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Perttu Männistö,  
Aleksi Fornaciari &  
Tuomas Tervasmäki

3.	 Perusopetuksen opetus
suunnitelman perusteissa 
(1985–2014) rakentuvan 
osallisuuskäsityksen sosiaali
pedagoginen tarkastelu 

Johdanto

Osallisuuden käsite korostuu nykyään useissa julkishallinnon asia-
kirjoissa, joissa se lähes poikkeuksetta esitetään olennaiseksi yh-
teiskunnallisten instituutioiden toiminnan tavoitteeksi (Cruiks-
hank 1999; Dean 2010; Giddens 2013; OECD 2001; Rose & Miller 
2008). Myös kasvatuksessa osallisuutta on alettu korostaa merkit-
tävissä määrin, sillä sen nähdään tukevan lasten ja nuorten parem-
paa kiinnittymistä toimintaan ja sen tavoitteisiin (Biesta 2006b; Ni-
vala & Ryynänen 2013; Petersen & Millei 2016). Suomessa osal-
lisuuden käsitteen ilmaantuminen julkiseen keskusteluun ajoittuu 
1970-luvun lopulle1, jolloin kansalaisten osallistumis- ja vaikutta-
mismahdollisuuksia pyrittiin edistämään poliittisilla projekteilla, 

1	  EU:n osallisuuspuheen muutoksista ks. Biesta 2006b.
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lakiuudistuksilla sekä  kehittämishankkeilla (ks. Nivala & Ryynä-
nen 2013; Salmikangas 1998). Osallisuus on kuitenkin käsitteenä 
varsin monitulkintainen, minkä vuoksi keskitymme tarkastele-
maan osallisuutta tarkemmin kasvatuksen ja koulun viitekehyk-
sessä opetussuunnitelmatekstien kautta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on lainsäädän-
nön ohella merkittävin ohjausasiakirja, jonka kautta perusopetuk-
sen toimintaa ja suomalaista koulukasvatusta määritellään. Paikal-
lisen, kunta- ja koulukohtaisen opetuksen tulee perustua opetus-
suunnitelmassa määriteltyihin perusopetuksen yhteiskunnallisiin 
tehtäviin, toimintaa ohjaaviin arvoihin sekä opetus- ja kasvatus
sisältöihin. (Nyyssölä 2013, 32; POPS 2014, 7.) Tässä empiirisessä 
artikkelissa tutkimme, millainen käsitys osallisuudesta muodostuu 
valtakunnallisten perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (POPS) kautta. Osallisuuden käsitteeseen liitettävien merki-
tysten tarkastelu osana opetussuunnitelmatekstiä on erittäin ajan-
kohtaista, sillä osallisuuspuhe on rantautunut voimakkaasti osaksi 
myös virallisia asiakirjoja (ks. POPS 2004; 2014). Myös laaja tie-
don ja vallan rakentumista tarkasteleva jälkistrukturalistinen tut-
kimuskenttä (esim. Foucault 1991) osoittaa, ettei osallisuutta tuli-
si pitää itsestäänselvyytenä. Osallisuus nähdäänkin usein ennem-
min toiminnan päämääränä kuin kaikkea toimintaa koskettavana. 
Ilmiöitä ei ole tästä huolimatta Suomessa kriittisesti juurikaan tar-
kasteltu.

Tutkimuksemme aineistona ovat neljä perusopetuksen opetus-
suunnitelmaa vuosilta 1985, 1994, 2004 ja 2014. Opetussuunnitel-
man perusteet eivät synny tyhjiössä, muusta yhteiskunnasta eril-
lään, vaan niiden muodostuminen voidaan käsittää laajana sosiaa-
lisena prosessina, johon vaikuttavat koulutuksen ideologiset, kult-
tuuriset, sosiaaliset, historialliset ja globaalit kontekstit (Ball 2012). 
Opetussuunnitelmissa voidaankin nähdä kiteytyvän kunkin ajan-
jakson vallitseva kasvatuskäsitys, jonka tarkoituksena on välittää 
arvokkaaksi kokemaamme kulttuuritraditiota seuraaville sukupol-
ville, mahdollistaa uuden kulttuurin luominen ja vastata tulevai-
suuden haasteisiin (Rinne 1984; Heikkinen, Kiilakoski & Huttu-
nen 2014). 

Perttu Männistö, Aleksi Fornaciari & Tuomas Tervasmäki



91

Kouluinstituution pitkä historia ja edelliset opetussuunnitelmat 
vaikuttavat myös uusien opetussuunnitelmien muotoutumiseen. 
Aiempien opetussuunnitelmien arvot ja ideaalit viitoittavat tietä 
uudelle opetussuunnitelmatyölle, ja siten viimeisintä opetussuun-
nitelmaa tulisi ajatella pikemminkin päivitettynä versiona kuin ko-
konaan uutena dokumenttina. (Simola 1995; Iversen 2014.) Lähi-
historiaan suuntautuvalla katseella pyrimmekin piirtämään kuvaa 
siitä, miten osallisuutta on määritelty vuosien 1985–2014 opetus-
suunnitelmissa ja millaisia yhtäläisyyksiä ja eroja näiden määritel-
mien välillä on. Lisäksi vertaamme opetussuunnitelmadiskurssien 
pohjalta määrittyvää osallisuutta kriittisen sosiaalipedagogiikan 
osallisuuskäsitykseen, jossa osallisuuden käsite edellyttää muun 
muassa omakohtaista ympäristöön sitoutumista, halua vaikuttaa ja 
kantaa vastuuta sekä korostaa kriittisyyteen, autenttiseen vuoro-
vaikutukseen ja kyseenalaistamiseen kykenevien kansalaisten kas-
vun tukemista (Nivala & Ryynänen 2013).  Edellä kuvaillun poh-
jalta olemme määritelleet tutkimuskysymyksiksemme: 
1.	 Miten osallisuutta on määritelty lähihistorian opetussuunnitel-

madiskursseissa? 
2.	 Miten sosiaalipedagoginen osallisuuskäsitys toteutuu perusope-

tuksen opetussuunnitelmissa?

Artikkelin kulku on seuraava. Aluksi kuvaamme, miten osallisuutta 
on teoretisoitu tutkimuskirjallisuudessa. Sen jälkeen kuvailemme 
vuosien 1985, 1994, 2004 ja 2014 opetussuunnitelmien osallisuus-
sisältöjä kahdessa eri kategoriassa, jotka ovat ”Kulttuurinen osal-
lisuus” ja ”Yhteiskunta ja osallisuus.” Näiden vaiheiden jälkeen 
analysoimme kategorioiden sisältöjä sosiaalipedagogiikan käsit-
teistöä käyttäen ja peilaamme analyysin tuloksia osallisuuden kä-
sitteen erilaisiin tulkintoihin sekä sen yhteiskuntapoliittisiin juon-
teisiin. Lopuksi pohdimme miten nykyistä osallisuusnäkemystä 
voisi mahdollisesti kehittää entistä sosiaalipedagogisempaan suun-
taan. Tutkimuksemme tavoitteena on luoda uusia mahdollisuuksia 
tarkastella osallisuuden käsitettä entistä laaja-alaisemmin ja kriit-
tisemmin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1985–2014) rakentuvan …
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Osallisuuden monet kasvot

Osallisuus on ihmisen sosiaaliseen perusolemukseen liittyvää elä-
mistä yhteydessä ja suhteessa muihin ihmisiin (Arendt 2017; 
Biesta 2013; Gretschel 2002; Kiilakoski 2007; Kivijärvi & Herra-
nen 2010; Nivala 2008). Osallisuus toteutuu tai jää toteutumatta 
suhteessa moniin erilaisiin yhteisöihin: perheeseen, päiväkotiryh-
mään, koululuokkaan, kaveriporukkaan, kuntaan, yhteiskuntaan ja 
niin edelleen (Kiilakoski & Gretschel & Nivala 2015, 8). Osallisuu-
den tutkimus tarkoittaa siten yksilöiden aseman ja roolin tarkaste-
lua yhteisöissä niin yhteisöön osallistumisen, osallistamisen kuin 
kuulumisenkin näkökulmista. Osallisuuteen linkittyykin voimak-
kaasti toimijuuden, jäsenyyden, kansalaisuuden, vaikuttamisen, 
ja valtaantumisen käsitteet (ks. Cruikshank 1999). Suomen kielen 
käsite osallisuus kuvaakin erittäin monipuolisesti ilmiöön liittyviä 
kuulumisen, kiinnittymisen ja vaikuttamisen ulottuvuuksia. Jotta 
edellä mainitut seikat voisivat toteutua, vaatii se todellisia osal-
listumis- ja vaikuttamismahdollisuuksia sekä yksilön omaa osaa-
mista ja halua näiden mahdollisuuksien hyödyntämiseen. Osalli-
suus edellyttää lisäksi vastuunkantamista ja sitoutumista yhteiseen 
toimintaan. Osallisuuden käsitteeseen sisältyy ihanne yhteisöstä, 
jonka jäsenet kokevat kuuluvansa yhteisöön sen arvokkaina jäse-
ninä ja jotka voivat ja haluavat toimia yhteisön sisällä ja yhteisön 
kautta ympäröivässä maailmassa. (Kiilakoski 2007, 13−15.) Täten 
osallisuudesta muotoutuu myös eettinen ideaali (esim. Bellamy & 
Warleigh 1998; Mouffe 2005; 2013). 

