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Reetta Mietola
HANKALA ERITYISYYS

Etnografinen tutkimus erityisopetuksen kiytannoista
ja erityisyyden muotoutumisesta ylidkoulun arjessa

Tiivistelma

Tutkimus kohdistuu erityisyyden muotoutumiseen koulun arjessa, erityisesti
erityisopetuksen ja oppilashuollon kiaytinnoissa. Tutkimuksessa analysoidaan
arjen diskursiivisissa kidytdnnoissa tapahtuvia erityisen mairityksia seki erityi-
sen ja tavallisen/normaalin vilisida rajanvetoja. Normaalin ja poikkeavuuden
valistd suhdetta tarkastelen koulun arjessa jatkuvasti uudelleen rakentuvana,
neuvoteltavana ja merkityksellistyvini. Tutkimukseni on kasvatussosiologinen
tutkimuspuheenvuoro, joka liikkuu kulttuurintutkimuksen monitieteisella
kentdlla keskustellen sukupuolentutkimuksen, nuorisotutkimukseen sekd yh-
teiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen kanssa. Tukeudun tutkimusaineiston
analyysissa erityisesti feministisiin jalkistrukturalistisiin teoretisointeihin.
Keskeisina kisitteind tyosséni ovat subjektiposition, subjektiviteetin ja subjekti-
fikaation kasitteet.

Kyseessi on kouluetnografinen tutkimus. Olen seurannut erityisopetuksessa
opiskelevien 9.-luokkalaisten koulunkayntia ja erityisopetuksen toimintaa yh-
dessi paakaupunkiseudun yldkoulussa yhden lukuvuoden ajan. Aineisto koostuu
paaasiassa kenttdmuistiinpanoista ja haastatteluista.

Tutkimus jakautuu neljadn temaattisesti erilliseen analyysilukuun. Naissa
tarkastellaan (1) koulutilaa, tilaan kiinnittyvid kdytdnt6ja sekd ndistd seuraavia
erityisyytta koskevia tulkintoja, (2) oppilashuoltoryhmén keskusteluissa tehtavia
tavallisuuden ja erityisyyden maarityksid, (3) erityisopettajien toimintaa ja tassa
tapahtuvaa erityisyyttd koskevaa merkityksentuotantoa sekd (4) oppilas-
kulttuurisia jarjestyksia sekd oppilaiden omaa positiota ja itsen merkityksellis-
tymista koskevia neuvotteluja naissa jarjestyksissa.

Tutkimuksen keskeiset tulokset palautuvat edelld mainittuihin teemoihin ja
niiden arjen ulottuvuuksien kietoutumisessa tapahtuvaan merkitysten kertau-
tumiseen ja kerrostumiseen. Erityisyys ja tavallisuus nayttaytyvat koulun arjessa
varsin selvirajaisina ja ndiden vilinen ero jyrkkand ja laveana. Erityisyyttd



koskevat negatiiviset merkitykset, joista erityisopetus on viime vuosikymmenina
pyrkinyt irrottautumaan, hallitsevat yha arjen merkityksentuotantoa, huolimatta
koulun kulttuurissa myo6s lasna olevasta herkkyydesta ja pyrkimyksestd haastaa
ja purkaa erityisyyden leimaavuutta. Jyrkimmaéksi jako erityisyyden ja tavalli-
suuden vililld rakentuu oppilaskulttuurissa. Oppilaskulttuuri niyttaytyy varsin
herkkéani kouluinstituution tekemille jaoille ja kaytannoéille. Arjen kiytanndissa
ja toistoissa tuottuva ja vahvistuva erityisyys nayttiaytyykin varsin totaalisena,
sisddnsd sulkevana ja vaihtoehdottomana. Tutkimuksen johtop#itoksend on,
ettd normaalin ja erityisen vilisen eron ja erityisyyden saaman merkityksen
muuttaminen edellyttda kouluilta uusia tyGtapoja, jossa erityisyys, sen saamat
kulttuuriset merkitykset ja nditd merkityksia tuottavat kdaytannot otetaan ekspli-
siittisesti keskustelun ja ty6stimisen kohteiksi.
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Reetta Mietola
TROUBLING SPECIAL

An ethnographic study on practices of special education
and formation of special in the everyday life of lower
secondary school

Abstract

The study focuses on the formation of the conceptions of special in the everyday
life of school, especially in the practices of special education and student welfare
services. It analyses definitions of special and normal/ordinary in the discursive
practices of everyday life. The relationship between normal and deviant is
approached as a formation constantly re-built, re-defined and re-conceptualized
in the everyday practices of the school. The study is positioned in the fields of
sociology of education, cultural studies, gender studies, youth studies and
disability studies. Theoretically it draws from feminist poststructuralist theories.
Key analytical concepts of the study are subject position, subjectivity and
subjectification.

Methodologically the study is ethnographic. A year-long fieldwork took place
in one lower secondary school, following the everyday schooling of 9th graders in
special education. Data consists mainly of field notes and interviews.

The report is divided into four thematically separate analytical chapters.
These focus on (1) school space and spatial practices, (2) definitions of ordinary
and special made in the discussions of members of the multidisciplinary student
welfare team, (3) discursive practices of the special education teachers and in
special education classes, and (4) hierarchies constructed in the student culture,
and how students positioned as ‘special’ negotiate their position and meaning in
relation to these hierarchies.

Main results of the study are drawn from these four themes, and how these
different dimensions intertwine in the process of defining what and who is
special in the school. Special and ordinary were found as very clearly
demarcated and fixed in the everyday life of school, and the difference between
these positions is both wide and steep. The negative images and stigma
connected to special education still dominates everyday sense-making, even if



the school culture has also become more sensitive to stigmatization and works to
challenge and deconstruct it. The division between special and ordinary is
steepest in the student culture. Student culture is very sensitive to the dividing
practices and divisions made by the school institution. The special that is formed
and reformed in everyday practices and repetitions of the school culture appears
as a fixed position with no alternative, defined by cemented cultural meanings.
The study suggests that in order to change the division between normal and
special and challenge the meanings connected to special, schools needs to look
for new ways of explicitly discuss and work on these meanings and the practices
producing them.
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1 JOHDANTO

Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden tavoitteille rakentuvassa peruskoulujirjestel-
maissd oppilaita paikannetaan erityisopetukseen ja yleisopetukseen. Samalla
koulujarjestelmissa tullaan tuottaneeksi erityisid ja tavallisia oppilaita, jotka
koulutustilastoissa paikannetaan eri luokkiin ja taulukkoihin, ja joiden opetta-
miseen koulutetaan opettajia ja erityisopettajia. Jarjestelmatasolla jako (yleis)-
opetukseen ja erityisopetukseen nayttiytyykin selvirajaisena ja merkittavana.:
Mutta millainen tima erityisen ja yleisen, erityisen ja tavallisen vilinen raja on
koulun arjessa? Miten institutionaalista jakoa erityiseen ja tavalliseen tulkitaan
koulussa? Millaisia vaikutuksia jaolla on oppilaiden vilisiin suhteisiin tai oppi-
laiden tapoihin kisitteellistida itseddn oppilaana?

Tassda tutkimuksessa pureudutaan koulun arkeen ja kulttuuriin, arjessa
tapahtuviin erityisyyden maéarityksiin seka erityisen ja yleisen/tavallisen/nor-
maalin vilisiin rajanvetoihin. Olen seurannut erityisopetuksessa opiskelevien
9.-luokkalaisten koulunkayntid ja erityisopetuksen toimintaa yhdessa paiakau-
punkiseudun yldakoulussa yhden lukuvuoden ajan. Analysoin aineistostani kou-
luarjen diskursiivisia kdytdnt6jd ja ndissd tapahtuvaa merkityksentuotantoa.
Tutkimukseni on kasvatussosiologinen tutkimuspuheenvuoro, joka liikkuu kult-
tuurintutkimuksen monitieteiselld kentilld keskustellen sukupuolentutkimuk-
sen, nuorisotutkimuksen sekd yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen
kanssa.

Tutkimukseni on etnografiaa: se tarkastelee ja tekee niakyviksi koulun arjessa
toimivaa ja tdssi rakentuvaa kulttuurista tietoa, merkityksia ja merkityksentuo-
tantoa (Britzman 1995; Tolonen 2001). Tutkimukseni paikantuu feministisen
kouluetnografisen tutkimuksen kenttdin, jossa tyypillisesti tarkastelu on kohdis-
tunut tapoihin, joilla kasvatusinstituutiot toiminnassaan tuottavat, uusintavat ja
haastavat vallitsevia yhteiskunnallisia erontekoja ja hierarkioita (esim. Paju
2013; Lihteenmaiki 2013; Souto 2011; Rajander 2010; Berg 2010b). Tutkimuk-
sessani tarkastelen, miten koulussa rakennetaan ymmarrysta erityisyydesti ja
normaalisuudesta seka siitd, kuka kuuluu erityisten ja tavallisten joukkoon.

! Vuonna 2010 annetulla lailla perusopetuslain muuttamisesta (Perusopetuslaki
24.6.2010/642) pyrittiin rikkomaan tata jarjestelmatason jakoa ottamalla kayttoon ns.
kolmiportaisen tuen malli. Ks. myos luku 2.3.



1.1 Hankaloittavaa tutkimusta hankalasta erityisyyden
kdsitteesta

There are certain words in our language which have meanings so obtuse as to slip
from our grasp as we reach for them. I feel this about 'special'. It is a word that fills me
with unease. Whilst it has the meaning within it to convey that which is positive, I
rarely feel comfortable with the way it is generally applied. If 'special' is so positive,
why is it not usurped by the patriarchy and widely employed to define power and sta-
tus? (Corbett 1996, 49)

Kisitteena erityinen voi asiayhteydesti riippuen tulla mielletyksi joko positiivi-
sena tai negatiivisena. Koulujarjestelman kontekstissa erityisyys merkitsee poik-
keavaa kaytantoa, paikkaa ja yksilod. Usein sen ymmarretdin itsestdan selvasti
viittaavan erityisopetukseen, sen kiytantoihin ja kohteisiin. (Vehmas 2005b;
Wilson 2002.) Simo Vehmas (2005b, 97) toteaa, ettd ”(e)rityispedagogiikassa
’erityinen’ kuitenkin viittaa ei-toivottavaan ominaisuuteen tai toimintatapaan
suhteessa johonkin tarkedan paamadraan”.

Samalla kun erityisyyden késite itsessidan ei viittaa positiiviseen tai negatiivi-
seen, tunnistan Jenny Corbett’in (1996) ylli olevassa lainauksessa esiin tuoman
epimukavuuden tunteen, joka kisitteeseen liittyy. Deborah Youdell'in (2006,
130) mukaan voidaan tulkita, ettd ’erityisyydelld’ pyritdan kasvatuksen professi-
on kiytossa viittaamaan “erilaiseen’ ilman ettd tdma olisi 'vihemman’”. Youdell
kuitenkin jatkaa, ettd konteksteissa, joita kehystaviat normatiiviset diskurssit
”joissa Sama jatkuvasti tuottuu Toiseutta koskevissa diskursseissa (‘vihemmén
kuin’, puutteellinen), timi ’samanarvoinen-mutta-erilainen’ ei kuitenkaan kos-
kaan materialisoidu” (em.).

Kriittisessa erityisopetuksen tutkimuksessa ja yhteiskuntatieteellisessd vam-
maistutkimuksessa onkin todettu erityisyyden maéarittyvin aina vaistamatta
suhteessa normaaliin, jolloin erityisyys esimerkiksi vammaisuuden merkitykses-
sd madrittyy puutteellisuutena eikd vaihtoehtoisena ontologiana (Gordon &
Rosenblum 2001; myos Harwood 2006). Erityisyyden on nidhty maarittyvan
erityisopetuksen tietoperustaa rakentavien binaarioppositioiden erityinen/
normaali, vammainen/ei-vammainen (disabled/ablebodied) ja normaali/epa-
normaali kautta (Allan 2008).

Myés tdman tutkimuksen ldhtokohtana on tarkastella erityisyytta suhdekasit-
teend, joka viittaa eroon julkilausumattomasta tavallisuudesta tai normaalisuu-
desta. Kysymyksenasettelullani otan tarkastelun kohteeksi juuri timéan suhteen
ja sen kautta tuottuvat merkitykset. Samalla olen kiinnostunut rajasta, rajapin-
nasta, liikkeesti ja liikkeen mahdollisuudesta erityisyyden ja ei-erityisen tavalli-
suuden vililld ja nditd koskevassa merkityksentuotannossa. Tarkastelenkin ylei-
sen ja erityisen, normaalisuuden ja poikkevuuden vilista suhdetta koulun arjessa
jatkuvasti uudelleen rakentuvana, tilanteisesti neuvoteltavana ja merkityksellis-

tyvana.



Tutkimukseni nimi "Hankala erityisyys’ viittaa sekid tutkimuksen kohteeseen
ettd ndkokulmaan ja tyotapaan.

Ensinnd, ymmarrin erityisyyden hankaluuden juontuvan jo erityisopetuksen
historiasta. Erityisopetus on rakentunut ratkaisemaan poikkeavuuden ongelmaa,
vapauttamaan “normaaliluokan poikkeavien oppilasryhmien taakasta” (Kivi-
rauma 1999, 54). Oppivelvollisuuden tullessa suomalaista koulujarjestelméaa
lahdettiin rakentamaan normaalioppilaalle: keskiossé olivat suuren enemmistén
kouluttaminen ja ndiden tarpeet (em.). Tdhdn enemmist6on kuulumattomien
koulutus jirjestettiin itsestddn selvisti erillddn, omissa kouluissaan. Jako nor-
maaliopetukseen ja poikkeavien opetukseen toimi valikointina, jolla turvattiin
koulun sujuva ja tehokas toimiminen (Kivirauma 2004a; 1999). Poikkeava, kou-
lun tavoitteisiin sopimaton oppilas nayttaytyi siis hankalana koulun sujuvan
toiminnan kannalta. Téllainen erityisopetuksen ja ’hankalan’ oppilaan kuvasto
on liasnd myo6s nykyisissd koulua ja opetusta koskevissa keskusteluissa: tata kir-
joittaessani (14.8.2013) pyorii televisiossa Yleisradion tuottama yhdeksasluokka-
laisten koulunkiyntia dokumentoiva ohjelma, jossa matematiikan tunnilta opet-
taja ldhettda nikemyksensd mukaan muun luokan opiskelua (ja omaa tyoskente-
lyadn) hiiritsevan oppilaan ’klinikalle’.

Toiseksi, tutkimuksen otsikko viittaa siithen hankaluuteen, joka erityisyyden
tai poikkeavuuden nimedmiseen ja vammaisia henkil6ita eristaviin ja eriyttaviin
kiytantoihin on muotoutunut vammaispoliittisen liikehdinnin ja myo6s tati seu-
ranneiden koulutuspoliittisten muutosten myo6ta. Segregoiviin erityisopetuksen
kaytantoihin alettiin kohdistaa kritiikkid 1960-luvulla, jolloin my6s keskustelu
vaihtoehtoisista, integroivista ja inklusiivisista opetusjarjestelyista kadynnistyi
(ks. Winzer 2007; Tomlinson 2001; Kivirauma 1995). Vahitellen erityisopetuk-
sen kentdssd alkoikin tapahtua ideologinen siirtymia kohti inkluusioajattelua,
jonka myo6ta erityisopetuksen segregoivat kiaytdnnot ja oppilaita luokittava ja
leimaava kieli politisoituivat ja problematisoituivat (Hakala ym. 2013; Moberg
2002). Viimeistdan vuonna 1994 Unescon Salamancan sopimuksen allekirjoit-
tamisen yhteydessd my0s suomalainen koulutuspolitiikka sitoutui nakyvasti
inklusiivisen koulutuksen edistimiseen (Niemi ym. 2010). Vahva koulutuspoliit-
tinen sitoutuminen inkluusiokehityksen edistimiseen on nakertanut oikeutusta
perinteisiltd segregoiduilta erityisopetuksen kiytdnnéiltd ja pakottanut hake-
maan uusia erityisopetuksen toteuttamisen tapoja ja maarittimaan uudella ta-
valla erityisopetuksen paikkaa koulutusjirjestelméssd (ks. esim. OPM 2007).
Suomalainen erityisopetus onkin viimeisten vuosikymmenien aikana kaynyt lapi
huomattavia kisitteellisid ja rakenteellisia muutoksia, jotka ovat vaikuttaneet
erityisopetuksen ja erityisoppilaan maarittymiseen.

Kolmanneksi, hankaluus, joka erityisyyteen kiinnittyy, on myos tutkimukseni
tavoitteena: pyrin kysymyksenasettelullani hankaloittamaan (troubling, Butler
1990; 2006a; myos Kauppinen 2008) erityisyyttd, tekemaan niakyviksi kisittee-
seen sisdltyvaa ristiriitaisuutta ja sen todellisuutta tuottavan luonteen. Tulkitsen,



ettd erityisyys on samalla itsestddnselva ja epaméaardinen, kiytossi oleva ja ky-
seenalaistettu kasite. Kysymykseni erityisyydestd onkin myo0s naivi kysymys,
jolla pyrin pysayttamaan merkityksentuotannon, havahduttamaan ja asettamaan
keskusteltavaksi sen, mihin kisite viittaa, mitd se kannattelee ja mita kasitetta
kiytettdessd tullaan tehneeksi. Tata kautta tutkimukseni pyrkii tutun ja luonnol-
listuneen vieraaksi tekemiseen (Harwood 2006), erityisyyden kuvaston kannat-
telemien merkitysten nakyviksi tekemiseen (Corbett 1996) sekd erityisyyden
kisitteen (re)politisointiin (Conrad 2006). Niin tarkasteltuna erityisyytta koske-
via madrityksid ei tarkastella todellisuutta vastaavina kuvauksina, vaan kysy-
myksenasettelulla pyritddn tekemidin ndkyviksi prosesseja, joissa ’erityisid’
oppilaita tuotetaan (Youdell 2006). Deborah Youdell'in (em.) mukaan téllainen
nakokulma resonoi vahvasti vammaisuuden sosiaalisen tulkinnan kanssa.

Tutkimukseni kohdistuu erityisyyttd koskeviin kulttuurisiin merkityksiin.
Varsinaisena kiinnostuksen kohteena eivit siis ole yksilot, vaan koulun diskur-
siiviset kdytannot ja niissd tapahtuva merkityksentuotanto. Pyrkimyksenéani on
ollut kunnioittavasti rakentaa ymmarrysta siitd, miten kentdn toimijat tekevét
koulun toimintaa ja toimijoita itselleen ymmarrettiaviksi (ks. Hakala 2007; Da-
vies 2004). Tutkimuskaytanténa tdima kunnioittava asento tarkoittaa muun mu-
assa sitd, etten yritd mennd tutkimukseeni osallistuvien ’paédn sisdin’, vaan ana-
lyysini kohdistuu kieleen ja kerrontaan, sithen, miten oppilaat ja opettajat kisit-
teellistavat koulun toimintaa ja toimijoita heille tarjolla olevissa merkitysjarjes-
telmissd. Kiinnostuksen kohteenani ei ole ainoastaan yksittdiset toimijat ja hei-
din tapansa rakentaa ymmarrystd, vaan myos esimerkiksi (erityis)pedagogia
tiedon rakentamisen kenttdna ja tdssd mahdollistuvat merkitykset ja puhetavat
(ks. my6s Vehkakoski 2006a).

Tutkimusintressini ja metodologinen lahestymistapani my6s vahvasti maarit-
tdvat asentoni suhteessa niihin diagnostisiin nimiin tai institutionaalisiin pai-
kannuksiin, joita tutkimukseeni osallistuneisiin nuoriin on kohdistettu. Tutki-
mukseni tehtdvina ei ole arvioida nididen 'paikkansa pitavyyttd’ vaan tarkastella,
miten nditd kdytetddn, millaisia merkityksid nimedmiset ja paikannukset koulu-
kontekstissa saavat sekd millaisia seurauksia niilld on, esimerkiksi oppilaan
asemoitumiselle oppilaskulttuurissa jarjestyksissd. En myoskain tarkastele oppi-
laita ndiden nimedmisten ja positiointien 1dpi, vaan olen pyrkinyt kohtaamaan
(ja my6s kuvaamaan) jokaisen tutkimukseeni osallistuneen henkiléon myos "hei-
din ehdoillaan’, niiden kisitteellistysten kautta, joilla he ovat itsestddn ja omasta
toiminnastaan halunneet kertoa (ks. Hakala & Hynninen 2007).



1.2 Tutkimuskysymykset ja kirjan rakenne

Olen tutkimuksessani ldhtenyt kysymaan miten ja millaiseksi erityisyyttd kos-
keva merkitys koulun arjessa tuottuu2. Tallaisena tutkimuskysymykseni on
varsin laaja etnografinen kysymys, joka kohdistaa tarkastelun niihin prosessei-
hin, joissa erityisyyttd koskeva merkitys paikallisesti rakentuu, niissd mahdollis-
tuviin merkityksiin seka paikallisen yhteison (sense making community, Davies
2004) erityisyyttd koskeviin tulkintoihin. Analyysini keskiossid ovat arjen
eron’teot’, kdytdnnot ja prosessit, joissa erityisyyden ja ’tavallisuuden’ vilinen
ero muotoutuu, ja joissa titd eroa kisitteellistetddn ja sen saamista merkityksista
neuvotellaan3. Kysymyksenasetteluni tarkentuu edelleen aineistoluvuissa 6—9
aineistolle esitettaviksi kysymyksiksi (ks. alla).

Kirjan rakenne on seuraava

Luvussa 2 kuvaan lyhyesti suomalaisen erityisopetusjirjestelmén rakentumista
sekd vuosituhannen vaihteen erityisopetusta ohjaavaa politiikkaa, rakenteita ja
erityisopetuksen kentdssd kaynnissd olleita muutoksia. Luku avaa myos sita,
milld tavoin tutkimusintressini kiinnittyy erityisopetusta ohjaavaan koulutuspo-
litiilkkaan seké erityisopetuksen kentéssa vaikuttaneisiin ideologioihin ja nididen
taustalla vaikuttaneisiin kisityksiin erityisesti oppilaasta.

Luku 3 kasittelee tutkimukseni teoreettista ja metodologista paikantumista.
Tuon luvussa esiin tutkimuksen keskeiset teoreettiset lahtokohdat ja kasitteet,
keskustelen tutkimukseni paikantumisesta erityisopetuksen tutkimuksen kent-
tdan seki etnografisen metodologian keskeisista kysymyksista.

Luku 4 koskee tutkimuksen toteuttamista, tutkimusprosessin kulkua. Kuvaan
luvussa tutkimusaineiston tuotantoa, kenttityota, ja keskustelen tahén liittyneis-
td metodisista ja eettisistd kysymyksistd. Luvussa kuvaan myos tapojani tehda

2 Kaytan tassi, tutkimuskysymykseni muotoilussa tuottuu-verbii tiedostaen, ettd tima
termi voidaan kokea hankalana. Pyrkimyksendni on muotoilulla alleviivata, ettd tutki-
muksen kohteena ovat prosessit, ei yksittdiset toimijat tai tapahtumat, ja ettd néissa pro-
sesseissa tuottuva erityisyys on jatkuvasti liikkeessd, eiki néin ollen paady tiettyyn, selvi-
rajaiseen muotoon (vaikka kuvauksillani timén tuottumisen hetkeksi pysaytankin). Tuo-
tuu-kisitteen, sen epikonventionaalisuuden toivon my6s muistuttavan itsedni ja lukijaa
siitd, ettd tuottumisella ei ole intentionaalista suuntaa tai subjektia, ‘tuottajaa’, vaan asioi-
ta, asiantiloja, totuuksia tuottuu my6s toiminnan ja asioiden myo6td, sivussa, tarkoitukse-
mattomasti.

3 Olen tietoinen siité ettd koulussa erityisyys myos sukupuolittuu, etnistyy ja yhteiskunta-
luokkaistuu. Erityisopetukseen siirretyistd ja otetuista oppilaista keskimiirin 2/3 on
poikia. My6s maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret sekd alhaisemman koulutustaus-
tan perheistd tulevat oppilaat ovat yliedustettuna erityisopetukseen siirrettyjen oppilai-
den ryhmaéssa. (Ks. esim. Niemi ym. 2010; Kivirauma 2008; Kivirauma ym. 2006; Rinne
ym. 2004). Tutkimuksessani olen kuitenkin rajannut tarkastelun erityisyyden ja tavalli-
suuden/normaalisuuden vilisen eron muotoutumiseen. Niin rajattuna erityisyyden sisai-
set erot tai sukupuoli, etnisyys tai yhteiskuntaluokka eivit padasiassa nouse tutkimukses-
sani analyysin kohteiksi.



analyysia seka kirjoittamistani ohjanneita tutkimuksen etiikkaan ja epistemolo-
giaan palaavia pohdintoja.

Luvussa 5 astutaan sisdan tutkimuskouluuni. Kuvaan lyhyesti koulua yleisesti
seka niitd kaytantoja jotka ovat tutkimukseni keskiossa.

Luku 6 kasittelee koulutilaa, koulun tilaa koskevia kiytantoja, koulutilan
kayttoa seka oppilaiden paikantumista koulutilaan. Kuvaan tapaa, jolla tila ra-
kentaa koulun (sosiaalista) todellisuutta ja tdssi tuottuvia eroja sekd naihin jar-
jestyksiin asettuvien toimijoiden kokemusta koulusta. Luvun keskiossd ovat
paikkoihin ja tiloihin seka niihin paikantuviin subjekteihin kiinnitetyt tulkinnat.
Kysyn, miten ja millaisiksi erityisen ja tavallisen oppilaan positiot ja ndiden
vdlinen ero muotoutuvat koulutilassa ja tilaa ja sen kdyttoda koskevissa tulkin-
noissa.

Luvuissa 7 ja 8 kysyn millaisena erityisyys ja normaalisuus tuottuu ammat-
tilaisten toiminnassa. Analyysi kohdistuu padasiassa koulun ammattilaisten
keskusteluihin ja nidissa tehtyihin tavallisuutta ja erityisyyttd koskeviin maari-
tyksiin seka oppilaita koskeviin kuvauksiin ja nimedmisiin. Luvuissa kysyn tar-
kemmin, miten ja millaisiksi erityisen ja tavallisen oppilaan positiot ja ndiden
vdlinen ero muotoutuvat opettajien oppilaita koskevassa puheessa, seka millai-
set tekijdt madrittdvdt sitd, miten oppilaiden vdlisistd eroista on puhuttava.
Seitsemas luku rajautuu tarkastelemaan yleisopetuksen oppilashuoltoryhméssa
kaytyja keskusteluja, tapoja jolla oppilashuoltoryhmissa rakennetaan ymmar-
rysta oppilaista, normaalisuudesta ja poikkeavuudesta. Kahdeksas luku keskit-
tyy tarkastelemaan erityisluokanopettajien toimintaa ja tdssa tapahtuvaa merki-
tyksentuotantoa.

Viimeisessd analyysiluvussa 9 keskityn tarkastelemaan erontekoja ja merki-
tyksentuotantoa nuorten kerronnassa. Kuvaan tapoja, joilla oppilaskulttuurisia
jarjestyksia tuotetaan nuorten koulua ja itsed koskevassa kerronnassa, tapoja,
joilla jarjestyksid ylldpidetdan. Keskustelen nuorten mahdollisuuksista haastaa
niita jarjestyksia ja hallitsevaa merkitysjarjestelmiad, kertoa koulusta ja itsesti
toisin. Kysyn, miten erityisiksi ja tavallisiksi positioidut oppilaat jédsentdvdit
omaa paikkaansa koulussa ja koulun merkitysjdrjestelmissd.

Analyysiluvut 6—9 on Kkirjoitettu siten, ettd ne on mahdollista lukea erillaan
muista analyysiluvuista, artikkelin tapaan. Aineistolukujen alussa kontekstu-
alisoin analyysitapani. Kirjoitan esiin sen teoreettisen ja tutkimuskeskustelun,
johon tarkasteluni juuri tdssda luvussa kiinnittyy ja joka on suunnannut ana-
lyysiani. Tutkimusraporttia on siis myos mahdollista lukea suoraan koulun ar-
keen sukeltaen, aloittamalla luvusta 5. Jokainen aineistoluku paittyy lyhyeen
yhteenvetoon, joka kokoaa luvun keskeiset johtopaatokset.

Luvussa 10 vedan yhteen tutkimukseni keskeisid tuloksia sekd keskustelen
tutkimukseni relevanssista erityisopetuksen kiytdnnolle, tata ohjaavalle politii-
kalle seka erityisopetuksen tutkimukselle.



2 HEIKKOKYKYISYYDESTA ERITYISEN TUEN
TARPEESEEN: SUOMALAINEN ERITYISOPETUS
HISTORIALLISESTI MUOTOUTUNEENA

Emmai osaa ajatella ees koko erityisopetusta silleen arvoasiana. No silleenhidn se
tietysti, se on itsestddn selvad, et kaikille pitdis yrittda tarjota ne, ne mahdollisuudet
oppia silleen ettd ne sais tdstd hommasta mahollisimman paljon irti.

(Opettajahaastattelu)

Erityisopetus on vakiintunut osa 2000-luvun suomalaista peruskoulujirjestel-
maid. Myos erityisopetuksen ja -oppilaan Kkisitteellistimisen tavoista vallitsee
varsin laaja yksimielisyys. Yksilollistyvassa koulutusjarjestelméssi erityisopetus
puhutaan rakenteeksi, joka mahdollistaa jokaiselle peruskoulun oppiméaaran
suorittamisen yksilollisten tarpeidensa mukaisesti (ks. esim. OPM 2007). Eri-
tyisopetus niyttiytyy tasa-arvoisten koulutusmahdollisuuksien takaajana. Toi-
saalta erityisopetusta on problematisoitu eriarvoistavana ja leimaavana kaytan-
toni. Naissa keskusteluissa on pohdittu kuka oikeastaan tarvitsee erityisopetus-
ta, oppilas vai yleisopetus, joka sinnittelee oppilasjoukon heterogeenisyyden
kanssa. (Ks. Saloviita, 2006a; Jauhiainen & Kivirauma, 1997; Helakorpi ym.,
tulossa.) Lani Florian (2007) toteaakin erityisopetuksen olleen juhlittu, parjattu
ja myos tuomittu.

Tassd luvussa kuvaan erityisopetusta Suomessa, sen historiallista rakentu-
mista ja nykytilaa. Téllainen historiallinen tarkastelu toimii tutkimukseni kon-
tekstualisointina: se tekee niakyviksi niitd ideologisia, yhteiskunnallisia ja yksi-
I6llisia tarpeita koskevia perusteluja, joilla erityisopetuksen eri kdytant6ja on eri
aikakausina puollettu. Historiallinen tarkastelu tekee niakyviksi myos muutokset
ja jatkuvuudet kasityksissa yksiloiden vélisistd eroista ja ndiden koulutusjarjes-
telmissi esiin tuomien haasteiden tehokkaasta ja oikeudenmukaisesta hoitami-
sesta. Erityisopetuksen historian voidaankin ajatella tekevin nikyviksi sitd,
miten erityisopetus on ennen kaikkea ’arvoasia’: miten nykyiset erityisopetus-
kaytannot ovat rakentuneet tietylle ideologiselle perustalle, ja toisaalta miten
nama kaytdnnot, kuten myos niiden taustalla vaikuttavat kisitykset ja sitoumuk-
set, muodostuvat historiallisessa kulussa ’itsestddn selviksi’, perustaksi joihin
toiminnassa ei koeta vialttimattomaksi palata, kuten ylla olevassa ekstraktissa
tuodaan esiin.



2.1 ErityisopetusjarjestelIman ensimmaiset rakenteet:
erityiskoulut ja luokkamuotoinen erityisopetus

Suomalaisen erityisopetuksen juuret ulottuvat 1800-luvulle, aikaan ennen oppi-
velvollisuutta. Kansakoulun rinnalle alkoi 1800-luvun loppupuolella syntyi eril-
lisid eri vammaryhmille suunnattuja kouluja. Valtion ylldpitdmien aistivammais-
ten ja kehitysvammaisille oppilaille perustettujen koulujen lisiksi poikkeavien
lasten hoivaa ja koulutusta hoitamaan perustettiin useita yksityisten tahojen
hoitamia, hyvintekeviisyydelle 4 perustuvia kouluja, jotka vihitellen siirtyivat
valtion rahoituksen piiriin (Vehmas 2005b). Heikosti menestyvien oppilaiden
opetuksen jarjestamiseksi perustettiin suurimpiin kaupunkeihin erillisia apu-
kouluja ja erotusluokkia. Niiden toimenpiteiden julkilausuttuna tehtiviani oli
taata tavallisen luokan toiminnan sujuvuus. 'Poikkeavien’ opetuksen jarjestami-
nen erilldin oli myos ajan hengen mukaista: erilliset laitokset nahtiin tehokkai-
na, oikeutettuina ja luonnollisina ratkaisuina, koska ’heikkokykyisten’ nihtiin
olevan jo orgaaniselta varustukseltaan normaalista poikkeavia. (Kivirauma
2004a; 2002; 1999; 1989.)

Apukouluista rakentuikin perinteisen luokka- ja koulumuotoisen erityisope-
tuksen kivijalka. Oppivelvollisuuden astuessa voimaan vuonna 1921 oppivelvolli-
suuslainsaddanto edellytti apukoulun perustamista yli kymmenentuhannen
asukkaan kaupungeilta. Kaytdnnossi tillaisia kaupunkeja oppivelvollisuuden
voimaan astuessa oli yhdeksin, joista jo seitsemissi oli toimiva apukoulu. Kan-
sakoulua ei nidhty poikkeavien lasten kouluna, vaan oppivelvollisuuslainsdadan-
non mukaan ’heikon kisityskyvyn’ omaavat oppilaat tuli joko sijoittaa apukou-
luun tai vapauttaa oppivelvollisuudesta. (Kivirauma 1999.) Kivirauma (em., 56)
toteaakin ettd ”(o)ppivelvollisuuskoulu oli tarkoitettu itsendisen ja kulttuurisesti
yhtendisen kansallisvaltion tuottamiseen ja vahvistamiseen normaalikansalaisia
kasvattamalla.”

"Poikkeavien’ koulutukseen alettiin kiinnittda laajemmin huomiota 1940-50-
luvuilla. Talle aikakaudelle ajoittuu my6s modernin asiantuntijavallan nousu.
1940-luvulla toimineen Vajaakykyisten lasten huoltokomitean tavoitteena oli
rakentaa lahtokohdat tieteelliseen testaamiseen perustuvalle luokittelulle, jolloin
oppilaat olisi mahdollista ohjata kykyjdéan vastaaviin opetusmuotoihin. Komite-
an tyo pohjusti Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean tyoskentelyd, jonka
vuonna 1952 julkaistussa mietinnossd oppilaiden viliset kyvykkyyserot olivat

4 Winzerin (2007) mukaan valistusajan humanitaristinen filosofia, kisitykset tasa-
arvoisuudesta ja velvollisuudesta myos oman perheen ulkopuolisten yksiloiden hoitami-
seen, rakensivat vahvasti sitd hyvintekevaisyytta (filantropia) jonka my6td vammaisten,
erityisesti nako- ja kuulovammaisten koulutus sai alkunsa eri Euroopan maissa 1800-
luvulla. Vaikka sosiaalidarvinismin ja tdhdn kytkeytyvin medikalismin on tunnistettu
toimineen keskeisend syyni sille, ettd erityisopetusta lahdettiin 1800- ja 1900-lukujen
vaihteessa rakentamaan selkeasti erilliseksi kaytannoksi, ei vammaisille kohdennetun
opetuksen erillisyyttd kyseenalaistettu myoskaan tatd edeltdvissd kaytdnnoissd (myos
Vehmas 2005b).
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hyvin vahvasti esilld. Komitean esityksen mukaan opetuksen tuli perustua oppi-
laan kykyjen mukaiselle eriyttdmiselle. Tallainen eriyttiminen voitiin toteuttaa
joko ryhmittdmalla oppilaita kykyjen mukaan luokan sisilla, tai organisatorisesti
eriyttamalla erityisopetuksen avulla. (Kivirauma 1999.) Komitea nimesi mietin-
nossi organisatorista eriyttimista vaativina ryhmina “apukoulutasoiset, apukou-
lulaisten ja normaalioppilaiden viliin jaavit heikot oppilaat, erityisen lahjakkaat
oppilaat seki vaikealuontoiset oppilaat.” (em., 58). Komitea suosittelikin erityis-
ten h-luokkien perustamista apukoulun ja normaaliopetuksen viliin. Niille luo-
kille ohjattaisiin oppilaat, jotka eivit menesty normaaliluokilla, mutta eivit
myo6skadn kuulu apukouluun. Apukoulut oli kohdennettu ’heikon kisityskyvyn
omaaville oppilaille’. TAma mairittely tarkentui vuosien 1957 ja -58 kansakoulu-
laissa ja asetuksessa “henkisessa kehityksessa viivistyneeksi tai lievasti vajaa-
mieliseksi”. (Em.)

2.2 Peruskoulu ideologisena ja rakenteellisena siirtymana:
normaalisuusperiaate, integraatioideologia ja osa-aikaisen
erityisopetuksen esiinmarssi

Jos oppivelvollisuuskoulun tuleminen oli asettanut uusia haasteita kansakoululle
ja tatd kautta tarpeen eriyttdmistd mahdollistavien erityisjarjestelyiden kehitta-
miseen, siirtyminen yhtendiskouluun tuotti jilleen tarpeen arvioida erityisope-
tusta. Kivirauman (1999) mukaan nykyinen erityisopetusjirjestelmi onkin vah-
vasti juuri yhtenaiskoulun tuotetta. Ideologisesti rinnakkaiskoulujirjestelma oli
perustunut kisitykselle dlykkyyden epitasaisesta jakautumisesta videston kes-
kuudessa, ja tdhan erityiskouluista ja -luokista rakentuva erityisopetus sopi var-
sin hyvin. Erityisopetuksen oppilaiden nihtiin poikkeavan normaalioppilaasta
niin merkittavasti, ettd heiddn opettamisensa pysyvisti erilldan ikdtovereistaan
nayttiytyi perusteltuna ja luontevana ratkaisuna. Kansakoulun erityisopetusjar-
jestelmai, joka eriytti osan ikaluokasta eri koulutusvaylille, oli vaikeasti yhteen
sovitettavissa peruskoulun ideologisen perustaan, pyrkimykseen yhteiskunnal-
listen erojen kaventamiseen ja niihin kasvatuksellisiin tavoitteisiin jotka yhte-
naiskouluun kiinnitettiin. Siirtyma peruskouluun kasvattikin paineita lahentaa
erityisopetusta normaaliopetukseen. (Kivirauma 2004a; 1999; 1989.)
Peruskoulujarjestelmén suunnittelu ajoittui 1960—70-lukujen vaihteeseen,
jolloin oli tapahtumassa myos ideologista siirtymdd vammaisuutta koskevissa
kasityksissd ja yhteiskunnallisessa ajattelussa. Vammaispoliittinen liike jarjes-
taytyi ja asettui kritisoimaan erityisesti vammaisiin henkil6ihin kohdistettuja
syrjivid ja syrjayttavia kaytantoja (ks. esim. UPIAS 1976). Myos erillinen erityis-
opetusjirjestelma nahtiin syrjivina ja sosiaalista syrjaytymista edistavana kay-
tdntona (Moberg 2002). Erityisopetuksen kentdssi ldhdettiin ajamaan normali-
saatiofilosofian mukaista integraatiota ja kyseenalaistamaan hallitsevia, segre-
gaatiota yllapitavia kiaytant6ja (Winzer 2007). 1960-luvun lopulla myos erityis-



opetuksen tutkimuksessa lahdettiin kyseenalaistamaan erillisen erityisopetusjar-
jestelmin oikeudenmukaisuutta, tehokkuutta ja hyodyllisyytta oppilaalle (esim.
Dunn 1968) seka tuotiin esiin etnisiin vihemmistoihin ja tyovaenluokkaan kuu-
luvien lasten yliedustus erityisluokilla ja -kouluissa (Kivirauma 1995; Moberg
1996; Tomlinson 2001; Rinne ym. 2004; Moberg & Savolainen 2009; Niemi ym.
2010).

Suomessa peruskoulu-uudistuksen suunnitteluun nimettiin erillinen erityis-
opetuksen suunnittelutoimikuntas. Toimikunnan mukaan uudessa peruskoulus-
sa erityisopetuksen jarjestimisessi tuli noudattaa oli ns. normaalisuusperiaatet-
ta, jonka mukaan oppilaita pyritddn ensisijaisesti tukemaan perusopetusryhmés-
sd. Kaytdnnossa tama tarkoitti sitd, ettd opetuksessa tulisi kayttda ja kehittaa
ei-leimaavia tukimuotoja. Oppilaiden erilaisuudesta aiheutuvat ongelmat nahtiin
mahdollisina hoitaa opetusta yksil6iméalla — opiskeluohjelmilla ja opetusta eriyt-
tdmalla. Peruskoulu toikin uutena tukimuotona kayttoon tukiopetuksen, joka
kohdennettiin tilapdisten ja vdhidisten ongelmien huomiointiin perusopetus-
ryhméassa. Erityisopetuksen kehittimisessd normaalisuusperiaate painotti
ns. klinikkamuotoisen osa-aikaisen erityisopetuksen kayttod. Erityisluokalle tai
-kouluun siirto nahtiin timé politiikan mukaan vasta viimeisena keinona oppi-
laan opetuksen tuen jarjestimiseksi. Erityisopetuksen tarpeen arvioinnin tulikin
lahted yksilostd, hianen kehitysedellytyksistdan ja -tarpeistaan. Erityisluokalla
oppilaalle tuli tehda kuntoutussuunnitelma, ja erillisen erityisopetuksen tavoit-
teeksi asetettiinkin oppilaiden kuntoutuminen siten, etti heidat olisi mahdollista
palauttaa perusopetusryhmiin. Peruskouluasetukseen tuotiin uutena ryhméana
’puhe-, lukemis- tai kirjoittamishairiostd tai muista erityishéiridista karsivien
erityisopetus’. (Kivirauma 1999; 1989.)

Peruskouluun siirryttdessa erityisopetuksen profiili muuttui siis hyvin monel-
la tavalla. Merkittdvina muutoksena oli osa-aikaisen erityisopetuksen keskeinen
asema tukimuotona ja sen nopea maéarillinen kasvu. Peruskoulu toi kouluun
my0s uudet asiantuntijaryhmét: koulupsykologit, kuraattorit, opinto-ohjaajat
seki oppilashuoltoryhmén toiminnan (Jauhiainen & Kivirauma 1997). Normali-
saatio tarkoittikin oppilashuollon osalta myo6s pyrkimysta siirtyd yksilo- ja on-
gelmakeskeisistd, diagnostiikkaa ja kuntoutusta painottavista kdaytannoistd kohti
ennaltaehkiisevdd toimintaa (em.). Osa-aikainen erityisopetus kohdentui paa-
asiassa eri oppilasjoukkoon kuin perinteisemmat erityisopetuksen muodot, eika
se tdlla tavalla konkreettisesti uhannut luokkamuotoisen erityisopetuksen ase-
maa. Osa-aikaisen erityisopetuksen kasvu tuotti Kivirauman (1999, 66) mukaan
kuitenkin koulutusta koskevan keskustelun kenttdén erityisopetuksen klassisen

5 Kivirauma (1999) ndkee timén keskeisend kohtana suomalaisen erityisopetuksen kehit-
timisessd: ensimmaistd kertaa erityisopetusta kokonaisuudessaan ldahdettiin suunnitel-
mallisesti kehittdméaan osana uutta koulujirjestelmii, poiketen aikaisemmasta toiminta-
strategiasta, jossa erityisopetusta oli kehitetty ldhinna jalkikiteisreagointina paikallisesti
esiin nousseisiin ongelmiin. Kivirauman mukaan tdmén siirtymén myo6ta erityisopetuk-
sesta tulikin osa suunnitelmallista valtakunnallista koulutuspolitiikkaa.
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periaatekysymyksen, eli kysymyksen “keskitetyn ja hajautetun erityisopetuksen
suhteesta, eli (...) segregaatiosta ja integraatiosta”. Tahdn asti erityisopetuksen
kehittamistyon tavoitteena oli ollut erityisopetuksen laajentaminen — nyt en-
simmadistd kertaa asetettiin kysymys erityisopetuksen kehittdmisen suunnasta.
Perinteisen, erillisen erityisopetuksen puolesta esitettiin vahvoja nakemyksia,
erityisesti Erityisopettajien liiton taholta, samalla kun kouluhallituksen kehitta-
mistydssd painopiste oli vahvasti osa-aikaisen erityisopetuksen kehittdmisessa.
(Em.) Kivirauma (em.) kuvaakin kouluviranomaisten ja opettajakunnan kasitys-
ten ajautuneen eri suuntiin ja lopulta tiaydelliselle tormayskurssille.

Peruskoulun aikana erityisopetukselle onkin ollut kuvaavaa toisaalta sen jat-
kuva maarallinen kasvu ja toisaalta jatkuva yhteiskunnallinen ja koulutuspoliit-
tinen keskustelu erityisopetuksen jirjestimisen tavoista ja toivottavista kehitys-
kuluista. Koulutuspoliittisia raameja on tdna aikana muokattu siten, ettd ne ovat
tukeneet integraatiokehitystd (ja myohemmin inkluusiokehitystd). Vuonna 1983
annettu uusi lainsddadanté mahdollisti erityisluokkaopetuksen toteuttamisen
tavallisiin peruskouluihin integroiduissa erityisluokissa, ja samassa laissa mah-
dollistettiin opintosuunnitelman yksilollistiminen myos yleisopetuksen yhtey-
dessd, mikd rakensi pohjan erityisten oppilaiden integroinnille yleisopetuksen
ryhmiin (Peruskoululaki 476/1983; Tuunainen & Ihatsu 1996). Erityiskouluja ja
-luokkia alettiinkin 1990-luvun alkupuolella fyysisesti integroida yleisopetuksen
koulujen yhteyteen (Ruoho ym. 1998). Vuoden 1994 perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet antoivat erityisopetuksen kohdalta varsin viljat kehyk-
set kunta- ja koulutason opetussuunnitelmatyoélle, mika osaltaan mahdollisti yha
joustavampia erityisopetusjirjestelyja (Mietola 1999). Tarkeédn4 erityisopetuksen
toimintaympariston muutoksena oli my6s vuoden 1999 lakiuudistuksessa kayt-
toon otettu henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma
(HOJKS), joka painotti oppimistavoitteiden yksilollistimista oppimisympéaristo-
jen eriyttdmisen sijan (Niemi ym. 2010). Harjaantumisopetuksen oppilaat, jotka
olivat ennen kuuluneet sosiaalitoimen piiriin, siirtyivit peruskoulun oppilaiksi
harjaantumisopetuksen siirryttyd osaksi kunnallista peruskoulua vuonna 198s5.
Vaikeasti ja syvisti kehitysvammaisten opetus jai tuolloin viela sosiaalitoimen
alaisuuteen, kunnes lukuvuonna 1997—98 my0s tdma siirrettiin opetushallinnon
alaisuuteen. (Kivirauma 1999.)

2.3 Inkluusioon sitoutuneen koulutuspolitiikan kdsitteelliset ja
rakenteelliset muutokset 1990-luvulta alkaen: ’erityisen tuen
tarpeessa oleva oppilas’ ja lahikouluperiaatteen toteuttaminen

Peruskouluun siirtymisen jilkeen seuraavana erityisopetuksen kehittamista
koskevana merkittdvana siirtymana voidaan pitid ideologista siirtymaé integraa-
tiosta inkluusioon. 1970-luvulla erityisopetuksen kritiikki intensifioitui vam-
maisjirjestdjen politisoitumisen myo6ta. Vaatimukset alkoivat kohdistua erityis-
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opetuksen sijan yleiseen opetukseen, sen uudelleenjirjestamiseen siten, ettd
kaikki oppilaat voisivat opiskella yhdessa (Winzer 2007).

1980-luvun lopulla alettiin puhua inklusiivisesta opetuksesta ja koulusta (Al-
lan & Slee 2008). Inkluusion késitteelld haluttiin tehdd pesdero integraatiokasit-
teeseen, joka ndhtiin kapeana, viittaavan sosiaaliseen, toiminnalliseen ja fyysi-
seen kuulumiseen, ilman selkedd kannanottoa siihen, millainen kuulumisen
’aste’ olisi riittava (Martinméki & Klemeld 2004; Moberg 1998; ks. my6s Allan &
Slee 2008). Integraation ei myoskdian nahty haastavan koulua muutokseen (Al-
lan & Slee 2008 viittaavat Barton 1988), silld sen yhteydessi keskusteltiin aino-
astaan koulun sisdisistd jarjestelyistd, tarttumatta laajempiin koulutusta, sen
politiikkaa ja taloutta koskeviin kysymyksiin (Oliver & Barnes 2010). Inkluusios-
sa korostettiin olevan kyse vammaisten henkiloiden perustavien osallistumisen
oikeuksien toteutumisesta. Koulutuksen kentissd nama koskivat lasten ja nuor-
ten oikeutta tavalliseen kouluun, osallisuudesta kaikille yhteiseen peruskoulu-
tukseen ja mahdollisuutta saada edellytystensd mukaista yksilollistd opetusta
perusopetusryhméssd omassa ldhikoulussaan ns. ldhikouluperiaatteen mukai-
sesti (Kivirauma ym. 2006; Thomas & Loxley 2001; Vehmas 2005b). Siirtyma
inklusiiviseen koulutukseen on Kkisitteellistetty paradigmamuutoksena (Slee &
Allan 2001), jossa nakokulma koulujirjestelméin ja erityisopetukseen muuttuu
radikaalisti (Arnesen ym. 2007).

Suomi sitoutui ensimmaistd kertaa nédkyvasti inklusiivisen koulutusjirjes-
telmén kehittimiseen vuoden 1994 Salamancan sopimuksessa (Unesco 1994),
jossa madritettiin kehys inklusiivisen koulutusjarjestelmén ja koulujen kehitta-
mistyolle. Tatd seuraten on my6s 2000-luvun koulutuspoliittisissa julkilausu-
missa ja periaatelinjauksissa sitouduttu vahvasti koulutuksellisen ja tita kautta
yhteiskunnallisen inkluusion edistimiseen (Hakala ym. 2013). Erityisopetuksen
strategiassa vuodelta 2007 todetaankin ettd ”(k)oulutuksen ja erityisopetuksen
kehittdmista tarkastellaan yhid enemman kansainvilisessa viitekehyksessd, jossa
inkluusio on vallitseva suuntaus.” (OPM 2007, 18).

Erityisopetusta koskevan koulutuspolitiikan ja erityisopetusjarjestelmén voi
kuvata liikkuneen koulusdadosten ja -lakien tasolla erillisyydesta kohti inklusii-
vista erityisopetuksen jarjestimistd (Niemi ym. 2010; Naukkarinen 2005). Myos
erityisopetuksen kaytantéjen historiallinen tarkastelu on mahdollista kertoa
lineaarisena kehitystarinana, jossa integraatio lisddntyy ja yha useammat oppi-
laat ja oppilasryhmait siirtyvit peruskoulujarjestelmén piiriin ja tdmén sisilla
segregoiduista jarjestelyistd yleisten opetusjirjestelyiden piiriin (Kivirauma
1999). Téllainen kehityskulku onkin ollut erityisopetusta ohjanneen koulutuspo-
litiikan tavoitteena. Suomalaisen erityisopetuksen kehityskertomuksesta on kui-
tenkin esitetty erilaisia tulkintoja (ks. esim. Sabel ym. 2011; Saloviita 2006b),
kriittisen tutkimuksen kysyessa erityisesti, ovatko uudistusten seuraukset olleet
politiikassa asetettujen tavoitteiden mukaisia ja tarkoitettuja, seka ovatko uudis-
tukset tosiasiallisesti vieneet koulutusjérjestelméa inklusiivisempaan suuntaan.
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Niakyvimpana tillaisten ristiriitaisten tulkintojen kohteena olleena kysymyk-
send on ollut erityisopetuksen jopa rdjihdysméiinen mairallinen kasvu 2000-
luvulla: erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden osuus ldhes kaksinkertaistui
vuosien 2000—2010 vililld (ks. liite 1). Osa-aikainen erityisopetus mukaan luet-
tuna erityisopetus on laajentunut koskemaan noin neljinnesta kaikista perus-
opetuksen oppilaista (ks. liite 2). Politilkkadokumenteissa tita kasvua on selitet-
ty mm. tilastoinnissa tapahtuneilla muutoksilla, lasten ongelmien tosiasiallisella
lisdantymisellds, diagnosoinnin ja erityispedagogisen tutkimustiedon tarkentu-
misella ja kehittymiselld seka opettajien erityispedagogisen osaamisen ja varhai-
sen tunnistamisen valmiuksien parantumisella (OPM 2007). Kriittinen ja sosio-
logisesti virittynyt analyysi on tulkinnut kasvun olevan rakenteellista ja seuraus-
ta normaliteetin rajojen kaventumisesta (Teittinen 2008). Yhd useammin eri-
tyisopetuksen piirissd opiskelee sellaisia oppilaita, joilla on lievid oppimis ja
sopeutumisvaikeuksia, ja jotka aiemmin olisivat mahtuneet normaaliopetukseen
(em.). Normaliteetin rajojen kaventuminen on sosiologisissa analyyseissa kiinni-
tetty uusliberalisten, kilpailun ja valikoinnin elementteja korostavien tendenssi-
en vahvistumiseen koulutuksessa (esim. Kivirauma ym. 2006; Arnesen ym.
2007; Hakala ym. 2013).

Erityisopetuksen niin huomattava kasvu on myds opetushallinnon taholta
nihty epitoivottavana kehityksend. Viimeisin vuonna 2010 toteutettu erityisope-
tuksen lakiuudistus kiinnittyykin vahvasti hallitsemattoman kasvun problema-
tilkkaan. Erityisopetuksen strategia -asiakirjassa (OPM 2007, 18), jossa uudis-
tuksen suuntaviivat piirrettiin, todetaan erityisopetuksen kasvusta johtuen tar-
peelliseksi pohtia "tulisiko koulutuksen jarjestdmisen lahtokohtia muuttaa siten,
ettd yha useamman oppilaan kohdalla yleisiin kehitystavoitteisiin pyritaan yksi-
I6llisin keinoin.”. Ongelmallisena nahtiinkin olevan juuri yleisopetuksen ja eri-
tyisopetuksen rajan jyrkkyyden, minka tyéryhmé& naki johtuvan jo lainsdadan-
nossi tehdysti jaosta yleisopetukseen ja erityisopetukseen. Jaon oppilaiden ’tar-
peissa’ ja koulujen toimintakulttuureissa ei ndhda olevan talla tavalla selvirajai-
nen, vaan tyoryhmian mukaan kouluissa on tunnistettavissa esimerkiksi laaja
joukko oppilaita jotka sijoittuvat erityisopetuksen ja yleisopetuksen viliselle ns.
harmaalle vyohykkeelle. Tyoryhméa pohtikin, johtuuko erityisopetussiirtojen
maarallinen kasvu osittain my6s siitd, ettid erityisopetussiirtoja toteutetaan sil-
loinkin kun ratkaisuna voisi olla riittdvidn tuen saaminen yleisopetuksen puit-
teissa.

Strategiatyoryhma paityi ehdottamaan lainmuutosta, jonka my6ta siirryttai-
siin kolmiportaiseen tukimalliin: yleisen ja erityisen tuen viliin tuotaisiin uusi

6 Erityisesti 2000-luvulla on kuumentunut keskustelu jossa on korostettu ongelmalisten
oppilaiden ja perheiden mairallistd lisddntymistd ja ongelmien laadullista ’pahenemista’.
Keskustelu ongelmaoppilaiden méaaran kasvamisesta ei kuitenkaan ole Suomi-spesifi,
vaan myos esimerkiksi Iso-Brianniassa on 2000-luvun vaihteessa kiyty hyvin vilkasta
keskustelua héiritsevien ja vékivaltaisten oppilaiden maaran kasvusta (Riddell 2007;
Tomlinson 2001).
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tukimuoto, tehostettu tuki, joka rakentuisi yleisille tukikaytannoéille. Kolmipor-
taisessa mallissa erityisopetuspaatokset tehtdisiin padasiassa vasta tehostetun
tuen kiytantojen jalkeen. Lakiehdotus (HE 109/2009) seurasi pitkalti tyoryh-
min ehdotuksia, keskeisimpdnd muutoksena kolmeportaiseen tukimalliin siir-
tyminen. Uusi laki (Perusopetuslaki 24.6.2010/642) astui voimaan 1.1.2011. Lain
muutoksen yhteydessd my0s opetussuunnitelman perusteita muutettiin ja tay-
dennettiin lainmuutosta koskevin osin (OPH 2011).

Uusimmista erityisopetustilastoista on mahdollista tulkita lakimuutoksen
vaikuttaneen toivottavalla tavalla erityisopetussiirtoihin. Erityisopetukseen siir-
rettyjen oppilaiden maira on lahtenyt laskuun: vuonna 2012 erityisopetukseen
oli otettu tai siirretty 7,6 % kaikista perusopetuksen oppilaista (vuonna 2011
8,1 %), erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden osuuden oltua korkeimmillaan
8,5 % (vuosina 2009-10) (ks. liite 1). Tehostetun tuen méarissia on myos uudis-
tuksen jilkeisind ensimmaisind vuosina ollut havaittavissa kasvua, vaonna 2012
tehostetun tuen oppilaita oli 5,1 % (vuonna 2011 3,3 %). Alueelliset erot erityis-
opetukseen siirrettyjen oppilaiden maarissid ovat kuitenkin edelleen jyrkkii:
erityistd tukea saaneiden oppilaiden osuus oli suurin Piijat-Hameessi, missi 10
prosenttia oppilaista oli erityisen tuen piirissd, pienin Keski- ja Pohjois-
Pohjanmaalla (yli 5 %) sekd Ahvenanmaalla (alle 5 %). (Tilastokeskus 2013.)

Suomalaisesta erityisopetuksesta kaytaviassa keskustelussa keskeisend kritii-
kin kohteena on ollut inkluusio-kehityksen hitaus ja riittimattomyys. Erityisope-
tuksen strategia dokumentissa todetaan inkluusiota toteutetun Suomessa “mal-
tillisesti” (OPM 2007, 54), eli kunnille ja kouluille on jatetty liikkumavaraa kay-
tdnnon koulutyossa tehtivissa ratkaisuissa. Moberg (2002) ndkeekin keskeisena
syyni inkluusiokehityksen hitaudelle olevan, etta laki ei ole velvoittanut koulu-
tuksen jirjestdjaa integraation/inkluusion toteuttamiseen (my6s Niemi ym.
2010). Hallintoteksteissd tdma tulee esiin muotoiluina, joissa tuodaan esiin in-
kluusion ensisijaisuus, mutta myos ehdollisuus, kuten Erityisopetuksen strategia
-dokumentissa (OPM 2007), jonka mukaan “opetuksen jarjestimisen lahtokohta
on oppilaiden opetuksen jirjestiminen yleisopetuksessa aina, kun se on mah-
dollista.” (s. 21, kursivointi RM). Voimassaolevassa perusopetusta ohjaavassa
lainsdddannossa  (Perusopetuslaki  24.6.2010/642, 178) todetaan, ettd
”(e)rityisopetus jirjestetddn oppilaan etu ja opetuksen jarjestimisedellytykset
huomioon ottaen muun opetuksen yhteydessa tai osittain tai kokonaan erityis-
luokalla tai muussa soveltuvassa paikassa.”?. Vastaava muotoilu 16ytyy myos
viimeisimmistd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (OPH 2011).

Koulutuspoliittisissa teksteissa ajatus inkluusiokehityksen pysahtymisesti tai
jopa kdantymisestd kuitenkin tyypillisesti torjutaan. Usein merkkini toivotun-

7 Tassa muotoilussa ei edes selkeisti tuoda esiin yleisopetuksessa toteuttamisen ensisijai-
suutta. YK:n lasten oikeuksien komitea onkin kehottanut Suomea holistisen laki- ja poli-
tiilkkakokonaisuuden rakentamiseksi, jotta voidaan taata kaikkien lasten koulutuksen
toteutuminen ldhikoulussa (in mainstream schools) (UN Committee of the Rights of the
Child 2011; European Parliament 2013).
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suuntaisesta kehityksestd tuodaan esiin kokonaan yleisopetukseen integroitujen
oppilaiden méaran kasvu 1990—2000 luvuilla (ks. esim. OPM 2007). Tarkastel-
taessa koulutustilastoja kasitys tdysin integroitujen oppilaiden maaran lineaari-
sesta kasvusta kuitenkin kyseenalaistuu: vuonna 2003 kokonaan yleisopetuksen
ryhmissa opiskeli 19,6 % erityisopetukseen otetuista tai siirretyistd oppilaista,
erityisopetussijoitusten "huippuvuonna’ 2009 kokonaan integroitujen oppilaiden
osuus oli 27,6 %, kun taas viimeisimmaisséd, vuoden 2012 tilannetta kuvaavassa
tilastossa kokonaan integroitujen oppilaiden osuus on 19,4 % kaikista erityisope-
tukseen otetuista tai siirretyista oppilaista8. Samalla tarkastelujaksolla kokonaan
erityisluokissa tai -kouluissa opiskelevien oppilaiden osuus on vihitellen laske-
nut. (Ks. taulukko 1). Kokonaiskuvaa kuitenkin himmentaa erityisopetussiirto-
jen nopea kasvu 2000-luvulla. Tamé kasvu onkin pasasiassa kohdistunut integ-
roituna toteutettuun erityisopetukseen, segregoiduissa ratkaisuissa opiskelevien
oppilaiden maaran myos kasvaessa, mutta hillitymmin aina viime vuosiin asti.

Taulukko 1. Erityisopetukseen siirretyt oppilaat opetuksen jarjestamispaikan mukaan
vuosina 2003, 2009 ja 2012

Vuosi | Perus- Erityis- | Erityis- | Opetus Kokonaan | Opetus Ko-
koulun opetuk- | opetuk- | kokonaan | yleisope- kokonaan | konaan
oppilaita | seen seen yleisope- | tuksessa erityis- erityis-
(N) siirret- siirret- | tuksen opis- luokassa | luokassa

tyja tyjen ryhmassa | kelevien tai -kou- | tai -kou-
(EO) osuus | EO (N) osuus EO | lussa EO | lussa
oppi- perus- (%) (N) opis-
laita(N) | koulun kelevien
oppi- osuus
lasmaa EO (%)
rasta
(%)

2003 | 597414 | 36839 6,2 7 224 19,6 22 176 60,2

2009 | 546423 | 47 168 8,5 13 600 27,6 22 403 47,5

2012 | 539545 | 41016 7,6 7 956 19,4 16 700 40,7

Lahde: Koulutustilastot 2013, 2010, 2004, Tilastokeskus.

Huolimatta vahvasta koulutuspoliittisesta sitoutumisesta inklusiivisen koulun
edistimiseen ovat segregoidut erityisopetusjérjestelyt siis sailyttaneet paikkansa
erityisopetusjarjestelméssa: kehitys- ja aistivammaisten opetukseen kohdenne-
tut erityisluokat ovat sdilyneet omina sektoreinaan, samoin nk. monimuotoeri-
tyisluokat tai pienluokat. Myoskadan kokonaan integroitujen, erityisopetukseen

8 Yleisopetukseen kokonaan integroitujen oppilaiden osuuden nopeassa laskussa vuosien
2009 ja 2012 vililld on mahdollisesti kyse my0s siitd, ettd kokonaan integroitujen oppi-
laiden erityisopetuspédatoksia on purettu vuoden 2010 erityista tukea koskevan lakimuu-
toksen myota.
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siirrettyjen oppilaiden méairan kasvu ei ole huomattavasti vaikuttanut erityis-
luokilla opiskelevien oppilaiden mairaan. (Niemi ym. 2010; my6s Kivirauma
ym. 2006.) Suurimmat muutokset nayttdvatkin tapahtuneen juuri erityis- ja
yleisopetuksen rajalla, ensin laaja-alaisen erityisopetuksen kasvaessa, tdmin
jilkeen kokonaan yleisopetukseen integroitujen erityisopetukseen siirrettyjen
oppilaiden maaran lisddntyessa ja viimeisimman uudistuksen my6ta ns. tehoste-
tun tuen kayttoonotossa.

Inkluusio-kehitykseen kohdistunut kritiikki on my6s nostanut tarkasteltavak-
si inkluusio-késitteen tulkinnat. Oliver & Barnes (2010) toteavatkin liikkeella
olevan monenlaisia kasityksid siitd, mitd inkluusio tarkoittaa. Saloviita (2012)
nikee, ettd suomalaisen kouluhallinnon teksteissi esiintyy liudentunut kisitys
inkluusiosta. Inkluusio pyritdankin esimerkiksi Erityisopetuksen strategia-
dokumentissa tehdyssa késitteen maarittelyssa irrottamaan lahikouluperiaatteen
toteuttamisesta, korostaen ainoastaan kaikkien oppilaiden oikeutta merkityksel-
liseen oppimiseen, oppimisymparistostd riippumatta. Ndin kiytettyna inkluusio
madrittyy Saloviidan (em.) mukaan 1dhinni erityisopetuksen synonyymiksi, sen
viitatessa toimenpiteisiin joilla edesautetaan oppilaan oppimista.9 Inkluusion
voikin ajatella sloganisoituneen kasitteeksi, jota kaytetdsdn strategisesti silloin,
kun pyritddn korostamaan toiminnan politiikanmukaisuutta ja progressiivisuut-
ta (Benjamin 2002b, 2002c; Allan & Slee 2008; Slee 2007). Youdell (2006) tuo
esiin, ettd inkluusiopolitiikan my6ta inkluusiokasite usein kiinnitettiin vakiintu-
neisiin kaytantoihin, ja hyvin pitkélti juuri integraatiosta alettiin puhua inkluu-
siona (integration-style inclusion). Téllaisen kdytén my6ta inkluusiokiasitteen voi
ajatella depolitisoituineen (em.).

Erityisopetuksen kriittinen tutkimus onkin kysynyt, onko inkluusiopolitiikan
aikaansaama muutos koulutusjirjestelmissa ollut padasiallisesti tai jopa ainoas-
taan kielellinen (esim. Vehmas 2005a; Slee 2001; Arnesen ym. 2007). Erityis-
opetus onkin kiynyt ldpi merkittdvan kisitteellisen muutoksen 1990—2000-
luvuilla. N&illdi muutoksilla pyrittiin, inkluusiopolitilkan mukaisesti, irtautu-
maan erityisopetuksen perinteisistd, luokittavista ja leimaavista nimityksista.
Keskeisimpand muutoksena on ollut ’erityisen tuen tarpeessa oleva oppilas’
-kasitteen vakiintuminen osaksi erityisopetuksen puhuntaa. Vaikka tilla kasit-

9 Salamancan sopimuksessa (Unesco 1994) inklusioon ja inklusiivisen koulujarjestelman
kehittdmiseen liitetddn erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden péisy tavalliseen kou-
luun, lahikouluperiaate, koulun valmiudet vastata kaikkien oppilaiden yksil6llisiin tarpei-
siin lapsikeskeisen pedagogiikan ja tukijarjestelmien avulla. Sopimus onkin varsin yksise-
litteinen suhteessa parhaaseen oppimisympéristoon: tekstissd todetaan ettd oppilaiden
sijoittaminen erityiskouluun tai koulun sisilld pysyvasti erityisluokille tai muihin erityis-
jarjestelyihin tulee olla poikkeus, johon turvaudutaan ainoastaan niissd harvoissa tilan-
teissa, jolloin voidaan selvésti osoittaa etta opetus tavallisissa luokissa on kykenemé&ton
vastaamaan lapsen opetuksellisia tai sosiaalisia tarpeita tai jolloin tdllainen toimenpide
on vilttimiton oppilaan oman tai muiden oppilaiden turvallisuuden vuoksi. My0s suo-
malainen lainsdadanto, syrjinnan kieltdva perustuslain 6§ (11.6.1999/731) edellyttia, etta
poikkeava kisittely on perusteltava aina yksilon edulla, ja edunmukaisuus on osoitettava
vahvasti (Niemi ym. 2010; Saloviita 2006a).
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teelld pyrittiin irrottautumaan aikaisemmin kéytossa olleista tarvekategorioista,
muodostui erityisen tuen tarpeesta superkategoria, jota poliittis-hallinnollisesti
kaytettiin hyvin samaan tapaan kuin aiempia vammakategorioita (Norwich
2007). Tutkijat kiinnittivatkin varsin nopeasti huomiota tapaan, jolla ’erityisyys’
irtautui sen alkuperaisestd merkityksestd, viittaussuhteesta oppimisessa ilmene-
viin tarpeisiin, ja sitd alettiin kiyttdd merkitsemadn oppilaan epadnormaaliutta,
poikkeavuutta ja puutteellisuutta (Youdell 2006; Corbett 1996).

2000-luvulla tutkijat ovat nostaneet esiin myos huolensa siitd, miten koulu-
tuspolitiikkaan 1990- ja 2000-luvulla vahvasti vaikuttanut uusliberalistinen
tuottavuuden ja tehokkuuden politiikka on ristiriidassa ja jopa kyseenalaistaa
pyrkimystd inklusiivisen koulutusjirjestelman kehittdmiseen (Barton & Slee
1999; Amstrong 2003; Ainscow ym. 2004; Jirvinen & Jahnukainen 2008). Kou-
lutuksellinen tasa-arvo jai kilpailua ja tehokkuutta painottavassa jarjestelmissa
toisarvoiseen asemaan (Hakala ym. 2013; Arnesen 2011). Kouluissa uusliberalis-
tinen politiikka nayttaytyy erityisesti arvioinnin ja luokittelun intensifioitumise-
na, jonka myo6ta yha useammat lapset ja nuoret maarittyvat kyvyiltaan riittamat-
tomiksi ja ominaisuuksiltaan sopimattomiksi (Kivirauma 1999; Gallagher 2007).
Barton & Slee (1999) toteavatkin uusliberalistisen politiikan siirtavin katseet
(inkluusiopolitiikan pyrkimyksien vastaisesti) yhteiskunnallisista rakenteista
jélleen yksiloon — hianen kyvykkyyteensa ja kyvyttomyyteensa.

Tutkimukseni asettuu suomalaisen erityisopetuksen historiallisessa tarkaste-
lussa kohtaan, jossa erityisopetus néyttaytyy toisaalta vakiintuneena rakenteena,
osana peruskoulujirjestelmaa, ja toisaalta sithen kohdistuu merkittavid muutos-
paineita inkluusiopolitiikan taholta. Tutkin erityisopetusta myos kohdassa, jossa
koulutuspolitiikassa vaikuttaa vahvana uusliberalistinen politiikka, joka asettuu
ristiriitaiseen suhteeseen osallisuutta ja oikeuksia korostavan inkluusiopolitiikan
kanssa. Tutkimukseni osuu my6s suomalaisen erityisopetuksen historiassa mer-
kittavimpaan kasvun kauteen. Vaikka olisi helppo kisitteellistda tutkimukseni
juuri murrosvaiheeseen osuvana, muutokseen kohdistuvana tutkimuksena, ha-
luan tutkimuksessani nostaa esiin myos ne jatkumot jotka erityisopetuksen his-
toriallisessa tarkastelusta on tunnistettavissa.

Erityisopetus nayttiaytyykin historiallisesti kenttdni, jossa jatkuvasti uudel-
leen madrittyy se, keihin erityisopetuksen toiminnan tulisi kohdistua, ja jossa eri
tavoin ’'tukea tarvitsevia’ oppilaita paikannetaan uudelleen — oppivelvollisuus-
koulun sisi- tai ulkopuolelle, normaaliopetuksen sisd- tai ulkopuolelle. Samoin
2000-luvun alun erityisopetuksen rakenteissa ovat edelleen nikyvilla erityisope-
tuksen historialliset kerrostumat, eri aikakausina syntyneet uudet rakenteet,
alkaen 1800-luvulla perustetuista erityiskouluista, padttyen 2010 kidynnistettyyn
tehostettuun tukeen. Perustelut, joita kiaytdnnoille esitetddn, nayttaytyvat vah-
vasti kunkin rakenteen historiaan kiinnittyvina. Esimerkiksi segregoivia kdytan-
t6jd, kuten erityisluokkaa, puoltavissa puheenvuoroissa edelleen viitataan oppi-
laan sisille asettuviin syihin, hdnen ’tarpeeseensa’ ja toisaalta oppilaan soveltu-
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mattomuuteen yleisopetukseen, hinen tiedolliseen ja taidolliseen kyvyttomyy-
teensa. Erityisyyttd koskevat historialliset kisitykset kulkevatkin mukana ja nii-
td uusinnetaan nykyisissi erityisopetuksen kiytdnnoissda. Kuten Moberg (1990,
224) toteaa ”(e)rityiskasvatus ei toteudu tyhjiossa. (...) Toimenpiteet, luokittelut
ja nimikkeet sisaltaviat merkitysti, jotka ovat seuramuksia ja heijasteita yhteison
arvomaailmasta ja poikkeavia koskevista kasityksista.”

Erityisopetuksen historiallinen tarkastelu tekee myos niakyviksi tavan, jolla
erityisopetuksen rakenteet, eri kaytdnnot, kietoutuvat vahvasti eri oppilasryh-
miin, heiddn maarittdmiseensa ja paikantamiseensa. Erityisopetusta koskevissa
uudistuksissa, uusissa rakenteissa ja hallinnollisissa rajauksissa ja méaarityksissa
onkin kyse myos erityisoppilaan ja tata kautta normaalisuuden ja poikkeavuuden
madarittamisestd. Myos viimeisimmalla lakiuudistuksella, joka sinédnsi ei tuotta-
nut uusia erityisopetuksen muotoja, vaan jossa hallinnollisesti uudelleen méaari-
tettiin rakenteiden vilisia suhteita ja rajoja, tulee olemaan merkitysta sille, kuka
madrittyy erityiseksi. Uudistuksen my6td esimerkiksi koulutustilastoihin on
tullut ndkyviksi uusi, ’harmaan-alueen oppilasjoukko’, joka tehostetun tuen
kiytantojen myo6td tulee nimetyksi, luokitetuksi ja hallinnoiduksi. Kuten tutki-
mustani aloittaessani, nytkin on siis ajankohtaista kysya, missa tavallisuuden ja
erityisyyden rajat kulkevat ja mika kouluissa tatd maarittaa.
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3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN JA
METODOLOGINEN PAIKANTUMINEN

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisia ja metodologisia ldhtokohtia.
Rajaan luvussa tarkastelun tirkeimpiin teoreettisiin ja metodologisiin kysymyk-
siin ja teksteihin, jotka ovat olennaisesti rakentaneet lahestymistapaani tarkaste-
lemaani ilmi6on. Esittelen luvussa myos tutkimustehtavani kannalta keskeisim-
mat kasitteet.

Tutkimusintressini rakentajana on ollut pro gradu -tutkielmani ja tdméin
avaamat ja auki jattdmat erityisopetusta ja -oppilasta koskevat kysymykset.
Tutkielmassani tarkastelin sitd miten ja millaiseksi erityisoppilas rakentuu 1980-
ja 1990-lukujen opetussuunnitelmapuheessa. Totesin, ettd niilld kahdella vuosi-
kymmenelld julkaistuissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa eri-
tyisopetuksen kohteena olevaa oppilasta kuvataan ja maaritetdan varsin eri ta-
voilla. 1980-luvun dokumenteissa erityisoppilasta méaéaritettiin ja rajattiin hyvin
tarkasti erilaisin vammakategorioin, kun taas 1990-luvun opetussuunnitelman
perusteissa tima oppilaspositio jdi hyvin hahmottomaksi, ’erityisen tuen tar-
peessa olevaksi oppilaaksi’. Jdinkin tutkimuksessani kysymadn mikd viimeka-
dessd maarittda sitd kuka/mikd asettuu erityisopetuksen kohteeksi. (Mietola
1999.)

Itselleni tarkeimmaksi saaliiksi graduprosessista jai huomio siitd, miten ni-
metyn ’erityisen tuen tarpeessa olevan oppilaan’ rinnalla tekstissd rakentuu ns.
normaalioppilas, joka kulkee tekstissi nimedmittomiand, ja johon suhteessa
erityisoppilas maarittyy. 'Erityisen tuen tarpeessa oleva oppilas’ ndyttikin maa-
rittyvin oppilaaksi, joka poikkeaa opetussuunnitelman perusteissa esiin kirjoite-
tuista oppimis- ja kehitysprosesseja koskevista kuvauksista ja niille asetetuista
tavoitteista ja kriteereista. Tarkastelemani perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (POPS 1994) nayttiytyivit erityisyyden mairittymisen kannalta kut-
kuttavina myos siksi, ettd ndissd opetukselle asetettiin varsin véljit raamit. Tun-
tui tarkedlta kysyd, millaisia vaikutuksia tdlla muutoksella olisi erityisyydelle,
sen rajaamiselle: tarkoittaisiko viljyys my6s normaalisuuden rajojen viljenty-
mista?

Graduprosessin jilkeen irtauduin hetkeksi erityisopetuksen pohdinnasta.
Tehdessédni harjoittelua Elina Lahelman tutkimusprojektissa tutustuin jilki-
strukturalistisiin teoretisointeihin ja tutkijoihin, jotka omassa ty6ssdan analysoi-
vat erojen tuottumista koulutuksen kaytdnnoissa feminististen ja jalkistruktura-
lististen teoretisointien ldhtokohdista. Koin ndiden keskusteluiden, tekstien ja
nakokulmien avaavan uusia mahdollisuuksia analysoida my6s hahmottomaksi
jadnytta ’erityisyyttd’, normaalin ja poikkeavuuden vilistid suhdetta seki proses-
seja, joissa eroa tuotetaan. Jalkistrukturalistinen feministinen tutkimus ja teore-
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tisoinnit ovatkin keskeisesti ohjanneet tutkimukseni ndkékulman rakentumista.
Tarkastelen néitd luvussa 3.1.

Tutkimukseni on erityisopetuksen tutkimuksen kenttddn asettuvaa tutkimus-
ta. Suhteeni erityisopetuksen tutkimukseen on ollut ambivalentti. Erityisesti
suomalaisen, erityispedagogisen tutkimuksen hallitsemalla erityisopetuksen
tutkimuksen kentélld olen kokenut tutkimusintressini marginaaliseksi ja vaike-
aksi loytaa keskustelukumppaneita. Samaan aikaan kun olen hakenut paikkaani
erityisopetuksen tutkimuksen kentdssi, on suhteeni alan kirjallisuuteen muotou-
tunut varsin analyyttiseksi (vrt. Hakala 2007). Tutkimani ilmi6, erityisyyden
saamat merkitykset, palautuu usein erityispedagogiikan perinteeseen. Tasti
syystd olen ndhnyt tarkedni analysoida sitd, millaisia yksilod, poikkeavuutta ja
tietoa koskevia ldhtokohtaoletuksia erityispedagoginen tutkimus kannattelee.
Keskustelen erityisopetuksen tutkimuksesta ja oman tutkimukseni paikasta tissa
kentéssi luvussa 3.2.

Tutkimukseni on kouluetnografia. Olen tyoskennellyt tutkijayhteisssd, jossa
olen péissyt aitiopaikalle keskustelemaan kouluetnografisen tutkimuksen meto-
dologisista kysymyksistidio. Etnografia tutkimusotteena onkin vahvasti rakenta-
nut tutkimustani, aina tutkimustehtdvan muotoilusta kirjoittamisen tyyliin asti.
Keskustelen metodologisista lahtokohdista luvussa 3.3.

3.1 Katse koulutuksen eroa tuottaviin prosesseihin: feministinen
jalkistrukturalistinen kasvatuksen tutkimus

Tutkimukseni paikantuu osaksi feministisen jalkistrukturalistisen kasvatuksen
tutkimuksen kenttda. Jalkistrukturalistisen feministisen kasvatuksen tutkimuk-
sen piirissd kayty keskustelu, jossa pureudutaan koulutuksen eroja tuottaviin
kaytantoihin ja ndiden yhteiskunnallisiin ja yksil6tason vaikutuksiin on vaikut-
tanut vahvasti omaan tutkimusorientaatiooni. Tutkimukseni asento, tapa kysya
ja hankaloittaa itsestdan selvana nayttaytyvaa erityisyyttd ja kohdistaa tarkastelu
tuottumisen prosesseihin on muovautunut ndissa teoreettisissa keskusteluissa.
Myos tutkimukseni keskeisimmit kisitteet, tietokisitys sekd tutkimuksen poli-
tiilkkaa koskeva pohdinta kiinnittyvat feministiseen jalkistrukturalistiseen tutki-
mukseen.

Jalkistrukturalismin kisitteelld viitataan yleensd moninaisten teoretisointien
joukkoon, joissa on kaytetty Derridan, Lacanin, Kristevan, Althusser’in ja Fou-
cault’n tyota. Yhdistdvana niille teoretisoinneille on tapa, jolla ajatellaan kieles-
t4, merkityksesti ja subjektiviteetista: sosiaalista jarjestystd, merkityksid, valtaa

10 Lahelman tutkimusryhmén lisdksi olen mukana koulutusta, kasvatusta ja eroja tutki-
vassa Koukero-verkostossa, jonka piirissd on my0s tiiviisti keskusteltu ja julkaistu etno-
grafisesta metodologiasta (esim. Lappalainen ym. 2007). Olen osallistunut myos vuosina
1999—2003 toimineeseen pohjoismaiseen EtnoPed-verkostoon (ks. Gordon, Lahelma &
Beach 2003). Useiden tdhdn verkostossa toimineiden tutkijoiden yhteisty6 on jatkunut
pohjoismaisessa NordCrit-verkostossa (ks. Arnesen ym. 2010).
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ja yksilon tietoisuutta analysoidaan tarkastelemalla kieltd, tapoja, jolla todelli-
suutta kielellistetadn. (Weedon 1987.) Jilkistrukturalismi onkin kéasitteellistetty
monikollisena teoriana, joka sisltda sirgja ja erilaisia tulkintoja (Davies 2000;
ks. my0s St Pierre 2000). Taméi on nahty luonteenomaisena jalkistrukturalis-
mille, joka kieltdd mahdollisuuden merkityksen sulkemiseen, oikean tai toden
tulkinnan tavoittamiseen ja tunnustaa — tai jopa juhlii — lukutapojen moninai-
suutta (ks. em.).

Jalkistrukturalististen teoretisointien 1ahtokohtana on kieli, tavat joilla todel-
lisuutta kielellistetddn, ja se myo0s jattaytyy tarkastelemaan kielta. Jalkistruktu-
ralistit irrottautuvat essentiaaliset ja perustavat rakenteet olettavista ontologisis-
ta ja epistemologisista lahtékohtaoletuksista. Todellisuuden ndahdiian tuottuvan
kielessd ja kulttuurisissa kdytdnnoissa (St. Pierre 2000; Butler 1990). Tarkastelu
rajataan kieleen, diskursiiviseen, koska ‘todellisuutta’ ei ole mahdollista tavoittaa
irrotettuna kulttuurisesta merkityksellistimisestd, todellisuus kun ilmenee meil-
le aina kielellistettyna, tekstualisoituna (Lenz Taguchi 2007; Hakala 2007).

Jalkistrukturalistinen tutkimus tarkastelee kieltd vilineend ja momenttina,
jossa totuus tuotetaan (Youdell 2011). Se kysyy, miten tietoa ja totuutta tuote-
taan diskursiivisesti. Tieto ja totuus eivat siis ole tutkimuksen lopputuloksia,
vaan sen kohteita (St. Pierre 2000). Tieto nihddin diskursiivisesti rakentuvana
ja madrittyvana, historiallisesti paikantuvana, sitd mairittavat diskursiiviset
kiytannot, jotka sddtelevit sitd, mitd, miten ja mistd kussakin kontekstissa on
puhuttava (Foucault 1998; Davies 2004; Youdell 2011). Totuudet nihdaan pe-
rustavalla tavalla tiettyyn aikaan, paikkaan ja kiytantoon kiinnittyneina. Tutki-
mus ei jattdydy merkityksen analysointiin, vaan kysyy myos, millaisia seurauksia
tietyilla totuuksilla, todellisuutta koskevilla luonnollistuneilla ja itsestddnsel-
vyyksiksi muodostuneilla kisityksilld on, sekd millaisia intresseja tietyt totuudet
palvelevat, millaisia asetelmia ne yllapitavit. Keskeiseksi asettuu myos kysymys
siitd, kuka voi tietdd, kuka saa tietdvan ja puhuvan subjektin paikan, ja toisaalta
kuka on tiedon ja titd tuottavien lausumien objekti (St Pierre 2000; Foucault
2001; 1998). Kieli ei ole vain kielti, vaan nimedmisilld on seurauksia niiden koh-
teena oleville subjekteille (Aapola 1999).

Tutkimukseni ammentaa erityisesti feministisesti jalkistrukturalistisesta tut-
kimuksesta, jossa keskeiseni analyysin kohteena on ero ja eroa tuottavat proses-
sit. Tassa tutkimusperinteessa lahtokohtana on ollut sukupuolieron teoretisointi.
Feministinen jalkistrukturalistinen tutkimus tyypillisesti tutkii (identiteet-
ti)kategorioiden tuottamista sekid subjektien asettamista ja asettumista niihin
(esim. Davies 1989; Laws & Davies 2000; Youdell 2006). Télld tavalla huomio
siirretddn yksilostd ja haneen kiinnitetyistd nimikkeista prosesseihin, joissa yksi-
16itd nimetdan ja paikannetaan, joissa kategorioita, nididen vilisid eroja tuote-
taan, puretaan, sementoidaan ja liikutetaan. Tutkimuksen pyrkimyksend on
hiirita ja horjuttaa luonnollistuneita dikotomioita, kategorisointeja, positioita ja
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niitd koskevaa tietoa — luonnollistunutta jarjestystd (Hakala & Hynninen 2007;
Oinas 2001).

Lukutapani — se miten ymmarran jalkistrukturalistisen tutkimuskaytannon ja
kisitteet — on tutkimusprosessissa rakentunutta. Keskeisend lukutapani muo-
toutumiselle on ollut aineiston kanssa tyoskentely (ks. my0s luku 4.3). Erityisyy-
den Kkisitteellistimiseen ja analysointiin olen padasiassa hakenut toisenlaista
lukutapaa juuri tdhan eroon kiinnittyvan tutkimuksen ja teoretisointien (erityis-
pedagoginen ja kriittinen erityispedagogiikan tutkimus) ulkopuolelta (ks. luku
3.2). Oman tutkimukseni ndkokulmasta puhuttelevana ja kayttokelpoisimpana
on usein nayttaytynyt tutkimus, jossa kiinnostus kohdistuu sukupuoleen, seksu-
aalisuuteen, yhteiskuntaluokkaan, etnisyyteen. Usein tdma tutkimus paikantuu
kulttuurintutkimuksen monitieteiselle kentille (ks. Lappalainen ym. 2011).

Tutkimukseni tarkastelee merkityksia ja merkityksellistamistd. Merkeilld ei
sindnsi ole merkitystd vaan merkitys rakentuu erosta, joka merkilla on muihin
merkkeihin (St. Pierre 2000; ks. myos Hall 1997; Lehtonen 1996). Merkitysta
rakennetaan erontekojen kautta (Davies 1993; Hakala 2007; Sendergaard
2002). Tutkimukseni kannalta keskeisend on poikkeavan ja normaalin maarit-
tdminen, ndiden saamat merkitykset ja ndiden vélinen raja.

Tutkimukseni tarkastelee erityisesti sitd, milla tavoin koulun toimijat tekevt
itselleen ymmarrettaviksi koulun arjessa piirtyvaa jakoa erityiseen ja tavalliseen,
ja millaiset merkitykset ovat mahdollisia tdssd kontekstissa. Nditd mahdollisia
merkityksid rajaavat ne historiallisesti ja sosiaalisesti muotoutuneet diskurssit,
joissa tietoa ja totuutta koulun arjessa tuotetaan. Ymmarran diskurssit totuusjér-
jestelmini, jotka madrittavat sitd, mika tietyssa kulttuurissa on ymmarrettavaa
(intelligible), ndhtdvissa ja ajateltavissa olevaa (Foucault 1998; Davies 2004;
Hall 1997, 2001). Diskurssit siis my6s muovaavat yksiléiden tietoisuutta, sita
miten todellisuutta havaitaan ja kasitteellistetdan. Ne saatelevat sitd, misti ja
miten kussakin kontekstissa tulee puhua (em.). Diskurssit ndhdadan epdvakaina,
avoimina vastarinnalle ja muutokselle: hallitsevan ja alistetun kohdatessa on
mahdollisuus diskurssien ja tiata kautta myos merkityksen uudelleen jarjestymi-
seen (Foucault 1998; Youdell 2011).

Merkitykseen kiinnittyminen, tutkimukseni rajaaminen tarkastelemaan niita
prosesseja, joissa koulun arjessa rakennetaan erityisyyttd koskevaa ymmarrysta,
madrittdd myos keskeisesti tutkimukseni asennon suhteessa méiirityksiin, ni-
meédmisiin ja paikannuksiin, joita oppilaisiin koulussa kohdistetaan. En tutki-
muksessani keskustele siitd, kuinka 'todellisia’ ovat ne ’ongelmat’ tai 'vaikeudet’,
joista tutkimuksessani esiintyvilld nuorilla kerrotaan olevan, tai kuinka paikkan-
sa pitdvid heihin kiinnitetyt diagnostiset kuvaukset ovat. Tutkimusintressini
koskee sitd, miten ja millaista tietoa kiytetdadn, millaisia tulkintoja niista teh-
ddin ja toisaalta mika tunnustetaan tiedoksi. Toisaalta ajattelen ndiden nimetty-
jen ’ongelmien’ ja diagnoosien tulevat todellisiksi koulun paikantaessa ja kohdel-
lessa nuoria ndiden mukaisesti.
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Kaytdn analyysissani subjektiposition, subjektifikaation ja subjektiviteetin
kisitteita.

Subjektiposition kasitteelld viitataan diskursiivisissa kaytdnnoissa rakentu-
viin paikkoihin, joihin yksil6itd paikannetaan ja joissa he toimivat (ks. esim.
Davies & Harré 1990). Subjektipositiot maarittyvit suhteessa toisiinsa, ja niihin
padsya sddnnellddn sosiaalisesti (Weedon 1987; 2004). Ne rakentuvat olemassa
olevissa yhteiskunnallisissa instituutioissa, kantavat instituution toimintapoja ja
arvostuksia, jotka ndihin yhteiskunnallisiin jarjestyksiin asettuva yksilo oppii
mieltdmiin ja sdilyttdmaidn totuudenmukaisina, luonnollisina ja oikeina (Wee-
don 1987; Mietola 2001). Asettuessaan tiettyyn positioon yksilo vaistimatta ha-
vaitsee todellisuuden tésta positiosta kisin, position tuottaman diskursiivisen
kidytdnnon maarittelemin Kkasittein, kerronnan tavoin (Davies & Harré 1990).
Subjektiposition kisitteen avulla jasennén erityisoppilaan positiota sekid kou-
luinstituution hallinnollisesti maarittamana ettd koulun arjessa, sosiaalisesti ja
tilallisesti rakentuvana ja jatkuvasti tuotettavana paikkana (ks. Hakala 2007).
Kisite avaa mahdollisuuden keskustella erityisoppilaan asemoitumisesta koulun
sosiaalisissa ja institutionaalisissa jirjestyksissd tavalla, joka tekee nikyviaksi
my0s oppilaiden koulua ja itsed koskevan kokemuksen kiinnittymisen vahvasti
koulun jarjestyksiin.

Jalkistrukturalistisessa teoriassa subjektiviteetin kisitteella viitataan yksilon
kokemukseen itsestd ja omasta suhteestaan maailmaan (St. Pierre 2000;
Weedon 1987; Harwood 2006). Subjektiviteetin ndhddin rakentuvan sosiaali-
sesti ja kielellisesti, subjektia ymparoivissa diskursseissa. TAma tarkoittaa sita,
ettd subjektilla ei ole diskurssia edeltivdad olemusta tai kokemusta itsestdin,
vaan nama konstituoituvat olemassa olevien diskurssien sisdlla (ks. esim. Davies
2000; Butler 2006a). Subjektiviteettien ndhdain olevan alati liikkeessa, tulemi-
sen tilassa, avoinna uudelleen merkityksellistymiselle (St. Pierre & Pillow 2000).
Subjektiviteetti ei oleta yhteniisyytta eikd konfliktittomuutta, vaan subjektivitee-
tin kisite siséltad ajatuksen valttimattomasta ristiriitaisuudesta, paikallisuudes-
ta, sarkyvyydesta ja viliaikaisuudesta (ks. Weedon 1989; Oinas 2001)t. Samalla
kun jalkistrukturalismin subjektin ndhd&dén olevan perustavalla tavalla tuotettu,
kyseenalaistaa jatkuva liike ja muutos, merkityksen ja todellisuuden kiinnittami-
sen ja sulkeutumisen mahdottomuus subjektia koskevan determinismin. Aivan
kuten tekstit saavat eri luennoissa eri merkityksid, myos ‘'mind’ on moninainen,
useaan kertaan luettavissa (Davies 2000). Subjektiviteetin kasitteen avulla tar-
kastelen sitd, miten yksilon kokemus itsestd ja omasta suhteesta maailmaan
rakentuu koulussa. Kysyn, miten mina kasitteellistyy koulun diskursseissa, mil-

1 Jalkistrukturalistisessa tutkimuksessa kiytetddn myos identiteetin kisitettd, mutta
toisin kuin humanistisessa diskurssissa, identifikaation merkityksessd, jolloin nakyviin
nostetaan identiteetin paikallisuus ja valiaikaisuus (ks. esim. Butler 1990; Weedon 2004).
Jalkistrukturalistisesta subjektikdsityksestd sekd identiteetin ja subjektiviteetin kasittei-
den vilisesta suhteesta ks. esim. St. Pierre 2000, Weedon 2004.
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laisia mindkertomuksia nuorten on mahdollista kertoa heille mahdollistuvassa
diskursiivisessa kentissi (vrt. Sendergaard 2002).

Keskeisena feministisessa jalkistrukturalistisessa (kasvatuksen) tutkimukses-
sa on ollut subjektiksi tulemisen prosessien tarkastelu, kysymys siitd, miten yksi-
16 tulee ’itsekseen’ diskursiivisissa kidytdnnoissa (Davies ym. 2001). Subjektiksi
tulemisen prosessiin viitataan jilkistrukturalistisessa teoriassa subjektifikaation
kisitteelld (Foucault 1998; Butler 1990; Davies 2006; Naskali 2010). Subjektifi-
kaation tarkastelussa keskeiseni on ollut subjektiviteetin tuottumisen kaksois-
liikkeen tunnistaminen: samalla kun subjekti on toimija, joka rakentaa itse itse-
adn saatavilla olevien, hantd ymparoéivien diskurssien sisilld, tulee han myos
ndiden samojen diskurssien ja kiytintojen alistamaksi, ’subjected’ (St. Pierre
2000; Laws & Davies 2000; Oinas 2001; Butler 1997). Subjektiksi tuleminen ei
kuitenkaan ole vain olemassa oleviin jarjestyksiin mukautumista, kuten puhe
sosialisaatiosta ehdottaa, vaan my0s toimijuutta sosiaalisesti rakentuvien jarjes-
tysten sisilla (Davies 1993; Salo 1999). Subjekti voi tutkia ja vastustaa niita kate-
gorisointeja ja néitd rakentavia diskursseja, joissa hin tulee subjektiksi, ja yrittda
kuvitella itsedén ja todellisuutta toisin, ndiden ulkopuolella (Youdell 2011).

Subjektifikaation kasitettid kidytidn analysoidessani koulun arjen kaytantoja ja
subjektiksi tulemista nidissd kidytdnnoissd. Kysyn, millaiseen toimintaan koulun
formaalit ja informaalit kdytdnnot ohjaavat, ja miten yksilot ndissd tuottavat
itsensd kompetentteina toimijoina (myo6s Mietola 2005; 2007). Subjektifikaation
kisite on my6s mahdollistanut tutkimuksessani lukea toimijoita ja toimintaa
*toisin’, viistden niitd erityispedagogiselle ndkokulmalle tyypillisid psykologisia
tarkastelutapoja, joissa yksilod, hdnen ’tarpeitaan’ ja toimintaansa selitetian
my0s Brunila 2011; Berg 2010a). Subjektifikaation kisite siirtda katseen yksilos-
td yksilon ja sosiaalisen viliseen suhteeseen (Oinas 2001). Se mahdollistaa
yksilon ’sisdiseksi’ ymmarrettyn tarkastelun myo6s tuotettuna. Tata kautta se
horjuttaa erityispedagogisessa tarkastelussa perustavina nayttaytyvid ulkoi-
nen/sisdinen ja pinta/syva -dikotomioita.

Analyysilleni keskeisena on ollut my6s ajatus performatiivisuudesta. Perfor-
matiivisuuden kisite tekee mahdolliseksi purkaa kasitysta yksil6ille essentiaali-
sista piirteistd ja ndiden mukaisesta paikantumisesta tiettyihin identiteettikate-
gorioihin. Ymmarran performatiivisuuden Judith Butlerin (2006a, 235) teore-
tisointia seuraten substanssin esityksellisend rakentamisena, jolloin ”(s)e mika
nayttaytyy substanssina onkin rakennettu identiteetti, performatiivinen suori-
tus”. Tarkasteltaessa subjektien toimintaa performatiiveini, nayttaytyvit myos
essentiaalisina pidetyt piirteet tehtyini, toiminnan kautta tuotettuina. Yksiloiden
samankaltainen toiminta, performanssi, jossa toistetaan kulttuurisia toimintata-
poja, tuottaa illuusion siitd, ettd tima toiminta on tyypillista kyseiselle ryhmalle
(Oinas 2001; Butler 1990). Olen kokenut performatiivisuuden idean voimallisek-
si analysoidessani sitd, millaisia merkityksia eri oppilasryhmiin koulussa kiinni-
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tetddn ja milld tavalla ryhmia koskevat ‘havainnot’ vahvistavat ryhmien vilisia
rajoja ja rajaavat ryhmiin kuuluvien toimintamahdollisuuksia. Samalla perfor-
matiivisuus avaa mahdollisuuden ajatella radikaalisti toisin, kyseenalaistaa
luonnollistuneita kategorioita, rajoja, syy-seuraussuhteita ja tita kautta tulkinto-
ja (ks. Naskali 2010).

3.2 Tutkimukseni erityisopetuksen tutkimuksen kentdssa

Liahestyn erityispedagogisen asiantuntemuksen raamittamaa erityisopetuksen
kenttida seki erityispedagogisen asiantuntemuksen kohteena olevaa erityisoppi-
lasta erityispedagogisen asiantuntemuksen ulkopuolelta, kasvatustieteilijin na-
kokulmasta. Taméa on vaikuttanut tutkimukseeni monella tavoin. Olen kokenut
epavarmuutta suhteessa erityisopetusta koskevaan asiantuntijuuteen ja kriittisen
nakokulmani oikeutukseen. Olen pohtinut, mita erityispedagogiikkaan perehty-
maton tutkija voi sanoa erityisopetuksesta, sen kaytdnnoistd, sekid voiko sano-
miseni, tuottamani tutkimus tulla tunnistetuksi tietona tilla kentélld. Toisaalta
olen kokenut ulkopuolisuuden myos merkittavana resurssina: kenttatyossa se on
auttanut minua asettumaan ’opetettavaksi’ (ks. luku 4.2), tarkastelemaan tiedon
tuotantoa ymmartdmattoman positiosta, ja ymmartaskseni tilla tavalla auttanut
havaitsemaan sellaisia prosesseja ja piirteitd, jotka aiheen tuttuus, asiantunte-
muksessa ’sisélld oleminen’ ja asiantuntijuuden performointi saattaisi peittéa,
tehdd huomaamattomiksi. Ulkopuolisen positio on siis tarjonnut myo6s vaihtoeh-
toisen nakokulman, mahdollisuuden tarkastella ja ihmetelld erityisopetuksen
arjen toimintaa tavalla, joka ei arjen ja asiantuntemuksen keskitssa olevalle olisi
mahdollinen (ks. Hakala & Hynninen 2007).

Tutkimusta valmistellessani my0s erityispedagogia asettui tutkimukseni koh-
teeksi. Luin suomalaista erityisopetuksen tutkimusta analyyttisesti, kysyen, mis-
t4 erityispedagoginen nikokulma rakentuu, misti ja miten tddlla puhutaan, mika
otetaan itsestddn selvinid. Tdmid suhde erityisopetuksen tutkimukseen onkin
jatkunut lapi tutkimusprosessin: samalla kun olen etsinyt tutkimukselleni kes-
kustelukumppaneita erityisopetusta tarkastelevan tutkimuksen kentistd, olen
my0s pyrkinyt hahmottamaan tutkimuskeskustelua, siind aukeavia nakokulmia,
ja naiden kannattelemia, erityisesti vammaisuutta, tietoa ja subjektia koskevia
kasityksia.

Olin jo pro gradu -tutkielmaani tehdessidni todennut erityisopetuksen tutki-
muksen olevan eriytynytta. Erityisopetuksesta keskustellaan eri tieteenaloille
paikatuvissa journaaleissa (esim. erityispedagogiikka, kasvatussosiologia, yh-
teiskuntatieteellinen vammaistutkimus), joissa niille kentille tutkimuksensa
paikantavat tutkijat keskustelivat pddasiassa ’samanmielisten’ kanssa. Varsin
nopealla lukemisella kdvi minulle my0s selvéksi, ettd kyseessd oli latautunut
kenttd, jolla kdyddan intensiivisid tutkimuksen ideologiaa ja politiikkaa, teoriaa
ja metodologiaa koskevia keskusteluja (ks. Apple 2008). Kentilti oli tunnistetta-
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vissa kuohahduksia, joissa tietyt tekstit nostattivat latautunutta keskustelua eri
paradigmoja edustavien tutkijoiden valilla:2, Talla latautuneella kentilla tutkijal-
ta vaistamatta kysytdan, milla puolella olet (Florian 2007).

Vibhitellen opin loytam&ain ’omat’ journaalini ja tekstini. Tyypillisesti ndita
vhdistivat kisitteet sosiologia, kulttuuri, koulutuspolitiikka, inkluusio, oikeudet,
identiteetti, erot ja marginalisaatio/ekskluusio. Ndiden tekstien kautta 16ysin
jalleen uusia teksteji ja tutkijoita. Himmennykseni erityisopetuksen tutkimuk-
sen kentdlld kuitenkin jatkui ldpi tutkimusprosessin, pohtiessani oman tutki-
mukseni paikkaa erityisopetuksen tutkimuksen kentélla. Vaikka olinkin 16ytanyt
oman ‘nurkkani’ tastd keskustelusta, koin kentin edelleen vaikeasti hahmottu-
vaksi.

Julie Allan ja Roger Slee (2008) nikevit, ettd erityisopetuksen tutkimuksen
kentille astuvan tutkijan on usein hankala paista sisille kentilla kaytaviin kes-
kusteluihin. Samalla kun tilla kentilld kdydaan hyvin tunnepitoisia ja latautu-
neita debatteja, joissa keskustelijat ovat juuttuneet omiin juoksuhautoihinsa,
ovat erityisopetuksen tutkijat yleensd haluttomia eksplikoimaan omaa niakokul-
maansa, tuomaan esiin niitd epistemologisia ja ontologisia ldhtokohtia, joille
heidén tutkimuksensa perustuu (myos Allan 2008). Allan ja Slee (em.) toteavat-
kin, ettd tima samanaikainen refleksiivisyyden puute ja jyrkka puolustuskannal-
le asettuminen tekee hankalaksi sekd kentdn ulko- ettd sisdpuolisille haastaa
keskustelijoita, osallistua keskusteluun tai edes ylipaatdan ymmartaa misti nais-
sd vastakkainasetteluissa on kyse. Itsellani olikin tunne, ettd yritin ymmartaa
keskustelua, jota olin padssyt seuraamaan ainoastaan keskeltd, tilanteesta, jol-
loin keskustelijat eivit endd pitdneet tarpeellisena julkilausua omaa positiotaan
tai oman tutkimuksensa ldhtokohtaoletuksia.

Erityisopetuksen tutkimuksen eri paradigmoja tai tutkimusorientaatioita on
usein kuvattu jakamalla kenttd kahtia. Simo Vehmas (2005a, 2005b) tuo esiin
tillaisina erityispedagogisen ja sosiaalisen vammaistutkimuksen paradigmat,
Sheila Riddell (2007) ja Bram Norwich (2007) taas jakavat kentin kiaytantoon
suuntaavaan ja kriittiseen tutkimukseen. Keskeisin ja varsi syva jako asettuukin
juuri tdhan, erityispedagogisen tutkimuksen, jossa tiedonintressi usein on prak-
tinen, sekd moninaisen, edeltdville tutkimusperinteelle ja siitd johdetulle eri-
tyisopetuksen perinteiselle kaytdnnolle kriittisen tutkimuksen viliin. Deborah
Gallagher (2007, 515) toteaakin ettd metodologiaa, kiytantoa, etiikkaa ja sosiaa-
lisia kysymyksiad koskevat erimielisyydet ovat johtaneet ”syvasti jakautuneeseen,
jollei jopa peruuttamattomasti polarisoituneeseen professioon.”

12 Mielenkiintoisena esimerkkini téstd suomalaisen keskustelun kontekstissa on Kasva-
tuslehdessd vuonna 2006 kiyty debatti, jossa Timo Saloviidan artikkeli "Erityisopetus ja
inkluusio” (Kasvatus 4/2006) heritti varsin kiivaan keskustelun alan tutkijoiden kesken
Saloviidan tulkintojen ja ndkokulman paikkansapitidvyydesti ja oikeutuksesta: ks. Jahnu-
kainen, Kasvatus 5/2006; Kivirauma, Kasvatus 1/2007; Korhonen, Kasvatus 1/2007,
Sajaniemi, Kasvatus 1/200; Saloviita, Kasvatus 1/2007. Kansainvilisestd debatista eri
paradigmojen vililla ks. esim. Allan & Slee 2008.
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Erityispedagoginen tutkimusperinne ja sen kritiikki

Erityispedagogiikka on kasvatustieteen soveltava osa-alue, joka tarkastelee ’eri-
tyisia kasvatuksellisia tarpeita’ omaavien henkil6iden kasvatusta ja koulutusta.
Erityispedagogisen tutkimustradition juuret juontavat 1900-luvun alkupuolelle,
psykologiaan ja lddketieteeseen, jotka ovat maarittdneet erityispedagogian teo-
reettisia ldhestymistapoja ja tutkimusmetodeja. (Vehmas 2005a; Hautamiki ym.
2001; Kivirauma 2009). Tutkimusperinteelle tyypillistd onkin epistemologinen
ja ontologinen realismi. Vammaisuus nahdaan tissa viitekehyksessa tieteellisesti
objektiivisena tilana, joka maarittyy poikeavuutena suhteessa yhta lailla "todelli-
seen’ normaalisuuteen (Gallagher 2006). Erityispedagogisessa ldhestymistavassa
painottuu vahvasti yksilon sisdisen ’tilan’ madrittely — erityispiirteiden mittaa-
minen, yksilon diagnosointi ja luokittelu (Gallagher 2007; Vehmas 2005a). Yksi-
tyiskohtainen maiarittely toimii perustana yksilon opetuksellisten ja kasvatuksel-
listen erityistarpeiden tunnistamiselle, ja titd kautta opetuksellisten jarjestelyi-
den suunnittelulle (Vehmas 2005a; Booth 1998). Erityispedagogisen tutkimuk-
sen ja erityisopetuksen vilinen suhde onkin ollut kiinted: tutkimus on tarkastel-
lut erityisopetuksen kaytantod, poikkeavien lasten oppimista ja kasvatusta, ja
vastaavasti tuottanut tietopohjaa erityispedagogisille interventioille (Vehmas
20054, 2005b).

Erityispedagogisen tutkimuksen tapaa lihestyd vammaisuutta yksilonako-
kulmasta on nimetty individualistiseksi tai medikalistiseksi vammaisuuden mal-
liksi (esim. Barnes & Sheldon 2007; Riddell 2007; Gallagher 2007). Tama yksi-
I6ndkokulma on mairittanyt seki erityisopetuksen ideologiaa, tutkimusta, lain-
sdddantoa ettd kaytantoa (Danforth 2006). Individualistisen mallin on nihty
vahvasti rajanneen erityispedagogisen tutkimuksen nikokulmaa: tutkimus on
keskittynyt tarkastelemaan ja madrittdmaan yksiloitd, ja samalla kontekstuaalis-
ten tekijoiden tarkastelu on jadnyt tutkimuksen marginaaliin (Riddell 2007;
Danforth 2006). Erityispedagogia-tieteen tehtdviksi onkin ensisijaisesti asettu-
nut (ladketieteen ja psykologiatieteen tapaan) tuottaa vilineita ja tietoperustaa
pedagogisille interventioille, eli yksilon kuntouttamiseen ja sopeuttamiseen
(Barnes & Sheldon 2007; Vehmas 2005a; Skrtic 1991).

Erityispedagogisen nakokulman kritiikki on erityisesti koskenut vammaisuu-
den individualistista mallia. Malli ja tille perustuva tutkimuskéaytanto on niahty
vksilon patologisoivana, korostavan yksilon puutteellisuutta ja riippuvuutta.
Erityisopetuksen kiytdnt6on vietynd tdma on myos usein tarkoittanut yksilon
objektifioivaa ldhestymistapaa sekd interventioita, joilla yksiloitd on pyritty
‘normalisoimaan’, sopeuttamaan institutionaalisiin kaytdnt6ihin ja yhteiskun-
nallisiin rakenteisiin, jotka on nidhty 'normaaleina’, luonnollisina ja viistamat-
tomina. Erityispedagogian medikalisoituneen kielen ja tavoitteiston on nihty
vaikuttaneen siten, ettd erityispedagoginen professio on vilttanyt sosiaalisten
olosuhteiden ja politiikan kritiikkid, kohdistamasta katsettaan siihen kehykseen,
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jotka luo ja yllapitda poikkeavuutta ja marginalisoi vammaisia henkil6itd (Ware
2001; Danforth 2006).

Erityispedagogiselle paradigmalle kriittisen tutkimuksen kenttd onkin toi-
saalta lahtenyt analysoimaan ja haastamaan erityispedagogian lahtékohtaoletuk-
sia ja toisaalta laajentamaan tutkimuksen nidkokulmaa, esittiméan uusia kysy-
myksid, hakemaan uusia tutkimuksen kohteita. Kriittisen tutkimuksen juuret
voidaan paikantaa 1970—80-luvuille, jolloin erityisopetuksen tutkimuksen ken-
talla alettiin tehda sosiologiaan ankkuroituvaa, olemassa olevia erityisopetuskay-
tdntoja kriittisesti analysoivaa tutkimusta (Allan & Slee 2008; ks. my6s Oliver &
Barnes 2010). Esimerkiksi Sally Tomlinson (1982, 1) toteaa klassikkoteoksensa A
sociology of special education johdannossa pyrkiviansa tutkimuksellaan laajen-
tamaan erityisopetusta kaytdvaa tutkimuskeskustelua “kysymallda kysymyksia
jotka koskevat sosiaalisia rakenteita ja sosiaalisia suhteita, jotka muodostuvat
kun osa teollisen yhteiskunnan koulutusjirjestelmasta kehittyy ’erityiseksi’ nor-
maalin sijan, niitd yksiléiden ja ryhmien valisid konflikteja jotka nousevat eri-
tyisopetuksesta, seki niitd uskomuksia ja ideologioita, joita kiytetddn oikeutta-
maan kaytantoja ja suhteita timan tyyppisessa opetuksessa”. Sosiologinen niako-
kulma avasikin aivan uudentyyppisia, erityisopetuksen historiaa ja ideologiaa,
politiikkaa ja rakennetta, kdytdntojd ja sosiaalisia suhteita koskevia kysymyk-
senasetteluja. Yhdistdvana tille kriittiselle tutkimusgenrelle oli sen pyrkimys
siirtad tutkimuksen fokus oppilaasta jarjestelmain ja kdytantoihin, seki toisaalta
muuttaa erityisoppilaan positiota tutkimuksessa objektista kokevaksi ja puhu-
vaksi subjektiksi. Tutkimus otti kdyttoonsa myds moninaisia metodologisia 14a-
hestymistapoja, erityisesti kvalitatiiviset tutkimusotteet yleistyivat (Gallagher
2007).

Vaikka jako erityispedagogiseen ja kriittiseen tutkimukseen on hyoddyllinen
pyrittdessd hahmottamaan tutkimuksen kenttdd, on tama jako vield erittdin
karkea: molempiin ryhmiin kuuluu teoreettisesti ja metodologisesti eri tavoin
paikantuvaa tutkimusta. Taméan kahtiajaon kuvaavuutta myOs mielestdni on
kyseenalaistanut ns. inklusiivisen kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksen
kisitteen (inclusive education research) vakiintuminen tavaksi kuvata erityis-
opetuksen tutkimuksen tutkimuskenttidd ja tutkimuksen orientaatiota. Vaikka
alun perin kisitteelld on pyritty kuvaamaan tutkijoiden poliittista sitoutumista ja
toisaalta pyritty irrottautumaan leimaavasta erityisopetuksen kisitteestd, on se
vihitellen muotoutunut kaikenkattavaksi termiksi monille erityyppisille tutki-
muksille, eikd tdten ole kovinkaan kuvaava pohdittaessa tutkimuksen positioi-
tumista erityisopetuksen tutkimuksen kenttdan (Allan & Slee 2008). Kriittiseksi
ja inklusiiviseksi tutkimukseksi itsensi paikantavan tutkimuksen moninaistumi-
sen myota inkluusio-ndkokulman onkin nahty epamaariistyneen, ja sosiologisen
kritiikin terdn hukkuneen tutkimuksen “kritisoi[dessa] nykyisi erityisopetuksen
malleja, kaytantoja ja vilineitd ilman ettd se eksplisiittisesti kritisoisi teorioita ja
oletuksia jotka vaikuttavat ndiden taustalla” (Skrtic 1995, 80 Allan & Slee’n 2008
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lainaamana). Yhia useammin erityisopetusta, sen tietoperustaa ja kiytantoja
kriittisesti tarkasteleva tutkimus Kkirjoittautuukin yhteiskuntatieteellisen/
sosiaalisen vammaistutkimuksen alle.

Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus teoreettisena ja poliittisena
orientaationa

Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus (disablity studies) akateemisena oppi-
aineena on saanut alkunsa 1970- ja 1980-luvuilla Yhdysvalloissa ja Iso-
Britanniassa (Vehmas 2005a). Sen muotoutumiseen on keskeisesti vaikuttanut
vammaisaktivistien ja tutkijoiden yhteisty6 vammaisten henkil6iden yhteiskun-
nallisen aseman parantamiseksi (Oliver & Barnes 2010; Paul ym. 2007; Vehmas
2005b). Liahtokohtana yhteiskuntatieteellisessd vammaistutkimuksessa on ollut
erilaisuuden patologisoivan individualistisen ja medikalistisen vammaiskasityk-
sen ja ndille rakentuvien korjaavien ja kuntouttavien kaytantojen kritiikki (Gabel
2005). Vaihtoehtoisena vammaisuuden tulkintana on kiytetty vammaisuuden
sosiaalista tarkastelua, ns. sosiaalista mallia. Oliver & Barnes (2010) tiivistavat
sosiaalisessa mallissa olevan kyse vamman ja vammaisuuden vilisen kausaalisen
yhteyden kyseenalaistamisesta ja katkaisemisesta. Sosiaalinen malli ei kyseen-
alaista vamman olemassaoloa, sen ’todellisuutta’ sindnsi, mutta vamman ei
ndhdi olevan syy vammaisten henkil6iden sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen
asemoitumiseen (my0s Barnes ym. 1999).13 Tastd syystd tutkimus kohdistuu
yhteiskuntaan ja sosiaaliseen, niihin kiytdnt6ihin, rakenteisiin ja ndissa vaikut-
taviin vammaisuutta koskeviin kisityksiin, jotka maarittivat vammaisten henki-
oiden osallisuuden mahdollisuuksia (my6s Taylor 2006; Vehmas 2005a).

My6s yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen kenttd on varsin laaja ja
monitieteinen: tdman piirissd tehddan humanistista, kayttaytymistieteellistd ja
vhteiskuntatieteellistd tutkimusta, ja edustettuna on sosiaalista konstruktivis-
mia, materialismia, postmodernistisia ettd jialkstrukturalismia edustavia nako-
kulmia. Vaikka eri teoreettisista perinteistd ammentavien tutkimusten nakokul-
mat eridviat huomattavasti toisistaan, kentin tutkijoita kuitenkin yhdistda vam-
maisuuden tarkasteleminen sosiaalisena, poliittisena ja kulttuurisena ilmiona.
(Taylor 2006; Vehmas 2005a.)

Yhteiskuntatieteelliselle vammaistutkimukselle on kuvaavaa tutkimuksen
avoin poliittisuus. Se on tutkimusta, joka haastaa perustavia vammaisuutta kos-
kevia oletuksia, mutta myos oletukset tutkimuksen objektiviisuudesta ja apoliit-
tisuudesta. Barnes & Sheldon (2007) toteavat vammaisuuteen kohdistuvan tut-
kimuksen perinteisesti palvelleen ladketieteen, akateemisten tutkijoiden ja mui-

13 Vammaisuuden sosiaalisen mallin 1dht6kohdat muotoiltiin vuonna 1976 vammaisjarjes-
t6 UPIAS’in kannanotossa: ”In our view, it is society which disabled physically impaired
people. Disability is something that is imposed on top of our impairments by the way we
are isolated and excluded from full participation in society. Disabled people are therefore
an oppressed group in society.” (UPIAS 1976 Gabel 2005 viittaamana).
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den ammattilaisten intressejd. Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus pyrkii
vammaisten henkildiden etujen ajamiseen, yhteiskunnalliseen muutokseen,
syrjinndn poistamiseen ja yhdenvertaisuuden edistamiseen (ks. myds Vehmas
2005a). Feministisen ja postkolonialistisen tutkimuksen tapaan sosiaalinen
vammaistutkimus néyttaytyy kenttdni, joka on herkistynyt tutkimuseettisille
kysymyksille, jolla keskustellaan representaation politiikasta ja joka ottaa vaka-
vasti kysymyksen siitd, milld tavoin vammaiset henkil6t hy6tyvit tutkimuksesta
(ks. Lewis & Porter 2007; Ware 2001; Barnes & Sheldon 2007)4.

Myo6s oma tutkimukseni paikantuu yhteiskuntatieteellisen vammaistutki-
muksen kenttddn. Tutkimukseni keskustelee télld kentilld erityisesti toisaalta
kasvatuksen ja koulutuksen kysymyksid tarkastelevan tutkimuksen, toisaalta
jalkistrukturalistisen tutkimuksen kanssa (esim. Allan 1999, 2008; Harwood
2006).

Péddosa erityisopetusta koskevasta suomalaisesta tutkimuksesta on nakokul-
maltaan edelleen erityispedagogisesti virittynyttd (Kivirauma 2004b; Saloviita
2013). Tutkimukselleni tarkedt suomalaiset keskustelukumppanit ovatkin 16yty-
neet erityisesti erityisopetuksen historiaa, koulutusjirjestelmin rakennetta ja
koulutuspolitiikkaa tarkastelevasta, tyypillisesti sosiologisesti orientoituneesta
tutkimuksesta (esim. Kivirauma 1989; Jauhiainen & Kivirauma 1997; Jahnukai-
nen 1997; Teittinen 2008). Niiden lisdksi suomalaisen yhteiskuntatieteellisen
vammaistutkimuksen kentilti olen 16ytanyt tutkimukseni ndkoékulmasta hyodyl-
lisia kasvatustieteellisid, sosiologisia ja naistutkimuksellisia teksteja (esim. Veh-
kakoski 2006a; Vaitdinen 2003; Eriksson 2009). Suomalaisen erityisopetuksen
tutkimuksen kentista en ole 16ytinyt teoreettiselta ja metodologiselta orientaa-
tioltaan omaani vastaavaa erityisopetuksen kiytdntoja tarkastelevaa tutkimus-
ta1s, Erityisopetuksen kaytantoja kriittisesti tarkastelevaa etnografista tutkimus-
ta on tehty muissa pohjoismaissa (Hjorne 2003; Karlsson 2007; Berg 2010; Ar-
nesen 2003).

Se omin ‘nurkkani’ erityisopetuksen tutkimuksen kentdssa paikantuu yhteis-
kuntatieteellisen vammaistutkimuksen ja jalkistrukturalistisen feministisen tut-
kimuksen risteyskohtaan (Allan 1999, 2008; Laws & Davies 2000; Benjamin
2002a; Youdell 2006, 2011; Harwood 2006). Deborah Youdell (2006) toteaa
tdman kasvavan tutkimusalueen merkityksen olevan tavassa, jolla tutkimus kir-
joittaa esiin ja keskustelee seurauksista, joita seka erityisillda vammaisuutta kos-
kevilla ettd laajemmilla koulutuksellisilla diskursseilla on oppilaille ja opettajille.

14 Keskeisenid metodologisena keskusteluna vammaistutkimuksessa on tutkittavien asema
tutkimuksessa, sen kohteina ja subjekteina. Lahtokohtakysymykseksi on nostettu vam-
maisten henkiloiden osallisuus tutkimuspolitiikan méaarittdmisessd: koska tutkitaan
vammaisten henkiléiden eldma&ai, tulisi heiddn olla osallisina maarittimassa sitd, mitd
tulisi tutkia (Oliver 1992). Viime vuosina on vahvistunut my6s keskustelu inklusiivisesta
tutkimuksesta eli vammaisten henkil6iden ’kanssatutkijuudesta’ (ks. esim. Hakala tulos-
sa; McDonald & Kidney 2012).

15 Poikkeuksena Anna-Maija Niemen tekeilld oleva vaitostutkimus. Ks. Niemi 2013; Niemi
& Kurki 2013.
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Samalla kun téllainen tutkimus tekee nikyviksi prosesseja, joissa oppilaat tule-
vat lukituiksi poikkeavuuden konstruktioihin, ’tulevat erityisiksi’, se myos kes-
kustelee mahdollisuuksista tuottaa liikettd olemassa oleviin diskursseihin ja
subjektipositioihin (Benjamin 2002a; Allen 1999) ja kayttda vaihtoehtoisia dis-
kursseja uusien subjektiviteettien mahdollistamiseksi koulun ja erityisopetuksen
kiytannoissa (Laws & Davies 2000). (Youdell 2006.)

Kayttamisténi erityistd oppilasta koskevista kisitteista: Tutkimuksessani kay-
tin erityisoppilaan tai erityisopetuksen oppilaan kéasitteitd. Kaytan kisitetta ‘eri-
tyisen tuen tarpeessa oleva oppilas’ ainoastaan silloin kun tita kiytetddn suo-
raan aineistossani. Booth’in (1998) tapaan nden kisitteen ongelmallisena, kan-
nattelevan sellaisia l1dhtokohtaoletuksia oppilaan tarvitsevuudesta ja ndiden syis-
td, joita en halua allekirjoittaa. Erityisoppilaan, erityisopetuksen oppilaan ja
erityisluokan oppilaan ¢ kisitteitd kaytdn kiinnittyneind tutkimuskoulussani
tehtyihin institutionaalisiin paikannuksiin. Nama Kkisitteet eivit siis sindnsi
kerro oppilaiden ominaisuuksista, vaan markkeeraavat oppilaan hallinnollista
ja/tai fyysista paikantumista koulussa erityisopetukseen.

3.3 Etnografia tutkimuksen metodologiana

Tutkimukseni on etnografiaa. Ymmarran etnografian laajasti, metodologiana,
tutkimusprosessin teoriana (Skegss 1995; ks. myos Lappalainen ym. 2007). Niin
tarkasteltuna tutkimukseni etnografisuus on ohjannut aineiston tuotannon kay-
tintojen (metodit) valinnan lisdksi tutkimuskohteeni ja tutkimustehtdvian maa-
rittdmistd, analyysitapojani, tulkintojani, kdyttimaani teoriaa seka kirjoittami-
sen tapaani (Skeggs 1995; Palmu 2003; ks. myos Ramazanoglu & Holland 2002).
Ulla-Maija Salo (1999) nikeekin etnografian tutkimisen tyylina, lahestymistapa-
na tutkimuksen tekemiseen (my6s Palmu 2003).

Etnografisen tutkimuksen juuret ovat antropologisessa tutkimuksessa, ja vie-
14 nykyisinkin ymmarryksemme siitd, mista etnografiassa on kyse ja useat etno-
grafiset tutkimuskaytanno6t palautuvat tdhéan antropologian perinteeseen, tutki-
muksen tekemiseen kuten kulttuuriantropologit sitd tekiviat (Wolcott 1999; Salo
1999). Etnografia ymmarretdan keskeisesti kulttuurin ’sisiltdpéin’ kirjoittamise-
na, tutkimuksena, joka kohdistuu tiettyyn rajattuun yhteis66n ja taimén kulttuu-
riseen tietoon, merkityksiin ja merkitysjarjestelmiin (Tolonen 2001; my6s Souto
2011). Tutkimus myo6s usein edelleen rakentuu prosessiksi, jossa tutkija aluksi
menee yhteis66n, toimii kohtuullisen aikaa informanttien keskuudessa rakenta-
en ymmarrystd tarkasteltavasta kulttuurista, ja palaa kenttityon paatyttya talta

16 Erityisoppilaan kisitteen nden olevan perusteltu tapauksissa joissa oppilas on hallin-
nollisesti siirretty erityisopetukseen. Pddasiassa ndma oppilaat opiskelivat tutkimuskou-
lussani erityisluokilla. Erityisopetukseen siirrettyja oppilaita opiskeli kenttavuoteni aika-
na kuitenkin myo0s yleisopetuksen ryhmissa ja toisaalta erityisluokissa opiskeli yksittdisia
oppilaita, joiden kohdalla ei erityisopetussiirtoa tehty. Tésta syystd kdytdn myos késitetta
erityisluokan oppilas tai erityisluokalla opiskeleva oppilas.
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’kentaltd’7 ’kotiin’, tyopOytansa ddreen ja kirjoittaa etnografian (Salo 1999; Lap-
palainen 2006; Hammersley & Atkinson 1995). Olennaisena etnografisessa tut-
kimuksessa on sen paikantuminen, kuten Silja Rajander (2010) toteaa, tutki-
muksen tekeminen tietyssd ’jossakin’ (somewhere) jonne tutkija menee, jossa
hén on, jossa hin 'tutkii’ ja josta han kirjoittaa.

Kenttityo on edelleen etnografisen tutkimuksen kulmakivi, kuten Elina Paju
(2013) toteaa. Kenttityon aikana tutkija tuottaa aineistoa eri tavoin, usein ha-
vainnoimalla, keskustelemalla toimijoiden kanssa arjen toiminnan lomassa seka
haastattelemalla (Lappalainen 2007, 2006; Atkinson ym. 2001; Skeggs 2001a).
Nididen lisdksi tyypillisesti etnografi myos kerda kentiltd erilaisia toimintaan
liittyvid dokumentteja — koulussa esimerkiksi erilaisia oppilaiden koteihin 1dhe-
tettdvia tiedotteita, koepapereita, oppikirjoja, piirustuksia — ja mahdollisesti
myo6s valokuvaa tai videoi kentdn tapahtumia. Etnografin toimintaa aineiston-
tuotannossa onkin (hieman ironisesti) verrattu pélynimuriin (Lappalainen 2006
viitaten Thorne 1999), joka kerda kenttatyon aikana pussiinsa kaiken mahdolli-
sen, pahemmin valikoimatta aineiston sisdltod. Etnografit nayttavitkin usein
kirsivian jonkinasteisesta aineistoa koskevasta ahneudesta kentilld — jota usein
seuraa kenttatyon jalkeinen himmennys laajan, moninaisen, moniulotteisen ja
hieman sekavankin aineiston dirella.

Tutkijaa on pidetty etnografisen tutkimuksen keskeisimpéna instrumenttina
(Palmu 2003; Coffey 1999). Tamén ymmarrin viittaavan tapaan, jolla aineiston-
tuotantoprosessissa tutkija ja hdnen kokemuksensa kentilld olemisesta asettuvat
keskioon (Paju 2013; Rajander 2010): toisaalta tutkijan tutkimusintressi ja tita
rakentanut teoreettinen nikokulma, toisaalta kenttdtyon kuluessa rakentuva
tuntuma kentistd, ymmarrys tarkasteltavan ilmion kannalta kiinnostavista ta-
pahtumista, suuntaavat tutkijan katsetta ja aineistontuotantoa (myo6s Souto
2011). Anne-Mari Souto (2011, 40) kirjoittakin osallistuvan havainnoinnin ole-
van “elamalld ja kokemalla tietimaan oppimista”. Tutkijan kokemus kentilti ja
tdman vaikutus aineistosta tehtaviin tulkintoihin ei koskaan tdysin tyhjene teks-
tuaaliseen tai dokumentoituun muotoon saatettuun aineistoon, vaan tutkijan
kokemus kenttétyostd, ’sielld olemisesta’, kulkee mukana tutkimusprosessissa
muistoina ja tunteina — “aineistona joka karkaa kieleltd” kuten Elizabeth Adams
St. Pierre (1997a, 179) tatd nimittda (ks. myos Hakala 2007; Palmu 2003). Ajat-
telenkin, ettd vaikka tutkimuksen analyysi rajautuukin tekstuaaliseen muotoon
saatettuun aineistoon (ks. St. Pierre 1997a; Salo 1999), tima4, osittain jasentyma-
tonkin kokemus on ldsni analyysi- ja tulkintaprosessissa — seké yksittdisia tilan-
teita koskevina tunteina ja muistoina, epamasraisingd tunteina olennaisuudesta,

17 Kentdn késitteestd kdydaan vilkasta metodologista keskustelua (ks. esim. Honkasalo
2011; Lahelma ym. 2014; Tkidvalko & Kurki 2013; Honkasalo 2008; Popoviciu ym. 2006;
Palmu 2003; St. Pierre 1997b). Tassd keskustelussa on kyseenalaistettu selkedrajaisen
kentdn ‘luonnollisuus’, sen tutkijasta riippumaton olemus, samalla korostaen tutkijan
toimintaa kentén tuottajana, tutkimuksensa kentén tai kenttien rajaajana.
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’ettd tdssd on jotain’, jotka ohjaavat aina takaisin tiettyjen aineisto-otteiden aa-
relle, ettd niita yksittiisia havaintoja kontekstualisoivana koettuna kenttana.

Keskeiseksi murrokseksi etnografisessa metodologiassa, tistd kaytdvassa
keskustelussa usein nimetdin ns. tekstuaalinen kidinne, joka ajoittui 1980-luvun
loppupuolelle. Tassa 'kiddnteessd’ etnografit 1ahtivit kyseenalaistamaan antropo-
logisen tiedontuotannon kiytdntdjd ja erityisesti timén kiytdnnon kannattele-
mia lahtokohtaoletuksia tiedon ja todellisuuden vilisestd suhteesta. Perinteinen
antropologinen tutkimus kasitteellistettiin realistiseksi etnografiaksi, jossa pyr-
kimykseni oli tutkia sosiaalista maailmaa sen luonnollisessa tilassa tuottaen
mahdollisimman ’puhtaita’ kuvauksia tutkittavan kentidn tapahtumista ja siina
toimivien yksiléiden tavasta ymmartda toimintansa. (Clifford & Marcus 1986;
Hammersley & Atkinson 1995.) Tekstuaalisen kddnteen myoté etnografisia teks-
teja tarkasteltiin nimenomaan teksteind, tarinoina ja jopa fiktiona (Paju 2013
viitaten Clifford 1986, Geertz 1973; myos Salo 1999; Palmu 2003; Lappalainen
2006). Niilla kasitteellistyksilla haluttiin korostaa sitd, ettd tuotetun tiedon ja
tutkimuksen kohteen vililla ei ole suoraa vastaavuutta (Clifford & Marcus 1986;
my0s Paju 2013), eika tutkimuksen kohde, ’kenttd’, ole erillinen tiedon tuottami-
sen prosessista (Popoviciu ym. 2006). Kdanne avasikin tilaa uudenlaiselle etno-
grafialle, joka rikkoi muun muassa raportoinnin konventioita (ks. esim. Kankku-
nen 2004; Guttorm 2014). Tdman paradigmamuutoksen my6td myos etnografi
kisitteellistyi uudella tavalla, kuvaamansa todellisuuden ja tita koskevien rep-
resentaatioiden tuottajana (Hammersley & Atkinson 1995).

Tutkijan toiminta asettuikin uudella tavalla tutkimusprosessin ja myos etno-
grafisesta metodologiasta kiytavan keskustelun keskioon. Padstettdessa irti ob-
jektiivisen kuvauksen mahdollisuudesta ja vaateesta8, astui tutkimusteksteissa
nakyville tutkimuksen lavistava nakokulmaisuus, tapa, jolla tutkimus aina ai-
neiston tuotannosta raportointiin suodattuu tutkijan tutkimusintressin, valinto-
jen ja teoreettisen nakokulman lapi. Etnografialta onkin alettu edellyttda reflek-
siivisyyttd, tietoisuutta tiedon tuottamisprosessista ja timan ehdoista, ja ndiden
nakyviksi tekemistd myos lukijalle (Rajander 2010; Popoviciu ym. 2006; Pillow
2003; Ramazanoglu & Holland 2002). Kirjoittamisen kidytantona tdma tarkoit-
taa orientaatiota, jossa tutkija kirjoittaa esiin tiedon tuottamisen prosessia, omaa

18 Samalla kun tekstuaalinen kadnne on kuvattu selkeéna siirtyméand, irtautumisena rea-
listisen etnografian epistemologisista oletuksista, kannetaan realismin perinnettd yha
usein mukana tavoissa joilla tutkimuskaytintdja kisitteellistetddn ja tutkimusta tehdddn
(Popoviciu ym.2006; Rajander 2010). Ulla-Maija Salon (1999) mukaan my0s useat etno-
grafioissa kiytetyt metaforiset ilmaisut kuten ’syvemmalti kaivaminen’ tai verhojen nos-
taminen’ tekevit nikyvéksi taustalla vaikuttavia realistisia oletuksia. Sisélle ja syville
paaseminen esitetddnkin edelleen etnografisen tutkimuksen ja kenttatyon pyrkimyksena
ja haasteena, ikddn kuin ’totuus’ olisi tavoitettavissa kunhan tutkija péisee tarpeaksi
lahelle, sisille, syville — oletettaen intiimisyyden ja empaattisuuden liittyvan tutkimuksen
autenttisuuteen ja validiteettiin (Popoviciu ym. 2006). Etnografialta odotetaankin edel-
leen kulttuuristen salaisuuksien paljastamista, tutkijan paastessd naihin kisiksi (Britz-
man 1995).
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toimintaansa ja paikkaansa tdssd prosessissa, sekd oman teoreettisen nikokul-
mansa ja tulkintojensa muotoutumisen — samalla kuitenkin tunnustaen myos
oman ni#kokulman tyhjentivin kuvauksen mahdottomuuden (Hakala 2007;
Hakala & Hynninen 2007). Tutkijan ndkékulmaisuuden esiin kirjoittamisen ja
esilla pitamisen voi ajatella kutsuvan lukijan kriittiseen luentaan (Vaaranen
2002; Hakala & Hynninen 2007).

Keskeisend osana refleksiivisyyttd on tutkimusprosessia rakentavien
valtasuhteiden tarkastelu (Ramazanoglu & Holland 2002, Liljestrom 2004).
Etnografian historian kriittinen tarkastelu ja tekstuaalinen kdinne herkistivat
etnografisen tutkimuksen eettisille kysymyksille: aiemmin ainoastaan teknisesti
hankalana nayttaytynyt kysymys “miten saada "heiddn’ elaminsi vangittua ‘mei-
din’ téihimme — on muuttunut moraalisesti, poliittisesti ja epistemologisestikin
herkéksi asiaksi” (Paju 2013, 41 viitaten Geertz 1973). Erityisesti feministinen ja
jélkikolonialistinen tutkimus ovat problematisoineet (etnografisessa) tutkimus-
kiytannossa tapahtuvaa tutkittavan objektifiointia, tutkijan katseen ja tietdmi-
sen kohteeksi ja tutkijalle 'toiseksi’ asettamista (Visweswaran 1994; Rajander
2010). Niissd keskusteluissa painotetaan tutkimussuhteiden jatkuvaa refleksii-
vista tarkastelua, samalla tiedostaen, ettd tutkimusasetelmassa tutkijalla aina
viime kiddessid on valta maarittda se, mikd on tietoa, millaisen representaation
tuottaa tutkimuksen kohteistaan (em.; myos Ramazanoglu & Holland 2002;
Hakala 2007). Tutkijan vastuu koskee koko tutkimusprosessia, jolloin myos
eettisen pohdinnan, tutkijan toiminnan refleksiivinen tarkastelu tutkimusetiikan
nikokulmasta tulee kulkea mukana, l1ipi tutkimusprosessin, lahtien tutkimus-
aiheen ja tutkimukseen osallistujien valinnasta aina tehtaviin tulkintoihin ja
representaatioihin asti (Rajander 2010; Skeggs 1995).

Teen kouluetnografiaa. Viime vuosikymmenina kasvaneen suomalaisen kou-
luetnografisen tutkimuksen kentidssid (esim. Souto 2011; Paju 2011; Ollikainen
2011) tutkimukseni paikantuu feministisen, koulutuksen eroja tuottaviin proses-
seihin kohdistuvan kouluetnografisen tutkimuksen joukkoon (mm. Gordon ym.
2000; Palmu 2003; Hakala 2007; Kayhko 2006; Rajander 2010). Etnografisen
tutkimuksen kentdssd tutkimukseni ammentaakin erityisesti feministisesta ja
jalkistrukturalistisesta etnografiasta. Tulkitsen niitd yhdistdvin ymmarryksen
tutkimuksen vaistamattomasta ja valttamattomasta poliittisuudesta sekd pyrki-
mys emansipatorisen politiikan toteuttamiseen (ks. Popoviciu ym. 2006;
Britzman 1995). Tillainen etnografia hakee tapoja avata mahdollisuuksia uusille
todellisuuksille ja subjektina olemisen tavoille (St.Pierre & Pillow 2000; Hakala
& Hynninen 2007; Guttorm 2014). Usein tutkimus kohdistuu kiytdnto6ihin,
jotka marginalisoivat ja ulossulkevat sekd tuottavat ja ylldpitavit hierarkkisia
sosiaalisia jarjestyksid. Ymmaérrankin feministisen jalkistrukturalistisen etno-
grafian tutkimuksena, joka katsoo toisin, kertoo toisenlaisen, tai ’toisen’ tari-
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nan® (ks. Hakala & Hynninen 2007). Beverly Skeggs (1999) korostaa etnografiaa
mahdollisuutena toisin ndkemiseen (my6s Lappalainen 2006; Hakala & Hynni-
nen 2007). Néden etnografian tutkimuksenteon tapana, joka tekee mahdolliseksi
olla rauhassa kuulolla, rakentaa ymmarrystd toimijoiden ymmaértdmisen tavois-
ta, 'uskaltaa yllattyd’ ja muokata toimintaa timadn mukaisesti — koetella omia
kasitteellistimisen tapoja ja asettaa nidma keskusteltaviksi (Hakala & Hynninen
2007; Paju 2013). Tama orientaatio on myos vahvasti ohjannut tapaani kirjoit-
taa, raportoida tutkimustani.

Seuraavassa luvussa siirryn kuvaamaan tutkimuksen toteuttamista. Tassa lu-
vussa aloitettu metodologinen keskustelu konkretisoituukin seuraavan luvun
tutkimusprosessin refleksiivisen tarkastelun yhteydessa.

19 Etnografisessa tutkimuksessa usein tutkimuksen tehtdva on usein kisitteellistetty “a4-
nen antamisena niille, joiden déni ei yhteiskunnassa kuulu” (Hakala & Hynninen 2007,
223; ks. my0s Honkasalo 2008) . Erityisesti feministinen ja postkolonialistinen tutkimus
on kritisoinut tallaisia ’ddnen antamisen’ pyrkimyksia: kirjoitettu etnografia on aina etno-
grafin kokemus kentésti ja informanttien *adnet’ vilittyvit tekstiin kirjoittajan tulkinta-
prosessin kautta, valikoituina ja editoituina (St. Pierre 2008; Skeggs 1995). Tama ei kui-
tenkaan tarkoita ettei tutkijan tulisi pyrkida kuulemaan tutkimukseen osallistuvia —
autenttisen ddnen tavoittelun sijan tutkimuksessa voi pyrkid antaa tutkittavien puhua
omasta puolestaan, madritella itse itsensd (Hakala & Hynninen 2007 viitaten Lather
2001; Spivak 1996).
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4 TUTKIMUSTA TEKEMASSA

We go off to those places, or, increasingly these days, ones closer by, with some gen-
eral notions of what we would like to look into and of how we might go about looking
into them. When we then in fact look into them (...), and after doing so we return to
sort through our notes and memories, both of them defective, to see what we might
have uncovered that clarifies anything or leads on to useful revisions of received ideas.
(....) The writing this produces is accordingly exploratory, self-questioning and shaped
(...) by the occations of its production. (Geertz 1973, v—vi)

Etnografinen tutkimusprosessi on totuttu esittdimiin erillising, kentille menon,
kenttdtyon, analyysin ja kirjoittamisen vaiheina, kuten myos Geertz ylla tekee
(ks. my0s esim. Salo 1999; Palmu 2003; Lappalainen 2006; Hakala 2007). MyGs
mind tulen seuraavassa kuvaamaan tutkimusprosessia selkeyden vuoksi niin, eri
vaiheisiin jaettavissa olevana jatkumona. Ajatusta vaiheittaisuudesta kuitenkin
rikkoo ymmarrys etnografiasta tiedon tuottamisen prosessina, jossa aineiston
tuottaminen, analyysi ja kirjoittaminen limittyvit ja nivoutuvat toisiinsa (Lappa-
lainen 2007; Hakala 2007; Palmu 2003). Tutkija ei ainoastaan ’kokoa’ aineistoa
kenttdtyon aikana, vaan kenttatyo siséltida jo itsessddn analyysia, tutkijan pyrki-
essi rajaamaan ja tarkentamaan katsettaan, tutkimuksen fokusta (em.). Samoin
tutkimuksen kirjoittaminen jatkuu aina ensimmaisistd paivikirjamerkinnoisti
raportin paattavain viimeiseen lauseeseen, tutkijan hakiessa osuvia sanoituksia
jo kenttatyon aikana (Lappalainen 2007). Lappalainen (em.) toteaa etnografisen
tutkimuksen kulun taipuvan huonosti lineaariseen muotoon. Etnografista tutki-
musprosessia onkin kuvattu erilaisin metaforin, kuten kutomisena (Salo 1999)
tai vyyhtina (Lappalainen 2006), jotka korostavat samalla lopullisen tyon olevan
tuote2o, kentilla tuotetuista aineksista ja kokemuksista tehty, seka tutkijaa ker-
tomuksen, representaation tuottajana, kutojana tai vyyhdin selvittdjana.

Tiassd luvussa kuvaan tutkimusprosessin kulkua ja omaa toimintaani tdssa
prosessissa. Kertomus etenee padasiassa kronologisesti, tutkimuksen valmiste-
luista aina kirjoittamiseen asti. Osa kysymyksista, joista keskustelen kuten tut-
kimusetiikka, koskevat kuitenkin koko tutkimusprosessia.

20 Kielellisen kddnteen myosta on vakiintunut tapa puhua aineiston tuottamisesta keraa-
misen sijan. Tama Kkasitteellistys sekad kyseenalaistaa kasityksen etnografisen aineiston
‘luonnollisuudesta’ ettd painottaa tuotettavan tiedon ndkékulmaisuutta ja tutkijan toimin-
taa tiedon tuotannossa. Aineistosta ei nouse mitadn, eika tutkijan vihkoihin, kassinpohjal-
le, tiedostoihin, kameran muistikortille tallentunut aineisto myoskéén sisélld luonnollista
jarjestysta, ’totta’ kertomusta, vaan nama on jarjestettiava, kudottava tutkijan kertomuk-
seksi. (Ks. esim. Salo 1999; Paju 2013)
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4.1 Suunnittelu ja neuvottelut

Tutkimusta suunnitellessani toiveenani oli paastd tekemiin tutkimusta kouluun,
jossa on erilaisia erityisopetusratkaisuja (sekd erityisluokka, ettd laaja-alaista
erityisopetusta), ja jossa erityisopetusta on pohdittu, ehkd my0s oltu mukana
kaupungin tason kehittdmistyossd. Lahtiessini kenttatyotd edeltaviana kevadna
etsimiin itselleni tutkimuskoulua pidin varteen otettavana vaihtoehtona etti
etsisin tédllaista koulua opetusviraston kautta (ks. esim. Lappalainen 2006). Paa-
dyin kuitenkin kokeilemaan olemassa olevia kontaktejani tutkimuskoulun 16y-
tdmiseksi. Tunsin erityisopettajan, joka oli jo vuosia tyoskennellyt ylikoulussa
erityisluokanopettajana, ja verkostoitunut laajasti kentdn toimijoiden kanssa.
Liahdinkin kenttdkoulun etsintdin ottamalla yhteyttd tihdn opettajaan, Liisaan.

Olin Liisan kanssa jo aikaisemmin puhunut toiveestani paasti tutkimaan eri-
tyisopetuksen arkea. Soittaessani Liisalle kysyidkseni héaneltd ideoita tutkimus-
kouluksi nimesi hian heti yhden mahdollisen ja mielenkiintoisen koulun, jonka
rehtori my6s olisi varmasti my6tamielinen téllaiselle tutkimushankkeelle. Omaa
kouluaan Liisa tassa keskustelussa kuvasi “tavallisten pulliaisten kouluna”, jossa
myOskadn ei juuri téalla hetkelld hinen mukaan ollut mitdan kovin kiinnostavaa
tekeilld. Sovin tapaamisesta Liisan kanssa ja lupasin ldhettda hanelle tutkimus-
suunnitelmani.

Joitain péivid myohemmin Liisa soitti minulle ja vaikutti kovin innostuneelta
suunnitelmastani. Tutkimussuunnitelmaan tutustuttuaan hén oli hyvinkin sita
mieltd, ettd heidan koulu olisi sopiva minun tutkimuskoulukseni: koulussa oli
paljon erityisoppilaita ja erityisopetusta, useita erityisluokkia mutta myos integ-
roituja kaytdntojda, kymppiluokka, erilaisia syrjaytymisen ehkdisyyn tdhtdadvia
projekteja ja kaksi oppilashuoltoryhméaa. Sovinkin Liisan kanssa, ettd menisin jo
seuraavana paivana kaymaan koululla, voisimme siind yhteydessai jutella ja myos
mini katsella ymparilleni.

Koululla kidydessani kiersin Liisan kanssa erityisluokkia, tavaten oppilaita ja
opettajia. Koulu vaikutti Liisan kertoman ja nikemani perusteella juuri sellaisel-
ta kuin toivoin: paljon erilaisia erityisopetusratkaisuja ja oppilailla erilaisia pol-
kuja erityis- ja yleisopetuksen vililld valinnaisaineiden ja integrointien seurauk-
sina. Piivdkirjaani kirjasin, ettd koulu naytti avaavan kenttityolle ”(p)aljon
mahdollisuuksia ja toisaalta ehka juuri siksi vaikeaa kuvitella mita se [kenttatyo]
sitten kdytannon tasolla tulisi olemaan.”

Vierailun jilkeen otin yhteyttd koulun rehtoriin sdhkopostitse, kerroin kes-
kusteluistani Liisan kanssa ja vierailustani, ja kerroin olevani kiinnostunut hei-
din koulustaan mahdollisena tutkimuskouluna. Lahetin liitteena tutkimussuun-
nitelmani ja tarjouduin tulemaan kertomaan tutkimuksestani. Tamén yhteyden-
oton jéilkeen Liisa otti minuun yhteytts, kertoi jutelleensa rehtorin kanssa, joka
Liisan mukaan “antoi asian meiddn paitettdviksemme, eli erityisopettajien.”
Vastatessani Liisalle tarjouduin tulemaan kertomaan itsesténi ja tutkimuksesta-
ni. Seuraavana péivana Liisa vastasi sahkopostitse:
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Hei Reetta,

Kelldén ei ole tdnne tuloasi vastaan mitdan, eli kdytdnnossa kait asia on selva. Otan
sen vield esille opekokouksessa maanantaina. Toistaiseksi erityisopettajat — laaja-
alaset, erityisluokanopettajat ja opo ovat sanoneet jees! Ja Reksi. (...)

Keviaidn aikana sain vield rehtorilta viestin jossa hin toivotti minut tervetulleeksi,
myo0s Liisa viestitti ettd asia on selva. Ndiden keskusteluiden ja sdhkopostiviesti-
en pohjalta laitoin tutkimuslupahakemuksen kaupungin opetusvirastoon, joka
myonsi tutkimukselleni tutkimusluvan. Tutkimuskouluni opettajat ja oppilaat
tapasin seuraavan kerran vasta mennesséni elokuussa kouluun.

Tutkimuseettiset kysymykset

Tutkimuksen eettisyyden perustana on tutkimuksen luvallisuus ja osallisten
informoitu suostumus (Clarkeburn & Mustajoki 2007; Kuula 2006). Olen ylla
kuvannut niitd neuvotteluprosesseja, joiden kautta paddyin tutkimuskouluuni.
Olin saanut viralliset luvat tutkimuksen toteuttamiseen, ja my6s koulun opettajia
oli informoitu tutkimuksestani ja heiltd olin saanut vilillisen suostumuksen tut-
kimuksen toteuttamiseen.

Oppilailta en pyytanyt erikseen suostumusta tutkimukseeni osallistumiseen. 2!
Taméan suhteen kouluetnografisessa tutkimuksessa on hyvin erilaisia kiytant6ja
(ks. esim. Lappalainen 2006; Berg 2010b; Paju 2013). Oppilaita informoin tut-
kimuksestani, siitd mitd tutkimukseni koskee ja miten kenttidtyGtd teen vasta
kenttéatyo6ta aloittaessani syksylla. Pyrin esittdytymaén lyhyesti aina aloittaessani
tyoskentelya uudessa ryhméssa. Kaytdnnossa tdllainen ensimmaiselld tapaami-
sella esittaytyminen ei kuitenkaan toteutunut kaikkien oppilaiden kohdalla: esi-
merkiksi mennessini toisen kenttdviikon aikana Liisan ryhmén yhdeksasluokka-
laisten kanssa kemiantunnille tormasinkin télld tunnilla Leenan ryhmaéssa opis-
keleviin oppilaisiin, joiden ryhmé&én oli tarkoitukseni tutustua seuraavalla viikol-
la. Lisnioloni aiheuttikin ihmettely3, ja yritin tdllaisissa tilanteissa kertoa itses-
tani naille yksittaisille oppilaille opetuksen lomassa tai tauoilla.

Fysiikantunti. Istun VP22:n ja Ripan kanssa samassa poydéssa. Alkavat tekemaan kyt-
kent6ja.

VP: Miks si kirjotat noin paljo?

Vastaan etta teen tutkimusta josta loppujen lopuksi kirjoitan sitten kirjan.

21 Erityisluokkien oppilaiden sekd haastattelemieni yleisopetuksen oppilaiden huoltajille
lahetin tiedotteen oppilaiden mukana syksyn aikana, ennen ensimmadisten tutkimushaas-
tatteluiden tekemista.

22 Kaytan tutkimuksessani pseudonymejé (peitenimid) seki tutkimuskoulustani etti tut-
kimukseen osallistuneista henkil6istd. Esimerkiksi tdssd aineisto-otteessa olevat oppilai-
den, opettajien ja koulun nimet ovat joko minun keksimiéni tai oppilaiden itse itselleen
antamia peitenimia. Tarkemmin anonymisoinnista ks. s. 43.
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VP: Kirja? Kauaksi?

Sanon ettd koulussa olen tdméin vuoden, mutta ettd kirjoittamiseen meneekin sitte
varmaan nelja vuotta. VP kysyy miti kirjoitan muistiin, sanon ettd sitd miti luokassa
tehddan ja puhutaan.

VP: Ei kannata puhuu mitéén.

Totean tdhén ettd joo, ettd voivat kuvitella kuinka paljon tekstid kertyy kun olen kou-
lussa koko vuoden, ettd vain ihan muutama juttu siitd mitd télld tunnilla kirjoitan
paityy sitten loppujen lopuksi sithen mun kirjaan.

Ripa: Pistetdin ihan [ranttaliksi].

VP (opettajalle): Kettunen hei, pitddks niihin vastata?

Lukee kirjasta kysymykset.

Kettunen: Osaatte varmasti.

Jatkavat kirjottamista.

VP (minulle): Onko sulla jo nimi sille kirjalle?

Vastaan etti ei, joitain ehdotuksia on kylla tullut oppilailta, julkaisukelvottomia tosin.

VP alkaa kehitella: "Koulun paljastava kirja”, "Tehtaankulmankoulun paljastava kir-
ja”, "Totuus Tehtaankulmasta”.

(Kenttamuistiinpanot, erityisluokka)

Informoidun suostumuksen kysymys nousi kuitenkin hyvin keskeiseksi kentta-
tyoOssdni viimeistaan neljannelld kouluviikolla, jolloin menin Jarmon (erityisluo-
kanopettaja) ryhmaan. Myos télle ryhmalle esittelin lyhyesti itseni ja mita teen.
Lasndoloni tuntui aiheuttavan valtavaa hammennystd ja osa oppilaista naytti
kokevan tdmén hyvinkin epdmukavana. Eras oppilas kommentoikin lasnidoloani
toteamalla, ettd “katsotaan kuin eldinta hikissd”. Oppilaan kommentti viimeis-
tdan herkisti minut uudelleen pohtimaan tutkimusetiikkaa, toimintatapaani
koulussa seka erityisesti kysymystd informoidusta suostumuksesta. Pohdin tut-
kimukseni oikeutusta ja toisaalta sitd, milld tavalla voin jatkaa kenttatyota tilan-
teessa, jossa hyvin vahvasti kyseenalaistin oman toimintani eettisyyden.
Sosiaalitieteen eettisissd koodistoissa sekd tutkimusetiikkaa koskevassa me-
todologisessa keskustelussa lapset, nuoret ja/tai vammaiset henkil6t paikanne-
taan itsestdin selvisti 'heikossa asemassa oleviksi’ ja tatd kautta haavoittuviksi ja
suojeltaviksi (ks. esim. Mertens & McLaughlin 2004; Kuula 2006). Lupamenet-
telyssa tdma tarkoittaa usein sitd, ettd heiddn ei ndhda olevan kykenevii itse
paattimain osallistumisestaan tutkimukseen. Toisaalta koulukontekstissa usein
keritddn ja tuotetaan oppilasta koskevaa tietoa ilman lupakaytantoja (esim. eri-
laiset valtakunnalliset kyselytutkimukset). Niin esimerkiksi opettajat eivat nah-
neet erityistd ongelmaa siin, etta tulen tekeméaén tutkimusta. Heidan mukaansa
oppilaat olivat kylla tottuneet siihen, ettd luokassa on ulkopuolisia ja ettda koulul-

40



la tehdéan tutkimusta. Erityisluokkien oppilaista erds opettaja myos totesi, ettd
nama oppilaat ovat “olleet monessa syynissa”, ja tistikin syysta tottuneet osallis-
tumaan erilaisiin juttuihin. Oma tutkimuseettinen pohdintani tuntui jatkuvasti
palaavan niihin kahteen ndakokulmaan: miten voin toimia oikealla tavalla, tassa
tilanteessa, toisaalta tehden eroa niihin ’syyneihin’, katseisiin, joita naihin nuo-
riin on aiemmin kohdistettu, toisaalta purkaen oletusta ’suojelun tarpeesta’ ja
paikantaa oppilaat siten, ettd heille mahdollistuu tosiasiallisesti arvioida minun
toimintaani ja tehdi informoitu péaitos siitd, milla tavalla haluavat olla tutki-
muksessani mukana (ks. Laws 2004; Popoviciu ym. 2006).

Pohdittuani informoinnin ongelmaa paddyin kutsumaan ne erityisluokilla
opiskelevat oppilaat, joiden luokissa olin tyoskennellyt tapaamiseen, jossa tar-
kemmin kerroin ja demonstroin tutkimuksen tekemisen tapaani2s. Kerroin tar-
kemmin tutkimuksen teon kaytdnnoistd ja periaatteista seki siitd, millaisista
asioista olen kiinnostunut, eli miti koulussa seuraan. Korostin olevani kiinnos-
tunut arkipdiviisista asioista, enka pyri ’kaivamaan esiin’ tai ’paljastamaan’ mi-
tadn sellaista mika ei olisi kaikille koulun toimijoille ndkyvissi. Naytin oppilaille
esimerkin muistiinpanoistani, fysiikan tunnilta, jolla oppilaat tekivit sahkoop-
piin liittyviad kokeita. Samaa esimerkkid kiyttden demonstroin mita tarkoitan
aineiston anonymisoinnilla. Keskustelimme my0s siitd, miksi en tule kdyttam&aan
koulun nimeé tutkimusraportissa. Tapaamisen aikana kerroin myos kenttatyota
koskevista jatkosuunnitelmista, suunnitelluista haastatteluista. Toin esiin, etta
haastatteluihin osallistuminen on vapaaehtoista, ja ettd muutenkin he voivat
kieltdd minua osallistumasta sellaisiin tilanteisiin, joihin eivit minua halua, ja
tulla keskustelemaan kanssani siitd, miti olen kirjannut heisté ylos ja miten tu-
len niitd muistiinpanojani kayttimiian. Korostin, ettd en kerro opettajille oppi-
laiden kanssa kaymisténi keskusteluista, mutta en vastaavasti myoskaan kerro
oppilaille opettajilta kuulemiani asioita. Puheenvuoroni heratti paljon keskuste-
lua ja kysymyksii, jotka koskivat seka yleisesti tutkijan ty6td ettd juuri tekeilld
olevaa tutkimusta.

Tapaamisen jilkeen tilanne koulussa tuntui helpommalta, vaikka tietenkin
olin itse jadnyt edelleen pohtimaan tutkimukseni eettisyytta. Suhteet oppilaisiin
ja paikkani koulussa muuttuivat. Tutkijan ty6 ja tutkimuksen tekemisen kaytian-
not olivat selvésti jadneet mietityttimaan, ja naista tultiin keskustelemaan vali-
tunneilla. Toisaalta erityisesti oppitunneilla tunsin ettd ldsnidoloni jii aikaista
viahaisemmalle huomiolle (ks. alla). Pyytdessidni oppilaita syksylld haastatteluun
useimmat heista halusivat osallistua.

Eettisyyttd koskevat peruskysymykset, osallistujien suostumus ja luottamuk-
sellisuus, olivat kuitenkin esilld kenttdtyossdni lapi kouluvuoden. Vaikka olin
kertonut toimintaperiaatteistani, kivivat oppilaat tilannekohtaisesti kuitenkin

23 Kadytannossa tdma jarjestettiin opotunnilla, johon osallistuivat kolmen ‘tutkimusluok-
kani’ oppilaat ja opettajat sekid S2- ryhma, jonka oppilaat olivat my6s ilmaisseet kiinnos-
tuksensa osallistua tutkimukseeni ja kyseiseen tapaamiseen.
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varmistamassa minulta, ettei tata ja titd asiaa kerrota opettajalle. Pidinkin tar-
kedna muistuttaa vapaaehtoisuudesta ja luottamuksellisuudesta aina kun mah-
dollista, erityisesti sopiessani haastatteluista ja haastatteluiden alussa ja lopussa.
Kokemukseni pistddkin kysyméaan, miten hyvin informoitu lupaus kaytannossi
toteutuu: mista tutkittavaa tulee informoida, mika on riittdvad, miten varmiste-
taan ettd tutkittava on ymmartanyt mihin suostuu ja ettd lupautuminen on aito —
erityisesti koulukontekstissa, jossa oppilaat tyypillisesti eivit ole tottuneet etta
heilld on paatosvaltaa suhteessa omaan osallistumiseensa.

Tutkimusetiikkaan fokusointi johti minua erityisesti tarkastelemaan val-
tasuhteita, eri toimijoiden asemoitumista koulussa, sen virallisessa ja epaviralli-
sessa kulttuurissa, ja toisaalta tutkimuksessa. Pyrin omalla toiminnallani siihen,
ettd nuoret kokisivat tulevansa kuulluiksi ja nahdyiksi my6s omilla ehdoillaan,
niissd diskursseissa joissa he itse itsensd halusivat kertoa. Korostin olevani kiin-
nostunut heidédn kokemuksistaan ja mielipiteistaan. Kenttatyossa pyrin olemaan
herkkéna sille, millaisiin tilanteisiin olin tervetullut ja millaisiin minua ei toivot-
tu (vrt. Lappalainen 2006; Souto 2011) — etenkin jos epaiilin, ettd oppilas saattai-
si kokea, ettei han voi kieltda osallistumistani. Erityisesti oppilaille varatulla
ajalla — vilitunneilla, kerhoissa, vapaan tydskentelyn hetkind — olin tarkkana
sille, halutaanko minut ’juttusille’. Olen myos kirjoittaessani pyrkinyt huomioi-
maan sen, milla tavalla oppilaat haluavat tulla representoiduiksi (ks. myds alla,
luku 4.3). Lewis ja Porter (2007 viitaten Rodgers 1999, Knox ym. 2000) toteavat
ettd osallistujien suostumus tutkimukseen osallistumiseen tulisikin ndhda pro-
sessuaalisena, kysymyksen4, josta neuvotellaan tutkimusprosessin aikana jatku-
vasti ja aina uudelleen.

Tutkimukseni aineistojen kannalta keskeiseni eettisend kysymykseni haluan
nostaa esiin myos salassapitovelvollisuuden. Kenttityon aikana olin lasna tilan-
teissa, joissa keskusteltiin oppilaista ja heiddn perheistéén, ja joissa kaikkia osal-
listujia velvoitti kasiteltavid oppilastietoja koskeva salassapitovelvollisuus (esim.
oppilashuoltoryhmin kokoukset). Olen tietoinen salassapitovelvollisuuden sito-
vuudesta. Tuon raportissani kuitenkin esiin myos niita keskusteluja, mutta tar-
kasti harkittuna, ainoastaan siltd osin kuin on analyysini kannalta valttimatonta.
Olen kayttanyt ndistd keskusteluista yksittdisid aineistoesimerkkejd, joiden va-
linnassa ja kdytossd olen seurannut seuraavia periaatteita: en tuo aineistosta
esiin adiriesimerkkejd, nididen tunnistettavuuden mutta myo6s epatavallisuuden
vuoksi. Olen pyrkinyt hiiritsemédn tunnistettavuutta muuttamalla oppilasta
koskevia tietoja (esim. sukupuoli, luokka-aste). Samat periaatteet koskevat haas-
tatteluissa ja keskusteluissa esiin tulleita oppilasta koskevia tietoja.

Keskeiseni kirjoittamista koskevana eettiseni periaatteena on tutkittavien ja
tutkimuskoulun tunnistettavuuden peittiminen eli anonymisointi. Olen antanut
seki tutkimukseen osallistuneille opettajille ja oppilaille ettd koululle peitenimet
(pseudonymit). Tyypillisesti oppilaat esiintyvitkin aineisto-otteissa pseu-
donymeilla. Kohdissa, joissa tdima on tulkintojeni kannalta olennaista tuon esiin

42



my0s onko kyseessd erityisluokan vai yleisopetuksen oppilas. Olen joidenkin
oppilaiden kohdalla kéayttanyt myos useampia pseudonymeja, jotta kerronnassa
ketjuuntuvat yksityiskohdat eivat tekisi oppilaista tunnistettavia. Hairitakseni
tunnistettavuutta olen myos saattanut yhdistda useita oppilaita koskevia kuva-
uksia yhteen.

Opettajien kohdalla olen kiyttdnyt psedonymejda monella tavoin. Kaytin
usein ainoastaan nimei opettaja viitatessani opettajatoimijaan, usein kuitenkin
tuoden esiin myos opettajan ammatillisen paikantumisen, erityisesti onko
kyseessa erityis(luokan)opettaja vai aineenopettaja. Tama ratkaisu palautuu
havaintoihini ja néitd koskeviin tulkintoihin: nididen opettajaryhmien koulutuk-
selliset taustat, asiantuntijuus ja tyonkuvat eroavat merkittavasti, ja tima tulee
vahvasti esiin ’erityisia oppilaita’ koskevassa puheessa, jossa erityisopettajat
itsestddn selvisti paikantuvat asiantuntijoiksi ja aineenopettajat eivit. Talla
tavoin erityisopettajien erityisyytta koskeva puhe on eri tavalla painavaa, he kes-
keisesti maarittavat erityisoppilasta koskevaa ’tietoa’ koulun kontekstissa (ks.
luku 8). Kiytin toisinaan opettajista myos pseudonymejé, ndin erityisesti tutki-
musluokkieni opettajista Liisasta, Leenasta ja Jarmosta, silld koen timén tuovan
tekstiin luettavuutta. Olen myo6s sekoittanut opettajien lausumia siten, ettd
pseudonymi Liisan lausuma ei valttdmatta ole 'kentélld’ tullut Liisan lausumaksi.
Haluankin painottaa, ettd myos niissd tilanteissa, joissa puhujana on pseu-
donymilld nimetty opettaja, tulee tata puhetta lukea opettajapuheena, opettajan
paikalta ja nikokulmasta tuotettuna puheena, eiki yksittdisen opettajan kom-
menttina tai mielipiteena.

Tutkimuskoulun tunnistettavuuden peittiminen on ollut erityisen pohdinnan
alla kirjoittaessani lukua 6, jossa tarkastelen koulutilaa. Olen pyrkinyt kuvauk-
sessa sailyttdimadn analyysin kannalta olennaiset koulutilan piirteet kuitenkin
valttden liian yksityiskohtaista kuvausta tunnistettavuuden vuoksi. Olen muut-
tanut yksityiskohtia, erityisesti jos ndma nayttiytyvit poikkeuksellisina suoma-
laisen kouluarkkitehtuurin genressd. Tdrkednad olen pitdnyt sitd, ettd vaikka
muutan ja rajaan kuvausta, siilyy kuvauksessa kuitenkin 'koulun tuntu’, eli ettia
kuvaukseni on kulttuurisesti tunnistettavissa kouluksi.

Kirjoittamista ohjaavana eettisenid periaatteena on toiminut myods se, etten
tuo aineistostani esiin diriesimerkkeja. En pida tatd myoskddn perusteltuna
tutkimustehtdvani nakokulmasta, pyrinhdn tekstissdni tavoittamaan koulun
arjen, sen toistot ja tavallisuuden.

Tutkimuksen eettisyytta tulisi arvioida suhteessa tutkimusprosessin kokonai-
suuteen, tissi prosessissa rakentuvana (ks. Rajander 2010; Vakimo 2010). Nain
tarkasteltuna tutkimusetiikassa painottuu sidintdjen ja ohjeiden sijan tutkijan
eettinen toimijuus tutkimuksen jokapaiviisissa kiytannoissa (Poysa, Jarviluoma
& Vakimo 2010; Vakimo 2010). Eettisyys kulkeekin tutkimusprosessissa jatku-
vasti reflektoitavana kysymyksen4, tutkijan itse itsensd kanssa kiyméana neuvot-
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teluna (Paju 2013), jossa tutkija tarkastelee kenttityon tilanteita ja omaa toimin-
taansa suhteessa tieteenalan eettiseen saannostoon ja ohjeistukseen.

4.2 Kenttatyo

Aloitin tutkimukseni kenttdjakson elokuussa, muutamia piivia ennen koulun
alkua, osallistumalla koulun opettajien suunnittelupéiviin. Kouluun lihtiessa oli
tutkimukseni fokus vield varsin laaja. Tutkimuskysymykseni kohdistui erityisyy-
teen, mutta ennen kenttiatyon alkua oli vaikea tarkemmin hahmottaa sitd, mihin
minun tulisi koulussa hakeutua, mihin katsoa ja mitd seurata. Vaikka tutkijan
tutkimusintressi tietenkin maarittaa tutkimuksen tarkentumista (ks. Hammers-
ley & Atkinson 1995), on etnografisen kenttatyon tarkka suunnittelu etukéiteen
mahdotonta (Palmu 2003). Tutkimuskysymykset, tavoitteet ja se, mitd tutkija
keskittyy tarkastelemaan, tarkentuvat vasta kenttatyon aikana (em.).

Olin ennen kenttdjaksoa siis vieraillut kerran koululla. Timén lisdksi olin tu-
tustunut koulun toimintaan koulun opetussuunnitelman ja nettisivujen valityk-
selld. Olin pohtinut edeltd kahta vaihtoehtoista tapaa edetd kenttatyossa: joko
seuraisin koulussa yksittiisia, eri tavoin paikantuvia oppilaita ja opettajia ja ndin
ollen lihestyisin kouluarkea heiddn nakékulmastaan, tai sitten valitsisin tiettyja
ryhmii joiden toimintaa seuraisin. Lopullinen kenttétyoni oli lopulta yhdistelma
naitd molempia: erityisluokkien kohdalla kenttdty0 muotoutui pitkélti ryhmén
seuraamiseksi, mutta erityisesti kevitlukukaudella seurasin yksittiisid oppilaita
erityisluokilta yleisopetuksen ryhmiin integroitumaan.

Kenttityotd suunnitellessa olin tehnyt alustavia rajauksia, 1dhinna sen suh-
teen, mitd ainakin haluan seurata koulussa. Suunnitteluvaiheessa keskeisena
tutkimuksessani olivat kysymykset peruskoulun ja toisen asteen vilisesta siirty-
mastd, ohjauskaytannoista seka siitd, millaisille oppilasta ja hinen tulevaisuut-
taan koskeville kasityksille ohjaus rakentuu ja millaista oppilasta ja tulevaisuutta
ohjauksessa tuotetaan. Tasta syystd paddyin tutkimaan yhdeksisluokkalaisia, ja
mairitin myos oppilaanohjauksen keskeiseksi havainnoinnin kohteeksi. Olin
myo6s aikaisemman kirjallisuuden perusteella nimennyt mielenkiintoiseksi koh-
teeksi erityisopetuksen lisdksi koulun oppilashuollon, erityisesti oppilashuolto-
ryhmén toiminnan.

Tutkijan ja tutkimuksen polut koulussa

Aloitin kenttidtyon tutustumalla erityisluokkien toimintaan. Ensimmaisten viik-
kojen kenttatyon toteutin viettdmailla yhden kokonaisen viikon jokaisen kolmen
’tutkimusluokkani’, Liisan, Leenan ja Jarmon luokkien, kanssa. Nididen luokka-
viikkojen aikana, samalla kun opin tuntemaan luokkien toimijoita ja toiminta-
kulttuuria, alkoi my6s koulu, sen toiminta ja toimijat sekd aikatilajarjestykset
pikkuhiljaa hahmottua (vrt. Lahelma & Gordon 1997; Gordon ym. 1999). Leenan
luokka ja Liisan luokasta yhdeksidnnelld luokalla olevat oppilaat opiskelivat
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useissa aineissa yhdessi, joten kidytdnnossia jo ndiden ensimmdisten viikkojen
aikana nama neljatoista ysiluokkalaista tulivat minulle kaikkein tutuimmiksi.
Heiddn kanssaan kuljin ensimmaiista kertaa aineenopettajien tunneille, tutustuin
heillekin uuteen kouluavustajaan, ihmettelin ilmastoinnin puutetta ja hikoilin
lapi ensimmaisia, varsin helteisia elokuun kouluviikkoja.

Niiden ensimmaisten viikkojen jilkeen pidin (flunssankin pakottamana) va-
liviikon kenttétyostd, ja tdnd aikana pohdin miten jatkan ja rajaan kenttatyota.
Olin mennyt kouluun varsin laajalla kysymyksenasettelulla, ja tuntuikin tarkeal-
td rajata sitd, mihin osallistun, mitd havainnoin ja miti kirjoitan yl6s muistiin-
panoihini. P4dadyin rakentamaan itselleni lukujarjestystd lahinnd kahden erityis-
luokan, Leenan ja Liisan luokkien, lukujarjestyksista, ja valitsin havainnoitavaksi
silloisen tutkimustehtdvidni kannalta mielenkiintoisia aineita: tillaisia olivat
kotitalous/perhekasvatus, yhteiskuntaoppi, oppilaanohjaus ja kuluttajakasvatus.
Niiden lisdksi havainnoin yksittaisia kielten ja matematiikan tunteja. Kaytan-
nossd tdma tarkoitti syksyn osalta sitd, ettd olin koululla varsin tiiviisti, vahin-
tdan kolmena paivana viikossa, usein neljasti seitsemiin tuntia paivissa. Kent-
tityon tekeminen niin intensiivisesti tuntui toimivalta ratkaisulta, silld ndin
pysyin karryill siitd, mitd oppilaiden arjessa tapahtui, ja paasin kokemaan kou-
lunkdynnin — tunneilla istumisen — tavallisuuden, arjen toistot, sekd toisaalta
seuraamaan nuorten tita arjen puuduttavuutta rikkomaan pyrkivia toimintaa.

Leenan ja Liisan luokkien lisdksi vierailin syyslukukaudella yksittaisia paivia
Jarmon luokassa, sekd seurasin syyslukukaudella yhden yleisopetuksen ryhmén
oppilaanohjauksen tunteja. Kenttdtyon rutiinini katkaisi syyslukukauden puoli-
valissi erityisluokkien kaksi viikkoa kestanyt TET-jakso (tyteldaméaan tutustumi-
nen), jonka aikana edelleen kivin koululla yleisopetuksen opo-tunneilla, opetta-
jankokouksissa sekd seuraamassa erityisopettajien suunnittelupdivda. TET-
jakson aikana kivin myds Liisan kanssa vierailemassa hidnen 9-luokkalaistensa
tyopaikoilla. Syyslukukaudella osallistuin my6s koululla jarjestettyihin vanhem-
painiltoihin, opettajankokouksiin sekd kolmeen erityisopetuksen oppilashuolto-
ryhméan kokoukseen, joissa kisiteltiin *tutkimusluokkieni’ tilannetta.

Kenttityon edetessd tuntui yha helpommalta tehdd kenttéatyotd koskevia
rajauksia. Kevitlukukaudella olinkin huomattavasti valikoivampi kenttatyossa.
Alkuvuodesta seurasin tutkimusluokillani yksittidisten oppiaineiden tunteja
(esim. oppilaanohjaus) seki seurasin yksittéisia erityisluokan oppilaita yleisope-
tuksen ryhmiin, joihin heiti integroitiin tietyissd oppiaineissa. Vuoden alkuun
sijoittuivat myos yhteishakua edeltavit oppilaitosvierailut, joille kuljin seki eri-
tyisluokkien ettd yleisopetuksen opotunneilla tutustumieni oppilaiden kanssa.
Hiihtoloman jidlkeen seurasin laaja-alaisten erityisopettajien ty6ta (viikon kum-
mankin opettajan kanssa), seki osallistuin yleisopetuksen oppilashuoltoryhmén
kokouksiin. Loppukeviistd tein oppilashaastatteluja sekd seurasin tutkimus-
luokkieni oppilaita yleisopetuksen tunneille. Vaikka kevailla osallistuin vihem-
man tutkimieni erityisluokkien toimintaan, pyrin kuitenkin pysyméan karryilla
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siitd, mitd luokissa tapahtui, keskustellen oppilaiden ja opettajien kanssa, seka
kiaymalla yksittaisilla tunneilla aina, kun tima minun ’lukujarjestykseeni’ sopi.
Toiminkin loppukeviista jo pitkilti ‘mitd puuttuu’ periaatteella: pyrin hakeutu-
maan tilanteisiin, jotka saattaisivat vielad tuottaa jotain ihan uutta aineistooni, ja
toisaalta sinne, minne en ollut vield ehtinyt. Kevailla vierailinkin joitain kertoja
koulun kerhoissa seka osallistuin kevaan lopulla kolmeen jilki-istuntoon.

Kenttatyossa tarkentuva katse ja nakdokulma

Kouluvuoden alkaessa oli minulle varsin jasentym#tonta mitd havainnoin. Olin-
kin ajatellut, ettd kentille asettuessa tima varmasti selkeytyy vihitellen, ja etta
voin rauhassa hakea fokusta ensimmaisten viikkojen aikana. Se mihin en ollut
varautunut, olivat tutkimuksen tekoa kokevat kysymykset, joita minulle esitettiin
jo heti kenttiatyon alkuvaiheessa, ennen kuin minulle itselleni alkoi hahmottua
se, millaiset asiat ovat merkityksellisia erityisyyden rakentumisen kannalta — eli
siis mihin kiinnitdn huomiota ja mita kirjaan yls (vrt. Jackson 1990). Samalla
kun takeltelin yrittdesséni vastata kenttdtyon fokusta ja tutkimusprosessin ko-
konaisuutta koskeviin kysymyksiin, néayttivit opettajat kuitenkin 'ymmartavan’
mihin viittaan erityisyyden tutkimisella (ks. myos luku 5).

Kayn kysymassd Karhuselta ettd voinko tulla tunnille. Totee ettd joo, mutta ettd tun-
nilla on tyyppeja joiden "pitaa esiintya".

Ope: Vield haussa ettid miti tasta tulee.

Kertoo ettd oppilaat on "laidasta laitaan" - "erilaiset taustat, ettd mitd ovat tehneet
viime jaksossa".

Ope: Sahén tulisit niinku Liisan [erityisluokanopettaja] poikia seuraamaan?

(Kenttamuistiinpanot)

Opettajat selvisti tekiviat tutkimustani ymmarrettaviksi itselleen opintojensa
aikana ja tyon ohessa lukemansa tutkimuskirjallisuuden kautta, tai muuten tut-
kimusta ja tutkimuksen tekoa koskevien kokemusten kautta (vrt. Rajander
2010). Minulta kysyttiinkin esimerkiksi seuraanko vuorovaikutusta tai ryhma-
dynamiikkaa — ja kenttityon edettyd pidemmalle joko olen ehtinyt tehda analyy-
sia ja millaisia tulkintoja arjesta olen tehnyt. Erityisluokkien opettajat, joiden
kanssa olin eniten tekemisissa kenttityon aikana, saattoivat myos pyrkia osoit-
tamaan minulle sitd ‘olennaista’, eli tekijoita, joiden he ajattelivat minua kiinnos-
tavan tai joiden he ajattelivat olevan olennaisia ymmartiadkseni erityisluokan ja
heidan toimintaa.

Ismo ja Seppo ovat olleet koulutuskokeilussa — menneet pdiviaksi mutta jadneet
kolmeksi.
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Liisa kertoo poikien koulutuskokeilusta — oli jutellu ammattikoulun erityisopettajan
kanssa, ettd oli ollut tosi hauskaa. Nayttdad mulle viestin jonka oli saanu Ismolta —
"kirjota ylos" — jossa tima pyytda ettd sais olla vield perjantainki.

(Kenttamuistiinpanot)

Tietenkin my6s oppilaat esittivdt havainnointia koskevia kysymyksia., tyypilli-
sesti kysyttiin mita kirjoitan vihkooni. Naihin kysymyksiin oli helpompi vastata,
yleensd nayttamalld tai lukemalla oppilaille heitd koskevia kohtia muistiin-
panoistani (vrt. Souto 2011).

Kysymys katseen tarkentamisesta, fokuksen maarittamisestd muodostui itsel-
leni varsin polttavaksi kenttatyon alussa. Totesin — kuten monet muut etnografit
kenttédtyonsa aikana — pyrkiesséni kirjaamaan ylos melkein kaikkea joka saattai-
si olla olennaista, ndkokulman rajaamattomuuden tekevian kenttdtyostd varsin
haastavaa ja raskasta. Viimeistaan koulupiivan jilkeen tietokoneen aarelld, kir-
joittaessani puhtaaksi kasinkirjoitettuja muistiinpanoja, totesin valttimattomak-
si karsia auki kirjoitettavaa tekstid. Tiedostin myos ettd rajaaminen helpottaisi
my0s havainnointia ja havaintojen yloskirjoittamista koulussa. Havaitsisin ehka

Ollaan matkalla oppilaitosvierailulle, kahden erityisluokan oppilaat ja opettajat. Bus-
sissa my0s toisen koulun oppilaita ja opettajia.

Tapotaydesséd bussissa pardhtaa puhelin.
Toni: He-hei, puhelin kiinni tunnilla!
Koululaiset tirskuu, en nde naurattaako opettajaa. Minua kylla.

(Kenttamuistiinpanot)

Rajaamisen problematiikassa ei kuitenkaan ole kyse ainoastaan siiti, ettd rajaa-
malla saisin ’tarkempaa’ tai ’syville menevampad’ dataa24. Samalla kun pidin
valttimattomana rajata katsettani, tarkentaa tutkimukseni fokusta, ajattelin
toisaalta pyrkimykseni kulttuurin ymmartidmiseen ja sisiltd pdin kuvaamiseen
edellyttdvian myos laajaa nikokulmaa. Jotta pystyisin tekemédn tulkintoja siita,
mitd eronteot merkitsevit, mistd oppilaita suljetaan ulos ja toisaalta mihin ote-
taan sisdin, olisi rakennettava myos kokonaiskuvaa siitd, mistd koulussa on kyse
— millaiset tekijat ovat keskeisid koulun arjessa, sekd nuorten ettd opettajien
tarkastelemana. Téllaista laajempaa kuvaa varten pyrin tuottamaan myos sellais-
ta aineistoa, joka avaisi ndkékulmia koulun kulttuuriin, tai kulttuureihin. Nain
tarkasteltuna tutkimusintressini ulottuu aina oppilaskulttuurista, jossa toisaalta
rakennetaan oppilaiden valistd yhteisyyttd jopa yli koulurajojen kuten ylla ole-
vassa ekstraktissa ja toisaalta erilaisten mukaan ottamisten ja ulossulkemisten

24 Naidenkin pinta/syvi, tarkka/epatarkka dikotomioiden ymmarran palautuvan realisti-
sen tutkimuksen oletuksiin tiedon luonteesta ja tiedon ja todellisuuden vilisestd suhtees-
ta (ks. s. 33; Britzman 1995; Popoviciu 2006).
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kautta jakaudutaan erilaisiin ryhmiin (ks. luku 9), aina luokkahuoneen toimin-
takulttuuriin, jossa taas virallisen koulun tavoitteet ja opettajan toiminta keskei-
sesti madrittavat sitd, millaisia positioita oppilaille on tarjolla ja kuka néihin voi
asettua (ks. luku 8.3).

Anne-Mari Souto (2011) kirjoittaa omassa etnografisessa tutkimuksessaan
tutkimuskohteen logiikan toimineen merkittavimpana havainnointia ja osallis-
tumista ohjanneena tekijana. Ndin ajattelen myos omassa tyosséni tapahtuneen.
Tama tarkoittaa myos sitéd, ettd koulun kulttuurin alkaessa hahmottua tutkijalle
on tutkijan helpompi tehda kenttatyon suuntaamista koskevia valintoja ja raja-
uksia. Kenttdatyohon asetuttuani kenttdtyon jatkon suunnittelua ohjasivatkin
pohdinnat siitd, mitka kontekstit ja ndkékulmat vield olisivat kokonaisnakokul-
man kannalta olennaisia, eli minne menisin, ja toisaalta milloin siirtyisin kentta-
tyossdni ’eteenpdin’. Ulla-Maija Salo (1999) tuottaa tutkimuksessaan aineiston
kylladntymisen rinnalle kylldstymispisteen kisitteen. Talld hin viittaa tapaan,
jolla tutkija kokee, ettd aineisto alkaa olla riittdvan monipuolinen ja rikas tutki-
mustehtdavan nikokulmasta2s. Omassa kenttéatyossani tormasin tillaisiin kyllas-
tymispisteisiin’, kohtiin, joissa koin, ettd olin havainnoinut tiettyd toimintaa
riittavasti vangitakseni aineistooni timéan erityispiirteet ja toisaalta arjen tois-
tot26. Ndissi tein tietoisia valintoja kenttdtyon uudelleen suuntaamiseksi, siirty-
misestd toisen luokan havainnoimiseen, toisten aineiden tunneille tai havain-
noinnista haastatteluaineiston tuottamiseen.

My®és tapani kirjoittaa muistiinpanoja muuttui kenttatyon kuluessa. Uusissa
tilanteissa kirjoitin paljon, ja kirjoitin vihkoihin kisin kirjoitetut myos hyvin
pitkalti puhtaaksi. Kun asiat alkoivat toistua, en kirjannut naita orjallisesti ylos,
vaan usein tilléin huomiot toistoista paityivit kenttimuistiinpanoihini ja paiva-
kirjapohdintoihin jo analyyttisempana muistiinpanona. Tasta syystd havaintojen
maarallinen tarkastelu aineistossa ei ole mielekédstd — en pyrkinyt havainnoin-
nissa tdllaisen tiedon tuottamiseen. Valikoivuudesta huolimatta on aineisto,
erityisesti kenttdmuistiinpanojen osalta erittdin laaja.

Aineisto

Kentilldolopdivid minulle kertyi lukuvuoden aikana yhteensd 137. Tdhdn olen
laskenut mukaan paivét, jolloin kdvin koululla tekeméssa ainoastaan haastatte-
luja tai hengailemassa’, esimerkiksi sopimassa haastatteluja tai katsomassa,

25 Salon (1999) mukaan Kkyse ei ole siitd, etteiko kenttdty6 olisi tuottanut enéda uutta tie-
toa, vaan kyse on tutkijan arviosta koskien aineiston riittavyytta.

26 Tillaiset kokemukset eivét kuitenkaan syntyneet viikon tai parin kenttityon aikana,
vaan seurattuani useamman kuukauden tiettyja oppitunteja tai luokkia. Erityisesti erityis-
luokissa osallistuessani kielten ja matematiikan tunneille varsin nopeasti tunnistin tunnin
’kisikirjoituksen’. Tastd huolimatta seurasin niitd tunteja jakson loppuun lukujirjestyk-
seni mukaan. Lopulta analyysissani nima havainnot toistoissa muodostuvasta monotoni-
suudesta ja tavanomaisuudesta (ks. Paju 2013) ovat muodostuneet varsin keskeisiksi (ks.
luku 8.3).
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miten kioskin pitdminen ’tutkimusluokaltani’ sujui. Oppitunneilla istuin yhteen-
sd yli 200 tuntia. Nédiden lisdksi havainnoin tapahtumia ja keskustelin oppilaiden
ja opettajien kanssa vilitunneilla, satunnaisesti myos koulumatkoilla. Osallistuin
lukuvuoden aikana jarjestettyihin juhliin, tutkimusluokkieni tekemiin vierailui-
hin koulun ulkopuolella sekd vanhempainiltoihin. Osallistuin yhteensa 36 opet-
tajainkokoukseen (mukaan luettuna koulutuspiivit), kolmeen erityisopetuksen
oppilashuoltoryhmin kokoukseen seki yhdeksidn yleisopetuksen oppilashuolto-
ryhméan kokoukseen.

Aineistoni koostuu padasiassa kenttdmuistiinpanoista seki haastatteluaineis-
toista. Kenttdmuistiinpanoista suurin osa on havainnointimuistiinpanoja, tinne
kirjautuivat myos informaalit keskustelut opettajien ja oppilaiden kanssa. Muis-
tiinpanoja kirjoitin aina kun mahdollista heti tilanteessa, mahdollisimman pian
nditd kasinkirjoitettuja muistiinpanoja tdydentden ja myohemmin puhtaaksi
kirjoittaen. Pyrin kirjoittamaan muistiinpanot puhtaaksi mahdollisimman pian,
mutta kiytdnnossa varsin pian totesin, ettd tassi oli oltava varsin valikoiva. Kir-
joitin keskeisimmat muistiinpanot auki samana iltana tai seuraavien paivien
aikana, viimeistaan viikonloppuna27. Lomilla ja kenttiatyon tauoilla (syksylla
TET-jakso sekd joululoma, kevailla hiihtoloma) kaytin aikaa aineiston jarjesta-
miseen, auki kirjoittamattomien muistiinpanojen puhtaaksi kirjoittamiseen seka
kenttityon jatkon suunnitteluun.

Tein kenttdvuoden aikana yhteensd 14 oppilashaastattelua, syyslukukauden
lopulla néista viisi ja keviatlukukauden lopulla yhdeksian28. Haastatteluihin osal-
listui yhteensd 24 oppilasta, joista osa osallistui kahteen haastatteluun (syys ja
kevit). Haastatelluista oppilaista 16 opiskeli erityisluokilla. Pddasiassa haastatte-
lut toteutettiin ryhmiahaastatteluina. Syyslukukauden haastattelut kisittelivat
nuorten tulevaa koulutusvalintaa, ammatinvalintaa ja tulevaisuutta koskevia
toiveita ja huolia. Kevdan haastatteluissa haastatteluteemat liittyivit nuorten
kouluarjen kokemuksiin, oppilaskulttuurisiin jakoihin ja oppilaiden asemoitu-
miseen koulussa seka ldhestyvidn siirtyméan peruskoulusta eteenpiin ja tulevai-
suutta koskeviin pohdintoihin. Haastattelut toteutettiin paaasiassa kouluaikana,
koulun tiloissa. Haastattelujen aluksi kirjoitin nuorten kanssa haastatteluja kos-
kevan tutkimussopimuksen. Haastattelut nauhoitettiin, kevdan haastattelunau-
hoitukset myos litteroitiin.

Lisdksi aineistooni siséltyy kuusi opettajahaastattelua sekd opinto-ohjaajan,
kouluavustajan, opetusharjoittelua koulussa tehneiden erityisopettajaopiskeli-
joiden ja projektityontekijan haastattelu. Haastattelemistani opettajista kolme

27 Rytmitin kenttéty6td kentdn mukaan — sen mukaan mika tuntui olennaiselta ja mielen-
kiintoiselta — ja vililld tdma tarkoitti sitd, ettd lukujarjestykseni tayttyi tavalla joka ei
muistiinpanojen puhtaaksi kirjoittamisen kannalta ollut kaikista toimivin. Varsinkin
syyslukukaudella usein olin koululla kokonaisia koulupaivia sekd mahdollisesti osallistuin
viel illalla koululla tapahtuvaan toimintaan, esim. vanhempainiltaan.

28 Lis#ksi yksi haastattelu, jota en ole pystynyt hyodyntdm&éan analyysissani nauhoitteen
huonon laadun vuoksi.
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tyoskenteli erityisluokanopettajina, kaksi laaja-alaisen erityisopetuksen opettaji-
na (yhteishaastattelu) ja kaksi aineenopettajina.

Erityisluokanopettajien haastattelut toteutettiin kenttavuoden aikana, kevat-
lukukauden lopulla, opinto-ohjaajan haastattelu kouluvuoden loputtua, kesa-
kuussa, yhteishaun tulosten tultua. Laaja-alaisen erityisopetuksen ja aineenopet-
tajia haastattelin seuraavan lukuvuoden aikana. Ajan 16ytdminen opettajahaas-
tatteluiden tekemiseen oli varsin haastavaa kevitlukukauden lopulla (sekd mi-
nulle ettd ennen kaikkea opettajille), ja timan hankaluuden todettuani rajasin
keviille tehtdviksi ainoastaan erityisluokkien opettajien haastattelut, joiden
kohdalla ajattelin ettd haastattelujen teemojen kannalta olisi hyvi ettid opettajilla
olisi vield vahva nappituntuma opettamiinsa ysiluokkalaisiin. Nédissd haastatte-
luissa pyysin erityisluokanopettajia kertomaan yksitellen omilla luokillaan opis-
kelevien yhdeksédsluokkalaisten oppilaiden ylaasteurasta ja tulevaisuuden visi-
oista. Opinto-ohjaajan haastattelussa haastatteluteemat koskivat koulutusvalin-
toihin ohjaamista, oppilaiden vilisia eroja ja asemoitumista valintaprosessissa ja
koulutusmarkkinoilla (ks. Mietola 2010; Mietola & Lappalainen 2005) seki op-
pilashuollon toimintaa koulussa. Seuraavalle lukuvuosille jaidneissd haastatte-
luissa haastattelukysymykset koskivat opettajien tyonkuvaa, oppilaiden vélisia
eroja ja ndiden huomioimista koulussa, erityisesti opettamisessa, seki laaja-
alaisten erityisopettajien haastattelussa myds erityisopetuksen ja oppilashuollon
toimintaa. Ndissa haastatteluissa minulle mahdollistui my6s tuoda ensimmaisia
tulkintojani keskusteltavaksi haastatteluihin, silld olin jo ehtinyt jonkin verran
rakentaa kokonaiskuvaa aineistostani ja keskeisimmisti analyyttisistd kysymyk-
sista.

Otin my6s kouluvuoden aikana valokuvia koulun tiloista, oppilaista seka esi-
merkiksi oppitunneilla tauluille kirjoitetuista teksteistd. Nama eivit ole paaty-
neet analyysin kohteeksi, vaan ovat 1dhinni toimineet mieleen palauttamisen
tukena. Kenttidtyon aikana kerddmaini dokumenttiaineisto koostui muun muassa
kotiin ldhetettivista tiedotteista, koepapereista, ysiluokkalaille jaetuista oppilai-
tosesitteistd. Naistd olen kayttdnyt analyysissani ldhinnid koulun esitteitda (ks.
luku 5). Oppilaita koskeviin dokumentteihin tai oppilaiden taustoihin olen tutus-
tunut ainoastaan sen kautta, miten ne tulevat esiin koulun arjessa, esimerkiksi
opettajien tehdessa tulkintoja muiden asintuntijoiden lausunnoista.

Kirjoitin kenttdtyon aikana paivikirjaa kenttityon kokemuksista. Paivakir-
jamerkint6ihin kirjasin 1dhinna koulupiivai tai viikkoa reflektoivia pohdintoja,
sitd miltd mikékin oli tuntunut ja mika jaanyt ihmetyttamaan. Tanne kirjautuivat
myos tutkimusprosessia koskevat pohdinnat siitd, mitd kannattaisi tehda, mita
haluaisin tehdd, ja mikd naytti mahdolliselta, ja miten téltd pohjalta rakensin
itselleni 'lukujérjestystd’ kenttityota varten. TAnne myos kirjautuivat ensimmai-
set hahmottelut haastattelurungosta. Paivikirjamerkinnit ovatkin olleet tirkeita
rakentaessani kokonaiskuvaa kenttiatyon kulusta eli millaisia aineistontuotantoa
koskevia valintoja missdkin kohtaa tein, miten tutkimuksen ndkokulma tarken-
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tuu kenttatyon aikana, ja miten kenttdtyon kuluessa tutkimustehtdvani muok-
kautuu, alkaa kidantya kentén kielelle.

Tutkijan paikka ja tutkimussuhteet kenttatyon aikana

Jalkifiilikset: Hassua! Tuntui ihan mahdottoman hyville, vaikkakin samaan aikaan
epaiilin ettd mitdkohan noin sisillollisesti [jda kateen]. Tarkeetd ettd on mukavaa, etta
voivat jutella ja ettd saan kuunnella.

(Muistiinpano haastattelulomakkeesta)

Etnografia on ihmisten kanssa tehtdavii ja ihmisistd — sosiaalisesta — kertovaa
tutkimusta (Coffey 1999). Tutkimuksen toteuttamiseksi on tutkijan paastava
’sisddn’ tutkittavaan yhteis6on. Toive sisddnpadsemisesti ei kuitenkaan rakennu
ainoastaan aineistontuotannon tarpeesta, se sisiltda usein myos inhimillisen
toiveen mukaan paisemisestd (Coffey 1999; Palmu 2003).

Yll4 olevassa, Jonen, Villen ja Jartsan kanssa kevailld tehdyn haastattelun
jélkeen kirjatussa muistiinpanossa tulee esiin se, miten tutkija kokeekin kentta-
tyon aikana useanlaista onnistumista suhteessa kentilld rakentuviin sosiaalisiin
suhteisiin. Se, ettd tullaan puhumaan, kiydaan kaytavélla tai pihalla intensiivi-
nen keskustelu, tai ettd haastattelutilanteessa on mukava tunnelma, puhutaan
vapautuneen oloisesti, nauretaan ja lasketaan leikkid — kuten Jonen ja kumppa-
neiden kanssa — tuntui jo sindnsa tarkealta. Sosiaaliset suhteet ovat merkityksel-
lisid myo6s koska ne asettuvat aineistontuotannon ehdoiksi (em.; vrt. Popoviciu
ym. 2006). Etnografian vahvuutena on tutkijan osallistuminen (Coffey 1999),
mutta miten padstd mukaan?

Koulun jarjestyksissa tutkijalla ei ole valmista paikkaa johon luontevasti aset-
tua. Tutkija onkin luotava oma paikkansa ja tapansa olla koulussa. T4ta neuvo-
tellaan tietenkin suhteessa koulun toimijoihin ja toimintaan, kysyen ja tunnus-
tellen mihin tutkijan sopii tulla ja milla tavoin. Neuvottelu tapahtuu seki suh-
teessa viralliseen kouluun, koputtelemalla luokkahuoneiden oviin neuvotellen
paasysta oppitunneille, ettd sosiaaliseen, pyrkien rakentamaan luottamuksellisia
suhteita oppilaisiin ja opettajiin. (Gordon ym. 2007; Palmu 2003; Tolonen 2001;
Lappalainen 2002; Epstein 1998.)

Kenttityon alussa vietin siis viikon jokaisen tutkimusluokkani kanssa. Seura-
sin oppilaita tunnilta toiselle — erityisluokkatiloista aineenopettajien tunneille, ja
takaisin erityisluokkiin. Pyrin olemaan koulussa paljon, jotta tottuisin itse ken-
tilla oloon, oppisin ’talon tavoille’, mutta myos jotta oppilaat ja opettajat tottui-
sivat minun ldsndolooni. Padasiassa neuvottelut oppitunneille paidsemisesta
olivat helppoja: opettajat olivat myo6tamielisia 1asniololle, ja toivat myos keskus-
teluissamme esiin omia ajatuksiaan siitd, miltd minun lasndoloni luokassa tun-
tuu ja miten se mahdollisesti vaikuttaa. Oppilaiden kanssa neuvottelu lasnaolos-
tani ja sopivista ldsnédolon tavoista oli hankalampaa. Oppitunneille paasysta en
padasiassa neuvotellut heidan kanssaan, ja oppitunneilla saatoin menna ryhma-
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toissd ryhmiadn mukaan, tai avustamaan tehtavissa (ks. alla), mutta pidin tar-
kedni ettd heiddn omalla ajallaan, vilitunneilla ja tauoilla en tyrkyta itsedani mu-
kaan heidan keskusteluihinsa. Valitunnit vietin kuitenkin yleensi 'luokkalaisteni’
laheisyydessa, tyypillisesti luokan edessd, joten minulle siis saattoi tulla juttele-
maan, jos siltd tuntui. Varsinkin kenttatyon alussa oppilaat suhtautuivat minuun
varsin vilinpitimattomasti: he eivit viistaneet, mutta eivit olleet darettoman
kiinnostuneitakaan tutkijan ldsndolosta.

Tutkijan paikka on sosiaalisen paikan lisiksi myos fyysinen paikka, johon
tutkija asettuu seuraamaan toimintaa. Olin kenttity6td suunnitellessani ajatel-
lut, etti itselleni luontevaa varmastikin olisi asettua havainnoimaan arkea taus-
talle. Ajattelin, ettd luokan perilla vihkoineen istuva ja kirjoittava tutkija muis-
tuttaisi sopivalla tavalla oppilaille ja opettajille siitd, ettd havainnoin ja kirjaan
ylos toimintaa, ja toisaalta olisi samalla pois tieltd. Kdytdnnossa tama taustalle ja
piiloon asettuminen kuitenkin osoittautui vaikeaksi, joskus jopa mahdottomaksi.
Kaksi seuraamistani erityisluokista tyoskenteli todella pienissa luokkatiloissa,
jotka oli tiytetty sivuseinistd takaseinddn asti. Tutkijana en siis voinut asettua
oppilaiden selkien taa havainnoimaan — mutta en oikein mahtunut muuallekaan.
Esimerkiksi Leenan luokan pienesta, pulpeteilla taytetysta suorakaiteen muotoi-
sesta luokkatilasta 10ytyi tutkijan mentdva kolo ainoastaan kahden takarivissi
istuvan pojan vilistd. Tdhdn kun asetin tuolini, istuimme kaytannossa kylki kyl-
jessd, mind, Markus ja Tomi.

Open kanssa paadytdan juttelemaan mun hommasta, kerron ettd tosi mukavasti on
mennyt, ettd perjantain 'hermoilun' jilkeen ovat olleet tosi ihania mua kohtaan. Ope
kertoo mulle miten pojat olivat pohtineet luokassa ettd mulle pitdisi hankkia mies,
”VP otti ihan asiakseen huolehtia”. Leena sanoo pohtineensa, etta tarvittais tutkijaa
tutkimaan tutkijaa, "nyt kun si tdssd tutustut enemmaéin niihin oppilaisiin". Ettd
saattaa olla aika hurjaa, kun sielld istun ihan kiinni niissé pojissa.

(Kenttamuistiinpanot)

Vaistiméaton ldheisyys tekikin oppilaille 1ahes mahdottomaksi olla noteeraamat-
ta ldsndoloani (vrt. Gordon ym. 2005). Vieressi istuvat pojat saattoivat seurata
muistiinpanojen kirjoittamistani tunnilla, jopa kommentoida tata kesken tunnin.
MyoOs muissa luokissa oppilaat saattoivat toimia niin, siirtden yllattden koko
luokan katseen tutkijaan. Osassa tillaisista tilanteista koin kyseen olevan myos
lasnéoloni hairitsevyydestd, mutta koin ettd usein téllaista kommentointia kiy-
tettiin my6s keinona hiiritd virallisen koulun jarjestystd, oppitunnin tunnista
toiseen toistuvaa kasikirjoitusta. Erityisesti Jarmon pojat — joista Leevi jo syksyn
alkupuolella ilmoitti asettuvansa vastaviittidjakseni, siis vaittamaan jatkuvasti
vastaan — kommentoivat toistuvasti kirjoittamistani ja loivat tdsti omia, tutkijan
katsetta, olemusta ja tulkintoja parodioivia performanssejaan.

Ope kertoo, ettd [terveystiedon] kokeeseen tulee pomminvarmasti kysymys hataensi-
avusta.
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Pyry tdhén ettd jos makaa vaan kotona niin ei tapahdu varmasti mitdan. Eli ettd ei
tarvitse hiatdensiapua.

Leevi: Nyt se kirjotti ton.
Keskustelu jatkuu, Leevi kommentoi puheen yli — "Mietola kirjottaa kaiken".

Ope keskustelee Oton ja Pyryn kanssa siitd, ettd mika kay kiristyssiteeksi ja miten
kiristetdan.

Leevi on kirjottavinaan ylos Oton puhetta — "Vdhan hitaammin"
Otto: Hei mi analysoin sua!

Leevi saa kirjotettua.

Leevi: Miten se dskeinen juttu meni —

Toistaa ddneen kirjottaessaan: "Han saa — kaikista — aineista — todistukseen —
kympin!"

(Kenttamuistiinpanot)

Etnografiaa tekevilla tutkijoilla erilaisia tapoja osallistua kentilla tutkimaansa
toimintaan (ks. esim. Berg 2010b; Lappalainen 2006). Tyypillisesti myos kentta
madrittad sitd, miten tutkija voi tai miten hidnen toivotaan osallistuvan toimin-
taan. Tutkimuskoulussani joidenkin opettajien toive oli, ettd en ole ainoastaan
silmini ja korvina tunnilla, vaan my6s auttavina kasini, joillakin tunneilla taas
jattdydyin seuraamaan taustalta tunnin tapahtumia. Erityisesti tunneilla, joilla
tyoskenneltiin ryhmissd, tekemiseen osallistuminen tuntui luontevalta. Niin
esimerkiksi fysiikan tunneilla olin mukana tekemissid kokeita ja kotitalouden
tunneilla paistamassa munkkeja. Saatoin tunneilla auttaa oppilaita tehtidvien
tekemisessd, istua viereen pohtimaan, erityisesti jos tdmai oli opettajan toive.
Koin, etta toimintani luokassa oli téll6in rinnastettavissa kouluavustajan toimin-
taan: autoin kun minulta sitd pyydettiin (oppilas tai opettaja), toimin oppilaiden
rinnalla, naamakkain, enka puhutellut koko luokkaa kuten opettaja.

Koulukontekstissa aikuinen tutkija ldhes aina mieltyy opettajaksi — ja tima
luo ldht6asetelman tutkimussuhteiden rakentamiselle. Tutkija ei kuitenkaan ole
opettaja, ja usein kouluetnografit ovatkin halunneet tehda selkein eron opetta-
japositioon (Epstein 1998; Lappalainen 2002, 2006; Gordon ym. 2007; Paju
2013). Mutta miten rakentaa toisenlaisia suhteita oppilaisiin kouluinstituutiossa,
jossa opettajan ja oppilaan positiot vahvasti raamitavat aikuisen ja lap-
sen/nuoren valistd vuorovaikutusta?

Myo0s itse halusin tehdi eroa tarjolla olevaan opettajapositioon. Istuin kayta-
villd kuten oppilaat, pyrin valttimain ruokalassa opettajien poytddn asettumista
ja my0s opettajanhuoneen kaytt6d. Toiminnallani pyrin tekeméaan nakyviksi, et-
tei minulla ollut aikuisten ’oikeuksia’ koulussa: ei avaimia, ei yksityisempaa tilaa
johon voisin paeta koulun julkisuutta, ei oikeutta myohastelld, poistua kesken
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tunnin sen kummemmin kuin oppilaillakaan. Tallainen ’vallaton’ ja ’avaimeton’,
“vahiten aikuinen”, kuten Elina Paju (2013, 43) positiota kisitteellistdd, on kou-
lussa kuitenkin anomalia, eiki téstd syystd tule kovin hyvin tunnistetuksi. TAma
tuntui unohtuvan jopa tutkimusluokkieni oppilailta, joiden kanssa kuitenkin
naitd tutkijan asemaan ja toimintaan liittyvid pelisdantoja kertasin useasti kent-
tdvuoden aikana: aina uudelleen minulta tultiin pyytdimaan lupaa tai oven avaa-
mista kuten opettajalta. Ja ldpi kouluvuoden, kohdatessani oppilaita, jotka eivit
tutkimukseeni osallistuneet, tulkittiin minun itsestdédn selvasti olevan opettaja.

Ala-aulassa kaksi poikaa juoksee, toinen tulee mun viereen 'turvaan'.

Poika (nauraen): Hei opettaja, tossa on tollanen pahannidkonen kundi, joka uhkailee.
Reetta: Mi en ole opettaja, joten —

Reetta ja toinen poika yhteen d4neen: — Siitd vaan!

Jatkavat juoksemista nauraen.

(Kenttamuistiinpanot)

Opettajaksi tunnistaminen usein tarkoittaa myds sitd, ettd tutkijan tulkitaan
olevan ’opettajien puolella’. Varsinkin kenttiatyon alkupuolella minun oletettiin
raportoivan opettajille nikemasténi ja kuulemastani. Niin siitd huolimatta, etta
olin oppilaille korostanut, etten ndin toimi. Oppilaat saattoivatkin toppuutella
toisiaan, todeta, ettei kannata sanoa mitiin tai kesken tilanteen yhtiakkia havah-
tua lasniolooni, keskeyttda meneillddn olevan toiminnan ja siirtyd muualle. Koin
turhauttavana tamén potentiaaliseksi ilmiantajaksi positioinnin ja pyrin tilan-
teissa, joissa ddneen varoiteltiin ldsnédolostani, tuomaan korostetusti esiin luot-
tamuksellisuuden heididn ja minun vélisissa suhteissa. Vihitellen tilanne muut-
tui, ja keskeiseni télle muutokselle naytti olevan se, ettd oppilaat olivat pohtineet
tapahtumien dokumentointia my6s toisin, mahdollisesti heitd hyodyntavana
toimintana. Oppilaiden puheessa lisdantyviat kommentit, joissa minut paikan-
nettiin todistajaksi tai danitorveksi, ja joissa minua kehotettiin kirjoittamaan
tietyt, tyypillisesti oppitunnin tapahtumat ylés ("laita sinne etti...”). TAma uusi
nakokulma tuli esiin my6s haastattelutilanteissa, joissa luottamuksellisuudesta
muistuttamisesta huolimatta oppilaat saattoivat puhua kuin radioon, toteamalla
“Hyvat kuulijat...”29. Tulkitsinkin nuorten kokeneen tutkimukseni myos vaylana
kuulluksi tulemiseen ja tdssd mielessd myos heille tarkeina kokemuksena (Mie-
tola 2007).

29 Elina Paju (2013, 45) kirjoittaa siitd, miten valo- ja videokuvaus nayttaytyivat hanen
tutkimuksessaan tutkittaville ymmarrettavampind dokumentaation tapoina kuin “sala-
myhkdinen muistiinpanojen népertely”. Omassa kenttéatyossiani koenkin ettd juuri haas-
tattelut tekivat haastateltaville jo kiytantond ymmarrettdvammaksi sitd mitd olin teke-
maissd, ja osaltaan tdma muutti tapaa nihda tutkimukseni mahdollisena viylana saada
oma dini kuuluvaksi. Tassd muutoksessa myos tekeilld oleva ’kirja’ alkoi nayttaytya hei-
din kouluelaminsa dokumentaarina eika heitd analysoivana tekstina.
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Suhteet oppilaisiin rakentuvat kouluvuoden kuluessa pikkuhiljaa. Erityisesti
syyslukukaudella jarjestimini tapaaminen ja ensimmaiset haastattelut vaikutti-
vat minun ja oppilaiden suhteisiin. Niiden kautta oppilaille tuli konkreettisesti
nikyviin se, mista olen kiinnostunut. Haastattelut avasivatkin tietd uusille kes-
kusteluille: kun tiedettiin mikd minua kiinnostaa, tultiin minun kanssa juttele-
maan kyseisistd aiheista ja n#itd koskevista omista pohdinnoista, ikdan kuin
haastattelua taydentden. Myo0s itsedni, perhettédni ja tyotdni koskevan henkil6-
kohtaisen tiedon jakaminen selviasti herétti luottamusta ja toisaalta tarjosi poh-
jaa toisenlaiselle kohtaamiselle. Siirtymaa ja tulevaisuutta pohtivat ysiluokkalai-
set saattoivatkin kyselld minulta omasta nuoruudestani, tekemistiani koulutusva-
linnoista, ndiden syistd ja seurauksista, seka ylipaataan itsendistymisesti ja ai-
kuistumisesta. Parhaimmillaan haastattelut nayttivait mahdollistavan kuulla
myo0s hiljennettyja ja hiljaisia ndkékulmia ja kisityksid, kdyda sellaisia keskuste-
luja, jotka oppitunnin julkisuudessa eivit olisi mahdollisia, ja kuulla niiden oppi-
laiden ndkemyksid, joiden déni ryhmassa tuli hiljennetyksi (vrt. Souto 2011).

Suhteeni opettajiin tuntuivat toisaalta mutkattomilta, toisaalta nidissd koin
myo0s epdvarmuutta ja ambivalenssia. Nuorista poiketen opettajien dénen esille
saaminen ei ollut ty6lastd, pikemminkin tuntui ettd opettajien déni hallitsi ai-
neistoani: sen lisdksi ettd pddsin seuraamaan erilaisia opettajankokouksia ja
koulutuspdivid, tulivat opettajat myos usein keskustelemaan kanssani seuraa-
mieni oppituntien jilkeen tunnin kulusta, omasta ja oppilaiden toiminnasta —
esittden oman tulkintansa siitd, mitad tunnilla tapahtui ja miksi. Ulla-Maija Salo
(1999) viittaa tillaiseen opettajan tutkijalle kohdennettuun refleksiiviseen pu-
heeseen ’ddneen ajattelemisena’. Tutkimuksen tekeminen tuntuikin mahdollista-
van opettajille tillaisia hetkid oman tyon reflektointiin. Erityisesti aineenopetta-
jien kanssa kidymissdni keskusteluissa tutkimukseni tuntui johdattavan heiti
pohtimaan kokemuksiaan erilaisten oppilasryhmien opettamisesta ja ylipadtaan
oppilaiden ja ryhmien vilisid eroja. Suhteeni erityisluokanopettajiin rakentui
varsin erilaiseksi kuin aineenopettajiin. Vaikka erityisluokanopettajatkin pohti-
vat minulle 44neen opettamistaan, oli suhteessamme ldhtokohtaisesti asetelma,
jossa he asettuivat asiantuntijapositioon ja mind noviisiksi erityispedagogiikan
kentilla. Tallainen asetelma, jossa etnografi asettuu opetettavaksi, oppilaaksi
onkin varsin tyypillinen opettajien ja tutkijan vilisissd kenttdsuhteissa (Hakala &
Hynninen 2007; Hakala 2007). Suhteessani erityisluokanopettajiin tama tarkoit-
ti, ettd opettajat saattoivat osoittaa minulle miten oppilaita tulee tarkastella,
mihin kiinnittdd huomiota, miten heiddn kanssa tulee toimia ja miten heidan
kerrontaansa suhtautua. Vaikka tdllainen puhe on tutkimusintressini kannalta
erittdin mielenkiintoista ja on olennaisesti avannut erityisopettajan nikokulmaa,
koin myo0s vieraana ne ndkokulmat, joista kédsin opettajat tarkastelivat ja kasit-
teellistivat erityisopetuksen oppilaita ja heidan toimintaansa.

Kouluetnografit ovat usein kisitteellistdneet omaa positiotaan kenttityossa ja
my0s omia tuntemuksiaan opettajien ja oppilaiden vilissd olemiseksi (Tolonen
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2001; Lappalainen 2006; Souto 2011). Koulun arjessa opettajat ja oppilaat pai-
kannetaan usein vastakkaisiksi leireiksi ja koulussa tutkimusta tekeva tutkija
saattakin kokea, ettd myos hinen tulee valita puolensa (Palmu 2003). Ajattelen,
ettd seki tutkija ettd tutkimus joutuvat hakemaan paikkansa suhteessa tdhin
jakoon. Tutkijan paikalla viittaan kenttityossi rakentuvaan *puolien ottamiseen’,
joka omassa kenttityossdni tarkoitti toimintapoja, joilla pyrin tekemain eroa
opettajapositioon. Vililld tima oli varsin haastavaa, ndin esimerkiksi tilanteissa
joissa opettajat saattoivat oppitunnin aikana puhua minulle oppilaan pain yli,
talld tavalla kutsuen minut katsomaan kiaynnissa olevaa toimintaa omalta paikal-
taan. Pyrinkin omalla toimintatavallani tekemaén seki opettajille ettd oppilaille
nakyviksi sitd, miten toimintaa tarkastelen ja tehden eroa tarjolla oleviin positi-
oihin: en katso oppilasta kuten opettaja/arvioi, enkéd toisaalta ole opettajalle
tarkastaja.

Laaja-alaisen tunnilta opettaja ldhtee harjottelijoiden kanssa viereiseen luokkaan
keskustelemaan siitd, keitd oppilaita ottaisivat kohdeoppilaiksi tehdessdan harjot-
teluun kuuluvia tehtdvid. Jddn luokkaan oppilaiden kanssa. Jdin miettimiin oisko
pitényt kysyd olisinko voinut mennd kuuntelemaan heidén keskusteluaan. Toisaalta
tuntuu ettd on parempi etten ldhde tilanteisiin, joissa puhutaan oppilaista jotka jaa
seindn taa.

(Kenttapaivikirja)

Toisaalta ymmarran ettd puolien valinnassa on kyse myo6s tutkimuksen paikan-
tumisesta koulututkimuksen kenttdan. Niin tarkasteltuna tutkimukseni itses-
tdan selvisti asettuu oppilaan puolelle, osaksi sitd etnografisen tutkimuksen
genred, joka asettuu tarkastelemaan ja kuvaamaan marginaalia, ja hakee toisen-
laisia ndkokulmia, joista myos vaietut ja vaiennetut kokemukset ja kertomukset
voisivat tulla niakyviksi ja kerrotuiksi toisin (Atkinson ym. 2003; my6s Hakala &
Hynninen 2007).

Kouluetnografit ovat kirjoittaneet kentille kotiutumisesta, kentdn imusta ja
toisaalta kentdn jattdmisen haikeudesta. MyOs miné kotiuduin kentille ja tulin
kentdn imaisemaksi: kenttatyon intensiivisyydesta johtuen tuntui koulusta muo-
dostuvan kenttdvuoden aikana se merkityksellisin elamén konteksti. Vahitellen
kenttétyo alkoi arkistua: olin 16ytanyt koulusta ne omat koloni ja omat ihmiseni,
joiden kanssa koulupiivat kuluivat varsin mukavasti. Taméan kotoisuuden rin-
nalla koin tutkijan asennon toisaalta olevan aina hieman varpaillaan oleva, jan-
nittynyt ja harkitseva. Ennen kuin huomasinkaan, vuosi oli jo keviissi, ja
aloimme nuorten kanssa seki vilitunneilla ettd haastatteluissakin puhua siita
odotuksesta ja haikeudesta, joka liittyi koulun paattymiseen.

Kouluetnografioissa usein tuodaan esiin kentén jattdmisen vaikeus ja haikeus
(esim. Gordon ym. 2007). Itse hdmmaistyin koulusta ldhtemisen helppoutta.
Toisaalta en ollut ainoa ldhtija vaan my0s ysiluokkalaiset, joiden kanssa olin
koulua kaynyt, jattiviat peruskoulun. Samalla se koulu, ’kenttd’, johon tutkimuk-
seni kohdistui, katosi kouluvuoden paattyessia. Koulun paattymisen haikeus iski-
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kin vasta lukiessani ensimmadistd kertaa lapi muistiinpanoja viimeiselta koulu-
viikolta. Niissd tuottui vahvasti esiin se arjen intensiivisyys ja toisaalta lahtemi-
sen tuntu joka jo viimeiset kuukaudet hallitsi ysiluokkalaisten koulunkayntia, ja
taten myos kenttatyotani.

Tutkija jattaa ’kentdn’, mutta kentti ei jata tutkijaa. Se siirtyy ja jarjestyy tut-
kijan tyopoydaille ja tietokoneelle toiseksi, tekstuaaliseksi kentiksi, jonka d4reen
tutkija asettuu uudelleen katsomaan ja jarjestimain koulua tata koskevien ai-
neistojensa lapi. Toisinaan se ’ensimmaiinen’ kenttd pirauttaa itsensd myds sinne
tyopoydan adérelle:

25.8. klo 18.45. Leevi soitti. "No se on Leevi terve!” Kyselee onko viitoskirja valmis —
“Eiko me sillon puhuttu, etti kesédn aikana kirjotat sen valmiiks?” ” Mistd m4 muuten
tiedan minka péivan varata kalenterista viitospaivaksi?”

4.3 Analyysi ja kirjoittaminen

Haastattelen Sharonia ja Tiinaa luokassa. Kesken haastattelun opettaja poikkeaa
luokassa hakemassa jotain tavaroita, keskustelumme hdiriintyy, etsin jotain muuta
puhuttavaa, ja kaivan kassistani esiin Tarja Palmun juuri painosta tulleen vditéskir-
Jjan tytéille katsottavaksi. Kerron hieman Tarjan tutkimuksesta ja ettd myos omani
sitten loppujen lopuksi pddtyy kansien vdliin, kirjaksi.

Sharon: Ai misti, sé teet niinku oppilaista vaitoskirjan?

Reetta: Niin, tai siis tdstd erityisopetuksesta, elikkd niinku péddasiassa, mutta niin
myos tota-

Sharon: Kirjotatsa omia mielipiteité sinne?

Reetta: Tavallaan ne on joo mun omia mielipiteitd, mut sit et ku ma kirjotan sité, niin
sit siin on timmonen idea, ettd ma luen kaikkee mita kaikkki muutki on kirjottanu ja
tutkinu, ja sit ma niinku mietin sitd, et miten , ettd sopiiks ne sithen mitd ma oon
nahny taélla koulussa ja mita te ootte kertonu haastatteluissa tai mitid opettajat on
kertonu.

(..)
Sharon: Jannittaako?

Reetta: Kyl se sillee, vihan, vihin. Tai siis on tosi jannida nahi et mita siitd nyt sitte
syntyy. Tasta. Kaikesta.

(Haastatteluote)

Kenttityon jalkeen etnografi istuu aineiston dérelle. Analyysi on alkanut jo kent-
tatyon aikana tutkijan keskusteluttaessa tuoreita havaintojaan ja kokemuksiaan
kenttéaty6td alustaneen teoreettisen ymmarryksensd kanssa (Souto 2011). Teori-
an ja aineiston vuoropuhelu alkaakin jo ’kentilld’, ja ndin ajateltuna siirtyma
kenttiatyostda analyysivaiheeseen ei siis sindnsd kdynnistd uutta vaihetta tutki-
musprosessissa. Kenttatyon jilkeen aineiston direlle istahtaminen kuitenkin on
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eri tavalla jinna hetki, kuten edelld olevassa aineisto-otteessa tulee esiin. Luku-
vuoden aikana tuotettu aineisto, jonka suhteen tutkija on kenttityon keskelld
pohtinut sen riittavyytta ja fokusta, onkin nyt tassi. Ja vaikka kenttatyon myller-
ryksen jiljiltd hieman pollahtanytkin tutkija saattaa olla huolissaankin siit4, etta
kentdn tuntu vihitellen katoaa kenttdd kokevien muistojen haalistuessa, kokee
hén toisaalta varmasti my0s helpotusta voidessaan tyontda kenttikokemuksen
etaidmmalle ’iholta’, tyopdydaille, tietokoneelle ja kansioihin. Analyysivaiheessa
mahdollistuukin ensimmaistd kertaa asettua tarkastelemaan, mitid kenttatyosta
jai kiteen, mihin tAdma3 riittda ja pohtimaan miten tata voisi tyostaa.

Analyysi aineiston ja tutkimuskirjallisuuden dialogina

Aloitin aineiston kanssa tyoskentelyn haastatteluaineistosta, joka heti kenttatyon
jalkeen tuntui yllatyksellistd ja myos hallittavan kokoiselta (ks. Mietola 2007).
Varsin nopeasti paadyin kuitenkin ihmetteleméin haastattelupuheen ja havain-
tojeni vilisid ristiriitoja. Tuntui valttamattomaltd tarttua myos kenttamuistiin-
panoihin. Lahdin innolla koodaamaan aineistoani Atlas.ti-ohjelmalla. Koodausta
varten koostin listan alustavia koodeja, jotka tutkimusintressini ja toisaalta ha-
vaintojeni ndkokulmasta tuntuivat tarkeiltd ja toimivilta. Ndiden lisdksi tuotin
ensimmaiselld koodauskierroksella koodauksen kuluessa uusia, ’aineistosta nou-
sevia’ koodeja (Coffey & Atkinson 1996). Varsin nopeasti totesin, ettd ndin koo-
daaminen paremminkin pirstaloi kuin kokosi ja jarjesti aineistoa. Jatin koodaa-
misen kesken, ja jatkoin kenttdmuistiinpanojen lukemista kuljettaen mukana
pohdintaa keskeisistd teemoista. Talla lukukierroksella pyrin tunnistamaan ai-
neistosta myos kohtia, jotka kenttdkokemuksen perusteella tuntuivat merkityk-
sellisiltd. Usein nama tapahtumat tai episodit olivat jo kenttityon aikana jadneet
pohdituttamaan. Seuraavalla lukukierroksella otinkin ndma episodit 1dhilukuun,
kysyen aineistolta miksi tdméa tuntuu olennaiselta, mitd merkityksellisti tassa
tapahtuu. Lappalainen (2006) kutsuu omassa tutkimuksessaan tillaista 1ahes-
tymistapaa episodildhtoiseksi analyysiksi. Merkitykselliset episodit ja niiden
l4dhiluku toimikin itselleni ldht6kohtana muun aineiston luentaan ja myos ana-
lyyttiseen kirjoittamiseen: ndin rajatusta aineistokokonaisuudesta etenin ni-
medmaidn keskeisid teemoja, joiden kanssa palasin koodaamaan aineistoa, ja
tilla tavalla kokoamaan aineistoa avainepisodien ymparille. Kiyttimani teemoi-
tukset olivat kuitenkin edelleen varsin laajoja ja karkeita (esim. tila, vastapuhe).
Koodaus ja Atlas.ti-ohjelman hyodyntdminen siilyikin analyysissani ldhinna
vilineena jolla pystyin hallinnoimaan ja jarjestiméin laajaa aineistoa.

Eri aineistokokonaisuuksiin olen kokeillut ja kayttéanyt erilaisia analyysitapo-
ja. Haastatteluaineistojen analysoinnissa olen hakenut analyysitapoja, jotka ovat
mahdollistaneet tarkastella toisaalta aineistokokonaisuudessa ja toisaalta yhden
haastattelun sisilla tapahtuvaa liiketta eri puhetapojen valilld sekéd naiden vilille
rakentuvia ristiriitoja (Mietola 2007; ks. my6s luku 9). Kenttimuistiinpanojen
tyostaminen on ollut episodilahtdisempaa: vaikka olen lukenut useamman ker-
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taan kenttdaineiston ldpi, ja myos temaattisesti koodannut aineistoa, on ajatus
koko aineistokokonaisuuden kuljettamisesta analyysiprosessissa nayttaytynyt
mahdottomana.

Etnografiselle analyysille on ominaista sen rakentuminen monesta suunnasta
haetuista ideoista ja analyysitavoista (Palmu 2003). Se tasapainoileekin toisaalta
aineistoa painottavan ja toisaalta moninaisista teoreettisista lahteistd ammenta-
van otteen vililld. Tutkijat ovat kuvanneet tillaista analyysitapaa aineiston ja
teorian keskusteluttamisena tai ndiden asettamisena vuoropuheluun (Palmu
2003; Lappalainen 2006; Paju 2013). Kdytdnnossi tdma tarkoittaa ylla Sharonil-
le ja Tiinalle kuvaamaani toimintatapaa, jossa kirjallisuutta ldhestytdan omien
havaintojen ja niitd koskevan alustavan analyysin kanssa, tunnustellen miten
nama keskustelevat tutkimuskirjallisuuden ja teorian kanssa, etsien uusia teo-
reettisia ndkokulmia ja analyysitapoja ja palaten taas sovittamaan niitd oman
aineistoon. Analyysiprosessin voikin mieltda dialogina aineiston ja teorian valil-
14, jossa aineiston adreltd palataan kirjallisuuteen, etsimaan uusia kasitteellistyk-
sid ja nakokulmia, ja kirjallisuuden aarelti jilleen aineistoon. Elina Paju (2013,
58) kirjoittaa aina palanneensa uuden teorian kera aineistoonsa koettelemaan
“resonoiko teoreettinen niakokulma aineistossani”, tarkastellen mitéd aineistosta
aukeaa tistd ndkokulmasta luettuna.

Willis & Trondman (2000) kutsuvat etnografista tutkimusta, jossa teoria talla
tavoin asetetaan keskusteluun aineiston kanssa teoreettisen informoimaksi et-
nografiaksi. Tillainen etnografia lihestyy teoriaa varsin praktisesti, etsien teori-
aa joka toimii — luennan herkistavia kisitteitd ja analyyttisid ’pointteja’ (em.).
Teoria toimii analyysissa tyokaluna uusien ideoiden ja ehdotusten, sellaisen
ahaa-efektin luomiseksi, jonka my6ta seka tutkija ettd lukija paityy katsomaan
vakiintuneita tulkintoja ja ymmarryksia uudesta nidkokulmasta (Beach 2010).
Samalla kun teoria avaa yllatyksellisia ndkékulmia aineistoon, mahdollisuuden
havaita, nihda ja kisitteellistad tavallinen ja arkinen toisin, myos aineiston an-
netaan yllattds, haastaa teorettista ndkokulmaa, koetella sen taipumista arjen
kiytantojen tarkasteluun (Paju 2013; Beach 2010).

