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Tiivistelma

Lukivaikeus, tarkkaavuusvaikeudet (ADHD) ja muut oppimisvaikeudet ovat kiisteltyja
diagnooseja. Ne ovat yleistyneet yhteiskunnassa ja laajentuneet lasten kouluvaikeuksista
koskemaan koko eldménkulkua. P4dosa oppimisvaikeuksia koskevasta tutkimuksesta on
lapsiin keskittyvia erityispedagogiikan, psykologian ja lddketieteen alalta, ja aiempi tutki-
mus on pitkdlti sivuuttanut vaikeuksiin liittyvdt yhteiskunnalliset erot ja sosiaaliset
tekijat.

Oppimisvaikeuksia kasittelevien sosiologisten tutkimusten ldhtokohtana on usein
ollut lasten kouluvaikeuksien lddketieteellistyminen ja niiden sosiaalinen rakentuminen.
Lasketieteellistymiskeskustelu yksindan jattaa kuitenkin sosiologian kontribuution vailli-
naiseksi, koska se ei riittdvasti huomioi vaikeuksia kokevien ihmisten omaa kokemusta
sosiaalisessa rakentumisessa, toimijuutta eikd oppimisvaikeuksiin liittyvda eriarvoi-
suutta.

Tutkimuksessa kysytaan, millaisena sosiaalisena ilmioné oppimisvaikeudet nayttayty-
vat aikuisen elamankulussa ja miten oppimisvaikeuksia koskevat kokemukset kytkeytyvat
yhteiskunnalliseen eriarvoisuuteen. Tutkimus keskustelee terveyssosiologian, sosiologi-
sesti virittyneen yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen ja kasvatussosiologian
kanssa. Tutkimus ankkuroituu sosiologisiin keskusteluihin yhteiskunnan ladketieteellis-
tymisestd, toimijuudesta ja toimintavalmiusajattelusta. Toimijuus ja toimintavalmiudet
ymmarretdin siten yhteiskunnallisiin rakenteisiin kytkeytyviksi toimintamahdollisuuk-
siksi, jotka paikantuvat yksilotoimijoiden ohella sosiaaliseen tukeen ja muihin yhteiskun-
nallisiin resursseihin, normatiivisiin oletuksiin ja yhteiskunnallisiin kaytant6ihin.

Tutkimus koostuu yhteenvedosta ja kolmesta osatutkimuksesta, jotka analysoivat op-
pimisvaikeuksien diagnosointia, tuen saamista ja toimijuutta seka toimintamahdollisuuk-
sia eldiménkulun aikana aikuisuudesta kéisin tarkasteltuna. Viitostutkimuksen empiiri-
send 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 elamankulkuun.

Tutkimus tuo esille oppimisvaikeuksien merkityksen muuttumisen seki yhteiskunnal-
lisena ilmiona ettd yksiloiden elaménkulussa. Tutkimus havainnollistaa oppimisvaikeuk-
sien moninaisia merkityksia ja pitkdaikaisia seurauksia eldimankulussa. Oppimisvaikeu-
det kulkivat haastateltujen koulutuspolun mukana eri tavoin. Vaikeuksiin oli saatu tukea
vaihtelevasti ja suuretkin vaikeudet olivat saattaneet jaada huomaamatta. Monen koulu-
tuspolku sisalsi erilaisia katkoksia ja sardja, kuten ehtoja ja koulutuksen keskeyttamista.
Kouluttautumista koskevat toiveet saattoivat jadda toteutumatta omista toiveista huoli-
matta. Lukutaidossa ja oppimisessa koetuilla vaikeuksilla oli merkitysta omille eliménva-
linnoille.

Nuoruusika ja aikuisuus tarjosivat mahdollisuuksia omien kykyjen ja koulutusmah-
dollisuuksien uudelleenarviointiin. Néin ei kuitenkaan ollut kaikilla, vaan kokemukset



vaihtelivat aikuisuudessa samoin kuin lapsuudessa. Elamankulun moninaiset siirtymat,
sarot ja katkokset olivat merkityksellisia toimijuuden ja oppimisvaikeuksien nakokul-
masta. Yhtaalta aikuistuminen ja aikuisuus lisdavit valinnanmahdollisuuksia, toisin teke-
mista ja mahdollisuuksia arvioida omia kykyja uudelleen. Toisaalta aikuisuuteen kytkey-
tyy ristiriitaisia kokemuksia omasta osaamisesta ja rajoitettuja mahdollisuuksia saada
apua oppimisessa koettuihin ongelmiin.

Oppimisvaikeuksien diagnosointi aikuisuudessa selitti usein omia eliménkokemuk-
sia. Oppimisvaikeuksia koskevalla diagnoosilla oli myos sosiaalisia merkityksia, silla sen
toivottiin tuovan apua ja lisddvan ymmarrysté koetuista vaikeuksista. Tutkimus kuvaa laa-
ketieteellistymiskehityksen osittaista ja ristiriitaista merkitysta, jossa oppimisvaikeuksien
nimedminen ja diagnosointi voivat tuoda lisda resursseja itseymmarrykseen ja itselle tar-
keiden asioiden saavuttamiseen, mutta samalla sulkea mahdollisuuksia tai jaada irral-
liseksi tarvittavasta avusta tai tuesta. Eriarvoisuuden nikokulmasta keskeisti olivat eri-
laisten resurssien ja toimintavalmiuksien tai niiden puutteiden kasautuminen ja kumu-
loituminen elamankulussa.

Tutkimus tuo uutta tietoa oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten kouluttautumiseen ja
tyohon liittyvistd ongelmista ja tuen saamisesta. Tutkimus avaa yhteiskunnan ladketie-
teellistymista ja koulutuksellisen eriarvoisuuden prosesseja oppimisvaikeuksien nakékul-
masta. Tutkimuksen tuloksia voi hyodyntaa koulutuksen ja ty6elamén yhdenvertaisuuden
edistdmisessa sekd yhteiskunnallisten tukikdytantjen kehittdmisessa.



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.



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 sekd lopputulos ettd kehityskulku kohti valmista tutkimusta ja
tutkintoa, kuten tutkimuksessani tuon esille. Talla matkalla tarvitaan monenlaisia
tietoja ja taitoja, taloudellista tukea ja muita ihmisid omien pyrkimysten ja
ponnistelujen ohella. Thmiseldméaén ja tutkimuksen tekemiseen liittyy monesti
yllatyksellisyytta ja sattumaa, eikd tyon ohella tekemini vaitostutkimukseni aina
edennyt suoraviivaisesti. Vaitostutkimuksen tekeminen on kuitenkin tarjonnut
loppuun saakka mahdollisuuksia oppia ja kehittyd tutkijana, ja olen saanut itse
kokea, ettd mutkittelevilla koulutuspoluilla on paikkansa.

Tutkimukseni on saanut Suoma Loimaranta-Airilan apurahan Helsingin
yliopiston rahastoista. Tutkimustani ei olisi myoskdin ilman aineistoa — kiitos
tutkimukseni  haastateltaville omien kokemusten ja eldméintarinoiden
jakamisesta.

Kiitos ohjaajilleni Ullamaija Seppilille ja Ilka Haarnille vaitostutkimuksen
mukana kulkemisesta ja toimintavalmiusajattelua kohti suuntaamisesta.
Ullamaijan kannustava ohjaus oli erityisen tdrkeda vaitoshankkeen
kiynnistymisessd ja sen loppuun saattamisessa. Ilkaa kiitin paneutuvasta
kommentoinnista, tutkimusta koskevista tarkoista havainnoista ja kirjoittamista
koskevista neuvoista.

Sirpa Lappalaista kiitdn vastaviittdjiksi lupautumisesta. Tutkimuksen
esitarkastajia Mari Kiyhkod ja Anna-Maija Niemed kiitdin huolellisesta
paneutumisesta tutkimukseeni ja lausunnoista, joiden avulla oli vield kerran
mahdollista tarkastella omaa ty6td uusin silmin ja ajatuksin.

Kiitdn tutkimustani sosiologian jatkokoulutusseminaarissa kommentoineita
Pekka Sulkusta ja Sirpa Wredei. Kollektiivinen kiitos kuuluu sosiologian laitoksen
jatkotutkimusseminaarien ja vammaistutkimuksen kesdkoulun osallistujille tyoni
kommentoinnista eri vaiheissa. Juho Honkasiltaa kiitin sysdyksestd muuttaa
kolmannen artikkelini suuntaa. Antero Olakived kiitin yhteenvedon
kannustavasta kommentoinnista ja yhdyshenkilona toimimisesta.

Monet nykyiset ja entiset kollegat Kuntoutussditiolla ovat olleet vuosien
varrella tarkeitd. Johanna Nukaria, Hanna Rinnetta ja Mirkka Vuorentoa kiitdn
pitkdstd ja hauskasta tyotoveruudesta, yhteisistd oppimisvaikeuksia koskevista
hankkeista ja vaitostutkimusta koskevista pohdinnoista. Kiitos Seija Haapasalolle
johdattamisesta aikuisten oppimisvaikeuksiin ja Ulla Reiterd-Paajaselle
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oppimisvaikeuksia koskevista monialaisista pohdinnoista. Erja Poutiaista, Riikka
Shemeikkaa ja Sirkku Varjosta kiitan joustavuudesta opintovapaiden suhteen.

Kiitos vanhemmilleni Elville ja Jussille sekd sisaruksilleni Jaanalle, Jari-
Matille ja Annemarille tuesta ja kannustustuksesta koulutuspolkuni varrella.
Kiitos my0s Annikille ja Sepolle kaikesta avusta.

Tuomakselle kiitos eldmidn monista pienistd ja suurista asioista, joita
tutkimuksen aikana on ehtinyt tapahtua. Kiitos Joelille ja Einolle péivittdisesta
ilosta ja yhdessia kasvamisesta tutkimuksen aikana. Perhetténi kiitdin myos
luottamuksesta siihen, ettd tutkimus valmistuu, kunhan sen aika on.

Helsingissd kevaan kynnykselld 1.4.2023

Johanna Korkeamdki
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1 Johdanto

Tama on tutkimus aikuisten oppimisvaikeuksista ja vaikeuksiin kytkeytyvista so-
siaalista tekijoistd — miten oppimisvaikeudet rakentuvat sosiaalisena prosessina ja
miten erilaiset sosiaaliset tekijat muovaavat ja kehystavit aikuisten kokemuksia
oppimisvaikeuksista elaménkulun aikana. Tarkastelen erityisesti oppimisvaikeuk-
sien diagnosointia sekd oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten toimijuutta ja toi-
mintamahdollisuuksia elaméankulun eri vaiheissa. Toimijuudella tarkoitan ihmis-
ten toimintaa erilaisten yhteiskunnallisten rakenteiden kehystdmina. Nain ollen
yhteiskunnalliset tekijat sekd muovaavat kisitystimme oppimisvaikeuksista etta
kaytdnnossa rajaavat ja luovat toimintamahdollisuuksia naita vaikeuksia kokeville
ihmisille.

