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ABSTRACT
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Framework of social life. The social life of Campus-program students in their sup-
ported adult learning and leisure.
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(Jyvéskyla Studies in Education, Psychology, and Social Research,

ISSN 0075-4625; 432)

ISBN 978-951-39-4628-9 (nid.)

ISBN 978-951-39-4629-6 (PDF)

Diss.

This study analyzes the social status of Campus students who encounter different
learning challenges in their supported adult learning and leisure from the point of
view of special education. The study is based on the Finnish Campus program, in
which the Canadian "On-Campus Program” was used as a model. The study included
four adult students for whom an individual curriculum in normal school environment
was developed: university, social service college, and vocational school. This is a fol-
low-up research, in which campus students were monitored 15 years after the start of
the campus studies. The theoretical background of the study has different ingredients
and is based on both special education and the sociological perspective. Thus, the re-
search is somewhere between the special education in sociology and social disability
research. The study is based on the school ethnographic research approach and ethno-
methodology, utilizing data-oriented emphasis on research. The main research meth-
ods consisted of participant observation, informal conversations and interviews, mate-
rial entries, sociograms, network maps, future plans, some parts of the personal study
plan forms, documents relating to Campus students, timetables, curricula and other
material relating to teaching. The material was analyzed with qualitative analyses mak-
ing use of different themes and typology. The social life in the supported learning of
the four adult students facing different learning difficulties was divided into four
types: ordinary student type, helped student type, invisible student type and different
and special student type. With the exception of the different and special student type
which was found only in two of the surveyed students, all the other types could be
seen in all the four students. Campus students' social lives and social networks were
largely based on contacts with persons older than them. Peers and schoolmates with-
out disabilities were missing from their social networks. By contrast, relationships with
families and relatives, as well as relations with the authorities were seen as strong. So-
cial relations were mainly marked by their care giving relations. As their studies pro-
gressed, some new names became part of their social network, but they were variable
and quickly changing. Friends” names who came from segregated environments were
easily left aside as the studies progressed and were later substituted with some new
names, but some of the Campus students were left without any new friends at all. The
Campus students used less and more carefully concepts relating to friendship than
people without disabilities. A friend without disabilities, who was present in leisure
activities, appeared only in one Campus student’s network map.

Keywords: ethnomethodology, ethnography, social relationships, friendships, social
capital, stigma, otherness, marginalization, social exclusion, medicalisation, support
model, inclusion, functional assessment and ecological analysis
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ESIPUHE

Kiitdn lampimdsti Kampus-ohjelman opiskelijoita ja perheitd antoisasta ajasta
tutkimuksen aikana. Kiitin myos Kampus-ohjelman tyontekijoitd, erityispedago-
giikan professori Timo Saloviitaa, silloisen Kuhankosken erityisammattikoulun
opettaja Anna-Kaarina Liukkosta ja ohjaaja Ritva Puupposta siitd, ettd he ovat
omilla t6illddn ja tuellaan voineet edistdd tutkimukseni syntymistd. Muodostim-
me tyotiimin, jonka kanssa opin paljon uusia nikokulmia. Kiitdn myos kehitys-
vammaistenohjaajaopiskelijoita Harri Siitosta, Teijo Warvasta ja Petri Salosta
kiinnostuksestanne Kampus-ohjelmaa kohtaan. Harri oli mukana jo toisenkin
vuoden. Te kaikki olitte halukkaita oppimaan osallistuvan havainnoinnin taitoja.
Teitte opintoihinne liittyvdd harjoittelujaksoa ja toimin harjoittelunne ohjaajana ja
Kampus-ohjelman tutkijana yhtd aikaa. Sosiaalialan oppilaitos tuli télldkin tasolla
tutuksi, kun sain olla ohjaajan ja tutkijan ominaisuudessa kouluympéristod lahel-
la. Kiitokset ansaitsevat myos erityispedagogiikan maisteriopiskelijat Minna
Takkunen ja Anja Penttonen. Tuotitte aineistoa gradunne liséksi myos véitoskir-
jatyohoni. Kiitos myds Mikko Makeldlle avustajan tyostd Kampus-ohjelmassa.
Teistd kaikista syntyi Kampus-ohjelman yhteiso, joka oli aivan uutta Suomessa.
Kampus-ohjelma oli minulle mielenkiintoinen kokemus ja jaksoin tehdd siitd
kolmekin opinndytetyota: erityispedagogiikan gradun, erityispedagogiikan vai-
toskirjan ja valmisteilla olevan aikuiskasvatuksen gradun.

Kiitdn erityispedagogiikan laitoksen esimiehidni mahdollisuudestani
tyoskennelld vuosia tutkijana ja assistenttina laitoksella, tutkijayhteisossa. Enti-
set tyotoverini erityispedagogiikan laitoksella ansaitsevat isot kiitokset. Kiitok-
set ansaitsevat myo0s erityispedagogiikan laitoksen toimistotyontekijdat Betty
Ahrenberg, Maija Ermala, Anne Parantainen ja harjoittelija Terhi Rusila, jotka
litteroivat suuren médran haastatteluja tutkimuskayttooni.

Kiitdan myos kaikkia niitd opettajia, jotka kdrsivallisesti ohjasitte ja opetitte
Kampus-opiskelijoitamme. Teitd opettajia oli runsaasti. My0s te luokkatoverit,
jotka tuitte ja kannustitte opiskelunne aikana Kampus-opiskelijoitamme, ansait-
sette kiitokset.

Kiitokset erityispedagogiikan professori Markku Jahnukaiselle ja erityis-
pedagogiikan dosentti Raija Pirttimaalle erinomaisesta ohjauksestanne ja Raijal-
le kiitos vditokseen liittyvistd kaytannon jarjestelyistd. Kiitan esitarkastajiani
kasvatustieteen apulaisprofessori Tiina Itkosta ja dosentti Jussi Silvosta tarkeis-
td huomioista ja kommenteista, jotka veivét ajatteluani jélleen eteenpdin. Jussi
Silvoselle kiitos vield lupautumisestasi vastavdittdjakseni. Kiitokset ansaitsevat
myos sosiologian professori Ilkka Alanen ja perhetutkimuksen professori Kim-
mo Jokinen sosiologian oppiainetta koskevista kommenteistaan seka keskuste-
luista ja ohjauksesta. Kiitdn vield etnometodologiaa koskevasta ideoista ja kes-
kusteluista Anssi Perdkyldd Helsingin yliopistosta ja Eero Suonista Tampereen
yliopistosta. Kiitokset myos lehtori, FM Miglena Schroderille tiivistelmén k&&n-
nostyostd ja lehtori, FL Leena Nietosvuorelle kielentarkastukseen liittyvistd aja-



tuksista ja ystdavélleni, FM Kristiina Spolanderille kielentarkastukseen liittyvista
ohjeista.

Viitoskirjatyoni on vaatinut aikansa. Vilissa on syntynyt kolme lasta, olen
tyoskennellyt opettajana toisella asteella, projektisuunnittelijana kansalaisjarjes-
tossd ja yliopettajana ammattikorkeakoulussa. Vilissd valmistuivat myos sosio-
logian ja sosiaalipsykologian gradut sekd sosiologian lisensiaatin tutkimus.
Voin kiittdd kaikkia perheenjdsenidni kaikesta avusta. Mieheni Juha huolehti
lapsista silloin, kun olin omiin tutkijan ajatuksiini vaipuneena tutkijan kam-
miossani. Han myo6s auttoi tietoteknisissd kysymyksissd minua silloin, kun
omat taidot alkoivat ehtyd. Tyttdaremme Tuulia, (12 v), Olivia (9v) ja Sofia (6 v)
jaksoivat etsid omista ystadvistdnsa seuraa ja odottaa vieressani piirtden, leikkien
ja laksyjansa tehden kaikki ne hetket, kun kirjoitin kirjaa. Tytot osoittivat suun-
natonta karsivallisyyttd, omatoimisuutta ja itsendisyytta.

My®6s isovanhemmat ja lukuisat ystdvéni ovat kiitoksensa ansainneet. Las-
temme kaikki neljd isovanhempaa ovat auttaneet monella tapaa lastenhoidossa
kaikkien ndiden vuosien aikana ja siten edistdneet tutkimukseni valmistumista.
Ystdvani ovat saaneet kuunnellen ja kommentoiden osansa tutkimukseni paino-
lastista. Myos naapurin Katri on ollut arkielamdmme apuna monin tavoin ja
siitd hanelle kiitos.

Kiitin my6s Lahden ammattikorkeakoulun esimiestdni siitd, ettd sain
opintovapaata ja siten mahdollisuuden saattaa tutkimukseni eteenpdin. Siirryin
opintovapaani pdatyttyd Laurea ammattikorkeakouluun yliopettajan tehtéviin.
Kiitokset myos Laurean Porvoon esimiehelleni ja tyoyhteisolleni tuesta tutki-
musty0Ossdni vditoskirjan loppumetreilla.

Lopuksi kiitdn rahoittajia tyoni tukemisesta. Kiitos Jyvéaskyldn yliopistolle
rehtorilta saamastani tutkijankoulutettavan apurahasta. Sain apurahat myos
Ellen ja Artturi Nyyssosen sdétioltd, Juho Vainion sditioltd, Suomen kulttuuri-
rahastolta ja kasvatustieteiden tiedekunnalta Jyviaskylidn yliopistosta.
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1 JOHDANTO

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan neljan kehitysvammaiseksi diagnosoidun
nuoren sosiaalista asemaa tuetussa aikuisopiskelussa sekd heiddn vapaa-ajan
elamddnsd Kampus-ohjelman aikana. Kampus-ohjelma on Jyviaskyldn yliopis-
ton erityispedagogiikan laitoksen ja Kuhankosken erityisammattikoulun yhteis-
tybhanke, jonka esikuvana on kédytetty kanadalaista ohjelmaa "On Campus-
program". Kansainvélinen inkluusiokeskustelu on viredd. Sosiaalista inkluu-
siota on tutkittu monesta eri ndkokulmasta. Tutkimuskentdlld kdyddan vilk-
kaasti keskustelua siitd, miten erilaisia oppimisen esteitd kohtaavat opiskelijat
liittyvat kouluyhteisoihin (esim. Meyer ym. 1998, 189 - 218; Sapon-Shevin ym.
1998, 105 - 132).

Inkluusio on erittdin monimutkainen prosessi. Monet tutkimukset kerto-
vat vammaisten ihmisten sosiaalisen aseman olevan varsin ristiriitainen ja mo-
nista erilaisista rooleista koostuva. Roolit vaihtelevat tasavertaisesta ulkopuoli-
seen (esim. Park ym. 1998, 229 - 331). Meyer ym. (1998, 216) kuvaa tutkimukses-
saan vammaisten ihmisten sosiaaliset asemat déristatuksin, joita ovat "paras
ystavd" ja "vieras/kummitus". Sosiaalisen liittymisen tueksi kdytetddn erityis-
pedagogiikassa lukuisia erilaisia pedagogisia keinoja, joiden avulla voidaan
paitsi arvioida yksiltiden sosiaalista asemaa yhteisossd, myos samalla edistdd
eri tavoin sosiaalista liittymistd yhteisoon (ks. esim. Ward ym. 2012). Keskustelu
on viritetty pitkélti erilaisten pedagogisten menetelmien kehittelyyn. Mitd to-
dellisuudessa kouluyhteisdssd tapahtuu? Mikd on vammaisen ihmisen sosiaali-
nen status yhteisossd? Padseeko hidn liittyméddn yhteisoon vai jadko han yhtei-
son ulkopuolelle? Mikd merkitys liittymiselld on vammaiselle ihmiselle itsel-
leen, entd yhteison muille jasenille?

Tutkimuksessa tarkastellaan Kampus-opiskelijoiden sosiaalista asemaa
yhteisossd inkluusion ja eksluusion ndkokulmista. Inkluusiolla tarkoitetaan liit-
tymistd, mukaan ottamista ja kuulumista yhteiséihin. Eksluusio sitd vastoin
merkitsee poissulkemista, ulossulkemista yhteisoistd. Ndiden pddkasitteiden
rinnalla kuljetan mukana tukiparadigman ja sosiaalisen pddoman kasitteita.
Tukiparadigmalla tarkoitetaan sitd, ettd vammaiset ihmiset ovat yhteiskunnan
jdsenid ja heilld on oikeus pysyd omassa ldhiyhteisossddan. Heiddn tulee saada
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tarvitsemansa tuki liittymiseensd (ks. YK 1993). Sosiaalinen pddoma merkitsee
sosiaalisia verkostoja, normeja ja luottamusta (Putnam 1993). Coleman (1988)
lisdd tdhdn, ettd sosiaalinen pddoma on sosiaaliseen rakenteeseen liittyva tuot-
tava resurssi, jonka tehtdva on helpottaa toimijoiden tavoitteellista toimintaa.

Sosiaalinen pddoma ja tukiparadigma késitteind eivét liiku tédssd tutki-
muksessa samalla késitteelliselld tasolla. Sosiaalinen pddoma on teoreettinen
kisite, jolla selitdn kohdetta. Sitd vastoin tukiparadigma on kohteen kuvaami-
seen liittyva késitteellistys. Kuljetan kasitteitd rinnakkain, en varsinaisesti lihde
erittelemddn, mitkd jaksot kuuluvat selittdvddn teoriaan ja mitkd kuvailevaan
teoriaan, vaan uskon ndiden eri tasoisten késitteiden voivan integroitua sula-
vasti yhteen ja tarvitsevan toisiaan kohteen avaamiseen eri tasoilla.

Rajaan aiheeni siten, ettd otan mukaan inkluusio-eksluusiokeskustelun,
mutta sosiaalisesta pddomasta en ldhde verkostoanalyysiin syvemmin, vaan
kdytan sosiaalista pddomaa keinona selittdd, mitd arvoa ja merkitystd hyvaksyt-
ty sosiaalinen asema tuottaa Kampus-opiskelijoille. Sosiaalisen pddoman merki-
tystd yhteison muille jasenille en juuri ldhde avaamaan, vaan se jdd rajaukseni
ulkopuolelle.

Tutkin kohdettani kouluetnografista tutkimusotetta ja etnometodologiaa
soveltuvin osin hyddyntdvan aineistoldhtoisyyttd painottavan tutkimuksen
keinoin. Etnografiaan liittyy tutkimuskohteen havainnointi ja haastattelu luon-
nollisissa olosuhteissa ja osallistuminen tutkittavien omaan kontekstiin (ks. Bo-
yle 1994, 159 - 160). Etnometodologialla puolestaan tarkoitetaan tavallisten ih-
misten arkipdivan tuottamisen metodien tutkimusta (Garfinkel 1967, 1; Suoni-
nen 2001, 365).

Tutkimusaineiston havainnointipdivékirjat, haastattelut, ainekirjoitukset,
sosiogrammit, verkostokartat ja erilaiset dokumentit on kerdtty 1995 - 1996 nel-
jastd eri oppilaitoksesta: sosiaalialan oppilaitoksesta, ammatillisesta oppilaitok-
sesta, liikuntatieteiden laitokselta ja opettajakoulutuslaitokselta yliopistolta.
Kerisin aineistoa tuon ajan sisdlld kahdeksan muun henkilon kanssa. Olin ainoa
Kampus-ohjelman tutkija. Lisdkseni aineistoa kerdsivit eri pituisia aikoja eri-
tyisopettaja Anna-Kaarina Liukkonen ja ohjaaja Ritva Puupponen Kampus-
ohjelmasta, yhden Kampus-opiskelijan henkilokohtainen avustaja Mikko Mike-
14 sekd kaksi erityispedagogiikan maisteriopiskelijaa yliopistosta Minna Takku-
nen ja Anja Penttonen ja kolme sosiaalialan opiskelijaa sosiaalialan oppilaitok-
sesta Teijo Warvas, Harri Siitonen ja Petri Salonen.

Tulimme tutkimuskentille erilaisissa rooleissa. Itse olin tutkijan roolissa,
viisi opiskelijaa olivat opintoihinsa liittyvan ndkokulman avulla kiinnittyneet
tutkimukseeni ja kerdsivdt soveltuvin osin aineistoa rinnallani havainnoiden,
haastatellen ja ainekirjoituksia vastaanottamalla. Kampus-opettajat sitd vastoin
olivat tulleet erityisammattikoulun tyontekijoind mukaan Kampus-ohjelmaan ja
heilld molemmilla oli huolehdittavinaan kaksi Kampus-opiskelijaa.

Vuosien 1995 - 2011 aikana tutkimukseni on edennyt siten, ettd aineiston
tiivis keruu toteutui 1995 - 1996. Seuraavat vuodet 1997 - 1998 késittelin aineis-
toa. Tahén liittyi tiiviisti myo6s tutkimusmenetelmaékirjallisuuteen ja teoriakirjal-
lisuuteen perehtyminen aihepiirid sivuavan tutkimuksen keinoin. Vuodesta
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1999 vuoteen 2009 oli ajanjakso, jolloin perehdyin teoria- ja menetelmakirjalli-
suuteen eri keinoin. Syksylld 2010 uppouduin aineistooni perusteellisesti ja kir-
joitin tyostdni ensimmadisen kokonaisen raportin. Kevadilld 2011 otin yhteyttd
Kampus-opiskelijoiden perheisiin ja jatkoin raportin tyostamista (ks. liite 1.)

Téssd tutkimuksessa tarkastelen suomalaista vammaistutkimusta Kam-
pus-ohjelman avulla. Vammaistutkimusta tyoni edustaa siksi, ettd jasenndn il-
miditd yksilokokemusten tutkimisen kautta (ks. Teittinen 2006, 6.) Vammaistut-
kimus on monitieteistd ja koen tutkimuksellani ottavani kantaa laajemminkin
vammaisten ihmisten elinoloja ja erityisesti inklusiivista aikuiskoulutusta kos-
kevaan yhteiskunnalliseen keskusteluun ja uusien toimintamallien kehittelyyn.

Tutkimukseni on erityispedagogisesti ja sosiologisesti virittynyttd, koska
molemmat oppiaineet antavan yhdessd hyvéin selitysvoiman sosiaalisille ilmi-
dille. Inkluusiokeskustelu on hyvin erityispedagogisesti latautunutta. Sosiologia
antoi nidkokulmia eritoten eksluusiokeskusteluun ansiokkaasti. N4itd kahta tie-
teenalaa yhdistellen olen uskoakseni saanut rikkaan ndkokulman avata t&ta
keskustelua ja ne antavat raikkaan lihtokohdan tyolleni. Kumpikaan tieteenala
ei yksindan kuvaa riittdvasti sosiaalista ilmittd, vaan molemmat oppiaineet pys-
tyvit tdaydentdmddn ja tasapainottamaan toisiaan.

Koska vammaisten ja vammattomien ihmisten vilistd sosiaalista asemaa ja
laajemminkin vammaisten ihmisten sosiaalista eldmé&d on varsin haasteellista
tarkastella yksiselitteisesti, tuon esiin eri teorioita, joiden avulla voi paikantaa ja
ymmartdd sosiaalista asemaa ja sosiaalista eldamdd ilmidind. Na&itd tarkaste-
lundkokulmia 16ytyy sosiaalisen padoman nikokulmasta, johon liittyy ldheisesti
keskustelut sosiaalisista suhteista, ystdvyyssuhteista ja puhtaasta suhteesta.
Voimaantumisen kisite kulkee myds mukana, joskaan se ei saa suurta painoar-
voa. Vallan tematiikka kulkee teoreettisesti myos mukana. Keskeisend tarkaste-
lukehikkona ovat aiemmin esittdiméni inkluusio- ja eksluusio keskustelut, joissa
on mukana erityispedagogiikan tieteenalan késitteistod tukimallista ja kayttsja-
keskeisistd tyotavoista. Koska empiriassa esiintyy 10ydoksid eksluusiokeskuste-
luun liittyen, olen ottanut mukaan tdhdn erityispedagogiikan lisdksi sosiologis-
ta antia. N&itd ovat stigman, toiseuden, marginalisoinnin ja medikalistisen né-
kokulman antamat teoreettiset kehykset.

Inkluusio on péddsyéd yhteiskunnan jarjestelmiin ja instituutiohin ja téten se
on modernien yhteiskuntien funktiojdrjestelmien edellytys (Erdsaari 2005, 259).
Piercen (2011, 11) mukaan inkluusio on varsin haasteellinen kisite. Hén jatkaa,
ettd inkluusiodebatti on enemmain ideologista kuin filosofista. Schneiderin ja
Ingmanin (1993, 346) mielestd inkluusio on sosiaalisesti konstruoitua. Eri kansa-
laisryhmi& kohtaan on erilaisia arvolatauksia: myonteisid tai kielteisid. Poliitti-
sissa péddtoksissid otetaan kantaa siithen, millaisia kansalaisryhmié tuetaan ja kei-
td ei tueta. Tdhdn keskusteluun liittyy esimerkiksi asenteet, jotka nousevat kes-
kusteluista, mielikuvista ja tarinoista.

Inkluusio on kuulumista, jasenyyttd, osallistumista, huolehtimista, asu-
mista ja olemista jne. Doyle (2008, 4-5) ja Hughes ja Garter (2008) muotoilevat
inkluusion ldhtokohdaksi sen, ettd kouluyhteison kaikki jasenet ovat téarkeitd ja
tarpeellisia yhteison menestymiselle. He korostavat, ettd kaikki ovat tervetullei-
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ta kouluun. Vammaiset ihmiset ovat arvokkaita yhteison jdsenid ja heidan tulee
saada olla kronologisen ikdnsd mukaisessa koulutuksessa. Kaikkien tulee saada
opintoihinsa tarvitsemansa tuki ja kaikkien tulee saada osallistua luokkansa ja
koulunsa rakentamiseen. Sosiaalinen inkluusio ei kuitenkaan takaa automaatti-
sesti yhteistjdsenyyttd Pierce (2011, 11) korostaa.

Vadyrynen (2001, 18) maédrittdd inkluusion kouluissa perusajatuksen, lihesty-
mistavan ja tavoitteiden kautta. Perusajatuksina hin pitdd sitd, ettd kaikki opiskeli-
jat voivat oppia ja ovat ldhtokohdiltaan erilaisia. Kaikki opiskelijat ovat yhteison
jdsenid ja jokaisella on siind tdrked rooli. Yhteisot luovat erilaisuutta ja erilaisuus
voi ja sen pitdisi olla arvostettua. Vayrynen (2001, 18) kuvaa koulutuksen muut-
tavan yhteistjd. Inklusiivinen koulutus edesauttaa inklusiivisten yhteisdjen ja
viime kiddessd yhteiskuntien syntymistd. Toimintatavat ja kokemus voivat muut-
taa uskomuksiamme ja arvojamme. Inkluusion toteuttamiselle on esteitd, mutta
ndmd esteet on pyrittdvad poistamaan. Inkluusion tavoitteiksi Vayrynen (2001),
Udvari-Solner (1997) ja Causton-Theoharis (2009, 29) médrittelevit ihmisoikeuk-
sien edistdmisen, sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon. He lisdavit,
ettd myoOnteiset asenteet ja sosiaalisen kanssakdymisen edistdminen on tdrkedd.
Merkityksellistd on myos yhteistjen taitojen ja kykyjen kehittyminen niin, ettd
yhteisojen jasenet kasvavat yhteiskunnan aktiivisiksi jaseniksi.

Véayrynen (2001, 21 - 26) tarkastelee inkluusiota UNESCOn (1999) koko-
amien opettajakokemusten avulla. Inkluusio ei ole kaikkien kohtelemista samal-
la tavalla. Jokaisen oppilaan tulee saada opintoihinsa tarvitsemansa tuki. Tuen
médrd ja laatu riippuvat kontekstista. Oppilaiden erilaisuutta kidytetddn oppi-
misen ja opettamisen lihtokohtana, ei poikkeuksena. "Erilaisuutta" pidetddn
suhteellisena ja sosiaalisesti muodostettuna. Inklusiivisen opetussuunnitelman
mallia ei ole olemassa, koska opetuksen on oltava joustavaa, mielekéstd ja se on
toteutettava omassa kontekstissaan.

Tassd tutkimuksessa aikuisopiskelija, erilaisia oppimisen esteitd kohtaava
opiskelija on kansalainen, joka on inkluusio-eksluusio-keskustelun keskiossa.
Maddrittelen inkluusiota etnometodologisesta viitekehyksestd kidsin siten, ettd
otan madritykseeni mukaan koulukontekstin, silld tdssd tutkimuksessa inkluu-
siokeskustelu rajoittuu lihinnéd koulukonteksteihin. Inklusiivinen koulu sis&ltaa
etnometodologisesti soveltaen prosesseja, joita kaikki koulun henkil6t yllapita-
vit ja ohjailevat. Inklusiivisessa koulussa kaikki rakentavat kidytantojd ja tietoa,
joiden varassa ihmiset ymmartavit sosiaalisia tilanteita ja toimivat niissa.

Opiskelijat noudattavat kouluissa sddntojd taitavasti, aktiivisesti ja vallalla
on norminmukaisuus, joten opiskelijoiden ei tarvitse tehdd jatkuvasti selonte-
koa toiminnastaan. Mukana on my6s selontekojen ennakointia ja itseen kohdis-
tuvien negatiivisten selontekojen torjuntaa. Sddnnoistd ja rutiineista tulee insti-
tuution toimintakédytdnteet. Yksilot ovat myos refleksiivisid ja toimijoiden te-
kemat tulkinnat suhteessa normien velvoitteisiin ovat keskitssd. Opiskelijoilla
on myo6s kyky jarkeilld ja kdyttdd sdaantdjaan joustavasti. Inklusiivisen koulun
tiedon sosiaalinen rakentuminen toteutuu sosiaalisessa kontekstissa. Opiskelijat
tuottavat kouluissa todellisuuttaan yhdessd koko koulun henkilokunnan kans-
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sa. Tatd yhteistd koulueldmaéd ja sosiaalista todellisuutta ylldpidetdan arkikuva-
usten vilitykselld (vrt. Garfinkel 1967; Heritage 1996).

Erédsaaren (2005, 259) mukaan eksluusio on pddsemittomyyttd yhteiskun-
taan ja instituutioihin. Hén jatkaa, ettd tdstd puhutaan tdlld hetkelld ja samalla
se on keskeinen yhteiskunnan itse kuvauksen kontingenssin ongelma.

Eksluusio merkitsee etnometodologisessa kontekstissa sitd, ettd ihmiset
yhdesséd rakentavat sosiaalisen jdrjestyksen. Vaikka yksiloilld on kaytintojd ja
tietoa, joiden varassa he ymmartavit sosiaalisia tilanteita ja toimivat niissd, he
silti saattavat saada aikaan epdjdrjestyksen. Tdstd he joutuvat antamaan selon-
teon yhteison jasenille. Ryhmissd voi olla opiskelijoita, jotka jostain syystd eivéat
noudatakaan ohjeita ja normeja ja he eivit toimi norminmukaisesti ja eivatka
refleksiivisesti. Tamd ennakoi ryhméstd ulossulkemista, silld ndméd opiskelijat
eivdt noudata koulun toimintakidytédnteitd ja siten he joutuvat ulossuljetuiksi.
Tekojen selitettdvyys/selonteot nousee télloin keskioon, koska kaikilla opiskeli-
joilla ei ole kykya jarkeilld ja kdyttdd sddntojd joustavasti. Etnometodologia on
my6s kiinnostunut, miksi tavanomaisuuksista poiketaan ja miten jotkut tilan-
teet ovat erilaisia ja epétavallisia.

Tutkimustehtivi

Tassa tutkimuksessa tutkin, millainen on Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen
asema kouluyhteisgssd. Sosiaalisen aseman tarkastelu rajautuu téssd pelkdstdan
Kampus-opiskelijoiden koulueldm&dd koskevaksi eli tutkin millainen heiddn
sosiaalinen asemansa on koulussa: luokissa, ruokalassa, valitunneilla ja kayta-
villd. Analysoin Kampus-opiskelijoiden sosiaalista asemaa omien havaintojeni,
Kampus-ohjelman tyontekijoiden tekemien havaintojen ja Kampus-opiskelijoi-
den luokkatoverien nikemysten ja tulkintojen kautta.

Tehtdvani on kuunnella sosiaalista asemaa koskevia tulkintoja ja pohtia
ndiden ilmididen taustaselityksid. Tutkimuksessani kysyn, millaiseksi rakentuu
Kampus-opiskelijan sosiaalinen asema koulussa. Tarkastelen empiirisen aineis-
ton avulla millaisia puolia sosiaaliselle asemalle annetaan. Lisdksi tarkastelen,
millaisiksi Kampus-opiskelijat itse ja heiddn perheensd maarittavat Kampus-
opiskelijan sosiaalisen eldman Kampus-ohjelman aikana. Tama merkitsee sitd
kaikkea sosiaalista kontaktointia, jonka varassa Kampus-opiskelijat eldvét va-
paa-aikanansa. Tasmennetyt tutkimustehtédvit ovat:

1. Millainen on Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopis-
kelussa?

2. Millainen on Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen eldimd Kampus-ohjelman
aikana?
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Tutkimusote

Kyseessd on kouluetnografista tutkimusotetta ja etnometodologiaa soveltuvin
osin hyddyntdvad aineistoldhtoisyyttd painottava tutkimus. Inkluusio-eksluu-
siokeskustelun pohjalta etsin vastausta kysymykseen, millainen oli Kampus-
opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa eli niissd kouluissa,
joissa he opiskelivat. Tein etnografista tutkimusta neljassa eri koulukontekstissa
1995 alkaen puolentoista vuoden ajan. Tein kenttdtyotd naturalistisissa tutkimus-
ympéristoissd vuorovaikutuksellisia tutkimusmenetelmid kayttden (osallistuva
havainnointi ja avoin haastattelu, Van Maanen 1995, 3). Seurasin tutkimuskoh-
teideni koulueldmdd niin kauan, ettd sen lainalaisuudet ja rutiinit alkoivat hah-
mottua minulle tutkijana ja aineisto saavutti saturaation eli kylldantymisen.

Aineistoni koostui myts muusta Kampus-ohjelman materiaaliaalista, jota
keréttiin kaikista oppilaista. Tatd materiaalia ovat tulevaisuuden suunnitelmat,
henkilokohtaiset opetussuunnitelmat! eli HOPS-lomakkeet sosiaalisten taitojen
osalta, verkostokartat, (ks. liite 6) asiantuntijalausunnot opiskelijoista, Kampus-
opiskelijoiden opetusta koskeva materiaali (esim. rentoutusohjelma, tukipiiri-
materiaali, ks. liitteet 7 ja 8) lukujarjestykset, sosiogrammit?, opiskelijatoverei-
den tuottamat ainekirjoitukset sekd vanhempien, Kampus-opiskelijoiden, luok-
katovereiden ja aineenopettajien haastattelut.

Suomalaiseen kontekstiin on tuotu kanadalainen ohjelma, joka on sovitel-
tu suomalaiseen koulujdrjestelmédan. Suomalainen Kampus-ohjelma on Jyvasky-
lén yliopiston erityispedagogiikan laitoksen ja Kuhankosken erityisammatti-
koulun yhteistychanke, joka toteutui vuosien 1995 - 2000 aikana (Saloviita 2000,
30). Tand aikana hankkeesta syntyi yksi pro gradu-tutkielma (Takkunen 1997).
Té&ta ennen Kampus-ohjelma alkoi kokeiluna vuosina 1993 - 1994, ja siitd syntyi
ensimmdinen hankkeen erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma (Saarinen
1994). Pilotointivaiheen ohjelmassa oli mukana vain yksi kehitysvammaiseksi

1 HOPS on henkilokohtainen opetus- ja kasvatussuunnitelma, jonka laativat kirjallise-
na selontekona kasvatusasiantuntijat vammaisen oppilaan ja hanen perheensa kans-
sa. HOPS on kirjallinen dokumentti niistd padtoksistd, joita tydryhma on tehnyt oppi-
laan opetuksesta ja kasvatuksesta. Toisaalta se on prosessi, joka merkitsee jatkuvaa
vuoropuhelua opetus- ja kasvatussuunnitelman luomiseksi. Kehittdminen koostuu
kahdesta osatekijastd: HOPSia kehittdvastd tyoryhmastd ja HOPS:n seurantapédivakir-
jasta (ks. Ahvenainen ym. 1999, 28 - 29).

2 Sosiogrammi/sosiometri on yksi vanhimmista menetelmistd, jonka avulla sosiaalitie-
teissd on mitattu sosiaalisia suhteita. Menetelmén isd on Moreno, joka teki aikoinaan
empiirisid mittauksia 1930-luvulla. Sosiometri tuli kaiken kaikkiaan hyvin suosituksi
mittariksi tarkasteltaessa sosiaalisia suhteita. Sosiometri tarkoittaa tutkimusmetodia,
jonka avulla voidaan keritd aineistoa yhteisostd, jossa yksilot madrittelevit ystavyys-
suhteensa. Sosiometri on instrumentti, jonka avulla yksilot kuvaavat ryhmésta henki-
16t, joiden kanssa he mieluiten ovat tekemisissd. Kysymyksind voidaan kayttda esi-
merkiksi: kuka on sinun paras ystédvasi, kuka on seuraavaksi paras ystdva ja kenen
kanssa mieluiten olet yhdessa. Sosiometrilld on my6s muita yleisia tarkoitusperia. Si-
td voidaan kayttad tutkimuksissa seké aineistonkeruussa ettd aineiston analysoinnis-
sa. Moreno kayttdd nimikettd sosiometrinen tahti, laiminly6ty, eristetty kuvaamaan
henkiloitd, jotka monet nimedvét, tai harvat tai joita ei valita ollenkaan ryhmaéssa
(Renshaw 1981; Hallinan 1981; Heyne 1997, 134 - 135).
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diagnosoitu opiskelija "Emma". Ohjelma ei vield silloin ollut organisoitunut yh-
teistyohankkeeksi Jyvéskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksen ja Ku-
hankosken erityisammattikoulun vilille. Suomalaisen Kampus-ohjelman toi-
minnasta vastasi erityispedagogiikan yliassistentti Timo Saloviita, joka kaytti
ohjelmassaan esikuvanaan kanadalaista ”On Campus-program:ia”. On Campus
- program perustettiin Kanadassa Albertassa, Edmontonin kaupungissa vuonna
1987 ja siitd on lukuisten vuosien kokemus (Bowman ja Skinner 1994).

Seurasin suomalaisen Kampus-ohjelman Kampus-opiskelijoiden sosiaalis-
ta asemaa heiddn opinnoissaan siis puolentoista vuoden ajan. Soitin 15 vuoden
jalkeen Kampus-opiskelijoiden vanhemmille ja kysyin, miten he kokivat Kam-
pus-ohjelman. Kysyin kokivatko Kampus-opiskelijat ohjelman opinnot mielek-
kaiksi ja mitd Kampus-opiskelijoille télld hetkelld kuuluu. Tat4d oli merkityksel-
listd tarkastella, vaikkakaan en lihtenyt laajemmin kerddmddn endd lisdaineis-
toa. Kampus-ohjelma tuotti runsaasti monenlaista aineistoa, mutta tadssa tutki-
muksessa fokuksessa on Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema koulussa ja
sosiaalinen eldmd vapaa-ajalla. Tarkastelen Kampus-opiskelijoiden itsensd ja
heiddn perheidensd madrittdminad heidédn sosiaalista eldméd&nsa ja verkostojaan
Kampus-ohjelman aikana.

Olen kiinnostunut etsiméddn vastausta, millainen on Kampus-opiske-
lijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa eli niissd kouluissa, joissa
he opiskelivat. Otan huomioon luonnollisen kontekstin, joka on tarkedd laadul-
lisessa tutkimuksessa. On merkityksellistd ndhda ilmio monesta eri ndkokul-
masta, jotta sitd voi ymmartdd ja késitteellistdd kokonaisuutena. Tamén takia
olen katsonut asiaa monesta eri ndkokulmasta omasta, Kampus-opiskelijoiden
luokkatoverien, Kampus-tyontekijoiden ja aineenopettajien nédkokulmista.
Olennaista on my6s kuulla Kampus-opiskelijoiden oma &éni heidéan perheiden-
sd rinnalla eli miten he itse médrittivat sosiaalisen asemansa koulussa ja sosiaa-
lisen eldmdnsd vapaa-ajalla Kampus-opintojensa aikana.

Tyypillisesti laadullisessa tutkimuksessa kadytetddan haastatteluja, osallis-
tuvaa havainnointia sekd erilaisia dokumenttiaineistoja. Tédssd tutkimuksessa
kdytin osallistuvaa havainnointia, haastatteluja, ainekirjoituksia, sosiogramme-
ja, tulevaisuuden suunnitelmia, HOPS-lomakkeita, verkostokarttoja, oppilaita
koskevia asiantuntijalausuntoja, lukujérjestyksid ja Kampus-opettajien oppilais-
ta kerddmad opetukseen liittydd aineistoa. Kyseessd on siis useita erilaisia do-
kumenttiaineistoja (vrt. Patton 1990). Pddaineistoiksi muodostuivat havainnoin-
tipdivakirjat, luokkatovereiden haastattelut ja ainekirjoitukset, sosiogrammit ja
verkostokartat. Kdytossani on hyvin rikas ja monipuolinen laadullinen aineisto.

Laadullisen tutkimuksen kouluetnografiassa korostetaan sitd, ettd tutkijan
tulisi olla pitkdhko aika havainnoimassa kentilld. Esim. Bernardin (1994, 139)
mukaan pitkdhko aika olisi vuosi. Téand aikana tutkija pddsee kentille havain-
noimaan koulun arkipdivdd ja tekemddn tyotddn koulueldmdd hdiritsemdttd.
Itse tein havainnointia liki puolentoista vuoden ajan ja koen sen olevan riittdvan
pitkd aika ymmartddkseni ilmiotd, jota tutkin (vrt. Goode 1994). Tolosen (2001,
45) mukaan, tutkijan tulee pddstd tutkittavan paikan "sisdan". Pitka ldasnédolo ei
takaa "sisddnpéddsyd". Tamd sisddnpddsy tdytyy itse oivaltaa ja lunastaa.
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Tutkijalla on monia tapoja pé&dstd sisdlle. Roolit voivat myods vaihdella
ovelle koputtelijasta, narrin, varkaan tai jopa itse opiskelijan tai opettajan roo-
leihin Tolonen (2001). Jokainen tutkija kertoo omassa tutkimuksessaan, kuinka
on pédssyt sisédlle yhteisoihin. Selitin kouluyhteisoissd olevani tutkija ja kerroin
tehtdvéastani. Tehtdvani oli vaikea: olin vélilld selkedsti sivussa, katselin ja tark-
kailin, vélilld olin hyvinkin vuorovaikutteisessa tilanteessa hakemassa luok-
kayhteisostd vastauksia ndkemdini, kokemaani ja siihen, mitd jdin pohtimaan.
Olin kuitenkin kentilld ldhestulkoon aina yksin ja tdma teki tyoni vaativaksi,
koska en voinut missddn vaiheessa hakea ja saada sosiaalista tukea toisilta
Kampus-ohjelman tyontekijoiltda (vrt. Tolonen 2001, 45). Havainnointitilantei-
den jilkeen reflektoin kuitenkin heidédn kanssaan Kampus-opiskelijoiden sosi-
aalista tilannetta kouluissa.

Kerdsin aineistoa kahdeksan muun Kampus-ohjelman tyontekijan tai
Kampus-ohjelmassa mukana olevan erityiskasvatuksen- ja kehitysvammais-
tenohjaajaopiskelijan kanssa. Kampus-ohjelman dokumenttiaineistot: tulevai-
suuden suunnitelmat, asiantuntijalausunnot, osan verkostokartoista ja HOPS:t
kerdsin niissd yhteisissd kokouksissa, joita Kampus-ohjelman tyontekijoiden,
Kampus-opiskelijoiden ja heiddn perheidensd kanssa pidimme. Haastatteluja
tein kouluyhteistissd luokkatovereita haastatellen sekd Kampus-ohjelman opis-
kelijoita ja heiddn perheenjdseniddn haastattelemalla. Haastattelujen yhteydessa
sain kerdttyd myos verkostokartat kahdesta kolmeen kertaan eri lukukausina
(syksy 1995/ kevit1996/ syksy 1996). Sosiogrammit kerdsin ryhmistd erikseen.
Erityiskasvatuksen opiskelija Minna Takkuselta sain aineenopettajien haastatte-
lut ja luokkatovereiden tuottamat ainekirjoitukset. Aineisto on kerdtty Kampus-
ohjelman alkuvaiheessa. Aineiston mddrd on mittava, sitd on monta mapillista.

Aluksi uppouduin aineiston yksityiskohtiin ja omalaatuisuuksiin 16ytaak-
seni tarkedt, aineistosta kumpuavat kategoriat, ulottuvuudet ja merkityssuhteet
(ks. esim. Bogdan ja Biklen 1982, 166). Aineistoldhtoinen analyysi on struktu-
roimatonta. Jouduin hyvin usein yhdistelem&dn koodikategorioita uudelleen,
tiivistdimé&an niitd ja jopa nimedmadn niitd uudelleen. Tadmaé vaati aikaa ja kérsi-
vallisyyttd. Kaytin abduktiivista pddttelyd, jossa teoriaa puolustetaan silld, ettd
se selittdd parhaiten hallussa olevaa todistusaineistoa eli empiriaa.

Kéytéan teemoittelua ja typologisointia. Teema-analyysi vaikutti mielestani
valilla vajavaiselta, koska aineisto oli tdynna erilaisia hajanaisia esityksia - oppi-
tunnithan olivat kuin esityksid, teatteria (ks. Behar 1995.) Niiden seuraaminen
oli erittdin innostavaa ja mielenkiintoista. Niihin jdi myds "koukkuun" ja silld
odotin aina seuraavaa kertaa. Mitd sieltd jdlleen 16ytyisi? Mikd veisi juonta
eteenpdin? Etenen tyossédni hakien arvoituksen ratkaisua (ks. Alasuutari 1994).
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Esiymmarryksestini ja tutkimukseni merkityksesti

Tutustuessani kanadalaisen Kampus-ohjelman mahdollisuuksiin ndin konkreet-
tisesti sen, mitd olen kirjallisuudesta lukenut tukimallin mukaisesta tyoskente-
lystd teoriassa. Tutkin Kampus-ohjelman filmejd, nettisivuja ja sitd koskevia
tutkimuksia ja raportteja. Huomasin, miten paljon ohjelman eteen oli tehty tyo-
td ja miten paljon kanadalaiset olivat saaneet aikaan. Huomasin hankkeen tuot-
taneen paljon tuloksia ja sen, miten kiitettdvésti se oli palvellut kehitysvammai-
siksi diagnosoituja nuoria ja heiddn perheitddn. Samanaikaisesti luin sosiaalisia
suhteita, ystdvyyssuhteita, tukimallia ja inkluusiota koskevaa tutkimuskirjalli-
suutta. Toiseuden, stigman ja sosiaalisen ulossulkemisen tematiikkaa koetin
myos jasentdd. Kerdtessdni omaa aineistoani, lukiessani monitasoista aineistoa-
ni ja katsoessani sitd suhteessa kanadalaiseen ohjelmaa, eroavuudet alkoivat
ndiden ohjelmien vélilld kasvaa. Ohjelma oli ty6tavoiltaan samanlainen - kon-
tekstista riippumatta. Timo Saloviita varmisti timan kadydessadn itsekin paikan
pdédlld Albertan yliopistossa Kanadassa seuraamassa ohjelman etenemistd ja
tyotapoja. Saloviita kertoi Kampus-ohjelman tyéryhmaillemme Kanadan koke-
muksistaan. Rakensimme Kampus-ohjelman aikana jatkuvasti uusia tyokaytan-
teitd kanadalaisen mallin pohjalta.

Pihkidilimme Anna-Kaarinan kanssa kaksin sitd, mika voisi olla avuksi. Sanoin An-
na-Kaarinalle, ettd jos hdn menee tunneille hén voisi yrittda olla silloin aina muiden-
kin opiskelijoiden pareina, jolloin Maria ei tuntisi sitd, ettd tuolloin hian on vain An-
na-Kaarinan kanssa. Anna-Kaarina vaikutti kiinnostuneen tehdé néin. Toisaalta sitéd
voi jatkossa vahvistaa, ettdi Marian mukana on aina Anna-Kaarina. Yhteni keinona
voi olla sekin, ettd liilkunnan opettaja on vililld joidenkin opiskelijoiden parina ja
nama tytot vélillda ovat Marian pareina. Olisi vaihtelua ja vuorottelua. Sellaista ase-
telmaa ei saa tulla, ettd Maria on anoastaan opettajan kanssa.
(MS/memot/A/250196)

Suhteeni suomalaiseen Kampus-ohjelmaan oli myo6nteinen ja odottava. Toivoin
myonteisid tuloksia ja mahdollisesti samankaltaisiakin tuloksia, joita kanadalaiset
olivat saaneet (esim. Uditsky ym. 1988, 97-103; Bowman ja Weinkauf 2004; The
story of inclusive post secondary education in Alberta 2011). Oli hyvin harmillis-
ta huomata, ettei suomalainen koulujérjestelmd ottanut nditd nuoria samalla ta-
valla vastaan kuin Kanadassa samanikéiset luokkatoverit. Mietin, miké esti heiti
kohtaamasta vammaisia luokkatovereitaan (ks. Saloviita 2000, 35).

Tutkijana olin aluksi hyvin lamaantunut tutkimukseni tuloksista. Toisaalta
olin myos varsin surullinen. Jouduin tdssd vaiheessa ottamaan etdisyyttd tutki-
mukseeni kurjistumisen ja harmistumisenkin my®otd. Kirjoitin memoja kaikesta
kokemastani. Tutkijan etiikkaan ja ammattitaitoon kuuluu kuitenkin raportoida
rehellisesti kaikki se, minkéa aineisto nostaa esiin. Ndin tutkijan on oltava puo-
lueeton ja nostettava esiin ne "raadollisuudetkin", joita aineisto tuottaa. Aika
teki my0s tehtdvansd. Tutkijana kykenin tarttumaan aineistooni toisin silmin ja
arvioimaan my®ds kulttuurisia eroja objektiivisemmin, enké ollut enda henkisesti
niin kiinni omissa tunteissani.
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Tuomas oli ollut erityisen pahalla tuulella koko koulupdivan. Pahan tuulen sattuessa
my6s muut oppilaat ovat vaaravyohykkeessd. Pohdittiin sitd kuinka Tuomakselle
voisi mukauttaa tuntia siten, ettd hdn péésisi osaksi ryhméan toimintaa paremmin.
Nyt Tuomas pistdd tunneilla valilld hosseliksi ja tuolloin muut opiskelijat eivét kyke-
ne keskittymddn. Ongelmia on ollut esim. rentoutustilanteissa ja demotuntien teo-
riaosissa. Suunnittelimme siten, ettd Tuomas voi ldhted tuolloin tunneilta pois, kun
on rentoutusosio. Sielld ei tarvitse silloin olla. Muut oppilaat jadvéat ja Tuomas pois-
tuu kokonaan tai sitten eri luokkaan patjoineen. Se ei kuitenkaan onnistu, koska tyh-
jid luokkia ei ole.

(MS/memot/L/300196)

Késitykseni kehitysvammaisuudesta ja yleensd vammaisuudesta on kohdallani
muotoutunut vuosien saatossa eri tavoin. Olen saanut kaksi koulutusta kehi-
tysvammatyon saralta: kehitysvammaisten ohjaajakoulutuksen ja kasvatustie-
teiden maisteritutkinnon, jossa péddaineeni oli erityispedagogiikka. Olen myos
opiskellut laaja-alaiseksi erityisopettajaksi sekd syvésti ja vaikeasti kehitys-
vammaisten erityisopettajaksi (EHA2-opetus). Vammaisuus on itsedni ldhellad
ndiden koulutuksien kautta. Lisdksi olen yhteiskuntatieteiden maisteri ja yh-
teiskuntatieteiden lisensiaatti ja olen ndissd tutkinnoissa paneutunut poik-
keavuuden sosiologiaan, ldhinnd vammaistutkimukseen.

Olen tyoskennellyt aikanaan kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkili-
den parissa laitoksessa ja avohuollossa, kehitysvammaisten viriketoiminnoissa,
pédivatoimintakeskuksessa, kerhotoiminnoissa ja hallinnollisessa johtamistytssa
kehitysvamma-alalla. Olen myos tydskennellyt kehitysvammaisiksi diagnosoi-
tuja henkil6itd koskevassa inkluusioprojektissa kansalaisjarjestossd. Lisdksi olen
opettanut erityispedagogiikkaa sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksessa, ammat-
tikorkeakoulussa ja yliopistossa. Tama tutkimus on edelleen liséannyt uudenlais-
ta ammattitaitoa omassa tyossdni. Kampus-ohjelma, joka edusti inkluusiota,
lisdsi uudenlaista tyokokemusta. Se mahdollisti tyontekijan roolin muuttumisen
asiantuntijasta vertaiseksi ja se myts mahdollisti uudenlaisen ymmaérryksen
kehitysvammaisuudesta.

Laitoksissa ja avohuollossa tyoskentely saivat jo aikanaan jddda taakse
tyohistoriassani jo erityispedagogiikan gradutyoni jalkeen. Tamén jalkeen ope-
tustyossd ja tatd tutkimusta tehdesséni olen saanut tehdd edelleen matkaa uusi-
en teorioiden ddrelle. Sain ndissd tyotehtdvissd olla vaikuttamassa uusien alan
ammattilaisten kasityksiin kehitysvammatyostd. Tédtd tutkimusta tehdessani
jouduin reflektoimaan omia késityksidni ja luomaan edelleen uutta ymmaérrysta
kehitysvammaisuudesta. Uskon nédiden kokemusten johtaneen siihen, ettd kési-
tys vammaisuudesta muuttui siten, ettd ymmaérran vammaisiksi diagnosoidut
henkilot kaltaisiksiksemme, meiksi, ei toisiksi.

Nyt kannattaa tehdé seuraavaa:

-tarkenna Marian yhteydet toisiin oppilatovereihin (sosiogrammi-mittaus)

-tarkastele Marian itseohjautuvuutta, osaako hakea tarvittaessa apua

-kysy tukioppilaalta, miké estdd hianen suhtautumista tasavertaisesti, miksi han ko-
kee olevansa tukihenkil®, siksiko kun Maria on vammainen opiskelija

-miten muut tytot suhtautuvat Mariaan, ota otoksia sielta taalta

-miten paljon opettaja auttaa tunneilla

-keiden kanssa Maria liikkuu jaahallilla

(MS/memot/A/24111995)
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Olen sitoutunut inkluusioaatteeseen, tukimallin mukaiseen tyoskentelyyn. Olen
tehnyt tyotd oppiakseni uusia tydtapoja. Olen oppinut aiempien ammattieni
kautta myos vanhat tyotavat kuten medikalisoinnin ja avohuoltomallia my®6tai-
levit tavat toimia. Olen kasvanut niistd ulos ja ottanut tietoisesti ja teoreettisesti
haltuun tukimallin mukaisia tyomenetelmid. Tama on tarkoittanut aivan toisen-
laista tyOotetta ja tapaa ajatella. Tamd on merkinnyt my0s jatkuvaa perustelua,
yhteentorméyksid vanhojen luutuneiden asenteiden kanssa niin kehitysvamma-
tyon eri sektoreilla kuin kaikissa kouluissa, joissa olen opettanut. Tdmé& on vaa-
tinut jatkuvaa reflektiota ja uusien tyotapojen esiin nostoa. Tamé on ollut kaikin
tavoin erittdin palkitsevaa, mutta samalla varsin vaativaa.

Olen saanut késityksen siitd, miten Suomessa erityisopetus ja yleisopetus
ovat toisiinsa kiinnittyneitd ja miten tatd ilmiota selitetddn. Kysymyksessd on
koulutuksen kaksoisjdrjestelma. Tédtd kysymystd pohdin sosiologian lisensiaatti-
tydssdni perusopetuksen ndkokulmasta. Kaksoisjdrjestelman sijasta meilld tulisi
olla yhdistynyt jédrjestelméd ldpi perusopetuksen ja jatko-opintojen. Tdssa tutki-
muksessa katson asiaa yhdistyneen koulun nidkokulmasta, inkluusiofilosofian
pohjalta. Yhdistynyt jarjestelma tarkoittaa tdssd tutkimuksessa mikrotasolla sitd,
ettd Kampus-opiskelijat opiskelivat tavallisissa koulukonteksteissa. Heiddn
opintojaan hallinnoi Kuhankosken erityisammattikoulu, joka toteutti arvolgh-
tokohdiltaan segregoitua opetusta peruskoulunsa paattaneille nuorille.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Etnometodologinen konteksti tutkimuksen kehykseni

Téssd tutkimuksessa otan viljan otteen etnometodologian soveltamiseen, enkd
ldhde seuraamaan kaikkia etnometodologisia ratkaisuja systemaattisesti. Olen
saanut ideoita etnometodologiasta ja rakentanut sen avulla omaa tutkimustani.
Tutkimuskysymykseni eivdt myoskddn rakennu jdykdn etnometodologisesti,
vaan olen pitdnyt ne riittivan 16ysind, vaan tutkimus saa "hengittdd" vapaam-
min. Kédytdn etnometodologiaa seuraamaan sitd pddttelyprosessia, jota luokka-
toverit tekivdat Kampus-ohjelman opiskelijoista kussakin sosiaalisessa tilantees-
sa. Luokkatoverit ja aineenopettajat tekivat pddtelmid ja havaintoja Kampus-
opiskelijoista kaiken aikaa ja ndmi heiddn padttelyprosessinsa tulokset olivat
typologioiden synnyn perusta.

Etnometodologialla tarkoitetaan englanninkielisin sanoin ethno-method-
ology eli tavallisten ihmisten arkipdivdn tuottamisen metodien tutkimusta
(Suoninen 2001, 365; Garfinkel 1967,1). Etnometodologia on sosiologinen suun-
taus, jossa tarkastellaan yksiloiden arkieldmé&ssddn noudattamia sdantsjd, se on
"kansanmetodologia" (Kuusela 2005, 145). Etnometodologia on fenomenologian
suora perillinen. Bogdan & Biklen (1982, 40) kuvaavat etnometodologian olevan
erds tapa tutkia ihmisten vdlistd sosiaalista eldmdd. Paul ten Have (2004) ilmai-
see, ettd etnometodologia on erikoinen tapa tai ndkokulma seka tehda laadullis-
ta tutkimusta ettd ymmartdd laadullista sosiaalista tutkimusta. Se ei tee my0s-
kddn terdvédd eroa tutkimuksen tekemisen ja muun eldmén vililld. Etnometodo-
logia on moraalisesti neutraalia, se on demokraattista ja anarkista. Bodgan ja
Biklen (1982, 49) kuvaavat, ettd etnometodologiassa tarkastellaan miten ihmiset
luovat ja ymmartavét sosiaalisen eldaméansd. Subjektit eivét ole etnometodologi-
assa pelkéstddn primitiivisid yrittdjid, vaan ihmiset ovat ristiriitaisissa tilanteissa
modernissa yhteiskunnassa.

Etnometodologia on kiinnostunut siitd, miten sosiaalinen jérjestys toteu-
tuu ja miten ihmiset ndkevit, selittidvat ja kuvaavat sosiaalisen jarjestyksen (ten
Have 2004; Bogdan ja Biklen 1982). Samalla se selvittdd, mitd ja miten kukin ih-
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minen itse tekee, toimii ja madrittdad ilmioitd eri tilanteissa. Néistd asioista ihmi-
set eivit yleensd ole tietoisia. Siihen liittyy se, ettd tiedettd tehdddn argumen-
toidusti, mutta olennaista eroa ei ole spesifien kdytinteiden ja tavanomaisten
arkieldmédn kaytanteiden vililld. Etnometodologia ei ole niinkddn kiinnostunut
yksiloistd. Nakokulma painottuu sitd vastoin siihen kuinka sosiaalisen elaman
dynamiikka muodostuu ja miten sitd tuotetaan. (ten Have 2004.)

Etnometodologia on kiinnostunut tunteista, arvoista, prosesseista, usko-
muksista ja muista sellaisista ilmitistd, joita voidaan tarkastella etnometodologi-
sin keinoin. Etnometodologia ei koeta etsid ja kéyttdd yleisid ohjeita, eikd se anna
sdadnnoistd selontekoja tai kuvaile yleisid kadytdnteitd sosiaalisissa ryhmissd (ten
Have 2004). Kuitenkin on mahdollista kuvata sosiaalisen kdytannon joitain luok-
kia yleisilld kasitteilld. Bodgan ja Biklen (1982, 41) huomauttavat, ettd etnometo-
dologiaan paneutunut tutkija joutuu kdyttiméan yhd enemman herkkyyttd kési-
tellddkseen omia oletuksiaan ja nikokulmiaan sen sijaan, ettd pitdisi asioita itses-
tddn selvind. Laadulliset tutkijat ovat alkaneet kiinnostua etnometodologiasta,
silld Garfinkelin ajatuksilla on ollut vaikutusta uudenlaisten laadullisten tutki-
musmenetelmien kehittdmiseen (Suoninen 2001, 366). Arkieldmdn jdrjestystd
tuottavaa vélinettd Garfinkel kutsuu dokumentaariseksi tulkintamenetelmaéksi.
Tam& merkitsee, ettd tapahtumaa tai tekoa tulkitaan dokumenttina oletetusta
tapahtumien taustalla olevasta mallista, aivan kuin se viittaisi tai edustaisi sit4.
Yhteiskunta ja kulttuuri sisédltavat prosesseja, joita ihmiset yllapitavét ja ohjaavat
(Heritage 1996, 9). Etnometodologialla on suhde sosiologian keskeiseen traditi-
oon: Talcott Parsonsin toimintateoriaan ja Alfred Schutzin fenomenologiaan. Ha-
rold Garfinkel kehitti etnometodologian 1950 - 1960-luvuilla Kaliforniassa. Gar-
finkelin ndkemykselle oli tuona ajankohtana tilaus, silld siihen liittyi toimijan ak-
tiivinen rooli ja todellisuuden sosiaalinen rakentuminen verraten Talcot Parson-
sin jdrjestelméteoriaan, jossa toimija analyyttisesti alistettiin funktionaalisille vaa-
timuksille. Tdmdn ajan sdvyttimdd passiivista kuvaa toimijoista kritisoi myos
sosiologian liséksi sosiaalipsykologia. (ks. Heritage 1996, 16.)

Garfinkel oli kiinnostunut ns. intersubjektiivisuuden luonteesta, tiedon so-
siaalisesta rakentumisesta ja toimintateoriasta. Han teki sosiaalisten prosessien
mikrotason analyysia (Harold Garfinkel ja Parsonsin toimintateoria 2010). Etno-
metodologiaan kiinnittyy merkityksen paikallistaminen. Se médritelldan sosiaali-
sessa kontekstissa. Etnometodologia on kiinnostunut ihmisten arkitoimista, kaik-
kein tavallisimmistakin. Se analysoi arkiajattelun uskomuksia ja kdyttdytymista.
Etnometodologiaan myos kuuluu merkityksen kontingentti luonne, johon kuu-
luu sosiaalisen todellisuuden tulkittu ja konstruoitu luonne. (Heritage 1996, 16;
Garfinkel 1967, 11.) Toimijan tilanteenméérittelyn tueksi tulivat Garfinkelin késit-
teet selonteko (account) ja selostettavuus tai selontekovelvollisuus (accountabili-
ty) (Heritage 1996, 16). Selontekovelvollisuus liittyy Liljan (2007, 149) Garfinkelid
koskevan nikemyksen mukaan siihen, ettd erilaisissa vuorovaikutustilanteissa
ihmiset ovat velvollisia toimimaan niin, ettd heiddn toimintansa tuntuu ymmar-
rettévaltd muille toimijoille tai ainakin se on ymmarrettdviss, silloin kun on aika
selittdd. Garfinkelin tiarkeimmét tutkimuskohteet olivat toimintateoria, intersub-
jektiivinen luonne ja tiedon sosiaalinen rakentuminen.
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Koulumaailmassa luokissa on tietyt sddnnot ja totutut kdytdnteet, joista
muodostuvat koulun toimintakdytdnteet. Tédstd kidytetddn kasitettd institutio-
naalinen todellisuus. Luokan normit muuttuvat tietynlaisiksi ja koko koulun
toiminta on rakenteeltaan vakiintunut tdsséd toimintaympaéristossa. Rutiinit ovat
osa institutionaalista toimintaa. Toimijat ovat hyvid ylldpitimé&&n ja jdrjestd-
m&dn omaa sosiaalista todellisuuttaan. Rutiinit helpottavat toimintaa ja ne aut-
tavat myos ylldpitdaméadn jédrjestystd. Todellisuuden ylldpitoon vaikuttavat toi-
minnan ristiriitaisuus. Koulussa esimerkiksi sijainen voi saada aikaan luokassa
epédjdrjestyksen, koska sddannot muuttuvat. Uusi oppilas voi tuottaa epédjarjestys-
td luokassa, koska han ei vield tiedd toimintaympariston totuttuja sdadntsjd ja
tapoja. Uusi tulokas voi aiheuttaa ristiriitaisuutta. Néissd tilanteissa uusi tulo-
kas joutuu tekemdidn selontekoa siitd, miksi hdn toimii kuten toimii yhteisossa.
Hénen tulee perustella normin vastainen toimintansa.

Etnometodologiassa kuvataan rutiinien auttavan yksiloitd ylldpitdmé&an
jarjestystd yhteisossd. Kuitenkin todellisuuden ylldpitoon vaikuttaa toiminnan
ristiriitaisuus ja tdtd taustaa vasten opiskelijoiden tulisi herkisti kyetd huomi-
oimaan yhteison sddnnot ja osata mukautua niihin, soveltaa niitd ja noudattaa
niitd aktiivisina toimijoina. Jarkeillessddn ja sovitellessaan sddntsjd joustavasti,
opiskelija toimii refleksiivisesti. Tulkitsemme ja teemme tulkintoja kontekstissa,
joissa olemme. Heritage (1996, 278 - 280) kirjoittaa kontekstin rakentavan jokais-
ta toimintoa, silld kaikki toiminnot muotoillaan ja ymmaérretddn aina suhteessa
siind ymparistossd, jossa olemme. Jokainen toiminto uudistaa siten kontekstia,
koska jokainen toiminto muodostaa kontekstin seuraavalle toiminnolle ja muo-
dostuu osaksi sitd toimintaymparistod, jossa tuleva toiminto muovataan tai ra-
kennetaan ja my0s samalla ymmarretddn. Kun tunnemme kontekstia, ymmar-
ramme toimijoiden eli tdssd tutkimuksessa luokkatovereiden ja opettajien ta-
voitteet luokkatilanteissa. Kiinnostavaksi muodostuu lopulta kuitenkin kysy-
mys, millainen konteksti on milloinkin kysymyksessd, kuten Heritage (1996,
280) muistuttaa. Rakennamme my®ds sosiaalisia kdytantoja aina tapauskohtai-
sesti (vrt. Heritage 1996; Suoninen 2010; Lilja 2007).

Garfinkelin (1967) nakemysten pohjalta olen ottanut kantaa yhteiskunta-
eldamddn tai mikd kady sosiaalisesta todellisuudesta itsestddn, hallitaan, ylldpide-
tddn ja sen suhteen toimitaan, juuri arkikuvausten perusteella. Kampus-
opiskelijoiden sosiaalinen eldmi luokkayhteisoissd ja heiddn verkostojensa erit-
tely heiddn sosiaalista eldmdd tarkastelevassa analyysissa oli tiynnd arkikuva-
uksia. Etnometodologinen nikokulma tuottaa tutkimukseeni sen annin, ettd se
kiinnittyy yksilon aktiivisuuteen. Se tarttuu herkkyyteen ihmisen omalle ajatte-
lulle ja heiddn toimintansa perusteluille. Se pitdd yksilod arvossaan ja nédkee
toimijan aktiivisena subjektina toisin kuin toimintateorian aiemmat kehittelijét.
Taméd on etnometodologian erityinen arvo ja nden, ettd tdssd on kiinnekohta
myos inkluusioaatteelle ja sitd kautta yleensékin kaikille vammaisten ihmisten
oikeuksia puhutteleville asiakirjoille. Kaikkien niiden yhteisend ldhtokohtana
on yksilon subjektius.

Wilson (1989, 24) kuvaa, ettd koulussa ihmiset ovat tuotteita ei vain biolo-
giansa, perheensd, koulutuksensa osalta vaan myos organisaatioasemansa, roo-
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linsa osalta. Yksilot saavat roolinsa yhteisossd. Wilson (1989) myos jatkaa, etta
kun yksilot eldvit vuosia samassa organisaatiossa, heiddn kommunikaationsa,
ajattelutapansa, uskomuksensa ja toiveensa ovat muuttuneet. Se ei ole organi-
saation vaan ndiden ihmisten tulosta. Tdma on my®os sosialisaation tulosta. Wil-
son (1989, 198) myo6s nostaa esiin johtajuuden, joka on my6s poliittisten tarpei-
den keskiossa. Johtaja on poliittisen toiminnan suunnanndyttdjd, organisaation
edustaja, joka edustaa yhteison arvoja ja toimintaa, mutta myos laveampia yh-
teiskunnallisia ilmiditd. Opettaja puolestaan aktivoi organisaation padmaariad
opettaessaan erilaisia taitoja oppilailleen (ks. Wilson 1989, 40). Opettajat luovat
uusia rutiineja kdyttden hyvikseen todellisen eldman tilanteita ja rakentavat
saantoja. Tatd Lipsky ja Gartner (1975) kutsuvat “katutason byrokratiaksi” ja
Wilson (1989) nimittéd sitd julkitason toimiksi.

Kaikkea ei voi kirjata sidnnoistikddan ylos, vaan monet asiat ilmaantuvat
esille arjen vuorovaikutuksessa ihmisten kesken. Olen kiinnostunut etnometo-
dologiaa soveltavana tutkijana siitd, miten ihmiset koulussa kayttavét ja nou-
dattavat sddntojd. Sitd vastoin en ole niinkddn kiinnostunut siitd, miten nama
saannot kasitteellistetddn nakyviksi - miten esimerkiksi luokkahuoneen saannot
néyttaytyvit kirjallisesti. Etnometodologiassa ihmiset eivit ole sdénttjen passii-
visia noudattajia, vaan he soveltavat sddntdjd taitavasti ja aktiivisesti. Etnome-
todologiassa kuvataan myos indeksisaalisuutta eli kielellisten ja ei-kielellisten
monimerkityksellisyyttd. Burr (1995) tdsmentdd, ettd teot ovat ymmadrrettavia
vain niiden esittdmisyhteydessa eli kontekstissa.

Etnometodologia tutkii Garfinkelin (1967) mukaan sellaisia arkieldmé&n
menetelmid kdytdntojd ja tietoa, arjen sosiaalista jédrjestystd, joiden varassa ihmi-
set ymmaértdvit sosiaalisia tilanteita ja toimivat niissd. Tutkimuskohteena on
siis arki ja arkipdivan tavanomaiset kdytanteet (Lilja 2007, 149). Etnometodolo-
gia korostaa hetki hetkeltd muotoutuvaa mddrittelyd sosiaalisissa prosesseissa,
joissa ihmiset yhdessd rakentavat sosiaalisen jarjestyksen (Suoninen 2010). Suo-
ninen (2010) jatkaa, ettd etnometodologian peruskésitteitd ovat: reflektiivisyys,
selitettdvyys, kokonaisuuksina ndkeminen ja tilanteisuus. Refleksiivisyydellad
Garfinkel tarkoittaa toimijoiden tekemid tulkintoja suhteessa normien velvoit-
teisiin. Thmisilld on siis kyky jarkeilld ja kédyttdd sdantojd joustavasti. Selitetta-
vyys puolestaan merkitsee tekojen selitettdvisséd olevaa kulttuurista jarjellisyyt-
td, joka on toiminnan keskeinen piirre (toimijat ovat teoista toisilleen tilivelvol-
lisia). Tdtd selitettdavyyttd voidaan kutsua myos kasitteelld selostettavuus (ac-
countability).? Erityisesti jos joku poikkeaa totutusta kdytdnnostd ilman syytd,

3 Selostettavuuteen ja selontekovelvollisuuteen liittyy toisten tekemien selontekojen
ennakointi ja mahdollisten itseen kohdistuvien negatiivisten selontekojen torjumi-
nen. Garfinkel on kdyttinyt esimerkkind Agnesin tapausta. Agnes oli syntynyt biolo-
giseen miehen ruumiiseen, mutta eleli naisen eldamaa. Garfinkel kuvasi yksityiskoh-
taisessa tapausesimerkissddan, miten sukupuolen mukainen kéyttdytyminen luodaan
lukemattomin eri kdytdnnoin. Agnes ei ollut syntynyt ja sosiaalistettu naisen rooliin
ja hédnen kauttaan oli ndhtdvissa miten paljon naisena ja miehend olemiseen liittyy
kaytannossa opittuja taitoja. Agnes joutui antamaan jatkuvasti selontekoja eldmas-
tdaan ldheisilleen ja lddkarille. Suurin osa Agnesin eldmasta oli sitd, ettd han joutui to-
distelemaan, ettd oli nainen (Vuorovaikutus ja mikrotason sosiaalinen jérjestys 2010;
Suoninen 2001, 373; Garfinkel 1967,118 - 137).
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joutuu hén antamaan selostuksen toiminnastaan. Garfinkel on sitd mieltd, etta
on oltava riittdvd selitys normien syntymiselle: arkisissa rutiineissa toimimme
norminmukaisesti, ettei tarvitsisi kaiken aikaa selitelld. Kokonaisuuksina né-
keminen tarkoittaa sitd, ettd ndemme asioita jdrjellisten kokonaisuuksien osina.
Selostettavuuteen ja selontekovelvollisuuteen liittyy my0s toisten tekemien se-
lontekojen ennakointi ja mahdollisten itseen kohdistuvien negatiivisten selon-
tekojen torjuminen. Garfinkelin késitteet kuvaavat yleisid periaatteita.

On eri asia, millaisia selontekoja muotoillaan sisdllollisesti ja miten eri
kulttuureissa tulkitaan tilanteita (Vuorovaikutus ja mikrotason sosiaalinen jar-
jestys 2010). Heritage (1996, 122) kuvaa, ettd selontekovelvollisuus refleksiivisi-
ne piirteineen muodostaa sosiaalisesti muodostuneen toiminnan perustan tois-
tavana, havaittava normaaleista toiminnoista rakentuvana ympéristona. Gar-
finkel kehitteli jo vuonna 1952 "jujun", joka viittaa edelliseen. "Jujun" idea on se,
ettd tarkeintd ei ole se, ymmartdvatko ihmiset toisiaan vai eivit. Todellisuudes-
sa he ymmartaviat, mutta juju tulee siitd, ettd he ymmartavit toisiaan huolimatta
siitd, miten heidat voitaisiin ymmaértdda (Heritage 1996, 122). Tilanteisuudella
Suonisen (2010) mukaan tai indeksaalisuudella (Lilja 2007, 150; Heritage 1996,
19) Garfinkel tarkoittaa sitd, ettd tulkitsemme ilmauksien ja tekojen mielen kon-
tekstuaalisesti tai kaikki jokapdivaisessd vuorovaikutuksessa kadytetyt termit
saavat tulkintansa siind kontekstissa, joissa ne kdytetddn. Indeksaalisuus viittaa
myos sithen, miten sosiaalisten kdytdntSjen merkitys syntyy kayttotavasta ja
tilanteesta. Se rakennetaan tapauskohtaisesti uudelleen. Prosessi etenee vasta-
vuoroisesti ja jaettu ymmarrys tilanteesta on toimijoiden yhteinen saavutus
(Vuorovaikutus ja mikrotason sosiaalinen jédrjestys 2010).

Etnometodologisen tutkimuksen fokuksessa on se, milld tavalla ihmiset
toimivat arkipdivan tilanteissa ja miten arkijarki ja arkitieto rakentuvat. Ongel-
mallista on se, miten arkikdyttdaytyminen ndkyy. Etnometodologia seuraa sitd
péittelyprosessia, joita yksilot sosiaalisissa tilanteissa tekevit. Garfinkelin et-
nometodologia joutuu kohtaamaan yhden metodologisen ongelmatiikan eli ar-
kiset kédytdnteet ovat niin huomaamattomia, ettei niitd huomata. Heritage (1996,
86) kuvaa, miten Garfinkel ldhti ratkaisemaan t&dtd kysymystd rikkomuskokeilla
(breaching experiments). Ndiden kokeiden tehtdvana oli rikkoa niitéd arkipaéatte-
lyn kdytanteitd, joissa totutut sdannot sarkyivat. Garfinkelin ndkemys rikko-
muskokeisiin oli se, ettd rikkomalla vuorovaikutuksen normaalin ja tarkoituk-
senmukaisen etenemisen kaavoja ja havainnoimalla miten ihmiset tdhdn rea-
goivat, pddstddn kasiksi normaalia ja tarkoituksenmukaista toimintaa rakenta-
viin tulkintasdantoihin. (Heritage 1986.)

Etnometodologia on Garfinkelin (1974, 16) mukaan yleisnimitys arkitie-
toon ja yhteiskunnan jdsenten pééttelyprosesseihin liittyville ilmidille. Garfinke-
lin ndkemys nayttdytyi hanen tutkimissaan valamiehistod koskevissa oikeusta-
pauksissa, joissa oli eroteltava tosiasia ja mielipide toisistaan. Ndamd erottelut
olivat erityisid ja paljastivat sen, etteivdat ihmiset kyenneet tekemddn loogisia
pddtelmid paatoksissddn, vaan pddtelmét olivat epdloogisia ratkaisuja. Heritage
(1996, 18) kirjoittaa etnometodologian merkitsevan aihepiirin tutkimusta. Se on
arkitiedon tutkimusta ja niiden menettelytapojen ja ajatustenkulkujen tutkimus-
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ta, joilla tavalliset yhteiskunnan jasenet kasittdvit elinolojaan, toimivat niissd ja
vaikuttavat niihin. Tutkimuksessani tdméd merkitsee sitd, miten kouluympéris-
toissd opiskelijat toimivat sosiaalisissa ryhmissd, mihin logiikkaan ja kulttuuriin
heiddn toimintansa sosiaalisesti pohjaavat ja miten Kampus-opiskelijat padsevat
ndihin ryhmiin osaksi. Tamd merkitsee vuorovaikutteisuutta jasenten kesken, se
merkitsee myds ryhmien vilisid lainalaisuuksia ja normeja, joihin yksilot ryh-
missd sitoutuvat.

Garfinkel perustaa tyonsd tiedon sosiaaliseen rakentumiseen (Heritage
1996, 19). Han toteaa, ettd tiedon sosiaalinen rakentuminen on aina kytkoksissa
siihen sosiaaliseen kontekstiin, jossa se syntyy ja jossa sitd yllapidetdan.

Nayttdisi siltd, ettd Kampus-ohjelman luokissa tyypittely oli spontaani osa
toimintaa. Yksilot olivat kuin massaa, samankaltaisia, vain erilaisuus huomat-
tiin - ja se nostettiin esiin. Tyyppikonstruktiot ovat arkikokemusten organisoijia
(Heritage 1996, 62). Olennaista on, ettd yksilot ndkevét toisensa ndiden tyyppi-
kategorioiden kautta. Tamd on merkityksellistd. Shutzille oli tarkedd intersub-
jektiivinen ymmarryksen kontingentti luonne. Han nostaa esiin sen, miten kaksi
toimijaa voivat olla tekemisissd toistensa kanssa ja miten he voivat kommuni-
koida kokemuksistaan keskenddn. (Heritage 1996, 65.) Ihmisten kokemukset
eivit ole samanlaisia, mutta yksilot olettavat heiddn toimintansa olevan saman-
kaltaista ja toimivat sen pohjalta.

Garfinkel (1967) antoi "etno"-liitteelle merkityksen, jonka mukaan sana ta-
valla tai toisella viittasi tutkittavien yhteistjen jasenten jakamiin késityksiin tie-
don luonteesta. Etnometodologian tutkimuskohteeksi hahmottui se, miten ym-
péroivdd maailmaa koskevat tulkinnat syntyvit ja toimivat sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa, ja toisaalta se, miten arkijarked ja tavanomaisia k&sityksid kos-
keva tieteellinen ymmarrys rakentuu. Etnometodologia pyrkii selvittdméén,
miten ihmiset tuottavat interaktiivisesti ja paikallisesti sosiaalista todellisuut-
taan. Se tutkii arkitietoa sekd niitd menettelytapoja ja ajatuskulkuja, joilla taval-
liset yhteiskunnan jasenet ymmartavét elinolojaan, toimivat niissd ja vaikutta-
vat niihin. Garfinkel (1967, 11) kuvaa, ettd etnometodologia on erdédnlainen seu-
raus tutkimukselle, jossa kisitellddn jokapdivdistd elamdd. Garfinkel (1967)
myos esitti, ettd vahintddn yhtd tirkedd olisi ymmartdd, mistd poiketaan ja mi-
hin ndhden jokin ilmi6 on erilainen.

Garfinkelin analyyseissa toiminnan elementti on keskeinen. Toimijoita ei
mielletd passiivisiksi tarkkailijoiksi vaan toimintaan osallistuviksi. Toimijat
huomaavat, ettd heiddn toimintansa tulee vaikuttamaan reflektiivisesti kehkey-
tyvan tapahtuman mieleen. Toiminta pohjautuu ymmarrettdvyyden ja selostet-
tavuuden periaatteeseen. Arkinen keskustelukin on mahdollista, kun ihmiset
noudattavat tulkintasddntojd. Garfinkel on sitd mieltd, etteivit ihmiset seuraa
sadntdja mekaanisesti, vaan ne ovat tulkintatyolle ja arkielamén kaytannaille
tarpeellisia elementtejd, mikd luo moraalista suhdetta. Ymmarrys luo myos
luottamusta ja helpottaa tulkintaa. Garfinkel (1967) ajattelee, ettd tulkintas&&an-
tojd saadaan selville silloin, kun tarkastellaan niitd tekijoitd, jotka jarkyttavat
sosiaalista systeemid ja sen tasapainoa. Sekaannukset ja ristiriitatilanteet arjen
vuorovaikutuksessa tuovat esiin sen, kuinka sosiaalisia rakenteita yllapidetdan.
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Harold Garfinkelin etnometodologia auttaa tarkastelemaan inhimillistd yh-
teistoimintaa ja odotuksia, joita yksilot asettavat toistensa toiminnalle ja toimin-
tansa ymmadrrettdvyydelle. Etnometodologisen lihestymistavan olennainen ky-
symys on, mihin perustuu ihmisten yhteisesti jaettu tieto siitd, miten toimitaan
sosiaalisessa maailmassa ja miten he tuntevat ne olosuhteet, joissa he toimivat
(ks. Leskeld 2006, 61). Etnometodologian kohteena on tavanomaisten yhteiskun-
nallisten tosiasioiden tuottamisen yksityiskohtaiset ja havaittavat kdytannot, eli
ne tavat, joilla ihmiset tekevit todellisuutensa sellaiseksi kuin se on (Garfinkel
1967). Painotan vield, ettd etnometodologiassa ei pyritd selittimé&dn, vaan ym-
martamaan sitd, miten ihmiset itse rakentavat sosiaalista todellisuuttaan.

Arkitodellisuus tuottaa todellisuutta. Todellisuuden luonne ei kuitenkaan
etnometodologisen nikokulman mukaan méddrdydy esim. moraalista, tiedolli-
sista tai kulttuurisista rakenteista, jotka ovat ihmisten toimintaan nidhden tuon-
puoleisia. (Perdkyld 1990.) Garfinkel (1967) nikee, ettei analyysiteorian tehtava-
nd ole médritelld mistd sosiaaliset tilanteet ja tapahtumat muodostuvat vaan
analysoida ndiden olosuhteiden ja toimintojen rakennetta ja sitd, miten ne tule-
vat esille ja kuinka ne tulevat esille sosiaalisen toiminnan nayttamolld. Etnome-
todologialle on keskeistd se, ettd sosiaalisten sddntojen olennaisin merkitys ei
ole siind, miten niita totellaan vaan siind, kuinka toimija kayttaa saantoja merki-
tyksellistddkseen ja jasentddkseen ymparistodan. Perdkyld (1990) kuvaa etnome-
todologiaan pohjautuvaa ajattelua mielenkiintoisesti: "Etnometodologian suosi-
tuksena ei ole tutkia ihmisten selontekoja vaan selontekotoimintoja." Se, mita
kuvauksen antaja sanoo, on nihtdva kontekstiinsa sidottuna aktiviteettina.

Gubriumin ja Holsteinin (2000, 488) mukaan etnometodologian ohjelma
oli "tavanomaista tiedettd" radikaalimpi. Garfinkel torjui tieteellisen tiedon pa-
remmuuden maallikkotietoon ndhden. Etnometodologiassa on nostettu esiin
teesi: niin kauan, kun ei kyetd jasentdimddn arkitiedon suhdetta tieteelliseen tie-
toon, mikddn ei erota tieteentekijan tietoa maallikon tiedosta. Etnometodologia
ei kuitenkaan ole valinnut kohteekseen tiedon ja tietimisen aluetta, vaan se viit-
taa kaikkiin yhteiskunnallisessa arjessa oleviin tietimisen ja kédsittdmisen tek-
niikoihin.

Garfinkel (1967) rakensi aluksi kaksi perusolettamusta. Han tarkasteli sitd,
miten teorian rooli muuttuu, jos inhimillisten toimien ja sosiaalisten olosuhtei-
den konstruktio ja tunnistaminen on mahdollista ja toimijat turvautuvat arvi-
ointiin, teorian rooli tuolloin muuttuu. Garfinkel pyrki tutkimaan sitd, miten
arkijarked ja tavanomaisia kédsityksid koskeva tieteellinen ymmaérrys rakentuu.
Kyseessd on sekd arkisten ettd jokapdivdisten kédytantojen ja rutiinien tutkimuk-
sesta ettd tieteen itsereflektiosta (Harold Garfinkel ja Parsonsin toimintateoria
2010). T&lloin ei teorian tehtdva ole etukéteen sanella, mistéd koostuu sosiaalisten
olosuhteiden ja tapahtumien joukko ja selittdd tdtd normatiivisesti tai rationaali-
sesti. Teorian tulee analysoida olosuhteita ja tapahtumien rakentumista. Toisek-
si tapahtumakulkujen rakentumista voidaan tunnistaa metodisesti ja inhimilli-
nen toiminta on ymmaérrettdvad ja jarjestynyttd. On vain etsittdvé jdrjestys ja
miten se toimii. Garfinkel on sitd mieltd, ettd tutkijan tulee olla tutkimatta ke-
taan ulkokohtaisesti vaan hianen tulee tutustua tilanteeseen ja koettaa analysoi-
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da sitd. Garfinkel oli my®os kiinnostunut, miten tavanomaisuuksista poiketaan ja
miten jotkut tilanteet ovat erilaisia ja epédtavallisia.

Garfinkelin etnometodologialla on yhteys sosiaaliseen konstruktionismiin
ja on jopa sen juuri (Suoninen 2001, 380). Tamdn tutkimuksen teoreettinen
orientaatio on sosiaalisessa konstruktionismissa. Etnometodologia ja sosiaalinen
konstruktionismi ovat ldhelld toisiaan. Sosiaalinen konstruktionismi tarkastelee
ihmisten sosiaalisen todellisuuden rakentumista. Konstruktionismin padteos on
Bergerin ja Luckmanin (1966): The Social Construction of Reality-teos (Berger ja
Luckman 1994). Télld hetkelld sosiaalisesta konstruktionismista ajatellaan, ettd
se on vdljd ja moniaineksinen kisite ja monet suuntaukset upottuvat sen piiriin,
niin myos etnometodologia. Johnson ym. (1984, 100) sisallyttdd etnometodolo-
gian subjektivistiseen teoriatraditioon. Subjektivistisessa ja etnometodologisessa
teoretisointistrategiassa esitetddn, ettei sosiaalisella rakenteella ole systeemin tai
totaliteetin ominaisuuksia.

Pohdin tutkijana, miten ymmadrran sosiaalisen todellisuuden ja millaista
sosiaalista todellisuutta tutkin. Olen pohtinut, miten tutkimuskysymykseni ra-
kentuvat, miten kerddn aineistoni, miten analysoin aineistoni, miten olen valin-
nut tutkimusmenetelméni ja mikad on kirjoitustapani. Tédtd kenttdd pyrin tarkas-
telemaan sosiaalisen kontruktionismin ja etnometodologian nidkdkulmista. Tut-
kimukseni viitekehys on konstruktionistinen tutkimussuuntaus, joka ottaa kan-
taa ontologisiin, todellisuuden perimmadistd luonnetta kuvaaviin kysymyksiin.
En ldhde ajautumaan kuitenkaan ddrimmadiseen idealistiseen ndkokulmaan, jos-
sa ei yhteiskunnan materiaalisia ilmenemismuotoja tunnistettaisi endd ihmisista
riippumatta.

Konstruktionismi ei ole yhtendinen traditio, vaan konstruktivismissa on
monia suuntauksia ja sitoutumisen asteita (ks. Hacking 2009, 21). Hacking
(2009, 20 - 21) kuvaa sosiaalikontruktionistisen tutkimuksen suhtautuvan vallit-
seviin asiantiloihin kriittisesti. Se vaihtelee heikosta ohjelmasta vahvaan ohjel-
maan. Konstruoitua on luokitus, kehitysvammaisuus (ks. Hacking 2009, 25).
Kehitysvammaisuuden luokitukseen liittyy joukko materialistisia infrastruk-
tuureja, joita ovat esimerkiksi kehitysvammaisten koulut, invataksit, pyoré-
tuolit ja kommunikaattorit jne. Kehitysvammaisuus viittaa siis kehitysvammai-
seen, tiettyyn luokkaan kuuluvana ihmisend, luokitukseen ja itseensd sekd
my0s matriisiin, jossa luokitus toimii. Yksittdiset kehitysvammaiset ihmiset ja
heiddn kokemuksensa Hackingin (2009, 27) mukaan muuttuvat tuon luokitte-
lun seurauksena siksi, ettd kehitysvammaiset on luokiteltu niin. Hacking (2009,
27) jatkaa, ettd luokitus vaikuttaa yksiloon ja on sosiaalisesti rakentunut tietyn-
laiseksi, tiettyyn luokkaan kuuluvaksi ihmiseksi.

Hacking (2009) puhuu sosiaalisen rakentumista metaforana. Vahvan oh-
jelman mukaisesti, konstruktionismissa sosiaalista todellisuutta pidetd&n jarjes-
tymattomana, kuvitelmana ja kielellisend sopimuksena (ks. Schwandt 2000,
199). Kannatan sosiaalisessa konstruktionismissa hyvin heikkoa/véaljda kantaa,
jossa myos yhteiskunnallisia ihmisistd riippumattomia faktoja pidetdan mah-
dollisina. Téssd kannassa todellisuus ndhd&ddn olevan olemassa riippumatta
ihmisten repsentaatioista, kuten kielestd (Tieteenfilosofiset suuntaukset 2011).
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Sosiaalisessa konstruktionismissa on ongelmia: se on poliittisesti regressiivinen
teoreettis-metodologinen suuntaus, jota kriittinen realismi néin kritisoi. Eritoten
kritiikki on kohdistunut vahvaan kantaan.

Tutkimuksessani etnometodologinen suuntaus ndyttaytyy siten, ettd kou-
luyhteistjen jasenet tuottivat selontekoja Kampus-opiskelijan sosiaalisista rooleis-
ta ja asemasta luokkayhteisdssd informaalisissa keskusteluissa, osallistuvassa
havainnoinnissa ja sosiogrammeissa. Samanaikaisesti he tekivit nidkyvéksi sen,
millaiseksi Kampus-opiskelijoiden asema luokissa oli, millaiseksi se tuli ajan
myo6td ja miten he olivat itse sitd myos vahvistamassa ja rakentamassa sekd yksi-
16ind ettd luokkayhteisoind. Naissd keskusteluissa nousi esiin se, kuinka Kam-
pus-opiskelijat itse tai he luokkatovereina rikkoivat omalta osaltaan jérjestysta.
Toisaalta etnometodologisesta ndkokulmasta tarkasteltuna yksilét ovat sosiaali-
sia toimijoita, jotka ovat sddntoja kiyttavid analysoijia (Perdkyld 1990, 152).

Kampus-opiskelijoiden "taitamattomuus" tilanteissa tai tilannesilmén puu-
te oli yksi sosiaalisten tilanteiden rikkomuskoe. Se synnytti luokkatovereissa
varautuneisuutta, drtymystd, kiukkua ja muitakin tunteita. Namaé tunteet olivat
siis luokkatovereiden pdéttelyprosessien tulos. Perdkyld (1990, 147) kirjoittaa
sosiaalisen jdrjestyksen syntyvan siitd, miten tuotamme todellisuutta. Todelli-
suuden tuottamisessa puntaroimme tekojemme jdrjellisyyttd ja ymmaérrettd-
vyyttd. Perdkyld (1990) jatkaa sosiaalisen jdrjestyksen olevan oman toimintam-
me tulosta.

Garfinkelin etnometodologia nostaa esiin aktiivisen sosiaalisen toiminnan
ja ihmisten kyvyt vuorovaikutuksessa tuottaa sosiaalista eldam&a. Tassd ei kui-
tenkaan paneuduta yksilopsykologiaan eikd myoskddn yhteiskunnan rakenne-
analyysiin. Garfinkelin "kansanomainen menetelmédoppi" etnometodologia tut-
kii arkea, eli kaikkea sitd, mitd teemme rutiininomaisesti ja tottuneesti. Taman
toteuttamiseen tarvitsemme kadytannollistd ja menetelmallistd arkitietoa, jota
Garfinkel on tutkinut. Garfinkelin sosiaalinen toimija suhteuttaa tekemisensi
kasityksiin ja kaytantoihin. Han jarkeilee, tulkitsee ja tuottaa yhdessd muiden
kanssa jdrjellistd ja merkityksellistd toimintaa (Vuorovaikutus ja mikrotason
sosiaalinen jdrjestys 2010). Garfinkel kirjoittaa ihmisten luovan "eldmismaail-
mansa" jaettuun tietovarastoon liittyen. Kuten aiemmin olen viitannut, ihmiset
kuvittelevat toisten ymmartdvan asiat samoin kuin itse kdsitimme (Schwandt
2000, 193). Kun ymmaérramme toisen nidkdkulman, voimme pitdd samoja asioita
jérjellisind ja merkityksellisind. Yhteison sisdlld vallitsee myds moraaliin perus-
tuva velvollisuus osallistua yhteiseen tulkintatyohtn maailman ja toiminnan
mielekkyyden sdilyttamiseksi.

Garfinkel on kehitellyt hyddyllisen vilineen, jolla eritelld sdéntojd koros-
tavaa tapaa ymmartdd inhimillistd toimintaa. Garfinkelin kidyttdmé sddntomalli
merkitsee sitd, ettd yksiloilld on joukko valmiita sddntdjd, joita he toimiessaan
noudattavat. Sdantomallissa kdyttdytyminen ndhdddn Heritagen (1984, 104)
mukaan siten, ettd toimijat ovat tilanteessa, jossa yksi tai useampi heidén sisdis-
tamistddn sdannoistd sopii. He toimivat nédiden sddntdjen pohjalta. Taméa malli
selittdd koordinoidun sosiaalisen toiminnan yksinkertaisesti. Jos tilanteessa on
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kaksi ihmistd, he ovat omaksuneet samat sddnnét ja he ovat myos maééritelleet
tilanteen samoin.

Instituutioissa on sddntdjd, yhteistoiminnan koordinaatiota ja sosiaalista
jdrjestystd. Ndistd etnometodologia on juuri kiinnostunut. Etnometodologiassa
painotetaan my6s kontekstia. Toisaalta etnometodologia ei ole kiinnostunut
pelkéstddn sddannoistd sellaisenaan, titd tulkintaa voi tehdd myos etnografian
keinoin. Etnometodologia antaa siihen lisdd kerroksellisuutta seuraamalla niitd
pééttelyitd, joita normin rikkojaa kohtaan tehd&én ja millaisia pddttelyprosesse-
ja sosiaalinen yhteist voi tuottaa. Valitsin tutkimukseeni etnometodologisen
suuntauksen siksi, ettd tutkimukseni edustaa ensinndkin perustutkimusta, jo-
hon my6s etnometodologia paneutuu. Toiseksi etnometodologia tuottaa uusia
nidkokulmia itselleni laadullisena tutkijana ja olin kiinnostunut perehtymaan
etnometodologiaan saattaakseni tutkimukseeni syvemmain ndkokulman ja op-
piakseni my®s tutkijana uusia laadullisen tutkimuksen mahdollisuuksia. Paul
ten Have tdsmentds, ettd (2004) etnometodologia tuottaa laadulliseen tutkimuk-
seen siis jotain uutta ndkokulmaa ja siten se on myds perusteltavissa.

Etnometodologinen ndkdkulma antaa myos erilaisen ndkokulman tarkas-
tella laadullista tutkimusta ja sen vuoksi se on ddrimmadisen kiinnostavaa (ks.
myos ten Have 2004). Vaikka etnometodologia on erittdin monimutkaista, sen
mukaan ottaminen tutkimukseeni oli silti kannattavaa. Etnometodologia saattoi
antaa tutkimukseeni raamit ja sellaisen otteen, jota muuten en olisi saanut. Mi-
nua kiinnostaa tutkijana myos, miten arkitieto on sosiaalisesti rakennettu. So-
vellan etnometodologiaa tutkimuksessani tyontutkimuksen valossa, en keskus-
telunanalyysin keinoin. Haastattelut litteroitiin erityispedagogiikan laitoksella
ja olen analysoinut ne kvalitatiivisen tutkimuksen aineistoldhttisen sisdllonana-
lyysin avulla. Garfinkelin etnometodologia antoi saamaan otteen tarkastelemii-
ni ilmidihin, joihin muutoin en Ioytdnyt yhtd sopivaa teoriaa. Se ikdan kuin "ni-
putti" asioita yhteen, vaikkakin antoi my®s tilaa itselleni kysya tutkijana, miksi
ilmiot selittyvit siten kuin selittyvat. Naihin tarvitsin muita teorioita, koska et-
nometodologia ei kiinnity endd miksi-kysymysten avaamiseen itsessddn vaan
itse prosessiin (ks. Suoninen 2001).

Miksi tdama tutkimus ei ole "perinteinen" etnografia? Mitkd ovat Kampus-
opiskelijan sosiaaliseen aseman ylldpitdmiseen kuuluvan vélineet, joilla arki
pysyy arkena? Téssd tutkimuksessani kysyn, miten tavanomaisista tieteellisen
kuvaamisen tavoista eroava etnometodologinen erityispedagogiikka ja sosiolo-
gia muuttavat tutkittavan kohteen, Kampus-opiskelijoiden sosiaalisen aseman
luokissa, kasitteellistamisen muotoja ja 16ydoksid. Tutkimukseni kohteena on,
millainen on Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiske-
lussa ja vapaa-ajalla verkostojen muodossa. Tutkin nditd etnometodologisen
etnografian keinoin. Etnometodologia toi siis tutkimukseeni lisdarvoa siksikin,
ettd tutkiessani Kampus-opiskelijoiden sosiaalista asemaa luokissa, ndkokulma
kiinnittyy myos kouluinstituutioon. Paul ten Have (2004) kirjoittaa etnometodo-
logisen ja "perinteisen" laadullisen tutkimuksen eron olevan suhteellinen. Tama
tarkoittaa sitd, ettei metodeissa ole olennaisia eroja esimerkiksi haastattelutut-
kimusten valill4.
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Tassd tutkimuksessa kdytdn etnografiaa. Mikd on etnografian ja etnome-
todologian suhde toisiinsa? Etnometodologinen etnografia pitdd tarkastelun
kohteenaan toimijoiden kdytantojd, ihmisen arjen eldméi ja heiddn keskindista
vuorovaikutustaan (Emerson 1995). Tutkija voi kiinnostua siitd, kuinka eri tilan-
teet tuottavat oman ymmairrettdvyytensd, miten eri toimijat tunnistavat ndmaé
tilanteet ja rakentavat sille mielen. Tama tutkimus on etnometodologian koulu-
kunnista ehké kaikista ldhimpand juuri etnometodologista etnografiaa (ks.
my0s Perédkyld 1990, 144). Etnometodologiaan vihkiytynyt etnografi joutuu ky-
symddn, milld tavoin tilanteeseen osallistuvat ihmiset yhteiselld toiminnallaan
loytaviat tapahtuman luonteen ja pitdvat sitd ylld tai jopa epdonnistuvat siina
(vrt. Perdkyld 1990, 146). Paul ten Have (2004, 110) selittdd etnografian ydinar-
voksi sen, ettd se turvautuu parhaiten heuristisiin ja hermeneuttisiin laadullisen
sosiaalitutkimuksen alueisiin. Tdma merkitsee sitd, ettd etnografia on vaikeaa ja
se on tulvillaan metodologisia ongelmia. Kolme keskeistd haastetta etnografias-
sa ovat kentélle pédsy, aineiston keruu ja raportointi. Tutkija kuvailee eldvésti
loytojansa lukijalle. Etnografialla ja etnometodologialla on pulmallinen suhde
toisiinsa ten Haven (2004) mukaan. Toisaalta Paul ten Have (2004) kutsuu sita
huolelliseksi ja kuvaavaksi kunnianhimoksi.

Etnometodologia tarjoaa ylipddtinsd ainutlaatuisen mahdollisuuden ym-
martdd yksilod prosessien leikkauskohdissa ja antaa erityisen ndkoalan. Tama
erityinen nédkoala etnometodologiassa eldd sopusoinnussa sosiaalisten ryhmien
selontekoty0ssé ja selontekoanalyyseissad. Tama tutkimus kiinnittyy sovelletusti
etnografiseen ja eritoten etnometodologiseen suuntaukseen niin teoreettisilta
kuin metodologisilta 1ahtokohdiltaan.

2.2 Kehitysvammaisuuden erityispedagogiikkaa ja sosiologiaa
Garfinkelin pohjalta

Kehitysvammaisuutta on médritelty poliittisin méédrittein. M&dritelmé on maa-
kohtainen, sanoilla on tarkoituksensa ja mukana on psykologinen ja poliittinen
luonne. (Detterman & Garbiel 2006, 135.) Greenspan (2006, 171) esittdd kehitys-
vammaisuuden olevan sosiaalisesti konstruoitu. OECD (2004, 16) kuvaa my®s,
ettd kisite "erityiskasvatukselliset tarpeet” tarkoittaa eri asiaa eri maissa. Itko-
nen ja Jahnukainen (2010, 182) kuvaavat suomalaista ja amerikkalaista tapaa
konstruoida vammaisuus. He pohtivat, ettd Yhdysvalloissa vammaisuutta
konstruoidaan medikalistisen mallin pohjalta. Vammaisuuden konstruktio on
lagketieteen ndkokulmaan pohjaava, jonka ldhtokohtana on diagnoosit. Yhdys-
valloissa poliittista keskustelua operoidaan tasavertaisina mahdollisuuksina ja
kansalaisoikeuksina. Suomessa leimaavia diagnostisia nimilappuja ei juuri kay-
tetd, vaan ehkd enemmaén puhutaan oppilaiden erilaista akateemisista vaikeuk-
sista. Suomessa konstruktiota voisi kuvata kasvatukseksi. Itkonen ja Jahnukai-
nen (2010, 182) muotoilevat vammaisuuden konstruktioon liittyvan poliittista
suunnittelua, yhteiskunnallisia jdrjestelyjd ja opiskelijoiden yleisyyden lisdédn-
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tymista. Filosofiset ja ideologiset traditiot kahden maan Yhdysvaltojen ja Suo-
men vdlilld tuovat erilaista ndkokulmaa julkista hyvinvointia koskevaan kes-
kusteluun (Itkonen ja Jahnukainen 2010, 184).

Kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden osallisuus kulttuuriin ja
yhteiskuntaan sisdltdvit prosesseja, joita he yhdessd muiden ihmisten kanssa
ylldpitavit ja ohjaavat. Tamad merkitsee osallistumista ja liittymistd. Kehitys-
vammaiseksi diagnosoidun henkilén on saatava osallistumiseensa yksilollistd
tukea, joka on aina kontekstuaalista (AAIID 2010, 3). Osallistuminen merkitsee
osallistumista pdivittdisiin sosiaalisiin tilanteisiin, joilla on funktionaalista mer-
kitystd yksilolle itselleen (AAIDD 2010, 16). Osallistumisen prosessissa on ole-
massa kaytantojd ja tietoa, joiden varassa ihmiset ymmartavét sosiaalisia tilan-
teita ja toimivat niissd. Kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilon tulee nou-
dattaa ndissd olosuhteissa sddntsjd. Kuitenkin kehitysvammaisuus saattaa aset-
taa heille dlyllisid haasteita ja esteitd norminmukaiselle kidytokselle. On mahdol-
lista, ettd tdmad lisdd selontekotilanteita. My0s selontekojen ennakointi ja itseen
kohdistuvien negatiivisten selontekojen torjunta saattaa muodostua esteeksi.

Smith (2006, 51) ja Shalock (2006, 231) tasmentdvat kehitysvammaisuuden
nédyttdytyvan sosiaalisten taitojen alueella: ymmaérryksen, hitaamman kehityk-
sen ja yleisen kyvykkyyden alueella. Kylén (1990, 6) ja Glidden (2006, 43) ilmai-
sevat kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkiléiden ymmarryksen vammau-
tuneen. Monet tavalliset poikkeavuudet tunteiden, tahdon, itsetunnon ja moto-
riikan alueilla ovat usein vain "lisdhdirictd". ”Ymmaérrysvammassa” vammai-
suus ilmenee siten, ettd todellisuuskésitys on yksinkertaisempi. Reeve (2006,
222) lisdd kehitysvammaisuudessa dlykkyyden nédyttdytyvan sosiaalisen, kay-
tannollisen ja kasityskyvyn alueilla. Kylénin (1990, 7) mukaan ymmarrys ja-
kaantuu tilantajuun, ajantajuun, laaduntajuun, madrantajuun, syy-seuraussuh-
teisiin ja todellisuuskésitykseen. Ndissd kaikissa keskeistd on se, ettd kehitys-
vammaiseksi diagnosoidun henkilén on vaikeampi ymmaértid asioiden abstrak-
tia luonnetta, esimerkiksi ajan hahmottaminen, avaruudellinen hahmottaminen,
muotojen hahmottaminen, matematiikkaan liittyvien asioiden hahmottaminen,
asioiden viélisten syys-seuraussuhteiden ja kieleen liittyvét asiat voivat olla
haasteellisia. Kylén (1990, 8) lisdd, ettd ymmadrrys jdrjestdd aistikokemukset to-
dellisuuskasitykseksi, ohjaa ajatuksia ja toimintoja kohti erilaisia pddmaéérid to-
dellisuuskasityksen avulla ja kehittdd kielen, joka tukee ajattelua ja parantaa
yhteyttd muihin ihmisiin.

Kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilén velvollisuus on yhtend yhtei-
son jdsenend oppia noudattamaan sddntdjd. Han on yhteison jasenend yhdessa
rakentamassa sosiaalista jdrjestystd. Jos hdn tuottaa epdjdrjestystd rikkomalla
sddntojd, tulee eteen selonteko. Garfinkel (1967) kayttda refleksiivisyyden kisitet-
td. Toimijan tulisi tehdd tulkinnat suhteessa normien velvoitteisiin. Ihmisilld on
kyky jarkeilld ja kayttaad saantoja joustavasti. Kehitysvammaisten ihmisten haaste
on tdssd - sddntdjen ymmartamisessd ja niiden noudattamisessa, silld ndmd vaa-
tivat sosiaalisia taitoja (ks. Schalock 2006). Siannot ovat hienovaraisia ja niita tuli-
si osata tulkita eri tilanteissa. Heidédn tulisi tavallisina toimijoina kyetd paatta-
mddn omista toimistansa omien pohdintojensa ja pddttelyidensd mukaisesti ja
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ndmad ovat Garfinkelin mukaan térkeitd ja selitettdvid seikkoja. Tama kaikki vaatii
dlyllistd kapasiteettia, abstraktia pééttelyd ja siten haastaa kehitysvammaiseksi
diagnosoidut henkil6t toimimaan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.

Goode (1994) ilmaisi etnometodologisessa etnografiatutkimuksessaan, ettd
hénen tutkimansa syvasti kehitysvammaisiksi diagnosoidut kuurosokeat lapset
kehittelevit omia sddntsjaan. Goode tutki muutamia lapsia: Crisid ja Cristinaa,
jotka molemmat olivat monivammaisia lapsia. Hédn tutkijana niki Chrisin kaut-
ta, kuinka he toimivat biologisten mekanismien l&dpi ja miten he kayttivat moni-
vammaisina ihmisind omia sddntojddn. Han kaytti osallistuvaa havainnointia ja
videointia vuoden ajan aineistonkeruussaan ja kerési laajan aineiston. Han oli
myos tutkijana kontaktissa lasten perheiden kanssa. Goode kiinnittyi my®os joi-
hinkin kysymyksiin, kuten mm. miten me voimme evaluoida nidkemdamme ja
onko véddrin kutsua néitd lapsia epdnormaaleiksi. Nama ovat vahvoja eettisid
kysymyksid kehitysvammaisuuden erityispedagogiikasta ja sosiologiasta etno-
metodologisesta ndkokulmasta tarkasteltuna.

Tulkitsemme ilmauksien ja tekojen mielen kontekstuaalisesti ja kaikki kay-
tetyt termit saavat tulkintansa kontekstissa, jossa se syntyy. Tilanteet voivat
muuttaa luonnettaan siten, ettd kehitysvammaiseksi diagnosoidut henkilst tul-
kitsevat tilanteita toisin kuin nk. valtavdestd, silld heiddn abstrakti asioiden
pééttely- ja ratkomiskyky on C-tasolla Kylénin (1990, 9) mukaan. Siten sosiaali-
set tilanteet konstruoituvat toisenlaisiksi ja sosiaalinen jérjestys voi saada erilai-
sia muotoja kuin mitd se olisi ilman kehitysvammaiseksi diagnosoidun henki-
16n ldsnédoloa. Kylén (1990, 9) kuvailee, ettd C-tasolla olevat kehitysvammaisiksi
diagnosoidut henkilot kasittdvit abstrakteja asioita siten, ettd he ymmartavit
muutoksia ja uusia asioita eri nikokulmista ja muiden kannalta. T4lld tasolla
olevan opiskelijan on vaikea selviytyd ongelmista, joissa monet tekijét vaikutta-
vat asiaan samanaikaisesti. Opiskelijan on myo6s vaikea keksid vaihtoehtoisia
ratkaisuja, eikd hdn pysty asettumaan hypoteettisiin, oletettuihin tilanteisiin.
My0s abstraktien asioiden ymmaértdminen on vaikeaa. Tutkimukseni opiskelijat
Maria, Emilia ja Tuomas edustivat tétd tasoa. Sitd vastoin Linnea oli B- tasolla.
B-tasoa Kylén (1990, 9) madrittaa siten, ettd opiskelija kykenee ymmartamaan
aikaa, mutta hdn on silti riippuvainen aistein havaittavasta todellisuudesta.

Vaikka tukiparadigmassa puhutaan tuen kisitteestd dlykkyyden rinnalla,
ndkisin, ettd voi olla hyddyllistd raottaa lukijalle ovea Kylénin teoriaan siksi,
ettd sen avulla voidaan tehdd ndkyvéksi kehitysvammaisuuden rajoitteet ja
haasteet nimenomaan ymmarryksen alueella, jolla on merkitystd Garfinkelin
ajattelulle sosiaalisen jdrjestyksen rakentamisessa. Yhteison sosiaalisen jirjes-
tyksen rakentaminen vaatii joukon taitoja, eritoten abstraktia ajattelua, jonka
avulla operoidaan hienovaraisesti sosiaalisissa tilanteissa.

Uusin maddrittely édlyllisestd kehitysvammaisuudesta kuvaa kehitysvam-
maisuuden rajoituksia dlykkyydestd sekd adaptiivisesta kdyttdytymisestd. Na-
mé ndyttaytyvat kasitteellisessd ymmaérryksessd, sosiaalisen ja adaptiivisen kay-
toksen alueella. Kehitysvammaisuus ilmenee ennen 18 vuoden ikda (AAIDD
2010, 3; Glidden 2006, 40). Toimintakykyyn vaikuttavat &lyllinen kyvykkyys,
adaptiivinen kéytos, terveys, osallistuminen ja ymparisté (AAIID 2010, 14).
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A

V Konteksi

KUVIO1 Henkilokohtaisen toimintakyvyn kisitteellinen tausta (AAIID 2010, 14)

Alyllinen kyvykkyys merkitsee sitd, ettd yksilo kykenee suunnittelemaan, rat-
kaisemaan ongelmia, ajattelemaan abstraktisti, kehittelemddn monimutkaisia
ideoita, oppimaan nopeasti ja oppimaan kokemuksistaan. Adaptiivinen kaytos
merkitsee niitéd sosiaalisia ja kdytannollisid taitoja, joita kdytetddn toisten ihmis-
ten kanssa jokapdivdisessd eldamassd. Terveys mddritetdan fyysiseksi, psyykki-
seksi ja sosiaaliseksi hyvinvoinniksi. Osallistumista kuvataan ihmisten valiseksi
kanssakdymiseksi ja aktiivisuudeksi sosiaalisen eldmén alueilla osallistua joka-
pédiviisiin aktiviteetteihin.

Konteksti tarkoittaa sitd jokapdivaistd elamdn ympyrad, jossa kukin ihmi-
nen eldd. Konteksti voidaan jakaa kahteen alueeseen, joita ovat ympaéristoldh-
toiset faktorit ja henkilokohtaiset faktorit. Ymparistokohtaisiin faktoreihin kuu-
luvat fyysiset, sosiaaliset ja asenteelliset ympaéristot, joissa ihmiset eldvit. Hen-
kilokohtaiset faktorit liittyvit yksilon sukupuoleen, rotuun, ikddn, motivaatioon
ja elaméntyyliin jne. Tamén lisdksi puhutaan tuen kisitteestd, joka jakautuu
sekd kontekstualisuuteen ettd tasa-arvoisuutta korostavaan tukeen. (AAIDD
2010, 15-18.)

Kehitysvammaisiksi diagnosoidut henkilt voivat toimia siten, ettd he ta-
hattomasti rikkovat vuorovaikutuksen eivitkd aina noudata yleisid sdantoja
vuorovaikutustilanteissa. He toimivat tilanteissa odotuksenvastaisesti ja toisi-
naan voivat jopa kehittdd omat sadannot vuorovaikutukseensa (vrt. Lilja 2007,
150; Goode 1994).

Heritagen (1996, 120) mukaan normien mukainen kdytos edellyttds, ettd
toimijoilla on reflektiivinen tietoisuus tekoihinsa liittyvastd normatiivisesta se-
lontekovelvollisuudesta ja ettd he uskovat myos muiden tietdvan tdstd. Nayttai-
si siltd, ettd on oman edun mukaista yksilon sopeutua tiettyihin normeihin. Tés-
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sd kdytetddn myos normatiivista selontekovelvollisuutta kehikkona. Kaikki
toiminta on selonteolle lipindkyvad. Heritage (1996, 121) jatkaa, ettd normien
refleksiiviset ominaisuudet antavat mahdollisuuden siihen, etti normaalina
pidetyn kdytoksen poikkeamat ovat havaittavia ja selostettavia, eivdtkd ne Heri-
tagen mukaan eliminoi noita poikkeamia a priori. Eli kdytannossa kuka tahan-
sa, joka pystyy kohtaamaan ja ennakoimaan seuraukset voi valita poikkeavan
kdytoksen. Normin rikkojat joutuvat tilittdméadn tekojaan ja tdssd vaiheessa on
mahdollista, ettd heille kenties tulisi mieleen, ettd muut olettavat heiddn tunte-
van normit ja toimivan niiden pohjalta. Tamén kaltainen toiminta vaatii joukon
taitoja, mikd ei omassa késitteellisyydessddn ole aina mahdollisia kehitysvam-
maisiksi diagnosoiduille henkildille.

2.3 Sosiaalinen pddoma

Tdamad tutkimus nojaa sosiaalisen pddoman teoriaan. Sosiaalisen pddoman teoria
tarjoaa kiinnostavan perspektiivin tutkia Kampus-opiskelijoiden sosiaalista
asemaa ja sosiaalista eldmdd Kampus-ohjelmassa. Sosiaalisen pddoman sisalld
puhutaan verkostoista, normeista, luottamuksesta, siteiden muodoista ja osal-
listumisesta. Pehkosen (2006, 39) mukaan sosiaalinen padoma lisdd seka yksilon
ettd yhteison hyvinvointia, koska luottamukselliset sosiaaliset verkostot ja sosi-
aalinen tuki edesauttavat ihmisten toimintaa. Kun yksilot ovat toistensa kanssa
tekemisisséd ja heidédn vilillddn on luottamusta, helpottuu heiddn vilinen vuo-
rovaikutuksensa ja informaation kulku on helpompaa (Pehkonen 2006, 39). Na-
en myos, ettd sosiaalisten verkostojen tuottamat resurssit ja asemat nidhddan
yksilo- ja yhteisttoimijoiden sosiaalisena pddomana. Katson asiaa siltd kannalta,
millainen merkitys sosiaalisella p&domalla ja verkostoilla on Kampus-
opiskelijoiden liittymiselld sosiaalisiin yhteis6ihin niin koulussa kuin vapaa-
ajalla. Sosiaalinen pddoma ndhdédn usein olevan kytkoksissd sosiaaliseen integ-
raatioon, vaikka sosiaalinen pddoma ei aina hyddytdkaan yhteisod (Pehkonen
2006, 39).

Sosiaaliset suhteet ovat erittdin tarkeitd kaikille ihmisille. Myo6s kehitys-
vammaisiksi diagnosoidut henkiltt painottavat itse Amadon (2011a) mukaan
niiden tédrkeyttd ja arvoa. Amado (2011a, 3) vakuuttaa, ettd ihmiset todella tar-
vitsevat ystdvid ja sosiaalisia suhteita, koska sosiaaliset suhteet edistdvit yksi-
16n terveyttd, hyvinvointia, kontrollia, voimaa ja ne vahentévit stressid. Sosiaa-
listen suhteiden avulla ihminen voi muuttua ja kasvaa. Yhteisoperusteinen na-
kokulma inkluusiossa korostaa sosiaalisten suhteiden arvoa, merkitysta ja myos
sosiaalisen padoman rakentamista (Amado 2011b).

Yleensi sosiaalisen padoman kisitteelld siis viitataan sellaisiin inhimillisiin
kanssakdymisen muotoihin kuin verkostot, normit ja luottamus. Nam4 sosiaali-
sen padoman muodot lisddvat vammaisten ja vammattomien ihmisten vilista
yhteisty6td ja sen myota edistdvit yhteisten paaméédrien toteutumista, vaikka-
kin ndmi tekijdt voivat olla positiivisia tai negatiivisia. (ks. esim. Putnam 1993.)
Sosiologiassa sosiaalisen pddoman késite viittaa yleiseen tapaan hahmottaa so-
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siaalisia suhteita niiden intensiteetin perusteella. Merkityksellistd on, miten
vammaiset ihmiset hahmottavat luokka- ja kouluyhteistjd tai sen osia omasta
toiminnastaan ldhtien.

Sosiaalisen padoman kasitteen madrittely on haastavaa ja tutkimuskirjalli-
suudessa késitteelld on tarkoitettu monia eri asioita. Sosiaalisella padomalla tar-
koitetaan Burtin (1992, 8-9) mukaan yksiloiden kéytossd olevia suhdeverkosto-
ja, jotka inklusiivisessa ympéristossd ovat vilttdmédttomid. Han myos lisdd, ettd
sosiaalinen padoma on suhteita muihin toimijoihin ystaviin, naapureihin ja ylei-
sempiin kontakteihin, joiden avulla syntyy mahdollisuus hyodyntdd omaa ta-
loudellista ja inhimillistd pddomaa. Coleman (1988, 98) on sitd mieltd, ettd sosi-
aalinen pddoma on sosiaaliseen rakenteeseen liittyvd tuottava resurssi, jonka
tehtdvd on helpottaa toimijoiden tavoitteellista toimintaa. Portes ja Sensebren-
ner (1993, 132) ilmaisevat sosiaalisen pddoman koostuvan ryhmaéssd vaikutta-
vista toimintaodotuksista, jotka vaikuttavat ryhman jasenten taloudellisiin ta-
voitteisiin ja keinoihin. Woolcock (2000a) mé&éarittdd sosiaalisen pddoman olevan
yhteiskunnan sosiaalisiin rakenteisiin juurtuneita normeja ja sosiaalisia suhteita,
jotka mahdollistavat ihmisid koordinoimaan toimintaansa haluttujen tavoittei-
den saavuttamiseksi. Putnam (1993, 99 - 163) lisdd sosiaalisen pddoman muo-
dostuvan verkostoista, sosiaalisista normeista ja luottamuksesta. Han lisd4 sosi-
aalisen padoman kehittyvan talld tasolla kansalaishyveiden mm. osallistumisen
kautta. Tamén vuoksi kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden paikka
on inklusiivisessa ympéristossd. Sosiaalinen padoma muodostuu suhteista toi-
siin toimijoihin, siihen liittyvat normit ja luottamus.

Luonteeltaan sosiaalinen pddoma on tuottava resurssi tai resurssien koko-
naisuus, se on yhteisesti omistettua pddomaa ja sitd ei voi siirtdd muille. Sosiaa-
linen pddoma mahdollistaa pddomien hyodyntdmisen ja se helpottaa tavoitteel-
lista toimintaa ja on inkluusiossa erittdin keskeinen teema. Gabbay ja Leenders
(2001) selvittavét, ettd sosiaalinen pddoma on toimijan vuorovaikutukseen ja
sosiaalisiin verkoihin perustuva tavoitteellinen voimavara eli suhteet auttavat
toimijaa eteenpdin.

Sosiaalisella padomalla on kolme ulottuvuutta, joita ovat: 1) sosiaaliseen
rakenteeseen liittyvd ulottuvuus (structural dimension), 2) sosiaalisiin suhtei-
siin liittyvd ulottuvuus (relationship dimension) ja 3) tiedostava/kognitiivinen
ulottuvuus (cognitive dimension). Sosiaalinen pddoma on tieteellisessd keskus-
telussa (esim. Woolcock 2000a) jaettu konkreettisesti. Bonding, on luottamusta
ja vastavuoroisuutta tiheissd, usein suljetuissa verkostoissa. Bridging on
”eteenpdin pddseminen” verkostoitumista erilaisten ihmisten ja ryhmien valilla.
Tdaman tyyppinen auttava verkostoituminen antaa sellaisten mahdollisuuksien
ja resurssien kdyton, joita on tarjolla toisen ryhmaén tai verkoston jasenille. Tama
bridging kapasiteetti kasvaa epéavirallisten tai mahdollisten ryhmien jasenten
erilaisuuden tai monipuolisuuden avulla.

Linking, koskee erilaisten luokka- tai valta-aseman omaavien vélisid sosi-
aalisia suhteita tai verkostoja, joita voidaan kéyttdad resurssien tai vallan hank-
kimiseen. Sosiaaliseen rakenteeseen liittyvd ulottuvuus merkitsee verkoston
siteitd, joita voivat olla vahvat vs. heikot siteet. Tdhdn liittyy myos verkoston
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rakenne (avoin vs. suljettu verkosto), joka merkitsee sitd, ettd sulkeutunut ver-
kostorakenne mahdollistaa toimijoiden toisiinsa kohdistaman tarkkailun ja val-
vonnan ja timé edistdd toisten toimijoiden ennustettavuutta. Sijoittuminen ver-
kostossa pitdéd sisdllddn sen, ettd mitd enemmain henkilolld on kontakteja, joilla
toimijan kannalta on merkittdvas tietoa, sitd paremmin toimija kykenee toteut-
tamaan tavoitteitaan.

Ihmisten viliset suhteet rakentuvat niiden vilisiin sosiaalisiin sidoksiin,
jotka vaihtelevat vahvuuden mukaan. Siteen vahvuus riippuu ajasta (ti-
me/duration), suhteen syvyydestd (emotional intensity), keskindisestd luotta-
muksesta (mutual confiding) ja palveluksien vastavuoroisuudesta (reciprocal
services). Vahvojen siteiden késitettd ovat kdyttineet Bourdieu ja Coleman
(1991) ja Putnam (1993). He ovat sitd mieltd, ettd siteet muodostuvat organisaa-
tioiden sisdlld (esim. koulussa) yksiloiden vilille ja sitovat ryhmén jasenid hen-
kisesti toisiinsa ja luovat ryhmaéidentiteettid. Vahvat siteet (sulkeutunut sosiaa-
linen verkosto) ovat huonoja tiedon jakamisessa ulkopuolelle. Granovetter
(1973) kuvaa, ettd siteet muodostuvat eri organisaatiossa olevien yksildiden va-
lille. Heikot siteet mahdollistavat tiedon tehokkaan levidmisen. Tama merkitsee
sitd, ettd ihmiset ovat sidoksissa ympéristoonsa siteiden kautta ja esimerkiksi
tyopaikkaa ei 1oydetd vahvan vaan heikon siteen kautta (Granovetter 1973).
Ndin ollen my6s kouluyhteisoihin liittyminen vaatii vahintdankin heikkoja si-
teitd, jotta osallistuminen on mahdollista.

Putnamille sosiaalinen padoma merkitsee tiiviin verkoston mahdollistamaa
toimijoiden toistensa tarkkailemaa ja yksilon kullakin hetkelld kéytettdvissa
olevaa verkostojen, lunastamattomien palvelujen, normien ja sosiaalisella kont-
rollilla ylldpidetyn luottamuksen muodostamaa sosiaalista resurssia (Ruuska-
nen 2002, 13). Putnam korostaa sosiaalisen pddoman késitteessddn yleistynytta
luottamusta ja sosiaalista vuorovaikutusta. Hin my6s ndkee sosiaalisen pé&a-
oman rakentuvan sosiaalisista normeista ja luottamuksesta (Putnam 1993, 167).
Han ei kuitenkaan teoretisoi luottamuksen syntymisté (ks. Pehkonen 2006, 40).

Inklusiivisessa koulussa kyky muodostaa yhteisdjd ja tiheitdkin yhteistyo-
verkostoja on tdrked tekijd, joka vaikuttaa luokkayhteison yhteenkuuluvuuden
tunteen muodostumiseen (ks. Putnam 2000). Ryhmaytymiskyky ja sosiaalistu-
minen on tirkedd. Kuitenkin ryhmdytymiskykyyn vaikuttavat Fukuyaman
(1995, 10) mukaan arvot, normit ja yksiloiden kyky muokata omat intressit
osaksi laajempien ryhmien intresseji. Samalla on kyse sosiaalisen yhteison
hahmotustavoista.

Pierre Bourdieu (1980) kehitteli sosiaalista pddomaa kuvaavan késitteen.
Sosiaalinen p&ddoma on yksi kolmesta Bourdieunin kehittimastd sosiaalisen
vuorovaikutuksen rakennetta kuvaavasta késitteestd ja toinen symbolisen p&a-
oman muoto (Sosiaalinen pddoma 2011). Bourdieu painottaa sosiaalisen pé&a-
oman késitteessddn sitd, ettd se on ryhmikuntainen. Tédssd teoriassa sosiaalista
pddomaa pidetddn yhtend toimijoiden resurssina ja tdssd teoriassa yhteiskunta
96.) Bourdieu (1984) kayttdd pddoman muotoina sosiaalista, taloudellista p&a-
omaa ja kulttuurista pddomaa. Tdssd tutkimuksessa keskityn kuvaamaan vain
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sosiaalisen pddoman kisitettd. Bourdieun késitteistoon ei kuulu sosiaalisessa
péddomassa luottamuksen kisite, vaan hin kytkee sen symboliseen vallankéyt-
toon, jolla on erityisasema vallan eri muodoissa (Pehkonen 2006, 40). Bourdieu
on sitd mieltd, ettd sosiaalisesta pddomasta kdyddan kamppailua niukoilla sosi-
aalisilla "markkinoilla". Toiset pystyvit kasaamaan itselleen sosiaaliseen pé&é-
omaan liittyvid resursseja muita enemmain. Bourdieu ndkee sosiaalisen paa-
oman olevan yksilon ominaisuus, kun Coleman ja Putnam pitdvit sitd yhteison
ominaisuutena (Pehkonen 2006, 40). Kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henki-
loiden kohdalla kamppailua saattaa olla vield enemmain, silld heilld voi olla
muita vidhemmaén keinoja kdyda tétd taistelua ja saada sosiaalisen pddoman
mahdollisuuksia kdyttoonsd. Sen vuoksi he voivat joutua tarvitsemaan tahan
kamppailuunsa tukea muilta yhteison jasenilta.

