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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia
Kampus-ohjelman toiminnasta ja heidén suhtautumistaan Kampus-opiskelijaan. Kam-
pus-ohjelma tarjoaa vammaisille nuorille aikuisille mahdollisuuden peruskoulun
jélkeisiin jatko-opintoihin tavallisessa ympéristossd yhdessd ikdtovereiden kanssa.
Tutkimus ajoittui Kampus-ohjelman ensimmaéisen toimintavuoden eli lukuvuoden

1995-1996 keviille.

Tutkimuksen aineisto kerittiin opettajien haastatteluilla ja opiskelijoiden kyselyll4.
Tutkimukseen osallistui 25 opettajaa viidestd eri koulutusohjelmasta ja 43 opiskelijaa
neljastd eri koulutusohjelmasta. Aineiston analysointi perustui kvalitatiiviseen
analyyttisen induktion periaatteeseen eli aineistosta esiin nouseville asioille pyrittiin

16ytdmain yhteisid luokkia, jotka kuvaavat ilmistd kokonaisuudessaan.

Tutkimus osoitti, ettd opettajien ja opiskelijoiden kokemukset Kampus-ohjelmasta ja
suhtautuminen Kampus-opiskelijaan vaihteli myonteisestd voimakkaan kielteiseen.
Kampus-ohjelman idea koettiin periaatteessa hyvéksi ja sen toiminnasta nahtiin etua
Kampus-opiskelijan ja muiden opiskelijoiden sosiaalisten taitojen kehittymiselle ja
henkilokohtaiselle kasvulle. Keskeisimmiksi Kampus-ohjelman kehittdmistarpeessa
oleviksi osa-alueiksi nihtiin riittdvén tiedon saaminen, ristiriidat Kampus-opiskelijan
kykyjen ja koulutusohjelmien tavoitteiden vélilld, opetuksellisen eriyttimisen kysy-
mykset ja ajankidytén ongelmat. Ndiden osa-alueiden kehittdminen nihtiin my6s

tulevan yhteistyén ehdoiksi.
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1 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSTEHTAVAT

...joku heitti tuossa toimistossa mulle kysymyksen, ettd..hei
ettd, mitd mieltd sdd oot, ettd joku..joku soitti tuolta Ku-
hankoskelta, ettd otettaisko me tdnne niitten yks opiskeli-
Jja. Ja mua nauratti, kun mdd ensimmdisend vastasin, etti
Jjoo..periaatteessa kylld. Mut sit mdki rupesin niinku miet-
tiin..md huomasin..md sain itteni kiinni siitd, ettd rupesin
miettiin, ettd mitd kaikkea se tarkottaa, mitd kaikkee se
niinku tuo meille, koska md en tienny sitd, ettd..et mikd
tin opiskelujen taso on. (Opettaja 16)

Vammaisten nuorten aikuisten sijoittuminen yleisiin ammatillisiin ja yleissivistiviin
jatko-opintoihin on vield vihiistd lainsdididntomme médrittelemistd toisenlaisista ta-
voitteista huolimatta. Y114 oleva aineistokatkelma kertoo niistd ajatuksista ja kysy-
myksistd, joita vammaisten henkil6iden sijoittaminen tavalliseen koulutusympérist6on
voi herittdd. Vuonna 1995 perustettu Kuhankosken erityisammattioppilaitoksen uusi
koulutuslinja, Kampus-ohjelma, on tarkoitettu sellaisille vammaisille henkildille,
jotka jddvit jostakin syystd yleisten ammatillisten ja yleissivistdvien jatko-opintojen
ulkopuolelle. Kampus-ohjelmaan osallistuvia opiskelijoita kutsutaan Kampus-opiske-
lijoiksi. Ohjelman tavoitteena on tarjota heille mahdollisuus opiskella yhdessd
ikéitovereidensa kanssa yleisissd koulutusohjelmissa ja valita itsedéin kiinnostavia
aihealueita ja kursseja. Kampus-ohjelman idea ja kédytinn6n toiminta perustuu ns.
tdyden integraation malliin, jonka keskeisend ajatuksena on taata riittdvin yksilollisen
tuen avulla vammaisille henkil6ille mahdollisuus tdyteen osallistumiseen ja yhteisén

jasenyyteen, joka sisdltdd myds oikeuden tavallisiin koulutuspalveluihin.

Tissd tutkimuksessa tarkoituksenani on selvittdd, millaisena Kampus-opiskelijan
opettajat ja opiskelijatoverit kokevat Kampus-ohjelman toiminta-ajatuksen ja kiytin-
non toteutuksen niissi koulutusohjelmissa, joihin Kampus-opiskelijat ovat sijoittuneet

lukuvuonna 1995-1996. Tutkimustehtévéni olen médritellyt seuraavasti:

1. Millaisia kokemuksia opettajilla ja opiskelijoilla on Kampus-ohjel-

masta ja sen toiminnasta?
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2. Mitd merkitystd Kampus-opiskelijan opiskelulla koulutusohjelmassa
on hinelle itselleen, opettajille ja opiskelutovereille?

3. Mitk3 koetaan Kampus-ohjelman keskeisimmiksi kehittimisalueiksi?

Tutkimuksen aineisto koostuu opettajien haastatteluista ja opiskelijoiden kyselystd,
joiden analysoinnin tein kvalitatiivisella analyyttisen induktion periaatteella. Koke-
musten ja mielipiteiden kartoittaminen on térkeis, silld Kampus-ohjelma on kokeilu-
toimintaa, joka tarvitsee palautetta toimintansa kehittimistd ja jatkosuunnitelmien
tekemistd varten. Kampus-opiskelijoiden opettajat ja opiskelutoverit ovat avainase-
massa kartoitettaessa kokemuksia Kampus-ohjelman synnyttimésti uudesta tilanteesta
koulutusohjelmissa, silld heidén suhtautumistapansa voi parhaimmillaan tukea ja
pahimmillaan estdd Kampus-opiskelijoiden oppimista ja sopeutumista. Jotta Kampus-
opiskelijan tarvitsema riittdvd ja luonnollinen tuki tulisi mahdolliseksi, Kampus-
opiskelijoiden itsensi lisiksi my6s koulutusohjelmien opettajien ja opiskelijatoverien
tulisi kokea Kampus-opiskelijan ldsndolo mielekkdind ja tarkoituksenmukaisena.
Kampus-ohjelman tulevaisuuden kannalta on tirkeédd saada tietoa, millaisiin asioihin
tulisi jatkossa kiinnittdd huomioita suunniteltaessa yhteistyotd eri koulutusohjelmien

kanssa.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Muutokset palvelujérjestelmissa

2.1.1 Laitospalveluista yhteison jisenyyteen

Vammaisille henkiléille tarkoitettujen palvelujérjestelmien kehittyminen ja muutokset
kytkeytyvit tietylld aikakaudella yhteisossd vallitseviin arvostuksiin, aikakauden
tuomiin kehitystarpeisiin ja koko yhteiskunnan kehitysvaiheisiin (Moberg 1990; Tuu-
nainen & Nevala 1989, 64-66). Vuosikymmenien aikana palvelujirjestelmissi on
tapahtunut ns. paradigman muutoksia, jotka ovat johtaneet palvelujen kohteiden ja
painotusten muuttumiseen. Paradigman muutos tapahtuu, kun olemassaoleva palvelu-
jérjestelma ei endd kykene vastaamaan yhteiskunnallisen tilanteen tuomiin haasteisiin
tai vammaisten henkildiden tarpeisiin. (ks. Kuhn 1962, 10-12, 52, 82-84; Bradley
1994, 13; Smull & Bellamy 1991, 528.) Koulutuspalvelujen muutokset kytkeytyvit
titviisti koko palvelujérjestelmid koskevaan muutokseen viime vuosikymmenien

aikana.

Bradleyn (1994) mukaan vammaisten henkil6iden palvelujirjestelman kehityksellinen
eteneminen jakautuu kolmeen vaiheeseen: institutionaalistumiseen, yhteisén kehitty-
misen vaiheeseen ja yhteison jdsenyyden vaiheeseen. Institutionaalistumisen aika-
kaudella korostettiin vammaisten henkil6iden huolenpitoa ja parantamista ja heidit
haluttiin eristdd muulta maailmalta laitoksiin hoidettaviksi. Ensimméiinen paradigman
muutos agjoittuu 1960-luvun loppupuolelle, jolloin alettiin siirtyd tistd ldiketieteelli-
sestd vaiheesta kohti yhteisén kehittymisen vaihetta. Siirtymékaudelle oli ominaista
kaikkien yksildiden kasvun ja kehityksen edellytysten korostaminen. Vammaiset
henkil6t alettiin nahdd yhteison erilaisten kasvatuksellisten ja kuntoutuksellisten
interventioiden kohteina. (Bradley 1994, 13-20; Kom. 1982:35.) Yhteistn kehittymi-
sen vaihetta on kutsuttu myds yhteis6palvelujen kehittymisen vaiheeksi (ks. Smull &
Bellamy 1991, 527) tai osittaisen integraation vaiheeksi (ks. Saloviita 1993, 159)

riippuen siitd, mitd puolia siind on korostettu. Kéytin jatkossa osittaisen integraation
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késitettd, koska se kertonee parhaiten, miten vammaisten henkildiden tdysi osallistu-

minen ja integroituminen yhteis66n on tissd vaiheessa vasta osittain toteutunut.

Osittaisen integraation vaiheelle on ominaista, ettd vammaisia henkil6itd pyritdin
palvelemaan laitosten liséksi tavallista yhteiskuntaa ldhempini olevissa yksikoissa.
Né@mé yksikot on integroitu yhteis6on, mutta palvelut jarjestetdin edelleen sosiaali-
sesti segregoiduissa ympirist6issi. Yhteison jiseneksi oppimisen oletetaan tapahtuvan
itse yhteisén ulkopuolella, ns. keinotekoisissa ympéristdissi, joihin kootaan yleensi
vain saman vamman alle diagnosoituja yksiloitd. Todellisesta ympéristosti poik-
keavassa kontekstissa opetettavilla taidoilla ei ole vilttdimittd ollut vammaiselle
henkilolle merkitystd yhteisossd selviytymisen kannalta. Jotta vammainen henkils
voisi osallistua tavallisen yhteisén toimintothin ja palveluihin, edellytetiin, ettd
hinen kayttdytymisessi ja toiminnassa ilmenevit "rajoitukset” poistetaan, eli hiinen
odotetaan kuntoutuvan yhteiskunnassa asetettujen kriteerien mukaiselle tasolle.

(Bradley 1994, 17; Saloviita 1993, 159; Uditsky, Frank, Hart & Jeffery 1988, 97-98.)

Suomessa ja muualla maailmassa alettiin 1960-luvun loppupuolella kritisoida
voimakkaasti vammaisille henkiléille jérjestettyjd eristivid eli segregoivia koulutus-
palveluja ja korostaa normalisaatioperiaatteen mukaisesti opetuksen integraatiota.
Integraatiolla tarkoitetaan pyrkimystd jirjestdd vammaisten henkildiden koulutus
mahdollisimman pitkille yleisen opetuksen yhteydessd. (Moberg 1996, 121-123;
Salminen 1989, 69-70.) Muutoksen taustalla on, ettd vammaisille henkil6ille jérjeste-
tyt erilliset palvelut on todettu riittimittomiksi ja yksilon oikeuksia riistiviksi.
Palvelujen tarvitsijoiden vaatimukset ja odotukset palvelujen siséllgistd ovat lisdénty-
neet nopeammin kuin yhteiskunnan niihin tarjoamat resurssit. Kriisin lihteeni on siis
laadun ongelmien ohella palveluiden niukkuus. Osittaisen integraation vaihe ei tarjoa
yksilollisid palveluvaihtoehtoja, vaan vaatii palvelujen tarvitsijoiden luokittelua
palvelun saamisen takaaviin kategorioihin. My6s vammaisten henkil6iden mahdolli-
suudet vaikuttaa itse eldmdinsd ovat vihiiset ja erilliset palvelut saattavat eristdd
heitd omasta perheestd, ystivistd ja koko yhteisosti. Pettymys saatavilla oleviin
palveluihin onkin johtanut toiseen paradigman muutokseen. (Bradley 1994, 13-20;
Smull & Bellamy 1991, 527-528.)
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Tastd uudesta paradigmasta kiytdn jatkossa kisitettd tiyden integraation malli

(Support Paradigm). Siind painotetaan yksil6llisen tuen merkitysti vammaisten
henkilsiden tiyden osallistumisen ja yhteison jasenyyden edellytykseni. (Saloviita
1993, 162; Smull & Bellamy 1991, 527-528). Bradley (1994, 13) on kiyttinyt siiti
nimitystd yhteison jasenyyden vaihe. Useat amerikkalaiset tutkijat viittaavat samoihin
sisdltdihin my6s termilld 'inclusion' (ks. esim. Baker, Wang & Walberg 1995;
Jorgensen 1992, 179-181; Stainback & Stainback 1991, 225; Staub & Peck 1995).

2.1.2 Luonnollisella tuella tiyteen integraatioon

Téyden integraation mallin mukaan vammaisten henkiléiden palvelujen suunnittelussa
ja toteuttamisessa pitdisi huomioida sekd yksil6n ettd yhteisén voimavarat. Yksilén
ympiirille pyritdén kehittdmaén riittdvin joustava ja tarkoituksenmukainen tukijirjes-
telmd, jonka avulla hén voi osallistua yhteisonsi eri toimintoihin omien tarpeidensa
ja valintojensa mukaisesti. Yksilon tarpeisiin ei endd pyritd vastaamaan sen mukaan,
mihin palvelujen ryhmién yhteisé luokittelee hénet, vaan mitd palveluja hin itse

kokee tarvitsevansa. (Smull & Bellamy 1991, 528.)

Yhdysvaltain kehitysvammaliiton, AAMR:n (American association on Mental
Retardation), vuonna 1992 julkaisemassa kisikirjassa on ehdotus uudesta tukimallista,
jonka tavoitteena on kehittéd yhi laadukkaampia yksiloén henkilokohtaista tyytyvii-
Syyttd ja sosiaalista kehitystd edistivid toimintatapoja tuen tarjoamisessa. Tukimalli
korostaa erityisesti sekd palvelujen tarjoamista luonnollisissa puitteissa palvelujen
tarvitsijaa tyydyttivilld tavalla ettd hdnen omiin voimavaroihinsa luottamista tuen
tarkeimpénd lahteend. (AAMR 1992, 101-102.) Mallissa painottuvalla luonnollisella
tuella tarkoitetaan sellaisten toimintafilosofioiden, kidytinnén menetelmien, teknolo-
gian ja vuorovaikutussuhteiden toteuttamista, jotka auttavat kaikkia ihmisid hyédynti-
méén tavallisessa ympiristossd olevia tuen ldhteitd. Tarkeimpii tuen ldhteitd yksilon
itsensd ohella ovat hinen perheensd, ystivénsé, naapurinsa, avustajansa, jne. Tukitoi-
milla voidaan edistd4 jokaisen yksilon osallistumista esimerkiksi tavalliseen koulu-
tusjérjestelmidn ja yhteison eliméén sen tuottavana jisenend. Luonnolliset tukitoimet

edistivit myos ystdvyyssuhteiden muodostumista lisddvit ndin tyytyviisyyden



kokemuksia. (AAMR 1992, 101-102; Jorgensen 1992, 183.)

Kuviossa 1 on koottu tavallisessa ympiristdssd olevia tukitoiminnan osatekijoiti,

jotka vaikuttavat toivottujen tulosten saavuttamiseen.

Tukivoimavarat Tukitoiminta Tuen laajuus
* Oma itse * Ystivitoiminta * Ajoittainen
* Muut ihmiset * Talouden suunnittelu * Madrdaikainen
* Teknologia * Tyonohjaus * Laaja
* Palvelut * Kéyttaytymistuki * Kaikenkattava
* Terveydenhoitoapu
* Kotiapu
* Yhteison saavutetta-
vuus ja hyédyntdminen

Toivotut tulokset
* Adaptiivisten taitojen tason/toimintakyvyn paraneminen
* Terveyteen, fyysiseen, psyykkiseen tai toiminnalliseen hyvinvointiin liittyvi-
en kuntoutustavoitteiden saavuttaminen
* Paremmat ympéristolliset valmiudet, kuten yhteisdsséd toimiminen, valinnan
mahdollisuudet, riittivd toimeentulo, arvostus, yhteisén toimintaan osallistumi-
nen

Kuvio 1. Tukitoiminta ja toivotut tulokset (AAMR 1992, 102.)

Tukimallin toteuttaminen vaatii sekd yksilon fyysistd etti sosiaalista lisndoloa
yhteisgssd. Vasta 1980-luvun lopulla on alettu kiinnittid huomiota siihen, ettéd
yhteisosséd oleminen ei ole sama asia kuin yhteisén osallisena oleminen ja etti yksilot
voivat olla eristettyjd muiden ihmisten toiminnasta, vaikka heidit olisi fyysisesti
integroitu tavalliseen yhteisG6n. Yhteison jasenyyden kokeminen perustuu luonnollis-
ten ja vastavuoroisten kontaktien syntymiseen yhteis6n jasenten vililld. Ns. hankitut
ystidvyyssuhteet, kuten toveritutorit tai avustajat, eivit vilttdimitta jonda luonnolliseen
ystdvyyteen, miti kautta tuki parhaiten saataisiin. Ystivyyttd ei voida jérjestds, mutta
sen syntymistd voidaan tukea tarjoamalla vammaiselle henkil6lle tavallisen ympéris-
tén kautta mahdollisuus monipuolisiin ja antoisiin sosiaalisiin suhteisiin. Esimerkiksi

koulun tehtdvini on tarjota mahdollisuuksia ystivyyssuhteiden solmimiseen erilaisten



7

oppilaiden vililld, jolloin vuorovaikutussuhteiden luomisen sosiaaliset ja kasvatuksel-
liset padmadrat koskettavat kaikkia oppilaita. (Bradley 1994, 12, 20-24; Strully &
Strully 1989, 61-62.)

Koulutusjérjestelyisséd tdyden integraation mallin toteuttamisen perusajatuksena on,
ettei ole olemassa kahta erillistd koulutettavaa ryhméi. Yksil6iti ei ole tarkoituksen-
mukaista jakaa vammaisiin ja vammattomiin opetuksellisista syistd. Yhden yhteisen
koulujérjestelmén tulee tarjota kaikille oppilaille heiddn yksiléllisid tarpeitaan ja
kykyjddan vastaavaa opetusta. (Lipsky & Gartner 1991, 44-45; Moberg 1996, 121;
Stainback & Stainback 1991, 225.) Sapon-Shevin (1994) korostaa, etti koko maail-
man itsessddn pitdisi olla kaikki ihmiset sisdllyttdva yhteis6. Vammaisten henkiléiden
osallistumista yleiseen koulutusjirjestelmédn voidaan perustella silld, ettei ketisin
ihmisié eroteta tavallisesta yhteisostd muidenkaan eroavaisuuksien, esimerkiksi rodun,
luokan, sukupuolen, tai uskonnon, takia. Kaikkien ihmisten, niin myds vammaisten,
tarpeet tulee kohdata tavallisessa ympiristossd. (O'Neil 1994.) Yksilén kunnioittami-
nen, omien valintojen tekemisen mahdollisuus, itsemairddmisoikeus ja mahdollisuus
olla arvostettu ja osallistuva yhteiskunnan jdsen ovat yhteiskunnassamme vallitsevia
ihanteita. Ne asettavat eettiset ja moraaliset perustelut vammaisten koulutuksen
jérjestamiselle yleisissd koulutusjérjestelmissd. Koulutuksen pitdd olla Kkaikille
kyseenalaistamaton perusoikeus, eikéd ansaittavissa. (Moberg 1996, 122-123; Stain-

back & Stainback 1991, 228.)

Integraatiota toteutettaessa ldht6kohtana on, ettd olemassaolevan jérjestelmén tulee
sopeutua jokaisen yksilon tarpeisiin eli tuki siirretddn sinne, missi yksilé on (Salmi-
nen 1989, 71-72). Shapon-Shevin (1994) ja Stainback & Stainback (1991) ovat
todenneet, ettei tdyden integraation malli toimi siten, ettd yksild 'tuupataan’ yleisope-
tukseen ja sen jilkeen hénet jitetdén selviytyméaén ilman tarvittavia tukipalveluja. Si-
joittaminen yleisopetukseen edellyttdd, ettd vammaisen henkilén erityistarpeisiin
vastataan juuri siind ympéristossi. Joustavuus, yksil6lliset opetussuunnitelmat, yhteis-
toiminnallinen oppiminen ja muut yksiléd tukevat kdytanndt ovat opetuksen haasteita
ja parhaimmillaan toteutettuna takaavat kaikille oppilaille mahdollisimman tarkoituk-

senmukaisen opetuksen. Jos koulutuksessa ei vastata niihin haasteisiin, on vaarana
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paluu vanhaan kiytint66n, jossa tuen tarvitsija leimataan vammaiseksi palvelujen

saamisen turvaamiseksi. (O'Neil 1994; Stainback & Stainback 1991, 229, 232.)

