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Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata yhtendisperuskoulun ammattilaisten vuoro-
vaikutusta sekd tarkastella kriittisesti heiddn tapaansa puhua tunteita heratta-
vistd pojista. Tutkimuksessa selvitettiin, millaisia identiteettejd tunteita heréatta-
ville pojille rakentuu oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287 /2013) mukaista yhtei-
sollistd oppilashuoltoa toteuttavien ammattilaisten puheessa. Lisdksi selvitettiin,
millaiset puheessa ilmenevit sosiaaliset kdytannot luonnehtivat koulun ammat-
tilaisten ja tunteita herattavien poikien ymparille rakentuvia valtasuhteita.

Tutkimuksen aineisto keréttiin jarjestamalld kaksi Hyvien kdytanttjen dia-
logia kahdessa eteldsuomalaisessa yhtendisperuskoulussa (vuosiluokat 1-9).
Tutkimukseen osallistui yhdeksdn ammattilaista, jotka toimivat erityisopettajan,
koulunkdynninohjaajan, aineenopettajan, koulukuraattorin ja apulaisrehtorin
tehtdvissd. Tutkimuksen ldhestymistapa oli konstruktionistinen ja analyysime-
netelma kriittinen diskurssianalyysi.

Tutkimuksessa pojille konstruoitui taparikollisen, terroristin, uhrin, vil-
lieldimen, pommin, palleron, oppilaan, riivatun, jengildisen ja hulivilin identitee-
tit. Ammattilaisten puheessa pojat ovat hulivili-identiteettid lukuun ottamatta
toiminnan kohteita tai negatiivisia toimijoita. Aineistossa konstruoitui poikien ja
koulun aikuisten vilinen alistussuhde, joka rajoitti sekd poikien ettd aikuisten
toiminnan mahdollisuuksia. Aineistossa ilmeni myos yhteisoreaktioon viittaavia
sosiaalisia kdytdntojd ja ongelmakeskeisen paradigman piirteitd. Kaytantojen
muuttamiseksi tulisi kiinnittdd huomiota yhteis6llisyyden tunteen vahvistami-

seen yhteistoiminnallisuutta ja sosiaalista osallisuutta vahvistamalla.

Asiasanat: yhteisollisyys, oppilashuolto, diskurssianalyysi, dialogisuus, vuoro-

vaikutus, sosiaalinen integraatio, poikakulttuuri
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1 JOHDANTO

Lahikouluperiaatteella toimivan yhtendisperuskoulun aulassa istuskelee kymmenkunta
poikaa, jotka ovat juuri tulleet ldheisestd metsikostd tupakalta. Ryhmé on péattanyt, ettei
ldhde oppitunnille, vaikka kello soi vilitunnin paattymisen merkiksi. Vélituntivalvoja ke-
hottaa poikia siirtymddn omien luokkahuoneidensa edustalle odottamaan tunnin alkua.
Pojat vastaavat haistattelemalla ja kddntamalld kannettavasta kaiuttimesta kuuluvaa mu-
siikkia kovemmalle. Kymmenen minuutin kuluttua osa pojista lahtee tunnille, mutta jatkaa
muita hdiritsevad kayttaytymistd kukin oman oppiaineensa tunnilla. Osa jdd koko tunnin
ajaksi aulaan soittamaan musiikkia.

Y14 kuvattu kdytos herdttdd nuorisotyontekijand ja koulukuraattorina tekemieni
tyoeldmdhavaintojen mukaan tunnepitoista keskustelua kouluissa. Osa aikui-
sista on vihaisia poikien kadytoksestd, joka on voinut jatkua pitkdan. Osa on pet-
tynyt rehtoriin, koska tima ”ei tee asialle mitdan”. Osa kokee myotdtuntoa poikia
kohtaan ja pohtii, mistd ndille pojille 16ytyisi ymmartdva aikuinen, joka heitd
kuuntelisi. Oppilaiden valituntikdyttdaytyminen (mm. kielenkaytto ja tupakalla
kdyminen) sekd luvattomat poissaolot (kouluun tuleminen, mutta tunnille me-
nemittomyys) ovatkin koulun henkilokunnan mielestd pahimpia ei-toivotun
kayttaytymisen muotoja (Naukkarinen 1999, 29, 53).

Yhteisollisyyden vahvistamiseen on viime vuosina kiinnitetty lainsdadan-
non valmistelukeskusteluissa huomiota varsin perustellusti, sillda hauraiden yh-
teisollisten siteiden ja eriarvoistavien yhteisollisten rakenteiden on todettu mm.
lisddvan viimesijaista lastensuojelua (Harrikari 2015, 34-36). Voidaan ajatella,
ettd koulun yhteisissé tiloissa ilmeneva ei-toivottu kdyttaytyminen on koko kou-
luyhteison hyvinvointiin heijastuva ilmio ja siten kaikkien koulun toimijoiden
yhteinen haaste. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287 /2013, 3§) asettaakin oppi-
lashuoltotyon painopisteen yhteisolliseen oppilashuoltoon, jotta ongelmiin puu-
tuttaisi yhteisdtasolla, systeemisesti, irrottamatta oppilasta kouluyhteisostaan.

Oppilaan tulisi ensisijaisesti saada opetusta omassa ldhikoulussaan tuen
tarpeistaan riippumatta. Inkluusioparadigma edellyttdd koulun toimijoilta jae-
tun asiantuntijuuden tydmuotoja ja sekd oppilaat ettd heiddn vanhempansa tasa-
vertaisina kumppaneina huomioivaa systeemistd ajattelua. (Kauffman &
Landrum 2009, 193, 220; Oja 2015, 5; Seppala-Pankaldinen 2009, 171; Todd 2007,

15,19.) Inkluusiotavoite koskee my6s oppilashuoltoa, joka ei ole endd yksittdisten



erityisasiantuntijoiden vaan kaikkien koulun toimijoiden tehtdva (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013, 48§). Salassapitosdddosten vuoksi oppilaan fyy-
sistd, psyykkistd ja sosiaalista hyvinvointia koskevat tiedot ovat kuitenkin vain
harvojen koulun aikuisten tiedossa eikd yksilon mahdollisista oppimisvaikeuk-
sistakaan ole tietoa muilla kuin héntéd opettavilla pedagogeilla (Perusopetuslaki
628/1998 408). Koulun yhteisollisen oppilashuollon toteuttajat siis kohtaavat op-
pilaita toisistaan hyvinkin poikkeavien taustatietojen varassa.

Jaetun ymmadrryksen ja systeemisen ajattelutavan varaan rakentuva yhtei-
sollinen toimintakulttuuri vaikuttaisi viela etsivan kouluissa muotoaan, vaikka
kaikkien tasavertaiseen osallisuuteen perustuvan toimintatavan onkin todettu
mahdollistavan uusien ongelmanratkaisumallien 16ytdmisen ja vahvistavan yh-
teistyon tuloksellisuutta (Kontio 2013). Ajattelen jaetun ymmaérryksen ja asian-
tuntijuuden ilmenevan koulun toimijoiden tavassa puhua edelld kuvatun kaltai-
sista pojista. Suomalaisen koulun toimijoiden vuorovaikutusta ja puheessa ra-
kentuvaa koulun sosiaalista todellisuutta koskevaa tutkimuskirjallisuutta on op-
pilas- ja opiskelijahuoltolain voimaantulon jalkeen julkaistu niukasti.

Taman sosiaalityon ja erityispedagogiikan tieteenaloihin kohdentuvan pro
graduni tavoitteena on kuvata nykylainsddadannon mukaisen, kaikille yhteiseen
kasvatukseen ja opetukseen pyrkivan ldhikoulun moniammatillisessa tydyhtei-
sossd konstruoituvaa sosiaalista todellisuutta. Pyrin tarkastelemaan kriittisesti
koulun aikuisten tapaa puhua tunteita heréttdavistd pojista. Tutkimukseni ai-
neisto on kerdtty videoimalla kaksi ryhméddialogia, jotka kidytiin johdannon
alussa esitetyn esimerkkikertomuksen pohjalta. Tutkimukseeni osallistui yhdek-
sdn yhtendisperuskoulussa (vuosiluokat 1-9) tyoskentelevdda ammattilaista kah-
desta eteldsuomalaisesta koulusta. Aineiston analysointiin kdytin kriittista dis-
kurssianalyysia.

Avaan tutkimusraporttini aluksi ilmion ymmartdmisen kannalta keskeiset
kasitteet, kontekstin sekd tutkimukseni metodiset ratkaisut. Tutkimukseni em-
piirisen osuuden jdlkeen tarkastelen 16ydoksid ja teen kytkentojd niihin teorioihin
sekd laajemman yhteiskunnallisen keskustelun ndkoékulmiin, joiden katson 16y-

tojeni pohjalta olevan perusteltuja.



2 TUNTEITA HERATTAVA POIKA INKLUSIIVI-
SESSA KOULUYHTEISOSSA

21 Tunteita herittiva poika

Tutkimukseni keskiossd on tunteita herdttava poika, joka médrittyy Lunabban
(2013) vaitostutkimuksen tulosten pohjalta. Lunabba on tutkinut poikien ja kou-
lun aikuisten vilisid sosiaalisia suhteita, joiden hidn katsoo olevan merkittdvassa
roolissa siind, miten pojat suhtautuvat aikuisten tarjoamaan apuun koulunkayn-
tiinsa liittyvissd ongelmissa. Tutkimuksessa pojat kuvaavat, mitka seikat vaikut-
tavat sithen, kenen puoleen he ongelmatilanteissa kddntyvét. Lunabba kuvaa tut-
kimuksessaan kolmenlaisia sosiaalisia suhteita, jotka voivat estdd rakentavaa
kohtaamista poikien ja aikuisten valilld: on ns. tavallisia poikia, poikia, joita ei
oteta vakavasti seké poikia, jotka herattavéat negatiivisia tunteita. (Lunabba 2013.)

Lunabban (2013, 180,186) mukaan koulun ja luokkahuoneen ongelmaksi ni-
mettdva ja kdytosongelmillaan runsaasti huomiota heréattava poika heréattaa kou-
lun aikuisissa negatiivisia tunteita. Téllaisten poikien ja aikuisten vélinen kohtaa-
minen ei Lunabban tutkimuksessa muodostunut rakentavaksi. Opettajan henki-
l6kohtaiset kokemukset kuitenkin vaikuttavat siithen, ndhddanko oppilas hdirit-
sevdnd ongelmana vai positiivisella tavalla erottuvana piristdjand (Lappalainen,
Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008, 114). Téassd tutkimuksessani en nimita
poikia yksinomaan negatiivisia tunteita herattaviksi pojiksi, vaan ylipddtaan tun-
teita herédttaviksi pojiksi. Oletan, ettd kouluista 16ytyy my6s niitd aikuisia, joissa
talla tavoin kayttaytyvét pojat herdttavat myos muita kuin negatiivisia tunteita.
Ajattelen myos, ettd esimerkiksi opettajainhuonekeskustelussa ongelmaksi maa-
rittyvd poika madrittyy helposti ongelmaksi myos autenttisissa oppitunti- ja véa-
lituntitilanteissa. Oletukseni perustuu Ainsworthin ja Hardyn (2004, 243) néke-
mykseen, jonka mukaan vuorovaikutuksessa konstruoituvat identiteetit saatta-
vat muodostua pysyviksi sosiaalisen kontrollin keinoiksi (kts. luku 4.3). Toisaalta
oppilashuollon asiantuntijoilla on késissddn valta madritelld poikkeavan ja nor-

maalin vilisid rajoja. Koulun tuottamilla lausunnoilla on varsin painava merkitys



esimerkiksi kdyttaytymishdiriodiagnooseja tehtdessa. (Mietola 2014, 109-110.)
On myos todettu, ettd opettajan omat emootiot vaikuttavat suoraan oppilaiden
emootioihin (Becker, Goetz, Morger & Ranellucci 2014), joten opettajan negatii-
viset tunteet saattavat vahvistaa myos huomiota herattavasti kayttaytyvien poi-
kien negatiivisia tunnetiloja. Oppilaiden ei-toivottu kdytos puolestaan ennakoi
vahvasti opettajan suuttumista (Hagenauer, Hascher & Volet 2015), joten negaa-
tion kierre saattaa syntyd nopeasti.

Rajaan tutkimukseni tietoisesti koskemaan yksinomaan poikia, silld tytto-
jen normeja haastava kadyttdytyminen on aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa
(mm. Pekkarinen 2015, 51) madritelty ddri-ilmioksi, jonka tutkiminen edellyttada
perusteellista eettistd argumentointia; tyttojen tekemit tilastoidut rikokset ovat
niin vdhdlukuisia, ettd niihin keskittyva tutkija joutuu puntaroimaan tutkimus-
tapausten tunnistettavuuden problematiikkaa. Toisaalta nopea katsaus omiin
asiakasluetteloihini kertoo, ettd pojat ohjautuvat tyttoja useammin koulukuraat-
torin asiakkaiksi juuri aikuista haastavan kayttaytymisensa vuoksi. Kiinnostuk-
seni koulun aikuisten ja poikien véliseen vuorovaikutukseen onkin alun perin
herdannyt hammennyttyani siitd nakokulmien kirjosta, joka tillaisten poikien ym-
pdrilld vallitsee.

Poikien on todettu kdyttdvdn tyttojd useammin tehtdvaad valttaviad strategi-
taytymistd usein kontrolloidaan tyttojd tarkemmin, vaikka osallistava ja yksilon
vahvuuksista ldhteva sosioemotionaalisen kompetenssin tukeminen onkin tutki-
tusti kurinpitomenettelyd paremmat eldiman edellytykset antava toimintatapa
erityisesti heiddn kohdallaan (Hemmeler 2011). Normeja koetteleva toiminta
(kuljeskelu, karkailu, uhmakkuus, aggressiivisuus ja kapina) ndhddan usein ns.
pojille tyypillisend kdyttaytymisend, joka kuitenkin saattaa pahimmillaan johtaa
yhteisolliseen ulossulkemiseen monilla eldménalueilla. T&lld tavoin kayttayty-
vien poikien muodostamat vertaisryhmét ovat siten yhteisdjen kannalta ongel-

mallisia. (Pekkarinen 2015, 166-167.)



2.2 Inklusiivinen yhtendisperuskoulu

Inklusiiviseen eli kaikille yhteiseen kasvatukseen ja opetukseen pyrkivd koulu
on oppilaitos, johon jokainen lapsi ja nuori ensisijaisesti saa oppilaspaikan tuen
tarpeistaan riippumatta. Inklusiivisen koulun perustaa on alettu luomaan jo
1970-luvulla sen jalkeen, kun yhteiskuntarakenteen muutos alkoi edellyttda kou-
lulaitokselta sosiaalista tasa-arvoa ja erilaisuuden hyvaksymistd (Karagiannis,
Stainback & Stainback 2000, 8). Samaan aikaan tutkimustieto osoitti, ettd esimer-
kiksi sopeutumattomille tarkoitetut erilliset opetusryhmit ovat pedagogisesti te-
hottomia ja saattavat edistdd koulutuksellista ja yhteiskunnallista syrjaytymista.
Suomessa on viime vuosikymmenten aikana kokeiltu erilaisia integroituja eri-
tyisopetuksen malleja, joiden merkittdavaksi tueksi on muodostunut kouluku-
raattorivirkojen perustaminen ja sitd kautta saatava sosiaalisen toiminnan erityis-
asiantuntijuus. (mm. Karagiannis, Stainback & Stainback 2000, 6, 10; Rantanen &
Hilasvuori 2002, 85-86.)

Inklusiivisen koulun toimintaperiaatteiksi lasketaan kaikki sellaiset jdrjes-
telyt, jotka lisddvéat lapsen ja nuoren mahdollisuuksia opiskella omassa ldhikou-
lussaan ja lisddvét hanen osallisuuttaan (Oja 2012, 40). Inkluusio on siten yhteis-
kuntaeldmé&édn valmistautumista (Karagiannis, Stainback & Stainback 2000, 5).
Todd (2007) puolestaan kertoo inklusiivisen koulun olevan monialainen yhteiso,
jonka vuorovaikutus rakentuu lukuisien koulutuksien, elaméntarinoiden, arvo-
jen ja asenteiden pohjalta. Tilanteet on ndhtdva laajoissa sosiaalisissa ja kulttuu-
risissa konteksteissa. (Todd 2007, 15, 19.) Tastd syystd olen kerdnnyt tutkimusai-
neistoni moniammatillisilta asiantuntijaryhmiltd, joissa oli pedagogien lisdksi
edustettuna muitakin ammattiryhmia.

O’Brien ja OBrien (2000, 32, my6s Naukkarinen 1999, 181) mainitsevat in-
klusiivisen koulun perusedellytyksiksi mm. yhteisollisyyden tunteen, joustavuu-
den, oppilaiden heterogeenisyyden hyvéaksymisen ja kdyton vahvuutena sekéa
sellaisen yhteistoiminnallisuuden, jossa my6s oppilailla ja huoltajilla on vaiku-
tusmahdollisuuksia. Inklusiivisessa koulussa ei siten ole kyse vain kaikille yhtei-

sestd pedagogiikasta, vaan my0s sosiaalisesta inkluusiosta, jossa on adekvaatin
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resurssien jakautumisen liséksi kysymys tasa-arvoisesta osallisuudesta niin yk-
silo- kuin yhteisotasollakin (Stewart 2000, 9). Tahadn padsemiseksi koulun on kiin-
nitettdvd huomiota yhteistoiminnallisuuteen sekd oppilaiden osallisuuteen kou-
lun toimintakulttuurin kehittdmisessd, mihin elokuussa 2016 voimaan tuleva pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma vahvasti ohjaakin. (Opetushallitus 2014; Todd
2007,3-4,9,13.)

Oppilaalle koulu on paikka, jossa muodostetaan vertaissuhteita ja tyydyte-
tddn itsetunnon ja itsensd hyviaksymisen rakennuspuina toimivia sosiaalisen yh-
teenkuuluvuuden tarpeita (mm. Hyyppa 2002, 26; Niemeld 2009, 227). Oppitun-
tien ulkopuolinen yhdessdolo kavereiden kanssa on siten oppilaille tirkedmpé&a
kuin oppitunneilla passiivisena kuuntelijana istuminen (Naukkarinen 1999, 114).
Koulu tarjoaakin oppilaalle pysyvan rakenteen kulttuuriseen vertailuun ja sosi-
aalisen jdrjestyksen luomiseen, minkd on todettu olevan merkityksellistd oppi-
laan oman sosiaalisen identiteetin muodostumisessa (Suoranta 2005, 150). Kou-
lun sisdisten ihmissuhteiden (aikuissuhteet mukaan lukien) sekéa yhteisollisyy-
den ja joukkoon kuulumisen kokemusten onkin todettu olevan nuorten oman
ndkemyksen mukaan merkittavimpid kouluhyvinvoinnin edellytyksid (Janhu-
nen 2013).

Vilitunnit ovat formaalin oppimisarvioinnin ulkopuolisia nonformaaleja ti-
lanteita joiden aikana oppilaat ovat tekemisissad pddasiassa keskenddn, mutta kui-
tenkin aikuisten kontrollin alaisina (Metsdpelto & Pulkkinen 2011, 159-162). Yh-
teisostd tulevan sosiaalisen kontrollin on todettu vaikuttavan yksiloon, vaikkei
hén kokisikaan olevansa kontrollin alaisena (Ellonen 2008, 158). Vilitunneilla
niin oppilailta kuin aikuisiltakin odotetaan koulun yhteisesti sovittujen sddantojen
mukaista toimintaa. Koulua voidaan siten pitdd tilana, joka ei salli sen tosiasial-
lisesta funktiosta poikkeavaa kadyttdytymistda. Nuortenvélinen spontaani kohtaa-
minen, yhdessdolo ja ns. hengailukulttuuri ndhd&én tallaisissa tiukoiksi kutsu-
tuissa tiloissa tyypillisesti ei-toivottuna yhteisollisyyden muotona ja ongelma-
kayttaytymisend. (Batsleer 2008, 21, 81-88; Kiilakoski, Kivijarvi, Gretchel, Laine
& Merikivi 2011, 60-61; Pekkarinen 2015, 165-166.) Lemert (1951, 37) on ilmaissut
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tamédn saman jo yli kuusi vuosikymmentd sitten sanomalla, ettd sama teko on

enemman tai vihemman rikollista riippuen kontekstista, jossa se tehddan.

23 Yhteisollinen oppilashuolto

Yhteisollinen oppilashuolto muodostuu yhteisollisyyden (yhteison) ja oppilas-
huollon termeists, joista ensimmadinen viittaa Lehtosen (1990, 15, 25-26) mukaan
yleisimmillddn ihmisten vélisen vuorovaikutuksen tapaan ja ihmisten véaliseen
suhteeseen ja yhteisyyteen. Yhteisoille leimallista on verraten pysyva ja valiton
vuorovaikutus, jonka sisdllda mm. jasenten véliset keskindiset kayttdaytymissaan-
not, moraaliset sitoumukset, normit, sanktiot ja sisdinen hierarkia maarittyvit
(mts. 25). Kasite oppilashuolto on mééritelty ensimmadisen kerran Oppilashuol-

tokomitean mietinndssid vuonna 1974. Mietinnon mukaan

”Oppilashuolto on kasvatus- ja opetustyohon elimellisesti liittyvid ja sen edellytyksia
parantavaa toimintaa, jonka tavoitteena on oppilaan kaikinpuolinen hyvinvointi ja tasa-
painoinen kehitys, koulunkdynnin, oppimisen sekd oppimisvaikeuksien voittamisen
edistdminen ja koulutuksellisen Iia yhteiskunnallisen tasa-arvoisuuden toteuttaminen
sekd koulun viihtyisyys ja turvallisuus sek& viihtyvyys koulussa.” (Laitinen & Hallantie

2011, 7.)

Kasiteparina yhteisollinen oppilashuolto médrittyy tdssd tutkimuksessani vuo-

den 2014 oppilas- ja opiskelijahuoltolain 4§:n kautta. Pykdlan mukaan

"Yhteisolliselld opiskeluhuollolla tarkoitetaan....toimintakulttuuria ja toimia, joilla koko
oppilaitosyhteisossad edistetddn opiskelijoiden oppimista, hyvinvointia, terveytts, sosiaa-
lista vastuullisuutta, vuorovaikutusta ja osallisuutta sekd opiskeluympariston terveelli-
syyttd, turvallisuutta ja esteettomyytta. Yhteisollistd opiskeluhuoltoa toteuttavat kaikki
opiskeluhuollon toimijat. Kaikkien oppilaitoksessa opiskelijoiden kanssa tyoskentelevien
sekd opiskeluhuoltopalveluista vastaavien viranomaisten ja tyontekijoiden on tehtdvis-
sddn edistettdva opiskelijoiden ja opﬁilaitosyhteisén hyvinvointia seké kotien ja oppilai-
toksen vilistd yhteistyotd. Oppilaitoksen henkilskunnalla on ensisijainen vastuu oppilai-
tosyhteison hyvinvoinnista.”

Tulevan opetussuunnitelman lisdksi myos oppilashuollon lainsddd&dnto siis ohjaa
kouluja yhteisolliseen suuntaan. Normisto haastaa koulun aikuiset tarkastele-
maan koulua ja sen toimijoita toisenlaisesta ndkokulmasta, joka vaistamattd ky-
seenalaistaa perinteisen kasvatusndkemyksen valtakysymyksen sekd opettaja-

keskeisen, behavioristisen peruskoulukulttuurin (vrt. mm. Naukkarinen 1999,
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56; Raina & Haapaniemi 2007, 29). Voidaan sanoa, ettd Freiren (1972) vuosikym-
menid sitten luoma sorrettujen pedagogiikkal ja sen pohjalta syntynyt radikaalin
kasvatuksen ideologia? (mm. Suoranta 2005; Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski
2005) ndyttdaytyvdat uuden normiston myotd kadyttokelpoisina argumentteina

koulun toimintakulttuuria kehitettiessa.

1 Teoksessaan ”Sorrettujen Pedagogiikka” Freire (1972) rakentaa ajattelua, joka perustuu todelli-
suuden tarkasteluun huono-osaisen nikékulmasta. Freire (1972) kutsuu huono-osaisia sorre-
tuiksi, joiden pédasiallinen tehtdvd on vapauttaa itsensé ja sortajansa. Sortoasetelmaa yllapitdd
mm. yksisuuntainen, opettajalta oppilaalle tapahtuva tiedonsiirto, minké vuoksi opetuksen tu-
lisi tapahtua yhteistoiminnallisesti oppilasta aidosti osallistaen niin, ettd tdma valtautuu oppi-
misprosessissa (Freire 1972, 40, 44-45).

2 Radikaalilla kasvatuksella tarkoitetaan osallistavaa oppimista kaikissa lapsen ymparistoissa:
niin koulussa, kotona kuin vapaa-ajallakin. Téllaiseen osallistavaan oppimiseen liitetddn myos
sellaisia kasitteitd kuten kriittinen tiedostaminen, voimautuminen, valtaistuminen (empower-
ment) ja dialogisuus, jotka ovat Freiren Sorrettujen pedagogiikan juurilta perdisin. (Suoranta
2005, 20, 38.) Radikaaliin kasvatukseen kuuluu pyrkimys lisétd ihmisten mahdollisuuksia tasa-
vertaiseen eldiméén ja yhteiskunnalliseen muutokseen. Toisaalta se korostaa sosiaalista ja kult-
tuurista monimuotoisuutta ja yhdistyy myos sosiologiaan tarkastelemalla vallan, eriarvoisuu-
den, yhteiskuntaluokkien, populaarikulttuurin, sukupuolen, rodun ja osallistumisen kysymyk-
sid poliittisesta ndkokulmasta. (Suoranta 2005, 11, 21.)



3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Pyrin tutkimuksessani tuomaan ndkyvéksi yhtendisperuskoulun sosiaalisia kay-
tantojd, jotka tavoittaakseni tarkastelen koulussa toimivien ammattilaisten vuo-
rovaikutusta. Lahestyn tutkimuskohdettani taustaoletuksella, ettd ammattilais-
ten puhetapa ilmentdd heiddn reagointiaan esimerkkitarinassa kuvattuja tilan-
teita kohdatessaan. Autenttisessa arjen tilanteessa puolestaan konstruoituu se so-
siaalinen todellisuus, jossa koulun sisdinen hierarkia tulee nakyvéaksi. Keskeisia
késitteitdni tdssd yhteydessd ovat kriittiseen diskurssianalyysiin kiinnittyvét
identiteetin ja sosiaalisen kdytdnnon kasitteet, jotka maéarittelen ldhemmin lu-

vussa 5.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia identiteettejd tunteita heréttaville pojille muodostuu ldhikoulu-
periaatteella toimivan yhtendisperuskoulun ammattilaisten puheessa?
Pyrin tuomaan nditd identiteettejd nakyvaksi tarkastelemalla

1) miten kuvatun kaltaisesta ilmiostd puhutaan ja
2) miten koulun ammattilaiset asemoivat puheenaiheena olevia poi-
kia ja itseddn.

2. Millaiset sosiaaliset kdytannot luonnehtivat tunteita herattavien poikien ja
yhteisollista oppilashuoltoa toteuttavien ammattilaisten ympérille raken-
tuvia valtasuhteita?

Kysymykseen vastaamalla pyrin tuomaan nakyviksi oppilas- ja opiskeli-
jahuoltolain mukaisen ennaltaehkdisevdn, yhteisollisen oppilashuollon
toteuttamisen kannalta merkityksellisid koulun sisdisid hierarkkisia ra-

kenteita



4 METODISET RATKAISUT

Koulutettu ammatinharjoittaja ei ole immuuni arjen vuorovaikutustilanteissa ra-
kentuvalle todellisuudelle, jossa ratkaisuja saatetaan tehdd ammatillisessa kou-
lutuksessa saatujen eli rationaalisten perustelujen sijaan omista elamankokemuk-
sista, tunteista ja asenteista kumpuavien intuitiivisen perustelujen varassa. Kaik-
kialla on normeja ja sosiaalisia kdytantdjd, joita pidetddn faktoina ja jotka vaikut-
tavat sithen, millaisena todellisuus nédyttaytyy ja miten ihmiset siind toimivat.
(Kansanen 1999, 8; Todd 2007, 18.) Kieli on paitsi kommunikaation viline, my0s
ihmisten tapa ilmentdd kasitystdan maailmasta (Patton 2014, 606). Puhutun kie-
len konstruktionistinen luonne ja diskursiiviset kdytannot ilmentdvét sosiaalisia
kaytantojd, joiden pohjalta on mahdollista tarkastella koulun tieto- ja valtaraken-
teita (Suoranta 2005, 97). Namaé puolestaan ilmentdvat mahdollista yhteisollisyy-
den ja yhteistoiminnallisen kehittdmisen varaan rakentuvaa ns. horisontaalista
asiantuntijuutta, josta on kuluneen vuosikymmenen aikana puhuttu myos sosi-
aalityon paradigmana ja joka on inklusiivisen koulun edellytys (Juhila 2006, 137-
140, Karvinen-Niinikoski 2005; 2009; Sirkka 2014, 123; Stainback & Stainback
2000, 193-202).

