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DIAGNOSOITUIJEN

NUORTEN SOSIAALINEN POSITIO
TUETUSSA AIKUISOPISKELUSSA

Johdanto

Viitoskirjaan "Kampus-ohjelman opiskelijoi-
den sosiaalinen asema tuetussa aikuisopiske-
lussa ja vapaa-ajalla” pohjautuvassa artikke-
lissa tarkastellaan, millda tavoin kehitysvam-
maiseksi diagnosoitujen nuorten sosiaalinen
positio rakentui heiddn itsensd sekd heidin
vammattomien opiskelijatovereidensa ja opet-
tajiensa tulkitsemana inkluusioon pohjaavas-
sa tuetun aikuisopiskelun kouluyhteistissa.
Neljédlle kehitysvammaiseksi diagnosoidulle
nuorelle laadittiin Kampus-ohjelmassa yksi-
16llinen opetusohjelma, johon kuului yliopis-
to-opintoja yliopistossa, ammattikoulussa ja
sosiaalialan oppilaitoksessa.

Aineistoa keréttiin etnografisena tapaus-
tutkimuksena osallistuvaa havainnointia,
haastatteluja, sosiogrammeja, verkostokartto-
jaja vapaamuotoisia kirjoitelmia kokoamalla.
Nuorten sosiaalinen asema jakaantui neljaan
prosessinomaiseen tyyppiin, joita olivat taval-
linen oppilas, autettu oppilas, nikyméton op-
pilas ja erilainen ja erityinen oppilas. Kaksi op-
pilasta neljéasté joutui ndkyméattéméan position
jalkeen erityisen ja erilaisen positioon. Artik-
kelin pohjaksi valittiin typologioiden rakentu-
minen, silld se kuvaa keskeisesti kehitysvam-
maisiksi diagnosoidun henkilén muuttuvaa
statusta ja sosiaalisen aseman jdsentymista
inklusiivisessa oppimisympéristossi. Typolo-
giat kuvaavat, miten inkluusioprosessien eh-
dot tulevat nakyviin. Tutkimus tuottaa tietoa
vammaisten nuorten asettumisesta inklusiivi-
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seen kouluyhteis6on ja opiskelijoiden sosiaa-
listen suhteiden laadusta.

Téassi artikkelissa selvitetddn, millainen on
kehitysvammaiseksi diagnosoitujen oppilai-
den sosiaalinen positio inklusiivisessa oppi-
misymparistdssd. Aineisto koostuu yli vuo-
den kestaviastéd etnografisesta havainnoinnis-
ta, haastatteluista, kirjoitelmista, sosiogram-
mesta ja verkostokartoista.

Artikkeli etenee siten, etta aluksi esitellddan
tyon teoreettista taustaa: inkluusiosta ja etno-
metodologiasta kiytya keskustelua sekd me-
todologisia valintoja. TAmén jalkeen esitetdin
typologiat aineisto-otteiden avulla ja analy-
soidaan mitd merkityksid sosiaalisten positi-
oiden rakentumiseen liittyy.

Artikkelin tutkimustehtdva on empiirises-
ti selvittdd, millainen on kehitysvammaiseksi
diagnosoitujen oppilaiden sosiaalinen positio
inklusiivisissa kouluyhteis6issi. Tutkimukses-
sa tarkastellaan empiirisen aineiston avulla,
miten sosiaaliset positiot rakentuvat ja mitka
ovat positioiden ehdot. Tutkimukseen on va-
littu nelja 17-35-vuotiasta kehitysvammai-
seksi diagnosoitua oppilasta, jotka opiskeli-
vat Kampus-ohjelmassa. Kampus-ohjelma on
alkuperidltdén kanadalainen ja se replikoitiin
Suomeen. Tutkimuksen tavoitteena on katta-
van empiirisen aineiston valossa esittdd et-
nografisesti ja etnometodologisesti tuotettu
kuvaus tarkasteltavien henkiléiden aseman
jasentymisestd koulun sosiaalisissa tiloissa.
Inkluusion ehdot tiyttyvét tavallinen oppilas



-positiossa, jossa kuvastuu vastavuoroisuutta
ja myonteisid asenteita kehitysvammaiseksi
diagnosoitua oppilasta kohtaan. Liittyminen
merkitsee ryhméjiasenyytti, joka on aivan kes-
keinen sosiaalisen inkluusion mittari.
Kansainvilinen keskustelu inkluusiosta
on vireda ja sosiaalista inkluusiota on tutkit-
tu monesta eri niakokulmasta (Hughes €& Car-
ter 2008; 59-63; Carter, Cushing & Kennedy
2009, 7-15). Tutkimuskentilla kayddan vilk-
kaasti keskustelua siitd, miten kehitysvammai-
seksi diagnosoidut nuoret osallistuvat koulu-
elimédin (Meyer ym. 1998, 189-218). Monet
tutkimukset kertovat vammaisten ihmisten so-
siaalisen aseman olevan varsin ristiriitainen ja
monista rooleista koostuva. Roolit vaihtelevat
tasavertaisesta ulkopuoliseen (Park ym. 1998,
229-331). Tassd tutkimuksessa tarkastellaan
neljan kehitysvammaiseksi diagnosoidun op-
pilaan sosiaalista asemaa Kampus-ohjelman
inklusiivisissa kouluyhteisoissa. Tutkimuksen
kohteena ovat kehitysvammaiseksi diagno-
soidut nuoret, heiddn vanhempansa, nuorten
opiskelijatoverit ja opettajat kouluyhteisoissa.

Etnometodologian anti sosiaalisten
positioiden tulkitsemiseen

Etnometodologia on sosiologinen suuntaus,
jossa tarkastellaan yksildiden arkieldmais-
sddn noudattamia sddntoja (Kuusela 2005,
145). Harold Garfinkelin etnometodologialla
tarkoitetaan englanninkielisin sanoin ethno-
method-ology tavallisten ihmisten arkipdivan
tuottamisen metodien tutkimusta (Garfinkel
1967,1; Suoninen 2001, 365). Bogdan &t Biklen
(1982, 40) kuvaavat etnometodologian olevan
tapa tutkia ihmisten vilista sosiaalista eldmaa.

Etnometodologiassa tarkastellaan, mi-
ten ihmiset luovat ja ymmartavit sosiaalisen
elaminsd (Bodgan ja Biklen 1982, 49). Tas-
sd tutkimuksessa kiytetddn etnometodologiaa
siksi, ettd sen avulla voidaan ymmartda sel-
kedmmin, miten ihmiset luovat ja ymmartavit
Kampus-opiskelijoiden sosiaalisen position.
Ihmiset eivit ole tietoisia siitd, miten he toi-
mivat eri tilanteissa. Etnometodologia auttaa
tarkastelemaan inhimillista yhteistoimintaa ja
odotuksia, joita yksilot asettavat toistensa toi-

minnalle ja toimintansa ymmarrettivyydelle.

