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Artikkelissa tarkastellaan, milld tavoin yliopisto- ja vapaa-ajan ympdristojen ihmi-
set suhtautuvat vaikeasti kehitysvammaiseksi diagnosoituun opiskelijaan. Kehitys-
vammaiseksi diagnosoidulle 23-vuotiaalle opiskelijalle oli laadittu yksiléllinen
ohjelma, johon kuului yliopisto-opintoja, vapaa-ajantoimintoja ja yhteisossd liikku-
mista. Toiminta perustui tuettuun aikuisopiskeluun. Aineiston koonnissa hyodynnet-
tiin osallistuvaa havainnointia, haastatteluja ja opiskelijaa koskevia asiakirjoja.
Eri tilanteissa esiintyi eniten passiivista ja tasa-arvoista suhtautumista, kun taas
suojeleva tai negatiivinen suhtautuminen oli vihdisempdd. Opiskelutoverien asen-
teet, kiire ja oma tydskentelyinto olivat tekijoitd, joilla oli merkitystd suhtautumisen
sddtelyssd.

Johdanto

Kehitysvammaisten ihmisten kasvatus ja hoito ovat perinteisesti pohjautuneet laitos- ja
avohuoltomalleihin. Tdlld hetkelld vallitsevana on kuitenkin tukimalli, johon inkluusio
késitteend liittyy. Piercen (2011, 11) mukaan inkluusio on haasteellinen késite, silld sitd
koskeva debatti on luonteeltaan enemmén ideologista kuin filosofista. Tavallisesti inkluu-
siolla tarkoitetaan pédsyd yhteiskunnan jérjestelmiin (Erdsaari 2005, 259). Inkluusiota
kuvataan kontekstisidonnaiseksi, joka on aikaan ja paikalliseen kulttuuriin sidottua (Dyson
1999; Ainscow, Booth & Dyson 2006). Schneiderin ja Ingmanin (1993, 346), mielestd
inkluusio on sosiaalisesti konstruoitua. Inkluusio on kuulumista, jisenyyttd, osallistumista,
huolehtimista, asumista ja olemista. Inkluusion tavoitteiksi Vayrynen (2001), Udvari-Sol-
ner (1997) ja Causton-Theoharis (2009, 29) maédrittelevat ihmisoikeuksien edistdmisen,
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon. He lisddvit, ettd myonteiset asenteet ja
sosiaalisen kanssakdymisen edistdminen on tirkedd. Merkityksellistd on myos yhteis6jen
taitojen ja kykyjen kehittyminen niin, etti yhteisdjen jasenet kasvavat yhteiskunnan aktiivi-
siksi jaseniksi.

Inkluusion térkeys on tunnustettu myos kansainvilisissd asiakirjoissa (Salamancan
julistus, UNESCO 1994, YK:n yleisohjeet 1993). Niissd korostuu vammaisten ja eri tavoin
marginaalissa eldvien ihmisten tasa-arvoinen asema yhdessd toisten ei marginaalissa elé-
vien ihmisten kanssa. Useissa maissa inkluusio on kuitenkin jo pitkdlle edennyttd ja kan-
sainvilistd inkluusiotutkimusta on runsaasti tarjolla (Mikola 2011). Tutkimuskirjallisuudes-
sa on runsaasti kuvauksia inklusiivisesta koulueldmasti ja siitd, miten sosiaaliset suhteet
yhteisdssd rakentuvat ja vahvistuvat vammaisten ja vammattomien ihmisten valilld (ks.
esim. Meyer 2001, 9-31; Naraian 2010, 14-30; Cuckle & Wilson 2003; Seymour ym.
2009, 201-219). Esimerkiksi Doyle (2008, 4-5) sekd Hughes ja Garter (2008) muotoilevat
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kouluinstituution osalta inkluusion 14htokohdaksi sen, ettd kouluyhteisén kaikki jésenet
ovat tirkeitd ja tarpeellisia yhteison menestymiselle. Suomessa kehitysvammaisiksi diagno-
soitujen opiskelijoiden liittyminen opiskelijaryhmiin yhdessd vammattomien ikdtovereiden
kanssa on kuitenkin vield melko uutta.

Tassd artikkelissa analysoidaan millaisia suhtautumistyyppeja vaikeasti kehitysvammai-
seksi diagnosoitua opiskelijaa kohtaan esiintyy eri toimijoiden puheissa ja toiminnassa.
Artikkelissa tarkastellaan empiirisen aineiston avulla millaiseksi suhtautuminen muodos-
tuu, miten vuorovaikutus ilmenee ja millaisia merkityksid ndiden asioiden taustalla on. Tar-
kastelun kohteena ovat paitsi yliopiston opiskelijat ja henkilokunta my0os vapaa-ajan ympé-
ristdjen eri toimijat, kuten kahvilamyyjit ja bussinkuljettajat. Tutkimusaineisto koostuu
vajaan yhden syyslukukauden ajalta kerdtyistd havaintopdivikirjoista, haastatteluista ja
kehitysvammaiseksi diagnosoitua opiskelijaa koskevista asiakirjoista.

