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Diskurssiteoreettinen 
luenta Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteiden 
2014 inkluusiokäsityksestä

Tutkimukset

Kohokohdat

• Diskurssiteoreettinen luenta hahmottelee opetussuunnitelmadiskurssin 
muotoutumisen ehtoja, pohtii näiden määrittelyiden seurauksia ja avaa nykyistä 
järjestystä eettisesti kestävämpien koulutuksen käytäntöjen kuvittelulle.

• Tutkimuksen perusteella opetussuunnitelman inkluusiokäsityksestä piirtyy 
epäselvä ja ristiriitainen kokonaisuus. Vaikka opetussuunnitelman arvoperusta ja 
toimintakulttuuri sisältävät monia osallistavan kasvatuksen piirteitä, segregaation 
mahdollistavat merkityksenannot syrjäyttävät erityistarpeita omaavia, kuten 
kehitysvammaisia oppilaita.

• Näyttääkin paradoksaalisesti siltä, että samaan aikaan, kun inkluusio käsitteenä 
on vähitellen vakiinnuttanut paikkansa koulutuspolitiikan kiinnekohtana, on 
kehitysvammaisten oppilaiden koulutuksen ohjaus latistunut ja ajautunut 
marginaaliin valtakunnallisen normiohjauksen tasolla.

• Koulutuspolitiikan toimijoiden tulisi määritellä selkeästi, mitä inkluusiolla 
tarkoitetaan ja mitä sillä tavoitellaan. Opetussuunnitelman inklusiivisuutta ja 
normiohjauksen yhdenvertaisuutta voisi vahvistaa esimerkiksi omaksumalla 
vaativan erityisen tuen opetuksen järjestämistä käsitteleviä sisältöjä osaksi 
opetussuunnitelmaa.

Inkluusion käsite nousee suomalaista koulua 
käsittelevässä julkisessa keskustelussa tasai-
sin väliajoin paikoin kiivaankin väittelyn koh-

teeksi. Käsitteen merkityssisältö jää näissä 
debateissa kuitenkin useimmiten määrittele-
mättä. Inkluusion käsite vaikuttaa olevan jä-
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sentymätön myös koulutuspoliittisessa ohjauk-
sessa, vaikka Suomi on jo 1990-luvulta lähtien 
ollut sitoutunut inklusiivisen lähikoulun kehit-
tämiseen. 

Tämän tutkimuksen tehtävänä on ana-
lysoida Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2014 inkluusioideologian piirteitä 
ja pohtia, millaisia seurauksia opetussuunni-
telman jäsentämällä koulutuksen ohjauksella 
voi olla kehitysvammaisten koulutuksen käy-
tännöille. Sovellan aineiston analyysissa lac-
laulaista diskurssiteoriaa, joka keskittyy he-
gemonisen merkityksenannon ja ideologisten 
piirteiden jäsentämiseen. Tutkimuksessa yh-
distyvät koulutuspolitiikan ja yhteiskuntatie-
teellisen vammaistutkimuksen tulokulmat. 

Analyysissa havaitaan opetussuunni-
telman inkluusiokäsityksen sisältävän risti-
riitaisia piirteitä ja siten mahdollistavan niin 
inklusiivisia kuin segregoivia koulutuksen käy-
täntöjä. Näin opetussuunnitelmadiskurssissa 
määritellyn inklusiivisen sisäpuolen ja ulko-
puolelle määritellyn eriarvoistavan diskurssin 
välinen eronteko hämärtyy. Diskurssiteoreet-
tinen perspektiivi tekee näkyväksi opetussuun-
nitelman merkityksenannon retoriikkaa ja nor-
matiivista arvoperustaa sekä mahdollistaa näin 
painottuneen koulutuspolitiikan kriittisen ref-
lektion. Artikkelin päätteeksi ehdotetaan ope-
tussuunnitelman sisältöjen täydentämistä ja 
perusopetuksen inkluusiokäsityksen selkeyt-
tämistä, mikäli halutaan, että opetussuunnitel-
man normiohjaus on johdonmukaista ja aidosti 
oppilaiden yhdenvertaisuuteen pyrkivää.

Asiasanat: inkluusio, koulutuksen ohjaus, 
koulutuspolitiikka, laclaulainen diskurssiteo-
ria, yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus 

JOHDANTO1

Inkluusio nousee suomalaista koulua käsit-
televässä julkisessa keskustelussa tasai-
sin väliajoin väittelyn kohteeksi. Keskuste-
lu on paikoin varsin latautunutta, ja aihe 
herättää kannanottoja puolesta ja vas-
taan. Sen sijaan inkluusio-käsitteen merki-
tyssisältö jää näissä debateissa kuitenkin 
useimmiten määrittelemättä. Suomalai-
sessa koulukeskustelussa puhe inkluu-
siosta eli osallistavasta kasvatuksesta 
jääkin usein opetuksen paikan, työrauha-
ongelmien ja oppimisen käsittelyn tasolle 
(esim. Honkasilta ym., 2019). 

Tämä rajaa inkluusiota koskevan 
keskustelun vain koulunpitoa koskevaksi 
kysymykseksi. Tällöin sivuutetaan esimer-
kiksi inklusiivisen kasvatuksen yhteiskun-
tapoliittinen tausta vammaisten kansalais-
järjestöjen kamppailuissa ihmisoikeuksien 
ja yhteiskunnallisen osallisuuden vahvista-
miseksi (Oliver & Barnes, 2010; Saloviita 
2006; 2012). Marianna Papastephanou 
(2019) onkin esittänyt, että inkluusion arki-
päiväistynyt ja määrittelemätön käyttö on 
johtanut inkluusion käsitteen hämärtymi-
seen ja sen käyttöön tilanteissa, jotka ovat 
kaukana sen alkuperäisestä eetoksesta.

Miten inkluusiota sitten tulisi lähes-
tyä, jotta sen yhteiskuntapoliittiset taus-
tat ilmenisivät ja se voitaisiin määritellä 
tarkemmin? Kansainvälisessä koulutuspo-
liittisessa keskustelussa inkluusio tai osal-
listava kasvatus mielletään yleisesti posi-
tiiviseksi ilmiöksi ja koulutusjärjestelmän 
tavoitteeksi (Göransson & Nilholm, 2014; 
Felder, 2018; Magnússon, 2019). Inkluu-
sion käsite liitetään usein osallisuuden 

1Tämä tutkimus pohjaa osittain kahteen aiempaan tutkimukseen (Tervasmäki 2016; 2018), joissa olen ana-
lysoinut POP 2014 -opetussuunnitelman arvoperustaa.
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vahvistamiseen ja erilaisten oppilaiden tar-
peiden huomioimiseen, mutta alan toimi-
joilla ja tutkijoilla ei ole vakiintunutta määri-
telmää käsitteen merkityssisällöstä. 

Göransson ja Nilholm (2014) ovat 
analysoineet inkluusion määritelmiä tut-
kimuskirjallisuudessa. Heidän mukaansa 
inkluusion määritelmät vaihtelevat kapeas-
ti määritellyistä erityisen tuen tarpeita ja 
oppilaiden opetuksen paikkaa koskevista 
kysymyksistä laajempiin jäsennyksiin, jot-
ka ottavat huomioon kaikkien oppilaiden 
sosiaaliset ja akateemiset tarpeet ja ko-
rostavat yhteisöllisen toimintakulttuurin ra-
kentamista (Göransson & Nilholm, 2014). 
Näiden erilaisten inkluusiota koskevien 
näkemysten välillä on jännitteitä, jotka 
liittyvät yhtäältä inkluusion kohteeseen 
eli kysymykseen, kenet tulisi osallistaa, 
ja toisaalta inkluusion toteuttamiseen eli 
osallistavan kasvatuksen suhteeseen eri-
tyisopetusta kohtaan (Magnússon, 2019). 
Yksilökeskeistä erityisopetusta on kritisoi-
tu niiden tavasta redusoida erityisen tuen 
tarpeet yksilön sisäisiksi ominaisuuksiksi 
(Saloviita, 2006). Tällaisten erityisopetus-
järjestelyiden nähdään ylläpitävän koulu-
tuksen syrjäyttäviä käytäntöjä, koska ne 
jättävät huomiotta sosiaaliset ja organisa-
toriset seikat, jotka väistämättä ovat läs-
nä kouluympäristössä (Saloviita, 2006;  
Magnússon, 2019).

Laajan inkluusiokäsityksen (Görans-
son & Nilholm, 2014) piirteitä on omaksut-
tu myös suomalaiseen koulutuspoliittiseen 
diskurssiin, mutta verrattain varovaisesti. 
Opetussuunnitelmien välittämä inklusiivi-
sen opetuksen ohjaus on jäänyt yleiselle 
tasolle (Hakala & Leivo, 2015), ja kunnat 
poikkeavat toisistaan merkittävästi siinä, 
miten he toteuttavat inkluusiota perusope-
tuksen käytännöissä: opetuksen järjes-

tämistavat vaihtelevat osallistavasta lähi-
koulusta tiukasti erillisiin yleisopetukseen 
ja erityisluokkaopetukseen (Lempinen, 
2018; Lintuvuori, 2019). Kriitikot ovatkin 
todenneet, että suomalainen inkluusio-
ajattelu tarkoittaa lähinnä hyvää opetusta 
ja että erillinen, segregoiva erityisopetus 
on pitänyt pintansa Suomessa (Saloviita, 
2006; 2012; Hakala & Leivo, 2015). 

Erityisen huolestuttavaa on, että dis-
kurssin tasolla tasa-arvoa edistävä koulu 
ja koulutuspolitiikka näyttävät vaikenevan 
vammaisuudesta (Mietola, 2016; ks. myös 
Kauppila ym., 2018), vaikka suomalainen 
koulutusjärjestelmä on ollut jo 1990-luvul-
ta sitoutunut kaikkien oppilaiden tarpeet 
huomioivan lähikoulun kehittämiseen kan-
sainvälisin sopimuksin (Unesco, 1994). 
Yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuksi-
en takaamisesta (27/2016, § 24) on sää-
detty myös YK:n Vammaisten henkilöiden 
oikeuksien yleissopimuksessa (27/2016), 
jonka Suomi rati!oi vuonna 2016.