Tamaéan tutkimukseni metodisena ldhtokohtana on edelld kuvattu puhutun
kielen konstruktionistinen luonne. Toisaalta konstruktionistisen tutkimusasetel-
man voi ajatella imitoivan koulun arkea: inklusiivisen koulun aulassa on mita
suurimmalla todenndkoisyydelld edustettuna kaikenlaiset oppimisvaikeudet,
vahvuudet, haasteet ja sosiaaliset ongelmat. Kouluyhteisé voidaankin nahda
erddnlaisena otoksena yhteiskunnan vadestostd. Silti vain pieni osa koulun toimi-
joista on tietoinen niistd ongelmista tai haasteista, joita oppilailla on. Jokainen
lapsi ja nuori kohdataan siis sen tiedon varassa, mikd kullakin ammattilaisella
hénestd sattuu olemaan.

Koulun sosiaalinen todellisuus konstruoituu siten vuorovaikutustilan-
teissa, jossa ammattilainen ei valttamattd ole tietoinen oppilaan psyykkisistd, so-
siaalisista tai emotionaalisista erityistarpeista. Tédstd syystd en aineistonkeruun

yhteydessi eritellyt osallistujille, millaisia tuen tarpeita esimerkkikertomukseni
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pojilla mahdollisesti on. Tutkijana toimin ontologisen konstruktionismin seka
kontekstuaalisen konstruktionismin (kts. luku 4.1) pohjalta muodostuneen
esiymmarrykseni varassa. Sosiologisessa kirjallisuudessa esiintyvistd padsuun-
tauksista tulkitseva konstruktionismi on objektiivista konstruktionismia lahem-
pdnd omaa ldhestymistapaani, mutta koska nditd suuntauksia sekoitetaan usein
samassakin raportissa toisiinsa, en pidd ndiden suuntausten avaamista relevant-
tina (kts. Harris 2008, 232-234). Seuraavaksi kuvaan esiymmarrykseni tieteelliset

perustelut sekd niiden pohjalta tekeméni metodiset ratkaisut.

4.1 Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalinen konstruktionismi on joillekin tutkijoille véljd viitekehys, toisille me-
todi. Se yhdistdd monia sellaisia tutkimusotteita, joissa korostetaan sosiaalisen
todellisuuden olevan dynaaminen, merkitysvélitteinen prosessi. (Harré & van
Langenhove 1999, 2; Linders 2008, 467.) Konstruktionismi on juuriltaan systee-
misen ajattelun tavoin fenomenologinen, mutta ndkokulmaltaan systeemista
ajattelua laajempi. Se keskittyy tiedon ja vallan suhteeseen tarkastellen niita kriit-
tisesti, minkd ansiosta se soveltuu ristiriitojen ja nikemyserojen tarkasteluun.
(Cromby ym. 1994, 128; Hacking 2009, 20.)

Konstruktionistista ldhestymistapaa leimaa vahva aineistoldhtoisyys, mika
tarkoittaa, ettd tutkimuksessa tehtdva teoretisointi tehdddn aineiston analyytti-
sen kuvauksen pohjalta tapahtuvan induktiivisen pddttelyn avulla (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Omassa tutkimuksessani pyrin aineistoldhtoi-
syyteen, mutta hyviaksyn oman esiymmarrykseni ja lukeneisuuteni vaikuttavan
pddttelyyni. Ndin ollen paittelyni on abduktiivista, joka yhdistdd aineistolahtoi-
sen (induktiivisen) ja teorialdhtoisen (deduktiivisen) pédattelyn tutkimuksessa.
Abduktiivisen péddttelyn avulla pyritddan induktiivisen pddttelyn tavoin néke-
maédn aineistosta esiin nousevat seikat “puhtaina” havaintoina eikéa pyrita sisal-
lyttamé&an niitd mihinkdan olemassa olevaan teoriaan. Se kuitenkin eroaa induk-

tiivisesta pddttelystd siind, ettd se ei oleta “faktojen puhuvan puolestaan”, vaan
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olettaa jokaisen aineistosta nostettavan huomion edellyttdvan tutkijan tulkintaa.
(Patton 2014, 560-561.)

Jokisen, Juhilan ja Suonisen (2016, 371-373) mukaan sosiaalisen konstruk-
tionismin toisena padsuuntauksena episteemisen konstruktionismin rinnalla pi-
detddn ontologista konstruktionismia, jossa ensisijaisena tutkimuskohteena on
kieli, mutta tutkimuskohdetta ei kokonaisuudessaan palauteta sithen. Ontologi-
nen konstruktionisti ajattelee, ettd puheen ulkopuolella on olemassa maailma tai
maailmoja, joihin kielellisilld kdytannoillda on yhteys. Yksittdisissd puhetilan-
teissa rakentuvat merkitykset voidaan siten suhteuttaa esimerkiksi yhteiskunnal-
lisiin rakenteisiin, ihmismieleen ja kokemuksiin. Ontologisen konstruktionismin
pohjalta rakentuva tutkimus ottaa diskurssianalyysin avulla kantaa ei-diskursii-
visten maailmojen ja diskursiivisten kdytantojen viliseen vastaavuuteen. Talloin
tutkijan on yhdistettdva tutkimukseensa kysymys siitd, miten diskursseissa uu-
sinnetaan materiaalista maailmaa. (Jokinen ym. 2016, 371-373; myos Harré &
van Langenhove 1999, 4.)

Ontologista konstruktionismia ldhelle tulee ns. kontekstuaalinen konstruk-
tionismi, joka on yleinen etenkin sosiaalisia ongelmia tutkivissa konstruktionis-
tisissa tutkimuksissa. Sen keskeinen oletus on, ettd sosiaalisia ongelmia ei voi ko-
konaan palauttaa puheessa rakennettuihin tulkintoihin vaan ne pitdisi pyrkid
suhteuttamaan ongelmien todelliseen luonteeseen, niiden kulttuuriseen konteks-
tiin sekd ymparoiviin sosiaalisiin rakenteisiin. (Jokinen ym. 2016, 377-378.) Oma
tutkimuksellinen ldhtoasetelmani on ontologisen ja kontekstuaalisen konstruk-
tionismin yhdistelma.

Loseken ja Kusenbachin (2008, 514) mukaan konstruktionistisessa tutki-
muksessa yksilon tunteisiin kohdentuu kahdentyyppistd kiinnostusta: toisaalta
ollaan kiinnostuneita, millaisia merkityksid tunteille konstruoituu ja toisaalta,
miten nditd merkityksid koetaan, ymmarretddn ja kdytetddn sosiaalisessa toimin-
nassa. Tunnepuheen ndhdddn olevan sidoksissa valtaan, silld yksiloiden viliset
valtasuhteet médrittelevit sen, mitd itsestd ja tunteista voidaan puhua ja mitd ei

voida. Toisaalta tunteista puhuminen haastaa valtarakenteet ja eriarvoisuuden.
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(Loseke & Kusenbach 2008, 515, 519.) Omassa tutkimuksessani kiinnitdn tunne-
puheeseen huomiota juuri vallan ja valtarakenteiden ilmentdjand enké ole kiin-
nostunut niille itseisarvoina konstruoituvista merkityksistd. Téallainen tunteiden
sosiaaliseen kadyttoon ja valtaan yhdistyva tarkastelutapa tunnustaa yksilon si-
sdisen tunnekokemuksen ja on siten ontologiseen ja kontekstuaaliseen konstruk-

tionismiin kytkeytyva ldhtokohta (Loseke & Kusenbach 2008, 523).

4.2 Hyvien kdytintdjen dialogi

Aineistonkeruumenetelménd kaytin Hyvien kadytdntojen dialogia, joka on mm.
Pyhdjoen ja Koskimiehen (2015, 155) mukaan etenkin sosiaalityossd yleistyva
tyon kehittdimisen ja ongelmanratkaisun tyovéline. Dialogi voidaan jdrjestad
mille tahansa osallistujaryhmalle. Hyvien kdytdntojen dialogissa ldhtokohdan
muodostaa ilmi6 tai ongelma, johon jokaisella osallistujalla on jonkinlainen kos-
ketus. Koskimiehen, Pyhdjoen ja Arnkilin (2012) mukaan dialogiin osallistujien
yhteisid kosketuspintoja etsitddn tdssd mallissa jarjestamalld ensin alkurysdys-
pdivd, jossa kootaan tyontekijoiden omakohtaisia kokemuksia erilaisista pulma-
tilanteista tyossd. Ndistd esimerkkitapauksista valitaan joku tai jotkut toisen tyos-
kentelypdivan teemoiksi, joista osallistujat kdyvit dialogia keskenddn. Dialogien
jilkeen sovitaan, miten teemoja tyostetddn eteenpdin. (Koskimies, Pyhdjoki &
Arnkil 2012, 26-35.)

Dialogin ominaispiirteisiin kuuluu puheen ja kuuntelemisen erottaminen
toisistaan, minkd mainitsin tutkimuksen osallistujille ennen dialogin alkua. Jo-
kaisen puheenvuoron pitdisi siis jollain tavalla kytkeytya edelliseen, jotta puhu-
jalle muodostuu kuulluksi tulemisen kokemus (Koskimies, Pyhédjoki & Arnkil
2012, 10). Tama helpottaa tutkimuksessa aineiston litterointia ja vahentdd paal-
lekkdisid puheenvuoroja. Pyhdjoen ja Koskimiehen (2015, 155) mukaan Hyvien
kaytantojen dialogi tuo diskursiivisten kdytantdjen kautta esiin etenkin hiljaista
tietoa sekd elamankokemusten muovaamia késityksid ja asenteita (kts. my6s van

Dijk 1993, 258-259; van Langenhove & Harré 1999, 16). Téllainen aineistonkeruu-
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menetelmd tukee tutkimukseni tavoitteita ja lisda affektisten ilmaisujen todenna-
koisyyttd aineistossa. Hyvien kédytantojen dialogi on perusteltu aineistonkeruu-
menetelmd etenkin konstruktionistisessa tutkimuksessa, silld se perustuu kon-
struktionistiseen ndkemykseen tiedon rakentumisesta yksiléiden vélisessad vuo-
rovaikutuksessa (Pyhdjoki & Koskimies 2015, 157).

Tutkimuksessani orientoin osallistujat dialogiin lukemalla heille johdanto-
lukuni alussa esittdmaéni tilannekuvauksen. Olin siis fiktiivisesti jo toteuttanut
Hyvien kdytantojen dialogin ensimmdisen vaiheen ja toin osallistujaryhmille
erddnlaisen arkityon pulmatilanteista kootun tyyppitarinan. Ohjeistin ryhmat
kdaymadan dialogia niistd vastaavan kaltaisista tilanteista, joissa ovat itse olleet
osallisina ja kuvailemaan, miten he ovat tilanteissa toimineet tai pyrkineet edis-
tam&dan pulman ratkaisua. Kerroin, ettd dialogissa ei ole tavoitteena 16ytdd yhta
ratkaisua, vaan tuoda esiin erilaisia ndkékulmia ilmicon, mikd on myos Pyhédjoen
ja Koskimiehen (2015, 161) mukaan kerrottava osallistujille riittdvdn selvésti en-

nen dialogin alkua (kts. liite 1).

4.3 Kriittinen diskurssianalyysi

Diskurssianalyyttinen ldhestymistapa mahdollistaa ilmitn tarkastelun sosiaali-
sen konstruktionismin tavoin tieteellisistd sitoumuksista irrallisena kohteena.
Diskursiivinen havainnointi on siten monitieteista tulkintaa. (van Dijk 1993, 249,
253; Krieg-Planque 2013, 59-60, 67-68.) Diskurssianalyysin keskeiset tulokset esi-
tetddn yleensd taulukkona lukijan helpottamiseksi. Taulukossa (esim. Vehka-
koski 2006, 52) esitetddn aineistosta 10ydetyt diskurssit sekd niiden keskeiset kie-
lelliset piirteet ja hegemonisuus (= miten usein, itsestddn selviand ja vaihtoehdot-
tomana kukin diskurssi aineistossa esiintyy). Lisdksi taulukosta on ndht&vissa se,
miten puhuja asemoi itsensd suhteessa muihin.

Analysoin tutkimusaineistoni kriittiselld diskurssianalyysilla, jolle on omi-
naista sen kolmiulotteisuus. Aineistoa tarkastellaan talloin tekstuaalisella tasolla,

diskursiivisten kdytantojen tasolla seka sosiaalisten kdytantojen tasolla (van Dijk
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1993, 250, 253; Phillips & Jorgensen 2002, 66-68). Kriittinen diskurssianalyysi so-
veltuu monitieteisyytensd vuoksi sosiaalisten ongelmien tarkasteluun, koska so-
siaaliset ongelmat ovat ldhtokohtaisesti moniulotteisia ja kompleksisia. Kriittinen
diskurssianalyytikko ottaa kantaa tekstin, puheen, sosiaalisen kognition, vallan,
kulttuurin ja yhteiskunnan vilisiin suhteisiin. (van Dijk 1993, 252-253.) Seuraa-
vaksi kuvailen tarkemmin kriittisen diskurssianalyysin kolmea tasoa ja mééritte-
len vield luvun lopuksi tutkimuksessani keskeisessd roolissa olevan identiteetin
késitteen.

Kriittisen diskurssianalyysin tekstuaalinen taso tarkoittaa keskustelun litte-
rointia ja analysointia tekstind. Aineistosta etsitddn semanttisia rakenteita; maa-
réttyjd paétteitd ja kielellisid ilmaisuja (esim. leksikaalinen ja syntaktinen tyyli),
joiden avulla konstruoidaan kielen muotoja kdytetyssa puheessa. (van Dijk 1993,
261). Omassa tutkimuksessani etsin tekstistd erityisesti deonttisia (kielenkaytta-
jan tahtoa tai yhteison normeja ilmaisevia) ja episteemisid (asiantilan todennakoi-
syyttd ilmaisevia) modaaleja, nominaalistuksia (verbistd muodostettu substan-
tiivi) sekd personifikaatioita (elottomasta asiasta tehdddn persoona, toimija).
Télld tavoin analysoituna aineistosta saadaan esiin my®os itsedni tutkijana kiin-
nostavia affektisesti virittyneitd ilmaisuja.

Kun kiinnostuksen kohteena ovat valtasuhteiden analyysi tai institutionaa-
liset sosiaaliset kdytannot, kdytetddn tutkimuskysymysten muotoilussa ja tulos-
ten esittelyssa diskurssin kasitettd. Taman kasitevalinnan avulla tehddan ero ar-
kisen kielenkdyton vaihtelevuutta kuvaavaan tutkimukseen, jossa kaytetdan dis-
kurssin sijaan tulkintarepertuaarin késitettd. (Jokinen ym. 2016, 34-35.) Diskursii-
visten kiytintdjen tasolla analysoidaan, miten puheena olevasta ilmidstd puhu-
taan. Aineistosta etsitddn, millaisissa yhteyksissd eri diskurssit esiintyvit ja
kuinka eri puhujat asemoivat itsensd ja muut suhteessa puheena olevaan ilmiéon
esimerkiksi erilaisten tilannekohtaisten funktioiden avulla. (Jokinen ym. 2016, 48;
Phillips & Jorgensen 2002, 66-68.)

Sosiaalisten kiytintdjen taso puolestaan muodostuu diskursiivisten kadytan-

tojen ja tekstuaalisen tason laajemmasta tarkastelusta ja kytkenndstd ympéroi-
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vadn kontekstiin (van Langenhove & Harré 1999, 15). Tassd yhteydessd ajatel-
laan, ettd esimerkiksi opettajan ja oppilaiden viélisten suhteiden merkityssystee-
mit rakentuvat osana erilaisia sosiaalisia kdytdntojd, joissa oppilaat ja opettajat
toimivat, eli esimerkiksi valitunneilla (Jokinen ym. 2016, 29). Aineistolta kysy-
tdan esimerkiksi, kenelld kulloinkin on puhevalta, mutta myos esim., ketd EI
kuunnella. Ainsworth ja Hardy (2004, 241) kayttavat tastd tasosta ilmaisua ”“mak-
rotason prosessien tarkastelu”, joka ndhdédkseni kuvaa hyvin sen eroa kahteen
edelld esitettyyn tasoon. Tama taso ottaa kantaa aineistossa muodostuneen tilan-
nekohtaisen puheen ja ymparodivan materiaalisen maailman vélisiin suhteisiin,
mikd puolestaan tuo ndkyvéaksi diskurssien ja vallan yhteenkietoutumia (van
Dijk 1993, 249-250, 260; Juhila 2009; 50-51; Phillips & Jorgensen 2002, 68). T4llai-
sia yhteenkietoutumia voidaan kutsua my0s erdanlaisiksi jokapdivdisiksi ja hy-
viaksytyiksi valtarakenteiksi, joita ihmiset eivit arjessa tule aina tietoisesti edes aja-
telleeksi. Sosiaalinen kognitio eli tilanteisen puheen ja vallan vilisen yhteyden
ymmadrtdminen onkin merkittdva kriittisen diskurssianalyysin teoreettinen ja
empiirinen tavoite. (van Dijk 1993, 250-251, 254-255.)

Keskityn tutkimuksessani tarkastelemaan aineistossa ilmenevid sosiaalisia
kaytantoja van Dijkin (1993, 254) médrittelemén sosiaalisen vallan nakokulmasta.
Télloin tarkastellaan ihmisryhmien vilistd valtaa, jossa yksittdisten henkildiden
henkilokohtainen valta muodostaa vain osan kokonaisuutta: joidenkin yksittdis-
ten henkildiden puheella saattaa olla muita suurempi painoarvo ilman, ettd ase-
telmassa kuitenkaan on kyse valta-aseman tietoisesta hyvaksikaytostd. Sosiaali-
seen valtaan sisdltyy aina kontrollia, jota puheessa ilmennetdén erilaisin sanava-
linnoin ja rajoituksin. Aineistosta etsitddn talloin mm. erilaisia selontekoverkos-
toja, faktuaalistamisstrategioita ja retorisia tai kohteliaisuutta ilmentdvid ilmai-
suja, joiden liséksi diskurssien vdliset ja sisdiset valtasuhteet ovat my6s merki-
tyksellisid. (van Dijk 1993, 254; Jokinen ym. 2016, 29, 85-86, 145-146, 173.)

Puheessa konstruoidaan yksildille erilaisia tilannekohtaisia identiteettejd,
joiden avulla heitd asemoidaan erilaisiin toiminnallisiin rooleihin. Diskurssi-
analyyttisessa tutkimuksessa identiteetin késite liittyy siten kulloinkin mé&aritel-

tyyn kontekstiin eikd sitd ymmarretd yksilon staattisena ominaisuutena. (Harré
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& van Langenhove 1999, 7; Jokinen ym. 2016, 282, 289.) Kdytan tutkimuksessani
identiteetin kasitettd Jokisen ym. (2016, 45) kuvaamana viéljana ylakésitteend,
jolla tarkoitetaan “niitd oikeuksia, velvollisuuksia ja ominaisuuksia, joita toimija
olettaa itselleen tai toisille toimijoille”. Téllaisessa yhteydessa identiteetit konst-
ruoituvat omanlaisikseen kussakin diskurssissa, mutta kdytannossa ne voivat ns.
lukittua kullekin toimijalle arjen tilanteissa ja siten ohjata myos niiden ymparilld
vallitsevia sosiaalisia kdytantojd. (Jokinen ym. 2016, 45; myos Gee 2011, 110.)
Kriittisessd diskurssianalyysissa oletetaan, ettd identiteetit rakentuvat eri-
toten valtasuhteiden pohjalta muodostuvissa diskursseissa. Naméa diskurssit
puolestaan saattavat ohjata tai rajoittaa yksilod ja hdanen toimintamahdollisuuk-
siaan niin, ettd kyseinen diskurssi muodostuu identiteetin luomisen kautta sosi-
aalisen kontrollin keinoksi. (Ainsworth & Hardy 2004, 243.) Kriittisen diskurssi-
analyysin tutkimustuloksena esitetddn yksityiskohtainen ja kriittinen kuvaus
sekd tulkinta niistd (epdsuorista) tavoista, joilla arkipuhe vaikuttaa identiteettien
lisdksi sosiaalisesti jaettuun ymmarrykseen, asenteisiin ja ideologioihin (van Dijk

1993, 258-259, 270).



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimukseen osallistujat

Kerasin tutkimusaineistoni erddn eteldsuomalaisen kaupungin yhtendisperus-
kouluissa tyoskentelevien ammattilaisten joukosta. Valitsin tutkimuskouluiksi
yhtendisperuskoulut (vuosiluokat 1-9), koska niissd tyoskentelee laajempi
joukko eri alojen ammattilaisia kuin esimerkiksi pelkissa alakouluissa. Ennakoin
taman olevan merkityksellistda ammattilaisten nakdkulmien laajuuden ja vuoro-
vaikutuksen tason suhteen. Kun koulussa on mahdollisimman eri-ikdisid lapsia
ja nuoria, ndyttaytyy lahikouluperiaate, inkluusio ja kaikille yhteinen kasvatus
my0s yhteisollistd oppilashuoltoa toteuttaville ammattilaisille erilaisessa valossa
kuin esimerkiksi pelkdn yldkoulun ammattilaisille. Yhtendisperuskoulussa tyos-
kentelevan ammattilaisen on huomioitava oppilaiden suuresta ikéderosta johtu-
vat kehitysvaihe-erot ja hallittava suhteellisen laaja kirjo kehitysta tukevia yhtei-
sOllisid menetelmid. Myos sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat ilmenevit eri-
ikdisilld lapsilla ja nuorilla monin eri tavoin, joten ammattilaiselta kysytdan myos
kykya mukauttaa oma vuorovaikutuksensa oppilaan taitojen mukaiseksi. N&din
ollen uskoin yhtendisperuskoulujen ammattilaisten kesken kéaytdavan dialoginkin
olevan moniulotteisempaa kuin yksinomaan ala- tai yldkouluun rajatuissa tutki-
musryhmissad. Tutkimusryhmiin osallistuneet sekd heiddn koulutuksensa ja tyo-
kokemuksensa olen koonnut taulukkoon 1. Tutkimukseen osallistuneiden nimet

on tunnistettavuuden hdivyttamiseksi muutettu.
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TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneiden taustatiedot

Osallistujien taustatiedot

Tyokokemus-

Tyokokemus-
Nimi Teht. Koulutus vuodet “ vuodet
nimike nyk. tehta- .
s yhteensa
védssa
Aamupdivia- Helmiina apulais- KM 2 yli 20
ryhmé rehtori
Taija elo! KM, eo 1 alle 10
Riina kko? koulunkdyn- 8 yli 10
tiavustaja
Enna eo’ HuK, eo 2 yli 30
[ltapdivaryhma  lita €o FM, eo yli 10 yli 40
Anneli kku* YTK 8 yli 35
Jalo kko - 9 yli 10
Raisa ao® KM, ao 15 yli 20
Sonja kko koulunkdyn- 11 yli15
tiavustaja

1: erityisluokanopettaja, 2: koulunkdynninohjaaja, 3: laaja-alainen erityisopettaja, 4: koulukuraat-
tori, 5: aineenopettaja

Tutkimukseeni osallistui yhteensd yhdeksan ammattilaista (kahdeksan naista ja
yksi mies) kahdelta eri koululta. Suuremman koulun (n. 650 oppilasta) tutkimus-
ryhméddn ilmoittautui nelja ammattilaista, pienemmaltd (n. 250 oppilasta) kou-
lulta mukaan ilmoittautui viisi osallistujaa. Osallistujista kolme tydskenteli eri-
tyisopettajana (aineistositaateissa nimind Taija, Enni ja lita), kolme koulunk&yn-
ninohjaajana (Riina, Sonja ja Jalo), yksi aineenopettajana (Raisa), yksi kouluku-
raattorina (Anneli) ja yksi apulaisrehtorina (Helmiina). Koulutustaustoiltaan
kaikki erityisopettajina tydskentelevit olivat alun perin olleet aineenopettajia tai
luokanopettajia ja myos tyoskennelleet ndissa tehtdvissd ennen erityisopettajaksi
kouluttautumistaan. Aineenopettajana tydskentelevilld henkilolld oli aineen-
opettajan kelpoisuuden liséksi kasvatustieteen maisterin tutkinto. Koulukuraat-
torilla oli alempi korkeakoulututkinto, koulunkdynninohjaajilla puolestaan yhta

lukuun ottamatta alan ammattitutkinto. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oli
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opetus- ja kasvatus- tai sosiaalialan tyokokemusta runsaasti (8 vuodesta yli 40
vuoteen). On kuitenkin mainittava, ettd toisen koulun tutkimusryhma oli tehnyt
yhdessa toitd vasta puoli vuotta kun taas toisella koululla tutkimukseen osallis-

tunut ryhma oli kuulunut samaan tyoyhteis6on jo lihes kymmenen vuotta.

5.2 Aineiston keruu

Ennen varsinaista aineiston keruuta testasin aineistonkeruumenetelmaéni erdaan
tutkimukseen osallistumattoman koulun koulunkdynninohjaajien parissa joulu-
kuussa 2015. Jarjestin testiryhmadlle Hyvien kdytantojen dialogin (kts. Koskimies,
Pyhdjoki & Arnkil 2012), jonka jalkeen pyysin heiltd palautetta kokemuksesta ko-
konaisuutena sekd omasta toiminnastani dialogiin orientoivana alustajana. Ker-
roin testiryhmaille vasta dialogin jdlkeen opiskelevani erityispedagogiikkaa. Té-
méan kuultuaan testiryhmaldiset sanoivat, ettd olisivat ehkd orientoituneet kes-
kusteluun hiukan toisesta ndkokulmasta jos olisivat tienneet padaineeni. He ker-
toivat, etteivét ajatelleet esimerkkikertomukseni poikia erityistd tukea tarvitse-
vina oppilaina. Tamdn palautteen seurauksena pditin kuitenkin olla muutta-
matta esimerkkikertomukseni sanamuotoja ja pitdytyd alkuperdisessd ratkaisus-
sani vain mainita heti kertomuksen alussa, ettd kyse on inklusiivisesta ldhikou-
lusta. Molemmat p&ddaineeni pdatin kuitenkin kertoa tutkimukseen osallistujille
jo ennen varsinaisen aineistonkeruutilanteen alkua.

Testidialogin palautteen pohjalta muutin alkuperdistd ajatustani olla esitta-
méttd aiheesta mitddn kysymyksid. Testiryhmaéldiset nimittdin esittivat minulle
tarkentavia kysymyksid erityisesti dialogin alkupuolella, mikd sai aikaan sen,
ettd dialogin aikana antamani vastaukset saattoivat orientoida osallistujia jopa
enemman kuin toivoin. T&std syysta kirjoitin testitilanteen jalkeen esimerkkitari-
nan perddn kolme tukikysymystd, joita en kuitenkaan varsinaisessa aineistonke-
ruutilanteessa itse lausunut daneen. Pditin asettaa esimerkkitarinan luettuani
kertomuksen tukikysymyksineen paperilla poydalle (kts. liite 1), jotta osallistujat

voisivat palata sithen dialogin kuluessa. Tdlld tavoin kysymykset eivit ohjaisi
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osallistujien ajattelua, vaan toimisivat dialogin aikana mahdollisten uusien nako-
kulmien avaajina.

Keréasin tutkimusaineiston perjantaina 29.1.2016. Aamulla kdvin isommassa
yhtendiskoulussa, josta tutkimukseeni oli ilmoittautunut nelja henkiloa. Talta
tutkimusryhmaltd kerddmaédni aineistoa kutsun yksinkertaisuuden vuoksi aa-
mupdivdaineistoksi. Iltapdivdaineiston kerdsin nimensd mukaisesti iltapdivalla
pienemmadltd yhtendiskoululta, josta tutkimusryhmaddn oli ilmoittautunut viisi
henkil6d. Olin etukiteen sopinut, ettd saan kummaltakin koululta kaytt6oni ryh-
matyotilan tai vastaavan, joka ei kuitenkaan ole luokkahuone. Isommalla kou-
lulla tdma tila oli kokoushuone, pienemmailld koululla rehtorin isolla neuvotte-
lupoydalld varustettu tyohuone.

