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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdid miten pdivdhoitohenkilostd puhuu
vammaisista lapsista osallistavan kasvatuksen kehittdimishankkeen alkuvaiheessa.
Tutkimuksessa  keskityin  tarkastelemaan  diskurssianalyyttisesti ~ millaisia
konstruktioita henkildstd rakentaa erilaisista lapsista kielenkdytossddn. Tutkimuksen
lahtokohtaoletuksena on sosiaalisen konstruktionismin nédkemys todellisuudesta
sosiaalisesti tuotettuna ilmioné. Tutkimus kohdentui yhteen suomalaiseen pdivékotiin,
jossa oli tutkimushetkelld meneillddn inkluusiopilotti. Tutkimukseen osallistui
pdivdkodin vakituinen henkilostd tiimeittdin. Tutkimusaineistona oli osia tiimien
nauhoitetuista haastatteluista. Nauhoitukset litteroitiin kokonaisuudessaan ja niistd
tarkemman, diskursiivisen analysoinnin kohteeksi péétyi lopulta noin viidennes.

Tutkimuksessa 10ytyi wviisi erilaista diskurssia, joiden kautta lapsi
asemoidaan eri tavoin: ongelmadiskurssi, kehitysdiskurssi, tukidiskurssi,
subjektidiskurssi ja muutosdiskurssi. Lapsen positio ndissd puhetavoissa on hyvin
vaihteleva. Lapsen poikkeavuus koetaan ongelmaksi, lapsi asemoituu
kuntoutettavaksi tai tuettavaksi ja lapsi saa subjektin position tai saa hyvin
muuttuvan roolin sen mukaan, millainen ideologia diskurssin taustalla vaikuttaa.
Aikuisen merkityksenanto on sidoksissa laajempaan yhteisolliseen ja poliittiseen
kontekstiin. Myds péivihoidon muutosprosessi heijastuu ndissd samoissa
ideologisissa ldhtokohdissa, jotka ovat osittain ristiriidassa henkiloston omien
nidkemysten kanssa. Pyrkimys erillisen erityisopetuksen ja integraation perinteestd
kohti tasavertaisempaa varhaiskasvatusta on kuitenkin havaittavissa.

Tulokset tuovat ndkyvdksi sen, millaisia puhetapoja henkildstd on
inkluusiokehittimishankkeen alussa lapsista kdyttinyt. Ndméa puhetavat heijastelevat
heiddn ajatuksiaan ja kisityksiddn sekd lapsesta ettd osallistavasta kasvatuksesta.
Myos laajempi yhteiskunnallinen arvotus ndkyy tavoissa, joilla lapsesta puhutaan,
esimerkiksi diskurssien ideologisina ldhtokohtina ja funktioina. Nayttdisi siltd, ettd
paiviakodin osallistavan kasvatuksen kehittimiseen vaaditaan vield paljon tyotd
asenteellisella ja kisitteelliselld tasolla ennen inklusiivisten kéytidnteiden
muodostumista.

Asiasanat: diskurssianalyysi, erityispdivihoito, inkluusio, péivdhoito, sosiaalinen
konstruktivismi, vammaisuus
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1 JOHDANTO

Vammaisuus voidaan nidhdi sosiaalisesti rakennettuna ilmiond, jota muun muassa
erilaiset kasvatukselliset instituutiot ylldpitdvdt diskriminoivien ja luokittelevien
kiytinteiden kautta. Kasvatusinstituutioissa lapsen luokittelu vammaiseksi perustuu
tukitoimien saamiseen. Ndin vammainen lapsi, koulussa tai paivdhoidossa,
diagnosoidaan, jotta tuki ja resurssit saadaan kohdennettua. Ndmi nimedmiset
vaikuttavat paitsi henkiloston toimintaan, myos yhteiskunnallisiin diskursseihin
vakiinnuttaen lapselle annetun leiman osaksi laajempaa ymmaérrysti. (Barton 1999,
13; Haring & Lovett 1992, 56—57; Solvang 2000, 5.)

Inkluusioajattelussa pyritddn eroon turhista nimedmistd ja tuetaan lasta
lapsen ehdoilla. Osallistavan kasvatuksen hyvéksyminen ja sithen pyrkiminen
edellyttavit wvallitsevien lapsi- ja vammaisuuskisitysten uudelleenarviointia, silld
inklusiivisen kasvatuksen kehittimisen tulee vaikuttaa instituution kaikkiin
rakenteisiin, ajattelu- ja tyGtapoihin sekd arvoihin. (Lakkala 2008, 23; Jones 2003,
170; Kinsella & Senior 2008, 655.) Ammatti-ihmisten vammaiskésitysten
tunteminen on l&dht6kohtana niiden muuttamiselle ja uudelleen rakentamiselle.
Vammaisia thmisid syrjivdt maaritelmat ja institutionaalinen erottelu on mahdollista
purkaa péivittdisessd toiminnassa kriittisen ajattelun ja arvioinnin kautta. N&mi
maédritelmdt rakennetaan ja niitd ylldpidetddn kielenkdyton keinoin. Ndin ammatti-
ihmisten kielenkdyttd vaikuttaa myo0s siihen, kuinka eri ihmiset merkityksellistévit
erilaisuutta. Kielenkdyttd kietoutuu hyvin tiiviisti kasvatuksellisiin kéyténteisiin ja
kuvaa vallitsevia institutionaalisia rakenteita ja arvoja. (Danforth & Rhodes 1997,
359-360; Hacking 1999, 87—89.) Tamén vuoksi puhetapojen tutkimus kasvatuksen
kaytdnndissd ja muutosprosesseissa on perusteltua.

Tamin  tutkimuksen  tarkoituksena  on  selvittdd ja  kuvata
pdivdhoitohenkiloston kielenkédyttdd osallistavan kasvatuksen kehittdmishankkeen
alkuvaiheessa. Tarkastelun kohteena on erityisesti erilainen lapsi henkiloston
puheessa ja tutkimuksen fokuksena lapsen representaatioiden rakentuminen
muutosprosessin kdynnistymisvaiheessa. Valitsin ilmion tutkimusaiheekseni, koska
on tirkedd kiinnittdd huomiota myds kieleen osana pdivdhoidon menettely- ja
toimintatapoja. Haluan tutkimuksellani tuoda esille kielenkdyton todellisuutta luovan

ulottuvuuden péivdahoidon ympéristdissd ja nostaa tarkastelun kohteeksi erityisesti



erilaisten lasten aseman ammattilaisten puheessa, silli ammattihenkiloston
suhtautuminen lapseen vaikuttaa esimerkiksi lapselle muodostuvaan identiteettiin ja
késityksiimme  vammaisuudesta my0s  pdivdhoitoympériston  ulkopuolella.
Tutkimuksen toivotaan lisdksi hyodyttivin tutkittavan paivikodin henkilostod
inklusiivisen tydotteen rakentamisessa.

Erilaisuuden ja kielenkdyton tutkimusta 16ytyy jossain miérin sosiologian
alueelta — erityisesti poikkeavuuden sosiologiassa on tutkittu vammaisuutta — ja
jonkin verran myds muiden tieteenalojen saralta, mutta varhaislapsuuden ympéristoja
koskevaa tutkimusta on varsin véhin. Perinteisesti on tutkittu vammaisuuden
sosiaalista rakentumista ja vammauttavia asenteita. Suhtautumista vammaisuuteen tai
vammaisiin thmisiin on tutkittu 1dhinné kvantitatiivisilla asennemittauksilla, joita on
kritisoitu paljon muun muassa niiden yksilon tiettyjd piirteitd korostaviksi ja ndin
ollen leimaaviksi. Uudempi tutkimus keskittyy vammaisuudesta rakennettavien
konstruktioiden ja niiden seurausten tarkasteluun. Konstruktioiden tutkimuksessa on
oleellista saada ihmiset tietoisiksi rakentamistaan konstruktioista sekd kyseenalaistaa
ja muokata leimaavia puhetapoja. (Hacking 1999; 80; Potter & Wetherell 1989;
62—65.)

Tutkimukseni sijoittuu  jonnekin hyvin lahelle sosiaalista
vammaistutkimusta (Disability Studies), jossa korostetaan, ettei vammaisuus ole
pelkdstddan fyysisesti tai psyykkisesti médriteltyd erilaisuutta vaan suhteellinen,
sosiaalisesti luotu késite, jonka merkitykset vaihtelevat kontekstin mukaan. (James &
Prout 1997, 235; Mayall 2002, 21.) Tutkimukseni linkittyy myds
yhteiskuntatieteelliseen lapsuustutkimukseen, jossa lapsuus ndhdddn vammaisuuden
tavoin konteksti- ja kulttuurisidonnaisena, sosiaalisena konstruktiona, jota erityisesti
aikuiset sddtelevdt. Lapsuustutkimuksessa pyritddn tarkastelemaan lapsuuden
muotoutumista ja asemaa yhteiskunnassa sekd sosiaalisen eriarvoisuuden
rakentumista. (Mayall 2002, 35—37.) Nimeédmisid pdivdhoidossa on tutkittu vain
vidhdn. Asenne- ja suvaitsevaisuustutkimukset ovat liittyneet ldhinnd integraation
kisitteeseen (Pihlaja 2009, 150). Suomalaisessa vammaisuuden ja erilaisuuden
tutkimuksessa erityisesti Vehmas ja  Vehkakoski edustavat senkaltaista
tutkimussuuntaa, johon itse pyrin.

Kédytin tutkimuksessani termid ’erilainen lapsi’, jolla viittaan
vakiintuneempaan, mutta  samalla  luokittelevampaan ja  suppeampaan

kasitteeseen  ’erityistd tukea tarvitseva lapsi’ (ks. esim. Esiopetuksen



opetussuunnitelman perusteet 2000, 16—17). Rinnakkaisena termille voidaan nidhda
myds ’vammainen lapsi’. Erilaisella lapsella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa
ensisijaisesti lapsia, jotka jostain syystd eivét sovi kategoriaan normaalit lapset tai
keskivertolapset. Niin véltytddn esimerkiksi diagnosoitujen ja henkildston
haasteellisiksi kokemien lasten turhalta erottelulta ja voidaan paremmin tarkastella,
kuinka erilaisuus ja normaalius puheessa ilmenevéit. Rinnakkain termin kanssa on
kiytdssd myds etulapsi-termi, jota tutkimuspéivikodin henkilosto itse kayttaa.
Kisitteitd inkluusio ja osallistava kasvatus kéytdn rinnakkain. Nailld
tarkoitetaan yksinkertaisuudessaan kasvatuksen jirjestimistd niin, ettei se erottele,
syrji tai mddrittele ihmisid havaitun tai koetun erilaisuuden mukaan sekéd osallisuuden
tukemista eri keinoin. Osallistava kasvatus ndhdddn yleisesti toimintatapana ja
ajattelumallina, jossa kasvatustyOssd reflektoinnin kautta pyritddn arvioimaan ja
poistamaan osallisuuden ja kehittymisen esteitd. (Jones 2003, 170; Kinsella & Senior
2008, 655; Priestley 2003, 85.) Tama on seké tutkimuksen ettd henkildston kannalta
hedelmaillinen asetelma. Diskurssianalyysin keinoin on mahdollista tuoda nikyviksi

puheessa mahdollisesti esille tulevia esteita.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena (tutkimusongelmana) on ensisijaisesti selvittia:
Millaisia representaatioita péivdhoitohenkildstd tuottaa puheessaan
erilaisesta lapsesta?

Keskityn siis selvittdmiin kuinka paivdhoitohenkilostd puhuu lapsista, erityisesti

erilaisista lapsista, ja millaisia subjektipositioita lapselle muodostuu. Kuvaan

muodostuvia lapsikuvia aineistosta 16ytyvien diskurssien kautta.



2 INKLUUSIO JA PAIVAHOITO

2.1 Inkluusio

Inkluusion késite on ristiriitainen ja monitasoinen, ja sen merkitykset vaihtelevat
riippuen siitd, kuinka termi ymmarretddn (Barton & Armstrong 2001, 694; Jones
2003, 162). Ensimmadisen kerran inkluusio (inclusive education) nostettiin laajasti
esille Unescon kansainvilisessd konferenssissa Salamancassa vuonna 1994. Tilloin
hyviéksyttiin laaja koulutuspoliittinen ohjelma, jonka osana inkluusio oli. Inkluusiolla
tarkoitettiin kaikkien lasten oikeutta kdydéd koulua tavallisissa kouluissa. (Saloviita
2006, 338.) Alun perin késitteelld kuvattiin koulua, joka vastaanottaa ja hyviksyy
kaikki oppilaat vammaisuuden asteesta riippumatta. (Connor, Gabel, Gallagher &
Morton 2008, 445; Stainback & Stainback 1984, 103.)

Saloviidan (2006, 339) mukaan inkluusio tuli Suomeen ensin kevytversiona,
jossa se samaistetaan integraatiokisitteen kanssa. Kevytversiossa inkluusio tarkoittaa
pyrkimystéd sijoittaa lapsi ensisijaisesti yleisopetukseen. Tdtd ei kuitenkaan ndhda
erityisen velvoittavana silloin kun se ei ole mahdollista. Integraatio perustuu
kuntoutusparadigmaan,  jossa  yksilon = normaaliyhteiskuntaan  liittyminen
mahdollistuu vasta, kun yksilo on saavuttanut yhteison vaatimat ehdot. Kyse on siis
vammasta yksilon ominaisuutena, ja yksilon sopeutumisesta. Inkluusion 1dht6kohdat
ovat puolestaan tukiparadigmassa, jossa yksilon kuuluminen yhteiskuntaan on
kiistaton kansalaisoikeus, joka mahdollistetaan jirjestimailld tarvitut yksilolliset
tukitoimet. (Saloviita 2006, 340; Jones 2003, 169.) Suomessa inklusiivista kasvatusta
on késitelty pddasiassa koulukasvatuksen yhteydessd, mutta myds pidivdhoidon
osallistavan kasvatuksen tutkimusta l0ytyy jonkin verran. (mm. Vdyrynen 2006,
Ladonlahti & Naukkarinen 2006, Lakkala 2008, Pihlaja 2009.)

Hyvin laajan kisityksen mukaan inkluusiolla tarkoitetaan tiyttd osallisuutta
yhteiskunnassa kaikkine toimintoineen (sosiaalinen inkluusio). Inkluusiokisitteeseen
liittyy vammaisuuden ndkeminen vammaisuuden sosiaalisen mallin kautta. (Connor,
Gabel, Gallagher & Morton 2008, 447; Jones 2003, 163.) Stainbackin ja Stainbackin
(1997, 11) mukaan aidolla inkluusiolla ei tarkoiteta pelkkdd erityistd tukea

tarvitsevien oppilaiden sijoittamista yleisopetuksen luokkaan ilman tukea opettajille



tai oppilaille. Pddmairind ei siis ole taloudellinen sédéstd, vaan kaikkien oppilaiden
tasapuolinen tukeminen. Inkluusio on kuitenkin muutakin kun erityiskasvatuksen
jérjestdimismuoto. Se on uudenlainen paradigma, jossa keskeistd on kaikkien
ithmisten osallisuus monimuotoisessa yhteiskunnassa. Lisdksi inkluusio néhdéin
usein prosessina, ei pysyvand pddmaidrdnd. Inkluusion ldhtokohdat ovat sosiaalisen
tasa-arvon ja ihmisoikeuksien vaatimuksissa, syrjinnidn kieltimisessd lain tasolla,
kasvatuksellisessa tutkimuksessa ja erityiskasvatuksen palveluiden kéyttdjien
mielipiteissd. (Kinsella & Senior 2008, 651.)

Inkluusio voidaan maéiritelld my0Os sen vastakdsitteen ekskluusion kautta.
Ekskluusiota toteutetaan joko syrjayttimélld yksilo kokonaan yhteisosta
(hylkdaminen tai kuolemantuottaminen) tai yhteison sisélli segregaation,
marginalisoinnin ja diskriminoinnin kautta. (Ravaud & Stiker 2001, 502.) Inkluusion
keskeisind arvoina ovat lasten oikeudet, sosiaalinen oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja
osallisuus. Inkluusiossa ei ole kyse vain lasten siirtdmisestd paikasta toiseen. Yksi
inkluusion keskeisistd ajatuksista onkin sen kohdistuminen mukana olevan
instituution kaikkiin rakenteisiin, ajattelu- ja tyotapoihin sekd arvoihin. (Takala &
Aunio 2001, 263.) Inklusiivisen kasvatuksen perusperiaatteina ovat kaikille yhteiset
palvelut ja tukisysteemi, lasten moninaisuuden hyvidksyminen ja toisten
arvostaminen sekd voimakas yhteisollisyys. Ketddn ei suljeta tavallisen
oppimisympériston ulkopuolelle. Lapsen ja hénen perheensd aktiivisuutta ja
asiantuntijuutta korostetaan. Inkluusion tavoitteena on kasvattaa lapsen osallisuutta
lapsen kaikissa ympaéristdissd. (Connor, Gabel, Gallagher & Morton 2008, 449;
Guralnick 2005, 59; Pihlaja 2009, 146—147; Saloviita 2006, 340.)

Inkluusio kyseenalaistaa perinteisen ladketieteellis-psykologisen
nidkokulman, joka Iluokittelee ihmiset kahteen eri kategoriaan: normaaleihin ja
vammaisiin. Inkluusioajattelussa jokaisen oppilaan opetus pyritddn yksilollistiméén.
Saloviidan (2001, 144-149, 156) mukaan inkluusio vaatii erityisopetuksen
normatiivisista perusolettamuksista luopumista. Oppilaan poikkeavuutta ei endd
madritelld opetuksen erityisyydelld ja pdinvastoin, ja yksilon patologian
korostaminen  korvataan  ihmisoikeuksien edistimiselld.  Sosiaalisuus ja
suvaitsevaisuus ovat tirkeitd kasvatustavoitteita. Inklusiivisessa mallissa ajatellaan
oppilaan tarvitsevan vain vdhdn enemmédn tukea oppimiseensa. Tdmd voidaan
toteuttaa tavallisessa ympiristossd sdidtelemdlld tarjottuja palveluja ja tukea.

(Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 345; Teittinen 2006, 361.)
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2.2 Inklusiivisen toimintatavan kehittaminen

Inkluusion tiysi hyvdksyminen ja siithen pyrkiminen edellyttivit vallitsevien lapsi- ja
vammaisuuskdsitysten uudelleenarviointia. Inklusiiviseen toimintatapaan vaaditaan,
ettd yhteiso on sitoutunut inklusiivisiin arvoihin ja ettd henkiloston koulutuksesta ja
riittdvéstd tuesta huolehditaan. (Lakkala 2008, 23; Jones 2003, 170; Kinsella &
Senior 2008, 655; Viittala 2008, 63.) Inklusiivinen ajattelu ja muutos
toimintatavoissa vaativat henkilostoltd uuden paradigman omaksumista. Néin
muodostuu aivan uusi tapa ajatella, ymmirtdd ja tulkita varhaiskasvatuksen
moninaisuutta. (Connor, Gabel, Gallagher & Morton 2008, 445; Guralnick 2005, 67;
Stainback & Stainback 1997, 268.)

Inkluusiota ja osallisuutta on tutkittu 1&hinnd koulun kontekstissa, kuten
Viayrysen (2006) tutkimuksessa, jossa tarkastellaan osallistavan koulun
muutosprosessin haasteita suomalaisessa ja eteldafrikkalaisessa yhteisossd. Vayrysen
(2006, 372-373) mukaan koulujen inkluusiohankkeissa on onnistuttu luomaan
osallistavia periaatteita ja muokkaamaan opetusmenetelmii. Ongelmana hankkeissa
ovat olleet muuttumattomat asenteet, arvot ja uskomukset, jotka korostavat
akateemisia taitoja ja parjddmistd. Barton ja Altman (2001; 703, 706) viittaavat
samaan asiaan nimedmalld samankaltaisia yleisopetuksen koulujen esteitd inkluusion
toteutumiselle. Ndmé esteet nousevat tavasta, jolla kdytinteet tuotetaan ja tulkitaan.
Esteet ndkyvit diskursseissa, asenteissa, arvioinnissa, opetussuunnitelmassa ja
pedagogiikassa seké resurssien jakautumisessa. Lisdksi esteeksi saattavat muodostua
fyysisen ympériston rajoitteet, kuten koulurakennuksen arkkitehtuuri.

Samat esteet ja mahdollisuudet pétevit tietyin rajauksin my0s paividhoidon
ympéristossd, vaikka se eroaakin koulusta toimintaympdéristond ja kulttuurina
hyvinkin paljon. Pdivdhoidon voidaan nimellisesti sanoa tarjoavan l&dhtokohtaisesti
inklusiivisemman pohjan kasvatukselle, silli suomalaisessa yleisopetuksessa
koulunsisiiset erityisopetuksen rakenteet luovat jakoa oppilaiden kesken, kun taas
paivdhoidossa lapset ovat yleisemmin integroituina (Véyrynen 2006, 371).
Paivéhoidon osallistavan kasvatuksen tutkimusta kuitenkin tarvitaan.