Osallisuuden suhdeluonteesta johtuen käsitteen määrittelyä on 
antoisaa lähestyä juuri ryhmään, ympäristöön tai yhteiskuntaan 
kuulumisen näkökulmasta. Useimmat osallistumisen ja osallisuu-
den määritelmät juurtuvatkin sosiaalitieteilijä Sherry Arnsteinin 
vuonna 1969 julkaiseman 8-luokkaisen osallistumisasteikon (ku-
vio 1) sovelluksiin. 

Perttu Männistö, Aleksi Fornaciari & Tuomas Tervasmäki
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Yhteiskunnan tasolla osallisuus liitetään usein edustukselliseen 
demokratiaan ja kansalaisten osallistumis- ja vaikuttamismahdolli-
suuksiin. Osallisuutta voi tutkailla yhteiskunnan lisäksi muissakin 
yhteisöissä, jotka voivat olla yhtä lailla pieniä ja konkreettisia pai-
kallisia lähiyhteisöjä kuin abstraktimpiakin yhteisöjä. Laajimmil-
laan yhteisöt voivat globaalien sosiaalisten yhteisöjen avulla kattaa 
koko ihmiskunnan. (ks. Mouffe 2013; Nivala & Ryynänen 2013; 
Rosanvallon 2013.) Usein ajatellaan, että osallisuus pienyhteisöis-
sä luo edellytykset laajemmille osallisuuden muodoille (Nivala & 
Ryynänen 2013, 28). Keskeistä on kuitenkin se, minkälainen mah-
dollisuus yksilöllä on osallistua yhteisön toimintaan ja sen päätök-
sentekoprosesseihin ja miten tämä asema on syntynyt ja kuinka se 
koetaan (ks. myös Hooks 2010). 

Nykypuheessa osallisuus typistyy usein lähinnä käsittämään 
yksilön vastuuta osallistua (ks. esim. Cruikshank 1999; Petersen 
& Millei 2016; Saari 2016; Värri 2002). Tällöin ajatuksessa koros-

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1985–2014) rakentuvan …

Kuvio 1: Arnsteinin 8-luokkainen osallistumisasteikko



94

tuu näkemys, joka alleviivaa kaikkien periaatteellisia ja yhtäläisiä 
mahdollisuuksia osallistua. Kriittisesti asiaa tarkasteltaessa huoma-
taan kuitenkin, että osallisuuteen liittyy monia sitä mahdollistavia 
ja rajaavia tekijöitä, jotka vaikuttavat osallistumisen tasa-arvoon 
ja käsitykseemme osallistumisesta. Toisin sanoen kaikkien yhtäläi-
siä mahdollisuuksia aktiiviseen osallisuuteen ei tulisi pitää itseis
arvona. (ks. Kupari & Siisiäinen 2012; Petersen & Millei 2016; Wat-
son 2016.) 

Monet Suomessa toteutetut osallisuusprojektit ovat pyrkineet 
erityisesti lasten ja nuorten osallistumis- ja vaikuttamismahdolli-
suuksien edistämiseen, koska useat tutkimukset ovat luoneet ku-
vaa passiivisista ja yhteiskunnallisesti epäkiinnostuneista nuorista 
(Gretschel 2002, 52; Suutarinen 2002; Vuorela & Veräväinen 2000, 
42, vrt. Puuronen ja Saari 2017). Tällaisia projekteja ovat olleet 
erityisesti 2000-luvulla Opetushallituksen koordinoima Nuorten 
osallisuushanke (2003–2007) sekä Lapsi- ja nuorisopolitiikan ke-
hittämisohjelma (2007–2011). Molemmissa hankkeissa korostet-
tiin lasten ja nuorten osallistumismahdollisuuksia ja mielipiteiden 
kuulemista (ks. esim. Gretschel & Kiilakoski 2015; Nivala & Ryy-
nänen 2013; Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012, 10–11). Kuva 
suomalaisnuorten osallistumattomuudesta näyttää kuitenkin tar-
kemmin tarkasteltaessa olevan monilta osin riittämätön ja perustu-
van enemmin virallisten instituutioiden kyvyttömyyteen tunnistaa 
ja tukea nuorten omaehtoista osallisuutta (Gretschel & Kiilakoski 
2014; Saari & Puronen 2017; Wall 2012). Virallisten instituutioiden 
näkemys osallisuudesta onkin usein sen kaltainen, että toiminnan 
tavoitteena on saavuttaa jokin ennalta määrätty päämäärä, ”oi-
keanlainen osallisuus”. Tällainen katsanto edustaa instrumentaalis-
ta suhtautumista osallisuuteen, kun osallistujia valmistellaan todel-
lista osallisuutta varten (Biesta 2006a, 123; Saari 2016, myös Gid-
dens 2013). Tällöin osallisuus nähdään ratkaisukeinona erinäisiä 
ongelmia, kuten syrjäytymistä ja yhteiskunnallista epäaktiivisuut-
ta vastaan, joiden nähdään kumpuavan ei-osallistumisesta (Cruiks-
hank 1999; Dean 2010; Rose & Miller 2008; Saari 2016). 

Perttu Männistö, Aleksi Fornaciari & Tuomas Tervasmäki
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Sosiaalipedagoginen osallisuustulkinta

Artikkelimme analyysiosiossa nojaudumme Nivalan & Ryynäsen 
(2013, 23) sosiaalipedagogiseen tulkintaan osallisuudesta. Olemme 
valinneet sosiaalipedagogisen tulokulman analyysin välineeksi, sillä 
kyseisessä ajattelussa osallisuus nähdään itseisarvoisena mahdolli-
suutena antaa kaikille toimintaan osallistuville oma ääni. Näkemyk-
sessä ei pyritä instrumentaalisiin päämääriin vaan korostetaan ih-
misten yhteistyön keskiössä olevia tekijöitä kuten vuorovaikutusta, 
yhteistä vastuunkantoa ja luottamusta – yhteisen maailman raken-
tamiseen osallistumista (esim. Nivala & Ryynänen 2013, myös esim. 
Arendt 2017; Biesta 2006a; 2015; Männistö & Fornaciari 2017). Ky-
seisessä katsannossa osallisuuden käsitteen hahmottamista auttavat-
kin termin vastakäsitteet kuten vieraantuminen, syrjäytyminen, vä-
linpitämättömyys ja passiivisuus. Näiden kautta osallisuus hahmot-
tuu vastakohdiksi eli innostumiseksi, kiinnostukseksi itseä ja muita 
kohtaan sekä vastavuoroiseksi elämiseksi yhteydessä ympäristöönsä 
ja yhteiskuntaan. Sosiaalipedagoginen osallisuusymmärrys korostaa 
erityisesti kahta näkökulmaa: osallisuuden suhdeluonnetta ja sen 
olennaista yhteyttä kasvuun ja kasvatukseen. Osallisuus ei siis ”ta-
pahdu” kenellekään yksin eikä minkään tahon valmiiksi tarjoile-
mana; se ei myöskään toteudu automaattisesti, ilman huomion kiin-
nittämistä osallisuuden edellytysten tarkoitukselliseen tukemiseen 
myös koulukasvatuksessa. (Biesta 2006a; 2013; Nivala & Ryynä-
nen 2013, 26-29; Wall 2012.) Nivala & Ryynänen (2013) korostavat, 
että sosiaalipedagoginen tulkinta pyrkii tarkastelemaan osallisuutta 
kokonaisuutena, jota heidän mukaansa useat muut osallisuusjäsen-
nykset tarkastelevat suppeammin. Sosiaalipedagogisen osallisuus
käsityksen mukaan ihminen on osallinen yhteisössä, kun hänellä on 
esteetön mahdollisuus olla osa yhteisöä (kuuluu johonkin), hän toi-
mii osana yhteisöä (osallistuu) ja kokee myös olevansa osa yhteisöä 
(emotionaalinen/yksityinen ulottuvuus; tuntee kuuluvansa). Osalli-
suuden toteutumiseksi tarvitaan kaikkia kolmea. Näin osallisuus on 
yhteisön jäsenenä olemista ja toimimista sekä olemisen ja toimimi-
sen synnyttämää moniulotteista kokemusta yhteisöön kuulumisesta. 
(Arendt 2017; Biesta 2006; 2013; Nivala & Ryynänen 2013.) 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1985–2014) rakentuvan …
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Aineisto ja analyysi