Inkluusion ja koulutuspolitiikan väli-
nen suhde vaikuttaa olevan jäsentymätön 
ja jännitteinen. Kun lisäksi otetaan huomi-
oon käsitteen moninainen ja paikoin ristirii-
tainen käyttö tutkimuskirjallisuudessa, on 
tärkeää määritellä, mitä inkluusiolla tarkoi-
tetaan koulutuspoliittisissa asiakirjoissa ja 
mihin sillä pyritään. Tässä artikkelissa jä-
sennän inkluusiota sosiaalisen vammais-
tutkimuksen näkökulmasta, jolloin sitä 
määrittää pyrkimys syrjinnän vähentämi-
seen ja tasa-arvoiseen osallisuuteen. Käy-
tän inkluusiota ja osallistavaa kasvatusta 
toistensa synonyymeina.

Tämän tutkimuksen tehtävänä on ana-
lysoida perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2014) inkluusioideologi-
an piirteitä ja pohtia, mitä seurauksia näin 
määrittyneellä opetussuunnitelmalla voi olla 
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kehitysvammaisten koulutuksen ohjauksel-
le. Kun jäsennän inkluusiota ideologiana, 
viittaan opetussuunnitelman arvoperus-
taiseen ja normatiiviseen näkemykseen 
koulun ja kasvatuksen päämääristä ja käy-
täntöjen organisoinnista inkluusion toteut-
tamiseksi (Magnússon, 2019).  

Sovellan tutkimuksessa laclaulaista 
diskurssiteoriaa (Laclau & Mouffe, 2014 
[1985]; Laclau, 1990; 2005). Teoria tar-
joaa poliittiseen !loso!aan perustuvan ja 
merkityksenannon analyysiin pureutuvan 
käsitteellisen lähestymistavan, joka mah-
dollistaa neutraalilta ja konsensusmaiselta 
vaikuttavan opetussuunnitelmatekstin poli-
tisoinnin eli sen normatiivisten ja ideologis-
ten ulottuvuuksien näkyväksi tekemisen. 

Pyrkimys käsitteen määrittelyn tark-
kuuteen ja johdonmukaisuuteen ei ole tri-
viaali kysymys, sillä käyttämämme sanat 
ylläpitävät, muovaavat ja luovat todellisia 
käytäntöjä. Franziska Felderiä (2018) mu-
kaillen esitän käsitteen määrittelyn ole-
van perustavanlaatuista, sillä se, miten 
me ymmärrämme inkluusion, määrittää 
myös toimenpiteet sen saavuttamiseksi. 
Pyrkimykseni on yhtäältä myös palauttaa 
inkluusiosta käytävää keskustelua lähem-
mäs sen yhteiskunnallisia juuria ja sen eet-
tistä eetosta kuin myös selkeyttää inkluu-
siosta käytävää keskustelua. 

INKLUUSION JÄNNITTEET 
KOULUTUSPOLITIIKASSA JA 
YHTEISKUNTATIETEELLINEN 
VAMMAISTUTKIMUS

Inklusiivisen eli osallistavan kasvatuk-
sen tausta on vammaisten ihmisten po-
liittisessa aktivoitumisessa länsimais-
sa 1960–1970-luvuilla. Vammaisliikkeet 

kiinnittivät huomion vammaisiin ihmisiin 
kohdistuvan rakenteellisen ja sosiaalisen 
syrjinnän muotoihin, jotka estivät heidän 
täysivaltaista kansalaisuuttaan ja osalli-
suuttaan yhteiskunnassa (Vehmas, 2005). 
Samalla vammaisuuden jäsentäminen so-
siaalisena ja yhteiskunnallisiin suhteisiin 
kytkeytyvänä ilmiönä haastoi lääketieteen 
yksilökeskeisen ja medikalistisen näkökul-
man vammaisuuteen (Vehmas, 2005; Oli-
ver & Barnes, 2010). 

Yhteiskuntatieteellisessä vammais-
tutkimuksessa vammaisuuden ymmär-
retäänkin muotoutuvan yksilön, kehon ja 
yhteiskunnan välisen merkityksenannon 
kautta. Yksilön vamman tunnustetaan ole-
van yksilön ominaisuus, mutta vamman 
merkitys ja yksilön toimintamahdollisuuk-
sien rajoittuminen nähdään ensisijaisesti 
yhteiskunnallisesti tuotettuina sosiaalisina 
patologioina – ei yksilön vajavaisuutena 
tai puutteena (Goodley, 2017). Sosiaalisil-
la patologioilla, toisin sanoen sosiaalisilla 
vääryyksillä, viitataan Frankfurtin koulu-
kunnan kriittisessä teoriassa sosiaalista 
epäoikeudenmukaisuutta tuottaviin yhteis-
kunnallisiin käytäntöihin (esim. Ikäheimo, 
2009; Särkelä, 2020). Vammaisia hen-
kilöitä koskevia sosiaalisia patologioita 
voivat olla esimerkiksi (palkka)työn teke-
misen epääminen tai itsemääräämisoikeu-
den ja itsensä toteuttamisen rajaaminen.

Kansalaisoikeuskamppailujen rinnal-
la ja peruskoulu-uudistuksen yhteydessä 
kehitysvammaisten koulutusta laajennet-
tiin, ja vuodesta 1985 kaikki kehitysvam-
maiset ovat kuuluneet oppivelvollisuuden 
piiriin (Kauppila ym., 2018). 1990-luvulta 
lähtien inkluusio on vakiintunut osaksi yli-
kansallisen koulutuspolitiikan käsitteistöä 
ja se on nähty keskeisenä osana syrjin-
nän vähentämistä ja hyvinvoivan yhteis-
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kunnan rakentamista (Magnusson, 2019). 
Samaan aikaan koulutuksen ja osaamisen 
roolia osaavan työvoiman kouluttajana ja 
siten kansallisen kilpailukyvyn edistäjänä 
on korostettu. Huippukoulujen ja huippu-
yksilöiden tavoittelu on vallannut tilaa ta-
salaatuista ja tasa-arvoista koulutusjärjes-
telmää painottavalta puheelta (Teittinen, 
2006; Silvennoinen ym., 2018). 

Jatkuvaan kilpailuun sekä tietoky-
kyjen ja inhimillisten potentiaalien entistä 
tehokkaampaan hyödyntämiseen perus-
tuvaa koulutuspolitiikkaa onkin arvosteltu 
sen kapeasta ihmiskuvasta, joka korostaa 
itsenäistä, pystyvää, joustavaa ja itseoh-
jautuvaa vammatonta yksilöä (Goodley, 
2017). Vammaistutkijat ovat kiinnittäneet 
huomiota näiden vaatimusten sisältämään 
ableismiin eli normatiivisiin kykyoletuksiin, 
jotka syrjäyttävät etenkin muista henkilöis-
tä ja tukitoimista riippuvaisia kehitysvam-
maisia henkilöitä (Campbell, 2008; Kaup-
pila & Lappalainen, 2015; Kauppila ym., 
2018). Myös inkluusioperiaatetta on kriti-
soitu siitä, että se on kiinnitetty osaksi kil-
pailukykyä tavoittelevan koulutuspolitiikan 
oikeuttamista (Kauppila ym., 2018) ja si-
ten se on menettänyt yhteiskuntaa muutta-
maan pyrkivää eetostaan (Graham & Slee, 
2008; Magnússon, 2019).

Yhteiskuntatieteellisen vammaistut-
kimuksen kautta voidaan analysoida moni-
muotoisia yksilöiden, ryhmien ja yhteiskun-
nan välisiä suhteita ja yhteiskunnan normien 
toiseuttavia ja vammauttavia vaikutuksia. 
Normit ovatkin usein sekä sisään- että 
ulossulkevia, ja sen vuoksi osallistamisen 
ja ulossulkemisen prosesseja tulisikin tar-
kastella toisiinsa kiinnittyneinä (Graham & 
Slee, 2008). Esimerkiksi yksilön pystyvyyt-
tä ja toimintamahdollisuuksia arvioidaan yh-
teiskunnassa vallitseviin normeihin peilaten 

(Campbell, 2008). Mikäli ihmisenä olemi-
sen moninaisuutta ja erilaisten kehojen toi-
mintaa ei oteta huomioon yhteiskunnallisen 
elämän organisoinnissa, syntyy syrjäyttäviä 
yhteiskunnallisia käytäntöjä: vapaalle liikku-
miselle fyysisiä esteitä luovaa arkkitehtuu-
ria, toimintakykyoletuksia ihannoivaa koulu-
tusta ja työelämää ja niin edelleen.

Yhteiskuntatieteellisen vammaistutki-
muksen näkökulmasta inkluusion käsitteel-
lä on pyritty korvaamaan aiemmin vallalla 
olleet segregaatio-, normalisaatio- ja integ-
raatiodiskurssit, jotka ovat sisältäneet syr-
jäyttäviä käytänteitä (Saloviita, 2006; Teitti-
nen, 2006; Göransson & Nilholm, 2014). 
Saloviita (2012) on kuvannut näitä diskurs-
seja vammaispalveluiden näkökulmasta 
(taulukko 1). Segregaatio viittaa laitospara-
digmaan, jossa poikkeavat suljetaan laitok-
siin ja eristetään yhteiskunnasta. Norma-
lisaatio- ja integraatiodiskurssit viittaavat 
kuntoutusparadigmaan, jossa yhteiskunnan 
jäsenyys on ehdollista ja riippuvaista ja tu-
lee mahdolliseksi esimerkiksi erityisopetuk-
sessa tapahtuvan kuntouttamisen kautta. 
Inkluusion nähdään olevan osa tukiparadig-
maa, jossa osallistuminen yhteiskuntaan on 
perusoikeus. Osallistuminen tulee taata yk-
silöllisin tukitoimin ja muodostamalla ympä-
ristön olosuhteet siten, että ”kaikki voivat 
olla mukana ja osallistua riippumatta heidän 
ominaisuuksistaan” (Teittinen, 2006, 361). 
Näiden lisäksi Saloviita liittää osallistavaan 
kasvatukseen yhteisopetuksen ja osallisuu-
den ilman ehtoja (Saloviita, 2006; 2012).

