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ERITYISIA KOULUTUSPOLKUJA?

Tutkimus erityisopetuksen kiaytannoista
peruskoulun jilkeen

Tiivistelma

Tama tutkimus kohdistuu peruskoulun jilkeen jirjestettavaan erityisopetukseen
ammatillisessa koulutuksessa ja ammatilliseen koulutukseen valmentavassa kou-
lutuksessa. Keskeinen ldhtokohta on erityisyyden ja erityisen tuen tarpeen saa-
mien merkitysten sekd nuorten asemoitumisen analysoiminen. Lisdksi tutkimuk-
sessa tarkastellaan nuorten koulutuspolkujen ja -valintojen rakentumista erityis-
opetuksen kontekstissa. Kysyn tutkimuksessa, 1) miten erityisen tuen tarvetta ja
opiskelijan asemaa maaritellidn ammatillisessa ja valmentavassa koulutuksessa,
2) miten nuorten aikuisten koulutuspolut ja -valinnat sekd koulutukselliset sub-
jektiviteetit muotoutuvat erityisopetuksen kiytdnndissi ja 3) miten erilaiset pe-
dagogiset kiytannot rajoittavat ja mahdollistavat erityistd tukea tarvitseviksi
nimettyjen opiskelijoiden osallisuutta oppimiseen ja opiskeluun. Orientaationi on
koulutussosiologinen ja liikun tarkastelussani yhteiskuntatieteellisen vammais-
tutkimuksen, nuorisotutkimuksen ja sukupuolentutkimuksen monitieteisillla
kentilla. Tutkimus koostuu viidesta tieteellisesta artikkelista ja yhteenveto-osasta.

Tutkimukseni on monipaikkaista koulutuspoliittisesti kontekstualisoitua
etnografiaa. Olen tuottanut aineistoni kahdessa ammatillisessa oppilaitoksessa,
kone- ja metallialan sekd vammaisten valmentavan ja kuntouttavan opetuksen
opiskeluryhmissi. Etnografinen aineisto koostuu haastatteluista, havaintomuis-
tiinpanoista ja dokumentti-aineistosta. Lisdksi aineistoon sisdltyy 27:n erityisryh-
massi peruskoulussa opiskelleen nuoren aikuisen elaménhistorialliset haastatte-
lut. Analyysitapani on etnografinen ja diskursiivinen.

Ammatillisen koulutuksen kaytdnnoissa tasapainoillaan inkluusioon sitoutu-
van sekd medikalistisen, tuen tarpeita tunnistavan ja opiskelijaa maarittdvan
orientaation vililld. Niin koulutuksen arjessa kuin koulutuspoliittisissa dokumen-
teissakin yhtailtd kannatetaan opiskelijoiden yhdessa opiskelemista, toisaalta eri-
tyisen tuen paatoksesti ja diagnooseista haetaan tukea opetuksen jarjestimiseen.
Tutkimustulosteni mukaan sekid useat haastatellut nuoret ettd koulutuksen



ammattilaiset kokivat yleisestd opetuksesta erillddn jarjestetyn erityisopetuksen
ja erityisen tuen tarpeen nimedmisen leimaavana. Leimaavuutta torjuvina ja osal-
lisuutta lisddvind pedagogisina kaytant6ind pidettiin kunkin tarvitseman tuen
tuomista osaksi yleista opetusta.

Koulutusjirjestelmin rakenteelliset tekijat, kuten alakohtaiset sisddnpéaasy-
vaatimukset, koulutussisallot sekd kullakin alalla hy6édynnetyt pedagogiset kay-
tannot ja tarjottu tuki muokkaavat erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden
ammatilliseen koulutukseen paidsemistd ja sinne kiinnittymistd. Koulutukseen
hakeutuminen ja paasy nayttdytyvatkin monen kohdalla haastavana ja valintapro-
sessit monimutkaisina. Oman toivealan ja ohjauksessa tarjottujen vaihtoehtojen
vilisen puntaroinnin tuloksena nuorten koulutuspoluille naytti rakentuvan kier-
toreittejd. Esitdn koulutusvalintojen olevan prosesseja, joissa nuoret neuvotelles-
saan muovaavat samalla omaa subjektiviteettiaan ja raivaavat tilaa toimijuudelle.
Tutkimuksen johtopaatoksena esitdn, ettd koulutuksen kehittdminen inkluusio-
politiikan edellyttimain suuntaan vaatisi erityisen tuen tarpeeseen ja vammai-
suuteen kiinnittyneiden stereotyyppisten kasitysten uudelleen méarittelya.
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Anna-Maija Niemi

SPECIAL EDUCATIONAL PATHS?

A study on the practices of special needs education after
basic education

Abstract

The study focuses on special needs education after basic education, particularly in
the context of pre-vocational and vocational education and training. It analyses
the positions of young people and the formation of their educational paths and
choice-making. The starting point of the study is to consider the definitions given
to the concepts of ‘special’ and ‘special educational needs’. I ask, 1) how are ‘special
educational needs’ and students’ positions defined in pre-vocational and voca-
tional education and training; 2) how are young people’s educational paths,
choices and subjectivities constructed in the practices of special needs education;
and 3) how do different pedagogical practices restrict or enable participation in
learning and studies of students regarded as having special educational needs?
The study is positioned in the fields of sociology of education, disability studies,
youth studies and gender studies. It includes five articles and a summary chapter.

Methodologically, the study is multi-sited ethnographic research, contextual-
ised in current education policy. The research data derives from two institutes of
vocational education and training, while observing Metalwork and Machinery
classes and Preparatory Training classes for disabled students over a six-month
period. The data consist of interviews, field notes and education policy documents.
In addition, the data also include life-historical interviews with 27 young adults as
part of the ‘Equality is Priority’ research project. My analytical approach is ethno-
graphic and discursive.

The practices of vocational education were found to be balanced between an
inclusive education discourse and an individual, medical orientation that focuses
on the identification of (special) needs. Visible both in the everyday life of voca-
tional education and in education policy documents were, on the one hand, sup-
port for inclusive education, and on the other, a tendency to seek assurance from
special needs statements and diagnoses. Many of the young people and profes-
sionals interviewed in the study interpreted the segregated arrangements of spe-
cial needs education and the definition of ‘special needs’ itself as stigmatizing.



Combining the support needed by each student with general teaching was sug-
gested as a pedagogic practice to combat stigmatization.

Structural factors associated with the education system — such as study field-
specific entrance requirements, educational content, pedagogic practices and
available support in each field — influence how students regarded as having special
education needs are admitted and become attached to vocational education. For
many young people applying and being accepted into upper secondary education
seems to be complex and challenging. When addressing their own educational
hopes and negotiating the options offered in study counselling, many did so in
various roundabout ways. I propose that educational choices be seen as processes
where young people shape their subjectivities and create spaces for their agency
while negotiating the guidance offered by professional adults. The study suggests
that in order to develop education in line with the objectives of an inclusive edu-
cation policy, stereotypical definitions and meanings of ‘special needs’ and ‘disa-
bility’ should be constantly re-considered and questioned.



KIITOKSET

Kirjan kannessa on vain minun nimeni, mutta tdhan tutkimusmatkaan ovat osal-
listuneet merkittavilli tavalla useat muutkin ihmiset.

Ensimmaisend suurkiitos teille tutkimukseeni osallistuneille ihmisille! Kiitos
kuuluu monille opiskelijoille, nuorille aikuisille, opettajille ja muille koulutuksen
ja sen liepeilla toimiville ammattilaisille. Erityisesti kiitdn kaikkia niiden kahden
ammatillisen oppilaitoksen henkilokuntaa ja opiskelijoita, jotka toivottivat minut
tervetulleeksi oppilaitosten arkeen. Selvda on, ettd tyoni ei olisi tillainen ilman
teita.

On vaikea kuvitella ty6tani ilman ohjaajakolmikkoa, Elina Lahelmaa, Sirpa
Lappalaista ja Reetta Mietolaa, joita kiitdn kollektiivisesti paneutuneesta, kannus-
tavasta ja kuuntelevasta ohjauksesta. Elinalle suuri kiitos, kun innostit ja rohkaisit
ryhtymaéin jatko-opintoihin ja kutsuit mukaan tutkimusyhteis66n, my6hemmin
my0s AMIS-hankkeeseen, jossa on ollut hyva tyoskennelld lempeéssa ohjaukses-
sasi. Sirpa, kiitos lukemattomista tapaamisista tyoni dérelld, tarkoista huomioista
ja keskustelevasta otteesta. Kiitos myos yhteisistd opetusperiodeista ja ihmette-
lysta etnografian aarelld. Reetta on ollut mukana korvaamattoman tarkealla
tavalla, prosessin alusta loppuun asti. Kiitédn tille tyolle antamastasi ajasta, huo-
miosta sekd napakasta ja tutkimusta eteenpdin vievdastd kommentoinnista.
Yhdessi kirjoittaessamme olen oppinut valtavasti. Erityinen kiitos ystavyydesta ja
niin monista keskusteluista.

Tutkimukseni nakékulmia ja suuntia on muovannut yhteistyé ammatillisen
erityisopetuksen parissa Reetan ja Katariina Hakalan kanssa. Kiitos Kati yhdessa
tyoskentelystid, seminaareista ja monipolvisista keskusteluista. Tdst4 jatketaan!

Tarked vaihe tutkimusprosessiani on ollut Erityisluokka elamankulussa -selvi-
tyksen toteuttaminen Reetan ja Jenni Helakorven kanssa. Yhteisty6 on kantanut
pitkdlle ja jatkuu edelleen kirjoittamisen, Raasepori-sessioiden ja maailman
parantamisen merkeissa. Kiitos taatusta YES-meiningista! Jennille suuri kiitos
ystavyydesta, yhteisymmarryksesti ja elamaa valottavista linkeista.

Tyoni esitarkastajia Sinikka Aapola-Karia ja Tanja Vehkakoskea kiitdn siita
vaivannaosta, jonka olette kdyttaneet tekstini ddrella. Suuri kiitos rakentavista,
arvostavista, tarkoista ja tyotini eteenpiin vievistad perusteellisista huomioista ja
ehdotuksista. Kiitos kuuluu my6s kustokselleni Markku Jahnukaiselle tirkeista
kommenteista, lukuvinkeista ja kannustuksesta tutkimusprosessin eri vaiheissa.

Olen kiitollinen siité, ettd olen saanut tehda tutkimusta tiiviisti osana erilaisia
tutkijayhteis6jd. Kiitos kuuluu kaikille KiTKa- ja KYK-tutkimusseminaareihin
sekd KUFE- ja AMIS-seminaareihin osallistuneille mahtaville kollegoille tutki-



muksen dirella pahkailysts, kriittisestd keskustelusta, papereiden kommentoin-
nista ja tyomatkaseurasta. Tyotoveruudesta ja osan kanssa myos tyohuoneen ja-
kamisesta kiitdn Paivi Bergia, Kristiina Brunilaa, Tuuli Fromia, Hanna Guttormia,
Riikka Hohtia, Pirkko Hynnisté, Elina Ik&valkoa, Ulpukka Isopahkala-Bouretia,
Ina Juvaa, Ville Kainulaista, Aarno Kauppilaa, Minna Kelh&4, Tuuli Kurkea, Anna
Kuuteria, Jukka Lehtosta, Minna Lihteenmaikei, Katariina Mertasta, Sari Mono-
nen-Batista Costaa, Antti Paakkaria, Tarja Palmua, Mari Simolaa, Tuure Tammea,
Antti Teittistd, Elina Vaahteraa, Tuija Veintietd, Saija Volmaria ja monia muita
vuosien varrella seminaareihin osallistuneita. Suuri kiitos Elina L., Tarja, Sirpa ja
Kristiina tutkimusseminaarien vetamisesta.

Vuosien takaisesta aamiaislukupiiristd Tuuli Kurjen, Elina I:n ja muiden
kanssa kehkeytyi paikka, jossa sai ihmetelld 44neen sitd mité ei heti ymmartanyt.
Tuulia kiitdn yhteisistad kirjoitussessioistamme milloin missékin — ja hulvatto-
masta ystavyydesta! Elina, kiitos tutkijaystdvyydesta.

Thank you Per-Ake Rosvall for the great academic collaboration so far around
the analysis and writing of our joint article which is included in this book. Cheers!

Kiitos Elina V., Aarno, Johanna, Sonja ja muut antoisista keskusteluista
Vammaistutkimus kasvatustieteissd -verkoston lukupiirissa. Uusista kirjoitus-
kuvioista, tutkimusyhteistyosta ja tilasto-skannaus-jeesaamisesta kiitan suuresti
Aarnoa. Antti P., Riikka ja Tuuli F: kiitos kaikesta yhteisesti, ihanat tyypit! Kiitos
Antti P. my0s kdannosavusta. Antti Rajalaa kiitdn ystdvyyden lisdksi myos keski-
naisen kehumisen kerhosta.

Olen saanut tyoskennelld tohtorikoulutettavana kayttaytymistieteiden laitok-
sella ja siitd kiitdn laitosta ja sen johtajaa Jussi Saarista. Tutkimukseni rahoitta-
misesta kiitos kuuluu Kasvatusalan monitieteiselle valtakunnalliselle tohtorikou-
lutusverkosto FinEd:lle (KASVA). KASVA:n ja sen aiemman KTK -osaohjelman
puitteissa jarjestetyt seminaarit ovat olleet tarkeita tutkijaksi kasvun paikkoja — ja
niissa on pidetty myos hauskaa! Konkordia-liitolle kiitos tutkimusapurahasta.

Kiitian yhteistyostd Panu Artemjeffid, Krista Nuutista ja muita sisdasiainminis-
terion ihmisié, jotka annoitte ty6panostanne Erityisluokka eldaminkulussa -selvi-
tykseen. Tuomo Aallolle suurkiitos timén kirjan painokuntoon saattamisesta.

Suuren suuret kiitokset kuuluvat myos ldheisille ihmisille perhepiirissa seka
joukolle ihania, tarkeita ystiviani. Kiitin vanhempiani Erja ja Mikko Nieme3, no,
kaikesta mahdollisesta! Rakkaat kiitokset keskusteluista ja tuesta vuosien var-
rella, valoisuudesta ja kaytdnnon avusta. Kiitos Leenu Pantsulle ja Eeva-Stiina
Niemelle sisaruuden jakamisesta: yhteisista hetkistd, huumorista ja siskosmeinin-
gistd. Evelle kiitos kirjan kansikuvan taiteellisesta toteutuksesta. Janne Pantsua
kiitan tekstini huoltamisesta loppusuoralla.



Arjen koko kirjon jakamisesta, hyvistd hermoista ja gourmet-aterioista kiitdn
Lassi Karia. Téssa ollaan ja nyt on hyva. Kiitos <3 Onerva ja Aarni, teitd pienia
rakkaita haluan kiittda karsivéllisyydestidnne, silli tima ty6 on vienyt paljon
yhteistd aikaa meilta. Kiitos seikkailuista ja ilonpidosta! Ja kaikesta muusta yhtei-
sestd elamdnmenosta.

Fiskarsissa, marraskuun viidentenitoista 2015

Anna-Maija Niemi
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1 JOHDANTO

Totta kai se on meillid arvona, koulunkin linjauksessa on, ettd heikommista
huolehditaan. Mutta kuitenkin meilld on suurimpana tavoitteena se, ettd kas-
vatetaan ammattitaitoisia tyontekijoitd.

(Ammatillinen opettaja, kenttimuistiinpanot)

Ajankohdan koulutuspoliittiset paamaarat ristedavat ammatillisen koulutuksen
kentélla. Yhtaalta tavoitellaan yha nopeampaa ja joustavampaa tyoelamaén tarpei-
siin vastaamista, toisaalta yhteiskunnallista osallisuutta ja yksilollisten opintopol-
kujen rakentamista kaikille ammattiopiskelijoille (esim. Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2015; Euroopan komissio 2010).

Yll4d olevassa aineisto-otteessa tutkimukseeni osallistunut opettaja puntaroi
ammatilliselle koulutukselle asetettuja tavoitteita oppilaitosten arjen nakokul-
masta kasin. Niiden koulutuspoliittisten tavoitteiden yhteensovittaminen ei on-
nistu aina kitkatta, ja tdssa tutkimuksessa tuodaankin esiin toisiinsa kietoutuvia
jannitteitd, jotka nayttavit olevan peruskoulun jilkeisille erityisopetuksen kay-
tdnnoille tunnusomaisia.

Tutkimuksessani tarkastellaan peruskoulun jilkeen — ammatillisen ja amma-
tilliseen koulutukseen valmentavan koulutuksen yhteydessa — jarjestettavaa eri-
tyisopetusta ja opiskelijoiden asemaa koulutusten kiytidnnoéissd. Tarkastelen
myo6s nuorten koulutuspolkujen ja koulutusvalintojen rakentumista. Tutkimus
kiynnistyi osana laajempaa Suomen Akatemian rahoittamaa hanketta Kansalai-
suus, toimijuus ja erot toisen asteen koulutuksessa — painopisteend ammatillinen
koulutus (SA 2010—2013), jossa hankkeen tutkijoita yhdistdvid kiinnostuksen
kohteita ovat olleet kansalaisuuden, toimijuuden ja erojen rakentuminen toisen
asteen koulutuksessa ja opiskelijoiden ja opettajien koulutuksille antamat merki-
tykset (Lahelma 2013)1.

Suurin osa peruskoulussa erityista tukea saaneista oppilaista jatkaa opintojaan
nimenomaan ammatillisessa koulutuksessa (esim. Kirjavainen, Jahnukainen &
Pulkkinen 2013) ja erityisopetuspaitoksella opiskelevien nuorten maira siella on
peruskoulussa tapahtunutta kehityskulkua myétiillen kasvanut vuodesta toiseen
(Tilastokeskus 2015). Puhuttaessa ammatillisesta erityisopetuksesta liikutaan
koulutuksellisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden teemojen alueella. Opiske-
lun tukemisella tihdataan sithen, ettd tukea tarvitseva opiskelija pystyisi suoriu-

1 Hankkeen puitteissa on tutkittu erityisopetusta useista nikokulmista: ammatillisen eri-
tyisopetuksen muutoksia ammatillisten erityisoppilaitosten kontekstissa (Hakala, Mietola
& Teittinen 2013), tyohon ja itsendiseen elamédn valmentavaa koulutusta (Kauppila & Lap-
palainen 2015) ja erityisopetusta perusopetuksen yldkoulussa (Mietola 2014).



tumaan opinnoistaan ja tyollistyméaan koulutuksen jilkeen. Erityisopetuksen jar-
jestdmisessa ensisijainen vaihtoehto on tuen jarjestiminen yleisissi opiskeluryh-
missd, inkluusioperiaatteen mukaisesti (Perusopetuslaki 2010; Unesco 1994).
Tastd huolimatta erityisopetuksen toteuttamistavat, toimenkuvat seka opiskeli-
joista ja tuen muodoista kaytetyt nimekkeet ovat oppilaitoksittain vaihtelevia ja
epaselvia (ks. esim. Selkivuori 2015; Jauhola & Miettinen 2012).

Tutkimukseni on metodologialtaan monipaikkaista, koulutuspoliittisesti kon-
tekstualisoitua etnografiaa (ks. Honkasalo 2011; Troman, Jeffrey & Beach 2006;
Gordon & Lahelma 2004; Marcus 1995). Olen tuottanut tutkimusaineistoni kah-
dessa eri ammatillisessa oppilaitoksessa havainnoiden koulutusten arkea ja haas-
tatellen nuoria sekid koulutuksen ammattilaisia. Havainnoin kahdessa kone- ja
metallialan opiskeluryhmaéssa seki erityisopetuksena jarjestettdvian vammaisten
valmentavan ja kuntouttavan opetuksen ja ohjauksen ryhmaissi. Lisdksi aineis-
tooni kuuluu 27 peruskoulussa erityisryhmaissé opiskelleen nuoren aikuisen ela-
maénhistoriallisesta haastattelusta koostuva aineistokokonaisuus. Lihestyn perus-
koulun jilkeisia koulutuspolkuja useasta eri suunnasta kisin, erilaisia erityisope-
tuksen kiytantgja ja koulutuskokemuksia tarkastellen. Osassa tutkimusartikke-
leistani ammennan erityisesti nuorten ja nuorten aikuisten kerronnasta, toisissa
koulutuksen ammattilaisten kerronnasta, koulutuspoliittisten dokumenttien ku-
vauksista ja havainnoistani oppilaitosten arjessa. Etnografinen metodologia on
mahdollistanut tutkimukselleni siind hyodynnetyn monindkékulmaisuuden ja
monidanisyyden (esim. Paju ym. 2014; Falzon 2009).

Tutkimukseni tehtdviana on tuoda esiin erityisen tuen tarpeen nimeédmiseen ja
erityisopetuksen kaytantoihin liittyvid jannitteitd tarkastellen sitd, miten erityisen
tuen tarvetta ja opiskelijan asemaa maéaritellaan ammatillisessa ja valmentavassa
koulutuksessa. Yhtena tutkimukseni lahtokohtana onkin ollut pohdinta siitd, mi-
ten ammatillisessa koulutuksessa tehtidvit erityisen tuen tarpeen maaritykset
mahdollisesti eroavat peruskoulussa tehtivista rajauksista ja luokituksista (vrt.
Mietola 2014)2. Eraan tutkimukseeni osallistuneen opettajan sanoin, "kun vertaa
peruskoulua tdhdn meidan [koulutukseen], niin se on tosi suuri kulttuurin muu-
tos. TAalla se kuitenkin tahtaa sithen tekemiseen”. Kysyn myos, miten ammatilli-
sen koulutuksen pedagogiset kdytannét rajoittavat ja mahdollistavat erityista tu-
kea tarvitseviksi nimettyjen opiskelijoiden osallisuutta oppimiseen ja opiskeluun.
Analysoin koulutuspolkujen ja koulutusvalintojen rakentumista suhteessa koulu-
tuspoliittisiin linjauksiin, ja kysyn, miten nuorten aikuisten koulutuspolut, -valin-
nat ja koulutukselliset subjektiviteetit muotoutuvat erityisopetuksen kaytannoissa.

2 Reetta Mietola on omassa viitostutkimuksessaan tarkastellut erityisyyden saamien mer-
kitysten tuottumista, mutta hanen tutkimuksensa kontekstina oli peruskoulun yldkoulu
(Mietola 2014). Se, ettd tutkimusasetelmissamme on yhteneviisyyksid, on mahdollistanut
johtopaitosten peilaamisen Mietolan tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen kanssa.



2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTI

Téssa luvussa hahmottelen tutkimukseni asettumista Suomen koulutusjérjestel-
maan ja tutkimuksen ajankohdan koulutuspoliittiseen ilmastoon (ks. Lappalainen
2006). Katsaukseni pyrkii fokusoimaan niihin nimenomaisiin kohtiin, jotka ovat
tutkimukseni kysymyksenasettelun kannalta kiinnostavia. Aloitan lyhyesti 2000-
luvun koulutusjarjestelmai ja tydelamaa koskevien keskustelujen tarkastelulla,
silld ndma raamittavat sitd koulutuspoliittista kontekstia, jossa tutkimukseni on
toteutettu.

1980-luvun loppupuolella alkanutta koulutuspolitilkan suunnanmuutosta,
jossa kilpailun, kyvykkyyden mittaamisen ja valikoinnin elementteja ldhdetiin is-
tuttamaan koulutuspolitiikkaan, on myos Suomessa toteutettu rinnan muiden yh-
teiskuntapolitiikan ja globaaleja tyomarkkinoita koskevien muutosten kanssa
(esim. Silvennoinen & Kinnari 2015; Mietola & Lappalainen 2006; Kivirauma
2001a; my6s Davies & Bansel 2007). 1990-luvun lamavuosien epadvarmassa ta-
lous- ja tyollisyystilanteessa, rajusti lisddntyneen tyottomyyden ja erityisesti nuo-
risotyottomyyden myots, syntyi tarve vahvistaa elinikaista kouluttautumista kan-
sakunnan menestyksen turvaamiseksi. Samaan aikaan kuitenkin koulutukseen
kohdennettuja varoja karsittiin huomattavasti. Peruskoulun jilkeisen tutkinnon
hankkimisesta muotoutui Suomessa epavirallinen oppivelvollisuuden jatke, koska
tyollistyminen pelkén peruskoulun pohjalta vaikeutui. (Esim. Jarvinen 2012; Si-
mola, Rinne & Kivirauma 1999.) Koulunkiynnin lopettaminen heti perusopetuk-
sen jalkeen (early school leaving) ndhdaankin syrjaytymisvaaraan johtavana on-
gelmana, johon on Suomen lisdksi myos lukuisissa muissa maissa lahdetty puut-
tumaan monenlaisin ennaltaehkiisevin toimenpitein (esim. Brunila 2013; Yates
& Roulstone 2013; Jarvinen 2012; Furlong 2006).

Joel Kivirauma (2001a) on Kkirjoittanut, ettd 1990-luvulla suomalaisessa kou-
lutuspolitiikassa siirryttiin kollektiivisesta tasa-arvosta yksilolliseen tasa-arvoon
ja 7vapaiden valintojen” korostamiseen (myos Seppidnen, Kalalahti, Rinne &
Simola 2015). Tyypillinen yksil6lliseen tasa-arvoon kiinnittyva teema on kouluva-
lintakeskustelu, joka kuitenkin Suomen kontekstissa nayttaytyy hieman erilaisena
kuin monissa muissa maissa, joissa markkina-ajattelu on raivannut tilaa jo use-
amman vuosikymmenen ajan (esim. Seppanen & Rinne 2015; Dumay & Dupriez
2014). Koska 97 % Suomen kouluista on kunnallisia, mahdollinen kouluvalinta
tehdddn useimmiten julkisten koulujen joukosta. (esim. Kosunen 2014.) 1990-
luvulta lahtien kunnat ovat kasvavassa méirin joutuneet toteuttamaan kahta kes-
kendén ristiriitaista koulutuspoliittista tavoitetta samanaikaisesti. Yhtdaltd ne
ovat tarjonneet perheille yksilollisid valinnan mahdollisuuksia, toisaalta pitdneet
huolta mahdollisuuksien tasa-arvon — tasapuolisen perusopetukseen paisyn —



toteutumisesta (Kalalahti & Varjo 2012, 50). Myo0s kaikki erityisti tukea tarvitse-
vat oppilaat opiskelevat Suomessa perusopetuksen piirissa. Kuntien vililla on kui-
tenkin eroja siind, kuinka erityisopetus jarjestetadn. Erityisopetuksen kohdalla
valinnan mahdollisuudet ovat monesti rajatummat jo perusopetuksen puolella,
eikd padsy kunnan osoittamaan ldhikouluun ole itsestaidnselvyys. (Ks. Simola,
Seppénen, Kosunen & Vartiainen 2015, 100—110; Mietola 2014). Etenkin painote-
tun opetuksen (esimerkiksi musiikki tai kielet) luokilla erityistd tukea tarvitsevat
oppilaat ovat selked vihemmist6 (Lempinen, Berisha & Seppénen, arvioitavana).

Ammatillinen koulutus toimii perusopetusta ja lukiokoulutusta selkeésti tii-
viimmassa yhteydessa tyoeliman kanssa. Sen tihden myos ty6elaman muutokset
vaikuttavat suoremmin ammatillisen koulutuksen kaytantoihin ja raamittavat esi-
merkiksi opetussuunnitelmien laatimista ja kurssisisaltojen suunnittelua. (Esim.
Mjelde 2005.) Tybelaméan on nédhty entistd enemman edellyttidvan joustavuutta,
muutospaineiden sietoa ja asettumista jatkuvaan epavarmuuteen (esim. Julkunen
2008; Tomlinson 2008). Ndama vaatimukset nakyviat myos ammatillisten tutkin-
tojen perusteissa, joissa painotetaan esimerkiksi joustavuutta, sisdista yritta-
jyyttd, ongelmanratkaisutaitoja ja oman oppimistyylin tunnistamista (Isopah-
kala-Bouret, Lappalainen & Lahelma 2014). Myds suomalaista teollisuutta koske-
vat muutokset, kuten tuotannon siirtyminen ulkomaille ja aiemmin manuaalisilla
koneilla tehtyjen téiden teknologisoituminen ja ndiden koulutukselle asettamat
vaatimukset niakyvit esimerkiksi kone- ja metallialan uusissa tutkinnon perus-
teissa (ks. Opetushallitus 2014). Jakoa “kadentaitajiin ja lukupditd omaaviin®
opiskelijoihin ei voidakaan tehd4 endi niin suoraviivaisesti kuin aiemmin (vrt. La-
helma 2009; Willis 1977).

Tutkimuksen fokuksen kannalta mielenkiintoista on, etti erityisopetus ja am-
matillinen koulutus nivoutuvat jo historiansa puolesta yhteen, silld keskeinen eri-
tyiskasvatuksen muoto on alusta ldhtien ollut juuri ammattiin ja tyéhon kasvatta-
minen. Siksi onkin olennaista huomioida myos kunkin ajankohdan ammatillisen
koulutuksen rakenne ja tavoitteet (Hirvonen 2006). Ammatillinen koulutus aset-
taa tyoeldmailahtoisyyden myo6ta erityisopetukselle omat vaatimuksensa, silla
koulutuksessa tulee opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti tarkastella aina
opiskelijoiden ammatissa menestymisen edellytyksia ja hyviksya ty6llistyminen
opetuksen tavoitteeksi (ks. Miettinen 2008). Millainen sitten on ollut erityista tu-
kea tarvitseviksi nahtyjen opiskelijoiden asema koulutusjarjestelmassa ja tarkem-
min ammatillisessa koulutuksessa? Siirryn seuraavaksi kdymaan lapi joitakin
Suomen koulutusjirjestelmaan kiinnittyvid historiallisia kulkuja ja muutospro-
sesseja keskittyen erityisopetukseen ja ammatilliseen koulutukseen. Vaikka tutki-
mukseni fokuksessa on ammatillisen koulutuksen yhteydessi jarjestettdva erityis-
opetus, tissa tarkastelussa kulkevat osin limittdin oppivelvollisuuskoulun ja am-
matillisen koulutuksen puolella tapahtuneet muutokset, silld katson niiden olevan
kiintedsti yhteydessa toisiinsa.



2.1 Ammatillinen koulutus ja erityisopetus osana
koulutusjarjestelmaa

Ensimmaiset ammattikasvatusta tarjoavat koulut perustettiin Suomeen 1800-lu-
vun alkupuolella. Ne toimivat pitkdin toisistaan erillddn, eri alojen ymparille ra-
kentuneina hallinnollisesti erillisini ja eritasoisina kouluina. Osa koulutuksista oli
kokonaan tai osittain valtion jarjestimia ja rahoittamia, osa taas yksityisten taho-
jen jarjestdmia, mutta osittain valtion rahoittamia (Klemeld 1999). Nykyisen kal-
tainen oppilaitosmuotoinen ammattikoulutus ldhti rakentumaan vasta toisen
maailmansodan jilkeen, ja 1940—70 lukuja pidetddnkin ammatillisen koulutuk-
sen laajenemisvaiheena (ks. Klemeld 1999; Kivirauma 1992). 1970-luvulle tulta-
essa sitd muokattiin ja yhtenéistettiin peruskoulu-uudistuksen myota.

Ammatillinen koulutus uudistui edelleen 1980-luvulla, jolloin se liitettiin kiin-
tedsti osaksi yleistd koulutusjarjestelmad, muun muassa tekemaélla eri alojen sa-
mantasoisista tutkinnoista vertailukelpoisia ja tuomalla mahdollisuus edetd oman
alan tutkinnosta korkeakouluopintoihin. (Klemeld 2000.) Vaikka virallisesti tima
eteneminen on mahdollista, silti vain hyvin pienelld osalla, noin yhdelld prosen-
tilla, timéan hetkisistd yliopisto-opiskelijoista on (ainoastaan) ammatillinen tut-
kinto taustallaan (Lahelma 2013). Ammatillinen koulutus asettuukin edelleen sel-
kedsti lukiolle rinnakkaiseksi koulutusvaihtoehdoksi, vaikka tutkintojen jousta-
voittamisella, esimerkiksi niin kutsutun kaksoistutkinnon avulla, on pyritty avaa-
maan mahdollisuuksia.

Ammatillista koulutusta on pidetty sen alkuajoista ldhtien keskeiseni kana-
vana yhteiskunnalliseen osallisuuteen ja kansalaisuuteen kasvattamisessa ja syr-
jaytymisen ehkiisemisessa (Hakala, Mietola & Teittinen 2013). Niin se on toimi-
nut myos sosiaalisen kontrollin vilineeni pyrkien saamaan kansakoulun paatta-
neet, ansioty6hon liian nuoret lapset pois kaduilta (Klemeld 2000, 458). Perintei-
sesti ammatillisiin opintoihin on ohjattu niita oppilaita, jotka on nahty kadentai-
tajina ja toiminnan ihmisina (esim. Lahelma 2009, 2013; Kdyhk6 2006). Samaisia
perusteluja kiytetddn yleisemminkin erityistd tukea tarvitseviksi nimettyjen op-
pilaiden opinto-ohjauksessa ja siksi ammatillinen koulutus nihdaan usein heille
sopivampana vaihtoehtona (Mietola 2010). Yhtalta siksi, ettd erityisopetukseen
osallistuva oppilas mielletdan helposti kiytinnon tyohon sopivana, toisaalta siksi,
etta erityisopetuksen tarjonta toisen asteen koulutuksissa on keskittynyt amma-
tillisiin oppilaitoksiin (Niemi, Mietola & Helakorpi 2010; Honkanen 2006). Sen
sijaan lukioissa on edelleen paljon puutteita erityisen tuen tarjonnassa — lukio-
lainsdadantokidn ei velvoita jarjestimadn erityisopetusta (lukiolaki 1998/629).
Erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden sisddnpadsy ammatilliseen koulutuk-
seen ei kuitenkaan ole itsestdin selva, silla niin kuin Kaija Miettinen (2008, 31—
32) on kirjoittanut, kunkin ammattialan erityispiirteet, arvostus ja tyévoimatarve



niyttdvit siitelevidn erityisopiskelijoiden padsyd koulutukseen. Onkin tavan-
omaista, ettd tutkintoon johtavaan koulutukseen edetidin jonkin valmistavan tai
valmentavan koulutuksen kautta (valmistavista koulutuksista luvussa 2.2.).
Suomalaiseen koulutusjarjestelmadn olennaisesti kuuluvat erityisopetuksen
luokitukset ja toteutustavat ovat vaihdelleet ja muuttuneet historian kulussa. Jo-
tain on kuitenkin pysynyt samana. On katsottu tarpeelliseksi méaaritella joukko
oppilaita ja opiskelijoita normaaliksi ndhdyisté tuen tarpeista poikkeaviksi. Sita
on pidetty paitsi heidén itsensd, myos muiden oppilaiden opinnoissa menestymi-
sen ja opettajan tyon kannalta tuloksellisimpana. Reetta Mietolan (2014, 18) mu-
kaan erityisyyttd koskevia historiallisia kisityksid kuljetetaan mukana ja uusinne-
taan ajankohdan erityisopetuksen kiytannoéissi. Erityisopetuksen historia kiin-
nittyy koyhdinhuoltoon ja sen piirissa aistivammaisille lapsille perustettuihin lai-
tosmaisiin erityiskouluihin, joiden keskeiseni tehtavina oli kasvattaa vammaisia
lapsia heille sopiviksi ndhtyihin ammatteihin (Hakala ym. 2013; Kivirauma 2008;
Mainty 2000). Niiden yleisestd koulutusjarjestelmasti erillddn toimivien erityis-
koulujen lisdksi ennen vuoden 1921 oppivelvollisuuslakia nihtiin tarpeellisena
jarjestda myos joidenkin kansakoulun oppilaiden kasvatus ja opetus erillisilla luo-
killa. Joel Kivirauma (2008, 85) kirjoittaa, ettd ”(k)ansakoulussa olevat heikkoky-
kyiset ja pahantapaiset lapset muodostivat jo varhain kaksi muista erottuvaa poik-
keavien oppilaiden ryhmas, joiden opettamisesta yhdessd muiden oppilaiden
kanssa haluttiin luopua pian kansakoulun kiaynnistyttya”. Niin kutsutuille erotus-
luokille ja my6hemmin apukouluihin ja tarkkailuluokille siirrettiin sekd "heikko-
lahjaisia” ettd “pahantapaisia” oppilaita ennen kaikkea pyrkien turvaamaan taval-
listen luokkien tyorauha. Tdssd diskurssissa lahdettiin selkeisti liikkeelle yhteis-
kunnan ja kansalaisten enemmiston tarpeista, joihin vedoten oikeutettiin vallitse-
via normeja tayttaméattomien oppilaiden erillddn kasvattaminen (ks. Teittinen
2008; Vehkakoski 2006a; Vehmas 2005). Huomattavaa on, ettd aina 60-luvulle
asti erityisopetus oli lihes kokonaan kaupunkeihin keskittynytt4 ja kattoi alle yh-
den prosentin kunkin ikdluokan oppilaista (Kivirauma 2015, 123).
Yleisopetuksen yhteydessa tarjottavan erityisopetuksen tausta kiinnittyy 1960-
ja -70-lukujen taitteessa toteutettuun peruskoulu-uudistukseen, jonka myota siir-
ryttiin kaikille oppilaille yhteiseen peruskouluun ja luovuttiin aiemmasta rinnak-
kaiskoulujarjestelmésta (esim. Rinne ym. 2000). Jo ennen varsinaista siirtymaa
uudistuksesta oli ennakoitu seuraavan oppilaiden vilisistd osaamiseroista johtu-
via pedagogisia haasteita. Tahan tarpeeseen lanseerattiin laaja-alainen erityisope-
tus. (Kivirauma & Ruoho 2007, 284—285.) Niin kutsuttuun normaalisuusperiaat-
teeseen — mahdollisimman tavallisen, omassa perusopetusryhméissi toteutuvan
opetuksen ideaan — nojaava peruskoulu-uudistus ei kuitenkaan puuttunut erityis-
koulujen ja -luokkien olemassaoloon, vaan ne jiivit elimain ennallaan osana
uutta peruskoulujirjestelmad (Mietola 2014; Kivirauma ym. 2006; Kivirauma

1989).



