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Tiivistelmä  

Lukivaikeus, tarkkaavuusvaikeudet (ADHD) ja muut oppimisvaikeudet ovat kiisteltyjä 

diagnooseja. Ne ovat yleistyneet yhteiskunnassa ja laajentuneet lasten kouluvaikeuksista 

koskemaan koko elämänkulkua. Pääosa oppimisvaikeuksia koskevasta tutkimuksesta on 

lapsiin keskittyvää erityispedagogiikan, psykologian ja lääketieteen alalta, ja aiempi tutki-

mus on pitkälti sivuuttanut vaikeuksiin liittyvät yhteiskunnalliset erot ja sosiaaliset  

tekijät.  

Oppimisvaikeuksia käsittelevien sosiologisten tutkimusten lähtökohtana on usein  

ollut lasten kouluvaikeuksien lääketieteellistyminen ja niiden sosiaalinen rakentuminen. 

Lääketieteellistymiskeskustelu yksinään jättää kuitenkin sosiologian kontribuution vailli-

naiseksi, koska se ei riittävästi huomioi vaikeuksia kokevien ihmisten omaa kokemusta 

sosiaalisessa rakentumisessa, toimijuutta eikä oppimisvaikeuksiin liittyvää eriarvoi-

suutta. 

Tutkimuksessa kysytään, millaisena sosiaalisena ilmiönä oppimisvaikeudet näyttäyty-

vät aikuisen elämänkulussa ja miten oppimisvaikeuksia koskevat kokemukset kytkeytyvät 

yhteiskunnalliseen eriarvoisuuteen. Tutkimus keskustelee terveyssosiologian, sosiologi-

sesti virittyneen yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen ja kasvatussosiologian 

kanssa. Tutkimus ankkuroituu sosiologisiin keskusteluihin yhteiskunnan lääketieteellis-

tymisestä, toimijuudesta ja toimintavalmiusajattelusta. Toimijuus ja toimintavalmiudet 

ymmärretään siten yhteiskunnallisiin rakenteisiin kytkeytyviksi toimintamahdollisuuk-

siksi, jotka paikantuvat yksilötoimijoiden ohella sosiaaliseen tukeen ja muihin yhteiskun-

nallisiin resursseihin, normatiivisiin oletuksiin ja yhteiskunnallisiin käytäntöihin.  

Tutkimus koostuu yhteenvedosta ja kolmesta osatutkimuksesta, jotka analysoivat op-

pimisvaikeuksien diagnosointia, tuen saamista ja toimijuutta sekä toimintamahdollisuuk-

sia elämänkulun aikana aikuisuudesta käsin tarkasteltuna. Väitöstutkimuksen empiiri-

senä aineistona ovat 26 oppimisvaikeuksia kokevan aikuisen haastattelut. Kaikilla haas-

tateltavilla oppimisvaikeudet oli todettu virallisesti, useimmiten aikuisuudessa. Yleisin 

oppimisvaikeus oli lukivaikeus. Aineisto on analysoitu temaattisen analyysin keinoin huo-

mioiden haastattelujen kerronnallisuus. Yksi osatutkimus toteutettiin tapaustutkimuk-

sena keskittyen tarkemmin kahden haastateltavan elämänkulkuun. 

Tutkimus tuo esille oppimisvaikeuksien merkityksen muuttumisen sekä yhteiskunnal-

lisena ilmiönä että yksilöiden elämänkulussa. Tutkimus havainnollistaa oppimisvaikeuk-

sien moninaisia merkityksiä ja pitkäaikaisia seurauksia elämänkulussa. Oppimisvaikeu-

det kulkivat haastateltujen koulutuspolun mukana eri tavoin. Vaikeuksiin oli saatu tukea 

vaihtelevasti ja suuretkin vaikeudet olivat saattaneet jäädä huomaamatta. Monen koulu-

tuspolku sisälsi erilaisia katkoksia ja säröjä, kuten ehtoja ja koulutuksen keskeyttämistä. 

Kouluttautumista koskevat toiveet saattoivat jäädä toteutumatta omista toiveista huoli-

matta. Lukutaidossa ja oppimisessa koetuilla vaikeuksilla oli merkitystä omille elämänva-

linnoille. 

Nuoruusikä ja aikuisuus tarjosivat mahdollisuuksia omien kykyjen ja koulutusmah-

dollisuuksien uudelleenarviointiin. Näin ei kuitenkaan ollut kaikilla, vaan kokemukset 
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vaihtelivat aikuisuudessa samoin kuin lapsuudessa. Elämänkulun moninaiset siirtymät, 

säröt ja katkokset olivat merkityksellisiä toimijuuden ja oppimisvaikeuksien näkökul-

masta. Yhtäältä aikuistuminen ja aikuisuus lisäävät valinnanmahdollisuuksia, toisin teke-

mistä ja mahdollisuuksia arvioida omia kykyjä uudelleen. Toisaalta aikuisuuteen kytkey-

tyy ristiriitaisia kokemuksia omasta osaamisesta ja rajoitettuja mahdollisuuksia saada 

apua oppimisessa koettuihin ongelmiin.  

Oppimisvaikeuksien diagnosointi aikuisuudessa selitti usein omia elämänkokemuk-

sia. Oppimisvaikeuksia koskevalla diagnoosilla oli myös sosiaalisia merkityksiä, sillä sen 

toivottiin tuovan apua ja lisäävän ymmärrystä koetuista vaikeuksista. Tutkimus kuvaa lää-

ketieteellistymiskehityksen osittaista ja ristiriitaista merkitystä, jossa oppimisvaikeuksien 

nimeäminen ja diagnosointi voivat tuoda lisää resursseja itseymmärrykseen ja itselle tär-

keiden asioiden saavuttamiseen, mutta samalla sulkea mahdollisuuksia tai jäädä irral-

liseksi tarvittavasta avusta tai tuesta. Eriarvoisuuden näkökulmasta keskeistä olivat eri-

laisten resurssien ja toimintavalmiuksien tai niiden puutteiden kasautuminen ja kumu-

loituminen elämänkulussa.  

Tutkimus tuo uutta tietoa oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten kouluttautumiseen ja 

työhön liittyvistä ongelmista ja tuen saamisesta. Tutkimus avaa yhteiskunnan lääketie-

teellistymistä ja koulutuksellisen eriarvoisuuden prosesseja oppimisvaikeuksien näkökul-

masta. Tutkimuksen tuloksia voi hyödyntää koulutuksen ja työelämän yhdenvertaisuuden 

edistämisessä sekä yhteiskunnallisten tukikäytäntöjen kehittämisessä. 
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Abstract 

Hidden difficulties. Diagnosis, agency and capabilities in the life course of 

adults with learning difficulties. 

 

Dyslexia, other specific learning disabilities (spLD) and attention deficit disorder (ADHD) 

are controversial diagnoses. The incidence of these diagnoses has increased in society and 

expanded from children's school difficulties to the entire life course. Most of the research 

on learning difficulties is focused on children from the perspectives of special pedagogy, 

psychology and medicine, and previous research has largely ignored the social differences 

and social factors related to these difficulties. 

Sociological studies concerning learning difficulties often focus on the medicalisation 

of children's school difficulties and the social construction of learning disorders. However, 

the medicalisation critique alone leaves sociology's contribution lacking because it does 

not sufficiently consider the lived experience of people with learning difficulties, their role 

in the social construction of these disorders, their agency and inequality related to learn-

ing difficulties. 

Based on the experiences of adults with learning difficulties, the study asks how to 

perceive and understand learning difficulties as a social phenomenon in the various life-

course phases and how these experiences relate to social inequality. The research ap-

proaches learning difficulties by combining discussions from health sociology, sociologi-

cally-oriented disability studies and educational sociology. The research is anchored in 

sociological discussions about the medicalisation of society, agency and the capability ap-

proach. In this study, agency and capabilities are understood as possibilities, what people 

can do and be. These possibilities are shaped by social structures, e.g., social support and 

other social resources, normative assumptions and social practices of institutions. 

The thesis consists of a summary and three sub-studies, which analyse the diagnosis 

of learning difficulties, receiving support and agency, as well as capabilities during the life 

course, reflected from adulthood. The empirical material of the doctoral thesis is a set of 

interviews with 26 adults experiencing learning difficulties. All interviewees had officially 

been diagnosed with learning difficulties, mainly in adulthood. The most common learn-

ing difficulty was dyslexia. The data is analysed using thematic analysis, considering the 

narrative nature of the interviews. One sub-research was carried out as a case study, fo-

cusing more closely on the life course of the two interviewees. 

The research shows the changing and fluid meaning of learning difficulties, both in the 

life course of individuals and as a social phenomenon. In addition, the study illustrates 

the long-term consequences of learning difficulties during the life course and the diverse 

educational paths and resources of the adults interviewed. The support received for learn-

ing difficulties varied, and even severe difficulties might have gone unrecognised. The 

educational pathways exhibited various disruptions, such as dropping out of education. 

Educational desires were not always realised despite the wishes of the adults interviewed. 
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In many cases, the difficulties experienced in literacy and learning were meaningful when 

they reflected on their life choices. 

Adolescence and adulthood offered the interviewees opportunities to reflect on and 

reassess their abilities and educational opportunities. However, these experiences varied 

in adults, as did the experiences in childhood. Various transitions and disruptions in the 

life course were relevant to agency and the emergence of learning difficulties. On the one 

hand, growing up and becoming an adult increases choice, widens opportunities for what 

to do and be, and helps in reassessing one's abilities. On the other hand, adulthood is 

linked to conflicting experiences about one's competence and abilities and limited oppor-

tunities to get help with problems experienced in learning. 

Diagnoses of learning difficulties in adulthood often explained negative life experi-

ences. The diagnosis of learning difficulties had social dimensions, as it was hoped to bring 

help and increase understanding of perceived difficulties. Thus, the study describes the 

partial and contradictory meanings of medicalisation, where naming and diagnosing 

learning difficulties may provide more resources for self-understanding and achieving 

meaningful things for oneself. However, the diagnosis can simultaneously close off oppor-

tunities, or the person may remain detached from the help or support they need. Regard-

ing inequality, the accumulation of various resources and capabilities or their deficits in 

the life course were crucial.  

This study provides new information about problems related to the education and 

work of adults with learning difficulties and getting support. The research widens both the 

critical perspectives on the medicalisation of society and the processes of educational in-

equality in relation to adults with learning difficulties. The research results are useful in 

promoting equity in education and working life and developing social support practices. 
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Esipuhe  

Koulutus on sekä lopputulos että kehityskulku kohti valmista tutkimusta ja 

tutkintoa, kuten tutkimuksessani tuon esille. Tällä matkalla tarvitaan monenlaisia 

tietoja ja taitoja, taloudellista tukea ja muita ihmisiä omien pyrkimysten ja 

ponnistelujen ohella. Ihmiselämään ja tutkimuksen tekemiseen liittyy monesti 

yllätyksellisyyttä ja sattumaa, eikä työn ohella tekemäni väitöstutkimukseni aina 

edennyt suoraviivaisesti. Väitöstutkimuksen tekeminen on kuitenkin tarjonnut 

loppuun saakka mahdollisuuksia oppia ja kehittyä tutkijana, ja olen saanut itse 

kokea, että mutkittelevilla koulutuspoluilla on paikkansa. 

Tutkimukseni on saanut Suoma Loimaranta-Airilan apurahan Helsingin 

yliopiston rahastoista. Tutkimustani ei olisi myöskään ilman aineistoa – kiitos  

tutkimukseni haastateltaville omien kokemusten ja elämäntarinoiden 

jakamisesta.  

Kiitos ohjaajilleni Ullamaija Seppälälle ja Ilka Haarnille väitöstutkimuksen 

mukana kulkemisesta ja toimintavalmiusajattelua kohti suuntaamisesta. 

Ullamaijan kannustava ohjaus oli erityisen tärkeää väitöshankkeen 

käynnistymisessä ja sen loppuun saattamisessa. Ilkaa kiitän paneutuvasta 

kommentoinnista, tutkimusta koskevista tarkoista havainnoista ja kirjoittamista 

koskevista neuvoista.  

Sirpa Lappalaista kiitän vastaväittäjäksi lupautumisesta. Tutkimuksen 

esitarkastajia Mari Käyhköä ja Anna-Maija Niemeä kiitän huolellisesta 

paneutumisesta tutkimukseeni ja lausunnoista, joiden avulla oli vielä kerran 

mahdollista tarkastella omaa työtä uusin silmin ja ajatuksin.  

Kiitän tutkimustani sosiologian jatkokoulutusseminaarissa kommentoineita 

Pekka Sulkusta ja Sirpa Wredeä. Kollektiivinen kiitos kuuluu sosiologian laitoksen 

jatkotutkimusseminaarien ja vammaistutkimuksen kesäkoulun osallistujille työni 

kommentoinnista eri vaiheissa. Juho Honkasiltaa kiitän sysäyksestä muuttaa 

kolmannen artikkelini suuntaa. Antero Olakiveä kiitän yhteenvedon 

kannustavasta kommentoinnista ja yhdyshenkilönä toimimisesta. 

Monet nykyiset ja entiset kollegat Kuntoutussäätiöllä ovat olleet vuosien 

varrella tärkeitä. Johanna Nukaria, Hanna Rinnettä ja Mirkka Vuorentoa kiitän 

pitkästä ja hauskasta työtoveruudesta, yhteisistä oppimisvaikeuksia koskevista 

hankkeista ja väitöstutkimusta koskevista pohdinnoista. Kiitos Seija Haapasalolle 

johdattamisesta aikuisten oppimisvaikeuksiin ja Ulla Reiterä-Paajaselle 
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oppimisvaikeuksia koskevista monialaisista pohdinnoista. Erja Poutiaista, Riikka 

Shemeikkaa ja Sirkku Varjosta kiitän joustavuudesta opintovapaiden suhteen.  

Kiitos vanhemmilleni Elville ja Jussille sekä sisaruksilleni Jaanalle, Jari-

Matille ja Annemarille tuesta ja kannustustuksesta koulutuspolkuni varrella. 

Kiitos myös Annikille ja Sepolle kaikesta avusta. 

Tuomakselle kiitos elämän monista pienistä ja suurista asioista, joita 

tutkimuksen aikana on ehtinyt tapahtua. Kiitos Joelille ja Einolle päivittäisestä 

ilosta ja yhdessä kasvamisesta tutkimuksen aikana. Perhettäni kiitän myös 

luottamuksesta siihen, että tutkimus valmistuu, kunhan sen aika on. 

  

Helsingissä kevään kynnyksellä 1.4.2023  

 

Johanna Korkeamäki 

  



ix 

Sisällys 

Tiivistelmä ............................................................................................................ iii 

Abstract ................................................................................................................ v 

Esipuhe ............................................................................................................... vii 

Lista alkuperäisistä artikkeleista ........................................................................... xi 

1 Johdanto ........................................................................................................ 1 

1.1 Oppimisvaikeudet aikuisuudessa ...................................................................... 2 

1.2 Oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiönä............................................................. 4 

1.3 Oppimisvaikeudet tässä tutkimuksessa ja tutkimuksen paikantuminen ............. 7 

1.4 Tutkimuksen kulku ............................................................................................ 9 

2 Tutkimuksen teoreettiset paikannukset........................................................ 10 

2.1 Oppimisvaikeudet, vammaisuus ja sosiologia ................................................. 10 

2.2 Oppimisvaikeuksien lääketieteellistyminen ja  diagnoosin sosiologia .............. 12 

2.3 Toimijuus elämänkulussa ............................................................................... 14 

2.4 Resurssit ja yhteiskunnalliset rakenteet –  toimijuuden sosiaaliset ehdot ........ 16 

2.5 Toimintavalmiudet toimijuuskeskustelua  täydentämässä ............................... 19 

2.6 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lähtökohdat ...................................................... 21 

2.7 Eriarvoisuuden mekanismit ja yksilön kokemuksen yhteiskunnallisuus ........... 24 

3 Tutkimuksen tavoitteet ................................................................................. 27 

4 Aineisto ja menetelmät ................................................................................ 29 

4.1 Tutkimuksen aineisto ja aineistontuotannon  konteksti .................................... 29 

4.2 Haastattelut elämäntarinoina ja kerrottuina tarinoina ...................................... 33 

4.3 Haastatteluaineiston analyysi ......................................................................... 35 

4.4 Tutkijan reflektio ja aineiston kanssa kulkeminen ............................................ 37 

4.5 Tutkimuksen luotettavuus, uskottavuus ja eettisyys ........................................ 38 

5 Keskeiset tutkimustulokset .......................................................................... 42 

5.1 Oppimisvaikeuksien ja tarkkaavuushäiriöiden diagnosointi sosiaalisena 

toimintana (osatutkimus I) ........................................................................................ 42 

5.2 Oppimisvaikeuksien ja tarkkaavuuden vaikeuksien  sosiaalinen rakentuminen 

ja toimijuus  (osatutkimus II) ..................................................................................... 44 



x 

5.3 Oppimisvaikeudet, toimintavalmiudet ja toimijuus  elämänkulussa  

(osatutkimus III) ........................................................................................................ 46 

5.4 Piilotetut vaikeudet – oppimisvaikeudet  elämänkulussa ................................. 48 

5.5 Diagnosointi, toimijuus ja toimintamahdollisuudet elämänkulussa .................. 50 

6 Johtopäätökset ja pohdinta .......................................................................... 53 

6.1 Oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiönä........................................................... 53 

6.2 Oppimisvaikeudet sosiaalisessa kontekstissaan ............................................. 56 

6.3 Toimintamahdollisuudet, resurssit ja  eriarvoisuuden mekanismit ................... 59 

6.4 Toimijuuden tilat koulutuksessa ja yhteiskunnassa ......................................... 61 

6.5 Lopuksi: kohti oppimisvaikeuksien sosiologista  ymmärrystä .......................... 63 

Lähteet ............................................................................................................... 65 

Liitteet................................................................................................................. 79 

Liite 1. Tutkimuksen haastatteluteemat .................................................................... 79 

 



xi 

Lista alkuperäisistä artikkeleista  

Tämä väitöskirja perustuu seuraaviin julkaisuihin  

 

I Korkeamäki J., Haarni, I. & Seppälä, U. (2010). Oppimisvaikeuksien ja 

tarkkaavuushäiriöiden diagnosointi sosiaalisena toimintana. Sosiaalilääketieteel-

linen aikakauslehti 47 (2), 109–122. 

Julkaistu uudelleen teoksessa Steiner, T., Vainionpää, J. & Huttunen, R. (toim.) 

(2015) Samalla viivalla 9. Valtakunnallisen kasvatusalan valintayhteistyöverkos-

ton (VAKAVA) kirjallisen kokeen aineisto 2015. Jyväskylä: PS-kustannus. 

 

II Korkeamäki, J., Haarni, I. & Seppälä U. (2017). Oppimisvaikeuksien ja tark-

kaavuuden vaikeuksien sosiaalinen rakentuminen ja toimijuus. Teoksessa  

S. Karvonen, L. Kestilä & T. Mäki-Opas (toim.). Terveyssosiologian linjoja. Hel-

sinki: Gaudeamus, 205–226.  

 

III Korkeamäki, J. (2021). Oppimisvaikeudet, toimintavalmiudet ja toimijuus 

elämänkulussa. Tapaustutkimus aikuisten oppimisvaikeuksista. Aikuiskasvatus, 

41(1), 6–17. 

 

Julkaisuihin viitataan tekstissä niiden roomalaisen järjestysnumeron mukaan. 

Tutkimuksen julkaisut ovat avoimesti saatavilla. 

 

Korkeamäki toimi yhteisjulkaisujen vastaavana kirjoittajana sekä keräsi ja analy-

soi aineiston. Kaikki kirjoittajat osallistuivat yhteisjulkaisujen suunnitteluun. 

Haarni ja Seppälä osallistuivat yhteisjulkaisuissa aineiston analyysin tulkintaan ja 

kommentoivat käsikirjoitusta kriittisesti vaikuttaen sen sisältöön. Artikkelissa II 

Haarni ja Seppälä osallistuivat osa-aineiston analyysiin. Haarni ja Seppälä hyväk-

syivät lopulliset käsikirjoitukset ennen julkaisua. 

  



1 

1 Johdanto 

Tämä on tutkimus aikuisten oppimisvaikeuksista ja vaikeuksiin kytkeytyvistä so-

siaalista tekijöistä – miten oppimisvaikeudet rakentuvat sosiaalisena prosessina ja 

miten erilaiset sosiaaliset tekijät muovaavat ja kehystävät aikuisten kokemuksia 

oppimisvaikeuksista elämänkulun aikana. Tarkastelen erityisesti oppimisvaikeuk-

sien diagnosointia sekä oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten toimijuutta ja toi-

mintamahdollisuuksia elämänkulun eri vaiheissa. Toimijuudella tarkoitan ihmis-

ten toimintaa erilaisten yhteiskunnallisten rakenteiden kehystäminä. Näin ollen 

yhteiskunnalliset tekijät sekä muovaavat käsitystämme oppimisvaikeuksista että 

käytännössä rajaavat ja luovat toimintamahdollisuuksia näitä vaikeuksia kokeville 

ihmisille. 

Oppimisvaikeuksilla tarkoitetaan erilaisia lukemisen, kirjoittaminen, matema-

tiikan ja keskittymisen vaikeuksia. Pääosa oppimisvaikeuksia koskevasta tutki-

muksesta on erityispedagogiikan, psykologian ja lääketieteen alan tutkimuksia, ja 

oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiönä ovat jääneet vähemmälle huomiolle (esim. 

de Beer ym. 2014, Cameron & Billington 2017, Deacon ym. 2020). 

Erilaiset oppimis- ja tarkkaavuusvaikeuksia koskevat diagnoosit ovat yleisty-

neet sekä Suomessa että kansainvälisesti. Moni aikuinen tunnistaa itse vaikeu-

tensa ja hakee itselleen diagnoosia. Diagnoosien yleistyminen sekä lapsilla että ai-

kuisilla on ristiriitaista koulutusjärjestelmässä, jota on pitkään kehitetty nimen-

omaan koulutuksellisen tasa-arvon näkökulmasta ja jonka tavoitteena on tarjota 

tukea kaikille yksilöllisten tarpeiden mukaan.   

Vaikka suomalaisen koulutusjärjestelmän julkilausuttuna tavoitteena on kou-

lutuksen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, kokevat monet koulutuksen aikana erilaisia 

ongelmia. On esitetty, että monet sinänsä neutraaleilta vaikuttavat koulutuksen 

käytännöt sisältävät kuitenkin eriarvoistavia elementtejä. Siten monet kouluttau-

tumiseen vaikuttavat tekijät jäävät huomioimatta tasa-arvoa painottavissa keskus-

teluissa. Tasa-arvon painotuksen on jopa paradoksaalisesti nähty häivyttävän kou-

lutuksellisen eriarvoisuuden keskustelujen ulkopuolelle. (Käyhkö 2020, Lappalai-

nen ym. 2022.) 

Koulutuksen tasa-arvoa koskeva keskustelu painottaa vahvasti peruskoulua, ja 

myös inkluusiota ja erityisopetusta koskeva keskustelu on painottunut lapsiin ja 

nuoriin (Vaahtera & Honkasilta 2021). Vähemmälle huomiolle ovat jääneet erot 

aikuisten kouluttautumisessa, vaikka Suomessa on suuri joukko aikuisia, joiden 
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lukutaitoa ei arvioida riittäväksi koulutuksen, työelämän tai arjessa selviytymiseen 

(Linnakylä ym. 2000, OECD 2020). Vaikka aikuisten lukutaitoon kiinnitetään 

aiempaa enemmän huomiota, on lukutaito jotakin, mikä tulisi saavuttaa perus-

koulun tai viimeistään oppivelvollisuuden aikana (Lyly-Yrjänäinen & Mannonen 

2022).  

Tutkimukseni katse kohdistuu aikuisten kokemuksiin oppimisvaikeuksistaan 

elämänkulun varrella. Tarkastelen siis kerrottuja kokemuksia siitä, millaisen mer-

kityksen oppimisvaikeudet saavat lapsuudessa, nuoruudessa ja aikuisuudessa. 

Koulutuksen ohella kiinnostuksen kohteenani on työelämä. Tutkimukseni otsikko 

kuvaa aikuisten kertomuksia siitä, kuinka vaikeudet ovat jääneet monen aikuisen 

kohdalla huomaamatta. Tutkimus osoittaa, kuinka koulussa ja työelämässä on 

usein helpompaa piilottaa vaikeudet kuin pyytää tai saada niihin apua.  

Tutkimukseni tulokset ovat kiinnostavia suhteessa monenlaisiin nykykoulua 

koskeviin keskusteluihin, sillä julkisuudessa keskustellaan toistuvasti poikien kou-

luvaikeuksista ja inkluusiosta (Lahelma ym. 2020, Pitkänen ym. 2021). Aikuisuu-

dessa huomiota on kiinnitetty etenkin erilaisten diagnoosien lisääntymiseen, jossa 

aikuisilla itsellään on merkittävä rooli. Siinä missä lääkärikunnassa suhtaudutaan 

kriittisesti diagnooseihin etupäässä itseymmärryksen välineinä (Tani ym. 2022), 

oma tutkimukseni tuo esille diagnoosien monenlaiset merkitykset ja toiveen avun 

saamisesta myös aikuisen elämässä. Vaikka tutkimukseni keskittyy oppimisvai-

keuksiin, tuo se samalla laajemmin tietoa koulutuksen käytännöistä ja ihanteista, 

avun saamisesta ja koulutuksellisista toiveista niissä tilanteissa, joissa opiskelu ja 

kouluttautuminen tuottavat erilaisia vaikeuksia. 

1.1 Oppimisvaikeudet aikuisuudessa 

Lääketieteelliset ja psykologiset selitysmallit näkevät oppimisvaikeudet kehityk-

sellisinä, neurobiologisina ja perinnöllisinä (Kere 2012, Nukari 2019). Yleisin op-

pimisvaikeus on lukivaikeus, jonka esiintyvyydeksi arvioidaan 5–10 prosenttia vä-

estöstä. Suomessa vaikeuksia raportoidaan etenkin lukemisen hitaudessa ja vie-

raissa kielissä. Lisäksi vaikeuksia koetaan kirjoittamisessa, matematiikassa, muis-

tamisessa ja keskittymisessä. (Ahonen & Haapasalo 2000, Korkeamäki 2011, Kor-

keamäki 2019, Nukari 2019.) 

Lukivaikeuden rinnalla esiintyy usein muita oppimisvaikeuksia. Lapsuuden 

kielelliset kehityshäiriöt, jotka aiemmin nimettiin dysfasiaksi, ilmenevät myöhem-

min usein lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksina. Myös erilaiset keskittymisongelmat 

ovat tavallisia oppimisvaikeuksien yhteydessä, ja joissakin määritelmissä tarkkaa-

vuusvaikeudet luetaan osaksi oppimisvaikeuksia. (Snowling ym. 2020.) Diagnos-

tisesti oppimisvaikeudet ja tarkkaavuusvaikeudet (ADHD) erotetaan kuitenkin 

toisistaan. 
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Aikuisuudessa oppimisvaikeuksien esiintyvyys arvioidaan hieman pienem-

mäksi kuin lapsuudessa. Diagnosoidut vaikeudet ovat yleisempiä pojilla kuin ty-

töillä. (Snowling ym. 2020.) Kokemuksen tasolla ei kuitenkaan havaita eroa suku-

puolten välillä, ja naiset raportoivat yhtä usein kuin miehet vaikeuksia lukutai-

dossa (esim. Lavikainen ym. 2006). Erilaiset diagnoosit näyttäisivät olevan nuo-

rilla aikuisia yleisempiä (Amisbarometri 2019). Silti myös nuorten aikuisten jou-

kossa näyttäisi olevan niitä, joiden oppimisen ja tarkkaavuuden vaikeudet diagno-

soidaan vasta aikuisuudessa (Korkeamäki 2019, Korkeamäki & Vuorento 2021, 

Rinne ym. 2021). Lukivaikeuksia todetaan nykyisin aiempaa useammin sekä lap-

silla että aikuisuudessa esimerkiksi korkeakoulutuksessa (Snowling ym. 2020). 

Toisaalta on arvioitu, että yhtenä syynä kasvuun on, että vaikeuksista kerrotaan 

korkeakouluissa aiempaa useammin (Vickerman & Blundell 2010). 

Sekä laadulliset että määrälliset tutkimukset ovat tuoneet esille oppimisvai-

keuksien pitkäaikaisia seurauksia ihmisten elämänkulussa. Tutkimusten tulokset 

näyttävät olevan samansuuntaisia riippumatta siitä, tarkastellaanko itseraportoi-

tuja vai diagnosoituja vaikeuksia. Suomessa väestötason tietoa aikuisten koke-

mista kouluvaikeuksista on kerätty Terveys 2000 -tutkimuksessa. Tutkimuksen 

mukaan kouluvaikeuksia raportoivien nuorten aikuisten koulutus jäi muita lyhy-

emmäksi. Myös työttömyys oli yleisempää. Keskittymistä lukuun ottamatta kou-

luvaikeuksien yleisyydessä ei ollut eroa naisten ja miesten välillä. (Lavikainen ym. 

2006.) Kehityksellisten oppimisvaikeuksien kohdalla ei suomalaista väestöta-

soista tutkimusta koulutuspoluista ole saatavilla. Yhden kaupungin yhden ikäluo-

kan seurantatutkimuksessa suurin osa nuorista, joilla oli lukemisvaikeuksia, siirtyi 

ammatilliseen koulutukseen. Vanhempien koulutustausta selitti pitkälti valintaa 

lukion ja ammatillisen koulutuksen välillä. (Hakkarainen ym. 2015.) 

Suomalaisessa tutkimuksessa lapsuusiässä todettu oppimisvaikeus oli nuorilla 

aikuisilla yhteydessä koulutuksen viivästymiseen, työttömyyteen ja yleisempään 

mielenterveysoireiluun verrattuna muihin samanikäisiin nuoriin aikuisiin (Aro 

ym. 2019). Myös kanadalaisessa tutkimuksessa itseraportoitujen oppimisvaikeuk-

sien kohdalla mielenterveysongelmat olivat yleisiä aikuisilla. Mielenterveysoireilu 

oli yleisintä keski-ikäisillä naisilla, jotka tutkijoiden tulkinnan mukaan olivat usein 

jääneet tukitoimien ulkopuolelle. Oppimisvaikeuksia raportoivilla miehillä oli vä-

hemmän mielenterveysongelmia kuin naisilla, mutta kuitenkin enemmän kuin 

niillä miehillä, jotka eivät raportoineet oppimisvaikeuksista. (Wilson ym. 2009.)  

Osalla lukivaikeuksia ja muita oppimisvaikeuksia kokevista aikuisista lukutaito 

jää heikoksi aikuisiässä (Ahonen & Haapasalo 2000). Aikuisten lukutaitotutki-

muksissa ei juuri havaita eroja lukutaidossa sukupuolten välillä, vaan heikkojen 

lukijoiden joukossa on sekä miehiä että naisia. Heikot lukijat tulevat usein alem-

mista sosioekonomisista luokista. Kolmanneksella heikoista lukijoista on vain pe-

rusasteen koulutus, kun taas puolella on toisen asteen tutkinto. Lähes puolet ovat 
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työelämässä. (OECD 2020.) Brittiläisissä tutkimuksissa heikoilla lukijoilla sosiaa-

liseen huono-osaisuuteen yhdistyi myös laajemmin puutetta vanhemmilta saa-

dusta tuesta (Parsons 2007, Cieslik & Simpson 2015).  

Vaikka suomalainen koulutusjärjestelmä pyrkii tarjoamaan tukea kaikille sitä 

tarvitseville, on aikuisten kohdalla havaittu, että monet ovat jääneet ilman tarvit-

tavaa tukea kouluaikoinaan (Lavikainen ym. 2006, Korkeamäki ym. 2017). Aikuis-

ten oppimisen tukimuodot ovat vahvistuneet 2000-luvulla (Räty & Selkivuori 

2017), mutta ne on edelleen arvioitu puutteellisiksi etenkin heikkojen perustaito-

jen näkökulmasta (OECD 2020).  