Kun inkluusiota jäsennetään tukipara-
digman näkökulmasta, osallistuva kasvatus 
hahmottuu keinoksi purkaa koulutuksen ja 
laajemmin yhteiskunnallisten käytäntöjen si-
sältämiä prosesseja, jotka syrjäyttävät osal-
lisuutta ja kohdistuvat henkilön ominaisuuk-
siin esimerkiksi vammaisuuden, sosiaalisen 
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lusti ajatella tarvitsevan enemmän tukea 
voidakseen toteuttaa itseään, tehdä va-
lintoja ja elää mielekästä elämää (Felder, 
2018). Oppilaiden tuen tarpeiden moni-
naisuuden vuoksi ei ole mielekästä pyr-
kiä tiukasti määrittelemään inklusiivisen 
koulutuksen käytännön toteutusta ennalta 
(Lempinen, 2018). Yhteiskuntatieteellisen 
vammaistutkimuksen ja ableismin kritiikin 
hengessä voidaan kuitenkin esittää, että 
inklusiivisen koulutuspolitiikan tulisi tukea 

moninaisia ihmisenä olemisen muotoja ja 
tasavertaista kansalaisuutta ilman ehtoja 
esimerkiksi palkkatyöhön osallistumisesta 
(Goodley, 2017; Campbell, 2008; Kaup-
pila & Lappalainen, 2015; Kauppila ym., 
2018).

Taulukko 1

Vammaispalvelujen kolme paradigmaa Saloviidan (2012) mukaan 

Laitosmalli Kuntoutusmalli Tukimalli
Taustalla oleva yhteis-
kunnallinen siirtymä

maataloudesta teol-
liseen

teollisesta jälkiteolli-
seen yhteiskuntaan

jälkiteollinen  
yhteiskunta

Avainsana segregaatio integraatio inkluusio
Vammaisuuden  
perusmetafora

rikollinen sairas kansalainen

Keskeinen haaste
poissulkeminen,  
"suojeleminen"

kuntouttaminen tasa-arvo

Vammaisuuden ydin-
asia

vaurio toimintavajavuus osallistuminen

Palvelut laitoshoito
porrasteinen  
järjestelmä

yksilölliset tukitoimet

Pätevöityminen nor-
maaliyhteiskuntaan

ei paluuta
ehdollinen paluu  
kuntoutumalla

osallistuminen ilman 
ehtoja

Opetus
ei opetusta tai  
"suojelukasvatus"

erityisopetus yhteisopetus

taustan tai etnisen ryhmän perusteella (Sa-
loviita, 2006; Göransson & Nilholm, 2014; 
Felder, 2018). Tällainen osallistava kasva-
tus nostaa keskiöön vastavuoroisuuden pe-

riaatteen, persoonan tunnustamisen, hen-
kilön aktiivisen osallisuuden yhteisössä ja 
yhteisöön kuulumisen (Felder, 2018). 
Vammaisten henkilöiden voidaan perustel-
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Opetussuunnitelma osana 
koulutuspoliittista ohjausta

Suomalaista perusopetusta ohjataan eri-
tyisesti Opetushallituksen (POP, 2014) 
laatimien perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden kautta. Perusteissa 
määritellään perusopetusta ohjaavat toi-
mintaperiaatteet, arvot ja koulujen opetus- 
ja kasvatustyön sisällöt ja luodaan perus-
teet paikalliselle kunta- ja koulukohtaiselle 
opetussuunnitelmatyölle. Aiempi tutkimus 
on kuvaillut Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden 2014 (POP, 2014) 
inkluusiokäsitystä väljäksi ja abstraktiksi 
(Honkasilta ym., 2019; Pihlaja & Silvennoi-
nen, 2020) ja paikoin jopa ristiriitaiseksi 
(Tervasmäki, 2016), mutta perusteellises-
ti opetussuunnitelman inkluusiokäsitystä 
ja sen määrittämää koulutuksen ohjausta 
ei kuitenkaan ole analysoitu.

Opetussuunnitelmat ovat osa viral-
lisia koulutuksen toteuttamista koskevia 
arvovaltaisia linjauksia, joiden määrittelyt 
kannustavat toimimaan, ajattelemaan, tun-
temaan, käyttäytymään ja arvostamaan 
tietyillä tavoilla sekä tietynlaiseen norma-
tiiviseen järjestykseen perustuen (Simola, 
1995; Ball, 2006). Valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma voidaan tällöin käsittää yh-
deksi valtiollisen ideologian ilmentymäksi, 
jossa tiivistyy yhteiskunnan kasvatusta ja 
koulutusta koskevia arvoja ja pyrkimyksiä 
(Rinne, 1984; Simola, 1995). Opetussuun-
nitelma toimii ikään kuin idealistisen peilin 
tavoin kuvaten sitä, mitä oppilaan, opet-
tajan, koulun ja yhteiskunnan toivottaisiin 
olevan (Saari ym., 2017). Opetussuunni-
telman yhteiskunnallisina tehtävinä on yh-
täältä välittää arvokkaaksi koettua kulttuu-
ritraditiota ja toisaalta mahdollistaa uuden 
kulttuurin luominen eli kuroa umpeen eroa 

tradition ja muuttuvan yhteiskunnan välillä 
(Rinne, 1984). Kysymys on myös kansalli-
sen yhtenäisyyden ylläpitämisestä ja raa-
mien luomisesta koulutyölle (Saari ym., 
2017). 

Opetussuunnitelma onkin väistämät-
tä normatiivinen. Tiettyjen näkemysten 
korostaminen muodostaa koulutusta jä-
sentävää diskurssia ja peittää alleen toi-
senlaisia näkökulmia, arvoja ja käytäntöjä. 
Opetussuunnitelman laatimisessa käytyjen 
hegemoniakamppailujen kautta tietyt pää-
määrät on artikuloitu yhteiseksi, koulua ja 
koulutusta määritteleväksi arvovaltaisek-
si koulupuheeksi (ks. Simola, 1995), joka 
ilmenee usein konsensuaalisena ja luok-
seen kutsuvana puheena. 

Opetussuunnitelman abstrakti ja 
konsensusmainen retoriikka onkin yksi 
keino häivyttää erityisiä ja kiistanalaisia 
merkityksiä. Näin edistetään hegemoni-
sen järjestyksen muodostumista, sillä to-
tuuksien ja itsestäänselvyyksien tuottami-
nen on osa ”totuuspelejä”, joilla pyritään 
määrittelemään yhtäältä tieto ja objektiivi-
suus ja toisaalta sallittu ja hyväksytty tapa 
ajatella, toimia ja olla (Simola, 1995; Ball 
2006). Opetussuunnitelmat, kuten muut-
kin poliittiset linjaukset ja institutionalisoi-
tuneet käytänteet, ovat poliittisten arvo-
valintojen muovaamia ja siten kytköksissä 
vallankäyttöön sekä toisten mahdollisuuk-
sien ja näkökulmien ulossulkemiseen (ks. 
Howarth, 2010). Koulutuksen ohjauksen 
näkökulmasta diskurssin ”kieliopin” eli si-
säisen logiikan olisi tärkeää olla avoin ja 
johdonmukainen, jotta väärinkäsityksiltä 
vältyttäisiin.
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LACLAULAINEN 
DISKURSSITEORIA 
TUTKIMUKSEN VIITEKEHYKSENÄ

Laclaulainen diskurssiteoria on jälkistruk-
turalistinen viitekehys, joka perustuu po-
litiikan teoreetikon Ernesto Laclaun ajat-
teluun (Laclau & Mouffe, 2014; Laclau, 
1990; 2005; ks. Palonen, 2020a). Jäl-
kistrukturalismissa kielen käyttö ja ar-
tikulaatio eli merkityksenanto nähdään 
keskeisenä sosiaalista todellisuutta muok-
kaavana tekijänä ja vallan muotona, jonka 
kautta hahmotetaan maailmaa, koroste-
taan tiettyjä piirteitä ja rajataan ulos toisia 
(Howarth, 2010; Palonen, 2020b). 

Merkityksenanto onkin poliittinen 
prosessi, jossa käsitteet saavat merkityk-
sensä, kun niitä rinnastetaan toisiin käsit-
teisiin ja kun niitä erotetaan muista (Fin-
layson & Valentine, 2002). Merkityksiä 
tuotetaan diskursseissa, jotka tarkoittavat 
sosiaalisia ja poliittisia artikulatiivisia käy-
täntöjä. Diskurssit muodostavat jaettua 
tapaa ymmärtää maailmaa muokkaamalla 
ja jäsentämällä sosiaalisia suhteita esimer-
kiksi korostamalla tiettyjä arvoja ja norme-
ja ja luomalla identiteetin kuvastoja, joi-
hin sosiaaliset toimijat voivat identi!oitua 
(Laclau & Mouffe, 2014; Laclau, 2005). 

Merkityksenannon performatiivisuu-
den lisäksi toinen diskurssiteorian keskei-
nen ajatus on maailmaa ja ajatteluamme 
koskevien näkemysten epätäydellisyys 
ja muutosalttius eli jälkiperustahakuisuus 
(Palonen, 2020a; Laclau, 1990). Maailma 
nähdään erilaisten näkemysten ja ristirii-
tojen täyttämänä, puutteellisena ja ilman 
ennalta annettua yhtenäisyyttä. Yhteisiä 
merkityksiä tuottamalla pyritään luomaan 
perustoja ja vakautta yhteiskunnalliselle 

elämälle. Tämä näkyy esimerkiksi poliit-
tisten ja uskonnollisten liikkeiden toimin-
nassa niiden tarjotessa ideologiaansa so-
siaalisen todellisuuden selkeyttämiseksi. 
Kysymys on siis myös valtakamppailuista 
eri toimijoiden ja diskurssien välillä. Val-
litsevat kulttuuriset ajattelun perustat ku-
ten identiteetit, yhteiskunnan lait ja normit 
ovatkin näiden historiallisten valtakamp-
pailuiden synnyttämiä. 