Ammatillisen erityisopetuksen historia noudattelee samankaltaista kulkua
kuin yleissivistavan koulutuksen yhteydessa jarjestettavin erityisopetuksen histo-
ria (ks. esim. Selkivuori 2015). Ammatillinen erityisopetus aloitettiin Suomessa
erillisissi erityisoppilaitoksissa, joita perustettiin ensin aistivammaisille ja sittem-
min kehitysvammaisille henkiléille (Hakala ym. 2013; Hirvonen 2006). Tarve
kuntouttaa ja uudelleen kouluttaa toisessa maailmansodassa vammautuneita ih-
misid muokkasi ammatillista erityisopetusta 1940-luvulla. Sotainvalidien koulu-
tuksena kiaynnistynyt kurssimuotoinen toiminta laajeni pian niin, etta sita tarjot-
tiin invalidihuoltolain turvin (907/1946) my6s muille lilkuntavammaisille. Taméan
lain puitteissa liikuntavammaisille suunnattua ammatillista koulutusta oli mah-
dollista toteuttaa myos yleisissd ammatillisissa oppilaitoksissa, vaikkakin sita ylei-
simmin jarjestettiin omissa oppilaitoksissaan. (Hirvonen 2006.) Vajaakykyisten
lasten huoltokomitean mietinnéssad vuodelta 1947 nostettiin esiin apukouluista
tulevien nuorten yleisiin ammattikouluihin pd4semisen vaikeus ja tarve jarjestaa
heille sopivaa ammatillista koulutusta, joko kurssimaisena toimintana ammatti-
koulujen yhteydessa tai heitd varten perustetuissa sisdoppilaitoksissa (Vajaaky-
kyisten lasten huoltokomitean mietint6 1947, 42—45).

Tastd huolimatta vasta 1970-luvulla peruskoulujirjestelmiin siirtymisen yh-
teydessa tuotiin esiin ammatillisen erityisopetuksen hajanaisuus ja tarjonnan va-
haisyys (Komiteanmietinté 1974:110). Alettiin suunnitella apukoulun kiyneille
nuorille tarjottavaa erityisopetusta tyovaltaisissa erityisryhmissa (esim. Hirvonen
2006; Miettinen 2008). Monissa ammatillisissa oppilaitoksissa oli jo titd ennen
ryhdytty itsenéisesti jarjestaiméaén erityisopetusta niilla opintolinjoilla, joilla opis-
keli apukoulusta tulleita nuoria. Ammatillisen erityisopetuksen toimikunta linjasi
komiteanmietinnéssdan vuodelta 1973, ettd muiden erityisopetusta tarvitsevien
nuorten (vaikeasti aistivammaiset ja invalidit sekd kehitysvammaiset) ammatilli-
nen koulutus katsottiin edelleen parhaimmaksi jarjestaa etupasssa erityisoppilai-
toksissa (em. 46), mutta lievemmin vammaisten kohdalla ammatillisen koulutuk-
sen jarjestiminen yleisissa oppilaitoksissa, joko erillisissi tai yleisissa ryhmissa,
oli suositeltavaa (em. 51—54). Mietinnossd todetaan my6s normaalisuusperiaa-
tetta myotiillen, ettd ”(p)eriaatteessa erityisopetusta tarvitsevalla tulee olla samat
mahdollisuudet kuin muillakin paasta mille tahansa opintoalalle”.

Huolimatta siita, ettd inkluusiopolitiikan juuret voidaan paikantaa jo 1960-lu-
vulla kdynnistyneeseen kansainviliseen vammaispoliittiseen lilkehdintdan (esim.
Oliver & Barnes 2012; UPIAS 1976), on Suomen koulutuspolitiikassa vasta 1990-
luvulta ldhtien sitouduttu nékyvasti inkluusion edistamiseen (ks. Mietola & Niemi
2014). Silloin seka kansallisissa ettd kansainvilisissd koulutuspoliittisissa linjauk-
sissa lahdettiin erityisopetuksen yhdenvertaisuusperiaatteen mukaisesti korosta-
maan koulutuksellista inkluusiota. Siirtymé& integraatiosta inkluusion edistami-
seen konkretisoitui Salamancan sopimuksessa (Unesco 1994), jossa Suomi mui-
den maiden ohella sitoutui kehittdméaan inklusiivista koulutusjarjestelmaa, jolla



tarkoitetaan vamman asteesta riippumatta kaikille lapsille avointa, yhteista kou-
lua (Saloviita 2006a). 2000-luvun puolella inkluusiotavoite niakyy kaikissa eri-
tyisopetusta koskevissa koulutuspoliittisissa linjauksissa. Erityisopetuksen laki-
uudistus vuodelta 2010, joka porrasti erityisen tuen tarjoamisen kolmiportaiseksi
tukimalliksi, on yksi konkreettinen ratkaisu, jolla on pyritty tehostamaan tuen tar-
joamista yleisopetuksen kaytdnnoissa ja tekemidn erityisopetussiirroista maara-
aikaisia ja joustavampia (Perusopetuslaki 2010).3 Toistaiseksi ammatillisen kou-
lutuksen puolella ei ole virallisesti kdytossa tiata kolmiportaista tukimallia, mutta
kuten Leena Selkivuori (2015, 25) on todennut, se miké erityisen tuen linjauksissa
muuttuu perusopetuksessa, heijastuu myos ammatilliseen koulutukseen.

Katsottaessa koulutuspoliittisia linjauksia 2010-luvun puolivilistd taaksepdin
voidaan todeta, ettd politiikan suuntaukset ovat edenneet kohti erityisopetuksen
inklusiivisen jarjestimisen tukemista (Mietola & Niemi 2014; Naukkarinen
2005), mutta tima ei ole kuitenkaan ristiriidatonta. Tuoreimmassa erityisopetuk-
sen strategiassa (Opetusministerio 2007) inkluusio linjataan ensisijaiseksi vaih-
toehdoksi, mutta jatetddn silti avoimeksi mahdollisuus jirjestda opetusta myos
erillisilla erityisluokilla ja erityiskouluissa. Katse suuntautuu tissi siis jilleen op-
pilaaseen ja hinen tarpeidensa yhteensopivuuteen kouluympariston ja siella tar-
jolla olevien tukijarjestelyjen kanssa, jolloin kysymykseksi muotoutuu se, ketka
voidaan mahduttaa “inklusoitavissa olevien” ryhméaan (ks. Vehkakoski 2006a,
48-49). Inkluusiopolitiikka nidkyy myos mielenkiintoisella tavalla muun muassa
siind, miten Suomen koulutusjirjestelmai esitelldan Opetushallituksen ja opetus-
ja kulttuuriministerion internet-sivuilla. Koulutusjarjestelmékaavioissa on ku-
vattu eri koulutusasteet ja vaihtoehdot pdivihoidosta yliopistoon saakka, mutta
erityisopetuksen kéaytantoja, erityisluokkia, erityiskouluja, valmentavia koulutuk-
sia tai ammatillisia erityisoppilaitoksia ei ole kuvattu lainkaan. Koulutustilastoista
on niahtivissi, etta yleisopetuksen opetusryhmissa opiskelevien erityisoppilaiden
maéira peruskoulun puolella on inkluusiotavoitteen mukaisesti kasvanut. Silti ko-
koaikaisesti erityisryhmissa opiskelevien oppilaiden méira ei ole vahentynyt (Kir-
javainen, Pulkkinen & Jahnukainen 2014; my6s Simola ym. 2015).

Vuonna 2013 nuorille suunnatun oppilaitosmuotoisen ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijoita oli yhteensi 131 820. Heistd 16 prosentilla, eli 1ahes 22 000 opis-
kelijalla, on erityisopetuspaitos. (Tilastokeskus 2015.) Erityisopetuspdidtoksen
myo6td my6s ammatillisen koulutuksen opiskelijoille laaditaan lakisditeisesti
HOJKS, johon tulee kirjata heiddn opinnoissaan tarvitsemat tukitoimet ja suun-

3 Kaikille oppilaille tarjottavan kasvatuksellisen ja opetuksellisen yleisen tuen lisiksi oppi-
laan on mahdollista saada jatkuvampaa ja yksilollisempié tehostettua tukea, jota annetaan
pedagogisen arvion ja sen pohjalta laadittavan oppimissuunnitelman mukaisesti. Jos te-
hostettu tuki ei riitd koulunkiaynnin tukemisessa, oppilaalle tehdain erityistd tukea kos-
keva paatos. Talloin oppilaalle laaditaan aina my6s henkilokohtainen opetuksen jarjesta-
mista koskeva suunnitelma (HOJKS). (Opetushallitus 2015¢.)



nitelma niiden toteuttamisesta. Suurin osa ammatillisesta erityisopetuksesta jar-
jestetddn tdlla hetkelld yleisissa ammatillisissa oppilaitoksissa, yleisten opiskelu-
ryhmien yhteydessa, erilaisia erityisopetuksen ja muun tuen kaytant6ja hyodyn-
tden. Naitd voivat olla esimerkiksi samanaikaisopetus, tilapdinen pienryhmittely,
tukiopetus, tyGvaltainen opetus ja muu opinnoissa annettava tuki ja ohjaus (Jau-
hola & Miettinen 2012). Nuorille suunnatun ammatillisen koulutuksen erityis-
opiskelijoista 80 prosenttia (noin 17 400 opiskelijaa) opiskelee ammatillisten op-
pilaitosten yleisissd opiskeluryhmissé ja noin kuusi prosenttia oppilaitosten eri-
tyisryhmissa. Erilliset ammatilliset erityisoppilaitokset ovat kuitenkin siilyttdneet
asemansa vaikeammin vammaisten henkil6iden koulutusta tarjoavina paikkoina
(Hakala ym. 2013). Vuonna 2013 niissa opiskeli vajaa 2900 tutkintotavoitteisen
koulutuksen opiskelijaa, joka on noin 13 prosenttia kaikista nuorille suunnatun
ammatillisen koulutuksen erityisopiskelijoista (Tilastokeskus 2015b). T4t4 kirjoit-
taessani kdynnissd on laaja ammatillisen koulutuksen rakenteellinen uudistus,
jossa muokataan muun muassa tutkintorakenteita ja tutkintojen sisilt6ja (Halli-
tuksen esitys 12/2014). Tulen loppuluvussa palaamaan tdhan pohtien tutkimus-
tulosteni perusteella uudistuksen mahdollisia seurauksia.

2.2 Valmistavien ja valmentavien koulutusten kirjo

Yhdeksiannen luokan jilkeen valtaosa nuorista jatkaa opintojaan toisen asteen
koulutuksessa, ammatillisissa tai lukio-opinnoissa. Kaikki eivit kuitenkaan paase
heti peruskoulun jilkeen tutkintoon johtavaan koulutukseen, ja huoli koulutuk-
sellisen tasa-arvon toteutumisesta on 2000-luvulla siirtynyt peruskoulun jalkei-
sen nivelvaiheen tarkasteluun. Koko ikdluokan kouluttamisen tavoitteen vuoksi
koulutuksen keskeyttamisen ja syrjaytymisen torjuminen on toimenpiteiden kes-
kiossa. (Brunila 2012; Jarvinen 2012; my6s Suutari 2005; artikkelit IV ja V.) Eri-
tyisesti peruskoulussa erityisopetuksessa opiskelleiden nuorten siirtymat toisen
asteen koulutukseen voivat aiemman tutkimuksen mukaan olla ongelmallisia (ks.
Yates & Roulstone 2013; Niemi ym. 2010; Lappalainen & Hotulainen 2007; Ba-
tevik and Myklebust 2006; Jahnukainen and Helander 2007; Jahnukainen
2001a; artikkelit I ja IV). Vuonna 2013 lanseeratussa nuorten yhteiskuntata-
kuussa konkretisoitiin tarve jarjestda jotakin koulutusta kaikille peruskoulun ja
toisen asteen vilissd koulutuksen ulkopuolelle jaineille nuorille. Yhteiskuntata-
kuun niin kutsuttu koulutustakuu pyrkii vastaamaan tdhén tarpeeseen takaamalla
jokaiselle peruskoulun paittineelle koulutuspaikan joko lukiossa, ammatillisessa
oppilaitoksessa, oppisopimuksessa tai muunlaisessa paja- tai kuntoutustyyppi-
sessa koulutuksessa. (Esim. ty0- ja elinkeinoministerié 2012.)

Huoli tiettyjen nuorten riskistd ajautua oppivelvollisuuden paatyttyd vaarille
raiteille ei ole kuitenkaan uusi, mista kertovat muun muassa pohdinnat apukoulua
kiyneiden nuorten elimankulun uhista vuodelta 1947:



”... (O)n koulunsa pddittdneelld apukoululaisella aina monin kerroin suurem-
mat vaarat kuin muilla nuorilla jaddd ilman kasvattavaa toveriseuraa ja hy-
vid harrastuksia sekd ilman ammatillista jatkokoulutusta (...) Han (nuori)
Joutuu suunnitelmattomasti hapuilemaan toimeentuloa ja sopivaa ammattia
etsiessddn ajautuu helposti epdonnistumisesta toiseen. Lopuksi hén ei endd
pysty eikd haluakaan huolehtia itsestddn.”

(Vajaakykyisten lasten huoltokomitean mietinto 1947, 43)

Vastauksena naihin huoliin on vuosikymmenien kulussa muotoutunut erilaisista
ohjauksellisista, valmistavista, valmentavista ja kuntouttavista toimenpiteista
koostuva nivelvaiheen koulutusten kentti, johon myos erityista tukea tarvitseviksi
nimettyja nuoria ohjataan peruskoulun jilkeen (artikkeli I). Erityisopetuksena
jarjestettdavien nivelvaiheen koulutusten tausta paikantuu 1970-luvulla ammatil-
lisissa erityisoppilaitoksissa aloittaneisiin, etupaassi kehitysvammaisille nuorille
suunnattuihin ammattiopetukseen valmentaviin lyhytkestoisiin kursseihin (ks.
Pitkéinen & Ohberg 1992). Niihin kokeilukoulutuksiin pohjautuu my®s tissé tut-
kimuksessa lahemmin tarkasteltu, vuonna 1999 opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti vakiinnutettu Vammaisten opiskelijoiden valmentava ja kuntouttava
opetus ja ohjaus (Opetushallitus 2010a) ja sen ammatilliseen peruskoulutukseen
valmentava suuntautuminen, eli AVA-koulutus*. Vammaisten valmentavan kou-
lutuksen toinen suuntautumisvaihtoehto on ollut ty6hén ja itsendiseen eldmdcdin
valmentava TYVA-koulutus. Vammaisten valmentavassa koulutuksessa opiskeli
vuonna 2012 yhteensi 2839 opiskelijaa (Smahl 2012).

AVA- ja TYVA-koulutusten lisdksi muita vakiintuneita ammatilliseen koulu-
tukseen valmistavia koulutuksia ovat olleet Maahanmuuttajien ammatilliseen
koulutukseen valmistava koulutus (MAVA, Opetushallitus 2008), Ammatilliseen
peruskoulutukseen ohjaava ja valmistava koulutus (Ammattistartti, Opetushal-
litus 2010Db) ja Kotitalousopetus. Nama peruskoulun ja toisen asteen viliseen ni-
velvaiheeseen sijoittuvat valmistavat koulutukset olivat tutkimuksen toteutus-
ajankohtana jakautuneet eri kohderyhmille suunnatuiksi koulutuksiksi.

Valmistavien koulutusten avulla on pyritty valmistamaan, valmentamaan,
kuntouttamaan ja ohjaamaan opiskelijoita ammatilliseen peruskoulutukseen tai
tyoeldmiidn tarjoamalla heille mahdollisuus selkiyttdd omia tavoitteitaan ja pa-
rantaa opiskelu- ja ty6elamavalmiuksiaan (Opetushallitus 2015a). Sekd AVA- ettd
TYVA-opinnoissa tavoitteena on ollut opetussuunnitelmaa seuraten hankkia ja
kehittdd ammatillisessa koulutuksessa, tyoelamaissa ja itsendisessi elamassa tar-
vittavia valmiuksia kuntoutumisen ja opiskelun avulla. Opinnot on toteutettu ko-
konaisuudessaan erityisopetuksena, henkilokohtaisen opetuksen jarjestimista
koskevan suunnitelman (HOJKS) ohjaamana (laki 630/1998) ja niiden voi ndhda
olleen kiinted osa ammatillista erityisopetusta, vaikka ne eivat olekaan olleet tut-
kintoon johtavaa koulutusta (Miettinen 2008). AVA-koulutuksessa opiskelijan

4 AVA- ja TYVA-koulutuksista on kiytetty myos nimid Valmentava I ja Valmentava II.
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paatavoitteena on ollut opiskelijan kiinnostusta ja edellytyksii vastaavaan amma-
tilliseen koulutukseen ja ty6elamadn suuntautuminen. Sen sijaan TYVA-koulu-
tuksessa, kaikista muista valmistavista koulutuksista poiketen, tavoite on ollut it-
sendistyd elamin eri osa-alueilla ja valmentautua tyohon ammatilliseen kouluk-
seen siirtymisen sijaan. Eroista huolimatta molemmissa valmentavissa koulutuk-
sissa on kiytetty kuitenkin samoja opetussuunnitelman perusteita, joiden tavoit-
teista osa on ollut yhteisii, osa eriytyneita.

Valmistavat koulutukset voivat yhtaalta nayttaytya miettimispaikkoina, eraan-
laisena vilitilana, toisaalta turvaverkon venyttimisenai tarjoten opiskelijalle vuo-
den lisdaikaa tiiviin ohjauksen piirissi. Naistd koulutuksista eteneminen tutkin-
toon johtavaan koulutukseen tai tydeldmain ei ole ollut kuitenkaan itsestdan sel-
vaa, vaikka se onkin kirjattu koulutusten viralliseksi paatavoitteeksi (ks. esim. Sel-
kivuori 2015, 114—120; Jiarvinen & Jahnukainen 2008). Esimerkiksi vuonna 2012
vammaisten valmentavan koulutuksen suorittaneista opiskelijoista vajaa 70 pro-
senttia sijoittui johonkin koulutukseen valmentavan vuoden jialkeen (Smahl 2012).

Valmistavista koulutuksista tehdyissd selvityksissd on todettu koulutusten
eriytymisen eri kohderyhmille suunnatuiksi koulutuksiksi olevan osin keinote-
koista, ja ettd opiskelijat eivit olisi aina sijoittuneet itselleen parhaiten sopivaan
koulutukseen (Aho 2012; Smahl 2012; my6s artikkeli I). Ammatillisen koulutuk-
sen uudistuksen ohessa toteutettiinkin hiljattain valmistavien ja valmentavien
koulutusten laajamittainen uudistus, jossa koulutukset yhdistettiin elokuusta
2015 lahtien. Niin kutsuttu VALMA-koulutus (Ammatilliseen peruskoulutukseen
valmentava koulutus) kattaa nykyiselldan kaikki muut valmistavat ja valmentavat
koulutukset ainoastaan TYVA-koulutuksen jaadessd yhdistymisen ulkopuolelle
omaksi TELMA-koulutuksekseen (Tyéhon ja itsendiseen eldmddn valmentava
koulutus). Tuottaessani tutkimusaineistoa tata uudistusta ei ollut vield toteutettu,
mutta tulen loppuluvussa pohtimaan tutkimustulosteni ja uudistuksen valisia yh-
teyksia.

il






3 TUTKIMUKSEN PAIKANTAMINEN

Téssa luvussa tarkastelen tutkimukseni suhdetta niihin teoreettisiin keskustelui-
hin, joihin haluan osallistua tutkimuksellani. Tdman lisdksi esittelen hyodynta-
maani tutkimusmetodologiaa. Aloitan luvun kuvaamalla tutkimukseni tehtavén ja
sithen kiinnittyvat tutkimuskysymykset.

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuksen kysymykset

Tarkastelen tutkimuksessani peruskoulun jilkeen — ammatillisen ja ammatilli-
seen koulutukseen valmentavan koulutuksen yhteydessa — jarjestettavaa erityis-
opetusta ja opiskelijoiden asemaa koulutusten kiytdnnoissa. Tutkimukseni koh-
distuu niihin koulutuksellisiin prosesseihin, joissa erityista tukea ja erityisti tukea
tarvitseviksi nimettyja opiskelijoita maaritellaan. Tutkin lisdksi nuorille mahdol-
listuvia koulutuspolkuja ja niissd muotoutuvia koulutusvalintoja ja subjektiviteet-
teja. Vastaan tutkimuskysymyksiini monipaikkaisen etnografisen aineiston avulla.
Tama mahdollistaa sen, ettd voin tarkastella kutakin tutkimuskysymysta erilais-
ten aineistojen ja analyyttisten ndkokulmien lavitse. Tutkimustehtivani tarken-
tuu kolmeksi tutkimuskysymykseksi seuraavasti:

1. Miten erityisen tuen tarvetta ja opiskelijan asemaa maaritellaan ammatilli-
sessa ja valmentavassa koulutuksessa? (Artikkelit I ja IT, myos artikkeli IV)

2. Miten nuorten aikuisten koulutuspolut ja -valinnat sekd koulutukselliset
subjektiviteetit muotoutuvat erityisopetuksen kaytannoissia? (Artikkelit IV
ja'V, myos artikkelit I ja IT)

3. Miten erilaiset pedagogiset kdytannét rajoittavat ja mahdollistavat erityista
tukea tarvitseviksi nimettyjen opiskelijoiden osallisuutta oppimiseen ja
opiskeluun? (Artikkeli ITI, myos artikkelit IT ja V)
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3.2 Teoreettista ymmarrysta rakentamassa

Teoreettinen ymmarrykseni rakentuu erilaisten tutkimusperinteiden ja niissi
muotoiltujen késitteiden varaan. Olen hyodyntidnyt tarkastelussani koulutus-
sosiologian, yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen, nuorisotutkimuksen ja
sukupuolentutkimuksen teoretisointeja, jotka ovat jo itsessddn monitieteisia 14-
hestymistapoja. Katson teoreettisen monidianisyyden nivoutuvan monipaikkai-
seen etnografiseen metodologiaan hyvin: tutkimusaihetta tarkastellaan useista
nakokulmista kisin, ja teoreettista kirjallisuutta kuljetetaan mukana ldpi tutki-
musprosessin. Tassd alaluvussa avaan niita keskeisimpia teoreettisia nakokulmia
ja keskusteluja, joihin tutkimukseni kiinnittyy. Esittelen, miten olen kayttanyt ka-
sitteitd ja minkéalaista tietoteoreettista ymmarrystd ndaen ndiden kisitteiden taus-
talla olevan.

Tutkimukseni tietoteoria paikantuu pitkalti jalkistrukturalistisiin teoretisoin-
teihin ja ne ovat maarittaneet sitd, mihin tutkimukseni kohdistuu. Kiinnostukseni
on diskursiivisesti rakentuneissa erityisopetuksen kiaytdnnoissa (Alhanen 2007;
Hall 2001; Foucault 2000/1975) ja niihin kiinnittyvissa merkityksenannoissa seka
kerrotuissa ja kulttuurisesti jaetuissa kokemuksissa (esim. Tamboukou 2008; Da-
vies 2004). En tarkoita diskurssilla ainoastaan puhuttua tai kirjoitettua kielta
vaan viittaan silld erilaisissa historiallisissa ja yhteiskunnallisissa konteksteissa
muotoutuneihin totuusjarjestelmiin. Asiat saavat merkityksensd diskursseissa,
jotka puolestaan siitelevat ja maarittelevit sitd, mitd pidetdan kulloinkin tietona:
diskurssit siis tuottavat tiedon kohteita. (Foucault 1980, 112, 131; Hall 2001, 72—
73.) Tassa tutkimuksessa tiedonintressi on kohdistunut esimerkiksi siihen, min-
kilaisista osatekijoista poikkeavuutta ja erityisen tuen tarvetta selittavd medika-
listinen yksilodiskurssi koostuu. Lisdksi olen kiinnostunut siitd, minkéalaiset ehdot
rakentavat nuorille ja koulutuksen ammattilaisille mahdollisuuksia kertoa asi-
oista tietynlaisina erityisopetuksen kaytdnnoissa. Tulkitsen heiddn kertomaansa
sosiaalisena késikirjoituksena, yhtena kullekin diskurssille mahdollisena kerto-
muksena (esim. Popoviciu ym. 2006). Ymmarran myos kokemuksen kulttuuri-
sissa kaytannoissd rakentuneena ja sosiaalisesti jaettuna (ks. Davies & Davies
2007; Kelhd 2009, 33). Tasta kirjoitan erityisesti artikkeleissa IV ja V, joissa ana-
lysoidaan erityisluokalla ja valmentavassa koulutuksessa opiskelleiden nuorten
aikuisten kerrontaa koulutusvalinnoista ja -kokemuksista. Eri aikoina, eri pai-
koissa peruskouluaan kdyneiden nuorten aikuisten kerronnan samankaltaisuus
on yllattdnyt ja herittdnyt kysyméaan, miten heiddn kerrontansa on rakentunut
erityisopetuksen kiytannoissa.
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Vammaistutkimus ja erityisen tuen tarve

Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus (sosiaalinen vammaistutkimus, Disa-
bility Studies) on monitieteinen tutkimuskentts, joka pitda sisillddn tieteenfiloso-
fisilta lahtokohdiltaan erilaisia suuntauksia. Tutkittaessa erityisopetusta vam-
maistutkimuksen ndkokulmista on ensisijaisesti asetuttu katsomaan yhteiskun-
nallisten rakenteiden — esimerkiksi koulutusjarjestelmin — sisdisia madarittelyja,
luokitteluja ja niiden tuottamia seurauksia toimijoille (esim. Kivirauma 2015). Na-
kokulma eroaa olennaisesti erityispedagogiikasta, jossa on tyypillisesti kohdis-
tettu katse yksiloon ja hanen vaikeuksiinsa tai tuen tarpeisiinsa, ja tutkimuksella
on pyritty etsimain ratkaisuja puutteiden korjaamiseen tai paikkaamiseen (esim.
Corbett 1996; Oliver 1996; Shakespeare 2006; Vehkakoski 2006a; Vehmas 2005).
Vammaistutkimuksessa yksilon vamman (impairment) tai tuen tarpeiden ei
nahdi ensisijaisesti maarittavan hinen subjektiviteettiaan tai tekevdn hinesta
vammaista. Epistemologisista 1ahtékohdista riippuen vammaisuuden sosiaali-
sissa tulkinnoissa painotetaan joko materiaalis-taloudellis-poliittisten kaytanto-
jen vammaisia ihmisia syrjayttavia vaikutuksia (esim. Oliver 1996) tai sitten vam-
maisuuden saamia kulttuurisia ja yksilollisid merkityksenantoja (esim. Gabel
2005; Thomas & Loxley 2001; Slee 1997). Vammaistutkimuksen kentilla haetaan
kuitenkin jatkuvasti uudenlaisia tapoja kasitteellistid vammaisuutta ja siihen
kiinnittyvid muita yhteiskunnallisia kysymyksia (esim. Goodley 2014; Simmons,
Blackmore & Bayliss 2008). Yhteisti eri 1dhestymistavoille on, ettd vammaisuu-
den ndhdian rakentuvan yhteiskunnallisissa ja kulttuurisissa kiytannéissa ja ka-
sityksissa (ks. Vaahtera 2012). Lisdksi keskeistd on (my6s muiden) eron ulottu-
vuuksien huomioiminen, tunnustaminen seka sen tarkasteleminen, miten nama
vaikuttavat ihmisten arjessa. Koulun kiytantoja tarkasteltaessa esimerkiksi erilai-
set opetusjarjestelyt voivat yhtdiltd joko “vammauttaa” yksiloitd tehden heidén
opiskelunsa mahdottomaksi tai toisaalta kutsua mukaan ja mahdollistaa osalli-
suuden opiskeluun ja kouluyhteis66n (ks. Mietola 2014, 235-243).

Yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen teoretisoinnit ovat rajanneet 13-
hestymistapaani ammatillisen koulutuksen ja erityisopetuksen kentilld. TAma on
johtanut tutkimaan lihemmin esimerkiksi sitd, kuinka opiskelijat ja opettajat
asettuvat koulutusjarjestelman heille tarjoamiin paikkoihin ja kuinka he toimivat
erityisopetuksen kaytintjen puitteissa. En ole ollut kiinnostunut opiskelijoiden
ja opettajien “pain sisddn” menevista tekijoistd, kuten diagnooseista ja niiden
paikkansapitdvyydesta. Siksi en esimerkiksi haastattelujen aikana pyytanyt nuo-
ria nimedmain heiddn vammojaan tai muita erityisopetuspaatoksen taustalla ole-
via syitd — sen sijaan osa haastateltavista itse nosti nama esiin haastattelun aikana.
Ratkaisustani huolimatta en kuitenkaan véahattele tai kiistd vammojen ja muiden
diagnoosien mahdollisia merkityksia yksildille itselleen (ks. myos Mietola 2014;
artikkeli IV).
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Yksi tutkimukseni keskeinen kisite — ja myos tutkimuskohde — on erityisen
tuen tarve (special educational need). Tama késite on otettu kiytt6on erityisope-
tuksen kentilld korvaamaan leimaavammaksi koettuja erilaisia vammamaarityk-
sid sisdltdavid termejd ja my0s erityisoppilaan kasitettd. Simo Vehmaksen (2010,
88) mukaan termimuutokset heijastelevat yleisempaa (vammais)poliittista ja
ideologista siirtymai yksilo-medikalistisesta erilaisuuden ymmartamisesta kohti
vammaisuuden sosiaalista tulkintaa. Koulutussosiologisessa erityisopetuksen tut-
kimuksessa on kuitenkin todettu, etta kasitteellinen muutos ei ole purkanut eri-
tyisen tuen tarpeen kisitteen leimaavuutta (Mietola 2014; Teittinen 2008; Baker
2002). Niin ollen erityisen tuen tarve ja siitd seuraavien toimenpiteiden nahdaian
kohdistuvan edelleen yksiloon ja hinen ominaisuuksistaan nouseviin tarpeisiin
(Vehmas 2010; Youdell 2006a). Kisitettd kaytetddnkin usein synonyymina yksi-
16n poikkeavuudelle — paitsi silloin kun puhutaan erityisen lahjakkaista oppilaista
(esim. Niemi & Mietola 2014; Vehmas 2010). Erityisen tuen tarvetta on kuitenkin
mahdoton tarkastella sindnsd, ja se mita silla kulloinkin tarkoitetaan, voidaan
madritelld ainoastaan suhteessa hyvina, tavoiteltavina ja tarpeellisina pidettyihin
oppimistuloksiin ja muihin opiskelijoille asetettuihin tavoitteisiin (Vehmas 2010,
91; Wilson 2002). Nama taas vaihtelevat niin yhteiskunnasta ja kulttuurista kuin
koulutuspoliittisista linjauksista toisiin. John Wilson (2002) on esittanyt, etti eri-
tyisen tuen tarpeen kisitteeseen suhtaudutaan kuitenkin ikdén kuin kaikki jakai-
sivat yhtendisen nakemyksen siitd, mita silli tarkoitetaan. Erityisen tuen tarpeella
saatetaan viitata suureen joukkoon erilaisia vammoja ja oppimisvaikeuksia kos-
kevia diagnostisia kategorioita, mutta kisitteen merkitys jaa kuitenkin erittele-
mattomaksi ja epamairiiseksi (ks. myos Vehmas 2010; Saloviita 2006b; Slee
1997). Ymmarran erityisen tuen tarpeen, mutta myos vammaisuuden kisitteina,
joita yllapidetddn ja vahvistetaan kielessa jatkuvan toiston kautta (ks. Butler 1999,
sukupuolen kisitteestd; Mietola 2014; Mehan 2001; Adams, Swain & Clark 2000)
ja niiden saamat merkitykset ovat monitahoisia ja diskursiivisesti rakentuneita
(Grue 2011; Lalvani 2013). Tutkimuksessani erityisen tuen tarpeen suhteutumi-
nen ideaalin opiskelijasubjektin kisitteeseen on mielenkiintoinen (ks. artikkeli I),
kun tarkastelen sitd, minkalaiset positiot ja koulutusvalinnat ndhdaan ideaaleina
erityista tukea tarvitseviksi nimetyille opiskelijoille.

Y1l kuvatun johdosta kdytan tutkimuksessani padosin kisitetta erityistd tukea
tarvitsevaksi nimetty kirjoittaessani niistd nuorista, joilla on erityisopetuspaitos.
Haluan ottaa tilla kantaa kategorisointien ja nimedmisten sopimuksenvaraisuu-
teen tekemailld ne nakyviksi alleviivaamalla nimedmisprosessia. Paikoin kirjoitan
vain nuorista, koska tiedostan erityisyys-sanan ymparilld vellovan problematii-
kan, enki halua omassa tyossiani uudelleen kategorisoida nuoria jossakin tietyssa
tarpeessa oleviksi. Pikemminkin pyrin purkamaan olemassa olevia kategorisoin-
teja. Toisinaan kirjoitan erityisopetuspaatoksella opiskelevista opiskelijoista. Eri-
tyinen tuki ja erityisen tuen tarve ovat timanhetkisissd koulutuspoliittisissa do-
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kumenteissa kiytossa olevia késitteitd, paikoin kiytetdan yha myos erityisoppi-
laan tai erityisopiskelijan kasitettd. Nama kisitteet esiintyvat tassa tutkimuksessa
sikili, kun viittaan esimerkiksi koulutuspoliittisiin linjauksiin tai institutionaali-
siin maarityksiin.

Yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen piirissa "d4nen antamisen” kes-
kustelu on ollut tarked: sen avulla on pyritty tarjoamaan vaihtoehto sille hegemo-
niselle diskurssille, jossa vammaisuus rakentuu normaalille kyvykkyydelle vasta-
kohtaiseksi poikkeavuudeksi. Kuten feministisessd tutkimusperinteessd, myos
vammaistutkimuksessa ddnen antaminen on ndhty marginalisoituja ryhmia voi-
mauttavana siksi, ettd vammaiset ihmiset ovat usein heitd koskevissa asioissa si-
vustaseuraajia ja heidan puolestaan tietavit ja kdyttavat 4antd muut perheenjase-
net tai ammattilaiset. (Ashby 2011; Shah & Priestley 2011; my6s Olli 2014.) Toi-
saalta d4nen antamista on my6s kritisoitu valta-asetelmia vahvistavana metafo-
rana, jossa tietdjan positiossa oleva tutkija kumartuu tutkittavan puoleen dinta
tarjoten. Siksi en olekaan pyrkinyt tavoittamaan tutkimukseeni osallistuneiden
henkil6iden "autenttista 44antd”, vaan kuulemaan tutkittavia (esim. Mietola 2014,
238-239; Hakala & Hynninen 2007) ja tuomaan esiin tulkintojen moninaisuutta
ja monidanisyytta (ks. Jackson & Mazzei 2012).

Subjektifikaatio, toimijuus ja valinnat

Olen hyodyntéanyt subjektifikaation ja toimijuuden Kasitteita tarkastellessani eri-
tyisopetuksen kaytdnnoissa rakentuvia koulutuspolkuja, koulutusvalintoja ja nii-
hin kiinnittyvid neuvotteluja (erityisesti artikkelit IV ja V). Subjektifikaatiolla tar-
koitetaan subjektin muotoutumisen prosessia, jossa rakentuu ymmarrys itsesta,
siitd kuka olen ja kuka minusta voi tulla (ks. artikkeli V; Ikdvalko 2013; Davies
2006). Subjektia ei kuitenkaan ndhda yhtendiseni eikd pysyvana vaan jatkuvasti
muuttuvana ja diskursiivisesti rakentuvana: tiedon ja vallan kiytantojen sditele-
miand mutta samanaikaisesti niiden mahdollistamana ja aktivoimana (esim.
Youdell 2006b; Richardson & St. Pierre 2005; Butler 1997; Hall 2001; Foucault
1982). Subjektifikaatio on ollut hyodyllinen tyckalu analysoidessani nuorille tar-
joutuvia positioita ja subjektiviteetteja osana koulutusvalintoja ja niiden ympa-
rilla kiytavid neuvotteluja (esim. Benjamin 2002; Hall 2001) Esimerkiksi koulu-
tustoiveiden ja -valintojen tarkastelun kohdalla olen analysoinut haastatteluker-
rontaa, jossa opiskelijat ovat kuvanneet omaa asemoitumistaan valintaneuvotte-
luissa ja mahdollisia muutoksia siini. Ajatus subjektiviteetin rakentumisesta kou-
lutuksen sosiaalisissa ja kulttuurisissa kdytdnnoissi eroaa erityisopetuksen yk-
silo-medikalistisen mallin ldhestymistavasta, joka selittda yksilon toimintaa pit-
kilti hdnen biologis-psyykkisistd ominaisuuksistaan kisin (ks. Oliver 1996;
Shakespeare 2006). Kuvailemaani subjektikisitykseen liittyy myos ihmisten vali-
sen vastavuoroisuuden ja keskindisen riippuvuuden sekid toimintaa ohjailevien
normien sosiaalisen rakentumisen tunnustaminen (Butler 2001; Davies 2006).
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Filosofi Judith Butler (2001, 26) kirjoittaakin, ettd kuvaus itsesta ei ole koskaan
kokonaan kertojan itsensi eika pelkastdan hanti varten, silla se rakentuu sosiaa-
listen, ajassa muuttuvien normien varaan. Ndin myos esimerkiksi erityisopetuk-
seen liittyvat kisitteet, kuten erityisen tuen tarve tai vammaisuus, saavat merki-
tyksensa diskursseissa rakentuvina ja sosiaalisesti jaettuina.

Toimijuudella on viitattu usein yksilén kykyyn toimia, tehda valintoja ja edeta
niiden mukaisesti (esim. Ahearn 2001). Ndin ymmarrettyna kisitteen tausta kiin-
nittyy modernin ajattelun ihanteeseen yksilostd autonomisena, vakaana ja jarke-
vana olentona, jonka toimijuus olisi seki sisdsyntyinen etta kyseenalaistamaton
osa ihmista (esim. Rainio 2010, 5). Toimijuutta onkin pidetty jopa synonyymina
vapaalle tahdolle. Téllainen kasitys toimijuudesta on rajoittunut kuitenkin koske-
maan vain joitakin, idn, kykeneviisyyden, kulttuurisen taustan, sukupuolen ja
ihonvirin suhteen rajattuja henkil6ita, joille toimijuus on kulloinkin ndhty mah-
dollisena (Paju 2013). Vaikka yksilokeskeista toimijuuskasitysta on tutkimuksen
piirissa haastettu jo pitkaan, on yksilon autonomisuuteen kiinnittyva ideaali silti
monien ihmisen toimintaa kuvaavien arkisten kisitysten pohjalla. Esimerkiksi
puhuttaessa “valinnoista” oletetaan perinteisesti yksilo, jolla joko on tai ei ole ky-
kya tehda valintaa (esim. Brunila 2009). Laura Ahearn (2001, 130) on todennut,
ettd toimijuus ei tyhjenny koskaan vapaaseen tahtoon eiki vastustamiseen. Sen
sijaan héan ehdottaa, ettd toimijuuden tutkimuksen tulisikin keskittya erilaisten
sosiaalisesti rakentuneiden toimijuuden muotojen analyysiin.

Tamain tutkimuksen kannalta keskeista on, ettd ajankohdan uusliberalistinen
koulutuspolitiikka korostaa voimakkaasti kaikille avoimien koulutusvalintojen
mahdollisuutta. Siksi piddn tirkedna tuoda esiin koulutusvalintoja ja valintoihin
kietoutuvia, toimijuutta rakenteistavia tekijéita (ks. Gordon 2005, 114—115; my0s
Aapola, Gonick & Harris 2005), kuten erityisopetustaustaa, vammaisuutta, suku-
puolta, ikdi, etnistd taustaa tai yhteiskuntaluokkaa. Tarkastelen nuorten toimi-
juutta aina osittain koulutuksen rakenteisiin kiinnittyneena — niiden mahdollis-
tamana, rajaamana ja sosiaalisesti paikantuneena (esim. Evans 2007; Lahelma
2005). Yhdyn Anna Pauliina Rainion (2010, 15) ndkemykseen siit4, ettd toimijuu-
den kisitteen vahvuus on sen monitahoisuudessa ja ristiriitaisuudessa: siti ei voi
tyhjentdd yksinomaan yksil6lliseen tai sosiaaliseen tulkintaan ihmisen toimin-
nasta ja kehityksestd. Myos Elina Paju (2013, 202) haastaa toimijuuden maéritel-
malldan yksilolahtoistd toimijuuskasitystd. Han esittdd ihmisen olevan aina osal-
linen toimintaan, muttei yksin sita tekev4, jolloin ihmisyyteen (ja siis my0s toimi-
juuteen) kuuluu sidoksellisuus, kiinnikkeisyys ja riippuvuus.

Erilaisissa vuorovaikutussuhteissa rakentuva toimijuuskasitys on ollut hedel-
méllinen oman analyysini kannalta, silld esimerkiksi vammaisten henkil6iden
kohdalla paivittdisen avun tarve ja tuen kdytantojen kohteena oleminen voi jo 1ah-
tokohtaisesti haastaa autonomisen toimijuuden ideaa. Siksi toimijuus sellaisena,
joka pitda sisillddn ajatuksen jaetusta ja yhdessd rakennetusta toiminnasta on
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auttanut tulkitsemaan nuorten haastattelukerrontaa. Tama konkretisoituu tutki-
mukseni analyysissa esimerkiksi niissd kohdissa, joissa nuoret neuvottelevat kou-
lutusvalinnoistaan ja ratkaisuistaan heitd ohjaavien aikuisten kanssa ja samalla
(uudelleen)kasitteellistdvat omaa toimintaansa ja toimijuuden tuntoaan (artikke-
lit IV ja V; ks. my6s Gordon & Lahelma 2002). Tallgin toimijuus voidaan ymmar-
tad jatkuvana irrallisuuden ja riippuvuuden viliseni tasapainotteluna, joka muut-
taa muotoaan sosiaalisesta tilanteesta toiseen (Rainio 2010; Evans 2007). Ne kiy-
tdnnot, jotka tuottavat ja muokkaavat subjekteja ovat myos niitd, jotka mahdollis-
tavat toimijuuden.

Tutkimukseni fokuksessa ovat myos koulutuksen siirtyméavaiheissa tehdyt
koulutusvalinnat. Ajankohdan koulutuspoliittisena tavoitteena ovat suoraviivai-
set ja nopeat koulutussiirtymét. Esimerkiksi parhaillaan tyon alla olevien amma-
tillisen koulutuksen ja valmentavien koulutusten uudistusten avulla pyritdan ni-
menomaan jouduttamaan koulutussiirtymia ja tydelaméan siirtymista (Hallituk-
sen esitys 12/2014). Valmentavat koulutukset toimivat tdssé erdidnlaisena viralli-
sena vilitilana, jossa koulutussiirtyma pyritdan institutionalisoimaan ja “otta-
maan haltuun” (artikkeli I). 2000-luvulla julkaistussa siirtyméatutkimuksessa on
kuitenkin puhuttu poukkoilevista, katkonaisista ja hailyvista siirtymisti, jotka ei-
vat usein noudata tasaista etenemistahtia koulutustasolta toiselle (esim. Hender-
son ym. 2007; Lahelma 2003). My0s nuorten siirtyméat koulutuksesta tyoelamaan
ovat monimutkaistuneet ja pidentyneet tyomarkkinoiden muutosten seurauk-
sena, silld tyota ei ole tarjolla (ainakaan) ilman perusopetuksen jalkeistd koulu-
tusta (ks. Jarvinen 2012; Aapola ym. 2005; Aapola & Kaarninen 2003). Etenkin
erityisopetustaustaisten nuorten ja nuorten aikuisten koulutusvalinnat ja -siirty-
mait ovat usein monimutkaisia: koulutuksia keskeytetdin ja tyonsaanti on hanka-
laa (esim. Lappalainen & Hotulainen 2007; Jahnukainen & Helander 2007; Ba-
tevik & Myklebust 2006; Baron, Riddell & Wilson 1999). Tarkastelen siirtymavai-
heissa tehtyja koulutusvalintoja pddosin nuorten kerrontaa ja heidan oman kou-
lutuspolkunsa tulkintaa analysoiden. Kiinnostukseni on siind, miten nuoret ovat
neuvotelleet valinnoistaan.

Koulutusvalinnat esitetddn usein aikuistuvan nuoren itsendisini valintoina ja
niiden merkitystd — mutta myds velvollisuutta tehda valinta — korostetaan nuo-
rille (ks. Lappalainen, Mietola & Lahelma 2010). Itsevastuullisuutta korostetta-
essa vastuu valintojen onnistumisesta ja mahdollisesta epdonnistumisesta jaa
usein nuorelle itselleen (Kurki & Brunila 2014; Ahola & Galli 2010; Suutari 2005;
Gordon & Lahelma 2002). Erityisopetuksen kaytdnndissd koulutusvalintojen te-
keminen on tyypillisesti tuettu prosessi, jossa nuori neuvottelee valinnoistaan
opinto-ohjaukseen osallistuvien aikuisten kanssa. Aiemmissa tutkimuksissa on
tuotu esiin, ettd ammattilaisten nakokulmat ja asiantuntijuus korostuvat niissa
neuvotteluissa lasten ja nuorten omien nikemysten sijaan (Mietola 2010; Niemi
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ym. 2010; Vehkakoski 2006a; ks. my0s Lalvani 2013). Tassa tutkimuksessa kou-
lutusvalintoja tarkastellaan erityisopetuksen kaytantoihin kiinnittyvini ja niissa
muotoutuvina.

Toimijuutta ja koulutusvalintoja rakenteistavien eron ulottuvuuksien tarkas-
telu on rajattu tutkimuksessani ensisijaisesti koulutuksen kaytdnno6issa muotou-
tuvan erityisen tuen tarpeen/vammaisuuden/poikkeavuuden ja normaaliuden/
tavallisuuden vilisen eron tarkasteluun (ks. myos Mietola 2014). Valinta on tie-
toinen ja tein sen siksi, ettd halusin keskittyd analysoimaan tarkemmin nimen-
omaan erityisen tuen tarpeen kategoriaa, sen sisillain pitdimia maarityksia ja nii-
den suhdetta normaalina pidettyyn. Sukupuoli, yhteiskuntaluokka seki etninen ja
kulttuurinen tausta olisivat myos kiinnostavia lahtokohtia tarkastelulle, silla po-
jat, maahanmuuttajataustaiset ja alemman sosioekonomisen tason perheisti tu-
levat lapset ja nuoret ovat yliedustettuina erityisopetuksessa (ks. esim. Kirjavai-
nen ym. 2013; Niemi ym. 2010; Tomlinson 2008; 2001; Kivirauma ym. 2006).
Lahestymistapani on ollut sikili intersektionaalinen, etti analyysin kohteena ovat
olleet my6s sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan kiinnitettdvat merkitykset am-
matillisen koulutuksen kaytiannéissd (artikkeli III), ja kirjoittaessamme Tuuli
Kurjen kanssa valmistavista koulutuksista tarkastelimme erityisen tuen tarpeen,
sukupuolen (artikkeli IV) ja maahanmuuttajataustan (artikkeli I) merkityksia
koulutusvalintojen rakentumisessa.

Inkluusio, osallisuus ja pedagogiset kdaytdnnot

Erityisopetuksen tutkimuksessa viime vuosikymmenina keskeiseksi muodostu-
neella ja tiuhaan kaytetylla inkluusion kasitteelld, on yhtenevaisyytta nuorisotut-
kimuksen kentilla paljon tutkitun osallisuuden kisitteen kanssa (ks. Nivala &
Ryynénen 2012). Timan tutkimuksen kannalta osallisuudessa keskeista on ollut
tarkastella sitd, mihin kisitteelld viitataan juuri erityisopetuksen tutkimuksessa ja
miten se suhteutuu inkluusion kasitteeseen.

Salamancan sopimuksessa luonnosteltu kisitys koulutuksellisesta inkluusi-
osta kddntaa katseen oppilaasta kouluun ja kehottaa muokkaamaan koulujarjes-
telmaa ja koulun kaytantoja, jotta ne pystyisivit vastaanottamaan lapset erilaisine
tarpeineen, taustoineen ja taitoineen (Unesco 1994; esim. Saloviita 2006a; Benja-
min 2002). Monet erityisopetuksen tutkijat, kuten Gary Thomas ja Andrew Loxley
(2001, 119) ovat tuoneet esiin, ettd inkluusio ei kohdistu ainoastaan erityista tukea
tarvitseviksi nimettyihin tai vammaisiin opiskelijoihin vaan pikemminkin se tar-
joaa lahestymistavan, jossa kaikkia oppilaita voidaan arvostaa tasa-arvoisina ja
kohdella kunnioittavasti seké tarjota heille kunnollisia mahdollisuuksia koulun-
kiyntiin. Mel Ainscow ym. (2006, 23—27) ovat analysoineet inkluusion kasitetta
monitahoisesti ja esittdvit, ettd olennaista inkluusiossa on sen taustalla olevien
arvojen ja moraalisten argumenttien ymmaértdminen ja niiden tuominen arjen toi-
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mintaan: esimerkiksi politiikkaan ja (koulutuksen) kéaytantoihin. Yhdeksi inklu-
siiviseksi arvoksi he nimeévat osallistumisen (participation). Tulkitsen heidén na-
kemyksensa osallistumisesta ldhentyvin suomenkielistd osallisuuden kisitetta,
silld he kuvaavat osallistumista yhdessa olemisena ja tekemisend, hyviksytyksi tu-
lemisena seka sitoutumisena ja osallistumisena yhteiseen paatoksentekoon. Tal-
16in inkluusiolla tarkoitetaan esimerkiksi sellaisia prosesseja, jotka tukevat opis-
kelijoiden osallisuutta (participation) oppimiseen, paikalliseen kouluyhteis66n ja
koulun kulttuureihin, samanaikaisesti ulossulkemista torjuen. (Emt. 24—25.) Ylla
olevissa maaritelmissa nikyy mielestidni inkluusion ja osallisuuden sidoksellisuus,
jolloin inkluusio voi tarkoittaa samanaikaisesti seka kaikille tasa-arvoista koulu-
tusta ettd kollektiivista mukaan kuulumista — seka koulun kaytanndissi etti laa-
jemmin yhteiskunnassa (ks. Thomas & Loxley 2011, 118). Nira Yuval-Davies
(2006, 198-199) esittdd, ettd mukaan kuulumista (belonging) tulisi tarkastella
aina monella tasolla: seka sosiaalisten asemien, jisenyyden tunteen etti yhteis-
kunnallisten arvojen tasolla.

Tutkimuksessani tarkastellaan osallisuutta myos oppimisen kannalta: miten
ammatillisen koulutuksen pedagogiset kdytdnnét mahdollistavat tai rajoittavat
osallisuutta oppimiseen ja opiskeluun? Pohdin, miten pedagogisilla kiytannéilla
— tavoilla suunnitella, jarjestad ja toteuttaa opetusta — voidaan edesauttaa tai han-
kaloittaa osallisuutta. Erityisopetuksen kontekstissa kysymys oikeudesta oppimi-
seen ja oppimisessa tarvittavan tuen saamiseen koskee olennaisesti kaikkia opis-
kelijoita. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, miten pedagogiset kiytannét voi-
vat my0s sulkea ulos tai tarjota vain osittaista osallisuutta oppimiseen (ks. esim.
Helakorpi ym. 2014; Benjamin 2002; Jahnukainen 2001b). Inkluusiopolitiikan
kohdalla pedagogiikan kehittdmistd on pidetty keskeisend, jotta kaikkien opiske-
lijoiden yhdessa opiskelu mahdollistuisi (Unesco 1994). Olen kiyttanyt myos ope-
tuksen ja opiskelun kehystdmisen (framing) ja oppiaineiden ja niiden sisiltojen
luokittelun (classification) kisitteitd analyysissa (ks. Bernstein 2000/1996). Tar-
kasteltaessa osallisuutta oppimiseen nien opetusjarjestelyiden ja oppiaineiden
ryhmittelyn olevan keskeisessa asemassa etenkin ammatillisen koulutuksen kon-
tekstissa, jossa opetus jarjestetdin tyypillisesti ammattiaineisiin ja yhteisiin ainei-
siin (ns. yleissivistavit aineet) ryhmiteltyina.

3.3 Monipaikkainen etnografia erityisopetuksen tutkimuksessa

Kun ldhdin suunnittelemaan viitoskirjatutkimusta, minulle oli selvaa, etta tutki-
musotteeni olisi etnografinen. Olin hyodyntidnyt etnografisia tutkimusmenetel-
mia jo pro gradu -tyGssini, jossa tarkastelin erontekoja ja tavallisuuden saamia
merkityksia peruskoulun alkuopetusluokassa, jossa puolella oppilaista oli erityis-
opetuspiatos (Niemi 2008). Etnografinen metodologia ja sithen kiinnittyvat useat
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eri aineistontuotannon tavat olivat mahdollistaneet koululuokan arjen monimut-
kaisuuden, moniddnisyyden ja ajoittaisen ristiriitaisuuden tutkimisen, ja siitd
syystd halusin jatkaa tutkimuksen tekemistd samoin ottein.

Etnografiseen tutkimukseen liitetdan usein sellaisia ominaispiirteita kuin olo
jollakin tutkimuskentilld, tutkijan osallistuminen ja havainnointi, erilaisten tut-
kimusmenetelmien kaytto ja tissi tietyssd kontekstissa — kentélld — rakentuvan
toiminnan analysointi (esim. Paju ym. 2014; Rastas 2010; Falzon 2009; Tolonen
2001). Halusin tuottaa aineistoa monipuolisten menetelmien avulla, minké on ai-
kaisemmassa tutkimuksessa todettu mahdollistavan saman ilmién hahmottami-
sen eri nakokulmista (esim. Palmu 2003). Mairittelenkin tutkimukseni etnogra-
fiseksi silld perusteella, ettd tavoitteena oli kiinnostuksen kohteina olevien sosiaa-
listen ilmioiden laaja ymmarrys ja timén avulla kokonaisvaltaiseen laadulliseen
analyysiin tdhtdaminen (esim. Huttunen 2010). Tutkimuskysymykset ovat muo-
toutuneet etnografisessa tutkimusprosessissa osana aineistontuotantoa, eri kon-
teksteissa, erilaisten aineistokokonaisuuksien ja kokemusten suodattamana (ks.
Honkasalo 2011, 65—-66). Etnografia ei siis tyhjene yksinkertaistavaan metodin
kisitteeseen — se on ldhestymistapa, jossa tietoteoreettiset ulottuvuudet ovat jat-
kuvasti tarkasteltavina (ks. esim. Salo 1999). Tall6in avautuu my6s mahdollisuuk-
sia katsoa tutkimuksen kohdetta laajempana kokonaisuutena, esimerkiksi osana
koulutuspoliittisia diskursseja.

Ajattelen etnografiaa metodologiana, jossa keskeista on tutkijan refleksiivinen
ote, herkkyys kuunnella aineistoa ja tulla tietoiseksi kussakin tutkimuskonteks-
tissa vallitsevista valtasuhteista (esim. Lappalainen ym. 2007; St. Pierre 1997).
Olen kuitenkin joutunut pohtimaan, miti etnografia juuri tdssa tutkimuksessa
tarkoittaa, silld olen tuottanut aineistoani useilla eri “kentilld”. Kentén késitteella
on antropologiaan kiinnittyvissid etnografiassa perinteisesti viitattu paikkaan
”sielld jossakin”, johon tutkijat 1dhtivit aineistonkeruumatkoille pyrkien tutki-
maan ja ymmartamaan tutkittavana olevaa itselleen vierasta kohdetta ikdan kuin
sisiltd pdin (esim. Paju ym. 2014; Falzon 2009). Koulun ja koulutuksen tutkimi-
nen etnografian keinoin eroaa tésta perinteesta sikali, ettd koulu on yleensa jokai-
selle tutkijalle entuudestaan tuttu paikka, jota pyritdan katsomaan laheltd, mutta
uusin silmin (Hoikkala & Paju 2013; Lahelma & Gordon 2007). Delamont, Atkin-
son & Pugsley (2010) esittdvit tdméan tavoitteen olevan erittdin vaativa, ja siihen
ei ldheskaddn jokaisen kouluetnografian kohdalla ole paasty. Yhtend etdannytta-
mista helpottavana strategiana he tarjoavat sellaisen koulutuskontekstin valintaa,
joka olisi tutkijalle itselleen mahdollisimman vieras. Omalla kohdallani toisen as-
teen ammatillinen koulutus — ja erityisesti miesenemmistéiset koulutusalat — oli
suomalaisen koulutusjirjestelmén alueista se kaikkein vierain, joten tilta osin
olen kokenut, ettd erityista etadnnyttamista suhteessa kenttakoulujeni kontekstiin
en joutunut tekemaédn. Tulen mychemmin avaamaan sitd, miten suhteeni oppilai-
tosten toimijoihin — nuoriin ja eri positioissa tyoskenteleviin aikuisiin — muotou-
tuivat.
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Kentén kisitteesta kidydaan parhaillaan vilkasta metodologista keskustelua et-
nografista tutkimusta tehneiden tutkijoiden kesken. Niissd puheenvuoroissa on
kyseenalaistettu muun muassa selkeirajaisen kentidn olemassaolo ja sen tutkijasta
riippumaton olemus. Samalla on korostettu tutkijan toimintaa kentén tuottajana
ja kenttien rajaajana. (esim. Ikdvalko & Kurki 2014; Mietola 2014; Falzon 2009.)
Tastd huolimatta kenttd on usein edelleen jokin selkedsti rajattu tutkimuskon-
teksti, esimerkiksi yksittdinen koululuokka tai oppilaitos (esim. Paju 2013).
Omassa tutkimuksessani néin ei ole. En ole nostanut niitd oppilaitoksia, joissa
olen ollut tuottamassa aineistoa, sinansa tarkastelun kohteeksi. Ne edustavat mi-
nulle paikkoja, joissa tutkin erityisopetuksen diskursiivisia kiytantoja, eivit yh-
teisjd, joiden struktuuria ja arkea haluaisin kuvata yksityiskohtaisesti. Tésta
syystd en ole myoskadn tuonut analyysiin mukaan kuvauksia kouluista fyysisina
paikkoina. Koulun ja muiden kasvatusinstituutioiden tilallisuutta ja muita mate-
riaalisia elementtejd on tutkittu ja tutkitaan edelleen suomalaisissa etnografisissa
tutkimuksissa paljon, ja ndima ty6t ovat olleet tiarkeita peilauspintoja omalle tut-
kimukselleni (esim. Hohti 2015; Paakkari 2015; Mietola 2014; Paju 2013; Souto
2011; Berg 2010; Lappalainen 2006; Tolonen 2001; Gordon, Holland & Lahelma
2000).

Ajattelen kentidn kisitteen venyvan tarkoittamaan tutkimuskohdetta laajem-
min, ja kysyn, mita kaikkia osa-alueita, erdanlaisia osa-kenttia tutkimuskohde pi-
taa sisillaan. Etnografinen kentti ylittaa tutkimuksessani niiden oppilaitosten ra-
jat, joissa olen havainnointiaineistoa tuottanut. Se ulottuu kohtaamispaikkoihin,
joissa tutkimukseen osallistuneita ihmisia on haastateltu seka siihen koulutus- ja
yhteiskuntapoliittiseen tilanteeseen, jossa olen analysoinut aineistoani. (Lahelma
ym. 2014; Troman, Jeffrey & Beach 2006; Gordon & Lahelma 2004.) Siksi olen
tutkimusprosessin kulussa ldhtenyt kutsumaan tutkimustani monipaikkaiseksi
koulutuspoliittisesti kontekstualisoiduksi etnografiaksi (esim. Marcus 1995; Ep-
stein ym. 2013; Honkasalo 2011; Troman ym. 2006). Monipaikkaisesta etnografi-
asta jo 20 vuotta sitten kirjoittanut George W. Marcus (1995, 99) toteaa perintei-
sen tiettyyn paikalliseen kontekstiin kytkeytyvin etnografisen kenttatyonkin ole-
van usein monipaikkaista ja aina etnografiaa my6s laajemmasta kokonaisuudesta,
systeemistd. Madrittelen oman tutkimukseni monipaikkaiseksi siksi, ettd olen
seurannut useita opiskeluryhmia, kahdessa eri oppilaitoksessa ja lisdksi yhdistan
toisaalla tuotetun Erityisluokka eldméankulussa -selvitystyon haastatteluaineistoa
etnografisen kenttétyon aikana tuotetun aineiston analyysiin. Etnografinen tutki-
musmatkailu kentdan monilla eri tahoilla ja monissa eri positioissa on muovannut
ymmarrystani erityisopetusjarjestelmaista (ks. Tkdvalko & Kurki 2014).

Monipaikkaisuuden heikkouksista ja vahvuuksista on kiyty paljon keskustelua
(esim. Marcus 1995; Epstein ym. 2013; Honkasalo 2011), ja yksi epéilyksen kohde
on ollut pirstaloituneen kenttdtyon mahdollisuudet tavoittaa syvia ja tiheda ai-
neistoa. Yhteni huolenaiheena on ollut aika — kuinka pitkaan tutkijan tulisi pysy-
telld havainnoimassa kussakin instituutiossa? (Falzon 2009.) Yhdyn kuitenkin
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Epsteinin ym. (2013, 472) ajatukseen siit4, ettd lyhyemmat visiitit useissa eri ins-
tituutioissa voivat tuoda sellaista intensiteettid kenttatyohon, joka mahdollisesti
teravoittda etnografisen katseen tarkkanakoisyyttd. Oman tutkimusasetelmani
kannalta useassa eri kontekstissa toteutettu etnografia on mahdollistanut moni-
tahoisen tarkastelun siksi, ettd tutkimuskohteeni, erityisopetuksen kiaytannot pe-
ruskoulun jilkeen, on jo ilmitna varsin laaja ja eri konteksteissa toisistaan poik-
keavin tavoin toteutettua. Tuottaessani erilaista aineistoa useassa eri paikassa
olen padssyt tarkastelemaan tutkittavaa ilmi6td monesta eri suunnasta, ja tima
on mahdollistanut tutkimukseni monikerroksisuuden.
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4 TUTKIMUSMATKALLA

4.1 Siella, taall§, toisaalla - monipaikkaisen tutkimuskohteen
hahmottuminen

Tutkimukseni varsinaista kenttdatyovaihetta edelsi ammatillisesta erityisopetuk-
sesta kiinnostuneen AMERO-ryhmin perustaminen yhdessa kollegoitteni Kata-
riina Hakalan ja Reetta Mietolan kanssa. Ryhma aloitti toimintansa Elina Lahel-
man ja Sirpa Lappalaisen johtaman Suomen Akatemian Kansalaisuus, toimijuus
Jjaerot toisen asteen koulutuksessa -tutkimushankkeen (Suomen Akatemia 2010—
2013) yhteydessi vuonna 2007. Jirjestimme alkuvuodesta 2008 AMERO-semi-
naarin, johon osallistui ammatillisen erityisopetuksen parissa tyoskentelevia am-
mattilaisia laajasti ympéari Suomea. Tdmi seminaari oli ensimmainen kosketuk-
seni ammatillisen erityisopetukseen kenttddn. Esittelimme seminaarissa omia
tutkimusideoitamme, kdvimme vilkasta keskustelua ja saimme kuulla alan am-
mattilaisten ndkemyksid ammatillisen erityisopetuksen toteuttamisesta. Amma-
tillisten erityisoppilaitosten ja yleisissa oppilaitoksissa jirjestetyn erityisopetuk-
sen vilinen kuilu oli yksi seminaarissa késitelty aihe, joka on suunnannut omaa
kiinnostustani tutkia nimenomaan yleisia oppilaitoksia. AMERO-ryhmain yhteis-
ty0, yhdessa pohditut kysymykset erityisopetuksen jarjestimisestd, ammatillisen
erityisopetuksen toteutustavoista, historiasta ja muutoksista ovat tarkentaneet
tutkimukseni nakokulmia, ja katson sen kdynnistidneen etnografisen tutkimus-
prosessini.

Asuin Unkarissa kevaalld 2008, jossa toteutin etnografisen havainnoinnin har-
joittelemista varten pienimuotoisen pilottitutkimuksen. Havainnoin Budapestissa
sijaitsevassa erityiskoulussa yhden koululuokan toimintaa kolmen koulupaivin
ajan. Koska unkarin kielen taitoni ei yltanyt sithen, etti olisin kyennyt kirjoitta-
maan juurikaan muistiinpanoja kaydyistéd keskusteluista, tarkoitukseksi muotou-
tui harjoitella etupddssd muun kuin puhutun toiminnan havainnointia, muistiin-
panojen tekemista ja tutkijan paikalle asettumista (ks. Lappalainen 2006). Tésta
periodista muodostui tirked kokemus myohempé&a havainnointia varten. Se avasi
silmidni kiinnittdimaadn huomiota esimerkiksi omiin epamukavuuden tunteisiin
kentélla ja kuinka katsetta voisi suunnata nakyvin ja kuuluvan toiminnan sijaan
myos hiljaisuuksiin ja paikallaan olemiseen (ks. Gordon ym. 2002).

Varsinainen aineistontuotantovaihe, niin kutsuttu kenttéty6jakso, kiynnistyi
syyslukukaudella 2008. Olin edellisesta kevassta saakka ollut yhteydessi eri am-
mattioppilaitoksiin padkaupunkiseudun ymparistossi tavoitteenani 16ytaa koulu,
johon péisisin havainnoimaan, mutta yhteydenotot eivit tuottaneet tulosta. Syk-
sylld 2008 laajensin haarukointiani laajemmin Eteld-Suomen alueella ja yllatta-
vin joutuisasti sainkin sovittua tapaamisen kahteen, eri paikkakunnilla sijaitse-
vaan ammatilliseen oppilaitokseen. Minut toivotettiin kumpaankin lampimasti
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tervetulleeksi ja tutkimuslupaprosessi eteni nopeasti. Aloitin tyoskentelyn ehdot-
tamalla kummassakin oppilaitoksessa yhteyshenkilonini toimineelle erityisopet-
tajalle henkilokunnan ryhmahaastattelun jarjestamista. Ideana oli, ettd ryhma-
haastattelu voisi yhtédélta toimia tutustumiskanavana: mina tutustuisin koulun
kaytantoihin ja koulun toimijat tutkimukseeni (vrt. Hakala 2007). Toisaalta suun-
nittelin ryhmé#haastattelun niin, ettd paasisin sen avulla jyville siitd, miten erityis-
opiskelijoista ja erityisen tuen tarpeesta puhuttiin oppilaitoksissa ja miten erityis-
opetuksen ja muut tuen kaytannot oli jarjestetty sielld. (Ryhméahaastattelun tee-
moista ks. lisdi luku 4.5.)

Ryhmaihaastattelut toteutettiin marraskuussa 2008. Samalla kiertelin oppilai-
toksissa yhteyshenkiloni kanssa ja tutustuin paikkoihin. Ryhmihaastatteluiden
yhteydessi ja pian niiden jdlkeen otin yhteyttd muutamaan haastatteluun osallis-
tuneeseen opettajaan tiedustellen padsya seuraamaan heiddn opetusryhmiensi
arkea. Tassd vaiheessa pidin vield avoimena sitd, kuinka monessa ryhmaissa ja
milla aloilla tulisin havainnoimaan. Saamieni vastausten perusteella paadyin rat-
kaisuun, jossa lahtisin havainnoimaan kummassakin oppilaitoksessa kone- ja me-
tallialalla seka toisessa oppilaitoksessa my6s vammaisten valmentavassa ja kun-
touttavassa opetuksessa (AVA). Kummassakin kone- ja metallin ryhmaéssi opis-
keli useita opiskelijoita, joilla oli erityisopetuspaitos tai tima paatos jarjestettiin
heille kenttatyoni aikana. AVA-ryhméan opetus jarjestettiin kokonaan erityisope-
tuksena, joten kaikilla ryhméan opiskelijoilla oli erityisopetuspaatos.

Tutkimukseni muotoutuminen monipaikkaiseksi sai ensimmaiisen sysayk-
sensi siita, ettd pitkdn kenttdkoulun etsinnén jidlkeen 16ysin itseni tilanteesta,
jossa minulle raotettiin kahden oppilaitoksen ovia ja vastaanotto molemmissa oli
kutsuva. Tuntui mielekkdilta kdynnistad tutkimus kummassakin oppilaitoksessa.
Etnografian suunnittelua ohjasi kuitenkin vilimatkojen ja tyoaikataulujen yh-
teensovittaminen. Kumpikin oppilaitos sijaitsi padkaupunkiseudun ulkopuolella
ja matkaa kouluihin kertyi yhteen suuntaan yhdesti kahteen tuntia. Ndiden kay-
tdnnon seikkojen ohjaamana aloin hahmotella ajatusta monipaikkaisesta etnogra-
fiasta, jossa havainnointi ei olisikaan yhtéjaksoista arkeen asettumista vaan se ja-
kautuisi harsoisemmin, yksittdisten intensiivisten havainnointipdivien ymparille.
Kaiken kaikkiaan vietin kahdessa oppilaitoksessa yhteensa 23 koulupiivad ha-
vainnoiden kolmessa opiskelijaryhmassé, kahdessa kone- ja metallialan ensim-
maisen vuosikurssin ryhmaissa seka yhdessd valmentavan koulutuksen ryhmaéssa.
Olin lasna oppitunneilla ja tauoilla seka erityisopetukseen liittyvissa kokouksissa
ja neuvottelutilanteissa. Suurin osa havainnointipaivista sijoittui tammi-huhti-
kuulle 2009. Tarkeiksi osaksi aineistoa muodostuivat myos oppilaitoksissa tehdyt
nuorten haastattelut (ks. luku 4.3.).