Artikkeli etenee siten, ettd aluksi esitelldén tyOn teoreettista taustaa ja paradigmoista
kaytyd keskustelua sekd metodologisia valintoja. Tamén jélkeen esitellddn typologiat
aineisto-otteiden avulla ja analysoidaan millaisia merkityksid yliopisto-opiskelijoiden ja
tyontekijoiden ja vapaa-ajan toimijoiden suhtautumisesta kumpuaa ja mité taustayhteyksié
ndihin merkityksiin liittyy.

Laitoshuoltomallista tukimalliin ja inkluusioon

Vammaispalveluita ovat ohjanneet kolme paradigmaa. Niitd ovat laitoshuoltomalli, avo-
huoltomalli ja tukimalli, joista viimeisin pohjautuu inkluusioon. Vuosina 1945-1970 Suo-
men kehitysvammapalvelut oli jérjestetty kaupungistumisen yhteydessi laitosparadigman
pohjalta. Tama merkitsi sitd, ettd kehitysvammaiseksi diagnosoitu henkild néhtiin sairaana
ja vajaamielisend ja hinen asuinpaikakseen osoitettiin laitos (Saloviita 1993; Saloviita
1997, 61). Kehitysvammaisuus luokiteltiin dlykkyysosamééran pohjalta kolmen asteen
mukaan. Aikaa kuvasti vammaisten ihmisten suojelu ja holhoaminen, toisaalta myos voi-
makas eristdmisen tarve, johon laitos vastasi. Kehitysvammaisuus pohjautui medikalisti-
seen nakokulmaan, joka merkitsi sairaus- ja diagnoosikeskeistd ajattelua (Bradley 1994,
13).

Jélkiteollisessa Suomessa 1970-luvulla siirryttiin laitosparadigmasta kohti avohuolto-
mallia ja kuntoutusparadigmaa. Moniarvoistuvassa yhteiskunnassa kehitysvammaiset ithmi-
set alettiin ndhdé yksildiné, jotka voitiin kuntouttaa yhteiskunnan jéseniksi (Saloviita 1997,
43; Saloviita 1996). Kuntoutusparadigman kukoistuskausi oli vuosien 1970-1995 vilinen
aika. Vammaisilla ihmisilld katsottiin olevan toimintavajavuuksia ja kehitysvammaisuus
mddriteltiin neljan tason mukaan. Vuoden 1977 kehitysvammalaki heijastaa nditd ajatuksia.
Bengt Nirje puhui kehitysvammaisten ihmisten eldméntavan ja elinolosuhteiden normali-
soinnista (Bradley 1994, 12). Normalisaatio ndhtiin tavoitteena ja integrointi siti tukevana
menetelménd (Nirje 1994).

Muualla maailmassa kuntoutusmallin arvostelu oli alkanut jo 1960-luvulla (Saloviita
1997, 46). Vaihetta kuvasti erityisympdrist6jd kuten erityiskouluja korostava ajattelu. Avo-
huoltomallin avulla pyrittiin tuottamaan palveluja laitoshoitoa edullisemmin (Saloviita
1997, 60). Samalla avohuoltomalli heijasti segregaatioajattelun heikkenemistd. Taylorin
(1988) mielestd intergraatioajatteluun liittyi ehdollisuus: kuntoutumisen ja oppimisen myo-
td henkilon tdytyi lunastaa paikkansa osana yhteisoa.

Tukimalli (support paradigm) on ollut Yhdysvalloissa 1990-luvulta ldhtien keskeisend
toimintamallina (Bradley 1994, 15; Saloviita 1997, 59, 61). Suomeen se rantautui vuonna
1995 (Saloviita 1997, 63). Malli pohjautuu YK:n yleisohjeisiin vammaisten oikeuksista
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(Yhdistyneet kansakunnat 1993). Mallissa kehitysvammaisiksi diagnosoidut ja eri tavoin
tukea tarvitsevat ihmiset liittyvét yhteis6on eivdt ryhménd vaan yksildind. Sosiaalinen
yhteisdeldma on inkluusion eli "osallisuuden" ydin (Downing ym. 1997; Carter ym. 2009).
Esimerkiksi Bogdan ja Taylor (1992) ovat tehneet tutkimusta vammaisten ja vammatto-
mien ihmisten valisistd sosiaalisista suhteista. He tdhdentdvit, ettd vammattomilla ihmisilld
on moraalinen velvoite asettua vuorovaikutukseen vammaisten ihmisten kanssa. Sosiaaliset
suhteet ovat tirkeitd kaikille ihmisille ja ne ovat mielekkddn eldmin perusta (Janney &
Snell 2006, 6). Mallin mukaisesti kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden on voita-
va osallistua yhteison toimintoihin, joten kuntoutuminen ei endi ole yhteisoon péadsyn ehto
(Smull & Bellamy 1991, 528-530). Muuttunut ndkemys vammaisuudesta ilmenee siten,
ettd nyt keskitytdan ympériston rajoitteisiin yksilon rajoitteiden sijasta. Tukitoimet radtildi-
daan yksilollisesti ja kédyttdjakeskeisesti eikd yksilod ldhdetd muuttamaan vaan ymparistoa
korjataan. Mallissa ei keskitytd vammaisen ihmisen puutteisiin vaan hénen toiveisiinsa ja
valintoihinsa.