Etnometodologia on kiinnostunut siiti,
miten sosiaalinen jirjestys toteutuu ja miten
ihmiset nakevit, selittivit ja kuvaavat sosiaa-
lisen jarjestyksen (ten Have 2004; Bogdan ja
Biklen 1982). Etnometodologiaan myos kuu-
luu merkityksen kontingentti luonne, johon
kuuluu sosiaalisen todellisuuden tulkittu ja
konstruoitu luonne. (Heritage 1996, 16; Gar-
finkel 1967, 11.) Toimijan tilanteenméaérittelyn
tueksi tulivat Garfinkelin késitteet selonteko
(account) ja selostettavuus tai selontekovel-
vollisuus (accountability) (Heritage 1996, 16).
Selontekovelvollisuus tarkoittaa sitd, ettd vuo-
rovaikutustilanteissa ihmiset ovat velvollisia
selittimddn toimintaansa toisille (Lilja 2007,
149). Todellisuuden ylldpitoon vaikuttaa toi-
minnan ristiriitaisuus ja tata taustaa vasten
opiskelijoiden tulisi herkésti kyetd huomioi-
maan yhteison sddnnot, osata mukautua nii-
hin, soveltaa niitd ja noudattaa niita aktiivisi-
na toimijoina. Jarkeillessdédn ja sovitellessaan
sddntdja joustavasti opiskelija toimii reflek-
siivisesti. Tulkitsemme ja teemme tulkintoja
kontekstissa, joissa olemme.

Inkluusio tukimallin lahtokohtana

Suomi on sitoutunut vuonna 1994 osallista-
van koulutuksen tavoitteeseen Yhdistyneiden
kansakuntien (YK) Salamancan julistukses-
sa, joka tarkoittaa erityisopetuksen jirjeste-
lyjen kehittdmistd inklusiivisempaan suuntaa
(UNESCO 1994). Sopimuksen vaikutukset on
nahtavissi perusopetuslaissa ja opetussuunni-
telmien perusteissa (Erityisopetuksen strategia
2007). Niin erityisopetuksessa kuin yleisope-
tuksessakin ajattelun olisi siirryttava oppilai-
den "ongelmien” tarkastelusta koulun ja ope-
tuksen oppilaille tuottamien esteiden tarkas-
teluun (Vayrynen 2001). Inklusiivisen koulun
ajatus perustuu yhdistyneeseen koulujarjes-
telmin ideaan eli kaikkien oppilaiden ope-
tuksen yksilollistimiseen samassa koulussa
heterogeenisissa opetusryhmissid ja nuorem-
milla oppilailla omassa lahikoulussa (Dow-
ning & Eichinger 1996; Goetz 1995, 3; Hugh-
son 2006, 30).

Inkluusio (Inclusive Education) pohjautuu
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tukimalliin (Support paradigm), joka on ke-
hitetty ja omaksuttu vammaisliikkeen omis-
sa piireissd Yhdysvalloissa 1980-luvulla (Mo-
berg 1998, 140). Avohuoltomallin seuraajaksi
syntynyt tukimalli 1dhtee yksilédiagnoosien
sijaan yksilon tukitoimien méarittelysta (ks.
AAIDD 2010, 105). Tukiparadigman ldhtokoh-
tana on leimaavan kehitysvammadiagnoosin
purkaminen. Mallissa henkil64 kuvataan yksi-
16nd hinen luonteensa ja vahvuuksiensa poh-
jalta. Henkilon liittymistd yhteis6on tuetaan
yksilollisilla tukitoimilla ja tuen kéasite onkin
tukimallin ydinkisite (Saloviita 1997 ym. 51;
Hughes & Carter 2008, 42). Tuella tarkoitetaan
erilaisia palveluja, teknisid apuvélineitd, luon-
nollista tukea (ystdvit ja sosiaaliset suhteet),
toiminnan mukauttamista ja yksilon henki-
lokohtaisia voimavaroja (Saloviita 1997, 55;
AAIDD 2010, 204-207).

Yhteiso0n liittymiseen tarvitaan vastavuo-
roisia ja myonteisia sosiaalisia suhteita mui-
den yhteison jasenten kesken. Sosiaaliset suh-
teet toimivat luonnollisina tukitoimina yhtei-
so0n liittymisessa (Bradley 1994, 23; Saloviita
1997, 54; Carter ym. 2009, 39). Sosiaalisten
suhteiden merkitys ja tirkeys on jokaisen yk-
silon eldman kulmakivi (AAIDD 2010, 140).

Kampus-ohjelma Suomessa

Suomalainen Kampus-ohjelma rakennettiin
kanadalaisen Albertan yliopistossa kehitetyn
On Campus -ohjelman pohjalta (ks. Uditsky
ym. 1988). Ohjelma perustuu inkluusion mu-
kaisiin kdyténteisiin. Kampus-ohjelma toimi
Kuhankosken erityisammattikoulun yhtena
linjana ja siind opiskeli vuosien mittaan yh-
teenséd 15 opiskelijaa (Saloviita 2000, 32-33).
Hallinnollisesti Kampus-opiskelijat olivat Ku-
hankosken erityisammattikoulun opiskelijoita,
mutta he eivit opiskelleet erityisammattikou-
lussa, vaan inkluusiivissa kouluyhteisoissa.
Kaikille nuorille tehtiin MAPs (Making Ac-
tion Plans), joka on yksi tulevaisuudensuun-
nittelun muoto (Pearpoint, Forest & O’Brien
1996, 68-77; Janney & Snell 2006, 63-64).
MAPsin avulla etsittiin nuorten vahvuudet ja
mielenkiinnonkohteet, joiden pohjalta heille
etsittiin sopivat kouluyhteisot. Opiskelijat va-
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littiin ohjelmaan heidin vanhempiensa toi-
veesta, koska he halusivat lastensa opiske-
levan yhdessd vammattomien ikdtovereiden
parissa. Kampus-ohjelman avulla kokeiltiin
tukimallin mukaisia tydtapoja suomalaisessa
koulukontekstissa ja tarkasteltiin sosiaalisen
inkluusion rakentumista (Saarinen 1994; Saa-
rinen 2012; Saloviita 2000). Perustana toimin-
nassa on ollut YK:n yleiskokouksen vuosina
1993 hyviksymit yleisohjeet, joissa koroste-
taan vammaisten ihmisten yhdenvertaisuutta
vammattomiin ndhden ja sitd, ettd vammais-
ten ihmisten koulunkéynti tulisi jarjestaa ta-
vallisissa kouluissa yhdessid vammattomien
oppilaiden kanssa.