Teoriaa, teoreettisia ideoita olen paatynyt hakemaan varsin kaukaakin siita
erityisopetuksen tutkimuksen perinteestd, josta vakiintuneet tulkinnat kumpua-
vat. Ndin toimimalla olen tietoisesti pyrkinyt hakemaan toisia ndkékulmia ja
monimutkaistamaan suoriviivaisia tulkintoja. Samalla, kun olen ammentanut
usein erityisopetuksen ja vammaisuuden tutkimuksen kentdn ulkopuolelta, olen
pohtinut nédiden kisitteellistysten ja ndkékulmien sopivuutta vammaisuuden ja
erityisyyden tarkasteluun ja Kkésitteellistimiseen, kysyen onko ’erityisyydessa’
jotain erityistd, jota ndma tarkastelut eivit tavoita. Keinonani niille ’erityisyydel-
le’ erityisten vivahteiden mukana pitdmiseen on ollut kirjoittaa tiiviisti kiinni
aineistossani, kuvaten toisaalta sen, miten ilmio aineistossani ilmenee, mutta
kirjoittaen esiin my0s analyysiprosessia, jossa haen toimivia kisitteellistyksii ja
teoreettisia nakokulmia.
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Analyysi kohdistuu aineistosta rakentuvaan kenttdan (Atkinson 1992; Palmu
2003; Lappalainen 2006). Aineisto rajaakin olennaisesti sitd, mihin on mahdol-
lista tarkentaa, mitd analysoida, mista kirjoittaa. Kirjoitettavauus ja luettavuus
usein maarittavat sitd, mikd ymmarretaan aineistona (Salo 1999). Toisaalta ko-
en, ettd aineiston analyysissa on jatkuvasti kulkenut mukana kenttikokemus
myos ei-kirjoitetussa muodossa. Se on ohjannut tiettyjen aineisto-otteiden darel-
le, rajannut teemoja jotka valikoituvat analyysiin. Erityisesti analysoidessani
koulutilaa on ruumiillinen kokemus ja tille perustuneet koulun arkea koskevat
havainnot olleet hyvin keskeisia (ks. luku 6). Tilan analyysi tukeutuukin kaikista
vahvimmin etnografiseen lasndoloon, ruumilliseen ’sielld’ olemiseen.

Kirjoittaminen

“Etnografisen kentdn hakellyttdvd monidanisyys, sekamelska ja kohtaamisten sat-
tumanvaraisuus saa tutkijan konkreettisesti havaitsemaan totuuden ja ainoan oikean
tarinan kertomisen mahdottomuuden.” (Hakala & Hynninen 2007, 211).

Etnografia kiasitteend tarkoittaa myo6s tutkimuksen Kkirjoitettua lopputulosta,
kuvausta tutkimuksen kohteena olleesta kulttuurista (Salo 1999). Tutkija saattaa
tutkimuksen alkuvaiheessa vield kuvitella kirjoittavansa arjen 'tyhjentdvan’ mo-
nografian, johon kentdn kuvaus, tutkijan kokemus ja tulkinta kauniisti viikkau-
tuu kaikenkattavaksi kertomukseksi kentistd. Kuten Katariina Hakala & Pirkko
Hynninen (2007) ylla toteavat, usein téllaisen siististi jarjestyvin, yksidanisen
tarinan tavoittelu kyseenalaistuu kenttityon aikana. Arjen ja tatad kautta aineis-
ton moninaisuus, monindkokulmaisuus ja monidfnisyys on kuitenkin jollakin
tavalla koottava kansien viliin, luettavissa olevaksi representaatioksi (ks. Salo
1999; Hakala & Hynninen 2007). Kuten Ulla-Maija Salo (1999, 52) kirjoittaa,
”(s)osiaalinen maailma jarjestyksineen ei esittaydy opinnaytteen, monografian
tai aikakauslehtiartikkelin muodossa.” Aineisto mahdollistaisi useita eri kerto-
muksia, toisaalta etnografisen tutkimuksen genret avaavat useita kerronnan
tapoja, representaation tyyleji. Tutkijan onkin asetuttava valitsemaan tutkimuk-
sen teoreettisen ndkokulman ja kisitteiden lisdksi myOs sen, mitd sisillyttda
etnografiaan ja millaisen etnografian kirjoittaa (ks. em).

Omalla kohdallani mielldn nikokulmaa, sisdlt6ja ja tyylia koskevien valinto-
jen tekemisen kietoutuneen toisiinsa ja tapahtuneen Kkirjoittamisen prosessissa.
Kuvaavana omalle tyotavalleni olen pitdnyt ajatusta kirjoittamalla analysoinnista
(ks. Richardson & St. Pierre 2005; Salo 2007): sen sijan etta analyysi ja kirjoit-
taminen olisivat toteutuneet erillisind analysoinnin ja raportoinnin vaiheina,
analyysi on muotoutunut ja saanut lopullisen muotonsa kirjoittamisen proses-
sissa. My0s kirjoittamisen tyylini on muotoutunut Kkirjoittaessa, hakiessani il-
maisun tapoja ja kisitteellistyksid, joilla sanallistaa nikokulmaani, havaintojani
ja ndissd muotoutuvaa tulkintaani.

Ulla-Maija Salo (1999) kuvaa Coffeyn ja Atkinsonin (1996) ajatuksen aineis-
ton kanssa ajattelusta (thinking with data) kddntyneen hanen tyGskentelyssaan
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varsin metodologiseksi kirjoittamisen tavaksi — kertomukseksi siitd, miten ku-
vattava todellisuus on mahdollista tavoittaa ja miten tutkittavaan ilmi6on yrite-
tddn paastd sisddn. Tunnistan oman kirjoittamisen tyylini Salon kuvauksesta.
Olenkin usein kirjoittanut tekstiin nidkyviin prosessin jossa tulkinta on rakentu-
nut: oman ihmettelyni aineiston &irelld, kokemukset hallitsevien tulkintojen
yksinkertaisuudesta ja kyvyttomyydesta 'vangita’ sitd moninaisuutta ja ristiriitai-
suuttakin, joka havaintoihini sisiltyy, seka prosessin, jossa haen uusia kasitteel-
listaimisen tapoja ja nakokulmia, joista lukea aineistoa (ks. myds Mietola
2007).30°

Nien analyysi- ja tulkintaprosessin esiin kirjoittamisen perusteltuna myds
tutkimuksen poliitiikkaan kiinnittyvista syistd. Useissa teemoissa, joita tutki-
mukseni kisittelee, on kulttuurisesti jopa banalisoituneita tapoja tulkita toimin-
taa ja toimijaa. Piddnkin tarke#na kirjoittaa esiin sen prosessin, jossa vieraannu-
tan itseni (ja lukijan) itsestddn selvistid lukutavasta (esim. tavasta tulkita oppi-
laan haastavan kiytoksen kuvaavan ainoastaan oppilaan sisdistd tilaa, esim.
huonoa itsetuntoa) ja haen erilaisia mahdollisia ymmaérryksen tapoja (kiinnitan
haastavan toiminnan kontekstiin, tulkitsen sen reaktioksi tietylle kaytannolle tai
positioinnille), ja rakennan lopulta uuden, ensimmaisen tulkinnan haastavan tai
tille rinnakkaisen tulkinnan.

Monografiaan sisillytettyjen analyysien ja tekstien rajaaminen on ollut varsin
tyolas prosessi. Aineisto olisi mahdollistanut moninaisia kertomuksia. Lihdin
kirjoittamaan useista teemoista, joista tihin on valikoitunut vain osa. Keskeise-
na erona alkuperdiseen tehtavianasetteluun on ollut kansalaisuutta, tulevaisuut-
ta, siirtymaa ja ohjausta koskevien kysymysten rajaaminen ulos monografiasta —
ndistd teemoista olen kirjoittanut toisaalla (Mietola & Lappalainen 2005; Mieto-
la 2010; Hakala ym. 2013). Peruskoulukontekstiin, tdssi tehtiviin erityisyyden
rajauksiin, maarityksiin ja nditd koskeviin keskusteluihin keskittyminen on
osoittautunut riittavan laajaksi. Rajausta on my6s maarittdnyt valttimattomyys:
olen kokenut ne teemat joihin tdssd monografiassa pureudun (nimeidmisen kiy-
tdnnot, valta ja vaikutukset; erityisluokkaopetus ja fyysinen ja sosiaalinen segre-
gaatio; nuorten omat jisennykset sekd nimedmisten ja kaytdntGjen merkitykset
subjektiviteetille) keskeisina erityisopetuksesta ja erityisyydestd kaytaville kes-
kustelulle. Tutkimukseni siis tarttuu jo tuttuihin keskusteluihin, mutta pyrkii
my0s tuomaan uusia nikokulmia sekd samalla alleviivamaan niiden kysymysten
olevan edelleen keskeisia erityisopetuksesta kaytaville keskustelulle.

Kirjoittamistani on myds keskeisesti ohjannut kirjoittamisen etiikkaa ja poli-
tiilkkaa koskeva pohdinta. Eettisyyden osalta keskeisend kysymyksena ovat tut-

30 Tédllainen Kkirjoittamisen tyyli tuottaa kerrontaan naivinoloisen ’tutkija-Reetan’ joka
kentilld ihmettelee ja analyysiprosessissa yrittda rakentaa ymmarrysta aineiston darella.
En ole tarkoituksellisesti tavoitellut téllaista kirjoittamisen tyylid, ja koen my6s epamuka-
vaksi tillaisen representaation: se ehka tarkoituksettomasti nostaa tutkijan kertomuksen
’keskioon’, ja toisaalta myos yksinkertaistaa ja romantisoikin tutkimuksen prosessiksi,
jossa jatkuvasti tapahtuu avautumisia ja ahaa-elamyksia.
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kimuksen vaikutukset tutkimukseen osallistuneisiin henkil6ihin seki laajemmin
sen yhteiskunnallisten seurausten ennakointi. Niin tarkasteltuna eettisyyden
pohdinnan voi ajatella kietoutuvan tutkimuksen poliittisuuteen. Julie Allan &
Roger Slee (2008) nostavatkin molemmat ulottuvuudet esiin kirjoittaessa on
representaation oikeudenmukaisesta (do justice): tutkimuksen tulisi tehda oike-
utta sekd tutkimukseen osallistuneille henkil6ille ettd laajemmin edistda oikeu-
denmukaisuutta yhteiskunnassa.

Kirjoittaessa olen usein pohtinut sitd, milla tavoin tulkintojani lukisivat tut-
kimukseni osallistujat, ja tekevatko tulkintani ja kuvaukseni heille oikeutta myos
tdssd mielessd. Etnografia on aina tutkijan paikalta kerrottu kertomus (ks. Pal-
mu 2003; Lappalainen 2006 viitaten van Maanen 1988), se kuvaa tutkimuksen
kohdetta tutkijan nikokulmasta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ja oppi-
laat todennikéisesti kuvaisivat koulun arkea, omaa toimintaansa ja itsedin eri
tavoin kuin mina (ks. Hakala & Hynninen 2007). Kayttamani jilkistrukturalisti-
set teoretisoinnit ja tutkimus, jonka kanssa tutkimukseni keskustelee, tarkaste-
lee toimijuutta ja toimintaa ’toisin’ kuin tita tyypillisesti kulttuurissamme tar-
kastellaan. Toiminta ndhdain sidottuna, historian ja sosiaalisten suhteiden tuot-
teena, eikd yksilosta ldhtevina ja tista kasin selitettdvana (Britzman 1995; Ra-
jander 2010). My0s tutkijan ndkokulma arjessa, kenttatyon aikana, ja arkeen on
vdistdimattd eri kuin arjen toimijoiden (Hakala 2007; my6s Salo 1999). Tdma
tulee hienosti esiin Katariina Hakalan (2007) tutkimuksessa, jossa hian asettuu
tutkimukseensa osallistuneiden opettajien kanssa katsomaan etnografisen kent-
tatyon aikana nauhoitettuja videonauhoituksia. Etnografilla onkin mahdollisuus
pysdhtya analysoimaan, ja pysdyttda toiminta, katsoa tai lukea aineistoaan uu-
delleen ja uudelleen, nauhoituksen tapaan kelata, hidastaa ja pysayttda analyyt-
tinen katse ohivilahtaviin arjen hetkiin (my6s Salo 1999). Parhaimmillaan kirjoi-
tettu etnografia tarjoaa myos lukijalle naitd hidastuksia ja pysdhdyksid, mahdol-
lisuuden katsoa ohivilahtavaa ja tillaisena vaikeasti havaittavaa.

Erindkokulmaisuuden tunnustamisesta huolimatta koulun toimijoista kirjoit-
taminen on tuntunut vaikealta, erityisesti ndin olen kokenut kirjoittaessani opet-
tajista. Vaikka tutkija voi kirjoittamisen tyylilladn pyrkiad vaikuttamaan siihen,
ettd toiminta luetaan kontekstissaan, on koulun kaytdnnoista kirjoittaessa vaikea
valttda sitd, ettd analyysi ja kritiikki luetaan tiettyihin henkil6ihin kohdistuvaksi
(Hakala 2007; Salo 1999). Tutkijan katse kohdentuu toimintaan toimijoiden
sijan (Hakala 2007) sekéd kulttuuriin joka tuottaa toimintaa. Vaikka kirjoitan
vhdestd koulusta ja tdssd toimivista toimijoista, on tutkimuksessani kyse laa-
jemmista kulttuurisista tavoista ymmartaa, toimia ja puhua (vrt. Palmu 2003;
Lappalainen 2007; Hakala 2007). Olen pyrkinyt omassa kirjoittamisen tavassa
kaantdmaan huomion siitd kuka puhuu siihen, miltd paikalta puhutaan, mita
kisitteitd kaytetdan, missa diskursseissa ymmarrysta rakennetaan, sithen millai-
sia rajoja ja mahdollisuuksia on ymmarrykselle ja merkityksentuotannolle. Tie-
dostan kuitenkin, ettd tutkija ei kirjoittaessaan voi sulkea tekstin merkitysta,
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lukija kun tekee aina oman tulkintansa luettavasta tekstisti. Tekstissini tasapai-
nottelu monien tulkintojen ja eettisesti kestdvan representaation vililla onkin
usein saanut muodon, jossa ekspliittisesti kirjoitan esiin sen, mihin haluan kiin-
nittdd lukijan katseen ja toisaalta mitd tutkimuksellani en halua sanoa. Olen
kirjoittamisen prosessissa pyrkinyt olemaan tarkkana sille, millaisille tulkinnoil-
le tutkimukseni ja erityisesti kenttdd koskevat representaatiot antavat tilaa.

Tutkimukseni on kriittinen erityisopetusta koskeva puheenvuoro, ja asettuu
osaksi kriittisen tutkimuksen genrei. Itselleni kriittisyydessa on kyse ymmarrys-
td koskevan sopimuksen rikkomisesta, asettumisesta ymmartdméattomaksi suh-
teessa niihin itsestddn selviin yksilod ja eroa koskevien oletuksiin, joille arjen
toiminta rakentuu ja joita se kannattelee. Ymmarran kriittisyyden jatkuvana
kysymisend, perusteluiden perddn kuuluttamisena. Katariina Hakala ja Pirkko
Hynninen (2007) toteavat kriittisestd, muutosta tavoittelevasta ndkokulmasta,
ettd “jos pyrkimys on purkaa varmuuksia ja totuuksia, se ei voi perustua toisin
tietdmisen tai ymmarryksen ‘vaaraksi’ tuomitsemiseen (...) tutkimuksen tulkin-
noissa.” Vaikka siis strategianani on ollut heittdytyd ymmartamattomaksi, kent-
tatyotini ja kirjoittamistani on kuitenkin ohjannut pyrkimys kohdata kunnioit-
tavasti oppilaat ja opettajat, kuulla heita rationaalisina toimijoina, ja tilla tavalla
pyrkimys rakentaa ymmarrysta heidin ymmartdmisen tavoistaan (em.; Hakala
2007).

Kriittinen asento on my®os tietoisen valinnan tulos. Olen useassa kohdassa tie-
toinen siitd, ettd havaintoni olisivat tulkittavissa my0s toisin, myo6tdakarvaan lu-
kien. Itselleni kutkuttava lukukokemus oli lukea ruotsalaisten koulututkijoiden
(Nasman & Lundén 1980) oppilashuollon kiytantoja koskeva etnografiaa, jossa
kirjan sivujen marginaaleihin oli painettu pirunsarvet kohtiin, joissa tutkijat
lukivat erityisen kriittisesti tarkastelun alla olevaa kaytdntéa. Vaikka raporttini
marginaaleista ndma varoitusmerkit puuttuvatkin, toivon ettd kirjoittamisen
tyylini, pyrkimykselldadn niakyvasti kddntda ndkokulma ja hakea uusia lukutapoja,
tekee kuitenkin lukijalle nakyviksi ne kohdat, joihin tillaiset varoitusmerkit olisi
voinut painaa. Piddn myos kerronnan tyylissini kirjoittajuutta esilla (Hakala
2006). Tulkintaprosessin ja tutkijan ’anen’ esilld pitdmiselld pyrin muistutta-
maan tutkimuksen ndkokulmaisuudesta, siitd ettda tima on minun nakokulmas-
tani kerrottu kertomus, minun tulkintani, tai ‘'mielipiteeni’ kuten tdméan alaluvun
alussa Sharon asian sanoittaa. Tutkimukseni on aivan spesifistd nakokulmasta
tuotettu puheenvuoro, joka osallistuu tietoa tuottavaan keskusteluun (Hakala &
Hynninen 2007; Popoviciu ym. 2006). Tilla tavalla kertomukseni myos asettuu
haastettavaksi ja keskusteltavaksi.
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5 TERVETULOA TEHTAANKULMAN KOULUUN!
SISAAN KOULUN ARKEEN JA ARJEN
ERONTEKOIHIN

Téssa luvussa astutaan sisdan tutkimuskouluuni. Luvussa ensimmaisessé osiossa
kuvaan sitd, millaisena kouluna Tehtaankulma minulle nayttaytyi kouluun tutus-
tuessani ja miten koulua ja koulun oppilaita esiteltiin koulun virallisissa teksteis-
sd3t sekd opettajien ja oppilaiden kerronnassa. Kirjoitan luvussa esiin myos niita
ensimmadisid erontekoja, joita koulua ja oppilaita koskevassa kerronnassa teh-
tiin. Lukua voikin lukea johdantona seuraavissa luvuissa tehtdville analyysille.
Luvun toisessa osiossa kuvaan sitd, missa tutkimusaineistoni on tuotettu. Esitte-
len tutkimukseni kannalta térkeitd toimijoita ja konteksteja, sekd tuon esiin
myo0s rajauksia, joita kenttatyon aikana tein aineistontuotannossa.

5.1 Kaikkien oppilaiden ja omien polkujen koulu

Klo 8.55. Koulun pihalla. Apulaisreksi kivi ovella ilmoittamassa ettd seiskaluok-
kalaiset tulevat sisddn yhdeksiltd, kasi- ja ysiluokkalaiset vasta puoli kymmenelti,
saavat “puoli tuntia enemmaén raitista ilmaa”. Pitdisk6han mun olla jo sisélla, en tajuu.
Padtin jaada odottelemaan.

Opo alkaa ottaa sisddn seiskaluokkalaisia aakkosjirjestyksessd. Seiskapoikia sei-
soskelee portaiden yldpaassi isona rykelmana — nayttdvat mun silmaan tosi pienilta.
Pari &itidkin, ja ainakin yksi tytté tyrkkda 4itidan vaivaantuneen nakoisena
menemaan.

Livahdan een kohdalla sisalle.

(Kenttamuistiinpanot, koulunaloituspaiva)

Tervetuloa kanssani Tehtaankulman yldkouluun. Tassd paddkaupunkiseudulle
sijoittuvassa koulussa opiskeli kenttdvuoteni aikana noin 400 oppilasta. Koulun
opettajakunta koostui noin kolmestakymmenesti opettajasta.

Tehtaankulman yldkoulu toimii 1950-luvun lopulla rakennetussa koulura-
kennuksessa, jonka yldkoulu jakaa Tehtaankulman lukion kanssa. Kouluraken-
nusta on vuosien mittaan remontoitu, tastd huolimatta opettajien mukaan tilat
taipuvat osittain varsin huonosti nykykoulun tarpeisiin, ja ovat my0s riittdmat-
tomat suhteessa jatkuvasti kasvavaan oppilasméaaraan. Oppilaiden kerronnassa
koulurakennus kuvattiin varsin tyypillisena kouluna: koulua kuvattiin vankila- ja
tehdasmetaforin, esiin tuotiin koulun pitkit kaytavat ja ’ankea’ varitys (vrt. Gor-

31 Qlen tassd luvussa kiyttanyt koulun opetussuunnitelmaa, koulun esitteitd ja koulun
historiikkia sekd opettajahaastatteluissa kerrottuja kuvauksia koulun pedagogisista ta-
voitteista ja toiminnan historiasta.
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don ym. 1995). My6s koulun piha vaikutti varsin karulta, pihan alaosassa sijaitsi
pieni pelikenttd, jota ei oikeastaan kaytetty. Vilituntejaan oppilaat tuntuivatkin
viettdvin joko aulassa tai koulualueen ulkopuolella. Koulun ymparisté on kau-
punkimaista ja vehreda.

Tehtaankulma on perinteikis peruskoulu. Henkilokunnan kerronnassa koulu
merkityksellistyi vahvasti kehittdjien kouluna: koulu on vuosien mittaan ollut
edelldkavijaind monessa muutoksessa ja osallistunut myos laajasti erilaiseen
kokeilutoimintaan. Pedagogiikan ja opetussuunnitelman kehittdminen seki ope-
tustyon tutkiminen ovat olleet koulun toiminnassa keskeisessd asemassa aina
koulun perustamisesta ldhtien. 2000-luvun alussa koulu nayttiytyi laajaa valin-
naisuutta ja yksil6llisia polkuja mahdollistavana kouluna, jossa tarjolla oli taide-
aineisiin painotettua opetusta ja laaja kielivalikoima. Kouluun hakeuduttiin
my0s oppilaaksiottoalueen ulkopuolelta, timén tulkittiin kertovan koulun hyvas-
td maineesta.

Tehtaankulman oppilas vaikuttaa opintoihinsa ja tekee valintoja.

(Tehtaankulman opetussuunnitelma)

Tutustuessani kouluun tuli painottuneesti esiin se, ettd Tehtaankulma on profi-
loitunut vahvasti omien polkujen kouluna. Koulun esitteissi, esittelytilaisuuksis-
sa ja opettajien puheessa tuotiin esille koulun tarjoamat laajat valinnan mahdol-
lisuudet ja yksilollisen koulupolun mahdollisuus. Ndma nimettiinkin keskeisiksi
syiksi sille, ettd Tehtaankulman koulu on menestynyt padkaupunkiseudun kou-
lumarkkinoilla (koulumarkkinoista ks. Seppanen 2006; Rajander 2010).

Samalla kun Tehtaankulmassa oli jatkuvasti liikuttu kohti yksil6llisempia
polkuja mahdollistavaa toimintakulttuuria, oli koulussa kehitetty myos ohjaus-
ja tukijarjestelmia. Opettajat kuvasivat erityisesti 1990-lukua erityisopetuksen
kehittdmisen ja uusien toimintatapojen vuosikymmenena. Kouluun perustettiin
tilloin erityisluokkia, alusta asti kehittden rinnalla myos integraatiokaytant6ja
sekd muita jarjestelyjd, joilla voitaisiin hilventia yleisopetuksen ja erityisopetuk-
sen valisid raja-aitoja. Tehtaankulma oli my6s ollut mukana kaupungin ja valta-
kunnallisessa erityisopetuksen kehittdmistyossa. Erds erityisopettaja kertoi, etta
viime vuosina oli ollut tekeilld paljon kaikkea uutta, mutta nyt erityisopetuksen
toimintamuodot olivat jo varsin vakiintuneet. Koulun erityisopetus olikin kasva-
nut 2000-luvun alkuun mennessi varsin laajaksi: koulussa tyoskenteli 9 erityis-
opettajaa, joista 7 erityisluokanopettajina ja kaksi laaja-alaisessa erityisopetuk-
sessa.

Tehtaankulman erdind keskeisend myyntivalttina olivatkin erilaiset erityis-
opetusjarjestelyt laaja-alaisesta luokkamuotoiseen erityisopetukseen, mahdolli-
suus yksil6llisiin opetusjarjestelyihin seki integraation pitkillinen kehittiminen.
Koulun esitteissi erityisopetus tuotiin toistuvasti esiin koulun vahvuutena. Ope-
tussuunnitelmassa erityisopetus merkityksellistyi kaikille oppilaille tarjoutuvana
mahdollisuutena, ja myos tukijarjestelyt nayttaytyivit joustavina ja yksilollisina.
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”Kaikki oppilaat ovat erityisia

(...) Oppilaan opintopolku erityisopetuksen ja yleisopetuksen vililld suunnitellaan
yhdessi oppilaan ja hinen huoltajansa kanssa.”

(Tehtaankulman opetussuunnitelma)

Koulu nayttaytyikin hyvin kahtalaisesti — toisaalta individualistisena, pitkélle
viedylla yksil6llisyydelld markkinoituna, ja toisaalta vahvojen tukijarjestelmien
kautta esiin kerrottuna. Individualistisessa diskurssissa erityisopetus kerrottiin
osana kenttda, jossa yksilollisid koulutuspolkuja rakennetaan. Talla kerronnan
tavalla oli merkitysti sille, miten mina ldhestyin koulua: olin varsin innostunut
tutkimaan koulua, jossa integraation kehittdmiseen oli panostettu, ja jossa kaik-
kien oppilaiden koulupolut nayttaytyvit yksilollising, raatiloityini, jopa erityisi-
ni, kuten ylld olevassa tekstiotteessa. Pohdinkin, olisiko tdma sellainen konteks-
ti, jossa erityisopetuksella olisi mahdollisuus merkityksellistya radikaalisti toisin.

Koulu jokaiselle.
(Esite)

Individualismin rinnalla koulun eetosta voi kuvata myos mukaanottavaksi. Kou-
lu kuvattiin ja my6s miellettiin monenlaisten oppilaiden kouluksi (ks. myos seu-
raava luku). Opetussuunnitelmassa tdmi monenlaisuus tuli esiin abstraktina
erilaisuutena — kerrottiin, ettd "jokainen oppilas on erilainen”, ettd Tehtaankul-
massa “tutustutaan erilaisiin oppilaisiin® — mutta niissd teksteissd nimettiin
myos spesifeja eroja ja oppilasryhmii (esim. maahanmuuttajaoppilaat). Opetta-
jien ja oppilaiden kerronnassa tdtd moninaisuutta tuotiinkin hyvin vahvasti
esiin. Opettajat painottivat myds sitd, ettd tdssd ’omien polkujen koulussa’ oli
my0s panostettu sellaisten kiaytdntojen kehittimiseen, jotka edistiisivat ja tuki-
sivat yhteisollisyyttd (esim. ystavidoppilastoiminta, vertaissovittelutoiminta) seka
myo0s pyritty vaikuttamaan eri tavoin asenteisiin seki eri ryhmiin paikantuvien
oppilaiden asemaan koulussa.

Kaksijakoisen oppilasaineksen koulu

Tutustuessani kouluun ennen kenttityota kuvasi avainopettajani Tehtaankulmaa
“tavallisten pulliaisten kouluksi”. Kuitenkin tutustuessani kouluun kenttityon
alussa ja keskustellessani opettajien kanssa alkoi ajatus “tavallisten” koulusta
hajota useiden erilaisten oppilasryhmien kouluksi. Usein koulun oppilasjoukko
kerrottiin kaksijakoisena, kahden erilaisen oppilastyypin kouluna. Ensimmaisel-
14 viikolla esimerkiksi keskustelin ruokalassa sijaisopettajan kanssa. Han kertoi,
ettd hanelle koulu oli alun perin esitelty kouluna, jossa on ”seki tosi hyvia oppi-
laita ettd niit4 joilla on jotain ongelmia.”
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Ajattelin aluksi, ettd tdima kaksijakoisuus jolloin tavalla heijastelisi suoraan
jakoa yleisopetuksen oppilaiden ja erityisopetuksen oppilaiden — tai tukea tarvit-
sevien ja tarvitsemattomien oppilaiden — vililld. Keskusteltuani opettajien kans-
sa alkoi kuitenkin nayttaa silta, ettd oppilasjoukkoa usein hahmotettiin kahtena,
kouluun eri tavoin paityneina ryhmana.

Opinto-ohjaaja: Siis meiddn oppilaaksiottoalue on Tehtaankulma ja tota, toi
Kiviméki. Sielld on nyt kasautunu pikkusen enemmin tdmmosii tietylld tavalla
sosiaalisii vaikeuksii. Ja sit taas tulee hirveen paljo muualta oppilaita. Ja ne yleensi
tulee sellasist niinsanotusti vihin valveutuneist perheist jois ollaan vdhdn kunnian-
himosempii, et halutaan jotain timmdsti. Ja se oppilas itsekki on vihén
kunnianhimosempi.

(Haastatteluote)

Ope totee ettd aineenopettajilla ei ole mikaan helppo homma, ettd “tdn alueen oppilaat
ei 0o tosiaankaan mitdan huippuja”.

(Kenttamuistiinpano)

Opettajat toistuvasti tekivat oppilaita ymmarrettaviksi sen mukaan, missd naméa
asuivat. Puhuttiin kaukaa tulevista ja (1ahi)alueen oppilaista. Tama erottelu tois-
tui my0s oppilaiden puheessa.

Tehtaankulman koulu paikantuu usean kaupunginosan risteyskohtaan. Teh-
taankulman lisdksi koulun oppilaaksiottoalue ulottui myos viereiseen kaupun-
ginosaan, joka mieltyy Tehtaankulmaa monikulttuurisemmaksi ja tyévaenluok-
kaisemmaksi: alueella asuu useita maahanmuuttajataustaisia perheiti ja alue on
asukkaiden koulutustasolta ymparoivia alueita alhaisempi. Alueella kuvattiin
olevan “tyottomyytta ja sosiaalisia ongelmia”. Koulu oli saanut positiivisen dis-
kriminaation rahaa oppilaaksiottoalueeseen perustuen ja tatd rahaa kerrottiin
kohdennetun juuri tilti alueelta tuleviin oppilaisiin, mm. erilaisen kerhotoimin-
nan ja retkien jarjestimiseen. Koulu teki myos tiivista lahialueyhteisty6ta mui-
den toimijoiden kanssa (sosiaalitoimi, kirkko, poliisi, nuorisotyo).

Tehtaankulmaan tuli oppilaita my6s oppilaaksiottoalueen ulkopuolelta. Nai-
den kauempaa tulleiden oppilaiden kohdalla puhuttiin usein hakeutumisesta:
alakoulun jialkeen Tehtaankulmaan oli haettu koulun kielitarjonnan tai taidepai-
notuksen vuoksi (vrt. Rajander 2010). Opettajien puhuessa kouluun hakeutu-
neista oppilaista, merkityksellistyi hakeutuminen aktiivisena, perheen asenteesta
ja resursseista kertovana piirteeni. Samalla oppilaaksiottoalueen oppilaat merki-
tyksellistyvat helposti tillaisessa keskustelussa resurssittomina — oppilaina “jot-
ka ei edes osaa hakeutua mihinkaédn muualle” (vrt. Seppianen 2006).
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Ope: Yrjo [opettaja] oli tehny timmdsen tutkimuksen, ettd mitd kauempaa oppilas
tulee kouluun, niin sitd motivoituneempi ja sen paremmin pirjid Tehtaankulman
koulussa. Mitéd 1dhempia tulee niin sen huonommin parjai. Elikka tavallaan se, ettd
jos on niinkun ite hakeutunu tdnne Tehtaankulman kouluun, niilli oppilailla on
yleensa aika korkee motivaatio ja ne on jonkun syyn takia lihteneet, tota niin, ldhi-
koulusta kauemmas... Sitte tota, ne jotka tulee sit tasta ldheltd, oppilaaksiottoalueelta
niin yleensd ne on niité, jotka ei niinku osaa edes hakeutua mihinkdan muualle, jotka
niinku menee siithen kouluun, mika on se ldhin koulu ja niit on sitte taas yks kolmas-
osa oppilaista ja niist on niinku se ldhikoulu, ldhikoulun porukka ja ku se ei
tehtaankulman ala-aste oo niin kauheen. Siel on paljon kuitenki kaikenlaista niinku,
ongelmaa.

Reetta: Toi on aika jdnna, koska erityisoppilaathan tulee aika niinku kaukaa.
Ope: Se oli yleisopetuksen.

(Haastatteluote)

Olen tulkinnut timén opettajien kerronnassa toistuvan puheen alueellisesti eri
tavoin paikantuvista oppilaista olevan puhetta yhteiskuntaluokasta (Mietola
2010; ks. Mietola & Lappalainen 2005; Ohrn 2005, 2009). Vaikka edelli olevas-
sa ekstraktissa puhutaan oppilaista, tulkitsen timéan alueeseen kiinnittyvan pu-
heen olevan myds puhetta perheestd, kotitaustasta. Koulumarkkinoilla, joihin
puhe hakeutumisesta viittaa, ovat keskeisina toimijoina perheet (ks. Seppanen
2006; Rajander 2010). Niin ollen puheen kyvykkyydestda ja kyvyttomyydesta
hakeutua voi tulkita puheena, joka koskee perheen resursseja koulutusmarkki-
noilla toimimiseen (Mietola 2010).

Erityisen pohdituttavana pidén sitd, miten valintaan liitetyt attribuutit aktii-
visuudesta ja passiivisuudesta (ks. Seppanen 2006) — hakeutumisesta ja hakeu-
tumattomuudesta — ulotetaan koskemaan my6s ndihin ryhmiin paikantuvien
oppilaiden toimintaa koulussa. Esimerkiksi keskustellessani opinto-ohjaajan
kanssa siitd, miten oppilaat kiyttavat henkilokohtaista ohjausta hyvikseen, ra-
kentui opinto-ohjaajan puheessa alueellista jakoa noudattava ero niiden oppilai-
den vilille, jotka hakevat ohjausta ja niiden, jotka on haettava ohjaukseen (Mie-
tola 2010; Mietola & Lappalainen 2005). Hakeutuneet oppilaat kerrottiin koulu-
tyossd kunnianhimoisina, motivoituneina ja heidan kerrottiin my6s saavan hyvia
arvosanoja. Lahialueen oppilaiden koulusuhde taas néyttiytyi usein ongelmalli-
sena. Ryhmit nayttaytyivat opettajien puheessa myos eroavan toisistaan lahtota-
soltaan ("tiedoissa ja taidoissa”).

Tallaisessa dikotomisessa puheessa koulun oppilasjoukko nayttiaytyy kahtena
sisdisesti homogeenisend ryhmina. Tallainen kategorinen tarkastelu tyypillisesti
rakentaa yksinkertaistettua kuvaa kohteena olevista ryhmistd. Samalla kun pu-
huttiin ldhialueen oppilaista, kulki opettajien puheessa implisiittiseni se, millai-
seen oppilastyyppiin viitataan. Erds opettaja puhuikin “Kiviméen pojista” viita-
tessaan kyseessd olevalla alueella asuviin, hyvin vahvasti tyovdenkultturisista
representaatioista ammentaviin ja niitd toiminnassaan toistaviin poikiin. Tun-
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tuikin ettid tima ryhma oli se “alueen oppilaiden” ydin, jossa ongelmat tiivistyi-
vat. Heidan kohdalla olikin mahdollista puhua ongelmallisesta koulusuhteesta,
sekd myo0s erilaisista sosiaalisista ja kdyttdytymisen ongelmista, joita ratkottiin
seka koulussa ettid koulun ulkopuolella (1ahialueyhteistyo, ks. edelld). Kivim&desta
kuitenkin tuli my6s suurin osa koulun maahanmuuttajataustaisista oppilaista.
Heiddn kohdallaan oppilashuollossa nostettiin esiin hyvin erilaisia kysymyksia
koskien koulunkayntia tai jatko-opintoihin hakeutumista. Kivimékeldisten ryh-
man sisdiset erot jaivat kuitenkin jyrkan dikotomisen puheen jalkoihin.

Piddn myo6s analyyttisesti mielenkiintoisena sitd, miten opettaja edelld tekee
eron erityisluokkien oppilaiden ja muiden kauempaa tulleiden vilille. Opettajan
torjunta (ettd tatd erottelua kiytetdan ainoastaan yleisopetuksen oppilaiden
kohdalla) tuo esiin sen, miten rakennettaessa ymmarrysta erilaisten dikotomioi-
den avulla, tehddin erilaisia erotteluja eri tilanteissa. Alueeseen/etidisyyteen
liittyva eronteko nayttaytyy kayttokelpoisena rakennettaessa ymmarrysta eroista
yleisopetuksen oppilaiden valilla. Erityisluokkien oppilaiden kohdalla ei kysei-
nen erottelu opettajan mukaan toimi (”Se oli yleisopetuksen.”). Erityisoppilaista
ei rakenneta ymmarrysta tilld erottelulla, tissa diskurssissa.

’Erityiset’ ja ’yleisopetuksen erityiset’

Keskustellessani kenttdvuoteni alussa opettajien kanssa tutkimukseni aiheesta ja
kiinnostuksen kohteesta kerroin usein, ettd pohdin tutkimuksessani erityisyytta
— mitd erityisyydella tarkoitetaan, toisaalta keihin tilld viitataan. Odotin erityi-
syyden kisitteen herattdvan kummastusta. Kisite tuntui kuitenkin puhuttelevan
opettajia: se heritti keskustelua tietyistd teemoista, tuotti viittauksia tiettyihin
ilmiGihin koulun arjessa, sekd tiettyihin oppilaisiin tai oppilasryhmiin, jotka
nimettiin erityisiksi tai joihin tematiikan ajateltiin liittyvan. Erityisyys naytti
kiinnittyvdn opettajien ajattelussa tiettyihin oppilaisiin, tiettyihin ominaisuuk-
siin, tiettyihin ilmi6ihin.

Lahtokohtaisesti minun ymmarrettiin tutkivan erityisopetusta — olinhan tul-
lut kouluun erityisopetuksen kautta, ja olin aloittanut kenttatyoni seuraamalla
tiiviisti erityisluokkien toimintaa. Erityisyys saattoi kasitteeni tulla kiinnitetyksi
myos sithen poliittisesti korrektiin erityisoppilaasta ja -opetuksesta puhumisen
tapaan, joka on muodostunut myos suomalaisessa koulutusjarjestelmassa hallit-
sevaksi 1990-luvulta ldhtien: puhuntaan ’erityisen tuen tarpeessa olevista oppi-
laista’ ja ’erityisen tuen’ tarjoamisesta (Vehmas 2005a; Mietola 1999; ks. my0s
Thomas & Loxley 2001).

Opettajien kanssa kaydyissid keskusteluissa minulle toistuvasti nimettiin
kiinnostuksen kohteita ja kohdeoppilaita my0s erityisopetuksen ulkopuolelta.
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Meen haastattelusta suoraan etsimdin Viljaa jotta voisin sopia haastattelusta. Vilja
istuu opehuoneessa, juttelee koksidnopettajan kanssa. Kysyn Viljaa haastatteluun.

Ope: Miti si oikeen tutkitkaan tarkalleen?

Selitin ettd tarkkaan ottaen mun tutkimuskysymys on ettd miten erityisyys rakentuu
koulussa, mikd maarittyy erityiseksi.

Ope: Niin sul oliki tuolla kolme erityistd haastateltavana [viittaa poikiin joita olin juuri
haastatellut].

Reetta: Joo.

(Kenttamuistiinpano)

Tulkitsin erityisyyden kasitteen ja tutkimusaiheeni (ja sen ettd olin tekeméassa
tutkimusta koulussa) herittavian keskustelua erityisopetuksen ja yleisopetuksen
vilisesta rajasta — ehké eniten niihin paikantuvista oppilaista ja ndiden kahden
oppilasryhmain valisistad yhtéldisyyksisti ja eroista. Erityisyyden kisitteen kautta
piaadyin usein keskustelemaan opettajien kanssa problematiikasta, joka liittyi
niihin oppilaisiin joiden ymmarrettiin olevan erityisen tuen tarpeessa mutta tuen
ulkopuolella. Niissd keskusteluissa my6s keskusteltiin usein siitd, keitd ovat
koulussa ne huolestuttavimmat oppilaat, keistd opettajat kantavat huolta tai
keihin huolen ja huomion tulisi kohdistua. Tdimin joukon erds opettaja nimesi
’yleisopetuksen erityisiksi’. Anna-Maija Niemen (2013) tutkimuksessa opettajat
nimittavit tatd tunnistamattomien tarpeiden joukkoa harmaaksi alueeksi (ks.
my6s Naukkarinen 2005).

Yll4 olevassa ekstraktissa kotitalousopettaja nime#a haastattelemani oppilaat
erityisiksi. Kyseiset pojat ja myos monet muut oppilaat, joihin tutustuin laaja-
alaisessa erityisopetuksessa, olivat tunnistettavissa tyypillisiksi ‘ongelmaoppi-
laiksi’: he olivat sarmikkaita, adnekkaitd, ja nakyviat seka kuuluivat kouluarjessa.
Opettajien puhuessa huolestuttavista oppilaista, eivat nima raiskyjat kuitenkaan
olleet niitd, joista opettajilla (ja oppilashuoltoryhméssd) néytti olevan suurin
huoli. Huolestuttavimmiksi opettajat toistuvasti nimesivit ne oppilaat, joiden
tuen tarve jaia huomaamatta — ja useimmiten ndma oppilaat ovat opetustilan-
teissa niitd huomaamattomimpia (vrt. Jackson 1990).

Oppilashuoltoryhmassa pohditaan erdan pojan kohdalla toimenpiteita.
Opo: Eihin se tee mitdan pahoja, se vaan ei tee mitdén.
(Kenttamuistiinpano)

Kaikkein huolestuttavimpana ryhméana opettajat toivat toistuvasti esille hiljaiset
oppilaat, jotka eivat valttamatta tuota hairiotad luokissa, mutta joiden ongelmat
eivat tule ndkyviksi luokkahuonetoiminnassa. Aineenopettajat toistivat kerto-
musta siitd, miten oppilas tulee heille opiskelemaan yhden kurssin, ja vasta
kurssin paittavassa kokeessa tulee esille, ettd oppilas ei ole ymmartanyt kurssin
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sisaltoja. Naissd tilanteissa tyypillisesti viesti aineenopettajilta vilittyy luokan-
valvojien kautta oppilashuoltoon, jossa kidynnistyy prosessi, jossa oppilaalle pyri-
tddn tuottamaan tukea oppimiseen (ks. luku 7.1.). Mahdollisuus oppilaan tuke-
miseen kurssin aikana kaytossd olevin tukimuodoin (tukiopetus, mahdollisesti
avustajan kaytt6), on kuitenkin menetetty. Tallaisessa kerronnassa ’erityisen
oppilaan’ sijasta ongelmalliseksi rakentui koulun kyvyttomyys tunnistaa ja tart-
tua tiettyjen oppilaiden tuen tarpeisiin. Kouluissa usein tiedostetaan ettad juuri
tdma alue on se, jolle pitdisi panostaa mutta kdytadnnossa oppilashuollossa kaiy-
tossa olevat resurssit eivat valttamatta tahan riita.

Usein keskustelu yleisopetuksen erityisistd laajeni yksittdisia oppilaita kos-
kevasta puheesta yleisempédin keskusteluun oppilasaineksen muutoksesta, kou-
lun resurssien ja olemassa olevien kiytantéjen riittamattomyydesta. Kiinnitin
tdméan puheen julkisuudessa kiytyyn ja esilld olleeseen media- ja tutkimuskes-
kusteluun lasten- ja nuorten ongelmien lisdantymisesta. Tulkitsenkin opettajien
puheen yleisopetuksen erityisistd osittain olevan puhetta, jossa tutkijalle kerro-
taan nykykoulun tilanteesta — etti tdstd on kyse, tillaisten juttujen kanssa kou-
lun arjessa painitaan.

Ope: Niit tulee koko ajan. (...) on oppimisvaikeuksia kaiken kaikkiaan. Et tota talla
hetkelld, ei ne osaa kohta lukea eiki kirjottaa (nauraa).

(Haastatteluote)

Tutkimuksissa, joissa on purettu erilaista huoli-puhetta (esim. Helne 2002; La-
helma 2005; 2009; Mietola & Lappalainen 2006), on nostettu esiin se, miten
huolikeskustelut kannattelevat tiettyd politiikkaa ja maarittelevait sitd, mihin
huomio pitdisi kohdistaa. Huomion kohdistaminen tiettyyn selvirajaiseen ryh-
main saattaa samalla rakentaa ennestadn huomaamattomammiksi niita kiytan-
toj4, jotka tuottavat ongelmia (em.). Opettajien puhe hiljaisista tuen tarpeessa
olevista oppilaista voidaan tulkita vastapuheena (Jokinen ym. 2004) koulun
ongelmaista ja ongelmaoppilaista kiytiville yhteiskunnalliselle keskustelulle,
jossa vuosituhannen vaihteessa erityisesti olivat esilld koulussa danekkaasti ja
jopa vakivaltaisesti ’oireilevat’ oppilaat, erityisesti pojat (vrt. Lahelma 2005).
Opettajat saattoivat hyvin eksplisiittisestikin kyseenalaistaa hallitsevia ongel-
manuoruutta koskevia representaatioita ja tita kautta tuottaa tilaa toisenlaisille
kriittisille pohdinnoille — kysymyksille koskien sitd, mikd koulun tehtava tassa
yhteiskunnallisessa tilanteessa on, mita oppilaille oikeasti pitiisi tarjota, ja onko
koulussa resursseja naihin asioihin.

Jaan jalki-istunnosta ldhtiesséini viela juttelemaan kaytavalle Kettusen [aineenopetta-
ja] kanssa. Han totee mulle ettd "(n)ykynuorten huomionkaipuu on kohtalaisen suuri.
... Jos tés nyt on meidin koulun kauhukakarat, niin ei meilla kovin pahoja 0o." Totee
ettd pahimmat ei valttamaétta edes tuu jalkkaan. Palaa huomiontarpeeseen: totee etta
koululla ei oo rahkeita sellaseen huomionantoon mitd kaipaavat. Kertoo ettd
aikasemmin tietokonekerho oli ollu sellanen johon oli tullut tdllasta jengid. Ja ettd
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pahaa oli tehny kun perjantai-iltapdivina oli pyoriny koululla jengii josta oli selvisti
huomannu etteivit haluaisi milldén lahted.

(Kenttamuistiinpano)

5.2 Tutkimuksen paikat ja kohteet koulussa

Seuraavassa kuvaan lyhyesti niitd koulun kaytdnt6ja, jotka asettuvat tutkimuk-
seni fokukseen. Samalla esittelen tutkimukseni ’avainhenkil6itd’, joiden toimin-
taa seurasin, joiden kanssa kivin keskusteluita ja joita haastattelin tutkimukseni
kuluessa. Lihtokohtana tutkimuksessani on ollut erityisopetuksen tarkastelu.
Taman lisdksi tutkimukseni kohdistuu my6s koulun muihin tukijarjestelmiin,
joiden toiminnan keskiossa ovat oppilaat ja koulussa problematisoituvat ilmi6t.

Erityisopetuksen kdytannot ja toimijat

Erityisopetus oli tutkimukseni keskeisin konteksti 14pi kenttidtyon. Seurasin eri-
tyisesti tiiviisti erityisluokkien toimintaa, kiytdnnossa keskittyen syyslukukau-
den tutkimusluokikseni valikoituneiden kolmen erityisluokan toiminnan ha-
vainnointiin. Tehtaankulmassa toimi kenttdvuoteni aikana seitsemin erityis-
luokkaa. Niistd kolme oli ns. EDY-luokkia (dysfasiaopetus), kaksi EVY-luokkia
(vammautuneiden opetus) ja kaksi ESY-luokkia (sopeutumattomien opetus) (ks.
myos liite 3). Niista seitsemista luokasta kolme oli yhdysluokkia.

Tutkimusluokikseni valikoitui kolme luokkaa. Keskeisena kriteerina tille ra-
jaukselle oli kiinnostukseni peruskoulun ja toisen asteen vélisen siirtyman val-
misteluun. Tastd syystd olin kiinnostunut erityisesti yhdeksésluokkalaisista.
Tutkimusluokikseni valikoituikin kaksi EDY-luokkaa, joista toinen oli 9.-luokka
ja toinen yhdistetty 8.—9.-luokka, seké yhdistetty 8.—9.-EVY-luokka. Niilla luo-
killa opiskeli yhteensi 20 yhdeksasluokkalaista. Toinen koulussa toimivista ESY-
luokista oli my0s 9.-luokka, mutta timéan luokka oli toimintakultturiltaan muun
koulun kéytannoista poikkeava, ja myos toimi varsin erilladn koulusta, joten
tutkimukseni arjen kaytdnt6ja ja erontekoja koskevien kysymysten niakokulmas-
ta tétd ei ollut mielekasta sisillyttda tutkimukseen.

Erityisluokat ja -opettajat tekivit arjessa varsin paljon yhteisty6ta. Erityisesti
tatd tehtiin erityisluokkatyyppien sisilld, eli EVY-luokat keskendin ja EDY-
luokat keskendan. Luokat saatettiin yhdistda yksittdisissd aineissa, ndin erityi-
sesti yhdysluokkien kohdalla, jolloin esimerkiksi EDY 8.—9.-luokan neljd ysi-
luokkalaista opiskelivat EDY 9.-luokan kanssa.

Erityisluokkien arjessa nakyvimpini erona yleisopetuksen kaytdnt6ihin oli
niiden luokanopettajavetoisuus. Erityisluokilla olikin varsin paljon oman luo-
kanopettajan tunteja (kun taas vastaavasti yleisopetuksessa aineenopettajat
vaihtuivat tunnista toiseen). Tiiviisti seuraamissani EDY-luokissa erityisluokan-
opettajat opettivat pddosan keskeisistd lukuaineista, eli kielet, matematiikan,
didinkielen, yhteiskuntaoppia, biologiaa, maantiedetti seki niiden lisdksi terve-
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ystietoa ja liikuntaa. Aineenopettajat vastaavasti opettivat luokille fysiikkaa,
taloustietoa, teknista ty6ta, kotitaloutta sekd muita valinnaisaineita.

Erityisluokkien oppilaiden integrointi yleisopetuksen ryhmiin oli julkilausut-
tu tavoite koulussa. Kdytdnnossd tama toteutui hyvin eri tavalla eri oppilaiden
kohdalla. Osa oppilaista opiskeli useassakin aineessa yleisopetuksen ryhmissi,
osa vain yhdessa. Kuljinkin kenttatyoni aikana yksittaisten erityisluokkien oppi-
laiden mukana yleisopetuksen tunneille ‘integroitumaan’.

Kenttavuoteni aikana erityisopetukselle tyypillisena nayttaytyi myos tiivis yh-
teydenpito oppilaiden huoltajiin. Osittain tdma selittyi yhdeksasluokkalaisten
tilanteella, jossa huoltajia sitoutettiin vahvasti siirtymén valmisteluun — koulu-
tusvalinnan tekemiseen ja lapsen tulevaisuuden pohdintaan. Kouluvuoteen kuu-
luvien vanhempainiltojen lisdksi erityisluokkien opettajat jarjestiviat myos henki-
I6kohtaisia tapaamisia huoltajien, opettajan ja oppilaan kesken, joissa keskustel-
tiin yksityiskohtaisemmin oppilaan koulutusvalinnoista ja tulevasta siirtymasta.

Aloittaessani kenttityota oli padosa tutkimusluokkieni oppilaista opiskellut jo
useamman vuoden yhdessi, samalla luokalla. Osa oppilaista oli tuttuja toisilleen
jo ala-asteelta, erityisluokilta, yksittdisia oppilaita oli siirtynyt erityisluokalle
vasta yldasteelle siirryttdessd. Kenttavuoteni aikana tutkimusluokilleni siirtyi
kaksi uutta oppilasta yleisopetuksesta sekid yksi oppilas siirtyi EDY-luokalta
EVY-luokkaan.

Erityisluokanopettajien lisdaksi koulussa tyoskenteli kaksi laaja-alaista erityis-
opettajaa. Erityisopettajat puhuivatkin itsestdin nididen yhdeksdn opettajan
muodostamana ’yksikkond’. Erityisopettajien vililld oli paljon yhteistyota: toi-
mintaa suunniteltiin yhdessa, erityisopettajien kesken heidan omissa kokouksis-
saan ja koulutuspiivissddn, joissa myos vaihdettiin kokemuksia ja ideoita (esim.
koulutuksista, tulevista tapahtumista, tehdyista vierailuista, yhteistyosta koulun
ulkopuolisten tahojen kanssa). Nidissd kokouksissa kasiteltiin seka laajoja linja-
kysymyksia (esim. kenttdvuoteni aikana keskusteltiin paljon integraatiosta ja
tdiméan laajemmasta toteuttamisesta koulussa) ettd arjen kiytdant6ja koskevia
asioita (rahankaytto, kirjatilaukset, avustajien kaytto). Erityisopetuksella oli
myOs kenttdvuoteni aikana oma oppilashuoltoryhminsa (ks. alla). Koulussa
tyoskenteli kenttdvuoteni aikana myos kolme kouluavustajaa, kaksi niista eri-
tyisluokissa ja yksi yleisopetuksessa.

Laaja-alaisen erityisopettajien tyonkuva erosi huomattavasti erityisluokan-
opettajista. Laaja-alaisen erityisopetuksen tyo paikantuu yleisopetukseen, keskit-
tyen yleisopetuksen opetuksen ja oppilaiden tukemiseen. Kiytdnnossd seuraa-
mieni laaja-alaisten erityisopettajien ty6 koostui 'pienryhmiaopetuksesta’, kuten
yleisopetuksen oppilaat tidtd kutsuivat, sekd oppilashuollollisista tehtavista.
Opettajilla oli omat pienryhmitilat, vierekkdiset pienet luokkahuoneet, joissa
pienryhmé&opetus toteutettiin.

Laaja-alaiselle erityisopetukselle tyypillisesti pddosa pienryhméssd kayvista
oppilaista opiskeli pienryhmaissa ainoastaan yksittdisia aineita/kursseja, tyypilli-
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sesti kielid ja matematiikkaa. Pienryhmaéssa oli kuitenkin my6s omat ’kanta-
asiakkaansa’, oppilaita, jotka opiskelivat laaja-alaisessa erityisopetuksessa tois-
tuvasti. Osan naistd oppilaista oli todettu tarvitsevan jatkuvampaa tukea opiske-
lussaan, mutta heille ei ollut vield valmisteltu erityisluokkasiirtoa, tyypillisesti
vanhempien tai oppilaan oman vastustuksen vuoksi. Yksittdiset oppilaat taas
odottivat erityisluokkasiirtoa opiskellen tiiviisti laaja-alaisessa erityisopetukses-
sa. Pienryhmaéssa kavi myos oppilaita, joiden koulunkaynti oli kriisiytynyt. Nai-
den oppilaiden kohdalla laaja-alaiset erityisopettajat tekivit myos laajemmin
oppilashuollollista ty6ts, soittaen oppilaiden perdan, muistuttaen tulevista ko-
keista ja kysellen kuulumisia, sekd suunnitellen heille opintokokonaisuuksia ja
kokeita, jotta opinnot saataisiin suoritettua (ks. myos luku 7.1.). Pienryhma nayt-
taytyikin yleisopetuksen sisalla paikkana, jossa oli mahdollista raataloida yksilol-
lisempia ratkaisuja opiskeluun ja saada yksil6llista tukea. Oppilaat kuvasivatkin
pienryhmai haluttuna, ryhméani johon paastdadn eikd jouduta, paikkana jossa
tullaan kuulluiksi ja kohdatuiksi, vaihtoehtona isossa ryhmassa opiskelulle.

Oppilashuoltoryhmat

Tehtaankulman koulussa toimi kenttdvuoteni aikana kaksi oppilashuoltoryh-
mai, yleisopetuksen ja erityisopetuksen ryhmit. Yleisopetuksen oppilashuolto-
ryhmaissa Kkisiteltiin yleisopetuksen oppilaita ja yleisopetusta koskevat oppi-
lashuollolliset asiat. Erityisopetuksen oppilashuoltoryhma keskittyi erityisluok-
kien toiminnan ja oppilaiden asioiden késittelyyn. Molempien oppilashuolto-
ryhmien jidsenind olivat koulukuraattori ja terveydenhoitaja. Yleisopetuksen
oppilashuoltoryhméaan kuuluivat myos opinto-ohjaaja ja koulun laaja-alaiset
erityisopettajat. Erityisopetuksen oppilashuoltoryhmén jaseneni oli vastaavasti
kuraattorin ja terveydenhoitajan lisdksi yksi vararehtori. Tarvittaessa oppi-
lashuoltoryhmén kokouksiin osallistuivat myos koulupsykologi ja rehtori.

Oppilashuoltoryhmien kokoukset pidettiin joka toinen viikko. Oppilasasiat
tulivat oppilashuoltoryhméaén kisiteltavaksi usein ryhmaén jasenten kautta. Ku-
raattori ja terveydenhoitaja keskustelivat tapaamistaan oppilaista, laaja-alaisen
erityisopetuksen opettajat toivat kisiteltdviaksi opettamiensa oppilaiden asioita,
opinto-ohjaaja toi keskusteltavaksi ohjaukseen liittyvdt ongelmatapaukset (yh-
deksisluokkalaisten kohdalla valinnat ja opintojen loppuunsaattaminen, muu-
toin opintojen etenemittomyys). Lisdksi kouluvuoden kuluessa oppilashuolto-
ryhmat kisittelevit 1dpi jokaisen luokan. Naihin kokouksiin osallistui kyseisen
luokan luokanvalvoja. Luokanvalvojilla oli mahdollisuus tuoda oppilasasioita
ryhmaén kasiteltdviksi my6s ndiden 'rutiinikdyntien’ ulkopuolella.

Seuraamissani oppilashuoltoryhmin kokouksissa usein kasiteltiin seuraavia
asioita: konfliktit/tappelut, kiusaaminen, yhdeksasluokkalaisten opintojen lop-
puun saattaminen ja yhteishaku, poissaolot/lintsaus, muutokset yksittdisten
oppilaiden koulunkéynnissd, koulumenestyksessi tai muuten havaittavassa hy-
vinvoinnissa. Seuraamissani kevdan kokouksissa painottuneina olivat yhdeksas-
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luokkalaisten tilanne, ymmartdidkseni syksylla taas painottuivat seitseméinnelld
luokalla opiskelevien oppilaiden asiat. Oppilasasioiden lisdksi oppilashuolto-
ryhmassé keskusteltiin ja suunniteltiin my6s yleisemmin oppilaiden hyvinvoin-
tia edistidvid toimenpiteitd ja alueellista yhteisty6td muiden toimijoiden kanssa
(sosiaalitoimi, nuorisotyd, kirkko, poliisi).

Téssa raportissa kiytan oppilashuoltoryhmaéssé tuotettua aineistoa erityisesti
luvussa 7. Ryhman jéasenisti erityisesti opinto-ohjaaja ja laaja-alaiset erityisopet-
tajat ovat myos muuten toimineet tutkimuksessani tarkeind informantteina.
Olen sekd haastatellut heitd ettd kdynyt kenttdtyon aikana useita keskusteluja
heiddn kanssaan mm. erityisopetuksen ja oppilashuollon kiaytannoistd sekd op-
pilaiden vilisista eroista (taustat, koulumenestys jne.). Opinto-ohjaajan kanssa
keskustelin erityisesti ohjauksen kaytanngista.

Yleisopetus

Yleisopetus ja sen kaytinnot asettuvat tutkimuksessani taustalle. Samalla kun
olen keskittynyt tarkastelemaan erityisopetuksen kaytant6ja, on yleisopetus toi-
minut referenssipintana, kiytdntona, johon suhteessa erityisopetusta koskevaa
merkitystd rakennetaan. Yleisopetuksen tunteja olen havainnoinut ldhes ainoas-
taan silloin, kun olen osallistunut yleisopetuksen tunneille erityisluokista integ-
roitujen oppilaiden kanssa. Niilld tunneilla tutustuin myos yleisopetuksen oppi-
laisiin. Lisdksi havainnoin yhden yleisopetuksen ryhmén opinto-ohjauksen tun-
teja syyslukukauden aikana. Aineenopettajiin tutustuin ja heiddn ty6tdan ha-
vainnoin padasiassa tunneilla, joilla aineenopettajat opettivat erityisluokkien
oppilaita.
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6 KOULUTILA ERON JA MERKITYKSEN
RAKENTAJANA

Tassd luvussa keskityn tarkastelemaan koulutilaa, oppilaiden paikantamista
koulutilaan, koulutilan kiyttoa ja sitd, miten tila ja sen kiytto rakentavat eroa
oppilaiden vilille. Tarkastelen tilaa eron, merkityksen ja kokemuksen32 rakenta-
jana.

Erityisoppilaan positio voidaan ajatella myos fyysisena paikkana. Institutio-
naalinen paikannus erityisoppilaan tai yleisoppilaan paikalle tarkoittaa myos
tietynlaista paikantumista koulutilaan (ks. Gordon & Holland 2003; Gordon ym.
2000). Kun oppilas hallinnollisesti ’siirretdin’ erityisopetukseen, hinet usein-
my0s uudelleen paikannetaan tilallisesti. Tassa tilassa ja tille paikalle kouluar-
kea asetutaan elamiin. Nostan tarkastelussa esiin sen, miten tilassa ollaan, mi-
ten siind liikutaan, miten kerrotaan omasta tilankaytosta ja toimijuudesta tilas-
sa, ja miten toisaalta koulutilaan rakentuu rajoja: miten ryhmiin paikantaminen
sidtelee yksiloiden toimintaa, jirjestdd olemisen ja tekemisen tapoja — ja tatd
kautta rakentaa erityisten ja yleisten erillisia arkia.

Tila on keskeinen merkityksen rakentaja. Koulutilan kaytto ja se, miten arki
on jarjestetty aikaan ja tilaan, viestii oppilaille ja opettajille siitd, kuka kuuluu
mihinkin. Tila onkin usein tulkinnan kohteena, ja naissa tulkinnoissa toistetaan
ja koetellaan vallitsevia kulttuurisia merkityksid ja kasityksid (Sibley 1995;
Haarni ym. 1997). Tilasta my0s luetaan viestejd statuksesta: tilallisista kaytan-
noistd tehddan tulkintoja siitd, miten yksiloitd asemoidaan ja arvostetaan (Era-
saari 1995).

Kaytdn tilaa koskevassa tarkastelussa sosiologiaan, kulttuurintutkimukseen
ja (kulttuuri)maantieteeseen paikantuvaa tilan tutkimusta ja teoretisointeja.
Sosiologisessa ja kulttuurin tutkimuksessa viime vuosikymmenten aikana tila on
ollut uudella tavalla tarkastelun kohteena. Edwards & Usher (2000) toteavat etta
tilan ja paikan politiikan tarkastelu on rikkonut ajalle ja historiallisuudelle ra-
kentuneiden tarkastelujen dominanssia ja mahdollistanut moninaisempien tul-

32 Kaytan kokemuksen kisitetta tietoisena kisitteeseen kohdistetusta kritiikistd (ks. esim.
Koivunen ja Liljestrom 1996). Kayttdessdni kokemuksen kasitettd viittaan talla tietylta
paikalta kokemiseen, prosessiin, jossa paikka/paikantuminen rakentaa/tuottaa kokemus-
ta. Ronkaisen (1999, 50) mukaan “kokemuksessa keskeistd on henkilon toiminta vakiin-
tuneiden kulttuuristen kdytantojen puitteissa”. Kokemus tietylta paikalta on tietynlaista,
paikan, sitd rakentavien kulttuuristen kaytdntGjen sdédteleméd (ks. myOs Souto 2011).
Jalkistrukturalistinen tutkimus kaantaa tavan lukea kokemusta, tatd tarkastellaan tutki-
muksessa selitettdvani, ei selittdvana (Scott 1992 Davies ym. 2001 lainaamana), kysyen
miten kokemus rakentuu, miten sitd tuotetaan. Tassa luvussa tarkastelun kohteena onkin
se, miten tila rakentaa kokemusta sditelemalld yksiloiden olemista ja toimintaa, sekd
erityisesti erot eri tavoin positioitujen oppilaiden koulua koskevassa kokemuksessa.
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kintojen esiin tuomisen. Keskeisena siirtyméana tilan tarkastelussa on ollut val-
tasuhteiden nostaminen tarkastelun keskioon ja samalla tilan uudelleenpoliti-
sointi: tutkimuksessa on erityisesti kiinnitetty huomiota ihmisten ja tilan vali-
seen vuorovaikutukseen, niihin tilallisiin rutiineihin, joissa valtasuhteita uusin-
netaan (Sibley 1995). Tilaa tarkastellaan valtasuhteiden tuottamana ja niita
tuottavana (McGregor 2003; ks. my0s esim. Gordon, Holland & Lahelma 2007).
Doreen Massey (1993) kuvaa pyrkiviansa kisitteellistiméaan tilaa dynaamisena ja
poliittisena siten, ettd huomioiduksi tulee “seki tilan 'geometria’ ettd sen eletyt
kaytannot, symbolinen merkitys etti tiettyjen tilojen ja tilallistamisten merkityk-
set”. Hille Koskela (1997, 86) ymmartia tilan “lapikotaisin sosiaalisesti tuotettu-
na, ruumiillisuutemme ja identiteettimme nayttimona ja samalla tuottajana”.

David Sibley’n (1995, 72) mukaan tarvitsemme “tilan kulttuurista luentaa”,
“tilan antropologiaa” rakentaaksemme ymmarrysta siitd, miten ulossulkeminen
tai syrjaan tyontdminen modernissa yhteiskunnassa tuottuu. Pyrinkin tissi
luvussa luentaan, jossa tarkastelen kouluarjen tilallisuutta, sitd rakentavia ja
siind rakentuvia sosiaalisia kdytinteitd ja suhteita (ks. Koskela 1997; Massey
1993; myos Gordon & Holland 2003). Tarkastelen tilaa seka fyysiseni ettd sym-
bolisena (vrt. Lindgren & Lundahl 2010). Erityisen keskeiseksi nostan luvussa
sen, miten neutraaleina nayttaytyvit, koulutilan ja -arjen organisointia koskevat
ratkaisut vahvistavat ja uusintavat erityisopetusta ja erityisopetuksen oppilaita
koskevia ulossulkevia kisityksid. Toisaalta tarkastelun taustalla kulkee myos
pohdinta mahdollisuudesta horjuttaa tilallisten kdytant6jen tuottamia asetelmia.

Leena Erdsaari (1995, 91) toteaa etta ”(t)ilallisille kokemuksille on my6s omi-
naista se ettd ne ovat viime kiadessa subjektiivis-ruumiillisia. Vaikka emme olisi-
kaan tietoisia tilallisten koodien hallinnasta, ruumiillistuvat (encorporate) ne
meissd.” Omassa tutkimuksessaan Erasaari on pyrkinyt valittimaan ruumiillisen
kokemuksen kuvituksen avulla. Itselleni kirjoittaminen tilasta ja erojen raken-
tumisesta ja jasentymisesti jokapaivdisessd koulutilassa ja sen kaytossa on ollut
haasteellista. Suuri osa havainnoista, joille analyysi tissa luvussa rakentuu, ovat
olleet ruumiillisia, oman koulussa olemisen kautta rakentuneita kokemuksia.
Tilan merkityksellisyyden oivaltaminen on my0s rakentunut toistoille ja pitkiai-
kaiselle ldsnéololle oppilaiden ja koulun arjessa. Olen kokenut, ettd nama kou-
lussa olemisen tilalliset, fyysiset kokemukset ja ndiden merkityksellisyys ovat
hyvin pitkélti ruumiiseen tallentuneita, eivitkd titen palautettavissa koulun
arjessa yloskirjoitettuihin muistiinpanoihini. Olenkin kirjoittaessani kamppaillut
sen kanssa, miten kirjoittaa esiin se arjen arkisuus, tietyissi tiloissa oleminen,
hengaaminen, odottelu, ajan kuluttaminen, koulutilan tutuksi ja ylldtyksetto-
maksi muuttuminen, ja ’erityisille poluille’ asettumisen itsestddnselvyys, jonka
koulusyksyn aikana koin. Ehkd ndmi kirjoittamisen vaikeuden kokemukset
myo0s heijastavat sitd, miten (koulu)tila ja koulussa olemisen fyysiset kokemuk-
set ovat jotain niin itsestddn selvii, ettd niitd on vaikea jopa huomioida (Tolonen
2001; myos Gordon & Holland 2003), saati sitten kasitteellistia.
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Aluksi tarkastelen sitd, miten jaetun arjen pyrkimyksistd huolimatta erityis-
opetuksen jarjestimisen historiaan paikantuva yleisen ja erityisen fyysisen erot-
tamisen perinne pitdd pintansa erottaen yleisen ja erityisen omiksi arjikseen
(luku 6.1). Luvun keskitssd on se, miten tilankayttod koskevat institutionaaliset
kaytannot tuottavat erityisopetuksen ja yleisopetuksen eridmista ja vaikuttavat
sosiaalisten suhteiden muotoutumiseen. Luvussa 6.2 kisittelen tilaa merkityksen
tuottajana. Tarkastelen sitd, miten koulun toimijat tulkitsevat tilaa koskevia
kaytantoja: miten tilasta tehddin erityisopetuksen ja sen toimijoiden statusta
koskevia tulkintoja, miten (erityisopetuksen oppilaiden) liikkuvuus ja liikkumat-
tomuus merkityksellistyvit koulun arjessa, ja milld tavoin erityisopetuksen tila
merkityksellistyy eri positioista sitd tarkasteleville nuorille, yleisopetuksen oppi-
laille ja erityisluokissa tyoskenteleville oppilaille.

6.1 Tilallinen ja kokemuksellinen eriytyminen koulutilassa

Todennékoisesti suurin syy sille, miksi erityisopetus on kisite, jota epardiddan kayt-
td4, on, ettd erityisopetus on tarkoittanut paikkaa jossa erityisid opetuksellisia tar-
peita omaavien oppilaiden opetus on tapahtunut, tyypillisesti segregoidussa
ymparistossi. (Bailey 1998, 46)

Erityisopetuksella on fyysisen erillisyyden perinne. Suomessa erityisopetusta
alettiin jarjestda erillisissd apukouluissa, kasvatuslaitoksissa ja koulusiirtoloissa
1900-luvun alussa. Nama oli tarkoitettu seki ns. aistivammaisille oppilaille kuin
my0s “pahatapaisille’ tai heikon kisityskyvyn omaaville’ oppilaille. Oppivelvolli-
suuden voimaan astuminen vuonna 1921 ei merkittavasti vaikuttanut erityisope-
tuksen jarjestamiseen Suomessa: oppilaat saatettiin psyykkisen kehitysvammai-
suuden tai fyysisen vammaisuuden perusteella vapauttaa oppivelvollisuuden
suorittamisesta tai heidat sijoitettiin apukouluun, jos kunnassa oli tallainen.
Erityisopetuksen toteuttamista erilldan kansakoulun muusta toiminnasta ja
omissa erillisissa tiloissa ei kyseenalaistettu, vaan kéaytanto asettui luontevaksi
osaksi ajan toimintapolitiikkaa, jossa poikkeavaksi luokitellut yksil6t sijoitettiin
laitoksiin. Sijoittaminen laitokseen nihtiin luonnollisena, koska heikkokykyisten
ja pahantapaisten oppilaiden ajateltiin olevan ’orgaaniselta varustukseltaan’
normaalista poikkeavia. (Kivirauma 2002.) Sakari Moberg (2002, 35) toteaakin,
ettd ”(k)un kasvatettavien erilaisuus korostuu, voimistuu myos erityisopetuksen
erityisyys ja erillisyys”.

1940-luvulta ldhtien alettiin kansakouluissa ottaa kaytt66n myos toisenlaisia
erityisopetuksen toteuttamisen tapoja: luokkamuotoisia lukineuvoloita, tarkkai-
luopetusta, klinikkaopetusta ja kiertavaa erityisopetusta. Talloin alettiin kehittaa
my0s osa-aikaista erityisopetusta. (Kivirauma 2002.) Nididen toimintatapojen
myoOta erityisopetus astui sisddn kansakoulurakennukseen, erityisopetusta alet-
tiin tarjota saman katon alla muun opetuksen kanssa. Tdtd muutosta on selitetty
kansakoulun akateemisten vaatimusten kohoamisesta seuranneella tarpeella
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uusien tukijarjestelmien kehittimiseen. Keskeisempéna selittdjand on kuitenkin
pidetty 1950—60-luvulla tapahtuneita ideologisia muutoksia, joiden my6ta ih-
misoikeuksia ja yhdenvertaisuutta koskevia kysymyksia tulkittiin uudella tavalla.
Talle pohjalle rakentui myos voimakas kansainvilinen seagregoivien erityisope-
tuskaytantojen kritiikki, jonka myota erilliset opetusjarjestelyt alettiin nahda
diskriminoivina ja sosiaalista syrjaytymistd edistivind kaytdntGini, ja tasa-
arvoisena ja moraalisesti oikeutettuna ratkaisuna pidettiin opetuksen jarjesta-
mista tavallisessa koulussa ja luokassa — integraatiota. (Kivirauma 2002; Mo-
berg 2002; ks. myos luku 2).

Fyysinen etdisyys ja ldheisyys ovat olleet keskeisii kriteereitd arvioitaessa in-
tegraation toteutumista seki koulu- ettd valtakunnallisella tasolla3s. Integraatio-
ta ja sen kehittymistd onkin usein tarkasteltu asteittain ja prosessinomaisesti:
fyysinen integraatio (1. aste), samassa tilassa toimiminen, nihdaan edellytyksena
muiden asteiden saavuttamiselle (2. toiminnallinen, 3. psykologinen ja sosiaali-
nen, 4. yhteiskunnallinen integraatio) (ks. esim. Hautamaki ym. 1993). Vaikka
fyysisen yhdessidolon voidaan ajatella mahdollistavan ja edistdvin integraatiota,
on se kuitenkin ndhtava vihimmaisvaatimuksena, eikd néyttona integraation
toteutumisesta (Moberg 2002). Tista huolimatta vield 2000-luvun vaihteessa oli
yleisti ettd erityisopetuksen tilat olivat erilldan yleisopetuksen tiloista (Naukka-
rinen 1999). On myo6s merkityksellistd tarkastella sitd, mita fyysinen integraatio
kussakin kontekstissa tarkoittaa.

Jo kenttiatyon alkuvaiheessa minulle tuli selviksi, ettd tutkimuskoulussani in-
tegraatio oli keskeinen Kkisite, jolla erityisopetuksen kehittdmisty6std puhuttiin.
Opettajien kanssa kidymissidni ja opettajien kesken kiydyissa keskusteluissa il-
meni, ettd tilaan ja fyysiseen osallisuuteen liittyvdat pohdinnat olivat olleet jo
pitkdan erityisopetuksen strategian keskiossa: erityisopetuksen fyysistd paikkaa
koulussa oli mietitty sekéd integraation ettd laajemmasta (erityis)pedagogisesta
nakokulmasta. Erityisopetuksen luokkatiloja olikin vaihdeltu koulussa vuosien
mittaan. Tilaan myds viitattiin usein erityisluokanopettajien keskusteluissa, jois-
sa nakyvaksi tuli se, ettd koulussa oltiin tietoisia tilakysymysten merkitykselli-
syydesti erityisopetuksen kohdalla.

Puhutaan myo6s ettd on pyritty eroon "koppiopetuksesta", ettd "ei erityisluokkia
parakkiin, siité tulee heti se leima".

(Kenttamuistiinpanot, erityisopettajien kokous, syyslukukausi)

Vieraillessani koulussa ennen kenttityon alkua ja keskustellessani koulun kay-
tdnnoista erityisluokanopettajien kanssa nayttaytyi se minulle erilaisten opetuk-
sellisten ratkaisujen, erilaisten oppilaiden ja nididen erilaisten arkien ja arjen

33 Esimerkiksi tilastokeskuksen erityisopetuksen tilastoinnissa seurataan myos erityisope-
tuksen jirjestdmistd opetuksen toteuttamispaikan (yleisopetuksen ryhma, erityisluokka,
erityiskoulu) mukaan. Niissi tilastoinneissa on 2000-luvulla tuotu esiin my6s vuosittai-
set prosentuaaliset muutokset eri jarjestimispaikkojen suhteissa.
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polkujen kokoelmana. Niiden kokemusten kautta ja koulun opetussuunnitelmaa
luettuani minulle rakentui kuva koulusta, jossa oppilaat liikkuvat yleisopetuksen
ja erityisopetuksen vililld — jossa erityisopetus on opetuspaikkaa ja pedagogiik-
kaa eika oppilasta maarittava tekija.

Muutoin tuli kierroksella semmoinen olo, ettd toisaalta tdméa laajuus antaa mah-
dollisuuden seilailla opettajien ja oppilaiden mukana, hakea erilaisia polkuja koulun
aika-tilassa. Ja my0s eri ndkokulmia siitd mistd koulunkiynti eri oppilaille koostuu,
millaisista tiloista, ryhmista, sisilloistd, menetelmista.

(Muistiinpanot kouluun tutustumisesta)

Tehtaankulman yldaste tarjoaa oppilaille erilaisia polkuja opiskella peruskoulu. Valilla
opintopolku voi kulkea erityisluokassa, vililld yleisopetuksen ryhmaissa. Koulussa voi
kokeilla menestymisti erilaisissa ryhmissa.

(Tehtaankulman koulun opetussuunnitelma)

Odotinkin kouluun mennessidni kohtaavani vaikeasti hahmottuvan erityisope-
tuksen arjen, jossa oppilailla on varsin erilaisia polkuja opetusryhmaésti ja oppi-
aineesta toiseen (luokkamuotoinen erityisopetus, yleisopetuksen ryhmit; pakol-
liset ja valinnaiset aineet). Ajattelin, etti téllaisessa kontekstissa on mahdollista,
etta erillisyyden ja leimaavuuden taakkaa kantava luokkamuotoinen erityisope-
tus merkityksellistyisi uudella tavalla. Olin my6s kiinnostunut nikemé#an miten
oppilaiden liikkuminen ryhmien ja erityis- ja yleisopetuksen vélilld kaytannossa
tapahtuu ja millaisin seurauksin — seuraako fyysisestd yhdessa olosta toiminnal-
lista ja sosiaalista integroitumista.

Koulun tilallinen ja kokemuksellinen eriytyminen arjen aika-tila-poluilla

Se miten oppilaat kiyttaviat koulutilaa ja liikkuvat luokasta toiseen on pitkalti
hallinnollisesti saadeltyd. Koulun institutionaalisten suunnitelmien tila- ja aika-
jarjestelyt rytmittdvat koulurakennuksessa tapahtuvaa toimintaa (Tolonen
2001): koulun sdannét ja lukujarjestykset maarittavat missa oppilaiden kulloin-
kin tulee olla, miten koulutilaa kiytetdan ja miten koulutilassa liikutaan. Gordon
ym. (1999; my0s Gordon ym. 2000, Hjelmer ym. 2010) ovat kdyttineet Anthony
Giddens’in (1985) kisitettd aika-tila-polut kuvaamaan sitd, miten oppilaiden
liikke ja kouluarki jarjestyy lukujarjestyksen ja sddnt6jen mairittamille reiteille.
Arjen toistoissa nimai polut muotoutuvat vahitellen vakiintuneiksi kulkureiteiksi
ja koulussa toimimisen tavaksi. Aika-tila-polkujen tarkastelu nostaakin keskioon
arjen rutinoituneisuuden, ja ne infrastruktuuriin kuuluvat rajoitteet jotka muok-
kaavat arjen rutiineja (Giddens 1985). Aikatilapolkujen hahmottaminen tekee
nikyviksi my6s arjen rutiinien vaikutuksen sosiaalisten suhteiden muodostumi-
seen (Giddens 1985), sen miten koulun fyysinen tila jarjestyy sosiaalisesti (Gor-
don ym. 2000).
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Itselleni aika-tila-polku -kisite konkretisoitui koulun arjessa varsin pian lu-
kuvuoden alun jilkeen. Seurasin syyslukukauden ajan kolmen erityisluokan
toimintaa ja ensimmadiset kolme kuukautta vietin padasiassa Liisan ja Leenan
luokkien kanssa. Joitakin viikkoja luokkien kanssa kuljettuani totesin, ettd olin
tutustunut kouluun aivan tietylla tapaa: jotkut luokka- ja kaytavitilat muodos-
tuivat tutuiksi — ndistd paikoista jopa osasin vihitellen etsia "luokkalaisiani’ sil-
loin kun olin heistd eksynyt erilleen — saman aikaisesti kun suurin osa kouluti-
lasta oli jaanyt minulle vieraaksi. My0s sosiaalisena tilana koulu hahmottui tie-
tystd nakokulmasta (vrt. Jackson 1990), samojen opettajien ja oppilaiden tulles-
sa minulle tutuksi kulkiessani lukujarjestyksen mukaan tunnilta toiselle34.

Leenan ja Liisan luokkatilat sijaitsivat vierekkdin koulun alimmassa (kella-
ri)kerroksessa. Naihin kuljettiin saman aulatilan kautta, josta naiden luokkien
lisdksi oli ainoastaan ovi teknisen tyon luokkaan. 'Luokkalaiseni’ viettivatkin
paljon aikaa tissa aulatilassa, odotellen tunnin alkua tauon jalkeen tai jopa viet-
tden koko tauon aulassa. Aulasta paidsi portaikon kautta suoraan ulko-ovelle
(takaovi’), eli minulle ja luokkalaisilleni mahdollistui liikkua ulos ja sisdan kou-
lusta kulkematta muiden koulutilojen ldpi. Teknisen tyon tunnille menevit
(vleisopetuksen) oppilaat eivit yleensi viettdneet vilitunteja tassid aulatilassa,
vaan saapuivat paikalle vasta tauon loputtua ja siirtyivit suoraan aulatilan lapi
luokkaan. Huomasin, ettd kdytdnnossa liikuin tai vietin aikaa muissa koulun
yleisissa tiloissa (aulat, kaytavit) ainoastaan kulkiessani aineenopettajien tun-
neille, esimerkiksi fysiikan luokkaan. Minun kokemani koulu rakentui vahvasti
erityisluokkiin ja ndiden edessi olevien tilojen ympérille.

Totesinkin erityisluokilla opiskelevien oppilaiden arjen rakentuvan varsin
tarkkaan rajatuille ja rajautuneille poluille. Oppilaat viettivdt suurimman osan
kouluajasta juuri tietyissé, heille varatuissa (erityisluokkahuone) tai heille maa-
rittyneissa (luokkien edessi oleva tila) tiloissa. My6s ihmiset, joiden kanssa eri-
tyisluokkien oppilaat olivat tekemisissd koulupiiviansi aikana, olivat usein samo-
ja — padasiassa erityisluokkien opettajia ja erityisluokilla opiskelevia oppilaita.
Naiitd luokkia seuranneena my6s minulle hyvin nopeasti vakiintuivat hyvinkin
konkreettiset aika-tila-polkuni ja oma, niilta poluilta kdsin rakentunut, kokemus
koulusta.

Vilitunti. Olen jadnyt edeltivdn tunnin jédlkeen luokkaan juttelemaan opettajan
kanssa.

Kiyn tauolla kattomassa 16ytdisinko Jarmon luokastaan. Kun kivelen luokan eteen
ihmettelevit pojat 4dneen missd ma oon ollu. (...) Kysyn ettd onks Jarmo luokassa —
vastaavat ettd ei, paitsi tietty Leevi joka heittdytyy “vastaviittimain”. Kerron ettid
olisin kysynyt ettd saanko heidit perjantaina haastatteluun opotunnilla — "ettd tulisit-

34 Liisan ja Leenan luokat opiskelivat kyseiset jaksot useassa oppiaineessa yhdessd, ja
usein opettajana myos oli erityisluokanopettaja — Liisa tai Leena. My0s aineenopettajien
tunneille (esim. fysiikka ja kemia) mentiin erityisoppilaskokoonpanolla, eli niilld tunneil-
la oli ainoastaan oppilailta kyseisiltd kahdelta luokalta.
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teko”. Neuvottelen poikien kanssa haastatteluun tulosta, lisdd oppilaita tulee tilan-
teeseen. Pojilla oma show menossa, seuraan hetken.

Lihden kiytavaa pitkin takasin kohden rappusia. Kolme Ilkan seiskaa istuskelee luo-
kan oven edessi, pysahdyn moikkaamaan, kysyn mita kuuluu. Juttelen poikien kanssa
tutkimuksen tekemisesti ja ensimmaisestd tyoharjottelusta. Ilkka tulee portaita, pojat
totee ettd saas nidhdd millanen ilme Ilkalla on kun huomaa kundien sihellyksen
kaytavan padssa (ysit). Kddnnytaan kattomaan Ilkkaa, virnullaan. Lihden menemaéén
tunnille, alas rappuja.

Ala-aulassa kysyn Ismolta mitd niilld on huomenna. Ismo kaivaa lukkarin taskusta-
aikkaa. Kysyn Ripalta ja Ismolta tulevatko huomenna haastatteluun. Keskustellaan
haastattelukaytannoistd, milloin kukakin tulee, keskusteluun osallistuu ymparilla
olevia oppilaita ja aulatilaan saapuvia.

Kiipeen yhet portaat ylos, Sepon porukoita seisoskelee, kattovat ikkunasta kun Eikka
taiteilee ulkona jaalla — kaatuu aina vélilla. Naureskellaan ja kauhistellaan. Ilkka tulee
ulkoa, pysdhtyy kattomaan, totee ettd on taas Eikalla show menossa.

(Kenttamuistiinpanot)

Kokemus erityisoppilaiden aika-tila-poluilla kulkemisesta sai minut pohtimaan
sitd, miten ’yleisten’ ja ’erityisten’ vélinen raja korostuu ja konkretisoituu koulun
arjessa juuri tilallisesti (erityisopetuksen oppilaat keskendin ja yleisopetuksen
oppilaat keskendin). Arjen polkuja tarkastelemalla tuntui kuin se ero erityisope-
tuksen ja yleisopetuksen vilill4, jota opettajien puheessa ja koulun virallisissa
teksteissa pyrittiin my0s kyseenalaistamaan, olikin arjen tilankdytén nidkokul-
masta taysin kyseenalaistamaton. Aika-tila-polkujen erillisyys teki arjessa nuor-
ten kohtaamiset satunnaisiksi ja kohtaamattomuudesta normin (myo6s Niemi
ym. 2010). Vaikka nuorten toiminnassa ja kerronnassa oli 16ydettdvissd myos
valttelyn strategioita (ks. seuraavat alaluvut) oli kohtaamattomuus padasiassa
tahatonta — ei vain osuttu toisten poluille. TAtd arjessa 'vahingossa’ rakentuvaa
erillisyyttd voidaan tarkastella tilallisen praxiksen tuottamana (ks. Gordon 1999;
Gordon & Holland 2003).

Tuula Gordon (1999, 102) Kkirjoittaa tilallisen praxiksen olevan “rutinoitua,
siaddeltyd, sisdistettyd toistuvaa toimintaa”, jossa tila on muodostunut itsestaan
selvini toimintaymparistond nakymattomaksiss. Tilassa toimitaan opituilla ta-
voilla, pohtimatta omaa toimintaa, sitd tuottavia tekijoita tai sitd mitd toiminta
tuottaa. Praxis onkin “jarjestystd ja kulttuurisia kdytantoja sailyttavaa” (em.).

Olen pyytanyt poikia kertomaan tavallisesta koulupaivasta. Kuvaavat valituntia.

Reetta: (...) Jos si et mee ulos, miti si teet?

35 Peter Jackson (1990) kirjoittaa koulun instituutiona muotoutuvan toimijoille poikkeuk-
sellisen tutuksi, ja télla tapa jolla koulun fyyset, temporaaliset ja sosiaaliset rajat rakenta-
vat toimintaa, muodostuu toimijoille vaikeasti havaittavaksi. ”(T)he physical objects,
social relations, and major activities remain much the same from day to day, week to
week, and even, in certain respects, from year to year.”
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Ismo: Ma riehun.
Reetta: Missa?

Ismo: Kaytéivalla

(..

Reetta: Kenen kans si riehut ja milla kaytavalla.

Ismo: Tos kaytavilla. [viittaa luokan ulkopuolella olevaan aulatilaan]. Elmon kaa.
Reetta: Tos alhaalla vai?

Ripa: Alakédytavissi. Luokan oven edessi.

Ismo: Niin siina.

Reetta: Ketd muita siin on?

Ismo: Miné, Elmo.

Reetta: Eiks siinéd oo ketdan muita?

Ismo: No, joskus on Tomi, Ripa ja Aleksi on ollu, ja kaikkia.
Ripa: Siin on ollu kaikkii vdhan. Sillon tallon.

Ismo: Kaikkii, niin. Eikka varsinki.

(Haastatteluote)

Tarkastellessani nuorten tapoja kertoa kouluarjestaan totesin, ettd tyypillisesti
arkea kerrotaan toiminnan kautta (tullaan, ollaan, mennién), mutta toiminnan
konteksti (ja toimijat, muuten kuin epadmaariisessa ’jengi’ tai ’kaikki’ muodossa)
tulee harvoin esiin (ks. tarkemmin luku 9.2). Jouduinkin usein kysymian haas-
tattelujen kuluessa, kuten edelld Ismolta, "missd” ja "keiden kanssa”. Tila tuntui
olevan niin itsestdin selvi osa arkea, etti sita ei puhuta auki, ei ndhda tarpeelli-
seksi kertoa missa toiminta tapahtuu. Tila muodostaa toiminnan itsestdin selvan
kontekstin, ja samalla tila muuttuu nakymattoméksi: ei nihda sitd, miten tila
rakentaa toimintaa. Nuorten tapa tuottaa itsensi esiin individualistisina toimi-
joina haastattelupuheessa (Mietola 2007) piilottaa praxiksen seka aikatilaa ra-
kentavat institutionaaliset tekijat (lukujarjestykset, sddnnot, ryhmittdminen),
jotka sddtelevit yksil6iden toimintaa.

Praxiksen tarkastelu korostaa toistojen merkitystd jarjestyksen tuottajina
(Gordon 1999). Toistot yllapitavat valtasuhteita tekemitta naita nikyviksi. En
tormannyt arjessa tai oppilaiden kerronnassa taisteluun tilasta, kysymyksiin
siitd, kuka hallitsee tilaa, vaan tilaan asettuminen ja sen jirjestyminen ja jakau-
tuminen eri ryhmien tiloiksi/paikoiksi naytti luonnollistuneen, tapahtuvan kuin
itsestddn. Valtasuhteet ovat kuitenkin aina ldsni tilassa vaikuttaen siihen, miten
tila rakentuu ja miten se koetaan (Massey 1991). Viimekéddessi erityisluokkien
oppilaiden institutionaalinen positio erityisoppilaina koulussa vaikuttaa siihen,
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miten oppilaat paikannetaan koulutilaan: lukujérjestys, joka kannattelee ajatusta
erityisen ja yleisen vilisestd erosta, paikantaa oppilaat eriaville aikatilapoluille.36
Koulun aika-tila-jarjestelyt siis rakentuvat ajatukselle ryhmien erillisyydesti ja
tuottavat titen erillisyytta (ks. myos Souto 2011). Ehdotankin, ettd sosiaalinen
eriytyminen institutionaalisesti eri tavoin positioituvien oppilasryhmien — yleis-
opetuksen ja erityisopetuksen oppilaiden — vilille tuottuu vilittyneena sen kaut-
ta miten oppilaat paikannetaan aika-tilallisesti kouluun, eri poluille (ks. Gordon

ym. 2007 ).

Tilan tuottamat sosiaaliset suhteet ja symbolinen etdisyys

Tapa, jolla koulutila on jérjestetty tuottaa sosiaalisia suhteita (McGregor 2003).
Jo edelld toin esiin, miten erityisoppilaiden aika-tila-polut vaikuttivat myos sii-
hen, miten koulu sosiaalisena kenttdna hahmottui. Erityisluokilla opiskelevien
nuorten arjen poluilla nuoret toimivat paiasiallisesti muiden omalla tai rinnak-
kaisluokalla opiskelevien nuorten ja erityisluokanopettajien kanssa. Ryhmien
arkien erillisyys tulikin merkittavasti esiin nuorten kaverisuhteissa: erityisluok-
kalaiset viettivdt my6s oppituntien ulkopuolella paljon aikaa kesken#én, ja vain
harvoilla nuorista naytti olevan kavereita yleisopetuksen ryhmissas?.

Koska tutkin yhdeksasluokkalaisia, ei minulla ollut mahdollisuutta olla seu-
raamassa sitd, miten ryhmien ja kaverisuhteiden muotoutuminen yldasteelle
siirryttdessi tapahtui. Toisaalta pystyin seuraamaan titi prosessia Elmon koh-
dalla, joka siirtyi yleisopetuksesta erityisluokalle yhdeksdnnen luokan alussa.
Kysyinkin haastattelussa erikseen Elmolta hidnen kaveripiiristdén ja timin mah-
dollisesta muuttumisesta yhdeksiannen luokan aikana:

Reetta: Yritin kysyy tossa jo noita, niitd tyyppei joiden kanssa te ootte tekemisissa.
Mutta niinku, vihin néyttas siltd et te ootte padosin tekemisissd muitten niinku teijan
luokkalaisten kanssa ja Liisan luokan kanssa. Onks muita tyyppeja joiden kanssa te
vietdtte aikaa? Elmolla varmaan on.

Elmo: Niih, viahén kaikkee.
Aleksi: Riippuu vahén.

Reetta: Keita muita, luetelkaa nopeesti keta kaikkii te tunnette taalld muita oppilaita.

36 Erityisluokanopettajat kertoivat minulle, ettd yhteni integraation toteuttamisen hanka-
luutena on, ettd koulun lukujirjestelmiasysteemi toimii yleisopetuksen ehdolla, eli erityis-
luokanopettajat voivat rakentaa omien oppilaidensa lukujarjestykset vasta kun yleisope-
tuksen tunnit on laitettu paikalleen. Jos jo integraatiomahdollisuuden ylldpitiminen
lukujdrjestystyossd on nédhty vaikeana, on ymmarrettavaa etta lukujarjestystyossa ei laa-
jemmin ole huomioitu sosiaalista integraatiota oppilaiden aika-tila-polkujen kohtaamisen
ndkokulmasta.

37 Yksi seuraamieni kolmen erityisluokan oppilaista opiskeli akateemiset oppiaineet pasa-
sissa yleisopetuksen ryhmissi, jolloin hén oli suurimman osan oppitunneista yleisopetuk-
sen puolella. Hanella olikin seka erityisluokilla opiskelevia etta yleisopetuksessa opiskele-
via kavereita, joiden kanssa han mm. vietti vilitunteja.
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Ismo: Kaikki alaluokat, melkein kaikki jarmonluokat.
Ripa: Kyl ma silleen sivusilmasest tunnen tailta jotai ympari koulu-
Ismo: (es) suunnillee kaikkia-

Reetta: Mut keitd muita on semmosii joitten kanssa te vietétte tauolla aikaa tai jut-
telette tai?

Ripa: No ei oikeestaan ketdin, paitsi joskus ohimennen heittia jotain, tollasta. Kyl taa
niinku.

Reetta: Elmo, Elmol nyt on vidhan eri kaveripiiri. Vietdtsa niinku nytte pddasiassa ai-
kaa tén porukan kanssa?

Elmo: Joo.
Reetta: Vai niinku-
Elmo: Tan porukan kanssa suurin piirtein.

(Haastatteluote)

Elmon siirryttya erityisluokkaan oli hdnen kaveripiirinsdkin muuttunut: Elmo
vietti havaintojeni mukaan padasiassa vilitunnit Liisan luokan ysien kanssa, ja
myos tunneilla, joissa “Liisan pojat” olivat yleisopetuksen ryhmaissa, asettui El-
mo kuin luonnostaan istumaan oman luokan poikien kanssa. Poikajoukon hit-
sautumista yhteen kuvaakin mielestdni hyvin Ismon kommentti kevaan haastat-
telussa, jossa hian kuvaa nelikon yhdessd olemista ja toimimista toteamalla hei-
din olevan kuin ”Dalttonin veljekset”.

Tarja Tolonen (2001) on kuvannut tapaa, jolla nuoret koulussa muodostavat
omia tilojaan aktiivisesti nopeastikin syntyvini ja puhkeavina “kuplina”. Tdma
tilanmuodostus tapahtuu nuorten keskindisin rajanvedoin ja tilat ilmentavit
olemassaolevia erottelujarjestelmid (em.). Tarkasteltuani Tehtaankulman oppi-
laiden sosiaalisia suhteita, totesin tillaisten arjessa rakentuvien ja hajoavien
sosiaalisten kuplien paikantuvan jommallekummalle puolen erityisopetuksen ja
yleisopetuksen vilistd rajaa. Niissi erillisissé arjissa nuoret neuvottelevat oman
ryhminsi sisilld kaverisuhteista, ryhmaytyvat erilaisten tyylien, harrastusten,
musiikkimakujen tai tekemisen ymparilla ja lilkkuvat ryhmaista toiseen (ks. myds
luku 9.1.).

Seurattuani koulun arkea kouluvuoden alusta pitkille syksyyn ja alkutalveen
rakentui minulle kuva koulusta, jossa erityisopetuksen oppilaat ja yleisopetuksen
oppilaat eliviat hyvin pitkélle erillisid arkiaan. Itse hahmotin erot tilankaytossa
juuri polkujen kautta rakentuvina erillisind kartastoina (ks. Jokinen 2004), jossa
yleisopetuksen oppilaiden polut ja erityisoppilaiden polut kulkevat eri osissa
koulurakennusta, paikoitellen risteytyen, mutta jossa arjen keskipisteet, kaikista
kulunein maasto, asettuu vahvasti eri kohtiin koulua. Mielestini téta eriytymista
on mahdollista hahmottaa my6s David Sibley'n (1995) tapaan eriytyneind geo-
grafioina: eri tavoin positioitujen subjektien kokemukset ja tulkinnat tilasta ja
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paikoista rakentuvat erilaisiksi arjen kdytdnnoissa. Se, mikd on keskelld ja mika
periferista tai marginaalista, niyttaytyy eri tavalla eri paikoilta kédsin. Leenan tai
Liisan luokan oppilaan paikalta katsottuna koulutila rakentuu kellariaulasta
kisin, se muodostaa keskustan, josta ldhdetdsn ja johon palataan koulupdivian
aikana. Yleisopetuksen oppilaalle tdma4 tila saattaa puolestaan nayttaytya merki-
tyksettomana lapikulkutilana, jonka kautta ainoastaan kuljetaan teknisen tyon
tunnille.

Ryhmien ja nédiden arkien vilinen (fyysinen) etiisyys tuli kuitenkin uudella
tavalla pohdittavakseni kun haastattelin syksyn lopulla ryhm#i Liisan luokalla
opiskelevia oppilaita. Keskustelimme haastattelussa Elmon siirtymisesta erityis-
luokkaan ja tdssd yhteydessa Aleksi alkoi esittdd minulle yleisopetuksen kaytan-
tojd ja oppilaita koskevia kysymyksia:

Olemme keskustelleet haastattelun kuluessa erityisluokassa ja yleisopetuksessa opis-
kelemisesta, siitd millaisia eroja opetuksessa on yleisen ja erityisopetuksen vdlilld.
Olen lopettelemassa haastattelua.

Aleksi: Niin mut mul ois viela yks kysymys et.

Reetta: No kysy.

Aleksi: Ku si oot kiyny siella yleisopetuksen opotunneilla
Reetta: Mm.

Aleksi: ni minkailaisii henkil6it siel on, onks niil mitddn eroja kun vertaa tdhin luok-
kaan?

Reetta: Sanotaanko, siis ku, ku ma oon kidyny vaan yhen ryhmin kanssa, ja sit, se
mika ero on niinku niin ne ihmiset ei valttdmatti tunne toisiaan, et ei voi niinku sanoo
et onks niissd niinku henkil6issa eroo, mut siel on niinku viahén erilainen tunnelma,
koska niinku. —

Aleksi: Mut minkélainen se tunnelma on sielld, onks se sellanen et sielld haukutaan
niinku —

Reetta: Eei, mut sit siel on ihmisii jotka ei oo ollenkaan niinku, ei esimerkiks puhu
tunnilla, ettd ne vaan kuuntelee. Ja et on — Kyl se semmonen nikyy niinku et on joss-
ain et on sellanen tilanne et on ihmisii jotka ei kaikki ihan valttdmatta tunne toisiaan.
Et on niinku vahéan, vihin niinku vaisumpaa ja — Mut et tota, emma tieda, ei ne ni-
inku —

Aleksi: Mut et onks tdd niinku silleen et tiil yritetddn niinku keskittyy enemmaén si-
ihen mita opiskellaan kun yleisopetuksessa?

(Haastatteluote)

Aleksin pohdinta ja kysyminen jdivit vaivaamaan minua. Haastattelutilanteessa
Aleksi yhtakkia positioikin minut informantiksi, kertomaan hénelle ikdan kuin
toisesta kulttuurista. Aleksi selvésti halusi pohtia ryhmien ja toisaalta yleisope-
tuksen ja erityisluokan toimintakulttuurien vilistd eroa. Minulle pysayttavaa oli
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se symbolinen ero ja etdisyys, joka Aleksin puheessa rakentuuss: yleisopetuksen
oppilaista rakentuu etéilld oleva ’toinen’, 1aht6kohtaisesti erilainen, jota Aleksi
kovasti yrittdd ymmartaa. Minusta on tirkedd pohtia miksi Aleksi puhuu niin.
Aleksi kavi haastatteluhetkelld kolmatta vuotta ndiden “henkiléiden” kanssa
samaa koulua, he olivat viettdneet vilitunteja samoilla kdytavilld, syoneet samas-
sa ruokalassa, istuneet samoissa juhlissa. Tulkitsen Aleksin puhetavan heijasta-
van sitd koettua eroa ja erillisyyttd ja polkujen kohtaamattomuutta, jonka olin
arjessa havainnut. Erityisluokkien fyysisesti yleisopetuksesta erillinen arki tukee
symbolisen eron rakentumista, ja tima symbolinen ero taas vastaavasti saattaa
tukea fyysista eriytymista (ks. Teittinen 1995). Koska pojat eldvit erityisopetuk-
sen arjessa ja heiltd (osin) puuttuu kokemus yleisopetuksen arjesta, rakennetaan
kuvaa muilla tavoin. Voisi ehka tulkita, ettd Aleksin kysymys kiusaamisesta on
sellaista koulukulttuurista, stereotypisoivaa tietoa jota kiytetdan kun ei ole muu-
ta.39

David Sibley kirjoittaa (1995) ’toisen’ maantieteellisestd erottamisesta viita-
ten esimerkiksi kaupunkitilassa tapahtuvaan territorialisoitumiseen, jossa ra-
kentuu rajoja joita ei enda ylitetd. Leena Erdsaari (1995) liitaa territoriaalisoitu-
misen liikkumista koskeviin mahdollisuuksiin ja rajoituksiin. Hinen mukaansa
organisaatioilla on keskeinen rooli siind, millaisia polkuja ne tarjoavat organi-
saatiossa toimiville, miten tilankaytt6d on hallinnollisesti rajattu. Tehtaankul-
massa tulkitsinkin territorialisoitumisen kiinnittyvan vahvasti sithen, miten kou-
lun aika-tilaa oli hallinnollisesti jirjestetty. Oppilaat on asetettu erityisen tai
yleisen aikatilapoluille ja niilld kapeilla poluilla toimivat oppilaat kuin itsestdan
hakeutuvat toisten ’erityisten’ tai ’yleisten’ seuraan, ja niille ryhmille varattuihin
tai madrittyneisiin tiloihin. Aikatilapolkujen tiukkuuden ja tilankdyton rutinoi-
tumisen seurauksena koulun arjessa tuntui olevan vain vahin tilanteita, joissa
oppilaat voivat vaikuttaa tilankadyttoon tai haastaa vakiintuneita tilankayton
tapoja (ks. Gordon & Holland 2003; Hjelmer ym. 2010). Siitd keiden kanssa
oppilaat viettdvit aikaa saatetaan kuitenkin vahvoja tulkintoja oppilaan kuulu-
misesta tiettyyn ryhmaéan.

Useissa haastatteluissa tulikin esiin (kysyessiani mitd haluaisivat muuttaa
koulussaan) ettd tauot ovat lyhyita ja naita toivottiin pidemmiksi.

Reetta: Jos ne ois pidemmat ne tauot ni miti siina sit tekis.

Ismo: Sit, sit ois aikaa juoruu tai (es)

38David Morley (2000) viittaa Liz Greenhalgh’iin (1998) joka kayttéa kasitettd disconnec-
tion kuvaamaan koyhien asemaa seka symbolisessa ettd kaytannollisessd mielessa.

39 David Sibleyn (1995) mukaan on tyypillistd, ettd kun suora kontakti/kokemus toisesta
ryhmaéstd puuttuu, kokemukset ’toisesta’ kulttuurista korvautuvat myyteilld ja stereotyy-
peilla. Stereotyyppi siirtda ’toisen’ etiille, irti jokapaivdisestd kokemuksesta — ja koska
’toisen’ kanssa ollaan vidhiisessd vuorovaikutuksessa, ei stereotyyppi myoskidan kyseen-
alaistu.
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Aleksi: No siin on aikaa heittds ldppaa muitten kaa. Niinku kavereitten kaa, oottaa,
oottaa kaytavalla et ku paisee tauolle. Sit on aikaa vihdn enemmaén puhuu niitten kaa.
Ettei silleen et joo joo mun pitdd menni nyt tunnille, tunti alkaa. Ettei heti joudu ldht-
een niinku takas tunnille, heti ku toiset paisee tauolle.

Reetta: Nii ja sit ku téél ei oo noita kelloja ni sit ihmiset tulee varmaan niinku eri ai-
koihin tauoille ja sit 1dhtee eri aikaa.

Aleksi: Nii.
(Haastatteluote)

Vilitunnit ja tauot nayttaytyivit haastattelupuheessa oppilaiden omana tilana, ja
tilana sosiaaliselle. Tehtaankulmassa osa tauoista oli lyhyitd ja ne rytmittyivat
ryhmén tyoskentelyn mukaan, ei koko koululle yhteisen vilituntirytmityksen
mukaisesti. Tatd kritisoitiin haastatteluissa, kidytdannon nihtiin rajaavan tilai-
suuksia kohdata muiden ryhmien oppilaita. Tuula Gordon, Janet Holland ja
Elina Lahelma (2000) ovat omassa tutkimuksessaan tunnistaneet kapeiden aika-
tilapolkujen vaikuttavan negatiivisesti oppilaiden vilisiin sosiaalisiin suhteisiin
koulussa. Jos osa tavoitteista, jota opetukselle asetetaan, on sosiaalisia, kuten
sosiaalisen integraation tavoitteleminen, tulisi timi sosiaalinen ulottuvuus ja
informaalin koulun merkitys sosiaalisten suhteiden rakentumiselle huomioida
suunniteltaessa koulun aika-tilan jarjestamista (ks. myos Souto 2011; Lahelma
2002).

6.2 Tila ja merkityksen rakentuminen

Kellari ja kalterit: tilalliset metaforat erityisopetuksen statuksen kuvaajina
Reetta: (...) Onks toi hyva, et on tommoset kauheen pitkat oppitunnit?
Otto: On. — Se johtuu vaan siit3, et ma en osaa laskea.
Mika: Nii se on vidha tyhma ruot -
Pyry: (es) nii aina kevaalla, niin siel luokas on hirvittavan huono ilma, ja —

Otto: Muutenki talvel sielld haisee ihan paska. Nimittdin tda meiddn luokka on va-
rasto.

Pyry: Ollu ennen.
Otto: Se on ollu ennen varasto

Pyry: Sen takii siel ei oo minkdanlaista tuuletusjérjestelméa. Sinne on vaan latkasty
tauluu sinne seindén.

Otto: Nii-in.

Pyry: Tai itseasias on siel, on siel siel —
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Otto: Mut ne on rakennettu —

Pyry: Siel on timmonen pontto siel katossa jossain, suurin piirteen jos vaikka tuolla
ois, no okei taal on tuuletuksii. Mut siis tollanen ihan pieni ihan pyoree, mika joittenki
ihmisten kylpyhuoneis on. Siel on reika toiseen huoneeseen. Ja seki on luultavasti tu-
kossa.

(Haastatteluote, erityisluokkien oppilaita)

Kouluvuoden aikana kuulin useita kuvauksia siitd, miten erityisopetukselle lan-
keavat koulussa ’jamat’. Erityisluokkatilojen kerrottiin olevan entisid varastoja,
jotka eivat muuhun kayttoon kelpaa. Erityisluokissa kaytettdvien kirjojen ja
muiden opiskeluvilineiden kerrottiin olevan vanhoja, kiytettyja ja kdytosta pois-
tettuja. Tilanteet, joissa minulle kerrottiin tiloista ja vilineista, ovat tulkittavissa
tilanteiksi, joissa nuoret ja opettajat pyrkivit tutkijan kautta saamaan ’aantaan’
esiin, kertomaan merkittavastd heihin kohdistuvasta epdkohdasta tutkimukseni
kautta (ks. Mietola 2007). Samalla kun minulle kerrottiin huonoista tiloista,
huonoista valineistd, huonoista resursseista, kerrottiin my6s erityisopetuksen
ja/tai oppilaiden asemasta ja arvostuksen puutteesta kyseisessd koulussa ja laa-
jemmin koulutusjirjestelmassa.

Tamain puhetavan taustalla elda ajatus siita, ettd kdaytannot tekevit nakyvaksi
sitd, millaisina erityisoppilaat koulussa nihdadian, miten heistid ajatellaan (vrt.
Kulmala 2004). Kiytdnno6t tuntuivatkin olevan koulussa jatkuvan tulkinnan
kohteena. Seki oppilaat ettd opettajat kertoivat minulle omia tulkintojaan, kiin-
nittivait huomiotani tiettyihin yksityiskohtiin, joiden ajateltiin kuvaavan siti,
miten erityisopetusta yleensi ja erityisesti sinne paikannettuja oppilaita arvoste-
taan. Erityisesti erityisopettajien kommenteista oli luettavissa myos viittauksia
erityisopetuksen historiaan, jolloin erityisopetusta pidettiin avoimesti huonom-
massa arvossa (Kivirauma 2002).

Edelli toin esiin opettajien tiedostavuuden koskien tilan merkityksellisyytta
sille, miten erityisopetus nayttaytyy koulussa, millaisia tulkintoja siitd tehdaan.
Samalla kun opettajat eksplisiittisesti puhuivat koppiopetus-imagosta irrottau-
tumisesta, olivat erityisluokat kuitenkin pédityneet jamaitiloihin, pieniin ja/tai
kellariin sijoittuviin luokkahuoneisiin. Tehtaankulman koulurakennus on raken-
nettu 1950-luvun lopulla. Koulun toimintakulttuuri on merkittaviasti muuttunut
vuosien kuluessa, eikd rakennusta ole suunniteltu sellaiseen kayttoon (liikkuvat
ryhmaét, suuret oppilasmairét), jossa se tilla hetkella on.4° Erityisopetusryhmait
ovat pienid ja kdytdnnon syisti sijoitettu tiloihin, joihin suuremmat ryhmat eivat
mahdu. Téllaiset tilat usein ovat entisid varastotiloja, jotka on muutettu luokka-
huoneiksi — kuten pojat edelld kertovat. Oppilaiden (ja opettajien) puheessa
toistuvat tokaisut varastoista ja kellarista eivit siis olleet ainoastaan metaforia

40 Keskeisend koulutilan kaytt6d koskevana kysymyksend tutkimuskoulussani oli pitkin
vuotta tilanahtaus. Tehtaankulman yldasteenkoulu kilpaili rakennuksen tiloista myos
toisen oppilaitoksen kanssa. Eri tiloista taisteltiin siis seka Tehtaankulman koulun sisélla,
ettd myos ulospain.
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vaan erityisopetus oli konkreettisesti sijoitettu téllaisiin tiloihin. Ei ole miten-
kddn tavatonta ettd koulun tilojen kaytt6 tilla tavoin muuttuu ajan myota siita
mihin ne on alun perin suunniteltu. Muutokset kuvaavat sekd muutoksia peda-
gogiikassa, ettd kayttdjissa (esim. oppilasmairian kasvu johtaa laajennuksiin) (ks.
esim. Gordon ym. 2000). Mielenkiintoista kuitenkin on, ettd Tehtaankulman
oppilaiden ja opettajien puheessa entisen kiyton tilalle rakentamaa merkitysta
(toistamalla) uusinnettiin, vahvistettiin ja kiinnitettiin tilassa nyt toimivaan eri-
tyisopetukseen.

Erityisoppilaiden ja -opettajien luokkatiloista lukema viesti ei ollut ainoas-
taan erityisopetuksessa tyoskentelevien luettavissa, vaan my6s muut oppilaat
rakensivat merkitysta erityisopetukselle tilan kautta. Esimerkiksi puheet kella-
rista eivit kiertdneet sattumalta, vaan kellari metaforana kannatteli jaettua mer-
kitysta erityisopetuksen paikasta ja tatd kautta pystyttiin edelleen rakentamaan
uutta merkitystd erityisopetukselle ja sielli opiskeleville nuorille. Kellaritilat
viestivat myos merkitysten paikkansapitavyydestd, vahvistivat ajatusta kahden
kerroksen viesti, joista toiset voidaan sulloa kellariin.

Reetta: No, entés tota noin [mité tulee mieleen] erityisopetuksesta?
Jone: Eks se 0o sama ku pienryhmi? — No e—

Ville: Siit tulee mieleen emut.

Jone: Nii joo emut — tulee mieleen.

Reetta: Erityisopetuksesta?

Ville: Noi huoneet.