Integraation ja inkluusion késitteet viittaavat eri paradigmoihin. Smull & Bellamy
(1991, 528) kuvaavat, ettd tukimalli sai alkunsa avohuoltomallin aikana syntyneesti palve-
luihin kohdistuneesta paineesta. Muutos vallalla olevaan paradigmaan tapahtuu silloin, kun
voimassa olevasta mallista alkaa nousta ongelmia, anomalioita (Kuhn 1962; Smull & Bel-
lamy 1991).

Inkluusiosta ekskluusioon

Tukimallin ja inkluusion vastakohtana voidaan pitdd ekskluusiota, eristdmistd. Erdsaaren
(2005, 259) mukaan ekskluusio on pédsemittdmyyttd yhteiskuntaan ja instituutioihin.
Sosiaalinen ulossulkeminen nédkyy yhteisoissa siten, ettd yhteisojen jasenet vaativat jasenil -
tddn yhdenmukaisuutta toiminnassa, sadntdjen noudattamisessa ja arvomaailmassa (Eriks-
son 2008, 175).

Sosiaalisen ekskluusion késite on yhéd enenevissd médrin alkanut esiintyd yhteiskuntaa
koskevassa keskustelussa. Aromaan (2006) mukaan kisite viittaa paitsi niihin sosiaalisiin,
taloudellisiin ja kulttuurisiin jdrjestelmiin, joiden avulla yksil6t kiinnittyvét yhteiskuntaan,
my0s ilmidihin, joilla yksilditd suljetaan pois yhteisoistd. Ruotsin kielessd ilmion nimeksi
on annettu 'utslagning', kun taas suomessa puhutaan 'syrjaytymisestd'. Namé ilmaisut eivét
ole termeind synonyymisid. Ruotsalainen nékemys ekskluusioon on, ettd yhteiskunta syr-
jayttdd yksiloitd. Toisin on suomen kielessd, silld siind yksilo ndyttdisi syrjayttdvén itse
itsensd. Ei ole yhdentekevad, kummasta ndkokulmasta ekskluusiota tarkastellaan.

Erésaari (2005, 259) puhuu negatiivisesta nikymattomiksi tulemisesta, joka on dra-
maattista tyhjan péille jidmistd ja vaikutuksiltaan kauaskantoista ulosjoutumista. Erityispe-
dagogiikan puolella kdytetty termi 'tukimalli' pitddkin sisdlldén ajatuksen, ettd ottaessaan
vastaan erilaisia ihmisid myds yhteiskunnan ja yhteison tdytyy muuttua.

Leimaaminen ja toiseus ekskluusion liihtokohtina

Ekskluusiota voi myds tarkastella stigman ja toiseuden nékokulmista. Goffmanin (1963, 1)
stigman kisite kuvaa epdtavallisuutta tai erilaisuutta seké erilaisuuteen kohdistuvaa leimaa-
mista ja siitd johtuvaa syrjintdd. Goffman (1963, 3) kuvaa, ettd yhden ominaisuuden perus-
teella stigman saaneeseen attribuoidaan negatiivisia ominaisuuksia ja leiman saanutta syrji-
tddn. Stigmatisoitu tunnistetaan stigman nojalla sosiaalisesti poikkeavaksi henkiloksi. Lei-
maamisella vaikutetaan olennaisesti yksilon itseluottamuksen kehittymiseen.

62



Kasvatus & Aika 7 (4) 2013, 60-71

Useat tutkijat (mm. Castles 1996, 99; Bogdan & Taylor 1994, 15) ovat sitd mieltd, etté
kehitysvammaisiksi diagnosoidut henkil6t ovat saaneet kantaakseen negatiivisen sosiaali-
sen stigman. Toiseuden perustana ovat vammaisuuden ilmentyminen, joka ndyttiytyy
puheissa, ymmarryksessé, tavoissa ja yleensikin yksilo- ja yhteisollisind piirteind. Yhteis-
kuntatieteissd kdytetddn myos 'toiseuden' késitettd, jolla viitataan 'toisten' poissulkemiseen
yhteiskunnasta tai yhteisosti (Raittila 2004). Kristeva (1992) kuvaa, etti toiseus perustuu
ennakkoluuloon, se on kokemuksen kautta syntynytti tietoa.

Aineisto ja analyysi

Tutkimuksen tieteenteoreettisena lahestymistapana on konstruktivismi. Sen avulla etsitdén
ja luodaan tulkintoja todellisuudesta ja sitd kdytetddn kokoavana késitteend kuvaamaan
nykyisin tyypillisid uskomuksia tiedon ja todellisuuden luonteesta (Heikkinen ym. 2005,
342-343). Toteuttamistapansa puolesta kyse on laadullisesta tapaustutkimuksesta, jonka
kohdehenkild Emma valittiin erddstd keskisuomalaisesta paiviatoimintakeskuksesta. Emma
ja hénen vanhempansa olivat halukkaita tulemaan mukaan tutkimukseen ja edunvalvojan
ominaisuudessa Emman vanhemmat antoivat tutkimusluvan. Tapaustutkimuksessa koros-
tuu toimintaympériston merkitys, silld tapaustutkimus tuottaa kontekstipohjaista tietoa
(Flyvbjerg 2006, 221). Yin (1993, 31) esittdd, ettd tapaustutkimus sopii sosiaalisten suhtei-
den kuvailuun ja niiden selittdmiseen.