Aineistona tässä tutkimuksessa toimivat valtakunnalliset perus-
opetuksen opetussuunnitelmien perusteet (POPS) vuosilta 1985, 
1994, 2004 ja 2014. Tarkastelu sisältää kaikki julkaistut opetus-
suunnitelmat kyseiseltä ajanjaksolta. Keskitymme tutkimaan ope-
tussuunnitelman perusteiden yleistä arvopohjaa ja perusopetuk-
sen tavoitteita, jotka määritellään heti opetussuunnitelmien alussa 
(POPS 1985, 9–13; POPS 1994, 8–14; POPS 2004, 14-19; POPS 
2014, 14–19, 25–29, 35–36). Kahdesta viimeisimmästä opetus-
suunnitelmasta tarkastelemme myös koulutyötä eheyttäviä laajoja 
oppimiskokonaisuuksia, joita vanhemmissa opetussuunnitelmissa 
ei vielä ole (POPS 2004, 36–41 & POPS 2014; 20–24). Näin ra-
jattu aineisto muodostaa keskeisen osan opetussuunnitelmaa, sillä 
perusopetuksen käytäntöjen tulisi rakentua näiden arvojen ja ta-
voitteiden varaan. 

Aineiston analyysitapana käytämme sisällönanalyysiä, sillä se 
soveltuu dokumenttianalyysiin hyvin, koska sen avulla voidaan 
tiivistää ja analysoida laajoista tekstimassoista tutkimuskysymyk-
sen kannalta olennaista tietoa (Schreier 2014, 171). Sisällönana-
lyysi tekee myös mahdolliseksi dokumenttien objektiivisen ja sys-
temaattisen tarkastelun. Sisällönanalyysille tyypillisesti olemme-
kin ensin pilkkoneet aineiston, jonka jälkeen se on koottu uudel-
la tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajärvi 2004.) 
Näin uudelleenrakentamalla POPSien osallisuuskäsityksistä loogi-
sen jatkumon, olemme pystyneet vertailemaan asiakirjojen sisäl-
töjä keskenään ja toteuttamaan analyysin. Yksinkertaisimmillaan 
tavoitteemme on etsiä ja tutkia millaisia osallisuuden merkityksiä 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1985–2014) pitä-
vät sisällään. Tarkempana tavoitteenamme on vertailla eri vuosi-
en opetussuunnitelmien sisältöjä keskenään ja luoda kokonaisuus, 
jonka perusteella voimme tarkastella opetussuunnitelmissa muo-
toutuneita näkemyksiä osallisuudesta suhteessa sosiaalipedagogi-
seen osallisuuskäsitykseen. 

Tutkimus etenee niin, että ensiksi pohdimme osallisuuden käsit-
teen sisältöjä. Tämän tarkastelun pohjalta muodostimme kaksi laa-
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jempaa teemaa, jotka ovat kulttuurinen ja yhteiskunnallinen osal-
lisuus. Toiseksi kootulla jatkumolla pyrimme esittelemään lukijal-
le, millaista osallisuudesta käytetty puhe on ollut, millaisia poliit-
tisia ja ideologisia merkityksiä siihen voi nähdä kietoutuneen sekä 
millaista osallisuus on nykyään ja miten käsityksemme ilmiöstä on 
muuttunut. Näin olemme luoneet kuvaa vuosikymmenten saatossa 
kehittyneestä näkemyksestä osallisuudesta sekä opetussuunnitel-
mien muutoksista. Edellä mainitut tekijät yhdessä muodostavat ko-
konaisuuden, jonka mielenkiintoisinta antia tutkimuksen kannal-
ta on opetussuunnitelmien ja osallisuuden käsitteen vuorovaiku-
tus historiallisessa jatkumossa suhteessa nykyhetkeen ja tulevaan. 
Artikkelin lopussa pohdimme muodostetun jatkumon perusteella, 
miten osallisuutta voisi jatkossa tarkastella ja laajentaa sekä kes-
kustelemme siitä, minkälaisista elementeistä tulevaisuuden osal-
lisuus voisi rakentua. Näihin tekijöihin näemme liittyvän vahvas-
ti sen, millaisia arvoja osallistumisessa ja sen tavoitteissa koroste-
taan. Osallisuuden käsitteen tarkempi tarkastelu mahdollistaa sii-
hen liittyvien mahdollistavien ja rajaavien tekijöiden näkyväksi te-
kemisen.

Kulttuurinen osallisuus valtakunnallisissa 
opetussuunnitelmissa 1985–2014

Vuoden 1985 perusopetuksen opetussuunnitelmassa korostuu suo-
malaiseen kansallisvaltioon vahvasti nojaava kulttuuri ja sen va-
raan rakentuva kansallinen identiteetti, joka nähdään keskeisenä 
kasvatuksellisena ideaalina. Tärkein kulttuurinen tehtävä on kan-
sallisen kulttuurin ja kansallisten arvojen kannalta tärkeiden val-
miuksien kehittäminen. Näiden valmiuksien pohjalta pyritään kan-
sallisen identiteetin vaalimiseen ja vahvistamiseen. Koulukasva-
tuksella pyritään ohjaamaan oppilaita tietoisuuteen siitä, että he 
ovat yksilöinä osa kansakuntaa, jonka jäseninä heitä yhdistää yh-
teinen kulttuuriperinne ja itsenäinen isänmaa elinympäristönä. 
(POPS 1985, 12.) Opetussuunnitelman mukaan kulttuurinen osal-
lisuus rakentuu kulttuuripiirimme yleispätevien ja yleisesti hyväk-
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syttyjen arvojen varaan. Opetussuunnitelmassa kuvatun kulttuuri-
piirin muodostavat valmiiksi määritellyt selkeät arvot ja arvostuk-
set, eikä niissä käytetyn retoriikan perusteella ole juuri neuvotte-
luvaraa. Yksilöille jää ainoastaan mahdollisuudeksi sisäistää nämä 
näkemykset tai jäädä ulkopuolelle: ’’Koulutuksen tehtävänä on vä-
littää uudelle sukupolvelle niitä arvoja, joita Suomessa pidetään 
yleisesti hyväksyttävinä ja toivottavina” (POPS 1985, 12). Yleisesti 
vuoden 1985 POPSin kulttuurikäsityksessä korostuukin suoma-
laiskansallinen, ”meidän” kulttuuri. Todettakoon kuitenkin, että 
vaikka kulttuurinen identiteetti kiinnitetään vahvasti kansallisiin 
arvoihin, sen ei nähdä olevan ristiriidassa kansainvälisen yhteis-
työn ja globaalin katsannon kanssa. Päinvastoin ’’terveen ja tasa-
painoisen itsetunnon’’ nähdään rakentuvan kansallisen identitee-
tin varaan, joka on edellytys kansainväliselle yhteistyölle ja maail-
manlaajuiselle yhteisvastuulle (POPS1985, 13). 

Yhdeksän vuotta myöhemmässä vuoden 1994 POPSissa kult-
tuurinen osallisuus on jo paljon monitulkintaisempi käsite ja ihmi-
sen sanotaan olevan sivistynyt, kun hän on ”omaksunut kohtuul-
lisen osan yhteisönsä kulttuuriperinnöstä ja kykenee hallitsemaan 
elämäänsä.” Uutena piirteenä on ajatus yhteisestä pohjoismaalai-
sesta kulttuurista ja elinympäristöstä. Näiden lisäksi vuoden 1994 
POPSissa todetaan, että henkinen toiminta myös kasvattaa ja uu-
distaa yhteisön sivistysperintöä (POPS 1994, 11). Tässä vaiheessa 
ei siis puhuta enää yksimielisistä ja yhteisistä kulttuurisista totuuk-
sista, vaan hyväksytään myös asioiden muuttuminen ja kehittymi-
nen. Osallisuuden määrittelyyn syntyy näin hieman lisää kerroksia 
verrattuna aiempaan opetussuunnitelmaan. Vuoden 1994 POPSis-
sa tuodaan esille myös kansainvälisten muutosten ja tapahtumien 
vaikutus suomalaiseen kulttuuriin (POPS 1994, 13–14). 

