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Vallitseva funktionalistinen kisitys peruskoulun erityisopetuksesta nikee sen rationaali-
sena jirjestelmind, joka toimii erityisoppilaiden parhaaksi. Viime vuosikymmenien
aikana kasaantunut empiirinen tutkimustieto on kyseenalaistanut timan nikemyksen.
Monet havainnot sopivat paremmin yhteen rakennesosiologisen selityksen kanssa, jon-
ka mukaan érityi‘sopetuS palvelee ennen muuta opettajaprofession valikointi-intressejd.
Entylsopetuksen kasvun erdand sehtta]ana voidaan tilta poh]alta nihda opettajien am-
matillisen vallan hsaantymmen, samalla kun poliittiset paittijit ovat yhi useammin
jadneet professmnaahsten ratkalsu}en leg1t1m01]1k51 Erityisopetus on nahtaviasti yleisty-
nyt myos siksi, ettd koulun monet muut perinteiset valikointitavat, kuten oppivelvolli-
suudesta Vapauttammen, rlnnakkalskoulmar]estelma ja tasokurssit on ehditty hylata
oppllalden yhdenvertalsuuden vastalsma Erltylsopetus on vilttanyt timén kohtalon,
koska se on pystytty esmamaan erittdin’ m'yontelsessa valossa. Erlt’ylsopetuksen legm-
mointia on auttanut koulunkayntlongelmlen liiketieteellistiminen “erityistarpeen”

kaltaisten ha11yv1en dmgnooswn avulla Peruskasmelden loogisesti kehimaisen méarit-
telyn ]ohdﬂsta er1tylsopetus 0 nayttaytynyt 1tsestéiiin selvdsti parhaana vaihtoehtona
oppilaille, ]01Ha on entylstarpelta Koulumranomalsten nidenndinen sitoutuminen in-
tegraation ja mkluusmn penaattelsun on myos luuttanut erltylsopetuksen arvovaltaa.
Esitetyn analyysm poh;alta esteettoman ja osalhstavan koulun tulevalsuuden nakoalat
Suomessa nayttavat vaatlmattomllta ‘ ' ‘

Asiasanat: erityisopetus, mkluusw mtegraatlo, osalllstava kasvatus, erltylskasvatuksen
sosiologia

Suomalaisen erityisopetuksen merkittavin
uutinen viime vuosilta on varmaasti erityis-
opetuksen vuodesta toiseen jatkunut kasvu.
Tilastokeskuksen vuosittaisten julkistusten
otsikot kuvaavat asiaa: "Erityisopetukseen
siirrettyjen  maara yli kaksinkertaistunut
1990-luvun puolivilistd” (2004), “Erityisope-

tusta saavien maaran kasvu jatkui” (2005), ja
"Erityisoppilaita yhd lisdd” (2006). Kuvio 1
osoittaa, etta erityisopetussiirrot ovat viime
vuosina kasvaneet puoli prosenttia vuodessa.
Talla vauhdilla erityisoppilaiden maara ylit-
tdd 10 % vuonna 2011 (Tilastokeskus 2006.)

Tihin asti kasvuun on oltu tyytyviisia.
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Erityisopetusta koskevan vallitsevan tulkin-
nan mukaisesti erityisopetukseen siirretian
lapset, jotka sitd tarvitsevat. Miki siis voisi
olla hienompaa kuin ettd erityistarpeiden
kasvaessa on vastaavasti 16ytynyt myos eri-
tyisopetuspaikkoja? Rakennesosiologisesta
nikokulmasta voidaan tietysti ihmetells,
eikd kipuraja tule koskaan vastaan. Miten
monta oppilasta tavallisilta luokilta voidaan
poistaa, ennen kuin voi alkaa puhua rinnak-
kaiskoulujarjestelmdn palauttamisesta?
Vaikka kasvun jatkuminen oli jo heritti-
nyt epdvarmoja tunnelmia, ensimmaiset le-
vottomuuden merkit ilmaantuivat vasta vuo-
den 2006 tilastojulkistuksen jilkeen. Till6in
ainakin Matematiikan opettajien ammatti-
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jarjesto ilmoitti olevansa huolestunut erityis-
opetuksen kasvusta (Opettaja 2006, 100). Ki-
sistd rajahtinyt erityisopetuksen kasvu alkaa
nahtdvasti vihitellen uhata koko erityisope-
tusjdrjestelmdn legitimiteettid, kun ihmiset
alkavat pohtia, mista oikein on kysymys. On
kiinnostavaa palauttaa mieleen opetushallin-
non virkamiehen arvio erityisopetuksen tu-
levasta tarpeesta vuonna 1994, jolloin erityis-
opetus oli kooltaan alle puolet nykyisesti:

"Voidaan sanoa, ettd erityisopetuksen jarjestimis-
verkosto on valtakunnallisesti kattava ja etté jokaisella
erityisopetusta tarvitsevalla oppilaalla on mahdollisuus
saada hénelle soveltuvaa erityisopetusta - - maaralli-
sesti erityisopetusta ei voitane laajentaa” (Virtanen,
1994).
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KUVIO 1. Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaitten suhteellinen osuus peruskoulun oppi-
laista. Korkeimmat pylvaat osoittavat kaikkien erityisoppilaitten prosenttiosuuden perus-
koulun oppilaista. Keskimmaiset pylvaat osoittavat erityisluokalle siirrettyjen oppilaitten
suhteellisen osuuden. Matalin pylvasrivi (2003 — 2005) osoittaa niiden oppilaiden suhteel-
lisen osuuden, joiden oppimaara on ainakin osittain yksiléllistetty. Vuosi 1994 ei ole taysin
vertailukelpoinen muiden kanssa (Tilastokeskus 1999, 2002, 2003, 2004, 2005; Virtanen

& Ratilainen 1996)
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Erityisopetuksen muodot ja
perusoikeusongelmat

Peruskoulun erityisopetuksella tarkoitetaan
perusopetuslaissa (L628/1998) kahta eri asiaa,
joista toinen on oppilaan perusoikeuksien
kannalta ongelmallinen, toinen taas ongel-
maton. Kun molemmista kiytetian tarkoi-
tuksella samaa nimes, ongelmallisuus tietys-
ti jossain maarin havida nakyvisti aivan kuin
piilottaisi sipulin koululaisen kastikkeeseen.
Erityisopetus voi ensinnikin tarkoittaa
oppilaan kiynteji erityisopettajan luona saa-
massa yksilollistd apua esimerkiksi s- tai r-
vikoihin tai matematiikan ongelmiin. Tillai-
sen opetuksen mahdollinen lisdantyminen
on tuskin mikaan ongelma. Erityisopetuspy-
kildn (17 §) toisessa momentissa puhutaan
toisertlaisesta ja varsinaisesta erityisopetuk-
sesta, jossa oppilas muodollisella paitokselia
siirretddn erityisopetukseen. Useimmiten
hénet sijoitetaan erityisluokalle ja hinen op-
pimédransa yksilollistetddn. Juuri nimi kak-
si asiaa voivat olla perusoikeusongelmia.
Oppilaan poistaminen tavallisesta luo-
kasta erityisluokalle on perusoikeuslainsii-
ddnnéssd tarkoitettua erilliskohtelua, joka
tietyin ehdoin voi olla jo syrjintad (HE 1993,
44). Kuvio 1 osoittaa, etti timi erityisopetuk-
sen jarjestamistapa on kasvamassa. Havainto
voi olla monelle yllittdvi, onhan jatkuva
ammatillinen kampanjointi rummuttanut
juuri pdinvastaista. On viitetty, etti erityisop-
pilaiden yha lisddntyvi integrointi tavallisiin
luokkiin on pannut opettajien jaksamisen
ddrirajoilleen, mistid kerrotaan olevan myds
varoittavia esimerkkeji (Koivisto 2002).
Osittain integraatioviitteet johtuvat ehka
siitd, ettd erityisluokkien rinnalla myos taval-
listen luokkien sisilld tehdyt erityisopetus-
siirrot ovat lisddntyneet, kuten kuviosta 1 voi-
daan nihda. Kisitys integraation lisddntymi-
sestd on kuitenkin virheellinen, silli naiti
oppilaita ei ole siirretty mistiin ulkopuolelta
tavallisille luokille, vaan heille on ainoastaan
annettu erityisoppilaan status oman luok-
kansa sisilld. Lisaantyvista integraatiosta voi-
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si puhua vasta, jos erityisluokalle siirrettyjen
oppilaitten suhteellinen osuus alkaisi vihen-
tya.

Erityisluokkasiirtojen ohella toinen pe-
rusoikeuksien kannalta ongelmallinen seik-
ka on oppimiirien yksiléinti. Se voi sulkea
ldhes kaikki ovet jatko-opintoihin, kun pe-
ruskoulun normaali oppimairi jii suoritta-
matta. Oppimaddrien yksilointid on lainsii-
dintoteitse helpotettu silla, etti yksilsinti ei
endd nykyisin poista yleistd jatko-opintokel-
poisuutta. Esimerkiksi vanhemmat on til-
16in helpompi taivuttaa asian puolelle. To-
tuus paljastuu vasta kun kiy ilmi, etti oppilai-
toksilla on tédysi oikeus valita oppilaikseen
kenet haluavat.