Tutkimusympaéristoind olivat taidekasvatuksen, opettajankoulutuksen ja musiikkitieteen
demonstraatio- ja luentotunnit. Laitosten opetustarjonnasta koottiin Emman kiinnostuksen
ja kykyjen pohjalta yksilollinen opetusohjelma viikoittaisine lukujérjestyksineen. Lukujér-
jestykseen siséllytettiin myos kirjasto-, taidendyttely- ja museovierailuja sekd kéynteja kah-
viloihin ja tavarataloihin. Tdmén lisdksi yhteisossé liikuttiin bussilla. Laitosten opettajiin
otettiin yhteyttd ja pyydettiin lupa tunneille osallistumiseen. Samalla esitettiin luottamuk-
sellisesti ja rehellisesti tutkimuksen tavoitteet (ks. Naukkarinen 1999, 281).

Tutkimukseen osallistuneella 23-vuotiaalla Emmalla oli diagnosoitu vaikea kehitysvam-
ma, toispuolinen halvaus sekd itsetuhoista kayttdytymistd. Hanelld oli mielenterveysongel-
miin vahva ladkitys, jonka sivuvaikutuksena Emma oli ajoittain unelias. Kéyttdjakeskei-
seen tyOoskentelytapaan pohjautuvassa 'Tulevaisuuden suunnitelma' -kokouksessa kartoitet-
tiin Emman ja hinen vanhempiensa kanssa Emman vahvuuksia, unelmia, opiskelutoiveita
ja Emmalle sopivia opiskeluympéristdja.

Paiasiallisin tutkimusaineisto koostuu osallistuvan havainnoinnin kenttdpaivakirjoista,
joita kirjoittivat tutkimusta tehnyt tutkija ja avustajana toiminut sosiaalialan miesopiskelija.
Etnografia, jota timi tutkimus edustaa, on havainnoinnin muoto ja se tapahtuu aina luon-
nollisissa olosuhteissa (Eskola ja Suoranta 1998, 104). Havainnot kirjoitettiin heti kentta-
paivakirjoihin ja merkintdjd kertyi yhteensd 85 sivua. Kenttidpdivékirjamerkint6ja vertail -
tiin ja niistd keskusteltiin yhdessd avustajan kanssa, jotta ndkemykset olivat yhdenmukai-
sia.

Vanhemmilta saatiin lisdksi tutkimuskayttoon Emmaa koskevia asiakirjoja. Opettajien,
ohjaajien ja ladkédrien kirjoittamista lausunnoista selvitettiin Emman tausta, koulutus ja sai-
raudet.

Vanhempia haastateltiin nelji kertaa: tulevaisuuden suunnitelman laadinnan yhteydessi
paivatoimintakeskuksen tiloissa ja kolme kertaa heidén kotonaan. Haastattelun muotona oli
Hirsjarven & Hurmeen (2011, 45) kuvailema avoin haastattelu. Emmaa haastateltiin kerran.
Litteroitua haastatteluaineistoaineistoa on yhteensi 154 sivua.
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Edellisten liséksi tutkimuksessa kéytettiin 17 yliopisto-opiskelijalta vapaamuotoisissa kes-
kusteluissa keridttyd aineistoa. Opiskelijoiden kanssa kédydyt informaaliset keskustelut aut-
toivat tilanteiden ymmaértdmistd, toivat uusia nikokulmia ja laajensivat havainnointitilan-
netta koskevaa kokonaiskuvaa.

Aineisto on késitelty induktiivisella sisidllonanalyysilla. Aineiston analyysi alkoi aineis-
ton keruun aikana ja jatkui sen jdlkeenkin. Kokonaisuuden hahmottamiseksi aineisto luet-
tiin useita kertoja ldpi. Aineistosta etsittiin ulottuvuuksia ja yksityiskohtia, joista muodos-
tettiin kokonaisuuksia, késitteitd ja yhteenvetoja (ks. Tuomi & Sarajérvi 2003, 12). Aineis-
ton ldhilukua jatkettiin ja samalla aineistoa koodattiin. Vaikutelmat ja havainnot kirjattiin
marginaaleihin. Pelkistetyt ilmaukset yhdisteltiin samansiséltdisiin luokkiin, joille annettiin
niiden siséltod mahdollisimman kuvaava nimi. Koodeista muodostettiin tyyppeja ja aineis-
toa jérjesteltiin tyyppien mukaan.

Havainnot osoittivat yliopisto- ja vapaa-ajan ympéristdjen toimijoiden suhtautuvan
Emmaan eri tavoin. Aineistosta voitiin erottaa neljd eri suhtautumistyyppid: tasa-arvoinen,
suojeleva, passiivinen ja negatiivinen suhtautumistyyppi. Suhtautumistyypit voitiin jakaa
myoOnteinen—kielteinen-ulottuvuudella sekd vuorovaikutuksen ja ei-vuorovaikutuksen
mukaan, jolloin vuorovaikutustilanteet sisélsivit joko vastavuoroista tai yksisuuntaista vuo-
rovaikutusta.