Jartsa: Siel haisee mis (es)lasit on kaikki silleen et (es) teljettyna hékkiin, nii ne haisee
niin pahalle.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilaita)

Edell4 yleisopetuksen oppilaat Jone, Ville ja Jartsa kertovat erityisopetus-sanan
herdttdmistd mielikuvistaan. Poikien puheessa kahden kellaritilaan sijoitetun
luokkahuoneen ikkunoissa olevista kaltereista, joiden alkuperdisena tarkoituk-
sena on pitdd ulkopuoliset ulkona koulun tiloista, muodostuu tekija, jolla he
merkityksellistavit erityisopetusta ja erityisopetuksen oppilaita. Kun kellarissa,
kaltereiden takana opiskelee erityisopetuksessa olevia oppilaita, emuja”, kdan-
tyvit kalterit yllattden sisddnpdin. Kalterit eivét siis endi pidakaan toisia ulkona,
vaan niista rakentuu poikien puheessa hikki, joka rajoittaa sisilld olevien ’tois-
ten’ toimintaa. Pojat rakentavat kellarin ja kaltereiden ymparille merkitysta
kiinnittden kalterit ja ndiden tuottamat mielikuvat luokkatilan kayttajiin. Pidan-
kin poikien kerronnan tapaa — sulkea erityisoppilaat hikkiin — keinona rakentaa
eroa ja etdisyyttd heiddn (yleisten) ja toisten (erityisten) vililld. Puhetapa voi-
daan mielestdni my0s kutsua moralisoivaksi maantieteeksi (moralizing geo-
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graphy, Sibley 1995), jossa pojat tuottavat puheessaan paikan toiseudelle pai-
kantamalla sen kellariin ja ulos heidan eldmistiloistaan, ja samalla rakentaen
eroa oman hakittoman arkitilan ja erityisopetuksen hikkiarjen vilille.

Arja Jokinen (2004, 76) toteaa ettd paikan kokemusta voidaan tarkastella
myo0s kayttamalld osallisuuden ja sivullisuuden kasitteita: ”(o)salliselle paikka on
osa itsed, mutta sivullinen katselee paikkaa ulkopuolisena, etdisyyden paista.”
Edelld puhuvat pojat selvisti kertovat ja rakentavat merkitysti erityisluokkatilan
ulkopuolelta. Kalterit ja kellaritila saavatkin erilaisen merkityksen kun erityis-
luokalla olevat oppilaat puhuvat omasta luokkatilastaan. Vaikka ndiden oppilai-
den puheessa kaltereista ei rakennu hékkis, tuo pohdinta tulipalosta esiin sen,
ettd myos he ovat katsoneet kaltereita "toisin pain’, sisille sulkevina:

Reetta: No, mites sitte tota noin. Sit sd sanoit, et tdd koulu rakennuksena on enemmaén
koulumainen. Miten niinkun, mites muuten, miten titd vois tuoda tata, tati, onks taa
rakennus kiva vai?

Tiina: Sokkeloinen, se on ku labyrintti. Niinku ulkoopéin tima néyttda ihan vankilalta,
mut sisilt pdin sit ehkd enemmain koululta.

Sharon: Ja kai tda on pikkasen ankee, kaikki valkoset seinit. Ei mitdan niinku varik-
kyytta. (es, naurahtavat)

Reetta: Mites teiddn oma luokka?
[Naurattaa]

Tiina: Siel haisee ihmeelliselta. Sit siel on kalterit ikkunoissa. Ku sattuu tulipalo, niin
ei padse minnekidn. Jai loukkuun.

(Haastatteluote, erityisluokkien oppilaita)

Tilan saamat merkitykset rakentuvat ja niitd rakennetaan mielikuvien avulla.
Haarni ym. (1997, 18) kirjoittavatkin mielenmaisemista, jotka ovat tiettya paik-
kaa tai aluetta koskevia yleisid kasityksid/mielipiteitd, “joissa subjektiiviset ja
intersubjektiiviset kisitykset paikasta kohtaavat”. Kerronnassa toistetaan kella-
ria juuri siksi, ettd se on kuvaava, siihen kiinnitetty symboliikka tulee ymmarre-
tyksi. Tilan sosiaalisen kartoittamisen (mapping, Edwards & Usher 2000) pro-
sessissa rakennetaan kulttuurisesti jaettua tapaa ymmartaa tilaa, tilojen vilisia
eroja (Sibley 1995). Tila saa merkityksensi tissa jatkuvassa kartoittamisen pro-
sessissa, jossa hallitsevaa tapaa hahmottaa tilaa vahvistetaan ja uusinnetaan.
Tassd prosessissa rakennetaan myoOs Kkisitystd siitd, ketkad tilaan kuuluvat, ja
kiinnitetdan tilaan liitettyja merkityksia kyseistd ryhméaa koskeviin stereotyyppi-
siin representaatioihin (ks. Sibley 1995).

Erityisoppilaiden puheen koulutilasta, kellareista ja varastoista, voidaan aja-
tella viittaavan my6s heiddn marginaaliseen asemaansa koulussa. Marginaali on
usein sekd symbolinen ettd konkreettinen (Jokinen 2004; myos Mietola 2001).
Kellariin sijoittuviin pieniin erityisopetuksen luokkatiloihin paikannettu erityis-
opetus tuntui olevan myos tilallisesti marginaalissa — sivussa ja alhaalla. Alhaalla
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ja ylhaalla oleminen toimivatkin arkikielessd institutionaalista vallankadyttod
kuvaavina arvottavina metaforina (Erdsaari 1995; Jokinen 2004): ylhaille pai-
kantuvat arvostetut henkil6t, kuten johtajat, kun taas vastaavasti alas sijoittuva
tulkitaan vihemman arvostetussa asemassa olevaksi. Myo6s kaytossa olevan tilan
koon voidaan tulkita kuvastavan sen kayttdjan statusta (Erdsaari 1995). Kellariin
sijoittuvaa pientd luokkatilaa onkin vaikea lukea toisin kulttuurisella kartastol-
lamme 4. Koululaisten kulttuurisella kartastolla erityisopetus sijoittuu alas/
huonommaksi/syrjaian, ja Tehtaankulman koulun kaytdnnét tulevat vahvista-
neeksi timén tulkinnan paikkansapitavyyden.

Leena Erisaari (1995, 125) toteaa, ettd "ihmisen tai ihmisryhmin statuksen
osoittaminen tilojen hierarkian avulla nayttda olevan ylikultturinen vakio”. Me-
nemattd siihen, onko erityisopetuksen sijoittaminen jamiin tarkoituksellista
alhaisen statuksen osoittamista, on kuitenkin selvai, ettd Tehtaankulman kou-
lussa erityisopetuksen tiloista ja kdytannoista jatkuvasti kuitenkin luetaan sta-
tusta, tulkitaan nididen kuvaavan erityisopetukselta puuttuvaa arvostusta. Eri-
tyisopetuksen tilat tulevat luetuksi koulukontekstissa “ongelmapaikkoina on-
gelmallisille ihmisille” (ilmaisu Warr 2007, 17). Kellareissa ja varastoissa olemi-
nen mahdollistaa luennan, jossa erityisopetuksen huonommuus’ tulee luonnol-
listetuksi. Téllainen luenta on vahvasti ristiriidassa koulutuspolitiikan kanssa,
jossa pieni ryhma ajatellaan yksil6llisemman opetuksen mahdollistajana, ja jossa
erityisopetus (myos erityisoppilas statuksen myo6ta saatavan lisdresurssin vuok-
si) ndyttaytyy positiivisena: erityisopetuksen pitéisi olla jotain ’enemman’ kuin
yleisopetuksen. Merkityksellistyminen jimatilojen ja -vilineiden kayttajiksi vies-
tittda jotain muuta niin erityisluokan kuin yleisopetuksen oppilaille: ei erilaista
vaan huonompaa, alempaa, kaytettya.

Jumissa kellarissa? Liikkeen ja liikkumattomuuden tulkinnat koulutilassa

Ei ainoastaan tila, tiettyyn tilaan paikantuminen, vaan my0s se, miten koulutilaa
yleisemmin kéytetddn, rakentaa merkitysti ja eroa oppilaiden ja oppilasryhmien
valille. Haluankin seuraavaksi kdantaa katseen liikkumiseen ja liikkumattomuu-
teen koulutilassa ja sithen, millaisia yksilod koskevia merkityksia nima tuotta-
vat.

Tarkednd ldhtokohtana tavalleni analysoida liikkuvuutta on ollut Beverly
Skeggs’in (2004) pohdinnat liikkuvuudesta ja eron tilallisuudesta (spatialized
difference). Skeggs on omassa tutkimuksessaan kiinnostunut yhteiskuntaluokas-
ta ja tarkastelee sitd, millaisia eroja tyovdenluokkaisten ja keskiluokkaisten liik-
kuvuudessa on havaittavissa ja sitd, miten liikkuvuudella keskiluokka rakentaa
eroa tyoviaenluokkaan samalla tuottaen arvostettua keskiluokkaista minuutta
(valued (bourgeois) self).

41 Arja Jokinen (2004, 75) kayttda kasitetta kulttuurinen kartasto: “Kulttuurinen kartasto
on yhdessa jakamaamme kulttuurista tietovarantoa paikkojen merkityksista ja statuksis-
ta”.
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Tilaa ja liikkuvuutta tarkastelleiden tutkijoiden mukaan liikkuvuuden ja py-
syvyyden merkitykset ovat muuttuneet (Skeggs 2004 viitaten Morley 2000;
myo6s Lindgren & Lundahl 2010). Aikaisemmin koti ja pysyvyys olivat keski-
luokkaisia erottautumisen vélineita (Skeggs 2004; Morley 2000), ja liikkuminen
vastaavasti kisitteellistyi juurettomuutena. Globalisaation my6td on kuitenkin
tuotettu uusia positiivisia tapoja kasitteellistdd paikan/tilan, liikkeen ja identi-
teetin vilistd suhdetta42. Muutos ei ole ongelmaton, vaan tata kautta asetetaan
(jalleen) joidenkin tiettyjen ryhmien kokemus normatiiviseksi, kaikkien koke-
musta madrittdvaksi (ja arvottavaksi) tekijdksi. Toisaalta liikkuvuus ja ko-
ti/omaan tilaan rajautuminen saavat edelleen seka positiivisia ettd negatiivisia
merkityksia riippuen kontekstista. (Edwards & Usher 2000; my6s Skeggs 2004.)

Skeggsin (2004) mukaan keskeista onkin kysy, kuka pystyy liikkumaan, mil-
laisia resursseja tarvitaan erilaisiin tiloihin paasemiseksi ja voivatko yksilot itse
vaikuttaa siihen liikkuvatko he vai eivit (ks. myos Easthope 2009). Liikkuvuu-
den tarkastelussa tuleekin huomioida vastasuhteet, valta-geometria (Massey
2005), tarkastella liikkuvuutta resurssina ja pohtia ketka pystyvit hallitsemaan
omaa ja muiden liikkuvuutta (my6s Lindgren ja Lundahl 2010). Erityisesti yh-
teiskuntaluokkaa (Skeggs 2004; Massey 2005) seki etnisyyttd ja maahanmuut-
toa (Morley 2000) tarkastelleissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota siihen,
miten liikkuvuus merkityksellistyy eri tavoin sen mukaan kuka liikkuu. Luokka,
sukupuoli, etnisyys ja muut sosiaaliset tekijat vaikuttavatkin siihen, millaisia
mahdollisuuksia yksil6lld on liikkua ja toisaalta siihen, miten tietylld tavalla
asemoituneen yksilon liikkumista tulkitaan (Morley 2000; my6s Skeggs 2004;
Massey 2005). Eri tavoin positioituvien yksiléiden liikkumisen tyylit eroavat
toisistaan (Massey 2005).

Liike on my6s merkityksellinen tarkasteltaessa koulua ja merkityksen raken-
tumista. Liikkuminen vaikuttaa seké siihen, miten oppilaat nihd&én, ettda heidan
kokemuksiinsa koulusta. Oppilaiden erilaiset mahdollisuudet liikkua myo6s ku-
vastavat eroja oppilaiden asemissa. Erityisen merkitykselliseni pitdisin kysymys-
ta liikkkuvuudesta juuri Tehtaankulman koulussa, jossa on korostettu oppilaiden
liikkumista opetusryhmaésti toiseen, oppilaiden mahdollisuutta valinnaisuuteen
ja samalla tutustua nuoriin muilta luokilta.

Tehtaankulmassa opiskellaan vaihtuvissa ryhmissa erilaisten opettajien johdolla ja tu-
tustutaan erilaisiin oppilaisiin.

(Tehtaankulman koulun opetussuunnitelma)

42 Edwards & Usher (2000) tuovat esiin sen, miten liikkuminen on myds tutkimukses-
sa/teoretisoinneissa muuttunut negatiivisesta positiiviseksi kasitteeksi, viitaten sellaisiin
kasitteellistyksiin kuten nomadi ja traveller.
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Reetta: Mika tis koulus on hyvaa?
Amir: Se ettd padsee kaikkien kans, silleen, vaihtuu koko ajan oppilaat.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilas)

Edell4 yleisopetuksessa opiskeleva Amir nimedi Tehtaankulman koulun positii-
visena piirteend ryhmien vaihtuvuuden. Keskustellessani yleisopetuksessa opis-
kelevien nuorten kanssa erilaisissa ryhmissd tyoskentelystd, yhdistivat nuoret
ryhmien vaihtumisen yleensd mahdollisuuteen tutustua uusiin oppilaisiin ja
luoda oman ryhmaén ylittavid kaverisuhteita. Toisaalta ryhmien tihedn vaihtumi-
sen kerrottiin mahdollistavan viistda epamukavia kontakteja, kun ei tarvitse olla
jatkuvasti jumissa samassa ryhméassd saman porukan kanssa.43

Erityisluokilla opetusryhma siilyi suurimman osan ajasta samana. Erityis-
luokkien kesken saatettiin muodostaa erilaisia kombinaatioita, esimerkiksi Lii-
san ja Leenan luokat opiskelivat usein yhdessa niin, ettd Liisan yhdysluokan ysit
oli yhdistetty Leenan luokkaan (jolloin kaksi opettajaa opetti titd neljantoista
oppilaan ryhmi3). Toisinaan tdméa kahdesta luokasta yhdistetty ryhma taas jaet-
tiin uudella tavalla kahtia, esimerkiksi hitaammin ja nopeammin etenevien oppi-
laiden ryhmiin. Niin ollen siis my0s erityisluokkien vaihtuvissa ryhmissa kay-
tdnnossa toistuvasti tyoskenneltiin samojen ihmisten kanssa, toisin kuin yleis-
opetuksessa.

Erityisluokkien opettajien puheessa integraatio nayttaytyikin keinona liikut-
taa oppilaita yli ryhmarajojen. Erityisopetuksen agendalla integraatio nayttaytyi
hyvin keskeisenid teemana. Sen sijan tarkastellessani integraation toteutumista,
nayttaytyi liike erityisluokista yleisopetukseen pdin varsin vidhiisena: integraa-
tiota toteutettiin ldhinna tiettyjen oppilaiden kohdalla44 ja tietyissd aineissa
(esim. kielet, matematiikka). Tiedollisten tavoitteiden lisdksi yhtena keskeisena
tavoitteena integraatiolle kerrottiin olevan uusien sosiaalisten suhteiden luomi-
nen, joka saattoi joidenkin oppilaiden kohdalla olla jopa integraation toteuttami-
sen ensisijainen tavoite.

43 Oppilaat kertoivat, ettd koulussa oli mahdollista viistda opettajaa jonka kanssa oli
mennyt sukset ristiin keskustelemalla ryhmien jarjestimisestd esimerkiksi oman luokan-
valvojan kanssa. Samoin toiveita ryhméjaoista tai ryhmén vaihtamisesta saatettiin esittda
kaverisuhteisiin liittyen — tai vastaavasti johtuen siitd, ettd ryhmaissi oli oppilas, jonka
kanssa vilit olivat tulehtuneet. My6s opettajien puheessa tuli esiin mahdollisuus ryhmien
jarjestaimiseen uudelleen sosiaalisten suhteiden perusteella, erityisesti tapauksissa joissa
epailtiin kiusaamista.

44 Erityisluokista olikin tunnistettavissa tietynlainen joukko integroitavia oppilaita, oppi-
laita joiden kohdalla katsottiin, ettd heiddn valmiutensa riittavit yleisopetuksessa opiske-
luun ja ettid yleisopetuksen ryhméssi opiskelusta on hyotya heiddn oppimiselleen. Osa
néistd oppilaista opiskeli vain yhta tai kahta ainetta yleisopetuksessa, osalla integraatiota
toteutettiin useammassa aineessa.
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Jarmo (erityisluokanopettaja) toteaa etti HOJKSia tehtdessd pohditaan jokaisen ain-
een kohdalla ettd "pystyyko se opiskelemaan sielld yleisopetuksen ryhméssa”. Toteaa
ettd integraatiopadtoksiad voidaan tehdd myos muista kuin tiedollisista syistd — “et ha-
luaa ihmisten ilmoille”.

Tuomo (erityisluokanopettaja) naurahtaa: “Kellarista”.

(Kenttamuistiinpano, opettajainkokous)

Edella kirjoitin siitd miten erityisluokat sijoittuvat kouluun, ja miten entisia va-
rastotiloja oli muutettu erityisopetuksen tiloiksi. Kellareilla ja varastoilla on
myos liikkeeseen viittaava ulottuvuutensa. Edelld olevassa aineisto-otteessa eri-
tyisopettajat Jarmo ja Tuomo ottavat osaa keskusteluun erityisoppilaiden integ-
roinnista yleisopetukseen. Huomionarvoista se, miten erityisopettaja rakentaa
eroa oman tyokenttinsa (erityisopetuksen) ja yleisopetuksen vilille: “ihmisten
ilmat” ovat erityisopetuksen ulkopuolella samalla kun erityisopetus yksinkertais-
tuu kellariksi.

Jarmon puheessa oppilas rakentuu kellarista ihmisten ilmoille haluavaksi.
Usein kuitenkin erityisopetuksen opettajien puheessa erityisopetuksen oppilaat
nayttaytyivat haluttomina lilkkumaan, erityisluokkaan (ja tata kautta kellariin)
jumiutuneina (ks. Naukkarinen 1999), ja toimijuus, joka yleisopetukseen mene-
miseen liittyi, kiinnittyi oppilaan sijasta opettajaan, oppilaan ollessa toiminnan
kohteena: opettajien kerrottiin joutuvan “potkimaan” oppilaita liikkeelle, ihmis-
ten ilmoille (ks. my6s luku 8.2). Voidaankin mielesténi tulkita, etta erityisluokki-
en sijoittuminen syrjdin, kellariin, kiinnittaa kellariin paikannettuihin oppilai-
siin pysdhtyneisyyden ja ei-aktiivisuuden merkityksid. Liikkumattomuuteen
liitetd4n usein mielikuvia epaonnistumisesta, alistumisesta ja jilkeen jaamisesta
(Morley 2000). Tillaista tulkintaa erityisoppilaiden jumiutumisesta tuettiin
opettajien toistamalla kertomuksella erityisluokkien oppilaiden haluttomuudesta
ldhted yleisopetuksen tunneille ja erityisluokkaan palaavista integroiduista oppi-
laista (ks. seuraava luku).

Tulkitsin edelld, ettd opettajien puheessa myo6s tuottuu vahvasti liitkkumisesta
kieltaytyva tai tihdan kykeneméton, erityisluokasta liikkeelle potkittava erityis-
oppilas. Opettajien puhuessa pyrkimyksistddn saada oppilaita integroitua yleis-
opetuksen ryhmiin, toivat he esiin oppilaiden vastahakoisuutta ’isossa ryhméassa’
tyoskentelemiseen. Téllaisessa kerronnassa opettajat kertoivat oppilaiden olevan
arkoja ja riippuvaisia omasta ryhmaésta ja opettajasta. Tallainen riippuvuus pu-
huttiin hyvin vahvasti oppilaasta kumpuavana ominaisuutena45, eikd tdmaéin
suhdetta koulun erityisopetuksen ja yleisopetuksen vahvasti erottavaan kiytan-

45 Samantyyppistd riippuvuuden korostamista oli erityisluokanopettajien tavassa puhua
oppilaidensa siirtymisestd peruskoulusta toisen asteen oppilaitoksiin ja tdhan liittyvistad
vaikeuksista jattda oma opettaja. Erds opettaja nimittikin téti ysiluokkalaisten eroahdis-
tukseksi. Erityisluokanopettajat jopa pohtivat keskendan mahdollisuutta jarjestia toiselle
asteelle siirtyneiden erityisluokkien oppilaille mahdollisuus palata yldasteelle ajoittain
tekemédn “turvallisuustankkausta”. (Ks. Mietola 2010.)
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toon ndissd keskusteluissa reflektoitu (ks. myos luku 8.3.). Opettajien puhetta
paikalleen juuttuneista, aroista ja opettajasta riippuvaisista oppilaista onkin
mielenkiintoista tarkastella suhteessa vammaisuutta koskeviin kulttuurisiin
kisityksiin. Vammaisuus on viime vuosisatojen aikana kulttuurisesti tullut mer-
kitsemain riippuvuutta, ja tilaan liittyvat kiytannot ovat olleet keskeisessi ase-
massa siind, miten vammaiset ihmiset ovat historiallisesti tuottuneet hoivan
objekteiksi’ (Hughes 2001, viittaa Casey 1997; vrt. Blackie 2010). Kiytidnnot,
joissa vammaisia ihmisia on siirretty ja suljettu erilleen muista, ovat korostaneet
vammaisten ihmisten tarvitsevuutta ja riippuvuutta, ja rakentaneet etaisyytta
kulttuurisesti tavoitellun autonomisuuden ja toimijuuden sekd vammaisuuden
valille (Hughes 2001). Liikkumattomuus (ja haluttomuus liikkua) rakentuukin
koulun kaytannoissi erityisoppilaita kuvaavaksi méaareeksi, erityisoppilaan sisii-
seksi ominaisuudeksi prosessissa, jossa erityisoppilaiden toimintaa (liikkumat-
tomuutta) tarkastellaan laajemmassa erityispedagogisessa, oppilaiden tarvitse-
vuutta korostavassa diskurssissa.

Liikkumattomuus niytti myos laajemmin méarittavan erityisluokkia koulun
toimintakulttuurissa. Erityisluokkien ja yleisopetuksen vililld oli vain vdhin
liiketta: erityisluokista lahetettiin yksittdisid oppilaista integroitumaan yleisope-
tuksen ryhmiin, ja vastaavasti yleisopetuksen ryhmisté saattoi yksittdisia oppilai-
ta siirtyd erityisluokkaan opiskelemaan yksittdista ainetta.4¢ Erityisluokat néyt-
taytyivatkin koulun liikkuvassa ja liikkuvuutta arvostavassa toimintakulttuurissa
erillisend, sisddnsulkevana saarekkeena (ks. Lindgren & Lundahl 2010).

Kriittisessa erityisopetuksen tutkimuksessa erityisopetus on usein nimetty
kouluorganisaation patologiaksi, tehottomalle ‘normaaliopetukselle’ asettuvana
mahdollisuutena siirtda osa oppilaista, *taakka’, ulos ja syrjaan (ks. esim. Skrtic
1991; Saloviita 1998; Naukkarinen 1998). Syrjassa olemisen lisdksi kellaritila
assosioitui sdilytykseen: kellariin tavara siirretdan syrjaan, pois niakyvista, tieltd
— sieltd “ihmisten ilmoilta”.

Kun tulen luokan ovesta ulos osuu samaan aikaan portaisiin Amanda, joka kierrattaa
yhtd kuudesluokkalaista ja vanhempaa. Amanda toteaa niille, ettd tuolla on er-
ityisluokkia, mutta ettd "ne on sellasia et niistd padsee kanssa pois.”

(Kenttamuistiinpano, avoimien ovien paiva)

Edelld puhuvalle Amandalle (yleisopetuksen oppilas) liike erityisopetuksen ja
yleisopetuksen vililla nayttaytyy resurssina. Han oli kidynyt yleisopetuksen oppi-
laana erityisluokassa opiskelemassa yhden jakson aikana englantia. Tallainen
yleisopetuksen oppilaiden liikkuminen yleisopetuksen ja erityisopetuksen valilla
nimettiin erityisopettajien puheessa (keskusteltaessa integraatiosta) myos integ-
raatioksi — ja tdta integroinnin ’kahdensuuntaisuutta’ kiytettiin mielesténi stra-
tegisesti yleisopetuksen ja erityisopetuksen vilisen eron hiivyttamiseen (ks.

46 Tutkimissani kolmessa erityisluokassa kéavi lukuvuoden aikana kaksi yleisopetuksen
oppilasta opiskelemassa yhden kielten kurssin.
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my0s Naukkarinen 2005). Tosiasiassa Amandalle liikkuminen erityisopetukseen
ja sieltd pois néytti tapahtuvan vaivattomammin kuin mita erityisluokkalaisille
liikkuminen yleisopetuksen suuntaan (vrt. Morley 2000).47 Lukisin kuitenkin
Amandan esittelypuheen enemman yleisoppilaan positiosta mahdollistuvaa toi-
mijuutta (suhteessa erityisopetukseen) ja liikkuvuutta korostavana kuin koulun
integraatiopyrkimyksid kommentoivana. Amandalle erityisluokka ei ole sisdansa
sulkeva ja Amandan positiota koulukulttuurissa maarittava, vaan Amandalle on
osoittautunut mahdolliseksi liikkua erityista tukea tarvitsevan oppilaan paikalle
ja pois tiltd paikalta. Amanda asettuu myos hyvin omien polkujen koulun oppi-
laaksi ja tuottaa itsensd kerronnassaan liikkuvana subjektina (ks. Lindgren &
Lundahl 2010).

Toisaalta on huomioitava, etti liikkuminen erityisopetuksen ja yleisopetuk-
sen vilisen rajan yli ei taysin riskitontd myoskdan Amandalle. Amandan ja Mar-
kuksen jutellessa (erityisluokassa opiskellun) englannin tunnin tauolla, nayttaa
kummallekin olevan keskeista erityisopetuksessa olemisen viliaikaisuuden ko-
rostaminen:

Markus: Kiytsa tan kurssin?

Amanda: Vaan tédn kurssin taalla.

Markus: Vaan tan?

Amanda: Joo.

Markus: T4il on 16ysempad ku muualla.
Amanda: Nii on, paljo helpommin numeroita.
Avustaja: Kannattaa ottaa hyviat numerot.
Markus: Lukioo varten.
(Kenttamuistiinpano)

Keskustelussaan Amanda ja Markus korostavat erityisluokassa opiskelun hyo-
dyllisyytta itselleen. Niin puhuttuna erityisluokassa opiskelu nayttaytyy myos
ikdan kuin taktikoituna, itse valittuna ratkaisuna numeroiden korottamiseksi, ja
mahdollistaa itsen tuottamisen toimijana suhteessa omaan paikantumiseen kou-
lussa.

Tulkitsen liikkuvuuden olevan oppilaille koulussa resurssi, jolla he voivat
pyrkid vaikuttamaan paikantumiseensa sekd koulun institutionaalisissa ettd
oppilaskulttuurisissa hierarkioissa (vrt. Massey 1998). Gordon, Holland & La-
helma (2000) toteavat omasta tutkimuksestaan, ettd oppilaat tekivit tulkintoja

47 David Morley (2000) kuvaa yksiloiden erilaista positioitumista suhteessa liikkuvuuteen
kuvaamalla miten keskiluokkaiset valkoiset kdyvat maustamassa elamaansi kaupungin
monikulttuurisissa kaupunginosissa — ja miten vastaavasti niilld monikulttuurisilla ’toi-
silla’ ei samanlaista paasya (easy access) keskiluokkaiseen tilaan.
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toistensa asettumisesta sosiaalisiin hierarkioihin sen perusteella, miten he kayt-
tivit tilaa: tilaa aktiivisesti kayttavit oppilaat nahtiin keskelle asettuvina ja ei-
aktiiviset marginaalisina. My6s minun aineistossani liikkuvuus nayttaytyi arvos-
tettuna ja tavoiteltuna, mika esimerkiksi nuorten haastattelukerronnassa nayt-
taytyi nuorten pyrkimyksini ensisijaisesti kertoa itsestddn aktiivisesti koulutilas-
sa liikkkuvina ja sosiaalista hallitsevina toimijoina (ks. luku 9.2; Mietola 2007).
Myo0s sellaiset sosiaaliset taidot, joita liikuttaessa ryhmasti toiseen ja toimittaes-
sa uusien (erilaisten) ihmisten kanssa opitaan, ovat keskeinen kasvatuksellinen
tavoite. Mahdollisuudet tillaisten sosiaalisten taitojen oppimiselle kuitenkin
jakautuvat epiatasaisesti. Yleisopetuksen oppilailta odotetaan seka fyysista etti
sosiaalista liikkuvuutta — he oppivat liikkuviksi subjekteiksi koulun arjessa, liik-
kuessaan ryhmastd ja luokkatilasta toiseen. Sen sijan erityisluokkien oppilaat
kohtaavat nima odotukset toisenlaisista 1dhtokohdista: esimerkiksi integrointi-
pyrkimyksista keskusteltaessa opettajat usein toivat esiin erityisoppilaiden integ-
rointipyrkimyksiin kohdistamaa vastustusta. Haastatteluissa erityisluokkien
oppilaat korostivatkin usein yleisopetuksen ryhmaissia opiskelua ennen kaikkea
sosiaalisesti haastavana. Aktiivisen toimijuuden vaatimukset nayttaytyviat koh-
tuuttomina kun ne kohdistetaan kolme vuotta ’kellarissa’ viettdneisiin oppilai-
siin.48

Koulun tilankayttod koskevat keskitetyt, organisatoriset ratkaisut rakentavat
keskeisesti kehysta sille miten tiloja kidytetddn ja miten koulutilassa liikutaan.
Tilan avoimuus vaikuttaa siihen, millaisia mahdollisuuksia oppilailla on neuvo-
tella toimijuudestaan koulutilassa (ks. Gordon & Holland 2003; Fielding 2000).
Ymmarsin liikkuvuuden (osana toimijuutta) olevan osa Tehtaankulman koulun
pedagogisia pyrkimyksid. Liikkuvuus ja tatd kautta vahvistuva yksil6llisyys on
my0s osa Tehtaankulman koulun toimintakulttuuriin sisdankirjoitettua moraa-
lista maantiedetta, kisitysta siitd, miten oppilaan tulisi toimia koulutilassa (Fiel-
ding 2000; ks myos Morley 2000). Tista kisin tarkasteltuna erityisopetuksen
liikkumattomuus rakentui ongelmalliseksi. Kellariin jumiutunut erityisluokan
oppilas on riikedssa ristiriidassa tavoitteena olevan avoimessa koulutilassa liik-
kuvan aktiivisen ja valintoja tekevidn oppilaan kanssa. Toisaalta paikallaan py-
syminen tekee erityisopetuksen oppilaista myos tunnistettavia ja hallittavia
(Skeggs 2004; ks. myos Naukkarinen 1999; Foucault 2001; Nenola 2005). Oppi-
laiden fyysinen paikka koulutilassa viestii heidan statuksestaan muille, sekd op-
pilaille ettd opettajille. Erityisopetuksen tilan selvirajaisuus voikin nayttaytya
erityisen tirkedna yleisopetuksen oppilaille, joiden on tehtidva eroa erityisope-
tukseen ja -oppilaisiin vahvistaakseen omaa asemaansa ’tavallisina’ oppilaina
(ks. Mietola 2005).

48 Qpettajien puheessa oppilaiden haluttomuus liikkua omasta ryhmaistd/luokkatilasta
muualle kerrottiin erityisoppilaiden (tai tiettyyn diagnostiseen ryhméaén kiinnitettynd)
arkuutena.
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Leimaava ja turvallinen oma erityisluokkatila

Oppilaiden siirtyessé alakoulusta ylakouluun huomattavana muutoksena koulu-
arjessa on oman luokkatilan ja timan myota itselle nimetyn pulpetin puuttumi-
nen (vrt. Jackson 1990). Yldkoulussa luokkahuoneet ovat tyypillisesti kiinnitetty
tietyn oppiaineen opetukseen (esim. kemian ja fysiikan luokat omine vilinei-
neen) ja loput luokkatilat ovat vaihtuvassa kiytossa.49 Vain harvat koulun tilat
on osoitettu vain tiettyjen oppilasryhmien kiyttoon. Usein tillaisena erotteleva-
na tekijana toimii sukupuoli, joiden mukaan pukuhuoneet ja vessat on osoitettu
tytoille tai pojille (ks. Lehtonen 2003).

Erityisluokkien kayttdmistd luokkahuoneista puhuttiin Tehtaankulmassa
pienryhmatiloina. Kaytdnnossd ndméa ovat kuitenkin erityisluokkien oppilaiden
’omia luokkia’, joissa ryhmien opetuksesta suuri osa toteutettiin.5° Luokissa op-
pilailla oli omat paikat ja omat pulpetit, joissa he siilyttivit omia tavaroitaan.
Erityisluokkien oppilaat olivat tdssi isossa koulussa kaytdnnossa ainoita oppilai-
ta joille oli maaritetty koulussa tillainen pysyva oma paikka (vrt. Jackson 1990).

Tomi tulee luokkaan kun tuntia lopetellaan, on ollut muualla tdmén tunnin. Markus
istuu Tomin paikalla.

Tomi: Vittu jatkd, mun pulpetilla, varokki jos sielt havii jotain.
(Kenttamuistiinpano)

Erityisopetuksen tilat olivat siis koulussa harvoja tietylle ryhmalle nimettyja ja
kiinnitettyja tiloja. Téllaisina ne ovat myos leimautuneet koulukulttuurissa vah-
vasti erityisopetuksen tiloiksi, joissa olijat (muut kuin erityisluokkien oppilaat)
usein joutuivat selittimiin omaa olemistaan tiloissa muille (ks. Markuksen ja
Amandan keskustelu ed. alaluku). Tulkitsinkin erityisopetuksen tiloista rakentu-
neen leimautumisensa myo6td myos vaarallista tilaa, jossa olevat toimijat ovat
vaarassa leimautua tilassa oleskelun myéti, ja jossa oleskelua vilteltiin leimau-
tumisen vuoksi (vrt. Lindgren & Lundahl 2010; Ferri & Connor 2010).

Tilan leimautuessa se tulkitaan tietyn ryhméan alueeksi, heidédn reviirikseen
(Sibley 1995; Erdsaari 1995). Anne-Mari Souto (2011) kiyttaa ilmaisua sosiaali-
sesti merkitty tila, jolla han viittaa vakiintuneisiin tilan kdyton tapoihin ja tita
kautta tilan jakautumiseen eri ryhmille merkityiksi tiloiksi. Téssid leimautumi-
sen prosessissa tilaan kiinnitetdan myos sitda kayttavadn ryhmaéaan liitettyja mer-
kityksid. Tilan leimaavuuden voikin ymmartaa prosessina, jossa tilaan kiinnite-
tyt merkitykset kiinnitetdén tilassa toimiviin subjekteihin (esim. Warr 2007), eli

49 Tutkimuskoulussani kullekin luokanvalvojan ryhmélle oli osoitettu tietty luokkatila ns.
luokanvalvojan tunteja varten. Tdma luokkatila ei kuitenkaan leimaantunut kyseisen
ryhmin omaksi luokkatilaksi.

50 Erityisluokkien “"omia” luokkahuoneita kaytettiin erityisesti niissd oppiaineissa, joissa
luokan oma opettaja opetti omaa ryhmiaiansa. Esimerkiksi dysfasialuokkien kohdalla
tillaisia oppiaineita olivat didinkieli, kielet, matematiikka, reaaliaineet (historia, biologia,
maantiede, yhteiskuntaoppi, terveystieto) seka opinto-ohjaus.
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kyseisten toimijoiden tulkitaan kuuluvan tilaan paikannettuun ryhméiin ja
omaavan titen ryhmiidn paikantumista madrittdvia ominaisuuksia. Niin esi-
merkiksi opettajanhuoneessa oleva aikuinen tulkitaan opettajaksi, koska kysei-
nen tila on leimautunut opettajien tilaksi.

Itse sain kokea erityisopetuksen tilojen leimaavuuden nahoissani, kun erityis-
luokkien kanssa viettimini syyslukukauden jilkeen siirryin havainnoimaan
laaja-alaisen erityisopetuksen luokkahuoneisiin. Oppilaiden kanssa keskustelles-
sani siitd, miksi tulin seuraamaan tunteja kivi ilmi, ettd minut oli huomattu ja
samalla minut oli liitetty erityisluokkiin, joissa olin oleskellut syyslukukauden.
Erityisluokissa viettdméni ajan my6td minun tulkittiin kuuluvan erityisluokkaan,
ja siirtymiseni laaja-alaisen erityisopetukseen aiheutti hammennystd. Erdan
tunnin alussa ryhma poikia tivasikin minulta, ettd ovatko he nyt *jotain vammai-
sia” kun tulen seuraamaan heidan ryhmaansa. Tulkitsin olevani leimaantunut ja
tilla tavalla myos 'vaarallinen’ yleisopetukseen paikantuvien nuorten niakékul-
masta; merkitys, joka kiinnittynyt erityisluokista minuun saattaisi minun (kiin-
nostukseni) kautta kiinnittya heihin (ks. Goffman 1990).

Kysymys leimautumisesta ja leimaavasta tilasta nousi esiin myos haastatel-
lessani Markusta joka siirrettiin erityisluokkaan tutkimuslukuvuoteni alussa.
Markuksen puheessa leimautuminen Kkiinnittyy juuri erityisopetukseen tila-
na/paikkana — siind olemisena ja sinne tulemisena.

Markus: (...) Nii se on sillee etku leimaudut emuks, niin se ei oo mukavaa. Sen takii
ma aina sillee tulin myohéassa. Ois et kukaa ei tietsd ndd mua ku mi tuun sinne ja-

Reetta: Mites siis, siis onks se niin, et tdilld, jos sd oot erityisluokalla niin si lei-
maudut-

Markus: Todellaki! Se on ihan varma! Ellet sé oo jossain nois sit mis on neljé oppilas-
ta, vaik mis on naa, joku [laaja-alainen ope] tai toi [laaja-alanen ope], ne on ihan eri-
laisia. Ne o, siis ei niissi. Jos on Leena tai Liisa, sit heti ku ne oppilaat ku tulee nakyvii
(es). Niin suoraan niinku, ihan suoraan sanottuna siis — [kyynisesti naurahtaen]

Reetta: Onks se, mut onks semmoset tyypit sitte niinku tavallaan, onks ne tailla muit-
ten oppilaiden kanssa vilkilld ja muuta vai onks ne —

Markus: Siis, mi olin koska mi olin, mua ei tiedetty, et ma yritin salata sen. Mut jos
ne sais tietdd, kyl mé luulen et mi voisin olla sillee, niinku. Se riippuu kauheesti muist

(es).

(Haastatteluote)

Markuksen puheessa leimautuminen liittyy siihen, ettd tulee nahdyksi erityisop-
pilaiden kanssa ja erityisopetuksen tiloissa (ks. Peters 2010; Connor 2008).
Markus kertookin pyrkineensd salaamaan erityisopetuksessa olemistaan valtte-
lemailla erityisopetuksen tiloissa nahdyksi tulemista: Markus tuli jatkuvasti
myohadin tunneille, ja sai tista toistuvasti palautetta opettajalta. Myos David J.
Connor (2008) on tehnyt havaintoja tillaisesta peittelevista toiminnasta, jolla
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oppilaat pyrkivat valttimaan sitd, etta tulisivat julkisesti yhdistetyiksi erityisope-
tukseen. Connor kiinnittaa peittelyn osaksi kaytdntdja, joilla oppilaat pyrkivat
hallitsemaan omaa vammaisuuttaan (managing their disability). Hin my06s nos-
taa esiin sen, ettd opettajat tulkitsivat usein oppilaiden tillaisen peittelemdin
pyrkivin toiminnan vairanid/poikkeavana (ks. myos Allan 1999). Markuksen
kohdalla opettaja selitti myohiastelyd Markuksen kyvyttomyydelld toimia sopi-
musten mukaan, jolloin Markuksen vélttelevad toiminta ei tullut tunnistetuksi
tietoisena toimintanas:.

Markus kiinnittda erityisluokan leimaavuuden erityisesti oppilaisiin ja ndiden
seurassa toimimiseen. Useissa haastatteluissa (my0s erityisluokan oppilaiden
omassa puheessa) erityisluokan oppilaista puhuttiin lapsellisina, julkisella pai-
kalla leikkivind oppilaina, jotka eivit ymmarra miten kayttdydytaan (ks. myos
luku 9.1.). My6s Markus tuo puheessa esiin oppilaiden poikkeavuuden nakyvyy-
den (’sit heti ku ne oppilaat tulee nikyvii”) ja timén vaikutuksen erityisluokkien
statukseen koulussa. Tulkitsen, ettd erityisoppilasta koskevilla merkityksilla on
keskeinen asema Markuksen leimaavuutta koskevassa pohdinnassa: erityisluok-
kaan kiinnittymista vilttelevilla toiminnallaan Markus myos keskeisesti viltte-
lee erityisoppilasta koskevien merkitysten kiinnittymista itseensa. Markus pyrkii
siis toiminnallaan hallitsemaan siti, millaista tietoa hanesta koulun julkisuudes-
sa on saatavilla, ja tatd kautta sitd, miten hinet oppilaskulttuurissa nihdain ja
paikannetaan (passing, Goffman 1990). Markuksen strategiana valttda erityis-
opetuksen negatiivisia sosiaalisia vaikutuksia oli viltella julkisesti nayttaytymis-
ta erityisopetuksen tiloissa tai erityisopetukseen paikantuvien oppilaiden kanssa
(ks. Peters 2010; Warr 2007).

Myoés erityisluokkien oppilaiden puheessa tuli esiin se, miten heidan hallit-
semansa tilaa viltellddn, ja samalla kontaktia erityisopetuksen oppilaiden kans-
sa.

Reetta: Miks sielt jengi hiaviaa jos te rupeette riehuun?

Ripa: Ei me mitia riehuta, me kévelldan vaan sinne ni ne haipyy. [huokaisee]
Aleksi: Kavelldén.

Ismo: Et ne ei enad uskalla, tulla tinne ku —

(Haastatteluote)

Vaikka poikien kerronnassa “jengin” haipyminen ensin sidotaan heidan kayttay-
tymiseensd (riehuminen), keskustelun edetessi muiden hiipymistd selitetdan
kuitenkin ainoastaan erityisluokan oppilaiden paikalle tulemisella. Ismon kes-
kenjddneestd kommentista voidaan lukea viitteitd siitd, miten tilankaytté on
alkanut muuttua ja timan seurauksena muotoutua uusia territoriaalisia rajoja:

51 Opettaja kiinnitti puheessaan Markuksen myohéstelyn hianelld epailtyyn neurologiseen
hairioon.
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kellariaulasta on tullut heidin tilaa johon “ne ei enéa uskalla” tulla. Omaksi ti-
laksi rajautuminen ja tdmaén tilan hallinta ei kuitenkaan nayttaydy tissi ainoas-
taan positiivisena asiana, vaan kerronnan tapa (huokaisuineen) kertoo myos
valttelyn kokemisesta epamukavana. Pojat ovat huomanneet, ettd heiddn saa-
pumisensa tilaan aiheuttaa 'toisten’ poistumisen tilasta.

Kun minulle koulun arkea joitain viikkoja havainnoineena alkoi hahmottua
se, miten erillisid erityisopetuksen ja yleisopetuksen arki (sosiaalinen ja tilalli-
nen/fyysinen) olivat, ajattelin (kuten opettajat edelld), etta erityisluokkien oppi-
lailla olisi pyrkimyksid paastd erityisluokasta sinne ”ihmisten ilmoille”. Tutus-
tuessani kouluun, sen toimintakulttuuriin nousi usein esiin se, millaisia integ-
raatiomahdollisuuksia koulu tarjoaa. Ndin ndmai (sekd lukemieni tutkimus- ja
politiikkatekstien, ettd tilan leimaavuutta koskevien havaintojen perusteella)
erittdin positiivisina mahdollisuuksina erityisluokkien oppilaille: mahdollisuute-
na tutustua yleisopetuksen oppilaisiin, laajentaa sitd sosiaalista ja fyysista kent-
tda, joka kouluarjessa oli rajautunut erityisluokkiin. Oppilaiden ’integroitumista’
seurattuani jouduin kuitenkin toteamaan olleeni naivi.

Leena [erityisluokanopettaja] tulee ala-aulaan (jossa mini ja oppilaita odottaa tunnin
alkua) ja toteaa VP:lle ettd Mauri [matematiikan opettaja] on aloittanut tunnin jo ai-
kaa sitten. Menniddn luokkaan, VP tulee perdssi. Leena toteaa VP:lle ettd tima ei
kuulu tahan ryhmiéin, VP anoo ettd vahan aikaa.

Leena: M3 tiedin et sul on meitd ikava.
(Kenttamuistiinpano)

Erityisluokan oppilas VP opiskeli joissakin aineissa yleisopetuksen ryhmissa.
Edelld olevassa tilanteessa VP on menossa matematiikantunnille, mutta jaa
roikkumaan oman luokan ovelle. Erityisluokanopettaja yrittda saada VP:n liik-
kumaan omalle tunnilleen, mutta hanelld on kavereiden kanssa juttu kesken.
VP:n kohdalla téllaiset tilanteet olivat yleisid: VP yritti toistuvasti valtella ja vii-
vyttda yleisopetuksen ryhmain menemistd, irrottautuminen kavereista ja omasta
luokasta lahteminen naytti olevan hankalaa. VP:n lahtemista ja viivyttelya seu-
rattuani ei yleisopetus yhtakkid nayttaytynytkdan kovin vetovoimaisena.

Minulle VP:n yleisopetukseen lihtemisen seuraaminen oli hammentavaa. To-
tesin ajatelleeni liian yksinkertaisesti erityisopetuksen ja yleisopetuksen vilisesta
suhteesta, ndiden saamista merkityksistd. Vaikka erityisluokalla oleminen on
leimaavaa, merkityksellistyy erityisluokka luokan oppilaille myo6s toisin. Erityis-
luokka on heille tuttu, seka fyysiseni ettd sosiaalisena paikkana, sielld oleminen
tuottaa hallinnan tunnetta kun taas yleisopetuksesta tillainen tuntemus ja hal-
linnan tunne puuttui (Niemi ym. 2010; ks. myds Goffman 1990, Clarke ym.
2002). VP:n toiminta myo6s sai minut huomaamaan sen, miten erityisluokat ovat
niille oppilaille se keskusta jonka ymparille koulun arki rakentuu: tailla on se
merkittdva sosiaalinen johon halutaan osallistua. Integraatio, joka nayttaytyy
tavoiteltavana opettajien ja erityisopetukseen kohdistuvan tutkimuksen niko-
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kulmista ei VP:lle nayttdydy nédin (ks. Naukkarinen 1999). Sen sijan ettd integ-
raatio kaytantona olisi mukaan padsemistd/ottamista (inclusion), merkityksellis-
tyy se VP:lle ulkopuolelle joutumisena ja pois lahtemisena.

Tarja Tolonen (2001, 92) toteaa nuorten muodostavan koulussa "oman jatku-
van sosiaalisen tilansa ymparilleen" esimerkiksi tunnilta toiseen jatkuvan tari-
noinnin ja toiminnan kautta. Jos koulun aika-tilaa nuorten kokemana tarkaste-
lee niin, rakentuu koulupidiville merkitys sosiaalisesti, sitd jaettaessa muiden
kanssa, tapahtumia yhdessd koettaessa ja niitd yhdessa tulkittaessa. Omasta
ryhmasti ja kavereista erilleen joutuminen rikkoo tita arjen kokemisen ja hah-
mottamisen tapaa: yleisopetuksessa ollessaan VP:lli ei ole ryhma&a jonka kanssa
reflektoida kokemuksia ja tapahtumia. Erityisluokkien oppilaiden kertomuksissa
yleisopetuksen ryhmissi olemisesta ja ndihin menemisestd korostuivatkin yksi-
naisyys ja ulkopuolisuus. Nama kokemukset ovat selvissa ristiriidassa "ihmisten
ilmoille” -ajatuksen kanssa, jossa yleisopetus keskeisesti maarittia sitd, mika on
se merkityksellinen sosiaalinen kentt4, johon suhteessa osallisuus rakentuu.

Kellari/erityisluokat, joista yleisopetuksen oppilaat myos “padsevit pois” ja
joka opettajien puheessa rakentuu marginaaliseksi suhteessa “ihmisten ilmoi-
hin”, on kuitenkin erityisopetuksen oppilaiden omaa tilaa. Ehka juuri taalla eri-
tyisluokkien oppilaat ovat "ihmisten ilmoilla”? Arja Jokinen (2004, 83) kirjoit-
taakin, ettd ”(u)lkona ja sisilla oleminen on siis suhteellista ja jasentyy sen mu-
kaan miten kukin valitsee vertailukohtansa.” (ks. myos Niemi ym. 2010; Hakala
ym. 2013; Jones 1999; Arnesen 2003). Erityisluokkien oppilaiden puhe ulkopuo-
lisuudesta ja yksindisyydesta kiinnittyi yleisopetukseen. Sen sijan kouluarki ei
valttdmatta ollut timan ulkopuolisuuden leimaamaa, vaan nama nuoret kokivat
osallisuutta omassa luokassa, omassa koulukavereiden rakentamassa sosiaali-
sessa kentéssd (ks. myos luku 9.2.). Erityisluokkakonteksti tuntuikin muodosta-
van oman sisdansa sulkevan todellisuutensa (ks. Teittinen 1995).

Voikin ajatella erityisluokkien oppilaiden suhteen erityisluokkatilaan olevan
ambivalentti: se merkityksellistyy erityisoppilaille seki positiivisesti ettd negatii-
visesti (vrt. Lindgren & Lundahl 2010). Toisaalta erityisluokkien oppilaat tun-
nistavat heille maarittyneen tilan leimaavuuden, ovat tietoisia siitd, ettd heille
madritetyissa tiloissa oleskelua (ja samalla heitd) viltellddn ja ettd heidéan positi-
onsa oppilaskulttuurisissa sosiaalisissa jarjestyksissa pitkalti lydoddan lukkoon
tilaan liittyvan erityisoppilaaksi tunnistamisen kautta. Toisaalta erityisluokka on
oppilaiden omaa tilaa, josta erityisyyttd méarittdva 'toinen’ on tyonnetty ulos, ja
jossa ‘meitd’ koskevaa merkitystd voidaan rakentaa sisdltd kisin (ks. myos
Skeggs 2001b). Erityisluokassa nuoret kiyvit omia, yleisopetuksen maarittamis-
td jarjestyksistd irrotettuja sosiaalisia suhteita koskevia neuvottelujaan. Par-
haimmillaan omaksi mieltyva tila voi my6s mahdollistaa kulttuurista vastajarjes-
tdytymistd (Souto 2011), hakea uusia tapoja kasitteellistdd ja haastaa lukkiutu-
neita sosiaalisia jarjestyksid ja niita tuottavia ja vahvistavia merkitysjarjestelmia
(ks. my6s luku 9.2.).
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EhKka erityisluokissa opiskelevien nuorten omaan tilaan jattaytymista tulisikin
tarkastella eristimisesti seuranneena eristiytymiseni (Souto 2011; myos Sabour
2003).x Koulun vakiintunut, kahtia jakautunut sosiaalinen jarjestys néayttaytyy
vaistimattoména, lukkiutuneena ja lihes mahdottomana haastaa. Tima ei kan-
nusta yrittiméaan niiden vakiintuneiden sosiaalisten raja-aitojen ylittamista (ks.
Souto 2011). Tilallinen eriytyminen entisestdan vahvistaa symbolista erillisyytta
ja etdisyyttd, jota yksittdiset kohtaamiset ja yhdessd toimimisen kokemukset,
esimerkiksi yksittdisten erityisoppilaiden integroinnit yleisopetuksen ryhmiin,
eiviat ole kykenevid haastamaan. Niissd tilanteissa yksittdiset integroitumaan
lahetettavit oppilaat asemoidaan muutosagenteiksi, ylittimaan niitd sosiaalisia
raja-aitoja, joita koulu toimintakulttuurillaan samanaikaisesti tuottaa ja vahvis-
taa. Erityisluokkien oppilaille ehdotukset integroitumisesta eivat nayttaydy kut-
suvina, vaan nuoret mielummin jattaytyvit erityisopetuksen omaan tilaan. Eri-
tyisluokkaan eristaytyminen ilmeneekin merkittivimmin siini, ettd nuoret eivit
osoita kiinnostusta hakeutua ’ihmisten ilmoille’, ylittda erityisopetuksen maarit-
tdmia tilallisia ja sosiaalisia rajoja ja hakeutua vuorovaikutukseen yleisopetuksen
oppilaiden kanssa (my6s Souto 2011). Erityisluokkien nuorten haluttomuutta
’lahted integroitumaan’ ja toiveita palata omaan ryhméén selitettiin usein yksi-
I6ndkokulmasta, viitaten esimerkiksi oppilaiden ’arkuuteen’ tai riippuvuuteen
omasta ryhmasta tai opettajasta (ks. myos luku 8.3). Vaikka integraatiota perus-
teltiin usein sosiaalista integroitumista koskevilla tavoitteilla, sen toteutumista
kuitenkin tunnuttiin harvoin tarkasteltavan nuorten véliset sosiaaliset suhteet
huomioivasta nikékulmasta (ks. myos Souto 2011).

6.3 Tilaan piirretty ero ja erityisyys: yhteenvetoa

Olen edelld analysoinut sekid koulun tilaa koskevia kdytdntoja ettd erityisyytta
koskevia merkityksia. Keskeisind huomioina luvussa ovat olleet erityisopetuksen
ja yleisopetuksen tilallinen ja sosiaalinen eriytyminen ja timin asetelman va-
kiintuminen ja lukkiutuminen koulun arjessa. Yleisopetuksen ja erityisopetuksen
vilille rakentuu koulun arjessa ilmaan piirretty raja, jonka eri puolilla yleisope-
tukseen ja erityisopetukseen paikannetut toimijat elavit hyvin pitkilti erillisid
arkiaan. Keskeisesti tima eriytyminen seuraa koulun aika-tilallisesta jarjestami-
sestd: oppilaiden institutionaalinen paikantaminen erillisille poluille tuottaa eri
tavoin koulutilaan positioituvien oppilasryhmien sosiaalista eriytymista. Osittain
kyse on oppilaiden tahattomasta kohtaamattomuudesta, mutta nuorten toimin-
nasta on tunnistettavissa myos tietoista vaistdmista (ks. myos luku 9.1.).

Felicity Armstrong (1999, 76) esittda ettda “tila, rajat ja raja-alueet toimivat
vahvasti koulutuksessa maarittden eri sosiaalisten ryhmien sisdisid ja vélisiad
suhteita. Lasten ja nuorten tilallinen erottaminen (...) tuottaa ja uusintaa arvoja
ja merkityksid, jotka hegemonisesti siilyttavit eroja ja ulossulkemisia. Naméa

105



arvot ja merkitykset nihddan luonnollisina niitd ymparoivien kaytantGjen ja
diskurssien tuttuuden vuoksi.”

Totesin tilan kautta tehtidvin eroa koskevia tulkintoja ja tuotettavan merki-
tysta erityisopetukselle. Tilalliset metaforat, erityisesti puhe kellarista, nayttay-
tyivat keskeisind vilineini, joilla erityisopetuksen ja erityisoppilaiden kantamaa
merkitystd uusinnetaan ja vahvistetaan (ks. Armstrong 1999). Seki oppilaiden
ettd opettajien toistama puhe kellariin tyonnetyista, suljetuista ja sulkeutuneista
erityisoppilaista tekee nakyviksi erityisopetuksen ja eritysoppilaiden statusta ja
marginaalista asemaa koulussa. Aika-tila-polkujen tuottama erillisyys jilleen
vahvistaa marginalisoivia tulkintoja: kellarissa opiskelevien tulkitaan kuuluvan
kellariin, erillisyyden tulkitaan seuraavan olemuksellisesta erosta ndiden kahden
ryhméan vélilla (vrt. Erdsaari 1995; Sibley 1995). Kellari-metaforalla on myos
vahva liikkeeseen viittaava ulottuvuutensa. Kellariin tyonnetty ja tdnne jattayty-
va erityisoppilas nayttiaytyy lilkkumattomana — sekd haluttomana ettd kyvytto-
mana liikkkumaan (vrt. Naukkarinen 1999). Tehtaankulman koulun sosiaalista
liikkuvuutta tavoittelevassa kulttuurissa erityisoppilaan liikkumattomuus prob-
lematisoituu ja patologisoituu.

Erityisluokkien nuorten keskindista yhteisyyttd voi toki tulkita eristimisesta
seuraavana eristaytymisend (ks. Souto 2011; Sabour 2003). Keskeiseni pidin
kuitenkin sen huomioimista, etti erityisoppilaille omaan tilaan jattdytyminen on
myo0s valinta: erityisluokka nayttdytyy nuorten kerronnassa myos tarkeina oma-
na, tuttuna ja turvallisena tilana, jossa he ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa
heille tiarkeiden ihmisten kanssa. Erityisluokan voisi tulkita olevan my6s mah-
dollistava marginaali (ks. Souto 2011), joka mahdollistaa osallisuuden kokemuk-
sia niille laajemmasta oppilaskulttuurisesta vuorovaikutuksesta ulos tyonnetyil-
le nuorille. Erityisopetuksen tila, joka yleisopetuksessa opiskelevien nuorten
kerronnassa nayttiaytyy valtettdvand, leimautuneena ja leimaavana tilana, on
erityisluokilla opiskeleville nuorille 'meidan’ tilaa, se keskusta, josta kisin koulu
heille hahmottuu ja joka mahdollistaa heille asemoitua kouluarjen keskustaan.

Edward Soja & Barbara Hooper (1993) pitavit tilaa merkityksellisena tarkas-
teltaessa eron kulttuurista politiikkaa (new cultural politics of difference). He
pitdvat erityisen kiddnteentekeviana bell hooks'in kehotusta poliittisesti ja maan-
tieteellisesti valita marginaali. T4lla toimenpiteelld hooks siirtai alistavan 'toi-
sen' pois keskustasta, jolloin marginaali myos kieltdytyy paikantumasta ’toisek-
si’. Sojan ja Hooperin mukaan hooks'ille marginaali (ja sen valitseminen) on
radikaali avoin tila, jossa on mahdollista kysya uusia identiteettid koskevia ky-
symyksid ja avata uusia mahdollisuuksia. My6s erityisoppilaiden omaa tilaa tuli-
si mielesténi tarkastella tillaisena avoimena marginaalina, tilana, josta erityi-
syyttd madrittdvd 'mormaali' toinen on tyonnetty pois, ja jossa ‘'meiddn’ saamaa
merkitystd voidaan rakentaa sisiltdpain (ks. myos Skeggs 2001b). Oma tila
mahdollistaa tuottaa ‘'meille’ ja ’itselle’ positiivista merkitystd, mika yleisopetuk-
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sen maarittimassi, erityisoppilaita negatiivisesti merkityksellistaviassd koulu-
kulttuurissa on mahdotonta (ks. my6s luku 9.2.).

Aloitin luvun toteamalla fyysisen erillisyyden olleen erittdin keskeisen integ-
raatiosta ja inkluusiosta kaytaville keskustelulle. Fyysisen integraation nahdaan
yleisesti olevan ensisijainen ehto, lihtokohta sosiaalisen ja yhteiskunnallisen
integraation/inkluusion mahdollistumiselle. Itselleni Tehtaankulman erityisope-
tuksen ja yleisopetuksen arkien erillisyys oli jarkyttavaa ja himmentavia: koulu
oli selkedsti nimennyt integraation edistdmisen toiminnan tavoitteekseen ja
virallisten lausumien tasolla tillaista eriytymista ei ’yksilollisten polkujen’ kou-
lussa tunnustettu olevan. Erityisopettajien kanssa kaymissdni keskusteluissa
opettajat toivat esille tietoisuuttaan tilallisen eriytymisen problematiikasta ja
’kellarin’ mahdollistamista erityisopetusta ja oppilasta koskevista tulkinnoista
(vrt. Teittinen 1995). Tastd tiedostavuudesta huolimatta erityisopetuksen ja
yleisopetuksen vilinen eriytyminen nayttaytyi vdistimattomana.
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7 TAVALLINEN VAI ERITYINEN OPPILAS?
NORMAALIN JA POIKKEAVAN MAARITTAMISTA
OPPILASHUOLLON KAYTANNOISSA

Tassd luvussa keskityn tarkastelemaan sitd, miten oppilaita kuvataan ja miten
heistd keskustellaan oppilashuollossa. Tarkastelussa keskeisimpéni aineistonani
ovat oppilashuoltoryhmin kokouksissa tehdyt muistiinpanot seka oppilashuolto-
ryhmaén jasenten haastattelut.

Oppilashuoltoryhmén kokouksissa ryhmin jisenet ja yksittdiset opettajat
keskustelevat oppilaistaan ja tekevat paatoksia siitd, ketkd ovat erityisten toi-
menpiteiden tarpeessa ja ketka eiviat. Ryhma onkin koulussa merkittavissa ase-
ma sekd koulunkiyntid koskevien ongelmien tunnistamisessa ettd ndiden rat-
komisessa. Samalla ryhmaissi toimivilla asiantuntijoilla on valta maarittaa poik-
keavan ja normaalin vilisid rajoja. Ymmarran ndma diskursiiviset kdytdnnot,
joissa oppilaita erotellaan ja jarjestetdan normaalin ja poikkeavan paikoille nor-
malisointina (Popkewitz 1998; Mietola & Lappalainen 2005). Erityisen mielen-
kiintoisia oppilashuoltoryhman keskusteluista tekeekin se, ettd ndissd ongelmal-
lisuutta koskevissa keskusteluissa tulee usein eksplikoitua my6s normaalin maa-
ritteitd ja rajoja, jotka luonnollistumisensa vuoksi tulevat vain harvoin julkilau-
sutuiksi (em.).

Erityisopetuksen tutkimus on usein kohdistunut oppilashuoltoryhmien ja
muiden oppilasta koskevia paatoksia tekevien moniammatillisten ryhmien toi-
mintaan ja paatoksentekoon (Mehan 2002; Hjorne 2004; Vehkakoski 2006a;
Hester 1991; Naukkarinen 1999; Berg 2010). Tutkijat ovat olleet muun muassa
kiinnostuneita siitd, millaisista nakokulmista oppilaita on mahdollista kuva-
ta/tarkastella moniammatillisissa tapaamisissa (Vehkakoski 2006a; Mehan
2002), miten eri ammattiryhmien tavat kuvata oppilaita eroavat toisistaan ja
millaisen painoarvon eri kuvaukset saavat (Mehan 1993) sekd millaiset kuvauk-
set/lausumat johtavat jatkotoimenpide-ehdotuksiin (Hjone 2004; Hjorne &
Séljo 2004b). Aikaisemmassa tutkimuksessa on usein todettu ammattilaisten
kiyttamien diskurssien fokusoituneen poikkeavuuden tuottamiseen (Berg 2010).
Vaikka erityistd tukea koskeviin kategorisointeihin on kohdistunut jatkuvia
muutoksia, on tutkimuksessa todettu, etta tdstd huolimatta prosessit, joissa op-
pilaita paikannetaan kouluissa néihin luokkiin, ovat varsin pysyvia timian muu-
toksen keskelld (Powell 2006). Erityisesti on kiinnitetty huomiota psykomedika-
listisen diskurssin hallintaan asiantuntijaneuvotteluissa (Hjorne 2004; Vehka-
koski 2006a; 2006b). Tutkimuksen mukaan ongelmallisuutta selitetddn yha
enenevissd madrin oppilaan sisille paikantuvista syista kisin (Thomas & Loxley
2001).
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Psykomedikalisten selitysmallien hallinta liittyy laajempaan yhteiskunnalli-
seen medikalisaatiokehitykseen (ks. esim. Niiniluoto 2003; Tuomainen ym.
1999). Ammatti-ihmisten toiminnassa medikalisaatio on nayttaytynyt juuri l1aa-
ketieteellisen tiedon asettumisena keskioon. Koulussa medikalisaation voikin
karjistetysti tulkita tarkoittavan sita, ettd ladketieteen tuottamat diagnoosit alka-
vat keskeiselld tavalla maarittda sitd, mika koulukontekstissa on normaalia ja
poikkeavaa. Tutkimuksessa on tehty havaintoja psykomedikalistisen diskurssin
vahvistumisesta ja vakiintumisesta oppilashuollollisessa toiminnassa: oppi-
lashuoltotyossi hallitsevaksi on muodostunut diagnostinen toimintamalli, jonka
mukaisesti oppilaiden ongelmallisuuden on tulkittu seuraavan biologisista hiiri-
Oistd (Hjorne 2004; Hjorne & Siljo 2004b). Samanaikaisesti neurologisina ke-
hityshéiriéina pidettyjen diagnoosien maira on kasvanut ja ndma toimivat yha
useammin perustana erityisopetussiirrolle (Vehkakoski 2006b). Opettajat myos
entistd todennidkdéisemmin tunnistavat ja maarittavat tietyt ongelmat ladketie-
teellisiksi (Conrad 2006; Rafalovich 2004).

Koululla ja koulussa toimivilla asiantuntijoilla on todettu olevan hyvin kes-
keinen asema poikkeavuuden tunnistamisessa ja mairittdmisessa: esimerkiksi
koulun tuottamat oppilasta koskevat kuvaukset ovat edelleen erittdin merkitta-
viassd asemassa tehtdessd kouluikidisten lasten kayttdytymishdiriodiagnooseja
(esim. ADHD) (Conrad 2006). Adam Rafalovich (2004) ehdottaakin ldiketie-
teellisen ja kasvatuksellisen tiedon vililla olevan keskindisen riippuvuuden: 144-
ketieteellisessd kontekstissa kiytetddn opettajien (ja muiden kasvatuksen am-
mattilaisten) kokemuksia lapsista ja nuorista tehtivien olettamusten validioimi-
seksi, ja vastaavasti opettajat kayttavat ladketieteen tuottamia kasitteellistyksia
omien havaintojensa vahvistamiseksi. Opettajat toimivat my6s keskeisina esi-
tunnistajina (pre-labelling, Conrad 2006), “epdilyksen lipun nostajina” (Rafalo-
vich 2004), jotka usein kdynnistavat diagnostisen prosessin.

Tarkastelen seuraavassa siis sitd, miten tutkimuskouluni oppilashuoltoryh-
massd kuvataan oppilaita ja rakennetaan ymmarrysta oppilaiden ongelmallisuu-
desta. Huomioni kiinnittyy erityisesti siihen, millaisia normaalisuutta ja poik-
keavuutta koskevia rajanvetoja keskusteluissa tehddan (mikd on normaalia, mika
poikkeavaa). Oppilasta koskevien kuvausten rinnalla keskeisind analyysin koh-
dalla ovat ryhman tekevit toimenpide-ehdotukset, joissa osaltaan tulee nakyvak-
si se, missd ongelmallisuuden syiden tulkitaan olevan (mihin toimenpiteet tulee
kohdistaa). Keskeisend juonteena — pohjaten aikaisemmassa tutkimuksissa teh-
dyille huomioille — on my6s tarkastella sitd, millainen asema medikalistisilla
tulkintandkokulmilla on oppilashuoltoryhmén tyossa: missa mairin diagnosoin-
tiin tdhtaavat pyrkimykset ohjaavat oppilashuoltoryhmin toimintaa, ja toisaalta
millaisia vaihtoehtoisia diskursseja oppilashuoltoryhmin keskusteluista on tun-
nistettavissa.
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Luvun aluksi tarkastelen sitd, millaisista eri ndkékulmista kasin oppilaiden
ongelmallisuutta oppilashuoltoryhmassa tyypillisesti tarkasteltiin. Alaluvussa
teen nakyviaksi my6s oppilashuoltoryhmén jasenten maarityksia siitd, millaiset
toimintaperiaatteet ohjaavat oppilashuollon toimintaa, eli millainen on ’oppi-
lashuollollinen nakoékulma’ kouluun. Tamén jilkeen tarkastelen diagnostis-
medikalistisen tiedon asemaa oppilashuoltoryhmin keskusteluissa, miten diag-
nostiikasta keskustellaan ja miten diagnostista tietoa kiytetdan rakennettaessa
ymmarrysta oppilaista. Kolmannessa alaluvussa tarkastelen yhden oppilas-
case’n kautta sitd, milla tavalla oppilashuoltoryhméssa myos ajoittain puhuttiin
poikkeavuudesta olemuksellisena ja kontekstista irrotettuna ominaisuutena.

7.1 Tavallista ongelmallisuutta: koulunkdynnin ongelmien
tarkastelun moninaiset nakékulmat ja oppilashuoltoryhman
toimintaa ohjaava ’normaalisuusperiaate’

Olen edelld (luku 5.2.) kuvannut oppilashuoltoryhmii paikkana, jossa rakenne-
taan kokonaiskuvaa yksittaisten oppilaiden ja myos koko oppilasjoukon koulun-
kaynnistd. Oppilashuoltoryhmistd puhuttiin koulussa myds “haavina”, jossa
pyritdan tunnistamaan ’tukea tarvitsevat’ oppilaat ja pohtimaan heidéan tarvit-
semaansa tukea. Yhtenid keskeisend tehtdvina oppilashuoltoryhméssa kerrot-
tiinkin olevan tunnistaa ne suurimman huolen kohteena olevat oppilaat, joiden
ajatellaan tarvitsevan tukea mutta eivit tule luokkahuonetoiminnassa tunniste-
tuiksi (ks. luku 5.1.). Ja tietenkin oppilashuoltoryhmin ty6ssd nikyivit myos
aanekkait ongelmalliset oppilaat. Keskeisesti oppilashuoltoryhma siis tyoskente-
lee seka niiden oppilaiden parissa, jotka oli jo tunnistettu ongelmallisiksi, ettid
niiden, joiden kohdalla on syntynyt epailyja mahdollisista ongelmista.

Oppilashuoltoryhmissa keskustellaan oppilaan toimintaa koskevien kuvaus-
ten ja muiden dokumenttien (esim. arvosanat) varassa mahdollisista ongelmalli-
suuden syistd, tarvittavista toimenpiteisti seka (siina sivussa) oppilaan toimin-
nan normaalisuudesta tai poikkeavuudesta.

Opo kertoo soittaneensa viime viikolla joka péiva Lindalle, etta tule kouluun.

Opo: Linda ite sanoo ettd hin ei tiedd mika silld on, mutta ettd hén ite ldhtee joka
paiva kouluun mutta —

Erityisopettaja: Paniikkihairio?

Kuraattori: Paremminki laiskamato — Tassi tapauksessa ei ole kyse psyykkisestd pu-
olesta.

(Kenttamuistiinpano, oppilashuoltoryhmén kokous)

Edelld oppilashuoltoryhmaissi keskustellaan Lindan koulunkidynnin ongelmista.
Lindan koulunkéynnissé keskeisimpéna ongelmana on lintsaaminen, johon kes-
kustelijat tassa lyhyessa ekstraktissa ldhtevit sovittamaan erilaisia selitystapoja.
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Kayty keskustelu on varsin tyypillinen oppilashuoltoryhmén toimintakulttuuris-
sa: se kdynnistyy opon raportoidessa hinelle aikaisemmassa oppilashuoltoryh-
min kokouksessa 'nakitetun’ nuoren tilanteesta ja etenee raportoinnista oppi-
laan toiminnan syitd koskevaan pohdintaan ja jélleen téstd keskusteluun jatko-
toimenpiteisti. Aineisto-ote tekee myos néakyviksi sitd, miten oppilaan toimintaa
koskevat tulkinnat, keskustelu ongelmien syistd, tulevat mukaan keskusteluun
kuin itsestddn, osana prosessia, jossa oppilasta kuvataan. Oppilashuollon toi-
mintakulttuuria kuvaakin toisaalta tdmantyyppinen tulkitseva ja tunnistava
asento, toisaalta vahva toiminnallisuus, pyrkimys hakea ratkaisuja oppilaiden
koulunkiynnin ongelmiin.

Ekstraktissa laaja-alainen erityisopettaja ehdottaa, voisiko Lindan lintsaami-
nen johtua paniikkihiiriostd, kun taas kuraattori tulkitsee kyseessid olevan pa-
remminkin laiskamadon. Myds téllainen rinnakkaisten tulkintandkokulmien
moninaisuus nayttaytyi tyypillisena oppilashuoltoryhméssa kaytivissd keskuste-
luille. Lahdettdessda nimedmain ongelmalle mahdollisia syitd, oppilaan toimintaa
tyypillisesti tarkastellaan eri diskursseissa. Ndmi vastaavasti madrittavat sitd
miten ongelma paikantuu — oppilaan sisille (psyykkista tai laiskamato) tai ehka
tda myos sitd, nahddanko oppilaan toiminta intentionaalisena (laiskamato) vai
onko hin itsensi sisille paikantuvan ongelman uhri (paniikkihiirio) (ks. Conrad
& Schneider 1980). Diskurssi siis kannattelee tietynlaista ymmarrysta syysta,
ongelman paikasta ja yksilon toimijuudesta. Se suuntaa vahvasti katsetta, maa-
rittden sitd, mistd on puhuttava ja toisaalta mika jaa vaietuksi.

Oppilashuoltoryhmén kokouksissa kisitelldan useita oppilaita pitkin vuotta.
Seuraamissani kokouksissa oli esilld joitakin oppilaita (kuten edelld esilld ollut
Linda), joiden koulunkéynti oli erityisen seurannan kohteena, ja joiden tilannet-
ta tdstd syysta seurattiin kokouksesta toiseen. Oppilashuoltoryhmain julkilausut-
tuna pyrkimyksena oli kuitenkin hoitaa oppilas "pois poydalta”. Haastatellessani
opinto-ohjaajaa, hin totesi, ettd jos saman oppilaan asiat pyorivit oppilashuolto-
ryhmaissa koko kolme vuotta, niin silloin hdnen nihddkseen on epdonnistuttu.
Vaihtuvuuden voi tulkita kertovan tukitoimenpiteiden ja toisaalta oppilashuolto-
ryhmén tyotavan toimivuudesta: oppilaat hoituvat tarjolla olevalla tuella tai hei-
dit ohjataan laajempien tukitoimien piiriin. Toisaalta vaihtuvuus kielii myos
kasiteltdvien oppilaiden ongelmien ratkaistavuudesta ja ohimenemisesti: oppi-
laat voivat liikkua yldasteaikana ongelmallisen positioon ja siitd pois — ja tima
liike merkityksellistyy normaalina. Se ettd oppilaalle 1ihdetdan hakemaan tuki-
toimenpiteita ja ettd hanesta keskustellaan oppilashuoltoryhmassa (useampaan-
kin kertaan) ei itsessddn paikanna oppilasta tavallisuuden ulkopuolelle, poik-
keavaksi.

Kun oppilas tapauksena tuodaan oppilashuoltoryhmaissa kasiteltavaksi, nayt-
ti oppilashuoltoryhmén toimintakulttuurille olevan tyypillistd, ettd oppilaan
tilanteesta keskustellaan rauhassa eri nidkokulmista, pohtien sekd mahdollisia
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syita ettd toimenpiteitd. Oppilashuoltoryhmaén ensisijaisena pyrkimyksené naytti
olevan tuen ja korjaavien rakenteiden tuottaminen oppilaan tilanteeseen yleis-
opetuksessa kaytettidvissa olevin keinoin: katsotaan millaisia tukitoimia on jo
kaytossa (tukiopetusta, terkkarin/kuraattorin palvelut, laaja-alainen erityisope-
tus), lisatdin niita tarpeen mukaan (esim. otetaan kuraattori mukaan jos héin ei
ole vield keskustellut oppilaan kanssa) ja seurataan riittdako niiden tuottama
tuki. Jos oppilaan tilanne nayttda korjautuvan tavallisilla tukitoimilla, ei nihda
olevan tarvetta tarkempaan seurantaan tai laajempien tukitoimien pohdintaan —
ylipaatiaan pohtia, onko oppilaassa jotain poikkeavaa.

Veijo: Ja sen niin oon huomannu ettd monen oppilaan asian saa aika pienelldki
huomiolla kuntoon tis laaja-alases hommassa. Et se on ihan pieni asia se ettd misti
on lahteny se homma menemaééan pieleen.

(Haastatteluote, laaja-alaiset erityisopettajat)

Merkityksellisend oppilashuoltoryhmén toimintaa seuratessani pidin sitd, etta
usein keskusteltaessa oppilaan ongelmista/vaikeuksista keskustelussa liikuttiin
useissa eri diskursseissa. Oppilashuoltoa on kritisoitu ongelmia oppilaasta kasin
selittdvan ndkokulman painottumisesta (ks. esim. Hjoérne 2004; Mehan 2002).
Eva Hjorne (2004) on omassa tutkimuksessaan nimennyt keskeisiksi koulussa
kaytettaviksi argumentaationdkokulmiksi ongelmien selittimista joko oppilaasta
tai koulun kiytannoista kasin. Oppilashuoltoryhmin keskusteluissa ndma olivat
esilla (ainakin alussa) rinnakkaisina nakékulmina, ja kuvaa oppilaasta rakennet-
tiin lilkkumalla keskustelussa niiden vililla, ehdottamalla erilaisia tulkintoja
ongelmien syistd. Veijon edelld esittimd kommentti kuvaa hyvin myos oppi-
lashuoltoryhmaén tyon lahtokohtia: oppilaan koulunkiynti ndihddan monen asian
summana, se voi ldhted menemaiin pieleen pienesti ja toisaalla sen voi mahdol-
lisesti saada korjattua vastaavasti pienelld huomiolla.

Oppilaan sisdlle paikantuvat syyt: murrosiasta kyvykkyyteen

Veijo: Ja sitte joillakin, ku sitte tietysti ihmisethdn kasvaa eri lailla. On niin kyp-
symaton vield ysilld ettei oo mitdén kasitystd vield ettd miten maailma pyorii ja. Etta
sitten vuoden aikana tapahtuu aika huimaki muutos monelle.

(Haastatteluote, laaja-alaiset erityisopettajat)

Oppilashuoltoryhmissa oppilaiden toimintaa tarkasteltiin ja selitettiin usein
kehityspsykologisessa diskurssissa. Kehityspsykologian tuottama kisitys nor-
maalista kehityksesta tarjoaa normiston, johon suhteessa lasten kehitysti voi-
daan arvioida ja jonka mukaan lapsia voidaan vertailla keskenéén (Hester 1998;
Vehkakoski 2006a; Burman 1994; Rose 1990). Toisaalta kehityksellisen puheen
on todettu luonnollistuneen yleiseksi lapsesta puhumisen tavaksi (Vehkakoski
2006a). Tanja Vehkakoski (em., 55) on todennut kehitysdiskurssin toimivan
ammattilaisten puheessa yleisend tapana puhua lapsesta: kehitys on “ammatti-
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ihmisten tyyli puhua lapsen kuulumisista ja vaihtaa ajatuksia lapsen nykytilan-
teesta”. Luonnollistumisen my6ta puhujat eivit valttimattd tunnista diskurssin
kantaman arvioivan ja normalisoivan nakékulman lasnéoloa.

Koulussa kaydyissa keskusteluissa ikaspesifin kayttdytymisen normisto tuli
erityisesti nakyviin lausumissa, jotka koskivat oppilaan kypsyyttd/lapsellisuutta
(ks. Allan 1999). Tallaiset arviot olivat varsin yleisia sekad oppilashuoltoryhmin
keskusteluissa ettd laajemmin opettajien oppilasta koskevissa kuvauksissa. Ke-
hityksen normaaliutta arvioidaankin keskeisesti silla, ovatko nuoret saavuttaneet
tietyt kompetenssit, piirteet ja taidot tiettyyn ikdin mennessi ja kiinnostuneet
‘idlleen sopivista’ asioista (Hester 1998). Kehityspsykologinen ajattelu vahvistaa
“normaalisuuden ihannetta asettamalla selkeit ja hienosyiset kriteerit niin sano-
tulle normaalille lapsuuden kehitykselle”. (Vehkakoski 2006a, 62). Koulussa
kehityksellistd puhetta kiytettiin erityisesti oppilaan kiytokseen liittyvien on-
gelmien selittimisessa.

Vaikka kehityspsykologinen diskurssi paikantaa ongelman yksiloon, usein
puhuttaessa esimerkiksi oppilaiden kypsyydesti viitattiin myo6s institutionaali-
siin oppilasta koskeviin odotuksiin ja siihen, miten kaikki oppilaat eivit kehity
naiden odotusten mukaisesti. Erityisesti ysiluokka ja koulutusvalintojen tekemi-
nen kerrottiin toistuvasti kohtana, jossa jotkut oppilaat ovat valmiita tillaiseen
pohdintaan, ja jotkut taas eivit.

Erityisena kehityksellisena selitystapana opettajien puheessa toistui viittauk-
set murrosikiin ja tistad johtuviin muutoksiin nuorten kaytoksessa ja suhteessa
koulutyohon. Yldasteella opiskelevista 13—16-vuotiaista nuorista rakennettiinkin
keskeisesti ymmarrystd murrosian diskurssissa (Aapola 1999).

Luokanvalvoja on oppilashuoltoryhmén kokouksessa kertomassa oppilaistaan. Vil-
masta opettaja kertoo ettd jotakin huolia on ollut "mut yhteys kotiin toimii kylla”. Ker-
too ettd oli jutellut didin kanssa ja puhuttu ettd “on ollu vihan ongelmia kotona”.

Opo: Mmm, murkkuika.
Kuraattori (naurahtaa): Tauti jota on yritetty kieltaa.

(Kenttamuistiinpanot, oppilashuoltoryhmén kokous)

Ongelman paikantaminen oppilaaseen ei suinkaan aina tarkoittanut oppilaan
madrittdmistd poikkeavaksi. Itse asiassa ongelmallisuus naytti kuuluvan osaksi
tavallista ’yldasteuraa’. Ongelmallisuus ikddn kuin normalisoituu murrosian
diskurssissa (Aapola 1999; Lahelma & Gordon 2010). Koulunkiyntiin liittyvat
ongelmat ndhdaan normaalina osana nuoruutta: tulee vaiheita kun koulunkaynti
ei kiinnosta ja huomio koulutyOsti siirtyy kaverisuhteisiin (my6s Paju 2011).
Murrosikadiskurssin voikin ajatella tuottavan liikkumatilaa nuorille (ks. Lahel-
ma & Gordon 2010): nuoret voivat venyttda rajoja, toimia hyvinkin *poikkeavas-
ti’ ja ’ongelmallisesti’ ilman, ettd heitd 1dhdetddn suin piin positioimaan poik-
keaviksi. Ongelmallisen kdytoksen taustalla ajatellaan ensisijaisesti vaikuttavan
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murrosidn, ei jonkin ’hairion’. Tima on omalla tavallaan tuottamassa liikkumati-
laa my0s oppilaan suhteeseen koulutyohon: se, ettd koulunkiynti jollain tavalla
kriisiytyy yldasteen aikana, ndhddin normaalina. Nuorten itsensi ja opettajien
puheessa toistui puhe erilaisista vaiheista yldasteen aikana, jolloin opiskeluun
valilld panostetaan ja vililla koulunkaynti pistetdan laskiksi. Vaikkakin tillainen
heittelehtiminen rakentui my6s ongelmalliseksi seka opettajan (vaikeuttaa tyos-
kentelya) ettd oppilaan (vaikuttaa arvosanoihin ja omiin mahdollisuuksiin yldas-
teen jilkeen) puheessa, ei tillainen liikehdintd kuitenkaan paikantunut poik-
keavaksi, vaan se nihtiin osana normaalia nuoruutta.

Yhteni yleisend syyni sille ettd oppilaasta keskustellaan oppilashuoltoryh-
massi, on se, ettid oppilaan suoritukset eivit vastaa odotuksia (opettajien, van-
hempien tai nuoren itsensi). Opettajien puheessa toistui alisuoriutuminen: op-
pilaassa nihdaén olevan potentiaalia, mutta oppilaan suoritukset eivit ole timéan
mukaisia. Usein alisuoriutuminen liitettiin juuri puutteelliseen koulutychon
panostamiseen, joka saattoi johtua ‘normaaleista syistd’ (kiinnostuksen kohteet
koulun ulkopuolella, laiskuus) tai muista vaikeammin tunnistettavista syist,
joista johtuen oppilaaseen saatettiin erityisesti kiinnittda huomiota, seurata ha-
nen opintojensa etenemistd tarkemmin, ja tarvittaessa pohtia erilaisten tutki-
musten tarpeellisuutta mahdollisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi.

Oppilaiden huonoa koulumenestysti koskevasta puheesta erottui myos jouk-
ko oppilaita, joiden koulumenestys ei ollut kovin hyvii, mutta joiden kohdalla ei
puhuttu alisuoriutumisesta. Nama olivat oppilaita, joiden kerrottiin sinnittele-
van joissain aineissa. Heidan kohdalla saattoi olla pohdintoja (tai oli ehka aiem-
min pohdittu) mahdollisista oppimisvaikeuksista, he saattoivat olla tukitoimien
kohteena (esimerkiksi tietyissa aineissa opiskelivat laaja-alaisessa erityisopetuk-
sessa), mutta heiddn kohdallaan ongelmien syyksi ei kuitenkaan paikannettu
oppimisvaikeuksia.

Ope ottaa vield puheeksi Karin.
Erityisopettaja: Se on mulla paljon tuolla [laaja-alaisessa erityisopetuksessa].
Selittad ettda Karin on vaikea ymmartaa abstrakteja asioita.

Kuraattori: Mutta hyva jadkiekkoilija siita tulee, ei se Olli Jokinenkaan varmaan kovin
hyvi oo abstrakteissa asioissa.

(Kenttamuistiinpanot, oppilashuoltoryhmén kokous)

Edelld keskustelun kohteena olevan Karin kohdalla vaikeus abstraktiin ajatte-
luun ja laaja-alaisen erityisopetuksen asiakkuus ei nayta herattavin merkittavaa
huolta — myoskadn edeltavassa keskustelussa Karin ymmaértamisen vaikeuksiin
ei tartuttu, vaan keskustelussa siirryttiin seuraavaan oppilaaseen. Kaikkien oppi-
laiden kohdalla huono koulumenestys ei problematisoidu, vaan timén ilmeisesti
ajatellaan seuraavan luonnollisista (dlykkyyden, lahjakkuuden) eroista oppilai-
den vililla. Erityisopetuksen omassa oppilashuoltoryhmaissi, erityisluokanopet-
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tajien kuvatessa omien luokkiensa oppilaita, puhuivat he my6s oppilaiden “ta-
sosta” tai “alykkyydestd”. Yleisopetuksen oppilaiden kohdalla en t6rmannyt tal-
laiseen Kkésitteistoon. Kuitenkin mielestdni opettajien puheesta voidaan lukea
viittauksia tillaiseen kyvykkyyden mukaiseen erotteluun tai jarjestamiseen (ks.
Gillborn & Youdell 2001)52. Tulkittaessa erojen seuraavan yksilon sisidisisti lah-
jakkuuden/kyvykkyyden eroista, asettuvat nima myos pedagogiikan ulkopuolel-
le asettuviksi kysymyksiksi, eroiksi, joihin koulu ei viimekiddessa voi toiminnal-
laan vaikuttaa (Arnesen ym. 2007). Toisaalta huonon koulumenestyksen ei-
problemaattisuus rakentuu myos tarkastelutavassa, jossa oppilaan suoriutumista
katsotaan laajemmassa kontekstissa: nuoren suoritukset suhteutetaan oppilaan
omiin tavoitteisiin tai opettajien nikemyksiin oppilaalle mahdollisista tulevai-
suuden koulutuspoluista. Niin esimerkiksi Karin kohdalla vaikeus abstraktiin
ajatteluun ei muodostu ongelmaksi kun téta tarkastellaan suhteessa hianen tule-
vaisuuden tavoitteisiinsa, uraan ammattilaisurheilijana.

Oppilaan ulkopuoliset syyt: kotiin ja kouluun kohdistuvat katseet

Oppilashuoltoryhmaissa keskusteltiin usein kodista ja vanhemmista. Tyypillisesti
oppilasta koskevassa keskustelussa kotia sivuttiin ohimennen: arvioitiin, miten
oppilaan vanhemmat/koti tukee lapsen koulunkiyntid keskustelemalla yhteis-
tyon onnistumisesta koulun ja kodin valilla. Toistuvasti oppilashuoltoryhmaissa
myo6s pohdittiin tilannetta kotona’. Joissakin tapauksissa esille tuotiin muutok-
sia perhesuhteissa (avioerot, uusperheet), talléin pohdittiin ndiden mahdollista
heijastumista oppilaan toimintaan koulussa. Oppilashuoltoryhmén kokouksissa
saatettiin my0s viitata mahdollisiin sosiaalisiin ongelmiin kotona (vikivalta,
mielenterveysongelmat, alkoholi)ss. Koti nayttaytyikin varsin keskeisend oppi-
lashuoltoryhmin toiminnassa: samalla kun koti on merkittdva yhteistyotaho,
ulotetaan keskusteluissa kotiin my6s arvioivia katseita (ks. Allan 1999). Naissa
normatiivisissa keskusteluissa myos uusinnetaan ja vahvistetaan kisityksia oike-
anlaisesta vanhemmuudesta ja sopivasta yhteistyosuhteesta koulun ja vanhem-
man valilla (White 2002; Mietola & Lappalainen 2005; Metso 2004).

Kotia useammin ongelmia etsivit katseet kohdistettiin kuitenkin kouluun.
Keskusteluissa, joissa ongelmia ldhdettiin paikantamaan kouluun, olivat nuorten

52 David Gillborn & Deborah Youdell (2001) ovat nimenneet puheen ’kyvyistd’ uudeksi
IQismiksi. Koulun toiminnassa vaikuttavat taustalla vahvasti kisitykset oppilaiden syn-
nynndisistd dlykkyyseroista, mutta dlykkyys-kasitteeseen kohdistuneen kritiikin my6ta on
muotoutunut uusia tapoja puhua niistd eroista. Kykypuhe nayttdytyykin nykykoulussa
hyviksyttynad tapana puhua alykkyyden eroista. Kykypuheessa kyvykkyys nihddin suh-
teellisen pysyvini ja arvioitavissa olevana ominaisuutena. Gillborn & Youdell kiinnitté-
vatkin uuden IQismin myos siithen, miten oppilaiden viliset erot koulusaavutuksissa ja
myo6s oppilaiden jakaminen tasoryhmiin tulevat hyviksytyiksi tasa-arvoisina. Ks. myos
Raty 2005; Kasanen 2003.

53 Usein ndma tulivat keskusteluissa esiin lahinna viittauksina koulun ulkopuolisiin asian-
tuntijatahoihin, esim. sosiaalityontekijoiden ja lastenhuollon mukana olemisena tai yh-
teydenottoina naihin.
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valiset sosiaaliset suhteet usein keskustelun keskiossa: puhuttiin kaverisuhteista
("yksindiset oppilaat”) ja tuotiin esiin mahdollisia kiusaamisepailyja. Sosiaalisen
merkityksellisyys nuorten koulunkéynnille oli selvasti ymmarretty oppilashuol-
toryhmassi (vrt. Souto 2011), ja normaalina pidettiin, ettd kaverisuhteissa ta-
pahtuvat muutokset heijastuvat my6s opiskeluun. Yldkoulun aikana nihtiin ole-
van myos tiettyja vaiheita, jolloin sosiaalinen painottuu ja joihin kuuluu sosiaali-
nen ’kuohunta’. Tallaisena pidettin esimerkiksi seitsemadnnen luokan alkua, jol-
loin oppilaat ryhmaytyvit, hakevat paikkojaan ja luovat kaverisuhteita.

Oppilashuoltoryhmissa keskusteltiin usein myos oppilaan suhteista opetta-
jiin. Tall6in pohdittiin myos sitd, missi tilanteissa, kontekstissa oppilas mielle-
taan ongelmalliseksi, ja jaetaanko tillainen kisitys oppilaasta vai tekevitko vain
tietyt opettajat tillaisia tulkintoja. Yleisena ongelmallisuutta rakentavana ilmi6-
né koulussa nayttaytyikin tiettyjen oppilaiden ja opettajien vilien tulehtuminen.
Oppilashuollon jasenet myds toistuvasti puhuivat opettajien asenteista ja taimén
merkityksesta sille, mika ja kuka maarittyy ongelmalliseksi.

Miina on kertonut oman tyén tavoitteena olevan normaalisuuden. Kysyn mitd he
talld tarkoittavat.

Miina: Just jotenki semmonen etti ei menis siihen erityiseen suuntaan.
Veijo: Niin et just ettei ala siihen etta kylla niilla kaikilla nyt joku vika on.

Miina: Ja kun s selostit néitd ajatuksias siind alussa niin puhuit siitd ettd onks se
asenteesta kiinni vai jostakin muusta. Niin jotenki se, ma on aika varma et se on asen-
teesta kiinni.

Veijo: Se on siita.

Miina: Ettd melkosen vaikeet tapauksetki menee yleisopetuksessa jos halutaan. Jos to-
ta on asenne semmonen sopiva. Niin sen asenteen jotenki muokkaaminen silla lailla,
ettd ne vois olla samoissa ryhmissa toisten kanssa naa oppilaat. Se ois mun mielesta
sitd normaaliuuteen pyrkimista.

(Haastatteluote, laaja-alaiset erityisopettajat)

Edelld olevassa ekstraktissa normaalisuus nayttiytyy vahvasti yleisopetuksen
madrittimana. Jos normaalisuus on sitd, ettd oppilas voi opiskella yleisopetuk-
sen ryhmaéssé, ongelmallisuuden ldhtokohdaksi ei paikannu ainoastaan oppilas
vaan myos opettaja, joka maarittaa sita, millaisia oppilaita hanen luokassaan voi
opiskella. Puhe opettajien asenteista ja “erilaisuuden sietokyvystd” toistuikin
oppilashuollon toimijoiden puheessa, erityisesti keskusteltiin eroista opettajien
tavoissa reagoida oppilashuoltoryhmaissi toistuvasti esilld olevaan lintsaamiseen
ja myoOhastelyyn.

Opettajien ndhtiin myds eroavan epijarjestyksensietokyvyltadn (myos Nauk-
karinen 1999). Asenteita koskevan puheen rinnalla kaytiin myos keskustelua
siitd, miten opettajien (ja myos koulun hallinnollisissa) toimintatavoissa on jous-
tamattomuutta, joka sulkee ulos tiettyja oppilaita.
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Erityisend kysymyksend, jonka suhteen oppilashuollon toimijat korostivat
oman niakokulmansa poikkeavan vahvasti joidenkin opettajien nakemyksista, oli
se, miten toimitaan kouluun vasahtianeiden tai kouluvastaisten oppilaiden koh-
dalla. Oppilashuoltoryhmén jasenet toivat usein esiin ndkemystain, ettd koulu-
vastaisuus ei ratkea koulunkiynnilld — luokalle jattdmisellda — vaan ettd perus-
koulun pitkittyminen saattaa entisestdan vahvistaa tillaisen nuoren kouluttau-
tumista koskevia negatiivisia kasityksia. Koulussa kiytavien keskustelujen tasol-
la tima ero nakemyksissd ndyttaytyi toistuvina keskusteluina ’armovitosista’.
Télla oppilashuoltoryhmén jasenet viittasivat kdytdntoon, jonka avulla yhdek-
sdnnen luokan kevailld yritetddn hoitaa ulos koulusta sellaisia oppilaita, joilla
peruskoulun suorittaminen on kiinni muutamista kursseista, ja joiden kohdalla
my0s arvioidaan ettd oppilas ei tulisi hyotyméaian peruskoulun pitkittymisesta
(vrt. Naukkarinen 1999).

Oppilashuoltoryhmén armovitosia koskevissa keskusteluissa my6s toistuvasti
tuotiin esille, ettd ryhmén pyrkimykset ja tulkinta oppilaan tilanteesta saattaa
olla vahvasti ristiriidassa aineenopettajan ndkemyksen kanssa. T#t4 eroa selitet-
tiin oppilashuollollisella pyrkimykselld katsoa tilannetta “laajemmin”, “nuoren
kokonaiselimidn kannalta”, eikd ainoastaan yhden oppiaineen suorittamisen
nakokulmasta. Keskeiseni tavoitteena kerrottiin olevan nuoren tulevaisuuden
tavoitteiden kannalta riittdvdn padttotodistuksen saaminen koulunkiyntiin
vasyneille nuorille. Koulun kesken jaamisen nahtiinkin olevan merkittdva uhka
nuoren elaménkululle ja mahdollisesti johtavan syrjaytymiseen.

Erityisesti kevatlukukauden aikana oppilashuoltoryhmén jasenet toimivat
usein puhehenkil6ina yksittdisten oppilaiden puolesta erilaisissa opettajankoko-
uksissa, peraankuuluttamassa huomiota tai ymmarrysta tietyille oppilaille.

Opo tuo uutena oppilaan OHR:d4n késiteltavéksi Liljan. Kertoo ettéd Lilja “ei jaksa”.
Kysyy Miinalta ettd kdyko Lilja tdméan tunneilla, on huolissaan “ettd jaa [pait-
totodistuksen saaminen] yhesta tai kahesta kurssista kiinni”. Kertoo yrittdneensa pa-
tistaa, mutta Lilja on tdhin vastannu vain etti ei jaksa. Opo toteaa ettd hian on var-
masti kerettildinen, mutta téllasten oppilaiden kohdalla, joilla on arvioitavissa ettd on
hyviat mahdollisuudet jatko-opintoihin — kuten Liljalla jolla on selvd suunnitelma
ammattiopintoihin jatkamisesta — niin pitdis huolehtia ettd se saa sen pait-
totodistuksen.

Erityisopettaja: Tehaanko tassa sellanen paitos, ettd tehdan joku sellanen korotuskoe?
Opo: Lilja on sellanen ettéd se on pakko saada tdalta ulos.

Pohtivat yhdessi ettd Lilja ei kylld tule tinne korottelemaan numeroita ensi vuonna,
opo tdhan kertoo Liljan todenneen, ettd “inhoo téata koulua”.

(Muistiinpanot, oppilashuoltoryhmén kokous)
Opettajankokouksessa opo ilmoittaa etti Lilja ja Linda on saatava ulos.

Opo: Niil on jatkopaikat ja hirveen pienesti kiinni.
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Totee ettd niille erityisopettajat on tehny “selviytymispaketin”.
Opo: Ettd nédihin lapsukaisiin suhtautukaa.

(Kenttamuistiinpano, opettajainkokous)

Oppilashuollon kokouksissa oppilasta ja koulua ldhestyttiin mielestdni varsin
laajoista ja avoimista ldhtokohdista: ongelmallisuudesta keskusteltiin ja yksit-
tdisten oppilaiden tilanteita tarkasteltiin useasta nikokulmasta. Keskeisena osa-
na tatd avointa lahestymistapaa nden olevan edellid esille tulleen pyrkimyksen
normaalisuuteen. Tulkitsenkin tietynlaisen normaalisuusperiaatteen ohjaavan
laajemminkin oppilashuoltoryhmén toimintaa. Erityisesti oppilashuollon toimi-
joiden oppilashuollon toimintatapoja ja tavoitteita koskevissa pohdinnoissa tul-
kitsin rakentuvan erityisen oppilashuollollisen ndkékulman kouluun. Tasta kasin
myo6s koulua, sen toimintakulttuuria tarkastellaan kriittisesti, ja tuodaan esiin
normatiivisen toimintakulttuurin joustamattomuutta. Oppilashuollollisesta na-
kokulmasta koulua tarkastellaan osana oppilaan elimaéntilannetta ja elamankul-
kua, ja tdssa prosessissa pyritddn pohtimaan myos, millaisia asioita koulu nuo-
ren elamaéintilanteeseen tuottaa ja milld tavoin koulu voisi tulla vastaan (esim.
erilaisin tukitoimenpitein, tarjoamalla vaihtoehtoisia tapoja suorittaa opintoja).
Erilaisissa koulunkidynnin ja elamén kriisivaiheissa koulun ja erityisesti oppi-
lashuollon tehtdvana ottaa vastuuta oppilaasta, niin ettei vastuu oman toimin-
nan seurauksista ei jaa ainoastaan oppilaalle. On ”(a)ikuisen tehtdva pitaa huol-
ta” kuten laaja-alainen erityisopettaja asian sanallisti.

Hugh Mehan (1993) on tutkinut paitoksentekoa koulun moniammatillisissa
tyoryhmissd, ja todennut niissi esilld olevan kilpailevia oppilasta koskevia rep-
resentaatioita. Han on jakanut ndiden paikantuvan psykologiseen, sosiologiseen
ja historialliseen rekisteriin. Mehanin mukaan toiminnassa hallitsevana on psy-
kologinen selittaminen, jossa ongelmat paikannetaan oppilaan “ihon alle ja kor-
vien viliin” (em., 241). Sosiologisessa selittimisessd ongelmat ndhdaén tilanteit-
taisina ja muuttuvina. Historiallisessa ndkokulmassa yksilod vastaavasti tarkas-
tellaan ajassa, elamankulussa, muuttuvana. Sovellettaessa Mehanin erottelua
tutkimuskouluni oppilashuoltoryhmén toimintaan, néyttdytyy erityisesti ela-
mankulullinen tulkintandkokulma keskeisend. Ryhmén hakiessa ratkaisua kasil-
14 olevaan ongelmaan, tarkastellaan koulua ja koulumenestysta suhteessa oppi-
laan aikaisempaan henkilohistoriaan, hidnen laajempaan elaméntilanteeseensa,
mutta my0s hianen tuleviin suunnitelmiinsa (Mehan 1993; Hjorne 2004). Tallai-
nen tulkintandkokulma myos muokkaa uudelleen tavoitteenasettelua: on pyrit-
tdva mahdollistamaan nuorelle peruskoulun suorittaminen niin, ettd hianen jat-
kotoiveilleen ei asetu ylitsepadseméattomia esteitd.s+ Nden ettd oppilashuolto-

54 Olennaisena osana viime vuosikymmenien erityisopetuksen kehittamisty6ta onkin ollut
erilaisten vaihtoehtoisten peruskoulun (loppuun) suorittamisen tapojen hakeminen ns.
kouluvastaisille nuorille. Tallaisina ratkaisuina toimivat esimerkiksi ns. pajakoulut seka
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ryhmén kokouksissa (ja tdssd toimivien ihmisten kanssa kidymissini keskuste-
luissa) esille nousi usein myos sosiopoliittinen aspekti (Underwood 2008): kun
keskustellaan oppilaiden ongelmista, viitataan my6s usein kouluinstituution
reunaehtoihin, jotka maarittdviat poikkeavuutta ja normaalisuutta. Ongelmia
tuottaa koulun akateeminen tavoitteisto ja se, miten tita koulussa toteutetaan
(joustamattomuus, oli tima sitten pedagogista tai hallinnollista). Nima asettavat
normaalisuuden rajat hyvin tiukoiksi (Kivirauma 1999).

7.2 Hyva paha diagnoosi: diagnostis-medikalistinen puhe
oppilashuoltoryhmdn toiminnassa

Aikaisempi tutkimus on kiinnittdnyt huomiota siihen, miten medikalistis-
psykologinen diskurssi hallitsee moniammatillisissa ryhmissa kaytavad keskus-
telua lasten ja nuorten ongelmista (esim. Hjorne 2004; Mehan 2002; Vehkakos-
ki 2006b). Medikalisaation on ndhty suuntaavan ammattilaisten toimintaa
(Eriksson 2009). Keskeisend ongelmana on pidetty keskustelun yksidanistymis-
td: biomedikalistinen kategorisointi siirtdd yksilon vaikeudet ldzketieteen kent-
tdan ja tekee muista lapsen ja hinen tilanteensa ymmartdmisen tavoista tarpeet-
tomia, kaventaen vaihtoehtoisten tulkintojen tilaa (Vehkakoski 2006b; Hj6rne
2004). Biomedikalistinen tarkastelu myos dekontekstualisoi lapsen, eli ongelmat
nahdaan lahtokohtaisesti kontekstista riippumattomina (Hjorne & Siljo 2004b),
jolloin huomio ja interventiopyrkimykset kohdistetaan ainoastaan lapseen (Con-
rad & Schneider 1980). Keskeisimp#ni medikalisaation ongelmana nahdaankin
olevan sosiaalisten ongelmien yksiloitymisen (em.). Laajamittaisesta kritiikista
huolimatta medikaalisen mallin on todettu edelleen hallitsevan sitd, milld tavoin
oppilaiden ongelmia Kkaisitteellistetddn koulussa (Booth 1998; Hjorne 2004;
Brante 2007).

Olen edelld kuvannut miten Tehtaankulman oppilashuoltoryhmén toimin-
nassa keskustelutetaan useita ndkokulmia pohdittaessa oppilaan tilannetta, ja
tdlla tavoin mielestdni poiketaan diagnostis-medikalistisen niakokulman ensisi-
jaisuudesta. Tulkitsin my6s oppilashuoltoryhmén toiminnan taustalla vaikutta-
van pyrkimyksen normaalisuuteen, joka padasiallisesti nayttaytyi kynnyksena
lahted paikantamaan oppilasta normaalisuuden ulkopuolelle.

My6s medikalistinen diskurssi oli 1asnd Tehtaankulman oppilashuollon toi-
minnassa. Se toimi yhtena tulkintanikokulmana ryhmén rakentaessa ymmarrys-
td oppilaasta. Erityisesti se tuli mukaan keskusteluihin, jos tavallinen, yleisope-
tuksen puolella tarjottava tuki oli todettu oppilaan kohdalla riittdméattomaksi, tai
jos oppilaan seuranta oli tuottanut/vahvistanut epaiilyja “taustalla olevista” vai-
keuksista/hairiosta.

peruskoulujarjestelméddn vakiintunut joustavan perusopetuksen (JOPO) malli (ks. Man-
ninen & Luukannel 2008).
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Oppilashuoltoryhmassa keskustellaan Minnasta, jolla ollut vaikeuksia koulunkaynnis-
si ja on kidynyt paljonkin kuluvan lukukauden aikana laaja-alaisessa er-
ityisopetuksessa. Laaja-alaisten erityisopettajien mukaan sen tukikaan ei niyta
riittdvan. Paadytdankin keskustelemaan mahdollisesta laajemmasta testauksesta.

Veijo: On menny koko kevit sithen ettd on opeteltu ettd miten koulua kiydaan.
(Kenttamuistiinpano, oppilashuoltoryhmén kokous)

Kisitelladn Janea, jonka tilanne on ollut jo useammassa kokouksessa esilla. Kuraattori
toteaa ettd hinelld on tullut mieleen, ettd kun tuntuu ettd Janelle pitdd kaikki vaantaa
rautalangasta, niin voisiko olla etti siella todellakin on jotain neurologista taustalla.

(Kenttamuistiinpano, oppilashuoltoryhmén kokous)

Ehdotan siis, ettd vaikka oppilashuoltoryhmén toimintaa naytti ohjaavan osal-
taan ns. normaalisuusperiaate, on medikalistinen tulkinta myos tarjolla. Oppi-
laan seurantaprosessissa sen kiytt6a kuitenkin usein ikddn kuin viivytetdan.
Medikalistinen diskurssi on kuitenkin ldsnd, se rakentaa julkilausumattomia
mahdollisia tulkintoja ja tuottaa toimenpide-ehdotuksia. Kun sitten medikalisti-
seen tulkintaan tartuttiin, nayttaytyi tima ryhmaissi ehdotuksina/ideoina mah-
dollisista diagnooseista sekd ehdotuksina testauksen tarpeellisuudesta. Naissa
yhteyksissa keskusteltiin usein myos diagnostiikasta, sen valttimattomyydesta,
sen tuottamista hyodyista ja haitoista. Keskitynkin tdssd alaluvussa tarkastele-
maan diagnostis-medikalistista puhetta oppilashuoltoryhmén toiminnassa.
Medikalistisen diskurssin voi ajatella olevan erittdin kutsuva koulukonteks-
tissa, jossa opettaja pyrkii rakentamaan ymmarrystdan oppilaasta kouluarjen
erilaisten nakokulmien ja kasitteellistysten kirjossa, jossa liikutaan murrosiasta
“hulluuteen”. Medikalistinen tieto nayttiytyy tieteellisena, lddketieteelliset maa-
ritelmat kantavat mukanaan ladketieteen arvostusta, ne nahdain tieteellisyyten-
sd johdosta luotettavana (objektiivisena) tietona (Conrad ja Schneider 1980;
Thomas & Loxley 2001; Vehmas 2005a). Diagnostiikkaan tukeutuminen néyt-
taytyykin kaikin puolin hyodylliseni: se nayttiaytyy objektiivisena ja moraalisesti
neutraalina vilineend tuottaa ratkaisu hankalaan prosessiin, jossa mietitddn
oppilaan ongelmia (Conrad & Schneider 1980, viittaavat Zola 1975); mahdolli-
nen diagnoosi poistaa syyllisyyden oppilaalta, koululta ja myos vanhemmilta
(Brante 2007 viitaten Slee 1997; Rafalovich 2001; ks my6s Conrad & Schneider
1980; Saloviita 2006a; Vehkakoski 2006b); diagnoosi yleensi varmistaa rahoi-
tuksen erityisen tuen tarjoamiseen (Hjorne & Siljo 2004a; Vehkakoski 2006b);
se myOs pitda sisdllddn lupauksen (toimivasta) interventiosta oppilaan ongel-
maan (diagnoosi-interventio-malli, ks. esim. Thomas & Loxley 2001). Diagnosti-
nen malli onkin niyttdytynyt houkuttelevana sekd koulun/opettajien ettd van-
hempien nidkokulmasta. Diagnostista ldhestymistapaa tukee myos (erityisesti
aikuisian ADHD-diagnoosien myo6td vahvistunut) kulttuurinen kertomus diag-
noosin saamisen helpottavuudesta "hairiostd karsiville’ yksilolle (ks. esim. Karls-
son 2007), ajatus poikkeavaan kiyttdytymiseen liittyvan stigman poistumisesta
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sen uudelleen mairittyessa sairaudesta johtuvaksi oireeksi (ks. esim. Conrad &
Schneider 1980; Thomas & Loxley 2001; Vehmas 2005a).

Diagnoosia voidaankin lahted hakemaan oppilaalle erilaisista syisti ja erilai-
sin toivein. Keskeisend on tietenkin pyrkimys tunnistaa oppilaan ongelmat, nii-
den takana vaikuttavat syyt, ja timén jilkeen suunnata interventio saadun diag-
noosin mukaisesti. Toisena merkittdvana syyni diagnosoinnille (ja diagnostiikan
kasvulle) ovat hallinnolliset syyt: diagnoosi helpottaa erityisopetussiirron toteut-
tamista ja tistd seuraavaa lisdresurssin saamista oppilaan opetukseen. (Florian
ym. 2006.) Barbara Riddick (2000) on esittdnyt, ettd diagnostikkaa tulisi tar-
kastella my6s valtauttavana: vamman tunnistaminen ja tunnustaminen mahdol-
listaa lapselle ja hanen perheelleen haastaa yhteiskuntaa, niita jarjestelmis, jotka
ovat osaltaan rakentaneet vammaisuutta (esim. yksipuoliset opetusjirjestelyt
koulussa) (my6s Vehkakoski 2006a). Ideaalisesti diagnoosista tulisikin olla
mahdollista luopua sen jilkeen, kun tdtd on pystytty kdyttimaan oppilaan hy-
vaksi (em.).

Oppilashuoltoryhmién sitoutuminen normaalisuusperiaatteeseen nayttaytyy
minulle vastareaktiona yleistyneille medikalistisille tavoille kasitteellistid on-
gelmallisuutta — “etta kylla niilla kaikilla joku vika on”. Tulkitsin timén diagnos-
tiseen puheeseen liittyvdn varovaisuuden seuranneen herkkyydesta psykomedi-
kalistisen diskurssin voimalle oppilashuollon toimintakentéssd, tietoisuudesta
sen kyvysta sivattaa muut tulkintandkokulmat ja sulkea ongelmallisuudesta kay-
tava keskustelu. Diagnostiikkaa koskevia epdilyksia rakentaa huoli diagnosoita-
van nuoren redusoitumisesta diagnoosiksi, diagnoosien kantamista negatiivisis-
ta sosiaalisista merkityksist4, sekd diagnosoinnin vaikutuksista yksilon elimain
ja osallisuuteen (McLaughlin ym. 2006; Tomlinson 1982; myo6s Rafalovich
2004; Eriksson 2009)55.

Susan Eriksson (2009) on tutkimuksessaan todennut diagnosointiprosessiin
osallistuvien ammattilaisten olevan varsin sensitiivisid diagnoosin tuottamille
erilaisille vaikutuksille. Erikssonin mukaan diagnosointiprosessissa tiedostetaan
diagnoosin kaksoisfunktio, sen tuottamat mahdolliset hyodyt ja haitat, seka pun-
taroidaan niitd. Myo6s tutkimassani oppilashuoltoryhmaissa kaytiin keskustelua
diagnostiikan hyodyista ja haitoista liahes aina tilanteissa, joissa pohdittiin diag-
nosointiprosessin kdynnistamisen tarpeellisuutta oppilaan kohdalla. TAima kes-

55 Susan Eriksson (2009) tarkastellut FASD-diagnoosia ja tuo esiin erot eri diagnoosien
leimaavuudessa ja niiden saamissa sosiaalisissa merkityksissi. Erikssonin tutkima FASD
nayttdytyy hyvin leimaavana ja kantaa mukanaan moraalista taakkaa. Toisaalta viimeai-
kaisessa erityisopetusta ja diagnostiikkaa koskevassa tutkimuksessa tuodaan myos jatku-
vasti esiin muutoksia eri diagnoosien saamissa sosiaalisissa tulkinnoissa. Tietyt diagnoo-
sit ovat vihitellen muuttuneet sosiaalisesti hyviksyttaviksi (ks. Saloviita 2006a, 155),
tillaisina esimerkiksi kielelliset hiiriot (dysfasia, dysleksia). Diagnostiikkaa koskevassa
sosiologisessa tutkimuksessa on tuotu esiin myos ajatus tiettyjen diagnoosien keskiuok-
kaistumisesta, jolla viitataan keskiluokkaisten vanhempien vahvistuneeseen diagnoosi- ja
segregaatiomyoOnteiseen toimintatapaan koulutusmarkkinoilla — erityisesti erityisopetuk-
sen markkinoilla (ks. esim. Tomlinson 2012).
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kustelu saattoi olla hyvinkin tapauskohtaista keskustelua, joka kiinnittyi diag-
noosin valttimattomyyteen juuri kyseessi olevalle oppilaalle, tai vaihtoehtoisesti
laajempaa keskustelua diagnostiikan hyodyista ja haitoista. Naissa keskusteluis-
sa tuli esille sekd ryhmain jasenten diagnostiikkaa koskeva asiantuntemus etti
laajempi tietoisuus medikalisaatiosta kaytdvasta yhteiskunnallisesta keskuste-
lusta, tdssi esilld olevista eri nakokulmista ja keskeisistd argumenteista, joihin
keskustelussa viitataan ja toistetaan (ks. my6s Rafalovich 2004).