Oppimisvaikeuksilla tarkoitetaan erilaisia lukemisen, kirjoittaminen, matema-
tiikan ja keskittymisen vaikeuksia. Pddosa oppimisvaikeuksia koskevasta tutki-
muksesta on erityispedagogiikan, psykologian ja lddketieteen alan tutkimuksia, ja
oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmioni ovat jaidneet vihemmalle huomiolle (esim.
de Beer ym. 2014, Cameron & Billington 2017, Deacon ym. 2020).

Erilaiset oppimis- ja tarkkaavuusvaikeuksia koskevat diagnoosit ovat yleisty-
neet sekid Suomessa ettd kansainvilisesti. Moni aikuinen tunnistaa itse vaikeu-
tensa ja hakee itselleen diagnoosia. Diagnoosien yleistyminen seka lapsilla etta ai-
kuisilla on ristiriitaista koulutusjarjestelmassa, jota on pitkdin kehitetty nimen-
omaan koulutuksellisen tasa-arvon nikokulmasta ja jonka tavoitteena on tarjota
tukea kaikille yksil6llisten tarpeiden mukaan.

Vaikka suomalaisen koulutusjarjestelmén julkilausuttuna tavoitteena on kou-
lutuksen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, kokevat monet koulutuksen aikana erilaisia
ongelmia. On esitetty, ettd monet sindnsi neutraaleilta vaikuttavat koulutuksen
kaytannot sisiltavat kuitenkin eriarvoistavia elementteja. Siten monet kouluttau-
tumiseen vaikuttavat tekijat jadvat huomioimatta tasa-arvoa painottavissa keskus-
teluissa. Tasa-arvon painotuksen on jopa paradoksaalisesti ndhty hdivyttavan kou-
lutuksellisen eriarvoisuuden keskustelujen ulkopuolelle. (Kayhko 2020, Lappalai-
nen ym. 2022.)

Koulutuksen tasa-arvoa koskeva keskustelu painottaa vahvasti peruskoulua, ja
myo0s inkluusiota ja erityisopetusta koskeva keskustelu on painottunut lapsiin ja
nuoriin (Vaahtera & Honkasilta 2021). Vihemmalle huomiolle ovat jaineet erot
aikuisten kouluttautumisessa, vaikka Suomessa on suuri joukko aikuisia, joiden



lukutaitoa ei arvioida riittavaksi koulutuksen, tyGeldman tai arjessa selviytymiseen
(Linnakylda ym. 2000, OECD 2020). Vaikka aikuisten lukutaitoon kiinnitetdan
aiempaa enemmain huomiota, on lukutaito jotakin, mika tulisi saavuttaa perus-
koulun tai viimeistddn oppivelvollisuuden aikana (Lyly-Yrjdndinen & Mannonen
2022).

Tutkimukseni katse kohdistuu aikuisten kokemuksiin oppimisvaikeuksistaan
elaméankulun varrella. Tarkastelen siis kerrottuja kokemuksia siitd, millaisen mer-
kityksen oppimisvaikeudet saavat lapsuudessa, nuoruudessa ja aikuisuudessa.
Koulutuksen ohella kiinnostuksen kohteenani on tyoeldmai. Tutkimukseni otsikko
kuvaa aikuisten kertomuksia siitd, kuinka vaikeudet ovat jaidneet monen aikuisen
kohdalla huomaamatta. Tutkimus osoittaa, kuinka koulussa ja tyGelaméssid on
usein helpompaa piilottaa vaikeudet kuin pyytia tai saada niihin apua.

Tutkimukseni tulokset ovat kiinnostavia suhteessa monenlaisiin nykykoulua
koskeviin keskusteluihin, silld julkisuudessa keskustellaan toistuvasti poikien kou-
luvaikeuksista ja inkluusiosta (Lahelma ym. 2020, Pitkdnen ym. 2021). Aikuisuu-
dessa huomiota on kiinnitetty etenkin erilaisten diagnoosien lisddntymiseen, jossa
aikuisilla itsellddn on merkittdva rooli. Siind missa lddkarikunnassa suhtaudutaan
kriittisesti diagnooseihin etupaissa itseymmarryksen vilineind (Tani ym. 2022),
oma tutkimukseni tuo esille diagnoosien monenlaiset merkitykset ja toiveen avun
saamisesta my6s aikuisen elamissi. Vaikka tutkimukseni keskittyy oppimisvai-
keuksiin, tuo se samalla laajemmin tietoa koulutuksen kaytadnnoista ja ihanteista,
avun saamisesta ja koulutuksellisista toiveista niissa tilanteissa, joissa opiskelu ja
kouluttautuminen tuottavat erilaisia vaikeuksia.

1.1 Oppimisvaikeudet aikuisuudessa

Ladketieteelliset ja psykologiset selitysmallit nikevit oppimisvaikeudet kehityk-
sellisind, neurobiologisina ja perinnollisind (Kere 2012, Nukari 2019). Yleisin op-
pimisvaikeus on lukivaikeus, jonka esiintyvyydeksi arvioidaan 5—10 prosenttia va-
estOstd. Suomessa vaikeuksia raportoidaan etenkin lukemisen hitaudessa ja vie-
raissa kielissa. Lisiksi vaikeuksia koetaan kirjoittamisessa, matematiikassa, muis-
tamisessa ja keskittymisessa. (Ahonen & Haapasalo 2000, Korkeamaki 2011, Kor-
keamaiki 2019, Nukari 2019.)

Lukivaikeuden rinnalla esiintyy usein muita oppimisvaikeuksia. Lapsuuden
kielelliset kehityshiiriot, jotka aiemmin nimettiin dysfasiaksi, ilmeneviat mychem-
min usein lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksina. Myos erilaiset keskittymisongelmat
ovat tavallisia oppimisvaikeuksien yhteydess4, ja joissakin maaritelmissa tarkkaa-
vuusvaikeudet luetaan osaksi oppimisvaikeuksia. (Snowling ym. 2020.) Diagnos-
tisesti oppimisvaikeudet ja tarkkaavuusvaikeudet (ADHD) erotetaan kuitenkin
toisistaan.



Aikuisuudessa oppimisvaikeuksien esiintyvyys arvioidaan hieman pienem-
maksi kuin lapsuudessa. Diagnosoidut vaikeudet ovat yleisempii pojilla kuin ty-
t6illa. (Snowling ym. 2020.) Kokemuksen tasolla ei kuitenkaan havaita eroa suku-
puolten vilill3, ja naiset raportoivat yhtd usein kuin miehet vaikeuksia lukutai-
dossa (esim. Lavikainen ym. 2006). Erilaiset diagnoosit nayttiisivit olevan nuo-
rilla aikuisia yleisempid (Amisbarometri 2019). Silti my6s nuorten aikuisten jou-
kossa nayttiisi olevan niitd, joiden oppimisen ja tarkkaavuuden vaikeudet diagno-
soidaan vasta aikuisuudessa (Korkeaméaki 2019, Korkeaméki & Vuorento 2021,
Rinne ym. 2021). Lukivaikeuksia todetaan nykyisin aiempaa useammin seki lap-
silla ettd aikuisuudessa esimerkiksi korkeakoulutuksessa (Snowling ym. 2020).
Toisaalta on arvioitu, ettd yhteni syynd kasvuun on, ettd vaikeuksista kerrotaan
korkeakouluissa aiempaa useammin (Vickerman & Blundell 2010).

Seki laadulliset ettd maaralliset tutkimukset ovat tuoneet esille oppimisvai-
keuksien pitkdaikaisia seurauksia ihmisten elaméankulussa. Tutkimusten tulokset
niyttavit olevan samansuuntaisia riippumatta siita, tarkastellaanko itseraportoi-
tuja vai diagnosoituja vaikeuksia. Suomessa viestotason tietoa aikuisten koke-
mista kouluvaikeuksista on keritty Terveys 2000 -tutkimuksessa. Tutkimuksen
mukaan kouluvaikeuksia raportoivien nuorten aikuisten koulutus jai muita lyhy-
emmaiksi. My0s tyottomyys oli yleisempaa. Keskittymistd lukuun ottamatta kou-
luvaikeuksien yleisyydessa ei ollut eroa naisten ja miesten valilla. (Lavikainen ym.
2006.) Kehityksellisten oppimisvaikeuksien kohdalla ei suomalaista viestota-
soista tutkimusta koulutuspoluista ole saatavilla. Yhden kaupungin yhden ikiluo-
kan seurantatutkimuksessa suurin osa nuorista, joilla oli lukemisvaikeuksia, siirtyi
ammatilliseen koulutukseen. Vanhempien koulutustausta selitti pitkélti valintaa
lukion ja ammatillisen koulutuksen vililla. (Hakkarainen ym. 2015.)

Suomalaisessa tutkimuksessa lapsuusidssa todettu oppimisvaikeus oli nuorilla
aikuisilla yhteydessa koulutuksen viivistymiseen, ty6ttomyyteen ja yleisempain
mielenterveysoireiluun verrattuna muihin samanikéisiin nuoriin aikuisiin (Aro
ym. 2019). My0s kanadalaisessa tutkimuksessa itseraportoitujen oppimisvaikeuk-
sien kohdalla mielenterveysongelmat olivat yleisid aikuisilla. Mielenterveysoireilu
oli yleisinté keski-ik&isilld naisilla, jotka tutkijoiden tulkinnan mukaan olivat usein
jaaneet tukitoimien ulkopuolelle. Oppimisvaikeuksia raportoivilla miehill4 oli va-
hemmaén mielenterveysongelmia kuin naisilla, mutta kuitenkin enemman kuin
niilla miehilld, jotka eivit raportoineet oppimisvaikeuksista. (Wilson ym. 2009.)

Osalla lukivaikeuksia ja muita oppimisvaikeuksia kokevista aikuisista lukutaito
jaa heikoksi aikuisidssad (Ahonen & Haapasalo 2000). Aikuisten lukutaitotutki-
muksissa ei juuri havaita eroja lukutaidossa sukupuolten vililla, vaan heikkojen
lukijoiden joukossa on sekd miehii ettd naisia. Heikot lukijat tulevat usein alem-
mista sosioekonomisista luokista. Kolmanneksella heikoista lukijoista on vain pe-
rusasteen koulutus, kun taas puolella on toisen asteen tutkinto. Lihes puolet ovat



ty6elamassi. (OECD 2020.) Brittilaisissa tutkimuksissa heikoilla lukijoilla sosiaa-
liseen huono-osaisuuteen yhdistyi myos laajemmin puutetta vanhemmilta saa-
dusta tuesta (Parsons 2007, Cieslik & Simpson 2015).

Vaikka suomalainen koulutusjirjestelma pyrkii tarjoamaan tukea kaikille sita
tarvitseville, on aikuisten kohdalla havaittu, ettd monet ovat jidneet ilman tarvit-
tavaa tukea kouluaikoinaan (Lavikainen ym. 2006, Korkeaméaki ym. 2017). Aikuis-
ten oppimisen tukimuodot ovat vahvistuneet 2000-luvulla (Riaty & Selkivuori
2017), mutta ne on edelleen arvioitu puutteellisiksi etenkin heikkojen perustaito-
jen nakokulmasta (OECD 2020).