Suomessa tdyden integraation malli ei toteudu vammaisten henkiliden koulutus;jir-
jestelyissd, vaan koulutuksen suunnittelua ja toteuttamista koskevassa lainsididannossa
télld hetkelld korostuu edelleen tasa-arvoisten edellytysten turvaaminen vammaisille
henkilsille. Moberg (1990, 1996) toteaa suomalaisen erityiskasvatuksen kulkevan
perinteisen luokitteluun ja erityisopetuksen erityisyyteen perustuvan ja tiyden integ-
raation mallin mukaisen koulutuksen vilimaastossa. Pitdytyminen perinteiseen malliin
on kuitenkin edelleen vallalla, vaikka yhi useammin opetus pyritiin jirjestimisn
yleisopetuksen osana erillistd luokittelevaa erityisopetusta vilttden. Yhteiskunnan eri
intressiryhmien kisitykset integraation mahdollisuuksista voivat myds vaikuttaa
integraation kehittymiseen. Esimerkiksi Suomen erityiskasvatuksen liiton (SEL)
vuoden 1995 kannanotto, jossa todetaan mm., ettd integraatio on vain yksi keino
erityiskoulujen ohella turvata vammaisten henkildiden tiysipainoinen osallistuminen
yhteiskuntaan, ohjannee integraation kehittymistd. Myds erityisopettajajirjeston
integraation onnistumiselle asettamat ehdot ja niistd tiukasti kiinni pitdminen
nédyttavit jarruttavan vammaisten henkildiden yksildintegraatiota Suomessa. (Moberg

1990; Moberg 1996, 132-133.)

2.2 Vammaisten henkiloiden mahdollisuudet jatko-opintoihin

2.2.1 Tasa-arvoiset mahdollisuudet siifidoksien ja lakien tavoitteena

Vammaisten henkil6iden peruskoulun jélkeisen yleissivistdvin ja ammatillisen koulu-
tuksen jérjestimisessd tasa-arvoisten mahdollisuuksien turvaaminen on edelleen
ajankohtainen tavoite. Yleissivistdvai ja ammatillista peruskoulun jilkeistd koulutusta
ei ole vield tarjolla kaikille vammaisille nuorille. Vield harvemmin heilld on mahdol-
lisuus osallistua opetukseen tavallisiin opetusryhmiin integroituina. Vammaisten
henkiléiden yleissivistdvdstd ja ammatillisesta opetuksesta on annettu useita suosituk-
sia, ohjeita ja lakeja, joista viimeisimmat osaltaan pyrkivit tukemaan heidén integroi-

tumistaan yleiseen koulutukseen. Tédmé#nhetkinen tilanne ndyttdisi kuitenkin vield
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olevan kaukana tdyden integraation toteutumisesta varsinkin yksilén nikékulmasta

katsottuna.

Ammatillinen erityisopetus. Erityisammattioppilaitokset olivat 1960-70-luvuille asti
keskeisin vammaisten ammatillisen koulutuksen viyld eli kouluttaminen tapahtui
1ahinna tavallisen ympéristén ulkopuolella segregoiduissa olosuhteissa. Jonkin vetran
vajaakuntoisia opiskeli erityisjarjestelyin yleisissd ammattioppilaitoksissakin. (Tuunai-

nen & Nevala 1989, 75, 78-79.)

1980-luvulle tultaessa ja koko vuosikymmenen ajan ammatillisessa erityisopetuksessa
oli kaksi rinnakkaista linjaa: vammaisten kouluttaminen vammattomien keskuudessa
yleisissd ammattioppilaitoksissa ja erityisammattioppilaitosten mairian kasvattaminen
vaikeammin vammaisten koulutustarpeisiin. Vammaisten henkilsiden koulutusta
koskevissa komiteamietinndissd (Kom 1973:154; Kom 1979:9) keskeiseni siséltoni
oli, ettd vammaisilla on samat oikeudet kuin muillakin saada ammatillista koulutusta
normaalin koulutusjirjestelmén puitteissa yleisissd ammatillisissa oppilaitoksissa,
jolloin osa oppilaista voidaan sijoittaa normaaliluokkiin. Integraatio yleisiin ammat-
tioppilaitoksiin ei kuitenkaan merkinnyt vélttamattd opetuksen jérjestimistd yhdessd
ikdtovereiden kanssa, vaan keskittyi erityislinjoilla annettavaan opetukseen. Integraa-
tion lahtSkohdista huolimatta korostettiin myds segregoidun erityisopetuksen kehitti-
misen ja laajentamisen tarvetta ldhinnd vaikeammin vammaisten opetusta varten.
Kaytannossd oikeus kaikille yhteisiin ammattiopintoihin koski vain 1ihinni lievisti
vammaisia, apukoulun ja tarkkailuluokan oppilaita. Esimerkiksi kehitysvammaiset
néhtiin vield erillisend ryhméni muiden vammaisten rinnalla, eiki heidin sijoittamis-
taan ammatillisen koulutuksen normaaliryhmiin edes suositeltu. (Kom 1973: 154;
Kom 1979: 9.)

Keskiasteen koulutuksen kehittéimisestd annetussa laissa (Laki 474/78) todetaan, etti
ammatillisten oppilaitosten aloituspaikkoja tulee lisitd niin, etté kaikilla peruskoulun
ja lukion péaittévilld on mahdollisuus pddstd ammatillisesti eriytyvidn koulutukseen
vuoteen 1988 mennessd. Keskiasteen kehittdmisohjelmassa (1985) todetaan, etti

ammatillisen koulutuksen hankkiminen turvataan vuoteen 1988 mennessd myds
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kaikille vammaisille. Pddpaino erityisopetuksen jérjestdmisessd on yleisissd ammat-
tioppilaitoksissa annettavan opetuksen kehittdmisessé ja tdmén turvaamiseksi tarvitta-
vien toimenpiteiden kartoittamisessa. Harjaantumiskoulun kéiyneiden todetaan
edelleenkin saavan ammatillisen koulutuksensa joko yleisten ammattioppilaitosten
erityisryhmissé tai sosiaalihallituksen alaisissa laitoksissa. Ammatillinen erityisopetus
sai yhtendisen séddospohjan vasta vuonna 1987 (Laki 487/1987; Asetus 491/1987),
ja se noudattelee kehittdimisohjelman linjaa, jonka mukaan erityisopetusta voidaan
jérjestdd yleisten ammatillisten oppilaitosten erityisryhmissd, integroituna normaali-
ryhmiin tai ammatillisissa erityisoppilaitoksissa. Vuonna 1991 lakia muutettiin
ammatillisen koulutuksen mitoituksen osalta. Peruskoulun ja lukion kdyneiden lisdksi
ammatillista koulutusta tai korkeakouluopetusta piti jirjestdd my6s "vastaavan koulu-

tuksen muutoin suorittaneille”. (Laki 146/1991, 30§.)

Yleissivistiva koulutus. Vammaisten jatkokoulutuksessa nayttdd korostuvan amma-
tillinen koulutus, joten heille jérjestetystd yleissivistdvéstd koulutuksesta ei ole
annettu kovinkaan selkeitd ohjeita. Kansanopistoilla on Kansainvilisten Vammaisten
Vuoden 1981 Suomen komitean mietinnén (1982:35) mukaan keskiasteen ammatilli-
sen koulutuksen rinnalla merkittdvd tehtdvd ldhinnd yleissivistivien opintojen
tarjoamisessa my¢s vammaisille henkildille. Kansanopistotoimikunnan II mietinngssé
(1983:37) todetaan, ettd pelkistddn erityisryhmille tarkoitettuja kansanopistoja ei
pitdisi endd perustaa, vaan vammaisten opiskelijoiden opetus pitdisi pyrkid jarjestd-
méién tavallisissa opetusryhmissd, jotta opiskelijat voisivat mahdollisimman kiintedsti

osallistua opiston normaaliin toimintaan.

Lukioiden osalta Kansainvdlisten Vammaisten vuoden 1981 Suomen komitean
mietinnossd (1982:35) tavoitteeksi asetetaan mahdollisimman monen vammaisen
nuoren lukioon p#idsyn turvaaminen ja lukioiden valmiuksien lisddminen ottaa
vastaan vaikeammin vammaisia oppilaita. Komitea asettaa tavoitteeksi, ettd vammai-
silla on my®s korkea-asteen koulutuksessa mahdollisuus monipuoliseen ja joustavaan

opiskeluun.
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Oppisopimuskoulutus. Vammaisten henkiliden kouluttautuminen oppisopimuksella
on vield harvinaista. Sopivan tydpaikan hankkiminen ja ty6ehtosopimuksen mukaisen
palkan maksaminen on yksi este oppisopimuskoulutustoiminnan kehittymiseen. Ope-
tushallituksen tekemén kyselyn mukaan koulutarkastajat nikeviat vammaisten op-
pisopimuskoulutuksen suurimpina esteind asenteet ja ennakkoluulot. (Liimatainen-

Lamberg & Virtanen 1996, 439).

Kansainviiliset ohjelmajulistukset. Suomi on hyvéksynyt useita kansainvilisid
ohjelmajulistuksia, joissa vaaditaan palvelujen yhdenmukaista saatavuutta myo6s
vammaisille. YK:n vammaisten oikeuksien julistuksen (1975) mukaan vammaisille
on taattava samat kansalaisoikeudet kuin muillekin ja my6s oikeus kehittdi itsedin
niin pitkélle kuin kykyjensd mukaan on mahdollista. Kansainvilisen Vammaisten
Vuoden tuloksena laadittiin Vammaisia koskeva yleismaailmallinen toimintaohjelma
(1982), jossa korostetaan mahdollisuuksien yhdenvertaistamisen periaatetta. Sen mu-
kaan vammaisten ulottuvilla on oltava yhteiskunnan yleisen jirjestelmén palvelut,
johon my6s opetukselliset mahdollisuudet varsinaisen koulujérjestelmin puitteissa

kuuluvat.

Kansainvilisen tydjérjeston, ILO:n, vuonna 1983 hyviksyméd vajaakuntoisten
ammatillista kuntoutusta ja ty6llistamistd koskeva yleissopimus tuli Suomen osalta
voimaan 1986. Vuoden 1987 kansallisen toimintaohjelman mukaan ammatillinen
peruskoulutus pitdisi jarjestdd koko ikdluokalle eli myds vammaisille henkil6ille
ensisijaisesti yleisissd ammatillisissa oppilaitoksissa, jolloin pafipaino on toimenpiteil-
14, jotka tukevat oppilaiden kouluttamista muiden kanssa samoissa opetusryhmissi.
Vuoden 1995 uudistetussa toimintaohjelmassa tisti poiketen todetaan, ettd "koulutuk-
sessa kaytetdan kaikkia ammatillisen koulutuksen muotoja”, ja erityisoppilaitosten
olemassaolo korostuu varsinkin vaikeasti tySllistettivien vajaakuntoisten koulutukses-
sa. (Asetus 218/1986; Vajaakuntoisten tyéllistiminen 1987, 6; Vajaasta varteen-
otettavaksi 1995, 20.)

Euroopan Neuvoston Vammaispoliittisen kokonaisohjelman (1991) mukaan vammai-

sille on taattava oikeus heidin tarpeitaan vastaavaan asianmukaiseen, korkeatasoiseen
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ja monipuoliseen koulutukseen, jonka avulla he voivat kehittis itsedéin mahdollisim-
man pitkille. Lisiksi ohjelmassa todetaan, etti ellei toimintavajaus aiheuta merkitti-
véid estettd, on opetuksessa kaytettdvd tavallisia koulutusjirjestelmid, joihin voidaan
tarvittaessa tehdd opetusta helpottavia muutoksia. YK:n Vammaisten henkilsiden
mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevien yleisohjeiden (1993) kuudennessa
ohjeessa taas todetaan, ettd vammaisten henkiléiden koulutus tulee jirjestdd integ-
roidussa ympéristossi kiintednd osana yleistd koulutusjirjestelmid. Tukipalveluilla
voidaan edistdd opetusta normaalissa koulutusjirjestelmissd. Ohjeessa todetaan myds,

ettd erityisopetuspalvelut pitdisi vahitellen sulauttaa normaaliin koulutukseen.

2.2.2 Ammatillisen koulutuksen tilanne

Vammaisten henkil6iden yleissivistivin ja ammatillisen koulutuksen nykytilanteen
selvittdminen on ongelmallista, koska seurantatutkimus on ollut melko vihiisti.
Tamén hetken tiedot vammaisten peruskoulun jilkeisestd jatkokoulutuksesta ovat
l1ahinnd ammatillisesta koulutuksesta. Tiedot ovat puutteellisia, silld niissd ei ole
eritelty ollenkaan, milld tavalla erityisopiskelijan opetus yleisessi ammattioppi-
laitoksessa on jarjestetty. Lisdksi eri vuosina kerdttyjen tilastotietojen vertaaminen
keskendin on osin ongelmallista, koska luokitukset ja méiritykset eivit ole aina

keskenididn yhteensopivia, jolloin lukujen vertaaminen ei ole luotettavaa.

Vammaisten henkildiden piddsemiseen ammatilliseen ja muuhun jatkokoulutukseen
néyttdd vaikuttavan heidén tuen tarpeensa. Vihemmin tukea tarvitsevilla vammaisilla
henkilsilld on paremmat mahdollisuudet paistd jatkokoulutukseen, kun taas peruskou-
lunsa péittaneistd vaikeammin vammaisista oppilaista vain osa pddsee ammatilliseen
jatkokoulutukseen. Lievisti kehitysvammaisten ja kehityksessdén viivédstyneiden pe-
ruskoulun kédyneiden oppilaiden osuus koko oppilasméaristi lukuvuonna 1987/88 oli
1,9%, kun ammatillisissa oppilaitoksissa se oli end4 vain 0,6% koko oppilasmaaristi.
Vastaavat luvut aistivammaisilla olivat kuitenkin 0,1 % ja 0,2%. (Erityisopetus
1987/88.)
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Lainsdadannollisistd suosituksista ja kansainviélisistd ohjeista huolimatta vammaisten
jatkokoulutus tapahtuu yleensi segregoidusti erityisoppilaitoksissa tai erityislinjoilla.
Erityisopiskelijoille on perustettu useita erityislinjoja yleisiin ammatillisiin oppilaitok-
siin, mutta tavalliseen ryhméin sijoittamista on vield suhteellisen vihin, joskaan sen
toteuttamisesta ei ole saatavissa selkeiti tietoja. Taulukossa 1 on lukuvuoden 1987/88
tiedot erityisopetusta saaneiden oppilaiden sijoittumisesta peruskouluun, ammatillisiin
oppilaitoksiin ja kansanopistoihin opetuksellisten jérjestelyjen mukaan (Erityisopetus

1987/88). Tilanne ei liene tihdn mennessi juurikaan muuttunut.

Taulukko 1. Erityisopetusta saaneiden oppilaiden sijoittuminen opetuksellisten
jérjestelyjen mukaan lukuvuonna 1987-1988.

Oppilaitos, vammatyyppi Erityisoppi-  Erityislinja  Erityisjédrjes-  Yht.
laitos & % telyt ja osa-
aikainen ope-
tus %
Peruskoulu
Aistivamma 67 2 32 101
Lievd kehitysvamma tai viivistymi 84 7 9 100
Keskivaikea tai vaikea kehitysvamma 70 25 5 100
Liikuntavamma 53 26 21 100
Emotionaalinen hiiriintyneisyys tai sosi- 8 28 64 100

aalinen sopeutumattomuus
Ammatilliset oppilaitokset

Aistivamma 86 3 11 100
Lievi kehitysvamma tai viivdstyma 23 60 17 100
Keskivaikea tai vaikea kehitysvamma 64 35 1 100
Liikuntavamma 92 26 6 100
Emotionaalinen hiiriintyneisyys ja sosi- 22 33 45 100
aalinen sopeutumattomuus

Kansanopistot

Aistivamma 57 30 13 100
Lievi kehitysvamma tai viivdstymi 14 81 5 100
Keskivaikea tai vaikea kehitysvamma 31 69 - 100
Liikuntavamma 79 5 16 100
Emotionaalinen hdiriintyneisyys tai sosi- 25 68 7 100

aalinen sopeutumattomuus

Euroopan Neuvoston Vammaispoliittisen kokonaisohjelman (1991) ja YK:n asiakirjo-
jen mukaan vammaisilla on oikeus valita mahdollisimman laajasta koulutusalavalikoi-
masta. Tdma4 ei kuitenkaan toteudu kiytdnndssé, vaan erityisoppilailla on kapeammat

mahdollisuudet kuin muilla oppilailla valita haluamansa koulutusala seki yleisissi
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ammatillisissa oppilaitoksissa ettd ammatillisissa erityisoppilaitoksissa, joissa koulu-

tusalavalikoima on muutenkin rajoittunut (ks. Minty 1996, 388).

Erityisopiskelijoiden médrd ammatillisissa oppilaitoksissa on vuosien 1993 ja 1995
vilisend aikana noussut voimakkaasti. Ei ole kuitenkaan varmaa, onko opiskelija-
aines loppujen lopuksi muuttunut ammatillisissa oppilaitoksissa, vai onko kyse vain
luokitteluperusteiden muuttamisesta. Vuodesta 1993 lihtien yleiset ammatilliset
oppilaitokset ovat saaneet 50%:n lisdrahoituksen erityisopiskelijoiden kouluttamista
varten, mikd voi vaikuttaa luokittelun perusteiden muuttumiseen lisdrahoituksen
saamiseksi. (Ménty 1996, 387-388.) Esimerkiksi Salmisen (1996) mukaan lukuvuo-
teen 1994/95 mennessd ammatillisen erityisopetuksen tarpeessa olevista oppilaista
emotionaalisesti hiiriintyneiden tai sosiaalisesti sopeutumattomien, mukautetun perus-
kouluopetuksen kiyneiden ja kielellisistd hdiridistd kérsivien maird on lisddntynyt
eniten. Lisiksi uudeksi luokitteluryhméksi on tullut huono opintomenestys. (Salminen

1996, 356.)

Myds opintojen keskeytyminen on runsasta vammaisilla henkil6illd. Esimerkiksi
Jahnukaisen (1996, 242, 249) mukaan ldhes jokainen ammatilliseen koulutukseen
hakeutunut mukautetun (EMU) ja sopeutumattomien (ESY) opetuksen kiynyt oppilas
on tullut hyviksytyksi koulutukseen, mutta opiskelemaan paisseisti EMU-oppilaista
n. viidesosa (21%) ja ESY-oppilaista ldhes puolet (46%) keskeyttivit opintonsa.
Tilastokeskuksen julkaisun Ammatilliset oppilaitokset 1996 mukaan vuonna 1995
ammatillisten opintojen keskeyttdmisprosentti oli 10.2%. Tulosten vertailu ei ole
tdysin luotettavaa tutkimusten erilaisista laskentaperusteista johtuen, mutta antaa
kuitenkin vihjeitd siitd, ettd ESY-oppilaiden koulutuksen keskeyttéimisprosentti on
hélyttdvin korkea. Kuorelahti (1993) toteaa tutkimuksessaan, ettd ESY-oppilaat
péadsevit EMU-oppilaita harvemmin ensisijaisesti toivomalleen koulutuslinjalle. Syyk-
si tdhdn hin toteaa, ettd ESY-oppilaat pyrkivit yleensd ammattioppilaitosten suosi-
tuimpien koulutusalojen linjoille, kun taas EMU-oppilaat hakevat yleensi joko

erityislinjoille tai vahemman suosituille yleislinjoille. (Kuorelahti 1993, 47-48, 54.)
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2.3 Kampus-ohjelma

2.3.1 Tausta ja toiminnan tavoitteet

Edelld tehdystd katsauksesta vammaisten henkildiden ammatillisen koulutuksen
mahdollisuuksiin ja saavutettavuuteen kdy ilmi, etti periaatteessa laki velvoittaa
ammatilliset oppilaitokset ottamaan vammaisia opiskelijoita koulutuslinjoilleen.
Heille on taattava jatkokoulutuspaikka ja my®és jérjestettdvi tarvittavaa erityisopetus-
ta. Vammaisen yksilon ndkékulmasta tarkasteltuna tilanne on kuitenkin hankala.
Oppilaitoksia ei ole velvoitettu ottamaan ketd tahansa vammaista opiskelijaa koulu-
tukseensa, vaan niissi voidaan suorittaa valintaa. Yksittdinen opiskelija voidaan jattaa
koulutuksen ulkopuolelle valintatilanteessa. Salmisen (1996) ammatillisten oppilaitos-
ten rehtoreille tekemissd tutkimuksessa tuli esille mm., ettd rehtorit pitdvit yhteni
integraation esteend nimenomaan opiskelijaa itseddn. Hénen ominaisuutensa, vam-
mansa tai sairautensa voidaan kokea integraation esteeksi opetuksen ja opetusjirjeste-
lyllisten puutteiden sijaan. (Salminen 1996, 359.) Vammaisten henkildiden ammatilli-
sessa koulutuksessa on siis edelleen ongelmana, kuinka taata yksiléiden mahdollisuu-
det saada haluamaansa jatkokoulutusta. Yhtend yrityksend ratkaista tdtd yksilon

ongelmaa aloitettiin Jyviskyldssd vuonna 1995 ns. Kampus-ohjelma.