Brickerin (2000, 18) mukaan onnistuneeseen inkluusioon vaaditaan
inkluusiomydnteinen asenne, ammatillista osaamista ja tietoa sekd tukea, kuten

henkildston koulutusta ja ympériston muovaamista. Bricker viittaa lukuisiin
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tutkimuksiin ja toteaa opettajien asenteiden vaikuttavan sithen mitd ja miten he
toimivat. Kaikista suotuisimmatkaan asenteet eivdt kuitenkaan takaa inkluusion
onnistumista, jollei henkildstolla ole vaadittua taitoa toimia monenlaisten lasten
tarpeiden kanssa. My0s riittdvdt resurssit ovat olennainen osa jérjestelmin
toimivuutta. (ks. my0s Jones 2003, 163, 168—170.)

Useissa maissa on osallistavan kasvatuksen kehittdmisprosesseissa kaytetty
tukena Boothin, Ainscown ja Kingstonin (2006 tai vanhempi tyokirja Booth ja
Ainscow 2005) Index for Inclusion — tydkirjaa. Tdmin materiaalin suomennosta,
Koulu ja Inkluusio, on kéytetty inkluusiokoulutuksessa myos tutkimuksen
paivikodissa. Materiaalin avulla on mahdollista tunnistaa osallistumisen esteitd ja
lisatd ymmairrystd osallisuudesta yhteisossd. Jokainen koulu tai kasvatusyhteiso
pyrkii kohti inkluusiota kuitenkin omia reittejdéin. Ei ole olemassa inkluusiokoulun
prototyyppid. (Vaughan 2002, 198—199; Kinsella & Senior 2008, 661.)

Booth, Ainscow ja Kingston (2006, 8—9) ovat laatineet osallistavan
kasvatuksen kehittymisestd kolme ulottuvuutta sisdltivin mallin. Ensimmiinen
ulottuvuus on osallistavan kulttuurin luominen, milld tarkoitetaan turvallisen,
suvaitsevaisen, yhteistoiminnallisen ja virikkeellisen yhteisollisyyden luomista.
Osallistavat arvot ja asenteet ohjaavat kaikkea padtoksentekoa ja arkitoimintaa.
Toinen ulottuvuus on osallistavien toimintaperiaatteiden laatiminen. N&mi
toimintaperiaatteet ndkyvit kaikessa toiminnassa, jolla tdhdatdin kaikkien lasten
osallisuuden lisddmiseen. Kolmas ulottuvuuksista on osallistavien kéyténtdjen
luominen. Toimintatavat ja —muodot pohjautuvat osallistaviin arvoihin, asenteisiin ja
toimintaperiaatteisiin. Lasten moninaisuus otetaan huomioon toiminnassa ja kaikki
resurssit pyritdin etsiméén ja ottamaan kayttoon.

Avramidis ja Norwich (2002, 129-132, 134) tarkastelevat opettajien
asenteita integraatiota ja inkluusiota kohtaan wuseiden tutkimusten Kkautta.
Tutkimuksissa havaittiin opettajien asenteiden ja uskomusten olevan kriittisen
tarkeitd inklusiivisten kéytintojen toteutumiselle, koska opettajien hyviksyntd
vaikuttaa heiddn sitoutumiseensa inkluusion toteuttamiseen. Opettajien asenteiden
havaittiin olevan sidoksissa lapsen vamman luonteeseen ja vaikeuteen. Lisdksi
opettajien ammatillinen tausta ja kokemus erityisopetuksesta vaikuttavat
pienemmissd maiérin. Opettajien negatiiviset tai neutraalit asenteet ndyttavat

kuitenkin muuttuvan ajan kuluessa kokemuksen ja ammattitaidon kehittyessa.
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2.3 Paivahaito, erityispaivahoito jainklusivinen var haiskasvatus

Varhaiskasvatusta jarjestetdén alle kouluikéisille lapsille. Kun lapsella on erityisen
tuen tarvetta, puhutaan yleensd erityispdivdhoidosta tai laajemmin varhaisidn
erityiskasvatuksesta (varhaiserityiskasvatus). My0s monia muita késitteitd on
kdytossd rinnan ndiden kanssa. Erityispdivdhoidolla viitataan nimenomaan
paivdhoitokontekstissa tapahtuvaan toimintaan, kun taas varhaiserityiskasvatus
kasittdd myos vanhempien ja muiden ammattilaisten toiminnan. Erityispdivdhoito
ndhddidn yhdeksi pdivdhoidon toimintamuodoksi ja termi on kéytdssd vakiintunut
osaksi kunnallista pdivdhoitoa. Se on kuitenkin toimijoiltaan, toteutukseltaan ja
tavoitteiltaan varsin kirjavasti ymmaérretty toimintamuoto. Subjektiivisen paivahoito-
oikeuden vuoksi kunnilla on velvoite tarjota pdivdhoitoa myds erityistd tukea
tarvitsevia lapsille. (Heindmaiki 2004, 15, 22, 26; Viitala 1998, 292; Viittala 2006,
13.)

Suomessa suurin osa erityistd tukea tarvitsevista lapsista on sijoitettuna
tavalliseen pdivdhoitoryhméén (yksildintegraatio). Vain pieni osa on integroidussa
erityisryhmaissd, erityisryhméssd tai perhepédivdhoidossa. Integroidussa ryhmissé
suurin osa lapsista on niin sanottuja tukilapsia eli lapsia, joiden kehityksen katsotaan
kulkevan normin mukaisesti. Erityisryhmét ovat osana tavallisia péivikoteja.
Varhaiskasvatuksen valtakunnalliset linjaukset (Valtioneuvosto 2002) sisdltda
periaatteen  erityisen  hoidon, kasvatuksen ja  opetuksen tarjoamisesta
mahdollisimman pitkélle yleisten varhaiskasvatuspalvelujen yhteydessd. Liséksi
linjauksissa todetaan lapsilla olevan oikeus tulla hyvéksytyiksi. Suomalainen
varhaiskasvatus voidaan siis tietystd ndkokulmasta ndhdd 1dhtokohdiltaan
inklusiivisena. Toisaalta saman asian toisena puolena on wusein Kkyseessd
sddstdintegraatio, jolloin lapsi on sijoitettuna tavalliseen ryhméddn ilman
lisdresursseja. (Heindmaiki 2004, 37-39.)

Lainsdddantd maédrittdd puitteet paivihoidolle. Péivdhoitolaki ja —asetus
(1973) eivét sellaisenaan ota kantaa erityispdivdhoidon jdrjestimiseen, niissd
mainitaan ainoastaan pdivdhoito, joka kohdistuu yksittdisten lasten erityisen hoidon
ja kasvatuksen jarjestimiseen. Tuen tarpeen maédrittelijdksi on nimetty erikoislddkéri
tai muu alan asiantuntija. (A 882/1995 2 §.) Suomessa varhaiskasvatusta ohjaa

lainsddddnnon luomien puitteiden sisdlla  kaksi asiakirjaa: Esiopetuksen
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opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2001) ja Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (Stakes 2005). Naéiden asiakirjojen kanta varhaiserityisopetuksen
tarjoamiseen on samansuuntainen kuin Valtioneuvoston linjausten (em.). Tuen
jarjestdmisen perusperiaatteeksi nimetddn sen jarjestiminen mahdollisimman pitkalti
osana yleisid varhaiskasvatuspalveluja. Samalla painotetaan lapsen roolia osana
lapsiryhmdd ja lapsen sosiaalisten suhteiden tukemista. Néiden valtakunnallisten
asiakirjojen lisdksi kullakin kunnalla, péivdhoitoyksikolld ja lapsella on oma
varhaiskasvatussuunnitelmansa, jonka pohjalta toimintaa rakennetaan. Kunnan tai
pdivikodin on ndin mahdollista varhaiskasvatussuunnitelmansa kautta linjata
varhaiskasvatuksen jdrjestimistd ja sen tavoitteita esimerkiksi inklusiivisempaan
suuntaan. (Heindméki 2004, 30—-35.)

Osallistavan kasvatuksen painotusalueet, sosiaalinen oikeudenmukaisuus,
tasa-arvo ja osallisuus demokraattisista 1dhtokohdista kuuluvat sisillollisesti myos
lapsilédhtoiseen varhaiskasvatukseen. Lapsuuden sosiologia ja sosiokonstruktivismi
ovat olleet tieteellisend innoittajina lapsildhtoiselle varhaiskasvatukselle, jonka
keskeisind tavoitteina ovat lasten osallisuus ja ainutkertaisuus. Osallisuus on yksi
inklusiivisen kasvatuksen ja lasten oikeuksien toteuttamisen olennaisempia piirteita
(Priestley 2003, 84). Yhtend inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena pidetddn
vammaisten ja ei-vammaisten lasten vélille syntyvid sosiaalisia suhteita (Guralnick
2001, 23; Kinos 2001.) Tdmén toteutumista kédytdnnossd ei kuitenkaan ole vield
riittavasti tutkittu.

Varhaisvuosien erityiskasvatuksen kdytdnnoissd lapsen yksilollisyys on
nidhty vammaan ja sen seurauksiin liittyvind tekijoind, miké osana varhaiskasvatusta
ndkyy muun muassa yksilollisend lddkinnéllisend kuntoutuksena. Lapsen tuen
tarpeen madrittelijind on yleisimmin ollut 144kédri tai muu asiantuntija. (Heindmaki
2004, 36; Viittala 2008, 63.) Néin ajatellaan lasta kohdeltavan yksilond, kun hénen
vammansa aiheuttamat haitat on huomioitu. (Saloviita 2001, 144.)

Pihlaja (2009) tuo katsauksessaan esille erityisen tuen kédytantdja inkluusion
nikokulmasta. Tavoitteena on tarkastella inkluusion osa-alueiden toteutumista
suomalaisessa paivdhoidossa. Inkluusion osa-alueet pohjautuvat
varhaiserityiskasvatuksen tutkijoiden, Brickerin (1995, 2000), Jonesin (2004) ja
Odomin & Diamondin (1998), kéyttdmiin mairittelyihin: yhteiset palvelut kaikille,

osallisuus, asenteet ja suvaitsevaisuus, ammatillinen osaaminen, yhteinen
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opetussuunnitelma ja resurssit. Nédiden osa-alueiden toteutuminen on yhtildisiad
palveluita ja niihin pddsya lukuun ottamatta hyvin epétasaista.

Katsauksesta selvidd, ettd Suomessa erityistd tukea tarvitsevat lapset on
suurimmaksi osaksi sijoitettuina tavallisiin paivdhoitoryhmiin. Myds integroiduissa
erityisryhmissd olevien lapsien ymparistd on hyvin inklusiivinen, silld suurin osa
lapsista ryhmdssd on normaalisti kehittyneitd. Kuitenkin tukea ja resursseja
suunnataan enemmaén integroiduissa tai erillisissd erityisryhmissd oleville lapsille.
Pdivdhoitosysteemin rakennetta voidaan kuvata inklusiiviseksi. Kéytdnndssd
paivdhoidossa ollaan kuitenkin hyvin eriarvoisessa asemassa riippuen asuinkunnasta

ja lapsiryhmaésta. (Pihlaja 2009; 149, 152—153.)

2.4 Lapsen luokittelu paivahoidossa

Erityispdivihoidossa olevasta lapsesta on kéytossd hyvin monia eri ilmaisuja.
Lainsdddanndssd kdytetddn madritelmaa erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitseva lapsi.
Yleisimmin nykyéédn kiytetddn ilmaisua erityistd tukea tarvitseva lapsi. Kdyttoon on
kuitenkin lujasti vakiintunut myds termi erityislapsi. (Heindméki 2004, 22.)
Varhaisvuosien erityiskasvatuksessa luokittelun perusteluna on kéytetty lapsen
arvioinnin kautta saavutettavia oikeanlaisia tukitoimia. Erityiseksi luokitteleminen
tuottaa lapselle kuitenkin samalla leiman, joka ei rajoitu vain tukitoimiin. (Haring &
Lovett 1992, 56—57.) Nimedmdlld lapsia pdivdhoidossa erityisen tuen tarpeessa
oleviksi toteutetaan yhteiskunnallista lapsuuden politiikkaa (Solvang 2000, 5).
Tauriainen (2000, 69) on tutkinut nimedmistd erityisen hoidon ja
kasvatuksen tarpeessa olevaksi pdivdhoidon kontekstissa. Madrittely erityislapseksi
tapahtuu kognitiivista suoriutumista korostavassa yhteiskunnassamme varsin
lievinkin perustein. Lisdksi maddrittelyyn vaikuttaa se, miten vammaisuuden syyt
ndhddin. Tauriainen nimedd kolme selitystapaa: lddketieteellinen, pedagoginen ja
sosiaalinen. Ladketieteellinen selitysmalli hakee poikkeavuuden méérittelyn lasten
yksilollisistd ominaisuuksista, jolloin kuntoutus kohdistetaan yksin lapseen.
Pedagogisessa mallissa lapsen erityistarve ndhddén lapsen ja ympériston vélisessd

suhteessa, jolloin ympariston aikuisen mahdollisuudet vastata lapsen tarpeisiin eivit
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ole kohdallaan. Sosiaalinen malli keskittyy nithin yhteisén odotuksiin ja tulkintoihin,
joiden kautta lapsi méadritellddn poikkeavaksi.

Adams, Swain ja Clark (2000, 238) kuvaavat erityisyyden malleja
sosiaalisesti rakentuneiksi ja normatiivisiksi. Erityispdivdhoidossa normatiivisella
mallilla tarkoitetaan diagnoosin mukaista méarittelyd ja sosiaalisesti rakentuneella
mallilla kdytdnndssd koettua erityisyyttd. Tdma nidkyy myos lukuisissa tutkimuksissa
henkiloston puheessa: nda kaks on diagnoosilla ja sitten on kolme niitd muita.
Esimerkiksi Ford, Mongon ja Whelan (1982, 91) ovat tarkastelleet opettajien
madrittelyjd, kun he arvioivat lapsen erityisyyttd. Opettajien madrittelyt perustuivat
heiddn henkilokohtaisiin kriteereihinsd ja ovat ndin ollen varsin mielivaltaisia.
Opettajat muodostavat mielessdéin  erilaisista  ominaisuuksista  koostuvan
ideaalioppilaan. Kun opettaja on kerran nimennyt lapsen ideaali- tai ei-
ideaalioppilaaksi, hdn alkaa havainnoida nimedmistd tukevia piirteitd lapsen
toiminnassa. Henkiloston tekemid nimedmisid ei ole juuri tutkittu, kuitenkin
tutkimukset (mm. Pihlaja 1998, Viitala 2000) viittaavat siihen, ettd henkildsto
nimedi erityislapsiksi seké diagnosoidut ettd itse nimedménsa lapset.

Crowen (2000) tarkastelee DSM-IV:ti (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders) diskurssianalyyttisesti. Tarkoituksena on selvittdd kuinka
erilaisten psyykkisten hiirididen mééritelmit on luotu, ja mikd on niiden suhde
normaaliuteen. Tutkimuksessa on nostettu esille kdyttdytyminen tarkeénd osatekijana
madritettdessd poikkeavuutta. Kulttuurit luovat omia normatiivisia kriteereitddn
sallitulle kayttdytymiselle. Namid kulttuuriset normit muodostuvat lopulta
todellisuuden representaatioksi, ja osaksi kulttuurin jidsenten todellisuutta. Yksil6t,
jotka eivdt sijoitu normaalia kidyttdytymistd médrittelevien diskurssien sisdén,
ndhdddn poikkeavina. Téarkednd osana titd méadrittelyd on, ettd poikkeavuus liittyy
jonkinlaiseen kayttdytymiseen, kun taas toisenlaiseen se ei liity. Niin luodaan
normaaliutta ja poikkeavuutta. (Crowe 2000, 71-72.) Tdma kayttdytymistd kuvaava
malli koskee yhtélailla mielenterveysongelmien maérittelyd kuin péivihoidon
kentdlld tapahtuvaa nimedmistd. Pdivdhoidossa on aikojen kuluessa muodostunut
oma kulttuurinsa, joka maiérittdd muun muassa sallitun ja ei-sallitun ja normaalin
kiyttaytymisen rajat. Osaltaan tdmé siis selittdd henkiloston lapsiin kohdistamaa
kayttaytymisen tarkastelua ja sen perusteella lapsen nimedmisté.

Barton ja Altman (2001, 704) puhuvat rutiinikielestd, joka on osa

kasvatuksen toimintatapoja ja kdytinteitd. Tdmén rutiinikielen osaksi ovat useissa
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maissa vakiintuneet sellaiset nimedvit ja rajoittavat termit, kuten erityisen tuen tarve
(having special needs) tai epdonnistunut koulunkdynti (failing school). Ndma termit
vaikuttavat politilkkaan ja stereotyyppien syntymiseen ja toimivat samalla useilla
yhteison tasoilla. Termit saadaan usein vaikuttamaan neutraaleilta tai ne tehddin
kokonaan ndkymattomiksi niitd ympédroivien diskurssien ja kidytidnteiden kautta.
Esimerkiksi termi yksinhuoltajaperhe tekee nikyméttomaiksi sen marginalisaation ja
epitasa-arvon, joka oikeasti téllaista perhettd saattaa kohdata, kdyttdmailld termin

lahtokohtana ja vertailukohteena sosiaalisesti mddrdytynyttd normaalin késitysta.
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3VAMMAISUUS JA LAPSUUS

Erityisen tuen tarve, vammaisuus, poikkeavuus ja lapsuus yhteiskunnallisena ilmioni
kietoutuvat monin tavoin toisiinsa. Vammaisuus tai poikkeavuus syntyy ja saa
muotonsa tietysséd yhteiskunnallisessa kontekstissa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Se, miten vammaisuudesta tai erilaisuudesta puhutaan saattaa itsessdin jo sisdltda
vammauttavia olettamuksia tai asenteita. (Barton 1999, 13; Viittala 2008, 65.)
Samalla tavoin lapsuus ja lapsikuvat ovat kontekstisidonnaisia sosiaalisia
konstruktioita, jotka luovat tietynlaista kdsitystd lapsuudesta (Prout & James 1997,
26).

Sekd sosiaalinen vammaistutkimus ettd yhteiskunnallinen lapsuustutkimus
pyrkivit molemmat tarkastelemaan sosiaalisen eriarvoisuuden ja syrjinnin
rakentumista, ndiden ilmididen muotoutumista ja asemaa yhteiskunnassa.
Yhteiskunnallinen lapsuustutkimus tunnistaa lapsen oman toimijuuden ja nékee
lapsen aktiivisena subjektina. (Mayall 2002, 23.) Niiden kahden tutkimussuunnan
yhdistdmisessd on ollut haasteensa. Priestleyn (2003, 58) mukaan joko
vammaisuuden tai lapsuuden ndkokulma on jadnyt joko vdhille huomiolle tai tiysin

huomiotta.

3.1 Vammaisuus yhteiskunnallisena ilmiona

Vammaisuuden médrittely on vaikeaa, silld vammaisuus késitteend on hyvin hankala
ja moniulotteinen. Ongelmien laaja kirjo sekéd poikkeavuuden kulttuurisidonnaisuus
tekevdt yhden, universaalin ndkemyksen muodostumisen ldhes mahdottomaksi.
(Altman 2001, 97.) Vammaisuus on kautta aikojen saanut muotonsa poikkeavuuden
olemassaolon, yhteison poikkeavuudelle antamien merkitysten ja laajemman
poliittisen ja ekonomisen kontekstin vuoropuhelussa. Lapi historian vammaisuus on
ndhty ei-toivottavana ja sitd on pidetty oikeutuksena jopa ihmisarvon riistimiselle
(hyvéksikaytto, sterilisaatio, segregaatio). Lénsimaisessa ajattelussa vammaisuus on
perinteisesti nidhty joko uskonnollisessa viitekehyksessé yksilollisend rangaistuksena
tai lddketieteen nikokulmasta yksilon patologiana. Ndin vammaisuus on ymmarretty

yksilollisend ominaisuutena ja kuntoutus on kohdistettu elimellisten vammojen
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korjaamiseen syrjivien sosiaalisten kdytantdjen jdéddessd ennalleen. (Barnes, Mercer
& Shakespeare 1999, 93—95; Barton & Altman 2001, 696; Braddock & Parish 2001,
11; Vehmas 2009, 112.)

