukaisuusperiaatteista on yksimielisyys. Oleellista on huomata,
ettd alkutilanteen ihmiset tekevat padtoksensa tietamattdomyyden verhon takana. Talloin
kukaan ei tiedd sukupuoltaan, ik&déansa, koulutustasoaan, luokka-asemaansa, vanhempien
ammatteja tai koulutusta, etnisté taustaansa ym. Tietdmattomyyden verhon takaa tehtyjen
paatdsten taustalla on kuitenkin tietdmys politiikasta ja talouden toiminnan
mekanismeista. Ihmiset eivat kuitenkaan tunne omia tai toistensa erityispiirteitd, jolloin
paatdksenteon motiivina on tehda mahdottomaksi sopimus epdoikeudenmukaisista

periaatteista.

Taloudellisen kasvun kehityksen rinnalle on tuotu EU-tasolla yhtélailla tavoitteeksi
uudenlainen sosiaalinen koheesio. Sosiaalisen integraation heikentymisesta on nahtévissa
merkkeja esimerkiksi radikalisoitumisen eri muodoissa ja eri ryhmittymien yhteenotoissa
niin Euroopassa kuin Suomessakin. Onko kyse siitd, ettd yhteiskunnan eri ryhmét eivat
koe saavansa omia inressejddn demokraattisen paatoksenteon prosessien alaisuuteen,
jolloin kokemukset tasa-arvoisesta kohtelusta linkittyvat ensisijaisesti huonommassa
yhteiskunnallisessa asemassa oleviin? Euroopan Unionin  koulutuspoliittisissa
toimenpideohjelmissa on nahtdvissé merkkej, jotka ottavat vakavasti timén kohtuullisen
nopeasti kehittyneen tilanteen. EU-maiden opetusministerit ja komissaari Tibor
Navracsics antoivat julistuksen vuonna 2015 niin sanotun Pariisin julistuksen, jossa
kehoitetaan koulutusalaa edistdimaan osallisuutta ja yhteisid perusarvoja. Siind annetaan
luettelo kansallisen ja paikallisen tason konkreettisista tavoitteista, ja méaritelladn nelja

yleista painopistettd EU-tason yhteistyolle:
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i. nuorten sosiaalisten taitojen, kansalaistaitojen ja monikulttuuristen taitojen
omaksumisen varmistaminen seka demokraattisten arvojen ja perusoikeuksien,
sosiaalisen osallisuuden ja syrjimattomyyden sekd aktiivisen kansalaisuuden
edistaminen;

ii.  kriittisen ajattelun ja medialukutaidon edistdminen, erityisesti verkon ja
sosiaalisen median kéytossa, ja syrjinnan ja piilovaikuttamisen torjuminen;

ii.  heikommassa asemassa olevien lasten ja nuorten koulutuksen edistdminen ja
heidén erityistarpeidensa huomioon ottaminen
iv.  kulttuurienvélisen vuoropuhelun edistaminen kaikissa oppimisen muodoissa

yhteistydssa eri sidosryhmien kanssa. (Euroopan komissio, 2016b.)

Koulutuksen seurantakatsauksen 2016 toinen osa koostuu 28 maakohtaisesta raportista.
Siind esitetdan ja arvioidaan uusimpien madarallisten ja laadullisten tietojen perusteella ne
keskeiset poliittiset toimenpiteet, joita kussakin EU:n jdsenvaltiossa on toteutettu
hiljattain tai toteutetaan parhaillaan. Erityisesti keskitytddn vuoden 2015 puolenvalin
jalkeisiin tapahtumiin. Katsauksella siis tdydennetd&n muista l&hteista saatavilla olevia
kansallisten  koulutusjarjestelmien  kuvauksia.  (Euroopan komissio, 2016a.)
Seurantakatsausksessa esitetyssa Suomen hallituksen strategisessa Suomi 2025 -visiossa
on madritelty viisi painopistealuetta, joista yksi on osaaminen ja koulutus. Se siséltaa
kuusi karkihanketta, joista peruskoulutuksen tavoitteita koskee ensisijaisesti (i) ja (iv):

i.  uudet oppimisymparistot ja digitaaliset materiaalit peruskouluihin
ii.  toisen asteen ammatillisen koulutuksen uudistus
lii.  nopeampi siirtyminen ty6elamaan [korkeakoulutuksesta]
iv. taiteen ja kulttuurin saavutettavuus [lapsille ja nuorille]
v.  korkeakoulujen ja elinkeinoeldmén yhteistyon tehostaminen innovaatioiden
kaupallistamiseksi

vi.  nuorisotakuun kehittdminen yhteisdtakuun suuntaan. (OKMc, 2016.)