Kampus-ohjelman malli saatiin kanadalaisesta vastaavasta ohjelmasta. Kanadan
Albertassa perustettiin vuonna 1987 paikallisen vanhempainyhdistyksen aloitteesta ja
yhteisty6ssi yliopiston kanssa On Campus-Program edistdméin vammaisten henkili-
den mahdollisuuksia jatkokoulutukseen oppivelvollisuuskoulun suorittamisen jilkeen.
Ohjelman tavoitteena on tarjota jatkokoulutusta ensisijaisesti sellaisille vammaisille
henkildille, jotka yleensd jddvit yhteiskunnan palvelujen ulkopuolelle eli ohjelman
taytyy olla tarjolla kaikille henkiléille, joilla on koulutuksellisia tarpeita, riippumatta
heidin vammansa vakavuudesta. Aikuisille yleensi tarjolla olevat laajat mahdollisuu-
det jatkuvaan koulutukseen ja koulutuspaikkaan pitdisi saada myds vammaisten
henkiléiden ulottuville. Ohjelma perustuu tdyden integraation mallin ajatuksiin.
Perusldhtokohtana on pyrkid turvaamaan vammaisten henkildiden tdysi osallistuminen

tavallisen yhteisén palveluihin tarvittavan luonnollisen tuen avulla. (Uditsky ym.
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1988, 96-103.) Jyviskylddn ohjelman toi PsT Timo Saloviita, joka sai Albertan

yliopiston ohjelmasta tietoa ja opastusta ohjelman kéytinnén jérjestelyihin. Vuosina
1993 ja 1994 Kampus-ohjelman periaatteita kokeiltiin Jyviskyldssi (ks. esim.
Saarinen 1994) ja vuonna 1995 Kampus-ohjelmasta tuli yksi Kuhankosken erityisam-
mattikoulun koulutuslinjoista, joka toimii kiinte#dssi yhteisty6ssd Jyviskylidn yliopis-
ton erityispedagogiikan laitoksen kanssa. (T. Saloviita, henkilokohtainen tiedonanto

3.9.1996.)

Kampus-ohjelmalla halutaan tarjota nuorille aikuisille, jotka ovat jonkin vamman,
kehitysviivistymén, oppimisvaikeuksien tai muun syyn takia jiineet tavallisten
oppilaitosten ulkopuolelle, mahdollisuus opiskella yhdessd vammattomien ikitoverei-
densa kanssa yliopistossa tai jossain muussa yleisessi oppilaitoksessa. Téhin pyritdin
erilaisten tukitoimien ja yksil6llisten opetussuunnitelmien avulla. Kampus-ohjelmassa
toimii kaksi ns. Kampus-opettajaa, jotka vastaavat Kampus-opiskelijan opintojen
suunnittelusta ja toteutuksesta, ja muutoinkin ohjaavat ja tukevat heidin opiskeluaan

kaikin mahdollisin tavoin. (Kampus-ohjelman esite 1995.)

Keskeisend ajatuksena Kampus-ohjelmassa on antaa opiskelijalle mahdollisuus
osallistua tavallisen yhteiskunnan toimintoihin. Tavallinen ympérist6 on tirkei, koska
sen vilitykselld Kampus-opiskelija saa mahdollisuuden laajentaa sosiaalista verkos-
toaan ja kehittdd itsetuntoaan. Tavallinen opiskeluympirists tarjoaa myds enemméin
vaihtoehtoja vammaisille henkiléille valita juuri heitd itsedén kiinnostavia aihealueita,
mikd tuottaa sekd tyydytystd ettd lisdd itsearvostusta ja itsendisyyden kasvua.
Kampus-ohjelmassa opintojen yksi ldhtokohta on YK:n vuonna 1993 hyviksymi
Vammaisten henkildiden yhdenvertaistamista koskeva asiakirja, jonka yleisohjeiden
6. ohjeessa todetaan, ettdi vammaisten henkil6iden koulutus tulee jirjestdd integ-
roidussa ympéristossé kiintednd osana yleistd koulutusjéirjestelmié erilaisten tukipal-
velujen avulla. (Kampus-ohjelman esite 1995; T. Saloviita, henkilékohtainen tiedon-

anto, 3.9.1996)

Opiskelijavalinnassa on ldhdetty liikkeelle opiskelijan ja hdnen perheensi kiinnostuk-

sesta. Tarke&d on, ettd heilld on vahva motivaatio lahted mukaan juuri timin tyyppi-
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seen opiskeluun. Opiskelijat ja heiddn perheensi ovatkin yleensi itse ottaneet
yhteyttd ja halunneet p4dstd mukaan ohjelmaan. Opiskelijan valinnan Kampus-ohjel-
maan vahvistaa viime kidessd Kuhankosken erityisammattikoulu, jossa opiskelijat
ovat kirjoilla opintojensa ajan. Kampus-opiskelijat eivit voi suorittaa opiskelemas-
saan oppilaitoksessa ammatillista tutkintoa ellei heité valita oppilaitoksen varsinaisik-
si opiskelijoiksi. Kampus-ohjelmassa ammatillisen tutkinnon sijaan opintojen
tavoitteena onkin henkil6kohtaisesti suunnitellun opinto-ohjelman avulla lisétd
opiskelijan mahdollisuuksia 16ytd4 omat vahvuutensa ja niiden mukainen tyépaikka
tavallisesta ympéristostd. (Kampus-ohjelman esite 1995; A-K. Liukkonen & R.
Puupponen, henkil¢kohtainen tiedonanto 28.8 1996; T. Saloviita, henkilskohtainen
tiedonanto 3.9. 1996)

2.3.2 Toimintamalli

Kampus-ohjelman toimintaa tarkastellessa tulee ottaa huomioon, etti siini on kyse
kokeilutoiminnasta. Sen takia kovin selkeitd raameja Kampus-ohjelman toteutukselle
ja Kampus-opettajien toiminnalle ei ole olemassa, vaan niitd jatkuvasti luodaan
kokemusten perusteella. Kisittelen Kampus-ohjelman toimintamallin Saloviidan

(1996) jaotteluun perustuen:

Kun opiskelija on valittu mukaan Kampus-ohjelmaan, hinelle aletaan tehdid yksi-
161listd opetussuunnitelmaa yhdessé opiskelijan, hinen perheensi ja muiden tukihen-
kilsiden sekd Kampus-henkil6kunnan kanssa. Yhteisissid kokoontumisissa kartoitetaan
opiskelijan kiinnostuksen kohteita, vahvoja ja heikkoja alueita, tarpeita, toiveita sekd
myds tulevaisuuden visioita. Opiskelijan tuen tarve selvitetdsin ja hinen tulevalle
opiskelulleen asetetaan tavoitteet. Néiden tietojen hankinnan tukena voidaan kayttid
Saloviidan (1995) Tulevaisuudensuunnitelma -lomaketta, joka sisiltdd edelld mainit-
tuja kysymyksid ja jonka kysymykset perustuvat Forest & Lusthausin (1989) kehitti-
médn kysymyskarttaan.

Opiskelijan kiinnostusten ja vahvuuksien selvittdmisen jélkeen hinelle pyritdén 16yta-

méin sopiva opiskelupaikka. Kampus-opettajat ovat yhteydessi eri oppilaitoksiin ja
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neuvottelevat opettajien kanssa opiskelijan mahdollisuudesta osallistua opetukseen.
Opiskelijoiden mahdollisuus pédstd seuraamaan oppilaitosten opetusta perustuu
sithen, ettd opetus on Suomessa julkista; kenelld tahansa on oikeus menni seuraa-
maan opetusta, vaikkei tutkinnon suorittaminen ndin olekaan mahdollista. Sopivan
opiskelupaikan 16ytymisen jilkeen Kampus-opettajien tehtidvini on tiedottaa Kam-
pus-ohjelmasta oppilaitoksen opettajille ja opiskelijoille ennen opiskelijan tuloa sinne.
Kampus-ohjelman esitteessd (1995) kerrotaan myds Kampus-ohjelman vapaaehtois-
tyostd, jolla tarkoitetaan l#hinnd oppilaitoksessa muodostettavaa tukihenkiljir-
jestelmdd. Ennen Kampus-opiskelijan tuloa oppilaitokseen pyritddn sieltd 16ytimaiin
muutamia sellaisia opiskelijoita, jotka voisivat toimia Kampus-opiskelijan tukihen-
kiloind sekd opiskelussa ettd mahdollisesti myds vapaa-aikana. (Kampus-ohjelman

esite 1995.)

Kampus-opiskelija aloittaa opintonsa tutustumalla uuteen opiskeluympéristoénsi ja
tarvittaessa hinen kanssaan harjoitellaan liikkumista kodista oppilaitokseen. Oppilai-
toksen opettajille annetaan myds mahdollisuus tutustua opiskelijaan ennen kurssien
alkamista. Yhteistyd opettajien kanssa on ensiarvoisen tirkedd, ja Kampus-opettaja
ja kurssin opettaja yhdessd miettivitkin, miten opiskelijan opetus jirjestetddn ja
millaisia tavoitteita hénelle asetetaan. Vasta téimén jalkeen Kampus-opiskelija aloittaa
opintonsa oppilaitoksessa. Periaatteena on, ettei Kampus-opettaja tule mukaan oppi-
tunneille, koska alusta alkaen pyritddn tukemaan opiskelijan itsendistd osallistumista.
Kampus-opettajan tehtdvini on kuitenkin tarvittaessa olla mukana tunneilla tukemas-
sa opiskelijaa tai opettajaa hinen opetustydssidn. Kampus-opettajan tydstid suuri osa
on jatkuvaa yhteydenpitoa oppilaitoksen opettajiin ja muihin opiskelijoihin. Kampus-
opettajat toteavat, ettd toimiva yhteistyd ja tuen tarjoaminen ovat edellytyksid kesti-
vien ja hyviksyvien suhteiden luomiselle oppilaitosten kanssa. Ne edistivit my6s
oppilaitosten sitoutumista jatkuvaan yhteistyohon. (A-K. Liukkonen & R. Puupponen,
henkil6kohtainen tiedonanto, 28.8.1996)

Kampus-opettaja suunnittelee opiskelijalle sopivan lukujérjestyksen oppilaitoksen
kurssitarjonnasta yhdessé opettajien kanssa. Jos kurssitarjonta ei sovellu opiskelijalle,

hénelle kehitelldsin korvaavaa toimintaa. Kampus-ohjelman ideaan kuuluu myds
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tarjota opiskelijalle mahdollisuus tutustua erilaisiin tydpaikkoihin harjoittelujen
kautta. Kampus-opettajat ohjaavat sopivan tySpaikan hankinnassa ja tukevat opiskeli-
jan tyénoppimista. Tarkedd olisi saada Kampus-opiskelijalle mahdollisuus tyésken-
nelld tavallisessa ympéristossé tarvittavien tukipalvelujen avulla. (Kampus-ohjelman

esite 1995.)

2.3.3 Opiskelijoiden esittely

Kampus-ohjelmassa opiskeli lukuvuonna 1995-1996 kuusi Kampus-opiskelijaa, joista
viisi on mukana tutkimuksessani. Kampus-opiskelijoiden oppimisvaikeudet vaihtele-
vat erittiin lievistd vaikeampiin. Ennen opintojensa aloittamista Kampus-ohjelmassa
opiskelijat ovat saaneet perusopetusta ldhinni erityisopetuksessa. Kampus-ohjelmassa

opiskelunsa aikana kaikki opiskelijat asuivat kotona.

Kampus-ohjelman ensimméinen opiskelija oli 37-vuotias Saara, jolla on todettu
Downin oireyhtymd. Saara on ollut 4-vuotiaasta ldhtien kahdessa eri ty6- ja toiminta-
keskuksessa, lukuunottamatta viime vuosia, jotka hin on ollut kotona. Tyd- ja
toimintakeskuksissa hén on osallistunut seké tyo- ettd askartelutoimintoihin ja saanut

sielld 14-18-vuotiaana myds opetusta.

Tiina, 22 vuotta, on kdynyt mukautetun peruskoulun, jonka jilkeen hin on tydsken-
nellyt kaksi vuotta tySkeskuksessa. Ennen opintojensa aloittamista Kampus-ohjel-

massa Tiina on opiskellut vuoden kansanopiston erityisryhmassa.

19-vuotias Kaisa on aloittanut koulunsa tavallisessa peruskoulussa, josta hinet on
neljannen luokan jilkeen siirretty mukautettuun opetukseen lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeuksien takia. Peruskoulun jilkeen Kaisa on opiskellut kansanopiston valmenta-
valla linjalla suorittaen myds joitakin peruskoulun yleisid oppimédirid. Ennen Kam-
pus-ohjelmaan tuloa hén on ollut tySharjoittelussa vanhainkodissa ja tyoskennellyt

koulunkdyntiavustajana.
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Matti, 26 vuotta, on kdynyt peruskoulunsa erityiskoulussa. Sen jédlkeen hin on saanut
jatko-opetusta kolme vuotta harjaantumisluokalla. Viime vuodet ennen Kampus-

ohjelmaan tuloa Matti on ollut tdissd toimintakeskuksessa.

19-vuotias Teija on suorittanut peruskoulunsa mukautetun opetuksen (EMU) luokas-
sa. Ennen Kampus-ohjelmaan tuloa hin on ollut ty6harjoittelussa sekd péivikodissa

ettd koulun keittiolla.
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3 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

3.1 Tutkimuksen osallistujat ja aineisto

Tutkimukseni osallistujina on sekd opettajia etti opiskelijoita niistd koulutusohjelmis-
ta, joissa Kampus-opiskelija on ollut opiskelijana lukuvuonna 1995-1996. Tutkimus
ajoittui Kampus-ohjelman ensimmdisen toimintavuoden kevéille, jolloin ohjelmassa
oli mukana viisi opiskelijaa viidessd eri koulutusohjelmassa. Kampus-opiskelijoista
kaksi opiskeli yliopistossa kahdessa eri tiedekunnassa, kaksi ammatillisissa oppilai-

toksissa ja yksi kansanopistossa.

Opettajia tutkimukseen osallistui kaikista viidestd koulutusohjelmasta yhteensi 25.
Haastattelin opettajat maalis-huhtikuun aikana keviailld 1996. Mahdollisten tutkimuk-
seen osallistuvien opettajien yhteystiedot sain Kampus-opettajilta. Haastateltavien
valintakriteerind oli, ettd he ovat opettaneet Kampus-opiskelijaa vihintiin muutamia
tunteja lukuvuoden aikana. Huhtikuun 1996 jilkeen ensimmdistd kertaa Kampus-
opiskelijaa opettaneet opettajat eivit ole mukana tutkimuksessa. Otin opettajiin
yhteyttd puhelimitse, jolloin sovimme tarkemmasta haastatteluajasta. Osa opettajista
oli vaikeasti tavoitettavissa ja useiden tuloksettomien soittoyritysten jilkeen jitin
heidit pois tutkimuksesta. Yksi opettajista kieltdytyi haastattelusta, koska koki
opettaneensa liian lyhyen aikaa Kampus-opiskelijaa, jotta voisi kertoa kokemuksis-
taan. Haastattelujen kesto vaihteli 5-20 minuuttiin. Litteroitua tekstid kertyi 2-

rivivililld yhteensd 107 A4-arkkia.

Opettajien haastattelussa kiytin teemahaastattelun ja standardoidun avoimen haastat-
telun yhdistelm4a (ks. Patton 1980, 197-198, 204). Teemahaastattelua kutsutaan myos
puolistrukturoiduksi haastatteluksi. Haastattelun taustalla on joitakin ennalta ma#srit-
tyjd teema-alueita, joiden sisdlli haastattelu voi edetd eri tavoin haastattelijan ja
haastateltavan vuorovaikutuksesta riippuen. Haastattelijalla on usein kiytdssiin
tukilista teeman alla kisiteltdvistd aihealueista, mutta lopulliset kysymykset muotou-

tuvat tarkemmin vasta haastattelun aikana. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 35-36, 42.)
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Teemoja muodostamalla voidaan taata se, ettd kaikkien haastateltavien kanssa
kdydaan lipi suunnilleen samat asiakokonaisuudet (Patton 1980, 200). Tutkimuk-
sessani opettajien haastattelu perustui kolmeen teemaan: 1) Kokemuksia ja ajatuksia
Kampus-opiskelijan opiskelusta normaaliyhteisdssd, 2) Kampus-opiskelijalle luodut
opetustavoitteet ja -menetelmit, 3) Kokemukset Kampus-ohjelmasta (ks. liite 1).
Muodostin etukiteen selventivid ja syventéivid apukysymyksid teema-alueista, jotka
kaytiin lipi useimmissa haastatteluissa (ks. Patton 1980, 202). Tarkoitukseni ei ollut
kuitenkaan antaa teemojen ja asetettujen apukysymysten rajata liiaksi haastattelun
kulkua. My6s haastateltavat nostivat esille sellaisia asioita ja aihealueita, joita en

ollut etukiteen suunnitellut kysyvéni.

Opiskelijoita tutkimukseeni osallistui yhteensd 43 neljdstd eri koulutusohjelmasta.
Opiskelijoille tein avoimen kyselyn huhti-toukokuun vaihteessa 1996. Yhden koulu-
tusohjelman opiskelijat jitin pois tutkimuksesta, koska arvelin opiskelutoverien
haastattelun voivan vaikuttaa kielteisesti Kampus-opiskelijan hyvin alkaneeseen
opiskeluryhmin jdseneksi sopeutumiseen. Kampus-opettajan kertoman mukaan kaikki
koulutusohjelman opiskelijat eivit tienneet Kampus-opiskelijan erityisestd tuen
tarpeesta. Jokaisesta koulutusohjelmasta valitsin yhden sellaisen opiskelijaryhmin,
jonka sain tavoitettua helpoimmin ja jonka toiminnassa Kampus-opiskelija oli ollut
mukana useampia tunteja. Ryhmin opettajan suostumuksella opiskelijoille annettiin
jonkin oppitunnin alussa tai lopussa n. 15 minuuttia aikaa vastata kyselyyn. Osalle
opiskelijoista jirjestelykysymysten takia annoin kyselylomakkeen kotiin vastattavaksi.
Opiskelijoiden kysely muodostui kolmesta avoimesta kysymyksesti liittyen tutkimus-
tehtdviini (ks. liite 2). Vastauksista koostuneen aineiston kokonaismiérii on vaikea
ilmaista tarkasti, silld opiskelijoiden vastausten pituudet vaihtelivat yhtd kysymysti

kohden parista sanasta noin sivun mittaiseen vastaukseen.
3.2 Aineiston analysointi
Aineistoni kisittelyn ja analysoinnin aloitin kesdlld 1996. Aineistoni analysointi

perustui laadulliseen analyyttisen induktion menetelméaén. "Induktiivinen analysointi

tarkoittaa, ettd analyysissd mallit, teemat ja kategoriat ovat periisin aineistosta; ne
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pikemminkin nousevat aineistosta kuin mééritdsn ennen aineiston kerddmistd ja
analysointia. Analysoija etsii aineiston luonnollista vaihtelua." (Patton 1980, 306.)
Téllaisessa ns. aineistoldhtoisessd ldhestymistavassa on kuitenkin aina kyseessd
tutkijan oma konstruktio aineistosta. Aineistosta itsestdin ei voi nousta mitéén esille,
ja siksi aineistoldhtdiseen luokitteluun liittyy aina jonkin verran tutkijan omia ennak-
koluuloja ja aineistosta tehtyi tulkintaa. (Eskola & Suoranta 1996, 120.) Tutkimuk-
sessani olen muotoillut opettajien teemahaastattelun ja opiskelijoiden kyselyn avoimet
kysymykset ennakkoon asettamieni tutkimustehtidvien perusteella. Analysointivaihees-
sa en kuitenkaan antanut ndiden tutkimustehtévien rajoittaa liikaa analyysii. Tarkoi-
tukseni oli aluksi antaa aineiston "puhua" eli kaikki aineistosta nouseva tieto oli

tirked.