Putnam ja Bourdieu jakavat mielipiteensd sosiaalisen padoman suhteen.
Putnam painottaa sitd, ettd sosiaalinen pddoma sitoo yhteiskunnan jdsenet yh-
teen. Bourdieu taas ilmaisee, ettd sosiaalinen pddoma jakaa sosiaalisesti, raken-
taa konfliktia. (ks. Ruuskanen 2002, 8.) Néin ollen kasite on ristiriitainen ja la-
tautunut sekd positiivisesti ettd negatiivisesti. Bourdieu (1984) ilmaisee sosiaali-
sen padoman kiteytyvan sosiaalisiksi velvollisuuksiksi ja oikeuksiksi. Bourdie-
un mukaan yksilolld on sitd enemman sosiaalista pddomaa, mitd enemmaén hé-
nelld on sosiaalisia kontakteja. Bourdieun on sitd mieltd, ettei sosiaalista p&d-
omaa voi kartuttaa vapaasti. Bourdieu tuo esiin my&s sen, ettd sosiaaliseen pé&é-
omaan liittyy symbolisen pddoman hallinta (Ruuskanen 2002, 17). T&lld hén
tarkoittaa ryhmaéd, joka tuottaa luottamusta ja suosituksia tuotetaan ja ylldpide-
tddn symbolisesti. Tahdn liittyy sosiaalistuminen, jolloin yksilo erottelee seka
eroja ettd samankaltaisuuksia ja my0s kunnian ja maineen hankkimista (ks.
Ruuskanen 2002, 17; Bourdieu 1986b, 248 - 252). Bourdieu (1986a) muotoilee
sosiaalisen pddoman riippuvan ryhméan omista arvoista ja identiteetistd. Kaikis-
sa sosiaalisen padoman suuntauksissa tulee esiin luottamus ja kommunikaatio.

Coleman (1990, 98) ilmaisee, ettd sosiaalisen padoman laatu ja méddrad voi-
vat olla tarkeitd tekijoitd (vammaisten) yksiloiden tehokkuudelle ja toimintaky-
vylle. Sosiaaliset kontaktit vaikuttavat yksilon tuottavuuteen yhteisossa ja koko
ryhmé hyotyy sen osien yhteistoiminnasta. Coleman (1988) erottaa sosiaalisen
péddoman muodoissa sosiaaliseen rakenteeseen liittyvan yhdistelmén: vastavuo-
roisuuden velvoitteen. Téhdn liittyy odotus lunastamattomien vastapalvelusten
suorittamisesta ja vélittdvand tekijand luottamus siihen, ettd velvoite tulevai-
suudessa suoritetaan (Ruuskanen 2002, 10). Coleman painottaa sosiaalisen paa-
oman kisitteessd yhteison sosiaalisten verkostojen tiiviyttd. Sosiaalisen pé&d-
oman mdadrittdd sen funktio, joka ei ole yksinkertainen kokonaisuus vaan se
koostuu monista kokonaisuuksista. Niilld on kaksi yhteistd ominaisuutta ja ne
kaikki liittyvét sosiaaliseen rakenteeseen ja helpottavat toinen toistensa toimin-
taa (Ruuskanen 2002, 9).

Tarkedd on tehdd erilaisia vastapalveluksia toisille. Tama kaikki perustuu
luottamukseen. Sosiaaliseen pddomaan liittyy tehtdva: se mahdollistaa palve-
luksiin ja vastapalveluksiin perustuvan luottojdrjestelmén. Kun yksilo auttaa
toisia, hdn tietdd, ettd saa myos itsekin apua tarvittaessa (Coleman 1988). Ndin
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sosiaalinen vuorovaikutus helpottuu ja keskindinen palvelusten tekeminen sy-
venee. Coleman my0s erottelee sosiaaliseen pddomaan liittyvaksi informaation
kulun. Sosiaalisissa suhteissa informaation kulkua voi edistdd, koska se tarjoaa
sithen ansiokkaan vayldan. Ndin laajat sosiaaliset verkostot voivat toimia yksilon
informaation kulkuvdylind. Kampus-opiskelijoille tdmé& olisi erityisen merki-
tyksellistd, jotta heiddn oppimisen areenat laajenisivat. Mitd enemmain heillad
olisi rikkaita sosiaalisia verkostoja, sitd paremmin voidaan lisdtd myos kehitys-
vammaisiksi diagnosoitujen henkildiden kokemuksia.

Kylén (1990, 11) maédrittdd, ettd vaihtelevat kokemukset lisddvat henkilon
kédsitysmaailman sisdltod, mutta eivat lisdid ymmaérrystd (abstraktiotasoa). Kehi-
tysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden kokemuksia voidaan kehittdad li-
sadmailld myonteisid kokemuksia ja rikastaa sekd lisédtd positiivisia sosiaalisia
suhteita. Kehitysvammaisiksi diagnosoidut henkil6t voivat saavuttaa paljon
enemmadn, kun he saavat siihen haasteita, vastusta ja mahdollisuuksia.

Kolmas Colemanin erottelema sosiaalisen pddoman muoto on normit. Télld
hén tarkoittaa sitd, ettd ihmiset noudattavat normeja kollektiivisesti. Omista
eduista voidaan my0s luopua kollektiivisuuden nimissd, jota Coleman pitdd
arvokkaana (Ruuskanen 2002, 11). Normit nihd&dan tehokkaina silloin, kun ne
sanktioidaan. Normien ylldpito merkitsee sosiaalisen rakenteen sulkeutunei-
suutta eli tiiviitd sosiaalisia verkostoja. Tuttuus ja luottamus edesauttavat sitd,
ettd normin rikkojaa voidaan rankaista. Tahén liittyy Colemanin mukaan myos
jatkuva tarkkailu. Ryhméldiset kontrolloivat toinen toisiaan. Nédin syntyy keha:
"verkostot-tarkkailu-normit-normista poikkeamisen sanktiointi".

Coleman (1988) kuvaa sosiaalisen pddoman teoriassa, ettd se on yksityis-
hyodyke tai julkishyodyke. Yksityishyodyke merkitsee sitd, ettd yksilolld on
omat sosiaaliseen pddomaan liittyvdt informaatioverkostot ja vastavuoroiset
palvelukset. Sitd vastoin julkishyodyke tarkoittaa sitd, ettd yhteison hyvinvoin-
tia kuormittavat vapaamatkustajat sanktioidaan normein. Sosiaalinen padoma
on toiminnallinen ja tuotannollinen resurssi yksilolle ja yhteisolle (Coleman
1988). Se mahdollistaa sellaisten tavoitteiden saavuttamisen, joita ei olisi mah-
dollista saavuttaa ilman sitd. Han tarkastelee yksilon kannalta ja myonteisessa
valossa sosiaaliseen rakenteeseen liittyvid normeja ja niitd kiinnipitévid sosiaali-
sia verkostoja. Tahan liittyy ristiriita. Tahén ilmioon liittyy seké tavoite ettd ra-
joite (ks. Ruuskanen 2002, 12). Coleman ei huomioi sitd, ettd yksilon tavoitteet
voivat olla ensinndkin ristiriidassa toisiin ja toiseksi ne yhteisén normit voivat
tukahduttaa yksilod omien tavoitteiden etenemisessd. Tahédn ilmicon on syytd
ottaa mukaan myos kriittinen aspekti. Sosiaaliset verkostot eivét ole aina myon-
teisid, niissd voi olla my®s kielteisid savyjd.

Burt (1992) ja Lin (1999) liittdavit sosiaaliseen pddomaan yksilon nakokul-
man, joissa analysoidaan sosiaalisia verkostoja ja niiden toimijalle tuottamia
resursseja ja mahdollisuuksia. Burt (1992) pitdd sosiaalista pddomaa yksilon
kdytossd olevana voimavarana, joka tehostaa hénen asemaansa rationaalisten
yksiloiden vélisessa kilpailussa. Burtille sosiaalinen pddoma merkitsee toimijan
sosiaalisia suhteita, joiden avulla yksilé saa mahdollisuuksia hyodyntéa talou-
dellista ja inhimillistd pddomaansa. Burt painottaa ettd, mitd keskeisempi on
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toimijan rakenteellinen verkostoasema, sitd enemman hén kykenee hyodynta-
médn verkostojaan. Burtin ydin sosiaalisen pddoman kéasitteessd on yksilon
asema sosiaalisten verkostojen rakenteessa (ks. Ruuskanen 2002, 9). Burt (1992)
nikee, ettd heikkojen siteiden suuri merkitys on sosiaalisessa rakenteessa mer-
kityksellinen ja tdhan liittyykin Burtin rakenteelliset aukot ja hdanen nikemyk-
sensd verkostorakenteen vaikutuksesta yksilon menestymistarinaan. Han pitaa
erityisen tdrkednd sitd, kuinka yksilo saavuttaa ja kontrolloi informaatiota.

Nan Lin (1999) korostaa hyotyndkokulmaa eli sitd, miten yksilo hyotyy so-
siaalisista verkostoista sosiaalisen padoman nakdkulmasta. N4itd hyotyja voivat
olla taloudelliset resurssit, mutta myos hyodylliset kontaktit.

Mark Granovetter (1973) on kehittanyt kenties vaikutusvaltaisimman ver-
kostoanalyysin piirissad kehittyneen teorian. Hdn pohjaa teoriansa Burtin raken-
teellisten aukkojen késitteelle ja sitd kautta erdille tulkinnalle sosiaalisesta p&é-
omasta verkostoissa. Granovetterin kayttamia késitteitd ovat vahvat ja heikot
siteet. Vahvalla siteelld hdn tarkoittaa usein toistuvaa, sadnnollistd, tunneperus-
taista ja intiimid sidettd. Heikko side puolestaan on harvoin toistuva, epdséan-
nollinen, neutraali ja lyhytkestoinen kontakti. Granovetter (1973) korostaa, ettd
heikot siteet ovat jopa vahvoja siteitd tirkedmpia toimijoiden eldméssa.

Pehkosen (2006, 43) mukaan yksilot voivat kiinnittyd heikkojen siteiden
avulla hyvin yhteiskuntaan, silld ndissa siteissddn he saavat intormaatiota ja
siteet yhdistdvét heiddt pienryhmiin. Vahvat siteet puolestaan integroivat ja-
senensd erityisesti ryhmddn ja toimivat sosiaalisen tuen ldhteind joka pédivaises-
sd eldméssd (Pehkonen 2006, 43). Granovetter (1973) on pyrkinyt teoriassaan
hahmottelemaan sitd, miten sosiaaliset verkostot muodostavat kdytannossa yk-
silon sosiaalisen eldmén. Koulussa voi syntyd epévirallisia verkostoja ja sitd
kautta syntyy yhdistdvad sosiaalista pddomaa, joka perustuu yhteisen mielen-
kiinnon kohteiden kautta yhdistdviin siteisiin.

Tutkijat Narayan ja Cassidy (2001) ovat ldhestyneet sosiaalisen padoman
kisitettd dimension avulla (kuvio 2.). Kdytan ndiden tutkijoiden mééritystd so-
siaalisen pddoman késitteestd tutkimuksessani soveltuvin osin.

Sosiaalinen pddoma kasitteend on erittdin moniulotteinen ja toisaalta myos
haastava. Késitettd on moitittu ameebamaiseksi: se selittdd kaiken, mutta siitd ei
kuitenkaan saa otetta (ks. Ruuskanen 2002, 8). Eri médéritelmé&t painottavat ka-
sitteen eri puolia ja siten johtuvat tarkastelundkokulmista (ks. Adler & Kwon
2002). Esimerkiksi Putnam painottaa kasitteessddn sosiaalinen pddoman yhteis-
kunnan jdsenid yhteen sitovaa puolta, kun taas Bourdieu katsoo sosiaalisen
pddoman konfliktiseksi, sosiaalisesti jakavaksi (Ruuskanen 2002, 8). Woolcock
(2000a, 37) tasmentdd, ettd sosiaalista pddomaa on yritetty my0s madrittdad yksi-
selitteisesti niin, ettd kidytetddn kasitteitd normit ja sosiaaliset suhteet, jotka oli-
sivat juurtuneet yhteiskunnan sosiaalisiin rakenteisiin ja jotka helpottavat toi-
mijoita tavoitteiden saavuttamisessa.
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Jisenten mairi
Rahallinen panos

Ryhmiin Osallistumisen taajuus
ominaisuudet Piiitoksentekoon osallistuminen
Jisenten heterogeenisyys
Ryhmiin rahoituslihde

Thmisten avuliaisuus
Yleiset normit Luotettavat ihmiset
Thmisten oikeudenmukaisuus

Miten ihmiset tulevat toimeen keskenién
Yhteishenki Thmisten vilinen yhteishenki

Sosiaalinen

péiioma Jokapiiviinen | | jokapiiviinen sosiaalisuus
sosiaalisuus

Naapuruus- Lihiympiriston apu sairaan lapsen hoidossa
suhteet Avun saaminen Kkun itse on sairas

Oma vapaaehtoistyo

Odotukset vapaaehtoistyosti

Kritiikki vapaaehtoisty6ti kohtaan
Lihiympiriston tasapuolinen panostus
Oma auttaminen

Vapaaehtois-
tyo

Luottamus perheeseen

Luottamus ihmisiin lihiympéristossa
Luottamus toisiin heimoihin
Luottamus liikkeenharjoittajiin
Luottamus hallinnon virkamiehiin
Luottamus oikeuslaitokseeen
Luottamus hallinnon palvelutarjoajiin
Luottamus paikallishallintoon

Luottamus

KUVIO 2 Sosiaalisen padoman ulottuvuudet Narayan ja Cassidyn (2001) mukaan

Se, mistd ndkokulmasta késin sosiaalista padomaa kasitteend tarkastellaan, tuot-
taa yksilolle joko positiivisia tai negatiivisia lopputuloksia. Portes (1998) esittda
sosiaalisen padoman kritiikin. Han kritisoi sitd neljdlla ndkokulmalla. 1. Ulko-
puolisten poissulkeminen: suositaan tiettyjd henkil6itd, jos jollekin sosiaalisesta
pddomasta on hyotyd, vastapuolelle siitd on vastaavasti haittaa. 2. Liialliset
ryhmén jdseniin kohdistuvat vaatimukset saattavat estdd ryhmdn yksittdisia
jasenid menestymadstd, yksilon menestys ulosmitataan ryhman eduksi. 3) Yksi-
Iollisen vapauden rajoittaminen: liiallinen kontrolli vdhentdd yksilon yksityi-
syyttd ja vapautta itsendiseen toimintaan. 4. Ryhmén sisdisten normien erkaan-
tuminen yleisistd normeista: ryhmaé saattaa kehittyd ulkopuolisen toimintaym-
périston /yhteiskunnan nidkdkulmasta katsottuna ei-toivottuun suuntaan.
Pehkonen (2006, 44) toteaa, ettd mitd integroituneempi ihminen on sosiaa-
liseen yhteisotnsd, sitd enemman han todennékdoisesti nauttii sosiaalisesta tues-
ta. Sosiaaliset verkostot kuvaavat ihmisen sosiaalisia suhteita, joten toimivat
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verkostot edistdvit yhteisoon pédsyd. Toisaalta my0s sosiaalisten verkostojen
hauraus ehkdisee yksilon hyvinvointia kuten Pehkonen (2006, 44) tasment&a.
Vahvat sosiaaliset siteet ovat luonteeltaan emotionaalisia. Sosiaaliset verkostot
kuvaavat, miten yksilot jdrjestdvidt omaa sosiaalista todellisuuttaan (Pehkonen
2006).

Pehkonen (2006, 44) kiteyttdd, ettd modernin maailman monet epédvar-
muustekijidt vaikuttavat siihen, miten tutun ja vieraan véliset suhteet muodos-
tuvat. Sosiaaliset verkostot ja sosiaaliset suhteet eivit ole yksildille itsestddn sel-
vid asioita, puhumattakaan niiden vakaudesta ja pitkdjanteisyydestd. Taman
vuoksi sosiaalinen inkluusio kohtaa myos haasteensa koulumaailmassa: miten
vammattomat ja oppimisen esteitd kohtaavat oppilaat kohtaavat ja miten hei-
dén sosiaaliset suhteensa pédédsevit rakentumaan?

Téssd tutkimuksessa olen kéyttinyt verkostoanalyysia tutkimusmenetel-
ménd ja sovelletusti, en siis puhtaasti verkostoteorian nikokulmasta. Olen ke-
rannyt Kampus-opiskelijoista verkostokarttoja. Sosiogrammeissa kéytin verkos-
toteoriaa ldhestyvid toimintatapoja. Toisaalta tdssd tutkimuksessa on piirteitd
verkostoanalyysin tyypittelystd. Olen selittinyt Kampus-opiskelijoiden menes-
tymistd sosiaalisten siteiden funktiona. Tama on sosiaalisen padoman tutkimus-
ta. Tamad tarkoittaa tutkimuksessani sitd, ettd olen pyrkinyt toistamaan verkos-
tomittauksia puolen vuoden viélein ja olen analysoinut niistd, miten Kampus-
opiskelija pérjda sosiaalisissa siteissdédn tai millainen hdnen sosiaalinen eldmén-
sd on verkostojen ndkokulmasta. Kaytannossa tdimé merkitsee sitd, millainen on
Kampus-opiskelijan sosiaalinen menestyminen sosiaalisessa eldméssd hanen
vapaa-ajallaan. Erityisen kiinnostunut olin tarkastelemaan sitd, saivatko Kam-
pus-opiskelijat ystdvid eli oliko heilld vahvoja siteitd toisiin verkoston jaseniin.
Ndin ollen olen keskittynyt Kampus-opiskelijoiden verkostoasemiin: keitd hei-
dédn verkostoissaan oli puolen vuoden vilein mitattuna ja oliko sielld vahvoja
siteitd, jotka jatkuivat verkostokartasta toiseen.

Miten sosiaalinen pddoma kasitteend palvelee tutkimustani? Keskeiseksi
muodostuvat kysymykset, miten sosiaalinen pddoma edistdd ja ehkdisee Kam-
pus-opiskelijoiden sosiaalista inkluusiota kouluympéristoissd ja miten sosiaali-
nen pddoma edistédd ja ehkdisee Kampus-opiskelijoiden sosiaalista eksluusiota
kouluympadristossd. Tarkastelen sosiaalista pddomaa nédiden kysymysten valos-
sa tdmdn tutkimuksen empiirisessd osassa.

Mikd yhteys sosiaalisella pddomalla on puolestaan etnometodologiaan?
Naditd ndkokulmia ja teorioita yhdistdvéat sosiaaliset verkostot ja normin kisite.
Yksiloilld taytyy olla ensinndkin sosiaalista pddomaa: yksildiden kaytossd ole-
vaa sosiaalista verkostoa, jossa voidaan pitdd ylld sosiaalista jdrjestystd ja arki-
eldmin kaytintojd sekd ndiden pohjalta rakentaa yhteisod, verkoston toiminta-
kdytanteitd. Sosiaalisessa padomassa Coleman (1988) nostaa esiin sen, ettd yksi-
16t noudattavat normeja kollektiivisesti. Etnometodologisesti kddnnettynd tama
merkitsee yhtd kuin sosiaalinen jarjestys eli yksilot noudattavat sddntsjd taita-
vasti ja aktiivisesti, jotta ei tarvittaisi jatkuvia selontekoja.

Sosiaalinen péddoma ja tukimalli liittyvat puolestaan yhteen siten, ettd tu-
kimallissa puhutaan tukitoimista ja esimerkiksi henkilokohtaisista voimavarois-
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ta. Sosiaalinen pddoma on yksilon voimavara. Kun vammaisella ihmiselld on
laaja sosiaalinen verkosto, hdn voi toteuttaa toiveitaan ja ja valintojaan her-
kemmin. Luonnolliset tukitoimet pystyvit lisdidmé&an yksilon mahdollisuuksia
olivatpa suhteet heikkoja tai vahvoja siteitd. Vammainen ihminen voi kéyttaa
sosiaalista pddomaa sosiaalisiin verkostoihin liittyvand tavoitteellisena voima-
varana.

2.4 Tukiparadigma inkluusion/ hyviksymisen sosiologian
lihtokohtana

Kaikkien oppimisen esteitd kohtaavien nuorten elin- ja koulutusmahdollisuuk-
sia tulee yhdenmukaistaa kansainvilisten ja kansallisten ohjelmien mukaan.
Viestin sisdlto on lyhyesti se, ettd erityisopetus ei voi endd kehittyd erillisend
yleisopetuksen lisénd, vaan opetuksen painopisteen niin erityisopetuksessa
kuin yleisopetuksessakin olisi siirryttdvad oppilaiden "ongelmien" tarkastelusta
koulun ja opetuksen oppilaille tuottamien esteiden tarkasteluun (Vdyrynen
2001, 1). Sekd koulun ettd eri yhteisdjen toimijoiden tulisi pyrkid tunnistamaan
ja korjaamaan ne tekijdt oppilaiden eri toimintaymparistdissd ja opetuksessa,
jotka estdvit ja vaikeuttavat oppilaan yhteisossd toimimista ja oppimista. Véay-
rysen (2001) mukaan koulun ja eri toimintaympéristdjen tehtdva on sopeuttaa ja
muokata toimintaansa niin, ettd se vastaa oppilaan ja hédnen perheensi tarpei-
siin. Inklusiivisen koulun filosofia perustuu yhdistyneeseen koulujédrjestelmén
ideaan eli kaikkien oppilaiden opetuksen yksilollistimiseen samassa koulussa
heterogeenisissa opetusryhmissé ja nuoremmilla oppilailla omassa ldhikoulussa
(Downing ja Eichinger 1996, 1; Goetz 1995, 3; Hughson 2006, 30).

Inkluusioliike (Inclusive Education) pohjautuu tukimalliin (Support para-
digm), joka on kehitetty ja omaksuttu vammaisliikkeen omissa piireissd Yhdys-
valloissa 1980-luvulla (esim. Moberg 1998, 140). Avohuoltomallin seuraajaksi
syntynyt tukimalli ldhtee yksilon tukitoimien maédrittelystd yksilodiagnoosien
sijasta (ks. AAIDD 2010, 105). Olennaista on henkilon tdysi osallistuminen ja
tasa-arvo. Tukiparadigmassa 4 oppilas ei astu sisdlle palveluihin, esimerkiksi
erityiskouluun tai erityisluokkaan vaan erityispedagogiset yms. palvelut ja tu-
kitoimet tuodaan hédnen luoksensa yleisopetuksen kouluun ja osaksi hénen ar-
keaan. Tavalliset yhteisot ovat kaikkien ihmisten kéytettdvissd. Arviointi koh-
distuu yksilon vahvoihin puoliin ja omiin toiveisiin (Saloviita ym. 1997, 43 - 63).

Vammaispalvelujen uutena nousevana paradigmana on tukimalli. Tuki-
paradigman ldhtokohtana on leimaavan kehitysvammadiagnoosin purkaminen.

4 Paradigmalla tarkoitetaan tieteenfilosofi Thomas S. Kuhnin kiyttamaa kasitettd, joka
tarkoittaa tieteenalan suuntausta tai mallia. Paradigma on tiedeyhteisén enemmiston
hyviaksyma ndkemys tietystd asiasta (Kuusela 2005, 150). Kuhn (1970) ilmaisee, etta
normaalitiede perustuu paradigman késitteeseen. Tassd paradigma merkitsee uutta
vastaan noussutta teoriaa, joka on kukistanut entisen. Kuhn (1970) kuitenkin koros-
taa, ettd normaalitieteen paradigma ei heti vélttdiméttd hyvaksy hallitsemaansa tie-
demaailmaan tunkeutuvia uusia paradigmoja (Naukkarinen 1996, 111).
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Mallissa henkil6d kuvataan yksilond hanen luonteensa ja vahvuuksiensa pohjal-
ta. Siind korostuvat henkilon tdysivaltainen palvelujen kidyttdminen sekd tdysi
osallistuminen ja tasa-arvo (Saloviita 1997, 63). YK:n vammaisten ihmisten ih-
misoikeuksia koskevat sopimukset ovat tukimallin taustalla (ks. liite 2.) Henki-
l6n liittymistd yhteisoon tuetaan yksilollisilld tukitoimilla ja tuen késite onkin
tukimallin ydinkésite (ks. Saloviita 1997, 51; Hughes ja Carter 2008, 42). Tuki-
toimia voivat Saloviidan (1997, 55) mukaan olla erilaiset palvelut, joita henkil
tarvitsee (lddkarin, opettajat, bussinkuljettaja jne.). Tukitoimia ovat myos kaikki
luonnollinen tuki, jota henkilo saa yhteistissddan. Lisdksi henkilo voi tarvita tuki-
toimina erilaisia teknisid apuvdlineiti (pyoratuolia, kuulolaitetta jne.). Toiminnan
mukauttaminen on myds erds tukitoimi ja nditd voivat olla sdéntsjen helpottami-
nen ja yleensd ympéristoon tai toiminnan rakenteeseen kohdistuvat muutokset,
jotka helpottavat yksilod selviytymddn ympéristossd toimimisessa (Saloviita
1997, 22). My®6s henkildkohtaiset voimavarat ovat yksi keskeinen tekija omien ta-
voitteiden toteuttamisessa.

Tukimalli korostaa henkildiden liittymistd yhteisoon yksiloind. Yhteisoon
liittymiseen tarvitaan vastavuoroisia ja myonteisid sosiaalisia suhteita muiden
yhteison jasenten kesken. Sosiaaliset suhteet tulevat arvoiksi, ja ndima suhteet
toimivat luonnollisina tukitoimina yhteisoon liittymisessd (Bradley 1994, 23;
Saloviita 1997, 54; Carter ym. 2009, 39). Tukimallissa ndkokulma muuttuu: se
mahdollistaa vammaisille ihmisille luonnollisen tuen tavallisessa ympéristossa
toisin kuin muut paradigmat (Saloviita 1997, 54). Tukimallissa puhutaankin
AAIID (2010, 140) pohjalta sosiaalisesta hyvinvoinnista. American Association
on Intellectual and Developmental Disabilities kuvaa sosiaalisten suhteiden
merkityksen ja tdrkeyden jokaisen yksilon eldmén kulmakiveksi. Jokaisella ke-
hitysvammaiseksi diagnosoidulla henkilolld tulee olla mahdollisuus eld&d miele-
késtd sosiaalista elamaa.

Tukimalliin liittyy ajatus, ettd vammaiset ihmiset osallistuvat yhteisdela-
méén yksilond ryhmdén sijasta (Saloviita 1993; Bradley 1994; AAIDD 2010). Yksi-
I6llinen liittyminen avaa uusia mahdollisuuksia vammaisten ihmisten sosiaali-
selle osallisuudelle. Yhteisossd toimimisen periaate koskee kaikkia vammaisia
ihmisid, ei vain lievemmin vammaisia, kuten aiemmin. Tamai tarkoittaa sitd,
ettd henkilon kuntoutuminen ei endéd ole yhteisoon padsyn ehto. Tukimallin
mukaan kaikki toivotetaan tervetulleiksi yhteisoon. Kysymys on siitd, millaista
tukea kukin titd varten tarvitsee. Tukimallissa ei porrasteta palveluja niiden
yhteisollisyyden mukaan, sitd vastoin tukitoimet on porrastettu (ks. esim.
AAIDD 2010, 79, 111 - 112). Myoskddn oppilas ei siirry palvelujdrjestelmaésta
toiseen kuntoutumisen edistyessd, vaan han pysyy koko ajan yhteisossd ja kun-
toutusprosessi vaikuttaa vain tarvittavien tukitoimien méédrddn ja laatuun (Sa-
loviita 1993a, 158 - 162).

Smull & Bellamy (1991, 528) kuvaavat, ettd tukimalli sai alkunsa avohuol-
tomallin (program paradigm) aikana syntyneestd palveluihin kohdistuneesta
paineesta. T&ll6in asumisyksikoitd ja ohjelmia parannettiin ja laitoksia purettiin,
jolloin kysyntd palveluja kohtaan kasvoi suuremmassa maédrin kuin resurssit.
Muutos vallalla olevaan paradigmaan (avohuoltomalliin) tapahtuu silloin, kun



46

voimassa olevasta mallista alkaa nousta ongelmia, anomalioita (Kuhn 1962;
Smull ja Bellamy 1991). Anomalialla Kuhn tarkoittaa niitd tosiasioita, jotka ovat
ristiriidassa normaalitieteen >odotusten kanssa. Anomalioiden tiedostaminen
on sitd, ettd luonto on jotenkin loukannut niitd paradigmasta juontuvia odotuk-
sia, jotka hallitsevat normaalitiedettd (Kuhn 1970, 52 - 53). Teoriaa ei hyléta
anomalioihin tormatessd, mutta anomalioiden kertyminen ajaa tieteen kriisiin.
Vaikka joitain reunaehtoja paradigmassa kiytettdisiin, ei anomalioilta viltytd.
Teorian aktuaalistaminen eli paradigman artikulaatio on paradigman kulutta-
mista loppuun. Paradigma on kulunut loppuun, kun sen kannalta anomaliset
ilmiot voidaan tunnistaa anomalioiksi.

Keskeistda Kuhnin ajattelussa on se, ettd anomalioiden esiintyminen ei si-
nilldan johda kyseessd olevan normaalitieteen eliminointiin siindkdan tapauk-
sessa, ettd teoreettisia korjauksia ja reunaehtoja koskevia korjauksia tekemallad
anomaliaa ei ole voitu eliminoida. Avohuoltomalli, josta Kuhnin mukaan pu-
huisimme normaalitieteen kasitteelld, on joutumassa ja siirtymaéssa kriisiin, kun
anomaliat suhteessa tiettyyn paradigmaan on kartoitettu. Kriisin kautta siirry-
tddn uuteen paradigmaan. Anomalia on ikddn kuin epasddannonmukaisuus, joka
on rikkonut normaalitieteen sddntojd ja odotuksia (ks. Naukkarinen 1996, 118).
Téssd tukimalli olisi anomalia, joka rikkoo avohuoltomallia, joka edustaa nor-
maalitiedetta.

Riggs (1992) esittdd, ettd paradigman vaihtuessa toiseen paradigmaan pi-
detddn sitd ns. tieteellisend vallankumouksena. Néyttdisi siltd, ettd avohuolto-
mallia kohtaan on noussut ilmioitd, joiden assimiloiminen olemassa olevaan
paradigmaan ei onnistu. Tama tarkoittaa sitd, ettd paradigma joutuu muutok-
seen. T&lloin on kyseessd paradigman loppuun kuluminen, koska siihen on tul-
lut niin paljon anomalioita. Avohuoltomalli ja tukimalli eldvét malleina kuiten-
kin paallekkdin, silld uusi paradigma ei voi véaistdd edellistd hetkessd. Kuhnin
ndkemyksen mukaan tieteenalalla teoriakehitys sisdltdd seuraavat vaiheet: 1) ei-
paradigmaattinen vaihe, 2) moni-paradigmainen vaihe, 3) normaalitieteellinen
vaihe, 4) kriisitieteen vaihe, joka juontuu anomalioista ja 6) uusi normaalitieteel-
linen vaihe.

Sarromaa Haustédtter (2011, 22) luonnehtii, ettd Kuhnin nidkemys paradig-
moista, tieteen vallankumouksesta ja normaalitieteestd on ongelmallinen. Sar-
romaa Haustitter (2011, 22) kuvailee, ettd Kuhnin (1962) mééaritelmé normaali-
tieteestd saa tutkijat uskomaan, ettd tiede on ahdasta ja usein dogmaattista. T&-
mé voi tietysti edistdd myos tieteellistd aktiivisuutta ja tutkijoiden kykyéd tehda
autonomisia valintoja. Kuhnin kuvaus paradigmoista ei voi tuoda tieteelle mi-
tddn uutta ymmarrystd, koska se ei tuo tutkimukselle enempadd nakymia.

5 Kuhn (1970) tarkoittaa normaalitieteelld tutkimusta, joka perustuu tietylle paradig-
malle ja jota tietty tiedeyhteis6 on ryhtynyt soveltamaan. Normaalitieteellinen tutki-
mus eli paradigman artikulointi on pyrkimystd pakottaa luonto siihen suhteellisen
jaykkaan laatikkoon, jonka paradigma tarjoaa eli todellisuudentulkintaa (Pietila 1983,
87). Normaalitieteen tehtdvana on artikulointi ja aktuaalistaminen, hienojyvéaistami-
nen ja monipuolistaminen (Kuhn 1970, 131 - 132). Teorian aktuaalistaminen eli para-
digman artikulointi ei ole sopimuksenvarainen asia vaan prosessi, joka toteutuu pa-
radigman pohjalta toimivan tutkijan ja luonnon vuorovaikutuksessa objektiivisesti,
analogisesti.
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Saloviidan ym. (1997, 60) mukaan vammaispalvelujen eri toimintafilosofi-
at tai paradigmat joutuvat perustelemaan oikeutuksensa julkisessa keskustelus-
sa. Kun palvelujédrjestelmét pyrkivét oikeuttamaan itseddn, ne joutuvat otta-
maan kantaa ainakin seuraaviin kohtiin:

1. moraalinen oikeuttaminen: tukimalli vastaa yhteiskunnan arvoja, jotka ovat tdysi
osallistuminen ja tasa-arvo

2. tekninen oikeuttaminen: tukimalli tuottaa parhaat tulokset ja on kdytinnossd
mahdollinen toteuttaa.

3. taloudellinen oikeuttaminen: tukimalli tulee avohuoltomallia edullisemmaksi.

Smullin ja Bellamyn (1991, 531) mukaan tukimalli ei ole kuitenkaan ainoa yleis-
ladke kaikkiin ongelmiin palvelujédrjestelméssd. Tukimallia kohtaan on esitetty
myos talousndkokulmia. Esimerkiksi tutkijat Smull ja Danehey (1994, 60) tuovat
huolensa esiin siitd, ettd laitokset ja avohuoltomalli maksavat niin paljon, etta
tdstd tulee seuraamaan kriisi tai jopa katastrofi ilman radikaalia muutosta.
Smull ja Bellamy (1991, 532) toteavat, ettd on riittdvasti dataa kuvailemaan sité,
ettd tukimalli (Support Paradigm) tulee edullisemmaksi kuin avohuoltomalli
(Program Paradigm), koska tukimallissa tuki on yksilollistd, jolloin palvelujen
tehottomuutta eliminoidaan. Smull ja Bellamy (1991) my®0s jatkavat, ettd avo-
huoltomallissa vammaiset ihmiset kédyttidvit useita erilaisia palveluja. He teke-
vit nditd péddtelmid artikkelissaan teoreettisesti, eivitkd vertailevan tutkimuk-
sen perusteella. Smull ja Bellamy (1991, 531 - 532) lisdksi kuvailevat, ettd tuki-
malli tuottaa kahdenlaisia tuloksia. Ensinnékin se tarjoaa yksilollisid palveluja
vammaisille ihmisille ja toiseksi se tulee edullisemmaksi. Niiden vammaisten
ihmisten kohdalla, jotka tarvitsevat laajaa tukea tukimallissa, tuki ei ole niin
edullista tai voi olla jopa kalliimpaa. Kaiken kaikkiaan tukimalli tulee kuitenkin
avohuoltomallia edullisemmaksi, koska asumistarpeita on jarjestetty toisin, lu-
kuisat ihmiset saavat epédvirallista tukea (joka ei maksa) yhteisonsd jdseniltd,
luodaan yksilollisid eldiménratkaisuja ja tyossd tyotoverit antavat tukea vam-
maisille ihmisille. N&din ollen offensiivisella tukimallilla on ndhdékseni yhteys
neoliberaalisiin pyrkimyksiin vahentdd julkistalouden kustannuksia, silld pit-
kddn on myos mietitty, miten palveluja voitaisiin tuottaa halvemmalla ja jous-
tavammin (Smull ja Bellamy 1991, 531).

Tukimallin mukaan késitystd vammaisen henkilon eldamaistd, tukitoimista ja
yhteistihin liittymisestd tulisikin tarkastella seuraavien ndkokulmien pohjalta.

1. Nikemys vammaisuudesta: keskitytddn ympariston rajoitteisiin yksilon ra-
joitteiden sijasta. Ennen kuin henkild leimataan vammaiseksi, tulisikin miettia
mitd ympdéristolle voisi tehdd, jotta vammainen ihminen pérjdisi siind.

2. Nidkemys yhteison tarjoamista valmiista ohjelmista: Keskitytddn siihen, ettd
vammainen ihminen voi taitojen puitteissa osallistua yhteison eldméan.

3. Nikemys vammaisten arvioinnista ja suunnitteluprosessista: Diagnoosi ei
kohdistu puutteiden analyysiin vaan siihen, mit4 toiveita ja valintoja vammai-
sella ihmisillad on.
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4. Nikemys vammaisten ihmisten palvelujen sijainnista: Eriytyneet ohjelmat
muutetaan integroituihin ohjelmiin. Ohjelmien sisiltojd tulee muuttaa ja tulisi
kiinnittdd huomiota vuorovaikutukseen vammaisen ihmisen normaalissa
elinympéristossa.

5. Nikemys palvelustrategiasta: Siirrytddn virallisesta tuesta epdviralliseen tu-
keen. Télld tarkoitetaan ldhinnd perheenjdsenten, ystdvien ja naapurien jne. tu-
kea vammaiselle ihmisille, jotta hdn voi toteuttaa yksilollistda elaméntapaansa
(Smull ja Bellamy 1991, 527 - 530).

Tukimallin pddmaé&drana on lisatd vammaisten henkildiden mahdollisuutta naut-
tia eldmaéstdan valitsemalla elaméntapansa itsendisesti. Paradigmassa hallinnon
tulee luottaa vammaisten ihmisten omiin kykyihin ja resursseihin, jotta vam-
maiset henkilot voivat itse valita tapansa eldd. Julkisesti rahoitettua tukea tulisi
olla kéytettdavissd, jotta voitaisiin vaalia yksilollistd eldménlaatua sopusoinnussa
yksilollisten valintojen ja pyrkimysten kanssa. Tédssd mallissa korostuu myos
perheiden, ystdvien ja muiden verkoston jdsenten epédvirallinen tuki, joka ei
kuitenkaan korvaa julkisia palveluita. Julkisia resursseja tulee kayttdd tukena
tehokkaasti ja tasapuolisesti (Smull ja Bellamy 1991, 530 - 531).

Tukitoimien pddmédrien saavuttamiseksi kohdataan useita merkittdvid
poliittisia kehityshaasteita. Haasteiksi muodostuvat julkisten resurssien koh-
dentaminen seka tukitoimien jédrjestiminen. Pddmaééarien saavuttamisen kannal-
ta on keskeistd paikallisten tukitoimien koordinointi sekd yhteison tukikapasi-
teetin lisddminen siten, ettd se voi tarjota sekd virallista ettd epdvirallista tukea
(Smull ja Bellamy 1991, 530 - 531). Tukimallin haasteeksi muodostuu hankitta-
vien palvelujen m&drittdiminen, palvelujen kohdistaminen yksildille ja palvelu-
jen hintapolitiikka. Paradigmassa vammaisen henkilon tuen tarve suunnitellaan
hénen yksilollisten tarpeidensa mukaan ja titen pyritddn eliminoimaan tehot-
tomuus (ks. AAIDD 2010, 111).

Tukimallissa toiminnat perustuvat Smullin ja Bellamyn (1991) mukaan so-
pimuksiin. Mallin yhtend tyovélineend on tulevaisuuden suunnitelma, jonka
avulla madritellddn vammaisen ihmisen tuen tarve ja pohditaan eldamantilannet-
ta. Seuranta on kiinted osa tulevaisuudensuunnitelmatyotd (Smull ja Bellamy
1991, 532). Tukimallille on tyypillistd joustava, paikallinen pddtoksenteko. Jous-
tavat, yksilollisesti suunnitellut tukitoimet vaativat tukihenkilostoltd ammatti-
taitoa, tuettavien vammaisten ihmisten tuntemusta, heididn olosuhteidensa tun-
temusta ja tietoa saatavissa olevista resursseista. Tukihenkiloston roolille voi-
daan asettaa neljd kriittistd osatekijaa.

1. Tukihenkil6 maarittelee ne henkilot, joiden kriteerit tayttyvat laissa ja sdan-
noksissd vaadituissa kriteereissa.

2. Tukihenkil6 kayttdd tyovilineenddn henkilokohtaista tulevaisuudensuunni-
telmaa. Tulevaisuuden suunnitelman laadinnassa tukihenkil6lla tulee olla tietoa
vammaisten henkildiden tarpeista ja toiveista sekd laheisten ihmisten merkityk-
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sestd vammaiselle ihmisille. Tulevaisuuden suunnitelmassa kuvataan oppimi-
sen esteitd kohtaavan oppilaan eldmantilanne, vahvuudet ja epavirallinen tuki,
joiden avulla suunnitellaan muutokset. Suunnitelmasta tulee my®os selvita julki-
sesti rahoitetut tukitoimet, jotka ovat vaihtoehtoisesti kéytettdvissa.

3. Tukihenkilon tehtdvénd on selvittdd julkisen tuen mahdollisuudet. Tukimal-
lissa tukitoimet eivit ole jatkuvia, vaan ne perustuvat valintoihin ja kéytettdvis-
sd oleviin epavirallisiin tukitoimiin. Esimerkiksi kehitysvammaiseksi diagno-
soidun oppilaan muuttuvat tarpeet ohjailevat uusien tuen tarpeiden suunnitte-
lua.

4. Tukihenkild kirjaa asioita tulevaisuudensuunnitelmaan, jossa ilmenee oppi-
misen esteitd kohtaavan henkilon nikemykset tukitoimien toteuttamisesta, laa-
dusta ja tuloksista. Dokumenttiin kirjataan my®os sitd, millaiseksi henkilon eld-
ménlaatu muotoutuu epévirallisen tuen avulla ja millaista se on julkisilla varoil-
la suunniteltujen tukitoimien avulla (Smull ja Bellamy 1991, 533 - 534).

Julkisilla varoilla voidaan saada aikaan riittdivdd tukea ainoastaan, kun tuki-
henkil6t huolehtivat ja osaavat antaa ammattimaista tukea. Smullin ja Bellamyn
(1991) mukaan suorituskyvyn parantamisen tavoitteena henkilokohtaisessa ke-
hittymisessd on taata riittdvd mé&drda ammattiapua sinne missd sitd tarvitaan.
Tukimallin mukaan voitaisiin kehittdd yleisempi ammattimainen tukihenkilén
tehtavakuva. Tukihenkil® voisi toimia eri yhteistissd koordinaattorina ja asian-
tuntijana. Taten eroavaisuuksia painottava avohuoltomalli jdisi historiaan.

Tukiparadigma ja etnometodologia rakentavat sillan toisiinsa siind, ettd
tukimallissa etsitddn niitd esteitd, joita koulu ja opetus voivat tuottaa oppilail-
leen. Ndama esteet voivat olla este my6s sosiaalisen jdrjestyksen rakentamiselle.
Tukimallissa pyritddn korjaamaan esteitd opiskelijoiden yhteistoiminnan tieltd.
Etnometodologia astuu tdssd vaiheessa jatkamaan prosessia. Kun esteet on rai-
vattu, on mahdollista ryhtyd rakentamaan sosiaalista jarjestystd ja arkieldman
menetelmid. Toisaalta tukimalli toimii myo6s ldhtokohtana, jonka pohjalta ra-
kennetuissa sosiaalisissa yhteisoissa on mahdollista seurata etnometodologian
avulla niitd paattelyprosesseja, joita yksilot sosiaalisissa tilenteissa tekevit. He-
terogeenisissd yhteisoissd ja yksilollisten tukitoimien avulla voivat kaikki olla
rakentamassa yhteistd sosiaalista jédrjestystd. Samalla kaikki yhteison jdsenet
voivat olla rakentamassa yhteistd tulkintaa téssd kontekstissa.

2.5 Kampus-ohjelma Suomessa

Kampus-ohjelma rakennettiin siksi, ettd sen avulla oli mahdollista ottaa mu-
kaan erilaisia oppimisen esteitd kohtaavia opiskelijoita tavalliseen kouluyhtei-
soon ja kokeilla uusia tukimallin mukaisia tyotapoja suomalaisessa koulukon-
tekstissa. Ohjelman avulla ja opiskelijoita seuraamalla pé&éstiin tarkastelemaan
integraation syvintd muotoa, sosiaalista integraatiota, tavallisissa kouluyhtei-
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soissd. Kampus-ohjelman avulla saatiin kokemuksia uusista, poikkeavista tyo-
tavoista. Samalla se uhkasi esimerkilldan kehitysvammatyon omia vanhoja ins-
tituutioita ja sai ne vastaansa (Saloviita 2010).

Perustana toiminnassa on ollut YK:n yleiskokouksen vuosina 1993 hyvik-
symdt yleisohjeet, joissa korostetaan vammaisten ihmisten yhdenvertaisuutta
vammattomiin ndhden ja sitd, ettd vammaisten ihmisten koulunkdynti tulisi
jdrjestdd tavallisissa kouluissa yhdessd vammattomien oppilaiden kanssa.
Kampus-ohjelman keskeisin pdadmddrd on siis sosiaalinen integraatio ja ideana
on se, ettd eri tavoin oppimisen esteitd kohtaavat opiskelijat voivat opiskella
haluamassaan oppilaitoksessa, ja tdtd varten heille tarjotaan yksilollistd tukea.

Kampus-opiskelijat eivét olleet samanlaisen opiskelijan statuksella kou-
lussa vaan he auditoivat kursseja. Malli saatiin Kanadasta, Edmontonista. Suo-
men lainsdddénté antaa mahdollisuuden osallistua oppitunneille, vaikka opis-
kelija ei suorittaisikaan mitddn oppilaitoksen tutkintoa, silld Suomessa kaikki
opetus on julkista (Kampus-ohjelman esite 1997). Vaikka padsdantoisesti opetus
on julkista, perustellusta syystd voidaan oikeutta paddstd seuraamaan opetusta
rajoittaa: (yliopistolaki 6.2 pykald, laki ammatillisesesta koulutuksesta 22 pyka-
14). Myoskddn tyopaikalla tapahtuvaa opetusta ei voi seurata (ammattikorkea-
koululaki 16.2 pykéld) (Opetuksen julkisuus Suomessa 2011; Poutala 2010, 8).

Kampus-opiskelijjat olivat virallisesti Kuhankosken erityisammattikoulun
opiskelijoita. He asuivat kotonaan ja opiskelivat valitsemissaan oppilaitoksissa
ja sen ympadristossd. Opiskelupaikkoja oli sosiaali- ja terveysalan oppilaitokses-
sa, ammattikouluissa, kansanopistossa, kauppaoppilaitoksessa ja yliopistossa.
Kampus-ohjelma toimi Kuhankosken erityisammattikoulun yhtend linjana ja
siind opiskeli vuosien mittaan yhteensd 15 opiskelijaa (Saloviita 2000, 32 - 33).
Mikéli ndméd nuoret eivit olisi pddsseet Kampus-ohjelmaan, he olisivat olleet
tyossd joko pdiviatoimintakeskuksessa tai tyokeskuksessa, oleilleet pelkdstdan
kotona tai opiskelleet erityisammattikoulussa.

Kampus-ohjelman perustana olivat henkilokohtaiset suunnitelmat, jotka
laadittiin jokaiselle opiskelijalle. Opinnot aloitettiin miettimalld yhdessa opetta-
jan, tulevan opiskelijan ja hdnen vanhempiensa kanssa, minkd alan opiskelu
olisi opiskelijan mielestd kiinnostavaa ja tdmén jdlkeen kartoitettiin lahiympa-
ristdn tarjoamat mahdollisuudet. Opiskelupaikan valinnan jidlkeen Kampus-
opettaja selvitti, millaisia kursseja ja opintoja koulussa oli tarjolla sekd tapasi
opettajia sekd pyysi opiskelijalle luvan osallistua tunneille.

Suomalaiseen Kampus-ohjelmaan otettiin mukaan yliopistojen lisdksi
myo6s muita oppilaitoksia (vrt. esim. Lobban 2002, 15). Tamaén jdlkeen Kampus-
opiskelijalle valittiin ns. kotiryhmd, jonka lukujérjestyksen pohjalta Kampus-
opiskelijalle laadittiin oma lukujdrjestys. Kotiryhmastd Kampus-opiskelijalle
pyydettiin vapaaehtoisia tukioppilaita, joiden tehtdvédnd oli tukea Kampus-
opiskelijaa mm. ryhmadén liittymisessd, luokkien vaihdossa sekd muissa opin-
toihin liittyvissd asioissa. Kampus-opettaja laati Kampus-opiskelijalle henkilo-
kohtaisen opiskelusuunnitelman yhdessd oppilaitoksen opettajien kanssa
(Kampus-ohjelman esite 1997).
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Kampus-ohjelman toimintamalli on seuraava:

1.Tee opiskelusuunnitelma yhdessa henkilon ja hdnen perheensa kanssa. Selvita
opiskelijan omat toiveet. Asettakaa yleistavoitteet opiskelulle. Selvitd millaisia
tukitoimia henkilo todenndkoisesti tarvitsee.

Suunnittelukokous alkaa tulevaisuuden suunnittelulla. Tukipiiri kokoon-
tuu epévirallisesti ideoimaan nuoren rinnalle nuoren toiveista kdsin hinen kou-
lutusvaihtoehtojaan. Lahtokohtana on tarttua nuoren vahvuuksiin. Alussa kay-
tetddn myos kasvatuspddmadrdlomaketta, jossa vanhemmat hahmottavat, mita
he toivovat nuoren opetukselta. Tdssd vanhemmat voivat laittaa jdrjestykseen
erilaisia tavoitteita (kasvatuspddmaéérina: koulutiedot ja taidot, sosiaalinen hy-
viksyntd ja ystavyyssuhteet, terveydenhoito ja turvallisuus, mindkasitys ja itse-
tunto, valintojen tekeminen, itsehallinta ja itseohjautuvuus, toiminta yhdessa
muiden kanssa ja tydeldmén taidot). Tamén jdlkeen nuorelle laaditaan henkilo-
kohtainen opintosuunnitelma. Tukisuunnitelma ja henkilokohtainen siirtyma-
suunnitelma ovat tarpeellisia tehd& alkusuunnitteluvaiheessa (Saloviita 1996).

2. Kun lupaavalta tuntuva oppilaitos on 1oydetty, ota yhteys jokaiseen opetta-
jaan, jonka pitdmdlle kurssille tai luennolle opiskelija voisi osallistua. Anna
opettajalle Kampus-esite ja kerro ohjelmasta. Yleensd on tarpeellista kdyd4 ta-
paamassa my0s oppilaitoksen johtoa, joka voi antaa hankkeelle periaatteellisen
suostumuksensa.

3. Jos opettaja suostuu opiskelijan mukaan tuloon, pyydai tilaisuus saada esitelld
Kampus-ohjelman tavoitteita muille opiskelijoille. Opiskelija ei itse ole tdssa
vaiheessa mukana. Pyydd vapaaehtoisia tukihenkil6itd, jotka voivat auttaa
opiskelijaa kurssin aikana. Ota tukihenkiltiden nimet ja puhelinnumerot muis-
tiin.

4. Opeta opiskelijalle liikkkuminen kodin ja oppilaitoksen vililld tai jarjestd kulje-
tus. Tutustuta hédnet opiskeluympéristoon ja opeta sen kadyttod (kirjastot ja kah-
vilat).

5. Esitd opiskelija opettajalle. Suunnittele yhdessd opettajan kanssa, miten kurs-
sin tavoitteita voi soveltaa opiskelijalle ja mitkd ovat opiskelijan henkilokohtai-
set tavoitteet. Kirjaa ne muistiin.

6. Tuo opiskelija luennolle vasta nyt. Ald mene itse tunneille mukaan, muuten
vastuu opiskelijan ohjauksesta jdd sinulle. Jos opetuksen mukauttamisessa tar-
vitaan apuasi, on paikallaan, ettd annat sité.

7. Pidd sddnnollisesti ja tiiviisti yhteyttd opettajaan ja tukihenkildihin joko ta-
paamalla heitd tai soittamalla. Ole valmiina tukemaan opintoja kaikilla tarpeel-
lisilla tavoilla.
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8. Tee lukujdrjestys, joka sisdltdd opiskelijan viikko-ohjelman. Suunnittele toi-
minta "hyppytuntien" ajaksi. Jos lukujdrjestystd on vaikea tdyttdd, hanki tyohar-
joittelupaikka tyhjien tuntien ajaksi. Osallistu tyonopetukseen (Bowman 1994;
Saloviita 1996).

Kampus-ohjelma kaatui lopuksi Kuhankosken erityisammattikoulun sisalld
esiintyneeseen vastarintaan. Ohjelmalla oli arvoristiriita Kuhankosken erityis-
ammattikoulun kanssa. Kampus-ohjelma kyseenalaisti Kuhankosken erityis-
ammattikoulun toimintamallin. Ohjelma ei loppunut siksi, ettd sen saavutuksia
olisi arvosteltu huonoiksi, vaan siksi, ettd Kuhankoski ei lopulta halunnut ottaa
sinne oppilaita (Saloviita 2010).6

2.6 Kanadalainen Kampus-ohjelma ja muita ulkomaisia ohjelmia

Kampus-ohjelma (On Campus-program), joka oli G. Allan Roeher Instituutin ja
Albertan yliopiston vélinen yhteistyoprojekti, kdynnistyi vuonna 1987 Albertan
yliopistossa, Edmontonissa Kanadassa (Uditsky ym. 1988, 96). Ohjelmassa oli
mukana 11 oppivelvollisuutensa padttanyttd vaikeasti ja keskiasteisesti kehitys-
vammaiseksi diagnosoitua nuorta, jotka oli integroitu yliopistoympéristoon.
Opiskelijalle laadittiin yksilollinen normaaliyhteisosséd tapahtuva opiskeluoh-
jelma yliopiston aktiviteeteista. Se koostui luokkaopetuksesta, vapaa-ajantoi-
minnoista ja sosiaalisesta vuorovaikutuksesta (Uditsky ym. 1988, 96). Kampus-
ohjelman pdadmaédrd oli tukea oppilaita sosiaaliseen sopeutumiseen, sosiaalisiin
taitoihin sekd itsendisyyteen (McDonald ym. 1994, 5). Weinkauf (2002) kuvaa,
ettd yliopisto valittiin toteuttamiskohteeksi, koska silld on sosiaalista rooliarvoa.

Suomessa ja Kanadassa suurin osa nuorista kehitysvammaiseksi diagno-
soiduista nuorista pdadttdd koulunsa ilman urasuunnitelmia ja tulevaisuuden
visioita (Bowman ja Skinner 1994, 47; Saloviita 2000, 27). Siirtyessddn valmenta-
viin opintoihin, kehitysvammaiseksi diagnosoitu nuori tulee ikddnkuin ura-
suunnittelujaksolle, jolloin opiskelijalla ja perheelld ei tarvitse vield olla tarkkoja
suunnitelmia tulevaisuudelle (Pirttimaa 2011).

Vuonna 2008 Yhteisvastuukerdyksen aikana tehtiin kysely noin 300 kehi-
tysvammaiseksi diagnosoidulle nuorelle, jotka olivat toisen asteen ammatilli-

6 Bovallius ammattiopisto ja Turun ammatti-instituutti jatkoivat tydtd osittain Kam-
pus-ohjelman ajatuksin ja ovat yhteistydssa toteuttaneet suomalaisen ja kanadalaisen
Kampus-ohjelman pohjalta lievésti kehitysvammaisille opiskelijoille hoiva-alan kou-
lutusta. Téamd koulutus on maamme ainoa. Opiskelijat valitaan Bovallius-
ammattiopiston hoiva-avustaja koulutukseen, joka tapahtuu integroituna ldhihoita-
jaopiskelijoiden ryhmaéssa. Erona alkuperdisen Kampus-ohjelman ideaan néhden on,
ettd koulutuksessa kehitysvammaisiksi diagnosoidut henkil6t opiskelivat ryhmina
lahihoitajaryhmissd, joka ei ollut Kampus-ohjelman alkuperdinen ajatus. Kuitenkin
hoiva-avustaja opiskelijat tekevét lahihoitajakoulutuksen mukaisia opintoja soveltu-
vin osin ja saavat opinnoistaan paattotodistuksen ja opintokortin 90 ov kestdvista
opinnoistaan. Opiskelijat saavat opintoihinsa yksilollistd tukea erityiskouluista. He
voivat tyoskennelld vanhainkodeissa, pdivdkodeissa, iltapdivikerhoissa ja kouluissa
ja eri hoitoalan paikoissa, joissa on jatkuva tarve tyontekijoihin (Aikio 2010).
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sessa koulutuksessa. Heiltd kyseltiin heidédn haaveistaan ja ndkemyksistddan tu-
levaisuuden tydeldmaistd. Kyselyn mukaan he haaveilivat aivan tavallisista tois-
td aivan tavallisilla aloilla kuten, musiikkialalla, lastenhoitoalalla ja myyntityos-
sd (Pajunen ym. 2011, 9). Vaikka kyseessi oli koulutuksessa olevat nuoret, hei-
dén toiveissaan oli mm. saada ystdvid tyopaikalta. Kehitysvammaisiksi diag-
nosoitujen nuorten toiveet niin koulutusta kuin tyotdkin kohtaan ovat saman-
kaltaisia kuin muilla nuorilla. Sekd jatko-opinnot ettd ystivyyssuhteet ovat
myo6s kehitysvammaisiksi diagnosoiduille nuorille tirkeitd, mutta rajallinen
ympdristd estdd niiden solmimisen. Kampus-ohjelmassa huomioitiin ympéris-
ton mahdollisuudet ja tutorit auttoivat opiskelijoita sopeutumaan yhteisoihin.

Ohjelman vaikutukset suuntautuivat selkeimmin Kampus-opiskelijoihin,
mutta my0s muihin vammaisiin ja vammattomiin opiskelijoihin. Kampus-
opiskelijat eivit saaneet akateemista koulutusta ja eivitki he siksi olleet yliopis-
ton varsinaisia opiskelijjoita. Tutkinnon suorittaminen ndhdaan yleensa yliopis-
ton ainoaksi pddmaédrdksi. Kampus-opiskelijoiden vanhemmat totesivat sosiaa-
liset taidot tdrkeiksi. He huomasivat kehitysvammaisten nuorten tulleen keskit-
tymiskykyisemmiksi, aikuistuneemmiksi, nuorten suhde vapaa-aikaan oli
muuttunut ja kiinnostus ymparistod seké itsed kohtaan oli lisdantynyt. Myos
ystavyyssuhteet ja ympaéristossd liikkuminen olivat kehittyneet (Bowman ja
Skinner 1994, 51; Bowman 1994, 13; McDonald 1994, 10).

Uusien ystdvyyssuhteiden solmiminen oli Kampus-opiskelijoille tarke&a.
Vapaaehtoiset avustajat eli tutorit olivat liikkuneet opiskelijoiden kanssa yli-
opistotoimintojen lisdksi vapaa-ajan yhteisoissd. Kampus-opiskelijat olivat ys-
tavystyneet myos avustajien ystdvien kanssa. Ystavépiiri rikastui ja opiskelijoil-
la oli vanhempiensa ohella myos ikdistddn seuraa (ks. esim. Hughson ym. 2006,
27). Hughsonin ym. (2006) tutkimuksessa, jossa oli mukana opiskelijoiden,
alumnien ja vanhempien haastatteluja, nousi esiin selkedsti ystdvyyssuhteiden
ja sosiaalisten suhteiden merkitys ja tdrkeys. Kampus-opiskelijat itsendistyivat
ja heille muodostui erilaisia rooleja. Parhaiten Kampus-opiskelijat olivat oppi-
neet uusia taitoja ystdvien opettaessa heitd (Sobsey ja Frank 1988; Uditsky ym.
1988).

Usein kehitysvammaisiksi diagnosoidut henkilot paattavit peruskoulunsa
ilman urasuunnitelmia ja tulevaisuuden visioita (ks. esim. Bowman ja Skinner
1994). Heilld on kuitenkin samanlaisia toiveita tulevaisuudesta kuin muillakin
ikdtovereillaan. Kehitysvammaisiksi diagnosoitujen nuorten elima on liian eris-
tettyd ja heille opetetaan koulussa sellaisia asioita, joilla ei ole kdytannon eld-
maéssd kdyttod. Suppeat kokemukset rajoittavat kehitysvammaisiksi diagnosoi-
tujen ihmisten eldméa. Sosiaaliset suhteet ja ystavyyssuhteet ovat myos heille
tarkeitd, mutta rajoitteinen ymparisto estdd niiden solmimisen.

Kampus-ohjelmassa huomioitiin ympériston mahdollisuudet, opiskelijoi-
den yksilolliset tarpeet, integroidut toiminnot, elinikdisen oppimisen filosofia,
ystdvien merkitys, sosiaalisesti arvostettu jatkuva koulutus, eldamda rikastutta-
vat kokemukset, itsetunnon kehittdminen, luonnollinen ja toiminnallinen ym-
péristo, erilaisten tydopaikkojen hakumahdollisuudet, normatiiviset ja haastavat
odotukset, valintamahdollisuudet, mahdollisuus osallistua arvokkaisiin tilan-
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teisiin ja kontaktiverkostot eri ihmisiin (ks. esim. Weinkauf 2002; Hughson 2006,
28 - 30). Integraation helpottaminen on yksi Kampus-ohjelman paddmaarista.
Kampus-ohjelmassa nihtiin, ettd yliopistossa pehmeiden ja kovien tieteiden
tulisi olla tasapainossa. Yliopiston kasvatusfunktio toteutuu erilaisten ihmisten
osallistuessa toimintoihin. Heterogeenisuus tuo etuja yliopistolle Hughson
(2006, 30). Ohjelmasta oli hyotyd monella tavalla. Esimerkiksi vammattomille
henkilsille se mahdollisti integraatioprosessin tuntemisen, kun he tiedostivat ne
tekijat, jotka auttoivat prosessin onnistumisessa.

Kampus-ohjelman kaltaisia inklusiivisia jatko-koulutusta késittelevid oh-
jelmia on alkanut kdynnistyd eri puolilla maailmaa. Eréds ndistd on "Up the
Hill"-projekti, joka toimi Flindersin yliopistolla Australiassa (Grantley 2000, 1).
Téstd hankkeesta on syntynyt yksi australialainen Timo Saloviidan ohjaama
gradu (Lobban 2002). Lobbanin tutkimuksessa oli mukana 10 kehitysvammai-
seksi dignosoitua opiskelijaa. Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, jossa
hanke on osa yliopiston IPSE-ohjelmaa (Inclusive Post Secondary Education).
Aineisto on kerdtty kahden vuoden periodissa, jossa osallistujia haastateltiin,
tehtiin kenttimuistiinpanoja osallistuvasta havainnoinnista ja kdytettiin doku-
mentteja. Tutkimuksessa olivat keskiossd ystdvyyssuhteet, kehitysvammaisiksi
diagnosoitujen henkildiden inklusiiviset ymparistot, IPSE-ohjelmasta saatu hyo-
ty sekd vammaisille ihmisille ettd vammattomille ihmisille, osallistujien oival-
lukset, vanhempien ja henkilokunnan kasvava kypsyys, omanarvontunto ja
itsemddrddamisoikeus (Lobban 2002, XIV).

Yhdysvalloissa toimi myos hanke Havaijin yliopiston ja kansainvélisen
vammaisten nuorten jatko-opintoja tukevan Manoa keskuksen yhteistyona
(Zafft 2005). Espanjassa toimi inklusiivinen hanke 17 - 18-vuotiaille nuorille
(Saorin ym. 2000, 1). My6s Englannissa oli kdynnissd hanke, joka kohdistui
henkiloihin, joilla oli diagnosoitu downin syndrooma (Buckley 2000, 1). Arizo-
nan yliopistossa Yhdysvalloissa on my6s kdynnissd vastaavan tyyppinen oh-
jelma kehitysvammaisiksi diagnosoiduille opiskelijoille. Tédtd ohjelmaa kutsu-
taan FOCUS-hankkeeksi. Hankkeen tehtdvéana on luoda opiskelijoille mahdolli-
suuksia yhteisossd. Tdssd hankkeessa keskitytddn akateemisten taitojen harjoit-
teluun, sosiaalisiin kokemuksiin kampuksella ja itsendistymistaitojen harjoitte-
luun tyossé ja eldméssd (Azstarnet news 2010).

Valitsin tutkimukseni kohteeksi Kampus-ohjelman, koska inklusiiviset oh-
jelmat antavat tavoillaan esikuvaa siitd, miten tuettu aikuisopiskelu inkluusion
pohjalta olisi esimerkillistd jarjestdd. Suomessa inkluusio ei ole juuri levinnyt.
Perinteiset tavat jarjestdd peruskoulun jélkeisid opintoja ovat edelleen vallalla
kehitysvammaisten nuorten opetuksessa. Vaikka ohjelmista on kulunut nédinkin
paljon aikaa, ovat ne esimerkeiltddn erittdin tuoreita ja ajankohtaisia ja niiden
tematiikasta kdydadan keskustelua tutkijayhteisoissd (esim. Thompson ja Ayl-
ward 2011).
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2.7 Kampus-ohjelmien merkitys ja yhteys tukiparadigmaan

Kanadalaisen ja suomalaisen Kampus-ohjelman merkitys ja hyoty on ollut mo-
nenlainen:

1. Se on antanut kokemuksia ja ndyttod siitd, miten Kampus-ohjelma toimii ylei-
sesti hyvidksyttyjen periaatteiden pohjalta ja miten koulumaailma ottaa Kam-
pus-ohjelman opiskelijat vastaan. Erilaisia oppimisen esteitd kohtaavien nuor-
ten ja aikuisten tuettu aikuisopiskelu vastaa kansainvilisesti hyvaksyttyjd ta-
voitteita inklusiivisen opetuksen osalta (Weinkauf 2002; Hughson 2006, 30).

2. Inkluusioon liittyvien ongelmien ratkaisemisen hallinta helpottuu. Tuettu
yhteisoon liittyminen/tukimalli ja inkluusio on etenkin Suomessa kohtuullisen
uutta, joten tarvitaan kokemuksia, kuinka inkluusiopyrkimykset onnistuvat.
Tamai ei pelkdstddn tarkoita ainoastaan oppimisen esteitd kohtaavia henkiloitd,
vaan my®os ldhinnd normaaliyhteisdjen muita ihmisid sekd laajempaa tieteellistd
merkitystd (ks. esim. Udistky ym. 1988; Hughson 2006 ym., 28).

3.0ppimisen esteitd kohtaavien opiskelijoiden eldminlaatu paranee. Tukimalli
pohjautuu kehitysvammaisiksi diagnosoitujen opiskelijoiden liittymiseen nor-
maaliyhteisoihin, mikd antaa heille mahdollisuuden tasavertaiseen eldmddn
vammattomien ihmisten rinnalla (ks. Hughson ym. 2006, 28, 30). Kokemukset
tasavertaisista mahdollisuuksista ja osallistumisesta ovat osoittautuneet erittdin
tarkeiksi kehitysvammaiseksi diagnosoidulle henkil6lle (Saarinen 1994). Oma-
kohtaiset koulu- ja oppisiséltdjen valinnat ja toiveet, joita tukimalli korostaa,
edistavit kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden eldménlaatua (Sobsey
ja Frank 1988; Saarinen 1994; West ja Parent 1992; Schalock ym. 2007, 9).

4. Opetus on tehokkaampaa. Normaaliyhteisossd on tarjolla runsaasti myontei-
sid toimintamalleja, jotka edistdvit kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henki-
loiden oppimista (Brown ym. 1991). Kun henkilslld on mahdollisuus oppia
funktionaalisia taitoja, joita hdn kayttdd luontevasti, edistdd se henkilon positii-
visista suorituskykyd ja motivaatiota (Linehan ym. 1991). Tailloin on myos
mahdollista helpottaa erityiskasvatuksen alueella olevaa yleistimisen ongelmaa
(ks. esim. Jorgensen ym. 2010, 21). Normaaliyhteisossd opitut taidot siirtyvat
kontekstista toiseen, kun niitd voidaan kayttdd. Yleisesti voidaan myos todeta,
ettd normaaliyhteisossd vaatimustaso on korkeampi.

5. Asenteet vammaisuutta kohtaan muuttuvat. Mahdollisuus kehitysvammai-
siksi diagnosoitujen henkildiden kohtaamiseen auttaa yhteisdjen ihmisid muut-
tamaan kasityksidan vammaisuudesta. Kohtaamisen avulla kielteiset kasitykset
vdhenevit (Rogan ym. 1993; Brown 1991; Hughson ym. 2006, 28 - 30; Oulasvirta
2010). Hughson ym. (2006) kirjoittaa, ettd eritoten vanhemmat pitdvat tarkeana
tukea lapsiaan inklusiivisen ympériston jasenyyteen.
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6. Kustannussédéstojen aikaansaaminen. Tukiparadigmassa luonnollisina yhtei-
s0ind ovat normaaliympaéristot, jolloin erityisymparistdjd ei tarvita. Kustannuk-
set alenevat, koska toiminta tapahtuu normaaleissa yhteisoissd kuten kouluissa,
liikkennevélineisséd jne. (ks. Smull ja Bellamy 1991, 532). Naissd luonnollisissa
yhteisoissd voivat yhteisdjen muut ihmiset antaa luonnollista apua vammaisille
henkiloille. Samalla kehitysvammaisiksi diagnosoiduille henkildille laaditaan
yksilollisid suunnitelmia, jolloin he saavat myos tuen yksilollisesti. N&din karsiu-
tuu turhia palveluja, joita he saavat vaistaimattd kuntoutusparadigman suuntai-
sessa ajattelutavassa (esim. yovalvonta asuntolassa, invakuljetus jne.) Lisdksi
taitojen karttuessa kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilén tuen tarve vé-
henee.

7. Tukiparadigman myoti tulee haasteena koulutus-ja tydvoimapoliittisia muu-
toksia. Kehitysvammahuollon tyontekijoiden koulutus ja tyon sisdlté muuttu-
vat segregoiduista ymparistoistd normaaliyhteiscihin. Tyontekijan tyon luonne
muuttuu tukihenkilon suuntaan, jolloin my6s tyontekijan asiantuntemus ja vas-
tuu lisddntyvit. Itsendisempi, ldhelld vammaista ihmistd ja hdnen perhettddn
tyoskentelevd tyontekija voi kokea myos tyonsd mielekkddksi. Tyontekijan pai-
nopisteet siirtyvat selkedsti kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilon tuke-
miseen normaaliyhteisoissd, jolloin joustavuus ja liikkuvuus lisdantyvat (Smull
ja Bellamy 1991). Hughson ym. (2006) kuvaavat tutkimuksessaan, ettd tyonteki-
joiden tyo on erilaista ja se painottuu inklusiivisissa ympéristtissd erilaiseen
tydtapaan kuin medikalistisessa mallissa.

Kampus-ohjelma toimi tukimallin mukaisesti ja kdytti tukimalliin kuuluvia
tyomenetelmid. Kampus-ohjelman ensisijainen pddamddrd oli tukea oppilaita
sosiaaliseen sopeutumiseen, sosiaalisiin taitoihin ja itsendisyyteen. Kanadalai-
sen "On Campus-Programin" tutkijat ovat arvioineet Kampus-opiskelijoiden
hyo6tyvan ohjelmasta ja kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden vaikut-
tavan panoksellaan myos yliopiston toimintaan.

Kampus-ohjelma on toteutettu konkreettisesti tukimallin pohjalta. Tuki-
mallin tehtédva on yhdenvertaistaa eri tavoin oppimisen esteitd kohtaavia henki-
16itd osallistumaan tavallisten toimintaympéristdjen suomiin mahdollisuuksiin.
Olennaista on pohtia niitéd esteitd, joita inkluusio tuo esiin. Suomalaisessa Kam-
pus-ohjelmassa nditd esteitd olivat nimenomaan vammattomien ihmisten asen-
ne kohdata eri tavoin oppimisen esteitd kohtaavia opiskelijoita. Toisaalta tut-
kinnon suorittaminen nahtiin ainoana keskeisend pdamadrand kaikissa koulu-
yhteisoissd, vaikka kouluorganisaatioilla voi olla muitakin keskeisid tehtdvid,
mm. kansalaiskasvatus, suvaitsevaisuuskasvatus ja monikulttuurisuuteen kas-
vaminen ym. Inkluusiossa koulun ja yhteison jdsenten tulee pystyd tunnista-
maan nditd esteitd ja etsid niihin ratkaisuja.

Kampus-ohjelman opiskelija Marialle tehtiin ohjelma tukipiirissa. Tukipii-
rissd (circle of friends) etsimme ratkaisua siihen, miten Marian syrjdytymiskehi-
tystd voitiin estdd, katkaista ja kuinka Maria pé&ési takaisin luokkayhteisoonsa.
Tukipiiri tuotti tuloksia, ratkaisuja, mutta ne eivit kestdneet kovin pitkdan. Se
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kuitenkin toi mallin yhteisolle siitd, ettd kaikkien yhteistn jdsenten tulee olla
aktiivisia, analysoivia ja ottaa osaa ongelmien ratkaisuun. Nédin jokainen yksilo
kouluyhteistssd on osaltansa vastuussa opetuksen sopeuttamisesta niin, ettd se
toivottaa myos oppimisen esteitd kohtaavan opiskelijan tervetulleeksi. Tama on
suuri haaste yhteisoille.

Henkilokohtaiset ja yksilolliset tavoitteet eivit voi olla keskiossd, eikd koulu
voi ndhdé niitd ainoina pddmééring. Rinnalle olisi tultava yhteisollisid tavoitteita,
sosiaalisia taitoja, yhteisvastuuta, kansalaistaitoja, auttamisen ja tukemisen taitoja
ja kykyd ratkoa erilaisia ongelmia. Mitkddn akateemiset taidot eivét siten anna riit-
tavasti osaamista yksiloille, vaikkakin ne ovat tarkeitd ja merkityksellisid. Ihmisen
kokonaisvaltaista kehitystd helpottaa kuitenkin se, ettd hin voi kasvaa tdyteen mit-
taansa my0s mainitsemieni taitojen osalta. Yhteison jasenten tulee olla myos val-
miita tarjoamaan tukea vammaiselle ihmiselle ja siten osallistaa hénet yhteison
jaseneksi. Yhteisojen jdsenten tulisi myOs osata ottaa vammaiset ihmiset vastaan
heidén vahvuuksiaan ja taitojaan huomioiden, eikd diagnoosin kantajana.

Kulttureissa lienee eroja. Vaikuttavatko meilld hyvinvointivaltion ulos
sulkemisen kdytidnteet tihan? Onko meiddn tapamme ja asenteemme rakentu-
neet jotenkin toisin kuin kanadalaisessa kulttuurissa? Toisaalta medikalistinen
ndkokulma on my6s Kanadassa olemassa, kuten Malacrida (2004, 61) kiteyttad.
Tutkimuksessaan hdn totesi, ettd ei-medikalistiset ilmiot tulevat késitellyiksi
medikalistisesti, kuten ADD/ADHD-diagnoosin saanet lapset Kanadassa ja
myo6s Britanniassa. N&din ollen opettajat, erityisopettajat ja psykologit voivat
kayttad sosiaalista kontrollia ndihin lapsiin medikalistisen nidkékulman pohjal-
ta. Medikalistinen nékokulma ohjaa vahvasti myds Suomen koulukéytinteitd.
Nahddanko Suomessa asiat yksiloldhtoisesti vai yhteisckeskeisesti?

Myos se, ettd Kampus-opiskelija on saapunut luokkaan ilman péésykoetta,
on varmasti yksi poissulkemista vahvistava tekija. Vaikka Kampus-ohjelman
idea ldhtee siitd, etteivdat Kampus-opiskelijat suorita tutkintoa sellaisenaan ku-
ten muut luokkatoverinsa, saattaa se luokassa aiheuttaa hammennysti ja tavoit-
teiden jatkuvaa kyseenalaistamista.

Yhteisojen ongelmaratkaisukyvyt ovat yksi suuri ilmio, jota tutkijana olen
pohtinut. Ilman ongelmanratkaisutaitoja on erittdin haasteellista oppia luok-
kayhteisossd, koska haasteita ja ongelmatilanteita tulee aina eteen. Namaé haas-
teet ryhmén pitdisi osata yhdessd ratkaista.

Toisaalta sosiaalialan oppilaitoksen opiskelijat olivat ehkd omaksuneet
avohuoltomallia koskevan teorian osana tutkintoaan ja sieltd kasin heille oli
syntynyt segregoiva asenne. Myos opettajakoulutuksen opiskelijat tuntevat
koulutuksen kaksoisjdrjestelman ja heillekin oli mahdollisesti syntynyt aiemmin
segregaatioon taipuva asenne ja tietty arvokasitys vammaisista ihmisista.
Luokkatovereiden Kampus-opiskelijoihin kohdistama kdytts oli hyvin monen
eri tekijan yhteisvaikutusta ja siten monimutkaisesti selittyva ilmio.
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2.8 Funktionaalisen mallin ja ekologisen arvioinnin yhteys
tukiparadigmaan

Inkluusiokeskusteluun liittyy ajatus siitd, ettd yhd enemmaén opiskelijoille ope-
tetaan taitoja luonnollisissa ympéristoissd ja funktionaaliseen malliin ja ekologi-
seen arviointiin pohjautuen.” Funktionaalinen malli ottaa kantaa henkilon ja
ympériston viliseen vuorovaikutukseen (Coulter 2006). Kampus-ohjelman toi-
minta perustui luonnollisesti tdhdn. Tutkimukseeni teema liittyy siten, ettd
Kampus-opiskelijat harjoittelivat sosiaalisia taitoja kouluymparistdissa tuntien
ja koulun kayntinsd aikana. Kampus-opiskelijoiden sosiaalisilla taidoilla oli
osittain merkitystd siind, millaiseksi heiddn sosiaalinen asemansa muodostui
tavallisissa kouluympéristoissa. Liittyminen kouluyhteisoon merkitsee erilais-
ten taitojen harjoittelua luonnollisessa kouluympéristossd. Nditd taitoja Kam-
pus-opiskelijat harjoittelivat jatkuvasti ja toistuvasti eri yhteyksissa koulupaivi-
ensd aikana. Kaikilla taidoilla pédivittdisilld taidoilla (esim. pukeutuminen, syo-
minen, wc:ssd kdyminen jne.), sosiaalisilla, kognitiivisilla, motorisilla ja kielelli-
silld taidoilla on merkitystd sosiaalisten suhteiden rakentumiseen ja sosiaalisten
suhteiden edistdmisen tematiikkaan suorasti tai epdsuorasti. Kun kehitysvam-
maiseksi diagnosoitu opiskelija ei osannut mennd luokasta toiseen tai kddntda
luentomateriaalin sivuja, oli siind tilaisuus, johon luokkatoveri olisi voinut tart-
tua. Siind mahdollistui sosiaalinen liittyminen ja auttaminen. Funktionaalinen
malli ja ekologinen arviointi tarjoavat konkreettisia tukimallin mukaisia erityis-
pedagogisia keinoja sosiaaliseen liittymiseen koulukontekstissa.
Funktionaalisen (toiminnallisen) mallin ydin on siind, ettd siind etsitddn
opetustavoitteita kdytdnnon eldmisséd tarvittavista taidoista (Saloviita 1993b,
114). Namai taidot ovat sellaisia, jotka ovat henkilolle véalittomaésti kayttokelpoi-
sia taitoja. Tavallinen eldimd on funktionaalisten taitojen viiteympéristo, josta
my6s kumpuaa ne opetukselliset tavoitteet, joista yksilo parhaiten hyotyy.
Olennaista on taitojen idnmukaisuus. Saloviita (1993b, 115) painottaa funktio-
naalisen mallin ytimen piilevén siind, ettd vammaisiksi diagnosoidut henkilot
eivdt valmentaudu jatkuvasti normaalieldméddn (kuten avohuoltomallissa), vaan
ovat ndissd ympaéristoissd suoraan ldsnd (kuten tukimallissa). Koska opiskelijoil-

7 Funktionaalista mallia on edeltdnyt kehitysmalli, joka perustuu kehityspsykologiseen
ajatteluun (ks. esim. Jacobson 2006, 325). Tam4 ajattelu pohjautui nakemykseen, ettd
kehitysvammaiseksi diagnosoidut oppilaat kulkevat samaa kehitystietd kuten muut-
kin oppilaat, joskin heiddn oppimisensa on hitaampaa. He jddvit auttamatta jilkeen
muista oppilaista. Erityisopetus auttaa kuromaan umpeen tétd eroa oppimisen estei-
td kohtaavien oppilaiden kohdalla. Erityisopetuksen siséltod ohjaa kehityspsykolo-
gia. Opiskelijan tavoitteet méaritetdan kehityspsykologisesti taitojen luettelosta, jotka
ovat seuraavina (Saloviita 1993b, 113). Tamad malli pohjautuu erityisympéristdjen
suosimiseen ja osa avohuoltomallin mukaista ajattelua. Taitoja harjoitellaan eri-
tyisympaéristoissa ja kun tietty taitotaso on saavutettu, voi saavuttaa normaaliympa-
riston, joskin sieltd palautuu erityisymparistoon, kun taidot loppuvat. Kun taitoja
harjoitellaan erityisympaéristoissé, niin vastassa on yleistimisen ongelma. On tavallis-
ta, ettd taidot eivit siirry ympéristostd toiseen. Oppimisen esteitd kohtaava oppilas
voi siirtyd yhd kauemmas normaaliymparistostd, koska hédn ei kykene saavuttamaan
yhteisokelpoisuutta vahaisten taitojensa takia.
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le opetetaan idnmukaisia taitoja, niitd voidaan k&yttdd heti luonnollisessa toi-
mintaympéristossd. Tédlloin myos yleistymisen ongelma katoaa, koska yksilo
voi oppia laajoja tehtdvédsarjoja tavallisessa ymparistossd. Opiskelija saa heti
positiivista vahvistusta taidoillensa. Opetus on myos tehokasta, koska opiskeli-
joille opetetaan juuri niitd taitoja, joita he tarvitsevatkin (Saloviita 1993b).

Funktionaalinen malli perustuu tukiparadigman mukaiseen ajatteluun.
Jokainen vammaiseksi diagnosoitu henkilo voi osallistua normaaliyhteis6on
yksilollisten tukitoimien avulla. Kuntoutuminen ei ole ehto yhteisoon paasylle.
Saloviita (1993b, 116) korostaa, ettd kuntoutus ja taitojen oppiminen ovat tuki-
toimia, joilla yhteis6on liittymistd edistetddn. Tassd tutkimuksessa Tuomaksen
rentoutusohjelma ja Marian tukipiiri olivat tillaisia tukitoimia, joiden avulla
pyrittiin lisddmé&édn heiddn yhteisoon liittymistdan.

Ekologinen arviointi tarkoittaa sitd, ettd havainnoidaan luonnollisia tilan-
teita, joiden pohjalta taitoja voidaan opettaa. Havainnoidaan esimerkiksi opis-
kelijaruokalassa tarvittavia taitoja, kuten mitd taitoja tarvitaan lounaan ottami-
sessa. Havainnoidaan opiskelijan elinympaéristoissd tarvittavia taitoja. Ekologi-
sessa arvioinnissa eritellddn, millaisia toimintoja ndissd ympéristoissd on ja mil-
laisia taitoja ymparistossd vaaditaan, jotta ympéristossa vaadituista toiminnois-
ta selviydytddn. Taman jdlkeen tutkitaan, mitd taitoja opiskelijalla on ympaéris-
tossd vaadittuihin taitoihin ndhden. Sitten eritellddn mitd toimenpiteitd tarvi-
taan, jotta opiskelija voi osallistua toimintoihin joko tdysin tai osittain. Henkil
voi tarvita toimintoihin osallistumisessa fyysistd avustamista, toimintojen mu-
kauttamista (tarvikkeiden mukailu, apuvélineiden kaytto, toimintojen tapah-
tumisjdrjestelyjen mukailu ja sddntdjen mukailu), fyysisen ja sosiaalisen ympa-
riston mukauttamista (esim. luiskat pyorituoleille) ja puuttuvien taitojen opet-
tamista (Saloviita 1993b, 116.)

Funktionaalisen mallin mukaan ei opeteta yleensd yksittdisid taitoja vaan
kokonaisia tehtdvédsarjoja. Miten funktionaalinen malli ja ekologinen arviointi
liittyvat etnometodologiseen suuntaukseen? Ensinndkin on keskeistd se, ettd
nditd malleja kédytetddn normaaliymparistdssd, joissa myos arkieldmdn mene-
telmid rakennetaan yhdessd. Ihmiset noudattavat yhteisossa sdantojd. Kehitys-
vammaisiksi diagnosoidut henkil6t opettelevat nditd yhteisid sdantoja tavallisis-
sa yhteisoissd, mutta heidén kohdallaan voidaan joutua mukauttamaan sdanto-
jd. Niin taidot kuin sddnnotkin voidaan opettaa kehitysvammaiksi diagnosoi-
duille henkiloille ekologisen analyysin ja funktionaalisen mallin pohjalta. N&ita
taitoja he tarvitsevat muodostaessaan sosiaalista jdrjestystd yhdessd muiden
yhteison toimijoiden kanssa. Toisaalta pelkkad sddntdjen harjoittelu ei ole kes-
keistd, vaan se, ettd opiskelija kykenee reflektoimaan sosiaalista tilannetta. T&-
md vaatii huomattavasti enemmaén kehitysvammaiseksi diagnosoidulta opiske-
lijalta itseltdan.



3 TUTKIMUKSEN MENETELMAT

3.1 Tutkimusmenetelmien valinta ja metodologiset lihtokohdat

Tutkimukseni perustuu laadulliseen tutkimukseen, kouluetnografiaan. Olen
perinteisen etnografian ja uuden etnografian "vélimaastossa". Tdm& merkitsee
sitd, ettd olen pyrkinyt ottamaan tdssd tutkimuksessa esiin myts Kampus-
opiskelijoiden oman ddnen haastattelemalla heitd ja tekemdlld yhdessd heiddn
kanssaan heitd koskevia verkostokarttoja. Uuden etnografian painopisteend on
tuoda ndkyviin tulkintatapoja, joissa toimijat rakentavat tietynlaista todellisuut-
taan. Uusi etnografia on luonteeltaan tutkimuskohteiden aktiivisuutta ja osallis-
tumista korostavaa (Vanhala 2005, 39). Nidin ollen toimijat eli Kampus-
opiskelijat itse luovat todellisuutensa ja kokemuksensa, puheen, vuorovaiku-
tuksen ja jopa verkostokarttojensa kirjaamisen avulla. Tama on mielekds tapa
tulkita sosiaalista todellisuutta. Ihmiset ovat tutkimuskohteena aktiivisia toimi-
joita ja he rakentavat todellisuuttaan vuorovaikutuksen ja puheen avulla. Tutki-
jana olen osa todellisuuden luomisessa. Todellisuus on aina ndkdkulmainen ja
erityisesti se on kontekstisidonnainen. Todellisuudesta on myos jatkuvasti kdy-
tdvd neuvotteluja. Etnografiaa tdydentdd etnometodologinen nidkokulma ja siis
konstruktionistinen ndkemys todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta. En ole
tyytynyt pelkéstddn "perinteisen" laadullisen tutkimuksen avulla jasentimdan
empiiristd aineistoa. Etnometodologiassa keskeiseksi muuttuu se, miten toimijat
itse ovat havainnoineet ja teoretisoineet todellisuuttaan (Suoninen 2001, 368).
Etnometodologia on tirked tyoni kannalta siksi, ettd se antaa mahdolli-
suuden tarkastella mitd kaikkea ilmitiden tulkintaa kehystdvét kokonaisuudet
voivat olla ja millaisia selontekoja noissa kokonaisuuksissa voidaan muotoilla.
Tétd toki tehdddn myos empiirisessd tutkimuksessa yleensédkin, mutta etnome-
todologia tekee teoriana kysymyksen asettelun ylipddtansd mahdolliseksi (ks.
Suoninen 2001, 376). Tutkimuksessani olen fokusoinut tutkimustehtdvian siten,
ettd se tekee mahdolliseksi arkieldmin tilanteissa kéytettdvan tiedon tarkaste-
lun. Metodisesti etnometodologia on haastanut minua tutkijana. Olen joutunut
pohtimaan mitd aineiston analyysissa on merkinnyt etnometodologinen késite
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sosiaalisen todellisuuden sulkeistaminen (ks. Suoninen 2001, 377). Tamdn kasitteen
Garfinkel on lainannut Shultzilta ja se viittaa siihen, ettd tutkijan tulee "unoh-
taa" analyysinsa aikana omat arkiymmaérryksen mukaiset oletukset. En ole voi-
nut siis tutkijana tehdd pddtelmid suoraan, mistd toiminta ylipddtansa johtuu tai
millaisiin tavoitteisiin toimijat eli Kampus-opiskelijan luokkatoverit yleensa
pyrkivit sellaisissa tilanteissa, joista olen kerdnnyt aineistoa (esimerkiksi infor-
maaliset keskustelut tai sosiogrammimittaukset) (ks. Suoninen 2001, 377). Sul-
keistamisen ideana on, ettd sen avulla voidaan tehdd nakyvéksi niitd kdytantojd,
joilla itsestddn selvand otettu todellisuus tuotetaan. Sulkeistamisessa todelli-
suuden olemassaolo kuitenkin hyvéksytddn. Sulkeistaminen on aineiston stra-
teginen lukutapa, jossa tutkija ottaa etdisyyttd analysointia haittaavaan arkiseen
ymmaérrykseensa.

Téssd tutkimuksessa sulkeistaminen tarkoittaa vallitsevan erityispedago-
gisen ja sosiologisen kisityksen "vammaisten ja vammattomien oppilaiden so-
siaalisista suhteista" sivuuttamista erddnlaisella toisenlaisella ndkokulmalla.
Tarkastelen siis, millaisia etnometodeja eli luokka- ja koulutapahtumien ym-
mértdmisen ja Kampus-opiskelijoiden sosiaalisen tilan selvittdmisen véalineitd
Kampus-opiskelijat itse perheineen, luokkatoverit ja opettajat kédyttavit puhu-
essaan ja kuvaillessaan niitd sosiaalisia tilanteita, joita ndkyy heiddn ympéar6i-
vidssd koulueldmadssddn. Keskeistd etnometodologisesti myos on, miten he kayt-
tavét nditd metodeja (esim. sosiogrammit) ja myos, mitd he tietylld tavalla ker-
toessaan kertovat yhteisostddan. Miksi he ndin tekevit ja puhuvat, ei ole etnome-
todologian kannalta merkityksellistd, mutta tdssd kohdin etnografia voi auttaa
ja etsid vastauksia miksi-kysymykseen. Mielestdni ndimd molemmat lihestymis-
tavat voivat hyvin tukea toisiaan. Ne myds omalla tavallaan haastavat toisiaan,
mutta eivit ole metodeina toistensa kilpailijoita vaan tdydentdjia. En ole ehkd
empiriassa soveltanut loppuun asti etnometodologian periaatteita. T&lloin olisi
otettava huomioon Pehkosen (2009, 41) mukaan se tilanteinen toiminta, jossa
luokkatoverit toimivat yhdessé ja reagoivat keskenddn niista lahtokohdista ka-
sin, joista heiddn asenteensa ja kasityksensd sosiaalisen toiminnan rakenteesta
muodostuu. Garfinkelin etnometodologia ei oikeastaan ole metodologia, vaan
se on keino kuvailla luokkatovereiden metodeja, joita he kdyttavat kuvatessaan
sosiaalista eldméé ja toimintaa luokka- ja kouluyhteisossd. Garfinkelin etnome-
todologiassa ollaan kiinnostuttu ihmisten kyvyistd, joita kdyttdessdan ihminen
on "puhdas" yhteison jasen (Garfinkel 1967,57).

Olen paikantanut itseni etnometodologisesti tutkimuksessani. Tama mer-
kitsee sitd, miten tutkija paikantaa itsensd osaksi tutkimuskohdettaan. Olen tut-
kijana siis ulkopuolinen yhteisostd niin kielellisesti kuin kulttuurisesti (ks. Peh-
konen 2009, 19). Tutkimani koulukontekstit eivit ole yhteisjd, joissa itse eldisin
ja toimisin. Tdssd kohdin etnografia ja etnometodologia yhtyvit: minun taytyy
tutkijana tuntea kontekstit perin pohjin, jotta voin ymmartdd luokkayhteison
jdsenten toimintaa ohjaamia tilanteisesti tuotettavia normeja. T&td rooliani ku-
vailen myShemmin etnografisin perusteluin, mutta etnometodologissa kayte-
tdan eri kasitettd tamén ilmion kuvailuun.
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Suonisen (2001, 377) mukaan tutkijan ei tulisi ldhted arvuuttelemaan lop-
putulosta, vaan tirkedmpdd etnometodologisesti on se, ettd prosessin eri vai-
heet katsotaan l4dpi yksitellen ja seurataan, millaisia siirtoja kullakin osapuolella
prosessissa on. Merkityksellistd ei ole tutkia sosiaalista todellisuutta, vaan eri-
tyisesti prosesseja, joita ketjuuntuu tietyissd arkisissa tilanteissa. Tdssd tutki-
muksessa sosiaalisten asemien tyypeissad oli ndhtédvissd suuri joukko pienid pro-
sesseja mikrotasolla, kuten (luokkatovereiden ja Kampus-opiskelijan vuorovai-
kutus erilaisine vivahteineen ja tilanteiden eri tekijdt). Naistd kasvoi suurempia
prosessivaiheita, joiden kautta sosiaaliset asemat kehittyivét askel askeleelta tai
etnometodologisesti tulkiten prosessit etenivét hetki hetkeltd ja tdydentyivat.
Etnometodologiassa painotetaan sitd, ettd sen tehtdvand on havainnoillistaa
sosiaalisten prosessien muotoutuminen pikemminkin kuin selittdd niitd ja sitd,
mistd ne johtuvat (Suoninen 2001, 381). T4td perustellaan silld, ettd on tdrkedd
tehdd nakyvéksi toimijan osuus tapahtumien tuottamisessa.

Téssd tutkimuksessa olen yrittanyt tehdd nakyviksi sen, miten luokkato-
verit ovat kohdelleet ja asemoineet Kampus-opiskelijan ryhmiinsd, miten tima
kohtelu tai asemointi on edennyt vaihe vaiheelta pdivistd toiseen. Toimijoita
ovat paitsi luokkatoverit, myds Kampus-opiskelijat, jotka molemmat ovat olleet
vaikuttamassa prosessin etenemiseen. Kampus-opiskelijan taidot, kyvykkyys,
rajoitteet ja esteet, luonne, mieliala, vireystila jne. ovat niitd tekijoitd, joilla on
ollut merkitystd heidédn sosiaalisen asemansa rakentumiselle ryhmissa. Sitd vas-
toin luokkatoverien avoimuus, asenteet, tahtotila, aika, aiemmat kokemukset,
kiinnostuneisuus ovat esimerkiksi niitd tekijoitd, jotka ovat tuottaneet proses-
seihin aineksia. Verkostojen analyysissa sitd vastoin Kampus-opiskelijoiden
verkostot muuttuivat vaihe vaiheelta. Ne rakentuivat eri ihmisistd sitd mukaa,
kun heiddn opintonsa Kampus-ohjelmassa etenivét. Tdtd olen pyrkinyt kuvaa-
maan saattaen ndkyviin toimijoiden tuottamia kasityksid siitd, keistd milloinkin
(kysymishetkelld) rakentuu verkostokartta. Téarkedd etnometodologiassa on kui-
tenkin my®os se, ettd ilmiville voidaan antaa selitys, mutta erityisen olennaista
on tutkijan saada etdisyyttd analyysia edeltdvddn arkiymmadrrykseensd, joka
todenndkodisimmin tuottaa uutta ymmaérrystd toisin, kun analyysia tulkitaan
etukédteen. (Suoninen 2001, 382.)

Miké on tédssd tutkimuksessani kannanottoni metodologisesta perspektii-
vistd eli mikéd lopulta sitoo yksittdiset metodiset ratkaisut tasapainoiseksi koko-
naisuudeksi? Haen selitystd etnometodologian ja etnografian kaytolle ja selvi-
tdn, miten ne ndkyvit tutkimuksessani. Toisaalta tutkimuksessani tarkastelen ja
esittelen etnometodologian mahdollistamia menetelmid luokkayhteisdjen sosi-
aalisten suhteiden tarkastelemiseen. Tarkastelen, miten luokkayhteisissd sosi-
aalisia suhteita kuvaillaan osana arkista koulunkdyntii ja toisaalta miten néitad
kuvailuja ja perusteluja tehdddn nékyviksi niille ominaisessa ymparistdssa eli
luokka- ja kouluyhteisdissd tutkimuksen avulla. Etnometodologia ldhtee siitd,
ettd yhteiskuntaa ldhdetdédn tarkastelemaan luokkayhteison oppilaiden ja opet-
tajien (jasenten, ethno) arkisia menetelmid (method) sekd myos keinoja toimia
yhdessd sosiaalisessa tilassa ja ndiden lisdksi vield toimintansa merkityksid ra-
kentamalla (-ology). Lahdin kokeilemaan etnometodologiaa yhdessa etnografian
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kanssa - ehdottomasti kokeilemaan. Tutkimus yrittdd rakentaa metodologista ja
empirian avulla kokeilupohjaa etnometodologiselle erityispedagogiikalle.

3.1.1 Laadullisen tutkimuksen lihtokohdat

Téssd tutkimuksessa kdytin analyysiini eri tavoin kerdttyd aineistoa, joka tuotti
tutkimukseeni paitsi vastusta myos haasteita. Monet aineistot lisdsivat ilmion
monikatseista ymmarrystd ja avasivat ikkunoita eri ndkemyksiin eri toimijoiden
ndkokulmasta. Padsin kurkistelemaan tutkijana niin aineenopettajien nikemyk-
siin ilmiostd kuin my6s Kampus-opiskelijoiden luokkatovereiden ndkokulmiin.
Laadullisen tutkimuksen ydin on ilmion ymmaértdmisessd yksilon omasta néi-
kokulmasta kdsin (Taylor ja Bogdan 1984). Tutkijan tulee laadullisessa tutki-
muksessa pddstd ldhelle tutkittavaansa vuorovaikutuksen keinoin. Tutkija on
vuorovaikutuksessa tutkittavan ilmion kanssa ja tutkijan suhde ilmioon on sub-
jektivistinen (Naukkarinen 1996, 121).

Kvalitatiivinen tutkimus on Pattonin (1990, 40 - 41) luetteloinnin mukaan
luonteeltaan naturalistista, siind on kaytossd induktiivinen analyysi, se on holis-
tista, siihen liittyy henkilokohtaiset kontaktit ja dynaamisuus, se perustuu ai-
nutkertaiseen tapaukseen, se on riittdvan sensitiivistd, se on empaattisen neut-
raalia ja joustavaa.

Aineisto on laadullisessa tutkimuksessa yksityiskohtaista ja pikkutarkkaa
ja my®s tutkijan tiedonhankinta on syvallistd. Tédssakin tutkimuksessa aineistos-
sani oli runsaasti yksityiskohtia, joita késittelin késityomadisesti (ks. Taylor &
Bogdan 1984, 8). Patton (1990) kuvaa, ettd tutkijan omat henkilokohtaiset ko-
kemukset ja ndkemykset ovat tirked osa tutkimusta ja ratkaisevat ilmion ym-
maértdmisessd. Koska olen tyoskennellyt kehitysvammatyossd, koin Kampus-
opiskelijat helposti ldhestyttdviksi ja vuorovaikutus oli luonnollista. N&din tdman
tarkeéksi, silld ilman kokemusta kehitysvammaisiksi diagnosoiduista henkilis-
td minun olisi ollut esimerkiksi ehk& vaikea haastatella heitd. Tunsin myo6s opet-
tajan kokemuksen perusteella ammatillisten oppilaitosten toimintaa, joten ai-
neistojen keruu sielld oli luontevaa ja omalla tavallaan helppoa. Tunnen kou-
lueldmaén ldheiseksi, toisin kuin esimerkiksi vanhainkodit, vankilat tai mielisai-
raalat.

Aineistoni oli todella monitasoista. Koin kuitenkin hyvin tirkedksi sen, et-
td kykenin tyoskentelemddn aineistoni parissa lyhyen, mutta samalla erittdin
intensiivisen ajan, jolloin kykenin uppoutumaan aineistoni saloihin huolellises-
ti. Sain hyvin ldheisen suhteen aineistooni. Tutkijan tulee sdilyttdd tyossdan ho-
listinen ndkokulma, jolloin koko tutkimus ilmidineen on monimutkainen sys-
teemi. Tutkijan tulee laadullisessa tutkimuksessa aina olla kontekstiherkki eli
hinen tulee asettaa 16ydoksensd sosiaaliseen, historialliseen ja ajalliseen kon-
tekstiin. Lisdksi tutkijan on sdilytettdvd empaattinen neutraalisuus tydssddn eli
tutkija ei voi olla tyossdédn taysin objektiivinen, mutta ei subjektiivinenkaan.

Eisner (1991, 43) kirjoittaa, ettd objektiivisuus tarkoittaa sitd, ettd tutkija
nikee asiat siten, kuten ne ovat ja tdmd pohjautuu tutkijan kokemukseen tai
tietoon. T4td kutsutaan ontologiseksi objektiivisuudeksi. Tutkija voi laadullises-
sa tutkimuksessa sisdllyttdd henkilokohtaisia kokemuksia ja empaattisia nike-
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myksiddn osaksi tarkoituksenmukaista aineistoa ja samalla ottaa neutraalin eli
ei-tuomitsevan asenteen mitd tahansa aineistosta nousevaa sisiltod kohtaan.
Aineistoista nousseet negatiiviset elementit olivat tyoni raskain anti. Niiden
raportoiminen kuitenkin vahvisti tai karaisti minua tutkijana, vaikkakin alussa
negaatioiden késittely vei aikaa. Menetelmallinen objektiivisuus merkitsee puo-
lestaan sitd, ettd kdytetdan puolueettomia menetelmid, esimerkiksi testejd tut-
kimuksessa. Laadullisessa tutkimuksessa on mahdollista kaiken aikaa muuttaa
tutkimusasetelmaa sen mukaan, kun tutkimus tuo esiin uusia puolia ja muutos-
tarpeita (Patton 1990, 40 - 41). Tassdkin tutkimuksessa jouduin jatkuvasti reflek-
toimaan, milld teorioilla pystyin parhaiten selittdmadan Kampus-opiskelijoiden
sosiaalista elamdd. Subjektiivisuus nidkyy usein tutkimuksessa siten, ettd tutkija
kirjoittaa mind-muodossa, puhuu subjekteista ei ihmisistd (Eisner 1991, 45).

Kvalitatiivisen tutkimuksen kohteena on yleensd ihminen ja ihmisen maa-
ilma. Nditd voidaan yhdessd tarkastella eldmismaailmana (Varto 1992). Kirkin
ja Millerin (1986) mukaan tarkasteltaessa ihmistd hdnen omissa olosuhteissaan
ollaan vuorovaikutuksessa hdnen omalla kielellddn. Tutkijana opettelin sen
slangin, jota kouluyhteisoissd kdytetddn. Tutkija on aina osa sitd merkitysyhte-
yttd, jota hdn tutkii. Aineiston kerddminen ja analyysi kietoutuvat tiiviisti yh-
teen. Aineistonkeruun aikana kévin keskustelua kerétystéd aineistosta Kampus-
ohjelman tydntekijoiden kanssa. Tutkimusotteessaan analyysin tavat ovat vah-
vemmin aineistosidonnaisia ja vdhemman sdantoihin sidottavissa.

Kvalitatiivisen aineiston keruu pé&dttyy kylldantymiseen eli saturaatiopis-
teeseen, jolloin uudet tapaukset eivit tuo uusia piirteitd tutkimusongelman kan-
nalta (Eskola ja Suoranta 1998, 62). Tassa tutkimuksessa kylldantyminen nakyi
puolentoista vuoden kuluttua aineiston keruun alkamisesta. Linnean ja Marian
aineistojen keruu ei tuottanut tuolloin endd uutta, en saanut uusia havaintoja tut-
kimusongelmiini ndhden, joten lopetin aineistonkeruun. Tuomaksen ja Emilian
aineistojen keruun jouduin lopettamaan aiemmin. Syyné ei ollut aineiston kyl-
ladntymineen, vaan syyt johtuivat opiskelijoista itsestddn. He lopettivat opinton-
sa Kampus-ohjelmassa sairaslomansa ja haastavan kédytoksen takia.

Laadullinen tutkimus koostuu kahdesta vaiheesta: havaintojen pelkista-
misestd ja arvoituksen ratkaisemisesta. Téllaisen erottelun voi tehdd vain ana-
lyyttisesti, kdytannossd ne nivoutuvat yhteen. Havaintojen pelkistdmisessa voi-
daan erottaa kaksi osaa. Aineistoa tarkastellaan aina teoreettis-metodologisesta
ndkokulmasta ja havaintoja yhdistellddn. Arvoituksen ratkaiseminen vastaa
laadullisessa tutkimuksessa tulosten tulkintaa. (Alasuutari 1993.)

LeCompte & Preissle (1992, 850) kirjoittavat, ettd osallistujat ja tutkijat
saattavat erota kuvailuissa ja systeemien tulkitsijoina, mutta emic ja etic pysy-
vat kuitenkin erottamattomina todellisuuden kuvauksissa. Emic-ndkokulma
tulee esille rikkaissa kuvailuissa, siing, ettd tutkijana tuon esille tydssdni ne ké-
sitteet ja mddritelmat, joilla kuvaan ilmicitd. Etic-ndkokulma tulee puolestaan
nékyviin siind, miten ilmi6td abstrahoidaan. Tédssd vaiheessa mukaan tulevat ne
kasitteet, joilla operoidaan ko. ilmion ddrelld (ks. Gee ym. 1992, 234).
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3.1.2 Tapaustutkimus

Tutkimukseni on tapaustutkimus. Olen valinnut tihédn tutkimukseen tutkimus-
kohteeksi nelja henkilod ja kokosin heistd moninaista tietoa ilmion tarkastelua
varten. Tein yhdessd tutkimuksen johtaja Timo Saloviidan kanssa paitoksen,
ettd otan kaikki nelja Kampus-opiskelijaa tutkimukseeni mukaan. Nama nelja
opiskelijaa olivat Kampus-ohjelman alussa ainoat opiskelijat. Koska kéytdn et-
nografista havainnointia, ndma4 neljd tapausta myos riittdvét tapausten maarak-
si siksi, ettd etnografinen tutkimus perustuu yleensd jopa yhteen tapaukseen
(Eskola ja Suoranta 1998, 107). Tapaustutkimuksessa on Laineen ym. (2007, 11)
mukaan olennaista se, ettd sen kohteena on yleensa yksi tapaus tai pieni joukko
tapauksia. Aina aineiston koko ei ole ratkaisevin vaan se, miten kestdvid ja sy-
vid tulkintoja tutkija voi tehdd (Tuomi ja Sarajédrvi 2002, 87). Laine ym. (2007, 12)
kuvaavat méérillisen tutkimuksen yleistimisen onnistuvan siten, ettd aineistoa
verrataan taustapopulaatioon. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastolli-
siin yleistyksiin (Tuomi & Sarajarvi 2002, 87).

Tapaustutkimuksen pdamadrd on ymmartdd tapausta. Tapaustutkimuksen
yleinen merkitys voi ilmetéd kahdella tavalla. Ensinnékin se voi olla teoriaa ky-
seenalaistava, tdydentdva tai uutta teoriaa luova tapaus, jonka seurauksena on
analyyttinen yleistys. Toisaalta se voi luoda naturalistista yleistystd. Mielestdni
tassd tutkimuksessa on nédhtdvissd analyyttinen yleistys siksi, ettd tutkimus loi
uutta teoriaa inkluusioaatteesta Kampus-ohjelman opiskelijoiden vélitykselld
(Laine ym. 2007, 12). Loydosten perusteella voin tehdd yleistyksid ja sanoa jo-
tain myos inkluusiosta. Analyyttisesséd yleistimisessd jokainen tapaus on suh-
teessa teoriaan ja seuraavaan tapaukseen siksi, ettd se voidaan ndhdd aikai-
semmin kédytetyn teorian kopiona (ten Have 2002, 136).

Tapaustutkimuksessa korostuu toimintaympariston merkitys, silld tapaus-
tutkimus tuottaa kontekstipohjaista tietoa (Flyvbjerg 2006, 221). Ilmiot ymmér-
retddn niiden poliittisessa, taloudellisessa, sosiaalisessa ja kulttuurisissa yhteyk-
sissddn (Héikio ja Niemenmaa 2007, 46). Tapaustutkimusta ei ohjaa vain meto-
dologia vaan my0s tutkimusongelma: mitd tutkitaan ja miten tutkimus on tar-
koitus toteuttaa (Flyvbjerg 2001). Kaytantoldhtoisessd tapaustutkimuksessa olen
ldhtenyt siitd, ettd tutustuin tapauksiin, kerdsin aineiston ja koetin ymmartaa
kontekstia niin hyvin, ettd kykenin osoittamaan, mitka teoriat toimivat parhai-
ten ja auttavat ymmartdmaan tapausta (ks. esim. Gillham 2000, 2).

Tutkimuksessa kédytin monitapausasetelmaa (multicase studies/multiple-
case studies), koska tapauksia on neljd (ks. Bogdan ja Biklen 1982, 69; Yin 1993,
5). Monitapausasemaa edustavat tapaustutkimukset tuovat usein esiin erilaisia
ongelmia, joita ei yhden tapauksen tapaustutkimuksessa voi nousta esiin (Bry-
man ja Burgess 1994,143). Tassd tutkimuksessa tyon rikkaus oli juuri useassa
tapauksessa. Olen tehnyt tutkimusta aiemmin my6s yhden tapauksen ddrelld ja
mielestdni useampi tapaus rikastaa, luo vastusta, rikkoo oletuksia ja haastaa
tutkijaa (vrt. Saarinen 1994). Uusitalon (1991, 79) mukaan tapaustutkimus sopii
signulaaristen ilmididen kuvaamiseen. Signulaarisilla ilmicilla tarkoitetaan tiet-
tyéd, yksiloitavissd olevaa ilmiotd. Tapaustutkimusta voidaan kéyttdd etsinnalli-
siin, kuvaileviin ja selittdviin ongelmiin. Tapaustutkimus kohdistuu nykyisyy-
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teen ja se tapahtuu todellisissa tilanteissa, joita tutkija ei voi jarjestdd kokeelli-
siksi asetelmiksi (Syrjdld & Numminen 1988, 7; Yin 1993, 23).

Bogdanin & Biklenin (1982, 69) mukaan monitapausasetelmissa voidaan
saada kontrastia eri tapausten avulla ja vélilld. Eri tapausten avulla voidaan
kiinnittdd huomiota my®os joko subjekteihin tai ympaéristoihin. Yin (1993, 31)
lisdd tapaustutkimuksen oleva sopiva tutkimusmetodi silloin, kun yritetdan
kuvailla sosiaalisia suhteita ja selittdd niita.

Monitapausasetelman avulla voin tassd tutkimuksessa kuvailla ja selittda si-
td erilaisuutta ja rikkautta 16ydoiss4, joita tapaukset ovat tuottaneet. Jokainen nel-
jd tapausta ovat hyvin erilaisia ja heistd 16ytyy kontrastia toinen toisiinsa ndhden.
Tutkimuksen alussa ajattelin, ettd voisin ottaa yhden tapauksen "esiin" ja taméan
tapauksen kautta puhua myos toisista tapauksista. Toiset tapaukset olisivat toi-
mineet "taustakuorona". Aineistoa késitellessdni huomasin, ettd se olisi jattanyt
alleen aivan liian paljon sellaista hyvad ja rikasta kuvailua, ettd luovuin tasta.
Toisaalta en myoskddn ndhnyt, ettd joku tietty tapaus olisi saanut sen arvon, etta
se olisi ollut jotenkin "ylitse muiden" vaan kaikki Kampus-opiskelijat olivat itses-
sddn arvokkaita ja monia eri vivahteita tuottavia tapauksia.

Tapaustutkimus voidaan maééritelld sitd luonnehtivien ominaisuuksien
perusteella: 1. yksilollistaminen, 2. kokonaisvaltaisuus, 3. monitieteisyys, 4.
luonnollisuus, 5. vuorovaikutus, 6. mukautuvuus ja 7. arvosidonnaisuus (Syrjd-
l& ja Numminen 1988, 8-11). Tapaustutkimukset voivat Laineen ym. (2007, 31)
mukaan edustaa mielekkédsti jotakin piirrettd tai piirteitd, jotka taas voivat pal-
jastaa jotain tarkemmin mddriteltyd yhteiskunnastamme. Tapaustutkimuksen
lahtokohtana on kyky tulkita inhimillisen eldmén tapahtumia ja muodostaa
merkityksid maailmasta, jossa toimitaan. Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista
ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta. Se on konkreettista, eldvéad ja yksi-
tyiskohtaista todellisuuden ldhikuvausta ja tulkintaa. Teoretisointi ja menetel-
mét valitaan eri yhteyksistd yhdistden eri tieteiden teorioita ja kokemuksia tut-
kimuksen teosta.

Kéaytettavat tutkimusmenetelmat ovat strukturoimattomia, koska tutkija
on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jasentdvidt omaa maailmaansa ja ko-
kemuksiaan siitd. Tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskendén,
mikd on olennainen tekijd tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkijan ja tutkittavan
vdlinen sosiaalinen rooli ei ole selvisti erotettavissa toisistaan. Tapaustutkimus
on mukautuvaista siind mielessd, ettd tietoja etsitddn sieltd, mistd niitd voidaan
saada. Tapaustutkimus on arvosidonnaista ts. tunnustetaan, ettd tutkija on mu-
kana koko persoonallisuutensa voimalla, jolloin koko hédnen arvomaailmansa
on yhteydessa siithen ndkemykseen, jonka han muodostaa tutkittavasta ilmiosta.
Nadin médriteltynd tapaustutkimus osoittautuu moniulotteiseksi tutkimustyy-
piksi, jota voidaan kéyttdd monien eri ongelmien tutkimiseen. (Syrjéld ja Num-
minen 1988, 11.)

Téssd tutkimuksessa olen padssyt tekemddn vertailua neljan tapauksen va-
lilla. Tdsta kdytetddan késitettd tapausten vertailu, joka on olennainen ldhesty-
mistapa tapaustutkimuksessa (Kurunméaki 2007, 74). Useamman kuin yhden
tapauksen tutkimus on aina tavalla tai toisella vertailevaa ja mukana on myos
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useita konteksteja (Yin 2003). Tassd tutkimuksessa pyrin vertailemaan tapauk-
sia toisiinsa tyypittelyssd, jossa esimerkiksi haarukoin mitéd sosiaalisia asemia
kullakin tapauksella oli. Tama on yksi tekniikka, jonka avulla pyrin selittimaan
vaihtelua.

Nelja tapausta on riittdvd mddrd tdssd tutkimuksessa, koska tapaustutki-
muksessa kohde on useinmiten tapahtumakulku tai ilmi6. Neljdkin tapausta
antoi aihetta tiukkaan rajaamiseen (Malmsten 2007, 57). Tapauksen rajaaminen
merkitsee sitd, ettd tapausta on tarkasteltava tietystd ndkokulmasta, valikoivas-
ti. Taytyy valikoida, mitd ldhestymistapaa kdyttdd ja mitd tapauksesta haluaa
tutkia (Malmsten 2007, 57). Tapaustutkimuksessa tarkastellaan Laineen ym.
(2007, 9) mukaan pientd joukkoa tapauksia, usein vain yhtd tiettyd tapausta.
Geertz (1973) pitdd tapaustutkimusta perusteellisena ja tarkkapiirteisend kuva-
uksena tutkittavasta ilmidstd. Tapaustutkimuksen tuloksia yleistetddn siten, ettd
se koskee tapausta laajempaa kokonaisuutta (Laine ym. 2007, 27). Tama4 tarkoit-
taa, ettd se on yleistdmistd perinteisessd mielessd ja se ilmentdd, mitd voimme
tapauksen perusteella kertoa tutkimuskohteesta eli mistd ilmiostd ko. tapaus on
tapaus. Yleistaiminen tapauksen sisdlld puolestaan merkitsee sitd, ettd yleistd-
minen tapauksen sisddn on yleensd pakon sanelemaa, koska tutkittavat tapauk-
set ovat niin laajoja, ettei kaikkia piirteitd niistd voida tutkia (Laine ym. 2007,
27). Tassd tapauksessa tehdddn strategisia valintoja siitd, mitd tapauksesta tutki-
taan, valitaan sopivat menetelmit, aineistot ja ndkokulmat, joiden avulla on
mahdollisuus riittdvan hyvin péddtelld, mitd on tapahtunut.

Yleistamiseksi on keradttdva riittdvan monipuolinen aineisto ja kédytettava
triangulaatiota, jotta yleistiminen tapauksen sisdlld on mahdollista (Laine ym.
2007, 27). Yleistiminen ndhd&dén tapaustutkimuksessa monin tavoin haasteelli-
sena. Siind ndyttdytyy myos molemmat d&ripédét ja siltd valiltd olevia mielipitei-
td. Jotkut tutkijat, kuten Lincoln ja Guba (2000) ovat sitd mieltd, ettei tapaustut-
kimuksen avulla voida yleistdd. Sitd vastoin Yin (2003) on sitd mieltd, ettd tie-
tyissa tapauksissa se on mahdollista. Han osoittaa, ettd tapaustutkimuksen teh-
tdvd on analyyttinen yleistdminen, jolloin tapaustutkimusta kdytetddn kyseen-
alaistamaan tai vahvistamaan aiemmin esitettyd tai itse kehitettyd teoreettista
ndkemystd. Analyyttisessd yleistamisessd etsitddn ja tdsmennetddn eri tapausten
piirteiden vilisid teoreettisia yhteyksiad (ks. Peuhkuri 2007, 132). Jotkut tutkijat
(esim. Flyvbjerg 2006) ovat sitd mieltd, ettd tapaustutkimuksen tehtdva ei ole
yleistdd, mutta sen tehtdvd on osoittaa teorioiden heikkoudet. Olennaista on,
ettd tutkimus tuottaa mahdollisimman tdydellisid kuvauksia, jotta on mahdol-
lista péadtelld patevitko yhdessd kontekstissa syntyneet johtopéddtokset toisessa
kontekstissa (ks. Laine ym. 2007, 28).

On merkityksellistd valita sopivia tapauksia tapaustutkimukseen, jotta
tutkimus kohdentuu oikein ja voidaan tehdd analyyttista yleistdmistd. Toisaalta
tapaustutkimuksessa puhutaan myos lapindkyvyydestd, jolla tarkoitetaan sité,
ettd hyvin kuvatuissa tapaustutkimuksissa lukija voi itse yleistdd ilmiotd ver-
taamalla sitd omiin kokemuksiinsa. Tapaustutkimuksessa on kuvattava yksi-
tyiskohtaisesti tutkimuksen vaiheet, aineisto ja uskottava tulkinta ja tdlloin voi
lukija itse tehdd tarvittavan yleistyksen tai riitauttaa tulkinnan ja yleistettdvyy-
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den (Lincoln ja Guba 2000). Laine ym. (2007, 31) sanoo yleistettdavyyden riippu-
van siitd, miten hyvin tutkija voi médritelld tutkimuskohteen, millainen tapaus
valitaan ja miten tutkimus metodologisesti tehd&ddn. Tapaustutkimuksen tyypit-
tely avaa myos yhden ndkokulman yleistdamiseen. Tutkimuksen tyyppi voi Lai-
neen ym. (2007, 31) mukaan maddritelld yleistettdvyyden rajat ja sen, mitd tapa-
uksesta voidaan sanoa. Tapaustutkimuksessa ei pyritd siis tilastolliseen yleis-
tdmiseen, vaan tapauksen kokonaisvaltainen ymmaértdminen on yleistdmista
tarkedmpad kuten Stake (1995, 7-9) tuo esille.

Tassa tutkimuksessa on riittdvan erilaisia tapauksia, jotka oikeastaan
edustavat kahta daripddtd (theoretical replication) ja siten ne mahdollistavat
analyyttisen yleistamisen. Tédssd tutkimuksessa en voinut tehdd esityo6ta tapaus-
ten haalimisessa. En siis kyennyt hakemaan tapauksista tiettyjd ominaisuuksia.
Jouduin kdytdnnon syistd ottamaan kaikki Kampus-opiskelijat tutkimukseeeni
(koska ei ollut riittdvésti Kampus-opiskelijoita tarjolla). Olisin voinut tietysti
jattdad heistd jonkun pois, mutta kuitenkin kaikkien neljan ottaminen mukaan oli
erittdin tdrkedd jo siksi, ettd heiddn kauttaan sain riittdvad erotteluvoimaa ja
ndmad neljd tapausta kuitenkin riittivat tutkimuksen tavoitteisiin ndhden. Mie-
lestdni Tuomas ja Maria edustavat ddrimmdistéd tai paradigmaattista tapausta.
Talla tarkoitan sitd, ettd he tuovat esiin ddrimmaisia ilmioitd. Naitd olivat vaki-
valtaisuus ja ystdvyyssuhteiden solmiminen vammattomien ihmisten kanssa.
Emilia ja Linnea sitd vastoin edustivat mielestdni tyypillisempid tapauksia, silld
he toivat esiin keskustelua, jossa oli esilld myonteisimmat tai neutraalit tyypit ja
ne eivit tuottaneet ddrimmadisia ilmiocitéd (ks. Laine ym. 2007, 32).

Yleistamisen kisite on monella tavalla kompleksinen tapaustutkimukses-
sa. Olen kuitenkin sitd mieltd, ettd triangulaation ja huolella rakennettujen ta-
pausten avulla voidaan tehdd yleistyksid. On myo6s osattava muotoilla tutki-
muksen tavoitteet riittdviksi suhteessa tapausten méadrdan. Yleistettdvyys maa-
rdaytyy sen mukaan, mitd tapauksella halutaan selittaa.

3.2 Tutkimukseen osallistuneet henkil6t ja tutkimusymparistot

3.2.1 Tutkimukseen osallistuneet henkilo6t

Tutkimuskohteena on Kampus-ohjelman neljad opiskelijaa, joilla on erilaisia op-
pimisen esteitd (ks. taulukko 1). Taulukossa Kampus-opiskelijat ndkyvit koodil-
la K. Ikdrakenne on 17 - 35 vuotta. Tutkimuksessani on mukana kolme naista ja
yksi mies. Muut samankaltaiset ohjelmat pitdvat miltei samaa ikédrajaa. Esimer-
kiksi Up the Hill-projektissa Australiassa opiskelijoiden ikdrakenne oli 19 - 46
vuotta (Lobban 2002, 59). Jokainen Kampus-opiskelija on kdynyt peruskoulunsa
loppuun ja he ovat miettineet perheidensd kanssa sopivia jatko-opintomah-
dollisuuksia. Tutkimukseen osallistuneiden kaikkien henkildiden nimet on
muutettu anonymiteetin suojaamiseksi. Ndiden opiskelijoiden liséksi tutkimuk-
seeni ovat osallistuneet heiddn vanhempansa, joita haastateltiin ja jotka osallis-
tuivat tulevaisuudensuunnitelmakokouksiin. Aineistoa ovat kerdnneet kanssani
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Kampus-opiskelijoista péddasialliset aineiston kerédjit, joita ovat lisdkseni Kam-
pus-ohjelman tyontekijidt Ritva Puupponen, Anna-Kaarina Liukkonen ja toinen
graduntekijda Minna Takkunen. Toissijaisia aineistonkerddjid olivat kolme kehi-
tysvammaisten ohjaaja-opiskelijaa Harri Siitonen, Petri Salonen ja Teijo Warvas,
Kampus-ohjelmassa tyoskennellyt avustaja Mikko Makeld ja erityiskasvatuksen
maisteriopiskelija Anja Penttonen. He ovat tuottaneet tutkimukseeni aineistoa
havaintopéivikirjojen muodossa. Minna Takkunen oli ainut, joka ei tuottanut
havainnointipdivékirjamateriaalia tutkimukseeni, vaan kerédsi Timo Saloviidan
ohjauksessa oman graduaineistonsa, luokkatovereille kohdistetut ainekirjoituk-
set ja aineenopettajien haastattelut. Han antoi oman tutkimusaineistonsa timén
tutkimuksen kayttoon.

TAULUKKO 1 Tutkimuskohteiden aineistot, aineistojen ldhteet ja kerdgjat/ tuottajat

Tutkimuskohteiden aineistot Aineistojen lahteet Aineistojen keraajat/tuottajat
Havainnointipaivakirjat K,L,A PT
Ainekirjoitukset L P
Sosiogrammit L P
Luokkatoverien haastattelut L P
Aineenopettajien haastattelut A P
Tulevaisuuden suunnitelmat K,V P
HOPS (sosiaaliset taidot) KAV P
Lukujarjestykset AP P
Dokumentit kouluista AP P
Verkostokartat K,P P
Verkostoneuvottelut/

Vanhempien haastattelut KPV.T P
OVAALI-haastattelu KPPV, T P

K = Kampus-opiskelijat
L = luokkatoverit

A = aineenopettajat

V = vanhemmat

P = paaasialliset aineistojen keraajat, jotka ovat keranneet/tuottaneet tutkimuksen tarkeimmat aineistot
T = toissijaiset aineistojen keraajat, jotka ovat kerénneet/tuottaneet rinnalle lisdaineistoa

Kampus-ohjelman nuoret ovat vaikeavammaisia nuoria. Kampus-ohjelma on
pyrkinyt viemddn heitd yksilotasoisesti takaisin normaaliin koulueldméén (Sa-
loviita 2010). Kampus-ohjelmaan ei aluksi meinannut 16ytyd oppilaita, mutta
pitkédn keskustelun jdlkeen mukana ollut kaupunki ohjasi sithen yhden henki-
16n, Tuomaksen. Tuomaksella oli haastavaa kdytostd. Ohjelma lopetettiin lii-
kuntatieteiden laitoksella, koska Tuomas 16i muutamia opettajia ja opiskelijoita
sielld. Liikuntatieteiden laitos eli “liikunta” oli hyvin myonteinen ympaéristo.
Olemassa olevat muut ohjelmat eivit halunneet luovuttaa opiskelijoitaan Kam-
pus-ohjelmaan. Kampus-ohjelma oli monille vanhemmille tuntematon, joten
perheet eivit siten osanneet vield ehka valita sitd. Tutkimuksessa mukana ollut
kaupunki ei halunnut ensin osallistua Kampus-ohjelmaan. Téhén tuli kielteinen
lausunto kehitysvamma-alueen virkamiehiltd (Saloviita 2010).
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Kuvailen opiskelijoita Tulevaisuuden suunnitelma-kokouksessa saamani
materiaalin pohjalta. Lisdksi kdytdn kuvailussa aineistoina vanhempien ja
Kampus-ohjelman tyontekijoiden tuottamia kuvailuja ja Kampus-opiskelijoita
koskevia henkilokohtaisia asiakirjoja.® Kampus-opiskelijoita haastattelin
OVAALl-arviointimenetelmdn pohjalta (Saloviita 1995, 67, 71) ja kdytin heista
laadittuja sosiaalisten suhteiden karttoja/verkostokarttoja datana. Kaikki nimet
kuvauksissa ovat muutettuja, jotta voin suojata opiskelijoiden ja heiddn per-
heidensd anonymiteettia. Erityispedagogiikassa eritoten on kéytetty runsaita
henkilokuvauksia. Myds Goode (1994) kuvailee etnometodologisessa etnogra-
fiassaan avaavia kuvauksia tutkimushenkiltistdan. Vaikka kuvaukset ovat yksi-
tyiskohtaisia ja jopa pikkutarkkoja, nden ne tédrkeiksi ja puolustan niitad siksi,
ettd ne ovat uusien tydtapojen kautta saatujen informaatioiden tulosta. Ne aut-
tavat myos lukijaa ymmaértimaan konkreettisesti nditd kayttdjakeskeisid tyota-
poja ja niiden erityistd luonnetta.