Laajentuva kulttuurin käsite saa jatkoa vuoden 2004 POPSis-
sa, kun opetuksen perustaksi katsotaan ”suomalainen kulttuuri, 
joka on kehittynyt vuorovaikutuksessa alkuperäisen, pohjoismai-
sen ja eurooppalaisen kulttuurin kanssa” (POPS 2004, 14). Edelli-
sen opetussuunnitelman laatimiseen jälkeen Suomi on liittynyt Eu-
roopan unioniin, mikä tuodaan näin ilmi eksplisiittisesti. Selkeästi 
pyrkimyksenä on kasvattaa laajempaan kansainväliseen osallisuu-
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teen. Asia ei silti ole muuttunut siltä osin, että edelleen oma, suo-
malainen kulttuuri toimii opetuksen pohjana. Tässä POPSissa myös 
osallisuuden kenttää pyritään laajentamaan ja kulttuuriin osallis-
tuminen nähdään rakennusprosessina, mikä muotoutuu historial-
lisessa jatkumossa, ennemmin kuin staattisena ilmiönä. Tarve myös 
ympäristön kriittiselle tarkastelulle mainitaan tässä POPSissa en-
simmäistä kertaa: ”Myös kehittää kykyä arvioida asioita kriittises-
ti, luoda uutta kulttuuria sekä uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja” 
(POPS 2004, 14). Toisin sanoen, kulttuuri ei tule enää täysin an-
nettuna, sillä on historialliset juuret ja se elää myös vuorovaikutuk-
sessa muiden kulttuurien kanssa. Näistä huolimatta kulttuurin vuo-
rovaikutussuhteet on annettu etukäteen ja spontaaneille huomioil-
le ei juuri ole jätetty tilaa, vaikka maininta uuden luomisesta on-
kin nostettu esiin: ”Yhteiskunnan jatkuvuuden varmistamiseksi ja 
tulevaisuuden rakentamiseksi perusopetuksen tehtävänä on siirtää 
kulttuuriperintöä sukupolvelta toiselle, kartuttaa tarvittavaa tietoa 
ja osaamista sekä lisätä tietoisuutta yhteiskunnan perustana olevis-
ta arvoista ja toimintatavoista” (POPS 2004, 14). 

Viimeisimpään vuoden 2014 POPSiin tultaessa kulttuurinen 
osallisuus saa laaja-alaisia merkityksiä sekä sisältää puhetapaa, jo-
ka pyrkii vielä vahvemmin irtautumaan monoliittisesta yhtenäis-
kulttuurin ideasta. Erilaisten kulttuurien ymmärtäminen ja moni-
kulttuurisuuden arvostaminen nähdäänkin lähtökohtana sivisty-
neen ihmisen toiminnalle. Vuoden 1994 POPSista alkanut kehitys 
kulttuurien välisen vuorovaikutuksen ja siten kulttuurisen osalli-
suuskäsityksen laajenemisesta onkin voimakkaimmillaan uusim-
massa opetussuunnitelmassa. POPSin arvoperustan yhdeksi neljäs-
tä painopisteestä on tästä syystä nostettu Kulttuurinen moninai-
suus rikkautena, jossa todetaan perusopetuksen rakentuvan ”mo-
ninaiselle suomalaiselle kulttuuriperinnölle” (POPS 2014, 16). 
Näin ollen eri kulttuurit ja niiden vuorovaikutus nähdään itseisar-
voisina ja kulttuuri jatkuvasti uudelleen eri aikakausina rakentuva-
na prosessina, jota korostaa esimerkiksi POPSin (2014, 16) kohta: 
”Se [kulttuuri] on muodostunut ja muotoutuu”. Kaiken kaikkiaan 
kulttuurisen osallisuuden näkökulmasta POPS 2014 tuntuu koros-
tavan yleisinhimillistä, kansallisvaltioiden rajat ylittävää perspek-
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tiiviä kulttuurisen osallisuuden kysymyksiin. Kulttuurisen osalli-
suuden laaja-alaisuus näkyy myös opetussuunnitelmassa muodos-
tetussa maailmankansalaisen ideaalissa (Saari, Tervasmäki & Värri, 
tulossa). Nämä havainnot on koottu taulukkoon 1.

Yhteiskunta ja osallisuus 

Yhteiskunnallisen osallisuuden hahmotelmissa jo vuoden 1985 
opetussuunnitelmassa yksilökeskeinen lähestyminen nousee var-
sin näkyvästi esille, sillä ihminen nähdään yhteiskunnasta huoli-
matta ainutkertaisena yksilönä. Yksilön luonnollisena tehtävänä 
nähdään yhteisesti jaettujen arvojen jakaminen ja niiden todeksi 
eläminen. Näin ollen  yksilöiden osallistuminen yhteiskunnassa on 
tärkeää, jotta vaalittujen arvojen säilyminen voidaan taata: ‘’Kan-
sallinen yhtenäisyys ja yhteistyö edellyttävät yhteisiä arvoja ja nor-
meja. Nuoren kasvu aikuiseksi edellyttää sellaisten arvojen, nor-
mien ja elämänmallien löytämistä, jotka ovat relevantteja tämän 

Taulukko 1. Kulttuurisen osallisuuden saamat sisällöt ja merkitykset perusope-
tuksen opetussuunnitelmissa

POPS Peruskoulun 
opetussuunnitel-
man perusteet  
1985

Perusopetuksen 
opetussuunnitel-
man perusteet 
1994

Perusopetuksen 
opetussuunnitel-
man perusteet 
2004

Perusopetuksen 
opetussuunnitel-
man perusteet 
2014

Kulttuuri-
nen osalli-
suus

Kansallis- 
keskeinen,  
normittava. 
Yhteisiin arvoi-
hin sitoutuminen 
nähdään osalli-
suuden ehtona.

Vähemmän nor-
mittava kuin 
edeltäjänsä. Poh-
joismaalainen 
kulttuuri uute-
na elementtinä. 
Kulttuurin uudis-
taminen maini-
taan.

Kohti prosessi-
ajattelua. Yleis-
eurooppalainen 
kulttuuri ja glo-
baalit kehitys
kulut osana kult-
tuurista osalli-
suutta Kulttuuri 
historiallisesti 
muotoutuneen 
jatkumon tulos. 
Kriittisyys ekspli-
koidaan entistä 
selkeämmin.

Kulttuurinen mo-
ninaisuus näyt-
täytyy rikkaute-
na. Kulttuurin ke-
hittyminen näh-
dään dynaamise-
na ja se muotou-
tuu sosiaalisesti 
monien eri toi-
mijoiden toimes-
ta. Sitoutuminen 
kansainväliseen 
toimijuuteen 
muodostaa uu-
den maailman-
kansalaisuuden 
ideaalin.
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hetken tilanteen kannalta” (POPS 1985, 10). Myös työelämään liit-
tyvät tiedot, taidot ja sisällöt ovat jo vahvasti mukana. Erinäiset oi-
keudenmukaisuuden ja rauhan vaateet näkyvät POPSissa ainoas-
taan kansainvälisyyskasvatuksen kontekstissa. Tasa-arvo esiintyy 
puolestaan sekä kansainvälisyys- että sukupuolikontekstissa. Osal-
listumiseen kannustaminen näyttäytyy koulun näkökulmasta mo-
nelta osin velvollisuudelta: ”Yksi koulutuksen tärkeimmistä teh-
tävistä on yhteiskunnan perustoimintojen jatkuvuuden turvaami-
nen.” (POPS 1985, 11.)

Vuoden 1994 POPSissa katsotaan, että oppivelvollisuuskoulun 
tulee välittää opetus- ja kasvatustyössään niitä arvoja, jotka edistä-
vät niin yksilöllisyyden vahvistumista kuin yhteiskunnan säilymis-
tä ja kehittymistä. Yksilön ja yhteisön suhdetta käsitellään aiempaa 
useammasta näkökulmasta ja niihin linkittyviä arvosidonnaisuuk-
sia tuodaan julki: ‘’Muuttuvassa maailmassa tarvitaan avaraa, eri 
näkökulmista lähtevää asioiden punnitsemista. Koulun arvoperus-
tan selkeyttäminen ja jäsentäminen edellyttävät eettistä pohdintaa 
ja arvokeskustelua.’’ (POPS 1994, 9.) Työelämä korostuu entistä 
voimakkaammin yhteiskunnallisen osallisuuden muotona. Yksilön 
suhdetta yhteisöönsä ja eri maailman osiin kuten luontoon, uskon-
toon ja kulttuuriin, eritellään eksplisiittisesti. Vastuunkantaminen 
ja kriittinen kansalaisuus nousevat nekin vuoden 1994 POPSissa 
pinnalle: ”Peruskoulun toiminnan tavoitteena on kehittää oppilais-
sa sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia 
aktiivisena, kriittisenä ja vastuuntuntoisena kansalaisyhteiskunnan 
jäsenenä”. (POPS1994, 14.) Ensimmäistä kertaa myös oppilaiden 
konkreettinen osallisuuden harjoittelu mainitaan.