Samalla kun oppilashuoltoryhmin keskustelut ilmensiviat diagnostiikkaan
kohdistuvaa kriittisyyttd ja varovaisuutta, tuntui diagnostisilla puhetavoilla kui-
tenkin olevan myos vakiintunut paikkansa oppilashuoltoryhmén toiminnassa.
Mielestani tdma ambivalenssi kertoo ennen kaikkea medikalisaatiodiskurssin
luonteesta ja asemasta: medikalisaatio toisaalta suuntaa ajattelua, sen tuottama
yksiloivd ndkokulma on keskeinen osa sitid, miten tulkitsemme sosiaalista toi-
mintaa; toisaalta vahva medikalisaatiodiskurssi my0s vaatii oman nakemyksen
suhteuttamista itseensa.

Diagnooseihin viitattiin oppilashuoltotyéryhmén keskusteluissa eri tavoin:
opettajat saattoivat viitata johonkin diagnoosiin ikdan kuin kuvatakseen tapaa
jolla he paikantavat oppilaan (esim. "ADHD-tyyppistd sihellystd”) ilman etta
suoranaisesti paikantaisivat oppilaan timan diagnoosin alle (ADHD-
nuoreksi). Toisaalla diagnoosin tuominen keskusteluun saattoi johtaa diag-
nosointiehdotukseen ja diagnoosin mukaisiin toimenpiteisiin (esim. ehdotta-
maan erityisluokkasijoitusta), suunnaten vahvasti keskustelun suuntaa ja katset-
ta. Seuraavassa tarkastelen kolmea erilaista tapausta, jossa keskustelun kohtee-
na olevasta oppilasta rakennetaan ymmarrysté eri tavoin suhteessa diagnostiik-
kaan.

Oppilashuoltoryhmin tapaamisessa keskustellaan Marjan luokalla olevasta Samista.
Sami on kiynyt joissain aineissa laaja-alaisessa erityisopetuksessa. Heti en-
simmaiseksi nousee esiin ettd Samia on kiusattu koulussa. Opettajat (luokanvalvoja ja
laaja-alaisen erityisopetuksen opettajat) kuvaavat Samia ilottomaksi, pelokkaaksi ja
todennékoisesti masentuneeksi — ”se on riepu se poika”. Kerrotaan ettd Samin
kohdalla on aiemmin epiilty etti olisiko hidn dysfaattinen — ”se ehka selittiis toisaalta
myo0s niitd sosiaalisten tilanteiden vaikeuksia” — mutta ettd titad ei ole varsinaisesti
testattu. Samilla on poissaoloja ja kaikki asiat ei tule hoidettua kuten pitaisi.

Kuraattori: Oisko se sitte sellanen dysfasialuokan oppilas?
Erityisopettaja: Odotetaanko eka ettd ndma kiusaajadilict 1ahtee pois?

(Kenttamuistiinpano, oppilashuoltoryhmén kokous)

Tapa, jolla edelld olevassa ekstraktissa keskustellaan Samista, on oppilashuolto-
ryhmélle varsin tyypillinen. Keskustelun kuluessa opettajat kuvaavat Samia,
hianen kiytostddn (iloton, pelokas, masentuneen oloinen) ja koulunkiyntia
(poissalot, asioiden hoitamattomuus). Taman jilkeen siirrytdan varsin saumat-
tomasti hakemaan syitd Samin toiminnalle. Samin tapaukseen aletaankin sovit-
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taa hyvin erilaisia selittdvia tekijoitd, mahdollista dysfasiaa ja kiusaamista. Kes-
kustelussa Samia puhutaan ja katsotaan seki tavallisena, kiusattuna ja tdhan
reagoivana poikana, ettd mahdollisesti dysfaattisena ja erityistd tukea tarvitse-
vana poikana. Selittimisen tavasta riippuen ongelmat paikantuvat joko Samiin
(dysfasia neurologisena hiirioni) tai hanen ulkopuolelleen (kiusaaminen sosiaa-
lisena ilmiond). My6s pohdittavana olevat toimenpiteet eroavat sen mukaan
mihin ongelma paikannetaan: jos kyseessd on dysfasia, on siirto erityisluokalle
mahdollinen vaihtoehto; kiusaamisselitykseen kiinnittyminen taas johtaisi toi-
menpiteisiin, joilla pyrittdisiin poistamaan kiusaaminen Samin kouluarjesta.
Ryhmissa paidtetdan seurata tilannetta, mikd mielestini kertoo siitd, ettd Sami
paikantuu vahvemmin tavalliseksi (vaikkakin kiusatuksi) oppilaaksi.

Samista kaytavassd keskustelussa on mielenkiintoista katsoa myos sitd, miten
Samin toiminta merkityksellistyy kdytossa olevissa eri diskursseissa. Medikalis-
tinen selittdminen vaikuttaa merkittavisti siithen miten puheen kohteena olevan
yksilon toimijuutta tulkitaan: kun Samin sosiaalisten tilanteiden vaikeutta selite-
tdan dysfasialla, ei Samia nahdi rationaalisena toimijana, vaan Samin toiminta-
tapa tulkitaan oireeksi, seuraavan dysfasiasta (Vehmas 2005a, 2005b; Thomas &
Loxley 2001; ks. my0s luku 8.2.). Samin toiminnan merkityksellistymisen kan-
nalta onkin merkittavaa, ettd keskustelussa palataan selittiméain Samin tilannet-
ta kiusaamisella: kiusaamisselitys mahdollistaa tarkastella Samin ’poikkeavaa’
kaytosta tarkoituksellisena ja rationaalisena (ks. Conrad 2006). P&ditos tilanteen
seuraamisesta viittaa siihen, ettd Samin toiminta voidaan tulkita ymmaérrettava-
ni reaktiona sosiaaliseen tilanteeseen (em.)56. Vaihtoehtoisen, sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen liittyvan tulkinnan mahdollisuus tuottaa sen, ettd keskustelussa
ei jattaydyta yksilopatologiaan kiinnittyvaan dysfasia-tulkintaan.

Pidan tarkedna kiinnittda huomiota myos tapaan, jolla oppilashuoltoryhman
jasenelld oleva tieto dysfasia-epailysta tuottaa dysfasia-tulkinnan vahvana nako-
kulmana keskusteluun. Myos muiden oppilaiden kohdalla tiedossa olevat tai
oletukset aikaisemmista tutkimuksista tai epdilyistd suuntasivat oppilashuolto-
ryhmaissa kaytdvad keskustelua (ks. myos alla Einosta kiytava keskustelu). Jo
epiily tuottaa diagnostisen tulkinnan ldsnd olevaksi keskusteluun ja vahvistaa
medikalistisen diskurssin relevanssia.

Oppilashuoltoryhmaéssa siirrytddn puhumaan Ristosta. Opo kertoo tunnilla kiaydysta
keskustelusta jossa opo oli osoittanut Ristolle provosoivan kommentin ja Risto oli
antanut takaisin — "on kova suustaan”.

Luokanvalvoja toteaa tdhén ettd “joo, [Risto] on sellanen ADHD-tyyppinen”.

Opo lisad kuitenkin ettd opotunnilla Risto "osaa muuten kayttaytyé tosi hienosti”.

56 Neuropsykiatrisiin diagnooseihin kohdistettu kritiikki on tuonut myos esiin sen, miten
neuropsykiatrinen selittiminen on sulkenut pois my6s pyrkimyksen ymmaértdad lapsen
kayttaytymistd hanen nakokulmastaan, jolloin mahdollistuisi my6s esim. tarkastella lap-
sen toimintaa reaktiona sosiaaliseen tilanteeseen tai tapahtumiin lapsen elamismaailmas-
sa (Vehkakoski 2006b; Hjorne & Saljé 2004b; Rafalovich 2001; Waltz 2005).
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Luokanvalvoja kertoo Riston koulunkadynnistd: on viljellyt rasistisia kommentteja,
piirittdad nakyvisti erdstd kahdeksasluokkalaista tytt6d, arvosanoista toteaa ettd eivit
vastaa taitotasoa, ei opettajien eiki Riston itsensé odotuksia.

Luokanvalvoja: Sil menee niin paljo [aikaa, energiaa] tohon sihlddmiseen.
Luokanvalvoja lisaa ettd Risto on jaanyt polttamisesta kiinni kouluaikana.
Kuraattori: Polttaako se mahdollisesti muutaki?

Luokanvalvoja kertoo tunnista jossa oli puhuttu huumeista ja Risto oli osannut koko
kisitteiston.

Luokanvalvoja: Se ei tietenkéén tarkota ettd se ite polttaa. Mutta se voi tarkottaa —

Kuraattori toteaa tdhin ettd jos kyseessd on tillainen ADHD-tyyppi, niin kylld paihde-
riippuvuuteen on olemassa “riski”.

Luokanvalvoja: Se on mun diagnoosi vaan se ADHD. Siin on samaa kun Kimmo
Lehtisessd [yhdeksdsluokkalainen poika]. Ettd on sellanen levoton, mutta ois paita
mitd kayttaa.

Myohemmin kokouksen kuluessa puhe palaa Ristoon. Joku kertoo ettd Ristolta oli ja-
anyt valinnainen tekninen ty6 suorittamatta — ”sellainen aine jolta ei tosiaankaan
pitédis kenenk&én vetda nelosta”. Kuraattori pohtii ddneen ettd enté jos kyse on ollut
hahmottamisen vaikeudesta — ”jos on sellanen ADHD...ei pysty keskittyy”. Miettii
edelleen ettd onkohan tatd ADHD:ta tutkittu, ja lisdd ettd “tdssédkin talossa niin on
vaan ihan muutama jolla on tutkittu”.

Kuraattori: Mika se on se luku [koko viestOstd], viidestd kaheksaan prosenttiin?

(Kenttamuistiinpanot, oppilashuoltoryhmén kokous)

Keskustelu Ristosta kdynnistyy luokanvalvojan aloitteesta: oppilashuoltoryh-
man kokouksen aluksi luokanvalvoja poimii luokaltaan keskusteltavaksi oppilai-
ta, joista hin ajattelee olevan tarpeellista keskustella, ja Risto on yksi naista
“mielenkiintoisista”. Kuten muidenkin oppilaiden kohdalla, opettaja kuvaa Ris-
toa ja oppilashuoltoryhmén jasenet tiaydentdviat kuvausta kertomalla omista
Ristoa koskevista huomioistaan. Keskustelu Ristosta aluksi suljetaan ”se on siis
sellanen seurattava” -kommentilla. Kuraattori kuitenkin palaa Ristoon myo-
hemmin. Opettajan heitto ADHD-tyypistd, jonka hdn myohemmin selittda
omaksi diagnoosikseen, tavakseen tehdd oppilaan toimintatyylid itselleen
ymmarrettavaksi, jid elaimadn kuraattorin mielessid ja puheessa. Esiin tuotu
diagnostinen maaritys ohjaa sitd, miten kuraattori kuuntelee kertomusta Ristos-
ta tdman jalkeen, ADHD:n lapi, jolloin tietyt yksityiskohdat opettajan kerron-
nassa paikannetaan merkityksellisiksi, ADHD-epdilya tukevaksi evidenssiksi (ks.
Conrad 2006).

Se, ettd kuraattori ndin voimallisesti kiinnittyy opettajan ADHD-heittoon,
tulee myds ymmarrettaviaksi tarkasteltaessa tdtd laajemmassa kulttuurisessa
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kontekstissa. ADHD on erityisen tunnettu, ehki jopa tunnetuin kayttaytymishai-
rididen kenttdan paikantuva diagnoosi. Se on nopeasti levinnyt USA:sta ympari
maailmaa yleistyvaksi lasten ja nuorten diagnoosiksis7. Samalla se on ollut myds
merkittavasti esilld sekd tutkimuksessa ettd julkisuudessa. Nuorten ja lasten
’hiirioiden’ diagnostiikkaa ja tahén liittyvda problematikkaa koskevan keskuste-
lu onkin merkittavilld tavalla popularisoitunut viimeisten vuosikymmenien ai-
kana (Conrad & Potter 2006). Kenttdvuoteni aikana ADHD ja sen farmaseutti-
nen hoito olivat Suomessa laajan mediahuomion kohteena. Popularisoitumisen
seurauksena ADHD:sti on kouluissa vaistimittd muotoutunut kysymys, jolle on
herkistytty (em.). Julkinen keskustelu on toisaalta ollut tuottamassa tietoisuutta
my0s ADHD:n kiistanalaisuudesta. ADHD oli myos koulun arjessa kenttavuote-
ni aikana toistuvasti esilld: opettajille mm. tarjottiin mahdollisuutta osallistua
kaupungin jirjestimdin ADHD:ta kisittelevdan koulutukseen. Koulussa alkoi
myo0s vahitellen olla oppilaita, joilla oli ADHD diagnoosi tai epdily (tutkimukset
kdynnissd). ADHD on siis my6s vahvasti osa koulun todellisuutta, ja tillaisena
vaikeasti vastaanpuhuttavissa.

Opettajan toppuutellessa Riston kohdalla diagnostista puhetapaa ("mun
diagnoosi vaan”) kuraattori ldhtee haastamaan varovaisuutta viemalla kysymyk-
sen Riston tapauksen ulkopuolelle. Tassa keskustelussa ADHD tuottuu ‘todelli-
sena’ ilmiona: kuraattori vetoaa ekstraktin lopussa tutkimustietoon perustuvaan
arvioon ADHD:n yleisyydestd. Tamén esiin tuomisella kuraattori vahvistaa kisit-
teen relevanssia keskusteluissa ja samalla kyseenalaistaa diagnostiikalle kriittista
nakokulmaa. Viittaus tutkimustietoon siirtdi keskustelun subjektiivisten havain-
tojen ja mielipiteiden kontekstista objektiivisen tieteellisen tiedon kontekstiin:
kyse ei siis ole vain nimistd, kategorioinneista, silmaélaseista, joiden ldpi katso-
taan, vaan tarkasteltavassa joukossa (oli se sitten koulun oppilaat tai koko vies-
t0) olevasta ilmiostd, joka voidaan tunnistaa ja jonka olemassaolo tulee tunnus-
taa.

Toisaalta kuraattorin kiinnittymistd ADHD-tulkintaan voi tarkastella myos
luokanvalvojan kuvauksen tuottamana. Luokanvalvojan ldhtiessd keskustele-
maan Ristosta kovasuisena, alisuoriutuvana ja sahldadavana poikana kutsuu taméa
kuvaus jo itsessddn keskustelemaan jonkinlaisesta kayttdytymiseen ja keskitty-
miseen liittyvistd hiiriosta. Opettajan heitto ADHD-tyypisestd ikddn kuin rajaa
pohdinnan (kuraattorin kohdalla) ADHD:hen (ks. Hjorne & Siljo 2004b, White
2002). Jo se, ettd opettaja ottaa Riston erityisen kuvauksen kohteeksi tarkoittaa,

57 ADHD pitkddn ainoastaan lapsilla ja nuorilla diagnosoituna hiirioni, vasta hiljattain
laajentunut kisittimaan myos aikuisidn (Conrad & Potter 2006). Sosiologisena casena
ADHD:n tekee kiinnostavaksi my6s farmaseuttinen hoito, joka on ollut tarjolla aina hy-
perkines-kategorian nimedmisestd ldhtien 1950-luvulla. Sosiologinen tutkimus onkin
esittanyt, ettd farmaseuttisen hoidon olemassaoloon on ollut tukemassa diagnoosin nope-
aa levidmista seka vahvistanut ADHD:n medikalistista/neuropsykologista tulkintaa (Con-
rad & Schneider 1980; Conrad 2006; Brante 2007; Vehkakoski 2006b). ADHD on my6s
erittdin kiistanalainen diagnoosi, josta kidyddin vilkasta tutkimus- ja mediakeskustelua
(ks. esim. Conrad 2006; Brante 2007; Harwood 2006).
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ettd Risto on jo tunnistettu. Stephen Hester (1998) on tarkastellut tapaa, jolla
opettajat kuvaavat oppilaitaan psykologeille (pyrkiessaan saamaan oppilaalle
lahetteen jatkotutkimuksiin). Hdnen mukaansa opettajien kuvaukset ovat juuri
psykologille suunniteltuja (recipient designed descriptions); opettajat kayttavat
tietynlaisia kuvauksen tapoja vakuuttaakseen psykologin ja ohjatakseen hianti
tekemidn tietynlaisia tulkintoja oppilaasta, ja samanaikaisesti he pidattyvat
pyytdmaista suoraan apua tai ehdottamasta suoraan toimenpiteitd. Ehka kuraat-
tori lukee opettajan pitkdn kuvauksen Ristosta tillaisena oppilashuoltoryhmalle
kohdistuvana julkilausumattomana pyyntona ottaa Risto seurantaan, pyyntona
ldhted hakemaan oppilaan selittdviaa diagnoosia, ja tistd syystd hdan my6s hyvin
vahvasti tarttuu tédssd tilanteessa opettajan puheessa esille tulevaan ideaan
ADHD:sta (vrt. Naukkarinen 1999).

Oppilashuoltoryhmén kokous. Erityisopettaja kertoo Einon huolestuttavasta kaytok-
sestd laaja-alaisen erityisopetuksen tunneilla. Kuvaa Einon kiytosta: molayttelee, kil-
jahtelee, huudahduksia.

Erityisopettaja: Se ei vaikuta normaalilta kaytokseltd, mutta ei se toisaalta koulun-
kayntid haittaakkaan.

Miettivat ryhméssa mitenkéhan muilla tunneilla sujuu.

Joitain viikkoja myohemmin OHR:ssé jéilleen keskustellaan Einosta. Erityisopettaja
on ollut erityisopetusliiton koulutuspaivilla Jyvaskylassa.

Erityisopettaja kertoo Jyviskylastd, ettd "aspergerista ja tourrettesta saatiin tietoa”.
Erityisopettaja: Ma rupesin ajatteleen tota Einoa kun oli tdsta tourrettesta —

Kertoo pohtineensa ettd “onko Einolla tic-liikkeitd”

Kuraattori: Mulle ei toi tourrette tullu mieleenkéén kun sé puhuit tosta kiljahtelusta.
Opo kysyy ettd onko Einosta *joku diagnoosihan pitais olla jos se on kerran siella ollu”
Toinen erityisopettaja totee ettd hanelldki ollu joku taiméntyyppinen joka kiljahdellu.
Joku: — kun siihen ei mitiin hoitoa oo, yrittda opettaa vaan.

Kuraattori 16ytaa nipun flyereita, joissa myos tourettesta.

Kuraattori: Ja tdil on kaikki esiteltynd, ma en muista mistd ma oon nia saanu.

Opo: Nyt tuntuu etti kaikille oireille on joku diagnoosi.

Joku tdhin ettd se on “tdd medikalisaatio”.

Erityisopettaja tdhéan ettd Jyvaskyldssd oli puhetta ettd diagnoosi on kuitenki tirkee
ettd tietdd ettd se ei oo tahallista. Jatkaa tourrette-pohdintaansa.

Erityisopettaja: Noille kundeille jotka kiroilee tuolla tyokseen [niin niillehén voisi sa-
noa] etti sulla on varmaan tourrette. — Ai mikd? — No sellanen neurobiologinen epé-
tasapaino sun aivoissa.
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Kuraattori viittaa tiistaiseen dokkariin [nuoret ja aivomuutokset]
Kuraattori: Siiné oli siiné lopussa etti niité ei pida liiaksi —
(Kenttamuistiinpano, oppilashuoltoryhmén kokous)

Eino oli opettajia pohdituttanut oppilas jonka kiytoksestd oppitunneilla keskus-
teltiin useassa perittiisessi oppilashuoltokokouksessa. Seitsemisluokkalainen
Eino oli siirtynyt Tehtaankulman kouluun kevitlukukauden aikana, vain joitain
viikkoja ennen ensimmaista edelld olevista oppilashuoltokokouksista. Opettajat
’tiesivat’, ettd Einolla oli ollut aikaisemmissa kouluissa ongelmia ja ettd hén oli
ollut jonkinlaisen tuen piirissd, mutta Einoa koskeva oppilashuollollinen tieto ei
ollut kulkenut koulujen valilla. Opettajat pohtivat kokouksissa Einon kaytosta eri
nakokulmista kasin (aikaisemmissa keskusteluissa ongelmia paikannettiin mm.
kotiin, keskittymiseen, harrastuksiin). Eino siis kaipasi selittimista. Ylla olevassa
ekstraktissa erityisopettajan koulutuspaivilld saama uusi tieto sovitetaan Einon
tapaukseen, kokeillaan, innostutaan — ja tuodaan esiin myos kritiikki, tarve suh-
tautua varauksella diagnostiikkaan.

Erityisopettaja tuo esiin diagnosointia puoltavana argumenttina esiin kysy-
myksen tahallisuudesta. Tamédn argumentin mukaan Einon kayttdytymisesti
tulisi sosiaalisesti hyviksyttavampaa, jos hanen kdyttaytymisensa kasitteellistyisi
sairaudesta johtuvana oireena. Ongelmallisen kiytoksen kisitteellistyessd sai-
rautena Einon ei nihtiisi olevan vastuussa omasta kiytoksestddn (ks. Saloviita
2006a; Vehmas 2005a; Conrad & Schneider 1980). Hairion ndhdiaan toimivan
lapsessa/nuoressa hinen omien, parempien pyrkimyksien syrjayttavana tekijana
(the non-human agent, Weinberg 1997 Rafalovichin 2004 viittaamana). Tahat-
tomuus-argumenttia, vetoamista pakko-oireisuuteen (compulsivity) on todettu
kaytettdvan yleisesti medikalistisen maarittimisen oikeuttamiseen (Conrad &
Schneider 1980).

Einosta kaytidviassa keskustelussa tuodaan esiin myos kysymys nimedmisen
pedagogisesta hyodysta. Usein diagnostiikkaa tuetaan ajatuksella diagnoosiin
kiinnittyvasta tuesta. Diagnosoinnin kannustimena toimiikin kisitys, ettd kulle-
kin hiiriolle on tarjolla tdhdn vastaavaa hoitoa ja toisaalta ettd diagnoosi tarvi-
taan jotta voidaan ldhted toimimaan, suunnittelemaan oppilaalle (eli hanella
diagnosoituun tilaan) sopivaa interventiota (Norwich 2007; Norwich & Lewis
2004). Thomas & Loxley (2001) ovat kutsuneet titd erityispedagogiikan tausa-
talla vaikuttavaksi diagnose-and-prescribe -paradigmaksi. Niin tulkittuna eri-
tyisopetuksen ja diagnoosin vililld oletetaan olevan yhta tiiviin yhteyden kuin
ladketieteellisen diagnoosin ja lddketieteellisen hoidon vililla (Saloviita 20064,
2002). Erityisopetukselta odotetaankin usein tdsmalédakettd oppilaan ongelmaan
(em.). Useiden kehityksellisten hiirididen kohdalla kuitenkaan téllaista tisma-
lddketta — korjaavaa tai kuntouttavaa interventiomallia ei ole tarjolla (Norwich
2007). Medikalistisista luokituksista onkin todettu olevan vain harvoin hyo6tya
opetuksen ja henkilokohtaisten opetussuunnitelmien suunnittelussa (Norwich
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2007; Lewis & Norwich 2004; ks. my6s Florian ym. 2006; McLaughlin ym.
2006). Tahan tulkitsen myos keskustelussa esitetyn kommentin “yrittdd opettaa
vaan” viittaavan, eli vaikka diagnoosi saataisiin, ei silld ole valttimatta suoraan
vaikutusta opettamiseen.

Edelld kuvaamani tapauksissa tulee nakyviksi se, miten diagnostiikasta kiy-
tdvissd keskustelussa liikutaan diagnosointia tukevan ja tille kriittisen nako-
kulman vililla. Olen tulkinnut medikalistisen diskurssin tuottavan diagnostisen
nakokulman oppilashuoltoryhmén keskusteluihin. Olen kuitenkin paatynyt poh-
timaan, voidaanko ajatella, ettd diagnostiikkaa koskeva kritiikki on my6s sisddn-
kirjoitettuna medikalisaatiodiskurssiin. Edell4 olevissa ekstrakteissa myos yksit-
tiiset puhujat liikkuvat eri ndkokulmien valilla keskustelussa. Myonteisyys tai
kriittisyys diagnostiikalle ei nayti paikantuvan tiettyyn toimijaan, vaan tarkastel-
taessa diskursiivisesti ndméa nayttdytyvat puheenvuoroina/nikoékulmina diag-
nostiikasta kaytdviassd keskusteluissa, puhujan paikkoina medikalisaatio-
diskurssissa. ADHD-diskurssia tutkinut Adan Rafalovich (2004) on todennut
koulussa esilld olevien erilaisten ndkokulmien heijastavan ADHD-diskurssin
tilaa, niitd erilaisia ndkokulmia ja argumentteja, joita kiyty julkinen ADHD-
keskustelu on tuottanut ja toistaa. Tulkitsen néin olevan myos Tehtaankulman
oppilashuoltoryhmén suhteessa medikalisaatiodiskurssiin. Ryhmassa kasitelta-
vat, oppilasta koskevat kuvaukset kutsuvat kayttamidin tiettyja kasitteita,
diagnostisia luokituksia, argumentteja, ja ndmi vastaavasti tuottavat rinnalle
tilan vasta-argumenteille. Esimerkiksi erityisopettajan yrittdessd rakentaa
ymmarrystd Einon kayttdytymisestd hidn tarttuu tourrette-diagnoosiin, joka
nayttiisi toimivan Einon kohdalla. Saman tien opettaja kuitenkin myos parodioi
tourrette-diagnoosin kiyttod nuorten ongelmallisen kayttdytymisen selittdmi-
sessd pohtimalla, mitd tapahtuisi jos tdtd diagnoosia ehdotettaisiin “ty0kseen
kiroileville” pojille.

7.3 Normaalisuuden ja poikkeavuuden rajalla: essentiaalinen
poikkeavuus ja siirtyma eron diskurssiin

Liisa kuvaa koulun erityisluokkien toimintaa toisessa koulussa tyoskenteleville kolle-
galleen. Liisa kertoo ettd hinelld on joka vuosi luokassaan joku “kaytdviltd napattu”,
ja ettd tdnd vuonna kaksi.

Liisa: Sit on hauska et on tillasia jotka ite valikoituu erityisryhmaan. Et on ihan et
“vihdoin ma passin”.

Kollega tihin ettid “tunnistaa oman erityistarpeensa”.

(Kenttamuistiinpanot)

Olen edelld kuvannut sitd, miten oppilashuoltoryhmén keskusteluissa varovasti
liikutellaan oppilasta normaalisuuden ja poikkeavuuden vililld, sovitetaan ja
maistellaan erilaisia puhetapoja. Minulle téllainen keskustelu kertoo siita, ettd
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opettajat paikantavat nama oppilaat rajalless: siirtiminen ulos normaalisuuden
diskurssista nahdaan rajuna tekona, epiar6iddan miten tulisi paikantaa, miten
puhua, miten ajatella. Oppilashuollon toimijat ovat myos tietoisia tavasta, jolla
nuoren koulunkéyntiin vaikuttavat tekijat kietoutuvat toisiinsa: vaikka yhteni
syynd ongelmaan saattaa olla esimerkiksi oppimisvaikeus, ongelmallisuus kui-
tenkin tuottuu yksilon ja sosiaalisen kontekstin vilisessd vuorovaikutuksessa.
Tulkitsen varovaisuuden ja liikkeen erilaisten oppilaan ongelmien selitystapojen
valilla heijastelevan epdvarmuutta, joka syiden nimeamiseen koulukontekstissa
liittyy. McLauglinia ym. (2006, 46) lainaten voidaankin todeta koulussa tapah-
tuvan luokittelun olevan ”sotkuinen prosessi”, joka poikkeaa merkittavasti kliini-
sestd tutkimusasetelmasta. Erityisesti erityis(luokka)opetukseen kiinnittyvat
negatiiviset kasitykset ja niille rakentuvat asenteet nayttdvat myos osaltaan toi-
mivan jarruna prosessissa, jossa pohditaan tutkimusten ja erityisopetussiirron
tarpeellisuutta yksittidisten oppilaiden kohdalla 59 Ehdottavan tahon, oppi-
lashuoltoryhmin, on tuotettava riittavit siirron tarpeellisuutta koskevat peruste-
lut ja heilld on myos velvollisuus oikeuttaa siirto erityisopetukseen, niin hallin-
nollisesti kuin myos oppilaan vanhemmille (Saloviita 2006a, 1998).
Oppilashuoltoryhmén keskusteluissa oli kuitenkin esilli my6s oppilaita, joi-
den kohdalla ei ollut vastaavaa varovaisuutta ja eparointia ongelmasta, sen syisti
eiki tavassa edetd asian kisittelyssd. Néissd tapauksissa ongelma itsestdan sel-
visti paikannettiin oppilaaseen ja oppilas tunnistettiin poikkeavaksi. Kyseiset
oppilaat ovatkin mielenkiintoisia tutkimuskysymysteni kannalta, koska heidét
naytettiin paikannettavan itsestdin selvisti erityisiksi. Néissa tapauksissa poik-
keavuus yllattden nayttaytyykin sosiaalisesta irrallisena, itsendisena ja yksiloon
paikantuvana ominaisuutena (imundane model of deviance, Pollner 1974, 1978,
Hesterin 1991 viittaamana), joka on ongelmitta tunnistettavissa koulun arjessa.
Ylla olevassa ekstraktissa erityisopettajat keskustelevat “itsensi erityisope-
tukseen valikoivista” ja oman erityistarpeensa tunnistavista” oppilaista. ’Itseva-
likoitumisen’, sen ettd oppilas haluaa erityisryhméin, nahdaan vahvistavan epai-
Iyn oppilaan poikkeavuudesta. Samalla erityiseksi tunnistaminen muuttuu ei-
ongelmalliseksi. Tulkitsenkin itsevalikoitumistarinaa kaytettdvidn strategisesti,
oikeuttamaan erityisluokkasiirtoja erityisopetuksen ammattilaisten kesken. Sa-
malla kun kerronnassa vahvistetaan oppilaan paikantuminen ’oikein’, poik-
keavaksi ja tdstd syystd erityisopetukseen kuuluvaksi oppilaaksi, vahvistetaan
kerronnalla my0s essentiaalisen tulkinnan todenmukaisuutta: sen ettd oppilas

58 McLaughlin ym. (2006) toteavat luokittelun/nimedmisen ongelmallisuuden tulevan
esille juuri niiden oppilaiden kohdalla jotka ovat yleisopetuksen marginaalissa, eli jotka
sinnittelevat yleisopetuksessa, nahdidian alisuoriutujiksi, mutta joiden ei muuten nahda
poikkeavan muista oppilaista.

59 Erityisopettajat kertoivat kenttatyon aikana minulle useista eri oppilaista joiden koh-
dalla erityisopetussiirtoa oli viivytetty tai jatetty tekemétta oppilaan ja huoltajien vastus-
tuksesta johtuen. Erityisesti vastustusta kerrottiin liittyvan erityisluokkasiirtoon, koska
erityisluokalla opiskelun uskottiin olevan oppilaan leimaavaa.

130



tunnistaa itsensd erityisluokkaan kuuluvaksi, tulkitaan kertovan yleinen-
erityinen/normaali-poikkeava -jaon paikkansapitavyydesta. 6o

Liisa kertoo ettd Kimmo oli hengannu hianen tunnilla, vaittanyt etta ei ole tuntia itelld,
ja kuitenkin sitte lintsannu muualta.

Leena: Sita pitdd kylld sitd Kimmoa kattoo, kun se on niin erityisoppilas kun voi olla.

(Kenttamuistiinpanot)

Kenttavuoteni lopulla kahdeksasluokkalainen Kimmo siirtyi erityisluokkaan.
Kimmon asiaa kasiteltiin oppilashuoltoryhmén kokouksissa, joissa olin ldsna.
Olin tutustunut Kimmoon myo6s kaytavilld ja tunneilla, joilla Kimmo opiskeli
samassa ryhméssa seuraamieni erityisluokan oppilaiden kanssa.

Kun Kimmon kohdalla oppilashuoltoryhmassa nostetaan esiin ajatus erityis-
luokkaan siirtymisestd, suhtaudutaan tdhin ratkaisuun varauksetta positiivises-
ti. Keskustelussa lihdetddn vahvistamaan Kimmon poikkeavuutta ja tuetaan
ajatusta Kimmon ’kuulumisesta’ erityisluokkaan.

Luokanvalvoja ottaa oppilashuoltoryhman kokouksessa puheeksi Kimmon. Joku totee
ettd Liisa on ehdottanu ettd Kimmo menisi sen luokkaan ensi vuonna kun néyttaa
muutenkin kiinnittyneen tdhan ryhmaan.

Kuraattori: Onko hilla sellaisia oppimisvaikeuksia etté olisi perusteltua sijottaa EDY-
luokkaan?

Opo: Mut mai luulen etti Liisa ajatteli ettd olis tilleen integroituna, niin kun tuo Elmo
nytte.

Kuraattori tivaa ettd milld perusteilla Elmo sitten on sijotettuna. Kaikki kuitenkin aika
yksimielisia siitd ettd Elmolla on oppimisessa vaikeuksia.

Luokanvalvoja selittda ettd Kimmo on haahuileva, lapsellinen.

Kuraattori: Se luki sellasia lastenkirjoja joita muut on lukenu kakkos kolmos luokalla,
mita se taalla [kuraattoria tavatessaan] hehkutti.

Joku kertoo miten Kimmolla oli ollut tunnilta kiire kotiin kun sielld odotti paristoilla
toimiva koira.

Toteavat ettd on paljon poissaoloja, kiusaamisen takia.

60 Erityisopetuksen kentdstd on tunnistettavissa useita tillaisia himmentévia kerrontoja,
joiden kohdalla on vaikea tehdi tulkintaa siitd, miten oppilaiden ’erityisyys’ ndhdian.
Yhteni toistuvana kertomuksena on, miten erityisluokka/-ryvhmasijoitus on tiarkea siella
mahdollistuvan vertaistuen vuoksi. Tdssd kerronnassa on vaikea tulkita, nahdaanko ryh-
mén 'vertaisuuden’ rakentuvan ryhméén paikantuvilla oletettujen yhtéldisten, poikkeavi-
en piirteiden vuoksi (esim. vamma), vai viitataanko vertaisuudella siihen, ettd naiden
henkiloiden kokemukset sosiaalisesta kanssakdynnistd ja asemoitumisesta erilaisissa
yhteiskunnallisissa instituutioissa tulevat olemaan samantyyppisid koska heidat on ni-
metty/paikannettu samoin.
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Luokanvalvoja: Mutta se jad pois sellasiltaki kursseilta ettd Kettunen sano ettd sel-
laselta jolla on vaan kiltteja tyttoja. Etté ei varmasti oo -

Toteavat ettd kiy valikoiden koulua. Joku totee etti on kielen oppimisen ongelmia.
Luokanvalvoja: Ja sitte sellanen, todellisuudentaju on, sanotaanko niin, nolla -
Kuraattori pohtii ettd mitd tehdi, on sitd mielti ettd pitdis olla jokinlainen lausunto
Kuraattori: Vahan vaikee on kuitenkin perustella edyy muuten.

Totee ettd sehin olis jatko-opintojen kannalta hyva.

Opo totee ettd Kimmo pirjds TET:ssd "tosi hyvin". Joku ettd parjaa kylla sillon kun
saa ohjausta.

Joku: Mika se kurssitilanne sitten on?

Luokanvalvoja katsoo papereitaan ja kertoo

Joku: Ai se on ndin vihin?

Luokanvalvoja totee ettd hylsyja alkanu tulla.

Joku: Sehin seurustelee néitten Liisan luokkalaisten kanssa aika paljon.

Joku: Tietadko se diti ettd se hakeutuu sinne erityisluokkaan?

Pohtivat ettd jatko-opintojen kannalta olis siis hyvi etti sijotettais erityisryhmééan jo
tissi vaiheessa.

Joku: Se on ihan sama onks se edy evy vai mukautettu. Kun mennéén toiselle
asteelle, niin se on mukautettu.

Kuraattori pohtii edelleen etti pitdisko tdssa sitten ldhted siitd ettd haettais Kimmolle
lausunto erityisopetussiirtopaétosti varten.

Kuraattori: Se vaan etté saako se huoltajan suostumusta siihen.

Luokanvalvoja: Ma luulen etti &iti on ihan etta kyllakylla.

Opo totee ettd vois siind korostaa ettd pienryhmin kautta on hyvit asemat toiselle
asteelle.

(Kenttamuistiinpanot, oppilashuoltoryhmin kokous)

Kimmon kohdalla konkreettisin koulunkdynnin ongelma on lintsaaminen. Mah-
dolliseksi (ulkopuolelle asettuvaksi) syyksi lintsaamiselle ehdotetaan kiusaamis-
ta, mutta keskustelussa tita ei pideti riittavana selittdjana (lintsaa myos sellaisil-
ta tunneilta, joilla potentiaaliset kiusaajat eivit ole). Muutoin keskustelussa kay-
tetddn useita puheenvuoroja, joilla vahvistetaan Kimmon poikkeavuutta (mutta
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joiden yhteys ongelmaan — lintsaamiseen — ei ole selvd): puhutaan Kimmon
“todellisuuden tajun” puutteesta, “lapsellisuudesta”. Kimmoa kerrotaan kehitys-
psykologisessa diskurssissa, kiyttaytymiseltddn ikdisestdan poikkeavana (ja
mahdollisesti tdstd syystd kiusattuna) nuorena. Koulumenestys ja pohdinnat
oppimisvaikeuksista jaavit keskustelussa marginaaliin, vaikka Kimmoa ollaan
sijoittamassa dysfasia-luokalle (ochimennen mainitaan ettd Kimmolla olisi kielen
oppimisen ongelmia). Keskustelusta on tulkittavissa, ettd Kimmoa ollaan sijoit-
tamassa erityisluokalle sosiaalisin perustein.

Tulkitsen Kimmosta kiytavian keskustelun tuottavan itsevalikoitumistarinaa
("seurustelee niiden Liisan luokkalaisten kanssa”), joka merkittavisti suuntaa
keskustelua — tuotettavia kuvauksia ja keskustelun aiheita. Samalla mielenkiin-
toista on se, mistd Kimmosta keskusteltaessa ei puhuta. Edella olevista esimer-
keistd poiketen Kimmon kohdalla ei erityisemmin pohdita syitd Kimmon kéaytok-
selle. Lintsaamiselle esitetddn syyksi valikoivaa koulunkédyntia (intentionaalista
toimintaa), muutoin Kimmon kiytosta koskevat syyt kietoutuvat hyvin vahvasti
kuvaukseen (puhe kypsymattomyydesta ja todellisuudentajusta). Samoin myos
esitettyja kuvauksia haastavat vasta-argumentit, vaihtoehtoiset nidkokulmat,
joita muiden edelli esilla olleiden oppilaiden kohdalla on keskustelussa tuotettu,
puuttuvat Kimmosta kaytavasti keskustelusta. Kimmon kohdalla hanen tapauk-
seensa ei lahdetd myoskdin sovittamaan mahdollisia diagnostisia luokituksia,
aivan kuin tillaista ei ndhtéisi tarpeellisena — Kimmon poikkeavuus on ikdin
kuin jo itsestddn selvi asia. Keskustelussa tavallaan hypatdankin diagnosointi-
prosessin (tai tdllaisen kaynnistimiseen liittyvdn pohdinnan) yli, suoraan toi-
menpiteisiin (erityisluokkasiirron ehdottaminen). Tdméa nahd&aan luonnollisena
ratkaisuna, sillda onhan Kimmo itse valinnut oman paikkansa. Ainoa siirtopyrki-
mystd kyseenalaistava kommentti tulee kuraattorin suusta, ja tdminkin kom-
mentin tulkitsen koskevan pikemminkin tarvetta perustella erityisluokkasiirto
hallinnollisesti, kuin kyseenalaistavan siti onko Kimmon paikka todella kysei-
sessd ryhmassa.

Jos edella kiytavad keskustelua tarkastelee oikeuttamisen niakoékulmasta,
Kimmon tapauksessa, jossa didin arvellaan puoltavan siirtoa, siirron oikeuttami-
sen tulee tapahtua hallinnon suuntaan. Keskustelun kuluessa Kimmo rakentuu
hallinnolliseksi yksikoksi (Naukkarinen 1999), tapaukseksi, joka kulkee koulu-
jarjestelman byrokratiassa, asettuu lausuntojen ja siirron kohteeksi. Kimmon
tapauksessa lausuntoa ldhdetdin siis hakemaan, jotta voidaan osoittaa oppilaan
olevan oikeutettu erityisopetussiirtoon ja jotta koulu on oikeutettu siirtiméaan
oppilaan erityisopetukseen, ja tita kautta myos saamaan erityisopetukseen siir-
retyn oppilaan opetuksen jirjestimiseen kohdennetun lisiresurssin (Mietola
1999; Saloviita 1998; ks. myds Simmons 1998). Toisaalta Tehtaankulmassa opis-
keli kenttdvuoteni aikana myos ns. erityisluokkaan integroituja oppilaita, joiden
kohdalla erityisopetuspaitosti ei oltu tehty (kuten Elmo joka tulee esille ekstrak-
tissa). Koulu ei siis valttimatta tarvitse erityisopetuspaatostd (ja tdhan liittyvia
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lausuntoja) oppilaan opettamiseksi erityisluokassa. Yleensa tutkimuksiin ldhet-
tdmiseen kannusti selvyyden saaminen oppilaan ongelmien laadusta. Kimmon
tilanteessa hallinnollisiin syihin viittaamisen voi mielesténi tulkita myos kerto-
van siitd, ettd oppilashuoltoryhmaissi ei olla epdvarmoja siitd, etteikd han olisi
poikkeava ja etteiko erityisluokalle sijoittaminen olisi Kimmon tapauksessa oi-
kea ratkaisu. Tamin varmistamiseen ei koeta tarvittavan ulkopuolista arviota.

Piddn my6s huomionarvoisena siti, etté erityisluokkasiirron haitoista ei juu-
rikaan puhuta keskusteltaessa Kimmon siirtymisesti erityisluokkaan. Keskuste-
lussa sivutaan jatko-opintomahdollisuuksia, joihin erityisluokkasiirron ajatel-
laan vaikuttavan positiivisesti — todenndkoisesti tdssi viitataan erityisluokalla
koulutusvalinnoissa mahdollistuvaan tehostettuun tukeen (ks. Mietola 2010).
Sen sijan kommenttia, jossa puhutaan erityisopetusluokitusten merkityksesta
toiselle asteelle siirryttdessd, on vaikeampi tulkita: viittaako puhuja tassia Kim-
moon (ettd hdnen kohdallaan mukautettu opetus ainoa vaihtoehto toisella as-
teella) vai yleensa erityisluokkataustan merkitykseen toiselle asteelle siirryttaes-
sd. Aikaisemman tutkimuksen perusteella voidaan kuitenkin todeta, etti erityis-
luokalta usein ohjaudutaan my6s peruskoulun jilkeen erityiselle koulutuspolulle
(esim. Niemi ym. 2010; Hakala ym. 2013; Hakala 2013; Powell 2006).

Tulkitsen itsevalikoinnin kertomuksen toimivan merkityksellisend tapana
tehdi eroa oppilaiden ja erityisten oppilaiden vilille ja my0s vahvistaa tuon ra-
jan olemassaoloa. Opettajien ymmarrystd eron todellisuudesta vahvistavat hei-
dian havaintonsa koulun arjessa, jossa ’samanlaiset’ oppilaat ovat vuorovaikutuk-
sessa toisensa kanssa yleisopetus-erityisopetus-rajan eri puolin (ks. luku 6). It-
sevalikoinnin kertomuksen kontekstissa tdimi sosiaalinen jako selittyy oppilai-
den olemuksella, ei kouluarjen aika-tilallisilla ja ryhmijakoa koskevilla ratkai-
suilla (vrt. Arnesen 2003). Se, etti sosiaalisia rajanylityksia yleisopetuksen puo-
lelta erityisluokkalaisten seuraan on vain vidhén, tulee vahvistaneeksi itsevali-
koinnin, ja tati kautta essentiaalisen poikkeavuuden tulkintaa.®:

Kimmo siirtyi kevatlukukauden puolessavilissa erityisluokkaan. Hianen ker-
rottiin asettuneen luokkaan hyvin ja han alkoi kdyda koulua sdannollisesti.
Kimmon ja hinen kotivikensd kerrottiin olevan tyytyviisid siirtoon. Vuoden
lopulla keskustelin erityisluokanopettajan kanssa Kimmon tilanteesta:

61 Ndin kenttdvuoden aikana vain harvoin yleisopetuksen oppilaiden viettdvéan aikaa eri-
tyisluokille méaarittyneissa tiloissa (erityisluokkahuoneet, tietyt aulatilat, ks. luku 6). Kun
sitten jotkut oppilaat piipahtivat erityisluokkiin esimerkiksi vélitunnilla viettim&én aikaa
erityisluokilla olevien kavereiden kanssa, saattoi tima tuottaa ihmettelya opettajien kes-
kuudessa. Opettajat ihmettelivdat daneen esimerkiksi Amirin vierailuja erityisluokassa:
Amir saattoi kidyda etsiméssa erityisopetuksen tiloista VP:td ja Juria, joiden kanssa hén
ystavystyi yhdeksdnnen luokan aikana. Tulkitsin ihmettelyn osin johtuneen siitd, ettd
Amirin vierailut eivit tulleet luetuksi itsevalikoinnin kerronnassa. Amirin ei nahty kuulu-
van erityisluokkaan ja tédstd syystd hinen kaveruutensa Jurin ja VP:n kanssa aiheutti
kummastelua.
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Liisa kertoo my0s, ettd Kimmosta oli todettu psykologin testeissé ettd on useilla alueil-
la keskimaaraistd lahjakkaampi — “et kylldhin se oli selvi etti ei silld mistiddn kielelli-
sistd vaikeuksista ole kyse. Etti kylld ne muut asiat on jotka méattaa.”

(Kenttamuistiinpanot)

Opettajaa psykologin testauksen tulokset eivit yllattdneet, han oli todennut ta-
man jo luokkahuonetoiminnassa. Kimmon kohdalla testitulokset eivit kuiten-
kaan johtaneet erityisluokkasijoituksen uudelleenarviointiin, vaan Kimmo ty0s-
kenteli kenttdvuoteni loppuun dysfasialuokassa. Ilmeisesti koulunkayntiin liitty-
vien ongelmien havidmisen nahtiin toimivan riittivdnd perusteena Kimmon
erityisluokassa opiskelemiselle. On my6s mahdollista, ettd Kimmon erityisluok-
kasijoitusta ei nahty tarpeelliseksi kyseenalaistaa, koska Kimmon ajatellaan kuu-
luvan ko. ryhméian — hinet on koulussa tunnistettu erityiseksi ja hin my6s on
itse itsensa valikoinut ko. ryhmé&an.

Kimmosta kéayty keskustelu eroaa huomattavasti aikaisemmissa alaluvuissa
esiin tuomistani keskusteluista — niin keskustelun dynamiikaltaan, sisall6iltaan
kuin savyiltdankin. Tulkitsen tdmén eron johtuvan siitd, ettd Kimmon kohdalla
siirrytdan keskustelemaan ja tuottamaan merkitysta eri diskurssissa. Lani Flori-
an (2007) kutsuu eron diskurssiksi (difference discourse) diskurssia, jonka mu-
kaan jotkut oppilaat poikkeavat olemuksellisesti tavallisuudesta, ja tasta syysti
myo0s tarvitsevat enemmistostd poikkeavia kaytdantoja. Adams, Swain ja Clark
(2000, viitaten Tomlinson 1982) tekevit erottelun normatiivisen vammaisuuden
ja konstruoidun vammaisuuden vililld. T&ll6in sellaisen erityisyyden kohdalla,
jonka ajatellaan olevan sosiaalisesti konstruoitua, erityisyyden maarittimisen (ja
erityisyyden ja nomaalisuuden vilisen rajan) nihdiin olevan riippuvainen siti
madrittdvien arvoista, kisityksista ja intresseistd, kun taas normatiivisen erityi-
syyden ajatellaan palautuvan yksilon sisdisiin piirteisiin, yksilon sisélle paikan-
tuvaan vammaan.

Kimmosta rakennetaankin ymmarrysta tillaisen normatiivisen erityisyyden
tunnustavassa diskurssissa, jossa normaalisuuden ja poikkeavuuden vilisen
eron tulkitaan olevan sosiaalisista méaarityksista riippumaton, 'todellinen’. Yksi-
16n paikantumisen tdssd erottelussa — normaaliksi tai poikkeavaksi — maaritta-
vat yksilossd olevat ominaisuudet, yksilon olemuksellinen normaalisuus tai
poikkeavuus (ks. Adams ym. 2000; Arnesen 2003). Tasta syystd liike/
neuvottelu normaalisuuden ja poikkeavuuden vililld ja se epdvarmuus ja varo-
vaisuus, jota edelld esiin tuoduissa keskusteluissa havaittavissa, puuttuu Kim-
mosta kiytavista keskustelusta. Kimmo paikantuu jo ennalta erityiseksi, ja tasta
syystd hinen kuvauksensa rakentuu diskurssissa, jossa on jo irrottauduttu kay-
tosta ja oppimista koskevasta normatiivisesta diskurssista (Youdell 2006). Kes-
kustelussa on siirrytty eron tai erityisyyden diskurssiin.

Ymmarréan erityisyyden diskurssin toimivan irrallaan (ja irrottautuvan) siiti
diskursiivisesta kentéstd, jossa edeltdvissd keskusteluissa liikuttiin. Piddnkin
mielenkiintoisena sité, ettd sellainen (poikkeavaksi nimedmisen) kritiikki, joka
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edelli esiin tuomissani keskusteluissa oli ikdén kuin sisdankirjoitettuna, puuttuu
Kimmon kohdalta tiysin. Mielestdni timan voidaan tulkita myos viittaavan sii-
hen, ettd ne muutokset, jotka erityispedagogiikan kisittellistimisessi ja ideolo-
gissa ovat tapahtuneet viime vuosikymmenin4, eivit kuitenkaan ole merkittaval-
la tavalla muuttaneet sitd, miten normaalisuudesta ja poikkeavuudesta viime
kidessi ajatellaan. Medikalisaatiota seka segregoivaa ja luokittelevaa erityisope-
tusta kohdanneen kritiikin omaksumisesta huolimatta raja, joka erottaa normaa-
lit poikkeavista, ndhddan sosiaalista maarityksista riippumattomana, ’todellise-
na’. Varovaisuus suhteessa oppilaan paikantamiseen normaalisuuden ulkopuo-
lelle, joka aikaisemmissa alaluvuissa tuli nakyviksi, kertoo kyseisten nuorten
paikantumisesta ns. harmaalle alueelle, oppilaiksi, joiden kohdalla koetaan epa-
varmuutta siitd, mihin he paikantuvat (ks. Niemi 2013). Tdma harmaan ongel-
mallisuuden ja harmaiden diagnoosien alue, jolla kdydaan kiivasta keskustelua
diagnostiikan ja toimenpiteiden oikeutuksesta, osuvuudesta ja seurauksista, ei
ole kykenevia haastamaan normaalisuuden ja poikkeavuuden ja niiden valille
rakentuvan eron 'todellisuutta’. Se kykenee ainoastaan hiamartdmain rajapintaa,
jolla erotteluja tehddan.

7.4 Varoen piirtyva tavallisuuden ja erityisyyden (harmaa) raja:
yhteenvetoa

Oppilashuollon ammattilaiset toimivat kentdssé, jossa on tarjolla erilaisia dis-
kursseja kasitteellistdd ongelmallisuutta. Toimijoiden ammatillinen tausta tarjo-
aa heille tietyt teoreettiset ja kisitteelliset 1dhtokohdat oppilaiden ja koulun toi-
minnan tarkastelemiseen. Tulkintaprosessissa ldsnia ovat myos laajemmat kou-
lutuksen tutkimuksen ja yhteiskunnallisen keskustelun tarjoamat nakokulmat:
my0s koulun ammattilaisten puheissa tukeudutaan popularisoituneisiin keskus-
teluihin esim. koulun akateemisuudesta ja kyvyttomyydestd toimia suhteessa
oppilaaseen, jolla on vaikeuksia, tai lasten, nuorten ja perheiden ongelmien fak-
tuaalisesta kasvusta. Koulun arjessa eldad myos vahvana tiettyja ongelmallisesta
oppilaasta puhumisen tapoja — murkkuidsta hulluuteen.

Oppilashuollossa oppilaasta kaytavissa keskusteluissa risteddkin monia mer-
kityksia ja vaihtoehtoisia tulkintandkokulmia. Tyypillisind nayttaytyvat yksilo-
lahtoiset tulkintandkokulmat, joissa oppilaan toimintaa tarkastellaan kehityksel-
lisessd ja/tai psykomedikalistisessa kehyksessi. Toisaalta oppilashuoltoryhmas-
sd kaytettiin myds nidkokulmia, joissa oppilaan toimintaa (ja normaalisuuden
madrittymistd) tarkastellaan laajemmassa kehyksessi, suhteessa koulun asetta-
miin normatiivisiin odotuksiin. Niissd keskusteluissa normaalisuutta ja poik-
keavuutta ldhestytddn kysymalld myos, mitd koulu sietda (Conrad & Schneider
1980; Leino ja Lahelma 2002).

Oppilashuoltoryhmén toimintakulttuurille tyypillistd niytti olevan myos se,
ettd oppilasta ei ldhdetd heti paikantamaan poikkeavaksi vaan keskustelussa
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pidetdan avoinna useita tulkintandkokulmia. TAman voidaan tulkita olevan myos
osa julkilausuttua toimintapolitiikkaa, jossa keskeisend on oppilaan pitiminen
normaalin paikalla. Tima ns. normaalisuusperiaate toimii vastavoimana medi-
kalisaatiokehityksen my6td vahvistuneille pyrkimyksille hakea syyta ongelmalli-
suuteen itsestddn selvisti oppilaasta. Tulkitsin normaalisuusperiaatteen myos
vaikuttavan oppilashuoltoryhmaéssa pyrkimyksena viivyttda keskustelussa diag-
nosoivien tulkintandkokulmien kayttoonottoa: oppilaan tilanteesta keskustellaan
rauhassa, useita tulkintandkokulmia keskusteluttaen ja oppilaan tilannetta use-
ammassa kokouksessa seuraten.

Totesin kuitenkin my6s medikalistisella tulkintandkékulmalla olevan vakiin-
tuneen aseman oppilashuoltoryhmin tyossa. Keskusteluissa se nayttaytyi lddke-
tieteellisia tutkimuksia ja diagnooseja koskevina ehdotuksina. Medikalistinen
diskurssi tuottaa nimedmaéaidn pyrkividn asennon, jossa ldhtokohtana on tarve
oppilaassa olevan hiirion tunnistamiseen. Toisaalta oppilashuoltoryhmén kes-
kusteluista on 16ydettavissd myos kriittinen metakeskustelu medikalisaatiokehi-
tyksestd ja diagnosoinnin mielekkyydestd. Toteankin edelld, ettd vaikka oppi-
lashuoltoryhmén keskusteluissa oppilaiden toimintaa kisitteellistetian myos
medikalistisesti, sdilyy keskustelussa varovaisuus ja liike useiden tulkintanako-
kulmien vililla. Keskusteluista vilittyy ryhmén jasenten tietoisuus diagnostisen
nakokulman kapeudesta ja sithen kohdistetusta kritiikista.

Normaalisuusperiaatteesta huolimatta oppilashuoltoryhméan keskusteluissa
erottui myos joukko oppilaita, joista kdytavistd keskusteluista nimedmistd kos-
keva viivyttiminen ja varovaisuus normaalisuuden ulkopuolelle siirtimisesta
puuttuivat. Naita keskusteluja luonnehti yksidanisyys, vaihtoehtoisten nakokul-
mien puute. Oppilaan poikkeavuutta tarkasteltiin kontekstista irrotettuna, oppi-
laan sisille paikantuvana ominaisuutena. Olenkin nimennyt tdmén edelld kes-
kustelussa tuottuvaksi ja vahvistettavaksi essentiaaliseksi poikkeavuudeksi. Tul-
kitsin, ettd nididen oppilaiden kohdalla keskustelussa on siirrytty ulos siitd dis-
kurssien kentisti, jossa ymmarrysta tavallisesta mutta ongelmallisesta oppilaas-
ta rakennetaan. On siirrytty erityisyyden diskurssiin.

Kuten olen luvussa tehnyt néakyviksi, oppilaan toiminnan ja kdytoksen ku-
vaaminen ei ole neutraali prosessi. Oppilaista keskusteltaessa oppilashuolto-
ryhmaén jasenet jo ldhtokohtaisesti valitsevat ndkokulmia, joista kisin toimintaa
tarkastellaan ja haetaan kasitteitd toiminnan nimeamiseen. Keskustelussa myos
saumattomasti siirrytddn oppilaan kuvaamisesta ongelman — ja usein myos in-
terventioiden — nimedmiseen. Oppilasta koskevien kuvauksien tuotanto ei ole
irrotettavissa arvioivista ja maarittavista ja luokittavista kdytadnnoista, jotka ovat
kouluinstituution ytimessa (Foucault 2001; Thomas & Loxley 2001). Edelli ole-
vaa analyysiéni ja tulkintojani tuleekin lukea huomioiden seki se, millainen valta
ja asema oppilashuoltoryhmalld on koulussa normaalisuutta ja poikkeavuutta
koskevien rajanvetoja ja yksilod koskevia toimenpiteitd ehdottavana tahona, etti
toisaalta millainen valta ja asema on niilld diskursseilla, jotka maarittavat sita,
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mihin ongelmia tunnistavat katseet suuntautuvat ja mihin ongelmia paikanne-
taan. Kuten Conrad & Schneider (1980, 8) ovat todenneet “merkittavin sosiaali-
nen valta seuraa auktoriteetista maarittaa tiettyja kayttdytymistapoja, ihmisia ja
asioita”.

Haluan paittaa tdmdn luvun diagnostiikkaa ja medikalisaatiota koskevaan
pohdintaan. Olin ilahtunut tavasta, jolla oppilashuoltoryhmassa kriittisesti kes-
kusteltiin diagnostiikasta. Ndenkin omien havaintojeni (ja Tehtaankulman oppi-
lashuoltoryhmén kaytdntojen) eroavan aikaisemmissa tutkimuksissa tehdyista
tulkinnoista medikalistisen ja yksilondkokulman hallinnasta (esim. Hjorne
2004, Mehan 1993). En siis aineistooni tukeutuen voi suoraan allekirjoittaa kol-
legojen esittdimaa huolta keskustelun yksiddanistymisesti ja diagnostisten pyrki-
mysten vahvistumisesta. Tama ei kuitenkaan tarkoita etten jakaisi tdhan kent-
tddn asettuvan kasvatussosiologisen tutkimuksen esiin tuomaa, medikalisaatio-
kehitystd koskevaa huolta (esim. Brunila 2012; Vehkakoski 2006b; Teittinen
2008, 2011; Tomlinson 2012). Olen analyysiprosessin kuluessa padtynyt pohti-
maan yksittdisten asiantuntijatoimijoiden mahdollisuuksia vastustaa yksiloivan
medikalistisen diskurssin hallintaa koulutuksen kentilla. Keskustelu diagnostii-
kasta on entisestddn kuumentunut kenttatyoni jilkeen. Diagnostiikan aseman
vahvistuessa ja diagnosoitujen lasten mairan lisddntyessa hairiintyneitd nuoria’
koskeva totuus ja tille rakentuvat toimenpiteet saavat tukea. Valerie Harwood
(2006, 144) kysyykin, ettd onko mahdollista tillaisena aikana, jolloin diagnosti-
set termit yleistyvit ja hallitsevat keskustelua ja jossa yha laajemmin kaytetdan
farmaseuttista hoitoa “toimia diagnoosin vallan ulkopuolella”. Uhkana on ladke-
tieteellisen ajattelutavan (clinical mindset, Thomas & Glenny 2000; myos Har-
wood 2006) luonnollistuminen koulutuksen kentéssi, ladketieteellista lukutapaa
problematisoivien kriittisten kysymysten vaimentuminen ja vaimentaminen,
sekd vaihtoehtoisten tulkintandkokulmien katoaminen. Aineistossani vield py-
sihdytdan pohtimaan, ollaan tietoisia siit4, ettd tehddin valintoja eri tulkintojen
valilla, keskustellaan siitd mitd ollaan tekemissid ja millaisin seurauksin. Jos
tillainen keskustelu katoaa, kadotetaan mahdollisesti myos mahdollisuus tehda
toisin, nimet4 toisin, tai jopa jattda nimeamatta.
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8 ERITYISOPETUKSEN DISKURSIIVISET
KAYTANNOT JA ERITYISEN OPPILAAN
MAARITTYMINEN

Opettaja: Sitdhan varten joku erityisopettaja sano et (...) et pitdiski sanoa ettid lyhyt-
kestoisia ja pitkikestoisia erityisoppilaita [nauraa]. Alko taas tdn uuden nimen
keksiminen, ettei voi niinku haukkua.

(Haastatteluote)

Erityisopetus on viimeisten vuosikymmenten aikana kaynyt ldpi merkittavia
muutoksia, ja ndistd ehkd merkittdvin on ollut kisitteellinen, muutos erityispe-
dagogisessa kielessi (ks esim. Vehmas 2005a; Slee 2001). Vammaisuuden politi-
soitumisen myo6ta kieli, kysymykset vammaisuuden kisitteellistimisesta ja rep-
resentaatioista asettuivat hyvin keskeiseen asemaan tavoiteltaessa muutosta
vammaisuutta koskevissa kisityksissi ja kidytannoissa. Koulutuksen kontekstissa
tdma tarkoitti uudenlaista herkistymista sille, millaisin kisittein erityisoppilaista
ja erityisopetuksesta puhutaan. Myos koulun arjen tasolla timi herkityminen
kisitteellistyksille oli nékyvissa: toistuvasti kohtasin keskusteluja, joissa ekspli-
siittisesti keskusteltiin sopivista tavoista nimeta ja kuvata erityisopetusta ja eri-
tyisoppilaita. Niissd keskusteluissa erityisesti erityisopettajat ottivat keskeisen
position sopivien nimien ja puhetapojen mairittdjind. Aineenopettajien kanssa
kaymissdni keskusteluissa néitd puhetapojen muutoksia ja taustalla olevia vai-
kuttimia toisaalta ymmarrettiin, mutta samalla ilmaistiin my6s hdmmennyst4,
kuten ylla olevassa esimerkissi. Himmennyksen tulkitsin toisaalta johtuvan
siitd, etteivit kasitteellisten muutosten taustat aina tuleet niakyviksi aineenopet-
tajille, jotka eivit aktiivisesti seuraa erityispedagogiikan kentillad kaytavia kes-
kusteluita. Toisaalta opettajat toivat esiin myo6s epdilevid pohdintoja koskien
sitd, pystytaanko niilla muutoksilla loppujen lopuksi todella vaikuttamaan toivo-
tulla tavalla tapoihin, joilla erityisopetus ja -oppilas koulun kulttuurissa merki-
tyksellistyvat. Myos ylla olevassa haastatteluotteessa aineenopettaja hyvin eks-
plisiittisesti yhdistida kasitteelliset muutokset pyrkimykseen vaikuttaa oppilaiden
asemoitumiseen oppilaskulttuurissa seki heidan kohtaamaan kiusaamiseen.
Tutkimuksessani esitin kysymyksen erityisyyden merkityksellistymisestd —
siitd, miten erityisyydesta tulee ja miten tista voidaan puhua. Koulun kontekstis-
sa tdma onkin edelld todettuun tapaan myo6s varsin konkreettinen kysymys,
opettajien hakiessa sopivia Kkésitteitdi ja puhetapoja erityisoppilaista ja
— opetuksesta puhumiseen. Kyse ei kuitenkaan ole ainoastaan kielellistimisesta,
vaan myos siitd, miten katsotaan, havaitaan ja ajatellaan. Samalla kun méaarite-
tddn sitd, millaisin kisittein ja tavoin erityisoppilaasta voi ja on puhuttava, raja-
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taan sitd, millaiset ndkokulmat ovat mahdollisia, jirkeenkaypii ja toisaalta legi-
tiimeja.

Téssa luvussa pureudun erityisopetuksen diskursiivisiin kiytant6ihin ja sii-
hen, millaisia merkityksia erityinen oppilas niissa saa. Kysyn, millaiset merki-
tykset ja subjektipositiot ovat mahdollisia institutionaalisesti ‘'normaalin’ ja ’ta-
vallisen’ ulkopuolelle paikannetulle, erityisopetukseen siirretylle oppilaalle eri-
tyisopetuksen kiytdnnoissa. Keskeisind ovat edella esittiméani kysymykset sopi-
vista, mahdollisista ja valttimattomista puhetavoista.

Luvun keskustelu rakentuu myos suhteessa edelliseen lukuun (luku 7), jossa
olen tarkastellut normaalisuutta ja poikkeavuutta koskevaa keskustelua yleisope-
tuksen kontekstissa. Tarkastelun taustalla kulkee pohdinta siitd, mitd seuraa
oppilaan siirtymisestd erityisopetukseen, institutionaalisesta paikantumisesta
erityisopetuksen oppilaaksi — milla tavalla timd muuttaa tapoja, joilla oppilasta
tarkastellaan, joilla hdnestd puhutaan seki joilla hantd puhutellaan. Tulkitsen-
kin, ettda siirryttdessd yleisopetuksen kontekstista erityisopetukseen tapahtuu
myos diskursiivinen siirtyma tavassa ldhestyi ja tarkastella oppilasta. Téllainen
siirtyma tuli ndkyviksi keskustellessani erdan oppitunnin jialkeen aineenopetta-
jan kanssa oppilaasta, joka oli vastikaa siirtynyt erityisluokkaan ja jonka kohdal-
la my6s esitettiin vahva epiily ADHD-diagnoosista. Keskustelussamme opettaja
kysyi ddneen “miten [hinen] luonnontieteilijand pitdisi ruveta ajattelemaan”
tista pojasta nyt, ndiden muutosten jalkeen. Opettajan pohdinnassa tulee néaky-
viksi tapa, jolla ndkokulma kaantyy ja jolla sen oletetaan kddntyvan: miten opet-
taja pyrkii ymmartdmaan sitd, miten hinen tulisi nyt katsoa ja kasitteellistaa
oppilasta, milla tavoin toimia suhteessa hianeen ja hanti koskevaan tietoon.

Luvussa keskustelen siitd, milld tavoin erityisopetukseen paikantumisella
vaikuttaa siithen, miten oppilasta koskevaa tietoa tuotetaan, kenen nihdaén ole-
van asiantunteva suhteessa oppilaaseen seki sille, missa diskursseissa merkitys-
td pddasiassa tuotetaan. Ensimmaisessid alaluvussa kuvaan tapaani analysoida
erityisopettajien puhetta. Olen ndhnyt timén tarpeellisena: erityisluokanopetta-
jat paikantuivat koulussa omien oppilaidensa ensisijaisiksi ja paikoitellen jopa
ainoiksi asiantuntijoiksi, ja tatd kautta heiddn toimintansa asettuu keskioon
tarkasteltaessa oppilasta koskevaa tietoa ja timén tuottamista. Luvussa tuon
esiin tavat, joilla erityisopettajat rakentavat yhdessa erityisoppilaita koskevaa
tietoa. Toisessa alaluvussa siirryn tarkastelemaan, sitd millaisia erityisoppilasta
koskevia totuuksia arjen toistoissa tuotetaan, millaisia kategorisointeja niissa
toistoissa tehddin, sekd millaisia yhtilaisyyksid ja eroja nidissi prosesseissa ra-
kennetaan oppilaiden vilille. Kolmannessa alaluvussa tarkastelu kohdistuu eri-
tyisluokan toimintakulttuuriin, sithen, millaisille erityisoppilasta koskeville kasi-
tyksille tdimé rakentuu ja toisaalta millaisen erityisoppilaana olemisen tavan
kaytannot tuottavat.
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Luvussa tarkastelun keskiossd on erityisopettajien kieli ja toiminta. Haluan
painottaa, ettd analyysini kohdistuu kulttuurisiin puhumisen ja toiminnan ta-
poihin, jotka vahvasti maarittavit sitd, millainen erityisoppilas voi olla, ei tiettyi-
hin henkil6ihin. Esitellessini analyysidni erilaisilla luennoilla ja seminaareissa
on esitystani kommentoitu ihmetellen tapaani ’ottaa tosissaan’, takertua opetta-
jien tyokieleen. Ndissd kommenteissa kuulijat ovat korostaneet sitd, milla tavalla
opettajien puhetta tulisi lukea kontekstissaan, 'ymmartda' tdmid esimerkiksi
opettajien vilisend huumorina, jolla opettajat keventdvit raskasta tyotdan ja
arkea. Oma lukutapani perustuu teoreettisille 1ahtokohdille, jotka kieltdvit kie-
len viattomuuden ja tunnustavat sen avoimuuden useille tulkinnoille. Niin tar-
kasteltuna koulussa ja opettajien vilisessd vuorovaikutuksessa ei ole viattomia
hetkid, vaan my6s ohimennen ’heitettyja’ oppilasta kuvaavia ja nimedvia kom-
mentteja voi ja tulee tarkastella asiantuntijalausumina, jotka kuvaavat erityis-
opettajan erityisyytta koskevia kasityksia ja joissa osaltaan tuotetaan erityisyytta
koskevaa tietoa.

8.1 Erityisoppilasta koskeva asiantuntijuus ja ’erityisopepuhe’:
erityisluokanopettajat oppilaidensa kuvaajina

En oikeen paissyt kiinni “kieleen” - erityistd ja erityisoppilaita, ei mee jakeluun ja
diagnosointeja tulee niin hirveisti ettd tuntuu ettad korvat onkin viritetty jollekkin sel-
laiselle taajuudelle ettei ihan jokainen sarahdys kiy korvaan.

(Paivakirjamerkinti tutustumiskaynnista)

Lahdin kouluun eroihin herkistynein korvin. Olin ennen viitostutkimustani teh-
nyt oppikirja- ja opetussuunnitelma-analyysia (Mietola 2001, 1999). Niiden
myo6ta olin tulkinnut erityisopetuksen kentiksi, jolla kisitteellisten muutosten ja
yksil6on keskittyvan tarkastelundkokulman myo6td puhe yksildiden valisista
eroista oli muuttunut hyvin hienovaraiseksi. Esimerkiksi opetussuunnitelmado-
kumenteista oppilasryhmittdinen tarkastelu ja erojen pohdinta oli jopa tyystin
kadonnut 1990-luvulle tultaessa: opetussuunnitelmissa puhuttiin ldhes ainoas-
taan erityisen tuen tarpeessa olevasta oppilaasta” (ks. Mietola 1999). Ana-
lysoidessani eroista puhumista olin joutunut hakemaan tyokaluja toisin lukemi-
seen, sen purkamiseen, millaisia eroja puhetapa peittd, millaisia julkilausumat-
tomia, yksiload koskevia oletuksia puhe oppilasyksiloistd pitaa sisdllaan (Mietola
2001). Odotinkin, ettd joutuisin myos koulussa kuuntelemaan tarkasti, kaiva-
maan piilotettuja eroja esiin.

Koulussa erot nayttivit olevan seka esilld, ettd piilossa. Ensimmaisten kuu-
kausien aikana muistiinpanoni tdyttyivit erityisopettajien puhetta koskevista
merkinnoista, puheesta, jossa opettajat eri tavoin maarittivit oppilaitaan kerto-
essaan heistd minulle. Enimmaikseen tidssd puheessa erot tuottuivat itsestdan
selvini ja selvirajaisina. Puheessaan opettajat saattoivat suorastaan niitata oppi-
laat ja erot paikalleen: tyypillisesti keskusteluissa nimettiin erilaisia ryhmia ja
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kategorioita, joihin puheen kohteena olevat oppilaat itsestdian selvasti kuuluivat
(ks. luku 8.2). Opettajien puhe tuntui minusta my6s rajulta, toisinaan tuntui
jopa siltd, ettd oppilaita koskevissa kuvauksissa oppilaiden poikkeavuutta koros-
tettiin, kertoen heisti kaikista raflaavimpia esimerkkeja. Samalla opettajat teki-
vat minulle selviksi olevansa tietoisia oman tyokielensi rajuudesta ja tavastaan
vetdd mutkia suoraksi. Erds opettaja kommentoikin toisen opettajan kerrontaa
minulle toteamalla tilanteessa ettd "Reetta kuunteleppa, eiko ole aika hurjia en-
nusteita.”

Toisaalta joissakin tilanteissa opettajat tuntuivat olevan hyvin tarkkoina siita,
millaisin sdvyin oppilaista puhuttiin, millaisia representaatioita tuotettiin.
Tallaisessa puhunnassa luokituksia ja oppilasryhmien vilisid eroja kyseenalais-
tettiin erojen korostamisen sijan. Erityisopettajat myos keskustelivat luokitusten
ja Kkisitteellistysten vaikutuksista, ja viestittivit aineenopettajille ’sopivista’,
ei-leimaavista tavoista puhua erityisopetuksesta ja erityisoppilaista.

Ymmairtadkseni sitd, mistd erityisopettajien puheessa, tdssd tapahtuvassa
liikkeessi oli kyse, muodostui tarkedksi kysyd millaiset tekijat sdatelevit opetta-
jien puhetta. Miten erityisyydestd — erityisistd oppilaista ja erityisopetuksesta
— on puhuttava, ja miten tdstd voi puhua? Missa tilanteissa tietyt puhetavat akti-
voituvat ja miksi, miki on ndiden funktio?

Myos aikaisemmassa erityisopetuksen tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota
ammattilaisten kontekstista ja tilanteesta toiseen muuttuviin puhetapoihin.
Timo Saloviita (2006b) on jidsentinyt niitd muutoksia tukeutumalla Erving
Goffmanin erotteluun nayttimon takaisesta ja nayttamolla kaytettavastd kieles-
ti. Keskeisend argumenttina Saloviidan tarkastelussa, kuten myos muiden tutki-
joiden huomioissa (Sayer 1993 Thomas & Glennyn viittaamana) on, ettd ammat-
tilaisten keskindisessd vuorovaikutuksessa (eli nayttdmon takaisessa) ei kielen-
kiytossd ole vastaavaa varovaisuutta kuin muissa tilanteissa. My6s minun
aineistossani padllimmaisend huomiona oli erityisopettajien keskindisen vuoro-
vaikutuksen omanlaisuus. Aloinkin jo kenttityon aikana kutsua tédtd opettajien
keskindistd puhetapaa erityisopepuheeksi. Erityisopepuheella viittaan tietynlai-
seen vakiintuneeseen tapaan puhua oppilaista, rakentaa oppilaita koskevaa mer-
kitysta erityisopettajien keskindisessa vuorovaikutuksessa ja vaihtaa tietoa eri-
tyisopettajien kesken (vrt. Hakala 2007).

Aluksi erityisopettajien keskindiset keskustelut eivat lainkaan auenneet mi-
nulle: opettajien kesken kiydyt keskustelut olivat usein varsin nopeaa vaihtoa,
joka sisélsi viittauksia aikaisempiin tapahtumiin ja keskusteluihin. Ulkopuolise-
na ymmartaméattomyyteni ei kuitenkaan johtunut ainoastaan tastd. Merkitysta
rakennettiin tietyissi, erityisopetuksen kiaytdnnoissa vakiintuneissa kerronnois-
sa (storyline, Sendergaard 2002)%2 jotka eivit olleet minulle tuttuja. Kaytdnnos-

62 ”Storyline on tiivistynyt versio luonnollistuneesta ja konventionaalisesta kulttuurisesta
narratiivista, sellaisesta, jota usein kaytetdan omaa tai toisen toimintaa ja tapahtumasar-
joja selittavana kehyksena” (Sendergaard 2002, 191, kidnnés RM).
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sd tAma tarkoitti sité, ettd opettajien keskindisissa keskusteluissa harvoin puhut-
tiin esiin sitd kehystd, jossa puheen kohteena olevien oppilaiden toimintaa tul-
kittiin — jossa tietyt esiin kerrotut tapahtumat tai piirteet muodostuivat merki-
tyksellisiksi. Tulkitsinkin opettajien oppilaan kuvaukseen tuottamien yksittiis-
ten sanojen toimivan avaimina oppilaista tehtaville tulkinnoille: kaytetyt sanat
viittaavat tiettyyn kerrontaan, ja tilla tavoin viestivat kuulijalle miten kuvausta
oppilaasta tulisi kuulla, millaiset kysymykset ja teemat ovat oppilaan kohdalla
relevantteja (Mietola & Lappalainen 2006, 2005; Sendergaard 2002; ks. myds
Davies & Harré 1990). Eva Hjorne ja Roger Siljo (2004b) kirjoittavat kasittei-
den, joita opettajat kayttaviat puhuessaan oppilaidensa piirteista ja kayttdymises-
ti olevan ‘paitelmien rikastamia’ (inference rich, viittaavat Sacks 1992). Ne re-
sonoivat kuulijoiden nikokulman kanssa, kannattelevat tiettya tulkintaa ja “tule-
vat vilittomasti ymmarrettiviksi institutionaalisessa kontekstissaan” (Hjorne &
Siljo 2004a, 334).

Erityisen selvdni téllainen jaettu tulkintakehys ja tdmén sisélld muotoutuva
tiedonrakentamisen tapa tuli esiin Leenan ja Liisan (erityisluokanopettajia) pu-
heessa. He tuottivat usein kuvauksia yhteistoiminnallisesti (Hester 1998): kuva-
tessaan oppilaita he usein tdydensivat toistensa lauseita, tarttuivat toisen kes-
kusteluun tuomaan kisitteeseen, ja jatkoivat kerrontaa siitd mihin toinen jai.

Liisa kuvaa oppilashuoltoryhmén kokouksessa luokallaan olevaa Urhoa
Liisa: taélla koulussahan se on vihéan -
Leena: vahin toisaikainen.

G..D

Liisa kertoo oppilashuoltoryhmille Ismosta. Leena kysyy et vieldks sillda on leluja
mukana koulussa, et vieliks se leikkii. Liisa ettd joo, on [hédnelld] sellanen
luuranko[lelu].

(Kenttamuistiinpanot, erityisopetuksen oppilashuoltoryhma)

Keskustelussa opettajat ohjaavat kysymyksilla ja tdydennyksilld puhetta ja tita
kautta oppilaasta rakentuvaa kuvaa tiettyyn suuntaan (ks. Hjorne ja Siljo
2004b). Edelld olevassa ekstraktissa Leena suuntaa Liisan kuvausta Ismosta
viitaten Ismon leluihin. Tata kautta han tuottaa olennaiseksi kysymykseksi (yh-
deksisluokkalaisen) Ismon kohdalla kypsyméttomyyden/lapsellisuuden. Kysei-
set oppilashuoltoryhmin kokoukset kaytiin syksylld ennen opinto-ohjauksen
tuntien ja varsinaisen koulutusvalintoja koskevan keskustelun alkamista erityis-
luokissa. Oppilashuoltoryhmin keskusteluissa opettajat jo alustavasti kertoivat
oppilaiden jatkoa koskevista toiveista ja suunnitelmista. Tulkitsen, ettd Ismon
lapselliseksi kertominen tdssd kontekstissa olennaista: ndin kerrottuna Ismo
nayttaytyy ei-valmiina peruskoulun jilkeisen koulutuksen pohdintaan, jolloin
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myOs opettajan kerrontaa Ismon jatkokoulutustoiveista voidaan kuunnella ta-
man ymmarryksen lapi (ks. myos Mietola & Lappalainen 2005; Mietola 2010).

Erityisopettajat kayttivit tillaista kerronnan tapaa seka silloin kun puhuttiin
erityisopettajien kesken (kuten edelld) oppilaista etti silloin kun niista oppilais-
ta kerrottiin erityisopetuksen ulkopuolisille tahoille. Erityisopetuksen konteks-
tissa téllainen kerronnan tapa nayttiytyi toimivana: erityisopettajat liittivat ku-
vaukset niihin aikaisempiin keskusteluihin ja siihen ammatilliseen tarinavaras-
toon, jota opettajat kerryttiviat arkisilla kertomuksillaan kohtaamisista oppi-
laidensa kanssa. Kertomukset ja kuvaukset toisaalta tulivat ymmarretyiksi siind
laajemmassa tulkintakontekstissa, niissd kerronnoissa, joissa erityisoppilaita
koskevaa ymmarrysta rakennettiin. Toisaalta nailla yksittéisilla kertomuksilla ja
kuvauksilla vastaavasti vahvistettiin tatd tulkintakehysta, tiettyjen kerrontojen
relevanssia tehtiessa tulkintoja erityisoppilaista.

Tulkitsenkin, ettd erityisopettajapuheen yhteni keskeiseni tehtiviana on jae-
tun ymmarryksen, jaetun tulkintakehyksen rakentaminen. Samalla kun puhu-
taan tietyistd oppilaista, rakennetaan puheessa myos ymmarrysti siitd, millaiset
kysymykset, kisitteet ja ndkékulmat ovat olennaisia keskusteltaessa erityisope-
tuksessa opiskelevista nuorista. Samalla, kun puhutaan yksittiisistd oppilaista ja
tapahtumista, tullaan myos jatkuvasti maarittineeksi ja vahvistaneeksi erityis-
opettajien asiantuntemuksen ’ydintd’. Tuotetaan siis erityisopetuksen hege-
monista diskurssia.

Koulukontekstissa erityisluokanluokanopettajat toimivat oppilaansa ensisi-
jaisina ja paikoittain jopa ainoina asiantuntijoina. Erityisluokanopettajien ase-
maa oppilaittensa asiantuntijoina perusteltiin syvilliselld oppilaantuntemuksel-
la, joka kiytdnnossa syntyi siind jatkuvassa vuorovaikutuksessa joka opettajalla
oli oppilaisiinsa. Opettajakunnan kesken tuntui myos vallitsevan yksimielisyys
siitd, ettd erityisoppilaan ymmartamiseen tarvitaan erityispedagogista asiantun-
tijuutta. Erityisluokanopettajan kyseenalaistamattomasta asemasta luokkansa
oppilaiden asiantuntijana myos viesti tapa jolla erityisopetuksen oppilashuolto-
ryhmaissa keskusteltiin: erityisluokkien opettajat kavivit oppilashuoltoryhmassa
lahinna raportoimassa oppilaistaan (Mehan 2002), tarvittavien toimenpiteiden
ollessa jo kdynnissi, kun taas yleisopetuksen ryhmien luokanvalvojien kanssa
kaytavissd keskusteluissa oppilaita koskevista tulkinnoista ja tarvittavista toi-
menpiteistd neuvoteltiin kokouksen kuluessa. Erityisluokanopettajan rapor-
toidessa oppilaastaan erilaisissa kokouksissa ei opettajan kuvausta oppilaastaan
kyseenalaistettu eikd opettajaa yleensa pyydetty selittiméaan tulkintaansa (myos
Hjorne ja Saljo 2004a).63

63 Eroa erityisluokanopettajien ja yleisopetuksen luokanvalvojien tavoissa esittdd oppilai-
taan koskevaa tietoa oppilashuoltoryhmén kokouksessa voi kasitteellistdd erona rapor-
toinnin ja tietoldhteend toimimisen vililld. Raportoinnissa puhuja maarittda itse, mité
tarvittava tieto on, kun taas tietoldhteena toimiva puhuja toimii informanttina kokouksen
muille toimijoille, jotka maarittdvat sitd, mitd tarvittava tieto on. (Mehan 2002.) Mo-
niammatillisia kokouksia tutkinut Hugh Mehan (em.) liittdd ndma erot toimijoiden erilai-
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Erityisluokanopettajat toimivat oppilaidensa asiantuntijoina my6s koulusta
ulospiin, tehden yhteisty6ta oppilaiden kanssa toimivien erilaisten koulun ulko-
puolisten asiantuntijatahojen kanssa (moniammatillinen yhteistyo, ks. esim. Pel-
tonen ja Sdavild 2002). Erityisesti ysiluokalla erityisluokanopettajat nayttaytyi-
vat keskeisind toimijoina valmisteltaessa nuorten siirtymia peruskoulusta toisen
asteen opintoihin. TAssd prosessissa erityisopettajat muun muassa neuvottelivat
eri oppilaitosten oppilashuollon edustajien ja tyovoimaviranomaisten kanssa.
Erityisluokanopettajat myos tuottivat oppilaita koskevia dokumentteja koulu-
tushakuprosessia varten. Ndiden neuvotteluiden ja dokumenttien vilityksella
erityisluokanopettajat ovat vaikuttamassa keskeisesti sithen, millaista oppilasta
koskevaa tietoa ’oppilaan edelld’ kulkee oppilaan kohtaamille asiantuntijoille ja
oppilaitoksiin, joihin oppilas on hakeutumassa. Myos tita tiedontuotantoa oh-
jaavat kasitykset siitd, millaista on merkityksellinen tieto juuri ndiden oppilaiden
(ryhmaina) tai yksittdisen oppilaan kohdalla juuri tietyssa kontekstissa.

Opettajapuheen tarkastelun ndkokulmasta pidin erityisen mielenkiintoisena
tilannetta, jossa seurasin kahden erityisluokanopettajan ja ammatinvalintapsy-
kologin keskustelua. Kyseinen tapaaminen oli jarjestetty tyGvoimatoimistolle,
jossa erityisluokkien oppilaat kavivat tekemédssd ammatillisia toiveita kartoitta-
via testejd ja tapaamassa kukin vuorollaan ammatinvalintapsykologia. Erityis-
luokanopettajat tapasivat psykologin ennen oppilastapaamisia, kertoakseen psy-
kologille hieman oppilaistaan. Tapaamisessa opettajat kertoivat oppilaistaan
yksitellen, usein keskeisind kuvauksen kohteina oli oppilaan koulutusvalintaa
koskevat toiveet, nididen selkeys ja opettajan arvio toiveiden realistisuudesta.
Tapaamisen lopuksi opettajat myos nimesivit luokistaan ne oppilaat, jotka eri-
tyisesti heiddn mielestddn tarvitsisivat ohjausta ja joiden he ajattelivat myos
hyé6tyvan ulkopuolisesta tuesta.

Seuratessani erityisluokanopettajien ja psykologin tapaamista huomioni koh-
distui sithen, miten opettajien kerronnan tavat, jotka erityisopettajien keskinii-
sessd vuorovaikutuksessa rakentuneet hyviksi tavoiksi tehdd oppilasta toisilleen
ymmarrettaviksi eivdit kommunikoituneetkaan psykologille. Psykologin ymmar-
tamattomyys teki opettajille valttaméattomaksi tilanteessa puhua esiin niitd odo-
tettuja paattelyketjuja ja tulkintoja, joita tietyistd avainkisitteistd oletettiin ra-
kentuvan (ks. edelld paitelmien rikastamat kéasitteet, Hjorne ja Siljo 2004b).
Keskustelussa tulee esiin se, miten yksittiisistd oppilaista kerrotaan paikallisessa
kulttuurissa (opettajien kesken) vakiintuneiden kerrontojen kehyksessi. Opetta-
jat joutuvat eksplikoimaan psykologille, joka ei jaa opettajien kerrontaa, sen,
miten heiddn lausumiaan tulisi kuulla ja millaisia oppilaita (ja toimenpiteita)
koskevia johtopaatoksid niista tulisi tehda.

siin asemiin puhetilanteissa: asiantuntija-asemaan paikannettavan puhujan kuullaan
esittdvan objektiivista asiantuntijatietoa (techical information), kun taas puhujan, joka ei
paikannu asiantuntija-asemaan (esim. vanhemmat) kertomaa kuullaan henkil6kohtaisina
havaintoina (personal observations).
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Erityisluokanopettaja alkaa kertoa Roopesta, josta toteaa etta tilla on ollut "vakavaa
masentuneisuutta”. Roopen ammatillisista toiveista opettaja kertoo etti haluaisi kuva-
taiteen tai esittdvan taiteen alueille.

Opettaja: Olen ehdottanut ravintola-alaa. (...) Hirvittdvin epérealistiset kasitykset
mistdan tyosta.

Opettaja ehdottaa ettd Roope ohjattaisiin tyokyvyn testauksiin.

Psykologi: Miti tarkoittaa vakava masennus?

Opettaja vastaa ettd hian kayttaa tallaista kasitettd kun erityisluokkien ahdistus.
Opettaja2: Kuka mina sitten olen kun opettajaa ei enai ole [tukemassa].
Psykologi: Vakava masennus kuulostaa vaan pahalta.

Opettaja kertoo ehdottaneensa kansanopistovaihtoehtoja, mutta Roope ei halua
muuttaa pois kotoa. Kertoo myos ettd isd on alun perin Vilimeren alueelta, ja ettd
opettaja on ehdottanut ettd Roope voisi menni sinne, t6ihin vahiksi aikaa.

Opettaja: Tuntuu olevan juuria vailla, et sais vihan tuntumaa niihin juuriin.

Psykologi kysyy puhuuko Roope hyvdd suomea, onko muita kielellisid ongelmia.
Opettaja vastaa ettd puhuu hyvii suomea, “eika silld oo kielellisid ongelmia itse asias-

»

sa .

Opettaja jatkaa vield, ettd Roope on ohjauksellisesti tosi ongelmallinen, ettd opettaja
on ehdottanut tille vaikka mitd vaihtoehtoja.

Opettaja: Ei rakentajaa, ei ravintola-alaa, ei kymppiluokkaa, ongelmallinen, tarviin
apua tassa.

(Kenttamuistiinpano)

Edelli erityisluokanopettaja kertoo psykologille Roopesta, jonka opettaja maarit-
tda erityisen haastavaksi ohjattavaksi koulutusvalintatilanteessa. Tulkitsen opet-
tajan tuottavan kuvauksessaan sellaisia avainkisitteitd, joiden héan ajattelee ole-
van relevantteja juuri pohdittaessa koulutusvaihtoehtoja ja Roopen kayttayty-
mistd valintatilanteessa (“vakava masennus”), ja joiden hin ajattelee mahdolli-
sesti tuottavan ratkaisuja tilanteeseen (“juuret”) (ks. Hjorne ja Siljo 2004).
Opettaja siis todennikdisesti ajattelee tuottavansa hyvin tarkoituksenmukaista
(ja koulussa toimivaksi todettua) kuvausta. Psykologi ei kuitenkaan jaa kerronto-
ja, joihin kasitteet kiinnittyvit, vaan tulkitsee opettajien keskusteluun tuomat
kisitteet oman asiantuntemuksensa nakokulmasta.

Opettajan viittaus vakavaan masentuneisuuteen kiinnittyy erityisopettajien
puheessa toistettuun kertomukseen siitd, miten oppilaat muuttuvat kummalli-
siksi kun peruskoulun paittyminen ldhestyy (ms. erityisluokkien ahdistus®4).

64 T4td kertomusta toistivat kaikki yhdekséttd luokkaa tutkimusvuotenani opettaneet
erityisluokkien opettajat. Opettajien mukaan peruskoulun paittymiseen liittyvd epavar-
muus nakyy oppilaissa ripustautumisena opettajaan, oikkuiluna ja lintsaamisena.
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Psykologi ulkopuolisena lukee vakavan masennuksen kertovan muuta Roopen
tilanteesta. Psykologin kommentti “vakava masennus kuulostaa vaan pahalta”
viestittda ymmarryksen puutteesta, mutta myos sitd, ettd kisitteen merkitys ei
ole suljettu, vaan erityisopettajapuheen ulkopuolella 'vakava masentuneisuus’
viestii hyvin vakavista mielenterveyden ongelmista (jollaiseen opettaja ei pyrki-
nyt puheellaan viittaamaan). Psykologin kysymyksen voi lukea my0s opettajan
asiantuntijuutta haastavana kommenttina. Vaikka koulun sisélla erityisopettajat
nayttaytyvat oppilaidensa parhaina asiantuntijoina ja heillad voi tulkita olevan
korkean professionaalisen statuksen (ks. Strom 2002), voisi ajatella ettd suh-
teessa psykologin edustamaan professioon opettajien tekemait tulkinnat oppilai-
den mielenterveydestid nayttaytyvit ei-asiantuntevina ja ehka jopa asiattomina.
Professionaalisen asemansa vuoksi psykologi voi jattaytyd ymmartamattomaksi,
pyytaa perusteluja ja selvennysté (vrt. Mehan 2002).

Opettajan Roopea koskevassa kuvauksessa toisena mielenkiintoisena juon-
teena pidan puhetta juurista, ndiden puutteesta. Puhe juurista toistui toisinaan
opettajien puhuessa maahanmuuttajaoppilaista tai kaksikulttuurisesta kodista
tulevista oppilaista. Roopen kohdalla yllatyin tdssa keskustelussa juurien esiin
tuomisesta: Roopesta ei kouluarjessa kiydyissa opettajien valisissa keskusteluis-
sa erityisesti rakennettu ymmarrystd monikulttuurisen perheen diskurssissa (ks.
Honkasalo 2011), eikd Roope myoskdan itse omaa kaksikulttuurista taustaansa
tuonut esiin. Puhuttaessa Roopen toiveiden selkiytymattomyydestd juuret-
kerronnan kaytto saattaa viitata ajatukseen identiteetin selkiytymattomyydests,
joka selittdisi myos valinnan vaikeutta. Tulkitsen opettajan kerronnassa ideana
olevan, etti Roopen toiveet selkidisivdt, jos hadn ldhtisi hakemaan juuri-
aan/itsedan toisen vanhemman kotimaasta. s

Juuret-kisitteen tuomisesta kerrontaan seuraa psykologin kysymys Roopen
kielitaidosta. Psykologi tulkitsee Suomen ulkopuolelle paikannettavien juurien
viittaavan maahanmuuttaja-statukseen ja mahdollisiin ongelmiin kielitaidossa.
Opettaja korjaa virheellisen tulkinnan toteamalla, ettei Roopella ole “kielellisia
ongelmia itse asiassa”. Tatd oikaisua voi myos pitdd haimmentévanad, kun huomi-
oidaan, ettd Roope opiskelee dysfasialuokalla. Opettaja kuitenkin toisissa kes-
kusteluissa paikantaa Roopen dysfasia-oppilaaksi, joten ehka voi tulkita, ettd
juuri tiassa kontekstissa opettaja ei nde merkittdviana puhua Roopea esiin dysfa-
sian kautta, koska ei nde Roopen kohdalla tilld olevan merkitysta pohdittaessa
(realistisina nihtyja) koulutusaloja. Dysfasia-ndkokulma ei myoskaan tuota rat-
kaisumahdollisuuksia Roopen toiveiden selkeyttdmisen nakokulmasta, kun taas
opettajan kayttima juuret-kerronta tuottaa hedelmaillisen tulkinnan vaikeuden
syistd ja myos ratkaisusta.

Mielesténi opettajien kertomusta Roopesta (ja my0s muista oppilaista) tulee
tarkastella kontekstissaan, yhtend mahdollisena kuvauksena joka on tuotettu

65 Ohjauksen kontekstissa maahanmuuttajanuoret nimettiin erikseen ryhména joiden
kohdalla erityisesti pidettiin huolta yksilollisen ohjauksen tarjoamisesta (Mietola 2010).
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tiettyyn tilanteeseen. Kuvauksella vastataan kontekstuaalisiin odotuksiin, tuote-
taan hedelmalliseksi oletettuja kuvauksia, jotka sekd mahdollistaisivat oppilaan
selittimisen’ ettd tarjoaisivat vilineitd kasilld olevan tilanteen ratkaisemiseen
(Hjorne 2004).9% Tulkitsen siis opettajien kiinnittyvin strategisesti tiettyihin
kerrontoihin. Roopen kohdalla "vakavaa masennusta” kiytetdin valintaproses-
sin haastavuutta kuvaavana ja “juuria” selityksid ja ratkaisumahdollisuuksia
tarjoavana kerrontana. Naissa raportoinnin tavoissa oppilaista myos tuotetaan
‘case’ tuomalla esiin tiettyja tekijoitd ja sulkemalla vaihtoehtoiset luennat pois
tilanteesta (White 2002). Samalla kun opettaja haluaa kerronnallaan mahdolli-
sesti korostaa, ettd kyseisen nuoren kohdalla olisi tarvetta edelleen pohtia koulu-
tusvalintoja, rakentaa kuvauksen tapa nuoresta ja hanen tilanteestaan ehka liioi-
tellun yksinkertaistettua kuvaa. Esimerkiksi kiinnityttdessi Roopen kohdalla
juuria koskevaan kerrontaan, nidin paikantaen kulttuuri oppilasta selitettaviksi
tekijaksi, jia samalla huomiotta esimerkiksi se, ettid ysiluokalla kdydyn ohjaus-
prosessin aikana opettajan Roopelle ehdottamat koulutusalat ovat varsin etdalla
Roopen esittdmista toiveista.

Kentilld keskusteltiin paljon oppilasta koskevan informaation siirtdmisesta
asiantuntijoiden ja oppilaitosten vililla. Toistuvasti sekd opettajien keskinaisissa
ettd opettajien ja vanhempien vilisissa keskusteluissa painotettiin tiedon siirron
mahdollistumisen etuja nuorille ja siirtymavaiheen toimijoille: esimerkiksi oppi-
laitosten vililla siirtyva oppilasta koskeva tieto ndhtiin valttimattoméana oppi-
laan opetuksen jarjestimiseksi sopivalla tavalla vastaanottavassa oppilaitoksessa
(tiedonsiirtoa koskevista kysymyksista tarkemmin ks. Peltonen ja Sddvila 2002).
Naissa tilanteissa harvemmin keskusteltiin siitd, millaista opettajien muille asi-
antuntijoille vilittima tieto on. Tulkitsin niin, ettd asiantuntijoiden vilisissa
tiedonsiirron hyddyllisyytta koskevissa keskusteluissa problemaattisina nahtiin
lahes ainoastaan kysymykset salassapitovelvollisuudesta ja tiedon siirtamisen
luvanvaraisuudesta (ks. Peltonen ja Sdavila 2002). Siirrettavin tiedon sisilt6ja
ja tiedon tuottamisen ehtoja ei asiantuntijoiden vilisissd keskusteluissa proble-
matisoitu. 67

Olenkin tulkinnut, ettd asiantuntijoiden vélisessd vuorovaikutuksessa siirty-
van ja syntyvan tiedon tulkitaan 1ahtokohtaisesti olevan ‘faktuaalista’ ja tdllaise-
na objektiivista ja luotettavaa (ks. myos Hester 1991). Kuten edelld olen tuonut
ilmi, tiedonsiirrossa ja -tuotannossa ei kuitenkaan ole kyse siitd, ettd siirrettai-
siin selkedrajaisia diagnostisia kuvauksia (jotka nekin vain niyttaytyvit objektii-
visina ja télla tavalla irrottautuvat kuvaajan vastuusta) (Vehkakoski 2006a),
vaan oppilaasta tuotettava tieto saattaa edelld olevalla tavalla hyvinkin varitty-

66 Eva Hjorne (2004) on todennut tutkimuksessaan opettajien kiyttavan kuvauksissaan
kategorioita ja lausumia, joiden ajatellaan olevan informatiivisia, oikeutettuja ja tuloksel-
lisia pyrittdessd ymmartiméin oppilaiden ongelmia

67 Nuorten haastatteluissa sen sijan toistui toive puhtaalta poydalta aloittamisesta, jonka
tulkitsin myo0s toiveena jattdd yldasteella rakentunut ‘'maine’ taakse. Niissid pohdinnoissa
oppilaan edella kulkeva tieto my6s problematisoitui vahvasti.
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nyttd ja rajautunutta. Tietoa tuotetaan tietyssa tilanteessa ja tiettyyn tarkoituk-
seen, ja ndma kontekstuaaliset odotukset rajaavat kuvauksia tuottavan asiantun-
tijan tekemia valintoja. Tastd huolimatta asiantuntijoiden toiminnasta néayttaa
puuttuvan kriittisyys suhteessa siihen tietoon, jota asiantuntijoiden kesken siir-
retddn ja tuotetaan (Vehkakoski 2006a). Asiantuntijoiden subjektiivisille koke-
muksille ja ndkemyksille rakentuvien kuvausten oletetaan ikdan kuin suodattu-
van objektiiviseksi sitd tuottavien ammattilaisten ammattitaidon (ja tdhan sisal-
tyvin ammattietiikan) vilitykselld. Stephen Hester (1991) toteaakin ettd opetta-
jan tuottamien oppilasta koskevien lausumien tulkitaan olevan havainnoijan tai
todistajan positioista kisin tuotettuja ja tillaisena totuudenmukaisina kuvauksi-
na oppilaasta ja hdnen ongelmistaan.

Tanja Vehkakoski (2006a) on tutkimuksessaan kiinnittinyt huomiota tapaan,
jolla asiantuntijalausunnot rakentuvat toistensa paille. Vehkakosken mukaan
prosessissa, jossa yksilod koskevaa tietoa tuotetaan tiettyjen asiantuntijalausun-
tojen ja dokumenttien varassa jilleen seuraavalle asiantuntijalle siirrettavana
dokumentaationa, vallitsee tietynlainen epakriittisyys suhteessa jo tuotettuun
asiantuntijatietoon. Stephen Hester (1991) nimittdakin kumulatiiviseksi kontri-
buutioksi tapaa, jolla ’oppilas’ tuottuu prosessissa jossa oppilasta koskevat kuva-
ukset liikkuvat asiantuntijalta toiselle. Hester toteaakin, ettd loppujen lopuksi
“oppilaan poikkeavuus vastaa sitd miten se kuvataan” (em., 461). Oppilas-case
muotoutuu omaksi todellisuudekseen joka tuotetaan asiantuntijoiden vélisessi
vuorovaikutuksessa.

8.2 Erityisoppilas kategorisoivan ja yksil6llisen vdlisessa
vuoropuhelussa rakentuvana

Kenttdvuoden aikana huomioni kiinnittyi sithen, miten opettajien tapa kuvata
yksittdistd oppilasta muuttui tilanteesta toiseen, ja my0s samassa tilanteessa
heiddn tapansa kuvata oppilasta saattoi vaihdella merkittavisti. Koin tdmén
hammentavand; pohdin, oliko kyse siit4, ettd oppilaat olivat merkittavall tavalla
liikkeessa — liikkuivat eri positioiden vililla — vai oliko kyse erilaista tulkintake-
hyksista, joista kisin oppilasta puhuttiin esiin.

Samalla kun on tullut tdménpaivdistd kohtaamista Jarmon [erityisluokanopettaja]
kanssa mietittyd, olen my0s kelannut taaksepéin ja miettinyt sitd, miten kummallisel-
ta tuntuu se kaksijakoisuus esimerkiksi Jarmon puheessa oppilaistaan: toisaalta ovat
“aspergertyyppisia”, “nditd” ja toisaalta sitten yksil6itd. Tuntuu kuitenkin etta diag-
nostinen/erityisopetusmuotoluokitus on kuin elmukelmu joka vililld vedetdan oppi-

laan yli jolloin yksilollinen katoaa opettajan kuvatessa oppilasta.
(Kenttapaivakirja)

Edelld oleva paivakirjamerkintd Jarmon kanssa kdydystd keskustelusta on ai-
neistolleni tyypillinen muistiinpano, jossa pohdin opettajapuheen ’kaksijakoi-
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suutta’. Totesinkin opettajien usein liikkuvan puheessaan kahden erilaisen ku-
vauksen tavan vililla, joista toinen oli yksil6llinen ja henkilokohtainen, oppilaan
yksilollisia piirteitd painottava ja opettajan henkilokohtaista kokemusta ja tul-
kintaa esiin tuova, ja toinen kategorisoiva, oppilaan tiettyyn kategoriaan paikan-
tava, tdman kategorian sisdisid eroja hiivyttdva ja kategorioiden vilisia eroja
korostava kuvauksen tapa.

Liikkuminen niiden erilaisten puhetapojen vililld oli yleista: puhuja saattoi
jopa samassa lauseessa siirtyd puhetavasta toiseen. Kisitteellistin tdmén liikkeen
itselleni ’elmukelmupuheena’. Viittaan tilld aineistossani toistuviin lausumiin,
joissa opettajat paatyvit yhden oppilaan kautta puhumaan ’néiistd’ , esimerkiksi
dysfaatikoista, evy-luokkalaisista, aspergereista. Téllaisissa lausumissa siirrytdan
yksittidisen oppilaan kuvauksen kautta puhumaan ’oppilastyypistd’, jolloin pu-
heen kohteena oleva oppilas kerrotaankin ’tyyppid’ ilmentaviksi ja samalla tul-
len ikdan kuin anonymisoiduksi (Hester 1991). Kerronnassa oppilaan yksil6lliset
piirteet katoavat elmukelmun myd6ta. Edella olevasta aineisto-otteesta on luetta-
vissa my0s minun artymykseni, joka kohdistuu opettajien tapaan tuottaa oppi-
lasta koskevaa kuvausta. Koin, ettd tillaisissa kuvauksissa yksittdinen oppilas
karkaa 'naita’ koskevan puheen taakse.

Kategorisoiva ja yksilollinen puhe siis vuorottelivat opettajien oppilaita kos-
kevissa kuvauksissa. Molemmat nayttaytyivit ilmeisen relevantteina, mutta
my0Os samalla tavallaan toisensa poissulkevina. Koin erityisesti kategorisoivan
puheen usein keskusteluissa jyradvan yksilollisten kuvausten yli: kategorisoivan
puheen tilanteeseen tuottama elmukelmu usein teki mahdottomaksi palauttaa
keskustelu niiden yleistysten alle piiloutuviin yksil6llisiin piirteisiin ja samalla
kavensi mahdollisten representaatioiden kenttdd — puheessa tuotettuja ’niitd’
koskevia totuuksia kun harvoin 1dhdettiin saman tien haastamaan.

Reino [erityisluokanopettaja] kertoo ettd on miettinyt ettd mitd tima EVY-kirjain-
yhdistelma voisi olla.

Reino: ... urheilutermeilld ilmaisten, niin erityisen vilkkaita yksilourheilijoita.
(Kenttamuistiinpanot)

Naureskelevat ettd teilld on "niitd shakinpelaajia” (EDYt), meilld "niitd joukkue-
urheilijoita” (EVYt).

Reino: Nama eivit valttimatta ole joukkuepelaajia sitten elaméassakian.

(Kenttamuistiinpanot)

Kategorisoiva puhe tuntui jo syyslukukauden aikana hallitsevan tuottuvaa ai-
neistoani. Ylla olevan kaltaiset metaforat toistuivat opettajien puheessa oppilais-
taan. Toistuvina ne my0s jdivdt soimaan korvissa. Eva Hjorne & Roger Siljo
(2004b) toteavat yksilon kuvaamisen tukeutuvan koulussa vahvasti tiettyjen
metaforisten rakennelmien varaan, joista useilla on pitka historia koulussa kay-
tettdvind retorisina vilineina (vrt. Lahelma 2009b). Téllaisten metaforien kautta
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vakiinnutetaan tiettyja diagnostisia kategorioita koskevia 'totuuksia’. Hjorne ja
Saljon aineistoissa tallaisina esiintyi ADHD:hen liitettdvit muutoksen kasittelyn
ongelmat, omassa aineistossani dysfaatikkojen kohdalla toistettiin "ymmarta-
mattomyytta”, ADHD:n kohdalla "sdheltdmistd” ja Aspergerin syndrooman koh-
dalla ns. rajattua lahjakkuutta (erityisesti kiinnostusta historian opiskelua koh-
taan). Metaforien voikin tulkita toimivan opettajien vilisessd kommunikaatiossa
avaimina yhteisten tulkintojen rakentamiselle ja ndiden vahvistamiselle (ks.
Hjorne & Siljo 2004b).68

Koin kategorisoivan puheen vaivaannuttavaksi, silld — kuten edella toin esiin
— olin havainnut opettajan puhuvan oppilaistaan my0s toisin, yksilollisemmin.
Niissé tilanteissa joissa opettajat ldhtivat puhumaan oppilaistaan yksiloiné kir-
joitinkin sitten kynd sauhuten. Usein kuitenkin elmukelmuefekti kivi toteen,
puhe ikdankuin lipsahti sithen "nama” puheeseen.

Kysyn ettd miten ne on yleensia menny kun on vanhat ysit 1ahtenyt ja sitten taas tullut
tilalle seiskoja [yhdysluokalle]. Jarmo [erityisluokanopettaja] pohtii ettd kyllahian se
uusiksi menee sitten se ryhma. Ettd ei nyt sitte tiedd ettd jos sieltd se Roope [rin-
nakkaisluokan kahdeksasluokkalainen] tulee. Totee ettd kyllahan se kun jostain tosi-
aan kiinnostuu niin sitten tekee [mainitsee mm. rummunsoiton]. "Mutta kun sitten
jotain teoreettisempaa pitdis. — Ettd sehdn on tyypillistd niille. Ettd kun ovat
tyoharjottelussa olleet, niin ovat, no joitain poikkeuksia lukuunottamatta, saaneet
parhaat mahdolliset arviot.”

(Kenttamuistiinpanot)

Kategorisen puheen hallitsevuus ei kai sindnsid ole yllattavaa. Kategorisoinnit
ovat keskeinen osa merkityksen rakentamista, niiden avulla tehd4én todellisuut-
ta ymmarrettaviksi ja hallittavaksi (Hjorne 2004; ks. myos Mietola 2005). Kou-
lussa oppilaista rakennetaan ymmarrysta luokittelemalla heitd esimerkiksi idn,
kyvykkyyden (ability), sukupuolen, arvosanojen, mielenkiintojen ja sosiaalisen
taustan mukaan (em.). Erityisopetuksessa keskeiseen asemaan on todettu aset-
tuvan erilaisten diagnostisten, opetusmuotoa tai opetusjarjestelyiti koskevien
seki akateemista suoriutumista koskevien kategorioiden (Benjamin 2003; Nor-
wich 2007; my6s Arnsen ym. 2007).

Aineistossani erityisopettajat toistuvasti kuvasivat erityisoppilaita ja erityis-
opetusta erityisopetustyyppia kuvaavien EDY-, EVY- ja ESY-kategorioiden (ks.
liite 3) seka erilaisten diagnostisten kategorioiden avulla. Esimerkiksi tutkimus-
kouluni erityisopettajien esitellessi erityisopetusta aineenopettajille lahtokohta-
na oli erityisopetustyypin mukainen esittely, ja timéan alla eri diagnostiset kuva-

68 Samantyyppiseni vilineeni jaetun ymmarryksen rakentamiseksi tunnistin erityisopet-
tajien tavan kertoa oppilaiden toimintaa koskevia huvittavia anekdootteja seki toisilleen
ettd aineenopettajille (ks. White 2002). Tulkitsin nididen avulla my6s vahvistettavan kasi-
tysta tietyistd olennaisista piirteita tietyissd erityisoppilasryhmissd. Esimerkiksi dysfaa-
tikkojen ymmartamisen ongelmia selittdessdén erds opettaja toistuvasti kertoi tarinaa
pojasta, joka ‘tunnusti’ juovansa joka péiva tata hanelta kysyttaessa.

151



ukset (ks. alla). Usein oli myos vaikeasti tulkittavissa, viittaavatko opettajat eri-
tyisopetustyyppid koskevaan vai diagnostiseen kategoriaan — esimerkiksi ylla
olevassa ekstraktissa Jarmon puhuessa "niista” tulkitsisin hianen viittaavan ope-
tusryhméén, jonka yhteisend nimittdjand on erityisopetustyyppi, eika tiettyyn
diagnostiseen ryhmaan johon Roope paikantuisi.

Olin yllattynyt siitd, ettd opetustyyppi niyttiytyi informatiivisena tapana ku-
vata oppilasta. EDY-luokan kohdalla pidin tdtd vield ymmarrettdviani, koska
kyseisen ryhmityksen taustalla eldd ajatus oppilaiden diagnostisesta samankal-
taisuudesta. Mutta myos “evyjen” ja “esyjen” kohdalla toistuivat puhetavat, jois-
sa opetusryhmiin paikantuvista oppilaista puhuttiin piirteiltian samankaltaisi-
na. Esimerkiksi edelld olevassa ekstraktissa Jarmo kuvaa oppilaitaan juuri ope-
tusryhmatasolla, ja pitdd kuvaavana eroa oppilaiden suhtautumisessa kdaytannon
ty0hon verrattuna teoreettiseen tyoskentelyyn (vrt. Lahelma 2009a). "Namai”
puheella Jarmo vahvistaa kisitystd oppilaiden samankaltaisuudesta. Kuitenkin
pyytdessidni Jarmoa kertomaan haastattelussa oppilaistaan, nayttaytyi tdssa ker-
ronnassa heterogeeninen joukko oppilaita, jotka suhtautuivat hyvin eri tavoin
akateemiseen tyoskentelyyn. EVY-kategorian kuvaavuutta kyseenalaistaa myos
se, ettd kategorian alle paikantuu useita erilaisia diagnooseja (ja ryhmassa opis-
keli oppilaita, jotka oli paikannettu erilaisiin diagnostisiin kategorioihin, kuten
ADHD ja Aspergerin syndrooma). Vaikka opettajat tilanteittain toivatkin esiin
luokan sisdistd heterogeenisyyttd, puhe “niisti” eli kuitenkin vahvana koulun
arjessa.