Vaikka aikuisten oppimisvaikeuksiin kiinnitetään enenevässä määrin huo-

miota, tietämys oppimisvaikeuksien merkityksestä aikuisuudessa on edelleen vä-

häistä. Aikuisista ei ole kerätty väestötasoista tietoa eivätkä oppimisvaikeudet sel-

laisenaan ole mukana esimerkiksi aikuiskoulutustutkimuksissa. Erilaisissa kyse-

lytutkimuksissa on kerätty tietoa opiskelijoista, mutta aineistoja on hyvin vähän 

analysoitu tästä näkökulmasta (ks. Rinne ym. 2021, Korkeamäki & Vuorento 

2020, Nori ym. 2021).  

Määrällisten tutkimusten ohella laadulliset tutkimukset tuovat esille oppimis-

vaikeuksien pitkäaikaisia seurauksia ja vaikeuksia saada apua koulunkäynnissä 

koettuihin hankaluuksiin. Tutkimukset ovat kiinnittäneet huomiota koulunkäyn-

tiä koskeviin kielteisiin kokemuksiin ja niiden laaja-alaisiin seurauksiin aikuisten 

elämänkulussa. (Cieslik & Simpson 2015, Deacon ym. 2020.) Vaikka oppimisvai-

keuksiin kytkeytyy monia eriarvoisuuteen liittyviä tekijöitä, sosiologinen tutkimus 

aiheesta on vähäistä ja tutkimus on paikantunut lähinnä erityispedagogiikkaan ja 

psykologiaan (Shifrer 2013). Myös lukutaitovaikeuksien suhteen on esitetty, että 

sosiologit ovat sivuuttaneet pitkälti nämä kysymykset eriarvoisuuden tutkimuk-

sessa (Cieslik & Simpson 2015). 

1.2 Oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiönä 

Oppimisvaikeuksia ja varsinkin niiden rinnalla usein kulkevia tarkkaavuusvai-

keuksia on pidetty klassisina esimerkkeinä yhteiskunnan lääketieteellistymiskehi-

tyksestä, jossa erilaiset sosiaaliset ongelmat tulevat määritellyiksi lääketieteelli-

sestä viitekehyksestä käsin (Conrad 2007). Yksi osa lääketieteellistymiskehitystä 

on vaikeuksien ulottuminen ja laajeneminen lapsuuden ohella aikuisuuteen ja kos-

kemaan koulutuksen ohella myös muita elämänalueita (Conrad & Potter 2000).  

Oppimisvaikeuksien lääketieteellistyminen ei kuitenkaan ole edennyt suoravii-

vaisesti, vaan oppimisvaikeudet ja niihin läheisesti kytköksissä olevat tarkkaa-

vuusvaikeudet ovat kiisteltyjä häiriöitä tieteellisissä keskusteluissa (Kirby 2020). 

Lukivaikeuden ja tarkkaavuusvaikeuden kohdalla onkin käyty tieteellisiä kiistoja 

siitä, miten vaikeudet tulisi määritellä ja ovatko ne toimintarajoitteita ylipäätään. 

Oppimisvaikeuksien kohdalla tehdään myös jatkuvaa määrittelyä sen suhteen, 
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ketkä luetaan oppimisvaikeuksien alle. Lukivaikeus ja muut oppimisvaikeudet 

ovat suhteellisia vaikeuksia (dimensional disorders), joiden kohdalla ei ole selvää 

ja tarkkarajaista erottelua sen suhteen, mikä määritellään varsinaiseksi häiriöksi. 

(Snowling ym. 2020.)  

Erityisesti sosiologisesti painottuneissa puheenvuoroissa on painotettu oppi-

misvaikeuksia sosiaalisesti rakentuneita ilmiöinä, joskin kiistoja käydään myös 

erityispedagogiikan, psykologian ja lääketieteen piirissä (esim. Cameron &  

Billington 2017, Kirby 2020, Honkasilta & Koutsoklenis 2022). Oppimisvaikeuk-

sia onkin pidetty ilmiönä, jossa sosiaalinen rakentuminen on hyvin selkeästi ha-

vaittavissa (Riddell & Weedon 2006). Diagnooseja ja lääketieteellistymistä koske-

vat keskustelut ovat toisinaan unohtaneet vaikeuksia kokevien ihmisten oman nä-

kökulman ja toiminnan etenkin niissä tilanteissa, joissa keskitytään ensisijaisesti 

makrotason tarkasteluihin (van Dijk ym. 2020).  

Peter Conrad on (2007) on kuvannut oppimisvaikeuksia ”uutena vammaisuu-

tena”. Tällä käsitteellä viitataan siihen prosessiin, kuinka oppimisvaikeudet, 

ADHD ja muut samantyyppiset häiriöt tulevat erityisesti lääketieteellisen diagnoo-

sin perusteella tunnustetuiksi lainsäädännössä ja voivat oikeuttaa erilaisiin etuuk-

siin. Vaikka lainsäädäntö periaatteessa tunnistaa uudet diagnoosit vammaisuu-

teen sisältyviksi, mahdollisuudet erilaisiin etuuksiin tai tukitoimiin koulutuksessa 

tai työelämässä eivät ole kuitenkaan itsestäänselvyys.  

Vaikka oppimisvaikeudet näyttäytyvät monissa keskusteluissa ”uusina”, ulot-

tuu oppimisvaikeuksien historia kuitenkin 1800-luvulle. Oppimisvaikeuksien his-

toriaa voi pitää kiinnostavana, sillä se tekee näkyväksi, miten erilaiset sosiaaliset 

tekijät ovat muovanneet käsitystä oppimisvaikeuksista ja niiden merkityksistä. So-

siaalinen historia ja siihen liittyvä liikehdintä ovat olleet hyvin samantyyppisiä eri-

laisissa neurokirjolle sijoittuvissa vaikeuksissa (Kirby 2020). 

 Lukivaikeuden – alkujaan synnynnäisen sanasokeuden – synty ajoittuu 1800-

luvulle samaan aikaan lukutaidon laajenemisen kanssa ja massakoulutuksen syn-

tyyn, jolloin lukutaitoisia kansalaisia alettiin tarvita talouden tarpeisiin. Myös aja-

tus mitattavissa olevasta ”normaalisuudesta” kehittyi osana massakoulutusta. Lu-

kivaikeuden alkuperäisiin kategorisointeihin sisältyy ajatus intervention mahdol-

lisuudesta. Olennaista oli erottaa rajattu joukko, joka kykeni oppimaan oikeiden 

interventioiden avulla, laajemmasta ”heikkomielisiksi” määriteltyjen joukosta. 

(Campbell 2011.)  

Oppimisvaikeuksien kannalta toinen merkittävä ajanjakso sijoittuu 1960-lu-

vulle, jolloin oppimisvaikeudet saavuttivat Yhdysvalloissa merkittävän aseman 

erityisopetuksen suurimpana kategoriana. Erityisen tärkeänä on pidetty keski-

luokkaisten vanhempien merkitystä sosiaalisessa liikehdinnässä. (Danforth 

2009.) Kolmas merkittävä ajankohta paikantuu 2000-luvun taitteeseen, jota luon-

nehtii julkisuuden ja sosiaalisen liikehdinnän kasvu. Myös geenitutkimus ja aivo-



6 

kuvantaminen legitimoivat vaikeuksia suurelle yleisölle. (Riddick 1996.) Vam-

maisten ihmisten oikeuksien vahvistuminen Yhdysvalloissa ja myöhemmin myös 

muualla vaikutti samalla aikuisiin, joilla on oppimisvaikeuksia; erityisesti syrjin-

nänvastainen lainsäädäntö ja siihen kuuluvat kohtuulliset mukautukset vahvistui-

vat (esim. Conrad 2007, Gerber 2012). 

Suomalaiset kehityskulut noudattavat kansainvälistä kehitystä iän suhteen tar-

kasteltuna. Helsingissä perustettiin ensimmäiset lukiluokat 1950-luvulla, mutta 

nämä kokeilut eivät kuitenkaan jääneet pysyviksi. Peruskoulu-uudistuksen myötä 

erityisopetus laajeni, ja osa-aikainen erityisopetus tuli osaksi erityistä tukea, aluksi 

yliopistokaupungeissa ja myöhemmin koko maassa. Perusopetuksen erityisope-

tusta on kehitetty vuosien varrella eri tavoin, viimeksi siirtymällä kolmiportaiseen 

tukeen. Samalla monia oppilaita on siirtynyt selkeämmin erityisopetuksen pariin. 

(Jahnukainen ym. 2012, Mietola 2014.) 

Vaikka suomalaista koulutusjärjestelmää ja etenkin peruskoulua on pidetty  

pitkälti tasa-arvoisena, on se sisältänyt ja sisältää myös monia eriarvoistavia  

elementtejä. Alueelliset erot erityisopetuksen suhteen ovat suuria. Erityisopetus 

painottuu myös vahvasti poikiin. (Lintuvuori 2019.) Siinä missä lasten erityisope-

tusta on kehitetty varsin paljon, nuorten ja aikuisten erityisen tuen muodot ovat 

jääneet vähäisiksi. Lukion tarjoama erityisopetus on tullut nykyisessä laajuudes-

saan voimaan vasta vuoden 2021 alusta, kun taas ammatillisessa koulutuksessa 

tukea on ollut pitkään tarjolla.  

Aikuisten kohdalla oppimisvaikeuksiin on kiinnitetty huomiota 1980-luvulta 

alkaen niin kansainvälisesti kuin Suomessakin. Suomessa aikuisten lukutaitotyö-

ryhmä jätti mietintönsä 1990-luvulla. (OPM 1998.) Sosiaalinen liikehdintä paikan-

tuu erityisesti 1990-luvun alkupuolelta alkaen, jolloin ensimmäiset lukiyhdistyk-

set perustettiin. Tämän jälkeen aikuisille tarjottavaa tukea on kehitetty monissa 

projekteissa ja aikuisten oppimisvaikeuksia on tuotu esille erilaisilla kampanjoilla. 

(Kajanto 2018.) 

Suomalainen korkeakoulujen yhdenvertaisuustyö ja ylipäätään yhdenvertai-

suuslainsäädännön kehittyminen 2000-luvulla ovat paikannettavissa laajempaan 

kansainväliseen kehitykseen, jonka myötä lukivaikeuksia kokevat opiskelijat ovat 

yksi suurimmista toimintarajoitteita ilmoittavista ryhmistä (ks. esim. Korkeamäki 

& Vuorento 2021). Vammaisuutta koskevan käsitteen laajeneminen näkyy myös 

toimintarajoitteen käsitteen tuleminen osaksi vammaisuutta koskevia keskuste-

luja. Toimintarajoitteen on käsitteenä ajateltu olevan lähempänä englanninkielen 

disability-sanaa (esim. Tepora-Niemi 2020). Termien ohella myös käsitys vam-

maisuudesta on muuttunut, ja sen katsotaan muodostuvan lääketieteellisen vam-

man sijaan vuorovaikutuksessa yksilön ja yhteiskunnan välillä. Myös oikeusperus-

tainen ajattelutapa on vahvistunut. Uudenlaiset näkemykset painottavat ihmisten 

omaa toimijuutta ja kokemuksia. (Nurmi-Koikkalainen ym. 2017.) 
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Oppimisvaikeuksien historia havainnollistaa omalta osaltaan, kuinka lääketie-

teellistymiskehityksen rinnalla tapahtuu monenlaisia muita yhteiskunnallisia 

muutoksia, kuten tukimahdollisuuksien laajenemista ja sosiaalista liikehdintää. 

Lääketieteellistymisen tavoin nämä tekijät vaikuttavat siihen, millaisina oppimis-

vaikeudet ymmärretään ja miten niihin saa apua. Siten ne kuvaavat ilmiön laajem-

paa sosiaalista rakentumista lääketieteellistymisen ohella.  

Omassa tutkimuksessani lähestyn oppimisvaikeuksien sosiaalista rakentu-

mista erityisesti yksilöiden kokemuksena oppimisvaikeuksista osana elämänkul-

kua: miten oppimisvaikeuksia koskevat kokemukset muovautuvat ja saavat mer-

kityksensä suhteessa aikaan, sosiaalisiin käsityksiin ja käytäntöihin ja miten yh-

teiskunnalliset instituutiot muovaavat tätä kokemusta. Sosiaalinen rakentuminen 

onkin siten erityisesti ajan kuluessa muotoutuva prosessi (Elder-Vass 2012). 

1.3 Oppimisvaikeudet tässä tutkimuksessa ja  
tutkimuksen paikantuminen 

Tutkimuksessani lähestyn oppimisvaikeuksia tutkimalla sellaisten aikuisten  

kokemuksia, joilla on diagnosoitu oppimisvaikeus. Tutkimuksessani käytän  

enimmäkseen termiä oppimisvaikeuksia kokevat aikuiset. Tällä käsitteellä haluan 

tuoda esille sekä lähtökohtanani olevan aikuisten kokemuksen vaikeuksistaan että 

oppimisvaikeudet kehityksellisinä, koko elämänkululle ajoittuvana. Tutkimukseni 

haastateltavilla oli erilaisia oppimisvaikeuksia: lukivaikeutta, hahmotusvaikeuk-

sia, kielellistä kehityshäiriötä ja eriasteisia tarkkaavuuden vaikeuksia. 

Oppimisvaikeudet toimii tutkimuksessani erilaisia oppimisvaikeuksia kokoa-

vana käsitteenä. Tunnistan kuitenkin käsitteeseen liittyviä ongelmia: se on luon-

teeltaan medikalistinen eikä se ole käsite, jota ihmiset itse välttämättä käyttävät 

(Jenkins & Short 2017). Tutkimukseen osallistuneet haastateltavat puhuivat enim-

mäkseen lukihäiriöstä, mutta käyttivät myös erilaisia käsitteitä rinnakkain.  

Vaikka oppimisvaikeuksia, lukivaikeutta ja ADHD:ta käytetään yleisesti yhteis-

kuntatieteellisesti orientoituneissa tutkimuksissa, erilaiset käsitteet eivät ole vain 

siirrettävissä tieteenalalta toiselle, vaan vaativat myös muuntamista (Brossad & 

Sallée 2020). Omassa tutkimuksessani teen tätä muuntamista tarkastelemalla  

oppimisvaikeuksia erityisesti sosiaalisena kategoriana ja kytkemällä ne sosiaali-

seen kontekstiinsa. Vaikka sosiologia ja psykologia jakavat monia yhteisiä käsit-

teitä, sosiologian näkökulmasta ihminen on aina osa suurempaa kokonaisuutta 

(Brossad & Sallée 2020).  

Käytän tutkimuksessani diagnoosia lääkärin antamaa diagnoosia laajemmassa 

merkityksessä, sillä suurimmalla osalla oppimisvaikeudet oli nimennyt muu am-

mattilainen kuin lääkäri. Kyseessä on kuitenkin nimenomaisesti alun perin lääke-

tieteellinen termi, jonka käyttö on laajentunut muille ammattilaisille. Oppimisvai-

keuksia koskevia keskusteluja käydään myös diagnoosin sosiologian sisällä (Jutel 
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2011). Diagnosoinnin sisällä erotetaan englanninkielisessä kirjallisuudessa lisäksi 

nimeäminen (naming) ja leimaaminen (labelling), joka voi olla myös neutraali 

termi (Riddick 2000).  

Lasten ja nuorten kohdalla on käytetty myös toisenlaisia termejä. Juho Honka-

silta (2019) käytti lapsiin ja nuoriin kohdistuvissa tutkimuksissa termiä ADHD-

diagnosoidut nuoret. Omassa tutkimuksessani kaikilla haastatelluilla oli diagnoosi 

oppimisvaikeudesta, mutta diagnoosi oli kuitenkin useimmiten tullut osaksi haas-

tateltavien kokemusta vasta aikuisena, vaikka erilaisia kouluvaikeuksia oli ollut 

varhaisista kouluvuosista saakka. Oppimisvaikeuksia kokevia lapsia ja nuoria voi-

daan myös tarkastella osana erityisen tuen tarpeessa olevia opiskelijoita (Niemi 

2015). Tutkimukseeni tämä käsite ei juurikaan sopinut, sillä suurin osa tutkimuk-

seen osallistuneista oli opiskellut pääasiassa yleisopetuksessa ja usein ilman eri-

tyisiä tukitoimia. Näin oli etenkin aikuistuessa. Vahvasti peruskouluun paikantu-

vat termit eivät myöskään ulotu aikuisuuteen saakka. 

Paikannan tutkimuksen osaksi vammaisuutta ja erilaisia toimintarajoitteita 

käytyjä keskusteluja, sillä näiden keskustelujen avulla myös oppimisvaikeudet  

paikantuvat osaksi yhteiskunnallisten erojen tutkimusta. Olen tietoinen siitä, että 

oppimisvaikeuksia kokevat eivät useinkaan pidä itseään vammaisina henkilöinä 

eikä vammaisuuden määrittely ole yksinkertaista. Toisaalta on hyvä huomata, että 

tutkimuksellisena käsitteenä vammaisuus on arkikäsityksen vastaisesti hyvin  

liukuva käsite eivätkä tutkijat ole yksimielisiä vammaisuuden määrittelystä (esim. 

Mitra 2006, Nurmi-Koikkalainen 2017). 

Tutkimukselleni on läheinen myös neurokirjon käsite (neurodiversity), joka 

viittaa laajasti erilaisiin neurokehityksellisin vaikeuksiin. Lukivaikeuden ja tark-

kaavuusvaikeuksien ohella sen alle luetaan esimerkiksi autisminkirjo. Neurokirjoa 

on tutkimuksellisena ja poliittisena käsitteenä luonnehdittu vielä muotoaan hake-

vaksi. Neurokirjo on käsitteenä lähellä keskusteluja, jotka painottavat yhteiskun-

nallisten tekijöiden merkitystä vammaisuuden ja toimintarajoitteiden muotoutu-

misessa. (Chapman 2021, Dwyer 2022.) 

Vaikka käytän termiä oppimisvaikeudet, lähestyn niitä avoimena ja muuttu-

vana käsitteenä, elettynä ja koettuna. Oppimisvaikeuksia ei Suomessa useinkaan 

paikanneta selkeäksi osaksi vammaisuutta koskevia keskusteluja eivätkä oppimis-

vaikeuksia kokevat välttämättä pidä itseään vammaisina henkilöinä, mutta kan-

sainvälisessä keskustelussa lukivaikeus ja oppimisvaikeudet ovat osa näitä keskus-

teluja (esim. Riddick 2009, MacDonald 2019). Myös omassa tutkimuksessani yh-

teiskuntatieteellinen vammaistutkimus on tarjonnut käsitteet ja kontekstin, jossa 

monet oppimisvaikeuksiin kytkeytyvät yhteiskunnalliset piirteet tulevat ymmär-

retyiksi. 

Tutkimukseni paikantuu siten osaksi yhteiskuntatieteellistä vammaistutki-

musta, joka on vahvistunut Suomessa viime vuosina myös koulutuksen tutkimuk-
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sen kentällä (esim. Mietola 2014, Niemi 2015, Vaahtera & Honkasilta 2021). Yh-

teiskuntatieteellisessä vammaistutkimuksessa on erilaisia painotuksia, mutta  

painotuseroista huolimatta olennaista on lähestyä vammaisuutta yhteiskunnalli-

sena, sosiaalisena ja poliittisena ilmiönä. Tällöin vammaisuutta ajatellaan ilmiönä, 

jossa on kyse toimintaympäristön, usein yhteiskunnan, asettamien vaateiden ja 

toimijan toimintavalmiuksien epäsuhdasta. (Tarvainen 2018, Vaahtera & Honka-

silta 2021.) Tutkimukseni lähestyy siten oppimisvaikeuksia sosiaalisesta näkökul-

masta kiinnittäen huomiota yhteiskunnallisten tekijöiden merkitykseen oppimis-

vaikeuksien muotoutumisessa ja toimintamahdollisuuksia avaavina ja kaventa-

vina. Täydennän näitä keskusteluja erityisesti terveyssosiologian ja kasvatussosio-

logian näkökulmista.  

1.4 Tutkimuksen kulku 

Luvussa kaksi esittelen tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Paikannan tutki-

mukseni tarkemmin osaksi vammaisuuden sosiorelationaalista mallia ja kuvaan 

yhteiskunnan lääketieteellistymistä ja diagnoosien sosiologiaa koskevia keskuste-

luja. Siirryn näistä keskusteluista kohti toimijuuden ja yhteiskunnallisten raken-

teiden määrittelyä ja toimintavalmiusajattelua. Pohdin lisäksi tutkimuksen tie-

teenfilosofisia perusteita ja kokemuksen kytkeytymistä yhteiskunnalliseen eriar-

voisuuteen. Luvussa kolme esitän tutkimuksen tavoitteet. Luvussa neljä esittelen 

tutkimuksen aineistona olevan haastatteluaineiston ja osatutkimuksissa hyödyn-

tämäni analyysimenetelmät sekä pohdin asemaani tutkimuksen tekijänä. Luvussa 

viisi esittelen osatutkimusten keskeiset tulokset ja kokoan tulokset yhteen.  

Luvussa kuusi esitän tutkimuksen johtopäätökset ja pohdin tutkimustani tässä 

ajassa. 
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2 Tutkimuksen teoreettiset paikannukset 

Tässä luvussa avaan tutkimukseni teoreettisia lähtökohtia. Aloitan tarkasteluni 

asemoimalla tutkimukseni yhteiskunnallisen vammaistutkimuksen kentällä so-

siorelationaaliseen tapaan ymmärtää oppimisvaikeudet. Siirryn tarkastelemaan 

oppimisvaikeuksien sosiaalista rakentumista lääketieteellistymistä ja diagnoosin 

sosiologiaa koskevien keskustelujen avulla. Tämän jälkeen avaan toimijuutta kos-

kevia keskusteluja erityisesti elämänkulun ja yhteiskunnallisten tekijöiden näkö-

kulmasta ja esittelen toimintavalmiusajattelua etenkin koulutuksen näkökul-

masta. Kiinnitän huomiota myös ontologiaan tarkastelemalla laajemmin, millai-

sista lähtökohdista on mahdollista tarkastella oppimisvaikeuksia ja niihin liittyviä 

kokemuksia sosiaalisesti rakentuneina ja yhteiskunnallisesti muuttuvina, mutta 

samanaikaisesti huomioida oppimisvaikeuksiin kytkeytyvät materiaaliset koke-

mukset ja yhteiskunnalliset rakenteet. 

2.1 Oppimisvaikeudet, vammaisuus ja sosiologia 

Oppimisvaikeudet ovat kiinnostavia sekä koulutuksellisen että terveyden eriarvoi-

suuden kannalta. Käytännössä oppimisvaikeuksia ei ole kuitenkaan juuri otettu 

mukaan näihin keskusteluihin, ja sosiologiset analyysit oppimisvaikeuksista ovat 

vähäisiä. (Shifrer 2013.) Tutkimusta aikuisten oppimisvaikeuksista on vähän sekä 

kansainvälisesti että Suomessa. Näin on etenkin yhteiskuntatieteellisessä tutki-

muksessa. Aikuisten lukivaikeutta käsittelevässä katsauksessa todettiin, että vain 

harva tutkimus käsitteli oppimisvaikeuksia sosiaalisena ilmiönä (de Beer ym. 

2014). 

Vaikka oppimisvaikeuksiin näyttää kytkeytyvän monenlaista eriarvoisuutta, ei 

ole kuitenkaan yksimielisyyttä siitä, minkälaiset tekijät ovat eriarvoisuuden taus-

talla. Dara Shifrer (2013) on erottanut kolme sosiologista lähestymistapaa oppi-

misvaikeuksiin ja eriarvoisuuteen. Mallit eroavat sen suhteen, minkälaiset tekijät 

painottuvat eriarvoisuutta tuottavina. Lähtökohdat ovat erilaisia myös siitä näkö-

kulmasta, miten ne suhtautuvat oppimisvaikeuksia koskeviin diagnooseihin. 

Oppimisvaikeuksia ja laajemmin vammaisuutta koskevassa tutkimuksessa 

eriarvoisuus on paikantunut pitkälti yksilötekijöiden ja yhteiskunnallisten tekijöi-

den erilaiseen painottamiseen. Shifrerin (2013) esittämässä jaottelussa lääketie-
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teellinen (medikaalinen) malli näkee eriarvoisuuden painottuvan erityisesti yksi-

lötekijöihin, ja oppimisvaikeuksien diagnosointi ja erityisopetus ovat tarpeellisia 

keinoja vähentää eriarvoisuutta. Normalisaatiota painottavat tutkijat kiinnittävät 

huomiota siihen, kuinka hyvin tuki vastaa oppimisvaikeuksia kokevien tarpeita ja 

mahdollisuuksiin opiskella samojen vaatimusten mukaan kuin muutkin opiskeli-

jat. Tästä näkökulmasta oppimisvaikeuksien diagnosointia ei välttämättä pidetä 

ongelmallisena, mutta epätasa-arvon nähdään syntyvän koulun ja yhteiskunnan 

vastaamisesta oppimisessa koettuihin ongelmiin. Oppimisvaikeuksien sosiaalista 

rakentumista tutkivat paikantavat eriarvoisuuden itse diagnoosiin. Leimautumis-

teoriaan tukeutuvat näkemykset näkevät diagnoosien tuottavan eriarvoisuutta 

stigmatisoimalla ja vaikuttamalla kielteisesti ihmisten käsityksiin sen kantajasta. 

Myös opiskelua koskevat odotukset ja käsitykset itsestä voivat muuttua diagnoo-

sien myötä.  

Oppimisvaikeuksiin kytkeytyvät erilaiset näkemykset heijastavat samalla myös 

laajemmin tehtyä eroa lääketieteellisen ja sosiaalisen mallin välillä vammaisuuden 

tutkimuksessa. Vammaisuuden yhteiskuntatieteellisessä tutkimuksessa on pyritty 

eroon vammaisuuden medikaalisesta mallista, jossa vammaisuus määritellään yk-

silöön liittyvänä lääketieteellisenä tilana (impairment). Sen rinnalla on kehitetty 

vammaisuuden sosiaalista mallia, joka näkee vammaisuuteen (disability) liittyvän 

eriarvoisuuden kumpuavan ensisijaisesti sosiaalisista tekijöistä. (Thomas 2007, 

Watson 2019.) Vaikka lukutaidon ja koulutuksen merkitys nyky-yhteiskunnassa 

on kasvanut, ei lukivaikeutta ja muita oppimisvaikeuksia ole juurikaan analysoitu 

sosiaalisen mallin näkökulmasta (Macdonald 2009, de Beer ym. 2014). 

Tutkimuksessani lähestyn oppimisvaikeuksia Carol Thomasin (1999, 2019) 

muotoilemasta, sosiologisesti virittyneestä vammaisuuden sosiorelationaalisen 

mallin näkökulmasta. Tällöin lähtökohtana on ajatus vammaisuudesta ihmisten 

variaationa ja erilaisuutena. Oppimisvaikeudet sinällään voivat tuottaa eriasteisia 

vamman vaikutuksia (impairment effects), jotka voivat myös olla kohtuullisen py-

syviä. Oppimisvaikeuksien kohdalla esimerkiksi lukemisen hitaus on esimerkki lu-

kivaikeuteen liitetyistä pitkäaikaisista seurauksista.  

Sosiologisen ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen näkökulmasta kiinnosta-

vampia ovat kuitenkin selkeämmin yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen tuotta-

mat toiminnan esteet (barriers of doing), jotka ovat usein eri tavoin materiaalisia 

tai sosiaalisia. Tämän ohella on olennaista kiinnittää huomiota itsenä olemisen es-

teisiin (barriers of being), jollaisina nähdään vammaisuuteen usein kytkeytyvät  

psykoemotionaaliset vaikutukset, kuten erilaiset huonommuuden tunteet. Lisäksi 

kokemukset ovat aina suhteessa muihin ihmisiin ja erilaisiin yhteiskunnallisiin 

normatiivisiin odotuksiin ja kyvykkyysihanteisiin. (Thomas 1999, Sang ym. 2022.) 

Tutkimuksessani täydennän sosiorelationaalista mallia toimijuutta ja toimin-

tavalmiuksia koskevilla keskusteluilla. Toimijuudella en tarkoita niinkään yksilöl-
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listä kyvykkyyttä, vaan toimijuuden tarkastelussa kiinnitän huomioni yhteiskun-

nallisiin rakenteisiin, instituutioihin ja sosiaalisiin käytäntöihin sekä niiden tuot-

tamiin toimintamahdollisuuksiin eri elämänvaiheissa sekä jaettuun toimijuuteen. 

Sekä toimijuus että toimintavalmiuksia koskevat keskustelut huomioivat myös eri-

laisten resurssien merkityksen ihmisten mahdollisuuksille toimia. Kiinnitän kat-

seeni kuitenkin ensin oppimisvaikeuksien sosiaaliseen rakentumiseen lääketie-

teellistymistä ja diagnoosin sosiologiaa koskevien keskustelujen avulla. 

2.2 Oppimisvaikeuksien lääketieteellistyminen ja  
diagnoosin sosiologia 

Sosiologisissa keskusteluissa oppimisvaikeudet ja erityisesti tarkkaavuusvaikeus 

on nähty klassisina esimerkkeinä lääketieteellistymisestä, jossa arkipäivän vaikeu-

det ja erityisesti lasten ja poikien kouluvaikeudet muuntuvat sosiaalisista ongel-

mista lääketieteellisesti määriteltäviksi tiloiksi. Samoin lääketieteellisten katego-

rioiden laajeneminen alkuperäisestä, rajatummasta käyttöyhteydestä – oppimis-

vaikeuksien tapauksessa lapsuudesta aikuisuuteen ulottuvaksi – on tulkittu osaksi 

yhteiskunnan lääketieteellistymistä eli medikalisaatiota. (Conrad 2007, Conrad & 

Potter 2000). Lääketieteellistymiskeskustelu sisältää monia näkökulmia, mutta 

sen keskeisenä piirteenä voi pitää pyrkimystä määritellä aiemmin sosiaalisina pi-

detyt tekijät lääketieteellisinä. Lääketieteellistymisen ytimenä on pidetty erityi-

sesti lääkäreiden ja muiden asiantuntijoiden määrittelyvaltaa näissä ongelmissa. 

Näistä syistä erilaiset diagnoosit ja niiden yleistyminen ovat usein lääketieteellis-

tymiskeskustelujen ytimessä. (Conrad 2007.) 

Lääketieteellistymiskeskustelua lähellä ovat yhteiskunnan psykologisoitumista 

analysoivat näkökulmat, jotka samoin ovat suhtautuneet erilaisten sosiaalisten 

ongelmien diagnosointiin kriittisesti. Diagnoosit on kytketty yksilöllistymiskehi-

tykseen, jossa ongelmia tarkastellaan erillään niiden sosiaalisesta kontekstista. 

Psykologisoitumiskehityksen on nähty olevan ongelmallista autonomian ja henki-

lökohtaisen vapauden kannalta: se tuo erilaista asiantuntijavaltaa näille alueille ja 

jättää erilaisten yhteiskunnallisten esteiden poistamisen vähemmälle. (Frawley 

2015, Eccelstone & Brunila 2015.) Psykologisoitumisen on siten nähty lääketieteel-

listymisen tavoin yksilöivän yhteiskunnalliset ongelmat (Nehring & Frawley 

2020), kun se ei huomioi muita yksilön elämään vaikuttavia tekijöitä. 

Lääketieteellisiä diagnooseja koskevat tutkimukset ovat tuoneet esille diagnoo-

seja koskevan ristiriitaisuuden. Siinä missä osa tutkijoista paikantaa koulutuksel-

lisen eriarvoisuuden oppimisvaikeuksien diagnosoinnin seurauksiin (Shifrer 

2013), toiset tutkijat taas näkevät diagnoosin tuovan esille tuen ja avun tarpeeseen 

ja sen ulkopuolelle jäämisen kysymyksiä (Deacon ym. 2020, Sherry 2016). Oppi-

misvaikeuksien ja tarkkaavuusvaikeuksien yhteydessä aikuisilla itsellään näyttää 

olevan merkityksellinen rooli diagnoosin hakemisessa (esim. Conrad ja Potter 
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2000, Korkeamäki ym. 2010, Holthe & Langvik 2017). Diagnoosin sosiologiaa ke-

hittänyt Annemarie Jutel (2015) esittää, että diagnoosia hakevia ihmisiä ei pidet-

täisi lähtökohtaisesti potilaina, asiakkaina tai kuluttajina, vaan avunhakijoina. Se 

liittää diagnoosin sekä avun tarpeeseen että toimijuutta koskeviin kysymyksiin.  