Uudemmassa vammaistutkimuksessa vammaisuuden sosiaalinen ndkdkulma
on saanut vahvan jalansijan. Sosiaalisesta konstruktionismista on tullut
yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen ontologinen ja epistemologinen perusta.
Normaalius ja vammaisuus ovat siis sosiaalisesti tuotettuja ilmioitd. Syntynsa
vammaisuus saa yksilon ominaisuuksien ja sosiaalis-fyysisen todellisuuden
vuorovaikutuksessa syntyvistd toiminnanrajoituksesta. Draken (1996, 149) mukaan
vammaisuuden sosiaalinen malli perustuu ajatukselle, jonka mukaan fyysinen
vamma ei sindnsd luo vammaisuutta vaan sen luo sosiaalinen toimintakyvyttomyys.
Néin vammattomien luoma yhteisd rajoittaa vammaisen toimintaa enemmén kuin
hinen fyysinen tai psyykkinen vajavuutensa. Yhteisot konstruoivat vammaisuutta
kulttuurilleen ominaisilla tavoilla. Ndma konstruktiot ovat subjektiivisia, ehdollisia ja
viliaikaisia. Vammaisuuden sosiaalinen malli on syntynyt vastareaktiona
vammaisuuden yksilollistd ndkemystd kohtaan. (Barnes, Mercer & Shakespeare 1999,
93-95; Barton & Altman 2001, 696; Braddock & Parish 2001, 52; Vehmas 2009,
118.)

Priestleyn mukaan (2003, 24) sekd vammaisuus ettd sukupolviluokat ovat
sosiaalisesti tuotettuja ja kulttuurisesti rakentuneita. Riippuvuuden mielikuva on
avain lasten, vanhusten ja vammaisten kulttuurisen toiseuden ymmaértimisessa.
Riippuvuutta koskevat oletukset ja niille rakentuneet kaytinnot yhdistyvit
kulttuurisesti sekéd lapsuudessa ettd vammaisuudessa. Tamé nékyy myds siind, ettd
vammaisille ja lapsille tarkoitetuissa instituutioissa on perinteisesti toteutettu
aikuiskeskeisid hallitsemistapoja (Hockey & James 1993; Viittala 2008, 66). Yhteiso
ylldpitdd vammaisuutta ja eri arvoisuutta perustamalla tukipalvelut ja tuen saamisen

yksilon luokittelulle ja diagnosoinnille.
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3.2 Vammainen laps eri konteksteissa

Lapsen kehittymistd ja kehityskulkua koskevat teoriat ovat hyvin keskeisesti
vaikuttaneet kisityksiin lapsuudesta. Psykologiset selitykset kehityksestd ovat
dominoineen lapsuudentutkimuksessa. Niiden selitysmallien kautta lapset on
marginalisoitu tietynlaiseen vilitilaan, jossa he kehittyvit tdysivaltaisuuteen,
aikuisuuteen. (Prout & James 1997; 9, 11.) Priestley (2003, 64—67) puhuu lapsen
normaalin kehityskulun tyranniasta. Hénen mukaansa kisitykset normaalista
kehityksestd ovat suuresti vaikuttaneet myds nyky-yhteiskunnissa vallitseviin
lapsuuskadsityksiin ja suoraan vammaisten lasten eldméén. Monet kehitystd koskevat
teoriat, joita kasvatushenkilostd kohtaa koulutuksessaan, eivdt huomioi lasten
yksil6llisyyttd ja kulttuurien moninaisuutta.

Ammatti-ihmisten vammaiskdsitysten tunteminen on ldhtdkohtana niiden
muuttamiselle ja uudelleen rakentamiselle. Yksipuoliset, vammaisia ithmisié syrjivit
mairitelmat ja institutionaalinen erottelu on mahdollista purkaa ja muodostaa
uudelleen pdivittdisessd toiminnassa kriittisen ajattelun ja toiminnan seurausten
arvioinnin kautta. (Danforth & Rhodes 1997, 359-360.)

Tarkasteltaessa erilaisuutta on pohdittava myds sitd, mitd normaalius on.
Lapsen ominaisuudet voivat toisessa kontekstissa ndyttdytyd tdysin normaaleina ja
toisessa poikkeavina ja ei-toivottavina. Normaalius on samalla tavoin sosiaalisesti
konstruoitua kuin vammaisuus tai lapsuus. Ei voida my6skdén puhua universaalista
késityksestd lapsen kehittymisestd; esimerkiksi ldnsimaissa kisityksen juuret ovat
angloamerikkalaisissa menestymisen ja normaaliuden késitteissd. (Penn 2000, 83.)

Vehmaksen (2001, 364—375) mukaan lapsia kunnioittavat kéytdnnot
syntyvit sosiaalisten ja yksildllisten ndkemysten yhteensovittamisesta. Pyrittdessd
poistamaan esteitd ja rajoitteita sekd yksilollisten ettd yhteisollisten
lahestymistapojen sisdllot on huomioitava. Mikéli toinen jétetddn huomiotta,
seurauksena on joko vammaisen lapsen kuntoutuksellisten erityistarpeiden
sivuuttaminen tai yhteisén vapauttaminen vastuusta rakentaa yhteiskunta, jossa ei
aiheetta vammauteta erilaisiksi koettuja ihmisid. Vammaisuuden sosiaalisessa
mallissa korostetaan vammaisen kuuntelemista yhtend keinona vammaisuuden
esteiden purkamisessa. Tétd mallia sovelletaan my0s varhaisvuosien

erityiskasvatuksessa osallistumisen mahdollisuuksien luomisessa. Lapselle tarjotaan
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mahdollisuuksia ilmaista itseddn ja osallistua yhteisiin toimintoihin. (Altman 2001,
104; Connor, Gabel, Gallagher & Morton 2008, 443; Viittala 2008, 69.)

Vehkakosken (2000, 16) mukaan institutionaalinen pidivédhoitojérjestelméa
ammattikasvattajineen luo ja ylldpitdd vammaisuutta sekd muovaa sen rajoja. Tadméin
lisdksi heilld on osaltaan vaikutus sithen, kuinka eri ihmiset merkityksellistavat
vammaisuutta ja sithen liittyvid tekijoitd. Hacking (1999, 87—89) wviittaa
ammattilaisten valtaan. Valta nikyy toiminnassa, jossa henkilostd voi médritelld ja
ohjata vammaisen lapsen elimidi késitteellistimilld vammaisuutta, muovaamalla
vammaisuuden rajoja ja ohjaamalla huomiota lasten joihinkin piirteisiin tai
ominaisuuksiin sekd sddtelemélld lasten toimijuutta. Ndiden maédrittelyjen kautta
ammatti-thmiset saavat toimilleen my0s oikeutuksen ja vaikuttavat lapsen
identiteetin rakentumiseen ja mahdollisesti luovat samalla eriarvoisuutta lasten
vilille.

Vehkakosken tutkimuksen tarkoituksena oli analysoida, millaisia kuvia
ammatti-thmisten laatimissa asiakirjoissa vammaisesta lapsesta luodaan.
Vehkakosken (2000, 68—70) tutkimuksessaan luoma malli vammaisesta lapsesta
muodostetuista representaatioista on varsin kattava. Lapsen roolit on luokiteltu
kohteeksi, ongelmaksi tai subjektiksi. Lapsen pitdiminen kohteena ilmenee
puhuttaessa lapsesta objektina ja, kun arvioinnin kohteena ovat lapsen fyysiset ja
psyykkiset ominaisuudet ja niiden vajavuudet. Kohteellistavassa kielenkdytossa
korostetaan ulkopuolisten interventioiden vaikutusta ja kehitysti kuvataan
viittaamatta lapseen. Samalla lapselle asetetaan tavoitteet ylhdalta péin.

Kun lasta pidetdén ongelmana, hinen kehityksensi puutteita korostetaan ja
uusia poikkeavuuksia ennakoidaan. MyoOnteisid ominaisuuksia pidetddn vain
viliaikaisina, ja lapsen ongelmat aiheutuvat lapsesta itsestddn. Lapsen kehitystd
arvioitaessa kriteereind kéytetddn normatiivisia idnmukaisia oletuksia. Lapsen
arvioinnissa vedotaan vammaisuuteen ja eri diagnooseihin muun muassa perustana
eri ratkaisuille. Lapsen subjektiutta korostavassa kielenkdytossd lapsi ndhdéddn
ajattelevana, tuntevana, tahtovana ja toimivana ihmisend. Lasta kohdellaan
yksilollisesti. Lapsen oikeudet ja aktiivisuus tunnustetaan ja ympiristd nahdédén
mahdollisena vaikeuksien aiheuttajana. Lapsen kehitysmahdollisuuksia korostetaan
ja lapsi vanhempineen néhdddn eldmédnsé tdysivaltaisina vaikuttajina. (Vehkakoski

2000, 68-70.)
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Vehkakoski (2006) on tarkastellut vammaisille lapsille muodostuvia
representaatioita myds neljdstd osatutkimuksesta koostuvan aineiston kautta.
Tutkimusaineistossa kuuluu eri ammattiryhmiin kuuluvien lasten kanssa toimijoiden
adni (terapeuttien, ladkéreiden ja pdivihoidon ammattilaisten). Vehkakoski keskittyy
sithen, miten vammaisiin lapsiin viitattiin kielenkdytdssd, millaisin ominaisuuksin
heitd kuvattiin ja millaisia asemia heille muotoutui. Ammatti-ihmisten kielenkdytossa
eriytyi kuusi merkitysjdrjestelmaa: vammadiskurssi, kehitysdiskurssi,
tragediadiskurssi, ongelmadiskurssi, subjektidiskurssi ja oikeusdiskurssi.

Vammadiskurssissa lapsen poikkeavuus johdetaan hdnen vammastaan ja sen
diagnosoinnista. Niin lapsi asemoituu tapaukseksi. Vammadiskurssissa puhetta
leimaa intertekstuaalisuus, viittaaminen aiempiin asiakirjoihin tai teksteihin, seké
passiivimuotoiset ilmaukset ammatti-ihmisten toimia kuvatessa. Diagnostiseen
nimikkeeseen viittaamalla ylldpidetddn ja vahvistetaan sen luomaa konstruktiota,
joka muovaa lapsen identiteettia myos diagnostisen kontekstin ulkopuolella.
(Vehkakoski 2006, 51-54.)

Kehitysdiskurssissa ~ lapsen  kehitystd  peilataan ~ normatiivisiin,
ikdsidonnaisiin  kehityskriteereihin. Kehityksestd puhumalla viitataan lapseen
ylipddtddan. Vammadiskurssin tavoin arvioinnin kohteeksi tulevat lapsen
ominaisuudet ja toiminta. Kielenkdytossd subjektina eivét ole lapset vaan kehitys.
Lapsen passiivista asemaa Kkorostetaan viittaamalla wulkoiseen aktiivisuuteen
kehityksen edellytyksend. Lapsi asemoituu ammatti-ihmisen arvioinnin mukaan joko
oppivaksi ja parjddviksi tai vajavaiseksi ja kuntoutettavaksi. (Vehkakoski 2006,
55-56.)

Tragediadiskurssi leimaa lapsen vamman voimakkaasti negatiiviseksi,
kuntoutusta vaativaksi ominaisuudeksi. Vamma niyttdytyy puheessa jonkin toivotun
asian menettdmisend tai ulkon&dllisend puutteena. Tragediadiskurssissa puhe on
tdynnd affektiivisia ilmauksia, kuten pdivittelyd ja kauhistelua, sekd arvottavia
adjektiiveja. Diskurssin kontekstina on puhe vammaisesta lapsesta suhteessa hdnen
vanhempiinsa. (Vehkakoski 2006, 57.)

Ongelmadiskurssissa lapsen tilanne muodostuu ongelmaksi ja lapsi ndhdaan
jossain midrin taakkana. Ongelmia kuvataan pessimistisesti ja huoli kohdistetaan
vanhempien tai ylipdatddn aikuisten jaksamiseen. Emotionaalisten ja &éri-ilmausten

kautta rakennetaan kuva lapsen tydldydesté tai vaativuudesta. (Vehkakoski 2006, 58.)
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Subjektidiskurssi jdi Vehkakosken (2006, 58—59) tutkimuksessa taka-alalle
muiden lapsen kehitysté arvioivien ja lapsen vammaa korostavien diskurssien taakse.
Lapsen subjektiivisuutta korostava kielenkdyttd viittaa lapseen tuntevana,
ymmaértdvind, toimivana ja itsetietoisena yksilond. Kehityksen kuvauksessa
painottuu tulevaisuuden mahdollisuudet. My6s oikeusdiskurssin osuus tutkimuksessa
jdi muiden diskurssien varjoon. Oikeusdiskurssissa ympdriston merkitys tuen
tarjoamisessa tai vaikeuksien aiheuttajana korostuu. Lapsi asemoituu tasavertaisesti
oikeutetuksi esimerkiksi palveluihin ja ammatti-ihmiset velvollisiksi toteuttamaan

niita oikeuksia.
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4  ORGANISAATIOMUUTOS, TYOYHTEISON
KEHITTAMISPROSESSI JA YKSILON OPPIMINEN

Palvelujirjestelmén kehittdmisen liséksi tyOyhteison inkluusiokehittdmisprosessin
keskitssd on tyon kehittiminen tyOyhteison ndkokulmasta. TyOssdoppimisessa on
aina mukana kolme tahoa: yksilo, ympéristo ja organisaatio. Tdmén lisdksi voidaan
arvioida myo0s toimintaympdéristod. Vaikka kokemukset ja oppiminen ovat aina
yksilollisid prosesseja, on yhteisollisyyden perustaksi saavutettava myods yhteistd
ymmaérrystd toiminnan tavoitteista ja kasitteistd. Uusi toimintakulttuuri rakentuu
tyOyhteisod kehittdmilld. Kun toimintakulttuuri muuttuu, yhteinen nikemys tulee
selkeimmin esille ja sithen halutaan sitoutua enemmén. (Hakkarainen 2000, 97;
Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 231-232.)

Jokainen muutosprosessi ja muutoksen kohteena oleva organisaatio on
erilainen. Joitain yhdenmukaisuuksia muutosprosesseissa ja muutosta tukevissa
tekijoissd on kuitenkin havaittu. Fullan (2006) on listannut tutkimusten esille
nostamia tdrkeimpid muutostekijoitd: motivaatio, uuden toimintakulttuurin
rakentaminen, omassa ty0ssd oppiminen, ympariston muuttaminen, reflektointi seka

perddnantamattomuus ja joustavuus tavoitteiden suhteen.

4.1 Y hteiso oppimiskontekstina

Pdivdhoidossa toimitaan yhteisond, jonka tehtdvdnd on toimia vélineend
perustehtdvin eli kasvatuksen ja hoidon toteuttamisessa. Toiminnan taso ja laatu ovat
siis riippuvaisia koko yhteison potentiaalista, ei pelkéstdan yksittdisten yksildiden.
Péivdhoidossa tydtiimien voidaan ndhdd olevan kasvattajien yhteisdjd ja koko
paivakodin tai pdivdhoitoalueen kasvatusyhteisd. Ndiden kasvattajien yhteisdjen
toiminta vaikuttaa ratkaisevasti kasvatusyhteison toimintaan. (Haapamaéki, Kaipio,
Keskinen, Uusitalo & Kuoksa 2000, 26—28.)

Hyvé yhteisollisyys auttaa jokaista laadukkaampiin tydsuorituksiin seké
ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen. Palaverit ja yhteinen pdittiminen ovat
tarkeitd, silld sopimalla tavoitteista, toiminnan suunnasta ja menettelytavoista

saadaan aikaan perustehtdvddn suuntautunutta toimintaa. Ndiden prosessien tulisi
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tukea tyOyhteison tyOntekijéiden vahvuuksia, jolloin ne toimivat voimavarana.
Yhteiselld paittimiselld saavutetaan yhtendisempi ndkemys yhteison toimintatavoista
ja pddmadiristd. Ilman yhteison jdsenten aktiivisuutta ja panostusta yhteisollisyyttd ei
saavuteta. (Haapamaéki et al. 2000, 29, 41—43; Senge 1993, 236—237.)

Yhteisollinen oppiminen on késitteend varsin epdmadrdinen, silld oppiminen
tapahtuu yksittdisten ihmisten kautta. Yksiloiden oppiminen ndkyy heidén
toiminnassaan, joka luo yhteison toimintatapaa. Oppimisen tarkeimpind
edellytyksend on riittdvd keskustelu, jossa luodaan yhteisid sopimuksia ja
kartoitetaan mennyttd ja nykyistd. TyOyhteison on itse I0ydettdvd omalle
organisaatiolleen sopivat ratkaisumallit. Kéyténteiden kehittiminen vaatii yhteisen
kielen ja késitteiden jaetun ymmértdmisen syntymistd ja kéayttoonottoa, mikd
tapahtuu ennen kaikkea dialogisen keskustelun kautta. (Engestrom 2004, 48; Murto
2000, 142—-143; Senge 1993; 10.)

Hakkarainen (2000, 87—88) mainitsee artikkelissaan kaytdnnon yhteisot,
joissa osaaminen ja asiantuntijuus vélittyvit tiiviisti. Kdytdnnon yhteisdt ovat
epavirallisia yhteisdjd, jotka koostuvat péivistd toiseen yhdessd toimivista ihmisista.
Kéaytinnon yhteisot voivat toimia ihmisten kasvun ja kehityksen paikkoina, mutta
toisaalta myds toimia kasvua ja kehitystd vastaan. Pdivikodissa kdytdnnon yhteison
voivat muodostaa esimerkiksi yksi tyotiimi. Kdytdnnon yhteis6on liittyy keskeisesti
yhteinen, jaettu projekti tai tavoite, josta yhteisd yhdessd sopii (tiimipalaverit).
Kéaytdnnon yhteison toimintaa liittyy lisédksi toimintaan sitoutuminen. Yhteiset

kaytdnnot sitouttavat toimijoita toisiinsa ja yhteiseen projektiin.

4.2 Organisaatiomuutos ja yksilon oppiminen

Toimintakulttuurin muutoksen edellytyksend on koko yhteison yhteinen pyrkimys
muuttaa ja kehittdd toiminta- ja ajattelutapojaan. Yhteisollinen toimintakulttuuri
ndyttdytyy toimintatapana, jossa yhteison jdsenet pyrkivdt tasavertaisesti ja
yhteistoiminnallisesti oppimaan ja kehittiméin toimintatapojaan ja -kulttuuriaan.
Dokumentointi on keskeinen véline oppimisessa ja toiminnan kehittdmisessa.

(Haapamaiki, Kaipio, Keskinen, Uusitalo & Kuoksa 2000, 51, 79.)
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Kehittymisen ja uusiutumisen keskeisin viline on oppiminen, jonka kautta
voidaan saavuttaa haluttu muutos. Oppimista on tapahduttava sekd yksiloissd ettd
yhteisossd. Kun tyOntekijdt uudistavat omaa oppimistaan ja osaamistaan, he
uudistavat samalla kasvatusta. Organisaatiot oppivat vain oppivien jisentensi kautta.
Yksilollinen oppiminen ei valttiméttd takaa organisaation oppimista, mutta ilman
sitd organisaation kehittyminen on mahdotonta. Organisaation kehittdmis- ja
muutosprosesseiden yhteydessd puhutaan usein oppivasta organisaation késitteestd.
(Haapamdki et al. 2000; 76, 88; Senge 1993, 139.)

Oppivan organisaation maiiritelmid on monia. Yhteisollistd oppimista
parhaiten kuvaavat Pedlerin, Boydellin ja Burguonen (1988, viitannut Haapamaki et
al. 2000, 78.) ndkemys oppivasta organisaatiosta organisaationa, joka edesauttaa
jokaisen jésenensd oppimista samalla kehittden ja muuttaen itsedéin sekd Watkinsin ja
Marsickin (1993, viitannut Haapamiki et al. 2000, 78.) tulkinta oppivan
organisaation luonteesta. Heiddn mukaansa oppivan organisaation ominaispiirteisiin
kuuluu sekd yksildoiden oppimiskapasiteetin edistiminen ettd organisaation
rakenteiden, kulttuurin ja tydn suunnittelun uudelleen médrittely.

Organisaation ollessa rakentunut ajattelulle ja vuorovaikutukselle, yksilot ja
tiimit voivat vaikuttaa jopa arveluttavimpiin organisaatiollisiin esteisiin, silld ndma
esteet ovat rakentuneet ihmisten toiveista, odotuksista, uskomuksista ja tavoista.
Esteet pysyvédt muuttumattomina, koska niitd uusinnetaan toiminnassa jatkuvasti,
niitd ei haasteta ja ne ovat useimmiten muodostuneet nikyméittomiksi, itsestddn
selvind pidetyiksi. (Kinsella & Senior 2008, 662.)

Yksittéiselle toimijalle yhteisossd on tirkedd, ettd yhteison toimintatavat
muodostuvat yhteisesti keskustelluista arvoista. Sisdinen sitoutuminen vaatii sitd, etti
yksilo on saanut riittdvésti tietoa ja tehdd vapaan valinnan. Jos arvopohja ei nidy
kaytdnnossd, yksilon sitoutuminen yhteiséon on toisarvoista. Aito kehittdiminen on
mahdotonta, jollei yksilo ole sitoutunut yhteisoonsd. Talloin hénen sitoutumisen
loppuu vastoinkdymisissé tai ulkoisen kannustimen paittyessd. Koko henkiloston on
oltava sitoutunut kehittdmistyon tavoitteisiin ajatuksen ja toiminnan tasolla. (Booth
& Ainscow 2005, 32—33, Haapamaéki et al. 2000, 88; Murto 2000, 147; Senge 1993,
19.)