Tiettyjen ajatusmuotojen vakiintumis-
ta vallitsevaksi tavaksi jäsentää sosiaalis-
ta todellisuutta kutsutaan hegemoniaksi 
(Laclau, 1990). Hegemonian muodostami-
nen tapahtuu vakiinnuttamalla tiettyjä mer-
kityksiä ja ulossulkemalla vaihtoehtoisia 
merkityksiä yhteiskunnan käytänteissä. 
Sosiaalinen järjestys onkin aina sosiohis-
toriallisesti konstruoitu ja ulossulkemiseen 
perustuva. Siten se on aina vaillinainen ku-
vaus sosiaalisesta todellisuudesta ja sen 
vuoksi altis muutoksille (Laclau & Mouffe, 
1985; Laclau, 1990). Hegemonisen aja-
tusmuodon haastamisesta hyvä esimerk-
ki on edellisessä luvussa kuvattu vam-
maisten ihmisten poliittinen aktivismi ja 
vammaisuuden sosiaalinen malli, joka ky-
seenalaisti vallalla olleen lääketieteellisen 
diskurssin määrittämän kuvan vammaisuu-
desta.

Diskurssiteoria tarjoaa kriittisen nä-
kökulman yhteiskunnan diskursiivisesti 
rakentuneiden normatiivisten käytäntöjen 
analyysiin. Yhteiskuntatieteellinen vam-
maistutkimuksen ja diskurssiteorian mie-
lenkiintoinen yhtymäkohta on molempien 
teorioiden pyrkimys tarkastella yhteiskun-
nassa vallitsevien ideaalien toiseuttavia ja 
ulkopuolelleen sulkevia prosesseja. Dis-
kurssiteoriassa sosiaalinen järjestys ra-
kentuu aina suhteessa järjestyksen ulko-
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puolelle määritettyyn, jota Laclau (1990) 
kutsuu konstitutiiviseksi ulkopuoleksi. 
Koska sosiaalisen järjestyksen ja erityisen 
merkityksen luominen vaatii erottautumis-
ta muista mahdollisista merkityksistä, ra-
kentuu diskurssi väistämättä suhteessa 
ulossulkemaansa. 

Samaan tapaan ableismin teoreeti-
kot kiinnittävät huomion koulutuspolitiikan 
ideaalisoimiin kykyoletuksiin (Campbell, 
2008), jotka korostaessaan kuvaa pysty-
västä ja yrittäjämäisestä oppijasta oletta-
vat kaikkien oppilaiden olevan tuottavia, 
taitavia, oppimaan kykeneviä ja haluavia 
(Goodley, 2017). Näin syntyy toiseutta-
va ableistinen normi, joka mahdollistaa 
normista poikkeamisen, negatiivisen eri-
tyisyyden ja normaali–epänormaali-diko-
tomian varaan rakentuvia kulttuurisia ole-
tuksia (Campbell, 2008; Graham & Slee, 
2008). Kykyoletukset osoittavat hyvin, 
miten ei-toivottuja ja ulosrajattuja ominai-
suuksia harvemmin nimetään avoimesti 
diskursseissa. Tästä syystä koulutuspoli-
tiikan analyysissa on tärkeä kiinnittää huo-
miota myös siihen, mistä ei puhuta ja mitä 
ei määritellä, sillä vaikeneminen on vahva 
ulossulkemisen ja tunnustuksetta jättämi-
sen muoto.

Opetussuunnitelman tekstin analyy-
sissa hyödynnän diskurssiteorian viiteke-
hystä ja käsitteistöä: rinnastusten ketjuja2, 
kiinnekohtia, kelluvia merkitsijöitä ja kon-
stitutiivista ulkopuolta. Diskurssi koostuu 
osista, joita ovat esimerkiksi opetussuun-
nitelman sanat, käsitteet, arvot ja määri-
tellyt tavoitteet. Osia voidaan rinnastaa 
toisiinsa tai erottaa toisistaan merkitykse-
nannon eli artikulaation kautta (Laclau & 

Mouffe, 2014). Rinnastusten ketju kuvaa 
diskurssiin merkittyjä osia, jotka on yh-
distetty toisiinsa. Esimerkiksi lauseessa 
”Perusopetuksen yhteiskunnallisena teh-
tävänä on edistää tasa-arvoa, yhdenver-
taisuutta ja oikeudenmukaisuutta” (POP, 
2014, 18) artikuloidaan rinnastusten ket-
ju perusopetus = tasa-arvo = yhdenvertai-
suus = oikeudenmukaisuus. 

Merkityksenannon myötä perusope-
tus-käsitteen merkityssisältö laajenee ja 
perusopetus ikään kuin täyttyy rinnastus-
ten ketjun osien kantamilla merkityssisäl-
löillä. Merkityksen muutos ei kuitenkaan 
koske vain perusopetusta ja sen tehtävää, 
vaan myös osien keskinäiset merkityk-
set muuttuvat niiden linkittyessä toisiinsa 
ja niitä jäsennetään jatkossa toisiinsa si-
dosteisina. Rinnastuksen ketjun käsitteitä 
olennaisiksi painottaessaan opetussuun-
nitelmadiskurssi samanaikaisesti rajaa ul-
kopuolelleen erilaiset epätasa-arvon, eri-
arvoisuuden ja epäoikeudenmukaisuuden 
muodot eli muodostaa diskurssin konsti-
tutiivista ulkopuolta. 

Diskurssille ominaisia ja usein käy-
tettyjä käsitteitä kutsutaan kiinnekohdik-
si (Laclau & Mouffe, 2014). Kiinnekohtia 
on kuvattu analogialla sohvatyynyjen nap-
peihin, sillä sohvatyynyille muotoa antavi-
en nappien tapaan ne tiivistävät diskurs-
sin ominaispiirteitä ja antavat diskurssille 
muotoa. Samalla ne rajaavat diskurssia ja 
painottavat kiinnekohtien olevan tavoitel-
tavia asioita. Suomalaisen peruskouludis-
kurssin keskeisiä kiinnekohtia ovat olleet 
esimerkiksi universalismin ja tasa-arvon 
ideaalit (Ahonen, 2003; Silvennoinen ym., 

2Käytän tätä Palosen (2020b) uutta käännöstä chain of equivalence -käsitteestä, aiemmin ”yhtäläisyyksien 
ketju” (vrt. Tervasmäki, 2016; 2018). Käännökset kehittyvät: rinnastaminen kuvaa yhtäläisyyttä paremmin 
esimerkiksi ristiriitaisten osien kiinnittämistä saman kiinnekohdan yhteyteen.
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3Opetushallitus (2020a) uudisti perusopetuksen arviointia koskevan luvun 10.2.2020. Sivuan tätä uudistus-
ta pohdintaluvussa. Tässä tutkimuksessa keskityn kuitenkin POP 2014:n yleisosan muodostaman kokonai-
suuden analyysiin.

2018; Tervasmäki, 2018). Joskus kes-
keisten kiinnekohtien merkityssisällös-
tä on käynnissä kamppailu eri diskurssi-
en välillä ja ne pyrkivät kiinnittämään sen 
omaan rinnastusten ketjuunsa. Tällöin ris-
tiriitainen merkityksenanto sumentaa kä-
sitteen tietyn merkityksen, ja sen merki-
tys lähtee ”kellumaan”. Tällaisia käsitteitä 
kutsutaan kelluviksi merkitsijöiksi (Laclau, 
1990; 2005).

OPETUSSUUNNITELMAN 
ANALYYSI

Tämän tutkimuksen aineistona toimii Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014 (POP, 2014). Olen painottanut 
analyysini opetussuunnitelman yleisosaan3  
(POP, 2014, 9–94), sillä siinä määritellään 
perusopetuksen arvoperusta ja keskeiset 
lähtökohdat koulutoiminnan järjestämisel-
le. Oppiainekohtaisten sisältöjen tulee ra-
kentua yleisosan muodostaman perustan 
varaan (POP, 2014, 32). Tutkimuskysy-
mykseni ovat seuraavat: Ensimmäiseksi 
kysyn, miten inkluusiokäsitystä muodos-
tetaan opetussuunnitelmadiskurssissa ja 
mitkä ovat sen keskeiset ideologiset piir-
teet. Koska diskurssiteorian mukaan mer-
kityksenanto tapahtuu aina erottautumalla 
muista merkityksistä, kysyn toiseksi, mitä 
piirteitä samanaikaisesti rajataan diskurs-
sin ulkopuolelle. Kolmanneksi kysyn, mitä 
seurauksia näin muodostetulla inkluusio-
ideologialla voi olla kehitysvammaisten 
koulutuksen käytännöille.

Diskurssiteorian lisäksi opetussuun-
nitelman analyysiani ohjasi yhteiskuntatie-

teellisen vammaistutkimuksen jäsennys 
vammaisuudesta sosiaalisesti muotoutu-
vana ilmiönä ja jaottelu vammaispalvelui-
den kolmeen paradigmaan. Teoriaohjaava 
analyysi eteni siten, että ensin analysoin 
opetussuunnitelmadiskurssin merkityk-
senantoa sen keskeisiä ja toistuvia kiin-
nekohtia ja niiden rinnastusten ketjuja 
jäsentäen. Merkityksenannon logiikan pe-
rusteella muodostin kuvaa diskurssin ulko-
puolisista piirteistä eli konstitutiivisesta ul-
kopuolesta. 

Jäsentääkseni opetussuunnitelman 
ilmaisemaa koulutuksen ohjauksen tilaa 
suhteessa kehitysvammaisten opetuksen 
aiempiin muotoihin vertasin opetussuunni-
telman perusteiden (POP 2014) toiminta-
alueittaista opetuksen sisältöjen kuvausta 
1980- ja 1990-lukujen kehitysvammaisten 
opetuksen opetussuunnitelmiin (Kouluhal-
litus, 1988; Sosiaalihallitus, 1990), jotka 
laadittiin kehitysvammaisten oppilaiden 
tullessa oppivelvollisuuden piiriin. Näin py-
rin kerimään auki koulutuspolitiikan histo-
riallista muotoutumista ja tekemään nä-
kyväksi sen varrella tehtyjä normatiivisia 
arvovalintoja, joilla toisenlaisia näkökulmia 
ja koulutuksen järjestämisen tapoja sivuu-
tetaan. 