Hyvien kaytantojen dialogia koskevissa oppaissa (mm. Pyhéjoki & Koski-
mies 2012) on kerrottu, ettd onnistuneen dialogin edellytyksend on rauhallinen,
turvallinen ja kiireeton ilmapiiri. Oppaiden ja oman aikaisemman kokemukseni
perusteella odotin dialogin myos vievdn jonkin verran aikaa, mistd syystd olin
etukdteen pyytanyt osallistujia varaamaan tutkimukseen aikaa noin tunnin. Kii-
reettomaén ilmapiirin luomiseksi laitoin tarjolle hedelmid, tuoremehuja ja suolai-
sia pasteijoita. Dialogin taltiointiin kdytin videokameraa, jonka sijoitin mahdolli-
simman kauas osallistujista, jotta se hdiritsisi dialogia mahdollisimman vahén.
Tilaisuuden alussa kerroin osallistujille kédyttavani audiotallentimen sijaan vi-
deokameraa siltd varalta, ettd nonverbaalit viestit muodostuisivat merkitykselli-
siksi analysoinnin jossakin vaiheessa. Lisdksi mainitsin videoinnin helpottavan
itselleni vieraiden henkildiden puheenvuorojen erottelua litterointivaiheessa.

Aamupdivdn dialogiin kului alustuksineen aikaa 34 minuuttia ja 49 sekun-
tia. [ltapdivan dialogi kesti yli tunnin, joskin kokonaisajasta (61 minuuttia 46 se-
kuntia) noin 1,5 minuuttia dialogi oli ryhmé&n ulkopuolelta tulleiden hairioteki-
joiden (oveen koputtaminen ja puhelimen soiminen) vuoksi keskeytyneena. Lit-
teroin aineiston heti seuraavien kolmen pdivan aikana. Litteroin tallenteilta vain
ddneen lausutun puheen, yli puolen sekunnin mittaiset tauot puheessa (litteroin-

timerkki (.), pisteiden méaédrd ilmaisee tauon pituuden sekunteina), seké selkedsti
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yksittdisten puhujien tuottamaan selontekoon responsiivisesti tuotetut nonver-
baalit viestit (esim. pddn nyokytykset ja naurahdukset; litterointimerkki [nyok-
kiilee]). Merkitsin myds huomiota heréttavit ddnenpainot suuraakkosin. Litte-
roituna tekstind (Calibri, fonttikoko 12, rivivali 1,15) aamupdivdaineisto oli 20 si-
vua ja iltapdivdaineisto 39 sivua. Litteroidusta aineistosta 4,5 sivua oli varsinai-
omaa kerrontaa tydurastaan ja koulutuksestaan. Analyysiin mukaan ottamaani

tekstid oli siten (18 + 36,5=) 54,5 sivua.

5.3 Aineiston analyysi

Aloitin alustavan analyysin teon jo aineiston litterointivaiheessa heti aineiston-
keruun jdlkeisind pdivind. Tuolloin tein muistiinpanoja ensivaiheen ajatuksistani
sekd mieleeni nousseista kysymyksistd. Litteroinnin ja ensimmdisen raakaluku-
kerran jalkeen annoin aineiston levétd useamman viikon ajan, jotta ensivaikutel-
mani ja ensihavaintoni tasoittuvat. Palasin litteroidun aineiston &érelle maalis-
kuun alussa, jolloin luin aineiston kahteen kertaan ldpi tehden marginaalimuis-
tiinpanoja havainnoistani. Tdssd vaiheessa itselleni alkoi muodostua aineiston
pohjalta jonkinlainen tunteita herédttavan pojan “muotokuva”. Sen sijaan johto-
lankoja alkuperdisen tutkimustehtdvani (Millaisia merkityksid ilmiolle anne-
taan?) tulosten lI6ytamiseen tuntui olevan vahemman. Téstd syysta tein ratkaisun
muuttaa tutkimustehtdvani muotoon, millaisia identiteettejd pojille aineistossa
rakentuu.

Varsinaisen analyysivaiheen aloitin huhtikuun alussa. Ensin kédvin koko ai-
neiston ldpi kirjaten post-it-lapuille ja flappipapereille ylos kaikki aineistosta 16y-
taméni avausselonteot niiden esiintymisjarjestyksessd. Numeroin 16ydokset ja
merkitsin numerot flappien lisdksi myos litteroituun aineistoon, mutta en nimen-
nyt diskursseja vield tdssad vaiheessa. Aamupdivaaineistosta 16ytyi kaikkiaan 20
avausselontekoa, iltapdivdaineistosta 24. Kunkin avausselonteon yhteyteen kir-

joitin tarralapuille sitd seuranneen vuoropuhelun keskeiset piirteet sekd tutki-
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muskysymyksiini liittyvat kielelliset ilmaisut. Kirjasin myos kunkin vuoropuhe-
lun kuvailuksi sen asiasisdllon sekd ajatuksia siind esiintyvistd diskursiivisista
kaytannoistd: kdytetyt metaforat, affektiset ilmaisut sekd valtarakenteita ilmen-
tavatilmaisut (avausselonteot, vasta-argumentoinnit seké esitetyt kriittiset ilmai-
sut). Valtarakenteita ilmentéviin ilmaisuihin sisdllytin my6s vastuun siirtoihin
liittyvét ilmaisut, joiden ilmentymiksi laskin suorien ilmaisujen lisdksi mm. per-
sonifikaatiot sekd nominaalistukset, joiden avulla puhujat velvoittivat dialogin
ulkopuolisia tahoja tai hdivyttivdt omia velvoitteitaan. Molemmissa osa-aineis-
toissa alkoi loppua kohti ilmetd sisdistd saturaatiota, eli dialogin loppua kohti
esiin tulleiden diskurssien ominaispiirteet alkoivat toistaa alkupuolen diskurs-
seja. Myos tutkimuksen osallistujat ilmeisesti havaitsivat tdmdn dialogin kulu-
essa, silld melko pian tdllaisen saturaatiopisteen saavuttamisen jdlkeen dialogit
luontevasti paattyivat.

Seuraavassa vaiheessa kirjasin aineistosta ylos, miten osallistujat asemoivat
itsensd ja puheena olevat pojat etsimailld lauseista subjektit, predikaatit ja objektit.
Lisaksi ympyroin kaikki termit, joita kdytettiin tunteita herattavan pojan kuvauk-
sena. Kokosin tilld tavoin 16ytdaméni ilmaisut excel-taulukkoon, jossa erotin
omiksi sarakkeikseen diskurssit, joissa pojat olivat toiminnan kohteina tai itse
toimijoina. Lisdksi kirjasin, milld tavoin eri tahojen toimijuutta ndissd kussakin
diskurssissa ilmaistiin. Kirjasin omaksi sarakkeekseen poikia kuvaavat termit
sekd sen, kuka kyseistd termid kdytti ensimmdisend ja missd diskurssissa.

Tekemdni taulukon pohjalta tein havainnon, ettd jotkut diskurssit olivat itse
asiassa yksi ja sama diskurssi, joka esiintyi aineistossa useampaan kertaan (ns.
hegemoniset diskurssit). Yhdistin keskenddn yhtenevit diskurssit toisiinsa,
minkd seurauksena pddsin tarkastelemaan aineistossa ilmenevid tyypillisid dis-
kursiivisia kdytantojd. Merkitsemalld samaan taulukkoon molempien osa-aineis-
tojen diskursiivisia piirteitd sain ndkyvéaksi myos osa-aineistoissa ilmenevi eroja
ja yhtéldisyyksid diskursiivisten kdytdntojen suhteen. Diskursiivisten kaytanto-
jen ja pojista kdytettyjen synonyymien pohjalta muodostin tunteita heréttaville
pojille kymmenen identiteettid, joiden kuvaukset ja niitd luonnehtivien diskurs-

sien piirteet kokosin luvun 6.1 taulukkoon 2.
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Taman jdlkeen ryhdyin tarkastelemaan aineistosta 16ytdmidni ilmaisuja,
jotka paljastavat jotakin koulun sosiaalisista kdytannoistd. Hyodynsin jo analyy-
sin aiemmissa vaiheissa tekeméni merkinnét valtarakenteita ilmaisevista diskur-
siivisista piirteistd. Poimin aineistosta kaikki ne kohdat, jotka jo ensimmadisella
lukukerralla olivat kiinnittdneet huomioni ja etsin niitd tukevia tai vasta-argu-
mentoivia ilmaisuja molemmista osa-aineistosta. Lisdksi tarkastelin aineistoa
suhteessa ldhdekirjallisuuteen ja tein muistiinpanoja ndkokulmista, joista aineis-
tossa ei puhuttu. Tamad analyysivaihe oli ajallisesti koko tutkimusprosessin pisin,
silld se edellytti lahdekirjallisuuden monipuolistamista ja sellaisiin ndkokulmiin
perehtymistd, joita en ollut osannut ennen aineistonkeruuta huomioida. Taman
analyysivaiheen pohjalta muodostin listan merkittaviksi madrittelemistani sosi-
aalisista kdytannoistd, joiden kautta koulun sisdinen sosiaalinen rakenne tulee
nakyvidksi. Nama tulokset esittelen toisen tutkimuskysymykseni tuloksina lu-

vussa 6.2.



6 TULOKSET

Tunteita heréattavistd pojista kdytiin monipuolinen dialogi molemmissa tutki-
muskouluissa. Analysoin aineistoni ensimmadisen tutkimustehtdviani osalta yh-
tend kokonaisuutena, joskin tuon tulosten esittdmisen yhteydessa esiin joitakin
eri koulujen osa-aineistoissa ilmenneitd eroja. Poikien identiteettien rakentumi-
sen tarkastelussa olen kiinnittanyt huomiota diskursiivisten kdytantojen (aineis-
tossa esiintyvéat diskurssit, responsiiviset ilmaisut ja vasta-argumentit seka af-
fektiset ilmaisut) liséksi tekstuaalisen tason ilmaisuihin (sanavalinnat, metaforat,
transitiivisuus).

Toisen tutkimustehtdvéni tulosluvussa painopisteeni on osa-aineistojen va-
lisessd vertailussa. Tuon esiin ison ja pienen koulun ja / tai vahan vs. pitkdn
aikaa yhdesséd tyoskennelleen tydyhteison eroja niiltd osin, kun koin niiden ole-
van merkityksellisid yhteisollisen oppilashuollon toteutuksen kannalta. Taméan
tutkimustehtdvan tulokset olen koonnut tarkastelemalla aineiston ilmentamia
ideologisia seurauksia, joita konstruoitiin mm. avausselontekoja, puheenvuoro-
jen jdrjestystd, responsiivisuutta, vasta-argumentointeja, faktuaalistamisstrategi-
oita, persoonamuotoja sekd transitioista erityisesti deonttisia ja episteemisid mo-

daaleja kayttamalla.

6.1 Tunteita herittivien poikien identiteetit

Tutkimusaineistosta oli 16ydettdavissd kymmenen erilaista tunteita heradttavan po-
jan identiteettid. Eri identiteetit painottuivat eri tavoin eri puheenvuoroissa ja eri
kouluilla. Aineistossa rakentuneet identiteetit ja niiden diskursiiviset piirteet
olen koonnut taulukkoon 2. Identiteetit ovat niitd rakentaneiden diskurssien he-
gemonisuusjdrjestyksessd niin, ettd vahvin, vaihtoehdottomin ja itsestdan selvin

diskurssi on taulukossa ddrivasemmalla ja heikoin dérioikealla.



TAULUKKO 2. Tunteita herédttdavien poikien identiteetit

Identiteetti Ei?(lc))?l_inen Terroristi ~ Uhri Villieldin ~ Pommi Pallero Oppilas Riivattu Jengildinen  Hulivili
Diskurssi Kurinpito-  Sota- Yksilollisyys-  Kesytys- E:;é‘sl_alh_ Hoiva- Koulu- Pahuus- Yhteiso- Sympatia-
diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi diskurssi
. . ... Yksinker- . . .
I Passiivi Nollaper- Nollapersoo- Episteemi-  Personifi- ;1 cet Muodolli- : Personifi- Nominaalis-
Kielelliset deonttiset soona na. deonttiset  S¢t modaa-  kaatio, no- chmeit suus, Affektiset Kaatio tus, epistee-
piirteet . o ’ . lit, potenti-  minaalis- p . evidentiaa- ilmaisut . miset modaa-
modaalit aktiivi modaalit . konsonantit . sarkasmi ;
aalit tukset . . lisuus lit
intonaatio
Puheen Kontrolli- Strategia- Poikkeavuus- Toiminta- f[?.sall?gf;: Sukupuoli-  Normi- Pahuus- Ryhma- Tasa-arvo-
luonne keskeisyys  keskeisyys  keskeisyys keskeisyys S }], ys keskeisyys keskeisyys  keskeisyys keskeisyys  keskeisyys
g??ﬁ?ﬁ;‘i;: Vastustaja, ~ Asemaansa Kesytet- Staattinen  Autettava, iteslfzs'a't:‘}tail h- Pahan vallan f;r?t(t,zl?a_ Rationaali-
Pojanasema - psykologi-  pakotettu, tavd, fyysi-  vaara, houkutel- olemassa rivaama Kokonai- nen toimija,
. nen uhka etuoikeutettu nen uhka objekti tava ! ihminen
valvottava opetettava suutta
. 1 Spe- . .
Ammatti- Syyttdjd, Taistelija, Kesyttdjd, LI .o Opettaja, - Ymmaértdjs,
laisen velvoittaja,  iskun Mahdollistaja  pelastaja, suﬂklstl,. Suojelija, viranomai- Pahan vallan 11"01m1nn§n yhteistyo-
nk . kohd - sankari, emo poismanaaja amauttaja i .
asema ankeuttaja ohde marttyyri uhri nen umppani
Affekti Tgrhautu— Viha, pelko  Sadli, huoli Pelko Lamaan- Hellyys Neutraali Kauhu Inho Sympatia
minen nus
E;;l;lgrssm Eeengemom— rI:Iemf:r{lgemoru- Eeengemom— rI:Iemf:r{lgemoru- Heikko Heikko Heikko
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Taulukossa 2 on ylimmalla rivilld esitetty pojille konstruoituneiden identiteettien
nimet. Taman jdlkeen, kunkin identiteetin alle avautuvassa sarakkeessa on ku-
vattu ensin identiteetin rakentaneen diskurssin nimi sekd ne diskurssiiviset kay-
tannot (kielelliset piirteet ja puheen luonne) joiden perusteella olen erottanut ky-
seisen diskurssin erilleen muista. Nadiden diskursiivisten kadytdntojen jalkeen sa-
rakkeeseen on merkitty, miten puhujat asemoivat pojat ja itsensd suhteessa poi-
kiin. Sarakkeen alaosassa on vield affekti, joka kyseisessd diskurssissa oli vallit-
sevin sekd maininta diskurssin hegemonisuudesta tai heikkoudesta. Ne diskurs-
sit, joiden kohdalla ei ole merkintdd voimakkuudesta, esiintyivit aineistossa suh-
teellisen vahdisind, mutta kuitenkin niin sidnnonmukaisin viliajoin, ettd niitd ei
voi sanoa heikoiksi.

Taulukossa 2 esitetyistd identiteeteistd taparikollisen, terroristin ja jengildi-
sen identiteetit konstruoituivat identiteeteiksi, jotka nahtiin poikien omina valin-
toina. Puheessa poikien tekema tietoinen ratkaisu ryhtya esimerkiksi taparikol-
liseksi jdtti aikuiselle vain vaihtoehdon reagoida poikien tekemisiin. Uhrin, pom-
min, palleron ja riivatun identiteetit puolestaan olivat sellaisia, joihin pojat oli
pakotettu jonkin ulkoisen, kolmannen tahon toimesta tai synnynnéisesti. Hulivi-
lin ja villieldimen identiteetit olivat ammattilaisten taholta annettuja identiteet-
tejd, kun taas oppilaan identiteetti oli itsestddn selvasti olemassa ja se koski poi-
kien ohella myos kaikkia muita kouluyhteison opetettavina olevia yksiloitd. Op-
pilas-identiteetin kautta tunteita herattavat pojat siis liitettiin muuhun kouluyh-
teisoon muiden identiteettien toimiessa heitd ympaéristostddn erottavina identi-
teetteind. Seuraavaksi esittelen kunkin taulukossa 2 esitetyn identiteetin tarkem-

mat kuvaukset.
6.1.1 Taparikollinen

Tunteita herattava poika on taparikollinen, jonka normeja rikkova kayttaytymi-
nen on alkanut jo varhain. Haneen on kohdistettu lukematon maéra kasvatuksel-
lisia ja kurinpidollisia toimenpiteitd, joilla ei ole ollut toivottua vaikutusta (aineis-
toesimerkki 1). Hanen kanssaan poliisikin on aseeton, silld taparikollinen on no-

pea jaloistaan ja juoksee ketterdsti itseddn hitaampia konstaapeleita ja vartijoita
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karkuun. T4llainen poika pitda siis sekd koulun ammattilaisia ettd virkavaltaa la-

hinné pilkkanaan ja silld tavalla kyseenalaistaa auktoriteetit ja koulun arvot.

Aineistoesimerkki 1:

Jalo/ohjaaja: kasvatuskeskustelukin on ihan hyvé olla olemassa mut ei silld mi-
tddn tee
[muut paitsi Anneli naurahtavat]

Jalo/ohjaaja: ainakaan tiettyjen oppilaiden kohdalla niin (.) niin (.) niinku (.) joo

ja se kolmest neljaan jalki-istunto perjantaina ni tuntuu paljon pa-
hemmalta ku istuu jossain kasvatuskeskustelussa

Sonja / ohjaaja: mutta se ei taas vie asiaa eteenpdin se et sd istut siel pulpetis ja tui-
jotat [tuijottaa ilmeettomana eteensd] (..) ku et sd purat sen asian
jonku kanssa

Jalo / ohjaaja: niin mutta siis

Sonja / ohjaaja: miks ndin on toimittu ja

lita / eo: voihan sen kasvatuskeskustelun laittaa kolmesta neljaan

Jalo / ohjaaja: taparikollisten (.) timmdsten ns taparikollisten kanssa ni eihdn se

asiaa vie se kasvatuskaan keskustelu aina

Kurinpitodiskurssissa pidettiin rikoskierteen katkaisua tdrkednd taparikollisten
tulevaisuuden kannalta, mutta koulun ammattilaisilla ei ole siihen keinoja. Ta-
parikollisena tunteita herattdva poika ei siten ole kasvatuksellisin keinoin autet-
tavissa, vaan korkeintaan kuntoutettavissa. Kuntoutuskeinoina kéytetdan ulko-
puolisten tahojen (esimerkiksi nuorisotyontekija, urheiluvalmentaja) valvon-
nassa tapahtuvaa tyttoimintaa tai keskusteluja kuraattorin kanssa (aineistoesi-
merkki 2). Taparikollisten sijaan kasvatukselliset toimenpiteet kohdistetaan ta-
parikollisten vanhempiin velvoittamalla heid&t tulemaan kasvatuskeskusteluun,

jossa heille kerrotaan koulun saannéot.

Aineistoesimerkki 2:

Helmiina / ap.reht.: mut jotenki mékin pidén siitd ajatuksesta ettd ei kannata niinku
péétd hakata seinddn ettd jos ei tdd heilt ei suju tdé vilkille mene-
minen tai muuta niin kieltdd heiltd vilitunnit (.) heil on sitte jon-
kun nuorisotyontekijan kanssa jossain (.) jossain pienluokassa is-
tuvat sitte virkkaamassa tai jotain ni eikohén se rupee siitd sitte

Tai{'a / elo: niinniin jotain muuta

Helmiina / ap. reht.: sitte kiinnostamaan vilitunnille meneminen

Koulun ammattilaisten toimintamahdollisuudet taparikollisten suhteen rajoittu-

vat ldhinnd valvontatehtdviin, jotka pyritddn ulkoistamaan esimerkiksi valvon-

takameroiden hoidettavaksi. Lisdksi koulun ammattilaiset kohdistavat taparikol-
lisiin toimenpiteitd, joiden tavoitteena on pyrkid tekemédn taparikollisen olo an-
keaksi esimerkiksi epddamalld vapaa-ajan mukavat harrastukset. Koulun ammat-
tilaiset asemoivat itsensd syyttdjiksi médéritellen, mitd normeja pojat kulloinkin
ovat rikkoneet. Nimettyjen syytekohtien nojalla koulun ammattilaiset velvoitta-

vat koulun ulkopuolisia tahoja toimenpiteisiin taparikollisten kuntouttamiseksi.
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Poikien huoltajien velvollisuus on takavarikoida rikoksentekovilineet (esimer-
kiksi musiikkisoittimet).

Taparikollis-identiteettid konstruoivan kurinpito-diskurssin keskeisid dis-
kursiivisia piirteitd aineistossa olivat vaihtoehdottomuusstrategiat ja velvoitta-
vat ilmaisut (deonttiset modaalit) (aineistoesimerkki 3). Affektisissa ilmaisuissa
korostui puhujien oma turhautuneisuus tehottomia kurinpitokeinoja kohtaan.
Tdmdn turhautuneisuuden nojalla haettiin oikeutusta kohdistaa poikiin alistavia
toimenpiteitd, joihin velvoitettiin myo6s yhteistyokumppaneita. Keskeistd oli ai-
kuisen oman persoonan hdivyttaminen kayttamalld passiivimuotoisia lauseita ja
nollapersoonaa. Diskurssissa esiintyi runsaasti jos- niin-sanaparin sisaltdavia pu-
heenvuoroja, joissa ammattilaisten toimien valttamattomyytta argumentoitiin
poikien teoilla: jos pojat toimivat noin, niin ammattilaisten on pakko toimia ndin.
Taparikolliset pojat siis ovat itse vastuussa niistd toimenpiteistd, joita heihin koh-

distetaan.

Aineistoesimerkki 3:

Helmiina /ap.reht.:  nii (.) mut sen verran me t&él lintukodossa on kasvettu et ma jo-
tenkin niinkun (.) mé en hyvéksy sitd ettd siis niinku haistattelu (.)
se pitdd loppuu se jos sanotaan ettd musiikkia ei soiteta se pitdd
loppua tavallansa se ettd ei voi antaa heiddn haistatella ja ei voi
antaa heidén hiipii luokkaan miten vaan et
[Riina / ohjaaja myoétdilee nyokkailemalld]

Helmiina / ap.reht.: et tddlld ollaan meiddn sdéntojen mukaan tai sitten ei olla

Taija / elo: ja ne keinot miten se kantsii lahtee purkaan ni ei oo justiin se sem-
monen ettd lyodddn niinku

Helmiina / ap.reht.: [rdpétdtimdiselld ddnelld] kasvatuskeskustelua! nii

Taija / elo: [kyllastyneelld dédnelld]: d&h (.) justiin toi

Helmiina / ap. reht.: se eiauta

Kurinpitodiskurssi esiintyi hegemonisena kummassakin osa-aineistossa. Keskei-
sin ero kurinpitodiskurssin piirteissd eri kouluilla oli se, kuka kohdistaa tapari-
kollisiin toimenpiteitd. Toisessa osa-aineistossa tdhdn velvoitettiin koulun ulko-
puoliset tahot, toisessa taas katsottiin, ettd koulun toimijoille itselleen muodos-

tuu oikeutus toimenpiteisiin poikien toiminnan seurauksena.

6.1.2 Terroristi

Tunteita herdttdava poika konstruoitui terroristiksi ja soturiksi, jota vastaan kou-
lun aikuiset taistelevat. Terroristi-identiteetin omaava poika on dlykés ja psyko-

logista silmdd omaava moniosaaja, joka suuntaa tarmonsa koulun ammattilaisten
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tuhoamiseen tdhtddvien strategioiden suunnitteluun. Taparikollisesta poiketen
terroristipoika ei milloinkaan liiku yksin. Tama identiteetti on siten jengildis-
identiteetin tavoin selkedsti ryhmdidentiteetti. Koulun ammattilaisten ainoa
keino nditd poikia vastaan onkin joukkovoima ja riittdvan massiivisen puolus-
tusrintaman muodostaminen. Terroristihyokkdyksen kohteeksi joutumisen
vaara on suurimmillaan silloin, kun koulun aikuinen liikkuu yksin. Téllaisten
terroristiryhmien varalta koulussa tulisi olla valmiusryhmit, jotka on kirjattu

kriisisuunnitelmaan (aineistoesimerkki 4).

Aineistoesimerkki 4:

Enna / eo: se on jo pieni terroristiryhmad sielld suurinpiirtein sitte
[muut myotéilevat mmm-&édnteilld]
Enna / eo: kyseenalaistamas erindisid koulun arvoja
Helmiina / ap.reht.: joo
Enna / eo: et sithenhdn ne on saanut nytte sitte vahvistusta hommallansa (.)

mut josta mulla taas tulee mieleen sellanen ettd pitdsko kriisisuun-

nitelmiin laittaa tédllanen valmiusryhma
Sota-diskurssin keskeisin piirre oli militarististen ilmaisujen avulla tuotettu me-
taforapuhe. Tdssd diskurssissa koulunpito ndyttaytyi sodankdynting, johon kuu-
lui péivittdisid poikien ja aikuisten vilisid ldhitaisteluita (aineistoesimerkki 5).
Pojat asemoituivat aktiivisiksi, mutta negatiivisiksi toimijoiksi, joiden toimintaa
aikuisten oli pyrittdvd ennustamaan selvitdkseen itse taisteluista vahingoittumat-
tomana (aineistoesimerkki 6). Diskurssin affektisia ilmaisuja luonnehti vahva
kaksijakoisuus: viha ja pelko - taistele tai pakene. Jotkut koulun aikuiset kavivit
jatkuvaa taistelua, kun toiset taas pakenivat eli valttivét taisteluihin lahtemista
olemalla puuttumatta poikien toimintaan (aineistoesimerkki 5). Tutkimukseen
osallistuneissa oli myos henkilo, joka kdytti sotadiskurssiin liittyvissd puheen-
vuoroissaan ldhitaistelutilanteeseen joutumisen epatodenndkéisyyttd kuvaavia
episteemisid modaaleja. Téllaisissa tapauksissa (kun joku pitdd uhkaa suurena,
joku toinen taas ei) vaarana oli aikuisrintaman repedminen rintamakarkureihin
ja taistelijoihin. Sota siis saattoi muuttua aikuisten valiseksi sisdllissodaksi, mikéa

puolestaan merkitsi varmaa poikapataljoonan voittoa varsinaisessa sodankayn-

nissa.
Aineistoesimerkki 5:
Jalo / ohjaaja: siin tulee sitd (.) niinkun (.) opettajien keskuudessa sit4 just tést
lippisasiasta ettd (.) itte turtuu siihen sanomiseen ihan tdysin
lita / eo: joo!
Jalo / ohjaaja: se on niin turhaa [kiihtyvalld dédnelld] ja tavallaan tulee semmonen

olo ettd (hh.) mé sanoin dskon okei maé (.) tuli kdytavalla taas vas-



35

taan md sanoin (.) ni (.) ku (.) ittekki turtuu siihen jatkuvaan sano-
miseen ettd (.) valilld ettd (.) méd péédsen ite paljon helpommalla
kun kavelen ohi

[muut myotiilevat mmme-déanteilld]

Sonja / ohjaaja: aiva

lita / eo: mut silloin on peli menetetty

Jalo / ohjaaja: niin siind kohtaa se on taas sitten sota hévitty mutta (.)

lita / eo: ei sotaa ei oo hdvitty mutta sen hetkinen peli on menetetty [nau-
raa] (.) se taistelu

Jalo / ohjaaja: no ei mut se niinkun vdhéén aikaan se taistelu on hédvitty mutta (.)

mutta sota jatkuu

Aineistoesimerkki 6:

Raisa / aineenop.: ettd timmonen tilanne jos ois ittelld kanssa ni m4 aattelisin ettd
varmaan auttais ettd sithen sais toisen aikuisen ainakin paikalle
[katsoo Jaloa]

Sonja / ohjaaja: aiva

Raisa / aineenop.: ettd siin olis kaks jotka olis sitte kertomassa sitte sité tilannetta ja
purkamassa jotenki ettd ja en tarkota niinku mitenk&én turvaks tai
muuta mutta se ettéd siind voi niinku jakaa sitte sit4 juttua

Sonja / ohjaaja: mm (.) ja se on vaikeempi niinkun hyokatikkas kahen aikuisen ..
niinku . pddlle silleen sanallisestikaan hyokéta jos on kaks aikuista
ku et siin on joku yksin

Sota-diskurssi oli kurinpito-diskurssin tavoin molemmissa osa-aineistoissa hege-
moninen, joskin terroristi-termid kaytettiin vain toisessa (aineistoesimerkki 4).
Sota-diskurssiin ei sisdltynyt ilmaisuja, joilla olisi velvoitettu huoltajia toimijoina,
sen sijaan heitd pyydettiin puhelinsoitoin ja Wilma-viestein liittolaisiksi taiste-
luun omia poikiaan vastaan. Turvamiestd tai vartijaa kaivattiin niihin tilanteisiin,
kun yksin liikkuva aikuinen joutui tyopdivansd pddtteeksi ohittamaan poikien
muodostaman terroristiryhmén koulun kulmalla. Téllaista vartijaa ei kuitenkaan
suoraan velvoitettu mihinkddn toimintaan, vaan hdnen pelkdn ldsndolonsa ja
poikien liikkeiden seurailemisen néhtiin jo sinéllddn hillitsevan terroristiryhman

hyokkayshaluja.
6.1.3  Uhri

Koulun ammattilaisten dialogeissa oli 16ydettdvissda myds myotdtuntoista pu-
hetta, jonka kautta pojille konstruoitui uhri-identiteetti. Tamdn yksilollisyys-dis-
kurssiksi nimedmani diskurssin kielellisid piirteitd luonnehtivat my®otatuntoa il-
maisevien puheenvuorojen personifikaatiot ("sddli herdd”, “huoli tulee”) sekéa
nollapersoonan kayttd (aineistoesimerkki 7), jonka avulla haettiin etdisyytta
omaan riittdméattomyyteen. Puhujaa velvoittavien deonttisten modaalien kautta

ilmaistiin sekd poikien ettd aikuisten aseman vaihtoehdottomuutta. Poikien uhri-
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identiteettid rakentava yksilollisyys-diskurssi ilmeni yhteisodiskurssin vasta-ar-
gumenttina ja se esiintyi hegemonisena pienemmaén koulun osa-aineistossa. Sota-
diskurssi syrjaytti yksilollisyys-diskurssin suuremman koulun aineistossa. Tama
tapahtui vuoropuhelussa, jossa muisteltiin tilannetta uhri-identiteettiin ase-
moidun pojan uhkaavasta kidytoksestd koulun aikuista kohtaan. Autenttisessa ti-
lanteessa muut koulun oppilaat asemoivat uhri-pojan situationaalisesti vil-
lieldimeksi (aineistoesimerkki 8). Yksilollisyys-diskurssia yllapitivit erityisopet-
tajat, kuraattori sekd joustavan perusopetuksen opettajana toimiva aineenopet-

taja.