Vuoden 2004 POPSissa perusopetuksen tehtäväksi katsotaan 
toisaalta tarjota yksilölle mahdollisuus hankkia yleissivistystä ja 
suorittaa oppivelvollisuus ja toisaalta antaa yhteiskunnalle väline 
kehittää kansalaisten sivistystasoa sekä lisätä yhteisöllisyyttä ja ta-
sa-arvoa: ”Sen [perusopetuksen] tehtävänä on toisaalta tarjota yk-
silölle mahdollisuus hankkia yleissivistystä ja suorittaa oppivelvol-
lisuus ja toisaalta antaa yhteiskunnalle väline kehittää kansalais-
ten sivistystasoa sekä lisätä yhteisöllisyyttä ja tasa-arvoa” (POPS 
2004, 14). Myös tyttöjen ja poikien yhtäläinen oikeus yhteiskun-
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nalliseen ja työelämään osallistumiseen eksplikoidaan. Toisaalta 
demokraattisen yhteiskunnan kehittäminen tuodaan heti opetuk-
sen tehtävässä julki ja sosialisaation rinnalle on nostettu selkeäm-
min yhteiskuntaa uudistava ja kriittinen asenne: ”Yhteiskunnan 
jatkuvuuden varmistamiseksi ja tulevaisuuden rakentamiseksi pe-
rusopetuksen tehtävänä on siirtää kulttuuriperintöä sukupolvelta 
toiselle [..] Sen tehtävänä on myös kehittää kykyä arvioida asioi-
ta kriittisesti.” (POPS 2004, 14.) Oppilaan roolia on kasvatettu ja 
toimintakulttuurin kehittämisestä pitäisi antaa vastuuta myös op-
pilaille. Yhtä lailla yhteistyö kotien ja muun yhteiskunnan välillä 
nostetaan koulun tehtäväksi. Yksilö ja yhteisöllisyys pyrkivät teks-
tin tasolla elämään harmoniassa, sillä: ”Tavoitteena on luoda kas-
vuympäristö, joka tukee toisaalta yksilöllisyyden ja terveen itse-
tunnon ja toisaalta tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan 
yhteisöllisyyden kehitystä.” (POPS 2004, 38.) Toisin sanoen yh-
teiskunnan kehityskulkujen vaikutusta yksilöihin ja yhteisöihin ei 
tuoda voimakkaasti esille, vaan ennemmin yhteiskunnallisen osal-
listumisen mahdollisuuksia laajennetaan. Työelämätaitojen rinnalle 
nousee yrittäjyys.

Uusin POPS (2014) korostaa vahvasti yksilön itseisarvoa se-
kä jokaisen oikeutta kasvaa yhteiskunnan täysivaltaisiksi jäsenik-
si. Osallisuus käsitteenä puretaan useassa eri kohdassa, myös oma-
na otsikkonaan. Oppilaille tulisi tarjota kokemuksia siitä, että hän-
tä kuunnellaan ja arvostetaan. Yhteisöjen ja yksilön vuorovaikutus 
korostuu arvoperustassa ja yksilöiden suhdetta yhteisöön ja yhteis-
kuntaan nostetaan useasti esiin erilaisissa konteksteissa. ”Hän [op-
pilas] oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia sekä 
itsenäisesti että yhdessä muiden kanssa. Oppiminen on erottama-
ton osa yksilön ihmisenä kasvua ja yhteisön hyvän elämän raken-
tamista.” (POPS 2014, 17.) Vaikuttamismahdollisuudet koulun ar-
keen ja opetussisältöihin eksplikoidaan myös: oppilaskunnan halli-
tusta korostetaan käytännön vaikuttamisen paikkana (POPS 2014, 
35). Yksilön, yhteisön ja yhteiskunnallisten ilmiöiden kokonai-
suus on hahmoteltu laaja-alaisissa oppimiskokonaisuuksissa (POPS 
2014, 20–24) useista eri näkökulmista, joiden sisältämät näkemyk-
set yksilön ja yhteiskunnan suhteesta herättävät kysymyksen nii-
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den yhteismitallisuudesta. Osallisuuden näkökulmasta uusin POPS 
näyttääkin korostavan laajalti osallistumisen mahdollisuuksien ta-
sa-arvoa, sillä oppilaista valtaosan osallisuutta pyritään tukemaan 
yhtäläisesti. Uusimmassa POPSissa on siirrytty myös isolta osin 
abstraktimpaan kieleen kuin aikaisemmissa POPSeissa kuten seu-
raava lainaus osoittaa:

Yhteiskunnalliseen toimintaan osallistuminen on demokratian toi-
mivuuden perusedellytys. Osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja 
sekä vastuullista suhtautumista tulevaisuuteen voi oppia vain har-
joittelemalla. Samalla perusopetus luo osaamisperustaa oppilaiden 
kasvulle demokraattisia oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti käyt-
täviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi. Koulun tehtävänä on vahvistaa jo-
kaisen oppilaan osallisuutta. (POPS 2014, 24.)  

Yhteiskunnallisen osallisuuden ulottuvuudet on koottu taulukkoon 2.

Taulukko 2. Yhteiskunnallisen osallisuuden saamat sisällöt ja merkitykset pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmissa

POPS Peruskoulun 
opetussuunni-
telman perus-
teet 1985

Perusopetuksen 
opetussuunni-
telman perus-
teet 1994

Perusopetuksen 
opetussuunni-
telman perus-
teet 2004

Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman 
perusteet 2014

Yhteis-
kunnalli-
nen osal-
lisuus

Sosialisaatio 
keskeinen piirre. 
Yksilö toimii 
arvojen ja nor-
mien välittäjänä 
ja todeksieläjä-
nä. Työelämä 
mainitaan.

Monia nykyi-
siä osallisuuden 
keskeisiä piir-
teitä kuten kes-
kusjohtoisuuden 
väheneminen, 
verkostoitumi-
nen. Työelämän 
lisääntynyt pai-
notus yhteiskun-
nallisen osal-
lisuuden paik-
kana. 

Yksilön lisään-
tynyt korostus. 
Yhteisölle ja 
yhteiskunnalle 
annetaan omat 
toisistaan eril-
liset paikkansa. 
Yrittäjyys ja ak-
tiivisuuden vaa-
de näkyvinä ele-
mentteinä.

Käytetty puhe monel-
ta osin yksilölähtöistä. 
Yhteisöllisyydessä ko-
rostetaan atomistista 
tulokulmaa eli sitä, et-
tä yhteisöllisyys koos-
tuu yksilöiden yhteen-
liittymistä. Pyrkimyk-
senä nähdä yhteiskun-
ta lähinnä mahdollis-
tavana ja kaikille hyvä-
nä. Aktiivisuus kaikkea 
osallisuutta voimak-
kaasti läpileikkaava 
piirre. Osallisuus oppi-
laiden näkökulmasta 
edelleen monilta osin 
harjoittelua.
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Olemme edellä eritelleet ja avanneet osallisuutta, sen ilmene-
mismuotoja, kiinnekohtia ja vuorovaikutussuhteita ja -paikkoja. 
Seuraavaksi analysoimme luotua jatkumoa suhteessa sosiaalipeda-
gogiseen käsitykseen. Analyysissä emme tee selkeää eroa kulttuu-
risen ja yhteiskunnallisen osallisuuden välille vaan tarkastelemme 
niitä rinnakkain toisiaan täydentävinä tai rajaavina. 

POPSien osallisuuspuhe  
sosiaalipedagogisen mallin valossa

Kulttuurisen osallisuuden näkökulmasta Suomessa virallinen kas-
vatus on perinteisesti, kuten tässä tutkimuksessa tarkastellut vuo-
den 1985 ja 1994 POPSit hyvin osoittavat, perustunut eheyttävän 
ja yhtenäisen kulttuuri-identiteetin luomiselle (ks. Stenius 2010). 
2000-luvulle tultaessa taas puhe entistä laaja-alaisemmasta kult-
tuuri-identiteetistä on noussut vahvasti keskusteluun. Maailman 
”pienentyminen” sosiaalisen median ja teknologian ansiosta ja 
(työperäiseen) maahanmuuttoon sekä maastamuuttoon liittyvät 
kehityskulut ovat muokanneet maailmaa pysyvästi, ja uusimmassa 
opetussuunnitelmassa tämä huomioidaan seuraavalla tavalla: 

Oppilaita ohjataan näkemään kulttuurinen moninaisuus lähtökoh-
taisesti myönteisenä voimavarana. Samalla heitä ohjataan tunnis-
tamaan, miten kulttuurit, uskonnot ja katsomukset vaikuttavat yh-
teiskunnassa ja arjessa, miten media muokkaa kulttuuria sekä poh-
timaan myös, millaisia asioita ei voida ihmisoikeuksien vastaisena 
hyväksyä. (POPS 2014, 21.)