Erityisopetuksen kentissi kasitteelliset ja niitd kannattelevat koulutuspoliit-
tiset muutokset ovat haastaneet ‘vanhojen’ kategorioiden kiytt6d, ja nima on
korvattu laajalla, kaikki erityiset alleen kattavalla ’erityisen tuen tarpeessa oleva
oppilas’-kategorialla. Samalla kun opetussuunnitelmatyyppid ja paikannusta
koskevien kategorioiden merkitys on virallisesti (hallinnon ja koulutuspolitiikan
tasolla) vihentynyt, on nididen asema Norwichin (2007) mukaan opetuksessa
jopa joidenkin kategorioiden kohdalla entisestiin korostunut. Vaikka erityis-
luokkatyypin mukainen luokitus olikin valtakunnallisen tason ohjausdokumen-
teista kadonnut jo 1990-luvun kuluessa (ks. Mietola 1999), 2000-luvun alussa
néita erityisluokkatyyppiin viittavia lyhenteitd EDY, EVY ja ESY kuitenkin edel-
leen kaytettiin koulun kiytannoissa viitattaessa erityisluokkiin ja néissa opiske-
leviin oppilaisiin. Arkisessa kommunikaatiossa erityisluokat ryhmittyivat kuin
luonnostaan kolmeen blokkiin, ja tdtd hahmottamisen tapaa tuki myos se, ettda
erityisluokat/-opettajat tyypillisesti toimivat yhteistyossa juuri 'samoin nimetyn’
luokan kanssa — siis esimerkiksi Liisan ja Leenan EDY-luokat toimivat yhdessa.
Erityisluokkatyypin mukainen jaottelu siis ndyttaytyy koulussa kayttokelpoisena
tapana hahmottaa toimintaa ja toimijoita. Erityisopetustyyppia koskeva katego-
risointi tuottaa raamit, joita voidaan kayttda ldhtokohtana toiminnalle: pysty-
tddan tekemiidn heterogeenistd oppilasjoukkoa ymmarrettaviksi ja tdlld tavoin
myo6s hallittavaksi.
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Kategorioilla on todettu olevan arjen toiminnassa stabilisoiva funktio — niin
hahmotettaessa paédstddn irti monimerkityksellisyydestd ja epadvarmuudesta
(Douglas 1986 Hjornen 2004 viittaamana). Kategorisoinnin seurauksena tietyt
sosiaalisesti madritetyt institutionaaliset jaot tyypillisesti luonnollistuvat eli
nayttaytyvit itsestddn selvina ja kyseenalaistamattomina (Anthias 2002; Lappa-
lainen 2006; Lahelma 2009a). Kategorian my6ta myo6s tahan liitetyt ominaisuu-
det yleistetddn kaikkia kyseiseen kategoriaan paikannettavia koskeviksi piirteiksi
ja tata kautta myos kategorisoinnin perustaksi (kollektivistoituminen) (em.).

Historiallisesti muotoutuneiden kategorioiden voidaankin ajatella rakentu-
neen ajalleen tyypillisille paradigmoille, ja ne myos vaistaméattia kantavat muka-
naan titi tapaa hahmottaa ja kisitteellistda todellisuutta: ne paikantavat juuri
tietyt erot “todellisiksi’, luonnollisiksi’, ’olemuksellisiksi’. Esimerkiksi erityisope-
tustyyppia koskevien kategorisointien historialliset 1ahtokohdat johtavat lddke-
tieteellisiin luokituksiin ja diagnostisiin kategorisointeihin (Norwich 2007). Ope-
tustyyppia koskevat kategoriat kannattelevatkin historiallisesti rakentuneita
kasityksia tiettyihin diagnostisiin ryhmiin paikannettujen oppilaiden kyvyisti ja
‘tarpeista’, ndihin paikannettavien yksiléiden kykyjen ja tarpeiden samankaltai-
suudesta ja toisaalta eri kategorioihin paikannettavien yksil6iden olemuksellises-
ta eroavaisuudesta.

Erityisoppilaita koskevan kategorisoivan puheen dominoivuuden ongelmalli-
suus kiinnittyykin mielestdni juuri tdhdn: samalla kun kategorioilla tehddan
arjesta hallittavaa, kategorisoiva puhe toimii myo6s erityisyyttd (ja erityisten
ryhmid) koskevia totuuksia vahvistavana. Se jakaa tarkasteltavan oppilasjoukon
tiettyihin luonnollistuneisiin ryhmiin, samalla vahvistaen kyseisten erotteluiden
‘todellisuutta’: tavalliset eroavat erityisistd, erityiset taas ovat eroteltavissa eri-
laisten piirteiden mukaisesti toisistaan eroaviin kategorioihin ja diagnostisiin
ryhmiin. Erityisyys hahmottuu niin tarkasteltaessa sisdkkiisind ’laatikoina’,
uloimman laatikon sisdltdessd kaikki ’erityisen tuen tarpeessa olevat’, timin
laatikon sisille asettuvat erityisluokkamuotoa merkkaavat laatikot, joiden sisélle
asettuu taasen useita erilaisia diagnostisia laatikoita. Erityispedagoginen asian-
tuntijuus vastaavasti rakentuu kasitykselle jokaisen oppilaan luokitettavuudesta
— jokaiselle on 16ydettavissda oma paikkansa, lokeronsa, tdssé eritasoisten kate-
gorisointien laatikostossa.

Ongelmallisena piddn myos luokittavan puheen kategorisuutta: se on ehdo-
tonta ja jyrkkaa. Se kiinnittdd tietyn yksinkertaistetun totuuden koko ryhmaia
kuvaavaksi piirteeksi (esim. “eivit ole joukkuepelaajia”), ja tekee tarpeettomaksi
keskustelun ryhmain sisdisista eroista, eri ryhmien vilisistd yhtaldisyyksista tai
tilanteittaisista eroista yksilon toimintatavoissa (ks. Karlsson 2007). Kategori-
soivan puheen kontekstista puuttuvat vaihtoehtoiset ndkokulmat ja tulkinnat
(ks. em.). Toistoissa — niissd toteamuksissa, anekdooteissa ja metaforissa joita
opettajat puheessaan leikkisistikin toistuvasti tuottavat — sementoidaan oppilas-
ryhmia ja ndiden vilisia eroja koskevia totuuksia.
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Erityisopetus naytti siis itsestdadn selvisti hahmottuvan koulussa opetustyyp-
pikategorioiden mukaisesti, ja usein my6s ymmarrystd oppilaista lahdettiin ra-
kentamaan juuri erityisopetustyyppia kuvaavan kategorian puitteissa. Myos eri-
tyisopetusta esittelevissa opettajankokouksessa erityisopettajat rakensivat esi-
tyksensa eri erityisopetusmuotojen ympirille, tuoden esiin ndiden alle paikantu-
via diagnostisia kategorioita.

Erityisluokanopettaja1 kertoo dysfaattisten oppilaiden opettamisesta, miten hénkin
on varmasti “lilan nopea” ja milld tavoin oppimiseen vaikuttaa esimerkiksi se jos
opettaja puhuu monotonisesti ja opettaa vain yhdella menetelmalla.

Aineenopettaja1: Et tarkottaakstéa et ne ei jaksa tehda tehtévia pitkaan?
Erityisluokanopettaja2: Ei ne jaksa istuu.

Erityisluokanopettaja toteaa ettd kidytdnnossa tarkottaa sitd ettd opettajan pitda joka
vilissd tsekata. Kun sanoo etti ottakaa kirjat esille kattoo ettd aha kirjat on esilla, sa-
noo ettd avatkaa kirja sivulta se ja se niin kattoo, ettad joo on avattu.

Aineenopettaja2: Se on aika haastavaa aineenopettajalle ruveta opettaan et ei tieda
milld tasolla menee.

Erityisluokanopettaja totee ettd on paljo eritasosia, jolloin ongelmana on etti jos aina
menee sen hitaimman mukaan, niin homma ei etene alkuunkaan. Kertoo esimerkkina
ettid nyt hianelld on ryhma jossa on VP, Elmo, Toni ja Markus.

Erityisluokanopettaja: Kun mietin omaa opettamistani siini luokassa niin se on
aikalailla sitd lankojen kisissdpitdmista.

(Kenttamuistiinpanot, opettajainkokous)

Edelld olevassa aineisto-otteessa tulee esiin tapa, jolla kategorisoivan puhe yk-
sinkertaistaa ja tekee toiminnasta hallittavaa. Erityisluokanopettajan jattaytyes-
sd kuvaamaan oppilaitaan ryhmaétasolla, edy-kategorian puitteissa, on hénen
mahdollista antaa opettajille yksinkertaisia ohjeita heterogeenisen ryhman opet-
tamiseen. Ryhma tuottuu aluksi yksinkertaistavan totuuden ("Ne ei jaksa istuu.”)
kautta, ja ryhmalle soveltuvaa opetusta kuvataan monisanaisemmin kuin itse
ryhmaa. Itse asiassa myo0s opetusta kuvaava puhe on yksinkertaistavaa, puhetta,
jolla pyritdan tuottamaan kaytdnnollisia vinkkeja opettajan tyohon: kehotetaan
tsekkaamaan, eteneméaén hitaasti, vilttimaan monotonista puhetta, ja opetta-
maan monin menetelmin. Nididen vinkkien kautta, yhdistettynd toteamukseen
istumista jaksamattomista, rakentuu typifikaatio kategoriaan paikannettavasta
oppilaasta, keskimiiraisestd edy-oppilaasta (ks. Conrad 2006). Kategorian si-
sdinen yhteneviisyys, oppilaiden puhuminen juuri tietynlaisiksi, onkin tissa
tilanteessa valttimatonta, jotta voidaan antaa ‘nikseja’ opettamiseen. Tallaisten
yleisten ohjeiden antamisella erityisopettajat tulevat myos tukeneeksi kasitysta
diagnostiikan ja pedagogiikan toisiaan vastaavuudesta (ks. Norwich 2007; Tho-
mas & Loxley 2001; ks. my0s luku 8.3).
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Toisaalta erityisluokanopettaja tuo esiin myos ryhmén sisdisen heterogeeni-
syyden. Pedagogisesti heterogeenisyys tekee opettajan tyostda “lankojen kasissa-
pitdmistd”, minka tulkitsen kuvaavan erityisopettajan tyOssa ldsnd olevaa
tasapainottelua opettajan hakiessa luokassa sellaista tyOskentelytahtia/
tyoskentelytapaa, joka hyodyttda useimpia oppilaita, pyrkien toisaalta yksil6llis-
tdmadn tyoskentelyd kaikille omatahtisen opiskelun mahdollistamiseksi. Liisa
kuvaa oppilaiden eroava ’tasoltaan’ (ks. Gillborn &Youdell 2001), minka voi kui-
tenkin tulkita myos sailyttavian kisityksen edy-ryhmaéin paikannettujen oppilai-
den oppimiseen liittyvien vaikeuksien perimmaisestd samankaltaisuudesta (ks.
Vehkakoski 2006a). Opettajan tekema erottelu hitaisiin ja ei-hitaisiin oppilaisiin
ei siis pura kisitysta oppilaiden samankaltaisuudesta. Talla tavoin myos mahdol-
listuu tuottaa koko ryhmaa koskevia totuuksia ja samalla puhua eroista ryhméaan
paikantuvien oppilaiden valilla.

Tony Booth (1998, 82—83) toteaa, ettad vaikka usein argumentoidaan erityis-
opetuksessa olevan kyse opetuksen yksilollistimisestd, niin kaytinnot, joissa
oppilaita tunnistetaan erityisen tuen tarpeessa oleviksi ja paikannetaan tiettyihin
kategorioihin, vahvistavat valikoivaa (selective) ndkemystd. Valikoivan nike-
myksen mukaan on mahdollista tunnistaa tiettyja oppilastyyppejd, jotka tarvit-
sevat erilaista opetusta (em.). Vaikka siis kategorisointeja kiytettdessa toistuvas-
ti todetaan, ettd kategoriaan paikannettavat ovat yksiloita 'yksilollisine tarpei-
neen’, ei tdima tarkoita sitd, ettd kategoria tai kategorisoivan puheen toimivuus
sindnsa tulisi kyseenalaistetuksi. Kaytantoihin kdannettyna tima yksilollisen ja
kategorisoivan nakokulman vilinen suhde néyttiytyy esimerkiksi tavassa, jossa
on mahdollista samanaikaisesti toisaalta todeta dysfaatikkojen omaavan hyvin
erilaisia valmiuksia, ja toisaalta antaa hyvinkin ’kategorisia’ ohjeita ryhmén ope-
tukseen.

Erityisluokanopettaja aloittaa, kertoo ettd héanelld ja kollegalla on EVY-luokat, joka
tarkoittaa siis tillaista vammautuneiden opetusta. Totee ettd on ottanut kolme erilais-
ta diagnoosia esiteltavaksi.

Aineenopettaja luokan takaosasta: Miten minusta tuntuu hassulta etti nditd kutsutaan
nyt vammautuneiksi?

Luokan etuosassa istuva erityisluokanopettaja kaantyy puhumaan taapiin.
Erityisluokanopettaja: Neurologinen vamma.

(Kenttamuistiinpanot, opettajainkokous)

Tanja Vehkakoski (2006a) nimedi tutkimuksessaan vammaista lasta koskevan
asiantuntijapuheen diskursseja tehden erottelun objektivoivan diskurssin, on-
gelmaldhtoisen diskurssin ja lapsen subjektiviteettia korostavan diskurssin valil-
le. Vehkakosken mukaan kahdessa ensimmaisessd diskurssissa puhe rakentui
ulkoisista normeista kisin ja ongelma paikannetaan lapsen sisdin, kun taas lap-
sen subjektiviteettia korostavassa diskurssissa tuotettiin lapsesta ja vammaisuu-
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desta moniulotteisempaa kuvaa. Vehkakosken erottelu tavoittaa olennaisen eron
eri lahestymistavoissa. Omassa kenttiatyGssani tima ero oli konkreettisesti 1asna
toistuvana omana epidmukavuutenani ja ihmettelyna opettajien kategorisoivan
puheen edessd. Edelld olevan ekstraktin kuvaamassa tilanteessa aineenopetta-
jan esittdma kysymys tuntuikin ’kolahtavan’, osuvan juuri olennaiseen: tunsin,
ettd opettaja omassa kysymyksessdin sanallisti sen ihmettelyn ja epamukavuu-
den, jota myo0s itse koin kuunnellessani erityisopettajien kuvauksia. Olin toistu-
vasti my0s itse kysynyt itseltdni ‘'miksi ndistad oppilaista nyt puhutaan nain’, tal-
laisessa puheessa tuotetut kuvaukset kun eivit kiinnittyneet kokemukseeni oppi-
laiden kanssa toimimisesta. Usein ihmettelin, kenesta tdssa nyt oikein puhutaan.
Kategorisoivassa puhetavassa toteutuikin juuri sellainen moninaisuuden pois-
pyyhkiva ja yksinkertaistava efekti, jonka myos Vehkakoski (emt.) tuo objekti-
voivan ja ongelmaldhtoisten diskurssien kohdalla esiin. Erityisoppilaiden puhu-
minen diagnostisin kategorioin ja medikalistisin kasittein néyttaytyi minulle
my0Os patologisoivana, korostavan erityisoppilaiden poikkeavuutta (em.; ks.
myo0s Saloviita 2006a).

Edelli olevassa ekstraktissa piddn huomion arvoisena myos tapaa, jolla eri-
tyisluokanopettaja vastaa aineenopettajan kysymykseen. Erityisopettaja ei tartu
aineenopettajan ihmettelyyn, vaan hanen vastauksensa painottaa kaytettyjen
kategorioiden ja tulkintandkokulman paikkansapitiavyytta ja relevanssia. Tilan-
teessa jda tunnustamatta mahdollisten tulkintandkokulmien moninaisuus ja
rinnakkaisuus, aineenopettajan kysymyksen relevanssi (joka kylld osittain tulee
tunnustetuksi muiden aineenopettajien hymaihdellessi myontivasti taustalla
aineenopettajan esittdessa kysymyksensi) erityisopetuksen kentissi, jossa jat-
kuvasti neuvotellaan ’sopivista’ ja ’oikeista’ ndkékulmista ja kasitteellistyksista.
Sen sijan evy-opetusta esittelevin erityisluokanopettajan keskusteluun tuoman
erityisopetustyyppid kuvaavan mairityksen medikalistinen tarkentaminen pistda
pisteen keskustelulle oppilaiden merkityksellistymisestd%9. Vammaisuus ei ole
neuvoteltavissa, vaan erityisluokanopettajan tarkennus — "neurologinen vamma”
— siirtdaa keskustelun pois arkitiedon kontekstista ladketieteellisen ja erityispeda-
gogisen asiantuntijuuden kontekstiin. Diagnostiseen kategoriaan paikantaminen
myo0s paikantaa oppilaan poikkeavuuteen, ja samalla ulossulkee mahdollisuuden
tulla paikannetuksi dikotomian toiselle puolelle, normaaliksi (ks. Gordon & Ro-
senblum 2001). Vaikka erityisopettajat kyseisessd kokouksessa kutsuivat ai-
neenopettajat myos keskustelemaan erityisoppilaiden opettamista koskevista
omista kokemuksistaan, ei ldhtokohta-asetelmasta kuitenkaan keskustella: eri-
tyisluokkien oppilaat kuuluvat tiettyjen nimikkeiden alle, eikd aineenopettajilla
ole tarvittavaa asiantuntijuutta ndiden paikannuksien arviointiin.

69 Tanja Vehkakoski (2006a) kirjoittaa diagnostisen kielen itse itsedédn vahvistavuudesta,
viitaten tapaan jolla kieli sulkeutuu ja muuttuu pysyviksi diagnostisten elementtien va-
kiintuessa kielenkaytt6on.
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Tarve- ja diagnostiset kategoriat ovat erityisopetuksen ydinti, erityisopetus
maarittaa itsensa naiden kautta (Booth 1998). Niiden voi myos ajatella olevan
erityispedagogisen asiantuntijuuden ydintd, ne tuottavat sen kasitteellisen ke-
hyksen, jonka lavitse oppilasta ldhestytdin ja tarkastellaan. Se psykomedikalisti-
nen diskurssi, johon kategoriat palautuvat, tuottaa havaintoja ja maarittaa sita,
mika on merkityksellistd ja miki ei. Diagnostiset ja erityisopetustyyppid koske-
vat kategoriat toimivat siis erottelujarjestelmina, joissa todellisuutta tuotetaan.
Vastaavasti diagnostisilla kasitteilld ja medikalistisella diskurssilla vahvistetaan
erityisopetuksen kentdssd toteutuvaa professionalismia (Vehkakoski 2006a,
2006b). Tulkitsen siis kasitteiden myos keskeisesti maarittavin erityisopettajien
ja aineenopettajien, ja titd kautta (yleisen) pedagogiikan ja erityispedagogiikan
valistd eroa. Erityisopetuksen omalla kielelld rajataan paasya erityisopettajien
asiantuntemuksen kentille. Aineenopettajan asema erityisopetuksen kentissa
tuleekin nékyviksi jo edelld kuvaamani opettajainkokouksen ldahtokohdissa,
erityisopettajien asettuessa ’kouluttamaan’ aineenopettajakollegojaan.

Toisaalta erityispedagogiikan kieli ja kategoriat eivit ole tdysin ongelmatto-
mia myoskidn erityispedagogeille. Erityispedagoginen kieli osana historiallisesti
rakentunutta asiantuntemusta on inklusiivisen politiikan kontekstissa asettunut
kritiikin kohteiksi. Kritiikki on korostanut sitd, miten kategoriat toimivat erotte-
lun ja tunnistamisen vilineind, miten ndma kiinnittavat huomion poikkeamiin ja
niin patologisoivat kohteitaan (ks. esim. Bailey 1998). Kritiikistd on seurannut
muutoksia tapoihin kisitteellistdd erityisyyttd, mutta sen voi tulkita tuottaneen
my0s epamukavuutta erityispedagogisen tiedon tuottamaan katseeseen.

Kysyn harjoittelijoilta mita kaikkea he aikovat téélla koulussa tehda ja seurata. Ker-
tovat ettd ovat menossa Jarmon luokkaan. Hymahdén. Kysyvét “millainen luokka se
on?” “onks se evy vai edy?”. Kerron etti evy. Kertovat ettd ovat menossa kanssa edy- ja
esy-luokkaan.

Toinen harjoittelijoista miettii vield Jarmon luokkaa.

Harjoittelija: Musta on vaan hirveen mielenkiintosta ldhtee kattoo niitd aspergereita,
sen ikdisia aspergereita. — Ku johonkin eldintarhaan (naurahtaa).

(Kenttamuistiinpanot)

Julie Allan (2008) kirjoittaa opettajakoulutuksen perinteisesti ldhestyneen eri-
tyisyyttd/erilaisuutta opiskelijoille tarjottavien vamma/hairiéluokitusten ja nai-
hin vammoihin ja hairioihin kohdistettavien korjaavien pedagogisten toimenpi-
teiden kautta. Allan (em.,123) jatkaa: “Vaikkakin tdmai tehdddn samalla huo-
mauttaen, ettd ’ei ole kahta samanlaista lasta’ ja kehottaen valttdimaan katego-
risointeja, tdma kuitenkin tarjoaa vilineet oppilaiden vaikeuksien ’‘tyyppien’
tunnistamiseen ja kasityksen siitd, mitd tdman tyyppiseltd oppilaalta voidaan
odottaa”. Kategorisointien tunnistetusta ongelmallisuudesta huolimatta erityis-
opetus siis kuitenkin hahmottuu myos itselleen erilaisten erityisopetustyyppia
kuvaavien ja diagnostisten luokitusten kautta. Samalla nimi maarittavat sita,
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miten yksittdistd oppilasta ldhestytdsn, millaiseen kategoriaan hianti sovitetaan
tai minka kautta hinté luetaan. Edelld olevassa ekstraktissa tima luokittavuuden
viistamaton ldsndolo ja toisaalta ongelmallisuus tuleekin mielenkiintoisella ta-
valla esiin. Opetusharjoittelua koulussa tekevit erityisopettajaopiskelijat tuovat
keskustelussamme esiin kiinnostuksensa juuri tietyn oppilastyypin (Aspergerin
oireyhtyma) nakemiseen koulussa ja samalla opiskelija jo tunnistaa problematii-
kan, joka ldhestymistapaan, jossa oppilaaseen tutustutaan ja hinet kohdataan
tiettynd oppilastyyppini, siséltyy. Omaan lausumaan sisiltyvin objektivoivan
lahestymistavan, jossa yksilo redusoituu diagnoosikseen, tunnistaminen tuottaa
keskusteluun opiskelijan vaivautuneen naurahduksen, "ku johonkin eldintar-
haan”. Kritiikki on siis tuottanut tietoisuuden luokittavan katseen ongelmalli-
suudesta, kuitenkaan kykenematta tosiasiallisesti haastamaan luokittavaa asian-
tuntijuutta — sitd, jonka vahvistamiseksi my6s ndma opiskelijat haluavat kohdata
juuri sen ’aspergerin’.

Aineistoni tukee havaintoja siité, etta erityisopetuksen kasitteellisesta siirty-
mastd huolimatta kategorisoiva ajattelu ja puhetavat ovat siilyttineet asemansa
erityisopetuksen kentélld. Vaikka tietyt luokitukset kasitetddn ongelmallisiksi,
tukevat vallitsevat rakenteet niitd puhetapoja (Kivirauma 2004a). Kentta hah-
mottuu erityisopetuksen ammattilaisille erityisopetustyyppid koskevien ja
diagnostisten kategorisointien mukaan, ja tdtd hahmotustapaa myos avuliaasti
siirretddan uusille opettajille. Kasitteelliset muutokset eivit ole pystyneet rikko-
maan poikkeava-normaali-dikotomiaa. Talld tavoin koulujarjestelmissi sdilyy
edelleen (patologisesti) poikkeavien joukko jota edelleen voidaan luokitella ’eri-
tyisen tuen tarpeen’ alle paikantuviin erityisopetusmuotoa koskeviin ja diagnos-
tisiin luokkiin. Sheila Riddell (2007) argumentoi, etti erityisopetuksessa kaytet-
tavien kategorioiden méaidra on jopa kasvanut kidytossd olevan erottelujirjestel-
man muotoutuessa yha hienovaraisemmaksi (ks. diagnostiikan intensifikaatiosta
myo6s esim. Harwood 2006; Tomlinson 2012). Roger Slee (2001) puhuu neo-
traditionaalisesta erityisopetuksen tiedosta viittaamalla uusiin puhetapoihin,
joilla viestitddn asennemuutosta sidilyttden samalla taustalla vaikuttavat oletuk-
set patologiasta. Roger Slee & Julie Allan (2001) toteavatkin painokkaasti, ettei
erityisopetuksen perinteinen tieto ole yhdistettdvissa inklusiivisiin tavoitteisiin
(ks. my6s Arnesen ym. 2007). Tdmi yhteensovittamisen mahdottomuus tulee
mielestdni nikyviin edelld opetusharjoittelijoiden lausumissa: poikkeuksia tun-
nistava tiedonintressi ei ole yhdistettavissa inklusiivisen politiikan mukaiseen
lahestymistapaan. TAma ristiriita asettuu toimijan sisille — epdmukavana kat-
seena, epamukavuutena kaytettdessi tiettyja kisitteitd ja viimekddessd myos
liikkkeeni eri puhetapojen vililla, haettaessa tilanteittaisesti ’sopivia’ puhetapoja.

Kategorisoivan puheen hallinnan seurauksena pyrin tuottamaan aineistooni
vastaavasti myo0s sellaista yksilollisempaa puhetta, johon olin my6s opettajien
kanssa kaymissdni keskusteluissa tormannyt. Koska oppilasta koskeva puhe
tuntui niin helposti lipsahtavan yleistivdan “ndma” kerrontaan, pohdin tarkkaan

158



ennen erityisluokanopettajien haastatteluja, miten lihden heidan kanssaan kes-
kustelemaan. Lopulta paadyin haastattelutilanteessa pyytdmaan opettajia ker-
tomaan yksitellen (ja varsin yksityiskohtaisesti) kustakin oppilaastaan, timan
’ylaasteurasta’, eli mista oppilas oli luokkaan tullut, miten asettunut, millainen
opiskelija oppilas on, koulumenestyksestd, kaverisuhteista, ohjausprosessista
toiselle asteelle sekd opettajan kyseisen oppilaan tulevaisuutta koskevista nike-
myksista.

Opettajien puhuessa oppilaistaan yksilollisen puheen kontekstista, tunnistin
kerronnasta useita sellaisia elementteji, joita Vehkakoski (2006a) paikantaa
tutkimuksessaan subjektidiskurssin alle: kerrotaan kertomuksia, joissa yksilolli-
syys ylittdd muutoin hallitsevan kategorian (esim. vammaisuuden) aseman, ja
lapsesta puhutaan toimijana; lasta tarkastellaan ajallisella jatkumolla (ks. myos
Mehan 2002) tuoden esiin muutosta, tapahtunutta kehitysta ja tulevaisuutta
koskevia pohdintoja; viltetdan liiallista yleistimista, kuvaukset kontekstualisoi-
daan, ja todetaan yksilon saamien merkityksien patevan tietyissa tilanteis-
sa/olosuhteissa (em.).

Elikkd semmonen niinku vainto ja semmonen niinku sitkeys lahted niinku pohtimaan
jotain asiaa oikein kunnolla, on hirveen lyhytjannitteistd mun mielests, ja niinku ehka
se tulee myoskin esille sitte siind sosiaalisessa puolessa ja harrastuksissakin (...)

(Haastattelu, erityisluokanopettaja)

Yksilollisen puheen kontekstissa haastattelemani erityisopettajat kayttivat har-
vemmin diagnostista ja yksinkertaistavaa kieltd. Oppilaan kuvaus oli monisanai-
sempaa ja monindkokulmaisempaa: opettajat lahtivit kerronnassaan kuvaa-
maan sen sijan ettd olisivat kertoneet jotain kuvaavaa (ks. edelld metaforat)7°.
Minulle kerrottiin millainen kaveri” oppilas koulussa on, miten hin tekee kou-
lut6itd, miten ottaa vastuuta, miten kdy koulua, millaisia taitoja ja vahvuuksia
hénelld on, ja toisaalta millaisia vaikeuksia hianelld koulunkdynnissa on. Kerron-
nassa tuotiin esiin erilaisia vaiheita ja muutoksia oppilaan toiminnassa (ja myos
elamissd) yldasteen aikana. Silmiinpistdvidd oli, ettd ndissd monisanaisissa
kuvauksissa opettajat pysyttelivit myos Kisitteellisesti irti diagnostis-
medikalistisesta kielestd. Esimerkiksi edelld olevassa ekstraktissa erityisopetta-
jan tapa kuvata oppilastaan vastaa hyvin pitkalti yleisopetuksen oppilashuolto-
ryhmaissa kaytettyja kerronnan tapoja. Oppilaasta siis kerrottiin oppilaana jolla

70 Gillman, Heyman & Swain (2000) keskustelevat diagnooseista ’kapeana kuvauksena’
(thin description, White'n 1997 ilmaisu), viitaten tapaan jolla diagnostiset kategoriat
syrjayttavat ja tekevit tarpeettomaksi muut kuvauksen tavat ja nakokulmat. Oliver Sacks
(1988) pohtii samaa ilmiotd nykyajan sairaskertomuksissa, jotka Sacks’in mukaan ovat
muuttuneet niukoiksi, niistd on kadonnut subjekti. Sacks kirjottaa: “Jotta saisimme itse
ihmisen (...) takaisin keskipisteeseen, meidian tdytyy syventida sairaskertomus oikeaksi
kertomukseksi tai tarinaksi. Vain silloin meilla on joku’ siind missa ‘'mika’, oikea ihminen,
potilas suhteessa sairauteen — suhteessa fyysiseen.”
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on ominaisuuksia — ei dysfaatikkona, aspergerina tai muuna diagnostisena tyyp-
pina.
M43 en tiid sitten mika siind, ku ei sitd aikaa oo niin paljon, ettd olis padssy sinne
Leevin padkoppaan, ettd mika siind — Tunnillaki sen huomas, etti just niissa teori-
ajuttuaineissa, et se oli niinku, semmosia vakioliikejuttuja tuli sitte, ettd se lahti tuolta
nurkasta siirtyy, opettajan eteen, kiveli ovelle, aukas aina ja kuikkas sinne. Ja saatto
niinku kolme kertaaki tunnin aikana teha sen. Semmonen vakkari (...) tai sitte se tuli

tohon ja aukas ikkunan ja sitku se oikein ahdistu ja sitd tavallaan hiillosti, se pysty
rauhottaan ittens.

(Haastattelu, erityisluokanopettaja)

Yksiloon pysidhtyvissd kerronnassa opettajat asettuvat kertoen pohtimaan oppi-
lastaan. Kerronnassa opettajat tuovat esiin my6s oman tietimisen rajoja ja siti,
millaisissa tilanteissa ja millaisista havainnoista oma oppilasta koskeva ymmar-
rys on rakentunut. Edelld opettajan kuvatessa Leevin tapaa toisinaan toimia
luokassa, han ikddn kuin jattda kerronnan auki: opettaja ei pyri nimedmaéan toi-
mintatapaa tavalla, joka kiinnittéisi sen tiettyyn diagnoosiin tai ’tyyppiin’, vaan
kertoo tdmain olevan oppilaan keino itsensd rauhoittamiseksi. Jos diagnostinen
nimedminen toimii monimutkaisen ilmion kiteyttdvana ja myos oppilaan tyhjen-
tavasti selittavani — ja ndin myos oppilaan pain sisille menevana — toteaa opet-
taja, ettei han ole téllaista tyhjentidvaa ymmarrysta pystynyt Leevistda rakenta-
maan. Opettajien pohtiva kerronnan tapa tekeekin nikyviksi myos siitd, ettd
oppilaiden toiminnassa ja olemuksessa on myds auki jadneitd, selittimattomia
kysymyksia. Kuvaileva kerronnan tapa tuo esiin opettajan ymmarryksen rajalli-
suutta ja paikallisuutta — se tekee ndkyviksi sitd ymmarryksen muotoutumisen
prosessia jota selittimistd vaatimaton kategorisoiva puhetapa jattda nakymat-
tomaksi (ks. Mehan 2002). Tulkitsen opettajien kerronnan siis ikdan kuin totea-
van, ettd niistd aineksista olen rakentanut kuvan, ja ettd tdma kisitykseni voi
my0s muuttua. Ndin puhuessaan opettajat asettavat myos oman ymmarryksensi
arvioitavaksi.

Yksilollisessd puhetavassa totesinkin kategorisointien ja paikannusten
lahtevin mielenkiintoisella tavalla purkautumaan. Kategorisoivassa puheessa
diagnostiset paikannukset puhuttiin esiin ehdottoman pitivini, vaihtoehdotto-
mina, eikd niiden kohdalla selvisti ndhty olevan tarpeen selittda miksi tai miten
oppilas oli tullut nimetyksi juuri kyseiseen diagnostiseen kategoriaan tai erityis-
opetustyyppiin. Hugh Mehan (2002) toteaakin, ettd diagnosoinnin prosessissa
monimutkaiset keskustelut vedetdan yhteen yhdeksi sanaksi — diagnoosiksi.
Diagnoosi ikadan kuin katkaisee keskustelun, asettaa yksilon paikalleen. Yksil6lli-
sessa kerronnassa epdvarmuus ja epajarjestys palaa keskusteluun: opettajat poh-
tivat oppilaan diagnoosin osuvuutta, kuvaavuutta, ja jopa sitd, onko erityisluok-
ka oppilaalle se oikea paikka. Kerronnan myo6ti kyseenalaistuu seki se, kuka
kuuluu minnekin, etti tiettyjen rajojen (esimerkiksi yleisopetuksen ja erityisope-
tuksen vilisen) mielekkyys. Oppilaat eivat ehka asetukkaan siististi omiin luok-
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kiinsa, vaan niitd erottavien rajojen poikki ja paille, liikkeeseen eri kategorioi-
den vilille. Ndin kerrottuna oppilaan sopivuutta tiettyyn ryhmain ei ehka ratkai-
sekaan tietty diagnoosi, vamma tai hiirio, vaan oppilaalle sopivaa opiskelupaik-
kaa voidaan pohtia my0s toisin — esimerkiksi oppilaan elimaéntilanteen tai sosi-
aalisten suhteiden valossa. Ndin my6s opetusmuotokategorian kuvaavuus ky-
seenalaistuu implisiittisesti opettajien kertoessa esiin oppilasjoukon ja luokalle
padtymisen syiden heterogeenisyytta.

Eli siis Ripa tuli siis yleisopetuksen luokasta (...) Ja siis se minkélainen kasitys mulla
oli siitd Ripan tdnne tulemisesta, niin en tiii sitte, kuinka paljon sielld sitten, et okei,
oli ajateltu, ettd silla on tdimmdosia kielellisia vaikeuksia. Mutta ja sitten se oli ehka
niinku, sehén oli tiedollisesti ihan hyvd, mutta ettd semmosta pienta niinku takeltelua
kaikis timmosissa oppimisissa ja kaikkien asioiden omaksumisessa ja vihédn semmo-
sta juuttumista ja semmosta pohtimista ja se oli Aarimmaisen hidas. Siella ala-asteella
ollu. Tavallaan kaikki hommat jii vahan kesken ku se... Sen rytmihén on hidas mutta
sehdn on ihan hirveen fiksu ja alykds poika. Ja varmasti niinkun Tehtaankulman
kaiken maailman horhdéilijoiden joukossa olis parjanny yleisopetuksessa aivan erin-
omaisesti, tiedollisesti. Siin ei oo mun mielestd mitiin, ja sit niinku ku vield sil on
niinku oikeesti semmonen oma tahto ja semmonen selked pyrkimys siihen sem-
moseen niinku ymmartdd joku asia oikein. Niinku jossain matikassa ja fyssassa se
tulee. Se niinku oikeesti jaksaa pohtia ja rypistdd kulmakarvoja ja miettia.

(Haastattelu, erityisluokanopettaja)

Mista sitten kategorisoivan puheen hallinta johtuu ja mista se kertoo? Eva Hjor-
ne (2004) on tutkimuksessaan huomannut opettajien luokkahuonetilanteita ja
oppilaiden toimintaa koskevien kuvausten olevan epiméaaraisia ja hin tulkitsee
timan epamaiiridisyyden tukevan yhteiseen johtopaditokseen padsemistd. Kou-
lussa paatoksia tehddan standardoitujen, yksilollisia piirteitad peittdvien narratii-
vien varassa (em.). Tilanteet, joissa oppilasta koskevia kuvauksia tuotetaan, oli-
vatpa naméi sitten opettajankokouksia, koulutustilaisuuksia tai informaation
vaihtotilanteita erityisen tuen ammattilaisten vililld (kuten edellisessd luvussa)
ovat tilanteelle asettuvien tavoitteiden raamittamia. Yvonne Karlssonin (2007,
165) mukaan kategorisointeja kiytetddn koulun arjessa vilineind ongelmien
ratkaisuun: ”(o)ppilasta auttaakseen on pedagogien tiedettdvd mistd oppilaan
ongelmat johtuvat ja kuka hian on”. Esimerkiksi edellisessid luvussa opettajien
psykologille kertomien kuvausten pyrkimykseni oli kiinnittdd psykologin huo-
mio tiettyihin oppilaisiin siitd kolmenkymmenen oppilaan joukosta, jonka hian
tulisi jatkossa tapaamaan. Téllaisessa tilanteessa tuotetaan kuvauksia, joissa
tiettyjen oppilaiden ongelmallisuutta korostetaan. Edelld kuvaamassani opetta-
jankokouksessa, jossa erityisopettajat kertoivat luokistaan aineenopettajille, oli
toiminnan tavoitteena siirtdd toimivia kaytantoja kollegoille. Samalla tillaisessa
’koulutustilanteessa’, jossa pyritddn tarjoamaan vilineitd opetukseen, tullaan
rakentaneeksi homogeenista kuvaa esiteltavista oppilasryhmistd kaventaen ryh-
main sisdisid eroja ja korostaen ryhmia erottelevia piirteitd. Tulkitsenkin, etti
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paikkoja sellaiselle yksityiskohtaiselle ja pohtivalle, ehki eparoivillekin puheelle,
jota opettajat edelld tuottavat, on koulun arjessa vahan.

Tulkitsen erityisopetusta ja -oppilasta koskevien kategorioiden olevan myds
keskeinen osa erityisopettajien asiantuntijuutta. Erityisopettajat puhuivat
diagnostisista ja erityisopetusmuotoa koskevista kisitteistd niind kisitteina,
jotka rajaavat heiddn kielensd aineenopettajien kielestd. Tdssd mielessd niiden
voi myos tulkita olevan keskeisessid asemassa niissd puhetilanteissa, joissa
erityisopettaja performatiivisesti lunastaa asiantuntijan paikan itselleen (vrt.
Hakala 2007). Kategorisoivan ja kategorisen kielen voikin ajatella myos olevan
asiantuntijuuden, tehokkuuden ja varmuuden kieli, kieli jolla tilanne ja asian-
tuntijuus otetaan haltuun.

Opettajat liikkuivat siis oppilaita koskevassa puheessaan kahden puhetavan
valilld. Oppilaasta tuottuva kuva néissd puhetavoissa saattoi muuttua merkitta-
vasti: toisaalla oppilas saatettiin kertoa tyypillisena dysfaatikkona ja tillaisena
selkedsti normaalista poikkeavana oppilaana, toisaalla samasta oppilaasta pu-
huttaessa taas saatettiin kyseenalaistaa oppilaan ’kuuluminen’ erityisluokkaan,
korostaa oppilaan normaalisuutta. Keskeisena pidankin katkosta ndiden puheta-
pojen vililla: ero puhetapojen ja ndiden seurauksena tuottuvien kuvausten vilil-
14 oli niin huomattava, ettd kuunnellessani opettajien kuvauksia jouduin valilla
tiukasti pohtimaan, olinko ymmartinyt oikein, puhutaanko tissi todella samas-
ta oppilaasta kuin aiemmin. Opettajien puheessa tapahtuvaa liikettd voi kisit-
teellistdd myos liikkkeena kahden diskurssin vilill4, joista toinen on historiallises-
ti rakentuneen erityispedagogisen asiantuntijuuden diskurssi, jossa erityisoppi-
laat asettuvat tunnistettaviksi, maaritettaviksi ja paikannettaviksi, ja toinen tille
syntynyt vastadiskurssi, jossa painotettuna on poikkeavuuden sosiaalinen mai-
rittyvyys, normaali-erityinen-dikotomian seka tille perustuvien paikannusten (ja
tdhan pyrkivan toiminnan) haastaminen. David Skidmore (2004) on omassa
tutkimuksessaan tarkastellut pedagogisia diskursseja, ja hahmottaakin kaksi
toisistaan eroavaa diskurssia, poikkeavuuden ja inklusiivisen diskurssin. Erityis-
opetuksen opettajien kategorinen puhetapa on vahvasti kiinnittynyt ajatukseen
oppilaan olemuksellisesta poikkeavuudesta, normatiivisen vammaisuuden mal-
liin (poikkeavuuden diskurssi), kun taas yksilollisemman puheen kontekstissa
tuodaan esiin erityisyyden rakentuminen sosiaalisesti ja tilld tavalla sen neuvo-
teltavuus (inklusiivinen diskurssi) (em.; ks. my6s Adams ym. 2000; Tomlinson
1982). Liikkeen opettajien oppilasta koskevassa, heitd maarittaviassa puheessa
voidaan tulkita my6s johtuvan yhtdaikaisesta ja jokseenkin ristiriitaisestakin
pyrkimyksesta oppilaiden kategorisointiin ja heidén yksilollisten identiteettiensa
esiin puhumiseen (Karlsson 2007; Antaki & Widdicombe 1998).
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8.3 Erityista tukea erityiseen tarpeeseen? Erityisyydelle
rakentuvat pedagogiset kdaytdnnét ja erityisen tuen tuottama
erityinen oppilas

Erityisopetusta on totuttu ajattelemaan kaytdntona, jossa tuotetaan oppilaan
tarpeita vastaavaa opetusta. Erityisopetuksella ymmarretddn olevan myos 'kor-
jaava’ pyrkimys: erityisopetus niahdaan toimintana, jolla puututaan yksiloon
paikannettuun vammaan ja pyritddn poistamaan tdmin aiheuttamaa ’haittaa’.
Tallaista lahestymistapaa on tutkimuksessa nimitetty kuntouttavaksi (Saloviita
2006a) tai kompensoivaksi (Ljusberg 2011). Erityisopetusta koskevissa
representaatioissa erityisopetus myds usein kuvataan juuri yksil6llisena opetuk-
sena — opetuksena jossa ldhtokohtaisesti tuotetaan tukea oppilaan yksilollisiin
tuen tarpeisiin (Brantlinger 2005). Erityisopetus siis nayttaytyy kaytdntona, joka
vastaa oppilaan vammasta johtuviin mutta yksil6llisiin tarpeisiin, ja télla tavoin
se myOs saa merkityksensd suhteessa oppilaaseen ja tihdn paikantuvaan tarpee-
seen (ks. Saloviita 2006a). Tuntuukin ldhes mahdottomalta kddntaa nakokulma,
katsoa miti erityisopetus tuottaa oppilaaseen — tai jopa miten erityisopetus tuot-
taa erityisoppilaan.

Seuratessani erityisluokkien toimintaa erityisen pohdituttavaksi tutkimuk-
sessani muodostui erityisluokan toimintakulttuuri. Erityisesti edy-luokien, joissa
syyslukukaudella seurasin opetusta varsin intensiivisesti, toimintakulttuuri néyt-
taytyi minulle aivan omanlaisenaan. Paiadyinkin kenttatyon kuluessa miettimian
sitd, millaisia tyGtapoja, millaisen kasityksen opiskelusta ja oppilaana olemisesta
oppilaat omaksuvat erityisluokassa. Voisiko erityisopetusta tarkastella erityisyyt-
ta tuottavana kiytintona? Vastaavanlaisia kysymyksenasetteluja on tehty tutki-
muksessa, jossa on kriittisesti tarkasteltu erillisen erityisopetuksen mahdolli-
suuksia ’kuntouttaa’ oppilaita tavalliseen luokkaan. Lihtokohtana niille kriitti-
sille kysymyksille ovat olleet huomiot erillisen erityisluokan sisilleen sulkevuu-
desta ja siirtymien vaikeudesta erityisopetuksen ja ns. normaalin opetuksen va-
lilld (esim. Hjorne 2004; Karlsson 2007). Tillaisessa tutkimuksessa on vahvasti
kyseenalaistettu erityisluokkaopetuksen normalisaatiopyrkimyksia seki erityis-
luokkajarjestelmén taustalla vaikuttavaa kuntoutusmallia, pyrkimystd kuntout-
taa yksil6ita tavalliseen yhteiskuntaan sen ulkopuolella, erityisissd kuntoutuksel-
lisissa ymparistoissid (esim. Hjorne 2004; Saloviita 2006a). Erityisluokan on
todettu sosiaalistavan oppilasta “juuri erityisluokalle” (Saloviita 2006a, 130)
kaytantoon liittyvistd kuntoutus- ja normaalisaatiotavoitteista huolimatta. Ljus-
berg (2011, 195) huomauttaakin, ettd erityisluokalla opitaan “ensisijaisesti eri-
tyisluokan oppilaiksi”.

Seuraavassa tarkastelen erityisluokan kaytantoja, erityisesti pohtien sitd, mil-
laisen erityisoppilaan kaytdnnot olettavat ja millaisen erityisoppilaan ndma tuot-
tavat. Lihtokohtanani ajatus siité, ettd erityisoppilasta koskevat odotukset suun-
taavat opetusta. Mielenkiintoisena nayttaytyykin edelld esiin tuomieni erityisop-
pilaan representaatioiden ja luokkahuonekiytintojen suhde. Esimerkiksi Jim
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Ysseldyke (2001) nikee ammattilaisten rakentavan toimintaansa eri vammoja
koskevien stereotyyppien varaan. Oppilasta koskevien tietoisten ja tiedostamat-
tomien oletusten on osoitettu vaikuttavan erityisopetuksessa seki opetussuunni-
telman ja tdssd maidritettyjen tavoitteiden asettamiseen ettd pedagogiikkaan
(esim. Brantlinger 2005). My0s erityisopetuksen etnografisessa tutkimuksessa
on tuotu esiin, miten oppilasta koskevat odotukset keskeisesti vaikuttavat ope-
tuksen strukturoimiseen (Ljusberg 2011; Hjorne 2004).

Mielenkiintoisen tavan ldhestyd kysymysta oppilasta koskevien tietoisten ja
tiedostamattomien odotusten vaikutuksesta pedagogisessa vuorovaikutuksessa
tarjoaa Elizabeth Ellworthin (1997) kiyttama puhuttelun tavan kisite (mode of
address; ks. my6s Hakala 2007; Vuorikoski & Kiilakoski 2005). Ellsworth ldhes-
tyy pedagogiikkaa elokuvatutkimuksen nakokulmasta ja kisittein tuoden kriitti-
sestd elokuvatutkimuksesta puhuttelun tavan kasitteen pedagogiikan tutkimuk-
sen kenttddn. Puhuttelussa on aina joku, jota puhutellaan, ja puhuttelijan suhde
puhuteltavaan on maéritetty jo puhuttelun tavassa. Puhuteltava kutsutaan (hai-
ling, Althusser 1984) asettumaan tietylle paikalle, josta kisin opetus-teksti on
tarkoitettu luettavaksi, ja josta luettuna se nayttiytyy jirkevana ja tuottaa nau-
tintoa. Jalkistrukturalistisessa feministisessd kasvatuksen tutkimuksissa tata
oppilassubjektiksi kutsumisen ja asettumisen prosessia on kisitteellistetty sub-
jektifikaation kasitteelld (esim. Davies ym. 2001; Hakala 2007; Naskali 2010).

Lahtokohtanani on siis tarkastella opetusta diskurssina, jossa oppilaalle tuo-
tetaan positio/positioita ja jossa vastaavasti tullaan oppilassubjekteiksi. Katarii-
na Hakala (2007) on tutkimuksessaan kayttdnyt pedagogisen suhteen kisitetta
tarkastellessaan koulun diskursiivisessa ja materiaalisessa tilassa opettajalle ja
oppilaalle maarittyvid, suhteessa toisiinsa rakentuvia subjektipositioita. Hakala
(em., 170) nidkee opetuksen olevan ”sosiaalinen ja kulttuurinen, institutionaali-
nen valtasuhde, joka miirdd ja muovaa instituution tavoitteiden mukaisesti
pitkalti myos sité, keitd opettajat ajattelevat oppilaiden olevan ja sen, keini opis-
kelijat oppivat — tai heidan pitdisi oppia — itsedadn pitimaan.”

Erityisopetuksessa opetusdiskurssi olettaa ’erityisen tuen tarpeessa olevan
oppilaan’ opetuksen rakentuessa suhteessa tdhan tarvitsevaan oppilaaseen, vas-
taamaan niihin tarpeisiin. Erityisopetuksen puhutellessa erityista oppilasta, se
my0s kutsuu oppilaan asettumaan puhuttelussa avautuvalle erityisen oppilaan
paikalle. Edella esittdmani kysymykseni siitd, voisiko erityisopetusta tarkastella
myos erityisyyttd/erityisen oppilaan tuottavana kaytdntona, rakentuu juuri til-
laiselle ndkékulmalle: olettaessaan tietynlaisen subjektin — erityisen tuen tar-
peessa olevan oppilaan — tulevat erityisopetuksen kaytannot tuottaneeksi olet-
tamansa subjektin (vrt. Butler 1990), oppilaan jolla on erityisia tuen tarpeita.

Seuraavassa keskityn tarkastelemaan erityisluokan toimintakulttuuria. Ra-
jaan tarkastelun edy-opetusta koskeviin havaintoihini ja haastatteluaineistoon:
nailld luokilla seurasin opetusta kaikista intensiivisimmin, joten aineistoni on
luokkahuonekaytiantojen kohdalta varsin tihed. Tarkastelu jakautuu kahteen
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osaan. Ensin keskustelen erityisopetuksen erityisyydesta ja havainnoistani kos-
kien sitd, milla tavoin erityisluokan arkisissa opetustilanteissa toteutuu opetuk-
sen tarpeiden mukaisuus ja yksil6llisyys. Taman jilkeen siirryn pohtimaan siti,
millaisiksi oppilaiksi erityisluokassa tullaan, ja millaisia oppilaiden tarpeita kos-
kevia tulkintoja erityisluokan toimintakulttuuriin kasvaneiden oppilaiden toi-
minnasta tehddan.

Erityista mutta niin tavallista opetusta

Erityisopetus mieltyy vahvasti oppilaan tarpeen mukaisena ja yksil6llisena ope-
tuksena. Samanaikaisesti erityisopetuksen oppilaiden erityispiirteiti ja tarpeita
madritettiin koulussa usein tukeutuen diagnoosin tai opetusmuodon mukaiseen
luokitukseen, kuten olen edelli kuvannut. Kategorisoiva kuvaus mahdollisti
opettajille tuottaa yleistettyjd kuvauksia oppilaiden oppimisen erityispiirteisti ja
erityistarpeita, ja tiatd kautta myos maarittaa yleistettdvissa olevia vilineitd nii-
hin piirteisiin ja tarpeisiin vastaamiseksi. Mutta milla tavalla tidllainen kategori-
soiva ldhestymistapa on sovitettavissa ajatukseen erityisopetuksen yksilollisyy-
destd? Miten erityisopetuksen arjessa toteutetaan téta erityists, tarpeisiin vas-
taavaa ja yksilollista opetusta?

Edellisessa luvussa toin esiin esimerkin opettajankokouksesta, jossa erityis-
opettajat kuvasivat dysfasiaopetusta ja -oppilaita, sekd antoivat aineenopettajille
vinkkeja dysfasia-oppilaiden opettamiseen. Oppilaiden kerrottiin tarvitsevan
opetusta, jossa kiytetdan useita eri tapoja havainnollistaa opetettavaa asiaa
(monotoninen opetustyyli ongelmallinen), opetuksen tahtiin tuli kiinnittaa
huomiota ("maékin olen liian nopea”) ja oppilaiden kiinnittymista tyoskentelyyn
tulisi tarkkailla jatkuvasti ("ei ne jaksa istuu”). Téllaiset piirteet ja tarpeet kuvat-
tiin kyseisessi tilanteessa kaikkia dysfasiaoppilaita koskevina. Arkisissa vuoro-
vaikutustilanteissa opettajien kesken tai minun ja erityisopettajan kesken ta-
mantyyppiset kuvauksen tavat ja sisillét olivat tyypillisid. Edy-oppilaiden koh-
dalla kielen oppimisen vaikeuksien rinnalla tuotiin toistuvasti esiin myos muita
piirteitd, jotka ndhtiin tata oppilasjoukkoa luonnehtivina:

Ope: Dysfasiaoppilaat, kun saa rytmista kiinni, niin ne on aina paikalla kun tatit (...)
ylitunnollisia.

Ope: Kylhén se selkeesti nauttii siitd ettd on tdilla [Leenan luokassa] turvassa. On
selvisti hadissdan jos on muualla.

Ope: Me ollaan tailla tehty jo monta vuotta sillen et, ainaki dysfaatikot on arkoja —
ehka leimaavinta ndissa on se arkuus, [et ollaan otettu] TET-jaksoja jo kasilta kaksi
kertaa vuodessa.

(Kenttamuistiinpanot)

Edy-oppilaat rakentuivat opettajien kuvauksissa koulunkiyntiin sitoutuneina,
mutta tyoskentelyssddn paljon ohjausta tarvitsevina oppilaina. Erityisopettajat
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nakivitkin erityisluokkaopetuksen sopivan hyvin tille oppilasjoukolle: oman
opettajan ja oman ryhméan néhtiin tuottavan opiskeluun sellaista pysyvyytta ja
turvaa, jota oppilaat tarvitsevat, sekd oman opettajan tuntien suuren maarian
nihtiin mahdollistavan opiskelutaitojen jatkuvaa oppimista ja vahvistamista.

Myoés erityisluokkien oppilaiden kanssa kdymissidni keskusteluissa kertoivat
he yleensai erityisluokan itselleen sopivana oppimisymparistona.

Tiina: Nii ja sit se ois kauheen vaikeeta olla yleisopetukses, [eri tavalla] niinku pien-
ryhmissa. Koska niinku, mitd ma oon kuullu, niin kyl monet tarttee pienryhméope-
tusta kumminki. Et siin oppii paljon helpommin ja sit ne menee hitaampaa tahtii. Ja
sillee. Niinku ne opettajat pystyy ottaa enemmén huomioon oppilaita sillon.

Reetta: Niin.
Tiina: Ettei niinku jos on jotai-

Sharon: Ja sit siel just nékee, jos joku kiusaa toista. Siel opettaja pystyy valvomaan, ku
on vihemman oppilaita. Eikd ne vaihtele koko aika, niin sillee opettajil on vdhin
vaikee, seurata tilannetta.

(Haastattelu, erityisluokan oppilaita)

Kysyesséni oppilailta, missa he mieluiten opiskelevat ja minka he kokivat itselle
sopivimpana ja mieluisana opiskelupaikkana, usein vastauksena oli erityisluok-
ka. Erityisluokan toimivuutta perusteltiin usein opiskelun hitaammalla tahdilla
sekd silla ettd opettaja pystyy antamaan enemmain aikaa oppilaalle. Usein eri-
tyisopetuksen itselle sopivuutta perusteltiin myo6s yleisopetuksen seka akateemi-
sella ettd sosiaalisella vaativaudella (ks. my6s Niemi ym. 2010). Ajatus erityis-
luokasta paremmin oppimisen kontekstina toistui useassa haastattelussa (vrt.
Kuorelahti & Vehkakoski 2009; Allan & Brown 2001; Jahnukainen 2001a,
2001b).

Keskustellessani tarkemmin luokkahuonekiytiannoistda nuorten kanssa, eivit
he usein osanneet nimetd merkittavid eroja opetusmenetelmissi tai tyotavoissa
yleisopetuksen ryhmaén ja erityisluokan valilld, ainoastaan hitaampi tahti toistui
pohdinnoissa. Oppilaiden kuvauksissa erityisluokassa kaytettava pedagogiikka ei
nayttaytynyt kovin ’erityisend’. Nuorten pohdinnoissa erityisluokkaa kuvaavat
piirteet typistyvatkin pienryhmaisyydeksi, pieneksi ryhméakooksi. Sen sijan opis-
kelutavoissa tai opetuksessa he eivdt osanneet nimetid eroja erityisluokan ja
yleisopetuksen ryhman valilla.

Reetta: Mika siis, mika esimerkiks teijan luokalla on se pointti? Miten se eroaa ylei-
sopetuksesta ja niinku?

Teemu: Pienryhma.
Leevi: Pienryhma. Pienryhma.

Reetta: Onks siina opiskelussa jotain eroa? Siis, opetustavassa?
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Teemu: Ei.
Leevi: Ei.
Reetta: Ei 00?
Leevi: Samaa se.

(Haastattelu, erityisluokan oppilaita)

Erityisluokkaopetuksesta (kuten myos laaja-alaisesta erityisopetuksesta) puhut-
tiinkin tutkimuskoulussani usein pienryhmiopetuksena — niin seki oppilaiden
puheessa ettd koulun esitteissd. Pieni ryhma néytti sindnsi pitdvin sisalladn
lupauksen opetuksen ’erityisyydestd’, jota ei ndyttinyt olevan tarpeellista purkaa
auki. Pieni ryhmakoko tuotiinkin esiin sekéd oppilaiden ettd opettajien puheessa
esiin usein itsessdan positiivisena asiana (Jahnukainen 2001 a, 2001b).

Ope kirjottaa taululle RAVINTOAINEET.
Ope: Vihkoon.
Niilo: Aina, aina vihkoon.

(Kenttamuistiinpanot)

Jos erityisluokilla opiskeleville nuorille niytti olevan vaikeaa nimeta eroja ope-
tuksessa ja tyoskentelytavoissa yleisopetuksen ja erityisluokan vilill3, olin myos
itse aluksi yllattynyt erityisluokkaopetuksen ’tavallisuudesta’. Erityisluokissa
tormasin omista kouluajoista tuttuun edesti opettamisen kaytantoon (ks. myos
Hakala 2007). Oppitunnit tuntuivat myos rakenteeltaan tutuilta: useimmiten
tunnit etenivit laksyjen tarkistamisesta uuden asian lapikdyntiin, ja merkittava
osa oppitunnista kiytettiin tehtidvien tekemiseen tyokirjaan/vihkoon. Niin kar-
keasti tarkasteltuna onkin vaikea havaita mika erityisluokkaopetuksessa on eri-
tyistd: erityisluokan arjessa hallitsevana kaytossd ollut opetustyyli nayttaytyi
minulle perinteiseni opettamisena. Usein, varsinkin matematiikassa ja kielissa,
opetus oli my6s varsin oppikirjakeskeista (vrt. Kuorelahti & Vehkakoski 2005;
Naukkarinen 2005).

Havainnoidessani erityisluokkien toimintaa, saattoi opettaja minulle osoittaa
jonkin pedagogisen kiaytdnnon esimerkiksi juuri dysfasiaopetukseen kehitettyna
tai soveltuvana. Opettajien kanssa kdymissani keskusteluissa tuli my0s esiin, etta
opettajat ovat opetuksessaan tehneet erilaisia pedagogisia kokeiluja, esimerkiksi
soveltaneet opetuksessaan NLP:td tai draamapedagogiikkaa hyvin tuloksin.
Vaikka tunneilla saatettiin kayttda draamapedagogiikkaa tai tehda esimerkiksi
laskujarjestysjumppaa, oli kuitenkin seuraamillani tunneilla téllaisten ’pedago-
gisten innovaatioiden’ kdytt6 marginaalisessa asemassa. Hallitsevana oli kopi-
oiva ja oppikirjakeskeinen tyotapa, joka oppilaiden kerronnassa tuotiin esiin
jatkuvana tehtdvien tekemisend — aina vihkoon” kuten Niilo yll4 toteaa.
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Samalla kun opetuksen erityisyys tuntui olevan vaikeasti tavoitettavissa, oli
edy-luokista tunnistettavissa erityinen toimintakulttuuri, joka rakentuu vahvasti
oletuksille oppilaiden tarpeista ja oppimisen erityispiirteistd. Opettajien kuva-
tessaan aineenopettajille dysfasiaoppilaiden opettamista, niyttaytyi dysfasiaope-
tus varsin selvéltd, opettajien tarjotessa selkeitda pedagogisia ratkaisuja dysfasia-
oppilaiden opettamiseen (ks. luku 8.2.). Niissd kuvauksissa varsin selvisti vah-
vistettiin ajatusta pedagogiikan ja diagnoosin tiiviistd yhteydestd (ks. Saloviita
2006a; Norwich & Lewis 2004; Thomas & Loxley 2001). Ja jos erityisluokan-
opettajat opastivat aineenopettajia dysfasiaoppilaiden kohdalla toistuvaan tsek-
kaamiseen, oli tillainen jatkuvan tsekkaamisen ja toistojen kaytanté myos hallit-
sevana dysfasialuokan kdytannoista tekemissiani havainnoissa.

Matikan tunti. Leenan ja Liisan ryhmat yhdessa. Paadytdaan kertaamaan laskujarjestys
vihkoon. Ja itse asiassa se 10ytyy jo vihosta, mutta opet paittdd ettd kirjotetaan uud-
estaan.

Liisa: T44 on nyt vahin tillasta palikkahommaa, mut kun sen on kirjottanu ite,
muistaa paremmin.

Seppo: Reetta, tdn takia méd inhoon matikkaa.

Liisa: Td4d on muuten semmonen asia, et tda laskeminen ei etene mihinkaan ennen
kun kaikki ymmartda tdiman.

Seppo: Liisa, voisitsd tehdi sen kasitehtavan?
Liisa: En vois, kun me pistettiin toppi [kun ruvettiin tekemaan esimerkkeja vihkoon].

(Kenttamuistiinpano, erityisluokka)

Edelld olevassa ekstraktissa kdynnissd on matematiikan tunti, jossa kaksi dysfa-
sialuokkaa tyoskentelevit yhdessi. Opettajat kiertavat luokassa, tarkistavat yksi-
tellen oppilaiden vihoista tyoskentelya ja paatyvit toistamaan jo edelliselld tun-
nilla kiytya asiaa. Tunnilla kdydaan lapi laskujarjestysta, jota oli kisitelty jo ai-
kaisemmilla tunneilla, seka laskujarjestyssaantoa lapikayden ja vihkoon kirjaten
ettd tehtivia tehden. Opettajat kiertavit luokkaa, tarkistavat yksitellen oppilai-
den vihoista tyoskentelyn etenemisen ja paittavit, ettd tunnilla on tarpeen uu-
delleen Kkisitella edelliselld matematiikan tunnilla kisitelty asia.

Ekstrakti tuo esille useita dysfasialuokan toimintakulttuurille tyypillisid ja
pohdituttavia pedagogisisia ratkaisuja. Dysfasiaopetuksessa huomioni kiinnittyi
erityisesti opetuksen toistavaan ja tarkistavaan toimintapaan. Myo0s ylla olevasta
tunnista merkittavd osa kiytettiin edelliselld tunnilla kdydyn asian oppimisen
tarkistamiseen, lopulta péaityen toistamaan edellisen tunnin sisilt6ja opettajien
arvioitua, ettei ryhma ollut vield oppinut niitd. Tyoskentelyssa hallitsevana oli-
kin tillainen jatkuvan ja vilittémén tsekkaamisen kaytanto. Opettajat perusteli-
vat tatd diagnostisesti, dysfaatikkojen ongelmilla ottaa vastaan/ymmartia tehta-
vanantoja, joka heiddn mielestd nayttaytyi tietynlaisena kuulemattomuutena.
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Kuulemattomuus tuottikin luokkaan toistavan toimintatavan, jossa jatkuvasti
varmistettiin ohjeiden ja asian perillemeneminen.

Toistavat ja oppimista varmistavat kidytdnnot nayttivit myos olennaisesti
tuottavan sitd hidasta tahtia, jolla oppilaat erityisluokkaopetusta keskeisesti
kuvasivat. Haastattelupuheessa hidas tahti tulikin esille l1dhes ainoastaan kiitet-
tyna. Kuitenkin seuratessani opetusta havaitsin tillaisissa tilanteissa, joissa paa-
dyttiin toistamaan ja pistettiin etenemiselle stoppi, my6s joidenkin oppilaiden
odottelevan. Ylla olevassa ekstraktissa itsendinen tyOskentely keskeytetddn ja
palataan kertaamaan opiskeltavaa asiaa. Seppo osoittaa tyytyméttomyyttdan
tilanteessa, pyytdd opettajalta ettd siirryttdisiin seuraavaan tehtdvaan. Sepon
minulle osoittamasta kommentista on myos tulkittavissa, ettd tama ei ole en-
simméiinen matematiikan tunti, jolla han odottelee.

Puhuessaan erityisluokan opettamisen haasteista ja tavoitteista erityisluo-
kanopettajat toistuvasti toivat esiin oppilaiden ’eritasoisuuden’ seka tita kautta
valttimattomyyden yksilollistaa opetusta. Erityisluokan erityispiirteista keskus-
teltaessa opettajat toivat esiin pienryhmaissd mahdollistuvaa liikkumatilaa: pieni
oppilasmaira ja mahdollisesti kiytettavissd oleva avustajaresurssi mahdollista-
vat tavoitteiden ja sisaltGjen yksilollistimista ja oppilaan yksilollista tukemista.
Havainnoidessani oppitunteja tormésin kuitenkin toistuvasti edesti opettamisen
ja yhdessa etenemisen kiytdntoon, joka tuntui ristiriitaiselta suhteessa tunnus-
tettuun oppilaiden valmiuksien ja tarpeiden eroihin. N&in toteutettuna opetus
nayttaytyikin valilld varsin tiukkaan raamiteltulta. Yhdessd eteneminen oppi-
mista jatkuvasti tsekaten ja toistoin varmistaen, hitaaseen tahtiin, valttaméatta
johtaa oppisisiltGjen karsimiseen, pysyttelemiseen ydinaineksessa. Esimerkiksi
kielten ja matematiikan opetuksessa tima vain harvoin nayttaytyi opetuksena,
jossa oltaisi pystytty hakemaan opetukseen toisenlaisia sisiltGja tai tyotapoja
(vrt. Jahnukainen 2001c¢).

Opetuksen yksilollisyydesta puhutaan usein abstraktilla tasolla, ilman etta tu-
lisi aukipuhutuksi mité télla tarkoitetaan tai millaisiin kaytant6ihin talla viita-
taan (Teittinen 1995; Brantlinger 2005). Kuorelahti ja Vehkakoski (2009) totesi-
vat tutkimuksessaan, ettd opettajien on vaikea sanallistaa sitd, millaisia tyotapo-
ja kayttavat opetuksen yksilollistimiseen. Yksilollistimisessd on usein kyse var-
sin tavanomaisista opetuksen eriyttimisen keinoista, esimerkiksi osoittamalla
oppilaille eri tehtavia oppikirjasta, jotta he voivat edetd omaan tahtiin tai hyo-
dyntamalld avustajaa viereltd ohjaavana resurssina (em., Naukkarinen 2005).
Yksilollistamisen kaytantojen arkisuus voikin olla vaikeasti yhteen sovitettavissa
myyttisen yksil6llisen opetuksen ideaalin kanssa.

Tomi: Hei tuleeks vahennyslasku yhteen?
Kysyy monta kertaa.
Ope: Yhdyssana, joo.

Tomi: Kestdd kauan vastata.
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Ope: Hei Tomi, tddl on kakskyt-monta, si et oo yksityisopetuksessa nyt.

(Kenttamuistiinpano, erityisluokka)

Ehka yksilollisyyden lupauksen voi ajatella idealisoituna erityisopetuksen (peda-
gogisena) mallina, jonka toteuttaminen kiytdnndssa vilittyy muiden organisato-
risten vaatimusten ja kontekstuaalisten tekijoiden kautta (ks. Lewis ja Norwich
2004). Erityisluokassa painitaan opetuksen ryhmidmuotoisuuden ja opetuksen
yksil6llisyydelle asetettujen tavoitteiden yhteensovittamisessa (ks. my6s Brant-
linger 2005). Samalla kun oppilaita ryhmitetdan erityyppisiin erityisluokkiin,
jotka lupaavat tarjota heiddn tarpeisiinsa vastaavaa opetusta, ovat myos ndma
luokat ’eritasoisten’, erilaisin diagnoosein nimettyjen ja myo6s diagnoosin sisilla
erityyppisid oppimisen vaikeuksia omaavien oppilaiden muodostamia hetero-
geenisid ryhmii. Osa erityisluokista on my0s yhdysluokkia, mika edelleen edel-
lyttda opetuksen eriyttdmista ja erityisjarjestelyja. Brantlinger (em.) toteaakin
yksil6llisen opetuksen toteutuvan vain harvoin opetukselle asettuvien reunaeh-
tojen vuoksi. Tastd huolimatta yksiléllisyyden asema erityisopetusta kuvaavana
truismina pitda pintansa (em.).

Mikai sitten tekee erityisopetuksesta erityistd, miten tulkita ristiriitaa erityis-
opetuksen erityisyytta ja yksilollisyytta korostavien representaatioiden ja toisaal-
ta opetuksen arkisen tavallisuuden vililli? Yhden ndkokulman tarjoavat Ann
Lewis ja Brahm Norwich (2004), jotka ovat laajan erityispedagogisia ohjelmia
koskevan tutkimuskatsauksen pohjalta todenneet ndiden ohjelmien sisiltavan
hyvin vahin erityisopetukselle tai tietyn diagnostisen ryhmén opetukselle spesi-
feja elementteja.”t Useampia toistoja lisddva ja tata kautta oppimista varmistava,
useammalla menetelmilld havainnollistava opetus ei Norwichin ja Lewis’in
(2004) mukaan laadullisesti eroa opetuksesta, jossa nditd elementteja on vi-
hemman. Metodit ja tekniikat, joita opettajat kayttavit eri tavoin diagnosoiduil-
le/luokitelluille oppilaille, eroavatkin tyypillisesti enemman intensiteetiltdan ja
eksplisiittisyydeltdan kuin muilta pedagogisilta ratkaisuiltaan (em.; McLaughlin
ym. 2006). Norwich ja Lewis (em.) painottavat kuitenkin, ettd samat opetustyylit
eivit toimi kaikille. On ryhmi4, joiden kohdalla opetusta on mukautettava taval-
lista eriyttamistd laajemmin. Pedagogiset kaytannot, joita kiaytetdan ’oppimis-
vaikeuksia omaaville’ oppilaille, eiviat valttimitta sovellu hyvin menestyvien
oppilaiden opettamiseen. Norwich ja Lewis kuitenkin kyseenalaistavat tavan,
jolla ndma lahestymistavat esitetddn dikotomisesti, toisilleen vastakkaisina ja
toisistaan laadullisesti eroavina pedagogisina kiytant6ina (tavallinen-erityinen).
He pitavat mielekkddna tarkastella niita jatkumolla, jonka toiseen padhan aset-
tuu tihedmpi opettaminen (high density teaching).

7t Norwich ja Lewis (2004, 5) totesivat tutkimuskatsauksessaan paremminkin tarve-
spesifeistd pedagogisista menetelmistd etdantyvan trendin, mitd he pitavit yllattavana,
koska edelleen “erityisopetus tarkoittaa erityistd pedagogiikkaa monille opettajille ja
tutkijoille.”
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Norwichin ja Lewisin kdyttima tihed opetus on nayttaytynyt itselleni toimi-
vana tapana kasitteellistdd erityisluokassa havaitsemaani pedagogiikan erityi-
syyttd. Erityisesti dysfasialuokissa kyse oli varsin tihedstd opetuksesta, jossa
oppilaan oppimista varmistettiin jatkuvalla seuraamisella ja toistoilla. Tihed
myo0s intuitiivisesti kiinnittyy pienryhmén toimintakulttuuriin, jossa pieni luok-
ka intiimina tilana mahdollistaa oppilaan jatkuvan silmalla pitimisen, valitto-
man palautteen annon ja tilld tavalla myo0s tiiviin pedagogisen suhteen muodos-
tamisen (ks. Rafalovich 2004).

Erityisluokan opiskelukulttuuri ja ’hyva erityisoppilas’

Seurattuani erityisluokkien toimintaa ja kevadn aikana myo0s yleisopetuksen
ryhmid nayttaytyivat erityisluokan ja isojen ryhmien toimintakulttuurit minulle
varsin erilaisina. Oppilasméaaraltdan pienempi luokka tietenkin mahdollistaa
opettajalle eri tavalla oppilaiden huomioinnin, parhaassa tapauksessa jopa jokai-
sen oppilaan opiskelun jatkuvan seuraamisen. Tim#ahén on pienryhmén tarkoi-
tuskin. Se, mikd on vihemman ilmiselvi4, on tapa, jolla oppilaat my6s omaksu-
vat erityisluokan toimintakulttuurin. TAilld he oppivat oppilaiksi, taaltd he
omaksuvat kasityksen siitd, miten koulussa ollaan ja miten opiskellaan.

Ylaastekontekstissa erityisluokat ovat jo ldhtokohdiltaan toimintatavaltaan
poikkeuksellisia. Omaa luokkaa, sellaisena kuin se erityisluokassa rakentui,
omana luokkatilana, omana opettajana ja omana ryhmaéna, ei tutkimuskoulussa-
ni muilla oppilailla ollut, vaan heidén arjessaan tyypillisempéna oli tilan, opetta-
jan ja ryhméankin vaihtuminen oppiaineen mukaisesti (ks. my6s luku 6). Toimin-
takulttuurin kannalta merkitystad on erityisesti silla, ettd erityisluokilla oppilaat
opiskelevat paljon oman erityisluokanopettajansa johdolla. Esimerkiksi dysfa-
sialuokilla kenttdvuoteni aikana erityisluokanopettajat opettivat luokalleen paa-
osan lukuaineista (esim. kielet, matematiikka, historia), aineenopettajien opetta-
essa vain yksittdisid oppiaineita (esim. fysiikka, biologia) tai oppilaita (integ-
roinnit). Tulkitsenkin erityisluokanopettajilla olevan aivan erityinen paikkansa
erityisluokkien oppilaiden opettamisessa: heiddn kanssaan oppilaat omaksuvat
opiskelukdytdnnot ja -kulttuurin. Pieni ryhma myos mahdollistaa ldheisen ja
intensiivisen vuorovaikutussuhteen opettajan ja oppilaan vililla, ja tdssa vuoro-
vaikutuksessa oppilaat saavat jatkuvasti palautetta omasta tyoskentelystddn ja
tyoskentelytavoistaan. Omassa luokassa erityisoppilaat oppivat myos koulun
tavoille, asettumaan oppilaiksi, erityisesti erityisluokkien oppilaiksi.

Tulkitsin edella dysfasiaopetuksen rakentuneen kisitykselle oppilaiden mer-
kittavasta tarvitsevuudesta: oppilaiden nahtiin tarvitsevan paljon tukea opiske-
lussaan sekd my0s laajemmin koulunkiynnissian, ja tdhan tarpeeseen vastattiin
pedagogiikalla, jossa keskeisena oli oppilaan oppimisen jatkuva tarkkailu ja va-
littméan palautteen antaminen opiskelutilanteessa. Opetuksessa oppilasta tuet-
tiin 14pi tyoskentelyn, jatkuvasti ohjaten ja korjaten tyoskentelyd. Tyoskentelyssa
edettiin usein vaiheittain, opettajan maarittimén tahdin (opettaja tarkistaa vai-

171



he vaiheelta tyoskentelyn ennen eteenpiin etenemistd) ja sisdltéjen mukaan.
Opetus nayttiytyikin varsin opettajaldht6isena ja vahvasti opettajan hallitsema-
na. Vastaavasti itsendisti ja itseohjautuvaa tyoskentelyd erityisluokilla kohtasin
vain vihan.

Tallaisessa toimintakulttuurissa kisitys opiskelusta muotoutui hyvin meka-
nistiseksi, jopa kopioivaksi. Petri Paju (2011) kutsuu tutkimuksessaan tillaista
opiskelua suorittamiseksi. Suorittamisessa oppiminen merkityksellistyy oikein
menemisena ja hyva opiskelija on se, joka osaa ’oikein’. Tulkitsenkin erityisluo-
kassa jatkuvan tsekkaamisen kaytdnnon tuottaneen ‘oikein menemisen’ kulttuu-
rin, jossa oppilaat jatkuvasti varmistavat opettajalta, ettd olivat ymmartaneet
tehtavinannon ja etti tyo on ‘mennyt oikein’. Jatkuvan tsekkaamisen kulttuuris-
sa vastuu oppilaan oppimisesta tuntuikin olevan tiysin opettajalla. Mielenkiin-
toisena pidinkin sitd, ettd samalla kun dysfasialuokan oppilaita luonnehdittiin
arkoina ja epdvarmoina, oppilaina, joiden on vaikea tarttua ty6hon ja tyosken-
nelld itseniisesti, toimivat he luokkahuonekulttuurissa, jossa opettaja jatkuvasti
teki aloitteet, maaritti ‘osaamisen’ ja edellytti tyoskentelyn vaiheittaista tarkis-
tamista. Niakisin téllaisen toimintakulttuurin vahvistavan opiskelussa riippu-
vuutta opettajasta, eikd tukevan ja kannustavan oppilaita itsendisempédan tyos-
kentelyyn tai vahvistavan kokemusta heiddan omasta kyvykkyydestdan.

Edelli esittdmieni havaintojen pohjalta olikin mielenkiintoista seurata tilan-
teita, joissa dysfasialuokkien oppilaat tyoskentelivit aineenopettajien kanssa —
joko integroituna yleisopetuksen ryhmiin tai omassa ryhmaissdan. Siirtyessdan
ulos ’omasta luokasta’ oppilaat eivit ainoastaan siirrd omia ’tuen tarpeitaan’
toiseen kontekstiin, vaan my0s oppilaana olemisen tapansa. Mielenkiintoisena
esimerkkini tasta olivat havaintoni dysfasialuokalla opiskelleen VP:n opiskelusta
yleisopetuksen didinkielen ryhmaissid. VP oli jo aiemmin opiskellut didinkielta
yleisopetuksen ryhmassé, ja parjasi tallakin kurssilla opettajan mukaan oikein
hyvin. Tunneilla han kuitenkin usein kavi (erityisluokassa totuttuun tapaan)
tyovaiheen tai tunnin jdlkeen hakemassa palautetta opettajalta, varmistamassa
ettd on ymmartéanyt tekeilld olevan tehtivin ja ettd ‘menee oikein’.

Muut oppilaat lihtevit, ope jatkaa VP:n kanssa.

VP: Niin joo, mi teen niin et ma lainaan sen kirjan [jonka on lukenut kirja-arviota
varten] uudestaan.

Ope: Joo, kyl se kannattaa ottaa.
VP: Millon toi pitada olla valmis, tin kurssin loppuun?
Ope: Joo, tén kurssin loppuun.

Ope totee ettd voi kanssa tehda niin etté tekee jonku version ja tuo sen sitten katota-
vaks, jos haluu parantaa.

VP: Mites perjantaiks, ehtisitsa kattoon sitd tyohakemusta, niitd virheitd?
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Ope totee ettd yrittdd, mutta ei voi luvata.

(Kenttamuistiinpanot, didinkielen tunti, yleisopetuksen ryhma)

Keskustellessani didinkielen opettajan kanssa han kiitteli VP:n tyoskentelyd. VP
oli jo aikaisemmin ollut hdnen ryhmaéssidan ja parjannyt hyvin. Opettaja totesi
kuitenkin VP:n tarvitsevan enemman ohjausta, erityisesti tukea kirjoittamiseen-
sa. Ndin tietenkin voi olla, mutta jos VP:n tapa hakea ohjausta tulkitaan merkki-
na lisdohjauksen tarpeesta, niin tilloin tulkinta on mielesténi liian yksioikoinen.
Erityisluokan toimintaa seuranneena tulkitsin VP:n toimivan, kuten erityisluo-
kassa toimitaan, dysfasialuokassa opittuun tapaan, jatkuvasti tsekaten ja tsek-
kauttaen. Omassa toiminnassaan VP siis siirtdd erityisluokan toimintatavan
toiseen kontekstiin. Tama kuitenkin tulee luetuksi VP:n oppimista (oppimistyy-
lid, ehka my6s oppimisvaikeutta), ei erityisluokan oppimiskulttuuria kuvaavana
piirteena.

My6s muilla aineenopettajien tunneilla tunnistin vastaavia tilanteita, joissa
dysfasialuokkilla opiskelevien oppilaiden pikkutarkkaan, vahvistusta hakevaa
tyotapaan kiinnitettiin huomiota. Usein niissi tilanteissa erityisluokan oppilai-
den toiminnasta puhuttiin suhteessa ns. tavalliseen ryhmaan. Talloin tuotiin
esiin piirteitd, jotka tulivat opettajille nakyviksi juuri siind, miten timéan ryhméan
toiminta poikkeaa 'tavallisesta’.

Ope sanoo ettd tda on siitd kiva ryhmid kun aina ryhtyvit tekemiin, ettd
yleisopetuksen puolella oppilaat ajattelevat ettd osaavat eivitki sitten tee, ja tulee
yllatyksena ettei se ollutkaan niin helppoa. Mut etti tdn ryhmin kanssa joutuu aina
miettimiin ldhestymistavan valintaa, ettd mistd kukakin ymmartaa.

(Kenttamuistiinpanot, fysiikan tunti)

Y114 oleva ekstrakti on fysiikan opettajan kanssa kiymastini keskustelusta, jossa
hin tunnin jilkeen pohtii dysfasialuokan oppilaiden opettamista. Han Kkiitteli
usein oppilaiden kopioivaa mutta tarkkaa muistiinpanotekniikkaa, joka hinen
mukaansa sopi fysiikan tyotapaan, jossa keskeiseni oli kokeiden tekeminen ja
naiden raportointi. Lisdksi hin koki oppilaiden paneutuvan intensiivisesti opis-
keluun, ja naki timan merkittavasti eroavan tavasta, jolla yleisopetuksen ryhmaét
suhtautuivat opiskeluun. Ylld opettaja myGs toteaa, ettd joutuu timén ryhmén
kanssa miettimdin omaa opettamistaan. Tama nayttaytyi tyypillisend komment-
tina aineenopettajien kanssa kidymissini keskusteluissa: erityisryhmien opetta-
misen nihtiin vaativan eri tavalla refleksiivisyyttd omassa tyoskentelyssi. Opet-
tajien mukaan erityisryhmien kanssa ty6skennellessa tuli pohdittua sitd, millai-
set lahestymistavat toimivat. Erityisryhmisti ei kuitenkaan puhuttu haastavina,
paremminkin pohdituttavina ja usein myos kiitollisina opettaa.

Aineenopettajat puhuivat siis tyypillisesti erityisluokkien opettamisesta posi-
tiivisesti. Tastd huolimatta usein ldhtiessiani keskustelemaan aineenopettajien
kanssa erityisryhmien opettamisesta he painottivat omaa asiantuntemuksen
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puutettaan, korostaen etta heiltd puuttui se erityispedagoginen asiantuntemus,
jota erityisoppilaiden opettamisen he katsoivat edellyttavan. Oppilaita koskevas-
sa puheessa he toisaalta totesivat eron erityisopetuksen ja yleisopetuksen oppi-
laiden vililla olevan pienii, todeten myo0s yleisopetuksen ryhmien olevan hetero-
geenisii ja edellyttavin monenlaisia lahestymistapoja, mutta toisaalta asiantun-
temuksen puutetta korostavassa puhetavassaan he myos allekirjoittivat erityis-
opetuksen oppilaiden essentiaalisen poikkeavuuden.

Dysfasialuokkien oppilaiden kanssani kdymisséni keskusteluissa erot eri kon-
tekstien (erityisluokka ja yleisopetus) tulivat tyypillisesti epasuorasti esiin. Vaik-
ka oppilaat padasiassa kertoivat erityisluokan olevan itselle sopiva paikka opis-
kella, tata ei valttimatta nimetty mieluisimmaksi kontekstiksi. Osa dysfasialuok-
kien oppilaista varsin suoraan kritisoi erityisluokan monotonista tyGtapaa ja
my0s opettaja-oppilas-suhteiden intensiivisyytti, tapaa jolla opettajat puuttuivat
oppilaiden toimintaan ja opiskeluun. Esiin tuotiin toiveita itsendisemmasti
tyoskentelystd, esimerkiksi ryhmitoiden ja projektien tekemisestd. Opettajista
puhuttaessa oppilaat kylla tunnistivat erityisluokassa positiivisena piirteeni sen
huolenpidon joka syntyi osana lidheisid opettaja-oppilassuhteita. Esimerkkina
hyvastd opettajasta ldhes jokainen haastattelemani oppilas72 kuitenkin nimesi
aineenopettajan, Kettusen. Itse my0s Kettusen tunteja havainnoineena tunnistin
niiden tuntien erityispiirteen ja eron dysfasialuokkien toimintakulttuuriin: nail-
14 tunneilla oppilaat kutsuttiin oppimaan, rakentamaan tietoa yhdessd, tehden
kokeita, keskustelleen omista havainnoista ja kokemuksista tavalla, jonka en
kokenut olevan tyypillinen erityisluokkien toimintakulttuurissa. Tulkitsinkin
oppilaiden "hyvian opetuksen’ kokemuksen perustuneen juuri sille, ettd ndiden
tuntien tyotavassa avautui heille sellaisia (oppijan ja tietdjan) positioita, jotka
eivit heille tyypillisesti olleet mahdollisia (ks. Youdell 2006; Laws & Davies
2000)73.

Erityisluokkien toimintakulttuuria kohtaan esitetysta kritiikistd huolimatta
erityisluokkien oppilaat myos vahvasti kokivat erityisluokan heille sopivana ja
oikeana oppimisymparistona. Tatd heiddn tuntui olevan yhtalailla vaikea selittaa
kuin edella esiin tuotua kokemusta hyvistd opettamisesta/opettajuudesta. Tul-
kinnoissani olen kiinnittdnyt timén integraatiokokeiluja koskeviin havaintoihini
ja niita koskeviin, opettajien ja oppilaiden kanssa kdymiini keskusteluihin. Nais-
sd keskusteluissa ero erityisluokan ja yleisopetuksen vililld rakentui suureksi:
yleisopetuksen nihtiin olevan seka tiedollisesti ettd sosiaalisesti vaativa konteks-

72 My0s muut haastattelemani oppilaat, dysfasialuokkien oppilaiden lisaksi.

73 Deborah Youdell (2006, 131) kisitteellistaa normatiivisen oppijuuden/oppilaan positi-
on ulkopuolelle paikannetavan oppilaan mahdottomana oppilaana (impossible learner):
"The special student, then is constituted beyond the bounds of normative discourse of
behaviour and learning (if not intelligence) and, outside these bounds of normativity, the
special student is abnormal, s/he is Other. And s/he is an impossible learner.” Oppilaan
paikantaminen talld tavoin ’oppijuuden’ ulkopuolelle mairittda myos uudelleen niita
odotuksia joita oppilaan oppimiselle asetetaan (ks.my0s Benjamin 2003).
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ti erityisluokilta liikkuville oppilaille. Opettajat viittasivatkin usein keskusteluis-
samme seki oppilaiden haluttomuuteen opiskella yleisopetuksen ryhmassa, etta
epdonnistuneisiin integraatiokokeiluihin. Niissd keskusteluissa ei eksplisiittises-
ti viitattu toimintakulttuurien vilisiin eroihin. Tdmén sijasta epdonnistumista ja
haluttomuutta selitettiin oppilaisiin ja opettajiin palautuvilla syilla: toisaalta
ongelmallisena nihtiin aineenopettajien osaamattomuus ja mahdollisesti myds
haluttomuus tukea integroituvaa oppilasta, toisaalta ongelman nihtiin palautu-
van erityisluokkien oppilaiden essentiaaliseem arkuuteen ja itsetunnon puuttee-
seen.

Kontekstissa, jossa erityisopetuksen ja yleisopetuksen vilisid rajanylityksia
on vain vdhin, ja jossa nididen epdonnistuminen on mahdollista selittdd edella
olevaan tapaan aineenopettajiin ja oppilaisiin palautuvilla syilld, on vaikeaa,
ehka jopa mahdotonta tunnistaa tapaa, jolla ndiden kahden kontekstin, yleisope-
tuksen ja erityisopetuksen, viliset toimintakulttuurien erot rakentavat konteks-
tien valisesta rajasta syvaa kuilua. Tdima toimintakulttuurien ja puhuttelun tapo-
jen vilinen ero tuli kuitenkin mielenkiintoisesti ndkyviin haastatellessani Mar-
kusta, joka oli kenttdvuoteni aikana siirtynyt yleisopetuksesta erityisluokkaan.
Markus nidytti tunnistaneen erityisluokassa toteutuvan puhuttelun tavan, ja
myos aktiivisesti kieltaytyi tasta.

Reetta: Mitd muuta mielta si olit siitd touhusta? Auttokse sua?

Markus: Autto, autto se jossain méérin. Mut siis, se oli niin vaikeet koska sillee niinku
vaik. Tarkee on [opiskella, kdyda] kouluu, ma en pysty sillee niinku, se on kummiski
aika selvii niinku mulle. Et ei niinku sillee niinku lapselle. ... Niit ei haittaa, ne on niin
kaua-, ne ei valita. ...

Reetta: Mut sitte, jossain vaiheessa, ma muistelen, ettd si jotenki sanoit ettd td4 on
ihan ala-astetouhuu. Onks se niin?

Markus: O. Se on ihan hyvi sindnsé. Se vaan, ma en tykkaa, ma en tykkia olla.
(Haastattelu, erityisluokan oppilas)

Y14 olevassa ekstraktissa keskustelen Markuksen kanssa hinen erityisluokassa
opiskelun kokemuksistaan. Kysyessdni héneltd siitd, auttoiko erityisluokalla
opiskelu hiantd, Markus toisaalta toteaa tdstd olleen apua, mutta myos kertoo
epamukavuudesta, joka kiytantoihin asettumisessa oli ollut. Markuksen olemis-
ta erityisluokassa ja erityisesti hinen suhdettaan erityisluokan opettajaan varitti
toistuva vastaanpuhuminen, jolla tulkitsin hidnen erityisesti haastavan erityispe-
dagogista puhuttelun tapaa seka kieltdytyvan tassa puhuttelun tavassa hinelle
tarjolla olevasta erityisen oppilaan paikasta (ks. Ellsworth 1997; Hakala 2007).
Markuksen suhde erityispedagogiseen kaytintoon tuleekin nikyviksi Markuk-
sen kertoessa erityisluokan kaytidnnon puhuttelevan “kuin lapselle”, joka Mar-
kuksen mukaan on “ihan hyvi sindnsa”, vaikka hén ei itse sovi tihdn kdytantoon
(”Se vaan, mi en tykkdd, ma en tykkaa olla”). Markuksen voi tulkita kieltaytyvian
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kaksinkertaisesti (ks. Butler 2006b): hin kieltaytyy sekd puhuttelun tavan tar-
joamasta erityisen positiosta, etti erityisopetuksen kaytannosta joka timan posi-
tion tuottaa.

Markuksesta poiketen erityisluokkien oppilaat nayttivit asettuneen puhutte-
lussa rakentuvalle erityisen oppilaan paikalle. Kuten Markus timan muotoilee,
niitd oppilaita “ei haittaa, ne on niin kauan, ne ei vilitd”. Tulkitsenkin erityisop-
pilaiden kerrontaan sisiltyvian ambivalenssin, jossa toisaalta erityisluokka tode-
taan itselle sopivana kontekstina ja toisaalta kritisoidaan toimintakulttuuria,
kuvastavan sitd vaihtoehdottomuutta joka erityisoppilaan positioon sisiltyy, ja
toisaalta sitd prosessia, jossa oppilaat ovat vdistimatta oppineet ymmartdmaan
oman ’tarvitsevuutensa’. Osaltaan tdtd kuuluvuuden kokemusta ovat vahvista-
neet erindiset ’epdonnistuneet’ integraatiokokemukset, jotka ovat vahvistaneet
kaikkien osapuolten tulkintaa oppilaiden tuen tarpeesta ja kyvyttomyydesta
tyoskennella isossa ryhmaéssa. Integraatiokokemuksia koskevissa keskusteluissa
ei pohtittu toimintakulttuurien vilisid eroja, eikd varsinkaan problematisoitu
erityisluokan toimintakulttuuria, kysytty, miten tdma edesauttaa tai miten ta-
méan tulisi edesauttaa oppilaiden integroitumista yleisopetukseen. Sen sijan
naissd keskusteluissa oppilaiden haluttomuus ’ldhted integroitumaan’ liitettiin
oppilaaseen, hinen itsetunnon puutteeseensa ja arkuuteensa. Samalla erityis-
luokka kerrottiin turvapaikkana turvaa hakeville erityisoppilaille. Integrointien
epdonnistumisten ei siis ndhty asettavan haasteita erityisluokkaopetukselle. Ke-
hittdmistarpeet paikannettiin oppilaaseen tai vaihtoehtoisesti yleisopetukseen,
tdman kyvyttomyyteen ja haluttomuuteen vastaanottaa erityisluokkien oppilaita
ja tarjota yksil6llista tukea, jota erityisluokkien oppilaiden nihtiin ehdottomasti
tarvitsevan.

8.4 Tietamadlla ja tukemalla tuotettu erityinen oppilas:
yhteenvetoa

Tassa luvussa olen tarkastellut erityisoppilasta koskevaa merkityksentuotantoa
erityisopetuksen, erityisesti erityisluokkaopetuksen kontekstissa. Tarkastelun
taustalla on kulkenut pohdinta siitd, milld tavoin ndkokulmat, joista oppilasta
tarkastellaan, ja tavat, joilla merkitystd rakennetaan, muuttuvat siirryttdessi
keskustelemaan erityisoppilaan paikalle siirretyistd oppilaista. Luvussa olen
kysynyt, millaiset merkityksen tuotannon kaytannoét ja toisaalta merkitykset ovat
hallitsevia keskusteltaessa erityisoppilaista, sekd toisaalta millaisia seurauksia
talla on erityisoppilaalle, sille millainen erityisoppilas voi olla ja millaiseksi hin
voi tulla néissa diskursiivisissa kiytannoissa.

Siirryttdessa yleisopetuksen kontekstista erityisopetukseen tapahtuu muutos
toiminnan kohteiden lisdksi my0s siind, kuka asettuu maarittiméain toimintaa ja
niiden kohteita. Olen edelld tuonut esiin tavan, jolla erityisluokanopettajat pai-
kantuvat koulussa itsestddn selvisti oppilaidensa ensisijaisiksi asiantuntijoiksi.
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Erityisluokanopettajilla on valta maarittda oppilasta ja tuottaa tita koskevaa
tietoa. Koulussa ldhes kaikki erityisluokanoppilasta koskeva tieto naytti kulkevan
erityisopettajan kautta, hdnen toimiessa vélittdvana toimijana oppilaan ja kou-
lun muiden asiantuntijoiden (esim. oppilashuoltoryhméin), kodin ja koulun seki
koulun ulkopuolisten tahojen ja koulun vililli. Opettajan oppilasta koskevat
mairitykset nayttivit myos usein kulkevan oppilaan edelld, opettajan pohjusta-
essa oppilaan ja muiden toimijoiden, esimerkiksi aineenopettajien tai tulevien
oppilaistosten henkiloston kohtaamisia. Niissd tiedonsiirtotilanteissa erityis-
opettajien tuottama tieto naytettiin ottettavan varsin kritiikittomasti vastaan.

Tarkastellessani erityisoppilaan saamia merkityksia toin esiin havainnon pu-
heessa tapahtuvasta liikkeesta kategorisoivan ja yksilollisen puhetavan vililla.
Kategorisoiva puhetapa nayttiytyi usein sind ensimmaéisena ja hallitsevana tapa-
na tuottaa oppilaita koskevaa kuvausta. Niissa puhetavoissa oppilaat paikannet-
tiin erityisopetustyypin tai diagnostisen ryhman mukaiseen kategoriaan tuottaen
samalla maarityksia jotka nayttaytyivat kaikkiin kategoriaan paikannettuihin
yksil6ihin yleistettdvissa olevina. Kategorisoiva puhe niyttiytyi oppilaan poik-
keavuuden allekirjoittavana, titd vahvistavana ja tuottavana, ja tilla tavalla
myo0s kategorisena, ehdottomina lausumina, jotka eivat mahdollista neuvottelua
oppilaan saamasta merkityksesta tai hdnen positioitumisestaan.

Kategorista puhetapaa tulkitsin kuitenkin hiirinneen inkluusiopolitiikan, jo-
ka on problematisoinut erityispedagogiikan luokittavaa ldhestymistapaa ja kay-
tantod. Tille problematiikalle herkistyminen oli ndkyvilli myos koulun arjessa,
jossa opettajat myos eksplisiittisesti keskustelivat sopivista erityisoppilaasta
puhumisen kasitteistd ja representaatioista. Perinteisid luokituksia koskeva kri-
tiikki onkin tuottanut siirtymaa inklusiivisempiin késitteellistykseen, joita tulkit-
sin yhdistavan yksilollisemman puhetavan vahvistumisen. Tulkitsin kuitenkin
naiden kahden nakokulman olevan varsin huonosti yhteen sovitettavissa, ja uu-
sien, yksilollisempien puhetapojen 1dhinni nayttaytyvan paille liimattuina, pyr-
kimyksina puhua inklusiiviseen politiikkaan sopivammin sanakdintein ja nako-
kulmin. Tulkitsin kategorisoivan ldhestymistavan edelleen ohjaavan tapaa, jolla
oppilasta tarkastellaan (Florian ym. 2006; Adams ym. 2001; Niemi 2013). Dia-
gnostis-medikalistisen paradigman kohtaama kritiikki ei siis ole kyennyt purka-
maan erityispedagogista kiytdntod rakentaneita ldhtokohtaoletuksia poik-
keavuuden yksiloon paikantumisesta (yksilépatologia) sekd poikkeavuuden lah-
tokohtaisesta maaritettavyydesti ja luokitettavuudesta.

Tulkitsin my6s medikalistisen kisityksen diagnoosin ja pedagogiikan toisiaan
vastaavuudesta elavin edelleen vahvana tavassa, jolla opettajat puhuivat erityis-
opetuksen ja oppilaiden ’tarpeiden’ vilisestd suhteesta (Norwich 2007). Erityis-
opetuksen ajatellaankin edelleen kuntouttavan oppilaitaan tarjoamalla oppilaille
heidan tarpeidensa mukaista opetusta (Saloviita 2006a). Luokkahuonekaytanto-
ja koskevissa havainnoissani tuon kuitenkin esiin tavan, jolla diagnoosia vastaa-
vat kidytdnnot mahdollisesti, poiketen pyrkimyksesta kuntouttaa ja tuottaa oppi-
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laiden ’'vaikeuksia’ kompensoivia elementtejd opetukseen, vahvistavatkin oppi-
laiden toiminnassa diagnoosin mukaisia piirteita.

Tarkastellessani erityisopetuksen kaytant6ja hatkdahdyttdvimpana pidin ta-
paa, jolla arjen toistot ja kaytdnnot sulkevat erityisoppilaan sisdansa, kiinnittavat
tai jopa lukitsevat merkityksen ja tarjoavat vain vahan vaihtoehtoisia nakokul-
mia joista kisin tarkastella erityisoppilasta ja toisaalta tuottaa muutosta. Erityis-
opetuksen oppilaat niyttaytyiviat ldhtokohtaisesti normaalisuudesta ulos pai-
kannettuina. Heistd keskusteltaessa puuttui puheesta paiosin se liike ja neuvo-
teltavuus, joka nayttaytyi tyypillisena keskusteltaessa normaalisuudesta ja poik-
keavuudesta yleisopetuksen kontekstissa (ks. luku 8). Diagnostiikkaa koskevat
kriittiset pohdinnat, jotka yleisopetuksen oppilashuoltoryhmaissa ldhes aina tuo-
tiin esiin keskusteltaessa diagnoosien kaytostd, puuttuivat erityisopetuksessa
kaytavistd keskusteluista myoOs ldhes tdysin. Oppilaiden saamat diagnostiset
paikannukset néyttivat luonnollistuneen, nididen relevanssia eivit horjuttaneet
edes opettajien yksittdiset epiilyt diagnoosin osuvuudesta kyseisen oppilaan
kohdalla (ks. Hjorne 2004; Vehkakoski 2006a). Kisitys oppilaan ’kuulumisesta’
erityisluokkaan, tiettyyn erityisopetustyyppiin ja mahdollisesti tiettyyn diagnos-
tiseen kategoriaan nayttiytyi vaikeasti haastettavana.

Oppilasta koskevat kuvaukset ovat keskeisid erityisopetuksessa ja myos eri-
tyispedagogiikassa (ks. Karlsson 2007). Toiminnan raamit (esim. HOJKS) jo
sindnsa edellyttavit oppilaan jatkuvan tarkkailun lisdksi timén sanallista maa-
rittdmistd. Kuvaukset ja kategorisoinnit eivit ole neutraaleja toimintoja, vaan
tyokaluja, jotka opettajilla on puhua oppilaistaan ja nimetd heiddn ongelmiaan
(Karlsson 2007). Ymmarrankin paradigmamuutoksen haastavuuden liittyvin
juuri tdhéan: oppilaita luokittava ja méarittdva toimintatapa on erityispedago-
giikkaa, suoraan johdettavissa siitd ladke- ja psykologiatieteen perustasta, josta
erityispedagogiikka tieteenalana on ldhtenyt rakentumaan. Oppilaan sisddnsa
sulkeva, hinet lapikotaisin tietdva tyotapa palautuukin tieteenalaa rakentanei-
siin (psykologiseen, sosiaalipsykologiseen, pedagogiseen ja ladketieteelliseen)
diskursseihin, jotka painottavat oppilaan poikkeavuutta, ongelmallisuutta ja
kehittymattomyytta (Karlsson 2007). Niissd diskursseissa oppilaat tuottuvat
toiminnan objekteina, eivit toimijoina, vallan, kontrollin ja tiedon kohteina,
eivit nditd omaavina (em., viittaa Huchby & Moran-Ellis 1998). Samalla ndméa
diskurssit positioivat erityispedagogin tietdjaksi ja toimijaksi, jolla on valta mut-
ta my0s vastuu oppilasta koskevista toimenpiteista ja niistd maarityksista joille
toiminta rakentuu. Ehka tassa kehyksessa tietdimasta jattdytyminen, epardiva ja
kysyva toimintapa, joka avaisi erityiselle oppilaalle useita subjektipositioita ja
tapoja merkityksellistyi, ei nayttdydy ainoastaan vaikeana, vaan myos eettisesti
arvelluttavana.
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9 ERITYISENA OPPILAANA KOULUN
OPPILASKULTTUURISISSA JA
INSTITUTIONAALISISSA JARJESTYKSISSA

Reetta: Miti tulee oppilaasta mieleen?
Leevi nauraa.

Leevi: Koulun paras.

Tomi: Vitsit.

Leevi: Itse. (nauraa)

(Haastatteluote)

Erityisoppilaan paikalle asetetaan ja asetutaan (ks. Ronkainen 1999). Edell4 olen
tarkastellut sitd, miten erityisoppilaita institutionaalisesti paikannetaan, millai-
set positiot ovat heille mahdollisia koulun virallisissa jarjestyksissa ja millaisia
merkityksid ja kaytdnt6ja naihin kohdistetaan. Tassa luvussa kddnnian katseen
oppilaisiin ja oppilaskulttuuriin, kysyen, millaisia oppilaskulttuurisia positioita
ja merkityksia erityisoppilas saa. Kysyn my0s miten itsed koskevaa ymmarrysta
— subjektiviteettia — rakennetaan koulun merkitysjarjestelmissa.

Keskityn luvussa tarkastelemaan pddasiassa nuorten kertomuksia haastatte-
lutilanteissa. Tarkastelen haastateltavan subjektiviteettia haastattelutilanteessa
konstruoituvana: haastattelutilanne toimii kerronnan ja tatd kautta myds ‘mi-
nin’ tuottamisen paikkana (Mietola 2007; ks. my6s Bamberg 2004a). Myo6s ha-
vaintoni koulun arjesta, siitd miten ja millaisia merkityksii erityisoppilaana ole-
minen saa, ovat lasni analyysissid — pohdintoina nuorten kerronnan ja havainto-
jeni valisista suhteista (ks. Mietola 2007).

Oppilashaastattelujen suunnittelua ohjasi tunne siita, ettd halusin tutkimuk-
seeni myo0s toisenlaista dataa. Erityisoppilaana oleminen alkoi niyttayty4 aineis-
tokokonaisuudessani ainoastaan erityisopetuksen leimaavuuden kautta ja eri-
tyisopetusta ja -oppilasta koskevina negatiivisina merkityksing, jotka hallitsivat
ja joita uusinnettiin arjen toistoissa. Myos opettajien puhe rakensi sellaista eri-
tyisoppilasta, jossa tuntui olevan vain vihin varaa neuvotteluille merkityksista:
oppilaita ja erityisopetuksen toimintaa selitettiin useimmiten vain tietyissa dis-
kursseissa, useimmiten psykologisten ja/tai diagnostisten kisitteiden ja niihin
kiinnittyvien kertomusten avulla.

Tuntuikin tarpeelliselta lihtea tarkastelemaan sitd, miten nuoret itse kertovat
itsestddn, miten he rakentavat henkilokohtaista merkitysta koulun sosiaalisissa
jarjestyksissa (vrt. Oinas 2001), sen kulttuurisen merkitysjarjestelmin sisalla.
Toivoin 10ytavani toisenlaisia kertomuksia, moninaisempia merkityksid. Ajatte-
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lin, etti negatiivisten ja leimaavien merkitysten hallinnan ei tarvitse tarkoittaa,
ettd nama merkitykset hallitsisivat my6s nuorten mindkertomuksia. Pohdinkin
lapi vuoden sitd, miten mindd tyOstetddn negatiivisesti merkityksellistavassa
kulttuurissa (Oinas 2001): mikd on negatiivisten merkitysten asema nuorten
itsed koskevissa pohdinnoissa, onko nuorilla niille vaihtoehtoisia kertomuksia,
merkityksid, representaatioita ja miten, millaisista aineksista n#itd voidaan ra-
kentaa? Miten erityisoppilasta/erityisopetuksessa opiskelevaa nuorta voitaisiin
katsoa ja kertoa toisin?

Valerie Harwood (2006, 120) pitdd hyodyllisena tarkastella subjektiviteettia
“ei ainoastaan sen mukaan miten tietyt vallan muodot (diagnoosit, segregaatio)
rakentavat subjektin, vaan myos huomioiden sen, miten nuori itse on osallisena
tdssd prosessissa.” Vaikka subjektifikaatio -kéisite viittaa jarjestyksiin alistumi-
seen, ei kyse ole kuitenkaan sosiaalisesta determinismisté, vaan subjektille myos
mahdollistuu toimia hintid rakentavien diskurssien sisilld (Davies ym. 2001;
Davies 2006). Merkityksia voidaan tyostda, haastaa, varioida, parodioida (Butler
1990; Oinas 2001; Tolonen 2001). Minin tyostdmisessd sekd tuotetaan ja uusin-
netaan vakuuttavia itsed koskevia totuuksia, ja toisaalta vastustetaan tiettyja
totuuksia (Harwood 2006). Pohdinkin analyysissani sitd, millaisen kuvan nuoret
itsestddn haluavat tuottaa, miten tédta tuotetaan ja toisaalta suhteessa millaisiin
merkityksiin/kuviin itsed joudutaan myo6s kertomaan ja paikantamaan — millai-
sia mindkertomuksia nuorten on mahdollista kertoa heille mahdollistuvassa
diskursiivisessa kentissa (ks. Sondergaard 2002).

Kaytdn analyysissani apuna ajatusta neuvottelusta (Mietola 2007; ks. myos
Bamberg 1997; Widdicombe 1998; Marks 1994). Neuvottelulla viittaan seki
1) haastattelutilanteessa kaytavaan vuorovaikutukseen (ks. Bamberg 2009), ettd
2) prosessiin, jossa nuoret tuottavat yksityistd merkitystd julkisen sisilla (ks.
Oinas 2001). Haastattelutilanteessa nuoret neuvottelevat merkityksistd sekia
minun, haastattelijan, ettd muiden haastateltavien kanssa. Neuvottelua tehdian
my0s suhteessa sosiaalisesti rakentuneisiin hallitseviin kulttuurisiin merkityk-
siin ja kategorioihin (Widdicombe 1998). Neuvottelun voikin mielestini kasittaa
tietynlaisena haastattelun lapi kulkevana itse-reflektiona (ks. my6s Bamberg
2004a), jossa itsestd kerrotaan kulttuurisiin jarjestyksiin kuuluvin kategorioin ja
kisittein, ja jossa kdydadn vuoropuhelua henkilokohtaisen ja julkisen vililla,
haastateltavan pohtiessa omaa suhdettaan kulttuurisiin normeihin ja katego-
risointeihin (ks. Mikiranta 2005).

Analyysitavassani hyodynnidn myo6s Michael Bambergin (1997, 2004a; ks.
my0s Isopahkala-Bourét 2011) tapaa analysoida kerronnassa tuottuvia subjekti-
positioita kolmella eri tasolla. Ensimmadisellé tasolla huomiota kiinnitetdan tuo-
tetun kertomuksen sisdisiin positioihin. Toisella tasolla analyysi kohdistuu vuo-
rovaikutustilanteeseen, sithen miten vuorovaikutuksessa mahdollistuvat ja ote-
tut positiot vaikuttavat kerrontaan. Kolmannella tason analyysi tiivistyy kysy-
mykseen “miten subjektit positioivat itsensd suhteessa niihin diskursseihin jois-
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sa he tulevat positioiduiksi” (Bamberg 2004a, 367). Omassa analyysitavassani
nama kolme ulottuvuutta kietoutuvat toisiinsa, enka titen erottele analyysin eri
tasoja tekstissini. Keskeistd kuitenkin huomioida tapa, jolla kerronnassa tuote-
taan todellisuus ja positioidaan toimijoita; vuorovaikutustilanteen vaikutus ker-
rontaan; sekd mahdollisuus analysoida kertojien tapaa rakentaa ymmarrysta
itsestddn analysoimalla tilanteittaisia kertomuksia. Bamberg (em.) toteaakin
positioinnin analyysilla tarttuvansa ristiriitaan, joka syntyy kahden erilaisen
subjektin tarkastelutavan vilille: miten subjekti positioidaan ja miten toisaalta
subjekti itse aktiivisesti positioi itsensi suhteessa kulttuurisiin diskursseihin ja
normatiivisiin sosiaalisiin positioihin. Han nikeekin subjektiviteetin tuottuvan
dialektisesti prosessissa, jossa subjektit toimivat olemassa olevien narratiivien
sisilld ja rakentavat itsestdén ja toisistaan ymmarrysta niissi puitteissa.

Lihtiesséni kirjoittamaan ensimmaisii versioita tistd luvusta, keskityin aino-
astaan erityisluokilla opiskelevien nuorten kerrontaan. Pidin téta poliittisesti
tarkedna: erityisopetuksen tutkimuksesta l6ytyy vain viahéan tekstejd, jossa kes-
keisen paikan saa toiminnan ja méiiritysten kohteiden — lasten ja nuorten —
’adni’ (ks. kuitenkin esim. Kivirauma 1995; Fleicher 2001; Connor 2008). Tar-
kedni pidin myos kirjoittaa esiin sen analyyttisyyden, jonka tutkimukseni aikana
kohtaamieni nuorten puheesta tavoitin: nuoret eivit ole ainoastaan merkitysten
ja madritysten vastaanottajia, vaan myos nadiden aktiivisia tyostéjid. Tutkimuk-
seeni osallistuvat nuoret olivat itse mitd suurimmassa mairin kykenevia kriitti-
sesti kisitteellistimiin omaa asemaansa (ks. myos Niemi & Mietola 2013; Hela-
korpi ym. tulossa).

Totesin kuitenkin analyysi- ja kirjoitusprosessin kuluessa, ettd keskeiseksi
teemaksi (ja kisitteeksi) luvussa asettuu vastapuhe, ja vastapuhe tulee ymmar-
rettidviksi vain sitd kertomusta vasten, jota se vastustaa (Andrews 2004b). Tasta
syysta tuli valttimattomaksi kirjoittaa esiin se hallitseva oppilaskulttuurinen
puhe, johon suhteessa erityisluokkien oppilaiden puhe ja oma tdhidn puheeseen
kohdistuva analyysini rakentui. Luvun alussa (luku 9.1) keskitynkin tarkastele-
maan sitd, miten yleisopetuksen oppilaat paikantavat erityisyyden koulussa,
miten erityisyydestd ja normaalisuudesta puhutaan ja millaisin kerronnallisin
vilinein nuoret rakentavat eroa erityisten ja ’yleisten’ oppilaiden vilille. Yleis-
opetuksen oppilaita voidaan tarkastella my0s erdanlaisina osallisuuden portin-
vartioina, oppilaina, jotka koulussa maarittavit ehtoja sille, kuka kuuluu 'mei-
hin’, mutta my6s tapoja joilla ’heihin’ suhtaudutaan (Allan 1999). Keskeisend
tarkastelussani on hallitsevan, erityisyyttd rakentavan merkitysjarjestelman esiin
kirjoittaminen.

Luvussa 9.2 keskityn tarkastelemaan erityisluokkien oppilaiden kerrontaa.
Kuvaan siti, miten nuoret liikkkuvat kerronnassaan eri puhujanpositioiden vililla
ja millaista kerrontaa eri positioista kasin voidaan tuottaa (ks. Mietola 2007,
my6s Bamberg 1997) . Kysyn luvussa Jokisen ym. (2004) tapaan, miten nuoret
kohtaavat valtakulttuurin hegemoniset tavat maarittaa heita. Tarkastelen sit,

181



millaisia mahdollisuuksia haastattelemillani nuorilla on neuvotella minin saa-
mista merkityksistd toisaalta suhteessa oppilaskulttuurin toistamiin vahvoihin
kulttuurisiin stereotypioihin, mutta myos suhteessa erityispedagogiseen asian-
tuntijatietoon, joka keskeisesti saitelee erityisoppilasta koskevaa merkityksen-
tuotantoa koulukontekstissa.