Oppimadrien yksilointiin liittyy vakava
kasvatuksellinen lisiongelma. Kun opetusta-
voitteet on vapautettu, opettajan naképiiristi
katoavat ne normatiiviset tavoitteet, joihin
oppilaan tulisi pyrkid. Ja4 opettajan harkin-
taan, mitd han uskoo oppilaan voivan oppia.
Tdma johtaa tyypillisesti tavoitetason romah-
tamiseen ja on nahtivisti tirked syy siihen,
ettd erityisopetuksen suhteelliset oppimistu-
lokset ovat niin heikkoja kuin ovat (Baker ym.
1994/1995; Weinstein 1996).

Valitettavasti my6s oppimaarien yksiloin-
ti ndyttdd olevan reippaassa kasvussa, kuten
kuviosta 1 kdy ilmi. Vaikka yksiléinti on mo-
nissa tapauksissa vilttimatdnta, on silti syyti
huolestua perusoikeuksia uhkaavasta kehi-
tystrendistd myo6s tdlld suunnalla.

Erityisluokkaopetuksen
hegemoninen tulkinta ja sen
kritiikki

Perinteinen ja hallitseva funktionalistinen
tulkinta erityisopetuksesta on luettavissa esi-
merkiksi erityispedagogiikan oppikirjoista ja
virallisista opetussuunnitelmista. On ole-
massa oppilaita, jotka ovat erityisopetuksen
larpeessa. Erityisopetuksen tarve viittaa oppi-
laan sisdisiin ominaisuuksiin. Tillainen op-
pilas ei pysty tdysin mitoin hytymiin nor-
maalista opetuksesta. Kun hinet sijoitetaan
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erityisopetukseen, hén saa sellaista opetusta,
joka on sovitettu hinen tarpeittensa mukai-
seksi. Oppilaan saama hyoty on silloin mah-
dollisimman suuri.

Perinteinen selitys on luonteeltaan indi-
vidualistinen, silld siini erityisopetuksen tar-
ve 10ytyy yksilon sisiltd. Perinteinen selitys
on my0Os hyvad tarkoittava, silld sen mukaan
erityisopetussiirroissa ajatellaan oppilaan pa-
rasta, hdnen etuaan. Kyse on positiivisesta
erilliskohtelusta.

Erityispedagogiikalle ominainen indivi-
dualismi on kuitenkin vain yksi mahdolli-
nen selitystapa, kun tarkastellaan yksilén ja
ympadristén ominaisuuksien sopimista yh-
teen. Tarjolla on my6s vaihtoehtoinen, sosio-
loginen selitys, vaikka sitd nikee harvoin esi-
tettdvan. Otan yksinkertaisen esimerkin. Kun
pyordtuolia kdyttdvd henkild ei mahdu kul-
kemaan ovesta, meilld on kaksi selitysmah-
dollisuutta. Voimme ensinnikin viittii, etti
vika on henkil6ssi itsessddn ja kyse on yksi-
16n patologiasta. Koska henkilé on liikunta-
vammainen, hdn ei py6rituoleineen mahdu
ovesta. Voimme tdmin nojalla ehdottaa rat-
kaisuksi henkilon kuntouttamista. Kun kive-
lytaidot on saavutettu, henkild voi kiyttii
ovea muiden lailla.

Mutta meilld on toinenkin selitysmahdol-
lisuus. Voimme kiinnittid huomiota toiseen
tosiseikkaan ja sanoa, ettd pyorituoli ei mah-
du ovesta, koska ovi on liian kapea. Nyt kyse
onkin rakennuksen patologiasta ja ratkaisu
ongelmaan 16ytyy oviaukon leventimisesti.
Kun ensimmadisessd ratkaisumallissa avain-
kdsitteend oli henkilén kuntoutuminen, rat-
kaisuna on nyt ympiriston tekeminen esteet-
tomaiksi (universal design).

Molemmat kausaaliselitykset ovat omal-
la tavallaan oikeita. Niiden erot perustuvat
sithen, mitd tosiseikkoja valitaan johtopii-
tosten teon pohjaksi. Perimmailtdin valinta
tosiseikkojen vililldi perustuu siihen, miti
oikeastaan haluamme. Jos meitd tyydyttii
ratkaisu, jossa liikuntavammainen jii ulko-
puolelle, meitd varmasti miellyttii enem-
mdn ongelman individualistinen tulkinta.
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Jos taas haluamme my6s liikuntavammaisen
henkilén ovesta sisdin, kiinnitimme huo-
miota oveen ja valitsemme rakenteellisen
selityksen. Perimmiltiin on kyse arvoista tai
intresseistd. Individualistinen selitys on ainoa
mahdollinen, jos halutaan pitii kiinni opet-
tajan oikeudesta poistaa luokasta haluaman-
sa oppilaat. Erityispedagogiikan individualis-
mi on siten vdistimitén osa sen arvomaail-
maa. Kyseessd tuskin on vain viaton halu vilt-
tdd lilan monien selitysten - aikaansaamaa
kaaosta, kuten alan puolustuspuheenvuorois-
sa on ehdoteltu (Vehmas 2005, 92).

Vallitseva erityispedagoginen tulkinta ko-
rostaa siis yksilon patologiaa. Oppilaalla sa-
notaan olevan sellaisia ominaisuuksia, etti
hénen oikea paikkansa ei ole tavallisessa luo-
kassa. Jos kddnnimme nikokulman raken-
teelliseksi, voimme puolestaan viittii, ettd
vika onkin koulussa eiki oppilaassa. Ratkai-
suna on talléin opetuksen muuttaminen es-
teettdmaksi siten, ettd koulu pystyy ottamaan
vastaan heterogeenisen oppilasjoukon.

Tulemme nyt toiseen erityisopetuksen it-
seymmadrryksen osatekijddn, nimittdin hy-
vdnsuopaisuuteen. Erityispedagogiikan itse-
ymmairryksen mukaan erityisopetus on te-
hokkainta mahdollista opetusta erityisoppi-
laille ja erityisopetus on siksi rationaalinen
osa koulujirjestelmai. Tita selitystd vastaan
kuitenkin puhuu jo se, etti peruskoulun eri-
tyisopetus ei historiallisesti ole syntynyt ver-
tailevan empiirisen tutkimuksen pohjalta. Se
on yksinkertaisesti luotu normaalin koulun-
kdynnin korvikkeeksi niille oppilaille, joita
ei ole huolittu yleisopetukseen.

Jos yritetddn l0ytad empiiristi tukea eri-
tyisopetuksen viitetylle tehokkuudelle, jou-
dutaan yllittymain. Sellaista tukea ei tahdo
16ytya. Niinpd viralliset raportit, joihin on
yritetty koota myonteisid tuloksia, joutuvat
tehtailemaan positiiviset arvionsa kiytinnos-
sd tyhjdstd. Esimerkiksi sopii Opetushallituk-
sen julkaisema kokoomateos "Erityisopetuk-
sen tila” johtopditoksineen (Blom ym.
1996). Sen vinoutuneet johtopiitokset ovat
vuorostaan siirtyneet koulutuksen arviointi-
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neuvoston raporttiin (Korkeakoski 2005, 35).

Empiirisen kasvatustieteen piirissi on
kauan oltu selvilld siitd, ettd erityisoppilaat
oppivat erityisluokilla jonkin verran vihem-
man kuin tavallisilla luokilla. Myos psykolo-
giset ja sosiaaliset tulokset ovat heikompia
erityisluokilla kuin tavallisilla luokilla (kat-
sauksia mm. Baker ym.1994/1995; Halvor-
sen & Sailor 1990; Saloviita 2006). Erityis-
luokkaopetuksen tehottomuus nihtavésti
johtuu vaatimustason putoamisesta ja posi-
tiivisten roolimallien puutteesta erityisluokil-
la. Erityisluokkien sijoittelu koulutalossa ker-
too usein jo ulkonaisestikin siitd, ettd kyse on
toisarvoisesta toiminnasta. Tallaisilla vies-
teilld on epailemittd vaikutusta myo0s erityis-
opettajien omaan motivaatioon ja nikemyk-
seen tydnsid arvosta. Tulokset ovat saman-
suuntaisia kuin ne, jotka on saatu tasoluokit-
telun vaikutuksista alimpien tasoryhmien
oppimiseen (Slavin 2006, 281).

Yhi uudelleen toistuvat empiiriset ha-
vainnot erityisopetuksen tehottomuudesta
kumoavat erityispedagogiikan itseymmar-
ryksen erityisopetuksesta rationaalisena ja
hyvinsuopaisena jirjestelmand. Kun kyse ei
olekaan oppilaiden positiivisesta erilliskoh-
telusta, erityisopetus joutuu ristiriitaan myos
lasten perusoikeuksien kanssa. Koska erityis-
opetusta usein perusteliaan myds toisten op-
pilaiden edulla, on jilleen ylldttivad todeta,
ettd vertailututkimusten mukaan normaali-
en oppilaitten koulunkiynti ei ndytd karsi-
vin erityisoppilaitten mukanaolosta (katsa-
us: Dyson ym. 2004). Mista siis erityisopetuk-
sessa on kysymys? Sen vaikutuksia koskevat
tulokset johtavat etsimidn uusia selityksia.