Aloitin analysoinnin lukemalla aineiston ldpi muutamia kertoja tutustuakseni siihen
mahdollisimman hyvin. Aineiston perinpohjainen tunteminen on tirkedi; tutkijan on
oltava sinut oman aineistonsa kanssa (Eskola & Suoranta 1996, 116). Sen jilkeen
aloitin analysoinnin jérjestimélld opettajien haastatteluista saamaani aineistoa.
Bogdan ja Biklen (1992) toteavat tutkijan jérjestdvian uudelleen aineistonsa tiedot
siitd 16ytdmiensd asiakokonaisuuksien, sddnnénmukaisuuksien ja ilmiétd kuvaavien
mallien mukaan. Néin syntyvid luokkia he kutsuvat koodikategorioiksi. (Bogdan &
Biklen 1992, 71-72, 165-166.) Luin aineistoa tarkasti ldpi etsien sieltd samanlai-
suuksia, vastakkaisuuksia, yleisid piirteitd, asiakokonaisuuksia ja luokituksia, joiden
avulla aineisto koodautui helpommin kisiteltdvissd oleviin luokkiin. Tekstid yhi
uudelleen l4pi lukemalla pyrin 16ytdmain kaikki mahdolliset teemat, jotka aineistosta
nousivat esille. (Eskola & Suoranta 1996, 120.) Kisiteltydni aineistoa muutamia
sivuja huomasin, etti aloittamani luokittelu oli liian ylimalkainen. Aloitin aineiston
jdsentdmisen alusta ja muutin luokitteluperusteita yksityiskohtaisemmiksi. Kdydesséni
aineistoa lapi useita kertoja muodostamani luokittelurungon avulla erilaiset teemat
tarkentuivat, hahmottuivat uudelleen, yhdistyivit toisiin teemoihin tai karsiutuivat
kokonaan pois. Eskola ja Suoranta (1996) toteavat luokittelurungon syntyvin usein
kahdessa vaiheessa. Tutkija laatii ensin alustavan rungon, jonka avulla kdy aineisto-
aan lépi. Alkuperdinen luokittelurunko ei ole kuitenkaan lopullinen, vaan se muuttuu

ja tdydentyy koko ajan analysointiprosessin edetessi. (Eskola & Suoranta 1996, 121.)
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Aineistoa luokitellessani muodostin jo joitakin yleisempid pédluokkia, joissa yhdistyi
useita teemoja. Osa teemoista saattoi kuulua useampaan pailuokkaan. Piiluokkien
muodostaminen oli jo osa aineistoni lopullista teemoittelua. Teemoittelun ja luo-
kittelun tekeminen vaatii jatkuvaa palaamista aineistoon, silld aineistosta nousevia
havaintoja yhdistdmélld 16ydettyjen laajempien havaintojen tulee pited koko aineis-
toon. Poikkeavat havainnot ovat térkeitd tutkijan ndkokulman avartajia, silld yksikin
poikkeava havainto vaatii tutkijaa miettiméén uudelleen muodostamansa péiluokan
kattavuutta. Poikkeavien havaintojen siséllyttiminen aineiston kuvailuun vaatiikin
usein aineistosta nousevien padluokkien muuttamista abstraktimpaan ja kisitteellisem-
padn suuntaan. (Alasuutari 1994, 33.) Esimerkiksi muodostamaani p4dluokkaan 'mu-
kanaolon merkitys Kampus-opiskelijalle' sisdltyi mm. seuraavia alateemoja: kontaktit
normaaliympérist66n, ryhmissid toimiminen, sosiaalinen edistyminen, sosiaaliset
suhteet, vithtyminen, uuden oppiminen, motivoiva ympérists, jne. MyShemmaissi
vaiheessa neljdstd ensimmdisestd alateemasta muodostui oma teemansa 'sosiaaliset
taidot kehittyvit', joka sisiltyy laajempaan teemaan 'opiskelun merkitys Kampus-
opiskelijalle'. Aineiston mahdollisimman tarkan luokittelun jéilkeen Kkerdsin eri
padluokkiin liittyvit aineistokatkelmat perdkkéin omiin tiedostoihinsa. Tami helpotti

padluokkien hahmottamista kokonaisuuksina ja niiden keskindisti vertailua.

Opettajien haastattelujen luokittelun jélkeen tydstin opiskelijoiden avoimet vastaukset
samalla analyyttisen induktion periaatteella. Opiskelijoiden vastausten analysoinnin
koin helpommaksi, koska heilld oli kaikilla samat avoimet kysymykset ja vastausten
pituus rajatumpi. Opiskelijoiden kyselyn ja opettajien haastattelujen aineistoista
nousseet pddluokat olivat osittain samoja, mutta molemmista muodostui myds

runsaasti tdysin omia teemoja ja pailuokkia.

Luokiteltuani sekd opettajien ettd opiskelijoiden aineistot luin molemmista aineis-
toista muodostamiani padluokkia yhd uudelleen ja uudelleen pyrkien tarkentamaan
niiden sis#ltod, kuitenkin vertaillen jatkuvasti alkupergisten aineistojen esimerkkikat-
kelmiin. Eskola ja Suoranta (1996, 121) toteavat, ettd "aukottoman" luokittelun
tekeminen on mahdotonta; aineistoon voidaan jatkuvasti 16ytdd uusia nikdkulmia ja

uusia perusteita luokittelulle. Aineistosta muodostuneet pidiluokat tarkentuivat ja
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elivit edelleen myds kirjoitusvaiheen aikana ja muotoutuivat vahitellen suuremmiksi
padteemoiksi ja niiden alla oleviksi alateemoiksi. Lopullinen aineiston luokittelu ja
teemoittelu on nihtivissi tutkimukseni tuloksia esittelevissi ja aineistoa kuvailevassa
osassa (4.luku), jossa olen yhdistdnyt sekd opettajien haastattelujen ettd opiskelijoiden
kyselyn tulokset. Kirjoittaessani muodostamani péiluokat ja teemat tekstiksi, lisdsin
sithen runsaasti suoria lainauksia sek#d opettajien ettd opiskelijoiden haastatteluista,
jotta lukijan olisi mahdollista arvioida tulosteni paikkansapitévyytti (ks. esim. Eskola
& Suoranta 1996, 140). Raporttini tulokset -osassa aineistositaattien alla on merkinti
'opettaja’, 'opiskelija’ ja juokseva numerointi, jonka perusteella eri opettajien ja
opiskelijoiden haastatteluista otetut sitaatit vol erottaa toisistaan. Sitaateissa esiinty-

vit Kampus-opiskelijoiden nimet olen my6s muuttanut.

Aineiston kuvailussa olen tietoisesti pyrkinyt siihen, ettei yksittdinen Kampus-
opiskelija nousisi liiaksi esille. Kuvailun keskeiseksi nakokulmaksi olen ottanut
aineistosta nousevien asioiden variaation. Muutamissa kohdissa olen joutunut
aineistoa kuvaillessani selventdméddn, millaista Kampus-opiskelijaa tietyt tulokset

koskevat.

Jotta tutkimukseni ei jdisi pelkéksi "tematisoinnin nimissi tapahtuneeksi sitaattiko-
koelmaksi" (ks. Eskola & Suoranta 1996, 136), olen tutkimuksessani aineiston
kuvailun lisdksi pyrkinyt tulkitsemaan ja tekeméin joitakin johtopéitoksid 16ydok-
sistdni (5.luku). Aineiston kuvailu ja tulkinta ovat raportissani erotettu omiksi luvuik-
seen. Alasuutarin (1994) mukaan laadullisen tutkimuksen ytimené on ns. arvoituksen
ratkaiseminen, jolla hén tarkoittaa merkitystulkintojen tekemisté tutkittavasta ilmi6s-
td. Aineiston jarjestelyvaiheessa muodostetut pédluokat ovat peruspilareita aineiston
tulkinnalle. Raporttini tulkintaosassa olen pyrkinyt siirtym#in aineiston kuvailun
tasolta teemojen ja ilmididen tasolle ankkuroimalla tutkimukseni 16yddkset mahdolli-
suuksien mukaan laajempiin sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin yhteyksiin esimerkiksi
viittaamalla muuhun tutkimukseen ja kirjallisuuteen. (Alasuutari 1994, 34-37,

Syrjdldinen 1994, 90.)
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3.3 Tutkimuksen lunotettavuus

Laadullisen tutkimuksen yhtend pad&m#irdnd on ymmirtdd paremmin yksilGiden
kayttdytymistd ja kokemuksia. Tahdn pyritdén tutkimalla niitd prosesseja, joilla
yksilét rakentavat merkityksid todellisuudesta ja kuvaavat, miti nimi merkitykset
ovat. Kayttaytymiselle ei yritetd 16ytdd yhtd oikeaa selitystd, koska sellaista ei ole
olemassa. (Bogdan & Biklen 1992, 48-49.) Laadullisessa tutkimuksessa tavoitellaan-
kin mieluummin nikoékulmia tutkittavasta todellisuudesta kuin itse totuutta sininsi.
Niitéd todellisuuksia voi olla useita, eli ilmidistd ei ole olemassa yhtd objektiivista
totuutta. (Patton 1980, 327.) Kun tutkija omine 1dhtokohtineen analysoi ja tulkitsee
nditd todellisuuksia, hinestd tulee oman tutkimuksensa keskeisin luotettavuuden
kriteeri. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointia, tulkintaa ja kirjoittamista
el voi erottaa selkedsti omiksi alueikseen, vaan ne kulkevat limittidin koko tutkimus-
prosessin ajan. Siksi tutkimuksen luotettavuutta ei voi tarkastella erilliseni irti tutki-
muksen analysoinnista ja raportoinnista, ja tutkimuksen luotettavuuden arviointi
onkin ulotettava koskemaan koko tutkimusprosessia. Omassa tutkimuksessani
aineiston analysointia ohjasi analyyttisen induktion periaate; aineisto puhuu itse
puolestaan. Luokitellessani aineistoa ja etsiessdni sen monimuotoisuutta jouduin
kuitenkin tekemd#in jatkuvasti ratkaisuja, jotka vaikuttavat koko tutkimukseni
luotettavuuteen. Erilaiset analyysitekniikat eivdt voi antaa mitdéin yksiselitteisid
ohjeita, kuinka analysoinnin tulee tapahtua ja siksi tutkija joutuukin koko tutkimus-
prosessinsa ajan pohtimaan tekemiensd ratkaisujen luotettavuutta. (Eskola & Suoranta

1996, 164-165.)

Tynjild (1991) toteaa, ettd laadullisen tutkimuksen moninaisesta tutkimusperinteesti
johtuen silld ei ole yhtd yhteneviistd kisitystd tutkimuksen luotettavuuden arvioin-
nista. Hdn on artikkelissaan esitellyt Lincolnin ja Guban (1985) perinteisistd luotet-
tavuuskisitteisti muokkaamat laadullisen tutkimuksen luotettavuuden osatekijét:
vastaavuus, siirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. (Tynjild

1991.)
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Vahvistettavuudella tarkoitetaan tutkijan viitekehyksen eli henkilkohtaisten késitys-
ten ja kokemusten vaikutusta tutkimusprosessiin. Ahonen (1994, 129-130) puhuu
tutkimuksen intersubjektiivisuudesta tarkoittaen juuri sitd, ettd tutkijan mielessd
vaikuttavat merkitykset vaikuttavat hidnen tekemiinsi tulkintoihin ja péittelyihin. O-
massa tutkimuksessani huomasin opiskeluuni liittyvdn harjoittelujakson yhden
Kampus-opiskelijan avustajana heijastuvan jonkin verran haastattelu-, analysointi- ja
tulkintatilanteisiin. Siksi olen pyrkinyt tutkimusprosessini aikana tarkkailemaan
itsedni ja reflektoimaan otettani tutkimukseen, jotta omien kokemusteni myoétéd
muodostunut mielikuva Kampus-ohjelman toiminnasta ei védristdisi tekemidni

havaintoja ja niiden tulkintaa. (Tynjdld 1991.)

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu vastaavuuden kisitteen pohjalta tarkoittaa
tutkimuksen totuusarvon arviointia. Tutkimuksen totuusarvo on hyvi silloin, kun
tutkija pystyy osoittamaan tekemiensé tulkintojen ja késitteellistdmisen oikeellisuuden
ja vakuuttamaan lukijan analyyttisten viitteiden ja aineiston yhtenevyydestd. Olen
kayttanyt tutkimustulosteni esittelyssd runsaasti suoria lainauksia aineistosta. Ndiden
aineistokatkelmien avulla lukijan eldvéd mielikuva tutkimustodellisuudesta vahvistuu
ja hin voi verrata tekemieni tulkintojen oikeellisuutta aineistoesimerkkien kautta. On
kuitenkin syytd muistaa, etti myds aineistoesimerkit ovat tutkittavien konstruktioita
todellisuudesta. (Eskola & Suoranta 1996, 140; Syrjildinen 1994, 99-101; Tynjilad
1991.)

Laadullisessa tutkimuksessa tulosten siirrettivyyden arvioinnista vastaa tutkijan
ohella lukija (tulosten hydyntdjd) itse. Raportoimalla tutkimuksensa kulun riittédvén
tarkasti tutkija antaa lukijalle mahdollisuuden seurata, miten hén on toiminut tiedon-
hankinnan ja aineiston analysoinnin eri vaiheissa. Téll6in lukija voi seurata tutkijan
tekemii paittelyd ja arvioida hdnen 16yddstensi ja tulkintojensa perustelujen luotetta-
vuutta. Lukija saa my6s mahdollisuuden hyviksya tai riitauttaa tutkimuksen etenemi-
seen liittyvit ratkaisut. Riittdvan tutkimuksen kulkuun liittyvin materiaalin pohjalta
lukija voi ottaa kantaa tutkimustulosten sovellettavuuteen muihin konteksteihin. O-
massa tutkimuksessani olen esitellyt tutkimusprosessini etenemisen pédpiirteissdin

raportoimalla tutkimukseni eri vaiheet, kdyttiméni kisitteet, aineistonkeruumenetel-



28

mit ja aineiston analyysitekniikan mahdollisimman tarkkaan. (Mékeld 1990, 57-59;
Syrjéldinen 1994, 99-101; Tynjidld 1991.)

Tutkimustilanteen arvioinnilla tarkoitetaan tutkimuksen tuotantoehtojen arviointia.
Tutkimuksen varmuutta voidaan lisiti ottamalla huomioon mahdollisuuksien mukaan
tutkimusolosuhteet ja tutkimustilanteissa vaikuttavat ennakkoehdot, joilla voi olla
merkitystd tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Eskola & Suoranta 1996, 167;
Mikeld 1990, 48; Syrjéldinen 1994, 100-101). Tutkimukseni ajoittuminen Kampus-
ohjelman ensimmiisen toimintavuoden keviille on otettava huomioon tutkimuksen
tuloksia arvioitaessa. Kampus-ohjelma ilment4 jotain aivan uutta ajattelua vammais-
ten henkildiden koulutuksen kentilld, silld vammaisten henkildiden sijoittuminen
tavallisiin yleissivistdviin ja ammatillisiin opintoihin ei ole vield yleistd. Tutkimukse-
ni tuloksia on hyvi peilata sitd nikékulmaa vasten, ettd haastatteluvaiheessa useiden
opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia ja tunnelmia saattoi sdvyttdd himmentynei-
syyden ja epdvarmuuden tunteet uuden tilanteen edessd. Todenndkoisesti kyseessd
saattoi olla jonkinlainen tdrméyskurssi totuttujen ajattelutapojen ja uuden ajattelun

ymmértdmisen ja sisdistdmisen kanssa.
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4 KAMPUS-OHJELMA OPETTAJIEN JA OPISKELIJOIDEN KUVAAMANA

4.1 Kokemuksia Kampus-ohjelman toiminnasta
4.1.1 Ajatuksena hyvi - ontuuko toteutus?

Sekd opettajilla ettd opiskelijoilla on myonteisid kokemuksia Kampus-ohjelmasta.
Sen toiminnan ideaa ja ldhtokohtia pidetdéin mielenkiintoisina ja hyvini. My®&ntei-
syyttdsin opettajat perustelevat esimerkiksi toteamalla, ettd Kampus-ohjelma on
tulevaisuuden tapa kehittdd vammaisty6td, koska siind lihdetdin liikkeelle yksilén
tarpeista ja luodaan opintojen tavoitteet ndiden tarpeiden pohjalta. Toisaalta myds
erilaiset kokeilut vammaisten opetuksen jéirjestelyissi ja niihin osallistuminen koetaan
myonteisini.

Niin, mitenkds tuohon nyt sitten..tietysti se on positiivinen asia ja myos
onnistuu silld tavalla. Kumpaa siind nyt loppujen lopuksi sopeutetaan,
nditd opiskelijoita, vai hintd..mun mielestid on niinku paljon hyvid
puolia tissd. (Opettaja 14)

Ei mitidn negatiivista sillilailla. No, md ihan..eiki ollu yhtddn siis
epd..en epirdiny sitd ainakaan mind tuota, etti eikd voitas ottaa kokeil-
tavaksi. Siis kokeiluahan tdmd on...? (Opettaja §)

Opiskelijat taas perustelevat opettajia harvemmin positiivisia kokemuksiaan ja

toteavat vain yksinkertaisesti, ettdi Kampus-opiskelijan mukanaolo heiddn koulu-

tusohjelmassaan on ollut hyvi juttu ja kokemuksena myéonteinen.

Vaikka Kampus-ohjelman idea on tuntunut toisaalta hyviltd, opettajat ja opiskelijat
toteavat myds, ettd sen toteutuksessa on jotenkin epdonnistuttu ja tarvittaisiin joitakin
kehittdmistoimenpiteitd. Kaikille opettajille ei ole mydskdin muodostunut oikein
selkedd mielikuvaa Kampus-ohjelmasta, vaan muodostunut mielikuva on sekava.

Ajatuksena Kampus-projekti on hyvd, mutta toteutus tilld tavalla kuin
Saaran kohdalla ei ole tarkoituksenmukaista. (Opiskelija 31)

Sekava..siis sekava silld tavalla, ettd..mullon yks sellanen lehtinen siitd
Jja yhdessi kokouksessa puhuttu..et se..se on jidnyt kylli liian niinku
irralli..irralliseks asiaks. Ettd tuota siis sikdli niinkun hirveen positiivi-
nen asia ja tosi hyvi idea, mutta se toteutus niin se ei vilttdmdttd talld
hetkelld vield oo ihan niinku se pitdis. (Opettaja 9)
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4.1.2 Tiedon puute rasitteena

Lahes kaikki opettajat ja useat opiskelijat kokevat tietédvinsd hyvin vdhin Kampus-
ohjelmasta ja useimmille heistd onkin sen toiminta-ajatus jadnyt hahmottumatta
kokonaisuudessaan. He toteavat, etteivdt he oikeastaan tiedd, mihin ohjelmalla
pyritdén ja mikd tarkoitus Kampus-opiskelijan mukanaololla heidin koulutusohjel-
massaan on. Tiedon saaminen niistd asioista koetaan téirkeéksi.

...mdd en itse asiassa oo selvilld, ettd mikd se sitten on se lopullinen

tin..tan Kampus-projektin tarkotus sitten... (Opettaja 5)

En ole saanut Kampusohjelmasta mitddn kuvaa. Koko systeemi on epd-
selvd. (Opiskelija 9)

Ryhmidille olisi heti alkuvaiheessa voinut tiedottaa paremmin Kampus-
ohjelmasta ja kertoa joitakin tietoja Kampus-opiskelijasta. (Opiskelija
23)

Opettajien keskuudessa riittdva tieto koetaan yleensa térkednd tavoitteellisen toimin-
nan edellytyksend. Opettajat ovat kokeneet voimattomuutta ja tiedon puutetta
toimiessaan Kampus-opiskelijan kanssa. He eivit ole oikein tienneet, miten Kampus-
opiskelijaan tulisi suhtautua ja milld keinoilla héntd voisi saada mukaan ryhmin
toimintaan. Joissakin tilanteissa omat tiedot ja taidot koettiin riittimattomiksi.
Riittdimiton tieto Kampus-ohjelmasta ja -opiskelijasta johti usein himmennykseen
opettajien keskuudessa.

No, kyl mun tdytyy edelleenki sanoa, ettd mdd en tiedd siitd oikeestaa
paljon mitdd..mitddn, et..et tuota tdd on niinku semmonen pieni..pieni
niinkun reikd ehkd siihen --- et aika paljon siitd on niinku hahmottu-
matta jddny, ettd mistd tdd niinku ldhtee liikkeelle, mikd on..mikd tdssd
on..on niinku sillai..sillai tavotteena, mikd on..mikd on kohdejoukko ja
niin poispdin... (Opettaja 9)

Kampus-ohjelman liikkeelleldhto koulutusohjelmassa on myds himmentényt opetta-
jia. Liikkeelleldhd6n ongelmiksi koetaan juuri riittdmétén alkuinformaatio Kampus-
opiskelijan tullessa opiskelemaan ja opettajien puutteellinen perehdyttiminen uuteen
tilanteeseen. Opettajat kokevat joutuneensa tilanteeseen yllittden ja lihes tiysin
valmistautumattomina. Useat opettajat mainitsevat kylld saaneensa postitse Kampus-

ohjelmasta kertovan esitteen, josta ovat vihdiset tictonsa saaneet. My6s Kampus-
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opettajilta he olivat saaneet jonkin verran tietoa. Ennakkoon saatu tieto Kampus-
opiskelijasta on saattanut kuitenkin olla joko riittimé&tonta tai tullut liian myohéisessi
vaiheessa. Pari opettajista jopa vahédn kritisoi, onko tietoja tarkoituksellisesti salattu
heilta.