3.2.1.1 Maria

Maria on EMU-opetuksen kidynyt heikkolahjaiseksi/lievdsti kehitysvammaisek-
si diagnosoitu 17-vuotias nuori. Maria on aloittanut Kampus-opinnot syyslo-
mansa jdlkeen. Maria on ollut syksyn erityisammattikoulun opiskelijana, mutta
vuoden vaihteessa hdn on siirtynyt virallisesti ammattioppilaitoksen opiskeli-
jaksi. Han on kdynyt tekstiili- ja vaatetusalan perustutkintoa ja saanut sieltd to-
distuksen - mukautetusta opetuksesta. Han asuu kotonaan &idin, kahden vel-
jensd ja siskonsa kanssa. Maria on hiljainen, ystdvéllinen, toiset huomioon otta-
va, pitkd, hoikka ja pitkdhiuksinen nuori. Hdn on toisinaan levoton eikd aina
jaksa olla pitkdjanteinen. Maria pitdd jadkiekosta, eldimistd, urheilusta ja pienis-
td lapsista, mutta komentelua hén ei siedd. Marian rajoitteet opinnoissa ja yhtei-
sOssd ovat ldhinnd hdnen ujouteensa ja yleisiin keskusteluvalmiuksiinsa liittyvia
haasteita.

Marian vahvuudet ja lahjakkuusalueet ovat késitoissa etenkin ompelutai-
doissa. Han on hyvamuistinen, liikunnallisesti lahjakas (kova juoksemaan) ja
hén tekee sovitut tehtdvit ja on siten luotettava. Hanen tulevaisuuden toiveis-
saan on itsendinen eldmd, jossa hdn pérjdisi ilman apua. Han toivoo myos omaa
tyopaikkaa ja tuettua asuntoa. Hanen tulevaisuuden painajaisissaan on pelko

8 Tuon esiin tietoisesti opiskelijakuvauksissa heiddn diagnoosinsa, vaikka tieddn, ettei
tukimallin mukaisessa ajattelussa ole keskeistd kuvata diagnoosia. Palveluihin pite-
voitymisen tunniste on tuen tarpeen maédrittely ja kehitysvammadiagnoosi jda siten
pois kéytostd. Naissd kuvauksissa olen kayttanyt tirkeimpind aineistoina tulevai-
suuden suunnitelmia, joita kdytetdan tukimallin mukaisessa tyoskentelyssd. Opiske-
lijakuvaukset ovat my®os pitkid ja tarkkoja kuvauksia. Kuvauksissa on kaytetty paa-
asiassa tulevaisuuden suunnitelman antia. Jokainen Kampus-opiskelija perheineen
on antanut tutkimusluvan. Nain ollen kuvauksissa olen voinut kéyttda kaikkea sitad
aineistoa, jonka avulla olen voinut rakentaa kuvaukset. Rikkaat kuvaukset voivat
tuoda esiin sen kaiken, mitd Kampus-opiskelijoiden elaméssa on merkityksellistd so-
siaalisia kehyksid ajatellen. Opiskelijakuvaukset ovat tarkeita siksikin, etta lukija voi
arvioida Kampus-opiskelijoiden sosiaalista asemaa suhteessa kuvauksiin. Nain lukija
voi myos halutessaan riitauttaa tutkijan huomioita tai olla yhtd mieltd niiden kanssa.
Kuvaukset antavat lukijalle luvan arvioida tutkimuksen luotettavuutta ja tutkijan
eettisid ratkaisuja.
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siitd, ettei loytyisi tyotd tai paikkaa misséd olla, eikd tukihenkilodkaan olisi kay-
tettdvissa.

Marian ihmissuhteet muodostuvat tiiviisti perheenjdsenten, didin, siskon
ja kahden veljen ymparille, sekd lemmikkikanien pariin. My0s isddnsd Maria
tapaa pdivittdin. Viikoittain hdn tapaa isovanhempiaan. Marialla on ystdva Me-
lisa, jonka kanssa hén on toisinaan. Kahden ystavaperheen hin laskee kuuluvan
myo6s ihmissuhteiden karttaansa. Lasndolon karttaan Maria on médritellyt
paikkoja, joissa hidn kdy sddannollisesti. Melisa-ystdvan luona hédn kdy noin ker-
ran kuukaudessa, mutta isdnsd luona viikoittain. Kaupassa Maria kdy kerran
pari viikossa ja talvella hian kidy jdédhallilla noin kaksi kertaa viikossa. Tulevai-
suuden suunnitelmassa kysymyksen kohdalla “Mitd Maria tarvitsee” nousee
esiin toiveita siitd, ettd Maria tarvitsee ohjausta ja muistuttamista. Han tarvitsee
myos toisia ihmisid, huolenpitoa ja ammattitaitoa.

Tulevaisuuden suunnitelmakokouksen yhteydessd olemme sopineet, ettd
Kampus-opettaja etsii Marian opiskelupaikan kisitéiden parista. Niinpd Maria
on aloittanut ammattikoulun vaatetuslinjan opiskelijana. Marian opinnot ovat
sisdltdneet ensimmadisend vuonna ammattioppia, liikuntaa, didinkieltd ja tieto-
tekniikkaa. Ammattiopin tunneilla Maria on harjoitellut kaavojen tekemistd ja
ompelukoneen hallintaa. Opintonsa Maria on aloittanut reilun kuukauden
my6hemmin kuin muut hidnen luokkatoverinsa ensimmadisend lukuvuotenaan.
Sitd vastoin toisena lukukautena Maria on aloittanut opintonsa samanaikaisesti
kuin opiskelijatoverinsa. Han on opiskellut noin 4-6 tuntia pdivéssé ja periodi-
maisesti. Lukujdrjestyksen on suunnittellut Kampus-opettaja yhdessd kyseisen
ryhmén luokanvalvojan kanssa. Marialle on tehty oma HOPS ja tavoitteet tun-
neille tehtdvittdin. Opetusta on mukautettu.

Vapaa-aikana Maria on kirjoittellut tietokoneellaan jadkiekkoaiheisia teks-
tejd. Vapaa-aikaansa Maria on viettdnyt rikkaasti ja intohimoisesti jadkiekon
parissa. Kesdisin laji on vaihtunut pesdpalloon. Talvet ovat kuluneet ystdavien
kanssa jddhallilla pelejd ja harjoituksia seuratessa. Jadkiekon pelaajista Maria on
l6ytanyt joitain ihastuksen kohteita, joilta hdan on kerdillyt nimikirjoituksia ja
saanut lahjoina jadkiekkomailoja. Aidin mukaan mailoja on jo hieno kokoelma
kotinurkissa. Kalojen ja kanien hoito on jadnyt Kampus-opintojen alettua vé-
hemmiaille, koska kotikulmien pelimatkat ovat lisdéntyneet paikkakunnan rajo-
jen ulkopuolelle. Vaikka ystdvit verottivat arki-iltoja ja viikonloppuja, koulul-
lekin jaa aikaa.

Maria on sporttinen ja viehittdvad nuori. Luonteeltaan hén on hiljainen ja
ujo, mutta tutustuttuaan han puhuu vuolaasti. Urheilun parista 16ytyy aina pu-
heenaiheita. Maria on ystdvallinen ja avulias. Koulussa hin huolehtii poissaoli-
joista ja auttaa koulutovereitaan tavaroiden etsimisessd. Hyvamuistisena hin
osaa huolehtia luokassa sellaisista asioista, joihin muut eividt paneudu. Maria
tietdd mitd haluaa ja osaa valita itselleen sopivia asioita. Han liikkuu kaupungil-
la ja bussissa itsendisesti.

Maria tervehtii koulussa luokkatovereitaan. Tavaroiden ja toimintojen ja-
kaminen toisten kanssa on hénelle itsestddn selvdd. Tunneilla avun hakemista
hénen tulisi harjoitella, koska Maria saattaa jdddd odottamaan opettajan tuloa.
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Toiset luokkatoverit eivit tehtdvien vaikeuden vuoksi aina rohkene auttaa toi-
siaan. Maria keskustelee tuttujen kanssa ja kuuntelee, mitd hinelle puhutaan.
Han kyselee vastavuoroisesti kuulumisia. Koulussa hdn jaksaa pitkédjanteisesti
ja kunnianhimoisesti tehdd tehtdvidan. Vélilld han kehittelee omia ratkaisukei-
nojaan, kuinka selviytyd tehtdvistd omalla tavallaan. Luokkatilanteissa Maria
saattaa istua selin toisiin luokkatovereihinsa péin ja jd& syrjddn toisten toimista.
Vililld hdn on omissa pdivdunelmissaan ja haaveilee jadkiekkoharkkojen kat-
somisesta. Han vastailee koulutovereilleen lyhytsanaisesti eikd jatka keskuste-
lua. Omia mielipiteitddn hédn ei perustele. Tunneilla hidn saattaa opettajan selit-
tdessd puhella omiaan ja hieman hdiritd tunnin kulkua. Kuitenkin hdn osaa
kayttaytyd ja pysytelld sidnnoissa.

Kampus-ohjelman tyoharjoittelussa Maria oli kési- ja taideteollisuuskeskuk-
sessa, jossa hdn on tehnyt erilaisia tehtdvid, esimerkiksi kokoomatyotd. Peruskou-
luaikana hén sitd vastoin on ollut tyoharjoittelussa paiviakodissa ja koulun keitti-
Ossd. Aikuisena vuonna 2011 Maria tydskentelee siivoojana pédivakodissa.

3.2.1.2 Tuomas

Tuomas on 24 - vuotias yliopiston liikuntatieteellisessa tiedekunnassa opiskel-
lut nuori. Han on kdynyt koulunsa harjaantumisluokalla ja jatkanut opintonsa
peruskoulussa loppuun dysfasiaopetuksessa kuulovammaisten koululla. Tuo-
maksella on dysfasia ja hdn on keskiasteisesti kehitysvammaiseksi diagnosoitu
henkils. Héanelld on vaikeaa haastavaa kaytostd, joka ilmenee aggressiivisena
kdytoksend. Tama on rajoite, jolla on merkitystd yhteisdeldmadssé toisten kanssa.
Dysfasiaopetuksen jdlkeen hdn on jatkanut opintojaan pdivatoimintakeskuksen
jatko-opetusryhmaissd, josta hén siirtyi tyotoimintapuolelle alihankintatehtdviin
ennen Kampus-ohjelman aloittamista. Kampus-ohjelmassa Tuomas aloitti syys-
lomansa jidlkeen lokakuussa ja péétti sen saman lukuvuoden toukokuun lopus-
sa. Han on ollut aina liikunnallinen ja pitdd urheilusta. Taman lisdksi han on
lahjakas tietokoneen ja puhelimen kdytossd ja yleensdkin kaikki tekniset vaéli-
neet kiinnostavat hdntd. Tuomaksella on hyva muisti, han tuntee hyvin alueet ja
osaa liikkua itsendisesti. Tuomas osallistuu mielelldan urheilutapahtumiin, sekd
aktiivisena osallistujana ettd pelejd seuraten.

Koska liikunnallisuus on Tuomaksen eldmintapa, hidnen opintonsa on
suunniteltu liikuntatieteellisen tiedekunnan opintojen tarjonnasta. Tuomas on
osallistunut useiden eri ryhmien tunneille. Hdn on ollut mukana laveasti eri
demostraatiotunneilla koripallossa, salamapallossa, késipallossa, sulkapallossa,
lentopallossa ja tenniksessd. Naiden lisdksi Tuomas on osallistunut telinevoi-
misteluun, voimisteluun, korkeushyppyyn, kdvelytestiin, rytmiikkaan, rytmi-
litkkuntaan, tanssiin, hiihtoon, perusliikuntaan, uintiin, rentoutukseen ja punt-
tisaliharjoituksiin. Eniten Tuomas pitdd peleistd, mm. koripallosta ja sulkapal-
losta, joissa hédn pdihittelee kurssikavereitaan. Pallopelien liséksi uinti kuuluu
Tuomaksen suosikkeihin. Tunneilla Tuomas ei aina vélitd odottaa vuoroaan,
vaan kiilailee. Lisdksi hédn saattaa tunneilla tehdd pienid kepposia opiskelijato-
vereilleen. Luokkatoverit liikuntatieteiden laitoksella muistuttelevat hanta yh-
teisistd sddnnoistd ja rauhoittelevat Tuomaksen mielijohteita. Tuomas kdy kurs-
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sikavereidensa kanssa syomaéssd opiskelijaravintolassa ja sielld han itse valitsee
ruokansa ja istumapaikkansa.

Tulevaisuudelta Tuomas toivoo sitd, ettd urheilupaikat olisivat ldhelld ha-
nen asuntoaan, mihin hén saisi ympérivuorokautista tukea. Han haluaisi opis-
kella ja tarvitsee tukihenkilon auttamaan kaytdnnon asioissa. Pahimmaksi tule-
vaisuuden pelokseen hdn on maarittényt laitoshoidon ja suljetun osaston. Osal-
listumisen kartassa Tuomaksen ldheisid ihmisid ovat hdnen veljensd. Vanhem-
pien liséksi ldheisida ihmisid ovat sisaren lapset. Lisdksi Tuomaksen sisko ja ha-
nen miehensd ovat Tuomakselle tdrkeitd ihmisid. Tuomaksella on 50 - 70-
vuotiaat vanhat miehet verkostokartassaan. Namd kaksi idkkdampdd miestd
ovat Tuomaksen ystdvid, joiden kanssa hdn saunoo mielellddn. My6s mok-
kinaapuri, Tuomasta noin 15 vuotta vanhempi mies, on Tuomakselle tirkea
ystdvd. Tuomas kdy koulun jdlkeen usein pelihallien ja jadhallin lisdksi palolai-
toksella, taksiasemalla, linja-autoaseman rahapelejd pelaamassa ja konserteissa.

Opiskelijat toimivat luokissa yksin ja pareittain. Valilld he toimivat jouk-
kueina peleissd. Tuomas on mukana tunneilla toisten parina. Toisinaan hin
saattaa seurata tuntia sivusta, etenkin silloin kun hdn on vasynyt. Kampus-
opettaja ei ole seuraamassa tunnin kulkua, mutta kustakin ryhmdéstéd on ilmoit-
tautunut muutamia tukiopiskelijoita Tuomaksen tueksi.

Opintojen lisdksi Tuomas on litkkunnan vélinevarastossa tyoharjoittelussa.
Han teippasi urheiluvilineitd, pyykkasi pelipaitoja ja teki monia térkeita tehté-
vid vélinevaraston tyontekijan kanssa. Tuomas asuu lapsuudenkodissaan. Iltai-
sin hdn katsoo televisiosta urheilua ja viettdd aikaansa urheiluhalleilla urheili-
joiden treenejd seuraten. Han on hankkinut kaikkiin peleihin kausikortit. Toisi-
naan han nauttii musiikin kuuntelusta ja kiertelee kirpputoreja. Tuomas liikkuu
paljon kaupungilla ja tuntee hyvin paikkoja. Ennen Kampus-ohjelmaa Tuomas
oli erddssd tutkimuslaitoksessa tyoharjoittelussa. Tuomaksella on epilepsia.

Tuomas on luonteeltaan hyvin sosiaalinen ja hin tuntee paljon ihmisié, joi-
ta hédn tervehtii valoisasti. Hdn on spontaani keskusteluissaan ja hidn saa aina
juttuseuraa. Tuomas osaa aloittaa keskustelun ja jatkaa sitd, joskin hén ei mielel-
ldédn lopeta juttujaan. Tuomas osallistuu hyvin mielelldan tunneille toisten kurs-
sikavereiden kanssa ja harjoittelee innostuneesti, vaikka sdannoistd hén ei niin
piittaisi. Tuomas on mukava ja miellyttdvd ihminen, mutta toisinaan hén saat-
taa hermostua niin, ettd pééstelee suustaan tunnekuohujaan. Tulevaisuuden
suunnitelmatapaamisessa hantd on kuvailtu lyhytjanteiseksi ja arvaamattomak-
si, toisaalta kivaksi ja kaikenlaisia kuvitelmia keksiviksi. Pahantuulisuus voi
johtaa my0s toisen henkilon lyomiseen, joskin sitd on edeltdnyt aina jonkinlai-
nen vuorovaikutustilanne. Tuomas ilahtuu kehumisesta, mutta kritiikkid hinen
on vaikeampi sulattaa. Tuomas auttaa mielellddn toisia opiskelijatovereitaan ja
héntdkin saa auttaa. Tyokeskukseen Tuomas palasi aikuisena 15 vuotta myo-
hemmin Kampus-ohjelman aloittamisesta.

3.2.1.3 Linnea

Linnea on 35-vuotias sosiaalialan oppilaitoksen opiskelija, jonka tunteihin kuu-
luvat musiikki, harrastetoiminta, kotitalous, terveydenhoito, atk, perhetyttun-
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nit ja litkkunta. Linnea on kiltti, mutta toisaalta hdn on my6s temperamenttinen.
Han ei ole aggressiivinen eikd tee oma-aloitteisesti mitddn, mutta on omaperéi-
nen. Linnean rajoite kouluyhteistossi on se, ettd hdn on verrattain oma-
aloitteeton ja hédntd tulee jatkuvasti kannustaa. Linnealla on down syndrooma ja
hénen on diagnosoitu keskiasteisesti kehitysvammaiseksi. Linnea aloitti Kam-
pus-ohjelmassa elokuun alussa. Linnea pitdad Taikapeilistd, musiikista, didistdan
ja perheen kesdamokistd. Linnean vahvuuksia ovat siisteys, huumorintajuisuus,
kissojen hoitaminen, kahvinkeitto, kaupassa kaynti, talousty6t ja hdn on oma-
aloitteisempi ditinsd poissa ollessa.

Tulevaisuuden toiveissa on oma-aloitteisuuden lisdédntyminen, Linnea
pérjdisi suhteellisen omillaan ja hén voisi asua tukihenkilon avustamana omas-
sa omakotitalossa. Naapurin tyton toivottiin antavan tukea Linnealle ja hdnen
didilleen jatkossa. Lisdksi toivottiin, ettd Linnealle 10ytyisi mieluisa aikuisopis-
kelupaikka ja Linnea saisi vammattomia ystdvid. Pahimmat painajaiset kohdis-
tuivat sithen, kuka tulevaisuudessa huolehtii hdnest4, kun isdkin on kuollut.

Linnean ihmissuhteet muodostuvat pitkalti didin ystédvistd. Lisdaksi hdnen
ihmissuhteiden kartassa ovat tukihenkils, entinen hoitaja, didin sisaruksia ja
lddkari, joka on hoitanut Linneaa paljon. Lasndolon kartasta loytyvat sukulais-
ten ja ldhituttavien luona vierailut, mokkeily, teatteri ja kauppakédynnit parisen
kertaa viikossa. Linnea tarvitsee huolenpitoa, ikdisidan ystdvid ja opetusta ela-
maéd varten.

Linnean opintojen sisdllot on valittu hédnen toiveistaan ja vahvuuksistaan
kdsin. Linnea kulkee bussilla koulumatkansa ja tukihenkilo odottelee hinta
koulupysékilla. Han tarvitsee tuekseen tukihenkilon, jonka kanssa hdn jakaa
niin matkansa kuin lounasaikansa. Tunneilla Linneaa odottelevat koulun omat
opiskelijat, jotka ovat valikoituneet ryhmista.

Linnea asuu vield lapsuudenkodissaan &itinsad kanssa. Han on kaynyt kou-
lua péivid- ja tyotoimintakeskusten yhteydessd olleissa opintoryhmissad. Tyotoi-
mintakeskuksen nahkeiden ja tylsien mattojen kutomistyovuosien jialkeen Lin-
nea on siirtynyt kehitysvammaisten paivatoimintakeskuksen askarteluosastolle
tyohon. Sielld hédn ei kuitenkaan viihtynyt ja on jaanyt 30-vuotiaana kotiin didin
jaddessd eldkkeelle. Hénen vapaa-ajan harrasteisiin kuuluvat kyldmatkat didin
ystdvien luokse ja musiikin kuuntelu. Lisdksi Linnea selailee mielelldan lehtid ja
pelailee peleja. Toisinaan hin soittelee tuttavilleen ja kyselee kuulumisia.

Linnea on luonteeltaan ldimminhenkinen ja ihmisten seurasta nauttiva opis-
kelija. Han halailee mielellddn ldheisiddn ja osoittaa valittdmistdén. Linnea saattaa
aloittaa keskustelun tutuissa tilanteissa, joissa tapahtuu jotain uutta. Tukihenki-
16n ja tuttujen ihmisten seurassa hin vastailee kysymyksiin, mutta ei kuitenkaan
ryhdy jatkamaan keskustelua. Kun Linneaa ryhtyy kehumaan, han ilahtuu posi-
tiivisesta palautteesta. Kielteisen palautteen Linnea myos késittdd, mutta sen hal-
litseminen on vaikeampaa. Télldisen palautteen seurauksena hin saattaa painaa
pdénsa rintaan tai puseron sisddn. Linnea auttaa pyydettdessd mielellddn tuttuja,
mutta didin auttamiseen hdn ei puutu. Linnea saattaa katsella pienid hetkia sil-
miin. Kosketuksin ja hymyin hédn osoittaa lampimét tunteensa.
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Tunneilla Linnea touhuaa verkkaisesti tukihenkildopiskelijan kanssa. Pa-
rin kanssa tekeminen on Linnealle parasta. Hdn osallistuu runsaasti tuettuna
koulutuntien kulkuun. Linnean voi olla vaikeaa véhdisen aloitekykynsd vuoksi
tehdd itse aloitteita tai jakaa asioita, mutta toisen kehottaessa, ndyttdessd mallia
ja tukiessa fyysisesti, Linnea osallistuu mielellddn. Jos Linnea jda hetkeksi tun-
nilla syrjddn, hdn saattaa piiloutua puseronsa sisddn tai mokkiytyd vessaan.
Linnean on vaikea jakaa asioita toisten ihmisten kanssa. Myos valintatilanteita
Linnea harjoittelee.

Tunneilla Linnea saattaa tehdd hetken jotain asiaa yksin, mutta hin tarvit-
see kuitenkin runsaasti tukea. Hén tarvitsee paljon kannustusta toiminnoilleen,
jotta kiinnostus sdilyy. Tunneilla hdn saattaa istua selkd toisiin pdin, jolloin
opettaja tai joku opiskelijatovereista fyysisesti ohjaa hdntd kddntyméan. Linnea
on hyvin ujo ja uusiin ryhmiin osallistuminen on hénelle pelottavaa. [hmisten
tervehtiminen ja kittely ovat Linnealle uusia asioita. Linnea osaa odottaa tun-
neilla vuoroaan ja noudattaa pienid sddnt6jd. Avun pyytdminen on kuitenkin
hénelle vaikeaa ja hdn saattaa jaddd passiivisesti paikalleen, jos muut eivéat
huomioi hdnen toimintansa jatkuvuutta. Linnealla on runsaasti sisukkuutta ja
padttavaisyyttd. Han pitdd sitkedsti paatoksistaan kiinni.

Linnea on ollut tycharjoittelussa sosiaalialan oppilaitoksen kirjastossa.
Sielld hdn on tehnyt mapitusta, reittdnyt toitd, laittanut niitd muovikansiin ja
leimannut. Kirjaston lisdksi Linnean harjoittelupaikkana on ollut yliopisto, jossa
hén on monistanut ja laittanut osoitetarroja kuoriin. Harjoittelusta Linnea ei ole
saanut palkkaa. Linnea asui vield 15 vuotta mydhemmin Kampus-opintojen
aloituksestaan ditinsd kanssa kotona ja ilman tyota.

3.2.1.4 Emilia

Emilia on 20 - vuotias lievédsti kehitysvammaiseksi diagnosoitu nuori, jolla on
myo6s masennustaipumusta. Depressiivisyys ja psyykkinen haavoittuvuus seka
myos se, ettd Emilian on vaikea valita ja tietdd, mitd hédn todella haluaa, ovat
hénen rajoitteitaan toimia yhteisoissd. Emilian opinnot ovat valikoituneet opet-
tajakoulutuslaitoksen tarjonnasta, késitoistd ja kuvaamataidosta ja sosiaalialan
oppilaitoksen opintojaksoista pddasiallisesti kotitaloudesta. Emilia on kdynyt
Marian tavoin mukautetun oppimdaran. Peruskoulun jidlkeen Emilia on tyos-
kennellyt tyokeskuksessa parin vuoden ajan ja sen jdlkeen hdn on opiskellut
kristillisessd kansanopistossa kaytdnnon linjan erityislinjalla. Emilia asuu van-
hempiensa ja kahden sisarensa kanssa kotona. Yksi sisaruksista on muuttanut jo
kotoa pois. Emilia on ollut tydharjoittelussa koulunkiyntiavustajana peruskou-
lussa, missd hadn teki vaihtelevia toitd monistuksesta lasten auttamiseen ja ruu-
an laittamiseen. Liséksi hdn on saanut tydharjoittelupaikan yliopiston kahvilas-
ta ja kési- ja taideteollisuuskeskuksesta. Viikkolukujdrjestys koostuu harjoitte-
luista ja opinnoista kahdessa koulussa. Viikot ovat hyvin vaihtelevia ja tarjonta
on monipuolista.

Emilia on vilkas, ujo tai varautunut, innokas pyoriilijg, eldinrakas, ihmis-
ystdvillinen, kiinnostunut uusista asioista, utelias, rauhallinen, nopea ja kova
jannittdja. Emilia pitdd kasitoistd, ompelemisesta, hevosista, piirtdimisestd, pyo-
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rdilystd ja vaatteista. Emilia ei halua kenenk&ddn komentelevan hantd. Emilia
tarvitsee uuden oppimisen mahdollisuuksia, makeisia, neuvoja, riittdvaa tukea
ja rohkaisua, kannustusta ja uskallusta.

Emilian vahvuudet ovat kddentaidoissa, vanhusten ja nuorten ymmarta-
misessd, kiinnostuksessa uusiin asioihin, omien puoliensa pitdmisessé ja taiteel-
lisuudessa (esim. kankaan painanta). Tulevaisuuden toiveissa on 30-vuotiaana
asua omassa asunnossa, itsendistyd ja huolehtia itsestddn, 16ytdd haluamaansa
tyotd ja laajentaa ystavyyssuhteitaan. Tulevaisuuden huolina ovat sitd vastoin
asuntolaan joutumisen pelko ja se, kuka hidnestd huolehtii jatkossa.

Ihmissuhteiden karttaan Emilia m&drittelee perheensd eli vanhemmat ja
kaksi veljedan. Han kéy useita kertoja viikossa neljan ystdvansad luona, jotka
ovat vanhempia ihmisid tai lapsia. Lisdksi hdn tapaa paivittdin kahta vanhem-
paa naista. Sukulaiset ovat Emilialle tarkeitd. Lasndolon karttaan Emilia mé&érit-
tdd paikkoja, joissa hdn kdy sddnnollisesti. Nditd ovat pdivittdiset pyoralenkit,
rauhanyhdistyksessd kdaynnit, pdivittdiset ystdvien tapaamiset, naapureilla pii-
pahtamiset ja asioilla kdynnit muutamina pédivind viikossa.

Emilia tekee mielellddn kisitoitd ja ompelee. Han on kiinnostunut myos
maalaamisesta ja hanelld on taiteellisia kykyjd. Aikaisemmin Emilia ei ole ollut
kiinnostunut kirjoittamisesta, mutta nykyddan haneltd syntyy laulun sanojen
ohella seka tarinoita ettd paivakirjamerkint6jd. Emilia osaa lukea, mutta hin ei
lue mielellddn. Omasta ulkondostddan Emilia huolehtii hyvin. Emilia liikkuu
bussilla itsendisesti ja tuntee kaupungin eksymattd. Hén osaa varoa liikennetta.
Palveluja hin kiyttdd tuetusti.

Emilia on kdynyt yhden lukukauden Kampus-ohjelmaa, josta han on ollut
kevadlld sairauslomalla reilut kaksi kuukautta vaikean depression takia. Aikui-
sena 15 vuotta mycshemmin Emilia kéyttdd edelleen voimakasta psyykelddkitys-
td mielen sairauteensa. Han asuu aikuisena yksin palvelutalossa, omassa kodis-
saan - ilman tyota.

3.2.2 Tutkimusympairistot

Tutkimusymparistdind olivat erddn kaupungin koulut, joita olivat sosiaalialan
oppilaitos, ammatillinen oppilaitos, yliopistosta liikuntatieteiden laitos ja opet-
tajakoulutuslaitos (ks. kuvio 3). Kuviossa 3 nédkyvit vihredlld ne ympéristot,
joissa olen kerdnnyt aineistoa tdhan tutkimukseen. Ndiden ymparistojen lisdksi
kdvin tapaamassa Kampus-opiskelijoita heiddn tyoharjoittelupaikoissaan, joita
olivat liikuntatieteiden laitoksen vilinevarasto, kési- ja taideteollisuuskeskus,
yksi peruskoulu, opettajakoulutuksen kahvila, erityispedagogiikan laitoksen
toimisto ja sosiaalialan oppilaitoksen kirjasto. Naméd nédkyvit kuviossa siniselld
varilld. N4itd aineistoja en ole ottanut tihan tutkimukseen mukaan, koska hei-
dén luokkatoverinsa eivat kdyttaneet nditd tyoharjoitteluymparistsja. Kampus-
opiskelijoiden sosiaalista asemaa ei siksi voinut tutkimuskysymysten valossa
arvioida ndissd ympaéristoissd. Tuomaksen kohdalla ndkyy mustalla ty6toimin-
takeskus, jonne hén siirtyi Kampus-ohjelman lopetettuaan. Nédiden kahden ym-
périston lisdksi opiskelijat ruokailivat yliopiston kampuksella opiskelijaruoka-
loissa, joissa olin mukana. Nditd en ole erotellut erikseen varsinaisiksi tutki-
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musympdristdiksi, vaan olen laskenut ne samoiksi kouluymparistdiksi, koska
luokkatoverit kulkivat niissd samalla tavalla kuin kouluissa. Vaikka opiskelijat
kulkivat my0s busseissa, kirjastoissa, kaupungilla asioilla, ostoksilla ja kédvin
heiddn kodeissaan, rajasin tietoisesti kuitenkin pois ndméd ympéristot. Olin ni-
menomaan kiinnostunut opiskelijoiden Kampus-ohjelman kouluympéristoista
ja niistd kouluista, joista etsittiin ja tehtiin sopivat lukujdrjestykset oppilaille.
Tamid ajattelu poikkesi edellisestd tutkimuksestani, johon olin ottanut tutki-
musymparistdiksi myos ndmd edelld mainitsemani kontekstit. Tuossa tutki-
muksessa tutkimustehtdva oli kuitenkin toinen ja siksi niiden mukaan ottami-
nen oli tarkoituksenmukaista (ks. Saarinen, 1994)

Tuomas

Maria

Liikuntatieteiden

laitos

Ammattioppilaitos
| ryhmé

Linnea

Emilia

Valinevarasto

Ammattioppilaitos

Opettajakoulutus-

Ammattioppilaitos
Il ryhma

Tyotoimintakeskus

| ryhméa laitos
Sosiaalialanoppi- Sosiaalialan
laitoksen kirjasto oppilaitos

Kasi- ja
taideteollisuus-
keskus

Yliopiston
toimistotehtévat

Peruskoulun ala-
aste tyoharijoittelija,
koulunkaynti-

avustaja, harjoittelija

Opettajakoulutus-
laitoksen kahvila-
apulainen

KUVIO3 Tutkimusymparistot.

Vihredt laatikot=tutkimusympéristojda eli kouluyhteisdjd, joissa Kampus-
opiskelijat opiskelivat.

Siniset laatikot=Kampus-opiskelijoiden tyoharjoittelupaikat Kampus-
opintojen aikana, joista en kerdnnyt aineistoa, mutta ne kuvaavat, missd kon-
teksteissa opiskelijat opiskelivat Kampus-ohjelman aikana.

Musta laatikko= Tuomaksen kohdalla kertoo, mistd hdan tuli Kampus-
opintoihin. Tdstd ympéristostd ei kerdtty aineistoa. Muut Kampus-opiskelijat
tulivat Kampus-ohjelmaan kotoaan, he eivit opiskelleet, eivitkd olleet tyossa
ennen opintojensa alkua.

Tutkimusymparistoiksi 10ydettiin ympaéristojd, jotka olivat vastaanottavia
tai neutraaleja tai vain lievésti kielteisid. Torjuviin ympéristoihin ei pddsty ol-
lenkaan. Hyvid ymparistojd oli varsin niukasti. Kaikki kédytetyt ympéristot eivéat
olleet kovinkaan vastaanottavia (Saloviita 2010). °

9 On tarkedd, ettd tutkimuksessa oli kdytdssd ympéristdjd, joihin Kampus-opiskelijat
toivotettiin tervetulleiksi. Se oli koko toiminnan ldhtokohta. Ymparistot olivat erilai-
sia. Myonteisimmait ymparistot olivat litkunnan laitos ja sosiaalialan oppilaitos. Sitad
vastoin kompastuksia oli ammattioppilaitoksen ja opettajakoulutuslaitoksen ympa-
ristoissd. Yliopistoymparistot edustivat Iyhyempad jaksoa ja sitd vastoin nama kaksi
muuta ympéristda olivat puolentoista vuoden ajan seuruussa mukana. Nama ympa-
ristot valikoituivat kayttoon nimenomaan opiskelijoiden vahvuuksien ja toiveiden
pohjalta. Ymparistsjen valinta alkoi tulevaisuuden suunnitelmakokouksen annista ja
eteni siten, ettd tiettyjda Kampus-opiskelijoiden toivomia aineita etsittiin eri kouluym-
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3.3 Tulevaisuudensuunnitelma kayttdjikeskeisend tyotapana

Tulevaisuudensuunnitelma on tydtapa, jota kdytin tutkimuskohteideni tarkas-
teluun. Tutkimusaineiston keruu alkoi Kampus-ohjelmassa tulevaisuuden
suunnitelmakokouksella, joka kaytiin kaikista oppilaista. Tulevaisuuden suun-
nitelma toteutettiin ideariihend, jossa jokainen kokoukseen osallistuva henkil
esitti vuorollaan vapaasti ajatuksiaan kyseiseen kysymyskohtaan. Vapaamuo-
toisessa istunnossa Timo Saloviita toimi puheenjohtajana ja yksi meistd ryhma-
ldisistd toimi kirjurina. Tulevaisuuden suunnitelmakokous sisdltdd kysymykset
henkilon taustasta: kuka hdn on, mistd han pitdsd, mitkd ovat hanen vahvuuten-
sa, mitkd ovat hdnen tulevaisuuden toiveunensa ja pahimmat painajaisensa.
Lisadksi kdydaan ldpi osallistumisen kartta, ldsndolon kartta ja valintojen kartta.
Lisdksi mietitdéan henkilon tuen tarve ja mitd voidaan tehdd tavoitteiden toteu-
tumiseksi (Saloviita 1993; Saloviita 1997). Kyseessd on MAPs-kokouksen suo-
malainen versio (Saloviita 1997, 89 -95; ks. myos Janney ja Snell 2006, 59 - 64).
Tulevaisuudensuunnittelu (Personal Futures Planning) perustuu tdysival-
taistumiseen ja kayttdjakeskeiseen tyotapaan, jota kdytetddn tukimallin mukai-
sessa tyoskentelyssd (ks. Schalock 1997, 7; Saloviita ym. 1997, 119; Personal Fu-
tures Network 2011).10 T&ssd toimintamallissa suunnitteluvalta siirretddn am-

paristoistd. Ympéristjen valikoiminen oli itse asiassa aikaa vievd prosessi ja eteni
vaiheittain Kampus-opettajien koordinoimana. He tekivédt suuren tyon etsiessddn
Kampus-opiskeljjoille kouluympéristsjd, joissa ndéma nuoret pystyivit opiskelemaan
toiveitaan vastaavia opintoja ja jotka my6s Kampus-opiskelijat vanhempineen koki-
vat sopiviksi. Kouluympéristja jouduttiin vaihtamaan my®os joustavasti perheen toi-
veiden pohjalta. Kampus-opettajat kdvivit keskustelut koulujen johdon ja aineen-
opettajien kanssa, jotta péddsy yhteiséihin olisi ollut mahdollista. Kampus-ohjelmaa
esiteltiin eri yhteyksissd kouluyhteistissd. Kun kouluympéristéon oli saatu lupa tul-
la, alkoi lukujdrjestyksen laatiminen. Kampus-opettajat neuvottelivat opettajien
kanssa mille tunneille Kampus-opiskelijat olisivat mahdollisesti tulossa mukaan.
Nditd neuvotteluja he saivat kdyda viikoittain ja rakentaa joustavasti joka viikolle lu-
kujdrjestykset. Tamad oli valilld haasteellista, mutta Kampus-opettajat onnistuivat teh-
tdvdssd erinomaisesti. Tutkimusymparistdjen reflektoinnissa olen huomioinut sen
seikan, ettd ndissd ympéristoissd opiskelijoiden omat tavoitteet opintojen etenemises-
sd ovat ensisijaisia. He eivit ole tulleet tavoittelemaan opinnoissaan yhteisollisyytta
ja toisten auttamista, koska se on opinnoissa uutta eikd ole opetussuunnitelmassa
keskiossd. Se kuvaa kuitenkin piilo-opetussuunnitelmaa: akateemisten ja ammatillis-
ten taitojen liséksi olisi hyva oppia myos erilaisia auttamisen taitoja osana laajempaa
kansalaistaitokeskustelua. Tadssd tutkimuksessa tdmd kompleksisuus tuli selvésti
esiin - luokkatoverit eivit mielld naitd piilo-opetussuunnitelman taitoja osaksi am-
mattitaitonsa vahvistumista.

10 Tulevaisuudensuunnitelma kuuluu tukimallin mukaiseen tyoskentelyyn ja edustaa
inkluusiofilosofiaa. Avohuoltomallin mukaista tyoskentelya sitd vastoin kuvaa kun-
toutus- ja palvelusuunnitelmien laatiminen. Nama tyoskentelytavat eroavat suuresti
toisistaan ja kiinnittyvét eri paradigmojen mukaiseen ty6tapaan. Kuntoutus- ja palve-
lusuunnitelma tehddan kehitysvammaiseksi diagnosoidulle henkilslle moniammatil-
lisessa asiantuntijatyoryhméssa. Néaissd kokouksissa osallistujien suhteet perustuvat
arvovaltaan ja ammattirooleihin. Vammaisen ihmisen rooli on usein sivustajakatsoja
ja tietoa kerétéddn testein, eikd ekologiseen analyysiin perustuen. Suunnittelun pohja-
na on asiantuntijatieto henkilon puutteista, jolloin my6s kiytetdan runsaasti asian-
tuntijoiden tekemi& lausuntoja. Néain keskitytdaan heikkouksiin eiké yksilon vahvuuk-
siin ja omiin toiveisiin. Kuntoutus- ja palvelusuunnitelmassa mééritetddn yksilon
paikka. Yksilo sijoitetaan diagnoosia vastaaviin segregoituihin palveluihin, joita on jo
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mattilaisilta henkilclle itselleen, hdnen omaisilleen ja ystédvilleen. Olennaista on
suunnittelu henkilon itsensd toiveista kdsin hdnen oman tukiryhménsa kanssa.
Ryhmé auttaa henkilod omien toiveiden jasentdmisessd ja niiden toteuttamises-
sa. Tiedonkeruuna on vapaa keskustelu ja ideointi.

Jack Pearpointin ja Marsha Forestin MAPs (Making Action Plans) on
erddnlainen tulevaisuudensuunnittelun muoto (Pearpoint, Forest ja O'Brien
1996, 68 - 77; Janney ja Snell 2006, 63 - 64; Amundson 1995, 37). MAPs (=kartta)
perusta on seuraava: kaikki oppilaat opiskelevat tavallisessa luokassa. Luokan
opettaja opettaa kaikkia oppilaita luokassaan. Myods oppimisen esteitd kohtaa-
via. Tarpeellinen tuki tuodaan luokkaan, mikli se on tarpeen. Laadukas opetus
on oppilaiden oikeus ja luodaan mahdollisuuksia, jotka eivat ole ehka tyypilli-
sid ja tavanomaisia (vrt. Kampus-ohjelma).

MAPs on suunnitteluprosessi (tulevaisuuden suunnitelma), jossa ovat
mukana Kampus-opiskelijan kaikista tiarkeimmdit ihmiset. Opiskelija itse on
keskiossd ja hdnen &ddntddn kuunnellaan. Kyseessd ei ole HOPS-istunto vaan
HOPS tehdéddn yleensé toisessa tilaisuudessa. Namad tilaisuudet ovat hyvin va-
paamuotoisia. Suurelle paperille loihditaan visuaalinen esitys siitd, miten asiat
nihddan oppilaan kohdalla. Visualisoinnin tarkoituksena on vapauttaa tun-
nelmaa ja osallistujien luovuutta (ks. Saloviita 1997, 119). Leppoisa ilmapiiri on
tarkedd karttakokouksessa. Hengen tulee olla tasa-arvoinen ja hyvaksyva (Salo-
viita 1997, 121). Tyo6tapana on idearithenomainen tydskentely, jossa yksi ryh-
mén jdsenistd toimii puheenjohtajana. Merkityksellistd on luoda uutta eikd pi-
déttaytyd perinteisissd ammatillisissa kédytdnteissd. Kaikkien puheenvuorot
ovat tdrkeitd, ne kirjataan niakyviin ja kaikkien mielipiteet tuodaan esille.

Karttakokouksessa ldpikdytdvid asioita ovat

1. Kuvaus
1. Tausta: esitd henkilon lyhyt elamékerta (tihdn kysymykseen osaavat yleensd vas-
tata parhaiten vanhemmat)

. Kuka on "Maria" ? Luetelkaa henkil6d kuvaavia sanoja.

. Mistd han pitad? Kirjatkaa asioita, joista henkild erityisesti pitda?

. Mitkd ovat hdnen vahvat puolensa ja lahjakkuusalueensa?

. Tulevaisuus: toiveunet. Kuvaile parhaita mahdollisia asioita, joita henkiltlle tule-

vaisuudessa voisi tapahtua.

6. Tulevaisuus: painajaiset. Kuvaile pahimmat mahdollisuudet, jotka henkilslld voi-
vat olla tulevaisuudessa edessdan.

7. Osallistumisen kartta. Tee kartta henkilon ihmissuhteista. a) Piirrd keskelle arvioi-
tava henkilo ja hdanen ympérilleen neli6. b) Kirjoita nelion sisdlle niiden henkili-
den nimet, joiden kanssa arvioitava asuu, c¢) Rengasta ja yhdistd viivalla henkiloon
hénelle ldheisimpien ja rakkaimpien ihmisten nimet. Elleivédt he kuulu perhee-
seen, kirjoita heiddan nimensa nelion ulkopuolelle. d) Merkitse ja yhdistd viivalla
henkil66n ne, joista arvioitava pitdd seuraavaksi eniten. e) Yhdistd katkoviivalla
henkil6t, joiden kanssa arvioitava mielellddn viettdd aikaa, mutta joita ei ole vield
kirjattu. f) Merkitse vield ne henkilot, jotka saavat palkkaa siitd, ettd ovat tekemi-
sissd arvioitavan kanssa (esim. oma ldakéri), mutta &l yhdistd néditd nimié viivalla
henkil6on.

Uik W

valmiiksi tarjolla vammaispalveluissa. Ongelman maéarittely lahtee henkildsta ja ha-
nen puutteistaan. Suunnitelman toteutuksesta ovat vastuussa ammattilaiset (Salovii-
ta 1997, 120).
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8. Lasndolon kartta. Piirrd kartta siitd, millaisiin toimintoihin kodin ulkopuolella
henkilo osallistuu. Piirrd keskelle henkilon oma koti ja yhdistd siihen viivalla
muut paikat, joissa han kdy. Merkitse viivalle kdyntien tiheys (esim. 1 x viikossa).

9. Valintojen kartta. Kirjaa a). ne asiat, joista henkilt p&ittdd itse ja b) ne asiat, joista
muut padttavat henkilon puolesta.

2. Tuen tarve
1. Mitd "Maria" tarvitsee? Luetelkaa mit& asioita henkil® tarvitsee.
2. Mitd voimme tehdd nédiden tavoitteiden toteuttamiseksi? Keksikéd asioita, jotka
voivat auttaa edelld lueteltujen asioiden toteuttamisessa.

Tulevaisuuden suunnitelman rinnalla kédytetdéan circle of friends koontia (Pear-
point, Forest ja O'Brien 1996, 74 - 75; Heyne 1997,136; Janney ja Snell 2006, 39).
Yhtend keskeisend kohtana on henkilon sosiaalinen verkosto ja ystavat. Tahan
maédrittelyyn kdytetddn sosiaalisten suhteiden karttaa, (relationship map). Kes-
kelld kartassa on henkilon nimi. Muutoin kartassa on neljd aluetta: perhe, ystéa-
vit, yhteisojen jdsenet ja ammattilaiset tai muut "palkalliset tyontekijat". Ndihin
neljddn kenttdédn sijoitetaan kaikkien niiden henkildiden nimet, joita henkil? itse
ja hidnen perheenjdsenensd nimedvat. Lihimpand henkilod itseddn ovat ne ni-
met, jotka ovat henkilolle ldheisimmaét ja kauempana ne, jotka eivit ole niin l4-
heisid (ks. Enos 1995, 192). Kédytin tdssd tutkimuksessa mukailtua sosiaalisten
suhteiden karttaa/verkostokarttaa, jossa henkilod ldhinnd olivat ldheisimmat
ihmiset niin koulussa, perheessd, suvussa kuin, vapaa-ajalla sekd muut tyonte-
kijat. Mitd kauemmaksi nimet siirtyivét yksilostd, sitd vieraampia he olivat.

Verkostokartan tehtdviand on auttaa tyontekijoitd sosiaalisten suhteiden
tukemisessa oppimisen esteitd kohtaavien oppilaiden kanssa. Sosiaalisten suh-
teiden kartta/verkostokartta antaa myds kuvan nopeasti siitd, millainen oppi-
laan sosiaalinen eldmé& on. Tulevaisuuden suunnitelman ja etnometodologian
yhteys rakentuu siten, ettd ensinndkin tulevaisuuden suunnitelma perustuu
siihen, ettd yksilo on aktiivinen toimija, kuten etnometodologiakin suuntaukse-
na painottaa. Tulevaisuuden suunnitelman avulla etsitddn sekd verkostot ja yh-
teisot, joiden avulla ja joissa sosiaalista jdrjestystd tuotetaan.

3.4 Aineiston keruu etnografian keinoin

Sain tutkimusluvan kaikilta neljdltd Kampus-opiskelijan vanhemmalta, jotta
sain kerdtd heiddn nuoristaan aineistoa tutkimuskayttooni. Suullinen lupa pyy-
dettiin kaikilta perheiltd tulevaisuuden suunnitelmakokouksessa, joka oli per-
heiden ensitapaaminen. Luvan pyyntohetkelld mukana oli Kampus-ohjelman
tiimi (Timo Saloviita, Ritva Puupponen, Anna-Kaarina Liukkonen ja mind).
Kouluympéristoissa olin kaikkiin opettajiin yhteydessad ennen tunneille menoa-
ni. Jokaiselta opettajalta sain suullisen luvan osallistua opetuksen seuruuseen.
Tamin lisdksi pyysin kaikilta haastatteluihin osallistuneilta opiskelijoilta henki-
lokohtaisen tutkimusluvan. Kampus-ohjelmasta opinnédytetoitddn tehneet gra-
duntekijidt antoivat myos luvan kayttdd aineistoaan tutkimuksessani.
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Etnografia on osa etnometodologista suuntausta. Etnografialla tarkoite-
taan kulttuuriantropologiasta kehittynyttd tutkimusmenetelmédd, jossa tutkija
osallistuu yhteison tai organisaation arkitoimintaan ja kuvaa sen siséltod aset-
tuen tutkittavien asemaan. Etnografia on kuvaus tietylle ihmisryhmalle tyypilli-
sestd sosiaalisesta organisaatiosta, sosiaalisista tapahtumista, symbolisista ja
materiaalisista resursseista sekéd tulkinnallisista kdytannon tilanteista. Eskola ja
Suoranta (1998, 110) painottavat, ettd etnografinen tutkimus on ainutkertaista.
Etnografisen tutkimuksen tulokset ovat sekd kuvauksia ettd tulkintoja. Kuvauk-
silla annetaan kokonaiskuva ilmidstd ja tulkinnoilla osoitetaan ilmicon sisélty-
vid merkityksellisid sisdltojda. Etnografisessa tutkimuksessa kuvataan mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti yhteison arkisia tilanteita ja koetetaan ymmaértaa
prosesseja ja tekojen taustalla vaikuttavia merkityksid (Kuusela 2005, 145;
Mucke 1994, 187). Etnografia on siis havainnoinnin muoto ja se tapahtuu aina
luonnollisissa olosuhteissa (Eskola ja Suoranta 1998, 104; Boyle 1994, 159). Se ei
kuitenkaan vaadi aina osallistuvan havainnoinnin keinoja (Spindler 1992, 62) .

Etnografinen tutkimus sopi myos omiin tutkimusintresseihini ja tapaani
tehdd tutkimusta. Se, miksi kdytin juuri etnografista havainnointia, selittyy si-
ten, ettd ndin tarpeelliseksi kdyttdd runsaasti aikaa kentilld, jotta kykenin op-
pimaan riittdvan syvasti miten Kampus-ohjelman luokkayhteistissa elettiin ja
toimittiin. Ndin tdrkeéksi oppia luokka- ja kouluyhteisojen kulttuurin, ajattelu-
ja toimintatavat. Tédtd painottavat myos Eskola ja Suoranta (1998, 16) ja Atkin-
son (1990, 25 - 27). Tama oli erityisen tarke&a siksi, ettd koulukonteksteja oli nel-
jd ja kolmen Kampus-opiskelijan kohdalla luokat ja ryhmét vaihtelivat. Tehta-
vidni etnografisena tutkijana oli selvittdd, miten eri tekijdt vaikuttivat ja liittyivét
toisiinsa ja millaisesta eri tekijoitten verkostosta oli kysymys. Oli tarkedd ym-
maértdd koulukulttuuri perusteellisesti, jotta kykenin hahmottamaan ja selitta-
m&dn Kampus-ohjelman opiskelijoiden sosiaalista asemaa ndissd yhteisoissa.
Téatd myos Morse (1992) pitdd tarkednd. Etnografia on yhteistoiminnallisuutta
soveltava metodi, koska se hakee kohteesta vertailuun soveltuvaa tietoa ja kos-
ka se perustuu haluun ymmartdd kokonaisuutta. Boyle (1994, 162) painottaa,
ettd etnografiaan liittyy vahvasti holistinen ndkékulma. Ainoa mahdollisuuteni
vastata ilmion ymmartdmiseen, oli viettdd riittavan pitkd ajanjakso kouluyhtei-
sOissd. Syrjdld ja Numminen (1988, 27) ja Bernard (1994, 139) pitdvét vuotta vé-
himmadispituutena, mutta tdssd tutkimuksessa kdytin aikaani puolentoista vuo-
den ajan niiden opiskelijoiden kanssa, jotka eivit olleet estyneitd opiskelemaan.

Elin arkea Eskola ja Suorannan (1998, 106) mukaisesti ndissd kouluissa.
Ulkopuolelta tulleena tutkijana minun oli pystyttdvd sopeutumaan tilanteeseen
ja herdattimddan luottamusta. Kulutin aikaani valilld kaytavilld, keskustelin
Kampus-opiskelijoiden ja heiddn luokkatovereidensa kanssa, kidvin syoméssa
Kampus-opiskelijoiden kanssa ruokaloissa ja keskustelin aineenopettajien kans-
sa. Koetin etnografisena tutkijana identifioida itseni kohderyhmaan ja kokea
empatiaa niin, ettd saavuttaisin ryhméd kuuluvan "insiderin" ndkdkulman. Kai-
kessa monimutkaisuudessaan yritin hahmottaa kokonaiskuvan jokaisen Kam-
pus-opiskelijan sosiaalisesta eldmaéstd koulumaailmassa. Minun tdytyi oppia
hahmottamaan tama arki ndiden opiskelijoiden ja heiddn opettajiensa silmin -
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ymmartdd se kulttuuri ja ilmapiiri, jossa he elivit ja opiskelivat (ks. Eskola ja
Suoranta 1998, 106). Olen pyrkinyt vilttdiméddn etnografialle mahdollista liiallis-
ta subjektiivisuuden problematiikkaa siten, ettd olen kdyttinyt runsaasti tiheitd
kuvauksia avaamaan lukijalle ne arkiset tilanteet, joita Kampus-opiskelijoiden
koulueldmassa tapahtui.

Koetan kdyttdd tutkimuksessani kykyé astua taaksepdin eli ottaa etdisyyt-
tiivisuus". Lukija voi niiden perusteella tehdd omia tulkintojaan ja arvioida tut-
kimuksen luotettavuutta. Myos Eskola ja Suoranta (1998, 106) kirjoittavat tihei-
den kuvausten tdrkeydestd vakuuttaa lukija. Etnografia tuottaa tychoni niitd
mahdollisuuksia, joita ilmididen kuvaukseen tarvitaan. Olin my6s tutkijana
valmis ratkomaan niitd haasteita ja kysymyksid, joita tuli kenttdtyon aikana vas-
taan. Haasteena saattoi olla Kampus-opiskelijan pitkd sairausloma, muutos
Kampus-opiskelijan sosiaalisessa tilanteessa luokissa, Kampus-opiskelijan ag-
gressiivinen kaytos luokkatovereita ja opettajiaan kohtaan tai se, ettei Kampus-
opiskelija jaksanut opiskella niin pitkid pdivid.

Kouluetnografeissa tutkijoilla on saattanut olla erilaisia rooleja kentall4.
Nditd ovat voineet olla opettajan tai apuopettajan tehtavét (ks. esim. Salo 1999).
Minulle oli luontevaa kuitenkin olla tutkijan roolissa. Olin tdssd roolissa ulko-
puolinen ryhmien sosiaalisista suhteista. Joissain tilanteissa jouduin myés ot-
tamaan varsin aktiivisen roolin, kuten esimerkiksi perustaessamme tukipiirin
ammattioppilaitoksen ryhmddn. Itse asiassa huomasin olevani jonkinlaisessa
vilitilassa suhteessa tutkittaviini, ryhmiin ja koulujen tiloihin. T&lld tarkoitan
sitd, ettd tunsin yhtd aikaa tietynlaista tuttuutta ja vierautta. Kotoisuus saattoi
syntyd tiloissa siitd, ettd kouluyhteisot olivat kahdessa koulussa hyvin tuttuja
fyysisesti. Olin ollut ndissa kiinteistdissd sekd opiskelijan ettd vapaa-ajan harras-
tusten parissa. Tunsin myos vierauden ja tuttuuden vilitiloja suhteessa opiske-
lijoihin ryhmissd. Kulttuurit olivat eldhdyttdvid, tuttuja aiemmista kokemuksis-
tani, mutta samalla niissa oli vierautta. Tama tuttuuden elementti laittoi minut
tutkijana tiukoille. Jouduin ottamaan selkeésti etdisyyttd nadihin tunteisiin. Mi-
nulla oli nyt tutkijan nikokulma ja omat ennakko-oletukset.

Kiersin opiskelijoiden rinnalla heiddn luokissaan ja kirjoitin episodeista
havaintopédividkirjaa. Kaikissa muissa paitsi ammattikoulussa, opiskelijoiden
ryhmét vaihtuivat jatkuvasti. Heilld oli useita eri ryhmid, joissa he opiskelivat.
Tamén vuoksi jouduin ldhestyméidn useita opettajia luvan saamiseksi. Olin itse
mukana yhtend havainnoitsijana, ja kerroin tdstd luonnollisesti aina kaikille
ryhmén jésenille (ks. Eskola & Suoranta 1998, 100). Kampus-tyontekijat olivat
avaininformantteja (key informants). Bernardin (1994, 166) mukaan, on tiarkedd,
ettd tutkimuksessa on kéytossd hyvid avaininformantteja. Hyvilld avaininfor-
manteilla Bernard (1994, 166) tarkoittaa tutkimuksen kdytossa olevia henkiloitd,
joiden kanssa on helppo kommunikoida, jotka osaavat kerdtd sellaista infor-
maatiota, jota tutkija tarvitsee ja jotka antavat informaatiota mielelldan seka tut-
kijalle ettd ottavat sitd tutkijalta myos mielellddn vastaan. Bernard (1994) toteaa,
ettd avaininformantteja voi opettaa. Kdvin itse avaininformanttien kanssa lapi,
mihin olisi syytd kiinnittdd kentilld erityisesti huomiota ja heilld oli kdytossdan
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ohjeet ja teemat (ks. liite 3). Aika ajoin kdvin heiddn kanssaan aineistoja ldpi
keskustellen. Kaytossani oli erittdin hyvat avaininformantit ja kykenin olemaan
heidén kanssaan mutkattomasti vuorovaikutuksessa (ks. Bernard 1994, 166).

Kéytossédni oli siis my0s toisen kdden havainnointipdivékirjoja. (Olen kayt-
tanyt heiddn nimiensa etukirjaimia erotellakseni aineistojen ker&éjat toisistaan).
Osan ndistd keskusteluista nauhoitin.

Tulevaisuuden suunnitelmakokouksen jilkeen valjastin kaikki havain-
noitsijat toihin siten, ettd kdavin heiddn kanssaan lapi, miten havaintopédivikirjaa
kirjoitetaan ja mitd asioita on syytd tarkentavasti katsella ja mistd tehdd huomi-
oita. Kerroin myos, miten pian havaintopdivékirjaa on hyvé kirjoittaa osallistu-
van havainnointitilanteen jilkeen. Kdyttssd oli nimenomaan osallistuva ha-
vainnointi'l. Jokainen Kkirjoitti tietokoneella havainnointipdiviakirjaa. Sovin
kaikkien kanssa, ettd kukin havainnoi ja kirjoittaa havaintojaan muistiin ja kera-
sin aineiston aika ajoin ja luin ne ldpi ja tein tarkentavia kysymyksid. Toiset ha-
vainnoijat lukivat aineistoani, josta keskustelimme. Tama oli tutkimuksen luo-
tettavuutta lisdava tekija.

Kaytossdni on hyvin rikas, laadullinen, neljan suuren kansion suuruinen
aineisto. Liséksi aineistoa kertyi toisten informanttien tuottamana vield kahden
kansiollisen verran. Jokaisesta Kampus-oppilaasta on oma suuri mappinsa. Ai-
neistoa on siis kertynyt yli tuhat sivua. Aineiston koko "korpus" on todella suu-
ri. Otin aineistosta useita monisteversioita, jotta sain rauhassa kasitelld aineis-
toani ja tarvittaessa leikata ja liimata sita.

Havaintopdivikirjat ovat keskeisin osa aineistoani. Valitsin havaintokerrat
aikataulujeni ja Kampus-oppilaiden aikataulujen pohjalta. Lahestyin aina ensin
aineenopettajia ennen luokkaan menoa. Kysyin lupaa tulla tunneille (Suomessa
on opetuksen julkisuusperiaate ja luvan kanssa voi mennd seuraamaan opetus-
ta) ja kerroin tyoskentelystdni. Havainnointitilanteet kestivat yleensd noin puo-
lesta tunnista kolmeen varttiin. Osallistuin havainnoidessani luokan toimintaan
siten, ettd kiertelin luokissa ja keskustelin oppilaiden kanssa aina, kun siihen
pystyin. Tuntien lisdksi seurasin oppilaita tauoilla, ruokalassa ja vilitunneilla.
Minulla oli havainnoitsijana kaksikin roolia. Valilld osallistuin toimintaan itse-
kin, esimerkiksi neuvoin jota kuta oppilasta hdnen kysyessédni apua. Yleensa
kuitenkin pysyttelin hieman ulkoreunalla ja keskityin havaintojen tekoon.
Alussa rooliani vierastettiin, mutta pian minuun totuttiin ja sain olla ryhmaéssa
rauhassa. Toisaalta meitd kavijoita luokassa oli useita ja opettajat hieman va-
syivétkin siihen, ettd tunneilla oli ulkopuolisia ihmisid eri rooleissaan. Kampus-
tyontekijoiden tehtdva oli my6s auttaa aineenopettajaa tavoitteiden muotoiluis-
sa ja opetuksen mukauttamisessa, tehtdvien laatimisessa ja kokeiden suunnitte-
lussa. Luokissa he tekivit havaintoja nédiden tehtdviensa lisdksi.

11 Osallistuvan havainnoijan rooliin kuuluu suora osallistuminen ja observointi, infor-
manttien haastattelut ja dokumenttianalyysit. Ero osallistuvan ja ei osallistuvan ha-
vainnoitsijan vélilld on selvé, joskin valinta voi olla haasteellinen (ks. Patton 1990,
206). Téssd tutkimuksessa kdytettin osallistuvaa havainnointia. Osallistumisen aste
vaihteli kuitenkin koulukonteksteissa. Vililld se oli seuraamista, kysymyksiin vas-
taamista, tukioppilaiden haastatteluja luokkatovereista sanelukoneelle ja tukipiiri-
tyoskentelya.



84

Otin luokkiin mukaani konseptin, jonka olin taitellut neljadn osaan. Nu-
meroin konseptin taitetut sivut ja kirjoitin sinne ydinhavaintoni ja episodit eri
sivuille. Minulla oli tarina konseptilla. Saatoin my®ds piirtdd luokan istumajarjes-
tyksid papereihini. Mukanani oli aina sanelukone, johon havainnointitilanteen
jdlkeen saatoin sanella muutaman tdrkedn asian, jota en ollut ehtinyt kirjaamaan
niin perusteellisesti konseptille. Luokassa en kdyttinyt sanelukonetta, koska se
olisi hdirinnyt tuntia. Valitunneilla ja tauoilla saatoin keskustella opiskelijoiden
kanssa ja ndmd keskustelut tallensin aina. Kirjoittaminen oli hyva tehdd melko
huomaamattomasti ja siten, ettei se kangistanut havaintojen tekoa. Pddsin usein
suoraan tietokoneen dérelle kirjaamaan havaintoni. Joskus se ei ollut mahdollis-
ta esimerkiksi kokousten tai opetukseni alkamisen takia. Tédssé tilanteessa sane-
lujen merkitys korostui. Niistd oli apua, etten unohtaisi jotain olennaista. Kirjoi-
tin jokaisesta oppilaasta oman tiedoston ja numeroin rivit. Havaintojen tekemi-
nen muuttui selvdsti tutkimuksen edetessd. Alussa kirjoitin karkeammin yksi-
tyiskohtia (holistinen ote), mutta ajan my6td havaintoni tarkentuivat (ks. Patton
1990, 203). Itsedni varten kirjoitin analyyttisia memoja, joissa kasittelin omaa
ymmarrystani juonen kulusta (ks. Ely ym. 1991, 80). Tein myos kysymyksid
memoissa itselleni mieltdni askarruttavista johtolangoista. Etsin johtolankoja ja
mietin, miten tilanteet etenivit ja miten asiat muuttuivat ajan kuluessa. Tama
auttoi ymmartdamaan juonen kulkua. Epéselvyydet tai itsedni erityisesti kiinnos-
tavat kohdat pyrin heti selvittimdan Kampus-opettajien kanssa, jotta padsin
nopeasti perille siitd, ymmaérsinko asioita oikein kouluymparistossd. Halusin
siis tarkistaa ymmarrykseni tietyistd ilmivistd. Osallistuva havainnointi on sub-
jektiivista. Me kukin havainnoitsija teimme erilaisia havaintoja ja niiden tark-
kuus oli my®os erilaista. Pyrin tekem&édn huolellisia ja syvid havaintoja, joita kay-
tin tiheissad kuvauksissa.

Tein myos haastatteluja. Kampus-oppilaiden vanhempia haastattelin hei-
dén kotonaan. Tamén lisdksi kdytin informaalista keskustelua (avoin haastatte-
lu) Kampus-oppilaiden oppilastovereiden haastatteluissa. Wolcott (1992, 20)
puhuu tutkijan tyylistd tehdd esim. informaalista haastattelua. Minulle tutkijana
ne sopivat hyvin, silld koulussa oli luonnollista olla vuorovaikutuksessa oppi-
laiden kanssa ja ndmd spontaanit keskustelut toivat tutkimukseeni runsaasti
antia. Ruusuvuori & Tiittula (2005, 23) kuvaavat, ettd haastattelut muistuttavat
spontaania keskustelua, mutta eroavat niistd institutionaalisuutensa vuoksi.
Haastatteluissa on tietty padmadrd, johon haastattelussa pyritdan. Haastattelijal-
la on ndin ollen tiedon intressi, jonka vuoksi tutkija tekee kysymyksid, ohjaa
keskustelua ja fokusoi keskustelua tiettyihin teemoihin.

Nauhoitin haastattelukeskustelut, jotka litteroitiin erityispedagogiikan lai-
toksella. Spontaanit informaaliset keskustelut (keskusteluhaastattelut) kouluyh-
teisdissd nauhoitin sanelukoneella, koska se oli joustavin tapa saada asiat muis-
tiin. Minun oli helppo kommunikoida opiskelijoiden kanssa, eivitka opiskelijat-
kaan tuntuneet vierastavan minua. Koetin olla ldsné ja osallinen. Keskusteluhaas-
tatteluja kdytetdan usein osallistuvan havainnoinnin ohessa ja kysymykset muo-
toillaan tilanteiden mukaan. Huomasin tutkijana, ettd minun oli hyvin erilaista
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lahestyad eri oppilaitoksien oppilaita. 12 Sosiaalialan oppilaitos oli tuttu, koska olin
opiskellut sielld kehitysvammaisten ohjaajaksi ja opettanut sosiaalialan opiskeli-
joita. Ammattikoulu oli vieras, koska en ollut sielld juuri aiemmin kdynyt enkd
tuntenut ammattikoulun kulttuuria. Ammattikoulun opiskelijat olivat minua
huomattavasti nuorempia. Jouduin ponnistelemaan ammattikoululla, jotta ym-
madrsin sen logiikan, minkd varassa ammattikoulu toimi. Tyo6tédni helpotti kuiten-
kin ammattikoululla se, ettd Kampus-ohjelman opiskelija opiskeli vain yhden
ryhméan mukana. Minun tuli padasiassa kulkea vain timan ryhman mukana ja
oppia sen tavat ja tottumukset. Opettajankoulutuslaitos tuli itselleni tutuksi aloi-
tellessani Kampus-ohjelman pilotointi/kokeiluvuotena tutkimustyoténi (erityis-
pedagogiikan gradu-vaiheessa). Tama kokemus auttoi tutkimusty6tiani opetta-
jankoulutuslaitoksella (OKL). Paikkana OKL oli tuttu, koska olinhan sielld tilois-
sa opiskellut itsekin aikanaan erityiskasvatuksen maisteriopintojani. Liikunnan
laitos oli my®s tilana tuttu opiskeluaikaisten jumppa- ja kahvilakdyntieni myota.
Muutoin opiskelu litkunnalla oli itselleni vierasta ja siten jouduin myos tutki-
maan ja pohtimaan mikd on koulukulttuuri liikuntatieteiden laitoksella ja miten
sinne mennddn tutkijana "sisddn". Tédssd kontekstissa jouduin tekemddn eniten
toitd, jotta koin oloni jotenkin tutuksi vaihtuvissa ryhmissd. Enhén itse ollut mi-
kdan erityisen "liikunnallinen" litkuntalaisiin ndhden, vaikka liikuntaa harrastin-
kin. Tunneille menemiseen oli "tsempattava" itseddn. Liikuntatieteiden laitoksella
jouduin vaihtamaan ryhmé&a usein, koska Kampus-ohjelman opiskelijan opinnot
koottiin useiden eri ryhmien lukujarjestyksisté.

Kaikissa tutkimusymparistoissd myos pukeuduttiin eri tavoin ja kulttuurit
olivat aivan erilaiset. Alkuvaiheessa otin selvdd, millaisissa vaatteissa ja millaisil-
la tavoilla menen ympéristoihin ja millaista kieltd kdaytin. Puhekulttuurit vaihte-
livat kouluittain ja slangin selvittdminen oli tutkimukseni kenttdtyon takia tarke-
dd. Esimerkiksi liikunnan opiskelijoiden kulttuuri erosi ammattikoulun tyttdjen
kulttuurista, luokista, joissa tytot istuivat usein ompelukoneiden &érelld.

Kampus-oppilaiden oppilastoverit tuottivat sosiogrammeja ohjattuna luo-
kissaan. Ohjasin tilannetta siten, ettd pyysin ryhmaéldisid muotoilemaan yksin
paperille tehtdvédn ohjeen mukaan. (Kdytin osallistavaa diskurssia kenttatyossa-
ni tutkimukseeni osallistujien kanssa.) Ohjeena oli: 1. kirjaa paperille luokkasi
ryhmaén jasenet, 1 a) ketkd ovat ryhméytyneet keskenddn (ympyroi) ja 1 b) ketka
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (yksi nuoli sithen suuntaan, johon on yh-
teydessd, molemminpuolinen nuoli, jos oppilaat ovat molemmat toisiinsa yh-
teydessd). 2. Luettele jarjestyksessa 1. ketkd kolme ovat luokassasi parhaimmat
ystédvit ja 2. kirjaa nimet, joiden kanssa et olisi tekemisissd. Sosiogrammien te-

12 Etnografiassa puhutaan usein kentélle tulemisesta, sielld olemisesta ja sieltd lahtemi-
sestd (ks. esim. Erdsaari 1994, 363). Olen keskittynyt kuvailemaan kentille p&ésya ja
sielld olemista, enemmén teknisesti. Kentélle menoon liittyy tunteita. Kentaltd lihte-
minen oli itselleni haikeaa, olinhan ollut kouluissa puolentoista vuoden ajan. Kam-
pus-opiskelijat olivat tulleet laheisiksi, my®s luokat ja ryhmit olivat kiinnostavia.
Kenttavaihe, osallistuva havainnointi opiskelijahaastatteluineen oli tédssd tutkimuk-
sessa hyvin antoisa ja mielenkiintoinen vaihe. Tunsin olevani tutkijana omimmillani
kouluetnografina. "Sukkuloin" opiskelijoiden joukossa ja tunsin viime kéddessa ole-
vani "kuin kotonani". Tunsin vetoa ndihin tutkimuskouluihin. Kenttdtyon aikana ai-
neiston keruu ohjasi analyysia ja my6s lopulta analyysikin ohjasi aineistonkeruuta.
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koon liittyi my6s aluksi pienimuotoinen alustukseni opiskelijoille sosiaalisista
suhteista ja niiden merkityksesta ihmiselle.

Ainekirjoitukset sain tutkimuskdyttooni Minna Takkuselta, toiselta eri-
tyispedagogiikan maisteriopiskelijalta. Kvalitatiivisen tutkimuksen yksi aineis-
ton keruumenetelméd on projektiivinen tutkimusmenetelma ja erds projektiivi-
sista tekniikoista on esseen/ainekirjoituksen kirjoittaminen. Siind tutkittavia
pyydetddan kirjoittamaan essee/ainekirjoitus jostakin rajatusta aiheesta. Tétd
menetelmdd on kdytetty muihinkin kuin menetelmallisten taitojen mittaami-
seen. Tamédn avulla tutkimukseen osallistuvien henkiltiden odotetaan paljasta-
van syvimpid tunteitaan tutkittavaa ilmictd kohtaan (Soininen 1995, 116 - 117).
Ainekirjoituksia tuottivat kevaalld 1996 vaatetusalan, liikuntatieteellisen, sosiaa-
lialan ja opettajakoulutuksen opiskelijat. Kirjoitelmia oli yhteensa 42.

Aineistojen kerdijistd olen kdvttinyt seuraavia lvhenteita:

AKL= Anna-Kaarina Liukkonen
MM= Mikko Mikela

AP= Anja Penttonen

RP= Ritva Puupponen

MS= Minna Saarinen

PS= Petri Salonen

HS= Hannu Siitonen

MT= Minna Takkunen

TW= Teijo Warvas

Aineistoista olen kdyttinyt seuraavia lyhenteita:
A= ainekirjoitukset

H= haastatteluaineisto

PK= péivékirja-aineisto

Koulujen Ivhenteiti olen kdvttdnyt seuraavasti:

A= ammattikoulu

L= litkkunnan laitos

O= opettajakoulutuslaitos
S= sosiaalialan oppilaitos

Vastaajien sukupuolet:
M= mies
N= nainen

3.5 Aineiston analyysi ja tulkinta

Luonnehtisin aineiston analyysia sisdllonanalyysiksi, jolla tarkoitan aineiston
mahdollisimman systemaattista ja tarkkaa kuvausta. Sisidllonanalyysi on seki
yksittdinen metodi ettd viljd teoreettinen kehys (Tuomi & Sarajdarvi 2002, 93).
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Téssd tyossd kdytdn nimenomaan aineistoldhttistd laadullista analyysid. Etno-
grafisessa tutkimuksessa kaikilla osapuolilla Kampus-opiskelijoilla vanhempi-
neen, luokkatovereilla ja aineenopettajilla on minun ja Kampus-tiimini lisdksi
tatd tutkimusta muokkaava rooli.

Ensin hahmottelin paperille piirroksen, jossa maérittelin aineistoni, koska
se oli hyvin monitasoista kvalitatiivista aineistoa. Aineistoni neljdstd tapaukses-
ta on hyvin monipuolinen ja sisdltdd monenlaista tietoa Kampus-ohjelman
opiskelijoista. Piirsin kuvan, jossa keskelld oli aineistoistani omat ja muiden ha-
vainnoitsijoiden havainnointipadiviakirjat. Tama oli merkittdvin ja suurin aineis-
to. Tamén jélkeen piirsin ison ympyran rinnalle lisdd ympyroitd, joista visuaali-
sesti ndin, mitkd ovat muita péddaineistoja, mutta alisteisia pdivékirjoille. Naita
olivat ainekirjoitukset, luokkatoverien haastattelut, Kampus-opiskelijoiden
haastattelut, verkostokartat ja sosiogrammit. Tukiaineistoja ympyroissd olivat
oppilaita koskevat asiakirjat, aineenopettajien haastattelut, oppilaiden opetuk-
sia koskevat materiaalit, oppilaiden lukujérjestykset, tulevaisuuden suunnitel-
mat ja vanhempien haastattelut.

Jarjestelin ensin aineistoani ryhmittdin ja kronologisesti. Lahdin kasittele-
mé&dn aineistoani seuraavassa jarjestyksessd. Luin ensin omat péivikirjani, sit-
ten toisten havainnoitsijoiden tuottamat pdivikirjat, vanhempien ja oppilasto-
vereiden haastattelut sekd ainekirjoitukset. Tamén jdlkeen kévin lapi muiden
havainnoitsijoiden kanssa kdydyt keskustelut havainnoista ja yhteenvedot.
Ndiden jédlkeen tulivat verkostokartat, tulevaisuuden suunnitelmat, erilaiset
oppilaan opetusta koskevat opetusmateriaalit, HOPS ja sosiogrammit sekéd ai-
neenopettajien haastattelut. Luin ensin ldpi kutakin oppilasta koskevat aineistot
tassd jdrjestyksessd. Koetin saada intiimin suhteen aineistooni ja siksi luin sitd
lépi intensiivisesti useita kertoja.

Lukiessani aineistoani koodasin lukemaani. Kirjasin leveddn marginaaliin
vaikutelmiani ja havaintojani, teemoja, mielipiteitd ja ideoita. Kdytossdni oli
memoja varten erillinen vihko ja oma tiedosto, joihin kirjoitin omia ajatuksiani
ja tulkintojani péattelyistani. Memot sisdlsivdt muistiinpanoja ja ajatuksia koo-
deista ja sosiaalisten suhteiden kuvauksia sekd huomioita, joita tein kentalld (ks.
Lofland ja Lofland 1984, 193). N4itd memoja oli kahdenlaisia. Tekniset memot
olivat tutkimuspaivakirjatyyppisid huomautuksia prosessin etenemisestd. Teo-
reettiset memot ovat koodien vertailuun ja muunteluun liittyvid muistiin-
panoja. Tekniset memot sisélsivdt myos kysymyksid, jotka herdsivit kenttatyos-
sd niistd oivalluksista, joita koin havainnointitilanteissa. Etsin vastauksia ndihin
asettamiini kysymyksiin kent&lld. Ne olivat myos tarkennuksia, mitd seuraa-
vaksi oli syytd tehdd tai millaisia huomioita oli hyva tarkentaa.

Memot ja koodit muodostavat ne vélineet, joilla hallitsin tutkintaprosessia.
Sain useita kymmenid koodeja pelkéstddn jo omien havaintopédivikirjojeni poh-
jalta yhdenkin oppilaan kohdalla. Koodeista sain koodiperheitd, esimerkiksi
metodikoodit sisdlsividt ongelmia, iloa ja pulmia. Sosiaaliset suhteet ja sosiaali-
sen struktuurin koodit nédyttaytyivat sosiaalisten tilanteiden merkint6ina datas-
sa (ks. Lofland 1971). Koodiperheet olivat siis erilaisia. Koodit olivat kategorioi-
ta, lyhennelmia tai symboleja sanoista, joita kukin tutkija itse nimedd omia ké-



88

sitteitddn kdyttden (Strauss ja Corbin, 1990, 67). Ne olivat myos omalla tavallaan
yhteenvetoja aineistosta ja ilmaisivat sanoman tarkoitusta. Kategoriat saattoivat
myo6s mennd péillekkdin jonkun toisen kategorian kanssa. Ndistd syntyi merki-
tystulkinta eli tdssd tutkimuksessa typologiat ja teemat. Laskin esiintymistihey-
det teemoista ja tyypeistd ja yhdistelin vield niitd harvemmiksi padaluokiksi ja
ndin syntyneet luokat sijoittelin tutkimustehtévieni alle.

3.6 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuuden
(trustworthiness) arviointi on koko tutkimusprosessia koskeva kysymys. Luo-
tettavuuskysymys on aineiston keruussa, analysoinnissa, yhteenvedoissa ja joh-
topddtoksissd, osallistujien sitouttamisessa ja tulosten raportoinnissa (Ely ym.
1991, 93). Luotettavuutta ei voida tarkastella erillisend itse tutkimusprosessista
eikd tutkimuksen raportoinnista (Syrjdld ja Numminen 1988, 134, 145). Eskola ja
Suoranta (1998, 72) ovat sitd mieltd, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija jou-
tuu jatkuvasti pohtimaan tekemiddn ratkaisuja sekd ottamaan kantaa tyon luo-
tettavuuteen.

Kéytan Lincoln ja Guban (1985) kayttamid luotettavuuskriteereitd, joita
Tynjdld (1991) on kdantanyt suomeksi. Nditd ovat: vastaavuus (=sisdinen validi-
teetti), siirrettdvyys (=ulkoinen validiteetti), tutkimustilanteen arviointi
(=reliabiliteetti) ja vahvistettavuus (=objektiivisuus).

Vastaavuus. Tutustuin jokaiseen Kampus-opiskelijaan huolellisesti eri konteks-
teissa, jotta sain rakennettua heihin luottamuksen. Tutkimusympéristot olivat
sitd vastoin osittain jo tuttuja, mutta liikuntatieteiden laitos ja ammattikoulu,
jotka olivat vieraampia, tulivat tutuiksi, koska kédvin niissd niin tiheddn. Tutki-
muksessani aineistonkeruu aika oli pitkd jokaisen Kampus-opiskelijan kohdalla,
joten samankaltaiset tilanteet toistuivat ja niissd oleva informaatio alkoi kylldaan-
tyd. Kvalitatiivisia menetelmia kisittelevissa kirjoissa korostetaan tutkijan tu-
tustumista tutkimusympaéristoon ja tutkimukseen osallistujiin sekd toteutta-
maan riittivdn monia havaintokertoja, jotta tutkija saa kédsityksen tutkittavasta
ilmiostd (ks. Bogdan ja Biklen 1982).

Siirrettavyys. Olen koettanut kdyttdd mahdollisimman rikasta kuvailua siirret-
tavyyden varmistamiseksi (ks. Geertz 1973). Tamad siksi, ettd lukija voi hel-
pommin seurata tulkintaani. Olen myos koettanut tuoda esiin tutkintoihini liit-
tyvéad teoreettista ndkemystani ja tutkimuksen metodisia kysymyksid, jotta siir-
rettivyyden kysymys olisi helpommin lukijan tarkasteltavissa. Tynjdla (1991,
390) tarkoittaa siirrettdvyydelld tulosten siirrettdavyyttd kontekstista toiseen.
Siirrettdvyys riippuu tutkitun ympariston ja sovellusympariston samankaltai-
suudesta. Sovellusarvon arvioimisen vastuu tulee tutkijan lisdksi myos tutki-
mustulosten hyodyntdjdlle. Tutkimuksen on kuvattava Syrjdldn ja Nummisen
(1988) mukaan todellisuutta niin, ettd se tuottaa lukijalle sijaiskokemuksia, joi-
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den perusteella lukija arvioi sitd, miten todellisuus vastaa kuvattua todellisuut-
ta. Tédten lukijalla on edellytyksid joko hyvéksya tutkijan tulkinnat tai riitauttaa
ne. Jos tutkimusaineistoa ja tutkimusprosessia on kuvattu tarkasti, on lukijan
helpompi arvioida tulosten sovellettavuutta muihin konteksteihin.

Huomattavaa on, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan saavuttaa
késitteellinen yleistettdvyys eli tutkimuksessa voidaan nostaa esiin sadannon-
mukaisuuksia. Tutkimuksessani luonnollinen yleistettdvyys merkitsee sitd, ettd
lukija voi rikkaan kuvailun perusteella koettaa heittdytyd inklusiiviseen koulu-
kontekstiin, vaikka teoreettisesti, jos/kun inklusiivisia kokemuksia ei ole omas-
sa kokemuspiirissd. Analyyttinen yleistiminen (=teoreettinen yleistiminen)
puolestaan nékyy tutkimuksessani siten, ettd olen keskusteluttanut 16ytojani
vuoropuheluna teoriakirjallisuuden kanssa.

Tutkimustilanteen arviointi. Tutkimuksen aikana tapamme tehdd muistiin-
panoja muuttui. Ryhdyimme havannoimaan tarkemmin kuin alussa. Tietoa tuli
myos kaiken aikaa lisdd ja asioiden véliset yhteydet alkoivat hahmottua. Muut
aineistojen kerddjdt eivit ole lukeneet kokonaan aineistoani, mutta ovat kom-
mentoineet kenttimuistiinpanojani, joista olemme kidyneet keskustelua. Opetta-
jien ja luokkatovereiden haastatteluissa ei noussut niin paljon negaatioita, kuin
esimerkiksi ainekirjoituksissa. Pidan siis ainekirjoituksia luotettavampina, kos-
ka ne olivat anonyymejé ja niissa kirjoittajat saivat ilmaista rehellisesti itsedan.
Tutkimuksen kuluessa voi tapahtua eri syistd johtuvaa vaihtelua ja tdlléin pu-
hutaan tutkimustilanteen arvioinnista. Vaihtelua voi ilmetd paitsi tutkijassa it-
sessddn myos ympdrdivissd olosuhteissa tai tutkittavassa ilmiossd (Tynjédld
1991, 391).

Kukin aineistonker&éja kirjoitti eri tyylilld ja eri tarkkuudella havaintopéi-
vikirjaa. Alussa etenkin kehitysvammaistenohjaajaopiskelijoiden pdiviakirjat
olivat yleisid kuvauksia, mutta muuttuivat ajan kuluessa tarkemmiksi. Siksi oli
tarkedd kdydad keskusteluja pdivakirjamerkinnoistd. Verkostokartat eivat valt-
tdmattd auenneet niin tarkkaan verkostokokouksissa/verkostoneuvotteluissa,
mutta sain tarkennettua niitd Kampus-opiskelijoiden OVAALI-haastatteluissa
(ks. liite 4) niin hyvin, ettd keskustelut opiskelijoiden kanssa auttoivat tasmen-
tamé&an heiddn sosiaalista piiriddn. My6s vanhempien tuomat lisdykset olivat
tarkeitd. Eri aineistot paikkasivat niitd puutteita, mitd toiset aineistot jdivat vail-
le. Témédn vuoksi monella tavalla keritty aineisto on luotettavuutta lisddvaa ja
auttaa tdsmentdmddn niitd kysymyksid, jotka toisessa aineistossa ovat jadneet
vajaaksi.

Kampus-opiskelijat olivat erilaisia ja heiddn opintonsa etenivét eri koulu-
konteksteissa eri tahtiin ja opinnoissa oli katkoja esimerkiksi sairaslomien takia.
Pitkdt sairauslomat vaikuttivat Kampus-opiskelijan eldmé&dn kouluyhteisossa.
Minun oli tutkijana otettava huomioon se, ettd ndiden opiskelijoiden padsy yh-
teisoon takaisin sairaslomansa jélkeen merkitsi jotain sellaista, joka vaikutti tut-
kimuksen kulkuun. Pitk&t sairaslomat hidastivat yhteisoon takaisin péésyé eri-
tyisesti sellaisen opiskelijan kohdalla, joka oli muutenkin arka ja ujo. Neljd ta-
pausta oli tdssd suhteessa "vahan'. En kuitenkaan koe tata liian ongelmalliseksi.
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Linnea oli kdytannossa sairauslomalla kesken lukukauden noin kolmisen viik-
koa. Sitd vastoin Emilian sairausloma kdytdnnossd pddtti hdanen opintonsa
Kampus-ohjelmassa. Ilman sairauslomaa Emilian opinnot olisivat todenn&koi-
sesti jatkuneet. Ne péddttyivit kuitenkin samoihin aikoihin kuin Tuomaksella-
kin, kesken lukukauden, kevitlukukauden puolessa vilissd. Sairasloman lisdksi
Tuomaksen haastava kdytos oli toinen ongelma, joka vaikutti opintojen paat-
tymiseen varhain ja tdimdn vuoksi en saanut osallistua niin pitkddn hantd kos-
kevaan aineiston keruuseen, kuin mihin tutkijana olin varautunut. N4iltd osin
aineisto jdi suppeammaksi ndiden kahden opiskelijan kohdalla. Tdtd pulmaa
kompensoi kuitenkin se, ettd aineisto on kaikkeudessaan rikasta ja sain jatkaa
seuraavan puoli vuotta systemaattista aineiston keruuta vield Linnean ja Mari-
an kouluissa.

Néiden neljan tapauksen avulla voidaan kuitenkin tehdd suhteellinen
yleistys. Absoluuttisia yleistyksid ei voida tehdd mistddan. Monitapauksiset ta-
paustutkimukset ovat tyolditd verrattuna yhden tapauksen kisittelyyn Weitz-
man (2000, 812). Tapaustutkimuksessa tapauksista on aina kerdttdvd monipuo-
lista aineistoa rikkaan kuvaamisen takia.

Vahvistettavuus. Tutkijan oma persoona vaikuttaa omine henkilokohtaisine
kasityksineen ja kokemuksineen aineistojen kokoamiseen ja analyysiin. Ennen
kuin aloitin tutkimuksen, yritin selvittdd itselleni, millaisia ennakkokasityksia
minulla oli mahdollisista tuloksista. Ennakkokasitysten pohdinta oli merkityk-
sellistd, jotta pystyin olemaan paremmin olettamuksieni ulkopuolella. Varto
(1992) toteaa, ettd tutkimustyossd tutkimuksen kohdallisuuden ratkaisevat ensi-
sijaisesti tutkijan ennakko-oletukset, tutkijan tapa ymmaértdd ennen tutkimuk-
sensa alkamista kohteensa ja tutkijan kyky saattaa tdmd ennakoitu tutkimuk-
sensa osaksi. Myos Tynjdld (1991) painottaa tutkijan refleksiivistd otetta tyohon-
sd. Myos toisten aineistonkerddjien kanssa samat koulutustaustat ja intressit
auttoivat kasittelemdan aihetta. Minulla ja kaikilla havainnoitsijoilla oli sama
tutkinto: kehitysvammaistenohjaajatutkinto ja kasvatustieteiden maisterin tut-
kinto, pddaineena erityispedagogiikka sekd laaja-alainen erityisopettajan tutkin-
to. Osasin asettua kaikkien Kampus-ohjelmassa olevien aineistonkerddjien ase-
maan ammatillisesta ldhtkohdasta kasin.

Téssd tutkimuksessa en kédyttinyt ulkopuolista tarkastajaa, mutta osia ai-
neistostani ovat ndhneet Kampus-ohjelman ohjaaja ja erityisopettaja. Tutkimuk-
sen vahvistettavuutta on mahdollista varmistaa ulkopuolisella tarkastajalla,
triangulaatiolla ja refleksiivisilld muistiinpanoilla (Naukkarinen 1999, 280).

Triangulaatio. Tapaustutkimuksen monimutkaisuutta helpottaa triangulaatio
Laine (2007, 23.) Olen tutkimuksessani kdyttanyt erilaisia aineistoja ja tutkijoita
lisatakseni siten myos tutkimukseni luotettavuutta monindkékulmaisuuden
avulla. Tapaustutkimuksessani olen siis kayttanyt triangulaatiota eli ristiinvali-
dointia. Triangulaatiolla tarkoitetaan useamman kuin yhden menetelmén kéayt-
tod tutkimusaineiston koonnissa. Tapaustutkimus, joka on tutkimustapa tai
tutkimusstrategia, sisdltdd Laineen ym. (2007, 9) mukaan ldhtokohtaisesti useita
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tutkimusmenetelmid. Siksi on perusteltua, ettd tdssa tutkimuksessa olen kaytta-
nyt erilaisia aineistoja. Triangulaation avulla annetaan monipuolinen kuva il-
midstd, jolloin toinen menetelmd voi korjata toista (Eskola 1994). Triangulaation
avulla voidaan estdd sitd harhaa, joka voi syntyd, jos aineisto on keritty vain
yhdelld menetelmalld. Triangulaation muotoja ovat Eskolan ja Suorannan (1998,
69) mukaan: aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja
menetelmitriangulaatio. Sosiaalista eldim&d pidetddn niin kompleksisena, ettd
sitd ei voida tavoittaa yksittdiselld tutkimusmenetelmailld (Laine ym. 2007, 23).

Téssd tutkimuksessa triangulaation muodoista oli kdytossad pelkdstdan ai-
neisto- ja menetelmatriangulaatio, jotka ovat sidoksissa toisiinsa (ks. Laine ym.
2007, 24). Aineistotriangulaatio nékyi tutkimuksessani siten, ettd kerdsin aineis-
toani useilla eri menetelmilld ja eri lihteistd. Yhdistelin myos eri aineistoja.
Denzin (1978) mukaan eri aineistojen triangulaatiolla voidaan tietystd menetel-
maéstd saada irti sen koko hyoty.

On selvid, ettd taman kaltainen tapa kerdtd aineistoa on verrattain kallista
(ks. Eskola ja Suoranta 1998, 71). Kuitenkin Kampus-ohjelman tyontekijit olivat
Kuhankosken erityisammattikoulun palkansaajia ja opiskelijat tekivit opinnédyt-
teitddn ja harjoitteluaan maksutta, vain ming olin yliopistolla tydsuhteessa. Olin
kuitenkin tutkijana sitoutunut siihen, ettd monimerkitykselliset ja haasteelliset
kysymykset on hyva avata laveammin.

Menetelmatriangulaatio nakyi tutkimuksessani siten, ettd tutkin tutki-
muskohdetta eri aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmilld. Tein vertailuja
myos eri aineistonhankinta-menetelmilld keradtyistd aineistoista (ks. Eskola ja
Suoranta 1998, 70). Télld tavoin huomasin aineistossani syvyyseroja. Esimerkik-
si verkostokartat tuottivat tietoa siitd, keitd henkiloitd kuului Kampus-
opiskelijan verkostoihin. Kuitenkin nditd nimid aukaisemaan tarvitsin laajem-
paa késitystd siitd, keitd ndaméa nimet oikein olivat. Kampus-opiskelijoiden haas-
tattelut ja Kampus-kokouksien anti verkostokartan avaamisen suhteen, olivat
erittdin tdrkeitd aineistonkeruun muotoja. Niissd kykenin tdsmentdméén ja sy-
ventamaan sitd tietoa, jota verkostokartat tuottivat. lman néitd verkostokartat
olisivat jddneet vain "nimilistoiksi". Menetelmien vélisen triangulaation idea se,
ettd yhden menetelmidn heikkoudet voidaan peitota toisen menetelmén vah-
vuuksilla (Laine ym. 2007, 24.)

Ely ym. (1991, 97) tuovat esille triangulaation vaateita ja haasteita. Vai-
keudestaan huolimatta se luo luotettavuutta, jota taas yksimetodisuus sitd vas-
toin voi virheellistdd. Triangulaatio tuotti haasteita tutkimukseeni monin ta-
voin. Paitsi ettd triangulaation avulla aineistoa kertyi runsaasti ja sen kasittely
oli aikaa vievdd ja monin tavoin haasteellista, oli my6s mutkikasta pitdad kasis-
sddn sitd koko aineistonkeruun ajan. Aineistoa tuli sanan mukaisesti "eri puolil-
ta" eli toisilta kerddjiltd, vaikka en olisi sitd itse kerdnnyt lainkaan. Minun tuli
rauhoittaa vélilld aineistonkeruuta ja kayttdd aikaa siihen, ettd kavin riittdavan
usein ldpi omaa aineistoani ja sieltd nousseita kysymyksid, luin toisten tuotta-
mia pdivékirjoja ja haastatteluja aktiivisesti ja jédrjestin keskusteluaikoja herén-
neille kysymyksille toisten aineiston keréddjien kanssa. Kuitenkin mielestdni kai-
kesta tyolaydestd huolimatta triangulaation kayttd kannatti tutkimuksessani. Se
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antoi lopulta itselleni tutkijana myos lisdd varmuutta, koska sain "testattua"
omaa aineistoani toisten aineistoihin ja havaintoihin ja sain laajemmat kehykset
toimia aineistoni kanssa. Koska teimme pioneerity6tda Kampus-ohjelmassa, oli
tarked saada kdydd monenlaista keskustelua Kampus-ohjelman tyontekijoiden
ja opinndytetoitddn ja harjoitteluaan tekevien opiskelijoiden kanssa.



4 KAMPUS-OPISKELIJOIDEN SOSIAALINEN
ASEMA TUETUSSA AIKUISOPISKELUSSA

Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa-analyysi
on muodostunut havainnointipdivakirjojen, ainekirjoitusten, sosiogrammien,
luokkatovereiden haastattelujen, aineenopettajien haastattelujen, tulevaisuuden
suunnitelmien ja HOPS:n pohjalta (ks. liite 5). Namd aineistot on kerétty paa-
asiassa lukuvuoden 1995 - 1996 aikana, mutta havainnointijakso kahden opiske-
lijan (Maria ja Linnea) osalta jatkui vield vuoden 1996 loppuun asti, joten siitd
jaksosta on vield aineistoa kdytettdvissa tdiméan tutkimustehtdvan analyysiin.

4.1 Tavallinen oppilas

4.1.1 Tasavertainen muiden joukossa

Opintojen alku oli Tuomaksen, Linnean ja Marian kohdalla myonteinen. Myos
Emilian kohdalla oli muutamia yksittdisid tasavertaiseen tyyppiin kuuluvia
mainintoja aineistossa, joten myds hdnen kohdallaan voi puhua samalla tavalla
myonteisestd aurasta opintojen alussa. Ehkd oli mahdollista, ettd opintojen al-
kuvaiheessa Tuomas, Linnea ja Maria kiinnittyivit tiukemmin yhteis66n kuin
Emilia, joka empi opintojansa, tyoharjoitteluansa ja ylipddtinsda Kampus-
ohjelman ideaa liittyd normaaliyhteisoon. Vahva kiinnostus Kampus-opintoja
kohtaan saattoi edistdd aluksi vahvempaa yhteisoon ja luokkaan kiinnittymista
ohjelman alussa.

Tasavertaisuus luokkatovereiden kanssa nikyi luokkahuoneissa siten, ettd
oppilastoverit ottivat Kampus-opiskelijan myonteisesti vastaan ja kohtelivat
Kampus-opiskelijaa tavallisesti. Kampus-opiskelijaan suhtauduttiin kuin kehen
tahansa muuhunkin luokkatoveriin. Hin oli "kaveri siind, missi muutkin".
Kampus-opiskelija oli otettu innokkaasti, ymmartdvdisesti ja huomaavaisesti
mukaan eri toimintoihin luokissa ja hdnet huomioitiin myonteisesti ja luonte-
vasti. Nditd havaintoja oli myds Lobbanin (2002, 70 - 71) australialaistutkimuk-
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sessa, jossa kehitysvammaisiksi diagnosoidut nuoret padsivat hyvin yhteis6on
mukaan ja saivat ystdvid. Australiassa ndmd nuoret ldhettelivit ystédvilleen s&h-
koposteja ja tapailivat heitd yliopistoalueella (Lobban 2002, 77 - 81).

Tasavertainen asema kasvatti Kampus-opiskelijan kyvykkyyttd ja itsendi-
syyttd sekd tietenkin uskoa omiin taitoihin ja etnometodologisesti tulkittuna
antoi hyvén ldhtokohdan sosiaalisen jadrjestyksen rakentamiseen ja jakamiseen
yhteisossd. Namd ovat myos itsetunnon rakennusaineita (Lobban 2002). Bour-
dieun (1986b) mukaan yksilon padoma riippuu ryhmén omista arvoista ja iden-
titeetistd. Mielestani tata vaittamad voi suhteuttaa osaksi tavallisen opiskelijan
tyyppid. Kampus-opiskelijat kykenivit kdyttdimddn taitojansa, osaamistansa ja
he kykenivit luottamaan itseensé siksi, ettd ryhmét antoivat signaalit heille: he
ovat Kampus-opiskelijoina arvostettuja. Jos ryhmén identiteetti oli ilmapiiril-
tddn hyvidksyva ja luottavainen, tdmd ilmapiiri salli omien taitojen kidyton ja
ohjasi Kampus-opiskelijan toiminnan ddrelle. My6s Burt (1992) on tutkimukses-
saan havainnut, ettd tiiviit suhteet toisiin ja yksiloiden kdyttssd olevat suhde-
verkostot edistdvit inhimillisen pddoman kayttod. Luokkatoverit kokivat, ettd
he ottivat Kampus-opiskelijat jopa paremmin mukaan kuin heiddn opettajansa.
Téssd ndyttaytyivat konstruktionismin vahva puoli eli herkkyys luokkatoverei-
den omille ajatuksille sekd myds heiddn toimintansa perustelu. Kampus-
opiskelijat oli otettu osaksi ryhmaa.

Ndin ollen Kampus-opiskelijalla oli aivan samat osallistumismahdollisuu-
det tuntien kulkuun kuin muillakin luokkatovereillaan. He saivat my6s luokka-
tovereiltaan ja opettajiltaan samanlaista palautetta kuin muutkin luokkatoverit
saivat. Narayan ja Cassidyn (2001) mukaan sosiaalisen pddoman dimensioiden
pohjalta voi korostaa yhteishengen merkitystd ndissd ryhmissd. Ne ryhmiit, jot-
ka ovat rakentavia yhteishengeltddn, kykenevidt myos palautteenantoon. Lii-
kunnan opiskelijat kuvasivatkin ainekirjoituksissaan, ettd Tuomas oli osallistu-
nut ryhméssd niin kuin toiset ja saanut myos asiallista palautetta. Han oli tasa-
arvoinen toisten joukossa, ja hdnen kanssa meni alussa paremmin. Eritoten t&-
ma nakyi liikunnan ympéristossda. Tuomas meni toisten mukana, hén "loksahti"
hyvin porukkaan, sulautui massaan, joukkoon. Yhteisossd on kdytossd yhteisiad
normeja, jotka eivat kuitenkaan Heritagen (1996, 113) mukaan s&dtele toimintaa
ennalta mddratyissa toimintatilanteissa, vaan ne refleksiivisesti rakentavat niita
toimintoja ja hetki hetkeltd muuttuvia olosuhteita, joihin niitd sovelletaan.
Kampus-opiskelijaa kohtaan luokkatoverit osoittivat siis samanlaista palaut-
teenantotapaa kuin muidenkin opiskelijatovereiden kesken. Palautteenantokin
oli yksi yhteison normi, silld palautetta tuli tdssa liikunnallisessa yhteisosséd an-
taa. Palautteenanto muuttui tyyppien etenemisessd. Ensin palautteenanto oli
myonteistd ja rakentavaa, mutta ajan mittaan, kun Kampus-opiskelijan rooli
muuttui negatiiviseksi, myos palautteenanto muuttui. Etnometodologia seuraa
tdssd siis palautteenantoon liittyvdd péddttelyprosessia, jota luokkatoverit teki-
vit. Se muuttui myonteisestd palautteesta rikkomusten ohjailuksi ja se muuttui
my0s kielloiksi, estoiksi ja syrjddan jattamiseksi. (ks. Heritage 1984, 109.)

Oliko Maria tietoinen reflektiivisesti vaihtoehtoisiin toimintatapoihin liit-
tyvistd erilaisista selontekotilaisuuksista tehdessdan paatoksia omasta osallis-
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tumisestaan meikkaukseen? P&atokset olisivat velvoittaneet erilaisia selonteko-
tilanteita. Nayttdisi siltd, ettd Marian keinot olivat varsin normatiivisia, silld han
ei aiheuttanut selontekotilanteita. T&lld oli merkitystd tasavertaisen aseman
synnyssd. Ujouden voittaminen ndyttdisi ainakin edistdneen hénen refleksiivis-
td suuntautumistaan toimintanormeihin (Heritage 1984, 134).

Juttelin tauolla Liisan ja mustatukkaisen tyton kanssa. Muistan Marian syoneen jos-
kus ndiden tyttojen kanssa. Tytot kertovat, ettd Maria on paéssyt luokkaan hyvin ka-
siksi. Liisa kertoi, ettd Maria on ujo, mutta ujous on vaivannut enemmdn Mariaa,
mutta nyt se on helpottanut. Kun Mariaa alkaa jututtamaan, han puhuu paljon. Ma-
ria on tytttjen mukaan saanut paikkansa luokasta ja he pitdvit sitd tarkednd, ettd Ma-
ria on mukana. Tytot kertovat, ettd heilld on kiinted ryhma ja he pitavat huolta toisis-
taan. He haluavat liikkua keskendin ja tuolloin he huolehtivat, ettd kaikki paadsevit
mukaan. He my®s tuovat esille sen, ettd on tiarkeadd, ettd Maria itse paittad asioista,
tuleeko meikkiin jne. Tytot kehuivat, ettd Maria osaa tehdd paatoksia eiké ole nyhjo.
(MS/PK/A/281195)

Joukkoon péddsemistda Tuomaksen kohdalla helpotti se, ettd hdan oppi heti luok-
katovereidensa nimet ja hénelld oli hyvd nimimuisti. Nimi&d oli paljon, koska
Tuomas opiskeli todella monen eri ryhman mukana, mutta han hallitsi ne kaik-
ki. Tama teki luokkatovereihin vaikutuksen ja Tuomaksen tulosta oltiin "innois-
saan" ja tuntitilanteet olivat tasavertaisia. Bourdieun (1986b) mukaan ryhmissa
sosiaalista pddomaa on mahdollista kartuttaa vapaasti. Tuomas teki ndin: hian
halusi kayttdd aikaansa luokkatovereidensa nimien harjoitteluun. Toisaalta t&-
mién voisi ndhdd etnometodologisesta nidkokulmasta siten, ettd yhteison jdsen-
ten nimet tulee osata. Nimien oppiminen on prosessi, jota yksilot ryhmassa yl-
lapitavdt ja ohjaavat. Nimet opittuaan, pystyy toiminaan yhteisossd. Tama
kaikki oli myos Tuomaksen pdittelyprosessin tulosta. Han itsessddn ei keskit-
tynyt siihen (sd&&ntoon), ettd nimien opettelu on tédrkedd liittymisen suhteen.
Olennaisempaa tastdkin on se, ettd Tuomas havaitsi sen paittelyprosessin, ettd
oppiessaan nimet, hdn voi ldhestyd luokkatovereitaan kayttamalld nimed. Tasta
etnometodologia on kiinnostunut. Tuomas kykeni nimien oppimisen avulla
operoimaan sosiaalisen jdrjestyksen tuottamisessa (ks. ten Have 2004). Nimien
oppimisesta tulee toimintakdytdanne (vrt. Vanhala 2005). Tam4 kaikki oli joka-
pédivdistd sosiaalisuutta, jota my6s Narayan ja Cassidy (2001) tuovat esiin di-
mensioissaan.

Haastattelija Minna: No, kerro minkélainen Tuomas on kurssikaverina?
Haastateltava: No, Tuomas on mitd mainioin kurssikaveri ettd sanotaan ettd se on
erittdin rento ja huuli lentdd koko ajan ja sanotaan ettd kaverina niin ei voi niin kun
moittii mitdan ja se mikd hammastyttds, niin heti ensimmaiselld tapaamisella niin to-
ta noin hin oppis kaikkien nimet suurin piirtein ettd mulla ittelléini esimerkiksi oli...
kesti varmaan ldhes puol vuotta ennenkin mé opin niitten kanssaopiskelijoiden ni-
met, mutta Tuomas muisti niinku heti ja se anto tosi hyvan vaikutuksen ett totta kai,
ett muistaa nimen ja néin.

(MS/H/M/L/160496)

Voisiko Tuomaksella olla reflektiivinen suuntautuminen toimintanormeihin
yhteisossd nimien hallinnan keinoin? Tuomaksella ainakin néytti olevan hallittu
kaytos, koska héantd ei voinut moittia mistddan. Téssd oli elementtejd toimin-
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tanormeihin suuntautumisesta reflektiivisesti. Koska Tuomas oli hyvd monissa
urheilulajeissa, hédn voitti peleissa kurssitovereitansa aika ajoin. Han 16ysi aina
parin, jonka kanssa pelata. Tuomaksella oli niin vahvat siteet tdssa tyypissd, ettd
hénelld oli aina peliseuraa tai pari, jonka kanssa hdn kykeni kayttimaan pé&d-
omaansa (vrt. Granovetter 1973). Woolcockin (2000a) mukaan sosiaalista paa-
omaa on yhteison sisdinen kyky toimia keskenddn. Pelitoveruudessa oli kyse
juuri tdstd. Tuomas rakensi luokkatovereineen yhdessd ryhméahengen. Liikun-
nallisuus on yhteisén kokoava ominaisuus. Vililla havioista kiusoiteltiin Tuo-
masta, mutta ndma vitsit kaikki kestivit ja se oli sosiaalista leikkid.

Tuomas oli liikkunnallisesti hyvin lahjakas ja hallitsi monia peleji ja urhei-
lulajeja. Tamaé oli hdnen kohdallaan yksi tarkeistd yhteisoon liittymisen ehdois-
ta: han oli lahjakas urheiljja ja kiinnostunut kaikesta urheiluun liittyviastd. Voisi
kuvata Boudieun (1986b) sanoin, ettd hidn sai ryhmdjasenyyden tilld avaimel-
laan: taidoillaan, lahjakkuudellaan ja osaamisellaan. Tama avain oli ehkd myos
yksi keino helpottaa omien tavoitteidensa saavuttamista (ks. Coleman 1988).
Hénen motivaationsa liikuntaan ja eri lajeihin lisdsi selkeésti hédnen tasavertais-
ta statustansa ja suosiotansa luokissa. Han teki samoja asioita kuin muut ja oli
my0s opintojen alussa syyskaudella suosittu liikuntatieteiden laitoksella. Tuo-
mas sai litkuntatieteiden laitoksella my6s hyvin "tuomasmaisen" statuksen ja
hyvéaksynnén. Télld tarkoitan sitd, ettd Tuomas oli iloinen, sosiaalinen ja sana-
valmis. Namaé persoonallisuuden piirteet kiehtoivat luokkatovereita. Hanelld oli
taipumus "sooloilla" myonteisesti oppilastoverijoukossa ja "heitti juttua" seka
availi ovia luokkatovereilleen ja siten oli kdytokseltddn kohtelias. Tuomas ra-
kensi omalla persoonallaan sosiaalista jarjestystd ryhmissé (ks. ten Have 2004).
Osa tédtd jdrjestystd oli hdnen tapansa heittdd huulta ja sooloilu. Tdhdn hin sai
tilaa. Tuomaksen tapa kiinnittyd huulenheiton keinoin yhteis66n oli etnometo-
dologisesti analysoituna kiehtovaa.

Tuomas luki arkipdivdn tilanteita huumorin ndkokulmasta. Han asemoi
itsensd tdhdn arkiseen opiskeluun ja rakensi yhdessd luokkatovereidensa kans-
sa kdytdntod, ryhmén sosiaalista todellisuutta (vrt. Garfinkel 1967). Hén antoi
itsestddn vakuuttavan kuvan, kun tunsi toiset. N&in ollen Bourdieuta (1986b)
mukaillen, nayttdisi siltd, ettd Tuomaksella oli sosiaalista pddomaa melko pal-
jon, koska hin pystyi kdyttamaan nditéd laajoja kontakteja hyvékseen liikuntatie-
teiden laitoksella ja toimimaan niiden varassa. Narayan ja Cassidy (2001, 67)
tuovat esille yhteishengen (togetherness) siind valossa, ettd sithen kuuluu kaksi
osaa: miten ihmiset ovat yhdessé ja ihmisten vélinen yhteishenki. Uskoisin, etta
Tuomas kaytti opiskelijaverkostoa hyvékseen ja nautti toisista. Luultavasti
kaikki liikkunnan opiskelijat tunsivat my6s Tuomaksen. Han oli "huuliveikko tai
vitsiniekka". Taméd kaikki lisdsi hdnen osallistumismahdollisuuksiaan ja edisti
hénen hyvéantuulisuuttaan opintojensa alkuvaiheilla ja oli myds osa hédnen sosi-
aalista pddomaansa.

Eritoten ensimmadisen vuosikurssin opiskelijat liikuntatieteiden laitoksella
ottivat Tuomaksen syddmellisesti vastaan opintojensa pariin, jopa paremmin
kuin vanhempien vuosikurssien opiskelijat. Opiskelijaryhmien kesken oli huo-
mattavia eroja, miten he rakensivat todellisuuttaan Kampus-opiskelijan ldsna-
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olosta ja miten tdlld oli merkitystd siihen, miten he kohtelivat Kampus-
opiskelijaa luokkatoverina. Tuomas péési jopa liikuntalaisten kanssa saunail-
taan, josta hdn oli hyvin otettu. Saunailta symboloi yhteistd sidettd, se oli kuin
kruunu ryhman yhteiselle vapaa-ajan vietolle. Tuomaksen péédsy osalliseksi tds-
td saunaillasta kertoo etnometodologisesti tulkittuna siitd, ettd han oli osa t&ta
sosiaalista jdrjestystd, joka piti ylld prosesseja ryhméssd. Nama Tuomaksen kei-
not olivat sallittuja. Hén piti kiinni sddnnoistd ja rutiineista ja rakensi toiminta-
kdytannettd yhtend ryhmin jasenend. Tdssd on nédhtdvissd my0s jokapdivédinen
sosiaalisuus Tuomaksen kohdalla. Jokapdivdinen sosiaalisuus (everyday so-
ciability) on yksi ulottuvuus sosiaalisen pddoman késitteestd Narayan ja Cassi-
dyn (2001) sosiaalisen pddoman teoriassa.

Tuomas keskusteli opiskelijoitten kanssa viikonlopun peleistd mita urheiluhallilla pe-
lataan. Opiskelijat todella juttelivat hanelle, niin kuin muillekin kavereilleen. Tuomas
kertoi minulle, ettd han oli ollut saunassa eilen t4&lld. Sauna oli laitettu lampidmaan
klo 13.00. Han oli mennyt opettaja Happosen tunnin jalkeen saunaan, kun hénta oli
pyydetty. En ihan uskonut sitd, mutta totta se oli. Aiti soitti minulle ja kertoi, ettd
Tuomas oli tullut eilen kotiin vasta klo 17.00. Tuomas oli kertonut heille, ettd hin oli
ollut saunassa Matiaksen, opettaja Happosen ja muittenkin nimia hédn oli maininnut.
IImeisesti saman ryhman kavereita, jossa hén oli viimeisen tunnin eilen. Tuomaksella
oli ollut tukka mérka vield, kun oli tullut kotiin, Han oli ollut tohkeissaan ja kertonut,
ettéd kylla oli hieno sauna ja kylld oli hauskaa. Aiti sanoi, ettd puhetta tuli tuutin tay-
delta. Kylla naki, kuinka Tuomas oli nauttinut siitd saunassa olosta. Han oli puhunut
jarkevésti koko illan kotona ja ollut ihan rauhallinen. Kerroin, ettd kylld varmaan mi-
nulle tan&én olisi joku tullut kertomaan, jos Tuomas olisi mennyt ilman lupaa sau-
naan.

(RP/PK/L/130296)

Tamin kaltaiset tilanteet ovat varsin intiimejd ja sisdpiiriin rakennettuja. Tuo-
maksen asema sai varsin myonteisen vaiheen. Tasavertainen suhtautuminen
Kampus-opiskelijoihin nayttdytyi eleissd, ilmeissd, puheissa, asenteissa ja koko
siind sosiaalisessa tilanteessa/tilassa, jossa Kampus-opiskelijat ja heiddn luok-
katoverinsa olivat lasnd. Tunnelma oli positiivisesti latautunut. Kun Tuomas sai
osallistua vammattomien ihmisten joukossa opintoihin, se vaikutti hdnen itse-
tuntoonsa ja positiivisen identiteetin muodostumiseen. Tutkijat Stainback ym.
(1996, 362;) ja Lobban (2002) korostavat, ettd inkluusio on ensinndkin yksi
myonteisen identiteetin rakennusalusta. He huomauttavat, ettd inkluusiossa
oppilaat ovat yhdessd ja oppivat yhdessa. He kehittdvit yhdessa keskindisyytta
vertaistuen avulla. Inkluusion ytimené he pitdvit koulua, johon luodaan toimi-
va tuki toinen toisiinsa ndhden. Inklusiivinen koulu tuottaa myos yhteista jar-
jestysta.

Kampus-opiskelijan pddsemistd tavalliseen yhteisoon pidettiin tdrkedna.
Tuomakseen yritettiin suhtautua mahdollisimman luonnollisesti ja "oikein",
kuten opiskelijat kirjoittivat ja ilmaisivat haastatteluissaan. Erés lilkunnan opis-
kelija my0s kertoi ja kirjoitti, ettd on hienoa, ettd ryhméssd on toinenkin vam-
mainen opiskelija. Hanelldkin on myos liikuntarajoitteita, vaikka han on vam-
maton ja liikunnan opiskelija. Ndin ollen nditd kahta opiskelijaa Kampus-
opiskelijaa ja liikunnan opiskelijaa, yhdisti yhteinen haaste: rajoitteet. Oli monin
tavoin kasvattavaa kaikille opiskelijoille ndhdéd, ettd myts vammattomat ihmi-
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set tarvitsevat tukea monella tavalla. Tutkija Grenot-Scheyerin (1994) mukaan
ne vammattomat oppilaat, joilla oli kontakteja vammaisiin oppilastovereihinsa
luokassa, olivat positiivisempia ja heilld oli enemman seké sietokykya ettd kiin-
nostusta auttaa toinen toisiansa. Tamékin liikunnan opiskelija osasi ottaa Tuo-
maksen myonteisemmin vastaa, koska héanelld oli rajoitteita. Han myos uskoi,
ettd sosiaalinen pddoma oli sitd, ettd liikunnan yhteison jasenilld on kyky toimia
yhdessd, omista esteistd huolimatta (vrt. Bourdieu 1980).

Vaikka Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema nédyttaytyi paikoitellen
tavallisena ja tasavertaisena luokkayhteisossd, eivit nama luokkatoveruussuh-
teet siirtyneet vapaa-ajalle kuin Marian kohdalla. Meyer ym. (1998, 201 - 201)
kuvaa tutkimuksessaan, ettd tutustuminen luokkatoveriin, joka johti ystavyy-
teen, jopa parhaaseen ystdviddn, kehittyi siten, ettd ystidvykset tapasivat vapaa-
ajallaan ja soittelivat toisilleen. Meyer (1998) kuvasi tutkimuksessaan, ettd ysta-
vykset olivat paljon yhdessd ja myos viikonloppuisin he tapasivat toisiaan.
Kampus-ohjelmassa sosiaaliset suhteet pysyivét ldhinna vain koulukaveruutena
koulun rajojen sisdlld kuten Tuomaksella. Marian ensimmadisend vuonna luok-
katoverit olivat koulussa alussa hénen kanssaan. Toisena kouluvuotena kaikki
muuttui merkittdvasti. Toisena vuonna hénen luokassaan opiskeli 17 tyttod,
joista perdti viisi olivat mukautetun oppiméédran suorittaneita nuoria (ks. kuvio
4). Ensimmdisend vuonna hdnen opinnoissaan niytteli tasavertainen tyyppi,
josta liu'uttiin seuraaviin tyyppeihin tai ne polveilivat rinnalla. N4itd tyyppeja
olivat autettu ja ndkymaiton ja ensimmdisen vuoden lopussa tuli keskeiseksi
tyypiksi erilainen ja erityinen-tyyppi.

Haastattelija Minna: No, vietitko sind Tuomaksen kanssa vapaa-aikaa tai muut sun
kurssikaveris?

Haastateltava: En vapaa-aikaa sindnsd en viettiny nimittdin koulun ulkopuolella,
mutta kun Tuomas  pyori koulun auloissa niin kylld sen kanssa hopotti. Mutta en
koulun ulkopuolella.

(MS/H/M/L/160496)

Toisena opiskeluvuonna Marian asema oli alusta saakka tasavertainen. On kui-
tekin otettava huomioon, ettd luokan "opiskelija-aines" muuttui. Ensimmdisend
vuonna hidn oli ainut mukautetun oppiméédran suorittanut nuori luokassaan.
Toisena vuonna mukautetun peruskoulun suorittaneiden maara kaksinkertais-
tui. Samalla luokkaan syntyi kaksi alakulttuuria. N&itd voisi kutsua nimilld hi-
taammat (mukautetun opetuksen kdyneet) ja tupakoijat (ei oppimisen esteitd
kohtaavat oppilaat). Tupakalla k&vijoitd olivat Tia, Sanna, Noora ja Ella. Lisdksi
kaytettiin kasitteitd "meiddn poytd" ja "niitten poytd" tarkoittaen juuri mukaute-
tun opetuksen kédyneitd. ”"Niitten poytdd” pidettiin erilaisena. Tytot maarittivat
ndmd késitteet haastatteluissa, joita tein luokissa. Etnometodologisesti olisi
merkityksellistd, ettd kaikki ovat rakentamassa yhteistd sosiaalista jdrjestysta.
Bourdieun (1986b) mukaan sosiaalista pddomaa voi kartuttaa vapaasti. Toisilla
on toisia enemman pddomaa. Vammattomat luokkatoverit hallitsivat ja osasi-
vat. He hankkiutuivat kaltaistensa seuraan, mutta sitd vastoin mukautetun ope-
tuksen kéyneet tytot jaivit keskenddn. Tadssd on riski. Sosiaalinen pddoma voi
rakentaa konfliktia, kuten Bourdieu (1986b) muistuttaa.
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Luokassa oli ndiden kahden ryhman lisdksi myos vertaistutorien muodos-
tama kolmen tyton ryhmd (Pinja, Tuula ja Mette), jotka my0s istuivat mukaute-
tun opetuksen kidyneiden tyttsjen kanssa samassa poydédssd. Vertaistutoreiden
kdytossd opettajat toimivat inkluusiotoimenpiteiden pohjalta. Inkluusioaatteessa
pyritdan siihen, ettd kouluun luodaan vertaistutorointia opettajan tyon rinnalle.
Schaffnerin ja Buswellin (1996, 53 - 54) mukaan vertaistutorointi on yksi niistd
keinoista, joilla tuetaan seké opiskelijoiden ettd opettajien tyotd. Namé luonnolli-
set tukitoimet eli verkostot, auttavat ongelmien ratkaisemisessa, kehittdvét ideoi-
ta ja menetelmid opettajille ja toisille oppilaille.’® Istumapaikat madariteltiin siten,
ettd mukautetun opetuksen kdyneet tytot istuivat vierekkdin ja vastakkain. He
kommunikoivat vilkkaasti toistensa kanssa. Marialla oli useita koulukavereita
mukautetun opetuksen kidyneiden joukosta tulleissa tytoissd: Siiri, Laura, Natalia
ja Wilma. Laura ja Natalia olivat sisaruksia. Tastd homogeenisesta tyttoporukasta
tulikin Marian oma suhdeverkosto (vrt. Burt 1992). Maria liikkui Siirin ja Lauran
kanssa ldhinnd koulussa, mutta Siirin kanssa hieman my6s vapaa-ajalla. Marian
asema siis muuttui radikaalisti ensimmadiseen vuoteen verrattuna toisen vuoden
alusta alkaen. Tama oli tietenkin térke&dd Marialle.

Toisaalta ammattikoulun luokkaan oli rakennettu sisille segregoitu sys-
teemi, jossa oli useita erityisoppilaaksi leimattuja tyttojd, ja joista Maria tarvitsi
tukea opintoihinsa kaikista eniten. Segregaatio aiheutti luokkaan alakulttuurin,
joka ilmeni nuorten sosiaalisissa suhteissa, kielen kidytossd, asenteissa, tavoissa,
toiminnoissa ja siind miten sosiaaliset suhteet siirtyivit luokasta vapaa-ajalle.
Inkluusioaatteen mukaisesti ei yleensd oteta mukaan useita oppimisen esteitd
kohtaavia oppilaita samaan opetusryhméin, koska silld on vaikutuksia sosiaa-
listen suhteiden rakentumiselle ja my0s sosiaaliselle jarjestykselle.

Kennedyn ja Itkosen (1994) tapaustutkimuksessa tutkittiin kolmen vaike-
asti kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilon sosiaalisia kontakteja suhteessa
ei vammaisiin luokkatovereihin suuressa 1400 oppilaan koulussa. Nama nuoret
olivat Kampus-ohjelman opiskelijoiden ikiisid, yli 19-vuotiaita nuoria. Kennedy
ja Itkonen (1994, 2-3) kayttivat tutkimusmetodina maarallistd tutkimusta ja ke-
rasivat aineistoa kdyttden kahta lomaketta. Nama olivat sosiaalisten kontaktien
arviointi-lomake ja kouluperustainen sosiaalisen verkostonlomake. Vuoden
seuranta-ajan jdlkeen Kennedy ja Itkonen (1994) havaitsivat pddasiallisena 16y-
tond, ettd vammaisilla ja vammattomilla oppilailla oli sosiaalisia kontakteja suh-
teessa toisiinsa. Liséksi 48 % uusista vammattomista henkiloistd tapasi tutki-
mushenkilt vuoden aikana ja heistd tuli vammaisille oppilaille tarkeitd. Kon-
taktit ndiden oppilaiden vililld rakentuivat koulutuntien aikana. Sosiaalisten
kontaktien laatu ei ollut kovin systemaattinen tutkimuksen alussa ja lopussa.

13 Vertaistutorointi voisi olla myos yksi keino tuottaa sosiaalista jérjestystd luokkaan.
Koska etnometodologia kiinnittyy arkieldman menetelmiin, kdytantoihin ja tietoon,
joiden varassa ihmiset ymmartavit sosiaalisia tilanteita ja toimivat niissé, voivat na-
md tilanteet olla myos tukitoimien varaisia. Opettaja voi jarjestdd nditd pedagogisia
tukitoimia luokkaan tukeakseen luokan sosiaalista jdrjestystd ja rakentaakseen luo-
kan toimintakéytanteita mikrotasolla.
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Mette
Pinja Tuula Tia Sanna
Maria Meri Marja Anne
Siiri Laura Lea Noora
Natalia Wilma Susa Ella

Opettaja

KUVIO 4 Istumajdrjestys Marian luokassa toisena lukuvuonna. Sinisellda merkityt opiske-

lijat ovat kaikki mukautetun peruskoulun suorittaneita nuoria ja heidat kaikki
oli sijoitettu fyysisesti vierekkain.