Kevailld 2009, kesken kenttity6jaksoani, sain tyGtarjouksen lahted tekemaan
selvitysti peruskouluaikanaan erityisluokalla opiskelleiden vammaisten, romani-
vaestoon kuuluvien ja maahanmuuttajataustaisten nuorten aikuisten koulutus- ja
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tydelamapoluista®. Koska viitostutkimukselleni ei ollut viela tuolloin pitkdaikais-
ta rahoitusta, paatin ottaa vastaan tarjouksen yhdessi kollegoitteni Reetta Mieto-
lan ja Jenni Helakorven kanssa. Tama tarkoitti sité, ettd kenttatyoni paattyi huhti-
toukokuussa vauhdikkaasti, ja olin jo silloin sukeltanut syville selvitystyon taus-
toittamiseen ja haastateltavien etsintdan. Jouduin myd6s tyontaméaan havainnoin-
tiaineistoni hetkeksi syrjaén, keskittymaian uuden aineiston tuottamiseen ja jatta-
main analyysin mychemmaksi. Asiat etenivét kuitenkin niin, ettd paastessimme
vastaamaan selvitysaineiston suunnittelusta ja sen tuottamisesta, alkoi kehittya
idea siitd, kuinka tatd elimanhistoriallista haastatteluaineistoa voisi hyodyntda
myo0s vaitostutkimuksessa. Selvitystyon paityttyd ja palatessani tdyspiiviisesti
vaitoskirjatutkijan tyohon huomasin, etti alun perin erillisessi” ja erittdin mie-
lenkiintoisessa haastatteluaineistossa oli yhteyksid etnografiseen aineistooni.
Vaikka ne olivat alun perin eri konteksteissa ja eri tarkoitusta varten tuotettuja,
paddyin analysoimaan aineistoja yhdessd. Katson niiden muodostavan yhdessa
monipaikkaisen tutkimuskenttani.

Osana Erityisluokka elimdnkulussa -selvitysta jarjestimme myos nauhoitetun
ryhméahaastattelun (focus group), johon kutsuttiin seitseméan eri positioissa tyos-
kentelevaa koulutuksesta ja vammais- ja vihemmistokysymyksistd vastaavaa asi-
antuntijaa. Olen analysoinut titd ryhmakeskustelua ammatillisissa oppilaitok-
sissa toteuttamieni henkilokunnan ryhmahaastattelujen kanssa. Selvitystyon ai-
kana vierailin myds useissa oppilaitoksissa haastattelemassa valmentavaan kou-
lutukseen ja ammatilliseen erityisopetukseen osallistuvia nuoria ja keskustele-
massa henkilokunnan kanssa. Jarjestimme liséksi eri puolella Suomea kaksi se-
minaaritilaisuutta, joissa tirkedna osana oli erityisopetukseen perehtyneiden asi-
antuntijoiden paneelikeskustelu. Paneelikeskusteluissa esiin nostetuista tee-
moista osa toistui myos ammattilaisten haastatteluissa.

4.2 Havaintoja oppilaitoksissa

Lihdin havainnoimaan oppilaitoksiin jo pro gradu -tyéssi hyodyntdmani etno-
grafisen tutkimustavan innoittamana (ks. Niemi 2008). Koska halusin saada ko-
konaisvaltaista tuntumaa siihen, millaista opiskelujen arki tietyissa koulutusoh-
jelmissa voi olla, koin (osallistuvan) havainnoinnin mielekkaaksi. Ajattelin, ettd
sen avulla voisi mahdollistua tutustuminen kentan toimijoihin, joka taas parhaim-
millaan voisi edesauttaa haastattelujen onnistumista. Havainnointia ohjaava aja-
tus oli, ettd sen ajan jonka havainnoin, teen intensiivisesti ja pyrin padsemaén si-
sélle sithen, mitd opiskeluryhmissa kulloinkin on meneillddn. Seurasin ryhmien

5 Selvitys on osa Yhdenvertaisuus EtuSijalle (YES) -hanketta ja se toteutettiin yhteistyossa
Helsingin yliopiston kdyttaytymistieteiden laitoksen, opetusministerion ja sisdasiainministe-
rion kanssa (Niemi ym. 2010).
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toimintaa muistikirja ja kyna kourassani pyrkien kirjoittamaan yl6s mahdollisim-
man paljon havainnoimaani. Puhtaaksikirjoitin kasinkirjoitetut muistiinpanot
padsidantoisesti samana tai seuraavana paivana, jolloin my6s muistinvaraan jaa-
neiden tiydennysten ja alustavien analyyttisten ideoiden yloskirjaaminen mah-
dollistui paremmin (ks. Lappalainen 2006).

Lahtokohtana havainnoinnissa oli avoin asento: tarkastella sitd, mité kiinnos-
tavaa kentilld tulee vastaan ja mika nayttiaytyy keskeiselta tutkimusasetelmani
kannalta kussakin ymparistossa. Tuntui kuitenkin tarkeélta voida halutessaan tu-
keutua havaintojen tekemista jasentdavaan runkoon, ja kaytin tausta-apuna ha-
vainnointia rytmittimassa Gordonin, Hollandin ja Lahelman (2000) kollektiivi-
sessa kouluetnografiassaan kehittdmia analyyttisesti toisistaan erotettavia tarkas-
telutasoja: virallinen, informaali ja fyysinen koulu. Ndiden tasojen pitiminen mie-
lessa auttoi katseen suuntaamisessa kentilld (myos Palmu & Lappalainen 2012,
12). Avoin asento mahdollisti erilaisten asioiden/eri oppilaiden/opettajien ha-
vainnoimisen eri tunneilla/eri pdivini. Lihdin alun sisdanpaasyneuvottelujen jal-
keen liikkeelle siit4, ettd tulisin tekeméaén jokaisessa kolmessa opiskelijaryhméssa
osallistuvaa havainnointia péaépiirteittdin samalla tavalla. Se minkalaiseksi suh-
teeni kuhunkin opiskelijaan ja opettajaan muodostui, vaikutti kuitenkin siihen,
milla tavoin paasin heidan kanssaan juttusille.

Havainnointiin liittyen minulle tarkeia on ollut pohtia siti, mita tutkija yrittda
havainnoinnilla tavoittaa ja mihin hian haluaa havainnointinsa rajata. Ratkaista-
vaksi muodostuikin kysymys siitd, miten havainnointi kiinnittyy kéasilld olevaan
tutkimustehtivaan ja teoreettiseen kisitteistoon, jonka varassa tyoskentelen. Yh-
taalta kiinnostava kysymys on, mitd havainnoivan tutkijan ldsnéolo ja hinen en-
nakko-oletuksensa tuottaa tutkimukseen. Omaan tutkijan positiooni on eitti-
mattd vaikuttanut taustani luokanopettaja(opiskelija)na ja koulunkayntiavusta-
jana. Niinpa erityisopetuksen kiaytidnndistd ja eronteoista kiinnostuneena tutki-
jana ammensin aiemmista kokemuksistani erityisopetuksen erilaisilla alueilla
(vrt. Laws 2004; Ikavalko & Kurki 2014). Niihin aiempiin kokemuksiin viitaten
AVA-ryhmén (erityis)luokkahuonemainen tytskentely-ympéaristo ja opiskelun
kaytannot olivat minulle selkedsti tutumpia kone- ja metallialaan verrattuna.

Havainnoinnin merkitys tutkimuksessani on ollut ensinnikin ldsniolon ja
osallistumisen kokemuksessa. Mukanaolo oppitunneilla mahdollisti ja helpotti
opiskeluun liittyvisti asioista puhumista opettajien ja opiskelijoiden kanssa seka
haastattelujen ettd vapaamuotoisten keskustelujen aikana. Tavoitteenani ei ole ol-
lut dokumentoida kattavaa kuvaa yksittaisesta koulusta, vaan se, etté erityisope-
tuksen kaytantoja tarkastellessa olen pystynyt tulkitsemaan niitd useasta eri suun-
nasta; myos koulun arjesta kasin. Oppilaitoksiin meneminen, sielld oleminen ja
poisldhteminen kokemuksena, ja ndistdi menemisistd ja tulemisista kertyneet
muistiinpanot ovat auttaneet muodostamaan aineistolle esitettavid kysymyksia.
Olen voinut peilata tulkintojani muistiinpanoja vasten ja kayttda niitad apuna haas-
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tatteluja analysoidessa. On eri asia tulkita esimerkiksi opetussuunnitelmadoku-
menttia sellaisenaan kuin dokumentissa maériteltyd asiaa rinnan sellaisen ha-
vainnointimuistiinpanon kanssa, jossa opettajat keskustelevat kyseisessd doku-
mentissa kuvattavasta asiasta. Esimerkkeja havainnointimuistiinpanojen hyo-
dyntidmisestd dokumentti- tai haastatteluanalyysin tukena ovat Tuuli Kurjen
kanssa kirjoittamani kaksi vaitoskirja-artikkelia (Artikkelit I ja IV). Havainnoin-
nista kertyneissa muistiinpanoissa kirjoitan niista tilanteista, keskusteluista ja ta-
pahtumakuluista, jotka nayttaytyivit tutkimusasetelmani kannalta merkitykselli-
sind. Sikdli muistiinpanot ovat vadjadmatta valikoituneita: ne kehystavit ja kuvai-
levat tiettyd tapahtumaa tietylla tavalla, joka olisi voitu myo6s kuvata toisin tai jat-
tda kuvaamatta (Emerson, Fretz & Shaw 2001, 353).

Kuten Anna Rastas (2007) kuvaa tutkittaviin tutustumista, myés omat suh-
teeni kentalld kohdattuihin ihmisiin ovat olleet hyvin erilaisia — eripituisia ja sy-
vyisid. Se miten kussakin tilanteessa olen onnistunut havainnoimaan, padsemaan
osalliseksi tai edes kuulolle tapahtuneista, on vaihdellut oppilaitoksesta ja opiske-
lijaryhmasta toiseen. Yleinen tuntuma kenttatyota tehdessa oli se, etti seki opis-
kelijat ettd henkilokunta ottivat minut myonteisesti vastaan. Yksittdisia poikkeuk-
sia lukuun ottamatta opettajat tuntuivat paastavian minut mielelldan seuraamaan
oppitunteja — joko selkeisti iloisen oloisina, neutraalimmin tai jannittyneini
mutta kiinnostuneina. Kenttityon alkaessa kerroin jokaisen kolmen ryhmaén opis-
kelijoille tutkimuksestani ja siitd, mita tulisin paapiirteittdin tekemaan koululla.
Koska kaikki opiskelijat olivat vihintdaan 16-vuotiaita, paadyin nuorten itsemaa-
radmisoikeuteen vedoten siihen, etten kysynyt huoltajilta lupaa tutkimukseen,
mutta tein koteihin jaettavaksi tiedotteen tutkimuksestani, jossa oli yhteystietoni
mahdollisia kysymyksiad varten. Kukaan huoltajista ei ottanut minuun yhteytta.
Opiskelijoiden suhtautuminen tutkijaan tuntui usein yllattdvankin vahéeleiselts;
koin olevani heille melko harmiton haahuilija, perassiahiihtiji ja sivustakatselija.
Seuratessani kone- ja metallialan ryhmia tysaleissa sain toisinaan osakseni ih-
mettelevia katseita ja himmentyneita vastauksia, kun kyselin opiskelijoilta heille
pdivanselvia asioita heiddn tekemistddn toistd ja kdyttamistdan koneista. Seu-
raava ote tutkimuspaivékirjastani kuvaa ajatuksiani tasta hyvin:

16.12.08

Mulla on sama fiilis tddlldkin kuin toisessa oppilaitoksessa, ettd opiskelijat
eivdt ole moksiskaan mun ldasndolostani.

Kummassakin oppilaitoksessa opettajat totesivat opiskelijoiden suhtautuvan mi-
nuun luontevasti. Tastd huolimatta koen, etti etenkin suhteessa kone- ja metalli-
alan opiskelijoihin havainnoijan positioni jai verrattain etdiseksi. Esimerkiksi kes-
kustelun avaukset tulivat useimmiten selkeésti minun suunnaltani eikd tuntunut
luontevalta tuppautua opiskelijoiden mukaan tauoille tai ruokalaan. En ole kui-
tenkaan pitinyt tita tutkimusasetelmani kannalta merkittiviana ongelmana, silla
siini keskiossa ovat erityisopetuksen kaytdnnot. Sen sijaan useat opettajat ja muut
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oppilaitoksen tyontekijat ottivat minuun kontaktia ja halusivat jutella vapaamuo-
toisesti tauoilla, ja olen kokenut ndma keskustelut aineistoni kannalta arvokkaina.
Silloin opettajat padsivit haastattelutilannetta vapaammin kertomaan ajatuksi-
aan koulutuksen jarjestamisestd, tuen kaytannoista ja niiden ongelmakohdista.

Useat etnografit ovat kirjoittaneet, ettd kasvatusinstituution kentilla tutkija
saatetaan helposti mieltdd opettaja(kollega)ksi ja tistd syysta itsekin halusin vetda
rajaa opettajapositioon (esim. Souto 2011; Lappalainen 2006). En mainostanut
liiemmin omaa opettajataustaani enka toiminut opettajamaisesti — padosin ha-
vainnoin oppituntien toimintaa paikaltani luokan sivustalta tai liikuin havainnoi-
massa ja jutustelemassa ympari tyosalia. Minulle tarjottiin my6s mahdollisuutta
kokeilla kone- ja metallin tyGtehtavien tekemisti, hitsaamista ja sorvausta, ja har-
joittelinkin kahtena eri kertana opiskelijoiden avustuksella niita tyotehtavia. Py-
rin toiminnallani viestittiméaan opiskelijoille sit4, etten ole tailla “opettajien asi-
alla” (Mietola 2014, 54—55) enki varsinkaan alan asiantuntijan roolissa. Varmasti
kuitenkin ikdni, sukupuoleni sekd muun sosiaalisen taustani takia koin usein itse
helpommaksi heittiytyd vapaamuotoisiin juttutuokioihin koulun aikuisten kuin
kone- ja metallialan opiskelijoiden kanssa. Piddn tdméin asetelman tarkastele-
mista aineistoni kannalta olennaisena — siind aukeaa jotakin niistd ndkokulmista,
valtasuhteista ja positiosta, joista kisin tein tutkimustani (ks. Souto 2011, 40—42).
Toisaalta siind nakyy myos tutkimukseni fokuksen rajautuminen erityisopetuk-
seen: se, ettd havaintojeni mukaan erityisopetukseen kiinnittyvat teemat eivét ol-
leet esilld kone- ja metallialan opiskelijoiden keskindisissd suhteissa eikd heidan
kanssaan kaydyissa kahden keskisissa keskusteluissa.

Vaikka lahtokohtaisesti hylkddn ajatuksen siitd, ettd etnografista tutkimusta
tehtdessa ja merkityksenantoja tutkittaessa tulisi pyrkid padasemain syville tutkit-
tavien mielenmaisemaan, olen toisinaan 16ytdnyt itseni toivomasta, ettd olisin
padssyt lahemmaksi ja tutustunut (kaikkiin) kentidn toimijoihin paremmin. Popo-
viciu ym. (2006) ovat kirjoittaneet, ettd vaikka kielellisen kddnteen mukanaan
tuoma niin kutsuttu “uusi etnografia” on kyseenalaistanut tutkimuksen mahdolli-
suuksia totuuden ja todellisuuden nayttdjand, tutkimuskaytannot ja kasitteellis-
tykset kantavat silti usein mukanaan realismin taakkaa. Voidaankin sanoa, etti
realistisen etnografian tavoitteet ovat iskostuneet syville etnografisen tutkimuk-
sen kaytantoihin, vaikka tutkija pyrkisi tietoisesti ravisuttamaan niita. Tiedostan
selkedsti, ettei “kaiken” tavoittaminen ole ollut — eika voisikaan olla — tutkimuk-
sen tavoitteena. Silti jalkia realistisesta etnografiasta nékyy niissd epamukavuu-
den kokemuksissa, kun tutkija harmittelee kykeneméttomyyttadn tavoittaa sita
kaikkea “miti todella on tapahtumassa” kentilld (Popoviciu ym. 2006, 402).

Valmentavan koulutuksen ryhma oli kone- ja metallialan ryhmiin verrattuna
pieni, vain kahdeksan opiskelijan ryhma. Opiskelijat viettivdt usein vilitunteja
suoraan luokkatilan edessi olevassa pienessi aulassa. Niissa tilanteissa opiskeli-
jat ottivat usein kontaktia minuun ja olivat avoimen kiinnostuneita siit, mitd raa-
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tuu juuri tdma ja lisdksi tutkijan lasndolon mahdollistama rooleilla leikittely ja
jaetun huumorin yhdistava vaikutus:

04.02.09

Vilitunti. Penkeilld Ava-luokan edustalla.

Maria: Onks kivaa seurailla meidn tunteja? (hymyilee)
A-M: On, tosi kivaa!

[...]

Maria: Mitd sd oikeen kirjotat sinne?

A-M: No naitd teidn keskusteluja.

Maria: (Yllattyneend, nauraa) Ai nditd mitd me puhutaan?
Aleksi: Ai kirjotiksd ton kaiken?

Maria: Voi voi, pitdd ruveta puhumaan sivistyneemmin. Voi kun sind olet
kaunis tdnddn. Tuletko tanssimaan? (Maria liikkuu ja elehtii, kumartaa Alek-
sille.)

A-M: Ei tarvii, mda oon kiinnostunut siitd mimmosia te ootte than oikeasti
tddlld. Ei mitdadn hdtdad!

Aleksi ja Maria naureskelevat, muutkin.

Olen pohtinut, aukesiko tutkijalle — uudelle ja ylimaariiselle aikuiselle — helpom-
min paikka erityisryhmassa, koska sielld vieraili muutenkin eri alojen harjoitteli-
joita, viittomakielen tulkkeja ja muita tyontekij6itd. Sen lisdksi useat AVA-ryhmén
nuorista tapasivat sdannollisesti opiskelijahuollon henkilokuntaa ja kavivit ryh-
mansi opettajan kanssa kahdenkeskisti keskustelua opinnoistaan. Ehki nuorten
valittomyys kohdata minut vaikutti myGs sithen, miksi havainnointi AVA-ryh-
maissi tuntui osin helpommalta kuin kone- ja metallialalla.

4.3 Nuorten haastattelut

Laura Huttunen (2010, 43) kirjoittaa haastattelujen analyysin muodostavan mo-
nessa etnografiassa tutkimuksen selkdrangan tai juonen. Olennaista kuitenkin on,
ettd haastattelut kontekstualisoidaan eli sidotaan muihin aineistoihin, niita lue-
taan ja analysoidaan ristiin ja yhdessi esimerkiksi havainnointi- ja dokumenttiai-
neistojen kanssa. Haastattelujen analyysi on monessa viitoskirja-artikkelissani
padosassa, ja pidan niita erittdin tdrkedna osana tdmain tutkimuksen aineistoa.
Tassa alaluvussa erittelen tarkemmin kenttiatydjaksoni aikana oppilaitoksissa te-
kemieni etnografisten opiskelijahaastattelujen toteuttamista ja niiden paikkaa
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tutkimuksessani. Seuraavassa alaluvussa esittelen Erityisluokka eldmdnkulussa
-haastatteluaineiston.

Tarjosin kaikille havainnoimieni ryhmien opiskelijoille tilaisuutta osallistua
haastatteluun. Pidin eettiseni ohjenuorana sen korostamista, ettd haastatteluun
osallistuminen oli tiysin vapaaehtoista, ja siitd sai kieltdytya (esim. Souto 2011;
Lappalainen 2006). Toin haastattelut esiin ensimmaiisen kerran jo kenttiatyon
alussa kertoessani tutkimuksestani opiskelijoille, mutta palasin niihin pitkin mat-
kaa, ja ensimmadiset haastattelut tehtiin helmikuussa 2009. Haastatteluun sai
tulla joko yksin tai yhdessé kavereiden kanssa. Suurin osa toteutettiin parihaas-
tatteluina, mutta joukossa on myos useita yksilohaastatteluja ja yksi kolmen hen-
gen ryhméhaastattelu. Haastattelut tehtiin koulupéivén aikana tyhjissa luokkati-
loissa tai kahviossa.

Haastattelupyynt6on suhtauduttiin monin eri tavoin. AVA-ryhman kaikki kah-
deksan opiskelijaa osallistuivat mielelldan, enkd kokenut joutuvani erityisesti
suostuttelemaan heiti. Osa heisti jopa tiedusteli minulta kenttatyon aikana, mil-
loin he paasisivit haastatteluun. Nden timan olevan yhteydessi siihen, etta koin
muutenkin paasseeni lahemmaéksi AVA-ryhmén nuoria kone- ja metallialan opis-
kelijoihin verrattuna. Kone- ja metallialan opiskelijoiden kohdalla oli enemmain
eroja siind, kuinka innokasta suhtautuminen haastattelupyynt6on oli, ja pohdin-
kin seuraavaksi timan merkitysti aineistossani.

Toisen kone- ja metallin ryhmén 17 opiskelijasta kahdeksan osallistui haastat-
teluun. Osa timian ryhmaén opiskelijoista selkeisti kieltaytyi osallistumasta, osan
kanssa aikataulut eivit taipuneet haastattelun jarjestimiseen. Kun yli puolet ryh-
mastd jaa haastattelematta, joutuu tutkijana vaistimatta miettimaan, miksi ndin
kay. Olenkin paatynyt pohtimaan, mahdollistiko haastattelukutsuun vastaaminen
— myoOntavasti tai kieltdvasti — nuorille uuden mahdollisuuden neuvotella suhtau-
tumisestaan tutkijan lasndoloon (ks. Mietola 2014, 53; Aaltonen & Honkatukia
2013) ja raivata halutessaan sen myota tilaa olla osallistumatta. Tdman ryhmén
kohdalla etaisyyttd minun ja opiskelijoiden vililld oli enemman kuin toisen kone-
ja metallin ryhmén kohdalla, minké olen tulkinnut johtuvan siiti, ettd useat ryh-
méin opiskelijoista olivat poissa koulusta silloin kun mini olin sielld paikalla.
Kyseisessd ryhméassa myos sosiaalinen paine naytti vaikuttavan siten, ettd tietyt
kaverukset joko tulivat yhdessid haastatteluun tai jattivit tulematta. Kun yksi
kavereista ei halunnut tulla haastateltavaksi, seurasivat toiset esimerkkii ja kiel-
taytyivat hekin.

Toisessa kone- ja metallin ryhméissd osallistuminen oli innokkaampaa:
14 opiskelijasta 10 osallistui haastatteluun. Tassd ryhmaissa kukaan ei kieltaytynyt
haastattelukutsusta, mutta aikataulullisista syistd nelja haastattelua jai tekematta.
Osa opiskelijoista suhtautui haastattelutilanteeseen uteliaan kiinnostuneesti ja
osalle se tuntui mahdollistavan uudenlaisen tavan asettua keskustelemaan opis-
keluistaan ja tuomaan esiin myds kritiikkia. Jotkut ryhmassa vetéytyvét ja hiljai-
senoloiset, enemmain syrjassi olevat opiskelijat, nayttivat vithtyvan haastattelussa
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— mahdollisesti siksi, ettd heiddn ndkemyksidan kysyttiin ja heidin kertomaansa
asetuttiin kuuntelemaan (ks. Helakorpi ym. 2014; Mietola 2007). Kenttatyon ai-
kana haastattelin kaiken kaikkiaan 26 opiskelijaa kahdessa eri oppilaitoksessa.
Kolmen AVA-ryhmaéssé opiskelleen opiskelijan haastattelun olen liittinyt myos
osaksi Erityisluokka eldmdnkulussa -selvityksen aineistoa. Haastattelut vaihteli-
vat kestoltaan viidestitoista minuutista reiluun tuntiin.

Haastatteluja suunnitellessaan tutkijan tulee pohtia kiinnostuksensa kohteen
suhdetta haastattelukysymyksiin; mitd haluan tietd4? Mita kysyn ja miten? Etno-
grafisen tutkimuksen ja kenttityon yhteydessa tehtdvien haastattelujen erityis-
piirre on kuitenkin juuri siiné, ettd haastateltava ja haastattelija eivit ole toisilleen
(tdysin) vieraita ja kumpikin tietdi toisistaan jotakin. Yhteinen tuntuma kenttdan
mahdollistaa sen, ettd haastatteluissa voidaan palata asioihin, jotka ovat mietityt-
tdneet tutkijaa koulun arkea seuratessa. Kenttikokemusten rikkaus haastattelu-
jen taustalla voi nikya my0s siind, ettd haastateltaessa voi nostaa keskusteluun
puheenaiheita, joiden olemassaolosta ei tietdisi ilman taustalla olevaa havain-
nointijaksoa. (Esim. Heyl 2007.) Koen, ettd havaintoihin viittaaminen onnistui
parhaimmillaan pehmentdméan minun ja haastateltavan vilistd valtasuhdetta,
vaikka se tietysti onkin l4sni aina, eiké sitd paiase pakenemaan jaettujen kokemus-
ten kautta (ks. esim. Mietola 2007; Oinas 2004). Kertoessani opiskelijoille esi-
merkiksi vierauden kokemuksistani ja ”pihalla olemisesta” kone- ja metallialan
tyOymparistossd, onnistuin toisinaan huumorin keinoin vapauttamaan haastatte-
lutilanteen tunnelmaa.

Toisaalta haastattelutilanne — myos ndennéisesti vapaamuotoinen — on aina
tietynlaisen kulttuurisen kisikirjoituksen ympirille rakentunut kiytanto, jossa
edellytetddn haastattelijan ja haastateltavan paikoille asettumista ja naihin posi-
tioihin sopivien puhetapojen kayttdmistd (Paju ym. 2014; Ruusuvuori & Tiittula
2005; ks. myos Ikdvalko 2014; Oinas 2004). Vaikka omassa tutkimuksessani 1ah-
din siité, ettd haastattelutilanteet etenisivét tilanteen ehdoilla, etukdteen mietti-
mistdni teemoista tarvittaessa paljonkin poiketen, en voi tietdd, minkilaisena
mielikuva haastattelutilanteesta aukeni opiskelijoille. Haastatteluja tehdessini
pohdin, oliko haastattelutilanne AVA-ryhméin opiskelijoille 1ahtokohtaisesti tu-
tumpi verrattuna niihin kone- ja metallialan opiskelijoihin, jotka kieltaytyivat
haastatteluun osallistumisesta. Asettuminen neuvotteluprosesseihin ja ohjauspa-
lavereihin eri asiantuntijoiden kanssa on erityisopetuksessa opiskelleille nuorille
yleensd hyvin tuttua (ks. Helakorpi ym. 2014; Niemi ym. 2010; Vehkakoski
2006a) kun taas kone- ja metallialan opiskelijoista suurin osa oli kdynyt perus-
koulunsa yleisopetuksen ryhmissa. Vaikka pyrinkin tutkijana ottamaan selkeasti
etdisyytta erityisopetuksen kaytdnnoille tyypillisten ohjauskeskustelujen asetel-
miin tavoittelemalla pikemminkin "kuulolle asettumista”, saattoi olla, ettd AVA-
ryhmén opiskelijoiden aiemmat kokemukset keskustelutilanteista (suhteellisen)
vieraiden aikuisten kanssa madalsivat kynnystd osallistua haastatteluihin (vrt.
Aaltonen & Honkatukia 2013).
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Olin laatinut opiskelijoiden haastatteluja varten haastattelurungon, joka ra-
kentui tdméan hetkisten opintojen kulun, peruskouluajan, opiskelijoiden vilisten
erojen ja yhteisyyden seka tyon ja tulevaisuuden teemojen ymparille (ks. haastat-
telurunko, liitteet). Teemojen alla olin ikdén kuin tarkistuslistaksi muodostanut
itselleni yksityiskohtaisia otsikoita ja kysymyksid, kuten "mahdollinen tukiope-
tukseen osallistuminen, muut kdaytannot” tai “mité eroja opiskelussa suhteessa pe-
ruskouluun tai aiempiin opiskelupaikkoihisi?” Useassa haastattelussa etukiteen
miettimistani teemoista paadyttiin puhumaan vapaasti edeten, enka tullut kysy-
neeksi aina kaikkia alakohtia. Osassa haastatteluista, joissa opiskelijat puhuivat
niukanlaisesti, tukeuduin haastattelurunkoon ja poimin sieltd apukysymyksia.
Haastattelun lopuksi pyysin haastateltavia tiyttimaén taustalomakkeen, jossa ky-
syin haastateltavan nimen, idn ja sen missi ja miten hidn asuu nyt, vanhempien
koulutustaustan, ammatin seki (lapsuuden) perheen kokoonpanon. Kokonaisuu-
tena haastatteluaineisto on monipuolinen ja useita eri teemoja valottava. Tassa
vaitoskirjassa olen analysoinut siti erilaisista ndkokulmista kasin (artikkelit III ja
Iv).

4.4 Erityisluokka elamdnkulussa - sukellus nuorten
haastattelututkimukseen

Erityisluokka eldmdankulussa -selvitystyo toteutettiin haastattelututkimuksena,
jonka paaasiallinen aineisto on 27 peruskoulussa erityisluokalla opiskelleen nuo-
ren aikuisen haastattelun kasittivd eldmaénhistoriallinen aineistokokonaisuus
(Niemi ym. 2010). Siina haastateltavien koulutus- ja tyoelaméapolkuja tarkastel-
tiin elamankulun kontekstissa. Lahdimme etsimdin haastateltavia huhtikuussa
2009. Osa haastatteluista paastiin tekeméin jo kevailld, mutta suurin osa toteu-
tettiin loppukesilld 2009. Haastatteluja teki kanssani selvitystydssa tutkimus-
avustajana tyoskennellyt Jenni Helakorpi ja osassa oli tulkki mukana.

Levitimme haastattelukutsua erilaisten jarjest6jen, projektien ja oppilaitosten
kautta seki selvitystyon tukiryhmén avustamana. Kutsu levisi laajalti ympari Suo-
mea, ja saimme yhteydenottoja suoraan haastateltavilta sekd heiddn kanssaan
tyoskenteleviltd henkil6ilta. Suuri osa haastateltavista tavoitettiin oppilaitosten
kautta ja sen vuoksi aineistossamme korostuvat (padasiassa ammatillisessa eri-
tyisopetuksessa opiskelevien) opiskelijoiden ndkokulmat. Useat haastateltavista
olivat my0s opiskelleet tai opiskelivat parhaillaan jossakin valmentavassa koulu-
tuksessa, kuten AVA- tai TYVA-koulutuksessa. Meille annettuna tehtavana oli tar-
kastella erityisluokkasiirtojen vaikutusta vammaisten, romaniviest6on kuuluvien
ja maahanmuuttajataustaisten nuorten aikuisten koulutuspolkuihin ja tycela-
main kiinnittymiseen. Emme halunneet kuitenkaan, ettd haastateltavien tiytyisi
valttdmatta tunnistaa itsensé johonkin néisti ryhmista kuuluvaksi. Lahdimme pi-
kemminkin liikkeelle ajatuksesta, ettd naméa kolme ryhmaa — vammaiset, romanit
ja maahanmuuttajataustaiset — ovat sosiaalisesti rakentuneita kategorioita, joita
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tarkastellaan ja ne saavat merkityksensid aina suhteessa muihin kategorioihin
(Niemi ym. 2010; Mietola 2005; Kivirauma 2001b). Naistd syistd pidimme selvi-
tyksen ldhtokohtana ollutta jaottelua taustalla ja kutsuimme haastatteluun kaik-
kia erityisluokalla jossakin vaiheessa peruskouluaikanaan opiskelleita 16—30-
vuotiaita henkiloita.

Teimme haastatteluja oppilaitoksissa, yliopistolla, kahviloissa ja haastatelta-
vien kodeissa. Haastattelut kestivit keskimaarin vajaan tunnin, mutta kestot vaih-
telivat kahdestakymmenestd minuutista melkein kahteen tuntiin. Haastateltavien
iat vaihtelivat 17 ja 33 vuoden vilill4, ja suurin osa oli 18—22-vuotiaita. Kaytimme
haastattelurunkoa, jonka padteemoja olivat koulutus ja tyo elaménkulun konteks-
tissa. Fokusoimme yksityiskohtaisemmin erityisopetukseen, koulutussiirtymiin,
valintaprosesseihin, opinto-ohjaukseen, opintojen yksilollistamiseen, koettuun
tukeen ja apuun, sosiaalisiin suhteisiin koulussa, kasityksiin itsestd opiskelijana,
tyokokemukseen, tulevaisuuden toiveisiin ja ajatuksiin koulutusjarjestelmaista.
Lisdksi haastattelun aikana piirrettiin haastateltavan koulupolku alusta alkaen ta-
man hetkiseen tilanteeseen saakka ja tarkasteltiin sitd yhdessid. Haastateltavia
pyydettiin nimedméaédn polun varrelta heille merkittavia tilanteita, vaiheita ja
muutoskohtia (Niemi ym. 2010; ks. myos Henderson ym. 2007; Jahnukainen
1999). Haastattelun lopussa pyysimme haastateltavia lahettiméaéan terveisia enti-
sille tai nykyisille opettajille tai esimerkiksi Suomen paittsjille. Tima nimenomai-
nen kehotus tuotti innostavia keskustelunavauksia, jotka saattoivat ldhted kulke-
maan myos eri suuntaan siita, misti haastattelussa oli aiemmin puhuttu.

Elamaénhistoriallinen tutkimusote on koettu vammaistutkimuksen parissa
hy6dylliseksi juuri siksi, ettd sen avulla on pystytty haastamaan yksilon poik-
keavuuksista liikkeelle lahtevaa tarkastelua. Marginaalisessa asemassa oleville ih-
misille on tarjottu mahdollisuus yhtdalta puhua ja kertoa oma tarina elimastaan,
toisaalta tarkastella lahemmin niitd kaytantoja ja rajoitteita, jotka maarittavat ar-
jen kulkua (esim. Shah & Priestley 2011; Goodley 1996). Tekemiemme haastatte-
lujen kohdalla kuulluksi tuleminen (Mietola 2014, 2007; Heyl 2007) ndkyi muun
muassa siind, miten haastateltavat reflektoivat haastatteluun osallistumistaan jal-
keenpdin. Useat heista kertoivat, ettd oli ollut mukavaa tai tarkeaa jutella niista
teemoista. Yksittaiset haastateltavat totesivat my®és, etteivat olleet koskaan aiem-
min miettineet tai kertoneet kouluhistoriastaan niin tarkkaan ja pitivat tarkeana
tuoda kuuluville omaa pohdintaansa. Seuraavassa lainauksessa erds haastatelta-
vista kuvailee tunnelmiaan haastattelusta:
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Anna-Maija: No milt tuntu olla tds haastattelussa (naurahtaa)?

Meri: Tosi hyvdltd, tost thanalta, kerrankin md sain sanoo sen mitd md oon
kaikki ndd vuodet miettiny.

Anna-Maija: Vau!

Meri: Et tdd oli niinku just se, just se mitd md oon oottanu, ettd joku ottais tdn
asian esille.