Aineisto ja analyysi

Artikkelin tutkimustehtdavdani on analysoida,
millainen on Kampus-opiskelijoiden sosiaa-
linen positio inklusiivisissa kouluyhteisoissa.
Tutkimuksessa analysoidaan Kampus-opis-
kelijoiden sosiaalista positiota heidén itsen-
sd, vanhempiensa, opiskelijatovereidensa ja
opettajiensa kuvausten pohjalta. Tutkimuksen
tarkoituksena on tuottaa tietoa, miten voidaan
edistda oppimisen esteitd kohtaavien oppilai-
den mydnteistd sosiaalista positiota inklusiivi-
sissa kouluyhteisoissa.

Tutkimuksessa on mukana nelja kehitys-
vammaiseksi diagnosoitua opiskelijaa. 17-vuo-
tias Maria opiskeli pysyvissi ryhméssi vaate-
tusalan linjalla ammattikoulussa, 24-vuotias
Tuomas vaihtuvissa ryhmissa liikuntatieteiden
laitoksella yliopistossa, 35-vuotias Linnea so-
siaalialan oppilaitoksessa vaihtuvissa ryhmissa
ja 20-vuotias Emilia opettajankoulutuslaitok-
sella ja sosiaalialan oppilaitoksessa vaihtuvis-
sa ryhmissi. Emilia ja Maria ovat opiskelleet
mukautetun oppiméddran mukaisesti, Linnea
kidynyt koulunsa harjaantumisopetuksessa ja
Tuomas dysfasiaopetuksessa.

Tutkimus nojautuu kvalitatiiviseen tutki-
musperinteeseen. Tutkimuksen ontologisena
ldhtokohtana on sosiaalinen konstruktionis-
mi, joka painottaa opiskelijan aktiivista roolia
ja vuorovaikutuksellisuutta oppimistilantees-
sa (Berger € Luckman 1994, 207-212). Tut-
kimus pohjautuu soveltavasti etnometodolo-



giseen kouluetnografiaan, joka on toteutettu
tapaustutkimuksena. Kyseessd on monitapa-
usasetelma (multicase studies) ja tapauksia on
nelja (Bogdan ja Biklen 1982, 69; Yin 1993).

Tutkimusaineiston ovat kerdnneet kirjoit-
tajan lisdksi erityisopettaja, ohjaaja, kaksi eri-
tyispedagogiikan maisteriopiskelijaa ja kol-
me sosiaalialan opiskelijaa, joista kdytetddn
niytteissd nimilyhenteitd. Kampus-opiske-
lijoita seurattiin puolesta vuodesta puoleen-
toista vuoteen heididn kouluyhteisoissdan. Ai-
neistonkeruumenetelmiani oli etnografinen
havainnointi, josta kirjoitettiin havainnoin-
tipdivikirjaa ja memoja. Tamén liséksi opis-
kelijatovereiden nakemyksia tutkittiin kaytta-
malld havainnointitilanteen ulkopuolella in-
formatiivista keskustelua, jotka nauhoitettiin
ja litteroitiin. Opiskelijatoverit kirjoittivat va-
paamuotoisia kirjoitelmia kaikkiaan 42 kap-
paletta. Ndissd he kuvasivat Kampus-opiske-
lijoiden sosiaalista asemaa luokkayhteisdssa.
Nama kirjoitettiin puhtaaksi omiksi tiedostoik-
seen. Kampus-opiskelijoita haastateltiin Salo-
viidan (1995) OVAALI-haastattelun avulla mu-
kaillusti ja ne nauhoitettiin ja litteroitiin. Ta-
ma aineisto antaa kuvan siiti, miten kehitys-
vammaiseksi diagnosoidut nuoret itse maa-
rittivit suhteensa toisiin kouluymparistoissa.
Ryhmissa tehtiin sosiogrammisia mittauksia,
joissa Kampus-opiskelijoiden sosiaalista tilaa
selvitettiin opiskelijaryhmissa (Moreno 1960).
Verkostokarttojen avulla selvitettiin Kampus-
opiskelijoiden sosiaalisten suhteiden rakentu-
mista koulukontekstissa puolen vuoden vi-
lein ja karttoja verrattiin toisiinsa. Opettajien
haastatteluja oli yhteensi 26, jotka litteroitui-
na ovat 52 sivua.

Tutkimusaineisto analysoitiin laadullisella
sisdllonanalyysilla (Polit & Beck 2008). Aineis-
to luettiin useita kertoja ldpi kokonaiskuvan
hahmottamiseksi "reading rereading” (ks. De-
lamont 1992; Merriam 1988). Tamin jilkeen
analyysissa etsittiin vastauksia tutkimustehta-
viin. Aineisto koodattiin. Leveddn marginaa-
liin kirjoitettiin vaikutelmia ja havaintoja, tee-
moja, mielipiteitd ja ideoita. Memoja kiytettiin
analyysin tukena. Ne sisdlsivit muun muas-
sa huomioita kenttatyosti (Lofland & Lofland
1984, 193). Memot ja koodit muodostivat va-

lineet, joilla hallittiin tutkintaprosessia. Niista
syntyi merkitystulkinta eli timan tutkimuksen
kohdalla typologiat ja teemat (Strauss & Cor-
bin 1990, 67). Esiintymistiheydet kategoriois-
ta laskettiin ja yhdisteltiin vield harvemmiksi
paaluokiksi.

Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnis-
sa kaytossid olivat Linconin ja Guban (1985,
290) kayttamait luotettavuuskriteerit, joita
ovat vastaavuus, siirrettidvyys, tutkimusti-
lanteen arviointi ja vahvistettavuus. Vastaa-
vuutta kuvasi se, ettd koulukontekstit olivat
tutkijoille entuudestaan tuttuja ja sekd pitka
tutkimusjakso ettd perehtyminen tutkittaviin
ja kouluyhteisoihin lisdsivat kokonaiskuvan
hahmottamista tutkittavasta ilmiosta (Bogdan
ja Biklen 1982). Kirjoittajalla on aikaisempaa
kokemusta opiskelijan ja opettajan positiosta
kyseisissd kouluissa. Siirrettivyyden takaami-
sessa tutkimuksessa on kaytetty rikasta kuvai-
lua tulkinnan helpottamiseksi ja sijaiskoke-
muksien tarjoamiseksi. Tutkimuksen kulussa
tapahtui vaihtelua ja tutkijoiden havainnoin-
titaidot kehittyivit tutkimuksen edetessa (vrt.
Tynjédla 1991). Tutkimus sisélsi triangulaati-
on muodoista aineisto- ja menetelméatriangu-
laation. Aineistotriangulaatio tarkoittaa, etta
aineistoa kerdtdain useilla eri menetelmilla ja
eri lahteista. Denzin (1978) mukaan eri aineis-
tojen triangulaatioilla voidaan menetelmésta
saada irti sen koko hydty. Menetelméatriangu-
laatio merkitsee sitd, ettd tutkimuskohdetta
tutkitaan eri aineistonhankinta- ja tutkimus-
menetelmilla. Menetelmien vilisen triangu-
laation idea on se, ettd yhden menetelmén
heikkoudet voidaan peitota toisen menetel-
méin vahvuuksilla (Laine, Bamberg & Jokinen
2007, 24). Kampus-opiskelijat ja heiddn per-
heet myonsivit tutkimusluvat. Anonymiteet-
tisuoja huomioitiin tutkimuksen eri vaiheissa.