Tutkimuksemme pohjalta yksi opetussuunnitelmien puhetavan sel-
keimmistä muutoksista on kollektiivisen ja kansallis-yhteisöllisen 
puhetavan korvautuminen yksilöpsykologisemmalla ja globaalilla 
kasvatusajattelulla. Tämä näkyy hyvin selkeästi juuri osallisuuteen 
liittyvissä sisällöissä, eikä esimerkiksi riippuvaisuutta toisista mai-
nita uusissa POPSeissa ollenkaan. Yksilöpsykologinen käänne tu-
lee ehkäpä näkyvimmin esiin (itse)aktiivisuuden vaatessa, joka on 
yksi selkeimmistä osallisuuteen liittyvän keskustelun muutoksista 
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2000-luvulle tultaessa. Aikaisempien POPSien (1985 & 1994) nor-
matiivinen puhetapa on saanut tehdä tilaa uusimman POPSin kä-
sityksille osallisuudesta, jotka perustuvat monilta osin ajatukselle 
itseohjautuvista toimijoista. 2000-luvun perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet onkin laadittu perustuen oppimiskäsityk-
seen, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija (POPS 2014, 17). 
Tätä alleviivaavat esimerkiksi lauseet ”Perusopetus luo osaamispe-
rustaa oppilaiden kasvulle demokraattisia oikeuksia ja vapauksia 
vastuullisesti käyttäviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi” (POPS 2014, 
24) ja ”Perusopetus edistää hyvinvointia, demokratiaa ja aktiivista 
toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa” sekä ”Oppimisprosessistaan 
tietoinen ja vastuullinen oppilas oppii toimimaan yhä itseohjautu-
vammin” (POPS 2014, 17). Tässä on nähtävissä kehityskulku, jossa 
yhteiskunnallisten rakenteiden sijaan korostetaan vapaita, aktiivi-
sia ja autonomisia yksilöitä. Ilmiöön liittyy normatiivinen oletus: 
yksilöiden ei tule jättää itseään ulkopuolisten tahojen holhotta-
vaksi, vaan ottaa vastuu omasta elämästään. (Esim. Foucault 2008, 
215–239; Saari 2016, 5.) Tässä valistuksen ajalta periytyvässä toi-
mijuuskäsityksessä lähdetään oletuksesta, että yksilöistä tulee kas-
vattaa omaan päättelykykyynsä luottavia ja tiettyjä taitoja omaa-
via kansalaisia. Toisin sanoen demokraattinen, aktiivinen toimijuus 
pyritään istuttamaan oppilaisiin harjoittelun kautta, ennen kuin 
heidät voi päästää tositoimiin oikeaan yhteiskuntaan (Biesta 2013, 
101-102; Nivala & Ryynänen 2013, 14.) 

Käsitykset aktiivisesta toimijuudesta sisältävät lähes poikkeuk-
setta ulkoapäin tulevia käsityksiä oikeanlaisesta toimijuudesta 
(esim. Biesta 2006a, 127-140; Foucault 1991; Saari 2016.) Näin 
ollen näyttää, että vaikka kielellisesti vanhojen ja uusien POPSi-
en välillä on yhteiskunnallisen osallistumisen kannalta nähtävissä 
selkeää eroa, on uusissa POPSeissa silti huomattavan normatiivisia 
käsityksiä oikeasta osallisuudesta. Nämä käsitykset on vain, käs-
kevän sävyn sijaan, verhottu yksilön mahdollisuuksia ja vapautta 
korostavan puheen taakse (ks. Saari 2016, 4). Harnin (2015) mu-
kaan aktiivista toimijuutta ja yksilön potentiaalia korostetaankin 
erityisesti yrittäjyyskasvatuksessa, jonka kautta monia kriittisen 
(sosiaali)pedagogiikan peräänkuuluttamia sisältöjä on tuotu mu-

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1985–2014) rakentuvan …



106

kaan kasvatus- ja opetussuunnitelmadiskursseihin. Yrittäjyyskasva-
tus kuitenkin yhdistetään useimmiten uusliberaalin hallinnan teo-
riaan (Brunila, Onnismaa & Pasanen 2015; Dean 2010; Pyykkö-
nen 2014), jossa korostuvat monet sosiaalipedagogiselle osallisuus-
käsitykselle ristiriitaiset oletukset, kuten riippumattomuus muista, 
vastuu omasta menestymisestä, jatkuva itsensä kehittäminen työ-
elämän ja yhteiskunnan ehdoilla sekä innovointi ja kilpailullisuus 
(esim. Biesta 2006b; OECD 2007; POPS 2014, 20; Saari 2016). 
Vaikka emme tässä tutkimuksessa ole tarkastelleet yrittäjyyskas-
vatuksen luonnetta sen tarkemmin, näitä edellä mainittuja toimi-
juuden piirteitä on havaittu ilmenevän virallisissa ylikansallisissa 
ja kansallisissa ohjausasiakirjoissa ”oikeanlaisina”, ohjaavina osal-
listumistaitoina ja -tietoina, joita yksilöiden tulee kehittää itses-
sään, jotta voidaan varmistaa suotuisa yhteiskunnallinen kehitys 
(esim. Fejes & Dalhstedt 2013; Saari 2016; Värri 2002). Myös vuo-
den 2014 opetussuunnitelmasta on analysoitu löytyvän uusliberaa-
lin ideologian piirteitä erityisesti elinikäisen oppimisen ja inhimil-
lisen pääoman käsitteiden yhteydessä (Tervasmäki 2016, 74-84). 
Tätä kautta haluamme tuoda esiin kasvatusta redusoivaa ja yksilöä 
välineellistävää varjopuolta, joka saattaa piillä autonomisen ja ak-
tiivisen osallistumisen ideaalin taustalla. Uusliberaalia aktivointia 
onkin kritisoitu merkittävissä määrin yhteisöllisyyteen, yhteistyö-
hön, keskinäiseen luottamukseen ja keskeneräisyyteen nojaavissa 
näkökulmissa (esim. Bauman 2002; Biesta 2015; Nivala & Ryynä-
nen 2013).

Dialogisuus on yksi selkeimmistä kahden uusimman POPSin 
(2004, 2014) esille nostamasta ulottuvuudesta, joka osuu lähim-
mäksi sosiaalipedagogista osallisuuden käsitteistöä. Vuoden 2014 
POPSissa todetaan esimerkiksi, että: ”Oppiva yhteisö kehittyy dia-
login avulla. Yhdessä tekeminen ja osallisuuden kokemukset vah-
vistavat yhteisöä” (POPS 2014, 27). Tässä huomioidaan, ettei osal-
lisuus voi toteutua ”itsestään” vaan se on aina vuorovaikutuksel-
linen prosessi (Burbules 1993). Dialogisuus tulee nähdä toimin-
nan suhteuttamisena kulloiseenkin tilanteeseen ja mukanaolijoi-
den kokemuksiin sen sijaan, että ”viralliset ammattilaiset” muo-
toilisivat toimintaperiaatteet toisaalla (Nivala & Ryynänen 2013, 
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33). Sosiaalipedagogisessa ajattelussa muistutetaankin, että dialo-
gi on vastavuoroinen suhde, jossa kaikille osallistujille tulee luo-
da mahdollisimman tasa-arvoiset mahdollisuudet osallistua asioi-
den määrittelyyn. Dialogin ei näin ollen tulisi typistyä koululuo-
kassa esimerkiksi siihen, että ainoastaan opettajalla on oikeus teh-
dä uusia keskustelunavauksia. Sosiaalipedagogisessa osallisuusajat-
telussa keskeisinä toimintatapoina nähdäänkin dialogisuuteen lä-
heisesti liittyvät heikomman asemaan asettuminen ja kriittisyys – 
myös vallitsevia oloja kohtaan. Heikomman asemaan asettumista 
ja kriittisyyttä ei sellaisenaan kuitenkaan POPSeissa tuoda esiin. 
Onkin huomattavaa, että erilaisten sosiaalisten ja rakenteellisten 
tekijöiden vaikutusta oppilaiden osallisuus- ja oppimisvalmiuk-
siin ei eksplikoida kunnolla yhdessäkään analysoiduista POPSeis-
ta. Asia kuitataan uusimmassakin POPSissa toteamalla, että kaik-
kia oppilaita pitää tukea kasvussa täysivaltaisiksi ja itsevarmoiksi 
yhteiskunnan jäseniksi (POPS 2014, 19). Sosiaalipedagogiset osal-
lisuuspainotukset ohjaisivat kuitenkin lisäksi huomioimaan myös 
rakenteelliset tekijät ja erityisesti yhteiskunnan heikoimmissa ase-
missa elävät, joiden mahdollisuudet täysipainoiseen yhteis- ja yh-
teiskuntaelämään on esimerkiksi rakenteellisesti tai muuten syr-
jään sysäämällä estetty (Nivala & Ryynänen 2013, 31). Tähän kan-
nustaisivat myös uusimman Nuorisobarometrin (Myllyniemi 2017) 
tulokset, joiden mukaan yhä harvempi nuori ymmärtää erilaisten 
yhteiskunnallisten tekijöiden vaikutusta yksilöiden toimintamah-
dollisuuksiin. 