Vaikka aikuisten oppimisvaikeuksiin kiinnitetddn enenevdssi maarin huo-
miota, tietdmys oppimisvaikeuksien merkityksesta aikuisuudessa on edelleen vi-
hiista. Aikuisista ei ole keritty viestotasoista tietoa eiviatki oppimisvaikeudet sel-
laisenaan ole mukana esimerkiksi aikuiskoulutustutkimuksissa. Erilaisissa kyse-
Iytutkimuksissa on keratty tietoa opiskelijoista, mutta aineistoja on hyvin vahan
analysoitu tdstd nidkokulmasta (ks. Rinne ym. 2021, Korkeamiki & Vuorento
2020, Nori ym. 2021).

Maarallisten tutkimusten ohella laadulliset tutkimukset tuovat esille oppimis-
vaikeuksien pitkaaikaisia seurauksia ja vaikeuksia saada apua koulunkiynnissi
koettuihin hankaluuksiin. Tutkimukset ovat kiinnittineet huomiota koulunkayn-
tid koskeviin kielteisiin kokemuksiin ja niiden laaja-alaisiin seurauksiin aikuisten
elaménkulussa. (Cieslik & Simpson 2015, Deacon ym. 2020.) Vaikka oppimisvai-
keuksiin kytkeytyy monia eriarvoisuuteen liittyvia tekijoitd, sosiologinen tutkimus
aiheesta on vahaistd ja tutkimus on paikantunut 1dhinna erityispedagogiikkaan ja
psykologiaan (Shifrer 2013). Myo6s lukutaitovaikeuksien suhteen on esitetty, ettd
sosiologit ovat sivuuttaneet pitkalti nima kysymykset eriarvoisuuden tutkimuk-
sessa (Cieslik & Simpson 2015).

1.2 Oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiona

Oppimisvaikeuksia ja varsinkin niiden rinnalla usein kulkevia tarkkaavuusvai-
keuksia on pidetty klassisina esimerkkeina yhteiskunnan ladketieteellistymiskehi-
tyksesti, jossa erilaiset sosiaaliset ongelmat tulevat maaritellyiksi ladketieteelli-
sesta viitekehyksesta kasin (Conrad 2007). Yksi osa ladketieteellistymiskehitysta
on vaikeuksien ulottuminen ja laajeneminen lapsuuden ohella aikuisuuteen ja kos-
kemaan koulutuksen ohella my6s muita elaménalueita (Conrad & Potter 2000).
Oppimisvaikeuksien lddketieteellistyminen ei kuitenkaan ole edennyt suoravii-
vaisesti, vaan oppimisvaikeudet ja niihin laheisesti kytkoksissd olevat tarkkaa-
vuusvaikeudet ovat kiisteltyja hairioita tieteellisissd keskusteluissa (Kirby 2020).
Lukivaikeuden ja tarkkaavuusvaikeuden kohdalla onkin kayty tieteellisia kiistoja
siitd, miten vaikeudet tulisi méaaritelld ja ovatko ne toimintarajoitteita ylipaataan.
Oppimisvaikeuksien kohdalla tehdddn myos jatkuvaa maarittelyd sen suhteen,



ketkd luetaan oppimisvaikeuksien alle. Lukivaikeus ja muut oppimisvaikeudet
ovat suhteellisia vaikeuksia (dimensional disorders), joiden kohdalla ei ole selvaa
ja tarkkarajaista erottelua sen suhteen, mika maaritelldan varsinaiseksi hairioksi.
(Snowling ym. 2020.)

Erityisesti sosiologisesti painottuneissa puheenvuoroissa on painotettu oppi-
misvaikeuksia sosiaalisesti rakentuneita ilmi6ina, joskin kiistoja kdydaan myos
erityispedagogiikan, psykologian ja lddketieteen piirissd (esim. Cameron &
Billington 2017, Kirby 2020, Honkasilta & Koutsoklenis 2022). Oppimisvaikeuk-
sia onkin pidetty ilmioni, jossa sosiaalinen rakentuminen on hyvin selkeisti ha-
vaittavissa (Riddell & Weedon 2006). Diagnooseja ja ladketieteellistymisti koske-
vat keskustelut ovat toisinaan unohtaneet vaikeuksia kokevien ihmisten oman ni-
kokulman ja toiminnan etenkin niissi tilanteissa, joissa keskitytdan ensisijaisesti
makrotason tarkasteluihin (van Dijk ym. 2020).

Peter Conrad on (2007) on kuvannut oppimisvaikeuksia "uutena vammaisuu-
tena”. Talla Kkisitteelld viitataan siihen prosessiin, kuinka oppimisvaikeudet,
ADHD ja muut samantyyppiset hiiriot tulevat erityisesti 1adketieteellisen diagnoo-
sin perusteella tunnustetuiksi lainsaadannossa ja voivat oikeuttaa erilaisiin etuuk-
siin. Vaikka lainsdadanto periaatteessa tunnistaa uudet diagnoosit vammaisuu-
teen sisaltyviksi, mahdollisuudet erilaisiin etuuksiin tai tukitoimiin koulutuksessa
tai tyGelamaissa eivit ole kuitenkaan itsestaanselvyys.

Vaikka oppimisvaikeudet ndyttaytyviat monissa keskusteluissa "uusina”, ulot-
tuu oppimisvaikeuksien historia kuitenkin 1800-luvulle. Oppimisvaikeuksien his-
toriaa voi pitda kiinnostavana, silla se tekee niakyviksi, miten erilaiset sosiaaliset
tekijit ovat muovanneet kasitysta oppimisvaikeuksista ja niiden merkityksisti. So-
siaalinen historia ja siihen liittyvi liikehdinta ovat olleet hyvin samantyyppisia eri-
laisissa neurokirjolle sijoittuvissa vaikeuksissa (Kirby 2020).

Lukivaikeuden — alkujaan synnynniisen sanasokeuden — synty ajoittuu 1800-
luvulle samaan aikaan lukutaidon laajenemisen kanssa ja massakoulutuksen syn-
tyyn, jolloin lukutaitoisia kansalaisia alettiin tarvita talouden tarpeisiin. Myos aja-
tus mitattavissa olevasta "normaalisuudesta” kehittyi osana massakoulutusta. Lu-
kivaikeuden alkuperaiisiin kategorisointeihin sisiltyy ajatus intervention mahdol-
lisuudesta. Olennaista oli erottaa rajattu joukko, joka kykeni oppimaan oikeiden
interventioiden avulla, laajemmasta “heikkomielisiksi” mé&ariteltyjen joukosta.
(Campbell 2011.)

Oppimisvaikeuksien kannalta toinen merkittdva ajanjakso sijoittuu 1960-lu-
vulle, jolloin oppimisvaikeudet saavuttivat Yhdysvalloissa merkittdvdn aseman
erityisopetuksen suurimpana kategoriana. Erityisen tirkednd on pidetty keski-
luokkaisten vanhempien merkitystd sosiaalisessa liikehdinnédssi. (Danforth
2009.) Kolmas merkittiva ajankohta paikantuu 2000-luvun taitteeseen, jota luon-
nehtii julkisuuden ja sosiaalisen liikehdinnan kasvu. My6s geenitutkimus ja aivo-



kuvantaminen legitimoivat vaikeuksia suurelle yleisolle. (Riddick 1996.) Vam-
maisten ihmisten oikeuksien vahvistuminen Yhdysvalloissa ja myohemmin myos
muualla vaikutti samalla aikuisiin, joilla on oppimisvaikeuksia; erityisesti syrjin-
nanvastainen lainsdadanto ja sithen kuuluvat kohtuulliset mukautukset vahvistui-
vat (esim. Conrad 2007, Gerber 2012).

Suomalaiset kehityskulut noudattavat kansainvalista kehitysta idn suhteen tar-
kasteltuna. Helsingissd perustettiin ensimmaiset lukiluokat 1950-luvulla, mutta
namai kokeilut eivit kuitenkaan jadneet pysyviksi. Peruskoulu-uudistuksen myota
erityisopetus laajeni, ja osa-aikainen erityisopetus tuli osaksi erityista tukea, aluksi
yliopistokaupungeissa ja mychemmin koko maassa. Perusopetuksen erityisope-
tusta on kehitetty vuosien varrella eri tavoin, viimeksi siirtyméilla kolmiportaiseen
tukeen. Samalla monia oppilaita on siirtynyt selkeimmin erityisopetuksen pariin.
(Jahnukainen ym. 2012, Mietola 2014.)

Vaikka suomalaista koulutusjarjestelmii ja etenkin peruskoulua on pidetty
pitkalti tasa-arvoisena, on se sisiltidnyt ja sisdltdd myOs monia eriarvoistavia
elementteja. Alueelliset erot erityisopetuksen suhteen ovat suuria. Erityisopetus
painottuu myos vahvasti poikiin. (Lintuvuori 2019.) Siind missé lasten erityisope-
tusta on kehitetty varsin paljon, nuorten ja aikuisten erityisen tuen muodot ovat
jaaneet vahaisiksi. Lukion tarjoama erityisopetus on tullut nykyisessa laajuudes-
saan voimaan vasta vuoden 2021 alusta, kun taas ammatillisessa koulutuksessa
tukea on ollut pitkdan tarjolla.

Aikuisten kohdalla oppimisvaikeuksiin on kiinnitetty huomiota 1980-luvulta
alkaen niin kansainvilisesti kuin Suomessakin. Suomessa aikuisten lukutaitotyo-
ryhma jatti mietintonsa 1990-luvulla. (OPM 1998.) Sosiaalinen liikehdinta paikan-
tuu erityisesti 1990-luvun alkupuolelta alkaen, jolloin ensimmaiset lukiyhdistyk-
set perustettiin. Tdman jdlkeen aikuisille tarjottavaa tukea on kehitetty monissa
projekteissa ja aikuisten oppimisvaikeuksia on tuotu esille erilaisilla kampanjoilla.
(Kajanto 2018.)

Suomalainen korkeakoulujen yhdenvertaisuusty6 ja ylipaatdan yhdenvertai-
suuslainsdddannon kehittyminen 2000-luvulla ovat paikannettavissa laajempaan
kansainviliseen kehitykseen, jonka myo6ta lukivaikeuksia kokevat opiskelijat ovat
yksi suurimmista toimintarajoitteita ilmoittavista ryhmista (ks. esim. Korkeamaki
& Vuorento 2021). Vammaisuutta koskevan kisitteen laajeneminen nikyy myos
toimintarajoitteen kisitteen tuleminen osaksi vammaisuutta koskevia keskuste-
luja. Toimintarajoitteen on kisitteena ajateltu olevan lahempinéa englanninkielen
disability-sanaa (esim. Tepora-Niemi 2020). Termien ohella myos kasitys vam-
maisuudesta on muuttunut, ja sen katsotaan muodostuvan laiketieteellisen vam-
man sijaan vuorovaikutuksessa yksilon ja yhteiskunnan vililld. Myos oikeusperus-
tainen ajattelutapa on vahvistunut. Uudenlaiset ndkemykset painottavat ihmisten
omaa toimijuutta ja kokemuksia. (Nurmi-Koikkalainen ym. 2017.)