Tällainen politisoiva uudelleenakti-
vointi (Howarth, 2010) hahmottelee ny-
kyisen opetussuunnitelmadiskurssin 
muotoutumisen ehtoja, pohtii näiden mää-
rittelyiden seurauksia ja koettelee niiden 
tarkoituksenmukaisuutta sekä pyrkii avaa-
maan nykyistä järjestystä vaihtoehtoisten 
ja eettisesti kestävämpien koulutuksen 
käytäntöjen kuvittelulle. Lopuksi yhdistin 
jäsentämäni kiinnekohdat ideologisiin piir-
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teisiin vammaispalvelujen paradigmojen 
(Saloviita, 2012) mukaisesti ja laadin ope-
tussuunnitelman diskursiivista kenttää ku-
vaavan kuvion 1.

Seuraavassa tulosluvussa osoitan 
aineistoesimerkkien avulla, miten opetus-
suunnitelmadiskurssissa muodostetaan 
inkluusiokäsitystä ja millaisiin ideologisiin 
piirteisiin kyseiset merkityksenannot voi-
daan yhdistää. Teen näkyväksi opetus-
suunnitelman erontekoja ja sen mahdollis-
tamia koulutuksellisia käytäntöjä (Graham 
& Slee, 2008), joiden myötä oppilaita voi-
daan osallistaa inkluusion hengessä, in-
tegroida osittain tai ulossulkea yhteisöstä. 

INKLUUSIOIDEOLOGIAN 
MUODOSTUMINEN 
OPETUSSUUNNITELMATEKSTISSÄ

Opetussuunnitelman perusopetuksen teh-
tävää avaavassa luvussa esitetään koko 
opetussuunnitelman ainut maininta inkluu-
siosta, jossa käsite nimetään eksplisiitti-
sesti (POP, 2014, 18): ”Perusopetusta ke-
hitetään inkluusioperiaatteen mukaisesti. 
Opetuksen saavutettavuudesta ja esteet-
tömyydestä pidetään huoli.” Lainaukses-
sa inkluusion sisältämään merkitysketjuun 
rinnastetaan opetuksen saavutettavuus ja 
esteettömyys, mutta muutoin inkluusio-
periaatteen sisältö jätetään tarkemmin 
selvittämättä eikä käsitettä mainita enää 
uudelleen. Opetuksen saavutettavuuden 
ja esteettömyyden lisäksi opetussuunni-
telmatekstistä voidaan kuitenkin löytää 
monia linjauksia, jotka voidaan liittää tuki-

paradigmaan ja osallistavan kasvatuksen 
eetokseen, vaikka niitä ei inkluusioperiaat-
teeseen eksplisiittisesti rinnastetakaan. 
Seuraavassa käyn läpi näitä opetussuun-
nitelman perusopetuksen järjestämistä ku-
vaavia osia.

Yksi opetussuunnitelman läpileik-
kaava kiinnekohta on tasa-arvon ja laaja 
yhdenvertaisuuden tavoittelu, jotka mää-
ritellään ”suomalaisen yhteiskunnan de-
mokraattisiksi arvoiksi” (POP, 2014, 19) ja 
keskeisiksi perusopetuksen kehittämistä 
koskeviksi periaatteiksi (POP, 2014, 16, 
19). Yhdenvertaisuus pohjaa lapsen oi-
keuksiin ainutlaatuisena ja itseisarvoisena 
ihmisenä. Opetussuunnitelman tasa-arvo- 
ja yhdenvertaisuusajattelussa korostuvat 
siis sekä yksilölliset oikeudet että yhteisöl-
linen osallisuus:

”Jokaisella on oikeus kasvaa täyteen 
mittaansa ihmisenä ja yhteiskunnan jä-
senenä. – – Yhtä tärkeä on kokemus 
osallisuudesta ja siitä, että voi yhdes-
sä toisten kanssa rakentaa yhteisönsä 
toimintaa ja hyvinvointia.” (POP, 2014, 
15.)

Opetussuunnitelman arvoperustassa tun-
nustetaan yhteiskunnan moninaisuus ”läh-
tökohtaisesti myönteisenä voimavarana” 
ja oppilaita ohjataan pohtimaan kulttuu-
risia, sosiaalisia, kielellisiä, uskonnollisia 
ja katsomuksellisia juuriaan (POP, 2014, 
21). Tulkintani mukaan opetussuunnitel-
man moninaisuus keskittyy erityisesti kie-
lelliseen ja etniseen moninaisuuteen eli 
monikulttuurisuuden huomioimiseen. Tätä 

4Sukupuoleen ja moninaisuuteen liittyvien käsitteiden käyttö on kuitenkin jossain määrin epäjohdonmu-
kaista. Esimerkiksi tekstissä viitataan yhtäältä yhdenvertaisuuteen ”tyttöjen” ja ”poikien” välillä ja toisaalta 
ymmärrykseen sukupuolen moninaisuudesta, vaikka edellinen ylläpitää kaksijakoista sukupuolikäsitystä: 
”Perusopetus kannustaa yhdenvertaisesti tyttöjä ja poikia eri oppiaineiden opinnoissa sekä lisää tietoa ja 
ymmärrystä sukupuolen moninaisuudesta.” (POP, 2014, 18.)
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tulkintaa korostavat opetussuunnitelman 
eri kieliä, maailmankatsomuksia ja kulttuu-
rien erityiskysymyksiä käsittelevät luvut 
(luvut 9–11, POP, 2014, 86–94). Moni-
naisuuden käsittelyssä yhteiskunnallisista 
eronteoista käsitellään sukupuolten tasa-
arvoa ja sukupuoli-identiteetin moninai-
suutta4 (POP, 2014, 28, ks. myös 24, 
30): ”Opetus on lähestymistavaltaan suku-
puolitietoista.” Muut eronteot kuten yhteis-
kunnallinen luokka ja vammaisuus jäävät 
opetussuunnitelman yleisosiossa nimeä-
mättä.

Perusopetuksen arvoperustassa 
määritellyt tasa-arvon ja yhdenvertaisuu-
den ideaalit luovat perustaa perusope-
tuksen yhteisöllisen ja holistisen toiminta- 
kulttuurin rakentamiselle. Kokonaisvaltai-
suus tulee esiin myös siten, että opetus-
suunnitelman arvoperustaan ja toiminta-
kulttuuriin tehdään viittauksia oppimisen 
arviointia, oppimisen ja koulunkäynnin tu-
kea sekä oppilashuoltoa koskevissa lu-
vuissa (POP, 2014, 47–85). Toimintakult-
tuurin toivotaan muodostavan turvallisen 
”oppivan yhteisön”, jossa kunkin yksilön 
monipuolisen kehityksen nähdään raken-
tuvan yhteisön dialogisissa ja vastavuoroi-
sissa suhteissa (POP, 2014, 27, 79). 

Toiminnan perustelu rakentuu yk-
sittäisen oppilaan oikeuksien ja kuulluksi 
tulemisen kautta, mutta yhteisöllinen toi-
mintakulttuuri ja yhteinen tekeminen ovat 
läsnä erottamattomasti (POP, 2014, 17, 
28, 34, 79). Jokaisen oppilaan osallisuus 
yhteisön jäsenenä ja toimijana korostuu 
(POP, 2014, 24, 35). Yksilön ja yhteisön 
monipuolinen oppiminen edellyttävät toisi-
aan, sillä vain siten vastuullisuus, eettisen 
pohdinta ja empatia voivat rakentua (POP, 
2014, 15–17). Tätä keskinäisriippuvuutta 
ja vastavuoroisuutta kuvaa seuraava kat-

kelma (POP, 2014, 22): ”Kouluyhteisö oh-
jaa ymmärtämään, että jokainen vaikuttaa 
toiminnallaan niin omaan kuin toistenkin 
hyvinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen. 
– – Oppilaat kasvavat huomaamaan ihmis-
suhteiden ja keskinäisen huolenpidon tär-
keyden.”

Toimintakulttuurin kuvauksissa on 
monia laajan inkluusiokäsityksen mukaisia 
yhteisöllisiä ja eettisiä, tunnustussuhteita 
edistäviä osia. Osallisuuden ja toimijuuden 
määrittelyt eivät jää vain kouluyhteisön 
tasolle, vaan niiden nähdään liittyvän laa-
jemmin demokraattiseen kansalaisuuteen 
ja yhteiskunnan jäsenyyteen (POP, 2014, 
18–20, 24, 28). Yhteiskunnallisen ja yksi-
löllisen hyvinvoinnin vastakohtana puoles-
taan nähdään ihmisoikeuksien vastaisuus 
(POP, 2014, 21), eriarvoisuus ja syrjäyty-
minen (POP, 2014, 18, 40), joka nimetään 
eksplisiittisesti uhaksi (POP, 2014, 15): 
”Oppimisesta syrjäytyminen merkitsee si-
vistyksellisten oikeuksien toteutumatta 
jäämistä ja on uhka terveelle kasvulle ja 
kehitykselle.” Näin opetussuunnitelmassa 
myös julkilausuen hahmotellaan konstitutii-
vista ulkopuolta, joka pyritään välttämään 
osallisuutta ja tasa-arvoista koulutusta tu-
kemalla. 

Kehitysvammaisten oppilaiden kou-
lutuksen järjestämisen näkökulmasta op-
pimisen ja koulunkäynnin tuen muotoja 
kuvaava luku (POP, 2014, 61–76) on kes-
keinen, sillä kehitysvammaiset oppilaat 
tarvitsevat tukimuotoja keskimääräistä 
enemmän. Tulkintani mukaan tuen muoto-
ja kuvaava kolmiportainen tuki pyrkii luo-
maan pääosin heterogeenisen oppivan 
yhteisön ja inklusiivisen toimintakulttuurin, 
sillä jo yleinen tuki mahdollistaa tukiope-
tuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen ja 
tuen tarpeiden lisääntyessä myös tehos-
tettu tuki määritellään annettavaksi ”muun 
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opetuksen yhteydessä joustavin opetus-
järjestelyin” (POP, 2014, 63, 73). 