Osallisuutta ja sen toteutumista tutkittaessa on tärkeää eritel-
lä myös, millä tavoin ja missä konteksteissa osallisuutta tuetaan. 
Aiemmat opetussuunnitelmat, korostivat suoraan ”yhteisesti” hy-
väksyttyjä osallistumismuotoja, kun taas uusimmassa POPSissa 
(2014, 24) todetaan, että ”Koulun tehtävänä on vahvistaa jokai-
sen oppilaan osallisuutta” (myös OPH 2011, 8). Toisaalta taas to-
detaan, että oppilaskunnan hallituksella on tärkeä merkitys oppi-
laiden osallisuuden taitojen kannalta, sillä toiminnassa on mah-
dollisuus harjoitella osallistumista käytännössä (POPS 2014, 35). 
Nämä kaksi lausuntoa ovatkin jännitteisiä toisiinsa nähden, sil-
lä vaikka kaikilla on periaatteessa mahdollisuus päästä vaikutta-
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maan oppilaskunnan hallituksessa, todellisuudessa vain harvat ja 
valitut pääsevät olemaan osallisia kyseisessä toimintakehyksessä 
(ks. Feldman-Wojtachnia ym. 2010). Oppilaskuntiin valikoituukin 
usein tietyntyyppinen opiskelija-aines kulloinkin valintaprosessis-
sa käytettävästä menetelmästä riippuen (ks. esim. Malama 2017, 
28; Gellin ym. 2015). Nivala & Ryynänen (2013, 31) korostavat 
osallisuuden, sekä yhteisöjen että yhteiskunnan tasolla, edellyttä-
vän nimenomaisesti yksilön mahdollisuuksia kokea kuuluvansa jo-
honkin ja olla arkisessa elämässään tarpeellinen ja arvostettu jäsen. 
Kuvaavasti useat suomalaisnuoret eivät koe mielekkäiksi monia vi-
rallisesti tunnustettuja (edustuksellisia) osallistumisen väyliä (Myl-
lyniemi 2014, 27–28). Myös nuorisotutkijat Gretschel ja Kiilakos-
ki (2014) ovat havainneet, etteivät suomalaiskoulut ja muut viralli-
set instituutiot tunnista riittävästi nuorten uudenlaisia, arkielämän 
osallistumisen tapoja ja muotoja (myös Puuronen & Saari 2017). 

Tässä tutkimuksessa olemme keskittyneet analysoimaan joi-
tain keskeisiä elementtejä erityisesti osallisuuden käsitteen yhteis-
kunnallisesta ja kulttuurisesta ulottuvuudesta. Opetussuunnitelmi-
en perusteiden kautta on havainnollistunut, kuinka osallisuuspuhe 
Suomessakin on noudatellut isoilta osin kansainvälistä, poliittisen 
osallisuusdiskurssin linjaa, jossa vastuuta osallisuudesta ja osallis-
tumisesta on siirretty enenevissä määrin yhteiskunnalta yksilöiden 
harteille (ks. esim. Bauman 2002; Biesta 2006b; Cruikshank 1999; 
Dean 2010; Giddens 2013; Nivala & Ryynänen 2013; OECD 2011; 
Petersen & Millei 2016; Pyykkönen 2014). Tämän seurauksena vii-
meisen 30 vuoden aikana on siirrytty normittavasta ja kansallis-
keskeisestä puheesta kohti mukaan kutsuvaa ja maailmankansalai-
suutta korostavaa osallisuuspuhetta. Nykyinen tavoiteyksilö onkin 
monikulttuurisuutta kunnioittava, yritteliäs, vastuunsa kantava se-
kä dialogiin uskova toimija, joka aktiivisesti osallistumalla kehittää 
jatkuvasti itseään ja yhteiskuntaa (esim. POPS 2014, 19). 
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Osallisuuden yhteiskunnalliset umpikujat 

Tarkasteltaessa osallisuutta virallisten dokumenttien valossa il-
miön poliittiset piirteet tulevat poikkeuksetta esille (esim. Cruik-
shank 1999; Dean 2010). Kasvatus yhteiskunnallisessa konteks-
tissa onkin yksi olennaisimpia hallinnan elementtejä (Petersen & 
Millei 2016). Hallinnalle ominaista on se, että se ei ole itsessään 
hyvää tai huonoa, se on vain modernien yhteiskuntien piirre. Tut-
kimalla näitä hallintaan liittyviä piirteitä on kuitenkin mahdol-
lista eritellä, millaiseen toimijuuteen ja osallistumiseen yksilöitä 
pyritään yhteiskunnassa ohjaamaan (ks. Foucault 1991). Näin ol-
len tässäkin tutkimuksessa nousi esiin tiettyjä, korostettuja osalli-
suuden piirteitä, joita vapaissa demokraattisissa valtioissa esiintyy. 
Tällaista omaehtoisen osallistumisen ja normatiivisten määritte-
lyiden jännitteistä ilmiötä kutsutaan poliittisessa tutkimuksessa li-
beraalin demokratian paradoksiksi (ks. Esim. Mouffe 2000). Tässä 
paradoksissa on keskeisesti kyse siitä, että demokratiaan liitetään 
tiettyjä normatiivisia käsityksiä hyvästä ja tasa-arvoisesta yhteis-
kunnasta sekä kaikkien yksilöiden vapaus. Kysymykseksi nousee, 
miten samanaikaisesti voidaan kasvattaa moderneja, hyvinä pidet-
tyihin käytänteisiin sitoutuvia, demokraattisen valtion jäseniä sekä 
itsenäisiä ja kriittisiä, ”vapaita” yksilöitä. (Ks. esim. Biesta 2006a; 
Cruikshank 1999; Mouffe 2000; Rosanvallon 2013.) Tämä ongelma 
linkittyykin vahvasti nykyisiin demokraattiseen parlamentarismiin 
uskoviin yhteiskuntiin, joissa elää ajatus siitä, etteivät kaikki saa 
samanlaisia mahdollisuuksia vaikuttaa yhtä laajasti ja suoraan (ks. 
Mill 1987 [1859]; Nivala & Ryynänen 2013, 11–12; Setälä 2003, 
22–26), mutta toisaalta kaikkien kansalaisten aktiivinen osallis-
tuminen nähdään, niin Suomen kuin EU:n tasolla, elinvoimaisen 
ja demokraattisen yhteiskunnan elinehtona (Bellamy & Warleigh 
1998; Euroopan Komissio 2012; 2017; OECD 2001; OPH 2011). 

Koulun ja kasvatuksen näkökulmasta toinen osallisuuskeskuste-
luun liittyvä haaste on John Wallin (2012) korostama seikka, ettei 
vielä tänäkään päivänä ole olemassa osallistuvan, demokraattisen 
kansalaisen teoriaa, joka huomioisi lähtökohtaisesti lapset ja nuo-
ret. Wall esittää, että lasten autenttiset mahdollisuudet osallistua 
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vapaasti sivuutetaan poikkeuksetta tavalla tai toisella vetoamal-
la heidän alhaisempaan kehitystasoonsa suhteessa aikuiseen (ks. 
myös Biesta 2013, kpl 6; Lehtovaara 2005). Tämä näkyy vuoden 
1994 opetussuunnitelmasta lähtien eksplisiittisesti siinä, kun ope-
tussuunnitelmissa todetaan kouluosallistumisen olevan harjoittelua 
varsinaista, ”oikeaa” osallistumista ja vaikuttamista varten. Lisäk-
si uusimmassa POPSissa mainitaan, että erilaisten osallistumista-
pojen suhteen pitää huomioida oppilaan kehitystaso (POPS 2014, 
10, ks. Lehtovaara 2005). Puhuttaessa autenttisesta osallisuudesta 
ei kuitenkaan tulisi määrittää erinäisiä ”kehitystasoja”, vaan osal-
lisuus tulisi nähdä, kuten olemme korostaneet, ytimessään vuoro-
vaikutuksessa elämisenä ja kokemuksena siitä, että yksilö on yh-
teisön arvostettu ja täysivaltainen jäsen. Keneltäkään ei tulisi riis-
tää mahdollisuutta olla täysivaltainen osallinen vedoten hänen ke-
hitystasoonsa. Nivala ja Ryynänen (2013) pohtivatkin, että viralli-
nen osallisuuspuhe edustaa edelleen monilta osin ylhäältäpäin an-
nettua osallisuuskäsitystä, jolloin ruohonjuuritasolta kumpuava, 
orgaaninen toiminta saatetaan nähdä ongelmalliseksi erityisesti sil-
loin, jos omaehtoisen osallistumisen tapojen koetaan kyseenalais-
tavan tai horjuttavan vallitsevaa järjestystä (Nivala & Ryynänen 
2013, 15, myös Nikkola, Rautiainen & Räihä 2013).