Aineistoesimerkki 7:

Raisa / aineenop.: nii (.) mutta siis semmosia tuntemuksia jos aatellaan niinku mei-
jjan koulunki oppilaista niin yks ysiluokan poika (.) niin kun tun-
tee semmosta hirveetd s&élid tai jotenkin niinku ettd vaikka monen
mielestd on varmaan tosi paha poika ja tekee pahoja ja tuhoja ja
ittellensd ja vaikka kelle (.) niin silti ettd pohjimmiten tuntee hir-
veesti sddlid

Sonja / ohjaaja: joo

Raisa / aineenop.: ja koittais niinkun auttaa niin paljon kun vaan pystyis mutta (.)
eihdn sitd nyt opettajanakaan pysty niinkun kaikkeen
[muiden ny6kyttelyd] (..)

lita / eo: mut ettd tommonen (.) tommonen minkd méi oon kokenu niinkun
tosi vaikeeksi kun sitten lapset on eri koulun ulkopuolisten taho-
jen tuessa (.) ja sieltd tulee niinkun timmoselld suosituksella etta
samat sadnnot kuin muille (.) ettd huhhuijjaa (..)

[Raisa nyokkéilee syvaan]

Sonja / ohjaaja: niil

lita / eo: Ettd kun kasvatus on sitd ettd nyt on samat sddnnot kaikille ja sa-
mat sadannot pitdd olla (.) jos odotetaan hyvéaa kaytosté (.) ei saa (.)
eis (.) ei saa (.) solvata opettajia (.) jah (.) pitddh () noudattaa sdan-
tojd (.) niin sielldhdn niinkun luokassahan ois tdydellinen sotatila
(.) jos nditd kaikkia sitten (.) pitds nditd ettd milld ohjeistuksella
lapset saattaa tulla jostakin f) ja (.) no sitten siind on sekin puoli et
sitten ne kertoo vanhemmille (.) ne muut (.) ettd siell4 saa (.) se te-
kee sitd ja se tekee tétd () ja sit itse oot vaitiolovelvollinen

Sonja/ ohjaaja: niii

lita /eo: et saa kertoo muille vanhemmille ettd nyt on tullu jostakin tim-
monen ohjeistus jostain lastenpsykiatriasta tai jostakin muualta (.)
ettd ndin pitdd toimia (.) ettd se on (.) niin (.) siinéd on kyll4 sitten
niinkun (.) MOnenlaisten tunteiden kanssa itse oikeestaan aika (.)
niinku semmosten ettd pitdd sietdd hirveesti (.) kaoottisuutta ja ris-
tiriitoja

Aineistoesimerkki 8:

Riina / ohjaaja: muutaman kerran ollu noita (.) semmossia (.) isoja kookkaita
mutta kerran oli tddlldkin ni (.) se nyt oli tommone asperger ettd se
nyt ei vilttdméttd ja puoliks romani mulle uhoomassa (.) ndés ni
sit sit siel oli viis muuta jatkdad siind ympaérilld ettd sindhan et Rii-
naan koske (.)

Uhrin identiteetti rakentuu pojalle, jolla on vaikeat kotiolot, etninen tausta tai jo-
kin neuropsykiatrinen erityispiirre (aineistoesimerkki 8). Mainitut olosuhteet ja

piirteet antavat uhri-pojalle oikeutuksen toimia normien vastaisesti ja sellaista
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kaytostd osataan heiltd jopa odottaa. Téllaiset uhrit erottuvat taparikollisista
syyntakeettomina eikd heitd sen vuoksi kannata tuomita tekemistdan rikoksista.
He eividt myo6skddn ole aikuiselle uhka, jota vastaan pitdisi taistella. Muut koulun
oppilaat pitdavit uhreja etuoikeutettuina, jotka saavat toimia koulussa saanndoista
valittamatta. Tama erityisoikeus herdttdad koulukavereissa kateutta. Uhriin saat-
taa kiintedsti liittyd ulkopuolelta tuleva kirjallinen saate tai toimintaohje, joka vel-

voittaa koulun aikuisia (aineistoesimerkki 7).
6.1.4 Villieldin

Tunteita herdttdvd poika asemoitiin myos kesytettdvan ja kahlittuna pidettdavan
eldimen asemaan. Villieldin tappaa irti padstessddan pienempiddn, mika tekee siitd
vaikean ldhestyttavan. Tastd syystd ldhestymistilanteita on harjoiteltava ja sithen
on saatava erikoistumiskoulutus (aineistoesimerkki 9). Villieldin-identiteetti ra-
kentui kesyttdamis-diskurssissa, jossa aikuisen oma aktiivinen toimijuus oli kes-
kiossa. Villieldin eroaa taparikollisesta ja pommista, silld villieldimen toimintaan
on kasvatuksellisin keinoin (”piiska ja porkkana”) mahdollista vaikuttaa ja saada
siten eldin toimimaan toivotulla tavalla. Tassad diskurssissa aikuiselle rakentuu
herkésti sankari-identiteetti, silld villieldimen ldhelle mennessidin aikuinen lait-
taa oman henkenss alttiiksi pelastaakseen muut (aineistoesimerkki 9). Tallaisiin
vaaratilanteisiin menevé aikuinen asemoi epdonnistuessaan itsensd marttyyriksi.
Toisaalta aikuinen asemoi itsensd my0s saaliseldimeksi, joka villieldimen ndhdes-
sddn pillastuu ja kavahtaa pystyyn: “varmaan ensimmdinen reaktio on se rupee
jos ruvetaan haistattelemaan niin (.) nousee ehka itekki niinku takajaloilleen et se

ei oo ehkd kauheen terve perusta ldhtee siitd” (Sonja / ohjaaja).

Aineistoesimerkki 9:

Helmiina / ap.reht.: mutta tota vield jos ndihin tunteisiin palaan niin siithen pelon tun-
teeseen .. niin kyll4 siind voi opettajaﬁa olla monenlaisia niin-
kun.... vaikka tossa ei nyt puhuta ettd mitenkddn uhkais mutta voi
siind pelottaa se ettd on fyysisen vékivallankin uhka ettd jotain
néitd toimintatapoja sitte jossain vaiheessa voi olla ettd jos on kou-
lussa paljon nditéd haasteita niin henkilston kouluttaa ihan ndihin
et miten néissi tilanteissa toimitaan tai miten SAA saattaa ketd
pois uhkaavaa..

Enna / eo: mut on se sil taval et uskallaks si siltikddn menna
Helmiina / ap. reht:  uskallaks silti menné niin (.) tai jos on pakko menni jos siel on
joku pieni kuolemassa sinne alle ettd saa sen toisen irti
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Villieldintd koskevaan diskurssiin siséltyi pelkoa ja rohkeutta ilmaisevia sanava-
lintoja sekd tapahtumien todenndkoisyyttd ilmaisevia episteemisid modaaleja.
Kesyttamis-diskurssi oli hegemoninen suuremman koulun osa-aineistossa, pie-
nemmadn koulun diskurssina se esiintyi vdistyvana - ja sellaisenakin vain yhden
kerran. Villieldin-identiteetti rakentui etenkin tilannekuvauksissa, joissa isompi-
kokoinen koulun poikaoppilas kohdisti fyysistd vakivaltaa tai sen uhkaa itseddan

pienempiin oppilaisiin.
6.1.5 Pommi

Pommi on villieldiimen eloton, materiaalinen versio (aineistoesimerkki 10), joka
muodostuu tunnistamattomasta “aineksesta”. Jokainen pommi on uniikki,
minkd vuoksi niiden toimintamekanismeja ei voida varmuudella selvittdd muu-
ten kuin kokeilemalla. Koostumuksen selvittamiseen tarvitaan erityisasiantunti-
juutta (esim. kuraattoria) ja kokemusta, mutta purkaminen ei ole yhtd fyysinen
toiminto kuin villieldimen kesyttdminen. Diskurssissa painottuukin toiminnan
sijaan asiantuntijuus. Aikuisen henki on silti samalla tavalla vaarassa kuin vil-
lieldimen kesyttdmisessékin ja onnistuneesti pommin purkanut aikuinen asemoi-

daan sankariksi koko muun kouluyhteison silmissa.

Aineistoesimerkki 10:

Enna / eo: se on se AINES jotenki muuttunu tds vuosien my6td mun mieles-
tdni et ennenhén oli hirveen niinku just semmosta sil taval niinku
aggressiivista (.) et tota nyt se on niinku laantunu emm4 tiid onko
ne pelit vai mitké sen vie sit pois sen semmosen et ei pojatkaan oo
semmosia et ne heittelee pulpetteja

Pommina tunteita heréttava poika on vahvimmin objektin asemassa eiké voi mil-
lddn tavoin itse vaikuttaa kohteluunsa. Pommi-poika on materiaalinen esine -
yksikkd, joita koulussa satunnaisesti tavataan. Toisaalta pommi-identiteetti suo-
jaa poikaa pahaksi identifioinnilta: pojan sijaan pahoja ovat pommin rakentaneet
tahot eli huoltajat. Pommin késittelyssd on olemassa kaksi vaihtoehtoa - ne joko
puretaan itse tai jonkun ulkopuolelta tehtdvaan tilatun tahon toimesta. Ne voi-
daan myos heittdd rakennuksesta ulos (aineistoesimerkki 11). Pommirdjahdyk-
sen kohteeksi joutunut ja siitd selvinnyt aikuinen asemoi itsensd pomminpurka-

jaksi.



39

Aineistoesimerkki 11:

Enna / eo: Kuka sitd nyt sitte jad sinne kattomaan?
Helmiina / ap. reht.: sitte (.) KUkaan ei j44!
Taija / elo: no se on sitte Helmiina

Helmiina / ap. reht.: et sitte soitetaan poliisille. M4 heitdn ne pihalle tai soitan poliisit

Pommi-identiteetti rakentuu turvallisuus-diskurssissa, joka on kielellisiltd piir-
teiltdan hyvin sota-diskurssin tyyppinen. Turvallisuus-diskurssissa erona on
kuitenkin sotametaforan poissaolo sekd pojan esineellistiminen materiaksi.
Pommi on siis fyysinen uhka, kun taas terroristipoika on psyykkinen uhka. Sota-
diskurssin tavoin turvallisuus-diskurssissa konstruoituu kaksijakoisia tunteita:
pelon ja jannityksen lisdksi ilmaistiin helpotusta, joka seurasi onnistunutta pom-
min eliminointia. Sota-diskurssiin kuuluvat viha ja siitd aiheutuva aggressio kui-
tenkin puuttuvat. Turvallisuus-diskurssi seurasi suuremman koulun osa-aineis-
tossa sota-diskurssia nousevana diskurssina, mikd tdssd asemassaan heikensi po-

jan terroristi-identiteettid.
6.1.6 Pallero

Villieldin on nuorena poikasena pallero, joka herittdd aikuisessa didillisid tun-
teita. Pallero ddntelee, muttei puhu ja hénet saadaan houkuteltua yhteistychon
syottamalld hdnelle porkkanoita ja lepertelemalld (aineistoesimerkit 12 ja 13). Pal-
lerolla on liian Iyhyet housunpuntit ja hdn on sekd motorisesti ettd verbaalisesti
kompelo (aineistoesimerkki 14). Hoiva-diskurssi, jossa pallero-identiteettid ra-
kennettiin, oli muita diskursseja enemmén sukupuolittunut. Diskursiivisissa
kaytannoissd palleron maskuliinisuutta vahvistettiin sukupuolittuneita sanava-
lintoja kdyttden (aineistoesimerkki 15). Tamé vahvistaminen on kuitenkin riskial-
tista, silld juuri maskuliinisuuden korostaminen yhdistettynd epdonnistuneesti
valittuihin kasvatusmetodeihin tekee pallerosta villieldimen. Pallero ei siis ole
lahtokohtaisesti paha, mutta saattaa muuttua sellaiseksi jos hédnet padstetadan
varttumaan vailla koulutusta tai jos hantd koulutetaan liian ankarasti. Oikealla
tavalla (koulussa) kasvatetusta pallerosta tulee hulivili. Pallero saattaa olla oma-

pdinen, mutta tdméa piirre on hénestd kitkettdvissa positiivisen vahvistamisen
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keinoin. Pallero on aikuisesta hyvin riippuvainen ja leimautuu helposti hantd

hoivaavaan aikuiseen.

Aineistoesimerkki 12:
Sonja/ ohjaaja:

Raisa / aineenop.:
Sonja / ohjaaja:

Aineistoesimerkki 13:
lita / eo:

Aineistoesimerkki 14:
Anneli / kuraattori:

Sonja / ohjaaja:
Anneli / kuraattori:
Sonja / ohjaaja:
Anneli / kuraattori:

Aineistoesimerkki 15:
Helmiina / ap. reht.:

Riina / ohjaaja:
Helmiina / ap. reht.:

et poikien kans paljon paremmin pérjd4 silld lailla ettd vaikka ne
ois kuinka ettd en tee ja motivaatiot on niinku ihan nollissa niin
sitku sd vahan lassytét niille ettd [ddnensdvy kuin puhuisi pienelle
lapselle] koita nytte (.) ni sieltd saa vastakaikuu paljo paremmin
ku et sanot ettd [komentavaan sdvyyn] nythén sind TEET

nii ei pakolla

ei (.) pakolla ei pddse yhtddan mihinkdan

eiks meidén tulis niinkun sitten kuitenkin et jos on semmonen (..)
md en (.) mé en oo tohon rangaistuksiin md oon huomannu et ne
pojat (.) kuitenkin toimii paremmin joillaki porkkanoilla ja sitten
positiivisella tuella kun ett4 sitten rangaistuksilla ja versoilla ja (.)
néissd systeemeissi (.) kasvatuskeskusteluja pitdd tietysti antaa
mut ettd (.) sit jotaki porkkanaa mé tarkotan timmosii henkilokoh-
tasia niinku vaikka luokanvalvojasuhteita tai niinku omiaki suh-
teita ndihin poikiin

mutta noista POjista sen verran haluan vaan sanoo ettd mul on
kylla valtavat empatiat nditd .. [kohottaa olkapditéddn ja jaykistaa
kédsivarret ja ottaa kasvoille pelokkaan ilmeen] joil on liian lyhyet
hihat ja liian lyhyet puntit ja jotka on niinku [nayttdd pelokkaalta]
mmm

et mun ihan syddn pakahtuu vililld néditten poikien kanssa

mm

et mi en tid johtuuks se siitd et mulla on itelld (.) m&d oon kolmen
pojan iti ja kolmen pojan kapteeni ollu (.) mutta tota (.) kyl musta
n&d pojat on niinku tossa idssa Nlin hellyyttavid (..) et hyvin har-
voin tulee mitddn niinkun raivoa (.) se (.) en muista oikeen et (.) ja
just (..) niitten murheet ni (.) kuinka vaikeeta niitten on (.) nimen-
omaan poikien on niistd puhuakin kun ne ei oo niin taitavia ver-
baalisesti kun tytot

ja usein se ettd nuorilla miehilld kun vetoo siihen ettd tota kun si
oot jo nuori MIES (..)

niin ei POIKA

niin ni kylld ne osaa ni sitte kummasti [nayttdd kasilihaksia pullis-
televaa yldvartaloliiketts]

Palleroon on helppo kiintyd jos hédnet tuntee. Tuntemattomia palleroita kohda-

tessaan aikuinen saattaa tulkita palleron toiminnan villieldgimen toiminnaksi, jol-

loin aikuinen saattaa virheellisessd tulkintakehyksessa toimiessaan syyllistyd pa-

huutta lisddvéaan liian ankaraan piiskaamiseen. Pallero kaipaa paljon huomiota,

jota hdnelle on annettava, jotta hdn ei muuttuisi pahaksi. Pallero tuo leluja kou-

luun ja pitdd hauskaa sdikyttelemalld niilld muita koulun toimijoita (aineistoesi-

merkki 16). Pallero oppii varttuessaan pitamaan herkdn puolensa piilossa ja saat-

taa siksi pelottaa jo palleroikdisend herkimpid koulun aikuisia.
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Aineistoesimerkki 16:

Helmiina / ap. reht.: meilld oli nyt tdnd syksynd yks semmonen tilanne, jossa yks opet-
taja tuli sanomaan ettd nyt tuolla on ghdelléi oiiilaalla semmonen
ndin pitkd [ndyttdd kdsien vilissd n. 25 cm] linkkuveitsi ja on esi-
telly sitd tuolla ja tota (..) et (..) mulla ei siind hétapdissa tullu mi-
tddn muuta mieleen ku et mé oon virkavastuullisena paikalla ja
ettd mun tdytyy sinne mennd ja (..) kylld siind sen tunsi ettd vahan
niinkun syke nousee ja mietin ettd mitd yhessa koulutuksessa oli

sanottu (..)
*k%k

Taija / elo: niin ku ei tiid (.)mulla oli taas ku tunnen tapauksen ni ma ensin
ajattelin et aaaa se on tuonu taas leluja esiteltaviaks mut just se et
ku si et tiid ni se

Pallero-identiteetti rakentuu hoiva-diskurssissa, jonka kielellisid ominaispiirteita
ovat yksinkertaistaminen, konsonanttien pehmentaminen ja muuttaminen (r=>1,
s=>t) sekd kohonnut ddnensédvy (aineistoesimerkki 12). Tallaista ns. ldssyttavaa
puhetapaa kédytetddn arjen sosiaalisissa tilanteissa yleensa pienille vauvoille pu-
huttaessa. Diskurssia luonnehtii my6s pojan toiminnan mit4tdiminen ja vaarat-
tomaksi tekeminen asettamalla hidnet evoluutiokehityksessa varhaisemmalle ke-
hitystasolle aikuiseen ndhden. Diskurssi erottuu muista my6s aikuisen ja pojan
vélisen suhteen osalta, silld vain tdssa diskurssissa poika asetetaan aikuisen toi-
minnasta riippuvaiseen asemaan. Hoiva-diskurssissa ominaista on siten aikuisen
toiminnasta ldhtevien kausaalisuhteiden kuvailu: Aikuisen omalla toiminnalla
on hoiva-diskurssissa suoria vaikutuksia pojan toimintaan. Tdssd suhteessa
hoiva-diskurssi on siten vastakkainen kurinpito-diskurssille, jossa aikuinen rea-

goi aina sen mukaan, mitd poika tekee.
6.1.7 Oppilas

Oppilas-identiteetissd poika ei herdtd koulun aikuisessa tunteita. Tamdn identi-
teetin kohdalla merkillepantavaa onkin, ettd oppilas-identiteetti kasittad kaikki
koulua kadyvét lapset ja nuoret eikd spesifisti kohdennu puheenaiheena oleviin
poikiin. Voidaankin siis kysyd, onko oppilas-identiteetti ylipddtdaan tunteita he-
rattavan pojan identiteetti vai vain yleisidentiteetti, johon my6s koulun tunteita
heréattavét pojat sisdltyvait.

Oppilas-identiteetti voidaan siten ymmartada identiteetiksi, joka liittdd tun-
teita herdttavit pojat ympéarsivadn kouluyhteisoon. Tadssd suhteessa oppilas-
identiteetti kiinnittyy myos yhteiso-diskurssiin. Tulkitsin tdméan identiteetin kui-

tenkin olevan my0s erds tunteita herdttdvan pojan oma identiteetti, silld myos
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hénestd puhuttiin oppilaana ja peruskoululaisena, jonka tekemisid ei seuraavana
pdivand endd muista kukaan. Poika ei herdttanyt (negatiivisia) tunteita, vaan ha-
nestd puhuttiin neutraaliin ddnensavyyn. Oppilas-identiteetti annettiin pojille
koulu-diskurssissa. Turvallisuus- ja erityisesti yksilollisyysdiskurssissa oppilas-
identiteettid kaytettiin erontekoon (aineistoesimerkki 17: yhteisossa on oppilaat
ja “ne muut” eli pojat), kun taas kouludiskurssissa poikien oppilas-identiteetti oli

samanlainen kuin kaikkien muidenkin peruskoulua kdyvien lasten ja nuorten

identiteetti.
Aineistoesimerkki 17:
Raisa / aineenop: ja se [kateus] ei oo niin ilmiselvid tossa
Sonja / ohjaaja: ei varmaan joo (.) ja kun ei oo oikeen ollu antaa vastausta etta

miksi (.) et md ymmarran sen niinku oppilaitten kannalta etta tot-
takai heitd hiiritsee se ettd minkitakia se [uhri] saa olla sisilla

Raisa / aineenop.: mmm (..) joku saa olla sisalld
Sonja / ohjaaja: tai maata sohvalla
Raisa / aineenop.: ja kaikki muut menee pihalle

Oppilaana poika toimii koulun normien mukaisesti eli menee oppitunnille ja va-
litunnille asiallisesti kuten kuulukin. Oppilas on kuuliainen, kunnioittaa koulun
auktoriteetteja ja puhuu vain silloin kun sithen annetaan lupa; hédn on siis vasta-
kohta erityisesti taparikolliselle. Oppilas-identiteetti on itsestddn selvésti ole-
massa kaikilla koulussa kirjoilla olevilla lapsilla ja nuorilla ja sen vahvistaminen
on koulun aikuisten merkittdva tehtdava. Identiteetti on myos pysyvd, joten kou-
lun normien rikkominen tai esimerkiksi taparikollisen identiteetti eivét poista
tatd identiteettid pojiltakaan. Se vain syrjaytyy ja muuttuu latentiksi. Oppilas-
identiteettid konstruoiva diskurssi oli koko aineistossa vdistyva ja sitd kdytettiin
pddasiassa luomassa kontrastia muihin diskursseihin (aineistoesimerkki 17).
Oppilas-identiteettid rakentavalle kouludiskurssille oli ominaista hyvdan
virkamiestapaan kuuluva muodollisuus. Kouludiskurssissa aikuiset asemoivat
itsensd viranomaisiksi ja opettajiksi. Tdssd diskurssissa aikuisista kadytettiin mo-
nikon ensimmadistd persoonaa, mika korosti ammattilaisten keskindistd ammatil-

lista konsensusta ja yhteisesti sovittuja sosiaalisia kaytantoja.
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6.1.8 Riivattu

Riivatun pojan identiteettid rakentavaa pahuus-diskurssia luonnehti hyvén ja pa-
han vilinen valtataistelu. Riivatun pojan identiteettid rakennettiin personifioi-
malla yhteenkuulumisen ja kiinnittymisen tarve kauhua heré&ttaviksi pahaksi
voimaksi, joka otti pojat valtaansa. Paha voima ilmeni ulkoisina merkkeiné - oi-
reina - joista poikien keskindinen ryhméytyminen oli selkein (aineistoesimerkki
18). Koulun aikuisten tehtéva tdllaisessa tilanteessa oli manata paha pois, jotta
poikien sisélld oleva hyvéa (oppilas-identiteetti) saa tilaa vahvistua. Pahan pois
manaaminen tapahtuu hajauttamalla pahan voiman vallassa olevat ryhmiit ja si-
joittamalla riivattujen yksiloiden ldhelle oppilas-identiteetin hyvin omaksuneita

yksiloitd (aineistoesimerkki 18).

Aineistoesimerkki 18:

Enna / eo: mut sehin on kans varmaan et eihidn meil oo semmost luokka-
muotosuuttakaan endd niinku et se auttaa et hajautetaan (.) et jos
ne kaikki kerattdis samaan niinku ennen ni siitdhdn se voima tulee
just niinku néilldki [osoittaa case-paperia] se tulee se voima ja sitte
uskalletaan tehda kaikkea timmosta mutta ettd nyt ku yritetdaan
vahdn sitd ettd ne on integroituneena sielld luokassa ni siel ne né-
kee sitd hyvaaki kaytosta
()]

ryhméytyminen noin vahvasti ni se on sinélldén jotaki oiretta jos-

taki ja kylld se jostaki kertoo ettd kyl niinku

Oppilaan sisélld oleva paha saattoi olla myos sisdsyntyinen, yksilollinen paha,
jonka poika pystyi itse poistamaan oksentamalla sen riittdvan vahvan aikuisen
syliin (aineistoesimerkki 19). Téllaisessa asiayhteydessa aikuinen asemoi itsensa
erddnlaiseksi ukkosenjohdattimeksi. Riivatulla pojalla on pommi-identiteetista
poiketen oma tahto, jonka ansiosta hdn pystyy edes jossain mddrin kontrolloi-
maan omaa toimintaansa. Pommin ohella riivatun identiteetti ei itsessdan identi-
tioidu pahaksi, joten hdn on erdédnlainen uhrin negatiivinen inkarnaatio. Pahuus
on pommin ulkopuolelta tulevan mystisen tahon poikaan juurruttama voima.

Tdssd mielessd riivattu eroaa taparikollisesta ja villieldimesta.

Aineistoesimerkki 19:

lita / eo.: ettd sit se on joku s (.) se on joku paha olo sielld (.) et md nyt vaan
satuin niinku paikalle et se purkaa (.) purkaa sen minuun () ja
niinku miettii sitd ettd jos Raisa joutuu kohtaamaan niiden jopojen
kans (.) erilaisii asioita niin sitten sd& joudut ottamaan niiltd niinku
vastaan sellasta joka (.) joka vaan on sitd niiden pahan olon pur-
kausta
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Pahuus-diskurssi esiintyi suuremman koulun aineistossa sota- ja turvallisuusdis-
kurssien rinnalla, pienemmaéan koulun aineistossa se seurasi yksilollisyys-dis-
kurssia. Ndiden ympardivien diskurssien erilaisuudesta johtuen pahuus-dis-
kurssi ndyttaytyi pienemman koulun aineistossa myonteisempénd kuin suurem-

man koulun aineistossa.