Kiinnostavaa on, ettd vaikka haastateltava totesi miettineensi ennenkin omaa
koulupolkuaan, han kertoi kokeneensa, ettei ollut kuitenkaan aiemmin passsyt
tuomaan esiin omia nakokulmiaan. TAma on mielenkiintoista siksi, etté erityis-
luokalla opiskelleet nuoret aikuiset tapaavat koulu-uransa aikana usein erilaisia
ammattihenkil6ité, joiden kanssa kidydaan 1api koulunkayntiin liittyvid asioita (ks.
esim. Olli 2014). Haastattelu naytti kuitenkin mahdollistavan monelle haastatel-
tavalle sellaisen tilan, jossa heitd kuunneltiin eikd heidan asioistaan asetuttu tie-
tdmaan heita itseddn paremmin (Hakala 2014). Joissakin tulkin kanssa tehdyissa
haastatteluissa syntyi erityisopetukseen liittyvistd termeistd ja niiden kdannok-
sistd johtuvia vaarinymmarryksid, joita pyrimme korjaamaan tilanteissa par-
haamme mukaan. En koe niiden tapausten vaikuttaneen kuitenkaan aineiston
laatuun. Erityisluokka elamdankulussa-selvityksessa tuotettuja haastatteluita olen
analysoinut artikkeleissa IV ja V.

4.5 Koulutuksen ammattilaisten ryhma- ja yksiléhaastattelut

Aloitin kenttidtyoni oppilaitoksissa jarjestamalld erityisopetuksesta kiinnostu-
neille ja sen parissa tyoskenteleville ammattilaisille ryhméahaastattelutilaisuuden.
Kummassakin oppilaitoksessa yhteyshenkiloni kokosi haastatteluun tulevan ryh-
maéan kasaan. Toisessa oppilaitoksessa osallistujia oli kuusi, toisessa kolme. Haas-
tatteluihin osallistui ammattiaineiden ja yhteisten aineiden opettajia, erityisopet-
tajia ja muuta opiskelijahuollon henkilokuntaa. Esittelin tilaisuuden alussa lyhy-
esti omia tutkimusintressejini ja ammatillista koulutusta kasittelevaa tutkimus-
hankettamme ja siirryin kuvaamaan tilaisuuden tarkoitusta lahemmin. Toin esiin,
ettd olen kiinnostunut osallistujien ajatuksista, kasityksista ja kokemuksista liit-
tyen erityisopetukseen ammatillisessa koulutuksessa ja korostin heiddn ammatti-
taitonsa tuomaa tarkedd panosta haastattelutilanteeseen.

Sen jdlkeen etenimme esittelykierroksen kautta ennalta miettimiini avoimiin
teemoihin, joita olivat erityisopetuksen tavoitteet ja tuen kaytannot kyseisessi op-
pilaitoksessa, erityisyyden saamat merkitykset, inkluusio, koulutussiirtymat, kou-
lutuspolut ja ty6eldma. Olin muotoillut teemojen alle tarkempia kysymyksia ja
pohdintoja, joita nostin esiin tarvittaessa. Annoin keskustelun edeti pitkalti
omalla painollaan ja nostin esiin uuden teeman silloin kun keskustelussa tuli tilaa
sille. Tavoitteenani haastatteluja suunnitellessa oli, ettd ammattilaiset pystyisivit
osallistumaan keskusteluihin erdianlaisessa koulun arjen asiantuntijan positiossa.
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Talloin oma roolini olisi toimia hieman sivummalla, keskustelua tarvittaessa oh-
jaillen, yhteen nivoen ja puheenvuoroja jakaen — toisinaan my6s hieman provo-
soiden (vrt. Valtonen 2005; Alastalo & Akerman 2010). Esittelin muun muassa
ajankohtaisia ammatilliseen koulutukseen ja erityisopetukseen liittyvid mediassa
esiin nostettuja ongelmakohtia, esimerkiksi erityisopiskelijoiden ammatillisen
koulutuksen keskeyttdmisesti, ja kysyin osallistujien nikemyksia asiasta. Kumpi-
kin henkil6kunnan ryhméhaastatteluista danitettiin ja litteroitiin my6hemmin

Oppilaitosten henkilokunnan ryhméahaastatteluilla oli kaksijakoinen tavoite
tutkimuksessani. Tavoittelin yhtaaltd pasasya sisille itse aiheeseen, toisaalta sii-
hen, miten toimijat keskustelevat siité (ks. myos Alastalo & Akerman 2010). Tilai-
suuksille rakentui myos kolmas merkitys. Henkilokunnalle mahdollistui tilaisuus
asettua puhumaan yhdessi erityisopetukseen liittyvistd aiheista. Tast4 sainkin pa-
lautetta, ettd “ndin meidén pitdisi muutenkin tdilld istua alas puhumaan, ei tule
tarpeeksi usein tehty4 sitd”. Haastatteluja analysoidessani inspiroiva havainto oli,
ettd vaikka kummassakin haastattelussa sivuttiin jokaista etukiteen suunnittele-
maani teemaa, ottivat keskustelijat tilaa itselleen ja sovelsivat aihepiireji vieden
niitd puheenvuoroillaan sellaisiin suuntiin, joihin en ollut osannut varautua. Yksi
tillaisista yllatyksista on se, miten tyon teeman ymparilla keskusteltaessa raja eri-
tyistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden ja muiden opiskelijoiden valilla hamartyi:
tyostd, tyollistymisestd ja tyGasenteista puhuttaessa usean ammattilaisen pu-
heessa muut kuin erityisopetukseen tai erityisopetuspddtokseen liittyvit asiat
nousivat keskeisimmiksi (ks. Niemi 2010, myos artikkeli IT).

Kolmas ryhmaihaastattelu toteutettiin Erityisluokka elamdnkulussa -selvitys-
tyon yhteydessa focus group -tyyppisena ryhmakeskustelutilaisuutena (esim. Val-
tonen 2005; Hollander 2004), johon kutsuttiin seitsemén koulutuksen ja vihem-
mistokysymysten parissa, opetus- ohjaus- tai asiantuntijapositioissa tyoskentele-
vaa ammattilaista. Ryhmaékeskustelun vetdjana toimi kanssani Jenni Helakorpi ja
tilaisuutta seurasi ja puheenvuoroja jakoi kaksi selvityksen parissa tyoskentelevaa
henkil6a sisdasiainministeriostd. Aloitimme ryhmékeskustelun esittelemalla sel-
vitystyon kulkua ja alustavia tulkintojamme nuorten aikuisten haastatteluista.
Keskustelu liikkui selvitystyon teemojen ymparilla: keskustelimme muun muassa
erityisluokkasiirroista, erityisopetuksen tilasta ja tulevaisuudesta, koulutus- ja
tyoelaméapoluista erityisluokalta kisin ja ammatillisesta erityisopetuksesta. Nos-
timme myos joitakin yksittdisid meitd mietityttineitd kohtia aineistostamme yh-
teiseen keskusteluun.

Tamén kaltaisessa aineistontuotantomenetelmaissa erityisen antoisana koin
sen, kuinka eri taustoista tulevien ammattilaisten nakokulmat voivat joko kohdata,
ohittaa tai haastaa toisiaan yhteisen keskustelupdydan direen istuttaessa. Vaikka
ryhmakeskustelun ldhtokohdat olivat toiset kuin oppilaitoksissa toteuttamieni
ryhméahaastattelujen, olen todennut, etta kaikissa tilaisuuksissa keskusteltavana
olleet aihepiirit tiydentavét toisiaan hienosti. Hyodyntamani etnografiset ja dis-
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kursiiviset analyysitavat ovat mahdollistaneet ndiden eri konteksteissa tuotettu-
jen aineistojen limittdisen tarkastelun (ks. my6s Huttunen 2010). Erityisluokka
elamdnkulussa -selvitystyon ryhméakeskustelutilaisuus danitettiin ja litteroitiin
aihepiireittdin niin, etti litteroimme kahden ja puolen tunnin mittaisesta keskus-
telusta ne kohdat, joissa keskusteltiin tutkimusasetelman kannalta kiinnostavim-
mista aiheista.

Haastatteluaineistooni kuuluu lisdksi kaksi yksilohaastattelua erityisopetuk-
sen asiantuntijapositioissa, valtakunnallisella ja oppilaitostasolla tyoskentelevien
henkil6iden kanssa. Toisen niista toteutin kenttityoni alussa, keskustelunomai-
sena tilaisuutena, jossa haastatteluun osallistunut asiantuntija esitteli minulle
laajasti ammatillisen erityisopetuksen historiaa ja toi esiin sen kehittdmis- ja on-
gelmakohtia. Toisen asiantuntijahaastattelun toteutin myéhemmin yhdessi Tuuli
Kurjen kanssa. Tassa haastattelussa keskityttiin nivelvaiheen valmistavien ja val-
mentavien koulutusten nykytilaan, historiaan ja tulevaisuuteen. Kummassakin
haastattelussa haastateltavat paikantuivat selkedsti asiantuntijoiksi, heilla tuntui
olevan paljon kerrottavaa ja nikemyksii esitettaviksi aiheeseen liittyen (ks. esim.
Brunila 2009). Paiintressimme olikin saada kuulla haastateltavien kuvauksia ja
tulkintoja tietyisti kiytdnnoisti ja tapahtumakuluista (Alastalo & Akerman 2010).
Talloin haastattelija asettuu enemmaén kuulolle ja ikdan kuin haastateltavan ope-
tettavaksi (Hakala & Hynninen 2007; Heyl 2007). Ndiden haastattelujen merkitys
tutkimukselleni on erityisesti siind, miten niissi esiin tuodut asiat ovat auttaneet
peruskoulun jélkeisen erityisopetuksen ja valmistavien koulutusten kokonaisku-
van hahmottamisessa. Asiantuntijoiden tuottama kriittinen puhe koulutusjarjes-
telmda kohtaan on toiminut esimerkiksi koulutuspoliittisten dokumenttien ana-
lyysissa kiintoisana peilauspintana.

4.6 Koulutuspoliittisten dokumenttien lahilukua

Johdanto-luvussa maarittelin tyoni koulutuspoliittisesti kontekstualisoiduksi tut-
kimukseksi. Tdma on konkreettisesti tarkoittanut sita, ettd jokaisen tutkimusar-
tikkelin analyysissa haastattelu-, havainnointi- ja dokumenttiaineistoa on analy-
soitu suhteessa ajankohdan koulutus- ja vammaispoliittisiin linjauksiin (Arnesen
ym. 2014; Troman ym. 2006; Gordon & Lahelma 2004; Benjamin 2002). Erityi-
sesti opetussuunnitelmiin ja erityisopetuksen strategioihin tutustuminen on
avannut minulle sitd koulutuspoliittista ilmastoa (ks. Lappalainen 2006), jossa
peruskoulun jilkeisti erityisopetusta timén pdivin Suomessa toteutetaan.

Osan tutkimukseni varsinaista aineistoa muodostavat Tuuli Kurjen kanssa kir-
joitetussa artikkelissa I lahiluvun kohteena olleet kolmen valmistavan koulutuk-
sen valtakunnalliset opetussuunnitelmadokumentit: Vammaisten opiskelijoiden
valmentavan ja kuntouttavan opetuksen ja ohjauksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (Opetushallitus 2010a), Maahanmuuttajien ammatilliseen peruskoulu-
tukseen valmistavan koulutuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
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2008) sekd Ammatilliseen peruskoulutukseen ohjaavan ja valmistavan koulu-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2010b). Niiden kolmen
asiakirjan lisdksi dokumenttiaineistonamme oli kaksikymmentd muuta valmista-
via koulutuksia kasittelevaa poliittista tai hallinnollista dokumenttia (ks. liite 7),
etupdissd esimerkiksi Opetushallituksen teettdmia selvityksid ja tilannekatsauk-
sia ja opetus- ja kulttuuriministerion muistioita ja toimenpideohjelmia. Doku-
menttianalyysia tehdessimme kannoin paivastuun erityisopetukseen keskitty-
vien tekstien luennasta.
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5 ANALYYTTISIA JA EETTISIA NAKOKULMIA

5.1 Analyysin vaiheita - ethografisia ja diskursiivisia lukutapoja

Tutkimuksen metodologisen ja teoreettisen otteen nivoutuminen yhteen tulee na-
kyviksi erityisesti analyysissa. Honan ym. (2000, 10) ovat esittdneet, ettd jokai-
nen teoreettinen viitekehys tuottaa erilaisen tavan lukea aineistoa ja tuntuman
siitd, mitd aineistosta voidaan 16ytda. Yhdyn heididn ajatukseensa, mutta lahden
myos siitd, ettd erilaisia teoretisointeja ja teoreettisia kisitteitd voidaan kayttaa
rinnan samassa tutkimuksessa laajentaen sitd ndkékulmaa, josta késin aineistoa
luetaan.

Tutkimukseni analyysin ei voi maaritelld alkaneen jostakin tietysta pisteesti ja
padttyneen toiseen. Kuten etnografisissa tutkimuksissa usein, myos téassa tutki-
muksessa analyysi on ollut prosessinomaista tyoskentelyd — lukemista, pohti-
mista, jasentelyd, teemoittelua ja kirjoittamista aineiston kanssa. Analyysi on al-
kanut jo kenttityon aikana (esim. Paju 2013; Emerson ym. 2001), jolloin tietyt
asiat ja ilmiot nayttaytyivat tutkimustehtdavan kannalta erityisilta ja alkoivat niin
sanotusti “kutitella aivoja” (Lahelma ym. 2014; my6s Lappalainen 2006). Yksit-
taisten vaitoskirja-artikkelien tutkimusasetelmat ovat muotoutuneet prosessissa,
jossa aineiston tuottaminen, sen jirjestely, litterointi, lukeminen, analyysi seki
teoreettisen kirjallisuuden lukeminen ovat limittyneet toisiinsa. Ensimmaéisen
tutkimustani kasittelevan konferenssiesitelmén kirjoitin juuri kenttatyon aloitta-
neena, keskelli himmentyneen innostunutta olotilaa. Tutkimusprosessin kan-
nalta kiinnostavaa on, etta tdssia ensimmaisessi esitelméssa luonnostelemani ha-
puilevat ajatukset opettajien puheesta suhteessa erityisyyden maarittelyyn, kate-
gorisointiin ja inkluusioon muodostavat nyt keskeisen osan tutkimustuloksistani.
Mytchemmin aineiston ja tutkimustekstin kanssa tyoskennellessé refleksiivinen
kirjoittaminen on kuljettanut tiedon tuotannon prosessia (Honkasalo 2011, 52),
joka kaynnistyi jo kenttdtyon aikana tuottaessani aineistoa (esim. Lappalainen
2007; Ikavalko & Kurki 2014).

Kokonaisuudessaan maéirittelen analyysitapani etnografiseksi ja diskursii-
viseksi. Etnografisuudella tarkoitan monipaikkaiseen aineistoon kiinnittyvaa ja
teorian virittdmaa ja ohjaamaa analyysia. Aineiston ja teorian suhde tutkimukses-
sani on siis vastavuoroinen. Yhtéaltd, olen hy6dyntinyt teoreettisia késitteita jo
aineistoa lukiessani. Toisaalta, aineistosta esiin nostamieni teemojen tarkempaa
analyysia varten olen lihtenyt etsimdin tyokaluja teoriakirjallisuudesta. Erityi-
sesti feministiselle etnografialle tyypilliset eettiset periaatteet refleksiivisyydesta,
valtasuhteiden tiedostamisesta ja herkkyydestd kuunnella tutkimukseen osallis-
tuneita henkil6ita, ovat ohjanneet myo6s analyysia (ks. Skeggs 2007; Heyl 2007;
Lappalainen 2007). Tama nidkyy pyrkimyksessini hakea sellaista raportoinnin ta-
paa, joka tekisi oikeutta tutkimukseeni osallistuneiden henkiléiden kertomuksille
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ja tulkinnoille. Analyysia tehdessini en ole tarkastellut tutkimusaineistoa objek-
tiivisia faktoja paljastavana eiki aineistostani nouse sindnsa mitdén, ilman esiin
nostamista ja tulkintaa (ks. Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010; Davies
2004, 4—5). Sen sijaan olen ldhtenyt etsimain aineistosta niita tapoja, joilla mer-
kityksid ja arjen kdytdantoja rakennetaan, tuotetaan ja yllapidetdan. Yksittaisia
haastatteluja analysoidessani etnografinen aineisto kokonaisuutena on liasni, ja
tehdyt tulkinnat eivit perustu koskaan vain yksittéisiin aineistokatkelmiin. Tutki-
muksen raportointi artikkelien muodossa ei kuitenkaan mahdollista aineistokat-
kelmien esittelemisti laajasti.

Y114 kuvattu on yhteydessa siihen, mita tarkoitan analyysin diskursiivisuudella.
Diskursiivinen lukutapa avaa mahdollisuuden paasta kasiksi erityisopetusta méa-
rittdvien diskurssien rajaamaan todellisuuteen ja niiden puitteissa tehtyjen mer-
kityksenantojen analyysiin (ks. Jokinen 2004, 194—-195; myos Ruusuvuori ym.
2010, 17). Ymmarran diskurssien kattavan kielen ja puhetapojen lisdksi kulttuu-
risesti ja historiallisesti rakentuneet, jaetut ja jatkuvasti muotoaan muuttavat kay-
tdnnot, joihin kiinnittyy my6s materiaalisia ulottuvuuksia (Foucault 2008/1969;
myo6s Hakala 2007; Hall 2001). Yksi esimerkki téllaisesta diskursiivisesta kaytian-
nost4, jota olen analysoinut, on erityisopiskelijoiden koulutussiirtymien valmiste-
leminen ja ohjaus. Tata kiytantod maarittavat liuta toisiinsa limittyvid, ajassa ja
paikassa toistuvia, mutta myos muuttuvia tekijoita: koulutuspoliittisissa asiakir-
joissa muotoillut linjaukset, opiskelijan koulutustoiveet, ammatillisen koulutuk-
sen alakohtaisten aloituspaikkojen ja uusien hakijoiden méaara, kunkin oppilaitok-
sen toimintatavat, ohjaavan henkilokunnan niakemykset ja tyoskentelytavat sekd
opiskelijan mahdollinen diagnoosi ja/tai tuen tarpeen mairitys. Keskeinen osa
analyysiani on ollut my6s kiinnostuksen kohteina olleiden kisitteiden kdyttami-
sen ja niiden taustalla vaikuttavan, arjessa esiintyvan ja uudelleen muotoutuvan
normatiivisen ajattelun tulkitseminen (esim. Arnesen ym., 2007; Mehan 2001;
myos artikkeli IT). Yksi esimerkki tista on erityisen tuen tarpeen kisite, sen esiin-
tymisen ja kdyton tulkinta ja purkaminen.

Analyysin tavoitteena on ollut ymmartia ja tuoda esiin erityisopetuksen kiy-
tdntojen monimutkaisuutta, liikkkeessa olemista seka tutkimukseeni osallistunei-
den henkil6iden kertomuksia ja tulkintoja ndistd kdytannoistd ja niissd toimimi-
sesta. Olen pyrkinyt tunnistamaan ja kiinnittdméaan huomiota yhtéélta aineistossa
toistuviin ja kertautuviin teemoihin, tapoihin nimeti asioita ja kertoa asioista, toi-
saalta useiden teemojen ja totuuksien rinnakkaisuuteen sekd muutoksiin puheta-
voissa — siis litkettd subjektipositiosta, puhujan paikasta, toiseen (ks. Jokinen
2004, 203; my0s Mehan 2001). Kiinnostukseni on ollut "aitojen” ja “syvilla” ole-
vien tosiasioiden tai kokemusten tavoittamisen sijaan siini, miten tutkimukseen
osallistuneet henkil6t sanoittavat koulutuksen kéytdnt6ja ja omaa toimintaansa
niissa. Talloin kerrottuja kokemuksia tarkastellaan diskursiivisissa kaytannoissi
rakentuneina ja ihmisten kesken jaettuina (ks. myos Davies & Davies 2007). Esi-
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merkiksi haastattelupuheen analyyttinen fokus onkin niissd ehdoissa, jotka teke-
vat kulloinkin tietyista subjekteista (Jokinen 2004) ja kertomuksista mahdollisia
ja toisista mahdottomia (Tamboukou 2008; Gordon & Lahelma 2003; Honan ym.
2000). Jackson ja Mazzei (2012) ehdottavat tarttumaan moninaisten tulkintojen
samanaikaisuuteen aineiston tarkastelussa ja analyysissa. Haastattelujen analyy-
sissa olen pyrkinyt esittimaidn myos vaihtoehtoisia tulkintoja kerrotusta — ja sa-
rottdimadn ndin autenttisen “d4nen” kasitetta. Etsiessini vastauksia tutkimusteh-
tdvadn tavoittelen sellaista kokonaisvaltaista lukutapaa, jossa merkityksenantoja
tarkastellaan historiallisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti paikannettuina (ks.
myo6s Fine & Weis 2008).

Olen yhdessa kirjoituskumppaneideni kanssa hyodyntéinyt eri artikkeleissa
erilaisia analyysitapoja ja pyrkinyt tdlla tavoittamaan nakokulmien ja ddnien ker-
roksellisuutta tutkimukseeni (ks. Salo 2007). Erillisisti tieteellisista artikkeleista
koostuva viitoskirja muotona asettaa analyysille haasteita, silld yhteen artikkeliin
mahtuu vain rajatun merkkiméaran verran asiaa, mika edellyttdi tarkkaa fokusoi-
mista ja valikointia. Esittelen seuraavaksi lyhyesti, miten olen tyoskennellyt eri
artikkeleissa analysoidun aineiston kanssa, yksin ja yhdessa kollegoitteni kanssa.
Kussakin artikkelissa analysoitu aineisto kuvataan ldhemmin taulukossa I (liite
8).

Olen kirjoittanut nelja vaitoskirja-artikkelia yhdessa kollegoitteni kanssa ja yh-
den yksin. Niinpa yhdessa keskustellen tehty analyysi on suunnannut olennaisesti
aineiston tarkastelua ja tulkintaa (Gordon ym. 2000). Osassa artikkeleista pyrki-
mys vastata yhteisiin tutkimuskysymyksiin eri tutkimusprojekteissa tuotettujen
aineistojen lavitse on avannut mahdollisuuden asettua analysoimaan aineistojen
valisia yhtymikohtia ja eroavaisuuksia ja keskustelemaan tekemistamme tulkin-
noista (artikkelit I ja IIT). Osassa artikkeleista taas tiettyjen tutkimusaineistoni
osien tarkastelu kahden tutkijan voimin on laajentanut niiden tulkintaa ja mah-
dollistanut uusien oivallusten syntymista ja jatkokehittelya (artikkelit IV ja V). Ai-
neiston ulkopuolinen tutkija voi osata kysya aineistolta uusia kysymyksii; sellaisia,
joita aineiston kanssa tiiviisti tyoskennellyt ja sitd 1ahelta katsova tutkija ei valtta-
matta tulisi ajatelleeksikaan (Lahelma ym. 2014, 54).

Artikkelissa I olemme analysoineet Tuuli Kurjen kanssa valmistavien ja val-
mentavien koulutusten opetussuunnitelmia ja muita koulutusdokumentteja ja
suhteuttaneet tulkinnan etnografisiin aineistoihin kyseisisti koulutuksista. Aloi-
timme aineiston lukemisen tematisoimalla kunkin opetussuunnitelman sisélt6ja;
jaottelemalla ja ryhmittelemalla tutkimusasetelmamme kannalta mielenkiintoisia
tavoitteita ja tehtdvid. Kysyimme aineistolta esimerkiksi, millaiset teemat ovat
olennaisia, kun puhutaan ammatillisesta koulutuksesta ja tydeldamasta. Mita tyo-
elaman tarpeista ja muutoksista opetussuunnitelmissa kirjoitetaan? Millainen tu-
levan tyontekijan tulee olla? Tamain jilkeen jatkoimme analyysia diskursiivisella
luennalla tarkastellen eri "’kohderyhmille” suunnattujen koulutusten opetussuun-
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nitelmissa kaytettyja kasitteitd. Tarkastelu toi mahdolliseksi katsoa sitd, mitka te-
kijat erottavat ja/tai yhdistavat erilaisia syrjdytymisvaarassa oleviksi nimetyille
nuorille suunnattuja koulutuksia toisistaan. TAman jialkeen jatkoimme analyysia
tarkastellen eri valmistavien koulutusten opetussuunnitelmissa kaytettyja kasit-
teitd ja kuvauksia suhteessa seka toisiinsa ettd laajempiin diskursseihin, esimer-
kiksi diskurssiin ideaalista opiskelijasubjektista ja itsevastuullisuudesta.

Seka nuorten ettd ammattilaisten haastatteluaineiston analyysi on alkanut ai-
neistoon tutustumisella ja sen “haltuun ottamisella”, temaattisella luennalla, jossa
haastattelulitteraatteja luetaan nostaen niista esiin tutkimusasetelman kannalta
kiinnostavia teemoja (ks. Palmu 2003). Artikkelia II varten jatkoin henkilokun-
nan haastatteluaineiston analyysia virien avulla ryhmittelemailld, teemoittele-
malla ja muistiinpanoja marginaaliin kirjoittamalla. Jdsentelin aineistoa ensin
laajempien aihepiirien ja sen jilkeen hienosyisemmiksi tarkentuvien teemojen
ympdrille. Lihdin liikkeelle niisti asioista, jotka olivat herédttaneet mielenkiintoni
jo aineistoa tuottaessani ja teoreettista kirjallisuutta lukiessani, ja kuljin haastat-
telut lapi teemoitellen systemaattisesti, kuitenkin tutkimusintressini ohjaamana
(vrt. Lappalainen 2006). Tama alustava teemoitteleva lukeminen ja aineiston jar-
jestdminen toimivat erdidnlaisena esianalyysina varsinaiselle analyysityélle, jossa
hyodynsin diskursiivista lukutapaa. Luin haastatteluaineistoa myohemmin rin-
nan kenttadmuistiinpanojen kanssa.

Nuorten haastatteluiden analyysi on edennyt vaiheittaisesti. Olen hy6dyntanyt
eri artikkeleissa eri osia oppilaitoksissa haastateltujen nuorten ja Erityisluokka
eldmdnkulussa -selvityksessd haastateltujen nuorten aikuisten haastatteluista.
Tuuli Kurjen kanssa yhdessé kirjoittamani artikkelin IV analyysin kohteena olivat
kaikkien AVA-koulutuksessa opiskelleiden 16 opiskelijan haastattelut ja luin ana-
lyysin kanssa rinnan kenttdmuistiinpanojani koulutuksen arjesta. Artikkelissa
esiteltyjen aineisto-otteiden tulkinnat ovat yhdessi keskusteltuja®. Aineiston ana-
lyysiin on my6s vaikuttanut olennaisesti yhdessa tekemdmme dokumenttianalyy-
sit valmistavista koulutuksista kokonaisuutena (artikkeli I). Per-Ake Rosvallin
kanssa yhdessi kirjoittamaani artikkelia III varten analysoin 18 kone- ja metalli-
alan opiskelijan haastattelua keskittyen erityisesti niihin osiin haastatteluissa,
joissa puhuttiin opiskelukaytdnnoistd, tyOsta ja nuorten omasta asemoitumisesta
koulutuksessa. Luin haastatteluja rinnan kenttamuistiinpanojen kanssa, ja Per-
Ake tyoskenteli samoin oman autoalan koulutuksessa tuotetun aineistonsa
kanssa. Valikoimme jaetun analyysin kohteeksi aineisto-otteita, joita esittelimme
toisillemme ja jatkoimme niiden analyysia yhdessi keskustellen ja vertaillen (vrt.
Gordon ym. 2000; Palmu & Lappalainen 2012).

6 Artikkelin ensimmaiset versiot pitivat sisdllddan myo6s Kurjen MAVA-koulutuksessa tuot-
taman aineiston analyysia, mutta padtimme jakaa alkuperdisen artikkeli-ideamme kah-
teen. Tastd yhteisesta kirjoitusprosessista on tyon alla toinenkin artikkeli, jossa Tuuli Kurki
on padkirjoittajana. Artikkelin fokuksessa on koulutuksen markkinoituminen ja maahan-
muuttopolitiikka (Kurki & Niemi, in process).
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Artikkelissa V keskityimme yhdessa Reetta Mietolan kanssa kahden elaman-
historiallisen haastattelun ldahilukuun ja analyysiin, jossa kiinnostuksemme oli
kerrottujen kokemusten ja kerronnan ehtojen tarkastelussa. Analyysi eteni kah-
desta suunnasta kasin. Ensinndkin rakensimme kronologisen kertomuksen ta-
pahtumista ja tilanteista, jotka haastateltavat nimesivat keskeisiksi heidin koulu-
tuspolullaan. Toiseksi analysoimme haastatteluja keskittyen tarkastelemaan sita,
miten ja minkilaisessa yhteydessa haastateltavat puhuivat itsestdén ja minkalai-
sia kuvauksia itsestd he tuottivat. Taman pohjalta koostimme analyyttiset kerto-
mukset haastateltavien koulutuspoluista, joissa huomio oli niissi vaiheissa tai ti-
lanteissa, jotka he nimesivit tiarkeiksi tai merkittdviksi. Sisallytimme tarkasteluun
myos niitd kuvauksia, jotka itse tunnistimme tirkeiksi haastateltavien subjektivi-
teetin rakentumiselle.

5.2 Tutkimuksen etiikka ja eettinen tutkija

Etnografisessa tutkimuksessa eettisen pohdinnan osuus on erityisen keskeinen
siksi, ettd tutkimustradition historia kantaa mukanaan taakkaa usein ldnsimaista
kolmanteen maailmaan kohdistuneisiin tutkimusmatkoihin, joissa havainnoija-
tutkija ldhestyi tutkimuksen kohteena olevaa vierasta kulttuuria ulkoapiin, tie-
donkeruun kiytantgja juurikaan problematisoimatta (esim. Coffey 1999). Kasva-
tuksen ja koulutuksen kentilla se on keskeistda myos siksi, ettd etnografisten tut-
kimusten pohjalta sanallistetaan ja kirjoitetaan nikyviksi kasvatuksen kulttuuri-
sia kdytantgja. Kuten Paju ym. (2014) ovat todenneet, ”(t)alla havainnolla on mer-
kittavia eettisid seuraamuksia tutkijan toiminnalle, silld tutkija osallistuu tietyn-
laisten todellisuuksien tuottamiseen” (em. 31). Amanda Coffeyn (1999) mukaan
etnografinen kenttityo alkaa aina sieltd, missi tutkija itse on. Tutkija ei siis pysty
pakenemaan omaa positiotaan, taustojansa, tietdimystdan, koulutustaan tai suku-
puoltaan, minka vuoksi ndiden tekijéiden tunnistaminen ja tietoinen reflektoimi-
nen tulisikin nostaa osaksi tutkimuksen prosessia (ks. my6s Berg 2010). Tasta
olen kirjoittanut tarkemmin jo edempéni kertoessani kenttityon tekemisesta.
Omassa tutkimusprosessissani tutkijan ja tutkittavien valisen vuorovaikutuk-
sen ja valta-asetelmien pohtiminen on ollut ldsni erityisesti kenttiatyon ja haastat-
telujen suunnittelussa ja toteutuksessa. Etsiessini tutkimusoppilaitoksia pyrin in-
formoimaan kouluja tutkimusideastani riittdvan kattavasti ja kouluihin tutustu-
misen yhteydessd annoin opettajakunnalle luettavaksi muutaman sivun mittaisen
tiivistelmén tutkimussuunnitelmastani. Osana tutkimuslupaprosessia toin esiin
sen, etten kirjoittaisi oppilaitoksesta sen oikealla nimelld enkd mainitsisi paikka-
kuntaa missddn. Toisessa oppilaitoksessa oltiin hieman huolissaan siitd, voisiko
kirjoituksillani olla kuitenkin kielteisia vaikutuksia opiskelijoille, mikali heidat
voitaisi tunnistaa tekstistdni. Olen pyrkinyt ottamaan tdmén huolenaiheen huo-
mioon tutkimusprosessissani ja pitdnyt sitd yhteni eettisena ohjenuoranani — kir-
joittaa niin, ettei kirjoituksillani olisi kielteisid vaikutuksia kenellekéén, ja siten,
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ettd teksteistini ei olisi mahdollista tunnistaa yksittaisia henkil6ita. Viime kadessa
en voi kuitenkaan vastata siitd, miten tekstidni tullaan lukemaan ja tulkitsemaan.
Sen sijaan vastaan kokonaisuudessaan tekemistini tulkinnoista.

Pohdin tarkkaan sitd, miten kutsuisin ihmisid haastatteluihin ja miten pyrkisin
paasemain heidan kanssaan juttusille. Kerroin jo aiemmin nuorten haastattelui-
den kohdalla siit4, ettd useat nuoret myos kieltaytyivit haastatteluun osallistumi-
sesta (ks. alaluku 4.3.). Tutkimusetiikan nidkokulmasta oli tarkeda ratkaista se,
miten suhtauduin ja toimin niiden kieltidytymisten kanssa. En voi kiistaa, etteiko
tadma olisi harmittanut, mutta koin kuitenkin eettisesti oikeana ratkaisuna olla
juurikaan suostuttelematta nuoria osallistumaan, mikali he olivat mielestini sel-
kedsti ilmaisseet, etteivit halunneet osallistua. Ulla-Maija Salon (2007) sanoin,
”(...) tutkittavat eivit ole yksidédnisid, he voivat vaieta ja tutkija voi kuulla heita
valikoivasti” (em. 231). Lahdin tissa siitd ajatuksesta, ettd my0s vaikeneminen ja
ulosjddminen sai kuulua ja nakyid aineistossani. Annoin myds kaikille nuorille
mahdollisuuden jaidda tutkimuksesta ulos niinkin, etten kirjoittaisi heidin toi-
minnastaan mitidan, jos he niin toivoivat, mutta kukaan ei pyytanyt tatd. Neuvo-
tellessani sisddnpadsysta kentélle koin ainoastaan yhden kerran erdin opettajan
kohdalla, ettd ldsndoloni hidnen pitimalldan oppitunnilla ei ollut kovinkaan toi-
vottua. Osallistuin tunnille kuitenkin, mutta paddyin siihen, etten kirjoittanut ha-
nestd mitddn tutkimuksessani, kunnioittaen niin hanen epasuoraa kieltaytymis-
taan.

Haastatteluja tehdessini kavimme lapi ja allekirjoitimme jokaisen haastatelta-
van kanssa haastattelusopimuksen, lukuun ottamatta henkilokunnan ryhméahaas-
tatteluja. Tassa sopimuksessa tuotiin esiin haastattelujen anonymisointi ja niiden
kaytto rajattiin ainoastaan tutkimus- ja opetustarkoituksiin. Korostin haastatelta-
ville my®Gs sitd, ettda haastattelun saisi halutessaan keskeyttia eika kaikkiin kysy-
myksiin tarvinnut vastata. Henkilokunnan ryhméahaastatteluissa korostin myos
sitd, ettd oppilaitosten nimet tai paikkakunnat eivit tulisi esiintymaan missdan
teksteisséni.