Tarkasteltaessa  oppimista  osallistumisprosessina  voidaan  soveltaa
sosiaalisen oppimisen teoriaa, jonka mukaan yksilon oppimisprosessissa tapahtuu

merkittdvd identiteetin muuntuminen. Néin ihmisen yksil6llisyys on osa yhteisdon
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osallistumisen ja yhteison muodostumisen prosessia. Késitys itsestd on sidoksissa
yksilon ja yhteison jatkuvaan luomis- ja muutosprosessiin. (Hakkarainen 2000, 95.)

Ty0ssd oppimisen osatekijoind ovat kokemus ja kokemuksen reflektointi.
Reflektoinnissa keskeistd on omien arvojen ja toiminnan tietoinen ldpikdyminen seka
toiminnan arvioiva muokkaaminen. Arvosidonnaiset asenteet ja uskomukset ovat
hitaasti muuttuvia. Kunkin yksilon oppiminen tapahtuu hdnen omista ldhtokohdistaan
kasin. (Lakkala 2008; 119, 227.)

Kinsellan ja Seniorin (2008, 662) mukaan syvét uskomukset ja oletukset
sekd arvot, joihin organisaation nojaa, voidaan erottaa toisistaan. Syvit uskomukset
ovat usein ristiriidassa organisaation perusarvojen kanssa. Vaikka nidméd arvot
muuttuisivat, organisaation kulttuuri saattaa silti pysyd muuttumattomana. Syvit
uskomukset ja oletukset voivat muuttua vain kokemusten muuttuessa, ja samalla

muuttuu my0s organisaatiokulttuuri.
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STUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni  on  diskurssianalyyttinen  tutkimus  péivdhoitohenkil6ston
kielenkéytostd inkluusion kehittimishankkeen alkuvaiheessa. Tutkimuksen fokus on
henkiloston puheessa lapselle muodostuvissa representaatioissa. Tutkimuksen
lahtokohtaoletuksena on nédkemys todellisuudesta sosiaalisena konstruktiona.
Diskurssianalyysin kentdlld suuntaudun erityisesti kriittisen diskurssianalyysin ja

diskursiivisen psykologian vilimaastoon.

5.1 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistona toimii toisen samaan aikaan tekeilli olevan pro gradu —
tutkielman ensimmdiisen haastattelukierroksen haastattelut. Tutkimusaineisto
kerdttiin haastattelemalla joulukuussa 2008 erddn keskikokoisen paikkakunnan
yhdestéd pidivikodista, jossa on tutkimuksen tekohetkelld meneillddn inkluusiopilotti
(syksy 2008— kesd 2010). Haastattelut toteutettiin haastattelemalla paivikodin
henkilostod tyotiimeittdin, soveltaen kohderyhmé- ja teemahaastattelun periaatteita.
Haastatteluihin osallistuivat pédividkodin tyontekijoistd, johtajaa lukuun ottamatta,
kaikki tiimien vakituiset jdsenet, jotka olivat haastattelupdivind l4dsné. Pilottia on
edeltdnyt inkluusiokoulutus (2006—2008), jonka tarkoituksena oli tukea henkiloston
inkluusio-késitteen kehittymistd, purkaa osallistavaan kasvatukseen liittyvid
toimintaperiaatteita ja valmistautua pédivikodin uudelleenjéirjestdmisprosessiin.
Péivikodin henkildston lahtotilanne kartoitettiin ennen
inkluusiokoulutuksen alkua Koulu ja inkluusio -tydkirjan kyselylomakkeella.
Lomake selvittdd osallistavan kasvatuksen toimintaperiaatteita, kéytdnteitd ja
kulttuuria. Kartoituksen tulokset viittasivat siihen, ettd henkildstd pyrki toimimaan
tai koki toimivansa jo alkutilanteessa pidosin osallistavan kasvatuksen periaatteiden
mukaisesti. Nidkemyseroja kuitenkin oli esimerkiksi yhdessd toimimisen, lasten
erityistarpeisiin vastaamisen ja resurssien kohdalla. Erityistarpeiden kohtaamiseen
kaivattiin = my6s lisdd  koulutusta. Pidivikodin  vahvuuksia, heikkouksia,
mahdollisuuksia ja uhkia kartoitettiin SWOT-analyysin avulla. Haasteena pidettiin

muun muassa asiantuntemuksen riittdvyyttd ja tilojen riittdvyyttd suhteessa
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lapsimdarddn. Henkilokunnan jaksamisesta ja kaikkien sitoutumisesta inkluusion
eteenpdin viemiseen oltiin huolissaan, silld alkukartoituksen kaikki péivdkodin
tyontekijat eivdt suhtautuneet tiysin varauksettomasti inkluusioon.

Tutkimuspdividkodissa  oli  ldhtotilanteessa  pdivdhoidossa 66  ja
iltapdivakerhossa hieman yli kaksikymmentd lasta. Padivdkodissa toimi kaksi
sisarusryhméd, integroitu erityisryhmé, luontoryhmd ja iltapdivikerhoryhma.
Henkilokuntaa pidivdkodissa, mukaan lukien iltapdivdkerho, oli yhteensd 16.
Inkluusiopilotin alkaessa, syksylld 2008, pdivikodin aiempi integroitu erityisryhma
purettiin ja ryhmin etulapset hajautettiin kaikkiin ryhmiin. Hoitopaikkojen ja
henkiloston méérd pysyi samana. Ainoastaan péivdkodissa tydskennellyt
erityislastentarhanopettaja siirtyi alueellisen erityislastentarhanopettajan tehtéviin.
Ryhmissd on muutoksen jdlkeen 12—17 lasta ja péddsdantdisesti neljd aikuista,
iltapdivikerhossa henkilostod on kolme ja luontoryhméssd kaksi. Erityistd tukea
tarvitsevia lapsia on kaiken kaikkiaan yhdeksén, heistd kolme iltapdivaryhmassa.

Taustatiedot pdivikodista sain tutustumalla pdivikodin
varhaiskasvatussuunnitelmaan ja inkluusiokoulutusraporttiin sekd séhkopostitse
alueelliselta erityisopettajalta. Aineisto keréttiin haastattelemalla péivikodin
henkilostod tiimeittdin. Tutkimusaineistona on osia tiimien ja erityisopettajan
alkukeskusteluista (syksy 2008). Aineiston kontekstina on muutosprosessia
lapikdyvé paivihoitoympdristd. Aineisto on tuotettu puhuttaessa inkluusiopilotin ja
muutosprosessin  herdttdmistd  ajatuksista  inkluusiopilotin  alkuvaiheissa.
Ensimmadisen kierroksen haastatteluihin osallistui yhteensa viisi lastentarhanopettajaa,
neljd lastenhoitajaa, kolme ryhmiavustajaa, kerhoavustaja, kerhonohjaaja sekd
alueellinen erityisopettaja. Heistd kuusi on tydskennellyt aiemmin péivdkodin
integroidussa erityisryhméssa.

Haastattelut  toteutettiin  tiimeittdin  lukuun ottamatta pdivikodin
erityisopettaja, joka haastateltiin yksin. Haastatteluihin osallistuivat kaikki tiimien
vakituiset tyontekijdt, jotka olivat sovittuina haastatteluaikoina paikalla. Haastattelut
suoritettiin paivdkodin tiloissa, ja jarjestelyt noudattivat viikoittaisten tiimipalaverien
tilannetta. Haastattelut kestivdt noin tunnista puoleentoista tuntiin. Haastattelijan

mukaan keskustelu syntyi tilanteissa helposti, pysyi ylld ja eteni vaivatta.
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5.2 Sosiaalinen konstruktionismi tutkimuksen taustaoletuksena

Sosiaalinen vammaistutkimus ja yhteiskunnallinen lapsuustutkimus, joiden
vialimaastoon tutkimukseni ndkokulmallisesti asettuu, nojaavat sosiaalisen
konstruktionismin ajatuksiin. Ndin ndkokulma sosiaalisesta konstruktionismista eli
kielen kéytostd todellisuuden rakentajana on tutkimukseni kannalta kiinnostava.
Kayttdessamme kieltd konstruoimme eli merkityksellistimme puheemme kohteet,
muovaamme ja ylldpidimme vallitsevia merkityssuhteita sekd luomme uusia.
(Jokinen ym. 2004, 18—19; Berger & Luckmann 1995, 63, 171-173.)

Ei ole olemassa absoluuttista, kaikille samanlaista todellisuutta vaan
todellisuutemme perustuu subjektiiviseen tulkintaan. Tulkintamme perustuu
yhteisdssd omaksuttuihin, yhteisiin sddntoihin ja sopimuksiin sekd kokemaamme ja
oppimaamme. Kisityksemme sosiaalisesta todellisuudesta muovautuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Thmisid koskeva tutkimus siséltdd aina tulkintaa ja merkitysten
ymmartdmistd. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 17—18; Berger & Luckmann 1995, 11, 67.)

Sosiaalista konstruktionismia voidaan pitdd diskurssianalyysin teoreettisena
viitekehyksend. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan todellisuutemme on aina
jostakin ndkdkulmasta merkityksellistettyd. Merkitysten rakentuminen on myds
sidoksissa kontekstiin. Merkitysten tulkinta ei ole yksiselitteisti, mutta niiden
tarkastelun l&dhtokohtana tulee olla niiden ndkeminen laajemmassa yhteydessd —
lause-, vuorovaikutus- tai tekstiyhteydessd. Tulkintakehyksend sosiaalinen
konstruktionismi nékyy tutkimuskohteen valinnassa, kysymysten muotoilussa seka
tutkijan suhteessa aineistoon. Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa
tutkimuskohteeksi valitaan ne kielelliset ja prosessit ja tuotokset, joiden kautta
sosiaalinen todellisuutemme rakentuu. (Jokinen ym. 1999, 38—41.)

Sosiaaliseen konstruktionismiin perustuvissa suuntauksissa vammaisuutta
pidetddn suhteellisena, sosiaalisesti luotuna késitteend. Vammaisuuden merkitykset
vaihtelevat ajan, paikan ja maiirittelijoiden mukaan. Sosiaalisen konstruktionismin
mukaan arvot ja ndkemykset ovat juuriltaan sosiaalisia. Siksi vammaisuutta ja
vammaista henkilod ei voida tarkastella kontekstista irrallisena, vaan on otettava
huomioon institutionaalisissa ja  kulttuurisissa  konteksteissa  sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta rakentuneet vammaisuuteen sisélletyt leimaavuudet. Yhtend

oletuksen on my0s kielenkdyton maailmaa rakentava ja luova luonne. (Thomas 2002,
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40; Gillman, Heyman & Swain 2000, 393.) Siksi esimerkiksi erityislapsesta
puhuminen voi kuulostaa negatiiviselta erottelulta. Pdivdhoidon tydkulttuurissa on
merkitystd silld, kuinka sielld puhutaan, koska samalla vilitetddn asenteita
erilaisuudesta tyoyhteisossa ja sen ulkopuolella. (Viittala 2006, 59.) Mikdan kisite ei
kuitenkaan itsessddn ole kielteinen tai myonteinen. Kaikki arvolatautuneet kisitteet
ovat muodostuneet kulttuurisesti, yhteisollisen tulkinta- ja
merkityksellistdmisprosessin kautta. (Vehmas 2003, 104.)

Tietoteoreettisesti konstruktionismi edustaa kisitysté, jonka mukaan tieto on
aina vdistdmattd epdvarmaa ja suhteellista eikd anna lopullisia vastauksia maailmasta
ja sen ilmidistd (epistemologinen relativismi). Tietona pidetyt késitykset ovat
oletuksia ja altistuvat jatkuvalle arvioinnille, kritiikille ja uudelleen arvioinnille. Oma
ndkokantani edustaa maltillista ja samalla yleisempédi sosiaalisen konstruktionismin
muotoa, jossa tunnustetaan osan maailmasta olevan olemassa my0s objektiivisesti
thmisen havainnoista ja kisityksistd riippumatta (realistinen todellisuuskésitys).
Lapsikésitykseni  edustaa  yhteiskuntatieteellistdi =~ ndkemystd  sosiaalisesti
konstruoidusta lapsesta. Lapselle annetut merkitykset riippuvat kontekstista, ja myds
lapsi itse on aktiivinen toimija rakentaessaan maailmaa. Erityisen tirkedd on huomata,
ettd myos lapsuutta tutkittaessa véistdmdttd uusinnetaan lapsen ja lapsuuden
merkityksid. (James, Jenks & Prout 1998.)

Myd6s uudempi dekonstruktion (deconstruction) késite voidaan nihda tdmin
tutkimuksen kannalta mielenkiintoisena ldhtokohtaoletuksena. Kuten sosiaalinen
konstruktionismi, dekonstruktionismi olettaa, ettd jotkin poikkeavuuden muodot
eivit ole osa fyysistd todellisuutta vaan sosiaalisia merkityksid, jotka ovat syntyneet
ihmisten vélisen vuorovaikutuksen ja suhteiden seurauksena. Dekonstruktionismi
kuitenkin poikkeaa sosiaalisesta konstruktionismista siind, ettd se tarjoaa keinoja
ammatti-ihmisten pdivittdisen toiminnan muuttamiseen. Tdma tapahtuu siten, etti
kieli — se mitd ammatti-thmiset sanovat ja kirjoittavat — asetetaan poikkeavuuden
sosiaalisen konstruktion keskioon. (Danforth & Rhodes 1997, 361.) Tama tarkoittaa,
ettd ihmisten on mahdollista myds kritisoida ja purkaa vallitsevia ndkemyksia.

Dekonstruoinnin kohteena on jonkin luokittelutavan synnyttima ryhma ja
heistd luodut késitykset (Hacking 1999, 47). Néiden tilalle pyritdén esittimédn
vaihtoehtoisia, vdhemmin luokittelevia kuvaamistapoja. Tétd vaihtoehtoisten

ratkaisujen luomista kutsutaan rekonstruktioksi.



31

5.3 Diskurssianalyys puheen tarkastelun valineena

Diskurssianalyysi on ensisijaisesti laaja teoreettinen viitekehys, joka mahdollistaa
erilaisten  menetelméllisten  ratkaisujen ja  analyysitapojen  soveltamista.
Diskurssianalyysi on myds nidkokulma kielen luonteesta ja sen suhteesta sosiaalisiin
ilmidihin (Wood & Kroger 2000). Yksinkertaisimmillaan diskurssianalyysi voidaan
ndhdé tekstin analysointina ja tulkintana.

Diskurssinanalyysissa kiinnostus on ennen kaikkea kielenkdytdssa,
erilaisissa kdytdnnoissd ja tilanteissa sekd kielenkdyton laajemmissa kulttuurisissa
seurauksissa. Diskurssianalyyttisen ndkokulman mukaan kieli on se viline, jolla
sosiaalista todellisuutta merkityksellistetddn. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 49;
Jokinen, Juhila & Suoranta 2004, 9). Diskurssianalyysissa kaikki kielenkaytto
ndhddin tekemisend. Ndin ithmiset ovat aina kieltd kdyttdessdédn osallisina, uusintaen
tai muuttaen kulttuurin virtaa, jossa ja jonka ehdoilla ilmiditd kulloinkin tehddin
ymmairrettivaksi. Tdmédn késityksen mukaan diskurssianalyysi on sellaista
kielenkdyton tutkimusta, jossa analysoidaan sosiaalisen todellisuuden tuottamista
erilaisissa sosiaalisissa kdytdnnoissd. Tdstd ndkokulmasta myOskddn puhe ja teot
eivdt ole toisilleen vastakkaisia vaan molemmat ovat toimintaa, jolla muutetaan tai
ylldpidetdédn sosiaalista todellisuutta. (Jokinen et al. 1999, 19)

Diskurssianalyysisséd etsitddn ensisijaisesti tekstin merkitysten sijasta sita,
miten merkityksid tekstissd tuotetaan (Eskola & Suoranta 1998, 195; Taylor 2001a, 6;
Wood & Kroger 2000, 6). On kuitenkin tirkedd muistaa, ettd kielellisissd
kiytannoissd merkitykset ja niiden tuottamisen tavat ovat aina toisiinsa kietoutuneita
(Jokinen ym. 1999, 66).

Koska tutkimukseni kohdistuu sosiaalisen instituution, péivdhoidon
kenttddn, nden tarkedksi esitelld kulttuurisen kontekstin kéasitteen. Lisdksi kulttuuriset
kehét toimivat diskurssien reunaehtoina. Kulttuurisella kontekstilla tarkoitetaan
diskurssianalyysin maailmassa seikkoja, joiden tulkinta edellyttdd niihin sidoksissa
olevan kulttuurin ja yhteiskunnallisen ilmapiirin tuntemista (Jokinen ym. 2004, 32).
Tutkimukseni tirkein kulttuurinen konteksti on pédivdhoidon kulttuuri.

Diskurssianalyysin kentdlla suuntaudun jonnekin kriittisen
diskurssianalyysin (aiemmin kriittinen lingvistiikka) ja diskursiivisen psykologian

vilimaastoon. Nain siksi, ettd tutkimukseni on luonteeltaan sellainen, ettei sen voida
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sanoa edustavan tidsmdllisesti kumpaakaan mainituista koulukunnista. Kriittisen
diskurssianalyysin painopiste on valtasuhteiden ja eriarvoisuuden Kkriittisessd
tutkimuksessa, sosiaalisten ongelmien rakentumisessa. Koska tutkimuksen ei ole
tarkoitus tarkastella kriittisesti henkiloston kielenkdyttod tai vallitsevia valtasuhteita,
on perusteltua ottaa kriittisen diskurssianalyysin rinnalle diskursiivinen psykologia,
joka puolestaan yksindén olisi kovin véljé tulkintakehys (ks. esim. Jokinen, Juhila &
Suoninen 1993, 1999).

Diskursiivinen psykologia on ei-kriittinen, enemmin yksilon kielen
kayttoon keskittyva ldhestymistapa (Fairclough 1992, 73). Vaikkakin diskursiivinen
psykologia keskittyy ihmisten jokapdivdisen eldman kdytantoihin, se kuitenkin viittaa
laajempiin yhteiskunnallisiin kehyksiin, joihin ihmiset kuuluvat ja joita he
muovaavat. (Philips & Jergensen 2002, 20.) Ndin nimé kaksi tdydentdvit toisiaan
hyvin juuri tdminkaltaisessa tutkimuksessa, jossa fokus on yhteisollisen hankeen
yksilollisissd ndkemyksissa.

Kiriittisen diskurssianalyysin juuret ovat poststrukturalistisessa ajattelussa ja
neomarxilaisessa kriittisessd teoriassa sekd lingvistisessd ja tekstuaalisessa
analyysiperinteessi ~ (Rogers 2003,  20).  Yksinkertaistettuna  kriittisen
diskurssianalyysin tavoitteena on tuottaa konkreettinen, lingvistinen tekstinanalyysi
kielenkdytostd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kriittisyys viittaa tarkoitukseen
paljastaa diskursiivisten kdytdnteiden rooli sosiaalisessa maailmassa sekd tehda
nikyvéksi epdoikeudenmukaisuus ja -tasa-arvoisuus. (Philips & Jergensen 2002;
62—-63, 77; Rogers 2003, 3.)

Kiriittisen diskurssianalyysin ndkokulmasta diskurssit ovat aina sosiaalisesti,
poliittisesti ja taloudellisesti latautuneita. Kriittinen diskurssianalyysi pyrkii
ndkemddn yhteyksid diskurssien takana olevien sosiaalisten ja kulttuuristen
kaytidnteiden, arvojen ja olettamuksien vililld. Sosiaaliset kdytinteet ndyttdytyvit
rutiinitoimintoina, joiden kautta ihmiset toteuttavat osittain jaettuja tavoitteita ja
tietoa. Kukin sosiaalinen kéytdnne yhtdaikaisesti sekd luo uutta ettd valittdd
merkityksid, sosiaalisia suhteita, identiteettejd, kulttuurisia arvoja ja tietoisuutta.
(Chouliaraki & Fairclough 1999, 28; Fairclough 2001, 229-234; Rogers 2003, 2, 33.)

Kriittinen diskurssianalyysi tarkastelee yhteiskunnan ja diskurssin suhdetta
kaksisuuntaisesti; yhteiskunnan rakenteet muovaavat diskursseja ja diskurssit
rakenteita. Muutokset kielenkdytossd ovat tirked osa laajempia sosiaalisia ja

kulttuurisia muutoksia. Diskurssit ndhdddn myds keskeisind osina ideologioiden
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muodostumis- ja muutosprosesseja, silld puhetavat muovaavat ajattelua. (Fairclough
1992, 5-7, 36; Fairclough 2001, 231, 234; Foucault 1972, 90—94; Paltridge 2006,
178—179; Wood & Kroger 2000, 45.) Kriittisessd diskurssianalyysissa kielenkdyttod
tarkastellaan kolmessa tasossa: tekstuaalisella tasolla, diskursiivisten kaytdntojen
tasolla sekd sosiaalisten kédytdntojen tasolla. (Fairclough 1992.) Tasojen kautta on
mahdollista huomioida tekstintuottamisen viliton ympdristd sekd sen laajempi
konteksti.