6.1.9 Jengildinen

Jos pahan voiman valtaama riivattu omaksuu pahuuden osaksi itseddn, hanesta
tulee jengildinen. Tunteita herdttdvien poikien muodostamat yhteisét nayttaytyi-
vit ei-toivottuina ilmiding, joiden syntymiselld ei ole hyvid seurauksia. Yhteiso-
diskurssille ominaista oli, ettd yksittdisen pojan persoona hdivytettiin personifi-
oimalla koko ryhma toimijaksi. Néin siis voidaan todeta, ettd jengildisen identi-
teetti on aineistossa ilmenneistd identiteeteistd selvimmin ryhmadidentiteetti, joka
lakkaa olemasta olemassa jos ryhmad hajoaa. Ryhmastd kdytettiin sanavalintoja,
jotka ilmensivat kollektiivista toimintaa ("lauma”, “16ssi”), toisaalta korostettiin,
ettd tdllaisissa ryhmissd on johtaja, jonka toimintaan vaikuttamalla voidaan
muuttaa koko ryhmén toimintaa. Jengeihin asemoitiin johtajien ja jisenten liséksi
ns. ulkojdsenid, joiden persoonakohtaisesta identiteetistd ei puhuttu. Jokainen -
hang aroundit mukaan lukien - on osa laajempaa kokonaisuutta, josta ei voi erot-
taa yksittdisid henkil6itd. Jengit ilmaisivat yhteenkuuluvuuttaan joillain ulkoi-

silla merkeilld, esimerkiksi samanlaisilla lippalakeilla.

Aineistoesimerkki 20:
lita / eo: nii mut jos tdd on just sitd yhteisdllisyﬁlttéi hei ettd nyt sitte kato
seiskat kasit ysit kaikki samaan ja kaikki voi hirkkii ja [alkaa nau-
raa] ja tdd yhteisollisyys on tehny tdn nyt tdhan ettd
Sonja / ohjaaja: nii! kaikil on kivaal!
Yhteisodiskurssin kielellisiin piirteisiin sisdltyi my6s sarkasmi (aineistoesi-
merkki 20), joka ilmeni paitsi poikien jengikdyttaytymistd kuvaavissa ilmaisuissa
niin my06s yhteisollisyyttd yleisesti kuvaavissa ilmaisuissa (tdstd enemmaén lu-
vussa 7.2.) Yhteisodiskurssi oli erotettavissa nousevana, omana diskurssinaan

pienemman koulun osa-aineistossa - suuremman koulun aineistossa se ei esiin-

tynyt itsendisend. Suuremman koulun aineistossa poikien ryhmakayttaytymista
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kuvattiin enimmaékseen osana pahuus-diskurssia ja riivatun pojan identiteetin
rakentamista sekd osana sota-diskurssia. Jengi-identiteettid rakennettiin yksit-
tdisten puheenvuorojen tasolla: “ja tosta vois kuvitella ettd kun tos on iso ryhma
niin siel on (.) aika monta semmosta hang aroundia kelle semmonen pieni pelko

kun tulee ni se loppuu sithen” (Taija / elo).

6.1.10 Hulivili

Hulivili-identiteetti rakentui riivatun pojan identiteetin tavoin affektisten ilmai-
sujen varaan. Hulivilipojasta puhuva aikuinen hymyili puhuessaan ja kéytti po-
jasta positiivisia ilmaisuja (aineistoesimerkki 21). Hulivili on myonteinen, pilke
silmdkulmassa eldmaéniloa ympdrilleen heijastava yksilo, joka kykenee rationaa-
liseen ajatteluun. Hulivili on huumorintajuinen ja hyvéantahtoinen tyyppi, jolla
on ajoittainen tekemisen puute koulussa. Tdlloin hidn keksii harmittomia jekkuja
itseddn ja kavereitaan hauskuuttaakseen. Myos aikuiset suhtautuvat ndihin jek-
kuihin huumorilla, jota ei kuitenkaan ilmaista pojille itselleen suoraan. Hulivililta
voi my0s kursailematta kysyd syytd huonoon kaytokseen (aineistoesimerkki 22),
silld han kylld osaa analyyttisesti argumentoida toimintansa motiiveja eikd pyri
terroristin tavoin salaamaan niitd. Erityisesti ajattelu, vuorovaikutustaidot ja

oman toiminnan reflektointi tekevit hulivilistd pommin vastakohdan.

Aineistoesimerkki 21:

Helmiina / ap. reht.: ja sitte toisaalta niinku (..) mietin tota tilannetta mieless4 niin tuli
muutamat meijf'éin hulivilit (..) [nimi] ja muut mieleen et just kun
sen nidkee sen ilmeen et siind voi olla semmost tiettyy huumoria ja
semmosta niinkun eldmanilookin

Aineistoesimerkki 22:

lita / eo: silld tavalla ettd (.) et sdilys kuitenki semmonen sddl (.) sdéllinen ja
(.) semmonen inhimillinen kanssaka (.) silld tavalla et (..) miten ma
sanosin (.) semmonen niinku arvo tai kuitenki et ne on ihmisid ne-
kin ne pojat (.) ettei sit rupee piruileen niille

jos ne nyt tulee AINA lakki iéiéisséi ni kyl mun mielestd on se nyt
semmonen asia ettd josta (.) kannattas ottaa selvid ja se ois var-
maan MIlelenkiintonenki [kddntyy kohti Jaloa] ettd MIta (.) mita
varten eikd vaan ettd aikuiset tulkitaan ettd noo se tarvii huomiota
tai sillon timmone ja timmone ja sit se tulee joka pdiva lakki
pééssd tuolla (.) niin (.) kantsis KEskustella (; maé oon sitd mieltd
(.) ettd m miké tdd nyt oikeen on (.) mikd sun nikemys tdssé asi-
assa on (.) mitd sd ajattelet
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Sympatia-diskurssin kielellisid piirteitd suuremman koulun aineistossa olivat
toiminnan mahdollisuuksia kuvaavat episteemiset modaalit sekd nominaalistuk-
set, joiden avulla kétkettiin pojan positiivista toimijuutta (aineistoesimerkki 21).
Pienemman koulun aineistossa hulivili kohdattiin tasavertaisesti yksikon ensim-
mdistd ja toista persoonaa kdyttden (aineistoesimerkki 22). Sympatia-diskurssi
esiintyi vahvempana pienemman koulun aineistossa, mutta sielldkin se oli varsin
heikko. Suuremman koulun aineistossa hulivili-identiteettid rakensi yksinomaan

apulaisrehtori.

6.2 Koulun valtasuhteita luonnehtivat sosiaaliset kdaytannot

Tassd luvussa esittelen niitd diskursiivisia ja sosiaalisia kadytantojd, jotka tutki-
musaineistossani ilmensivéat eri toimijoiden vilisid valtasuhteita koulussa. Lu-
vun jasennys perustuu valjasti van Dijkin (1993, 270-279) kriittistd diskurssiana-
lyysia koskevaan nikokulmajdsennykseen sekd Jokisen ym. (2016) esittelemiin
sellaisiin diskurssianalyyttisiin tarkastelukohteisiin, jotka ilment&dvéat diskurssin
ja vallan yhteenkietoutumia. Tarkastelen aluksi molemmille tutkimuskouluille
yhteisid sosiaalisia kdytantojd, jonka jdlkeen teen vertailua ison ja pienen yhte-
ndisperuskoulun aineistojen valilla.

Molemmilla kouluilla dialogiin orientoiva esimerkkikertomus synnytti dia-
login aluksi eronteon, jota seurasi selonteko: “niin tulee ensimmadisend mieleen
ettd meilld ei ihan tommosta ole (.) et tota vaik on iso yhtendiskoulu niin tddl on
kylla AIKA rauhallista ja se on aika pientd mitd ne tossa vastaan sanoo tunnille
menosta” (Helmiina / ap. reht.). Omassa koulussa siis asiat ovat kunnossa eika
esimerkkikertomuksen kaltaista tilannetta p&dastetd syntyméaan. Selontekona (ai-
neistoesimerkki 23) tarkennettiin, miltad osin esimerkkikertomuksen kuvaus voisi
olla tai on ollut mahdollinen omassa koulussa. Oman koulun toimintaa ei siten
konstruoitu epdrealistisen tahrattomaksi vaan kerrottiin, ettd omassakin kou-
lussa on ainakin aikaisemmin ollut vastaavan tyyppisid tilanteita. Tallaisella ar-
gumentoinnilla rakennettiin asiantuntijuutta ja oikeutusta olla tdssa hetkessa pu-

humassa aiheesta.
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Aineistoesimerkki 23:

Riina / ohjaaja: Ainoostaan et on mettikosta tulleet tupakalta
Helmiina / ap. reht.: Se pitdd paikkasa joo

Enna / eo: ja viime vuonna niit oli ehkd vaan neljd kappaletta
Riina / ohjaaja: mutta tdnd vuonna ei oo

Molemmissa osa-aineistoissa tuli esiin, ettd kaikki koulun aikuiset eivit toimi sa-
malla tavalla tunteita herattavia poikia kohdatessaan. Tama sosiaalinen kédytanto
tuli ilmi puheenvuoroissa, joissa koulun ammattilaisia asemoitiin suhteessa pu-
heena oleviin poikiin. Molemmille kouluille yhteinen kaytanto oli, ettd osa kou-
lun ammattilaisista puuttuu tdllaiseen kidytokseen heti, osa taas kévelee tilantei-
den ohitse. Osa-aineistoissa oli eroja siind, miten téllaisesta aikuisten ohitsekave-
lemisestd puhuttiin. Aamupdivdaineistossa kdytantod kuvattiin “joidenkin opet-
tajien vaikeutena saada oppilaita tottelemaan” kun taas iltapdivdaineistossa ti-
lanteisiin puuttumatta jattava opettaja identifioitiin vélinpitdaméattomaéksi ja tois-
ten ammattilaisten auktoriteettia nakertavaksi vapaamatkustajaksi, joka kaikissa
tilanteissa vetdytyi “ei kuulu mulle”-argumentin taakse.

Molempien koulujen dialogeissa kéytiin vuoropuhelua siitd, mikd on ke-
nenkin tehtdvé ja mitd kenenkin vastuulle esimerkkikertomuksen kaltaisissa ti-
lanteissa kuuluu. Organisaation sisdinen tehtdvanjako herdtti argumentointeja
puolesta ja vastaan: luokanvalvojan vastuuta korostettiin tilanteiden selvittelyssa
ja kurinpitotoimissa. Toisaalta todettiin, ettd luokanvalvoja saattaa tdllaisessa ta-
pauksessa jdttdd asian hoitamatta vetoamalla siihen, ettei ole ollut itse tilannetta
ndkemdssd ja ettd sen, joka tdllaista nikee, on se my6s hoidettava loppuun eikd
siirtdd vastuuta luokanvalvojalle. Ndistd kdytannoistd puhuttaessa argumentoin-
nin luonne riippui siitd, kdayttiko puhuja puheenvuoron vélituntivalvojan, luo-
kanvalvojan vai muun koulun aikuisen asemasta kasin. Koulun ammattilaisille
rakentui siten poikien ohella erilaisia tilannekohtaisia identiteettejd, joista késin
he tekivat pddtelmid kulloinkin tarkoituksenmukaisimmasta tavasta toimia.
N&amad identiteetit ja niiden toiminnan seurauksena muodostuvat sosiaaliset kay-
tannot olivat osin ristiriidassa keskendan.

Ristiriitaista argumentointia sai aikaan my6s koulun sosiaalinen kaytanto
toisen aikuisen ldsndolosta esimerkkitarinan tilanteen ratkaisemisessa. Yhtaalta

toinen aikuinen haluttiin paikalle oman oikeusturvan parantamiseksi, tilanteen
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reflektointikumppaniksi sekd henkiseksi tueksi. Toisaalta toisen aikuisen pyyta-
minen mukaan tilanteeseen ndhtiin ammatillisena heikkoutena ja auktoriteetin
puutteena. Myods namé nakokulmat vaihtelivat sen mukaan, asemoiko puhuja it-
sensd tilanteita kohtaavaksi ja nithin puuttuvaksi ammattilaiseksi vai toisille ai-
kuisille eteen tulleita tilanteita ulkopuolisena reflektoivaksi tydyhteison jdse-
neksi.

Puheen ideologisilla seurauksilla tarkoitetaan tilannekohtaisen funktion
ylittavaa kielenkdyttod, joka liittyy diskurssien ja vallan yhteenkietoutumiseen
(Jokinen ym. 2016, 48). Tutkimusaineistossani tédllaisia ilmaisuja esiintyi erityi-
sesti niissd puheenvuoroissa, joissa asemoitiin itsed suhteessa puheenaiheena
oleviin poikiin. Ndissd ilmaisuissa yllapidettiin koulun aikuisten alistussuhdetta
oppilaisiin korostamalla kontrollia (kurinpitodiskurssi) sekd omaa asiantunti-
juutta (turvallisuusdiskurssi ja kouludiskurssi). My®s se, ettd poikien toiminnan-
mahdollisuuksia rajoitettiin tai evittiin kokonaan puhumalla heistd toiminnan
kohteina, oli ominaista molemmissa osa-aineistoissa. Poikien toimijuutta hdivy-
tettiin myo6s nominaalistuksilla (“se aikuisen kohtaaminen on tédssé tosi tarkee”)
ja personifikaatioilla (“ne sielld treeneissd tapahtuneet sahlingit tuli kouluun”).

Kurinpitodiskurssi ja ammattilaisten seka poikien vilista alistussuhdetta il-
maisevat puheenvuorot olivat yleisempid aamupdivdaineistossa. lltapdivdaineis-
tossa puhe painottui sotametaforan ymparille rakentuneeseen sotadiskurssiin,
jossa tunteita herattdvat pojat asemoituivat toimijoiksi - tosin negatiivisiksi sel-
laisiksi. Ammattilaisten oman toiminnan kuvauksissa oli merkillepantava ero eri
osa-aineistoissa: aamupdivdaineistossa, jossa kurinpitotoimet ja oppilaiden ase-
moiminen passiivisiksi toimenpiteiden kohteeksi oli korostuneempi, hdivytettiin
myo6s puhujien oma toimijuus kadyttamalld passiivimuotoisia verbejd tai perso-
juttu mut et koulun pitdd jotain tehdd” Helmiina/ ap.reht.. T4lld tavoin puheessa
vdistettiin henkil6tasolla my6s koulun ulkopuolelta koulun aikuisiin kohdistu-
vat toiminnalliset odotukset. Toisaalta aamupdivdaineistossa kaytettiin valtaa
velvoittamalla koulun ulkopuolisia toimijoita (vanhemmat, vartijat, nuorisotyo)

toimenpiteisiin poikien kdytoksen muuttamiseksi (aineistoesimerkki 2).
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I[ltapdivdaineistossa kaytettiin aktiivimuotoisia verbejd sekd subjekteja
“mind” ja "me”, joilla ilmaistiin, ettd ne kdytannot, joista puhuttiin, olivat henki-
l6kohtaisesti hyvaksyttyjd, niitd pidettiin tdarkeind ja vastuu oltiin valmiita kanta-
maan itse. Koulun viralliset saédnnot kyseenalaistettiin iltapdivaaineistossa kurin-
pitodiskurssin avulla: rangaistusten toimimattomuus kdytdnnossd puhututti
tassd dialogiryhmassd aamupdivaryhmdd enemman. Kurinpitodiskurssin hege-
monisuus ei siten selittynyt molemmissa osa-aineistoissa suoraan sitd kautta, etta
kurinpitoon liittyvit sosiaaliset kdytannot olisivat vaihtoehdottomia, vaan ilta-

pdivdaineistossa juuri niille esitettiin vasta-argumentteja (aineistoesimerkki 24).

Aineistoesimerkki 24:
lita / eo: sielld oli kanssa kasvatuskeskustelu ja sinne kasvatuskeskusteluun
tuli vanhemmat mukaan (.) SE kake oli sellanen!
Anneli / kuraattori:  tjoo
lita / eo: ja (.) sielld istuttiin sitten (.) ja (.) jos ei ensimmaéisen kerran sai ar-
mon jos otti kdnnykin esille tunnilla (.) okei se oli sitte niinku et ei
ymmartiny ettd koulussa ei pidetd kannykoitd tunnilla esilla (.)
toisen kerran ku otti ni tuli kakea (.) ja siel oli sitte vanhemmat
kuuntelemassa mitkd on koulun sddnnét (.) niin sano et Slelld kou-
lussa EI Ollu télladsté turhaa
Sonja / ohjaaja: no ei varmaan
Hierarkkisia suhteita ilmaistiin aamupdivdaineistossa odottamalla, ettd apulais-
rehtori tekee avausselonteot. Poikkeuksen tdhdn muodosti erityisopettaja Enna,
joka teki dialogin loppupuolella kaksi avausselontekoa. Namd avausselonteot
Enna kuitenkin muotoili kysymyksiksi, jotka hédn esitti apulaisrehtori Helmii-
nalle. Ndin toimimalla Enna asemoi apulaisrehtorin itseddn korkeammaksi asi-
antuntijaksi ja legitimoi apulaisrehtorin korkeampaa statusta. Hierarkia tuli na-
kyvéksi myos niin, ettd koulunkdynninohjaaja Riina kéytti puheenvuoron vasta
siind vaiheessa, kun muut olivat olleet vahintddn kaksi sekuntia hiljaa. Toisaalta
apulaisrehtori vahvisti koulunkdynninohjaajan puheenvuoroja esittamallad tukea
ilmaisevia responsseja (aineistoesimerkki 23) joko sanakddntein tai nonverbaa-
lein ilmaisuin. Apulaisrehtorin hierarkkisesti ylempi asema ilmeni my®os siten,
ettd hdnen ei tarvinnut perustella sanomisiaan eikd hdnen puheenvuoroihinsa
esitetty vasta-argumentteja.
[ltapdivdaineistossa, jossa esimiestason informantteja ei ollut, jakautuivat

avausselonteot suhteellisen tasaisesti eri puhujien kesken. Selontekoverkostoista
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ei myoskddn voinut pddtelld puhujan ammattia tai hierarkkista statusta organi-
saatiossa, silld puheenvuoroja, vasta-argumentteja ja tukea ilmaisevia argument-
teja esitettiin vaihtelevasti eri puhujien vililld. Poikkeuksen tdhdn muodosti ryh-
mdn miespuolinen koulunkdynninohjaaja Jalo, joka kdytti ensimmaéisen puheen-
vuoronsa vasta, kun sitd haneltd pyydettiin. Vaikenemalla hdn asemoi itsensd
hierarkiassa matalalle tasolle eikd esiintynyt tilanteessa asiantuntijana. Talloin
muut asemoivat hdnet tasa-arvoiseksi dialogiin osallistujaksi kysymalld hanen
mielipidettddn asiaan ja antoivat télld tavalla Jalolle oikeuden osallistua keskus-
teluun. Kysymys esitettiin Jalolle sukupuolitetusti ("Mitd sd miehend téstd ajat-

telet?”), minkd aseman Jalo suostui tilanteessa ottamaankin.

Aineistoesimerkki 25:

lita /eo: tad yhteisollisyys on tehny tan nyt tdhan ettd

Sonja / ohjaaja: nii! kaikil on kivaa ja

Jalo / ohjaaja: tdssd méd meinaan et nyt ei naiset ihan olla samoilla linjoilla
[muut nauravat]

Sonja / ohjaaja: mutta palatakseni tdhédn kasvatuskeskusteluun niin

Dialogin edetessd Jalo kdytti oma-aloitteisesti muutamia maskuliinisesti sdvytty-
neitd puheenvuoroja, eli asemoi itsensd myos jatkossa miessukupuolen erityis-
asiantuntijaksi. Viimeinen ndistd puheenvuoroista (aineistoesimerkki 25) oli
vasta-argumentoivan responssin yritys, jonka muut kuitenkin keskeyttivat rik-
komalla samalla dialogisuuden periaatteen ja tilld tavalla palauttivat Jalon takai-
sin vaikenevan, toisten asiantuntijapuhetta kuuntelevan osallistujan asemaan.
Aineenopettaja Raisa antoi Jalon puheenvuoroille tukea kisitteellistamalla niita
ja muotoilemalla Jalon sanomisia uudelleen: “niin mé& luulen ett4 Jalo tarkotti si-
peria opettaa eiks ollu vdhdn semmone niinkun (..) da [katsoo kysyvdsti Jaloa] (.)
erityyppinen tilanne”. Nédin toimimalla Raisa liennytti Jalon ja erityisopettaja Ii-
tan vdlille virittyvdd alistussuhdetta, joka konstruoitui litan Jalolle esittimien
toistuvien retoristen vasta-argumenttien seurauksena (aineistoesimerkki 1).
Tunteiden puheeksi ottamisessa oli niin ikddn ero eri osa-aineistoissa. Aa-
mupdivdaineistossa tamd tehtiin huomiota herittdvdn varoen ja nonverbaalisti
apulaisrehtorin hyvéaksyntdd pyytden (aineistoesimerkki 26). Myos pelko-sanan
kayttod vilteltiin aluksi ja apulaisrehtori mainitsikin sen itse ensimmadisen kerran
ddneen argumentoiden sen olevan turhan voimakas ilmaisu. Tamaén jdlkeen sitd

kuitenkin kaytettiin itsestddn selvdnd tunnetta ilmaisevana termind poikien
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kanssa toimittaessa. Iltapdivdaineistossa tunteita ilmaisevia sanoja oli runsaasti
ja aamupdivdaineistoa monipuolisemmin eikd niiden kayttod véltelty (aineis-

toesimerkki 7).

Aineistoesimerkki 26:

Taija / elo: (.) niin (..) ainakin m& en itte (.) mul ei niinku herdd timmosessa
ainakaan mitddn semmosia niinku ettd (.) mulla herds lahinnd
semmosia niinku et (.) niinkun.(.) jos ma (.) kohtaan tommosia op-
1}Zilaim jotka kéyttiaytyy tohon tyyliin ni emmaé niinkun (..) méd en

oe ainakaan et se niinkun (.) mitenkdn niinkun hirveesti nostattas
mitédédn (.) tunteita [sanoo sanan vaisummin kuin muun lauseen +
katsoo Helmiinaa. Helmiina nyokké&d] (.) tavallaan et siind kohtaa
(-) mut sit jos se niinku kay sillain et se tulee niinkun (..)

Riina / ohjaaja: kohdistuu

Taija / elo: kohdistuu kauheesti ni sit tulee ehkd ensimmadiseni tulee niinku
ep (.) onko huoli sitte ensimmadinen asia mika ninku tulee ett4 tota
(..) emmad ainakan jaksa provosoitua

Tunteisiin liittyvdd argumentointia kadytettiin itsen asemoinnin apukeinona: sil-
loin, kun puhuja asemoi itsensé siviilihenkiloksi (didiksi) tai raudanlujan ammat-
tilaisen sijaan inhimilliseksi ja haavoittuvaksi toimijaksi, kdytettiin vahvoja af-
tektisia tunneilmaisuja yhdistettynd mind-pronominiin. T&dlloin puhuttiin siis
henkilokohtaisemmalla ja intiimimmalla tasolla. Niissd puheenvuoroissa, joissa
korostettiin omaa ammatillisuutta, tehtiin tytssddn provosoituvaan opettajaan
eronteko, johon haettiin legitimiteettid muilta (aineistoesimerkki 26).
Aamupdivdaineiston puhetyylissd ilmeni iltapdivdaineistoa enemman for-
maaleja, muodollisia ilmaisuja, joita etenkin apulaisrehtori Helmiina kaytti. Aa-
mupdivdaineistossa vallitsi Helmiinan puheenvuorojen ympadrille rakentuva
vaihtoehdottomuusstrategia: hdanen sanomansa oli tosi. Iltapdivdaineiston puhe-
tyyli oli epdmuodollisempaa, joskin jotkut tdssd ryhmassa mukana olleen koulu-
kuraattori Annelin kdyttamit puheenvuorot olivat yleisemmalld tasolla ilmais-
tuja ja muodollisempia kuin muiden. Puheenvuoroissaan Anneli tarkasteli pu-
heenaihetta muita puhujia laajemmassa kontekstissa ja toi esiin mm. isojen ja
pienten koulujen eroja tunteita herattavien poikien kohtaamisessa ja kurinpito-
kdytannoissd. Annelin asiantuntijuus rakentui siten muita puhujia laajempaan
erityistietdimykseen perustuvan faktuaalistamisstrategian kautta, kun taas (litaa
lukuun ottamatta) muut osallistujat pitdytyivat oman koulun sosiaalisiin normei-

hin tukeutuvassa faktuaalistamisstrategiassa. Poikkeuksen tdhdn muodosti siis

lita vetoamalla kahteen otteeseen ryhmén ulkopuoliseen asiantuntijaan kdyttden



52

ndin asiantuntijuusstrategiaa. Valtaosa hdanen puheenvuoroistaan sisalsi kuiten-
kin itse todettuun vetoavan faktuaalistamisstrategian (esim. aineistoesimerkki
13), minkd kautta hdn kyseenalaisti muiden kadyttdman sosiaalisiin normeihin tu-
keutuvan strategian.

Kouludiskurssissa painottuivat ammattilaisten asiantuntijuutta korostavat
evidentiaaliset ilmaisut, joilla tehtiin eroa aikuisten ja oppilaiden vilille. Toi-
saalta yhteisollisen toiminnan statusta madallettiin sarkastisella ddnensdvylld ja
yhdistamalld se negatiivista, ei-toivottua kdyttdytymistd lisddviin sosiaalisiin
kaytantoihin (aineistoesimerkki 27). Esimerkiksi tunteita herdttavad poikaryh-
méd yhdistdva yhteisollinen tekijd pyrittiin paikantamaan ja eliminoimaan yksi-
lI6iden toiminnan muuttamistarkoituksessa. Téllaiseen sosiaaliseen kdytantoon

liitettiin puheessa myo6s metaforia: “Hajota ja hallitse” (Jalo).

Aineistoesimerkki 27:

lita / eo: niit ei anneta niitd kasvatuskeskusteluja

Sonja / ohjaaja: nii niitdki kai aika vdahdn annetaan et nyt ei oikeen oo Mitddn mita
annettas (.) meil ei anneta enéi jalki-istuntoo eikd kakee

Anneli / kuraattori:  opetusta annetaan [nauraa]

lita / eo: eikd kiva-kouluun oo tullu yhtdan

Sonja / ohjaaja: ei! eiké versoon eikd (.) ei oo ihmekkéddn kaikki vaan horpottaa
menemaddn tuolla

lita / eo: kaikki vaan on yhteisollisté [sarkastiseen dédnensdvyyn]

Sonja / ohjaaja: nii!

lita / eo: ettd hoidetaan yhteisollisesti

Valtasuhteita rakennettiin myos sen kautta, puhuteltiinko ihmisid nimill& vai vir-
kanimikkeilld. Padsdantoisesti dialogien osapuolet kayttivit toinen toisistaan
etunimid viitatessaan toistensa puheenvuoroihin. Poissaolevista kollegoista kay-
tettiin tittelid “opettaja” ja kodin kanssa tehtdvan yhteistyon sisdlld puhuttiin for-
maalisti huoltajista. Puheenvuorot, joissa rehtori mainittiin, olivat vaihtelevia:
rehtori esiintyi diskursseissa asiantuntijana, auktoriteettina ja johtajana, jonka sa-
nomisiin vedottiin erityisesti koulun kaytdnnoistd puhuttaessa (kurinpitodis-
kurssi ja kouludiskurssi). Tadlloin hdnestd kdytettiin tittelid “rehtori”. Tittelid kay-
tettiin myos niissd puheenvuoroissa, joissa osin humoristisesti kuvattiin kaaosta,
joka syntyy, kun rehtori on poissa silloin, kun hdnen paitosvaltaansa tarvittai-
siin. Etunimelld rehtorista puhuttiin silloin, kun hédnen epamuodollisissa tilan-

teissa ilmaisemiinsa ajatuksiin vedottiin ja hdnestd tehtiin erddnlainen liittolainen
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puhujan omien sanojen rinnalle. Téllainen puhetapa rajoittui kahteen puheen-
vuoroon.