Rakennesosiologinen selitys
erityisopetukselle

Kun erityisoppilaaksi luokiteltu lapsi sulkee
takanaan tavallisen luokan oven, on varmuu-
della tapahtunut ainakin yksi asia, nimittdin
oppilasvalikointi. Oppilas on valikoitu vh-
deltd luokalta toiselle. Organisaatiososiologit
katsovat, ettd valikointi on organisaatioille
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hyodyllistd kahdesta syystd. Jos organisaatiot
pystyvit tehokkaasti valikoimaan jasenidan,
ne siistiviat toisaalta sosiaalisaatiokustan-
nuksissa, toisaalta kontrollointikustannuksis-
sa (Etzioni 1970, 102). Tamén takia kaikille
sosiaalisille organisaatioille on etua jasenten-
si valikoinnista, ja ne kaikki tekevat sitd
enemmain tai vihemman.

Peruskoulun kaltaisille organisaatioille
valikointi on kuitenkin ongelmallinen asia.
Peruskoulun lainsiadannollinen tehtdva on
tarjota opetusta koko ikdluokalle, mika peri-
aatteessa estid valikoinnin. Peruskoulun laa-
ja kattavuus aiheuttaa kuitenkin sen, etta kou-
lun oppilasaines on hyvin monenkirjavaa.
Tami luo erityisid paineita oppilasvalikoin-
tiin. Paineita lisaa edelleen se yleinen havain-
to, jonka mukaan 5% oppilaista aiheuttaa
95% kaikista vakavista hiirioista (Etzioni
1970, 102; Horner ym. 2005, 362). Jos tima
joukko saataisiin valikoitua pois, saastyttal-
siin monilta harmeilta.

Periaatteessa "valikoimaton” oppivelvol-
lisuuskoulu on todellisuudessa aina valikoi-
nut oppilaitaan. Alun perin térkein valikoin-
titapa oli ulkoinen valikointi, jolloin osa op-
pilaista ei lainkaan pédassyt koulun penkil-
le. 1920- ja 1930 -luvuilla oppivelvollisuudes-
ta vapauttaminen ja oppivelvollisuuden hil-
jaa sallittu laiminlyéminen olivat yleisia (Ki-
virauma 1989). Ulkoinen valikointi harvi-
naistui vihitellen, kun lainsdadantd asteit-
tain tiukkeni. Se korvautui tdlloin lisdanty-
vasti organisaation sisdiselld valikoinnilla,
miks tarkoitti aiemmin koulun ulkopuolelle
jatettyjen oppilaiden sijoittamista erityisluo-
kille. Tima prosessi vietiin paatokseen vasta
vuonna 1999, jolloin koko ikdluokka oli lo-
pulta oppivelvollisuuskoulun sisdlld (Virta-
nen 2001, 56).

Rakennesosiologinen tulkinta nakee kou-
lujen erityisopetuksen yksinkertaisesti tapa-
na valikoida heikoimmat oppilaat pois hdi-
ritsemistd opettajien tyoskentelyd. Opet-
tajan tyod helpottuu, kun hinen ei tarvitse pa-
neutua sosiaalistamaan ja opettamaan han-
kalan tuntuisia tapauksia. Opettajien vali-
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kointitarvetta osoittavat Opettajien Ammat-
tijirjeston ddrimmadisen kielteiset kannan-
otot kouluintegraatiosta (OAJ 1990). Opetta-
jien ehdottoman kielteinen asennoituminen
integraatioon on kuitenkin myytti. Jos lue-
taan Mobergin (2001, 90-91) kyselytutki-
muksen prosenttijakautumia, voidaan panna
merkille, ettd periti 34 % opettajista katsoi,
ettd “vammaisten lasten tdysiaikainen opis-
kelu yleisopetuksessa merkitsee oikeuden-
mukaisuutta kaikille oppilaille”.

Miten kiy tavalliselta luokalta pois vali-
koitujen oppilaiden? Erityisopettajan virko-
jen perustaminen oppivelvollisuuskouluun
on luonut ammatillisen kentdn, “erityistar-
veteollisuuden”, joka pystyy kdyttimain hy-
vikseen ja suoranaisesti tarvitsee muitten
hylkdimia tapauksia. Tarve oppilasvalikoin-
tiin jatkuu silti vield erityisopetuksen sisdlla-
kin. Havaitsimme laajan kotimaisen aineis-
ton pohjalta, ettd erityisopettajien mielestd
keskimiirin yli puolet heiddn erityisluokil-
laan olevista oppilaista oli "vdirdssid paikas-
sa”, ja opettajat halusivat siirtdd heidit pois
omasta luokastaan (Saloviita ym. 2006). Tut-
kimustulos osoittaa, kuinka laajaa on eri-
tyisopettajien kokema tarve valikoida edel-
leen heille valikoituneita oppilaita.

Erityisopetuksen sisdinen valikointi tuli
mahdolliseksi, kun erityisopetukseen luotiin
useita portaita. 1900-luvun alussa tarjolla oli-
vat vain apukoululuokat, jolloin oppilas oli
mahdollista siirtdd joko sinne tai jittad kou-
lun ulkopuolelle. Kun tarkkailukoulut yleis-
tyivat 1950-luvulta alkaen, apukoulun opet-
tajat pystyivit siirtdimadn kdytokseltddn han-
kalimmat tapauksensa tarkkailukouluun.
1980-luvulla erityisoppilaitten valikointi va-
pautui kahleista, kun kiinteistd erityisluokka-
nimikkeistd luovuttiin uuden peruskoululain
my6td (Peruskoululaki 476/1983). Valikoin-
tiportaat lisdidntyivat sen jdlkeen tuntuvasti.
Tuli mahdolliseksi siirtdd apukoululuokilta
oppilaita "harjaantumisopetus ykkoseen”.
Sielti oli mahdollista valikoida hankalim-
mat tapaukset “harjaantumisopetus kakko-
seen”. Tastd tuli vahiksi aikaa umpiperd, joka

el voinut enda valikoida. Harjaantumisopet-
tajat saivat kuitenkin luotua uuden erityis-
luokkatyypin, autismiopetuksen, joka mo-
nissa kunnissa antoi heille mahdollisuuden
vuorostaan pdastd eroon hankalimmista op-
pilaistaan. Ndiden erityisluokkatyyppien rin-
nalle kehittyi vield MBD-, dysfasia-, ADHD-
ja muita luokkia, jotka loivat lisdd kuntakoh-
taisia valikointiportaita. Yleisopetuksen hyl-
kiaamit oppilaat joutuvat erityisopetuksen si-
sdisen ty6njaon luomaan -valikointipeliin.
Tassa pelissd hankalimmat tapaukset valikoi-
tuvat opettajille, joiden ammatillinen koulu-
tustaso on alhaisin ja valinnanvapaus siten
pienin. Niditd ovat harjaantumisopettajat
(EHA), joilta patevyysasetuksessa ei vaadita
muiden lailla maisterin tutkintoa seka sopeu-
tumattomien opettajat (ESY), joista noin
puolet on muodollisesti epdpdtevid (Vainio-
miki 2001).

Oppimaddrien yksiléinti on myos erds va-
likoinnin muoto. Se keventdd opettajan
ty6td, kun hédnen ei endd tarvitse miettid, mi-
ten oppilas pidetidan muun luokan mukana.

Miksi erityisoppilaitten maara
kasvaa?

Erityisopetuksen kasvun syitd on ihmetelty ja
monenlaisia selityksid on esitetty. Ehdotettui-
hin selityksiin kuuluvat diagnoosien tarken-
tuminen, laman vaikutukset perheisiin, nuo-
rison kurittomuuden yleinen kasvu, koulu-
jen luokkakokoon kasvu ja jopa TSernobylin
ydinlaskeuman vaikutukset.

Integroitujen erityisoppilaiden madrdn
on selitetty kasvaneen sen takia, ettd koulu-
laitos on niin voimakkaasti alkanut sitoutua
kouluintegraation ihanteisiin. Tima selitys
kuitenkin ontuu jo sen takia, ettd todellisuu-
dessa virta kay tavallisilta luokilta erityisluo-
kille, kuten kuvio 1 osoittaa. Opetusviran-
omaiset eivit liioin ole missddn vaiheessa
asettaneet erityisoppilaitten integraatiota
koulun tavoitteeksi. Pdaministeri Matti Van-
hasen hallituksen ohjelmassa vuodelta 2003
tillainen tavoite tosin esitetdan: “erityistd tu-
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kea tarvitsevien lasten mahdollisuutta integ-
roitua tavalliseen kouluopetukseen ediste-
tain kaikilla varhaiskasvatuksen ja koulutuk-
sen tasoilla”. Tavoite ei ole kuitenkaan siirty-
nyt opetusministerién kehittimissuunnitel-
maan (Opetusministerié 2004), jossa sen si-
jalla korostetaan poikkeavuuksien aikaista
tunnistamista. Integraatiotavoitetta ei liioin
l6ydy Opetushallituksen antamista Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteista
(Opetushallitus 2004). Sen kysymyksid he-
rittavaian kielenkiyttoon palataan tuonnem-
pana. .

Integroitujen erityisoppilaitten mdaran
kasvu selittyy yksinkertaisimmin valtionapu-
lainsiidannon muutoksen avulla, kuten olen
aiemmin todennut (Saloviita 2005). Vuodes-
ta 1999 lihtien erityisoppilaaksi siirto on
taannut kunnille korotetun valtionavun op-
pilaasta, vaikka tata ei olisikaan siirretty eri-
tyisluokalle. Aikaisemmin korotuksen sai
vain erityisluokalle siirretyistd (L 705/1992;
L 635/1998). Kyse on siis yksinkertaisesti val-
tionosuuksilla pelaamisesta. Lainsddddnnos-
si on tehty muitakin muutoksia, jotka aina-
kin osaltaan selittivit erityisopetuksen kas-
vua. Oppilaitten siirtdmista erityisopetuk-
seen on helpotettu tekemadlla se hallinnolli-
sesti yksinkertaisemmaksi. Vuonna 1991 oli
jo poistettu sdados, jonka mukaan vanhem-
pien vastustaessa asia siirtyi automaattisesti
lazninhallituksen paitettavaksi. Vuonna
1998 paitosvalta siirrettiin monijiseniseltd
elimeltd kunnan harkinnan mukaan yhdelle
ainoalle henkilolle (L 628/1998).