Kampus-opiskelijoiden sosiaalisen
position rakentuminen

Kampus-opiskelijoiden sosiaalinen positio
voidaan jiasentdd neliluokkaiseksi typologi-
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Tasavertainen

- Ryhman
‘muiden ulkopuolinen
joukossa > Tavallinen Nakymaton

opiskeliia opiskelija
Vastavuoroinen > / i : Vain
vuorovaikutus opettaja
Kampus-opiskelijan muistaa
HO”;::IUS- sosiaalinen asema tuetussa
suhde ikui i
aikuisopiskelussa Haastava
Fyysinen kdyttdytyminen
auttaminen ilai
A
iskelij Taidot
Opetus Sl Sl opiskelija eivat riitd
ja tuki
Auttajan Oppiminen
muotokuva hairiintyy

Kuva 1. Typologiat teemoineen

aksi (kuva 1). Opiskelijat olivat aluksi Kam-
pus-ohjelmassa tavallisia, autettavia, naky-
mattomia ja erityisid opiskelijoita. Tyyppien
vililld oli ajallinen suhde. Sosiaaliset posi-
tiot elivat koulutuksen kulussa. Kaikki oppi-
laat olivat aluksi tavallisia ja heidét otettiin
myonteisesti vastaan luokkayhteisoon. Vihi-
tellen oppilaiden erityisyys alkoi hahmottua
muille opiskelijoille. Opiskelijat ottivat hoi-
vaajan suhteen Kampus-opiskeilijoihin. Ta-
vallisen asemasta siirryttiin autetun asemaan.
Keskindisten suhteiden symmetriat alkoivat
tdssd vaiheessa muuttua. Kampus-opiskelijoi-
den ja muiden vilille alkaa rakentua kitkaa ja
he jadvat yksikseen vailla sosiaalista vuoro-
vaikutusta muiden oppilaiden kanssa. Nédin
Kampus-opiskelijat alkoivat siirtyd nakymat-
tomén positioon. Tdma oli tila, johon Linnea
ja Emma jdivat. Tuomaksen ja Marian asemat
kehittyivét toisin. Alussa he olivat tavallisia
ja autettuja. Nakymittomin positio tarkoitti
heiddnkin kohdallaan ryhmien ulkopuolelle
jaamista. Lopulta molemmat paatyivit erityi-
sen positioon, joka oli sosiaalisista asemista
kielteisin. Erityisen positiossa rakentui vah-
vasti kitkainen suhde muihin opiskelijoihin,
jotka kokivat, ettd oppiminen luokassa hdi-
riintyi ja ettd Kampus-opiskelijan taidot eivit
riitd opetuksessa vaadittuun. Kampus-opiske-
lijan haastava kaytos loi jannitteisen suhteen
muihin opiskelijoihin.
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Tavallinen oppilas

Kampus-opiskelijat olivat aluksi tavallisia op-
pilaita. Néitd havaintoja loytyi kaikkien ai-
neistoista, mutta vihiten Emilian aineistosta
opettajankoulutuslaitokselta. Toisena opiske-
luvuonna Maria sai alusta saakka tavallisen
oppilaan position. Toisena opiskeluvuotena
ryhmi muuttui ja ryhméssi esiintyi segre-
gaatiota. Siind opiskeli viisi mukautetun op-
pimédiran kdynyttd nuorta, joista muodostui
luokan yksi alaryhma.

Opiskelijatoverit ottivat aluksi Kampus-
opiskelijat myonteisesti vastaan, tervehtivit
heitd ja kohtelivat heitd kuten muitakin. Op-
pilastoverit, joilla oli kokemusta vammaisista
ihmisistd, pitivat Kampus-opiskelijoita taval-
lisina oppilaina. Myonteisilli aiemmilla ko-
kemuksilla oli merkitysta sosiaalisen inkluu-
sion rakentumiselle. Tavallisen oppilaan po-
sitio edisti Kampus-opiskelijoiden yhteis6on
liittymistd, itsetunnon vahvistumista, itsendi-
syyttd, kyvykkyyttd, uskoa omiin taitoihin ja
samoja osallistumismahdollisuuksia ja saman-
laisen palautteen saamista (vrt. Amado 1993,
279). Kampus-opiskelijat saivat osaksensa ar-
vonantoa.

Tasavertaista kohtaamista esiintyi luokis-
sa, ruokalassa, kahvilassa ja kadytavilla. Her-
kuttelut kaytéavilla, nimikirjoitusten etsiminen
ja kaytavilla kuljeskelu ilman aikatauluja ra-



kentuivat kohtaamiselle. Kampus-opiskelijat
kohtasivat molempien sukupuolien edustajia
yhté tasavertaisesti.

Ryhmian padsya edistivait Kampus-opis-
kelijoiden kyvykkyys ja lahjakkuus. Mitd pa-
remmin he osasivat ja kayttivit taitojaan, siti
myOnteisemmin heidat otettiin vastaan. Naméa
tekijat vaikuttivat luokkatovereiden paattely-
prosessiin. Kampus-opiskelijoiden vahvuuksi-
en esiin nostaminen MAPs-tyoskentelyn avul-
la tuotti alussa tulosta. Kampus-opiskelijoiden
henkilokohtaiset piirteet, kuten huumori, vit-
sit, yhteiset puheenaiheet urheilusta, eldimista,
toisesta sukupuolesta, small talk, nimimuisti,
pukeutumiskoodi sekd sosiaaliset ja akatee-
miset taidot edistivit myos yhteis6on padsya.
Nailla tekijoilla he operoivat yhteisoissd. Na-
ma olivat myds opiskelijatovereiden paittely-
prosessien havaintotekijoitd, joita yhteisossa
kédytettiin interaktiossa seuraavien péaattelyi-
den rakentamiseen. Myds Meyer ym. (1998,
207) kuvasi tutkimuksessaan huumorin olevan
seikka, joka ndyttiaytyi heididn 16ydoksissdan
vastaavan kaltaisessa tyypissd, jota he kut-
suvat "Just another kid/student”. Martin ym.
(2010, 66) korostavat, ettd nuorten tulisi osata
erilaisia taitoja menestyikseen vammattomi-
en opiskelijoiden kanssa. Oheisessa ndytteessa
liikunnan opiskelija kuvaa Tuomaksen taitoja.