Tutkimuksessani tuli esiin tunteita herdttdvien poikien ja koulun aikuisten
vilinen alistussuhde. Lisdksi apulaisrehtori asetettiin opettajia korkeampaan ase-
maan. Koulunkédynninohjaajien asema sen sijaan oli aineistossa epédselvd. Mo-
lemmissa dialogiryhmissa oli mukana ohjaaja, joka asemoi itse itsensd matalaan
asemaan. Yksi kolmesta koulunkdynninohjaajasta taas oli suhteellisen tasa-arvoi-
sessa asemassa opettajien kanssa. On huomattava, ettd opettajat eivit padsaan-
toisesti rakentaneet alistussuhdetta koulunkdynninohjaajiin vaan ndméa asemoi-
vat itse itsensd opettajia matalampaan asemaan. Apulaisrehtori puolestaan ra-
kensi koulunkdynninohjaajan ja itsensa vélille tasa-arvoista vuorovaikutussuh-
detta, joka hamartyi opettajien asemoidessa apulaisrehtorin muita korkeampaan
asemaan. Koulukuraattorin puheenvuorot eivit konstruoineet valtasuhteita eika
hédntd asetettu muissakaan puheenvuoroissa valta-asemaan. Kuraattorin pu-
heenvuorot kontekstoivat muiden puhujien puheenvuoroja omaa koulua laajem-
paan yhteiskunnalliseen kontekstiin, miké kielii kuraattorin asemasta yksittdisen

kouluyhteison ulkokehalld toimivasta ammattilaisesta.



7 TULOSTEN TARKASTELUA

Vaikka diskurssianalyyttinen tutkimus ei pyri tarkastelemaan ilmitiden taustoja
tai niihin vaikuttaneita syitd, voivat analyysin tulokset silti palautua miksi-kysy-
mykseen. Ndin kdy jos jonkun sdédnnéllisesti toistuvan toimintamallin syyksi esi-
tetddn aineistossa jokin selite, josta saattaa muodostua toiminnan ylldpitdamisen
oikeutus; esimerkiksi Jeppe kertoo toistuvasti juomisensa syyksi lapsuuden trau-
man, johon - siis itse koettuun faktuaalistamisstrategiaan - vetoamalla jatkaa juo-
mistaan. (Jokinen ym. 2016, 460.) Tédssd luvussani tarkastelen tutkimustuloksiani
aiempien tutkimusten ja teorioiden valossa ymmartaddkseni, mitkd aineistossa il-
menneet seikat mahdollisesti liittyvit yhteisollisen oppilashuollon toteuttamista
edistdviin tai hidastaviin vuorovaikutus- ja valtarakenteisiin. Aloitan tulosten
tarkastelun ensimmadisestd tutkimuskysymyksestd tarkastelemalla pojille synty-
neitd identiteetteja mm. positiomallin avulla (oppilasndkokulma). Tamén jalkeen
siirryn tarkastelemaan koulua yhteisollisestd ndkokulmasta (tutkimuskysymys
2) ja tuon esiin mm. Lemertin (1951; 1967) yhteistreaktioteorian sekd Naukkari-
sen (1999) tutkimuksen pohjalta oppilas- ja opiskelijahuoltolain mukaisen yhtei-

sollisen oppilashuollon toteuttamisen kannalta merkityksellisid lahtokohtia.

7.1 Poikien identiteetit kouluyhteisdssa

Positiomalli on konstruktionistiseen ja diskurssianalyyttiseen viitekehykseen
asemoituva teoria, jonka avulla on mahdollista tarkastella ja ymmartaa diskurs-
sien yhteyttd psyykkisiin ja sosiaalisiin ilmi6ihin. Tall6in huomio tulee kiinnittaa
kolmeen perusldhtokohtaan: 1) osallistujien moraaliseen positioon; heiddn oi-
keuksiinsa ja velvollisuuksiinsa puhutun ilmion suhteen, 2) sithen, mitd samasta
asiasta on sanottu aiemmin sekd 3) sithen, mitd todella sanottiin ja sen voimaan
suhteessa muuhun sosiaaliseen maailmaan. (Harré & van Langenhove 1999, 2,

6; van Langenhove & Harré 1999, 17.) Kdytan positiomallia viljana viitekehyk-
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send tdssd luvussani, koska piddn sitd koulun sisdisid valtarakenteita kirkasta-
vana teoriana silloin, kun puhutaan diskursseissa rakentuvista identiteeteistd ja
niiden asemasta suhteessa muihin toimijoihin.

Tutkimusaineistossani pojille rakentui kymmenen erilaista identiteettid,
joista enemmisto oli negatiivissdvyisid, poikien omaa positiivista toimijuutta hai-
vyttavid identiteettejd. Taparikollinen, terroristi, villieldin ja jengildinen rakentui-
vat negatiivisiksi toimijoiksi, pommi esineeksi ja uhri omaan tilanteeseensa osat-
tomaksi autettavaksi. Oppilas-identiteetti rakentui aineistossa ensisijaisesti kai-
kille muille koulua kéyville lapsille ja nuorille paitsi tunteita heréttaville pojille.
Oppilas-identiteettid kédytettiin siis erottamaan pojat muusta koululaisyhteisosta.
Yksittdisissd puheenvuoroissa tdma identiteetti rakentui kuitenkin myos pojille
itselleen, joten tadstd syystd paddyin nimedméadn sen myos tunteita herédttavan po-
jan omaksi identiteetiksi. Hulivili-identiteetti oli ainoa aineistossa konstruoitu-
nut identiteetti, jossa pojat selkeésti identifioitiin ihmisiksi ja aktiivisiksi, positii-
visiksi toimijoiksi. Jos tdtd tulosta tarkastellaan edelld mainitun Harrén ja van
Langenhoven (1999, 6, my6s van Langenhove & Harré 1999, 20-21) kolmen pe-
rusldhtokohdan valossa, on todettava, ettd tutkimukseen osallistuneet koulun
ammattilaiset asettivat itsensd sellaiseen moraaliseen asemaan, josta kasin he pi-
tivdt oikeutenaan ja osin velvollisuutenaankin puhua ndin.

On myos todettava, ettd asioiden merkitys tdydentyy vasta siind yhtey-
dessd, kun se yhdistetddn siihen, kuka sanoi ja missa kontekstissa. Tdlloin puhu-
taan sosiaalisesta voimasta, jonka kautta ihmiset asetetaan rooleihinsa. (Harré &
van Langenhove 1999, 7.) Silld, mitd sanotaan, on siten eri merkitys riippuen siitd,
kuka sen sanoo ja mistd asemasta kasin. Esimerkiksi ihmisen itku voidaan tulkita
avunpyynnoksi tai vallankdytoksi riippuen siitd, asemoidaanko hénet riippuvai-
sen vai hallitsevan yksilon asemaan. (van Langenhove & Harré 1999, 17.) Tutki-
musaineistossani oppilaiden ja aikuisten vélinen alistussuhde legitimoitiin opet-
tajan auktoriteettiaseman ja koulun arvojen itsestddn selvilld ideologisella sta-
tuksella (vrt. Jokinen ym. 2016, 48). N&diden arvojen kyseenalaistaminen konst-
ruoitiin anteeksiantamattomaksi rikekdyttdaytymiseksi, josta tuli rangaista poi-
kien lisdksi my6s vanhempia opettamalla koulun sdadnnot heillekin. Aineistossa

ei kuitenkaan ilmennyt, onko tillainen menettely todennetusti tuottanut tulosta
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eli voidaanko sitd pitdd aineistonkeruumenetelmén tarkoittamana hyvana kay-
tantona.

Chang (2013, 800) kirjoittaa opettajien joskus uskovan, ettd suuttuminen ei
ole heiddn tyossddn sallittua. Tdlloin he kuvaavat ei-toivotusta kayttaytymisesta
herddvid tunteitaan p&ddasiassa turhautumiseksi. Hagenauer, Hascher ja Volet
(2015) puolestaan ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd kurin puute luokassa en-
nakoi vahvimmin opettajan suuttumista. Omassa aineistossani hegemonisinta
diskurssia - kurinpitodiskurssia hallitsi aikuisten turhautuminen. On mahdoton
sanoa, oliko tdssd aineistossa kyse suuttumuksen peittelystd vai todellisesta tur-
hautumisesta tehottomia kurinpitokeinoja kohtaan. Joka tapauksessa nama mo-
lemmat tunteet - viha ja turhautuneisuus - ilmenivit aineiston hegemonisissa
diskursseissa (kurinpito- ja sotadiskurssi) varsin ndkyvind. Changin (2013, 800)
mukaan ndmd kaksi tunnetta ovat opettajien nimedmind kaksi epamieluisinta
tunnetta, jotka heissd herdd esimerkiksi oppilaiden ei-toivotun kédytoksen seu-
rauksena.

Pekkarinen (2015) kertoo oman vditostutkimuksensa ldhtokohdaksi esi-
murrosikdisten poikien joukon, jonka Pekkarinen epdili joutuneen yhteisollisen
rituaalivdkivallan kohteeksi. Nama pojat aiheuttivat omassa asuinldhiossdan
kauhua ja epéjdrjestystd, jonka seurauksena alueen asukkaat alkoivat lastensuo-
jelun vahvoista tukitoimista huolimatta jdrjestdd asukasiltoja, lehdistotilaisuuk-
sia ja ryhtyivét lopulta jarjestelmallisesti valvomaan poikien liikkeita.

Pekkarisen (2015, 170-171) tutkimuksessa kdy ilmi, miten 1940-luvulla lapsi
asemoitiin psykopaatiksi sekd yksilon henkilokohtaisten ominaisuuksien poh-
jalta rakentuvaksi rikollistyypiksi. Suojelu kohdistui lapsen sijaan hdntd ympa-
roivddn yhteisoon, jota tuli suojella hdiriintyneeltd lapselta. 1960-luvulta ldhtien
lapsi asemoitiin autettavan ja tuettavan lapsen asemaan, joka vallitsi lastensuoje-
lun kdytannoissa aina 1980-luvulle saakka. 1990-luvulta télle vuosituhannelle
tultaessa nousevana on jdlleen ollut vaarallisen lapsen asemaan positioitu yksilg,
joka tulee eristdd ympadristostddn yleisen suojelun nimissd. Pekkarinen (mts. 171)
kysyykin, ”(o)nko siirrytty takaisin aikaan, jossa lapsen suojelun sijaan suojellaan

yhteisod vaaralliselta lapselta?”’. Omassa tutkimuksessani Pekkarisen 1940-lu-
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vun hdiriintynyttd lasta edustivat taparikollisen, terroristin, villieldimen ja pom-
min identiteetit. Uhri ja pallero puolestaan vastasivat ldhinnd Pekkarisen ku-
vausta 1960-1980-luvun pojasta.

Lemert (1967, 46) kirjoittaa, ettd johonkin ihmiskategoriaan “joutuminen”
saattaa itse asiassa tarjota yksilolle yhteison, jossa han kokee tulevansa hyvéaksy-
tyksi. Tdssd valossa voidaan siis sanoa, ettd aineistossani konstruoitunut terroris-
tin tai jengildisen ryhmadidentiteetti saattaa olla tunteita heréttiavalle pojalle ter-
vetullut. Sen turvin on mahdollista paeta ympaéristossd vallitsevia alistavia tai
ulossulkevia olosuhteita alakulttuuriseen yhteis66n, jossa voi kokea yhteis66n
kuulumisen tunteita ja osallisuutta.

Pekkarinen (2015, 167) kddntda tdssd yhteydessda nuoren oman toimijuuden
uudenlaiseen valoon: Nuori ei vilttdmattd aidosti ole passiivinen rakenteiden
uhri, vaan saattaa tietoisesti hakeutua vertaistensa joukkoon tilanteessa, jossa ha-
neen kohdistetaan hylkimisreaktioita ja jossa hdnen oma, kehittyméssd oleva
identiteettinsd on uhattuna. N&in ollen oman tutkimukseni tulosten tarkastelussa
on syytd huomioida, ettd koulun sisélld vallitsevassa todellisuudessa on mahdol-
lista, ettd tunteita herattdvit pojat itse ylldpitavat nditd negatiivisia identiteetteja
sdilyttddkseen em. pakokeinonsa. Kyseessé voi siten olla kehd, jonka pyorittami-
seen sekd pojat ettd koulun aikuiset ovat samantapaisella, negatiivisella tavalla
osallisia. Toisaalta on huomattava my®os, ettd nuoruusikdan kuuluu tuottaa yh-
teisollistd osallisuutta sosiaalisten erontekojen kautta (Korkiaméaki 2008, 186).

Termid osallisuus ei kédytetty aineistossa yhtddn kertaa, mikéd sindllddn on
myo6s merkittdva tutkimustulos (vrt. van Dijk 1993, 260). Vain yhdessd puheen-
vuorossa ehdotettiin, ettd syitd poikien kdytokseen voisi kysyd suoraan heilts it-
seltddan. Poikien oma toimijuus néhtiin negatiivisena asiana ja heidan yhteisolli-
nen aktiivisuutensa pyrittiin eliminoimaan “joukkovoiman aiheuttaman vaaran
poistamiseksi”. Aikuisten oppilaisiin kohdistama sosiaalinen joukkovoima (yh-
teisopaine) sen sijaan oli diskursseissa legitimoitua eikd sitd kohtaan esitetty
vasta-argumentteja. Yhteisollisyys késitteend konstruoitui muotisanaksi, johon
vetoamista sosiaalisena kdytantond alennettiin sarkastisella ddnensavylla sekd
kayttamalld termid yhdistettynd sellaiseen toimintaan, josta ei voi olla muita kuin

negatiivisia seurauksia (aineistoesimerkki 25).
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Paolo Freiren (1972) jdlkeen monet kriittisen kasvatuksen puolestapuhujat
(esim. Suoranta 2005; Tomperi ym. 2005; kts. sosiaalityon ndkokulmasta myos
mm. Pohjola 2014, 19-20; Heinonen 2014, 41) ovat korostaneet aidosti alhaalta
ylospdin ldhtevan toiminnan ja yhdessad toimimisen merkitystd vahemmistdjen ja
heikommassa asemassa olevien yksiléiden sosiaalisen identiteetin, subjektiuden
ja osallisuuden vahvistamiseksi. Osallistaminen ja sosiaalisen kiinnittymisen tu-
keminen suojaavat oppilaita syrjaytymiskehitykseltd mychemmin (Poikkeus ym.
2013). Taman tutkimuksen aineistossa aikuiset ja pojat eivit toimineet yhdessa
vaan toisiaan vastaan. Se, kumman osapuolen késissd aloite tdllaisen vastakkain-
asettelun muuttamiseksi on, ei aineistossa tullut esiin.

Osallisuuden vahvistaminen koulussa ei nimittdin ole yksinkertainen asia,
silld sen onnistumiseksi tarvitaan myos oppilailta yhteistyohalua. Erdtuuli &
Puurula (1990, 57) ovat jo viime vuosituhannella todenneet oppilaiden keskuu-
dessa vallitsevan késityksen, ettd opettajat yksin vastaavat kurinpidosta. Heidan
johtopddtoksensd mukaan oppilaiden asennemuutos yhteisestd tyorauhasta pa-
rantaisi ilmapiirid ja rauhoittaisi koulujen tyorauhaa. Tdssa tutkimuksessani op-
pilaiden késityksid ei selvitetty, mutta tulosten tarkastelussa tdllaisen kasityksen
mahdollinen olemassaolo on syytd ottaa huomioon, koska silld saattaa olla mer-
kitystd tutkimuskoulujen vélituntitilanteiden vuorovaikutukseen ja sitd kautta
aineistodialogeissa konstruoituneisiin passiivisiin identiteetteihin.

Luvussa 6.1.6 totesin, ettd ”(t)juntemattomia palleroita kohdatessaan aikui-
nen saattaa tulkita palleron toiminnan villieldimen toiminnaksi, jolloin aikuinen
saattaa virheellisessd tulkintakehyksessd toimiessaan syyllistyd pahuutta lisda-
vddn liian ankaraan piiskaamiseen.” Lauerma (2009, 37-38) kirjoittaa pikkupo-
jissa pakottamatta syntyvéastd empatiasta ja hienotunteisuudesta, jonka ympa-
roivd kulttuuri voi turmella. Koska pojat ovat tyttojd toimeliaampia, heitd ran-
gaistaan tyttdjd useammin ja heitd saatetaan syyttdd keskindisestd solidaarisuu-
desta ja yhteisollisyydestdankin. Lauerma (mts. 38) kayttdad turmelevasta kult-
tuurista esimerkkind Paavo Rintalan Pojat-romaanin t&tejd, jotka eivét tunne hu-

manitaarisuutta tai myotatuntoa. Tédssd yhteydessd en halua identifioida koulun
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aikuisia myotatunnottomiksi “tddeiksi”, vaan vain todeta, ettd emootioiden peit-
taminen tai niiden virhetulkinta saattaa johtaa epdgjohdonmukaiseen reagointita-

paan.

7.2 Yhteisollisen oppilashuollon nikékulma

Stepney ja Popple (2008, 117) kuvaavat systeemiseen ajatteluun ja ekologiseen
teoriaan perustuvan tyootteen olevan holistinen ote, jossa ymmarretddn, ettd
muutos yhdessd osatekijdssd vaikuttaa kaikkiin muihin. Esimerkiksi asiakkaan
turvaverkon vahvistaminen kodin ulkopuolella vaikuttaa positiivisesti asiak-
kaan kotioloihin ja pdinvastoin. Kannasojan (2013) mukaan osa nuorista tulee ns.
heikon vanhemmuuden perheistd. Heille sosiaalisen hyvinvoinnin vahvistami-
nen kodin ulkopuolella (esimerkiksi koulussa) onkin erityisen merkityksellista.

Ellonen (2008) puolestaan on tutkinut nuorten kasvuyhteisdjen ja sosiaali-
sen pddoman yhteyttd nuorten rikekdyttdytymiseen ja masentuneisuuteen. Ello-
nen (2008, 168) toteaa, ettd koulusta saatu sosiaalinen padoma vaikuttaa eniten
juuri niihin oppilaisiin, joiden kotiolot eivdt mahdollista sosiaalisen pdadoman
saantia. Erds hanen tutkimuksensa tulos on, ettd negatiivinen ilmapiiri koulussa
vaikuttaa rikekdyttdytymiseen lisddvasti. Han (mts. 172) toteaa my®ds, ettd “Kou-
lua tulisi pitdd yhteisollisend kasvupaikkana, jossa niin oppilaat, opettajat kuin
koulun muu henkilokunta ovat olennaisia ja aktiivisia yhteison kehittdjid, yhtei-
sen sosiaalisen pdadoman luojia.” Merkille pantavaa on, ettd masentuneisuus ja
rikekdyttdaytyminen voivat myos olla yhteison tuottamia ongelmia, joten Ellosen
(2008) mukaan niihin tulisi voida etsid my®s ratkaisuja yhteisollisesti.

Naiden seikkojen valossa voidaan sanoa, ettd sosioemotionaalisen erityis-
tuen tarpeessa oleviin lapsiin ja nuoriin (siis heihin, jotka tulevat heikon vanhem-
muuden perheistd ja jotka eivit saa koulun ulkopuolelta riittdvaa sosiaalista paa-
omaa) sekd heiddn tukemiseensa tulisi kouluissa kiinnittda erityistd huomiota
koko yhteison toimesta ja pyrkid loytdmddn sosiaalisia kdytantojd, jotka eivit
eristd tuen tarvitsijaa ulos yhteisostd. Tutkimusaineistossani - jos oletetaan esi-
merkkitarinan poikien olevan mainitun tuen tarpeessa - sosiaalinen, erityinen

tuki ilmeni kouluyhteison sisdlld ohuena, ollen kdytdnnossa koulukuraattorin
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juttusille ohjaamista tuen tarpeen arvioimiseksi. Aineistossa ei ilmennyt ilmai-
suja, joissa esimerkiksi sosiaalityon (kuraattorin) erityisasiantuntijuutta olisi kay-
tetty koko kouluyhteison voimavarana (vaikkapa yhteisissd tiloissa ilmenevien
sosiaalisten ongelmien ehkdisyssa tai jo ilmenneiden ongelmien yhteisollisten
ratkaisujen etsijand). Yksilo- ja ongelmakeskeinen paradigma siis ndyttdytyi ai-
nakin sosiaalisen tuen kohdalla vallitsevana molemmissa osa-aineistoissa.

Raitakari (2008, 228) puolestaan kirjoittaa, ettd ”(y)hteisoissd kdyddan jat-
kuvaa rajankédyntid siitd, ketkd sinne kuuluvat, ketd voidaan auttaa ja ketkd mah-
dollisesti tulisi ldhettdd pois.” On my6s huomattava, ettd lahiotutkimuksissa on
todettu asukkaiden hyvinvoinnin edistdmiseen ja sosiaalisten ongelmien eh-
kaisyyn tarkoitettujen yhteisollisten asuinalueiden muodostuvan herkasti sosi-
aalisen kontrollin aktiivisiksi toteuttajiksi, joissa yhteisesti sovittujen pelisdanto-
jen reunamilla toimivat yksilot saatetaan jopa sulkea pois yhteisostd (Pekkarinen
2015, 165). Niin ikddn on todettu, ettd institutionaaliset yhteisot tuottavat itse
omat menestyjdnsd ja pudokkaansa (Raitakari 2008, 228).

Tutkimuksessani esimerkkitarinan poikia oltiin sulkemassa yhteison ulko-
puolelle ldhettamalla heidédt koulun ulkopuolisten tahojen kontrollin ja toimen-
piteiden piiriin. Tutkimukseen osallistuneiden puheissa nama pojat siis ovat po-
tentiaalisia pudokkaita, joiden asema kouluyhteisossa oli korkeintaan marginaa-
linen. Luvussa 4 kuvasin koulun olevan erddnlainen otos yhteiskunnan véaes-
tostd. Aineistossa koulun ulkopuolista yhteiskuntaa konstruoitiin jonkin verran:
puhuttiin koulun ulkopuolisesta tuesta (lastenpsykiatria, poliisi, lastensuojelu)
sekd kodeista ja huoltajista. Missdan diskurssissa poikia ei kuitenkaan asemoitu
aktiiviseksi osaksi koulun ulkopuolista yhteiskuntaa. T4llainen diskurssi - tai oi-
keammin aktiivista osallisuutta ja subjektiutta tuottavan diskurssin puute - il-
mentdd Foucault'n objektivoinnin ajatusta, joka tarkoittaa, ettd yksilo subjektina
katoaa hanta madrittelevien diagnoosien sisddn paikasta toiseen siirreltdvaksi ob-
jektiksi (Juhila 2009, 47).

Jokinen ym. (2016, 239) tahdentavét, ettd vuorovaikutuksessa erilaiset se-
lonteot aloitetaan luonnostaan tutuimmista vaihtoehdoista - itsestdanselvyyk-

sistd ja ideologisesti houkuttelevista diskursiivisista merkityksistd - erityisesti
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silloin, kun vuorovaikutukseen osallistuvia kumppaneita ei tunneta hyvin. Tal-
16in pitdydytddan faktuaalistamisessa eli puhetyylissd, jossa asioista puhutaan
niitd kyseenalaistamatta (mts. 145-146). Tutkimusaineistossani toinen dialogi-
ryhmd (aamupdivaryhmad) oli tyoskennellyt yhdessd vasta noin puoli vuotta,
mikd ndkyi dialogissa rakentuneiden identiteettien toista dialogiryhméa ka-
peampana diversiteettind ja diskurssien kapea-alaisuutena: siind ndkokulmassa
pysyttiin, mistd aloitettiinkin. Puhe pidettiin tutulla maaperalld kdyttden toisen
puheenvuoroa vahvistavia argumentteja. Aineistossa tuli esiin myos, ettd silld,
tunsiko aikuinen kohtaamansa pojan vai ei, oli merkitystd pojalle rakentuvaan
identiteettiin: tuttu poika identifioitiin palleroksi tai huliviliksi kun taas tuntema-
ton sai esimerkiksi villieldimen tai terroristin identiteetin. Ropelisen (2008, 136)
mukaan yhteisollisyyden herddmisen edellytys on se, ettd yhteison jdsenet tunte-
vat toisensa. On mahdollista, ettd suuremmassa koulussa aikuiset ja oppilaat tun-
tevat toisensa huonommin kuin pienessd koulussa, minkd kuraattori toikin ai-
neistossa esiin.

Edelld kuvattu puhetyyli faktuaalistamisineen liittyy myos organisaation
valta-asetelmiin, silld vetoaminen ainoisiin ja oikeisiin faktoihin on vallankayttoa
(Jokinen ym. 2016, 147). Voidaankin kysy&, mikad merkitys apulaisrehtorin lasna-
ololla oli dialogin kulkuun; puhuivatko osallistujat vain niitd asioita, joita oletti-
vat apulaisrehtorin haluavan kuulla? Merkki apulaisrehtorin korkeammasta
valta-asemasta oli myos, miten viivytellen tunteiden puheeksiotto tapahtui apu-
laisrehtorin ldsné ollessa ja hadneltd ikddn kuin lupaa pyytden. Merkille pantavaa
kuitenkin on, ettd apulaisrehtori itse sisdllytti omaan puheeseensa affektisia il-
maisuja muita enemmaén. Hén oli mys aamupdivaryhmaén dialogissa ainoa, joka
rakensi pojille hulivili-identiteettid. T&lld perusteella padittelen apulaisrehtoriin
kohdistuneen dialogissa toisten taholta tarkoituksellista valta-asemaan asetta-
mista (deliberate positioning of others; van Langenhove & Harré 1999, 27), jonka
seurauksena apulaisrehtori joutui ajoittain asemoimaan my®0s itse itsensd valta-
asemaan ja vastailemaan hénelle suoraan esitettyihin kysymyksiin formaalia vi-
ranomaiskieltd kdyttdaen (kouludiskurssi). Ndin ollen hédnelld oli dialogin kulu-
essa jopa muita vidhemman vapauksia kayttad kielellisid tyylejd ja tuottaa dis-

kursseja (vrt. van Dijk 1993, 256).
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Aineistossani rakentuneiden identiteettien ja niitd ympéaroivien hegemonis-
ten diskurssien tarkastelussa huomio kiinnittyy kontrollikeskeiseen puheeseen;
poikiin siis kohdistetaan normatiivista ja sosiaalista kontrollia ja poikien ”seurai-
lemiseen” oltiin halukkaita rekrytoimaan vartijoita. Samaan aikaan aineistossa
ilmeni kuitenkin my®os sitd puhetta, jossa pojat olivat tulleet auttamaan uhkailun
kohteeksi joutunutta aikuista ja olleet siten itse kontrolloivina osapuolina. Unoh-
taa ei voi mydskddn niitd koulun aikuisia, jotka eivit aineistossa ilmenneen sosi-
aalisen kdytannon perusteella kohdentaneet poikiin mitdén kontrollia, vaan tois-
tuvasti kdvelivét tilanteiden ohitse.

Ellosen (2008, 166-167) mukaan koulun sosiaalisen kontrollin suuri vaihte-
levuus lisdd rikekayttaytymistd. Téllaisen kontrollin vaihtelun voidaan ajatella
kuvaavan koulun sisdistd epdoikeudenmukaisuutta ja epdtasa-arvoa, joka vai-
kuttaa ilmapiiriin negatiivisesti. Negatiivinen ilmapiiri ja koulun sosiaaliset olo-
suhteet - kuten kielteinen sukupuoli-ilmasto - saattavat aikaansaada myos poi-
kien ikdvaiheeseen kuuluvan harmittoman sanailun ja provosoinnin kérjistymi-
sen fyysiseksi tappeluksi. Tdhdn vaikuttaa erityisesti se, suhtaudutaanko poikiin
poikina vai ongelmina. (Hamlall & Morell 2012.) Suzuki (2012) puolestaan paatyi
tutkimuksessaan tulokseen, ettd oppilaiden kdytos saattaa muodostua kouluyh-
teison kriisiyttdjaksi, mikali aikuiset suhtautuvat siihen toisistaan poikkeavalla
tavalla ja jos osa aikuisista ei suhtaudu kdytokseen vakavasti. Vaikuttaisi siten
siltd, ettd tutkimusaineistossa ilmeni ulottuvuuksia, joiden kérjistyessa yhteiso
voi ajautua kriisiin.