Oppimisvaikeuksien historia havainnollistaa omalta osaltaan, kuinka lddketie-
teellistymiskehityksen rinnalla tapahtuu monenlaisia muita yhteiskunnallisia
muutoksia, kuten tukimahdollisuuksien laajenemista ja sosiaalista liikehdint&a.
Laaketieteellistymisen tavoin nadma tekijat vaikuttavat siihen, millaisina oppimis-
vaikeudet ymmarretdan ja miten niihin saa apua. Siten ne kuvaavat ilmion laajem-
paa sosiaalista rakentumista ld4ketieteellistymisen ohella.

Omassa tutkimuksessani ldhestyn oppimisvaikeuksien sosiaalista rakentu-
mista erityisesti yksiloiden kokemuksena oppimisvaikeuksista osana eliménkul-
kua: miten oppimisvaikeuksia koskevat kokemukset muovautuvat ja saavat mer-
kityksensi suhteessa aikaan, sosiaalisiin kisityksiin ja kdytdntoihin ja miten yh-
teiskunnalliset instituutiot muovaavat titd kokemusta. Sosiaalinen rakentuminen
onkin siten erityisesti ajan kuluessa muotoutuva prosessi (Elder-Vass 2012).

1.3 Oppimisvaikeudet tassa tutkimuksessa ja
tutkimuksen paikantuminen

Tutkimuksessani ldhestyn oppimisvaikeuksia tutkimalla sellaisten aikuisten
kokemuksia, joilla on diagnosoitu oppimisvaikeus. Tutkimuksessani kaytin
enimmaékseen termid oppimisvaikeuksia kokevat aikuiset. Talla kisitteelld haluan
tuoda esille seki lahtokohtanani olevan aikuisten kokemuksen vaikeuksistaan etti
oppimisvaikeudet kehityksellisina, koko elaméankululle ajoittuvana. Tutkimukseni
haastateltavilla oli erilaisia oppimisvaikeuksia: lukivaikeutta, hahmotusvaikeuk-
sia, kielellista kehityshiirioti ja eriasteisia tarkkaavuuden vaikeuksia.

Oppimisvaikeudet toimii tutkimuksessani erilaisia oppimisvaikeuksia kokoa-
vana kisitteend. Tunnistan kuitenkin kasitteeseen liittyvid ongelmia: se on luon-
teeltaan medikalistinen eiki se ole kisite, jota ihmiset itse valttamatta kayttavat
(Jenkins & Short 2017). Tutkimukseen osallistuneet haastateltavat puhuivat enim-
makseen lukihiiriostid, mutta kayttivat myos erilaisia késitteitd rinnakkain.

Vaikka oppimisvaikeuksia, lukivaikeutta ja ADHD:ta kdytetdan yleisesti yhteis-
kuntatieteellisesti orientoituneissa tutkimuksissa, erilaiset kisitteet eivit ole vain
siirrettavissa tieteenalalta toiselle, vaan vaativat myos muuntamista (Brossad &
Sallée 2020). Omassa tutkimuksessani teen tdtd muuntamista tarkastelemalla
oppimisvaikeuksia erityisesti sosiaalisena kategoriana ja kytkemalld ne sosiaali-
seen kontekstiinsa. Vaikka sosiologia ja psykologia jakavat monia yhteisia kasit-
teitd, sosiologian nikoékulmasta ihminen on aina osa suurempaa kokonaisuutta
(Brossad & Sallée 2020).

Kaytan tutkimuksessani diagnoosia ladkarin antamaa diagnoosia laajemmassa
merkityksessi, silld suurimmalla osalla oppimisvaikeudet oli nimennyt muu am-
mattilainen kuin lad4kari. Kyseessd on kuitenkin nimenomaisesti alun perin laske-
tieteellinen termi, jonka kiytto on laajentunut muille ammattilaisille. Oppimisvai-
keuksia koskevia keskusteluja kidyddan myos diagnoosin sosiologian sisélla (Jutel



2011). Diagnosoinnin sisilla erotetaan englanninkielisessi kirjallisuudessa lisaksi
nimedminen (naming) ja leimaaminen (labelling), joka voi olla my6s neutraali
termi (Riddick 2000).

Lasten ja nuorten kohdalla on kiytetty myos toisenlaisia termeja. Juho Honka-
silta (2019) kaytti lapsiin ja nuoriin kohdistuvissa tutkimuksissa termia 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 myos tarkastella osana erityisen tuen tarpeessa olevia opiskelijoita (Niemi
2015). Tutkimukseeni tdma kasite ei juurikaan sopinut, silla suurin osa tutkimuk-
seen osallistuneista oli opiskellut pasasiassa yleisopetuksessa ja usein ilman eri-
tyisia tukitoimia. Niin oli etenkin aikuistuessa. Vahvasti peruskouluun paikantu-
vat termit eiviat myoskadn ulotu aikuisuuteen saakka.

Paikannan tutkimuksen osaksi vammaisuutta ja erilaisia toimintarajoitteita
kaytyja keskusteluja, silla ndiden keskustelujen avulla myos oppimisvaikeudet
paikantuvat osaksi yhteiskunnallisten erojen tutkimusta. Olen tietoinen siiti, etta
oppimisvaikeuksia kokevat eivit useinkaan pidd itseddn vammaisina henkil6ina
eikd vammaisuuden mairittely ole yksinkertaista. Toisaalta on hyvd huomata, etta
tutkimuksellisena kisitteend vammaisuus on arkikasityksen vastaisesti hyvin
liukuva kisite eivatka tutkijat ole yksimielisia vammaisuuden maarittelysté (esim.
Mitra 2006, Nurmi-Koikkalainen 2017).

Tutkimukselleni on liheinen my6s neurokirjon kisite (neurodiversity), joka
viittaa laajasti erilaisiin neurokehityksellisin vaikeuksiin. Lukivaikeuden ja tark-
kaavuusvaikeuksien ohella sen alle luetaan esimerkiksi autisminkirjo. Neurokirjoa
on tutkimuksellisena ja poliittisena késitteena luonnehdittu vield muotoaan hake-
vaksi. Neurokirjo on kisitteena ldhelld keskusteluja, jotka painottavat yhteiskun-
nallisten tekijoiden merkitystd vammaisuuden ja toimintarajoitteiden muotoutu-
misessa. (Chapman 2021, Dwyer 2022.)

Vaikka kaytian termid oppimisvaikeudet, lahestyn niitd avoimena ja muuttu-
vana kasitteend, elettyna ja koettuna. Oppimisvaikeuksia ei Suomessa useinkaan
paikanneta selkedksi osaksi vammaisuutta koskevia keskusteluja eiviatka oppimis-
vaikeuksia kokevat valttdmatta pida itseddn vammaisina henkil6ind, mutta kan-
sainvilisessi keskustelussa lukivaikeus ja oppimisvaikeudet ovat osa niita keskus-
teluja (esim. Riddick 2009, MacDonald 2019). My6s omassa tutkimuksessani yh-
teiskuntatieteellinen vammaistutkimus on tarjonnut késitteet ja kontekstin, jossa
monet oppimisvaikeuksiin kytkeytyvit yhteiskunnalliset piirteet tulevat ymmar-
retyiksi.

Tutkimukseni paikantuu siten osaksi yhteiskuntatieteellistd vammaistutki-
musta, joka on vahvistunut Suomessa viime vuosina myos koulutuksen tutkimuk-



sen kentélla (esim. Mietola 2014, Niemi 2015, Vaahtera & Honkasilta 2021). Yh-
teiskuntatieteellisessd vammaistutkimuksessa on erilaisia painotuksia, mutta
painotuseroista huolimatta olennaista on ldhestyd vammaisuutta yhteiskunnalli-
sena, sosiaalisena ja poliittisena ilmiona. Tall6in vammaisuutta ajatellaan ilmiona,
jossa on kyse toimintaympariston, usein yhteiskunnan, asettamien vaateiden ja
toimijan toimintavalmiuksien epasuhdasta. (Tarvainen 2018, Vaahtera & Honka-
silta 2021.) Tutkimukseni ldhestyy siten oppimisvaikeuksia sosiaalisesta nakokul-
masta kiinnittden huomiota yhteiskunnallisten tekijoiden merkitykseen oppimis-
vaikeuksien muotoutumisessa ja toimintamahdollisuuksia avaavina ja kaventa-
vina. Tdydennén niitd keskusteluja erityisesti terveyssosiologian ja kasvatussosio-
logian ndkoékulmista.

1.4 Tutkimuksen kulku

Luvussa kaksi esittelen tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Paikannan tutki-
mukseni tarkemmin osaksi vammaisuuden sosiorelationaalista mallia ja kuvaan
yhteiskunnan ladketieteellistymisté ja diagnoosien sosiologiaa koskevia keskuste-
luja. Siirryn ndista keskusteluista kohti toimijuuden ja yhteiskunnallisten raken-
teiden madrittelya ja toimintavalmiusajattelua. Pohdin lisdksi tutkimuksen tie-
teenfilosofisia perusteita ja kokemuksen kytkeytymistd yhteiskunnalliseen eriar-
voisuuteen. Luvussa kolme esitdn tutkimuksen tavoitteet. Luvussa nelji esittelen
tutkimuksen aineistona olevan haastatteluaineiston ja osatutkimuksissa hyodyn-
tdmaini analyysimenetelmit sekd pohdin asemaani tutkimuksen tekijana. Luvussa
viisi esittelen osatutkimusten keskeiset tulokset ja kokoan tulokset yhteen.
Luvussa kuusi esitdn tutkimuksen johtopaitokset ja pohdin tutkimustani tdssa
ajassa.



2 Tutkimuksen teoreettiset paikannukset

Tassd luvussa avaan tutkimukseni teoreettisia 1ahtokohtia. Aloitan tarkasteluni
asemoimalla tutkimukseni yhteiskunnallisen vammaistutkimuksen kent#lld so-
siorelationaaliseen tapaan ymmartad oppimisvaikeudet. Siirryn tarkastelemaan
oppimisvaikeuksien sosiaalista rakentumista ladketieteellistymista ja diagnoosin
sosiologiaa koskevien keskustelujen avulla. Timin jalkeen avaan toimijuutta kos-
kevia keskusteluja erityisesti elimankulun ja yhteiskunnallisten tekijoiden niko-
kulmasta ja esittelen toimintavalmiusajattelua etenkin koulutuksen nakokul-
masta. Kiinnitdn huomiota my0s ontologiaan tarkastelemalla laajemmin, millai-
sista lahtokohdista on mahdollista tarkastella oppimisvaikeuksia ja niihin liittyvia
kokemuksia sosiaalisesti rakentuneina ja yhteiskunnallisesti muuttuvina, mutta
samanaikaisesti huomioida oppimisvaikeuksiin kytkeytyvit materiaaliset koke-
mukset ja yhteiskunnalliset rakenteet.