Tasa-arvoinen suhtautumistyyppi

Tasa-arvoinen suhtautuminen oli tavallista hyviksyvédd suhtautumista, jossa nédkyi vasta-
vuoroinen ja tasavertainen aikuinen—aikuinen-suhde. Tdméa suhtautumistyyppi sisélsi posi-
tiivista vuorovaikutusta. Emman itsendinen toiminta lisdsi tasa-arvoista suhtautumista.
Emma keskusteli vastavuoroisesti toisten kanssa ja hén oli myds kiinnostunut tilanteiden
edellyttdmistd toiminnoista. Emman kommentointivalmiudet lisdsivét tasa-arvoisen suhtau-
tumistyypin ilmenemisté. Tasa-arvoista suhtautumista ilmeni kahvilaymparistdissd, bussis-
sa, tavarataloissa, kuvaamataidon tunneilla, luennoilla ja yliopiston kampuksella liikkuessa.
Oheinen néyte liittyy opettajankoulutuslaitoksen kuvaamataitotuntiin.

Menimme Emman kanssa luokkaan. Opiskelijat istuivat jo paikoillaan, mutta
tunti ei ollut vield alkanut. Opiskelijat kddntyivdt ja tervehtivit Emmaa. He
kyselivit kuulumisia sekd halusivat kuulla, mitd hdn oli pitinyt aiemmista
tunneista. Erds opiskelija kertoi alkavan tunnin sisdllon. Opiskelijat olivat ys-
tavillisid ja huomaavaisia. Emma istui paikalleen ja ryhtyi leikkaamaan kon-
taktimuovista kuvioita pahvilaattaan. Opettaja kivi kannustamassa ja katso-
massa tyon etenemistd. Yksi opiskelijoista laittoi valmiiksi vdrid telauspaikal-
le, jonne Emma siirtyi pahvilaatta mukanaan. Emma telasi vérid tyéhonsd.
Opettaja pesi kanssamme teloja ja alustoja telauksen jilkeen. (PK/MS/1511)

[1]

Tukimallin mukaisesti ympériston eri toimijat antoivat luonnollista tukea (natural support)
Emmalle (Carter ym. 2009, 70). He nékivit, ettdi Emma tarvitsee heidén apuaan, ja olivat
my0s valmiita tarpeen tullen auttamaan. Hyvaksyvé ja tasavertainen suhtautuminen auttoi
kehitysvammaiseksi diagnosoitua henkil6d saamaan tavallisen opiskelijan statuksen (ks.
myos Meyer 1998).

Tasavertaisuutta ilmentdvéa suhtautumistyyppid edustivat useat toimijat niin yliopistos-
sa kuin sen ulkopuolellakin. Téll6in toimija oli tilanteen edellyttdmalld tavalla mydnteisesti
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kiinnostunut Emman tarpeista ja toiveista. Toimijat huomioivat Emman kyvyt ja taidot ja
apua annettiin vasta sité tarvittaessa. Téstd huolimatta myos Emman rajoitteet hyvaksyttiin.
Tasa-arvoista suhtautumista saételivit nonverbaaliset viestit kuten ilmeet, eleet ja ddnenpai-
not. Toimijat olivat kérsivillisid, joustavia, ystévillisid, hienotunteisia ja suvaitsevaisia.

Tasa-arvoisen suhtautumistyypin edustajien voidaan katso kayttdytyneen tukiparadig-
man mukaisesti (ks. Smull & Bellamy 1991, 528). Niin toimivat esimerkiksi bussinkuljet-
tajat, joiden kdytds Emmaa kohtaan oli luontevaa ja asiallista. Kuljettajat olivat saaneet
runsaasti kokemuksia kehitysvammaisiksi diagnosoiduista asiakkaista, joten heille tilanteet
olivat muodostuneet jo tutuiksi. Opiskelijat puolestaan kokivat, ettd heidén oli ldhestyttava
Emmaa ystévillisesti, koska opiskelutilanteet olivat hinelle vieraita. Osallistuttuaan toistu-
vasti opetukseen Emma oppisi tuntemaan muita opiskelijoita ja rohkaistuisi. Myonteisten
sosiaalisten kontaktien muodostumisesta vammaisten ja opiskelijoiden kesken on havainto-
ja my0s aiemmassa tutkimuksessa (Kennedy, Shikla & Fryxell 1997, 43). Opiskelijat eivit
eritelleet Emman diagnoosia tai poikkeavuutta, vaan hyviksyivit Emman joukkoonsa ja
ottivat hinet mukaan valitsemaan ja esittdméén toiveitaan. Kérsivéllinen ja ystidvéllinen ote
oli todettavissa myos kahvilan myyjilld sekid kahvion jonossa olevilla asiakkailla, jotka
eivit ohittaneet Emmaa vaan odottivat kérsivéllisesti omaa vuoroaan.

Suojeleva suhtautumistyyppi

Suojeleva suhtautuminen oli holhoavaa, hyviksyvii ja se rakentui positiivisesta vuorovai-
kutuksesta. Suojeleva suhtautuminen ilmeni yksisuuntaisena vuorovaikutuksena Emmaa
kohtaan tilanteissa, jolloin Emma oli vésynyt. Suojeleva suhtautuminen tuli esiin yliopiston
kansliassa, kuvaamataidon tunneilla, kahviloissa ja kaupungilla liikkuessa. Suojelevan suh-
tautumistyypin toimijoina olivat yliopiston tyOntekijit ja opiskelijat, kahvilan myyjit ja
vanhukset. Suojelevaa suhtautumista ilmeni eri-ikéisissa ihmisissd ja se koostui ylihuoleh-
tivasta auttamisesta. Henkilot halusivat auttaa ja tukea niin runsaasti Emmaa, etté he tekivit
asioita jopa hénen puolestaan. Tilloin Emma ei voinut yrittdd itse. Suojeleva suhtautumis-
tyyppi rakentui nonverbaalista viestinnésté, joka ndkyi tahattomina yliherttaisina hymyina
ja ddnenpainoina, joita aikuisilla on usein lapsia kohtaan. Suhtautumistavassa oli todettavis-
sa lapsi—aikuinen-asetelma, joten henkil6t eivét pitdneet Emmaa tasavertaisena. Emma
saattoi jaad4 taysin toiminnan ulkopuolelle.