Koska tutkimukseni koostuu useasta yhdessa kirjoitetusta artikkelista, olen
joutunut tarkastelemaan etiikkaa myo0s aineistojen yhteisen kdyton ja aineistojen
jakamisen kannalta. Ensinni, tutkimuslupahakemuksessa on saatu lupa aineiston
kayttoon AMIS-tutkimushankkeessa, joka siis pitaa sisdlldan useita eri tutkijoita.
Toisekseen, kun olen jakanut aineisto-otteitani tutkijakollegoilleni yhteistd ana-
lyysia varten, olen anonymisoinut ne aina ennen. Kolleganikaan eivit siis ole tie-
toisia tutkimukseeni osallistuneiden ihmisten henkilollisyydesta.
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6 TUTKIMUSTULOSTEN ESITTELY

Tassa luvussa esittelen vaitostutkimukseeni kuuluvat viisi tieteellistad artikkelia,
joissa olen raportoinut tutkimukseni tulokset. Artikkelit muodostavat kokonai-
suuden, jossa erityisopetuksen (ja muun tuen) kiytiantoja, erityisen tuen tarpeen
madirittelyd, nuorten koulutuspolkuja ja positioita koulutuksen arjessa on tarkas-
teltu moninaisista ndkokulmista ja aineistoista kasin. Tulkinta perustuu nuorten
januorten aikuisten haastattelujen, ammattilaishaastattelujen, havaintomuistiin-
panojen sekd koulutuspoliittisten dokumenttien analyysiin. Esittelen artikkelit
viidessa teemallisessa alaluvussa, joissa tuon esiin jokaisen artikkelin keskeisim-
man sisidllon. Padosin artikkeleilla I ja II vastaan ensimmaiseen tutkimuskysy-
mykseeni, Miten erityisen tuen tarvetta ja opiskelijan asemaa mddritellddn am-
matillisessa ja valmentavassa koulutuksessa? Padosin artikkeleilla IV ja V vas-
taan toiseen kysymykseen, Miten nuorten aikuisten koulutuspolut ja -valinnat
sekd koulutukselliset subjektiviteetit muotoutuvat erityisopetuksen kdytdn-
noissd? Kolmanteen tutkimuskysymykseen, Miten erilaiset pedagogiset kdytdn-
not rajoittavat ja mahdollistavat erityistd tukea tarvitseviksi nimettyjen opiske-
lijoiden osallisuutta oppimiseen ja opiskeluun? vastaan padosin artikkelilla ITI.

6.1 Tavoitteena vastuullinen, aktiivinen ja erityinen
tyontekijdkansalainen?

Artikkelissa I (Amislaiseksi valmistettu, valmennettu, kuntoutettu ja ohjattu?)
olemme Tuuli Kurjen kanssa tarkastelleet lihemmin ammatilliseen koulutukseen
valmistavien ja valmentavien koulutusten opetussuunnitelmien perusteiden ta-
voitteita. Analysoimme niiden suhdetta tyontekijakansalaisuuden ja opiskelijoi-
den subjektipositioiden rakentumiseen. Tarkastelumme keskittyy kolmeen eri
valmistavaan koulutukseen, jotka ovat Vammaisten opiskelijoiden valmentava ja
kuntouttava opetus ja ohjaus (AVA ja TYVA), Maahanmuuttajien ammatilliseen
koulutukseen valmistava koulutus (MAVA) ja Ammatilliseen peruskoulutukseen
ohjaava ja valmistava koulutus (Ammattistartti). Hyddynnamme opetussuunni-
telmien lisdksi 20:t4 muuta koulutuksia koskevaa dokumenttia seka etnografisia
tutkimusaineistojamme valmistavista koulutuksista. Yhtend keskeisend kisit-
teend artikkelissa on tyontekijikansalaisuus, jonka ymmarramme (palkka)tyo-
elimaian osallistumisen my6tid saavutettavana kansalaisuuden statuksena (ks.
Brunila ym. 2013). Tamén kisitteen avaaminen etenkin vammaisten henkil6iden
kohdalla on kiinnostavaa, silla edelleen suurin osa vammaisista henkilGista tyol-
listyy avoimien tyémarkkinoiden ulkopuolelle (esim. Ekholm & Teittinen 2014).
Pohdimme artikkelissa sitd, minkilainen tyontekijikansalaisuus on mahdollinen
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valmistavien koulutusten opiskelijoille. Toisena keskeisena kasitteend kulje-
tamme mukana ideaalin opiskelijasubjektin Kkasitetta (ks. Youdell 2006a), jonka
avulla analysoimme koulutuspoliittisista dokumenteista sitd, minkéalaisena ide-
aali opiskelija nayttaytyy valmistavien koulutusten diskursseissa ja tavoitteen-
asetteluissa.

Nostamme analyysin tuloksena esiin koulutusdokumenteissa esiintyvien itse-
vastuullisuuden ja tuen tarpeen korostamisen yhtidaikaisuuden ja siitd seuraavan
jannitteen. Valmistavien koulutusten opetussuunnitelmissa korostuu yhtaalta it-
sevastuullisuus, jolla Raija Julkusen (2006) mukaan tdhditaan aktiivisten ja vas-
tuullisten subjektien kasvattamiseen, joiden tulisi ottaa vastuu “omista” ratkai-
suistaan ja niiden seurauksista. Itsevastuullisuus nahdaankin erdanlaisena kansa-
laisuuden ehtona. Valmistavien koulutusten kontekstissa itsevastuullisuuden rin-
nalla korostuu kuitenkin myos tavoitteiden realistisuuden ja opiskelijoiden tuen
tarpeiden huomioiminen, silla koulutusten tehtdvina on saada opiskelijat tunnis-
tamaan omat vahvuutensa ja tuen tarpeensa. Ndiden pohjalta tulisi tehda jokai-
selle sopivaksi katsottuja koulutusvalintoja. Esitimme, ettd koulutusdokumen-
teissa liikutaan yhtaalta yksilollistd valinnanmahdollisuutta korostavan indivi-
dualistisen puhetavan, toisaalta realistisuuden vaatimusta ja tuen tarpeita koros-
tavan, opiskelijoita tukitoimien kohteeksi asettavan puhetavan vililla. TAma jan-
nite korostuu erityisesti AVA- ja TYVA-koulutusten kohdalla, joissa painotetaan
koulutusten erityispedagogista luonnetta. Nayttdisi myos siltd, ettd AVA-ja TYVA-
koulutuksissa tasapainoillaan inkluusiodiskurssin ja vammaisuuden medikalisti-
sen diskurssin vilill3, jota kasittelen tarkemmin artikkelissa II.

Keskeinen tuloksemme on, etti opetussuunnitelmateksteissa esitetyt opiskeli-
jaan ja hianen ominaisuuksiinsa kohdistetut yksilollistetyt tavoitteet kohtaavat
koulutusten kiytannoissa rakenteellisia esteitd. Nama esteet hankaloittavat joi-
denkin opiskelijoiden padsyad etenemiin tavoitteiden mukaisesti toisen asteen
ammatilliseen koulutukseen. Osan kohdalla niin kéy siitdkin huolimatta, vaikka
he olisivat koulutuksen aikana opetelleet arvioimaan omaa osaamistaan ja valit-
semaan itselleen sopivaksi katsomansa alan (ks. myos Selkivuori 2015; Kurki &
Brunila 2014). Esitimme, ettd koulutuspaikan saantiin vaikuttavien rakenteellis-
ten tekijoiden, kuten alakohtaisen tyovoimantarpeen, paasykoekaytantojen, eri-
tyisopetuksen ja muun tuen tarjonnan huomioiminen olisi tarkeaa. Tall6in tilan-
teessa, jossa opiskelija ei lyhytkestoisen koulutuksen jilkeen paise sisddn amma-
tillisiin opintoihin, ongelmaa ei palautettaisi (ainoastaan) opiskelijaan itseensa.
Etnografisten aineistojemme analyysi osoittaa, ettd jotkut ammatillisen koulutuk-
sen alat, esimerkiksi hoitoala, nihddin hankalasti erityistd tukea tarvitseville
opiskelijoille sopivana alana, kun taas maahanmuuttajataustaisia opiskelijoita oh-
jataan nimenomaan hoitoalalle (ks. my6s Kurki & Brunila 2014).
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6.2 Erityisyyttd maadrittdamassa - inkluusion ja medikalisaation
vdlimaastossa

Artikkelissa II (Tuki, tarve, leima, oikeus? Erityisyyden muotoutuminen amma-
tillisen koulutuksen diskursseissa) analysoin erityisyyden kisitetta ja erityista tu-
kea tarvitseviksi nimettyjen opiskelijoiden asemaa opettajien ja muiden koulutuk-
sen ammattilaisten haastatteluaineistossa. Artikkelin 1aht6kohtana on ollut huo-
mio ammatillisen koulutuksen muutostavoitteiden, tulospaineiden ja tukea tar-
vitsevien opiskelijoiden kannattelemisen vilisistd jannitteistd koulutuksen ar-
jessa. Teoreettisesti artikkelissa tartutaan inkluusiodiskurssin ja medikalistisen
diskurssin vilisen jannitteen analyysiin (ks. esim. Grue 2011, 542) pyrkien hah-
mottamaan liikettd ndiden diskurssien vililla ja tavoittamaan niita toisin ajattelun
tapoja, joita aineistossani esiintyy. Kysyn artikkelissa, miten erityisyytti ja erityi-
sen tuen tarvetta maaritelladn, kategorisoidaan ja puretaan sekd minkélainen po-
sitio erityisiksi maarittyville nuorille ndissa kaytdnnoissa rakentuu.

Analysoin artikkelissa 1dhemmin kolmea koulutuksen ammattilaisten kanssa
toteutettua ryhmahaastattelua (ks. luku 4.5.). Lisdksi kdytian analyysin kontekstu-
alisoimisessa havainnointimuistiinpanoja koulutusten arjesta, koulutusdoku-
mentteja seka kahta yksilohaastattelua. Keskeinen tavoite on ollut tarkastella kes-
kustelua koulutuksellisen inkluusiotavoitteen asettamien vaatimusten ja erityis-
opetuksen perinteisten kiaytantojen vilisesta ristiriidasta, johon aineistossani pa-
lataan yha uudelleen ja uudelleen. Esittelen tulkintojani kolmen teeman alla, jotka
ovat medikalistinen ja kdyttdytymiseen kiinnittyvd erityisyyden yksilollinen tar-
kastelu, inkluusiodiskurssiin kiinnittyvd erityisyyden tarkastelu ja diskurssista
toiseen litkkuva ja “toisin ajattelun” tarkastelu.

Yksilostd ammentava erityisyyden tarkastelu jakautuu tulkintani mukaan yh-
taalta diagnoosien ja virallisten erityisopetuspiittsten tarkastelemiseen, toisaalta
opiskelijan kdytoksen ja hdnen sosiaalisen taustansa “ongelmallisuuden” tarkas-
telemiseen. Koulutuksen ammattilaiset tekivit eroa erityisopetuspaatokselld opis-
kelevien ja muuten koulun kaytdnnoissa tukea tarvitseviksi ja hankaliksi koettu-
jen, mutta ilman erityisopetuspaatosta opiskelevien opiskelijoiden vilille. Ndiden
“harmaan alueen” opiskelijoiksi kuvattujen nuorten kerrottiin tarvitsevan mo-
nesti eniten opettajan huomiota ja tukea, mutta paradoksaalisesti, ilman erityis-
opetuspaitosti heille ei ylimaaraisia tukiresursseja saatu (ks. myos Mietola 2014;
Jahnukainen 2006; Naukkarinen 2005). Diagnoosi kuvailtiin monesti helpotusta
tuovana — vaikkakaan sit4 ei erityisopetuspaatosti laadittaessa vaadita.

Inkluusiodiskurssiin kiinnittyvi erityisyyden tarkastelu liikkui analyysini mu-
kaan arvokeskustelusta kdytannon opetusjirjestelyiden organisoimiseen. Useat
ammattilaiset toivat esiin erillisissa erityisryhmissid opiskelun leimaavuuden ja
nakivat siitd syysta inklusiiviset opiskeluymparist6t 1dhtokohtaisesti parempina.
Kaikkien opiskelijoiden yhdessa opiskelusta puhuttiin myos vedoten yhteiskun-
nalliseen todellisuuteen. Tall6in tuotiin esiin, ettei koulun ulkopuolellakaan voida
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lokeroida ihmisid, joten juuri koulussa olisi mahdollista opetella tulemaan toi-
meen erilaisten ihmisten kanssa. Erityisesti kone- ja metallialan opettajat toivat
esiin erityisopiskelijan mairitelmén hankaluuden ammatillisen koulutuksen ar-
jessa, silld monesti peruskoulun puolella tehty méaaritys ei padekddn ammatilli-
sissa opinnoissa, joissa keskiossa ovat muut kuin akateemiset taidot.

Keskustelu inkluusiosta sai ammattilaiset myos kiinnostavasti nimedmain
useita rakenteellisia koulutuksellista ja yhteiskunnallista inkluusiota hidastavia
tekijoita, joihin he toivoivat muutosta, jotta mahdollisimman moni opiskelemaan
haluava nuori voisi pdistd sisddn oppilaitokseen ja suoriutua opinnoistaan. Si-
sdanpadsya ja koulutuksen lapaisya vaikeuttaviksi kdytdnnoiksi nimettiin muun
muassa soveltuvuus- ja paasykoekaytannot, yksittdiset koulutussisallot ja tutkin-
tovaatimukset sekid opetusmenetelmét — erityisesti sosiaali- ja terveysalalla. Osa
haastatelluista asiantuntijoista toi kuitenkin esiin, ettd joillekin opiskelijoista —
erityisesti niille, jotka mééaritettiin paljon tukea tarvitseviksi — erityisoppilaitokset
soveltuisivat yleisid oppilaitoksia paremmin. Ammattilaisten mielestd timéan ryh-
man kohdalla opiskelun inklusiivinen jarjestaminen oli eparealistinen tavoite.
Olen tulkinnut tdta uusliberalistisen kilpailua korostavan koulutuspolitiikan va-
rittdméana inkluusiokisityksend (ks. myos Slee 2014, 11), jossa lahtékohtana on
vaatimus “inklusoitavan” yksilon riittavastd kykeneviisyydestda sopeutua ja mu-
kautua opiskeluun normaaliympéristossi (esim. Goodley 2007) sen sijaan, ettd
oppilaitos muokkaisi kdytantojaan vastaanottamaan opiskelijan.

Diskurssista toiseen liikkuvissa tarkasteluissa olen kiinnittanyt huomion eri-
tyisyyden méaarittelyn monitulkintaisuuteen. Ammattilaiset liikkuivat eri diskurs-
sien vileilld maaritellessddn erityisopiskelijan asemaa koulutuksen kentélld. Yh-
taalta erityisopetuspaitos nahtiin resurssien nakokulmasta positiivisena, rahaa ja
sen avulla lisatukea tarjoavana kanavana. Toisaalta sen nahtiin jo pelkistaan ka-
sitteend voivan leimata nuorta. Ammattilaisten kuvauksissa tulikin esiin ne kou-
lutusjarjestelmassa olevat paikat, joissa opiskelijoiden luokittelu ja nimedminen
tietynlaisen tuen tarpeessa olevaksi asettuu nykyjarjestelmassa valttaméattomaksi,
jotta opiskelijalle voi mahdollistua hinen tarvitsemansa tuen saaminen tai koulu-
tuspolulla eteneminen (vrt. artikkeli IV; my0s Teittinen 2008, 134). N4iti olivat
esimerkiksi opiskeluhakuprosessit ja niihin liittyvit neuvottelut. Esitén, etta tut-
kimukseen osallistuneet ammattilaiset liikkuivat paikoin sulavasti inkluusio- ja
medikalistisen diskurssin vileilla hyodyntéden niita strategisesti, mutta myG6s pur-
kaen ja luoden uusia maarityksid. Johtopaatoksena ehdotan tuen tarpeen kisit-
teen tarkastelemista joustavana niin, ettd tuen tarvetta ei kiinnitettaisi kategori-
sesti opiskelijaan, vaan etti sen voisi ndhda syntyvin ja sammuvan toimintaym-
péristosta toiseen liikuttaessa.
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6.3 Lukupaan ja kddentaidon kahtiajakoa purkamassa

Artikkelissa IIT (Framing and classifying the theoretical and practical divide:
how young men’s positions in vocational education are produced and repro-
duced) pureudutaan ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden nikemyksiin tyosta
ja tyGelamasta. Lisdksi siind tarkastellaan koulutusten pedagogisia kiytantoja
suhteuttamalla tarkastelu diskurssiin teorian ja kdytdnnon — lukupéén ja kiden-
taidon — vilisestd kahtiajaosta ja tydelamidn muutoksen sanelemista vaatimuk-
sista opiskelijoille. Talla artikkelilla vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseeni,
miten erilaiset pedagogiset kiytadnnot rajoittavat ja mahdollistavat erityista tukea
tarvitsevien opiskelijoiden osallisuutta oppimiseen ja opiskeluun. Emme fokusoi
artikkelin tarkastelua erityisopetukseen’, mutta analyysi kiinnittyy olennaisesti
tutkimustehtavaani, silla kdytannon ja teorian dikotomia on ldsna erityista tukea
tarvitsevien opiskelijoiden koulutuspoluilla esimerkiksi pohdittaessa kullekin so-
pivaa opiskelupaikkaa peruskoulun jilkeen (ks. esim. Helakorpi ym. 2014).

Olen kirjoittanut artikkelin yhdessi Per-Ake Rosvallin kanssa, ja analysoimme
siind minun tuottamaani aineistoa kone- ja metallialalta sekd Rosvallin aineistoa
automekaanikon koulutuksesta Ruotsista. N#ita aloja yhdistaa kiintoisasti se, etta
ne ovat kumpikin olleet perinteisesti nuoria, taustaltaan ty6vaenluokkaisia miehia
mukaan kutsuvia, matalan sisadnpaiasykynnyksen koulutusohjelmia. TAman maa-
ritelman alle positioidut miesopiskelijat on kuvattu usein kouluvastaisina, enem-
man kidytdnnon toihin kuin teoreettiseen opiskeluun suuntautuneina (Archer
2006; Willis 1977). Ajankohdan tyomarkkinatilanne, korkea ty6ttomyys ja alojen
teknologinen kehitys asettavat kuitenkin muutospaineen sekid ammatillisen kou-
lutuksen perinteisille koulutuskaytannoille ettd alojen opiskelijoille ja opettajille
(ks. myos Hjelmér, Lappalainen & Rosvall 2014; Beach & Ohrn 2011).

Artikkelin 1aht6kohtana on argumentti lukupéén ja kiddentaidon -dikotomian
puutteellisuudesta ja siitd, ettd teoreettinen ja kdytannoéllinen aines voisivat olla
paremmin yhdistettyind opintojen aikana, jotta itsensd “kdytdnnon ihmisiksi”
mieltdvien opiskelijoiden asema opinnoissa helpottuisi. Vaikka titd dikotomiaa
on aiemmassakin tutkimuksessa lahdetty haastamaan, silti koulutuksen kaytan-

7 Rosvallin tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista yhdelldkién ei ollut erityisopetus-
paatosta eika opiskelijoille tarjottuja tuen kdytdntoja jarjestetty erityisopetuksena. Tasta
syystd paddyimme rajaamaan vertailevasta tarkastelustamme ulos erityisopetukseen
fokusoimisen. Osa artikkelissa analysoiduista kone- ja metallin opetuskiytdnnoistd on
Suomen kontekstissa erityisopetuksen alle rakentuneita kiaytantoja (esimerkiksi tiimiopet-
tajuus), jotka saavat rahoituksensa erityisti tukea tarvitsevien opiskelijoiden tuoman lisé-
rahoituksen myo6ta. Kirjoittaessani auki tutkimustuloksiani tdssd yhteenvetoartikkelissa
pohdin artikkelin tarkastelua laajemmin naiden kiaytdntojen merkitysta.

Kone- ja metallin toisessa opiskelijaryhmaissa opiskeli yksi nainen. Autoalan kaikki opiske-
lijat olivat taas miehia. Niin ikdan vertailuasetelman sdilyttimiseksi pdddyimme siihen,
ettemme ota artikkelissamme analyysin kohteeksi ainokaisen naisen asemaa koulutuksessa
(ks. Haapala-Samuel 2008). Tést# olisi hyvi kirjoittaa lisdd tuonnempana.
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noisséd on edelleen nahtavissa jakoja kdadentaitajiin ja lukupaan omaaviin opiske-
lijoihin (ks. esim. Lahelma 2009; Jahnukainen & Helander 2007; Kiyhko 2006;
Komonen 2005). Jako on Suomessa hyvin konkreettinen etenkin toisen asteen
koulutuksessa, jossa vaihtoehdot eriytyvit akateemisia valmiuksia korostavaan
lukiokoulutukseen ja ammattitaitoon keskittyvaan ammatilliseen koulutukseen.

Tarkastelemme ldhemmin kaytdnnon ja teorian kahtiajakoa seki opiskelijoi-
den haastattelukerrontaa ettd pedagogisia kaytantoja tulkiten. Luemme aineistoja
my0s opetuksen kehystdmisen (framing) ja oppiaineiden luokittelun (classifi-
cation) kasitteitd hyddyntden (esim. Bernstein 2000/1996). Keskeinen analyy-
simme tulos on, ettd osa opiskelijoista ja opettajista pyrki rakentamaan siltoja teo-
reettisen ja kiaytannollisen osaamisen vilille (ks. Lappalainen, Mietola & Lahelma
2013), mika ilmeni esimerkiksi opiskelijoiden osallistumisessa ja opettajien suun-
nittelemissa pedagogisissa kaytdnnoissa. Tulkitsimme aineistoista eroja sen suh-
teen, miten opettajat toivat esiin kdytdnnollisen ja teoreettisen tiedon yhteen-
kietoutumista. Suomalaisessa kontekstissa tati korostettiin useammin kuin Ruot-
sin kontekstissa. Tastd huolimatta suomalaiset opiskelijat nayttivat pitavan ideaa-
lia kone- ja metallialan opiskelijasubjektia ensisijaisesti tyohon valmiina kdden-
taitajana ja kdytdnnon osaajana. Sen sijaan ruotsalaisessa autoalan koulutuksessa
opiskelevat nuoret kantoivat kidentaitojen lisdksi huolta englanninkielen ja ma-
tematiikan taidoistaan.

Opiskelijoiden tyoeldmédin kohdistuvat huolet kiteytyivit analyysissamme
kahteen teemaan. Etupdissid Ruotsissa haastatellut opiskelijat toivat esiin epai-
lyksen siitd, saivatko he koulutuksesta tarpeeksi irti voidakseen tiyttda tulevien
tyOnantajiensa odotukset, kun taas suomalaiset opiskelijat kritisoivat alansa no-
peaa teknologiakehitystd ja omaa kddentaitajan paikkaansa tassi. Opiskelijahaas-
tatteluiden analyysin perusteella olemme todenneet, ettd sekd kone- ja metallin
ettd automekaanikkoalan opiskelijat tuntuivat olevan hyvin tietoisia tyoelamain 13-
pikdyneistd ja kdynnissa olevista muutoksista ja ndiden mahdollisista vaikutuk-
sista heiddn tyouraansa (my6s Niemi 2010).

Luimme aineistojamme my6s maskuliinisuuden kisitteen lavitse. Sen avulla
analysoimme, minkilaisia mahdollisuuksia ja rajanvetoja kamppailu kulloinkin
halutunlaisista asemista tuotti opiskelijoille osana heiddn opintojaan. Maskuliini-
suuksien analyysi kohdistui sellaisiin osiin aineistoissamme, joissa neuvoteltiin
tuntiaktiivisuudesta tai erilaisiin erityisopetuksen ja muun tuen jirjestelyihin
osallistumisesta, esimerkiksi menemisestd pienryhméaén tietyn oppiaineen tun-
nilla. Esitimme, ettd “vapaavalintaisena” tarjottu mahdollisuus osallistua pien-
ryhméin tuotti opiskelijoille ristiriitaisen tilanteen, jossa he samanaikaisesti jou-
tuivat tasapainoilemaan kulloinkin oikeanlaisena pidetyn aseman siilyttdmisen ja

52



kyseiseen opiskelukulttuuriin juurtuneiden muiden sosiaalisten kéaytantdjen, ku-
ten esimerkiksi ryhméipaineen asettamien vaatimusten kanssa.8

Tuomme esiin eron havainnoimiemme kone- ja metallin ja automekaanikko-
alan opiskeluryhmien vililli siind, miten tuki, erityisesti matematiikan opiske-
lussa, oli jarjestetty. Ruotsissa autoalan opiskelijoiden kohdalla tukiopetuksen
saaminen edellytti opiskelijan aktiivisuutta hakeutua oppituntien aikana toisaalla
koulun tiloissa sijaitsevaan pienryhmain, kun taas suomalaisissa oppilaitoksissa
erityisopettaja tyoskenteli matematiikan tunneilla tiimiopettajana auttaen tukea
tarvitsevia opiskelijoita. Useat opettajat toivat my0s esiin pienryhméaopetuksen
mahdollisen leimaavuuden (ks. myds artikkeli IT). Toisessa oppilaitoksessa tar-
peen mukaan jarjestettyyn tukiopetukseen tuli osallistua kaikkien niiden opiske-
lijoiden, jotka eivit lapaisseet matematiikan koetta. Nayttaakin silta, ettd — para-
doksaalisesti — opettajajohtoiset kaytdnnot, joissa valintaa tuki- tai pienryhma-
opetukseen osallistumisesta ei jitetty opiskelijan vastuulle, ja joissa tuki tuotiin
osaksi “tavallista” opiskeluymparistoa osallistivat opiskelijoita.

6.4 Koulutusvalinnat, ohjaus ja subjektiviteetti valmentavassa
koulutuksessa

Artikkelissa IV (Getting on the right track? Educational choice-making of stu-
dents with special educational needs in pre-vocational education and training)
tarkastelemme Tuuli Kurjen kanssa valmentavan koulutuksen opiskelijoille mah-
dollistuneita koulutusvalintoja. Jatkamme tédssd yhteistd analyysiamme, jonka
aloitimme koulutusdokumenttien osalta ensimmaisessé artikkelissa. Tassa artik-
kelissa keskitymme erityisesti sithen, miten nuorten koulutukselliset toiveet koh-
taavat heille realistisina ja sopivina pidetyt ohjauksen kiytdnnoissa esitetyt kou-
lutusvaihtoehdot, ja miten nuorten subjektiviteetti ja toimijuus néissa ohjauspro-
sesseissa muotoutuvat. Artikkelissa tarkemmin analysoitu aineisto koostuu 16
Vammaisten opiskelijoiden valmentavassa ja kuntouttavassa opetuksessa ja oh-
Jjauksessa (AVA) opiskelleen nuoren aikuisen haastattelusta. Kontekstualisoimme
haastattelukerronnan analyysia etnografisiin havainnointimuistiinpanoihin ky-
seisen koulutuksen arjesta, koulutuksen asiantuntijoiden haastatteluihin seka val-
mentavaa koulutusta koskevien koulutuspoliittisten dokumenttien luentaan.
Artikkelin keskeinen kisite on koulutusvalinta, jota tarkastelemme suhteessa
erityisopetuksen diskursseissa rakentuvaan jannitteeseen yhtailta itseohjautu-
vuutta ja kykenevyyttd, toisaalta tukitoimien ja vahvan ohjauksen tarvetta koros-
taviin puhetapoihin (ks. myos artikkeli I; Mietola 2010). Esitimme valmentavan
koulutuksen kontekstissa tapahtuvien koulutusvalintojen olevan prosesseja,

8 Olen rajannut vaitoskirjani fokuksen ulkopuolelle sukupuolen ja maskuliinisuuden laa-
jemman kisittelyn ja hyodynnén niita tdssa ainoastaan pedagogisten kaytantojen tarkaste-
lun yhteydessa.
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joissa nuoret neuvotellessaan toiveistaan ammattilaisaikuisten tarjoaman ohjauk-
sen kanssa rakentavat samalla omaa subjektiviteettiaan ja raivaavat tilaa toimi-
juudelle. Esittelemme analyysin kolmen esimerkkihenkilon, Rickin, Elsyn ja
Evan, valintaneuvotteluiden kautta. Naissd esimerkeissi kiteytyy kolme erilaista
subjektipositiota, jotka analyysimme mukaan mahdollistuivat haastatelluille nuo-
rille: ohjaukseen tyytyviiset ja sen mukaan toimivat opiskelijat, ohjauksen mu-
kaan toimivat, mutta omista toiveistaan kiinni pitavit opiskelijat ja ohjauksen
merkitystd kyseenalaistavat ja valmentavan koulutuksen leimaavaksi kokevat
opiskelijat. Emme tarkastele subjektipositioita staattisina, yksil6on kiinnittyvina,
vaan ndemme niiden rakentuvan tilanteittain (ks. esim. Hall 2001). Taman artik-
kelin analyysi kiinnittyy tilanteiseen, joissa opiskelijat kertovat ja neuvottelevat
valinnoistaan heille kulloinkin mahdollistuneesta positiosta kasin.

Tuomme esiin erityisen tuen ja vammaisuuden kasitteen sekd diagnoosien mo-
ninaiset merkitykset osana koulutusvalintaprosesseja. Valmentavassa koulutuk-
sessa opiskelevat nuoret ovat keskendin erilaisessa asemassa sen suhteen, mihin
he ovat oikeutettuja hakemaan opiskelemaan koulutuksen jidlkeen. Osoitamme
Rickin valintaneuvotteluja kuvaavan esimerkin avulla, ettd hinelle maaritelty eri-
tyisen tuen tarve piti hanet kiinni palvelujirjestelmissi ja edesauttoi paddsemain
opiskelemaan erityisammattioppilaitokseen, mika mahdollisti hanelle paasyn toi-
vealalleen. Toisaalta, Rick oli aloittamassa jo toista vuottaan valmentavassa, ei
ammattiin johtavassa koulutuksessa. Pohdimmekin, etti erityisen tuen tarpeen
kategoria voi myo0s palveluiden mahdollistamisen ohella johtaa koulutuksellisiin
umpikujiin seki sosiaaliseen leimautumiseen (myos Selkivuori 2015), eika valtta-
mattd johda (palkka)tyollistymiseen (my6s Hakala 2010; artikkeli II).

Tulkintamme mukaan koulutuksen ammattilaisten ndkokulma voi risteta
nuorten toiveiden kanssa silloin, kun nuoren koulutushaaveet nahdain eparealis-
tisina. Tuomme esiin, ettd haastateltujen ammattilaisten niakokulmasta opiskeli-
joiden ohjaaminen johonkin sellaiseen koulutukseen, johon heilld olisi mahdolli-
suus paasta sisddn ja jota he eivit joutuisi heti keskeyttimaan, asettuu ohjauksen
tarkeimmaksi tavoitteeksi. TAama tulee nikyvéksi esimerkiksi Elsyn haastattelun
analyysissa. Han haki opiskelemaan yleiseen ammatilliseen koulutukseen, jossa
héanti oli ohjattu hakemaan hotelli-, ravintola- ja catering-alalle hdnen toivo-
mansa merkonomikoulutuksen sijaan. Esitimme, ettd mikali nuoren toiveet ja
ohjauksessa tehdyt ehdotukset ristedvit, on mahdollista, ettd nuori jia pitimaan
kiinni toiveestaan ja tulee myohemmin keskeyttimaan, vaihtamaan alaa tai suo-
rittamaan kaksi tutkintoa peritysten. TAma voi nuoren itsensd kannalta olla ta-
voitteenmukaista ja hyodyllistd, mutta se on ristiriidassa suhteessa koulutuspo-
liittiseen tavoitteeseen mahdollisimman nopeasta kouluttautumisesta ja tyémark-
kinoille siirtymisesta®. Koulutuksellisen tasa-arvon nakokulmasta olisi tarkedd

9 Kahden ammatillisen tutkinnon suorittaminen peritysten oli monen opiskelijan haastat-
telussa esittelema suunnitelma toivealaansa kohti etenemisessa.
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panostaa siihen, ettd myo0s erityista tukea tarvitsevien opiskelijoiden olisi mahdol-
lista hakea ja paastd opiskelemaan kiinnostustaan vastaaville aloille. Nuoret il-
maisivatkin haastatteluissa halua pitda kiinni ja menna kohti omiksi koettuja toi-
veita, mitd olemme tulkinneet toimijuuden osoituksena.

Olemme tuoneet artikkelissa esiin koulutuksiin liitettdvien nimien ja kategori-
sointien merkityksen subjektifikaatiolle — sille prosessille, jossa muotoutuu nuo-
ren kokemus itsestidin ja hanen koulutusmahdollisuuksistaan. Nostamme analyy-
sissa esiin, ettd koulutuksia ja opiskelijoita kuvaavat kisitteet maarittelevit sita,
miten ja millaisina opiskelijat ndhd44n osana koulutuksen kaytantcja. Tarkea tu-
los on, ettd jotkut opiskelijat ja opettajat nostivat leimaavaksi koettujen kasittei-
den kayton esiin ja toivoivat muutosta tihan (myos artikkeli IT). Voimakkaasti
tuetut opinto-ohjauskiytdnnot ovat osoitus koulutukselliseen tasa-arvoon ja tu-
kea tarvitsevien opiskelijoiden oikeuksiin panostamisesta. Niiden toteuttamisessa
tulisi kuitenkin kysyé ja kuulla opiskelijan koulutustoiveita ja pyrkis ensisijaisesti
etenemiin niitd kohti. Suurin osa haastatelluista opiskelijoista oli kokenut val-
mentavassa koulutuksessa saamansa opinto-ohjauksen itselleen tarkeini. Ana-
lyysimme perusteella nayttda kuitenkin silté, ettd opiskelijoiden toiveet ja suun-
nitelmat muokkautuvat opinto-ohjausprosessissa ja niitd sditelevit esimerkiksi
koulutusten aloituspaikkojen, erityisopetuksen tarjonnan ja muiden institutio-
naalisten kaytdntojen ajankohtainen tilanne.

6.5 Koulutuspolku toiveiden ja mahdollisuuksien valissa

Artikkelissa V (Between hopes and possibilities. (Special) educational paths,
agency and subjectivities) tarkastelemme Reetta Mietolan kanssa erityiskou-
luissa peruskouluaikanaan opiskelleiden vammaisten nuorten aikuisten koulutus-
polkuja elaménhistoriallisen haastatteluaineiston valossa. Lihdemme liikkeelle
siitd, miten historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneet erityisopetuksen dis-
kursiiviset kdytannot muovaavat opiskelijoiden koulutuspolkuja ja ymmarrysta
vammaisuudesta ja vammaisten ihmisten koulutusmahdollisuuksista. Artikke-
lissa hyodynnetty kokonaisaineisto pitdi sisdllidn 27 peruskoulussa erityisluo-
kalla opiskelleen nuoren aikuisen elamanhistoriallisen haastattelun, jotka teimme
osana Erityisluokka eldmdnkulussa -selvitysty6ta (ks. luku 4.4). Tarkemman
analyysin kohteena ovat kuitenkin kahden 1980-90 luvuilla peruskoulua kiyneen
vammaisen nuoren aikuisen haastattelut, mutta peilaamme niiden haastattelujen
tulkintaa kokonaisaineistoon.

Tarkastelemme artikkelissa sitd, kuinka haastateltaviemme Merin ja Pasin
koulutuspolut ja toiveet seki niihin kiinnittyvit subjektiviteetit ovat muotoutu-
neet erityisopetuksen kaytannoissi. Pyrimme paddsemain kasiksi elaméanhistori-
allisessa haastattelussa tuotettuun kerrontaan heiddn oman koulutuspolkunsa ra-
kentumisesta. Subjektiviteetin kasite ohjaa meitd kysymain, kuinka haastatelta-
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vat reflektoivat itsedin, omaa toimintaansa ja koulutuskokemuksiaan timéan het-
kisestd asemastaan kisin. Toimijuutta tarkastelemme sikéli sidottuna (bounded
agency, Evans 2007), ettd niemme sen olevan aina yhtialta sosiaalisten rakentei-
den vaikutuspiirissd, muttei koskaan tdysin ennalta maarattya eika rakenteisiin
lukittua. Toimijuuden kasitteen avulla tuomme esiin erityisopetuksen kaytan-
noissd muotoutuvia rajoittamisia, mahdollistamisia ja lilkkumavaraa, jotka ovat
muovanneet osaltaan haastateltaviemme koulutuspolkuja ja kerrontaa itsestdan.
Kerronnan historiallisten, kulttuuristen ja sosiaalisten sidosten huomioiminen
analyysissa tekee mahdolliseksi katsoa sitd, miten ymmarrys itsestd oppijana on
rakentunut — ja miten sitd voi uudelleen neuvotella tai haastaa (ks. Tamboukou
2008).