2.1 Oppimisvaikeudet, vammaisuus ja sosiologia

Oppimisvaikeudet ovat kiinnostavia seka koulutuksellisen etta terveyden eriarvoi-
suuden kannalta. Kiytdnnossa oppimisvaikeuksia ei ole kuitenkaan juuri otettu
mukaan niihin keskusteluihin, ja sosiologiset analyysit oppimisvaikeuksista ovat
vahaisi. (Shifrer 2013.) Tutkimusta aikuisten oppimisvaikeuksista on vihan seka
kansainvilisesti ettd Suomessa. Ndin on etenkin yhteiskuntatieteellisessa tutki-
muksessa. Aikuisten lukivaikeutta kasittelevissa katsauksessa todettiin, ettd vain
harva tutkimus kisitteli oppimisvaikeuksia sosiaalisena ilmiona (de Beer ym.
2014).

Vaikka oppimisvaikeuksiin nayttaa kytkeytyvin monenlaista eriarvoisuutta, ei
ole kuitenkaan yksimielisyytta siitd, minkalaiset tekijit ovat eriarvoisuuden taus-
talla. Dara Shifrer (2013) on erottanut kolme sosiologista ldhestymistapaa oppi-
misvaikeuksiin ja eriarvoisuuteen. Mallit eroavat sen suhteen, minkalaiset tekijat
painottuvat eriarvoisuutta tuottavina. Lahtokohdat ovat erilaisia myos siitd nako-
kulmasta, miten ne suhtautuvat oppimisvaikeuksia koskeviin diagnooseihin.

Oppimisvaikeuksia ja laajemmin vammaisuutta koskevassa tutkimuksessa
eriarvoisuus on paikantunut pitkalti yksilotekijoiden ja yhteiskunnallisten tekijoi-
den erilaiseen painottamiseen. Shifrerin (2013) esittimaissa jaottelussa lddketie-

10



teellinen (medikaalinen) malli ndkee eriarvoisuuden painottuvan erityisesti yksi-
keinoja vihentad eriarvoisuutta. Normalisaatiota painottavat tutkijat kiinnittavat
huomiota siihen, kuinka hyvin tuki vastaa oppimisvaikeuksia kokevien tarpeita ja
mahdollisuuksiin opiskella samojen vaatimusten mukaan kuin muutkin opiskeli-
jat. Tastd ndkokulmasta oppimisvaikeuksien diagnosointia ei valttamatta pideta
ongelmallisena, mutta epatasa-arvon nidhdiian syntyvian koulun ja yhteiskunnan
vastaamisesta oppimisessa koettuihin ongelmiin. Oppimisvaikeuksien sosiaalista
rakentumista tutkivat paikantavat eriarvoisuuden itse diagnoosiin. Leimautumis-
teoriaan tukeutuvat nidkemykset nikevit diagnoosien tuottavan eriarvoisuutta
stigmatisoimalla ja vaikuttamalla kielteisesti ihmisten kéasityksiin sen kantajasta.
My®6s opiskelua koskevat odotukset ja kisitykset itsestd voivat muuttua diagnoo-
sien myota.

Oppimisvaikeuksiin kytkeytyvit erilaiset nakemykset heijastavat samalla myos
laajemmin tehtya eroa ldaketieteellisen ja sosiaalisen mallin vilillda vammaisuuden
tutkimuksessa. Vammaisuuden yhteiskuntatieteellisessi tutkimuksessa on pyritty
eroon vammaisuuden medikaalisesta mallista, jossa vammaisuus maaritelldan yk-
siloon liittyvana ladketieteelliseni tilana (impairment). Sen rinnalla on kehitetty
vammaisuuden sosiaalista mallia, joka ndkee vammaisuuteen (disability) liittyvin
eriarvoisuuden kumpuavan ensisijaisesti sosiaalisista tekijoistd. (Thomas 2007,
Watson 2019.) Vaikka lukutaidon ja koulutuksen merkitys nyky-yhteiskunnassa
on kasvanut, ei lukivaikeutta ja muita oppimisvaikeuksia ole juurikaan analysoitu
sosiaalisen mallin ndkokulmasta (Macdonald 2009, de Beer ym. 2014).

Tutkimuksessani ldhestyn oppimisvaikeuksia Carol Thomasin (1999, 2019)
muotoilemasta, sosiologisesti virittyneestd vammaisuuden sosiorelationaalisen
mallin ndkékulmasta. Tall6in 1dhtokohtana on ajatus vammaisuudesta ihmisten
variaationa ja erilaisuutena. Oppimisvaikeudet sinélldan voivat tuottaa eriasteisia
vamman vaikutuksia (impairment effects), jotka voivat myos olla kohtuullisen py-
syvid. Oppimisvaikeuksien kohdalla esimerkiksi lukemisen hitaus on esimerkki lu-
kivaikeuteen liitetyista pitkaaikaisista seurauksista.

Sosiologisen ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen nikokulmasta kiinnosta-
vampia ovat kuitenkin selkeimmin yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen tuotta-
mat toiminnan esteet (barriers of doing), jotka ovat usein eri tavoin materiaalisia
tai sosiaalisia. Tamén ohella on olennaista kiinnittda huomiota itsené olemisen es-
teisiin (barriers of being), jollaisina ndhdadn vammaisuuteen usein kytkeytyvat
psykoemotionaaliset vaikutukset, kuten erilaiset huonommuuden tunteet. Lisaksi
kokemukset ovat aina suhteessa muihin ihmisiin ja erilaisiin yhteiskunnallisiin
normatiivisiin odotuksiin ja kyvykkyysihanteisiin. (Thomas 1999, Sang ym. 2022.)

Tutkimuksessani tdydennin sosiorelationaalista mallia toimijuutta ja toimin-
tavalmiuksia koskevilla keskusteluilla. Toimijuudella en tarkoita niinkadan yksilol-
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listd kyvykkyyttd, vaan toimijuuden tarkastelussa kiinnitdn huomioni yhteiskun-
nallisiin rakenteisiin, instituutioihin ja sosiaalisiin kaytintoihin seki niiden tuot-
tamiin toimintamahdollisuuksiin eri elaiméanvaiheissa seki jaettuun toimijuuteen.
Seka toimijuus ettd toimintavalmiuksia koskevat keskustelut huomioivat myds eri-
laisten resurssien merkityksen ihmisten mahdollisuuksille toimia. Kiinnitan kat-
seeni kuitenkin ensin oppimisvaikeuksien sosiaaliseen rakentumiseen ladketie-
teellistymista ja diagnoosin sosiologiaa koskevien keskustelujen avulla.

2.2 Oppimisvaikeuksien laaketieteellistyminen ja
diagnoosin sosiologia

Sosiologisissa keskusteluissa oppimisvaikeudet ja erityisesti tarkkaavuusvaikeus
on nihty klassisina esimerkkeina ladketieteellistymisesti, jossa arkipdivian vaikeu-
det ja erityisesti lasten ja poikien kouluvaikeudet muuntuvat sosiaalisista ongel-
mista ladketieteellisesti maariteltaviksi tiloiksi. Samoin lazketieteellisten katego-
rioiden laajeneminen alkuperiisestd, rajatummasta kayttoyhteydestd — oppimis-
vaikeuksien tapauksessa lapsuudesta aikuisuuteen ulottuvaksi — on tulkittu osaksi
yhteiskunnan laiketieteellistymisté eli medikalisaatiota. (Conrad 2007, Conrad &
Potter 2000). Ladketieteellistymiskeskustelu sisaltdd monia ndkokulmia, mutta
sen keskeisena piirteend voi pitda pyrkimystd maaritelld aiemmin sosiaalisina pi-
detyt tekijat ladketieteellisind. Ladketieteellistymisen ytimena on pidetty erityi-
sesti lddkareiden ja muiden asiantuntijoiden méarittelyvaltaa naissa ongelmissa.
Naista syisti erilaiset diagnoosit ja niiden yleistyminen ovat usein lazdketieteellis-
tymiskeskustelujen ytimessa. (Conrad 2007.)

Lasketieteellistymiskeskustelua ldhelld ovat yhteiskunnan psykologisoitumista
analysoivat nakokulmat, jotka samoin ovat suhtautuneet erilaisten sosiaalisten
ongelmien diagnosointiin kriittisesti. Diagnoosit on kytketty yksilollistymiskehi-
tykseen, jossa ongelmia tarkastellaan erilladn niiden sosiaalisesta kontekstista.
Psykologisoitumiskehityksen on nihty olevan ongelmallista autonomian ja henki-
16kohtaisen vapauden kannalta: se tuo erilaista asiantuntijavaltaa niille alueille ja
jattaa erilaisten yhteiskunnallisten esteiden poistamisen vihemmalle. (Frawley
2015, Eccelstone & Brunila 2015.) Psykologisoitumisen on siten ndhty lddketieteel-
listymisen tavoin yksil6ivin yhteiskunnalliset ongelmat (Nehring & Frawley
2020), kun se ei huomioi muita yksilon eldamain vaikuttavia tekijoita.

Lasketieteellisia diagnooseja koskevat tutkimukset ovat tuoneet esille diagnoo-
seja koskevan ristiriitaisuuden. Siind missa osa tutkijoista paikantaa koulutuksel-
lisen eriarvoisuuden oppimisvaikeuksien diagnosoinnin seurauksiin (Shifrer
2013), toiset tutkijat taas nakevét diagnoosin tuovan esille tuen ja avun tarpeeseen
ja sen ulkopuolelle jadmisen kysymyksia (Deacon ym. 2020, Sherry 2016). Oppi-
misvaikeuksien ja tarkkaavuusvaikeuksien yhteydessi aikuisilla itselladn ndyttaa
olevan merkityksellinen rooli diagnoosin hakemisessa (esim. Conrad ja Potter
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2000, Korkeamaki ym. 2010, Holthe & Langvik 2017). Diagnoosin sosiologiaa ke-
hittdnyt Annemarie Jutel (2015) esittad, ettd diagnoosia hakevia ihmisii ei pidet-
taisi lahtokohtaisesti potilaina, asiakkaina tai kuluttajina, vaan avunhakijoina. Se
liittd4 diagnoosin sekd avun tarpeeseen ettd toimijuutta koskeviin kysymyksiin.

Klassisen medikalisaatiokritiikin ongelmana on nihty, etta niissi ei juurikaan
huomioida maallikoiden omaa toimijuutta, vaan analyysi painottuu helposti mak-
rotason diskursseihin. Ladketieteellisen tiedon asema ja merkitys nayttaytyy hel-
posti mustavalkoisena, eikd samanaikaisesti tapahtuvia muita yhteiskunnallisia
muutoksia huomioida. (Williams & Calnan 1996, Halfmann 2012.) Ladketieteellis-
tymisen ohella on tarpeen huomioida avun ja tuen saaminen seki niihin kytkeyty-
vat resurssit ja niiden rajallisuus. Ladketieteellisen tiedon ohella sairaudet raken-
tuvat laajemmin yhteiskunnassa ja tdhan prosessiin osallistuvat vaikeuksia koke-
vat ihmiset itse, heidin ldheisensi ja esimerkiksi tiedotusvilineet. (Brown 1996,
Conrad & Barker 2010.)