Haastattelija Minna: Sielld on timmosid pienid ryhmid. Mitenkd sdd vield than ndin
suusanallisesti kuvaisit sitd sun, sun luokan rakennetta, ettd, et miten ndd ryhmdt on
koostunut?

Haastateltava: No, puheliaimmat ja sitte no ldhinnad pdytien mukaan.

Haastattelija Minna: poytien mukaan?

Haastateltava: Niin, silleen ettd meidn poytd ja niitten poytd ja sitten niitten poytd on
kylld jakautunut vahan niinku kahtia.

Haastattelija Minna: Elikké tota, miten td4 jdrjestys on tullut?

Haastateltava: En méa tiid. Varmaan, en maa tiid. En méad osaa kertoo mutta no aina-
kin meidn ryhmad on tullu siitd ku kaikki mennee aina tupakalle, siell4 sitte ollaan.
Haastattelija Minna: mut ootteks te alussa silld tavalla jakautunu itse niihin istuma-
paikkoihin vai?

Haastateltava: Ne melkein maaréttiin

Haastattelija Minna: Justiinsa, joo. (Toiselta puolen vastattiin puhelimen soittoon,
koska luokassa on seindpuhelin). Niin mééarittiin ne paikat, ettd istutt, ootte istunu
nyt sitte koko ajan niilld samoilla  paikoilla?

Haastateltava: Joo, ollaan my®o vaihettu puolelta toiselle mutta

Haastattelija Minna: joo

Haastateltava: Kuitenkin

Haastattelija Minna: No, no minkilainen esimerkiks sun ryhman suhde, sen pienen
alaryhmén suhde on ndihin muihin pienryhmiin mit4 teidn luokan sis&lld on?
Haastateltava: No, ihan hyva. Tarkotan, ettd myo tullaan toimeen oikeestaan kaikki-
en kanssa.

Haastattelija Minna: keistd sun ryhmds koostuu?

Haastateltava: Ella, Marja, mind ja Noora.

(MS/H/A/101296)

Garfinkelin etnometodologia voisi olla keino kuvailla luokkatoverien metodeja,
joita he kdyttdvit kuvatessaan sosiaalista eldméd ja toimintaa luokka- ja koulu-
yhteisossd. Tdssd vaatetusalan opiskelija kuvaa luokan jakautumista kahtia.
Nama fyysiset ilmiot (istumapaikat) rakentavat tilaan sosiaalista jdrjestysta.

Oppilaat toivat ammattikoululla esille sen, miten ryhma oli muodostunut

ja miten se oli jakautunut. Itse asiassa on niin, ettd kaikki tdman ryhman oppi-
laista aloittivat koulun samaan aikaan, joten kaikki paasivat hyvin ryhmaén ja-
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seniksi. Koulun aloitus yhtd aikaa loi siis myds etnometodologisesti tulkittuna
sosiaalista jarjestystd. Kukaan ei saanut suhteessa toisiinsa lisdaikaa olla ryh-
méssd vaan kaikki aloittivat samalta ldahtoviivalta. Koulun alkaminenkin on
prosessi, jota nuoret ylldpitavit ja ohjailevat (ten Have 2004). Oppilaiden kuva-
usten mukaan nayttdisi siltd, ettd heilld oli keskenddn myonteiset suhteet. He
tulivat toimeen toistensa kanssa. Auttamista esiintyi luokan oppilailla. Toinen
toisensa auttaminen helpottaa kokonaisuutena toimijoiden tavoitteellista toi-
mintaa (Portes ym. 1993). Portes ym. (1993) mukaan sosiaalinen pddoma koos-
tuu ryhmaésséd vaikuttavista toimintaodotuksista, jotka vaikuttavat ryhmén ja-
senten tavoitteisiin ja sithen kuinka tavoitteisiin pyritdaan.

Oppiminen on keskeistd ja siihen kaikki panostavat. Jos hitaammin etene-
vid opiskelijoita autetaan, se on kaikkien etu. Talloin opinnot etenevit kaikilla
joustavammin. Nayttdisi siltd, ettd etnometodologisesti tulkittuna myos autta-
minen on yksi sosiaalista jdrjestystd tuottava tekijd. Auttamisesta syntyy luo-
kassa sdant6 (autetaan hitaampaa) ja samalla siitd seuraa totuttu kédytanto, josta
puolestaan rakentuu luokan ja koko koulun toimintakdytdnne. Tdhan liittyy
myds se pddttelyprosessi, joka on edeltdnyt auttamisprosessia. Luokkatoverin
on pitanyt reflektoida, miten ja miksi han tuntee auttamisen merkitykselliseksi.
Han etsii pddtelmid, tekee havaintoja, noukkii johtolankoja ja ratkaisee pédtel-
ménsd ndiden kaikkien pohjalta. Eri tekijoistd muodostuu ne johtolangat, joiden
avulla 16ytyy auttamisen tarve.

Auttamistilanteissa nédyttdytyi funktionaalisten taitojen tdrkeys. Avun vas-
taanottaminen oli ainakin Linnean ja Tuomaksen HOPS-tavoitteissa (ks. liite 6).
Opettajat myos auttoivat. Karagiannis ym. (1996, 4) mukaan oppilaat tarvitsevat
sekd opettajien ettd oppilastoveriensa apua. Naméd auttamistilanteet eroavat
toisistaan. On opiskelijoiden ja opettajien antamaa tukea. Samoin ne luovat jdr-
jestystd luokkaan.

Karagiannis ym. (1996) tismentavit, ettd akateemisten taitojen lisdksi sosi-
aaliset taidot ovat tarkeitd. Mukautetun-oppimddran suorittaneet eriteltiin hi-
taammin eteneviin, muuten leimaavia kisitteitd ei kdytetty puheissa. Oppilaat
toivat esille sen, ettd he tekivit osittain tehtdvid samojen tavoitteiden mukaan.
Toisinaan he joutuivat odottamaan hitaammin etenevid oppilaita. Keskustelun
aiheet liittyivét tdssd luokassa vapaa-aikaan, toiseen sukupuoleen, urheiluun ja
eldimiin. Namé kaikki ovat luokassa niitd rutiineja, jotka helpottavat toimintaa
ja samalla ne auttavat ylldpitim&ddn luokan jarjestystd. Luokkahenked tdssd
ryhmaéssd pidettiin hyvand. Mariaa luokkatoverit kuvasivat ujoksi ja hiljaiseksi
ja hdn puhui verrattain viahédn toisten kanssa. Hén oli kuitenkin luonteeltaan
avulias ja haneltdkin pyydettiin apua.

Auttamistaito ja yleensd avun vastaanottaminen ja avun antaminen ovat
sosiaalisia taitoja. Nayttdisi siltd, ettd sosiaaliset taidot ovat sosiaalisen jarjestyk-
sen takaajia, silld ne lisddvit yksilon keinovalikoimaa pitdd ylld sosiaalista jér-
jestystd. Kampus-opiskelijoiden vanhemmat pitivat sosiaalisia taitoja hyvin tar-
keind. T&td mieltd ovat my0s tutkijat Hamre-Nietupski ym. (1992, 57). He tuo-
vat esiin tutkimuksessaan, ettd vammaisten oppilaiden vanhemmat pitavét tar-
kednd sosiaalisten taitojen ja ystdvyyssuhteita koskevien taitojen harjoittelua.
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Vapaa-aikaa eivit luokkatoverit kovin paljon viettdneet yhdessd, joskin Marial-
la oli kontakteja luokkatovereihinsa jossain médrin. Han kdvi esimerkiksi erdan
luokkatoverinsa kanssa elokuvissa.

Maria juttelee edelleen eniten Siirin kanssa. Mutta vastaa, jos joku kysyy, esim. mihin
kaikki ovat menneet? "Vilitunnille", vastasi Maria kuuluvalla danelld. Luokassa etsit-
tiin sateenvarjoa. Opettaja muisteli ndhneensa sen jossakin, mutta ei muistanut, mi-
hin hén oli sen pannut. Maria osallistui my6s keskusteluun. "Mind ndin, ettd se oli si-
nun pdydalldsi". Koulun pihalla ndin Marian tyttdporukassa, joka ldhti sitten yhtend
ryhméni litkuntatunnille.

(AKL/PK/A/03091996)

Tasavertaisuus nédyttiytyi toiminnassa. Kampus-opiskelijat tekivit yhdessa teh-
tavid luokissa ja osallistuivat tehtdaviin. Heiddt huomioitiin tehtdvan aikana. He
tekivat kdytdnnossd samoja tehtdvid kuin toisetkin luokkatoverit, joskin opetus-
ta oli eriytetty tai mukautettu heiddn tarpeisiinsa. Eriyttaminen ja mukauttami-
nen ovat pedagogisia tukitoimia, jotka edesauttoivat sosiaalisen jarjestyksen
ylldpitoa. Tamd on tédrkeds, silld jokaisen oppilaan tulee voida kdyttdd omia tai-
tojansa (ks. Burt 1992). Opetuksen mukauttaminen my6s helpottaa omien ta-
voitteiden saavuttamista (ks. Coleman 1988).

Kun menin litkunnalle, niin Tuomas oli jo opettaja Happosen tunnilla tdydessd pelin
touhuissa. Oppitunnin aihe oli erilaiset pallopelit, joita oppilaat itse ohjasivat. Tuo-
mas osallistui ensimmadisessd pelissd aktiivisesti. Pelissd kulki pallo ringissad ja kun
pallo tuli kohdalle, niin oli palloa pompoteltava kaksi kertaa. Kolme kertaa pallo
kulki jokaisen kohdalla ja se onnistui Tuomakselta melkein kuin muiltakin opiskeli-
joilta. Tuomas sai opiskelijoilta kannustusta osakseen, joka kerta, kun hin onnistui.
Mutta sitten tuli toinen peli, jossa olisi pitanyt liikkua ja pompotella palloa, niin se oli
jo Tuomakselle vaikeampaa. Hénelle helpotettiin: hin sai kulkea ja heittda pallon ko-
riin. Tamd ryhmad oli 1. luokka. Ryhma oli Tuomakselle ennestdan tuttu ja opiskelijat
ottivat Tuomaksen hyvin peliin mukaan. Juttelin tunnin jilkeen muutaman opiskeli-
jan kanssa siitd ryhmaéstd ja kerroin, etten voinut kesken tuntia alkaa Tuomakselle
kysymaéidn tukihenkilod. Naistd pojista, jotka olivat siind, sanoi heti (ja kaveri yhtyi
siihen), ettd Tuomas on todella kiintynyt hédneen. Hian voisi mielelldan olla tukihenki-
lond Tuomakselle.

(RP/PK/L/260196)

Mariasta kerrottiin, ettd hdn osasi tehdd padtoksid eikd han ollut mikdan “nyh-
jo”. Ndamad olivat tdrkeitd huomioita luokkatovereilta, sild ne lisdsivit osallisuut-
ta toinen toisiinsa nihden. Marian pditoksentekokyky oli varmasti yksi tekijg,
jolla on merkitystd hdnen mukaan padsylle niin koulussa kuin vapaa-ajalla.
Vilitunteja Maria vietti tukioppilaansa kanssa kaksin luokassa. Téstd oli
muodostunut rutiini, joka helpotti ndiden kahden opiskelijan toimintaa ja sita
kautta auttoi ylldpitdimaan jarjestystd. He osasivat soveltaa sddntojd taitavasti ja
rakentaa oman vélituntimallin: olla sisdlld kaksin. Muut oppilaat kavivat ulko-
na ja tupakalla, mutta Maria vietti taukonsa sisalla. Sisalla Maria piirteli luokka-
toverinsa kanssa ja he keskustelivat. Tama oli heidan yhteistd aikaa. Se oli mo-
lemmille merkityksellistd. Heilld molemmilla oli intressind pysyd tauot sisélla.
Bourdieu (1986b) ilmaisee sosiaalisesta pddomasta, ettd se on yhteisén kykya
toimia keskenddn. Nama kaksi oppilasta viettivét yhteistd aikaa vélitunneilla
yhdessd. Heilld oli jotain yhteistd sosiaalista pddomaa, jota he kaksin kayttivét.
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He myos luokkana ruokailivat yhdessd ja Maria on tietenkin luonnollisesti mukana.
Vilitunneilla Maria jda tukihenkilooppilaan kanssa luokkaan ja he juttelevat tai Ma-
ria piirtelee esim. jotain.

(MS/PK/A/281195)

Ulkondoltdan kaikki muut Kampus-opiskelijat erottuivat opiskelijaryhmista
vammansa vuoksi, paitsi Maria. Maria on nuori, samanikdinen kuin luokkato-
verinsa, samantapaisesti pukeutunut ja siisti. Hantd ei voinut erottaa fyysisesti
opiskelijamassasta - hdn kuului joukkoon. Voisiko pukeutuminenkin tuottaa
sosiaalista jdrjestystd? Etnometodologia tutkii arkielamadn menetelmid ja kaytan-
tojd sekd tietoja, joiden pohjalta ihmiset ymmaértévit sosiaalisia tilanteita ja toi-
mivat niissd. Nédin ollen my6s pukeutuminen saa merkityksensad: yhtendiselld
pukeutumisella voidaan noudattaa sddntojd, toimia normin mukaisesti, tai rik-
koa sddntod. Normin mukaan pukeutuvan ei tarvitse tehdd toisille selontekoa
'vaaranlaisesta" tai erilaisesta pukeutumisestaan (vrt. Suoninen 2001). Pukeu-
tumisen samankaltaisuudella saattoi olla myos inkluusion kannalta merkitysta.
Yksilo tekee padtelmid pukeutumisestaan ja toisten pukeutumisesta. Téstd seu-
raa pédttelyprosessi oman ja toisten pukeutumisen suhteen. Yksilo reflektoi
omaa ja toisten pukeutumista aina yhteisossd. Jossain vaiheessa hdn on valmis
pédttelyprosessissaan seuraamiensa johtolankojen pohjalta. Hin pukeutuu niin
kuin pukeutuu ja se on hdnen henkilokohtaisen pédttelyprosessinsa tulos. Ho-
mogeeninen pukeutuminen luo jdrjestystd ryhmddn, luo ikddn kuin muodin
toimintakdytanteeksi.

Maria liittyi yhteisoon tdssd suhteessa herkemmin kuin muut Kampus-
opiskelijat. Ensimmadisen Kampus-vuoden alussa Maria pukeutui lapsellisesti
farkkuhaalareihin, mutta pian hén itse oivalsi pukeutumistyylinsd verratessaan
itseddn toisiin luokkatovereihinsa ja ryhtyi didiltddn vaatimaan uusia farkkuja,
kampausta ja muutenkin kiinnitti huomiota hygieniaansa. Maria kadytti paatte-
lyprosessia siind, miten luokkatoverit olivat pukeutuneet. Tdma on etnometo-
dologisesti kiinnostavaa. Myos Kimm ym. (1995, 216) kuvaavat tutkimukses-
saan, ettd ulkondostd huolehtiminen, hygienia ja pukeutumista koskevat taidot
voivat auttaa solmimaan sosiaalisia suhteita toisiin, koska yksilo on talloin
huomioinut omassa ulkonddssdédn ja hygieniassaan toiset kanssaihmiset. Tama
kaikki oli Marian kohdalla ympariston tulosta, mallioppimista siitd, mikd oli
luokassa pukeutumiskoodi ja miten pukeutumisen avulla on myds osa ryhmaéa.
Pukeutumistyylin huomaaminen on merkityksellistd. On tdrkedd ymmaértas,
miten eri tilanteissa toiset pukeutuvat, miten itse pukeutuu ja asemoida paik-
kansa ryhméstd ryhman jésenend.

Maria kertoi minulle aikaisemmin méessd, ettd hidn lihtee taas jadkiekko-otteluun?
Kysyin, kenen kanssa? "En kerro", vastasi Maria. Menetkd Leenan kanssa? En mene?
Oli se viimeksikin, mutta en jaksanut mennéd moikkaamaan. Eikd se minua enda tun-
tisikaan, kun minulla on uudet farkut ja takki. Min& olen saanut parempia kavereita,
kertoili Maria. Mutta hén ei suostunut kertomaan, ketd uudet kaverit ovat. Heitd yh-
distdd jadkiekko ja jadkiekkoilijoiden kuvat. Hénen luokkakaverinsa eivét kdy otte-
luissa, Maria kertoi.

(AKL/PK/A/170196)
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Maria teki selontekoa Kampus-opettajalleen niistd sosiaalisista tiloista, joihin
hén itsensd luokan sisdlld asemoi. Maria ymmadrsi elinolonsa luokassa, hin ku-
vasi sitd reflektiivisesti. Han tunnisti pukeutumisen koodit, joiden varassa ra-
kensi osallisuuttaan yhteisostd. Han kuvasi, miten vaatetuksen keinoin hdnen
elinolonsa rakentuivat yhteisossd. Tamad Marian kuvaus tuotti etnometodologi-
sen ndkokulman tavallisen oppilas-aseman ndkokulmasta. Maria kannatteli it-
seddn luokkayhteisossi tietyilld keinoilla.

4.1.2 Vastavuoroinen vuorovaikutus

Kampus-opiskelijoita tervehdittiin. Tama on merkityksellinen ele, jolla Kam-
pus-opiskelijat sinetditiin yhteisoihin ja siten heille annettiin arvonantoa. Erito-
ten tervehtimiset ndyttdytyivit Tuomaksen, Marian ja Linnean aineistoissa.
Tervehtiminen sosiaalisena taitona oli myos HOPS-tavoitteissa funktionaalisen
mallin mukaan ainakin Linnealla ja Marialla (ks. liite 6). Mukaan ottamisen
kannalta tervehtimisen taito on tdrkedd hallita. Kysymys on viime kddessd mer-
keistd, siitd sosiaalisen jdrjestyksen tuottamisesta tervehtimisen eleelld, jota yh-
teisdssd tarvitaan. Tervehtiminen on sdanto tai rutiini.

Haastateltava: No, kylld mé& nyt sillai sen kanssa juttelen sillai niin kun kenen tahansa
kanssa ja siitten taalld kun tulee kéytavilld vastaan aina moikkaa ja jotain juttua heit-
tdd sen kanssa, ettd ei siind sen kummenpaa.

Haastattelija Minna: No, minkilaisen sosiaalisen aseman Tuomas sai luokassa?
Haastateltava: No, kylld se otettin aika lailla sillai vastaan, ettd kylld se aina niinkun
huomioitiin kun se tuli.

(MS/H/N/L/160496)

Garfinkelin sddntomallia (Heritage 1996, 109) voi tarkastella juuri ndissd ter-
vehdystilanteissa. Tervehdysrituaali on yksinkertainen. Sddntomalliin kuuluu
se, ettd jos toinen tervehtii, tulisi tervehtid takaisin. Kun Kampus-opiskelijaa
tervehdittiin, he tervehtivét takaisin. Tama oli heille merkityksellinen ele ja nos-
ti heidén statustaan ryhmdéssd. Se samalla symboloi heidédn arvokkuuttaan yh-
teisossd. Kun Kampus-opiskelija vastasi luokkatoverinsa tervehdykseen, hin
samalla otti osaa vuorovaikutuskutsuun ja niin tehdessddn hén ratifioi sen (ks.
Heritage 1996, 111). Jos Kampus-opiskelija olisi jattanyt tervehtimattd, han olisi
samalla hyldnnyt tervehtijéan tarjouksen. Kampus-opiskelija osasi tehdd pédtel-
mén tervehtimistilanteessa ja tervehtid takaisin. Olisiko hdn voinut tehdd toi-
senlaisen pddttelyprosessin, empid tervehtimistd, keksid sille selitystd, miksi
tervehtid ja siten aiheuttaa arjen epéjarjestysta?

Tuomaksen pddsyd luokkayhteisoihin vauhditti se, ettd hdn oli monelle
opiskelijalle jo ennestddn tuttu, koska han oli urheiluhallien vakioasiakas. Han
siis osasi kdyttdd tdtd myonteisesti hyviakseen. Tuomasta myos kuvattiin per-
soonaltaan mukavaksi ihmiseksi, mikd lisdsi muiden halua pyséhtyd juttele-
maan Tuomaksen kanssa. Lisdksi hantd kuvattiin rennoksi ja mainioksi kurssi-
kaveriksi, eikd hantd voitu moittia mistddn. Toisaalta kuitenkin Tuomaksen ag-
gressiivinen puolikin ndyttdytyi realistisena piirteend ja siten hdnessd on ihmi-
send monia erilaisia puolia - niin hyvid kuin niitd, jotka sdvahdyttivat yhteisoa.
Tuomas ldhestyi toisia opiskelijoita nopeasti ja varauksettomasti ja pddsi siten
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nopeasti keskustelun ytimeen. Nama voivat olla tekijoitd, joilla sosiaalista jarjes-
tystd pidetddn ylld. Nam& olivat myos inkluusion kannalta tdrkeitd asioita.
Tuomas kiintyi muutamiin liikuntaa opiskeleviin poikiin, jotka olivat hanen
tukihenkiloitansd. Heistd muodostui tirkeitd henkiloitd Tuomakselle. Useat po-
jat olivat sitd mieltd, ettd Tuomaksen paikka oli liikunnan opiskelijoiden joukos-
sa. Putnamin (1993) mukaan sosiaalinen pddoma on yhteisod kokoava ulottu-
vuudeltaan. Tuomas hyviksyttiin yhteisoon.

Haastattelija Minna: kertositko s, minkéilainen Tuomas on opiskelijatoverina?
Haastateltava: No, Tuomashan on persoonaltaan ihan mukava ihminen ja hén on
puhelias ja hdnen kanssaan on kiva jutella. Tottakai vahan olen ndhnyt hanen aggres-
siivisuuttaan my®os, kun hdn hermostuu nopeasti, mutta olen nidhnyt kun han on
muitten kanssa jutellu, joten ei ole henkilokohtaisesti ollu talldstd kokemusta.
Haastattelija Minna: No, minkalaisen paikan, sosiaalisen paikan Tuomas sai teidn
ryhmasta?

Haastateltava: No, se vidha riippu, ettd mita meilld oli lajeina, ettd jos oli sellasta, mita
Tuomas oli ehki tottunu tekemddn, niin han tuli helposti joukkoon mukaan.
(MS/H/N/L/160496)

Liikunnan opiskelija kuvaa etnometodologisesti Tuomaksen asemaa luokassa ja
sitd miten sosiaalisen eldm&n dynamiikkaa toteutetaan koulussa. Liikunnan
opiskelija kuvaa varovasti Tuomaksen elinoloja koulun tilassa. Niihin liittyy
ehtoja: jos laji kiinnostaa, se on mukavaa. Silti kuvaus on realististinen. Se on
pééttelyprosessina hyvaksyva.

Tuomas ja Maria tiesivit paljon urheilusta ja heitd kiinnosti urheilumieli-
set teemat. Tamai oli yksi side, jonka avulla he padasivét kiinni yhteisoon ja luok-
katovereihin ja edisti inkluusiota. Tdma oli my0s sosiaalista jarjestystd yllapita-
vd elementti. He viittelivat ja kiistelivdt urheiluteemoista, kuten peleistd. Luok-
katoverit ndkivét timén mielenkiintoisena ja tdrkednd asiana. Samalla Kampus-
opiskelijat ldhenivat luokkatovereitaan. Kampus-opiskelijat tiesivit aiheista pal-
jon ja heilld oli omia urheilijasuosikkejaan. Urheiluaiheet yhdistivit heitd yha
useampiin luokkatovereihin.. Urheiluteemojen liséksi Mariaa kiinnostivat myos
eldimet, joista han kavi tiivistd keskustelua luokkatovereidensa kanssa.

Sekd Tuomaksella ettd Marialla oli yleisid keskusteluvalmiuksia, joilla oli
merkitystd sosiaalisen inkluusion kannalta. Keskusteluvalmiudet edistivéat
myos sosiaalisen jdrjestyksen rakentumisesta luokkayhteisossd, koska kaikki
pystyivét ottamaan osaa yhteiseen tarinan kerrontaan. Yhteiset puheenaiheet
yhdistédvit yleensdkin ihmisid. Jos ei puhu tai ei liity keskusteluun on selonte-
kovelvollinen puhumattomuudestaan tai osallistumattomuudestaan (ks. Heri-
tage 1996). Toisaalta keskusteluvalmiudet voivat olla myos pééttelyprosessien
tulos tai lahtokohta.

Lewisin (1982) mukaan ystdvyys ja sosiaaliset suhteet rakentuvat yhteisten
kiinnostusten kohteiden ympadrille. Tuomaksen ja Marian intohimoa herattavat
puheenaiheet lisdsivdt heiddn mahdollisuuksiaan kdydd paremmin taistelua
sosiaalisissa suhteissaan ja he kykenivit kdyttdamé&dn sosiaalisen pddomansa
keinojaan (ks. Bourdieu 1986b). Keskustelua kéytiin luokissa, ruokaptydassé ja
kaytavapuheina. Eri tilat mahdollistivat puheet ja niiden eri muodot. Saman-
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henkisyys auttoi ryhmda muotoutumaan ja nopeutti opiskelijoiden vilistd sosi-
aalista elamaa.

Kampus-opiskeljjat juttelivat myos toidensd lomassa opiskelijatovereil-
leen. Aloitteentekijoind keskusteluissa olivat ainakin Maria ja Tuomas. Linnea ja
Emilia eivét tehneet aloitteita keskusteluissa luokkatovereihinsa ndhden. Kes-
kustelun aloittaminen ja ympdriston huomioiminen oli heiddan HOPS-
tavoitteinaan funktionaalisen mallin pohjalta. N4itd keskustelutaitoja he tarvit-
sivat jatkuvasti kouluymparistossdan ja ndihin heitd tuli opettaa. Eritoten omat
kiinnostuksen kohteet levisivit keskusteluihin. Ne lisdsivit siteitd Kampus-
opiskelijan ja heiddn luokkatovereidensa vililld. Marialla néyttaytyi luokassa,
suljetussa ryhméssd, joitain tytt6jd, joiden kanssa han puhui tietyistd teemoista.
Hén puhui pelaajista tukihenkilonsd ja erdan toisen tyton kanssa. He yhdessa
katselivat pelaajien kuvia, joita Maria vei kouluun. Taémé yhteinen aihe innosti
luokkatovereita yhteen, hdivytti oppimisen esteitd ja yhteinen tarina syntyi
kiinnostuksen kohteen ymparille.

Maria ryhtyi keskustelemaan luokkatoverinsa kanssa sekd myos tukioppilas on ku-
viossa mukana. Luokkatoveri on kiinnostunut mékihypystd ja tytot ovat vilkkaasti
kdyneet keskustelua tédstd aiheesta. Samoin Maria on hyvin mielellddn katsonut kuvia
makihyppadjistd, joita luokkatoveri naytteli. Tukioppilaan kanssa Maria on paljon
tekemisissd, koska he istuvat vierekkiin ja tukioppilas suhtautuu Mariaan hyvin.
Muutenkin Maria on pddssyt hyvin luokkaan kiinni. Tupaantulijaisista ei ole vield
tietoa (opiskelijat luokassa suunnittelevat yhteisia tupareita).

(MS/PK/A/061195)

Yhdesséd lounastaminen oli merkityksellistd. Se my6s symboloi yhteisollisyytta
ja tasavertaisuutta sekd edesauttoi sosiaalista jdrjestystd. Yhdessd lounastami-
nen oli rutiini. Se toistui pdivittdin, joten se helpotti toimintaa ja auttoi ylldpi-
tamadn jdrjestystd. Kampus-opettajat suunnittelivat Kampus-opiskelijoiden lu-
kujarjestyksiin lounasajat tiettyihin opiskelijaravintoloihin, joita myts muut
luokkatoverit kdyttivdat. Tamd on yksi keino edistdd opiskelijoiden vélistd vuo-
rovaikutusta. Bishop ym. (1996, 157) mukaan hyvin tdrkedd rakentaa erilaisia
pedagogisia keinoja vuorovaikutustilanteiden synnyttamiseen. He jatkavat, etta
muita keinoja ovat esimerkiksi yhteistoiminnallinen oppiminen, tyoparityos-
kentely, ryhmékotitehtdvit ja erilaiset aktiviteetit. Tuomaksen ruoka- ja kahvi-
poytddn oli aina tulijoita, han oli suosittu lounasseurana, ainakin juuri opintojen
alkutaipaleella.

Aivan opintojen alkumetreilldi Tuomas tarjosi nimipdivansd kunniaksi
makeisia kahviossa luokkatovereilleen ja siten teki itsensd ndkyvéksi, etsi paik-
kansa yhteisostd ja haki sosiaalista jdrjestystd sosiaalisesta tilasta. Han liikkui
litkkunnan laitoksen tiloissa kuin kotonaan ja oppi nopeasti tilat ja keskeiset pai-
kat, kuten kahvilan. Osaaminen ja asioista tietiminen sekd huumori helpottivat
tasavertaisuutta toisiin ndhden ja lisdsivdt Kampus-opiskelijoiden vahvempaa
sosiaalista asemaa. Sitd vastoin osaamattomuus heikensi asemaa ja sosiaalista
inkluusiota. Opintojen alussa heiddn osaamisessaan oli glamouria, joka himme-
ni ajan mittaan, nopeastikin. Tuomaksella oli runsaasti heikkoja siteita liikun-
nan laitoksella. Tuomas kéytti nditd heikkoja siteitd apunansa liikunnan laitok-
sella ja hyotyi niistéd (ks. Granovetter 1973).
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Haastattelija Minna: No, miten te vietitte yhteistd aikaa? myos siten ruokasalissa ja
kahvilla taalla vai?

Haastateltava: Tuota, kylld joo Tuomas tddlld paljon pyori kahvilassa ja ndin, niin
kylld sai moneen otteeseen olla kirjoittamassa nimikirjotusta joko paitaan tai vihkoon
tai johonkin ja aina kaytédvalld sai moikata ja jotakin juttua heittdad. Niin kyll4 se oli ja
niin kun kaytavalld, kun yksi tytto tuli vastaan ja sano, niin se ei valttamattd niinku
sanonu mitddn, mutta kun sille sano, ettd moi Tuomas niin se oikein innostu ja rupes
selittdimé&édn jotain juttua ja sitten se silleen jdi ja jumiutu.

(MS/H/N/L/160496)

Kuvausta voisi pohtia myos etnometodologian ndkokulmasta. Tédssd nayttaytyy
toisaalta selvitettdvyys eli tekojen selitettdvissd olevaa kulttuurista jarjellisyytta.
Toisen tervehtiminen on jdrjellisyyttd. Jos ei tervehdi, joutuu selittdmé&én ja voi
olla jopa norminrikkoja. Naisopiskelija liikunnan laitoksella kuvaa aineistokat-
kelmassa, ettd hin selkedsti ymmartdd normin velvoitteen ja on sen mukaisesti
refleksiivinen. Episodi siséltdd hyvaksynnan.

Puheita ja vuorovaikutusta sdvytti Tuomaksen ja Linnean kohdalla huu-
mori. Né&itd kahta Kampus-opiskelijaa luonnehdittiin monella tavalla huumo-
rintajuisiksi ja he vitsailivat ja siten "hassutuksillaan" nostattivat myonteista
ilmapiirid. Huumori oli merkityksellinen tekijd yhteisoeldmaéssd, joskaan se ei
ratkaisevasti ratkaissut pitkdkestoista yhteisoon liittymistd, mutta varmasti ai-
nakin opintojen alussa helpotti ja nopeutti monella tavalla kouluyhteiso6n paa-
syd. Narayan ja Cassidy (2001, 67) nidkevit sosiaalisen pddoman yhtend ulottu-
vuutena yhteishengen. Mielestdni huumori on yksi yhteishengen luoja ja siten
Kampus-opiskelijat ottivat myos osaa yhteishengen rakentamiseen.

Iltapdivélld saman ryhmén kanssa tietokoneluokassa. Linnea istui opiskelija Maijan
kanssa samalla koneella ja oli avustettuna painellut tietokoneen nappeja. Maija ja
myShemmin myos opettaja kertoivat Linnean olleen erityisen virked ja aktiivinen.
Maija oli tehnyt Linnealle tietokoneavusteista tehtdvéad, jossa kysyttiin esim. kuuluu-
ko kala maalle, ilmaan vai veteen jne. Linnea oli vastaillut aktiivisesti ja oikein ja let-
kautellut kommentteja sekd naureskellut tyttdjen kanssa. Maija ja opettajakin olivat
ylldttyneitd Linnean puheliaisuudesta.

(MM/PK/S/301096)

Tasavertainen asema vuorovaikutuksessa merkitsi monia vivahteita, joita esiin-
tyi vuorovaikutuksen aikana. Nditd oli esimerkiksi se, ettd Kampus-opiskelija
oli luokkatovereihinsa ndhden katsekontaktissa ja hdnelld oli syntynyt rohkeut-
ta ja reippautta vastavuoroiseen vuorovaikutukseen. Han ei ujostellut liikaa.
Vastavuoroisuutta kuvasi myonteinen ilmapiiri. Namad olivat edellytyksid sosi-
aalisen jdrjestyksen syntymiselle. Linnean letkautukset, huumori ja hassutukset
saivat aikaan ryhmissd myonteistd henked ja uskoa siihen, ettd huumoria voivat
viljelld kaikki - vammasta huolimatta. N&in he rakensivat yhteistd todellisuutta
huumorin keinoin. Huumorin avulla jotkut padsivat myds vuorovaikutukseen
Linnean kanssa.

Tasavertaisen vuorovaikutuksen aikana oli sosiaalialan oppilaitoksessa
rento ja avoin henki. Ndamé hetket vilahtelevat, olivat aika ajoin ldsnd, kiisivét
ohitse tai muuttivat muotoaan autetun tai nidkymaéttoman tyypin mukaiseksi.
Naisopiskelijat edistivdt Linnean kohdalla liittymistd ja tasa-arvoisen tyypin
syntyd. Naiset tuottivat luokkaansa sosiaalista jdrjestystd Linnean tukemisen
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tematiikassa. Ainekirjoituksissaan he ilmaisivat, ettd Linnea jutteli toisten kans-
sa. Han oli tutustunut toisiin oppilaisiin ja osallistunut ryhmien toimintaan.
Luokkatoverit halusivat olla sosiaalisessa kanssakdymisessd Linnean kanssa ja
Linnea koki sen liittymisen mahdollisuutena.

Linnea ja tukioppilas istuvat alas. Tuolloin Linnea hieman kddntyy muihin oppilai-
siin pédin ja katselee mitd he tekevét. Katse on valpas. Han on selvésti reipastunut ja
innostunut. Minun mielestdni Linnea on omassa paikassaan kotitaloustunnilla. Han
osaa toimia sielld hienosti ja kykenee tekemddn monia asioita. Hdn on my6s oppinut
monia taitoja. Puhuin opettajan kanssa Linneasta. Opettaja kertoi, ettd Linnea on ke-
hittynyt jo nyt syksyn aikana. Hén vastailee hinelle ja on reippaampi. Linnea on
huumorin tajuinen ja huijailee opettajaa. Linnea toimii my6s varmemmin tunnilla.
Liséksi Linnean ruokailutaidot ovat kehittyneet huomattavasti. Opiskelijat ovat ty-
kdnneet Linneasta. Opettaja my0s sanoi, ettd nuorisoasteen opiskelijat ovat valitto-
mid ja kursailemattomia. He pyytdvit Linneaa sydmaéén ja sanovat: "sychan nyt".
(MS/PK/S/171096)

Ujoimpien Kampus-opiskelijoiden kohdalla luokkatoverit kyselivat heiltd hei-
dén toistddn, lomanviettoideoistaan ja vapaa-ajastaan. Voisiko ujous olla yksi
tekijd, jolla on merkitystd selonteoissa? Selontekoa pyydettiin, kun Linnea oli
ujo. Opettajakoulutuslaitoksella sekd tytot ettd pojat ottivat hieman kontaktia
Emiliaan. Ne kontaktit, joita syntyi, olivat luonteeltaan tasavertaisia. Kampus-
opiskelijalla oli tavallisen oppilaan status. My6s vierustoverit ottivat toisinaan
kontaktia Emiliaan, mutta timéi oli erittdin vihiistda OKL:lla. Kontaktit olivat
luonnollisia. Ainekirjoituksissa he ilmaisivat, ettd Emilia hyotyi mukana olos-
taan OKL:ssa ja hén oli sielld yksi muiden joukossa. Kuitenkin tdmé&n aineiston
perusteella voi sanoa, ettei Emilia saanut varsinaista tasavertaista asemaa siind
laajuudessa, kuin muut Kampus-opiskelijat saivat omissa kouluympéristois-
sddn. Voi kuitenkin kysyd, mitkd olivat ne olennaisimmat esteet, jotka estivit
héntéd padsemddn sosiaalisesti ryhméddn. Emilialla oli ryhmédan paasemisen suh-
teen orastava alku. Héanen olisi ehkd pitanyt voida olla OKL:ssa pidempaan
opiskelijana, mutta hdn joutui masennuksen takia sairauslomalle ja hidn oli
kuukausia poissa kouluyhteisoistd. Sairausloma oli siis ehkd yksi estédva tekijd,
joka rikkoi Emilian rutiinia miniatyyrisesti. Kun hén jétti ryhman, hdnen osal-
taan rutiini katkesi. Tédssd kohdin Emilian muutenkin heikot siteet takkuilivat ja
lopulta katkesivat. Linnean kohdalla tasavertainen asema ndyttdytyi niin, ettd
hénen kanssaan keskusteltiin. Haneltd kyseltiin ja hdneen oltiin vastavuoroises-
sa kontaktissa.

Emilia siirtyy poydédn padhén ja leikkaa kankaista itselleen tilkkuja. Tuona hetkena
opettaja tuo puuvillakuidun opiskelijoille ndhtavaksi. Opettaja nédyttdd Emilialle tot-
terdd ja sanoo "ole hyvéa". Tuolloin my®os opettaja kysyy haluatteko tehd& viskoosisi-
vun. Opiskelijjat tuolloin vastaavat myontavésti ja he ryhtyvat tekemaén. Leikattuaan
kankaista ja langoista palat, Emilia siirtyy paikalleen ja tuolloin hin katselee kankai-
taan. Vierustoveri, tytto sanoo Emilialle, ettd "sulla ei oo pahvia". Tuolloin Emilia ha-
kee poydailtd pahvin itselleen. Emilia kokoaa ahkerasti omaa tyotddn ja vaikuttaa in-
nostuneelta. Istun hénen vierellddn ja yritdn saada selvyyttd kuinka opiskelijat kohte-
levat Emiliaa. Vierustoveri (tytto) ottaa Emiliaan parisen kertaa kontaktia ja tuolloin
hénen on mahdollista vastata. Emilia on kaikista huomionosoitushetkistd kovin ilah-
tunut. Yhdessd vaiheessa opettaja on laittanut kiertoon kokeeksi polttamansa vuori-
kankaan palaa, Emilian vierustoveri ojentaa sen Emilialle ja kertoo, ettd "tdma on just
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se, jota ope just poltti". Emilia hymyili vienosti, mutta ei sano tytolle mitddn. Han
laittaa kankaan vield kiertoon.
(MS/PK/OKL/041295)

Osa opiskelijjoista kertoi, ettd heiddn kanssakdymistddn helpottivat aiemmat ko-
kemukset vammaisuudesta tai kehitysvammaisuudesta. Niitd kokemuksia luok-
katoverit olivat saaneet aiemmista koulukokemuksistaan, sukulaiskontakteistaan
ja tyokokemuksistaan. Huomasin aiemmassa tutkimuksessani (Saarinen 2003),
ettd aiemmat kokemukset vammaisista ihmisistd helpottivat myos sosiaalisten
suhteiden syntyé ja jopa ystdvyyden kehittymistd. Niiden avulla luokkatoverit
pystyivit asettumaan vuorovaikutukseen Marian ja Tuomaksen kanssa ja otta-
maan heidédn tarpeitaan huomioon. Linnean kohdalla vuorovaikutuksen syntya
edisti se, ettd hén oli oppilaitoksessa, jossa oli alan opiskelijoita, ldhihoitajia, sosi-
aaliohjaajia ja sosiaalikasvattajia sekd kehitysvammaistenohjaajia.

41.2.1 Thmisoikeusasiakirjat sosiaalisen liittymisen taustavoimina

Tasavertaisten sosiaalisten suhteiden syntyyn vaikuttaa samojen ymparistojen
kaytts. Se on perusedellytys kohtaamiselle, vastavuoroisille ja tasavertaisille
sosiaalisille suhteille. Inkluusiossa, jota tukevat kansainviliset asiakirjat
(UNESCO 1994 ja YK:n yleisohjeet 2003) korostuu kaikkien vammaisten ja eri
tavoin marginaalissa eldvien ihmisten tasa-arvoinen eldma yhdessa toisten ei
marginaalissa eldvien ihmisten kanssa. Inkluusio, "mukaan ottaminen, yhdessa
kasvaminen" tukee vammaisten ihmisten ihmisoikeuksia, koska se ajatteluta-
pana kannattaa kaikkien ihmisten tasa-arvoista ja tdysivaltaista osallisuutta
ymparsivan yhteison toiminnoista (Vayrynen 2000, 52 - 53).

Téysivaltainen yhteisoon liittyminen on kaikkien ihmisten oikeus vammaa
ja sen laatua katsomatta (Schalock ja Keith 1993; Saloviita 1995; Doyle 2008).
Tukimalliin liittyy keskeisesti tuen kasite (AAIID 2010, 105 - 107). Yksilo4 ei ole
tarkoitus muuttaa kuten avohuoltomallissa. Sitd vastoin ympaéristod tulisi
muuttaa. Vammaisuuden keskeisend alueena onkin haitta yhteiskunnan tasolla
(ks. Saloviita ym. 1997). Inkluusiossa tulisi analysoida ja poistaa niitd esteitd,
jotka estdvit marginaalissa eldvid yksiloitd liittyméstd yhteisoon. Erittdin merki-
tyksellistd on se, miten sosiaaliset suhteet yhteisossd rakentuvat ja vahvistuvat
vammaisten ja vammattomien ihmisten vilill, silld se on inkluusiokeskustelun
ydintd (ks. esim. Downing & Eichinger 1996, 129 - 144, Stainback & Stainback
ym. 1996, 193 - 194, Florian 1997, 8).

YK:n yleiskokouksen ohjelma-asiakirja The Standard Rules, YK 2007 (So-
siaali- ja terveysministerio 2007) ja Salamancan julistus (UNESCO 1994) ovat
inkluusiota tukevia julistuksia ja asiakirjoja, jotka sisdltdvit yksinkertaisen to-
teamuksen siitd, ettd yhteiskunnan tulisi olla tarkoitettu kaikille jdsenilleen.
Yleisohje on ihmisoikeusasiakirja, jota YK:n jasenvaltioiden tulisi noudattaa.
Ohjeiden tarkoitus on, ettd vammaiset ihmiset voivat yhteiskunnan jasenina
kayttdad samoja oikeuksia ja tdyttdd samat velvollisuudet kuin muutkin. P&&-
médrand ja tavoitteina YK:n yleisohjeissa todetaan vammaisten itsensd tdysival-
taistuminen (empowerment) yhteiskuntaan siten, etteivit muut sddtele heidan
olojaan. Tamai tavoite edellyttdd, ettd jokaiselle vammaiselle ihmiselle luodaan
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mahdollisuudet hyvéan ja mielekkddseen eldmddn hdnen omista kyvyistddn ja
tavoitteistaan kasin.

Kansainviliset ihmisoikeusasiakirjat nojautuvat siis tukimalliin, johon
myos inkluusiofilosofia perustuu. Tédssd mallissa yhteisot ovat kaikkien ihmis-
ten kdytettdvissd ja ladketieteellisen mallin sijasta vammaisuus ndhdddn sosiaa-
lisen mallin mukaisesti. (esim. Booth ym. 2000.) Vammaisuuden sosiaalisen
mallin ydin on siind, ettd vammaisuus ndhddan yksilon ja ympériston vilisend
tilana. Vammainen ihminen kykenee tulemaan osalliseksi yhteistjen toiminnas-
ta ympaéristojen esteitd poistamalla (Oliver 1996; Vehkakoski 1998).

Mitd YK:n ja UNESCO:n ihmisoikeusasiakirjat merkitsevét etnometodolo-
gisen muunnelman kisittein? Millaisesta sosiaalisesta ilmiostd etnometodologi-
assa on kyse ja miten ndmd asiakirjat vastaavat talldistd kasitystd? Etnometodo-
logia, joka tutkii ihmisten sosiaalista eldmid, saavuttaa yhtymakohdan naihin
asiankirjoihin. Asiakirjat pohjautuvat siihen, ettd vammaiset ja vammattomat
ihmiset kédyttdvat samoja ymparistojd ja voisivat olla tasavertaisessa suhteessa
toisiinsa. Olen koonnut yhtymdkohdista taulukon, johon kerdsin vammaisia
ihmisid koskevasta ihmisoikeusasiakirjoista ydinkohdat. Kokosin my0s etnome-
todologiasta pédkohdat. Katsoin, miten ndissd molemmissa olevat pddkohdat
ovat "verrannollisia toisiinsa ndhden" ja miten ne keskustelevat keskenddn.
Olennaista tdssd vuoropuhelussa etnometodologian ja ihmisoikeusasiakirjojen
kesken on nimenomaan se, millaisen perustan ihmisoikeusasiakirjat rakentavat
interaktiivisesti ja miten etnometodologia kiinnittyy tdhén rakennettuun perus-
taan siten, ettd sen vahvat puolet tulevat esiin. Nden tdrkeéksi, ettd ihmisoike-
usasiakirjat tukimallin, inkluusion ja Kampus-ohjelman pohjina voivat rakentaa
sen vuorovaikutuksellisen pohjan, josta etnometodologia voi jatkaa kehittelya
eteenpdin.
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Vammaisia ihmisid koskevien ihmisoikeusasiakirjojen ja etnometodolo-

IHMISOIKEUSASIAKIRJAT

ETNOMETODOLOGIA

Fokus: vammaisen ihmisen tasavertainen
sosiaalinen elama vammattomien ihmisten
keskuudessa

Fokus: miten ihmiset toimivat arkipaivan sosiaalisissa
tilanteissa ja miten arkitieto rakentuu

1. Samat ympaéristot, kaikki marginaalissa olevat
huomioitava "yhteiskunta kaikille"

1. Yhteiskunta ja kulttuuri sisaltavat prosesseja, joita ihmiset
yllapitavat ja ohjaavat

2. Tasa-arvoinen elama ja taysivaltainen osallistuminen
inkluusio mukaan ottamista, yhdessa kasvamista

2. Etnometodologia tutkii arkielaman menetelmia kaytantoja ja
tietoa, joiden varassa ihmiset ymmartavat sosiaalisia tilanteita
ja toimivat niissa

3. Ihmisoikeudet vamman laatua katsomatta tuki

3. Inmiset noudattavat saéntoja taitavasti ja aktiivisesti,
norminmukaisuus, ettei tarvitse tehda jatkuvasti selontekoa,
selontekojen ennakointi ja itseen kohdistuvien negatiivisten
selontekojen torjunta, joustavoitettu normin kasite

4. Yksiloa ei muuteta, ymparistda muutettava

4. Saanndista ja rutiineista tulee instituution
toimintakaytanteet, yksildiden arkielamassa noudattamat
saannot, ihmiset yhdessa rakentavat sosiaalisen jarjestyksen,
epéjarjestys saantojen rikkoutuessa, selonteot

5. Analysoidaan ja poistetaan esteita, jotka estavat
liittymista, fyysiset oikeudet ja sosiaalisten esteiden
poistaminen

5. Refleksiivisyys: toimijoiden tekemat tulkinnat suhteessa
normien velvoitteisiin, ihmisilla on kyky jarkeilla ja kayttaa
saantoja joustavasti, selitettavyys, tekojen selitettavyys
(selonteko)

6. Rakennetaan sosiaalisia suhteita/ystévyyssuhteita,
jasenilla samat oikeudet ja velvollisuudet, muut eivat
saatele vammaisten elinoloja

6. Tutkii ihmisten valista sosiaalista elamaa, miten arkielaman
sosiaalinen jarjestys toteutuu, sdantémalli: selittda sosiaalisen
toiminnan

7. Vammainen ihminen osallistuu kyvyista ja tavoitteista
kasin

7.Etnomet. ei ole kiinnostunut yksiloista, miten sosiaalisen
eldman dynamiikka muodostuu ja miten sité tuotetaan, mutta
tavalliset toimijat kykenevat paattdmaan omista toimistaan
omien pohdintojen ja paattelyidensa mukaisesti ja nama ovat
tarkeité ja selitettavia seikkoja

8. Syrjintakielto ja asennemuutos stereotypioiden ja
ennakkoluulojen poisto, tietous vammoista lisata
vammaisen ihmisen positiivisista vaikutuksista
yhteiskunnan monimuotoisuuteen

8.Tilanteisuus: tulkitsemme ilmauksien ja tekojen mielen
kontekstuaalisesti ja kaikki kaytetyt termit saavat tulkintansa
kontekstissa, joissa ne kaytetaan: tiedon sosiaalinen
rakentuminen sosiaalisessa kontekstissa, jossa se syntyy:

etnometodologia selvittda miten se tapahtuu, ihmiset tuottavat
todellisuutta: yhteiskuntaeldmaa ja sos.todellisuutta
yllapidetaan arkikuvausten valitykselld, mihin perustuu
yhteisesti jaettu tieto siitd, miten sosiaalisessa maailmassa
toimitaan?

Lahtokohtana asiakirjoissa on, ettd yhteiskunta on tarkoitettu kaikille ja kaikilla
kansalaisilla on tasavertaiset oikeudet ja velvollisuudet. Etnometodologia rikas-
taa tdiman asiakirjan ldhtokohtaa siten, ettd se antaa myods vammaisille ihmisille
mahdollisuuden tuottaa sosiaalista todellisuutta yhdessa toisten ryhmaén jasen-
ten kanssa. Se antaa heille mahdollisuuden ottaa osaa yhteison sddntoihin ja
sosiaaliseen jdrjestykseen, jota he ovat itse ryhmén jdsenind muotoilemassa.
Ndin ollen vammaiset ihmiset ottavat osaa toimintaympériston kédytinteiden
rakentamiseen ja syntyvit instituution toimintakaytanteet.

Kiinnostavaksi tdssd analyysissa/yhteenvedossa (taulukko 2) muodostuu
se, millaisia tulkintoja konteksti mahdollistaa ja mitd ehtoja konteksti puoles-
taan tuottaa. Olennaista on, ettd kaikki yhteison jasenet tuottavat yhdessa sosi-
aalista todellisuuttaan etnometodologisesti tarkasteltuna. Millaiseksi sitten
muodostuu sosiaalinen todellisuus Kampus-ohjelman opiskelijoiden Iuokkayh-
teisdissd, joissa kaikki - myos Kampus-opiskelijat itse ovat olleet sitd rakenta-
massa? Etnometodologiassa kasitetddn todellisuus siten, ettd tilanteisuudessa
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tulkitsemme ilmauksien ja tekojen mielen kontekstuaalisesti ja kaikki kdytetyt
termit saavat tulkintansa kontekstissa, jossa niitd kdytetddn. Tiedon sosiaalinen
rakentuminen tapahtuu sosiaalisessa kontekstissa, jossa se syntyy.

4.1.2.2 Sosiaalisten suhteiden merkityksesta

Tutkimuskirjallisuudessa on runsaasti kuvauksia inklusiivisesta kouluelamasta
sosiaalisine suhteineen (ks. esim. Meyer 2001, 9 - 31; Naraian 2010, 14 - 30;
Cuckle ja Wilson 2003, Seymour ym. 2009, 201 - 219). Eritoten Yhdysvalloissa
inkluusioaate on eldnyt pitkddn ja sielld on kerétty erilaisia kokemuksia sosiaa-
lisesta inkluusiosta. Esimerkiksi tutkijat Bogdan ja Taylor (1992) ovat tehneet
tutkimusta vammaisten ja vammattomien ihmisten vailisistd sosiaalisista suh-
teista. He kirjoittavat, ettd ihmisilld on moraalisia velvoitteita olla tekemisissa
vammaisten ihmisten kanssa.

Sosiaaliset suhteet ovat tédrkeitd kaiken ikiisille ihmisille ja ne ovat mie-
lekkddn eldman perusta (Janney ja Snell 2006, 6). Itse asiassa sosiaaliset suhteet
ovat osa sosiaalista pddomaa. Burtin (1992) mukaan sosiaalinen pddoma on yk-
siloiden kdytossd olevia suhdeverkostoja. Pdivittdin sosiaalisten suhteiden maa-
rd voi olla runsasta ja tdlld on yhteytta yksilon seurallisuuteen (Narayan ja Cas-
sidy 2001). Joistain suhteista saattaa jopa kehittyd ystavyyttd. Myonteiset sosiaa-
liset suhteet lisddvéat ihmisten hyvinvointia, eliméanlaatua ja terveyttd, minkd
vuoksi suhteita on pidetty arvokkaina (Strully ja Strully 1992; Bolger ja Kelleher
1993; Schalock ym. 2007; Amado 2011a).

Strullyn & Strullyn (1992) mukaan sosiaaliset suhteet suojelevat yksilod
hyvéaksikaytoltd, vadrinkadytoltd ja laiminlyonneiltd ja tdmd on merkityksellinen
ihmisoikeusndkokulma. Sosiaaliset suhteet muokkaavat identiteettidmme ja
vahvistavat sosiaalista todellisuuttamme (Allan 1989; Corsaro 1981; Laine 1989).
Myonteisissd sosiaalisissa suhteissa yksilot oppivat sosiaalisia taitoja. Vuoro-
vaikutuksessa toisten ihmisten kanssa yksilo voi kertoa toiveistaan, puntaroida
suhteessa toisiin omia kykyjdan, késityksidan ja taitojaan (Rubin 1980).

Myonteiset sosiaaliset suhteet toimivat monenlaisina roolimalleina: suku-
puolisina, rodullisina, &lyllisind ja kdytosmalleina (Perske 1993; Fine 1981 ja
Grenot-Scheyer ym. 1989). Positiiviset sosiaaliset suhteet voivat esimerkiksi aut-
taa kehitysvammaiseksi diagnosoitua ihmistd loytdméédn itselleen rakentavan
aikuisen roolin. Mallin liséksi sosiaaliset suhteet tarjoavat tukea, joka voi olla
emotionaalista, moraalista, kdytannollistd tai materiaalista (Lutfiyya 1991; Caus-
ton-Theoharis 2009, 62). Amado (1993a, 290; 2011 a, b) on sitd mieltd, ettd myon-
teiset sosiaaliset suhteet tarjoavat hyvéksytyksi tulemisen ja yhteenkuuluvuu-
den tunteiden lisdksi monenlaista apua ja varmuutta vammaiseksi diagnosoi-
dulle henkilolle. Asenteet, arvot ja erilaiset taidot viestittyvat myonteisten sosi-
aalisten suhteiden kautta, joskin my0s negatiivisten suhteiden kautta voi vies-
tittyd ei rakentavia asenteita. Ihmiset haluavat tehda yhdessa erilaisia asioita, ja
myonteiset sosiaaliset suhteet tarjoavat timan mahdollisuuden. Ihminen tarvit-
see kehittydkseen monenlaisia sosiaalisia suhteita, joissa hdn voi koetella eri
puolia itsestddn.
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Forestin & Pearpointin (1992) mukaan hyvdt sosiaaliset suhteet auttavat
yhteison jdsenyyden saamisessa. Henkilon tulisi saada kokea olevansa osa
ryhmés, jossa on omia normeja, toimintamalleja ja oma kulttuuri. Kokemukset
ryhméan kuulumisesta ja sosiaalisesta tuesta ovat tdrkeitd kaikille ihmisille.
Tarkedd on oppia ndiden sosiaalisten suhteiden avulla tarvittavia sosiaalisia
taitoja: toisen ihmisen hyvidksymistd ja avun antamista (Janney ja Snell 2006,
11). Sosiaaliset suhteet auttavat ihmistd kokemaan yhteenkuuluvuuden tunteen
ryhméssd ja tuntemaan myos eriytyneempdd yksilollisyyttd ryhmén jasenend
(Laine 1989). Ihmiset tarvitsevat erilaisiin tarpeisiinsa erilaisia ihmissuhteita ja
tamén vuoksi on tdarkedd ndhdd, millaisia tarpeita vammaiseksi diagnosoidulla
henkilslld on (Ramcharen ym. 1997, 19).

Tutkijaryhma Galasso ym. (2009, 209) kirjoittavat tutkimuksessaan, etta
myonteiset sosiaaliset suhteet, vertaissuhteet, edistavit yksilod tavoitteidensa
saavuttamisessa, sitoutumisessa ja nuoruuteen valmentautumisessa. Tdtd asiaa
painottaa my0s sosiaalisen pddoman tutkija Coleman (1988). Sosiaalinen pé&é-
oma voi helpottaa myts omien tavoitteiden saavuttamista. Toisaalta Coleman
(1988) toteaa ristiriitaisesti, ettd ryhmd voi myos ehkdistd yksilon tavoitteiden
saavuttamista ja siten vaikeuttaa hdnen yksilollisid pyrkimyksiddn. Vertaiset
ndyttelevat suurta osaa siind, miten yksilot padseviat yhteisoihin ja miten he
kasvavat nuoruudesta aikuisuuteen. Jorgensen ym. (2010, 55 - 63) puhuvat in-
Klusiivisessa opetuksessa jasenyydestd ja osallistumisesta. Nama syntyvét, kun
annetaan opiskelijoille mahdollisuus sosiaalisiin kontakteihin. Kaikilla luokan
jasenilld on sekd akateemisia ettd sosiaalisia velvoitteita, mutta myos sosiaali-
seen pddomaan liittyen silld on my6s informaation kulkuun liittyvd tehtdva
(Coleman 1988). Osallistuminen puolestaan merkitsee myos eldménlaatuun liit-
tyvid myonteisid vaikutuksia.

Toisaalta sosiaaliset suhteet eivit ole aina myonteisid. Ne voivat olla jdn-
nitteisid, lujia, hauraita - molempia jopa yhtd aikaa. Vammaistutkimuksen puo-
lellakin voidaan puhua ylirajaisista suhteista. T&lld tarkoitan sitd, ettd eri tavoin
oppimisen esteitd kohtaavat oppilaat voivat ystdvystyd ja rakentaa myonteisid
ja my0s kriittisid sosiaalisia suhteita ei vammaisten ihmisten kanssa. Tama ei
ole integraation tai inkluusion uhka vaan jdsenyys on monipaikkaisesti koettu-
na merkityksellinen resurssi. Bauman (2002, 192) kirjoittaa ihmisten vaélisista
siteistd notkeassa modernissa. Han kuvaa, ettd on olemassa kaksi tilaa, joissa
asustaa kaksi erilaista ihmisryhméd, jotka ovat silmiinpistdvian erilaisia. Ne ei-
vit ole keskenddn vuorovaikutuksessa, mutta kommunikoivat silti toistensa
kanssa. Eri ryhmien jdsenilld ei ole juuri mitddn yhteistd, mutta he teeskentele-
vit, ettd heilld olisi jotain yhteista.

Kahta tilaa hallitaan jyrkén erilaisin logiikoin ja ne muovaavat erilaisia
elaminkokemuksia, tuottavat toisistaan poikkeavia eldmanpolkuja. Nama
ryhmét myos turvautuvat erilaisiin kédyttdytymiskoodeihin. Molemmat tilat on
sovitettu samaan maailmaan ja tdmd maailma on epdvarmuuden maailma
(Bauman 2002, 192). Niin ollen Kampus-opiskelijat ovat ikdén kuin tavallisina
oppilaina suuremman ryhman sisélld ja he ovat yhdessa ja heilld on huomatta-
vissa yllattavankin paljon yhdistdvid asioita ja inhimillistd vuorovaikutusta.
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Onko tdméd kuitenkaan mahdollista Baumanin viitteiden pohjalta? Voivatko
nama kaksi toisistaan erilaista ryhmaa olla tasavertaisia keskendén ja eldd rin-
nakkain - ylirajaisesti?

Georg Simmelin mukaan yhteiskunta on olemassa vain silloin, kun useat
yksilot ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (Saaristo ja Jokinen 2008, 65). Sim-
mel nikee, ettd vuorovaikutus syntyy tavoitteiden ja tarpeiden saavuttamiseksi.
Burt (1992) kirjoittaa, ettd yksilolld on halu hyodyntdd taitojaan. Taidot ja tavoit-
teet kulkevat ndkemykseni mukaan rinnakkain. Yksilo rakentaa omia tavoittei-
taan suhteessa taitoihinsa. Namaé tavoitteet ja tarpeet voivat olla monenlaisia.
Téarkedd on, ettd ihmiset asettuvat toistensa joukkoon, toimivat yhdessi ja toisia
vastaan, vaikuttavat toisiinsa ja ottavat toistensa vaikutuksia vastaan. Naista
yksiloistd tulisi syntyd ykseys, josta muodostuu lopulta yhteiskunta. Mikrota-
solla tdtd voisi katsoa myos Kampus-ohjelman nikokulmasta Simmelin ajatuk-
sen pohjalta (ks. Saaristo & Jokinen 2008). Etnometodologiseen suuntaukseen
tdssd on yhteys siten, ettd ndissd sosiaalisissa suhteissa juuri rakennetaan arjen
sosiaalista jdrjestystd. Kampus-opiskelijat ja vammattomat luokkatoverit olivat
keskenddn vuorovaikutuksessa ja kukin vaikutti toisiinsa vastavuoroisesti. Ti-
lanteet, miltd ne néyttivitkin, olivat ndiden opiskelijoiden arkipaittelyn tulosta.
Haastettiinko Kampus-opiskelijat péddttelyprosesseihin mukaan? Vastaisin tut-
kijana, ettd kylld ja ei. Tilanteet rakensivat toiminnan mielen. Kampus-
opiskelijat padsivat padttelyprosesseihin mukaan, mikali he olivat niihin valmii-
ta tulemaan.

Kullakin opiskelijalla oli omia henkil6kohtaisia, funktionaalisesti nako-
kulman pohjalta rakennettuja HOPS ja yhteisollisid tavoitteita. Joka tapauksessa
sosiaaliset suhteet antavat mahdollisuuden olla vuorovaikutuksessa. Seuralli-
suuden kasite Simmelin kuvauksissa on yksi sosiaalisuuden muodoista ja siten
merkityksellinen sosiaalisissa suhteissa (Saaristo ja Jokinen 2008). Toisaalta seu-
rallisuus oli Simmelille myds yksi kulttuurinen muoto. Voisi otaksua, ettd
Kampus-ohjelmassa oppituntien aikana oli ikddn kuin "seurustelupelid", johon
seurallisuus "Geselligkeit" liittyi etenkin Tuomaksen kohdalla. Tuomas oli huu-
liveikko, hilped humoristi, joka osasi keskustella. Han pystyi kdyttamé&an t&ta
vahvuuttaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Kaikkien Kampus-opiskelijoiden aineistoista 16ytyi havaintoja tavallinen
oppilas - asemasta. Tama tyyppi oli varsin laaja suhteessa esimerkiksi ndkyma-
ton-tyyppiin. Kaikista eniten havaintoja tavallinen oppilas-tyypista oli Tuomak-
sen ja Marian aineistoissa. Vaikka Mariasta ja Tuomaksesta oli paljon kuvauksia
tavallinen oppilas -tyypissd, he edustivat kahdestaan myos negatiivisinta ulot-
tuvuutta, erilainen ja erityinen oppilas -tyyppid. Taman lisdksi myos Linnean
aineistossa oli tavallinen oppilas - tyyppid esilld, mutta Emilian aineistossa sitd
oli esilld vain hyvin vahan.

Tavallinen oppilas - tyyppi jakautuu kahteen teemaan, joita ovat "tasaver-
tainen muiden joukossa" ja "vastavuoroinen vuorovaikutus". Tavallinen oppilas
- tyyppi rakentui hyviksyvastd ja vastavuoroisesta suhtautumisesta. Se sisalsi
positiivisen vuorovaikutuksen elementtejd. Kampus-opiskelijan itsendinen toi-
minta ja sosiaalisesti hyvidksytty tilannekdyttdytyminen sddtelivit tavallisen
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tyypin syntyd. Etnometodologisesti tulkittuna nayttdisi siltd, ettd Kampus-
opiskelijat osasivat ottaa osaa prosessien ohjailuun ja ylldpitdmiseen, sddntsjen
noudattamiseen ja yhteisen sosiaalisen jdrjestyksen tuottamiseen. Otaksun, ettd
Kampus-opiskelijan funktionaalisen mallin ja ekologisen arvioinnin pohjalta
opitut sosiaaliset taidot (ks. liite 6) helpottivat ja edistivit tasa-arvoista kohtaa-
mista luokkatovereiden kanssa. Lahtokohtana ndiden taitojen harjoittelussa oli
nimenomaan se, millaisia sosiaalisia tilanteita luokassa oli (=ekologinen arvi-
ointi) ja miten Kampus-opiskelija hallitsi kunkin taidon (=tehtdvdanalyysit) ja
mitd hanelle kyseisistd sosiaalisista taidoista tulee opettaa (=HOPS). Kampus-
oppilaat olivat vuorovaikutuksessa vastavuoroisesti toisiin opiskelijoihin, koska
heilld oli tdhan keinoja. Tama edellytti keskustelutaitoja, jotka olivat myos hei-
dén HOPS:aan nykyisini ja tulevina tavoitteina.

Kampus-opiskelijat olivat myos kiinnostuneita tilanteiden edellyttamista
toiminnoista (ks. myos Saarinen 1994). Otaksun, ettd tdmé& on my0s sosiaalisen
jarjestyksen tuottamisen pohjana. Etnometodologinen keskustelukin on kiin-
nostunut tastd (ks. ten Have 2004). Tavallinen oppilas - tyyppid voi luonnehtia
tavalliseksi, normaaliksi suhtautumiseksi, jossa ndkyy vastavuoroinen ja tasa-
vertainen suhde. Luokkatoverit olivat kiinnostuneita Kampus-opiskelijoiden
tarpeista ja toiveista tilanteen edellyttdmailld tavalla. Luokkatoverit auttoivat
Kampus-opiskelijoita tarvittavan maadran eikéd tuki ollut liiallista, vaan Kampus-
opiskelijoiden kykyjd ja taitoja huomioivaa. Kampus-opiskelijoiden rajoitteet
osattiin kuitenkin huomioida. Sallivuus antoi myos etnometodologisesti tarkas-
teltuna Kampus-opiskelijoille tilaa olla rakentamassa luokassa sosiaalista ela-
méd ja kdyttdmaéssd yhteisid saantojd.

Nayttdisi siltd, ettd Kampus-opiskelijat kykenivat kdyttimaan sosiaalista
pddomaansa hyodyksi tdssd typologiassa. Bourdieun (1986b) mukaan sosiaali-
sen pddoman késitteeseen liittyy vahvasti yhteison sisdisten jdsenten valinen
kyky toimia yhdessd. Tami oli keskeinen huomio myos tdsséd tyypissd. Bour-
dieu (1986b) jatkaa, ettd sosiaaliseen pddomaan liittyy sekd yksilon ettd yhteison
toimintamahdollisuudet. On selvdd, ettd sosiaalisesta pddomasta kdydddn
kamppailua niukoilla sosiaalisilla markkinoilla (Bourdieu 1986b). Kampus-
opiskelijatkin saivat kasata sosiaaliseen padomaan liittyvid resursseja.

4.1.3 Yhteenveto

Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen sosiaalinen asema luokissa oli etenkin opin-
tojen alkuvaiheessa tyypiltddn tavallinen oppilas suhteessa toisiin luokkatove-
reihin. Nditd havaintoja 1oytyi kaikkien aineistoista, joskin vihiten Emilian ai-
neistosta. Han opiskeli OKL:ssa. Toisena opiskeluvuonna Maria sai alusta saak-
ka tavallinen oppilas -statuksen muiden joukossa, joskin tdhdn vaikutti toisena
vuonna ryhmédmuutos. Tdssd ryhméssd oli segregaatiota, koska sielld opiskeli
viisi mukautetun oppimddran kaynytta nuorta. He muodostivat luokkaan oman
alaryhmén alakulttuuria myoten. Opintojen edetessd kaikkien Kampus-
opiskelijoiden sosiaalisessa asemassa tapahtui muutoksia, eivitka ne olleet tasa
- arvoisia, vaan muut tyypit ndyttelivit suurta osaa.
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Luokkatoverit ottivat aluksi Kampus-opiskelijat myonteisesti vastaan, ter-
vehtivit heitd ja kohtelivat nuoria kuten muitakin luokkatovereitaan. Tama sta-
tus edisti Kampus-opiskelijoiden yhteisoon liittymisen syntymistd, itsetunnon
vahvistumista, itsendisyyttd, kyvykkyyttd, uskoa omiin taitoihin ja samoja osal-
listumismahdollisuuksia ja samanlaisen palautteen saamista suhteessa muihin
luokkatovereihin (ks. esim. Amado 1993a, 279). Kampus-opiskelijat saivat mo-
nella tavalla osaksensa arvonantoa. Grenot-Scheyerin (1989, 348) mukaan sosi-
aaliset suhteet edistdvat monia taitoja ja lisddvét tuen saantia. Sosiaaliset suhteet
mahdollistavat koulun kdynnin ja kasvamisen sielld. Mielestdni tédssd typologi-
assa voisi yhtyd Burtin (1992) ndkemykseen sosiaalisesta pddomasta. Han muo-
toilee sosiaalisen pddoman voimavaraksi, joka tehostaa yksilon asemaa yksiloi-
den vilisessd kilpailussa. Mitd keskeisempi on toimijan rakenteellinen verkos-
toasema, sitd enemman hin kykenee hyddyntdméadn verkostojaan. Tuomaksen
kohdalla tdma nakyi. Kun hén sai tavallisen oppilaan aseman, hédn kykeni kayt-
tamé&an osuvasti verkostojaan ja heikkoja siteitddn. Naissd verkostoissa hédn sai
informaatiota ja osasi kontrolloida sitd. Han esimerkiksi tiesi lilkunnan opiskeli-
joiden juhlat ja saunaillat ja ndissd kdytti sosiaalista pddomaansa. Myos Lin
(1999) on tutkimuksessaan havainnut, ettd hyodylliset kontaktit ovat tarkeitd
omien tavoitteiden toteuttamisessa.

Tasavertaista kohtaamista esiintyi luokissa, ruokalassa, kahvilassa ja kdy-
tavilla sekd myos yliopiston saunassa. Ne olivat koulujen tiloja. Kohtaamista
vauhdittivat erilaiset rituaalit: herkuttelut kaytavilld, nimikirjoitusten etsiminen
ja kaytavilld kuljeskelu ilman aikatauluja. Kampus-opiskelijat kohtasivat sekd
naispuolisia ettd miespuolisia opiskelutovereitaan yhté tasavertaisesti. Marialla
oli ainoastaan naispuolisia luokkatovereita. Tutkimuskirjallisuudessa (esim.
Traustadottir 1993, 113) tuodaan julki havainto, miten sukupuolella on merki-
tystd sosiaalisten suhteiden solmimisessa vammaisten henkiléiden kanssa.
Traustadottir (1993) véittdd naisten olevan sensitiivisid ja emotionaalisia ja n&-
mé ovat piirteitd, joiden varaan suhteet vammaisten ja vammattomien ihmisten
valilla usein rakentuvat.

Mukaan pddsyd edistivat Kampus-opiskelijoiden kyvykkyys ja lahjakkuus
opinnoissa. Mitd paremmin he osasivat ja kadyttivét taitojaan, sitd myonteisem-
min heidét otettiin vastaan. Namaé olivat myos aina tekijoitd, jotka vaikuttivat
luokkatovereiden padttelyprosessiin. Kampus-opiskelijoiden vahvuuksien mal-
linnus Kampus-ohjelman (tulevaisuuden suunnitelmat) avulla tuotti alussa tu-
losta. MyShemmin Kampus-opiskelijan kdytos muuttui, tapahtui vadsymistd,
ympadristd oivalsikin Kampus-opiskelijan todelliset taidot tai hehku havisi, jol-
loin muut tyypit alkoivat tulla vallalle. Kampus-opiskelijoiden henkilokohtaiset
persoonallisuuden piirteet kuten huumori, vitsit, yhteiset puheenaiheet urhei-
lusta, eldimistd, toisesta sukupuolesta, small talk, nimimuisti ja pukeutumis-
koodi, sosiaaliset ja akateemiset taidot edistivdt my0s yhteisoon padsyd. Nama
olivat avaimia, joilla Kampus-opiskelijat tietdmittddn operoivat yhteisoissa.
Nama olivat myos pddttelyprosessien avaimia, joita yhteisossd kaytettiin seu-
raavien siirtojen rakentamiseen interaktiossa. Myos Meyerin ym. (1998, 207)
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tutkimuksessa huumori nédyttdytyi vastaavan kaltaisessa tyypissa. He kutsuvat
tyyppid nimeltd "Just another Kid/Student".

Martin ym. (2010, 66) korostavat, ettd jatko-opinnoissaan nuorten tulisi
osata erilaisia taitoja menestyikseen vammattomien opiskelijoiden kanssa. Oma
tahto ja itsemddrddminen ovat my®ds niitd asioita, joita opiskelijoiden tulisi halli-
ta menestydkseen opinnoissaan. Nama ovat myos asioita, jotka lisdavat yksiloi-
den tavoitteellisuutta.

Tavallisen oppilaan statuksen saaneet Kampus-opiskelijat eivit saaneet
niin ldheisid suhteita, ettd niistd olisi muodostunut ystdvyyssuhteita tai edes
kaveruussuhteita, joiden avulla he olisivat kiinnittyneet vapaa-ajan toimintoi-
hin. Vain Marian kohdalla ndin kavi, silld hdnen segregoitu ryhménsé tarjosi
vertaisia henkiloitd (muita mukautetun oppimaédran kiyneitd), joista muodostui
koulun ulkopuolisia suhteita. Vaikka tutkimuskirjallisuudessa puhutaan paljon
vammaisten ja vammattomien ihmisten vélisistd ystdvyyssuhteista, (esim. Lut-
fiyya 1991; Kennedy ja Itkonen 1996; Strully ja Strully 1989; Doyle 2008) ei nii-
den muodostuminen ole kuitenkaan edes inklusiivisissd ympéristtissd helppoa
ja ystavyyssuhteiden rakentuminen vie aikaa (ks. Amado 1993; 2011a).

Tutkimuskirjallisuudessa kirjoitetaan paljon vastavuoroisuudesta vam-
maisten ja vammattomien ihmisten kesken (ks. esim. Grenot-Scheyer ym. 1998).
Vastavuoroisuutta oli selkeésti havaittavissa tavallinen oppilas - tyypissd. Vas-
tavuoroisuus oli koko kohtaamisen perusta. Se ilmenee toisen huomioimisena,
tervehtimisend, vastavuoroisena vuorovaikutuksena ja kaikkia n&itd oli ndhta-
vissd tavallinen oppilas -tyypissd. Luokkatoverit nidkivit myos Kampus-
oppilaiden taidot ja vahvuudet ja siten osasivat vastata nithin myonteisesti ja
kayttdad niitd kohtaamisten perusteena ja pohjana. Vastavuoroisuus oli yksi et-
nometodologian ilmentymad. Vastavuoroisuus oli toimijoille yksi keino ylldpitaa
ja jdrjestdd omaa sosiaalista todellisuuttaan.

Luokkatoverien suhtautumista tavallinen oppilas -tyypin mukaisesti
Kampus-opiskelijoihin vauhdittivat aiemmat kokemukset. Néitd luokkatoverit
olivat saaneet aiemmista opinnoistaan, koulukokemuksistaan, sukulaiskontak-
teistaan ja tyokokemuksistaan vammaisten ihmisten parissa. Nama kokemukset
helpottivat heiddn myonteistd suhtautumistaan Kampus-opiskelijaa kohtaan.
Téllé oli merkitystd sosiaalisen inkluusion syntymiselle. Sosiaalisen jarjestyksen
rakentamiseksi Kampus-opiskelijat olivat kehitelleet erilaisia tapoja.

Tavallisen opiskelijan tyyppi ilmentdd inkluusiota. Siihen liittyy vahvasti
tukimallin mukaista ajattelutapaa ja se on hyviaksymisen erityispedagogiikkaa
ja sosiologiaa. Erilaisuus hyviksytddn ja se ndhdddn normaalina. Luokkatoverit
osaavat olla hyvantahtoisia Kampus-opiskelijoita kohtaan. Miten sosiaalinen
pddoma edistdd inkluusiota? Téhdn on monta ndkokulmaa. Olen sitd mielts,
ettd niin vahvat kuin heikotkin siteet edistidvit tasavertaisuutta, kunhan siteet
ovat myonteisid ja rakentavia. On merkityksellistd osata kédyttdd nditd siteitd ja
saada niistd informaatiota ja taméan lisdksi kyetd kdyttdamdan niitd edukseen.
Burtia (1992) mukaillen néen, ettd inkluusiota edistdvdd on myos kyeta kaytta-
médn sosiaalisessa pddomassa inhimillistd pddomaansa. Sosiaalinen pddoma
helpottaa yksildiden tavoitteellista toimintaa, jolla on inkluusiota edistdvid vai-
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kutuksia (Coleman 1988). Tasavertainen oppilas - tyypissa oli my6s luottamusta
opiskelijoiden vililld ja se kertoo kohtuullisen vahvoista siteistd. Sosiaalinen
péddoma merkitsee yhteison jasenten vilistd kykyéd toimia keskenddn (Bourdieu
1986b). Tama oli ndhtédvissd tasavertainen oppilas -tyypissa.

4.2 Autettu oppilas

4.2.1 Holhoussuhde

Aineistosta nousi esiin holhoussuhdeteema, jossa opiskelijat kuvasivat suhdetta
Kampus-opiskelijaan kuin pikkuveljeen tai pikkusiskoon. Kampus-opiskelijalla
oli pienemmadn sisaren status. Hantd hoivattiin tunneilla ja hin oli suojatti, jota
hellittiin ja hdnestd pidettiin monella tavalla huolta. Vaikka Kampus-opiskelijat
olivat luokkatovereidensa ikéisid, luokkatovereiden suhtautuminen Kampus-
opiskelijaa kohtaan oli holhoava. Taulukossa 4 totean, ettd sosiaaliset asemat
rakentuvat kehitysvaiheittain ja nden tdssd kohdin autettu-oppilas typologiassa
etenemisen "eviitd". Ajatellaanko hdntd "enemmédn vammaisena" kuin edeltd-
jddnsd tavallinen oppilas - typologiassa? Padttely alkoi tuottaa luokkatoverei-
den osalta erilaisen ndkdkannan Kampus-opiskelijaa kohtaan. Erityistd oli, etta
maédrittelyjd esiintyi eniten juuri niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka olivat
toiminnoissaan itsendisimpid suhteessa muihin Kampus-opiskelijoihin. Toisaal-
ta tdhédn saattoi olla syynd se, ettd liikuntatieteiden laitoksella ja ammattikoulul-
la opiskelijoilla oli vdhiten kokemusta vammaisista opiskelijoista. Sitd vastoin
kehitysvammaistenohjaajaopiskelijat, ldhihoitajaopiskelijat ja luokanopettaja-
opiskelijat eivdt maininneet pikkusisko-pikkuveli -asetelmaa aineistoissaan.

Opiskelija kuvaa Mariaa lapselliseksi ja hdnen otteensa Mariaa kohtaan on huolehti-
va. Maria on hénelle kuin pikkusisko, kuten hidn sanoi. Hanen mukaansa Marian
asema luokassa ei ole muuttunut.

(MS/PK/150296)

Ammattikoululla ndyttdytyi myos suhde, joka muistutti didin antamaa turvaa ja
tukea lapselle. Luokkatoveri ilmaisi, ettd hénelld oli "didillinen suhde" Mariaan.
Tama opiskelija oli runsaasti Mariaa vanhempi. Hanen oma tyttdrensa oli Marian
ikdinen. Hanen 10-vuotias poikansa piti jadkiekosta, kuten Mariakin. T&lld luok-
katoverilla oli mahdollisuudet tukea Mariaa monin tavoin opinnoissa. Heitd yh-
distivdat monet asiat ja Marian puheenaiheet olivat luokkatoverille tuttuja omien
lasten kokemusmaailmoista. Luokkatoveri istui Marian vieressd luokassa. Opet-
taja oli valinnut paikat. He molemmat jdivét valitunneilla luokkaan toisten siirty-
essd tupakalle tai kahville. Koska luokkatoveri oli mééritellyt suhteen néin, myos
Maria turvautui luokkatoveriinsa ja haki didillistd apua héanelta.

Tassd yhteisossd nakyi yhteison jasenten vilinen kyky toimia keskendan.
Vaikka suhde perustui epédtasavertaisuuteen, sitd leimasi kuitenkin tahto tehda
hyvéd toiselle. Taméd suhde ei ollut tasaveroinen. Sitd leimasi holhoussuhde.
Vililla Kampus-opiskelija kieltdytyi ottamasta apua vastaan. Tamd vaikutti
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opiskelijoiden pé&dtelmiin Mariasta. Avusta kieltdytymista ilmeni eritoten Mari-
an kohdalla. Hédn ei aina ollut valmis ottamaan vastaan apua, jota hinelle tarjot-
tiin. Han etsi omia itsendisid rajojaan ja jdi vélilld avutta ja siitd seurasi pitka
tyhjd istuminen paikoillaan ja lopulta turhautuminen, koska héin ei paddssyt teh-
tdvassddn "ei eteen eiké taakse".

Linnea oppi paljon kouluyhteisossd. Hyvien tukihenkildiden avulla hdanen
taitonsa karttuivat eikd hdnti tarvinnut endéd niin paljon kehottaa tekemdén teh-
taviddn. Etnometodologia auttaa tulkitsemaan tétd siten, ettd arjen epdjdrjestys
rakentui epdtasa-arvoisten ihmisten kesken. Holhoaminen sai ehké aikaan sdan-
tomallin mukaista kdytostd. Kun Linnea koki, ettd hantd holhotaan, héntd hol-
hottiin. Han toimi kuten holhotun tdytyi toimia. Héntd kohtaan muodostettiin
pédtelmd, ettd hantd tarvitsee auttaa - hin tarvitsee apua. Toisaalta myos Linnea
teki pédttelyprosessin: minua on autettava, koska olen avun tarpeessa. Entdpa
jos hdn olisi lakkauttanut roolinsa? Olisiko héneltd vaadittu selontekoa siitd?
Linnea teki kuitenkin p&attelyprosessin, eikd lakkauttanut rooliaan.

4.2.2 Fyysinen auttaminen

Fyysinen auttaminen nékyi selvimmin Linnean aineistossa, jossa se oli koros-
tuneempaa kuin muissa aineistoissa. Koska Linnea tarvitsi hyvin runsaasti tukea
opintoihinsa, 1dhinné kéddestd pitden ohjausta, hanelle tarjottiin apua tiiviisti. Apu
oli hienovaraista ohjausta. Linnean kohdalla se oli kasikkdin kavelya luokista
toiseen, luokasta vessaan menoa ja kidvelyd koulun tiloissa. Se oli my6s kadestd
pitden auttamista monissa asioissa esimerkiksi vaatteiden laittamista padlle ja
opiskelijaruokalassa auttamista. Fyysinen tuki oli runsasta. Tukea ja apua annet-
tiin Linnean tasoisesti, hdnen tarpeisiinsa limitettynd sekéd ndissa tilanteissa jopa
tasa-arvoisesti. Linnea ja hdanen tukihenkilonsé tekivit kddestd pitden ruokia koti-
taloustunneilla ja pesivit yhdessd kédsid (kddestd pitden) tuntien alussa. Linnea
sai tarvitsemansa avun. Kaikki tuki ja apu, jota annettiin myonteisessd hengessd,
tuki Linnean voimaantumista. Colemanin (1988) mukaan sosiaaliseen pddomaan
liittyy vastavuoroisuus ja vastapalvelukset. Suhteet Kampus-opiskelijoihin eivat
voineet perustua tdhdan. Luokkatoverit eivét kyenneet odottamaan, ettd he saisi-
vat vastavuoroista apua Linnealta. Ehkd Maria antoi apua, joten tdmi velvoite
tayttyy siltd osin Kampus-opiskelijoiden kohdalla.

Linnea leikkaa kurkkua avustettuna. Hin ei tuona aikana puhu mitdén vaan keskit-
tyy tyohonsa. Héan aika ajoin pyséhtyy, kun ei osaa. Han tarttuu avustajaan, mutta ei
kysy kuinka jatketaan. Luokkatoveri Sara pyytdd Linneaa laittamaan salaatinlehden
kulhoon. Linnea sanoo tuolloin, ettei viitsi laittaa. Sara kysyy miksi ei viitsi laittaa.
Sara tukee Linneaa olkapddhdn. Sara antaa Linnealle tuolin, jos hidn haluaa istua sii-
hen ja kehottaa, ettd Linnea laittaisi loputkin, ettd saisimme valmiiksi salaatin. Linnea
istuu ja katsoo. Sara kysyy saatko tuon auki ja siirtdd raejuustopurkin Linnean eteen.
Linnea ei osaa avata purkkia. Han sitten tokaiseekin, ettd avataankin purkki yhdessa
ja ettd voit kaataa raejuuston kulhoon. Linnea istuu ja kaataa raejuuston. Joku oppi-
laista kannustaa ja sanoo hyva. Sara tuntuu rauhalliselta ja opastaa Linneaa hyvin.
(MS/PK 290995)

Aina tuen antaminen ei onnistunut opiskelijoilta, mutta Kampus-opettajan mal-
lin naytolld luokkatoverit osasivat opastaa Linneaa. Valilld luokkatoverit opas-
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tivat toinen toisiaan kuinka Kampus-opiskelijaa oli syytd ohjata. Tuen tason
16ytaminen ei ollut aina helppoa, mutta opiskelijat parjasivat hyvin. Valilla Lin-
neaa ei saatu toimintaan mukaan. Héntd sai todella houkutella ja innostaa jat-
kamaan ja tekemddn tehtdvdd. Avun hakeminen toisilta opiskelijoilta olivat se-
kd Marian ettd Linnean HOPS:n tavoitteissa funktionaalisen mallin pohjalta (ks.
liite 6). Emilialla puolestaan oli HOPS-tavoitteissa toiminnan aloittaminen itse-
néisesti. Se tuli esille ekologisen arvioinnin kautta ja edusti myos funktionaali-
sen mallin mukaista taitoa. Linnea pysdhtyi toiminnan &édrelle aina, kun hén ei
endd osannut toimia. Toiminta oli hyvin katkonaista. Valilld hén tarttui tai jopa
takertui avustajaansa, piti jopa pikkurillistd kiinni vessassa, kun ei uskaltanut
tulla vessasta ulos luokkaansa. Jos Linnea ei saanut apua tarvittaessa, tai jos han
kuunteli luentoa, johon pitkéstyi, hdn teki sijaistoimintoja. Linnea teki oman
pééttelyprosessin tunnin kulusta. Tylsind hetkind sijastoiminnat korvasivat ope-
tuksen. Nditd olivat kasvojen tyontdminen paidan kauluksen sisddn, jalan han-
kaaminen, poyddn koputtelu ja oman repun hypistely. Ndin han osoitti pitkés-
tymistédan. Jalkojen hankaamisessa voi osittain olla ndhtdvissd itsestimulaatiota.
Itsestimulaatio on stereotyyppistd ja toistuvaa motorista kadytostd, joka ndyttaa
oudolta (Ikonen 1999, 131).

Miltei jokainen Kampus-opiskelija tarvitsi siis sysdystd toimintojen aloit-
tamiseen (ks. liite 6). Tama taito on myos arvioitu ekologista arviointia kdyttden
ja tavoite on muotoiltu funktionaalisen mallin pohjalta. Taitoa opetetaan vain
néissd luonnollisissa luokka- ja kouluymparistoissa.

Linnean kéytos muuttui (vaivautuneeksi, hermostuneeksi), kun Pia siirtyi kauemmas
(liikehdinta tuolilla, sormien naputus poytdidn). Han osallistui ymparistossa tapahtu-
vaan keskusteluun vain seuraamalla tapahtumia. Tehtdvien jaossa opiskelija sen
kummemmin neuvoja saamatta antoi myos Linnealle tyotehtdvit. Kisien pesulle han
ei mennyt opiskelijan kehotuksista huolimatta, kunnes toinen opiskelija meni ja otti
kéadesté kiinni seké ohjasi Linnean lavuaarin dareen késien pesussa.

(TW/PK/S/ 260995)

Kuvaus pohjautuu etnometodologiseen tilanteisuuteen, mikd merkitsee sitd,
ettd tulkitsemme ilmauksen ja tekojen mielen kontekstuaalisesti. Voisiko t&td
episodia kuvata toisaalta poikkeamisena normista eli poikkeamina. Kun Pia
siirtyi kauemmas Linneasta, hdn samalla rikkoi normia. Normi oli olla ldhella
Linneaa. Normin rikkomuksen jilkeen Linnean kdytts muuttui passiiviseksi ja
levottomaksi. Namaé olisivat my0s piirteitd, joiden varassa myos auttaminen
lepési.

4.2.3 Opetus ja tuki

Kampus-opiskelijjat tukeutuivat eniten niihin henkiltihin, joilla oli herkkyytta
auttaa ja tukea Kampus-opiskelijaa. Tunneilta 16ytyi aina apua Kampus-
opiskelijoille, joten heidan ei tarvinnut olla avutta. Kampus-opiskelijan tukemi-
nen oli monenlaisen tuen ja avun antamista. Se oli ohjaamista vaikeissa tehta-
vissd, joista Kampus-opiskelijan oli vaativaa selviytyd. Lisdksi se oli neuvomista
ja perustelemista, se oli asioiden selvittamistd (ks. Janney ja Snell 2006, 5). Toi-
sinaan oppilastovereiden antama tuki oli huomattavasti tehokkaampaa kuin
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opettajien neuvot ja ohjaus.* Kampus-opiskelija pyysi ohjeeseen vililld vahvis-
tusta opiskelijatovereiltaan ikddn kuin tarkistaakseen, onko ohje edelleen voi-
massa. Tunneille luvatta meneminen ja mychédstymisen estiminen olivat niitd
asioita, joihin Tuomas haki opiskelijatovereiltaan tukea, apua ja vahvistusta.
Nama olivat erditd koulus&dantojd, joihin han tarvitsi tukea koko ajan.

Soitin Tuomaksen didille ja sanoin, ettd pakkasta on liikaa hiihtdimiseen. Pakkasraja
on 18 astetta, nyt mittarissa on paljon enemman. Tuomas huusi didille, ettd han lah-
tee hiihtdmé&an. Aiti lupasi puhua héanelle hiihtdmisestd. Tuomas meni kahvioon ja
puhui hiihdosta sielld. Mutta onneksi joku oppilas sanoi, ettd nyt ei voi hiihtda: pak-
kasta on liikaa. Tuomas ldhti syémddn ja oli ihan rauhallinen. Tuomaksen on vaikea
hyviksya, ettd hiihtoa ei ole.

(RP/PK/S/120296)

Kampus-opiskelija otettiin mukaan silloin, kun hén oli vaarassa jadada sivuun
tehtdvistd. Se oli mukaan ottamista ja opastusta niiden tehtdvien pariin, joista
Kampus-opiskelijan oletettiin selviytyvén. Sitd ei ilmennyt, ettd luokkatoverit
olisivat tehneet tehtidvid Kampus-opiskelijan puolesta jdttden hédnet sivuun teh-
tavista (vrt. Saarinen 1994, 54). Luokkatoverit olivat my6s mallin naytt&jid, mo-
raalisten mallien symboleja ja roolimalleja. He opastivat kédytostavoissa, laittoi-
vat Kampus-opiskelijoita "ruotuunsa" tilanteissa, joissa he etuilivat ruoka- ja
koripallojonoissa, peleissd tai kdyttaytyvit tavalla, joka ei sopinut tilanteeseen.
Se oli tilannesilmén mallittamista Kampus-opiskelijoille eli sitd, ettd Kampus-
opiskelija oppisi lukemaan tilanteita. Hénelle kehittyisi kykya havainnoida ti-
lanteita ja lukea niiden vaatima kdyttdytyminen toisten kidytoksestd. Se oli vaa-
tivaa moraalista kooditusta. Tamaé oli etnometodologiaan liittyvad paattelypro-
sessin tekemistd kaiken aikaa, silli luokkatoverit halusivat selvittid, miten
Kampus-opiskelija tarvitsi heiddn tukeaa. Yksilot eivét ole sddntdjen passiivisia
noudattajia, vaan he reflektoivat aktiivisesti toimintaa. Auttaminen ja neuvo-
minen vahvistivat myds Kampus-opiskelijoiden sosiaalista pddomaa: he pystyi-
vat kdyttdmadn siteitddn. Néistd heikoista siteistd oli heille merkittdvad hyotya
ja he kykenivit saavuttamaan tavoitteitaan (ks. Coleman 1988). Auttaminen oli
myds opastusta koulun sddntoihin ja ohjeisiin. Se oli myo6s sosiaalisten taitojen
opettamista funktionaalisen mallin pohjalta luonnollisessa luokkayhteisossa.
Naditd tavoitteita oli myos Kampus-opiskelijoiden HOPS:ssa. Totean havaintoje-
ni perusteella, ettd Kampus-opiskelijat saivat apua saadessaan erilaisia voi-
maantumista sisdltdvid kokemuksia, joita ovat patevyyden tunne, usko omiin
kykyihin ja itseluottamus. Itseluottamus ja usko omiin kykyihin nékyivit siing,
ettd Kampus-opiskelijat luottivat avun antajiinsa, luokkatovereihinsa ja siten

e Saloviita (1999, 148 - 149) painottaa, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen, jossa opis-
kelijat auttavat toinen toisiaan on tehokas oppimisen keino. Ohjausta saavat oppilaat
hyotyvit tastd menetelméstd, koska he saavat yksilollistd opetusta ja enemmaén ohja-
usta. Taman lisdksi opiskelijat toimivat pidempaan oppimateriaalinsa dérellé ja saa-
vat enemmaén harjoitusta. Opetusta antavat oppilastoverit (tutorit) saavat mahdolli-
suuden harjoitella ja syventdd taitojaan. heiddn itsearvostuksensa myos lisdantyy.
Luokkatovereiden kdyttd opettajina tarjoaa hyvidn keinon tukea oppimisen esteitd
kohtaavia oppilaita.



122

olivat ottamassa suosiolla apua vastaan. Kaikissa sosiaalisen pddoman muo-
doissa nédyttdytyi luottamus ja kommunikaatio.

Myos Narayan ja Cassidy (2001, 67) nostavat tutkimuksessaan luottamuk-
sen yhdeksi sosiaalisen pddoman ulottuvuudeksi, ja silld on varsin merkittdava
asema muihin sosiaalisen pddoman ulottuvuuksiin ndhden. Kampus-oppilaat
olisivat voineet myos kieltdytyd ottamasta apua luokkatovereiltaan. Oppiminen
ja osaaminen sekd tuetusti auttaminen lisdsivdt Kampus-opiskelijoiden péte-
vyyttd, joka muuttui kaiken aikaa. Aineenopettajat kehuivat Kampus-
opiskelijoita itsendisyystaitojen hallinnassa ja katsekontaktin terdvoitymisessa.
Heiddn habituksensa oli muuttunut silmin ndhden itsevarmemmaksi. Tama
kaikki kertoo siitd, ettd Kampus-opiskelijat kokivat patevyyttd ja syvéd itsear-
vostuksen tunnetta saadessaan olla myonteisessd kontaktissa auttavien opiske-
lijoiden kanssa. Oppilastoverit olivat onnistuneet ohjaus- ja opetustilanteissa
riittdvéan hyvin ja kykenividt luomaan ilmapiirin, joka edisti oppimista ja uusien
taitojen hallintaa. Myos Ikonen ym. (1999, 335) ovat havainneet tutkimuksis-
saan, ettd itsetunnon kehitystd tuetaan oppimisen ja onnistumisen kokemuksia
tarjoamalla.

Kun Tuomas meni opiskelijaruokalaan syomaén, niin samaan poytddn meni istu-
maan 1H ryhmaén opiskelijoita. Ne samat, jotka olivat eilenkin ja nelja muuta opiske-
lijaa. He keskustelivat Tuomaksen kanssa kivasti ja kertoivat hénelle, ettei passaa
myohédstyad tunnilta. Opettajat eivit pida siitd ja Tuomas tuli liikkunnalle suhteellisen
nopeasti ruokailun jilkeen. Hén sanoi minulle, ettd osaan menné tunnille itse.
(RP/PK/S/070296)

Toisinaan luokkatoverit antoivat Kampus-opiskelijalle toisenlaisen tehtdvén,
koska tdmai ei olisi muutoin selvinnyt tyostd, jota muut luokkatoverit tekivat.
Tuomakselle annettiin esimerkiksi maalivahdin rooli jadkiekossa, koska han ei
voinut heikkojen nilkkojensa vuoksi luistella. Tuomas sai tuolloin tehda sité,
mitd hdn osasi ja kykeni tekemddn. 1Tdamd vaati muilta opiskelijjoilta tilan-
nesilmdd ja nopeaa reagointia 16ytdd aineenopettajan kanssa tehtdvd, josta
Kampus-opiskelija selviytyi. Osallisuus koski siis kaikkia ja sitd tuettiin Kam-
pus-opiskelijan mukaan ottamisella niin, ettei hdnen olisi tarvinnut seurata si-
vusta toisten tehtdvid ja opintoja. Luokkatoverit antoivat ohjeita, neuvoivat,
varoittivat vaaratilanteissa ja he kielsivat tilanteissa, joissa Kampus-opiskelija ei
kayttaytynyt niin kuin tilanteessa kuului kéyttaytyd. Luokkatoverit opastivat,
tukivat ja opettivat. He puuttuivat Kampus-opiskelijan opiskelutilanteisiin, seu-
rasivat hinen tekemisiddn tai tekemittd jattamisidan. He rajoittivat, hoputtivat
ja yrittivat jouduttaa Kampus-opiskelijaa pukemistilanteissa. He opastivat
Kampus-opiskelijaa vaikeissa kohdissa, joissa hdnen taitonsa eivét riittdneet.
Luokkatoverit ottivat kantaa arkikadyttaytymiseen monella tavalla. He rakensi-

15 Osittainen osallistuminen tarkoittaa Lehtisen ja Pirttimaan (1993, 24) mukaan sit,
ettd opiskelijalta ei vaadita tdyttd suoritusta. Opiskelija voi osallistua toimintaan
omien mahdollisuuksiensa mukaisesti. Hanen tulee saada tihdn myos riittava tuki.
Opiskelijan tulisi voida osallistua itselle tdrkeisiin toimintoihin. Osittaisessa osallis-
tumisessa henkil® voi tehdd esimerkiksi perunoiden kuorimisessa osan kuorimisesta
ja osallistua toimintaan omin edellytyksin. Eri ihmiset tarvitsevat erilaista tukea
osakseen.
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vat arjen sosiaalista jarjestystd huomioimalla Tuomaksen mukaan ottamisen
toimintaan ja haastamalla hénet arjen pdittelyprosesseihin mukaan.

Vililld tukihenkil6t olivat kdskevid. Vililld he selittivét tarkkaan ja perus-
teellisesti toimintaohjeitaan. Yleensd he olivat kannustavia ja monella tavalla
motivoivia. Luokkatoverit pyysivdt Kampus-opiskelijaa tekemé&én joitain vai-
heita tehtdvidsarjasta, he tukivat, antoivat uusia oppimismahdollisuuksia ja he
kysyivat, miltd tehtivd vaikutti Kampus-opiskelijan mielestd. Ympérilld oli se-
littavid, pyytdvid, tukevia, kertovia, kysyvid, valintoja tarjoavia, osallistumiseen
tukevia ja toimintaan mukaan houkuttelevia opiskelijoita. Mukana oli myos
empaattisia opiskelijatovereita, joiden roolina oli Kampus-opiskelijan rauhoitte-
lu pelottavissa tilanteissa. Néayttdisi siltd, ettd sosiaaliseen pddomaan liittyva
luottamuksen elementti oli ndissd tilanteissa lisnd. Auttamiseen liittyy voimak-
kaasti luottamus. Luokkatoverit osasivat lisdtd erilaisia tehtdvid Kampus-
opiskelijoiden taitojen kasvaessa. He osasivat kertoa tehtdvistd ja ennakoida
tulevaa. He osasivat keskustella tehtdvien tekemisen yhteydessd spontaanisti ja
siten innostaa Kampus-opiskelijaa tyon &dédrelle. He osasivat myos suunnitella
tyotd yhdessd ja laatia yhdessd tehtdvdjakoa. Luokkatoverit kdyttivit hienova-
raisesti ja monipuolisesti sekd tahdikkaasti sosiaalisia taitojaan auttaessaan
Kampus-ohjelman opiskelijatoveriaan tavallisessa kouluyhteisossd. Tamd kaik-
ki oli heiddn omien pééttelyprosessiensa tulosta.

Linnea istui paikallaan. Tuula houkutteli Linneaa viereensd istumaan, mutta Linnea
ei halunnut tai osannut tulla. Tuulan piti kddestd tukea Linneaa istumaan. Hetken
Linnea istui reunimmaisella paikalla ja Tuula vililld katseli héntd, kun oli niin yksi-
ndisen ndkoinen. Tuolloin Tuula siirtyi aivan Linnean viereen istumaan. (Han kylld
katsoi minua siten, ettd tdssd nyt menen). Tuula oli ystdvéllinen ja myos opettajaa
auttava. Han on selvidsti muita opiskelijoita vanhempi ja liikkuu yleensd aina Tainan
kanssa. Tuula vaikuttaa vastuulliselta ja innostuneelta, ei ole kuitenkaan luokassa
Linnean tukihenkil6opiskelija. Linnea tukeutuu Tuulaan hidnen auttaessa. Tuula aut-
taa Linneaa ldhinnd monistesivujen kiddntdmisessi. Han on koko ajan ajantasalla
Linnean sivujen kddntamisessa.

(MS/PK/S/120496)

Tutkijaryhmd Kamps ym. (1994, 56) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd vertaistu-
torointi on tehokas tapa opettaa akateemisia ja sosiaalisia taitoja oppimisen es-
teitd kohtaaville oppilaille. He tutkivat autistisiksi diagnosoituja oppilaita in-
klusiivisessa luokkaympéristossd vertaistutoroinnin ndkokulmasta. Tutkimuk-
sessa oli mukana kolme poikaa. Tutkimuksessa tarkasteltiin akateemisten ja
sosiaalisten taitojen kehittymistd kolmen teeman valossa. Nditd olivat tietyn
sanamddrdn lukeminen oikein ja vddrin, vastaaminen lukemansa koekysymyk-
siin ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oleminen kokeen jidlkeen. Oppilaat jaet-
tiin eri luokkiin tdtd koetta varten. Kokeen tekijit nauhoittivat ensimmdisen
osan testit. Kakkosvaiheessa oppilaat lukivat kaksi minuuttia ja vastasivat vii-
teen kysymykseen ja kolmannessa vaiheessa heitd havainnoitiin vapaa-ajan ak-
tiviteeteissa lukemistilanteiden jdlkeen. Tulos oli, ettd sanoja luettiin oikein,
mutta virhe tuli minuutin vélein. Lukemistesteissd oppilaista tehtiin yksilolliset
arvioinnit ja kahdella pojista oli puolet koetehtédvistd oikein. Kaikilla kolmella
pojalla oli vuorovaikutusta vapaa-ajallaan toisten vammattomien oppilaiden
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kanssa. Tamin tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd luokkatovereiden antama
tuki ja apu on tehokasta ja luokkatovereilla on strategioita opettaa oppimisen
esteitd kohtaavia oppilaita niin akateemisten kuin sosiaalistenkin taitojen osalta.
Narayania ja Cassidya (2001, 76) kuvailevat sosiaalisen pdadoman ulottu-
vuuksissaan yleiset normit yhdeksi seitseméstd ulottuvuudesta. Yleiset normit
sisdltavat auttavaisia henkiloitd, luotettavia henkilditd ja rehellisid ihmisid. Téa-
mén dimension sisdllot ovat havaittavissa myos Kampus-ohjelman toimintaym-
péristossd. Autettu-tyyppi rakentui ndistd henkiloistd, joita dimensio kuvaa.

Linnean kanssa menimme musiikkitunnille, jossa oli kehitysvammaistenohjaajaopis-
kelijat. Poistuimme Teijon kanssa luokasta ja seurasimme Linneaa ikkunan takaa.
Linnea leikki mukana: otti lakin pois kerran omasta p&astd ja kerran laittoi paghan,
siirsi tuolia ja tanssi muidenkin kuin tukioppilaiden kanssa. Rumpua hén 16i ohjattu-
na. Ilmettd riitti kovasti ja naurua tuli my®os.

(RP/PK/S/140995)

Mariaa ohjasi syyskauden tukioppilas, joka kohteli Mariaa opettaen ja tukien.
Heidédn suhteensa oli mutkaton. Ensimmaéinen tukioppilas lopetti koulun kevit-
lukukaudella ja heiddn suhteensa oli lyhyt. Taman jdlkeen mukaan astui Merja-
tukihenkilo, jonka kanssa Maria opiskeli koko kevatlukukauden. Marian ja
Merjan suhde ei ollut yhtd helppo suhde, vaan perustui holhoussuhteeseen.
Ensimmadinen tukioppilas kannatteli Mariaa ja "piti hédnet pinnalla". Toisen tu-
kioppilaan aikana syrjaytymiskehitys alkoi ja luokkatovereiden suhtautuminen
Mariaa kohtaan vaikeutui. Maria myoskddn ei ollut lukukauden aikana vain
autettu, vaan auttoi itsekin aktiivisesti toisia ja hédnelld oli silmdd ndhdé toisten
tarvitsema tuki ja apu (ks. liite 6). Taméa merkityksellinen side Marian ja toisten
oppilastovereiden vililld kulki nexushenkilon (=tukioppilas) kautta. Oli tarke&a
kuka tdma nexushenkild oli, koska hédn oli juuri sosiaalisen inkluusion raken-
tumisessa tukipilari. Nexushenkil6 oli myos keskeiselld paikalla pddttelyproses-
sien ylldpitdjand. Ei ole merkityksetontd millaisia padtelmid yksilo tekee. Erito-
ten nexushenkil6 tekee ldheisid havaintoja ja tulkintoja Kampus-opiskelijasta.
Siksi tdhdn rooliin latautuu ehkd muita luokkatovereita enemman vaateita, joita
yksilon tdssd asemassa tulisi tdyttdd. Tamd nexushenkilon tuottama ndkemys
Mariasta joko edisti tai ehkéisi sosiaalisen inkluusion syntymistd ja etenemisté.
Samalla hdnen tapansa hahmottaa arjen sosiaalista jdrjestystd luokkakontekstis-
sa edesauttoi myos Mariaa rakentamaan t&td yhteistd jarjestysta.

4.2.4 Auttajan muotokuva

Kampus-opiskelijan tukioppilaat olivat auttajina herttaisia. Katsekontakti ja
vuorovaikutussuhde oli luonteeltaan ldmmin ja ilme oli huolehtiva. Kohtaami-
nen oli luonteeltaan ystavillistd ja sitd lujitti vastuullisuus. Ohjaustilanteissa
tukioppilas oli varma otteissaan ja toiminnassaan. Ohjaustilanteita leimasi rau-
hallisuus, toiminnassa oli ohjaava ja itsevarma ote. Tehtdvén selittdiminen auttoi
Kampus-opiskelijaa hahmottamaan tilanteen kulun ja ennakoimaan tulevaa.
Auttavan opiskelijan rooli oli opettajan rinnalla toimiminen ja he olivat tehta-
vddnsd motivoituneita. Toisinaan ndmé& opiskelijat olivat Kampus-opiskelijaa
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nuorempia, toisinaan samanikdisid tai vanhempia. Ohjaavat opiskelijat olivat
karsivallisid ja ystdvallisid ohjaustilanteissa. He ottivat monella tavalla Kampus-
opiskelijan huomioon ja olivat siten empaattisia. Auttaminen oli yksi etnometo-
dologinen menetelmd. Sen avulla luokkatoverit ymmarsivit, millainen sosiaali-
nen tilanne heilld oli Kampus-opiskelijan rinnalla. Sen avulla he osasivat toimia
ndissd tilanteissa. Auttaminen oli tdynnd pé&attelyprosessin aineksia. Siind to-
dentui pédttely.

Oppilastoverit osasivat kdyttdd ikdtovereiden sosiaalista aloitteellisuutta
interventiona erilaisissa arkisissa vuorovaikutustilanteissa. Ikosen (1999, 394)
mukaan luokkatoveri ehdottaa sivussa olevalle oppilaalle sosiaalisia toimintoja,
pyytdd syrjddn vetdytyvad oppilasta mukaan toimintaan. Tédtd menetelméd kay-
tetddn erityispedagogiikassa eri tavoin oppimisen esteitd kohtaavien henkiloi-
den opetuksessa. Opiskelijatoverit osasivat vaihtaa eri tunneilla, ruokalassa ja
kaytavilld tehtdvid luontevasti, joustavasti ja he olivat omassa toiminnassaan
varmanoloisia. Tama4 oli tdrked voimavara ohjaussuhteelle. Joillakin opiskelijoil-
la oli kokemusta kehitysvammaisuudesta ja tdmd lisdsi itsevarmuutta, josta
Kampus-opiskelija hyotyi. Osa heittdytyi tilanteeseen rohkeasti oppiakseen jo-
tain uutta. Kun opiskelijat antoivat Kampus-opiskelijalle mahdollisuuden tehda
vaihtelevia tehtdvid ja kun he olivat ohjaustilanteissa rakentavia, ei Kampus-
opiskelijalla ilmennyt kylldstymistd, turhautumista tai itsestimulaatiota. Mallin
ndyttdminen omalla toiminnalla oli aina mukana. Vililld mallin ndyttdmiseen
liittyi sanallinen kehotus tai ohje.

Toisinaan Kampus-opiskelija ymmarsi palautteet, toisinaan ei.l® Opiskelija
ei yleensd antanut negatiivista palautetta ohjaustilanteessa, vaan pyrki itse kor-
jaamaan Kampus-opiskelijan tekemé&n virheen vaivihkaa. Toisaalta opiskelija-
toverit koettivat tdlld tavoin motivoida Kampus-opiskelijaa jatkamaan. Ikonen
ja Hoyla (1999, 213) puhuvat tutkimuksessaan motivaatiosta oppimisessa, jolla
he tarkoittavat kaikkia tietyn kédyttdytymisen vaikuttimia. Luokkatoverit palkit-
sivat Kampus-opiskelijaa tekemdlld itse ne tehtdvit, jota Kampus-opiskelija jatti
tekemattd tai teki virheellisesti.

Tukioppilas osasi myos huomioida Kampus-opiskelijan fyysiset esteet
toiminnassa. Linnealla oli kési kipsin jdlkeen vield aristava, ja tdméan luokkato-
veri osasi ottaa huomioon tehtdvid valikoidessaan. Kampus-opiskelijat olivat
motivoituneita, virkeitd, innostuneita ja vastavuoroisia tekemédn yhdessa asioi-
ta oppilastovereidensa kanssa. Auttavaisia opiskelijoita 16ytyi liki jokaisesta
ryhmaéstd. Joskus Kampus-opiskelija saattoi olla vain yhden tukihenkil6n varas-
sa joissain ryhmissd, eikd useampia tukihenkilditd ndistd luokista 16ytynyt. Jot-
kut Kampus-opiskelijaa auttaneet luokkatoverit osoittivat suurta kypsyyttda. He
olivat itsekin selviytyjid. Usein he auttoivat myos samalla muitakin luokkatove-
reitaan ja olivat ryhmissd ”kansankynttilsitd”. Namaé opiskelijat vaalivat sosiaa-
lista jarjestysta tiloissa. Valilla opiskelijatoverin antama tuki saattoi olla fyysista.

16 Mallioppiminen on yleistermi, joka viittaa kdyttdytymisen tasolla oleviin, kognitiivi-
siin ja affektiivisiin muutoksiin, jotka ovat seurausta yhden tai useamman mallin ha-
vainnoinnista. Mallioppimista tapahtuu kaikissa luokissa. Mallin havainnointi voi
joko heikentdd tai jopa voimistaa jonkin aikaisemmin opitun kdyttdytymisen inhibi-
tiota (Ikonen ja Sassi 1999, 124).
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Vililla tukihenkil6itd saattoi olla kaksikin, jolloin ty6t tehtiin vaihetyona:
yksi teki yhden vaiheen ja toinen toisen vaiheen. Perunoiden pesu ja kuorinta
kotitaloustunnilla on erinomainen esimerkki vaihetyostd. Opiskelijatoverit oli-
vat toiminnassaan my0s sitkeitd ja he saivat kannustettua Kampus-opiskelijaa
jatkamaan. Osa tukihenkiloistd jutteli Kampus-opiskelijalle ohjauksen lomassa.
Tukihenkilo haastoi Kampus-opiskelijan vuorovaikutukseen mukaan. Tukihen-
kilot olivat usein luokan reippaita opiskelijoita, vuorovaikutteisia ja sosiaalisia.
He osasivat my0s tasa-arvoisesti ohjata Kampus-opiskelijaa toiminnassa. Lisak-
si luokkatoverit ndyttivdt osaavan ohjata tehtdvissi Kampus-opiskelijan tasoi-
sesti. Toisinaan tukihenkil® otti opettajan osan ja osasi paremmin ja tarkemmin
ohjata Kampus-opiskelijaa kuin aineenopettaja itse. Toisaalta oli erittdin tarkeda
se, ettd opiskelijatoverit auttoivat opettajan sijasta. Opettajan rooli hiivytettiin
taka-alalle. Opettajan asiantuntemus siirtyikin ndissd tilanteissa ohjaustychon.
Opettaja ei ole oppimisen avustajana tiedon jakaja, vaan ohjaaja, tutor tai kon-
sultti (Ikonen ja Kunnas yms. 1999, 337). Etenkin sosiaalialan opiskelijat olivat
tarkkoja ja ammattitaitoisia. Hehdn opiskelivat vammaistyotd ldhihoitajakoulu-
tuksessa ja saivat samalla hyvédd ohjauskokemusta vammaisten ihmisten oh-
jaamisesta. Taméan he itsekin oivalsivat ohjatessaan Kampus-opiskelijaa.

Linnea ja Petra kattoivat yhdessd poytdd ja Petra osaa hienosti ohjailla Linneaa. Ha-
nelld on sekd motivaatiota ja kiinnostusta. Petra ja Linnea lisdsivit kerman astiaan ja
hammensivit sitd. He menivit hakemaan nyt lusikoita. Sen jdlkeen he maistelivat so-
keria. Petra auttoi Linneaa laittamaan hyytelod annosmaljoihin. He ovat myos teh-
neet tunnilla kasvispihvejd, rahkaa, uunibroileria ja kinkkujuustosarvia. Yksi oppi-
laista oli huomannut vasta edelliselld kerralla, ettd Linnea oli istunut samassa pdy-
déssd. Petra jakaa nyt rahkan maljoihin. Hén juttelee koko ajan Linnealle mité on te-
kemdssa. Linnea on innostunut. Kdyn Linnean ja Petran luona ja Linnea sanoi minul-
le, ettd kési on vield kiped, kun kysyn sitd hdneltd. Petra myos huomioi tilanteen ja on
tietoinen siitd, ettd Linnean kidsi on katkennut. Kysyin onko broileri Linnean herk-
kua. Ei ollut. Petra ja Linnea vievit tyhjid maitotolkkejd pois. Muut hddraavat eivatka
ota Linneaan kontaktia. Linnea ja Petra ryhtyvét kattamaan poytdd. Petra suhtautuu
Linneaan hyvin rauhallisesti, ohjaavalla otteella. Linnea laittaa pddruoka-ja leipdlau-
taset, lasit, haarukat, veitset ja servetit paikoilleen. Lopuksi hén laittaa Petran ohjauk-
sella jalkiruokalusikat paikalleen. Petra ohjaa rauhallisesti mallia nédyttden. Linnea ei
kuitenkaan koko aikana ymmarrd mallista kuinka toimitaan. Vaikka Petra antaa sa-
nallisen ohjeen, ei Linnea ymmarrd, vaan laittaa kaiken aikaa ruokailuvélineitd vaa-
rin. Petra korjailee niitd rauhallisesti, eikd anna negatiivista palautetta.
(MS/PK/S/240496)

Autettu -tyyppid voisi tarkastella luokan késitteen valossa. Weber puhuu sosi-
aalisten suhteiden alueella luokista. Ne maaradytyvat eri tavoin kuin taloudessa
(Luokkien ja sosiaalisten jakojen tutkimus 2012). Weber kdyttdd statuksen ja
kunnian késitteitd. Statusryhmdt ovat yhteisojd, jotka ovat jatkuvasti vuorovai-
kutuksessa toistensa kanssa. Kampus-ohjelmassa tdmé& merkitsi sitd, ettd luok-
katoverit olivat statukseltaan esimerkiksi OKL:n tai liikunnan opiskelijoita. Sta-
tustilanne méadrdytyy myos eldiméntilanteen monista piirteistd. Kuitenkin hiljai-
nen nuori, joka ei hallitse ei small takia voi olla aivan alakynteen jddvéssa ase-
massa suhteessa Kampus-opiskelijaan, joka hallitsee erinomaisesti small talkin.
Tamad voisi ndyttdytyd myos siten, ettd autettu auttaisikin auttajaansa. Havain-
toja tdstd on aineistossani. Maria huolehti luokkatovereidensa tavaroista ja ker-
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toi, jos joku esineistd tai koulutavaroista oli kadoksissa tai luokan opetusvaé-
lineistd oli hukassa. Maria kykeni tdhdn. Colemanin (1988) mukaan sosiaaliseen
péddomaan liittyy vastavuoroisuuden velvoite. Tdhédn liittyy odotus lunastamat-
tomien vastapalvelusten suorittamisesta.

Luokkatovereiden antama tuki ja apu auttoivat Kampus-opiskelijoita liit-
tyméddn luokkayhteisoihin ja osallistumaan yhteisdjen toimintoihin. Tuen ja
avun avulla he saivat ldsndololleen tarkoituksen ndissd yhteisdissd. Lisdksi he
motivoituivat tuen ja avun avulla kiymé&&n yhteisdissd jatkuvasti yhd uudelleen
ja uudelleen, koska he pystyivit luottamaan yhteisojen jaseniin.

4.24.1 Auttaminen ja tukeminen sosiaalisissa suhteissa

Auttamisen ja tukemisen ndkokulma on yksi keskeisimmistd ilmitistd vam-
maisten ja vammattomien ihmisten vélisissd kohtaamisissa ja sosiaalisissa suh-
teissa. Eritoten ystdvyyttd koskevassa tutkimuskirjallisuudessa se nayttaytyy
yhtend keskeisend teemana (ks. esim. Bogdan ja Taylor 1992; Lutfiyya 1991;
Castles 1996). Apu on yleensd hyvin kaytannollistd, jota vammaiselle ihmiselle
annetaan arkisissa asioissa. Tukeen siséltyy vahvasti emotionaalinen puoli ja
lohtu (Chappel 1994). Emotionaalinen tuki pitdd sisdlldan Kurthin (1970) mu-
kaan henkistd tukea ja kannustusta tilanteissa, joissa henkilo sitéd tarvitsee. Li-
sédksi tuki voi olla materiaalista, moraalista, kognitiivista ja nditd tuen muotoja
voi olla vaikea erottaa toisistaan. Apu ja tuki ilmentdvit sosiaalisten suhteiden
keskindisyyttd (Duck 1983).

Auttaminen ja tukeminen voivat mahdollistaa ystdvyyssuhteiden syntyd
vammaisten oppilaan ja vammattoman oppilaan vilille (Forest & Lusthaus
1989; Meyer ja Putnam 1988; Stainback ja Stainback 1990; Strully ja Strully 1989;
Knox ja Parmenter 1993). Yksi tuen ja auttamisen funktio on auttaa vammaista
ihmistd 1oytdamddn kykynsd ja innostuksen kohteensa. Se voi sisdltdd myos in-
nostusta, sddntojd, sopimuksia sosiaalisista normeista ja yhdesséd olemisen nau-
tintoa. Sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa on myds nautinnon hetkid, mo-
lemmat pitdvat aktiviteeteista (Ayres ym. 1992). Garvey ja Kroese (1991) ovat
todenneet auttamisen ja tukemisen lisddvan henkilon hyvinvointia ja eldmén-
laatua. Sitd vastoin stigma ja negatiiviset asenteet ovat aiheuttaneet heidan tut-
kimuksensa mukaan masennusta niissd henkil6issd, jotka ovat joutuneet syrjin-
nén kohteiksi.

Rikkaiden sosiaalisten suhteiden edistdmisessd auttamisella on painoarvo.
Auttamistaitoa ja toisen tukemista Stainback ja Stainback (1987) ja Rubin (1980)
pitivit tirkeind taitoina. Kalliopuska (1995) pitdd auttamistaitoa olennaisena
kansalaistaitona. Kun auttamisesta ja toisesta huolehtimisesta saadaan hyva
mieli, on yhdess&olo tuolloin aitoa. Avun antamista voidaan pitdd moraalisena
velvollisuutena. Avun antamiseen ryhtyy Kalliopuskan (1995) mukaan parhai-
ten ihminen, joka kokee auttamisen tarvetta ja hoivaamisen halua. Empaattinen
ihminen huomaa helposti toisen auttamistarpeen, vaikka toinen ei apua pyy-
taisikddn. Auttamista tukee sisdistynyt vastuunormi. Mikili ihminen on kasva-
tuksen yhteydessd sisdistanyt auttamisen periaatteen, vastuunormin tdyttami-
nen aktivoituu. Vastuuntunne ja toisen osan myétdeldminen edistdvat vas-
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tuunottoa. Auttaminen tukee ihmisten keskindisyyttd ja ldheisyyttd (Van der
Klift ja Kunc 1994).
On luonnollista tarvita apua ja tulla autetuksi (Forest ja Pearpoint 1992, 77).

4.2.4.2 Luonnolliset tukitoimet

Auttaminen ei ole aina perusta sille, ettd autettu ja auttaja olisivat keskenddn
tasavertaisia. Luokkatoverit voivat toimia tdrkeind luonnollisina tukitoimina
(Natural Support) auttaessaan luokkatoveria koulussa. Inkluusiokeskustelussa
olisi tarkedd pohtia, miten oppimisen esteitd kohtaavat ihmiset voisivat padsta
sosiaalisesti osalliseksi yhteisostaan. Tamd merkitsee ystdvyyssuhteiden rinnal-
la my6s spontaaneja sosiaalisia suhteita toisten yhteison ihmisten kanssa.

Nisbet (1992) kdyttdd luonnollisten tukitoimien ja tukipalvelujen késitettd
niistd toimintamuodoista, joilla voidaan tukea vammaisia ihmisid virallisten
palvelujen rinnalla. Luonnollisilla tukitoimilla tarkoitetaan sekd menetelmaa
ettd integraation onnistumisen ehtoja. Tavallisissa yhteistissd on runsaasti
mahdollisuuksia ja resursseja tukea vammaista ihmistd monenlaisissa tilanteis-
sa. Namd resurssit on vain osattava ottaa Nisbetin (1992) mukaan kayttoon.
Luonnollisten tukitoimien kasite tuo termin kayttdjat takaisin palvelujemme
perusldhtokohtiin. Niistd kédsin on tukea aiemminkin ammennettu vammaisille
ihmisille. Uusi kasite vaatii kuitenkin paljon ajattelutavan muutosta. Luonnol-
listen tukitoimien tehtdvdnd on kuitenkin Callahanin (1992) mukaan lisdtd
vammaisten ihmisten kykyjd ja taitoja.

Luonnollisissa tukitoimissa on kysymys siitd, ettd vammaisten ihmisen 1a-
hiverkostot otetaan kdyttoon (Kampus-ohjelman opiskelijoiden kouluyhteistt)
ja ndistd ihmisistd saadaan tukea vammaisen ihmisen eldmaan. Kysymyksessa
on usein palvelujen koordinointi, joka tehd&ddn epévirallisissa neuvotteluissa,
joihin osallistuvat vammaisen ihmisen ldheiset ja vammainen ihminen itse (tu-
levaisuuden suunnitelmat).

Kun vammainen ihminen solmii kontakteja yhteisossddn ja saa apua asi-
oihinsa, on kyseessd sosiaalinen tuki. Hyvén eldméan perusedellytys on saada
jasenyys yhteisostd, jota kayttdd (O'Brien ja O'Brien 1993). Sosiaalisten kontakti-
en avulla ihminen kykenee saamaan sosiaalisesti arvostettuja rooleja ja henkilo-
kohtaista arvonantoa. Koska vammaisten ihmisten on vaikea saavuttaa yhtei-
sOn jasenyyttd, se usein tdytyy ohjata ulkopuolelta. O'Brienin ja O'Brienin (1993)
mukaan on mietittdvad, millaisia resursseja yhteiso tarjoaa ja kuinka yhteison
jasenyyttd voidaan tukea. Sosiaalinen tuki sisdltdd sen, ettd yksilo on emotio-
naalisesti huomioitu yhteisossd. Yhteisossd on verkosto, joka antaa apua ja tu-
kea. Henkilolld on paikkansa, johon kuuluu erilaisia rooleja. Yhteisojen ihmiset
voivat tukea vammaista ihmistd luonnollisesti niin yhteisossd, koulussa kuin
tyossd. Sosiaalisten suhteiden avulla ihminen saa erilaisia puolia eldim&énsa ja
yhteisojen jasenet voivat tukea vammaista ihmistd yhteisoon pédsyssa (Forest ja
Pearpoint 1992). Sosiaaliset suhteet edistdvét ihmisen eldméanlaatua ja hyvin-
vointia (Strully ja Strully 1992; Bolger ja Keller 1993).