On epiiltivid, voivatko syyt erityisopetuk-
seen kasvuun loytya siitd, ettd lapset olisivat
nykyisin sairaampia kuin aikaisemmin. Tal-
laisesta ei ole mitiin niyttod. Lasten diag-
nosointi on tosin lisiintynyt, mutta timd voi
johtua muistakin syistd, kuten muuttuneista
diagnoosikiytdnndistd. Ainoa Jasten mielen-
terveysongelmia seurannut luotettava suoma-
lainen vertailututkimus osoitti, ettd vanhem-
pien ja opettajien arvioimina lasten ongel-
mat eivit olleet lisiintyneet vuosien 1989 ja
1999 vililli. Mielenterveyspalvelujen kaytto

oli kuitenkin lisiantynyt (Sourander ym.
2004). Opettajat ovat haastatteluissa yleensd
siti mieltd, ettd lasten kayttiytymishairiot
ovat "viime aikoina” lisaantyneet. Valituksen
uskottavuutta heikentdd se, ettd samaa on
nihtivisti vaitetty kaikkina oppivelvollisuus-
koulun vuosikymmenind 1920-luvulta alka-
en (Syvioja 2004, 130).

Koulun heikentyneisti edellytyksista pu-
huttaessa on viitattu luokkakokojen jatku-
vaan kasvuun. Siitikadn ei ole ndyttdd. Vuon-
na 2004 Suomen peruskoulujen luokkako-
koon keskiarvo oli 17,8 oppilasta ja keskiha-
jonta 4,8 (Korkeakoski 2005). Vuonna 2000
vastaava luku oli yliasteella 19,9 oppilasta,
miki oli alempi kuin OECD-maiden keski-
arvo 23,6 (OECD 2002). Uskottavampaa on,
ettd peruskoulun luokkakoot ovat vahitellen
pienentyneet.

Edelld on luonnosteltu rakennesosiologi-
nen tulkinta erityisopetuksesta kouluorgani-
saation valikointimekanismina. Tama uusi
teoreettinen viitekehys antaa mahdollisuuk-
sia tarkastella erityisopetuksen kasvun syitd
entistd laajemmin. Rakennesosiologisen tul-
kinnan mukaan oppilasvalikointi on erds
opettajaprofession ammatillisista intresseis-
ti. Tamin nojalla voidaan esittaa hypoteesi,
ettd oppilasvalikointi on sitd suurempaa, mita
suurempi on opettajaprofession vaikutusval-
ta kouluorganisaatiossa. Hypoteesi saakin
empiiristd tukea, silld erityisopetussiirtojen
kasvu on tapahtunut rinnan opettajaprofessi-
on vallan lisidntymisen kanssa.

Ojala (1997, 155) toteaa Kuntasuomi
2004 -aineiston pohjalta, ettdi 1990-luvun
alussa koulujen itsendisyys suhteessa kun-
taan lisdantyi. Koulujen toimintavapauden
kasvu merkitsi opettajien vallan lisddntymis-
¢4 suhteessa kuntahallintoon ja sen luotta-
mushenkiléihin. Karila (1998, 14) vahvisti
saman kehityksen kunnallishallintoa koske-
vassa viitoskirjassaan. Hén totesi, ettd perus-
palveluja tuottavat suuret professionaaliset
ammattiryhmait olivat saaneet lisddntyvasti
sitd valtaa, joka aikaisemmin oli kuulunut
poliittiselle ohjaukselle. Toinen asemiaan li-
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siannyt ryhmd olivat keskushallinnon virka-
miehet. Heuru (2000, 382-383) korostaa vii-
toskirjassaan vallan liukumista kuntien kes-
kushallinnon virkamiesten suuntaan tulos-
johtamisen ja managerismin oppien mubkai-
sesti, samalla kun poliittiset johtajat ovat
muuttuneet yhi enemman padtosvallan kayt-
tdjistd kunnan toiminnan legitimojiksi.
Rakennesosiologiselta pohjalta voidaan
ennustaa, etti suhteellisesti suurimmat eri-
tyisopetusluvut ovat sielld, missd keskushal-
linnon virkamieskunta on voimakkain ja
pystyy siten tehokkaimmin ajamaan opetta-
japrofession yhteisid tavoitteita kunnan or-
ganisaatioissa. Tdmékin hypoteesi néyttaa to-
dentuvan, silld keskimdirin suurimmat eri-
tyisopetusprosentit 16ytyvdt isoista kaupun-
geista, joissa opetusvirastot ohjaavat koulu-
toimen suunnittelua (Tilastokeskus 2001).

Valtio ja erityisopetus

Opettajaprofession valikointi-intressi on
ehki yksinkertaisin tapa selittdd sekd erityis-
opetuksen kehitystd ettd sen kasvua. Valtio-
valta ei ole asettanut tille prosessille esteitd,
mika johtunee ainakin kahdesta syysta.

Ensinnikin opettajaprofession vaikutus-
valta ulottuu myos valtiovallan elinten sisal-
le. OAJ on vahva vaikuttaja lainsdddantotySs-
si. Ammattikunnan vaikutusvalta nakyy myos
siind, ettd opetusministerio tai Opetushallitus
eivit ole halunneet korostaa erityisoppilait-
ten integraatiota koulupoliittisina tavoittei-
na. Tillainen tavoitteenasettelu on jadnyt
puhtaasti poliittiselle ja symboliselle tasolle,
joita edustavat hallitusohjelmat, eduskunnan
valiokuntien lausunnot (Sivistysvaliokun-
nan mietintd 3/1998 vp; Valtiovarainvalio-
kunnan lausunto 18/1998 vp) tai YK:n ja
Unescon ohjelmajulistuksiin osallistuminen
(Unesco 1994; YK 1994).

Toiseksi valtiovallan ei ole tarvinnut huo-
lestua asiasta niin kauan kuin erityisopetuk-
seen perustuva erottelu on koettu luonteel-
taan legitiimiksi. TAm3 ei sindnsa ole mikddn
itsestdin selva asia, silld oppilaan siirtdminen
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erityisopetukseen on erilliskohtelua eli segre-
gaatiota. Perusoikeuslainsiddannon kannal-
ta erilliskohtelu on syrjintdd, ellei sitd voi
erikseen perustellen pitdd oikeutettuna (Hal-
lituksen esitys 309/1993 vp, 44). Olennaista
on, voidaanko erottelu perustella perusoike-
usjirjestelmin kannalta hyvidksyttivalld ta-
valla. Perustelulle asetettavat vaatimukset
ovat lainsditdjan mukaan “korkeat”.

Tama perusoikeussiddos ei kuitenkaan
erityisopetuksen osalta ole ollut ajankohtai-
nen, silld erityisopetuksen koettu legitimi-
teetti on ollut erittdin vahva. Juuri tadman ta-
kia on ollut mahdollista jopa purkaa niitd
hallinnollisia esteitd, joita erityisopetussiir-
roille on aikaisemmin asetettu. Erityisluok-
kasiirtoa koskevan pditoksen tekee nykyisin
usein yksi henkilo, tavallisesti rehtori. Van-
hemmilla on asiaan valitusoikeus. Lainsaddta-
jin vaatimat erittdin hyvat perustelut voivat
supistua opettajan ilmaisemaan mielipitee-
seen, ettd oppilas on “erityisopetuksen tar-
peessa”.

Erityisopetussiirrot vaikuttavat omalaatui-
selta heikkoudelta suomalaisissa perusoike-
uskidytinnoissd, silld niissd erottelu lakkaa
olemasta syrjintdd pelkidn professionaalisen
kannanoton perusteella. Nimellisesti erityis-
opetussiirto perustuu lapsen omaan etuun.
Koulun ei kuitenkaan tarvitse ndyttda toteen
lapsen edun toteutumista siirtojen yhteydes-
sd. Siirto voidaan tehdd pakkotoimenpiteena
vastoin lapsen ja perheen tahtoa. Niin siis
toteutuu sosiaalisen poikkeavuuden kontrol-
lointi jalkiteollisessa yhteiskunnassa.

Miten erityisopetus legitimoituu?

Tihdn mennessi esitetyn analyysin mukaan
erityisopetus ei ole rationaalinen jérjestelma,
joka perustuu erityisoppilaiden omaan etuun,
vaan kyseessd on opettajaprofession amma-
tillisten etujen pohjalta syntynyt muodostu-
ma, joka on kasvatuksellisesti jopa haitalli-
nen ja ristiriidassa kansalaisten yhdenvertai-
suuden kanssa. Erityisopetus edustaa komp-
romissia, jossa poikkeavat lapset on yhden-




Erityisopetus ja inkluusio

vertaisuuden nimissi paastetty koulun sisa-
puolelle, mutta suljettu sielld omiin ryhmiin-
si. Sosiologinen selitys ei valttamatta aina
vastaa opettajien omaa subjektiivista koke-
musta toiminnastaan. Tami ei kuitenkaan
ole sen pitevyyden ehto.