9.1 Erityisyyden oppilaskulttuurinen paikka ja erityisyyden ja
tavallisuuden rajanvedot yleisopetuksen oppilaiden kerronnassa

Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa sitd, miten yleisopetuksen oppilaat paikan-
tavat ja madrittavat erityisyyttd. Samalla tarkastelun kohteena on se, miten he
itse paikantuvat ja maarittyvit erityisyytta ja erityista tukea koskevissa keskuste-
luissa, ja millaisena normaalisuus/tavallisuus tuottuu niissd keskusteluissa.
Kiinnitdn analyysissa erityisesti huomiota tapoihin, joilla nuoret tuottavat erityi-
syyden ja ’tavallisuuden’ vilistad rajaa kerronnassaan, seki niita kriteereitd, joi-
den mukaan oppilaita asemoidaan tdméan rajan eri puolille. Ensimmaé&isessa ala-
luvussa kuvaan sitd, miten nuoret kertovat koulun oppilaskulttuu-
ria/oppilaskulttuureita ja miten erityisoppilaat paikannetaan suhteessa koulun
oppilaskulttuureihin ja ndissd rakentuviin sosiaalisiin jarjestyksiin. Toisessa
alaluvussa tarkastelen sitd, miten oppilaiden tuen tarpeista puhutaan ja milla
tavoin eroa tavallisen ja erityisen tuen tarpeen vilille tuotetaan.

Tavalliset oppilaat ja ulossuljetut ’emut’

Oppilaskulttuuri on keskeinen osa koulun arkea, ja oppilaille usein jopa se kes-
keisin (Francis 2005; Tolonen 2001; Souto 2011). Oppilaskulttuurilla viittaan
oppilaiden yhdessd eldmisen tapaan koulussa: sosiaalisiin suhteisiin, toiminta-
tyyleihin, merkitysjarjestelmadan, seka siithen, miten oppilaat tulkitsevat yhdessa-
eloaan (ks. Gordon 2005; Reay 2010; Kehily 2005). Oli selvii, etti tilla olisi-
my0s keskeinen asema tutkimuksessani: my6s oppilaskulttuuri maarittaa erityi-
syyden paikkaa koulun arjessa. Oppilaat myos keskeisesti rakentavat itsedan
koskevaa ymmarrystid oppilaskulttuureissa (Kehily 2005).

Koulussa ollessani pyrinkin hahmottamaan sitd, miten koulu oppilaskulttuu-
risesti jarjestyy. Oppitunneilla ja vilitunneilla havainnoin myos sitd, millaisia
ryhmia oppilaat muodostivat, kuka toimi kenenkin kanssa, ja millaisia paikkoja
oppilaat ja ryhmat ottivat ja saivat. Oppilaiden keskindisten suhteiden hahmot-
tamiseksi kiinnitin huomiota my6s keskusteluihin, joissa oppilaat puhuivat toi-
sistaan oppitunneilla ja vilitunneilla: miten oppilaiden informaalissa puheessa
madritetddn ‘meitd’ ja ‘'muita’, keistd oppilaista puhutaan ja milld tavoin. Ha-
vainnoin myo6s oppilaiden toimintatyyleji koulun kaytavilla ja luokissa, niitd
erilaisia tapoja joilla otettiin paikkoja koulun arjessa, erotuttiin, piilouduttiin,
asetuttiin koulutilaan ja sosiaaliseen kenttdan. (Ks. Tolonen 2001; Souto 2011.)
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My6s kouluvuoden lopulla tekemisséni oppilashaastatteluissa oppilaiden va-
liset sosiaaliset suhteet olivat yhtena keskeiseni teemana josta halusin keskustel-
la. Halusin kuulla, millaisena koulu néyttaytyy eri tavoin asemoituneille nuorille.
Toivoin nuorten myos kertovan oman nikemyksensa siitd, miten koulu sosiaali-
sesti jarjestyy, minkilaisiin ryhmiin ja millaisten tekijéiden — rajojen, eronteko-
jen — mukaan. Olin kiinnostunut siitd, miten nuorten kertomukset suhteutuvat
omiin havaintoihini, erityisesti tulisiko havaintoni yleisopetuksen ja erityisope-
tuksen sosiaalisten kenttien erillisyydesta haastetuksi.

Reetta: Tota noin, 66. No mitd, mimmosii ihmisii taslla on, miten te kuvailisitte?
Jone: Hevareita.

Ville: Niino-

Reetta: No ei kai nyt pelkistidan.

Ville: On taal.

Jone : Skedeejii.

Ville: Nii skeit-

Jartsa: Vihemmist6ina tis koulus.
Ville: Nii.

Jone: Okei tupakoijat. — Ja emut.
Reetta: Tupakoijia ja emuja.

Ville: Ja viahemmisto ei-tupakoitsijoita.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilaita)

Kun sitten haastattelin yleisopetuksen ryhmissé opiskelevia nuoria, kuvasivat he
koulun sosiaalista, siina liikkuvia ja muodostuvia ryhmia keskeisesti erilaisten
tyylien kautta. Joidenkin kanssa ollaan tekemisissd koska he ovat samantyylisia,
erityylisyys toimii perusteluna sille miksi jotkut taas eivit kuulu omaan kaveri-
piiriin (ks. my6s Tolonen 2001). Kysyessani ryhmien muodostumisesta, kertoi-
vat nuoret uusien oppilaiden tutustuvan vanhempiin oppilaisiin yhteisten tuttu-
jen kautta, yhteisten kiinnostusten ja tyylien mukaan, ja tilla tavoin asettuvan jo
valmiiseen erilaisten oppilasryhmien muodostamaan kenttdan. Talld tavalla
kuvattu sosiaalinen kentta nayttda toisaalta myos liikkuvalta: kaveripiirit vaihtu-
vat, muotoutuvat uudelleen samalla kun itse muututaan.

Edella olevassa poikien kerronnassa tulee esiin myos se, miten koulun oppi-
laskulttuuria havainnoidaan kunkin oppilaan positiosta kisin. Pojat tuovat ku-
vauksessaan esiin hevarit (Jartsa paikantaa itsensa toisaalla hevariksi), skedeejit
(Ville on skeittari), tupakoitsijat (joihin ainakin Jone paikantuu) ja ei-
tupakoitsijat (joihin tulkitsin Villen kuuluvan). Pojat tekevit ndma ryhmat ker-
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ronnassaan nikyviksi — mutta todennikoisesti nima ovat myos heidéan arjessaan
ne merkitykselliset ryhmat, joihin heidit paikannetaan ja joihin he itse paikan-
tavat itsensa.

Niin kuvattuna Tehtaankulman koulu nayttaytyy oppilaskulttuuriltaan hete-
rogeenisend, useiden rinnakkaisten oppilaskulttuuristen ryhmien kokoelmana.
Téta erilaisuuksien kenttidd kuitenkin rakentavat eronteot ja oppilaskulttuuriset
hierarkiat, joista osa oli sellaisella tavalla luonnollistuneita, etteivit tulleet haas-
tattelupuheessa nimetyiksi. Tama nékyi esimerkiksi oppilaskulttuuristen ryhmi-
en vahvana eriytymisend sukupuolen mukaan tyttGjen ja poikien kaveriporukoi-
hin (vrt. Holm 2008; Ollikainen 2011). Seuratessani nuorten ryhmittaytymista
valitunneilla ja luokkahuoneissa, nayttivit myos maahanmuuttajataustaisuus ja
kieli toimivan keskeisind ryhmanmuodostuksen (ja toisaalta eronteon) perustei-
na (esim. vendjankieliset pojat muodostivat oman tiiviin sosiaalisen ryhmansa).

Keskeisena oppilaskulttuuria jarjestavana tekijani, joka ei edelld puhuvien
poikien puheessa eksplisiittisesti tule esiin on suosituimmuus (popularity, ks.
Francis ym. 2010; Frosh ym. 2002; Reay 2010; Sunnari ym. 2005). Tietyt tekijat
ja toimintatyylit ovat arvostettuja mainstream-oppilaskulttuurissa ja oppilaat
neuvottelevat oppilaskulttuurisesta asemastaan niiden avulla (ks. Tolonen 2001;
Ollikainen 2011)74. Ekstraktissa puhuvien Jonen, Jartsan ja Villen voisi kuvata
omaavan koulussa korkean oppilaskulttuurisen statuksen (ks. Benjamin ym.
2003). He olivat kouluvastaisiksi mieltyviad poikia (ks. Youdell 2006; Benjamin
2002a; Martino 1999), joiden harrastukset olivat nuorisokulttuurisesti arvostet-
tuja (Jartsalla bandi, Villella skeittaus). Poikien sosiaalisen aseman voi ajatella
suovan heille erddanlaisen portinvartijan position, josta késin he voivat maarittaa
yleisemmin kuulumisen ehtoja koulun oppilaskulttuurissa (Ollikainen, 2011).

Edelli olevassa ektraktissa mainitaan hevareiden, skedeejien ja tupakoitsijoi-
den lisdksi "emut”. Emu kisitteena juontaa opetusmuotoa kuvaavasta lyhentees-
td (EMU), jolla on viitattu mukautettuun opetukseen, sisédltéjen yksilollistami-
seen oppilaalle joka ei pysty opiskelemaan yleisen opetussuunnitelman mukaan.
Tutkimuskoulussani erityisluokissa opiskeltiin yleisen opetussuunnitelman mu-
kaan7s. Tastd huolimatta emu” eli kasitteend kenttdvuoteni aikana koulun kult-
tuurissa: seka opettajat ettd oppilaat tunnistivat mihin kasitteelld viitattiin, ja
oppilaat kayttivat kasitettd puhuessaan erityisluokkien oppilaista tai erityisoppi-
laisiin kohdistuvasta nimittelystd. Kisite itsessddn on latautunut, tulkitsen sen

74 Oppilaiden oppilaskulttuurista asemoitumista tarkastelevassa tutkimuksessa on liikut-
tu sosiaalisten erojen (sukupuoli, luokka, etnisyys) ja ndiden tuottamien sosiaalisten
identiteettien tarkastelusta kasitteellistimaan oppilaskulttuurista asemoitumista — oppi-
laskulttuurisissa hierarkioissa ‘parjidmistd’ — performatiivisesti tuotettuna (Francis ym
2010; Reay 2010; Mietola 2005). Oppilaiden on todettu tydskentelevén aktiivisesti paas-
tikseen ja siilyttdadkseen tietyn oppilaskulttuurisen position (em.; Martino 1999). Tamé
ldhestymistapa kuitenkin tunnustaa sosiaalisten erojen siitelevin nuorten toimijuutta
oppilaskulttuurissa (Niemi 2008; Youdell 2003).

75 Tutkimissani erityisluokissa ainoastaan yhdessid luokassa yksittdisilla oppilailla oli
tietoni mukaan tehty mukautuksia joissakin oppiaineissa.
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viittaavan kyvyttomyyteen parjiata kuten muut. Tulkitsinkin emu-kisitetta kay-
tettdvan koulussa tavallisuuden ja normaalisuuden kyseenalaistamiseen oppilas-
kulttuurissa.

Kun siis muutoin nuorten kerronnassa oppilaita paikannetaan ryhmiin/
kategorioihin tyylien, kiinnostusten ja harrastusten mukaan, paikantuvat erityis-
luokkien oppilaat emuiksi. Tulkitsen, ettd erityisluokkiin paikantuvat, timén
mukaan maarittyvat oppilaat ovat ulkona siitéd sosiaalisesta kentastd, niistd neu-
votteluista, joissa yleisopetuksen ryhmissa opiskelevien nuorten vilisia kave-
risuhteita ja ryhmié/jengeja rakennetaan. Nama oppilaat, jotka kouluinstituutio
on paikantanut erityisluokkiin, kulkevat yleisopetukseen paikantuvien nuorten
puheessa selkedrajaisena kategoriana. Arjen havaintoni erityisluokalla opiskele-
vien nuorten sosiaalisista suhteista tukivat nuorten puheessa rakentuvaa kasitys-
t4 erityisluokkien oppilaiden ulkopuolisuudesta ja erityisopetuksen ja yleisope-
tuksen vilisen rajan merkittavyydesti sosiaalisen kentén jakajana (ks luku 6).

Edella kirjoittaessani koulutilasta, totesin yleisopetuksen ja erityisopetuksen
eldneen varsin erillisid arkiaan. Yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden
polut kohtaavat koulun arjessa vain harvoin, ja heilla oli varsin vahan kokemuk-
sia samoissa ryhmissi toimimisesta. Tapaa, jolla yleisopetuksen oppilaiden pu-
heessa erityisluokkien oppilaat tulevat erotetuiksi muista oppilaskulttuurisista
ryhmistda omana selvirajaisena kategorianaan voidaankin osittain selittda henki-
I6kohtaisten kokemusten puutteella. Toisaalta yleisopetuksen nuorten suhteessa
erityisluokkien oppilaisiin voidaan nihda myd6s intentionaalista toimintaa eron
tuottamiseksi ja yllapitdmiseksi.

Reetta: No sit tota noin, nois, joissaki haastatteluissa on tullu esille td4, etté tassa kou-
lussa on aika paljon erityisluokkia ja erityisopetusta. Niakyyk se, vaikuttaaks se jotenki
tahan koulun touhuun?

Amanda: No, ei se sillee. Ei mua ainakaa hairitse et ne on siel.

Reetta: Onks siel sun mielest sellaisia oppilaita tai luokkia, jotka on niinku nakyvilla -
tai piilossa, vaihtoehtosesti?

Amanda: No, kyl kaikki aina et taas noi emut hyppii tuol noin mut. Than samanlaisii
ihmisii neki on.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilas)

Haastattelemani yleisopetuksen ryhmissa opiskelevat nuoret tekivit puheessaan
eroa erityisluokkien oppilaisiin eri tavoin: emut voivat olla sellaisia itsestdansel-
vasti etdisia ’toisia’, joita kohtaan koetaan hyvantahtoisuutta — kuten Amanda
edelld — tai sitten heitd torjutaan ja etadnnytetddn itsestd rajustikin. Amandan
puhetapa on kiinnitettdvissd koulun moninaisuutta hyviksymiin kasvattavaan
eetokseen (ks. luku 5.1.). Ndin puhumalla Amanda ei ainoastaan kuvaa omaa
suhdettaan erityisoppilaisiin ja heitd koskevia kisityksidan, vaan myos lunastaa
paikkansa oikein asennoituvana oppilaana. Kuitenkin my6s Amandan hyvantah-
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toisessa puheessa emut paikannetaan 'niiksi’ jotka ovat *tuolla’, eivit siis Aman-
dan kouluarjen keskitssi, vaan jossain reunoilla, josta kidsin ndma eivat "hairitse’
(ks. Niemi 2008). Amanda opiskeli erityisluokassa englantia syyslukukaudella.
Tastd huolimatta erityisluokkien oppilaat redusoituvat Amandan puheessa yleis-
tetyiksi ’'niiksi’ (ks. Allan 1999). Nuorten erilaisia tapoja puhua erityisluokkien
oppilaista (ja omasta suhteestaan heihin) tuntuikin yhdistdvin tietynlainen
epakiinnostavuus: kerrottiinpa ’emujen’ ldsndolo sitten héiritsevdna tai
ei-héiritsevani, heitd kohtaan ldhtokohtaisesti osoitettiin ei-kiinnostunutta etii-
syyttd. Talld kiinnostumattomuudella myos vahvistettiin sitd etdisyyttd jota
oman ja heidédn positioiden vilille kerronnassa pyrittiin tuottamaan (Allan 1999;
my0s Bamberg 2004b).

Henkilokohtainen kokemus ei nayttinyt olevan kykeneva rikkomaan tapaa
tuottaa kerronnassa etiisyytta ja tatd kautta rakentuvaa eroa ‘'meidéan’ ja niiden’
valilld. Jos omaan kaveripiiriin kuitenkin sattui kuulumaan erityisluokkalainen,
tehtiin haastattelussa taas eroa taméan kaverin ja muiden "emujen” vilille: itselle
laheistd pidetddn poikkeustapauksena, ja vallitsevat erityisoppilaista puhumisen
tavat sailyvat (Mietola 2005; ks. my6s Lahelma 2005). Selvistikin haastatteluti-
lanteissa yleisopetuksen oppilaille merkityksellisempéaa oli tuottaa ero ryhmien
vilille ja varmistaa oma paikantuminen rajan oikealle puolen (ks. Berg 2010b),
kuin ldhted puhumaan esiin henkil6kohtaista kokemusta erityisluokissa tai eri-
tyisluokkien oppilaiden kanssa toimimisesta. Nuorten erityisoppilaita homo-
genisoivassa kerronnassa erityisluokilla opiskelevat nuoret tuottuivat toistuvasti
yhtendisend ryhména ja puheen/toiminnan objektina (ks. Allan 1999).

Erityisluokkien oppilaita koskevassa puheessa ei ainoastaan tuoteta merkitys-
td emuille, vaan eroa tekemailld myos konstruoidaan ’itsed’ ja ‘meitd’, sitd 'nor-
maalia’ ’samuutta’ joista erityisluokkien oppilaat on ulossuljettu (ks. Youdell
2006; Niemi 2008; vrt. Gordon 2005; Berg 2006; Suurpidi 2002). Haastatte-
luissa erityisluokkien oppilaista toistuvasti puhuttiin lapsellisina, ei-jarkevina —
aarimmilladn heidit rinnastetiin eldimiin, ja erityisluokka mieltyi eldintarhak-
si.76 Tulkitsen tédllaisessa puheessa tuottuvan minédn saavan merkityksensa suh-
teessa toiseen jota se ei ole (Hall 1999; Reay 2010): kiinnittdessidan tiettyjd omi-
naisuuksia erityisluokkien oppilaisiin, siirtavit haastateltavat nima ominaisuu-
det pois itsestddn, ottaen samalla itse jarkevan, kypsemman ja kompetentin toi-
mijan paikan (Mietola 2005). Erontekoa ei mielesténi tulisikaan lukea (ainoas-
taan) erityisoppilaisiin kohdistuvana torjuntana, vaan tilla eronteolla yleisope-
tukseen paikantuvat nuoret tyontavat erityisopetusta ja tahan kiinnittyvia nega-
tiivisia merkityksia ja erityisluokkaopetukseen liittyviaa leimaa itsestd poispadin —
vahvistavat omaa tavallisuuttaan (ks. Gallagher 2007; Wendell 1996).

76 Téllaisissa kerronnan tavoissa on tunnistettavissa useita yhtiladisyyksid rodun luonnol-
listamisen kaytantoihin, joista esim. Stuart Hall (1999) kirjoittaa. Erityisoppilaat kiinnite-
tddn luontoon kulttuurin sijan, heididt kuvataan lapsellisina, eldimellising, ylipdatdan
kyvyttomina toimimaan kulttuuristen saantgjen mukaisesti.
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Torjuva puhe, tilld tavalla rajan vahvistaminen ja samalla sen valvominen,
miten heidat koulukulttuurissa paikannetaan suhteessa erityisluokkaopetuksen
ja yleisopetuksen viliseen rajaan, on ehki erityisen tarkeaa niille oppilaille, joi-
den kohdalla itsestdin selvd paikantuminen yleisopetuksen oppilaiksi oli joutu-
nut kyseenalaiseksi. Vaikka laaja-alainen erityisopetus ei Tehtaankulmassa mer-
kityksellistynyt leimaavana kaytanton, paikantuu se kuitenkin yleisopetuksen ja
luokkamuotoisen erityisopetuksen rajalle. Mennessdni kevatlukukaudella ha-
vainnoimaan laaja-alaisen erityisopetuksen tunteja, tuotti lasnaoloni kysymyksia
siitd, miten mind tutkijana laaja-alaisen erityisopetuksen oppilaat paikannan.
Myo0s haastattelutilanteessa laaja-alaisen erityisopetuksen oppilaiden puheesta
oli tulkittavissa, etta heille oli merkityksellista se, miten mini heidat paikannan,
ja he myo0s valvoivat tahan liittyvda merkityksentuotantoa haastattelun kuluessa
(ks. my6s Mietola 2007).

Reetta: Mites tota, siis ma oon kéyny, mé oon ollu nois erityisluokissa aika paljon.
Ville: Pienryhmailuokissa.

Reetta: Ja teijan teijan teijan pienryhmissa.

Ville: Sanoiks si, et me ollaan erityis-

[Reetta nauraa]

Reetta: Ups. Niin ni tota, ups.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilaita)

Edella laaja-alaisessa erityisopetuksessa opiskellut Ville tarttuu kysymykseeni ja
tekee eroa erityisluokka ja pienryhmailuokka -kasitteiden vilille. Samalla Ville
vahtii sitd, miten heidét, laaja-alaisen erityisopetuksen pienryhmaissa opiskellei-
na, nimetdian puhuttaessa erityisopetuksesta (vrt. Widdicombe & Wooffitt 1995;
Bamberg 2004b). Ville kayttad pienryhma-nimitysts, jota erityisluokanopettajat
strategisesti kéayttivat purkaakseen eroa laaja-alaisen ja luokkamuotoisen erityis-
opetuksen vililtd, kutsuen molempia pienryhmiksi. Yleisopetuksen oppilaat
kayttivat pienryhma-kasitettd tasta poiketen, lahentadkseen laaja-alaista erityis-
opetusta yleisopetuksen kaytant6ihin, ja samalla rakentamaan eroa luokkamuo-
toiseen erityisopetukseen. Tulkitsen heille olevan merkityksellistd tuottaa selked
raja (joka samalla on yleisopetuksen ja erityisluokkaopetuksen vilinen) nididen
kahden opetusmuodon vilille. Laaja-alaisen vahva paikantuminen ’yleiseen’ ja
eronteko luokkamuotoiseen erityisopetukseen mahdollistaa kyseisille oppilaille
tavallisen oppilaan position siilyttdmisen erityisopetuksessa tyoskentelystid huo-
limatta.

Olen edelli siis kuvannut sitd, miten yleisopetuksen oppilaiden puheessa ra-
kentuu raja, jonka toiselle puolelle paikannetaan emut ja toiselle puolelle joukko
erilaisiin rinnakkaisiin, tyylien, kiinnostusten ja harrastusten mukaan rakentu-
viin ryhmiin paikannettavia nuoria. Téllaisessa puheessa vahvasti tuotetaan
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‘meitd’ ja 'niitd’ (Berg 2006; Niemi 2008). Nuorten mairittidessa erityisluokan
oppilasta rakentuu puheessa my6s normatiivinen oppilas, josta ’emujen’ nih-
dain poikkeavan. Kutsun tdta positiota tavallisen oppilaan paikaksi. Tulkitsen-
kin tavallisuuden olevan merkityksellinen positio oppilaskulttuurissa (myos
Tolonen 2002, 2001; Niemi 2008). Tarja Tolonen (2002) kisittaa tavallisuuden
nuorten kulttuurissa keskelle asettuvana positiona, johon suhteessa sosiaaliset
paikat koulussa rakentuvat (myds Mietola 2005). Erityisesti oppilaskulttuurissa
suositut ja menestyvat oppilaat ruumiillistavat keskelle asettuvaa, etuoikeutettua
subjektia, johon suhteessa toiset oppilaat tulevat toiseutetuiksi (Francis ym.
2010). Toisaalta ndma oppilaskulttuuriset jaot ja positiot seuraavat kouluinsti-
tuution tekemista jaoista ja positioinneista (Youdell 2006). Erityisluokkien op-
pilaat on institutionaalisesti erotettu yleisopetukseen rajautuvasta tavallisuudes-
ta ja tdta kautta tulevat myo6s positioiduiksi tavallisuutta tuottavan oppilaskult-
tuurin reunoille.

Tavallisia ja erityisid tuen tarpeita

Aivan kuten tarkastellessani oppilashuoltoryhméssa kaytya keskustelua oppilai-
den ’ongelmista’ ja tavallisuuden ja poikkeavuuden rajasta (ks. luku 7), oli myos
nuorten kanssa keskustellessani selvaa, ettd myos tavallisuuden sisdlle mahtuu
erilaisia tapoja olla oppilaana ja erilaista ongelmallisuutta. Oppimisen ja kou-
lunkiynnin vaikeudet ja tuen saaminen eivit sindnsé kyseenalaistaneet oppilaan
tavallisuutta. Keskeista tavallisuuden ja poikkeavuuden rajanvedoissa naytti
olevan se, millaista/missi tukea saatiin, erityisluokassa vai ns. yleisopetuksen
tukijarjestelmissa. Oppilaiden tavat selittdd oppilaiden tuen tarvetta myos vaih-
telivat sen mukaan keista oppilaista kulloinkin keskusteltiin.

Keskustellessani laaja-alaisessa erityisopetuksessa opiskelleiden yleisopetuk-
sen oppilaiden kanssa tuen tarpeen syistd, toistui haastatteluissa tapa puhua
koulunkiynnin ja opiskelun ongelmista tavallisina ja jaettuina. Painottuneina
koulunkiynnin ja opiskelun ongelmista kiytavissa keskusteluissa olivat oppilaan
ulkopuolelle asettuvat syyt: nuoret puhuivat haastatteluissa paljon siitd, milla
tavoin esimerkiksi opettajat voivat omalla toiminnallaan vaikuttaa oppilaiden
oppimiseen, miten opettajat eroavat opetustyyleiltddn, ja myos milla tavoin he
tunnistavat opettajien vililld eroja siind, kuinka sitoutuneita nama ovat kaikkien
oppilaiden opettamiseen. Haastatteluissa puhuttiin my6s paljon ryhmaikoosta,
siitd, miten isossa ryhmaéssa on vaikea saada yksilollistda ohjausta ja tukea omaan
opiskeluun, ja siitd, milld tavoin pienryhmaéssé opiskelu poikkeaa isossa ryhmas-
sd tyoskentelystd ja millaista hyotyd tdstd on omalle oppimiselle. Oppilaaseen
paikantuvista syistd nuoret sen sijan puhuivat vain vahan. Kysyesséani Jonelta,
Jartsalta ja Villelta haastattelussa, ettd johtuuko heiddn kohdallaan pienryhmas-
sd opiskelu ainoastaan aikaisemmin haastattelussa esille tulleeseen tiettyjen
opettajien kanssa toimimisen vaikeuteen, kertoivat pojat myOs muista syista
joita heilld (ja muilla oppilailla) on pienryhmaéssa opiskelulle:
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Jone: Mul on matskus aika vaikeeta opiskella isos ryhmas, koska siel ei maikka pysty
nikeen koko aikaa niin.

Ville: No matsku on ehka ainut silleen. Kyl ma oon, Ennma tiid, se on isos, ei siel sillee

isos niinku, emma tiié, ei siel tuu kiytyy ja.

Jone: Eiké jaksa oikee.

Ville: Sillee isos. Siis_ei mul mitd&dn, no enkus ei oo kyl mitdan ongelmii. Ruotsis mi
nyt, ei mua kiinnosta opiskella ruotsii. Kyl se on just se isos ryhmas, ni ei ne maikat oo

siin koko ajan neuvomas.

Jartsa: Jengi tarvii paljo enemmin opastust. Siin on muutki, jossai isos ryhmais ni —
Ville: Mut ei mul mitaa-

Jartsa: Mul, kyl niinku kieletkin, et ma niis parjaan, parjadn ihan hyvin.

(..)

Reetta: Luulettekste et tavallaan toi on se yleisin syy miks mennéén pienryhméaén?

Ville: Tai no kyl jollain voi olla jotain ongelmii.

Reetta: Miti si tarkotat ongelmilla?

Ville: Silleen et ei osaa —

Jone: - kunnol keskittyy niinku, tai isos ryhmas, eikd osaa (es)
Ville: Nii. Esimerkiks joku voi olla vihan vitun paska englannis, ni.
Jone: Jos ei oo saanu tarpeeks apuu tunnil.

Jartsa: Niin tai sit jos on jotai himas vdhdn pahempii ongelmii, et sellanenki voi
vaikuttaa sit.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilaita)

Edelld pojat puhuessaan henkilokohtaisista syistddn pienryhmissi opiskelulle
samalla tuottavat ndma syyt myoOs muita oppilaita koskevina, yleisind syini.
Jartsan toteamuksen ”(j)engi tarvii paljon enemmain opastusta” voi tulkita lau-
sumana, jolla juuri normalisoidaan tarvitsevuus ja samalla kyseenalaistetaan
ison ryhmén kaytdntdjen sopivuutta oppilaille yleensi. Opiskelun vaikeuksista
on turvallisempaa puhua jaettuina, viittaamalla ’jengiin’. Jaetuksi kertominen
nakyy myos tavassa jolla pojat puhuvat kuin yhdesta suusta, toistensa lauseita
jatkaen, puheenvuoroja tdydentden.

Tilanteet, jolloin oppilaat puhuivat omista koulunkdynnin ongelmista, nayt-
taytyivatkin aineistossani kohtina, jolloin haastateltavilleni oli erityisen tarkeda
vahtia, miten he paikantuvat yhdessa tuotetussa kerronnassa. Tulkitsen edelld
kiydyn tyyppiseen keskusteluun my®ds sisaltyvian tasapainoilua sen suhteen mil-
laisena itsestd halutaan ja toisaalta joudutaan kertomaan. Nuorille oli selvasti
tarkeda kertoa negatiivisista koulunkayntiin liittyvistd kokemuksistaan ja koke-
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mistaan epakohdista koulun toimintakulttuurissa. Tallaisessa kerronnassa mini
tuottuu altavastaajana ja koulun toimintakulttuuri vahvasti nuoren toiminnan
edellytyksia rajaavana. Toisaalta nuoret pyrkivit, kuten edelld jatkuvasti samalla
kerronnassaan tuottamaan seka tillaiset kokemukset ettd itsensa tavallisena.

Samantapaiseksi taktiikaksi, jolla haastateltavat pyrkivit hallitsemaan siti,
millainen mina kerronnassa tuottuu ja miten he paikantuvat suhteessa yleisope-
tuksen ja erityisopetuksen viliseen rajaan, tulkitsen poikien kerronnassa toistu-
van vakuuttelun omasta osaamisesta ja parjadmisesta. Erityisesti Ville toistaa
useaan kertaan edelld olevassa ekstraktissa, ettd hénelld “ei ole mitd4dn ongel-
mii”. Ville opiskeli useassa aineessa laaja-alaisessa erityisopetuksessa ja myos
hianen kohdallaan paittotodistuksen saaminen oli tiukoilla. Voikin pohtia, onko
Villelle erityisen tarkedd korostaa, ettd syyt pienryhmaissi opiskeluun ovat muita
kuin oppimisvaikeuksiin liittyvid. Ehka Ville on omaa opiskeluaan koskevissa
neuvotteluissa herkistynyt osaamattomuutta/oppimisen vaikeuksia koskeville
totuuksille (ks. Harwood 2006). Vaikka Ville pystyy vastustamaan néiita totuuk-
sia, ovat ndma ldsna prosessissa, jossa hian neuvottelee mindn saamista merki-
tyksista (vrt. Bamberg 2004b).

Tulkitsen Villen pohdinnan kiinnostuksen ja lintsauksen vilisestd suhteesta
erddna keinona, jolla Villen on mahdollista pyrkia irrottautumaan tarvediskurs-
sin tarjoamista lukutavoista. Opettajien lintsausta koskevassa puheessa toistui-
vat yksilokeskeiset, psykologiset selitystavat, joissa lintsaus tuottui aina patologi-
soituneena: lintsaamisen tulkittiin aina olevan oire jostakin muusta, syvemmasta
ongelmasta (ks. my6s Harwood 2006). Niissd diskursseissa oppilaiden oletetaan
aina itsestdan selvisti joko olevan kiinnostuneita siitd, mitd opiskellaan, tai ai-
nakin asettuvan/tavoittelevan asettumista hyvian oppilaan paikalle, oppilaaksi,
joka sitoutuu opiskelemaan myos henkilokohtaisesti ei-niin-kiinnostavia aineita
(ks. Laws & Davies 2000). Tassé diskurssissa ei ole mahdollista puhua oppilaas-
ta tietoisesti toiminnasta kieltdytyviana (em.). Tulkitsen, ettd puheella kiinnos-
tuksesta (ja sen puutteesta) Ville palauttaa toimijuuden lintsaamiseen. Samalla
han kieltaytyy avuttomuudesta, joka liittyy oppimisvaikeuksia koskevaan dis-
kurssiin, korostamalla omaa aktiivista toimijuuttaan suhteessa opiskeluun osal-
listumiseen (ks. Benjamin 2002a). Tama mahdollistaa paikantaa syitd kiinnos-
tuksen puutteeseen ja tistd johtuviin koulunkdynnin ongelmiin myos itsen ulko-
puolelle (em.). Ville liittddkin puheessaan my0s opettajalta tyoskentelyyn saata-
van tuen opiskelun kiinnostavuuteen. Puhe opiskelun ja opetuksen kiinnosta-
vuudesta tarjoaa Villelle (ja myos muille haastattelemilleni oppilaille) mielek-
kdamman tavan puhua omasta suhteestaan kouluun ja opiskeluun ja tuottaa
itsensd opiskelijana, kuin erityispedagoginen yksilo- ja ongelmakeskeinen dis-
kurssi.

Edella pojat tuovat esiin myo6s muita, koulun kiytannoéista ja opettajista riip-
pumattomia syitd koulunkdynnin ongelmiin ja tuen tarpeisiin. Ville puhuu on-
gelmista my6s oppilaaseen paikantuvina, oppilaalla olevina ongelmina. Tallai-
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siksi ongelmiksi nimetddn keskittymisen ongelmat ja oppimisen vaikeudet
("paska englannissa”). Oppimiseen voivat poikien mukaan vaikuttaa myos on-
gelmat kotona. Tillaiset tavat selittdd oppimisen ongelmia ovat tuttuja myos
oppilashuoltoryhmén keskusteluista (ks. luku 7.1.). Pidian kuitenkin mielenkiin-
toisena tapaa, jolla Jone tarkentaa Villen pohdintaa oppimisvaikeuksista tuoden
uudelleen esiin sen, ettd oppimisen ongelmat voivat johtua myos siits, ettd oppi-
las ei ole saanut tarpeeksi tukea tunnilla. Tulkitsen tdmén tarkennuksen, kuin
myo0s titd seuranneen Jartsan kommentin kotona olevien ongelmien vaikutuk-
sesta oppimiseen/opiskeluun, toimivan kerronnassa puheenvuoroina, joilla
haastateltavat haluavat muistuttaa monista mahdollisista tulkinnoista/syisti ja
varmistaa sitd, miten heita kuulen, vahvistaen sitd keskeisinta viestid jonka ha-
luavat kerronnallaan tuottaa.

Myos Vladi (yleisopetuksen oppilas) ja Markus (erityisluokan oppilas) kes-
kustelivat haastattelussaan yleisopetuksen oppilaiden tuen tarpeista ja isossa
ryhmaissd opiskelun problematiikasta hyvin samaan tapaan kuin Ville, Jone ja
Jartsa edelld. Jo haastattelun alussa, kysyesséni heiltd mitd tulee mieleen pien-
ryhmaéstd, tulee mielenkiintoisella tavalla niakyviksi se, miten erityisluokkien
oppilaiden tuen tarpeesta puhutaan tiysin eri diskurssissa:

Kysyn Markukselta ja Vladilta miti tulee mieleen pienryhmaista.
Vladi: Saa tukiopetusta

Markus: Se on sellanen ryhma, missd — opiskelee dysfasiaoppilaita esimerkiksi, ja
muita téllasii kehitysvammasii oppilaita, jotka ei pysty opiskelee isos ryhméas muuten.
Ja ne, niit opettaa erityisopettaja et ne oppii. Muuten ois vaikeeta, koska normaaliop-
pitunneil ei parjaa, yleises.

Vladi: Kylha pienryhmais saa sitd tukiopetustki tavalliset oppilaat.

(Haastatteluote)

Edelld Vladi ja Markus erottelevat hyvin selkeésti oppilaat tavallisiin ja erityis-
luokkien oppilaisiin. Markus maarittaa erityisoppilaat diagnostisesti dysfasiaop-
pilaina tai muina “kehitysvammasina”. Erityisoppilaiden tarpeiden erityisyydes-
ta kertoo se, ettd ndiden oppilaiden opetukseen tarvitaan erityisopettajaa et ne
oppii”. Markus toteaa myos kategorisesti, ettd normaalitunneilla niméa oppilaat
eivat parjaa. Kuvattua ja rajattua erityisopetusta ja erityisoppilasta vasten ja
tastd irrotettuna mainitaan yleisopetus (normaalioppitunnit), tavalliset oppilaat
seka tukiopetus niille kohdistettuna tuen muotona.

Merkittavaksi eroksi edella kuvaamaani ’tavallisten’ oppilaiden tuen tarpeita
koskevaan keskusteluun muodostuu se, mitd Markuksen erityisluokkien oppilai-
den mairityksesta puuttuu. Esimerkiksi Markuksen todetessa, etti erityisluokki-
en oppilaat eivit "parjaa” ”
siitd, millaiset yleisopetuksen piirteet/kadytdnnot voisivat vaikeuttaa oppimista,
tai haeta parjaamattomyyteen ja opiskelun vaikeuteen muita, oppilaan ulkopuo-

normaalioppitunneil” ei tdssa yhteydessa keskustella

191



lisia syitd. Oppilaassa oleva vamma selittds, ja ikddn kuin sulkee keskustelun
oppilaan tuen tarpeiden syista (vrt. luku 7.3.). Markuksen toteava (ja asiantunte-
va) tapa maarittaa erityisluokkien oppilaat on mielenkiintoinen myos siksi, ettd
Markus oli siirtynyt yhdeksdnnelld luokalla erityisluokkaan. Markuksen tapa
selittdi tuen tarvetta onkin tuttu erityisluokassa kaydyista keskusteluista, joissa
oppimisvaikeudet (ja syyt erityisluokalla opiskeluun) usein palautettiin oppilaa-
seen ja tilla oleviin vammoihin/vaikeuksiin, olivat ndma sitten tarkasti diagnos-
tisesti maaritettyja (kuten dysfasia) tai epAmaaraisempia.

Erityisen mielenkiintoisena piddn sitd, miten tiiviiksi ja sisddnsulkevaksi
Markuksen lyhyt selitys rakentuu: erityisopetuksessa opiskelee diagnosoituja
erityisoppilaita, joiden paikka on erityisluokassa (eivit pysty muualla opiskele-
maan) ja jotka tarvitsevat oppiakseen erityisopetusta/-opettajaa. Markuksen
lausumasta ei ole 16ydettivissd epérointid tai liikettd, vaan se yksiselitteisesti
kiinnittaa erityisoppilaat paikoilleen. Niin siitd huolimatta, ettd Markus erityis-
luokalle sijoitettuna itse puhui systemaattisesti omaa sijoitusta vastaan, omasta
kuulumattomuudestaan erityisluokkaan (ks. luku 8.3). Markuksen kokemus
vadrassa paikassa olemisesta ei kuitenkaan ole kyseenalaistanut kasitysta tietty-
jen oppilaiden essentiaalisesta kuulumisesta erityisopetuksen kenttdin, vaan
erityisluokkasijoitus on nayttanyt tarjonneen Markukselle diskurssin, joka enti-
sestddn vahvistaa ja korostaa erityisopetuksen ja yleisopetuksen ja niihin itses-
tdan selvisti kuuluvien oppilaiden vilisiad eroja. Toisaalta Markuksen lausuman
voi myo0s tulkita toimintana, jonka avulla Markus pyrkii irrottautumaan erityis-
opetuksen leimaavista merkityksistd rakentamalla selkedd eroa yleisopetuksen
oppilaiden (joihin systemaattisesti paikantaa itsensi) ja erityisopetuksen oppi-
laiden vilille (vrt. Rastas 2004).

Tulkitsen siis, ettd nuorten erityisopetusta ja yleisopetusta ja niaihin kuuluvia
oppilaita koskevassa puheessa erityisopetuksen ja yleisopetuksen vilinen raja
paikannettiin laaja-alaisen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen viliin, laaja-
alaisen erityisopetuksen kuuluessa itsestdan selvisti osaksi yleisopetusta ja ns.
normaalia tukea. Laaja-alaiseen yleisopetukseen osallistuminen ei kyseenalais-
tanut oppilaan ’‘tavallisuutta’, vaan, kuten Vladi edelld toteaa, pienryhméassa
saavat tukea myos “tavalliset oppilaat”. Tuen saanti sindnsi ei paikanna oppilas-
ta ’erityiseksi oppilaaksi’ vaan keskeistd on se, mille puolelle yleisen ja erityisen
opetuksen vilista rajaa oppilas paikantuu koulun institutionaalisissa jarjestyk-
sissa.

Oppilashaastatteluissa tuli esiin myos oppilaskulttuurisia statuseroja erityis-
luokkien oppilaiden vililld. Vaikka erityisluokkien oppilaista puhuttiin yleisesti
varsin kategorisesti 'toisina’, omasta toimintakentastd ulos tyonnettyini ja tor-
juttuina, saattoivat minun jatkokysymykseni tuottaa tarkennuksia siihen, ketka
itse asiassa paikannettiin torjutuiksi ’emuiksi’. Esimerkiksi Ville, Jone ja Jartsa,
jotka varsin vahvasti torjuivat ’emut’ puheessaan, nimeavitkin tarkentavan ky-
symykseni jilkeen yhden erityisluokalla opiskelevan oppilaan kaveriksi, jonka
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kanssa viettavit aikaa vilitunneilla. Samalla he kuitenkin korostavat ettad kyse on
esy-luokalla opiskelevasta pojasta, ja myohemmin haastattelussa Ville my6s
alleviivaa eroa esy-luokan ja muiden erityisluokkien vililla.

Ville: Mut onhan tuol se Esan [erityisopettaja] luokka. Ja se ei oo emuluokka.

(Haastatteluote, yleisopetuksen oppilas)

Ville tuottaa lausumassaan eron “emu-luokan” ja esy-luokan vilille, korostaen
ettd esy-luokka ei ole emu-luokka. Eronteko kuvaa myds eroa nididen luokkien ja
luokilla opiskelevien oppilaiden statuksessa. Keskeisena erottelevana tekijana
tulkitsen olevan oppilaiden erityisluokkasijoituksen syyt: esy-luokilla oppilaiden
erityisluokkasijoituksen ensisijaisena syyna tulkitaan olevan kayttdytymiseen ja
sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvat ongelmat, kun taas vastaavasti muissa
vhteyksissi erityisluokalla opiskelevista rakennetaan kuvaa ’ei-dlykkiina’, ‘'vam-
maisina’ oppilaina. Tulkitsenkin, ettd ’emu’ kisitteena viittaa dlylliseen poik-
keavuuteen tai kyvyttomyyteen. Deborah Youdell (2006) on tutkimuksessaan
todennut, ettd tapauksissa jolloin oppilaan ongelmien ajatellaan olevan kayttay-
tymisessi, ei ongelmallisuus ole samalla tavalla leimaavaa ja ulossulkevaa kuin
silloin, jos kyseessd ajatellaan olevan yksilon dlykkyyteen liittyvan poikkeavuu-
den. Tehtaankulmassa esy-luokkien oppilaat nayttivit omaavan korkeamman
sosiaalisen aseman kuin muiden erityisluokkien oppilaat. Esy-luokkalaiset nayt-
tivit jopa ammentavan arvostusta esy-luokkalaisuudellaan, jolloin heidan ryh-
mana nihtiin edustavan kouluvastaista kulttuuria. Tama ryhma4, joka myos toimi
erilladan muun koulun toiminnasta, ei ainoastaan kyennyt siilyttimain ase-
maansa tavallisuuden sisélld, vaan niytti oppilaiden kerronnassa jopa erottuvan
tdstd vastakulttuurisena ja ihannoituna oppilasryhména (counter school cool,
Youdell 2006).

Olen tutkimusprosessin kuluessa paatynyt toistuvasti pohtimaan (oppilas-
kulttuurisen) sosiaalisen rajan jyrkkyyttd yleisopetuksen ja erityisopetuksen
valilla. Kouluarjessa oli vain vdhan tdmén rajan ylittivaa vuorovaikutusta, ja
tillainen vuorovaikutus tuntui eroa korostavassa kulttuurissa jopa mahdotto-
malta. Ero tuottui korostuneena oppilaiden puheessa, jossa korostettiin tunte-
mattomuutta, mutta myo6s valinpitimattomyytta siitd mita toisella puolella rajaa
tapahtuu (ks.myds luku 6). Yleisopetuksen suunnasta tarkasteltuna erityisluokat
vain itsestdan selvisti asettuivat toimintakentin ulkopuolelle, nakymattomiin.

Erityisluokkia tuntuikin ymparoéivan hiljaisuus, jota osaltaan rakensi se stra-
teginen vilinpitimattomyys, jota yleisopetuksen oppilaat osoittivat erityisluok-
kia ja naiden oppilaita kohtaan rakentaen eroa oman positionsa ja erityisopetuk-
sen vilille. Tulkitsen erityisopetusta ja erityisyyttd ympardineen hiljaisuuden
olleen myos institutionaalista, heijastavan erityisyydestd puhumisen vaikeutta,
jota inklusiivisen eetoksen ja erillisen arjen ristiriita entisestdan korosti.
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Lauri: Miina, onks Elmo vield pienryhmaéssi, vai onks se sielld emuluokalla?
Miina (opettaja): Se on sielld, mut ei sitd mitenkéén sinne siirretty oo.

(..

Miina (opettaja): Mita si ajattelit Lauri siitd Elmosta?

Lauri: Eiku ma vaan joskus olin sen kanssa samassa ryhmaissa.

Reijo kommentoi jotain.

Lauri: Mut sehén on tavallisessa luokassa.

Miina (opettaja): Niin on, et ei sitd oo siirretty mihinkaan.
(Kenttamuistiinpano, laaja-alainen erityisopetus)

Edelld olevassa ekstraktissa pienryhméatunnilla (laaja-alainen erityisopetus)
Lauri kysyy tyoskentelyn lomassa Elmosta, timén siirtymisesta erityisluokkaan.
Elmo oli aikaisemmin opiskellut usein laaja-alaisessa erityisopetuksessa, ja il-
meisesti Laurin kysymys ldhti havainnosta ettd Elmo puuttuu (ja on jo jonkin
aikaa puuttunut) joukosta.

Miinan ja Laurin keskustelussa huomioni kiinnittyy siihen niukkasanaisuu-
teen, joka erityisluokkasiirtoon liittyy. Ensinndkin Miina painottaa puheessaan,
ettd Elmoa ei ole (hallinnollisesti) siirretty erityisluokkaan, vaikka hian onkin
”sielld”. Hallinnollisesti Elmo siis on edelleen “tavallisessa luokassa”. Tulkitsen
tdman painottamisella opettajan pyrkivin vahvistamaan Elmon paikantumista
yleisopetukseen. Luen Miinan kommentit my6s laajemmassa kontekstissa, jossa
Elmon siirtymisesti erityisluokkaan oli esimerkiksi oppilashuoltoryhmassa kes-
kusteltu: Elmolle ja tdméan perheelle erityisluokkaan siirtyminen oli ollut raskas
prosessi, ja minulle kerrottiin Elmon ja timén perheen viltelleen erityisluokkasi-
joitusta. ElImon kohdalla erityisluokkasijoituksen leimaavuus oli siis hyvin latau-
tunut kysymys, joka Elmon tapauksessa ratkaistiin pitdimalld hanet hallinnolli-
sesti yleisopetuksen ryhmissd. Tdssd kontekstissa Miinan puheenvuoron voi
tulkita my6s pyrkimyksena keskustella asiasta oppilaiden kanssa kuten Elmon ja
hénen perheensi kanssa on sovittu.

Pyrkiessdan vahvistamaan Elmon asemaa yleisopetuksen oppilaana Miina
kuitenkin tulee samalla vahvistaneeksi yleisopetus-erityisopetus erottelun rele-
vanssia. Miinan vilttelevan vastauksen voi tulkita viestivin erityisluokkasiirron
negatiivisuudesta ja yleisopetuksessa pysyttelemisen positiivisuudesta. Samoin
tilanteessa avautuva mahdollisuus keskustella erityisluokan ja yleisopetuksen
vilisestd erosta ja kyseenalaistaa kisitysta erityisluokkien oppilaiden essentiaali-
sesta poikkeavuudesta jaa kayttamattd. Ero, jonka Lauri keskustelussa tuottaa
’emuluokan’ ja ’tavallisen luokan’ vilille, jaa haastamatta. Elmon siirtyminen
erityisluokkaan nayttaytyy Lauria (ja ehkd my0s erityisopettajaa) hairitsevana
kysymyksen4, josta puhumiseen ei nidyti olevan koulun arjessa vilineita.
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Shareen Benjaminin (2002b) mukaan erityisopetuksen diskursseille ovat
luonteenomaisia hiljaisuudet ja kiertoilmaisut. Eron purkamiseksi on keskeista
kysy4d, miten oppilaat rakentavat ymmarrysta erityisyydesta ja normaalisuudes-
ta, seki itsensd ja toisten paikantumisesta tdhan kenttdan ndiden hiljaisuuksien
keskella. Erityisluokkasiirrot ovat tilanteita, jotka tyypillisesti vaikuttavat oppi-
laan sosiaalisiin suhteisiin ja asemaan oppilaskulttuurissa. Se on myd6s kohta,
jossa oppilas siirtyy diskurssista toiseen, ja tdma siirtyma mahdollistaisi myos
naiden diskurssien ja niissi tarjolla olevien positioiden nékyviksi tekemisti ja
haastamista. Taman keskustelun kuitenkin tukahduttaa erityisopetusta viralli-
sesti ymparoiva hiljaisuuden kulttuuri, joka jattaa erojen kasittelyn ja kasitteel-
listamisen oppilaskulttuurin sisdiseksi kysymykseksi.

9.2 Erityisia ja/mutta tavallisia: mina ja me erityisluokkien
oppilaiden kerronnassa

Siirryn seuraavassa tarkastelemaan erityisluokilla opiskelleiden oppilaiden ker-
rontaa. Analyysini rakentuu vahvasti suhteessa edeltaviin lukuihin: kysyn, miten
nuoret rakentavat itsed koskevaa merkitysta erityisyytta tuottavissa diskursseis-
sa, miten he kohtaavat valtakulttuurin hegemoniset tavat maarittda heita (ks.
Jokinen 2004). Pohdin my6s millaisia vilineitd nuorilla on vastustaa heitd kos-
kevia maarityksia, ja toisaalta millaisia vaihtoehtoisia merkitysjarjestelmia heille
on tarjolla itsed koskevan ymmarryksen rakentamiseen. Keskeiseni tarkastelus-
sa on edelleen haastatteluvuorovaikutuksen tarkastelu: pohdin millaisina nuoret
haluavat niyttdytyd haastattelukerronnassa, ja miten haastattelutilanne, jossa
liikutaan teemasta toiseen, mahdollistaa ja rajaa siti, millaisia mindkertomuksia
nuoret voivat tuottaa. Liikunkin seuraavien alalukujen tarkasteluissa tavallisuut-
ta tuottavan kerronnan tarkastelusta kohti keskusteluja, joissa nuoret eksplisiit-
tisesti puhuvat erityisyyteen kiinnitetyistd merkityksista ja omasta suhteestaan
naihin maarityksiin. Ensimmaisessi ja toisessa alaluvussa keskustelen nuorten
pyrkimyksistd ja keinoista kertoa itsensi tavallisina. Kolmannessa alaluvussa
siirryn tarkastelemaan nuorten vastapuhetta. Neljis alaluku koskee nuorten
parodioivaa kerrontaa ja mahdollisuutta tarkastella tatd epdsuorana vastapu-
heen muotona. Viides alaluku késittelee nuorten mindkerronnan suhdetta asian-
tuntijatietoon, tissa tehtiviin diagnostisiin ja hallinnollisiin luokituksiin.

Osana jengia: tavallisuuden, osallisuuden ja hallinnan kerronta

Lihtiessdni haastattelemaan erityisluokkien oppilaita olin erityisen kiinnostunut
siitd, miten kouluarjessa havaitsemani jyrkat eronteot ilmenisiviat ndiden nuor-
ten kerronnassa, milla tavalla he maarittavat oman paikkansa koulussa, sen ins-
titutionaalisessa ja oppilaskulttuurissa. Pyysin nuoria kertomaan omasta koulu-
arjestaan, painottaen etti olen kiinnostunut kuulemaan “milta tda koulu ja tda
koulunkaynti nayttaa teijain nikokulmasta”.
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Lihtokohtaisesti kaikki haastateltavani ldhtivat tuottamaan kuvaa itsestdan
puhetilannetta hallitsevana. Tata kautta maarittyi myos asento, jonka haastatel-
tavani ottivat suhteessa keskusteltaviin teemoihin, sithen miten ja millaisena
koulusta puhutaan (ja on puhuttava): kouluarjesta puhuttiin kylldstyneeseen
sdvyyn, eikd kouluarki nayttanyt herattdvan suuria tunteita. Joissakin haastatte-
luissa esittdmieni kysymysten relevanssia ja kiinnostavuutta jopa suoraan ky-
seenalaistettiin. Elina Oinas on omassa tutkimuksessaan kuvannut tillaista
haastattelupuhetta kasitteelld no-big-deal-talk (Oinas 2001).

Tomi selostaa omaa koulupaivaanséd, aamutouhuja kotona ja kouluun lahtoa.
Tomi: Tuun myohas vilil aina kouluun.

Leevi: (naurahtaa) Valilla.

Reetta: Ja?

Tomi: Ja. Istun pulpettii, rupeen opiskeleen. Ootan ruokatuntii, taukoo. Sit kun ne on
menny ohi, sen jialkeen mé taas opiskelen. Sen jilkee ma ootan et ma padsen kotiin.

..)

Reetta: Mimmonen téa [koulu] nyt sit on hei. Mimmosii tyyppei tdéllda on? Mimmo-
nen tda rakennus on, mimmosia- mimmost tail on olla?

Tomi: Ku si oot kolme vuotta kdyny tatd koulua ni si toivot et si péddset helevetin
nopeesti pois.

Leevi: (naurahtaa) Kyylla!

Reetta: Mika taalla mattaa?

Tomi: Se ettei jaksa istuu joka pdiva puol kaheksasta puol neljaa koulussa.
Teemu: Ja jotenki tuntuu ettei paédssy niinku yhtian eteenpiin.

Tomi: Nii.

Reetta: Mut mimmosii oppilaita taslla on?

Teemu: No sellasii ku oppilaat on.

Reetta: Millasii oppilaat on?

Teemu: Emma tiia. Mee kattomaa.

Reetta: Ku mi oon kattonu. M4 haluun tietdi, et mimmosii tyyppeja teijin mielesta
taalla on niinku.

Teemu mumisee jotain.
Leevi: Jees porukkaa.
Teemu: Kohtalaista.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)
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Olin panostanut haastattelujen suunnitteluun yrittden loytaa sellaisia kysymisen
tapoja, joilla saisin nuoria seki innostettua puhumaan, ettd kertomaan yksityis-
kohtaisesti kouluarjestaan. Tuntuikin varsin turhauttavalta tormita tdllaiseen
puheeseen, jossa eivit todellakaan tiyttyneet toiveeni innostuneisuudesta ja/tai
yksityiskohtaisuudesta. Usein haastattelujen jilkeen koin toisaalta onnistumisen
tunteita siitd valittomasta tavasta, jolla haastattelutilanteissa vuorovaikutus tun-
tui nuorten kanssa kulkevan, mutta toisaalta nuorten kerronnan tapa tuotti
my0s ja epdilyksid siitd, mitd haastatteluaineistosta saisin analyysiprosessissa
irti (ks. Mietola 2007; my0s Oinas 2004). Olin my6s hdmmentynyt nuorten kyl-
lastyneestd, niukasta ja toteavasta puheesta. Sen lisiksi, etti tillaisesta puheesta
oli vaikea ldhteda purkamaan esiin elettya kouluarkea, tuntui kerronta myds ole-
van ristiriidassa sen kanssa mitd muualla haastattelussa tapahtui: vaikka nuoret
(varsinkin haastattelun alussa) tuottivat tdllaista puhetta, jossa koulu nayttaytyi
ikdvana ja suhteellisen merkityksettomina, tuli haastattelun kuluessa esiin myos
paljon tasti tdysin poikkeavia savyja (vrt. Lahelma 2002b). Miksi sitten koulusta
ja omasta suhteesta kouluun haluttiin kertoa niin?

Elina Oinas (2001; 2004) paityi tutkimuksessaan kysymaan miten haastatte-
lutilanne tuottaa tillaista no-big-deal-puhetta. Oinaksen mukaan haastateltava
toimii suhteessa haastattelutilanteen diskursiivisiin odotuksiin, pyrkien tuotta-
maan itsensi patevina toimijoina puolijulkisessa haastattelukontekstissa. Haas-
tateltavien puhetta tulisikin tarkastella henkilokohtaisia kokemuksia koskevan
puheen sijan normalisoivina lausumina, joilla haastattelutilanteessa tuotetaan
kompetenssia. Oinas paityykin kysymaén, olisiko itse asiassa mikadan toisenlai-
nen puhetapa mahdollinen kompetentille sosiaaliselle toimijalle.

Lukisinkin Oinaksen tapaan nuorten puheen koulustaan kompetenttina pu-
heena: sen sijan ettid puhe kertoisi heidan henkilokohtaisesta koulusuhteesta tai
koulua koskevista kokemuksistaan, siitd voidaan lukea, millainen suhde keskus-
teltavaan asiaan kompetentilla koululaisella tuleekin olla. Ehka patevian koulu-
laisen tulee kuvata koulua téllaisena, hallittavana, ei suuria tunteita herattavana,
ei kovin merkityksellisena? (Mietola 2007.)

Mielestani nuoret eivit kompetentilla puheellaan kuitenkaan vastaa ainoas-
taan haastattelutilanteen (kulttuurisiin) vaatimuksiin asiantuntijuudesta, vaan
puhuessaan ndin nuoret performoivat myos koulukulttuurista osaamistaan. Ker-
toessaan koulustaan (ja omasta suhteestaan kouluunsa) he osoittavat sellaista
kulttuurista asiantuntemusta, jolla he lunastavat paikkansa koulussa, osana kou-
lun oppilaskulttuuria (vrt. Raitakari 2004). Erityisluokilla opiskelevien nuorten
haastattelut olivatkin juuri kerronnan tavaltaan ja sdvyltidn samankaltaista
yleisopetuksessa opiskelevien nuorten kerronnan kanssa. Erityisluokkien nuoril-
le mahdollistuu tilla kerronnallisella tasolla asettua osaksi “jengia”, kertoa kou-
lua koulukulttuurissa normatiivisen, tavallisen oppilaan positiosta kisin. Puhe-
tapaa voidaan tarkastella pyrkimyksena ja keinona saavuttaa paikka koulun kult-

197



tuuriin sopivana subjektina (achieving oneself as appropriate subject, Davies et
al. 2002).

Puhutaan koulun ruuasta

VP: Makarooniki tdil on ihmeellisesti. Makaroonis lukee télleen, et makaroonilaatikko
— plus ketsuppi. Oikeesti sen pitas olla, et se ketsuppi kuuluu ehdottomasti sinne, se
on vaan niinku plussana siel. Ja joskus siti ei ikind ees oo siel. Vihdn ihmeellisesti, et
jengi varmaan ajattelee silleen.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilas)

Luen siis erityisluokilla opiskelevien nuorten no-big-deal-puheellaan tekevan
tavallista (doing being ordinary, Harvey Sacks’in 1984 ilmaisu). Nuorten puhe-
tapa on normalisoiva, se tuottaa ja alleviivaa omien kokemusten, itsen ja 'mei-
dan’ kouluarjen tavallisuutta. Tavallisuutta tuotetaan puheen sivyilla ja sisalloil-
la — silld haluttomuudella ja kyllastyneisyydelld jota kohdistetaan kouluarkea
koskeviin haastattelukysymyksiini, ja joka toisaalta my6s rakentaa kuvaa nuor-
ten suhteesta kouluun. Elina Oinas (2004) toteaa normalisoivien lausumien
olevan yleisid haastattelutilanteissa, joissa haastateltavat kokevat haastattelijan
positioivan heidat 'vairin’, kategoriaan, joka ei tunnu heisté oikealta ja/tai mu-
kavalta (myos Widdicombe & Wooffitt 1995). Ehki haastattelemani erityisluok-
kien oppilaat vastaavat tavallisuutta tuottavalla ja korostavalla puheella haastat-
telutilassa mahdollisesti ldsna oleviin pyrkimyksiin paikantaa heidat erityisiksi,
ja pyrkiviat haastamaan tilld puhetavalla kisityksid siitd, keitd he ovat, milta
paikalta he puhuvat, ja miten ja mista tilta paikalta kasin tulee puhua (ks. Wid-
dicombe & Wooffitt 1995; Widdicombe 1998; myo6s Juhila 2004).

Nuorten kompetentissa kerronnassa koulu kerrotaan esiin hallittavana ja sa-
malla itsed tuotetaan kouluarkeen luontevasti asettuvana ja kouluarkea hallitse-
vana toimijana. Tiedetddn, miten koulussa tulee toimia ’oikein’, ja itsed kerro-
taan tdhan koulun kulttuuriin sopivaksi toimijaksi. Kerronnan tyylilla ja savyilla
performoidaan koulun, sen kiytdntéjen, toimijoiden ja oppilaskulttuuristen ta-
rinoiden ja tyylien tuntemista ja niissi puitteissa sulavasti oikein toimimista.
Tama kompetentin koululaisen paikka, jolta nuoret puhuvat on inklusiivinen,
laaja ja avoin positio. ’Koululaisista’ rakentuu laaja tietdmisen yhteiso (ks. Iko-
nen ja Ojala 2005), johon mahtuvat kaikki ja joka rakentuu kaikille saatavilla
olevan kokemuksen ja tiedon varaan. Tilla kerronnan tasolla nuoret voivat aset-
tua osaksi sitd “jengia”, joita kdytdnnot koskettavat ja jotka jakavat kokemuksen
oppilaana olemisesta.

Reetta: ... jos te kuvailisitte ihan tommosta tyypillistd oppituntia, ni miti sielld niinku
ylipaatidn tehdin, miti sielld tapahtuu?

VP: No opettaja varmaan opettaa.

Amir: Jotain uutta.
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VP: Jollain —
Amir: Sit ensin kdydidin mitéd on kiyty viime tunnilla.
VP: Nii laksyt ja just-

Amir: Palautetaan jotain niit asioita, sit vdhdn edetddn eteenpdin, sit harjoituksia tu-
lee.

VP: Nii. — Ja laksyja sielt yleensi tulee kans.
Amir: Ja sit viimeseks tulee laksyt.

Reetta: No mités tota noin, missi kohtaa te yleensi istutte jos, ku ollaan luokassa, ni
minne kohtaa te meette istumaan?

Juri: Nurkassa.

Amir: No mi ainaki meen-

[Padllekkdin puhumista]

Reetta: Takana?

Amir: Tkkunan ddreen. Nii ma otan vihén aurinkoo.

Juri: Kattoo maisemii, et mitis tuolla tapahtuu. Ei jaksa kuunnella maikkaa.

(Haastatteluote, erityisluokan ja yleisopetuksen oppilaita)

Edelld VP, Juri ja Amir kertovat koulun kaytdnnoéistd lahtokohtaisesti jaetusta
positiosta kisin. Kertomuksessa tuottuu yhteinen kokemus koulusta, sen tutuis-
ta ja itsestdin selvistd kaytdnnoista. Téllaisen jaetun kertomuksen tuottamista ei
vaikeuta se, ettd oppilaat seuraavat kouluarkea erityisopetuksen ja yleisopetuk-
sen rajan eri puolilta (VP ja Juri opiskelevat erityisluokalla ja Amir yleisopetuk-
sessa)7’. Ekstraktin loppupuolella kysyessani tarkentavan kysymyksen siitd, mi-
hin pojat luokkatilassa asettuvat, Juri kertoo myos siitd, miten luokan takaosassa
voi, ja ehkd oppilaskulttuurisesti pitda toimia. Tdméa Jurin kertomuksessa esiin
tuleva tapa asettua kouluun juuri tekee ndkyviksi sellaista oppilaskulttuurisen
tyylin osaamista, jolla tulkitsen erityisluokilla opiskelevien pyrkivin lunasta-
maan paikan tavallisina, oppilaskulttuuriin sopivina nuorina.

Kompetenttina oleminen ei ole pysyva ominaisuus, positio, joka kerran saa-
vutettuna voidaan pitdd hallussa. Se tavoitetaan performatiivisesti, toistojen
kautta (Davies ym. 2002; Butler 1990; Mietola 2005; Niemi 2008). Paikan lu-
nastaminen ja siind pysyminen edellyttaa jatkuvaa ’oikein’ olemista, toimimista,
asennoitumista kulttuurissa, jossa oppilaille on jatkuvasti mahdollista tulla myos
tunnistetuiksi sopimattomina ja ei-kompetentteina (Davies 2006; Davies ym.

77 Amir, Juri ja VP olivat my0s opiskelleet joissain aineissa samoissa ryhmissé, joihin Juri
ja VP oli integroitu. Pojat olivat my0s tutustuneet nailld tunneilla toisiinsa, ja he jatkoivat
kaverisuhteensa rakentamista myos niiden tuntien ulkopuolella.
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2001; Rasmussen & Harwood 2003). Tavallisuus on siis lunastettava aina uudel-
leen koulun arjessa (Mietola 2005, Niemi 2008). Koulun kulttuurin osaaminen
mahdollistaa variointia ja yksilollisyyttd. Nadiden kuitenkin tapahduttava rajois-
sa, joissa toiminta voidaan viela tunnistaa legitiimiksi, kompetentiksi toiminnak-
si (Sendergaard 2002).

Koulun kulttuurissa erityisoppilas on jo lahtokohtaisesti tavallisen paikalta
ulostyonnetty (Laws & Davies 2000; Benjamin 2003). Tulkitsenkin tdméan ulko-
puolisuuden tuottavan nuorten kerrontaan korostuneen pyrkimykseen tuottaa
itsensi tavallisina. Tavallisuuden tavoittelu nayttdytyy hyvin jannitteisena eri-
tyisopetuksen oppilaiden kohdalla: esimerkiksi Yvonne Karlsson (2007) kertoo
omassa tutkimuksessaan oppilaiden kayttdneen tutkijan kanssa kiymissaan
keskusteluissa ja haastatteluissa kaikki mahdollisuudet tuottaa itsensi tavallisi-
na/hyvina oppilaina.

Kysyn mita jaa koulupdivastd mieleen.
Elmo: Ei mitaan.

Aleksi: Ei mitddn, se on niinku toisest korvast sisdin ja toisest ulos melkeen koko
péiva. Paitsi sit kaikki kaverien jutut, nehén jai padhan tietysti.

Elmo: Mut tunneist ei jaa mitaan.

Reetta: Ai jaa.

Aleksi: Ehka jotku kotitehtévit, joita ei ikina jaksa teha.
Reetta: Hmmm. Mielenkiintosta.

Aleksi: Mut eiks se yleensa oo silleen?

Reetta: Oottekste sitd mieltd kaikki?

Elmo: Joo.

Ripa: Mm.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Y114 pojat kertovat itsensi esiin kouluun oikein asennoituvina nuorina miehina,
puhuvat kuten muutkin haastateltavani, opiskeluun ja opetukseen valinpitdmat-
tomasti suhtautuen ja samalla informaalin koulun merkityksellisyyttd painotta-
en. Ekstraktin tekee kuitenkin erityisen mielenkiintoiseksi tapa, jolla nuorten
kompetentin kerronnan tavoittelu tulee tdssd keskustelussa avoimesti esille.
Kuunneltuani poikien kerrontaa totean "Hmmm. Mielenkiintoista”, jolloin Alek-
si vield varmistaa kerronnan ’sopivuuden’ kysymalla “eiks se yleensa oo silleen?”.

Jos kompetenttia kerrontaa ajatellaan tapana, jolla nuoret pyrkivit ja pysty-
vat tuottamaan itsensi esiin ’tavallisina’, voidaan erityisoppilaiden ’oikein’ teke-
misen olevan erityisen latautunutta. Ensinnékin kyseiset nuoret seuraavat kou-
lukulttuuria marginaalista ja osalla heistd on vain vdhin kokemuksia toimimi-
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sesta ’yleisopetuksen puolella’. Kysymykset oikein tekemisestd — kuten edelld
Aleksin kysymys — saattavat retorisen kysymyksen sijasta olla todellisia kysy-
myksid, joilla tarkistetaan omia tulkintoja siitd, miten ’yleensid on’. Tallaisessa
tilanteessa oman kompetenssin performointi muodostuu nuorallatanssiksi, jossa
nuoret pyrkivit tuottamaan kuvaa rennon hallitusta kulttuurisesta osaamisesta
samalla tiukasti pysytellen sellaisella kerronnan tasolla, jossa oma tietimatto-
myys ei tule niakyviksi. Kerronnan epaméairiisyyden voi mahdollisesti tulkita
my0s ndin, seuraavan kertojan pyrkimyksesta performoida hallintaa hyvin kape-
assa kehyksessd. Tunnistinkin nuorten puheesta tiettyja kerronnallisia strategi-
oita, joiden avulla nuoret pyrkivit tuottamaan itseddn kouluarkea hallitsevana
toimijana. Keskeisimpani naistéd pidin tapaa jolla nuoret tekevit kerronnassaan
rajauksia. Siirryn seuraavassa tarkastelemaan tata.

Omassa porukassa toimijoina

Koska minulle arkea havainnoituani oppilaskulttuuriset ja hallinnolliset rajat
nayttaytyivat hyvin hallitsevina, oletin ndiden arjen rajojen nayttaytyvian keskei-
sind myd6s nuorten omaa kouluarkea koskevassa kerronnassa. Olinkin himmen-
tynyt ensimmadisten haastatteluiden kohdalla: kerronta jota nuoret tuottivat
tuntui varsin ‘rajattomalta’. Kevdan ensimmaisessd haastattelussa Otto, Pyry ja
Mika ldhtiviat suoraan pyynnostdni kertomaan, millaista heiddn kouluarkensa
on, seuraavalla tavalla (ja tarinalle ei meinannut tulla loppua):

Otto: Jaa, voihan méa sanoo siis. Jos mun siis pitdis kertoo niin, 1ldhinna toi. Siis
kylldhén sitd aika paljon. Ensin niinku, ensimmadisel oppitunnil on ruokala, odotta-
minen.

Pyry: Oota, Otto, alota ihan alusta. Ku péiva alkaa nii Otto aina siirtyy ensimmaiseks
pepsiautomaatille, kiy hakemassa pepsin.

Otto: Pepsi Maxin.

Pyry: Niin Pepsi Maxin.

Otto: Ma meen tunnille, Kuusinen [opettaja] haukkuu mut ihan pataluhaks.
Mika hihittaa taustalla

Otto: Sit md haukun Mikan ihan pataluhaks koska Mika on latino. — Ja sit, mitis
muuta pitais tehd? Sit me oristda Pyryn kans kaytavalla ja kaikki hakkaa meidéat. No,
ei ne oikeestaa hakkaa, mut ne...

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Poikien kertomus jatkuu ja jatkuu: kertomuksessa siirrytaan luokasta kaytavalle,
pepsiautomaatille, takaisin luokkaan, ruokalaan, pihalle ja niin edelleen. Otto ja
Pyry rakentavat kerrontaa yhdessd, toistensa kerrontaa vuorotellen jatkaen.
Niin kerrottuna koulupiiva nayttadkin varsin vauhdikkaalta ja koulu rajattomal-
ta.
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Vaikka Oton ja Pyryn kertomus on ehki aaripdistd, tuntui tallainen kerron-
nan tapa kuitenkin toistuvan haastatteluissa. Kerrotussa koulussa kuljettiin san-
kareina, tai anti-sankareina (6rinédt ja hakkaaminen), samalla kun arjen rajat
omalle toiminnalle eivit kerronnassa tulleet niakyviksi. Rajattomuutta nuoret
tuottivat kerrontaan eri tavoin. Yleisena piirteena tuntui olevan kerronnan jat-
tdminen epamaariiseksi (ks. myos edelld). Nuoret usein jattdytyvit puhumaan
tasolle, jossa ’jengi’ ‘menee’ ja ’tekee’ — ja usein minun tehtdvikseni jaa kysya
’keiden kanssa’ ja ‘missi konkreettisesti’.

Puhutaan siitd miten Ismo riehuu alakdytdvdssd. Kysyn keitd muita alakdytdvdssda
on.

Ismo: No joskus on Tomi, Ripa ja Aleksi on ollu ja kaikkia.
Ripa: Siin on ollu kaikkii vihén. Sillon tallon.

Ismo: Kaikkii, nii. Juha varsinki.

Reetta: Juha?

Ismo: Nii.

Reetta: Keti sa tarkotat niilla kaikilla? Keté kaikkii siis?
Esko: Kaikki oppilaat.

Ismo: Mmm.

Reetta: Onks se, onks siin —

Ripa: Kaikkii, nda on kyl niit erityisoppilaita.
(Haastateluote, erityisluokan oppilaita)

Kun haastatteluissa ldhdin kysymé&an tarkemmin, alkoivat rajat ja toisaalta syy
rajojen tarkastelun puuttumiseen tulla nakyviin. Edelld Ripa toteaa ettd "nii on
kyl niit erityisoppilaita”. Kerronnan “kaikki” tai *jengi” alkoi usein keskustelun
myota kaventua omanluokkalaisiin tai erityisluokkalaisiin, niistd vield omaan
kaveripiiriin. Samoin meneminen ja tuleminen rajautuivat kuin itsestdan niihin
luokkiin ja niille kéaytaville, joissa nuorten koulupaiva kului (ks. my6s luku 6).
Nuoret siis kertovat arjestaan ’toisin’: toisin kuin mitd havaintoni koulun
arjesta kertovat, mutta myos toisesta nikokulmasta. Nakokulma kouluun kian-
tyy, kun nuoret kertovat koulusta omista lahtokohdistaan kisin. Nakisin keskei-
send kerronnan ja nikokulman rakentajana juuri pyrkimyksen toimijuuden tuot-
tamiseen — halutaan kertoa itsesti ja meista juuri se tietty (sankari)tarina.

Reetta: Sit ma huomasin tos teijin tarinas, tdsta puuttuu niinku. Tis on teijan luokka,
te mainitsette teijan luokkalaisii tyyppei, mut ei ketdan muita, paitsi sit oli taa, etku te
aamulla Orisette sielld kaytavalla, niin kaikki kattoo.

Otto: Kaikki kattoo muuten.

202



Reetta: Missi, missa on kaikki muut ihmiset?
Pyry: No ei me koskaan olla keidenkidi muiden kanssa.
Otto: Pelleja (es)

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Samalla kun Otto ja Pyry rajaavat ‘'muut ihmiset’ kerronnastaan ulos tai paikan-
tavat heidit ainoastaan sivustakatsojiksi, he myos kaantdvit katseen itseensa.
He — jotka useimmiten ovat marginaalissa ja toiminnan kohteina — ottavat toi-
mijoina kerronnan keskitilan. Samalla merkitykset ldhtevit rakentumaan heista
kdsin. He mairittdvat myos kerrotun koulun keskitilaa rakentamalla koulun
marginaalitiloista (kaytavastd, erityisluokkatilasta, koulun viereisesta puistosta,
pepsiautomaatista) keskeisia ja haluttuja tiloja.

Edelld (luku 6) olen tarkastellut nuorten arkea ja sitd miten he paikantuvat
koulun tilallisten ja ryhm#n muodostamista koskevien kiaytantojen seurauksena.
Erityisluokilla opiskelevien nuorten paikantumiselle ja nuorten koulukokemuk-
sen rakentumiselle pidian keskeisena sita fyysista ja sosiaalista tilaa, jossa toimi-
taan. Tehdessini havaintoja nuorten rajatusta kouluarjesta pitkin kouluvuotta
totesin jo varsin varhaisessa vaiheessa, ettd padasiallisesti nuoret kulkivat arjes-
saan tarkkaan maarattyja polkuja, jotka rajasivat suhteellisen selvarajaiseksi sen
missi ja keiden kanssa toimittiin ja millaisia positioita nuoret pystyivit arjessaan
ottamaan. Havaintoni arjesta antoivatkin mielenkiintoisen lihtokohdan nuorten
toimijuuden kerronnan tarkasteluun. Ne kuvat, joita erityisluokilla opiskelevat
nuoret tuottivat haastatteluissa itsestddn ja omasta toiminnastaan (ja sen rajois-
ta/rajattomuudesta), olivat usein ristiriidassa omien havaintojeni kanssa.

Reetta: Et on siina yleisopetuksessa sit jotain hyvaski. Onks muita hyvia —
Sharon: Mai en tykkaa yleisopetuksest.

Reetta: Et ollenkaa?

Sharon: Ku ei siel tunne ketdd. — Sit siel ei voi puhuu kesken tuntii.
Reetta: Fi vai?

Sharon: Ei voi molayttaa kommentteja.

Tiina: Kyl méa oon siel kesken tunnin englannin kielen tunnil puhunu, sillon ku Jurin
kaa oltiin. (es) Kyl sit opettaja vdahan viliin sano, et nyt hiljaa.

Sharon: No mut koko luokalle ei sillee voi puhua, esim niinku luo- meijan luokas, siel
voi puhuu koko luokalle.

Tiina: Nii-in!
Sharon: Se. Se on siin harmittavaa. Se on hauskaa.

Reetta: Koko luokalle mélayttiminen?
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Tiina: (demonstroi molayttelyd) Tata.
Sharon: Nii et kaikkien kans voi siin luokas puhuu.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Y114 tytot kuvaavat eroa omassa luokassa ja yleisopetuksen ryhmassa opiskelun
valilld. Kun yleisopetuksen ryhméassa he kuvaavat paikantuvansa marginaaliin,
omassa luokassa he kertovat itsensa osaksi ryhmai, toimijoiksi, joille on mah-
dollista “puhuu koko luokalle”, "molayttdd kommentteja”. Kuitenkin tyttGjen
toiminnan mahdollisuudet luokassa néyttdytyivit minulle varsin rajallisina:
heidit ’pistettiin paikalleen’, hiljennettiin poikien toimesta lihes aina kun he
puhuivat luokassa. Heidan vapaa puhetilansa rajautui lahinna keskindiseen vuo-
rovaikutukseen, sekd joidenkin heille ldheisten poikien kanssa keskusteluun.
Lihes aina, kun tyt6t puhuivat “koko luokalle”, esimerkiksi osallistuivat keskus-
teluun tai vastasivat opettajan kysymykseen, he saivat luokan takaosan pojilta
niskaansa ryopyn kommentteja, joilla jdlleen osoitettiin heille sopivan toiminnan
rajat. Tasta huolimatta tytot kertovat oman luokkansa my6s heididn dédnelleen ja
toiminnalleen avoimena ja mahdollistavana tilana. (Vrt. Lahelma 2002a.)

Misti sitten nuorten kerronta kertoo? Sen sijan ettd torjuisin kerronnan ei-
relevanttina tai ei-totena, olen ottanut timéan analyysin kohteeksi, pyrkien teke-
maan nikyvaksi niitd subjektille (ja kerronnalle) asettuvia kulttuurisia ehtoja,
jotka tekevit naistda kertomuksista mielekkaita ja ehka jopa valttamattomia (ks.
Sendergaard 2002; my6s Mietola 2007).

Tulkitsen oppilaiden haluavan kertoa itsensi tavallisina ja toimijoina koulun
kulttuurissa, jossa hallitsevat diskurssit tuottavat heidit poikkeavina ja toimin-
nan kohteina (ks. Karlsson 2007). Yvonne Karlssonin (em.) tutkimuksessa ha-
nen haastattelemansa oppilaat uudelleen muotoilivat haastattelukysymyksia
pystyidkseen tuottamaan itsestdédn toisenlaisen, itselleen mielekkdan kertomuk-
sen. Minun haastattelemieni oppilaiden kerronnan rajauksia voi tarkastella sa-
mantyyppisena taktiikkana, jonka avulla nuoret pyrkivit hallitsemaan merkityk-
sentuotantoa ja heistid rakentuvaa kuvaa haastattelukerronnassa (Mietola 2007).

Toisaalta nikisin ndiden rajausten myos vahvasti ankkuroituvat nuorten ar-
keen — ja my6s heiddn kokemukseensa itsestddn koulussa. Kun kerronnassaan
nuoret tyontivit yleis-Toiset ulos tai kerronnan reunoille tuijottelijoiksi, heille
mahdollistuu kertoa toisenlaista tarinaa ja rakentaa merkitysté irrallaan yleis-
Toisesta. Yleis-Toisen merkitsevyys mindn saamille merkityksille kyseenalaistuu.
Samoin nikisin erityisopetuksen toimivan tillaisena rajattuna ja suljettuna tila-
na, jossa nuoret toimivat ‘meidan’ sisilla ja rakentavat merkitysta irrallaan ’ylei-
sen’ heille antamista merkityksistd. Nuorten toiminnan ehdot maarittyvat télla
rajatulla kentilla toisin kuin 'koko koulussa’. Ehkd nuorten kerronnan tapa ku-
vastaakin heiddn kokemuksiaan itsestdin ja erityisopetuksen omasta, erillisesta
arjesta, jossa tdma erillisyys my6s asemoi heidit koetun kouluarjen keskioon ja
tekee ’toisista’ ndkymattomid, ei niin merkityksellisia.

204



Kun haastattelujen kuluessa nuoret ajautuvat pohtimaan eroja ryhmien vilil-
14 ja omaa asemaa koulussa laajemmin, néayttaytyy ’yleinen’ jalleen merkityksel-
liseni ja rajoittavana (ks. seuraava alaluku). Viittdisin kuitenkin, ettd arkikoke-
muksessa naméa kohtaamiset ja kohtaamattomuudet eivit ole padllimmaisena:
tilanteet, joissa rajoja kohdataan, joudutaan tekemisiin yleisopetuksen ja sen
oppilaiden kanssa, eivit ole useimmille erityisluokan oppilaille jokapaivaisia
eivitka tata kautta rakennu kokemusta hallitseviksi — toki nousevat pintaan kun
joudutaan vastakkain. Eli havaintoni pitkalti tukevat alla olevaa Sepon pohdin-
taa: osa koulusta, sen ihmisisti jaa oudoksi, mutta se ei pahemmin haittaa arjes-
sa, on opittu elam&an nain.

Reetta: No hei, sit mi kyselen tastd Tehtaankulmasta, ettd miten si niinku kuvaisit
tat4? Sa sanoit etti edellises koulus oli kivoja oppilait, opettajia ja-

Seppo: Niinpa.

Reetta: Mites taalla?

Seppo: No, tail on kylla kaikki vihian sillee outoo.
Reetta: Niinku miten outoo?

Seppo: Outoi oppilaita ja outoi opettajii.

Reetta: Miti tarkottaa outo?

Seppo: Se on niinku vdhén, niinku on niinku jotenki tuntematon.
Reetta: Tuntematon siis —

Seppo: Niin.

Reetta: Sini niille vai - ?

Seppo: Niin. — No joillekki.

Reetta: Mm. Mit4 se tarkottaa et on tuntematon? Minka takii — si tarkotat siti, ettei
oo tutustunu vai?

Seppo: Nii.

Reetta: Minka takii ei oo tutustunu?

Seppo: Emma tiia.

Reetta: Mika ois voinu auttaa sitd, et tutustuis?
Seppo: Ei yhtéa tietoo, emma ees tiia kunnol.
Reetta: Mm. — Harmittaakse etti on sillee niinku-
Seppo: No ei.

Reetta: — ettei tunne. Sa vithdyt kuitenki ihan hyvin?
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Seppo: Than hyvin.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilas)

Nuorten kerronnassa erityisluokka tuottuu siis myos erilliseni, ei yleisopetuksen
maarittimana tilana. TAma mahdollistaa merkityksentuotantoa, jossa erityisope-
tus ja he erityisoppilaina eivdt maarity ainoastaan suhteessa ’yleiseen’, siihen
mita eivit ole. Ehka erityisluokkaa tulisi tarkastella marginaalina, jolla on oma
kulttuurinen ja symbolinen keskustansa (Jokinen ym. 2004)? My6s havaintoni
erityisluokan sisdisistd sosiaalisista suhteista ja toimintakulttuurista tukevat
tdllaista nakokulman kaantdmistd: erityisluokkaa néyttaytyi vahvasti omana
sosiaalisena kenttdnd, jonka sisdlla oppilaat rakensivat sosiaalisia suhteitaan ja
hierarkioitaan. Nuorten kerronta heiddn sosiaalisista suhteistaan ja toisaalta
kerronnassa rakentuva kuva yleisesti irrotetusta toimijuudesta tuntuisi vastaa-
van myos erityisopetuksen kentilld vahvana toistuvaa puhetta erityisyyden nor-
malisoitumisesta ’erityisten’ omissa konteksteissa (ks. Hakala ym. 2013; myos
Goffman 1990).

Olen edelld todennut kompetentin toimijuuden kertomuksen olevan se miten
nuoret haluavat koulusta ja itsestdan koulussa kertoa. Olen analyysissani nosta-
nut esiin sen, millaisin kerronnallisin keinoin nuoret mahdollistavat téllaisen
kertomuksen ja minidn tuottamisen. Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan siti,
miten nuoret puhuvat eksplisiittisesti suhteestaan yleisopetukseen ja niisti lei-
maavista kulttuurisista kasityksista joita erityisoppilaana oleminen kantaa.

Vastapuhetta erityisoppilaan paikalta

Edelld kuvatun ’tavallisuuden’ tuottaminen oli hallitsevaa haastatteluiden alussa,
jossa laaja pyynto arjen kertomisesta antoi nuorille tilaa kertoa arjestaan kuten
haluavat. Haastattelun kuluessa mindkerronnalle kuitenkin asettui rajoja, eika
nuorille ollut mahdollista jattaytya tavallisuuden kerrontaan: esimerkiksi palaut-
taessani kysymyksillini yleisopetuksen oppilaat tavallisuutta ja samuutta tuotta-
vassa puheessa tyhjennettyyn kouluun, joutuvat nuoret puhumaan my6s ryhmi-
en vilisistd suhteista ja eroista. Samalla mindkerronnan koherenssi alkaa jark-
kya, kun haastateltavat eivit voikaan kertoa itsestdin systemaattisesti yhdenlais-
ta tarinaa. (myos Niemi & Mietola 2013; Mietola 2007.) Keskeinen huomio haas-
tatteluita analysoidessa olikin se, ettd haastattelut olivat hyvin ‘'monidanisia’:
nuoret ottavat haastattelun kuluessa useita erilaisia puhujan paikkoja, joista
kisin kertovat esiin kokemuksiaan koulun arjesta (Mietola 2007; Holstein &
Gubrium 2003; Vaitidinen 2003).

Edelld tarkasteltu ’tavallisuuden’ tavoittelu voitaisiin tulkita pyrkimykseksi
irrottautua erityisoppilaan paikalta ja tdhén kiinnitetyistd leimaavista merkityk-
sistd (ks. Benjamin 2002a). Haastattelujen kuluessa nuoret kertoivat kuitenkin
myo0s toisin, asettuen puhumaan erityisoppilaan paikalta (Mietola 2007; vrt.
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Huttunen 2004), kertomaan hallitsevista erityisoppilaita ja -opetusta koskevista
kisityksistd, asemastaan koulussa ja tita koskevista tulkinnoistaan.

VP: Sit se on viela se et, et sanotaan silleen, et jengi ajattelee silleen et ne [erityisluo-
kalla opiskelevat] on vitun tyhmii et, mikd on niinku timmdéses niinku, toises niinku
pienryhmas tai jotain tollast. Ne ajattelee, et ne ei osa mitdan ees tehi tolleen et. Et se
on vihin kisitykset on viel jengil vihidn huonot.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilas)

Edelld VP puhuu siitd miten muut oppilaat ajattelevat erityisluokkien oppilaista.
Tassd lausumassa VP:n kiyttama ilmaisu jengi viittaa ryhmé&in, johon hin itse ei
kuulu (vrt. aikaisempi tavallisuuden puhunta). VP kuvaa erityisoppilaita koske-
via kisityksia "huonoiksi’, milla tulkitsen VP:n tarkoittavan, etta oppilaiden kisi-
tykset ovat vidiria, sellaisia, joita hian ei allekirjoita. Huonon voi tulkita myos
viittaavan naiden kisitysten negatiivisuuteen, asemoivan erityisoppilaat "huo-
noiksi’, kuten esimerkiksi olen tulkinnut puheella ’emuista’ tehtavan.

Lihes jokaisessa erityisluokissa opiskelevien nuorten haastattelussa puhut-
tiin omasta asemasta koulussa my6s niin. Ndissd puheenvuoroissa myos puheen
tapa ja savy poikkesi merkittavasti tavallisuutta tuottavasta rennon hallitusta
kerronnasta. Vaikka useissa haastatteluissa néytti, ettd haastateltaville oli tarke-
44 tuoda esiin myos naitd kertomuksia kohdatusta ulossulkemisesta ja syrjinnas-
td — niin painokkaasti niitd kerrottiin — tulkitsin téllaisen kerronnan olleen
usein myos vaivaannuttavaa ja arsyttavaa (ks. Mietola 2007).

Shereen Benjamin (2002b) kirjoittaa, etti erityisoppilailla ei ole koulussa tar-
jolla positiivisen identifikaation kohteita. Heid4n on neuvoteltava minin saamis-
ta merkityksistd suhteessa niihin erityisyyttd koskeviin negatiivisiin merkityk-
siin, jotka koulun kulttuurissa hallitsevat. Tama4 ei kuitenkaan tarkoita alistumis-
ta niille merkityksille, vaan tdssd prosessissa haetaan myos vaihtoehtoisia mer-
kityksid, sellaisia diskursseja, jotka tekeviat mahdolliseksi vastustaa ongelmallis-
tavia kategorisointeja ja lausumia, sekid haastaa koettua eriarvoisuutta (Peters
2010; Karlsson 2007). Susan Peters (2010) kirjoittaakin tormanneensa vuosi-
kymmenia opettajana ja tutkijana erityisopetuksen oppilaiden kanssa toimies-
saan toistuvasti nuorten aktiivisiin pyrkimyksiin positiivisen identiteetin tuot-
tamiseksi. Tassa tyostamisessd keskeiseen asemaan asettuu vastapuhe, jonka
avulla nuoret eksplikoivat ja irtisanoutuvat niistd leimaavista merkityksista, joita
erityisoppilaana oleminen kantaa.

Institutionaaliset nimeamiskaytdnnot kutsuvat esiin “vastapuhetta, vaihtoeh-
toisia tapoja, joilla ihmiset maarittavat itseddn ja hahmottavat elamainsa” (Jo-
kinen ym. 2004, 14). Kirsi Juhilan (2004, 20) mukaan ”vastapuhe on aina ’seu-
raava siirto’, se on toisin sanoen vastaus eli reagointia johonkin. Vastauksen
sisdlto on puolestaan tavalla tai toisella erimielisyytta ilmaiseva. 'Vasta’ tarkoit-
taa siis sekd vastausta tai vastustusta.” Usein kerronnassa eksplikoidaankin se
valtapuhe, jota vastaan puhutaan (Filander 2008, 2006; Bamberg 2004a). Val-
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tapuhe on normalisoivaa ja luonnollistavaa, valtakertomukset ovat niit4, joissa
tulemme subjekteiksi, ja jotka luonnollistuneina usein myds jaavat huomaamat-
tomiksi ja kyseenalaistamattomiksi (em.).

Vastapuheessaan nuoret pyrkivdt irrottautumaan muiden maarittimasti
merkityksesti ja tuottamaan toisenlaista merkitysti, kertomaan toisin se, miten
itse ndhdaan ja koetaan. Nuoret rakentavat vastaymmadarrystd (Filander 2008;
Andrews 2004b), tarjoavat vaihtoehtoisia itsed ja meitd koskevia maarityksia.
Tavallisuutta tuottavaan puheeseen erona on kuitenkin tapa, jolla vastapuhe
selkedsti eksplikoi sen, miti tai ketd vastaan puhutaan. Puheessa usein tuotetaan
myos yleistetty/’dialoginen’ toinen, jonka kanssa neuvottelua merkityksista kay-
daan (Skeggs 1997). Tuottaessaan dialogisen toisen, puhuja tuottaa myés itsensa
suhteessa tihin toiseen.

Nuorten vastapuhessa tuottuu vastaanpuhuttuja ’heitd’ vasten rakentuva
‘me’. Nuoret puhuvat negatiivisista kokemuksistaan ja niitd rakentavista kasi-
tyksista usein henkilokohtaisina kokemuksina, mutta erityisesti ryhméhaastatte-
luissa nima kokemukset nayttaytyvat myos jaettuina. Samalla yleisopetuksen
oppilaat nayttiaytyvat yhtendisend ryhméni, joiden toiminnasta, asenteista ja
kisityksistd puhutaan yleistyneina.

Reetta: (...) Milt4 tda koulu niinku muuten tuntuu? Mimmosia ihmisia tdilla on ja?

Tiina: No, osa on ihan mukavii, mut sitte oppilaat yleisopetukses on niin kauheita.
Siis oikeesti.

Reetta: Miks?

Sharon: (es) niit ei tunne mut —

Tiina: Niinku osa kayttaytyy niin diivamaisesti.
Sharon: Nii just.

Tiina: Sillee osa niinku sillee, ja ku méa oon ollu yleisopetukses tuolla noin bilsassa,
niin sit ne haukkuu sillee, ku ne tietda et sd oot pienryhmaissa. Ja, sit ei kukaa tutustu
ees sielld nii —

Reetta: Jaa. Elikka ilmeisesti tunnelma ei oo kovin —
Sharon: Ne on epdvarmoi, ja sit ne ei tiedd mimmost pienryhmis on.

Reetta: Elikkd tunnelma ei oo ilmeisesti tdssd koulussa sit kuitenkaa ihan paikallaan
vai?

Sharon ja Tiina: Ei.
(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Pakenemisen sijasta nuoret siis myos asettuivat painokkaasti puhumaan erityis-
oppilaan paikalta. Tasta positiosta katsottuna ja kerrottuna koulu ja sen kulttuu-
ri nayttdytyvatkin varsin eri tavoin kuin edeltdvissd alaluvuissa kerrottuna.
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Vastapuheessa keskeisind teemoina toistuivat erityisopetusta ja -oppilasta kos-
kevien kisitysten lisiksi kokemukset ulkopuolisuudesta sekd ulossulkemisen
kaytannot. Nuoret puhuvat vastaan marginaalista késin, valtakulttuurista ulos-
tyOnnettyna ja niitd ulossulkemisen kaytint6ja ja mukaan ottamisen ehtoja esiin
puhuen.

Tama4 eri positiosta katsominen toimiikin keskeisend vastapuheen mahdollis-
tavana resurssina (Filander 2006). Erityisoppilaan paikalta puhuminen mahdol-
listaa nuorille tietdjan paikalle asettumisen (ks. Weedon 2004), jolta kisin he
voivat kyseenalaistaa (edelld puhuvien Tiinan ja Sharonin tapaan) yleisopetuk-
sen nuorten kasityksid, ja tarjota tilalle oman, erityisopetuksen kiaytantojen tun-
temiseen tukeutuvan nikemyksensd. Vastapuheessa pyrkimyksena onkin ottaa
haltuun itsed koskevaa merkityksentuotantoa (Weedon 2004; ks. myds Quinn
2010).

Pyry: Ei ne yleisopetuksen tyypit itse asias oo kovinkaa paljon sen jarkevampii. Niil on
ihan yhta tyhmii juttui aina vélilla niinku.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilas)

Nuorten vastakerronnassa keskeisend on myos yleisten ja erityisten vilisen eron
kyseenalaistaminen. Samalla kun nuoret tavallisuuden kerronnasta poiketen
kertovat nakyviin koulun arjen vuorovaikutuksessa rakentuvia sosiaalisia rajoja
ja niitd rakentavia ja ndissd vahvistuvia kasityksid ryhmien vilisista eroista, he
myo0s ldahtevat puheessaan haastamaan erontekoja ja neuvottelemaan erosta ja
merkityksistd. Pyry edelld haastaa eroa erityisten tavallisuutta korostavan ker-
ronnan sijan kyseenalaistamalla normaalien ’normaalisuutta’ (ks. Harwood
2006). Lausumallaan hin myo6s kyseenalaistaa jairkevyyden toimivuuden erityi-
sid tavallisista erottavana78. Vastapuheen kiytdntoni toistui myos Pyryn tapa
kaantaa arvioiva katse toiseen suuntaan, kohdistamalla huomio yleisopetuksen
nuoriin, ndiden “tyhmiin juttuihin”, ”diivamaisuuteen” tai "epavarmuuteen”.
Nuorten pohdinnat tekevit nakyviksi sitd, ettd he ovat tietoisia hallitsevista
merkityksista (ks. Allan 1999; vrt. Kulmala & Vanhala 2004; Quinn 2010) ja ettd
he joutuvat niitd tyostimain erilaisissa kohtaamisissaan koulussa ja koulutus-
jarjestelmissd. Nuoret ovat tietoisia heihin kohdistuvista (arvioivista) katseista
sekd niistd nimistd, joita heiddn nimedmiseensd kiytetddn (ks. Peters 2010).
Anna Rastas (2002) kirjoittaa rodullistavista katseista ja tdssa yhteydessa kult-

78 Vaikka nuoret vastapuheessaan kyseenalaistavat hallitsevia kulttuurisia representaati-
oita, on kuitenkin huomattava, etti heilla ei tulkintani mukaan ollut vaihtoehtoista kult-
tuurista sanastoa (Filanderin 2006, 433 ilmaisu), jonka avulla haastaa ja kdantdd merki-
tysjarjestelmaa. Erityisluokkien oppilaat kiyttivit myos oma ryhméansa sisalla samoja
merkityksid — puhetta jarkevyydestd/tyhmyydesti, lapsellisuudesta, vammaisuudesta —
arvioidessaan toistensa toimintaa ja rakentaessaan erityisluokan sisiisia oppilaskulttuuri-
sia jarjestyksié (ks. Fleicher 2001; Benjamin 2002a). Vastapuheen kontekstissa keskeise-
ni kuitenkin oli yhtendisen 'meidén’ rakentaminen ja puolustaminen, eivitkd ryhmin
sisdiset erot ja hierarkiat tulleet tassa nakyvaksi.
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tuurisesta kuvastosta, joka ldsnd myos rodullistettujen nuorten muiden katseita
ja ajatuksia koskevissa tulkinnoissa. Samalla tavalla erityisopetuksen oppilailla
on paisy siihen kulttuuriseen kuvastoon ja sanastoon, jossa heitd luetaan. Tama
on tullut nuorille tutuksi heiddn toimiessa osana koulun kulttuuria erityisoppi-
laan paikalla.

Luen nuorten vastapuheen myos kritiikkind yksinkertaistaville lukutavoille.
Nuorten puhe siitd miten heistd ajatellaan, millaisia tulkintoja tehddin (heidan
toiminnastaan, erityisluokalla olostaan) vastustaa myos tapaa jolla valtapuhe
lukitsee erityisyyttd (ja tavallisuutta) koskevat merkitykset ja subjektit ndiden
mukaan maérittyville paikoille. Vastapuheella haastetaan niitd stereotypisoivia
ja toiseuttavia katseita, lausumia ja kiytantoj4, joissa erityisoppilaat niputetaan
yhteen ja joissa heidét kohdataan ja heitd kohdellaan ainoastaan erityisoppilas-
kategorian edustajina (Jokinen ym. 2004; ks my6s Helakorpi ym. tulossa). Koh-
dataan vain leima, ei nuorta, joka on paikannettu timén alle (Kaufman 2001).
Vastapuheella vaaditaan oikeutta tulla ndhdyiksi ja kuulluiksi yksiloina (ks. Hut-
tunen 2004) seka osallisuutta itsen méirittimiseen, siirtymistd puheen objektin
positiosta merkityksen tuotannon subjektiksi (ks. Karlsson 2007).

Erityisoppilas ja -opetus parodiana
Reetta: Mitd muuta siel tunnilla tapahtuu?

Aleksi: No sit maikka pistdd meidt toihin. Huutamalla. Mut sit aina ku se ldhtee ulos
luokasta, siel alkaa kauhee, siis kauhee riehunta.

Ismo: Hislaa pulpettii, dum dum.

Ripa: Lentda kaikki kamat sielld sun taalla.

Elmo: Mita vaan tulee ja sattuu kédteen ni- Sakset ne aina lentelee luokassa.
Ripa: Joo.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Analysoidessani erityisluokilla opiskelevien nuorten erityisopetusta ja itsed kos-
kevaa puhetta koin erityisen mielenkiintoisena, hiatkahdyttavini ja jopa vai-
vaannuttavana tavan, jolla nuoret kuvasivat erityisluokan arkea ja oppilaita.
Useissa haastatteluissa erityisopetus kerrottiin edelld olevan ekstraktin tapaan
paikkana, jossa riehutaan, huudetaan, ja jossa vallitsee yleinen kaaos. Erityisop-
pilaat vastaavasti kerrottiin timéan kaaoksen aktiivisina tuottajina. Vaivaannut-
tavia naista kuvauksista tekee se, ettd ne vastaavat ja vahvistavat erityisopetusta
koskevia stereotyyppisid mielikuvia. Niiden avulla tullaan myos vahvistaneeksi
erityisopetuksen ja erityisen oppilaan poikkeavuutta. Himmentavaa oli ristirii-
taisuus joka rakentui kerronnan kokonaisuudessa: edellisessi luvussa kuvatuissa
vastapuheen kaytdnnoéissd juuri torjutaan téllaisia kasityksid, miksi niitd sitten
tilla tavalla vahvistetaan samanaikaisesti.
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Haastattelukerronnan ristiriitaisuudet olisivat voineet johtaa niiden rep-
resentaatioiden ohittamiseen ’alyttomina’ tai vihemman merkityksellisina, epa-
olennaisina tutkimusintressini nakokulmasta. Ndiden representaatioiden tois-
tuminen kuitenkin tuntui alleviivaavan kerronnan merkityksellisyyttda — saaden
minut pohtimaan etti tdssd on nyt jotain johon on tartuttava. Lihdinkin ana-
lyysiprosessissa hakemaan toisenlaista lukutapaa, joka ottaa nuorten kerronnan
vakavasti (ks. Vaiatdinen 2003) ja mahdollistaisi samalla pohtia, mitd niilla lau-
sumilla ja representaatiolla halutaan kertoa tai saada aikaan.

Erityisopetuksen tutkimuksessa on tullut tutuksi tapa, jolla erityisiksi pai-
kannetut oppilaat itse toistavat heille annettuja halventavia nimia (esim. Benja-
min 2002a; Naukkarinen 2005; Fleicher 2001; Peters 2010)79. My6s tutkimis-
sani erityisluokissa nuoret kayttivit kasitteitd vammainen ja emu. Naitd kaytet-
tiin sekd ironisesti ettd luokkatovereita halventavasti. Loukkaaviin nimityksiin
tarttumista ja ndiden ironista omaksi ottamista/alle kirjoittautumista onkin
koulukontekstissa tulkittu oppilaskulttuurisena kaytantona, jolla nuoret vastaa-
vat heiti toiseuttaviin kidytdntoihin tuottamalla marginaalin “radikaalina vaihto-
ehtona” (Youdell 2006, 141).

Tallainen tulkinta linkittyy myos niihin vammais- ja queertutkimuksen kes-
kusteluihin, joissa on tarkasteltu tapaa, jolla vammaisiin ja seksuaalivihemmis-
toihin kohdistetut halventavat ja viheksyvit kasitteet (rampa/crip, pervo/queer)
on otettu kaytt6on erottautumisen ja vastarinnan rakentamisen vilineeksi (esim.
Butler 2006a; Vaahtera 2011; Sandahl 2003; myos Corbett 1996)8. Naiiden
kisitteiden avulla irrottaudutaan sdilittdvyydestd ja hylatdan marginaalia tuot-
tava suvaitsevaisuus (Vaahtera 2011; Vaitidinen 2003; Warner 1993 Sandahlin
2003 viittaamaana) seki asetutaan radikaalilla tavalla vastustamaan (pakotta-
vaa) normaalisuutta (Sandahl 2003; ks. my6s Vaahtera 2011). Samalla nididen
kisitteiden avulla on pystytty tuottamaan liikkuvuutta haastettaessa sellaisia
luokittelun kaytantoja, joihin ko. kisitteitd on aikaisemmin kaytetty (ks. Sandahl
2003).

Hanna Viaatdinen (2003) on analysoinut kontrollia uhmaavaa ja konventioille
nauravaa toimintaa tukeutuen Mihail Bahtinin (1995) karnevaaliteoriaan. Vaa-
taiselle tima on mahdollistanut hakea toisenlaista analyyttista ndkokulmaa sel-
laiseen toimintaan, joka nayttaytyy holmoilyné, virheena tai taitamattomuutena,
ottaen téllaisen toiminnan vakavasti, analyysin kohteeksi. Karnevalisoiva nauru
kohdistuu seka itseen ettd ns. valtaapitiviin, valtakulttuuriin. Esimerkkini tasti
Véitdinen nostaa vammaisten naurukulttuurin, jossa huumori vahvasti rakentuu

79 Esimerkiksi Aimo Naukkarinen (2005) kuvaa tutkimuksessaan tutkimuskoulunsa eri-
tyisoppilaiden tapaa liioitella ja alleviivata poikkeavuuttaan kutsuen toisiaan ’vajakiksi’,
samalla performoiden vajakkiutta roikottaen kieltaan ja vaannellen silmidén.

80 Judith Butler (2006, 218) kirjoittaa: "Salakavalampi ja tehokkaampi strategia nayttaisi
olevan identiteettikategorioiden perustellinen haltuunottaminen ja kayttiminen uudella
tavalla.”
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valtakulttuurin vammaisia koskeville kisityksille, nailla kasityksilla leikitellen,
niitd kdantden ja parodisoiden (viittaa Fiske 1989).

Lihdinkin pohtimaan, olisivatko ndmi haastattelukerronnassa tuotetut
representaatiot kaoottisesta erityisopetuksesta ja hulluista erityisoppilaista luet-
tavissa jatkumona alentavien nimien toistoille ja haltuunotoille, erdinlaisena
karnevalisoivana nauruna. Hedelmailliseltd tuntui tarkastella myos téllaista ker-
rontaa vastapuheena, joskin sen epasuorana muotona, jolla pyritadn haastamaan
vallitsevia maarittelytapoja (Jokinen ym. 2004; my6s Juhila 2004; Filander
2008). Nuorten kerronnan tulkitsen myos koulukulttuurisiksi parodioiviksi ja
ironisoiviksi performanssiksi, joiden on kouluetnografisissa tutkimuksissa todet-
tu olevan osa oppilaskulttuurista kiytintoa (Tolonen 2001; Gordon 2000; ks.
my06s Naukkarinen 2005).

Tulkitsen nuorten hallitsevia ja leimaavia representaatioita toistavan ja liioit-
televan kerronnan parodioivan erityisyyttd ja normaaliutta koskevia totuuksia.
Oppilaat ovat kykenevid tunnistamaan normaalisuuden kriteeriston ja jopa ’te-
kemain normaalia’ (Laws & Davies 2000; myo6s Youdell 2006). Heidédn position-
sa erityisluokkaan hallinnollisesti paikannettuina kuitenkin ldhtokohtaisesti
kyseenalaistaa heiddn normaalisuutensa, ja tilla tavoin normaalisuuden perfor-
manssit todennakoisesti tulevat tulkituiksi epdaitoina (suhteessa yleisopetuksen
oppilaiden tulkittuun aitoon normaalisuuteen). Parodioinnilla, erityisyyden ku-
vaston liioittelevalla kaytolla tulkitsen nuorten parodioivan erityisyyden (ja
normaalisuuden) aitoutta, alkuperiisyytta, erityisyyden essentialisoivia tulkinto-
ja (ks. Butler 2006a). Vaikka niissa performansseissa toistetaan vallitsevan (vi-
hamielisen) kulttuurin merkityksia, liioittelevalla toistolla ja uudelleen konteks-
tualisoinnilla parodia pyrkii saattamaan luonnollistuneet totuudet liikkeeseen
(em).

993

Normaaliuden’ tajun kadottaminen voi kuitenkin tarjota oman tilaisuutensa nau-
ruun, erityisesti silloin, kun ‘normaali’ tai ’originaali’ paljastuu vaistamaétta epaonnis-
tuneeksi kopioksi, ideaaliksi, jota kukaan ei voi ruumiillistaa. Tdssd mielessa nauru
syntyy siitd havainnosta, ettd alkuperidinen oli koko ajan jéljittelyd.” (Butler 20064,

232)

Parodioinnilla tehddan nakyviksi kulttuurisia kasityksia ja merkityksia — ja 1ah-
detdan kdantdmain niitd. Viesti on kuitenkin epasuorempi kuin edellisessa lu-
vussa kasitellyssd suorassa vastapuheessa. Jos suorassa vastapuheessa ekspli-
koidaan se valtapuhe, johon suhteessa merkityksistd 1dahdetdan neuvottelemaan,
parodioivilla performansseilla nuoret pyrkiviat mielesténi pysayttimaan, hatkah-
dyttdmain, saamaan kuulijan itse kddntdmaidn katseensa itseensa ja niihin kult-
tuurisiin oletuksiin, jotka rakentavat tulkintaa ’erityisistd’. Mielestdni nuoret siis
nailla parodioillaan vastaavat haastattelutilanteessa lasni oleviin kulttuurisiin
erityisoppilaan stereotypioihin ja téasta kasin rakentuviin odotuksiin siitd, miten
heidén tulee puhua: kaaoksen kertomukset ikdan kuin sanovat ‘ndinhén si ajat-
telet’, ’tatdhan si odotat’. Parodialla nuoret tekevit katsetta ja tatd rakentavaa
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tulkintakehysta nakyviksi ja samalla tekevit katsomista vieraaksi (ks. Hall 1999,
1997). Yliviennilla tehddan niakyviksi stereotypioiden mukaisen tulkinnan help-
pous ja pyritdan saamaan katsoja epiilemidan omaa tulkintaansa — ja samalla
merkitysjarjestelmai, josta tulkinta ammentaa. My6s oma vaivaantumiseni tulee
ymmarrettavaksi ndin tulkittuna, kohtana analyysiprosessissa, jossa tulen tietoi-
seksi ndiden stereotypioiden asemasta tarjolla olevana ja liian helppona tulkin-
takehikkona.

Erityisesti koin tarvitsevani toisenlaista analyysitapaa Oton puhetavan tar-
kasteluun. Otto opiskeli evy-luokalla ja nayttaytyi talld luokalla vahvimmin aka-
teemiseen tyoskentelyyn sitoutuneena oppilaana. Koulunkiynti/opiskelu ei tun-
tunut olevan Otolle erityisen vaikeaa (vaikkakin hidnen kerrontansa poikkesi
tdstd havainnoistani huomattavasti), mutta opettajan mukaan Oton ongelmat
olivatkin muualla, erityisesti itsetunnon alueella. Otto tuottikin jatkuvasti oppi-
tunneilla mindpuhetta, jossa han vahvasti kyseenalaisti omaa osaamistaan tode-
ten olevansa paska. Myo0s kisitteet emu ja vammainen kuuluivat olennaisena
osana Oton itsestd ja erityisluokasta puhumisen tapaan.

Otto: Se johtuu siit4, et ku ma oon paska oppilas, nii se [opettaja] ei tykkda must , sil-
lee. Se nikee mus kaiken mita oppilas ei saa olla. Ma oon tyhmi, md oon vammanen,
ma oon perseesti. Se vaan potkii mut ulos sielt ku vetti vaa.

Pyry: N4i on Oton omii hallusinaatioita, vaa.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Opettaja tulkitsi Oton toistuvan puheen omasta huonoudesta heijastavan huo-
noa itsetuntoa. Mina vastaavasti kentilld pyrin hakemaan toisenlaisia kasitteel-
listamisen tapoja. Nama kuitenkin selvasti eivit sopineet sithen psykomedikalis-
tiseen tulkintakehykseen, jossa oppilaiden toimintaa tarkasteltiin ja kasitteellis-
tettiin:

Erityisluokanopettaja kertoo ettd Otto on hakemassa kauppaoppilaitokseen, totee etta
jurputtaa vastaan kaikesta. Naurahdan etti tuo on myds rooli jonka aika helposti Otto
ottaa, tuli esiin haastattelussa. Opettaja puhuu itsetunnon ongelmista.

(Kenttamuistiinpanot)

Tulkitsin Oton itsed alentavan puheen omasta huonoudesta, paskuudesta, vam-
maisuudesta, emuudesta parodioivina performansseina. Liahtiessdni analysoi-
maan Oton puhetta halusin tarkastella 1dheltd sitd miten Otto kertoo itsestdin
eri tilanteissa, jatkuvuutta ja siar6ja kerronnan tavassa. Otto olikin varsin syste-
maattinen kerronnassaan, puhe omasta huonoudesta toistui oppitunneilla ja
haastatteluissa. Otto tuotti vain harvoin toisenlaista itsed koskevaa puhetta. Seu-
raava keskustelu kiytiin haastattelussa keskustellessani Oton, Pyryn ja Mikan
kanssa todistuksesta, jonka olin tuonut liht6kohdaksi arvosanoja ja ndiden mer-
kitysta koskevalle keskustelulle.
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Katsotaan todistusta ja kysyn miten Oton pitdis muuttua jos todistus olis hdnen.

Pyry: (...) jos Otto sais tollasii numeroita, se ei ois endd Otto. --- Otto olis lyhyt, laiha,
060 mustatukkanen, musta suora tukka, silméalasit, 66 --- Kova itsetunto 60 (es)

Reetta: Miten Oton oleminen jossain oppitunnilla muuttuis, jos toi ois Oton —

Pyry: Otto hiljaa tekis, no okei, Otto on nykyddnki hiljaa, mut Otto, Otto ei kattos
kaikkii vastauksii kirjan takaa —

Otto: En mi kato aina.

Pyry: Niin jos-

Otto: Jos totta puhutaan, niin jossain tunneil mi oon aika hyvaki.
Mika: Niin no matikkaa si teet aika huolellisesti.

Pyry: Niin no joo.

Otto: Se on tyhmaia et jos siit ei oo sitte mitdéan hyotyy.
(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Edella Pyry ldhtee kuvaamaan Ottoa menestyvasta oppilaasta poikkeavana oppi-
laana, joka katsoo vastauksia kirjan takaa eiki asetu hiljaa tyoskenteleméin luo-
kassa. Pyry itse asiassa ldhtee kertomaan Otosta varsin samoin, kuin Otto itse
toistuvasti kertoi. Yllattden tdssid keskustelussa Otto ldhtee kiistimaan téllaisen
kerronnan totuudenmukaisuutta.