On tdrkedd tukea yhteistjen ihmisid kdyttdamédan jarkeviasti luonnollisia
tukitoimia. On selvédd, ettei yhteiskunnalla ole varaa kaikkeen siihen tukeen,



129

jota vammaiset ihmiset kayttavit yhteisoissddan. Toiseksi ammatillinen tuki ei
ole aina kaikissa tilanteissa sopivinta vaan muut yhteisgjen jasenet kykenevit
toimimaan tilanteissa luonnollisemmin ja tavoitellen sitd, ettd vammaiset ihmi-
set pddsevat osaksi ryhmén toimintaa (Jorgensen 1992).

Aiemmassa tutkimuksessani (Saarinen 2003, 18) nousi esiin samankaltaisia
loydoksid auttamistematiikkaan liittyen. Vammaisten ja vammattomien ihmis-
ten vilisissd sosiaalisissa suhteissa ndyttaytyi korostuneesti auttamisen ja tu-
kemisen ndkokulma. Vammattomat ihmiset olivat ndissd suhteissa auttajia ja
halusivat pitdd huolta "heikommasta". Auttaminen kohdistui paljolti arkisiin
askareisiin, joissa vammainen ihminen tarvitsi toisen ihmisen apua ja tukea.
Vammainen ihminen on my®os tottunut siihen, ettd hantd autetaan. Totesin
vammaisten ihmisten olevan avoimempia ja kaipaavan toisten ihmisten tukea.
Vammaista ihmistd kuitenkin autettiin mielellddn, koska se tuotti molemmille
osapuolille tyydytystd. Vammaton luokkatoveri koki, ettd auttaessaan toista se
ei olisi hdneltd itseltddn pois. Sosiaaliset suhteet olivat ndissd suhteissa tdrked
tuki. Vammaton henkil6 oli merkittdvd apu vammaiselle ihmiselle siing, ettd
vammattoman luokkatoverin kanssa oli turvallista liikkua eri yhteisoissa.
Vammaiselle ihmiselle tim& tuo suojaa ja turvallisuuden tunnetta. Samoin han
saa myos osakseen arvonantoa, kun voi olla tasaveroisena yhteison jisenend.
Tamaé on tarkedd itsetunnon kehittymisen kannalta.

Haastattelututkimuksessani (Saarinen 2003) ilmeni, ettd vammaton ihmi-
nen koki suurta hellyyttd vammaista osapuolta kohtaan. Vammaton ihminen
saattoi itsekin haluta kontaktia toiseen ihmiseen ja tuli iloiseksi siitd, ettd 16ysi
vastavuoroisen suhteen ja tuotti toiselle ihmiselle mielihyvaa. Vammaisen ihmi-
sen ilo tuotti siten osaltansa iloa my6s vammattomalle osapuolelle. Vammainen
ihminen sai tyydytystd ja turvallisuuden tunnetta vammattoman vastatessa hé-
nen kommunikaatioyrityksiinsa.

Fyysinen ldhelld oleminen antoi erityisesti vammaiselle osapuolelle suojan
ja turvan tunnetta, koska ndissd haastatteluissa vammaiset ihmiset néhtiin fyy-
sistd tukea hakeviksi. Fyysinen ldhelld oleminen haastoi myts vammattomat
ihmiset uusiin tilanteisiin ja ndin opeteltiin sellaisiakin taitoja, jotka eivét olleet
meiddn kulttuurillemme ominaisia. Vammaisten ihmisten spontaani fyysinen
ldhelld oleminen ja hellyyden kaipuu saattoivat aiheuttaa ahdistusta tai miettei-
td vastapuolessa. Vammaton osapuoli niki, ettd han voisi myos vahentdd tukea
ja apua vammaisten osapuolen kanssa. Hanell4 siis tuli olla taitoa ndhdd, miten
hén milloinkin tuki vammaista ihmista.

4.2.4.3 Voimaantuminen auttamisen ilmentymana

Voimaantumisen eli empowermentin késitettd kaytetddn tutkimuskirjallisuu-
dessa sisdisen voimantunteen, voimaantumisen kasitteend. Kuusela (2005, 152)
maédrittelee kasitteen my0s valtautumisena. Se viittaa ilmioon, jossa sosiaalisen
ryhmén tai yksilon itsendisyys kasvaa oman tilanteen tiedostamisen kautta.
Tassa tutkimuksessa tarkastelen voimaantumista ldhinnd Kampus-opiskelijan
kokeman avun tunteen kautta eli miten Kampus-opiskelija on tuntenut voi-
maantumisen tunnetta siitd, ettd hdn on autettu oppilas ja hdntd on myonteisesti
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ja rakentavasti autettu koulu- ja luokkaympaéristoissd. Autettu oppilas - typolo-
gia on tuottanut joukon niitd tdrkeitd ja myonteisid positiivisia ulottuvuuksia,
joita voimaantumisen kasite pitdd sisdllaan. Mielestdani sanaan liittyy voimak-
kaasti sisdinen voimantunne. Télld tarkoitan sitd, ettd ihmisestd ldhtee itsestddn
voimaantumisprosessin luonne. Tamé& voi nédkyd itsetunnon kohoamisena ja
innostuneisuutena ympaéristod kohtaan. Kampus-opiskelijat kokivat saadessaan
apua ja tukea opintoihinsa.

Termeilld empower, empowered ja empowerin ei ole vakiintuneita suo-
menkielisid vastineita. Eri tutkijat, esimerkiksi Ruohotie (1998, 27 - 28) puhuu
empowerment-kisitteestd ja se johdannaisesta siten, ettd yksilo kokee itsensa
kykeneviksi (empowered). Heikkild-Laakso ja Heikkild (1997, 345 -353) puhu-
vat voimistumisesta (empowerment) eli oman persoonallisuuden voiman tun-
teen kehittdmisestd ja itsensd voimistamisesta. Sisdinen voimantunne nékyi sel-
kedsti Kampus-opiskelijalla, kun hin sai kokea itsensa tdrkedksi ja sai osallistua
toimintaan ja oli yhteisossd arvostettu jasen. Merkityksellistd oli se, ettd Kam-
pus-opiskelija koki, ettd hanet otettiin mukaan toimintaan.

Eri tutkijat ovat sitd mieltd, ettd késitteeseen kuuluu erilaisia painotuksia.
Vahvan sisdisen voimantunteen kokeminen itsestd ldhtevana prosessina on tar-
kedd (ks. Heikkild-Laakso ja Heikkild 1997). Ruohotie (1998) on puolestaan sitd
mieltd, ettd toista ihmistd voidaan voimistaa ja vallan antaminen kuuluu olen-
naisena elementtind empowerment-prosessiin. Antikaisen (1996, 253) mukaan
empowerment-prosessissa yksilon toimintakyky vahvistuu. Merkityksellistd
on, ettd kaikissa ldhestymistavoissa korostuu se, ettd ihmisid halutaan edesaut-
taa oman voiman tunteen kehittamisessa.

Zimmermanin (1995, 593) mukaan valta ja kontrolli eivét ole merkityksel-
lisid voimaantumisprosessissa, koska kaikki ihmiset eividt halua ottaa valtaa
itselleen. Tama nédkyi Kampus-opiskelijoissakin. He eivit olleet ehkd halukkaita
ottamaan itselleen luokkayhteisossd valtaa. Linnea koki avuttomuutta luokassa
ja tarvitsi runsaasti toisten ihmisten antamaa tukea ja siten han oli toisten vallan
ja kontrollin piirissd. Kun Linneaa autettiin, han varmasti koki voimaantumista
nédissd tehtdvissd, joita sai tehdd yhdessd luokkatovereidensa kanssa. Ainakin
havainnot hidnen aineistostaan kertovat tidstd. Nikisin, ettd timid tunne tulee
olla heiddn omansa, vaikka jotkut tutkijat (esim. Ceroni ja Garman 1994) ovat
esittidneet, ettd yksilon tulee olla selkedn identiteetin haltija voidakseen tuntea
voimaantumisen tunnetta. T&lld tarkoitetaan sitd, ettd yksilon tulee voida olla
dialogissa suhteessa toisiin. Dialogi voi olla monitasoista ja kerroksista, joten
siind voi olla mukana myods Kampus-opiskelija, vaikka hidnen kommunikaa-
tiopyrkimyksensa ovatkin rakentuneet eri tavoin kuin hdnen luokkatovereiden-
sa ja vaikka han tarvitsee arkeensa tukea.

Miten auttaminen ja tukeminen sosiaalisissa suhteissa, luonnolliset tukitoi-
met ja voimaantuminen ovat yhteydessd etnometodologiseen suuntaukseen? En-
sinndkin, luonnolliset tukitoimet eli yhteison jasenet ovat niitd verkostoja, joiden
varassa ja kanssa kehitysvammaisiksi diagnosoidut Kampus-opiskelijat rakensi-
vat arjen sosiaalista jdrjestystd luokissaan. Luokkatoverit auttoivat sddntdjen
opiskelussa. Kun Kampus-opiskelijat oppivat sddntojd luokkatoveriensa tukema-
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na, heilld oli keinot osallistua arjen sosiaalisen jdrjestyksen yllapitoon. Apu ja tuki
olivat yksid sosiaalisen jdrjestyksen rakentamisen muotoja. Kirjoittamattomat
sdadnnot ovat keskeisid yhteisoissd ja ne kannattelevat yhteisod. Mitd paremmin
Kampus-opiskelijat oppivat nditd sdantojd, sitd enemmaén he oppivat my6s nou-
dattamaan niitd. Voimaantumisen kisite ja etnometodologia ovat yhteydessa si-
ten, ettd voimaantuminen viittaa ilmioon, jossa sosiaalisen ryhmén tai yksilon
itsendisyys kasvaa oman tilanteen tiedostamisen seurauksena. Taméd merkitsee
sitd, ettd Kampus-opiskelija oppii yhteison sddntéjd ja on osaltaan niiden avulla
rakentamassa arjen sosiaalista jdrjestystd yhteisossd. Tamd tietoisuus nostattaa
Kampus-opiskelijassa itsessdédn vahvaa voimaantumisen tunnetta, mikd nikyy
hénen osaamisenaan, kyvykkyytenddn ja kohentuneena itsetuntona.

Autettu-tyyppi nédyttaytyi kaikissa neljdssd tapauksessa: Tuomaksen, Ma-
rian, Linnean ja Emilian aineistoissa. Runsaimmin autettu-tyyppid esiintyi Lin-
nean aineistossa, jossa se oli myds vallitseva tyyppi suhteessa toisiin tyyppei-
hin. Tuomaksen ja Marian aineistoissa autettu-tyyppi esiintyi siten, ettd auttaji-
na olivat aina luokkatoverit, harvoin aineenopettajat. Kaikkien opiskelijoiden
aineistossa esiintyi myos opettajan antamaa tukea. Autettu tyyppi sisélsi hol-
hoavaa, hyviksyvidd ja positiivista vuorovaikutusta. Autettu tyyppiin sisdltyi
toisinaan yksisuuntainen vuorovaikutus ja ylihuolehtivaa auttamista Kampus-
opiskelijaa kohtaan. Autettu tyypissd ndkyi my6s nonverbaalista viestintdd, ku-
ten tahattomia, yliherttaisia hymyjd ja ddanenpainoja, joita aikuisilla on lapsia
kohtaan. Suhtautumisessa oli todettavissa myos aikuinen-lapsi -asetelma, jol-
loin henkil6t eivit pitineet Kampus-opiskelijaa tasavertaisena (ks. myds Saari-
nen 1994). Kampus-opiskelijaa pidettiin ikddn kuin lapsena ja hdnen omaa hen-
kilokohtaista osallistumistaan ei kunnioitettu. Joissain tilanteissa luokkatoveri
otti itsekkddsti toiminnan haltuunsa ja Kampus-opiskelijja jdi tdysin tilanteen
ulkopuolelle. Kampus-opiskelijan matalalla vireystilalla oli merkitystd autetun
tyypin synnyssd. Tama herkisti luokkatovereita auttamaan. Mahdollisesti toi-
mintaa ohjasi olettamus, ettd heikompaa tdytyy auttaa, se on moraalisesti oikeu-
tettua. On vaikea tiedostaa, onko autetun tyypin taustalla todella tiettyjd asen-
teita Kampus-opiskelijoita kohtaan, vai laukaisiko Kampus-opiskelijoiden tietyt
piirteet kuten vdsymys, osaamattomuus, avuttomuus, lapsellisuus jne. autta-
mistahtoa. Tutkimuksessani auttamistahto oli korostunutta.

Zana Marie Lutfiyaa (1991, 236 - 237) kuvaa tutkimuksessaan, miten ysta-
vyyssuhteet ovat rakentuneet kehitysvammaisiksi diagnosoitujen ja ei vam-
maisten ihmisten kesken. Han kuvaa tapausesimerkeisséddn, ettd vammaisten ja
vammattomien ihmisten véliseen ystdvyyteen liittyi auttamisen elementti. Aut-
tamista ilmeni hyvin konkreettisissa tehtdvissd. Lutfiyaa (1991, 238) huomasi
myos, ettd vammaisten ja vammattomien ihmisten vilinen ystdvyys ei tdssi
tutkimuksessa perustunut tasavertaisuuteen ndiden ihmisten valilld, mutta
suhde oli silti myonteisesti latautunut. Emotionaalinen tuki korostui auttamis-
tematiikassa.



132

4.2.5 Yhteenveto

Autettu-tyyppi jakautui neljddn teemaan, joita olivat holhoussuhde, fyysinen
auttaminen, opetus ja tuki sekd auttajan muotokuva. Olennaista on se, ettd au-
tettu-tyyppi on positiivisesti latautunut. Toiminta on myonteistd kaikkine vari-
aatioineen.

Holhoussuhteen olennaisin puoli oli siind, ettd suhde Kampus-
oppilaaseen ei ollut tasavertainen vaan se oli asetelmana kuin pikkusisko-
pikkuveli -muotoa. Kampus-opiskelijaa hoivattiin, hellittiin ja hdnestd huoleh-
dittiin monella tavalla. Té4td teemaa leimasi epdtasa-arvoisuus, joka piirtyi ku-
vaajien ilmaisuissa ja késityksissd suhteessa Kampus-opiskelijaan. Merkityksel-
liseksi timén teeman tekee se, ettd hoiva néhtiin tarkeéksi tehtdviksi yhteisossa.

Auttamiseen liittyi vahva vastuun tunne (ks. Kalliopuska 1995). Kampus-
opiskelijasta haluttiin pitdd huolta ja hdnen asemansa kouluyhteisdssd nihtiin
tarkednd. Taméd kaikki oli myonteistd. My06s yhteison jdsenet olivat ymmarta-
neet auttamisen merkityksen ja sisdistdneet vastuunormin auttamisprosessissa.
Tédssd on ndhtdvissd sosiaalinen péddoma, silld opiskelijatoverit ymmarsivat
Kampus-opiskelijan avun tarpeen ja he joutuivat Marian taholta myos itsekin
autetuiksi. Sosiaaliseen pddomaan liittyy toisten huomioiminen ja empatiaky-
vyn kasvaminen (Putnam 2000). Huolenpidon avulla luokkatoverit lisdsivat
luokkaan sosiaalista jédrjestystd huomioiden sen, ettd myos Kampus-opiskelija
otetaan mukaan tdhédn yhteiseen jarjestykseen. Talld tavoin he my6s rakensivat
sosiaalista todellisuuttaan eli auttajan ja autetun kulttuuria ja roolitusta seka
sitd mitd ndihin rooleihin kuuluu. Garfinkel (1967) korostaa, ettd toimijat ovat
aktiivisia osallistujia toiminnoissa.

Fyysinen auttaminen teemana oli keskeinen. Se ndyttdytyi voimakkaasti
aineistoissa. Havaintoja esiintyi eritoten Linnea-aineistossa. Linnea tarvitsi tii-
vistd tukea ja haastoi luokkatoverinsa auttamaan ja tukemaan. Hén tarjosi
luokkatovereilleen ohjaustilanteiteita omalla avun tarpeellaan. Auttaminen oli
luonnollinen osa Linnean kohtaamista. Kaikki auttamisen eri puolet ndyttaytyi-
vat Linnean auttamistilanteissa: emotionaalinen tuki, moraalinen ja kognitiivi-
nen tuki. Nama eivit olleet eroteltavissa toisistaan.

Opetus ja tuki -teemaan liittyi aineistoissa runsaasti kuvauksia. Luokkato-
verit opettivat kaikkia Kampus-opiskelijoita. Luokkatoverit luonnollisina tuki-
toimina osasivat tukea nditd vammaisia nuoria, jotta he paasivit liittym&an so-
siaalisesti normaaliyhteisoon ja auttoivat Kampus-opiskelijoita kokemaan ole-
vansa osa yhteisod. Luokkatoverit roolimalleina edistivdit Kampus-
opiskelijoiden taitojen vahvistumista ja he saivat monia kokemuksia, jotka ko-
hottivat heiddn itsetuntoaan.

Ryhmistd 16ytyi aina myonteisid tukihenkiloitd, jotka olivat eri-ikdisia.
Kaikkia auttajia yhdisti voimakas empaattisuus sekd halu ohjata, opettaa ja heit-
taytyd uuden oppimisen mahdollisuuksiin. Luokkatoverit olivat sellaisia nuo-
ria, jotka auttoivat mielellddn myos toisiaan ja siten sosiaalisia ja vuorovaiku-
tustaidoissaan reippaita. He olivat Kampus-opiskelijoille niitd ihmisid, joiden
varassa he opiskelivat yhteisossa.
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Miten sosiaalinen pddoma tutkimuksessa edistdd inkluusiota? Nékisin, et-
td autettu tyyppiin latautui niitd vaittdmid, joilla oli merkitystd sosiaalisen p&d-
oman osalta inkluusion edistimisessd. Ensinnékin tdhdn tyyppiin liittyi sosiaa-
lisen pddoman niitd kriteereitd, joita pidetddn tdrkeind. Sosiaalisen pddoman
ulottuvuuksista luottamus oli asia, joku nédyttaytyi myos tdssd tyypissd. Luot-
tamusta kaikki sosiaalista pddomaa tutkivat pitdvit tdrkednd. Kampus-
opiskelijoilla oli oma suhdeverkosto ja he saivat hyodyntdd taitojaan (vrt. Burt
1992). He saivat my0s tdlld tavoin edistdd omien tavoitteidensa saavuttamista.
Sosiaalinen pddoma on ryhman toimintaodotuksia ja sitd, miten tavoitteisiin
pédédstdd ja ndma ndyttaytyivat myos Kampus-opiskelijoiden kohdalla. Bourdieu
(1986b) ilmentdd, ettd sosiaalinen pddoma on ryhménjdsenyyttd. Ryhménjase-
nyys todentui Kampus-opiskelijoilla tdssd tyypissd. Ryhmin jaseneni heille tar-
joutui sosiaalisen pddoman kaytto. Colemanin (1988) vastavuoroisuuden vel-
voite tdyttyi my0os autetun oppilas -tyypin osalta.

4.3 Niakymiton oppilas

4.3.1 Ryhmin ulkopuolinen

Kaikkien neljan Kampus-opiskelijan kohdalla on ndhtdvissd, etteivit he naytta-
neet aineiston mukaan kuuluvan ryhmiin, joissa he opiskelivat. Ryhman kasit-
teen esimerkiksi Kuusela (2005, 152) maarittdd siten, ettd ryhmaét syntyvat yh-
teisten tavoitteiden pohjalta. Ryhmien jdsenid yhdistdvit sosiaaliset suhteet ja
yhteenkuuluvuuden tunne. Ryhmiin kuulumattomuuden havaintoa pitivat ylla
seuraavanlaiset opiskelijoiden véitteet:

Kampus-opiskelija
- on ryhmén ulkopuolinen, ei kuulu porukkaan
- on kuin ilmaa
- istuu yksin eikd pddse osalliseksi
- kuin "ulkona ryhmdstd", aivan ulkopuolinen, niin kun ulkopuolinen
- tuonut tuulahduksen muualta
- ei haittaa - tuo varid, yksin
- en tunne hinen olemassa oloaan, ulkokohtainen asema
- en ota kontaktia Kampus-opiskelijaan, en huomaa hanta
- on ulkona keskustelusta ja ei haittaa meita
- Kampus-opiskelija sai olla rauhassa, yksin.

Sosiaalisen padoman kannalta tilanne naytti erittdin vaikealta. Sosiaalinen pé&a-
oma merkitsee yksilon kdytossd olevia suhdeverkostoja (Burt 1992). Kampus-
opiskelijoilla ei ndkyméaton oppilas -tyypin vaiheessa ollut endd juuri kaytossa
ndita suhdeverkostoja, joissa he olisivat voineet hyodyntdd omaa inhimillistd
pddomaansa ja tdssd vaiheessa Kampus-opiskelijoiden mahdollisuus toimia ta-
voitteellisesti alkoi hdiriintyd. Esim. Putnamin (1993) korostama sosiaalista p&é-
omaa kuvaava késite luottamus on hapertunut tédssd tyypissd tai ainakin se on
hyvin lujilla. Tdssd on mahdollista puhua erittdin heikoista siteistd. Kampus-
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opiskelijoilla oli luokkatovereihinsa heikot siteet ja se vaikutti myds Kampus-
opiskelijoiden vastavuoroisuuteen toisia luokkatovereita kohtaan. Opiskelijato-
verit eivat myoskadan valttamatta tervehtineet endd Kampus-opiskelijaa, jolloin
hénet on asemoitu ryhméan ulkopuoliseksi.

Luokkatoverit eivit haastaneet Kampus-opiskelijoita vuorovaikutukseen.
He eivat kdytdnnossd avanneet vuorovaikutusta heiddn kanssaan, koska he ei-
vit tervehtineet. Garfinkelin sdantomalli ei toimi endd, silld vammattomat ihmi-
set eivit ole aloitteentekijoitd, he eivit ryhdy toimiin. Kukaan ymparistostd ei
vaatinut selontekoa luokkatoverilta, miksi hdn ei tervehtinyt Kampus-
opiskelijaa. Miten yleensa oli tultu p&dtelméadn, ettei Kampus-opiskelijaa endd
ollut syytd tervehtid? Garfinkel on sitd mieltd, etteivét yhteiset sddnnot sddtele
toimintaa ennalta médratyissd toimintatilanteissa, vaan ne pikemminkin reflek-
siivisesti rakentavat toimintoja ja hetki hetkeltd muuttuvia olosuhteita, joihin
niitd sovelletaan (Heritage 1996).

Kampus-opiskelijjat olivat myds vililld ryhmétoiden ulkopuolella. Kam-
pus-opiskelijaa ei otettu porukkaan mukaan, vaan luokkatoverit olivat keske-
nddn ja unohtivat hianet. Kukaan luokkatovereista ei puhunut mitdan Kampus-
opiskelijan kanssa. Valilld Kampus-opiskelijat soivit aivan yksin koulunsa ruo-
kalassa, eivitkd saaneet seuraa luokkatovereistaan. He olivat yksindisid. Naky-
méton oppilas -tyypissd luokkatoverit ilmaisivat, ettei heilld ollut mitdan negaa-
tiivista Kampus-opiskelijaan kohtaan, vaikka he antoivat Kampus-
opiskelijoiden olla rauhassa ja yksin. Luokkatoverit eivét kerta kaikkiaan pita-
neet Kampus-opiskelijaa luokkatoverina. Kampus-opiskelijan mukana oloa ku-
vattiin vaivattomaksi. Eihdn heihin tarvinnut ottaa kontaktia. Nayttaisi silt,
ettd luokkatoverit halusivat olla keskenddn ja sulkivat ulos Kampus-opiskelijan
ryhmaéstdan. Luokkatoverit osoittivat passiivisuuttaan Kampus-opiskelijaa koh-
taan, eivitkd osanneet ehkd ottaa heihin kontaktia. Pddttelyprosessin tuloksena
luokkatoverit osoittivat passiivisuuden elementtejd. Sosiaalinen puoli oli juuri
niin niukkaa, kuin luokkatoverit ilmaisivat.

Kampus-opiskelijat olivat yksindisid sieluja luokissaan. Heiddn olemassa-
olostaan ei syntynyt luokkatovereihin mitddn vaikutuksia - passiivisuus leijaili
ilmassa. Sosiaalialan oppilaitoksen opiskelijat toivat esille Linnean kohdalla sen,
ettei Kampus-opiskelijasta kuitenkaan ollut mitddn vaivaa eikd hdn tuonut mi-
tddn negatiivista mukanaan. Emilian kohdalla OKL:ssa nikyi voimakas valinpi-
taméattomyys ja sitd kuvattiinkin niin, ettd "oli aivan sama, olisiko Emilia muka-
na vai ei". Kohtaamattomuus oli heiddn p&attelyidensd tulos. Tutkijat Vaugh
ym. (1996, 604) selittdvit tutkimuksensa pohjalta, ettd oppimisen esteitd koh-
taavat oppilaat ovat saaneet osaksensa negatiivista suhtautumista. He korosta-
vat, ettd negatiivinen stereotypia selittdd tatd suhtautumisen variaatiota.

Olin havainnoimassa kotitaloustunnilla sosiaalialan oppilaitoksessa. Kyselin muu-
tamilta (nelja tyttod) tytoiltd Linnean mukana olosta seuraavaa: "millainen on Linne-
an sosiaalinen asema luokassa". Tytot vastasivat ndin:

Tyttd 1. En tunne olemassaoloa, en huomaa hénta. Ei haittaa meita,

Tyttd 4. Ei huomaakaan tilannetta. Kiva, kun on mukana, itse ovat muissa touhuissa.
Ei huomaakaan, ettd on mukana.

(MS/PK/S/220596)
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Sosiogrammisissa mittauksissa oli selked tulos kaikkien opiskelijoiden kohdalla
se, ettd he olivat ryhmén ulkopuolisia. Ulkopuolisuus nayttaytyi kahdella eri
tavalla. Ensinnédkin se nékyi siten, ettd Kampus-opiskelijaa ei ndhty ollenkaan
ryhmén varsinaisena jdsenend vaan hin oli ehdottoman ulkopuolinen eli hénta
ei kirjoitettu edes nimeksi sosiogrammipapereihin. Toisaalta ulkopuolisuus né-
kyi siten, ettd Kampus-opiskelija mainittiin nimend sosiogrammipapereissa,
mutta varsinaisesti hin oli tdysin ulkopuolinen. Esimerkiksi Linnean nimei ei
edes merkitty sosiogrammipapereihin. Hén ei siis ollut mitenkddn ryhmaéssa
mukana. Sosiogrammin luomiseen osallistuivat sosiaalikasvattajaryhmén opis-
kelijat. Marian kohdalla sosiogrammin tulos oli, ettd hénet noteerattiin ryhman
jaseneksi, mutta héneen ei haluttu ottaa kontaktia.

Tutkijat Evans ym. (1992, 205 - 208) tekivat tutkimuksessaan samankaltai-
sia havaintoja sosiometrisen mittauksen tuloksena. He mittasivat sosiogrammil-
la kahdeksan lapsen sosiaalista asemaa luokassa. Metodina he kayttivit valo-
kuvia, joista luokkatovereiden tuli osoittaa, keiden kanssa he mieluiten olisivat
yhdessd ja missd jarjestyksessd. Sosiometrisessd analyysissa osoittautui suuria
eroja lasten kesken. Kaksi tyttod oli suosittuja, mutta oli my0s ddripdét eli lap-
set, joita kukaan ei valinnut. Sosiometrin liséksi tutkijat kdyttivat havainnointia
luokissa. Ne lapset, jotka olivat epdsuosittuja, saivat osakseen erilaisen katego-
rian. Tdssd tutkimuksessa on yhteys omaan tutkimukseeni siten, ettd sosio-
grammi voi paljastaa selkedsti sen, mitd luokkatoverit ajattelevat. Evansin ym.
(1992) tutkimus osoitti, ettd luokassa on epdsuosittuja oppilaita. Oma tutkimuk-
seni kertoi, ettei Kampus-oppilaita oltu edes havaittu ryhmé&dn kuuluviksi. Tu-
lokset eroavat toisistaan, mutta kertovat kuitenkin, ettei suosituksi tuleminen
ole helppoa. Ei myodsk&ddn ole selvdd, ettd ryhmad toivottaisi tervetulleeksi jasen-
sd ja mahduttaisi tulokkaan aidoksi ja tasavertaiseksi jaseneksi.

Sosiogrammimittauksella oli vaikutusta sosiaalialan oppilaitoksessa sosi-
aalikasvattajien ajatuksiin. Se sai heiddt miettivéisiksi. Mielestdni he kantoivat
syyllisyyttd siitd, ettd olivat ilmaisseet Linnean olevan ryhméin ulkopuolinen.
Tama on voimakas viesti ja kertoo heiddn asenteistaan ja arvostuksistaan sekd
toisaalta heiddn analyysitaidoistaan. Koska ryhmé oli varsin suuri (20 opiskeli-
jaa) ja heitd haastateltiin sekd ryhmaéssd havainnoitiin useita kertoja, luokkato-
verit ryhtyivét reflektoimaan tdméan menetelmén kéyttod ja myos suhteita toi-
siinsa. Taméd ryhmd oli pohtiva ja analysoiva.

Mikko Mikeld (Kampus-ohjelman avustajamme) kertoi minulle, ettd sosiogrammin
teko ja oppilaiden haastattelu oli saanut luokan SKY miettilidiksi. Luokassa oli nous-
sut monia kysymyksia ja nayttdisi siltd, ettd sinne pitdisi menné altavastaajaksi. Op-
pilaat olivat kokeneet, etteivét olleetkaan noteeranneet Linneaa Iuokkaansa.
(MS/memot/S/181196)

Etnometodologia haastaa pohtimaan millaiseen analyysiin luokkatoverit olisi-
vat lopulta padtyneet vallalla olevien kokemusrakenteidensa varassa. Opiskeli-
joina he kuitenkin kokivat rikkoneensa oletettua normia ja kokivat olevansa
siitd selontekovelvollisia.

Kaikki Kampus-opiskelijat, paitsi Maria, vaihtoivat alati ryhmaa. Heilld ei
ollut niin kutsuttua kotiryhmad, jonka parissa he olisivat opiskelleet. Toisaalta
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myoskddn Maria, joka opiskeli saman ryhmén parissa, ei valttynyt siltd, ettd
opiskelijatoverit pitivdt hantd nikymaittomand ja ryhméan ulkopuolisena. Ryh-
man vaihtumisella tai kiintedlld ryhmalld ei ollut eroa sosiaalisen aseman saa-
miseen. Molemmissa tapauksissa ryhmén ulkopuolisuus oli sama. Tama tyyppi
ndyttaytyi kaikkien Kampus-opiskelijoiden kohdalla. Vahiten 16ytyi havaintoja
tastd tyypistd Tuomaksen aineistosta. Kuitenkin ne havainnot, jotka nousivat
Tuomaksen aineistoista (haastatteluista ja havaintopdivékirjoista) osoittivat
ryhmén ulkopuolisuuden. Ulkopuolisuus syntyi siitd, ettd Kampus-opiskelija
ndhtiin ryhmadldisten silmissd vammaisena, erilaisena. Kehitysvammaisuus p&é-
telméana oli padttelyprosessin tulos, tietty késitys kehitysvammaisuudesta.

Néakymaéttomyys aiheutti monenlaista haittaa Kampus-opiskelijoille ja
heiddn sosiaaliselle asemalleen luokassa. Jos he eivit padsseet osalliseksi ryh-
ménsd toiminnasta, merkitsi tim4 sitd, ettd myos heille aiemmin annettu tuki ja
apu hiipui. Colemanin (1988) mukaan sosiaalinen pddoma helpottaa omien ta-
voitteiden saavuttamista. Yhdyn tdhdn, joskaan ndin ei kuitenkaan kdynyt
Kampus-opiskelijoiden kohdalla. Heiddn tavoitteensa jdivét osittain saavutta-
matta nakymattomyden takia. Tamd ndkyi esimerkiksi siten, ettd Mariaa ei vie-
ty luokasta toiseen siirtymadtilanteissa. Vélilld oli tilanteita, joissa hidn ei osannut
itse mennd oikeaan luokkaan. Koska hén oli yksin ja ndkyméton, hantd ei muis-
tettu, huomattu, osattu tai kaivattu ottaa huomioon ja mukaan. Hén jdi yksin ja
etsi luokkaansa.

Monissa muissakin tilanteissa ndkyméttomyys aiheutti sen, etteivit opin-
not edenneet tunnin aikana yhtddn Kampus-opiskelijan kohdalla, vaan hin
"jamahti" paikalleen, kun kukaan ei huomannut, halunnut auttaa ja ndhda han-
td. Oli opetustilanteita, joissa ei kertaakaan otettu kontaktia Kampus-opiske-
lijaan ja he saivat olla rauhassa koko tunnin ajan. Tédssd havaitsen, ettd luokka-
tovereiden olisi ehkd ollut syytd saada tukea toiminnalleen ja reflektoida toi-
mintaansa. Olivatko luokkatoverit itse kykenemittomid havaitsemaan kaytos-
tddn ja toimintaansa? Miten he késittivat oman vastuunsa? Oliko heilld tarvitta-
via ja lopulta riittdvid ohjaustaitoja, jotka kestivdt vaikeudet ja esiin tulevat
haasteet?

Tutkijat Staub ym. (1996, 204) tekivét laadullisen tapaustutkimuksen, jossa
he etsivét ndkokulmia kysymyksiinsd miten opiskelija-avustajaohjelma edistda
keskiasteisesti ja vaikeasti kehitysvammaisiksi diagnosoituja oppilaita pédse-
méddn inklusoituun luokkayhteisoon. Toisena kysymyksend heilld oli, miten
havaitaan inkluusion seuraukset ja miten opiskelija-avustajachjelman tapaus-
koulussa oli evaluoitu vammaisia opiskeljjoita ja vammattomia opiskelijoita,
jotka antoivat apua. Aineistoa tdma tutkijaryhmaé kerdsi havainnoiden ja haasta-
tellen kahden vuoden ajan. He saivat tuloksiksi, ettd tdrkeitd tekijoitd olisivat
kannanotto kouluyhteisostd, esimiehen tuki ja huolellinen suunnittelu ennen
kuin opiskelija-avustajachjelma alkaa. Mielestdni on erittdin tirkedd huomata
tam& viimeinen tulos. On tdrkedd kéyttdd voimavaroja opiskelija-avustajaoh-
jelmaan ja rakentaa se sellaiseksi, ettd luokkatoverit kykenevit ohjaamaan eri
tavoin vammaisia oppilastovereitaan. Kampus-ohjelman luokkatoverit olivat
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tehtdvassddn ilman "koulutusta", milld voi myos olla merkitystd ryhmé&an vas-
taanottamisen ja liittymisen suhteen.

1. tunti: Maria istuu aluksi yksin luokassa. Oppilaat tulevat luokkaan pikkuhiljaa ti-
potellen. He eivét edes tervehdi tai muutenkaan ota kontaktia Mariaan. Toisaalta ei
Mariakaan ota kontaktia muihin. Opettaja tulee luokkaan huomaten samalla yhden
oppilaan puuttuvan ja han ldhtee hantd etsimdan. Maria tekee koko ajan omia juttu-
jaan kansioon ja seurailee arkana muiden hommia ja keskustelua (ei itse ota osaa
keskusteluun). Opettajan 16ydettyd kadonneen lampaansa, tunti alkaa. Tunnin ai-
heena on laatu. Maria seuraa tarkasti, mitd opettaja puhuu. Taululla opettaja nayttaa,
mitd seikkoja laatuun liittyy. En ole jhan varma ymmartdako Maria. Opettaja jakaa
monisteen, joka on aika selvd. Moniste kdyd&én piirtoheittimen avulla lipi. Oppilaat
tayttdvat monistetta sitd mukaa, kun opettaja selvittdd asioita. Oppilaat kuuntelevat
vaihtelevalla menestykselld (mielestdni tunti on toivottoman tylsd). Maria ei oikein
taida pysyd opetuksen mukana, eikd kukaan kysele, ettd onko hidn pysynyt mukana
ja ymmartdaako hdn. Maria saa olla totta tosiaan ihan rauhassa. Seuraavana aiheena
on lasten vaatteiden koko, pituus (esitetddn piirtoheittimelld) Pyritddn etsimdan pi-
tuuden rajat (tdmé asia ei taida mennd kovinkaan hyvin perille). Maria yrittdd katsoa
toisilta, miten asia pitdd tehdd ja aloittaa kirjoittamisen. Jokainen oppilas seuraa ja te-
kee muistiinpanoja piirtoheittimeltd. Muistiinpanot ovatkin hyvin selkeit. Seuraa-
vaksi tulee laskutoimitus (saas ndhdd, kuinka Maria selvidd), jota Maria yrittdd tosis-
saan tehdd. Varmaankin hin sen osaakin. (Opettaja on kylldstynyt tdalld juokseviin
ihmisiin ja ndyttdd sen selvisti). Maria istuu koko tunnin ajan huppu paissi, eika
puhu koko aikana mitdan. Opettajan lukiessa yhdestd lehdestd jotakin juttua, eivit
oppilaat jaksa sitd seurata. Maria ei taida ymmartdd jutusta juurikaan mitdén, eika
taaskaan kukaan yritdkdan auttaa Mariaa.

2. tunti: Tunnilla on aikomus tehdd ryhmitoitda. Ryhméat muodostetaan tyopoydit-
tdin. Marian ryhméén tulee kolme oppilasta. Tyot aloitetaan, jolloin kaksi Marian
ryhmin tyttdad aloittavat tekemddn hommia. Maria jatetdan hommien ulkopuolelle.
Tilanne on tosiaan kammottava. Maria ei osaa tehdd juurikaan mitdan. Han tekee
omia juttujaan, eikd yritdkéadn ottaa kontaktia ryhmén muihin jaseniin.
(AP/PK/1996)

Nakyméttomyys lisdsi Kampus-opiskelijoissa jossain médrin itsestimulaatiota
tai rauhattomuutta, joka ilmeni eri tavoin. Maria istui huppu padssé, eikd pu-
hunut mitdan, nokotti hiljaa ja yksin, oli vetdytyva ja mahdollisimman huo-
maamaton. Pdivdunelmat lisddntyivat Marian ja Linnean kohdalla. Maria veti
pdédtdan rintaan, oli unelias, passiivinen eikd jutellut kenellekdan mitdan. Han
myo6s makasi késiensd pailld poydallda. Maria oli syrjdssd, vetdytyva kaikin ta-
voin, passiivinen ja muutkin suhtautuivat hédneen passiivisesti. Linnea tyonsi
pédédnsd "puseronsa sisddn", purskahti itkuun, jos héntéd ei huomattu, héin oli ala-
kuloinen ja katseli "alta kulmien". Linnea kohdalla itsestimulaatio lisdantyi
kaikkein eniten. Linnea oli my0s ldhtevdn ndkoinen, punasteli eikd puhunut
mitddn. Han istui myos selin toisiin. Emilia istui yksin, selké toisiin pdin. Han
oli ulkona keskustelusta eikd pitdnyt puoliaan sosiaalisissa tilanteissa. Han oli
ddrimmadisen ujo, eikd hidn puhunut kenellekddn mitdan. Vililld hin ei tiennyt
mitd tehdd ja oli kaikin puolin syrjdssa.

Tunnin aiheena on seksuaalikasvatus. Opettaja on nuori ja kdy aihetta hyvin lapi.
Taman opettajan tunnilla Linnea ei ole kdynyt aiemmin. Linnean paikka ei nyt ollut
kovinkaan hyvéa. Han oli jotenkin yksindisen oloinen koko tunnin ajan, koska hanen
vierustoverinsa ei ottanut mitddn yhteyttd hidneen. Kaksi tuttua opiskelijaa olivat
puolestaan hyvin kaukana Linneasta ndiden tuntien aikana. Linnea laittaa kasvojaan
jatkuvasti puseronsa sisddn ja hypistelee reppuaan. Hin selvisti vierastaa toisia ja
vaikuttaa kovin ujolta. Opiskelijat ryhmaéntyvéat. Tassd vaiheessa Linnea jdi totaali-
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sesti yksin. Hantd ei kukaan halunnut joukkoon mukaan ja hin istui yksin opettajaan
pédin. Tand aikana puseron sisddn meneminen kasvoi entisestdan.
(MS/PK/S/150496)

Nakymaton-tyyppi ndyttdytyi myos siten, ettd jos tukihenkiloppilas otti opis-
kelijan huostaansa, ohjasi ja tuki hénté ja osoitti siten aktiivisuutta, saattoi muu
luokka haivyttdd itsensd tdysin taka-alalle ja passiiviseen rooliin. Luokkatoverit
eivdt tehneet elettikddan huomatakseen Kampus-opiskelijaa. Taméa nayttaytyi
voimakkaimmin sosiaalialan oppilaitoksessa, jossa tukihenkiloopiskelijoita 16y-
tyi aina kaikille tunneille ja jokaiselle Kampus-opiskelijalle. Luokkatoverit jopa
ilmaisivat asian siten, ettd he saivat itse olla rauhassa, eivitkd edes huomanneet
Kampus-opiskelijaa, kun hdn oli tukihenkilonsd kanssa. Olen Bourdieun
(1986b) kanssa samaa mieltd siitd, ettd sosiaalinen pddoma rakentaa konfliktia.
Luokkayhteisossd konfliktit olivat rakentumassa ja ne syvenivit voimakkaasti
erilainen ja erityinen oppilas -tyypissd. Kampus-opiskelija ei péddssyt toteutta-
maan sosiaalista jdrjestystddn endd tdssd vaiheessa ryhmdssd, koska hanelld ei
ollut ryhméassd asemaa eikéd paikkaa. Etnometodologia ei kiinnostu yksilosta
itsestddn, vaan sen kiinnostuksen kohteena on se, miten sosiaalisen eldman dy-
namiikka muodostuu ja miten sitd tuotetaan. Tavalliset toimijat kykenevit paat-
tdim&dn omista toimistaan omien pohdintojen ja pdittelyidensd mukaisesti ja
ndmd ovat tidrkeitd ja selitettdvid seikkoja (ten Have 2004). Etnometodologia voi
seurata pddttelya.

Kampus-opiskelija oli ujo. Itse oottaa uudelta aktiivista mieltd ottaa kontaktia. Kun
sitd ei tule, ajattelee, ettei tdma varmasti sitd haluakaan. Antaa sitten olla rauhassa.
En tiedd olivatko nuo demomme mitenkéin antoisia K-opiskelijalle. Saihan hén teh-
dé sielld kasilldan omia tuotoksia. Sosiaalinen puoli oli niukkaa. Itse ainakin kaipasin
palautetta toisilta, kun sitd on tottunut saamaan yleensda OKL:ssd. Vuorovaikutus K-
opiskelijaan tapahtui opettajan kanssa + tukihenkilon.

(MT/A/32/OKL/N)

Esimerkissd ndkyy, ettd luokkatoveri vaatii selontekoa: miksi Kampus-
opiskelija ei ota kontaktia? Kampus-opiskelijan vetdytyvd, haastava kidytos sai
negatiivisen latauksen ja lisési syrjintdd ja lopulta muuttui halventavaksi suh-
tautumiseksi Kampus-opiskelijaa kohtaan. Luokkatoveri on pééttelyprosessis-
saan tehnyt joukon havaintoja: yksilon tulee tehdd vuorovaikutuksessa aloittei-
ta. Jos aloitteita vuorovaikutukseen ei tule, yksilo saa olla rauhassa. Yksilon tu-
lee olla siis aktiivinen toimija, joka haastaa vuorovaikutukseen. Jos han ei haas-
ta, hdn on ikddnkuin menettianyt pelin. Tdssd tyypissd erona erilainen ja erityi-
nen -tyyppiin oli se, ettd Kampus-opiskelija sai rauhassa "vetédytyd syrjaan", olla
omissa maailmoissaan ja huppunsa sisilld. Negaatiot eivdt nousseet pintaan.
Nayttdisi siltd, ettd sosiaalinen asema vaihtui ulottuvuuksista tavallinen oppi-
las, autettu, nikymiton oppilas, ulottuvuuteen erilainen ja erityinen oppilas.
Tamaé kaava oli hyvin ndhtédvissd, selkeimmin Marian kohdalla. Aluksi hédn oli
tavallinen oppilas, sitten autettu oppilas, ndkymaéton ja lopuksi erilainen ja eri-
tyinen.

Marian vetdytyminen ja tuijottelut edistivdt tyypistd toiseen siirtymistd
nikymaéttomaistd erilainen ja erityinen -tyyppiin siirtymistd. Marialla oli kaksi
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tukihenkilooppilasta luokassa. Ensimmaéisen tukihenkilon avulla Maria pérjasi
kohtuullisen hyvin ryhmaésséd, eikd ndkymatonta tyyppid esiintynyt. Kun tama
tukihenkilo luokkatoverina lopetti kevitlukukauden alussa koulunkadyntinsd,
Maria sai itseddn vanhemman tukihenkilon ryhmasta. Siitd ldhtien alkoi tapah-
tua muutos liittymisessd. Taméan uuden tukihenkilon avulla Maria sai uuden
roolin luokassa. Uusi rooli vahvistui sitd mukaan, mitd negatiivisempia havain-
toja hénestd tehtiin luokkatovereiden keskuudessa. Yksil6illd on erilaisia roole-
ja. Rooleilla Kuusela (2005, 152) tarkoittaa kdyttdytymistd koskevia odotuksia.
Roolit johtuvat siitd sosiaalisesta asemasta, joka yksilolld on.

4.3.2 Vain opettaja muistaa

Koska opiskelijatovereilta puuttui tahto olla Kampus-opiskelijan tukena tai he
eivdt ndhneet nditd mahdollisuuksia ja kokivat Kampus-opiskelijan olevan syr-
jdssd, opettaja oli ainoa luokassa, joka vei opetus-, ohjaus ja sosiaalisia tilanteita
eteenpdin Kampus-opiskelijoiden kohdalla. Etenkin opettajakoulutuslaitoksella
kavi ndin. Opettaja tuotti jarjestystd omilla toiminnoillaan. Miten olisi kdynyt,
jos hadn olisi lakannut muistamasta tukea Kampus-opiskelijaa? Hén olisi tuotta-
nut selontekotilanteen. He olivat opettajakoulutuksen opettajia - opettamassa
tulevia opettajia tyohonsa. Toinen keino olisi ollut ehké ohjata opiskelijoita roh-
kaistumaan siind, ettd he voivat tukea ja auttaa toisiaan kuten Saloviita (1999,
142) kirjoittaa.

Opettajakoulutuslaitoksella opiskelijatoverit ndkivdt Emilian tdysin ulko-
puolisena oppilaana, joten opettaja otti nexushenkilén roolin. Hénen kauttaan
tilanteet eteniviét ja sujuivat. Han jarjesteli Kampus-opiskelijan istumapaikan tai
esti hdntd syrjaytymdstd istumajdrjestystoimenpiteillinsd ja ohjauksellansa.
Useat havannointipaivékirjojen yhteydessa piirtiméni kuvat istumajérjestyksis-
td kertovat siitd, ettd Kampus-opiskelijat valitsivat istumapaikan, jossa he eris-
taytyivét toisista luokkatovereista. Emilian kohdalla kdvi myos ndin. Han istui
etupenkin “kuolleessa nurkassa” ja istumapaikkavalinnankin takia han oli kuin
ilmaa toisille ja nédytti vain selkénsad luokkatovereilleen. Tamaé oli my6s paikka,
jonne eivit luokkatoverit ajautuneet koskaan, mutta Emilia ei ymmartanyt tai
tiennyt tdtd koodia. Héneltd ei kuitenkaan vaadittu tdstd selontekoa. Han olisi
voinut ehkd ennakoida selontekoa mahdollisten itseen kohdistuvien negatiivis-
ten selontekojen torjunnassa. Tamd olisi merkinnyt sitd, ettd jossain vaiheessa
hén ei ehka olisikaan valinnut kuolleen nurkan paikkaa, koska siihen liittyi ne-
gaatioita. Olisiko hdn voinut vilttdd ndma negaatiot valitsemalla paikkansa jos-
tain suosituksi tulleesta istumapaikasta? Haastattelussa opettajakoulutuksen
opettaja korosti, ettd jatkossa hén laittaisi tdhdn poytddn ja Emilian kohtaan ta-
varoitaan siten, ettei Emilia ei voisi valita tdtd ”eristyksessd” olevaa paikkaa (ks.
kuvio 5).

Opettajakoulutuslaitoksella opiskelijat sanoivat olevansa hyvin kiinted
ryhmd ja he halusivat tehdd opintonsa loppuun. Mukaan ei mahtunut ajatus
siitd, ettd Kampus-opiskelija otti tilaa ja vei aikaa heiddn opinnoistaan. Sosiaali-
nen vuorovaikutus kulki vain opettajan kautta. Osa opettajakoulutuslaitoksen
ryhmistd oli myds opettajien mukaan niin klikkiytyvid, ettei sinne ”“mahtunut”
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uusia oppilaita, etenkddn Kampus-opiskelijan kaltaisia henkiloitd. Narayan ja
Cassidy (2001, 67) ilmaisevat, ettd oma-aloitteisuus on yksi sosiaalisen pddoman
ulottuvuus. Mielestdni Kampus-opiskelijat eivit olleet ndissd yhteisoissd oma-
aloitteisia monestakaan syysta ja siksi he eivat voineet saavuttaa sellaista sosiaa-
lista pddomaa ryhmassé, ettd silld olisi ollut suotuisa merkitys heiddn sosiaali-
selle inkluusiolleen.

Poika saumurilla
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Tyttdja ompelukoneella

" Emilia"

Taulu

KUVIOS5  Istumajirjestys opettajakoulutuslaitoksella (MS/PK/OKL/271195)

Haastateltava opettaja: Emilia ei ole niihin ryhmiin mennyt ja niilld molemmilla ker-
roilla hdn on hakeutunut tuohon samalle paikalle istumaan eli etupenkin etunurk-
kaan, joka ... sanotaan, ettd eturivi yleensa jaa tyhjdks, ettd sanotaan, ettd siind on
tyoskentelytilaa paremmin sielld takana, mutta ehké sitten toisaalta sellasta pakoil-
mioo, ettd siind mielessd muut eivit ole halukkaita siithen riviin tulemaan. Elikka hin
on tavallaan asettunut tdhan kuolleeseen pisteeseen ettd. Ett jos han olisi keskenpand,
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ja siind jos olisi vieruskaveri sitten. Sanotaan kun hén tuli niin eturivi oli tdssd ryh-
maéssd tyhja. Et sekin on myos semmonen.

Minna: Niin on, se jo viestittdd sekin aika paljon.

Opettaja: hmm, hédn on sitten selin kaikkiin muihin siin tilanteessa.

Minna: Voisiko siind yrittdd sitd, ettd han siirtyisi toiselle paikalle.

Opettaja: vois yrittdd ihan totta sitd,

Minna: menis jotenkin sinne keskemmille istumaan tai olisi jotenkin semmosessa
kulmassa ettd han nikisi toisia

Opettaja: ndissé tiloissa joutuu véistelemadn ja vakisin osallistumaan

Minna: niissé tulisi sellaisia kommunikaatiotilanteita aivan vaistamatta

Opettaja. mépa yritan tehdé tuon ensi kerraksi, levitin rompetta ja kampetta etupen-
kin tayteen ettd, sen takia etupenkki on tyhjd, kun siind on mun tavarani, koska en
halua olla opettajan pdydén takana, koska sielld on niin kaukana.
(MS/H/OKL/N/271195)

Istumapaikka kuvasi symbolisesti luokan sosiaalista jdrjestystd. Opettaja teki
selontekoa istumapaikoista ja samalla otti kantaa sithen, miten itsensd opettaja-
na asemoi tdhidn sosiaaliseen tilaan. Opettajan kautta operoitiin kaikissa koulu-
ympadristdissd. Opettajalla oli keskeinen rooli. Toisissa yhteistissd kuitenkin
opettajat osasivat viisaasti siirtyd sivuun ja siten antaa tilaa opiskelijoille Kam-
pus-opiskelijan ohjaustilanteissa. Opettaja voi my6s Saloviidan (1999, 142) mu-
kaan ohjata opiskelijoita paitsi tuen ja avun antamisessa, mutta hdn voi myos
rohkaista opiskelijoita huomaamaan toistensa saavutukset.

Emilian paita on valmiiksi levitettynd pdydallda. Opettaja kysyy koedemon jilkeen
Emilialta, missd han haluaisi lintujen lentdvin paidassa. Muut oppilaat liikehtivit
tuolloin sivulla ja katsovat. Emilia valitsee kehikon paikan paitansa paélté ja opettaja
ryhtyy kasilladn tukemaan sitd. Emilia puolestaan levittadd raakkelilla varid. Opettaja
pyytdd Emiliaa levittim&én vield uudestaan varia raakkelilla, ettd viri tulisi parem-
min, koska yksi kohta oli jadanyt himmeiksi. Opettaja sanoo, ettd Emilia voi tehda
vield lisdd lintuja, jos haluaa ja hédn auttaa. Emilia haluaa painaa lisda lintuja paitaan-
sa ja han toimii kuten aiemmin; opettaja pitdé kiinni kehikosta ja Emilia levittda raa-
kelilla véarid. Tassd vaiheessa opiskelijat jo hajaantuvat poydén &areltd ja ryhtyvat
kaivelemaan omia toitdan. Kukaan opiskelijoista ei ota tuolloin kontaktia demon ai-
kana Emiliaan. Opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Emilia laittaa sinistd
védrid lusikalla kehikon pddlle. Opettaja siistii raakelilla vérid ja pyytdd Emiliaa uu-
destaan levittim&adn varid. Opettaja kysyy haluaako Emilia painaa vieldkin lisdd pik-
kulintuja. Emilia haluaa painaa vield hieman. Kaiken kaikkiaan hin painaa noin seit-
semdn lintua puseronsa etupuolelle. Viimeiseksi Emilia painaa yhden pikkulinnun
paitaansa. Muut oppilaat valmistelevat omaa tyotdan. He eivat kommunikoi Emilian
kanssa...Emilia siirtyy syrjadn katsomaan toisten toitd. Han tulee minun ldhelleni,
kun olen havainnoimassa. Han ei muista kaikkien opiskelijoiden nimid. Emilia on ai-
van erillddn koko ryhmastd. Han vaikuttaa ujolta ja han ei ota kontaktia muihin. Han
uhuu hyvin hiljaisella d&nelld. Emilia ei tiedd mitd tehdd, vaan istuu syrjdssa.
(MS/PK/OKL/281195)

4.3.2.1 Sosiaalinen eksluusio

Sosiaalinen ulossulkeminen, eksluusio ndkyy tdssd tutkimuksessa luokkatove-
reiden ja aineenopettajien eri diskursseissa. Sosiaalisen ulossulkemisen kasitetta
kdytetddn professiososiologiassa ja sen taustat ovat uusweberildisessd tulkin-
noissa (ks. Konttinen 1991). Sosiaalinen ulossulkeminen nayttaytyy yhteistissa
siten, ettd yhteistjen jdsenet vaativat jaseniltdan yhdenmukaisuutta toiminnas-
sa, sddntdjen noudattamisessa ja arvomaailmassa (Eriksson 2008, 175). Niitd
sanktioidaan, jotka eivit noudata yhdenmukaisuuksia. Myos Garfinkel (1967)



142

korostaa, ettd inhimillinen toiminta on yleensd ymmarrettdvad ja jarjestynytta.
Jarjestys on olemassa. Olennaista vain on, millainen tdma jérjestys on ja miten
se toimii. Eriksson (2008) toteaa omassa tutkimuksessaan, ettd vammaisten ih-
misten tarinat vérittyvit sellaisina, ettd heiddt on sosiaalisesti ulossuljettu eri
yhteisoissa: koulussa, tyopaikoilla ja viranomaisten osoitteluissa. Namé negaa-
tiot vaikuttavat yksiloiden tapaan toimia ja heidén itsetuntoonsa.

Aromaan (2006) mukaan sosiaalisen eksluusion, poissulkemisen kisite, on
yhd enenevissd madrin alkanut esiintyd yhteiskuntaa koskevassa keskustelussa.
Kasite viittaa sosiaalisiin (sekd myos taloudellisiin ja kulttuurisiin) jarjestelmiin,
joiden avulla yksilot kiinnittyvét yhteiskuntaan sekd myos ilmidihin, joilla yksi-
16itd suljetaan pois yhteisoistd. Ruotsissa késite on saanut "utslagning" nimen ja
Suomessa puhutaan yleensd syrjaytymisestd. Namd sanat utslagning ja syrjdy-
tyminen eivit ole synonyymejd keskendan. Niissd on selkeésti erilainen kaiku.
Ruotsalainen ndkemys eksluusioon on, ettd yhteiskunta syrjayttdd yksiloitd.
Suomalainen ndkemys eksluusiosta on pdinvastoin: yksilo syrjdyttdd itse itsen-
sd. Tamd on kielten vélinen ero, mutta siind on my6s vahva latautuneisuus yk-
silo versus yhteiskunta ndkokulmaa vasten. Ei ole lainkaan yksiselitteista
kummasta késin syrjaytyminen nihddan tapahtuvan. Erityispedagogiikan puo-
lella késite tukimalli pitdd sisdllddn sen, ettd yhteiskunnan ja yhteison tulee
muuttua ottaessaan vastaan erilaisia ihmisid. Mikdli vammaisuutta tarkastel-
laan poikkeavuutena, keskusteluun liittyy keskeisesti syrjaytymisen kisite.

Aromaa (2006) lisdd, ettd sosiaalinen eksluusio sulkee paitsi yksilditd,
myo6s ryhmid pois jokapdivéisestd eldmistd. Se on kollektiivinen ilmid, joka li-
sdd eriarvoisuutta. Taustalla on uusliberalistiseen yhteiskuntaan siirtymisen
aiheuttamat rakenteelliset ja sosiaaliset muutokset. Vammaiset ihmiset ovat
omalla tavalla kielenkdytossd poikkeavia ja heitd on kautta aikojen syrjitty ja
ndhty toisina. Ndin polarisoituminen koskettaa myos tdtd keskustelua.

Erdsaari (2005, 259) puhuu myo6s negatiivisesta ndakymaéttomaksi tulemi-
sesta. Se synnyttdd sosiaalisen maailman olennaisen vaaran. Se on myds ns.
dramaattista tyhjan péélle joutumista, vaikutuksiltaan kauaskantoista ulosjou-
tumista. Tdmé& vaikeuttaa inkluusion etenemistd ja sen olemassaoloa. Syrjdyt-
tdmisen kautta muodostuu erilaisia saavuttamattomissa olevia ja vuorovaiku-
tuksellisesti rinnakkaismaailmoja (ks. Erdsaari 2005, 259). Tama lisdéd apaattista
osallistumista vammaisten opiskelijoiden keskuudessa. Kampus-opiskelijat oli-
vat ndkymaéttomid. Tama status lisdsi heiddn apaattisuuttaan kouluyhteisossa
mikrotasolla ja edisti rinnakkaismaailmojen syntymisen luokissa. Se mahdollisti
sen, ettd he olivat sosiaalisesti erilld&dn ja siten toisten ulottumattomissa. He oli-
vat fyysisesti ldsnd, mutta eivit olleet toisten mielestd sosiaalisesti ldsna. Syrjay-
tyneet, Kampus-opiskelijjat, olivat luokissaan "epatyypillisid" tai "vddrdnlaisia"
opiskelijoita ndissd konteksteissa. He eivit voineet huolehtia opinnoistaan ja
ottaa vastuuta niisté.

4.3.2.2 Marginalisoituminen

Marginalisoituminen on ndkyméttoméan statuksessa keskeisesti lasnd. Tama
merkitsee sitd, ettd Kampus-opiskelijat eivat ole pddsseet ndkymattoman roolis-
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saan osallisiksi siitd ympéristostd, koululuokasta ja niistd luokkatovereista, jot-
ka olisivat liittymisen kannalta merkityksellisid (vrt. Kiilakoski 2009, 41.) Mar-
ginalisaatiossa torjutaan sekd oma ettd vieras kulttuuri, vammaisuuden kult-
tuuri. Kulttuurilla yleisesti tarkoitetaan niitd arvoja ja normeja sekd materiaali-
sia hyotyjd, jotka ovat tyypillisid tietylle sosiaaliselle ryhmalle. Kulttuurin késite
on sosiaalitieteellisessd tutkimuksessa monimerkityksellinen. Kulttuuriin kuu-
luu kaikki se, mitd ihminen on saanut aikaiseksi toiminnallaan. (Kuusela 2005,
149.) Ne vammaiset ihmiset, jotka kokevat olevansa yhteiskunnan kannalta ei
toivottuja vammaisia ihmisid, vetdytyvit helposti yhd kauemmaksi valtavédes-
tostd. Separaatio eli eristdytyminen luo suojan valtakulttuurin torjuvuutta vas-
taan. Marginalisaatiota voisi tarkastella my6s John Berryn akkulturaatiomallin
mukaisesti (Berry 1992)'7. T4dssd mallissa voitaisiin ldhtokohtakysymykseni esit-
tdd vdaite: Kampus-opiskelijan on tidrkedd olla tekemisissd vammattomien ja
ikdistensd luokkatovereiden kanssa hénen taitojaan vastaavassa kouluyhteisos-
sd. Tdssd mallissa on neljd késitettd: integraatio, assimilaatio, separaatio ja mar-
ginalisoituminen.

Integraatio: tavoiteltavin tilanne, jossa Kampus-opiskelija kykenee saman-
aikaisesti sdilyttdiméddn omaa vammaiskulttuuria ja on kanssakdymisessd valta-
vdeston kanssa. Tahdn liittyy my0s se, ettd Kampus-opiskelija hyviksyy myos
uuden kulttuurin ja haluaa pééstd sisddn uuteen yhteiskuntaan, mutta samalla
hénelld on pyrkimys sdilyttdd oma identiteetti sekd suhde omaan kulttuuriin.

Assimilaatio: tilanteeseen voidaan paattyd, mikéli Kampus-opiskelija ei
voi ylldpitdd kulttuuriansa, mutta on kuitenkin tiiviisti tekemisissd valtavideston
kanssa. Kampus-opiskelija omaksuu tdysin uuden kulttuurin ja kieltdd sen vé-
hemmiston kulttuurin, mihin itse kuuluu.

Separaatio: Tilanteeseen voidaan pddttyd, mikdli Kampus-opiskelija ei
lainkaan kohtaa valtavédeston edustajia ja korostaa vahvasti identiteettinsa ja
kulttuurinsa sdilyttamistd. Taméa merkitsisi myos sitd, ettd ollessaan kouluyhtei-
s0ssd Kampus-opiskelija ei omaksu sitéd lainkaan eikd tunnusta sitd omakseen.

Marginalisoituminen: ongelmallisin tilanne, jossa Kampus-opiskelija ei
sdilytd omaa kulttuuriaan eikd ole tekemisissd valtavdestonkddn kanssa. Kam-
pus-opiskelijan on pakko luopua omasta kulttuuristaan tai hin itse pyrkii sii-
hen, ettd hin ei sdilytd omaa kulttuuriaan. Han ei myoskdan hyviksy uutta,
vaan hén on ikdédn kuin kahden kulttuurin rajamailla.

17 ]J. W Berry on yksi tunnetuimmista integraatio-teoreetikoista, joka tarkastelee yksilon
integroitumista akkulturaation kautta. Akkulturaatio merkitsee véhintdin kahden
autonomisen ryhmén kohtaamista ja jommassakummassa ryhmédssd tapahtuvia
muutoksia ryhmien vilisen kontaktin vaikutuksesta (Ekholm 1994, 11 - 12).
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Kampus-opiskelijan on tarke&a sailyttaa

John Berry (1989): oma identiteetti ja vammaiskulttuuri ?
Akkulturaatiomalli -
KYLLA El
KYLLA Integraatio Assimilaatio

Kampus-opiskelijan on
tarkeaé olla tekemisissa

valtavaeston kanssa? El Separaatio | Marginalisoituminen

KUVIO 6  John Berryn akkulturaatiomalli

Keskityn Berryn pohjalta pohtimaan enemmén marginalisaatiota teemana. Ber-
ryn mallissa on olennaista, kokeeko yksilo oman kulttuuri-identiteetin ja kult-
tuurin ominaispiirteiden sailyttimisen merkitykselliseksi ja toisaalta kokeeko
hén tédrkeiksi suhteiden ylldpitdmisen muihin valtaryhmiin. Ndihin kysymyk-
siin vastaamalla joko kyll4 tai ei voidaan p&étyd neljddn erilaiseen akkulturaati-
on vaihtoehtoon.

Berryn malli on nelikentts, joka sisdltdd oppimisen esteitd kohtaavan opis-
kelijan oman identiteetin ja kulttuurin sdilyttimisen tirkeyteen liittyvit vaateet
sekd valtayhteison ja oman yhteison vilisen yhteyden ylldpitimisen tarkeyteen
liittyvat tarpeet. Kun nama tekijdt ristiintaulukoidaan voidaan muodostaa nelja
erilaista tapaa suhtautua vammaisten ihmisten edustaman kulttuurin kohtaa-
miseen yhteiskunnassa. Vaihtoehdot ovat integraatio, sulautuminen eli assimi-
laatio, eristdytyminen eli separaatio ja syrjaytyminen eli marginaalisuus. (ks.
Berry 1992, 278; Ekholm 1994, 12 - 13.)

Nelikenttd on yksi tapa katsoa asiaa, mutta yksilod ei voida siihen sijoittaa
yksiselitteisesti. Monet eri asiat vaikuttavat siihen, mihin Kampus-opiskelija
sijoittuisi. Esimerkiksi kouluyhteisdjen luokkatovereiden arvot, suomalainen
kulttuuri vammaisryhmid kohtaan, opettajien eriyttimisen ja mukauttamisen
taidot jne. vaikuttavat Kampus-opiskelijan asemaan tdssd nelikentdssd. Berryn
malli voi olla kuitenkin kayttokelpoinen tutkittaessa kouluyhteison valtayh-
teisod, valtayhteison poliittisia, taloudellisia ja erityisesti kuten tdssa tutkimuk-
sessa, sosiaalisia toimia siind suhteessa, mitd vaihtoehtoa ne vahvistavat (Ek-
holm 1994, 12 - 14).

Miten sosiaalinen eksluusio ja marginalisoituminen liittyvit etnometodo-
logiseen suuntaukseen? Ensinnidkin, sosiaalinen eksluusio perustuu siihen, etta
yksilot toimivat yhdenmukaisesti yhteisdissd, noudattavat sddntojd ja saavat
sanktioita sddntdjen noudattamatta jattamisestd. Nama ovat myos etnometodo-
logisen keskustelun kiinnostuksen kohteita. Etnometodologiassa puhutaan
sddntomallista, joka selittdd sosiaalista toimintaa. Erilaisuus tuottaa eksluusiota
ja sen vuoksi on vaara syrjdytyd. Siksi kysynkin, voivatko yksilt ja yhteisot
estdd eksluusiota ohjaamalla ja tukemalla yksil6itd vahvemmin sdéntojen ja so-
pimusten piiriin, jotta sitd kautta kukin pystyy tiiviimmin rakentamaan yhtei-
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son sosiaalista jarjestystd. Vai onko niin, etteivat kaikki siltikdan kykene arkisen
sosiaalisen toiminnan rakentajiksi ja hyvéksyvitko toiset tdimén erilaisuuden?
Marginalisaatioon jatkaessani tdtd pdittelyd kysyn, onko niin, ettd vammaisuu-
den kulttuuri tuottaa yhteis66n torjunnan tunteita. Vammaiset ihmiset eivit ole
hyvéksyttyja omien normiensa ja sddntdjensd kantajina. Vammaisilla ihmisilla
itsellddn voi olla omia selityksid toiminnoilleen ja tavoilleen, jotka nayttaytyvét
toisten silmissd ”“vddrind sddntoind”. Kéddntien timin etnometodologiaan,
vammaiset ihmiset saattavat tehdd toiminnallaan sadntoihin saron, joka ehkai-
see heiddn osuuttaan sosiaalisen jdrjestyksen rakentamiselle yhteisossd. Voi ol-
la, ettd he rakentavat oman sosiaalisen rinnakkaisjdrjestelméan yhteisoon.

Vammaisten ja vammattomien ihmisten vilisid sosiaalisia suhteita on tut-
kittu monella tapaa ja useiden tutkijoiden aloitteista. Tutkijaryhmid Meyer ym.
(1998, 200) ja Meyer (2001, 16) 18ysivit tutkimuksessaan erilaisia ystdivyyden
kehyksid, joista yksi oli "kummitus ja vieras". Tdlld typologialla he tarkoittavat
sitd, ettd oppimisen esteitd kohtaava oppilas heiddn tutkimuksessaan oli myos
ryhmén ulkopuolinen ja tétd ilmiotd he kutsuivat tyypilld "kummitus ja vieras".
He pitivat myos tdtd tyyppid negatiivisena statuksena. Tamad tutkimus toi siis
vastaavanlaisen tuloksen kuin oma tutkimukseni.

Havaintoja nakymaton-tyypistad oli kaikkien neljan opiskelijan aineistossa.
Kuitenkin ne olivat vallalla Emilian aineistossa ja sielldkin opettajakoulutuslai-
toksen tunneilla. Opettajaopiskelijat eivédt kokeneet koko aikana Emilian ole-
massa oloa tunnilla riittdvan osalliseksi tai sellaiseksi, ettd hanelld olisi jokin
selked nikyvd asema opettajakoulutuslaitoksella. Sekd opettajahaastatteluissa
ettd ainekirjoituksissa tuli esille, ettd OKL:ssd opiskelijoilla oli toissddn kiire.
Jotkut ryhmit olivat tiukasti klikkiytyvid, joten ndilld syilld saatettiin myos selit-
tad sitd, ettei Kampus-opiskelijaan otettu kontaktia. Toisaalta OKL:n opiskelijat
olivat hyvin intensiivisesti kiinni téissddn eivatkd he juuri ottaneet toisiinsakaan
kontaktia. Tama selittdd my0s sitd, miksi Kampus-opiskelija sai olla yksin hei-
dan tunneillaan (ks. myos Saarinen 1994). Opettajaopiskelijat loivat marginali-
saatiota. Olipa selitys heiddn kaytokselleen ja toiminnalleen kiire, klikkiytymi-
nen tai jokin muu, he joka tapauksessa rakensivat toiminnallaan yhteison, jossa
Kampus-opiskelija oli ikddn kuin kahden kulttuurin rajamailla. Kampus-
opiskelijan kannalta tdim& oli Berryn nelikentdn mukaan kurjin tilanne, koska
Kampus-opiskelijat eivdt ole opettajakoulutuksen statuksen saaneita eivitkd
vammaisryhméank&dn edustajia. Mitd he sitten olivat? He olivat ndkyméattomid,
mahdollisesti "tunkeilijoita".

Koska Kampus-opiskelijat tunsivat erilaisten eleiden, &ddnenpainojen ja
katseiden seuraamina, ettd he eivit olleet tervetulleita ryhmddn, he vetdytyivit
kauemmaksi ja etsivit paikkansa syrjdstd. Tamd ilmeni istumapaikkavalinnois-
sakin. OKL:n opiskelijoiden torjunta lisdsi Kampus-opiskelijoiden eristdytymis-
td, mikd puolestaan ehkd vield lisdsi oravanpyoramadisesti heiddn ulossulkemis-
taan ja marginalisointiaan. Molempien osapuolten toimintatavat siivittivat uut-
ta kehdmadistd mallia. Myos poikkeavuuden asema edisti syrjdytymistd ja ulos-
sulkemista. Opettajaopiskelijat olivat OKL:ssd polarisoituneita. Kykenivitko he
nikemddn, ettd tdmdn saman aseman olisi voinut saada myos Kampus-
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opiskelija? Luulen, ettd Kampus-opiskelijan olisi pitdnyt jotenkin ansaita asema
teoillaan, mutta siihen hanelle ei luotu mahdollisuuksia. Hanelle tarjottiin pelk-
ki passiivinen ldsndolo, vaikka kyseessd on ihmisoikeuskysymys. Osallistumis-
ta ja yhteisoon liittymistd ei tarvitse ansaita, vaan se on aina puhtaasti ihmisoi-
keuskysymys (ks. Itkonen 1998, 143).

Vaikka Emilia opiskeli myo6s sosiaalialan oppilaitoksessa, ei tdtd oppilai-
tosta koskevassa aineistossa 1oydy havaintoja puolestaan nikyméiton oppilas -
tyypistd Sitd vastoin ndkymaéton oppilas -tyyppi erottui Linnean aineistosta so-
siaalialan oppilaitoksen tunneilla ja nédytteli melko suurta osaa suhteessa mui-
hin tyyppeihin. Vain autettu-tyyppi meni ndkymattomén tyypin ohi Linnean
kohdalla. Nakymaéton- tyyppi edustaa téssd tutkimuksessa negatiivista ulottu-
vuutta, vaikka se on my0s toisaalta passiivista. Jos Kampus-opiskelijalle ei ole
annettu tilaisuutta sosiaaliseen asemaan luokassa, tulkitsen, ettd hin on saanut
negatiivisen statuksen. Tahdn tyyppiin ei siis liittynyt vuorovaikutusta luokka-
tovereiden ja Kampus-opiskelijan valilld. Kampus-opiskelija ei voinut kayttaa
sosiaalista pddomaansa hyodykseen ndissd olosuhteissa. Tahédn tyyppiin liittyi
luokkatovereiden osalta vilttelyd ja valinpitaméattomyyttd sekd ei-reagoivaa
suhtautumista Kampus-opiskelijoita kohtaan.

Garfinkel (1967) kuvaa tilannetta, jossa ihmiset saattavat puhua toistensa
ohi. Tassa kadyttaytymisessa on kyse juuri ohi puhumisesta. Ohi puhumisessa
on yksi tekijd, joka jarkyttdd sosiaalisen systeemin tasapainoa. Taméa on ikdan
kuin sekaannus tai jopa ristiriitatilanne arjen vuorovaikutuksessa. Nakymatto-
myyden ylldpitimisessd ndkyy selvisti se, millaisia arjen sddntojd pidetddn ylla.
Tilannehan ei ldhtokohdaltaan ole tavallinen. Ihmiset tulevat yleensa ndhdyiksi
ja kuulluiksi. Mielestdni tdimd kuvaa my0s selkedd marginalisoitumista, Kam-
pus-opiskelijoilla ei ole omaa vammaisten kulttuuria suhteessa toisiin Kampus-
opiskelijoihin tai muihin vammaisiin ihmisiin. Heilld ei ole myoskddn suhdetta
vammattomiin luokkatovereihin, joten he eivit kulje "missdédn virrassa" vaan
ajelehtivat tyhjan pailld, vailla sidosryhméd. John Berryn akkulturaatio-mallissa
integraatio on juuri se tavoitelluin tilanne, kuten samaa tarkoittavat inkluusio ja
tukimallin mukainen filosofia. Sosiaalisissa tilanteissa saattoi esiintyd myos
hammennyksen tunteita, jolloin tilanteet koettiin valinpitim&ttomina. Toisaalta
myo6s Kampus-opiskelijoiden aktiivisuus ailahteli tuntien aikana, millad oli mer-
kitystd heidan saamassaan kohtelussaan.

4.3.3 Yhteenveto

Nakymattoman status oli kaikkien Kampus-opiskelijoiden todellisuus kouluyh-
teisoistd riippumatta siitd olivatko he vaihtelevissa ryhmissd vain yhden kiinte-
an ryhmén opiskelijoina. Oma kotiryhma ei siis taannut osallisuutta yhteisostd,
vaikka se oli oletettavampaa, koska luonnollista tutustumista olisi voinut tapah-
tua syvemmin kuin alati vaihtuvissa opiskelijaryhmissad. Nakymattoman status
jakaantui oikeastaan kaksiosaiseksi. Ensimmdisend se ndyttdytyi siten, ettd
Kampus-opiskelijaa ei mainittu ryhméan jaseneksi sosiogrammimittauksissa.
Toiseksi se ndyttdytyi siten, ettd Kampus-opiskelija (kiintedssd ryhméssd) mai-
nittiin jaseneksi, luokkatoveriksi, mutta hanen kanssansa ei haluttu olla vuoro-
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vaikutuksessa. Vield synkempdd toki olisi ollut se, ettd hidntd ei olisi mainittu
kiintedssd ryhmassakaan luokkatoveriksi. Naméa havainnot kertovat siitd, ettd
Kampus-oppilaita syrjittiin ja he olivat tdysin ulkopuolisia. Myos Eriksson
(2008, 13) tuo esiin tutkimuksessaan, ettd kehitysvammaisiksi diagnosoidut
henkilot jadviat ulkopuolisiksi jo usein sen vuoksi, ettei heilld ole valtaa itseddn
koskevissa asioissa. Mitd vaikeammasta kehitysvammasta on kyse, sitd vé-
hemmin yksilo voi ottaa kantaa itseddn koskeviin péidtoksiin (vrt. Eriksson
2008, 13).

Etnometodologisen tulkinnan mukaan Kampus-opiskelijat eivét riittdvasti
kyenneet pitdim&adn ylld sosiaalista jarjestystd luokassa omista edellytyksistdan
kdsin ja ryhmén tasavertaisena jasenend. He todenndkoisesti joutuivat varsin
usein tilanteisiin, joissa he kayttaytyivat toisin kuin luokkatoverinsa. Heiddn
arkikadyttaytymisensd ndytti toisenlaiselta kuin muiden ryhmaéldisten ja siten
vallalla oli lievad epdjdrjestystd. Tama ilmeni istumapaikkavalinnoissa asti. Kui-
tenkin mitd laajemmaksi tdmé epédjdrjestys muuttui, sitd sakeammalta néyttay-
tyi Kampus-opiskelijan sosiaalinen asema - toisin sanoen sitd ulossuljetumpi
hén oli. Etnometodologia on kiinnostunut sosiaalisen jarjestyksen rakentamises-
ta. Tdssd epdjdrjestys syntyi eri tekijoistd ja oli monen eri osatekijén yhteisvaiku-
tusta. Keskeisintd kuitenkin on, miten opiskelijatoverit ndkivat todellisuuden ja
miten he asemoivat Kampus-opiskelijan siihen. Toisaalta keskeistd oli my0s se,
millaisen paattelyprosessin seurauksena Kampus-opiskelija sai paikkansa osat-
tomana.

Statuksella oli merkitysta yksiloille itselleen ja ulkopuolisuus lisasi heidan
itsestimulaatiotaan. Kampus-opiskelijoita haittasi olennaisesti se, etteivdt he
saaneet apua ja tukea. Nakymattomyys laski heiddn statustansa ihmisend, teki
heiddn osattomiksi - he eivit nauttineet ryhmén asioista, vuorovaikutuksesta,
hyodyistd, teoista ja toiminnoista. Nan Lin (1999) ilmaisee hyotyndkokulmas-
saan, ettd yksilot hyotyvét sosiaalisesta verkostoistaan sosiaalisen pddoman né-
kokulmasta. Kampus-opiskelijat eivit saaneet kokea titd hyotyd. He jdivét vail-
le arvostusta, ihmisyyttd. Kun heitd kuvattiin nakymattomiksi, se loukkasi hei-
dédn ihmisarvoaan ja itsetuntoaan (vrt. Amado 1993b, 70 - 75). Linneakin tuli
surulliseksi, jos hantd ei huomattu. Pettymystdan han "kaatoi paidan sisdan" -
sukelsi sinne silloin, kun oli pettynyt ymparistoon eikd saanut toisista ihmisista
vastavuoroisuutta. Nakymittomyys lisdsi Kampus-opiskelijan yksindisyytta
ryhméssd. Nakymédton oppilas -tyyppi sisdlsi myos sen ndkokulman, ettd vain
tukihenkil6t tai pddasiassa opettaja vetivdat Kampus-opiskelijat joukkoon mu-
kaan. Muut luokkatoverit ryhmisséd eivit kantaneet vastuuta siitd, ettd kukin
yhteison jdsen on vastuussa toinen toisensa hyvinvoinnista ja osallisuudesta.
Kampus-opiskelijoiden rauhaiselo sai jatkua ja laajeta. Huomata saattoi sen,
ettei tukihenkiloitd ollut kaikissa koulukonteksteissa kadytossd. Esimerkiksi
opettajankoulutuslaitoksella operoitiin suurimmaksi osaksi opettajan valityk-
selld ja opettajan kautta.

Nakymaéton oppilas -tyyppi kuvaa selkedsti syrjaytymiskehitystd Kampus-
opiskelijoiden keskuudessa. Tama4 ilmi6 nostaa pintaan ekskluusiolle tyypilliset
tunnusmerkit. Se liittdd poikkeavuuden syrjdytymiskehityksen selitykseksi ja
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syyksi. Kampus-opiskelijoiden kohdalla oli huomattavissa alaluokkaistumista,
sosiaalista syrjdytymistd. Heiddn sosiaaliset suhteensa rapautuivat ja kapenivat
luokissa. He erakoituivat luokkayhteistissd. Yhdessd he eivdat Kampus-
opiskelijoina kuitenkaan muodostaneet omaa yhteistddn, Kampus-opiskeli-
joiden sosiaalista ryhmé&d. Marginalisoituminen, joka tuottaa yksindisyyttd,
merkitsee yksilolle usein itsetunnon murenemista ja jopa henkisen tasapainon
héiriintymista (ks. esim. Amado 1993b, 72).

Goffman (1971, 148) kirjoittaa, ettd osa ihmisistd, jotka eividt ole mukana
jdrjestymédssd vaan sen ulkopuolella, ovat "sivullisia tai "ulkopuolisia". Té&lld
Goffman tarkoittaa sitd, ettd ndytoksessd, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on
osapuolia, jotka ovat tekemisissd toistensa kanssa ja kayttavit tiettyjd muotoja
viesteissddn julkialueella. Kampus-opiskelijat Tuomasta lukuun ottamatta eivat
tunkeilleet esitysten!® aikana, mutta olivat sivullisia. Tunkeiluun kaikki kolme
naispuolista Kampus-opiskelijaa olivat aivan liian ujoja. Tdmd myos lisdsi hei-
dédn nikymattomyyttddn. Tuomas tunkeili, hdn oli vahva persoona, han hallitsi
myo6s haastavalla kédytoksellddn sosiaalista ryhmadd ja julkitilaa. Mutta vaikka
hién oli tdssd vahva, han jéi silti vélilld ndkymédttoméksi ja ennen kaikkea ryh-
mién ulkopuoliseksi kaikista tunkeiluyrityksistddn huolimatta.

Kampus-opiskelijoilla ei tdssd tyypissd ollut sosiaalista roolia kouluyhtei-
sossd. Sosiaalisella roolilla Goffman (1971) tarkoittaa yksilon kayttaytymistd,
joka toteuttaa tiettyyn asemaan kuuluvat oikeudet ja velvollisuudet. Goffman
(1971) kuvaa, ettd tunkeilu voidaan hoitaa taivuttamalla ldsndolijat yhteistuu-
min omaksumaan uusi tilanteenarviointi, mihin my®ds tunkeilija saadaan sisél-
tymaan. My®os avoin tervetulleeksi kutsuminen on toinen tapa. Néitd goffmani-
laisia malleja ei kuitenkaan luokissa kdytetty. Tunkeilijaa ei kutsuttu mukaan.
Luokkatoverit eivdt myoskddn pyrkineet aloittamaan uutta ndytostd, jota he
esittdisivdt nimenomaan tunkeilijoille. Né&istd kumpikaan tapa ei tdssd tutki-
muksessa ollut esilld. Sitd vastoin Kampus-opiskelijaa kohdeltiin kuin ilmaa.
Mutta ei kuitenkaan kdsketty pysyéd poissa (vrt. Goffman 1971, 154).

Nakyméttomén oppilaan status piti sisdllddn myos jasenyyskamppailuja.
Kampus-opiskelijat eivit saaneet tasa-arvoista asemaa, kuin hetkellisesti taval-
linen oppilas -tyypissd. He joutuivat tavallaan kdymé&an kamppailua jasenyy-
destddn. Kouluyhteiso, luokat ja ryhmit asettivat ndiméd ehdot sanattomasti tai
sanallisesti, mutta kuitenkin niin, ettd ne olivat Kampus-opiskelijan saavutta-
mattomissa. Valtavdestolld eli ryhmilld oli tdssd vastuu. Jasenyyttd pidetdaan
vapaaehtoisena ja sitd haetaan ja sen myontdjd tulkitsee jasenyysehtoja ja lopul-
ta padttad, otetaanko henkil6 jaseneksi vai ei. (ks. Pykild 2007, 34.) Koska Kam-
pus-opiskelijat olivat vailla jasenyyttd, he olivat ulkopuolisia eivitkd saaneet
arvostusta, luottoa, jolla olisi ollut myds usein jdsenid suosivia taloudellisia seu-
rauksia (ks. Bourdieu ym. 1995).

18 Goffman (1971, 26) kirjoittaa, "ettd esitykselld tarkoitetaan tdssa kaikkia niitd yksilon
tietyssa tilaisuudessa toteuttamia toimintoja, jotka jollakin tavoin pyrkivit vaikutta-
maan johonkuhun muuhun osallistujaan. Kun lghtokohdaksi valitaan jonkun yksilon
esitys, muita sen kohtauksen esittéjid voidaan luonnehtia katsojakunnaksi, tarkkaili-
joiksi tai kanssaosallistujiksi".
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Raulo (1999, 71) on mddrittanyt jasenyyttd siten, ettd askriptiivinen jase-
nyys merkitsee jasenyyttd toisten k&sittdmind ja késityksiin perustuvina. Jase-
nyyttd ei voi vastuuttaa Kampus-opiskelijalle itselleen tdman madrityksen mu-
kaan, hehdn edustavat vihemmistod. Ruotsalainen ja suomalainen nikokulma-
ero eksluusiossa on tdssédkin lasnd. Mikd taho lopulta syrjdyttda: valtavdestoko
syrjayttdd Kampus-opiskelijan vai Kampus-opiskelija itse syrjayttdd itsensa?
Ymmartdisin, ettd titd nikokulmaeroa tamiankin kisitteen didrelld tulisi tarkas-
tella kriittisesti ja yhteisoldhtoisesti. Jasenyydestd kdytetddn kuitenkin kulttuu-
risia neuvotteluita (Pykéld 2007, 33). Kampus-ohjelman opiskelijoiden kohdalla
voi miettid, mitd tdmd on merkinnyt? Onko heitd haastettu luokkayhteisossa
ndihin neuvotteluihin vai onko heille tarjottu suoraan siihen vastaus eli jatetty
heidit ilman jdsenyyttd? He ovat jddneet vaille jasenyyttd eikd neuvotteluja ole
heiddn kanssaan kayty tdssd nikymdton oppilas -tyypissd. Mielestdni tdssa
kohdin ihmisoikeuskysymys my6s ontuu luokkatovereiden kohdalla. Jasenyys
on myos ihmisoikeus. On oikeus kuulua yhteis6on ja pédéstd sen jaseneksi.

Miten sosiaalinen pddoma tutkimuksessani estdd sosiaalista inkluusiota tai
jopa edistdd sosiaalista eksluusiota? Mielestdni suurin ongelma oli ryhmé&an
liittyméttomyys, joka ohensi heikkoja siteitd entisestdaan. Tama ehkaisi Kampus-
opiskelijoiden omien taitojen ja tavoitteiden vahvistamista. Nakymaéttomyys
pudotti heiddt omasta suhdeverkostostostaan. Tdssd on ndhtdvissd ainakin
opettajakoulutuksen opiskelijoiden osalta vahvasti se, ettd yksilollistyminen ja
privatisoituminen laimentavat sosiaalista yhdessd oloa ja kapeuttavat sitd (Put-
nam 1993). Yksilollistyminen nédyttaytyi kaikista vahvimmin OKL:ssd kiireen ja
lahjakkaiden oppilaiden omien taitojen voimakkaampana kéyttamisend, joten
ndiden ongelmien vuoksi Kampus-opiskelija syrjaytyi. OKL:n voisi ndhdéd jan-
nitteisend yhteisond, jota konfliktit liikuttavat. Kampus-opiskelija saattoi olla
myds ongelma heidén silmissddn. Joka tapauksessa Kampus-opiskelija ei saanut
osaksensa symbolista pddoman hallintaa, josta olisi ollut seurauksena sosiaalis-
tuminen (Bourdieu 1980).

Saaristo ja Jokinen (2008, 177 - 178) Kkirjoittavat, ettd sosiaalinen padoma
rakentuu sosiaalisiksi velvollisuuksiksi ja oikeuksiksi ja niitd yllapitdaviksi seka
muodollisiksi ettd epévirallisiksi suhdeverkostoiksi. Yksilolld on sitd enemman
sosiaalista pddomaa, mitd enemmaén ja vaikutusvaltaisempiin ihmisiin hanella
on yhteys ja millaisissa verkostoissa hdnen paikkansa on ja miten hidn kayttaa
nditd verkostojaan. Opettajakoulutuslaitoksen ja liikuntatieteiden laitoksen
opiskelijoilla oli ensiksin kulttuurista pddomaa, koska he olivat hyvin menesty-
neitd opiskelijoita ja heilld oli ndihin tutkintoihin vaadittavat hyvét ylioppilas-
todistukset. Heilld oli ndiden tutkintojen kautta myos sosiaalista pddomaa, laa-
jat verkostot ja he kykenivit niitd varmasti kdyttdméaan hyvin - he olivat sosiaa-
lisia opiskelijoita. Tamd osaltaan esti Kampus-opiskelijoiden liittymistd jouk-
koon: luokkatovereilla ei ollut syytd saada ehkd verkostoonsa lisd4 jasenid, niitd
oli jo omasta takaa. Ndin ollen Kampus-opiskelija ei hyttynyt siitd, ettd harva-
verkkoisuus olisi ollut syynd saada heidédt omiin verkostoihinsa.

Ammattikoulun opintoja lukuunottamatta, nama kaikki koulutusohjelmat
oli ehkd enemman tarkoitettu sosiaalisille ja seurallisille opiskelijoille. Seuralli-
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suutta vaativissa opinnoissa opiskelijat eivét tarvinneet lisdd ystdvia Kampus-
opiskelijoista, koska heiddn omat ystavapiirinsa riittivdt heille. Ammattikoulun
tytoilld ei sitd vastoin seurallisuus ja sosiaaliset taidot ehké olleet niin keskeisid
tulevan ammatin kannalta, mutta heilldkddn ei ollut intresseja rakentaa ystéa-
vyyssuhteita Kampus-opiskelijan kanssa. Ihmiset kdyttavat Bourdieun mukai-
sesti eri kenttid, sosiaalista pelitilaa, ovat yksiloind niitd, jotka tdssd pelitilassa
pelaavat (Saaristo ja Jokinen 2008, 175). Luokkatoverit kykenivét litkkumaan
kentiltd toiselle avainhenkiléiden kautta (joilla oli samanlainen habitus) ja siten
korostamaan ja lisdidmddn sosiaalista pddomaansa. Kampus-opiskelijoilta puut-
tuivat ne tdrkedt avainhenkilot eli ne joilla olisi samanlainen habitus ja joilla
olisi ollut merkitystd toiselle kentille padsyyn. Heiddn sosiaalinen pddomansa
ei kasvanut samassa tahdissa kuin heiddn luokkatovereidensa. Samoin heidan
oli vaikeampi siirtyd Bourdieun kentiltd toiselle ja kasvattaa muita padoman
muotoja (kulttuurista ja taloudellista).

Jos Kampus-opiskelijan vanhemmat ovat itse koulutettuja ja arvostavat
koulunkdyntid, he osaltansa myétdvaikuttavat koulunkdynnin onnistumista.
Namad arvostukset siirtyvit nuoreen ja he sitoutuvat paremmin koulunkdyntiin
(ks. Saaristo ja Jokinen 2008, 183). Kampus-opiskelijoiden kohdalla n4illd aspek-
teilla oli ehka merkitysta: heiddn taustansa saételi heidan sosiaalista padomaan-
sa ja ehkdisi liittymistd yhteisoon tavalla, jossa nidkyi myds vanhempien sosiaa-
lisen pddoman piirteitd (ks. Bourdieu 1986a, 114). Emilia empi vaihtoehtoja tyo-
harjoittelujen ja koulujen vélilld ja ndmé arvuuttelut johtuivat ensisijaisesti ha-
nen ditinsd ajatuksista. Hdnen opintoihin sitoutuminen oli haurasta. Joka tapa-
uksessa ne ehkdisivdat omalla tavallaan sosiaalista inkluusiota, koska ei ollut
varmaa olivatko opinnot juuri Emilialle sopivia, olivatko ne kokeiluasteella vai
olivatko jo toiset opinnot haamottdméssd mielessa.

Sosiaalinen pddoma voi olla siis menestystekijd, mutta se voi olla myds
syrjdytymisen ja ylipddtinsd marginalisoinnin véline (Sosiaalinen p&ddoma ja
hyvinvointi 2010). Vaikka tutkimuskirjallisuudessa painottuu sosiaalisen pé&é-
oman myonteinen ndkokulma, 16ytyy siitd myds negatiivinen sédvy, josta juuri
Portes tutkijaryhmineen on kirjoittanut. Portes (1998, 15) tuo selkedsti esiin sen,
ettd sosiaalinen pddoma on sosiaalisen eksluusion viline. Portesin (1998) mu-
kaan sosiaalinen pddoma lisdd sosiaalista kontrollia ja sanktioita, se voi olla so-
siaalisten verkostojen loukku ja sithen voi liittyd myos moraalinen aspekti. Pa-
hiten sosiaalinen pddoma voi olla juuri poissulkemisen vélineend, liiallisena
ryhmén jasenyyden vaateena. Se voi rajoittaa yksilon vapautta ja vie alaspdin
yhteison normeja. Tamén tutkimuksen kannalta Portesin analyysit sosiaalisesta
péddomasta osuvat yksiin. Sosiaalinen pddoma siséltdd paljon myonteistd, mutta
myonteisyyden varaan ei yhteisdeldmid voi aina rakentaa. Nédin ollen negatii-
vinen ndkokulma sosiaalisesta pddomasta selittdd Kampus-opiskelijoiden eks-
luusiota selkedsti. Se antaa siihen kehykset ja selittdd niitd jannitteitd, joita sosi-
aalisessa eldmaéssd nakyy.
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4.4 FErilainen ja erityinen oppilas

4.4.1 Oppiminen héiriintyy

Kampus-opiskelijoiden luokkatoverit kritisoivat sitd, ettd heiddn oppimisensa
héiriintyi, kun Kampus-opiskelija oli mukana tunneilla. Téhan heilld saattoi olla
useita syitd. Haastatteluissa ja ainekirjoituksissa he totesivat, ettd olisi tdrkeda
oppia monia erilaisia taitoja liikuntatieteiden laitoksella. Koska aikaa oli vihan
he harmittelivat sitd, ettd osa tunneista meni hukkaan Kampus-opiskelijan ta-
kia. Opiskelijatoverit myos toivat itsekkadsti esille sen, ettd "kurssi on meiddn
taitojen kehittdmiseen" eikd siihen, ettd he olisivat olleet valmiina ohjaamaan
Kampus-opiskelijaa. Opiskelijat ndkivét yksilollistymisen niin tarkednd, ettd se
laimensi sosiaalista pddomaa. Putnamin (1993) mukaan ihmiset halusivat tehda
asioita yksin. Tama nakyi my®s liikuntatieteiden laitoksella.

On ehkd ymmarrettavad, ettd jokainen opiskelija haluaa tehdd parhaansa
ja menestyd, joten opiskelijoita ei voi todenndkoisesti syyllistdd asenteellisiksi
tai ennakkoluuloisiksi toteamuksesta. Sitd vastoin voi kysyd, onko mahdollista
oppia ymmartdmddn sitd, ettd oma oppiminen syvenee ja kertautuu, kun voi
ohjata ja tukea toista oppilastoveria taitojen harjoittelussa. Saloviita (1999, 141)
kirjoittaa yhteistoiminnallisuuden olevan yksi keino edistdd oppilastovereiden
kiinnostusta toisen menestymistd kohtaan. Vahdinenkin yhteistoiminnallisen
oppimisen kdyttdminen voi auttaa opiskelijatovereita huomioimaan ja kehitta-
maédn ystavyyssuhteita opiskelijoiden kesken (Saloviita 1999, 41).

Ainekirjoituksissa paljastui, ettd opiskelijatoverit "pompottelivat" Tuomas-
ta eri vuosikursseille. Vanhempien vuosikurssien opiskelijat olivat siirteleméssa
héntd alempien vuosikurssien ryhmiin ja toisinpdin. He 10ysivét perusteita:
"Mieluummin toisen vuosikurssin tunneille, koska sielld opetetaan toinen toisi-
amme ja lapsia." Liikunnan opiskelijat nadkivit, ettd tunnit olivat Kampus-
opiskelijalle vdarid, koska tavoite oli nimenomaan heidédn omien taitojensa ke-
hittdmisessd. Liikunnan opiskelijat olivat hyvin fyysisid ja tarmokkaita ja hei-
dén lukujérjestyksensd oli monipuolinen. He itse toivat esiin sen, ettd viimeinen
rutistus tunneilla jdi puuttumaan Kampus-opiskelijan takia. He olivat itse hyvin
lahjakkaita ja kunnianhimoisia urheilijoita.

Liikunnan opiskelijoiden kisitys siitd, ettd he olivat itse lahjakkaita, nosti
Kampus-opiskelijan, heihin ndhden "lahjattomana" parrasvaloihin. Luokkatove-
rit tuottivat diskurssillaan sitd puhetta, joka korosti Kampus-opiskelijan heik-
kouksia, huonoja puolia ja siten hintd patologisoitiin. Kampus-opiskelijoista
tuotettiin luokittelevaa puhetta, kuten medikalistiseen ndkokulmaan kuuluu.
Téssd opiskelijapuheessa oli selkedsti ndhtdvissd medikalistiseen ndkokulmaan
ja avohuoltomalliin liittyva juoni. Opiskelijat hahmottavat Tuomaksen avohuol-
tomallin mukaisin sanoin, jolloin henkilén arviointi kohdistuu yksilon puuttei-
siin (Saloviita ym. 1997, 62).

Kampus-opiskelijan ldsndolo on osaksi ollut vaivatonta, mutta valilld héairitsevaa
omalle opiskelulle. Silloin kun omien taitojen oppiminen on tdrkedi ja aikaa on va-
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hén, niin harmittaa jos tuntia menee hukkaan, kun joudutaan keskittymédan Kampus-
opiskelijaan. Keskittyminen ohjeiden antoon, jotka muutenkin ovat hankalia vaikeu-
tuu, kun Kampus-opiskelija hopottdd ja kerdd kaiken huomion.

(MT/A/6/L/N)

Tuomas myo6s saattoi mennd ylldttdin toisille tunneille ilman lupaa ja haarid
sielld toisten mukana. Tama oli tietenkin epdkohteliasta ja kiusallista, koska tés-
td ei sovittu Tuomaksen eikd aineen opettajan ja Kampus-opettajan kesken.
Tuomas availi luokkien ovia pyrkidkseen sisddan. Jopa tenttisalien ovilla hian
kavi kurkkimassa aiheuttaen monella tapaa héiriotd toisille opiskelijoille. Tama
tuotti arjen epdjdrjestystd ja rikkoi sddntojd. Tamd aktivoi luokkatovereita ra-
kentamaan padittelyd Tuomaksesta negatiivisempaan suuntaan.

Tuomas tuli litkkunnalle noin viisitoista minuuttia mychéssa eikd han enaa ollut ko-
vin suuttunut. Han vaihtoi vaatteet eikd malttanut mennd opettaja Tepposen tunnille
vaan meni punttisalille hdiritsemddn toisten tuntia...Tuomas ndytti innoissaan eri
liikkeitd. Tuomakselle jdi esiintymisen jdlkeen aikaa pahanteolle. Hén oli tielld, kun
muut opiskelijat voimistelivat ja koitti nojapuilta irrotella kiinnitysrautoja ja otti jon-
kun kepin seindsté ja vei sitd toisten tielle. Kun Tuomas ldhti tunnilta pois, niin hin
meni taas hdiritsemdan punttisaliin muita opiskelijoita.

(RP/PK/190396).

Tuomas altisti itsensd selonteoille kdytokselldan. Etnometodologia selittdisi
Tuomaksen toimintaa toisaalta niin, ettd sdaannot on sovellettava joka kerta uu-
destaan. (ks. Heritage 1996, 124).

Opiskelijat toivat esille sen, ettd jatkuva ddnekéds puhuminen héiritsi opis-
kelua. He eivit kuulleet opettajan puhetta, eivit kuulleet opettajan tehtdvaksi
antoja tai he eivit itse voineet keskustella toisten oppilastovereiden kanssa.
Opiskelijatoverit saivat kuitenkin Tuomaksen hiljaiseksi, kun he juttelivat ha-
nen kanssaan, antoivat hanelle jotain muuta tekemistd, neuvoivat hintd koko
ajan tai kielsivat puhumasta. Néitd taitoja Tuomas oppikin hiljalleen. Téll4 ta-
voin opiskelijatoverit pystyiviat paremmin kontrolloimaan Tuomasta. He olivat
itse kehitelleet omat tapansa pitdd Tuomas kontrolloituna. Kontrolloiminen
vaati heiltd padttelyd. Tamad merkitsi kuitenkin sitd, ettd joku opiskelijatovereis-
ta oli aina kiinni Tuomaksen opettamisessa ja ohjaamisessa koko tunnin ajan.
Ensisijaisesti he keskittyivdat Tuomaksen taitojen tukemiseen omien taitojensa
opettelun sijasta.

Normien mukainen kaytos edellyttdd, ettd toimijoilla on reflektiivinen tie-
toisuus omiin tekoihinsa liittyvdstd selontekovelvollisuudesta ja he uskovat
muiden tietdvan tdmén (Heritage 1996, 120). Voisi olettaa, ettd Tuomaksella oli-
si my0s tédssd osin samat velvollisuudet kuin muillakin. Voisi ajatella, ettd luok-
katoverit ajattelivat Tuomaksen tietdvdn, ettd hdnen tulisi antaa hdiritsevastd
toiminnastaan toisille selonteko. Hénen tuli selittdad, miksi han hdiritsee toisia ja
kayttaytyi siten kuin kéyttaytyi. Luokkatoverit voisivat vaatia tdtd. Tuomaksen
ei kuitenkaan koskaan tarvinnut selittdd, hdn ei tehnyt selontekoa toiminnas-
taan ja tekemadttd jattamisistddan. Mikédli Tuomas olisi sisdistanyt tdméan reflek-
siivisen tietoisuuden tekoihinsa liittyvastd selontekovelvollisuudesta ja miksi
héan olisi ymmartanyt muiden kasittavan tdméan, han olisi mahdollisesti sopeu-
tunut normeihin (ks. Heritage 1996, 120). Tuomas oli normiton, koska hin ei
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ollut tétd sisdistanyt. Itse asiassa tdmdn ymmaértdminen vaatii kognitiivisia tai-
toja, pdittelyn taitoja ja yleistd dlykkyyttd. Voi olettaa, ettd kehitysvammaiseksi
diagnosoidulle henkiltlle tamd on vaativaa, silld hénelld on rajoituksia juuri
kasitteellisessd dlykkyydessd (Kehitysvammaisuus ym. 1995, 15). Greenspan ja
Switzky (2006, 19) kirjoittavat, ettd kehitysvammaiseksi diagnosoidulta henki-
16ltd saattaa 16ytyd haasteita myos kommunikaation tai kdyttaytymisen alueilta.

Tuomas oli jatkuvasti ddnessd yhté aikaa opettajien kanssa. Hén oli oikeas-
taan kuin "radio taustalla". Opettajat osasivat kuitenkin kieltdd Tuomasta, mika
oli tarkedd. Yleensd Kampus-opiskelijan 16ysi liikuntatieteiden laitokselta hel-
posti kovan ddnen perusteella. Osa opiskelijoista karttoi Tuomasta hanen kay-
toksensd takia. Ainekirjoituksissaan opiskelijatoverit kuvasivat, ettd Kampus-
opiskelija ei kaiken "hopotyksen" ja kaiken huomion keruun takia kyennyt kes-
kittymaan opettajien ohjeiden antoon ja vastaanottoon. Tallaisissa tilanteissa
kaikki huomio kddntyi Kampus-opiskelijaan eikd opettajaan. Kun tdméd kesti
aikansa, muut opiskelijat drsyyntyivit eivitkd jaksaneet huomioida Tuomasta.
Tuomas tunsi itsensé ei toivotuksi luokkatoverien vésyessa haneen. Luokkato-
verit kokivat, ettd Kampus-opiskelija oli rasite ja hdirioksi, silld hdn vei liian
usein opettajan huomion.

Tuomaksella oli tapana lihted myos itsekin hakemaan huomiota toisilta
oppilastovereilta. Han oli luonteeltaan hyvin seurallinen ja vanhempiensa mu-
kaan toivoi olevansa keskipiste. Jos hédn ei saanut tovereiltaan huomiota, han ryh-
tyi sotkemaan muiden asioita. Tdmé& nostatti kiukkua toisissa opiskelijoissa.
Opettajien ohjeita Tuomas kuunteli toisinaan seisten muiden oppilaiden istuessa
hallitusti paikoillaan. Seurallisuutta opettaja voi kdyttdd myonteisessd hengessd
hyvikseen samoin kuin vetdytyneisyyttd tai haastavaa kdytostd. Ikosen (1999,
395) mukaan opettaja voi kdyttdd "johtajana toimiminen" -toimintaa siten, ettd
oppilas ottaa vastuun opettamisesta jossain pienessd kokonaisuudessa. Téll4 ta-
voin oppilas voi saada huomioita osakseen ja pddsee esille. Tuomaksen kohdalla
tdma4 olisi voinut olla yksi pedagoginen keino ohjata tilanteita niin, ettei haastava
kdytos ja yliseurallisuus olisi hdirinnyt tilanteita vaan ne olisi voitu kdantda voi-
toiksi oikeanlaisen pedagogisen suunnittelun ja toteutuksen avulla.

Haastattelija Minna: Joo. No minkilainen on Tuomaksen sosiaalinen asema luokas-
sa?

Miesopiskelija Pekka: Sosiaalinen asema? Kyll se on niin kun ulkopuolinen se, ei se,
ei se 0o siind porukassa mukana. Se on meillekin aika monelle opiskelijalle, urheilu
on semmonen periaattessa vois sanoa vaan rasite, niin tota ei oo ehka silleen kaveri
hirveesti. Siell on tietyt samat ihmiset, ketkd juttelee hdnen kanssaan ja tekee.
Haastattelija Minna: Joo

Miesopiskelija Pekka: ...ja jaksaa niin kun ottaa...tietysti saattaa olla jotain ongelmia ja
onhan se varmaan, ainakin jokuhan oli rytmikkaan tanssitunneilla ollu joskus tuolla,
oli syksyn vaan niin kyll meidn rytmikkaan tunneilla ja ndin poispéin ja sitt kun tytot
saa parikseen hénet ja pitiis tehdé kuiteski omia taitoja ja ndin poispéin jotain tansse-
ja, niin siitd ei oikein pakkaa tulemaan mitdan ja sitten sitt kun Tuomas ehka haluaa
joskus ottaa saman tyton, niin sitt se on tietylld ehkéd on raskastakin, ettd mulla on
yks kaveri, ketd esimerkiks oli timmonen kohde, koska hén pelaa tota tailld (alueel-
la) salibandya ja ndin poispdin, niin se oli aina sen saman ihmisen kimpussa periaat-
teessa ndin, niin sitt siit tulee pikkuhiljaa rasitekin.

Haastattelija Minna: No, mikd Tuomaksessa muu kuin tdma liimautuminen kiinni
niin rasittaa?
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Miesopiskelija Pekka: Ei se ehké toi, puhuu koko ajan kauheen kovalla dénell4 ja sit-
ten se sitt - no tietyll tavalla ehka tulee, hidn tulee niin hyvin esiin silleen, ett ett sitten
muut héiriintyy sitt kun ei pysty ehkd keskustelee itte rauhassa tai, tai ei pysty kes-
kittyy siithen, mitd tunnilla on, mutta ett aika hyvin Tuomaksen saa rauhottumaan,
kun juttelee hdnen kanssaan niin niin tota hiljenee kylld ja se on se siind pitds periaat-
teessa koko ajan jonkun sitten tota antaa hénelle jotain muuta tekemista tai silleen, ett
neuvoo koko ajan, niin sillon pystys paljon paremmin sitd kontrolloimaan, mutt siina
on aina sitt tosiaan se yks kiinni.

(MS/H/L/M/190396)

Tuomaksen kaytostd voisi tulkita my6s Garfinkelin etnometodologiasta kédsin.
Mielestani Tuomas teki ikddn kuin rikkomuskokeita kaiken aikaa luokkatove-
reilleen. Hanen uhrejaan olivat luokkatoverit. Tuomas kaytti kovaddnista kes-
kustelua yhtend epéjdrjestystd tuottavana ja sekaannusta aiheuttavana ristiriita-
tilanteena arjen vuorovaikutuksessa. Tuomaksen radiomainen sanojen ja lau-
seiden toistelu, kovaddninen "puheen pulpatus" sai aikaan luokkatovereissa
sen, ettd he kokivat vihamielisyyttd Tuomasta kohtaan. He eivit saaneet Tuo-
makselta selitystd hanen kaytoksestdan. Tuomas ei kyennyt itsereflektioon kehi-
tysvammaisuutensa takia. Arjen epéjérjestys kuitenkin syntyi Tuomaksen nor-
mittomuudesta ja se haavoitti tavanomaisia sosiaalisia rakenteita (Garfinkel
1967). Garfinkel nékee sosiaalisten tilanteiden konfliktoituvan nopeasti ja tdy-
dellisesti siitd, jos yksilot kdyttaytyvit tilanteissa toisin kuin heiltd edellytetdan.
Garfinkel (1974) kirjoittaa, ettd saivartelu toisen tervehtiessd tai asettuminen
puhumaan liian ldhelle toista, olivat myos niitd merkkejd, joista toiselta jo pyy-
dettiin selontekoa.

Tuomas mychisteli aika ajoin tunneilta, miké hdiritsi muiden opiskelijoi-
den keskittymistd. Han ei tuntenut kelloa, joten hédn ei ymmartanyt tuntien aloi-
tus- ja lopetusaikaa. Han saattoi myos poistua tunneilta kesken kaiken ja olla
pahantuulinen. Hén siis meni ja tuli tunneille osittain omassa tahdissaan, vaik-
ka Kampus-opettaja olikin hdnen tukenaan. Kun Kampus-opettajan silma valtti,
oli Tuomas jo omilla teillddn. Aineistossa oli ndhtdvissd, ettd jotkut opiskelijat
suhtautuivat hyvin kielteisesti Kampus-opiskelijoiden opintoihin. “Musta se on
enemmén sielld asennepuolella niilld opiskelijoilla", jotka olivat alusta saakka
kriittisimpid. Asenne vain paheni, koska Kampus-opiskelijan opintojen aikana
sattui monenlaista, esimerkiksi vdkivallan uhkaa. Tama vékivallan uhka ja yli-
péddtdan Tuomaksen jdrjestyksen rikkominen lisdsivdt luokkatovereiden anta-
mia sanktioita. Ruotuun laittaminen on ndistd yksi ja ehkéd yksinkertaisin. Myos
kieltiminen on yksi sanktio, samoin ulkopuolelle jattaminen, joka on sanktioista
voimakkain (Garfinkel 1967).

Woolcockin (2000) mukaan sosiaalinen pddoma on yhteiskunnan rakentei-
siin kohdistuneita normeja. Opiskelijat kontrolloivat Tuomasta ja normittivat
hénen kdytostddn. He vertasivat hdnen kdytostddn vallalla oleviin normeihin.
Ruuskanen (2002) tdsmentdd sosiaalisen pddoman olevan kaytettdvissd olevien
verkostojen, lunastamattomien palvelujen, normien ja sosiaalisella kontrollilla
ylldpidetyn luottamuksen muodostamaa sosiaalista resurssia. Tuomasta kont-
rolloitiin jatkuvasti. Han oli sekd opettajien ettd opiskelijatovereidensa silmétik-
kuna. Tuomas antoi kédytoksellddn edellytykset pdittelyiden tekoon. Mielestdni
Baumanin (1997) ajatus ennakkoluuloisuudesta ja negatiivisista voimakkaista
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asenteista oli myos nédissd yhteisoissd ldsnd, etenkin ammattioppilaitoksessa.
Jostain syystd sielld koulun kulttuuri rakentui voimakkaiden asenteiden varaan.
Bauman (1997) kirjoittaa siitd, miten ihmiset voivat kyetd kestimddn muutoksia.
Mielestdni juuri tdssd saattoi olla yksi ongelman ydin. Ne opiskelijat, jotka ko-
kivat vaikeuksia sietdd ja kestdd muutosta, toivat voimakkaimmin esille negaa-
tioita Kampus-opiskelijaa kohtaan. He olivat tottumattomia ja jaykkid muutok-
sen sietokyvyssddn ja heiddn omat sosiaaliset taitonsa olivat tdssd suhteessa
vield kehittdmisen alla ja siksi he siirsivdt ongelmaansa Kampus-opiskelijan
tilille.

Menin Tuomaksen kanssa Tepposen tunnille. Minulle tdimé tunti oli ensimmainen.
Tepponen oli tullut juuri sairaslomalta. Tuomas paineli suoraan pukille istumaan ja
heilutteli jalkojaan sielld ja samalla hopotteli suureen ddneen koko ajan. Kyseessa oli
2 Cn tunti. Tuomas oli jo paljon taas mychdssé ja tunnille tullessaan hidn hieman &é-
neen mainitsikin, ettd "myohdssa ollaan". Opiskelijat olivat lattialla selvdssd symmet-
risessd muodossa, ympyrassd. He olivat hyvin viljdsti toisiinsa ndhden. Kukin oppi-
las kéavi vuorollaan pitdmédssd pienen venyttelytuokion ja muut oppilaat toimivat
"oppilaina" Opettaja Tepponen seurasi tuntia ja kiitteli oppilaita. Oppilas, joka veti ti-
lannetta valilld kyseli, mihin lihaksiin liike ottaa. Tuoman kalkatteli pukilla kovaan
ddneen. Mind istuin penkilld seinustalla. Tuomas ei tohtinut nyt menné toisten jouk-
koon. Luokassa oli 11 oppilasta, Tuomas ja mind. Juuri ennen tuloani yksi oppilas
laittoi toverinsa pyoristimaan selkéddnsa. Pian he taas olivat seldllénsé lattialla. Kukin
oppilas rentoutui. Vuorot vaihtuivat oppilaiden kesken ja kukin ohjasi reippaasti toi-
nen toistaan. Tuomas hopottdd kovaan ddneen Turkuun ldhdostaan.
(MS/PK/L/200396)

Opettajat eriyttivdt opetusta jonkin verran tunneilla. Tdtd luokkatoverit pitivat
kuitenkin opetuksen hidasteena. Opettajien suhde eriyttdmiseen vaihteli erit-
tdin paljon, toiset suhtautuivat sithen myonteisesti ja toiset eivat. Merkityksellis-
td oli huomata se, kuinka opettajien asenne Tuomaksen opetuksen eriyttami-
seen vaihteli ja kuinka héntd verrattiin "keskim&ardiseen" vammaiseen ihmi-
seen, jonka opetusta olisi ehkd kannattanut eriyttdd. Tuomasta tdmaé eri koske-
nut. Tdssd opettajan asenne on vahvasti sellainen, ettd hdn on jo luokitellut mie-
lessddn medikalistisen ndkokulman pohjalta oppimisen esteitd kohtaavia oppi-
laita. Alimmassa kastissa oli Tuomas, jonka "opetusta ei kannata eriyttdad". Ikdan
kuin hén olisi "niin vammainen", ettei tarvitsisi henkilokohtaista ja yksilollistd
opetusta tai ole niin arvokas ihmisend, ettd hdn ilman muuta sen ansaitsee. Us-
koisin, ettd opettajan asenteet olivat tdssd hyvin negatiivisia ja siten saattoivat
tarttua myods omiin oppilaisiin, koska hén loi toiminnoillaan mallia. Opettajan
eriyttdmistaidoilla oli myods merkitystd oppilaiden keskindisiin suhteisiin. Hy-
vin tasapainotettu ja jdrjestetty opetus tasapainottaa koko ryhméin opetustilan-
netta (vrt. Saloviita 2007, 60).

Kaikki opettajat eivit kyenneet ohjaamaan Tuomasta riittdvan selkedsti ja
tamad lisdsi tunnin hédirintdd ja muiden oppilastovereiden keskittymisongelmia.
Kyseessd saattoi olla myos vajavainen opetustaito. Kampus-opettajat olivat
pyytdneet aineenopettajia laittamaan vililldi Kampus-opiskelijan istumaan ja
seuraamaan opetusta sivusta tyorauhaongelmien vailttdmiseksi. Kyseessd oli
myos luokan ja koko ryhmén tyorauhaongelmien ennakointi ja niihin puuttu-
minen. Tdm4 asia vaatii opettajalta ammattitaitoa.
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Mutta tarkoituksena on myos omien taitojen kehittdiminen. Se vaikeutuu kun taytyy
kayttdd tehottomasti aikaa Kampus-opiskelijan hiljaa pysymiseen ja eriyttimiseen.
Joukkuelajeissa yksi selkedsti huonompi vaikuttaa koko porukan peli-intoon - asen-
teeseen kyseistd henkilod kohtaan.

(MT/A/3/L/N)

Opettaja Teppo: ...mddki oon niinku vammaisia kylld tavannu, vammaiset itsessdan,
vammaiset ovat niin valtavan laaja alue, niin monenlaisia, mutta Tuomaksen kohalla
on nyt niin ongelma, ettd hdn on niin valtavan paljon erilainen, ettei voi puhua, kun
mad yhessé vaiheessa ensiki ajattelin, ettd méa voisin jotenki eriyttdd, ku ennen kuin
maéd tunsin koko yhteisd ? mutta tdd, ei tima niinku, ei voi... méda en oikeestaan voi
opetuksessa huomioida hiantd yhtdan, ettd hén..hian on sielldi mukana ja tekee mita
tekee, koska hin ei yleensa kylld tee mitdan semmosta mi...tai han pysty tekeen oike-
astaan mitdan sitd mitd me muut tehdaan. Tai voi hén joskus yrittdd niinku...se on
semmonen kymmenen sekuntia, kolme kertaa tunnissa, mit4 tai jotain semmosta siis
se..mutta ilmeisesti se ei hdntd niin paljo sitte hdiritse, mutta ei voi ajat..m&a en oi-
keestaan voi niinku...ldhtee edes kunnolla huomioimaan hintid opetuksessa. No, ei
oikeain, ettd hdn on niin erilainen, ettd han, normaalisti eriyttdmista ajatellaan, niin
ettd, pyritddn sitten jollain lailla huomioimaan ja annetaan vaikka jotain apuvilineita
ja muita, ettd han vois tehd vdhd samoja juttuja, mutta ei, Tuomaksen kohalla se ei
kay, ettd han on sielld mukana, teke joskus...tekee joskus ehkd viaha aikaa samaa ku
muutkin, joskin erittdin lyhyen aikaa ja muuten sit tekee vihd mitd, mitd sattuu.
(MT/H/1/L/M)

Kampus-opiskelija nostettiin etenkin opintojen alkuvaiheissa "jalustalle". Hinen
suorituksiaan huomioitiin ja niille jopa taputettiin. Tdssd oli ndhtdvissd nk.
maskotti-ilmio. Tuomas oli luokassa erikoishuomion kohteena ikéddn kuin "pel-
lend" ja hantd "hoosattiin" liiaksi. Tatd roolia ponkittivdt sekd opettajat ettd
luokkatoverit. Tuomas nautti keskipisteend olemisesta. Hdnen ditinsd totesi
Tuomaksen hakevan huomiota ihmisjoukossa, esimerkiksi kyldreissuilla. Tama
oli hénelle mieluinen rooli. Yhteison jasenet ajattelivat, ettd olisi tarpeellista an-
taa sekd Tuomakselle ja ettd Marialle hieman enemmén huomiota ja tehda hei-
déat ndkyviksi. He olivat tdmén roolinsa ansainneet - he olivat niin erityisid. Yh-
teison jdsenet etsivdat omaa tapaansa suhtautua Kampus-opiskelijaan. Kampus-
opettaja otti tehtdviaksensa kdyda lapi tdtd asiaa opiskelijoiden kanssa.

Tuomaksen kéytos oli huomiota herattavad. Han halusi olla taas ryhmén keskipis-
teend. Ryhméid ohjasivat kolmannen vuosikurssin oppilaat ja Tuomaksen parina oli
Tuomakselle ennestddn tuttu opiskelija. Kurssin oppilaat kertoivat minulle, ettd
Tuomas oli viime viikolla heidadn tunnilla néyttaméssa mita oli oppinut. Opettaja oli
luvannut Tuomakselle jadtelon hyvésta esityksestd. Tuomas oli suostunut tekeméin
ensimmadisen kuperkeikan koko liikunnalla oloaikana.

(RP/PK/L/050296)

Opettaja kun kuuli Tuomaksen &énen, tuli pyytdmaan Tuomasta ndyttimaan, mita
han on oppinut telinevoimistelussa. Tuomas néaytti opiskelijoille mitenka helikopte-
ria hypétaan. Tuomaksella oli kylla ilmettd, kun oli ryhmén keskipiste.
(RP/PK/L/310196)

Tuomas oli my6s paljon opiskelijoiden "kimpussa", etenkin naisopiskelijoiden,
jotka karsivét siitd, ettd he eivit saaneet vapaasti toteuttaa itseddn tunneillaan ja
kehittdd omia taitojaan. Kampus-opiskelijasta tuli todellinen rasite, kun hin
liimautui johonkin opiskelijaan. Eritoten naispuoliset opiskelijat karsivit, kun
Tuomas ripustautui heihin liian tiiviisti. Tuomas valitsi aina paikan naisopiske-
lijoiden vierestd, jos se oli mahdollista. Han sanoikin: "missd on tyt6t, mind tu-
len sinne". Liikuntatieteiden laitoksella opiskeli Tuomaksen mielestd sievid



157

naispuolisia opiskelijoita ja hédn valitsi paikkansa heidédn vierestdan. Tuomas oli
alusta asti naisopiskelijoiden perddan koululla. Tuomas kiinnostui tunneilla aina
jostakin opiskelijatytostd ja hakeutui tdmén seuraan. Han ei kuunnellut toisia
vaan seurasi tdtd tyttod paikasta toiseen. Joillakin tunneilla Tuomas ei voinut
valita parikseen tyttod. Esimerkiksi uimatunneilla parina oli oltava toinen poika
jo turvallisuus- ja voimasyistd. Tuomas oli suurikokoinen ja tytot eivit parjan-
neet hanen kanssaan.

Tuomas ldhestyi tyttdjd kyselemilld ensin heiddn nimidan. Han heitti
huulta aina tyttojen kanssa ja vitsaili heiddn seurassaan. Tuomas my®os ihastui
Jasmin-nimiseen tyttoon. Han hakeutui aina Jasminin seuraan ja ripustautui
héneen. Jasmin ahdistui, kun Tuomas halusi hédnet aina parikseen ja tdsté oli jo
Jasminille h&iriotd ja haittaa. Jasminia ennen Tuomas oli ihastunut Liinuun, joka
oli reipasotteinen nuori nainen. Myds tyttdjen pukuhuoneet kiinnostivat Tuo-
masta ja hdn pyrki usein niihin ja joskus pddsikin. Siitd tytot olivat hanelle to-
della vihaisia. Tyttojd oli my6s Tuomaksen tukioppilaana, joskin Tuomas ei us-
konut tyttojd niin hyvin kuin poikia. Tytot myos pelkdsivat Tuomasta, koska
hén oli pelottava ja ddnekds. Valilla Tuomas kiusasi tyttojd tunneilla esimerkiksi
pelottelemalla ja tihutoilld. Tuomas kyseli aina tuntien alussa ryhmén tyttojen
nimet ja pyysi heiltd nimikirjoituksia. Tytot eivdt aina antaneet niitd. Jossain
valissd hén oli kuitenkin onnistunut saamaan vihkoonsa tyttdjen nimikirjoituk-
sia. Tytot juttelivat Tuomakselle tunneilla. Tanssitunneilla Tuomas oli mielis-
sddn saadessaan olla tytttjen parina.

Sitten tama tyttdjen jahtaaminen pitdis saada Tuomakselta pois. Than suoraan joo.
Aika reippaasti, nuori mies. Niin, mielenkiintoista tuntuu olevan, joo. Ettd tuota niin,
se...se Tuomakselta pitéds lahtd kuitenkin pois.

(MT/H/3/0/L)

Juttelin opettaja Jokisen kanssa Tuomaksen mukana olosta hénen tunneillaan. Han
kertoi, ettd Tuomas oli ihastunut yhteen tytt6on D-ryhmaéssa. Tytto oli vaivautunut
Tuomaksen takia, koska Tuomas oli mennyt koittamaan hénen tissidén. Opettaja ker-
toi, ettei vield puhunut hénelle Tuomaksesta sen enempéd, kun hin ei tunne sité tyt-
tod sen paremmin. Tyttd oli hyvin rauhallinen muuten olossaan. Tuomaksella on
muutenkin tytt6jd kohtaan tunnilla kiinnostusta. Han aina uhkaa menni tyttéjen pu-
kuhuoneeseen katsomaan mita tytot tekevit sielld. Tuomaksella on selvasti murros-
ian ongelmia ja han ei osaa hallita niita.