Vammaisuuden tutkimuksessa ja terveyssosiologiassa on kritisoitu sellaista so-
siaalisen rakentumisen nakoékulmaa, joka ei huomioi ihmisten omia kokemuksia
tai vamman tai sairauden vaikutuksia ihmisten eldméaan. Toisin sanoen makrota-
son yhteiskunnallinen kritiikki on helposti sivuuttanut ihmisten arjen ja sosiaali-
set kontekstit. Samoin on kritisoitu oletusta, jonka mukaisesti vammaisuus olisi
itsessdin vain sosiaalisesti rakentunut. (Ks. esim. Vehmas 2005, Thomas 2007,
Sherry 2016.) Myos terveyssosiologian nikokulmasta on pidetty tarpeellisena huo-
mioida ihmisten kokemukset vamman tai sairauden kanssa eldmisesta (Timmer-
mans & Haas 2008, Sherry 2016).

Toisaalta myos vammaisuuden sosiaalista mallia on kritisoitu toimijuutta kos-
kevien kysymysten unohtamisesta. Nick Watson (2019) esitta, ettd vammaisuu-
den tutkimuksessa sosiaalinen muutos on paikannettu pitkalti yhteiskunnallisten
rakenteiden muutokseen. Tdima ndkokulma on kuitenkin sivauttanut yksilollisen
toimijuuden kysymykset eli miten ihmiset toimivat yhteiskunnallisten rakentei-
den puitteissa. Yhteiskunnallisessa vammaistutkimuksessa on myos kritisoitu ter-
veyssosiologisia ldhestymistapoja siitd, ettd keskittyminen sairauden kokemuk-
seen ja identiteettiin ilman yhteiskunnallista kontekstia on jattdnyt sosiaalisen
eriarvoisuuden ja yhteiskunnan syrjivit rakenteet huomioimatta (Barnes & Oliver
1993, Thomas 2012, Watson 2019).

Lasketieteellistyminen on olennainen osa ilmion sosiaalista rakentumista,
mutta sen tutkimuksessa on tarpeen huomioida laajemmin diagnoosien yhteis-
kunnalliset kontekstit ja ihmisten arkiset kokemukset. Tutkimuksessani tarkaste-
len oppimisvaikeuksia laajasti elamankulun niakokulmasta, jossa diagnoosi on
vain yksi osa oppimisvaikeuksiin kytkeytyvdi kokemusta. TAman vuoksi tdyden-
nan tutkimuksessani ladketieteellistymisndakokulmaa toimijuuden kasitteella.
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2.3 Toimijuus elamankulussa

Ladketieteellistymisti ja diagnoosia koskevat keskustelut ovat tarkeitd oppimis-
vaikeuksien sosiaalisen rakentumisen nidkokulmasta, mutta ne kattavat siitd vain
yhden osan (Brown 1995, Conrad & Barker 2010). Tamaén ohella on tarpeen kiin-
nittdd huomiota muihin yhteiskunnallisiin muutoksiin, jotka osaltaan muovaavat
kiasitystamme oppimisvaikeuksista. Onkin esitetty, etti ladketieteellistymisen rin-
nalla tapahtuu my6s muita yhteiskunnallisia muutoksia, jotka vaikuttavat kasityk-
siimme la4ketieteellistymisen piirissi olevista ilmidistd (Hafmann 2012). Oppi-
misvaikeuksien kohdalla kasitykset oppimisvaikeuksista ovat muuttuneet, samoin
tuen tarjoaminen vaikeuksiin. Yhteiskunta on samalla muuttunut yha enemman
koulutusta ja lukutaitoa painottavaksi, ja esimerkiksi tyteldméassa oppimisvaikeu-
det voivat ndkys aiempaa vahvemmin (de Beer ym. 2014, Varje ym. 2021).

Taydennin lddketieteellistymiskeskustelua tarkastelemalla toimijuutta osana
elaminkulkua, joka on tirked tutkimuskohde niin terveyssosiologiassa, vammai-
suuden tutkimuksessa kuin kasvatussosiologiassakin (Shah & Priestley 2011,
Ilmakunnas ym. 2017, Niemi ym. 2022). Erityisesti elamankulun nikokulmasta
diagnoosit keskittyvit rajattuun aikaan, eiviatka siten huomioi eliménkulkua ja
sen konteksteja laaja-alaisesti. Elamankulku on kiinnostavaa myos siksi, ettd se
tuo esille, miten erilaiset yhteiskunnalliset tekijat ovat merkityksellisid toiminnan
mahdollistajana (Shah & Priestley 2011, Niemi ym. 2022).

Sosiologinen aikalaiskeskustelu on painottanut elaménkulussa yksilollisen toi-
mijuuden ja valintojen tekemisen merkitystd, ja ihmisilld on tulkittu olevan vah-
vempi rooli oman biografiansa rakentamisessa (Giddens 1991, Beck & Beck-
Gernsheim 2002). Vaikka yksilolliset valinnat ja yksilollistyminen korostuvat
nyky-yhteiskunnassa, empiiriset tutkimukset eivit kuitenkaan tue nakemyksia
toimijuuden irtaantumisesta sosiaalisista rakenteista. Yksilollistymisestd huoli-
matta eri elamankulun vaiheet ovat edelleen hyvin normatiivisia. Samoin eri ela-
manvaiheisiin kytkeytyvat 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 itsendisestd yksilotoimijasta. Yksilotoimijan korostamisen sijaan on nos-
tettu esille toimijuuden laajeneminen yksilén ohella muihin toimijoihin ja myds
fyysisiin ymparist6ihin. (Hays 1994, Lee 2001, Paju 2013, Ketokivi & Meskus
2015.) Kaytdnnossa yksilotoimijoiden ohella muut ihmiset ja monet materiaaliset
tekijat voivat olla merkityksellisid yksilon toiminnan ja toimijuuden nikokul-
masta.

Toimijuus kisitteens on kiinnostava, silla se sitoo yhteen ihmisten arkisen toi-
minnan ja laajemman yhteiskunnallisen muutoksen. Toimijuus voidaan tulkita
seki laajemmaksi yhteiskunnallisia rakenteita muovaavaksi toiminnaksi etta joka-
paivaiseksi toiminnaksi, jossa yhtdaltd mukaudutaan tai pyritdan vastustamaan
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yhteiskunnallisia rakenteita ja kiytint6ja (Hays 1994, Jyrkima 2008). Toimijuu-
den empiirisessa tutkimuksessa on painotettu toimijuuden arkisuutta, jossa sai-
rauksiin, vammaisuuteen ja vaikeisiin eldméntilanteisiin pyritdan sopeutumaan
eri tavoin (Honkasalo 2013, Watson 2019). Téll6in toimijuus on kisitteellistetty
pikemminkin jatkumoksi kuin pysyviksi tilaksi ja sisédltdvan eritasoista toimintaa
vastarinnasta sopeutumiseen, toiminnasta ei-toimimiseen (Honkasalo 2013, Nare
2014). Jyrki Jyrkdman (2008) analyysissa toimijuus néayttaytyy dynaamisena pro-
sessina, jossa on kyse niin erilaista toiveista, tunteista, odotuksista, kyvyista seka
yhteiskunnallisista pakoista ja valttdimattomyyksistd. Toimijuuteen kytkeytyy
usein muita ihmisid, mitad keskustelut jaetusta toimijuudesta ja toimijuuden rela-
tionaalisuudesta painottavat. Riippuvuus toisista ihmisistd onkin olennainen osa
toimijuutta, ja jaettu toimijuus toimii siten monesti toiminnan mahdollistajana.
(Lee 2001, Ketokivi & Meskus 2015, Akerblad & Haapakoski 2020).

On esitetty, ettd sosiologian tehtdvini olisi tuoda esille niita tilanteita, joissa
toimijuutta erityisesti tarvitaan (Fuchs 2011). Toimijuuden kannalta tarkeita ovat
tilanteet, joissa vanhat tavat ja rutiinit eivit ohjaa toimintaa mielekkailla tavalla
(Nire 2014). Tallaisen toimijuuskisitteen voi nihda olevan lahelld pragmatistista
kisitysta, jossa toimijuus paikantuu ongelmanratkaisuksi tilanteissa, joissa totu-
tut tavat eivit endd toimi (Gross 2009). Ndin ymmarrettyna toimijuuden kannalta
merkityksellisid ovat erilaiset elaméankulkuun kytkeytyvit siirtymat. Vaikka siirty-
mien tutkimus kohdistuu erityisesti nuoriin, ulottuvat erilaiset siirtymiat kuitenkin
koko elaméankululle. Aikuisuuden elaménkulku ei aina etene suoraviivaisesti, vaan
koulutus- ja tyopolut sisaltavit erilaisia katkoskohtia. Marjatta Vanhalakka-
Ruoho (2014) madirittelee siirtymat juuri téallaisiksi elaménkulun vélitiloiksi, kes-
keytyksiksi ja katkoksiksi. Ne ovat toimijuuden nakokulmasta merkityksellisia,
silld niissa totuttu toiminta ei enéa riita. Siirtymat tuottavat uusia vaatimuksia ja
toimijuuteen liittyvid valmiuksia. Ne voivat tuoda uusia sosiaalisia mahdollisuuk-
sia, mutta myos sulkea niitd. (Buchmann & Steinhoff 2017.) Selkedn ulkoisen siir-
tyman ohella on nihty tarvetta huomioida eldménkulussa yksilon sisaiset siirty-
mat ja kddnnekohdat (Piispa ym. 2022).

Erityisesti elamankulkuun keskittyvassa tutkimuksessa toimijuutta luonnehtii-
kin sithen kytkeytyva ajallisuus. Yhtdalta ajallisuus sitoo ihmiset tietynlaisiin sosi-
aalisiin mahdollisuuksiin, toisaalta mennyt ja tuleva suuntaavat nykyhetken toi-
mintaa. (Emibayer & Mische 1998.) Toimijuuden kannalta elamadnkulun sosiaali-
nen ja yhteiskunnallinen konteksti ovat olennaisia, silld ihmisten mahdollisuudet
rakentaa elamankulkua ovat sidoksissa heiddn historiallisiin ja sosiaalisiin olosuh-
teisiinsa (Elder & Kirkpatrick Johnsson 2003). Ajallisuuteen kytkeytyy myos aja-
tus eriarvoisuudesta elimankulussa kumuloituvana (Ilmakunnas ym. 2017).