Sota-diskurssin hegemonisuus molemmissa osa-aineistoissa kiinnittyy néh-
ddkseni selvasti tunteisiin ja koulun tunnekulttuuriin. Ndkemystéani vahvistaa
Loseken ja Kusenbachin (2008, 524) kuvaus amerikkalaisessa sotakeskustelussa
ilmenevistd tunnekulttuurin elementeistd: on olemassa kansalaiset ja viholliset,
joista jalkimmadiset tdytyy havittdd. Tdllaiseen keskusteluun liittyy vahvoja yl-
peyden tunteita omaa isénmaata kohtaan. T4ll6in ihmisilld on taipumus allevii-
vata emotionaalista kulttuuria dramatisoimalla situationaalista toimintaa mm.
sanavalinnoilla, joilla ruokitaan inhon ja vihan tunteita ja saadaan sodank&dynti
ndyttdmaan legitimoidulta. Ilmaisut, kuten ”“verenhimoinen”, ”eldimellinen vi-

hollinen”, joita omassa aineistossani vastasivat mm. ilmaisut ”terroristiryhma” ja
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“pieni kuolemassa sinne alle”, ovat tdllaisia affektisesti latautuneita sanavalin-
toja. (Loseke & Kusenbach 2008, 524.)

My6s van Dijk (1993, 263) korostaa tdimén tyyppisen polarisoinnin huomaa-
mista analyysissa, silld sitd voidaan pitdd epdtasa-arvoista kohtelua legiti-
moivana diskursiivisena kdytdantond ja se ilmentéda ryhmien vilisid valtasuhteita.
Oman tutkimusaineistoni pohjalta voidaan sanoa edelld mainitun ylpeyden
omaa isinmaata kohtaan ilmenevén tutkimuskoulujen aikuisten puheessa ylpey-
tend koulun normeja ja arvoja kohtaan. Toisaalta aikuisten ja poikien vilistd po-
larisointia oli ndhtdvissd myds muissa diskursseissa, joten ndiltd osin kysymys ei
ollut pelkdstddn terroristi-identiteettiin kiinnittyvastd valta-asetelmasta. Kont-
rastina aikuisten tuottamaan sotadiskurssiin ja siind ilmenneeseen vihan tuntee-
seen on todettava, ettd Aaltosen (2011) tutkimuksen mukaan nuoret kritisoivat
koulua aggressiivisena ja vélinpitdimattoméand instituutiona, jonka seurauksena
nuorten luvattomat poissaolot eivit ole vain itse tehdyn kouluvastaisuuteen pe-
rustuvan valinnan seurausta, vaan myos koulun toimintakulttuuriin kytkeyty-
vien irrallisuuden kokemusten aikaansaannosta.

Tutkimukseni tavoitteen kannalta merkittavaa on tarkastella tutkimustu-
loksiani vield Naukkarisen (1999) tutkimustulosten valossa. Tutkimuksessaan
Naukkarinen ldhestyy ei-toivotun kayttaytymisen problematiikkaa sosiaalisen
konstruktionismin ndkokulmasta ja kuvaa, miten ongelman uudelleenmaééritte-
lyn kautta moniammatillinen tyoyhteiso kehittda toimintaansa kohti oppivan or-
ganisaation toimintakulttuuria. Hanen (mts. 20) taustaoletuksenaan on, ettd kou-
luorganisaatiossa ei voi tehdd suuria muutoksia ilman, ettd koulussa tyoskente-
levit ja opiskelevat ihmiset muuttavat omaa ajattelutapaansa ja sitd kautta kou-
lun kulttuuria. Muutoksen kohteena on oltava nimenomaan koulun toiminta-
kulttuuri, silld muussa tapauksessa opetuksen kehittdmiseen ja koulun rakentei-
siin vaikuttavat ldhestymistavat epaonnistuvat varmasti (Naukkarinen 1999, 20).

Naukkarinen (1999, 43) kayttad vditoskirjassaan systeemisen ajattelun esi-
merkkind oppilaan hdiritsevdn kéyttdytymisen seurauksena toteutettavia toi-
menpiteitd: jos oppilaan kdytos madritelldadn oppilaan ongelmaksi, haneen koh-

distetaan kurinpitotoimenpiteitd (nuhtelu, jalki-istunto, poistaminen opetusryh-
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maéstd, siirto erityisopetukseen tai koulusta erottaminen). Jos taas hdiritseva kayt-
tdytyminen madaéritellddn oppilaan ja aikuisen vilisen vuorovaikutuksen ongel-
maksi, kohdistetaan toimenpiteet tdhdn vuorovaikutukseen esimerkiksi muutta-
malla oppimisymparistojd. (Naukkarinen 1999, 43.) Oman tutkimukseni aineis-
tossa ei kyseenalaistettu koulun vallitsevia oppimisymparisttjd eikd koulun auk-
toriteettien toimintaa. Oppilaan ja opettajan vilinen vuorovaikutussuhde ky-
seenalaistettiin epdsuorasti silloin, kun dialogiin osallistujat tarkastelivat valitun-
tivalvojan toimintaa ulkopuolisen reflektoijan asemasta. Jos taas puhuja asemoi
itsensd vialituntivalvojan rooliin, oli ongelma oppilaassa. Naukkarisen (1999, 197)
erds tutkimustulos oli, ettd oppilashuoltoryhmit esineellistivit oppilaita puhuen
heistd yksikoind. Téllaista esineellistamistd tapahtui omassakin tutkimuksessani
(Pommi-identiteetti).

Naukkarinen (1999, 57-60) toteaa lapsen ongelmiin ja puutteellisuuksiin
keskittyvastd tilanteenmaddrittelystd sen 1) olevan ongelmallista, koska se ei anna
neuvoja tilanteen muuttamiseksi, 2) estdvdn kasvattajan toiminnan, koska kas-
vattaja ei voi muuttaa oppilaan persoonallisuutta tai hdnen menneisyyttddn, 3)
siirtdvdan huomion pois luokkahuoneen ja kouluyhteison sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen laadusta sekéd 4) sulkevan pois oppilaan, koulun ja luokan myonteisten
ominaisuuksien pohdinnan sekéa sen, mita tilanteessa pitdisi muuttaa sen korjaa-
miseksi. Naukkarinen (1999, 59-60) varoittaa koulun toimijoita ns. itsensa toteut-
tavista ennusteista, joihin my6s Pekkarinen (2015, 22) on omassa tutkimukses-
saan kiinnittanyt huomiota. Téassa tutkimuksessani tulokset osoittavat, ettd hyvia
kaytantoja mallintavasta aineistonkeruumenetelmaéstd huolimatta keinoja tilan-
teen muuttamiseksi ei juuri 16ydetty. Myos oppilaan myonteisten ominaisuuk-

sien pohdinta oli aineistossa hyvin vahdista.

7.3 Tunteita herittiavit pojat yhteisoreaktion kohteina

Pekkarisen (2015, 171-172) mukaan ei ole yhdentekevad, miten vaikeuksissa ole-
viin nuoriin suhtaudutaan viranomaiskédytannoissa. Jos lapset joutuvat eldméan

epdluottamuksen ilmapiirissa silloin, kun heiddn oma itseymmarryksensa on
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vasta kehittymadssd, on todenndkoistd, ettd ympaéristo tuottaa heille rikollisia se-
kundaari-identiteetteji. Taman johtopddtoksensd Pekkarinen pohjaa Lemertin
(1951, 1967) yhteisoreaktioteoriaan ja sekundaarisen poikkeavuuden syntymeka-
nismiin, joita en voi ohittaa oman tutkimukseni tulosten tarkastelussa.

Lemert (1951, 54) kuvailee teoksessaan yhteisollisen reaktion, joka on epa-
muodollisissa sosiaalisissa yhteistissd muodostuva suora ja spontaani, yksiloi-
den kadyttaytymiseen vaikuttava reaktio. Sen on todettu muodostuvan myos epa-
muodollisten ja muodollisten ryhmien vilille, jolloin se alkaa ohjata normien
maddrittelyd. Yhteisoreaktio syntyy, kun ns. situationaalinen eli tilanteeseen si-
dottu ei-toivottu kdyttdytyminen alkaa kumuloitua aiheuttaen kulttuurisen, esi-
merkiksi kahden ryhmén vélisistd arvojen tai kdytantojen eroista johtuvan kon-
tliktin. T4lloin yksiloiden (ja ryhmien) vilinen jannite kasvaa ja toiminnan mah-
dollisuudet kapenevat. (mts. 37, 39, 42.)

Yhteisoreaktion aikana poikkeavuutta korostetaan ja se tuodaan kaikin kei-
noin nakyvéksi, vaikka muissa asioissa oltaisi hyvinkin tasa-arvoisia. Poikkea-
vasta toiminnasta langetettavia seuraamuksia my6s kovennetaan. (Lemert 1951,
54.) Formaali sosiaalinen kontrolli tillaisessa tilanteessa nopeuttaa ryhmien si-
sdlld tapahtuvaa ”erikoistumista” ja ei-toivotun kadyttdytymisen systematisoitu-
mista. Samaan aikaan pienikin rikkomus saa aikaan suurta huomiota (toleranssin
madaltuminen) ja se koetaan henkilokohtaisena loukkauksena. (mts. 44, 51.) Yh-
teisoreaktiolle tyypillisid emootioita ovat ihailu, kunnioitus, kateus, sympatia,
pelko, inho ja viha (Lemert 1951, 54). Ndistd emootioista kunnioitus, sympatia,
pelko, inho ja viha tulivat ndkyviksi omassa aineistossani aikuisten ilmaisemina
tunteina. Kateus puolestaan konstruoitui aineistossa oppilaiden taholta uhri-
identiteettid kohtaan (kts. aineistoesimerkki 17).

Tutkimustuloksissani on erityisesti aamupdivdaineiston osalta ndhtavissa
muitakin yhtymékohtia edelld kuvattuun Lemertin yhteisoreaktion teoriaan. Esi-
merkkikertomuksessa kuvattuun poikien kdytokseen, joka sindllddn ei sisdltanyt
tupakointia lukuun ottamatta mitddn laitonta toimintaa, kiinnitettiin suurta huo-
miota ja heiddn toimintaansa pidettiin koulun arvojen kyseenalaistamisena. Seu-
raamukset olivat vakavia ja valmiusjoukkojakin ehdotettiin. Aikuisyhteiso sieti

metsdssd tupakalla kdymisen, mutta kun poikajoukko alkoi haistatella ja uhmata
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sdantojd, ylittyi yhteisoreaktion kynnys. Iltapdivédaineistossa reaktio ei ollut yhta
selvdsti havaittavissa, vaikkakin sotadiskurssi ja siihen liittyvét pelon ja vihan
tunteet olivatkin vallitsevia. Iltapdivdaineistossa rakentuneiden identiteettien
esiintyvyys oli kuitenkin isoa koulua tasapainoisempi, mistd voi pditelld, ettd
pienemmalld koululla toiminnan mahdollisuuksia ndhtiin tilanteessa enemman.
Ndin siis yhteisoreaktiosta johtuvaa toiminnan mahdollisuuksien kaventumista
ei ollut iltapdivdaineistossa havaittavissa.

Lemert (1951; 1967) on todennut, ettd yhteiskunnassa vallitsevat normit ja
rakenteet paitsi tuovat poikkeavuutta nakyviksi, myos luovat sitd. Tama tapah-
tuu erityisesti voimakkuuksiltaan erilaisten yhteisoreaktioiden seurauksena. Yh-
teisoreaktiot muuttavat yksilon pysyvad mindkésitystd muokaten niistd rikollis-
identiteettejd, jotka muodostuvat, kun yksilo eristetddn pitkittyneen yhteisoreak-
tion seurauksena ulos yhteisostd. Hanen ympérilleen saatetaan suullisessa toi-
mintakulttuurissa alkaa rakentaa mytologista profiilia, jonka avulla oikeutetaan
hylkiminen, sosiaalinen kontrolli ja rangaistukset. (Lemert 1951, 63-64, 76.)
Omassa tutkimuksessani tédllaista mytologista profilointia edusti erityisesti riiva-
tun identiteetti, satunnaisia mystifioivia ilmaisuja sisdltyi myos sota-diskurssiin.

Taman tarkastelulukuni anti liittyy ndhddkseni ldheisesti Hokkasen (2009)
mukaan Stephen Rosen ja Bruce Blackin muotoilemaan ja Freiren sorrettujen pe-
dagogiikkaan kiinnittyvaan kuvaukseen valtautumisesta kolmivaiheisena pro-
sessina. Prosessin aluksi epadtyydyttdvda tilannetta tarkastellaan kriittisesti hah-
mottaen sen ulottuvuudet (naming). Tamdn jdlkeen seuraa loving-vaihe, jossa
vahvistetaan kykyjd, voimavaroja ja mahdollisuuksia. Viimeisend on acting-vai-
heen aika, jolloin alisteinen tila poistetaan 16ytyneitd mahdollisuuksia hyodyn-
tden. (Hokkanen 2009, 319-320.) Tassd tutkimuksessani olen toteuttanut edelld
kuvatun prosessin naming-vaihetta tarkastelemalla tunteita herattavien poikien
ja koulun aikuisten vilistd epatyydyttavaa tilannetta kriittisesti. Seuraavassa lu-
vussani teen tekemadstdni tarkastelusta johtop&atoksid ja hahmotan yhteisollisen
oppilashuollon kehittdmis- ja jatkotutkimusideoita, joiden avulla koulun toimin-

takulttuurin kehittdmisessa voidaan edeté vaiheisiin kaksi ja kolme.



8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella yhtendisperuskoulussa toimivien, yhtei-
sollistd oppilashuoltoa toteuttavien ammattilaisten puhetapaa tunteita heréatta-
vistd pojista. Tehtdvanad oli selvittdd, millaisia identiteettejd puheena oleville po-
jille konstruoituu sekd millaisia ryhmien vélisid valtasuhteita ja yhteisollisen op-
pilashuollon toteuttamisen kannalta merkityksellisid sosiaalisia kdytantojd pu-
heessa ilmenee. Pojille muodostui puheessa kymmenen identiteettid (taparikolli-
nen, terroristi, uhri, villieldin, pommi, pallero, oppilas, riivattu, jengildinen ja hu-
livili), joista vain heikkona esiintyneen sympatiadiskurssin rakentama hulivili-
poika rakentui positiiviseksi ja rationaalisesti toimivaksi toimijaksi. Lunabba
(2013) on siten tehnyt viitostutkimuksessaan myos tdssd tutkimuksessa vahvis-
tettavan havainnon, ettd kdytoksellddn huomiota herdttavat pojat heréattavat ai-
kuisissa pddosin negatiivisia tunteita.

Loytojen pohjalta muodostamassani aineiston kokonaiskuvassa ilmen-
neistd hierarkkisista suhteista nikyvin oli poikien ja koulun aikuisten vilisten
suhteiden polarisoituminen - pojat olivat aineistossa kontrollin kohteita, joihin
koulun ammattilaisten taholta kohdistetaan rajoittavia ja alistavia toimenpiteita.
Eri ammattilaisten vilisid keskindisid suhteita luonnehtivat apulaisrehtorin nos-
taminen opettajistoa korkeampaan asemaan (opettajien asemoimana) seka kou-
lunkdynninohjaajien asettuminen muita matalampaan statukseen.

Palaan taman yhteenvetolukuni aluksi Lehtosen (1990) méaéaritelmé&én yhtei-
sostd. Yhteisolld siis tarkoitetaan ihmisten vélisen vuorovaikutuksen tapaa ja ih-
misten vilistd suhdetta ja yhteisyyttd. Tutkimusaineistoni antaa ymmartad, etta
koululla on moniammatillinen aikuisten muodostama yhteiso, jolla on oma vuo-
rovaikutuksen tapansa. Tama puolestaan herattdad kysymyksen, keitd kuuluu sii-
hen yhteis66n, josta voisi kdyttdd nimitystd kouluyhteis6? Muodostuuko koulu-
yhteiso sekd aikuisista ettd oppilaista vai konstruoituiko aineistossani pelkéstaan
koulun ammattilaisten muodostama kouluyhteis6? Jos aineistoloyddsten perus-

teella tehdddn viimeksi mainittu johtopaatos, tunteita herdttavat pojat eivat ta-



68

mén tutkimuksen mukaan kuulu kouluyhteisoon. Heiddt on joko jdtetty sen ul-
kopuolelle tai Pekkarisen (2015) tutkimien poikien tavoin poistettu siitd yhteiso-
reaktioiden seurauksena.

Pohdin pitkdan, voiko tutkimukseni tulosten pohjalta tehdd johtopaatok-
sen, ettd koulun aikuisten tapa puhua tunteita heréattavista pojista saattaa tuottaa
negatiivisia, pysyvid identiteettejd ei-toivotusti kdyttaytyville pojille ja synnyttaa
sitd kautta Lemertin (1951, 1967) maddrittelemdd sekundaarista poikkeavuutta.
Koska Lemertin lisdksi my6s Raitakari (2008) ja Pekkarinen (2015) ovat tehneet
johtopaatoksen, ettd institutionaaliset yhteisot tuottavat itse omat pudokkaansa,
pdddyn tdssd pohdinnassani toteamaan sen olevan mahdollista vaikka konstruk-
tionistinen, laadullinen tutkimusasetelmani ei sallikaan tulosten yleistamista.

Pidén Ainsworthin ja Hardyn (2004) tavoin mahdollisena, ettd diskursiivi-
set kdytannot ja sosiaaliset, valtaan liittyvit kdytannot kietoutuvat niin kiintedsti
toisiinsa, ettd diskursseissa konstruoituvat identiteetit lukittuvat ja muodostavat
arkea ohjailevia emotionaalisia toimintamalleja. Sekundaarisen poikkeavuuden
omaksumiseen vaikuttavat sisdisten tekijoiden lisdksi myos ne ulkoiset rajat, toi-
minnan rajoitteet ja esteet, joita yhteiso asettaa yksilolle (Lemert 1951, 81-85). On
kuitenkin korostettava, ettd tutkimukseni alussa kuvattu, aineistonkeruutilan-
teessa luettu esimerkkikertomus orientoi tuomaan dialogissa esiin suodattamat-
tomia sanakédénteitd: orientaatiokertomus itsessddn saattoi siten houkutella il-
maisemaan vain ne kaikkein vahvimmat mahdolliset affektit. Myos toisessa ym-
pdristossd ja toisessa tutkimusryhmdssd aineisto olisi muodostunut toisen-
laiseksi.

Pekkarinen (2015) esitti tutkimuksessaan kysymyksen, onko talld vuositu-
hannella palattu aikakauteen, jossa yhteisod suojellaan hdiriintyneeltd lapselta.
Aineistoni perusteella kouluissamme kuljeskelee riivattuja, taparikollisia, terro-
risteja ja villieldimid, joita vastaan tulee taistella ja joiden hyokkayksiltd yhteison
tulee suojautua. Oleellisena pidettiin myos (toisten) oppilaiden suojelemista tal-
laisilta olioilta. Siten tamé&n tutkimukseni tulokset tukevat Pekkarisen johtopaa-
tostd, silld kouluun oltiin mm. valmiita perustamaan valmiusryhmid ja palkkaa-
maan vartijoita, jotta yhteisod pystytddn suojelemaan ndiltd arvaamattomilta po-

jilta. Téllaisten ryhmien ja vartijoiden puuttuessa opettajat asemoivat itsensd
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kouluyhteison suojelijoiksi, joiden tehtdvad on varmistaa kouludiskurssin mukai-
sen oppilasidentiteetin omaavien lasten ja nuorten turvallisuus koulussa. Tallai-
sessa aineistossa inklusiivinen koulu nédyttaytyy eksklusiivisena miniyhteiskun-
tana, jonka toimintaa Juhilan (2002, 15) sanoin “motivoi turvattomuuden tunne
ja pelko kaikkialla vaanivasta uhkasta, vaarallisesta Toisesta”.

Aineistossani rakentui kuva koulusta, jossa aikuiset kohdistavat alistavaa
valtaa poikiin. Pojat pyrittiin sovittamaan instituutioon eikd pdinvastoin. Sopi-
mattomat siirrettiin nuorisotyontekijan pakeille virkkaamaan (uudelleenmuo-
toiltaviksi). Téllaisessa aineistossa tunteita herdttdvat pojat konstruoituvat
Freiren (1972) tarkoittamia sorretuiksi, joita vain he itse voivat auttaa ja tdlld ta-
voin vapauttaa myos sortajansa. Aineenopettaja Raisan sanat, “eihdn sitd nyt
opettajanakaan pysty niinkun kaikkeen”, jdivat tutkimustilanteessa mieleeni. Ei
pysty koulukuraattorinakaan, ajattelen. N&in ajatellessani huomaan kuitenkin yl-
lapitavéani pojalle konstruoituvaa uhri-identiteettid, mika ei edistd tasavertai-
suutta eikd sosiaalista inkluusiota.

Sosiaalista inkluusiota sen sijaan edistdd se, ettd pojat kohdataan aktiivisina,
positiivisina toimijoina ja hulivileing, jotka ovat aidosti osallisina oman eldmé&nsa
hallinnassa ja omien tavoitteidensa asettamisessa. Poikien vahvuuksien tunnis-
taminen olisikin seuraava askel heiddn valtautumisprosessissaan. Dialogiseen
vuorovaikutuskulttuuriin pyrkivé, yhteisollinen kouluorganisaatio ldhestyy poi-
kia pelkddamattd ja vihaamatta - tasavertaisina kansalaisina - ja kysyy, misséd olet
hyva. Yhteisollinen koulu ottaa ndhddkseni myos pojat mukaan sellaiseen kou-
lun toimintakulttuurin kehittdmiseen, jossa heiddn vahvuutensa tulevat koko
koulun kdyttoon. Téllainen toiminnallinen osallistaminen toimii oman kokemuk-
seni mukaan kayttdytymistd ohjaavana interventiona paremmin kuin kurinpi-
dolliset kasvatuskeskustelut tai behavioristiset suorat interventiot (vrt. Laitinen
2012, myos Hemmeler 2011). On myos todettu, ettd koulusta erotetut ja vahvojen
kurinpitokeinojen kohteeksi joutuneiden nuorten yhteiskunnallinen osallisuus ja
mm. ddnestysaktiivisuus on ikdtovereita alhaisempi (Kupchik & Catlaw 2015),
joten pysyvien ja pitkdn tahtdimen muutosten aikaansaamiseksi nakisin juuri tal-

laisten poikien osallistamiseen olevan vahvoja sosiaalipoliittisia argumentteja.
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Omalla toiminnallaan pojat muokkaavat koulun toimintakulttuuria joka ta-
pauksessa - joko hyvéaksytyilld tai ei-hyvaksytyilld keinoilla - hyv&an tai huo-
noon suuntaan. Oppilas- ja opiskelijahuoltolain sanamuoto ”yhteisollista opiske-
luhuoltoa toteuttavat kaikki opiskeluhuollon toimijat” tarkoittaa myds tunteita
heréattavia poikia. Myos he ovat yhteisollisen oppilashuollon toimijoita. Aikui-
sista riippuu, ndhdaankoé heiddt positiivisina vai negatiivisina oppilashuollon
toimijoina. Ehk& koulussa olisikin syytd madaltuvan toleranssin ja toistuvasti
maddrattavien (turhien) kurinpitotoimien sijaan pohtia, kuinka monta koulun au-
lassa musiikkia soittavaa, keskisormea nostelevaa poikaa yhteisollistd oppilas-
huoltoa koordinoivaan oppilaitoskohtaiseen oppilashuoltoryhmé&an nimetdan.
Voi olla, ettd tillaisen osallistamisen seurauksena rikekadyttaytyminen vahenisi
(vrt. Ellonen 2008) ja poikiin alettaisi suhtautua poikina eikd ongelmina (vrt.
Hamlall & Morell 2012). Ajatusta vield hieman pidemmadlle viedédkseni ilmaisen
asian Matthiesin (2008, 70) sanoin: ”Useimmiten lapsia ja nuoria halutaan osal-
listaa, jotta heisté tulisi tulevaisuudessa aktiivisia kansalaisia. Sen sijaan heita ei
mielletd kansalaisiksi tdssd ja nyt.”

Tutkimusaineistossa nousi esiin sosiaalinen kaytanto, jonka mukaan ei-toi-
votusti kdyttaytyvé, “oireileva” poika ohjataan kuraattorin juttusille. Aineistossa
hénet siis ulkoistettiin yhteison ulkopuolelle, silld nykyresurssein on todenné-
koistd, ettd koulukuraattori ei ole joka pdiva lasnd koulun arjessa eika siten kuulu
kouluyhteisoon. Ajattelen tédllaisen diskurssin olevan merkki siitd, ettd ns. tark-
kisluokalle siirtdamisen kaytanto eldd koulun toimijoiden puheessa edelleen. So-
sioemotionaalisia ongelmia ei aineistossa pyritty ratkaisemaan yhteison sis&lla
vaan niiden katsottiin johtuvan yksilostd itsestddn ja ratkeavan jossain muualla.
Tdssd mielessd on my0s todettava, ettd Naukkarisen (1999) lihes kaksi vuosi-
kymmenti sitten kirjoittamat huomiot kouluyhteison ongelmakeskeisestd ajatte-
lusta, opettajakeskeisestd hierarkiasta ja oppilaiden esineellistimisestd olivat
my0s tdssd tutkimuksessa vahvasti lasna.

Tamén tutkimusraporttini alussa totesin, ettd koulun toimijat kohtaavat
tunteita herattdvid poikia koulun yhteisissé tiloissa varsin erilaisten taustatieto-
jen varassa. Tutkimuksessa ilmeni, ettd silld, miten hyvin aikuinen (tai toinen op-

pilas) pojan tuntee, on merkitysta sille, millainen identiteetti pojalle autenttisessa
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kohtaamistilanteessa konstruoituu (vrt. aineistoesimerkki 8, jossa tieto aikuista
uhkailevan pojan diagnoosista johti villieldimen sijaan uhri-identiteetin rakentu-
miseen). Voidaan kysyéd, millaiseksi tutkimusaineistoni olisi muodostunut, jos
olisin alustuksessani sanonut, etté joillakin esimerkkikertomukseni pojilla on kie-
lellisen ymmartamisen erityisvaikeus, ADHD tai diti juuri kuollut. Tai millaiseksi
aineisto olisi muodostunut, jos esimerkkikertomukseen olisi lisdtty maininta, etta
tupakalta tulleista pojista osa on viidesluokkalaisia? Voidaan myos todeta, ettd
Lunabban (2013) tutkimustulos negatiivisia tunteita herattdvien poikien tuen tar-
peiden heikosta tunnistamisesta ja huomioimisesta olisi varsin mahdollinen seu-
raus jos tdssd tutkimusaineistossani ilmenneet puhetavat ja sosiaaliset kdytannot
realisoituisivat osaksi koulun arkea.

Edelld kuvaamani ndkokulma taustatiedon merkityksestd konkretisoitui ai-
neistossani muodostuneiden identiteettien suhteellisen suurena kirjona. On huo-
mattava, ettd poikien identiteettien lisdksi my6s koulun ammattilaisten identi-
teetit rakentuivat varsin monenlaisina tilanteisesta ndkokulmasta riippuen. Kou-
lun kaytavalld saattavat siis kohdata esimerkiksi pallero ja syyttdjd, hulivili ja
pomminpurkaja tai oppilas ja vilituntivalvoja riippuen lukemattomista erilai-
sista muuttujista. Ajattelen, ettd aikuisten vaihteleva kohtaamisen muoto on poi-
kien pysyvén ja vasta kehittyméssd olevan mindkuvan kannalta hammentavaa.
Ajattelen myo0s, ettd salassapitosdddoksiin perustuva kdytanto, jonka mukaan
vain oppilasta opettava pedagogi voi olla tietoinen hdnen erityisen tuen tarpeis-
taan, on Harrikarin (2015) tutkimuksessa todettuja eriarvoistavia yhteisollisid ra-
kenteita yllapitava tekijd, silld se ei mahdollista oppilaiden tasa-arvoista kohtaa-
mista koulussa. Joka tapauksessa se, ettd aikuiset eivit toimi tilanteissa saman-
suuntaisesti, haurastuttaa yhteisod ja saattaa kérjistyessadn kriisiyttad koko kou-
lun (Suzuki 2012).