Suomessa rakennesosiologisen nike-
myksen melko ymmérrettdvana kohtalona
on ollut jaadi keskustelun ja huomion ulko-
puolelle myos erityispedagogien omassa pii-
rissa. Kyseessd on silti johtopdatos, joka on
ollut maailmalla aika yleinen viime vuosi-
kymmenten ajan (esim. Tomlinson 1982;
Bart 1984; Bogdan & Kugelmass 1984; Slee-
ter 1995; Lipsky & Gartner 1997; Clark ym.
1998: Skrtic 1999; Thomas & Loxley 2001;
Brantlinger 2006).

Rakennesosiologisen analyysin mukaan
erityisopetus hankkii elinvoimansa siitd, ettd
se palvelee voimakkaiden ammattiryhmien
etuja. Seuraavaksi asettuva tehtiva voisi olla
ymmiartid, miten erityisopetus kyetddn ideo-
logisella tasolla legitimoimaan, kun se ker-
ran ei voi nojautua jirjestelmédn todennetta-
vissa olevaan rationaalisuuteen.

Legitimiteetin yleisend perustana on kan-
salaisten luottamus yhteiskuntajirjestyksen
rationaalisuuteen ja asiantuntijoiden sanaan.
Perimmiltiin legitimiteetissd on siten kyse
professionaalisen virkamieskunnan vahvois-
ta asemista. Erityisopetuksen legitimiteettia
joudutaan silti tuottamaan myos sanallisesti
ja teoreettisten késitysten avulla. Seuraavassa
tarkastelen, miten erityisopetuksen legitiimi-
syys pddosin rakentuu “kuntoutusmalliksi”
kutsumani teoreettisen rakennelman sisélta-
mille metaforille ja reifikaatioille.

Kuntoutusmalli, integraatio ja sairausmetafora

Vield viisikymmenti vuotta sitten erityisope-
tus oli melko avoimesti syrjivid. Apukoulun
oppilaisiin suhtauduttiin halveksivasti, ja
Jainsaidinnossikin voitiin ylimielisesti pu-
hua siitd, miten opetus oli joillekin lapsille
hyodytontd tai jopa vahingollista (Kansakou-
lulaki 247/1957). Nyt tilanne on toinen. Vii-
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sikymmenluvun jilkeen on syntynyt koko-
naan uudenlainen teoreettinen malli erillis-
kohtelun oikeuttamiseksi. Olen kayttanyt sii-
t4 nimitystd kuntoutusmalli (Saloviita 2001,
2002). Mallin ldhtoékohdat olivat YK:n sosi-
aalisen neuvoston vuonna 1952 laatimissa
ohjelmissa. Suomessa niitd uusia ajatuksia
esitteli vuoden 1966 Kuntoutuskomitea, joka
haltioituneesti niki niissa “uudenlaisen ka-
sityksen ihmisoikeuksista ja ihmisarvosta”
(Kuntoutuskomitea 1966, 9-19).

Mallin ensimmainen tarked piirre oli kes-
keisen metaforan vaihtuminen. Kun aikai-
semmin poikkeavasti kayttdytyvat henkil6t
rinnastuivat ldhinni rikollisiin, kuntoutus-
mallissa keskeiseksi metaforaksi nousi saira-
us. Timin mukaisesti poikkeavan kdyttayty-
misen kontrollointi ei ollut ensisijaisesti
eristimisti vaan sairaalle henkilélle annettua
hoitoa. Vaikka poikkeavasti kiyttaytyvd henki-
16 edelleen suljettiin ulkopuolelle, kyseessa ei
enai ollut yhteiskunnan suojeleminen vaan
henkilén oma etu. Poissulkeminen oli kun-
toutuksellinen toimenpide ja sisélsi asiantun-
tijatiedon soveltamista henkilén omaksi par-
haaksi. Kun entinen malli nojautui poikkea-
van kiyttaytymisen ulkoiseen kontrollointiin
ja ruumiin rankaisemiseen, uusi kuntoutus-
malli merkitsi “sielun” parantamista ja pyrki-
mysti siihen, ettd henkilo oppisi itse kontrol-
loimaan omaa kiyttdytymistddn. Tama muu-
tos rinnastuu Foucaultin analyysiin rangais-
tusjarjestelman kehityksesta 1800-luvun Eu-
roopassa (Foucault 1980).

Kuntoutusmallin toinen keskeinen tekija
oli porrasteinen kuntoutusjirjestelmd. Sitd
edeltinyt rikollismetaforaan  perustunut
poikkeavuusparadigma tunsi ldhinna vain
yhden portaan, vankilan tai siihen rinnastu-
van laitoksen, esimerkiksi kehitysvammalai-
toksen. Palveluyhteiskunnan kehityksen
myo6ti saatiin valikoima uusia palvelutasoja
laitoksen ja normaaliyhteiskunnan valiin.
Erityisopetuksessa niitd tasoja ovat laitos, eri-
tyiskoulu, erityisluokka, osa-aikainen erityis-
luokka, klinikkaopetus ja integroitu erityis-
opetus tavallisella luokalla.
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Kolmas keskeinen asia oli integraation
periaate. TAmi tarkoitti sitd, eftd henkild tuli
sijoittaa niin korkealle portaalle palvelujen
asteikossa kuin suinkin mahdollista. Palve-
lujen portaat kuntouttivat henkilod aina seu-
raavalle tasolle. Kun henkil6 oli tdysin kun-
toutetty, hin oli ansainnut paikkansa yhteis-
kuntakelpoisena kansalaisena. Poissulkemi-
nen oli siis ainoastaan ehdollista ja suhteessa
henkilon poikkeavuuden asteeseen. Erityis-
opetuksen osalta Reynolds (1962) piirsi kuu-
luisan mallinsa, jossa erityisopetuksen alem-
mille portaille siirryttiin tarpeen mukaan,
mutta paluu tapahtui niin nopeasti kuin suin-
kin. Mallia esittelivit Suomessa ensimmdi-
seksi Ahvenainen ja Moberg (1982, 57).

Kouluviranomaiset ja asiantuntijat eivat
ole visyneet korostamasta sitd, ettd integraa-
tio on erityisopetuksen johtava periaate, jota
varsinkin ylimmét' kouluviranomaiset pyrki-
vit miiritietoisesti ajamaan (esim. Blom
ym. 1996, 593). Ensimmadisen kerran integ-
raatioajatus luultavasti esitettiin Kuntoutus-
komitean mietinnossd (1966):

“Komitea katsoo, ettd varnmaisten lasten perus-
koulu on tarkoituksenmukaista ja mahdollista jdrjes-
tad kiinteini osana yleistd koululaitosta. Taman mu-
kaisesti olisi kunkin lapsen kohdalla ensisijaisesti har-
kittava koulunkiyntii tavallisessa kansakoulussa tar-
vittaessa jarjestimalla kuljetus ja majoitus sekd myos
erityisopetusta joissakin aineissa. Ellei tima ole mah-
dollista, opetus olisi jarjestettava normaalin kansakou-
lun erityisluokalla sekd viime sijassa kotiopetuksen
muodossa tai sisioppilaitoksena toimivassa erityiskou-
lussa.”

Timan jilkeen ilmaisu “ellei tdima ole
mahdollista” onkin seurannut viranomais-
teksteja nykypiivdan asti. Hallituksen perus-
koululakeja koskevissa esityksissd maininta
sdilyi vuoteen 1997, jolloin se huomattiin
poistaa. Opetushallituksen laatimissa Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa se on
edelleen mukana. Voimme lukea perusteiden
uusimmasta laitoksesta seuraavaa: “Mikali
oppilaan opiskelu muun opetuksen yhtey-
dessi ei ole mahdollista tai se ei ole oppilaan
kehityksen kannalta tarkoituksenmubkaista,
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opetus tulee jarjestdd osittain tai kokonaan

erityisopetuksen ryhmassa.” (Opetushallitus
2004, 27)

Miki teki tistd ilmaisusta retorisesti niin
mainion, etti se on lunastanut paikkansa
vuosikymmenestd toiseen? Syitd on useita.
Ensinnikin ilmaisu “ellei timéa ole mahdol-
lista” jatti avoimeksi kysymyksen siitd, pitda-
ko erityisopetussiirrossa olla kyse lapsen edus-
ta vai riittddko siirtoon jokin muu asia. Se
viljensi siten ammattilaisten harkintavaltaa,
vieldpi tavalla, joka niyttdisi olevan perusoi-
keusjirjestelman vastainen. Lain mukaan ai-
noastaan henkilén oma etu voi oikeuttaa eril-
liskohtelun (HE 309/1993, 44). llmaisu siirsi
myos todistamisen taakan (onus probandi)
virheellisesti sille osapuolelle, joka halusi
lapsen normaaliympiristéon. Erityisopetuk-
sen hyodyllisyyttd taas ei tarvinnut todistaa,
vaan erityisopetus oli aina mahdollista.