Klassisen medikalisaatiokritiikin ongelmana on nähty, että niissä ei juurikaan 

huomioida maallikoiden omaa toimijuutta, vaan analyysi painottuu helposti mak-

rotason diskursseihin. Lääketieteellisen tiedon asema ja merkitys näyttäytyy hel-

posti mustavalkoisena, eikä samanaikaisesti tapahtuvia muita yhteiskunnallisia 

muutoksia huomioida. (Williams & Calnan 1996, Halfmann 2012.) Lääketieteellis-

tymisen ohella on tarpeen huomioida avun ja tuen saaminen sekä niihin kytkeyty-

vät resurssit ja niiden rajallisuus. Lääketieteellisen tiedon ohella sairaudet raken-

tuvat laajemmin yhteiskunnassa ja tähän prosessiin osallistuvat vaikeuksia koke-

vat ihmiset itse, heidän läheisensä ja esimerkiksi tiedotusvälineet. (Brown 1996, 

Conrad & Barker 2010.) 

Vammaisuuden tutkimuksessa ja terveyssosiologiassa on kritisoitu sellaista so-

siaalisen rakentumisen näkökulmaa, joka ei huomioi ihmisten omia kokemuksia 

tai vamman tai sairauden vaikutuksia ihmisten elämään. Toisin sanoen makrota-

son yhteiskunnallinen kritiikki on helposti sivuuttanut ihmisten arjen ja sosiaali-

set kontekstit. Samoin on kritisoitu oletusta, jonka mukaisesti vammaisuus olisi 

itsessään vain sosiaalisesti rakentunut. (Ks. esim. Vehmas 2005, Thomas 2007, 

Sherry 2016.) Myös terveyssosiologian näkökulmasta on pidetty tarpeellisena huo-

mioida ihmisten kokemukset vamman tai sairauden kanssa elämisestä (Timmer-

mans & Haas 2008, Sherry 2016). 

Toisaalta myös vammaisuuden sosiaalista mallia on kritisoitu toimijuutta kos-

kevien kysymysten unohtamisesta. Nick Watson (2019) esittää, että vammaisuu-

den tutkimuksessa sosiaalinen muutos on paikannettu pitkälti yhteiskunnallisten 

rakenteiden muutokseen. Tämä näkökulma on kuitenkin sivuuttanut yksilöllisen 

toimijuuden kysymykset eli miten ihmiset toimivat yhteiskunnallisten rakentei-

den puitteissa. Yhteiskunnallisessa vammaistutkimuksessa on myös kritisoitu ter-

veyssosiologisia lähestymistapoja siitä, että keskittyminen sairauden kokemuk-

seen ja identiteettiin ilman yhteiskunnallista kontekstia on jättänyt sosiaalisen 

eriarvoisuuden ja yhteiskunnan syrjivät rakenteet huomioimatta (Barnes & Oliver 

1993, Thomas 2012, Watson 2019).  

Lääketieteellistyminen on olennainen osa ilmiön sosiaalista rakentumista, 

mutta sen tutkimuksessa on tarpeen huomioida laajemmin diagnoosien yhteis-

kunnalliset kontekstit ja ihmisten arkiset kokemukset. Tutkimuksessani tarkaste-

len oppimisvaikeuksia laajasti elämänkulun näkökulmasta, jossa diagnoosi on 

vain yksi osa oppimisvaikeuksiin kytkeytyvää kokemusta. Tämän vuoksi täyden-

nän tutkimuksessani lääketieteellistymisnäkökulmaa toimijuuden käsitteellä. 
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2.3 Toimijuus elämänkulussa 

Lääketieteellistymistä ja diagnoosia koskevat keskustelut ovat tärkeitä oppimis-

vaikeuksien sosiaalisen rakentumisen näkökulmasta, mutta ne kattavat siitä vain 

yhden osan (Brown 1995, Conrad & Barker 2010). Tämän ohella on tarpeen kiin-

nittää huomiota muihin yhteiskunnallisiin muutoksiin, jotka osaltaan muovaavat 

käsitystämme oppimisvaikeuksista. Onkin esitetty, että lääketieteellistymisen rin-

nalla tapahtuu myös muita yhteiskunnallisia muutoksia, jotka vaikuttavat käsityk-

siimme lääketieteellistymisen piirissä olevista ilmiöistä (Hafmann 2012). Oppi-

misvaikeuksien kohdalla käsitykset oppimisvaikeuksista ovat muuttuneet, samoin 

tuen tarjoaminen vaikeuksiin. Yhteiskunta on samalla muuttunut yhä enemmän 

koulutusta ja lukutaitoa painottavaksi, ja esimerkiksi työelämässä oppimisvaikeu-

det voivat näkyä aiempaa vahvemmin (de Beer ym. 2014, Varje ym. 2021). 

Täydennän lääketieteellistymiskeskustelua tarkastelemalla toimijuutta osana 

elämänkulkua, joka on tärkeä tutkimuskohde niin terveyssosiologiassa, vammai-

suuden tutkimuksessa kuin kasvatussosiologiassakin (Shah & Priestley 2011,  

Ilmakunnas ym. 2017, Niemi ym. 2022). Erityisesti elämänkulun näkökulmasta 

diagnoosit keskittyvät rajattuun aikaan, eivätkä siten huomioi elämänkulkua ja 

sen konteksteja laaja-alaisesti. Elämänkulku on kiinnostavaa myös siksi, että se 

tuo esille, miten erilaiset yhteiskunnalliset tekijät ovat merkityksellisiä toiminnan 

mahdollistajana (Shah & Priestley 2011, Niemi ym. 2022).  

Sosiologinen aikalaiskeskustelu on painottanut elämänkulussa yksilöllisen toi-

mijuuden ja valintojen tekemisen merkitystä, ja ihmisillä on tulkittu olevan vah-

vempi rooli oman biografiansa rakentamisessa (Giddens 1991, Beck & Beck-

Gernsheim 2002). Vaikka yksilölliset valinnat ja yksilöllistyminen korostuvat 

nyky-yhteiskunnassa, empiiriset tutkimukset eivät kuitenkaan tue näkemyksiä 

toimijuuden irtaantumisesta sosiaalisista rakenteista. Yksilöllistymisestä huoli-

matta eri elämänkulun vaiheet ovat edelleen hyvin normatiivisia. Samoin eri elä-

mänvaiheisiin kytkeytyvät normit ja oletukset rajoittavat ja mahdollistavat ihmis-

ten toimintaa monin tavoin. (Brannen & Nilsen 2005, Buchmann & Steinhoff 

2017, Nico & Caetano 2017, Toiviainen 2019.)  

Toimijuutta koskevat keskustelut ovatkin pyrkineet purkamaan oletuksia vah-

vasta ja itsenäisestä yksilötoimijasta. Yksilötoimijan korostamisen sijaan on nos-

tettu esille toimijuuden laajeneminen yksilön ohella muihin toimijoihin ja myös 

fyysisiin ympäristöihin. (Hays 1994, Lee 2001, Paju 2013, Ketokivi & Meskus 

2015.) Käytännössä yksilötoimijoiden ohella muut ihmiset ja monet materiaaliset 

tekijät voivat olla merkityksellisiä yksilön toiminnan ja toimijuuden näkökul-

masta. 

Toimijuus käsitteenä on kiinnostava, sillä se sitoo yhteen ihmisten arkisen toi-

minnan ja laajemman yhteiskunnallisen muutoksen. Toimijuus voidaan tulkita 

sekä laajemmaksi yhteiskunnallisia rakenteita muovaavaksi toiminnaksi että joka-

päiväiseksi toiminnaksi, jossa yhtäältä mukaudutaan tai pyritään vastustamaan 
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yhteiskunnallisia rakenteita ja käytäntöjä (Hays 1994, Jyrkämä 2008). Toimijuu-

den empiirisessä tutkimuksessa on painotettu toimijuuden arkisuutta, jossa sai-

rauksiin, vammaisuuteen ja vaikeisiin elämäntilanteisiin pyritään sopeutumaan 

eri tavoin (Honkasalo 2013, Watson 2019). Tällöin toimijuus on käsitteellistetty 

pikemminkin jatkumoksi kuin pysyväksi tilaksi ja sisältävän eritasoista toimintaa 

vastarinnasta sopeutumiseen, toiminnasta ei-toimimiseen (Honkasalo 2013, Näre 

2014). Jyrki Jyrkämän (2008) analyysissa toimijuus näyttäytyy dynaamisena pro-

sessina, jossa on kyse niin erilaista toiveista, tunteista, odotuksista, kyvyistä sekä 

yhteiskunnallisista pakoista ja välttämättömyyksistä. Toimijuuteen kytkeytyy 

usein muita ihmisiä, mitä keskustelut jaetusta toimijuudesta ja toimijuuden rela-

tionaalisuudesta painottavat. Riippuvuus toisista ihmisistä onkin olennainen osa 

toimijuutta, ja jaettu toimijuus toimii siten monesti toiminnan mahdollistajana. 

(Lee 2001, Ketokivi & Meskus 2015, Åkerblad & Haapakoski 2020).  

On esitetty, että sosiologian tehtävänä olisi tuoda esille niitä tilanteita, joissa 

toimijuutta erityisesti tarvitaan (Fuchs 2011). Toimijuuden kannalta tärkeitä ovat 

tilanteet, joissa vanhat tavat ja rutiinit eivät ohjaa toimintaa mielekkäällä tavalla 

(Näre 2014). Tällaisen toimijuuskäsitteen voi nähdä olevan lähellä pragmatistista 

käsitystä, jossa toimijuus paikantuu ongelmanratkaisuksi tilanteissa, joissa totu-

tut tavat eivät enää toimi (Gross 2009). Näin ymmärrettynä toimijuuden kannalta 

merkityksellisiä ovat erilaiset elämänkulkuun kytkeytyvät siirtymät. Vaikka siirty-

mien tutkimus kohdistuu erityisesti nuoriin, ulottuvat erilaiset siirtymät kuitenkin 

koko elämänkululle. Aikuisuuden elämänkulku ei aina etene suoraviivaisesti, vaan 

koulutus- ja työpolut sisältävät erilaisia katkoskohtia. Marjatta Vanhalakka-

Ruoho (2014) määrittelee siirtymät juuri tällaisiksi elämänkulun välitiloiksi, kes-

keytyksiksi ja katkoksiksi. Ne ovat toimijuuden näkökulmasta merkityksellisiä, 

sillä niissä totuttu toiminta ei enää riitä. Siirtymät tuottavat uusia vaatimuksia ja 

toimijuuteen liittyviä valmiuksia. Ne voivat tuoda uusia sosiaalisia mahdollisuuk-

sia, mutta myös sulkea niitä. (Buchmann & Steinhoff 2017.) Selkeän ulkoisen siir-

tymän ohella on nähty tarvetta huomioida elämänkulussa yksilön sisäiset siirty-

mät ja käännekohdat (Piispa ym. 2022). 

Erityisesti elämänkulkuun keskittyvässä tutkimuksessa toimijuutta luonnehtii-

kin siihen kytkeytyvä ajallisuus. Yhtäältä ajallisuus sitoo ihmiset tietynlaisiin sosi-

aalisiin mahdollisuuksiin, toisaalta mennyt ja tuleva suuntaavat nykyhetken toi-

mintaa. (Emibayer & Mische 1998.) Toimijuuden kannalta elämänkulun sosiaali-

nen ja yhteiskunnallinen konteksti ovat olennaisia, sillä ihmisten mahdollisuudet 

rakentaa elämänkulkua ovat sidoksissa heidän historiallisiin ja sosiaalisiin olosuh-

teisiinsa (Elder & Kirkpatrick Johnsson 2003). Ajallisuuteen kytkeytyy myös aja-

tus eriarvoisuudesta elämänkulussa kumuloituvana (Ilmakunnas ym. 2017). 

Tutkimuksessani lähestyn toimijuutta monivivahteisena, sosiaalisissa suh-

teissa ja käytännöissä muotoutuvana. Elämänkulun näkökulmasta ajallisuus mää-

rittää toimijuutta monin tavoin niin saatavilla olevina mahdollisuuksina kuin 
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aiempina kokemuksina. Tarkennan seuraavaksi, miten ymmärrän tutkimukses-

sani yhteiskunnan rakenteelliset tekijät, jotka ovat merkityksellisiä yksilön toimi-

juuden ja toimintamahdollisuuksien näkökulmasta. 

2.4 Resurssit ja yhteiskunnalliset rakenteet –  
toimijuuden sosiaaliset ehdot 

Toimijuuden käsite on sosiologisesti merkityksellinen, sillä se kytkee yhteen yksi-

löiden toiminnan ja yhteiskunnalliset rakenteet. Samalla tavoin kuin toimijuuden 

käsite edellyttää täsmentämistä, myös yhteiskunnalliset rakenteet on tarpeen 

määritellä näissä keskusteluissa. Tutkimuksessani lähestyn yhteiskunnallisia ra-

kenteita ja sosiaalisia eroja erityisesti erilaisten resurssien, normatiivisten odotus-

ten sekä sosiaalisten käytäntöjen välityksellä. Erityisesti vammaisuuden tutkimus 

on toiminut hyvänä keskustelukumppanina yhteiskunnallisten rakenteiden mer-

kityksestä, sillä vammaisuuden sosiaalinen malli ja sen relationaaliset muunnel-

mat näkevät yhteiskunnalliset tekijät ensisijaisina vammaisuutta ja syrjintää tuot-

tavina tekijöinä (Thomas 2019). 

Tutkimuksessani ymmärrän resurssit toimijuutta tukevina mahdollisuuksina 

tai keinoina (Jyrkämä 2008, Aaltonen & Lappalainen 2013). Vaikka eriarvoisuu-

den tutkimuksessa on pitkälti keskitytty materiaalisiin resursseihin, kuten talou-

dellisiin tekijöihin, resurssit voivat olla myös ei-materiaalisia (Lamont ym. 2014, 

Øversveen ym. 2017). Koulutuksessa tällaisia resursseja ovat esimerkiksi luku-

taito, koulutuksen aikana hankitut muut tiedot ja taidot tai sosiaalinen tuki. Myös 

kasvatussosiologinen keskustelu painottaa resurssien käsitettä koulutuksellisen 

eriarvoisuuden näkökulmasta (Wienegran 2009, Aaltonen & Lappalainen 2013).  

Erilaisten resurssien on nähty kumuloituvan helposti, mistä tunnettu esi-

merkki on Bourdieun (1986) tapa ymmärtää kasautuneet resurssit materiaalisena, 

kulttuurisena tai sosiaalisena pääomana. Resursseja on kuitenkin mahdollista tar-

kastella omana erillisenä analyyttisena kategorianaan pääomien ulkopuolella. 

Pääomien tapaan myös resurssit ovat eri tavoin jakautuneet ja ihmisillä on niihin 

erilainen pääsy. (Aaltonen & Lappalainen 2013.) 

Rakenteellisten tekijöiden painottaminen on samalla sen havaitsemista, että 

koulutukselliset erot kytkeytyvät usein erilaisiin sosiaalisiin eroihin. Koulutus on 

hyvin ikäsidonnaista, ja iällä ja sukupuolella on merkitystä niin erilaisten resurs-

sien, sosiaalisten odotusten kuin erilaisten toimijuuden tilojen näkökulmasta. 

Kouluvaikeuksien kohdalla sukupuolta on pidetty jonkinlaisena ”supermuuttu-

jana”, joka peittää alleen muita sosiaalisia eroja. Tällöin ei välttämättä huomioida, 

miten erilaiset sosiaaliset erot risteävät ja kytkeytyvät toisiinsa. Tällaisessa tilan-

teessa sukupuoli näyttäytyy yksiulotteisena, eikä keskustelu huomioi myöskään 

tyttöjen tai poikien keskinäisiä eroja. (Lahelma ym. 2020.)  



17 

Oppimisvaikeuksien kohdalla on keskusteltu erityisesti sukupuolen merkityk-

sestä osana kouluvaikeuksien lääketieteellistymistä (esim. Conrad ja Potter 2000, 

Hart ym. 2006, Conrad 2007). Siinä missä poikien yliedustukseen erityisopetuk-

sessa ja diagnosoinnissa on kiinnitetty moninaista huomiota, tyttöjen kohdalla 

keskustelua aliedustuksesta on käyty vähemmän (Holthe & Langvik 2017). Suku-

puolen suhteen erityisesti julkinen keskustelu painottaa poikien kouluvaikeuksia, 

ja tyttöys ja naiseus nähdään lähes poikkeuksetta kouluttautumista tukevana re-

surssina. Suomalaisessa yhteiskunnassa hyvää koulumenestystä edellytetään kai-

kilta tytöiltä. (Lahelma 2009.) Näkökulmat eivät huomioi, millaisia vaikutuksia 

tarvittavan tuen ulkopuolelle jäämisestä voi olla. Erityisesti psykoemotionaaliset 

vaikutukset, jotka ovat usein sukupuolittuneita (Thomas 1999), voivat jäädä huo-

mioimatta.  

Iän ja sukupuolen ohella yhteiskuntaluokka on merkityksellinen koulutukselli-

sia eroja tuottavana. Siinä missä oppimisvaikeuksien diagnosointi painottui 1960-

luvulta alkaen Yhdysvalloissa vahvasti keskiluokan lapsiin, on se sittemmin laa-

jentunut keskiluokan lasten diagnoosista myös alempiin yhteiskuntaluokkiin 

(Ong-Dean 2006). Suomessa lapsilla diagnosoidut oppimisvaikeudet näyttävät 

painottuvan vahvasti alempiin sosioekonomisiin ryhmiin (Arrhenius 2022). Li-

säksi lukemisvaikeudet ja erityisopetus ovat vahvasti yhteydessä erityisesti amma-

tilliseen koulutukseen hakeutumisessa (Hakkarainen ym. 2015, Rinne ym. 2020). 

Yhteiskuntaluokalla ja sukupuolella on havaittu olevan merkitystä vanhempien 

opiskelua koskeviin odotuksiin oppimisvaikeuksia kokevilla lapsilla (Rimkute ym. 

2014). Aikuisten kohdalla yhteiskuntaluokalla voi olla merkitystä diagnoosin ajan-

kohdan ja avun saamisen näkökulmasta (Macdonald & Deacon ym. 2019). 

Yhteiskuntaluokkaa on usein jäsennetty erityisesti sosioekonomisten erojen, 

kuten koulutuksen ja tulojen, välityksellä. Tällöin on painotettu erilaisia resurs-

seja, joita yksilöllä tai perheellä on käytössään. Näiden ohella laadullinen tutkimus 

on nostanut esille yhteiskuntaluokan sisäisesti rakentuneena kokemuksena, elet-

tynä ja koettuna yhteiskuntaluokkana. (Esim. Reay 2006, Tolonen 2008, Käyhkö 

2014.) Tällaisella yhteiskuntaluokan ymmärryksellä näyttäisi olevan yhtymäpin-

toja myös vammaisuuden psykoemotionaalisiin vaikutuksiin, jotka nekin painot-

tavat sisäisiä kokemuksia, kuten huonommuuden ja häpeän kokemuksia (Thomas 

1999, Reeve 2012). 

Siinä missä sosiologiassa on tunnistettu sukupuolen ja yhteiskuntaluokan mer-

kitys resurssien valjastamisessa, ikään on kiinnitetty vähemmän huomiota (Hart 

& Brando 2018). Erilaiset elämänvaiheet ovat kuitenkin toimijuuden näkökul-

masta erilaisia huomioiden toimijuuden tilat ja mahdollisuudet, saatavilla olevat 

resurssit ja toimijuutta koskevat normatiiviset odotukset. Erityisesti aikuisuus on 

elämänvaiheena tutkittuna hieman ristiriitainen: vaikka monet sosiologiset tutki-

mukset käsittelevät aikuisuutta ja pitävät sitä toimijuuden tietynlaisena mitta-
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puuna, aikuisuutta itsessään on kuitenkin pidetty vähän tutkittuna elämänvai-

heena. Lähemmin tarkasteltuna aikuisuus näyttäytyykin keskusteluissa helposti 

valmiina, jäykkänä ja normatiivisena käsitteenä, vaikka samalla nykyaikuisuus 

näyttäisi vaativan monenlaista joustavuutta ja oman biografian hallintaa. (Lee 

1998, Blatterer 2007a ja 2007b.) 

Tutkimuksessani kiinnitän huomiota myös erilaisten instituutioiden ja niiden 

sisältämien sosiaalisten käytäntöjen merkitykseen oppimisvaikeuksia koskevien 

kokemusten analyysissa ja tulkinnassa. Eriarvoisuutta koskevan tutkimuksen on-

gelmana on, että eriarvoisuus nähdään tutkimuksessa usein deterministisenä. Sa-

moin erilaisten yhteiskunnallisten instituutioiden rooli ja käytännöt ovat jääneet 

vähemmälle huomiolle, vaikka myös niillä voi olla eriarvoisuutta uusintavia ja yl-

läpitäviä vaikutuksia. (Lamont ym. 2014, Øversveen ym. 2017.)  

Instituutiot ja niiden sisältämät sosiaaliset käytännöt voivat vaikuttaa neutraa-

leilta, mutta ne voivat luoda eriarvoisuutta (Lamont ym. 2014). Sosiaaliset käytän-

nöt muodostuvat tietynlaisesta kyvykkyydestä, materiaalisista tekijöistä ja käytän-

töihin liitetyistä merkityksistä (Shove ym. 2012). Esimerkiksi koulutuksen käytän-

nöt perustuvat pitkälti luokkahuoneisiin, käytössä olevaan aikaan ja toimijoiden 

kykyyn toimia tilanteen vaatimalla tavalla. Sosiaalisilla käytännöillä on siten yh-

teys toimijuutta koskeviin keskusteluihin, joissa myös on painotettu toimijan ky-

vykkyyttä (Jyrkämä 2008) ja materiaalisten tekijöiden merkitystä (Paju 2013). So-

siaaliset käytännöt perustuvat usein tavanmukaiseen toimintaan. Samalla ne ovat 

esimerkiksi terveydenhuollossa ja koulutuksessa usein toimijoiden suhteen epä-

symmetrisia. (Williams ym. 2021.) Vammaisuuden tutkimuksessa onkin nostettu 

esille erilaisten sosiaalisten käytäntöjen merkitys eriarvoisuutta ylläpitävänä toi-

mintana (Williams ym. 2017, Williams ym. 2021). Taustalla on ajatus vammaisuu-

den ilmenemisestä tietynlaisena sopimattomuutena (misfit) sosiaalisissa käytän-

nöissä (Garland-Thompson 2011). 

Toimijuutta koskevissa keskusteluissa myös yhteiskunnallisten rakenteiden 

luonne on herättänyt keskustelua. Yhteiskunnalliset rakenteet ja yksilöllinen toi-

mijuus esitetään usein vastakkaisina, mutta monet tutkijat ajattelevat niiden ole-

van pikemminkin jatkumo. Yhteiskunnallisille rakenteille on ominaista kaksi-

naisuus: ne sekä mahdollistavat että rajoittavat toimintaa (Giddens 1984). Gid-

densiläinen toimijuuskäsite näkee resurssit kytkeytyneinä rakenteeseen. Tämä 

avaa mahdollisuuksia tutkia yhteiskunnallisten instituutioiden merkitystä eriar-

voisuuden rakentumisessa ja sen ylläpitämisessä. (Øversveen ym. 2017.)  

Vastakkaisena tälle on pidetty Margaret Archerin tulkintaa rakenteiden erilli-

syydestä etenkin temporaalisesta näkökulmasta. Vaikka ihmisten oma toiminta 

uusintaa ja ylläpitää rakenteita, edeltävät rakenteet kuitenkin ajallisesti yksilöitä. 

Tästä näkökulmasta on pidetty tärkeänä erottaa analyyttisesti toisistaan yksilölli-

nen toimijuus ja yhteiskunnalliset rakenteet. (Esim. Archer 2007, Elder-Vass 
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2021.) Toimijoina emme myöskään koskaan pysty täysin valitsemaan sitä yhteis-

kunnallista kontekstia, jossa toimimme (Archer 2007). 

2.5 Toimintavalmiudet toimijuuskeskustelua  
täydentämässä 

Tutkimuksessani täydennän sosiologisia toimijuuskeskusteluja toimintavalmius-

ajattelulla, jonka on nähty syventävän sosiologista toimijuuskeskustelua tuomalla 

sen normatiiviseksi taustaksi mahdollisuuden valita ja tehdä itselle tärkeitä asioita 

(Gangas 2016). Samaten toimintavalmiusajattelu painottaa yhteiskunnan merki-

tystä toimintamahdollisuuksia lisäävänä (Nussbaum 2011). Toimintavalmiusajat-

telua on sovellettu monilla eri elämänalueilla, mutta erityisesti kasvatussosiologi-

assa ja erityispedagogiikan tutkimuksessa on painotettu koulutuksen merkitystä 

toimintamahdollisuuksia avaavana erityisesti lapsuudessa (Terzi 2005). Vaikka 

toimintavalmiudet paikantuvat pikemminkin aikuisuuteen, on koulutuksen kon-

tekstissa niitä tutkittu aikuisten kohdalla vähemmän kuin lapsilla. Hyödyntämällä 

toimintavalmiusajattelua tutkimuksessani kiinnitän oppimisvaikeudet sosiaalisen 

oikeudenmukaisuuden tutkimukseen. 

Toimintavalmiusajattelu perustuu Amartya Senin (2008) ja Martha Nuss-

baumin (2011) ajatteluun, ja sen lähtökohdat ovat sosiaaliseen oikeudenmukai-

suuteen pohjautuvassa filosofiassa. Toimintavalmiusajattelun perustana ovat toi-

mintavalmiudet (capabilities), jotka on tulkittu erilaisiksi kyvyiksi ja vapausas-

teiksi tavoitella itselle tärkeitä asioita (doings and beings). Toteutuneiden toimin-

tojen, kuten suoritetun koulutuksen, ohella on siten painotettu myös ihmisenä ole-

misen ehtoja. Toimintavalmiusajattelussa voidaan erottaa sisäiset toimintaval-

miudet toiminnan ulkoisista ehdoista. Sisäiset toimintavalmiudet viittaavat yksi-

lön ominaisuuksiin ja kykyihin, jotka kuitenkin ymmärretään joustavina ja dynaa-

misina ja jotka kehittyvät vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. (Nussbaum 

2011, 21–23.) 

Toimintavalmiusajattelua on sovellettu lapsilla ja aikuisilla yhteiskunnan eri 

osa-alueilla, joten se soveltuu hyvin elämänkulun huomioimiseen. Tutkimukseni 

näkökulmasta erityisen kiinnostavaa keskustelua on käyty koulutussosiologian, 

erityisopetuksen ja vammaisuuden tutkimuksessa. Koulutus ja lukutaito ovat mer-

kityksellisiä toimintavalmiuksia, sillä ne ovat tärkeitä sekä lopputuloksena että 

muita toimintavalmiuksia mahdollistavina (Terzi 2005, Walker & Unterhalter 

2007). Koulutuksen kannalta tärkeinä toimintavalmiuksina on pidetty muun mu-

assa tiedollisia valmiuksia, mahdollisuuksia tavoitella omia pyrkimyksiä ja mah-

dollisuutta ääneen koulutuksessa (Terzi 2005, Walker 2006, Zimmermann 2020). 

 Toimintavalmiuksien kannalta toimijuus määrittyy potentiaaliseksi ja tosiasi-

alliseksi mahdollisuudeksi tehdä arvostamiaan asioita. Toimijuuden kannalta on 
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siten painotettu sekä mahdollisuutta tavoitella itselle tärkeitä päämääriä että saa-

vuttaa ne. (Terzi 2005, Sen 2009, Gangas 2016, Hart & Brando 2018.) Toimijuutta 

luonnehtii myös ajallisuus: se on olemisen ja tulemisen prosessi. Koulutuksen 

tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta arvioitaessa tulisikin kiinnittää huomiota sekä 

saavutettuihin lopputuloksiin että niiden saavuttamiseen tähtäävään prosessiin. 

(Walker & Unterhalter 2007, 5–6.) Erilaiset elämänkulun siirtymät ovat merkityk-

sellisiä toimijuuden ohella myös toimintavalmiuksien kannalta, sillä ne tekevät 

toimintavalmiudet ja niiden mahdolliset puutteet näkyviksi (Zimmermann 2006). 

Toimintavalmiusajattelussa on kiinnitetty huomiota myös instituutioiden kykyyn 

vahvistaa myönteisiä siirtymiä (Saari ym. 2020).  

Sosiologisesta näkökulmasta toimintavalmiusajattelua on pidetty kiinnosta-

vana toimijuuden ohella eriarvoisuuden näkökulmasta (Abel & Frohlich 2012, 

Gangas 2016). Toimintavalmiusajattelussa eriarvoisuus paikantuu erityisesti vä-

häisempään toimintavalmiuksien kirjoon eli vähäisempiin mahdollisuuksiin va-

lita, tehdä arvostamiaan asioita tai muuntaa saatavilla olevat resurssit toiminta-

valmiuksiksi. Erityyppiset yksittäiset vastoinkäymiset (simple disadvantage) on 

erotettu tätä laajemmasta, syövyttävästä ja kuluttavasta (corrosive disadvantage) 

eriarvoisuudesta. (Riddle 2020a, ks. myös Wolff 2009.) Lukemisvaikeuksien ja 

yhteiskuntaluokan yhteen kytkeytymistä tutkineet Mark Cieslik ja Donald Simp-

son (2015) ovat tuoneet esille toistuvien vastoinkäymisten ja niiden pitkäaikaisten 

seurausten kuluttavan luonteen. Elämänkulku ja erilaisten vastoinkäymisten tois-

tuminen, kasautuminen ja kumuloituminen ovat siten merkityksellisiä eriarvoi-

suuden näkökulmasta. Toimintavalmiudet näyttävätkin helposti kumuloituvan, 

samoin kuin toimintavalmiuksia koskevat puutteet (Sayer 2011, Riddle 2020a). 

Toimintavalmiusajattelussa kaikki toimintavalmiudet eivät ole samanarvoisia, 

vaan perustavat toimintavalmiudet toimivat edellytyksinä muille mahdollisuuk-

sille. Tällaisia ovat esimerkiksi koulutus ja lukutaito, jotka mahdollistavat monia 

muita toimintoja yhteiskunnassa.  

Perustavaksi toimintavalmiudeksi on esitetty myös ääntä (voice) erityisesti 

koulutuksen kontekstissa (Walker 2006, Zimmermann 2020), mutta äänen tär-

keyttä on nostettu esille myös laajemmin lukemisvaikeuksia kokevan aikuisen elä-

mässä (Owens ym. 2021). Ääni on tärkeä käsite yhteiskuntatieteellisessä vammais-

tutkimuksessa ja vammaisuuden sosiaalisen mallin vahvistamisessa (esim. Mac-

donald 2009, Shah & Priestley 2011). Piilossa olevan (hidden disability) tai näky-

mättömän vammaisuuden (invisible disability) kohdalla omista vaikeuksista ker-

tomista on pidetty hyvin moniulotteisena prosessina, joka ei tyhjene pelkästään 

opiskelun tukitoimien saamiseen. Kertomista hiljaisuuden sijaan on pidetty mer-

kityksellisenä laajemmin sosiaalisen muutoksen kannalta. (Pearson & Boskowitz 

2019.) Erityisesti aikuisilla äänellä on merkitystä toimijuuteen, sillä aikuisten koh-

dalla tuen saaminen oppimisvaikeuksiin edellyttää monissa tilanteissa omien vai-

keuksien esille tuomista (Owens ym. 2021). 
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Eriarvoisuutta koskevan keskustelun ohella sosiologisesti kiinnostavia ovat toi-

mintavalmiusajattelun sisältämät muuntotekijät, joilla tarkoitetaan mahdolli-

suuksia muuntaa resurssit toimintavalmiuksiksi ja sitä myötä toiminnoiksi. 