Esitaimme, ettd stereotyyppiset kulttuuriset kertomukset vammaisten ihmis-
ten (koulutus)elaminkuluista elavit edelleen ja haastateltavamme neuvottelevat
omaa elaminkulkuaan jatkuvasti ndiden normatiivisten tarinoiden ja niihin kir-
joitettujen vaatimusten kanssa (ks. myos Kivirauma 2015). Merin haastattelussa
kerrottu eldméntarina rakentui erityiskoulussa saadun tuen ja koetun onnistumi-
sen ja parjaamisen pohjalle. Tata hyvin parjadvan oppilaan kuvaa haastoi kuiten-
kin siirtyma erityiskoulusta lukioon, jolloin haastateltavamme havahtui eroihin
koulujen vaativuustasossa ja joutui timén my6ta pohtimaan omaa oppimistaan ja
subjektiviteettiaan uudelleen. Olemme tulkinneet Merin liikkuvan erilaisten sub-
jektipositioiden vililla kertoessaan itsestidin ja koulutusvalinnoistaan yhtaalta ta-
vallisina ja luonnollisina, toisaalta poikkeuksellisina vammaisille henkilGille. Esi-
tdmme, ettd vammaispoliittinen oikeusdiskurssi ja vammaisuuden sosiaalinen
tulkinta ovat paikoin onnistuneet horjuttamaan yksiloldht6istd medikalistista
mallia tarjoamalla vammaisille henkildille uusia vilineiti itsensi ja oman vam-
maisuuden ymmartdmiseen seki katseen kddntdmiseen itsestd kohti koulutuksen
kaytantoja ja niiden uudelleentulkintaa.

Pasin koulutuspolku néyttaytyi suhteessa normatiivisen koulutuspolun ideaa-
liin katkonaiselta, hajanaiselta ja keskeneraiselta. Han oli kymmenen vuoden ajan
kiertdnyt koulutuksesta toiseen ja etsi edelleen omaa alaansa. Keskeiseksi tee-
maksi tdssd haastattelussa rakentui oikeus omaan kieleen — viittomakieleen — ja
sen puute sekid peruskoulussa ettd myohemmissd koulutuksissa. Tulkintamme
mukaan erityiskoulussa toteutetut opetuskiytannot eiviat kyenneet tarjoamaan
Pasille hdanen tarvitsemaansa tukea opinnoissa, ja tima on merkittavasti muokan-
nut hénen kisitysta itsestddan oppijana ja opiskelijana (ks. my6s Helakorpi ym.
2014; Mietola & Niemi 2014). Yksilon puutteista ponnistava medikalistinen para-
digma nayttaakin ohjaavan sitd, minkéalaiset valinnat ja koulutusvaihtoehdot nah-
dadn vammaisille ja laajemminkin erityistd tukea tarvitseville nuorille sopivina
valintoina ja mitka taas asettuvat hankalasti yhteensopiviksi normatiivisten nike-
mysten kanssa. Tuloksemme ehdottavat koulutuksen ammattilaisille tuen tarpeen
katsomista myds rakenteellisesta nakokulmasta kasin kysyen, mika tuottaa tuen
tarvetta kenellekin ja minkalaisessa ymparistossa.
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Esitimme artikkelissa, ettd yksilollistavd puhetapa ja kdytantoja kriittisesti
tutkaileva puhetapa ristesivat Merin ja Pasin kerronnassa. Tulkintamme osoittaa
kuitenkin, kuinka vaikeaa normatiivisten tarinoiden haastaminen voi olla. Haas-
tateltavien yritykset kddntaa nakokulmaa esimerkiksi opinnoissaan heikosti par-
jaavasta ja koulut keskeyttivastda vammaisesta henkilosta kohti menestyvén ja
parjadvan vammaisen henkilon tarinan kertomista saattoivat tuottaa mukanaan
tarinaa kertojasta itsestdan poikkeuksellisena vammaisena — ja niin ollen edel-
leen vahvistaa normatiivista tarinaa vammaisista syrjaytyvind henkil6ind (ks.
Shapiro 1993). Analyysimme tuo esiin mukaan kuulumisen ja osallisuuden koke-
musten merkittdvyyden inkluusion toteutumiselle. Kouluyhteison tulisi tarkas-
tella kriittisesti ideaalin opiskelijan kuvaa, ja titd kautta avata opiskelijapositiota
yhi moninaisemmille opiskelijoille (esim. Liasidou 2012). Analyysimme haastaa
myo0s parjadmattomyyteen, heikkouteen ja tuen tarpeeseen kiinnitettyja negatii-
visia mielikuvia, ja ehdottaa niiden tarkastelemista toisin, ihmiselaméan ldhte-
mattomasti kuuluvina piirteina ja ndin ollen my6s osina toimijuutta (ks. Honka-
salo ym. 2014).
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7 JOHTOPAATOKSIA JA TUTKIMUSTULOSTEN
POHDINTAA

Paitidn tdman yhteenvetoartikkelin ulottamalla johtopaatosteni pohdinnan laa-
jempien yhteiskunnallisten kysymysten tasolle pohtien tutkimukseni merkitysta
erityisopetuksen jarjestamiselle ja koulutuspoliittiselle paatoksenteolle. Tuon
esiin myo0s joitakin konkreettisia, ajankohtaisia koulutusta koskevia muutoksia ja
niiden suhdetta tutkimustuloksiini. Samalla luonnostelen ehdotuksia siitd, miten
tuen kaytantoja ja koulutuksen inklusiivisuutta voitaisi kehittaa.

7.1 Tuen tarpeen maarityksista ja opiskelijoiden asemista

Erityisopetuksen tutkimuksessa, erityisesti sen koulutussosiologisissa tarkaste-
luissa, on usein tuotu esiin erityisen tuen tarpeen ja vammaisuuden maéaritelmiin
liittyva jannitteisyys. Yhtdaltda vammojen ja erityisten tarpeiden nimeidmista pide-
tddn tuen ja tukiresurssien saamisen kannalta tarpeellisena ja jopa valttiméatto-
man4, toisaalta se voidaan niahda leimaavana ja oppilaita erottelevana kiytantona
(esim. Mietola 2014; Jahnukainen 2011; Florian ym. 2006; Jauhiainen & Kivi-
rauma 1997; ks. my6s Grue 2011; Eriksson 2009; Teittinen 2008). Tutkimukseni
tulokset tukevat ndkemysti erityisen tuen tarpeen mairittelemisen ristiriitaisuu-
desta ja kisitteen monitulkintaisuudesta ja sopimuksenvaraisuudesta (ks. myds
Saloviita 2009). Aineistoa lukiessani ja analysoidessani yllatyin moneen kertaan
siitd, kuinka useasta eri suunnasta ja erilaisten kokemusten lavitse niitd maari-
tyksid saatettiin tarkastella.

Tutkimustulokseni tukevat aiemmassa tutkimuksessa esiin tuotua erityisopis-
kelijan ja vammaisuuden kategorioiden koettua leimaavuutta (esim. Mietola
2014; Benjamin 2002: Jahnukainen 2001; Allan 1999). Kiinnostavan tuloksesta
tekee se, ettd tdma on nahtavissa sekd ammattilaisten ettd nuorten haastatteluista
tehdyissi tulkinnoissa. Osa ammattilaisista kyseenalaisti erityis-alkuisten nimien
(erityisopiskelija, erityinen tuki) kiyttamisen ja erillisen erityisryhmaopetuksen
perustellen niiden olevan opiskelijoita leimaavia. Talld ei kuitenkaan tarkoitettu
sitd, etteiko tukea tulisi jarjestds; pikemminkin he asettuivat pohtimaan, minka-
laisia nimedmiskaytantoja tuen saaminen edellyttda ja miten tuki tuotetaan. Vai-
tin, ettd monet koulutuksen ammattilaiset ovat tunnistaneet nykyisissd ammatil-
lisen koulutuksen kaytannoissa sellaisia paikkoja, joissa erityisen tuen tarpeen ni-
meédminen tulee tehd4, jotta opiskelija voisi saada opinnoissa tarvitsemaansa tu-
kea ja paasta eteneméin koulutuspolullaan, mutta nimeadmisti ei nahty yksiselit-
teisen myOnteisend asiana. Piddn mielenkiintoisena tuloksena titd diskurssista
toiseen liikkuvaa “toisin ajattelua”, jossa ammattilaiset katsoivat erityisen tuen
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tarvetta (opetus)tilanteesta toiseen vaihtelevana kysymykseni eikd nuoren sub-
jektiviteettia méarittdvand ominaisuutena tai poikkeavuutena. He ikddn kuin
puntaroivat erityisopetuspaitoksestd seuraavia hyotyja ja haittoja opiskelijoille ja
neuvottelivat diagnoosien ja maaritelmien kanssa (vrt. Mietola 2014). Esitin am-
mattilaisten tdlloin kayttdvan tuen tarpeen tai esimerkiksi syrjaytymisvaaran ni-
medmistd myos taktisesti halutessaan varmistaa opiskelijoille heidan tarvitse-
mansa tuen saamisen ja etenemisen koulutuksen nivelvaiheissa. Erityisen tuen
paitoksen nahtiin mahdollistavan resursseja, mutta leimautumisen kisitteen
kayttdminen osoittaa, ettd ammattilaiset tunnistivat myos nimedmisen mahdolli-
set haitat.

Osa ammatillisen koulutuksen opettajista niki peruskoulun puolella tehdyn
erityisen tuen paitoksen sellaisena, joka ei valttamatta olisi tarpeellinen enad am-
matillisessa koulutuksessa. Tata perusteltiin esimerkiksi opiskeluymparistGjen ja
toimintakulttuurien valisilla eroilla alleviivaten sitd, ettd ammatillisen koulutuk-
sen pedagogiset kiaytannot ja “tekemalld oppiminen” mahdollistavat opetuksen
jarjestdmisen inklusiivisesti. Ndissd puheenvuoroissa liikuttiin kohti Salamancan
sopimuksessa (1994) linjattuja méaaritelmia inklusiivisesta koulusta sellaisena,
joka mukautuisi vastaanottamaan jokaisen opiskelijan erilaisine ominaisuuksi-
neen (esim. Saloviita 2006a). Ammattilaiset nakivat kuitenkin paljon tukea tar-
vitsevien opiskelijoiden ja resurssipulan asettuvan esteeksi inkluusiolle. Osa eri-
tyistd tukea tarvitsevista opiskelijoista tunnistettiin "riittdvan poikkeaviksi” ja hei-
dian kohdallaan opetuksen inklusiivista jarjestamista pidettiin epérealistisena ja
erillisia opetusjarjestelyitd “opiskelijan parhaana” (myos Lalvani 2013). Medika-
listisesta yksilodiskurssista kédsin oppimisvaikeutta tai vammaisuutta méaariteltiin
nuoren sisdisend ongelmana, eiki suhteessa opiskeluympérist6on ja sen tarjoa-
maan pedagogiikkaan (ks. esim. Goodley 2014; Shakespeare 2006; Slee 1997).
Tall6in my6s diagnoosit puhuttiin tarkeiksi: niiden nihtiin tarjoavan tietoa, tukea
ja taloudellisia resursseja (vrt. Eriksson 2009; Vehkakoski 2006b).

Tutkimustulosteni mukaan erityista tukea tarvitsevien nuorten nahtiin muo-
dostavan kaksi toisistaan poikkeavaa ryhmai: virallisen erityisopetuspaitoksen
saaneet ja muut erityisiksi koetut, niin kutsutun harmaan alueen opiskelijat. Har-
maan alueen opiskelijoiden kohdalla erityisyys ja tuen tarve kiinnittyivit ongel-
miin sosiaalisessa toiminnassa (vrt. Jahnukainen 2006; Naukkarinen 2005) ja
heiddn tuen tarvettaan selitettiin kdyttdytymiseen kiinnittyvista yksilodiskurs-
sista kisin. Nam4 opiskelijat nimettiin monesti kaikkein eniten opettajia tyollis-
taviksi. Ilman erityisopetuspéaatosta he eivat olleet oikeutettuja lisdresursseihin,
minka opettajat kokivat tyotdan vaikeuttavana asiana. Nayttiisi siltd, ettd amma-
tillisen koulutuksen kaytdnnoissa tietty ryhma nuoria jaa tarvitsemansa tuen ul-
kopuolelle siksi, ettd heidén tuen tarpeitaan ei nahda riittaviksi tai oikeanlaisiksi
virallisen erityisopetuspaitoksen laatimiseksi. Joissain tapauksissa perheet olivat
vastustaneet erityisopetuspadtoksen laatimista, koska paitds koettiin leimaa-
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vaksi. Esitdn timéin olevan yksi erityisopetuksen kaytintdjen paradokseista: ny-
kyinen tuen tarjoamisen jarjestelma on rakennettu niin, ettd kategorisointeja tar-
vitaan, jotta saataisiin resursseja tuen tuottamiseksi, mutta nima samaiset kate-
gorisoinnit voivat kuitenkin uudelleen tuottaa niitd leimaavia kaytantoja, joita eri-
tyisopetuksen kentélld on pyritty purkamaan (ks. Florian ym. 2006; myos Grue
2011).

Peruskoulun puolella toteutettu erityisopetuksen lakimuutos (Laki perusope-
tuslain muuttamisesta 642/2010) porrasti erityisopetuksen kolmiportaiseksi tuen
jarjestelmiksi. Kolmiportaisessa mallissa yleisen tuen ja erityisen tuen vilissa tu-
lee tarjota tehostettua tukea niille oppilaille, joilla on runsasta tuen tarvetta. Am-
matillisen koulutuksen kentilla vastaavaa porrastettua jarjestelméia ei ole vield to-
teutettu, mutta harmaan alueen opiskelijoiksi nimettyjen nuorten voitaisi ajatella
asettuvan tahan tehostetun tuen joukkoon. Kuitenkin esimerkiksi ammatillisen
ohjaajan (eli yhden ylim#ariisen aikuisen) palkkaamiseksi opiskeluryhmééan tar-
vitaan virallisia erityisen tuen paatoksia, jotka takaavat suuremmat resurssit op-
pilaitoksen kayttoon.

1.8.2015 toimeenpantiin laaja ammatillisen koulutuksen uudistus, jonka yh-
teydessa myos erityisopetukseen kohdistui joitakin muutoksia. Sen rahoitus siilyi
ennallaan niin, etti erityisopetuspaatos nostaa edelleen koulutuksen yksikkohin-
taa 47 prosentilla. Sen sijaan laissa olevaan erityisopetuksen mairitelmaan tuli
terminologisia muutoksia. Alemmassa maéaritelmissi olleet “kehityksen viivis-
tyma” ja "tunne-eldmain hiirio” kasitteet on korvattu “oppimisvaikeuksilla” (laki
246/2015). Niilld voidaan tulkita tavoiteltavan vihemmain leimaavaa kuvausta
opiskelijasta. Tutkimukseni tulokset kertovat kuitenkin linjassa aiemman tutki-
muksen kanssa myos siité, ettd vaikka koulutuspolitiikassa on ennenkin siirrytty
kiyttimaan vihemmain leimaavaksi koettuja termeja, esimerkiksi erityisen tuen
tarvetta, eldvit vanhat luokitukset ja nimet silti koulun kentill4, joko sellaisinaan
tai sulautuen uuteen termistoon (esim. Mietola 2014; Vehmas 2010; Slee 1997).
Osa haastattelemistani ammattilaisista kritisoi tit4, osa taas kaytti puheessaan to-
tutusti vanhoja erityisopetusluokituksia. Lakiuudistuksessa korostetaan lisidksi
aiempaa enemman erityisopetuksen pedagogista puolta ladketieteellisen maarit-
telyn sijaan. Timan muutoksen mahdolliset vaikutukset koulutuksen arjessa teh-
taville kategorisoinneille jaavat kuitenkin nahtaviaksi, sillda uudistus on astunut
voimaan hiljattain.

Olen tarkastellut erityisen tuen tarpeen ja opiskelijan aseman mé&arittymista
my0s koulutusdokumenteissa, erityisesti vammaisten valmentavan ja kuntout-
tavan opetuksen ja ohjauksen (AVA ja TYVA) opetussuunnitelmassa. Erityisen
tuen tarvetta maaritellddn koulutusdokumenteissa selkedsti medikalistisesta yk-
siloparadigmasta kasin. Erityisopetuksen tarpeen nihdddn nousevan opiskeli-
jassa olemuksellisesti olevista, vammoista tai sairauksista johtuvista puutteista tai
tarpeista, joiden johdosta opiskelijalla on oikeus saada erityisopetusta. Esitén,
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ettd opiskelijan asema valmistavien koulutusten koulutuspoliittisissa dokumen-
teissa muotoutuu jannitteiseksi ja taima korostuu erityisesti AVA- ja TYVA-koulu-
tusten kohdalla painotettaessa koulutusten erityispedagogista luonnetta. Yhtaalta
koulutusdokumenteissa maaritelldan yksiloon kohdistuvia vaativia oppimista-
voitteita ja korostetaan itsevastuullisuutta, yrittelidisyytta ja yksilollista valinnan-
mahdollisuutta (esim. Helén 2010). Toisaalta dokumenteissa korostuu tuen tarve
ja realistisuuden vaatimus omien taitojen ja opiskeluvalintojen arvioinnissa.

Erityisen tuen tarpeen ja vammaisuuden saamat merkitykset tulivat esiin my6s
joissakin valmentavan koulutuksen opiskelijoiden haastatteluissa. Osa opiskeli-
joista oli kokenut koulutuksen nimen (Vammaisten valmentava ja kuntouttava
opetus ja ohjaus) leimaavana tai he eivit olleet tunnistaneet kuuluvansa kyseiseen
koulutukseen. Tasti syystd hakiessaan ammatilliseen koulutukseen he olivat jat-
tdneet merkitsematta yhteishakulomakkeeseen, etta olivat opiskelleet valmenta-
vassa koulutuksessa. Niin he myos menettivit koulutuksen suorittamisesta saa-
tavat lisdpisteet. Koulutuksiin liitettavat nimet ja niissa tehtidviat kategorisoinnit
voivat olla merkityksellisid seka opiskelijoiden asemalle ettda heiddn kokemuksille
itsestddn, opiskelupaikastaan ja tulevaisuuden mahdollisuuksistaan. Opiskelijan
asemaa — sitd miten ja millaisina opiskelijat ndhdaan koulutuksen kiaytannoissa —
madrittavat siis myos koulutusdokumenteissa kaytetyt kasitteet (ks. Powell 2010).
Virallisissa papereissa kaytetyt kasitteet kulkevat opiskelijoiden edelld oppilaitok-
siin, ja hakuprosesseissa heiddn valintojaan luetaan ndiden maéaritelmien lapi.
Talla voi myo0s olla yhteyttd sen kanssa, minkélaisina opiskelijat ndkevit omat tu-
levat opiskelumahdollisuutensa.

Valmistavien koulutusten opiskelijat ovat koulutuksellisessa vilitilassa, koska
he eivit syysti tai toisesta ole vield tutkintoon johtavassa koulutuksessa (myos
Kurki & Brunila 2014). Ammatilliseen koulutukseen paiseminen on se koulutus-
poliittinen tavoite, johon valmistavat koulutukset tahtaavit. Tulkitsen, ettd koska
valmistavien koulutusten opiskelijoita koulutetaan “amiskelpoisiksi”, ja tdhin
kiinnitetyt tavoitteet kohdistetaan pitkalti opiskelijaan itseensi, myos opiskelijoi-
den erityisyys tulee alleviivatuksi. AVA-koulutuksen opiskelijat voivat kuitenkin
olla kesken#ddn hyvin erilaisessa asemassa riippuen diagnooseistaan ja erityisen
tuen tarpeistaan: kaikki eivit ole oikeutettuja hakemaan samoihin koulutuksiin.
Joiltakin opiskelijoilta rajautuvat tietyt alavaihtoehdot kokonaan pois heidan
vammastaan johtuen. Jotkut opiskelijoista eivit tuen tarpeensa “vihiisyyden” ta-
kia ole oikeutettuja hakemaan erityisoppilaitokseen tai erityisryhméopetukseen,
jolloin heidén sisdanpéadsynsa yleiseen ammatilliseen oppilaitokseen voi muodos-
tua hankalaksi. Erityistd tukea tarvitseviksi nimettyjen opiskelijoiden asema pe-
ruskoulun ja ammatillisen koulutuksen nivelvaiheessa muotoutuukin tyévoiman-
tarpeen, kunkin ammattialan erityispiirteiden, paasykoekaytantojen, alakohtai-
sen erityisopetuksen ja koulutuksissa toteutettavien pedagogisten kiaytantojen
sddtelemana.
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7.2 Kiemuraisia polkuja ja neuvoteltuja valintoja

Yksi tutkimustulokseni on, ettid erityisopetuksen historiallisesti ja kulttuurisesti
muotoutuneet kiytannét muovaavat nuorten koulutuspolkuja ja ymmarrysta kou-
lutusmahdollisuuksista. Erityisopetuksesta yleiseen toisen asteen koulutukseen
siirryttdessd monen haastatellun nuoren kisitykset omasta osaamisestaan ovat
muuttuneet heidan havahduttua siihen, ettid peruskoulun erityisopetuksessa opit-
tujen tietojen ja taitojen avulla ei parjadkaan yleiselld puolella. Joillakin haasta-
telluilla nuorilla oli takana useita koulutusten keskeyttdmisis, joiden jilkeen he
olivat palanneet esimerkiksi valmentavaan koulutukseen. Erityis(luokka/koulu)-
opetuksen ja yleisopetuksen vilinen kuilu niyttiddkin olevan tekija, joka muovaa
nuorten ymmarrystd omasta osaamisesta ja itselle mahdollisista tulevaisuuden
valinnoista (ks. my6s Helakorpi ym. 2014; Mietola 2014). Kiinnostavaa on, etta
nuoret niyttiavit kuitenkin rakentavan kuvaa tulevaisuudestaan ja tita koskevista
suunnitelmistaan koulutustoiveidensa perusteella, ja nédin irtautuen mahdolli-
suuksia maarittavista kategorisoinneista.

Se, milld tavoin nuorelle mahdollistuu haastaa asiantuntijandkoékulmaa ja kul-
kea “omia polkujaan” on yhteydessa siihen, millaisia muita resursseja hanelld on
kaytossaan. Tutkimuksessani tulee nakyviksi, ettd vammaispoliittinen ajattelu oli
mahdollistanut joillekin haastateltaville vammaisuuden ja itsensd uudelleen ka-
sitteellistamisen sekd vammaisuuden medikalistisen mallin toisin katsominen.
He pystyiviat katsomaan koulutuspolkunsa varrella kokemiaan haasteita ja vai-
keuksia my6s suhteessa koulun kidytantoihin; esteellisyyteen/esteettomyyteen,
tarjottuun tukeen ja opetusmenetelmiin. Haastaessaan normatiivista vammaisku-
vaa nuoret neuvottelivat vammaisuutta ja poikkeavuutta koskevien kulttuuristen
stereotypioiden kanssa (ks. myos Kivirauma 2015; Shapiro 1993) tydstiden samalla
my0s ymmarrysta itsestdaan.

Mikili nuori on ollut erityisen tuen piirissa jo ennen kouluikaa, on hén (tai ai-
nakin hanen huoltajansa) tyypillisesti osallistunut asiantuntijavetoisiin neuvotte-
luihin jo varhaislapsuudesta ldhtien (ks. Olli 2014; Vehkakoski 2006a; Bjarnason
2002). Nuorten haastatteluissa tuotiin esiin erilaiset neuvottelutilanteet ja niissa
tehdyt ratkaisut koulusijoituksista esimerkiksi koulutuksen siirtymévaiheissa.
Suurin osa nuorista kertoi kokeneensa opettajilta saadun ohjauksen, tuen ja muun
avun tarkedna. Haastattelupuheesta on my6s mahdollista tehda tulkinta siita, etta
nuorten omat toiveet ja ajatukset ovat toisinaan jidneet sivummalle ja koulutusta
koskevat ratkaisut on tehty ammattilaisten tai vanhempien nikemysten mukai-
sesti. Esitdnkin, ettd nuorten asemoitumisessa ohjausjarjestelméssi on kyse toi-
veiden ja ohjauksessa tarjottujen mahdollisuuksien kohtaamisen problematii-
kasta.

Toisaalta nuorten koulutusvalintoja koskeva analyysini tekee nakyviksi, ettda
nuoret rakentavat subjektiviteettiaan ja raivaavat tilaa toimijuudelle koulutus-
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valintaneuvotteluissa, yhtaalta neuvotellessaan ja mukautuessaan, toisaalta miet-
tiessddn varasuunnitelmia ja kyseenalaistaessaan ammattilaisten heille tarjoamia
vaihtoehtoja. Valmentavassa koulutuksessa opiskeleville nuorille nayttikin mah-
dollistuvan kolmenlaisia subjektipositioita, joista kdsin he suuntautuivat opinto-
ohjaukseen: ohjaukseen tyytyviiset ja sen mukaan toimivat opiskelijat, ohjauksen
mukaan toimivat, mutta omista toiveistaan kiinni pitavat opiskelijat ja ohjauksen
merkitysta kyseenalaistavat opiskelijat. Koulutusvalintojen muotoutumisesta ker-
toessaan nuoret tuntuivat padosin hyviksyvan kullekin sopivana esitetyt vaihto-
ehdot, ja hakevan opiskelemaan niiden mukaisesti, vaikkeivat ne aina olleetkaan
kunkin omien toiveiden mukaisia. Hyvdksyminen ei kuitenkaan tarkoittanut
omista toiveista luopumista, vaan haluttiin pitd4 kiinni mahdollisuudesta toteut-
taa ne myohemmin. T&ll6in koulutustoiveiden ja ohjauksessa esitettyjen vaihto-
ehtojen kohtaamattomuus néayttiisi tekevan koulutuspolusta mutkikkaamman ja
pidemmsén, kun monen nuoren suunnitelmana oli ldhted hakemaan omaa toi-
vealaa kuitenkin ”sitten joskus myéhemmin” (ks. myos Komonen 2005). Monet
ohjauksen mukaan toimineista nuorista toivat myos haastatteluissa esiin kriittisia
huomioita koulutusjirjestelyitd kohtaan mutta toisaalta suhtautuivat ymmarta-
viisesti omaan ratkaisuunsa todeten, ettd muita vaihtoehtoja ei ollut tarjolla.

Esitdn, etta erityisopetuksen yhteydessi toteutetun opinto-ohjauksen jannite
rakentuu siitd, ettd ohjauksessa tulee huomioida ensisijaisesti nuoren toiveet ja
suunnitelmat, mutta tarkastella myos “realiteetteja” — kuinka paljon opiskelu-
paikkoja kullakin alalla on, mink&laiset ovat sisddnpaasyvaatimukset ja minka-
laista tukea on tarjolla. Analyysini osoittaa, etta erityisopiskelijoiden ohjauksessa
korostuu realiteettien huomioiminen, varmoina ja turvallisina pidettyjen valinto-
jen korostaminen ja matalan sisddnpaasykynnyksen aloille kannustaminen (ks.
my0s Lappalainen ym. 2013; Mietola 2010)1°. Erityisesti valmentavasta ammatil-
liseen koulutukseen haettaessa ohjauksen paitavoitteena naytti olevan se, etti
opiskelija paisisi valmentavan koulutuksen suoritettuaan sisdian johonkin koulu-
tukseen.

Yhteni koulutusvalintoja muokkaavana tekijand haluan tuoda esiin alakohtai-
set sisddnpassyvaatimukset. Pdivikodissa tai muuten lasten parissa tyoskentele-
minen oli haaveena suurella osalla haastattelemistani nuorista naisista, mutta
heiti ei ollut ohjattu hakemaan alalle esimerkiksi ldhihoitajan tutkintoon kuulu-
vien lddkematematiikan opintojen vaikeuteen vedoten (ks. my6s Niemi ym. 2010).
Suurimmalle osalle haastatelluista nuorista oli ehdotettu ensin jonkun muun tut-
kinnon suorittamista ja sen jilkeen hoitoalan koulutukseen hakeutumista. Sel-
kedn kiemuran koulutuspolulle nayttadkin rakentavan reitti, jota pitkin ldhihoi-

10 Yhteisartikkelissa (artikkeli 1) Tuuli Kurjen kanssa késittelemme realistisuuden vaati-
musta opetussuunnitelmateksteissd myos maahanmuuttajataustaisten ja syrjaytymisvaa-
rassa oleviksi nimettyjen nuorten kohdalla. Kurki on kirjoittanut Kristiina Brunilan kanssa
aiheesta lisdi toisaalla (Kurki & Brunila 2014).
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taja- tai muuhun hoiva-alan koulutukseen lahdetdan kulkemaan. Pidian merkitta-
vana huomiona sitd, ettd myOs useat eri ammattilaiset kuvasivat nimenomaan
sosiaali- ja terveysalan olevan erityista tukea tarvitseville nuorille miltei poissul-
jettu tai ainakin vaikeasti tavoitettava opiskeluala. Ammattilaiset nostivat esiin
alan sisddnpassyvaatimusten tiukkuuden ja toivat esiin ehdotuksiaan lahihoitajan
tutkinnon joustavoittamisesta ja mahdollisuudesta yksilollistda sitd niin, ettd
myoOs erityista tukea tarvitsevilla nuorilla olisi mahdollisuus péaisti opiskelemaan
alaa.

7.3 Pedagogiset kdaytannoét ja inklusiivinen koulu?

Edellisessd alaluvussa keskustelin alakohtaisten sisddnpaasyvaatimusten vaiku-
tuksesta erityista tukea tarvitsevaksi nimettyjen nuorten kohdalla. Olen tarkastel-
lut ammattilaisten nakokulmia my6s sekd koulutusten sisilloistd ettd pedagogi-
sista kdytdnnoistd. Haastattelemieni ammattilaisten puheesta on tulkittavissa
koulutuksen pedagogisiin kaytantoihin kohdistuvaa kritiikkia siind, miten ne ot-
tavat kulloinkin huomioon tukea tarvitsevat nuoret. Erityisesti kone- ja metalli-
alan kontekstissa, mutta myos muitakin aloja koskien, olen tulkinnut ammatti-
laisten pitdvan "koulumaisia” pedagogisia kaytantoja erityisopiskelijoiden ja niin
kutsutun harmaan alueen opiskelijoiden osallisuutta rajoittavina. Tallaisiksi kay-
tannoiksi kuvattiin esimerkiksi pulpetin diressa ja oppikirjojen parissa opiskele-
mista, jota ei kytketd koulutusalan ammattisisiltéihin. Koulumaisen opiskelun si-
jaan teoreettista ja kaytdnnollistd ainesta yhdistavat, toiminnallisemmat seki
opiskelijoiden kiinnostuksen kohteista ammentavat tyoskentelytavat ndhtiin
opiskelijoita osallistavina — ne olivat myds niit4, joista opiskelijat kertoivat innos-
tuvansa. Erityisopiskelijoiden oppimisesta puhuttaessa korostettiin usein kiden-
taitoja ja toiminnallisessa tyoskentelyssa parjaamista. Talla tehtiin eroa myos lu-
kupiadhin, eli akateemiseen osaamiseen ja sen arvostukseen (myos Komonen
2005). Jotkut ammattilaisista haastoivat peruskoulun puolella tehtyjen erityis-
opetuspaitosten toimivuutta ammatillisissa opinnoissa, jotka kuitenkin pidiosin
tahtadvat “tekemiseen”.

Kone- ja metallialan seki ruotsalaisen autoalan koulutusten kaytant6ja analy-
soidessamme teimme huomion opiskelijakulttuurissa ylldpidetysti, alalle sopi-
vaksi ndhdysti ja oikeanlaisena pidetystd maskuliinisuudesta, johon ei kuulunut
esimerkiksi opiskeluinnokkuuden osoittaminen. Valinnaisena tarjottu mahdolli-
suus osallistua erityisopetuksen kaytantoihin, esimerkiksi pienryhmaéén didinkie-
len tai matematiikan tunnilla, nédytti tuottavan opiskelijoille ristiriitaa siin4,
kuinka tasapainoilla kulloinkin oikeanlaisena pidetyn maskuliinisuuden (ks.
my06s Haywood & Mac an Ghail 2003, 63) ja ryhmépaineen asettamien vaatimus-
ten kanssa. Olemmekin halunneet tuoda esiin ristiriidan opiskelukulttuurissa ide-
aalina pidetyn aseman yllapitamisen ja itseohjautuvuuden ja opiskeluinnokkuu-
den vaatimusten vililld. "Vapaavalintaisena” esitetty pedagoginen kaytanto néaytti
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rajoittavan tukea tarvitsevien opiskelijoiden osallisuutta oppimiseen silloin, kun
he valitsivat jadvansa tavalliseen ryhmééan pienryhmén sijasta. Itseohjautuvuus ja
valinnaisuus eivat tutkimustulosteni mukaan tue aina opetuksen inklusiivisuutta.
Osallisuutta oppimiseen ja opiskelukulttuuriin nayttivit mahdollistavan sellaiset
pedagogiset kidytannot, joissa tuki tuotiin osaksi opiskeluryhmain tavallista tyos-
kentelya. Tallaisia kidytantoja olivat esimerkiksi samanaikaisopetus yhteisten ai-
neiden oppitunneilla, ammatillisen ohjaajan osallistuminen tyoskentelyyn tyosa-
lissa tai kokeen reputtamisesta seurannut kaikille reputtajille ”pakollinen” tu-
kiopetukseen osallistuminen. Haastateltujen ammattilaisten nakemykset erosivat
siind, pitivatko he opetuksen inklusiivista jarjestamista tavoiteltavimpana vaihto-
ehtona. Osa ammattilaisista kannatti erillisten erityisopetuksen pienryhmien pe-
rustamista. Osa kuitenkin naki erityisryhmiopetuksen opiskelijoita leimaavana
kaytantona ja inklusiivisen opetuksen kaikkien opiskelijoiden oppimista ja opis-
kelukulttuuriin osallistumista edistdvina asiana.

Jako kadentaitoihin ja lukupddhén, joka usein liitetdan seka erityisopetukseen
ettd ammatilliseen koulutukseen (ks. my6s Lahelma 2009; Jahnukainen & Helan-
der 2007; Komonen 2005), tuli esiin my6s taimén tutkimuksen analyysissa. Se sai
kuitenkin osakseen useita erilaisia merkityksenantoja. Moni haastattelemani
kone- ja metallialan opiskelija sekd Rosvallin haastattelema autoalan opiskelija
maaritteli itsensa “kasilla tekijaksi”. Huolta tyollistymisestd kddentaitajana alojen
nopean teknologisoitumiskehityksen vuoksi kantoivat kuitenkin sekd suomalaiset
ettd ruotsalaiset opiskelijat. Esitdnkin, ettd vaikka kddentaitojen ja lukupéin -
kahtiajakoa toisinaan ylldpidetdan ammatillisen koulutuksen kiytannoissa, seka
nuoret ettd koulutuksen ammattilaiset myos purkavat sita aktiivisesti esimerkiksi
tuoden esiin sen, kuinka matematiikkaa tarvitaan jatkuvasti alan tyGtehtavissa.
He korostivat puheessaan sekd ammatillisen osaamisen ja tiedon kokonaisvaltai-
suutta etti teoreettisen ja kdaytannollisen osaamisen luokittelun ylittdmista. Luku-
aineiden nivomisen osaksi tyosalissa tyoskentelya nahtiin purkavan kddentaidon
ja lukupiain -dikotomiaa ja lisdavan osallisuutta oppimiseen.

Tatd samaa kysymystd lukupdin ja kiddentaidon -jaon puutteellisuudesta ko-
rostettiin my6s puhuttaessa hoitoalan pedagogisista kiytdnnoista ja erityisesti
lddkematematiikan opinnoista. Ammattilaisten mukaan ldhihoitajan tutkinnon
kriteerit rajaavat ulkopuolelle ison joukon opiskelijoita. Samalla he korostivat,
ettd matematiikassa parjadmisessd on pikemminkin kyse opetusmenetelmista.
Ammattilaisten argumentit haastavat ajatusta siita, etta erityistd tukea tarvitse-
viksi nimetyille opiskelijoille sopisivat vain tietyt, rajatut koulutusalat ja useat alat
olisivat 1ahtokohtaisesti poissuljettuja heiddn kohdallaan. Esitdnkin, ettd (eri-
tyis)opetuksen pedagogiset kiaytdnnat tulisi nostaa keskioon silloin, kun pohdi-
taan kunkin opiskelijan tarvitseman tuen mahdollistumista.