Diskursiivinen psykologia on syntynyt psykologian ja tieteentutkimuksen
piirissd ja kehittynyt muun muassa Derek Edwardsin, Jonathan Potterin ja Margaret
Wetherellin luotsaamana. Diskursiivisen psykologian tavoitteena on tarkastella
kuinka tapahtumat ja representaatiot rakennetaan sosiaalisessa ja kulttuurisessa
ympéristdssd, ja kuinka ihmiset rakentavat omia versioitaan maailmassa kdytdnnon
vuorovaikutuksen kautta. Diskursiivinen psykologia keskittyy usein siihen, kuinka
yksittdiset ihmiset puheessaan konstruoivat asenteita, muistoja ja tunteita. Nédin
diskursiivinen psykologia tarjoaa vain rajoittuneen pohjan olemassa olevien
sosiaalisten instituutioiden tutkimukseen. (Edley 2001, 190; Edwards & Potter 1992,
28, 156; Potter 1996, 150—151, 169.)

Diskursiivisessa psykologiassa tulkintarepertuaarin kisitteelld kuvataan
merkityssysteemien kokonaisuuksia, tulkintakehyksid, joiden kautta maailmaa
kuvataan tietylld tavalla. Kéytin tdssd tutkimuksessa kuitenkin Foucaultlaiseen
kriittiseen diskurssianalyysiin enemmén viittaavaa termid diskurssi, silld se soveltuu
paremmin tdminkaltaiseen tutkimukseen, jossa kohteena on yksittdisten ihmisten
lisdksi sekd tyoOtiimit ettd kokonainen instituutio. Diskurssilla tarkoitetaan
mahdollisimman ehedd merkityssuhteiden kokonaisuutta, joka rakentaa todellisuutta
tietylld tavalla (Chouliaraki & Fairclough 1999, 28; Jokinen ym. 1999, 21). Kukin
diskurssi merkityksellistdd maailmaa ja sen suhteita eri nidkokulmasta kisin.

Diskurssi on siis seké sosiaalisen toiminnan tuote ettd muovaaja, joka luo ja
ylldpitdd tietoa, identiteettejd ja sosiaalisia suhteita ollen samaan aikaan kytkoksissa
muihin sosiaalisiin kdytinteisiin ja rakenteisiin. (Fairclough 1992, 5; Philips &
Jorgensen 2002, 61, 65). Diskurssit tuotetaan aina jossakin kontekstissa ja niitd tulee
tulkita osana luonnollista yhteyttddn. (Fairclough 1992, 3; Fairclough 2001, 235;
Potter & Wetherell 1989, 146—157; Wood & Kroger 2000, 9.)

Diskurssianalyysissa ei puhuta asenteista vaan niiden sijasta diskursiivisen

psykologian kentélld kéytetddn termid asemoituminen, jolla tarkoitetaan jonkin
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subjektiposition ottamista tai muodostamista keskustelussa. Subjektipositiot
vaihtelevat tulkintakehyksestd riippuen. Subjektipositioon voi liittyd erilaisia
ominaisuuksia, velvoitteita, oikeuksia, rajoitteita ja mahdollisuuksia. Kaikilla
positioilla on olemassa vastapositionsa, joko ldsni tilanteessa tai puheessa. (Jokinen
ym. 1999, 127.) Téssé tutkimuksessa asemoituminen tapahtuu padasiassa henkildston
ja lasten viélilld. Yhtend ldhtokohtana onkin lasten ja aikuisten vilisten positioiden
suhde: henkiloston omien roolien muodostuminen suhteessa lapseen. Téssé

yhteydesséd voidaan puhua myds puheessa muodostuvista identiteeteista.

5.4 Haastattelu aineiston hankintakeinona

Tutkimusaineisto hankittiin haastattelemalla pdivikodin henkilostod tiimeittédin.
Haastattelu toteutettiin etnografisena eli keskustelunomaisena, Focus Group —
haastatteluna niin, ettd paivikodin tiimit ovat haastattelujen kohderyhmini
sellaisenaan. Kohderyhméhaastattelulle on tyypillistd, ettd pienessd ryhmaissi
keskustellaan jostakin tietystd aiheesta, esimerkiksi yhteisestd projektista tai
kokemuksesta, jossa kaikki ryhmén jdsenet ovat osallisina. Tédminkaltaisen
haastattelun etuna on se, ettd useimmiten siind tuotetaan niin sanottua luonnollista
puhetta. Lisdksi se on usein miellyttiva osallistujille. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47;
Patton 2002, 386—388.) Kaikki ryhmén jdsenet kuuluvat samaan tyGtiimiin ja ovat
saman instituution sekd sen kielenkdyton vaikutuspiirissd. Péividkodissa on
meneilldin muutosprosessi, joka vaikuttaa sen institutionaalisiin rakenteisiin.
Samalla kielenkéytt6 on murrosvaiheessa.

Vaikka haastattelua on usein moitittu sen objektiivisuuden puutteesta,
pystytddn haastattelun avulla padsemidn ldhelle tutkittavaa. Haastattelun etuna
voidaan ndhdd sen yksilon subjektiivisuutta korostava luonne. Haastateltava on
tutkimuksessa merkityksid tuottava, aktiivinen osapuoli. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
35.) Tutkijalla on haastattelun kautta mahdollisuus esittdd yhteisdssd kysymyksid,
joita yhteison jésenet eivét uskalla tai halua esittdd toisilleen. Tdmé vaatii tutkijan
sitoutumista organisaatioon ja sen henkilokuntaan sekd ulospédin suuntautuneisuutta
ja innostuneisuutta. My0s luottamuksen ja avoimen vuorovaikutuksen syntyminen on

tarkedd. Tutkijan on kuitenkin muistettava sdilyttdd riittdva neutraalius tutkittavia ja



35

tutkittavaa asiaa kohtaan. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 98: Huovinen & Rovio 2007, 99;
Kvale 1996, 64, 84; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41, 44.) Haastattelut tehnyt
opiskelija vieraili pdivikodilla ja hakeutui puheyhteyteen henkildston kanssa jo
ennen varsinaisen tutkimusprosessin alkamista. Lisdksi hidn hankki monipuolista
taustatietoa péivédkodista ja sen toimintaperiaatteista sekd inkluusiokoulutuksesta.
Haastattelijan  vilineend  haastatteluja  tehdessd oli  teemarunko.
Teemahaastattelussa on pohjimmiltaan kyse keskustelusta, joka etenee ennalta
médrittyjen aihepiirien mukaisesti. Nididen teemojen jdrjestys ja laajuus
keskustelussa voivat kuitenkin vaihdella eri haastattelujen vililld. Teemahaastattelu
soveltuu erityisen hyvin focus group —tyyppisiin haastatteluihin, joissa liikutaan
helposti tutkimusaiheen ulkopuolisissakin henkilokohtaisissa nédkokulmissa ja
kokemuksissa. Teemahaastattelun etuna voidaan ndhdi se, ettd tutkijan rooli ei ole
keskeinen. Haastateltavien &ini tuodaan kuuluviin ja merkitykset ndhddin
vuorovaikutuksessa syntyvinid. Haastattelija pyrkii pitdmddn keskustelun teema-
alueiden sisélld, kuitenkaan litkaa rajoittamatta tutkittavien puhetta. Lisédksi
haastattelija rohkaisee ja kannustaa kaikkia ryhméin jisenid keskusteluun.
Haastattelin térkein tehtdva on olla kuuntelija. (Eskola & Vastamiki 2007, 2527,
Hirsjarvi & Hurme 2000, 48; Patton 2002, 343—344; Valtonen 2005, 223, 235.)
Tdssd haastattelussa ryhmit ovat olleet niin sanottuja luonnollisia ryhmid eli

tyOtiimejd, joissa jdsenet ovat pdivittdin vuorovaikutuksessa keskendan.

5.5 Aineiston analysointi

Analyysin ldhtokohtana ovat lapsiin liittyvdt ilmaukset ja niiden toistuminen sekd
variaatiot aineistossa. Tassd tutkimuksessa keskitytddn yksinomaan aikuisten
kielenkdyttoon, ei lasten itsensd luomiin merkityksiin. Kiinnitin huomiota myos
tekstissd suoraan ilmeneviin siséltdihin ja henkildston omien roolien muodostumisen
suhteessa lapseen. Analyysissa pyrin huomioimaan myds puhujien asemoinnin ja
niiden kautta rakentuvat identiteetit. Identiteetti (vrt. subjektipositio) on sosiaalisessa
prosessissa diskursiivisesti rakentuva ilmié (Suoninen 1999, 36). Identiteetilld
viitataan siihen, kuinka ihmiset kielenkdytdssddn rakentavat itsestddn tai toisistaan

maédrityksid. Namé identiteetit eivdt ole pysyvid vaan toiminnallisia ja muuttuvia.
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(Jokinen ym. 1999, 68.) Lapsikuvia on mahdollista tarkastella juuri ndiden
asemointien kautta, jotka tekevit lapsesta luodut representaatiot nakyviksi.

Analyysissa keskityn vain merkitysten kannalta olennaisiin kielen
kategorioihin, silldi yhdessd analyysissa on mahdotonta tarkastella kaikkia
tekstuaalisia, diskursiivisia ja sosiaalisia kdytdntojd tasavertaisesti (Fairclough 1992,
231-232). Kriittisessd diskurssianalyysissa analyysia tehddin kolmella tasolla.
Tekstuaalinen analyysi ndhdddn perinteisend tekstiin tai puheeseen kohdistuvana
kielellisend analyysina ja kielellisten piirteiden kuvailuna. Tdtd prosessia ohjaavat
painotuksesta riippuen sanavalinnat, modaaliset piirteet, transitiivisuus tai tekstin
koheesio. (Fairclough 1992.) Koska en ole kielitieteilijd, keskityn tekstinanalyysia
laajemmin diskursiivisten ja sosiaalisten kiytintojen tasolle. Tarkempaa tekstin
erittelyd esitdn kuitenkin tulkintojeni ja esiin nousseiden merkitysten tukena ja
perusteluna tekstin ja tulkinnan yhtépitavyydelle.

Analyysia tehdessd on muistettava, ettd aineiston puhetta tulee tarkastella
myds  institutionaalisen  kielenkdyton = ndkokulmasta.  Institutionaaliselle
kielenkédytolle on ominaista, etti se toteuttaa aina jotakin instituution sille
madrittimaa tehtdvad. Institutionaalisessa toiminnassa objektivoituneet merkitykset
koetaan tiedoksi ja vélitetddn eteenpdin tietona. Instituution edustaminen rooleissa tai
niiden kautta on tdrkein representaatiomuoto. (Drew & Heritage 1992; Berger &
Luckmann 1995, 84, 89.) Instituutioissa on useimmiten hyvin moninaisen joukko
ristiriitaisia, yhteenpunoutuneita puhetapoja. Niistd osa on niin sanottua instituution
virallista kieltd ja osa paivittdisen toiminnan taustalla olevia implisiittisid sdantdjé.
Diskurssien funktio ja seuraamukset ovat instituution jésenille usein nakyméattomia,
silldi ne peittyvdat konkreettisten arkipdivin kéytinteiden ja kielenkédyton
tilannekohtaisten funktioiden alle. (Potter & Wetherell 1989, 34, 187.) Téhin olen
kiinnittdnyt huomiota tulkintoja tehdesséni.

Kéytin tutkimuksessani diskurssin késitettd kuvaamaan erilaisia puhetapoja,
silld se sopii tutkimuksiin, joissa tutkitaan institutionaalisia sosiaalisia kdytantdja
(Jokinen ym. 2004, 27-28), kuten kielenkdyttdd paivdahoidossa. Diskurssilla viitataan
ehjddn merkityssysteemiin. Kiytdn diskurssin ohella myds sen suomenkielisid
vastineita puhe tai puhetapa.

Analyysin  ensimméisend  vaiheena oli  keskustelujen litterointi
(nauhoituksesta transkriptioksi) sekd aineiston lukeminen ja kuunteleminen lukuisia

kertoja tehden samalla alustavaa valintaa ja yleisid huomioita. Haastattelut litteroitiin
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ensin sanatarkasti. Haastattelujen litteroinnissa teimme yhteisty0td samaa aineistoa
kiyttdvan opiskelijan kanssa niin, ettd kumpikin litteroi kolme haastattelua.
Tarkensin kaikkia litterointeja vield myohemmin. Analysoinnin ja redusoinnin
helpottamiseksi merkitsin haastattelut numeroin (1-6). Aineistoa oli tdssi vaiheessa
yhteensd 125 sivua (Times New Roman 12, rivivili 1,5).

Diskurssianalyysissa raakamateriaalin valintaa tiytyy tehdd hyvin
valikoiden, harkiten mitkd osat ovat relevantteja analyysin kannalta ja ndin osa
aineistoa. (Taylor 2001, 25.) Aluksi aineiston ldpikdymistd ohjasi ainoastaan
tutkimusongelman ydin: puhe lapsista. Poimin aineistosta ensin sellaiset kohdat,
joissa selkedsti ja konkreettisesti puhutaan lapsista. Niistd tein vield karsintaa sen
perusteella, onko puheenvuorossa tarpeeksi aineksia, jotta se muodostaisi lapsikuvaa
yksindéin tai osana diskurssia. Samalla tavoin karsin heti aluksi pois sellaisia
aineistokatkelmia, jotka eivdt varsinaisesti liittyneet puheeseen lapsista, kuten
henkil6ston omien tuntojen kuvailut koskien esimerkiksi heiddn omaa tyonkuvaansa
tai koulutusta. Témén jélkeen kdvin aineiston vield 14pi ja poimin sieltd kohtia, joissa
selkedsti puhutaan lapsen asioista mainitsematta kuitenkaan lasta tai lapsia. Ndma
haastattelujen osat litteroin vield tarkemmin diskurssianalyyttisesti. Kaytetyt
litterointimerkit  ovat  liitteend  (Liite 1.). Litterointimerkit  perustuvat
Keskustelunanalyysin perusteet —teoksessa (1997) ja Fitchin ja Sandersin (2005)
toimittamassa Handbook of language and social interaction —teoksessa esitettyihin
merkistdihin. Tédssd vaiheessa aineisto koostui noin 26 sivusta litteroitua materiaalia
(Times New Roman 12, rivivdli 1,5). Vertasin myO0hemmin ndistd patkista
16ytyneiden puhetapojen tyypillisid (kielellisid) piirteitd koko haastatteluaineistoon ja
nostin tdmén avulla esiin vield lisdd asioita. Lopullista aineistoa on 30 sivua (Times
New Roman 12, rivivili 1,5).

Kéydesséni aineistoa ldpi, kirjasin alustavia ajatuksiani ja tulkintojani
tekstistd. Namai tulkinnat muotoutuivat, tiivistyivét ja tarkentuivat analyysin edetessa.
Teemoittelin lopullisen aineiston haastattelun sisdllon ja alustavien tulkintojeni
mukaan useampaan kategoriaan. Namé teemat kuvasivat hyvin laajasti katkelmien
sisdltod. Teemoja olivat Lapsi kehityksenséd/toimintansa kautta, Aikuinen toiminnan
sadtelijdnd, Lapsi subjektina, Sulautuminen joukkoon ja Lapsen ehdoilla (negatiivista
merkityksenantoa). Téssd kohden nimedmiset eivét juuri heijastelleet varsinaista
tutkimusongelmaa vaan auttoivat jdsentdmddn aineistoa. Niistd viidestd

teemoittelusta alkoi pikkuhiljaa diskursiivisen tarkastelun kautta muodostua
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merkityssysteemien kokonaisuuksia. Jotkin merkitykset ja tulkinnat vaihtoivat
paikkaa sekd muuttuivat hyvinkin erilaisiksi. Vertasin kielellisten piirteiden ja
kéytettyjen sanavalintojen yhteyksid ja eroja. Kuviossa 1 on esitetty tiivistetysti koko
analyysiprosessin eteneminen péddvaiheittain aineiston litteroinnista diskurssien

nimedmisen. Myohemmin esitin vield esimerkin yksittdisen pééttelyketjun kulusta.

Nauhoitusten litterointi sanatarkasti

A 4

Aineiston kuunteleminen ja lukeminen lukuisia kertoja

A 4

Aineiston alustava valinta ja yleisten huomioiden kirjaaminen

A 4

Aineiston valinta (puhe lapsista) ja tarkempi litterointi

A 4

Ajatusten ja tulkintojen kirjaaminen

A 4

Uusien haastattelun osien nostaminen osaksi aineistoa

A 4

Lopullisen aineiston teemoittelu siséllon perusteella

A 4

Teemojen tarkastelu ja ryhmittely havaintojen mukaan

y

Merkityssysteemien jdsentiminen tekstuaalisen analyysin keinoin

Diskurssien nimedminen

KUVIO 1 Analyysin eteneminen padvaiheittain

Pyrin kuvaamaan myds diskurssien sisdisid ristiriitoja ja ottamaan huomioon
aineiston keskeisimmét diskurssit. Palasin tarpeen vaatiessa alkuperidiseen

litteraatioon tai nauhoituksiin selvittddkseni laajemman kontekstin. Kokosin kutakin
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diskurssia vastaavat aineistokatkelmat yhdeksi ryhmaksi. Analyysia ohjannut pienin
yksikkd on yksittdinen merkki. Sanojen tarkastelussa olen huomioinut niiden lause-
ja virkeyhteydet, silld sama sana saattaa saada useita merkityksié eri asiayhteyksissa.

Lopulliset tulokset muotoutuivat pikkuhiljaa eri diskursseja yhdistellen ja
omia tulkintoja muovaten. Kuviossa 2 kuvaan hyvin pelkistetysti yhden téllaisen
paittelyketjun etenemisen. Pdittelyprosessi ldhtee aineiston laajasta tarkastelusta,
josta esille nousseet teemat olen nimennyt niiden sisidllon mukaan. Teeman sisdisten
tekstuaalisten piirteiden ja ndihin perustuvien havaintojen erittelyn kautta olen
koonnut merkityssysteemien kokonaisuuksia, jotka olen lopulta nimennyt.

Tuloksina esittelen ne diskurssit, jotka esiintyivdt puheessa ndkyvésti
useimmin, selkedsti ja tunnistettavasti. Diskurssit nimesin padisddntdisesti niiden
lapselle tuottaman position tai tuottamisprosessia kuvaavan termin kautta. Suoraan
lapsen asemoinnista nimensd ovat saaneet ongelma- ja subjektidiskurssi. Tuki-,
kehitys- ja muutosdiskurssit puolestaan viittaavat enemméin lapsen méaarittelyyn eri
tavoin. Tulosten yhteydessd kutakin diskurssia tarkentamassa on véhintddn yksi
aineistokatkelma. Katkelmat olen valinnut niin, ettd ne kuvaavat selkeésti kutakin
diskurssia. Katkelmien pituus riippuu siitd kuinka laajasti konteksti on oltava esilld,

jotta katkelman merkitys ei muutu.
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Analyysin 1dhtokohta:
PUHE LAPSISTA
Teema 1. LAPSI Teema 2.
KEHITYKSENSA/ SULAUTUMINEN
TOIMINTANSA JOUKKOON
KAUTTA
Havainto 1: Lapsen Havainto 1: Lapsi
negatiivista luokitellaan
nimedmista, lasta erilaiseksi, mutta
verrataan lapsen tulevaisuus
normaalisti kuvataan tasa-
kehittyvain lapseen. arvoisena.
Havainto 2: Lapsen
toimintakyvyn
paraneminen mahdollistaa
lapsen suuremman
osallisuuden.
Havainto 2: Lapsen Havainto 3: Lapsen
kehitystaso liittyessa
maarittdd hdnen vuorovaikutuksen ja
osallisuutensa leikin kautta osaksi
asteen. ryhméé, leima poistuu.
Diskurssi ja lapsen positio: Diskurssi ja lapsen positio:
KEHITYSDISKURSSI, MUUTOSDISKURSSI,
KUNTOUTETTAVA MUUTTUVA/RISTIRIITAINEN

KUVIO 2 Esimerkki analyysin péattelyketjusta

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuustarkastelu koskee koko tutkimusprosessia.
Kvalitatiivisen tutkimuksen kenttd on laaja, ja timén vuoksi sieltd ei 10ydy yhtd
yhtendistd  késitystd luotettavuuteen liittyvistd kysymyksistd. Laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta mairittdd yleisesti sisidllon johdonmukaisuus, télldin koko
prosessin eteneminen on selitettdvé tarkasti raportoinnin yhteydessd. On huomattava,

ettei aineiston analyysia voida erottaa luotettavuuden arvioinnista samalla tavalla



41

kuin madrillisessd tutkimuksessa. Tutkija joutuu koko ajan pohtimaan ratkaisujaan;
tutkija on laadullisen tutkimuksen tirkein tyoviline — sekd luotettavuuden mittari.
(Eskola & Suoranta 1998; Tynjéla 1991, 387.)