Inkluusion mukaista merkityksenan-
toa muodostetaan edelleen korostamalla 
yksilöllisten tarpeiden ja tukitoimien huo-
mioimista (POP, 2014, 61): ”Oppimisen 
ja koulunkäynnin tukeminen merkitsee yh-
teisöllisiä ja oppimisympäristöön liittyviä 
ratkaisuja sekä oppilaiden yksilöllisiin tar-
peisiin vastaamista.”  Lisäksi opetukseen 
osallistumisen edellyttämien tukipalvelui-
den ja apuvälineiden tulee olla maksutto-
mia kaikilla tuen tasoilla, mikä vahvistaa 
osallistavaa eetosta (POP, 2014, 74). Lu-
vusta löytyy myös integraatioon ja segre-
gaatioon rinnastuvia piirteitä, joita käsitte-
len seuraavassa osiossa.

Osallistavaa kasvatusta horjuttavat 
sisällöt

Oppimisen ja koulunkäynnin tuen muodois-
ta erityistä tukea voidaan antaa, mikäli 
tehostetun tuen antamisen muodot eivät 
riitä (POP, 2014, 65–67). Tehtäessä eri-
tyisen tuen päätös määritellään oppilaan 
pääsääntöinen opetusryhmä, mikä voi 
tarkoittaa erityisluokkaopetusta. Opetuk-
sen yksilöllistä järjestämistä kuvaavassa 
HOJKSissa tulee nimetä yleisopetuksen 
yhteistyöluokka ja kuvata suunnitelma op-
pilaan opiskelusta siinä luokassa (POP, 
2014, 68), mikä viittaa osa-aikaiseen in-
tegraatioon. Tuen muodoissa määritellään 
myös mahdollisuus siirtää oppilas koko-
naan yleisopetuksen ulkopuolelle, mikäli 
oppilaan etu sitä edellyttää (POP, 2014, 
61): ”Tuki annetaan oppilaalle ensisijai-
sesti omassa opetusryhmässä ja koulus-
sa erilaisin joustavin järjestelyin, ellei op-
pilaan etu tuen antamiseksi välttämättä 
edellytä oppilaan siirtämistä toiseen ope-

tusryhmään tai kouluun.” 
Oppilaan opetuksen järjestäminen 

erityiskoulussa ja vakinainen erityisluokka-
opetus esimerkiksi kehitysvammaisuuden 
perusteella muistuttavat erityisopetuksen 
historiallisesta rakentumisesta, ja ne ovat 
ideologisesti segregoivia opetuksen jär-
jestämistapoja (Saloviita, 2006; 2012; Ki-
virauma ym., 2006). Täysivaltaisen yhteis-
kunnallisen jäsenyyden ja yhdenvertaisen 
osallisuuden näkökulmasta segregoivat 
käytänteet eriarvoistavat ja ehdollistavat 
oppilaiden osallisuutta kouluyhteisössä ja 
yhteiskunnassa. 

Myös vammaisuudesta vaikenemi-
nen on osallistavaa eetosta vastaan. Koko 
opetussuunnitelmasta löytyy ainoastaan 
yksi maininta vammaisuudesta, ja se on 
terveystieto-oppiaineen opetettavien sisäl-
töjen kuvauksessa, jossa se mainitaan ter-
veyden edistämisen sisällöissä: 

”Terveyden edistämisen sisällöissä 
otetaan huomioon kulttuurin terveyttä 
edistävä merkitys ja kulttuurinen herk-
kyys, kestävä elämäntapa, kansalais-
ten yhdenvertaisuus ja osallisuus sekä 
ihmisoikeuksien kunnioittaminen. Sisäl-
töjä käsiteltäessä otetaan huomioon eri 
näkökulmia kuten lapsuus ja lasten oi-
keudet, vanhuus, vammaisuus tai pitkä-
aikaissairaus.” (POP, 2014, 400–401.)

Sitä, että vammaisuutta käsitellään aino-
astaan terveystieto-oppiaineen yhteydes-
sä, on vaikea tulkita muuten kuin medi-
kalisaatioon ja kuntoutusparadigmaan 
kytkeytyvänä, jolloin määrittävänä tekijä-
nä on integraatio ja ehdollinen osallisuus 
yhteiskunnassa. Muutoin vammaisuudes-
ta vaikeneminen on opetussuunnitelman 
segregoiva ulottuvuus, mikä viittaa laitos-
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paradigmaan. Tällöin vammaisuus käsite-
tään lähinnä epätoivottavana vauriona ja 
vammaiset pyritään eristämään normaa-
liyhteiskunnasta laitoksiin.

Toiminta-alueittaisen opetuksen 
sisältöjen kapeus ja kykyoletusten 
idealisointi

Opetussuunnitelman kykyoletuksia koros-
tavat piirteet tulevat puolestaan vahvim-
min esiin toiminta-alueittain järjestettävän 
opetuksen kuvailussa. Toiminta-alueittain 
järjestettävä opetus on tarkoitettu kehitys-
vammaisille tai vakavasti sairaille oppilaille, 
joiden opetus on perusteltua järjestää op-
piainejaon sijaan toiminta-alueittain (POP, 
2014, 71). Sen piiriin kuuluvat oppilaat 
määritellään virkkeellä, josta tulee selväksi, 
että kyseessä todella on viimesijainen vaih-
toehto:

”Opetus järjestetään toiminta-alueittain 
vain kun todetaan, ettei oppilas ky-
kene opiskelemaan edes oppiainei-
den yksilöllistettyjä oppimääriä.” (POP, 
2014, 71, lihavointi lisätty) 

Lainauksessa on terävä sävy, mutta se 
voi olla vahvistava tehokeino, jolla pyri-
tään estämään oppilaan toimintakyvyn ali-
arvioiminen. Oppimäärän yksilöllistämistä 
koskevassa alaluvussa todetaankin, että 
oppimisen tavoitetaso tulee määrittää op-
pilaan edellytysten mukaisesti, mutta ta-
voitteet riittävän haastaviksi, ja oppimää-
rän opiskelusta vapauttamiseen tulee olla 
”erityisen painavat syyt” (POP, 2014, 69–
70). Tästä huolimatta ”kykene edes” ilmai-
sun käyttö voidaan tulkita myös vähätte-
lynä, joka kohdistuu oppiaineperustaisen 
opetuksen ulkopuolelle määriteltyihin oppi-

laisiin. Tällöin se viittaa koulutuksen konst-
ruoiman ongelman – kykyoletuksien saavut-
tamattomuuden – psykologisointiin yksilön 
kantamaksi epätoivottavaksi puutteeksi.

Toiminta-alueittaista opetuksen jär-
jestämistä eli motoristen taitojen, kom-
munikaatiotaitojen, sosiaalisten taitojen, 
kognitiivisten taitojen ja päivittäisten taito-
jen opetuksen sisältöjä kuvataan 1,5 sivun 
verran (POP, 2014, 71–72). Kunkin taidon 
sisältöjä kuvataan yhden kappaleen ver-
ran. Sisältöjen kuvauksen suppeus aset-
tuu yhdenvertaisen koulutuksen ohjauksen 
näkökulmasta kyseenalaiseen valoon, kun 
sitä verrataan oppiaineperustaisen ope-
tuksen sisältöihin, joita määritellään 351 
sivun verran (POP, 2014, 95–445). Ta-
voitteiden ja sisältöjen kapea kuvaus vai-
kuttaa myös arvioinnin käytänteisiin, sillä 
opetuksen arvioinnin tulee perustua ope-
tussuunnitelmassa määriteltyihin tavoittei-
siin (POP, 2014, 48). 

Toiminta-alueittaisen opetuksen sisäl-
töjen kapeus on silmiinpistävää, sillä juuri 
kehitysvammaiset tarvitsisivat enemmän 
tukea oppimiseensa (Felder, 2018). Toimin-
ta-alueittainen opetus ja opetuksen eriyt-
täminen eivät ole kuitenkaan uusia asioita, 
vaan kehitysvammaisten koulutuksen ohja-
usta on jäsennetty opetussuunnitelmatasol-
la 1980-luvulta saakka. Peruskoulun har-
jaantumisopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 1986 (Kouluhallitus, 1988) 
määriteltiin lievästi ja keskiasteisesti kehi-
tysvammaisten opetusta kattavasti, yhteen-
sä 258 sivun verran. Opetus oli jäsennet-
ty oppiaineittain, ja esimerkiksi äidinkielen 
opetusta kuvattiin oppilaiden moninaisuus 
tunnistaen, mutta yhteisiä sisältöjä eriyt-
tämään ohjaten (Kouluhallitus, 1988, 53): 
”Useimmilta kehitysvammaisilta oppilailta 
puuttuu edellytykset saavuttaa lukemaan ja 
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kirjoittamaan oppimisen taito. Lukemisen ja 
kirjoittamisen valmiusharjoitukset sopivat 
kuitenkin kaikille, koska ne palvelevat mui-
denkin alueiden tavoitteita.” Tämän jälkeen 
valmiusharjoituksia, kuten aistihavaintojen, 
kielellisen ymmärtämisen ja käsitteellisen 
ajattelun opetuksen sisältöjä, kuvattiin noin 
20 sivun verran (Kouluhallitus, 1988, 53–
72). Näin opetuksen toteuttamista jäsen-
nettiin käytännönläheisin harjoituksin.
Vaikeavammaisten oppilaiden koulutusta 
puolestaan ohjattiin Harjaantumisopetuk-
sen opetussuunnitelma 2: Toiminta-alueet 
ja tavoitteet -dokumentissa (Sosiaalihalli-
tus, 1990). Tässä opetussuunnitelmassa 
edelleen POP 2014:ssä käytettävät toi-
minta-alueittaisen opetuksen osa-alueet 
nimettiin ja niiden sisällöt määriteltiin pe-
rusteellisesti tutkimuskirjallisuuteen no-
jautuen. Harjaantumisopetuksen opetus-
suunnitelman pituus on 335 sivua, josta 
esimerkiksi ”sosiaaliset taidot” -toiminta-
alueen sisältöä ja opetuksen toteuttamista 
käsitellään yli 40 sivun verran (Sosiaalihal-
litus, 1990, 117–161). Sosiaalisten tai-
tojen kehityksen erityispiirteitä kuvaillaan 
opetussuunnitelmassa esimerkiksi tukipa-
radigman avulla ja osallistavan kasvatuk-
sen piirteitä ilmentävään tapaan:

”Vaikeavammaisen lapsen sosiaalista 
kehitystä ohjaavat samat lainalaisuudet 
kuin ei-vammaisenkin lapsen kehitys-
tä. Heillä on esim. samat perustarpeet 
kuin muillakin lapsilla, vaikka he eivät 
voikaan ilmaista niitä samalla tavoin. 
– – Heillä on mm. tarve kokea hellyyt-
tä ja turvallisuutta, ymmärtää ja tulla 
ymmärretyksi, tulla hyväksytyksi, olla 
yhdessä muiden lasten kanssa ja kuu-
lua osana johonkin ryhmään, – –, tarve 
saada tehdä valintoja.” (Sosiaalihalli-

tus, 1990, 121.) 