(RP/PK/L/210296)

Tuomas rikkoi sddntojd. Sosiaalisen systeemin tasapaino héiriintyy, jos toimin-
takoodit eivit ole kaikkien hallussa, kuten Tuomaksen tapauksessa. Tuomas ei
osannut pitdd itseddn irti tytdistd ja jopa ldhenteli heitd fyysisesti. Tédlloin tapah-
tui arjen vuorovaikutuksessa sekaannus ja ristiriitatilanne, joka toi esiin sen
kuinka normaalisti arjen sosiaalisia rakenteita ylldpidetdan. Muut miespuoliset
liikunnan opiskelijat eivét nédin toimineet. Toimija oli vain Tuomas, jolle tilanne-
taju ei ollut selvd. Tuomaksen lihentely-yritykset ja tyttdjen jahtailu tuottivat
tilanteeseen nopeasti konfliktin. Toisaaltaan jahtailuyritykset saattoivat tuottaa
myo6s humoristisia puolia sivusta seurattuna. Garfinkel (1967) on sitd mieltd,
ettd kiusalliset tilanteet "kadottavat maailmasta mielen". Perspektiivien vastaa-
vuuksien ylldpitaminen ei ole vain neutraali kognitiivinen tehtdvéd, vaan jokai-
nen toimija liikunnan laitoksella odotti, ettd kukin luokkatoveri osaisi tehdd
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osuutensa ja olla "thmisiksi". Jos sosiaalinen jdrjestys vaarantuu, sitd pidetdan
syvéasti moraalisena asiana. Ndin Tuomas teki "moraalittoman teon" lahentely-
yrityksissddn. Tuomaksen toiminta oli ikddn kuin rikkomuskoe (breaching ex-
periments), jossa Tuomas rikkoi totutut sdannot (ks. Garfinkel 1967). Han toimi
odotusten vastaisesti tai jopa kehitti tdhdn tilanteeseen oman sddntonsa: tyttoja
saa ldhestyd fyysisesti, jopa kosketella heitd ilman heidédn lupaansa (ks. Lilja
2007, 150).

Arkinen tilanne liikuntatieteiden laitoksella merkitsi opiskelijoiden koh-
dalla sitd, etta arkijarki ja arkisiin toimintoihin liittyvat kdytanteet ovat jokapai-
viisessd elimaédssd niin itsestddn selvid, ettei niiti huomata. Vasta, kun normit
rikotaan, ympaéristé havahtuu tilanteeseen. Heritagen (1996, 90) mukaan perus-
suhde normatiivisten sddntdjen ja sosiaalisesti jarjestyvien tapahtumien valilld
on kognitiivinen. Sddnnot konstituoivat sen, mitd tapahtumat ovat ja mitd on
tapahtumassa. Sddntéjen voima ei ole perdisin moraalisesta konseksuksesta tai
sddntojen pyhyydestd. Jos toimintaa ei voida tulkita sddntojen mukaisesti, sosi-
aalinen organisaatio hajoaisi. Poikkeukset normista ovat Heritagen (1996, 105)
mukaan aina poikkeamia. Heritage (1996) korostaa, ettd normista poikkeamista
ei ndhdd piittaamattomuutena normista vaan tekona, joka normia rikkoessa
kuitenkin orientoituu normiin. Ndissd tilanteissa voidaan ymmartdd toisaalta
se, ettd kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilén kyky ymmartdd on erilai-
nen. Hanelld, kuten ei kenelld muullakaan, ole oikeutta kosketella toista ihmistd
ilman hdnen lupaansa. Tavalliset toimijat eli luokkatoverit ovat kasitelleet niita
odotuksia, joista arkieldm&n asenne muodostuu, syvésti normatiivisina ja mo-
raalisesti sanktioitavina asioina (Heritage 1996, 107).

Henkilon voi olla vaikea C - tasolla, kolmannella eli syvimmalld tasolla
esimerkiksi ymmartdd ja keksid vaihtoehtoisia ratkaisuja. Hén ei pysty asettu-
maan hypoteettisiin, oletettuihin tilanteisiin ja hdnen on vaikea ymmartad abst-
rakteja késitteitd (Kyl'en 1990, 9). Coleman (1988) nostaa esiin my6s normit.
Han tarkoittaa nimenomaan kollektiivisia normeja. Omista eduistaan olisi
mahdollista luopua kollektiivisuuden nimissd. Normit ndhd&dén tehokkaina sil-
loin, kuin ne voidaan sanktioida. Normien ylldpito merkitsee sosiaalisen raken-
teen sulkeutuneisuutta eli tiiviitd sosiaalisia verkostoja. Tuttuus ja luottamus
edesauttavat sitd, ettd normin rikkojaa voidaan rankaista. Téhén liittyy Cole-
manin (1988) mukaan jatkuva tarkkailu. Ryhmdldiset kontrolloivat toisiaan.
Ndin syntyy kehd: "verkosto-tarkkailu-normit-normista poikkeamisen sankti-
ointi".

4.4.2 Taidot eivit riitd

Niin luokkatoverit kuin opettajatkin kokivat, ettd Kampus-opiskelijan taidot ja
keskittymiskyky eivit riittdneet opiskeluun normaaliyhteisossa. Erityistd oli se,
ettd Kampus-opiskelijaa verrattiin jatkuvasti omiin ja muiden luokkatovereiden
taitoihin. Toteamukset, ettd Kampus-opiskelija "ei vilttaméttd" ymmaérrd olivat
yleisid ilmauksia luokkatovereiden keskuudessa. Luokkatoverit peilasivat koko
ajan Kampus-opiskelijan ymmarrystd dlykkyyteen, joka puolestaan kertoo hy-
vin medikalistisesta ndkokulmasta. Ladketieteellisessd ndkokulmassa poik-
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keavuutta etsitddn juuri osaamisen ja dlykkyyden puolelta. Alykkyytta verra-
taan normiin ja poikkeavuudet saavat aina oman kategoriansa. Ndin kdvi myos
tidssd ympdéristossd. Opiskelijatoverit toivat aineistossa esiin sen, ettd Kampus-
opiskelija turhautui, kun hén ei kyennyt kaikkiin harjoituksiin ja joutui katso-
maan sivusta tai joutui "seisomaan sdhlymaalissa koko ajan".

Turhautuminen lisdsi Kampus-opiskelijan hdiritsevad kaytostda. Kampus-
opiskelijat eivit késittdneet kaikilta osin opettajien antamia ohjeita. Sdantojad
olisi siten pitanyt pystyd mukauttamaan tai ohjeita selkokielistiméaén siten, ettd
myo6s Kampus-ohjelman opiskelijat olisivat ne késittdneet. Tdmd on pedago-
giikkaa ja vaatii sekd opettajalta ettd luokkatovereilta herkkyyttd aistia Kampus-
opiskelijan osaamisen taso ja siten helpottaa omaa kielenkayttoddan sellaiseksi,
ettd se on ymmarrettivad. Joukkuelajeissa ndhtiin huonona se, ettd Kampus-
opiskelija oli mukana, silld hdnen taitonsa eivit riittineet muiden taitoihin néh-
den. My6s oman vuoron odottaminen oli Tuomakselle vaativaa. Liikuntatietei-
den laitoksella opiskellessaan tamai taito korostui, silld aina oli odotettava vuo-
roaan milloin koripallojonossa milloin opiskelijoiden ohjaustilannendytoissa.
Opinnot perustuivat vahvasti vuorotteluun. Vuorottelu ja odottelu olivat ilmi-
0itd, joilla pidettiin ylld sosiaalista jdrjestystd. Sosiaalinen jarjestys kdrsi Tuo-
maksen etuiluista tai sidannottomyydesta.

Garfinkel (1967) ei korosta sddntdjen noudattamista, vaan sitd miten yksi-
lot kayttavat sdaantojd tilanteissa ja kuinka reflektiivisesti he toimivat. Tuomak-
sen tilanteessa olisi voinut olla reflektiota. Usein toistuvat torjunnat olisivat
voineet teoreettisesti madaltaa hinen kynnystddn toimia uudestaan ja uudes-
taan samalla tavalla. Ne olisivat ikddnkuin katkaisseet toiminnan siivet. Opiske-
lijatovereiden mielestd oli ikdvadd, kun he joutuivat ottamaan huomioon oppi-
laan, jonka taso oli paljon alhaisempi. Opiskelijatovereiden harjoitellessa vaikei-
ta tehtdavid, Kampus-opiskelija oli aina syrjdssd. Toisaalta he kokivat, ettd asen-
nekasvatuksen kannalta oli tarkedd, ettd joukossa oli mukana myos erilainen
opiskelija. He joutuivat tottumaan siihen, ettd kaikki eivat ole yhta lahjakkaita.

Tuomakselle se varmaan on ollu varmaan vihéa turhauttavaakin, koska aika vdhin
loppujen lopuksi semmosta, ehkd mitd sitten on pystynyt tekemain. Ja opiskelijat
on...osa on kokenu sen...aluksi koki myonteisemmin sen, mut nyt myéhemmin sitten
niin...on ollu kaikennidkosta ongelmaa, et...tdd on ehké sitten viaha negatiivisemmaksi
muuttunut se asenne. Mutta tuota, ei silld tavalla...helpompi tietysti ois semmosta
ryhméd vetdd, jossa ois kaikki kehitysvammaisia, tottakai, mutta ettd kylldhdn sen
huomaa, ettd Tuomas...siis kylldhan Tuomas nauttii siita...siis musiikista ja musiikin
kuuntelusta, vaikka se oo sitd sellasta tanssia tietenkddn ko muilla. Mutta et sillon se
toimii parhaiten, kun on paritansseja ja opiskelijat, tytot siis, tanssittaa Tuomasta. Et
sillon...sillon kun on..on timmosid yksin tehtdvid sarjoja niin sitten se on vi-
hén...ehkd vihin turhauttavaa.

(MT/H/9/N/L)

Kampus-opiskelija on selvastikin hdirinnyt opiskelijoiden toimintaa ryhmissd. Taméa
on ilmennyt mm. siten, ettd tunnista kuluu AIVAN LIIAN SUURI OSA Kampus-
opiskelijan hodsddamiseen ja huomioon ottamiseen, ja nédin on opiskelijoiden oppimi-
nen hdiriintynyt. Kun kerran liikunnalle yritetddn saada mahdollisimman tasainen
ryhmé, niin tulee joku joka on selvédstikin motorisilta taidoiltaan huomattavasti hei-
kompi, niin ei silld voi OLLA positiivisia vaikutuksia, vaan se aiheuttaa selvéstikin
hairiota.

(MT/A/2/M/L)



160

Aluksi positiivisesti. Alun jdlkeen suhtautuminen kuitenkin muuttui negatiivisem-
paan suuntaan, kun Tuomaksen toiminta ja kdytds muuttuivat yhd enemmaén tuntia
héiritsevaksi. Tama johtui siitd, ettd Tuomas ei voinut olla mukana harjoituksissa ja
pitkdstyi. Hanelle ei my06skddn oltu jédrjestetty mitddn hédnen tasoaan vastaavia har-
joitteita.

MT/A/10/L/N)

Tuomaksen taidoista my6s vitsailtiin niin, ettd "kylldhéan opiskelija osasi ainakin
kolmosia heittdd". Opiskelijat eivit loytdneet muuta kayttod taidoille. Marian
kohdalla epdiltiin, miten hédn voi kyetd opiskelemaan alaa ja saada siitd jopa
ammatin. Marian luokkatovereille tdma oli mysteeri. Toisaalta my6s vahateltiin
niitd taitoja, joita oli jo olemassa. Yhteison jasenille oli erittdin vaikea ymmartas,
ettd opiskelijoilla oli oma HOPS, jonka mukaan he etenivit ja heiddn etenemi-
sensd oli erilaista kuin heiddn luokkatovereillaan. "Koska Kampus-opiskelijat
eivdt osanneet samoja asioita kuin toiset luokkatoverit, he usein saivat odottaa
apua opettajaltaan ja luokkatovereiltaan. Vililld he saivat usein odottaa apua
pitkidkin aikoja. Luokkatoverit myos ideoivat Marian taitotasoa. He ilmaisivat,
ettd opinnot edistdvit hdnen itsendisyyttddn ja auttoivat tunnistamaan omat
rajansa ja taitonsa ja lisdsivdt myos hédnen itsetuntemustaan.

En usko, ettd Maria on pahemmin oppinut mitdan... Kun hidn ompelee, joku sanoo ai-
na mitkd saumat tulee yhteen ja miten ommellaan. Marialle on ehkd hyvé olla kou-
lussa meiddn kanssa, mutta milld perusteella hin saa todistuksen? Millaisen todis-
tuksen? Kumma jos pelkilld ldasndololla saa ammatin. No, kylld Maria jotain osaa,
mutta ne asiat jo osasi jo tdnne tullessa.

(MT/A/34/A/N)

Kun Tuomaksen taidot eivit riittdneet tiettyihin tehtdviin, hdn usein ryhtyi ju-
tuttamaan luokkatovereitaan ja vitsaili. Tdmd oli toinen keino héirikinnin li-
sédksi hallita niitd tilanteita, joissa han muuten ei parjannyt. Tilanteet saivat vé-
lilla humoristisiakin sdvyjd, joista opiskelijat puhuivat myonteiseen sdvyyn.
Tuomashan oli lahjakas verbaalisesti. Han tuli ihmisten kanssa juttuun. Han
hallitsi small talkin. Oliko tdm& Tuomaksen tapa kiertdd selontekotilanne? Vit-
sailu sulki selontekotilanteen. Olisiko mahdollista, ettd huumorin ja vitsien
avulla Tuomas sulki "luokkatovereidensa suut" ja ennaltaehkéisi ehké taitavasti
heitd kysymaéstd hanen kdytokselleen selitysta?

4.4.3 Haastava kdyttiytyminen

Olen kayttanyt adaptiivisen kdyttdytymisen asteikkoa (Nihira ym. 1990, 13 - 18)
maédrittadkseni ja lajitellakseni sitd haastavaa kaytostd, jota Tuomaksella ja Ma-

19 MAPS-kokouksessa pohditaan oppilaan ja hdnen perheensd kanssa, mitkd elamén-
laadulliset tavoitteet otetaan kayttoon. Vanhemmat valitsevat painopisteet. Nama
kaydaan lapi MAPS-kokouksessa. Painopisteind voivat olla esim. ystdvyyssuhteiden
kehittaminen ikétovereihin, viestintdhaasteiden ratkaiseminen tai koulunkidynnin
vaatimuksiin sopeutuminen. Ndméd vanhempien valinnat muutetaan oppimistavoit-
teiksi. Opettajan tulisi katsoa, mitd vammattomat oppilaat samanikéisind normaalisti
tekevit (ekologinen analyysi) ja tdimén jalkeen katsotaan mihin opiskelija osallistuu,
mitkd asiat sopivat opetuksen kohteiksi ja millaista tukea oppilas ndihin tarvitsee
(Saloviita 1999, 98).
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rialla oli kouluyhteisoissd. Asteikko antoi kdyttdytymiselle kasitteet.?0 Tama
kayttdaytyminen ndyttdytyi aineistoissa, etenkin ainekirjoituksissa selvépiirtei-
send ja rehellisend. Luokkatoverit tunnustivat nimettominad ja kasvottomina
kaikista parhaiten asenteensa ja kokemuksensa Kampus-opiskelijaa kohtaan.
Sitd vastoin aineenopettajat toivat haastatteluissa esiin myos negatiivisesti la-
tautuneet ndkemyksensd, opiskelijan sosiaalisesta tilasta luokissa. Vaikka ai-
neenopettajat ja luokkatoverit olivat motivoituneet Kampus-opiskelijoiden
opettamiseen ja luokkatoveruuteen luokissa ainakin opintojen alkuvaiheessa,
heiddn oli myos hyvé saada tuoda esiin se tunnekokemus, joka oli heille merki-
tyksellinen. Kampus-opiskelijoiden tietyt luonteen- ja kdyttdytymisen piirteet
drsyttivat heitd. Sekd aineenopettajilla ettd luokkatovereilla oli taipumus pato-
logisoida Kampus-opiskelijoiden taitoja ja luonnetta.

Tuomaksen haastava kédytds ilmeni siten, ettd hdn 16i toisia: Kampus-
opettajaansa, liikuntatieteiden laitoksella aineenopettajaansa, opiskelutoveriaan
sekd harjoittelupaikkansa tyontekijad. Han syyllistyi siten ruumiilliseen vaki-
valtaan. Tuomas ei noudattanut sddntojd, silld hédn ei ollut sisdistanyt riittavan
selkeédsti mitd sddannot ovat tai hén ei halunnut noudattaa niitd. Han ei noudat-
tanut yhteisesti muotoiltuja sddntdjd ja tdméd malli selittdd koordinoidun sosiaa-
lisen toiminnan yksinkertaisesti (ks. Garfinkel 1967). Haastava kdyttdytyminen
ndyttdytyi sddntdjen rikkomisena, kieltdytymisend osallistumasta vaadittuihin
toimiin (esim. tyoharjoitteluun menemisend) ja yleensd negatiivisena suhtau-
tumisena sdantdihin. Normilla tai sddnnolld tarkoitetaan yleisesti kidskyn, kiel-
lon tai luvan muodossa esitettyd toimintasddntod. Normeja tuotetaan sanktioin
eli positiivisilla palkkioilla tai negatiivisilla rangaistuksilla (Kuusela 2005, 150).

Kapinointi ja vastustelu esiintyivdt Tuomaksen kohdalla siten, ettd hidn
kiihtyi, jos hantd kaskettiin. Ryhméssa haastava kéytos tuli esille siten, ettd han
héiritsi pelejd rikkomalla tahallaan sddntojd, melusi ja vaelteli luokissa. Han
tuotti toiminnallaan arjen epdjdrjestystd. Tuomaksen liiallinen aktiivisuus oli
sitd, ettd han puhui liikaa ja liikehti levottomasti eikd pysynyt aloillaan kuin
pienen hetken. Heikko pettymyksiin suhtautuminen ja normittomuus esiintyi-
vit raivokohtauksina, jos hin ei saanut tehdd sitd, mitd halusi. Tuomas ei sietd-
nyt epdavarmuutta. Tuomaksen haastava kdyttdytyminen oli aiemmin ndhty
orgaanisperdisend hantd koskevissa asiakirjoissa. Etnometodologia on kiinnos-
tunut niistd pédttelyprosesseista, joita yksilot tekevit sosiaalisissa tilanteissaan.
Tuomaksella taytyi siis olla selitys sille, miksi hén rikkoi kaiken aikaa sdantoja.

Opettaja: ...Mut sitte se, Tuomaksen ongelmat on siind, ettd Tuomas
on...hermostuu...on...on on osin vikivaltainen ja on tota kdyttinyt nyt nyrkkia
muutaman kerran.

MT: Ai taalla?

Opettaja: Tddlld. Ja Tuomas...méd eilen kdvin... niin mé4 on laitoksen johtaja...eilen
kdvin laitoksen johtajan ominaisuudessa Tuomaksen ja Tuomaksen tin ohjaavan
opettajan, Ritva hidnen nimensé, keskustelun siitd, ettd seuraavasta nyrkin huitasusta,

20 Adaptiivisen kdyttdytymisen asteikolla on kehitysvammaisten ihmisten diagnosoin-
nissa pitkét perinteet. Adaptiivisen kayttdytymisen asteikon avulla kerédtdéan tietoa
vammaisen ihmisen taidoista jokapdivaisessd elaméssd. Adaptiivinen kayttaytymi-
nen pitdd sisdllddn sosiaalisia ja kdytdnnollisid taitoja, joita kéytetddn jokapdivaisessd
elamassa (ks. AAIDD 2010, 55).
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miké kohdistuu johonkin toiseen ihmiseen t&élld, niin Tuomakselle taytyy antaa sitte
se porttikielto, rangaistus ihan kylmén viileesti, hdn on niihin tottunu tuolla urheilu-
halli X:ssd, jossa hdn on sen viistoistavuotta varmaanki ollu urheilemassa. Ja Tuomas
ymmartdd, ettd hinelle tuota puhutaan kayttdytymisestd, sillon kun me Tuomaksen
kans kéaytiin kahdenkeskinen keskustelu siitd niin, Tuomasta hévetti se kauheesti, taa
siis tapahtu ensimmaisen nyrkinkdyton jalkeen, Tuomaksen vastausten perusteella
on tulkittavissa, ettd kylld han tietdd, mistd puhutaan, mikd hidnen sopimaton kayt-
tdytymisensd on ollu, senkin Tuomas ymmartaa... hyvin ja eilen hdn pystyi sitten jo-
pa kertomaan itse sen, ettd kuka tdma naispuolinen henkilo, jota hin 16i. Tiesi myos
jopa, ettd missd han tuota niin pelaa. Osasi ndin kuvata. Namd Tuomaksen niinku
suurimmat...suurimmat ongelmat ovat juuri ndmd, jos lyhyesti sanotaan, ettd ainai-
nen paéllepuhuminen plus sitten timé viakivaltainen kdyttaytyminen.
(MT/H/3/M/L)

Opiskelutovereiden ainekirjoituksista nousi esiin, ettd Marian kohdalla haasta-
va kdytos ndyttaytyi kieltdytymisend tyoskentelemdstd tietyn tehtdvéan parissa.
Hianen kohdallaan oli vetdytymistd: hidn ei vélilld tehnyt tunnilla muuta kuin
istui ja katsoi muita (tuijottaa) eikd reagoinut mihinkdan (ks. Horner 1996, 393).
Han oli syrjddnvetdytyvd eikd vastaillut luokkatovereidensa kysymyksiin.
Opiskelijatoverit ilmaisivat, ettd hdneen oli vaikea saada yhteyttd, koska han oli
apaattinen ja valinpitimé&ton tunneilla, hénelld oli “tyhjdd tuijotusta silmissa ja
hén oli ilmaissut itseddn kankeasti”. Maria oli ujo, mikd on myds asteikon mu-
kaista. Opiskelijatoverit toivat timén esiin niin haastatteluissaan kuin ainekir-
joituksissaan. Hénen arkuutensa ja ujoutensa nikyivét sosiaalisissa tilanteissa,
joissa han valilld peitti pddnsd hupullaan. Héan istui huppu péédssa toisiin oppi-
laisiin selin ja hdn on mieluummin yksin. Eniten luokkatovereita drsytti Marias-
sa se, ettd han oli “raapinut pditdan ja hiuksiaan”. Luokkatoverit pitivat Mariaa
“outona”. Nama toiminnot askarruttivat luokkatovereita. Niissd on nahtadvissa
etnometodologisesti tulkittuna se, ettd Maria ei kyennyt tulemaan mukaan
luomaan luokkaan arjen sosiaalista jédrjestystd tai hédnelle ei tarjottu siihen sopi-
via vdlineitd. Todellisuutta ei konstruoitu yhdessd, myos Marian ldhtokohdat
huomioiden.

”Se on todella rasittavaa, koska hén ei tee oikeastaan yhtdidn mitdan. Ei ainakaan po-
sitiivista vaikutusta, koska héntd ei kiinnosta koko ala, eikd han vastaa kysymyksiin,
muuta kuin sanomalla “en tiid”. Rupeaa tympéisemédn, koska hén ei ole mukana,
piirtelee vaan tai ndprdd paatdan ja hiuksiaan. Hanen kyttadmisensakin drsyttdd ja se
héiritsee muiden keskittymista”.

(MT/A/38/N/A)

Jos yksikin sddnto ei voi astua esiin esittddkseen, millaisia yksittdistapauksia
silld on, vaan se odottaisi tilannesidonnaista soveltamista uudelleen ensimmais-
td kertaa, tulisi tdstd seuraamaan se, ettd saannot eivit voi maadrittda toiminnan
erityispiirteitd, vaikka ne olisivat kuinka hyvin sisdistetty (Garfinkel 1967). Ne
eivit siis voi taata koordinoitua ja yhteistoiminnallista toimintaa, vaikka ne oli-
sivat kuinka yhdessd sovittuja ja ymmarrettyjd. Jos kulttuuri kertoisi normatii-
visesti esimerkiksi sen, ettd kysymyksiin tulee vastata (kuten Maria ei puoles-
taan vastannut), ei olisi olemassa selvisti rajattua joukkoa kulttuurisia saantojé,
jotka aukottomasti kertoisivat miten kysymys tunnistetaan (etenkin kun ky-
seessd on kehitysvammaiseksi diagnosoidut henkil6t) puhumattakaan siitd, mi-
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ten kaikkiin mahdollisiin kysymyksiin tulisi vastata tai tuleeko ylipdatansa vas-
tata. Ndamad piirteet, joita Mariassa tulivat luokkatovereiden kuvailemina esille,
olivat héiritsevid ja sdantoja rikkovia. Kuitenkin, jotta toimijat eli kaikki luokka-
toverit keskenddn kykenisivdat koordinoimaan toimintansa heidédn tulisi ensin
ndhdd maailma yhdensuuntaisesti. Tamé olisi vaatinut keskustelua ja Marian
mukaan ottamista yhteiseen keskusteluun. Joka tapauksessa yhteistoiminta
kiistoineen on mahdotonta, elleivit he luokkatovereina kykene koordinoitu-
maan toimintaan.

Tilannetta voisi tulkita etnometodologisesta ndkokulmasta kasin. Garfin-
kel (1967) ja Heritage (1996, 86) ovat kuvanneet Garfinkelin saantorikkomusko-
keen sadantojen rikkomuksia. Garfinkel rakensi opiskelijoilleen jatkénshakkipe-
limahdollisuuden. Pelin aikana opiskelijoiden tuli muuttaa pelin sddntsjd. Tédssa
kokeessa kokeensuorittajia (S) neuvottiin pyytimédan koehenkiloitd (K) aloitta-
maan peli. Kun K oli piirtdnyt omat merkkinsd, S korjasi sen pois ja tdman jal-
keen S piirsi K:lle uuden merkin toiseen ruutuun ja piti siirtoa aivan tavanomai-
sena. Koetilanteita oli 253 ja niissd 95 % koehenkildistd reagoi jollakin tavalla
tilanteeseen. Heistd 75 % esitti vastalauseen tai pyysi selitystd. Koehenkil6t tul-
kitsivat, ettd kyseessé oli pila, uusi peli tai pelitapa. Muutos ei hdirinnyt kaikkia.
Ne puolestaan, jotka yrittivdt ymmartdd tilanteen tilanteen outoutta, hiiriintyi-
vit siitd. Tulokset pitivét paikkaansa olipa K:n ikd miké tahansa, Kin ja Sin tut-
tavuuden luonnekaan ei siihen vaikuttanut eikd myoskddn se, olivatko K ja S
samaa vai eri sukupuolta. Se, miksi kyseinen jatkdnsakkikoe oli tarked, johtui
siitd, ettd poikkeava kidyttdytyminen sai aikaan toisessa osapuolessa sen, ettd
han halusi normalisoida tilanteen. Jarjettomyyden tuntu ja hdmmentyminen
lisdéntyivat ja koehenkil6 koetti muuttaa ristiriidan normaaliksi ilman, ettd olisi
muuttanut sadntoja.

Samankaltaisia tilanteita syntyi Kampus-ohjelman aikana luokissa Marian
kohdalla. Maria toimi sopimattomasti luokassa. Kun haneltd kysyttiin, han vas-
tasi poikkeavasti tilanteeseen nidhden. Jos vastaus oli “en tiid”, se sai aikaan
luokkatovereissa syvdd hammennystd. He varmasti yrittivat korjata tilanteita
tuloksetta. Toiminta jatkui samanlaisena. Toisia rinnakkaisia haasteellisia poik-
keavuuksia tilanteisiin ndhden olivat “hiusten ndprddminen” ja “kyttddaminen”.
Ne eivit olleet sosiaalisen tilanteen ns. tavanomaisia toimintoja. Maria ei paés-
syt riittdvasti selville siitd, millaisia sdantoja tilanne edellytti ja toimi toisin kuin
tilanne edellytti. Han ei kyennyt reflektoimaan tilannetta niin, ettd olisi voinut
uppoutua toimintatilanteeseen toisten tavoin. Luokkatoverit tekiviat Marian
kdytoksestd paddtelmid ja nama pddtelmaét olivat syrjaytymiskehityksen syitd tai
lghtokohtia.

Opiskelijatoverit arvostelivat varsin ankarasti Marian toimintaa luokassa
ja sosiaalista asemaa luokkayhteistssd. Opintojen alkuvaiheilla Marian sosiaa-
listen suhteiden luonne liikkui myonteiselld ulottuvuudella, mutta opintojen
edettyd ja luokkatovereiden hdneen paremmin tutustuttua, hénta alettiin arvos-
tella kovin ottein. Hanestd puhuttiin, ettei hdn tee mitddn itsendisesti eikd oma-
aloitteisesti luokassa ja ettd hdn on koko ajan passiivinen. Tuijotukset mé&éaritet-
tiin voimakkaasti negatiivisiksi ja siten sosiaalisten suhteiden luonne piirtyi
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todella kielteiseksi. Kuvauksia “pentu”, lapsellinen vilahtelivat hantd koskevis-
sa ainekirjoituksissa. Myos “kyttdamistd” pidettiin drsyttdvand tapana. Marian
sddntojen vastaista toimintaa sanktioitiin siten, ettd hidntd ei huolittu ryhmén
jaseneksi. Myos Garfinkel huomasi kokeissaan, ettd vaatimusten rikkominen
aiheutti voimakkaita sanktioita (Heritage 1996, 89).

Tuomaksella ilmeni tottelemattomuutta ja lukkiutumista esimerkiksi opet-
tajien huoneisiin tai miesten pukukoppiin. Hin ei kuunnellut toisten pyyntojd,
ei esimerkiksi tullut ulos pukukopista, vaikka pyydettiin useita kertoja. Mies-
puoliset opiskelijatoverit joutuivat nikemaddn vaivaa siing, ettd he taivuttelivat
Tuomasta pois pukukopista ja tdméd vaikeutti heiddn omia opintojaan ja vei
turhaa aikaa. Liikunnan opiskelijoilla oli kdytossdan musta liikuntalogolla va-
rustettu takki ja he kayttivat sitd aktiivisesti lilkkuessaan yliopistoymparistossa.
Heidat siis tunnisti tdsta takista. Tuomakselle tdma oli statuksen symboli ja han
erotti kurssitoverinsa muista yliopisto-opiskelijoista.

Tuomas oli jonkin aikaa mukana, mutta kertoi sitten ldhteviansa vessaan. Hanti ei al-
kanut kuulumaan ja menin katsomaan, niin hian oli pukuhuoneessa eikd luvannut
tulla tunnille, koska olisi halunnut Tiihosen tunnille mukaan. Han alkoi hermostua ja
pyysimme poikia, ettd he sanoisivat Tuomakselle, ettd tulisi pois. Moni poika kavi
pyytdmassd hdntd, mutta ei Tuomas tullut pukuhuoneesta. Sitten yksi tuttu poika tu-
li sieltd pois ja sanoi, ettd Tuomas ei hyvaksy hédntd opiskelijaksi, koska héanelld ei ole
mustaa takkia pédlld. Tuomas paiskasi oven kiinni ja oli hermostuneen oloinen. Sa-
noin Tuomakselle, ettd nyt pitdd lahted kotiin. Tyotd ei tehdé ja palkkaa ei tule.
(RP/PK/L/291195)

Tuomas satuili toisille ja uskoi ndihin tarinoihin saamieni tietojen mukaan
mahdollisesti itsekin. Koska Tuomas oli isokokoinen henkils, hidnen habituk-
sensa aiheutti ryhmadssd pelkoa ja epavarmuutta. Vakivaltaisuus piti kouluyh-
teison jasenet jatkuvasti hereilld ja varuillaan. Opettajat ja opiskelijat havainnoi-
vat tilanteita tarkemmin ja herkistyivit uusien tilanteiden ddrelld ennakoimaan
tilanteiden luonnetta ja yrittivit siten ennalta ehkdisemddn ongelmia. Kampus-
opettajat auttoivat aineenopettajia niisséd asioissa, joihin he tarvitsivat tukea sel-
viytydkseen luokissa Kampus-opiskelijoiden kanssa (vrt. Ferguson 1992, 163).
Aineistoni kertoo, ettd haastava kdytos ja sitovuus lisdsivit opiskelijatovereiden
haluttomuutta olla Tuomaksen parina tunneilla. Miespuoliset opiskelijatoverit
eivit pelinneet Tuomasta, vaikka Tuomas oli osoittautunut aggressiiviseksi.
Miesopiskelijat kokivat, ettd heilld oli valmiuksia puuttua vékivaltatilanteisiin,
mikali Tuomas olisi jdrjestanyt sellaisen. Myos Tuomas tunnisti itsessddn taman
puolen ja tunteen itsessddn ja selvésti ilmaisi, “ettei hdnelld mene hyvin liikun-
nalla, koska on ollut késirysyja sielld”. Héan ei kuitenkaan myodntanyt toisille, jos
vika oli osaltaan my0s hédnessd itsessdan.

Haastattelija Minna: Mutta mité séé tekisit, jos Tuomas nyt oikein hermostuis ja ois
hankala ja aggressiivinen? Miten sdé toimisit?

Miesopiskelija Jukka:Tuota niin, niin kun &sken tossa telinevoimistelussasalissa ol-
tiin, niin kun se meni vahén niin kun sotkemaan ja otti oman kéden oikeuksia ja niin,
niin m&& luultavasti ensin menisin siihen viliin ja sanoisin, niin kun dskenkin sanoin,
ettd joo, Tuomas, ettd se ei kdy tda tanko tuohon noin, ettd viidédn pois, ettd téssd se on
muittenkin eessd ja sattuu nédin ja sitten, jos se rupeis sillé lailla tekemaan, lyomaan,
taikka ndin, niin kylld m&& menisin ihan voimatoimin siihen viliin ja.
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Haastattelija Minna: Joo
Miesopiskelija Jukka: Totta kai en tietysti hdntd 16is, vaan ottasin késista kiinni ja.
(MS/H/L/190396)

Tuomaksen ei kerrottu olevan aggressiivinen tunneilla, mutta tauoilla ja luku-
jarjestysmuutoksien aikana aggressiivisuutta ilmeni. Han ei kestanyt muutoksia
(ks. Castles 1996, 39). Tuomaksen isd pohti, ettd opinnot olivat Tuomaksen koh-
dalla aivan liian epédsdannollisid eikd Tuomas kestdanyt timén kaltaisia muutok-
sia. Hénen oli vaikea orientoitua muutoksiin ja hdn oli tarkka kaikista aikatau-
luista. Kampus-opettaja sai joka pdiva klo 10.00 mennessa kyseisen pdivan oh-
jelman, johon Tuomas osallistui. Tdten tunneista ei voinut tietdd etukdteen pdi-
vid tai viikkoa ennen.

Tuomaksella oli tapana, ettd hdn héiritsi toisia tunneilla monella tavalla.
Han yritti esimerkiksi availla rekkitelineitd, kun opiskelijat kayttivat niitd. Vaa-
ratilanteet olivat aina ldsnd. Havaintopdivikirjat paljastavat, ettd tihutoille 16y-
tyi aina aikaa, kun héan joutui hetkenkin odottamaan (ks. Horner 1996, 393).
Opettajat joutuivat kieltdm&an héantd usein, eikd Tuomas uskonut opettajia en-
simmadiselld kieltokerralla vaan uhmasi opettajaansa.

Tuomas oli esityskierroksen jalkeen paljolti tilan taustaosassa ja seinien vieressa. Han
vitsaili pojille ja pojat vastailivat hanen kannanottoihinsa. Vélilld Tuomas oli teke-
maéssd pienid tihutoitd toisten ollessa nojapuilla. Tuomaksen tukihenkild tuli valilld
valiin, kun Tuomas otti erdédn pitkan kepin seinan viereltd ja kiveli kepinkanssa pit-
kin tilaa. Tuolloin tukihenkilt Pekka tuli heti viliin ja otti kepin pois. My6s muut
oppilaat kielsivdt Tuomasta varomattomista toimista. Oppilaat laittoivat Tuomaksen
jarjestykseen.

(MS/PK/L/190396)

Garfinkel (1967) kirjoittaa, ettd toimija, joka on padttanyt saada aikaiseksi riidan
tai hankaluuksia, voi tehd4 niin. Tuomas ei ehki osannut riittivisti reflektoida
normeja, joita luokassa oli koko ajan vallalla, vaan tihutéillddn hin rikkoi sdén-
toja. Normien refleksiiviset ominaisuudet mahdollistavat sen, ettd normaalina
pidetyn kdytoksen poikkeamat ovat havaittavissa ja ne tulisi olla selostettavissa.
Kukaan ympadristossd ei vaatinut Tuomakselta selontekoa. T&td olisi voinut
pyytdd haneltd. Garfinkelin (1967) mukaan periaatteessa jokainen, joka pystyy
kohtaamaan ja ennakoimaan seuraukset, voi valita poikkeavan kéytoksen. Ku-
kaan muu ei kuitenkaan luokkayhteisissd valinnut titd kéytostd. Garfinkel
(1967) selittdd toimijoiden ajattelevan refleksiivisesti. He tietdvit eri tarjolla ole-
vista mahdollisuuksista ja vaihtoehdoista. Heiddn ennakko-odotuksensa niiden
tulkintojen suhteen, joihin eri mahdollisuudet johtavat, laittaa heidét viime ka-
dessd noudattamaan normaalia ja normin mukaista kdytostd. Luokkatoverit
eivit tdssd suhteessa ottaneet riskejd, koska he tekivit tédtd analyysia - tietoisesti
tai tiedostamattomasti. Samaan eividt Maria ja Tuomas kyenneet. Tahdn komp-
leksiseen ja abstraktiin ajatteluun he eivat alyllisten taitojensa takia kyenneet.
Ymparisto olisi voinut toki auttaa heitd tdssd muotoilemalla esimerkiksi syy-
seuraus-ketjuja ja tekemalld ne ymmarrettaviksi. Garfinkel (1967) ei pidd uhka-
na sosiaaliselle jdrjestykselle sitd, ettd toimijoilla on kykyd ymmartavadn ja har-
kitsevaan suhteeseen normeihin ja arvoihin. Jos sitd maailmaa, jossa elamamme,
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luonnehtisi tietty mé&ara piirteitd ja me tuntisimme ne kaikki sekd myos tavat,
joilla ne voivat toisiinsa yhdistyd, voisimme tilloin varautua kaikkiin tilantei-
siin. Jokaiselle yksittdistapaukselle tekisimme sdannot varalle, eikd koskaan tar-
vitsisi tehdd valintoja. Tamd olisi mekaanista eldmaa.

Keviilld, kirkkaan sddn aikana, Tuomas sai kohtuullisen herkasti epilep-
siakohtauksen. Kohtauksen jdlkeen hidnen levottomuutensa kasvoi. Néihin ai-
koihin my0s hidnen aggressiivisuutensa lisddntyi ja tdmé vaikutti taas ympéris-
toon. Myos opiskelijatoverit huomasivat muutoksen Tuomaksen kdytoksessa
kevitsdiden aikaan. He huomasivat Tuomaksen pahantuulisuuden lisdanty-
neen. Vaikka Tuomas vihastui nopeasti, hin myos leppyi hetkessd, kunhan sai
olla hetken yksin. Vanhemmatkaan eivit olleet saaneet selville, mistd Tuomak-
sen kiukkuisuus johtui. Vélilld he olivat antaneet rauhoittavaa laakitysta Tuo-
makselle pahantuulisuuteen ja rauhattomuuteen. Kirkkailla aurinkoisilla ilmoil-
la ja niissd tilanteissa, joissa oli vaarana saada kohtaus, Tuomas kaytti aurinko-
laseja epileptisten kohtausten ehkdisemiseksi. Nditd epileptisid kohtauksia lisa-
sivdt esimerkiksi urheilusalien kirkkaat valot, ulkoilu aurinkoisella sddlla ja ui-
minen uimahallissa. Vanhemmat myos arvelivat, ettd koulusddnnot lisdsivét
dkdisyyttd, silld Tuomas halusi sdddelld itse toimintaansa. Motorista kompelyyt-
td pidettiin yhtend drtymystd aiheuttavana tekijand. Tuomaksen piti pukeutua
ja riisuutua monta kertaa pdivassd liikuntatuntien jalkeen, koska opiskelijaruo-
kala sijaitsi eri rakennuksessa kuin liikuntatunnit. Pukeutumisen hitaus héiritsi
Tuomasta itsedédnkin ja hdn hidasteli pukeutuessaan.

Koska sdantojen hyviaksyminen oli Tuomakselle haaste, hdn hermostui,
kun opettajat rajasivat hdnen toimintaansa ja muistuttivat saannoista. Myos lu-
kujdrjestysmuutokset hdiritsivdat Tuomasta. Toisaalta hédn yritti itse laatia itsel-
leen uutta lukujarjestystd uhkailemalla menni tietyille tunneille, joista ei ollut
sovittu. Kampus-opettaja joutui rajaamaan hénen toiveitaan ja tarpeitaan jatku-
vasti ja silti tapahtui ylldtyksid (Tuomas menikin tunneille, joista ei sovittu jne.)
Muutoksen sietokyky oli erds opetuksellinen tavoite, joka oli myds Tuomaksen
HOPS:ssa. HOPS:ssa oli my0s seuraavia tavoitteita: osaa asettua toisen asemaan
ja huomioida toisen tunnetiloja, osaa lopettaa keskustelun, kykenee ottamaan
vastaan kielteistd palautetta, ymmartdad oikeudenmukaisuuden (oikea ja vadra),
on rehellinen (mielikuvat), hallitsee mielijohteita (ei tartu vastaantuleviin é&r-
sykkeisiin), pitdd kiinni sopimuksista ja kdyttdytyy kunnioittavasti tyttsja koh-
taan (ei pyri esim. heiddn pukuhuoneeseensa). (Henkilokohtaisen opetusohjel-
man vuosiraportti 1996. Tuomas. Kampus - ohjelman aineistoa).

Kampus-ohjelmassa Tuomakselle laadittiin rentoutusohjelma, jonka ta-
voitteena oli auttaa Tuomasta hillitsem&ddn aggressiivista kdytostdan. Minna
Takkunen organisoi ja veti Tuomaksen rentoutustunnit. Valitettavaa oli, ettei
Tuomas suhtautunut ohjelmaan myonteisesti (ks. liite 7). Tuomas joutui lopet-
tamaan Kampus-ohjelmassa lyotyddn tyoharjoittelupaikkansa vilinevaraston
tyontekijdd kansiolla padhdn useita kertoja. Tédtd ennen hén oli kdynyt opiskeli-
jatoverinsa ja opettajiensa sekd myos vanhempiensa paille. Lyoty&dan tycharjoit-
telupaikkansa tyontekijdd, tyotoveriaan, hédn ei endd saanut palata ohjelmaan ja
opiskelemaan liikunnan laitokselle, vaan hén siirtyi vanhaan tydpaikkaansa
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kehitysvammaisten aikuisten tyotoimintakeskukseen. Kampus-ohjelma kesti
Tuomaksen kohdalla reilut puoli vuotta, miké oli kuitenkin merkittdvan pitka
jakso hdanen kohdallaan. Hin ei myoskdan padssyt kevidlld ohjelman loputtua
palvelutaloon eikd kehitysvammaisten asuntolaan asumisharjoitteluun, vaikka
vanhemmat toivoivat tdtd Tuomakselle.

Seurasin liki puolentoista vuoden ajan Marian opintoja ja tdssa vélissd han
vaihtoi ryhméé kerran. Ensimmaéisen vuoden han opiskeli ryhméssa, jossa oli
aluksi helppoa ja sitten seurasi vaikea syrjivd jakso. Aineenopettajat paatyivit
ammattikoululla siihen, ettd Marian oli hyva aloittaa toinen lukukausi uuden
ryhmén mukana. Siihen oli kaksikin perustetta: ensimméinen vuosi oli ollut
luokassa sosiaalisesti haasteellinen ja hdn saisi toisena opiskeluvuotenaan tehdd
ne opintojaksot, jotka olivat jdidneet ensimmaéisend vuonna tekemittd. Marialle
perustettiin tukiryhmad, jota edelsi sosiogrammimittaus luokassa (ks. liite 8).
Perustin tukiryhmé&n Marialle, koska han oli vaarassa syrjdytyd kokonaan luok-
kansa sosiaalisesta eldméstd. Tukiryhmén avulla hédnet “vedettiin” takaisin luo-
kan sosiaaliseen eldmddn ja Mariaa koskevat negatiiviset kuvaukset hdlvenivét
osittain.

4.4.3.1 Leimaaminen

Goffmanin (1963) stigman késite kuvaa epatavallisuutta tai erilaisuutta. Stigma
tarkoittaa yhteison erilaisuuteen kohdistuvaa leimaamista ja siitd johtuvaa syr-
jintdd. Yhden ominaisuuden perusteella stigman saaneeseen attribuoidaan ne-
gatiivisia ominaisuuksia ja leiman saanutta syrjitddan ja hdneltd evitdan esimer-
kiksi sosiaalisia oikeuksia (Goffman 1963). Tamé leima syntyy lapsuudessa ja
siitd eroon pddseminen on vaikeaa. Sosiaalisten suhteiden luonteissa on erotet-
tavissa stigmatisointia, sosiaalisesti leimattua nékoalaa, joka ilmeni negatiivise-
na suhtautumisena. Sosiaalisessa asemassa on ndhtdvissd erilaisuus, toiseus.
Tuomaksella ja Marialla oli Goffmanin ajatuksen mukaan erilainen sosiaalinen
identiteetti. Goffman (1963, 2) on sitd mieltd, ettd sosiaalisen identiteetin késite
on kattavampi kuvaus kuin sosiaalisen aseman méaritelmd. Tama siksi, etta
yksilon tilaa attribuoidaan rehellisesti eikd aseman maéérityksen avulla.

Stigma ei ole humaani madritys. Stigmalla eli leimaamisella vaikutetaan
olennaisesti yksilon itseluottamuksen kehittymiseen. Kdsite moraalinen ura ku-
vaa stigmatisoidun ihmisen eldmééd. Ura alkaa toisaalta siitd, missd kohdin yksi-
16 ymmartdd kantavansa tdtd leimaa. Marian kohdalla kdvi ndin: han kéasitti,
ettd héanelle oli kddnnetty selkd. Castles (1996, 100) kirjoittaakin, ettd lievésti ja
keskiasteisesti kehitysvammaiseksi diagnosoidut henkilot uskovat muiden
médrittelevan heiddn vammaansa negatiivisesti. Useat tutkijat ovat sitd mielta
(esim. Castles 1996, 99; Bogdan ja Taylor 1994, 15), ettd kehitysvammaisiksi
diagnosoidut henkil6t ovat saaneet kantaakseen negatiivisen sosiaalisen leiman.

Kun henkilo diagnosoidaan vammaiseksi, siitd on usein seurauksena joi-
denkin normaalien oikeuksien menettdaminen. Niihin voi lukeutua esimerkiksi
oikeus ihmissuhteisiin. Tédssd suhteessa haitallisin diagnoosi on "alyllinen kehi-
tysvammaisuus'. Tamd leima on sosiaalisesti erityisen halventava ja sen seura-
uksena on yleensd palvelujen viahentdminen ja muita vammaisia heikompi pal-
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velutaso. Monet élyllisesti kehitysvammaiseksi leimatut henkil6t torjuvatkin
heille annetun leiman. Esimerkiksi Suomessa tehdyssé laajassa haastattelutut-
kimuksessa 36 % kehitysvammaisiksi luokitelluista henkiloistd ei hyvaksynyt
tatd leimaa itselleen. Kehitysvammaiseksi leimatuista ihmisistd jopa 41 % katsoi
sanan merkitsevin sitd, ettd on muita huonompi ihminen. (Autio 1993.)

Aliarvostus johtuu siitd, ettd henkilolld havaitaan jokin kielteiseksi arvioi-
tu ominaisuus, joka erottaa hdnet muista. Téllaistd ominaisuutta nimitetdan so-
siaaliseksi stigmaksi ja sen kantaja tunnistetaan stigman nojalla sosiaalisesti
poikkeavaksi henkiloksi (Goffman 1963). Henkilon vammaisuus on tillainen
sosiaalinen stigma, joka johtaa kielteiseen leimaamiseen (Castles 1996, 99). Sosi-
aalinen aliarvostus johtaa yleensd henkilon fyysiseen tai sosiaaliseen torjun-
taan?!. Suhtautuminen voi olla avoimen torjuvaa, halveksivaa tai pilkallista.
Kéayttaytyminen voi olla my6s valinpitaiméatonta tai henkiloon voidaan suhtau-
tua kuin hédn ei olisi lainkaan ldsnd. Sosiaalinen aliarvostus voi johtaa siihen,
ettd henkilslts kielletdan kaikille ihmisille kuuluvia normaaleja oikeuksia. Ad-
rimmilldédn silld voi olla vakavia kielteisid seurauksia henkilon hyvinvoinnille,
terveydelle ja hengelle. (Saloviita 1995.)

Bogdan & Taylor (1994) ovat kuvanneet kehitysvammadiagnoosia jaan-
noksend, leimaavana ja dramaattisena tehokeinona, jonka tietyt henkilot ovat
saaneet kantaakseen. Késite "kehitysvammaisuus" on ammattilaisten keksima
termi, jota tyontekijat viljelevit kielenkédytossdaan. Ammattilaisten mielissd kehi-
tysvammaisiksi diagnosoidut ihmiset ovat yksi homogeeninen ryhmd, jossa on
joitakin yhdistdvid piirteitd, joiden avulla kehitysvammaisiksi diagnosoiduista
ihmisistd kédytetddn yksisanaista kuvailua. Emme tarvitse kehitysvammadiag-
noosia erottelemaan ihmisen kognitiivisia taitoja, koska taidot ovat joka tapauk-
sessa erilaiset eri ihmisilld. Kehitysvammaisuuden kasite kuvaa sekd moraalisia
ettd kulttuurisia arvoja. Itse asiassa kehitysvammaisuutta ei pidetd psykologi-
sesti vaan poliittisesti konstruoituna (Bogdan ja Taylor 1994, 15).

Goffman (1963) tuo esiin sen, ettd kun ns. vammaton ja vammaiseksi stig-
matisoitu kohtaavat, se on sosiaalisen eldmin perustilanne. Tédssd paljastuu ih-
misen sosiaalisuuden erityinen luonne. Toisen stigma luo omalta osaltaan
hammennystd, se on hallittava. Se on hallittava samoin kuin alkuperdisen
hammennyksen tuottama hdmmennys. Stigmat ovat yleisid ja ne ovat silmin-
ndhtidvid poikkeavuuksia. Jos poikkeavuudesta tulee arka ja himmentéva asia,
se on usein sosiaalinen ja usein satunnainen ilmid. Stigman kantajat ovat sijais-
karsijoitd ja karsivat yhteisollisesti ja oikullisesti méddriteltyjen tuomitsevien ja
rajoittavien normien seurauksista. Joka tapauksessa Goffmanin ajatukseen kuu-
luu my®s se, ettd vuorovaikutustilanteissa, joissa vammaiselle ihmiselle tuote-
taan jatkuvasti poikkeavan stigmaa, syntyy ainoastaan poikkeajan identiteetti.
Téstd voidaan kayttdd késitettd itseddn toteuttava ennuste, jonka Merton (1967)
on kehitellyt. Tadlld kasitteelld hén tarkoittaa sitd, ettd tilanteen ratkaisuun vai-

2 Sosiaalinen aliarvostus nayttaytyi tdméan tutkimuksen aineistossa nakymiton-
tyypissd, jossa vammaiseksi diagnosoitu Kampus-opiskelija sai statuksen, jossa hin
oli luokassa kuten ndkymiton. Hantéd ei huomattu ja héan ei ollut sosiaalisesti lasna-
oleva luokkatovereilleen.
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kuttavat asiat, jotka ovat etukédteen luotuja ja jotka vaikuttavat tilanteen maarit-
telyyn. Merton (1967, 423) on sitd mieltd, ettd "itseddn toteuttavassa ennustees-
sa" on tapahtunut virheellinen tilanteen mdadrittely, ja ihminen ryhtyy toimi-
maan uudella tavalla. Ndin alun perin virheellinen késitys tilanteesta muuttuu-
kin oikeaksi. Ihmisilld on tapana késitelld asioita niin, ettd epdluotettavat en-
nakkokdsitykset kddntyvit luotettavaksi totuudeksi. Ndin on kdynyt Tuomak-
sen ja Mariankin kohdalla. Oppilastoverit uskoivat siihen, ettd Kampus-
opiskelijat olivat sitd, mitd he olivat itse madrittdneet oppilaiden olevan: héirit-
sevid, rasittavia, pddtdan ndpradvid ja tuijottelevia.

4.4.3.2 Sisd-ja ulkoryhma

Bauman (1997, 53) kirjoittaa, ettd sosiologiassa "meiddn" ja "heiddn" vélistd eroa
esitetddn joskus erona sisdryhmén ja ulkoryhmén vaililla. Taméd vastakkaisten
asenteiden pari on erottamaton, silld sisdaryhmétunnetta ei voi l6ytyd ilman ul-
koryhmé-tuntemuksia. Luokkatovereiden on siis tiedettdva keitd he ovat, jotta
he voivat osata médrittdd Kampus-opiskelijan paikan nédiden kasitteiden valos-
sa. Bauman esittédd, ettd "Me" edustaa ryhmdd, johon itse kuulutaan. Ryhma on
talloin luonnollinen habitaatti.

Patrioottisessa/nationalistisessa uskossa "me" tarkoittaa siis ihmisig, jotka ovat mei-
dén kaltaisiamme (Bauman 2002, 210)

"He" edustaa puolestaan ryhméé, johon en joko voi tai halua kuulua. "He" ovat
siis erilaisia ihmisid kuin itse on (Bauman 2002, 210). "Me" ja "he" eivit tarkoita
Goffmanin kielessd vain kahta ihmisjoukkoa, vaan kyseessd on ero kahden tady-
sin toisistaan poikkevan asenteen vililld. "He"-ryhméan toimintaa pidetddn pe-
lottavana, koska tdmé&n ryhman kayttdytymistd ei tunneta ja kdytos on ennus-
tamatonta. Bauman lisdd (1997, 55), ettd sisdiryhmad tarvitsee ulkoryhméad identi-
teetilleen, eheydelleen, sisdiselle solidaarisuudelleen ja emotionaaliselle tasa-
painolleen. Ndin on juuri myts Tuomaksen ja Marian tapauksessa. Heidén ta-
pansa toimia eroavat sisdaryhmén toiminnasta haastavan kadytoksen takia. On
siis oltava "ulkopuoli", jota "sisdaryhmdd" pystyisi todella arvostamaan. Tuomas
ja Maria haastoivat ottamaan kantaa luokkayhteisossd. He osaltaan myos "mak-
soivat laskun" siitd, ettd sisiryhmd ei halua koskaan kuulua heiddn edusta-
maansa ulkoryhméén, he siis toimivat tavallaan sijaiskdrsijoind ollessaan erilai-
sia ja erityisid toisten ndin médrittdessa.

Bauman kirjoittaa, ettd "meiddn" kesken 16ytyy eroja samankaltaisten piir-
teiden lisdksi, joskin samankaltaisuuden sekoittuvat ja tekevit jopa tyhjiksi nii-
den vaikutukset. Se piirre, joka tekee meistd samankaltaisia, on seurauksiltaan
merkittdvampi kuin mik&dn miké puolestaan erottaa meidét toisistamme. Se on
riittdvén tdrked painaakseen vaa'assa eroja enemmdn silloin, kun tdytyy valita
puolensa. "He" eivit ole joka suhteessa erilaisia kuin "me". Bauman (2002) on
sitd mieltd, ettd ndmaé rajat, jotka erottavat meiddt heistd on helppo piirtda.
Merkityksellistd on, ettd mikéd eroista on niin keskeinen, ettd se saa kaikki yhtei-
set piirteet ndyttdimaan toissijaisilta. Rajat eividt tunnusta ja rekisterdi jo olemas-
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sa olevaa vierautta, silld rajat yleensd piirretdén ennenkuin vieraus on nostettu
esiin. Ensin on siis Baumanin (2002, 211) mukaan ristiriita, epatoivoinen yritys
erottaa "meidét" heistd. Sitten "heissd" havaitut tyypilliset piirteet ymmarretdan
vierauden tunnusmerkeiksi ja todisteiksi. Nditd merkkejd myos Tuomaksesta ja
etenkin Mariasta etsittiin. Ihmiset ovat monitahoisia ja yksil6illd on monenlaisia
piirteitd. Vierautta todistavia piirteitd ei ole siis vaikea 10ytdd, kun niitd lahde-
tddn etsimddn. Nationalismissa on kyse siitd, ettd ne, jotka ovat sisilld, pysyvét
sielld varmasti. Patriotismi merkitsee puolestaan sitd, ettd se tarjoaa mahdolli-
suuden vieraan tulla "sisdlle", se vastuuttaa tulijan. Loppujen lopuksi paady-
tddn samaan lopputulokseen eli kumpikaan usko (nationalismi tai patriotismi)
ei ldhde siitd, ettd ihmiset voisivat kuulua yhteen, ei vaikka he arvostaisivat eri-
laisuutta ja hyotyisivat siita.

My®6s Norbert Elias kdyttdd sosiologisessa ajattelussaan teoriaa vakinaisis-
ta (established) ja ulkopuolisista (outsiders). Ndiden ryhmien vélilld on jannit-
teitd, koska tulokkaat pyrkivdt etsim&ddn tilaa itselleen vakinaisten alueelta.
Nayttdisi siltd, ettd taipumus ennakkoluuloihin ja asenteellisiin suhtautumistyy-
leihin ei ole yhtd yleistd kaikkialla. Jotkut ihmiset ovat ehdottomia jakamaan
maailman ehdottomiksi ja muuttumattomiksi vastakohtaisuuksiksi. (Bauman
1997, 63 - 64.) Marian ja Tuomaksen tapauksessa aika teki tehtdvéansa. T4lld tar-
koitan sitd, ettd molempien nuorten kohdalla heidédn sosiaalinen asemansa
ryhmaéssa oli aluksi tasavertainen ja myonteinen, kunnes sosiaalisten suhteiden
luonne alkoi haperoitua ja muuttua. Oliko mahdollista, ettd vammattomat
luokkatoverit olivat aluksi vieraanvaraisia ja kohteliaita uutta tulokasta koh-
taan? Ajattelivat ehkd timédn edustavan "meitd", kunnes erilaiset persoonalli-
suuden piirteet ja Kampus-opiskelijoiden kadyttdytyminen alkoivat tulla ajan
myo6td esiin, jolloin sisdryhméldisten (vammattomat opiskelijatoverit omissa
luokissaan) kasitykset alkoivat muuttua heiddn verratessaan Kampus-
opiskelijoiden taitoja omiinsa. Tdimén vertailun kautta alkoi syntyéd kasitys siité,
ettd Kampus-opiskelija kuuluukin ulkoryhmaééan.

Bauman (1997, 61) kirjoittaa, ettd ennakkoluulot lisddvét erilaisia tunte-
muksia kuten aggressiivisuutta, epdilyd tai jopa kateutta ulkoryhmdd kohtaan.
Marian ja Tuomaksen kohdalla nayttaytyivat epdluulot ja epdilyt heiddn osaa-
mistansa kohtaan. Marian taitoja vahdateltiin ja niitd ei arvostettu kovin paljon.
Baumanin kasityksen mukaan ennakkoluulo tarkoittaa sitd, ettd valtaviesto
kieltaytyy uskomasta, ettd "vihollisella" olisi jotain hyveitda. Kuusela (2005, 145)
maédrittelee ennakkoluulon etukédteen omaksutuiksi késityksiksi yksiloistd tai
sosiaalisista ryhmistd. Ennakkoluulot voivat olla luonteeltaan joko negatiivisia
tai positiivisia. Negatiiviset ennakkoluulot estdvat uuden tiedon omaksumista.
Téhén liittyy vihollisen todellisten tai kuviteltujen paheiden suurentelu ja pai-
suttelu. "Viholliset" Maria ja Tuomas saivat kuulla olevansa huonompia ja
osaamattomampia. Baumanin (1997, 61) mukaan vihollisten tekoja tulkitaan
siten, ettd heitd mustamaalataan entisestddn ja heilld epdillddn olevan alhaisia
motiiveja. Marian ja Tuomaksen kohdalla kidvi myos siten, ettd heidédn tekonsa,
Tuomaksen aggressiot ja myos Marian tuijottelut ja hiusten ndpraaminen ikdan
kuin "kirjattiin muistiin" ja todisteeksi heitd vastaan.
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Ainekirjoitukset olivat ainakin Marian luokkatovereiden kirjoittamina
varsin negatiivisia tarinoita. Niissd Kampus-ohjelma kyseenalaistettiin ja Mari-
aa ja hdnen osaamistaan ei kovin paljon arvostettu. Hanessd ei ehkd nihty ko-
vin paljon hyv&d, hiantd syytettiin vain "lapselliseksi ja taitamattomaksi". Luok-
kayhteiso kadytti mielestdni juuri Baumanin mukaisia ennakkoluuloisia tapoja
maédrittdmisen tuekseen. Luokkatovereiden ennakkoluulot mahdollisesti estivét
heitd uskomasta siihen, ettd ndissdé Kampus-opiskelijoissa oli runsaasti hyvii
puolia. He eividt ehkd kyenneet uskomaan siihen, ettd ulkoryhmdldisten eli
Tuomaksen ja Marian pyrkimykset ja aikeet olivat hyvia ja rehellisid. Pyrkivét-
ko ndmaé kaksi osapuolta: ulko- ja sisiryhmaldiset rauhanomaisiin neuvottelui-
hin? Ehkd on sanottava, etteivédt he pyrkineet. Maria ja Tuomas olivat melko
yksin ndissd tilanteissa valtaryhmdn kanssa. Luokkatoverit "litistivat" heidét
seindd vasten eivitkd ehkd antaneet mahdollisuutta puolustautumiseen. Vaikka
luokkatoverit olisivatkin antaneet puolustusmahdollisuuden, olisivatko Maria
ja Tuomas pystyneet kdyttdméan sithen asemaansa ja perustelemaan kantaana?
Taistelu "pahan valtakuntaa vastaan" kuten Bauman (1997, 61) kirjoittaa, néyt-
taytyi tdssdkin siten, ettd Marian ja Tuomaksen harmittomuudet ja vilpittomat
teot (en tarkoita tdssd Tuomaksen viékivaltaisia tekoja) laitettiin suurennuslasin
alle.

Ennakkoluulot nayttaytyvat myos kaksinaismoraalina. Sisaryhman jasenet
eli luokkatoverit nikivit itsellddn erilaisia oikeuksia, mutta niitd oikeuksia he
eivdt olleet ehkd valmiita tarjoamaan ulkoryhméldisille tai jos olivat, niihin
kohdistetaan hyvéntahtoisuutta tai jopa armoa. (ks. Bauman 1997.) Vihamieli-
nen suhtautuminen ei usein baumanilaisessa ajattelussa ndytd nostavan sisa-
ryhmaldisid kohtaan yhtddn huonoa omaatuntoa. Sitd vastoin vihollisen syyllis-
tyessd pieniin ja “mitdttomiin” tekoihin, voivat sisdaryhmaéldiset tuomita heita
ankarasti. Sisdaryhmaldiset voivat hyviksyd namaé keinot, joita ne eivit salli ul-
koryhmaliisille. (Bauman 1997, 62.) Jotkut hyvin ennakkoluuloiset ihmiset eivét
ole valmiita sietimddn poikkeavuutta tai kdyttdytymissdantoa.

Mielestani ammattioppilaitoksen opiskelijoilla oli varsin ennakkoluuloista
kdyttaytymistd Mariaa kohtaan. Siihen voi olla monenlaisia selityksid. Olivatko
he nuorimpia opiskelijoita suhteessa muihin Kampus-opiskelijoiden luokkato-
vereihin ndhden? Heilld saattoi olla my6s matalampi koulutustaso ndiden mui-
den tutkimusympdéristojen opiskelijoihin ndhden. Toisaalta he saattoivat olla
my0s joukko sellaisia nuoria, jotka kadyttaytyivat rasistisemmin Mariaa kohtaan,
koska heilld oli ehkd jotenkin enempi autoritddrisempi persoonallisuus. Téllai-
nen persoonallisuus on Baumanin (1997, 62) mukaan rasistisen nidkemyksen
taustalla. Bauman jatkaa, ettd autoritaarisen persoonallisuuden taustalla on aina
sosiaalisia tilanteita, joihin timénkaltaiset ihmiset ovat ajautuneet.

Rasismia Kuusela (2005, 151) pitdd tiettyyn ihmisryhmé&édn kohdistuvana
ylentdmisend ja alentamisena. Ihmisryhma eroaa tavallisesti muusta véestosta
tiettyjen perittyjen fyysisten ominaisuuksien takia. Ennakkoluuloisten ihmisten
elin- ja toimintaympaéristoon liittyvien ennakkoluulojen médradd ja niiden vaih-
telua on jo helpompi selittdd.
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Toisaalta luokkatoverit ovat voineet tuntea turvattomuuden tunteita luo-
kassa. Heiddn normaali arkirutiininsa on hidvinnyt uuden tulokkaan, Kampus-
opiskelijan tulon myo6td. Tilanne vaihteli koko ajan luokassa. Kampus-opiskelija
eli sielld eldmddnsad ja toi vastaan uusia kddnteitd. Ne luokkatoverit, jotka eivat
kyenneet nditd kddnteitd kasittelemddn, vartioivat ehkd rajojansa ja toisaalta
ehkd pelkdsivat muutosta ja kaikkea sen tuomaa uhkaa. Muutosta vastustettiin
ja tdimd vastustus kddnnettiin Mariaan ja Tuomakseen - henkiloihin. Luokkato-
verit halusivat mahdollisesti puolustaa tapojaan ja heitd uhkasi erilaisuus. Tama
kaikki oli heille litkaa. Kuten Bauman (1997, 63) kirjoittaa, "tulokkaat ovat konk-
reettisia muutoksen ruumiillistumia".

4.4.3.3 Toiseus

Toiseus on yhteiskuntatieteissad kdytetty kisite, jolla viitataan "toisten" pois lu-
kemiseen yhteiskunnasta tai yhteisotstd. Toiseuden tematiikkaa pohditaan sosio-
logian piirissd. Sosiaalitieteissd toiseus merkitsee ryhmien vilistd suhdetta, jos-
sa sisdryhmién ja "itsen" identiteettid vahvistetaan suhteessa johonkin "toiseen",
joka mielletddn ulkopuoliseksi. Tyypillisesti toiseen heijastetaan ei toivottuja ja
huonoiksi miellettyjd ominaisuuksia. Toiseus ndyttdytyy usein erilaisten vallan
ja dominoinnin rakenteiden kautta. (Toiseus 2010.)

Kuten Raittila (2004, 17) toteaa, kaikki yhteiskunnat rakentuvat erilaisten
sisd- ja ulkoryhmien keskindisessd vuorovaikutuksessa. Toiseus ndyttdytyy it-
sestd ja omasta sisiryhmdstd poikkeavana vierautena. Toiseuden perustana
ovat tdssd tutkimuksessa vammaisuuden ilmentyminen, joka ndyttiaytyy pu-
heissa, ymmarryksessd, tavoissa ja yleensékin yksilo- ja yhteisollisind vammais-
kulttuurisina piirteind. Kun yksilo sosiaalistuu, ihmisen identiteetti kehittyy
paitsi suhteessa omaan sisdryhméén aina myos suhteessa toisiin, ulkoryhmiin.
Sosiaalistumiseen liittyy luokitteluperiaate, jonka avulla maailma jaetaan toi-
sensa poissulkeviin kategorioihin. Sisd- ja ulkoryhmien dialektiikka ldhtee Rait-
tilan (2004, 18) mukaan siitd, ettd molempien ryhmien jdsenet ndhd&ddn stereo-
tyyppisesti, pelkistetysti. Ilmididen tyypittely ja stereotyypittely ovat aste-
eroisia. Télld tarkoitan sitd, ettd stereotyyppi osaa liioitella, yksinkertaistaa ja
luokitella. Ndamad piirteet liittyvat myos medikalisointiin ja stigmatisointiin. T&-
mi luokittelu ja erottelu ovat asioita, jotka luovat symbolista rajaa "meidédn" ja
"muiden" vilille.

Stereotypistdmiseen liittyy aina eriarvoisuutta ja vallan mekanismeja. Toi-
saalta tdtd ei ehkd pidd ndhdé ainoastaan negaation kautta, silld maailmaa ku-
vaa ristiriitaisuus. Taméd merkitsee sitd, ettd vaikka stereotypiat toimivat erotte-
levina ja leimaavina kuvauksina, ne luovat kuitenkin kantajalleen jarjestysta
maailman kaaottisuutta vastaan. Kuten Dyer (2002, 46 - 53) on ilmaissut, ihmi-
sid yhdistdd enemméan samankaltaiset piirteet kuin eroavuudet. Meidén tulisi-
kin ndhdd vammaiset ihmiset vammojensa takaa ensisijaisesti yksiloind omine
piirteineen eikéd diagnoosin kantajina. Kuten Raittila (2004, 18) kuvaa, ihmisten
kategorisointi on yksi yleistimisen tapa. Uudet kokemukset liitetddn vanhoihin
kokemuksiin ja kategorioihin ja tdma helpottaa yksilod selviamaan arjen uusissa
tilanteissa.
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Kontsas ja Olsson (2005) toteavat, ettd toiseus viittaa tilaan, johon yksilo
tai ryhmad asetetaan suhteessa toista méadrittelevaan maarittelyoikeuden omista-
vaan ryhméaan. Kuten marginaali on olemassa vain suhteessa keskustaan, on
toinen olemassa suhteessa maédritteljadnsa. Toiseus on kategorisointi, jolla vie-
ras erotetaan ja nimetddn ulkopuoliseksi. Toiseus ei ole luonnollista alkuperéds,
vaan se aina tuotetaan vallankdyton kautta. Toiseudet ovat siis madrittely- ja
valtasuhteiden tuloksia. Niissd erottautumisen kautta tuotetaan kategorioita,
joilla vieraita ilmi6itd tunnistetaan ja nimetddn jatkuvasti. Toiseuden tuottami-
nen ei aina ole tietoista toimintaa (Kontsas ja Olsson 2005, 2.) Se tapahtuu huo-
maamattomien sosiaalisten kdytantojen kautta. Samalla tavalla kuin marginaali,
myos toiseus on sidottu madrittelijan paikkaan. Madrittelijd tekee erot, jotka han
voisi tunnistaa itsensd kautta. Ilman eroa ei voi olla sitd samaa, jota rakentaa.

Vammaiskulttuurissa saattaa ilmetd monenlaista toiseutta. Se voi nédyttdy-
tyd myos kaksin- tai moninkertaisena toiseutena. Tam&d merkitsee Kampus-
opiskelijoiden kohdalla sitd, ettd ensinnédkin he ovat kehitysvammaisiksi diag-
nosoituja opiskelijoita. Toiseksi heilld saattoi ilmetd mielenterveyden tai haasta-
van kdytoksen ongelmia. Ndin toiseuden kerroksisuus ndyttaytyi heissd. Ulko-
puolisuus on sisdpuolisuuden toinen puoli. Erdiden yhteydestd seuraa muiden
toiseus. Identiteetti sulkee pois erilaisen, my6s kollektiivinen identiteetti sulkee
pois erilaisen. Kollektiivinen identiteetti tekee toiseudesta erilaisen, vastakoh-
tansa. (ks. Hall 1992, 279 - 280.)

Lamminmaki-Kéarkkaisen (1999, 33 - 39) mukaan toiseus on toiselle tuotet-
tu identiteetti. Sen perusaineksina on yhteenkuulumattomuus ja vieraus seki
usein toissijaisuus. Toiseus perustuu ennakkoluuloon, se on kokemuksen kaut-
ta syntynyttd tietoa (Kristeva 1992). Toiseutta on vaikeampi muuttaa kuin ste-
reotypiaa, koska siihen liittyy voimakas emotionaalinen lataus. Toiseutta voi
pitdd erityisend, silld se saa ihmiset ajattelemaan asioita késikirjoituksensa mu-
kaisesti (ks. Lamminmaéki-Karkkdinen 1999). Toiseutta voidaan pitdd myos
skeemana, jonka pohjalta ihminen havainnoi ja tulkitsee asioita. Koska ihminen
ajattelee jo valmiiksi toisesta ihmisestd tietylld tavalla, hdn ndkee timén tietyn-
laisena, vaikka vammainen ihminen ei sellainen olisikaan. N&in toiseus on voi-
makkaasti ldsnd. Toisinkin pdin toiseus ndyttdytyy siten, ettd kehitysvammai-
seksi diagnosoitu henkilt katsoo itsensd erilaiseksi (Lamminmaki-Karkkdinen
1999.) Kampus-opiskelijat eivit itse ehkd ndhneet itseddn joukkoon kuulumat-
tomina itse tulkintamallin pohjalta, vaan timin médrityksen tekivdt heiddn
luokkatoverinsa.

Sosiaalinen ihminen osaa nauttia toisten seurasta. Yksilon identiteetti poh-
jautuu samuuksiin ja eroihin suhteessa toisiin ihmisiin. Koska yhdessad viihdy-
tddn, yhteiso halutaan pitdd koossa. Positiivista ryhméihenked ruokitaan niin,
ettd ryhmaéssd on hyvid piirteitd. "Meihin" liittyvilld ihmisillda on néita hyvia
piirteitd, mutta samalla voi ymmartdd, etteivdt kaikki omista juuri nditd hyvia
puolia. Niitd asioita, joita omaan ryhmé&an ei kuulu, vdhitelldan. Ryhman ei
toivota hajoavan ja siksi ulkopuolelle jadmisen houkuttelevuutta ehkiistédan.
Kollektiivinen itsensd tunnistaminen perustuu siihen, mitd me emme ole. Hall
(1992) sanoo, ettd toiselle tuotettu toiseuden identiteetti tulee epdmieluisem-
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maksi kuin oma identiteetti. Ulkopuoliseksi leimaaminen liittyy kollektiivisen
identiteetin ylldpitoon.

4.4.3.4 Medikalistinen nikokulma ja vammaisiksi diagnosoitujen ihmisten
sosiaaliset suhteet

Laéketieteellispsykologinen, medikalistinen ajattelumalli pitdd ylla ja luo luokit-
telua, yllapitdd erityisoppilas-statusta ja eristdvien erityiskasvatuksellisten pal-
velujen tarvetta. Mallin ydin on siind, ettd vaikeudet, esimerkiksi oppimisvai-
keudet ja sopeutumaton tai haastava kdytos ndhddan oppilaan ominaisuuksina.
Oppilaan ominaisuudet selitetdédn &dlykkyydestd, moraalista ja periméstd johtu-
viksi. (Naukkarinen 2000, 162.) Tilanne maddritellddn siten, ettd oppilas arvioi-
daan (esimerkiksi psykologiset testit ja opettajien lausunnot) ja hénelle muodos-
tetaan diagnoosi, joka painottaa oppilaan puutteita. Diagnosoinnin jilkeen toi-
menpiteet kohdistetaan oppilaaseen. Diagnoosi vahvistaa oppilaiden negatiivis-
ta sosiaalista leimaa. Arvioinnin avulla oppilas luokitellaan ja luokittelun perus-
teella hanet siirretddn erityisopetukseen. (Naukkarinen 2000, 162; Naukkarinen
1999.) Diagnosointiin ja luokitteluun liittyy oppilaan ongelmia ja heikkouksia
korostava puoli.

Luokkatovereilla oli tietoa siitd, millainen Kampus-opiskelijoiden koulu-
historia oli. Mé&érittivatko he sitd taustaa vastaan omaa tulkintaansa oppilasto-
veristaan? Osalla Marian luokkatovereista oli my0s erityisopetustausta ja he
itsekin olivat joko diagnosoitu erityisoppilaaksi tai heiddn ldhipiirissdnsad oli
erityisoppilaaksi diagnosoituja luokkatovereita. Tédtd taustaa vasten he saattoi-
vat verrata Marian kyvykkyyttd ja taitoja, leimata hdnet myos itsekin lahjatto-
maksi. Yksiloilld on taipumus patologisoida asioita ja etsid piirteitd yksilostd
jonkin leiman ja luokittelun alle. Koska eldmme vahvasti luokittelua harjoitta-
vassa yhteiskunnassa, ndmé piirteet saattavat olla ldsnd my6s oppilastasolla.
Oppilaat oppivat asiantuntijoiden kayttamid luokittelu- ja leimaamiskéaytantei-
td. Mielestéani Marian kohdalla ndin ainakin tapahtui. Aineistosta voi loytda ha-
vaintoja siitd, ettd Mariaa patologisoitiin ja hdnen toimintaansa kyseenalaistet-
tiin ja siitd etsittiin poikkeavuuksia.

Medikalistisen ajattelun juuret liimautuvat laitoshuoltomalliin, joka on
vanhin paradigmoista vammaistydssd ja laajemminkin erityiskasvatuksessa.
Luokittelu ja diagnosointi ovat tim&n mallin keskeinen piirre ja timé ajattelu
siirtyi myos seuraavaan paradigmaankin, avohuoltomalliin, jonka kukoistus-
kausi kdynnistyi 1970-luvun taitteissa (Bradley 1994, 13). Avohuoltomallissa
yksi keskeinen elementti on se, ettd tdimdn mallin aikana normaaliyhteisoon
toivotettiin tervetulleiksi lievemmin vammaisia ihmisid. Mitd enemmén kehi-
tysvammaiksi diagnosoidut henkil6t tarvitsevat tukea, sitd todenndksisemmin
heidét suljettiin normaaliyhteison ulkopuolelle. (Saloviita 1993a, 159.)

Ystavyyttd ja yleensdkin sosiaalisia suhteita ei ole pidetty kehitysvammai-
siksi diagnosoitujen ja vammattomien ihmisten kesken kovin mahdollisina néi-
hin péiviin saakka. Syynd tdhdn on pitkalti ollut se, ettd kehitysvammapalveluja
on totuttu suunnittelemaan avohuoltomallin pohjalta, jossa normalisaatio ja
integraatio ovat ndennéisesti toteutuneet ja jossa on ollut vallalla medikalistinen
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ndkokulma. Kehitysvammaisiksi diagnosoiduilla ihmisilld on sosiaalisia suhtei-
ta ollut avohuoltomallissa ldhinna toisiin vertaisiin, kehitysvammaisiin ihmisiin
(Bradley 1994; Saloviita ym. 1997; Naukkarinen 2000; Grenot-Scheyer ym. 1989).
Téllainen sulkee pois mahdollisuudet olla tasaveroisena ihmisend luonnollisis-
sa, tavallisissa ympdéristtissd, joita myds muut samanikdiset vammattomat ih-
miset kayttdvdat. Avohuoltomallissa kehitysvammaiset ihmiset on leimattu
diagnoosinsa kantajiksi ja he ovat statuksensa vuoksi jddneet tarvitsemistaan
palveluista syrjddan. Arviointi on kohdistunut yksilon puutteisiin eikd hédnen
henkilokohtaisiin vahvuuksiinsa ja luonteenpiirteisiinsd. Kehitysvammaisuu-
den kaksoiskriteerina on pidetty dlykkyysosaméédrad ja adaptiivista kdyttayty-
mistd. (Saloviita 1997; Bogdan ja Taylor 1994.)

4.4.3.5 Valta Foucaultin, Giddensin ja Bourdieun tulkintojen mukaan

Madrittelykdytannot tuottavat vammauttavia, toiseuttavia, ulossulkevia ja mar-
ginalisoivia tiloja. Vammaisuus on yhteiskunnallisesti méadraytyvd ja vammai-
suuden merkitykset ovat sidoksissa yhteisollisiin arvoihin, asenteisiin ja ndista
kumpuaviin toimenpiteisiin (ks. Vehmas 2006). Yhteiskunnan arvot ja asenteet
lisadvat eriarvoisuutta ja syrjintdad. Vammaiset ihmiset rinnastetaan muihin va-
hemmistoryhmiin ja heitd erotellaan muista valtavdestostd poikkeaviksi ryh-
miksi. Nédin yhteiskunta kontrolloi heitd ryhmind. Kuntoutus ndhddan myos
vammaisiin ihmisiin kohdistuvana sosiaalisen kontrollin muotona (Erikson
2008, 8). Tontti (1998, 2) madrittelee Foucaultin pohjalta sitd, ettd yksiloiden ja
ryhmien identiteetti rakentuu osittain valtasuhteissa olemisen kautta. T4t val-
taa on koko sosiaalisen kentdn kattavassa verkostossa. Luokissa valta nédyttaytyi
luokkatovereiden asenteina ja syrjintdind Kampus-oppilasta kohtaan. Se esiintyi
puheissa, joissa haukuttiin Kampus-opiskelijaa seldn takana. Se ndyttdytyi
myos vastavuoroisesti toisinkin pédin: Kampus-opiskelijan pitkit tuijotukset ja
hiljaisuus saivat luokkatoverit darimmilleen kiukusta. Usein toistettiin sitd, ettei
Maria puhu tai vastaa kuin "en tiedd". Ndin valtasuhde oli molemminpuolinen
ja raastava.

Heiskala (2000, 190) on sitd mieltd, ettd suuri osa vallasta ole toiminnan
piirissd. Valtaa on siis kaikkialla. Hiljaisuus on myos vallan kadyttod. Hiljaisuus
sai toiset drsyyntymdidn ja kiukun partaalle. Se ravisteli koko luokkaa, koska
mysteerisyys nousee esille - miksi tuo ihminen ei puhu? My6s Tuomas kaytti
valtaa suhteessa luokkatovereihinsa: hdn pelotteli, oli vékivaltainen, héiritsi
tuntia, teki tihutoitd ja kiusasi naispuolisia opiskelijatovereitaan. Foucault (1984,
48) kysyykin miten meistd muotoutuu yksiloitd tai ryhmis, jotka harjoittavat
valtaa tai alistuvat siihen. Yksil6 tai ryhma ei sindnsd pysy samana, jos yksilon
tai ryhmén olennaisten valtasuhteiden kenttd muuttuu (Tontti 1998, 2). Kun
luokkatoverit suhtautuivat kielteisesti Mariaan ja Tuomakseen, he Foucaultin
ajattelun mukaan toteuttivat mikrotason valtamekanismeja, jotka ovat aina yh-
teydessd makrotason suuriin valtastrategioihin. Tdssd se merkitsee sitd, ettd val-
lalla olevat asenteet ja arvostukset vammaisista ihmisistd nédyttdytyivit luokka-
tovereiden kielenkdytossd ja toiminnassa ja siirtyivdt heiddn ajatteluunsa siitd
yhteiskunnallisesta kehyksestd, miten vammaisista ihmisistd yleensa ajatellaan.
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Valta ei kiinnity Foucaultin (1984, 43 - 47) mukaan yksiloiden ominaisuuksiksi,
vaan valta-asemat voivat muuttua ja horjua. My6s Eriksson (2008, 24) tuo esille
tutkimuksessaan sen, ettd vastaavanlaiset puheet ilmentdvit vammaisten ihmis-
ten toimijuutta.

Valtasuhteet siis vaihtelivat luokissa tdssd typologiassa. Valta oli myos
voimaa. Valtasuhde ikdédn kuin kiersi yksiloltd toiselle. Kun Kampus-opiskelija
oli vallan médrittdjand, hianelld oli omat keinonsa ottaa timé mantteli kédyttoon-
sd ja toisten luokkatovereiden oli siithen vallankdyttoon alistuttava. Kampus-
opiskelijat eivét olleet kuitenkaan avuttomia valtamekanismien &éarelld. Tuomas
uhkaili ja oli aggressiivinen ja tdima oli hdnen tapansa kdyttdd valtaa, mutta va-
kivaltaisuutta eivét opiskelijatoverit, ainakaan miehet, peldnneet. He eivit j&a-
neet avuttomiksi Kampus-opiskelijan vallankdyton darelld, ainakaan liikunnan
laitoksella. Mutta jdivatko ammattioppilaitoksen tytét Marian ddnettomyyden
alla hénen valtansa alle? Hiljaisuus on hienovaraista vallankayttod - se drsyttda.
Olisiko niilld ammattikoulun tytoilld voinut olla joitain keinoja puhkaista tdima
Marian kdyttamd vallankdyton kupla jotenkin? Tdssd valtasuhteessa he jakau-
tuivat kahdeksi ryhmaiksi: luokan muut tytot ja Maria yksin. Tdssd nédyttaytyi
sekd yksilotason ettd ryhmitason vallankdyton mekanismeja. Tédssd tutkimuk-
sessa nakyi myos se, etteivit luokka-asemat olleet vallankdyton sddtelijoitd. Val-
taa kayttivét kaikki luokka-asemasta riippumatta.

Valta on toimijoiden eli subjektien vilinen toiminta- ja vaikutussuhde, ja
se on luonteeltaan taktista ja strategista. Valta on siis suhde, jossa toisen toimin-
ta ja pyrkimykset vaikuttavat toisen toimintaan ja pddmadriin (Heiskala 1994,
276). Valtasuhde ei ole vertailusuhde vaan sisdinen vuorovaikutussuhde. Fou-
cault'n toimintateoreettinen kasitys vallasta kumpuaa Nietzchen ajatuksista.

Giddens on sitd mieltd, ettd valta ei ole koskaan sellaista, ettd se perustuisi
kyvykkyyteen ja siithen, ettd sitd kdyttdisi ryhmdssd vain yksi suhteessa toisiin ja
toiset olisivat silloin vailla vallan kdyton mahdollisuutta (Layder 2006, 169 -
170). Yksiloilld ja ryhmilld on aina jotain mé&drdysvaltaa sosiaalisissa suhteis-
saan. Giddens my0s toteaa, etteivdt ihmiset ole yleensd myoskddn avuttomia,
jos heihin kohdistuu vallanké&yttod ja kontrollia. Giddens puhuu vallan dialek-
tiikasta, jolla han tarkoittaa sitd, ettd valta on aina olemassa olevana ja ldsnd
kaikessa. Dialektiikassa lienee kyse siitd, ettd vallan voimaa tulee kyetd jotenkin
sddtelemddn. Giddens myos erittelee, ettd vallan dialektiikkaa voidaan tarkas-
tella eri tasojen kautta. Nditd tasoja ovat yksilotaso ja ryhmédtaso. Hin myos
muistuttaa, etteivdat ihmiset ole avuttomia pelaamaan sosiaalista pelid vallan
ulkopuolella. Meidén tulee my6s muistaa, ettei vallan luonne ole seurausta yk-
siloiden luonteesta tai tarkoituksesta (Layder 2006).

Layder (2006, 287) tuo esiin myos Bourdieun nikemyksen vallasta. Bour-
dieu nikee vallan objektiivisena tunteena, joka maarittyy luokka-aseman ja kol-
lektiivisten intressien ndkymissd. Bourdieu on painokkaasti yhteiskunnalliselta
asemaltaan heikompien puolella. Hdnen tuotannossaan kuvataan enemmdin
hallitsevia luokkia kuin niitd, jotka ovat vallankdyton kohteena. Hanen sosiolo-
gisen ajattelunsa keskeinen teema on yhteiskunnallinen vallankédyttd. Han on
pohtinut myo6s akateemista vallankayttoa.
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Mitd yhteyttd leimaamisella, sisé- ja ulkoryhmalld, toiseudella, medikalis-
tisella ndkokulmalla ja vallan teemalla on etnometodologiaan? Leimaamisessa
yksiloltd voidaan evitd normaaleja sosiaalisia oikeuksia, hidntd voidaan aliarvi-
oida ja hédnet voidaan sosiaalisesti torjua. Nam4 kaikki ovat tekijoitd, jotka vai-
kuttavat siithen, voivatko vammaiset ihmiset olla sosiaalisesti mukana rakenta-
massa sosiaalista jdrjestystd ja olla noudattamassa sddntdja yhdessd toisten
kanssa, vai evitddnkd vammaiselta ihmiseltd oikeus tdhdn kaikkeen. On on-
gelmallista, jos yksilo ei saavuta normaaleja ihmisoikeuksia ryhmaéssa. Sisa- ja
ulkoryhmétematiikassa yhteys etnometodologiaan néyttdytyy siten, ettd ulko-
ryhmaldisia eli “heitd” pidetddn pelottavina, koska heiddn kaytostdan ei tunne-
ta tai se on ennustamatonta. Tami merkitsee sitd, ettd “heitd” ei voida ottaa
mukaan sosiaalisen jarjestyksen rakentamiseen, koska “he” ovat liian erilaisia ja
heitd kohtaan “muilla” on ennakkoluuloja. My®s jos kdytos ndhdddn epdennus-
tettavana, silld on merkitystd siihen, miten “he” voivat olla rakentamassa arjen
toimintaa ja miten yhteiset sddannot muotoutuvat. Vai onko riski, ettd yhteiset
sdannot saavat sdrdjd ulkoryhmaldisten takia? Ehké olisi mahdollista, ettd selon-
tekojen maard lisdantyisi.

Toiseus ndyttaytyy vallankdyton kautta médritettynd ulkopuolisuutena
yhteisostd. Tdlld on merkitystd etnometodologisesti selitettynd. Jos yksilo ei
kuulu joukkoon vaan on ulkopuolinen, on selvad, ettd silloin hédn ei ole mukana
rakentamassa arjen toimintaa yhdessé toisten kanssa. T&ll6in hén ei voi olla ra-
kentamassa prosesseja, joita olisi ryhmén jasenend ylldpitdimaéssé ja ohjailemas-
sa. “Toinen” ei voi olla myoskddn rakentamassa kdytantsjd ja tietoa, joiden va-
rassa ryhman jasenet ymmartavét sosiaalisia tilanteita ja toimivat niissd. Tadlloin
yksilo ei voi olla noudattamassa sddntojd ja olla rakentamassa yhdessd toisten
ryhmaén jasenten kanssa sosiaalista jdrjestysta.

Medikalistinen ndkokulma ja ethometodologia voivat 16ytdd toisensa sil-
loin, kun luokiteltu, poikkeavaksi leimattu syrjdytetty opiskelija on luokassa ja
héneen latautuu késityksid puutteista ja diagnooseista. Nédiden kantajana opis-
kelija ei voi pddstd sosiaalisen jdrjestyksen rakentajaksi yhteisdssd. Namaé syrjdy-
tyneet, luokitellut opiskelijat, eivit voi tehdd etukéteen selontekojen ennakoin-
tia ja itseen kohdistuvien negatiivisten selontekojen torjuntaa, silld heihin on jo
asetettu nama negatiiviset, luokitellut poikkeavuudet. Ne on ikdén kuin annettu
heille ilman, ettd he voivat itse tilittdd tai tehda selonteon toiminnoilleen. Pato-
logisoinnin tekevat luokkatoverit. Valta ja etnometodologia kiinnittyvét toisiin-
sa siten, ettd yksiloiden luodessa sosiaalista jdrjestystd, mukana on aina vallan
mekanismeja. Yksilot kdyttavéat valtaa eri keinoin, mutta myo6s rakentavat val-
lan kdyton avulla sosiaalista jarjestystd. Vallan kdyton avulla rakennetaan myds
sosiaalista todellisuutta. Valta voi olla my®os rutiinien kidytoén osana, osa rutiine-
ja, joiden avulla sosiaalista jdrjestystd ylldpidetddn. Vallan siirtyminen toiselta
toiselle voi tuottaa myos epdjdrjestystd ja ristiriitaisuutta.

Erilainen ja erityinen - tyyppi sai ainekset vain Tuomaksen ja Marian ai-
neistoista. Linnean ja Emilian kuvauksista ei 16ytynyt negatiivisia kuvauksia.
Erilainen ja erityinen -tyyppi on sisélloltddan aineiston negatiivisinta antia. Se
heijastaa hyvin negatiivista luokkatovereiden kielenkéyttod Kampus-opiskelijaa
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kohtaan. Téssa tyypissd ndyttaytyy vahvasti myos ne ainekirjoitusaineistot, joita
Minna Takkunen kerdsi vammattomilta opiskelijoilta kouluyhteistissd. Niissd
luokkatoverit kykenivit rehellisesti ja anonyymisti ilmaisemaan kantansa
Kampus-opiskelijasta. Negatiivista suhtautumista ilmensi torjuva asenne. Té-
hén tyyppiin liittyi myos tylyd ja toykedd asennoitumista Kampus-opiskelijoita
kohtaan. Tama tyyppi jakautuu kolmeen teemaan, joita ovat oppiminen héairiin-
tyy, taidot eivét riitd ja haastava kdyttadytyminen.

4.4.4 Yhteenveto

Tuomaksen ja Marian eri tavoin ja eri syistéd johtuva ja ilmeneva haastava kay-
tos lisdsi luokkatovereiden tyytyméttomyyttd heitd kohtaan. Haastava kdytos
ehkdisi ryhmaddn liittymistd ja heikensi Kampus-opiskelijoiden vetovoimaisuut-
ta toisiin luokkatovereihin ndhden. Toisaalta tdmé& tarjosi luokkatovereille
mahdollisuuden lisidtd kontrollia suhteessa Kampus-opiskelijaan. He pystyivét
kayttamaan valtaansa opiskelijaan, joka tarvitsi ohjausta, tukea, huomauttamis-
ta ja ojentamista. Sosiaalisessa pddomassa kdytetddn normin kasitetts, joka néyt-
taytyi hyvin tdassd. Toisaalta Tuomas ndhtiin tuttuna ja ryhmaé turvallisena, kos-
ka Tuomaksen haastavasta kdytoksestd oltiin valmiita rankaisemaan.

Coleman (1988) puhuu jatkuvasta tarkkailusta, jota kéytetddn sanktioita
suunniteltaessa. Ryhma tarkkailee jasenidén ja antaa rankaisuja, jos yksilot eivit
noudata ryhméan normeja. Tuomas rikkoi luokkatovereidensa hyvinvointia luo-
kissa ja sitd ryhmad ei suvainnut. Erilaiset tihutyot tunneilla ehkaisivat oppimis-
ta niin Kampus-opiskelijan kuin hdnen luokkatovereidensa kohdalla. Myos
opettajien eriyttdimiskeinot Kampus-opiskelijan eduksi héiritsivit luokkatove-
reita siksi, ettd tdimad aika oli heiltd itseltddan pois. Liikunnan nuoret olivat kun-
nianhimoisia urheilijoita, jotka halusivat tulla opetetuiksi. Samoja ilmivitd nousi
esiin Marian kohdalla ammattikoululla. Mariaa kuvattiin kuitenkin ainekirjoi-
tuksissa varsin negatiiviseen savyyn. Jalustalle nostaminen nékyi etenkin Tuo-
maksen aineistoissa. Sielld oli kuvauksia siitd, ettd hdn oli kuin maskotti, jota
kaikki huomioivat. Yhden opiskelijan "kimpussa hddrdaminen" merkitsi sitd,
ettd opiskelijatoverit nakivat Kampus-opiskelijan rasitteena ja suhtautuivat ha-
neen hyvinkin negatiivisesti. Huomioin tarkastelussani konstruktivisimin
myonteiset puolet, eli sen, ettd luokkatoverit saivat tuoda esiin toimintansa pe-
rustelut ja sen, ettd he saattoivat kdyttdd herkkyyttadn omalle ajattelulleen.

Kampus-opiskelijan taitoja arvosteltiin ja niitd pidettiin riittimé&ttoming
suhteessa luokkatovereiden omiin taitoihin. Tdma oli aivan selvid, joskin luok-
katoverit eivit ehkd ymmartineet Kampus-opiskelijan muita yhteisoon liittymi-
sen tavoitteita. Alyllinen eroavuus oli tietenkin suuri liilkunnan opiskelijoiden ja
Kampus-opiskelijan vélilld. Tdatd on kuitenkin turha korostaa, silld Kampus-
opinnot eivit perustuneet samaan taito- ja osaamisperustaan Kampus-opiske-
lijoiden kohdalla kuin heiddn luokkatovereillaan. Yhteison jasenten oli vaikea
ymmartad, ettd jokaisella opiskelijalla oli oma HOPS.

Vaativa haastava kdytos vaikeutti yhteisoon pddsyd olennaisesti, vaikka-
kin Tuomaksella oli henkilokohtainen rentoutusohjelma pedagogisena tukitoi-
mena. Haastava kdytos ilmeni janalla: "ujous - vetdytyminen - ulospdin suun-
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tautuva riehuminen" ja se oli kaikin puolin ndkyvéad. Vékivaltaisuus aiheutti
ymparistdssd hdiriotd ja hdiritsi monella tavalla Tuomaksen elimédn kouluyh-
teisssé.

Haastavaa kédytostd on tutkittu monella tavalla (ks. esim. Carr ym. 1994, 4
- 5). Keskeistd on tietenkin selvittdd, millaista kdytos on ja millaisissa tilanteissa
se ilmenee. Olennaista on puhua sosiaalisen systeemin arvioinnista yksilon ar-
vioinnin sijasta. Funktionaalista analyysia kédytetddn usein haastavan kéyttay-
tymisen arvioinnista ja analyysissd ndkokulmana, silld haastavaa kaytosta ei voi
muuttaa ilman ympaéristdanalyysia. Keskeiseksi muodostuu ndkokulma siitd,
ettd interventio tehdddn yhdessd vammaisen ihmisen kanssa, vuorovaikutuk-
sessa hdnen kanssaan. Viime kddessd tarvitaan opetusohjelmia (esim. Tuomak-
sen rentoutusohjelma, ks. liite 7) ratkaisemaan nama haasteet. Opetusohjelmia
on erilaisia, mutta tima oli yksi esimerkki, jota Kampus-ohjelmassa kdytettiin.

Horner tutkijaryhmineen (1996, 381 - 402) selvitti haastavan kdytoksen ja
ympaériston tapahtumien valistd yhteyttd tutkimuksessaan. Tadssd tutkimuksessa
painotettiin sitd, ettd yhteison tapahtumilla on suuri merkitys yksilon kaytok-
seen. Haastavaa kdytostd ennen tapahtui yleensd jotain sellaista, mikd vaikutti
yksilon negatiivisen kaytoksen syntymiseen. Kédytos ei ollut siis yksilon oma sub-
jektiivinen toimintatapa, vaan se on aina yhteydessd ymparistoon. Tamén vuoksi
ympdristoanalyysilld on suuri merkitys yksilon haastavan kdytoksen analysoin-
nissa, tunnistamisessa ja tukitoimien etsimisessd. Tassd tutkimuksessa tutkittiin
viittdtoista syvésti kehitysvammaiseksi diagnosoitua aikuista havainnointien
avulla. Tulokseksi saatiin se, ettd haastavan kidytoksen syntyyn vaikuttivat nelja
eri tekijad, joita olivat fyysinen epamukavuus, henkilokunnan tai aikataulujen
muutos, vastenmielisyys toimintaa tai tilannetta kohtaan ja unenpuute.

Hornerin (1996) tutkimus tuki omaani monin tavoin. Marian ja Tuomaksen
kohdalla oli havaittavissa samoja ilmittd. Epamiellyttavit tilanteet luokissa, esi-
merkiksi liian vaikeaksi koetut oppimistilanteet, lisdsivdt haastavan kaytoksen
syntymistd (hiusten ndpradminen, levoton liikkuminen ja tihuty6t voimistelusa-
lissa). Tuomaksen kohdalla oli selkeésti huomattavissa se, ettd lukujdrjestysmuu-
tokset aiheuttivat hédnessd levottomuutta, joka ilmeni haastavana kdytoksend.
Hénelld vaihtui myos jatkuvasti sekd opiskeluryhmdt ettd opettajat ja tallakin
saattoi olla merkitystd hanen kidytokseensa. Unen puutteesta Tuomas karsi jonkin
verran ja se aiheutti hinen kohdallaan jonkin verran myos haastavaan kiytosta.
Orgaanisperdinen problematiikka epilepsia, saattoi olla my9s osaltaan yhteydes-
sd haastavaan kdytokseen. Talld tavoin on todettavissa, ettd Tuomaksen kohdalla
ainakin haastava kdyttdytyminen tarkoitti sekd orgaanisperdistd ongelmaa etta
mykseni mukaan pelkdstddn ympiéristotekijoiden seurausta.

Miten sosiaalinen pddoma tutkimuksessani edistdd eksluusiota ja siten estdd
inkluusion mahdollisuutta? Yksilollistyminen ja privatisoituminen ovat tekijoitd,
joilla on merkitystd sosiaaliselle pddomalle. Nama ovat tekijoitd, jotka murentavat
ja laimentavat ihmisten vélistd yhdessd oloa. Yksilollistymisen myo6td ihmiset
ovat kiinnostuneet lihinnd omista tavoitteistaan. Normit ja toisten tarkkailu ovat
tekijoitd, jolla on inkluusiota estdva vaikutus. Tarkkailu ja kilpailu eivit ole teki-
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joitd, joilla voidaan auttaa inkluusion kehittymista. Saloviita (1999, 140 - 142) pai-
nottaa, ettd kilpailu tulisi niittdd pois luokkayhteisdistd ja sen tilalle voisi raken-
taa yhteistoiminnallisuutta. Tietynlainen tarkkailu lisdd kontrollia, valtaa ja ko-
rostaa normeja. Nama eivit ole inkluusiota edistédvia tekijoita.

Inkluusiota edistdvid tekijoitd ovat esimerkiksi Biklenin (2001, 63 - 78)
mukaan vammaisen ihmisen ndkokulman tutkiminen. Ensinnédkin vammaista
oppilasta ei tulisi pitdd ei-toiminnallisena. Taméd merkitsee sitd, ettd vammaiset
ihmiset saattavat tehdd asioita, jotka ndyttdvat toisille oudoilta, mutta heilld on
itselldan tahan toisenlainen ndkokulma ja selitys. Vammaisen ihmisen oma na-
kemys tulisi ottaa kasvatustyon ldhtokohdaksi. Toiseksi, oppilaan nakemyksien
avulla kasvattajat oppivat, mikéa saattaisi oppilaan kohdalla olla toimiva ratkai-
su sen sijaan, ettd he olettaisivat oppilaan olevan kykenemitdén oppimaan.
Vammaisten oppilaiden omaeldménkerrat auttavat opettajia tiettyihin strategi-
oihin ja mukauttamisiin. Kolmantena on kyvykkddnd pitdminen hyvéksymisen
ja harjoittelun ja tuen tédrkeys. Talld tarkoitetaan sitd, ettd kasvatusolosuhteiden
ja opettajien yhteisvaikutuksella on merkityksensa oppilaan kehittymisessé tay-
teen mittaansa ja ndihin olosuhteisiin tulee kaikin keinoin panostaa. Vammaiset
oppilaat suoriutuvat paremmin niissd oppimistilanteissa, joissa heihin usko-
taan. Neljanneksi tulee tehdd henkilokohtainen padtos, ettd haluaa kehittyd.
Taméd merkitsee antautumista ja halua tyoskennelld tavoitteellisesti. Opettajien
tulisi keskustella oppilaan kanssa niistd unelmista, joihin hédn tdhtda ja miettid
yhdessé keinoja, joilla ndihin tavoitteisiin on mahdollista p&astd. Viidenneksi on
tarkedd tiedostaa sosiaalinen oikeudenmukaisuus, joka merkitsee sitd, ettd
vammaiset ihmiset nikevat selvésti, millaisina ymparistd heitd pitada. Koulujen
tulisi tunnistaa ndméa kédsitykset ja ymmaértdd ne syrjinndn pohjaksi ja pohtia
keinoja, kuinka ne voidaan poistaa. Kuudentena on osallistuminen, mikad mer-
kitsee sitd, ettd jokaisen tulee voida olla osana jossain tehtdvéssd. Jokaisen tdy-
tyy saada osallistua tehtdvdn tekoon omalla tavallaan. Osallistuminen merkit-
see sitd, ettd inkluusio toimii. Oppilas voi osallistua, kun opettajat tuntevat op-
pilaansa, havainnoivat heitd ja takaavat struktuurin ja tuen.

Bourdieu (1986b) tdsmentdd ettd, sosiaalista pddomaa pidetddn yhtend toi-
mijoiden resurssina ja yhteiskunta ndhddan jannitteisend. Konfliktit liikuttavat ja
kehittavat sitéd. Erilainen ja erityinen oppilas - tyypissd tdiméa nékyi selkeésti.

Koska tutkimukseni keskeinen tavoite on, miten Kampus-opiskelijat padse-
vit osaksi sosiaalista rakennetta kouluyhteisoissddn ja millaisia ovat heiddn ra-
joitteensa ja esteensd sosiaaliselle eldmaélleen, pohdin kokoavasti tdssd luvussa
tdtd ilmiotd. Sosiaalisella eldmalld on suhteellisen pysyvé rakenne. Kéyttdisin tés-
sd Giddensin tapaa késittdd rakenne (Ilmonen 1994, 322). Giddens maérittdd ra-
kenteen sddntoind ja resursseina, jotka ovat ajattomia periaatteita. Giddens pu-
huu myos sosiaalisesta systeemistd, joka viittaa Lockwoodin sosiaaliseen integ-
raatioon ja ne rakentuvat tekijoiden aikaan ja paikkaan sidotuista toiminnoista ja
sosiaalisista suhteista (Ilmonen 1994, 322). Giddens lisdd vield kolmannen kasit-
teen tdhdn. Se on sosiaalisen systeemin rakenteistumisen késite. Taméa kasite
merkitsee tapoja, joilla tilanteeseen sidotut tekijdt tuottavat sosiaalisia systeemejd
kayttden hyvikseen sddntsjd ja resursseja eli rakenteita (Ilmonen 1994, 322). Gid-
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dens maddrittelee vield sddnnon kisitteen, johon liittyy normin, sanktion ja legiti-
maation muodot. Sddnnot ovat vahvasti yhteydessd resursseihin eli ihmisiin.
S&annot ja resursit muodostavat Ilmosen (1994, 323) mukaan yhdessé sosiaalisten
systeemien keskeiset elementit, rakenteet. Sosiaaliset systeemit ovat sddntsjen ja
resurssien muodostamia rakenteistamia. Namd rakenteistamat antavat yksilolle
mahdollisuuksia, mutta asettavat yksilolle my&s rajoja.

Pohdin etnometodologiaa soveltaen, miten Kampus-opiskelijat kehitys-
vammaisiksi diagnosoituina henkildina liittyivat tdhdn sosiaaliseen rakentee-
seen. Tarkastelussa otan huomioon ne kunkin Kampus-opiskelijan materiaaliset
esteet ja rajoitukset (joista muodostuu tuen tarpeet) opinnoille ja eritoten juuri
sosiaaliselle elamaille. Tarkastelen my®s, miten joku toinen Kampus-opiskelija
péédsee sosiaaliseen rakenteeseen helpommin kuin toinen Kampus-opiskelija.
Pohdin my®os, miten yksilot padsevit yhteiskuntaan parjadamisen kautta.

Kampus-opiskelijoilla on erilaisia esteitd ja rajoituksia, joilla on merkitysta
sosiaaliseen rakenteeseen liittymisen suhteen. Osa niist4 rajoituksista voi nakya
suoraan ja jotkut tekijit vaikuttavat epdsuorasti. Poimin Kampus-ohjelman tu-
kisuunnitelmista ja erilaisista Kampus-materiaaleista heitd koskevia rajoitteita.
Toisin kuin tulevaisuuden suunnitelmassa, nimé rajoitukset ovat karkeita
luonnehdintoja Kampus-opiskelijoista eikd ndissd ndy niin rakentava savy kuin
tulevaisuuden suunnitelman tarjoamissa kuvailuissa. Olen nostanut ne kuiten-
kin esille, vaikkakin ne ovat sdvyltddn raakoja. Rajoitteita voisi myds kuvata
tuen tarpeen késitteelld, joka viittaa nimenomaan tukiparadigmaan, mutta ku-
vaan tietoisesti esteitd rajoituksen-kasitteelld, jotta se karkeammin erottaa niitd
sosiaalisia esteitd, joita Kampus-opiskelijalla voi olla yhteisoon liittymisen suh-
teen. Esteiden pohdinta on patologisoiva ja redusoi ongelmat yksilon ominai-
suuksiin ja siten niissé ei ndy tukimallin mukainen ndkokulma. On muistettava,
ettei yhteisoon liittymistd ole tarkoituksenmukaista analysoida yksinomaan
yksilon rajoitteista kasin, koska viime kiddessd on kyse koko yhteisod koskevas-
ta laveammasta tulkinnasta eikd Kampus-opiskelijaa ole syytd laittaa suuren-
nuslasin alle. Kuitenkin rajoitteet saattavat luoda yhdenlaisen tulkintamahdolli-
suuden sosiaalisten tilanteiden syntyyn, vaikkakin on muistettava poistaa yksi-
l6d patologisoiva ote. Esteet ovat oikeastaan normin rikkomisia yhteisossa ja
yhteisossd tiedetddn mikd on sopivaa ja siihen on olemassa sd@nnot. Normin
kontrollointi voisi olla poissulkemista, normin rikkojaa vastustetaan.

Marian rajoitteita ovat oikean korvan kuurous, jolla on merkitystd esimer-
kiksi istumapaikkavalinnoissa. Lisdksi hdn lukee vain tikkukirjaimia ja kirjoit-
taminen on epéselvdd. Han ei aluksi osannut viisarikelloa, hian laskee sormia
apuna kdyttden ja hdn ei aluksi tuntenut rahaa (Aloitustietoja opiskelijas-
ta/Maria/1996). Liséksi hianen HOPS:ssa on kuvattu vuositavoitteita, jotka poh-
jautuvat niihin keskeisiin haasteisiin, joita hdnen tulisi oppia. "Aloitustietoja
opiskelijasta" - lomakkeessa on akateemisia taitoja koskevia rajoituksia. Kaikki-
aan Marian kohdalla suurimmat esteet olivat varmasti korvan kuurous ja tois-
ten kanssa keskustelu, kysyminen ja kuuntelu, palautteen vastaanottaminen ja
sdantdjen noudattaminen sekd myos tervehtiminen. Nama kaikki rajoitteet ovat
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olleet mahdollisesti vaikuttamassa hénen liittymiseensa sosiaaliseen rakentee-
seen luokkayhteisoissé.

Tuomaksen rajoitteet ndyttaytyvit kognitiivisissa kyvyissd ja omien mieli-
kuvien mukaan eldmisessd. Sopeutumistaidoissa hinelld on esteitd lukemisen ja
kirjoittamisen alueella, Tuomas ei pukeudu sddn mukaisesti vaan enemmaén
omien mielikuviensa pohjalta. Tuomas haluaa olla keskipiste ja kehittelee omaa
"konserttia" vieraiden ihmisten parissa mielikuvituksensa pohjalta. Tuomaksen
on vaikea auttaa toisia ja hédnelld on joitain itsekeskeisid piirteitd, joten hénen ei
ole helppo huomioida toisia. Hdanen on vaikea keskitty4 ja aikataulumuutokset
tuottavat haasteita. Tuomas ei tiedosta fyysisid voimiaan (Henkilokohtainen
tukisuunnitelma/Tuomas/1996). Tuomaksen suurimmat esteet ja rajoitukset
olivat siis aggressiivisuus, mielikuvitus ja muutoksensietokyky ja ndmé esteet
ndyttaytyivat selkedsti hanen liittymisessédan yhteisoon.

Linnean rajoitteet sopeutumistaidoissa ovat harvasanaisuus sekd se, ettd
jos hdn ei pidé jostain asiasta, hdn jumiutuu paikoilleen. Han on verkkainen ja
tarvitsee hygieniaansa apua. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa hén ei ole kovin
oma-aloitteinen. Han on arka ja ujo, tarvitsee tukea kittelyssd eikd hdn aina
noudata ohjeita. Koulun kédynnissd Linnea tarvitsee jatkuvaa ohjausta kaiken
aikaa. Hén tarvitsee apua péddtoksenteossa ja siind, ettd hakisi toisilta apua. Lin-
nean fyysinen kunto on heikohko ja hidn pysihtelee, ellei hin saa kehoituksia
jatkaa liikkumistaan. Héanelld ilmenee tiettyd jadrdpdisyyttd. Akateemisissa tai-
doissa on rajoitteita: hén ei tunne kelloa, ei tunne numeroita eikd osaa laskea
(Henkilokohtainen tukisuunnitelma/Linnea/1995).

Emilian rajoitteet ovat psyykkeen vaihteluissa: on masennusjaksoja ja ma-
niaa. Hin on mieluummin pienryhmissa kuin suurissa ryhmissa ja hin ei jaksa
kauaa keskittyd opetukseen (Henkilokohtainen opintosuunnitelma/Emi-
lia/1995). Emilia tarvitsee tukea sédanmukaisessa pukeutumisessa ja hygienias-
sa. Hdnelld on esteitd oma-aloitteisuudessaan ja hdnen on vaikea pitdd kiinni
sopimuksista (Henkilokohtainen tukisuunitelma/Emilia/1995). On selvdd, etta
kunkin Kampus-opiskelijan henkilokohtaiset rajoitteet vaikuttavat sosiaaliseen
rakenteeseen liittymisessd jossain m&arin.

Empiria osoittaa, ettd sosiaalinen rakenne ottaa vastaan erilaisia rajoituk-
sia, mutta hylkii toisia rajoituksia ja esteitd. Toiset esteet ovat vaativampia
(esim. vakivaltaisuus ja aggressiivinen kdytos) kuin toiset (esim. jadrapdisyys).
Nayttdisi siltd, ettd ympéristo valikoi esteitd. Luokkatoverit auttavat jos yksilo
on oma-aloitteitteeton tai harvasanainen. Sitd vastoin he eivit halua auttaa, mi-
kali kyseessd on ahdistunut opiskelija, joka itse hakeutuu syrjdan tai vékivaltaa
edustava opiskelija, joka uhmaa tilanteita ddnekkéésti. Eri rajoitteilla on erilaisia
arvolatauksia ja niihin suhtaudutaan eri tavoin. Yhteiskunnan arvot ndyttayty-
viat mikrotasolla suhtautumistavoissa. Ympériston hyvdksymdt Kampus-
opiskelijat, jotka eivit edustaneet liiallisia ddripditd, saavuttivat paremmin yh-
teison huomion ja hyvaksynnan kuin opiskelijat, joilla oli karkeaksi luonnehdit-
tuja piirteita (vakivaltaisuus) tai piirteitd, joita ymparisto ei hyvaksynyt. Aluksi
luokkatoverit pitivat Kampus-opiskelijaa ehkd "vdhemmé&n vammaisena", kun-
nes selvisi heidan vammansa todellinen laatu.




183

Mitd helpommin Kampus-opiskelijat kykenivét osallistumaan rutiinien yl-
lapitdmiseen, sitd osuvammin he saivat yhteison jasenyyden. Sitd vastoin, jos he
saivat rajoitteillaan aikaan epdjdrjestyksen, sitd suljetumpia he olivat yhteison
jasenyydestd. Selontekokyky ei liene tekijd, joka olisi merkinnyt kovin paljon
yhteison jasenyyden saavuttamisessa, vaikka ndin voisi olettaa. Linnean kyky
kommunikoida oli rajallinen monien esteiden vuoksi, mutta silti hédn oli taidoil-
laan kiinni yhteisdssd. Kampus-opiskelijat liittyivdt ryhmé&dn rakenteeseen si-
ten, ettd he toimivat hyvin intuitiivisesti ja spontaanisti yhteisossa ilman reflek-
tiota. Tdmé erosi muiden tavoista toimia, koska muilla ryhmdn jasenilld oli taito
reflektoida toimintaansa ja siten ottaa osaa sosiaalisen jdrjestyksen rakentami-
seen. Kampus-opiskelijat ottivat osaa omilla omaleimaisilla tavoillaan arkipéi-
vidn sosiaalisiin tilanteisiin. Koska koulu instituutiona siséltdd prosesseja, joita
ihmiset ylldpitavit ja ohjaavat, myos Kampus-opiskelijat olivat ndissd proses-
seissa mukana. Se, kuinka he ymmadrsivét sosiaaliset tilanteet, eivdt noudatta-
neet samaa tulkintaa tai tilannesilm&& kuin vammattomien tulkinnat olivat. Es-
teind saattoi olla esim. seldn kdantdminen kurssikavereiden suuntaan tai hupun
pitdminen p&dssa ja olla toisten katseilta piilossa. N4illd sekd kiinnityttiin yhtei-
soon ettd estettiin normikéytostd. Néissd tilanteissa heitd kohtasi selontekoti-
lanne, mutta heiltd ei suoraan sitd kysytty. Kampus-opiskeljjoilta puuttui kyky
lukea arkipdivén tilanteita, joka johtui heiddn kehitysvammastaan. He eivit siis
toimineet aina aktiivisesti norminmukaisesti ja kohtasivat ilman reflektiotaitoa
hapraita selontekotilanteita. Arjen epdjérjestys Kampus-opiskelijoiden kaytok-
sen takia uhkasi omalla tavallaan luokkainstituution toimintakédytanteita.

Yhteisot ndyttavit aluksi olevan varsin avoimia ja vastaanottavia. Nama
ovat inkluusion kannalta tdrkeitd piirteitd. Yhteisot odottavat kuitenkin, etta
sosiaalinen jdrjestys rakentuu kaikkien toimijoiden toimesta. Anomaliat tdssa
saavat aikaan epdjdrjestykset. Sosiaalinen inkluusio luokkahuoneessa merkitsee
erilaisten hienovaraisten sopimusten noudattamista. Tdhdn varovaiseen ja hie-
novaraiseen toimintaan tulisi myos kehitysvammaiseksi diagnosoituja henkili-
td opettaa ekologisen analyysin keinoin. Tavat, tottumukset ja lausumattomat
sddnnot ovat niitd, joita tukihenkildiden tulee voida kdyda ldpi kehitysvamm-
maisiksi diagnosoitujen henkildiden kanssa. Namaé ovat yleensé asioista, joita ei
koskaan lausuta ddneen - ne havaitaan ja niiden pohjalta toimitaan. Koska kehi-
tysvammaiksi diagnosoitujen henkildiden kyky havainnoida ja tehdéd niistd tul-
kintoja ja pohtia niitd reflektiivisesti, on vajaata, heidat tulee siihen opettaa.
Naditd taitoja he tarvitsevat yhteisossd yhtd paljon kuin lukemisen ja kirjoittami-
sen taitojakin. Ne voivat muodostua erityispedagogisiksi opetustavoitteiksi,
joita yleensi ei erityispedagogisessa tavoitteenasettelussa tunneta.

Tukimallissa kadytetddn funktionaalisten taitojen késitettd. Arjen sosiaali-
sen jarjestyksen luomiseen tarvitaan funktionaalisia taitoja. Etnometodologia ja
funktionaalinen malli ldhentyvét oikeastaan toisiaan. Kaiken kaikkiaan sosiaali-
sen eldmén suhteellisen pysyvit rakenne antaa yksilolle mahdollisuuksia, mut-
ta asettaa yksilolle myos rajoja. Toisaalta Kampus-opiskelijat ovat voineet myos
muuttaa yhteistjd ja sosiaalista rakennetta. Kun heidédt on tuotu inkluusion
avulla ja Kampus-ohjelman keinoin tavallisiin luokkayhteisoihin, he ovat omilla
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tavoillaan "kyseenalaistaneet" tavanomaisen ja pysyvidn sosiaalisen rakenteen.
Voivatko vammaiset ihmiset muuttaa tédtd rakennetta? Jos he voivat, miten jous-
tava rakenne voi olla ja mihin saakka se voi joustaa tai jopa muuttua? Vai voiko
se muuttua, ainakaan pysyvéasti? Namd pohdinnat ovat keskeisid sosiaalisen
inkluusion kannalta.

Olen tassd luvussa tarkastellut ehka liiankin subjektivistisesti ja yksiloldh-
toisesti sekd luokkatovereiden ettd Kampus-opiskelijoiden ndkokulmasta Kam-
pus-opiskelijoiden sosiaalista asemaa. Pohdin yhteenvedon lopuksi my6s or-
ganisatorista ndkokulmaa, jolla on voinut myos olla merkitystd sosiaalisten ti-
lanteiden rakentumiselle. Koulut ovat yhteisdjd, joissa tehdddn myos vaikutus-
tyotd. Koulu instituutiona on tdynna luokkayhteiskunnan kerrostumia - oppi-
laat edustavat jo tiettyd luokkaa yhteison jasenend. He yhdessd ovat osa organi-
saatiota. Organisaatiossa eri kédytdnteet, opettajien valta, tenttikédytdnteet ja
opintopisteiden vaaliminen ovat ehkd esimerkkejd ilmioistd, joilla kaikilla on
merkityksensd sosiaalisten suhteiden rakentumisessa luokkayhteisoissa.

Opettajien valta on erilaista kuin opiskelijoiden valta: hierarkia nékyy erit-
tdin selkedsti koulumaailmassa. Opettajat ovat organisaationsa tuotteita, jotka
tyoskentelevit tyopaikkansa sddntojen ja sddnnosten pohjalta ja edustavat niitd
malleja, joita pidetddn kyseisessd koulussa arvokkaina. Heiddn tyotddn ohjaa
myo6s monet rakenteelliset tekijat, lait ja asetukset. Sosiaalisten suhteiden raken-
tumiseen on otettava siten myds huomioon organisatorinen nidkdkulma. Orga-
nisaatioon kuten esimerkiksi kouluun, liitetddn tutkimuskirjallisuudessa sdan-
torakennetta, auktoriteettisuhteita, sisédistd tehtdvijakoa ja rajoitettua jasenyytta
(Laulainen 2005, 85). Yhteiskunnassa normeja ja moraalisia koodeja sdddelldan
ja ne heijastuvat kouluun (jossa on koko yhteiskunta). Koulun johto voi kuiten-
kin viime kéddessa vield korostaa, mikd omassa koulussa on merkityksellistd ja
tavoiteltavaa.

Kuitenkin yksilot makrotason edustajina tuottavat kdytoksellddn ja asen-
teillaan paattelyd, joka edustaa organisaation toimintakulttuuria. Yhteiso tuot-
taa yhdessd padttelyprosesseja, jotka hyvidksyvit tai sulkevat yksiloitd yhtei-
soon tai sieltd ulos. Pddttelyprosessien taustalla on erilaisia ilmiitd, joihin p&éa-
telmét kiinnittyvat. Olen pyrkinyt kuvaamaan 16ydoksissd kaikkea sitd, mita
yhteisostd on noussut: pedagogisia kadytanteitd, asenteita, ryhmékayttaytymistd,
sddntojd yms., joilla on merkitystd tdssd tulkintaprosessissa.

4.5 Sosiaalisten asemien tyypit

Luokkayhteisoissda Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema vaihteli ajallisesti ja
muodoltaan eri tavoin. Olen muodostanut aineiston pohjalta tyyppeja siitd, mil-
lainen oli Kampus - opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa.
Namaé tyypit rakentuivat siten, ettd luin aineistoani ldpi lukuisia kertoja. Dela-
mont (1992); Merriam (1988) kéyttdvit termid '"reading rereading'. Lukiessani
dataani hahmottuivat sieltd myos koodikategorioiden listat. Koodattuani aineis-
toni, sieltd alkoi hahmottua koodien perusteella erilaisia asemia, joissa oli toisiin-
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sa ndhden erotteluvoimaa. Ne erosivat selkedsti toisistaan. Mietin nimi&d ndille
tyypeille. Kdytin myos tutkimuskirjallisuutta tukenani etsiessani tyyppien nimi-
tyksid. Etsin selkeitd, jasentdvid nimid, joilla pystyin erottelemaan tyypit riittavés-
ti toisistaan ja jotka olisivat tyypin luonnetta tarpeeksi kuvaavia. Muut tyypit
olivat alusta asti helposti nimettdvissd, mutta ndkyméton tyyppi oli aluksi vierai-
lija. Nimesin kuitenkin sen lopulta ndkyméaton oppilas - tyypiksi, koska mielesta-
ni se kuvasi selkeimmin sitd asemaa, jonka Kampus-opiskelija luokassa sai. Kay-
tin typologioiden sisillda myos teemoittelua, silld se antoi mahdollisuuden jésen-
tdd tyypin sisdlld olevaa ainesta ja siten pystyn kuvaamaan sitéd kaikkea aineistos-
ta noussutta variaatiota, mikéd tyypin sisddn kuuluu tai minkd kautta tyyppi ra-
kentuu. Erilainen ja erityinen tyyppi oli voimakas ja kirjoitin sen ensin. Vaikka se
oli tdiynnd negaatioita, sen kirjoittaminen oli siséllollisesti helpoin aloittaa. Taman
jalkeen rakentuivat autettu, ndkyméaton ja tavallinen tyyppi.

Teemat typologioille

Tasavertainen Ryhman
muiden ulkopuolinen
joukossa Tavalllinen Nékymatén

opiskelija opiskelija Vain
Vastavuoroinen opettaja
vuorovaikutus muistaa
Kampus-opiskelijan
sosiaalinen asema tuetussa
Holhous- aikuisopiskelussa
suhde Haastava
kayttaytyminen
Fyysinen
auttaminen Autettu Erilainen/ Taidot eivat
opiskelija ityi riité
Opetus P ) er!tylngp
3 tuki opiskelija
J Oppiminen
Auttajan hairiintyy
muotokuva

KUVIO7 Teemat typologioille

Tyyppien erottelussa on todettavissa myonteinen - kielteinen - ulottuvuudet.
Havaintojeni pohjalta voin aineistosta erottaa neljd erilaista sosiaalista ase-
maa/kehystd. Nditd ovat: tavallinen oppilas -tyyppi, autettu oppilas - tyyppi,
ndkymaéton oppilas - tyyppi ja erilainen ja erityinen oppilas - tyyppi. Positiivisia
sosiaalisia asemia ovat tavallinen oppilas - tyyppi ja autettu oppilas - tyyppi.
Kampus-opiskelijat toimivat yhteisossd norminmukaisesti. Sitd vastoin negatii-
visen sosiaalisen aseman saivat erilainen ja erityinen oppilas - tyyppi ja ndky-
méton oppilas - tyyppi. Negatiivinen sosiaalinen asema kuvaa kaikkea sitd
asenneilmastoa, joka latautui tdimén aseman sisddn. Tahan liittyi kaikkea sitd
kielteista kaytostd, jota luokkatoverit ilmaisivat Kampus-opiskelijaa kohtaan.
Téhén liittyi voimakkaita reaktioita: ulossulkemista, leimaamista ja vallanké&yt-
tod. Tamd kaikki uhkasi sosiaalista asemaa ja sen syntyd. Positiivinen sosiaali-
nen asema sitd vastoin merkitsi ryhmadan liittymistd, osallisuutta ja myonteista
vuorovaikutusta Kampus-opiskelijan kanssa. Erottelin ndma kaksi janan &éri-
pddtd varsin karkeasti, enkd ottanut mukaan vilimaastoa passiivista ulottu-



186

vuutta. (vrt. Saarinen 1994). Tarkein kriteeri erottelussa positiivinen - negatiivi-
nen oli se, miten ryhmééan péaési sisdan.