Koulun yhteiset normit ja arvot ovat koulun ammattilaisille tarkeitd. Tama
ilmeni aineistossani dramatisoituina sanavalintoina erityisesti sotametaforan
ympdrilld kdydyssa diskurssissa. Koulun arvoja kyseenalaistaviin poikiin koh-
distettiin aineistossa yhteisoreaktio, jonka rakennusaineita olivat pelon, vihan,
inhon, sympatian ja kateuden tunteet. Nadiden lisdksi poikia kohtaan rakentui

turhautumista, sdilid, huolta, lamaannusta, hellyyttd ja kauhua. Emotionaalisesti
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sensitiiviset pojat ehkd aistivat nditd samoja tunteita koulun aulassa aikuisia koh-
datessaan, mutta saattavat vasta kehittymassad olevien tunnetaitojensa ansiosta
tulkita niitd vaarin. Sosiaalisten taitojen harjoittelu olisi siten tastd nakokulmasta
tarkasteltuna mahdollinen apu valtautumisprosessin vaiheena kaksi. Tdllaisessa
prosessissa my0s opettajien osallisuus lisddntyisi ja inkluusio vahvistuisi (vrt.
Karagiannis, Stainback & Stainback 2000, 7).

Pohdintani lopuksi tarkastelen vield, mitkd aineistossa ilmenneet koulun
rakenteet hidastavat tdlld hetkelld toimintakulttuurin kehittymistéd kohti tiedos-
tavaa yhteisod (vrt. O"Brien & O’Brien 2000, 32) ja horisontaalista asiantuntijuutta
(vrt. Karvinen-Niinikoski 2005, 2009). Tutkimusaineistossa ilmeni, ettd pienem-
maélld koululla haasteet ja tukea tarvitsevat oppilaat olivat yhteisid riippumatta
siitd, millainen kontakti puhujalla oppilaaseen oli. My6s suuremmalla koululla
“haastavasti kdyttaytyvat” koulun kingit kylld tunnettiin nimeltd, mutta satun-
naiset “hang aroundit” olivat ainakin osalle opettajista tuntemattomia. Kysymys
palaakin siten koulun kokoon ja siihen, miten suuressa joukossa ihmisid kollek-
tiivinen yhteisollisyyden tunne voi herdta. Alle 300 oppilaan koulussa oppilaat
eivit siind mddrin olleet Naukkarisen (1999) mukaisia yksikoitd kuin alle 700 op-
pilaan koulussa. Toisaalta kuraattori puolsi tutkimusaineistossani isoja kouluja
ilmaisemalla, ettd niissd on helpompaa olla ”erilainen omituinen”, koska sielta
varmemmin l6ytyy “samanlaisia omituisia” ja saa kavereita.

Pienemmaén koulun aineistossa oli ndhtdvissda myos emootioiden isoa kou-
lua syvallisempi reflektointi. On todettava, ettd pienemmaén koulun aikuiset oli-
vat tyoskennelleet varsin pitkdan yhdessd, joten tunteista puhumisen helppous
ei valttamatta palaudu pelkastdan koulun kokoon. On silti mahdollista, ettd pie-
nemmadssd koulussa henkilokunta on keskenddn isoa koulua enemmin tekemi-
sissd, mikd vaikuttaa vuorovaikutuksen laatuun. Henkiloston vaihtuvuuteen ja
organisatorisiin muutoksiin liittyvaa tyoyhteison rakentumista ei kuitenkaan voi
tassd yhteydessd ohittaa. Huomiota tulisikin kiinnittdd muutosjohtamiseen ja
henkilston tyohyvinvointiin vaihtuvuuden minimoimiseksi. Kuten O’Brien ja
O’Brien (2000, 32) ovat todenneet, inkluusion toteuttamiseen tarvitaan yhteisol-
listd ymmarrystd ja yhteisollisyyden kokemusta. Ilman téllaista yhteisollista tie-

toisuutta edes jdrjestyksen ylldpitaminen ei onnistu.
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Erds merkittdava yhteisollisen oppilashuollon ja systeemisen ajattelutavan
edistdmisen helpottaja saattaisi olla my6s koulun henkiloston perehdyttaminen
salassapitosdddoksiin erityisesti lastensuojelun nikokulmasta. Nakemys siitd,
mikd on kulloisessakin tilanteessa lapsen edun mukaista toimintaa, saattaisi
tuoda koulunpitoon uudenlaisia ndkokulmia. Kdytanto, jonka mukaan luovutet-
tavia tietoja arvioidaan joka tilanteessa opetuksen kannalta vilttaméattomind tai
ei-véalttamattominad tietoina (Perusopetuslaki 40 §) ei palvele yhteisollistd toimin-
takulttuuria eikd yksittdisen oppilaan etua koulun kaytavalld. Normistot tulisi-
kin ottaa henkiloston kanssa yhteisesti ldhempé&an tarkasteluun ja puntaroida esi-
merkiksi juristien johdolla kunkin lain (esim. Perusopetuslaki vs. Lastensuojelu-

laki) ensisijaisuus erityyppisissd arjen tilanteissa.

8.1 Eettiset ratkaisut ja tutkimuksen arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kdytetdan uskottavuuden
(credibility) kasitteen lisdksi siirrettdvyyden (transferability), tutkimustilanteen
arvioinnin (dependability), sekd vahvistettavuuden (confirmability) késitteitd
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 138-139). Tdssd luvussa tarkastelen tutkimustani edelld
mainittujen kasitteiden valossa pyrkien ndin muodostamaan kuvan tutkimuksen
vahvuuksista ja rajoituksista. Osana tdtd tarkastelua avaan tutkijana tekemidni
eettisid ratkaisuja ja tutkimustulosteni arviointiin kiinnittyvid eettisid ja kriittisia
nakokulmia.

Lahetin tutkimussuunnitelmani joulukuussa 2015 tutkimuskaupungin ke-
hittdmisyksikkdon. Sain tutkimusluvan tammikuun alussa 2016, mitd ennen olin
jo ollut suoraan yhteydessa tutkimuskoulujen rehtoreihin ja saanut suostumuk-
sen tutkimuksen toteuttamiseen myos heiltd. Tutkimuskaupunki késitteli pyyn-
nostani tutkimuslupahakemuksen ei-julkisena, jotta tutkimuskouluja ja tutki-
mukseen osallistuneita ammattilaisia ei voida yhdistdd mihink&an yksittdiseen
kaupunkiin. Olen my®os hdivyttanyt jo aineiston litterointivaiheessa kaikki tun-
nistetiedot huolellisesti ja sdilyttanyt empiirisen aineiston tietoturvallisesti sa-
lassa pidettdvand aineistona. Ndin pyrin turvaamaan tutkimukseen osallistunei-

den henkil6iden anonymiteetin. Tutkimukseen ilmoittautui vain vapaaehtoisia,
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taysi-ikdisid ja tdysivaltaisia osallistujia, joten muita lupia tai suostumuksia ei tut-
kimuksen toteuttamisessa tarvittu.

Sosiaalinen konstruktionismi on metodisena valintana eettisesti kestdvi,
silld sen lahtokohtana on oletus, ettd ei ole olemassa yhtd ja ainoaa totuutta (Fos-
ter & Bochner 2008, 92). Konstruktionistinen ldhestymistapa on tédssa tutkimuk-
sessani perusteltu, koska monitieteisessd tutkimuksessa on aihetta koskevaa kir-
jallisuutta ja aiheeseen liittyvid yleisid ja tutkimusteorioita runsaasti. Yhden taus-
tateorian valitseminen teoreettiseksi oppilaan kayttaytymistd selittavaksi viite-
kehykseksi olisi siten jo sindlldan ollut tutkijan kannanotto aiheeseen. Tutkimuk-
sessani en halunnut kuitenkaan ottaa kantaa mink&én yksittdisen teorian tai in-
tervention oikeellisuuteen vaan pyrkid selvittdméaan, miten ammattilaiset puhu-
vat aiheesta. Analyysivaiheen jdlkeen pyrin tarkastelemaan tuloksiani monipuo-
lisen kirjallisuuden valossa lisdtdkseni johtopddtosteni vahvistettavuutta. Voi-
daankin sanoa monitieteiseen kirjallisuuteen nojaavan tulosten tarkastelun ole-
van sen metodisten ratkaisujen ohella tutkimukseni uskottavuuden perusta.

Jokinen ym. (2016, 379) kuvaavat ns. ontologista puolueellisuutta, joka on
osoitettu kritiikiksi konstruktionistista ldhestymistapaa vastaan. Ontologisella
puolueellisuudella tarkoitetaan valikoivaa objektivointia, jossa olosuhteet ja tut-
kijalla oleva tieto ymmarretdan objektiivisiksi, mutta toimijoiden ja intressiryh-
mien tiedot tulkinnallisiksi. T4dlloin vaikuttaa siltd, ettd kun tutkija analysoi jon-
kin sosiaalisen ongelman konstruoitumista vuorovaikutuksessa, hianelld vaikut-
taisi olevan itsellddn hallussaan oikeaa tietoa asiasta. (Jokinen ym. 2016, 379.)

Van Dijk (1993, 270) toteaa kuitenkin, ettd kriittinen diskurssianalyysi ei
milloinkaan ole puhtaasti neutraali, vaan sen ominaispiirteisiin kuuluu ottaa jo-
kin positio. Tutkijana pyrin aineistonkeruutilanteessa ottamaan ulkopuolisen,
nakymaéttoman persoonan position. Siihen, millaisiin yhteiskunnallisiin ilmioi-
hin ja tieteellisiin teorioihin tuloksiani peilaan, on kuitenkin vaikuttanut oma
kiinnostukseni yhteisollistd ja horisontaalista tycotetta kohtaan. Ammattihenki-
16n& positioin itseni koulukuraattoriksi ja nuorisotyontekijéksi, jonka tyomene-
telmaét ovat jo yli 20 vuoden ajan perustuneet nuorten osallisuuteen. Oma ihmis-

késitykseni on siten fenomenologis-hermeneuttinen; pidan kokemuksellisuuden
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ja yhteisollisyyden periaatteita merkityksellisind. Katson silti kykenevani ole-
maan kriittinen my6s omaa tutkimustani kohtaan ja tiedostamaan omien lahto-
kohtieni merkityksen tekemiini tulkintoihin. (kts. Laine 2015, 29, 35.)

Tutkijana jouduin jo ennen aineistonkeruuta arvioimaan eettisestd nakokul-
masta myds, mitd kerron omista taustaoletuksistani ja intresseistdni tutkittaville
etukédteen, jotta en ohjailisi heiddn dialoginsa kulkua. Pohdin my®6s, kerronko
osallistujille suoraan tutkivani vuorovaikutusta, jolloin riskiné olisi ollut tutki-
mukseen osallistuvien huomion kiinnittdminen omaan puheeseen ja sanavalin-
toihin. Tamé puolestaan olisi vaikuttanut aineiston autenttisuuteen ja monipuo-
lisuuteen. Pdddyin kertomaan tutkimukseni monitieteisyydestd ja aiheesta. Ker-
roin molemmille tutkimusryhmille myds analyysimenetelmén. Katsoin taméan
informaation olevan riittdvdd tilanteessa, jossa en pyrkinyt ohjailemaan tutki-
mukseen osallistuvien ajattelua enkd kdyttamaan sanavalintoja, joiden pohjalta
voisi tehdd padadtelmid omista aihetta koskevista kasityksistani.

Kerasin tutkimusaineistoni koulupdivan aikana. Tutkimukseen osallistujat
olivat dialogiin osallistuessaan omilla tydpaikoillaan - ainakin osa myos palkal-
lisella tydajallaan. Tutkimuksessani tai sen taustatyossd en ole selvittanyt, millai-
nen merkitys tdlld asetelmalla oli dialogien sisdltoihin tai valillisesti tutkimuk-
seni tuloksiin. On mahdollista, ettd joku tai jotkut informantit olisivat puhuneet
asioista toisenlaiseen sdvyyn jossain toisessa ympadristossd, mikd on syytd huo-
mioida tutkimukseni uskottavuutta arvioitaessa.

Dialogisen aineistonkeruutavan etuna eettisessd tarkastelussa voidaan pi-
tad sen osallistujasensitiivisyyttd: koska kysymyksessa ei ollut haastattelu, sai jo-
kainen dialogiin osallistunut itse p&dattdd, minkd verran puhuu, mitd ajatuksiaan
haluaa tuoda ilmi ja miten tuo ne ilmi. Jokaisella osallistujalla oli ryhmaéssa kay-
tavan dialogin ansiosta my6s mahdollisuus olla halutessaan puhumatta. Tutki-
jana pyrin olemaan tutkimustilanteessa passiivinen tarkkailija, joka ei itse osal-
listu dialogin kulkuun. Tdm4 onnistuikin hyvin, silld tutkijan ja osallistujien va-
linen katsekontakti tai jonkun osallistujan suoraan tutkijalle kohdentama puhe

rajoittui kahteen yksittdiseen puheenvuoroon.
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Aineistonkeruumenetelmd loi avoimen ilmapiirin, joka mahdollisti esi-
merkkikertomuksen herdttdmien ajatusten ja tunteiden syvillisenkin reflektoin-
nin, mitd molemmissa osa-aineistoissa ilmenikin. Toisaalta on muistettava, etti
tiktiivinen tarina ja etukdteen sovittu tutkimustilanne saattavat houkutella osal-
listujia myos “revittelemddan” aiheella ja kdyttaméaan sellaisia puhetapoja, joita ei
normaalisti arjessa tule kdyttaneeksi. Ndiltd osin onkin korostettava aineiston ai-
nutkertaisuutta ja sen irrallisuutta koulun perusarjesta.

Tutkimustilanteen, analyysin ja 16ytojen siirrettavyyttd lisdd tdssd rapor-
tissa tekemdni seikkaperdinen kuvaus tutkimustilanteesta ja aineiston késitte-
lystd. Tilanteen ulkopuolelta tulleet hiiristekijat (oveen koputukset sekd puheli-
men soiminen) heikentédvét iltapdivan tutkimustilanteen siirrettavyyttd. Hairiot
eivit kuitenkaan keskeyttaneet dialogia kuin korkeintaan tervetulleen ajatus- ja
mehunkaatotauon ajaksi.

Molemmissa kdydyissd dialogeissa saavutettiin saturaatiopiste, jossa dia-
logi alkoi kiertdd kehdd palaten sellaisiin nakokulmiin, jotka oli jo aiemmin esi-
tetty. Tama toimi nonverbaalina merkkinai siitd, ettd kenelldkddn osallistujalla ei
ollut endd aiheeseen lisdttavad. Taméan pisteen saavuttamisen seurauksena dialo-
git padttyivat luontevasti eikd kumpaakaan tilannetta tarvinnut lopettaa vékisin
esimerkiksi ajanpuutteen vuoksi. Aineiston analyysivaiheessa tein kéytetyista se-
lonteoista ja niiden samankaltaisuuksista kvantifiointia todentaakseni aineis-
tossa esiintyneiden diskurssien ja identiteettien hegemonisuuden. Nama seikat
lisdavat tutkimuksen tulosten uskottavuutta.

On todettava, ettd tutkimusaiheeni ja kerddmani aineisto heréttivat tunteita
myo0s itsessdni. Tadlloin vaarana on ajautua tarkastelemaan aineistoa emotionaa-
lisesti virittyneestd ndkokulmasta. Emootioiden kaventaman nidkokulman elimi-
noidakseni pidin aineistonkeruun ja litteroinnin sekd ensimmadisen lukukerran
jdlkeen kahden kuukauden tauon ennen varsinaisen analyysin aloittamista. Kay-
tin myds analyysin tekemiseen suhteellisen pitkdn ajanjakson, jonka aikana pe-
rehdyin lisdkirjallisuuteen etddnnyttddkseni itseni emotionaalisista reaktioista ja
sdilyttadkseni riittdvan laajan perspektiivin aineistoon. Koen, ettd kirjoittamisai-
kataulun venymisestd huolimatta ndin oli toimittava tutkittavien eettisen kohte-

lun nimissa.
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Tutkimukseni on konstruktionistinen, laadullinen tutkimus. Niin ollen sen
tuloksia ei voi yleistdd koskemaan mitddn muita kouluja, ammattiryhmia eika
edes tutkimukseen osallistuneita yksittdisid henkiloitd missddan muussa konteks-
tissa. Aineistossa esiintyneet puheenvuorot ovat ainutkertaisia ja situationaalisia
ilmaisuja, eivatka siten edusta minkdan virkakunnan tai ammattikunnan eetosta
tai mitddn muutakaan yleistd toimintakulttuuria. Aineiston pohjalta nimedamani
poikien identiteetit olen koonnut niitd koskevissa diskursseissa esiintyneista da-
riviivan palasista - metaforisista vinkeistd ja erilaisiin kielellisiin ilmaisuihin ver-
hotuista sanakddnteistd - piirtamalld itse palasten viliin jddneet puuttuvat koh-
dat. Joku toinen tutkija piirtdisi samoista palasista erilaiset identiteetit, mikd on
ominaista silloin, kun on kyse diskurssianalyyttisessa viitekehyksessd tehdysta
tutkimuksesta.

My®0s aineiston pohjalta tekemdni pelkistykset sekd teoreettiset ja yhteis-
kunnalliset kytkenndt ovat omia, tutkijana tekemidni abduktiivisia pddtelmid,
joista vastaan itse. Olen kuitenkin todennut luvussa 4.1 kontekstuaalisen kon-
struktionismin oletuksena olevan, ettd “sosiaalisia ongelmia ei voi kokonaan pa-
lauttaa puheessa rakennettuihin tulkintoihin vaan ne pitdisi pyrkida suhteutta-
maan ongelmien todelliseen luonteeseen, niiden kulttuuriseen kontekstiin sekéa
ympardiviin sosiaalisiin rakenteisiin”. Tédssa tutkimuksessani dialogit kaytiin fik-
tiivisen tarinan ymparilld, joten ongelmien todellinen luonne ei ole aineiston eikéa
lyhyen tutkimuskouluvierailuni pohjalta mahdollista selvittdd. Tydurani aikana
olen kuitenkin tyoskennellyt noin kymmenessa eri kouluyhteisossad ja tavannut
ainakin joiltain osin esimerkkikertomuksen kaltaista kadytostd kaikissa niista.

Téssd yhteydessa nostan tarkasteluun myos Jokisen ym. (2016, 87) nakokul-
man itsen ja toisten maarittelystd. Kun viranomainen (tdssd tutkimuksessa kou-
lun ammattilaiset) madrittelee jonkun toimijan (tdssa tutkimuksessa oppilaiden)
aseman suhteessa puhuttavaan ilmio6n, on huomattava, ettd diskurssin kayttdja
korostaa ehka liikaakin yksisuuntaista valtasuhdetta ja antaa ymmartda vallan
olevan vain yksien ja madrattyjen tahojen hallinnassa. Jos tunteita herittavéat po-

jat olisivat kdyneet aiheesta oman dialoginsa, olisivat identiteetit, vallan jakautu-
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minen ja sitd luonnehtivat sosiaaliset kdytdnnot konstruoituneet toisin. Téssa tut-
kimuksessa en kuitenkaan selvittanyt puheena olevien poikien ndkokulmaa asi-

aan, mikd yksipuolistaa timan tutkimuksen tulosten vahvistettavuuden.

8.2 Jatkotutkimusajatuksia

Néen yhteisollisen oppilashuollon toteuttamista koskevan normiston (Oppilas-
ja opiskelijahuoltolaki 1287 /2013) sekd uuden, syksylld 2016 voimaan tulevan pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman merkittdvind suunnanndyttdjinad kohti systee-
mistd ajattelua ja (sosiaalisen) osallisuuden vahvistamista. Tdssd paradig-
mamuutoksessa nden sosiaalityon ja horisontaalisen asiantuntijuuden erityis-
osaamisen markkinaraon. Kouluissa tarvitaan nyt yhteiskuntatieteellistd yhtei-
sOsosiaalityon osaamista vahintddankin yhtd paljon kuin yhteisolliseen kayttayty-
misen ohjaamiseen, sosioemotionaalisen erityistuen inklusiivisiin periaatteisiin
ja systeemiseen ajatteluun perehtyneiden erityispedagogien osaamistakin. Yhtei-
s6d me emme voi edes yhteistytssd synnyttdd vakisin, mutta sen syntymiselle
voi luoda edellytyksid (Ropelinen 2008, 137). Taman tutkimusprosessini tulok-
sena on helppo yhtya Rainan ja Haapaniemen (2007, 38) toteamukseen, ettd vuo-
rovaikutuksen laatu on oleellisin asia, johon yhteistlliseen tyo- ja toimintakult-
tuuriin pyrittdessd tormaa.

Edelld kuvattu monialaisen, toiminnallisen yhteistyon tarve heradttdd myos
jatkotutkimuksen tarpeita. Kehittdvan tyontutkimuksen saralla on jo tehty pitka-
kestoisia tyon kehittamishankkeita ja -tutkimuksia (kts. esim. Engestrom 2002,
196-206). Erds mahdollinen jatkotutkimushanke oman tutkimusaiheeni tiimoilta
voisi olla peruskoulussa toteutettava, koulun aikuisia ja oppilaita yhdessa osal-
listava toimintakulttuurin kehittdmishanke, jonka aikana tutkittaisi sekd aikuis-
ten ettd oppilaiden sitoutumista yhteisollisen koulunpidon ja hyvinvoinnin lisda-
miseen (vrt. Stewart 2000, 9). Téllainen tapaustutkimus toimisi samanaikaisesti
lukuni 7 lopussa mainitsemani valtautumisprosessin acting-vaiheena. Esimer-
kiksi Isokorpi (2003) on tutkinut liikenneopettajakouluttajien tunneélytaitojen ja

yhteisollisyyden oppimisen kokemuksia omassa vditoskirjassaan. Isokorven ja-
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lanjdljilla esimerkiksi dlykkyyden eri tyypit yhteisollistdvand voimavarana oppi-
lashuollon kehittdmisessa voisi olla oman tutkimukseni ja yhteisollisen tydorien-
taationi ndkokulmasta erityisen kiinnostava viitekehys (vrt. myos esim. Falvey,
Givner & Kimm 2000, 123-127).

Pekkarinen (2015, 166) on omassa tutkimuksessaan nimennyt tarkeaksi tut-
kia, “miten kouluyhteisostd vieraantuneet tai vieraannutetut lapset ovat itse ko-
keneet kouluyhteison reaktiot ja millaisia vaikutuksia niilld on ollut kouluun
kiinnittymiseen tai siitd irtautumiseen”. Tunteita herdttdvien poikien oma nako-
kulma kiinnostaa jatkotutkimushaasteena myos itsedni, joskin sen rajoitteeksi
saattaisi muodostua tutkimusjoukon madrittely: ketka herattavit aikuisissa “riit-
tavasti” tunteita ollakseen kelpoisia osallistumaan tallaiseen tutkimukseen? Ja
kuka tunteiden méaaran maérittelee?

Kiinnostava olisi myds samanlaisen tutkimusasetelman toistaminen vapaa-
aikasektorin tyontekijoille (nuorisotyontekijidt, seurakunnan nuorisotyénohjaa-
jat, urheiluvalmentajat jne.) tai vaihtoehtoisesti toisen asteen kouluissa tyosken-
televille yhteisollisen oppilashuollon toteuttajille. Eri ammattiryhmien ja erilai-
sissa ympdristoissd poikia kohtaavien aikuisten puhetapojen erojen ja samankal-
taisuuksien tarkastelusta saattaisi padstd kiinnostavaan argumentointiin tunteita
herittaville pojille soveltuvimmasta sosiaalisen inkluusion maaperasta.

Tarkedd olisi tutkia yhteisollisen oppilashuollon toteuttamiseen liittyvid
kaytantoja myos henkilostojohtamisen ndkokulmasta. My6s onnistuneen yhtei-
sollisen tyon tueksi tarvitaan yhteisid ja joskus jaykiltdakin tuntuvia sdadntoja (Sen-
nett 2004). Keinot, joita kdyttamalld johtaja onnistuu nivomaan (mm. Sennettin
2004, 191 erottelemat) ihmisten viliset tunnesiteet (Gemeinschaft) ja organisaa-
tion jdrjestelman (Gesellschaft) yhteisoksi, jossa jokainen on ikdadn ja kehitysta-
soon katsomatta tasavertainen jdsen, olisivat uskoakseni monelle autonomiaan
tottuneita opettajia johtavalle rehtorille tervetulleita. Toivon, ettd viimeistddn

seuraava sukupolvi jo hallitsee yhteisollisen tydotteen suvannot ja karikot.

“Nuorten autotalleilla seké skeitti- ja lautailijaporukoissa notkuu ja syljeskelee tulevai-
suuden tyoeldmén kehittdjan unelma: luova yhteisollisyys, markkinointitaito, tuotekehit-
telysilma ja futuristinen vainu.”

Heli Vaaranen (2005, 115)
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LIITTEET

Liite 1. Ryhmadialogin alustus 29.1.2016

- Pyyda aluksi osallistujaa kertomaan tehtdvanimikkeensd, tyossdolovuo-
det nykyisessd tehtdvassd sekd koulutuksensa. Tdmédn jdlkeen alus-
tukseksi:

* Graduni aiheena on tunteita herdttdvit pojat. Madritelma tulee suoraan
Harry Lunabban vditoskirjasta, jossa han on tutkinut yldkouluikéisid poi-
kia koulukontekstissa. N4illd pojilla tarkoitetaan oppilaita, joiden koulun-
kdaynti, kouluun suhtautuminen tai kdyttdytyminen ylipddtdaan herattaa

aikuisissa erilaisia tunnetiloja niin luokkahuoneissa kuin niiden ulkopuo-
lellakin.

* Luen teille enemman tai vihemman kuvitteellisen kuvauksen erddsta yh-
tendisperuskoulusta, joka toimii alueensa inklusiivisena, kaikille yhtei-
send ldhikouluna.

* Luettuani kertomuksen, laitan sen muutamalla tukikysymykselld varus-
tettuna myos teiddn nakyvillenne, jotta voitte sitd keskustelun kuluessa
tarvittaessa vilkaista.

* Toivon, ettd kuultuanne kertomuksen, kdytte aiheesta vapaamuotoista,
avoimeen dialogiin pyrkivadd keskustelua. Dialogissa tarkedd on:

0 kunnioita toisen mielipidettd ja puheenvuoroa, erota puhuminen ja
kuunteleminen antamalla tilaa kaikkien ajatuksille
ei ole olemassa oikeita tai vaarid vastauksia, vain erilaisia ajatuksia
0 dialogissa ei pyritd loytdimddn yhtd ratkaisua, vaan tuomaan esiin
erilaisia ndkokulmia ilmioon ja sen késittelyyn

* Toivon, ettd jokainen teistd ilmaisisi omia tuntemuksiaan, kokemuksiaan
ja ajatuksiaan, joita kertomus teissd itsessdnne herittdd. En siis ole kiin-
nostunut kuulemaan, millaisia kdytantoja tassd koulussa on sovittu, vaan
sitd, millaisia toiminnan mahdollisuuksia itselldinne n&kisitte kyseisess4 ti-
lanteessa.

+ Itse yritdn olla nakyméaton, valttdd puhumista ja keskittyad vain kuuntele-
maan teiddn keskindistd puhettanne. Jutelkaa siis ikddn kuin puhuisitte
asiasta vaikkapa opettajainhuoneessa tai oppilaitoskohtaisessa ohr:ssd. Te
toki voitte kysya tarkentavia kysymyksid minulta jos niitd herada.
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Case-kertomus dialogin alustukseksi:

Lahikouluperiaatteella toimivan yhtendisperuskoulun aulassa istuskelee kym-
menkunta poikaa, jotka ovat juuri tulleet laheisestd metsikostd tupakalta.
Ryhma on paéttanyt, ettei ldhde oppitunnille, vaikka kello soi valitunnin pé&ét-
tymisen merkiksi. Vilituntivalvoja kehottaa poikia siirtyméaan omien luokka-
huoneidensa edustalle odottamaan tunnin alkua. Pojat vastaavat haistattele-
malla ja kddntdmalld kannettavasta kaiuttimesta kuuluvaa musiikkia kovem-
malle. Kymmenen minuutin kuluttua osa pojista ldhtee tunnille, mutta jatkaa
muita hdiritsevaa kdyttdytymista kukin oman oppiaineensa tunnilla. Osa jaa
koko tunnin ajaksi aulaan soittamaan musiikkia.

Dialoginne tueksi muutama kysymys (jos tuntuu, ettd alkuun padseminen tai
eteneminen on vaikeaa):

1. Millaisia mahdollisia tapoja asiassa on edet&?
2. Millaisia tunteita tilanne herédttdd sinussa aikuisena?

3. Millaista tukea kaipaisit ja kenelta?