Muuntotekijät voidaan määritellä erilaisiksi edeltäviksi ehdoiksi (preconditions), 

jotka mahdollistavat yksilön sisäisten kykyjen ja potentiaalien muuntumisen vaih-

toehdoiksi ja vapauksiksi. Muuntotekijät ovat luonteeltaan sosiaalisia, institutio-

naalisia ja rakenteellisia järjestelyjä, jotka voivat vaihdella lainsäädännöstä ja so-

siaalisista olosuhteista yksittäisiin resursseihin tai taitoihin. (Hart & Brando 

2018.) Muuntotekijöitä on luokiteltu myös yksilöllisiin, sosiaalisiin ja alueellisiin 

muuntotekijöihin (Roybeyns 2017).  

Resurssien muuntumisessa ja valjastamisessa käyttöön on eroja ihmisten kes-

ken, mikä tekee muuntotekijöiden analyysista tärkeää (Sen 2009). Caroline Saro-

jini Hart (2019) on arvioinut, että muuntotekijöiden analyysi hyötyisi vahvem-

masta sosiologisesta painotuksesta. Tällä Hart viittaa Pierre Bourdieun ajatteluun, 

jossa eriarvoisuuden näkökulmasta olennaista on resurssien epätasa-arvoinen ja-

kautuminen yhteiskunnassa. Yhteiskuntaluokan huomioivassa toimijuuden tar-

kastelussa onkin olennaista analysoida yksilön saatavilla olevien resurssien koke-

mista, tunnistamista ja käyttöä (Grundmann & Dravenau 2010). 

Myös vapautta tehdä arvostamiaan asioita on tarpeen tarkastella sosiologisem-

min, kuten Bénédicte Zimmermann (2006) esittää. Vapaus tehdä arvostamiaan 

asioita on ennen kaikkea prosessi, jossa vuorovaikutus muihin ja valtasuhteet ovat 

olennaisia. Vapaus on siten tulkittavissa jatkuvaksi tekemiseksi eikä yksiulot-

teiseksi ja staattiseksi tilaksi. Samoin toimintavalmiudet on syytä nähdä jatkuvasti 

kehittyvinä ja muutoksessa olevina. Tutkimukseni näkökulmasta onkin kiinnosta-

vaa pohtia, millaisena vapautena erilaiset koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät 

niissä tilanteissa, kun oppiminen on hankalaa. Entä miten erilaiset toimintaval-

miudet kehkeytyvät elämänkulun aikana ja millaista tukea ja resursseja niiden  

tueksi tarvitaan?  

2.6 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lähtökohdat 

Sekä lukivaikeuden että tarkkaavuusvaikeuksien kohdalla on käyty keskusteluja 

näihin diagnooseihin liittyvistä epävarmuuksista (esim. Cameron & Billington 

2017, Honkasilta & Koutsoklenis 2022). Samoin terveyssosiologiassa keskustelut 

sairauksien sosiaalisesta rakentumisesta ovat usein sivunneet ontologisia näkö-

kulmia eli laajempaa käsitystä todellisuuden rakentumisesta ja erityisesti biologis-

ten tekijöiden ja sosiaalisten tekijöiden ensisijaisesta merkityksestä tässä rakentu-

misessa (Timmermans 2013).  

Ilmiöiden sosiaalisen rakentumisen tarkastelu voidaan ymmärtää joko vah-

vana tai heikkona versiona sosiaalisesta rakentumisesta. Näillä on viitattu siihen, 
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kuinka vahvasti sosiaalisen rakentumisen nähdään heijastavan todellisuutta sel-

laisenaan. Ääritapauksessa erilaisten sosiaalisten kategorioiden nähdään olevan 

luonteeltaan yksinomaan sosiaalisia eli olevan olemassa vain sosiaalisina. Sosiaa-

lista rakentumista on kuitenkin mahdollista analysoida maltillisemmasta näkö-

kulmasta. (Brown 1995, Timmermans 2013.) 

Sekä terveyssosiologiassa että vammaisuuden tutkimuksessa on pyritty etsi-

mään ontologiaa, joka huomioisi yhtä aikaa sekä ihmisten ruumiillisuuden, mate-

riaaliset tekijät ja olosuhteet että yhteiskunnan sosiaalisen rakentumisen (Thomas 

1999). Toimijuutta koskevissa keskusteluissa uusmaterialistiset näkökulmat pyr-

kivät laajentamaan toimijuuden käsitettä huomioimalla moninaisten ei-elollisten 

tekijöiden, kuten rakennetun ympäristön tai teknologian, vaikutukset sosiaaliseen 

elämään. Näissä lähtökohdissa todellisuus ja sen toimijat näyttäytyvät monitahoi-

sina ja kompleksisina muodostaen moninaisia vaikutuksia yhteiskunnan rakentei-

siin. (Paju 2013, Øversveen ym. 2017.) 

Tutkimukseni tieteenfilosofisena lähtökohtana hyödynnän kriittistä realismia, 

jonka on nähty soveltuvan hyvin vammaisuuden ja lukivaikeuden tutkimukseen ja 

joka on lähellä vammaisuuden sosiorelationaalista ymmärrystä (Danermark 

2002, Macdonald 2019, Watson 2020). Kriittisen realismin näkökulmasta lukivai-

keuden ymmärtäminen edellyttää sekä aivojen hermojärjestelmän variaatiota että 

nyky-yhteiskunnassa vallitsevaa massakoulutusta (Danermark 2002). Kriittisen 

realismin on ajateltu soveltuvan myös toimintavalmiusajattelun metateoriaksi; 

sen on ajateltu lisäävän selitysvoimaa toimintavalmiusajattelussa, sillä toiminta-

valmiudet eivät ole suoraan havaittavissa, vaan vaativat teoreettista tulkintaa (Ton 

ym. 2021). 

Kriittisen realismin mukaan todellisuus on olemassa havainnoistamme riippu-

matta (realistinen ontologia), mutta ymmärryksemme maailmasta on kuitenkin 

aina konstruktio (konstruktivistinen epistemologia) (Maxwell 2012). Ilmiöiden 

sosiaalinen rakentuminen ja tietynlainen materiaalisuus eivät ole vastakkaisia il-

miöitä, vaan niitä on mahdollista tarkastella rinnakkain. Dave Elder-Vass (2012) 

on tuonut esille tarpeen tarkastella todellisuutta sekä sosiaalisesti rakentuneena 

että konkreettisina ja materiaalisina olosuhteina. Toimijuuden näkökulmasta 

olemme erilaisissakin tilanteissa reflektoivia ja toimintaan kykeneviä, mutta toi-

mijuuden mahdollisuudet ovat kuitenkin ainakin osittain sosiaalisesti rakentu-

neita ja muovautuneita. Kriittinen realismi pyrkii siten yhdistämään konstrukti-

vistisen ja positivistisen ajattelun hyvät puolet ilman niiden ääritulkintaa. Yhtäällä 

on olemassa reaalimaailma ja sen usein piiloiset lainalaisuudet, sekä vaillinainen 

tietämyksemme siitä. (Owens ym. 2021.)  

Kriittisen realismin mukaan todellisuus on lähtökohdiltaan avoin ja monimut-

kainen. Deterministisen kehityskulun sijaan yhteiskunnalliset ilmiöt ovat seu-

rausta moninaisista tekijöistä, jotka ovat myös vuorovaikutuksessa keskenään. 
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(Esim. Ton ym. 2021.) Roy Bhaskarin ja Berth Danermarkin (2006) mukaan vam-

maisuutta kuvaavat niin medikaaliset, sosiaaliset kuin kulttuuriset selitysmallit 

epäonnistuvat painottaessaan yhtä syytä ja selitystä muiden kustannuksella. Hei-

dän mukaansa vammaisuuden tutkimus edellyttää monitieteistä tutkimusta, joka 

pystyy huomioimaan useita mekanismeja ja selitysmalleja. Kriittinen realismi 

olettaakin todellisuuden koostuvan erillisistä tasoista, joilla kaikilla on omat itse-

näiset mekanisminsa. Esimerkiksi lukivaikeutta on mahdollista selittää lääketie-

teellisesti, psykologisesti ja sosiaalisesti. Alemman tason toiminta luo edellytykset 

sitä seuraavalle tasolle, mutta ei kuitenkaan määrää sitä. Mekanismin toiminta 

paikantuu aina johonkin kontekstiin, jolloin myös erilaiset sosiaaliset erot, kuten 

yhteiskuntaluokka ja sukupuoli, ovat merkityksellisiä mekanismin muotoutumi-

sessa. (Danermark 2002.) 

Kriittistä realismia on kuitenkin kritisoitu vammaisuuden tutkimuksessa, sillä 

sen on nähty luovan jäykän ja essentiaalisen kuvan vammaisuudesta. Sen tilalle on 

ehdotettu vammaisuuden näkemistä biososiaalisena sommitelmana, joka on jat-

kuvassa muutoksessa. Ihmisruumis on aina sijoittuneena tietynlaiseen materiaa-

liseen ympäristöön, jolloin toimintamahdollisuudet – mitä voi tehdä ja mitä ei voi 

tehdä – ovat aina suhteellisia ja kontekstuaalisia. (Feely 2016.)  

On esitetty, että tarkkaavuusvaikeudet on parasta nähdä biososiaalisena som-

mitelmana, joka koostuu joustavista ja heterogeenisista elementeistä. Ne ovat suh-

teessa toisiinsa, mutta niillä ei ole kiinteää (fixed) ontologiaa. Sosiaalitieteiden 

roolina on tunnistaa eri tekijöitä ja kuvata tekijöiden välisiä suhteita tietyissä kon-

teksteissa. Tämän avulla voimme laajentaa ja jatkuvasti tarkentaa käsitystämme 

siitä, millainen ilmiö esimerkiksi ADHD on. (Conrad ym. 2018.) Erityisesti uus-

materiaalisissa lähestymistavoissa sosiaalisen ja biologisen suhdetta luonnehtivat 

lukuisat tekijät (Weinberg 2021). Esimerkiksi Nick Fox ja Katie Powell (2021) eh-

dottavat, että terveyttä koskeva eriarvoisuus rakentuu pienistä, toisiinsa monin ta-

voin kytkeytyvistä vastoinkäymisistä. 

Erilaiset näkökulmat eivät ole väistämättömästi vastakkaisia toisilleen, vaan 

voivat täydentää toisiaan erilaisten ilmiöiden tarkastelussa. Näitä näkemyksiä on 

pyritty sulauttamaan yhteen kriittisen realismin sisällä, sillä ilmiöitä voi olla tar-

peen tarkastella sekä liikkeessä olevina että vakiintuneempina rakenteina ja me-

kanismeina (Rutzou & Elder-Vass 2019). Daniel Little (2020) onkin osuvasti to-

dennut, kuinka sosiaalinen maailmamme on siinä määrin moninainen ja joustava, 

että se kykenee tukemaan hyvinkin moninaisia ontologisia ideoita. Samoin episte-

mologisesti erilaiset tavat lähestyä tutkittavaa kohdetta voivat tuottaa erilaista tie-

toa tutkittavasta kohteesta (Crawley 2019). Ilmiöiden ja sosiaalisten ongelmien so-

siaalista rakentumista painottavat näkökulmat ovat arvokkaita etenkin siitä näkö-

kulmasta, että ne tuovat esille sosiaalisten suhteiden olevan muuttuvia ja sosiaali-

sesti järjestäytyneitä sen sijaan, että ne olisivat ylihistoriallisia, luonnollisia oloti-

loja (Alanen 2015, Crawley 2019). Sairauksien sosiaalista rakentumista koskevia 
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analyyseja onkin pidetty yhtenä tärkeimmistä laadullisen terveyssosiologian  

tehtävistä (Brown 1995, Timmermans 2013). 

2.7 Eriarvoisuuden mekanismit ja yksilön kokemuksen 
yhteiskunnallisuus 

On esitetty, että erityisesti kun tarvitaan yhteiskunnassa sovellettavaa tietoa, tar-

vitaan tietoa syistä, seurauksista ja tapahtumien taustaehdoista (Kaidesoja & Yli-

koski 2018). Laadullisessa tutkimuksessa kausaalisuuteen ja sen tulkintoihin on 

suhtauduttu pitkälti kriittisesti. Nykykeskusteluissa vahvojen kausaaliselitysten ja 

universaalien lakien rinnalle on kuitenkin nostettu yhä enemmän sosiaalisiin me-

kanismeihin perustuvaa ajattelua, joiden avaaminen nähdään myös laadullisen 

tutkimuksen tehtävänä; tässä ajattelussa mekanismit ovat keinoja, joilla erilaiset 

syyt ja vaikutukset kytkeytyvät toisiinsa (esim. Gross 2009, Timmermans 2013, 

Ruonavaara 2018). Mekanismien rinnalla on myös puhuttu kasautuneista tapah-

tumaketjuista (Gross 2009) ja ajallisesti mekanismeja avoimemmista proses-

seista, jotka eivät oleta syy-yhteyttä (Lamont ym. 2014).  

Hannu Ruonavaara (2018) tulkitsee sosiaalisen mekanismin kuvauksen teo-

reettiseksi arvaukseksi, jota empiirinen tutkimus – niin määrällinen kuin laadul-

linenkin – voi parhaimmillaan tukea. Laadullisen tutkimuksen etuna on, että sen 

avulla on mahdollista päästä lähemmäs ihmisten toimintaa; sen avulla voidaan 

tutkia sosiaalisiin konteksteihin kiinnittyviä prosesseja. Lisäksi laadullisen tutki-

muksen avulla päästään käsiksi instituutioiden toimintaan ja niiden uusintami-

seen. (Maxwell 2012, Ruonavaara 2018.) Pragmatistisesta lähestymistavasta käsin 

sosiaaliset mekanismit tulevat esiin ongelmanratkaisua vaativissa tilanteissa, joi-

hin vastataan enemmän tai vähemmän tavanmukaisella toiminnalla (Gross 2009). 

Myöskään erilaiset toimintavalmiudet eivät sinällään ole empiirisesti todettavissa, 

vaan vaativat erilaisia selitysmalleja toiminnan käynnistäjistä, yhteiskunnallisista 

rakenteista ja mekanismeista (Ton ym. 2021). 

Kriittinen realismi on erityisen kiinnostunut sosiaalisista mekanismeista, 

mutta näkee kausaalisen selittämisen positivistista perinnettä laajemmin. Kriitti-

sen realismin maailma on avoin ja sen näkökulmasta kausaalisuhteet ovat harvoin 

deterministisiä; sen sijaan erilaiset mekanismit voivat olla muutokselle alttiita, 

vuorovaikutuksessa toisiinsa ja vaikuttavat toinen toisiinsa. (Ton ym. 2021.) Olen-

naista on myös, että erilaiset psyykkiset prosessit nähdään todellisina ja niillä voi 

olla vaikutusta ilmiöihin – ajatukset, uskomukset, toiveet ja odotukset saavat siis 

asioita tapahtumaan. Mekanismeja voi olla useampia, ja erilaiset selitysmallit ei-

vät välttämättä ole toisiaan poissulkevia. (Maxwell 2012). Ylipäätään yhtenä kes-

keisenä erona erilaisissa mekanismiselityksissä voikin olla olettamus mekanis-

mien moninaisuudesta yhden vallitsevan ja suhteellisen jäykän mekanismin sijaan 

(Aviles & Reed 2017). 
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Ajatus erilaisista sosiaalisista mekanismeista tarjoaa oppimisvaikeuksien koh-

dalla kiinnostavan lähtökohdan eriarvoisuuden ymmärtämiselle, sillä tutkijat ei-

vät ole yksimielisiä siitä, millaiset asiat ovat oppimisvaikeuksiin kytkeytyvän eriar-

voisuuden taustalla. Tutkimuksessani lähestyn eriarvoisuutta tuottavia mekanis-

meja analysoimalla yksilöiden kokemuksia oppimisvaikeuksista. Lähtökohtani on, 

että yksilön kokemus ei ole yhteiskunnallisista tekijöistä irrallinen, vaan kokemus 

on mahdollista tulkita yksilöllisiä ja yhteiskunnallisia tekijöitä välittävänä (Tho-

mas 1999). Kokemus on paitsi kielellinen myös materiaalinen tapahtuma. Vaikka 

kokemuksista kerrotaan kielen ja diskurssien avulla, kytkeytyy kokemus kuitenkin 

tekoihin, toimintaan, tapahtumiin, resursseihin ja materiaalisiin olosuhteisiin. 

Näiden tapahtumien olemassaolo ja toistuminen ovat olennainen osa itse koke-

musta. Samaten ne suuntaavat toimijuutta ja kokemusta omista kyvyistä. (Gordon 

2008, Ojala ym. 2009.) Ylipäätään materiaalisen todellisuuden huomiointi voi 

laajentaa sosiaalisen rakentumisen näkökulmaa, kuten Rosemarie Garland-

Thompson (2011) ehdottaa. 

Näin ymmärrettynä kokemus tulee käsitteenä lähelle toimijuutta koskevia kes-

kusteluja. Siten ihmisten kokemusten avulla on mahdollista tutkia niitä tekijöitä, 

jotka rajaavat toiminnan ja laajemmin ihmisenä olemisen mahdollisuuksia. Mar-

garet Archer (2013) pitääkin keskeisenä toimijuutta tuottavana tekijänä ihmisten 

kykyä refleksiivisyyteen; meillä kaikilla on kyky tehdä selkoa omasta elämästä suh-

teessa muihin ihmisiin. Omasta kokemuksesta kertomista voidaan tulkita myös 

suhteessa toimintavalmiuksiin ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen, sillä yh-

deksi perustavaksi toimintavalmiudeksi on ehdotettu kaikkien oikeutta tulla kuul-

luksi ja tehdä selkoa jaetuista kokemuksista ja niihin kytkeytyvistä olosuhteista 

(Fricker 2015). Tämä on tärkeää myös koulutuksen kontekstissa (Walker 2019).  

Tutkimuksessani paikannan oppimisvaikeuksien sosiaalisen rakentumisen ih-

misten omakohtaisiin kokemuksiin lääketieteellisen tiedon sijaan, vaikka nämä ei-

vät olekaan täysin erillisiä (Brown 1995). Sairauksien sosiaalisessa rakentumisessa 

ilmiön lääketieteellistyminen ja siihen kytkeytyvät diagnoosit ovat olennaisia, 

mutta sairauksien sosiaalinen rakentuminen on kuitenkin lääketieteellistymistä ja 

diagnoosia laajempi ja moniulotteisempi ilmiö (Brown 1995, Conrad & Barker 

2010). Terveyssosiologiassa onkin painotettu subjektiivisen kokemuksen yhteyttä 

laajempiin yhteiskunnallisiin tekijöihin, kuten tuen saatavuuteen ja organisoin-

tiin, laajempiin käsityksiin sairauksista ja vammoista tai kansalaisjärjestöjen roo-

lista. Sairauteen liittyvät kokemukset voivat myös muuttua yhteiskunnallisten te-

kijöiden muuttuessa. (Pierret 2003.)  

Tutkimuksessani lähestyn oppimisvaikeuksia elämänkulussa kerrottuina ja 

elettyinä kokemuksina, jotka yhdistävät yksilölliset tekijät laajempiin yhteiskun-

nallisiin rakenteisiin. Tällaisia yhteiskunnallisia tekijöitä ovat saatavilla olevat re-

surssit, instituutiot ja sosiaaliset käytännöt sekä oppimisvaikeuksiin kytkeytyvät 

sosiaaliset erot. Oppimisvaikeuksiin kytkeytyvät kokemukset tuovat siten tietoa 
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siitä sosiaalisesta kontekstista, jossa ihmiset rakentavat elämänkulkuaan erilais-

ten yhteiskunnallisten tekijöiden mahdollistamina ja rajoittamina. Lähestyn toi-

mijuutta ensisijaisesti prosessina, joka kytkee yhteen yksilölliset ja yhteiskunnal-

liset tekijät. Tähän prosessiin kytkeytyvä ajallisuus on merkityksellistä niin yksi-

löllisen toimijuuden ja toimintamahdollisuuksien kuin sosiaalisten mekanismien 

ja kumuloituvien resurssien ja tapahtumaketjujen näkökulmista.  
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3 Tutkimuksen tavoitteet  

Tutkin, millaisena sosiaalisena ilmiönä oppimisvaikeudet näyttäytyvät aikuisen 

elämänkulussa ja miten oppimisvaikeuksia koskevat kokemukset kytkeytyvät  

yhteiskunnalliseen eriarvoisuuteen. Tutkimukseni avartaa ja tarkentaa lääketie-

teellistymisen näkökulmaa huomioimalla oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten 

elämänkulun kokonaisuudessaan ja paikantamalla analyysin sosiaaliseen kon-

tekstiinsa. Kiinnitän huomiota siihen, millaisia sosiaalisia prosesseja oppimisvai-

keuksiin kytkeytyy ja miten erilaiset sosiaaliset tekijät muovaavat ja kehystävät 

oppimisvaikeuksiin liittyvää kokemusta ja toimijuuden mahdollisuuksia. Erityi-

sesti toimintavalmiusajattelun avulla esitän oman tulkintani eriarvoisuutta tuot-

tavista yhteiskunnallisista tekijöistä ja sosiaalisista mekanismeista.  

Tutkimukseni empiiriset osatutkimukset tarkastelevat oppimisvaikeuksia sosi-

aalisena ilmiönä kolmesta eri näkökulmasta. Osatutkimusten lähtökohtana on, 

että ihmiset osallistuvat itse aktiivisesti oppimisvaikeuksien nimeämiseen, tulkit-

sevat niitä oman elämänhistoriansa ja sosiaalisen kontekstinsa näkökulmasta. 

Kiinnostuksen kohteenani on elämänkulku laajassa merkityksessä, ja tarkastelen 

oppimisvaikeuksia koulutuksen ohella myös työelämän kontekstissa. Elämänku-

lun näkökulmasta analysoin erityisesti erilaisia koulutuksen ja työelämän siirty-

miä sekä saatavilla olevia resursseja ja niiden merkitystä toimijuudelle. Huomioin 

tutkimuksessani myös iän, sukupuolen ja yhteiskuntaluokan. 

Osatutkimus I (Korkeamäki ym. 2010) tarkastelee oppimisvaikeuksien diagno-

sointia sosiaalisena toimintana, johon osallistuvat myös vaikeuksia kokevat itse. 

Diagnoosit eivät ole vain objektiivisia lääketieteellisiä kuvauksia, vaan niitä teh-

dään, tulkitaan ja käytetään sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimus tarkaste-

lee diagnoosin hakemisen syitä, diagnoosien merkitystä ja diagnoosien sosiaalista 

käyttöä. 

Osatutkimuksen II (Korkeamäki ym. 2017) lähtökohtana on oppimisvaikeuk-

sien sosiaalinen rakentuminen osana elämänkulkua. Tutkimuksessa tarkastellaan, 

miten ihmiset rakentavat elämänkulkuaan ja miten erilaiset rakenteelliset tekijät 

ohjaavat toimintaa. Tutkimus analysoi oppimisvaikeuksien kokemusta eri elä-

mänvaiheissa sekä eri ikävaiheiden, koulutus- ja työelämäsiirtymien ja sosiaalisen 

tuen merkitystä toimijuudelle. 
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Osatutkimus III (Korkeamäki 2021) tarkastelee tapaustutkimuksen keinoin 

kahden aikuisen kokemuksia oppimisvaikeuksista osana elämänkulkua yhteis-

kunnalliseen kontekstiin kiinnittyneinä. Teoreettisena näkökulmana on toiminta-

valmiusajattelu. Tutkimus tarkastelee koulutuksen ja työelämän tarjoamaa tilaa 

toimintavalmiuksien kehkeytymiselle ja toimijuudelle ja kiinnittää huomiota kou-

lutuksen ja kouluttautumisen kannalta tärkeisiin toimintavalmiuksiin ja resurs-

seihin. Tutkimuksen tulokset tuovat esille oppimisvaikeuksien pitkäaikaisia seu-

rauksia elämänkulussa ja havainnollistavat iän, sukupuolen ja yhteiskuntaluokan 

merkitystä oppimisvaikeuksiin kytkeytyvissä kokemuksissa. 

Tutkimukseni keskustelee terveyssosiologian, sosiologisesti virittyneen yhteis-

kunnallisen vammaistutkimuksen ja erityisesti toimintavalmiusajattelua hyödyn-

tävän kasvatussosiologian kanssa etsien mahdollisuuksia ylittää yksilöllisen koke-

muksen ja yhteiskunnallisten tekijöiden vastakkaisuus. Toimijuuden käsite tuo 

esille ihmisten oman toiminnan ja yhteiskunnallisten rakenteiden vuorovaikutuk-

sen lääketieteellistymiskehityksessä ja laajemmin oppimisvaikeuksien sosiaali-

sessa rakentumisessa.  

Tutkimukseni osallistuu sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja koulutuksellinen 

eriarvoisuuden keskusteluihin avaamalla eriarvoisuuteen kytkeytyviä sosiaalisia 

konteksteja, prosesseja, resursseja ja mekanismeja toimijuuden ja toimintaval-

miusajattelun avulla. Osana tutkimusta pohdin sosiologian paikkaa oppimisvai-

keuksien tutkimuksessa.  

Vaikka tarkastelen elämänkulkua kokonaisuudessaan, painotan erityisesti kou-

lutuksen konteksteja. Koulutusta on luonnehdittu tasa-arvon näkökulmasta erityi-

senä, sillä koulutusta on pidetty merkityksellisenä sekä tasa-arvon ja yhdenvertai-

suuden lisääjänä että eriarvoisuuden uusintajana (esim. Walker & Unterhalter 

2007). Yhteiskuntatieteellisessä vammaistutkimuksessa on myös painotettu kou-

lutusta ja työelämää tietynlaisina näyttämöinä, jotka ovat erityisiä sekä syrjintää 

tuottavina että erilaisten kyvykkyyksien ja niitä koskevien olettamusten näkökul-

masta (Goodley ym. 2019). 

  



29 

4 Aineisto ja menetelmät 

Tutkimuksessani lähestyn oppimisvaikeuksia laadullisen tutkimuksen näkökul-

masta. Olen siis kiinnostunut siitä, miten oppimisvaikeuksia kokevat aikuiset  

kuvaavat ja tulkitsevat elämänkulkuaan ja millaisena he näkevät oppimisvaikeuk-

sien merkityksen osana elämänkulkua. 

4.1 Tutkimuksen aineisto ja aineistontuotannon  
konteksti 

Tutkimuksen aineistona ovat oppimisvaikeus- tai tarkkaavuushäiriödiagnoosin 

saaneiden aikuisten teemahaastattelut (n=26). Aineisto on tuotettu vuosina 

2007–2009 osana Kuntoutussäätiön Opi oppimaan -projektia, jonka tavoitteena 

oli kehittää kuntoutuspalveluita nuorten ja aikuisten oppimisvaikeuksiin (Korkea-

mäki 2011). Hankkeen lähtökohtana oli ajatus kehittää tukea nimenomaan aikui-

sille, joiden oppimisvaikeudet haittasivat työssä, koulutuksessa tai arjessa selviy-

tymistä ja jotka eivät saaneet apua muista palveluista. 

Hankkeessa kehitettiin oppimisvaikeuksien psykologista arviointia, erityis-

opettajan tai psykologin tarjoamaa oppimisvalmennusta, ryhmäkuntoutusta ja lu-

kikonsultointia. Eri palveluihin osallistuminen ei edellyttänyt oppimisvaikeuksien 

diagnosointia. Hankkeeseen oli mahdollista hakeutua itse tai erilaisten ammatti-

laisten ohjaamana. Hankkeen palvelut olivat maksuttomia eikä niihin osallistumi-

seen kytkeytynyt etuuksia. (Korkeamäki ym. 2010.) 

Toimin hankkeessa projektitutkijana. Tein tässä roolissa erillisen tutkimuksen 

oppimisvaikeuksiin liittyvistä selviytymiskeinoista ja saadusta tuesta (Korkeamäki 

2010). Lisäksi tein hankkeessa sisäisen arvioinnin (Korkeamäki ym. 2010). Väi-

töskirjatutkimukseni käynnistyi aineistonkeruun aikana, ja tutkimukseni hyödyn-

tää näitä hankkeessa tekemiäni haastatteluja. Selviytyminen (coping) tutkimus-

kohteena tarjosi hyvän lähtökohdan tutkimukselleni, sillä vaikka sitä lähestytään 

usein yksilön näkökulmasta, sijaitsee se kuitenkin juuri yksilöllisen toimijuuden ja 

yhteiskunnallisten rakenteiden risteytyskohdassa (Potter ym. 2018). 

Tein kaikkiaan 26 haastattelua vuosien 2007–2009 aikana. Haastateltavat löy-

sin kolmea eri reittiä pitkin. Aluksi etsin haastateltavia ilmoituksilla, joissa pyy-

dettiin kertomaan omista kokemuksista oppimisvaikeuksien kanssa selviytymi-

sessä. Käytännössä haastateltavien löytäminen ilmoitusten avulla osoittautui 
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haastavaksi, ja ilmoitusten avulla tavoitin lopulta vain kolme haastateltavaa. Viisi 

haastateltavaa tavoitin erilaisten verkostojen ja lumipallomenetelmän avulla. Suu-

rin osa haastateltavista rekrytoitui haastatteluun Kuntoutussäätiön projektista. 

Olin haastateltaviin yhteydessä joko suoraan, projektin asiakastyötä tekevien 

työntekijöiden välityksellä tai erilaisten verkostojen välityksellä. Toimimme mo-

nessa tapauksessa niin, että haastateltavan tuntema ammattilainen kysyi ensin 

kiinnostusta tutkimukseen ja lupaa yhteydenottoon. Osan haastateltavista olin 

haastatellut ensin projektin arviointiin liittyvissä ryhmäkeskusteluissa, jonka jäl-

keen kysyin erillistä suostumusta yksilöhaastatteluun osallistumisesta.  

Esittelen haastateltavien taustatietoja taulukossa 1. Taulukon avulla havainnol-

listan tuottamaani tutkimusaineistoa. Taulukon tiedot perustuvat haastatteluissa 

kerrottuihin tietoihin ja haastattelutilanteessa tekemiini tulkintoihin. Sukupuolen 

olen luokitellut oman tulkintani mukaan haastattelutilanteessa enkä olen keskus-

tellut tulkinnasta haastateltavien kanssa. Tutkimuksessani en kuitenkaan ym-

märrä sukupuolta dikotomisesti, vaan pyrin pikemminkin avaamaan sen merki-

tystä sosiaalisesti ja toiminnan tapana.  

Haastateltavien ikä kantoi myös erilaisia kokemuksia, ja aineistolle oli hyvinkin 

tyypillistä, että samanikäisillä haastateltavilla oli erilaisia tuen saamisen koke-

muksia ja elämäntilanteita. Esimerkiksi nuorempien haastateltavien kohdalla oli 

vaihtelua siinä, oliko erityisopetusta ylipäätään tarjolla lukiossa. Saatu tuki ja op-

pimisvaikeuksien tunnistaminen saattoivat tarkoittaa hyvin monenlaisia asioita. 

Aikuisina haastateltavat olivat työssä, opiskelemassa tai suuntaamassa kokonaan 

uudelle alalle. 

Myös muilta osin tietojen luokittelu karkeistaa ilmiötä, sillä esimerkiksi luki-

vaikeuksien yhteyksissä kerrottiin usein erilaisista keskittymisvaikeuksista, mutta 

vain osan kohdalla se oli arvioitu diagnoosikriteerit täyttäväksi. Diagnosoidulla 

oppimisvaikeudella tarkoitan tutkimuksessani erityisopettajan, puheterapeutin, 

psykologin tai lääkärin toteamaa oppimisvaikeutta. 