Kohti avarampaa osallisuuskäsitystä

Koulun näkökulmasta on tärkeää ymmärtää, että osallisuuden ke-
hittäminen voi olla hyvinkin pienistä asioista kiinni. Monissa tilan-
teissa esimerkiksi oppilaiden mahdollisuus luoda luokan säännöt 
omista näkökulmistaan tai opettajan pienet osallistavat, yhteisöl-
lisyyttä parantavat toimet, saattavat riittää luomaan aivan uuden-
laisia osallisuuden kokemuksia oppilaille (ks. esim. Lanas & Kii-
lakoski 2013). Edelleen koulujen ymmärrys osallistumisesta poh-
jautuu kuitenkin usein ennemmin edustuksellisuuteen ja elitisti-
seen näkemykseen demokratiasta kuin pluralismiin ja kriittisyy-
teen tai vahvemmin lasten itsensä määrittelemiin osallisuuden ja 
osallistumisen muotoihin ja tapoihin (ks. esim. Fornaciari & Män-
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nistö 2016; 2017; Raiker & Rautiainen 2017). Opetushallituksen 
teettämän Demokratiakasvatusselvityksen mukaan suurimmassa 
osassa kouluja useimmat oppilaat eivät pääsekään vaikuttamaan 
usein edes sellaisiin asioihin, joihin heidän POPSin ja lain mukaan 
olisi oikeus vaikuttaa (OPH 2011, 37–41). Tämä saattaakin johtua 
osittain siitä, että osallisuudessa painottuvat tietynlainen taitotieto 
tai muut mitattavat kompetenssit, jolloin paremmin pärjäävät op-
pilaat ovat lähtökohtaisesti etulyöntiasemassa (ks. OPH 2011, 32–
33; Elo 2012). Nuorisobarometrien (ks. esim. Myllyniemi 2014; 
2015) sekä Puurosen ja Saaren (2017) tutkimuksen mukaan nuor-
ten erilaiset aktiivisuuden muodot ovatkin kohtuullisen moninai-
sia, mutta kuten todettua, viralliset tahot saattavat herkemmin no-
teerata tietynlaiset osallistumisen ja vaikuttamisen tavat oikeanlai-
sina ja varteenotettavina (myös Gretschel & Kiilakoski 2014; Wall 
2012). Varsinkin yhteiskunnallinen osallistumisaktiivisuus näyttää-
kin kasautuvan niille, jotka saavat jo lähtökohtaisesti parhaat mah-
dollisuudet osallistua ja vaikuttaa (esim. Kiilakoski 2012; Kupari & 
Siisiäinen 2012; Myllyniemi 2014; 2015). Tämän lisäksi arjen osal-
lisuudessa näkyy eriytymistä kouluissa, ja noin joka kolmas nuori 
kokee yksinäisyyttä usein tai joskus (Myllyniemi 2016, 83). Laa-
jan sosiaalipedagogisen osallisuuskäsityksen ohuus koulussa näkyy 
ehkä myös siinä, että yli 40 prosenttia oppilaista kokee tai on ko-
kenut syrjintää koulussa ja että syrjimisen ja syrjäytymisen muo-
toja on useita (Myllyniemi 2015, 41). Juuri tämänkaltaisiin haastei-
siin sosiaalipedagogisen osallisuuskäsityksen parempi juurtuminen 
kouluihin voisikin mielestämme vastata. 

Sosiaalipedagogiseen osallisuusnäkemykseen tukeutuen poh-
dimme, että nykykoulu ja -opetus tarvitsevat empatiaa ja jousta-
vuutta sekä lisää neuvottelevia, syrjimättömyyteen ja tasa-arvoon 
tähtääviä toimintatapoja (ks. myös Husu & Toom 2010, 131-147). 
Joiltain osin tämä tarkoittaisi myös taistelua vallitsevia käsityksiä 
ja kehityskulkuja vastaan (ks. Biesta 2013; 2015; Komulainen, Kes-
kitalo-Foley, Korhonen, & Lappalainen 2010; Nivala & Ryynänen 
2013). Vaikka uusimmassa opetussuunnitelmassa on monia tai ai-
nakin joitain edellä mainittuja osallisuuden kokemuksen mahdol-
listavia sisältöjä, kysymys on lopulta siitä, miten opettajat tulkitse-
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vat niitä paikallisella tasolla ja millaista osallisuutta tuotetaan kou-
lun tosiasiallisissa käytänteissä. Kirjoitetun opetussuunnitelman ja 
opetuksen todellisuuden onkin sanottu aina olevan jossain määrin 
ristiriidassa (ks. esim. Simola 2015, 34–35) eikä tältä ajatukselta 
voi välttyä sosiaalipedagogisia päämääriä tarkasteltaessa. Toisaalta 
osallisuuden kehittäminen koulussa on monissa kansallisissa pro-
jekteissa kohdistunut formaaleihin osallisuuden tapoihin ja paik-
koihin sekä korostanut yksilön omaa aktiivisuutta ja vastuuta osal-
listua. Uskomme kuitenkin, että kouluissa oppilaiden osallisuut-
ta tuetaan parhaiten lisäämällä osallistumisen mahdollisuuksia jo-
kapäiväisissä koulun käytänteissä, kuten mahdollisuudessa vaikut-
taa opetettavan aineksen sisältöihin, opetustapoihin tai vaikkapa 
luokan sisustukseen. Myös erilaisia ja erisyvyisiä, lapsille luonte-
via tapoja osallistua tulisi tukea, eikä aina jättää omaehtoista osal-
lisuutta lasten ja nuorten itsensä harteille. Sen sijaan formaalit, yl-
häältä alas tarjotut osallisuuden muodot voivat pahimmillaan ja-
kaa nuoria entistä vahvemmin aktiivisesti osallistuviin ja syrjään 
jääviin (Harinen & Herranen 2007). Jotta oppilaiden autenttista 
osallisuutta ja sitä kautta myös yhteistyötaitoja ja yhteisöllisyyt-
tä voitaisiin tulevaisuudessa kehittää, tulee kouluissa pystyä kysy-
mään kriittisiä osallisuuteen liittyviä kysymyksiä kuten: Miksi juu-
ri oppilaskunta edustaa osallisuuden harjoittelua käytännössä? Ku-
ka määrittelee osallisuuden? Millaista on aito ja vapaa osallisuus? 
Ketä varten osallisuus on? Mitä voin opettajana tehdä edistääkseni 
tasa-arvoisen osallisuuden toteutumista? Näillä kysymyksillä kou-
luyhteisöt voisivat lähteä kehittämään omaa toimintakulttuuriaan 
oppilaita mukaan ottavampaan suuntaan ja siten kehittää mah-
dollisuuksia aidoille kuulluksi tulemisen paikoille ja kokemuksil-
le sekä yhteiskunnallisen tasa-arvon toteutumiselle. Eritellyt ky-
symykset ovatkin mielestämme tärkeitä myös tämän tutkimuksen 
tulosten perusteella, sillä sosiaalipedagogisten ajatusten juurtumi-
nen myös virallisiin asiakirjoihin on vielä puutteellista. Näin ollen, 
vaikka perusteet nykyistä laajemmille ja avarakatseisimmille osal-
listumiskanaville ovat opetussuunnitelmatasolla olemassa, pohdi-
tuttaa tutkimuksemme perusteella erityisesti se, miten osallisuu-
den suhdeluonne ymmärretään, sillä itseaktiivisuuden vaade ko-
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rostaa nimenomaisesti yksilön itsenäistä vastuuta osallistua aktiivi-
sesti. Toisaalta uusimmassa POPSissa eritellyt osallistumiseen liit-
tyvät kompetenssit laittavat pohtimaan kaikille tasa-arvoisen osal-
listumisen ja osallisuuden muodostumisen mahdollisuuksia.
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