Tutkimukseen  vaikuttavina  ennakko-oletuksina ~ voidaan  ndhda
arkikokemukset, ideologiat ja esiymmirrys sekd tutkijayhteison késitykset ja
arvostukset. (Schwandt 1997, 63-64.) Olen pyrkinyt kuvaamaan ajatteluani
ohjanneita taustaoletuksia ja niitd 1dhtokohtia, joiden varaan analyysini rakentuu,
jotta tutkimuksen lukija voisi arvioida omaa nédkokantaani ja sen mahdollisia
vaikutuksia tulkintoihini.

Tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta ulkoisen validiteetin, analyysin
viitteiden ja tutkimusaineiston vastaavuuden, tulosten vahvistuvuuden ja
tutkimuksen siirrettivyyden ndkokulmasta. Realistisen luotettavuusnikemyksen
mukaan tutkimuksen luotettavuudessa on kyse siitd, kuinka patevésti tutkittua ilmiota
kuvataan.  Validiteetin ja  reliabiliteetin  késitteet kuuluvat realistiseen
luotettavuusnidkemykseen. Sisdinen validiteetti kuvaa sisdllon loogisia suhteita.
Ulkoinen validiteetti puolestaan tarkastelee siséllon ja aineiston vilistd pétevyytta.
Yksinkertaistettuna reliabiliteetilla tarkoitetaan aineiston tulkinnan ristiriidattomuutta.
(Eskola & Suoranta 1998; Tynjdld 1991, 388)

Vastaavuudella tarkoitetaan sité, ettd tutkijan on kyettdvé osoittamaan, ettd
tutkimuksessa tuotetut rekonstruktiot tutkittavasta ilmidstd vastaavat alkuperdisid
konstruktioita (Tynjala 1991, 390). Olen pyrkinyt liittdimi4n tuloksiin
mahdollisimman kuvaavat aineistokatkelmat, ja perustelemaan tekstuaalisin keinoin
tekemiéni tulkintoja. Relativistisesta ndkokulmasta teksti ndhdddn todellisuutena. Ei
ole mahdollista tavoittaa yhtd objektiivista totuutta vaan yksil6illdi on oma
kokemuksensa todellisuudesta. Tutkimusteksti itsessdén on luotettavuuden mittari ja
samalla konteksti, jossa luotettavuutta arvioidaan. (Eskola & Suoranta 1998; Tynjéla
1991, 388)

Tutkimuksen siirrettdvyydelld viitataan tutkimustulosten yleistdmiseen tai
soveltamiseen toisessa kontekstissa. Tulosten vahvistuvuudella viitataan puolestaan
tulosten ja aiempien tutkimuksen véliseen yhteyteen. Taminkaltaisessa
tutkimuksessa, jossa tutkimuskohde on ainutkertainen yhteiso ja prosessi, ei tulosten
luotettavuuden kannalta ole valttimitonta pyrkid siirrettdvyyteen tai vahvistuvuuteen.
Vastuu sovellusarvon arvioinnista jda viime kaddessé lukijalle. (Tynjald 1991, 390.)

Tutkimustulosten  siirrettdvyyttd  tukee  kuitenkin  ndkemys  puhetapojen
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palautumisesta yksittdisten ammatti-ihmisten sijaan erilaisiin institutionaalisiin
kdytantdihin ja kulttuurisesti jaettuihin merkityksiin (Silverman 2005, 99). Nima
ndkyvit tuloksissa esimerkiksi vallitsevina koulutuspoliittisina nikemyksind. Tdysin
tuloksia ei voida kuitenkaan erottaa paivdhoidon henkiloston nikemyksistd ja
kokemuksista, silld heiddn osallisuutensa peilautuu monessa diskurssissa laajempaan
kulttuuriseen kontekstiin. N&in ndmd kaksi ulottuvuutta ovat ikddn kuin
kietoutuneena toisiinsa.

Yleistdminen ei diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa yleensdkddn ole
mahdollista eikd siithen pyritdkddn. Tutkimuskohteena oleva kielenkédyttd on aina
ainutkertaista. Lisdksi tutkimuksen tapaus on ainutlaatuinen, joten silld on arvoa
itsessdédnkin. (Taylor 2001, 14; Juhila & Suoninen 1999, 245.) Diskurssianalyyttisen
tutkimuksen kannalta on tirkedd muistaa, ettd sosiaalinen todellisuus on seki
analyysin kohde ettd tuote (Jokinen ym. 2004, 23). Tutkija tuottaa raportoidessaan
oman ndkemyksensé siitd palasta todellisuutta, jota hén tutkimuksessaan késittelee.
Diskurssianalyyttisesti ~ suuntautunut  tutkija  tuottaa  subjektiivista  tietoa
todellisuudesta. (Taylor 2001, 12.) Olen pyrkinyt tuomaan nékyviksi aineiston dénen
katkelmien kautta sekd kuvannut mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti
analyysi- ja tulkintaprosessin.

Kriittisessd diskurssianalyysissd tutkija asemoi itsensd, silld tutkimus on
useimmiten poliittista tai ideologista. Tdssd tutkimuksessa oma roolini on ollut
lahinnd tulkitsijan rooli, olen relativismin nédkokulmasta pyrkinyt tuottamaan yhden
mahdollisen tulkinnan kuvatusta ilmiostd ollen kuitenkin kriittinen omia
nikokantojani kohtaan.

Suurin ongelma diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa on usein aineiston
laajuus. Diskurssianalyysissa pyritddn varsin suppeaan aineistoon, silld analyysi on
hidasta ja tydlédstd. Toisaalta myds pieni aineisto voi tuottaa merkittdvid tuloksia.
My®s liiat tekstuaaliset merkit ja yksityiskohdat, jotka eivit ole oleellisia analyysin
kannalta, tekevit transkriptiosta hankalasti luettavan. Laajemmasta aineistosta vain
tietyt osat valikoivat analyysin kohteeksi. Aineiston laajuus linkittyy tiiviisti
tutkimustehtdviin ja -asetelmaan. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 155; Taylor 2001, 38;
Juhila & Suoninen 1999, 240—241.) Aineiston koon fokus on esiin nousevien
diskurssien maardassd, ei esimerkiksi haastateltavien méaardssa tai aineiston koossa.

Diskurssi tarvitsee tuekseen vakaan aineistopohjan. Tdmin varassa tutkija tekee itse
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padtoksen siitdi ~ onko  hénelld  riittdvéasti aineistoa  perustelemaan
tutkimusargumenttiaan. (Wood & Kroger 2000, 80—81.)

Haastattelun arvioiminen tapahtuu ulkopuolisen ndkdkulmasta, silld en ole
vaikuttanut kéytettyyn haastattelumenetelmddn tai haastattelujen teemarunkoon.
Toisaalta timé asettaa minut tutkijana hyvédn asemaan, silli en ole ollut ldsna
vaikuttamassa tilanteen kulkuun, ja tallennettu aineisto on tarjottu minulle ikd4n kuin
puhtaalta poydéltd tulkittavaksi. Ndin oma merkityksenantoni ei ole vaikuttanut
haastateltavien puheeseen, ja heiddn puhettaan ei ole kohdistettu vastaamaan
tutkimusongelmaani. Téastd nidkokulmasta on mahdollista olettaa, ettd aineistosta
nousevat diskurssit edustavat henkildston aitoja kokemuksia ja ndkemyksié lapsesta.

Bogdanin ja Biklenin (1992, 97-98) mukaan hyvé haastattelu on sellainen,
jossa haastateltavan on helppo puhua vapaasti ja joka tuottaa rikasta aineistoa. My0s
haastattelija osoittaa aktiivisesti mielenkiintoaan ja kannustaa haastateltavaa
jakamaan kokemuksiaan. Haastattelijana toimineen opiskelijan tutkimus on
luonteeltaan toimintatutkimus, johon usein kuuluu toimiminen tiiviisti tutkittavan
yhteison sisélld ja luottamuksen luominen tutkittaviin henkil6ihin. Néin ajateltuna
tutkija on luultavasti padssyt ldhelle tutkittaviaan ja keskustelu on avointa ja
rehellistd. Haastattelututkimuksessa on lisdksi huolehdittava siitd, ettd tutkija ja
haastateltavat ymmartivét tutkimuksen kannalta keskeiset késitteet samalla tavalla
(Tynjdld 1991, 393).

Jo transkriptio itsessddn on konstruktio, ja sithen liittyy juuri tistd syysté
joitain ongelmia. Tutkijan tulee pitdd mielessd, ettei transkriptio ole tutkimuksen
varsinainen aineisto vaan tutkijan muovaama edustus nauhoitetusta haastattelusta.
Litterointi sisédltdd aina arviointia ja paitoksen tekoa. (Kvale 1996, 163—164; Taylor
2001, 37.) Tassd tutkimuksessa transkription reliabiliteettia lisdd aineiston
litteroiminen kahteen kertaan siitd osasta aineistoa, mikd muodostui analyysin
kannalta relevantiksi. Lisdksi kolme haastatteluista on litteroinut toinen opiskelija,

ndma haastattelut kdvin vield itse uudelleen lapi.
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5.7 Tutkimuksen eettisyys

Tutkijan moraalinen toiminta on enemmén kuin eettinen tietoisuus ja kognitiiviset
valinnat. Tutkijalla tulee olla herkkyyttd ja hdnen tiytyy olla sitoutunut moraalisiin
seikkoihin ja tekoihin. (Kvale 1996, 117.) Laadullisessa tutkimuksessa eettisyys on
tiukasti kietoutunut koko tutkimusprosessiin alkaen aiheen valinnasta. Tutkimukseen
yleisesti liitetdén sellaisia eettisid tekijoitd, kuten luottamuksellisuus ja tutkittavien
anonymiteetin sdilyttdminen seké tutkittaville mahdollisesti aiheutuvien seurauksien
huomioiminen. (Kvale 1996, 111.)

Tutkimusluvat hankin asianmukaisesti kunnasta, haastatelluilta pdivihoidon
tyontekijoiltd sekd niiden lasten vanhemmilta, joiden lapset liittyivét oleellisesti
tutkimuksen taustatekijoiden selvittimiseen. Kaikki myonsivdt luvan. Lisdksi
informoin henkil6stod tutkimushankkeestani sen verran kuin heidédn kannaltaan oli
etukéteen tdrkedd tietdd. Haastattelu on tutkijan kannalta haasteellinen, silld tutkijan
pitdd paittdd kuinka paljon tutkittaville tulee kertoa tutkimuksen menetelmistd ja
tavoitteista. Pddsdantona voidaan sanoa, ettd tutkittavan antaman tutkimusluvan tulee
perustua riittdvain informaatioon. (Hirsjérvi & Hurme 2000, 20.)

Haastatteluun liittyy monia eettisid haasteita. Haastattelu on tilanne- ja
kontekstisidonnainen, ja tuloksiin sisdltyy aina tulkintaa. Haastattelu tilanteena ja
haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutus vaikuttavat haastateltavaan. Lisdksi
haastattelussa tuotettu tieto vaikuttaa késityksiimme ihmisyydestd. Haastateltavien
oikeudet tulee muistaa kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Haastattelun kohdalla tulee
olla erityisen tarkka transkription anonymiteetin kanssa. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
12, 101; Kvale 1996, 109.) Tutkimustilanteena muistutti luonteeltaan tiimin
normaalia viikkopalaveria, joten olosuhteiltaan se oli tehty haastateltaville
mahdollisimman helpoksi. Myds haastattelija oli haastateltaville ennestdédn tuttu.

Koska kyseessd on tiettyind vuosina kdynnissd olevaan pilottiin liittyva
tutkimus, on tutkimuksen kohteena olevan kunnan, piivdkodin ja henkildston
anonyymina pitdminen varsin haastavaa. En ole tutkimuksessani viitannut nimelti
millddn tasolla suoraan ketddn tai mitddn tutkimukseen liittyvdd toimijaa.
Tutkittavien anonymiteettia olen pyrkinyt kunnioittamaan muun muassa muuttamalla
haastattelukatkelmissa haastateltavien tunnistetiedot puhujien méérdstd riippuen

kirjaimiksi, X-Z. Tutkimukseni kannalta ei ole oleellista puhujan positio
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paivikodissa, ndin ollen en ole merkinnyt heiddn ammattinimikkeitdén nékyviin, silla
se lisdisi tunnistettavuuden mahdollisuutta. Olen viitannut pdivikodin rakenteellisiin
seikkoihin ja inkluusiokoulutukseen vain siind méadrin kuin se on tutkimuksen
kontekstin kannalta oleellista. Nédin pyrin myos osaltaan takaamaan tutkimukseen

osallistuneiden anonymiteetin sdilymisen.
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6 LAPSI PAIVAHOITOHENKILOSTON PUHEESSA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella péivdhoitohenkiloston kielenkéyttoa
inkluusiopilotin alussa. Tutkimuksen fokuksena on puhe erilaisista lapsista. Esittelen
tutkimukseni tuloksia 16ytdmieni diskurssien kautta. Erittelen tulososiossa viisi
aineistossa selkedsti esiintynyttd diskurssia ja kuvaan kunkin seurauksia vammaiselle
lapselle. Tulosten késittelyn ldhtokohtana on vastaaminen tutkimusongelmaani,
millaisia representaatioita péivdahoitohenkildstd tuottaa lapsesta puheessaan. Eri
diskursseissa luodaan erilaisia subjektipositioita. Ndin lapsi ja lapsuus rakentuvat
kussakin diskurssissa eri tavoin.

Téssd osiossa tutkimusta kdytidn erilaisista lapsista pddosin termejd
erityislapsi tai etulapsi, silld ne ovat kisitteet, jotka nousivat my0s aineistosta esiin.
Erilaiseen lapseen viitattiin kautta diskurssien usein myos pronomineilla tamé, ne ja
nama, kun taas niin sanotuista normaaleista lapsista kéytettiin yleisesti ilmausta muut
tai muut lapset. Jo tdma asetelma luo tietynlaista lddketieteellis-psykologista erittelya
lasten wvilille. Niilld nimedmisilld on merkitystdi my0s kdytdnndn toiminnassa,
esimerkiksi suoraan vuorovaikutuksessa aikuisen ja lapsen vililla.

Taulukossa 1 on esitetty kokoavasti 10ydetyt diskurssit ja niihin keskeisesti
liittyvét tekijat. Tamén jilkeen avaan yksityiskohtaisemmin kunkin diskurssin ja

esitdn tekemilleni tulkinnoille perusteita aineistokatkelmiin tukien.



TAULUKKO 1 Pidivdhoitohenkiloston kielenkdytossé esiintyvét diskurssit

Ongelmadiskurssi

K ehitysdiskurssi

Tukidiskurssi

Subj ektidiskur ssi
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M uutosdiskurssi

Kielelliset
piirteet

L apsen positio

Aikuisen
positio

Diskurssin
funktio

| deologiset
|ahtokohdat

negatiiviset, toiminnan
pakkoa ilmentévét verbit;
epdvarmat ja lieventévit
ilmaukset

ongelma (objekti)

toimintansa muokkaaja,
sopeutuja

segregoivien palveluiden
ja erityisryhmien
puolustaminen

segregaatio, yleinen
resurssikeskustelu

negatiivisia ominaisuuksia ilmentivit
adjektiivit, negaatiot

kuntoutettava (objekti)

arvioija (ei suoranainen toimija)

integraation korostaminen, lapsen
normatiivisen kehityskulun
arvostaminen ja kehityksen
arvioiminen

integraatio/kuntoutusparadigma,
normalisaatio, vammaisuus yksilon
ominaisuutena, psykologiset
kehitysteoriat

aktiivimuotoiset verbit,
passiivi, epdvarmuutta
ilmentdvit sanavalinnat

tuettava (objekti)

tukitoimien toteuttaja
(aktiivinen toimija)

lapsen tarvitseman tuen
tarjoaminen ja inklusiivisten
padmaéadrien ristiriitaisuuden
ilmentdminen

kasvattajan vastuu ja
velvollisuus, vammaisuuden
sosiaalinen malli, toisaalta
myos kuntoutusndkokulma

aktiivimuotoiset verbit,
dari-ilmaukset,
painotukset

yksilo (subjekti)

kriittinen toimija

lasten asemointi tasa-
arvoisiksi, inklusiiviset
pdamdaarat, tuen
tarjoaminen samoista
lahtokohdista

inkluusio/tukiparadigma,
vammaisuuden
sosiaalinen malli,
lapsuuden sosiologia

imperatiivi,
konditionaali, futuuri,
passiivi

ristiriitainen,
muuttuva, valitilassa
(objekti tai subjekti)
rooliaan etsivd

muutoskeskustelu,
muutoksen
jésentdminen

kehittdmistyo,
inklusiivinen kasvatus
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6.1 Ongelmadiskurssi

Ongelmadiskurssi rakentaa kuvaa lapsesta hidnen poikkeavuutensa kautta. Lapsen
poikkeavuuden ilmenemismuodot, ja samalla lapsi itse, on ongelma, joka maarittda
pdivdhoitoryhméin toimintaa rajoittavasti. Diskurssissa korostuu henkildston
nikokulma suhteessa toimintaan, jota lapsen tarpeet sddtelevdt. Taustalla on ajatus
erillisen erityisopetuksen pitkédstd perinteestd suhteessa opettajien integraatiossa ja
inkluusiossa haastavina kokemiin asiothin. Né&in diskurssi puolustaa erillistd
erityisopetusta vetoamalla muun muassa resurssiseikkoihin.

Aikuisen ja koko ryhmén toiminta on riippuvaista lapsen poikkeavuuden
asteesta. Mitd suurempi lapsen toiminnanvajavuus on, sitd haastavammaksi
toiminnan jarjestiminen koetaan. Lapsi on nidin taakkana koko ryhmdlle ja hinen
erityistarpeisiinsa vastaaminen on pois muusta toiminnasta. Lapsen haasteellisuus
nidhddén ongelmana.

Osittain diskurssin toimijana on péivakoti kokonaisuutena eli puhuja viittaa
paivikodin yhtendiseen kdytdntoon, muutoin kéytetdén puhekielisempééd passiivia,
joka asiayhteydessddn viittaa aikuisiin. Aikuisen “pakkoa” toimia tietylld tavalla
korostetaan negatiivissdvytteisilld verbeilld taytyy, pitdd, tarvii, joutuu seka
ilmauksilla, kuten sitoo yhden ihmisen ja vaatii koko ajan aikuisen oloa. Aikuinen on
ikddn kuin pakotettu muokkaamaan toimintatapojaan ja ryhmdn kéaytinteitd
muutamien lasten poikkeavuuden vuoksi. Henkiloston voisi kirjistetysti sanoa
olevan pakotettuja sopeutujia, mutta vahvemmin he asemoituvat toimintansa
muokkaajiksi, silld puheessa viitataan my0s asian kdéntopuoleen, hyviin hetkiin,
jolloin toiminta on tavanomaista. Myos aikuisen fyysiseen ja henkiseen rasitukseen
sekd vdsymiseen viitataan suoraan. Ndiden negatiivisten seuraamusten aiheuttajana
on lapsen patologia. Vastaavasti positiiviset seuraukset eivét ole lapsen ansiota, vaan

ne esitetddn yleisesti, ajoittaisina poikkeuksina muuten samanlaisena koettuun arkeen.