Olen tuonut tissa tutkimuksessa esiin my6s nuorten peruskouluaikaisia kou-
lukokemuksia pedagogisiin kiytdntoihin ja osallisuuteen liittyen. Erityisluokat
niyttdvit tarjonneen runsaasti tukea ja mahdollistaneet suurimmassa osassa
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haastatteluita osallisuuden oppilaskulttuuriin. Tukea oppimiseen kerrottiin ol-
leen toisinaan liikaakin, jolloin pedagogiset kiaytannét eivit naytd mahdollista-
neen osallisuutta oppimiseen, kun nuoren kokemus on ollut, ettd ”aina mentiin
hitaimman mukaan”. Monen kohdalla havahtuminen siihen, ettd peruskoulun eri-
tyisluokalla opituilla tiedoilla ja taidoilla ei parjannytkain toisen asteen opin-
noissa, johti ammatillisten opintojen keskeyttimiseen (myos Niemi ym. 2010).
Kokemukset pedagogisten kaytintdjen toimivuudesta ovat kuitenkin vaihdelleet
my0s opiskelijan tuen tarpeen ja vamman mukaan. Esimerkiksi tutkimukseeni
osallistunut kuulovammainen nuori aikuinen oli opiskellut koko koulu-uransa pu-
hutun kielen koulutuksissa, joissa viittomakielista tukea ei ollut ollut tarjolla riit-
tavasti. Vaitan, ettd se millainen pedagoginen kiytinto on inklusiivinen, vaihtelee
sen mukaan, minkélaista tukea kukakin tarvitsee opinnoissaan. Inkluusiolle tér-
keita elementteja ovat kaikkien opiskelijoiden osallisuus oppimiseen ja opiskelu-
kulttuuriin (esim. Ainscow ym. 2006; Thomas & Loxley 2011), jota kohti voitaisiin
liikkua pedagogisia kiytintojd joustavoittamalla ja tilanteittain varioimalla.

7.4 Lopuksi

“Schools are parts of communities. Community members permit schools to
exist. Any programme, philosophy or utopia of education as inclusion has to
cross the borders of school and community.”

(Dan Goodley 2014, 105)

Tutkimustuloksistani on kiteytettavissd kolme toisiinsa kytkeytyvda jannitetta,
jotka nayttiisivat olevan peruskoulun jilkeisille erityisopetuksen kiytannoille
tunnusomaisia. Yksi jannitteistd liittyy (erityisen) tuen tarpeen nimeidmiseen ja
sen problematisointiin. Yhtaalta erityisen tuen tarpeen tai vamman nimeadmista
kyseenalaistetaan koulun kaytadnnoissi sen koetun leimaavuuden takia. Toisaalta
nimedmisid tarvitaan, koska tukiresurssien saanti edellyttdd koulutusjarjestel-
missi (ja laajemmin vammaispalvelujarjestelméssd) tehtdvid maarityksia. Olen
kisitellyt tutkimuksessani terminologisten vaihdosten nédkymistd koulutusten
kaytdnnoissa ja esittdnyt myos, ettd vaikka leimaavaksi koettuja termeja on kou-
lutuspolitiikan tasolla vaihdettu toisiin, kdytetddn vanhoja erityisopetusnimik-
keita yha arjessa. Toisaalta myos uudet nimet, kuten erityinen tuki, saattavat yhta
lailla saada osakseen kielteisid merkityksenantoja. Voidaan kysyi, miti sitten tu-
lisi tehda, jos asiat eivat muutu termeja vaihtamalla.

Sitd, edistddko termien muuttaminen inkluusiota ja erityista tukea tarvitse-
viksi nimettyjen nuorten osallisuutta, ei voida palauttaa ainoastaan koulutukseen.
Nien tdman olevan laajempi yhteiskunnallinen kysymys, jossa tulee tarkastella
sitd, minkélaisia merkityksid vammaisuus ja erityisen tuen tarve saavat kussakin
yhteiskunnassa (ks. Kauppila & Lappalainen 2015). Kyse on siis esimerkiksi siita,
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miten erityisen tuen tarve ja vammaisuus ymmarretain ja minkéalaisia yhteiskun-
nallisen osallisuuden mahdollisuuksia erityisti tukea tarvitseviksi nimetyille nuo-
rille tarjoutuu. Koulun kiyténtoja tulisi tarkastella yhteydessd muihin yhteiskun-
nallisiin kaytantoihin ja niissd tehtdviin maarityksiin. Tarkoitan tilla esimerkiksi
koulutus- ja tyollisyyspolitiikan yhteyksid. Vaikka vammaisten henkil6iden kou-
lutustason ja tyollistymisen nostamiseen panostetaan vammaispolitiikassa, silti
heidan tyollisyysasteensa tilla hetkella on erittdin matala (esim. Ekholm & Teitti-
nen 2014).

Ammatillisen koulutuksen uudistuksen my6ta toteutettava valmentavien kou-
lutusten uudistus astui voimaan elokuussa 2015. Yksi uudistuksen tavoitteista on
ollut purkaa aiempaa kohderyhmiin (vammaiset, maahanmuuttajat, syrjaytymis-
vaarassa olevat) perustuvaa jaottelua yhdistimalla kaikki valmistavat ja valmen-
tavat koulutukset yhdeksi noin vuoden mittaiseksi VALMA-koulutukseksi, joka
valmentaa ammatilliseen peruskoulutukseen. Uudesta VALMA-koulutuksen ni-
mesti ja sisilloistd on myo0s siivottu kohderyhmiin viittaavat vammais- ja maa-
hanmuuttajatermit pois. Uudistuksesta todetaankin, ettd ”(k)ohderyhmien yhdis-
tdmisestd huolimatta erilaisille opiskelijoille voidaan valmentavissa koulutuksissa
rakentaa yksilollisid ja joustavia opintopolkuja kohti ammatillista koulutusta ja
tyoelamaa” (Opetushallitus 2015b).

VALMA-uudistuksessa voi ndhda mahdollisuuden koulutuksen sisilla tehta-
viin uudentyyppisiin ryhmittelyihin, joiden ei tarvitsisi perustua kohderyhmaija-
koihin ja niihin kiinnittyviin ennakko-oletuksiin, vaan esimerkiksi opiskelijoiden
omiin (ammatillisiin) kiinnostuksen kohteisiin. Toisaalta huomionarvoista on,
ettd yhdistimisesta syntyvian uuden VALMA-koulutuksen ulkopuolelle jaa kuiten-
kin omaksi koulutuksekseen tyohon ja itsendiseen elimaian valmentava TELMA-
koulutus, jota suunnataan “sairauden ja vamman vuoksi erityista tukea tarvitse-
ville opiskelijoille” (Opetushallitus 2015b). Tdllaisenaan TELMA-koulutuksesta
nayttiisi nyt muodostuvan erillinen, vaikeavammaisille ja paljon erityista tukea
tarvitseville suunnattu koulutusohjelma, joka my6s suurimmaksi osaksi jarjeste-
tdan erilldan yleisistd ammatillisista oppilaitoksista. (Ks. my6s Nuorisotutkimus-
verkosto 2014.) Kysymys on siis (vaikeammin) vammaisten henkiléiden koulu-
tuksen edelleen segregoitumisesta, mikd on selkedssi ristiriidassa esimerkiksi
Suomen vammaispoliittisen ohjelman (2010) linjausten kanssa. VALMA:n ja
TELMA:n toteuttaminen ja niiden seuraukset ovat erityista tukea tarvitseviksi ni-
mettyjen nuorten koulutuksellisen oikeudenmukaisuuden kannalta keskeinen ky-
symys, ja ne vaativat jatkossa seurantaa ja tutkimusta. Taméan tutkimuksen tulos-
ten valossa olisi toivottavaa, ettd uudistus voisi parantaa nuorten mahdollisuuksia
tutkintoon johtavaan koulutukseen ja ty6eldmaan siirtymisessa.

Toinen esiin nostamani paradoksi 16ytyy tasapainoilusta erityista tukea tarvit-
seviksi nimettyjen nuorten koulutusvalintojen darella. Olen esittanyt, ettd ohjauk-
sessa korostettiin yhtdilta valintojen realistisuutta, toisaalta nuorten haaveiden
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kanavoimista kohti matalan sisddnpéaasykynnyksen aloja. Alakohtaiset sisdanpaa-
syvaatimukset ja koulutussiséllot nayttivat monen nuoren kohdalla nousevan es-
teeksi hakemiselle. Talloin opettajan tai opinto-ohjaajan tehtaviksi jai paattaa,
ohjatako nuoren toivealalle, josta jo valmiiksi aavistaa, ettei nuori tule padasem&aan
sisddn, vai ohjata edes johonkin koulutukseen. Useat nuoret nayttiisivat ammat-
tilaisten eridvista mielipiteistd huolimatta pitdvin kiinni haaveistaan ja suuntaa-
van kohti toivealaansa — vaikka sitten mutkikkaampaa kiertoreittia pitkin. Mie-
lestdni nuorten kuuntelemisen ja ennen kaikkea kuulemisen térkeyttd heidin
koulutusvalintojaan koskevissa asioissa ei voi korostaa litkaa (ks. Shah & Priestley
2011; Mietola 2010). Tadma on toki olennaista kaikkien nuorten kohdalla, mutta se
saa korostetun painavan merkityksensa erityisopetuksen kiaytanndissa, joille tyy-
pillisia ovat moniammatilliset, asiantuntijavetoiset neuvottelutilanteet. Niissa ti-
lanteissa nuorten koulutusvalinnoista paidtetddn ammattilaisaikuisten ohjauk-
sessa ja niin kuin olen edempéni todennut, nuoret kuvasivat monesti toiveidensa
tulleen ohitetuiksi tai uudelleen kanavoiduiksi.

Taman tutkimuksen nidkokulmasta on kiintoisaa tarkastella jo pidemmaén ai-
kaa vallinnutta koulutuspoliittista pyrkimystd koulutuspolkujen “suoristami-
sesta” ja tutkinnon suorittamisen jouduttamisesta (esim. Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2012). Mikaili erityista tukea tarvitsevia opiskelijoita ohjataan kiertorei-
teille, heiddn koulutuspolkunsa eivit tilloin myoskdan suoristu. Tulevaisuuden
tyovoimapula-alojen, kuten hoitoalan, kohdalla voitaisiin tarttua siihen, ettd myos
useat erityisopiskelijat ovat kiinnostuneet hoitotyosta — hoivasta, auttamisesta ja
ihmisten kanssa tyoskentelemisestd. Monelle haastattelemalleni nuorelle naiselle
ty0 paividkodissa oli unelma, jota vahvisti valmentavan koulutuksen tycharjoitte-
lujaksoilta tai muualta tyokokemuksen kautta saatu positiivinen palaute. Amma-
tillisena erityisopetuksena jarjestetdadn kylla jonkin verran sosiaali- ja terveysalan
sovellettua koulutusta, jossa suoritetaan osia lahihoitajan tutkinnosta. Tall6in ta-
voitteena ei ole koko tutkinnon suorittaminen, vaan esimerkiksi vanhustyon ja
lastenhoidon avustaviin tyotehtaviin tahtdaminen. Naihin erityisammattioppilai-
toksissa jarjestettaviin koulutuksiin ei kuitenkaan kaikkien erityista tukea tarvit-
seviksi nimettyjen nuorten ole ollut edes mahdollista hakea, silld ne ovat tarkoi-
tettu “runsaasti tukea tarvitseville”. Ammatillisen koulutuksen kentilla tarvitaan-
kin uudenlaisia kidytdnt6ja mahdollistaa eritystd tukea tarvitseviksi nimetyille
nuorille mahdollisten alavaihtoehtojen monipuolistuminen ja tuen tuominen
osaksi yleisid opintoja.

Kolmas jannite liittyy kddentaitojen ja lukupain, kdytannon ja teorian viliseen
kahtiajakoon ja sen purkamiseen. Tutkimuksessani korostettiin erityistd tukea
tarvitseviksi nimettyjen nuorten olevan usein “kisilla tekij6itd” tai “kdytannon ih-
misia”. Olenkin todennut, ettd toiminnallisia opetusmenetelmia ja tekemalld op-
pimista kuvailtiin yhtaaltd inklusiivisiksi pedagogisiksi kdytdnnoiksi. Toisaalta
niiden ei ndhty my6skaan sulkevan pois teoreettisen aineksen oppimista: esimer-
kiksi tyopajalla tyoskennellessa sovellettiin jatkuvasti erilaisia laskutoimituksia,
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jolloin parhaimmillaan kaytannoéllisen ja teoreettisen aineksen erottamaton yh-
teys tulee nakyviksi. Hjelmér ym. (2014, 99) ovatkin esittineet, ettd koska teo-
reettinen ja kiytannollinen osaaminen kietoutuvat yhteen monissa nykypaivan
ammateissa, tulisi titd yhteytta vahvistaa myos ammatillisen koulutuksen kaytan-
noissi. Vaikka olen keskittynyt tutkimuksessani nimenomaan ammatilliseen kou-
lutukseen, tuli lukio myo0s esiin aineistossani monessa kohtaa. Vain muutama
haastattelemistani nuorista oli opiskellut lukiossa, mutta se oli ollut useammalla
mielessa yhtend mahdollisena koulutustoiveena toisen asteen koulutusvalintoja
tehtdessa. Perddnkuulutankin (erityisen) tuen tarjoamisen laajentamista ja moni-
puolistamista my6s lukioissa. Jakoa kiadentaitajiin ja lukupaan ihmisiin voisi pur-
kaa yha enemman tarkastelemalla my6s lukiota mahdollisena valintana erityista
tukea tarvitseviksi nimetyille nuorille.

Hiljattain uudistetussa maaritelmassd ammatillisesta erityisopetuksesta luon-
nehditaan erityisopetuksella tarkoitettavan “opiskelijan henkilokohtaisiin tavoit-
teisiin ja valmiuksiin perustuvaa suunnitelmallista pedagogista tukea seka erityi-
sid opetus- ja opiskelujarjestelyja” (laki 246/2015). Mita tillainen pedagoginen
tuki voisi parhaimmillaan timan tutkimuksen valossa tarkoittaa? Analyysini mu-
kaan mahdollisimman tavanomaisen oloiset tukijarjestelyt olivat niit4, jotka eivat
nayttidneet tuottavan opiskelijoille ristiriitaa opiskelijakulttuuriin kuulumisen ja
oppimiseen panostamisen vililld. Pdadynkin lopuksi alleviivaamaan kaikkien
opiskelijoiden oikeutta tarvitsemaansa tukeen, laadukkaaseen opetukseen ja yh-
dessd opiskeluun. Téssé olennaista on oikeusnikékulman ensisijaisuus. Opiskeli-
jalla tulee olla oikeus tarvitsemaansa tukeen, mutta my6s oikeus olla “normaalisti
tarvitseva”. Tuen tarvitsemista voisikin ajatella laajemmin ihmisyyteen kuuluvana
asiana — niin tulisi my0os kyseenalaistetuksi tarvitsevuuden saamat kielteiset mer-
kitykset. Koulutuksellisen inkluusion kohdalla ei tulisi kysya, onko opiskelija riit-
tdvan kykeneva osallisuuteen (ks. Goodley 2007), vaan kuinka osallisuus mahdol-
listetaan kunkin opiskelijan kohdalla. Osallisuus koulutuksen kiytdnnoissd on
yksi inkluusion edellytyksista ja ndin ollen siis osa laajempaa yhteiskunnallista
muutosta.
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LITTEET

Liite 1

Tutkimuslupahakemus

1. Tutkimusasetelma

Anon tutkimuslupaa vaitoskirjatutkimukselleni Inkluusio kansalaisuuteen? Tut-
kimus ammatillisen erityisopetuksen kdytdnnoistd ja toimijoista. Tutkimukseni
toteutetaan Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksella ja tutkimukseni oh-
jaajia ovat professori Elina Lahelma ja tutkijatohtori Sirpa Lappalainen. Tarkas-
telen tutkimuksessani toisen asteen ammatillisen peruskoulutuksen yhteydessa
jérjestettavii erilaisia erityisopetuksen ja muiden tukimuotojen kaytantgja. Tut-
kimukseni ldhtokohtana on kiinnostus erityisopetukseen osallistuvien nuorten
osallisuuden, toimijuuden ja kansalaisuuden rakentumiseen osana nuorten opis-
kelujen kulkua. Tutkimusotteeni on etnografinen: ensisijaisia aineistonhankin-
nan menetelmii ovat osallistuva havainnointi sekd ryhma- ja yksilohaastattelut
nuorten ja aikuishenkilokunnan kanssa. Haastattelujen teemat tulevat tarkentu-
maan tutkimuksen kulussa, mutta opettajien ryhméahaastatteluissa, joilla aineis-
tonkerdamisen aloitan, teemoja ovat ainakin: erityisopetuksen kaytadnnot ja jar-
jestelyt, erityisen tuen tarve, erilaiset opiskelijat, erityisopetuksen asema ja siirty-
maévaiheet. Vaitoskirjatutkimukseni liittyy kiintedsti kahteen kdynnissi olevaan
tutkimushankkeeseen: se on osa laajaa Kansalaisuus, toimijuus ja erot toisen as-
teen ammatillisessa koulutuksessa (Lahelma & Lappalainen) ja edelleen osa sen
alaista osahanketta Koulutusyhteiskunnan erityiset? Tdaysivaltaisen kansalai-
suuden ideaali ja ammatillisen erityisopetuksen kdytdnnot — koulutussosiologi-
nen nakokulma.

2. Tutkimusmenetelmista ja etitkasta

Anon lupaa osallistua erikseen sovittaviin tilanteisiin oppilaitoksen arjessa (oppi-
tunnit, kokoukset, neuvottelut, juhlat), kirjoittaa naissa tilanteissa kenttdmuis-
tiilnpanoja ja mahdollisesti nauhoittaa/videoida joitakin tuntitilanteita. Tutki-
mukseen osallistuminen perustuu vapaaehtoisuuteen: esimerkiksi opettaja voi
halutessaan kieltdytyd ottamasta minut seuramaan oppituntia ja tutkimuksesta
mahdollisesti kieltaytyvasta opiskelijasta en kirjoita mitdan havainnointimuistiin-
panoissani. Haastatteluihin kutsun erikseen opiskelijoita ja opettajia ja niihin
osallistuminen perustuu vapaaehtoiseen kiinnostukseen. Kaytan kirjoittamissani
tutkimusteksteissa peitenimia (kaikista henkil6istd, koulusta ja paikkakunnasta)
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tutkimukseen osallistuvien henkiléiden anonymiteetin suojaamiseksi ja haivytan
ja muutan tunnistamisen mahdollistavia yksityiskohtia (kuten murretta, oppilai-
toksen mahdollisia erityispiirteitd jne.) Jokainen aineiston kanssa tyoskenteleva
henkilo (esim. tutkimusryhmaini jasenet, tutkimusavustajat) allekirjoittaa sopi-
muksen, jossa sitoutuu noudattamaan aineistonsuojaamisesta sovittuja saantoja.
Tutkimuksen puitteissa tehdyista julkaisuista ja opinndytteistd luovutan kappa-
leet oppilaitokselle.

Helsingissi 10.11.2008

Anna-Maija Niemi Tutkimusluvan myontija
Vironkatu 1

PL 35, 00014 Helsingin yliopisto

anna-maija.niemi@helsinki.fi

p: (poistettu)
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Liite 2
Haastattelurunko (opiskelijat kone- ja metalliala)

1. Oma koulupolku:

Tamdn hetkisestd opiskelupaikasta:

miten tulit opiskelemaan tanne?

miksi halusit tdnne?

kerro jotakin opiskeluryhmaéstési (ryhméahenki, kaverisuhteet, tyérauha, meininki
jne.)

Peruskoulusta:

miten opiskelu on muuttunut peruskoulusta/muualta tdnne siirryttyési?

mitd eroja opiskelussa suhteessa peruskouluun/aiempiin opiskelupaikkoihisi?
minkilaisella luokalla opiskelit? (pienryhmassa? isossa luokassa?)
minkalaisia asioita on jaanyt mieleen sieltd? miten koulunkaynti sujui?

Opiskelujen kulku, opettajat ja tukitoimet:

opiskelun alkuvaihe

miten omat opintosi ovat sujuneet?

yhteiset aineet vs. pajalla oleminen

minkalaista on opiskella taalla?

mika kiinnostaa opinnoissasi?

mitka asiat eivit kiinnosta?

vaikeat asiat/asiat joissa tarvitset apua

apu & tuki opettajilta/avustajalta/muulta henkilokunnalta
mahdollinen tukiopetukseen osallistuminen, muut kaytannot (hojks)
helposti/hyvin sujuvat asiat

ihanteellinen opiskelija — "huono” opiskelija

minkélainen on tavallinen opiskelija
minkilainen/minkilaisia opettajia sinulla on?
ihanneopettajat
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2, Erot ja yhteisyys opiskeluryhmdassa

minkalaisia opiskelijoita teiddn ryhmésséanne on?
erilaiset porukat ryhmassa

kaverisuhteet

erimielisyydet

minkéilaisia erilaisia tapoja opiskella ryhméssdnne on

3. Tyo, tyonteko, tulevaisuus

opiskelu ja tydeldamaan tutustuminen

miti haluaisit tulevaisuudessasi tehda?

mita haluat elamaltisi, entd tyolta?

missi niet itsesi 10 vuoden paasta (missa paikassa, missda hommassa)?
minkalaista elamasi on silloin?

minkilaisia erilaisia t6itd voisit kuvitella tekevisi? mitd muita vaihtoehtoja voisi
olla?

unelmaty6

minkalainen tyo ei houkuta?

ty0 vs. jatko-opinnot
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Liite 3
Haastattelurunko (opiskelijat ava-ryhma)

1. Oma koulupolku

Peruskoulusta:

miten opiskelu on muuttunut peruskoulusta/muualta tinne siirryttyasi?

mitd eroja avalla opiskelussa suhteessa peruskouluun/aiempiin opiskelupaik-
koihisi?

minkilaisella luokalla opiskelit? (pienryhméssa? isossa luokassa?)

minkilaisia asioita on jadnyt mieleen sieltd? miten koulunkaynti sujui?

Tdamdn hetkisestd opiskelupaikasta:

miten tulit opiskelemaan tédnne?

miksi halusit ava-koulutukseen?

kerro jotakin opiskeluryhmaistasi (ryhmahenki, kaverisuhteet, tyérauha, meininki
jne.)

Opiskelujen kulku, opettajat ja tukitoimet:

opiskelun alkuvaihe

miten omat opintosi ovat sujuneet?

minkélaista on opiskella taalla?

mika kiinnostaa opinnoissasi?

mitka asiat eivit kiinnosta?

vaikeat asiat/asiat joissa tarvitset apua

apu & tuki opettajilta/avustajalta/muulta henkilokunnalta?
mahdollinen tukiopetukseen osallistuminen, muut kiaytannot (hojks)
helposti/hyvin sujuvat asiat

ihanteellinen opiskelija — "huono” opiskelija
minkalainen/minkilaisia opettajia sinulla on?
ihanneopettajat
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2, Erot ja yhteisyys opiskeluryhmdassa

minkilaisia opiskelijoita teiddn ryhmésséanne on?
erilaiset porukat ryhmassa

kaverisuhteet

erimielisyydet

minkailaisia erilaisia tapoja opiskella ryhméssdnne on?

3. Tyo, tyonteko, tulevaisuus

opiskelu ja tybeldamaan tutustuminen

mita haluaisit opiskella avan jalkeen?

mihin aiot hakea yhteishaussa/muussa haussa?

mita haluaisit tulevaisuudessasi tehda?

missé niet itsesi 10-vuoden péaista (missi paikassa, missd hommassa)?
minkalaista elamasi on silloin?

minkalaisia erilaisia t6ita voisit kuvitella tekevisi? mitd muita vaihtoehtoja voisi
olla?

unelmaty6/tyo0 josta voisit pitda

minkalainen tyo ei houkuta?

ty0 vs. jatko-opinnot? mita odotat tulevaisuudeltasi? enté tyolta?
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Liite 4
Ryhmadkeskustelurunko (henkil6kunta)

Keskustelun kdynnistaminen: Tassa tilaisuudessa on tarkoitus keskustella erityis-
opetuksesta osana ammatillista koulutusta. Minun roolini tdssd on nostaa esiin
teemoja, joista keskustella. Olen kiinnostunut teiddn ajatuksistanne, kisityksis-
tdnne ja kokemuksistanne “te tdtd hommaa teette ja mini olen kiinnostunut niista
arjessa nousseista ajatuksista ja kokemuksista”.. Olen tosi iloinen, ettd olette
kaikki halunneet osallistua tdhan tutkimukseen ja toivon, ettd tima tilanne olisi
mukava ja antoisa teille kaikille.

Teemoja:

Esittelykierros: kuka olet? miki on tyonkuvasi tassi oppilaitoksessa?

Erityisopetuksen kdytdnnoistd

- Miten erityisopetus on teiddn oppilaitoksessanne jarjestetty?
- minkalaisia ryhmia?
- minkalaisia linjoja?
- minkalaisia kiytanto6jd (integroituna, e-ryhmit, laaja-alainen opetus)?
- milld perusteella ryhméat muodostetaan tai johonkin kaytdntoon paady-
tdan?
- ketkd menevit mihinkin ryhmaan?
- Minkéilaisen prosessin kautta opiskelija paatyy opiskelemaan erityisryh-
massi/erityisopetusstatuksella yleisryhméassa?
- Onko teididn tiedossanne aina opiskelijan mahdollinen tausta e-opetuksessa
peruskoulussa?
- jos on, kuinka sitten menetelldan ammattiopintojen alkaessa?
- josei ole, minkalaisia tilanteita siitd seuraa/on seurannut?
- Mista kaikkialta teiddn kouluunne tulee erityisopetusstatuksella opiskelevia
opiskelijoita? (paikallisuus ndkékulmana)

Erityisopetuksen asemasta ja arvoista

- Erityisopetuksen yhdenvertaisuusperiaatteen esiin nostaminen

- Mita te ajattelette téstd periaatteesta (ettd lakisadateisesti kaikkien ammat-
tiopiskelijoiden opetuksen tulisi ensisijaisesti tapahtua yleisessd oppilaitok-
sessa, yleisryhmissa ja/tai erityisryhmissa sielld)

- Mit4 ajattelette erityisopetuksen asemasta ja/tai tarpeesta suhteessa inkluu-
siokeskusteluun?
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Onko teidin koulussa joitakin tiettyja linjanvetoja tai tavoitteita erityisope-
tukselle?

Miten keskeinen inkluusio on teiddn koulunne toiminnassa?

jos keskeinen, niin miten pyritte sithen?

“Erityisyys” ja “erityisen tuen tarve” ja siirtymdt

Olen pyoritellyt tita erityisyyden kisitettd: mitd teiddn mielestdnne erityis-
opetus ja erityisen tuen tarve tarkoittaa?

Miti asioita voi liittya siihen, ettad on erityinen tai tarvitsee erityista tukea?
Minkaélaiset opiskelijat ovat erityisen tuen tarpeessa?

Tuo esiin kansallinen tilasto siitd, ettd erityisopetusstatuksella opiskelevat
opiskelijat keskeyttaviat ammattiopintonsa keskimaardistd useammin (vrt.
keskimaardinen 10,5 %, e-statuksella 18 %)

mita te ajattelette tasta?

mista tdima kertoo mielestdnne?

Olemme pyoritelleet tutkimusryhmassi erityisyytta ja tiysvaltaisuutta ja osalli-
suutta yhteiskunnassa, onko yksiléiden vililld eroja osallistumisessa yhteiskun-
nassa esim. tydelaméan, muuhun yhteiskunnalliseen osallistumiseen?
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Minkalaisia haasteita liittyy mielestinne ammattiopintojen alkuvaiheeseen?
Enta loppuvaiheeseen, siirtyméssi tydelamaan?

Minkaélaisia haasteita néette erityisopetukseen osallistuvilla nuorilla olevan
tulevaisuuden/tdman hetken tyoelamassa?

Mika on erityisopetuksen asema siirtyméavaiheissa oppilaitoksesta toiseen ja
ammattiopinnoista ty6elamain/jatkokoulutukseen?



Liite 5
Erityisluokka elamankulussa - selvitys: Haastattelurunko

Elamantilanne nyt

Peruskouluaika, siirtymdt ja valinnat

- peruskoulun aloituksen kuvailu

- erityisluokalle siirtyminen

- opiskelu, oppiminen, opettajat

- sosiaaliset suhteet: kaverisuhteet ja vuorovaikutus,
- suhteet omassa luokassa/koko koulussa

- peruskouluaika tasta hetkestd nahtyna

- valinnat ja opinto-ohjaus

Peruskoulun jdlkeinen koulutus, tyoeldmad ja tyottomyys

- mita kaikkea on tehty peruskoulun jalkeen?
- opiskelu

- ty6/tyottomyys

- saatu apu ja tuki

- sosiaaliset suhteet

Ohjaus opinnoissa, kohti uusia opintoja ja tyoeldmdd

- minkailaista opinto-ohjausta on ollut?
- valinnat — kuka tehnyt, miten tehnyt?

Tyoelimdakokemukset

- kesityot, tyoharjoittelut, opintojen ohella tyoskentely
- mitd ajattelet tyosta?
- mita odotat tyolta?

Haastateltavan eldmdnpolun piirtdminen

Tulevaisuus ja mennyt atka

- toiveita/pelkoja tulevaisuudelle

- minkalaista haluaisit eldmaisi olevan viiden vuoden kuluttua?
- jos nyt saisit tehd4 jotain toisin, miti tekisit?

- tirkeat asiat elaménpolun varrella

- koulutuksesta saatu hyoty



Omat vahvuudet ja oppijana oleminen

- omat vahvuudet

mieliasiat koulussa

minkélainen oppija/opiskelija olet? ovatko kisityksesi muuttuneet
peruskoulun jilkeen?

Erityisopetuksen anti

- mita erityisluokalla opiskelu on tuonut elam&asi?
- miten olisi voinut kdyda ilman erityisluokalla opiskelua?
- milla mielelld muistelet aikaa erityisluokalla nyt?

Terveisid opettajille, pddttdjille, tutkijoille
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Liite 6

Focus Group - keskustelun runko (Erityisluokka elamankulussa)

Ensin lyhyt esittiytymiskierros: Kuka olet ja mistid? Miksi kiinnostuit tulemaan

tahan tilaisuuteen mukaan?

Tutkimuksen toteutuksen ja aineiston esittely lyhyesti:

alussa kerrotaan mitd meilld on kasassa (kuinka monta haastattelua, minka
ikaisilld, miten ryhmait jakautuvat), vaikeudet haastateltavien 10ytdmisessa,
miten sitten loppujen lopuksi aika paljon saatiin oppilaitosten kautta, miten
se taas tuottaa aineistoon tietynlaista nikokulmaa.

meidén aineiston rajoitteet: taustat saattavat olla aika samanlaisia, idn ja ajan
tuomat erot aineistoon, koska on ollut erityisopetuksessa, miten se valtta-
mattd vaikuttaa sithen, miten e-opetus silloin on jérjestetty. meidén aineis-
tolla ei voi myoskdadn kommentoida erityisopetuksen kaytantdjen muutok-
seen ajassa. (tosin voi kommentoida haastateltujen kokemusten kautta, sa-
manlaisia kokemuksia 16ytyy niin 80-luvulta kuin 2000-luvultakin. alueellisia
eroja ei voi tulkita meidén aineistosta. haastatteluissa ei hirveasti tyoelama-
kokemuksia ja siirtymaa koulusta tyoelamadn -> sitd toivottaisiinkin téssa
keskustelussa.

teemat taulukosta? miti haastatteluista on saatu irti kokemuksista erityisluo-
kalla olosta.

konkreettisesti jonkun/joidenkin polkujen esittely (esim. valmentavalta toi-
selle)

tissa sitd, mitd meilld on kasassa > te asiantuntijat saatte taydentaa.
keskustelu voisi lahted kiyntiin siitd, minkalaisia asioita meiddn teiddn mie-
lesta pitdisi tietda?

Keskusteluteemoja:

meille on heitetty tutkimustehtdvin pohjaksi viite, ettd "romani-, maahan-
muuttajataustaisten sekd vammaisten lasten ja nuorten erityisluokkasiirtojen
maarat ovat suuria, verrattuna muihin oppilaisiin.” Ainakin kansainvilisessa
tutkimuksessa tim4 asia on todettu, mutta Suomessa tilastojen pohjalta asiaa
on mahdoton selvittaa.

Tata kysymysti olisi kiinnostavaa avata tassa keskustelussa? Onko tisti nayt-
t6a? Onko teilld samanlainen kokemus siit4, ettd nain on?

erityisopetuksen rajoitteet ja mahdollisuudet 2 mika opetuksen anti on, min-
kilaisia ovia se sulkee?
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miksi polku erityisluokilta jatko-opintoihin on usein erilainen kuin yleisope-
tuksesta lahteva polku? (esimerkkina useat haastateltavista, jotka olisivat ha-
lunneet sosiaali- ja terveysalalle, mutta se oli tyrmétty vedoten ladkelaskui-
hin)

yleisen ja erityisen raja ammatillisessa koulutuksessa (ja valmentavissa/val-
mistavissa koulutuksissa)

millaisia tavoitteita toisen asteen koulutukselle asetetaan t#lla hetkelld? onko
tavoitteisto kiristynyt, helpottunut? kuinka mukaanottava/ulossulkeva nykyi-
nen systeemi on? niakemyksii siitd, mitd tulevat muutokset (moduulitutkin-
not jne.) voisivat merkita erilaisten opiskelijoiden mahdollisuuksille osallis-
tua.

rakenteellisten kiytdntojen muodostumisesta henkilokohtaisiksi pettymyk-
siksi - erityisluokilla ja erityisammattioppilaitoksissa viihdytdan (meidan ai-
neiston perusteella), mutta haastateltavat pohtivat sitd, miksi meidin pitaa
olla erillaan? miksi on oltava kaksi rinnakkaista koulutusvaylaa?

miten peruskoulun erityisopetus tulisi ihanteellisimmillaan jarjestda?
minkilaisena nykyinen, erillinen erityisopetusjarjestelma nayttaytyy?
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opetussuunnitelmat (3) ja
muut koulutuspoliittiset
dokumentit (20)

Etnografinen aineisto AVA-
koulutuksesta (Niemi) ja
MAVA-koulutuksesta
(Kurki)

Artikkeli Il: Tuki, tarve,
leima, oikeus?
Erityisyyden muotoutumi-
nen ammatillisen
koulutuksen diskursseissa

Koulutuksen asiantuntijoi-
den ryhmahaastattelut (16)
ja yksildhaastattelut (2)

Etnografinen aineisto kone-
ja metallialalta ja AVA-kou-
lutuksesta

Artikkeli Ill: Framing and
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and practical divide: how
young men’s positions in
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ja metallialalta (Niemi):
kenttamuistiinpanot, opis-
kelijoiden haastattelut (18),
asiantuntijoiden haastatte-
lut (16) ja automekaanikon
alalta (Rosvall): kenttamuis-
tiinpanot, opiskelijoiden
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haastattelut (8)
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right track? Educational
choice-making of students
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AVA-koulutuksen opiskeli-
joiden haastattelut (16)

Etnografinen aineisto AVA-
koulutuksesta, asiantuntija-
haastattelut, koulutusdoku-
mentit

Artikkeli V: Between hopes
and possibilities.

(Special) educational paths,
agency and subjectivities.
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