Tutkimukseni haastateltavat puhuivat suomea äidinkielenään, ja he olivat käy-

neet koulunsa suomalaisessa kansa- tai peruskoulussa. Haastateltaville oli tyypil-

listä, että koulutuksen hankkiminen ei ollut suoraviivaista, vaan monella oli taka-

naan useampi tutkinto ja alanvaihto. Haastateltavien joukossa oli niin yliopisto-

tutkinnon suorittaneita kuin ilman perusasteen jälkeistä koulutusta olevia. Ku-

kaan ammatillisen tutkinnon nuorena suorittaneista ei enää työskennellyt samalla 

alalla, vaan olivat vaihtaneet alaa aikuisuudessa. Haastateltavat työskentelivät 

haastatteluhetkellä laajasti eri aloilla niin suorittavassa työssä, palveluammateissa 

kuin asiantuntija-ammateissa. Työssäkäyviä oli haastateltavista enemmistö. Mo-

net myös opiskelivat työn ohella. Opinnot olivat keskeytyneet seitsemällä haasta-

teltavalla, ja kaksi haastateltavaa oli siirtynyt suoraan kansakoulusta työelämään.  
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Kaikki olivat haastatteluhetkellä opiskelemassa tai työssä, mutta haastatelta-

villa oli erilaisia työelämän tai koulutuksen ulkopuolella olemisen hetkiä työttö-

myyden, sairauden tai mielenterveys- tai päihdeongelman vuoksi. Aineistonke-

ruun loppuvaiheessa pyrin jonkin verran tasapainottamaan aineiston sukupuoli-

jakaumaa eli etsin aktiivisesti miehiä haastateltaviksi. 

Taulukko 1 Tutkimukseen osallistuneiden taustatiedot (n = 26) 

Sukupuoli N 

Nainen 16 

Mies 10 

  

Ikä luokiteltuna  

19–30 8 

31–44 11 

45–60 7 

  

Korkein suoritettu koulutus  

Perusaste 3 

Ammattitutkinto tai oppisopimus 5 

Ylioppilastutkinto 8 

Opistoaste 4 

Korkeakoulututkinto 6 

  

Oppimisvaikeuden tunnistaminen  

Peruskoulussa 10 

Toisella asteella 3 

Aikuiskoulutuksessa 5 

Työelämässä / kuntoutuksessa 8 

  

Kerrottu oppimisvaikeus  

Lukivaikeus, muu oppimisvaikeus tai kielellinen kehityshäiriö 20 

Oppimisvaikeus ja tarkkaavuusvaikeus 4 

Tarkkaavuusvaikeus 2 

 

Haastattelujen lähtökohtana oli haastateltavien oma kokemus oppimisvaikeu-

desta, mutta päädyin kuitenkin rajaamaan tutkimuksen kuluessa aineiston niihin 

haastateltaviin, joilla oppimisvaikeus tai tarkkaavuusvaikeus oli virallisesti to-

dettu. Oppimisvaikeuden tunnistamisella viittaan tässä yhteydessä siihen, että 
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haastateltavat kertoivat saaneensa tukea oppimiseen, useimmiten luki- tai tu-

kiopetusta. Myös kaksi aineiston erityisluokalle siirretyistä on sisällytetty tähän, 

vaikka molemmat selvittivät virallisesti oman oppimisvaikeutensa vasta aikuisena.  

Suurin osa haastateltavista (n=21) oli diagnosoitu aikuisena, vaikka he olivat 

kokeneet vaikeuksia jo kouluaikana. Puolelle haastateltavista neuropsykologiset 

tutkimukset tehtiin Kuntoutussäätiön kehittämisprojektissa. Erityisopettajan ai-

kuisena tekemä tutkimus oli kahdeksalla, puheterapeutin tutkimukset kahdella. 

Haastateltavista yhdeksällä vaikeuksia oli selvitetty aikuisena useampaan kertaan 

eivätkä tutkimuksen tulokset olleet itselle aina selväpiirteisiä. 

Haastateltavilla oli useimmiten todettu lukivaikeus, osalla oli myös muita kie-

lellisiä vaikeuksia. Neljällä haastateltavista oli neuropsykologisissa tutkimuksissa 

todettu tarkkaavuusvaikeuteen viittaavia piirteitä. Heidän lisäkseen kahdella oli 

psykiatrin asettama diagnoosi tarkkaavuushäiriöstä. Osalla haastateltavista oli hy-

vin tuoreita kokemuksia diagnosointiprosessista, sillä diagnoosista oli kulunut ai-

kaa alle vuosi, kun taas toisilla kokemukset olivat vuosien takaa. Haastateltavista 

kymmenen kertoi haastattelussa lisäksi, että heillä oli todetun oppimisvaikeuden 

tai tarkkaavuusvaikeuden ohella jokin mielenterveyden ongelma, useimmiten ma-

sennus. 

Laadullisen tutkimuksen aineistoa luonnehditaan toisinaan näytteen metafo-

ralla (esim. Alasuutari 2011, Hänninen 2016), mikä soveltuu myös kuvaamaan 

oman tutkimukseni aineistoa. Tuotettua aineistoa voi luonnehtia ”palaksi tutkit-

tavaa maailmaa”, joka on lohkaistu jostakin kohtaa tutkittavaa ilmiötä (Alasuutari 

2011) ja joka kertoo tietynlaisen näkökulman aikuisten oppimisvaikeuksiin. Li-

säksi aineistonkeruu ja haastateltavien valinta ovat pitkälti tutkijan harkinnan va-

rassa eikä tuloksia voida yleistää perusjoukkoon.  

Hanke tarjosi hyvän tavan tavoittaa erilaisissa elämäntilanteissa olevia aikui-

sia. Kokemukset oppimisvaikeuksien diagnosoinnista ja avun tarpeista aikuisena 

olivat suhteellisen ajankohtaisia. Aineistossa painottuvat sellaisten ihmisten koke-

mukset, jotka olivat oma-aloitteisesti hakeutuneet selvittämään oppimisvaikeut-

taan ja ovat kokeneet hyötyneensä saamastaan tuesta ja kuntoutuksesta. Moni 

opiskeli korkeakoulussa, ja naisten osuus aineistossa on suurempi kuin miesten. 

Naiset näyttävätkin hakeutuvan erilaisiin oppimisvaikeuksiin suunnattuihin tuki-

palveluihin miehiä aktiivisemmin (Ala-Kauhaluoma ym. 2008, Korkeamäki 2011). 

Samalla aineisto kuvaa erityisesti niiden ihmisten kokemuksia, joiden on ollut 

hankalaa saada tukea kokemiinsa vaikeuksiin. Eri-ikäisten aikuisten kokemukset 

kuvaavat myös muutoksia oppimisvaikeuksia koskevissa käsityksissä ja saatavilla 

olevassa sosiaalisessa tuessa. 
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4.2 Haastattelut elämäntarinoina ja kerrottuina tarinoina 

Haastattelut olivat luonteeltaan puolistrukturoituja teemahaastatteluja, joissa 

edetään suhteellisen vapaasti etukäteen suunniteltujen teemojen mukaisesti  

(Hyvärinen 2017). Tutkimukseni teemat liittyivät oppimisvaikeuksien tunnistami-

seen, niiden kanssa selviytymiseen ja tuen saamiseen (liite 1). Haastattelun teemat 

olivat suhteellisen väljiä ja monimerkityksisiä, ja ne mahdollistivat monenlaisia 

keskusteluja tutkimuksen aihepiiristä.  

Tein haastattelut neuvotteluhuoneessa työpaikallani Kuntoutussäätiössä, joka 

tarjosi haastatteluille rauhallisen, mutta myös muodollisen ympäristön. Haastat-

telujen kesto oli tunnista kahteen. Kaksi puhelimitse tehtyä haastattelua ja nuor-

ten haastattelut olivat hieman lyhyempiä kuin vanhempien haastateltujen. Osan 

kohdalla oppimisvaikeuksien virallisesta toteamisesta ja projektiin osallistumi-

sesta oli vain vähän aikaa, kun taas osalla vaikeudet oli todettu vuosia aiemmin. 

Osa haastateltavista kertoi hyvin avoimesti omasta elämästään ja kokemuksistaan, 

osan kanssa haastattelu eteni pitkälti kysymys–vastaus-vuoroina. 

Haastattelun aluksi pyysin haastateltavia kertomaan vapaamuotoisesti omasta 

elämäntilanteesta, omaan uravalintaan liittyvistä tekijöistä ja oppimisvaikeuksien 

tunnistamisesta. Käytännössä haastatteluista muodostui erilaisia elämäntari-

noita, kun keskustelimme oppimisvaikeuksista eri vaiheissa elämänkulkua. Haas-

tatteluja voi siten luonnehtia myös elämänhistoriallisiksi. Kysymys oppimisvai-

keuksien tunnistamisesta muutti haastattelua usein elämänkululliseksi (Niemi 

ym. 2022). Monet palasivat näissä kysymyksissä varhaisiin kouluvuosiin, jolloin 

he olivat huomanneet esimerkiksi lukemiseen kytkeytyvät vaikeudet. Aikaan ja 

ikään kytkeytyvät tekijät jäsensivätkin haastatteluja monin eri tavoin. Haastatte-

luissa käsiteltiin koulu- ja opiskelukokemuksia, työelämään siirtymistä ja työhön 

liittyviä murroskohtia sekä oppimisvaikeuksien tunnistamiseen ja diagnoosiin liit-

tyviä ajankohtia. Haastateltavat myös peilasivat kokemuksiaan sen ajan käsityk-

siin oppimisessa koetuista vaikeuksista. 

Tutkijana pyrin lähestymään aihetta avoimesti ja hyödyntämään erilaisia avoi-

mia kysymyksiä ja tekemään jatkokysymyksiä haasteltavien esille tuomista asi-

oista (Hyvärinen 2017). Koska oppimisvaikeuksien diagnoosi on kiistelty asia, ky-

syin aiheesta sekä myönteisiä että kielteisiä asioita. En suoranaisesti pyrkinyt 

haastamaan haastateltavien kokemuksia ja käsityksiä, mutta esitin usein haasta-

teltaville erilaisia jatkokysymyksiä tai pyysin avaamaan tarkemmin, mitä he tar-

koittivat kertomallaan. Haastattelijana pyrin antamaan tilaa myös muille asioille 

kuin etukäteen määrittelemilleni teemoille. Haastateltavat kertoivat esimerkiksi 

tuen saamiseen liittyvissä kokemuksissaan perheenjäsenistään, joilla oli oppimis-

vaikeuksia. Omien lasten tai muiden perheenjäsenten mahdolliset oppimisvaikeu-

det ja lasten koulunkäynnin tukeminen nousivat monissa haastatteluissa esille.  
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Minulla ei ollut vahvoja ennakkokäsityksiä oppimisvaikeuksista, ja haastattelut 

yllättivät minut monin tavoin. Jälkikäteen arvioituna yllätyin ehkä eniten siitä, mi-

ten syvästi erilaiset oppimisvaikeudet tuntuivat vaikuttaneen joidenkin haastatel-

tavien elämänkulkuun, kuinka vahvoja tietyt muistot olivat ja kuinka vaihtelevia 

tuen saamisen kokemukset olivat. Ennen hanketta en myöskään tiennyt, että Suo-

messa on käytännössä lukutaidottomia aikuisia. Enemmän kuitenkin yllätyin siitä, 

että aikuisten lukutaitovaikeuksiin ei ole käytännössä tukea tarjolla. 

Lähestyn haastatteluja sekä haastateltavien kuvauksena elämästään että tiet-

tynä hetkenä ja tietyssä tilanteessa tapahtuneena selontekona tapahtuneista asi-

oista. Eroa voi havainnollistaa erottamalla toisistaan elämäntarinan (life story), 

joka viittaa elämänkulun prosesseihin ja tapahtumiin, kun taas kerrottuun tari-

naan (stories told) kytkeytyvät tunteet, merkitykset, muistot ja narratiiivit. Elä-

mänkulussa tapahtuneilla asioilla on usein konkreettisia seurauksia, kun taas ker-

rotut tarinat kuvaavat tapahtumien taustoja, merkityksiä ja vaikutuksia kyseisen 

henkilön näkökulmasta. (Nico 2016.)  

Ymmärrän haastattelut siten sekä faktuaalisena että sosiaalista todellisuutta 

rakentavina. Vaikka nämä esitetään helposti toisistaan erillisinä, ovat nämä mo-

lemmat elementit kuitenkin haastateltavien puheessa läsnä. (Alastalo & Åkerman 

2010.) Haastateltavat voi siten nähdä kansalaisina, joilla on arvokasta tietoa 

omista elinoloistaan ja -ehdoistaan (Brinkmann 2007). En kuitenkaan lähesty fak-

tuaalista tietoa positivismin hengessä, vaan kerrottuna ja koettuna. Haastatteluti-

lanne oli tutkimuksessani yksittäinen tapahtuma, jossa asioita voi jäädä myös ker-

tomatta. Haastatteluaineiston luonteeseen myös kuuluu, että ihmiset eivät välttä-

mättä muista kaikkia asioita tai jättävät eri syistä kertomatta asioita. Esimerkiksi 

saatua tukea tai erityisopetusta oli vaikea muistaa yksityiskohtaisesti, kun taas 

monista kielteisistä koulutuskokemuksista oli jäänyt hyvinkin eläviä muistoja (ks. 

myös Cieslik & Simpson 2015).  

Haastatteluihin liittyy olennaisena osana ajatus ihmiselämän refleksiivisyy-

destä, jonka mukaisesti ihmiset tekevät selkoa omasta elämästään, toiveistaan ja 

ajatuksistaan (Archer 2013, Caetano 2017). Refleksiivisyyden ymmärrän relatio-

naalisena eli suhteessa toisiin ilmentyvänä (Archer 2013). Vaikka kaikissa haastat-

teluissa haastateltavat pohtivat oppimisvaikeuksia laajemmin kuin vain puhtaina 

tiedonkäsittelyn ja oppimisen pulmina, oli haastattelujen refleksiivisyyden as-

teessa eroa (ks. myös Caetano 2017). Toisten kohdalla oppimisvaikeudet olivat 

enemmän muokanneet ja muovanneet elämäntapahtumia ja käsitystä omasta it-

sestä. Monet olivat myös osallistuneet hankkeen palveluihin ja sitä myötä pohti-

neet ja keskustelleet oppimisvaikeuksien merkityksestä omassa elämässään. Toi-

saalta toisinaan niukatkin vastaukset haastattelutilanteessa saattoivat kertoa suu-

ria asioita. Vanhemmat haastateltavat reflektoivat oppimisvaikeuksien merkitystä 

laajemmin kuin nuoremmat haastateltavat. 
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4.3 Haastatteluaineiston analyysi 

Tutkimuksen metodina hyödynsin terveyden tutkimuksessa usein käytettyä te-

maattista (sisällön)analyysia (esim. Braun & Clarke 2014). Temaattinen analyysi 

on käyttökelpoinen esimerkiksi sellaisissa tilanteissa, joissa aiempaa tutkimusta 

aiheesta on vähän eikä tutkimus ankkuroidu tiukasti tietynlaisiin ontologisiin läh-

tökohtiin. Temaattisen analyysin puitteissa on mahdollista rakentaa teemoja sekä 

induktiivisesti koko aineistoa hyödyntäen että teoriaohjaavasti valittuihin käsittei-

siin painottuen. (Braun & Clarke 2006.) Temaattisen analyysin on nähty soveltu-

van myös toimintavalmiusajattelun empiiriseen tutkimukseen (Brunner 2017) ja 

sisällönanalyysin tuovan esille konkreettisia tapahtumia (Rikala 2013). 

Temaattista analyysia kohtaan on myös esitetty kritiikkiä, sillä koodaamiseen 

ja teemojen muodostamiseen keskittyvä sisällönanalyysi näyttäytyy helposti me-

kaanisena ja yksiulotteisena analyysina, joka ei riittävästi huomioi laadullisen ai-

neiston ominaispiirteitä. Esimerkiksi laadulliseen tutkimukseen liittyy olennai-

sena osana äänten ja tulkintojen moniäänisyys- ja selitteisyys, eikä aineisto siten 

tyhjene tai tiivisty valittuihin teemoihin. (Salo 2015). 

Temaattisen analyysin kohdalla onkin viime vuosina painotettu refleksiivisyy-

den tai dialogisuuden merkitystä analyysia tehdessä (Braun & Clarke 2021, Koski 

2020). Vilma Hänninen (2016) ehdottaa, että hyödyntämällä erilaisia aineiston 

analyysitapoja on mahdollista syventää analyysia ja huomioida aineiston sisältä-

mät erilaisuudet ja poikkeamat. Olen syventänyt tutkimuksessani temaattista ana-

lyysia hyödyntämällä aineiston modaalisuutta, kerronnallisuutta ja tapaustutki-

musta. Tutkimuksessani kerronnallisuuden painottaminen ja tapaustutkimuksen 

tekeminen olivat minulle keinoja tuoda esille aineiston erilaisuutta ja moniääni-

syyttä sekä lukea aineistoa yksityiskohtaisemmin.  

Osatutkimuksessa II (Korkeamäki ym. 2017) analysoimme aineistoa hyödyn-

täen sen modaalisuutta. Modaalisten ilmausten analyysi kertoo ja antaa viitteitä 

ihmisten omien arvostusten ohella myös laajemmista yhteiskunnallisista arvos-

tuksista ja välttämättömyyksistä (Jyrkämä 2008, Virrankari & Isola 2021). 

Osatutkimukset II ja III hyödyntävät aineiston kerronnallisuutta (Riessman 

2008, Hyvärinen 2017). Aineistojen analyysiin ja niiden kerronnallisuuteen kyt-

keytyy tiiviisti käsitys aineiston temporaalisuudesta, jonka avulla on mahdollista 

analysoida toimijuutta prosessina. Osatutkimuksessa II analyysin kohteena oli 

koko aineisto, mutta kolmen eri-ikäisen haastateltavan elämäntarinaa analysoitiin 

tarkemmin.  

Tapaustutkimuksessa (osatutkimus III) analysoin kaksi haastattelua tarkem-

min. Vaikka haastateltavien oppimisvaikeuksissa oli yhteisiä piirteitä, saatavilla 

olevien resurssien ja aikuisuutta koskevien kokemusten mukaan tarkasteltuna he 

edustivat aineiston ääripäitä (Flyvberg 2006). Valitsemalla kaksi haastattelua yk-

sityiskohtaisen analyysin kohteeksi halusin kiinnittää aiempaa vahvemmin huo-
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miota siihen yhteiskunnalliseen kontekstiin, jossa haastateltavat rakensivat elä-

mänkulkuaan. Sekä lääketieteellistymistä että kriittistä realismia koskevissa kes-

kusteluissa on painotettu sosiaalisen kontekstin merkitystä (Ballard & Elston 

2005, Danermark 2002). Tapaustutkimusta on luonnehdittu hyväksi tavaksi lä-

hestyä kompleksisia ja monimutkaisia yhteiskunnallisia ilmiöitä. Se myös kiinnit-

tää huomiota sosiaaliseen kontekstiin. (Flyvberg 2006.) 

Aineiston käsittelyvaiheessa haastattelut litteroitiin sanatarkasti. Aloitin ai-

neistoon tutustumisen ja alustavan analyysin lukemalla haastattelulitteraatioita. 

Samalla koodasin aineiston ATLAS.ti-ohjelmalla kokonaisuudessaan. Koodit 

muodostin haastatteluteemojen ohella aineistolähtöisesti huomioiden siten ai-

neiston yllätyksellisyyden. Käytännössä tämä auttoi kiinnittämään huomiota asi-

oihin, jotka eivät suoraan kytkeytyneet haastattelurunkoon. Samalla koodaus aut-

toi jakamaan haastattelujen teemoja pienemmiksi osakokonaisuuksiksi. Koodaus 

helpotti aineistoon tutustumista kokonaisuudessaan ja auttoi tiivistämään aineis-

toa. (Ks. esim. Deterding & Waters 2021.) Keskeisiä koodeja, joille muodostin 

myös alakoodeja, olivat oppimisvaikeuksien tunnistaminen, oppimisvaikeuksien 

diagnoosi, eri ikävaiheet, avun hakeminen, sosiaalinen tuki ja siirtymät. 

Väitöstutkimuksen edetessä olen palannut aineistoon useita kertoja ja olen sa-

malla analysoinut sitä uudelleen teorialähtöisesti. Ennen jokaisen osatutkimuksen 

analyysiä luin aineistoa lähiluvun keinoin useasti ja kokosin tutkimuksen teemoja 

tutkimuskirjallisuutta hyödyntäen. Aineiston temaattista analyysia voi siten luon-

nehtia refleksiiviseksi (Braun & Clarke 2021) ja dialogiseksi (Koski 2020).  

Osatutkimuksessa I (Korkeamäki ym. 2010) tiivistin aineistoa etsimällä ne 

kohdat, jossa haastateltavat viittasivat diagnoosiin. Keskeiset koodit koskivat vai-

keuksien havaitsemista, avun hakemista, kokemuksia oppimisvaikeuksien arvi-

oinnista ja omasta vaikeudesta kertomista. Koodien pohjalta muodostin kokoavat 

teemat diagnoosista yksityisenä ja julkisena diagnoosina. Yksityisen diagnoosin 

alle kokosin diagnoosia koskevat henkilökohtaiset merkitykset ja kokemukset tie-

don merkityksestä. Julkisen diagnoosin alle kokosin alateemat, jotka koskivat 

diagnoosin käyttöä ja sen merkitystä sosiaalisissa tilanteissa. Tekemäni koodauk-

sen ja alustavan teemoittelun jälkeen syvensimme ja koettelimme analyysia kol-

men tutkijan voimin. Analyysissa kiinnitimme huomiota erityisesti diagnosoinnin 

myönteisiin ja kielteisiin puoliin sekä diagnoosia koskeviin tunteisiin. 

Osatutkimuksessa II (Korkeamäki ym. 2017) hyödynsimme aineiston kerron-

nallisuutta valitsemalla tarkemman analyysin kohteeksi kolme eri-ikäistä haasta-

teltavaa. Analyysissä hyödynsimme Jyrkämän (2008) ajatusta toimijuuden moda-

liteeteista kiinnittämällä huomiota kykyihin, velvollisuuksiin, välttämättömyyk-

siin ja toiveisiin, joita tulkittiin suhteessa eri elämänvaiheisiin. Aineistosta muo-

dostamamme kokoavat teemat olivat rajoitettu toimijuus, muuttuva toimijuus ja 

jaettu toimijuus. Rajoitettu toimijuus toimi kokoavana teemana lapsuusajan koke-
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muksiin. Muuttuva toimijuus hyödynsi analyysia erilaisista siirtymävaiheista kou-

lutuksessa, koulutuksesta työelämään sekä työelämän sisällä. Jaettu toimijuus 

toimi kattoteemana sosiaaliselle tuelle ja siihen sisältyvälle sosiaaliselle toimin-

nalle. Se kattoi avun saamisen perheeltä, vanhemmilta, puolisolta, sisaruksilta 

sekä koulussa opettajilta ja erityisopettajilta. Aikuisena tuen saamista analysoitiin 

koulutuksen ohella työelämässä sekä erilaisilta ammattilaisilta ja vertaisilta. 

Osatutkimus III (Korkeamäki 2021) perustui kahdesta haastattelusta tekemiini 

elämäkertatiivistelmiin (Aaltonen & Lappalainen 2014, Niemi & Mietola 2017), 

joissa järjestin haastatteluaineiston kronologiseen järjestykseen. Analysoin elämä-

kertatiivistelmät toimintavalmiusajattelun viitekehyksessä ja kiinnitin erityistä 

huomiota erilaisiin siirtymiin. Toimintavalmiuksista analysoin etenkin sisäisiä 

toimintavalmiuksia, kuten käsitystä omasta itsestä ja lukutaitoa, sekä ulkoisia toi-

minnan ehtoja. Muuntotekijöistä tarkastelin ikää, sukupuolta ja yhteiskuntaluok-

kaa. Toimintavalmiuksista kiinnitin huomiota koulutuksen tuottamiin toiminta-

valmiuksiin, kuten tiedollisiin valmiuksiin ja ääneen koulutuksessa (Walker 2006, 

Zimmermann 2020).  

4.4 Tutkijan reflektio ja aineiston kanssa kulkeminen 

Refleksiivisyys on hyödyllinen käsite haastateltavien kokemusten tulkinnan ohella 

myös tutkimusta tekevän tutkijan näkökulmasta (Caetano 2017, Braun & Clarke 

2021). Erityisesti yhteiskuntatieteellisessä vammaistutkimuksessa on pidetty tär-

keänä, että tutkija reflektoi, millaisesta positiosta käsin tutkimusta tehdään. Olen 

tietoinen siitä, että haastattelut ovat syntyneet tietyssä ajassa ja paikassa tiettyä 

tarkoitusta varten. 

Oma koulutuspolkuni oli väitöstutkimusta aloittaessani edennyt kohtuullisen 

suoraviivaisesti, kokemukseni kouluajoilta olivat sangen myönteisiä eikä minulla 

ole omakohtaista kokemusta oppimisvaikeuksista. Olin käynyt kouluni muutaman 

sadan oppilaan maaseutukoulussa, jossa erityisluokkia ei ollut, lukiopettaja kyllä-

kin, joten tiesin kyllä, että toisille oppiminen on hankalampaa kuin toisille. Opis-

keluaikanani lukiossa tai yliopistossa ei lukivaikeudesta juurikaan puhuttu, eikä 

mahdollisuuksia erityisjärjestelyihin saati erityisopetukseen nykyisessä laajuu-

dessa ollut. Vaikka kokemukseni koulutuksesta olivat monin tavoin erilaisia ver-

rattuna haastateltaviin, tunnistin haastateltavien kertomuksissa kuitenkin myös 

jaettuja kokemuksia esimerkiksi erityisopetuksen erillisyydestä yläkoulun sivura-

kennuksessa tai oman osaamisen osoittamista vuoro kerrallaan (esim. Mietola 

2014, Salo 2015). Koulua on myös vaikea kuvitella ilman aikaa jäsentävää suurta 

kellotaulua.  

Oppimisvaikeuksiin perehtyminen alkoi työssäni Kuntoutussäätiössä jossain 

määrin satunnaisten tekijöiden siivittämänä. Tutkimusavustajana seurasin si-

vusta suurta valtakunnallista Lukineuvola-hanketta. Kun aloitin projektitutkijana 
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Raha-automaattiyhdistyksen rahoittamassa Opi oppimaan -hankkeessa, tutustuin 

samalla oppimisvaikeuksiin ja tarjolla oleviin tukimuotoihin laajalti. Ulla Buchert 

(2015) onkin kuvannut tällaista laajaa kenttään tutustumista haastattelijan kent-

täkertomukseksi. Samalla kun perehdyin oppimisvaikeuksiin, etsin ja hain käsit-

teitä, joiden avulla voisin tarkastella oppimisvaikeuksia sosiologisesti.  

Kehittämishankkeen päättyessä pysyin vielä osittain, mutta aiempaa heikom-

min kentällä. Tutkimuksen hidas tekeminen on mahdollistanut laajemmin yhteis-

kunnallisen muutoksen seuraamisen väitöstutkimuksen aikana. Sen ohella tutki-

muksellisesti merkittävää on ollut yhteiskunnallisen vammaistutkimuksen vahvis-

tuminen. Lääketieteellistymiskeskustelu on sekin vilkastunut, ja lääketieteellisty-

misen rinnalla on alettu keskustella yhteiskunnan psykologisoitumisesta ja terapi-

soitumisesta.  

Kiinnostavaa on ollut myös palata uudelleen artikkeleihin ja käsitteisiin, jotka 

ovat toisinaan avautuneet hyvinkin eri tavalla uudelleen luettuna. Haastatteluai-

neistot ovat rikkaita aineistoja, joita on mahdollista lähestyä uudesta näkökul-

masta, joskus pidemmänkin ajan kuluessa (Koski & Tedre 2009, Alasuutari 2011). 

Olen palannut aineiston äärelle useaan otteeseen uudelleen, kauempana kentästä 

ja uusin käsittein. Laadullisen tutkimuksen näkökulmasta tällaista aineistoon pa-

laamista ja uudelleen lukemista on pidetty tärkeänä teoreettisen keksimisen näkö-

kulmasta ja parhaan mahdollisen selityksen löytämiseksi (abduktio) (Timmer-

mans & Tavory 2012).  

Viimeisen artikkelin menetelmänä hyödynsin tapaustutkimusta. Kuten tapaus-

tutkimuksesta on sanottu, se on opettavainen tekijälleen (Flyvberg 2006). Aineis-

ton ääripäihin sijoittuneiden haastattelujen tarkastelu rinnakkain havainnollisti 

esimerkiksi yhteiskuntaluokkaan kytkeytyviä eroja ja resursseja eri tavalla kuin 

suuremman aineiston tarkastelu. Myös toimijuuden analysointi prosessina oli eri 

tavalla mahdollista. Tapaustutkimus havainnollisti samalla, kuinka tutkijana tii-

vistin aineistoa, karsin sopimaan artikkelin määrärajoihin, jätin joitakin asioita 

pois ja painotin toisia. Tämä kuvaa myös tutkijan valtaa suhteessa haastateltaviin 

(Högbacka & Aaltonen 2015). 

4.5 Tutkimuksen luotettavuus, uskottavuus ja eettisyys 

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan usein, kuinka tarkastelemme tutkimus-

aineistoa aina jostain viitekehyksestä ja positiosta käsin (esim. Timmermans & Ta-

vory 2012). Itselleni tämä konkretisoitui tutkimusprosessin aikana, kun löysin tut-

kimukseeni soveltuvia uusia käsitteitä. Luin uudelleen sekä aineistoa että aiempaa 

lukemaani kirjallisuutta. Tutkimuksen teon aikana yhteiskunnallinen vammais-

tutkimus on vahvistunut Suomessa. Pitkän tutkimusprosessin aikana saatoin itse 

havaita liikkuvani tutkijana erilaiseen paikkaan oman työni ja elämäntilanteeni 
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muuttuessa, mutta etenkin teoreettisesti. Todennäköisesti kiinnittäisin nyt enem-

män huomiota esimerkiksi työtä, perhettä ja opiskelun yhdistämistä koskeviin se-

lontekoihin. Myös tutkimuskysymykset muotoutuivat pitkään tutkimuksen teon 

aikana. Tässä mielessä tutkimukseni myös kantaa jossakin määrin erilaisia ajatte-

lun jälkiä (Löytty 2017). 

Olen analysoinut tutkimuksen aineistoa pitkän ajan kuluessa. Tämä on tuonut 

etäisyyttä kehittämisprojektissa kerättyyn aineistoon. Tutkimuksen aikana on ta-

pahtunut joitakin muutoksia tuen tarjoamisessa, sillä erityisopetus on lainsäädän-

nön tasolla laajentunut ammatilliseen aikuiskoulutukseen ja lukioon (Räty &  

Selkivuori 2017, Niemi & Mietola 2023). Vaikka lainsäädäntö periaatteessa suojaa 

aikuisia syrjinnältä koulutuksessa ja työelämässä, se ei välttämättä johda vaikeuk-

sien huomioimiseen koulutuksessa tai työelämässä (Deacon ym. 2020). Suurin 

muutos näyttäisi tapahtuneen teknologian kehittymisessä. Toisaalta teknologian 

suhteen on esitetty, että olennaista on pääsy lukemista helpottavan teknologian 

pariin, ei vain teknologian olemassaolo sellaisenaan (McNicholl ym. 2019). 

Vaikka aineiston keräämisestä on kulunut aikaa, tutkimustulokseni näyttäyty-

vät edelleen ajankohtaisilta, kun vertaan omia tuloksiani ajankohtaisiin keskuste-

luihin oppimisvaikeuksista. Tuen muodot ovat kehittyneet ja diagnoosit yleisty-

neet, mutta tutkimusten mukaan on kuitenkin monia aikuisia, joiden oppimisvai-

keudet todetaan vasta aikuisena (Korkeamäki & Vuorento 2021, Rinne ym. 2021). 

Aikuisia koskevat tutkimukset tuovat edelleen esiin vaihtelua esimerkiksi lukivai-

keuden toteamisessa (de Beer ym. 2022). Tutkimuksen päätulokset ovat pitkälti 

samankaltaisia kuin tutkimuksissa, joissa aineisto on kerätty viime vuosina (esim. 

Holthe & Langvik 2017, Deacon ym. 2020, Korkeamäki & Vuorento 2021, Niemi-

nen 2022).  