Harjaantumisopetuksen opetussuunni-
telma 2 -dokumentin perusteellisuus tut-
kimusviitteineen on jo itsessään ja mui-
hin perusopetuksen opetussuunnitelmiin 
verraten huomattava. Erityisen silmiin-
pistävää on ero POP 2014:n toiminta-
alueittaisen opetuksen kuvaukseen. Har-
jaantumisopetuksen opetussuunnitelma 
tarjoaa monipuolisen käsikirjan toiminta-
alueittaisen opetuksen teoriaan, suunnit-
teluun ja toteutukseen. Nykyinen opetus-
suunnitelma puolestaan näyttää jättävän 
kaiken vastuun opetuksen sisällön suunnit-
telusta, toteutuksesta ja arvioinnista pai-
kallisen opetussuunnittelutyön ja käytän-
nön toteutuksesta vastaavien opettajien 
varaan.

Edellä esitetyt toiminta-alueittaista 
opetusta määrittävät piirteet – vähättele-
vä asenteellisuus, opetussisältöjen kape-
us ja niiden räikeä epäsuhta verrattuna 
yleisopetukseen sisältöihin –  muodosta-
vat oppiaineperustaiseen osaamiseen pe-
rustuvaa ableismia eli kykyoletusten idea-
lisointia. Opetussuunnitelmadiskurssissa 
nämä osat rinnastuvat segregaation kiin-
nekohtaan. Toisin sanoen, opetussuunni-
telmassa on sisältöjä, jotka korostamalla 
kykenevää ja oppivaa kehoa erottelevat 
oppilaita eriarvoisiin ryhmiin heidän biolo-
gisten ja kognitiivisten ominaisuuksiensa 
perusteella. 
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Taulukko 2

Inkluusion, integraation ja segregaation piirteet opetussuunnitelmassa

Kiinnekohta
Kelluva 
merkitsijä Rinnastusten ketjut

Ideologiset 
piirteet

Inkluusio Inkluusioperiaate Sosiaalinen inkluusio: mm. 
tasa-arvo ja yhdenvertaisuus; 
opetuksen saavutettavuus; 
osallisuus yhteisöissä; keski-
näisriippuvainen ja vastavuoroi-
nen toimintakulttuuri; syrjinnän 
vastaisuus; yksilölliset tukitoi-
met…

Tukiparadigma;  
täysivaltainen yhteis-
kunnan jäsenyys

Integraatio Inkluusioperiaate Osittainen integrointi;  
medikalistinen  
vammaisuuskäsitys

Kuntoutusparadig-
ma, integraatio; 
ehdollinen yhteiskun-
nan jäsenyys

Segregaatio Inkluusioperiaate Vakinainen erityisluokkaopetus; 
vammaisuudesta vaikeneminen; 
kehitysvammaisille eriytettyjen 
oppisisältöjen puuttuminen; 
oppiaineperustaisen osaamisen 
kykyoletus

Laitosparadigma, 
segregaatio;  
eristäminen  
yhteiskunnasta

Inkluusion ristiriitaiset ulottuvuudet

Vaikka opetussuunnitelman perusteiden 
yleisosa sisältää monia osallistavaan kas-
vatukseen kiinnitettäviä sisältöjä, eivät ne 
määrittele diskurssin inkluusiokäsitystä 
kokonaisuudessaan. Opetussuunnitelman 
inkluusioideologiassa näyttää artikuloivan 
kolme erityisopetuksen historian paradig-
maa: tukiparadigma muun muassa tasa-
arvoisen ja yhteisöllisen toimintakulttuurin 

kiinnekohtien kautta, kuntoutusparadigma 
medikalistisen vammaisuuskäsityksen ja 
osittaisen integroinnin myötä sekä laitos-
paradigma vammaisuudesta vaikenemi-
sen, vakinaisen erityisopetuksen ja kehi-
tysvammaisille eriytettyjen oppisisältöjen 
puuttumisen kautta. Nämä tutkimuksen tu-
lokset on pelkistetty seuraavaan opetus-
suunnitelman inkluusiokäsityksen ulottu-
vuuksia kuvaavaan taulukkoon.
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Kuvio 1

Opetussuunnitelman inkluusioideologian diskursiivinen kenttä (Laclaun, 2005, 130–131, kuvioita sovelta-
en)

Eriarvoisuus, 
ulossulkeminen, 
syrjäytyminen

Perusopetus

Tasa-arvo,  
yhdenvertai-

suus

Osallisuus, op-
piva yhteisö

Vastavuoroi-
nen toiminta-

kulttuuri

Medikalisaatio

Opetuksen 
saavutetta-

vuus, esteettö-
myys

Oppiaine-
perustainen 
kykyoletus

Joustavat 
tuen muodot, 
yhteisopetus

Vammaisuu-
desta vaikene-

minen

Osittainen 
integrointi, 

ehdollinen jäse-
nyys

Segretoitu 
opetus  

-erityisluokka 
-erityiskoulu

3.
Inkluusio- 
periaate

1.

2.

4.

5. Sosiaalinen 
inkluusio

Kuvion selitteet:
1. Konstitutiivinen ulkopuoli – diskurssin ulkopuolelle rajattu sisältö
2. Diskurssin dikotominen raja
3. Kelluva merkitsijä
4. Partikulaari sisältö, joka pyrkii täyttämään kelluvaa merkitsijää
5. Rinnastusten ketju

Tulokset viittaavat ristiriitaisen merkitykse-
nannon rakentumiseen ja inkluusion käsit-
teen merkityksen hämärtymiseen. Kuvio 
1 havainnollistaa inkluusiokäsityksen muo-
dostumista opetussuunnitelmadiskurssissa 
diskurssiteorian viitekehystä soveltamalla.

Kuvion yläreunassa on kuvattu kon-
stitutiivinen ulkopuoli (1). Se esittää ope-
tussuunnitelma-diskurssin ulkopuolelle 
rajattuja ilmiöitä, jotka uhkaavat perus-
opetuksen inkluusioperiaatteen ja ta-
sa-arvoisen koulutuksen toteuttamista.  
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Inkluusioperiaate (3) on opetussuunnitel-
man keskeinen käsite, ja sitä täyttämään 
pyrkivät kiinnekohdat ja rinnastusten ket-
jut (5) kuvataan avautuen merkitsijän sa-
teenvarjon alle. Inkluusioperiaatteen mer-
kitsijän yhteyteen on sosiaalisen inkluusion 
kiinnekohdan lisäksi kuitenkin rinnastettu 
myös integraation ja segregaation kiinne-
kohdat, jotka ovat yhteensopimattomia 
suhteessa sosiaalisen inkluusion normatii-
visen perustaan. Integraation ja segregaa-
tion kiinnekohdat rinnastuvat myös konsti-
tutiiviseen ulkopuoleen eli eriarvoisuuden 
diskurssiin, mikä paradoksaalisesti tekee 
eriarvoisuudesta ja ulossulkemisesta ope-
tussuunnitelmadiskurssin sekä ulkoisia 
että sisäisiä osia.  

Lopputulemana opetussuunnitel-
man inkluusiokäsitykseen sisältyvät ja ei-
vät sisälly eriarvoisuus ja ulossulkeminen. 
Inkluusioperiaatteen merkityksestä käy-
dään siis kamppailua eri diskurssien vä-
lillä, joten sen merkitys lähtee kellumaan 
ja sumentuu epäselväksi. Tätä kuvaa sa-
teenvarjon oikeanpuoleisen rajan katko-
viiva. Kuviossa tätä paradoksaalisuutta 
kuvaa myös opetussuunnitelmadiskurssin 
sisä- ja ulkopuolta määrittävän dikotomi-
sen rajan (2) hälventyminen. Opetussuun-
nitelman inkluusiokäsitys on ristiriitainen ja 
monitulkintainen.

POHDINTA

Tämän tutkimuksen perusteella opetus-
suunnitelman inkluusiokäsityksestä piirtyy 
ristiriitainen kokonaisuus. Tulokset syven-
tävät ja täydentävät aiemman tutkimuksen 
havaintoja (Pihlaja & Silvennoinen, 2020; 
Tervasmäki, 2016), joiden mukaan ope-
tussuunnitelman arvoperusta ja toimin-

takulttuuri sisältävät monia piirteitä, joita 
osallistavan kasvatuksen tutkimuskirjal-
lisuudessa korostetaan (mm. Saloviita, 
2006; 2012; Felder, 2018). On kuitenkin 
ongelmallista, ettei tukiparadigman inkluu-
siokäsityksen mukaisia osia eksplisiittises-
ti kytketä inkluusioperiaatteeseen. Lisäksi 
opetussuunnitelman osittaisen integraati-
on ja segregaation mahdollistavat sisällöt 
liudentavat osallistavan kasvatuksen mer-
kityksen epäselväksi ja monitulkintaiseksi. 

Esittämäni diskurssiteoreettinen lu-
enta on jäljittänyt opetussuunnitelman 
inkluusioideologiaa ja sen ristiriitaisen 
merkityksenannon rakentumista. Tällä ta-
voin se on tehnyt näkyväksi poliittista mer-
kityksenantoa ja retorisia keinoja, joiden 
välityksellä koulutuspolitiikan dokumen-
teissa voidaan rakentaa yhtäältä johdon-
mukaista koulutuksen ohjausta ja toisaalta 
päätyä sekavaan ja ristiriitaiseen normioh-
jaukseen. Inkluusioperiaatteen abstraktius 
ja määrittelyn monitulkinnallisuus voivat 
olla merkki esimerkiksi siitä, ettei käsit-
teen käytöstä ole ollut yksimielisyyttä ope-
tussuunnitelman laatijoiden keskuudessa 
(ks. Ball, 2006) tai että he eivät ole halun-
neet ottaa vahvaa kantaa inkluusion sovel-
tamiseen. 