Vield tirkeimpiad oli ilmaisun sisdltima
muistutus, etti integraatiosta voitiin niin ha-
luttaessa aina myos luopua. Tdlléin oli jopa
syytd pitda kiirettd: “mikali edellinen jarjes-
tely ei riitd, on oppilaalle viivyttelemattd jar-
jestettiva opiskelumahdollisuus erityisluo-
kalla” totesi Kuntoutuskomitea (1966, 116).
Lopuksi - ja timi lienee tirkeintd - ratkaisu-
valta asiassa jai ammattilaisille. Juuri ammat-
tilaiset saivat pdittdd, mikd kulloinkin oli
mahdollista ja mika ei. ’

YK:n alkuperiisen kuntoutusmallin ter-
veitid lihtokohtia vuonna 1952 olivat moni-
tasoiset kuntoutuspalvelut ja pyrkimys am-
matillisin toimin palauttaa vammaiset hen-
kil6t normaaliin yhteisoon. Edelld on kuvat-
tu, miten timin mallin ajatuksia on kaytetty
hyviksi ammattilaisvallan rakentamisessa ja
legitimoinnissa koulutuksen alueella, jolloin
alkuperiiset pyrkimykset saattoivat kdantya
jopa piinvastaisiksi. Integraatiosta puhumi-
nen ei velvoittanut kidytinnossd mihinkadn.
Niin integraation periaate itse asiassa vaihtui
kaksinaismoraaliseksi integraatioideologiak-
si, eli keinoksi perustella erottelu puhtaasti
nienndiselld sitoutumisella integraatioperi-
aatteeseen.
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Diagnoositja medikalisaation syveneminen

Kuntoutusmalli on perusluonteeltaan ladke-
tieteellinen. Ladkéreitten professionaalinen
valta on tunnetusti laaja ja yleensd myos hy-
vin perusteltavissa, silla sairaanhoidossa lii-
kutaan usein elimin ja kuoleman kysymyk-
sissi. Muitten alojen professionaaleilla on-
kin ollut houkutus jaljitelld sairaanhoitoa esi-
kuvana. Niin ldikinnéllisen kuntoutuksen
rinnalle on saatu my®s ammatillinen, sOsi-
aalinen, psykologinen ja kasvatuksellinen
kuntoutus. .
Keskeinen tekija erityisopetuksen menes-
tyksekkdagsa oikeuttamisessa on ollut erityis-
opetuksen ladketieteellistiminen kuntoutus-
mallin tarjoaman perusmetaforan pohjalta.
Sen ytimend on yksilon patologisointi. On-
gelmien esiintyessad vika 16ytyy aina yksilds-
ta. Erityisopetuksen medikalisointi on syven-
tynyt muodin mukaan nopeasti vaihtuvien
pseudoldiketieteellisten diagnoosien avulla,
jotka yleistyivat 1980-luvun alusta ldhtien.
Erityiskasvatuksen diagnoosien pseudo-
tieteellisyys piilee siind, ettd monet suositut
diagnoosit ovat epamaardisia kehdpaatelmia,
joissa kédyttaytymisesta paitelldan diagnoosi,
minki jilkeen diagnoosin avulla selitetddn
kiyttaytymistd. Monia uusia nimikkeitd, ku-
ten MBD, ADHD, ADD, dysfasia ja Asperge-
rin syndrooma voi pitaa kehitysvammadiag-
noosin hajoamistuotteina. Ne ovat tulleet
korvaamaan titid vanhentuvaa ja sisalloltdan
erittain halventavaa nimikettd. Niille kaikil-
le on yhteiétii sama epamaardisyys ja harkin-
nanvaraisuus kuin kehitysvammadiagnoosil-
lekin, jossa huomattavan suuri osa tapauksis-
ta aina sijoittui harmaalle rajavyohykkeelle.
Uusien diagnoosien kayttd on tehnyt eri-
tyisopetuksesta vihemmadn leimaavaa kuin
aikaisemmin. Sen sijaan, ettd luokasta pois-
tettava lapsi olisi entiseen tapaan tyhma tai
pahantapainen, hdnen voitiin sanoa kdrsivan
dysfasiasta tai pienestd orgaanisesta aivotoi-
minnan hiirigsta. Medikalisaation avulla
pystyttiin alentamaan vanhempien perinteis-
ti vastarintaa lastensa erityisopetussiirtoja

kohtaan. Tdmin ansiosta myos muita kuin
tyovdenluokan lapsia on entistd enemman
voitu siirtdd aiemmin hyvin proletaarisesti
virittyneeseen erityisopetukseen. Siitd huoli-
matta koulutetuimmat perheet edelleen pys-
tyvat muita tehokkaammin vastustamaan
lastensa erityisluokkasiirtoja. Kivirauma, Kle-
meli ja Rinne (2006) havaitsivat, ettd ylim-
min sosiaaliryhman perheet saivat muita
perheitd useammin lapsensa integroituun
erityisopetukseen.

Nykyiin on tavallista sekin, ettd vanhem-
mat ovat ensin itse diagnosoineet lapsensa
haluamallaan tavalla ja etsivit sitten psykiat-
rin, joka suostuu vahvistamaan asian. Psykiat-
rin kanssa kdydaan neuvotteluprosessi, jossa
faktoja venytetian halutun diagnoosin vil-
jiin ja monitulkintaisiin ehtoihin. Doku-
mentaarinen esimerkki tdllaisesta neuvotte-
luprosessista on nihtivissi YLE 1:n ohjel-
massa "Levottomat lapset” (Ostling 2005).

Medikalisaation ensimmdinen etu eri-
tyisopetuksen legitimoinnissa on se, ettd lap-
sesta on tullut sairas tai kiped, kun han aikai-
semmin oli tyhma tai paha. Medikalisaation
toinen etu on, ettd lasta vastaanottamassa
niyttdd olevan hyvdnsuopa ammattilaisten
joukkue, joka tietdd mitd pitad tehda. Ammat-
tilaisten erityistietamys tuotetaan retorisesti
sairaalametaforan avulla, jossa jokaista diag-
noosia vastaa tismillinen erityishoito. Eri-
tyisluokkien nimissa MBD, ADHD, dysfa-
sia, autismi tuovat mieleen sairaaloiden eri-
koisosastot. Tallainen tiivis yhteys diagnoo-
sin ja sitd vastaavan opetuksen valilla on kui-
tenkin puhtaasti kuvitteellista. Itse asiassa erl-
tyisopetuksesta on vaikea loytdd yhtdan
omintakeista erityismenetelmaa. "Puhtaasti
vain erityisopetuksen kdytossa olevia mene-
telmizhan. .. on varsin vahan®, kirjoittaa erds
erityispedagogiikan lehtori, "koska oppimi-
nen noudattaa yleensi samoja, yleisesti tun-
nettuja lainalaisuuksia myos erityisopetuk-
sessa” (lkonen 1993, 10). Erityisopetus jou-
tuu siksi ponnistelemaan voidakseen tuottaa
edes symbolisia esimerkkejd diagnoosia vas-
taavasta tismiopetuksesta. Oppilas pannaan
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vaikkapa sermin taakse. Tamad lisderistdmi-
nen tarjoillaan sitten osoituksena autismi-
opetuksen erityisasiantuntemuksesta.

Liiketieteellinen metafora erityisopetuk-
sesta on niin vahva, ettid usein ensimmadinen
mielikuva erityisopetuksesta on kuulo- tai
nikévammaisten opetus, jossa "erityismene-
telmii” ovat normaalista poikkeavat kom-
munikaatiotavat. Nami ryhmit ovat kuiten-
kin erityisopetukseen siirrettyjen joukossa
harvinaisia poikkeuksia. Heitd on alle kaksi
prosenttia kaikista erityisoppilaista. Tavalli-
sin ryhma Tilastokeskuksen luokituksessa on
"lievi kehitysviivastymad” (34 %) (Tilastokes-
kus 2005).

Erityistarpeenkisite: yleistetty
pseudodiagnoosi

Erityisluokkasiirtoja olisi nykyistd helpompi
perustella, jos kaikilla erityisluokilla olisi
diagnostiset nimet ja jokaiselle erityisoppi-
laalle annettaisiin lddketieteellinen diagnoo-
si, joka merkitsee hinet vastaavan erityisluo-
kan oppilaaksi. Niin pitkill ei vield olla. Eri-
tyisluokkasiirtoja voidaan kuitenkin tehok-
kaasti perustella myos erityistarpeen Kasit-
teen avulla. Erityistarpeen kdsitettd voi pitaa
eridnlaisena yleisdiagnoosina.

Kouluviranomainen voi kertoa vanhem-
mille, ettd heiddn lapsellaan on “erityistar-
peita” ja sen vuoksi lapsi tarvitsee erityisope-
tusta. Tallainen puhe on retorisesti vakuutta-
vaa ja korostaa lapsen etua. Tarkemmassa
analyysissa osoittautuu, ettd kiytetyt kisitteet
ovat sisillollisesti tyhjid.

Jos vanhemmat kysyvit, mitd erityistar-
peet ovat, heille vastataan, ettd ne ovat sellai-
sia tarpeita, joihin parhaiten voidaan vastata
erityisopetuksessa. Tdmi vastaus tyydyttda
yleensd vanhemmat. Jos he kuitenkin tulisi-
vat kysyneeksi, mitd erityisopetus sitten on,
vastaus kuuluisi, ettd se on opetusta, joka pal-
velee kaikkein parhaiten niitd lapsia, joilla
on erityistarpeita. Molemmat vastaukset ovat
sindnsi hyvii, mutta niiden yhteistuloksena
on se, ettd erityistarpeet ja erityisopetus vain
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madritelldin vuorotellen toistensa avulla, jol-
loin molemmat jaavit todellisuudessa maa-
rittelemitta. Vaikka vanhemmat eivat sitd
huomaakaan, kouluviranomaiset tulevat sa-
noneeksi ainoastaan sen, ettd erityisopetus
on opetusta niille, jotka sitd tarvitsevat ja eri-
tyistarpeet vaativat sellaista opetusta, jota ne
vaativat (Saloviita 2001, 2002).