Haastatteluja tehdessäni osallistuin tutkijana kehittämishankkeen ryhmätoi-

mintaan ja tein ryhmähaastatteluja laajemmalle joukolle hankkeeseen osallistu-

neita (esim. Korkeamäki ym. 2010). Vaikka en käytä näitä haastatteluja väitöstut-

kimuksessani, ovat ne kuitenkin muovanneet käsitystäni aikuisten oppimisvai-

keuksista, samoin kuin muut tilanteet, joissa olen kohdannut ja haastatellut oppi-

misvaikeuksia kokevia nuoria ja aikuisia (esim. Korkeamäki ym. 2020, Korkea-

mäki & Vuorento 2021). 

Laadullisena tutkimuksena tutkimukseni tavoitteena ei ole pyrkiä yleistämään 

tuloksia, vaan kuvata ilmiötä monipuolisesti, avata prosesseja ja tapahtumaketjuja 

sekä tuoda esille sosiaalisen kontekstin merkityksen aikuisten kokemuksissa. Mo-

net makrotason ilmiöt voivat näkyä eri tavoin mikrotasolla (Deacon ym. 2020). 

Toisaalta on syytä huomioida, että kielteiset kokemukset koulutuksesta ja avun ul-

kopuolelle jäämisestä olivat tutkimusaineistossani kuitenkin suhteellisen yleisiä. 

Ilman tarvittavaa tukea jääneitä aikuisia näyttäisi myös olevan verrattain paljon 

(Lavikainen ym. 2006).  
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Ihmistieteellisessä tutkimuksessa on painotettu tutkimuksen vapaaehtoi-

suutta, haastateltavien ihmisarvon ja itsemääräämisen kunnioittamista ja haasta-

teltaville aiheutetun vahingon minimoimista (TENK 2019). Oman arvioni mukaan 

tutkimuksesta ei aiheutunut tutkimukseen osallistuville haittaa. Tutkimuksen 

taustalla olevan projektin asiakkaaksi hakeutuminen tapahtui vapaaehtoisesti ja 

omasta aloitteesta, jolloin haastatteluun osallistumisella ei ollut vaikutusta palve-

luiden, tuen tai muiden etuuksien saamiseen. Palveluihin osallistuneet osallistui-

vat haastatteluihin pääsääntöisesti tukipalvelun loppuvaiheessa joten toive tai 

tarve saada apua omaan oppimisvaikeuteen ei siten ollut haastatteluihin osallistu-

misen taustalla. Tutkimukseen osallistui haastateltavia myös kehittämisprojektin 

ulkopuolelta. 

Haastateltavat antoivat tietoon perustuvan suostumuksen haastatteluun osal-

listumisesta. Informoin tutkimuksen osallistujia tutkimuksen tarkoituksesta ja 

tutkimuseettisistä kysymyksistä sekä suullisesti että kirjallisesti. Kaikki haastelta-

vat osasivat lukea ja kirjoittaa, mutta koska lukeminen oli monelle hankalaa, pai-

notin suullisen informoinnin osuutta kirjallisen tekstin rinnalla. Pyysin haastatel-

tavia allekirjoittamaan tutkimussuostumuksen, jossa pyydettiin lisäksi lupaa 

haastatteluaineiston litterointien jatkokäyttöön muissa tieteellisissä tutkimuk-

sissa ja opinnäytetöissä. Lisäksi kerroin haastateltaville, että kaikkiin kysymyksiin 

ei tarvitse vastata. Kerroin myös allekirjoittaneeni tutkimusorganisaationi edellyt-

tämän vaitiolositoumuksen. 

Tärkeänä eettisenä periaatteena laadullisessa tutkimuksessa on myös tutkitta-

vien kunnioittaminen. Tutkimuksessani olen pyrkinyt kunnioittamaan haastatel-

taviani huomioiden erityisesti haastattelutilanteen vapaaehtoisuuden heidän nä-

kökulmastaan. Samoin tutkimusta kirjoittaessani olen pitänyt tätä tärkeänä ohje-

nuorana. (Aaltonen 2018.) Tutkijana pyrin rauhalliseen ja haastateltavia kunnioit-

tavaan haastatteluun. Kokemukseni oli, että haastateltavat suhtautuivat myöntei-

sesti tutkimukseen. Monet haastatteluun osallistuneet toivoivat, että osallistumi-

sesta tutkimukseen olisi hyötyä muille samanlaisessa tilanteessa oleville, mikä 

myös motivoi osallistumaan tutkimukseen.  

Tutkimusaineiston analyysivaiheessa poistin aineistosta tunnistettavat nimet 

ja annoin tutkittaville pseudonimet. Tutkimuksen tulokset on tutkimuksessa ra-

portoitu niin, että haastateltavat eivät ole välittömästi tunnistettavissa, ja olen tar-

peen mukaan karkeistanut yksityiskohtia haastatteluista. Tutkimuksella on Kun-

toutussäätiön tutkimuseettisen toimikunnan hyväksyntä.  

Tutkijan ja haastateltavien suhde ei ole aineistontuotannossa tasaveroinen, 

vaan hyvinkin epäsymmetrinen (Högbacka & Aaltonen 2015, Brinkmann 2018). 

Haastatteluissa myös jossain määrin sivuttiin haastattelutilanteen epäsymmet-

riaa: joku kysyi mitä halusin tietää, toinen kertoi kokevansa keskustelutilanteissa 

vaikeutta tuntea tasaveroisuutta. Toiset taas liittivät ADHD-piirteisiin vaikeuden 
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tai haluttomuuden tunnustaa tai tunnistaa auktoriteetteja. Haastatteluja tehdes-

säni olin suurta osaa haastateltavia nuorempi, mikä saattoi vähentää haastattelun 

epäsymmetrisuutta. 

Tutkijana olen lähestynyt oppimisvaikeuksia tietystä näkökulmasta, vaikka-

kaan en erityisen vahvoin oletuksin, ja pyrkimykseni oli olla avoin haastateltavien 

näkökulmilla, ajatuksille ja kokemuksille. Erityisesti tulosten kirjoittamisessa tut-

kijan valinnat näkyvät. Toisaalta myös haastateltavilla on valtaa haastattelutilan-

teessa: he voivat olla vastaamatta kysymyksiin, väistää tai sivuuttaa kysymykset 

tai vastata niihin omasta näkökulmastaan. Haastateltavilla on myös mahdollisuus 

puhua sellaisista aiheista, joista tutkija ei osaa kysyä. Tutkijalla ei siten ole pääsyä 

haastateltavien koko kokemusmaailmaan, ja tutkijoiden tapaan myös haastatelta-

vat siivilöivät kertomuksiaan (Salo 2015). 

Tutkimusaineistoni koostuu litteroidusta tekstistä, mutta se kertoo konkreetti-

sista asioista ja tapahtumista tekstien ulkopuolella, esimerkiksi saadusta tuesta, 

koulutuspolkujen ja resurssien moninaisuudesta sekä erilaisista sosiaalista käy-

tännöistä koulutuksessa, työelämässä ja terveydenhuollossa. Pidän tätä näkökul-

maa tärkeänä, sillä tällaisia havaintoja on haastattelujen ohella vähemmän saata-

villa muista aineistolähteistä. Vaikka tutkimukseni tuo tietoa monin tavoin pii-

lossa olevista vaikeuksista, ei tutkimukseni kuitenkaan kuvaa tutkittavien koke-

muksia tai ääntä sellaisenaan. Pidän oivaltavana ajatusta, jonka mukaan tutkitta-

vien ääni paikantuu tutkijan ja tutkittavien väliin, tutkimusaineiston, tutkimuskir-

jallisuuden ja tutkijan tulkintojen väliin (Paju ym. 2014). Toisaalta aineisto on tut-

kijan ja tutkimuskohteen välissä, joten sillä on merkitystä sille, millaisena ilmiönä 

tutkimuskohde näyttäytyy. 

  



42 

5 Keskeiset tutkimustulokset 

Esittelen osatutkimusten keskeiset tutkimustulokset aloittaen oppimisvaikeuk-

sien diagnosoinnista sosiaalisena toimintana. Tämän jälkeen tarkastelen sosiaa-

lista rakentumista, toimijuutta ja oppimisvaikeuksiin saatua tukea eri elämänvai-

heissa. Kolmas osatutkimus avaa toimintamahdollisuuksia toimintavalmiuksien 

ja eri tavoin saatavilla olevien resurssien näkökulmasta. Lopuksi teen yhteenvetoa 

tutkimuksen tuloksista sekä siitä, miten tulokset vastaavat tutkimuksen tavoit-

teissa asettamiini tutkimuskysymyksiin.  

5.1 Oppimisvaikeuksien ja tarkkaavuushäiriöiden diag-
nosointi sosiaalisena toimintana (osatutkimus I) 

Osatutkimuksessa I (Korkeamäki ym. 2010) lähestyimme diagnosointia sosiaali-

sena toimintana, jonka mukaisesti vaikeuksia kokevilla itsellään on merkittävä 

rooli diagnoosin hakemisessa ja sen merkityksellistämisessä (Jutel 2009). Pitkä-

aikaisista vaikeuksista huolimatta suurimmalla osalla oppimisvaikeudet todettiin 

virallisesti vasta aikuisena. Vaikka osalla oli ollut kouluaikana tukitoimia, ei vai-

keuksien taustalla olevia syitä juuri koulussa pohdittu. Oman oppimisvaikeuden 

selittäminen ja tukitoimet olivat monessa tapauksessa jääneet keskeneräisiksi. 

Sekä vanhemmissa että nuoremmissa haastateltavissa oli niitä, joiden suuretkin 

lukemisvaikeudet tai muut oppimisvaikeudet olivat jääneet toteamatta.  

Monella haastateltavalla oli taustallaan jonkinlainen elämäkerrallinen käänne 

(Bury 1982) tai opinnoissa koettuja vaikeuksia, jotka olivat toimineet omien vai-

keuksien reflektoinnin ja toiminnan käynnistäjinä. Haastateltavat kertoivat sa-

maistuneensa julkisuudessa kerrottuihin vaikeuksiin, mikä oli helpottanut omien 

vaikeuksien tunnistamista. Myös lasten koulunkäynti saattoi olla kimmokkeena 

omien vaikeuksien selvittämiseen. Erilaiset terveysongelmat tarjosivat usein ins-

titutionaalisia reittejä vaikeuksien selvittämiseen. Vaikeuksien nimeäminen oppi-

misvaikeuksiksi ja diagnoosin saaminen ei ollut suoraviivaista, vaan osin sattu-

manvaraistakin. Haastateltavilla oli kokemusta, että vaikeuksia oli saatettu selvi-

tellä useampaankin kertaan. Pyrkimyksissä selvittää omia oppimisvaikeuksia ko-

ettiin myös torjuntaa. 

Henkilökohtaisella tasolla oppimisvaikeuksien tai tarkkaavuusvaikeuksien 

diagnosointia koskevat kokemukset olivat pääosin myönteisiä, sillä diagnosointi 
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selitti omia oppimiseen ja kouluttautumiseen kytkeytyviä kokemuksia sekä erilai-

sia ristiriitaisia tuntemuksia omasta osaamisesta ja kyvyistä. Vaikeuden nimeämi-

nen ja diagnoosi tarjosivat mahdollisuuden puhua oppimisessa koetuista vaikeuk-

sista. Haasteltavat kertoivat uusista psykologian alan käsitteistä, jotka kokivat it-

selleen hyödyllisinä arjen vaikeuksien selittäjänä. Virallinen diagnoosi vahvisti 

myönteistä käsitystä itsestä tyhmyyden ja laiskuuden sijaan (Riddick 2000). Diag-

nooseilla onkin havaittu olevan erilaisia psykoemotionaalisia vaikutuksia (esim. 

Jutel 2011). Helpotuksen ohella näitä tunteita olivat myös kiukku ja suuttumus 

siitä, että vaikeudet havaittiin vasta aikuisena. Toisaalta oli tilanteita, joissa tar-

jottu diagnoosi ei tuntunut itselle täysin sopivalta tai sen sisältö jäi pitkälti epäsel-

väksi (ks. myös Niemi 2022). Tällöin sen merkitystä saatettiin vähätellä. Osalla oli 

havaittu oppimisvaikeuksien arvioinnin yhteydessä tarkkaavuusvaikeuksiin liitty-

viä piirteitä. Kaikki eivät kuitenkaan kokeneet tarpeellisena saada vaikeuksista vi-

rallista, lääkärin toteamaa diagnoosia, vaan kokivat vaikeuden nimeämisen ja tie-

don mahdollisesta vaikeudesta itselleen riittävänä. 

Osatutkimus havainnollistaa oppimisvaikeuksien diagnosointia lääketieteelli-

sen diagnoosin ohella erityisesti sosiaalisena diagnoosina (Cameron & Billington 

2017, Honkasilta & Koutsoklenis 2022), sillä sen koettiin vaikuttavan ihmisten 

suhtautumiseen ja tuovan apua ja tukitoimia koettuihin vaikeuksiin. Vaikeuksien 

virallinen toteaminen herätti toiveen avun saamisesta. Vaikka oppimisvaikeuden 

toteaminen herätti toiveen avun saamisesta, tukea ei kaikissa tilanteissa kuiten-

kaan ollut saatavilla, vaan diagnoosia luonnehti sen erillisyys saadusta tuesta.  

Oppimisvaikeuden diagnosointi saattoi olla henkilökohtaisella tasolla merkityk-

sellinen ja ymmärrystä tuottava, mutta samalla todettu vaikeus saattoi kaventaa 

tarjolla olevia opiskelu- ja koulutusmahdollisuuksia.  

Oppimisvaikeuden virallinen toteaminen ja kirjallinen todistus helpottivat vai-

keuden esille nostamista koulutuksessa tai työelämässä ja legitimisoivat koetut 

vaikeudet ja oman kokemuksen. Toisaalta vaikeuden toteamisesta ei suoraan seu-

rannut tukitoimia koulutuksessa tai työelämässä, vaan ne piti erikseen neuvotella 

eikä tämä neuvottelu aina tuonut toivottua tukea. Tutkimukseen osallistuneissa oli 

eroa siinä, kuinka helppoa tai vaikeaa omasta vaikeudesta oli kertoa tai pyytää tu-

kea omiin vaikeuksiin. Oppimisvaikeudesta kertominen olikin aina tilanteista 

(Pearson & Boskowitz 2019).  

Julkisena diagnoosina etenkin lukivaikeus koettiin suhteellisen neutraaliksi 

diagnoosiksi. Myös muissa tutkimuksissa on havaittu, että erilaisilla diagnooseilla 

on tietynlainen hierarkia, ja lukivaikeus näyttäytyy tarkkaavuusvaikeuksia ja mie-

lenterveysongelmia neutraalimpana (Olney & Kim 2001). Toisaalta tutkimuksen 

haastateltavat tunnistivat myös monia oppimisvaikeuksiin kytkeytyviä stereotyyp-

pisiä käsityksiä, mitkä vaikuttivat haluun kertoa omasta oppimisvaikeudesta 

muille. 
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Toimijuuden kannalta tärkeää oli mahdollisuus säädellä omaa oppimisvai-

keutta koskevaa tietoa. Haastateltavat kokivat tärkeänä rajata sitä joukkoa, joille 

kertoivat omasta oppimisvaikeudestaan. Haastateltavat eivät halunneet jakaa liian 

yksityiskohtaista tietoa omasta vaikeudestaan esimerkiksi koulutuksessa. Tukea 

saatettiin hakea opettajalta myös ilman, että kerrottiin omasta vaikeudesta. Tode-

tusta vaikeudesta saatettiin kertoa myös erilaisissa arkisissa tilanteissa. 

5.2 Oppimisvaikeuksien ja tarkkaavuuden vaikeuksien  
sosiaalinen rakentuminen ja toimijuus  
(osatutkimus II) 

Osatutkimuksessa II (Korkeamäki ym. 2017) tarkastelimme toimijuutta elämän-

kulussa analysoimalla oppimisvaikeuksien merkitystä eri elämänvaiheissa. Valit-

simme kolme eri-ikäistä haastateltavaa, joiden avulla havainnollistimme ajan ja 

iän merkitystä oppimisvaikeuksien muotoutumisessa ja sosiaalisessa rakentumi-

sessa. Lisäksi analysoimme aineiston modaalisuutta toimijuuden näkökulmasta 

(Jyrkämä 2008). 

Haastateltavien kokemuksissa lapsuusajan toimijuus heijasti ikäsidonnai-

suutta, ja oli usein sukupuolittunutta, mitä on pidetty kouluajalle tyypillisenä (Aa-

pola 1999, Ojala ym. 2009). Osatutkimus II kuvaa lapsuusajan toimijuutta rajoi-

tettuna toimijuutena, sillä mahdollisuudet toimia toisin koulun arjessa ja käytän-

nöissä oli vaikeaa. Iän ja sukupuolen ohella toimijuus rakentui ajan ja tilan suh-

teen tarkasti rajatuissa arjen käytännöissä (Gordon 1999). Haastateltavat vertasi-

vat itseään ikätovereihin ja pyrkivät piilottamaan opinnoissa koetut ongelmat eri 

tavoin. Vaikka poikien toiminta koulussa oli näkyvämpää kuin tyttöjen (Gordon 

ym.  2005), myös miehet kertoivat olleensa kilttejä ja huomaamattomia. 

Suoraan oppimisvaikeuksiin saatu tuki koettiin hyödyllisenä, mutta tukitoimet 

tuntuivat jäävän keskeneräiseksi ja olivat usein koulun tavanomaisesta arjesta ir-

rallisia. Koulutyö oli työlästä ja vaati apua vanhemmilta. Tutkimukseni aineistossa 

äidit pääsääntöisesti auttoivat käytännön koulutyössä (Riddick 2009), kun taas 

isät toimivat enemmän vaikeuksien ymmärtäjinä ja koulutuksessa kannustajina. 

Vanhemmat saattoivat myös nimetä oppimisvaikeudet ennen koulua. Osan koh-

dalla oppimisvaikeuksia kokevat perheenjäsenet olivat tärkeitä vaikeuksien ym-

märtäjiä ja esimerkkejä. Kaikki eivät kuitenkaan saaneet tai halunneet ylimää-

räistä tukea. Myös vanhempien odotukset lapsen kouluttautumisesta vaihtelivat. 

Nuorempien haastateltavien kokemus koulunkäynnistä ja saadusta tuesta oli 

vanhempia haastateltavia myönteisempi. Tästä huolimatta samanikäisillä haasta-

teltavilla saattoi olla erilaisia kokemuksia oppimisvaikeuksien tunnistamisesta ja 

saadusta tuesta. Sukupuolella oli merkitystä näissä kokemuksissa: miehet kertoi-

vat naisia useammin oppimisen ongelmiin saadusta tuesta, mutta myös rangais-



45 

tuksista ja jälki-istunnoista. Erityisesti vanhemmat haastateltavat toivat esille mo-

nenlaisia kielteisiä koulukokemuksia (Cieslik & Simpson 2015, Deacon ym. 2020). 

Näissä kokemuksissa koulun käytännöt reagoida oppimisessa koettuihin ongel-

miin ja ei-toivottuun käytökseen sisälsivät tukitoimien ohella nöyryytystä, syyllis-

tämistä ja rangaistuksia. Äärimmäisenä kokemuksena oli koulussa koettu väki-

valta. Lapsuudessa oli vain vähän mahdollisuuksia vastarintaan. 

Haastateltavien kokemuksissa lukutaidossa ja oppimisessa koettuja vaikeuksia 

ja niihin liittyviä tuen tarpeita oli hankala tuoda esille koulun arjessa. Erilaiset tyh-

mäksi ja laiskaksi leimaamisen kokemukset olivat tavallisia, joiden merkitystä ku-

vataan lannistuvana toimijuutena. Nuoruusiässä omia kouluvaikeuksia oli helppo 

selittää iällä, jolloin koulun ei edes kuulunut kiinnostaa. Tukimahdollisuudet ka-

penivat iän karttuessa, ja erityisesti yläkoulussa tuki suuntautui enemmän häiriö-

käyttäytymisen torjuntaan. Tällöin tukea piti osata hakea itse. Monet myös päätyi-

vät piilottamaan vaikeudet tuen puuttuessa. 

Opiskeluvalintoja tehtiin monenlaisista lähtökohdista käsin (Lappalainen ym. 

2010). Valinnat vaativat toimijuutta ja reflektointia, eivätkä ne aina tuntuneet 

omilta tai onnistuneilta. Lukemisvaikeudet ja käsitykset omista kyvyistä ohjasivat 

opiskeluvalintoja kohti ammatillista koulutusta. Lukion valinta oli harvalle itses-

tään selvyys, mutta antoi nuoruudessa tarvittua lisäaikaa omien valintojen pohti-

miselle. Monelle perhe ja ystävät olivat merkityksellisiä kouluttautumista koske-

vien valintojen tekemisessä. Toisen asteen opinnoissa vaatimukset usein kasvoi-

vat, mutta tukea oli vähemmän tarjolla. Vaikka lukiota kuvattiin uupumuksen sä-

vyttämänä, erityisesti ammatillisia opintoja keskeytettiin ja suunnattiin kohti työ-

elämää. Vaikka erilaisten töiden kokeileminen tarjosi reitin itselle soveltuvan työn 

löytämiseksi, kokemuksiin sisältyi myös kouluttautumattomuuteen kytkeytyviä 

pettymyksiä ja epävarmuutta. Nopea siirtymä työelämään saattoi tarkoittaa myös 

omista koulutushaaveista luopumista. 

Työelämä tarjosi usein kouluaikaa myönteisemmän kokemuksen. Työelämässä 

aika ei useinkaan ollut yhtä säädeltyä kuin kouluaikana, lukemiseen liittyvät vaa-

timukset olivat vähäisempiä ja työelämä tarjosi koulua myönteisempää palautetta. 

Aikuisuuden aikana tapahtui kuitenkin erilaisia siirtymiä, säröjä ja elämäkerralli-

sia katkoksia, jotka lisäsivät tarvetta omien vaikeuksien reflektointiin. Työelämän 

käytännöt saattoivat muuttua, jolloin vaatimukset esimerkiksi luku- ja kirjoitus-

taidolle lisääntyivät ja aiemmin mieluisana koetun työn sisältö muuttui. Myös 

työttömyys, raskaan fyysisen työn tuottamat terveysongelmat, työuupumus tai 

masennus lisäsivät tarvetta omien kouluttautumista koskevien kykyjen, halujen ja 

velvollisuuksien arviointiin (Jyrkämä 2008). Tällaista toimijuutta luonnehtii 

muuttuvan toimijuuden käsite. 

Sosiaalisella tuella oli merkitystä sille, millaisen merkityksen oppimisvaikeudet 

saivat. Osatutkimuksessa II hyödynsimme jaetun toimijuuden (Järvikoski ym. 

2013, Åkerblad & Haapakoski 2020) käsitettä kuvaamaan, kuinka toiset ihmiset ja 
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toisilta saatu tuki laajensivat toiminnan mahdollisuuksia, samoin kuin kavensivat 

niitä. Vaikka varhain todettu oppimisvaikeus toi apua koulunkäyntiin, rajattiin 

erityisen tuen yhteydessä tulevaisuuden koulutusvaihtoehtoja jo varhain (Niemi 

2015). Parantunut koulumenestys ja vanhempien apu laajensivat koulutusvaihto-

ehtoja. Vanhemmilla oli merkitystä myös opintojen jatkamista koskevissa päätök-

sissä. 

Toisen asteen koulutuksessa tukea oli nuorimpia haastateltavia lukuun otta-

matta harvoin tarjolla. Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ja korkea-asteen opin-

noissa tukea oli mahdollista saada, mutta se edellytti taitoa kertoa omasta oppi-

misvaikeudesta. Kaikki kokemukset avun saamisesta ja riittävyydestä eivät olleet 

myönteisiä (Nieminen 2022), sillä tuen saaminen oli usein yksittäisten opettajien 

varassa. Lapsuusajan kokemusten nähtiin heijastavan tietämättömyyttä oppimis-

vaikeuksista, kun taas aikuisena tuen riittämättömyyden syyksi tulkittiin ajan, re-

surssien ja ymmärryksen vähäisyys. Myönteisissä kokemuksissa tuotiin esille ym-

märrystä vaikeuksia kohtaan, erilaisia mahdollisuuksia oman osaamisen esittämi-

selle ja toisin tekemiselle koulutuksen käytännöissä. 

Tutkimuksen tulokset tuovat tietoa myös koulutuksen ulkopuolisista resurs-

seista aikuisilla. Puolisolla oli merkitystä koulutukseen kannustajana tai vaikeuk-

sien selvittämisen tukena. Puoliso saattoi olla apuna opiskelutehtävissä tai ottaa 

päävastuun lasten koulutyössä auttamisesta. Työelämässä työtovereiden tuki tai 

esimiesten tuki vaikeuksia tuottavissa työtehtävissä lisäsi toimintamahdollisuuk-

sia. Oppimisvaikeuksiin suunnatut tukikurssit tarjosivat mahdollisuuden jakaa 

kokemuksia samanlaisia vaikeuksia kokevien kanssa sekä saada kannustusta ja 

ymmärrystä. Lisäksi kurssit tarjosivat pääsyn sellaisiin tiedollisiin ja teknologisiin 

resursseihin, joita olisi ollut vaikea itse hankkia. 

Aikuisena koulutukseen hakeutumista kuvattiin vahvasti velvoittavana asiana. 

Koulutus oli tarpeen omien työmahdollisuuksien lisäämiseksi, vaikka koulutusta 

koskevat kokemukset ja tunteet olivat monesti kielteisiä. Koulutukseen hakeutu-

mista vaikeutti myös, että osan kohdalla aiemmista koulutuskokemuksista oli ku-

lunut useitakin vuosia. Lisäksi aikuisena opiskelu merkitsi helposti ikäjärjestyksen 

rikkomista. Koulutukselliset siirtymät tekivät oppimisvaikeudet ja niihin liittyvät 

tuen tarpeet usein uudella näkyviksi. 

5.3 Oppimisvaikeudet, toimintavalmiudet ja toimijuus  
elämänkulussa (osatutkimus III) 

Toimijuutta prosessina ja siihen kytkeytyviä toimintavalmiuksia, muuntotekijöitä 

ja resursseja havainnollistan erityisesti osatutkimuksessa III (Korkeamäki 2021). 

Tapaustutkimuksessa toimijuuden tarkastelu elämänkulussa tekee näkyväksi, mi-

ten erilaiset toimintavalmiudet ja niitä mahdollistavat resurssit ja muuntotekijät 

helposti kasautuvat ja kietoutuvat yhteen. Osatutkimus III hyödyntää Martha 
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Nussbaumin (2011) ajatusta sisäisistä toimintavalmiuksista ja analysoi niitä osana 

vammaisuuden sosiorelationaalisen mallin psykoemotionaalista ulottuvuutta. 

Olennaisena sosiaalisena erona resurssien jakautumisessa ja käyttöön saamisessa 

analysoin yhteiskuntaluokkaa. 

Tarkastelen analyysissani kahden saman ikäisen aikuisen, Marin ja Ollin, ko-

kemuksia oppimisvaikeuksista osana elämänkulkua. Tutkimus havainnollistaa 

oppimisvaikeuksien merkityksen muuttumisen yksilön elämänkulussa. Peilaan 

analyysissani oppimisvaikeuksiin liittyviä kielteisiä koulutuskokemuksia toimin-

tavalmiuksiin, joita koulutuksen on nähty tärkeänä edistää (Walker 2006, Zim-

mermann 2020). Näitä ovat tiedollisten valmiuksien ohella esimerkiksi emotio-

naalinen ja fyysinen koskemattomuus ja ääni koulutuksessa. Tutkimus tuo esille, 

miten monet tärkeät toimintavalmiudet jäävät kehkeytymättä koulun arjen käy-

tännöissä. 

Siinä missä Ollin kokemuksissa oppimisessa koetut vaikeudet ja opettajien 

kielteinen suhtautuminen näkyvät koulun arjessa monin tavoin ja Olli myös pii-

lottaa niitä aktiivisesti häiriköimällä, Mari piilottaa vaikeuksien ohella myös it-

sensä. Kokemukset heijastavat samalla sukupuolittuneita ja yhteiskuntaluokkaan 

kytkeytyneitä toimijuuden paikkoja, joita koulutuksessa tarjoutuu (Reay 2006, 

Ojala ym. 2009). Tarvittavan tuen ulkopuolelle jäämisen seurauksena monet toi-

mintavalmiudet, joita koulutuksen tulisi mahdollistaa, jäävät kehkeytymättä.  

Lukutaito, tiedolliset valmiudet ja myönteinen käsitys omasta itsestä eivät siten 

vahvistu koulutuksen aikana.  

Tapaustutkimus osoittaa, kuinka resurssit ja toimintavalmiudet kumuloituvat 

elämänkulussa (Zimmermann 2006). Resurssit ja käsitys itsestä kytkeytyivät mo-

nin tavoin yhteiskuntaluokkaan, ja yhteiskuntaluokan merkitys heijastui eri tavoin 

eri elämänvaiheissa. Ollin kohdalla koulutuksen ulkopuoliset resurssit, kuten per-

heen tuki ja harrastukset, tukivat myönteistä käsitystä itsestä kouluvaikeuksista 

huolimatta. Myönteisillä koulutuskokemuksilla ja aikuisuudessa parantuneella lu-

kutaidolla oli laajemmin merkitystä koulutusmahdollisuuksia avaavina tekijöinä, 

kuten myös kyvyllä tuoda esille omia tuen tarpeita. Koulutuksen keskeyttämistä 

seurasi itselle soveltuvan työn löytyminen erilaisia töitä kokeilemalla. Ollin oli 

mahdollista hyödyntää yhteiskunnan tarjoamia vaihtoehtoisia koulutusmahdolli-

suuksia. Työelämässä oli mahdollista käyttää teknologiaa apuna ja hyödyntää 

omaa oppimisvaikeutta resurssina omassa työssä (Thorpe & Burns 2016).  

Kielteisessä kehityskulussa vähäiset resurssit, käsitys itsestä ja omista mahdol-

lisuuksista kumuloituivat elämänkulussa, kuten Marin tarina osoittaa. Lapsuu-

dessa tämä tarkoitti avun ja tuen vähäisyyttä koulussa ja kotona sekä erilaisina 

yksinäisyyden ja näkymättömyyden kokemuksina koulutuksessa (Käyhkö & Tuu-

painen 1996, Reay 2006). Nuoruudessa omat valinnanmahdollisuudet näyttäytyi-

vät kapeina. Ammatilliset opinnot olivat käytännönläheisiä, ja käytännön työteh-

tävissä apua oli helppo pyytää rauhallisessa ympäristössä. Teoreettiset opinnot 
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tuottivat silti vaikeuksia. Aikuisuuden kuormittava työympäristö ei tuonut helpo-

tusta koetuille vaikeuksille. Lasten hoitaminen kotona ja vakavaan masennukseen 

sairastuminen toivat katkoksia Marin työpolkuun. Marin omassa tulkinnassa kou-

lutuksen tuottama kielteinen käsitys omasta itsestä ja koulukiusaamista koskevat 

kokemukset vaikuttivat osaltaan masennukseen sairastumiseen. 

Osatutkimus tuo esille oppimisvaikeuksien diagnosoinnin erillisyyden tarvitta-

vasta tuesta ja diagnosointiin kytkeytyviä ristiriitaisuuksia. Ollin tapauksessa op-

pimisvaikeudet tunnistettiin jo peruskoulun aikana, mutta tukitoimet koulussa 

olivat vaihtelevia ja koulun arjesta poikkeavia. Ollin kokemukset kouluajasta vaih-

telivat tuen saamisesta vaikeuksien piilottamiseen. Vahvistuneiden opiskelutaito-

jen myötä Olli ei enää aikuisena kokenut tarvetta oppimisvaikeuksien tarkempaan 

selvittämiseen, vaikka oppimisvaikeus joiltakin osin näkyi vielä työelämässä. 