Kuviossa 8 olen tdsmentdnyt tyypit. Autettu ja tavallinen oppilas-tyypit
ovat ristikkdin ja edustavat tyyppien positiivista ulottuvuutta. Erilai-
nen/erityinen ja ndkymiton oppilas-tyypit kuuluvat sitd vastoin negatiiviseen
sosiaaliseen asemaan.

erilainen
erityinen

autettu

nakymaton tavallinen
oppilas

KUVIO 8 Kampus-opiskelijoiden sosiaaliset asemat luokissa

Kaikilla Kampus-opiskelijoilla oli alati vaihtuvat opiskelijaryhmit ja lukuisia
ryhmid, paitsi Marialla. Maria opiskeli yhden lukuvuoden ainoastaan yhden
ryhmén mukana ja vaihtoi toisena opiskeluvuonna ryhmé&d. Hén oli kaiken ai-
kaa vain néissd kahdessa ryhméssa.

TAULUKKO 3  Kampus-opiskelijoiden sosiaalisen aseman variaatiot

Nimi Nékymétdén |Autettu Tavallinen |Erityinen
Tuomas X X X X
Maria X X X X
Linnea X X X ei
Emilia X X X ei

Taulukossa 3 esitdn, miten tyypit ovat jakautuneet Kampus-opiskelijoiden kes-
ken. Nakymiton oppilas - tyyppi, autettu oppilas - tyyppi ja tavallinen oppilas -
tyyppi esiintyivat kaikkien neljan Kampus-opiskelijan aineistossa. Sitd vastoin
erityinen ja erilainen oppilas - tyyppi erottui vain Marian ja Tuomaksen aineis-
tossa.
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TAULUKKO 4  Sosiaalisten asemien kehitysvaiheet ja kehitysvaiheita todentavat kdan-
nekohdat/syytulkinnat

TYYPPI TAVALLINEN OPPILAS AUTETTU OPPILAS NAKYMATON OPPILAS ERILA'N;:PIIS :SITYINEN
) . " Halutaan poi
VAIHE " Vieraskoreus" " Taantuma" " Syrjaytyminen alkaa" alutaa po s
ryhmasta
VAHETTA "Kampus-opiskelija on kiva "Kampus-opiskelija viekin "Kampus-opiskelijaa ei I "
KUVAAVA " . . " : 8 Syrjaytynyt
ASENNE saada mukaan aikaa omalta opiskelulta jakseta ottaa mukaan

Typologioiden kehitysvaiheet seuraavat Garfinkelin etnometodologista paétte-
lyprosessia siten, ettd luokkatoverit liittivédt aina erilaisia pdéttelyitdnsd siihen,
millaiselta Kampus-opiskelijan asema milloinkin néytti. N&ihin prosessin vai-
heissa oleviin typologioihin liittyi aina erilaisia p&éttelyitd. Luokkatoverit teki-
vdt havaintoja yhteisoissdé Kampus-opiskelijasta, hdnen sanoistaan, kdytokses-
tddn ja siitd arkisesta jdrjestyksen pidosta, johon Kampus-opiskelijat ottivat
osaa. Ndistd havainnoista luokkatoverit muodostivat paattelynsa tuloksen, mi-
ki johti typologiaan. Prosessi oli aaltomainen: havainnot muuttivat typologiaa.
Uuden tyypin perustana oli joukko uusia havaintoja, joista typologia syntyi ja
rakentui.

Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema vaihteli ajan kuluessa taulukon
4 mukaisesti. Alussa Kampus-opiskelijan rooli oli tavallinen oppilas - tyyppid.
Siihen kuului vieraskoreutta ja uuden tulokkaan myonteistd vastaanottamista.
Kaikki perustui toisaalta myos uutuuden viehdtykseen. Kun aikaa kului ja pro-
sessit etenivét luokissa ja oppilaat elivét opettajineen arkipdivédnsd, tuli toinen
vaihe, jota voisi kuvata autetun tyypin syntymivaiheeksi. Tdassd kohdin ryh-
missd esiintyi tietyntyyppistd taantumaa. "Kampus-opiskelija viekin aikaa
omalta opiskelulta" ja hdneen tdytyy satsata ja panostaa. Tdlloin Kampus-
ohjelman realiteetit tulivat vastaan luokkatovereille, mutta he suhtautuivat ta-
hén kuitenkin vield myonteisesti. Nakymaéton-oppilas - tyypin aikana alkoi syr-
jaytymiskehitys siten, ettd Kampus-opiskelijaa ei huomioitu tai ndhty. Viimei-
nen tyyppi astui kuvaan mukaan vain Marian ja Tuomaksen kohdalla ja tama
tyyppi edusti erilainen ja erityinen oppilas - tyyppid, joka oli selkeédsti syrjdy-
tymiskehityksen pddtepiste. Kampus-opiskelijasta haluttiin p&éstd eroon, hdnen
koettiin héiritsevan luokkatovereiden opiskelua liikaa.

Huomattavaa oli, ettd typologiat todellakin etenivit prosessimaisesti, vai-
he vaiheelta. Jokainen tyyppi edusti tiettyd prosessin vaihetta, johon liimautui
erilaisia latauksia ja siten prosessi sai uusia jannitteitd, eteni ja jatkoi matkaansa.
On vaikea havaita, erosivatko typopologioiden "ajallisuuskaaret" toisistaan?
Elik6 kukin tyyppi yhtd pitkdan ajan? Uusien typologioiden synty&d vahvisti se,
ettd havainnoissa alkoi tulla mukaan ainesta, joka ei endd kuulunut joukkoon.
Eli tutkijana havahduin siihen, ettd ndméd havainnot eivit endd mahtuneet ko.
tyypin sisdédn, vaan kyseessa oli jotain muuta. Kun tietty mééra "uusia havainto-
ja" alkoi tulla esiin, niistd alkoi hahmottua erilainen typologia.



5 KAMPUS-OPISKELIJOIDEN SOSIAALINEN
ELAMA KAMPUS-OHJELMAN AIKANA?22

Tama analyysi pohjautuu vuosien 1995 - 1996 aikana kerityistd verkostokartois-
ta sekd vanhempien kanssa kdydyistd haastatteluista, jotka olivat luonteeltaan
verkostoneuvotteluja (ks. liite 9). Ndissd haastateluissa pureuduttiin Kampus-
opiskelijan verkostokartan avaamiseen. Lisdksi haastattelin sovelletusti OVAA-
LI-haastattelumenetelmallda Kampus-opiskelijoita (ks. liite 4). Kaikkien ndiden
aineistojen pohjana olivat tulevaisuuden suunnitelmat, joissa sosiaalisten suh-
teiden selvitys oli analyysina perusldhtokohta.

5.1 Linnean sosiaalisten suhteiden kartat

Opintojen alkuvaihe, syksylli

Ensimmaisen lukukauden alussa syksylld 1995 Linnean sosiaalisten suhteiden
karttaa hahmotteli kanssamme Linnean &iti. Linnean kartta oli rakentunut ko-
konaan hidnen &itinsd ystdvistd, jotka olivat idkkditd naisia. Ikdistddn seuraa
Linnealla ei ollut. Ndin ollen Linnea joutui kdyttdmddn didin suhdeverkostoja ja
rakentamaan niiden avulla sosiaalista pddomaansa (Burt 1992, 8-9). Sosiaalisten
suhteiden kartta pysyi pitkddn ennallaan, koska Linnean eldmaéssa ei ollut ta-
pahtunut paljoakaan muutoksia. Linnean ldhiverkostoon kuului diti. Sukulaisis-
ta puolestaan lahiverkostoon kuuluivat Linnean &idin kaksi siskoa ja hdnen vel-
jensd vaimoineen. Nimimainintoja oli nelja.

Naapurit ja ystdvét - kohdan nimimainintoja oli kolmetoista. Naapureista
ldhimmadisend verkostossa oli Hilkka, joka hoiti Linneaa silloin talloin. Myos
toinen naapuri, idkds nainen, kuului naapurit-ystavét verkostoon. Tdméa nainen
ldhetti aikoinaan Linnean kouluun. Vield oli nikyvissd yhden naisen nimi naa-
purit-ystavéat - verkostossa ja tdimédkin nainen hoiti Linneaa aika ajoin. Nama

2 Kéytan luvun 5 pohjana sovelletusti mm. artikkeleja Saarinen (1998; 2003)
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kolme henkilod ovat Linnealle ldheisid. Narayan ja Cassidyn (2001) naapuruus-
suhteet-dimension osio nikyi Linnean kartoissa. Narayan ja Cassidy (2001) ku-
vaavat, ettd ldheisiltd naapureilta voi pyytdd apua ja ylipddtinsd naapuruussuh-
teet ovat osa sosiaalista pddomaa. Tamédn pystyi toteamaan vahvasti Linnean
kohdalla. Hénelli oli tiiviit suhteet naapureihin.

Muita ystdavaverkostoon kuuluvia henkilditd oli nainen Keski-Suomesta,
Linnean entinen opettaja ja ohjaaja tyétoimintakeskuksesta. Aiti ei nahnyt heitd
viranomaisverkostoksi. Sekd opettaja ettd ohjaaja olivat aikanaan hoitaneet Lin-
neaa. Tahdn verkostokartan osaan kuului my6s vield yksi vanhempi rouva ja
kehitysvammalddkari. Kehitysvammaldédkari hoiti Linneaa ja puolestaan Linne-
an diti oli hoitanut lddkdrin lapsia. Néaissd suhteissa Linnea kykeni saavutta-
maan tavoitteitaan (ks. Woolcock 2000). Linnean verkostoon kuului myos kaksi
hyvin idkéstd naista Bertta ja Martta. Toinen oli tuttava ja toinen naapuri. Myos
Linnean kummi oli ystdvd-verkostossa. Martta oli erds ystdvé, joka hoiti Linne-
aa tarvittaessa. Bertta, Martta ja Hilla hoitivat my6s Linneaa tarpeen mukaan.
Linnealla oli vapaa-ajan rientoja, hdn kivi esimerkiksi tanssimassa. Tdssd ver-
kostossa olivat myts Hannu ja Katri, avopari, sekd diti ja tytdr Pia ja Leena.
Naapurin Kaija oli sellainen, johon pystyi turvautumaan, jos tarvittiin tukea.
Virallista tukea olivat vain Kampus-ohjaaja seké leirinohjaaja. Verkostossa oli
vield mukana erés 4iti ja tytdr. Koulukaverimerkintoja ei ollut yhtaan, mutta diti
toivoi niitd syntyvan opintojen edetesséd. Tdssd kohdin ei voi puhua edes hei-
koista siteistd (vrt. Granovetter 1973).

Kerroin Linnean didille, ettd minua kiinnostaisi puhua Linnean sosiaalisesta tilan-
teesta enemmén. Han ryhtyi ndyttimaan kortteja, joita Linnea oli saanut tutuilta ja
sukulaisilta. Linnean kontaktipiiri koostuu ldahinni hantd huomattavasti vanhemmis-
ta ihmisistad. Ikidtovereita ei ole. Aiti kuitenkin toivoi niita.

(Keskustelu Linnean didin kanssa/MS/200995) .

Linnea ei kykene itse menemaan minnekaan kodin ulkopuolelle yksin. Aidin kanssa
keskusteltiin ystédvien hankinnasta ylipaatinsa. Nayttdisi siltd, ettd on hyvin vaikeaa
ajatella, ettd Linnea saisi ystdvid yht'dkkid. Ystavyyden alkaminen vaatii aikaa ja on
aina pitkédkestoinen prosessi. Kuitenkin Linnean luonne on sellainen, ettd hin var-
masti voisi saada ystavid. Sitd paitsi hdn on alkanut keskustella enemmén kuin en-
nen.

(Sovellettu Ovaali-haastattelu/MS/ 081195)

Ensimmidisen lukuvuoden loppu, kevddlli

Lukuvuoden lopussa keviilld 1996 sosiaalisten suhteiden kartta oli aivan toisen
ndkodinen. Tama kartta tehtiin jélleen Linnean ja hédnen ditinsd kanssa seuranta-
kokouksen yhteydessd kevéilld 1996. Kartassa naapuri-ystdvdamainintoina oli-
vat ldheisimpand Linneaa kouluun ldhettényt ystdva ja Hilkka. Uutena nimend
sielld oli Kampus-ohjaaja Ritva, josta oli tullut perheelle tirked ystiva. Myos
sosiaalialan opiskelija Hannele oli paddssyt ldhelle tdssd verkoston osassa. Ysté-
vd-naapuri-verkossa olivat edelleenkin &idin sisarukset ja heiddn puolisonsa,
ohjaaja ja entinen opettaja, didin ystdvat avopari Hannu ja Katri. Sukulaisista
pikkuserkku 9-vuotias Mari tuli ldhiverkostoon. Muutoin tdméd alue koostui
aivan samoista nimista.
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Koulukaveri-verkostossa oli muutoksia. Lédhimpéna oli Minna Takkunen,
joka oli mainittu ldheiseksi koulukaveriksi, vaikkakin hén oli Kampus-ohjelman
harjoittelija. Mainintoja oli tullut lisdd. Mukana olivat sosiaalialan oppilaitokses-
ta kaksi ldhihoitajaopiskelijaa Péivi ja Tarja. Mukana oli my6s Leilan nimi. Han
oli erds vanhempi sosiaalialan opiskelija, joka vei Linneaa eri paikkoihin koulul-
la ja otti kontaktia hdneen jo syksyn alusta alkaen, kun Kampus-ohjelma alkoi.
Leila oli tuottanut Linnealle monenlaista iloa. Hdn kadvi juttelemassa Linnean
kanssa ja oli ottanut hidnet mukaan tunneilla, kun oli itsendistd tyoskentelyd.
Tédssd kohdin voi ndhdd heikkoja siteitd koulukavereihin, mikd on Linnean
kannalta merkityksellistd. Linnea kiinnittyi ndihin siteisiin ja ndki ne tarkeiksi.
Voisivatko ndmd olla ystdvyyssuhteiden alkuja? Granovetter (1973) mainitsee
heikkojen siteiden olevan epdsdannollisid suhteita. Naissa suhteissa oli huomat-
tavissa samoja piirteitd. Namd suhteet olivat lyhyitd kontakteja ja niitd myos
leimasi epédsdannollisyys. Myos sosiaalialan oppilaitoksen kirjastonhoitajan ni-
mi oli padssyt tdhdn osioon. Kirjastonhoitaja oli Linnean tuetun tyon kautta tul-
lut tyotoveri.

Koulu- ja tyokaveririntamalla on tapahtunut jotain uutta ja mullistavaa myoskin.
Pédivi ja Tarja ldhihoitajaopiskelijat ovat tuoneet tdhdn lohkoon jonkin asteisen osan-
sa. Vaikka he eivét olekaan varsinaisia ystdvid, mutta kuitenkin pitempi aikaisia tu-
kihenkiloitd. Mukana on myos Sara kirjastonhoitaja sosiaalialan oppilaitoksessa ja
tdmd ihminen ottaa kuulemma Linnean hienosti mukaan toimintoihin ja osaa huo-
mioida Linneaa hyvin. Syksylld Linnea on tavannut Leilan, joka on opiskelija. Tama
opiskelija on tuottanut Linnealle iloa siten, ettd hidn kiy juttelemassa Linnean kanssa
ja on ottanut Linnean mukaan aina itseniisilld tunneilla, kun on itsenéisté tyoskente-
lya.

({innean seurantakokous ja toisen verkostokartan laadinta/MS/210596)

Toisen lukuvuoden loppu, syksylli

Téaytimme sosiaalisten suhteiden kartan kolmannen kerran toisen opiskeluvuo-
den syksyllda 1996, ldhelld joulua. Edellisiin karttoihin verrattuna karttaan oli
tullut seuraavaa: Mikko-avustaja pddsi naapuri-ystdvi-osioon kauemmaksi.
Linnean kampaaja pédsi tdhdan myos, samoin kaksi mokkinaapuria. Entinen
tyokeskuksen tyontekijd, mies Jaakko, oli my6s tullut tihdn osioon mukaan.
Koulukaveripuolen verkostossa oli suurimmat muutokset. Sieltd 16ytyi viiden
opettajan nimi ja edelleen kahden opiskelijan nimi, mutta ndméa nimet olivat
vaihtuneet. Endd mukana eivét olleet ne aiemmat opiskelijat Leila, P4ivi ja Tar-
ja. Nyt mukaan tulivat peruslinjan opiskelija Susan ja sosiaalikasvattajaopiskeli-
ja Mirkka. Puhtaat suhteet olivat siis tdyttdneet Linnean kohdalla tietyn tehta-
védn ja ne pddttyivat. Niilld oli jokin merkityksensa.

Yhteenveto Linnean sosiaalisista suhteista, verkostoista

Linnean kartta ndytti ensimmadiselld kerralla hyvin tyypilliseltd kehitysvammai-
seksi diagnosoidun henkilon kartalta. Segregoidut ymparistot estivit suhteet
ikdtovereihin. Ikédtoverit olivat didin ystédvid, idkkéditd naisia. Ndistd sosiaalisista
suhteista Linnea sai osansa. Linnealla ei ollut ainuttakaan ikdtoveria. Etnome-
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todologisesti katsottuna nayttdisi siltd, ettd Linnea kykeni tuottamaan sosiaali-
sen elimin dynamiikkaansa varsin kapean verkoston avulla. Ne henkilot, jotka
olivat Linnean verkostossa, hoitivat Linneaa. Heiddn viélillddn oli jokin hoi-
tosuhde ja ndmé ihmiset hoitivat Linneaa tilapdisesti. Viranomaisista oli tullut
Linnean perheelle ystdvid ja nditd ei haluttu edes kutsua viranomaisiksi. Epavi-
rallinen tukiverkosto oli laaja, viranomaisverkosto puolestaan oli suppea. Mer-
kityksellistéd oli se, ettd Linnealla oli vapaa-ajan rientoja, joissa hinelld oli aina
olemassa uusiin ihmisiin tutustumisen mahdollisuus, koska hén kaytti eri kon-
teksteja. Tanssiminen vammattomien ihmisten kanssa tarjosi yhden areenan
rakentaa sosiaalisia suhteita, edes kepeitd puhtaita suhteita.

Lukuvuoden lopussa erityistd oli, ettd ystavapuolen verkostoon oli tullut
kolme nimed sosiaalialan oppilaitoksesta ja ndmai olivat koulukaveruussuhteita.
Mainintoja oli kaksi. Mielestdni oli tdrkedd, ettd verkostossa oli mukana ndiden
kahden opiskelijatoverin nimet. Vaikka suhteet olisivatkin olleet haaleita, ne
olivat kuitenkin Linnealle tédrkeitd ja merkittdvid. Tama kertoo my0s siitd, etta
hén on pddssyt jotenkin ryhmiin mukaan, ainakin omasta ja ditinsd mielesta.
Namad ovat heiddn omia kokemuksiaan ja heille tosia. Heritagen (1996) mukaan
yhteiskunta ja kulttuuri sisédltidvit prosesseja, joita ihmiset ylldpitdvit ja ohjaa-
vat. Myos Linnea kehitteli omalla tavallaan sosiaalista verkostoaan, jonka avul-
la hdn omalla tavallaan kiinnittyi sosiaalisesti kulttuuriin ja yhteiskuntaan ja oli
osa kouluinstituution sosiaalista verkostoa. My0s tuettu harjoittelupaikka oli
Linnealle arvokas ja sieltd eritoten kirjastonhoitajan nimi oli tullut nakyvéksi.
Mukana oli myos Kampus-opettaja ja Kampus-ohjelman gradun tekija. Uudet
viranomaissuhteet alkoivat nousta pintaan verkostokartoissa. Muuten verkosto
oli samantyyppinen.

Kolmas verkostokartta tuotti lisdd nimid: vanhoja tuttavia 16ytyi ystava- ja
naapuriosioon. My6s kolmen koulutoverin nimet olivat kadonneet, mutta nii-
den tilalle oli tullut kaksi muuta koulukaveria. Mikko-avustajan nimi esiintyi
kartassa. Opettajista viisi oli pddssyt koulukaveriosioon. Sosiaaliset suhteet oli-
vat hyvin vaihtuvia ja varsin haaleita, niissé ei ollut jatkuvuutta koulukaveri-
osastolla, joten voi sanoa puhua niiden olleen heikkoja siteitd (ks. Granovetter
1973).

Vaikkakin nimet vaihtuivat, niitd kuitenkin oli mukana ja tdimé& on mieles-
tdni hyvin tarked. Ndissd on piirteitd puhtaan suhteen kisitteestd. Puhdas suh-
de kestdd tietyn ajan, sille madrdtyn tehtdvin ja se loppuu johonkin kriittiseen
kohtaan. Tat4 kriittistd kohtaa emme tiedd, mutta vaittdisin, ettd kun suhde on
rakentunut kepedsti, se myos kaatuu helposti. Joka tapauksessa ndmd puhtaat
suhteet tayttivdt ainakin Linnean kannalta tehtdvansa. Ne loivat Linnealle itse-
tuntoa ja uskoa omiin kykyihin nédissd ymparistoissd, joita han kaytti. Suhteita
Linnea on omien kokemusten mukaan kuitenkin rakentanut aktiivisesti ja
osannut nimetd itselleen tarkedt ihmiset kouluelamastd. Sitd vastoin sukulai-
suussuhteet, viranomaiset, joista tuli ystdvid ja didin ystédvat pysyivat.

Linnean verkostosta voi ndhdéd sen, ettd hdnelld ei ole aivan tyypillinen
kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilon kartta. Hénelld oli kaiken aikaa
vammattomien ihmisten nimimainintoja. Nimimaininnat ovat voineet niakya



192

siksikin kartoissa, ettd namaé luokkatoverit ovat olleet Linnealle ystévallisid ja
hén saattaa madrittdd ystdvyyttd kevyemmin kriteerein. Ndin ainakin tutki-
muskirjallisuus asian esittdd (esim. Duck 1991). Joka tapauksessa Kampus-
ohjelma loi Linnean koulun kédynnille puitteet ja ndissd puitteissa han kohtasi
ihmisid, joita hdn osasi mainita lghipiirikseen. Linnealla oli kartassa sek& vahvo-
ja ettd heikkoja siteitd (ks. kuvio 9). Vahvat siteet rakentuivat ldhinnd sukulais-
ten ja &didin suhteiden varaan. Heikot siteet tulivat koulukaverimainintoina
esiin. Nahtédvissda on myos se, ettd sosiaalinen padoma nékyi Linnean ja hanen
koulutovereidensa vilisend kykyna toimia keskenddn ja heiddn vilisend luot-
tamuksenaan (Bourdieu1980).
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5.2 Emilian sosiaalisten suhteiden kartat

Tein Emilialle vain kaksi sosiaalisten suhteiden verkostokarttaa, koska han jou-
tui opintojensa kevitlukukaudella 1996 pitkéksi aikaa (yli 2 kk) masennuksen
takia sairaslomalle ja hdnen lukukautensa keskeytyi. Ensimmdinen verkosto-
kartta syksylld 1995 kuvasi tilannetta, josta Emilia ponnisti Kampus-opintojen
pariin ja se tehtiin yhdessda Emilian kanssa heti ensimmadisen syyslukukauden
alussa. Toinen verkostokartta kuvasi Kampus-opintojen aikaista alkutilannetta
ja se tehtiin syyskauden puolessa valin 1995.

Tilanne Kampus-opintojen alussa

Emilian perheeseen kuuluivat 4iti, isd, ja kaksi veljed. Sisko oli jo muuttanut
pois kotoa. Perhe on uskovainen ja suku ndyttelee suurta osaa sosiaalisessa
eldméssd. Emilian verkostoon kuuluu useita naisia. Sielld oli seitsemdn nimi-
mainintaa. Lihimpand oli serkku Heidi. Sitten tulee lisdéd serkkuja, pikkuserk-
ku, isdn seddn vaimo. Kartassa oli kuuden naisen nimet: Meri, Pauliina ja Kat-
riina sekd serkku Hanna ja pikkuserkku Sari. Naapureina ja ystdvind oli vain
naapurin rouva Laina. Viranomaisina olivat ldhimpéand kehitysvammahuoltaja
Laura. Sitten tulevat koulun entiset neljd ohjaajaa, joissa on mukana kaksi mies-
td ja kaksi naista. Mukana on myos entinen tydkeskuksen ohjaaja Petri. Koulu-
kaveri-kohdassa on ldhimpédnd entisestd koulusta Marjaana. Kauempana ovat
samasta kansanopistosta vield Terhi ja Jaana.

Kévin Emilian luona selvitteleméssd ystdvyyteen liittyvid asioita. Mukana olivat
Emilia, &iti ja isd. Veljen ndin vilaukselta. Vanhemmat toivovat Emilialle koulukave-
reita. Isd pitdd itsestddn selvind, ettd niitd syntyisi. Emilian mielestd ystdvien pitdisi
olla seuraavanlaisia: ei saa kiroilla, on ystavallinen, reippaita, useampia ja iélla ei ole
valiad.

(Keskustelu/MS/250995)

Ensimmidisen syyskauden lopussa, ennen joulua

Perhetilanne oli muuttunut. Toinen veljistd oli muuttanut jo pois kotoa ja han
siirtyi kauemmaksi perheverkostoon. Naapurit- ja ystdvét-verkostossa ovat
edelleen samat nimet. Joskin kauempaan verkostoon oli tullut yksi nimi lisdé:
isdn serkun vaimo Riitta. Viranomaisverkosto oli muuttunut tdysin. Sielld olivat
uusina nimind Kampus-ohjelman harjoittelija Minna Takkunen ja Emilian van-
ha tuttu kuntoutusohjaaja Melisa. Sukulaisten verkostosta 16ytyivit samat hen-
kilot: isdn seddn vaimo, Sari pikkuserkku ja Meri-serkku. Hanna-serkun nimi
hévisi, mutta tilalle tulivat kaksi nimed: lihisukulaiset Anna ja Anne. Ndiden
suhteiden avulla Emilia pystyi kuitenkin hyodyntdmé&dn inhimillistd paa-
omaansa (Burt 1992).

Téssd vaiheessa koulukaveriverkostossa ei ollut yhtddn nimimainintaa.
Etenkin Emilian &iti toi selkedsti esiin sen, ettd Emilian ystdvien tulisi olla sa-
malla tavalla uskovaisia kuin hekin ovat. Aidilli oli pelkoja tita asiaa kohtaan ja
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hén pelkasi, ettei Emilia 10ytdisi uskovia ystdvid. Emilia, kuten muutkin usko-
vat, joutuvat uusien tilanteiden edessd ristiriitoihin. Vahva usko auttaa eteen-
pdin ystdvyyssuhteiden solmimisessa. Emilian ystdvyyssuhdeodotteeseen la-
tautui enemman toiveita uskonnon takia, ja tdlld oli merkitystd Emilian sosiaali-
selle pddomalle. Hanelld ei ollut kdytossd suhdeverkostoja. Minna Takkusen
roolina oli harjoitteluaikana tukea Emiliaa 16ytdmaddn ystdvid sellaisista paikois-
ta, joissa kdy samalla tavalla uskovia nuoria.

Haastattelija Minna: no, entis sitten vanhempien ihmisten kanssa? Niin minkélaisia
yhteyksid ndama on? Mitd sdd teet heidan kanssaan, minkalaisia asioita te teette yh-
dessd ja touhuatte?

Emilia: Hiljaisuus

Haastattelija Minna: Onko sinusta sinun mielesta sinulla riittdva maara ystavia?
Emilia: on aika paljon, ystavia

Haastattelija Minna: Joo. No tuota onko sinulla sellanen tunne, ettd halusitko siné li-
sdd ystavia? Ystavien maaraa lisata?

Emilia: En tiid.

Haastattelija Minna: No, mitd kautta sind voisit saada niité lisd4? Jos sind haluat niita
lisda?

Emilia: Yleensa sillon kun md meen kouluun syysloman jidlkeen. Sielldhdn on vieraita
ihmisid ja niihin tutustuu niin, oppii tuntemaan.

Haastatelija Minna: Niin, ettd sind odotat siltd koululta, ettd sind tutustut samanikai-
siin tuttuihin, niink6?

Emilia: Niin

(Emilian Ovaali-haastattelu 151095)

Yhteenveto Emilian sosiaalisista suhteista, verkostoista

Emilialla oli tiiviit valit perheenjdseniin. Ikdihmisista oli tullut hanen ldheisim-
pid ystdviddn. Viranomaiset ndyttelivdt suurta osaa Emilian verkostoissa (ks.
kuvio 10). Vanhat tuttavat viranomaista kulkivat mukana ja myos Kampus-
ohjelman tyontekijd Ritva ja Minna Takkunen, gradun tekijad olivat luontevasti
mukana verkostossa. Sukulaisuussuhteet olivat kohtalaiset rikkaita, joskin siel-
lékin oli serkkuja ja ikdihmisid, joten vanhemmat ihmiset olivat keskeisid Emili-
an verkostossa. Tamd on 10ydos, jota tutkimuskirjallisuus vahvistaa (ks. esim.
Heyne 1997). Mielestdni Emilian sosiaalinen pddoma on sosiaaliseen rakentee-
seen liittyvéa resurssi, jonka tehtdvana oli helpottaa hdnen tavoitteellista toimin-
taansa. Herdd kysymys voivatko ikdihmiset auttaa nuorta Emiliaa tavoitteiden
tayttamisessad vai tekisivatko ikdtoverit Emilian tavoitteiden saavuttamisen hel-
pommaksi. Vaikka nykytilakuvauksessa oli mukana vanhoja koulukavereita
segregoidusta kouluympaéristostd, ndmaé kuitenkin katosivat toisen verkostokar-
tan laadinnan hetkelld eiké tilalle tullut ketdén Kampus-ohjelman kouluympa-
ristdistd. Emilian verkosto néytti huolestuttavalta koulukaverisuhteiden koh-
dalta. Tk&vdd oli myds, ettd suhteet entisiin opiskelijatovereihin jaghtyivat. Ta-
mi voi kertoa sitd, ettei han paddssyt kiinnittymé&dn kouluyhteisohin OKL:ssd
eikd myoskddn sosiaalialan oppilaitoksessa. Hédn oli vailla kaveruussuhteita ja
talld saattoi olla merkitystd myos hdnen mielenterveytensa jarkkymiselle. Var-
masti sithen ovat vaikuttaneet monet eri tekijdt, mutta ystdavyyssuhteiden puute
voi heikentdd terveyttd ja vihentdd elaménhalua.
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Tutkijat Perlman ja Peplau (1982) esittivét, ettd yksindisyyden ja mielen-
terveyden vililld on selked yhteys. Samaa yhteyttd on tutkinut myos Polansky
(1986). Myos Putnam (2000) nékee, ettd sosiaalisessa pddomassa korostuu eld-
ménlaatua ja terveyttd koskevat médritykset. Perlmanin ja Peplaun (1982) ja
Polanskyn (1986) molemmissa tutkimuksissa nédyttdytyy yhteys yksindisyyden,
masennuksen, neuroosien ja muidenkin mielenterveyttd uhkaavien sairauksien
kohdalla. Samaa kertoivat muut aineistot Emilian kohdalla. Toisaalta sosiaalis-
ten suhteiden kartta tehtiin aika aikaisin ensimmadisend lukukautena, joten kou-
lukaveruussuhteet eivit olleet vahvistuneita.

Etnometodologiselta kannalta katsottuna viljyys ikdtoverimaininnoissa
koulumaailmassa saattoi osaltaan heikentdd Emilian kiinnittymistd kouluym-
pyroihin. Han ei padssyt osaksi sosiaalista jdrjestystd, koska oli vailla kumppa-
neita. [hmisethdn rakentavat yhdessd sosiaalisen jdrjestyksen (ks. esim. Suoni-
nen 2001). Haastattelussa ilmeni, ettd Emilia kaipasi nditd suhteita ja oli valmis
kohtaamaan uusia ihmisid ja saamaan ystdvid. Samaa myos hdnen vanhempan-
sa toivoivat. Koulu on paikka, jossa on mahdolisuus tutustua toisiin ihmisiin ja
sielld muodostuu yleensd luontevasti ystdvyyssuhteita. Ystdvat olisivat toimi-
neet sielld myos turvaverkkona. Nyt Emilia oli vailla niditd turvasiteitd, joiden
varassa hin olisi voinut harjoittaa jokapédivaistd sosiaalisuuttaan (ks. Narayan ja
Cassidy 2001). Tama haavoitti hantd ja heikensi my6s hédnen itsetuntoaan ja
omanarvontuntoaan.

On luonnollista, ettd myts Emilia, nuorena naisena, toivoi mydnteisid ys-
tavyyssuhteita. Emilian sosiaalisten suhteiden kartta koostui ihmisistsd, jotka
ovat henkisiltd arvoiltaan samanlaisia ihmisid. Han liikkui iltaisin rauhanyhdis-
tykselld ja asioillaan, jolloin hdnen oli my6s mahdollista saada kaltaistaan seu-
raa. Uskonnollinen tausta oli yksi niista tekijoistd, joilla oli my6s merkitysta so-
siaalisten suhteiden rakentumisessa. Se oli itse asiassa my0s ystdvyyssuhteiden
alkamisen ehto. Puhtaassa suhteessa korostuu yksiloiden vilinen arvomaailma,
joka korostui myos Emilian eldméssé. Uskon tuli olla ndissd suhteissa se tahdon
asia, johon molemmat kiinnittyivat. Tama saattoi myos rajata ystavyyssuhtei-
den syntya tai vdhentdd sopivien kumppanien 16ytymisen mahdollisuutta. Vai
oliko tama kaksinkertainen marginalisoinnin ja stimatisoinnin lihde?
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5.3 Tuomaksen sosiaalisten suhteiden kartat

Tein Tuomakselle kaksi sosiaalisten suhteiden karttaa yhdessd Tuomaksen ja
hénen 4ditinsd kanssa. Toinen kartoista laadittiin ensimmadisen syyslukukauden
1995 lopulla. Tassd kartassa kartoitettiin menneisyys ja nykytila, josta ponnistet-
tiin alkuun. Toinen kartta laadittiin kevatlukukauden 1996 alussa. Tuomaksen
kohdalla Kampus-ohjelma jouduttiin lopettamaan alkutalvesta, kevitlukukau-
della, vaativan haastavan kdytoksen vuoksi. Tdmé&n vuoksi en kyennyt saamaan
kolmatta sosiaalisten suhteiden karttaa tdhidn tutkimukseen.

Tilanne Kampus-opintojen alussa

Tuomaksen ldhiverkostoon, perheverkostoon kuuluivat 4iti ja isd, veli ja sisaren
kaksi lasta. My0s sisko ja hdnen miehensd olivat tdrkeitd Tuomakselle. Tuo-
maksen verkosto koostui 50 - 70-vuotiaista miehistd. Naapuri-ystdva-
verkostoon kuuluivat mokkinaapuri Pate. Naapuri Tepponen oli myos mukana
verkostossa, samoin nelja muuta miestd, joita Tuomas tapasi monitoimitalolla.
Namad neljd miestd olivat Tuomakselle tdrkeitd ja heiddn kanssaan hén jutteli
monarilla (monitoimitalolla). Viranomaisverkostoon kuuluvat liikunnan kolme
miesopettajaa. Lisdksi hdn mainitsi viranomaisldhiverkostoon kaksi miestd tyo-
toimintakeskuksesta; johtajan ja ohjaajan.

Koulukaveriverkostoon Tuomas mainitsi liikunnan yhden miesopiskeli-
jan, jota hdn tapasi jadhallilla jadkiekon merkeissd. He olivat paljon toistensa
kanssa tekemisissd. Myos Kampus-ohjelman kehitysvammaistenohjaaja opiske-
lija Harri Siitonen oli Tuomaksen tuttuja lilkunnan piireisté.

Keskustelin Tuomaksen ja didin kanssa liikunnalla siitd, millaisia sosiaalisia suhteita
Tuomaksella on. Tuomaksen verkostokartta koostuu pitkélti henkiltistd, jotka ovat
joko vanhempia tai perheenjdsenid. Vanhemmista miehistd Tuomas on saanut kave-
reita monitoimitalolla. Han juttelee paljon peleistd ndiden miesten kanssa. Ty®dtoi-
mintakeskuksen ohjaajia hdn pyytdd mukaan reissuihinsa. Harri Siitosesta Tuomas
puhuu paljon ja he tuntevat toisensa erityisen hyvin.
(Verkostoneuvottelu/MS/071295)

Kevdtlukukauden alussa uusi tilannekartoitus

Talla kerralla kdvimme ldpi Tuomaksen sosiaalisten suhteiden kartan. Koska
siind ei ollut tapahtunut muutoksia perhe-, naapuri-ystdvé-, viranomaiset-
osioissa, en kuvaa niitd tdssd. Sitd vastoin sukulaissuhteista Tuomas mainitsi
setdnsd Teppo Hitisen. Koulu- ja tyokaveriverkostossa oli muutoksia. Sielld oli
Jari, lilkunnan opiskelija ensimmadiseltd vuosikurssilta. Taman liséksi sielld oli
neljd naisten nimed. Lisdksi kartalta 16ytyivat kaksi sisarusta, jotka olivat sahlyn
pelaajia. Tuomas nimesi joukkoon mukaan my6s naisnimid: Lotta, Essi ja Meeri.
Namad eivit olleet varsinaisia kavereita, mutta Tuomas piti heitd tarkeind. Tuo-
mas toivoi lisdd seuraa itselleen. Han halusi mieluummin vammattomia kuin
vammaisia ystdvid itselleen. Tuomaksella oli ndhtdvissa heikkoja siteitd liikun-
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nan opiskelijoihin. Namd Tuomaksen heikot siteet olivat harvoin toistuvia,
neutraaleja ja epasaanndllisid sekd lyhytkestoisia (vrt. Granovetter 1973).

Haastattelija Minna: kdydédanpa sitten talldseen verkostokarttaan eli timmoseen nyt
nédin. Ettd kertositko sind nyt ndin, ketkd on nyt sellasia uusia henkil6itd, joihin sind
olet tutustunut tuolla koulussa? Joihin oot tutustunut tuolla koulussa. Ketki ovat sun
koulukavereitas?

Tuomas: opistoja, opistoja (tarkoittaa opiskelijoita), opiskelija-tyttoja...

Haastattelija Minna: minkd nimisia tyttoja sieltd on tullut tutuksi?

Tuomas: Lumisen tytto

Haastattelija Minna: kuka...

Tuomas: Lumisen tytot

Haastattelija Minna: Onko heiddn nimensd Luminen?

Tuomas: sdhlytytot, sahlytytot

Haastattelija Minna: Joo, mitka ovat heiddn etunimens&?

Tuomas: emma muista miké heiddn nimi on...Se on Kati kans...Jari...Jari kans
Haastattelija Minna: Jari, kukas han on?

Tuomas: Se poika just, ykko tanssissa on se..ne tyto...

Haastattelija Minna: ykkos vuosikurssilainen on

Tuomas: joo

Haastattelija Minna: noo, tuota, oon sdd tutustunut tdhén Jariin nyt syksyn aikana?
Tuomas: en oo ndhny sitd nyt.

Haastattelija Minna: no entés sitten Jukka ja ndd sun vanhat kaverit...ookko sdd nyt
ollu heidén kanssa tekemisissi...

Tuomas: en mdd muista niistd... se on Mottonen se on Mottonen... (lausuu opettajan-
sa nimen)

Haastattelija Minna: se on opettaja

Tuomas: niin opettaja, tanssissa opettaja, nyt Mottonen

Haastattelija Minna: oletko sind mieltynyt haneen?

Tuomas: een...

Haastattelija Minna: no, ketké on sellasia kivoja koulukavereita muita vield kun na-
méd Lumisen tytot ja Jukka Meeri? Keiden muiden kanssa mielelldsi keskustelet? ja
olet yhdessa?

(Tuomaksen mielenkiinto herpaantuu eikd hin jaksa vastata. Hédn juttelee omiaan ja
kyselee luentosalin tavaroita ja minun ty6huonettani.)
(Ovaali-haastattelu/MS/230196)

Yhteenveto Tuomaksen sosiaalisista suhteista

Tuomaksen kartassa oli useita vanhempia miehis, joiden kanssa Tuomas oli
tekemisissd (ks. kuvio 11). Han oli heidan kanssaan mokilla ja saunoi joidenkin
miesten kanssa kaupungissa. Myos joidenkin talonyhtion miesten kanssa Tuo-
mas vietti aikaansa. Tuomas vietti vapaa-aikaansa naapurustossa ja liikunnan
parissa halleilla ja mokkeilld. Viranomaistahot olivat aina ldsnd Tuomaksen
verkostokartassa. Han piti liikunnan opettajia tirkeind ja vanhan tyopaikan oh-
jaaja ja johtaja olivat Tuomakselle merkittdvid ihmisid. Hanen verkostonsa oli
kohtuullisen rikas, joskin ikdtovereita oli harvassa. Tuomas kykeni kdyttamaan
kohtuullisesti sosiaalista pddomaa, silld hanelld oli melko runsaasti nimimainin-
toja verkostossaan. Bourdieun (1986b) mukaan yksilolld on sitd enemmén sosi-
aalista pddomaa, mitd enemmadn hénelld on sosiaalisia kontakteja. Koulukave-
rimainintoja 16ytyi Tuomaksen itsensd arvioimana liikunnan laitokselta, mika
oli tietysti merkityksellista.

Verkostokarttoja hahmottamalla kukin Kampus-opiskelija sai interaktiivi-
sesti ja paikallisesti tehdd selontekoa siitd, miten he jasentdvéat henkilokohtaista
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sosiaalista todellisuuttaan (ks. Garfinkel 1967). Toisaalta tdimé oli heiddn arki-
kuvaustensa jdsentelyd. He ilmaisivat keiden kanssa he viettivit aikaansa ja
ketkd ihmiset olivat heille tarkeitd. Liikuntakeskeisyys véritti Tuomaksen ver-
kostoja. Tuomaksen sosiaalinen pddoma riippui hdnen ryhménsa omista arvois-
ta ja identiteetistd ja heijastui hdneen (vrt. Bourdieun 1986). Vaikka Tuomaksel-
la oli paljolti tuttuja, ei hédnelld kuitenkaan ollut ystdvid. Kehitysvamma-alan
tyontekijoistd oli tullut Tuomaksen merkkihenkilsitd. Naispuolisista henkiloista
Tuomas oli pitdnyt viime aikoina ja siten kaksi nuorta litkkunnan- opiskelijaakin
oli padssyt hanen karttaansa mukaan. Mukana oli myds yhden miespuolisen
litkkunnan opiskelijan nimi.

Tuomaksen kohdalla voisi ehkéd kuvailla n4ita liikunnan laitokselta tulleita
suhteita kepeiksi puhtaiksi suhteiksi. Ne tulivat ja toisaalta menivit. Ne raken-
tuivat sen varaan, ettd molemmissa osapuolissa on taipumusta toistensa luo.

Liikunta ja liikuntahistoria yhdisti nditd nuoria. Jonkinlaista vastavuoroi-
suutta ndihin suhteisiin liittyi, koska Tuomas osasi nimetd nimet karttoihinsa.
Ne olivat tuottaneet ainakin tyydytystd Tuomakselle itselleen. Tuomas sai myos
kohennettua itsetuntoaan liikuntatieteiden laitoksella ndiden suhteiden avulla.
Han oppi arvostamaan itseddn monella tavalla kouluympéristossa ja uskoakse-
ni juuri néillakin kepeilld suhteilla oli siind merkityksensa. Moderneihin suhtei-
siin kuuluu kuitenkin rajallisuus (Giddens 1991). Suhteet pdéttyivit sithen, kun
Tuomas vaihtoi kontekstia koulusta tyokeskukseen. Kaiken kaikkiaan Tuomas
kdytti inhimillistd pddomaansa ja ratkaisi tavoitteitaan sosiaalisen pddoman,
verkostojensa avulla. Luottamuksen on myds tdytynyt syntyd ainakin vapaa-
ajan yhteisoissd, koska hdn sai kdyttdd yhteisojd ja hdn oli halukas palaamaan
aina samojen ihmisten luokse. Luottamus liittyy vahvasti sosiaalisen pddoman
kisitteeseen (Narayan ja Cassidy 2001; Putnam 1993).



201

Tuomas

VERKOSTOKARTTA

SUKU

seta
TR D
WA neo

RKOST

W
NAAPURIT
YSTAVAT

Hikanmoin "f”htm- - \j%

a7 )
55! KOULU-JA TYO-

KAVERIT

VIRANOMAISET

1. KEarkz_ | Apintneny akuvadAc | enmen /'914/&(/(4
A, KoarHa r Kwa+ uKukawten alusso,

KUVIO 11 Tuomaksen verkostokartta



202

5.4 Marian sosiaalisten suhteiden kartat

Marialle laadin neljd sosiaalisten suhteiden karttaa. Ensimmaéinen kuvasi opin-
toja edeltdvad tilannetta ja laadittiin ensimmadisen syyslukukauden puolessa
vilissd, jolloin tein myos toisenkin verkostokartan yhdessa Marian ja hanen &i-
tinsd kanssa.

Tilanne Kampus-ohjelman alussa

Lahiverkostoon kuuluivat 4iti, isd, sisko ja kaksi veljed sekd kani. Sukulaisuus-
suhteista oli mainittu molemmat mummot ja ukit, kummit ja serkut. Naapuri-
ystdvid-osiossa olivat kaksi perhettd Lopponen ja Virtanen. Koulukaveriverkos-
toon kuuluivat vanhat luokkatoverit Seija ja Pirjo. Viranomaisverkostoon kuu-
luivat vanhat opettajat Nina ja Reijo.

Opintojen alkuvaihe, syksylli

Toinen sosiaalisten suhteiden kartta laadittiin ensimmadisen syyslukukauden
1995 puolessa vilissd. Téassd tapaamisessa olivat mukana Maria ditinsd kanssa.
Perheyhteyksissa oli tapahtunut muutos. Isd ja veli eivdt endd asuneet kotona.
Maria jdi asumaan kotiinsa ditinsd ja toisen veljensa sekd siskonsa kanssa. Suku-
laisuussuhteet olivat muuten samanlaiset, mutta mukaan tuli maininta Anni-
tadistd. Naapurit ja ystdvit -osiossa oli my6s tapahtunut muutos. Sieltd poistui-
vat molemmat nimet Lopponen ja Virtanen ja tilalle tulivat Koivisto ja Pekka-
nen, naapurit, joiden luona Maria kivi aika ajoin. Pirkko tuli mukaan nyt my®os.
Hén oli Marian ystava ja kaksi vuotta Mariaa nuorempi. Viranomaistahoista
poistuivat vanhat opettajat ja tilalle tulivat Marjatta-opettaja ammattioppilai-
toksesta. Samoin Kampus-ohjelman tyontekijoistd péddsivdat mukaan Kampus-
opettaja Anna-Kaarina, kehitysvammaohjaajaopiskelija Petri ja mind tutkijana.
Koulukaveri-osiosta putosi toinen nimistéd pois, Seija. Tilalle jdi edelleen Pirjo,
joka oli vanha luokkatoveri entisistd opinnoista. Nahtdvissd oli, ettd heikot si-
teet siirtyivét sivuun.

Ensimmidisen lukuvuoden loppu, kevddlli

Kolmatta sosiaalisten suhteiden karttaa hahmotteli Marian &iti toukokuun lo-
pussa, ensimmadisen kouluvuoden lopussa 1996. Jilleen verkosto oli muuttunut
paljon. Perheyhteyksissd oli tapahtunut muutos. Isdn luota Marian kotiin oli
muuttanut takaisin toinen veljistd. Sukulaisuussuhteet olivat pysyneet samoina.
Naapurit-ystédvat-osiossa oli tapahtunut muutoksia. Naapurit Lopponen ja Vir-
tanen olivat pysyneet samoina. Pirjo-koulukaveri oli loikannut tdhdn osioon.
Mukana oli my6s siskon poikaystdivd ja vield yksi tytto. Ystdvi-
naapuriverkoston aivan ldhimmaille osiolle oli lisatty Alina, josta oli tullut hyvin
tarked ystdvd vapaa-ajalla Marialle. Taméd suhde vahvisti Mariaa tavoitteiden
saavuttamisessa vapaa-ajan ympaéristoissd ja harrastuksessa (ks. Coleman 1988).
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Viranomaisverkostossa olivat lahimpéand Kampus-opettaja Anna-Kaarina,
sitten mainittiin ammattiopettaja Marjatta sekd minut tutkijana sekd Timo Salo-
viita. Koulukaveriosiossa olivat mukana ldhimmaéssad osiossa kehitysvammais-
tenohjaajaopiskelija Petri. Sitten &iti lisdsi tdhdn my6s ammattioppilaitoksen
koulukavereita, joita mielestdni ei ollut. Hin myds kuvasi jadhallin kaverit ja
kehitysvammaistenohjaajaopiskelija Harri Siitosen tdhan osioon. Aiti kuvaili,
ettd Maria oli 16ytdnyt ystdvan jadhallilta. Kampus-ohjelma oli antanut siihen
rohkeutta ja mahdollisuuksia.

Maria oli saanut itsevarmuutta lisdd ja hdn uskalsi liikkua yhteisossa. Han
oli tullut omatoimisemmaksi ja luotti itseensd. Han tiesi pérjddvénsa erilaissa
tilanteissa. Sosiaalinen pddoma on luonteeltaan tuottava resurssi ja sitd ei voi
siirtdd muille (Bourdieu 1986). Tam& oli Marian tilanteessa ndhtédvissd. Uusi
harrastus ja uusi ystdvd palvelivat Mariaa monella tavalla sosiaalisen pddoman
tematiikassa. Maria oli 18ytdnyt uuden harrastuksen Alinan avulla. Maria oli
oppinut kdyttimaan tietokonetta ja se lisdsi hdnen mahdollisuuttaan kirjoitella
jadkiekkoaiheisia teksteja. Myos lukemisvalmiudet olivat lisddntyneet ja hin
luki lehdistd juttuja jadkiekosta.

Toisen lukuvuoden loppu, syksylldi

Neljas verkostokartta muuttui edelleen melko paljonkin (ks. kuvio 12), kun ra-
kensimme sen syyskaudella 1996. Perheyhteydet olivat sdilyneet samoina. Ali-
nan paikka oli sdilynyt ennallaan. My6s ystdva-naapuriosiossa olivat sdilyneet
ennallaan Pirjo, siskon poikaystéva ja Pilvi sekd kaksi perhettd Lopponen ja Vir-
tanen. Viranomaisverkostoon oli tullut muutoksia. Sinne tuli uutena Kampus-
ohjaaja Ritva, joka oli Anna-Kaarinan sairasloman sijaisena Marian opintojen
parissa mukana. Sieltd poistui Timo Saloviita. Tilalle tulivat ammattikoulun
uudet opettajat, kaksi naista. Koulukaveriosiossa oli eniten muutoksia. Lahim-
péddn verkostoon tuli kaksi opiskelijaa, EMU-opetuksen kédyneet tytot Siiri ja
Laura. Namd tytot olivat tdrkeitd kavereita Marialle. He olivat yhtad tarkeitd
kuin Alina. Kauempana olivat luokkatoverit, peleissd olevat kaverit nimeltd
mainitsemattomina ja Petri, kehitysvammaistenohjaajaopiskelija. Harri Siitonen
putosi tdssé kierroksessa pois tédstd osiosta.

Nayttdisi siltd, ettd Marian kartassa nédyttaytyi paljon heikkoja siteitd. Gra-
novetterin (1973) mukaan heikot siteet ovat jopa vahvoja siteitd tarkeampid
toimijoiden eldmaésséd. Sama ilmio oli ndhtdvissda myos Marian elaméssa. Heikot
siteet auttoivat Mariaa kasvattamaan inhimillistd pddomaansa ja saavuttamaan
tavoitteitaan sosiaalisten verkostojen, etenkin heikkojen siteiden avulla.

Marialla on ystdvid ja kavereita vapaa-ajalla

Verrattuna toisiin Kampus-opiskelijoihin, Maria on onnistui saamaan rikkaita
sosiaalisia suhteita ja ik&distddn seuraa, ystdvid. Marialla oli aineiston mukaan
useita ystdvid. Vanha luokkatoveri Pirjo, halleilla pelejd seuraava Alina sekd
toisen lukuvuoden aikana uudet koulutoverit Siiri ja Laura.
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Alina oli Marian ystdvéd, josta Maria piti. He olivat tutustuneet toisiinsa
ensimmadisessd kauden pelissd ja he nikivit toisensa aina peleissd hallilla. He
kiertelivit kaikki kaupungin kaupat yhdessd, kun tapasivat toisiaan. Jadhallilla
fanit olivat heitd nuorempia ja Alina oli 18-vuotias. He olivat siis vanhimmasta
pédédstd. Kuitenkin jadkiekkoilijat jaksoivat sitd, ettd tytot roikkuivat heiddn kin-
tereillddn. Alina piti Mariaan yhteyttd, mutta Maria ei pitdnyt yhteyttd Alinaan.
Tytot liilkkuivat yhdessa jadhallilla. Tyttojd yhdistivit jadkiekkopelit ja pelaajat.
Jaakiekkohalleilla liikkuessaan pelaajat houkuttelivat tyttdja autoihinsa. Alina
meni autoihin, mutta Maria ei, silld Maria on ujo ja hdanen vanhempansa olivat
varoitelleet hédnta téastd. Tytot kdavivat bussilla myos muissa kaupungeissa kat-
somassa pelejd yhdessé torstaisin, jotka olivat peli-iltoja. Vililla paluuajat olivat
myohdisid ja Maria eli vapaa-ajallaan kuten muutkin ikdisensd nuoret. Van-
hemmat kuskasivat busseille ja he olivat hengessd mukana harrastusten parissa.
Alina oli vammaton nuori. Heiddn ystdvyytensd oli tuore, se kehittyi syyskau-
den aikana, kun Maria aloitti Kampus-opinnot ammattikoulussa. Maria seurasi
sanomalehdistd jddkiekon pelijuttuja. Han puhui peleistd paljon Kampus-
opettajilleen ja niille luokkatovereilleen ja ammatti-opettajalleen, jotka ymmar-
sivdt peleistd. Pelit kiinnostivat Mariaa todella paljon. Huomio kiinnittyikin
enemmin pelien maailmoihin kuin vaatetusalan opintoihin. Kun Maria néki
kaupungilla pelaajia, hdn tervehti heitd ja jutteli peleistd. Maria oli kerdnnyt
valokuvakansion, jossa oli pelaajien kuvia ja nimikirjoituksia.

Alina-ystdvéa on sellainen, johon Maria on tutustunut jaghallilla. Alina soittelee Mari-
alle ja kertoilee, ettd hdn on lintsaillut tunneilta. Alinan kanssa Maria keréilee pelaaji-
en kuvia.

(Kampus-kokous/MS/060296)

Maria on tutustunut Alinaan jddhallilla. Han itse asiassa tutustui Alinaan harkoissa
(jadkiekon poikien harkat). Sielld Maria muutenkin luuraa pidempéén illalla. Han ei
ole kuitenkaan ilmoitellut &idilleen, miten hén tulee kotiin ja diti on aika huolissaan
missd Maria oikein liikuskelee. Alinan kanssa Maria keréilee pelaajien nimikirjoituksia.
(Marian arviointipalaveri/MS/120296)

Maria kertoi, ettd hénelld on repussaan kovalevy, mihin hin on tallentanut omia kir-
joitelmiaan. Kdavimme tulostamassa kirjoitukset. Todennékoisesti Maria on jostakin
lehdesté kirjoitellut tietoja jadkiekkoilijoista. Han jutteli kaneistaan ja kaloistaan seka
uudesta ystavastaan, Alinasta.

(AKL/PK/A/260196)

Heli oli Marian luokkatoveri ensimmadisen vuoden opinnoista. Heli seurasi
myos jadkiekkopelejd jddhallilla. Heli oli ollut Marian mukana halleilla, mutta
heilld ei ollut vield sellaista suhdetta, joka nikyisi verkostokartassa. Toisaalta
tdm& nimi ndkyi ehkd vain "koulukaverit" ilmauksen alla. Helin kanssa Maria
liitkkui kuitenkin koulussa jonkin verran ensimmaéisen vuoden aikana.

Maria kysyy Helilts, olitko maanantaina pelissd? Maria sanoi ndhneensd Helin siella.
Heli vastaili hyvin tasavertaisesti Marialle, kuin kuka tahansa muu olisi kysynyt. Ty-
tot huutelivat opettajaa. Maria kommentoi, "ettei se kuule". Opettaja tulee luokkaan.
Tytot (Heli) pontevasti yrittdd puolustaa, ettd vélituntia on pidetty niin vdhin aikaa,
ettd pitdisi padstd aiemmin. ATK-opettaja puolustaa, ettd ei tytot ole luokassa olleet
niin pitkdn odottamassa, mitd vdittavat. Maria nauraa kanssani ja katsoo taakseen,
minuun. Opettaja tulee Marian luokse ja kysyy nyt pitdisi tehdd. Maria ei nyt oikein
osaa. Opettajan vaatimustaso tuntuu korkealta.

(MS/PK/A/060396)
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Siiri oli luokkatoveri toisesta kouluvuodesta. Siiri oli myos EMU-oppimddran
suorittanut tytto. Siiri oli punahiuksinen nuori. Toisena opiskeluvuotena Mari-
assa tapahtui myonteistd muutosta. Han ldhti vélitunneille yhtd aikaa kuin
muutkin ja vietti koulussa usein aikaansa Siirin kanssa. Siirin kanssa Maria viet-
ti koulussa kaikista eniten aikaansa. Maria puhui Siiristd usein Kampus-
opettajalleen. Siiri oli Marialle jonkinlainen esimerkki. Hdn sai myos tukea
opinnoilleen Siiristd. Siirin ja Marian kesken oli pieni ongelma. Siiri koki Marian
udelleen héneltd hanen henkilokohtaisista asioistaan. Tytot selvittivit riitaansa
opettajan johdolla ja asiat selvisivdt. Maria ei ollut ymmartédnyt, ettd Siiri oli ko-
kenut asian ndin (vrt. Azmitia 1998, 171 - 185). Siiri oli my®os kertonut, ettei Ma-
riaa kiinnosta koulunkdynti, vaan pelit. Vapaa-ajalla tytot eivadt kuitenkaan Sii-
rin mukaan tavanneet, vaan he ovat pelkistddn koulukavereita keskendén. Sii-
rilld on vapaa-aikana muita kavereita. Vaikka Siiri puhui néin, tytot olivat kui-
tenkin tavanneet vapaa-ajalla. He kdvivit yhdessd elokuvissa, joskin siksi, ettd
he tekivét elokuvasta opintoihinsa liittyvan tehtavéan.

Kuluneen viikon aikana olen ndhnyt Marian pari kertaa. Jo heti ensimmdisend pdi-
vénd, hédn tuli minua vastaan toisen tyton kanssa. Tytot keskustelivat vilkkaasti kes-
kenddn. Kun tapasimme pari pdivdad myshemmin koulun pihalla, Maria oli saman ty-
ton seurassa. ......Kdvin tapaamassa Marian opettajaa koululla. Han kertoi Marian esi-
telleen itsensd luokassa omalla vuorollaan kuten muutkin opiskelijjat. Tytto, jonka
kanssa Maria litkkuu, on samalla luokalla.

(AKL/PK/A/160995)

Maria kertoo minulle seuraavaa: hédnen &itinsa on tullut jo lomalta Turkista, hén oli
ndhnyt Kampus-opettaja Anna-Kaarinan kaupassa alkuviikosta, Anna-Kaarina jaa
sairaslomalle alkuviikosta. Mari oli eilen ollut luokkatoverinsa Siirin kanssa leffassa.
Tama elokuva oli liittynyt didinkielen tuntiin ja olivat saaneet valita leffan. He olivat
menneet katsomaan Tom Cruisen leffaa: "Vaarallinen tehtdva". Maria ei titd muista-
nut, vaan pyysi minua kysymaan leffan nimi Siiriltd. Maria kédy ahkerasti jadkiekko-
peleisséd ja hanelld on peleihin kausikortti. Harjoituksissa hén ei ole kdynyt. Maria
meni Siirin luokse ja sipisi jotain hanen korvaansa. Tytto tekee aktiivisesti tyotaan.
(MS/PK/A/091096)

Pirjo oli Marian vanha luokkatoveri aiemmista opinnoista, segregoidusta kou-
luyhteisostd. Taman tyton kanssa Maria liikkui paljon Kampus-opintojen alus-
sa. Tytot liikkkuivat vapaa-aikanaan jaghallilla.

Maria soittelee puhelimella kavereilleen, kuten Pirjolle. On my®s kirjoittanut kave-
reilleen. Pirjo on Marian entinen luokkatoveri, jonka kanssa Maria liikkuu jaa-
hallilla. Pirjo on Mariaa vuoden nuorempi. Pirjo asuu Leppailéssa. Pirjo kulkee omin
neuvoin bussilla jaghallille Leppélasta ja Maria vastaavasti kulkee kotoaan bussilla.
(Seurantakokous/MS/071295)

Anna-Kaarina on aiemmin kertonut, ettd Helin nimi on vilahdellut Marian kaveripii-
rissd. Heli on hdnen mielestdan Marian uusi kaveri jadhallilla. Heli, Alina ja Pirjo
ovat Marian kanssa keskenddn jadhallilla tekemisissd. Maria on koululla kertonut, et-
td tytot ovat pelipaidat paalla.

(MS/memot/210296)

Laura oli Marian toisen vuoden luokkatoveri, koulukaveri, jonka kanssa hin oli
koulussa. Laura on myds EMU-opinnot kdynyt tytto. Laura kuvaili kdyvénsa
Marian kanssa syomdssd koulussa yhdessd ja he viettivit yhteisid taukoja. Siirin
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kanssa Maria liikkui koulussa toisen syyslukukauden alussa, mutta sitten han
ryhtyi lilkkkumaan enemman Lauran kanssa.

Tytot tekevit innokkaasti toitdan. Maria naureskelee Lauran kanssa ja juttelee hianel-
le jotain, jota en kuule. Yhdessa vaiheessa Maria sanoo: "Mi en jaksa" ja kaivaa jotain
kassistaan. Taas hinelld on tumppu sormessa. Kukin keskittyy omaan tychonsa hie-
nosti. Maria on vuorovaikutuksessa Lauran ja Natalian kanssa.

(MS/PK/A/091096)

Yhteenveto Marian sosiaalisista suhteista

Marian sosiaaliset suhteet eivit olleet yhtd tyypillisid kuin toisilla Kampus-
opiskelijoilla. Naapuruussuhteet olivat myos Marian verkostossa ldsnd. Verkos-
tossa oli nakyvilld my6s Kampus-ohjelman tyontekijdt ja kehitysvammaistenoh-
jajaopiskelijat Petri ja Harri. Marian verkostossa oli kaiken aikaa ldsnd jonkun
luokkatoverin nimi - alusta saakka. Kartassa oli mukana myos segregoiduista
ympadristdistd tulleita ystdvid ja myohemmin mukaan astui Alina. Erityistd oli
se, ettd han oli solminut ystdvyyssuhteen vammattoman Alinan kanssa. Oletet-
tavaa oli, ettd hdn tutustuisi toisiin EMU-opetuksen kdyneisiin tyttoihin luokas-
sa, etenkin kun heidat oli laitettu vierekkdin istumaan. Néistd kenestdkadan ei
kuitenkaan muodostunut yhtd niin tdrkedd ystdvad kuin Alinasta. Hanelld oli
kuitenkin mainintoja kahdesta EMU:n kdyneestd opiskelijatoveristaan, eli hei-
dét oli kuitenkin noteerattu Marian karttaan. Marian opettajat ammattikoululta
tulivat myos karttoihin mukaan ja hdnen koulukokemuksensa olivat siten mer-
kityksellisid hanelle itselleen. Marian karttaa voi kuvailla kohtuullisen virkeak-
si. Hénelld oli kyky solmia sosiaalisia suhteita, hdn oli kiinnostunut vahvasti
pelihalleista ja peleistd ja hdn kykeni liikkumaan ndihin paikkoihin itsendisesti.
Nama olivat kaikki asioita, jotka edistivét hdanen sosiaalisia suhteitaan.

Uskon, ettd Marian liikkumisen varmuuden kautta rakentui timi tarked
suhde Alinaan. Kampus-ohjelma ehki auttoi Mariaa télle tielle. Han sai taitoja
liitkkua bussilla, kdyttdd kelloa ja siirtyd paikasta toiseen itsendisesti ja yksin, jol-
loin hénelle tarjoutui mahdollisuus sitoa suhteita toisiin. Entinen ystdvd toimi
ehkéd yhtend lenkkind ja sitoi Marian halleille, sinne, missé oli muita ikédtovereita
ja ndin hdnelle avautui mahdollisuuksia vuorovaikutukseen sielld. Hanelld on
oman- arvontuntoa ja itsetuntoa liikkkua néissd ympéristoissd ja hdn pystyi kayt-
tamaan sielld vahvuuksiaan: tietoa ja taitoa urheilusta. Ystavyksid yhdisti urhei-
lu. Maria pystyi kdyttamadn sosiaalista pddomaansa Alinan kanssa. Heilld oli
yhteistd tekemistd, luottamusta toisiinsa. Marialla oli kohtuullisesti sosiaalisia
kontakteja ja mielestani hdn nautti sosiaalista pddomaa nédiden suhteiden kautta.

Puhdas suhde nédyttaytyy Marian Alina-suhteessa siten, ettd tyttdjen ysta-
vyyttd kuvasi intiimiys. Maria ei halunnut kertoa ystavastaan ja heidan suhtees-
taan, mikd kuvaa sitd, ettd he olivat rakentaneet toisiinsa suhteen, jota he eivét
halunneet analysoida ulkopuolisille. Tamé& suhde lepé&si samojen arvomaailmo-
jen, urheilun ja pelien &&relld. Nama olivat molemmille nuorille naisille tarkeita
areenoita. Nuoria yhdisti vahva side, jossa ndkyi ldheinen ja emotionaalinen
vire. Nditd puhdas suhde pitddkin sisdllddn. Miten sitten heiddn puhtaassa suh-
teessaan nikyi palkinnot? Otaksun, ettd heiddn palkintonsa toisilleen olivat mo-
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lemminpuolinen arvonanto ja yhteiset kiinnostuksen kohteet. Tama tyttojen
vilinen puhdas suhde tarjosi mahdollisuuden ympériston kadyttoon.

Amerikkalaisessa tutkimuskirjallisuudessa on paljon kuvauksia kehitys-
vammaisiksi diagnosoitujen ja ei vammaisten ihmisten vilisistd ystdvyyssuh-
teista (ks. esim. Salisbury ja Palombaro 1998, 81). Marian ja Alinan suhde voisi
olla samanlainen. Se on 16ydos, joka on yhdistettdvissd nykytutkimuksiin ja si-
ten puoltaa paikkansa siind, ettd ystdvyyssuhteet voivat olla ylirajaisia. Nama
ovat myos suhteita, joissa todentuu voimaantuminen (ks. esim. Bayley 1997).
Nadissd ylirajaisissa suhteissa vammainen henkild voi kadyttdd jokapdivéistd sosi-
aalisuuttaan ja luottamusta ja hén voi olla mukana rakentamassa ja noudatta-
massa yleisid normeja ja ryhméan ominaisuuksia (vrt. Narayan ja Cassidy 2001).

Voisi olettaa, ettd Maria koki Narayan ja Cassidyn (2001) sosiaalisen paa-
oman dimensioista siis useampia kohtia. Marian verkostossa ndyttdytyivit
ryhmén ominaisuudet. Marialla oli runsas joukko nimimainintoja verkostossa ja
jasenet olivat heterogeenisia. Han kykeni osallistumaan kuten muutkin ikdisen-
sd nuoret vapaa-ajan viettoon ja harrastuksiin. Osallistumisen taajuus oli mel-
koisen kattavaa ldhipiiristd pelimatkoihin toisiin kaupunkeihin asti. Marialla oli
yleisten normien mukaisesti luotettavia ihmisid ympérilldan ja ne olivat oikeu-
denmubkaisia, ainakin muut kuin luokkatoverit. Yhteishengen-dimensiossa voisi
kuvata, ettd Marian suhteet toisiin luokkatovereihin olivat toisena opiskeluvuo-
tena pysyvampii ja tavoitteellisempia kuin ensimmdisend vuonna ja tdma ker-
too, ettd luokka tuli kohtuullisesti toimeen ryhména keskenddn. Jokapdivédinen
sosiaalisuus-dimensiossa Mariaa voisi kuvata seuralliseksi, koska hidn haki
ikdistddn seuraa Alinasta ja luokkatovereistaan.
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5.4.1 Kehitysvammaisiksi diagnosoitujen ihmisten sosiaalisista verkostoista

Heyne (1997) vdittdd, ettd kehitysvammaisiksi diagnosoitujen ihmisten sosiaali-
nen verkosto on harvempi kuin heiddn ikdtovereidensa. Sparrow ja Mayne
(1990) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd kehitysvammaisiksi diagnosoidut
ihmiset viettdvét vapaa-aikaansa joko yksin tai omassa perhepiirissdan. Amado
(1993b) lisdd, ettd kehitysvammaisiksi diagnosoidut ihmiset liikkuvat usein
keskenddn omina ryhmindédn ja heilld saattaa olla vain harvoja kontakteja
"vammattomiin" ihmisiin eri yhteistissd. Allardin (1975) mukaan kokemukset
ryhmiin kuulumisesta kuitenkin lisddvat ihmissuhteiden arvoa. Yhdysvalloista
ldhtenyt Best Buddies-kaveritoiminta on jalkautunut myos Suomeen. Té&ssa
mallissa edistetddn kehitysvammaisiksi diagnosoitujen nuorten ja vammatto-
mien ihmisten vilisid ystdvyys- ja kaveruussuhteita. (Oulasvirta 2010, 15.) Ka-
vereita haetaan internet-sivujen vilitykselld. Suomeen pilotti on jalkautunut
kolmeenkymmeneen kaupunkiin ja sen avulla on lisdtty kehitysvammaisiksi
diagnosoitujen nuorten ystdvien maardd. Oulasvirta (2010, 13) osoittaa tutki-
muksessaan, ettd 79 % vastaajista on osoittanut 16ytidneensa oikean kaverin Best
Buddies-toiminnan avulla. Ohjelma on edistinyt kehitysvammaisiksi diag-
nosoitujen nuorten sosiaalisten suhteiden méaarad. Etenkin naiset ovat saaneet
ystdvid.

Green ja Schleien (1991) mainitsevat kehitysvammaisiksi diagnosoitujen
ihmisten ja heiddn ik&dtovereidensa suhteiden rakentuvan erilaiselle pohjalle
kuin "vammattomien" ihmisten vilinen ystdvyys. Vaikka kehitysvammaisiksi
diagnosoidut ihmiset ovat kokeneet saaneensa ystivikseen '"vammattoman"
henkilon, ei ndin ole kdynytkdan. "Vammattomat" ihmiset kokevatkin ystavyy-
den eri tavoin. Kehitysvammaisiksi diagnosoidut aikuiset saattavat "ottaa" ys-
tavikseen henkilditd, jotka ovat heille ystadvallisid. Tédssd on piirteitda Duckin
(1991) esittamastd ajatuksesta, ettd lapset omivat ystdvikseen aikuisia, jotka ovat
heille miellyttdvid ja ystavallisid.

5.4.2 Ystivyydestd ja sen merkityksestd

Eri yhteistissd, kouluissa, tyopaikoilla ja vapaa-ajalla ihmiset tutustuvat toisiin-
sa, hakeutuvat toistensa seuraan ja ystavystyvit. Ystavyyssuhteet rakentuvat ja
hajoavat aina yhteisoissd. Niiden syntymiseen tarvitaan liikkumista niissd ym-
péristoissd, joita muutkin samanikdiset ihmiset kdyttavat. Kaikenikdisten ihmis-
ten ystdvyyssuhteilla on samankaltaisia piirteitd Rubinin (1980) mukaan.

Ystdvit ovat tirked osa elamaéad. Ystidvat auttavat tulemaan "kokonaisiksi”,
lisddvit hyvinvointiamme, eldmédniloamme ja tuovat elamédnhalua (ks. Janney ja
Snell 2006, 6). Ystdvid voi pitdd hyvdn eldmédn perusldhtokohtana. Ystdvien
kanssa voi tehdd erilaisia asioita, oppia uutta, 16ytdd vahvuutensa ja heikkou-
tensa, kykynséd ja rajoituksensa (Furnham 1989). Osallistumismahdollisuudet
ldhiympériston toimintaan lisddvat kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilén
kykyd liittyd eri ryhmiin ja auttavat henkildd valitsemaan itselleen seuraa. Ystd-
vyys lisdd emotionaalista turvaa Castlesin (1996, 67) mukaan ja silld tavoin edis-
tdd yhteison jasenyyttd.
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Ystdvyys on kasitteend meille kaikille tuttu, mutta sen méérittely ei ole yk-
sinkertainen. Sanalla ystdvyys on useita merkityksid, joita ihmiset ovat sille eri
aikoina antaneet (Reisman 1979; Aristoteles 1989). Ystavyyttd, kaveruutta ja tut-
tavuutta pidetddn eri syvyisind ihmissuhteina, joista kaveruus ja tuttavuus ovat
ystavyyttd pinnallisempia. Kaveri on puhekielen ilmaus, mutta késitettd kayte-
tdan myos kirjoitetuissa teksteissd (Ikonen 1991). Kaverilla tarkoitetaan toveria
ja kumppania, ja jotkut kayttivit kaveria ystdvyyden synonyymina. Miehet
puhuvat ehkd naisia enemmain kavereista ystdvien sijasta (Pitkdnen 1997). Tut-
tavat ovat suhteista kuitenkin kaikkein pinnallisimpia.

Allan (1989) kuvailee ystavyyttd vapaaehtoiseksi, epdviralliseksi ja henki-
lokohtaiseksi ihmissuhteeksi. Hartupin (1993) mukaan ystdvykset ovat saman-
kaltaisia sukulaissieluja, koska heilld on monia yhdistdvid piirteitd kuten ik,
sukupuoli ja rotu. Kuitenkin Allan (1989) epdilee, ettd ystdavyyssuhteiden vé-
hyys estdd ystdvépiirin laajenemista. Vaikka ystdvyys perustuukin paljolti sa-
mankaltaisuuteen, ystdvykset tdydentdvit toisiaan ja oppivat toisiltaan (Rubin
1980). Ystdvyyteen liitetddn monia erilaisia maddrityksid ja kriteereitd. Merkityk-
sellisintd lienee se, ettd ystdvyys on ihmissuhde, joka perustuu kahden ihmisen
viliseen aitoon kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen.

Lutfiyya (1991) tdsmentad, ettd luottamus, hienotunteisuus ja anteeksianto
kuuluvat ystdvyyteen. Ystdvyys on myos aina vapaaehtoista ja sen luonteeseen
kuuluu keskindisyys ja "kumppanuus" (Kurth 1970; Hays 1988). Ystavan kanssa
ihminen voi olla oma itsensd, koska ystavéltd voi odottaa hyvaksyntdd ja kun-
nioitusta (Lutfiyya 1991). Reisman (1979) muotoilee, ettd ystdvyyteen kuuluu
toisen auttaminen ja tukeminen, koska ystdvyys on molemminpuolista jakamis-
ta ja saamista.

Ystdavykset ovat paljon keskendin, koska he tekevit mielellddn samoja asi-
oita. Usein ystdvykset ovat samaa sukupuolta ja samanikdisid, mikd ei kuiten-
kaan ole vilttamatontd (Porter ja Tomaselli 1989; Allan 1989). Useiden tutkijoi-
den mielestd (esim. Berger 1993; Lutfiyya 1991) ystdavyksid yhdistdd voimakas
luottamuksen, keskindisyyden, yhteenkuuluvuuden ja samastumisen tunne
(Rubin 1980; Reisman 1981; Janney ja Snell 2006, 5). Ihmissuhteena ystdvyys on
syvéd ja siihen liitetddn voimakkaita adjektiiveja. Amado (1993a) kritisoi, ettei
ystdvyys ole spontaania, vaan sen kehittymiseen menee aikaa. Perske (1993)
painottaa, ettd ystivyys on ainutlaatuista ja ei-toistuvaa, eikd se ole milloinkaa
kauppatavaraa. Ystdvyys ei ole koskaan vilineellistd, eli sithen ei kuulu jatku-
via palveluksia toinen toiselle (Allan 1989; Fine 1981; Porter ja Tomaselli 1989).
Ystdavyys ei ole aina valttamaéttd positiivista ja sitd voidaan arvoida my®ds psy-
koanalyyttiselta kannalta (Rangell 1963). Rangell (1963) jatkaa, ettd ystavyydes-
sd voi olla sekd ambivalenttisia ettd negatiivisia tunteita. Ambivalenttisuus ja
konfliktit ovat seurausta lisddntyneestd ystivyyden intensiteetistd (Eidelson
1980; Hays 1985).

Ystdvyys on perheen ulkopuolinen pitkdaikainen ihmissuhde, ja se syve-
nee ajan mittaan (Reisman 1979; Rubin 1980). Ajattelen, ettd joissain suhteissa
ystdvyyden intensiteetti kasvaa nopeammin kuin toisissa suhteissa. Merkitystd
lienee silld, miten yksilot sopivat toisilleen ja tdydentdvit toisiaan. Perske (1993)
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kuitenkin muistuttaa, ettd perhe on yksilon ymparilla merkittdva ja antaa ihmi-
selle monia sellaisia asioita, joihin ystdvét eivit pysty. Perhe méérittelee yksilon
eldmadlle rajat ja yleensd perhesuhteet sdilyvit lapi eldmén. Persken (1993) mu-
kaan ystédvien kanssa ihminen voi kuitenkin tehdd monia sellaisia asioita, joita
ei perheenjdsentensd kanssa tekisi ja ystdvyyssuhteet voivat eldmdn aikana
vaihtua. Todellinen ystdvyys kestdd kuitenkin ldpi elamdn. Kaverisuhteet voi-
vat péddttyd herkemmin tdytettyddn niille kuuluvan tehtdvan (Rubin 1980;
Reisman 1979). Kaverisuhteet lienevét pinnallisempia ihmissuhteita, joihin voi-
daan ladata erilaisia funktioita esimerkiksi erilaisia hyddyn tavoitteluja. Mieles-
tani ystavyyssuhteet eividt noudata tdtd kaavaa vaan sitd vastoin ovat vailla ta-
voitteita tai hyodyn tavoittelua.

Olipa ihminen minka ikédinen tahansa, ystdvilld on aina tédrked rooli yksi-
16n eldmissd (Kennedy ja Itkonen 1996, 287). Lewis (1982) toteaa, ettd ystdvien
rinnalla ihmisilld on usein joukko muitakin sosiaalisia suhteita, joiden kanssa
saatamme olla pdivittdin tekemisissé ja joilla on tarked merkitys elamédssamme.
Nadistd suhteista ei kuitenkaan koskaan kehity ystavyyttd. Usein ihminen ei voi
omistaa kuin muutamia ldheisid ystdvid (Lewis 1982). Tam4 on seikka, jolla on
myos merkitystd vammaisten ja vammattomien ihmisten ystdvyyssuhteiden
solmimiselle. Ystavyys ei valttamaétta kohtaa kaikkia ihmisia tai jos kohtaa, ys-
tdvien maard ei kaikkien kohdalla ole runsas. Tama ndkokulma on hyva kui-
tenkin huomioida, arvioitaessa vammaisten ja vammattomien ihmisten vilisten
ystdvyyssuhteiden rakentumista ja ystavien maaraa.

On lukuisia psykologisia, kehityksellisid ja sosiologisia syitd, miksi ysta-
vyys vammaisten ja vammattomien ihmisten vililld on tdrkedd. Ystavyys kehit-
tdd sosiaalisia, kognitiivisia ja sosio-emotionaalisia kykyja (Rubin 1980; Hartup
1993). Toiseksi ystavyydelld on tukemisen ja auttamisen funktio (ks. esim. Cast-
les 1996, 67). Ystavit auttavat monella tavalla "ihmiseksi kasvamisessa". Kol-
manneksi, mitd enemman yksilolld on varhaisvuosien aikana ystdvyyssuhteita,
sitd todenndkodisemmin héan solmii ystdvyyssuhteita runsaammin myos tulevai-
suudessa (Buhrmester ja Furman 1986). Ystdavyyssuhteet ovat myds osa vam-
maisen ihmisen sosiaalista verkostoa. Ne edistdvdt vammaisen ihmiset tdysival-
taisuutta eri yhteisossad (Strully ja Strully 1985). Tamén vuoksi on tiarkedd, ettd
ystdvyyssuhteiden rakentamiseen kiinnitetdén huomiota kaiken ikdisten vam-
maisten ihmisten kohdalla.

Bogdan ja Taylor (1992) ovat sitd mieltd, ettd vammaiset ihmiset kokevat
olevansa arvostettuja ja rakastettuja sosiaalisissa suhteissaan. Tutkijoina he ovat
todenneet, ettd vammaiset ihmiset ovat saaneet enemmédn myonteistd kuin
epdinhimillistd kohtelua. He my®os kirjoittavat, ettd vammattomat ihmiset usko-
vat vammaisten ihmisen kykyihin ja taitoihin. He korostavat sitd, ettd vammai-
set ihmiset nihdddn ystdvyyssuhteissa yksiloind ainutlaatuisine omine luon-
teenpiirteineen. Sosiaaliset suhteet rakentuvat samankaltaisten ihmisten viilille.

Forest & Pearpoint (1992) esittavit, ettd ystdvat auttavat yhteison jasenyy-
den saamisessa. Henkilon tulisi kokea olevansa osa ryhmdd, jossa on omia
normeja, toimintamalleja ja oma kulttuuri. Kokemukset ryhmadan kuulumisesta
ja sosiaalisesta tuesta ovat tarkeitd kaikille ihmisille. Tarke&dd on oppia ryhmaéssa
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ystdvien kanssa tarvittavia sosiaalisia taitoja toisen ihmisen hyviksymistd ja
avun antamista. Ystivit auttavat ihmistd kokemaan yhteenkuuluvuuden tun-
teen ryhmaéssd ja tuntemaan myos eriytyneempédd yksilollisyyttd ryhmén jése-
nené (Laine 1989).

5.4.3 Puhdas suhde Giddensin tulkinnan mukaan

Giddensin (1991) mukaan myodhdismodernissa voi ystdvyydestd puhua sosiolo-
gisesti my6s puhtaan suhteen késitteelld. Puhtailla suhteilla on oma reflektiivi-
syytensd ja oma sisdinen jarjestyksensd. Erdsaari (2005, 264) kutsuu tdta puhdas
sosiaalinen - nimikkeell4 ja ilmaisee tdimaén liittyvéan henkilokohtaiseen elaméén,
laheisyyteen ja elaméankaytantdjen autenttisuuteen. Puhtaissa suhteissa ulkoiset
kriteerit ja niitd tukevat kehykset ovat purkautuneet. Erdsaari (2005) on sitd
mieltd, ettd suhde lepéd ja sen on levéttava sellaisten arvojen, palkintojen, tyy-
dytyksen ja luottamuksen muotojen varassa, joita suhde sindnsa tuottaa. Han
nékee, ettd vapaaehtoiset sisédiset sitoumukset ja sisdiset prosessit ovat sosiaalis-
ta toimintaa, aloitteellisuutta ja aktiivisuutta edistdvid ja myos lisdksi psy-
kososiaalisesti tasapainottavia voimia. Ne on mahdollista aina purkaa ja niiden
voidaan ajatella olevan "toistaiseksi" voimassa olevia. Giddens (1991) kuvaa
puhdasta suhdetta (pure relationships) kahden ihmisen viélisend ja ldheisend
vahvaan tunteeseen perustuvana siteend, jota ei mddritd ensisijaisesti mitkdan
taloudelliset tai sosiaaliset instituutiot. Puhdasta suhdetta Giddens (1991, 89)
pitdd myos intiimind ja emotionaalisena suhteena ldheisten ystavien valilla.
Moderni ystdvyys paljastaa luonteensa jopa selkeammin. Ystdvyyttd voidaan
kuvata my0s suhteena, joka tarjoaa erilaisia palkintoja. Ystdvykset, joilla on sa-
mankaltainen arvomaailma, voivat liittyd toistensa seuraan. Téassd kohdin ysta-
vyys eroaa sukulaisuudesta. Ystdvyyteen ei liity Giddensin (1991, 90) mukaan
tehokkuutta, mutta sitd vastoin se rakentuu avoimuuden tunteiden ja vastavuo-
roisuuden varaan. Ystivyyteen kuuluu kumppanuutta.

Erédsaari (2005, 264) tuo esiin, ettd puhtaan suhteen geneeristd symmetriaa
ei ole tarpeen laajentaa. Henkilokohtaisuuden yhdysside on kantajalleen kuor-
ma, koska kaikki voimavarat on mobilisoitava "autenttisesti". Kohtalokkaat
kaanteet ja muutokset nikyvét puhtaissa suhteissa, koska ne ovat riisuttuja mo-
raalisten kriteerien tarjoamista puskureista. Giddensin "puhdas suhde" on tun-
netuin ja kritisoiduin késite.

Giddens (1991) pitdd puhdasta suhdetta sosiaalisena suhteena, joka luo
tyydytystd ihmiselle itselleen. Sitd pidetddn oman itsensd reflektiivisen proses-
sin mahdollistajana ja silld on vahva yhteys yksilon itsetuntoon. Itsetuntoa luo-
daan ja se kehittyy alati pdivittdisessd eldméssd ndiden suhteiden avulla. Stressi
on suorassa yhteydessd yksilon henkilokohtaiseen eldméddn. Puhtaat suhteet
ovat moderneja ja myos rajallisia. Ne tarjoavat mahdollisuuden kehittdd luot-
tamusta. Kun suhteet ovat turvallisia, ne mahdollistavat myos huolenpitoa.
Puhtaat suhteet merkitsevit ihmisille paljon. Puhdas suhde on avain ympéris-
todn pddsyn ja itsensd rakentamisen suhteen. Se tarjoaa myos itseymmaérryk-
seen evditd.
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Jamieson (1999) kirjoittaa, ettd puhdas suhde tarjoaa avoimuutta. Siina
kumpikin voi nauttia toinen toisistansa ja se mahdollistaa keskindisyyden. Gid-
dens (1991) toteaa, ettd intimiteetti on aina ldsnd puhtaissa suhteissa. Puhtaan
suhteen retoriikka saattaa myos tarkoittaa vaaraa yhteyttd persoonallisuuteen ja
politiikkaan. Se pitda sisdllddn terapeuttisen diskurssin, jota yksildiden henkilo-
kohtaiset ongelmat ja alaluokat selittdvét sosiologisesti. Puhtaan suhteen kési-
tettd kdytetddn paljon avioliittoa koskevissa keskusteluissa, mutta néen, ettd se
sopil myds nykyaikaisiin ystdvyyssuhteisiin ja siten laajentaisinkin Giddensin
ajatusten pohjalta kdsitemddrittelyd. Sama ajatuspohja sopii ndkemykseni mu-
kaan néihinkin ldheisiin sosiaalisiin suhteisiin ja ystdvyssuhteisiin, vaikka niissa
ei seksuaalinen ldheisyys olekaan keskiossa kuten parisuhteissa (ks. esim. Silver
1997). Toisaalta Giddens (1991) nikee, ettd puhdas suhde on ldsnd perhesuh-
teissa, sukulaisuudessa, ystdvyyssuhteissa ja verkostoissa. Eli modernit sosiaa-
liset suhteet ovat persoonattomia. Ndissd vuorovaikutussuhteissa nadyttaytyy
poissaoloa. Allan (1989) kuvaa ystdvyyden rakentuvan sukupuolen, luokan ja
etnisten taustojen varaan. T&lld hetkelld ajatellaan, ettd suhteet ovat kevyitd ja
ne on tarkoitettu kdyttotavaraksi, kuten kaikki kulutus. Erilaiset esteet saattavat
siten tuhota ndma suhteet hyvinkin helposti.

Giddens (1991) tuo esille puhtaan suhteen niitd puolia, jotka eivét aina ole
myonteisid. Nditd ovat konfliktit ja tyytyméttomyys itseen ja erilaiset sopimuk-
set suhteissa (ks. Craib 1994; 1997). Mielestdni Giddens on Foucaultia vastaan
siind, ettd puhtaat suhteet sisdltdisivat valta-aspekteja (Jamieson 1999, 480). So-
siaaliset suhteet, kuten ystavyyssuhdekin on lopulta saanut arvostelua sen kes-
kindisyydestd ja ymmartamyksestd (Jamieson 1999, 482). Giddens fokusoi tyon-
sd yksiloiden vilisiin suhteisiin. Han pitdd ihmisid osana abstraktia systeemid,
ja jokainen on rakentamassa tdtd yhteisod henkilokohtaisilla tyyleilld (How
viable is Gidden's concept of the "pure relationship 2010).

5.4.4 Ystivyys ja kehitysvammaisiksi diagnosoidut ihmiset

Kun vammaisella ihmiselld on mahdollisuus olla yhteiskunnan tadysivaltaisena
jasenend ja osallistua yhteisteldm&ddn muiden ihmisten tapaan, hanelld on my6s
mahdollisuuksia solmia ystdvyysuhteita vammattomien ihmisten kanssa (Lut-
fiyya 1991). Allen (1981) alleviivaa, ettd on tdrkedd, ettd ihminen on osa sosiaa-
lista ryhmada ystdavyyden avulla. Yksilon tulisi saada tuntea, ettd hdn on osa jo-
tain sellaista ryhmadd, jolla on omia normejaan, toimintamallejaan ja oma kult-
tuuri. Ystdvyys muodostuu vammaisen henkilon persoonallisten piirteiden va-
raan, kuten sen varaan, mistd hidn pitdd ja mistd ei. Lahtokohtana suhteiden
muodostumiselle ovat vammaisen ihmisen tunteet, motiivit ja hdnen eldaman-
historiansa (Goode 1990; Perske ja Perske 1988; Strully ja Strully 1985). Vam-
mattomat ihmiset luonnehtivat vammaisia ystdvidan usein positiivisin adjektii-
vein (Taylor ja Bogdan 1989). Taylor & Bogdan (1989) ovat sitd mieltd, ettd
vammattomat ihmiset ovat kokeneet tulleensa "paremmiksi ihmisiksi", kun
heilld on ystdavyyssuhde vammaisen ihmisen kanssa. He ovat saaneet jotain, jota
he pitavit erityisen arvokkaana. Namé suhteet koetaan myos hyvin intiimeina
ja ne on koettu samanlaisiksi kuin vammattomien ihmisten keskindiset suhteet
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(Castles 1996). Useat tutkijat pitdvdat vammaisten ja vammattomien ihmiset vali-
sid ystdvyyssuhteita kiinteind (esim. Lutfiyya 1991; Perske ja Perske 1988). Yst-
vyyssuhteiden kuvataan antavan energiaa ja ne lisddvat ihmisen kyvykkyytta.
Ayres ym. (1992) ovat sitd mieltd, ettd aidot ystdvyyssuhteet perustuvat siihen,
ettd vammaton pitdd vammaista ihmistd vertaisenaan.

Kehitysvammaisiksi diagnosoidut ihmiset ja heiddn vammattomat ikéto-
verinsa voivat olla ystdvid keskenddn. Ystivyyden kriteerit, keskindisyys, ai-
nutkertaisuus, yhteiset intressit ja toisen ymmaértdminen, voivat tdyttyd ndiden
ihmisten vilisessd ystdvyydessd. Zana Marie Lutfiyya (1991) on tuonut esille
ystavyyden pddkohdan elementtejd. Ensinndkin ystdvien vilinen keskindisyys
on seikka, jonka vain ystdvykset kokevat ja tuntevat. Toiseksi ulkopuolinen ei
voi pddstd siitd osalliseksi.

Ystdavyys on molemminpuolista (Perske 1993). Keskindisyydelld jotkut
tutkijat (esim. Lutfiyya 1991; Grenot-Scheyer ym. 1989; Kennedy ja Itkonen
1996) tarkoittavat molemminpuolisuutta ja vastavuoroisuutta, joka ilmenee ys-
tavysten vilisend avoimena vuorovaikutuksena ja intiimind suhteena. Lutfiyya
(1991) kirjoittaa, ettd vammattomat ihmiset ovat kuvanneet ystdavyyssuhteiden
olevan vammaisten ihmisten kanssa keskindisid, vaikka he eivit ole tasavertai-
sia suhteessaan. Keskindinen ystavyys sisdlsi Lutfiyyan (1991) mukaan emotio-
naalista tukea, kdytdnnon apua, innostusta, sddntojd ja sopimuksia sosiaalisista
normeista ja yhdessd olemisen nautintoa.

Lutfiyaa (1991) kuvaa, ettd vammaisten ja vammattomien ihmisten vali-
seen ystdvyyteen kuuluu kdytdnnollinen apu ja emotionaalinen tuki, joita on
vaikea erottaa toisistaan. Kaytannolliseen apuun liittyy kaikki se arkip&ivdinen
toiminta, jossa voidaan tukea ja auttaa ystdavad (Hays 1988). Kurth (1970) vah-
vistaa, ettd emotionaalinen tuki sisdltdd henkistd tukea ja kannustusta tilanteis-
sa, joissa ystdva sitd tarvitsee. Hays (1988) on sitd mieltd, ettd ystdvat auttavat
toisiaan myos tiedollisesti. Lutfiyyan (1991) mukaan sédédntojen rikkominen on
yksi ystavyyden elementeistd. T&lld han tarkoittaa sitd, ettd ystavykset kehitta-
vit suhteessaan sddntojd, joita he seuraavat. Jotkut ndistd sddnnoistd saattavat
olla erilaisia kuin muissa ystdvyyssuhteissa tai organisaatiossa. Namé ystavyk-
set asettavat kyseenalaisiksi tai rikkovat joitain sddntojd palvellaakseen toisten-
sa tarpeita. Lutfiyaa (1991) kuvailee, ettd vammattomat ihmiset ovat innostu-
neet vammaisesta ystdvéastddn ja nauttivat toistensa seurasta. Ystdvit eivét tee
selontekoa siitd, kuka teki mitdkin ja milloin.

Ystdavyydessd kullekin kuuluva osuus vaihtelee sen mukaan kuinka ysta-
vat kunnioittavat yhteistd ystavyyttd. Vapaaehtoisuuden aspektissaan Lutfiyaa
(1991) erittelee, ettd ystdvyys on antamista ja valitsemista. Ystdvyys perustuu
vapaaehtoisuuteen, mikd merkitsee suhteessa sitd, ettd ystdvykset kunnioittavat
itse ystdvyttddn toistensa kanssa. Kumpi tahansa osapuolista voi aloittaa ystd-
vyysuhteen ja se pysyy voimissaan, mikali kriittiset tapahtumat ystavyydessa
maédrittelevat ystavyyden uudelleen, rajoittavat, laajentavat ja vakuuttavat so-
pivatko persoonat toisilleen ja pysyvitko ystdavykset vield yhdessd (Lutfiyya
1991).
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Oikeudet, velvollisuudet ja herkkyys ovat Lutfiyaan (1991) mukaan vam-
mattomien ihmisten taholta aivan erityisid kriteerejd heiddn rooleissaan olla
ystdvand vammaiselle ihmiselle. Néissd rooleissa korostuu opettajan, henkisen
tuen antajan, huolehtijan ja suojelijan rooli. Lutfiyaa (1991) kirjoittaa, ettd ysta-
vyydessd siirrytdan kumppanuudesta intimiteettiin. Tama tarkoittaa sitd, etta
ystdvykset pitdvit toistensa seurasta, huolehtivat toisistaan, saavat toisistaan
mielihyvad, tukea ja hyvédksymistd, tunnustusta, huvia, iloa, kasvunmahdolli-
suuksia ja anteeksiantoa. Ystivyyssuhde voi vaihdella intensiteetiltddn seka
siltd kuinka se tuottaa osapuolilleen tyydytystd eri aikoina. Ystdvykset saattavat
tietdd tai eivat tiedd tarkkaan mitd heiddn ysdvénsa ajattelee ystavyydestd (Lut-
fiyya 1991; Bell 1981; Rubin 1985). Tunteet ystdvyydessd, kuten muissakin sosi-
aalisissa suhteissa ovat henkilokohtaisia. Lutfiyya (1991) muistuttaa, ettd ysta-
vyys on yksityistd ja vain ystdvykset voivat tuntea sen keskindiseksi.

Kehitysvammaiseksi diagnosoitujen henkiléiden ja vammattomien ihmis-
ten kohdalla vastavuoroisuus voi nikya Grenot-Scheyerin (Grenot-Scheyer ym.
1998) mukaan ehka toisella tavalla kuin muissa sosiaalisissa suhteissa. Vasta-
vuoroisuus voi olla esimerkiksi lammint& toisesta huolehtimista ja auttamista.
Vastavuoroisuuden kuvataan kehittdvin ystdvysten sosiaalisia taitoja ja itsetun-
toa, ja keskindisyyden on todettu syventdvan yksildiden ymmaérrystd henkilo-
kohtaisesta vakaumuksestaan (esimerkiksi eettisistd periaatteista). Ikdtove-
reihinsa ndhden kehitysvammaiksi diagnosoiduilla henkililld eivit sosiaaliset
taidot ole yhtd hyvia (ks. Castles 1996, 69). Toiseksi, ystdvykset ovat itse mééri-
telleet ystidvyydelleen tarkoituksen, josta he puhuvat ja jonka he kaksi nikevét
tarkeéaksi.

Perske ja Perske (1988) ilmaisevat ystdvyyssuhteiden opettavan molempia
osapuolia. Ystdvyyssuhteiden avulla on mahdollisuus tarkastella omia néike-
myksiddn ja oppia toiselta uusia ndkokulmia. Vammainen ihminen voi oppia
roolimalleja ystéviltddan (Perske ja Perske 1988). Lapsesta aikuisuuteen ihminen
oppii ystdvyyssuhteiden avulla toisen ajatuksia, mielipiteitd, uskomuksia ja
asenteita. Duck (1983) ja Ayres ym. (1992) toteavat, ettd ihminen voi oppia ystd-
vyyssuhteissa jotain omasta minédkasityksestddn viettdessddn aikaansa ystavén-
sd kanssa. Vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ihminen voi sdddelld
omaa sosiaalista mindkasitystdan (Corsaro 1981; Fine 1981).

Ystiavykset oppivat myos sosiaalisia taitoja ollessaan vuorovaikutuksessa
keskenddn. Strully ja Strully (1985) kertovat Tanyan ja Shawntellin ystdvyydes-
ta. Tdssd ystavyyssuhteessa peilautuu todellinen hyviaksyntd. Tanyan ja Shaw-
tellin ystavyyttd yhdistdd yhteinen toiminta, toinen toisensa hyvéaksyminen ja
tilan antaminen toiselle. He oppivat vastavuoroisesti toisiltaan uusia asioita.
Téssd tyttojen vilisessd ystavyydessd toteutuu useita ystdvyden ominaisuuksia,
joina Rubin (1980) pitdd kunnioitusta, tukea, jaloutta, vastavuoroisuutta, turval-
lisuutta sekd toisen ymmartamistd ja hyvaksymistd. Rubin (1980) myos tahden-
tad, ettd ystavyyteen liittyvat myos uskollisuus, rehellisyys ja sitoutuminen.

Biklen (1992) huomauttaa, ettd jos kommunikaatiokyky on rajoittunut,
"vammaton" ihminen voi lukea ystdvansad ilmeitd ja eleitd. Ystavét voivat oppia
olemaan kehitysvammaiseksi diagnosoidun ystdvénsd kanssa ja he voivat oppia
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loytamaan yhdessa tapoja, joilla he voivat tulkita ystdvénsd sanomaa. Huomatta-
va on, ettei verbaalinen dlykkyys ole ystiavyyden synnyn ja kestavyyden mitta.

Mika yhteys on kehitysvammaisiksi diagnosoitujen ihmisten sosiaalisilla
verkostoilla, ystdvyydelld ja puhtaalla suhteella etnometodologian kannalta?
Mikili kehitysvammaiseksi diagnosoidulla henkilsilld on harva, vammattomis-
ta ihmisistd koostuva ystavaverkosto tai jopa puute ystédvistd, hdnelld ei ole tal-
16in ystdvyyttd sosiaalisen jdrjestyksen rakentamisen kehtona. Talloin haneltd
puuttuu suhde, jossa hdn voisi etnometodologisesti kdyttdd normeja, rakentaa
arkieldim&n menetelmid, joiden varassa hidn voisi ymmartad sosiaalista tilannet-
ta ja toimia siind. Ystdvyyteen voidaan liittdd my6s mahdollisuus refleksiivisyy-
teen. Ystdvyyssuhteissa vammainen ihminen voi tehd& tulkintoja suhteessa
normien velvoitteisiin. Téssd suhteessa on mahdollista toteuttaa sosiaalista jar-
jestystd. Puhtaassa suhteessa on mukana jo refleksiivisyyttd ja sisdistd jarjestys-
td. Namé& ovat myos etnometodologian kiinnekohtia. Refleksiivisyys viittaa sii-
hen, ettd yksilolld on kyky pédételld ja kdyttdd sdantojd joustavasti ndissd sosiaa-
lisissa suhteissaan.

Jokaiselle Kampus-opiskelijalle tdytettiin sosiaalisten suhteiden kart-
ta/verkostokartta haastattelujen yhteydessd. Haastatteluissa olivat mukana
Kampus - opiskelija ja hdnen vanhempansa. Sosiaalisten suhteiden kartta (kdy-
tdn synonyymind myds verkostokartta-késitettd) tdytettiin ensimmadisen kerran
sind syksynd, jolloin opinnot Kampus-ohjelmassa alkoivat. Téll6in hahmotettiin
sen hetkinen nykytila ja myos aiempi tilanne. Témaén jidlkeen sosiaalisten suh-
teiden kartta tdytettiin saman lukuvuoden lopussa eli kevitlukukaudella. Kol-
mannen kerran sosiaalisten suhteiden kartta tdytettiin toisen lukuvuoden syk-
sylld. Eli seurasin puolentoista vuoden ajan Kampus-opiskelijoiden sosiaalisten
suhteiden kehittymistd Kampus-ohjelmassa. Pientd variaatiota saattoi olla
Kampus-opiskelijoiden sosiaalisten suhteiden karttojen tdyttdmisen méadrdssa.
Kampus-opiskelijat itse perheineen maarittivat yksiloiden nimien kohdan ver-
kostokartassa ja toimin sihteerind néissa tilaisuuksissa. He saivat siis tarkistaa
karttoja ja he ndkivit, kun kirjasin heiddn kommenttiensa pohjalta Kampus-
opiskelijoiden karttoja. Mitd ldhempénd nimet olivat Kampus-opiskelijaa, sitd
voimakkaampia tunnesiteitd ndilld henkiloilld oli keskenddn. Heiddn tapaami-
sensa olivat intensiivisid ja Kampus-opiskelijat saivat jotain olennaista merki-
tystd ndistd suhteista, koska he halusivat maarittdd ihmiset niin ldhelle itsedédn.
Osa ndistd suhteista olivat pitkdaikaisia (esim. perhesiteet), mutta oli myos var-
sin tuoreita nimid, jotka olivat tulleet karttoihin ldhiaikoina. Télloin suhteen
intensiteetti oli merkityksellinen tekija.

5.5 Yhteenveto

Kampus-opiskelijoiden sosiaalisia suhteita Mariaa lukuun ottamatta leimasi se,
ettd sosiaaliset suhteet olivat rakentuneet harvoiksi pitkélti perhesuhteiden,
idkkdiden vanhempien ystdvien varaan tai naapuruussuhteiden sekéd sukulai-
suussuhteiden varaan (Amado 1993a, 288). Suhteita oli jokaisella ja se oli tieten-
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kin hyvan eldmén perusedellytys. Sosiaalisia suhteita leimasi myos hoitamis-
suhde ja viranomaissuhde. Niihin latautui myos eettisid ja samaan maailman-
katsomukseen liittyvid toiveita. Omiksi ystdviksi toivottiin vain samoin usko-
via. Suhteet ikdtovereihin olivat liian niukkoja. Myos vertaissuhteet toisiin
vammaisiin ihmisiin olivat kadoksissa. Vapaa-ajalla oli ystdvyyssuhde vammat-
toman henkilon kanssa syntynyt ainoastaan Marialla. Hanelld oli poikkeuksel-
linen vankka eldméntapa ja kiinnostus jadkiekkoa kohtaan, miké saattoi osal-
taan edistdd uuden ystdvan saamista. Toisaalta tdimé ystava ehka 1oytyi vertai-
sen avulla jadhallikontekstista, jossa hdn kéavi vanhan koulukaverinsa kanssa.

Tein havainnon, ettd sosiaaliset suhteet muuttuivat ja vaihtuivat tiuhaan.
Tama kertoo siitd, ettd vammaiset ihmiset maarittivat suhteita ehki toisella ta-
valla. Tam& ndkyy myos tutkimuskirjallisuudessa (ks. esim. Duck 1991). Toi-
saalta tuttava-késite saattoi olla niille opiskelijoille riittdvad peruste ystdvyys-
kisitteen synonyymiksi, vaikkakin ne tarkoittavat késitteind eri asioita ja ovat
ihmissuhteina eri syvyisid suhteita (ks. Ikonen 1991).

Niukat suhteet ikdtovereihin heikentdvédt vammaisten ihmisten sosiaalista
ja emotionaalista kehitystd. Kaikki nuoret Kampus-ohjelmassa toivoivat ystdvid,
eritoten vammattomia ystédvid. Ystdvyyssuhteiden niukkuus voi edistdd mielen-
terveysongelmia, joita myos Kampus-opiskelijat kokivat - vaikeina ja pitkind
sairaslomina. Mielenterveysongelmia altistavat monet muutkin tekijat, mutta
sosiaalisten suhteiden tdrkeys on otettava myos vakavasti huomioon.

Vaikka seurasin Kampus-opiskelijoita heiddn kouluymparistoissdan liki
vuodesta puoleentoista vuoteen ja tdmé aika riittdisi ystdvyyssuhteiden luomi-
seen, eivit edes inklusiiviset kouluympéristot kyenneet tukemaan spontaanien
suhteiden syntyd (vrt. Bunch ja Valeo 2004). Salisbury ja Palombaro (1998, 92)
huomasivat omassa tutkimuksessansa, ettd kahden vuoden aikana heidin seu-
raamansa suositun vammaisen oppilaan verkostokartassa vaihteli ystavamer-
kint6ja kymmenen ja neljan nimen vililld ja tédtd he pitivit tyypillisend 16ydok-
send verratessaan sitd muiden tutkijoiden tekemiin havaintoihin. Samoin Lob-
ban (2002) kirjoittaa australialaisen Up The Hill -projektin tuloksissa, ettd hdnen
tutkimillaan nuorilla oli ystavyyssuhteita yliopiston luokkatovereihin. Omassa
tutkimuksessani osattomuus sosiaalisista kontakteista kertoo puolestaan ympa-
riston poissulkevista asenteista ja jaykistd ajattelutottumuksista. Se kertoo myos
individualistisesta eldméntavasta, jossa oma eldmd omine tarpeineen on vain
kyllin tyydyttdvdd. Se kertoo myos yhteisollisyyden rapautumisesta ja autta-
miskulttuurin ja ylipdédtdan sosiaalisten taitojen heikentymisestd. Téssd analyy-
sissa on ldsnd myos voimakkaasti toiseuden tematiikka.

Toisaalta Marian ystdvyys jddhallilla Alinaan vahvistaa uskoa monien
muiden tutkijoiden ajatuksiin siitd, ettd vammaiset ja vammattomat voivat ys-
tavystyd ja nauttia toistensa seurasta (ks. esim. Salisbury ja Palombaro 1998, 93).
Ystavyys lisdsi Marian itsendisyyttd, liikkkumisen varmuutta, kognitiivisia taito-
ja, itseluottamusta ja monia muita taitoja. My6s tutkijat Azmitia ym. (1998, 184)
korostavat itsetunnon kehittymisen tarkeyttd ystavyydessa. Erityisesti tyttojen
itsetunnolle ystdvyyssuhteilla on suuri merkitys.
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Marian koulukaverussuhteet, joita olivat syntyneet, olivat tyypillisid ver-
taissuhteita. Ne olivat rakentuneet hauraasti toisten mukautetun peruskoulun
kdyneiden tyttojen kanssa ja olivat heikkoja siteitd koulussa. Maria ei liikkunut
vapaa-aikanaan koulukavereidensa kanssa. Kaiken kaikkiaan Marian verkosto-
karttojen laatimisen avulla Maria kykeni mé&arittelemé&én, millaisia ovat hdnen
elinolonsa, miten hdn toimi niisséd ja miten hén kykeni vaikuttamaan niihin (vrt.
Garfinkel 1967).

Kouluissa ja eri yhteistisséd ystdvyyssuhteiden merkitystd olisi tarked ko-
rostaa, silld ne ovat erittdin merkityksellisid (ks. Grenot-Scheyer ym. 1998, 150).
Ystdavyyssuhteiden rakentumisen vammaisten ja vammattomien ihmisten vlil-
le ndmaé tutkijat ndkevat monimutkaisena, mutta he uskovat kuitenkin suhtei-
den syntymisen mahdollisuuksiin ja siihen, ettd suhteet ovat positiivisia.



6 POHDINTA

6.1 Yhteenveto tutkimuksen padtuloksista

Tutkimuksen péddtehtédva oli selvittdd, millainen on Kampus-opiskelijoiden sosi-
aalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa ja miten Kampus-opiskelijat itse per-
heineen maédérittivét sosiaalisen eldménsd Kampus-ohjelman aikana. Téssd lu-
vussa kokoan tulkinnallisesti tutkimukseni 16ydot. Tarkastelen niitd ja palaan
tutkimustehtdvédni eli Kampus-opiskelijoiden sosiaaliseen asemaan tuetussa
aikuisopiskelussa sekd laajemminkin heiddn sosiaaliseen eldmédédnsd vapaa-
aikana.

Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa né-
kyi aineistostani neljdn eri tyypin kautta, jotka edustivat Kampus-opiskelijoiden
sosiaalista asemaa tuetussa kouluyhteisossd. Nditd tyyppejd olivat tavallinen
oppilas, autettu oppilas, ndkyméton oppilas ja erilainen ja erityinen oppilas.
Positiivisia sosiaalisia asemia edustivat tyypit tavallinen oppilas ja autettu oppi-
las-tyypit. Sitd vastoin negatiivista sosiaalista asemaa edustivat tyypit nakyma-
ton oppilas ja erilainen ja erityinen oppilas. Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen
asema vaihteli tutkimuksenkin aikana prosessinomaisesti ja siirtyi tasolta toisel-
le: 1) tavallinen oppilas -tyyppi, 2) autettu oppilas -tyyppi, 3) ndkyméton oppi-
las -tyyppi ja 4) erilainen ja erityinen oppilas -tyyppi (ks. taulukko 4).

Kaikkien Kampus-opiskelijoiden toimintakonteksteissa ndyttaytyivat na-
maé neljd sosiaalista asemaa, joskaan ei Linnean ja Emilian kohdalla, koska ym-
péristo hyvéksyi heiddn rajoitteensa paremmin. Positiivinen sosiaalinen asema
rakentui myonteisestd ryhmddn liittymisestd, jasenyydestd, osallisuudesta ja
myonteisestd vuorovaikutuksesta Kampus-opiskelijan kanssa. Negatiiviseen
sosiaaliseen asemaan liittyi negatiivista kielteistd kdytostd Kampus-opiskelijaa
kohtaan, mik& ndkyi leimaamisena, ulossulkemisena ja vallankdyttona. Sosiaa-
linen rakenne ottaa vastaan erilaisia rajoituksia, mutta hylkii toisia rajoituksia ja
esteitd, joita Kampus-opiskelijoilla oli. Ymparistd valikoi esteitd. Liitteessd 10
kuvaan tyyppeihin latautuneita havaintoja, joiden varassa kukin sosiaalinen
asema lepasi.
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Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen eldiméd Kampus-ohjelman aikana on tii-
vistetty verkostokarttoihin. Kampus-opiskelijoiden verkostot koostuivat usein
idkkdistd ihmisistd, jotka joko olivat heiddn omia ystdviddn tai heiddn vanhem-
piensa ystdvid. Nditd kontakteja leimasi hoitosuhteisuus. Ikdtoverikontaktit oli-
vat hyvin véhdisid. Viranomaisedustajista oli tullut perheen ystiavid. Opintojen
aikana saattoi tulla haaleita kontakteja ikdtovereihin, jotka kuitenkin vaihtuivat
ja jopa katosivat opintojen edetessd. Perhesuhteet olivat kaikilla tiiviitd. Vanhoja
koulukavereita tuli alussa karttoihin, mutta opintojen edetessd nama kontaktit
havisivat.

Joillakin Kampus-opiskelijoilla oli ndhtdvissd kohtuullisen rikas verkosto
ja joillain hyvin harva verkosto, joka lisdsi yksindisyyskokemuksia. Vain yhden
Kampus-opiskelijan kohdalla verkostoon tuli maininta vammattomasta ysta-
vdstd. Nditd nuoria yhdisti yhteinen vapaa-ajanharrastus ja intiimi luottamuk-
sellinen ystdvyyssuhde. Tdtd voisi kutsua my0s ylirajaiseksi ystdvyyssuhteeksi.

Verkostot olivat heterogeenisia. Kampus-opiskelijoilla oli taitoa méaaritelld
nimid karttoihin. Osa Kampus-opiskelijoista rakensi verkostoaan aktiivisesti.
Sosiaalisen pddoman kayttod sddteli verkoston tiheys: yksilolld on sitd enem-
mén sosiaalista pddomaa, mitd enemman hdnelld on sosiaalisia kontakteja, eri-
toten heikkoja siteitd. Heikot siteen auttoivat Kampus-opiskelijoita omien ta-
voitteiden saavuttamisessa. Sosiaaliset suhteet kartoissa muuttuivat ja vaihtui-
vat tivhaan.

Kampus-opiskelijoille syntyi siis heikkoja siteitéd ja vain yhdelle vahva si-
de. Kysyé voi, miksi heidét kohdattiin tavaveroisesti, mutta ei kuitenkaan niin,
ettd he olisivat saaneet ldheisiad ystavid. Mika esti timan ratkaisevan siirtyman?
Toisaalta on muistettava, ettei tdtd tutkimusta ole tehty toimintatutkimuksen
keinoin. Mikili tutkimus olisi toteuttu siten, ettd tukea olisi annettu sosiaalisten
suhteiden rakentamisessa tiiviisti sekd Kampus-opiskelijoille ettd heiddn yhtei-
son jasenilleen (ks. esim. Amado 2011a), sosiaaliset suhteet olisivat todenn&koi-
semmin rakentuneet toisin - tiiviimmin. Toisaalta kysyn tutkimukseni paittyes-
sd, voivatko kehitysvammaisiksi diagnosoidut Kampus-opiskelijat padstd me-
nestyksekkddsti kouluyhteiséihin ilman yhteisoihin kohdistettua tukea. Myos
Pierce (2011, 3) pohtii tdtd omassa tutkimuksessaan. Koska Kampus-
opiskelijoilla oli heikot suhdeverkostot koulussa, eivdt he kyenneet osallistu-
maan yhteisdjen toimintoihin kuten vammattomat luokkatoverinsa eivatka
myoskddn saavuttaneet tavoitteitaan yhtd hyvin kuin henkil6t, joilla oli koulus-
sa vahvoja siteitd. Nédin ollen Kampus-opiskelijoiden tehokkuus ja toimintakyky
omalta osaltaan laskivat. Lisdksi heikot siteet tai jopa siteettomyys vaikutti hei-
dén tuottavuuteensa yhteisossa. Tastd kdrsi viime kddessd koko ryhma. Toisaal-
ta voidaan myos kysyéd, tarvitaanko edes sellaista sosiaalista pddomaa, joka
konkretisoituisi vahvoina siteind. Ystavyyssuhteet ovat jokaiselle ihmiselle pri-
vaatti asia. Niitd voi syntyd muuallakin kuin koulussa.

Tutkimus toi esiin, ettd kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden so-
siaalista asemaa vammattomien luokkayhteisossa estivat monet eri tekijdt. Alussa
heidét toivotettiin tervetulleiksi. Kehitysvammaisiksi diagnosoidut henkil6t eivat
osanneet “lukea” tilanteiden edellyttdmid arkisia sosiaalisia kdytdnteitd, koska
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heiltd puuttui refleksiivisyytta. Tamd oli yksi syy, jonka takia he jdivat aste asteel-
ta sivuun ja tulivat syrjityiksi. Myos kontaktit toisiin ikdtovereihin koulussa ja
vapaa-ajalla olivat suppeita, mikd ehkdisi yhteis6ihin liittymistd ja tilannetajui-
suutta. Tutkimus lisdsi uutta tietoa siitd, miten tilannetajuisuus on yksi liittymi-
sen ehto tai ainakin sitd, miten monimutkaisia prosesseja sosiaaliset suhteet ja
sosiaaliset tilanteet ovat ja millaisia edellytyksid ndma vaativat.

6.2 Tutkimustulosten koulutuspoliittinen ulottuvuus

Millaista poliittista antia tutkimuksen tulokset tuottavat julkiseen keskuste-
luun? Millaisia merkityksid ne tuovat Kampus-ohjelmalle? Mikd on lopulta ta-
mén tutkimuksen anti ja merkitys? Tutkimus toi esiin useita poliittisia impli-
kaatioita. Ensinndkin kaksi Kampus-opiskelijaa eli puolet kohderyhmaéstd puto-
si Kampus-ohjelmasta. Toiseksi Kampus-opiskelijoiden status muuttui opinto-
jen aikana. Kolmanneksi osa opettajista ja luokkatovereista oli enemmaén sitou-
tuneita Kampus-ohjelmaan kuin toiset. Namaé ovat tarkeitd tuloksia ja aineksia
julkiselle keskustelulle. Tulokset antavat myds aineksia erityispedagogisen tut-
kimuksen kentille. Tulokset kertovat jotain organisaation rakenteista. Wilsonin
(1989, 11) mukaan voimme muuttaa kdyttdytymistimme siten, ettd ensin muu-
tamme sdantojd, lainsdddantod ja rakenteita. Wilson (1989, 11) jatkaa, ettd kou-
lut, jotka arvioivat toimintaansa, ovat oppineet etteivdt organisaatiot toteuta
heidén tavoitteitaan.

Tutkijana jadn pohtimaan, voiko koululaitos tuottaa ulossulkemista. Ta-
mé&hdn on koulutuspoliittinen kysymys. Inkluusioaatteessa keskeistd on tuki-
toimet. Niiden avulla kiinnitytdén yhteisoihin, olipa kyseessd mika tahansa ti-
lanne. Onko siis periaatetasollakaan mahdollista pudottaa opiskelijaa pois jar-
jestelmdstd? Tamd on vahvasti myds kansantaloudellinen haaste. Sitoutuneet
opettajat ja Kampus-opiskelijan tukemiseen kiinnittyneet luokkatoverit ovat
ehkd tydskennelleet pitkdjanteisesti oppimisen esteitd kohtaavan opiskelijatove-
rinsa tavoitteiden eteen, mutta silti ulossulkeminen voi toteutua. Jos koulutus-
sektorilla olisi julkisen koulutuksen rinnalla yksityinen koulutussektori, voisiko
sieltd pudota pois samalla tavalla? Wilsonin (1989, 331) mukaan hintapolitiikka
yksityisen ja julkisen vililld on erilainen. Mielestédni tdlld voisi olla vaikutusta
myos sithen kysymykseen, miten opiskelijat saavat pitdd koulutuspaikkansa.
Jos he joutuvat pddttdamadan opintonsa eri syiden takia, on se kuitenkin haastava
koulutuspoliittinen ongelma.

Millaisen roolin korkeakoululaitokset ottavat tukiessaan kehitysvammai-
seksi diagnosoituja nuoria opiskelijoinaan? Voi my6s kysyd, miten opiskelijoi-
den status voi muuttua opintojen edetessd? Onko status lunastettava aika ajoin?
Onko status staattinen vai dynaaminen ja miksi sen muuttuminen on sallittua
kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkil6iden kohdalla? Heidén taytyy kyeta
lunastamaan paikkansa uudestaan ja uudestaan - tima on keskeinen vammais-
poliittinen kysymys. YK:n yleissopimus on solmittu oikeudenmukaisuuden,
tasapuolisuuden ja esteettomyyden takaamiseksi. YKin yleissopimuksen vel-
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voitteet on otettu huomioon lainsdddantod ja hallintokédytantod kehitettdessa
Suomessa (Vammaispolitiikka 2012). Ilman varaumia tehtidvédn yleissopimuk-
sen ratifiointiin liittyvien lainsdddantomuutosten valmistelu ja voimaan saatta-
minen on osittain toteutettu ja osin sen valmistelu on kdynnissd. Viime vuosina
lainsdddéantod on kehitetty vammaisten ihmisten aseman parantamiseksi (ks.
Vammaispolitiikka 2012).

Mitd inkluusio merkitsee? Onko se paikka vai onko se jotain enemméan?
Inkluusio ei voi olla vain fyysinen tila vaan se on myos yhteyttid toisiin: verkos-
toja, liittymistd, yhteison rakentumiseen osallistumista ja rooleja. Se voi olla
myos johtajuutta yksilon sosiaalisena tilana. Kun inkluusio implementoidaan
kouluyhteisoon, se merkitsee koulun johdolle ja opettajille aina suurempaa
ammatillista ja henkilokohtaista toimintaa (Lipsky & Gartner 1997, 152).

Tutkimuksen yhteiskunnallinen merkitys ldhtee siitd, ettd inkluusiokes-
kustelua on syytd terdavoittdd Suomessa. Vammaispoliittiset kédytanteet perustu-
vat vieldkin pitkélti avohuoltomalliin, vaikka toisaalta Suomessa on saavutettu
lakiuudistus vammaispalvelulaissa ja siind ndkyy vammaisuuden uusi mééri-
telmd. Vammaispalvelulainuudistus tarttuu etenkin siihen, mikd on palvelujen
merkitys ja sen suhde pddtoksentekoon. Henkilokohtainen apu on uusi palvelu
vammaispalvelukokonaisuudessa. Uudistuksen tavoitteena on vaikeavammais-
ten henkiltiden yhdenvertaisuuden edistdiminen suhteessa vammaisiin ihmi-
siin. Liséksi heiddn oikeuksinaan on eldd yhteisossa sekd tehdd valintoja samoin
kuin muutkin ihmiset tekevit. Erittdin olennaisena pidetddan lakiuudistuksessa
vammaisten ihmisten itsemddrddmisoikeuden vahvistamista ja palvelujen to-
teuttamisen ldhtokohtana on vammaisen ihmisen omat mielipiteet ja toiveet.
Yksilollinen eldméntilanne otetaan paremmin huomioon palveluja ja tukitoimia
suunniteltaessa ja niistd padtettdessd. Uudistukset ovat ldhteneet liikkeelle halli-
tuksen ohjelmasta ja Suomen vammaispolitiikan kolmesta keskeisestd periaat-
teesta, joita ovat oikeus yhdenvertaisuuteen, oikeus osallisuuteen ja oikeus riit-
taviin palveluihin ja tukitoimiin. (Uudistuva vammaispalvelulaki 2011.)

Eri puolilla maailmaa inkluusioliike on saattanut jossain méaarin saada sel-
kedampid rakenteita kehitysvammatyohon. On kysyttdvd, miksi Suomessa in-
kluusioaate ei ole saanut jalansijaa ja miksi suomalaiset kdytdnteet vammais-
tyosséd eivit ole edenneet kuten ulkomailla, vaikkakin lainsdddantd antaisi sii-
hen mahdollisuudet. Graham ja Jahnukainen (2011, 264 - 265) toteavat, ettd
vammaisuuden diagnosointiin liittyy lukuisia globaaleja trendeja. Kuitenkin
jokainen konteksti on ainutkertainen ja monet eri tekijdt vaikuttavat tilanteisiin.
Erityiskasvatuksen tarpeet maaritellddn my®os eri tavoin eri maissa, kuten Gra-
hamin ja Jahnukaisen (2011) analyysi Kanadassa, Australiasta ja Suomesta
osoittaa. Toisaalta taustalla on paradigmatason ilmit ja muutokset ovat erittdin
hitaita.