Ettd nyt..nyt se alko vahdn silld tavalla niinku varkain, ettd kukaan ei

oikein tienny niinku, mistd on kysymys. (Opettaja 9)

Et mulla on ainoo, mitd md tiesin Matista, oli se, ettd md sain téillasen
lausunnon ja sitte Matti tuli tunnille --- et se..se ei riitd. (Opettaja 9)

4.1.3 Onko oppilaitoksemme ja kurssitarjontamme sopiva?

Opettajat kokevat, ettd asetetut kurssitavoitteet ja Kampus-opiskelijan kyvyt ovat
ristiriidassa. Ristiriidan olemassaoloa ei kuitenkaan koeta vilttiméitti ongelmallisena
opetustydssd, vaan opettajat vain kertovat, ettd Kampus-opiskelijalta puuttuu tiettyji
oppitunnilla vaadittavia taitoja, mistd usein selvitdén pienelld tehtdvien eriyttimiselld.

...et ainut, mistd sen mun mielestd niinku sillai huomaa nyt, ettd..et..tai
ehkd kun sitd seuraa ja kahtooki eri tavalla..niin..niin se on tietysti, ettd
Kaisa kirjottaa hitaammin ku muut, ettd sitte ainaki saa ootella...
(Opettaja 25)

Opetustyo vaikeutuu kuitenkin silloin, kun opettajat kokevat, ettei Kampus-opiskelija
voi oikein osallistua kurssin ohjelmaan. Talléin Kampus-opiskelija ei voi tehdi
paljon mitiin samaa kuin muut tekevit, koska kurssien tavoitteet ovat liian kaukana
hénen sen hetken kyvyistddn. Opettajat kokevat kiytinnon toteutuksen Kampus-
opiskelijan osallistumisesta oppituntien toimintaan olevan aika vaikeaa. Kurssien
sisdllét voivat myos olla sellaisia, ettei Kampus-opiskelijan ole tarpeen niitd edes
yrittdd kdyda lépi.
...tietysti valilld tai mdd oon ehkd kokenu sen enemmdnki hankalana
kun he, siind mielessd..niin, sen takia koska pitid keskittyy siihen
tekemiseen, yrittdd saada ne sisillot vedettyd ja sitten Mattihan.. Matti-
han ei aina tietenkddn pysty oleen tdssd mukana. Sitd joutuu erikseen

miettiin, ettd mitd tehdddn. Et siind mielessd se on ollu silleen jos-
kus..tai vaikeeta saada se toimiin hyvin. (Opettaja 5)

Myos opiskelijat ovat kokeneet, ettei Kampus-opiskelija oikein pysy opetuksessa

mukana normaaleilla tunneilla. Opetuksen taso voi olla sellainen, ettei Kampus-
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opiskelija kykene ymmértéméin kaikkea ja osallistuminen vaikeutuu. Opiskelijat
ovatkin pohtineet, millaisia tavoitteita Kampus-opiskelijalle voi asettaa ja mihin
toimintoihin hin voi osallistua tunneilla. Passiivisena ja osallistumattomana koetun
Kampus-opiskelijan opiskelijatoverit mainitsevat esimerkiksi, ettei heidén teoriaopin-
tonsa sovellu Kampus-opiskelijalle. Paremmin hénelle sopisivatkin kéytinnén toimin-
taa sisiltivit tunnit, kuten kotitalous ja askartelu. Opiskelijat kertovat Kampus-
opiskelijan niyttineen teoriatunneilla vésyneeltd ja tympéintyneeltd. Heidén mieles-
tain Kampus-opiskelija pitkdstyy pelkéstd tunnilla istumisesta, jos hénelle ei pystytd
sielld jérjestimiin mitddn hinen kykyjddn vastaavaa mielekdstd toimintaa. Siksi
muutamat opiskelijoista ehdottavatkin jatkossa kiinnitettédivdn suurempaa huomiota
Kampus-opiskelijalle valittavien kurssien opetussisiltdihin. Lisdksi osallistumatto-
muuden tulkitaan johtuvan siitd, ettei Kampus-opiskelijaa kiinnosta koulutuksen

tarjoamat kurssisisallot.
Aloittaessa voisi olla enemmdn pienryhmdtyoskentelyd. Tuntiaiheita
voisi myos miettidi enemmdn. (Opiskelija 26)

Niéyttid myds siltd, ettei hin edes halua tai ole kiinnostunut mistddn.
Ei osallistu ryhmdtoihin, vaikka opettaja kiskee pyytid. (Opiskelija 6)

Opettajat ja opiskelijat arvioivat, etti Kampus-opiskelijalle itselleen voi myds olla
ongelmallista, jos hinen tietonsa ja taitonsa ovat ristiriidassa koulun asettamien
tavoitteiden ja vaatimusten kanssa. Kampus-opiskelijan tdyden tai osittaisenkin
osallistumisen estymisen koetaan olevan hédnen itsetunnolleen huono asia ja sen
nihdiin aiheuttavan turhautumista ja ulkopuolisuuden kokemuksia. Erdén opettajan
mielesti erilaisen, muiden toiminnasta poikkeavan tehtdvin suorittaminen ei kuiten-
kaan Kampus-opiskelijasta itsestddn valttdimittd tunnu mielekkgalta.

...me oltiinki sovittu toimintamuodoksi se, ettd jos tulee vaikeempaa
Juttuu niin mdd sanon et tai tuu tdnne sivuun ettd..tai kerdileen palloja
tai jotain muuta..muuta, ettd se ei sitte ollu endd ees semmonen asia,
Jjoka hdnelle niinku olis iskeny, et hin ei sitd nautintoa siitd saanu,
koska se oli sitte tdmmdstd monotonista toistamista... (Opettaja 19)

Erityisesti silloin kun koulutusohjelmassa opiskeleva Kampus-opiskelija on ollut
passiivinen tai aiheuttanut toiminnallaan hiiriotd, sekd opiskelijat ettd opettajat ovat
pohtineet, onko juuri heidén koulutusohjelmansa oikea paikka Kampus-opiskelijan

taitojen kehittdmiselle. Opiskelijat kertovat epdilyjddn, hyotyyké Kampus-opiskelija
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opiskelustaan ohjelmassa ja onko hidnen oppimisessaan saavutettu mitdén tuloksia.
Heiddn onkin vaikea ymmdértdd, onko jiarkevdi sijoittaa Kampus-opiskelija juuri
heidin koulutusohjelmaansa. Kampus-opiskelijan vammatyyppi ja hinen toiminnalli-
nen tasonsa vaikuttavat opettajien mielesti siihen, ettei kyseinen koulutusohjelma voi
palvella hénen tarpeitaan, vaan Kampus-opiskelija hyotyisi opetuksesta paremmin
jossain muussa paikassa. Heidédn koulutusohjelmallaan voisi olla paremmat mahdol-
lisuudet ottaa jonkin toisen tyyppinen, enemmin valmiuksia omaava, vammainen
mukaan opetukseensa.

En ole kokenut siti mitenkddn erikoisena, vaikka ryhmdssdni on ollut
Kampus opiskelija. Olen vain ihmetellyt, onko siitd hdnelle tarkoituk-
senmukaista hyotyd. (Opiskelija 28)

...jos jotakin semmosta kritiikkid haluaisin antaa, semmosta, etti ehkd
kannattas miettid, minkd tasoista yrittdd..eiké Saara ole..se on nyt var-
maan minun ndkemys vaan, ettd Saara on liian vaikea siihen projektiin,
ettd hdn ei..hdnelle ei ole kertakaikkiaan mahollisuuksia niinku edetd
siind... (Opettaja 8)

Kampus-opiskelijan sopivuutta koulutusohjelmaan on pohdittu my¢s vastakkaisesta
nikokulmasta. Miti sitten, jos sinne tuleva Kampus-opiskelija olisikin ollut vaikeam-
min vammainen? Opettajat miettivit, miten Kampus-opiskelijan vaikeampi vammai-
suuden aste voisi vaikuttaa heiddn kokemuksiinsa hdnen mukanaolostaan tai my®os

koko Kampus-ohjelmasta.

Kampus-ohjelman opiskelijavalinta on mietityttdnyt sekéd opettajia ettd opiskelijoita
silloin, kun Kampus-opiskelija on koettu sopimattomaksi heiddn koulutusohjelmaan-
sa. Valinnassa pitdisi heiddn mielestddn enemmin kiinnittdd huomiota Kampus-
opiskelijan ominaisuuksiin ja sen hetkisiin kykyihin. Muutamat opettajista toivovat
saavansa vaikuttaa tulevaisuudessa Kampus-opiskelijan valintaan, jos yhteisty
Kampus-ohjelman kanssa jatkuu. T#lld he haluaisivat taata, etti Kampus-opiskelijan
taso vastaisi vahidn paremmin koulun asettamia vaatimuksia ja toiminnan realiteetteja.
Opettajien tietoja ja kokemusta omalta alaltaan pitéisi myds hyodyntédd opiskelijava-
linnassa.

Pitis tehd sillilailla se asia niin ettd se opiskelijoiden valinta tinne
ndin, niin tdytyis kylld suorittaa sillai niin, ettd me, joilla on..joilla on
aika paljon kokemusta tddlld, niin se tulee meiddn kautta, ei niin, ettd
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Jjoku ulkopuolinen lihettid meille jonkun. (Opettaja 3)

Opiskelijat voisi valita paremmin -> valita niitd opiskelijoita joilla on
edellytyksid itsekin ottaa yhteyttd ryhmddn ja saada opetuksesta jotain
irti. (Opiskelija 23)

4.2 Kampus-opiskelija luokassa

4.2.1 Osallistuminen tunneilla

Aktiivisiksi koetut Kampus-opiskelijat ovat opettajien kertoman mukaan osallistuneet
tuntien toimintaan. He ovat padsseet mukavasti sisédlle ryhmén toimintaan ja tehneet
esimerkiksi yhteisty6td ryhmin muiden jasenten kanssa. Aktiivisuutta kuvaillaan
my6s Kampus-opiskelijan kiinnostuneisuudella oppisisalléistd tai yleensdkin innos-
tuneisuudella opinnoista. Osa Kampus-opiskelijoista kykeni myds osittain tai lihes
kokonaan itsendiseen toimintaan.

...héinhdn on todella innostunut nyt ni, ja minusta se on tdd innostus on
ollu semmosta vihd niinku nousevaa. Ensin oli timmdstd vahd niinku
kuulostelevaa, ettd mitd tdmd on. Seuraavalla kerralla oli jo ihan
mukavasti sillai, ettd hin oli niinku mukana, teki mallista elikki toinen
teki, hin teki siind rinnalla. Ja nyt teki sitte jo yhteistyond tuota toisten
kanssa. (Opettaja 8)

Opettajien tyd luokassa kuitenkin vaikeutuu, jos Kampus-opiskelijalta puuttuu oman
suunnittelun valmiudet tyoskentelyssdéin. Kampus-opiskelija saattaa toimia joskus
enemminkin "pala palalta”, eli hin tekee sitd, mitd on neuvottu, mutta ongelmien
tullessa tai tietyn vélivaiheen saavutettuaan hin jadkin odottamaan apua. Jos Kam-
pus-opiskelija ei itse pyydd apua, joutuu opettaja tarkkailemaan tilannetta ja anta-

maan sysidyksen toiminnan jatkumiselle.

Kampus-opiskelijan osallistumattomuus ja passiivisuus nikyvit opettajien mielesté
my0s siind, ettei Kampus-opiskelija itse ota kontaktia muihin ryhménséd opiskeli-
joihin. T#hdn saattaa vaikuttaa Kampus-opiskelijan arkuus, minkd vuoksi hin ei
uskalla tutustua muihin opiskelijoihin tai muutoin vetiytyy helposti itseensid. Pari
opettajista toteaa tunneilla selvisti ndkyneen Kampus-opiskelijan fyysisen eristiyty-

misen muista opiskelijoista. Kampus-opiskelija on saattanut valita paikkansa silld



35

tavalla luokassa, ettei hidn kovin helposti joudu vuorovaikutukseen muiden opiskeli-
joiden kanssa.

Niin, ensimmdiselld kerralla nditd tdmmdsid opiskelijoiden vilisid
kontakteja ei oikeastaan syntynyt juuri lainkaan. Et Tiina ensinndki
luokassa hakeutu eturiviin..siihen, kun muut taas hakeutu vihdn taaem-
mas. Et hdn oli silld tavalla ihan noin fyysisestikin joukosta irrallaan.
Seuraavalla kerralla mdd tein sen, ettd varasin omille tavaroilleni sen
etupdydin, jolloin hdn siirtyi sitten yhden..siirsin hinti yhden sitten
taaksepdin. (Opettaja 2)

4.2.2 Eriyttiminen mietityttii

Erityinen huomiointi tarpeetonta. Kampus-opiskelijan erityinen huomiointi tai ope-
tuksellinen eriyttiminen ei ole ollut kaikkien opettajien mielestd tarpeellista ja he
perustelevat sitd eri tavoin. Kampus-opiskelijan erityisyyden korostaminen muiden
opiskelijoiden joukossa ei ole ollut joidenkin opettajien mielestd tarpeen, silli he
eivit halua Kampus-opiskelijan saavan sellaista leimaa otsaansa, miki kertoisi hinen
olevan jotain erityisti muiden joukossa. Kampus-opiskelijan normaaliutta voidaan
tukea silld, ettei hintd aseteta mihink4#n erityiseen asemaan muun ryhmin suhteen.
Vaikka Kampus-opiskelija ei kykenisi samoihin suorituksiin kuin kaikki muut
opiskelijat, e1 hinen puutteitaan tarvitse nostaa erityisesti esille.

Ettd turhaa sitd nyt ruvetaan kauheesti toitottamaan, ettd tidlli nyt on
timmdsid, koska niitd on erilaisia ihmisid ja.ja..ja ei niitid nyt silld
tavalla ketdidn muitakaan tuua esille, ettd nyt timmonen ja timmonen
tapaus. Eikd tartte niinku leimata laittaa merkkid otsaan. (Opettaja 6)

Opettajien ei ole my6skadn tarvinnut huomioida Kampus-opiskelijaa erityisen paljon
silloin, kun hén on heidédn mielestd4n sopeutunut hyvin muiden opiskelijoiden jouk-
koon. Jotkut opettajista toteavat, ettd heiddn luokkansa on yleensikin tiynni niin
erilaisia opiskelijoita, ettd yksi Kampus-opiskelija menee hyvin muiden joukossa
ilman erityistd huomiointia. Kaikilla opiskelijoilla on yksilélliset tarpeet ja kyvyt,
jolloin Kampus-opiskelijankaan ei pitdisi erottua muiden joukosta.

Et sanotaan, ettd tddlli normaaliopiskelijoiden joukossa niin on,
heissdkin on niinku aivan laidasta laitaan. Et sieltd 16ytyy myds sitten
nditd, sitd on niin toimivia ja hahmotuskyky on semmonen, jos se on
heikko niin se tuottaa joka vaiheessa vaikeuksia. Et ei silld tavalla
Tiinakaan, joka on ndinkin taidoiltaan hyvi opiskelija, niin juurikaan
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erotu. (Opettaja 2)
Toiset opettajista taas kokevat, etti Kampus-opiskelija ei ole mitenkdin erottunut

muiden opiskelijoiden joukosta. Oppimistaidoiltaan hyviksi koetun Kampus-opiskeli-
jan opettajat toteavat, etteivdt he vailttdmittd olisi tienneet Kampus-opiskelijan
oppimisvaikeuksista, ellei heille olisi niistd kerrottu. Osa opettajista olikin kuullut
niistd vasta myohidisemmaéssi vaiheessa, jolloin Kampus-opiskelija oli jo ollut jonkin
aikaa heidin tunneillaan, eivétkd opettajat olleet kokeneet ainakaan sithen mennessi
tarvetta huomioida hintd muita opiskelijoita enempas.

No, mun mielestd just on, sen takia, ettd mdd en niinku osannu ees sitd
hahmottaa mitenkddn erilaiseks niinku sillon alussakaan..et mdd en
néhny sitd..et..et mdd..et mun mielestd se on menny niinku siind missd
muutkin opiskelijat. (Opettaja 25)

Kampus-opiskelija on saattanut myds jadadé aikalailla sivuun opetustilanteissa. Néin
on voinut tapahtua, jos opettajat eivit ole paneutuneet asiaan sen tarkemmin tai
yleensédkiidn ajatelleet sitd mitenkddn erityisesti. Kampus-opiskelijan mukanaolo on
my6s voinut unohtua opettajalta tdysin opetustilanteessa.

Nyt se on vaan niinku semmosta hanskasta vedettyd, ettd on vihd
niinku jonkin..Niin, ettd se ei oo niin..en mdd oo tietenkdidn siithen
panostanut paljon, ettd se ois ehkd senkin takia vihdin silleen jdi-
ny..jadny ja siind mielessd niin vois ajatella, ettd Matti olis voinu
saada enemmdnkin sitd semmosta sosiaalista tukee, jos se olis hyvin
suunniteltu, ettd miten se on sielld mukana. (Opettaja 5)

Eriyttimisen vaikeus. Yksilollisen tavoitteenasettelun ja opetuksen eriyttimisen
kdytinnon toteutuksen vaikeus tulee esille opettajien haastatteluissa. Muutamat
opettajista toteavat asettaneensa tavoitteita Kampus-opiskelijalle oppitunneillaan tai
eriyttdneensd hinen opetustaan muiden opetuksesta. Haastattelun aikana opettajat
mydss pohtivat, millaisia tavoitteita he voisivat Kampus-opiskelijalle tulevaisuudessa
asettaa. Sekd jo asetetut tavoitteet ettd tulevaisuuden tavoitteet vaihtelivat ainekohtai-
sista taidollisista tavoitteista sosiaalisin tavoitteisiin riippuen kenestdi Kampus-
opiskelijasta oli kysymys.

Kyl niist tavotteista jotain oli puhettaki tietysti..silld tavalla mulla oli
kuva, et se..et tarkotus on niinku silld tavalla..lisditd ihmisen itsendisyyt-
td ja ndin..ja sitten tietooki pikkuhiljaa lisdd..ndd sosiaaliset tavat..ta-
vallaan antaa tilaa sille, ettd ihminen pystyy ottamaan vastaan muuta-
kin sitte... (Opettaja 17)
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Opettajat ovat miettineet, sopivatko kaikki tunnille asetetut tavoitteet Kampus-
opiskelijalle. Tarvittaessa tavoitteita on kevennetty, supistettu tai mukautettu Kam-
pus-opiskelijan kykyjé vastaavaksi. Yhdelle Kampus-opiskelijoista on annettu tiysin
erilainen ohjelma kuin mitd muilla ryhmén jisenilld oli kyseiselld kurssilla.

Ymm..no, ehki sitd jollakin tapaa yritti ottaa hinet --- silli lailla
pikkusen tehtdvid hdnelle muuttaen. Ja..taikka semmosta, etti ei ollu
samaa..samoja tavotteita aina, mitd toiset oli alottanu..heilli oli se
didaktiikan jakso tdssd.. Mut silld lailla oli hyvd, ettd hin pysty teke-
mddn ne tehtivit ja silleen visuaalisesti tdyspainosesti oli mukana.
(Opettaja 23)

Opettajat perustelivat eri tavoin, miksi he eivit ole asettaneet Kampus-opiskelijalle
erityisid tavoitteita. Kun opettajat eivit ole syventyneet Kampus-opiskelijan mu-
kanaoloon mitenké&én erityisesti, tavoitteenasettelukin on jaényt heiltd taysin sivuun.
Tavoitteenasettelu on myds hankaloitunut silloin, kun Kampus-opiskelija on ollut
vain hyvin vihén mukana oppitunneilla. Yhteni esteend opettajat kokevat lisiksi ajan
riittiméattdmyyden. Aikapulaa lisdd opetusjérjestelyistd johtuva kiire ja muiden
opiskelijoiden vaatima huomio, jolloin opettajat eivit koe mielekkdini viedd muulta
ryhmiltd liian paljon aikaa Kampus-opiskelijan tavoitteiden suunnittelulle.

...Se on niin kiireistd niin vauhdikast ku on kuitenkin niin paljo siind
tapahtuu ja opiskelijat kokee kans, ettd hdn..vaan kerran mel-
kein..niin..niin tuota siind on kylld ihan riittdvdisti siis ihan ettd tddn
opiskelijaryhmin kanssa... (Opettaja 4)

Erityisid tavoitteita ei mydskdin koeta tarpeelliseksi silloin, kun opettajilla itselldin

on jo periaatteena opetuksessaan yksilollinen tavoitteenasettelu tai muutoin kokemuk-

sen tai koulutuksen tuomaa tietoa vammaisten oppimismahdollisuuksista.