Minna: No kerro, minkdlainen Tuomas on
kurssikaverina?

Haastateltava: No, Tuomas on miti mai-
nion kurssikaveri etti sanotaan etti se on
erittdin rento ja huuli lentid koko ajan ja
sanotaan ettd kaverina niin ei voi niin kRun
moittii mitddn ja se mikd hdmmdstyttid,
niin heti ensimmdiselld tapaamisella niin
tota noin hin oppis kaikkien nimet suu-
rin piirtein ettd mulla ittelldni esimerkiksi
oli...kesti varmaan lihes puol vuotta en-
nenkuin md opin nditten kanssaopiskeli-
joiden nimet, mutta Tuomas muisti niinku
heti ja se anto tosi hyvin vaikutuksen ett
fota kai, eft muistaa nimen ja ndin.
(MS/H/M/L1604)

Tutkimuskirjallisuudessa kirjoitetaan paljon
vastavuoroisuudesta vammaisten ja vam-

mattomien ihmisten kesken (Grenot-Schey-
er ym. 1998). Tati oli selkeédsti havaittavissa
tdssd tyypissd. Se oli koko kohtaamisen pe-
rusta. Vastavuoroisuus ilmeni toisen huomi-
oimisena, tervehtimisend, vuorovaikutuksena
ja kaikkia néitd oli ndhtévissa tdssa tyypissa.
Opiskelijatoverit nakivit myés Kampus-op-
pilaiden taidot ja vahvuudet ja kdyttda nii-
td kohtaamisten pohjana. Vastavuoroisuus oli
yksi etnometodologian ilmentymai. Vastavuo-
roisuus oli toimijoille yksi keino yllapitda ja
jarjestdd omaa sosiaalista todellisuuttaan.

Autettu oppilas

Autetun oppilaan positio jakautui neljain tee-
maan, joita olivat holhoussuhde, fyysinen aut-
taminen, opetus ja tuki sekd auttajan muoto-
kuva. Holhoussuhteella tarkoitettiin sitd, et-
td opiskelijatoverit pitivit, hyvad tarkoitta-
en, Kampus-opiskelijaa "hellittivind”: hanta
hoivattiin, hellittiin ja hanestd huolehdittiin
monella tavalla. Tyyppi perustui positiiviseen
kohtaamiseen, joka nikyi kuvaajien ilmai-
suissa ja kdsityksissd. Hoiva néhtiin tarkedk-
si tehtdviksi yhteisossi ja siihen liittyi vahva
vastuun tunne (Kalliopuska 1995). Kampus-
opiskelijasta haluttiin pitdad huolta ja hidnen
asemansa nahtiin tirkedni. Yhteison jisenet
olivat ymmartédneet auttamisen merkityksen
ja sisdistdneet vastuunormin auttamisessa.
Huolenpidon avulla opiskelijatoverit lisdsivat
luokkaan sosiaalista jirjestystd huomioiden
sen, ettd myos Kampus-opiskelija otetaan mu-
kaan tdhédn yhteiseen jarjestykseen. Talld ta-
voin he myds rakensivat sosiaalista todelli-
suuttaan - auttajan ja autetun kulttuuria.
Aineistossa kuvattiin paljon fyysistd aut-
tamista, varsinkin Linnean aineistossa. Linnea
tarvitsi tiivistd tukea ja haastoi luokkatoverin-
sa auttamaan ja tukemaan héanta. Héan tarjo-
si luokkatovereilleen ohjaustilanteita omalla
avuntarpeellaan. Auttaminen oli luonnollinen
osa Linnean kohtaamista. Kaikki auttamisen
puolet (emotionaalinen, moraalinen ja kogni-
tiivinen tuki) ndyttaytyivit Linnean auttamis-
tilanteissa, eivatki ne olleet eroteltavissa toi-
sistaan. Seuraavassa ndytteessa Linnea rikkoi
luokan sosiaalista jdrjestysti, koska ei osannut
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paitelld kdsien pesun tarvetta. Hanella ei ollut
tahdn tilannetajuisuutta. Jérjestys palautui,
kun hénet vietiin lavuaarille kdsien pesuun.

Linnean kdytos muuttui (vaivautuneeksi,
hermostuneeksi), kun Pia siirtyi kauem-
mas (liikendintd tuolilla, sormien napu-
tus poytidn). Hin osallistui ympdristossd
tapahtuvaan keskusteluun vain seuraa-
malla tapahtumia. Tehtivien jaossa opis-
kelija sen kummemmin neuvoja saamatta
antoi myos Linnealle tydtehtivit. Kdsien
pesulle hin ei mennyt opiskelijan keho-
tuksista huolimatta, kunnes toinen opiske-
lija meni ja otti kidestd kiinni sekd ohjasi
Linnean lavuaarin ddreen kisien pesussa.
(TW/PK/S/2609)

Opiskelijatoverit opettivat kaikkia Kampus-
opiskelijoita luonnollisina tukitoimina. Opis-
kelijatoverit roolimalleina edistivit Kampus-
opiskelijoiden taitojen vahvistumista ja he sai-
vat monia itsetuntoa kohottavia kokemuksia.
Opiskelijatoverit tukihenkil6ind olivat Kam-
pus-opiskelijoille niitd ihmisié, joiden varassa
he opiskelivat yhteisossa.

Nakymaton oppilas

Kaikki Kampus-opiskelijat saivat nakymaét-
tomén position eikd avoimella tai suljetulla
ryhmaélla ollut tdhdn vaikutusta. Nakymatto-
man positioon liittyi kaksi teemaa. Niitd oli-
vat "ryhmén ulkopuolisuus” ja "vain opettaja
muistaa”. Kampus-opiskelijaa ei mainittu ryh-
méan jaseneksi sosiogrammimittauksissa. Py-
syvissd ryhmissd Maria mainittiin jaseneksi,
mutta hinen kanssaan ei haluttu olla vuoro-
vaikutuksessa. Havainnot kertovat siitd, et-
td Kampus-opiskelijoita syrjittiin ja he olivat
taysin ulkopuolisia. My6s Eriksson (2008, 13)
tuo esiin tutkimuksessaan, ettd kehitysvam-
maisiksi diagnosoidut henkil6t jadvéat ulko-
puolisiksi, usein sen vuoksi, ettei heilld ole
valtaa itseddn koskevissa asioissa.
Ulkopuolisuus lisdsi kehitysvammaisik-
si diagnosoitujen nuorten itsestimulaatiota.
Kampus-opiskelijoita haittasi olennaisesti se,
etteivit he enda saaneet apua ja tukea. Ni-

12 KunTOUTUS 42013

kyméttomyys laski heiddn positiotaan ihmi-
seni, teki heiddn osattomiksi: he eivit naut-
tineet vuorovaikutuksesta, hyodyistd, teois-
ta ja toiminnoista. Kampus-opiskelijat olivat
yksindisid ryhmassa. Tukihenkildind olevat
opiskelijatoverit tai padasiassa opettaja ve-
tivat Kampus-opiskelijat joukkoon mukaan.
Tukihenkilo6itd ei ollut kaikissa kouluyhtei-
soissd ja opettajankoulutuslaitoksella toimit-
tiin suurimmaksi osaksi opettajan vilityksella.
Seuraavassa ndytteessi kuvataan palautetta ja
reippautta norminvelvoitteena, jota Kampus-
opiskelija ei tdytd. Ryhmin sosiaalinen jir-
jestys rakentuu niitd ominaisuuksia vasten.
Kampus-opiskelija tipahtaa ulkopuoliseksi,
koska ei tiytd nditd ominaisuuksia.