Menimme kolmannen kerran luokkaan. Jitimme takit naulakkoon ja menim-
me katsomaan istumapaikkoja. Opettaja antoi Emmalle suojatakin, etteiviit
omat vaatteet likaantuisi. Istuimme kahden tutun opiskelijan ldhelle. Tdlld
kerralla oli tarkoitus kehystdd tauluja. Opettaja otti Emman kuvat ja kdytti
niitd mallina kehystd leikatessaan. Demonstraation jdilkeen hdn toi valmiit
tyot Emmalle. Emman tyond oli endd teipata kuva tauluun.
(PK/MS&HS/2911)

Kehitysvammaiseksi diagnosoitua henkildd ei pidetty tasavertaisena. Suojelevaa suhtautu-
mista esiintyi erityisesti silloin, kun Emman vireystila oli matala tai hédn oli fyysisesti visy-
nyt. Naiset ilmensivdt miehid enemmaén suojelevaa asennetta Emmaa kohtaan. Opiskelijoi-
den haastatteluissa tuli esiin huoli siitd, kuinka hyvin kehitysvammainen henkilé voi
ymmaértid annettua opetusta. Tosin erdén opiskelijakommentin mukaan Emman oli helpom-
pi osallistua opettajankoulutuslaitoksessa tehtdviin toihin, koska hénen itsekritiikkinsd oli
muita matalampi.
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Emmaan attribuoitiin kehitysvammaisen ihmisen rooli ja hén ei saanut osallistua kaikkiin
nithin toimintoihin ja tehtdviin, joihin muut ryhmaléiset osallistuivat. Emmaan suhtaudut-
tiin vdhatellen, mikéd vahvistaa stigmatisointia (Castles1996, 98). Vaikka suojeleva suhtau-
tuminen oli 1dhinnd mydnteistd, siind vélittyi leimaavia piirteitd. Goffman (1963,13) toteaa
vammattoman ja stigmatisoidun henkilon kohtaamisen olevan sosiaalisen eldmén perusti-
lanne. Siind paljastuu ihmisen sosiaalisuuden erityinen luonne. Toisen stigma luo hdmmen-
nystd, joka on hallittava. Se on hallittava samoin kuin alkuperdisen himmennyksen tuotta-
ma hdmmennys. Loppujen lopuksi kyse on stereotypioista. Jotkut ihmiset ovat taipuvaisia
jakamaan maailman ehdottomiksi ja muuttumattomiksi vastakohtaisuuksiksi (Bauman
1997, 63—64).

Negatiivinen suhtautumistyyppi

Neljésté typologiasta negatiivista suhtautumista esiintyi véhiten. Negatiivinen suhtautumi-
nen ndyttdytyi paitsi yksisuuntaisena vuorovaikutuksena Emmaa kohtaan myds ei-vuoro-
vaikutuksellisissa tilanteissa. Valttelyd ilmeni eritoten tilanteissa, jolloin Emma oli vésy-
myksensé takia hidas. Negatiiviseen suhtautumistapaan sisiltyi torjuva asenne, joka néyt-
taytyi tylynd ja toykednd asennoitumisena Emmaa kohtaan. Sille oli ominaista objektina
kohtelu, mikd ilmeni Emman "ohi puhumisena". Toimijoiden dénensévy oli karkea. Ohei-
nen ndyte kuvaa kahvilakdyntid yliopistoymparistossa.

Emma siirtyi maksamaan ostoksensa kahvilassa. Ennen kuin hdn avasi kuk-
karoaan, oli kahvilanmyyjd naputellut summan koneeseen ja tiuskaisi hinnan
avustajalle sekd kysyi lisdksi avustajalta "maksaako itse?" Avustaja totesi,
ettd Emma maksaa itse ostokset ja ryhtyi tukemaan Emmaa rahan valinnassa.
Myyjd huokaili ja odotteli kirsimdttomdsti. (PK/MS/3011)

Yliopistoympéristossd ja yhteisossd liikuttaessa havaitut pitkdt "negatiivissdvytteiset tai
tirskuvat" tuijotukset on luokiteltu negatiivisen suhtautumisen ilmentymiksi. Eniten nega-
tiivista suhtautumista esiintyi busseissa mutta jonkin verran myds kampusalueella ja yli-
opiston kahviloissa. Negatiivinen suhtautumistapa vuorovaikutuksessa oli enemmain poik-
keus kuin sddnto. Erds negatiivista suhtautumista ilmentidva vuorovaikutustilanne sijoittui
yliopiston laitokselle, kun yliopiston tydntekijd "nakkeli niskojaan" ja hyméhteli tyonsé
adrelld, vaikka héneltd ei varsinaisesti pyydettykédédn apua. Asenteellinen negatiiviseksi luo-
kiteltava vastaus tuli haastattelun aikana opiskelijalta, joka pohti, onko kehitysvammaiseksi
diagnosoidun opiskelijan tarkoituksenmukaista tulla yliopistoymparistoon.