Oton toteamus ”jos totta puhutaan” viittaa haastattelukontekstissa keskuste-
lussa tuotettuun kuvitteelliseen tilanteeseen, mutta mielestdni se myos tekee
nakyviksi toistuvassa paska-puheessa tuottuvan Oton taktisuuden ja performa-
tiivisuuden: Otto tekee tilla nikyviksi sen, miten han keskeisesti sdételee 'pas-
kuuden’ tuottumista. Akateemisesti menestyviand oppilaana hinelle on myos
mahdollista astua ulos tédstd kerronnasta: hinen ei tarvitse olla paska, vaan hian
kertoo oman toimintansa rationaalisena, todeten, ettd hyvian oppilaan statuksen
tavoitteluun ja yllapitimiseen ei kannata panostaa, jos siitd ei viimekadessi ole
hyGtya. s

Jos Oton toistuvaa, ddnekasti itsensd huonona tuottamista tarkastelee eri-
tyisluokan oppilaskulttuurin kontekstissa, voi timan tulkita my6s toimintana,
jolla Otto neuvottelee itselleen toimintatilaa erityisluokan kulttuurissa. Otto oli
omassa luokassaan erityisen hyvin menestyva oppilas. Han kuitenkin asemoitui

81Puheen hyodystd liitdn erityisesti evy-luokassa toistuneesti kaytyihin kerkusteluihin
siitd, millaisia seurauksia nuorten tulevaisuuden koulutusmahdollisuuksille ’emu-
luokassa’ opiskelulla on. Luokan muut ysiluokkalaiset muun muassa haastoivat vahvasti
samalla luokalla olevan Mikan suunnitelmia hakeutua lukioon kayttden juuri emu-luokka
argumentteja. Myos tdmé tekee nikyvaksi sitd, mikd on erityisoppilaan normatiivinen
koulutuspolku (ks. esim. Mietola 2010, Hakala ym. 2013; Hakala 2013). Oton hy6ty-puhe
on siis tulkittavissa my0s toisen asteen suunnitelmia koskevaksi puheeksi, jossa hyoty
mitataan juuri seuraavan koulutusasteen mahdollisuuksilla.
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varsin hyvin luokan oppilaiden keskiniisissd suhteissa. Puheella omasta parjaa-
mattémyydestd Otto mahdollisesti pyrkii tuottamaan itsensa luokan oppilaskult-
tuuriin sopivana subjektina. Paska-puhe tuotti Otolle toimintatilan, jossa hén
saattoi parjita koulussa ja aktiivisesti osallistua opetukseen tulematta nimetyksi
’hikeksi’ (vrt. Francis ym. 2010; Frosh ym. 2002).

Stirrytdadn tehtdvissd eteenpdin.

Otto: Minka4 takia me jitetddn 19 viliin?

Reima: Se on liian vaikee meille.

Otto: Ei muuten oo.

Reima: Emma ees kattonu, ma vaan heitin.

Otto: Maki et mita s, ei tis kirjas ees 0o mitdén vaikeeta.

Teemu: Otto on luokan paras englannissa.

Otto: Teemu tiedoks, ma oisin yleisopetuksessa nelosen vitosen tasoo.

Reima: Aivan.

Ope: Nostattaa itsetuntoo.
Otto: se on vaan totuus.

(Kenttamuistiinpanot, erityisluokka)

Luen Oton kerrontaa ironisena vastapuheena (Filander 2008)82 ja transgressii-
visena toimintana (Allan 1999), jonka avulla Otto pyrkii ylittdméaan ja sekoitta-
maan rajoja, leikittelemaan merkityksilla ja samalla vastustamaan erityisyyden
diskursseissa tapahtuvaa identiteetin kiinnittdmista (fixing of identity, Allanin
1999 ilmaisu). Kerronnallaan Otto asettuu radikaalisti vallitsevan merkitysjarjes-
telméin, sen sisille ja ehdoille. Samalla hdnen toimintansa on analyyttista ja
reflektoivaa: hian puhuu esiin sitd merkitysjarjestelmis, jossa erityisoppilaat
tuotetaan ja paikannetaan. Kommentit siitd, miten hénen/heidin ei kannata
panostaa kouluty6hon, miten paremmista arvosanoista ei ole mitddn hyotya,
kertovat erityisten paikalleen lukitsemisesta, siitd millaiset positiot ovat mahdol-
lisia erityiseksi paikannetuille nuorille koulujarjestelmissa ja millaiset eivit, ja
miten (hyvin) oppilaan positio ikdan kuin karkaa siti tavoittelevalta erityisope-
tuksen oppilaalta (ks. myds Laws & Davies 2000). Toisaalta juuri Oton (ja mui-

82 Karin Filander (2008, 419) ymmartid ironisen vastapuheen kiytiantoni, jonka avulla
puhuja voi “ikddn kuin nousta annettujen olosuhteiden yldpuolelle. Hin voi vapauttaa
ajattelua niistd olosuhteista, joihin hinen odotetaan sopeutuvan.” Ironisella puheella
voidaan tehdd nakyvaksi kidytantojen piilotettuja merkityksia seki rakentaa uusia yhteyk-
sid merkitysten vilille. "Nain syntyy tilaa vaihtoehtoiselle ajattelulle, vastapuhelle ja ehka
myos toiminnalle, joka kyseenalaistaa annettuja totuuksia.”
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den erityisluokalla opiskelleiden nuorten) kyky analysoida ja tunnistaa niita
diskursiivisia kaytantojd, joissa heidat erityisoppilaina tuotetaan, mahdollistaa
vastapuhetta ja -toimintaa, hakea uusia lukutapoja erityisyyden diskursseihin ja
keinoja niiden vastustamiseen, kadntdmiseen ja kumoamiseen (Davies 2004).

Oton toiminta tekee mahdolliseksi tarkastella my6s sitd, miten kouluinstituu-
tio tulkitsee oppilaiden vastapuhetta ja -toimintaa. Vaikka Oton puhe itsestdan
paskana paikoitellen hyvin ndkyvéstikin kiinnittyy (ja Otto tekee niakyviksi sen
kiinnittymisen) erityisopetuksen asemaa ja merkityksia koskeviin kommenttei-
hin, tulee Oton puhe luetuksi psykomedikalistisessa diskurssissa. Karjistiminen
ja liioittelu (Filander 2008), jota Oton puhe rakentaa, ei tule tunnistetuksi
ironiana (jollaiseksi mina sen tulkitsen) vaan oireina. Se, etti Oton omaa (ja
erityisluokan) paskuutta toistava puhe tulkitaan yksilollisessd kehyksessa itse
asiassa tekee nakyviksi yksilokeskeisten tulkintojen hallinnan erityisopetuksen
diskursiivisissa kdytdnnoissd. Taméa ehkidisee nuorten toiminnan transgressiivi-
suuden tunnistamista (ks. Allan 1999) sekd nuorten vastapuheessa ja
-toiminnassa rakentuvien koulun eroa tuottavia kiytant6ja koskevien kriittisten
huomioiden hy6dyntamista.8s

Erityisyyteen kiinnitettyja merkityksid on aktiivisesti pyritty muuttamaan,
erityisesti inkluusiopolitiikkaan kiinnittyvin kielellisin muutoksin. Jos erityisyy-
den ajatellaan perustavalla tavalla rakentuvan normaalisuutta vasten, ja toisaalta
tarkastellaan erityisyytta historiallisessa kontekstissaan, tulee nakyviksi se, mi-
ten juuri ne ’negatiiviset’ merkitykset, joista erityisyyttd yritetty irrottaa, ovat
erityisyyden keskustassa: ndille dualistinen normaalisuus-erityisyys rakentuu,
naista kisin erityisyys tulee ymmarrettaviksi, tunnistettavaksi, ei-normaalina
(ks. Davies 1989). Luen nuorten parodioivien performanssien alleviivaavan eri-
tyisyyden erityisyyttd sekd normaalisuuden ja erityisyyden toisensa poissulke-
vuutta. Ne tekevat nakyviksi sen, miten erityisyyttd kulttuurisesti luetaan, eri-
tyisoppilasta leimaavien merkitysten hallinnan ja pysyvyyden néita vilttelevista
kiytdnnoistda huolimatta. Tulkitsen parodian tuottaman naurun kohdistuvan
(vammaishuumorin tapaan) niihin poliittisesti korrekteihin representaation
kaytantoihin, jotka pyrkivat valttdimidn leimaavuutta kuitenkaan kykenemétti
purkamaan merkitysjarjestelmad, jossa erityisyytta koskevaa ymmarrysta raken-
netaan ja uusinnetaan. Nuorten parodioivia performansseja voisi uhrindkokul-
man sijasta tarkastella toimintana, jossa méairitysten kohteet ottavat omakseen
heitd koskevat alentavat representaatiot ja kiyttavat ndihin sisdltyvaa valtaa (ks.
Davies 2006). Niissd performansseissa ei alistuta niille tunteille, joita alentavan
diskurssin voi olettaa (ja joita se pyrkii) tuottaman, vaan kiytetdan tata hyvaksi
irrottautumisen keinona lopullisesti irrottautua siitdi normaalista jota vasten

83 Jarmon luokassa kylla kaytiin ajoittain erityisoppilaiden asemaa ja heitd koskevia mer-
kityksid koskevaa keskustelua, yleensd juuri Oton kommenttien kirvoittamana. Usein
tdma keskustelu kuitenkin jii lyhyeksi ja se kuitattiin “kylldhén te tiedétte ettette te mi-
tddn emuja ole” -kommentilla.
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erityisyys’ rakentuu (ks. em.). Performansseissaan nuoret heittaytyvit erityisik-
si.

Tulkitsen siis nuorten kerronnan kaoottisesta erityisopetuksesta ja -oppilaista
kaytantond, jossa nuoret ldhtevit toimimaan niiden diskurssien sisélld, jotka
hallitsevat erityisoppilasta koskevaa merkityksentuotantoa. Tulkintani seuraa
Judith Butlerin (2006b; my6s Davies 2006) subjektifikaatiota koskevia tulkinto-
ja, joissa hén nostaa keskeiseksi diskurssin sisdlla olemisen valttamattomyyden
ja toisaalta kysymyksen toimijuuden mahdollisuudesta. Butler (em., 533) kysyy
“miten mahdollistuu pysytelld tarvittavassa méasrin sddnt6jen matriisin sisalla
selviytydksemme34, ja kuinka voidaan taivuttaa/muovata (bend) niitd kyseisid
sdantoja jotta mahdollistuu hengittda ja elad?” Butlerin ehdotus ratkaisuksi on
normin liioitteleva toisto/toteuttaminen, joka mahdollistaa paljastaa normin
keinotekoisuuden/sopimuksellisuuden.

Deborah Youdell (2006) pohtii tutkimuksessaan sitd, miten parodiat myos
samanaikaisesti ovat riski nita esittiville nuorille, jotka voivat ndiden seurauk-
sena nayttiytyd ei-ymmarrettavina ja ylittavan heille sosiaalisesti sallittuja rajoja
(ks. myos Allan 1999 nuorten transgressiivista toimintaa koskevista tulkinnois-
ta). Onkin helppo nihda, milld tavoin nuorten parodioivat performanssit saatta-
vat vahvistaa niitd tulkintoja, joille parodia rakentuu ja joita silld pyritdan saat-
tamaan liikkeeseen, seki toimia edelleen oppilaiden marginalisointia vahvistaen.
Toisaalta naihin performansseihin siséltyvaa riskia voi pitdd myo6s vdhaiseni,
silld erityisluokilla opiskelevien nuorten mahdollisuudet irrottautua erityisyydes-
td, tatd rakentavista tulkinnoista, tulla tunnistetuiksi tavallisina ja neuvotella
positiostaan koulun kaytannoissé, ovat joka tapauksessa hyvin rajalliset. Se, ettd
parodia ei tule luetuksi parodiana ei kyseenalaista sitd naurua, joka tissi toi-
minnassa tuottuu, sitd vastaan puhumisen ja toimimisen tilaa, joka tédssa toi-
minnassa rakentuu.

Erityisyyden jarjestykset ja ndihin asettuminen

Tarkastellessani oppilaiden itsed koskevaa puhetta muotoutui yhdeksi mielen-
kiintoiseksi kysymykseksi heiddn suhteensa niihin diagnostisiin maarityksiin ja
luokituksiin, joita heihin kohdistettiin. Seurattuani erityisopettajien keskustelua,
nayttaytyi oppilaiden suhde diagnostisiin maarityksiin negatiivisesti varittynee-
ni: opettajat toistuvasti kertoivat diagnooseista ja erityisyydesta kieltaytyvista
nuorista, jotka systemaattisesti kiistdvit omat oppimisvaikeutensa. Vaikka myos
itse olin ollut ldsna tilanteissa, joissa nuoret kieltaytyiviat diagnostisista nimista
(esim. dysfasiasta), kuitenkin koulun arjessa oppilaiden asettuminen heille osoi-
tetulle paikalle (erityisluokkiin erityisoppilaiksi) nayttaytyi varsin itsestdan sel-
vana. Erityisluokalla olemista ei sinénsi vastustettu (sen sijan integrointipyrki-

84 Butlerin (2006b, 533) mukaan “seki radikaalista inkluusiosta etta radikaalista ekskluu-
siosta seuraa sosiaalinen kuolema”. Butler myos hakee tapaa tarkastella toimijuutta taval-
la joka ylittda binaarisen luennan joko pakottavuudesta tai vapautumisesta.
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myksia oppilaat saattoivat vastustaa danekkaastikin, ks. luku 6.2.), vaan keskus-
tellessani oppilaiden kanssa haastattelussa heille sopivasta oppimisymparistosta,
nimesivat oppilaat ldhes jarjestddn erityisluokan itselleen sopivimmaksi oppi-
misymparistoksi. Ndin siitd huolimatta, ettd haastatteluissa myo6s kritisoitiin
erityisluokissa saatavaa opetusta ja puhuttiin erityisluokkien ongelmallisesta
statuksesta ja leimaavuudesta. Ndiden havaintojen pohjalta olikin selvaa, etta
oppilaiden suhde kouluinstituution heitd paikantaviin ja nimeaviin kiytdnt6ihin
oli vihintdan ambivalentti.

Lihtiessdni analysoimaan erityisluokalla opiskelevien nuorten haastattelu-
puhetta paillimmaiseksi huomioksi muodostui diagnostisten kisitteellistysten
puute itsed koskevassa puheessa. Nuoret puhuvat hyvin epaméaariisesti omista
’tuen tarpeista’, syista sille miksi erityisluokka on itselle sopiva paikka tai miksi
on padtynyt erityisluokalle (vrt. Niemi ym. 2010). Diagnostisten nimien sijan
nuoret tuntuivat maarittavin itseddn ja omaa paikkaansa suhteessa koulujirjes-
telmén tekemiin hallinnollisiin ryhmittelyihin ja kategorisointeihin.

Kysyn, missd oppii — erityisluokalla vai yleisopetuksessa. Otto ehtinyt jo kieltdd ettd
olisi ylipddtddn koulussa oppinut mitdadn.

Otto: Jos laitettais kaikki Tonit sellasille rangastusluokille, missi olis jotku niinku
semmoset jotka ei haluu oppia mut ei voi, niin ehkéd menis vihén paremmin.

Reetta: Sillon ku ma olin koulus niin sillon oli tarkkiksia.

Otto: Itse asias on niitd vieldki. — X:ssi taitaa olla yksi, koska mun tutut oli siel nii ja
— . Siel sellasii mitki on tota. Siel on sellasii luokkii mi tiidn, missa on kaikkii sellasii

niinku ketk& tappelee aika paljo ja niinku leikkii kovista. (es) Niinku esim min&, mut
ma en vaa oo joutunu sellasel, koska mul ei ollu yht4 vikoi.

Pyry: Nii, etkd sédkdd pahemmin oo niité (es) niinku hirveesti.

Reetta: Mut mita te luulette, mitd mika se ero on sitte on niinku timmdsen teijan luo-
kan ja sitte tarkkailuluokan valilla?

Pyry: Se ero olis jonku ni#kdénen jos meiddn luokalta potkittais ne, jotka pitiis
enemmanki laittaa tarkkikselle.

Otto: No siis tarkkisluokallahan on kaikki Tonit.

Pyry: Nii-i. Mutku Toni on jotenki vahingos erehtyny meidan luokalle.

Otto: Md en ymmarra miten sen pitéda tulla niinku meijan luokalle kun se (es)

Pyry: Sil on jonku nikonen keskittymisongelma, siis ei mitia sellaisii lukihairi6ita tai
Otto: Esimerkiksi Teemu joka pitaa ittedd jonkilaisena superkoviksena.

Reetta: Nii, mut onks kaikilla muilla lukih&irio teijan luokalla?

Pyry: O6 tota, mulla on, Otollakaa ei oo kans ollu.

Otto: Ei se oo lukihéirio, mul on hahmotushairi6. — Se on kési-, niin siis toi kirjotus (es)
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Pyry: Mul on kai, siis ei mullakaa lukemis, ma pystyn lukemaan hiljaa ihan nopeesti ja
hyvin, mut ddneen lukeminen vdhin takkusta ja sit kirjotus nyt on- No joka ta-
pauksessa —

Otto: Mul ei oo lukih&iri6o, mut ma oon siis niinku ihan muuten vaan omast mielesta
ihan paska lukemaan. Se johtuu vaan siitta.

Pyry: No, sit Tonil ei kai oo mitdan, mut sit-
Otto: Miks se on laitettu meijan luokkaan?

Pyry: Ja sit siel on jotai sellasii, joil on jonkinndkdstd enemmain hasli tyyp- Ne on

viahan enemmaén kajahtaneita ku me.

Otto: Enpa tiid. Ei nd4 meijankaa luokkalaisetkaa mitda (es)

Reetta: Hyodyttddks teijan mielest se teijan luokka teitd, siis sillee niinku, oottekste
teijan mielest oikeessa paikassa?

Otto: No Mikahan ei hyody, koska Mikassa ei oo oikeestaan mitdan ongelmaa.
Pyry: M4 en oikeen tiedd miks Mika on siel.

Otto: Niin siis minka takii ku Mika on ihan tiydellinen silleen. Siis tavallaan niinku—

Pyry: Sil on, sil on hyvi kisiala.

Otto: Nii, se on hyva lukemaan. Se ei polise mitenkda enemmain ku tavallinen oppilas.
Se on vaan jotenki omituista et se on laitettu.

(Haastatteluote, erityisluokan oppilaita)

Oton ja Pyryn puheessa rakentuu kuva hienojakoisesta erityisopetuksen sisiises-
td erottelujirjestelmistd, jossa jokaiselle oppilaalle on oma paikkansa. Samaan
aikaan kun itsed ei osata (tai haluta) paikantaa tarkasti tiettyyn diagnostiseen
kategoriaan, oma paikka maarittyy suhteessa toisaalta 'tavallisuuteen’ (jota Mika
edelld olevassa kerronnassa edustaa), toisaalta suhteessa muihin erityisryhmiin,
koulun hallinnollisesti erottelemiin erityisyyden kategorioihin. Minulle vaikeasti
hahmottuva erityisopetusjarjestelma ja tissid tapahtuvat, kontekstuaalisesti maa-
rittyvat eri ryhmien viliset rajanvedot nayttavit olevan selvid oppilaille, jotka
toimivat, oman paikkansa tunnistaen, timan jarjestelmén sisalla.

Vain harvat oppilaat nimesivit tarkasti (diagnostisen) syyn omalle erityisluo-
kalla opiskeluunsa. Suurimmalla osalla oppilaista erityisluokkasiirto oli tapahtu-
nut ala-asteen aikana, ja nayttikin siltd, ettd niita syité, joita tuolloin oli esitetty
erityisluokkasijoitukselle, oli vaikea tasmallisesti muistaa tai mahdollisesti naita
ei tarkasti tiedetty (ks. Niemi ym. 2010).85 Kysymys sijoituksen syistd saattoi
myo6s tuntua oppilaista yksinkertaisesti eparelevantilta: he olivat asettuneet eri-

85 Myo0s opettajien puheessa joidenkin oppilaiden kohdalla (jotka olivat siirtyneet ala-
asteelta erityisluokalta ylaasteelle erityisluokkaan) puheessa oli epdvarmuutta siitd, mil-
laisista syista erityisluokkasijoitus oli alun perin tehty.
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tyisluokkaan ja erityisoppilaaksi, eikd koulun arjessa ole tarvetta pohtia tille
syita tai ldhted tiata kyseenalaistamaan. Keskeisemmin omaa paikantumista eri-
tyisluokkaan selitettiin itsen sopimattomuudella muihin ryhmiin: toistuvasti
erityisluokkien oppilaat puhuivat yleisopetuksen ryhmisti itselle liian vaativina,
opetukseltaan liian nopeasti etenevind; muihin erityisryhmiin taas saatettiin
tehdé eroa kuten Pyry ja Otto edella keskustelussaan tekevat.

Nuorten kerronnassa rakentui erottelujirjestelmi, jossa eri kategorioihin
paikannetut oppilaat kuuluvat tiettyihin, heille osoitettuihin paikkoihin koulu-
tusjarjestelmissd — (erityis)luokkiin, -ryhmiin, -oppilaitoksiin. Erottelujarjes-
telma toimii erityisyyttd koskevaa totuutta yllapitavana: eri kategoriat ja ndiden
valiset erot tuottuvat todellisiksi erityisopetuksen kiytannoissé, joissa jokaiselle
on oma paikkansa ja joissa oppilaat on eroteltava ja oltava eroteltavissa ominai-
suuksiensa mukaan toisistaan eridviin ryhmiin. Nuorten nakokulmasta katsot-
tuna paikantuminen tiettyyn ryhmian myos vahvistaa kasityksen omasta poik-
keavuudesta (erityisryhmien oppilaille) tai normaalisuudesta (yleisopetuksen
oppilaille) (Harwood 2006). Valerie Harwoodin (em., 107, 128) mukaan segre-
gaatiolla on vahva vaikutus nuorten itsed koskevaa ymmarrysta vahvistavana: se
vahvistaa tulkintoja sisdisestd poikkeavuudesta, osoittaa nuorille ettd he “ovat
erilaisia ja ettd heissd on jotakin vialla”, ja tilla tavoin tekee vaikeaksi kyseen-
alaistaa insitutionaalisia ja diagnostisia paikannuksia (kursivointi alkuperiinen;
ks. myos Hjorne 2004). Anastasia Vlachou (1997) kirjoittaa tutkimuksessaan
koulun muovaamista identiteeteistd (school-structured identities), milld hin
viittaa tapaan jolla nuorten institutionaalinen status seki rakentaa lasten tapoja
maarittda oppilasryhmid koulussa, ‘meitd’ ja ‘'muita’, ettd muotoutuu keskeiseksi
osaksi oppilaiden itsed koskevia kisityksid. Koulun erottelevissa ja luokittavissa
kaytannoissa erityisluokilla opiskelevat nuoret oppivat tuntemaan itsensi erityi-
sind (ks. Harwood 2006). Pyryn ja Oton esiin puhumassa jarjestyksessa he ky-
seenalaistamatta paikantavat itsensd osaksi titd erottelujirjestelmii, paikalle,
josta kasin he voivat vastaavasti tunnistaa eroja eri ryhmien ja ndihin kuuluvien
oppilaiden valille.

Pidankin mielenkiintoisena sité, ettd oppilaat, jotka toisaalla puhuvat vahvas-
ti heitd koskevia stereotypioita vastaan ja my0s ovat varsin kriittisid erityisope-
tukseen liittyvadn ulossulkemiselle ja marginalisoinnille, hyvin pitkille alistuvat
heitd maarittaville, diagnosoiville ja hallinnollisesti paikantaville erityisopetuk-
sen kaytannoille. Tulkitsin edelld oppilaiden vastapuheen mahdollistuvan juuri
marginaaliin asettumisesta ja tailta kiasin puhumisesta. Erityisluokkien oppilaat
asettuvat vastapuheessaan asiantuntijan asemaan, ottavat kaytt6onsa vaihtoeh-
toisen merkitysjarjestelméin, jonka avulla tuottavat vastaymmarrysta erityisyy-
desti ja erityisen ja normaalin vilisestd suhteesta (ks. Filander 2006; Andrews
2004a). Piddnkin mahdollisuutta asiantuntijan (tai asiantuntevan) asemaan
asettumiseen keskeiseni vastapuheen mahdollistumiselle.
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Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd se epdvarmuus, neuvottele-
vuus ja ambivalenssi, joka asiantuntijapuheessa liittyy lasten ja nuorten paikan-
tamiseen tiettyyn diagnostiseen kategoriaan, ei vility diagnosoinnin kohteille,
vaan heille kyseiset paikannukset nayttaytyviat (ja esitetddn) varmoina ja ei-
neuvoteltavissa olevina (Karlsson 2007; Harwood 2006). Kun diagnoosi saa-
daan, tastd muodostuu asiantila, joka ei ole kyseenalaistettavissa (Gillman ym.
2000). Nuorten haluttomuus tai kyvyttomyys puhua institutionaalisia paikan-
nuksia ja nimedmisia vastaan voi selittyd myos silla, ettd nuoret on 1ahtékohtai-
sesti suljettu ulos niitd paikannuksia koskevista asiantuntijakeskusteluista. Yksi-
16iva ja objektivoiva psykomedikalistinen diskurssi asemoi nuoret tiedon koh-
teiksi ja tapauksiksi, ei tietdjiksi (Gillman ym. 2000; Karlsson 2007).86 Erityis-
opetuksen asiantuntijuus tiivistyy medikalisaatiota tuottaviin ja vahvistaviin
diskursiivisiin kaytdntoihin — erityispedagogisiin ja diagnostisiin kasitteisiin,
lausuntoihin ja nididen avulla keskenddn kommunikoiviin asiantuntijoihin. Neu-
votteluasemaan paidseminen ja mahdollisuus kiistda itseen kohdistuvia tulkinto-
ja ja paikannuksia edellyttéisi psykomedikalistisen diskurssin hallintaa (ks. Veh-
kakoski 2006a). Sen lisdksi, ettd psykomedikalistinen asiantuntijatieto suuntaa
vahvasti koulutusjarjestelméassa tehtavia, yksilon koulutusjirjestelyja koskevia
ratkaisuja (Hjorne 2004; Mehan 2002; Vehkakoski 2006b), se myos ikdan kuin
sulkee keskustelun jossa ymmarrysta oppilaasta rakennetaan — joidenkin oppi-
laiden kohdalla jopa vuosiksi eteenpiin (Gillman ym. 2000). Ylh&ilta péin ta-
pahtuva nimedmisen kiytdnto korostaa asiantuntija-aikuisen ja nuoren vilisen
vastasuhteen episymmetriaa, ja se voi vahvistaa nuoren kokemuksia kyvytto-
myydestd vaikuttaa itsen méarittymiseen (ks. Kaufman 2001).

Yvonne Karlsson (2007) on tarkastellut tutkimuksessaan keskusteluja, joita
opettajat kiyvit oppilaiden kanssa heidan ongelmallisesta kaytoksestdan. Karls-
son totesi oppilaiden sosiaalistuneen puhumaan tietylla tavalla itsestddn koulun
kontekstissa ja omaksuneen koulun tavan jarjestdd ja kuvata koulunkidynnin
ongelmia. Minun tutkimukseni nuorten puheessa koulun diskurssi valittyi paa-
asiassa puheena eri erityisryhmien vélisisti ja toisaalta erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen vilisistd eroista. Erityisluokan kiaytdnnoéissd toérmaisin muutamiin
tilanteisiin, joissa oppilaiden kanssa eksplisiittisesti keskusteltiin heiddn erityis-
luokkasijoituksiensa syisti tai heille annetuista diagnooseista. Niissi tilanteissa
tuli ndkyviksi toisaalta se, miten ja millaista erityisyyttd koskevaa tietoa nuorille
tarjottiin ja toisaalta nuorten asema omaa maarittymistdan koskevissa neuvotte-
luissa.

86 Valerie Harwood (2006) on omassa tutkimuksessaan tarkastellut kayttaytymishairioi-
siksi méaritettyjen nuorten mahdollisuuksia ja tapoja vastustaa ja hairita heille osoitettu-
ja subjektiviteetteja. Harwood kirjoittaa siitd, miten kyseiset nuoret tulevat tietimaan
itsensd (come to know herself) tietyn diagnoosin kautta. Harwoodin haastattelemilla
nuorilla aikuisilla oli kokemuksia siitd, miten heidan oli hyvaksyttava sellainen itsed kos-
keva tieto, jota he eivit pystyneet ymméartaimaan.
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Ope: sulle on taalla, etippa taélta sellanen artikkeli jossa kerrotaan lukih&iriosta.
Juri: Ei mulla oo sellasta.

Ope: Mut eti.

Juri: Ai sulle vai... Ei mulla mitdén oo.

Ope: Onhan sulla, et si muuten mihinkdan erityisluokalle ois paéssy jos sul ei olis.
Jestas sulle saa vaantda rautalangasta -

Juri mutisee vastaan.

Ope: tutustu siihen artikkeliin, toi on myos sellasta opintojen ohjausta, osaa hakeet-
ietoa.

Ope ldhtee tekemiin jotain muuta.

Juri: mi luin jo.

Ope: Lue se kokonaan. — Kuka ei oo tehny téti toveriarvioo, empatiaa?
Juri itekseen: Taa on ihan tylsi juttu.

Juri lukee artikkelia, laskee lehden kasistdan.

Juri: Joo mi tajuun jo.

Ope: No mita siina sitte sanotaan?

Juri: Sanotaan et lukihdirion takii jotku oppilaat ei tuu kouluun ja silleen
...alisuoritujilla...

Ope kysyy ettd miti alisuoriutuminen ois. Juri selittda jotain, ope korjaa.
Juri: Mut ainaki mé tajuun et Albert Einsteinilla oli dysfasia ...

Ope selittda alisuoriutumista: ettd kun on vaikeuksia, ei jaksa tehda "kun teettii niin
paljo t6ita". Juri totee ettd sit voidaan ajatella et on tyhma tai jotain vaikka on dys-
fasia.

Juri: Vendjéssa jos on joku dysfasia —

Ope: Vengjalla.

Juri: — niin ne ei ees tiedd mika joku dysfasia on.
Ope antaa Sepolle lehden.

Seppo: Miti titd on jarkee lukee.

Juri: Et s tajuut jotain.

(Kenttamuistiinpano, erityisluokka)
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Edelli olevassa aineisto-otteessa oppilaat lukevat oppilaanohjauksen tunnilla ja-
ettua lehted. Opettaja osoittaa Jurille luettavaksi artikkelin oppimisvaikeuksista.

Juri ja hanen kaverinsa Johan tulivat erityisesti esille heidian opettajansa pu-
heessa oppilaina, jotka aktiivisesti vastustivat ’erityisyyttdan’, kieltaytyivat hy-
vaksymastd omia oppimisvaikeuksiaan ja erityisesti dysfasia-nimikettd. Tallai-
nen vastustava toiminta nimettiin oikutteluksi ja oireiluksi, jonka tavallaan ker-
rottiin kuuluvan asiaan, dysfasiaan (ei ymmarreta tatdkaan). Tallaiset tulkinnat,
joissa oppilaiden transgressiivinen toiminta tulkitaan oireeksi — heijastavan
esimerkiksi tarvitsevuutta, luottamuksen puutetta tai huonoa itsetuntoa — ovat
tuttuja myos aikaisemmasta erityisopetuksen tutkimuksesta (Benjamin 2002a;
Allan 1999).

Oire-tulkinta paikantaa oppilaan tiedon kohteeksi, ei tistd neuvottelemaan.
Diagnostinen totuus, joka oppilaalle tarjotaan, on otettava sellaisenaan (ks.
Harwood 2006). Opettajan kommentti “et si mihinkdin erityisluokalle olis
paassy jos ei sulla olis” olikin varsin tyypillinen puheenvuoro tallaisissa keskus-
teluissa, joissa oppilaat vastustivat nimedmista. Erityisluokkasijoitusta sindnsa
kiytetaan todisteeksi sille, ettd oppilailla on oppimisvaikeuksia. Téllaisilla kom-
menteilla opettaja yleensi laittoi pisteen keskustelulle.

Juri asettuu lukemaan lehted, jonka jalkeen opettaja vield kyselee Jurilta ar-
tikkelin siséllistd. Jurin ja opettajan keskustelussa esille tulevat yksityiskohdat
luetusta tekstistd olivat hyvin tyypillisia sille tavalle, jolla oppilaille oppimisvai-
keuksista (tai spesifimmin dysfasiasta) kerrottiin. Keskeisimpina tillaisissa kes-
kusteluissa yleensai oli tuen tarpeellisuuden korostaminen ja ei-tuetun lukihairi-
on mahdolliset seuraukset nuoren koulu-uralle (lintsaaminen ja alisuoriutumi-
nen) ja elaminkululle (syrjaytyminen koulutuksesta) (ks. myos Mietola 2010;
Mietola & Lappalainen 2006). Myos puhe oppimisvaikeuksien leimaavuudesta
("ajatellaan ettd on tyhma”) ja toisaalta esimerkit julkisuuden henkiloistd, jotka
ovat menestyneet elamissddn vaikeuksista huolimatta (yleensd dysfasian koh-
dalla esille nostettiinkin juuri Albert Einstein ja Hjallis Harkimo), toistuivat kes-
kusteluissa, joissa opettajat pyrkivit vakuuttamaan oppilaat tuen ja diagnosoin-
nin hyodyllisyydesta.

Tarkasteltaessa nuorille tarjottavaa tietoa ja diagnostisia nimedamisia suhtees-
sa heiddn itsed koskeviin maarityksiin, tulkitsisin, ettd vaikka nuorille ei olisi
mielekistd paikantaa itseddn ndiden diagnostisten ja luokittelevien nimikkeiden
alle, joissakin tilanteissa tima on vilttdimatonta. Julie Allanin (1999, 47) mukaan
opettajat toimivat tarve-diskurssissa, jossa nuoria “edellytetdan hyviksymaan ja
julkisesti tunnustamaan vammaisuutensa”. 87 Se ambivalenssi, joka on nidhtavis-

87 Karlsson (2007) selittdd oppilaiden vastarinnan puutetta suhteessa opettajien heihin
kohdistamiin maarityksiin silla, ettd niistd kieltdytyminen ei ole oppilaalle riskitonta.
Minun aineistossani kieltdytymiset nayttivit edelleen vahvistavan tulkintoja nuorten
erityisyydesti, sekd positioivan téllaiset opettajien ehdotuksista ja méarityksista kieltay-
tyvat nuoret yhteistyokyvyttomiksi.
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sd asiantuntijoiden oppilaiden tunnistamista ja diagnostista nimedmista koske-
vissa keskusteluissa (ks. luku 7) on ldsnd myG6s nuorten tyOstiessd itsed koskevaa
merkitystd. Vaikka tarjotussa tiedossa painottuvat nimedmisen positiiviset seu-
raukset (tuen saaminen jne.), kuitenkin keskustelussa on lasnd myos tietoisuus
negatiivisista seurauksista, erityisesti leimautumisesta. Nuorten tapaa toimia
suhteessa diagnostisiin nimikkeisiin voisi my0s tarkastella taktisena: nimeamis-
td pyritddn valttelemain tilanteissa, joissa itsed ei ole valttamatonta paikantaa
erityiseksi, mutta nuoret tunnistavat myos nimeamisen valttimattomyyden tai
jopa hyddyllisyyden joissakin tilanteissa. Esimerkiksi seuratessani tilannetta,
jossa VP, joka ei haastattelussa lainkaan lihtenyt méaarittdimasn itseddan oppi-
misvaikeuksien kautta, otti yhteyttd toisen asteen oppilaitoksiin, joihin hén
suunnitteli hakevansa, toi hin tdssa tilanteessa esiin omia oppimisvaikeuksiaan,
selvittden mahdollisuuksia saada my0s toisella asteella erityistukea ja mahdolli-
sesti helpotuksia esimerkiksi kieliopinnoissa.

Yhdeksannen luokan aikana erityisluokilla kdaydyt keskustelut oppilaiden tu-
en tarpeista ja erityisluokkasijoitusten syista liittyivatkin usein peruskoulun jal-
keiseen siirtyméan, osaksi oppilaanohjausta ja kysymyksiin koulutusvalinnoista.
Seuratessani prosessia, jossa oppilaita ohjattiin tekem&éin toisen asteen koulu-
tusvalintoja, piirtyi esiin toisen asteen erityisopetusjirjestelmé, omine paikkoi-
neen eri erityisopetusryhmiin paikannetuille nuorille (ks. Mietola 2007; Hakala
ym. 2013). Ohjausprosessissa nuoret nayttivitkin keskeisesti neuvottelevansa
omasta paikastaan tdssd erilaisten oppilaitosten ja erityisryhmien muodosta-
massa erottelujarjestelmissi. Samalla tima nayttaytyi myos laajempana neuvot-
teluna omasta asemasta 'vammojen hierarkiassa’ (Allanin 1999 ilmaisu).

Viimeinen kouluviikko ennen joululomaa. Tulen my6hissd kouluun, matkalla tor-
maidn Ismoon, kuljemme loppumatkan yhdessd. Koululle kévellessd kysyn Ismolta,
millaisia suunnitelmia yhteishausta hanelld on, aikooko hakea ammatilliseen erityis-
oppilaitokseen, jossa luokka kavi vierailemassa.

Ismo: Ehké, kato kun mul on toi dysfasia. Tai sit x:44n (yleinen ammattioppilaitos 1a-
helld Ismon kotia).

Toteen ettd minusta ammatillinen erityisoppilaitos néytti kivalta.
Ismo: Joo. Mut emmé& semmoseen mis on jotain vammasii.
Reetta: Miksi et?

Ismo: Ku ma haluun sellaseen mis on yhta hyvid kun ma.

(Kenttamuistiinpanot)
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Edelld keskustelen Ismon kanssa hianen koulutusvalintoja koskevista suunnitel-
mistaan. Kysyn Ismolta aikooko hin hakea ammatilliseen erityisoppilaitokseen,
jossa luokka oli vieraillut syyslukukauden loppupuolella. Kyseisessa oppilaitok-
sessa opiskelee myo0s vaikeasti vammaisia opiskelijoita. Useamman nuoren
kanssa kdaymisséani keskusteluissa tulikin esiin pohdintoja siitd, miten toisaalta
kyseisessd oppilaitoksessa oli tarjolla heille mielekkditd koulutusaloja, mutta
hakemista epéaroitiin, koska koulu miellettiin vahvasti stigmatisoituneena,
‘vammaisten’ kouluna.

Samalla kun Ismo edelld pohtii itselle sopivaa paikkaa toisen asteen erityis-
opetuksen kentilld, hin neuvottelee my6s omasta asemastaan dysfasia-
diagnoosin saaneena nuorena vammaisuuden hierarkisissa jarjestyksissa. Ismo
nayttda olevan tietoinen diagnoosien erilaisista statuksista, ja puhuukin dysfasi-
asta diagnoosina, joka ei itsestddn selvasti kiinnitd hantd vammaisen statukseen.
Stigmatisoituneiden identiteettien hierarkiassa (Gillman ym. 2000 ilmaisu) dys-
fasia nayttaytyy korkeamman statuksen mahdollistavana diagnoosina. Erityis-
opetusjirjestelma, jossa ’erityisen tarpeen’ diskurssin alle piiloutuu kirjo eri-
tyyppisid erityisopetusjarjestelyitd ja ndiden mukaisia luokitteluja, mahdollis-
taakin oppilaille neuvottelun kategorioiden vilisista eroista 'vammaisuuden’ tai
‘kyvykkyyden’ (ability, tai niin kuin Ismo toteaa 'hyvyyden’) mukaans8s. Myos
erilaiset diagnostiset kategoriat mahdollistavat erontekoja ja erottautumista ko.
kentalla.

Olen kuvannut nuorten suhteen itsed koskeviin diagnostisiin maarityksiin
olevan ambivalentti: toisaalta itsed ei mahdollisesti haluta nimetid tiettyyn
diagnostiseen kategoriaan kuuluvaksi, ja tillaista luokitusta viltellddn, mutta
samalla nuoret hyvinkin itsestdin selvisti asettuvat erityisopetuksen kaytannois-
sd rakentuneisiin jarjestyksiin, ja tunnistavat oman paikkansa niissid. Samalla
kun nuoret asettuvat asiantuntijoiden heille maarittamille paikoille erityisyyden
jarjestyksiin, kayttavit he kuitenkin myos hyvikseen mahdollisuuksiaan neuvo-
tella omasta paikastaan niissad tilanteissa, joissa tila tillaiselle neuvottelulle
mahdollistuu. Siirtyméa peruskoulusta toisen asteen koulutukseen nayttaytyikin
tilanteena, jossa nuorille mahdollistui my0s neuvotella omasta paikastaan eri-
tyisopetusjarjestelméssd, huolimatta ohjausjirjestelmaistd, jossa nuoria myos
hyvin vahvasti ohjattiin heille soveltuvaksi katsotuille poluille (ks. Mietola 2010;
Niemi ym. 2010; Hakala ym. 2013).

88 Myo0s opettajien kesken kdydyisséd keskusteluissa oli havaittavissa vastaavanlainen tapa
hahmottaa eri oppilaitosten ja erityisryhmien muodostama erottelujirjestelmi, johon
opettajat paikansivat oppilaitaan heidin tulkitun tuen tarpeensa tai heilld olevien diag-
nosoitujen oppimisvaikeuksien mukaan. Kyseinen oppilaitos tuli erdassi opettajien kes-
kustelussa esiin oppilaitoksena, jota opettaja ei ollut suosittelemassa eraélle oppilaalleen,
koska tulkitsi ettd kyseinen koulu sopisi nuorille jotka olisivat "héntd enemmén erityisop-
pilaita”.
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9.3 Maaritetty, neuvoteltu ja haastettu erityinen subjektiviteetti:
yhteenvetoa

Tassad luvussa olen tarkastellut nuorten tapoja tuottaa eroa ja sosiaalisia positioi-
ta seka analysoinut niitd neuvotteluja joita nuoret kiyvat itsensd maarittimisesta
ja paikantamisesta. Luvun alkuosa kisitteli yleisopetuksen oppilaiden kerrontaa
oppilaiden vilisistd sosiaalista suhteista ja asemista sekd heiddn tekemidédn
tavallisuutta ja erityisyyttd koskevia maarityksia ja rajanvetoja. Totesin erityis-
luokkien oppilaiden olevan pitkilti ulossuljettuja nuorten vélisistad sosiaalisista
suhteista. Yleisopetuksessa opiskelevat nuoret rakensivat puheessaan eroa
’emuihin’, jotka vahvasti paikannettiin oman toimintakentin reunoille tai timan
ulkopuolelle. Erityisluokkien oppilaiden tuen tarpeista myds puhuttiin eri dis-
kurssissa kuin yleisopetuksen oppilaiden: samalla kun ’tarvitsevuutta’ nuorten
puheessa normalisoitiin ja korostettiin tiettyjen koulun toiminnassa vakiintu-
neiden kaytantojen olevan ongelmallisia kaikkien oppilaiden opiskelulle, erityis-
luokkien oppilaiden tarvitsevuus paikannettiin ndiden oppilaiden sisdiseksi
ominaisuudeksi, heiddan perimmaisesta poikkeavuudestaan kumpuavaksi. Nuor-
ten puheessa yleisopetuksen ja erityisopetuksen seka tavallisuuden ja erityisyy-
den vilinen raja rakentui jyrkkadna. Tulkitsin tdiméan rajan jyrkkyytta korostetta-
van, jotta nuoret voisivat varmistaa oman paikantumisensa ’oikealle’ puolelle
rajaa.

Erityisluokilla opiskelevien nuorten kerrontaa kisittelin luvun loppupuolella.
Keskeiseksi nostin liikkeen nuorten haastattelukerronnassa ottamissa positiois-
sa. Niiden positionvaihdosten my6td myos kertomus nuorten sosiaalisista suh-
teista koulussa ja omasta asemoitumisesta koulun nuorten kulttuureissa muut-
tui.

Nuorten tavallisuutta tuottavassa kerronnassa korostui kouluarjen hallinta ja
omalle toiminnalle asettuvien rajojen viljyys. Erityisluokilla opiskelevat nuoret
pystyivit téllaisessa kerronnassa kertomaan itsensda osaksi koulun oppilaiden
muodostamaa ’jengid’. Niin puhuessaan nuoret myos ikdan kuin allekirjoittivat
heitd marginalisoivan merkitysjarjestelman, jossa tavallisuus nayttaytyi arvostet-
tuna, tavoiteltuna ja tietynlaisuutena (tiettyind ominaisuuksina ja toimintatyyli-
nd). Siirtyessddn puhumaan erityisoppilaan paikalta, nuoret toisaalta lahtivat
kyseenalaistamaan erityisyyttd koskevia totuuksia seka niitd rakentavaa merki-
tysjarjestelmaa. Nuorten mindkerronnasta onkin havaittavissa tasapainottelu
hierarkian tunnustavan ja normaalisuutta tavoittelevan asennon ja toisaalta tata
jarjestysta kritisoivan ja omaan erityiseen paikkaan ja ndkokulmaan ankkuroitu-
van asennon valilla (ks. Sendergaard 2002).

Nuorten vastapuheessa yleisopetuksen ja erityisopetuksen vilinen ja niita
erottava (sosiaalinen) raja piirtyi jélleen esiin jyrkkdna: nuoret positioivat itsen-
si kouluarjen marginaaliin kertoen yleisopetuksen nuorten heitd marginalisoi-
vasta ja ulossulkevasta toiminnasta. Nuorten kerronnasta vilittyi kyky tunnistaa
niitd diskursseja, joissa heitd koskevia maarityksia tehdéan, sekd pyrkimys aktii-
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visesti osallistua itsed koskevien maaritysten tekemiseen. Tulkitsin nuorten
(suoran ja episuoran) vastapuheen myos korostetusti tekevian nakyviksi erityi-
syyttd koskevien vakiintuneiden merkitysten pysyvyyttd ja télld tavalla myos
kyseenalaistavan erityisyyden uudelleen kasitteellistimiseen tdhtddvin toimin-
nan toimivuutta.

Kirsi Juhilan (2004) mukaan tarjottuja mallitarinoita ja 'leimattua identiteet-
tid’ ei yleensi oteta omaksi, vaan yleisempaa on ettd yksilon oma tarina on risti-
riidassa kulttuuristen, leimaavien tarinoiden kanssa. Myo6s aineistostani on luet-
tavissa erityisluokkien oppilaiden jaettu ’oma’ tarina, jota nuoret rakentavat
suhteessa hallitsevaan erityisyyden kerrontaan. Nuoret ldhtevit kerronnassaan
haastamaan oppilaskulttuurissa toistettuja merkityksii ja vaativat tdssd neuvot-
telussa itselleen oikeutta maarittdd minun/meidan saamaa merkitysta. Tulkitsin
nuorten kuitenkin asemoituvan eri tavoin suhteessa ammattilaisten asiantunti-
japuheeseen: nuorten suhdetta asiantuntijaméaarityksiin rakentaa ulkopuolisuus
siitd psykomedikalistisesta diskurssista, jossa erityisia koskevia totuuksia tuote-
taan. Nuoret ovat tilld kentilld voimattomia, kykenemiattomia puhumaan tissa
tapahtuvia méaarityksid, nimedmisia ja paikannuksia vastaan. Talld kentalld op-
pilailta puuttuu vaihtoehtoinen tarina, joka kertoa itsestdan oppilaana/oppijana
(Berg 2010).

227






10 LOPUKSI YHTEEN - MUTTA ERIKSEEN

Opettaja: Kun ma kysyin sulta silloin syksyn alussa — niin mika on yllattany?
(Muistiinpanot, kenttiatyon viimeinen viikko)

Olen tutkimuksessani ldhtenyt tarkastelemaan, miten koulun arjessa rakenne-
taan erityisyytta koskevaa ymmarrysta. Lahtokohtanani on ollut pyrkimys tehda
nikyviksi arjen toiminnassa ehki itsestddn selviksi muotoutuneita erityisyytta
ja tavallisuutta, normaalisuutta ja poikkeavuutta koskevia kisityksid, joille toi-
minta rakentuu ja joita tdssd uusinnetaan ja vahvistetaan tai vaihtoehtoisesti
kyseenalaistetaan ja haastetaan. Tutkimuksessani olen pyrkinyt katsomaan ja
kysymaiin toisin, asettamaan itsestddn selvan erityisyyden kasitteen kysymyksen
alaiseksi ja katsomaan sitd, miké arjessa ehka jad havaitsematta.

Edelld opettaja kysyy minulta, mikd kenttdtyon aikana yllatti minut. Olen
tutkimuksessani jo sen kysymyksenasettelulla hakenut koulun arjesta sellaista
yllattavyyttd’, joka arkeen asettuneelle toimijalle ei valttdmatta nayttaydy. Toi-
saalta olen aineiston direlld istuessani ja kirjoittaessani my0s eparoinyt tamén
yllattdvyyden odotuksen darelld. Niin siksi, ettd koen tutkimukseni yllattavyyden
olevan havaintojeni ja etnografisen kertomukseni ei-yllattavyydessa. Koulussa
tormasin erityisopetuksen fyysiseen ja sosiaaliseen erillisyyteen seki sen leimaa-
vuuteen, jotka teemoina ovat olleet seki erityisopetuksen tutkimuksen, koulu-
tuspoliittisen keskustelun ettd kehittamistyon keskiossa vuosikymmenia, ja joi-
hin on pyritty vaikuttamaan erilaisin koulutuspoliittisin linjauksin seka naista
seuranneilla rakenteellisilla muutoksilla ja strategioilla. Tutkimuksessani olen-
kin paitynyt keskustelemaan erityisopetuksen vakiintuneista ja ’suurista’ tee-
moista — nimedmisen kaytdnnoistd, vallasta ja vaikutuksista, erityisluokkaope-
tuksen fyysisesti ja sosiaalisesta segregaatiosta, sekd nimedmisten ja kiytintGjen
merkityksid nimetyille subjekteille. Samalla kun tutkimukseni toteaa niiden
teemojen olevan edelleen relevantteja, pyrkii se myos uudella tavalla avaamaan
tatd keskustelua hakemalla uusia ndkokulmia erityisopetuksen tutkimuksen
ulkopuolelta.

Yhteenvetoluvun otsikko viittaa siihen erityisopetuksen ja yleisopetuksen,
erityisten ja tavallisten viliseen eroon ja erillisyyteen, jonka koulun arjessa koh-
tasin. Lisdksi se viittaa tapaan, jolla tima erillisyyden ’todellisuus’ nayttaa pita-
van pintansa huolimatta niistd muutospaineista ja kehittdmispyrkimyksista,
joita erityisopetukseen on kohdistunut aina 1960-luvulta alkaen, mutta erityises-
ti vilmeisen 20 vuoden ajan (ks. luku 2). Tassé luvussa keskustelen tutkimukseni
keskeisimmista johtopaatoksistd kiinnittyen juuri kysymykseen siitd, millaiset
tekijat tuottavat ja yllapitavit tata erillisyytta.
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Tutkimustani on ohjannut pyrkimys oikeudenmukaisemman koulutusjarjes-
telmdn mahdollistamiseen. Tutkijana ajattelen, ettd tunnistettaessa niita proses-
seja, joissa vaihtoehdottomana nayttdytyvd todellisuus muotoutuu, avautuu
my0s mahdollisuuksia puuttua niihin prosesseihin ja télla tavalla tuottaa toisen-
laista todellisuutta (ks. Guttorm 2014; Hakala & Hynninen 2007; St. Pierre &
Pillow 2000). Seuraavassa kolmessa alaluvussa tuonkin vield kerran esiin tutki-
mukseni keskeisimmait havainnot, siirtyen myos keskustelemaan nididen avaa-
mista mahdollisuuksista toisin katsomiseen, merkityksellistimiseen ja toimimi-
seen.

Luvussa 10.1. tuon esiin tutkimukseni keskeisimmat erityisoppilasta ja
-opetusta koskevia merkityksia koskevat tulokset, keskustellen myos siitd, milla
tavoin erityisopetuksen paradigmamuutokset ovat vaikuttaneet tapaan jolla eri-
tyisyys koulussa merktyksellistyy. Luku 10.2 keskustelee rajoista ja mahdolli-
suuksista jotka tulevat nakyviksi erityisoppilaaksi paikannettujen nuorten neu-
votellessa omasta paikastaan ja mindn merkityksistd koulun kontekstissa. Tuon
luvussa esiin my6s huomioni siitd, milld tavoin erityisopetuksen diskurssit vas-
taavasti muovaavat opettajien toimijuutta erityisopetuksen kontekstissa. Luvus-
sa 10.3. pyrin edelleen liikkumaan analyysini tuloksista toisin toimimisen mah-
dollisuuksiin. Nostan esiin ne havainnot, joiden kautta ndhdakseni koulun arjes-
sa olisi mahdollista ldhted tyoskentelemiddn jaetun mutta eroja tunnustavan
arjen rakentamiseksi. Keskustelen luvussa myos tutkimukseni merkityksesta
erityisopetukselle, muille koulutusinsituutioille seka niitd koskevalle tutkimuk-
selle, koulutuspolitiikalle sekéd pohdin laajemmin tutkimukseni yhteiskunnallista
merkitysta.

10.1 Eron ja erityisesta puhumisen vaihtoehdot ja
vaihtoehdottomuus

”(E)rilainen ei ole koskaan vain erilainen vaan aina myos tietynlainen.” (Rastas 2004,
54)

Tutkimukseni ldht6kohtana on ollut ldhted tutkimaan erityisyytta erilaisuutena
ja timéin saamia merkityksia. Erityisyys on niyttaytynyt minulle kasitteend, jota
ei ole kyetty tyhjentdvisti méaarittelemadn (Wilson 2002; Vehmas 2005a; Salo-
viita 2002), ja ehki toisaalta ei edes ole haluttu maarittii. Erityisyyden puhun-
taan siirryttdessd kisitteen avoimuus ndhtiin myos mahdollisuutena, tapana
irtautua leimaavista ja leimautuneista kategorioista ja kategorioivista puheta-
voista (Corbett 1996).

Samalla, kun erityisyys koulutuspoliittisen puhunnan tasolla jia edelld kuva-
tulla tavalla avoimeksi ja maarittimattomaksi, on tutkimustani rakentanut myos
havainto siitd, ettd maarittimaton erityisyys on kuitenkin selvisti 'tietynlainen’:
kisitetta kaytetddn ikaan kuin tiedettiisiin, ja ehka tiedetdankin, keneen tai mil-
laiseen talla viitataan. Vuosituhannen vaihteen tutkimuskeskusteluissa yha use-
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ampi tutkija alkoikin irtisanoutua ’erityisen tuen tarpeen’ kisitteesta (esim. Bar-
nes 1998; Corbett 1996), tuoden esiin huomioita tavasta, jolla erityisyyden kasi-
tettd oli paadytty kdyttamaan uutena, aikaisemmat kategoriat korvaavana super-
kategoriana (Norwich 2007). Erityisyyden puhunnan todettiin kantavan muka-
naan samoja yksilopatologiaa koskevia lahtokohtaoletuksia, joita uuden ’inkluu-
siivisen’ ndkokulman ja kasitteellistyksen oli toivottu purkavan. Se nayttaytyi
vammaisuutta koskevia kisityksid uusintavana sen sijan etti kisitteen olisi nah-
ty haastavan ajattelemaan uudella tavalla, toisin (Corbett 1996).

Tutkimukseni ehki jopa keskeisimpdnd havaintona onkin erityisopetuksen
diskurssien ja ndiden kannattelemien merkitysten kerrostuneisuus. Kerrostunei-
suudella viittaan tapaan, jolla koulun arjessa eldvit rinnakkain useat erilaiset
puhetavat ja ndiden taustalla vaikuttavat kasitykset erityisyyden syista seka valt-
tdmattomista ja oikeutetuista kaytannoista (ks. luvut 7 ja 8). Karjistetysti timéan
rinnakkainelon voi kuvata muotoutuneen uusien inklusiivisten puhetapojen
tultua liimatuksi luonnollistuneiden, patologisoivien késitysten paille. Saman-
aikaisesti, kun erityisopetuksen kentillda puhetapoja on muutettu ’sopiviksi’,
poliittisesti korrekteiksi, eivit vakiintuneet erityisyyttd koskevat kisitykset ole
kuitenkaan tulleet haastetuiksi. Uudet avosylin vastaanotetut késitteet tulevat
tulkituksi vanhassa kehyksessa (vrt. Youdell 2006).

Leimaavat merkitykset, joista erityisopetus pyrkii irrottautumaan, ovat kou-
lun merkitysjarjestelméassa lasnd. Uudesta merkityksestd neuvotellaan keskeises-
ti suhteessa niihin merkityksiin joista halutaan irrottautua. Tdstd myos saa voi-
mansa oppilaskulttuurissa tapahtuva ulossulkeminen ja nimittely: oppilaiden
kayttamat kasitteet kuten ’hond’ tai ’emu’ kiinnittyvat erityisopetuksen histori-
aan, diskursseihin, joissa erityisyyden ’erityisyyttd’ on korostettu ja joissa tima
tuli luonnollistetuksi. Ndma ovat 'todellisia’ nimis, nimia joiden voima ja louk-
kaavuus juontuu erityisopetuksen historiasta. Leimaavista kasitteistd ja nididen
kannattelemista merkityksista irtipyristelevi, toisenlaista puhuntaa hakeva eri-
tyisopetusjarjestelma nayttaytyy voimattomana, kykenemittomana vastaamaan
niihin 1dhtékohtaoletuksiin, joita toistot kannattelevat. Hiljaisuus, joka koulussa
erityisyytta ymparoi, ei riitd kyseenalaistamaan "totuutta’, jota toistot tuottavat.

Deborah Youdell (2006) toteaa hakevansa tutkimuksessaan mahdollisuutta
vaihtoehtoiselle politiikalle tai toiminnalle kyseenalaistamaan niitd hegemonisia
diskursseja, jotka kiinnittdvat oppilaat ulossuljettuihin subjektiviteetteihin. Ha-
nen mukaansa muutosta hakevassa toiminnassa on tunnustettava hallitsevien
diskurssien poistamisen mahdottomuus. Samalla on toimittavasuhteessa naihin,
tarttumalla erityisesti vaihtoehtoisiin diskursseihin, jotka arjesta on jo tunnistet-
tavissa. Vaikka historiallisen kerrostuneisuuden ’taakasta’ ei ole mahdollista
tiysin irrottautua, ei tima tarkoita etteiko paikallisilla kaytannoilla olisi valia.

Tulkitsenkin, ettid se tietynlaisuus, joka erityisyyteen on kirjoitettu, viimeka-
dessd madrittyy koulun arjen kaytdnnoissi ja toistuvissa neuvotteluissa. Nien
arjen kaytdnnoissa myos mahdollisuuden muutokseen. Merkitykseen puuttumi-
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nen edellyttda kuitenkin analyyttista katsetta, jatkuvaa herkkyyttd kiytanngille
ja puhetavoille, sille millaisia tulkintoja nima mahdollistavat. Kdytanndissd ma-
terialisoituvat merkitykset tuottavat itse itsensé: kaytdnnot vahvistavat oletuk-
sen kisitysten ja merkitysten paikkansa pitdvyydestd, luonnollisuudesta, niiden
’todellisuudesta’ (Lenz Taguchi 2007). Niin esimerkiksi erityisluokkien fyysisen
erillisyyden voidaan tulkita heijastavan ’tavallisten’ ja ’erityisten’ essentiaalista
erilaisuutta, oppilaiden luonnollista jakautumista selvirajaisesti erotettavissa
oleviin ryhmiin (ks. luku 6). Herkkyyden, jota eroa uusintaviin kaytdnt6ihin
puuttuminen edellyttdd, ymmairrian avoimuutena tunnistaa arjesta toisaalta *to-
tuudet’ ja niita tuottavat ja vahvistavat kaytannot, toisaalta hetkis, jotka avaavat
mahdollisuuksia toisin tarkasteluun, toisin puhuntaan — toisiin totuuksiin.

Omassa kenttityossini koin tillaiseksi avainhetkeksi syyslukukauden aikana
tekemani haastattelun, ja hetken, jolloin Aleksi kysyi minulta "ni minkalaisii
henkiloit siel [yleisopetuksessa] on, onks niil mitdan eroja kun vertaa tdhin
luokkaan?”. Aleksin kysymys teki nidkyviksi sen symbolisen etdisyyden, joka
koulun arjessa oli rakentunut kylki kyljessd toimivien erityisluokkien ja yleisope-
tuksen oppilaiden vilille. Kysymys johdatti minut analysoimaan kaytdntdja,
jotka rakentavat titd etdisyyttd ja vakuuttavat toimijat eron todellisuudesta,
luonnollisuudesta ja vaistimattomyydesta.

10.2 Erityisyyden madrittama oppilas ja opettaja: neuvottelun ja
liikkeen mahdollisuuksista ja rajoista

93

Erityiseksi’ tuotettu oppilas ei ole peruttamattomasti sidottu tahan subjektiviteettiin,
mutta erityisyys on vahvasti juurtunut asema, joka ei ole helposti muutettavissa.”
(Youdell 2006, 132)

Koulussa ei ole kyse vain tietojen ja taitojen oppimisesta, vaan koulussa opitaan
myos itsestd (Mietola ym. 2005; Mietola 2001; Antikainen ym. 2000). Pidan tita
jopa tarkeimpana nakokulmana koulun ja sen vaikutusten tarkasteluun. Koulus-
sa, sen diskursseissa oppilaat rakentavat ymmarrysta siitd, keita he voivat olla ja
mitd he voivat haluta (Naskali 2010; O’Flynn & Petersen 2007). Subjektiksi tu-
lemisen tarkastelussa keskeisend onkin subjektin itselleen asettama kysymys
“kuka minusta voi tulla” (Hall 1999, 250): se, mitéd voi kuvitella, maarittaa sita,
millaiset olemisen tavat subjektille ovat mahdollisia. Eri teoriat, joissa subjektia
kisitteellistetdan, mahdollistavat erilaisia elamia (St. Pierre 2001 Lenz Taguchin
2007 lainaamana). Erityisyyden puhunta rakentaakin keskeisesti erityistd oppi-
lasta, méadrittden sitd, keneksi erityinen oppilas voi asettua. Se, ettd nuorta tar-
kastellaan ja selitetddn vain yhdestd nakokulmasta lukitsee hénet tiettyyn dis-
kurssiin. Samalla tdmi sulkee hidnet muiden mahdollisten todellisuuksien ja
olemisen tapojen ulkopuolelle.
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Olen tutkimuksessa kuvannut, miten oppilaat rakentavat ymmarrysta itses-
tdan (oppilaana) koulun merkitysjarjestelmissa (luku 9). Keskeisena huomionani
on, ettei kulttuurisia merkityksia ja naille rakentuvia maarityksia ja jarjestyksia
oteta annettuna vaan niitd tyostetdan. Tutkimukseni tekee nikyviksi nuorten
kyvykkyyttd analysoida niitd diskursiivisia kadytdntojd, joissa erityisyytta tuote-
taan, sekd sitd luovuutta, jolla koulun marginaaliin paikannetut erityisopetuk-
sessa opiskelevat nuoret tarttuvat stereotypioihin ja leimaaviin kaytantoihin.
Nuorten suhde heiti tuottaviin diskursseihin ei ole deterministinen: nuoret eivit
vain passiivisesti vastaanota heitd koskevia maarityksis, vaan tyostavit ja asettu-
vat neuvottelemaan niistd (Karlsson 2007; Harwood 2006; Berg 2010). Tama
huomio on liitettavissd stigmatisaatiosta kaytdvaan keskusteluun, jossa Goffa-
man’in (1990) nikemysti negatiivisen leiman itsestdén selvisti hyvaksyvista ja
tdman kanssa rimpuilevasta stigmatisoituneesta subjektista on ldhdetty haasta-
maan (ks. esim. Barnes ym. 1999; Peters 2010). Nuoret voivat neuvotella heiti
alistavista merkityksistd, puhua néitd vastaan ja jopa ammentaa naistd vilineita
toisin katsomiseen ja kertomiseen.

Tulkitsenkin nuorten suhdetta heité tuottaviin diskursseihin jalkistrukturalis-
tisessa tutkimuksissa kiytyjen, subjektifikaatiota ja toimijuutta koskevien kes-
kustelujen kehyksessa (esim. Butler 1997; Davies 2006). Niissa keskeiseksi on
nostettu se, ettd vaikka subjektia tarkastellaan radikaalisti sosiaalisen tuottama-
na, ei tima tarkoita, ettd subjekti olisi ennalta masratty. Tunnistaessaan meka-
nismit, joilla ‘'mind’ on tuotettu, subjektille mahdollistuu puuttuminen subjekti-
fikaatioprosessiin (Davies 2000). Oman toiminnan ehtojen refleksiivinen tarkas-
telu tuottaa mahdollisuuksia my6s niiden ehtojen vastustamiseen, kumoami-
seen ja muuttamiseen (Davies 2004). Ymmarrys siitd, miten erityisyys koulutus-
jarjestelméassd rakentuu ja miten toimivat diskurssit, joissa erityisyytta tuote-
taan, mahdollistaa subjektiviteettia koskevien totuuksien haastamisen. Subjekti-
viteetin muotoutumista tulisikin tarkastella jatkuvana neuvottelun ja uudelleen
neuvottelun prosessina (Marks 1994).

Samalla ei tulisi vahitella erityiseksi paikantumisen seurauksia nuorten sub-
jektiviteetille: vaikka erityisyys subjektiviteettina ei ole peruuttamaton tai vaih-
toehdoton, on tiysi irtautuminen erityisyyden diskurssista mahdotonta ja liik-
kuminen erityisen positiosta vaikeaa (Youdell 2006). Vaikka nuoret kykenevit
haastamaan heitd tuottavia totuuksia ja erityisen subjektiviteetin totaalisuutta,
rakentaa ymparoiva koulukulttuuri vahvasti ymmarrysta ’erityisistd’ diskursseis-
sa, joissa merkitysjirjestelmd nayttdd pysyttelevan varsin vakiintuneena. Kes-
keistd on huomioida myos se, ettd ymparoiva kulttuuri (sekd yleisopetuksen
nuoret ettd erityisopetuksen asiantuntijat) myos pitkalti kieltdytyy asettumasta
neuvottelemaan erityiseksi paikannettujen nuorten kanssa. Erityisopetuksen
diskursseissa erityisoppilaat tuottuvat toiminnan ja tiedon kohteina, eivit toimi-
joina ja tietdjind (Karlsson 2007). Nuorten viliset erot ja ’erityisten’ ominaisuu-
det ovat ikddn kuin ennalta tiedettyja (vrt. Souto 2011). Tama tekee toisaalta
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erilaisuudesta kaytavian keskustelun tarpeettomaksi, ja toisaalta rajaa ’tiedetty-
jen’ paasya osallisiksi itsed koskevista merkityksista kaytavadan keskusteluun
(em.).

Olen todennut myos ettd samalla kun erityisluokkien oppilaat toiminnassaan
haastavat oppilaskulttuurissa tuotettuja merkityksia ja jarjestyksid, ei heilld nay-
td olevan samalla tavoin valineitd vastustaa ja haastaa niitd asiantuntijadiskurs-
seja, joissa heita koskeva virallinen merkitys tuottuu ja joissa heidat myos positi-
oidaan koulun institutionaalisiin jarjestyksiin. Oppilailla ei niytéd olevan vaihto-
ehtoista diskurssia, jossa puhua itsestddn oppijoina.

Myo0s erityisopettajien toimintaa ja erityisopettajuutta tulisi tarkastella erityi-
syyden diskursseissa tuottuvana, ndiden mairittdiména. Erityispedagogien jat-
kuva oppilaita maarittava tyo ja tassa kaytettavat diskurssit kietoutuvat Karlsso-
nin (2007) mukaan opettajien professionaalisiin identiteetteihin. Puheessa maa-
rittyva oppilas ja tdssd maarityksessad kaytettdva professionaalinen tieto myds
keskeisesti maarittdad erityisopettajaa (ks. em.). Tuottaessaan tukea tarvitsevan
oppilaan opettajat positioivat samalla itsensi opettajiksi, joka voivat tarjota tuo-
ta tukea (em.). Karlsson tulkitseekin opettajien jatkuvan oppilaita maarittdvan
puheen olevankeskeinen viline, jolla opettajat legitimoivat toimintaansa ja omaa
ammatillista identiteettiddn (myo6s Saloviita 1998; 2006a). Tulkitsen, ettd se
ristiriitaisuus, joka on erityisoppilaasta koskevassa keskustelussa, erityispedago-
giikan perinteestd nousevan kategorisoivan ndkokulman ja inklusiiviseen poli-
tilkkaan kiinnittyvdn yksilollisemméan ldhestymistavan vililld, on ldsnd myos
erityispedagogin ammatillisessa olemisessa.

Olen kuvannut kategorisoivan ja kategorisen tietamisen hallitsevan koulun
arjessa erityisopettajien toimintaa. Koulussa on vain vdhan hetkia keskustella
niistd kysymyksista, joita tutkimukseni esittaa, asettua pohtimaan oman tietdmi-
sen perusteita ja tietimisen tapoja. Ajattelenkin, ettd yksittdiselld asiantuntija-
toimijalla on varsin rajatut mahdollisuudet vastustaa hallitsevia erityispedagogi-
sia, psykomedikalistisia diskursseja. Samalla kun nima maarittavit keskeisesti
sen millainen oppilasta koskeva tieto tunnistetaan koulussa (kayttokelpoiseksi)
tiedoksi, tuottavat ndma myos tietdjdn ja tiedettdavan positiot, ja opettajan toi-
mintaan tietimiin, tunnistamaan, nimedmain pyrkivin asennon (vrt. Hakala
2007). Tama rajaa vaihtoehtoisia nikokulmia ja toimintatapoja. Toisin katsovaa
ja toimivaa erityisopettajaa ei valttimatta tunnisteta asiantuntevaksi erityisopet-
tajaksi. Toisenlaista toimijuutta ja tietdjyyttd hakevalta asiantuntijatoimijalta
edellytetddnkin diskurssitaituruutta (ks. Brunila 2009), keinoja toimia hallitse-
vien diskurssien sisilla ja rajoilla, ndiden rajoista neuvotellen ja rajoja venyttéen,
hieman toisin toistaen, kysyen”miten minun tulisi nyt ajatella” -kysymyksia.
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10.3 Analyysista muutokseen? Tutkimuksen merkitys
(koulu)instituution kdytanndille, kaytdnt6ja ohjaavalle
politiikalle ja ndiden tutkimukseen

“We spend far too much time making predictions about students’ lives and far too lit-
tle time making difference in their lives.” (Ysseldyke 2001, 302)

Seka kenttétyon aikana ettd aineiston aarelld olen ollut hAmmentynyt erityisyy-
den ’totaalisuudesta’ ja vaihtoehdottomuudesta — tavasta, jolla ’erityisyys’ tuntui
sulkevan erityisiksi paikannettavat oppilaat sisddnsa. Tama totaalisuus tuli ni-
kyviksi tavassa, jolla ’erityiset oppilaat’ tulivat eristetyiksi ja eristaytyiviat koulun
arjessa, ja jolla erityisopetus toisaalta sulki heidit sisddnsa. Myos erityisyytta
koskevissa representaatioissa oli vaihtoehdottomuutta: erityisyys tuottui asian-
tuntijoiden toiminassa juuri tietynlaisena (ks. luku 10.1) vaihtoehtojen kerron-
nan tapojen ja merkitysten jiddessi toiminnassa marginaaliin.

Koulussa oltiin tietoisia siitd sosiaalisesta ja fyysisestd eristamisesta ja eris-
tdytymisesti, joka erillisesta erityisluokkaopetuksesta ja koulun jakautumisesta
erityisiin’ ja ’tavallisiin’ seuraa. Toimijoiden pohdinnoissa toisaalta yksinkertai-
sesti todettiin jaon vaistaimattémyys ja vaihtoehdottomuus, ikdén kuin voimat-
tomina ja osattomina. Toisaalta pohdinnoissa problematisoitiin jakoa ja siihen
liittyvid leimaavia merkityksid. Koulussa vilittyikin myos herkkyys eronteoille ja
ndiden seurauksille, niiden erityisopetuksen kiaytantdja koskevien kriittisten
keskustelujen ldsnéolo, joille my6s oma tutkimukseni on rakentunut.

Samalla kun erityisyyden totaalisuus ja vaihtoehdottomuus oli hammentavaa,
koin tdmén my0s velvoittavana, vaativan esittdmaén itselleni muutoksen mah-
dollisuuksia koskevia kysymyksid: mika koulun arjessa yllapitda eroa ja erityi-
syyttd, milla tavoin koulu vastustaa muutosta, ja miten toisaalta miten muutos
mahdollistuisi. Paatankin tutkimukseni keskusteluun, jossa tuon esiin huo-
miotani siitd, millaisia avaimia tai vilineitd muutokseen — kisitteitd ja nakokul-
mia — koulun arjesta on loydettivissi, ja millaiset kisitteet ja ndkokulmat kou-
lusta nahdikseni vield puuttuvat. Samalla kun huomioni ankkuroituvat koulun
arjesta tehtyihin havaintoihin, eivit ehdotukseni koske vain koulua, sen kulttuu-
ria ja toimijoita, vaan my0s koulua ja sen toimintaa maarittavaa tutkimusta ja
koulutuspolitiikkaa. Alla laajennan keskustelun lopulta my6s koulun ulkopuolel-
le pohtiessani tutkimukseni antia myos muiden (koulutus)instituutioiden kay-
tannoille ja niita koskevalle tutkimukselle.

Epdpoliittisesta erityisyydesta politisoituneeseen ’'vammaisuuteen’ ja
erityisopetuksen kdytantdja koskevaan keskusteluun

Koulun arjessa erityisyyttd ympéaroi hiljaisuus. Vaikka erityisyyden ‘todellisuus’
— erillisyys, eristaytyminen, leimaavuus — néyttda olevan kaikkien toimijoiden
tiedossa, ei tastd koulussa tyypillisesti keskustella, ei ainakaan oppilaiden kans-
sa. Samalla kun inklusiiviset puhetavat vakuuttavat erityisyydessa olevan kyse
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vain erilaisuudesta tai monenlaisuudesta, tuntuu tima hiljaisuus kertovan jotain
muuta. Ware’'n (2001, 119) tutkimuksessa oppilas pohti tita hiljaisuutta seuraa-
vasti: “On hassua ettd koulussa ei oikeastaan puhuta vammaisuudesta. Jos se on
vain toisenlainen tapa eldi, niin miksi me emme tiedd enemman tuosta tavasta?”
(kaannos RM). Hiljaisuuden voi myos tulkita allekirjoittavan poikkeavuuden
havettavyytta ja oikeuttavan syrjivaa toimintaa ja kisityksia.

Koulun kontekstissa erityisyydestd harvoin puhutaan vammaisuuden kasit-
teelld. Tatd voidaan tietenkin perustella kisitteen ei-kuvaavuudella: tutkimus-
kouluni oppilailla syyt erityisopetuksessa opiskeluun olivat tyypillisesti lievid
‘vaikeuksia’ tai ’hairioitd’ (ks. myos Tilastokeskus 2011). Tallaisten oppilaiden
nahdiaan asettuvan yleisopetuksen ja erityisopetuksen rajalle tai rajan tuntu-
maan. Tulkitsen kuitenkin, ettd vammaisuuden késite on muodostunut proble-
maattiseksi siind inklusiivisuutta tavoittelevassa puhunnassa, jossa ’erityisen
tuen tarve’ niyttaytyy neutraalina ja poliittisesti korrektina tapana puhua erityi-
syydesta. Tamidn puhunnan yksil6ivin lahestymistavan on kuitenkin samalla
tulkittu depolitisoineen vammaisuuden (Vlachou-Balafouti 2001). Depolitisoi-
tumista tukee myos erityispedagogiikan vahva positivistinen, poikkeavuuden
’todellisuutta’ ja yksiloon palautuvuutta painottava nakokulma, joka osaltaan
ehkiisee vammaisuuden poliittisen luonteen havaitsemista (Connor 2008).

Erityisyys kasitteend niyttdytyy minulle tdman tutkimusprosessin jilkeen
edelleen hahmottomana. Késite kaihtaa maéirittelyd ja sen viittaussuhde on
epamairdinen (Vehmas 2005a; Wilson 2002; Saloviita 2002). Erityisyys saa
merkityksensi ainoastaan tietyssd kontekstissa, tiettyihin kaytant6ihin ja ndihin
paikantuviin yksil6ihin kiinnitettyni. Késite nayttaytyy erittdin keskeisena inklu-
siiviselle koulutuspolitiikalle, jossa painotettaan yksilollistd tarvetta ja tarpeen
mukaisia ratkaisuja ja kuvataan tuen kaytdnt6ja irrotettuna koulutusjarjestel-
man rakenteista. Samalla kisite kuitenkin suomalaisen koulun arkeen vietyna
viistimattd kohtaa segregoivan kidytdnnon, jossa erityisopetuksen eri jarjestami-
sen tavat viittaavat selkedrajaisiin jakoihin eri oppilasryhmien valilla — tavallis-
ten ja erityisten, tai tavallista tukea tarvitsevien ja erityista tukea tarvitsevien
valilla.

Tulkitsen erityisyyden kisitteen epamaiardisyyden myos vaikeuttavan eroa
tuottavien ja ylldpitdvien prosessien havaitsemista. Kun erityisyyden yksiloiva
luenta yhdistetdan erityisopetuksen kentilld vahvana vaikuttavaan patologisoi-
vaan tarkastelutapaan, on erityiseksi nimedmisesté ja positioinnista seuraavan
erityisyyden ’todellisuus’ — erillisyys, eristaytyminen seka se ’tietynlaisuus’, joka
erityisyyteen on kirjoitettu — mahdollista selittda yksilon poikkeavuudella. Eri-
tyisyyteen puuttumiseksi tarvitaan luentaa, ndkokulmaa ja kisitteellistyksid,
jotka tekevit nakyviksi sen, milld tavoin ’se-mikd-on-erityinen’ on tuotettu
(Harwood 2006). Esitinkin etti tillainen purkaminen edellyttda vammaisuuden
kisitettd ja vammaisuuden sosiologista ja kulttuurista luentaa.
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Ymmairrdn vammaisuuden sosiaalisen vammaistutkimuksen tapaan kisittee-
ni, joka palauttaa katseen rakenteisiin ja kulttuuriin, kaytant6ihin ja merkityk-
siin. Se my0s politisoi epapolitisoituneen erityisopetuksen kentin. Se johtaa
tarkastelemaan koulutuksen kaytdnt6ji nidkokulmasta, joka tekee nikyviaksi
tavat, joilla koulutusjirjestelma ja koulutuksen kéaytannot tuottavat ja paikanta-
vat ryhméin vammaiset’ — tavat joilla tima heterogeeninen joukko niputetaan
yhteen, toiminnan ja tiedon kohteiksi (ks. Ware 2001; Brantlinger 2006). Tar-
kasteltaessa vammaisuutta sosiologisesta ja kulttuurisesta ndkokulmasta nayt-
tytyy yksilondkokulma, yksiloon palautuvat perustelut riittiméttoming ja jopa
poliittisesti arveluttavina. Tavat, joilla timan heterogeenisen ryhmén koulutus-
polut, koulutukselliset saavutukset ja myos koulutusta koskevat kokemukset
yvhtenevit eivit ole selitettdvissa yksiloiden sisdisilla syilld, heiddn 'vammoillaan’
tai ’erityisyydelldan’ (ks. Helakorpi ym. tulossa). Kyse on tavasta, jolla koulutus-
jarjestelmamme kohtaa, kisittelee, kohtelee ja positioi vammaisuutta. Niin tar-
kasteltuna vammaisuus on rinnastettavissa sukupuoleen (gender), rotuun, yh-
teiskuntaluokkaan ja seksuaalisuuteen. Yksil6iva tarkastelu oikeuttaa segregoi-
vat kaytdnnot, jotka rakenteellinen ja kulttuurinen nikokulma vaistaimatta tun-
nistaa ehdottomasti syrjivind ja syrjayttivina (ks. Gallagher 2006; Ware 2001).
Kyse on syrjinnistd, ei syrjddn jattdytymisestd, ei ainoastaan vammasta vaan
ennen kaikkea vammauttavista kaytannoista.

Uskon vammaisuuden kisitteen ja vammaisuuden sosiologisen ja kulttuuri-
sen luennan tuovan myo6s koulun arkeen uusia vilineitd toimia suhteessa mar-
ginalisoiviin kaytdntoihin ja merkityksiin. Keskustellessani erityisoppilaiden
kanssa heidéan positiostaan koulussa ja tdhan positioon kiinnitetyistd merkityk-
sistd koin heidin jadvin varsin yksin nidissd pohdinnoissaan erityisyydesta vai-
kenevassa kulttuurissa. Opetuksessa saatettiin oppilaille korostaa heidan erityi-
syytensa sisiltdvan myos mahdollisuuksia: kerrottiin esimerkiksi tarinoita hen-
kiloista jotka olivat menestyneet oppimisvaikeuksistaan huolimatta (luku 9..2).
En nie tillaisten sankaritarinoiden kuitenkaan tuottavan nuorille vélineita pur-
kaa kulttuuria, joka tekee vilttamattomaksi ndiden kertomisen. Pikemminkin ne
uusintavat kulttuuria, jossa erityisyys vammaisuutena merkityksellistyy epatoi-
vottavana, tilana joka tulee ’ylittdd’ (Linton 2010; Kauppila 2013). Sankaritari-
noiden sijasta opetuksen tulisi tarjota oppilaille vélineitd analysoida ja tunnistaa
mekanismeja, rakenteita ja representaatioita, jotka maarittavat miten he tulevat
kohdatuksi koulussa ja yhteiskunnassa (uhreina tai sankareina, ’idiootteina’ tai
rajoittuneesti lahjakkaina ’autisteina’; asiantuntijoina vai asiantuntemuksen
kohteina) ja millaisia mahdollisia positioita, subjektiviteetteja ja polkuja heille
on avoimena koulussa, koulutusjirjestelméssa ja yhteiskunnassa.

Koululle vammaisuuden esiin puhuminen tarjoaisi konkreettisia vilineita
puuttua oppilaskulttuurissa tapahtuvaan kiusaamiseen ja eristimiseen. Samalla
kun oppilaat kertoivat erityisluokkien oppilaiden viistimisen ja nimittelykin
olevan yleisti ja jollakin tavalla jopa hiljaisesti hyviksyttya koulussa, kertoivat
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he tavoista, joilla koulussa oli puututtu oppilaskulttuurissa ilmenneen rasismiin
ja timén osana tiettyjen valtavdest6on kuuluvien oppilaiden ja maahanmuutta-
jaoppilaiden vilisiin konflikteihin (vrt. Souto 2011). Oppilaiden mukaan tapa,
jolla tdhan oli koulussa tiukasti puututtu ja selkeisti ilmaistu rasismin ja rasistis-
ten kommenttien olevan ehdottomasti kiellettyd oli vaikuttanut myos oppilas-
kulttuurisiin jakoihin ja puhetapoihin. Asian késittely teki syrjinnin tunnistetta-
vaksi ja toisaalta tarjosi oppilaille vilineitd tunnistaa ja tunnustaa kysymyksen
koskettavan myos heita.

Myo6s vammaisuus tulisi tuoda vastaavalla tavalla koulussa keskusteltavaksi
ja Kkisiteltavaksi, osaksi opetussuunnitelmaa. Peruskoulun valtakunnallisissa
opetussuunnitelman perusteissa vammaisuus opetuksen teemana on tilla het-
kella 16ydettéavissa ainoastaan terveystiedon sisélloistd, joissa tavoitteeksi asete-
taan, ettd oppilas oppii "ymmairtimaan itseddn, ihmisten erilaisuutta seka ter-
veyteen, vammaisuuteen ja sairauksiin liittyvid arvoja ja nidkemyksia” (OPH
2004, 200). Vammaisuudesta opettamista tutkinut Linda Ware (2001) nikee
keskeisind vammaisuutta koskevina aiheina identiteettia ja kulttuurisia rep-
resentaatioita koskevat kysymykset sekd vammaisuudelle annettavat henkilo-
kohtaiset merkitykset. Lisiksi vammaisuutta tulisi 1dhestya saavutettavuuden ja
osallisuuden kysymysten vilitykselld. Waren mukaan opetukseen tulisi siséllyt-
tdd myoOs vammaispolitiikkaa, ‘valtautumista’ ja aktivismia koskevia sisiltgja.
Waren esittdmat teemat puuttuvatkin tiysin suomalaisen peruskoulun opetuk-
sen valtakunnallisista tavoitteista.

Keskeisend muutoksen avaimena piddn lasten ja nuorten kokemusten ja
nakemysten kuulemista. Erityisiksi paikannetut nuoret olivat kykenevia ana-
lysoimaan ja halukkaita keskustelemaan kanssani omasta positiostaan ja tihian
liittyvistda merkityksistd ja kdytdnnoistd, syrjinnastd ja syrjassd olemisesta. He
tunnistivat diskurssit joissa heitd méaritetdan ja pyrkivat myos aktiivisesti osal-
listumaan heitd maarittdvaan keskusteluun. Olen tutkimuksessani analysoinut
sitd vastapuhetta ja -toimintaa, jossa oppilaat alleviivaavat heita alistavien, nega-
tiivisten merkitysten hallinnan koulun kulttuurissa ja kyseenalaistavat niiden
kisitteellisten muutosten ja kidytantojen toimivuutta, joilla erityisyyden leimaa-
vuuteen on pyritty puuttumaan. Ongelmana en pitdisikaén sitd, etteivatko nuo-
ret 'puhu omasta puolestaan’, pidd d4ntda. Ongelmana on heiddn kuulemisensa.
Alison Jonesin (1999, 307) mukaan “hallitsevan ryhméan korvissa oleva hiljai-
suus”, heidan kyvyttomyytensa kuulla alistettujen danté, “tulee vairin tunniste-
tuksi alistettujen hiljaisuutena”. Shereen Benjamin (2002a) toteaa myo0s, ettd
vastarinta tai vastaan puhuminen tulkitaan erityisopetuksen diskursseissa usein
merkkind lisddntyvastd tarvitsevuudesta (ks. myos Barton 1986). Kaytant6ja
koskeva kritiikki tuleekin tulkituksi sisdistd poikkeavuutta heijastavana, “niille
tyypillisena” kaytoksend, “kiukutteluna” (ks. Karlsson 2007; my0s Vehmas
2005b; Thomas & Loxley 2001), oireena, eikid tietyltd paikalta tuotettuina
havaintoina, vaatimuksina, kieltdytymisind — toimijuutena. Niin jid myos tun-
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nistamatta se mahdollisuus ja analyyttinen voima, joka marginalisoitujen nuor-
ten ndakokulmaan siséltyy.

“You have to know how they view the world because sometimes people at the bottom
of an institution know a hell of a lot more than people who think that they run the in-
stitution.” (Allan & Slee 2008, haastatteluote David Gilborn’in ja Deborah Youdell’in
haastattelusta)

Muutoksen mahdollisuus 16ytyy myo6s arjen tarkasta kuuntelemisesta. Koulun
arjessa on jo herkistytty sille, miten erityisyydesti tulisi ajatella, miten puhua ja
mitd eri nakokulmista seuraa. Opettajien vilisissa keskusteluissa erityisyyden ja
tavallisuuden rajoista neuvotellaan, pohditaan ndiden oikeutusta ja toisaalta
yksittdisten oppilaiden paikantumista suhteessa niihin. Kaikki nayttavit olevan
tietoisia siitd problematiikasta, joka erottamiseen liittyy sekid sen seurauksista
koulun kulttuurille ja yksittiisille oppilaille. Koulussa myos tiedetdan millaiset
puhetavat ovat epédsopivia ja millaisia kisitteellistyksid kayttdmalld nayttaytyy
’oikein asennoituvana’ toimijana. Olemassa oleva rakenne, ’yleisen’ ja ’erityisen’
opetuksen erillisyys, niyttda tekevan timéan neuvottelun tyhjiksi: loppujen lo-
puksi oppilaat kuitenkin paikannetaan erityisyyden jarjestyksiin, vaikka ndiden
jakojen ja kategorisointien todetaan olevan ei-kuvaavia.

Havahduttavimpia kenttéatyon aikana ovatkin olleet retorisiksikin tulkittavis-
sa olevat kysymykset “miten minun (...) pitdisi ruveta ajattelemaan” seki
”(m)iten minusta tuntuu hassulta ettd niitd kutsutaan nyt vammautuneiksi”.
Ymmairrdn ndiden kysymysten hatkdhdyttdvyyden olevan tavassa, jolla kysy-
mykset tekevit nikyviksi vaihtoehtoiset ndkokulmat, tavat ajatella ja kasitteel-
listad puheen kohteena olevia oppilaita. Tunnistan ndma hetkiksi, jolloin merki-
tys, rajat ja myos oppilaat ovat liikkeessa. Samalla kysymykset, hetket, joissa
viela ajatellaan sitd miten ajatellaan, ovat mahdollisesti my0s kohtia ja kaytanto-
ja, joissa hiljeneminen, diskurssin sulkeutuminen, tapahtuu. Niissd hetkissa
vield lausutaan kysymyksid, jotka hetken paasta, diskurssin vakiintuessa saatta-
vat tuntua jo tyhmilts, eivdt kysymisen ja pohdinnan arvoisilta.

It is when discourses habitually become so familiar that there is no longer any pause
for reflection that they are able to appear truthful and comfortable (Harwood & Ras-
mussen 2004, 305)”

Tutkimuksen, (koulutus)politiikan ja yhteiskunnallisen muutoksen
mahdollisuuksista

Kirjoituksessaan "The social model of disability: thirty years on” (2013) Mike
Oliver toteaa, ettd samalla kun sosiaalisen mallin ja titd seurannneen vammais-
politiikan voidaan todeta edistineen monilla alueilla vammaisten henkiléiden
yhteiskunnallista osallisuutta ja tatd kautta tasa-arvoisuutta, ovat tietyt esteet
kuitenkin pitineet pintansa ja osoittautuneet haastaviksi. Tdllaiseksi hin nimeda
erityisopetuksen hegemonian’ kouluissa. Thomas & Loxley'n (2001) mukaan
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erityisopetuksen alueella tapahtuneiden muutosten keskeisimpinid edistdjina
ovat olleet muutokset poliittisessa ja sosiaalisessa ilmapiirissd, sen sijaan ettd
namai olisivat seuranneet juuri erityispedagogisesta tutkimuksesta. Erityisope-
tuksen tutkimuksessa kiytantod ldhestytddn teknisia ratkaisuja hakevin kysy-
myksin. Samalla tdma tiedonintressi ja sen taustalla vaikuttava oletus tiedon
apoliittisuudesta sulkee erityisopetuksen kaytadnnot etiikkaa ja politiikkaa koske-
vilta kriittisilta kysymyksilta. Nama kuitenkin ovat keskeisimpii visioitaessa sita,
miten pitdisi, miten tulevaisuuden koulun ja sen tukijiarjestelmien tulisi toimia.
Pididnkin ongelmallisena teknis-rationaalista ldhestymistapaa, jota erityispeda-
gogista tutkimusta hallitseva diagnostinen malli yllapitda: samalla, kun paiosa
erityisopetusta koskevasta tutkimuksesta edelleen tulee téstd traditiosta ja tita
kautta maarittda vahvasti erityisopetusta ja -oppilasta koskevaa ’tietoa’, nayttay-
tyy tdma tieto objektiivisena ja epapoliittisena.

Nienkin sosiologisen ja kulttuurisen ndkokulman tidrkedna ja voimakkaana
valineena erityisopetuksen tutkimuksen ja kehittdmisen kentidssa. Tutkimuksel-
lani haluan alleviivata, ettid erityisyytta ja erityisopetusta on tarkasteltava myos
ndin: erityisyys koulussa ei tyhjene oppilaan sisdisten piirteiden tai opetuksen
teknisten ratkaisujen tarkasteluun, vaan erityisyytta on tarkasteltava myos kou-
lun kulttuurissa tuottuvana ilmiéna — kokemuksena, positiona, kiytdntona ja
tietona. Kattava, vastuullinen ja eettinen tutkimus- ja koulutuspoliittinen kes-
kustelu edellyttad myos tillaista tarkastelua.

Tutkimusintressidni on vahvasti rakentanut 2000-luvun vaihteessa kaydyt
lapsia, nuoria ja syrjaytymista kisitelleet tutkimus- ja mediakeskustelut seka
ndissd tuotettu kuva ’erityis’lapsista ja -nuorista (ks. Mietola & Lappalainen
2006). Olen tutkimuksessani tietoisesti pyrkinyt irrottautumaan niistd niako-
kulmista ja representaatioista. Samalla kysymys siitd, millaisia representaatioita
tutkimus tuottaa tai tulee tuottaneeksi on ollut vahvasti lasna lapi tutkimuspro-
sessin, jonka kuluessa olen toistuvasti kysynyt, millaisin kasityksin mini tutkija-
na lahestyn erityiseksi positioitua nuorta, millaisin kéasityksin toisaalta tutki-
mukseen osallistujat tulkitsevat minun hénté/heitd lahestyvén ja millaista kuvaa
tutkimusraporttini tdstd ryhmaésti tuottaa, millaisia tulkintoja se lukijalle mah-
dollistaa. Pidankin niitd kysymyksenasetteluita keskeiseni osana tutkimukseni
lapi kulkevaa eettista reflektiota (ks. Paju 2013; Rajander 2010).

Vastaavaa pohdintaa olen tutkimusprosessini kuluessa kaynyt suhteessa nii-
hin erityisopetusta ja -opettajaa koskeviin representaatioihin, joita tutkimukses-
sani tuotan. Tutkimukseni on ldhtokohtaisesti kriittistd etnografiaa (ks. Ottemo,
tulossa). Samalla kun kyse on perustavalla tavalla tutkijan tuottamasta represen-
taatiosta, minun tarinastani, on etnografisen tutkimuksen pyrkimyksenid myos
rakentaa ymmarrysti toimijoiden ymmarryksen tavoista ja tavoitella toimijoiden
tapaa tarkastella toimintaa. Tutkimusprosessin kuluessa en ole ldhtenyt tulkin-
noistani kuitenkaan neuvottelemaan tutkimukseni osallistujien kanssa, ja olen
hyvin tietoinen, etti tulkintani eivit todennikdisesti vastaa heidian nakemyksi-
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aan toiminnan tavoissa olevista painotuksista, toiminnan motiiveista tai seura-
uksista. Kriittisyydessi, joka saatetaan lukea toimijoihin kohdistuvana, ymmar-
ran olevan kyse pyrkimyksestd diskurssien ja sosiaalisten kiytantojen problema-
tisointiin, toimintaa ja puhetapoja rakentavien ldhtokohtaoletusten kysymyksen
alaiseksi asettamiseksi. Tutkimuskouluni on arvostettu koulu, jonka tyontekijat
sitoutuneita edistimain oppilaiden hyvinvointia ja osallisuutta. En epiile ettei-
vatko kaikki toimijat toimisi "oppilaan parhaaksi’ siten kuin he oppilaan parhaan
ymmartivat heille tarjolla olevissa diskursseissa. Toivonkin, ettad tekstistdni va-
littyy myGs tama vilittdminen sekd se oman toiminnan kriittinen reflektio, joka
myo0s on osa koulun asiantuntijoiden toimintaa.

Tutkimukseni kysymyksenasettelu on rakennettu 2000-luvun alussa, tuolloin
kidydyn erityisopetusta koskevan tutkimus-, koulutuspoliittisen seka lapsi- ja
nuorisopolittisen keskustelun kontekstissa. Aineistoni on tuotettu 2000-luvun
alkuvuosina. Viimeisten kymmenen vuoden aikana erityisopetukseen onkin
kohdistettu kehittamistoimenpiteitd, merkittdvimpana vuonna 2010 tehty laki-
muutos. Lakimuutoksella pyrittiin erityisesti taittamaan erityisopetussiirtojen
kasvu. Lakimuutoksen tuoma ns. kolmiportaisen tuen malli taas pyrkii uudista-
maan dikotomisen rakenteen, jaon yleisopetukseen ja erityisopetukseen, tuomal-
la ndiden viliin ns. tehostetun tuen. Onkin aiheellista pohtia, milla tavoin tutki-
mukseni havainnot suhteutuvat timéan paivin erityisopetukseen ja sen kaytian-
t6ihin.

"Erityisnuorista’ kaytavassa julkisessa, poliittisessa sekd tutkimuskeskustelus-
sa ovat nuoria patologisoivat puhetavat vahvistuneet 2000-luvun kuluessa, psy-
komedikalistisen tulkintakehyksen muodostuessa yha hallitsevammaksi. Huo-
miota ovat saaneet tutkimuspuheenvuorot, joissa erityisyys (lasten ja nuorten
ongelmat ja erityispiirteet) usein palautetaan geeneihin — puhuttiin tésti sitten
erilaisina syndroomina tai temperamenttieroina. Téllaisessa kontekstissa nuor-
ten kanssa toimivien ammattilaisten on vaikea haastaa erityisyyden olemukselli-
suutta koskevia totuuksia, siirtdd huomio instituutioihin ja niiden toimintaa
madrittdviin ehtoihin. Tutkimuksessani esitetyt havainnot tavoista, joilla am-
mattilaiset neuvottelevat erityisyydesta (luvut 7 ja 8) ovat siis varsin ajankohtai-
sia, ja johtavat kysymaan, millaisia mahdollisuuksia koulussa toimivilla ammat-
tilaisilla on nyt rakentaa nuoria koskevaa ymmarrystd myos toisin, haastaen
ongelmallisuuden yksiloon paikantavaa psykomedikalistista tulkintaa.

Erityisopetusta koskevat tilastot ja analyysit 2000-luvulla kertovat toisaalta
muutoksesta ja toisaalta jatkuvuudesta erityisopetuksen jarjestimisessa. Samalla
kun integraation voi todeta mairallisesti lisddntyneen, on suomalaisessa perus-
koulussa edelleen joukko oppilaita jotka opiskelevat padasiassa tai taysin segre-
goiduissa ymparistoissa eli erityisluokissa tai -kouluissa. Valtakunnallisissa tar-
kasteluissa on kiinnitetty huomiota kuntien vilisiin eroihin erityisopetussiirtojen
madrassi ja painotuksissa erityisopetusjarjestelyissa (esim. OPM 2007). Se, miti
integraatio tarkoittaa, miten tita toteutetaan, ja milld tavoin tdm& vaikuttaa
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erityisyyden méarittymiseen ei ole analysoitavissa néistd paiasiassa tilastollisista
aineistoista.

Erityisopetuksen kiytdntGjen muutosta voidaan arvioida myos viimeaikai-
sen, erityisopetuksen lakimuutosten seurauksia koskevan mediakeskustelun
kautta. Julkisuudessa on esitetty puheenvuoroja, joissa on tuotu esiin se, miten
lakiuudistuksen my6td integraatio “tulee nyt”, ja miten koulut toteuttavat tati
siirtamalla erityistyisopetuspditoksen saaneita oppilaita ”ilman tukea” yleisope-
tuksen ryhmiin, aineen- ja luokanopettajien “niskoille” (ks. esim. YLE 31.1.2014).
Tdman kerrotaan uhkaavan sekid oppilaiden ettd opettajien oikeuksia ja hyvin-
vointia. Luen ndiden puheevuorojen kuvaavan kenttdi, jossa kaytantdja ja toi-
mintoja hahmotetaan ja merkitystd edelleen rakennetaan jyrkidn yleisopetus-
erityisopetus-jaon kautta. Kertomukset ilman tukea yleisopetuksessa jaavista
oppilaista viestivit myo0s, ettd kouluissa ei ole pystytty rakentamaan uusia toi-
mintatapoja, uutta toimintakulttuuria, jossa erityinen tuki ei olisi kiinnittynyt
tiettyyn paikkaan tai ammattilaiseen, ja jossa oppilasta ja tukea koskeva vastuu
ja asiantuntemus jaettaisiin. Tallaisen toimintakulttuurin rakentaminen ei ole
vain yleisopetuksen vastuulla, vaan nden ettad erityisopettajat professiona ovat
portinvartijoina ja avainasemassa tassa kehittimistyossa.

Vaikka tutkimukseni erityisesti koskee peruskoulua ja erityisopetusta, ovat
tutkimukseni johtopadtokset ja 1ahestymistapa relevantteja myos tarkasteltaessa
muita kasvatus- ja koulutusinstituutioita. Vastaavia havaintoja on tehty esimer-
kiksi varhaiskasvatukseen (Mietola & Lappalainen 2006), toisen asteen (Niemi
ym. 2010) seki perus- ja toisen asteen viliin asettuvissa nivelvaiheen koulutuk-
siin (Niemi & Kurki 2013) kohdistuvissa tarkasteluissa. Erityisesti medikalisaa-
tiota ja diagnostiikan asemaa koskevat huomioni (luku 7.2) tukevat kasvatus-
sosiologisissa tutkimuksissa esitettyjid argumentteja normalisaation intensifioi-
tumista ja normaliteetin kapenemisesta (ks. esim. Kivirauma 1999; Vehkakoski
2006b; Teittinen 2008, 2011; Brunila 2012; Tomlinson 2012). Tutkimukseni,
kuten myo0s edelld esiin tuodut tutkimukset, tuottaa vaihtoehtoisen niakékulman
jo vuosikymmenia jatkuneeseen (ks. Kivirauma 1995) keskusteluun lasten ja
nuorten ongelmien ja ongelmallisuuden lisddntymisests, siirtdmalld katseen
kasvatus- ja koulusinsituutioiden kaytant6ihin ja néita kehystavaan koulutuspo-
litiilkkaan ja koulutusjarjestelméan rakenteisiin. Sosiologiset analyysit ovat teh-
neet nakyviksi tapaa, jolla kasvatus- ja koulutusjirjestelman rakenteet kannus-
tavat ja jopa pakottavat insitutionaalisiin tunnistamisen ja nimedmisen kaytan-
toihin (my6s Vehkakoski 2006a; Mietola & Lappalainen 2006; Hakala ym. 2013;
Niemi tulossa). Tallainen tutkimus kysyy, olisiko hankaluus sittenkin koulutus-
jarjestelmassd, joka pakottaa erottelemaan, luokittamaan ja tunnistamaan, eika
hankaliksi tunnistettavissa yksiloissi. Se myos ehdottaa, ettd yksilon diagnosoin-
tiin ja korjaamiseen pyrkivien toimenpiteiden ja vilineiden kehittdmisen sijan
tulisi panostaa instituutioiden toimintakulttuureiden 'diagnostiikkaan’ ja uusien,
inklusiivisten toimintakulttuurien visioimiseen.
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Nien tutkimuksellani olevan myo6s laajempaa yhteiskunnallista merkitysta.
Useiden ihmisryhmien palveluiden (vanhusten, lastensuojelun, mielenterveys-
palveluiden, vammaispalveluiden asiakkaiden) ja elaménkin jarjestamista kehys-
tavit talla hetkelld toisaalta inkluusiopolitiikka ja tistd seuraava deinstitutionali-
saatio seka toisaalta yksilollisyytta ja palvelutuotannon tehostamista ajava uusli-
beralistinen politiikka (ks. esim. Miettinen & Teittinen 2013). Tutkimukseni
tekee nikyviksi (koulutusjarjestelmén kontekstissa) tavan, jolla inkluusiopoli-
tilkkaa toimeenpannaan paikallisesti: miten politiikan ideaalit kohtaavat insti-
tuution paikalliset perinteet ja ’pakot’; miten uuden politiikan kehyksessa neuvo-
tellaan toimintaa ohjaavista kasityksistd — siitd 'miten minun nyt tulisi ajatella’ —
sekd toiminnan saamista merkityksista ja toimijoiden asemista (vrt. Lindqvist,
tulossa).

Tutkimukseni ei pyri vastaamaan siihen, miten pitdisi. Tutkimukseni kriitti-
nen, itsestddnselvyyksista kieltdytyvd asento pyrkii pysayttdmaan sulavoittami-
sen sijan, hankaloittamaan selvittdmisen sijan, tunnistamaan ja tunnustamaan
ristiriitaisuutta, jota toimintaan aina sisiltyy (ks. Hakala & Hynninen 2007;
Davies 1998). Tallaisen tutkimuksen politiikkana on heittaytya tyhmaksi (ks.
Lenz Taguchi 2007 viitaten Chang 1996), kieltdytyd ymmartamaésté, ottamasta
asioita itsestddnselvyyteni, luonnollisena, tavallisena, ja kysyd, miten tdllainen
luonnollisuus on tuotettu, miten se on rakentunut — ”mitd ja miksi ndemme,
kuulemme ja arvostamme sitd mitd ndemme, kuulemme ja arvostamme” (Lenz
Taguchi 2007, 284).

Allan & Slee (2008) nékevit ettd inklusiivisen koulutuksen edistdmiseen si-
toutuvan tutkimuksen tulee itsessdin olla inklusiivista, tutkimusta joka ei tavoit-
tele sulkeutuvaa varmuutta, vaan paremminkin hakee tapoja horjuttaa var-
muuksia (ks. myos Harwood & Rasmussen 2004). Niin positioituva tutkimus ei
nie paillimmaisend ongelmana sitd, miten tulisi toimia, vaan keskeisin kysymys
on, “onko edes mahdollista kuvitella maailman olevan toisin?” (Baker 2002, 700
Harwood’in 2006 lainaamana). Tutkimuskouluni kaytdnnoistd oli tunnistetta-
vissa myo0s tillaisia toisin tietdmisen ja olemisen mahdollisuuksia — epavarmuut-
ta, epdmukavuutta, neuvottelua ja liiketta erityisyyttd rakentavan tiedon, rajaus-
ten ja madritysten darelld, pyrkimystd toisin katsomiseen ja sanallistamiseen.
Vaikka tutkimukseni ei siis vastaa kysymykseen 'miten pitdisi’, pyrkii se avaa-
maan toisin tietdmisen ja tekemisen mahdollisuuksia. Kannustankin lukijaa
lukemaan tekstidni myos tdman kysymyksen &areltd ja pohtimaan, millainen
oikeudenmukainen koulujarjestelma voisi olla. Toivon, ettd tutkimukseni myos
vakuuttaa muutoksen mahdollisuudesta ja valttimattomyydesta.

“(K)un asioita kehitellddn tiettyyn suuntaan, kehittyvat asiat tiettyyn suuntaan.”
(Naukkarinen 1999, 199)
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LITTEET

Liite 1.

Erityista tukea saaneet peruskoulun oppilaat 1995-2012

Erityista tukea Osuus
saaneita oppilaita peruskoulun Peruskoulun
Vuosi yhteensa oppilasmaarasta, % oppilasmaara
1995 17 013 29 588 162
1996 17 878 3,0 589 128
1997 20 000 3,4 592 375
1998 21826 3,7 591 679
1999 24 365 4,1 591 272
2000 26 974 4,6 593 451
2001 30832 5,2 595 727
2002 34 017 5,7 597 356
2003 36 839 6,2 597 414
2004 39798 6,7 593 148
2005 42778 7,3 586 381
2006 44 699 7,7 578 918
2007 46 085 8,1 570 689
2008 47 257 8,4 561 061
2009 47 168 8,5 553 329
2010 46 710 8,5 546 423
2011 44 081 8,1 541 931
2012 41016 7,6 539 545

Vuosien 1995-2010 erityisopetukseen otetut ja siirretyt oppilaat on rinnastettu erityista

tukea saaneisiin

oppilaisiin.

Lahde: Koulutustilastot 2012. Tilastokeskus.
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Liite 2.

Osa-aikaista erityisopetusta saaneet peruskoulun oppilaat

lukuvuodesta 2001-2002 lukuvuoteen 2011-2012

Osa-aikaista
erityisopetusta
saaneet oppilaat

Osuus
peruskoulun

Peruskoulun
oppilasmaara

Lukuvuosi yhteensa oppilasmaarasta % syyslukukausi
2001-2002 119 547 20,1 595 727
2002-2003 124 137 20,8 597 356
2003-2004 126 390 21,2 597 414
2004-2005 129 948 21,9 593 148
2005-2006 128 291 21,9 586 381
2006-2007 128 641 22,2 578 918
2007-2008 126 288 22,1 570 689
2008-2009 127 889 22,8 561 061
2009-2010 128 657 23,3 553 329
2010-2011 118 427 217 546 423
2011-2012 116 267 21,5 541 931

Oppilas voi saada osa-aikaista erityisopetusta yleisen, tehostetun tai erityisen tuen yhtey-
dessa. Lukuvuonna 2011-2012 noin 87 400 oppilasta sai osa-aikaista erityisopetusta yleisena
tukena. Osa-aikaista erityisopetusta saaneista 13 900 oli tehostetun tuen oppilaita ja 15 000
erityisen tuen oppilaita syksylla 201

Lahde: Koulutustilastot 2012. Tilastokeskus.
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Liite 3.
Tutkimuksessa kdytetyt keskeiset nimikkeet ja lyhenteet

Erityisopetus. Nykyisessd lainsdadannossé erityisopetus on osa nk. erityista
tukea, jota oppilaalle voidaan antaa ainoastaan kun hénelle on tehty erityisti
tukea koskeva paatos (aikaisemmin erityisopetuspaitos). Myos oppilas, jolle ei
ole tehty ko. paitosti voi saada erityisopetusta ns. laaja-alaisessa erityisopetuk-
sessa (ks. alla). Erityista tukea koskeva piddtos mahdollistaa oppiméaaran yksilol-
listimisen (aiemmin mukauttaminen, ks. alla) tai mahdollisesti oppimaarasta
vapauttamisen. Perusopetuslain 17§ pykildn mukaan “erityisopetus jarjestetdan
oppilaan etu ja opetuksen jarjestimisedellytykset huomioon ottaen muun ope-
tuksen yhteydessa tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa paikassa”.

Erityisluokka. Erityisluokkaopetusta voidaan antaa joko erityiskouluissa tai
yleisiin peruskouluihin integroiduissa erityisluokissa. Oppilaalla tulee olla eri-
tyistd tukea koskeva paatos (erityisopetuspditos), jotta hianet voidaan sijoittaa
erityisluokalle. Oppilaat voivat opiskella joko tdysin erityisluokassa tai osittain
myos integroituna yleisopetuksen ryhmissia. Perusopetusasetuksen 2§ mukaan
ryhmaissi, jossa opiskelee erityista tukea saavia oppilaita, on opetusryhmén koko
padsdintoisesti korkeintaan kymmenen oppilasta. Nykyisissd ohjausdokumen-
teissa ei erityisluokkaopetusta eritelld eri erityisluokkatyypeiksi (ks. alla), jako
tehddin ainoastaan erityisopetuksen, toiminta-alueittain opiskelun ja joustavan
perusopetuksen vilille. Erityisluokkaopetuksesta kiytetddn nykyisin myds nimi-
tysta pienryhma tai pienluokka.

Laaja-alainen eli osa-aikainen erityisopetus. Laaja-alainen/osa-aikainen
erityisopetus toimii keskeisena yleisopetuksen tukijarjestelmana. Nykyisin laaja-
alainen erityisopetus on osa ns. yleisen ja tehostetun tuen kiytantoja. Perusope-
tuslain 168 mukaan “oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessaan tai koulun-
kaynnissidin, on oikeus saada osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohes-
sa.” Laaja-alaista erityisopetusta kayttavatkin paddasiassa oppilaat, joilla ei ole
erityisopetuspaatostd, mutta tatda voidaan kéayttda tukimuotona myos niille eri-
tyisopetukseen siirretyille oppilaille, jotka opiskelevat tdysin integroituina yleis-
opetuksessa.

Oppilashuolto. Oppilashuollon tehtdvana on huolehtia oppilaiden fyysisesta,
psyykkisesti ja sosiaalisesta hyvinvoinnista (OPH 2004). Oppilashuolto kuuluu
kaikille kouluyhteisossia tyoskenteleville sekd oppilashuoltopalveluista (koulu-
terveydenhuolto) vastaaville viranomaisille. Tyypillisesti oppilashuoltoty6ta
koordinoidaan koulussa toimivassa moniammatillisessa oppilashuoltoryhmassa.
Oppilashuollon palveluista on saddetty perusopetuslaissa (31a8), terveydenhuol-
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tolaissa (kouluterveydenhuolto) seki lastensuojelulaissa (koulunkdynnin tuke-
minen).

HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma.
Perusopetuslain 17a§ mukaan erityisopetukseen siirretylle oppilaalle tulee laatia
HOJKS. Suunnitelmaan tulee kirjata opetuksen ja muun tuen antaminen.
Suunnitelma on tarkistettava vahintddn kerran lukuvuodessa. Suunnitelman
sisilloista mairatdan opetussuunnitelman perusteissa.

Mukauttaminen. Opetuksen mukauttamisella viitataan oppisisiltéjen yksilol-
listimiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2010, 28)
mukaan “oppiaineen oppimédrin yksilollistiminen merkitsee oppilaan oppimi-
selle asetettavan tavoitetason méiirittelemistd hinen omien edellytystensd mu-
kaan”. Aiemmin on kiytetty myos nimitystda EMU-luokka erityisluokista joilla
opetuksen siséllot ovat poikenneet yleisissd opetussuunnitelman perusteissa
asetetuista sisalloista.

EDY- eli dysfasiaopetus. Dysfasiaopetus on suunnattu oppilaille, joilla on
diagnosoitu kielellinen erityisvaikeus. Osa kunnista tarjoaa edelleen opetusta
erillisilla dysfasialuokilla.

EVY-opetus. Kisitteelld on viitattu erityisluokkaopetukseen, joka on suunnattu
ns. vammautuneille oppilaille (neurologinen, fyysinen tai psyykkinen vamma).
Nykyisin tastd nimikkeestd on pyritty irtautumaan, ja timén tyyppisesta erityis-
luokkaopetuksesta tyypillisesti kdytetddn nimikettd monimuotoluokka.

ESY-opetus. Kisitteelld on viitattu ns. sopeutumattomien tai emotionaalisesti
hairiintyneiden ja sosiaalisesti sopeutumattomien opetukseen. Nykyisin nimik-
keestd on pyritty irtautumaan, ja myos timéan tyyppisesti erityisluokkaopetuk-
sesta kédytetddn tyypillisesti nimikettd monimuotoluokka.
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