Kampus-opiskelija oli itse ujo. Itse oot-
taa uudelta aktiivista mieltd ottaa kon-
taktia. Kun sitd ei tule, ajattelee, ettei
tamd varmasti sitd haluakaan. Antaa sit-
ten olla rauhassa. En tiedd olivatko nuo
demomme mitenkddn antoisia Kampus-
opiskelijalle. Saihan hin tehdd sielld kd-
sillidn omia tuotoksia. Sosiaalinen puo-
li oli niukkaa. Itse ainakin kaipasin pa-
lautetta toisilta, kun sitd oli tottunut saa-
maan yleensd OKL:ssd. Vuorovaikutus
Kampus-opiskelijaan tapahtui opettajan
kanssa+tukihenkilon.

(MT/A/32/0KL/N)

Niakyméton oppilas -tyyppi edustaa syrjay-
tymiskehitystd ja nostaa pintaan ekskluusiol-
le tyypilliset tunnusmerkit: poikkeavuus lii-
tetddn syrjaytymiskehityksen selitykseksi ja
syyksi. Kampus-opiskelijoiden kohdalla oli
huomattavissa alaluokkaistumista, sosiaalis-
ta syrjaytymista. Heiddn sosiaaliset suhteensa
rapautuivat ja kapenivat luokissa ja he erakoi-
tuivat luokkayhteisoissa.

Tutkimuksessa oli havaittavissa kaksi pol-
kua, joista ensimmadisessa kuljettiin tavallises-
ta autetun position kautta ndkymattomaksi.
Integraatioprosessina tdma voi olla onnistu-
nut, joka paattyi kuitenkin "yhdessi erikseen”
-tilanteeseen eikid siis edustanut inkluusiota
sanan vahvassa mielessé. Linnea ja Emilia jdi-
vit ndkymattomian oppilaan positioon, johon



vaikutti myds ndiden oppilaiden ujous. Sosi-
aalinen rakenne hylkii ujoutta.

Erilainen ja erityinen oppilas

Toisessa polussa Maria ja Tuomas kulkivat ta-
vallisen, autetun, ja nikyméittdméan positioi-
den kautta erityisen oppilaan negatiiviseen
positioon. Tuomaksen ja Marian eri tavoin ja
eri syistd johtuva ja ilmeneva haastava kdytos
lisdsi luokkatovereiden tyytyméattomyytta hei-
ta kohtaan ja ulkoisti heiddt ryhmastd. Haas-
tava kiytos tarjosi opiskelijatovereille mah-
dollisuuden lisdtd kontrollia ja valtaa Kam-
pus-opiskelijaa kohtaan. Marialla oli haasta-
van kidytoksen lisiksi myos ujoutta. Tuomas
ndhtiin tuttuna ja ryhmai turvallisena, kos-
ka Tuomaksen haastavasta kiytoksestd oltiin
valmiita rankaisemaan. Ryhma tarkkaili jase-
niddn ja rankaisi, jos opiskelijat eivdt noudat-
taneet ryhmén normeja.

Tuomas rikkoi luokkatovereidensa hy-
vinvointia luokissa ja tdatd ryhmé ei kesta-
nyt. Tuomaksen tekemét tihutyot tunneilla
vaikeuttivat kaikkien oppimista. Opiskelijato-
verit eivit pitdneet opetuksen eriyttamisesta.
Liikunnan opiskelijat olivat kunnianhimoisia
urheilijoita, jotka halusivat tulla opetetuiksi.
Samoja ilmioitd nousi esiin Marian kohdalla
ammattikoululla. Yhden opiskelijan "kimpus-
sa hddradminen” merkitsi sitd, ettd opiskelija-
toverit ndkiviat Kampus-opiskelijan rasitteena
ja negatiivisesti.

Opiskelijatoverit arvostelivat Kampus-
opiskelijoiden taitoja, jotka eivit heistd olleet
riittavid. Heiddn mielestdédn litkkunnan opiske-
lijoiden ja Kampus-opiskelijan vélilla oli suuri
alyllinen ero. Opiskelijatovereiden oli vaikea
ymmartia, ettd Kampus-opiskelijat opiskelivat
oman henkilokohtaisen opintosuunnitelman-
sa avulla ja heilld oli opinnoissa muita yhtei-
soon liittymisen tavoitteita.

Tuomas oli riehuva ja aggressiivinen ja
hénelld oli henkilokohtainen ART-tekniikan
rentoutusohjelma pedagogisena tukitoimena.
Maria oli ujo ja vetdytyvd. Ohessa on useita
kuvauksia etnometodologisesta tulkinnasta.
Tuomas rikkoo norminvelvoitetta ja sosiaa-
linen jérjestys sirkyy. Aggressiivisuus sotkee

jarjestystd. Tuomaksen sosiaalista jirjestysta
puolestaan sekoittaa opiskelijan vaatetus, kos-
ka mustatakkiset luovat jarjestystda Tuomaksen
sosiaaliseen tilaan.

Tuomas oli jonkin aikaa mukana, mutta
kertoi sitten lihtevinsd vessaan. Hintd ei
alkanut kuulumaan ja menin katsomaan,
niin héin oli pukuhuoneessa eikd luvannut
tulla tunnille, koska olisi halunnut Tiiho-
sen tunnille mukaan. Hin alkoi hermos-
tua ja pyysimme poikia, ettd he sanoisivat
Tuomakselle, ettdi tulisi pois. Moni poika
kévi pyytimdssd hintd, mutta ei Tuomas
tullut pukuhuoneesta. Sitten yksi tuttu poi-
ka tuli sieltd pois ja sanoi, ettd Tuomas ei
hyviksy hdntd opiskelijaksi, koska hinel-
lid ei ole mustaa (liikuntalaisten) takkia
pddlld. Tuomas paiskasi oven kiinni ja oli
hermostuneen oloinen. Sanoin Tuomaksel-
le, ettd nyt pitdd lihted kotiin.
(RP/PK/L/2911)

Epamiellyttavét tilanteet luokissa, kuten lii-
an vaikeaksi koetut oppimistilanteet, lisdsi-
vit haastavan kdytoksen syntymistd (Horner
(1996). Lukujarjestysmuutokset tai opettaja- ja
opiskelijavaihdokset aiheuttivat Tuomakses-
sa levottomuutta. Tuomas kérsi jonkin verran
unen puutteesta. Epilepsia (orgaanisperdinen
problematiikka) oli myos yhteydessd haasta-
vaan kaytokseen. Tuomaksen haastava kayt-
tdytyminen tarkoitti sekd orgaanisperaistd on-
gelmaa ettd ympaéristotekijoiden yhteistekijaa.
Marian tapauksessa haastava kdytdos oli toden-
nakodisimmin ympdiristotekijoiden seurausta.