Negatiivisessa suhtautumisessa nékyi selkedsti stigma. Emma koettiin “’toiseksi”. Hanta
syrjittiin, mikd ilmeni negatiivisena suhtautumisena ja esimerkiksi tiukkoina ddnensévyina
ja tirskumisena tai tietyn sévyisend hymyilynd. Emman kodalla todentui erilainen sosiaali-
nen identiteetti (Goffman 1963, 2). Leimaamisella vaikutetaan voimakkaasti yksilon itse-
luottamuksen syntyyn ja kehittymiseen (Castles 1996, 98). Emmalla, kuten monilla muilla-
kin kehitysvammaisiksi diagnosoiduilla henkil6illd, oli ndhtévissd negatiivinen sosiaalinen
leima (ks. Bogdan & Taylor 1994, 15). Negatiivisen suhtautumisen toimijoista viélittyi sel-
visti vahattelevd asenne, joka ilmeni toykeytend ja torjuntana.

Meyer (1998, 200) tunnisti aineistostaan tyypin, jota luonnehdittiin termilld ”ghosts and
guests”. Talld tarkoitettiin oppimisen esteitd kohdannutta opiskelijaa, johon oli liitetty
negatiivinen sosiaalinen status. Opiskelija oli tdysin ryhmén ulkopuolinen ja negatiiviseen
suhtautumiseen liittyi toiseuden ilmeneminen. Raittila (2004, 17) toteaa, ettd kaikki yhteis-
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kunnat rakentuvat erilaisten sisd- ja ulkoryhmien keskindisessid vuorovaikutuksessa. Toi-
seus néyttaytyy itsestd ja omasta sisdryhmdistd poikkeavana vierautena. Toiseus on katego-
risointi, jolla vieras erotetaan ja nimetéédn ulkopuoliseksi. Toiseuden tuottaminen ei ole aina
tietoista toimintaa vaan se tapahtuu huomaamattomien sosiaalisten kdytintdjen kautta
(Kontsas & Olsson 2005, 2).

Passiivinen suhtautumistyyppi

Passiivista suhtautumista ilmeni useissa konteksteissa, joita olivat bussit, kahvilat, tavarata-
lot, kirjastot, taidendyttelyt, museot, yliopiston kampusalue ja luennot. Passiivinen suhtau-
tuminen, joka on luokiteltu tutkimuksessa ei-vuorovaikutuksellisiin tilanteisiin, edusti toi-
mijuutta, johon sijoittui suurin osa tutkimuksen kohteena olleista toimijoista. Ei-vuorovai-
kutukselliset tilanteet koostuivat huomioimattomuudesta ja vélinpitdmattdmyydestd, johon
kietoutui passiivinen eli aloitteeton suhtautuminen.

Veimme takkimme naulakkoon ja astelimme luentosaliin. Salissa istui jo opis-
kelijoita, mutta luennoitsija ei ollut vield saapunut. Valitsimme istumapaikat
erdiden tyttojen takaa. Kukin seurusteli vieruskaverinsa kanssa ja puuhasteli
omiaan. Osa opiskelijoista ei huomannut tuloamme. Osa huomasi, mutta he
eivdt reagoineet meihin millddn tavalla. Opiskelija aloitti esitelmdn TV:n ja
katsojan vilisestd suhteesta. Hdn kdytti runsaasti ammattisanastoa ja sivis-
tyssanoja. Emman oli vaikea keskittyd ja hdn totesi ddneen: "Eikohdn ldhdetd
Jjo pois. Mind en ymmdrrd tistd mitddn". Joku opiskelijoista kédntyy, mutta ei
vdlitd... (PK/MS/0311)

Passiivinen suhtautuminen ilmeni kaikissa kolmessa yhteisdjen luokassa. Emman kohtaa-
minen ndytti herdttdvin joissakin opiskelijoissa himmennysté, miké ilmeni passiivisena, ei-
reagoivana suhtautumisena. Kuvaamataidon tunneilla jotkut opiskelijat eivit ottaneet lain-
kaan kontaktia Emmaan. Vilinpitdméttoémyyden taakse oli helppo piiloutua tilanteen tun-
tuessa himmentavéltd. Toisaalta monet tilanteista, joissa esiintyi ei-reagoivaa suhtautumis-
ta, olivat tilanteita, joissa ihmiset eivit yleensdkddn ota kontaktia toisiinsa (esimerkiksi
bussiin nouseminen).

Opiskelijat pitivdt kiireistd tyotahtiaan yhtend keskeisend syynd kontaktien véhyyteen.
Toisaalta he totesivat olevansa intensiivisesti tydssdédn kiinni, jolloin he eivit reagoineet
muidenkaan opiskelijatovereidensa toimintoihin. Emma toimi osittain itsendisesti kahvi-
loissa ja busseissa tai oli passiivinen, kun héneen suhtauduttiin passiivisesti. Haastattelujen
yhteydessd opettajakoulutuksen yliopisto-opiskelijat vakuuttivat hyviksyvinsd Emman
tunneilleen. Vaikka useat opiskelijat olivat tavanneet Emman useita kertoja, heididn suhtau-
tumisensa Emmaa kohtaan oli vilinpitimitonta eivétkd he huomioineet Emmaa tervehti-
malla.