Tutkimuksessani ldhestyn toimijuutta monivivahteisena, sosiaalisissa suh-
teissa ja kiytdnnoissd muotoutuvana. Elamankulun nikékulmasta ajallisuus maa-
rittdd toimijuutta monin tavoin niin saatavilla olevina mahdollisuuksina kuin
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aiempina kokemuksina. Tarkennan seuraavaksi, miten ymmarrian tutkimukses-
sani yhteiskunnan rakenteelliset tekijit, jotka ovat merkityksellisid yksilon toimi-
juuden ja toimintamahdollisuuksien nikékulmasta.

2.4 Resurssit ja yhteiskunnalliset rakenteet —
toimijuuden sosiaaliset ehdot

Toimijuuden kisite on sosiologisesti merkityksellinen, silld se kytkee yhteen yksi-
16iden toiminnan ja yhteiskunnalliset rakenteet. Samalla tavoin kuin toimijuuden
kisite edellyttda tdsmentdmistd, myos yhteiskunnalliset rakenteet on tarpeen
madritella naissa keskusteluissa. Tutkimuksessani lahestyn yhteiskunnallisia ra-
kenteita ja sosiaalisia eroja erityisesti erilaisten resurssien, normatiivisten odotus-
ten sekd sosiaalisten kaytantojen valityksella. Erityisesti vammaisuuden tutkimus
on toiminut hyvani keskustelukumppanina yhteiskunnallisten rakenteiden mer-
kityksestd, silld vammaisuuden sosiaalinen malli ja sen relationaaliset muunnel-
mat ndkevit yhteiskunnalliset tekijit ensisijaisina vammaisuutta ja syrjintaa tuot-
tavina tekijoina (Thomas 2019).

Tutkimuksessani ymmarrian resurssit toimijuutta tukevina mahdollisuuksina
tai keinoina (Jyrkdma 2008, Aaltonen & Lappalainen 2013). Vaikka eriarvoisuu-
den tutkimuksessa on pitkalti keskitytty materiaalisiin resursseihin, kuten talou-
@versveen ym. 2017). Koulutuksessa tillaisia resursseja ovat esimerkiksi luku-
taito, koulutuksen aikana hankitut muut tiedot ja taidot tai sosiaalinen tuki. My0s
kasvatussosiologinen keskustelu painottaa resurssien kasitettd koulutuksellisen
eriarvoisuuden niakokulmasta (Wienegran 2009, Aaltonen & Lappalainen 2013).

Erilaisten resurssien on ndhty kumuloituvan helposti, mistd tunnettu esi-
merkki on Bourdieun (1986) tapa ymmartad kasautuneet resurssit materiaalisena,
kulttuurisena tai sosiaalisena pddomana. Resursseja on kuitenkin mahdollista tar-
kastella omana erillisend analyyttisena kategorianaan padomien ulkopuolella.
Padomien tapaan myGs resurssit ovat eri tavoin jakautuneet ja ihmisilla on niihin
erilainen paasy. (Aaltonen & Lappalainen 2013.)

Rakenteellisten tekijoiden painottaminen on samalla sen havaitsemista, etti
koulutukselliset erot kytkeytyvit usein erilaisiin sosiaalisiin eroihin. Koulutus on
hyvin ikisidonnaista, ja idlla ja sukupuolella on merkitystd niin erilaisten resurs-
sien, sosiaalisten odotusten kuin erilaisten toimijuuden tilojen ndkékulmasta.
Kouluvaikeuksien kohdalla sukupuolta on pidetty jonkinlaisena “supermuuttu-
jana”, joka peittaa alleen muita sosiaalisia eroja. Talloin ei valttamatta huomioida,
miten erilaiset sosiaaliset erot ristedvit ja kytkeytyvét toisiinsa. Téllaisessa tilan-
teessa sukupuoli niyttaytyy yksiulotteisena, eikd keskustelu huomioi myGskaan
tyttojen tai poikien keskindisia eroja. (Lahelma ym. 2020.)
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Oppimisvaikeuksien kohdalla on keskusteltu erityisesti sukupuolen merkityk-
sestd osana kouluvaikeuksien ladketieteellistymista (esim. Conrad ja Potter 2000,
Hart ym. 2006, Conrad 2007). Siind missd poikien yliedustukseen erityisopetuk-
sessa ja diagnosoinnissa on kiinnitetty moninaista huomiota, tyttGjen kohdalla
keskustelua aliedustuksesta on kiayty vihemman (Holthe & Langvik 2017). Suku-
puolen suhteen erityisesti julkinen keskustelu painottaa poikien kouluvaikeuksia,
ja tyttOys ja naiseus nahdain lahes poikkeuksetta kouluttautumista tukevana re-
surssina. Suomalaisessa yhteiskunnassa hyviaa koulumenestysti edellytetdan kai-
kilta tyt6iltd. (Lahelma 2009.) Ndakokulmat eivit huomioi, millaisia vaikutuksia
tarvittavan tuen ulkopuolelle jaiamisesta voi olla. Erityisesti psykoemotionaaliset
vaikutukset, jotka ovat usein sukupuolittuneita (Thomas 1999), voivat jaada huo-
mioimatta.

I4n ja sukupuolen ohella yhteiskuntaluokka on merkityksellinen koulutukselli-
sia eroja tuottavana. Siind missi oppimisvaikeuksien diagnosointi painottui 1960-
luvulta alkaen Yhdysvalloissa vahvasti keskiluokan lapsiin, on se sittemmin laa-
jentunut keskiluokan lasten diagnoosista myos alempiin yhteiskuntaluokkiin
(Ong-Dean 2006). Suomessa lapsilla diagnosoidut oppimisvaikeudet nayttavit
painottuvan vahvasti alempiin sosioekonomisiin ryhmiin (Arrhenius 2022). Li-
sdksi lukemisvaikeudet ja erityisopetus ovat vahvasti yhteydessa erityisesti amma-
tilliseen koulutukseen hakeutumisessa (Hakkarainen ym. 2015, Rinne ym. 2020).
Yhteiskuntaluokalla ja sukupuolella on havaittu olevan merkitystd vanhempien
opiskelua koskeviin odotuksiin oppimisvaikeuksia kokevilla lapsilla (Rimkute ym.
2014). Aikuisten kohdalla yhteiskuntaluokalla voi olla merkitysta diagnoosin ajan-
kohdan ja avun saamisen nakokulmasta (Macdonald & Deacon ym. 2019).

Yhteiskuntaluokkaa on usein jisennetty erityisesti sosioekonomisten erojen,
kuten koulutuksen ja tulojen, vilitykselld. Tall6in on painotettu erilaisia resurs-
seja, joita yksil6lla tai perheelld on kiytossdan. Nididen ohella laadullinen tutkimus
on nostanut esille yhteiskuntaluokan sisiisesti rakentuneena kokemuksena, elet-
tyna ja koettuna yhteiskuntaluokkana. (Esim. Reay 2006, Tolonen 2008, Kiyhko
2014.) Tallaisella yhteiskuntaluokan ymmaérrykselld nayttéisi olevan yhtymépin-
toja my6s vammaisuuden psykoemotionaalisiin vaikutuksiin, jotka nekin painot-
tavat sisdisid kokemuksia, kuten huonommuuden ja hdpedn kokemuksia (Thomas
1999, Reeve 2012).

Siind missi sosiologiassa on tunnistettu sukupuolen ja yhteiskuntaluokan mer-
kitys resurssien valjastamisessa, ikdan on kiinnitetty vihemméan huomiota (Hart
& Brando 2018). Erilaiset eliméanvaiheet ovat kuitenkin toimijuuden nakokul-
masta erilaisia huomioiden toimijuuden tilat ja mahdollisuudet, saatavilla olevat
resurssit ja toimijuutta koskevat normatiiviset odotukset. Erityisesti aikuisuus on
elaimanvaiheena tutkittuna hieman ristiriitainen: vaikka monet sosiologiset tutki-
mukset Kkisittelevit aikuisuutta ja pitavat sitd toimijuuden tietynlaisena mitta-
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puuna, aikuisuutta itsessddn on kuitenkin pidetty vdhan tutkittuna eldméanvai-
heena. Lihemmin tarkasteltuna aikuisuus niyttaytyykin keskusteluissa helposti
valmiina, jaykkdni ja normatiivisena kisitteend, vaikka samalla nykyaikuisuus
nayttiisi vaativan monenlaista joustavuutta ja oman biografian hallintaa. (Lee
1998, Blatterer 2007a ja 2007b.)

Tutkimuksessani kiinnitdn huomiota myos erilaisten instituutioiden ja niiden
sisiltdmien sosiaalisten kdytdnt6jen merkitykseen oppimisvaikeuksia koskevien
kokemusten analyysissa ja tulkinnassa. Eriarvoisuutta koskevan tutkimuksen on-
gelmana on, etti eriarvoisuus ndhdain tutkimuksessa usein deterministiseni. Sa-
moin erilaisten yhteiskunnallisten instituutioiden rooli ja kdytdnno6t ovat jaaneet
vihemmalle huomiolle, vaikka myos niilld voi olla eriarvoisuutta uusintavia ja yl-
lapitavia vaikutuksia. (Lamont ym. 2014, @versveen ym. 2017.)

Instituutiot ja niiden sisdltamaét sosiaaliset kdytdnnot voivat vaikuttaa neutraa-
leilta, mutta ne voivat luoda eriarvoisuutta (Lamont ym. 2014). Sosiaaliset kaytan-
not muodostuvat tietynlaisesta kyvykkyydestd, materiaalisista tekijoista ja kaytian-
toihin liitetyistd merkityksista (Shove ym. 2012). Esimerkiksi koulutuksen kaytéan-
not perustuvat pitkalti luokkahuoneisiin, kdytossa olevaan aikaan ja toimijoiden
kykyyn toimia tilanteen vaatimalla tavalla. Sosiaalisilla kdytannoilla on siten yh-
teys toimijuutta koskeviin keskusteluihin, joissa my6s on painotettu toimijan ky-
vykkyytta (Jyrkdma 2008) ja materiaalisten tekijoiden merkitystd (Paju 2013). So-
siaaliset kdytdnnot perustuvat usein tavanmukaiseen toimintaan. Samalla ne ovat
esimerkiksi terveydenhuollossa ja koulutuksessa usein toimijoiden suhteen epa-
symmetrisia. (Williams ym. 2021.) Vammaisuuden tutkimuksessa onkin nostettu
esille erilaisten sosiaalisten kaytdntdjen merkitys eriarvoisuutta yllapitdvana toi-
mintana (Williams ym. 2017, Williams ym. 2021). Taustalla on ajatus vammaisuu-
den ilmenemisesta tietynlaisena sopimattomuutena (misfit) sosiaalisissa kiytan-
noissd (Garland-Thompson 2011).

Toimijuutta koskevissa keskusteluissa my0s yhteiskunnallisten rakenteiden
luonne on herattanyt keskustelua. Yhteiskunnalliset rakenteet ja yksilollinen toi-
mijuus esitetdidn usein vastakkaisina, mutta monet tutkijat ajattelevat niiden ole-
van pikemminkin jatkumo. Yhteiskunnallisille rakenteille on ominaista kaksi-
naisuus: ne sekd mahdollistavat ettd rajoittavat toimintaa (Giddens 1984). Gid-
densildinen toimijuuskisite nikee resurssit kytkeytyneini rakenteeseen. Tama
avaa mahdollisuuksia tutkia yhteiskunnallisten instituutioiden merkitysta eriar-
voisuuden rakentumisessa ja sen ylldpitimisessa. (@versveen ym. 2017.)