Johtopaitokset ja pohdinta

Molemmissa poluissa kriittinen vaihe integ-
raation ja inkluusion onnistumisen kannalta
ei ollut kokeilun alkuvaihe, vaan siti seuraa-
vat jaksot. Tuloksena tdma viittaa siihen, etta
inkluusioprosessi tarvitsee onnistuakseen tu-
kea pitkdn ajanjakson yli. Moninaisten oppi-
laiden yhteensaattaminen ei riitd, silld inklu-
siiviset prosessit eivit kaynnisty spontaanisti.
Spontaani prosessi pikemminkin johtaa op-
pilaiden eriytymiseen omiksi ryhmikseen ja

KUNTOUTUS 42013 13



parhaassa tapauksessa "yhdessa erikseen” -in-
tegraatioon. Kielteisessd tapauksessa integraa-
tiota ei tapahdu lainkaan. Inklusiivisen kou-
lutuksen toteutumisen ehtona nayttaisi oleva
jatkuva prosessin seuraaminen ja sellaisten
pedagogisten toimintamuotojen kehittaminen,
jotka mahdollistavat suotuisten ja pysyvien
vuorovaikutusprosessien kehittymisen.

Kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henki-
loiden sosiaalista asemaa inklusiivisessa kou-
luyhteisdssa estivit monet tekijat. Alussa hei-
dét toivotettiin tervetulleiksi. Kontaktit toisiin
ikdtovereihin koulussa ja vapaa-ajalla olivat
vihaiisid, mikd ehkéiisi yhteisoihin liittymista
ja tilannetajuisuutta. Tutkimus lisédsi uutta tie-
toa siitd, miten Garfinkelin tilannetajuisuus on
yksi liittymisen ehto. Etnometodologian avul-
la voitiin selittdd, miten sosiaalinen jarjestys
toimii ja miten ihmiset kuvaavat ja selittavat
sosiaalisen jarjestyksen (ten Have 2004; Bog-
dan & Biklen 1982).

Etnometodologisen tulkinnan mukaan
Kampus-opiskelijat eivit riittavasti kyenneet
pitimaédn ylld sosiaalista jarjestystd luokassa
omista edellytyksistddn késin ja ryhmén tasa-
vertaisena jasenend. He todennékoisesti jou-
tuivat varsin usein tilanteisiin, joissa he kiyt-
taytyivat toisin kuin opiskelijatoverinsa. Mita
enemman Kampus-opiskelijat jarjestivit epa-
jarjestystd, sitd ulossuljetummaksi he tulivat.
Epédjirjestys syntyi eri tekijoistd ja oli monen
osatekijan yhteisvaikutusta. Olennaista oli,
miten opiskelijatoverit ndkivét todellisuuden
ja miten he asemoivat Kampus-opiskelijan sii-
hen. Tamén lisdksi tarkeda oli, millaisen paat-
telyprosessin seurauksena Kampus-opiskelija
sai paikkansa.

Tavallisen opiskelijan tyyppi ilmentda
inkluusiota. Siihen liittyy vahvasti tukimallin
mukainen ajattelutapa. Moninaisuutta arvos-
tetaan ja opiskelijatoverit osaavat olla hyvan-
tahtoisia Kampus-opiskelijoita kohtaan. Ta-
savertainen oppilas -tyypissi oli luottamusta
opiskelijoiden valilld, mikd kertoo olemassa
olevista sosiaalisista suhteista. Tasavertaisen
oppilas -positioon liittyva glamour on uuden
tulokkaan tuoma harha. Kun opiskelijatoverit
nékevit, ettd oppilas edustaa moninaisuutta ja
hédneen joudutaan kohdistamaan runsasta tu-
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kea, valmiudet opiskelijatoveriuteen kariutu-
vat. Opiskelijatoverit eivit jaksa ja halua enda
auttaa, koska auttamiseen kaytettiva aika on
heiddn opinnoistaan ja tyoskentelystdédn pois.
Yksilolliset tarpeet nousevat esiin. Jokainen
kilpailee omasta suoriutumisestaan, joka ku-
vastaa individualisaatiota.

Tutkimus toi esiin useita poliittisia impli-
kaatioita. Kaksi Kampus-opiskelijaa eli puo-
let kohderyhmaisti putosi ohjelmasta. Tamén
lisdksi Kampus-opiskelijoiden status muuttui
opintojen aikana. Kolmanneksi, osa opettajis-
ta ja luokkatovereista oli enemmaén sitoutunei-
ta Kampus-ohjelmaan kuin toiset. Naméi ovat
tarkeitd tuloksia ja aineksia julkiselle keskus-
telulle. Tulokset kertovat jotain organisaati-
on rakenteista. Kuten Wilson (1989, 11) pai-
nottaa, voimme muuttaa kdyttaytymistimme
siten, ettd ensin muutamme sidantoja, lain-
sdddantod ja rakenteita. Inkluusiofilosofiassa
keskeistd ovat tukitoimet, joiden avulla kiin-
nitytdan yhteiséihin. Sitoutuneet opettajat ja
Kampus-opiskelijaa auttaneet opiskelijatoverit
tyoskentelivit pitkdjanteisesti oppimisen es-
teitd kohtaavan opiskelijatoverinsa tavoittei-
den eteen, mutta silti he syrjaytyivit.

Mitd inkluusio merkitsee: onko se paik-
ka vai jotain enemmén? Inkluusio ei voi olla
vain fyysinen tila, vaan my0s yhteytti toisiin:
verkostoja, liittymistd, yhteisén rakentumi-
seen osallistumista, rooleja. Liséksi se voi ol-
la johtajuutta yksilon sosiaalisena tilana. Kun
inkluusio implementoidaan kouluyhteis6on,
se merkitsee koulun johdolle ja opettajille ai-
na vaativampaa ammatillista ja henkilokoh-
taista toimintaa (Lipsky & Gartner 1997, 152).