Meyer (1998, 202) on todennut, ettd erityistd tukea tarvitseva opiskelija voi jidda huo-
mioimatta, jolloin oppilas saa myds passiivisen statuksen. Passiiviseen tyyppiin lukeutui
stigman mukainen aliarvostus ja se todentui siten, ettd Emmaan suhtauduttiin aivan kuin
hén ei olisi ollut ldsn4. Bauman on todennut, etté "he" eivit ole joka suhteessa erilaisia kuin
"me". Rajat, jotka erottavat meidit heistd, on helppo piirtdd (Bauman 2002). Mika eroista
on niin keskeinen, ettd se saa kaikki yhteiset piirteet ndyttdmaén toissijaisilta? Rajat eivét
tunnusta ja rekisterdi jo olemassa olevaa vierautta, silld rajat yleensé piirretddn ennen kuin
vieraus on nostettu esiin. Ensin, kuten passiivisessa suhtautumisessa ilmeni, tulee esiin ris-
tiriita, epdtoivoinen yritys erottaa "meidét" heistd. Sitten "heissd" havaitut tyypilliset piir-
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teet ymmadrretdén vierauden tunnusmerkeiksi ja todisteiksi. Tdmé saa konkreetin muotonsa
vasta negatiivisessa suhtautumisessa.

Johtopiitokset ja pohdinta

Inkluusion ei pitéisi koskettaa vain lievemmin vammaisia opiskelijoita vaan kaikilla vam-
maisilla ihmisilld on oikeus liittyd yhteis66n (Smull & Bellamy 1991, 528-530). Inkluusio-
kokeilut ovat antaneet viitteitd tavasta, jolla tuettu aikuisopiskelu olisi pyrittiva jarjesta-
miin (Saarinen 2012; Grantley 2000). Kehitysvammaisiksi diagnosoitujen oppilaiden
inkluusio ei ole Suomessa toteutunut peruskoulun jilkeisten jatko-opintojen alueella, joten
segregoidut tavat jarjestdd jatko-koulutusta ovat edelleen vallalla. Kehitysvammaisiksi
diagnosoidut nuoret opiskelevat tdlld hetkelld pienryhmind perusopetuksen pidennetyn
oppivelvollisuuden piirissd jatkaen sitten opintojaan ammatillisissa erityisoppilaitoksissa,
kuten esimerkiksi Bovallius-ammattiopistossa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena oli kehitysvammaiseksi diagnosoituun
Emma-opiskelijaan kohdistuvat suhtautumistavat yliopisto- ja vapaa-ajan ympéristdissa.
Ilmién hahmotuksessa hyddynnettiin inkluusion tarjoamaa késitteellistd viitekehysta.

Emman osallistumista sdételi vireystila ja halu olla mukana. Emman vireystilalla oli
merkitystd toimijoiden suhtautumisessa héntd kohtaan ja sithen, miten Emma otettiin ryh-
miin mukaan. Tukimallin mukainen sosiaalinen inkluusio toteutui jossain méarin vain opet-
tajankoulutuslaitoksen kuvaamataitotunneilla. Emman toiminta yhteisdssd jdi kuitenkin
viahéiseksi, mistéd johtuen osallistuminen yhteistoimintaan oli haavoittuvaista.

Toisten késitykset Emmasta tukeutuivat pitkélti stereotypioiden varaan, mikd Piercen
(2011) mukaan on ominaista ekskluusiokeskustelulle. Emmaa véhételtiin, mika ilmeni fyy-
sisend ja sosiaalisena torjuntana sekd halveksuntavana (vrt. Saarinen 2012). Kéyttaytymi-
nen saattoi olla myds vélinpitdmétontd ja Emmaan suhtauduttiin kuin hén ei olisi ollut lds-
nd. Sosiaalinen véhittely johti siihen, ettd Emmalta evittiin normaaleja opiskelijan oikeuk-
sia, kuten oikeus osallistua omien kykyjensd mukaisesti opetukseen ja oikeus toimia esteet-
toméssd ympéristossd (Smull & Bellamy 1991, 531). Suhtautumista luonnehti usein lei-
maaminen ja toiseus.

Aineiston perusteella Emman sosiaalinen liittyminen opiskelu- ja vapaa-ajan ympéris-
toihin oli rajallista. Nédin YK:n yleisohjeessa (Yhdistyneet kansakunnat 1993) asetettu
tavoite vammaisten henkildiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamisesta jéi toteutumatta.

Viitteet

[1] Koodi PK on havainnointipéivikirjamerkintd. MS on lyhenne Minna Saarisen nimesta.
MS ja HS-merkinti tarkoittaa, ettd muistiinpanot ovat kirjoittaneet Minna Saarinen ja
Hannu Siitonen yhdessi. Tutkimuksen padaineiston kerdsi Minna Saarinen. Siitonen oli
toinen avustava aineistonkerddji. Numerokoodi lopussa tarkoittaa havainnointipivaa,
jolloin muistiinpanot on myds kirjoitettu.
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