Marin vaikea oppimisvaikeus havaittiin vasta aikuisena jossain määrin sattu-

manvaraisten kehityskulkujen seurauksena. Vaikka oppimisvaikeuden diagno-

sointi selitti aiempia vaikeuksia ja tuntui helpotukselta, diagnosointiprosessin yh-

teydessä myös rajattiin Marin opiskelumahdollisuuksia ja kouluttautumista kos-

kevat toiveet jäivät kuulematta. Marille ei myöskään suoraan tarjottu mahdolli-

suuksia parantaa opiskelua koskevia taitoja. Myöhemmin saamansa sosiaalisen 

tuen myötä Marin oli kuitenkin mahdollista laajentaa käsitystään opiskelumah-

dollisuuksistaan ja tunnistaa käytössään olevia resursseja. Vertaistuki vähensi yk-

sinäisyyden ja erillisyyden kokemuksia. Mahdollisuus rauhalliseen työympäris-

töön lisäsi kokemusta oman työn hallinnasta (de Beer ym. 2014). 

Osatutkimus tuo esille, kuinka koulutuksessa on tarpeen kiinnittää  

huomiota lopputulosten, kuten suoritettujen tutkintojen, ohella kouluttautumi-

seen prosessina ja kehityskulkuna (Walker & Unterhalter 2007). Siinä missä kou-

lutuksen keskeyttämisestä seurasi itselle hyvin soveltuvan alan löytäminen, suori-

tettu tutkinto saattoi johtaa itselle huonosti soveltuvalle alalle. Samalla tutkimus 

kuvaa myönteisten tapahtumaketjujen kasautumista, joilla oli merkitystä oppi-

misvaikeuksien kielteisten merkitysten vähenemisessä. 

5.4 Piilotetut vaikeudet – oppimisvaikeudet  
elämänkulussa 

Osatutkimukset osoittavat, kuinka oppimisvaikeudet ilmenevät eriasteisina elä-

mänkulussa varhaisista kouluvuosista aikuisuuteen. Aikuisten kokemukset koulu-

vuosista vaihtelivat paljon, ja usein ne heijastivat oman aikansa käsitystä oppimi-

seen liittyvistä vaikeuksista ja tarjolla olevista tukimahdollisuuksista. Myös sa-

manikäisten kokemukset vaihtelivat. Tutkimuksen tulokset tuovat esiin sitä erilai-

suutta, mitä aikuisten oppimisvaikeuksiin on eri tutkimuksissa yhdistetty: yh-
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täältä aikuisuus vaikeuksia helpottavana (McNulty 2003) ja toisaalta oppimisvai-

keuksien kielteinen merkitys ja niiden kasautuvat vaikutukset aikuisuudessa mo-

nella elämänalueella (de Beer ym. 2014). 

Osatutkimusten tulokset osoittavat, kuinka monin tavoin oppimisvaikeudet ja 

niihin saatu apu kytkeytyvät ikään, sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan. Toimi-

juutta koskevissa kuvauksissa omien vaikeuksien piilottaminen opettajilta ja luok-

katovereilta oli etenkin lapsuudessa tärkeää. Vaikeuksien piilottamisessa suku-

puoli tarjosi toimijuudelle erilaisia mahdollisuuksia, sillä poikien toimijuus oli 

usein tyttöjä näkyvämpää. Molemmille sukupuolille oli myös tavallista olla aiheut-

tamatta häiriötä ja pyrkiä piilottamaan vaikeudet hiljaisuudella. Myös tuen saata-

vuudella oli merkitystä sille, koettiinko tarvetta piilottaa vaikeudet. 

Avun saamisen ehdot muuttuivat erityisesti yläkouluun siirryttäessä. Vaikka 

oppiminen tuntui osin helpommalta nuoruuteen ja aikuisuuteen siirryttäessä, tu-

kimahdollisuudet samalla vähenivät. Opiskelujen edetessä tuli tilanteita, joissa 

vanhemmat eivät enää osanneet auttaa käytännön koulutyössä. Näin oli etenkin 

silloin, kun vanhemmilla oli vähemmän koulutusta (myös Käyhkö 2011, Huilla ym. 

2021). Samanaikaisesti opiskelujen vaatimukset kuitenkin kasvoivat ja oppimis-

vaikeudet saattoivat tulla eri tavoin esille. Ammatilliset opinnot olivat mieluisia ja 

käytännönläheisiä, mutta teoreettiset opinnot tuottivat silti vaikeuksia. Osa päätyi 

keskeyttämään opintonsa. Lukio lisäsi valinnanmahdollisuuksia tulevaisuuden 

pohtimisen näkökulmasta, mutta opiskelua kuvattiin usein uupumuksen sävyttä-

mänä. Avun hakeminen oli aiempaa vahvemmin opiskelijan omalla vastuulla, 

mikä lisäsi vaatimuksia toimijuudelle. 

Opiskeluvalintojen tekeminen nuorena tai aikuisuudessa ei useinkaan ollut it-

sestäänselvyys, vaan vaati toimijuutta ja reflektointia. Sekä omat kokemukset vai-

keuksista että virallisesti todennetut vaikeudet ohjasivat opiskeluvalintojen teke-

mistä jo varhaisessa iässä kohti ammatillista koulutusta. Lukutaidossa koetuilla 

vaikeuksilla oli merkitystä omille elämänvalinnoille, samoin laajemmin käsityk-

sillä omista mahdollisuuksista. Kaikki eivät kuitenkaan saaneet tukea opiskeluva-

lintojen tekemisessä, eikä opiskelusuunta tuntunut aina omalta valinnalta, mitä 

erityisesti tapaustutkimus havainnollistaa (Korkeamäki 2021). 

Nuoruus, nuori aikuisuus ja aikuisuus näyttäytyivät osatutkimuksissa siten elä-

mänkulun vaiheena, joka tarjosi lapsuutta enemmän mahdollisuuksia toisin teke-

miselle, mutta oli samalla toimijuuden näkökulmasta vaativampaa aikaa. Erilaiset 

koulutukselliset ja työelämään kiinnittyvät siirtymät olivat merkityksellisiä toimi-

juuden kannalta, sillä ne vaativat usein uusia resursseja ja toiminnan suuntaa-

mista uudella tavalla (Vanhalakka-Ruohola 2014, Buchmann & Steinhoff 2017). 

Ulkoisten siirtymien ohella kuvattiin myös monenlaisia sisäisiä siirtymiä (Piispa 

ym. 2022), jotka olivat merkityksellisiä kouluttautumisen näkökulmasta. Tällaisia 
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siirtymiä olivat otteen saaminen opinnoista, lukutaidon paraneminen tai omaa it-

seä ja omia kykyjä koskevien käsitysten muuttuminen myönteisten koulutus- tai 

työelämäkokemusten myötä. 

Työelämään siirtyminen oli monelle haastateltavalle myönteinen siirtymä 

(Saari ym. 2020). Myönteiset työelämäkokemukset tai työelämän vaatimukset 

saattoivat tukea koulutukseen hakeutumista aikuisuudessa. Työelämäkokemuk-

sissa oli kuitenkin eriytymistä, eikä se tarjonnut kaikille mahdollisuutta omien ky-

kyjen uudelleen arviointiin. Vaikka erilaisten töiden kokeileminen tarjosi reitin it-

selle soveltuvan työn löytämiseksi, kokemuksiin sisältyi myös kouluttautumatto-

muuteen kytkeytyviä pettymyksiä ja epävarmuutta. Verrattain helppo siirtyminen 

työelämään saattoi tarkoittaa omista koulutushaaveista luopumista tai itselle so-

pimattomaksi koettua työympäristöä, jota leimasi jatkuva aikapaine.  

Osatutkimuksiin II ja III valittujen tapausesimerkkien elämänkulkua seuraa-

malla tutkimus osoittaa toisiinsa kytkeytyviä tapahtumaketjuja, jonka seurauk-

sena oppimisessa koetut hankaluudet kytkeytyvät laajemmiksi kielteisiksi koulu-

tuskokemuksiksi. Erilaisilla arkipäivän hankaluuksilla voi kasautuessaan olla 

myös suurempia vaikutuksia ihmisten käsityksiin itsestä ja omista mahdollisuuk-

sista, jolloin eriarvoisuus näyttäytyy monin tavoin kuluttavana (Riddle 2020a). 

Tutkimukseni haastateltavien omissa tulkinnoissa kuormittavilla koulutus- ja 

työympäristöllä ja kielteisillä käsityksillä omasta itsestä oli merkitystä uupumuk-

sen ja masennuksen muotoutumisessa. Monet kantoivat vielä aikuisuudessa kiel-

teisten koulutuskokemusten tuottamia ”psykoemotionaalisia arpia” (Shah & 

Priestley 2011, Cieslik & Simpson 2015), vaikka myönteiset koulutus- ja työelämä-

kokemukset niitä paikkasivat. Tulokset havainnollistavat, kuinka oppimisvaikeuk-

sien psykoemotionaalisia vaikutuksia ei tule tarkastella vain yksilöön painottuvina 

vaan rakenteellisina tekijöinä (Reeve 2012). 

5.5 Diagnosointi, toimijuus ja toimintamahdollisuudet 
elämänkulussa 

Tutkimukseni tuo esille tilanteita, jotka toimivat aikuisilla avun hakemisen käyn-

nistäjinä ja siten myös toimijuutta tuottavina tilanteina ja niitä ilmentävinä näyt-

tämöinä. Nämä tilanteet olivat usein niitä, jotka kriisiyttivät totunnaisen toimin-

nan ja vaativat resursseja toimijuuden tueksi (Buchmann & Steinhoff 2017). Opis-

kelijoilla avun hakeminen heijasti pragmatistisen perinteen mukaista ongelman-

ratkaisua tilanteessa, jossa aiemmat resurssit ja selviytymiskeinot koettiin riittä-

mättömiksi. Näin oli myös silloin, kun opiskelu aloitettiin aikuisena vuosien tauon 

jälkeen. Monilla aikuisilla oppimisvaikeuksien tunnistaminen liittyi koulutuksen 

ulkopuolisiin tapahtumiin ja elämäntilanteisiin, jotka olivat tuoneet tarvetta poh-

tia oppimisessa koettuja ongelmia. Nämä tilanteet heijastavat myös laajemmin toi-

mijuuden parissa käytyjä keskusteluja toimijuuden monivivahteisuudesta.    
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Tulokset avartavat lääketieteellistymisen merkitystä nyky-yhteiskunnassa ja 

ihmisten omaa roolia tässä prosessissa. Vaikka lääketieteellinen selitys koettiin 

helpottavana ja jopa terapeuttisena ja tuovan neutraalin selityksen omille vaikeuk-

sille moraalisten tulkintojen sijaan, oppimisvaikeuksien diagnosointia tulkittiin 

monin tavoin sosiaalisesti. Samalla tavalla lukivaikeuksia kokevien lasten van-

hempien on havaittu hyödyntävän vammaisuuden sosiaalista mallia lääketieteel-

lisen mallin rinnalla kouluvaikeuksien tulkinnassa. (Ross 2019.) Erilaisia lääketie-

teellisiä ja sosiaalisia merkityksiä pyritään myös tuomaan yhteen (Rikala 2013). 

Tutkimuksessani aikuiset vastustivat monin tavoin lääketieteellistymiskeskus-

teluihin yhdistettyjä elementtejä tuomalla esille monia muitakin syitä vaikeuk-

siensa taustalla, rajaamalla liian yksityiskohtaista lääketieteellistä tietoa tai vähät-

telemällä diagnoosin merkitystä elämässään. Kaikki eivät kokeneet tarvetta saada 

virallista diagnoosia kokemistaan vaikeuksista aikuisiällä, mikäli vaikeudet oli to-

dettu jo lapsuudessa ja diagnoosille ei ollut käytännön tarvetta. Onkin mahdol-

lista, että lääketieteellistyminen ei ole ihmisten arkisissa kokemuksissa erityisen 

vahvasti läsnä (Bröer & Besseling 2017).  

On esitetty, että oppimisvaikeuksien yksi erityinen piirre on diagnosoinnin ja 

hoidon erillisyys toistaan (Danforth 2009), mikä näyttäytyi tässä tutkimuksessa 

ongelmallisena oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten näkökulmasta sekä lapsuu-

den että aikuisuuden kokemuksissa. Vaikka tätä on pidetty leimallisesti oppimis-

vaikeuksiin liittyvänä piirteenä, näyttäisi se olevan ongelmallista myös laajemmin 

erilaisissa sairauksissa (Tepora-Niemi 2020). Sosiaalisella tuella oli merkitystä 

toimintamahdollisuuksia avaavana ja välittävänä tekijänä oppimisvaikeuksien 

diagnosoinnin jälkeen. 

Tulokseni havainnollistavat omasta oppimisvaikeudesta kertomista moniulot-

teisena prosessina (Pearson & Boskowitz 2019), minkä olen tässä tutkimuksessa 

kytkenyt osaksi ääntä koskevaa toimintavalmiutta. Ääni on merkityksellinen toi-

mintavalmius opiskeluvalintojen ja toimijuuden kannalta, sillä omaa koulutusta 

koskevat toiveet ja tarpeet eivät aina tule kuulluiksi. Mahdollisuus kertoa omista 

kokemuksistaan on yksi toimintavalmiuksista, joita koulutuksen on tärkeä edistää 

(Walker 2019). Tutkimuksessani oppimisessa ja kouluttautumisessa koetut ongel-

mat näyttäytyivät hyvin yksinäisenä kokemuksena. Osalla oma perhe tarjosi mah-

dollisuuksia keskustella kokemuksista. Nuorilla ja aikuisilla julkisuudessa olevat 

kokemukset ja vertaistuki muiden samanlaisia vaikeuksia kokevien kanssa tarjo-

sivat samaistumisen mahdollisuuksia. Oppimisvaikeuden nimeäminen aikuisuu-

dessa tarjosi mahdollisuuden tuoda esille omia kokemuksia. 

Omasta oppimisvaikeudesta kertominen oli helpottavaa ja sen nähtiin tuovan 

apua ja ymmärrystä myös koulutuksen ulkopuolella. Näin ollen nimetyt oppimis-

vaikeudet näyttäytyivät pikemminkin normaalisuutta laajentavina kuin kaventa-

vina tekijöinä. Aikuisuudessa oli mahdollista säädellä tietoa omasta oppimisvai-

keudesta eri tavoin kuin lapsuudessa. Myös lukivaikeuksia kokevat nuoret pitävät 
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tärkeänä mahdollisuutta säädellä tietoa omasta lukivaikeudesta, mutta se on vai-

keaa koulun kontekstissa (Ross 2021). 

Osatutkimukset havainnollistavat niitä moninaisia resursseja, joita kouluttau-

tuminen vaatii. Tulokset osoittavat samalla, miten kouluttautumista tukevat re-

surssit eivät ole yhtäläisesti saatavilla tai niillä saattaa olla keskenään ristiriitaisia 

merkityksiä. Erityisesti ikä näyttäisi olevan oppimisvaikeuksissa paradoksaalinen 

resurssi ja muuntotekijä; samalla kun se helpottaa omien vaikeuksien esille nosta-

mista ja oppimista, se sulkee myös tukimahdollisuuksia. Samoin oppimisvaikeu-

den diagnosointi voi olla ristiriitainen resurssi, joka saattaa sekä avata että sulkea 

toimintamahdollisuuksia. Sosiaalinen tuki toimi monenlaisena resurssina aikuis-

ten kokemuksissa. Kyse oli niin käytännön avusta opiskelussa tai työssä kuin laa-

jemmin vaikeuksien ymmärtämisestä. Kokemuksissa oli kuitenkin vaihtelua, sillä 

osa oli kokenut suurista vaikeuksista huolimatta erilaista torjuntaa tai omien tar-

peiden tai toiveiden ohittamista. Sosiaalista tukea oli siten vaihtelevasti saatavilla. 

Toimijuuden näkökulmasta tärkeänä on pidetty mahdollisuuksia toisin teke-

miselle (Eteläpelto ym. 2011, Jokinen 2019). Mahdollisuus toimia toisin koulutuk-

sessa tai työpaikalla oli hyödyllistä opintojen tai työn sujumisen kannalta. Par-

haimmillaan toisin tekeminen oli koulutuksessa ja työelämässä pragmatistisen pe-

rinteen mukaista luovaa ongelmanratkaisua, jossa myös rakenteet joustavat 

(Gross 2009). Työ- ja opiskelujärjestelyjen tekemisen mahdollisuudet näyttäytyi-

vät aikuisten kokemuksissa kuitenkin sattumanvaraisena eivätkä kaikki kokemuk-

set niistä olleet myönteisiä. Vaikeuksiin huomioida aikuisten oppimisvaikeudet 

koulutuksessa ja työelämässä on kiinnitetty huomiota myös muissa tutkimuksissa 

(Deacon ym. 2020, Nieminen 2022).  

Tutkimus tuo esille, miten elämänkulun moninaiset siirtymät, säröt ja katkok-

set ovat merkityksellisiä toimijuuden ja oppimisvaikeuksien näkökulmasta. Yh-

täältä aikuistuminen ja aikuisuus lisäävät valinnanmahdollisuuksia, toisin tekemi-

sen mahdollisuuksia ja mahdollisuuksia arvioida omia kykyjä uudelleen. Toisaalta 

aikuisuuteen kytkeytyy ristiriitaisia kokemuksia omasta osaamisesta ja rajoitettua 

mahdollisuuksia saada apua oppimisessa koettuihin ongelmiin. Tutkimus tuo 

esille oppimisvaikeuksien merkityksen muuttumisen sekä yhteiskunnallisena il-

miönä että yksilöiden elämänkulussa. Lääketieteellistymisen ohella erilaiset sosi-

aaliset ja yhteiskunnalliset tekijät ovat merkittäviä tekijöitä niiden muovautumi-

sessa. Tulokset kuvaavat lääketieteellistymiskehityksen osittaista ja ristiriitaista 

merkitystä, jossa oppimisvaikeuksien tunnistaminen voi tuoda lisää resursseja it-

seymmärrykseen ja itselle tärkeiden asioiden saavuttamiseen, mutta myös sulkea 

mahdollisuuksia tai jäädä irralliseksi tarvittavasta avusta tai tuesta.  
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6 Johtopäätökset ja pohdinta 

Olen tutkinut oppimisvaikeuksia sosiaalisena ilmiönä elämänkulun eri vaiheissa 

ja niihin kytkeytyviä sosiaalisia prosesseja. Olen kiinnittänyt huomiota siihen, mi-

ten ihmiset itse osallistuvat ilmiön rakentumiseen ja miten erilaiset sosiaaliset te-

kijät muovaavat ja kehystävät oppimisvaikeuksiin liittyvää kokemusta ja toimijuu-

den mahdollisuuksia. Tutkimuksessani olen lähestynyt näitä kysymyksiä tarkaste-

lemalla tarkemmin oppimisvaikeuksien diagnosointiin liittyviä sosiaalisia proses-

seja. Toimijuutta ja toimintavalmiuksia olen analysoinut sosiaalisessa kontekstis-

saan: millaisia mahdollisuuksia ja resursseja ympäristö tarjoaa ja mikä merkitys 

sosiaalisella tuella on? Näiden avulla osallistun keskusteluun koulutuksellisesta 

eriarvoisuudesta ja sen mahdollisista mekanismeista. 

6.1 Oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiönä 

Olen kuvannut tutkimuksessani, miten oppimisvaikeudet ovat kulkeneet pitkän 

matkan niiden lääketieteellisestä löytämisestä 1800-luvulla nyky-yhteiskuntaan, 

jossa monet aikuiset itse nimeävät oppimisvaikeuksiaan esimerkiksi julkisen kes-

kustelun avulla. Tälle pitkälle ajanjaksolle ulottuu samalla massakoulutuksen 

synty ja muovautuminen kohti inklusiivisuuden ihanteita. Tutkimukseni kuvaa, 

kuinka oppimisvaikeudet muovautuvat sosiaalisena ilmiönä eri-ikäisten aikuisten 

kokemuksissa. Tutkimus tuo esille, kuinka oppimisessa koetuilla hankaluuksilla 

voi olla kauaskantoisia seurauksia ihmisten elämänkulussa sekä konkreettisina 

kouluttautumisen esteinä että laajemmin ihmisenä olemisen ehdoissa. Yksilöön 

paikantuvien tekijöiden ohella erilaisilla sosiaalisilla ja yhteiskunnallisilla teki-

jöillä on merkitystä siinä, millaiseksi nämä kokemukset muodostuvat. 

Oppimisvaikeudet kytkeytyvät tiiviisti yhteiskunnan lääketieteellistymiskes-

kusteluun, jossa arkielämän ongelmat tulevat ymmärretyksi lääketieteellisesti ni-

mettyinä ja mahdollisesti myös hoidettuina. Lääketieteellistymiskeskustelu ja sen 

rinnalla yhteiskunnan terapisoitumista kritisoivat keskustelut ovat kiinnittäneet 

huomiota siihen, että diagnoosit paikantavat yhteiskunnalliset ongelmat helposti 

yksilöön (Conrad 2007, Ecclestone & Brunila 2015). 

Tutkimukseni osoittaa, että tämä suhde ei ole yksinkertainen. Tutkimuksessani 

oppimisvaikeuden nimeäminen diagnoosin avulla mahdollisti oman kokemuksen 
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esille tuomisen. Diagnoosit eivät tämän tutkimuksen haastateltavien kokemuk-

sissa ja selonteoissa sulkeneet muita tekijöitä pois, vaan diagnoosi ja siihen kyt-

keytyvä apu ja tuki saattoivat mahdollistaa koulutuksen käytäntöjen ja riittämät-

tömän tuen kritisoinnin. Huono koulumenestys ja siihen kytkeytyvät pettymykset 

näyttäytyivät sen sijaan sangen yksinäisinä ja omaan itseen monin tavoin paikan-

tuvina kokemuksina. Tästä näkökulmasta tutkimuksen tulokset vahvistavat näke-

myksiä, joiden mukaan diagnooseilla voi olla tärkeä tehtävä erilaisuuden ja tuen 

tarpeen näkyväksi tekemisessä (Riddick 2000, Sherry 2016, Deacon ym. 2021).  

Tutkimus tuo esille tarpeen tarkastella sosiaalista rakentumista laajemmin 

kuin vain lääketieteellistymiskehyksessä huomioiden lisäksi vaikeuksia kokevien 

ihmisten kokemukset ja heidän avun tarpeensa (ks. myös Conrad & Barker 2010). 

Oppimisvaikeuksia voi pitää kiinnostavana lääketieteellistymiskehityksen tutki-

muksen näkökulmasta, sillä sen sosiaalinen rakentuminen on monin tavoin ha-

vaittavissa (Riddell & Weedon 2006) eikä avun saaminen etenkään aikuisena ole 

itsestään selvää. Oma aineistoni avaakin lääketieteellistymisen prosessia monesta 

eri näkökulmasta. Lääketieteellistymisen rinnalla tukimahdollisuuksien muutok-

silla, vaikeuksiin liittyvällä julkisuudella, teknologian kehityksellä sekä koulutuk-

sen ja työelämän lisääntyneillä vaatimuksilla on merkitystä. Lääketieteen kehityk-

sen ohella monet sosiaaliset tekijät muovaavatkin lääketieteellisen kategorian rin-

nalla muodostuvaa sosiaalista diagnoosia (Halfmann 2012, Jenkins & Short 2017).  

Empiiriset tutkimukset osoittavat yhteiskunnan lääketieteellistymisen olevan 

varsin ristiriitainen prosessi, joka voi yhtäältä laajentaa ja kaventaa ihmisten toi-

mintamahdollisuuksia ja tasa-arvoa (Bell 2017). Tämä näkökulma heijastui omaan 

tutkimukseeni erityisesti diagnoosia koskevien kokemusten välityksellä. Myön-

teisten puolien ohella diagnoosiin kytkeytyi myös kielteisiä asioita, joista keskei-

nen oli sen erillisyys tarvittavasta avusta ja tuesta. Tulos havainnollistaa, kuinka 

diagnoosien ohella onkin olennaista kiinnittää huomiota avun ja tuen saamisen 

kysymyksiin tätä laajemmin.  

Diagnoosien sosiologinen tutkimus tuo tietoa siitä, miten diagnooseja käyte-

tään. Samalla se tuo yhteen ammattilaisten ja maallikoiden näkemyksiä ja paljas-

taa diagnooseihin liittyviä odotuksia, pettymyksiä, toiveita ja niiden konkreettisia 

seurauksia. (Jutel 2015.) Osa diagnoosien ongelmista kytkeytyi epäselviin diagno-

sointikäytäntöihin, joita voi olla hyödyllistä tarkastella diagnooseista osin erilli-

sinä sosiaalisina käytäntöinä (Jutel 2009). Sekä diagnosoinnin että niiden käytön 

yhteydessä avun tarvetta arvioitaessa käytetään valtaa eikä tämä valta jakaudu ta-

sapuolisesti maallikoiden ja asiantuntijoiden välillä (Jutel 2015), minkä myös oma 

tutkimukseni tuo esille. Vaikka diagnoosit voivat toimia myönteisinä resursseina 

oman minäkuvan, omia kykyjä koskevien käsitysten ja tuen saamisen kannalta, 

ongelmat ja viiveet diagnooseissa tuovat esille tarpeen kehittää tukea myös muista 

lähtökohdista käsin (Honkasilta 2019). 
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Tutkimukseni vahvistaa näkemyksiä, joiden mukaan lääketieteellistyminen ja 

lääketieteelliset diagnoosit ovat hyvin ristiriitaisia prosesseja, joiden tulkinta edel-

lyttää niiden kiinnittämistä sosiaalisiin konteksteihinsa. Ylipäätään tämä ristirii-

taisuus voi toimia selityksenä sille, miksi diagnoosi voi toisissa tilanteissa toimia 

resurssina ja toisissa taas ei. Ongelmat todetun vaikeuden ja avun saamisen suh-

teen tuovat esille resurssien rajallisuuden (Conrad ja Barker 2010), mikä näyttäy-

tyi myös tutkimuksen aineistossa.  

Oppimisvaikeuksia koskevien diagnoosien yleistyminen ei heijasta pelkästään 

lääketieteellistymisen vahvistumista yhteiskunnassa, vaan myös muita yhteiskun-

nallisia muutoksia (Halfmann 2011, Cameron & Billington 2017). Tutkimukseni 

haastateltavat kokivat koulutuksen käytäntöjen muuttuneen ja apua oli tarjolla 

myös aikuisuudessa. Toisaalta työelämään liittyvät muutokset toivat oppimisvai-

keudet uudella tavoin näkyviksi, ja koulutusta ja lukutaitoa koskevat vaatimukset 

lisääntyivät. Tutkimukseni osaltaan havainnollistaa, kuinka yhteiskunnan lääke-

tieteellistymiskehitystä ei tule tulkita joko–tai vaan pikemminkin sekä–että-pro-

sessina (Conrad & Barker 2010). 

Sosiologian näkökulmasta on kritisoitu biomedikaalisten lähestymistapojen 

painottamista sosiaalisten sijaan ja lääketieteellisten kuvausten on tulkittu kaven-

tavan normaalisuutta (Honkasilta & Koutsoklenis 2022). Omassa tutkimuksessani 

oppimisvaikeuksien tulkinta lääketieteellisessä kehyksessä ei kuitenkaan sulkenut 

pois muita mahdollisia selityksiä, vaan lääketieteelliset ja sosiaaliset tekijät esiin-

tyivät usein rinnakkain. Samoin oppimisvaikeuksien nimeäminen saattoi tehdä 

oppimiseen liittyvää erilaisuutta näkyväksi koulutuksessa ja työelämässä. 

Sosiologisessa tutkimuksessa on pidetty tärkeänä kehittää sellaista näkökul-

maa, joka huomioi vaikeuksia kokevien kokemukset oppimisvaikeuksista (Solvang 

2007). Tätä on pidetty tärkeänä myös vammaisuuden sosiaalisen mallin vahvista-

misessa (Riddle 2020b). Omassa tutkimuksessani olen etsinyt sellaisia lähtökoh-

tia, jotka huomioivat oppimisvaikeudet ihmisten variaationa, mutta antavat tilaa 

myös sosiaaliselle rakentumiselle ja yhteiskunnallisten tekijöiden huomioimiselle. 

Sekä kriittinen realismi että uusmaterialistiset lähestymistavat tarjoavat kiinnos-

tavan lähtökohdan oppimisvaikeuksien monitekijäiselle muovautumiselle, missä 

biomedikaaliset, psykologiset ja sosiaaliset lähestymistavat voivat tarkentaa käsi-

tystämme oppimisvaikeuksista. Diagnooseja ei ole tarpeen nähdä ensisijaisesti on-

tologisina kysymyksinä, vaan pikemminkin sosiaalisesti rakentuneina sommitel-

mina, jotka yhdistävät biologisen, teknologisen, sosiaalisen, poliittisen ja eletyn, 

kuten Annemari Jutel (2009) on ehdottanut. Myös yksilöiden kohdalla on hyödyl-

listä nähdä diagnoosit avoimina ja tulkinnanvaraisina suljettujen sijaan (Holthe & 

Langvik 2017). 

Tutkimukseni on tarkastellut aikuisten kokemuksia oppimisvaikeuksista pit-

källä ajanjaksolla, sillä vanhimmat haastateltavat olivat käyneet kansakoulun ja 

nuorimmilla oli kokemusta lukioiden erityisopetuksesta. Ajanjakso on sangen 
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pitkä, ja monenlaisia yhteiskunnallisia muutoksia on tapahtunut niin koulutuk-

sessa kuin työelämässä. Tällä hetkellä teknologiset muutokset tuovat kiinnostavan 

esimerkin oppimisvaikeuksista muutoksessa olevana biososiaalisena sommitel-

mana (Conrad ym. 2018), jossa esimerkiksi lukemisvaikeudet voivat teknologian 

avulla vähentyä. Tutkimukseni tuo esille oppimisvaikeuksien muuttuvan merki-

tyksen sekä yksilön elämänkulussa että laajemmin sosiaalisena ilmiönä. Tuen tar-

peet muuttuivat ja saattoivat aktualisoitua erilaisten siirtymien kohdalla, samoin 

ajan kuluessa muuttuivat myös käsitykset oppimisvaikeuksista, omista mahdolli-

suuksista ja saatavilla olevista tukimahdollisuuksista. Nämä heijastivat laajemmin 

yhteiskunnallisia tekijöitä. Siten erilaiset yksilölliset diagnoosit eivät paikannu 

vain yksilöihin, vaan kertovat myös yhteiskunnasta.  

6.2 Oppimisvaikeudet sosiaalisessa kontekstissaan 

Vaikka oppimisvaikeuksien diagnosointi on merkityksellistä niiden sosiaalisessa 

rakentumisessa, olen tutkimuksessani halunnut myös kurottaa tämän näkökul-

man yli. Olen tehnyt tämän hyödyntämällä toimijuuden ja elämänkulun näkökul-

maa, jotka molemmat tarjoavat mahdollisuuden analysoida yhteiskunnallisia te-

kijöitä yksilöiden kokemuksia ja elämäntapahtumia kehystämässä. Samaten ne 

vievät katsetta pois vaikeuksia kokevasta yksilöstä laajempiin yhteiskunnallisiin 

kysymyksiin ja olosuhteisiin (Shah & Priestley 2011). Kokemukset oppimisvai-

keuksista ja toimijuuden mahdollisuuksista rakentuvatkin suhteessa aikaan ja sen 

tarjoamiin mahdollisuuksiin sekä käsityksiin omasta itsestä ja omista mahdolli-

suuksista. Siten myös yksilölliset ja yhteiskunnalliset tekijät sekoittuvat toisiinsa 

yksilön kokemuksessa. Toimijuuden ajallisuuden huomioiminen tarkoittaa, että 

analyysissa on tärkeää huomioida niin aiemmat kokemukset, nykyiset mahdolli-

suudet kuin myös tulevaisuutta koskevat odotukset (Emibayer & Mische 1998).  

Tutkimukseni tekee näkyväksi niitä prosesseja, joissa oppimisvaikeudet jäävät 

koulutuksen kentällä huomaamatta tai niitä jopa vahingollisia tapoja, joilla lasten 

kouluvaikeuksiin vastataan. Tutkimuksen aineistossa oli kokemuksia sekä emotio-

naalisen että fyysisen koskemattomuuden loukkauksista, jotka näkyivät tyhmäksi 

ja laiskaksi leimaamisen kokemuksissa ja jopa koulussa koetussa väkivallassa. 