Opettajat toivovatkin jatkossa tiiviimpéd yhteisty6td Kampus-ohjelman henkilskunnan
kanssa. Taltd yhteisty6td he odottavat lahinni tarkeini pitdmédinsi yhdessi tehtivii
tavoitteenasettelua ja suunnitelmallisuuden lisdédmistd Kampus-opiskelijan toiminnalle
ja osallistumiselle koulutusohjelmassa. Tavoitteenasettelun etuina he nikevit mm.,
ettd sen avulla voidaan jamikoéittdd Kampus-opiskelijan mukanaoloa, nostaa opetuk-
sen tasoa ja my0s seurata opiskelijan seké opintojen ettd muun toiminnan edistymisti
paremmin. Opettajat toteavat riittdvén tiedon sekd Kampus-ohjelmasta etti -opiskeli-

jasta tukevan tavoitteenasettelua.
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Niin, jos on tavotteita niin..silloin voidaan saavuttaa jotain tai huoma-
ta, et ollaanko saavutettu jotain, et vois se niinku sitd palvella kuiteski.
Et nyt ku ei oo ollu mitddn tavotteita niin..sithen asiaan ei oo niin
paljon kiinnittdny huomiota..eikd oo niinku satsannu siihen..koska ei oo
ollu tavotteita, ettd kyllihdn silld..silld vois olla..niinku positiivista
merkitystd siind mielessd, et..et titd Kampus-opiskelijaaki ajatellen...
(Opettaja 17)

4.2.3 Mutkia matkassa - hankaluuksia opetuksen toteuttamisessa

Kampus-opiskelijan erityisohjauksen tarve, opetusjirjestelylliset seikat ja opettajien
kokema ajan riittdiméttémyys johtavat ristiriitatilanteisiin opetuksen toteuttamisessa.
Seki opettajat ettd opiskelijat toteavat, ettei opettajilla ole aikaa ja mahdollisuutta
kovin paljon huomioida Kampus-opiskelijaa, koska luokassa on niin paljon muita
opiskelijoita, jotka tarvitsevat my6s neuvoa ja ohjausta. Kampus-opiskelijan huomi-
ointi ei saisi heidin mielestddn estdd muiden opiskelijoiden tdysipainoista oppimista.
Suuret ryhméikoot koetaan ikéviksi, koska silloin opettajien aika ei tahdo riittad
opiskelijalle, joka tarvitsee erityistdi huomiota. Kampus-opiskelijan mukanaoloa
tukevalle suunnittelulle ja hinen opetuksensa jérjestelyille ei jd4 kovin paljon aikaa.
Toisaalta Kampus-opiskelijaa ei voi jittdd kovin pitkdksi aikaa yksinkddn suoriutu-

maan, koska silloin hinen toimintansa saattaa pyséhtya.

Keskittymisvaikeuksisen Kampus-opiskelijan opettajien opetustyotd vaikeuttaa se,
ettdi Kampus-opiskelija vaatii jatkuvasti niin opettajien kuin opiskelijoidenkin
huomiota esimerkiksi siten, ettei hdn osaa olla hiljaa tunneilla. Kampus-opiskelija
saattaa aiheuttaa toiminnallaan vaaratilanteita sekd itselleen ettd muille opiskelijoille,
joten opettajat joutuvat myds aika paljon seuraamaan ja "vahtimaan" hinen toimin-
taansa. Pari opettajista toteaa melko voimakkaasti, etteivdt he Kampus-opiskelijan
ominaisuuksien ja toiminnan takia voi huomioida héntéd oppitunneillaan.

...todenndikdisesti hin saa siis, ettd hdn on tddalld mukana niin, héin..hin
saa siitd jotain positiivista, mutta tuota niin, en mdd voi hdntd kdytin-
ndssd ottaa mun opetukseen mukaan. Tai voin aina yrittdd vihdin,
mutta en mdd rupee sitd, ettd sen kans ottamaan mitddn stressid, koska
mdd luulisin, ettd..hdn on niin valtavan kaukana niistd ohjelmista...
(Opettaja 1)
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Opettajakunnan kiireisyys tuntuu vain lisdéntyvin, kun jatkuvat oman tyén muutos-
paineet rasittavat yhd enemmin. Paineita lisid myds, ettd tietyn aineen opetukseen
kiaytettidvissd olevia tuntimiérid jatkuvasti supistetaan, jolloin kurssien tavoitteet
tdytyy pyrkid kdymain lapi yhi lyhyemmassi ajassa. Kurssien ohjelmista tulee timén
takia hyvin tiiviitd ja etenemisvauhdista kova. Opettajia askarruttaa heidin mahdolli-
suutensa vastata Kampus-opiskelijan tuen tarpeisiin. He kokevat opetustyonsi
muutenkin jo niin kiireiseksi, ettei aikaa ns. yliméiriiselle toiminnalle tahdo riittis,
ja Kampus-opiskelija voikin tuntua rasitteelta opettajille.

Joo..siis ainoo on se, ettd on tdmd aika..aikarajote. --- Joo, et ku on
hirveen paljon..esimerkiks meilld on tdd systeemi on niinku tddlli
muuttumassa ens syksynd muutenkin, niin.. miten paljo se teettid jo
toitd. Ettd tdytyy ne mun ndd realiteetit niinkun sitten..ottaa niinkun
huomioon. (Opettaja 24)

Opetusjarjestelyllisiin kysymyksiin pitdisi opettajien mielestd jatkossa kiinnittdi
enemmin huomiota, kun suunnitellaan Kampus-opiskelijan osallistumista tunneille.
Pari opettajista esimerkiksi toivoo henkildkohtaista avustajaa Kampus-opiskelijalle
ainakin tietyissd tilanteissa helpottamaan omaa tydskentelydin. Saman ryhmin
mukana opiskeleminen taas auttaisi Kampus-opiskelijaa pddseméin paremmin sisille
ryhméin ja my6s sen toimintaan mukaan. Jatkuva uusiin ihmisiin tutustuminen ei
tunnu turvalliselta ja mielekk#iltd. Kampus-opiskelijan opintojen suunnitelmallisuus
myds kérsii, kun ryhma vaihtuu jatkuvasti, jolloin kukaan opettajista ja opiskelijoista
el oikein kunnolla pysty perehtymdin hénen tarpeisiinsa. Kampus-opiskelijan ja
muiden opiskelijoiden vilinen kontaktikin jd4 usein téstd syystd hyvin vihdiseksi.

Mut varmaan..varmaan tosiaan se, ettd tdmmdnen opiskelija on saman
ryhmdn mukana riittdvin paljon, on varmaan semmonen vilttimditon.
Koska koin hyvin hankalana sen, ettd hinelld ei ndihin muihin jdseniin
ollut kontaktia... (Opettaja 2)

Elikki musta se on hirveen ikivd, ettd hinelld vaihtuu ryhmd. Siis ihan
tdmmdasessd, silld jos yhden kerran tapaa niin..niin jotenki tuntus, ettd
se ois rasite muutenkin aina uus ryhmd. Ehkd se menis paremmin, etti
olis niinkun pidemmdn jakson. Ettd siitd ryhmdstd tulis niinkun, ettd
tunnistais ja toiset tunnistais. (Opettaja 4)

Kampus-opiskelijan hieman satunnaiset mukanaolot tunneilla hiiritsevit. Opettajat

eivit aina tienneet, milloin opiskelija tulee tunnille ja milloin hin taas on poissa. Mu-
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kanaolon epaméiriisyys estdd tai vaikeuttaa Kampus-opiskelijan opintojen suun-
nittelua. Opettajia hiiritsee myds, jos Kampus-opiskelija toimii omavaltaisesti osallis-

tumalla tunneille oman mielensi mukaan.

4.2.4 Opetustyohon tukea kokemuksesta ja koulutuksesta

Aika monissa yhteyksissé opettajat tuovat esille ty6kokemukseensa ja koulutukseensa
liittyvid asioita, vaikken niistd mitdén kysynytkd&n. Opettajat pohtivat, mitd merki-
tystd koulutuksella ja tySkokemuksella on heidin suhtautumiseensa Kampus-opiskeli-
jan mukanaoloon oppitunneilla. Useimmin opettajat viittaavat aikaisempaan tyokoke-
mukseensa. Opettajat olivat aikaisemminkin ty6skennelleet vammaisten kanssa tai
kohdanneet heitd muutoin tydpaikallaan ja ndiden kokemusten kautta he peilasivat
Kampus-opiskelijan mukanaoloa koulutusohjelmassa ja selittivit omaa toimintaansa.
Aikaisempi ty6kokemus vammaisten parissa antoi vertailupohjan nykyisen tilanteen
pohdinnalle.

...hiineen on..on niinku kiinnittinyt enemmdn huomiota kuin muihin
opiskelijoihin, ettd..hiukan enemmdn just sitd ettd.. Mullakin on kymme-
nen vuoden ajalta kokemusta monenlaisista kehitysvammasista ja oon
silli tavalla huomannu, et.et sillon niinku..vililld tdytyy tavallaan
rohkasta ja patistaa mukaan niin..niin monella se auttaa... (Opettaja

17)

Opettajien aikaisemmat kokemukset vammaisten opettamisesta antoivat myos pohjaa
Kampus-opiskelijan kohtaamiselle tunneilla. Kampus-opiskelijan mukanaolo oppitun-
neilla ei himmentinyt eikd vaikeuttanut opetusta, koska opettajilla oli jo kokemuksen
tuomaa tietoa vammaisten opetuksesta ja heiddn oppimistavastaan.

Mid en kylld yhtddn sillee ajatellu sitd, se ehkd se on mulla..ku mdd
oon opettanu tuolla Pi..kuustoista vuotta olin Pieksimdelld lievisti
kehitysvammasia opettamassa. Niin mulla on niinku jotenki semmonen
vaan ettd mdd en endd niitd tavotteita asettanu ko tietdd sen..sen
kuitenki, ettd mihinkd pystyy... (Opettaja 12)

Erityispedagogisen koulutuksen merkitys tuli esille muutamien opettajien haastatte-
luissa. Kampus-ohjelmaa koskevan myonteisen asenteensa perustaksi pari opettajista
toteaa juuri erityispedagogisen koulutuksensa. Toisaalta taas jotkut opettajista

kokevat puutteena sen, eftei heilld ole koulutusta ja sen tuomaa riittivdd tietoa
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kohdata opetustyssddn vammainen opiskelija.

4.3 Opiskelun merkitys Kampus-opiskelijalle

4.3.1 Sosiaaliset taidot kehittyviit

Sekd opettajat ettd opiskelijat toteavat, ettd uusi ympéristé voi olla monin tavoin
merkittivd Kampus-opiskelijalle itselleen. Uusi tavallinen ympiristd laajentaa
Kampus-opiskelijan mahdollisuuksia tavata erilaisia ihmisid ja olla vuorovaikutuk-
sessa heidin kanssaan. Kampus-opiskelijalla on ndin mahdollisuus muodostaa entisti
laajempia sosiaalisia verkostoja ympérilleen. Kampus-ohjelman eduksi nihtiinkin,
ettd se on Kampus-opiskelijalle yksi viyld padstd kiinni vammattomaan yhteis6on,
osallistua yhteison toimintaan, saada normaaleja kéyttdytymismalleja ja kokea myds
yhteenkuuluvuutta sielld olevien ikdtovereiden kanssa. Osa Kampus-opiskelijoista sai
myds uuden ympiristén myotd tilaisuuden oppia toimimaan ryhmissid sen yhtend
jdsenend, miki saattoi olla heille uusikin kokemus.

...eikOhdn tuo nyt ainaki siihen vaikuta, ettd jos hin on normaaliyh-
teisdssd mukana, niin ei ainakaan ite ajattele, ettd sitd kuuluu johonki
eri kastiin, kun..Varmaan se on siind..ehkd se on tdrkeintd siind. Eli
miten rankkeeraa itteensd jonnekki..jonnekki semmoseen, mihin ei
valttdmidttd kuulu. (Opettaja 14)

...tavallaan sopeutuminen tihdn omaan ikdistensd ryhmdidn tai et se..se
paranis semmonen yhdessd olemisen idea, niin kyl md luulen, ettii Matti
on siitd saanu jotain sellasta vihdn... (Opettaja 5)

Hin on pddssyt mukaan oikeisiin opetustilanteisiin. Voinut osallistua
ryhmdssd niin kuin muutkin ja saanut asiallista palautetta. (Opiskelija
43)

Kampus-opiskelija on myds saanut varmuutta ja rohkeutta kontaktin ottamisessa
muihin opiskelijoihin alkukankeuksien jélkeen. Yleensd riittdvén pitkd tutustumisaika
ympirist6n ja siind oleviin muihin opiskelijoihin vihitellen lisdsi Kampus-opiskeli-
jan aktiivisuutta.

Saarahan oli hirveen ujo, ku se tuli. Sehdn oli niinku..se nojautu siihen
ohjaajaansa jatkuvasti..eli ku melkein oli kiinni fyysisesti, mut sitte mdd
huomasin, ettd. ja pdd oli alaspdin ndin. Mut sitten..md huomasin, ettd
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kommunikoi ympdriston kanssa ja reagoi ympdristéon kauheesti sillai,
ettd se ei menny se pdd endd kumarassa, eikd se kroppa silleen kuma-
rassa, vaan ettd uskalti istua ja katsella ympdrilleen ja otti vastaan
ihmisten kommunoinnin... (Opettaja 11)

4.3.2 Motivoivampi ympiristé kannustaa oppimiseen

Kampus-opiskelijan itsensd kannalta uusi opiskeluympiristd voi olla motivoivampi
ja sitd kautta parempikin kuin se ympéristd, jossa hin on aikaisemmin ollut. Uusi ns.
tavallinen ympérist6 voi tarjota laajemmat mahdollisuudet valita itsed kiinnostavia
aiheita ja toimintoja. Opettajat ovat huomanneet, ettd Kampus-opiskelijat ndyttivit
viihtyvén hyvin uudessa opiskeluympéristdssddn. He toteavat myds tirkeénd seikkana
sen, ettd Kampus-opiskelijat voivat saada nautintoa opiskeluympéristénsi toimintoi-
hin osallistumisesta.

Iimeisesti se oma ympdrist0 niinku ei sitte motivoi hdntd tarpeeksi,
tdmd nyt sitte motivoi, ettd ilmeisesti hidn on sitte litkunnasta sen
verran kiinnostunu, ettd timd antaa semmosta kivaa tyotd hdnelle
toimia niinku jonkinlaisessa puitteissa, niin, mitd ne nyt on. (Opettaja

1)

Sekd opettajat ettd opiskelijat kertovat Kampus-opiskelijan saaneen kokemuksia
uuden oppimisesta osallistuessaan erilaisiin toimintoihin oppitunneilla. Kampus-
opiskelijat pystyvét sekd taidollisella ettd tiedollisella puolella kehittiméin itsedéin ja
oppimaan uusia asioita. Sekd uuden oppiminen, tiedollisissa suorituksissa onnistu-
minen ettd uudet ja yllattavit "aluevaltaukset" taidollisella puolella niyttivit tuotta-
van mielihyvdd Kampus-opiskelijoille.

...ne edistymiset hdn varmasti itse koki konkreettisimmin niinkun onnis-
tumisensa jossain lajeissa, semmosisa yllittivissékin lajeissa, jota hin
ei valttamdttd ollut tehnyt --- hin sai..oppilailta kovasti kannustusta ja
oli tosi tyytyviinen itse siihen osaamiseensa justiin heittimisen suh-
teen... (Opettaja 19)

Kylld opiskelija osasi ainakin heittdd "kolmosia" koripallossa alaheitto-
na ja sai onnistumisen eldmyksid. (Opiskelija 39)

Opettajat ovat my6s kokeneet, etti Kampus-opiskelija hy6tyy muista opiskelijoista.
Muut opiskelijat voivat kayttdd kursseilla oppimiaan tietoja ja taitoja todellisessa

tilanteessa Kampus-opiskelijan hyviksi ja yhdessi Kampus-opiskelijan kanssa niin
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toteuttaa molempia hyddyttivid projekteja.

Ja he osas aika oivallisesti kdyttid muuten tuota Kaisaa avukseen siind
tenttivastaamisessa, et ne tavallaan niinku hankki niit tietoi myds
Kaisan kautta, hinen omista kokemuksistaan. Ne oli minusta aika
fiksuja ne opiskelijat, et ne..ne niinku oivalsi... (Opettaja 16)

4,3.3 Tukee henkilokohtaista kasvua

Sekd opettajat ettd opiskelijat tuovat esille useita ajatuksia, kuinka Kampus-opiskelija
on saanut opiskelustaan tukea oman persoonansa kasvuun ja kehittdmiseen. Tillaisia
esille nostettuja seikkoja ovat Kampus-opiskelijan itsendisyyden, oma-aloitteisuunden,
vastuunoton ja rohkeuden lisdfintyminen, itsetunnon ja identiteetin kehittyminen,
"pitkdpinnaisuuden” kasvaminen ja itsen tunteminen ja ilmaiseminen.

...et se lisdd sen itsendisyyttd..itsendisyyttd elikkd..omatoimisuutta ja
niin..Kylldhdn tdd varmaan just nimenomaan sitd palvelee aika paljo,
ettd hdn..vastuuta ittestddn oppii ottamaan enemmdn ja enemmdn...
(Opettaja 17)

Heille on tullut varmuutta enemmdn olla ihmisten keskuudessa. He
uskaltavat enempi ilmaista itseddn. (Opiskelija 29)

4.4 Muut opiskelijat ja Kampus-opiskelija

Opiskelijoiden kokemukset Kampus-opiskelijasta ja hinen mukanaolostaan heidén
koulutusohjelmassaan vaihtelivat myonteisistd voimakkaan kielteisiin. Eri koulu-
tusohjelmissa opiskelevien kokemusten vililld oli myds selvid eroja. Kampus-
opiskelijan mukanaoloa kuvaillaan seki miellyttiviksi ja hyviksi kokemukseksi, joka
on saattanut tuoda vaihtelua ja piristystikin omaan opiskeluun ettd my6s hankalaksi
ja hidiriotd aiheuttavaksi kokemukseksi. Kaikki opiskelijat eivdt taas osanneet
luonnehtia kokemuksiaan, koska olivat olleet niin véhin tekemisissi Kampus-

opiskelijan kanssa.

Opettajien kuvauksen mukaan opiskelijoiden suhtautuminen Kampus-opiskelijaan
vaihteli. Opettajat eivat kuitenkaan kertoneet voimakkaan kielteisistd suhtautumista-
voista. Opettajat totesivat myds, etteivdt kaikki opiskelijoista reagoineet oikein

milldsn tavalla Kampus-opiskelijan mukanaoloon.
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4.4.1 Haparoivaa vuorovaikutusta

Opettajien mielestd myonteistd suhtautumistapaa kuvaa muutamien opiskelijoiden
vastuunotto Kampus-opiskelijasta oppitunneilla, kun he yrittivit keskustella hiinen
kanssaan ja ottaa hintd mukaan yhteiseen toimintaan. Opiskelijat antoivat tarpeen
vaatiessa tukea ja ohjausta Kampus-opiskelijalle, miké helpotti myos opettajan tySta.

..ja kylld opiskelijat niinku tossa vaiheessa, kun ne on valmistumassa
Jja karsittu se..ryvhmd niin kyl ne..ne sielld niinku vastaa sit siitd toimin-
nasta, jos tuntuu, ettd mdd on omissa maailmoissa siind selitin niin
sielld joku sitte rupes Saaralle sipiseemddn jotain tai antaan lappua
sille tai ndyttddn omasta vihkosta jotain tai kaiveleen reppua..miki nyt
yleensdikin saa opiskelijat ajattelemaan jotain muuta..mun mielesti ne
ryhmadldiset yrittivit vetid Saaraa mukaan... (Opettaja 13)

Sekd opettajat ettd opiskelijat toteavat vuorovaikutuksen vaikeutuvan, jos Kampus-
opiskelija ottaa hyvin vihén itse kontaktia muihin opiskelijoihin ryhméssé. Opiskeli-
jat ovat kokeneet Kampus-opiskelijan olevan usein omissa oloissaan ja passiivinen
vuorovaikutussuhteiden luomisessa, mikd hammentdd opiskelijoita, eivitki he
itsekddn sitten osaa ottaa kontaktia héneen.

En tiedd miten otan kontaktin Teijaan, ilman, ettd kdyttdydyn epdtaval-
lisesti. (Opiskelija 8)
Osa opettajista toteaa, ettd pysyvammaét ryhmit saattaisivat edistdd vuorovaikutuksen

syntymistd Kampus-opiskelijan ja muiden opiskelijoiden vililld. Joidenkin opettajien
kertoman mukaan kaikki opiskelijat eivdt oikein osanneet tai ehtineet huomioida
Kampus-opiskelijaa tunneilla ja ottaa hineen kontaktia. Opiskelijoilla voi olla
esimerkiksi kiireinen opiskelutahti, jolloin heiltd ei riitd aikaa ja voimavaroja Kam-

pus-opiskelijan huomioimiseen.

4.4.2 Erilaisuuden kohtaaminen

Kampus-opiskelijan mukanaolon my6td sekd opiskelijoiden ettd opettajien mielestd
muilla opiskelijoilla on hyvit mahdollisuudet kohdata erilaisuutta opiskeluympiristss-
sddn ja saada valmiuksia myShempédinkin erilaisuuden kohtaamiseen. Opettajat
toteavat opiskelijoiden saavan kokemusta erilaisista, vammaisista ihmisisti samassa

tavallisessa yhteisossd, missé he itse eldvit. Monilla opiskelijoilla ei vilttamitti ole
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aikaisemmin ollut tilaisuutta tutustua vammaiseen opiskelijaan ja nidhdd hintd
osallistujana tavallisessa yhteisossi.