X: ja se tekee paljon justiinsa kun on kolme (.) erityislasta, niin se ei
mee ihan sillai niinkun ajattelis paperilla, ettd nyt tehddén téndén tommosta ja
tommosta ja sitd kuitenkin joutuu irtaantuun niitten (.) lapsien takia yks
henkil6 aina véhintién

Y: niin jos ei kaks se riippuu than mink&lainen pdiva on néilld pojilla
ettd joskus tarvitaan meitd kaikkia kolmee niinkun yhelle lapselle siis yhtd
lasta kohta niin titi mutta ettd <sitten taas> toisina aikoina menee taas niin
ettd ne menee siind muitten mukana ihan ettd ei mitdan (1/2/11-27)
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Lapsen vaikeudet sditelevit pdivahoitohenkildston ja lapsiryhmén toimintaa. Lapsen
ongelmallisiksi ndhdyt piirteet ovat toiminnan ohjaajina eli ikddn kuin diskurssin
toimijan roolissa. Lapsi itse ei kuitenkaan ole aktiivinen toimija vaan hénen
toimijuutensa ja muut ominaisuutensa sivuutetaan puheessa. Niin erilainen lapsi
asemoituu vahvasti ongelmaksi. Toisaalta diskurssissa korostuu tietynlainen
ristiriitainen jénnite sen vélilldi mukautetaanko toimintaa lasten parhaaksi vai
yksinomaan lasten takia. Tdméd ristiriita ilmenee puheen tasolla erityisesti
epdvarmoina ja lieventdvind ilmauksina, kuten varmaan tai vahan. Liséksi aiemmin
puhuttua ehdollistetaan ja kumotaan jopa useita kertoja, kuten alla olevassa

katkelmassa:

X: ja véhin riippuu etulapsistakin varmaan kuinka niitten kans péddsee
>tai padseehén niitten kaa ihan samalla lailla< mut kuitenkin (.) mun mielesta
kaikki ryhmaét on aika aktiivisia kuitenkin ettd (2/1/17—18)

Ristiriita ilmentda osittaista henkiloston omien asenteiden ja syvélle suomalaiseen
kasvatukseen ja yhteiskuntaan iskostuneiden erityisopetuksen perinteiden, joissa
poikkeavan lapsen paikka on erityisryhmissd, vilistd jannitettd. Toisaalta myos
aikuiset tuntuvat puolustavan erillisti erityisopetusta viitaten omaan jaksamiseensa
sekd liian véhiisiin resursseihin lasten tarpeisiin nihden. Lapseen viitataankin ldhes
poikkeuksetta termeilld erityislapsi ja etulapsi, jolloin hénet madritelldén erityistd
tukea tarvitsevaksi ja poikkeavaksi.

Puheessa nikyy aikuisen jaksamiseen keskeisesti liittyvd huoli riittdvista
resursseista. Ongelmalliseksi koetaan ryhmien uusi lapsi- ja resurssijako. Osaltaan
myos resurssien puute on aiheuttamassa toiminnan muovaamisen pakkoa. Ei pystyti
tekeméén kaikkea, mitd henkildston pitéisi tehdé tai mitd he haluaisivat tehda, koska
aikuisia on lilan vdhdn suhteessa lasten vaativuuteen. Sivutaan myods sitd, ettd
erityislapsen vaatiessa aikuisen tiiviimpad ldsndoloa, on se muilta lapsilta pois. He

ikddn kuin joutuvat kérsivéksi osapuoleksi ja jddvit vaille aikuisen huomiota.

X: --1ykskin thminen ku ois ninku ois meijin |ryhméssd niin olis
aikaa ettd se vois tehdd(h) jotain timmdstd asiaa ja sitten niinkun (.) sen
meiddn erityislapsen kans ni sen kans tarvii: olla tietyissd toiminnoissa eli me
<tarvittais tavallaan> yks ihminen enemmaén ,ettd on kaks ihmistd sitten
ohjaamassa sitten muita, (.) mutta ei tdd ny yhtdén meillon koko tdi kaheksan
vuotta (.) >tulee nyt tdyteen vuoden vaihteessa ettd ollaan toimittu ndin<
(3/11/25-32)
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6.2 Kehitysdiskurssi

Kehitysdiskurssissa lapsi madritelldin hénen toimintansa ja kehityksensd kautta.
Lapsen toiminta ja kehitystaso ovat sidoksissa sithen, missd méérin lapsen osallisuus
on mahdollista. Lapsen luokittelu perustuu hidnen toimintakykyynsd. Aikuisen
tehtdvdnd on olla ndiden nimedmisten ja médrittelyjen tekijd. Puheessa toisinnetaan
normatiivista  kehitysajattelua  ja  sithen perustuvaa kuntoutusideologiaa.
Kehitysdiskurssi asemoi lapsen kuntouttavien toimenpiteiden kohteeksi.

Diskurssissa lapsi tarvitsee jotakin tukea, ja lapsen kehitystd kuvataan
useasti negatiivisesti tai lapsi nimetéén jollakin hdnen ominaisuuttaan kuvaavalla
adjektiivilla: yks laps esimerkiks on hirmu hankala, han oli purijalygja ja (.) vaikka
mika siis se oli <ihan hirvee> sillon kun se tuli meille. Vamman negatiivisia
seuraamuksia vahvistetaan vertaamalla lasta normaalisti kehittyvddn lapseen.
Puheessa kéytetddn paljon negaatioita eli lapsi e 0saa tai el voi tehdé jotakin.

Diskurssi sisdltdd paljon sitten kun —puhetta eli normalisaation ja
kuntoutuksen kautta lapsen toimintakyky on mahdollista saada sellaiseksi, ettd
pystytdédn johonkin mihin ei aiemmin ole kyetty, esimerkiksi toimimaan ryhmassé tai
lapsi pystyy osallistumaan aiempaa enemmédn. Tdmé ilmenee aineistossa suoraan
esimerkiksi e tarvii enda — vaan pystyy enemman —ilmauksina. Samalla aikuinen
kokee, ettd aikaa jda muillekin lapsille, kun erityistd tukea tarvitsevan lapsen
toimintakyky on saatu sille tasolle, ettei hidn vaadi endd samalla tavoin aikuisen
alituista lasndoloa. Eli mikili lapsen, nimenomaan vammaisen lapsen, toimintakyky
on riittdva, pystytddn pydrittdimaidn normaalia arkea. Diskurssi heijastelee perinteistad
vammaisuuden  yksilollistdi ndkemystd, jonka kautta kuntoutukselle ja
normalisaatiolle haetaan oikeutus. Lapsi hyvéksytddn osaksi toimintaa vasta kun hén
timidn paikan kehityksensd puolesta lunastaa. Tdméi viittaa vahvasti

kuntoutusparadigmaan perustuvaan integraatioajateluun.

X: --<ettd se on niinkun semmonen> >ja tosiaan tid yks poika niin se
tosiaan hyvin niin< pérjiis (.) Tkylla koska se tuli hirveen hyvin toisten lasten
kanssa toimeen se pystyy leikkiin niitten kanssa ja >mutta sekin voi kylla olla
ettd se ei ehké jatkuvasti sitten jaksa< -- (1/5/4—7)

Diskurssissa on hieman samoja piirteitd kuin ongelmadiskurssissa, mutta ilman

aikuisen vahvaa ldsndoloa. Aikuisen identiteetti ei kehitysdiskurssissa muodostu
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vahvasti nidkyviksi. Aikuinen kylld arvioi lapsen toimintaa ja toimintakykyé, mutta
ei toimi muussa roolissa aktiivisesti. Tdmén lisdksi diskurssin painotus on
segregaation sijaan integraatioajattelussa. Lapselle luodaan mahdollisuuksia

osallistua tiettyjen toimenpiteiden kautta.

X: no sitd tarvitaan melkein sitten kaveriksi sithen ettd silloin pitda
aina tdd (.) kyseisen kaverin tilldsid tarpeita vastaavaa >ettd jos se rupee
riehuun< niin sitten tdytyy koittaa vaan saada sen ajatukset muualle ja sitten
keksid jotain semmosta tekemisti mitd se haluaa ja misti se on kiinnostunut (.)
ja kylld sitten on aina sitten aina on konstit sitten 16ytynyt fainakin vield
tdhdn saakka (1/3/13—18)

Yleisesti ottaen diskurssi vahvistaa vallalla olevaa integraationdkemystd. Lapsen
tulee parjdtd ja suoriutua riittdvan hyvin, jotta hdn piisee osaksi yleisopetusta tai
tavallista ryhméad. Ei puhuta lainkaan koulun tai pdivikodin valmiudesta ottaa lapsi
vastaan vaan puhutaan lapsen valmiuksista ja pérjddmisestd tavallisessa ryhméissa.
Néin ainoa toimenpiteiden kohde on vajavaiseksi ndhty lapsi. Diskurssissa ei puhuta
lainkaan lapsen positiivisista ominaisuuksista ja puheessa mainitaan ainoastaan

erityislapset, muut lapset ndhddan kehityksen vertailukohtana, ilman heikkouksia.

6.3 Tukidiskurssi

Tukidiskurssissa esitetddn aikuisldhtdinen nidkokulma lapsen tukemiseen. Aikuisen
vastuu ja velvollisuus kasvatustehtdvddnsd ja lasta kohtaan korostuvat. Puheessa
aikuinen on intervention toteuttajana, jolloin my0s toivottu saavutus on aikuisen
ansiota. Lapsen positio muodostuu siis tuen kohteeksi, objektiksi.

Tukidiskurssia leimaa vamman tai poikkeavuuden ndkeminen jonkin
ulkopuolisen tekijan aiheuttamaksi, jolloin diskurssin ideologisten l&dhtokohtien
voidaan ndhdi olevan jollakin tasolla vammaisuuden sosiaalisessa mallissa ja
inklusiivisessa ajattelussa. Lapsen poikkeavuuteen otetaan kuitenkin kantaa vain
tuki- tai kuntoutusnikokulmasta. Aikuinen ei médrittele lasta, vaan viittaa lapselle
valmiiksi luotuihin luokituksiin ja nimedmisiin. Resurssien saaminen ja ohjaaminen
oikeaan kohteeseen ovat kiinni lapsen luokittelusta. Ndin paivikodin uudet ja vanhat
toimintamallit ja kédytdnteet ristedvdt ja ovat ikdidn kuin tormiyskurssilla.

Vahvemmin diskurssissa korostuu kuitenkin eriarvoisuuden niakdkulma.
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Lapsesta puhutaan héanelle tarjottavan tuen kautta, viitaten esimerkiksi
pienettyyn ryhmédn tai kdytossd oleviin kuviin, tai diagnoosin kautta:
kuulovammainen, adhd. Lapsen asemointi objektiksi ja tuettavaksi ndkyy hyvin myds
diskurssin sisdltdiméssd niin sanotussa hallinnollisessa puheessa, jossa lapsi on
puheenkohteena esimerkiksi suhdeluku. Lapseen viitataan tidlloin sen mukaan milld
suhdeluvulla (korotettu suhdeluku) hénen lasketaan olevan ryhméssd. Tatd kautta
lapsi saa tarvitsemansa tuen resursoituna sithen ryhmiin, jossa hdn on. Tuki ja

luokittelu luovat ndin toisistaan riippuvan kehén.

X: --no yritetddn hénelle jarjestdd niinku (.) semmonen hetki et hdn saa
rauhassa pukeutua ja nyt hian on oppinu r-reippaasti pukeutuun ja nyt sovittiin
sit taas ettd nyt koitetaan otettiin hénelle kuvat ettd tdssd jdrjestyksessd
vaatteet puetaan ja -- =erittdin hyvin sujuu nyt ettd oli kylld hyva ettd Tsaatiin
et nopeesti niinku tilanne véhdn niinku fpoikki ja nyt sitten °niinku ohitte
siitd ollaan paasty® (4/21/8—13)

Aikuiset tuottavat lapsen tarvitseman tuen. Lapsi on tdmén tuen passiivinen
vastaanottaja. Henkilostd mieltdd tekeménsd tyon lasten edun mukaiseksi,
positiiviseksi toiminnaksi. Negatiivisen erottelun ja luokittelun tekija on
passiivimuotoinen eli joku pdivikodista riippumaton, ulkopuolinen taho. Tédmi
ilmenee puheen tasolla passiivin kautta ilmaistuna toimijana. Passiivissa puhutaan
esimerkiksi sellaisista asioista kuin lapsen ottaminen ja sijoittaminen pdivékotiin
sekd resurssien jakaminen. Henkilostd korostaa toimijuuttaan kayttdmalla
puheessaan nominimuotoisia ilmauksia me, mind ja puhekielisempdd sa seki
sanavalinnoilla ja &inenpainoilla. Negatiivisten merkitysten yhteydessd puheessa
kdytetddn passiivia, € eristetd, kun taas positiivisten toimintojen ja lasten
tukemisessa toimijana ovat pidividkodin aikuiset. Nidissd kohdin kéytetddn myos

jatkuvuutta ilmentévia perfektia.

X: -- ja .h ja niin kun et sit yritetddn kattoo se aamupiiri sen mukaan et kukin
jaksaa ja ndin ni (.) niin niin sehdn on meisté tdd m- meiddn aikuisten asenne
tdhan tdhdn hommaan, niin paljonhan se on siité kiinni et jos me oltas silla
asenteella ettd no (.) >jos me nyt pidetéén téa hetki sillai ettd< noi kaks ei sitten
tuu ollenkaan niin totta kai lapsetkin alkaa ajatteleen niin ettd >no niin ettd me
menndin nyt leikkiin< mutta noi kaks ei saa tulla koska ne on niin timmosia
erityisid niin se ettd kun lapset huomaa ja ottaa mallia meistd niin mei- meijén
esimerkkeji seuraa (.) niin niin meillon tosi suuri ja tirkee rooli mun mielesta
tdssd asiassa
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Kehitysdiskurssin tavoin tukidiskurssissa negatiivisten seuraamusten aiheuttajana on
lapsen tai lasten erityisyys. Puheessa viitataan inklusiivisiin pddméaériin korostamalla
ilmauksia, kuten e eristetq, e leimata. Niin tehdddn kuitenkin samalla tietynlaista
jakoa niihin, joiden osallistuminen on itsestddn selvdi ja niihin, joiden osallistuminen
onnistuu aikuisen panostuksella. Aikuisen rooli lasten osallisuuden tukemisessa
nidkyy selkedsti. Toisaalta henkilostd kayttdd myods ehdollistavia ilmauksia,
esimerkiksi jos me oltais sill& asenteella, jolloin tiimin voidaan olettaa toimivan juuri
pdinvastaisella tavalla, kaikki lapset mukaan ottaen. Tdméa viittaa inklusiiviseen
nikemykseen lapsen yksilollisestd tukemisesta timédn omista tarpeista ldhtien.

Diskurssi ilmentdd myos epdvarmuutta siitd, ndkyyko ideologia kdytannon
toiminnassa. Oman tiimin tai ryhméin toimintaan viitataan kéayttden lievad
epavarmuutta ilmentdvid sanavalintoja, kuten varmaan, ehkd. Diskurssissa tuodaan
esiin pdivikodin toimijuutta painottaen paivikodin yhtendistd kdytintdd. Paivikodin
yhteisend ndkemyksend on, ettd kaikki (viitataan lapsiin) tarvitsevat tukea, mutta
omaa ryhmad kuvattaessa kiytetddn sanavalintaa, joka ilmaisee lievdd epdvarmuutta
siitd, toteutuuko idea myos kadytdnndssd. Lasta autetaan sen verran, ettd hdn pystyy
olemaan mukana toiminnassa. Erdédssd katkelmassa todetaan kaikkien lasten olevan
aina mukana toiminnassa, ainoana erona on se, ettd erityislapsilla on aina avustaja.
Téasséd ndkyy selkedsti diskurssin sisdinen ristiriitaisuus, ensin osoitetaan, ettd kaikki
lapset ovat samalla viivalla ja osallisia, ja kuitenkin myShemmin nostetaan esille
lasten mukanaolon ehdollisuus, kuten tdssi tapauksessa avustaja.

Diskurssin keskeisin jannite syntyy henkiloston kokemusten ja pddmaarien
vilisestd ristiriidasta. Henkilostd kokee lapsen tukemisen inklusiivisista
lahtokohdista tdrkedksi, mutta tukemisen ehdot ja rajat tulevat kuitenkin vanhan
toimintamallin mukaisesti lapsen luokittelusta. Resurssit kohdennetaan niille lapsille,
joiden erityistarve on nimetty. Tdma néyttidytyy sekd lasten tukemisen etti resurssien

jakautumisen eriarvoisuutena.
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6.4 Subjektidiskurssi

Subjektidiskurssi heijastelee lapsilédhtdisen varhaiskasvatuksen arvopohjaa. Lapsi on
oman eldménsd osallinen toimija. Puhetta lapsesta toimijana on sellaisenaan
aineistossa vain hyvin vidhén, selkedsti vihiten verrattuna muihin esiintyviin
diskursseihin. Joidenkin diskurssien taustalla nékyy hdivihdys subjektidiskurssin
lapsesta, mutta sellaisenaan subjektidiskurssia on vain muutamassa kohden.

Kun lapsesta puhutaan subjektina, ei useimmiten ole méaritelty tarkemmin
kuka lapsi tai ketkd lapset, vaan puhutaan ylipddtddn lapsista. Jossain kohdin
mainitaan kaikki lapset tai jokainen. Lasten vilille ei tehdd minkéénlaista eroa.
Lapsen kuulemista, kokemuksia ja omia ndkemyksid korostetaan. Niilld ilmauksilla
tuetaan samalla inklusiivista ajatusta tasa-arvosta ja erottelun poistamisesta.
Muutamissa kohdissa aineistoa yksittdisestd lapsesta puhutaan toiminnan, kuten
oppimisen, suorittajana. Téllaisia yksilollistettyjd subjektiivisuuden ilmauksia on

kuitenkin hyvin véhén.

X: et mun mielestd ni siis s- selkdrankaan on kylld varmaan tilla
paivdkodilla menny ettd kaikki tarvii sitd tukee oli diag- >siis justiinsa<
oli diagnoosia tai eli ei .h niin kaikki tarvii ?jossain kohtaa? ja enemmaén
tai vihemmain (.) et >semmonen mun mielestd kans tulee varmaan tdsa
ryhmésd niinku< jos ei sitd &ineen sanota mutta siis (.) ihan niinku
lapsillekin (4/16/16—20)

Useissa puheenvuoroissa nousee ilmi ajatus siitd, ettei ole erityistd tarvita tukea.
Jokainen tarvitsee tukea jossakin. Lapsen yksilollisyys huomioidaan my0s
kehityksen tasolla ja kehityksen eritahtisuus tunnustetaan. Lasta tuetaan hdnen omien
tarpeidensa mukaan, ja tdmd koskee kaikkia lapsia riippumatta siitd onko heille
midritelty yliméardisié resursseja vai ei.

Puheessa tuodaan usein esille diagnoosit, jotka perinteisesti ndhdddn
edellytyksend tukemiselle. Néihin viitataan kuitenkin ilman mainintaa lapsista tai
diagnoosin haltijasta. Viittaukset ovat usein &éri-ilmauksia, joilla painotetaan
erottelun nikemistd negatiivisena toimintamallina. Ndin korostetaan myds sité, ettei
kukaan saa minkddnasteisen poikkeavuuden tai muun syyn perusteella erilaista
kohtelua kuin muut. Etulapsella ei ole erityisoikeutta tuen saamiseen vaan kaikki

saavat tarvitsemansa tuen samoista ldhtokohdista. Puheessa tasavertaisuutta ja lapsen
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toimijuutta painotetaan kayttdmalld sellaisia ilmauksia kuin jokainen, kaikki lapset,

ddnen painotuksia ja venytyksié sekd d4nen voimakkuuden nousua ja laskua.

X: --et jotenkin niinku tuntuu ettd et niinku fnidinkin péin ajatellen niin
niin jotenkin ftasa-arvosuus sit niinkin pdin ettd et meilld sitd saa kylld
ihan jokai(h)nen laps joka siti tarvitsee (.) et sd et tarvii lddkérin(h)
lausuntoo(h) siihen etté et et ettd Tnyt télle lapselle voidaan antaa vdhédn
pitempi aika pukeutumiseen

H: ymm joo

P: et hinen ei tarvitse olla siiné ajassa kun (.) ikdtoverinsa (.) koska lapset
kehittyy on silld 144kédrintodistus tai ei niin omaan tahtiinsa ja |ovat eri-
erilaisia persoonia (4/16/6—12)

Lapsi saa diskurssissa positiivisia merkityksid ja puheessa viitataan osallistavan
kasvatuksen keskeisiin elementteihin: tasa-arvoon, osallisuuteen sekd lasten
oikeuksiin ja kuulemiseen. Kaikilla on kiytossdédn samat resurssit ja niiden tasa-

arvoiseen jakautumiseen kiinnitetddn huomiota.

6.5 Muutosdiskurss

Pienesséd osassa aineistoa ilmeni myds ajatus siitd, ettei toimintaymparisto ole vield
valmis tdysin hyviksymaén tai vastaanottamaan erityislapsia samoista lahtokohdista
kuin muita lapsia. Vammainen lapsi nihddin puhehetkelld erilaiseksi, poikkeavaksi.
Tulevaisuudesta puhutaan lapsen nédkdkulmasta kuitenkin tasa-arvoisena, ja
ympéristd on tdllin jo valmis vastaanottamaan kaikki lapset samoista ldhtokohdista.
Jollakin tasolla ympdriston muutosprosessi on siis kdynnissd, mikd nékyy

esimerkiksi lapsen ristiriitainen asemointina seké henkildston oman roolin etsintdna.