Tällainen päättämättömyys tuottaa 
kuitenkin merkittäviä ongelmia ja epäsel-
vyyksiä, mikä tuskin on ollut opetussuun-
nitelman laatijoiden tavoite. Kun inkluusion 
tai minkä tahansa muun opetussuunnitel-
man keskeisen käsitteen merkityssisäl-
tö jätetään avoimeksi, on sitä mahdollis-
ta lukea perinteen ja jo olemassa olevien 
käytänteiden – kuten yleisopetuksen ja 
erillisen erityisopetuksen – ylläpitämisen 
näkökulmasta (Graham & Slee, 2008; Sa-
loviita, 2006; 2012). 

Nykyinen inkluusiokäsityksen jäsen-
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tymättömyys hajottaakin opetussuunnitel-
man normiohjauksen johdonmukaisuutta 
ja jättää opetuksen toteuttajat painimaan 
sen kanssa, mitä inkluusiolla tarkoitetaan 
ja mitä heiltä vaaditaan sen toteuttajina. Ei 
olekaan yllätys, että kunnat ja koulut tul-
kitsevat opetussuunnitelman abstraktia 
inkluusiokäsitystä toisistaan poikkeavil-
la tavoilla paikallista opetussuunnitelmaa 
laatiessaan (Lempinen, 2018; Lintuvuori, 
2019). Osa kunnista on omaksunut inklu-
siivisen eetoksen, kun taas toisissa kun-
nissa inkluusioperiaate on kääntynyt ilman 
resursseja toteutetuksi säästöintegraati-
oksi tai segregoivan erityisopetusjärjes-
telmän ylläpitämiseksi. Lisäksi havainnot 
uusista erottelun muodoista, kuten koko-
aikaisista tehostetun tuen opetusryhmis-
tä, ovat huolestuttavia (Lintuvuori, 2019). 

Opetus- ja kulttuuriministeriö on 
käynnistänyt Oikeus oppia -kehittämisoh-
jelman (2020–2022), jonka tavoitteena on 
edistää erityisesti tasa-arvoisia oppimis-
edellytyksiä varhaiskasvatuksessa ja pe-
rusopetuksessa. Yksi kehittämisohjelman 
työryhmän tehtävistä on selkeyttää inkluu-
siokäsitystä ja kehittää tutkimukseen pe-
rustuvia inkluusiomalleja (Vitikka ym., 
2021). Työryhmän väliraportissa (Vitikka 
ym., 2021) käsitellään inkluusiota perus-
opetuksessa ja tuodaan esiin, ettei inkluu-
sion käsitettä käytetä perusopetuslainsää-
dännössä lainkaan. Kirjoittajat tulkitsevat 
kuitenkin ”inklusiivisen näkemyksen välitty-
vän” (Vitikka ym., 2021, 34) perusopetus-
lain pykälissä 3, 6 ja 17. 

Tulkintani  perusopetuslain inklusii-

visuudesta poikkeaa kirjoittajaryhmän nä-
kemyksestä. Lainkohdan (628/1998, 3 §) 
mukaan ”[o]petus järjestetään oppilaiden 
ikäkauden ja edellytysten mukaisesti ja 
siten, että se edistää oppilaiden tervettä 
kasvua ja kehitystä”. Mielestäni kysymyk-
sessä on määritelmä hyvästä opetukses-
ta, joka ei ota kantaa opetuksen järjestä-
mispaikkaan tai oppilaiden osallisuuteen, 
eikä se näin ollen sisällä inklusiivisen ee-
toksen piirteitä. Pykälässä 6 (628/1998) 
opetuksen paikaksi linjataan "lähikoulu tai 
muu soveltuva paikka”. Vaikka lähikou-
lun voidaan ajatella kytkeytyvän osaksi 
inklusiivista eetosta, sen ensisijaisuus ja 
normittavuus jäävät laimeiksi. Pykälä 17 
(628/1998) puolestaan viittaa erityisope-
tuksen järjestämispaikan valinnassa oppi-
laan etuun ja opetuksen järjestämisedelly-
tyksiin, mikä mahdollistaa niin inklusiiviset 
kuin segregoivat opetuksen käytänteet 
(ks. Saloviita 2006), samaan tapaan kuin 
opetussuunnitelman perusteet. 

Jääkin nähtäväksi, miten koulutuk-
sen ohjauksen reunaehdot määritellään 
tulevaisuudessa ja millainen inkluusiokäsi-
tys silloin on käytössä koulutuksen ohjauk-
sen dokumenteissa. Vuosien 2020–2021 
opetussuunnitelman uudistukset, kuten 
perusopetuksen arviointiluvun uusiminen 
ja päättöarvionnin kriteerien yksityiskoh-
tainen laajentaminen, näyttävät paikoin 
kaventavan perusopetuksen inklusiivista 
toimintakulttuuria ja vahvistavan normatii-
visia kykyoletuksia5. 

Kehitysvammaisten oppilaiden kou-
lutuksen ohjauksen ja koulutuksen käytän-

5Muutama huomio: POP 2014:ään verrattuna uudessa arviointiluvussa (Opetushallitus, 2020a) on karsittu 
oppimista tukevan arviointikulttuurin arvoperustan ja yhteisöluonteen kuvausta. Samoin on kavennettu kuva-
usta oppilaiden erilaisten oppimis- ja työskentelyedellytysten huomioimisesta arviointikäytänteissä. Päättö-
arvioinnin kriteereissä (Opetushallitus, 2020b) puolestaan määritellään yhtäläiset oppiaineiden tavoitteet ja 
osaamisen kuvaukset – siis normatiiviset kykyoletukset – arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 kunkin tavoitteen osalta. 
Perusopetuksen arvioinnin muutokset vaativat oman, perusteellisen analyysinsa.
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töjen näkökulmasta puutteet oppiaineiden 
eriyttämisen ohjeistuksessa ja toiminta-
alueittaisen opetuksen tavoitteissa vaa-
tivat opettajilta paikallisella tasolla paljon 
päällekkäistä työtä opetuksen suunnitte-
lussa. Opetuksen sisältöjen kapeus vah-
vistaa ajatusta siitä, että kehitysvam-
maisten oppilaiden opetus vaatii erityistä 
asiantuntemusta ja pitää yllä jakolinjaa 
yleisopetuksen ja erillisen erityisopetuk-
sen välillä. Esimerkiksi luokanopettajan 
mahdollisuudet suunnitella ja toteuttaa  
eriyttävää opetusta kehitysvammaiselle 
oppilaalle ilman opetuksen ohjausmateri-
aaleja ovat heikot. Harjaantumisopetuksen 
opetussuunnitelmien (Kouluhallitus, 1988; 
Sosiaalihallitus, 1990) kaltaisilla, laajoilla 
ja konkretiaa tarjoavilla tukimateriaaleilla 
edellytykset olisivat todennäköisesti pa-
remmat. Opetusmenetelmien osalta päivi-
tettyjä tutkimusperustaisia tukimateriaale-
ja on jo saatavilla (esim. Talja & Iisakka, 
2020). Tämänkaltaisia, vaativan erityisen 
tuen opetuksen järjestämistä käsitteleviä 
sisältöjä voitaisiin ottaa myös esimerkik-
si perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa oleviin opetuksen eriyttämi-
sen ohjeistuksiin ja toiminta-alueittaisen 
opetuksen kuvauksiin. Tällöin nähdäkseni 
vahvistettaisiin opetussuunnitelman inklu-
siivisuutta ja normiohjauksen yhdenvertai-
suutta.

Opetussuunnitelman segregoivat 
piirteet, kuten oppiaineperustaisen osaa-
misen kykyoletus ja vammaisuudesta vai-
keneminen, viittaavat siihen, että ensisijai-
sina pidetään oppiainemuotoista opetusta 
sekä subjektia, jolla on tavoitteiden mu-
kainen toimintakyky. Tällainen taloudelli-
sesti itsenäisen ja omatoimisen työmark-
kinakansalaisen ihannetta vaaliva eetos 
esittää kehitysvammaisille oppilaille jul-

man ideaalin, jota luonnehtii sen vaikea tai 
mahdoton saavutettavuus (Kauppila ym., 
2018; Goodley, 2017). 

Näyttääkin paradoksaalisesti siltä, 
että samaan aikaan, kun inkluusio käsit-
teenä on vähitellen vakiinnuttanut paikkan-
sa koulutuspolitiikan kiinnekohtana (Haka-
la & Leivo, 2015), on kehitysvammaisten 
oppilaiden koulutuksen ohjaus latistunut 
ja ajautunut marginaaliin valtakunnallisen 
normiohjauksen tasolla. Tämän tutkimuk-
sen tulokset herättävät kysymään, onko 
yhteinen perusopetus ensisijaisesti vain 
niitä oppilaita varten, jotka kykenevät op-
pimaan, lukemaan ja suorittamaan oppi-
velvollisuuden oppiaineiden oppimäärän 
mukaisesti.

Opetussuunnitelman inkluusio- 
ideologian ristiriitaisuus osallistuu kehi-
tysvammaisten marginaalisen aseman 
ylläpitämiseen koulujärjestelmässä ja 
yhteiskunnassa. Koulujärjestelmä- ja ope-
tussuunnitelmatasolla vammaisten osal-
lisuuden tukemisen ensiaskel olisikin 
kohdata ja jäsentää vammaisuutta yhteis-
kunnallisesti tuotettuna ilmiönä (Mietola, 
2016). On perusteltua esittää, että kou-
lutuspolitiikan toimijoiden tulisi määritel-
lä selkeästi, mitä inkluusiolla tarkoitetaan 
ja mitä sillä tavoitellaan (ks. Magnússon, 
2019; Felder, 2018). Perusopetuksen 
inkluusiokäsitystä tulee selkeyttää, mikä-
li halutaan, että opetussuunnitelman nor-
miohjaus on johdonmukaista ja pyrkii ai-
dosti oppilaiden yhdenvertaisuuteen.
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