Kehamaiiritelmastd seuraa tautologisesti
se, ettd erityisopetus on tehokasta. Jos erityis-
opetus palvelee kaikkein parhaiten niitad lap-
sia, joilla on erityistarpeita, ei endd voi kysya
mielekkaasti, onko erityisopetus tehokasta.
Se on tehokasta jo mairitelminsid nojalla.
Kisitteiden puhtaasti illusorinen kytkenta te-
kee erityisopetuksesta siten jo mdaritelmalli-
selld tasolla tiydellisen ratkaisun lapsen on-
gelmiin. Kehdamaddrittelyn avulla my6s eri-
tyisopetussiirtoon sisdltyvd normatiivinen
paatoksenteko havidd nakyvistd, ja lapsen
poikkeavuudesta tulee objektiivinen tosiasia.
Ammatillinen vallankiytté kitkeytyy tdman
reifikaation taakse ja esiintyy nyt pelkkia fak-
toja koskevana piitdksentekona (Saloviita
2001, 2002). Thompsonin (1984, 131) kasit-
tein ideologiassa on kyse legitimaatiosta eli
oikeuttamisesta, dissimulaatiosta eli vallan-
kiyton kitkemisesta ja reifikaatiosta eli sosi-
aalisen todellisuuden luonnollistamisesta.
Tama koko paketti on ndhtdvissd siind tavas-
sa, jossa erityistarpeen kdsite esiintyy opetta-
japrofession kielenkdytossa.

Erityistarpeen  puhtaasti ndenndinen
madrittely kitkee kasitteen perimmadisen
mielivaltaisuuden ja siten samalla erityisope-
tussiirtojen mielivaltaisuuden. Ysseldyke
(1987) havaitsi, ettd kun oppilashuoltoryh-
mait maidrittelivit oppilaiden “erityistarpei-
ta”, niiden paitoksiin tuskin lainkaan vaikut-
tivat oppilaita koskevat testaustulokset. Par-
haiten siirtoja selitti paittaviisyys, jolla opet-
taja ajoi oppilasta ulos luokastaan (Ysseldyke
1987, 259). Siirtopdiatos oli myds todenna-
koisempi, jos kyseessd oli poika, alemman
sosiaaliryhmin lapsi ja muita rumempi op-
pilas (Ysseldyke & Algozzine 1981).

Erityistarpeen objektiivinen madrittely
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on todellisuudessa mahdotonta. Sama kos-
kee erityisopetuksen kdsitetta. Empiiriset ha-
vainnot puhuvat sen puolesta, ettd luokka-
muotoinen erityisopetus on opetusmuodoil-
taan melko yhtaldistd yleisopetuksen kanssa.
Erityispedagogiikan lehtori lkonen (1993,
10) ei nihnyt niiden vélilla mitaian oleellisia
eroja. Ysseldyke ym. (1987) vertailivat naitd
kahta luokkamuotoa toisiinsa ja totesivat:
"havaintomme eivit anna paljoakaan tukea
kisitykselle, ettd erityisopetus tarjoaisi jotain
sellaista, joka merkitsisi lisaysta yleisopetuk-
sen toimintaan”. Alasaarela (2001) havaitsi
vastaavan vertailun tuloksena, ettd pedagogi-
set erot yleisopetuksen ja erityisopetuksen si-
silli olivat suurempia kuin niiden vélilla.
Niiden havaintojen pohjalta jaa tietysti ih-
mettelemiin, mitd on se ”erityisasiantunte-
mus”, jota erityiskasvatuksen sanotaan edus-
tavan.

Vastaviitteiti voidaan aina esittdd, kuten
ettd erityisopetus olisi kylld madriteltdvissd
tavalla, joka ei ole tautologinen ja sama voi-
daan tehdi erityistarpeen Kasitteelle. Miarit-
tely-yritykset vain eivit ole padsseet alkua pi-
temmille, ennen kuin ne ovat langenneet
kehimairitelmain. Esimerkin monisivuises-
ta mutta toivottomasta yrityksestd tarjoaa
Vehmas (2005, 93-98).

Erityisyyden ja erityistarpeen kisitteet
kytkeytyvit siis ammatillisten erottelukay-
tintdjen oikeuttamiseen. Akateemisen eri-
tyisopettajakoulutuksen kautta erityisen idea
on laajentunut omaksi tieteenalakseen, eri-
tyispedagogiikaksi. Erityispedagogiikka on
yhtiiltd tavallinen empiirinen kasvatustiede.
Toisaalta sen Kkiyttima erityisyyden késite
muuttaa sen ideologiseksi opiksi, joka perus-
telee yhteiskunnallisia erotteluprosesseja.
Tillaisena erityispedagogiikka rinnastuu
vaikkapa sadan vuoden takaisiin rotuoppei-
hin. Yhteiskunnallisen funktionsa ansiosta
erityispedagogiikka onkin outo lintu akatee-
misten tieteenalojen joukossa. Se on moder-
ni rotuoppi, joka jakaa lapset normaaleihin
ja poikkeaviin ja antaa tille jaottelulle pseu-
dotieteellisen perustelun. Erityispedagogii-

8 Timo Saloviita

Nt

kan oppikirjat tosin vaihtelevat suuresti sii-
ni, missa mitassa ne ovat omaksuneet timan
ideologisen lahetystehtavan. Jotkut kirjat pyr-
kivat tietoisesti irrottautumaan erityisyyden
Kkisitteestd kun taas toiset heittdytyvat mu-
kaan. Erityispedagogien tavanomainen puhe-
tapa on joka tapauksessa voimakkaan ideolo-
ginen, mikd nakyy siind, ettd puheessa ja ldr-
joituksessa mieluusti viljellaan erityisyyden
erilaisia reifikaatioita.

Inkuusio eli osallistava kasvatus

Vuonna 1994 erityiskasvatuksen kentalla ko-
ettiin maanjaristys, jonka keskipisteend oli
Salamancan kaupunki Espanjassa. Sielld pi-
detyssa kansainvilisessa konferenssissa ko-
koonkutsujana toimineen Unescon johdolla
hyviksyttiin koulupoliittinen ohjelma, jossa
inkluusion kasite (inclusive education) tuo-
tiin ensimmiisen kerran vaikutusvaltaisella
tavalla esille (Unesco 1994). Inkluusiolla tar-
Kkoitettiin kaikkien lasten oikeutta koulun-
kayntiin tavallisilla luokilla erityisluokkien
asemesta. Kasitteelld siis julistettiin erityis-
koulujen ja erityisluokkien tarpeettomuutta
myos niissd tapauksissa, joissa kyse oli vai-
keasti vammaisista lapsista.

Miten tihian tultiin? Tapahtumalla oli
useita juuria. Yksi niistd oli Yhdistyneiden
Kansakuntien piirissd vuosikymmenien ajan
tapahtunut kehitystyo. Maailman terveysjar-
jeston WHO:n piirissd oli vuonna 1974 to-
dettu, etti linsimaisen asiantuntijakeskeisen
kuntoutusteknologian ja kuntoutuskadytanto-
jen vienti kehitysmaihin tuotti huonoja tu-
loksia. Kustannukset olivat suuria ja palvelu-
jen kattavuus jai pieneksi (Helander 2000).
Uuden toimintamallin 1ihtokohdiksi maa-
riteltiin kaikenkattavuus, vammaisen henki-
16n omien, hinen perheensd ja yhteisonsa
voimavarojen hyviksikéyttd ja ndiden taho-
jen valtauttaminen (empowerment) sek toi-
minnan ja paatdksenteon vieminen yhteiso-
tasolle. Malli sai nimen yhteisépohjainen
kuntoutus eli CBR (community-based reha-
bilitation) (Helander 2000). Uutta vammais-
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poliittista ajattelutapaa kehitettiin YK:ssa
edelleen vuoden 1981 vammaisten vuoden ja
siti seuranneen vammaisten vuosikymme-
nen kuluessa.

Fyysisesti vammaisten ihmisten jdrjestot
ajoivat voimakkaasti CBR-ideoiden ulotta-
mista myds kehittyneisiin lansimaihin eika
ainoastaan kehitysmaihin. Kyse oli asiantun-
tijavallan murtamisesta vammaisten henki-
16iden kisittelyssi ja heiddn itsemadramisoi-
keutensa ja kansalaisoikeuksiensa turvaami-
sesta. Vammaisten vuosikymmenen padatos-
julistus eli Standard Rules -asiakirja hyvaksyt-
tiin YK:n yleiskokouksessa vuonna 1993 (YK
1994). Se tiivisti uuden CBR-filosofian aja-
tukset. Tdssa julkilausumassa muun muassa
vaadittiin kaikkien vammaisten lasten ope-
tuksen jarjestimistd tavallisilla luokilla eri-
tyisluokkien sijasta. YK:n kaikki jdsenvaltiot,
Suomi mukaan lukien, hyviksyivit julistuk-
sen yksimielisesti. Seuraavana vuonna Unes-
co piti Salamancan kokouksensa, jossa uusi
koulupolitiikka sai nimen inclusive educati-
on (Unesco 1994).