Vaikka myönteisiä muistojakin oli, osalla koulutusta koskevat muistot olivat pää-

sääntöisesti kielteisiä. Tasa-arvoa korostava koulutusjärjestelmä ja erityisen tuen 

”vanhat hyvät ajat” (Niemi & Mietola 2023) näyttäytyvätkin tutkimuksessani myös 

epätasa-arvoa tuottavina. Tutkimuksessani nykykoulun nähtiin huomioivan oppi-

misvaikeudet aiempaa paremmin. Oppimisvaikeuksien psykoemotionaalisten vai-

kutusten onkin arvioitu vähentyneen nuorempien ikäluokkien kohdalla vanhem-

piin verrattuna (Wilson ym. 2009). Tästä huolimatta nuoria koskevassa tutkimuk-
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sessa on kuitenkin kiinnitetty huomiota niihin psykoemotionaalisiin ja toiseutta-

viin kokemuksiin, joita koulutuksen käytännöt edelleen tuottavat (Honkasilta ym. 

2016, Sandberg 2018).  

Kouluttautumisessa ja koulutuksessa koetut ongelmat heijastuvat helposti 

omiin käsityksiin omasta itsestä, kyvyistä ja toimintamahdollisuuksista. Koulu-

tuksen normatiivisista järjestyksistä poikkeamiset ja koulutuksessa epäonnistumi-

sen kokemukset paikantuvat samalla pikemminkin yksilöön kuin koulutukseen 

yhteiskunnallisena järjestelmänä. Siten oppimisvaikeuksiin kytkeytyvät kokemuk-

set heijastavatkin laajemmin koulutuksen vahvaa meritokratista ihannetta vah-

vasta yksilöllisyydestä (esim. Owens & de St. Croix 2020). 

Tutkimukseni osoittaa, että vaikka koulutuksessa onnistuminen tai erityisesti 

epäonnistuminen paikantuvat vahvasti yksilöön, on toimijuus koulutuksen ken-

tältä kuitenkin useimmiten eri tavoin relationaalista. Oma toimijuus pitää sovittaa 

koulun tiukkoihin aika-tila-jäsennyksiin ja normatiivisiin ikäodotuksiin, joita 

myös luokkatoverit valvovat. Vahvasti iän, ajan ja tilan suhteen määrittynyt kou-

lulaitos tarjoaa aikuisten kokemuksissa vain vähän mahdollisuuksia toisin tekemi-

seen ja vastarintaan, vaan toimijoina pyritään mukautumaan koulun arkeen. Lap-

suuden toimijuutta luonnehtikin rajoitettu toimijuus, joka oli usein pientä ja mo-

niselitteistä, ahtaassa tilassa toimimista (Honkasalo 2013). Tuen saaminen koet-

tuihin vaikeuksiin ei näyttäydy kouluympäristössä itsestään selvänä edes sen jäl-

keen, kun vaikeudet on todettu (Niemi & Mietola 2023). Tutkimukseni tulokset 

havainnollistavat siten, kuinka toimijoina emme pysty täysin valitsemaan sitä kon-

tekstia, jossa toimimme. Samoin saavumme lähtökohtaisesti näihin rakenteisiin 

epätasaisesti jakautuneilla resursseilla. (Archer 2007.)  

Tutkimukseni tekee osaltaan näkyväksi tasa-arvoisen koulutusjärjestelmän 

monia rakenteellisia ja etenkin julkisessa keskustelussa piilossa olevia tekijöitä. 

Erilaiset oppimisvaikeuksien piilottamisen tavat koulutuksen arjessa olivat taval-

lisia. Näkymättömyyden kokemukset kytkeytyivät samalla sukupuoleen ja yhteis-

kuntaluokkaan (Reay 2006, Lahelma 2009). Nämä ovat esimerkkejä tekijöistä, 

joiden merkitystä suomalaisessa koulutuskeskustelussa huomioidaan vain har-

voin. Siinä missä poikien kouluvaikeudet näyttäytyvät kaikki muut erot alleen peit-

tävänä ”supermuuttujana” (Lahelma ym. 2020), tutkimukseni tuo esille sukupuo-

len merkityksen moninaisuuden. Tyttöys ei ole kaikissa tilanteissa resurssi, ja 

myös poikana olemisen kokemukset vaihtelevat. 

Tutkimukseni tuo uutta tietoa oppimisvaikeuksien ja yhteiskuntaluokan kyt-

keytymisestä suomalaisessa yhteiskunnassa. Vaikka sosiologiset tutkimukset tar-

kastelevat yhteiskuntaluokkaa koulutuksen kontekstissa, ei näissä tutkimuksissa 

ole juurikaan huomioitu vammaisuutta yhteiskuntaluokan kanssa risteävänä teki-

jänä (Chatzitheochari & Butler-Rees 2022). Tutkimukseni tuo esille, kuinka oppi-

misvaikeuksia kokevat lapset tarvitsevat usein ylimääräistä apua oppimisessa ko-
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ettuihin vaikeuksiin. Vanhempien resurssit tukea lastaan kuitenkin vaihtelivat, sa-

moin kuin lapsen kouluttautumista koskevat toiveet ja odotukset. Koulutyöhön 

kytkeytyvä apu on usein sukupuolittunutta ja keskiluokkaisiin oletuksiin perustu-

vaa eikä kaikilla vanhemmilla ole mahdollisuutta tukea lasten koulutyötä koko 

opiskelupolun ajan opiskeluvaatimusten lisääntyessä (esim. Käyhkö 2011, Huilla 

ym. 2021). Toisaalta tutkimukseni tuo esille myös vähemmän koulutetut vanhem-

mat lasten koulutyön tukijoina niillä resursseilla, joita heillä on käytettävissään. 

Erityisesti oppimisvaikeuksia kokevilla perheenjäsenillä oli merkitystä lasten kou-

luvaikeuksien ymmärtäjinä.  

Aikuisuudessa tai sen kynnyksellä tapahtuneet myönteiset työelämä- tai kou-

lutuskokemukset tai tuen saaminen olivat tärkeitä omien vahvuuksien ja kyvyk-

kyyksien tunnistamisessa. Vaikka aikuisuus tarjosi enemmän mahdollisuuksia toi-

mijuudelle, eivät toisin tekemisen mahdollisuudet tai tuen saaminen oppimisvai-

keuksiin näyttäydy itsestään selvänä, vaan myös sattumanvaraisina. Tutkimukses-

sani toimijuus paikantuu erityisesti erilaisiin koulutuksen ja työelämän katkoksiin 

ja siirtymiin. Nämä tilanteet ovat usein niitä, jolloin resursseja valjastetaan käyt-

töön ja toimintavalmiudet aktualisoituvat. Myös laajemmin toimijuutta koske-

vassa keskustelussa erilaiset kriisit ja sosiaaliset muutokset ovat merkityksellisiä 

paikkoja toimijuuden näkökulmasta (Fuchs 2001, Archer 2007). 

Tutkimukseni tuo esille koulutuksen nyky-yhteiskunnassa vahvasti velvoitta-

vana kehyksenä, jonka nähdään lisäävän omia työmahdollisuuksia. Näyttää kui-

tenkin siltä, että koulutuksen kentällä ja laajemmin yhteiskunnassa vastataan eri-

ikäisten kouluttautumista koskeviin tuen tarpeisiin vain osittain. Tutkimuksen ai-

neisto on tuotettu aikana, jolloin aikuisten oppimisvaikeuksiin kiinnitettiin huo-

miota eri suunnilta. Siinä missä diagnosoidut oppimisvaikeudet ovat tilastojen pe-

rusteella lisääntyneet, epäselvää on, heijastuuko kasvu myös kokemuksiin tuen 

saamisesta. Vaikka koulutuksellinen tasa-arvo on Suomessa julkilausuttu tavoite, 

sisältävät monet koulutuksen käytännöt monenlaisia oletuksia tukea tarvitsevista 

opiskelijoista. Aikuiskoulutuksessa resurssit opiskelijoiden tukemiseen ovat käy-

tännössä vähäiset. Myös lukiokoulutus perustuu edelleen vahvasti oletukseen tu-

kea tarvitsemattomasta opiskelijasta (Niemi & Mietola 2023). Kokemukset riittä-

västä tuen saamisesta korkeakoulutuksessa ja ammatillisessa koulutuksessa näyt-

tävät vaihtelevalta (Amisbarometri 2019, Korkeamäki & Vuorento 2021, Nori ym. 

2021), ja erilaisten työ- ja koulutusjärjestelyjen saamisessa voi olla ongelmia lain-

säädännöstä huolimatta (Deacon ym. 2020, Nieminen 2022).  

Tutkimukseni tulokset havainnollistavat, että oppimisvaikeuksia kokevat eivät 

ole yhtenäinen ryhmä, vaan heillä on taustallaan erilaisia kokemuksia, resursseja 

ja toimintamahdollisuuksia. Oppimisvaikeudet kytkeytyvät kiinnostavin tavoin 

muihin sosiaalisiin eroihin, jotka ovat merkityksellisiä koulutuksessa. Näitä kyt-

köksiä on tarpeen tarkentaa ja analysoida edelleen, kuten myös äidinkielenään 
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muuta kuin suomea puhuvien huomiointi osana oppimisvaikeuksia koskevaa tut-

kimusta. Samoin laadullinen pitkittäistutkimus, joka huomioi niin lapsen, nuoren 

ja vanhempien näkökulmat, voisi tarjota kiinnostavan lähestymistavan oppimis-

vaikeuksiin, erilaisten siirtymien ja resurssien tutkimiseen. 

6.3 Toimintamahdollisuudet, resurssit ja  
eriarvoisuuden mekanismit 

Tutkimukseni tuo näkyväksi koulutusjärjestelmän rakenteellisia ja usein myös pii-

loisia tekijöitä. Olen tutkimuksessani lähestynyt oppimisvaikeuksia laadullisen 

tutkimuksen menetelmin elettynä ja kerrottuna kokemuksena. Laadullisen tutki-

muksen etuna on, että se tavoittaa määrällistä tutkimusta herkemmin ihmisten 

omien kokemusten, toiveiden ja resurssien moninaisuuden. Laadullisen tutki-

muksen avulla on siten mahdollista avata eriarvoisuuden mekanismeja ja niihin 

kytkeytyviä resursseja tarkemmin ja määrällistä tutkimusta hienovaraisemmin. 

Erityisesti luku- ja kirjoitusvaikeuksien näkökulmasta laadullinen tutkimus voi 

tavoittaa aikuisten kokemuksia määrällistä tutkimusta paremmin. Laadullinen 

tutkimus tuo tietoa niistä tilanteista, joissa ihmiset kohtaavat arjessaan hanka-

luuksia ja niistä tavoista, joita näitä ongelmia pyritään ratkaisemaan. Tapaustut-

kimuksen merkitystä on nostettu esille terveydenhuollon interventiotutkimuk-

sissa kontekstia ja erilaisia kausaalisuhteita avaavana tekijänä (Paparini ym. 

2021). Tapaustutkimusta voi siten pitää tärkeänä yhteiskunnallisten interventioi-

den kehittämisen näkökulmasta. 

Tuottamani tutkimusaineisto on luonteeltaan retrospektiivinen eli aiempia ta-

pahtumia on arvioitu nykyisyydestä käsin. Vaikka lähestymistavalla on rajoituk-

sensa, tällaisen retrospektiivisyyden on arvioitu soveltuvan hyvin toimintaval-

miuksien tarkasteluun (Zimmermann 2006, Saari ym. 2020). Retrospektiivinen 

tutkimus mahdollistaa hyvin erilaisten prosessien ja tapahtumaketjujen tarkaste-

lun. Tutkimukseni tuokin esille niitä tekijöitä, joita on esimerkiksi erilaisten kou-

lutusratkaisujen taustalla. Aikuisuudesta käsin tarkasteltuna tapahtumia ei esitetä 

pelkästään onnistuneina yksilöllisinä valintoina (Lappalainen ym. 2010).  

Menneisyyden tarkastelu nykyisyydestä käsin tuo esille erilaisten vastoin-

käymisten kumuloitumisen elämänkulussa (Riddle 2020a). Kumuloitumista voi 

kuitenkin tapahtua myös toiseen suuntaan, sillä tutkimukseni kuvaa kielteisten 

kokemusten ohella myönteisten siirtymien ja toimintavalmiuksien kumuloitu-

mista. Tutkimukseni painottaa jaetun toimijuuden tärkeyttä niin oppimisvaikeuk-

sia koskevan ymmärryksen kuin käytännön avun saamisen näkökulmasta: toiset 

ihmiset sekä laajensivat että rajoittivat toimijuutta erityisesti koulutusvaihtoehto-

jen suhteen. Resurssit eivät itsestään muotoudu toimintavalmiuksiksi tai käytet-

tävissä oleviksi pääomiksi ja juuri pääsy erilaisiin resursseihin ja pääomiin on 

olennaista (Skeggs 1997, Savage ym. 2005). Tutkimukseni tulokset tuovat esille 
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toisten ihmisten tuen merkityksen resursseja välittävänä tekijänä (ks. myös Wie-

negran 2009). 

Tutkimukseni tuo esille, kuinka toimintavalmiudet muotoutuvat ja kehittyvät 

elämänkulun aikana (Zimmermann 2006). Samalla tulokset tuovat esille aikuisten 

oppimisvaikeuksiin liittyviä tuen tarpeita, jotka voivat näyttäytyä uusin tavoin mo-

ninaisissa elämänkulun siirtymissä ja säröissä. Näissä siirtymissä näyttää kuiten-

kin olevan vaihtelevasti tukea tarjolla. Siten onkin kiinnostavaa kysyä, missä mää-

rin suomalainen koulutusjärjestelmä ja sen tukimuodot mahdollistavat myöntei-

siä siirtymiä ja riittäviä resursseja näissä tilanteissa. Aikuisten kouluttautumisen 

tuessa korostuvat taloudelliset etuudet. Vaikka ne ovatkin välttämättömiä, ne eivät 

yksinään välttämättä ole riittäviä resursseja. Toimintavalmiuksia koskevissa kes-

kusteluissa painotetaankin, että pelkästään yksilöiden oppimista koskevien re-

surssien turvaaminen ei riitä, vaan huomion kiinnittäminen toimijuuden tukemi-

seen lisää mahdollisuuksia tehdä omaa elämää koskevia valintoja myös tulevai-

suudessa. (Gale & Molla 2015.) Elämänkulun ja toimijuuden huomioiminen kiin-

nittää oppimisvaikeudet erityisen tuen ohella ohjauksen kysymyksiin (Vanha-

lakka-Ruoho 2014). 

Onkin tärkeää kysyä, millainen käsitys aikuisista ja aikuisuudesta heijastuu tu-

kijärjestelmiin, jotka eivät näyttäisi täysin huomioivan oppimisvaikeuksiin kytkey-

tyviä tarpeita aikuisilla; näyttäytyykö aikuisuus ikään kuin valmiina ja pysyvänä 

vai huomioidaanko ne vaihtelevat kokemukset, valmiudet ja resurssit, joita aikui-

silla on? Tukijärjestelmien ohella toimijuutta ja siirtymiä koskeva tutkimus heijas-

taa helposti käsityksiä valmiista aikuisuudesta, jossa on kompetenssia toimia kai-

kissa tilanteissa. Tämä näkyy yleisemmin iän sosiologiaa koskevissa keskuste-

luissa, sillä esimerkiksi siirtymiä koskeva tutkimuskeskustelu paikantuu vahvasti 

nuoriin.  

Tutkijat eivät ole yksimielisiä siitä, millaiset tekijät lopulta vaikuttavat oppi-

misvaikeuksiin kytkeytyvään eriarvoisuuteen (Shifrer 2013). Tutkimukseni va-

lossa yhteiskunnalliset interventiot – erityisopetus, oppimisvaikeuksien diagno-

sointi ja laajemmin avun saamisen mahdollisuudet aikuisena – näyttäytyvät risti-

riitaisina. Toimintavalmiusajattelussa samatkin resurssit voivat merkitä erilaisia 

asioita ja ihmiset voivat hyödyntää eri tavoin yhteiskunnallisia tuen muotoja 

(Brunner 2017). Tässä tutkimuksessa tällaisia ristiriitaisia resursseja olivat eten-

kin ikä ja oppimisvaikeuksien diagnosointi, jotka molemmat samanaikaisesti saat-

toivat sekä avata että sulkea uusia mahdollisuuksia etenkin kouluttautumisen ja 

avun saamisen suhteen.   

Tutkimukseni osoittamat kehityskulut havainnollistavat, kuinka oppimisvai-

keuksien vaikutuksia koulutus- tai työurille ei tule tulkita vääjäämättöminä ja de-

terministisinä vaan monisäikeisinä. Aikuisten moninaisia polkuja selittivät monet 

tekijät, joskus sattumakin. Myöskään yhteiskunnalliset kehityskulut eivät ole suo-
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raviivaisia. Olennaista onkin, millaisina ihminen ja yhteiskunta nähdään; kun ih-

minen ja yhteiskunta nähdään avoimina, muutokselle alttiina olevina systee-

meinä, ovat monenlaiset kehityskulut mahdollisia (Sayer 2011, 110). 

Kysymys kehityskulkujen vääjäämättömästä suunnasta ei kuitenkaan ole yk-

sinkertainen, kuten Pierre Bourdieu (1985) esittää. Välttämättömyyksiä asioista 

tulee erityisesti silloin, kun niiden välttämättömyyksiä ei tunnisteta. Vasta lain-

alaisuuksien tunteminen tarkoittaa Bourdieulla lisääntynyttä vapautta toimia toi-

sin. Ajatusta mukaillen suomalaisen koulutusjärjestelmän piilossa olevien eriar-

voisuuksien parempi tunteminen on avain tasa-arvoisempaan koulutukseen.  

Samoin toimintavalmiusajattelun kohdalla Ingrid Robeyns (2017) esittää, että 

mitä paremmin tunnemme toimintavalmiuksia kaventavat ja eriarvoisuutta tuot-

tavat tekijät, sitä paremmin on mahdollista tukea toimintavalmiuksia ja vähentää 

eriarvoisuutta. Tutkimus voi tuottaa ideaalitason malleja toimintavalmiuksista, 

joita on tärkeää täydentää käytännön toimijoiden ja vaikeuksia kokevien ihmisten 

näkemyksillä (Abel & Frochlich 2012). 

6.4 Toimijuuden tilat koulutuksessa ja yhteiskunnassa 

Tutkimukseni ei tarjoa suoria ratkaisuja nykykoulun kehittämiseen, mutta auttaa 

ymmärtämään oppimisvaikeuksia yksilöä laajemmassa viitekehyksessä. Tutki-

mukseni tulokset auttavat pohtimaan, millä tavoin voidaan edistää koulutuksel-

lista tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. Tutkimukseni osoittaa niitä elämänkulun 

kohtia, joissa tukea tarvitaan, sekä erilaisia syrjäyttäviä rakenteita, joita on niin 

koulutuksessa, työelämässä kuin terveydenhuollossa.  

Koulutus on erityinen tutkimuskohde eriarvoisuuden näkökulmasta, sillä se 

sekä tuottaa tasa-arvoa että vaikuttaa siihen kielteisesti (Walker & Unterhalter 

2007). Monien instituutioiden – koulutuksen, työelämän ja terveydenhuollon – 

sinänsä neutraalilta vaikuttavat käytännöt voivat tuottaa ja uusintaa eriarvoi-

suutta monin tavoin, mitä tutkimukseni havainnollistaa. Vaikka sekä koulutuksen 

että terveydenhuollon tehtävä on edistää tasa-arvoa, ovat molemmat instituuti-

oina vallan ja toimijuuden suhteen hyvinkin epäsymmetrisiä (Williams ym. 2021). 

Monet koulutuksen käytännöt saattavat näyttäytyä neutraaleilta, mutta asettavat 

eri lähtökohdista tulevat yksilöt erilaiseen asemaan. Sosiaalisilla käytännöillä on 

siten merkitystä eriarvoisuutta ylläpitävänä toimintana erityisesti silloin, kun ne 

tuottavat kokemuksen sopimattomuudesta (misfit) näihin käytäntöihin. Kun eri-

laisten sosiaalisten käytäntöjen merkitys tunnistetaan eriarvoisuutta tuottavana, 

voidaan sosiaalista muutosta edistää käytäntöjä muuttamalla. (Garland-Thomson 

2011, Williams ym. 2017, Williams ym. 2021.) 

Näyttää kuitenkin siltä, että monet sosiaaliset käytännöt ovat suhteellisen jäyk-

kiä ja hitaasti muuttuvia. Tutkimuksessani koulutuksessa tai työelämässä toisin 
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tekeminen ei näyttäydy yhteiskunnallisia käytäntöjä muuttuvana toistona (Joki-

nen 2019), vaan pikemminkin normaalikäytäntöihin tehtyinä poikkeuksina (myös 

Williams ym. 2021). Vaikka aikuisilta odotetaan ja edellytetään oman biografiansa 

rakentamista ja monenlaista joustavuutta esimerkiksi työelämässä, on aikuisuus 

itsessään kuitenkin jäykkä ja normatiivinen käsite (Blatterer 2007a) eikä elämän-

kulkua koskeva normatiivisuus ole välttämättä vähentynyt (esim. Toiviainen 

2019). Sen sijaan työelämän tarjoamat tilat ovat saattaneet kaventua, eikä työelä-

mään pääse ilman koulutusta yhtä helposti kuin tutkimuksessani. Vaikka aikuisille 

suunnattua tukea on kehitetty, meritokratiset ihanteet ja erilaiset avun pyytämi-

sen hankaluudet on nykykeskusteluissa yhdistetty erityisesti uusliberalistisiin käy-

täntöihin (Cameron & Billington 2017). Myös suomalaisessa keskustelussa on pai-

notettu, kuinka esimerkiksi korkeakouluopiskelijan kuva on kaventunut (Haltia 

ym. 2019, da Silva Gonzales & Ikävalko 2022). Näin ollen avun hakeminen tai saa-

minen ei ole aikuisilla edelleenkään itsestäänselvyys. 

Tutkimuksen tulokset ovat kiinnostavia inkluusiota koskevan keskustelun nä-

kökulmasta (Pitkänen ym. 2021, Niemi & Mietola 2023). Tutkimuksessani suurin 

osa oli opiskellut yleisopetuksessa vaihtelevin tai vähäisin tukitoimin. Suoraan op-

pimisessa koettuihin ongelmiin saatu tuki ja erityisopetus koettiin tarpeellisena, 

mutta toteutustapa oli usein koulun arjesta poikkeavaa ja erillistä. Tutkimukses-

sani ymmärrys vaikeuksia kohtaan ja käytännön tuki olivat tärkeitä. Nämä tulok-

set painottavat resurssien moninaisuuden ja arvostavan kohtaamisen merkitystä 

oppimisvaikeuksia kokevien tukemisessa. Näkökulma on tärkeä, sillä julkinen kes-

kustelu inkluusiosta ja tukea tarvitsevista opiskelijoista ei ole erityisen myönteistä 

(Mietola 2014). Inkluusiota lähestytään usein teknisenä kysymyksenä erityisope-

tuksen resursseista, vaikka sitä olisi tarpeen ja mahdollista lähestyä laaja-alaisem-

min (Pitkänen ym. 2021, Niemi & Mietola 2023).  

Toimijuuteen katsova tutkimukseni tuo esille oppimisvaikeuksia kokevien ai-

kuisten toiveet, pyrkimykset ja yhteiskunnan tarjoamat mahdollisuudet, jotka vai-

kuttavat oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten mahdollisuuksiin rakentaa elä-

mänkulkuaan. Toimintavalmiusajattelu tarjoaakin kiinnostavan ja tärkeän näkö-

kulman koulutukselliseen tasa-arvoon, sillä se tuo esille ihmisten moninaisuuden, 

omat toiveet ja toimijuuden. Sen sijaan se saattaa jättää sitkeämmät eriarvoisuu-

det havaitsematta. Onkin esitetty, että toimintavalmiusajattelun kytkeminen vah-

vemmin Bourdieulaiseen keskusteluun koulutuksellisesta eriarvoisuudesta aut-

taisi kiinnittämään keskustelun tiukemmin rakenteelliseen eriarvoisuuteen. Juuri 

kasautuneet pääomat voivat avata tarkemmin sitä, miksi toisten on helpompi 

muuntaa resurssit toimintavalmiuksiksi (MacKenzie ym. 2022). Tällainen ajattelu 

auttaisi ymmärtämään, miksi diagnoosi ei kaikilla toimi samanlaisena resurssina 

tai miksi aikuisten kouluttautumisessa on eroa. 
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Toisaalta on esitetty, että pelkästään rakenteellisiin tekijöihin keskittyvä ana-

lyysi tuo esille koulutuksen epätasa-arvoa uusintavia käytäntöjä, mutta tarjoaa vä-

hemmän aineksia toisin tekemiseen ja sosiaalisten käytäntöjen kehittämiseen. Yh-

teiskunnallisten rakenteiden rinnalla toimijuutta ja toimintavalmiuksia koskevat 

keskustelut tuovat esille ihmisten omat toiveet, pyrkimykset ja toiminnan sekä ra-

kenteiden merkityksen yksilöiden näkökulmasta. (Molla & Pham 2019, MacKenzie 

ym. 2022.) 

Toimintavalmiuksiin keskittyminen tuo esille koulutuksen merkityksen laa-

jemmin kuin vain tiedollisina valmiuksina ja työelämään valmistavana. Vaikka 

nämä ovat tärkeitä yksilön ja yhteiskunnan näkökulmista, on koulutuksella kui-

tenkin muita, laaja-alaisempia merkityksiä esimerkiksi demokraattisen kansalai-

suuden näkökulmasta (esim. Molla & Pham 2019). Samoin lukutaito mahdollistaa 

monenlaisia asioita myös koulutuksen ulkopuolella. Koulutuksellisen tasa-arvon 

edistäminen vaatiikin koulutuksellisen keskustelun monipuolistamista ja aitoa 

pohdintaa siitä, miten koulutus parhaiten tukee kansalaisia eri elämänvaiheissa. 

Tutkimukseni perusteella esitän, että koulutuksessa tiedollisten valmiuksien 

ohella on tärkeää tukea sisäisiä toimintavalmiuksia, erityisesti käsitystä omasta it-

sestä ja mahdollisuuksista, vahvistaa erilaisista lähtökohdista opiskelevien valin-

nanmahdollisuuksia, omista koulutustoiveista kertomista ja tuen tarpeista kerto-

mista elämänkulun eri vaiheissa. 

Oppimisvaikeuksia voi pitää erityisenä tutkimuskohteena koulutuksellisen 

eriarvoisuuden kannalta, sillä vaikeudet ovat usein pitkäkestoisia ja ne kulkevat 

tavalla tai toisella ihmisen mukana koko elämänkulun ajan. Niiden analysointi 

koulutuksen käytännöissä tuo esille koulutuksen rajoittamat toimijuuden tilat, 

mutta myös mahdollisuudet tukea vaikeuksia kokevia opiskelijoita koulutuspolun 

eri vaiheissa. Eriarvoisuuden vähentämiseen pyrkivissä interventioissa tarvitaan 

monentyyppistä tieteellistä tietoa. Olennainen osa tätä tietoa on tutkimus niistä 

konkreettisista ja muuttuvista olosuhteista, joissa ihmiset elävät, toimivat ja ra-

kentavat elämänkulkuaan. Sosiologia ja laadullinen tutkimus tuovat tarpeellisen 

näkökulman niistä muutoksessa olevista yhteiskunnallisista reunaehdoista, jotka 

muovaavat ihmisten kokemuksia ja toimintamahdollisuuksia. 

6.5 Lopuksi: kohti oppimisvaikeuksien sosiologista  
ymmärrystä 

Tutkimuksessani olen kuvannut ja analysoinut oppimisvaikeuksia sosiaalisena il-

miönä, joka muovautuu ajan kuluessa erilaisten yhteiskunnallisten muutosten 

seurauksena. Oppimisvaikeuksien sosiaalinen rakentuminen on siten lääketieteel-

listymistä laajempi ilmiö, ja myös oppimisvaikeuksia kokevat itse osallistuvat ak-

tiivisesti tähän määrittelyyn. 
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Oppimisvaikeuksia ja laajemmin vammaisuutta on tutkittu vain vähän sosiolo-

gian näkökulmasta, vaikka ne ovat merkityksellisiä yhteiskunnallisen eriarvoisuu-

den tutkimuksessa. Tutkimuksessani olen pyrkinyt ylittämään yksilöllisten ja yh-

teiskunnallisten tekijöiden vastakkaisuutta tuomalla yhteen erilaisia tapoja ym-

märtää materiaalinen ja sosiaalinen maailmamme. Sosiologisia, psykologisia ja 

biologisia selityksiä ei tarvitse nähdä toisiaan poissulkevina, vaan toisiaan täyden-

tävinä ja erilaista tietoa maailmasta tuottavina. Näiden väliset vaikutussuhteet 

ovat usein monimutkaisia ja muutokselle alttiilta. Yhteiskunnallisen eriarvoisuu-

den näkökulmasta sosiaaliset tekijät ovat juuri niitä, jotka tuottavat syrjintää ja 

joihin meillä on parhaat mahdollisuudet vaikuttaa, kuten Carol Thomas (2019) on 

muistuttanut. 

Tutkimukseni havainnollistaa, miten monin tavoin erilaiset sosiaaliset tekijät 

kytkeytyvät oppimisvaikeuksiin. Tutkimukseni tuo siten uutta tietoa niistä meka-

nismeista, joilla koulutus voi tuottaa eriarvoisuutta. Yksilön kokemuksen tulkinta 

yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen ja toimintavalmiuksien viitekehyk-

sestä käsin tuo tietoa yhteiskunnallisista rakenteista, resursseista, toimintamah-

dollisuuksista ja toisin toimimisen paikoista. Yksilölliset kokemukset eivät siten 

paikannu vain yksilöön, vaan laajempiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin.  

Tutkimukseni perusteella väitän, että oppimisvaikeudet on sosiologisissa kes-

kusteluissa tärkeää nähdä avoimena ja yhteiskunnallisesti muuttuvana käsitteenä, 

joka muovautuu erilaisten yhteiskunnallisten muutosten seurauksena. Tukimah-

dollisuuksien lisääntyminen, työelämässä ja koulutuksessa tapahtuneet muutok-

set sekä teknologian kehitys tuovat edelleen tarvetta tarkentaa käsityksiämme op-

pimisvaikeuksista sosiaalisena ilmiönä. Samoin oppimisvaikeuksien tutkimus 

osana muiden sosiaalisten erojen tutkimusta voi avata eriarvoisuuden mekanis-

meja koulutuksessa ja laajemmin yhteiskunnassa. 
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Liitteet 

Liite 1. Tutkimuksen haastatteluteemat 

 

Haastattelun alussa voit kertoa vapaamuotoisesti itsestäsi, taustastasi ja nykyi-

sestä elämäntilanteestasi. 

 

Oppimisvaikeuden kanssa eläminen 

Miten olet tullut tietoiseksi omasta oppimisvaikeudestasi? 

Mitä oppimisvaikeus tarkoittaa sinun kohdallasi? 

 

Omat tavoitteet ja vahvuudet 

Millaisia tavoitteita ja päämääriä sinulla on? 

Mitkä ovat vahvuutesi? Miten olet löytänyt ne? 

Miten olet löytänyt oman alasi? 

 

Oppiminen 

Mikä on sinulle ominainen tapa oppia? 

Mitkä asiat ovat sinulle helppoja? Mitkä ovat vaikeita? 

Millaisia oivalluksia ja käännekohtia sinulla on ollut oppimisen suhteen? 

 

Selviytymiskeinot ja tuen saaminen 

Minkälaiset asiat ovat tuottaneet sinulle vaikeuksia? Miten olet selvinnyt niiden 

kanssa ja millaisia keinoja olet kehittänyt itsellesi? 

Minkälaista tukea olet saanut vaikeuksiisi? Onko tuen saaminen ollut helppoa? 

Millaista tukea pitäisi olla tarjolla? 

 

Oppimisvaikeudet ja selviytyminen  

Miten suhtaudut omaan oppimisvaikeuteesi? Mitkä asiat vaikuttavat omaan suh-

tautumiseesi? 

Mitä hyviä asioita oppimisvaikeus on tuonut elämääsi? 

Mitä vielä haluaisit sanoa? 
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