Jatkossa on mahdollista rakentaa inklusiivisia koulutusohjelmia, jotka ot-
tavat kantaa yhd enemmén siihen, miten voidaan eritelld sosiaalisten tilanteiden
luonnetta ja mitd taitoja ndma tilanteet vaativat eri osapuolilta. Vammattomien
ikdtovereiden tulee saada tietdd enemmain siitd, miten he voivat kohdata kehi-
tysvammaisiksi diagnosoituja opiskelijoita ja miten kehitysvammaisuus nikyy
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arkipdivdn sosiaalisessa kanssakdymisessd. Tietoisuus mahdollisuuksista seka
esteistd ja rajoituksista saattaa edistdd hyvaksyvilld tavalla yhteison jasenten
liittymista ja yhteisollisyytta.

Koska sosiaalinen inkluusio on erittdin tirkedd, ei kuitenkaan olla riitti-
vén tietoisia siitd, miten hienovaraisesta asiasta on kyse, kun puhutaan ihmisten
vilisestd vuorovaikutuksesta ja sosiaalisista suhteista. Tilanteet ndhddan ehka
lilan yksioikoisesti ja siten, ettd suhteet rakentuvat helposti, kunhan ihmiset
vain ensin saatetaan yhteen. Mielestdni haaste alkaa vasta fyysisen liittymisen
jalkeen. Tamé&n vuoksi tukimallin pohjalta tydskentely antaa mielesténi tyolle
tarpeelliset puitteet, mutta ne eivit sellaisinaan yksin riitd. Taman lisdksi tarvi-
taan syvallistd tietoa osallistumisesta erilaisine merkityksineen. Tukimallin mu-
kainen tyoskentely vaatii paradigmatason muutosta ja se vaatii luonnollisesti
laajaa keskustelua ja suuria muutoksia koko vammaistyon kentalld.

Vaikka Kampus-ohjelman tulokset Kanadassa olivat myonteiset ja raken-
tavat, ovat yhteiskunnat erilaisia. Kampus-ohjelma toteutettiin Suomessa ja
suomalainen yhteiskunta ei vilttaméttd ota kehitysvammaiseksi diagnosoituja
henkiloitd yhtd avoimesti vastaan kuin kanadalainen yhteiskunta. Asenteet ovat
eri yhteiskunnissa erilaisia ja tdimé ilmit on otettava huomioon huolellisemmin,
kun sovelletaan ohjelmia eri kulttuuriin kuin mihin ne on alun perin luotu.
Kulttuureiden vélilld voi olla suuriakin eroavuuksia. Tietenkin my6s tutkimus-
aineistot voivat olla eri tutkimuksissa koostumukseltaan erilaisia samoin kuin
tutkimuksen kohdejoukko. Ystdvyyden késite voidaan myos ymmartéa erilailla.
Ystavyyden kisitettd saatetaan kidyttdd joissakin kulttuurissa varsin arkisesti ja
yleisesti ystavyyden ilmauksissa. Ystdvyyden kdsite Suomessa on saanut rinnal-
leen kaveri- ja tuttava-kisitteet, jotka eivdt ole merkitykseltddn samoja, vaan
lievempid ilmauksia. Ohjelmien kulttuurien vilinen soveltaminen on haastavaa.
Pintaan nousevat ilmiot eivit ole tutkijan omia, vaan laajempia kysymyksi4,
joita tulee tarkastella kontekstikohtaisesti. Vaikka sosiaalisia ilmioitd voisi pitda
universaaleina, on huomioitava yhteiskunnallinen kehys.

Vammaisten ihmisten liittyminen yhteiso6n merkitsee moniarvoistumisen
mahdollisuuksia ja avartaa siten kaikkien ihmisten maailmankuvaa. Tamé&kadan
ei vield luultavasti riitd, vaan tarvitaan laajempaa keskustelua siitd, mihin muu-
hun liittymiselld ja kohtaamisella pyritddn, vaikka vammaispoliittisissa asiakir-
joissa asia selvitetddnkin. Asiakirjat ovat julistuksia vihempiosaisten hyviksi,
ymmartdisin, ettd viime kddessi liittymisestd saatava hyoty on molemminpuo-
linen. Kohtaamistilanteet haastavat uusille selonteoille ja sosiaalisten tilanteiden
reflektoinneille, jotka ovat ehka liian itsestddn selvid valtavdestolle. Selontekoti-
lanteet ja arkisen jdrjestyksen murtuminen voivat opettaa ihmisille kohtaamista,
joka ei ole itsestddn selvdd ja antaa kokemuksia, millaista herkkyyttd kohtaami-
nen vaatii. Rakenteita voidaan ehkid muuttaa, mikili ndemme esteitdi vammais-
ten ihmisten sosiaaliselle liittymiselle yhteisossd. Erityispedagogiikka ei voi tar-
jota vain akateemisten taitojen harjoittelua. Taman sijasta on ensiarvoisen tér-
kedd opettaa taitoja, joita opiskelijat voivat kayttad liittyessddn ja eldessddan sosi-
aalista eldmdd yhteisossd ja rakentaessaan sosiaalista jdrjestystd muiden yhtei-
sOn jasenten kanssa.
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Voi pohtia, miten Kampus-ohjelma voisi muuttua ndiden tulosten myota.
Kampus-ohjelma ei ole ollut staattinen perusldhtdkohdiltaan, vaan se on myo-
tdillyt jokaisen opiskelijan tarpeita ja toiveita ja rakentunut vahvasti kayttdjalah-
toisesti. Kuitenkin Kampus-ohjelman kaltaisten ohjelmien olisi syytd panostaa
yhd tiiviimmin erilaisia oppimisen esteitd kohtaavien opiskelijoiden ja heiddn
yhteistjen sosiaaliseen tukeen. Opiskelija tulisi liittdd yhteisoihin tukitoimien
avulla. Kampus-ohjelmalta odotetaan myos dynaamisuutta; sen tulee muuttua
tarpeiden mukaan. Organisaatio ei voi olla staattinen. Organisaatiolla tulee olla
kykyd joustaa uusissa tilanteissa. Keskioon nousee myos kysymys, edustavatko
organisaatiot oppivan organisaation lainalaisuuksia. Oppivan koulun ideaan
kuuluu yhteinen visio, toiminta-ajatus ja normit, joiden avulla koko organisaa-
tio selviytyy muutoksesta ja oppii yhteisen toiminnan ja kokemuksen avulla
(Dalin 1993).

Olennaista on keskittyd oppimisen esteitd kohtaavan opiskelijan sosiaalis-
ten suhteiden tukemiseen erilaisin pedagogisin keinoin. Amado (2011a) on sita
mieltd, ettd ystdvyyssuhteita ja sosiaalisia suhteita yhteison jasenten kesken
voidaan luoda ja rakentaa eri tavoin. Hén jdsentdd, ettd yhteisod rakennetaan
aina niin, ettd yksiléiden vahvuudet ja taidot ovat ldhtokohtina. Lisdksi luodaan
mahdollisuuksia ja ratkotaan haasteita sekd ndhddan aina etusijassa henkilo
toiminnan sijasta. Yhteisostd etsitddn resursseja, jotka voivat toimia luonnollisi-
na tukitoimina. Jokaisesta yhteisostd tulisi 16ytyd edes yksi henkils, joka on
kiinnostunut kehitysvammaiseksi diagnosoidusta henkilostd. Suhteita voidaan
rakentaa yksilon vahvuuksien ja mielenkiinnon kohteiden pohjalta. Etsitaan
myos tarkoitus yksilon eldmaélle. Sen jilkeen etsitddn henkil6itd, jotka ovat kiin-
nostuneita samoista asioita, méadritelldan yhteison jasenet ja heidan mahdolliset
kiinnekohdat kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilén intresseihin. Lisdksi
médritetddn ne vahvuudet, joiden varassa kehitysvammaiseksi diagnosoitu
henkild voi kiinnitty4 toisiin ihmisiin. On térkedd 16ytdéd ne keinot, joiden avulla
yhteison jasenet voivat huomata kehitysvammaiseksi diagnosoidun henkilon.

Amadon (2011a) mukaan sosiaalisia suhteita yhteisossd rakennetaan siten,
ettd ensin huomioimme henkil6t, jotka ottavat yksilon vastaan. Lisdksi on huo-
mioitava, missd tilanteissa he ovat yhdessd ja miten heidédn vélinen suhteensa
voi kehittyd. On myos etsittava luonnolliset ja epéviralliset ryhmit, joihin kehi-
tysvammaiseksi diagnosoitu henkild kuuluu. Lisdksi katsotaan, mitd paikkoja
hén kdyttdd ja mitkd ovat ne yhteisot, joihin hédnet otetaan ystdvéllisesti vastaan.
Amado korostaa, ettd on tarkedd panostaa kehitysvammaiseksi diagnosoidusta
henkilostd kiinnostuneen ihmisen etsimiseen. On my6s merkityksellistd etsid ne
paikat, joissa kehitysvammaiseksi diagnosoitu henkil6 voi toteuttaa kiinnostuk-
sen kohteitaan. Kun suunnitelma strategioineen laaditaan kehitysvammaiseksi
diagnosoidulle henkildlle, tehddan nakyvéksi ne yhteydet, joita on toisiin ihmi-
siin ja madritetddn tukitoimet niin kehitysvammaisiksi diagnosoiduille ihmisille
kuin yhteison jasenillekin. Tuen tarve saattaa muuttua, vdhentyd ja muuttaa
muotoaan luokka- ja kouluyhteisoissd. Tarkedd on, ettd kehitysvammaiseksi
diagnosoitu opiskelija voi saada tarvitsemansa tuen aina silloin, kun hin tukea
tarvitsee. Sosiaaliset tilanteet ovat muuttuvia, vaihtuvia ja tuen tarve voi tulla
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yllattden. Kayttdjakeskeisilld tukitoimilla voidaan turvata ndiden opiskelijoiden
yhteisoelama.

Luokkatoverit voivat myos tarvita tukea siihen, ettd kehitysvammaiseksi
diagnosoitu opiskelija on heiddn luokkatoverinaan. Vertaistoveriohjelma (peer
buddy programs) on yksi keino edistdd luokkatovereiden ja oppimisen esteitd
kohtaavien opiskelijoiden sosiaalista eldamad. T&lld menetelmdlld voidaan lisédta
opiskelijoiden kansalaiseksi kasvamisen mahdollisuuksia ja auttaa rakentamaan
kouluun huolehtiva oppimisymparisto (ks. Hughes & Carter 2008, 24). Opetta-
jat voivat my0s tarvita erilaista tukea tyoskennelldkseen luokassa, jossa on eri-
laisia opiskelijoita. T&dtd ennen heille tulee suoda mahdolisuus tyoskennelld
nédissd puitteissa, koska se ylipddtdan herittdd opettajissa vahvan ammatillisen
kasvun mahdollisuuden ja he saavat seurata opiskelijoidensa keskindistd vuo-
rovaikutusta. Vaikka oppimisen esteitd kohtaava opiskelija tuottaisi opettajalle
lisdtoitd, voivat vertaistoverit olla suuri tuki opettajalle. Hughes ja Carter (2008,
10) kutsuvat heitd ”opettajan toiseksi kddeksi”.

Millaista tukea koulu tarvitsee varmistaakseen sen, etteividt oppimisen es-
teitd kohtaavat opiskelijat putoa tai heidédn statuksensa ei vaihdu tai muutu ko-
ko ajan? Fergusonin ja Meyerin (1996, 126) mukaan opettajat saattavat toivoa
tyonsd tueksi kasvatuksellista tukea. He jatkavat, ettd erilaiset opiskelijoista
koostuvat tyoryhmét voivat olla opettajan apuna ratkomassa erilaisia kysymyk-
sid ja haasteita. Myos perheiden tuki voi olla opettajan voimavara (Ferguson ja
Meyer 1997, 126). Tyoparityoskentely voi auttaa opettajaa pedagogisissa kysy-
myksissd. On lukuisia keinoja auttaa opettajaa nédissd kysymyksissd, edelld esit-
tdiméni ovat vain poimintoja keinoista. Kaiken kaikkiaan on lihtokohtaisesti
tarked todeta, ettd koulu tarvitsee tukea tdhdn tyohon. Samalla vaaditaan hyva
arviointi- ja seurantajdrjestelmd, jotta oppimisen esteitd kohtaavat opiskelijat
voivat opiskella tasapainoisesti ilman jatkuvia statuksen muutoksia tai jopa syr-
jaytymisen riskejd. Kyseessd on vaativat kysymykset, joihin ratkaisu ei ole yk-
sinkertainen. Empiria kuitenkin osoitti sen, ettd ndihin riskeihin on varaudutta-
va tukitoimin. Ne tulee tiedostaa ja eritoten niihin on syytd ennakoivasti ja en-
naltaehkéisevésti puuttua.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan tyypillisesti aineiston au-
tenttisuuden ja toisaalta tutkimusprosessin tarkan kuvauksen ndkokulmista.
Olen tutkimuksessani pyrkinyt tarkastelemaan luotettavuutta reflektiivisesti eri
ndkokulmista kasin. Olen ottanut kantaa luotettavuuden arvioinnissa tutki-
muksen kohteeseen ja tarkoitukseen, omiin sitoumuksiini tutkijana, aineiston-
keruuseen, tutkimuksen tiedonantajiin, tutkija-tiedonantaja-suhteeseen, tutki-
muksen kestoon, aineiston analyysiin, tutkimuksen luotettavuuteen eettinen
kestdvyys huomioiden ja tutkimuksen raportointiin (ks. Tuomi ja Sarajdrvi
2002, 135 - 136).
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Tdhian tutkimukseen en voinut valita kuin kaksi tutkimustehtidvid, silld
aineistoa oli pakko rajata sen laajuuden vuoksi. Yin (2003, 5-7) toteaa, ettd on
tutkimuskysymysten valinta on hyvin tdrkea vaihe tutkimuksessa. Olen yritta-
nyt tehdd tutkimuskysymysten valinnan huolellisesti. Yin (2003, 5-7) korostaa,
ettd tutkimuskysymykset tulee tehd&d perusteellisesti ja perustellusti. Rajaami-
sella olen ottanut kantaa myos tulkintaan, koska olen erottanut, mika on tutki-
mukselle olennaista ja miki ei (ks. Malmsten 2007, 58). Tutkimuskysymykset,
aineistonkeruu ja aineiston kisittely muodostavat kokonaisuuden, joiden kaik-
kien tulee olla keskenddn sopusoinnussa (Eisenhart ja Howe 1992, 657).

Olen myos perustellut tutkijana selke&sti, mitd olen tutkimassa ja miksi.
Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman monelta kantilta
ja eri tieteenaloja yhdistellen (ks. esim. Tuomi ja Sarajdrvi 2002, 135). Pohdin
myos, miten tutkimusasetelma on toiminut tdssd tutkimuksessa. Uskoakseni
timin tutkimuksen onnistumista edesauttoi se, ettd olin saanut tehda aiheesta
esitutkimuksen, jonka julkaisin erityispedagogiikan graduna (Saarinen 1994).
Gradussa tutkimusasetelma oli suppea, mutta aihepiiriltddn tdysin identtinen
taman tutkimuksen kanssa. Kokeilin gradussani yhden tapauksen avulla sovel-
letusti etnografiaa, joka sisélsi osallistuvaa havainnointia ja informaalisia kes-
kusteluja sekd haastatteluja sekd lisiksi dokumenttiaineistoa Emma-
opiskelijasta. Ndiden lisdksi kdytin tehtdvdanalyyseja ja ekologista analyysia.
Tamé&d miniatyyrinen graduaineisto sai minut luottamaan tutkimusasetelman
toimivuuteen ja pddtin rohkaistua kdyttimaan samaa tutkimusasetelmaa. Lisé-
sin sithen uusia aineksia metodologiasta (uutena etnometodologia ja etnografi-
an laajentaminen, pitkd aineistonkeruujakso) sekéd kahden tieteenalan teoreetti-
sista keskusteluista.

Minulle oli gradua tehdessdni syntynyt luottamus toiseen aineistonkeraa-
jddn. Harri Siitonen sosiaalialan oppilaitoksesta oli jo tuolloin toisena aineiston-
kerddjand kanssani. Aineistonkeruu liittyi hédnen opintoihinsa. Tuntui hyvin
luonnolliselta jatkaa vditoskirjaa siten, ettd sain laajentaa tutkimusryhmdd ja
tutkimusasetelmaa. Viitoskirja oli luonnollinen jatko erityispedagogiikan gra-
dulleni. Viitoskirjaani rakentaessani kokeilin eri opinndytettissani myos erilai-
sia tapoja kerdtd aineistoa (ryhméhaastattelut, ainekirjoitukset ja puhelinhaas-
tattelut), jotka antoivat minulle yhd enemmén luottamusta sithen, mikd mene-
telma toimii ja mika ei ja tdtd vasten sain uutta vahvistusta sille, ettd oma tut-
kimusasetelmani néilld valinnoilla oli sopiva ja toimiva. Muiden menetelmien
kaytto toisissa tutkimuksissa toimi erddnlaisena poissulkumenetelmand tille
keskustelulle.

Omat sitoumukseni tutkijana eli tutkijapositioni olen koettanut kuvata
niin tarkasti kuin mahdollista ja siten orientoida lukijan siihen kontekstiin, jossa
itse tutkijana olen ldsnd (vrt. Tuomi ja Sarajarvi 2002, 135). Tutkijan roolia voisi
pohtia my6s laajemmin. Etnografia vaatii tutkijalta kykya olla hyvin epavar-
moissa olosuhteissa, joita ei voi etukdteen suunnitella. Roolini kentélld vaikutti
tutkittaviini. Osallistuin vaililld aktiivisesti ja otin vililld etdisyyttd kentdn ta-
pahtumiin. Tutkijan asemaani vaikutti myos ikdni ja sukupuoleni. Olin kentalld
moniaistisena. En pelkéstdan katsellut tai kuunnellut, tunsin ja haistelin. N&in
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kentédstd eri puolia - laidasta laitaan. Eettiset kohtaamiset tilanteissa olivat aina
lasnd ja niita oli vaikea ennakoida.

Jos olisin ollut etnografiaa soveltavana tutkijana yksin kentilld, olisi se ol-
lut ongelmallista. Kaipasin reflektiokumppania ja 10ysin sen tiimistdni aina.
Minulle sopi tutkijana tehdd tutkimustyo6td tyéryhméssa. Monet pulmalliset ja
avoimet kysymykset mietityttivét ja niihin oli saatava jokin ratkaisu. Se myos
rauhoitti etnografiaa soveltavana tutkijana tutkimustyotédni. Se antoi mahdolli-
suuden pddstd eteenpdin ja ndhdd uusia ilmicitd. Tamaé lisdsi uteliaisuuttani ja
rohkeuttani tutkijana.

Pohdin rooliani etukiteen ja pohdin sitd pitkin matkaa. Koulukontekstissa
roolini muotoutui kuitenkin luonnollisesti. Kouluthan ovat olleet aina kuin toi-
sia "kotejani". Olen opiskellut lukuisissa kouluissa ja opettanut myos useissa eri
kouluyhteisoissd. Kaiken kaikkiaan etnografia ja etnometodologia antoivat vas-
tusta ja haastetta. Ne mahdollistivat osallistumisen arjen tilanteisiin siten, etta
sain tutustua erilaisiin sosiaalisiin erityispiirteisiin.

Aineistonkeruun olen myos kuvannut yksityiskohtaisesti ja tarkasti, jotta
lukija péddsee osalliseksi siitd, mitd aineistonkerdyksessd on tapahtunut ja voi
kokea my®s sijaiskokemuksia (ks. Eskola ja Suoranta 1998, 214). Pitka kentta-
tyoskentelyjakso ja useampien havainnoitsijoiden kdytto ovat olleet pyrkimyk-
seni varmistaa tutkimuksen objektiivisuutta (ks. Eskola ja Suoranta 1998). Ai-
neiston keruun aikana tunsin olevani usein "heikoilla jdill4". Tarkoitan t&ll4 sité,
ettd jouduin todella olemaan tilanteissa, joita ei voinut ennustaa ja jotka tulivat
vastaani ylldtyksind. Epdvarmuuden sietokyky oli koetuksella, mutta onnistuin
hallitsemaan tilanteita. Tdssd minua auttoi varmasti Kampus-ohjelman tiimi,
jonka kanssa saatoin reflektoida tilanteita. Tutkimuskohdehan muotoutui sel-
kedmmin vasta aineistonkeruun aikana.

Analyysin arvioitavuus ja toistettavuus, joista myos Eskola ja Suoranta
(1998) kirjoittavat, merkitsevéat tutkimuksessani sitd, ettd olen pyrkinyt kuvaa-
maan analyysissani kdyttamani luokittelu- ja tulkintasaannot niin selkeésti, ettd
toinen tutkija voisi tehdd samat paatelmait aineistostani. Tutkimuksen tiedonan-
tajia olen myos koettanut kuvailla, kuitenkin huomioiden anonymiteetin ja olen
ollut kaiken aikaa varuillani tunnistettavuuskysymysten kanssa (ks. Tuomi ja
Sarajdrvi 2002, 138). Tutkija-tiedonantaja -suhde on tédssd tutkimuksessa nidky-
nyt siten, ettd kaikki havainnoitsijat ovat kyenneet lukemaan ja kommentoi-
maan kerddmaééni aineistoa ja toisinpdin. Koko aineistonkeruuaika sisélsi reflek-
tiota, jotka edistivét tulkintaani.

Tutkimuksen kesto oli pitkd. Koen sen luotettavuutta lisddvand tekijand
siksi, ettd se himmensi anonymiteettikysymysta ja toisaalta vaikutti tutkijaposi-
tiooni. Aika lisdsi mahdollisuuksiani tarkastella tutkittavaa ilmiotd monesta
nidkokulmasta, koska pystyin esitelmoimddn, julkaisemaan ja tekemé&dn kokei-
luja eri opinndytetoissédni tutkimusta koskevista tutkimusmenetelmisti ja teori-
oista. Tutkimuksen raportointi tekstind on yksi osoitus tutkimukseni luotetta-
vuudesta (ks. Eskola ja Suoranta 1998). Tutkimusteksti kutoo yhteen koetun,
luetun, havaitun sekéd luullun ja kuvitellun ja muodostaa omantakeisen tekstu-
aalisen todellisuuden (vrt. Eskola ja Suoranta 1998, 220 - 221).
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Pohdin tutkijana my®6s, miten kirjoitan etnografiasta ja etnometodologias-
ta, millaisia tyylikeinoja kdytin ja miksi sekd miten tuon tutkittavien ja oman
nidkokulmani tutkijana esille. Etnografia ei ole viatonta kuvaamista. Siihen liit-
tyy aina valikoitu versio tapahtumasta. Etnografia oli kohtuullisen selkedd,
mutta monimutkaisuutta lisdsi sen rinnalla kulkeva etnometodologia, joka teki
tyostd haastavan ja uskoakseni olen joutunut vélilld véljentdmé&dn kunnianhi-
moani onnistumisen suhteen. Etnometodologian olisi voinut jattdd pois, mutta
kuljetin sitd sitkedsti mukana: se haastoi ja vaikeutti tyotdni olennaisesti.

Teoreettinen keskustelu tédssa tutkimuksessa on varsin laveaa. Siind olisi
voinut kdyttdd niukempaa, rajatumpaa ja yksinkertaisempaa otetta, mutta jal-
leen kerran haastoin itseni vaikeiden kysymysten &arelle, kahden oppiaineen
teoriakeskustelujen pariin. Tein itselleni tutkijana monimutkaisen asetelman,
joka oli erittdin kiinnostava, mutta toisaalta se muodostui myds ansaksi. Valtty-
dkseni kohtalokkailta sudenkuopilta, pyrin vahdn vilid kokoamaan teorianip-
puja yhteen kysymadlld itseltdni kysymyksid. Kysyin esimerkiksi, mitd YK:n ja
UNESCO:n ihmisoikeusasiakirjat merkitsevét etnometodologisen muunnelman
kasittein.

Toisaalta pahinta ansaan joutumista helpotti ehki se, ettd kirjoitin lopulli-
sen raportin vuodessa ja pysyin ryhdissd ja aikatauluissa. Raporttia luki joku
ohjaajistani (olin valilld sosiologien ohjauksessa, vililld erityispedagogien) hy-
vin usein eli kuukauden parin vilein ja sain uusia ohjeita ja ideoita. Jatkuva ref-
lektointi ja palaute helpottivat tyotani. Jatkossa valtdn liian monimutkaisia ase-
telmia ja koetan selkiyttdd asetelmaa rajaamalla sen tiukemmin. Késitteelliset
ratkaisut muodostuivat omieni ja teorioista poimittujen kasitteiden yhdistel-
miksi. Typologisointia olen kdyttinyt aiemmissa muissakin opinndytettissani,
joten sen kdytto tuntuu hyvin luontevalta. Periaatteessa typologiat tai teemat
olisi voinut nimetd toisin, rakentaa ne joidenkin muiden teorioiden varaan,
mutta ratkaisin asian tdssa tutkimuksessa télld tavoin. Késitteet syntyivét luon-
tevasti, niitd ei tarvinnut "synnyttaa".

Kampus-ohjelma tuotti varmasti ilmiond keskustelua erityispedagogiikan
kentille. Ehkédpd se antoi aineksia meille Suomessakin puhua enemmén politii-
kan danitorvella kuin peilaten kasvatukseen kehitysvammaisuuden konstrukti-
on ja siihen liittyvien toimintapojen ndkokulmasta (ks. Itkonen ja Jahnukainen
2010,1). Uskon, ettd tutkimusastelma loi uutta ymmarrystd ja kiinnostusta lih-
ted ratkomaan monimutkaisia sosiaalista inkluusiota koskevia kysymyksia. Et-
nometodologian ja etnografian soveltaminen voivat jatkossa edistdd sitd keino-
valikoimaa, jonka avulla yhteististd saadaan informaatiota yhteison sosiaalisis-
ta suhteista. Ne antavat véljyyttd ndkokulmaisuuden avaamiseen ja ovat riitta-
vdn vapaita johtolankojen etsimiseen. Erityispedagogiikkaan liittyy vahvasti
yhteistyon luonne. Tédssd tutkimuksessa teimme tutkijaryhmédnd yhteistyotd.
Teimme myos tiivistd yhteistyotd koulujen kanssa.

Jos aloittaisin tutkimukseni tekemisen nyt, valitsisin Kampus-opiskelijoille
vain yhden kotiryhmén, jonka mukana he opiskelisivat. Tekisin edelleen sosio-
grammit, jotka koskettaisivat tadlloin vain yhtd ryhmadaa. Téassd tutkimuksessa
tein Kampus-opiskelijoille sosiogrammit yhdessd ryhméssd, mutta useita ryh-
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mid jai mittausten ulkopuolelle. Tdhdn tutkimusasetelmaan olisi voinut liittad
myos etnometodologisen keskustelun analyysin, jolloin informaaliset keskuste-
lut ja haastattelut olisikin korvattu niilld. Ne olisivat ehka tuottaneet vield jotain
lisdd tutkimukselle. Joka tapauksessa etnometodologian soveltaminen tédssa tut-
kimuksessa oli yksi haaste ja jatkossa ehki haastan itseni uudelleen ndihin har-
joituksiin sen Kampus-ohjelmaa koskevan aineiston parissa, joka on vield ana-
lysoimatta ja raportoimatta. Monimetodinen tutkimustapa auttaa huomaamaan
eri ndkokulmia, joita toinen menetelma kétkee alleen. Sen vuoksi suosin ja suo-
sittelen sitd sosiaalisen inkluusion tarkastelemisessa.

6.4 Tutkimuksen eettiset reunaehdot

Tutkimuksessa on mukana aina eettiset kysymykset. Etiikka ndyttelee tdrkeda
osaa etenkin tutkimustavan yksityiskohtaisuudessa ja vuorovaikutuksessa. Tés-
sd tutkimuksessa olen kdyttdnyt monia erilaisia aineistonkeruumuotoja var-
mentaakseni, mitd yhteisdissd todella ilmitstd ajatellaan. Olen kdyttanyt myos
kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden omia haastatteluja siksi, ettd
taysivaltaisuus ja kayttdjakeskeisyys arvoina nikyvat tutkimusmetodisissa rat-
kaisuissani kuten my6s inkluusioaatteen tyomenetelmind. On mahdollista, etta
henkil6t ja yhteisot ovat tunnistettavissa, vaikka olen suojannut heitd pei-
tenimilld. Tdam& mahdollisuus on aina tutkimuksissa olemassa. Olen kuitenkin
pyrkinyt suojaamaan kouluja ja tutkimushenkil6itd niin hyvin kuin se on mah-
dollista.

Tutkimuskenttd ja tutkimuksen ldhestymistapa ovat sidoksissa Haklin
(1999) mukaan tutkijan omiin arvoihin. Sattuma ei siis sanellut tutkimukseni
syntymistd. Omat kokemukseni opettajan tyostd edesauttoivat tyoténi erilaissa
kouluissa ja kasitykseni kehitysvammaisiksi diagnosoiduista ihmisistd lujittivat
mahdollisuuksiani tehdd ldheistd yhteistyotd ndiden aikuisopiskelijoiden ja
heiddn perheidensad kanssa. Tédtd ennen olin siis perehtynyt kahdessa gradussa-
ni niihin teemoihin, joita tdssd tutkimuksessa tarvittiin ja siten olin saanut seka
metodista ettd substanssin osalta pohjaa tyolleni. Tuomi ja Sarajdrvi (2002, 122)
kirjoittavat, ettd mitd arkipdivadisimmiltd tiedonkeruumenetelmit ja vuorovai-
kutus tutkimuksessa ovat (kuten tdssd tutkimuksessa), sitd tarkemmin on huo-
mioitava tutkimuksen eettisyys. Tamad minun oli pidettdvd mielesséni jatkuvas-
ti. Opiskelijaryhmissd liikkuessani jouduin monenlaisten kysymysten dérelle.
Erds sosiaalialan opiskelija kysyi koululla, miksi kehitysvammaiset nuoret
opiskelivat vammattomien joukossa. Sosiaalialan opiskelijat olivat jdttaneet
Linnean nimen pois sosiogrammista ja he aprikoivat sitd keskenaan.

Jouduin aika ajoin myos sen kysymyksen ddrelle, saanko tutkia nditd
Kampus-opiskelijoita heiddn kouluissaan ja olla "kurkkimassa", mitd he sielld
tekevét. Saanko olla tutkijana tiedonjanoinen ja selvittdda Kampus-opiskelijoiden
verkostoja heiddn kodeissaan? Tuomi ja Sarajarvi (2002, 123) pohtivat millaisia
keinoja on soveliasta kayttad. Jouduin vaikeidenkin eettisten kysymysten &déarel-
le. Niitd olivat Kampus-opiskelijan uskonnollisen taustan merkitys opinnoissa



230

ja hdnen psyykkinen sairastumisensa. Jouduin pohtimaan Kampus-opintoja ja
niiden merkitysta télle opiskelijalle. Pohdin olinko huomioinut riittdvan yksilol-
lisesti kaikki vivahteet, jotka liittyivat kunkin opiskelijan eldmédntapaan, ja eri-
tyisesti tdiméan opiskelijan, jolla oli omat rajoitteensa.

Erddksi eettiseksi haasteeksi koin sen, miten luokkatoverit suhtautuivat
Kampus-opiskelijoihin. Kampus-opiskelijan luokkatoverit hdiriintyivat Kam-
pus-opiskelijoista. He pitivit tirkednd sitd, ettd heiddn omien taitojen harjoittelu
oli merkityksellistd eikd opiskeluun kuulunut vammaisen oppilaan ohjaaminen
tai sitd ei ainakaan nahty merkityksellisend ja opettavaisena. Tama oli arvokes-
kustelua: oppiako liikunnan taitoja vai oppiako ohjaamaan erityistd tukea tar-
vitsevaa opiskelijaa? Tulevaisuudessa liikunnan opettajina he tarvitsivat mo-
lempia taitoja. Opiskelijat eivdt ehkd vain kisittineet asian tarkeyttd tdssa
omassa koulukontekstissaan. Tuomaksen ja Mariankin luokkaa ja paikkaa oltiin
auliisti vaihtamassa ryhméstd toiseen. He eivit siis koskaan olleet oikeassa pai-
kassa tai luokassa. Heille ei psyykkisesti 1oytynyt tilaa, jossa heitd olisi tarvittu.
Kampus-opiskelijat suljettiin ulos tehokkaasti eri keinoin, vallankdyton keinoin.
Luokkatoverit vertasivat Kampus-opiskelijoiden osaamista omiin kompetens-
seihinsa ja siksi Kampus-opiskelijat olivat aina alakynnessa tdsséd keskustelussa.
Tama kaikki heratti mielessani eettistd pohdintaa. Mielestdni ei ole oikeuden-
mukaista vertailla toisten taitoja omiin. Toisaalta kaikilla ihmisilld on mielestdni
my0s kansalaisvelvollisuus huolehtia toisista ihmisistd omalta osaltaan.

Tutkimushenkildiden ja tutkimusympadristéjen anonymiteetti oli myos
seikka, johon jouduin jatkuvasti tormddamaan. Koska hanke oli ainutlaatuinen,
pelkasin, ettd tutkittavat Kampus-opiskelijat olisivat jotenkin tunnistettavissa.
Menetelmallisesti en kuitenkaan kyennyt ratkaisemaan jénnitettd toisin. Ano-
nyymius on asia, jota olen pohtinut useiden henkiltiden kanssa tétd tutkimus-
tani kirjoittaessani. Pdaddyin ratkaisuihin, joita kuljetan tyossdani koskien sekd
Kampus-opiskelijoita ettd tutkimusympéristoa.

Koetan tdssd tyossdni asettua selkedsti tietyn nakokulman kannattajaksi ja
pidéttaytyd siind. Inkluusioaate on eittdmattd aiemmin nédytellyt suurta osaa eri
tutkimuksissani (ks. esim. Saarinen 1994; 1997; 2002; 2003). Tassa tutkimuksessa
olen pyrkinyt selkedsti ja reflektiivisesti asettumaan tdmén ilmion yldpuolelle
siten, ettd nden tutkimusaineistossa sen, miti siind ndhtdvissa on. Olen seuran-
nut tutkimuksessani "janistd". Kortteinen tarkoittaa janikselld sitd, ettd tutki-
muksessa tulee aina yllatyksid. Ylldtykset, "janikset" ovat tutkimuksessa niitd
kohtia, joita tutkijan on joustavasti seurattava. Niistd voi seurata tyon kéddnteitd,
kun tutkija on rehellinen. Nama k&énteet eivét ole aina tutkijalle mieluisia. Tut-
kijan on kuitenkin kdytettdvd asiantuntemustaan siind, millaisen vastuun han
ottaa ndissd kadnteissa.

Olen pohtinut myos tyoni rajausta. Aineisto olisi antanut mahdollisuuden
vastata lukuisiin tutkimuskysymyksiin, mutta tutkijana tein paatoksen ja rajasin
tdhédn tyohon juuri nama tietyt kysymykset. Teinko eettisesti oikean ratkaisun?
Jaako ndiden teemojen ulkopuolelle jotain sellaista, mikd olisi pitdnyt aiemmin
raportoida ja tuoda esiin, jotta inkluusiokeskustelu olisi pddssyt vahvistumaan?
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Tutkin jéljelle jadvad aineistoani jonkun toisen tutkimuksen &déarelld saattaen sen
kuitenkin nakyvéaksi.

Tutkimusaiheen valinta on jo eettinen paditos (ks. Tuomi ja Sarajarvi 2002,
126). Tasséd tutkimuksessa se merkitsi sitd, ettd tunsin tutkijana ensinndkin itseni
laadulliseksi tutkijaksi ja tutkijaksi, joka on ldhelld tutkittaviaan. Siten eri tut-
kimusmetodit, joita tdssd tyossd olen kdyttinyt, nojaavat omaan etiikkaani.
Olen myos joutunut pohtimaan kenen ehdoilla olen valinnut tutkimusaiheeni ja
miksi olen ryhtynyt tekemddn tutkimustani. Ensinndkin, minut oli palkattu
Kampus-ohjelman tutkijaksi ja tehtdvani oli tehdd nakyviksi tutkimuksen kei-
noin se, mitd ilmicitda Kampus-ohjelma nostaa pintaan tyotavoiltaan uudessa
hankkeessa. Ydin oli sosiaalinen inkluusio, jota oli keskeista tarkkailla. Taméan
vuoksi paneuduin siihen ilmiond. Tutkimus palvelee siten yhteiskunnallista
keskustelua vammaispolitiikan saralla.

Kampus-opiskelijjat tekivit ndkyviaksi "laittamalla itsensd likoon" sen, mi-
ten vaikeista ilmidistd on kyse ja miten paljon keskustelun avauksia nama ky-
symykset tulevat herdttdimadn. Miten inkluusioaate voi kehittyd ja miten vuo-
ropuhelua voidaan jatkaa eri tutkimusten tuomien tulosten pohjalta? Inkluu-
siota ei voi olla olemassa ilman vammattomien ja vammaisten ihmisten vilista
sosiaalista eldmé&d. Siksi tdhdn kysymykseen on erittdin tarkedd paneutua ja 16y-
tdd keinoja, joiden avulla sosiaalista inkluusiota voidaan edistdd. (ks. esim.
Amado 2011 a & b.)

Anonyymiys tutkimushenkilditd ja tutkimusympéristojda koskevana ky-
symyksend herétteli minua tutkijana hyvinkin usein. Tassa tutkimuksessa aika
on ehké puolellani. Aineiston keruusta on kulunut aikaa ja uskon, etta talld on
himmentadvd vaikutus tunnistettavuuteen. Kampus-opiskelijat ovat aikuisia ja
tekevét tyotd eri paikoissa. Heiddn nuoruutensa ja opintonsa ovat takanapdin.
Minulle tutkijana ndamé& Kampus-opiskelijat eivét ole himmenneet - he ovat yhtd
eldvid kuin aiemmin. Olen my6s saanut kuulla heiddn kuulumisiaan nyt aikui-
sina (soitin heiddn vanhemmilleen maaliskuussa 2011) ja siten muistikuvat
néistd opiskelijoista ovat hyvinkin tuoreita.

Eskola ja Suoranta (1998, 52 - 53) kirjoittavat eettistd kysymyksta laadulli-
sessa tutkimuksessa. Tédssa tutkimuksessa olen toiminut luvallisesti eli siten,
ettd kaikkiin tyoni vaiheisiin on ollut asianmukaiset luvat. Olen tavannut tut-
kimukseeni liittyen lukuisia ihmisid. Olen kertonut heille tekevani tutkimustyo-
td Kampus-ohjelmassa ja omasta roolistani siind. Olen silld tavoin esittidnyt luot-
tamuksellisesti ja rehellisesti, mitkd ovat tutkijan aikeeni tdssd tyodssd (ks.
Naukkarinen 1999, 281). Olen my6s tehnyt tutkittaville selvéaksi, miten ja miksi
kerdan aineistoani.

Tutkimukseen osallistujat saavat ilmaista itseddn ja asenteitaan vammai-
suutta kohtaan. He ovat péddsseet myos pohtimaan jotain sellaista, mitd eivét ole
ennen pohtineet. Heidén taitonsa reflektoida ovat ehkd kehittyneet tutkimuksen
takia. Tama oli ndhtédvissd aineistoissa, etenkin ainekirjoituksissa. Kirjoittamisen
kautta heiddn kasityksensd ja maailmankatsomuksensa on laajentunut tai tdhan
on heille ainakin annettu mahdollisuus. Osallistumiseen liittyy ongelmia. Tutki-
jana varmasti saatoin jollain tavalla vaikuttaa tutkimusyhteis6on, etenkin haas-
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tateltuani opiskelijoita havainnointien yhteydessd. Missddn vaiheessa en ryhty-
nyt puolustelemaan tai ottamaan mitddn kantaa siihen, mikd on oikein tai vaa-
rin. Tukipiirin perustaminen oli voimakkain kannanottoni tdssa tutkimuksessa.
Senkin tyovélineen kdyton pohdin tarkkaan Kampus-ohjelman tyontekijoiden
kanssa. Tdssd kohdin tydssdni oli havaittavissa toimintatutkimuksen piirteita.
Tdamad osio koski vain rajatusti tukipiirin perustamista. Olin toiminnassa aktiivi-
nen. Tutkimuksen raportoinnissa olen pyrkinyt kédyttim&dn rikasta kuvailua
aineistokatkelmissa.

Tutkija joutuu tekemddn useita paatoksid tutkimuksensa aikana (Eskola ja
Suoranta 1998, 52). Tassd tutkimuksessa on myos tullut useita eri vaiheita, joissa
olen ollut tienhaarassa kysymysteni kanssa. Yksi ndistd kysymyksistani on ollut
se, mitkd niistd lukuisista tutkimustehtdvistd valitsen tihdn tutkimukseen ja
mitka jadvat toisen tutkimuksen piiriin. Koska aineisto on runsas, se antaa mo-
nia mahdollisuuksia ja tarjoaa erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja. Olen joutunut te-
kemdan erilaisia pdadtoksid tyoni edetessd. Olen my6s luottanut ratkaisuihini,
silld tutkijan on itse tunnettava tyonsd aineistot ja siten oltava valmis tekem&an
vaikeitakin ratkaisuja. Yksi vaikea asia tdssd tutkimuksessa oli negatiivisten
tapausten kaisittely (ks. myds Deyhle 1992, 636). Paitsi ettd se haavoitti esiym-
mérrystédni ja odotuksiani, negaatioita on tutkijankin raskas kuvata. Kuten ai-
emmin olen todennut tutkijan on tuotava esiin kaikki mahdolliset aineiston
tuottamat 16ydot.

6.5 Kuvaus perheiden ja tutkittavien tilanteesta vuonna 2011 ja
jatkotutkimusaiheet

Olen soittanut kaikille Kampus-ohjelman opiskelijoiden vanhemmille maali-
kuussa 2011 ja kysynyt kolmea asiaa: miten vanhemmat kokivat Kampus-
ohjelman, kokivatko Kampus-opiskelijat Kampus-opinnot mielekkéiksi ja mita
Kampus-opiskelijoille tilld hetkelld kuuluu?

Vanhemmat kokivat Kampus-opinnot myonteisiksi ja niistd jdi perheelle
positiivisia muistoja. He totesivat, ettd erilaisia asioita on yritettivd. Heiddn
mielestddn oli tarkedd, ettd uusia ideoita oli kehitelty eikéd rakennettu kehitys-
vammatyotd pelkdstddn laitosasioiden varaan. Osa Kampus-ohjelman opiskeli-
joiden vanhemmista oli hyvinkin aktiivisesti jdrjestelleet lapsensa Kampus-
ohjelmaan ja pitivit ohjelmaa arvokkaana. Marian &diti huomautti, ettd heidan
perheensd mielestd Kampus-ohjelma ei toiminut vield, siksi ettd malli oli niin
uusi. Emilian 4diti kertoi, ettd heitd oli hieman arveluttanut se, ettd Kampus-
ohjelma oli ollut uusi, ettd Emilia oli ollut mukana juuri aivan alkuvaiheessa,
jolloin toimintamalli ei ollut vield vakiintunut. Emilian siirtyminen koulusta
toiseen mietitytti heitd, eivétkd he olleet pitdneet sitd hyvand asiana. Marian &iti
kommentoi Kampus-ohjelmaa upeaksi ja hyvéksi ohjelmaksi, jossa han &itiné ja
Kampus-opiskelijjat olivat saaneet ohjelman tyontekijoiltd hyvin tukea. Hénelle
kerrottiin riittdvasti Kampus-ohjelman ideasta ja hdn sai mielestddn hyvin tietoa
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ohjelmasta. Kampus-ohjelma oli todellakin yksilolahtoista. Aiti ei olisi halun-
nutkaan laittaa Mariaa erityisammattikouluun, vaan toivoi Marialle opintoja
vammattomien ihmisten parissa. Tédtd toivoivat myos australiaisvanhemmat
vammaisille nuorilleen (Lobban 2002, 122).

Lobban (2002, 122) huomasi tutkimuksessaan, ettd vanhemmat pitivat yli-
opistoympadristostd, koska se oli suosittu paikka, jossa heidédn nuorensa on viih-
tyivdt. Vanhemmat saivat kuulla yliopistokokemuksista nuoriltaan ja he saivat
tietdd nuorten tavanneen sielld useita tuttuja ja ystdvid. Nama verkostot edisti-
vdt nuorten itsendisyyttd, itsensd johtamista, uusien kokemusten saamista ja
uuden oppimista. Kaikista tdrkein havainto Lobbanin (2002) tutkimuksessa
vanhempien haastattelujen osalta oli se, ettd kymmenestd haastatellusta van-
hemmasta neljd mainitsi sosiaalisten suhteiden merkityksen ja arvon yliopisto-
ymparistossd. Kymmenestd Up the Hill-projektin kehitysvammaiseksi diagno-
soidusta opiskelijasta kuusi mainitsi ystavét ja kaverit tdrkeiksi opinnoissaan.
Marian éiti ei kuitenkaan pitanyt ammattikoulun opettajia kovin hyvind. Maria
vaihtoikin ryhmaa. Hén oli kuitenkin tyytyvédinen siihen, ettd ohjelma oli ole-
massa ja hanelld jdi siitd hyvat muistot. Lobbanin (2002, 122) tutkimuksessa ko-
rostui australialaisvanhempien osalta se, ettd he myos pitivat ihmissuhteita tér-
keind ohjelman osalta. Heiddn mielestddn oli tdrkedd, ettd ndmé kehitysvam-
maisiksi diagnsosoidut nuoret oppivat erilaisia taitoja yliopistolla ja saivat rik-
kaita kokemuksia sielta.

Kampus-opiskelijat kokivat opinnot mielekkdiksi Kampus-ohjelmassa.
Linnean 4iti toi esille, ettd Linnealle opinnot toivat runsaasti virikkeitd ja hin oli
virked opiskellessaan Kampus-ohjelmassa. He olisivat toivoneet vield lisdd ta-
ménkaltaista toimintaa Linnealle, koska Kampus-opintojen aikana Linnea it-
sendistyi ja nautti opinnoistaan. Tuomas oli myos innostunut Kampus-
opinnoistaan ja muistaa opinnot edelleen hyvin. Toisinaan Tuomas kavi katse-
lemassa liikunnan laitoksella, miten toiset opiskelijat sielld opiskelivat. Kam-
pus-opinnot olivat Tuomakselle tédrkeitd ja hdn puhui opinnoistaan toisille vielad
pitkddn sen jdlkeen, kun lopetti opintonsa litkunnan laitoksella.

Emilia nautti siitd, ettd sai kulkea bussilla opintoihinsa. Kampus-ohjelma
piristi hantd. Hén jatkoi opintojaan vield ldhihoitajakoulutukseen kahden vuo-
den ajan ja viihtyi niissd. Kun harjoittelu peruskoulussa loppui, Emilia ik&&n-
kuin "taantui" didin mielestd, eikd suostunut endd sen jilkeen lihtem&ddn min-
nekdan. Kaiken kaikkiaan han nautti késitoistd ja kdden taidoistaan. Emilian
kodin seinélld on Kampus-ohjelman aikana tehtyjd tauluja. Maria hyttyi Kam-
pus-ohjelmasta ja oli tyytyvidinen, kun sai koulupaikan. Maailma avartui kou-
lupaikan saannin myotd. Kampuksessa mukana ollut kehitysvammaistenohjaa-
jaja opiskelija Petri oli jadnyt Marian mieleen. Australiastutkimuksessa Lobban
(2002, 122) havaitsi samankaltaisia asioita vammaisten opiskelijoiden osalta.
Tosin he toivat korostuneemmin esille sen, ettd ndmd kehitysvammaisiksi diag-
nosoidut nuoret olivat saaneet ystadvid ohjelman aikana.

Lobbanin (2002, 122) tutkimuksessa perdti kuusi kymmenestd kehitys-
vammaiseksi diagnosoidusta opiskelijasta toi esille ystdvit ja niiden tdrkedan
merkityksen yliopistolla. He olivat tutustuneet uusiin ihmisiin ja ystdvystyneet.
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Nama nuoret olivat saaneet jopa useampia ystédvid yliopistolta ja jotkut olivat
ystdvystyneet mentorien tukemana vammattomien nuorien kanssa. Kuitenkin
joukossa oli myos niitd Up the Hill -opiskelijoita, jotka eivit olleet saaneet ysta-
vid. Suomalaisessa Kampus-ohjelmassakaan nuoret eivit ystdvystyneet vam-
mattomien nuorten kanssa. Lobbanin (2002) tulokset ovat kanadalaisen Kam-
pus-ohjelman mukaisia (ks. esim. Uditsky 1988).

Tuomas on nyt 39-vuotias ja asuu tdlld hetkelld palvelutalossa ja kédy tyo-
toiminnassa tyossd. Han tekee erilaisia kokoomatoitd ja pussituksia kolmena
pédivand viikossa puolipdivdisend. Linnea on 50-vuotias ja asuu idkk&ddn &ditinsa
kanssa kaksin omassa kodissaan. Héan ei ole halunnut mennéd tydtoimintoihin
mukaan, mutta liikkuu &itinsd kanssa jonkin verran. Aiti toivoo Linnealle
enemmin virikkeellistd toimintaa, koska Linnea on terve ja jaksaisi osallistua
erilaisiin asioihin. Aiti ja Linnea ovat kiinnostuneita tukihenkilostd. Maria on
32-vuotias pienen tyton diti ja asuu ditinsd luona lapsensa kanssa. Maria valmis-
tui toimitilahuoltajaksi ammattikoulun pienryhmadstd ja hin sai oikein tyopai-
kan, josta hdnelle on maksettu tavallista palkkaa. Maria on tyoskennellyt sii-
voustehtdvissd pdivdkodissa ja siten saanut osallistua tavallisiin toihin. Emilia
asuu palvelutalossa, mutta ei viihdy sielld, vaan haluaisi olla omassa kodissaan.
Hanelld on pieni koira. Emilia ei kdy toissd, koska hdnen psyykkinen kuntonsa
ei salli sitd. Hénen &itinsd mielestd Emilia on tdlld hetkelldi melko oma-
aloitteeton eikd jaksa ldhted juuri kotoaan minnekddn. Hanelld olisi kykyad ja
taitoa tehdi erilaisia kotitoitd, mutta hin tarvitsisi niihin tukea.

Tarkastelen tyossdni myos jatkotutkimusaiheita, joita virisi tyoskentelyni
aikana, kun kdvin laajaa aineistoani yksityiskohtaisesti ldpi. Jatkossa olisi syyta
selvittdd tarkemmin kehitysvammaisuuden merkitystd etnometodologisesta
ndkokulmasta. Kehitysvammaisuus vaikuttaa monella tavalla arkisen jarjestyk-
sen yllapitoon. Jatkotutkimushankkeeksi esitin tutkimusta, jossa etsittdisiin
nikokulmia kysymyksiin, mitd merkitystd vammattomien ihmisten kanssa
solmituista suhteista on ollut eri tavoin oppimisen esteitd kohtaavalle oppilaal-
le. Nama merkitykset ovat mielestédni selvittdmisen arvoisia ja lisdksi tukisivat
ihmisoikeusndkokulmaa. Myos kysymys mitd vammattomat oppilaat ovat saa-
neet suhteestaan oppimisen esteitd kohtaavan opiskelijan kanssa on tutkimisen
arvoinen. Mitd suhde heille antoi, mitd he ovat suhteesta oppineet, miten hei-
dén eldmédnlaatunsa on muuttunut ja miten heiddn maailmankuvansa on mah-
dollisesti laajentunut tai ainakin muuttunut jollakin tavalla? N&ihin kysymyk-
siin my0s tdmd laaja tutkimusaineisto antaisi vield ndkokulmia ja vastauksia.
Liséksi etsisin ndkokulmia kysymykseen, millaiset tekijidt edistivat sosiaalisten
suhteiden rakentumista Kampus-opiskelijoiden ja heiddn luokkatovereidensa
vililld ja millaisilla tukitoimilla voidaan kouluyhteisoissd edistdd ystdvyyssuh-
teiden ja sosiaalisten suhteiden kehittymistd. Aion ldhted tekemaan post doc-
tutkimusta myshemmin ja kerdédn siihen uutta aineistoa Kampus-opiskelijoiden
nykyisistd sosiaalisista suhteista ja verkostoista uuden apurahan turvin.
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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa analysoidaan erityispedagogisesta ndkokulmasta, millainen on
erilaisia oppimisen esteitd kohtaavien Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen asema
tuetussa aikuisopiskelussa ja vapaa-ajalla. Tutkimus pohjautuu suomalaiseen
Kampus-ohjelmaan, jonka esikuvana kédytettiin kanadalaista "On Campus” -
ohjelmaa. Tutkimuksessa oli mukana neljd aikuisopiskelijaa, joille laadittiin yk-
silollinen opetusohjelma normaaleissa kouluympéristoissa: yliopistolla, sosiaa-
lialan oppilaitoksessa ja ammattikoulussa. Kyseessd on seurantatutkimus, jossa
Kampus-opiskelijoita seurattiin 15 vuoden jdlkeen Kampus-opintojen alkami-
sesta.

Tutkimuksen teoreettinen tausta on moniaineksinen ja perustuu erityispe-
dagogiikan lisdksi my0os sosiologiseen ndkokulmaan. Tutkimus sijoittuu eri-
tyispedagogiikan sosiologian ja sosiaalisen vammaistutkimuksen vélimaastoon.
Sosiaalinen eldma ilmionéa on erittdin kompleksinen kuvata ja sen vuoksi tyd on
kaivannut monindkckulmaisuutta niin sosiaalisen pddoman, stigman, vallan,
sosiaalisen ulossulkemisen, toiseuden, marginalisoinnin, voimaantumisen, ja-
senyyden, puhtaan suhteen ja yleensd sosiaalisten suhteiden ja ystdvyyssuhtei-
den tematiikasta. N&itd teemoja ovat myotdilleet myos inkluusiokeskustelu tu-
kimalleineen ja uudet kiyttdjakeskeiset erityispedagogiset teoreettiset mallit.

Tutkimuksen metodologinen perusta on kouluetnografista tutkimusotetta
ja etnometodologiaa. Tutkimuksessa kdytettiin triangulaatiota. Keskeisimmiksi
tutkimusmenetelmiksi muodostuivat osallistuva havainnointi, informaaliset
keskustelut ja haastattelut, ainekirjoitukset, sosiogrammit, verkostokartat, tule-
vaisuuden suunnitelmat, HOPS-lomakkeet soveltuvin osin, Kampus-
opiskelijoita koskevat asiakirjat, lukujdrjestykset ja opetusta koskeva muu mate-
riaali. Tutkimus analysoitiin kvalitatiivisia analyysitapoja tyypittelyé ja teemoit-
telua kéyttden.

Erilaisia oppimisen esteitd kohtaavien aikuisopiskelijoiden sosiaalinen
eldmd tuetussa aikuisopiskelussa jakaantui neljadn prosessinomaiseen tyyppiin.
Namad olivat tavallinen oppilas -tyyppi, autettu oppilas -tyyppi, ndkyméton op-
pilas -tyyppi ja erilainen ja erityinen oppilas -tyyppi. Erilainen ja erityinen oppi-
las -tyyppi esiintyi vain kahden opiskelijan kohdalla, sitd vastoin muut tyypit
loytyivat kaikkien neljan Kampus-opiskelijan kohdalta.

Tutkimuksen tulokset vahvistavat ja tdydentdvit aiempien kansainvélis-
ten tutkimusten havaintoja kehitysvammaiseksi diagnosoitujen opiskelijoiden
sosiaalisesta elamaéstd. Erilaisia oppimisen esteitd kohtaavien opiskelijoiden so-
siaalinen eldmd ja sosiaaliset verkostot perustuvat pitkalti heitd itseddn van-
hempien henkiléiden varaan. Vammattomia ikdtovereita ja koulutovereita
puuttui heiddn verkostoistaan. Perhesuhteet, sukulaissuusuhteet ja suhteet vi-
ranomaisiin ndkyvit verkostokartoissa. Sosiaalisia suhteita leimasi hoitosuhtei-
suus. Opintojen edetesséd verkostoon tuli nimimainintoja koulutovereista, jotka
olivat haaleita ja vaihtuvia. Segregoiduista ymparistoistd tulleet kaverinimet
jdivat opintojen edetessd sivuun ja niiden tilalle joillekin tuli uusia nimimainin-
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toja ja jotkut jdivét uusia kavereita vaille. Ystdvyys- ja kaveruuskésitteitda Kam-
pus-opiskelijat kdyttivit vammattomia ihmisid kevyemmin. Yhden Kampus-
opiskelijan verkostokartassa oli vain yksi vammaton ystivd vapaa-ajan ympé-
ristoista.

Avainsanat: etnometodologia, etnografia, sosiaaliset suhteet, ystdvyyssuhteet,
sosiaalinen pddoma, stigma, toiseus, marginalisointi, sosiaalinen ulossulkemi-
nen, medikalisaatio, tukimalli, inkluusio, funktionaalinen arviointi ja ekologi-
nen analyysi.
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Liite 1 Tutkimuksen vaiheet ja ajallinen eteneminen
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1993-1994 aihetta koskeva julkaisu aiheesta  vaitoskirjatyon
erityispedagogiikan esivalmisteluja
gradun
valmistuminen
syksy 1995 virallinen Kampus-  tutkimusasetelman tutkimusluvat ja aineiston keruu haastattelujen, menetelma- ja
ohjelma kaynnistyy  tdsmentyminen tutkimuksen kaynnistyy, tiivis paivakirjojen  tutkimus-
henkildiden valinnat aineiston keruujakso jamemojen  kirjallisuuteen
MS,AKL,RP,PS,TW,HS kirjoittamista  tutustumista
keviat 1996 tiivis aineiston haastattelujen, menetelma- ja kongressiesitys aiheesta aineiston opiskelijakuvasten,
keruujakso paivakirjojen ja tutkimus- (IASSID) Helsinki keruu paattyy sosiogrammien ja
MS,MT,RP,AKL,AP memojen kirjallisuuteen (Tuomas ja verkostokarttojen
kirjoittamista tutustumista Emilia) tyostamista
syksy 1996 tiivis aineiston aineiston keruu aineiston analyysia menetelma- ja tutkimus- julkaisu apurahat; Ellen ja
keruujakso paattyy (Mariaja  ja muistioiden kirjallisuuteen aiheesta Artturi Nyyssosen
MS,RP,AKL,MM Linnea) kirjoittamista tutustumista saatio,
Jyvaskylan
kasvatustieteiden
tiedekunta,
Jyvaskylan
yliopiston tutkija-
koulutettavan
apuraha
1997 aineiston kasittelya menetelma- ja julkaisuja aiheesta aihetta koskevan aiheeseen
tutkimus- sosiologian gradun liittyvan
kirjallisuuteen valmistuminen kongressiin
tutustumista osallistuminen
(AAIDD USA)
1998 aineiston kasittelyd menetelma- ja aiheeseen liittyvaan julkaisuja aiheesta
tutkimus- kongressiin
kirjallisuuteen osallistuminen
tutustumista (AAIDD USA)
1999-2000 menetelma- ja tutkimusraportin eri apurahat: Suomen
tutkimus- lukujen kulttuurirahasto,
kirjallisuuteen kirjoittamista Juho Vainion Saéatié
tutustumista
2001 aihetta sivuava aihetta sivuava
sosiologian sosiaali-
lisensiaattityd psylogian gradu
kaynnistyy kaynnistyy
2002 aihetta sivuava aihetta sivuava
sosiologian sosiaali-
lisensiaattityd psykologian gradu
valmistuu valmistuu
12003 ulkaisu aiheesta
2004 ulkaisu aiheesta
2005 ongressi-
esitys aiheesta
(Lahti)
2006-2009 tutkimusmentelma-  erityspedagogiikan
tietouden teoria-
kartuttaminen kirjallisuuteen
perehtyminen
opettamalla
syksy 2010 aineiston kasittelyn  yhteydenotot tutkimus- ja tutkimuksen raportoinnin tiivis kongressiin
lopullinen Kampus- menetelma- ensimmainen tiivis versio ohjausvaihe osallistuminen
paattaminen opiskelijoiden kirjallisuuteen tiivis  syntyy, ty siirtyy sosiologiassa teemaan liittyen
perheisiin perehtyminen sosiologiaan (Kehitysvamma-
liitto, Helsinki)
keviat/kesa 2011 tiivis ohjausvaihe raportin tyd siirtyy takaisin  aiheeseen liittyvaan
sosiologiassa kirjoittamista ja erityspedogogiikan  kongressiin
muokkaamista puolelle osallistuminen ja poster-
esitys tyosta (AAIDD
USA)
syksy 2011 kasikirjoitus julkaisu aiheesta raportin edelleen
esitarkastukseen muokkaamista
kommenttien
pohjalta kohti
lopullista muotoa
2012 vaitostilaisuus
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Liite 2 Vammaispoliittiset asiakirjat ja YK:in vammaisten ihmisten
yleissopimus

Vammaispolitiikkaa ohjaavia téarkeitd asiakirjoja ovat:

-valtioneuvoston vammaispoliittinen selonteko (2006)

-Yhdistyneiden kansakuntien yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksis-
ta ja sen valinnainen lisédpoytékirja

-Euroopan neuvoston vammaispoliittinen toimintaohjelma 2006-2015
-Euroopan komission vammaisstrategia 2010-2020

Suomen vammaispoliittinen ohjelma (VAMPO) 2010-2015 ”“Vahva pohja osalli-
suudelle ja yhdenmukaisuudelle”, joka julkistettiin 2010

(Vammaispolitiikka 2012)

Yhdistyneiden kansakuntien yleiskokouksessa on tuotu esille vammaisten ih-
misten tasavertaisuus vammattomien ihmisten kanssa sekéd yhteiskuntaan liit-
tyminen (YK 1982, 1993) YK:n yleissopimus on eettinen pohja tyolle. Suomi al-
lekirjoitti 30.3.2007 YK:n yleissopimuksen vammaisten henkildiden oikeuksista
ja sen yksilovalitusmahdollisuuden perustuvan valinnaisen poytakirjan, joka on
hyvéksytty Yhdistyneissda kansakunnissa joulukuussa 2006 yleissopimuksena.
Suomi ei ole kuitenkaan ratifioinut® eli saattanut valtionsisdisesti voimaan
yleissopimusta eikd poytékirjaa, toisin kuin esimerkiksi Ruotsi ja Tanska, jotka
ovat ratifioineet sopimuksen. Myos EU ratifioi sopimuksen marraskuussa 2009
(Perustuslakivaliokunta: YKin vammaisopimuksen ratifiointi mahdollistettava
pikaisesti 2010). Perustuslakivaliokunta pitd4 tdrkednd YK:n vammaisten henki-
loiden oikeuksia koskevan yleissopimuksen ja sen pdytdkirjan ratifioimisen
mahdollistavien kotimaisten tdytdntoonpanotoimien viivytyksetontd toteutta-
mista. Suomen ratifiointia on viivyttdnyt se, ettd Suomen lainsddadanto ei vastaa
YK:n vammaissopimuksen vaatimuksia mm. kotikuntalain ja pakkokeinolain-
sddddnnon osalta. Suomesta ei ole mydskddn yleissopimuksen vaatimukset
tayttavad kansallista seuranta- ja valvontajdrjestelmédd. Vammaisten ihmisoike-
uskeskus VIKE on aloittanut valtakunnallisen ratifiointikampanjan ja se aikoo
kerdta kansalaisilta nimiadressin ratifioinnin edistdmiseksi Suomessa koskien
sekd vammaissopimusta ettd valinnaista poytdkirjaa. Sopimuksen kansallinen
ratifiointi edellyttdd kansallisen lainsdddannon tarkistamista ja saattamista so-
pimuksen edellyttimalle tasolle (Vike edistdd vammaisten ihmisoikeussopi-
muksen toimeenpanoa 2012). Sopimuksen ratifiointi on vield kesken.

YK:n vammaisten ihmisten ihmisoikeuksia koskeva sopimuksen tarkoi-
tuksena on vahvistaa vammaisten henkildiden ihmisoikeuksia. Vammaissopi-
mus rakentuu laaja-alaisen syrjinnan kiellon ja yhdenvertaisen kohtelun peri-
aatteille kaikilla eldménosa-alueilla. Sopimuksen tavoitteena on vahvistaa
vammaisten henkildiden mahdollisuuksia nauttia kaikista olemassa olevista
ihmisoikeuksista ja perusvapauksista tdysimadrdisesti. Kysymyksessd on taata

23 Ratifioida=kansainvélisen sopimuksen allekirjoituksen jdlkeen kansallisesti tapahtu-
va hyvaksyntd, jolloin sopimuksen sisidltd muuttuu ko. valtioita oikeudellisesti sito-
vaksi, lopullinen voimaansaattaminen (Ratifioida 2010).
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yhdenvertaiset ihmisoikeudet myds vammaisille ihmisille. Keskeinen edellytys
sopimuksen tavoitteiden toteutumiselle on yleinen asennemuutos, minkd ai-
kaansaamiseksi jasenvaltiot sitoutuvat edistimé&an stereotypioiden ja ennakko-
luulojen poistamista sekd lisddmaédn tietoisuutta eri vammoista ja vammaisten
henkildiden positiivisesta vaikutuksesta yhteiskunnan monimuotoisuuteen
(Suomen ratifioitava YK:n vammaisten ihmisoikeussopimus viipyméttd 2010).
VAMPO:n toimenpiteisiin kuuluu YKin vammaisten henkilsiden oikeuksia
koskevan yleissopimuksen ratifioinnin edellyttdmien sdddésmuutosten valmis-
telu ja voimaansaattaminen (Vammaispolittikka 2012).

Yleissopimus on ensimmdinen 2000-luvulla neuvoteltu ihmisoikeusopi-
mus ja se rinnastetaan YK:n seitsem&dn aikaisempaan ihmisoikeussopimuk-
seen. Maailman 650 miljoonaa vammaista henkil6d muodostavat yhden eniten
syrjdytyneistd ryhmistd, joiden eldméi ja kehitystd vaikeuttaa suuri maara fyy-
sisid, oikeudellisia ja sosiaalisia esteitd. Yleissopimuksen tarkoituksena on vel-
voittaa jasenvaltiot takaamaan myds vammaisille henkilille kaikki ne oikeudet,
jotka on jo aiemmissa ihmisoikeussopimuksissa vahvistettu kaikille ihmisille
(YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista ja sopimuksen valin-
nainen poytakirja 2011).
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Liite 3 Vihjeitd havaintopdivikirjan kirjoittajalle (MS)
Kuvaile oppilaan sosiaalisia suhteita luokkayhteisossd

-kuvaa toimintatilanteita: mitd tilanteessa tapahtuu (esimerkiksi tuntitilanne,
jossa oppilaat ovat)

-keiden kanssa oppilas on vuorovaikutuksessa ja millainen on vuorovaikutuk-
sen sdvy ja mistd ndin paattelet?

-mitd toimintatilanteessa puhuttiin - kuka sanoi mitékin ja kenelle?

-keihin oppilas ottaa yleensd kontaktia, millaisia ndima vuorovaikutustilanteet
ovat?

-valitse pdivéstd joku tai joitain toimintatilanteita ja kuvaa ne mahdollisimman
yksityiskohtaisesti (et voi kirjoittaa koko pdivastd)

-millaisista asioista oppilas puhuu luokkatovereilleen yleensa ja kuinka aloittei-
siin vastataan?

-kirjaa havaintosi oppilaan sosiaalisen aseman variaatioista ja mahdollisista
muutoksista, mikd muutokseen vaikutti

-kirjaa yhteenveto oppilaan opintojen vaiheista sosiaalisten suhteiden valossa:
millaisia tilanteet olivat alussa, miten ne kehittyivit ja millaisia ne ovat nyt.

(Vrt. Lofland & Lofland 1984, 48).
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Liite 4 Ovaali-haastattelurunko (Saloviita 1995, 63 - 71) (MS)

Haastattelin Kampus-opiskelijoita sovelletusti Ovaali-haastattelukysymysten
pohjalta.

Ovaali-haasttelussa kysymykset ovat kohdasta "Osallistuminen". Osallistumi-
sen kohtaa kuvataan ndin:

"Osallistuminen tarkoittaa henkilon liittymistd ihmissuhteiden verkostoon, jossa ha-
nelld on my®os ldheisid ystdavyyssuhteita. Elamadnlaadun ehké tdrkein osatekijd ovat
ystavyyssuhteet, ihmisen kuuluminen toisten ihmisten yhteyteen, hanen jasenyyten-
sd yhteisossd. Henkilon osallisuus toteutuu, kun muut ihmiset katsovat henkilon
kuuluvan heiddn kanssaan samaan yhteisoon eivatko koe hédntd ulkopuoliseksi. Mo-
nipuoliseen ihmissuhteiden verkostoon kuuluu vammaisia ja ei-vammaisia ihmisid,
perheenjésenid ja perheen ulkopuolisia ihmisid, alan tyontekijoitd ja ei-ammattilaisia,
vieraita ja tuttuja. Useimmille ihmisille on tdrkedd, ettd heilld on my6s hyvid ystavia
seké jokin erityisen tarked ihmissuhde."

(Saloviita 1995, 59)

Kysymykset, joita sovelletaan keskustelussa/haastattelussa vammaisen ihmisen
kanssa:

1. Ketkéd ovat ldhisukulaisesi? Tapaatko heitd tarpeeksi usein? Haluaisitko tava-
ta heitd nykyistd useammin? Mistd johtuu, ettet tapaa ldhisukulaisiasi useam-
min?

2. Keiden ihmisten kanssa vietdt useinmiten aikaa? Miten usein sinulla on mah-
dollisuus tavata muita ihmisid kuin tyontekijoitd tai vammaisia henkilsita? Ta-
paatko nditd muita ihmisid omasta mielestési riittdvian usein? Haluaisitko tavata
heitd nykyistd enemman?

3. Jotkut ihmiset ovat ilman ystédvid. Oletko sind ilman ystdvad? Ketkd ovat ys-
tavidsi? Miten usein tapaat heitd? Mitd teet ystdviesi kanssa? Tarvitsetko apua
ystdviesi tapaamiseen? Onko sinulla tarpeeksi ystdvid? Toivotko, ettd sinulla
olisi vield enemman ystavid? Onko sinulla tilaisuus tavata ystavidsi niin paljon
kuin haluat?

4. Onko sinulla jokin ldheinen ihmissuhde (esim. tytto- tai poikaystdva?) Ellei
ole, toivotko, ettd sinulla olisi tilldinen suhde? Jos on, toivotko, ettd timi suhde
jatkuu ja kehittyy? Onko sinulla mahdollisuus tavata ystdvéadsi omassa rauhassa
milloin haluat?

5. Onko sinulla tarpeeksi ystdavid? Toivotko, ettd sinulla olisi enemmén ystavid?
Tapaatko ystdvidsi ja muita ihmisid niin usein kuin haluat? Haluaisitko tavata
heitd vield useammin? Oletko johonkin asiaan tyytymédton ihmissuhteissasi?
Mihin?



266

Liite 5 Tutkimustehtivi 1. aineistot, aineistojen keriddjit, aikataulu Kampus-
opiskelijoittain

Kampus-opiskelija

Aineiston muoto

Aineiston keraaja

Aineiston kerdysajankohta

MS, AKL syyskuu 1995 - joulukuu 1996
havainnointipaivakirjat PS syyskuu 1995 - joulukuu 1995
AP maaliskuu 1996 - huhtikuu 1996
ainekirjoitukset MT huhtikuu 1996 - toukokuu 1996
sosiogrammit MS huhtikuu 1996
Maria luokkatoverien haastattelut MS lokakuu 1995 - lokakuu 1996
aineenopettajien haastattelut [MT maaliskuu 1996 - huhtikuu 1996
tulevaisuuden suunnitelmat MS, AKL syyskuu 1995
HOPS (sosiaaliset taidot) MS, AKL syyskuu 1995
lukujérjestykset AKL syyskuu 1995 - joulukuu 1996
dokumentit kouluista AKL syyskuu 1995 - joulukuu 1996

Kampus-opiskelija

Aineiston muoto

Aineiston keraaja

Aineiston kerdysajankohta

MS syyskuu 1995 - maaliskuu 1996
havainnointipaivakirjat AKL syyskuu 1995 - maaliskuu 1996

HS syyskuu 1995 - joulukuu 1995
ainekirjoitukset MT huhtikuu 1996 - toukokuu 1996

sosiogrammit

ei keratty, jai sairaslomalle

Emila luokkatoverien haastattelut MS syyskuu 1995 - helmikuu 1996
aineenopettajien haastattelut [MT maaliskuu 1996 - huhtikuu 1996
tulevaisuuden suunnitelmat MS, AKL elokuu 1995
HOPS (sosiaaliset taidot) MS, AKL syyskuu 1995
lukujarjestykset AKL syyskuu 1995 - maaliskuu 1996
dokumentit kouluista AKL syyskuu 1995 - maaliskuu 1996

Kampus-opiskelija

Aineiston muoto

Aineiston keraaja

Aineiston kerdysajankohta

havainnointiogivakiriat MS lokakuu 1995 - maaliskuu 1996
P ) RP lokakuu 1995 - maaliskuu 1996
ainekirjoitukset MT huhtikuu 1996 - toukokuu 1996

sosiogrammit

ei keratty, joutui keskeyttdmaan opintonsa

Tuomas
luokkatoverien haastattelut MS lokakuu 1995 - maaliskuu 1996
aineenopettajien haastattelut  [MT maaliskuu 1996 - huhtikuu 1996
tulevaisuuden suunnitelmat MS, RP elokuu 1995
HOPS (sosiaaliset taidot) MS, RP lokakuu 1995
lukujarjestykset RP lokakuu 1995 - maaliskuu 1996
dokumentit kouluista RP lokakuu 1995 - maaliskuu 1996

Kampus-opiskelija

Aineiston muoto

Aineiston keraaja

Aineiston kerdysajankohta

elokuu 1995 - joulukuu 1996

havainnointipaivakirjat !\I'Avflja " syyskuu 1995 - joulukuu 1995
MM syyskuu 1996 - joulukuu 1996

ainekirjoitukset MT huhtikuu 1996 - toukokuu 1996

. sosiogrammit MS lokakuu 1996

Linnea

luokkatoverien haastattelut MS syyskuu 1995 - syyskuu 1996
aineenopettajien haastattelut [MT maaliskuu 1996 - huhtikuu 1996
tulevaisuuden suunnitelmat MS, RP elokuu 1995
HOPS (sosiaaliset taidot) MS, RP syyskuu 1995
lukujarjestykset RP elokuu 1995 - joulukuu 1996
dokumentit kouluista RP elokuu 1995 - joulukuu 1996




Liite 6 Kampus-opiskelijoiden HOPS:t sosiaalisten taitojen osalta

Opiskelijan tavoitteet
Opiskelija: Emilia

Opetussuunnitelman alue: Sosiaaliset taidot

Nykyiset taidot

-kykenee pitamaan keskustelua ylla ja lopettamaan sen

-osaa kysya apua ja ottaa vastaan apua

-auttaa toisia

-vastaanottaa kielteisen palautteen ja prosessoi sita mielessaan
-osaa tehda valintoja

-osaa jakaa oikeudenmukaisesti asioita toisten kanssa
-ymmartaa oikeudenmukaisuuden ja rehellisyyden

Vuositavoitteet

- keskustelun aloittaminen

- ei osaa aloittaa toimintaa itse

- myOnteisen palautteen vastaanottaminen

- mielijohteiden hallitseminen

- asianmukainen sosiaali-seksuaalinen kayttaytyminen
- vastuunottaminen

- empatiakyky

Opiskelijan tavoitteet
Opiskelija: Linnea

Opetussuunnitelman alue: Sosiaaliset taidot

Nykyiset taidot

- saattaa aloittaa keskustelun tutussa tilanteessa, jossa on jotain uutta

- kykenee vastaamaan kysymykseen, mutta ei pysty jatkamaan keskustelua

- ilahtuu positiivisesta palautteesta ja ymmartaa negatiivisen palautteen

- auttaa tuttuja pyydettaessa (tilannesidonnaisuus)

-valitsee ainoastaan kylla-ei-valilla (maito-kalja)

-ottaa toiset huomioon ja hyvaksyy, ettd voisi jakaa asioita toisten kanssa,-asioiden
jakaminen toisten kanssa (ei ole aloitekykya),- osaa tehd& eron mielikuvituksen ja
todellisuuden valilla (jos narraa tuo sen esille), -sietaa fyysista kontaktia ja osaa
lahestya fyys. myds toisia, - katsekontaktin ottaa lyhyita aikoja, - reagoi omaan

Vuositavoitteet

- valintojen tekeminen kahden asian valilla

- avun pyytdminen pukutumistilanteissa

- toimii paritasolla toisten kanssa oppituntien aikana

- oppisi huomioimaan ymparistéd enemman

- pelkoa ja turvattomuutta aiheuttavissa tilanteissa kykenisi hallitsemaan itsensa
- tekisi aloitteita vuorovaikutustilanteissa

- tyoskentelisi hetken itsenaisesti aikuisen poissaollessa
- noudattaa yksinkertaisia ohjeita

- tervehtii tuttuja

- oppii kiittmaan

267
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Opiskelijan tavoitteet
Opiskelija: Maria

Opetussuunnitelman alue: Sosiaaliset taidot

Nykyiset taidot

- auttaa toisia

- keskustelee toisten kanssa

- kyselee vastavuoroisesti

- kehittelee ongelmaratkaisumalleja

Vuositavoitteet

- pystyy puhumaan toisten kanssa: kysyminen, kuunteleminen
- tyOstettavassa tehtdvassa pysyminen

- empaattisuus, palautteen vastaanottaminen

- saantojen noudattaminen

- tervehtiminen, korttien l1ahettdminen

Opiskelijan tavoitteet
Opiskelija: Tuomas

Opetussuunnitelman alue: Sosiaaliset taidot

Nykyiset taidot

- keskustelun aloittaminen ja yllapitaminen

- osaa ottaa myonteista palautetta vastaan, kielteisen palautteen antaminen
-pyydettaessa auttaa toisia, ottaa apua vastaan kun asia esitetdan
rakentavasti (ei komentavasti)

- osaa valita asioita

- tervehtii tuttuja

- osaa ottaa vastuun koulumatkoista, kouluajoista ja koulutavaraoista, osaa
kayttda puhelinta, kirjoittaa omaa paivakirjaa, osaa asettua toisen asemaan
ja huoimioida toisen tunnetiloja, kun on itse rauhallinen

Vuositavoitteet

- keskustelun lopettaminen, kielteisen palautteen vastaanottaminen,
myobnteisen palautteen antaminen

- yksinkertaisen avun antaminen toisille, vuoron odottaminen,
oikeudenmukaisuuden ymmartaminen (oikea ja vaara)

-rehellisyys ja mielikuvat, mielijohteiden hallitseminen (ei tartu
vastaantuleviin arsykkeisiin), pitda kiinni sopimuksista

- kayttaytyy kunnioittavasti tyttja kohtaan (ei mene naisten pukukoppiin)
- oppii sietdmaan muutostilanteita (ei lyo toisia)

- avun hakeminen
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Liite 7 Tuomaksen rentoutusohjelma (MT)

Tavoitteet:

-opettaa Tuomakselle vaihtoehtoinen ja hallittu tapa toimia ja kdyttaytyd drsyt-
tdvissd ja aggressiota aiheuttavissa tilanteissa

-ohjata Tuomasta pohtimaan ja arvioimaan itse omaa kayttaytymistaan, sen syi-
td ja seurauksia

Menetelmiit:
-jarjestetddn harjoitustunteja, joissa noudatetaan ART (Anger Control Trainig)-
tekniikan 5 askelta toivotun tavoitteen saavuttamiseksi:

askel 1 kayttaytymisen laukaisijan tunnistaminen

askel 2 kayttaytymiseen viittaavien vihjeiden tunnistaminen
askel 3 vihjesanan kédyttaminen

askel 4 rentoutusohjelman toteuttaminen (BRT)

askel 5 itsearviointi

-rentoutusohjelmana kéytetddn ns. BRT-tekniikkaa (Behavioral relaxation Trai-
ning)

-rentoutusohjelmaan liitetdédn liséksi vihjesana "rentoudu", jonka avulla rentou-
tumisen tunteen toivotaan siirtyvan harjoitustilanteen ulkopuolella oleviin to-
dellisiin tilanteisiin.

Toteutus:

-5 kertaa viikossa rentoutusharjoitukset

-harjoituskerran pituus n. 30-45 minuuttia

-Minna Takkunen opettaa ensin ohjelman Tuomakselle ja lisdksi Ritvalle (Kam-
pus-opettajalle) ja muutamalle opiskelijalle liikunnalla.

-viahitellen rentoutusohjelman toteutuminen siirtyy Ritvan ja opiskelijoiden teh-
tavaksi

Harjoitustunti
Ensimmadiselld kerralla ja (muutoin tarvittaessa) keskustellaan Tuomaksen

kanssa ohjelman tarkoituksesta, tavoitteista ja toteutuksesta. Ohjelman tavoit-
teet tulivat jo esille. Tuomasta voidaan myos muistuttaa, ettd Kampus-
ohjelmassa opiskelu edellyttdd tilanteiden hallintaa (kiukun hallintaa). Rentou-
tusohjelman kayttoon hantd myos voi motivoida kertomalla, ettd urheilijatkin
kayttavét rentoutusmenetelmia harjoituksissaan.

Jokaisella harjoituskerralla kdyd&an lapi seuraavat asiat:

Askel 1 (laukaisijan tunnistaminen)

Keskustellaan Tuomaksen kanssa:

-mikd héntd harmittaa?

-onko viime aikoina/eilen tapahtunut jotain harmillista?
-millainen se tilanne oli, mist4 se johtui?



270

Askel 2 (vihjeiden tunnistaminen)
-millaisista asioista voit tietdd etukiteen, ettd olet vihainen, kiukustunut?
-milli tavalla kiukkusi ilmenee?

Askel 3 (vihjesana)

-milld tavalla muuten voisit kdyttaytya siind tilanteessa?

-sano itsellesi: "rentoudu" ja yritd saada itsesi rauhalliseksi tilanteessa - sille voi
16ytyé jokin mukavampi ratkaisu kuin kiukustuminen

Askel 4 (rentoutusohjelma)
-opetellaan rentoutusta ns. BRT-tekniikalla

*ohjelmassa keskitytddn havaittavien asentojen rentouttamiseen ja pddmddrind on
sekd viahentdd lihasaktiviteettia ettd saada rentoutuminen tapahtumaan spontaanisti
kaikissa osissa

*ohjaaja ndyttdd eri kehon osien jannittyneet ja rentoutuneet asennot

*Tuomasta pyydetddn jdljittelem&ddn vain rentoutunutta asentoa

*jdljittelemisen onnistumisesta ja tarkkuudesta annetaan suoraa vilitontd palautetta
(oikein, hyvd, juuri noin)

*tarvittaessa ohjataan joko sanallisesti tai fyysisesti oikeaan rentoutusasentoon

-ohjaaja ja Tuomas istuvat mukavasti tuoleilla

1. yleinen olemus

-ohjaaja nayttad, milloin jannittynyt/rentoutunut

-ohjaaja sanoo Tuomakselle: "rentoudu, koko olemus"

-Tuomas toistaa: "rentoudu" ja jdljittelee rentoutuneen olemuksen
-ohjaaja antaa tarvittavaa palautetta ja kun rentoutuminen saavutettu, siirrytdan seu-
raavaan

2. hengitys

-ohjaaja ndyttdd, milloin hengitys jannittynyttd, rentoa (nopea ja rauhallinen)
-ohjaaja sanoo: "rentoudu hengitys"

-Tuomas toistaa: "rentoudu" ja jéljittelee rentoutunutta hengitysta
-ohjaaja antaa tarvittavaa palautetta

3. ddnenkaytto

-ddnekds, hiljainen

-ks. edelld muut vaiheet

4. kehon liikkeet

-levoton, hermostunut liikehdintd/rauhallisuus

5. pdan liikkeet

-jannittyneend tai liikkeess&/rentona rauhassa

6. silmét

-suljettu tiukasti/kevyesti suljettu tai avoinna

7. huulet

-tiukasti yhteenpuristettuna/rentoutuneena

8. kurkku

-liilkkeessd, nieleskely /rentoutuneena

9. hartiat

-jannittyneesti kohotettuna/rentoutuneena

10. késivarret

-liikkeessd /rauhallisena

11. kédet

-jannittyneend nyrkissd/rentoutuneena avoinna

12. sééret

jannittyneend liikkeessd/rentoutuneena

13. jalkaterat

-liikkeessd/rauhallisena
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Kun koko rentoutusohjelma kéydé&én ldpi ja Tuomas on rentoutuneessa tilassa,
pyydetddn hintd laskemaan hitaasti kymmeneen rentoutuneen hengityksen
tahdissa (numero sanotaan aina uloshengityksell&)

-aluksi voidaan laskea ddneen hiljaisesti, mutta vahitellen yha hiljentden ja lo-
pulta danettomasti

-varsinkin aluksi rentoutuneessa tilassa voidaan toistaa yhdessd vihjesanaa
"rentoudu" muutamia kertoja

-rentoutumisen helpottamiseksi voidaan tarvittaessa kayttdd mielikuvavihjeitd,
kuvitelmia rentouttavista tilanteista.

HUOM!
-kun Tuomas alkaa oppia rentoutusohjelman periaatteet, véhitelleen jokaisessa
vaiheessa jdtetddn pois jannittyneen ja rentoutuneen mallin ndyttdiminen

Esim. kohta 9:
Ohjaaja sanoo: "rentoudu, hartiat"
Tuomas tooistaa: "rentoudu"

*jos rentouttaa hartiat, palautteen jilkeen siirrytddn seuraavaan vaiheeseen
*jos ei rentouta hartioita, ohjaaja néyttda jannittyneen ja rentoutuneen asennon ja
pyytda Tuomasta yrittiméan uudelleen

Tdlla tavalla voidaan vahitelleen lyhentdd harjoituskertoja ja ohjata rentoutu-
mista tapahtumaan yhd enemman vihjesanan "rentoudu" avulla

Askel 5 (itsearviointi)

-keskustellaan yhdessa rentoutumisen onnistumisesta, tuntemuksista

-onko menetelmdd onnistuttu soveltamaan arkipéivén tilanteissa, miten onnis-
tui, miltd tuntui jne.

-itsensd kiittiminen onnistuneesta suorituksesta
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Liite 8 Marian tukipiiri (Circle of Friends) ja sosiogrammimittaus luokassa
(MS)

Menin Marian luokkaan ensimmadisen lukuvuoden huhtikuussa 1996. Kaytin
aikaa 45 minuuttia siihen, ettd kdavimme ldpi sosiogrammiasiaa. Pyysin opiskeli-
joita jakautumaan pieniin ryhmiin. Annoin opiskelijoille tehtdviksi kirjata A4-
arkille, ketkd ovat heiddn luokkansa jasenet. Sitten pyysin heitd ympyroimaén,
ketkd ovat ryhméytyneet keskenddn. Tamaén jdlkeen opiskelijat kirjasivat, ketka
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (onko yksi tai kaksisuuntaista vuorovaiku-
tusta). Toisena tehtdvana oli luetella kolme luokan parasta ystdvad ja kolme sel-
laista henkildd, joita ei valitsisi. Pyysin opiskelijoita katsomaan tekemé&dnsa
karttaa. Sitten pyysin jotakuta opiskelijaa piirtdimédan kartan taululle. Kukaan ei
suostunut, joten piirsin sen itse. Keskustelimme sosiaalisten suhteiden tédrkey-
destd ja luonteesta elimidnlaadun kannalta. Pyysin opiskelijoita miettimddn
ryhmittdin keinoja, jotka voisi edistdd yksindisen oppilaan liittymistd joukkoon
mukaan. Opiskelijat nimesivét keinoiksi: itse tdytyy olla aktiivinen (ulkopuolel-
le jadneen), otettava osaa toimintaan ja huomioitava toisia ja joku ottaisi tietoi-
sesti rohkaisijan roolin. Tamén jdlkeen purimme kalvolle nimet. Tuloksena oli
se, ettd Maria oli selvdsti ryhmaéstd ulkopuolelle jaanyt oppilas. Erds toinenkin
tytoistd on pddsyt ryhmdan mukaan, vaikka oli jossain vaiheessa tipahtamaisil-
laan ulkopuolelle. Luokka jakautuu kolmeen pienempéddn ryhmaddn: neljan ty-
ton muodostama ryhmd, kahden tyton muodostama ryhmé ja kolmen tyton
muodostama pienryhmad. Ryhmit ovat tiukkoja, ja niihin pddsy on mahdotonta.
Ryhmiéldiset eivdt tapaa vapaa-ajalla, he ovat vain koulukaveruksia. Kolmen
tyton ryhmad ja Maria ovat ulkoreunalla, etenkin Maria on aivan ulkona. Sosio-
grammissa nédkyy kuitenkin, ettd Mariaan pdin otetaan yhteys, ollaan vuorovai-
kutuksessa, tehdddn aloitteita, mutta Maria ei ota kontekteja kehenk&dn (ei nuo-
lia Mariasta kenenkddn nimeen). Tytot kuvaavat, ettei Mariaan saa kontaktia
eikd Mariaa valitse kukaan ystidvikseen.

Perustin tyoryhmén (kolme opiskelijaa), joka syntyi hyvin vaivalloisesti.
Tytot ryhtyivét lisdkehittelyihin ja yritin tukea heitd eteenpdin ja 16ytdmdan
ideoita sekd yksilo-ettd yhteisdtasolla. Tassd ryhméssd oli mukana myos van-
hempi opiskelija Merja, jolla oli holhoava suhde Mariaan. Maria itsekin osallis-
tui mittaukseen ja tuntiin aktiivisesti. Minun tehtdvana oli tutkijana koordinoi-
da ja seurata asiaa. Luokan opettaja otti selvdd, miten Maria koki tilanteen. Tés-
td ryhmasté ei tullut tukihenkil6d, vaikka kuinka pyysin. Ryhma ei kuitenkaan
ldhtenyt toimimaan siten, kuin olisi pitdnyt. Annoin tytoille luennon ja sosio-
grammitehtdvan jalkeen mahdollisuuden miettid, kuinka he voisivat yhteisesti
pohtia keinoja, kuinka Maria paasisi osalliseksi ryhmén toiminnasta. Seuraava
tukiryhmén kokoontumisaika oli parin pdivdn pédéstd ensi tapaamisesta. Tuol-
loin Merja ei ollut paikalla. Kaksi muuta tukiryhmaldistd eivat olleet ehtineet
vield miettid mitddan. Puhuimme kuitenkin hyvin yleiselld tasolla Marian tavoit-
teista ja ettd ne voivat olla yksilollisid ja kaikkien ei tarvitse tehdd samoja asioita
koulussa. Puhuin my®s, ettd osa oppilaista on aina vaarassa jaddd syrjaan luo-
kissa. Kyselin millaisissa tilanteissa he voisivat huomioida Mariaa mm. kahvi-
tauot, ruokailut, tunneilla tehtdvit jne. Tytot toivat esille sen, ettd heiddn mie-
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lestd Maria on entistd vetdytyneempi nyky&ddn. Kahville Maria ei ldhtenyt mu-
kaan, mutta tehtdvid tytot olivat valmiita miettimddn. He yrittivdt rohkaista
Mariaa mukaan toimintaan, ettei hdn jdisi sivuun. Esitin, ettd otetaan Maria
mukaan erilaisiin tilanteisiin, matkoihin ja keskusteluihin jne. Molemmat tytot
kuuntelivat innostuneesti. Pyysin tyttjd prosessoimaan asiaa eteenpdin ja so-
vimme soittoajan viikon pé&éstd toisesta tapaamisesta (luokassa oli oma puhe-
lin). Otin tyttsihin tuolloin yhteyttd, mutta en saanut heitd kiinni. He olivat véli-
tunnilla ja koin heidédn vailttelevan minua. Sovimme uuden soittoajan ja odotin
tyttojen soittoa. Sitd ei kuulunut. Opettaja soitti perddni ja pyysi minua soitta-
maan tytdille, koska tytot eivit pdadse koulun ulkopuolelle soittamaan sulun
takia. Soitin tytoille ja he sanoivat, etteivit olleet kerenneet miettid ollenkaan
asiaa. Puhuimme sitten Marian luokkaretkelle ldhdostd ja tytot olivat sitd miel-
td, ettd Maria tarvitsee avustajan, koska kaikilla on tarkoitus nauttia juomista.
He eivit olleet valmiita auttamaan Mariaa porukkana, ei kukaan heistd, eikd
opettajakaan. Avustajaa ei 16ytynyt ja Marian matka peruuntui sen takia. Muu-
tama muukaan luokkalainen ei lihtenyt matkalle.

Puhuimme tyttdjen kanssa HOPS:sta ja Marian tavoitteista ja niiden erilai-
suudesta suhteessa toisiin. Toinen tytoistd ilmaisi, ettd heiddn on hyva tietdd ja
he voivat olla mukana suunnittelemassa niitd, kun Kampus-opettaja laatii ta-
voitteita viikon kerrallaan Marialle. Puhuimme my6s oppimisvaikeuksista ja
toinen tytoistd oli heti halukas tietim&&n, mitd se merkitsee Marian kohdalla.
Kolmannen ja viimeisen kerran tapasin tukiryhmén 3.5, kun kévin heitd tapaa-
massa luokassa. Taaskaan tytot eivit olleet paljon miettineet. Kuitenkin he oli-
vat loytdneet joitain ajatuksia kuinka muistaa huomioida Mariaa ja mitd Maria
ei asioista taida. Merja kysyi, mitd odotan heiltd ja tuleeko heidédn olla Marian
ystdavid. Han ei halunnut Marian jumiutuvan hineen, koska on luontevampaa
hénen olla ikdistensd seurassa. Tamd opiskelija karttaa Mariaa omalla tavallaan.
Koetin painottaa sitd, ettd timdn luokan jasenet ovat Marian kohdalla parhaita
asiantuntijoita. He tuntevat Mariaa ja osaavat keksid keinoja sosiaalisen liitty-
misen suhteen. Luokan opettajan mukaan tukiryhmd oli ryhtynyt pohtimaan
asiaa.

Tukipiirin toiminta tuotti hedelmé&é. Erds opiskelija ryhmaéstd kuvasi asiaa
ndin:

-Maria ei ole endd hupun sisilld

-liikkuntatunnilla yksi tytoistd oli huomannut Marian olleen huomattavasti iloi-
sempi kuin aiemmin. - -nyt hén juttelee enemmaén ja ei ole niin sulkeutunut

-on enemmadn ndytetty hyvédksymistd, josta johtuu ettd Maria on iloisempi ja
hénestd vélitetdan

-liikkuntatunnilla pelailee palloa

-ei puhu endd pelaajista, kesdsuunnitelmista ja vapaa-ajan ystdvastdan Alinasta
-jatketaan samalla tavalla lukukauden loppuun kuin aiemminkin

Merja, Marian luokkatoveri (holhoava ja didillinen suhde Mariaan) viestit-
ti seuraavaa:

-toiminta koululla on tavallista tyontekoa. He eivit ole pitdneet tukiryhman
kanssa mitdan erityisid palavereja
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-opiskelija kuvaa, ettd Marian tilannetta on koetettu katsoa, he ovat havahtu-
neet kuitenkin huomioimaan Mariaa eri tavoin kuin aiemmin

-nyt Mariaa on huomioitu positiivisemmin ja asiat ovat menneet paremmin
-Merja huomauttaa, ettei hdnen ja Marian suhteessa ole tapahtunut muutosta,
mutta muiden kohdalla voi muutoksen kuitenkin aistia ja huomata

-Maria on iloisempi ja hyvadntuulisempi, puhuu aiempaa enemman

-Merjan mielestd Maria on erityisen puhelias

(MS/muistiinpanot/ A /huhti-touko/1996)
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Liite 9 Tutkimustehtidvi 2. aineistot, aineistojen kerddjat, aikataulu Kampus-

opiskelijoittain

Kampus-opiskelija|Verkostokarttojen

kerays

Verkostoneuvottelut/
Vanhempien haastattelut

OVAALI-haastattelu

Tulevaisuuden
suunnitelma

Maria

syyskuu 1995 /MS
lokakuu 1995 /MS
toukokuu 1996 /MS
joulukuu 1996 /MS

lokakuu 1995 /MS/PS
mukana Maria, iti, Minna S ja
Petri Salonen

verkostokartan teossa aina aiti
mukana

ei tarvittu tehda, aineisto
taydentyi verkostokartoilla/
verkostoneuvottelulla

elokuu 1995 /MS

Linnea

marraskuu 1995 /MS
toukokuu 1996 /MS
joulukuu 1996 /MS

syyskuu 1995 /MS

mukana Linnea, &iti, Minna S
verkostokartan teossa aina aiti
mukana

marraskuu 1995 /MS
mukana Linnea, iti, Minna S

syyskuu 1995 /MS

Emilia

syyskuu 1995 /MS
lokakuu 1995 /MS

syyskuu 1995 /MS

mukana Emilia, iti, Minna S
verkostokartan teossa aina aiti
mukana

lokakuu 1995 /MS/HS
mukana Emilia, Minna S, Harri
Siitonen

elokuu 1995 /MS/AKL

Tuomas

joulukuu 1995 /MS
tammikuu 1996 /MS

joulukuu 1995 /MS

mukana Tuomas, aiti, Minna S
verkostokartan teossa aina aiti
mukana

tammikuu 1996 /MS
mukana Tuomas, Minna S

syyskuu 1995 /MS/RP
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Liite 10 Sosiaalisen aseman tyyppeihin liittyvit havainnot

Tavallinen oppilas

Autettu oppilas

Néakyméton oppilas

Erilainen oppilas

Millainen on Kampus-
opiskelijan sosiaalinen
asema tuetussa
aikuisopiskelussa

myonteinen vastaanotto
kiinnittyminen opintoihin
itsetunnon kasvu
aktiivisuuden lisdantyminen

arvostettu rooli
suhdeverkostot

toimintaan mukaanotto
palautteen anto

littyminen
normatiivinen kaytos
nimimuisti
vahvat siteet
luokkatovereihin
ryhmén jasenyys

yhteiset kiinostuksen
kohteet
huumori
osallisuus
rajallisuus

koulukavereiden
istumapaikat
koulun aloitus

auttamiskulttuuri

yhteiset keskusteluaineet
luokkahenki
luonteenpiirteet
mukaanotto
eriyttdminen ja
mukauttaminen
paatoksentekokyky

pukeutumiskoodi
status ryhmassa
toisten lahestyminen
keskusteluvalmiudet
saman henkisyys
katsekontakti
luokkatovereiden aiemmat
kokemukset
vammaisuudesta

holhoussuhde
tuen taso
avun hakeminen
itsestimulaatio

tukeutuminen auttajiin
mallintaminen

luottamus
opettamisen korostaminen

vertaistutorointi
vastavuoroinen auttaminen
ohjaava ote
paattelyprosessit

kaikkien Kampus-
opiskelijoiden status
luokkatoverit auttajina
epatasa-arvo
matala vireystila
vastuu

fyysinen auttaminen

roolimallit

ryhmén ulkopuolisuus

heikentynyt luottamus
yksinaisyys
passiivisuus

kohtaamattomuus
negatiivinen stereotypia

apu ja tuki hiipui
tavoitteet jai
saavuttamatta
itsestimulaation kasvu
mielialan lasku
syrjganvetaytyva kaytos
tukihenkildn aktiivisuus

haastava kaytos
negatiivinen kaytos

istumapaikka
ulossulkeminen
sama status avoimissa ja
kiinteissa ryhmissa
ei haluta
vuorovaikutukseen
sosiaalisen jarjestyksen
pito ei onnistu
alkava syrjaytymiskehitys

marginalisoituminen
ujous
jasenyyskamppailut
epatasa-arvo
heikot siteet

luokkatausta sitoutumisen
lahtékohtana

oppiminen hairiintyy
lahjattomuus
medikalisaatio
normittomuus

tuntien hairinta
samat velvollisuudet kuin
muilla
ei toivottu luokkatoveri
vie opettajien huomion

vakivaltaisuus
moraaliset sanktiot
erityttdminen
luokkatovereiden hairinta

taitojen vertailu
turhautuminen eri tehtavissa
sanktiot
vetaytyminen
tihutyéntekija
ei vaadittu selontekoa
vallankéayttd
sosiaalinen rakenne hylkii
toisia
haastava kaytos
epajarjestyksen tekeminen
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toimintakokeilu tutkimuksena ja politiikkana.
- The action research on cultural- activities in
the Province of Central Finland. 301 p.
Summary 8 p. 1988.

Hurme, HELENA, Child, mother and
grandmother. Interegenerational interaction in
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Finnish families. 187 p. 1988.
Rasku-PutToNeN, HELENA, Communication
between parents and children in experimental
situations. - Vanhempien ja lasten kommuni-
kointi strukturoiduissa tilanteissa. 71 p.
Tiivistelma 5 p. 1988.

ToskaLa, ANTERO, Kahvikuppineurootikkojen
ja paniikkiagorafoobikkojen mindkuvat
mindsysteemin rakenteina ja kognitiivisen
oppimis-terapian perustana. - The self-images
of coffee cup neurotics and panic
agoraphobics as structures of a selfsystem and
a basis for learning therapy. 261 p. Summary 6
p. 1988.

HAKKARAINEN, Liisa, Kuurojen yldasteen oppi-
laiden kirjoitetun kielen hallinta. - Mastery of
written language by deaf pupils at the upper
level of Comprehensive school. 281 p.
Summary 11 p. 1988.

NATT, Jouko, Tyomarkkinoiden
lohkoutuminen. Segmentaatioteoriat, Suomen
tyomarkkinatja yritysten tyovoimastrategiat. -
Segmentation theories, Finnish labour markets
and the use of labour in retail trade. 189 p.
Summary 10 p. 1989.

AarTOLA, JUHANI, Merkitys opettamisen ja
oppimisen nikokulmasta Wittgensteinin
myohiisfilo-sofian ja pragmatismin valossa. -
Meaning from the point of view of teaching
and learning in the light of Wittgenstein’s
later philosophy and pragmatism. 249 p.
Summary 6 p. 1989.

KINNUNEN, ULLa, Teacher stress over a school
year. - Opettajan tyostressi lukuvuoden
aikana. 61 p. Tiivistelméa 3 p. 1989.

BreUER, HELMUT & RuoHo, Kari (Hrsg.),
Padagogisch-psychologische Prophylaxe bei
4-8 jahrigen Kindern. - Pedagogis-psykologi-
nen ennaltaehkiisy neljasta kahdeksaan
vuoden idssd. 185 S. Tiivistelma 1 S. 1989.
LumMELAHTI, LEENA, Kuusivuotiaiden sopeutu-
minen paivikotiin. Yksilollistetty mallioppi-
mis-ohjelma padivikotiin heikosti sopeutuvien
kuusivuotiaiden ohjauksessa sekd vanhempi-
en kasvatuskadytannon yhtey-det lapsen
sopeutumiseen ja minékasitykseen. - The
adjustment of six-year-old children to day-
care-centres. 224 p. Summary 9 p. 1990.
Sarovita, Tivo, Adaptive behaviour of
institutionalized mentally retarded persons. -
Laitoksessa asuvien kehitysvammaisten
adaptiivinen kédyttdytyminen. 167 p.
Tiivistelma 4 p. 1990.

ParonNeN, Kart et SuBra, LEENa (Eds.), Jean-Paul
Sartre - un philosophe du politique. - Jean-
Paul Sartre - poliittisuuden filosofi. 107 p.
Tiivistelma 2 p. 1990.

SiNvuo, JuHaNi, Kuormitus ja voimavarat
upseerin uralla. - Work load and resources in
the career of officers. 373 p. Summary 4 p. 1990.
Porkxi, Pirjo, Self-concept and social skills of
school beginners. Summary and discussion. -
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84

85
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Koulutulokkaiden mindkésitys ja sosiaaliset
taidot. 100 p. Tiivistelma 6 p. 1990.

HUTTUNEN, Jouko, Isdn merkitys pojan sosiaali-
selle sukupuolelle. - Father’s impact on son’s
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, Tivo, Lasten motoriset koordinaatio-
hiirist. Kehitysneuropsykologinen seuranta-
tutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

Murto, Kary, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones” communities.
- Kohti toimivaa yhteiséd. Anton Makarenkon
ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys. 270 p.
Tiivistelma 5 p. Cp2°<, 5 . 1991.

SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa. -
The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, ILkkA, Miten teoretisoida maa-talou-
den pientuotantoa. - On the conceptualization
of petty production in agriculture. 360 p.
Summary 9 p. 1991.

NiemELA, EINo, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991.

KariLa, IrMa, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli. -
Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary

8 p. 1991.

HaarasaLo, JaaNa, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelmd 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalityon rajasysteemit ja
kehitysvyohyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work. 65
p- Summary 4 p. 1992.

NIkk1, Maja-Lisa, Suomalaisen koulutusjarjes-
telman kielikoulutus ja sen relevanssi. Osa II. -
Foreign language education in the Finnish
educational system and its relevance. Part 2.
204 p. Summary 5 p. 1992.

Nikk1, Mapga-Lusa, The implementation of the
Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VaskiLamrr, TuuLa, Vaihtoehtoinen terveyden-
huolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

Laakso, Kirsti, Kouluvaikeuksien ennustami-
nen. Kéyttdytymishairiot ja kielelliset vaikeu-
det peruskoulun alku- ja padttovaiheessa. -
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Prediction of difficulties in school. 145 p.
Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedagogi-
nen uudistus Suomen kansakoulussa vuosisa-
dan alussa (1900-1935). - Die Herbart’sche
péadagogische Reform in den finnischen
Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S. 1992.
ArrroLa, Tario, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden eldménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new student
type. 162 p. Summary 4 p. 1992

KorHoNeN, Pexka, The origin of the idea of the
Pacific free trade area. - Tyynenmeren vapaa-
kauppa-alueen idean muotoutuminen. -
Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no seisei.
220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p. 1992.
KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaalahoitoon
valikoituminen perhekeskeisessa psykiatrises-
sa hoitojarjestelméassa. - The choice between
outpatient and inpatient treatment in a family
centred psychiatric treatment system. 194 p.
Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostuminen
jamuuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RaneeM, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
study of the indigenous systems and the
colonial influence on the conventional
schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja kehi-
tyksen ongelmia kehitysmaassa. 272 p.
Yhteenveto 3 p. 1993.

LaINE, Tivo, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian lahto-
kohtia ja niiden kehitysndkymia 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and
dialogue. Basic principles in Ludwig Feuer-
bach'’s philosophy and their development in
the anthropologically oriented phenom-
enology of the 1900’s. 151 p. Zusammen-
fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.

100

101
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103

104

105

106

107

108

109
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112

Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkédynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkAvIRTA, Juss, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel's thought. - Kaytannéollinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

E1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARJA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’” causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelméa
1p.1994.

MartHies, AiLa-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisessd jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALIMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevl, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elam&dn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DersEeH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni ndkokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RuusuvirTa, Tivo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p. 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
heritevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-
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jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LamminmAkl, Tuya, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhméakuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Y14-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MK, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBRA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymié pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyéryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KOKKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEmI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elamanpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
pédttely englanninkielisté tekstiad luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo
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152
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157

ndkokulman kayttoliittymaanalyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme viylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HorMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puhedrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehkd en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAauNoO, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijana tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja méérittelijang,
oppilas maariteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FeLDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdva merkitys tyoelaméssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARjA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrJA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maéan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttaytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARrJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

RuTesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisend elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset paiviakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllonanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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170

171

172

173

174

175

176

177

178

179

in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLaHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth.176 p. Summary 2p.
2000.

KurunmMmAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelmé 4 p. 2000.

RasINEN, Akl, Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HoFrREN, Jarl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

HexxiNen, Hannu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents”
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikidaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
getalong”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MARjaA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskiNEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tydterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client

satisfaction, and economic profitability. 192 p.

Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHENTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking

192

193

194

195

196

197

198

199

200

201

202

permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsiméssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Lisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PonjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0std erityistd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilokohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HorLoPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkINEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoneN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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215

216

kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentévia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, NaRrciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

SaLo, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

V AUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelméa 2 p. 2002.
KonToniemr, MariTa, “Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakARI, Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEENA, Neuvola tanaan ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraiNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértidmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdekséannellad luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.

135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Lahtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoina.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikki, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen elamdnmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg./eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéinteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd myohemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NaKARI, Marja-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLkkINEN, O1Ll, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, Pirjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd eldamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
THLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelmd 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers’ experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvista isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, EvA-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijidt aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet lidke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
uber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ymparistokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissad kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TUULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta sédételevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
péihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ikd, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MoNTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNeNn PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
Vimi, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

ANTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

UcastE, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelma 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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264
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266

267

268

269

270
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CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvd ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKAL1ISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromNen, HanNu, Epdvarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaalityontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sdétio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

Hokkanen, Tina, Aiting ja isana eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEeN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIvVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LenTtoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Liisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaALLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjestéon organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartadmisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281

282

283

284

285

286

287

288

289

290

291

292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHanNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyvi iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PArvi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERriK, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittiminen kodin ja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LiNNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LeEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”"Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Tkddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idén ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Ramvo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jarjestdjan tehtava-
n4. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
ndkokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTjA, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Pdivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”

- Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuort, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLakaNaHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrvaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelmi 2 p. 2007.
KANERvVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessa suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelmd 3 p. 2007.

Torpra MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.

326

327

328

329

330

331

332

333

334

335

336

337

- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, Virr-Lusa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantsihin ryhmétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmi 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents”
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RarTILA, RALA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympaériston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pytrteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdayttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KotranTa, Turja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JOorRMA AND ILMARINEN, JUHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TIKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.

KaurpINEN, ILkka, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijirjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.

- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.

KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.

Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?

- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.

KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelma 2 p.
2008.

HauraLa, PAIvi-MARIA, Lupa tulla nakyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.

- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

SIPARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LEHTONEN, PA1vi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelména. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAki, Jyrki, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.

238 p. Tiivistelmad 2 p. 2008.

Sarmi, Paura, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nikokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.

169 p. Summary 2 p. 2008.

RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Tyon ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen nikokulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Puppo, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349

350
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352
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Tyouupumuksen hoito tyéikdisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyduupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelma 4 p. 2008.

Price, GavIN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RauTiaINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien kisityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydesta. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Morsio, OLLI-PekkaA, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelméa

3 p. 2009.

Linpovist, Ranja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalitydssa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TamMELIN, Mi1A, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelma 3 p. 2009.

RiNNE, PArvi, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VALTONEN, RutTa, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paéllekkdisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN,KATRI, Mitéd hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettdvyyteen
ja siirrettdvyyden merkitykseen ikdantyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tyossa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
2009.
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JumpPANEN, Aaro, United with the United States
- George Bush'’s foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HueMER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskeLINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TarpALE, SakARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
2009.

KORKALAINEN, PauLa, Riittimattomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittdminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristdissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
2009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TaRjA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lahikoulussa. Etnografia kouluyhteison
aikuisten yhdesséd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SEVON, Eija, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Aidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet ditiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

Hurtunen-Scor, TiNa, Auditory duration
discrimination in children with reading
disorder, attention deficit or both. -
Kuulonvarainen keston erottelu lapsilla, joilla
on lukemisvaikeus, tarkkaavaisuuden ongel-
ma tai molemmat. 68 p. (112 p.)

Tiivistelma 3 p. 2009.

NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-Lnisa, Tyoeldma-
lahtoisyyden méérittiminen ja kdyttdminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.

Summary 7 p. 2009.

NymaN, Tarja, Nuoren vieraan kielen opettajan
pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittyminen. - The development
of pedagogical thinking and professional
expertise of newly qualified language
teachers. 121 p. (201 p.) Summary 4 p. 2009.
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Puurio, Risto, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelma 2 p. 2009.

ToIvANEN, JuHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

Nokia, Miriam, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silméniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

LAHTEENMAKI, V1L, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

Bjork, Kaj, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p. 2009.

PuurpoNEN, ANTTI, Maaseutuyrittdjyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestavyydes-
td Keski-Suomessa. - Rural entrepreneurship,
networks and locality. A case study of the
sustainability of small-scale food production
in Central Finland. 100 p. (191 p.) Summary

3 p. 2009.

HALTTUNEN, LEENA, Pédivahoitoty6 ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

Kamesoja, Tuukka, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

SiproLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.

272 p. Tiivistelmé 2 p. 2009.

SANTALA, OLLI-PEKKA, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelma

1 p. 2009.

HAaRrJUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.

- Naiset ja lihavuus: nakokulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p.) Tiivistelma 4 p. 2009.

KETTUNEN, Liisa, Kylld vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittdmisty6 ja arviointi. - Yes or no? The
development and evaluation of teaching
material for sex education in the Finnish
comprehensive school. 266 p. Summary 3 p.
2010.

From, KrisTINE, “Ettd sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityisté tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaympéristois-
sdan. - To be a child just as the others in the
peer group. A substantive theory of activity-
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based participation of the child with special
educational needs. 174 p. Summary 4 p. 2010.
MYKKANEN, JOHANNA, Iséksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father -
types of narrative, emotions and agency.

166 p. Summary 5 p. 2010.

RaAsuMAA, VEsa, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.
SusIAINEN, LAaurl, Foucault’s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault'n dénet. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelméa

2 p. 2010.

PutLi, TuuLa, Totta ja unta. Draama puhe-ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteisollisena
kuntoutuksena ja kokemuksena. - The Real
and the Illusory. Drama as a means of
community-based rehabilitation and
experience for persons with severe learning
and speech disabilities. 281 p. Summary 7 p.
2010.

SuskoNEN, TiNa, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read. 205 p.
Summary 3 p. 2010.

Lyyra, Pessi, Higher-order theories of
consciousness: An appraisal and application.
- Korkeamman kertaluvun tietoisuusteoriat:
arvio ja kdyttoehdotus. 163 p. Yhteenveto 5 p.
2010.

KARJALAINEN, MERjA, Ammattilaisten kdsityksid
mentoroinnista tyopaikalla. - Professionals’
conceptions of mentoring at work. 175 p.
Summary 7 p. 2010.

GEMECHU, DEREJE TEREFE, The implementation of
a multilingual education policy in Ethiopia:
The case of Afaan Oromoo in primary schools
of Oromia Regional State. 266 p. 2010.
KorvuLa, MERJA, Lasten yhteisollisyys ja
yhteisollinen oppiminen péivikodissa. -
Children’s sense of community and
collaborative learning in a day care centre.
189 p. Summary 3 p. 2010.

NIEmI, MINNA, Moraalijédrjestystd tuottamassa.
Tutkimus poliisityostd lasten parissa. -
Producing moral order. A Study on police
work with children. 190 p. Summary 3 p.
2010.

ALEMAYEHU TEKLEMARIAM HAYE, Effects of
intervention on psychosocial functioning of
hearing and hard of hearing children in
selected primary schools of Addis Ababa,
Ethiopia. 195 p. Executive summary 4 p. 2010.
KaskiHarju, Eja, Koteja ja kodinomaisuutta.
Tutkimus vanhenemisen paikoista valtio-
péivapuheissa 1950 - 2005. - Homes and
homelikeness. A study on places for ageing in
parliamentary speeches from 1950 to 2005.
244 p. Summary 5 p. 2010.
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MAHLAKAARTO, SALME, Subjektiksi tyossa -
Identiteettid rakentamassa voimaantumisen
kehitysohjelmassa. - Becoming a subject at
work - Constructing identity within a
program of empowerment. 95 p. (198 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.

Tario, TarjA, “Meild on kaikila samanlaiset
tarinat”. Tarinankerrontatutkimus tornion-
laaksolaisuudesta vanhimpien aapualaisten
arjessa ja tulevaisuudessa. - “We all have the
same stories”. A storytelling case study of
Torne Valley -ness in the everyday life and
future of elderly Aapua residents. 261 p.
Summary 6 p. 2010.

RauTiAINEN, Eja-Lisa, Co-construction and
collaboration in couple therapy for
depression. - Yhteistoiminnallisuus masen-
nuksen pariterapiassa. 56 p. (122 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2010.

AALTONEN, TErHI, “Taiteilija ei vanhene”.
Haastattelututkimus kuvataiteilijoiden
ikaantymiskokemuksista taidemaailmassa. -
“An artist doesn’t get old”. Aninterview-
based study of painters” experiences of ageing
in the world. 216 p. Summary 5 p. 2010.
SavoLAINEN, Kaisa, Education as a means to
world peace: The case of the 1974 UNESCO
recommendation. - Kasvatus maailmanrauhan
vilineend: Tapaustutkimus UNESCON 1974
hyviaksymasta suosituksesta. 262 p. Yhteenve-
to 12 p. 2010.

Hemminkt, Arja, Kertomuksia avioerosta ja
parisuhteen paattymisestd. Suomalainen
eropuhe pohjalaisten kirjoituksissa ja naisten-
lehdissa. - Narratives on divorce and ending
of a relationship. 158 p. Summary 2 p. 2010.
SAINE, NINa, On the rocky road of reading:
Effects of computer-assisted intervention for
at-risk children. - Lukemaan oppimisen
kiviselld tielld - Verkkopohjaisen Ekapeli -
ohjelman kuntouttavat vaikutukset riskilasten
lukemaan oppimisessa. 95 p. (208 p.) Yhteen-
veto 5 p. 2010.

VILJARANTA, JAANA, The development and role
of task motivation and task values during
different phases of the school career. -
Oppiainekohtaisen koulumotivaation kehitys
ja rooli koulutaipaleen eri vaiheissa. 53 p.
(115 p.) Yhteenveto 1 p. 2010.

Oinas, Tomi, Sukupuolten vélinen kotityonjako
kahden ansaitsijan perheissa. - Domestic
division of labour in dual-earner households.
188 p. 2010.

MammoN, ReeT, Kolmen etnisen ryhméan
kotoutumisprosessi Suomessa. - The
integration process of three ethnic groups in
Finland. 142 p. Summary 5 p. 2010.

KEeTONEN, RiTvA, Dysleksiariski oppimisen
haasteena. Fonologisen tietoisuuden interven-
tio ja lukemaan oppiminen. - Risk for dyslexia
as a challenge of learning. Phonological
intervention and learning to read. 139 p.
Summary 3 p. 2010.
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LaHTERO, TAPIO, Yhtendiskoulun johtamis-
kulttuuri. Symbolis-tulkinnallinen nakoskul-
ma. - Leadership culture in unified
comprehensive school, symbolic-interpretative
approach. 238 p. Summary 2 p. 2011.

Notko, MARIANNE, Vikivalta,vallankdytto ja
vahingoittuminen naisten perhesuhteissa.

- Violence, power using and being hurt in
women’s family relations. 254 p. Summary

5 p. 2011.

PULKKINEN, SEPPO, Valmentajataustan merkitys
rehtorin tyossé. - The significance of coaching
background in principal’s work. 211 p.
Summary 7 p. 2011.

SopOoR, Uuve, Community resilience and
wellbeing in northwest Russian forestry
settlements. 195 p. Summary 2 p. 2011.
HyvoNeN, KaTriina, Personal work goals put
into context: Associations with work
environment and occupational well-being. -
Henkilokohtaisten tydtavoitteiden puitteet:
yhteydet tyooloihin ja tychyvinvointiin 82 p.
(133 p.) Yhteenveto 3 p. 2011.
RuoHoTIE-LYHTY, MARIA, Opettajuuden alkutai-
val. Vastavalmistuneen vieraan kielen opetta-
jan toimijuus ja ammatillinen kehittyminen. -
First steps on the path of teacherhood. Newly
qualified foreign language teachers” agency
and professional development. 98 p. (190 p.)
Summary 2 p. 2011.

HaroneN, Katri, Kulttuurituottajat taiteen ja
talouden risteyskohdassa. - Cultural
intermediaries at the junction between art and
business. 101 p. (175 p.) Summary 6 p. 2011.
MikoLa, MARJATTA, Pedagogista rajankayntia
koulussa. Inkluusioreitit ja yhdessa oppimi-
sen edellytykset. - Defining pedagogical
boundaries at school - the routes to inclusion
and conditions for collaborative learning.

304 p. Summary 8 p. 2011.

SOANJARVI, KATARIINA, Mitd on ammatillinen
nuorisoty6? Nuorisotyon villid kenttad
kesyttamassd. - What is professional youth
work? Taming of wild youth work sector.

152 p. Summary 3 p. 2011.

LenTo-SaL0, Pirkko, Koulukotisijoitus -
nuoren toinen mahdollisuus? Mielentervey-
den héirididen, oppimisvaikeuksien ja
perheongelmien kirjo kehittdimishaasteena. -
The placement on a reform school - The
second change for an adolescent? Psychiatric
disorders, learning disabilities and problems
in the family as a challenge of treatment.
74p. (125p.) 2011.

MAgl, KATrIN, Achievement goals, achievement
behaviours, and skill development in the
school and home context: Their antecedents
and correlates. 54 p. (134 p.) Yhteenveto 3 p.
2011.
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Hemonen, VEikko U.J., Suomalaisen turvalli-
suuspolitiikan tila. Suomalaisen 2000-luvun
alun turvallisuuspoliittisen debatin
kasiteanalyyttinen tarkastelu. - The state of
Finnish security policy. A conceptual analysis
of the Finnish debate on security policy in the
early 2000s. 266 p. Yhteenveto 1 p. 2011.
Puro, Erika, Peruskoulun erityisopetuksen
laatu oppilaiden, huoltajien, koulunkaynti-
avustajien, opettajien ja rehtorien arvioimana.
- The quality of special education in Finnish
comprehensive schools from the viewpoint of
pupils, parents, educational assistants,
teachers and principals. 165 p. Summary 2 p.
2011.

PIETIKAINEN, MA1jA, Laulu ja amor mundi.
Tutkimus laulusta erdand maailmasta huo-
lehtimisen perusaktiviteettina. - Singing and
amor mundi. 193 p. Summary 2 p. 2011.

SALO, SIRPA, Parisuhdeongelmat ja lasten
psyykkinen hyvinvointi: kaksi tutkimus-
nidkokulmaa. - Couples conflicts and
children’s mental wellbeing: two research
approaches. 156 p. Summary 2 p. 2011.
HANNONEN, RutTa, Verbal and academic skills
in children with type 1 diabetes. - Tyypin 1
diabetesta sairastavien lasten kielelliset ja
oppimiseen liittyvit perustaidot. 49 p. (79 p.)
Yhteenveto 3 p. 2011.

SELIN, Jani, Hallinnan nédkokulmia huumeriip-
puvuuden hoitoon Suomessa vuosina 1965-
2005. - Governmental perspectives on the
treatment of drug addiction in Finland
between 1965 and 2005. 55 p. (118 p.)
Summary 2 p. 2011.

Nikkora, TuNa, Oppimisen esteet ja mahdolli-
suudet ryhméssa. Syyllisyyden kehittyminen
syntipukki-ilmioksi opiskeluryhmaéssa
ohjaajan tulkitsemana. - Learning in a group:
obstacles and opportunities. A supervisor’s
interpretation of how guilt becomes
scapegoating in a study group. 244 p.
Summary 6 p. 2011.

LasseNtus, YVONNE, Utvecklingen av vard-
ldrarnas kulturkompetens. En kvalitativ studie
som fokuserar pa lararna i mangkulturella
larandemiljder i Finland. - The development of
nurse teachers” cultural competence. A
qualitative study focusing on teachers in
multicultural learning environments in
Finland. 74 p. (101 p.) Summary 2 p. 2011.

YLONEN, MARJA, Saastumisen kontrollin ideolo-
gia. Vesien saastumisen ja vesirikosten
kontrolli Suomessa vuosina 1960-2000. -
Ideology of pollution control. Social control of
water pollution and pollution crimes in
Finland from the 1960s until the year 2000.
232 p. Summary 2 p. 2011.

PyLkkA, Outr, Duuri- ja mollisointuja
musiikkialan kentalld. Organisaatiomuutok-
sen heijastuksia ammattikorkeakoulun
musiikinopettajien tyohon. - Ideology of
pollution control. Major and minor
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chords in the field of music profession
reflections of organizational changes in
the music teachers” work at the University
of Applied Sciences. 190 p. Summary 4 p.
2011.

426 MALINEN, Katsa, Parisuhde pikkulapsi-
perheessa. - Spousal relationship in families
with young children. 79 p. (147 p.) Summary
4 p. 2011. B

427 MURTORINNE-LAHTINEN, MINNA, Aitipuolen
identiteetin rakentaminen uusperheessa. -
Identity construction of stepmothers in a
stepfamily. 222 p. Summary 6 p. 2011.

428 RUOKOLAINEN, MERVI, Do organizational and
job-related factors relate to organizational
commitment? A mixed method study of the
associations. - Ovatko organisaation ja tyon
piirteet yhteydessa organisaatioon sitoutumi-
seen? Monimenetelméllinen tutkimus ilmiti-
den vilisistd yhteyksista. 135 p. Yhteenveto
3 p. 2011

429 JARVILEHTO, LAURI, Pragmatic a priori
knowledge: A pragmatic approach to the
nature and object of what can be known
independently of experience. 153 p. 2011.

430 RuoppILA, IsTO & [IVANAINEN, MATTI (EDS.), Life
Course of Finnish Persons with Intellectual
Disabilities Born 1898-1960. A 35-Year
Follow-up Study. 119 p. Yhteenveto 9 p. 2011.

431 Bjork, ANNA, The politics of citizenship tests:
time, integration and the contingent polity.
123 p. Yhteenveto 1 p. 2011.

432 SAARINEN, MINNA, Sosiaalisen eldmén kehykset.
Kampus-ohjelman opiskelijoiden sosiaalinen
asema tuetussa aikuisopiskelussa ja vapaa-
ajalla. - Framework of social life. The social life
of Campus-program students in their
supported adult learning and leisure. 276 p.
2012.
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