Inkluusion kisite oli perdisin yhdysvalta-
laisen vammais- ja asiantuntijaliikkeen
(TASH, The Association for the Severely Han-
dicapped) piiristd, jossa sitd oli alettu vahitel-
len kiyttid 1980-luvun lopulta alkaen aluksi
satunnaisesti, sitten johdonmukaisesti kuvaa-
maan koulua, joka vastaanottaa ja hyviksyy
kaikki oppilaat vammaisuuden asteesta riippu-
matta (Stainback & Stainback 1984). Taimin
pohjoisamerikkalaisen liikkeen ldhtdkohdat
olivat tutkimusty&ssd, jonka avulla oli saatu yha
selvempi kuva siitd, ettd erityisluokat olivat
vammaisille oppilaille tarpeettomia. Ennen
muuta se ammensi amerikkalaisen 1960-lu-
vun kansalaisoikeusliikkeen perinndsta ja
menestyksellisestd taistelusta rotuerottelua
vastaan kouluissa. Rotuerottelun purkami-
nen kouluissa perustui kantaan, jonka mu-
kaan myos opetuksen paikka on tdrked asia,
ja lasten erottelu jonkin tunnusmerkin avul-
la eri paikkoihin on aina epétasa-arvoista.
Rotuerottelun kannattajien havidlle jdanyt
iskulause puolestaan oli separate but equal.
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Salamancan julistuksen maanjaristysaal-
lot tietysti kantautuivat my6s Suomeen. Téaal-
14 niihin suhtauduttiin aluksi neuvottomasti.
Inclusive education merkitsi ankaraa kritiik-
kii koko suomalaista erityisopetusjérjestel-
mii vastaan. Alan ammattilaisten ensim-
miinen reaktio olikin tiydellinen vaikene-
minen. Kun Opetushallitus julkaisi vuonna
1996 laajan erityisopetusta koskevan arvioin-
titeoksen “Erityisopetuksen tila”, siind ei pu-
huttu sanaakaan YK:n tuoreesta asiakirjasta
eiki Salamancan julistuksesta. Inkluusiosta
oli tullut tabu. Tilanne laukesi vasta 1990-lu-
vun lopulla, kun OECD otti kdsitteen vesite-
tyssd muodossa kiyttoonsd (OECD 1997).
Koulutussosiologien mukaan suomalainen
koulutuspolitiikka irtautui  1980-luvulla
Unescon humanismista ja siirtyl seuraamaan
OECD:n astetta kovempia koulutuspoliittisia
suosituksia (Poropudas & Mikinen 2001;
Rinne ym. 2004). Inkluusiokasitteen omak-
suminen tarjoaa havainnollisen esimerkin
Suomen koulutuspolititkan OECD-orientaa-
tiosta. ,

Inkluusion késite tuli nyt Suomeen
OECD:n mukaisena kevytversiona, jossa se
yksinkertaisesti samaistettiin vanhan ja vaa-
rattomaksi tehdyn integraation kasitteen
kanssa. Inkluusio tarkoitti siis vastedes sitd,
ettd yhteisopetukseen periaatteessa pyritdan,
mutta aina kun tima4 ei ole mahdéllista, opet-
taja viivyttelemittd toimittaa oppilaan eri-
tyisluokalle. Ei siis endd ollut puhettakaan
erityisluokkien lakkauttamisesta. Nyt inkluu-
sio itse asiassa astui erityisopetuksen palve-
lukseen, silld siitd kehittyi tuoreen tuntuinen
tapa legitimoida erotteluun perustuvaa eri-
tyisopetusta. Joulukuussa 2000 Opetushalli-
tus jarjesti erityisopetuksen keskeisille toimi-
joille valtakunnallisen seminaarin, jossa val-
tion opetusviranomaiset toivat voimakkaasti
esille inkluusion kisitetti. Siitd toivottiin eri-
tyisopetuksen “uutta kehittimisdiskurssia”.
Kisite siirtyi tuota pikaa kuntien kouluviran-
omaisten ja erityisopettajien aktiiviseen
kiyttoon. Kisitteen merkityssisdllon sume-
nemista havainnollistaa vaikkapa Kehitys-
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vammaliiton inkluusioprojekti, jossa inkluu-
siosta oli tullut "kehittymisen prosessi, jonka
avulla pyritddn antamaan kaikille paremmat
mahdollisuudet osallistua ja oppia” (Kehitys-
vammaliitto 2006).

Alun perin inkluusion Kasitteelld tavoitel-
tiin jotain enemmin. Salamancan julistuk-
sessa (Unesco 1994, viii) silld tarkoitettiin jo-
kaisen lapsen oikeutta koulunkdyntiin taval-
lisessa koulussa, jonka tuli mukautua lasten
yksilsllisiin tarpeisiin. Koulussa ei siis enaa
olisi erityisluokkia eikd kahtiajakoa tavalli-
siin ja erityisoppilaisiin, vaan sen tilalla olisi
kaikkien lasten yksilollinen kohtaaminen.
Kyse ei ollut siitd, ettéi erityisopettajia tarvit-
taisi, vaan siitd, ettd he toimisivat osallistami-
sen eiki erottelun palveluksessa. Kyse ei ollut
liioin siitd, ettd poikkeaviksi luokitellut oppi-
laat sijoitetaan tavallisille luokille ilman, ettd
koulu samalla mukautuisi lasten yksiléllisiin
tarpeisiin. Koulun pitda pdinvastoin muuttua
arvomaailmaltaan ja luopua separate but equal
-filosofiastaan. Samoin sen pitdd muuttua toi-
mintatavoiltaan. Osallistavan ja esteettdman
koulun tuntomerkkeji on muun muassa voi-
makas yhteisollisyys sekd luokissa ettd koko
koulun piirissd (Saloviita 1999).

Integraation ja inkluusion kasitteiden va-
lisessd erossa on kyse kahden paradigman
vilisestd erosta. Integraation kisite liittyy
kuntoutusparadigmaan, jossa henkilén liit-
tyminen normaaliyhteiskuntaan ndhdédan
mahdollisena vasta sen jilkeen, kun hidn on
ensin riittdvasti kuntoutunut tayttdakseen
normaaliyhteisén vaatimat ehdot. Avainka-
sitteitd ovat kuntouttaminen ja ehdollinen
paluu. Malli korostaa ammattilaisten valtaa
piittia henkilon elimastd. Alkuperdinen
inkluusion kisite puolestaan liittyy edelld
kuvattuun CBR-paradigmaan tai tukiparadig-
maan (Saloviita 2001), jossa henkilén kuulu-
minen tavalliseen yhteiskuntaan on itsestaan
selvi kansalaisoikeus. Tehtdvand on jdrjestaa
henkilolle sellaiset yksilollisesti suunnitellut
tukitoimet, jotka tekevit mahdolliseksi ha-
nen osallisuutensa. Avainkisitteend on kan-
salaisoikeuksien toteutuminen. Kuntoutta-
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minen on vain yksi mahdollinen tukitoimi,
ei enii kaiken keskus. Erityisoppilaan osalli-
suutta tavalliseen luokkaan ei nahda valinee-
ni johonkin muuhun, vaan se on kulttuuri-
nen itseisarvo, tapa elaa.

Kuntoutusmalli ja tukimalli voidaan ndh-
di historiallisena jatkumona, jossa tukimalli
oikeastaan jatkaa kuntoutusmallin aloitta-
maa sosiaalisen poikkeavuuden Kkasitteen
purkamista. Tukimalli joutuu kuitenkin tatd
ty6ta jatkaessaan astumaan ammattilaisten
varpaille. Seurauksena on ollut ammatillinen
vastaisku, jossa professionaalit ovat hegemo-
niansa turvin kyenneet madrittelemdan uu-
delleen asemiaan uhkaavan tukiparadigman
peruskisitteet. Tassda muutoksessa inkluusion
periaate on vaihtunut ammattilaisvaltaa pon-
kittiviksi inkluusioideologiaksi. Sille on kdy-
nyt samoin kuin integraation kasitteelle nel-
jakymmentd vuotta aikaisernmin.

Osallistavan kasvatuksen
mahdollisuudet

Osallistavan tai inklusiivisen kasvatuksen
mahdollisuudet vaikuttavat pelkdstddn etu-
ryhmien voimasuhteiden valossa heikoilta.
Erityisopetuksen kasvun tdrkein syy on pro-
fessioammattien vallan lisddntyminen suo-
malaisessa yhteiskunnassa. Opettajat pysty-
vat ulosmittaamaan lisidntynyttd valtaansa
muuttamalla koulua mieleisekseen eli yhd
valikoivammaksi. Menestykseen on osaltaan
vaikuttanut julkisuuden hegemoninen hal-
linta ammatillisen ideologian avulla, jossa
erityisopetus saa professionaalisten etujen
mukaisen tulkinnan.

Ilmeisesti ainoastaan opettajaprofessio
itse on kyllin vahva horjuttamaan erotteluun
perustuvan erityisopetuksen uskottavuutta.
Ammattikunnan oma ahneus voi kaddntyd
sitd itseddn vastaan, silld erityisopetuksen kas-
vu ei voi jatkua rajattomiin. Enteen tulevasta
voi ehkid nihdi sanomalehti Keskisuomalai-
sen otsikoinnissa, joka yllittden lyhyeksi het-
keksi irtautui professionaalisesta ideologias-
ta ja julisti kuuden palstan yli: “Lapsia voi-
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daan ohjata turhaan erityisopetukseen” (Kes-
kisuomalainen 11.8.2006).
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