Inkluusiokeskustelua on terdvoitettiva
Suomessa. Vammaispoliittiset kdytinteet pe-
rustuvat vield avohuoltomalliin, vaikka Suo-
messa on tehty vammaispalvelulakiin uudis-
tus, jossa ndkyy vammaisuuden uusi maari-
telmd. Henkil6kohtainen apu on uusi palvelu
vammaispalvelukokonaisuudessa. Vammais-
ten ihmisten oikeuksiin kuuluu eliminen yh-
teisossd ja tehdd omia valintoja. Olennaise-
na pidetadn lakiuudistuksessa vammaisten
ihmisten itsemdarddmisoikeuden vahvista-
mista ja palvelujen toteuttamisen ldhtokoh-
tana on vammaisen ihmisen omat mielipiteet



ja toiveet. Yksil6llinen elaméntilanne otetaan
paremmin huomioon palveluja ja tukitoimia
suunniteltaessa ja niistd pditettdessd. Uudis-
tukset ovat ldhteneet liikkeelle hallitusohjel-
masta ja Suomen vammaispolitiikan kolmesta
keskeisestd periaatteesta, joita ovat oikeus yh-
denvertaisuuteen, oikeus osallisuuteen ja oi-
keus riittaviin palveluihin ja tukitoimiin. (Uu-
distuva vammaispalvelulaki 2011.)

Eri puolilla maailmaa inkluusio on saatta-
nut jossain méirin saada selkeimpii raken-
teita kuin Suomessa. Graham ja Jahnukainen
(2011, 264-265) toteavat, ettd vammaisuuden
diagnosointiin liittyy lukuisia globaaleja tren-
dejd. Kuitenkin jokainen konteksti on ainut-
kertainen ja monista tekijoistd rakentuva. Eri-
tyiskasvatuksen tarpeet méiritelldan eri ta-
voin maittain, kuten Grahamin ja Jahnukaisen
(2011) analyysissa Kanadassa, Australiassa ja
Suomessa. Toisaalta taustalla on paradigma-
tason ilmi6 ja muutokset ovat erittdin hitaita.

Millaista tukea koulu tarvitsee varmistaak-
seen sen, etteivit oppimisen esteitd kohtaa-
vat opiskelijat putoa tai heididn statuksensa ei
vaihdu tai muutu? Miten koulutus ei tuottaisi
sosiaalisia eroja ja eriarvoisuuksia (ks. Haka-
la ym. 2013). Opettajat saattavat toivoa tyon-
sd tueksi kasvatuksellista tukea, kuten myds
Ferguson ja Meyer (1996, 126) tuovat esille.
Tyoparityoskentely voi auttaa opettajaa peda-
gogisissa kysymyksissd. Kouluihin tarvitaan
toisenlaiset rakenteet. Samalla vaaditaan hy-
va arviointi- ja seurantajdrjestelmd. Empiria
osoittaa, ettd ndihin riskeihin on varaudutta-
va tukitoimin.

Tiivistelma

Erityispedagogiikan vaitoskirjaan pohjau-
tuvassa artikkelissa analysoidaan millai-
nen on neljin kehitysvammaiseksi diag-
nosoidun nuoren sosiaalinen positio tu-
etussa aikuisopiskelussa heidédn itsensi,
heidin perheidensd ja vammattomien
opiskelijatovereiden kuvaamana. Tutki-
muksessa keskitytdan kuvaamaan Kam-
pus-opiskelijoiden inkluusioprosessia tue-
tun aikuisopiskelun oppimisympéristoissa

etnometodologiaa mukaillen.

Tutkimus pohjautuu suomalaiseen
Kampus-ohjelmaan, jonka esikuvana
kéytettiin kanadalaista On Campus -oh-
jelmaa. Tutkimus on etnografinen tapaus-
tutkimus, jossa aineisto on analysoitu si-
sallonanalyysilla.

Aineisto koottiin havainnointien,
haastattelujen, sosiogrammien, verkosto-
karttojen ja vapaamuotoisten kirjoitelmi-
en avulla. Aineistosta muodostui nelja
prosessinomaista tyyppié, joita olivat ta-
vallinen oppilas, autettu oppilas, ndkyma-
ton oppilas ja erilainen ja erityinen op-
pilas.

Tutkimuksessa havaittiin kaksi polkua,
joista toisessa kuljettiin tavallisen oppi-
laan positiosta autetun oppilaan kautta
nakymittomén positioon. Toisessa polus-
sa kaksi oppilasta kulkivat tavallisen, au-
tetun, nikymattoméan positioiden kautta
erityisen oppilaan negatiiviseen positi-
oon. Inklusiivisen koulutuksen toteutumi-
en ehtona on jatkuva prosessin seuraami-
nen ja sellaisten pedagogisten toiminta-
muotojen kehittiminen, jotka mahdollis-
tavat suotuisten ja pysyvien vuorovaiku-
tusprosessien kehittymisen. Samalla tar-
vitaan tehokasta opettajien tyoparityos-
kentelyd ja hyvaa arviointi- ja seuranta-
jarjestelmia. Etnometodologinen tulkinta
tuo uutta ndkoékulmaa inkluusion edista-
miseen.

Abstract

This article is based on a Phd study "The
social life of Campus-Program students in
their supported adult learning and leisure”.

The article is based on a dissertation
analyzes the social status of Campus stu-
dents who encounter different learning
challenges in their supported adult lear-
ning from the point of view of special edu-
cation. The study is based on the Finnish
Campus program, in which the Canadi-
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an "On-Campus Program” was used as a

model. The study included four adult stu-

dents for whom an individual curriculum

in normal school environment was deve-
loped: university, social service college,

and vocational school. The study is based

on the school ethnographic research ap-

proach and ethnomethodology, utilizing

data-oriented emphasis on research.

The main research methods consisted
of participant observation, interviews, so-
ciograms and essays. The material was
analyzed with qualitative analyses ma-
king use of different themes and typology.

The social status in the supported learning
of the four adult students facing different
learning difficulties was divided into four

types: ordinary student type, helped stu-
dent type, invisible student type and dif-
ferent and special student type.

Two different paths were observed in

the study. In one of them there was a mo-

ve from ordinary student position through

helped student type to invisible position.

In the second path, two students moved

through the ordinary, helped and invi-

sible positions to the negative position
of special student type. The condition for
implementation of inclusive education is
continuous monitoring of the process and
creation of such pedagogical forms and

modes of operation that allow for a favo-
rable and stable development of the in-
teraction process. At the same time, the-
re is a need for effective teachers’ team-

and pairwork and a good assessment and
monitoring system. Ethnomethodological

interpretation brings a new perspective to
promote inclusion.

KT, YTL, EO Minna Saarinen,
erityispedagogiikan yliopistonlehtori,
Helsingin yliopisto, opettajankoulutuslaitos,
erityisopettajankoulutus
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