..Sit ku ne menee tddltd ensimmdisid kertoja kentille, niin niillon
hirvee kynnys, et mitenkihdn md pdrjddn, onkohan ne aggressiivisia,
tammdosid kysymyksid tulee ja ne..meilld on aika vaikeeta, koska tddlli
yritetidn olla, ko ne on nuoria ihmisid, yrittid olla kauheesti aikuisem-
pia kun ne onkaan ja vaikee kaivaa joskus esiin niitd todellisia pelkoja
ja.ja epdvarmuuksia, sit ndd kenttdjaksothan toimii semmosina si-
sddnajajina, meill on vammaishuollon kenttdjakso ja pdivihoidon ja
niin edelleen... (Opettaja 11)

Erilaisuuden kohtaamisen kautta opiskelijat joutuvat myds kidymiddn lipi omaa
sisdistd prosessiaan erilaisuuden suvaitsemisesta, hyviksymisesti ja ymméartimisesti.
Tilanteen tuoman suvaitsevaisuus- ja asennekasvatuksen opiskelijat ovat kokeneet
myonteisend. Kampus-opiskelijan mukananolo on myds saanut opiskelijoita mietti-
médn eldmin erilaisia puolia. Opettajatkin toteavat niiden kokemusten olevan
kasvattavia ja arvelevat niiden lisddvin opiskelijoiden itsetuntemusta, kun he joutuvat
peilaamaan omaa kédyttdytymistdén erilaisuuden kautta.

Ku ajattelee kokonaisuutta siind syksyn aikana niin..kylld md nékisin,
ettd ne ryhmdt, jonka mukana Matti oli..niin sield oli semmosta..vihin
niinko kasvamisen merkkid enemmadn jo ettd ihan jokainen pieni takais-
ku, joka meijan kanssa on ollut..ne ei heti nostanutkaan semmosta
dlakkdd, kun me ndhtiin ettd Matilla oli kyllid ongelmat paljo isommil-
la alueilla tissd kohassa... (Opettaja 19)

4.4.3 Teoriasta kiytintoon

Sekd opettajien ettéd opiskelijoiden mielestd Kampus-opiskelijan mukanaolo kouluyh-
teisossd ja oppitunneilla voi olla opiskelun tavoitteiden kannalta hyddyksi opiskeli-
joille. Osa opiskelijoista olikin valmistumassa ammattiin vammaistyén kentille,
jolloin toimiminen yhdessé Kampus-opiskelijan kanssa voi tukea valmistautumista
tulevaisuuden tydelamiin. Kampus-opiskelijan mukanaolo koulutusohjelmassa ja
tunneilla antaa opiskelijoille mahdollisuuden saada kokemusta vammaisista ja
syventéd tietoja heiddn ohjaamisesta ja opettamisesta.

Vililli Kampus-opiskelijan mukanaolo on ollut jopa piristivid. On
tuonut tuulahduksen muualta ja pistinyt ajattelemaan oman opetuksen
mahd. integrointia ja eril.opp. huomioonottamista. (Opiskelija 43)
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Opettajat ovat voineet opetusty6ssiin hyodyntdd Kampus-opiskelijaa, silld hinen mu-
kanaolonsa my®étd heille on tarjoutunut hyvi tilaisuus siirtdd opettamaansa teoriaa
kaytantoon. Kampus-opiskelijan mukanaolon my6td opiskelijoilla on mahdollisuus
peilata kéytintoon opiskelussaan saamaansa teoriaa seki erilaisuudesta, vammaisuu-
desta, sen kohtaamisesta ettd integraatio- ja normalisaatiopyrkimyksisti. Erilaisuuden
ja vammaisuuden kohtaamista ei voi oppia pelkistddn teorian kautta, vaan kiytint6

on paras opettaja.
...otettiin tavallaan se hyoty siitd tilanteesta, joka tuli luonnollisesti, ko
oli kakski..oli Tiina ja Saara. Eli ettd opiskelijat, jotka oli tavallaan
kurssin jo kdyneet, niin.he sai nyt sit niinku kokeilla noita juttuja
kdytinnossd... (Opettaja 21)

No, mdd ajattelen sitd ryhmdd niin..niin mun mielestd se..mitd sitte
tapahtu, ku tuli Saara sinne mukaan..niin..se..sielld tapahtu sellasta,
ettd timmdnen teoreettinen puhe siitd integraatiosta ja normalisaatiosta
niin oliki sitte totta ja kdsinkosketeltavaa. Ne joutu sielli omassa
ryhmdssddn ihan miettiin, ettd jaa, se vois olla tillastakin, et joku tulee
tdnne ja ei 0o ehkd kdyny koulua tai on kiyny jotaki erityiskoulua vihd
aikaa. (Opettaja 13)

4.4.4 Kielteisisti kokemuksista kielteiseen suhtautumiseen

Alkuaikojen mydnteiset kokemukset Kampus-opiskelijasta ovat saattaneet joidenkin
opiskelijoiden mielestéd vihitellen ajan kuluessa ja Kampus-opiskelijan tultua tutum-
maksi muuttua kielteisemmiksi tai tdysin kielteisiksi. He kertovat Kampus-opiskelijan
tuntuvan rasitteelta tunneilla. Opiskelijoista ei tunnu reilulta, jos Kampus-opiskelijan
huomiointi vie liian paljon aikaa heidén omalta oppimiseltaan. Kampus-opiskelijan
erilainen ja hitaampi oppimisprosessi hidastaa muiden opiskelijoiden toimintaa
tunneilla. Myds Kampus-opiskelijan persoona ja sekd hinen kayttdytymisensd ettd

toimintansa tunneilla koetaan omaa opiskelua vaikeuttavana.
Olin aluksi ennakkoluuloton ja iloinenkin, ettd tiimmdinen mahdollisuus
voidaan antaa erilaisille ihmisille, mutta loppujen lopuksi opiskelija on
ollut jarruna ryhmdtdissd ja muutenkin tunnilla, koska hinelld ei ole
halua edes oppia uusia asioita. (Opiskelija 1)

...opiskelijat on..osa on kokenu sen..aluksi koki myonteisemmin sen, mut
nyt myohemmin sitte niin..on ollu kaikenndkostd ongelmaa, et..tid on
ehkd sitte vihd negatiivisemmaks muuttunu se asenne... (Opettaja 9)
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Kampus-opiskelijan ldsndolo on osaksi ollut vaivatonta mutta vililli
hdiritsevid omalle opiskelulle. Silloin kun omien taitojen oppiminen on
tdrkedd ja aikaa on vihdn niin harmittaa jos tuntia menee hukkaan kun
Joudutaan keskittymddn Kampus-opiskelijaan. (Opiskelija 38)
Opiskelijat tuovat myos esille, ettei heilld opiskelijoina pitdisi olla mitdin velvolli-

suutta huolehtia ja "holhota" Kampus-opiskelijaa omien opintojensa ohella.

Me olemme myds oppilaita! Kukaan ei voi vaatia meitd opastamaan
oppilasta, siihen menisi koko aika ja sen myotd oma opiskelu kiirsisi
my0s. (Opiskelija 9)

Artymysti opiskelijoissa aiheuttaa my®&s se, jos Kampus-opiskelija ei joudu tai pysty
osallistumaan kaikkiin samoihin tehtdviin ja aineisiin kuin he itse joutuvat osallistu-
maan. Heitd ihmetyttdd Kampus-opiskelijan aloitekyvyttomyys tunneilla ja he
epdilevitkin, ettei hin itse ole ollenkaan kiinnostunut opinnoistaan Kkyseisessd

oppilaitoksessa, koska niin harvoin osallistuu tunnin toimintaan.

Hiiritsevasti kdyttdytyvdd Kampus-opiskelijaa opettaneiden opettajienkin mielesti
opiskelijoiden toiminta ja oppiminen tunneilla on vaikeutunut, kun Kampus-opiskelija
on kiyttdytymisellddn vienyt opiskelijoiden huomion, ei ole pystynyt keskittyméin
tunnin kulkuun tai on toiminnallaan aiheuttanut vaaratilanteita itselleen ja muille
opiskelijoille. Télloin Kampus-opiskelijan mukaanotto tunnilla on vienyt opiskeli-
joilta aikaa heidin omaan suoritukseensa varatusta ajasta. Opetussisillot itsessdin
myos vaativat opiskelijoiden tarkkaavaisuutta ja taitoa, jolloin Kampus-opiskelijan
jatkuva huomiointi on ollut mahdotonta.

...me joskus otettiin syksylld aika tiukastikin yhteen just tin tyyppisistd
asioista kun..md kyselen toimintaa tai annan palautetta jostain toimen-
piteestd, niin se on myds Matilla semmonen hetki, ettd sillon hinen
tiytyy jaksaa kuunnella ja..ndissd me niinku mentiin koko ajan eteen-
pdin. (Opettaja 19)

...Se seisominen siind suorituspaikalla, kun toisen pitis tehdd jotakin,
niin tdtd..tdmd on Matille erittdin vaikeata ja on osin tommosessa,
missd meilld..meilld tuota tapahtuu monia toimintoja yhtdaikaa, niin
Matti on osin jopa vaarallinen, mutta ne opiskelijat on oppinu seuraa-
maan sitd, ettd niin ne..niin ne hoitaa sen pois, mutta Matti itse ei
ymmdrrd sitd. (Opettaja 3)
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5 JOHTOPAATOKSET

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia ja
mielipiteitdi Kampus-ohjelmasta ja Kampus-opiskelijan opiskelusta heidin koulu-
tusohjelmassaan lukuvuoden 1995-1996 aikana. Kampus-ohjelman alkutaival opettaji-
en ja opiskelijoiden keskuudessa néyttdd olevan ihmettelyn, kysymysten, pohdintojen,
drtymysten, oivallusten ja uuden oppimisen aikaa. Harvoilla opettajista ja opiskeli-
joista on selked ja johdonmukainen kanta Kampus-ohjelmaan ja Kampus-opiskelijan
opiskeluun heidén koulutusohjelmassaan. Kokemukset ja mielipiteet ovat vasta
rakentumassa ja ne vaihtelevat mydnteisisti ja kannustavista ristiriitaisiin ja kieltei-
siinkin kokemuksiin. Kokemusten kirjo kertonee kuitenkin, ettd Kampus-ohjelmassa
on sekd hyvid ja toimivia ettd kehittimistarpeessa olevia osa-alueita. Kokemusten
kartoittamisella voidaan tukea Kampus-ohjelman kehittdmistd yhé toimivammaksi ja
yhteistyokykyisemmaiksi vaihtoehdoksi vammaisten henkildiden koulutuksessa

tulevaisuudessa.

Periaatteessa ihan hyva

Myéonteistd suhtautumista Kampus-ohjelmaan kuvaa se, ettd Kampus-ohjelma ja sen
toiminnan idea koetaan periaatteessa ihan hyvéni. Varsinkin opettajat toteavat Kam-
pus-ohjelman ideana mielenkiintoiseksi ja kokeilutoimintana varteenotettavaksi.
Heiddn mielestddn myds opiskelijat ovat ottaneet Kampus-opiskelijan mukavasti
vastaan ja opiskelijat itsekin ovat todenneet Kampus-opiskelijan tuovan vaihtelua ja
piristystd opiskelupdiviin. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd Kampus-ohjelman toiminnan
idean ja kiytinnén toteutuksen vililldi koetaan useita ongelma-alueita. Vaikka
Kampus-ohjelma ideana koetaankin mielenkiintoiseksi ja "oikeansuuntaiseksi", seki
opettajat ettd opiskelijat tuovat esille monia, 13hinni ohjelman toteutuksessa kokemi-
aan ongelmia. Ndméi ongelmat ovat johtaneet siihen, etti Kampus-ohjelman on koettu

osittain epdonnistuneen tehtivéssdin ja toteutuksessaan.
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Sama idean ja kaytinnon kohtaamisen ristiriita on huomattavissa myés taménhetkisen
vammaisten koulutuksellista integraatiota koskevan lainsdddinnoén ja kiytinnon
toteutuksen vililla. Lainsdsdanndssdémme on edelleen tavoitteena tasa-arvoisten jatko-
koulutusmahdollisuuksien turvaaminen vammaisille henkilgille eli heididn sijoitta-
misensa yleisiin jatkokoulutuspaikkoihin on tilld hetkelld arvostettu ja tavoiteltu asia.
Kiytannossad ndyttdd kuitenkin siltd, ettd vaikka vammaisten henkil6iden sijoittumi-
nen tavallisiin jatko-opintoihin on lisdfintymissé, integraation lisdémiselle on edelleen

paljon esteitd.

Kaikkien kokema hyoty vahvuutena

Kampus-ohjelman idean ja ajatuksen toteuttamiskelpoisuutta ja toiminnan mielek-
kyyttd on perusteltu ldhinnd hyddyn ja etujen saamisen nikokulmasta. Voi olla, ettd
haastattelujen ja kyselyn kysymystenasettelut (ks. liitteet 1 ja 2) tukevat hyotyniko-
kulman korostumista. Kampus-ohjelmassa opiskelusta koetaan olevan hyotyd sekd
Kampus-opiskelijalle itselleen ettd muille opiskelijoille ja koulutusohjelmassa
tapahtuvalle opetustoiminnalle. Kampus-opiskelijalle koituvia etuja pohdittaessa
keskeisend nidkdkulmana on tavallisen (vammattomien ihmisten) ympéariston ja "ei-
tavallisen" (vammaisten ihmisten) ympiriston vastakkainasettelu. Tavallisen ympéris-
ton toimintaan osallistumisen ajatellaan mahdollistavan Kampus-opiskelijalle monia
sellaisia kokemuksia ja asioita, jotka tavallisessa ympéristossé eldville ovat itsestdin-
selvyyksid, mutta joiden ndhdd4n puuttuvan ns. ei-tavallisessa ympéristossi eldvilti.
Kampus-opiskelijan todetaan saavan mahdollisuuksia esimerkiksi osallistumiseen,
laajempiin ihmissuhteisiin, yhteenkuuluvuuden kokemuksiin, valintojen tekemiseen,
persoonalliseen kasvuun ja tiedollisilla ja taidollisilla alueilla kehittymiseen. Sek#
kanadalaisen vastaavan On Campus -ohjelman opettajien nikemykset (McDonald, ei
vl.) ettd Bakerin ym. (1994) meta-analyysin tulokset opiskelijan saamista eduista
tukevat tutkimukseni tuloksia.

Muille opiskelijoille ajatellaan olevan etua Kampus-opiskelijan opiskelusta koulu-
tusohjelmassa, silld hin on heille esimerkki erilaisesta ihmisestd ja opiskelijasta.

Hinen kanssaan vuorovaikutuksessa olemisen ja yhdessd toimimisen ajatellaan
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lisadvan opiskelijoiden valmiuksia kohdata vammaisia ihmisid ja suhtautua heihin
hyviksyvimmin ja suvaitsevammin. Useissa tutkimuksissa on todettu vammaisten
koulutuksellisen integraation vaikuttavan péédosin myonteisesti muiden opiskelijoiden
kehittymiseen esimerkiksi seuraavissa asioissa: vastuullisuus toisten ihmisten tarpeista
kasvaa, syntyy arvostavia suhteita vammaisten henkildiden kanssa, persoonallisuus,
henkil6kohtaiset arvostukset ja asenteet kehittyvit, suvaitsevaisuus ja empaattisuus
muita kohtaan lisdéntyy, erilaisuuden arvostus lisdéntyy ja pelko erilaisuutta kohtaan
vihenee (Beh-Pajooh 1991; Helmstetter, Peck & Giangreco 1994; Peck, Donaldson
& Pezzoli 1990). Toisaalta toisissa tutkimuksissa todetaan, ettei kokemuksilla
vammaisista ole myonteistd vaikutusta opiskelijoiden yleisiin késityksiin ja uskomuk-
siin vammaisista henkil6istd. (Hastings & Graham 1995; Keski-Filppula & Koponen
1994, 156.)

Kampus-opiskelija voi olla osaltaan tukemassa my®ds opettajia opetuksellisten tavoit-
teiden saavuttamisessa ja opiskelijoita ammatillisen osaamisen monipuolisessa
kehittdimisessi. Opiskelijoilla on mahdollisuus testata oppimaansa teoriaa vammai-
suudesta kdytinnossd ja ndin syventdd opintojaan ja saada valmiuksia tuleviin

tyGeldmén tehtdviin.

Erilaisuuden kokeminen

Opiskelijoiden suhtautuminen Kampus-opiskelijaan ja hinen koulutusohjelmassa
opiskeluunsa vaihtelee voimakkaasti. Keskeisid suhtautumiseen vaikuttavia tekijoita
ndyttivit olevan sekd Kampus-opiskelijan erilaisuus ihmiseni ja opiskelijana etti se,
koetaanko Kampus-opiskelijan aiheuttavan hiiritd omalle oppimiselle. Osa opiskeli-
joista niyttdd hyviksyvin Kampus-opiskelijan ja hénen osallistumisensa ilman
suurempia pohdintoja. Kampus-opiskelijan erilaisuudella n#hddin opettavaista
merkitysti itselle ja kokemukset hinestd muutoinkin ovat olleet myénteisid. Lisidksi
tuloksista on todettavissa, ettd opiskelijoiden suhtautuminen saattaa olla hyvintah-
toista, vaikka he eivit kokisikaan Kampus-opiskelijan mukanaoloa koulutusohjel-

massaan tdysin mielekkéini.
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Kampus-opiskelijan kyvyttémyys ja taitamattomuus vuorovaikutussuhteiden Iuo-
misessa ja kommunikoinnissa on joidenkin opiskelijoiden mielesti pulmallista.
Opettajatkin toteavat Kampus-opiskelijan passiivisuuden ja osallistumattomuuden
ndkyvin juuri siind, ettei hén itse ota kontaktia muihin ryhmén opiskelijoihin.
Opiskelijoilla on ollut vaikeuksia Iuoda kontakteja ja ylldpitdd vuorovaikutusta
Kampus-opiskelijaan, jos hin ei itse ole tukenut siti mitenkdin. Myds Helmstetter
ym. (1994) ja Peck ym. (1990) ovat todenneet, etti vammaisten opiskelijoiden
kayttdytyminen ja puutteet kontaktin ottamisen taidoissa voivat varsinkin alkuaikoina
himmentdd muita opiskelijoita. He voivat kokea epdvarmuutta ja pelkoakin siiti,
kuinka tilanteessa tulisi toimia. (Helmstetter ym. 1994; Peck ym. 1990.) Opiskelijoi-
den suhtautuminen Kampus-opiskelijaan saattaa osittain kertoa alkuaikojen koetusta

himmennyksesti ja pelostakin kohdata erilainen opiskelija.

Kampus-opiskelijan osallistuminen opetukseen on herdttinyt myds voimakkaita
artymyksen tunteita opiskelijoissa. Kampus-opiskelijan drsyttaviksi piirteiksi koetaan
passiivinen osallistuminen tuntien toimintaan, kiinnostuksen puute, tuen tarve, erilai-
nen ja hitaampi oppimisprosessi, sekd persoonallisuuden piirteet ja kiyttiytyminen.
Artymyksen taustalla voi olla todellinen tunne siiti, ettd Kampus-opiskelija erilaisella
kayttaytymiselldén ja osallistumisellaan héiritsee omaa oppimista. Télloin drtymys ei
kohdistu niinkéén itse Kampus-opiskelijan persoonaan, vaan hinen aiheuttamaansa
héirintd4dn tunnilla, minkd koetaan vievdn liian paljon aikaa sekd opiskelijoiden
oppimiselta ettd opettajien opetustySltd. Namid kokemukset ovat johtaneet myds
sithen, ettd joidenkin opiskelijoiden suhtautuminen Kampus-opiskelijaan ndyttda
muuttuneen kielteisempéin suuntaan lukuvuoden aikana. Yhdenmukaisista vastauksis-
ta padtellen osa opiskelijoista on mahdollisesti keskustellut keskendin vastausten

siséll6istd, mikd saattaa vaikuttaa esiin nostettujen kokemusten voimakkuuteen.

Tulkintojen tekemiseksi olisi térked tietdd, minkd verran ja millaisia aikaisempia ko-
kemuksia eri koulutusohjelmien opiskelijoilla on vammaisista ikdtovereista ja miti
vaikutusta niilld on heidén suhtautumiseensa. Joillekin opiskelijoista oli ehki ensim-
miinen kerta, kun he tapasivat vammaisen henkilén omassa opiskelu- ja 14hiympiris-

tossdén. Myos sekd suhtautumisen vaihtelevuuden ettd koulutusalan ja muiden
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vastaavien tekijoiden (ikd sukupuoli, tausta, jne.) vilinen yhteys olisi mielenkiintoi-

nen, mutta tdimén tutkimusaineiston puitteissa mahdoton, pohdinnan aihe.