Edelld esitettya taustaa vasten saatuja tuloksia tulkitaan suhteessa markkinaohjaukseen,
jonka olen esittanyt olevan osa koulutuspoliittista paatoksentekoa. Taloudellisen kasvun
ideologia nakyy erityisesti inhimillisen pddoman kasitteen kautta, jota luonnehtii vahva

sidos talousteorioihin. Inhimillisen pddoman voidaan ajatella tuottavan talouskasvua
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osana koulutusjérjestelmén tuloksellisuutta. Tatakin puolta tarvitaan, mutta taloudellisen
kasvun ideologian liséksi tarvitaan toisenlaista ideologiaa. Koulu ei voi olla vain
voittajien ideologiaa, silla kaikki eivat maaliviivalle kuitenkaan samanaikaisesti péaase.
Eikd ole tarkoituskaan. Mutta olisiko koulun kaytanteiden arvioinnissa otettava
voimallisemmin huomioon esimerkiksi Euroopan komission asettamat tavoitteet
sosiaalisen koheesion luomiseksi. Edella esitetyssé hallituksen strategisessa Suomi 2025

-visiossa tavoitteet sosiaalisesti kestdvan tulevaisuuden suhteen loistavat poissaolollaan.

Myaos perusopetuksen normiohjauksen osana olevassa opetussuunnitelmassa on nakyvilla
merkityksid, jotka yrittdvat vastata paremmin kapitalistisen yhteiskunnan tarpeita. Ne
oppilaat, joiden henkinen tai muu kykyisyys ei riitd, ovat vaarassa pudota yhteiskunnan
ulkopuolelle, silla kenellék&é&n ei ole varaa pysahtya kilpajuoksussa kohti menestysté.
Koulutuksen liika eriytyneisyys voi vieda polulle, jossa toiset lapset aloittavat
kilpajuoksunsa lahes maaliviivalta toisten vielé ollessa laittamassa juoksukenkia jalkaan.
Rawlsin tietdméattdmyyden verhoa raottaakseni kysynkin sinulta arvoisa lukijani, mitk&
ominaisuudet tai aseman haluaisit esimerkiksi oman lapsesi saavan? Jos yhteiskunta olisi
koulutuksen kontekstissa tdysin tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti toimiva, vastaus

olisi helppo.

Opetussuunnitelma ja sitd ymparoiva koulutuksellinen puhe nayttaytyy osittain
tavoitteellisuutena, jossa yksildihin Kiinnitetddn vapaaehtoisen valinnan mahdollisuus.
Yksiloéiden naéhddan olevan pitkalti vastuussa paremman koulumenestyksen,
hyvinvoinnin ja sitd kautta tasa-arvoisesta mahdollisuudesta tehdd valintoja oman
elaménsa kohdalla. Samalla unohdetaan vapaututetuista valinnoista aiheutuvat
seuraamukset. Onko vapaalla valinnalla todellista yhteiskunnallista merkitysta
esimerkiksi koulutuksen tulosten edistamisessd, jos se ei ota huomioon rakenteellisia
esteitd yksiloiden mahdollisuuksissa toteuttaa valintoja. Kuten Simola Studia Generalia-
luentosarjassa 7.3.2013 osuvasti toteaa, ” ilman sosiaalista tasa-arvoa mikaan muukaan

tasa-arvon ulottuvuus ei voi toteutua”.

Péétin opinndytetyoni Gramscin sanoihin, ”Pessimism of the intellect, optimism of the

will”.
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