X:  >ettd siind mielessd niinkun pikkuhiljaa ettd sitd ei niinkun enda
sitten< kiinnitetd niin paljon huomiota kun neon tuolla muitten joukossa
Y: niin

Z: °kun on samanlaisia lapsia® >{taikka muita lapsia< ympérilli ni
(1/7/5-8)

Péividhoitoympéristossd meneillddn oleva muutos ndkyy puheessa konkreettisesti
tulevaisuuden kuvailuna ja visioina. Puheessa kidytetddn sekd tulevaisuuteen

viittaavaa futuuria ettd passiivia ja tekemisen tarpeen osoittavaa imperatiivia ja
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konditionaalia. Passiivin kautta ilmennetddn jonkinasteisen muutosprosessin olevan
jo kiynnissd. Pyrkimyksend on lapsen assimilaatio ja leimaamisen poisjddminen.
Leimaamisen koetaan vdhenevidn, ja lopulta poistuvan kokonaan, kun lapsi on
vuorovaikutuksessa muiden lasten kanssa ja liittyy osaksi tavallista ryhmaéa.
Ajatuksena tuntuu olevan, ettd kun lapsi sulautuu ympéristoonsd, hinen vammaansa
tai poikkeavuuttaan ei endd huomaa.

Erilainen lapsi asemoituu hyvin ristiriitaisesti. Hanen tarkkaa positiotaan ei
ole méadritelty. Toisaalta lapselle luodaan tdssé hetkessd erilaisuuden leimaa, toisaalta
lapsen poikkeavuuden ndhdéddn olevan jonkinasteisen asennemuutoksen kohteena.
Tulevaisuudessa lapset ndhdddn selkeédsti toistensa kanssa tasavertaisina seka
asenteiden ettd toiminnan tasolla. Tulevaisuutta ja muutosta diskurssissa korostetaan
futuurilla ja sitten, kun” —ilmauksilla. Henkilostd jdsentdd muutosta ja sen
tavoitteita diskurssin kautta. Identiteetti ei muodostu myoOskéddn aikuiselle kovin
selkedksi, vaan he asemoituvat rooliaan etsiviksi. Tulevaisuuteen viitataan
positiivisessa mielessd, uskoen kehityksen suunnan olevan oikea.

Ajatuksen tasolla osallistavan kasvatuksen ideologia on jo omaksuttu osaksi
tulevia toimintatapoja, mutta se ei vield nidy nykyisissd asenteissa ja kéytdnteissa.
Henkil6ston toiminnan muutoksen tielld on jonkinlaisia asenteellisia ja instituution
perinteisiin arvoihin sidoksissa olevia esteitd. Tdma nidkyy selkedsti esimerkiksi
aineistokatkelmassa, jossa henkildstd kdyttdd konditionaalia (taytys) kuvaten asiaa,
joka tulisi toteuttaa kaytdnnossd ja joka jollakin tapaa on jo ajatuksen tasolla

tiedostettu.

X: --tlapset on lapsia ettd ne on erilaisia ettd ne vaan tdytys hyviksya
semmosina (.) ettei siind sitten leimata niitd ettd nyt teijin ryhméssd on
semmonen ettei sit sen kanssa saa leikkid taikka muuta ettd (.) etti tota
tdimmos=-- (1/13/29-34)

Lasten erilaisuus ja yksilollisyys ndhdéén tosiasiana, mutta sithen ei vield osata
suhtautua toivotulla tavalla. Negatiivisen erottelun seuraukset (leima) ymmarretdan
ja lasten keskeisen vuorovaikutuksen arvoa korostetaan. Aikuisella ei kuitenkaan
tunnu olevan vilineitd tai tahtoa muuttaa asenteita ja kdytanteitd juuri silld hetkella.
Diskurssissa osallisuudelle asetetaan ndkyméttomid esteitd. Néitd esteitd henkilosto

el nimed eikd nithin puheessa viitata, mutta ne ovat selkedsti olemassa. Ndma esteet
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erottavat nykyisen toimintatavan ja pddamddrdnd ndhdyt inklusiiviset kiytinteet

toisistaan.

X: kaikki valmiina sitten jo ettd pystytddn {siind vaiheessa sitten jo ottaan
ne niinkun jo timmdseen valmiiseen (.) ympdristoon ettd sillon osataan jo
sithen (.) ni:inkun ottaa oikee kanta ja muuten néin ei ne oo sitten mitdin
erikoisia lapsia endd (1/7/13—16)
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7/ POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella pdivdhoitohenkiloston erilaisesta lapsesta
luomia representaatioita inkluusiopilotin alkuvaiheessa. Tarkastelin lasta henkiloston
puheessa esiintyneiden diskurssien kautta. Aineistosta nousi selkedsti esille viisi
erillistd diskurssia, jotka kukin asemoivat lapsen eri tavoin ja joiden taustalla ndkyvét
erilaiset ideologiset ldhtokohdat. Tarkasteltaessa nditd diskursseja laajemmassa
yhteydessd tai aiempien tutkimusten valossa on muistettava konteksti, jossa
diskurssit on tuotettu. Puhe on ndhtivd nimenomaan yhden organisaation
inklusiivisen muutosprosessin yhteydessd. Koska jokainen instituutio ja jokainen
muutosprosessi ovat joiltain osin erilaisia, heijastelevat tutkimustulokset tutkitun
paivahoitoympdriston sen hetkistd muutoksen tilaa. (Senge 1993, 139—140; Kinsella
& Senior 2008, 661.)

Lapsi asemoituu henkiloston puheessa hyvin vaihtelevasti. Kun lapsen
poikkeavuus nidhddin ryhmin toimintaa rajoittavana, lapsi asemoidaan ongelmaksi
(ongelmadiskurssi), ja aikuinen puolustaa puheessaan erillisid erityisopetuspalveluita
vedoten muun muassa resurssien puutteeseen. Integraatiota ja lapsen normin
mukaista kehitystd arvostavassa puheessa (kehitysdiskurssi) erilainen lapsi saa
kuntoutettavan position. Lapsen kuntouttamiselle haetaan oikeutusta lapsen
arvioinnista. Lapsen tarvitseman tuen tarjoaminen ja inklusiiviset pddméérit ovat
henkil6ston ndkemyksen mukaan ristiriidassa tukidiskurssissa, jossa lapsi nahdédian
tuettavana. Lapsen poikkeavuutta ei ndhdd yksin lapsen ominaisuutena, mutta
resurssit ohjautuvat luokittelun kautta. Subjektidiskurssissa lapset asemoituvat
keskendén tasa-arvoisiksi. Puheessa korostetaan inklusiivisia paddmaiérid, kuten
kaikkien tukemista samoista 1dhtokohdista. Pdivdhoidon muutoksen ja henkildston
oppimisprosessin keskenerdisyys nékyy lapsen ristiriitaisena ja muuttuvana positiona
(muutosdiskurssi). Ympéristod ei vield ndhdd valmiina, mutta ajatuksen tasolla
tulevaisuus niyttdytyy inklusiivisena ja erilaisen lapsen rooli ympiristoon
sulautuneena.

Ongelmadiskurssissa korostuu hyvin perinteinen nédkemys erillisesti
erityisopetuksesta helppona vaihtoehtona. Integraation ja inkluusion haasteet
nousevat esille ja henkilostd vetoaa nithin. Tutkimusten mukaan lapsen

vammaisuuden tai toiminnanrajoitteen aste sekd henkiloston aiempi kokemus ja
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tunne osaamisesta vaikuttavat heidén suhtautumiseensa. Kokemuksen ja kehityksen
mydtd ndmd asenteet voivat kuitenkin muuttua. (Avramidis ja Norwich 2002,
129—-132, 134.) Tietylld tavalla asennemuutos ndkyy olevan kdynnissd esimerkiksi
tukidiskurssissa, jossa henkilostd ilmentdé selkeda ristiriitaa lapsen tarvitseman tuen
tarjoamisen ja inklusiivisten kdytdntojen vélilld. Péivdhoidossa luokittelun
perusteluna on kiytetty tukitoimien ohjaamisen onnistumista lapsen arvioinnin kautta.
(Haring & Lovett 1992, 56—57.) Henkildst6 on omaksunut timédn ndkokulman hyvin
vahvasti ja kokevat hankalaksi roolinsa kahden ristedvin ndkdkannan valissé.
Diskursseissa syntynyt jénnite saa alkunsa useimmiten juuri tdstd henkildston
kokemusten ja pddmééran vélisestd ristiriidasta. Pdivihoitoympéristossa ei ole vield
16ydetty sellaisia kdytintdjd, joissa toiminta ja inklusiivinen ajatus kohtaisivat.
Suunta néitd kohden néyttdd kuitenkin esimerkiksi muutosdiskurssin valossa olevan,
vaikkakin tietyt ristiriitaisuudet nousevat siindkin esiin.

Suurin lapsen asemointiin vaikuttava tekijd nayttddkin kautta diskurssien
olevan henkildston omien kokemusten, ajatusten ja asenteiden suhde vallitseviin tai
perinteisiin ndkemyksiin kasvatuksen jérjestdmisestd. Oman ulottuvuutensa luovat
inkluusioon liittyvit arvot ja pddmaérat. Toimintatapojen muutos inklusiivisemmiksi
vaatii  henkilOostoltd uuden paradigman omaksumista ja erityisopetuksen
normatiivisista perusolettamuksista luopumista (Saloviita 2001, 144—149, 156).
Paivéhoitoympdristossd ollaan vallitsevan kuntoutusparadigman ja yhteison
tavoitteleman tukiparadigman risteyskohdassa.

Péivikodilla ennen inkluusiopilotin alkua tehdyn kartoituksen tulokset
viittasivat sithen, ettd henkilostd pyrki jo alkutilanteessa toimimaan péddosin
osallistavan kasvatuksen periaatteiden mukaisesti. Kuitenkin yhdessd toimiminen,
lapsen erityistarpeisiin vastaamisen ja resurssien jakautumisen kohdalla oli eroja
nakemyksissd. Huolissaan oltiin henkildston jaksamisesta ja kaikkien sitoutumisesta
inkluusion eteenpdin viemiseen, silld alkukartoituksen kaikki pdivdkodin tyontekijét
eivét suhtautuneet tdysin varauksettomasti inkluusioon. Ndméa samat asiat nousevat
esiin myos diskursseissa, joskaan osallistavan kasvatuksen periaatteiden mukaan
toimiminen ilmeni vain lapsen osallisuuden tukemisen ndkokulmasta. Periaatteessa
toiminnan osallisuutta tukevaan ulottuvuuteen uskotaan, mutta sen toteutumiseen
kdytannossd suhtaudutaan epédvarmasti ja varauksella myos diskurssien tasolla.
Varautuneisuus inkluusiota kohtaan ja aikuisen jaksaminen korostuvat erityisesti

erillistd erityisopetusta puolustavassa ongelmadiskurssissa. Muut diskurssit kuitenkin
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viittaavat sithen, ettd lapsi ndhddédn enemméin mahdollisuutena kuin ongelmana,
vaikka hintd arvioidaankin kehityksen ja tuen tarpeen kautta. Tiltd kannalta
arvioituna inklusiivinen lapsikuva nayttéisi olevan muovautumassa. Ty6td kuitenkin
vield tarvitaan.

Lapsen subjektiivisuus huomioidaan puheessa vain muutamia kertoja.
Tdmén voidaan ajatella johtuvan aineiston tuottamisen kontekstista. Haastattelu on
tuotettu toisen tutkimuksen yhteydessd, johon haastattelija on laatinut teemarungon
omia tutkimusongelmiaan silmélld pitden. Aineistossa korostuu henkildston
nidkokulma ja henkilstd toimijana, silld kyse on heille jirjestetystd koulutuksesta ja
heiddn ty0ymparistonsd muutosprosessista.

Vehkakosken ~ (2006)  ammattihenkiloston ~— puhetta  késitelleessa
tutkimuksessa nimetyt diskurssit viittaavat osittain samankaltaisiin nimedmisiin kuin
tdssd tutkimuksessa esitetyt tulokset. Toisaalta tulokset ovat hyvin erilaiset jo
lahtokohdiltaan. Onkin muistettava, ettd tutkimusten konteksti on erilainen ja tissi
tutkimuksessa on keskitytty ainoastaan péivdhoidossa tapahtuvaan asemointiin.
Esimerkiksi Vehkakosken (50—55) nimeédmai subjektidiskurssi on monin osin hyvin
samankaltainen kuin omassa tutkimuksessani esiin noussut, samalla tavoin
nimedmani, diskurssi. Molemmat painottavat lapsen yksilollisyyttd ja aktiivisuutta.
Omassa subjektidiskurssissani esiin nousee lisdksi hyvin vahvasti inklusiiviset
padmaiirdt, jotka liittyvit tutkimuksen kontekstiin. Muista diskursseista 1dhinni vain
yksittdiset piirteet sopivat yhteen, mikd johtunee Vehkakosken tutkimuksen
edustamasta laajemmasta ammatti-ihmisten kirjosta. Lisdksi diskurssianalyyttisessa
tutkimuksessa on aina muistettava tutkijan oma merkityksenanto, joku toinen olisi
voinut padtyd tekeméédn tdméan tutkimuksen aineistosta hyvin erilaisia tulkintoja kuin
mité olen nostanut esiin.

Diskurssianalyysin kautta on mahdollista tarkastella yhteiskunnan ja
diskurssin suhdetta kaksisuuntaisesti; yhteiskunnan rakenteet muovaavat diskursseja
ja diskurssit rakenteita. Muutokset kielenkdytdsséd heijastelevat laajempia sosiaalisia
ja kulttuurisia muutoksia. Diskurssit ndhddédn myds keskeisind osina ideologioiden
muodostumis- ja muutosprosesseja, silld puhetavat muovaavat ajattelua. (Fairclough
1992, 5-7, 36; Fairclough 2001, 231, 234; Foucault 1972, 90—94; Paltridge 2006,
178—179; Wood & Kroger 2000, 45.) Piivikodissa meneillddn oleva muutosprosessi
heijastuu diskursseissa. Samalla tavoin diskurssit muovaavat muutoksen suuntaa.

Diskursseista eniten edustettuna oli tukidiskurssi, jossa vallitseva yhteiskunnallinen



61

ajattelutapa ja inklusiiviset tavoitteet ristedvit. Aineistossa esiintyi muutosta kohtaan
sekd negatiivisia ettd positiivisia merkityksenantoja riippuen puheen taustalla
vaikuttaneesta ideologisesta perustasta. Néin diskurssit peilautuvat ja palautuvat
jossain médrin yhteiskunnallisen ja institutionaalisen kielenkdyton tasolle.

Sengen (1993, 236—237) mukaan perustehtdvddn suuntautunutta toimintaa
saadaan aikaan yhteiselld paittdmiselld, tavoitteiden asettamisella ja keskustelulla.
Keskustelun kautta yhteinen pddmadrd selkenee ja sekd mennyttd ettd nykyistd ja
tulevaa on mahdollista kartoittaa. Taltd kannalta pdivdhoidon kehittdmiselld on hyvit
edellytykset kulttuurin ollessa keskusteleva ja yhteisiin tavoitteisiin pyrkiva.
Toimintakulttuurin muuttuessa yhteiset tavoitteet nousevat selkedmmin esille ja
tyOyhteison sitoutuminen muutokseen kasvaa. Muutosprosessin alkuvaiheessa
yhteinen ndkemys on usein epamédriinen, silld on vaikea néhda sitd, mitd ei vield ole
tehty. (Hakkarainen 2000, 97; Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 231-232.)
Tamd ndkyy tutkimusaineistossa hyvinkin selkedsti. Diskurssit heijastelevat osin
negatiivisia asenteita ja vasta orastavaa muutosta. Henkildston oma rooli on vield
epaselvd ja lapsi saa ristiriitaisia merkityksid. Muutosprosessi oli aineiston
kerddmisen aikaan vasta alussa, joten henkiloston ndkemys inkluusiosta ja
sitoutuminen ei vélttamatta ollut tdysin ehtinyt muodostua.

Kaiken kaikkiaan muutosprosessi on osallistavan kasvatuksen kehittimisen
nidkokulmasta vasta alussa. Ympéristoltd vaaditaan laajaa muutosta ndkemysten ja
arvojen tasolla, mikd ndkyy esimerkiksi siind, ettd vain yhdessd diskurssissa
(subjektidiskurssi) nousi esiin puhtaasti inkluusiota tukevia ajatuksia. Instituution
muutos- ja oppimisprosessissa sekd yksildiden ettd yhteison on opittava.
Tyontekijoiden uudistaessa osaamistaan ja oppimistaan, he uudistavat samalla
kasvatusta. Syvien  uskomusten  ja  oletusten, kuten  perinteisten
kasvatuksenjirjestdmistd  koskevien ajatusten, muuttaminen on sidoksissa
kokemusten muuttumiseen, samalla my0s organisaatiokulttuuri muuttuu. (Senge
1993, 139; Kinsella & Senior 2008, 662.) Nidin prosessin on ldhdettdva henkildston
oppimisesta ja heidin kokemustensa karttumisesta. Koska vallitsevien
yhteiskunnallisten asenteiden ja instituution perinteisten kiytinteiden vaikutus nakyy
selkedsti useissa diskursseissa, on perusteltua olettaa, ettei henkildston kokemus
osallistavasta kasvatuksesta ole vield riittivd oppimisen tapahtumiseksi.

Tutkimuksen toivotaan auttavan piivdkodin henkilostdd inklusiivisemman

tyOotteen kehittdmisessd. Tutkimus luo kuvaa siitd millaisia representaatioita lapsesta
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muodostuu inkluusioprosessin alussa. Ndméd representaatiot ovat voineet muuttua
pilotin edistyessd. Néin tutkimus ei sellaisenaan anna henkilstélle mahdollisuutta
peilata kielenkéyttodén. Tulokset kuitenkin tuovat ndkyviksi sen, millaisia
puhetapoja henkildstd on kéyttinyt, ja ndin heiddn on mahdollista verrata nykyisid
kasityksidédn pilotin alkutilanteeseen ja ndin jisentda tapahtunutta muutosta.

Vammaisuus ja lapsuus ovat yhteiskunnallisesti tuotettuja ilmidité, joita
paivdhoitohenkilostd tydssddn merkityksellistdd. Samalla he kayttidvit valtaa
maédritellen ja késitteellistien vammaisen lapsen eldméa, ja nédin sdételemélld lapsen
toimijuutta. Vammaisuuden negatiiviset madritelmét ja institutionaalinen erottelu on
mahdollista purkaa. Lidhtokohtana vammaiskisitysten muuttamiselle ja uudelleen
rakentamiselle on ammatti-ihmisten vammaiskésitysten tunteminen. Tdéman vuoksi
lisdtutkimusta pédivdhoidon kielenkdytostd ja lasten nimeédmisistd tarvitaan.
Pyrittdessd kohti osallistavaa kasvatusta, diskurssianalyysi antaa hyvin keinon
tarkastella kuinka syvélle juurtuneita tietyt yhteisesti luodut kisitykset ovat ja kuinka
pitkélld muutosprosessi diskurssien tasolla on.

Tdmén tutkimuksen kannalta olisi ollut hedelmaillistd tutkia henkiloston
puhetta inkluusiopilotin loppuvaiheessa, ja suhteuttaa tuolloin puheessa ilmenevit
diskurssit ja lapsen asemointi timén tutkimuksen tuloksiin. Ndin muutosprosessi
ndyttdytyisi laajemmassa mittakaavassa ja henkiloston lapselle tuottamien
representaatioiden heijastelema ideologinen konteksti kielisi inkluusiopilotin
vaikutuksista. Toisaalta tarvitaan myds tutkimusta siitd, kuinka ndmi diskurssit
heijastuvat kdytdnnoén toimintaan ja kuinka niiden kautta sdddellidn vammaisten

lasten eldmaa.
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Liite 1. Litteroinnissa kaytetyt merkit
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kahden tai useamman puhujan pééllekkéisen/yhtiaikaisen puheen alku

kahden tai useamman puhujan piéllekkdisen/yhtdaikaisen puheen loppu
sulkeiden vilissd oleva lukema ilmoittaa puheenvuoron tai puheen
vilissd olevan tauon pituuden sekunnin kymmenesosina

lyhyt, kuultavissa oleva tauko (0.2 sekuntia tai véhemmaén)

dénteen, tavun tai sanan venyttiminen puheessa

sanan tai puheen keskenjdéminen

laskeva intonaatio (ei valttdmattd lauseen lopussa)

nouseva intonaatio (ei valttdmattd kysymyksessd)

samanlaisena jatkuva intonaatio

puheen tai puheenvuoron jatkuminen ilman taukoa
saman henkilon puheenvuoron jatkuminen edellisen lopusta, jos vélissa
toisen kommentti

painotus sanalla tai sen osalla

muuta puhetta korkeampi ddnenvoimakkuus

muuta puhetta hiljaisempi ddnenvoimakkuus tai pehmed dédnenpaino

nousut ja laskut danenkorkeudessa

merkkien vélissd oleva puhe hitiistd tai hyvin nopeatempoista

merkkien vélissd oleva puhe hidasta

huokaus, kuuluva uloshengitys, pieni naurahdus

nauru

sa (h) nanauraen lausuttu sana
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kuuluva sisddnhengitys

lausuttu sisdénhengittien

litteroijan epdvarmuus

tunnistamaton puhuja tai siséllon kannalta merkityksetdon puheenvuoro

litteroijan kommentti tai kuvaus