Tiedon tirkei rooli

Aineistossa toistuu useissa yhteyksissd kokemukset riittdvin tiedon puuttumisesta
Kampus-ohjelmasta ja -opiskelijasta. Tiedon puutteen ndhdéén vaikuttavan Kampus-
opiskelijaan suhtautumiseen, hénen opintojensa suunnitteluun ja tavoitteenasetteluun
sekd opetuksen eriyttimiseen. Opettajilla ja opiskelijoilla nédyttdd olevan sellainen
"mistd on kysymys"-mieliala, joka saa heidit suhtautumaan hieman varauksellisesti
koko ohjelmaan. My6s Kampus-ohjelman nostattamat drtymyksen tunteet niyttivit
liittyvén koettuun tiedon puutteeseen. Opiskelijoilla ja opettajilla voi olla epavarmuu-
den tunteita siitd, miti heiltd odotetaan ja mikd on heidén roolinsa Kampus-opiskeli-
jan opintojen tukemisessa. Kampus-ohjelman synnyttimissi uudessa tilanteessa
koetaan riittivi etukiteisvalmistelu ja -tiedotus vilttimattémaiksi. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on todettu, ettid opettajien mielestdi vammaisen opiskelijan yleiseen
opetukseen sijoittamisen onnistumiseen vaikuttaa opettajien riittivd valmistelu
vammaisen opiskelijan kanssa toimimiseen ja riittéva koulutus (Thatsu 1992, 52-53;
Maitta 1989, 82; Scruggs & Mastropieri 1996; Trump & Hange 1996; Vaughn,
Schumm, Jallad, Slusher & Saumell 1996).

Opettajien ja opiskelijoiden kertomat kokemukset osoittanevat, ettd heille vilitetty
tieto sekd Kampus-ohjelmasta, sen tarkoituksesta, tavoitteista ja toiminnasta etti itse
Kampus-opiskelijasta on ollut liian vihistd. Toisaalta on huomattava, etti opettajilla
ja opiskelijoilla on ollut mahdollisuus saada sekd ennakkoon ettd ohjelman aikana
tietoa Kampus-ohjelmasta esitteestd ja Kampus-opiskelijan seurassa liikkuvalta
Kampus-opettajalta. Siten kokemuksia tiedon puutteesta voi myds peilata sitid
nikékulmaa vasten, ettd Kampus-ohjelman toiminnan idea vammaisten henkildiden
sijoittamisesta yleisiin jatkokoulutuspaikkoihin saattaa olla tdysin uusi asia useiden
koulutusohjelmien opettajien ja varsinkin opiskelijoiden kokemuspiirissd. Vammais-
ten koulutuksellisen integraation taustalla olevat eettiset periaatteet ja toteuttamistavat

eivit ole ehkd tuttuja ja sisdistyneitd, jolloin uuteen tilanteeseen sopeutuminen ja
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siind toimiminen tuntuu hankalalta. Tillaisessa tilanteessa epdvarmuus toimivista ja
oikeista toimintatavoista ja suhtautumiskeinoista voidaan virheellisestikin mieltis ti-
edon puutteeksi. Kampus-ohjelmaan ja -opiskelijaan suhtautuminen saatetaan nihdi
jotenkin erityistd tietdmystd ja osaamista vaativana, vaikka sinéinsi siini ei olisikaan

mitdén erityista.

Kampus-opiskelijan kyvyt ja koulutusohjelman tavoitteet ristiriidassa

Kampus-opiskelijan kykyjen ja koulutusohjelmien kurssitavoitteiden vililld koettu
ristiriita néytt44 johtavan pohdintoihin Kampus-opiskelijan osallistumisen mielekkyy-
destd ja tarkoituksenmukaisuudesta. Kurssien tavoitteet ja opetuksen taso saattavat
olla niin kaukana Kampus-opiskelijan kyvyistd tai Kampus-opiskelijalla saattaa olla
sellaisia puutteita sosiaalisissa taidoissa, ettei hénen osallistumistaan koeta mielek-
kédksi, mahdolliseksi tai edes suotavaksi. Néin ollen useat opettajat ja opiskelijat
ovatkin miettineet, onko juuri heiddn koulutusohjelmansa sopiva Kampus-opiskelijan
taitojen kehittamiseen. Kysymyksen voi k#éntdd myos toisin pdin: onko Kampus-
opiskelija sopiva juuri heidén koulutusohjelmaansa. Kampus-opiskelijan opetuksen
eriyttdmisen vaihtoehdoksi ndyttdd nousevan hdnen poistamisensa koulutusohjelmasta.
Poistamista perustellaan opiskelijan eduilla: tarjolla olevat kurssit eivit ole tarpeen
hénelle, kurssit eivit kiinnosta hénté, osallistuminen ei ole tuloksellista ja osallistu-
misen estyminen heikentdd itsetuntoa ja aiheuttaa pitkidstymistd, turhautumista seki
ulkopuolisuuden kokemuksia. Olettamus, ettd osallistumisen rajoitukset johtuvat
1dhinni vammaisesta opiskelijasta ja hdnen ominaisuuksistaan, on tullut esille my6s

muissa tutkimuksissa (Salminen 1996, 359; York & Tundidor 1995).

Opettajat ndyttavit kokevan koulun kdytannot suhteellisen muuttumattomina ja myos
ulkopuolelta rajoitettuina kdytettdvissd olevien resurssien (esim. ryhmikoko, tunti-
médrit ja aika) takia. Scruggs ja Mastropieri (1996) ovat opettajien integraatioasen-
teita kartoittaneiden tutkimusten yhteenvedon pohjalta todenneet vain yhden kol-
masosan opettajista kokevan, ettd heilld on riittivasti aikaa, taitoja, koulutusta tai
materiaalisia ja henkil6kohtaisia resursseja kaytettdvissidn erityisti tukea tarvitsevan

opiskelijan huomiointiin (ks. my6s York & Tundidor 1995). Liséksi opettajat
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olettavat lievemmin vammaisten henkildiden sopivan paremmin juuri heidin koulu-
tusohjelmiinsa. Aikaisempien tutkimusten mukaan opiskelijan vamman vakavuusas-
teen lisddntyessd opettajien luottamus opiskelijan integroinnin mahdollisuuteen
vihenee (Forlin, Douglas & Hattie, 1996; Moberg 1984, 34, 51; Ward, Center &
Bochner, 1994; ks. myds Scruggs & Mastropieri 1996). Tdyden integraation mallin
nidkemys on vastakkainen sille, ettd opiskelijan tulisi sopeutua koulun asettamiin
vaatimuksiin. Siind tavoitteena on, ettd koulu muuttuu ja sopeutuu opiskelijan tarpei-

den mukaan eli opiskelija saa tarvitsemansa tuen sielld, missi kulloinkin on.

Omassa tutkimuksessani muutama opettajista toteaa haluavansa vaikuttaa Kampus-
opiskelijan valintaan. Keskeisin perustelu on, ettd tilld tavoin taataan Kampus-
opiskelijan kykyjen vastaavuus koulun asettamien vaatimusten ja toiminnan realiteet-
tien kanssa. Saattaa myd§s olla, ettd osa opettajista kokee, ettei heididn omaa ammatti-
taitoaan ja tietimystdén ole arvostettu tarpeeksi, kun Kampus-opiskelijan valinta
koulutusohjelmaan on tapahtunut muualla. Opettajilla ei ole ollut mahdollisuutta
etukdteen arvioida, sopiiko opiskelija kurssille ja onko opettajilla valmiuksia hinen
vastaanottamiseensa. Laasasen (1992, 73-74, 93) tutkimuksen mukaan ammatillisten
oppilaitosten opettajat halusivat oppilaitokselleen suurempaa vastuuta opiskelijavalin-
taan, jolloin opettajien kokemat rajalliset mahdollisuudet kaikkien opiskelijoiden

kouluttamisesta ammatti-ihmisiksi voitaisiin ottaa huomioon.

Eriyttiimisen vaivattomuus ja vaikeus

Kampus-opiskelijan opetuksen eriyttdiminen n#hddén yhtend keinona tukea hinen
opiskeluaan koulutusohjelmassa. Opettajien kisitykset eriyttdmisesti ja sen toteutta-
misesta vaihtelevat. Osalle opettajista eriyttiminen ndyttid olevan luonnollista
toimintaa luokassa, jossa on paljon erilaisia opiskelijoita. T#ll6in Kampus-opiskelijan
koetaan sulautuvan hyvin muiden joukkoon heterogeenisessa ryhmisss, eikd juuri
hénen kanssaan kéytettyjd opetuksellisia keinoja mielleti eriyttdmiseksi. Eriyttiminen
pitdisikin mieltdd normaalina toimintana luokassa, jossa kaikki yksilot ovat erilaisia
ja eriyttamistarve syntyy tdstd luonnollisesta tilanteesta. Yleisopetuksessa opetukselli-

sin keinoin tapahtuva eriyttdminen parhaimmillaan toimii myds silld tavoin, etti se



55

estdd turhan leimautumisen syntymisen. (Koro 1991, 10-11.) Jotkut opettajista
toivatkin esille, ettei Kampus-opiskelijan erityisyyden esiin nostaminen ja korostami-
nen missddn tilanteessa ole tarpeellista, koska se voi horjuttaa hdnen asemaansa

muiden opiskelijoiden joukossa.

Vaikka yksil6llisten tavoitteiden asettelu ja opetuksen eriyttdminen niiden pohjalta
nidhdidin yleensa tarpeelliseksi, joidenkin opettajien mielestd sitd on kiytinndssi
hankala toteuttaa. Sen ajatellaan vievén liikaa aikaa ja voimavaroja opetukselta ja
muilta opiskelijoilta sekd tuovan lisdty6td muutenkin paineessa oleville opettajille.
Opettajilla on ristiriitaisia tuntemuksia siitd, miten kaikkien opiskelijoiden tarpeet
voitaisiin turvata luokassa, jossa on sekd vammaisia ettd vammattomia opiskelijoita
(ks. Vaughn ym. 1996; Trump & Hange 1996). Salmisen (1996, 358-359) ammat-
tioppilaitosten rehtoreille tekeméssd kyselyssd rehtorit toteavat opettajien kokevan

opetuksen eriyttimisessi suuria vaikeuksia, jotka koetaan myds integraation esteiksi.

Eriyttimisen keinojen keksimisessd koetaan myds jonkin verran epédvarmuutta.
Jotkut opettajista ovat esimerkiksi pohtineet, onko heiddn toimintansa Kampus-
opiskelijan kanssa ollut hyddyllisti ja oikein, vai olisiko jokin muu toimintatapa ollut
parempi. Laasasen (1992) tutkimuksessa ilmeni, ettd useat ammatillisten oppilaitosten
opettajat kokivat valmiutensa opetuksen eriyttdmiseen heikoiksi tai vain kohtuulli-
siksi. Vaikka halua eriyttivéin opetukseen olisi ollutkin, ajan, kokemuksen ja materi-
aalin puutteet riittimittémén koulutuksen ohella koettiin eriyttdmisen esteiksi.
(Laasanen 1992, 61, 86-87.) Omassa tutkimuksessani pari opettajista pohtii koulutuk-
sen puutteen vaikeuttavan Kampus-opiskelijan kohtaamista. Koulutusta tirkeimmaksi
opetustydnsi tueksi opettajat ndyttdvit kuitenkin kokevan aikaisemmat tys- ja muut
kokemukset vammaisista henkilGistd. Maéttd (1989) onkin todennut, ettei koulutus
voi antaa yksiselitteisid neuvoja kaytannon tilanteisiin. Uusien opetusmenetelmien ja
-taitojen sijasta vammaisten sijoittaminen yleiseen koulutukseen vaatiikin opettajalta
ldhinnd uudistushalua, myonteistd ammatillista mindkasitystd sekd yhteistyGhalua.
(Masttd 1989, 89.)
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Kenen tarpeet etusijalla?

Opettajien opetukseen kiytettidvissi oleva aika ndyttdd asettavan Kampus-opiskelijan
ja muiden opiskelijoiden tarpeet vastakkain. Molempien tarpeet tiedostetaan, mutta
opettajat joutuvat miettimé4n, kumman tarpeet he asettavat etusijalle. Ajankiyton
pulmat lisdéintyvit, jos ryhmét ovat opiskelijamédriltddn suuria, jolloin muutenkin
yhden opiskelijan huomiointiin jai vihemmin aikaa. Liséksi opetusty6ssi koetut
muut paineet, joita tulee esimerkiksi tuntiméérien supistamisesta, lisiivit kokemuksia
ajan riittdmattomyydestd. Yleensd opettajat ndyttivit pidtyvin siihen, ettd koulu-
tusohjelman varsinaiset opiskelijat ovat oikeutettuja saamaan ensisijaisesti heidin
aikansa ja resurssinsa. Opettajilla on huoli siitd, ettd koulutusohjelman varsinaiset
opiskelijat saavat tuntim#drien supistamisesta huolimatta riittivit ammatilliset

valmiudet koulutuksessaan.

Ajan nittimittomyyttd voi katsella myds asioiden tirkeysjérjestykseen asettamisen
kannalta. Kampus-opiskelija saatetaan kokea ylim&éraiseksi opiskelijaksi, joten hinen
erityisti huomiointiaan ei koeta kovin merkittdviksi silloin kun aikaa on rajatusti
kaytettdvissd. Kampus-opiskelijahan ei ole koulutusohjelman varsinainen opiskelija,
eivitkd hinen opetukselliset ja ammatilliset tavoitteensa ole vastaavat kuin muilla
opiskelijoilla. Myos kokemukset siitd, etteivdt opettajat ja opiskelijat oikein tiedi,
mikd Kampus-ohjelma on ja miki tarkoitus Kampus-opiskelijan mukanaololla heidéin
koulutusohjelmassaan on, tukevat titi nikemystd. Ajankdyton ristiriidat ndyttavit
korostuvan silloin, jos opiskelija héiritsee tunnin kulkua kayttadytymiselldsan. Opettajat
kokivat téllaisen Kampus-opiskelijan vaativan liikaa huomiota esimerkiksi keskitty-
mittomyydellddn tai aiheuttamalla vaaratilanteita itselle ja muille. Niiss# tilanteissa
opettajat erityisesti pohtivat, miten voisivat jakaa aikansa tasapuolisesti muiden
opiskelijoiden ja Kampus-opiskelijan kesken. Opettajien integraatiokokemuksia
koskevissa tutkimuksissa on todettu opettajien kokevan yhteni integraation esteeni
opiskelijan kdyttdytymishiiriot ja kokemukset juuri kdyttdytymishiiridisten opettami-
sesta ovat kielteisempid kuin muiden ryhmien opettamisesta (Thatsu 1992, 52; Mo-

berg 1984, 51).
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Tulevan yhteistyon ehtoja

Kysyin opettajien halukkuutta jatkaa yhteisty6td Kampus-ohjelman kanssa. Opettajat
olivat periaatteessa halukkaita ja valmiita jatkossakin tekemiin yhteisty6ti. Yhteis-
tyon jatkaminen ei ollut kuitenkaan kaikille opettajille itsestdsin selviid, vaan he
asettivat tiettyjd toivomuksia tai vaatimuksia tulevalle yhteisty6lleen Kampus-
ohjelman kanssa. Yhteisty6lle asetetut ehdot perustuvat juuri edelld ldpikdytyihin
hankalaksi koettuihin asioihin, jotka opettajien mielestd vaikeuttavat tai jopa estivit
vammaisen opiskelijan sijoittumista tavallisiin jatko-opintoihin. Niinpi opettajien
mielestd jatkossa pitiisikin kiinnittdd huomiota mm. Kampus-opiskelijan kykyihin ja
tasoon, koulutusohjelman edellytyksiin ottaa vammainen opiskelija, yhteiseen
suunnitteluun ja tavoitteiden asetteluun, riittivaidn tiedotukseen ja tukeen sekd
opetusjérjestelyllisiin seikkoihin. Kanadan On Campus -ohjelmassa 24 % opettajista
asetti ehtoja yhteistyolle ja he totesivat ehtojen liittyvin opiskelijaan, hinen vamma-
tyyppiinsd ja tarjolla oleviin kursseihin. 71 % opettajista oli valmis yhteistyshon
ilman ehtoja. (McDonald, ei vl.) Néyttiisi siltd, ettd sekd opettajien ettd opiskeli-
joiden asenteellisten kisitysten sijaan saattaakin olla mielekkiimpii keskittyd tutki-
maan tilanteen tuomia konkreettisia kysymyksié, mikd on hyvi asia myés Kampus-

ohjelman jatkuvan kehittdmisen kannalta.

Opettajien ja opiskelijoiden kertomat kokemukset ja mielipiteet Kampus-ohjelmasta
tuskin ovat "lopullisia”, vaan ne jatkavat muotoutumistaan edelleen tilanteiden vaih-
tuessa ja Kampus-ohjelman tullessa tutummaksi. T#ll4 hetkelld kokemukset ndyttavét
olevan voimakkaasti sidoksissa koulutusohjelmassa opiskelevan Kampus-opiskelijan
persoonaan ja toimintaan. Opettajien ja opiskelijoiden uusintahaastattelu myshem-
missd vaiheessa tarjoaisi mahdollisuuden tarkastella, vakiintuvatko nimi kokemukset
ja mielipiteet Kampus-ohjelman ensimmadiseltd toimintavuodelta ajan mittaan, vai

muuttuvatko ne oleellisesti erilaisiksi, ja mitkd seikat muutokseen vaikuttavat.
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LAIT, ASETUKSET JA KOMITEAMIETINNOT

Laki (487/87). Laki ammatillisista oppilaitoksista.
Laki (146/91). Laki ammatillisista oppilaitoksista annetun lain muuttamisesta.
Laki (474/78). Laki keskiasteen koulutuksen kehittdmisesti.
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LIITTEET

Liite 1. Opettajien haastattelu

Haastatteluteemat:
KOKEMUKSIA JA AJATUKSIA KAMPUS-OPISKELIJAN OPISKELUSTA
NORMAALIYHTEISOSSA (Millaisia kokemuksia sinulla on, miti merkitysti on,
ettd Kampus-opiskelija opiskelee teididn oppilaitoksessanne?)

- mitd merkitystd opettajan opetustyélle

- mitd merkitystd Kampus-opiskelijalle itselleen

- mahdollinen hy6ty/haitta
- mitd merkitystd muille opiskelijoille

- mahdollinen hyéty/haitta

KAMPUS-OPISKELIJALLE LUODUT OPETUSTAVOITTEET JA -MENETEL-
MAT (Millaisia opetustavoitteita ja opetusmenetelmia Kampus-opiskelijalle on
luotu?)
- jos on: millaisia tavoitteita, onko tavoitteet saavutettu?
- millaisilla menetelmilld?
- jos ei: miksi? (mitd kehittimisehdotuksia?)
- mitd muuta koet Kampus-opiskelijan oppineen tihin mennessi, milld

tavalla se nikyy?

KOKEMUKSET KAMPUS-OHJELMASTA (Millaisia kokemuksia sinulla on
Kampus-ohjelmasta, oletko valmis tekemédn jatkossakin yhteisty6td ohjelman
kanssa?)

- millainen yleiskuva Kampus-ohjelmasta?

- millaisia hyvid kokemuksia?

- mitéd kehittdmisalueita néet?

- oletko halukas ottamaan jatkossakin Kampus-opiskelijan kursseillesi?

- jos olet: miksi?

- jos et: miksi?
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Liite 2. Opiskelijoiden kysely

Minna Takkunen Jyvaskyld 15.4.1996
Vellamonkatu 4 A 6

40700 Jyviaskylad

p. 941-633169

Hyva opiskeljja!

Olen erityispedagogiikan opiskelija Jyviskylidn yliopistossa
ja teen pro gradu -tutkielmaa Kampus-ohjelmasta. Kampus-ohjelma on
aloittanut toimintansa syksylla 1995 ja nyt tarkoituksenani on kartoittaa
opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia Kampus-ohjelman toiminnasta ja
toteutuksesta. Opettajia olen kdynyt haastattelemassa ja opiskelijoilta
keréddn tietoja kyselylomakkeella.

Ryhméssési on lukuvuonna 1995-1996 ollut Kampus-opiske-
lija. Pyydén sinua vastaamaan kolmeen Kampus-ohjelmaa koskevaan
kysymykseen. Vastaaminen on vapaaehtoista. Tiedot ovat luottamukselli-
sia ja kéytetddn vain tutkimustarkoituksessa. Vastauslomakkeet palaute-

taan nimettomina.

Sinunkin kokemuksesi ovat tirkeitd. Kiitos vastauksestasi!

Yhteistyoterveisin,

Minna Takkunen

(Jatkuu)
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Liite 2. (jatkuu)
Vastaa seuraaviin kysymyksiin ohessa jaettuun konseptiin. Palauta

kysymyspaperi konseptin vilissa.

Kysymykset:

1. Miten olet kokenut sen, ettd ryhmissési on opiskellut Kam-

pus-opiskelija? Millaisia vaikutuksia silld on mielestisi ollut?

2. Onko siitd ollut mielestdsi hyotyd Kampus-opiskelijalle

itselleen? Millaista?

3. Millainen mielikuva sinulle on muodostunut Kampus-ohjel-

masta? Onko sinulla kehittimisehdotuksia?

Vastaatko vield seuraaviin merkitsemailld rastin (x) oikeaan vaihtoehtoon:

___nainen

___mies

___olen toiminut Kampus-opiskelijan tukihenkiloni

___en ole toiminut Kampus-opiskelijan tukihenkiloni



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