Vastakkaisena tille on pidetty Margaret Archerin tulkintaa rakenteiden erilli-
syydesta etenkin temporaalisesta ndkokulmasta. Vaikka ihmisten oma toiminta
uusintaa ja yllapitda rakenteita, edeltavit rakenteet kuitenkin ajallisesti yksilGita.
Tasta nakokulmasta on pidetty tirkedna erottaa analyyttisesti toisistaan yksilolli-
nen toimijuus ja yhteiskunnalliset rakenteet. (Esim. Archer 2007, Elder-Vass
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2021.) Toimijoina emme myoskidan koskaan pysty tdysin valitsemaan sitd yhteis-
kunnallista kontekstia, jossa toimimme (Archer 2007).

2.5 Toimintavalmiudet toimijuuskeskustelua
taydentamassa

Tutkimuksessani tdydennin sosiologisia toimijuuskeskusteluja toimintavalmius-
ajattelulla, jonka on nahty syventivian sosiologista toimijuuskeskustelua tuomalla
sen normatiiviseksi taustaksi mahdollisuuden valita ja tehdai itselle tarkeitd asioita
(Gangas 2016). Samaten toimintavalmiusajattelu painottaa yhteiskunnan merki-
tysta toimintamahdollisuuksia lisddvana (Nussbaum 2011). Toimintavalmiusajat-
telua on sovellettu monilla eri eliminalueilla, mutta erityisesti kasvatussosiologi-
assa ja erityispedagogiikan tutkimuksessa on painotettu koulutuksen merkitysta
toimintamahdollisuuksia avaavana erityisesti lapsuudessa (Terzi 2005). Vaikka
toimintavalmiudet paikantuvat pikemminkin aikuisuuteen, on koulutuksen kon-
tekstissa niita tutkittu aikuisten kohdalla vihemman kuin lapsilla. Hyédyntamalla
toimintavalmiusajattelua tutkimuksessani kiinnitan oppimisvaikeudet sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden tutkimukseen.

Toimintavalmiusajattelu perustuu Amartya Senin (2008) ja Martha Nuss-
baumin (2011) ajatteluun, ja sen ldhtokohdat ovat sosiaaliseen oikeudenmukai-
suuteen pohjautuvassa filosofiassa. Toimintavalmiusajattelun perustana ovat toi-
mintavalmiudet (capabilities), jotka on tulkittu erilaisiksi kyvyiksi ja vapausas-
teiksi tavoitella itselle tiarkeita asioita (doings and beings). Toteutuneiden toimin-
tojen, kuten suoritetun koulutuksen, ohella on siten painotettu myos ihmisena ole-
misen ehtoja. Toimintavalmiusajattelussa voidaan erottaa sisdiset toimintaval-
miudet toiminnan ulkoisista ehdoista. Sisdiset toimintavalmiudet viittaavat yksi-
16n ominaisuuksiin ja kykyihin, jotka kuitenkin ymmarretian joustavina ja dynaa-
misina ja jotka kehittyviat vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. (Nussbaum
2011, 21-23.)

Toimintavalmiusajattelua on sovellettu lapsilla ja aikuisilla yhteiskunnan eri
osa-alueilla, joten se soveltuu hyvin elamankulun huomioimiseen. Tutkimukseni
niakokulmasta erityisen kiinnostavaa keskustelua on kiyty koulutussosiologian,
erityisopetuksen ja vammaisuuden tutkimuksessa. Koulutus ja lukutaito ovat mer-
kityksellisid toimintavalmiuksia, silld ne ovat tirkeita seka lopputuloksena ettd
muita toimintavalmiuksia mahdollistavina (Terzi 2005, Walker & Unterhalter
2007). Koulutuksen kannalta tirkeina toimintavalmiuksina on pidetty muun mu-
assa tiedollisia valmiuksia, mahdollisuuksia tavoitella omia pyrkimyksia ja mah-
dollisuutta 4aneen koulutuksessa (Terzi 2005, Walker 2006, Zimmermann 2020).

Toimintavalmiuksien kannalta toimijuus maarittyy potentiaaliseksi ja tosiasi-
alliseksi mahdollisuudeksi tehda arvostamiaan asioita. Toimijuuden kannalta on
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siten painotettu sekd mahdollisuutta tavoitella itselle tirkeitd padmairia ettd saa-
vuttaa ne. (Terzi 2005, Sen 2009, Gangas 2016, Hart & Brando 2018.) Toimijuutta
luonnehtii myos ajallisuus: se on olemisen ja tulemisen prosessi. Koulutuksen
tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta arvioitaessa tulisikin kiinnittdd huomiota seki
saavutettuihin lopputuloksiin ettd niiden saavuttamiseen tahtdavain prosessiin.
(Walker & Unterhalter 2007, 5-6.) Erilaiset elamankulun siirtymat ovat merkityk-
sellisid toimijuuden ohella my6s toimintavalmiuksien kannalta, silld ne tekevit
toimintavalmiudet ja niiden mahdolliset puutteet nikyviksi (Zimmermann 2006).
Toimintavalmiusajattelussa on kiinnitetty huomiota myds instituutioiden kykyyn
vahvistaa myoOnteisia siirtymia (Saari ym. 2020).

Sosiologisesta nakokulmasta toimintavalmiusajattelua on pidetty kiinnosta-
vana toimijuuden ohella eriarvoisuuden nidkokulmasta (Abel & Frohlich 2012,
Gangas 2016). Toimintavalmiusajattelussa eriarvoisuus paikantuu erityisesti vi-
hiisempiin toimintavalmiuksien kirjoon eli vihidisempiin mahdollisuuksiin va-
lita, tehd& arvostamiaan asioita tai muuntaa saatavilla olevat resurssit toiminta-
valmiuksiksi. Erityyppiset yksittdiset vastoinkdaymiset (simple disadvantage) on
erotettu tata laajemmasta, syovyttiavasta ja kuluttavasta (corrosive disadvantage)
eriarvoisuudesta. (Riddle 2020a, ks. myos Wolff 2009.) Lukemisvaikeuksien ja
yhteiskuntaluokan yhteen kytkeytymista tutkineet Mark Cieslik ja Donald Simp-
son (2015) ovat tuoneet esille toistuvien vastoinkdymisten ja niiden pitkaaikaisten
seurausten kuluttavan luonteen. Elamankulku ja erilaisten vastoinkdymisten tois-
tuminen, kasautuminen ja kumuloituminen ovat siten merkityksellisid eriarvoi-
suuden niakokulmasta. Toimintavalmiudet nayttavatkin helposti kumuloituvan,
samoin kuin toimintavalmiuksia koskevat puutteet (Sayer 2011, Riddle 2020a).
Toimintavalmiusajattelussa kaikki toimintavalmiudet eivit ole samanarvoisia,
vaan perustavat toimintavalmiudet toimivat edellytyksind muille mahdollisuuk-
sille. Téllaisia ovat esimerkiksi koulutus ja lukutaito, jotka mahdollistavat monia
muita toimintoja yhteiskunnassa.

Perustavaksi toimintavalmiudeksi on esitetty my0s danta (voice) erityisesti
koulutuksen kontekstissa (Walker 2006, Zimmermann 2020), mutta danen tar-
keytta on nostettu esille my6s laajemmin lukemisvaikeuksia kokevan aikuisen ela-
missi (Owens ym. 2021). Aini on tirked kisite yhteiskuntatieteellisessd vammais-
tutkimuksessa ja vammaisuuden sosiaalisen mallin vahvistamisessa (esim. Mac-
donald 2009, Shah & Priestley 2011). Piilossa olevan (hidden disability) tai naky-
mattéman vammaisuuden (invisible disability) kohdalla omista vaikeuksista ker-
tomista on pidetty hyvin moniulotteisena prosessina, joka ei tyhjene pelkastaan
opiskelun tukitoimien saamiseen. Kertomista hiljaisuuden sijaan on pidetty mer-
kityksellisend laajemmin sosiaalisen muutoksen kannalta. (Pearson & Boskowitz
2019.) Erityisesti aikuisilla 44nelld on merkitysta toimijuuteen, silld aikuisten koh-
dalla tuen saaminen oppimisvaikeuksiin edellyttda monissa tilanteissa omien vai-
keuksien esille tuomista (Owens ym. 2021).
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Eriarvoisuutta koskevan keskustelun ohella sosiologisesti kiinnostavia ovat toi-
mintavalmiusajattelun sisdltaimat muuntotekijit, joilla tarkoitetaan mahdolli-
suuksia muuntaa resurssit toimintavalmiuksiksi ja sitdi myota toiminnoiksi.
Muuntotekijit voidaan maaritelld erilaisiksi edeltiaviksi ehdoiksi (preconditions),
jotka mahdollistavat yksilon sisdisten kykyjen ja potentiaalien muuntumisen vaih-
toehdoiksi ja vapauksiksi. Muuntotekijiat ovat luonteeltaan sosiaalisia, institutio-
naalisia ja rakenteellisia jarjestelyjd, jotka voivat vaihdella lainsdadanndsta ja so-
siaalisista olosuhteista yksittdisiin resursseihin tai taitoihin. (Hart & Brando
2018.) Muuntotekij6itd on luokiteltu myos yksilollisiin, sosiaalisiin ja alueellisiin

Resurssien muuntumisessa ja valjastamisessa kayttoon on eroja ihmisten kes-
ken, miki tekee muuntotekijoiden analyysista tarkedd (Sen 2009). Caroline Saro-
jini Hart (2019) on arvioinut, ettd muuntotekijéiden analyysi hyGtyisi vahvem-
masta sosiologisesta painotuksesta. Talla Hart viittaa Pierre Bourdieun ajatteluun,
jossa eriarvoisuuden ndkokulmasta olennaista on resurssien epitasa-arvoinen ja-
kautuminen yhteiskunnassa. Yhteiskuntaluokan huomioivassa toimijuuden tar-
kastelussa onkin olennaista analysoida yksilon saatavilla olevien resurssien koke-
mista, tunnistamista ja kaytt6a (Grundmann & Dravenau 2010).

Myés vapautta tehdd arvostamiaan asioita on tarpeen tarkastella sosiologisem-
min, kuten Bénédicte Zimmermann (2006) esittdd. Vapaus tehdi arvostamiaan
asioita on ennen kaikkea prosessi, jossa vuorovaikutus muihin ja valtasuhteet ovat
olennaisia. Vapaus on siten tulkittavissa jatkuvaksi tekemiseksi eikd yksiulot-
teiseksi ja staattiseksi tilaksi. Samoin toimintavalmiudet on syyta nahda jatkuvasti
kehittyvina ja muutoksessa olevina. Tutkimukseni ndkokulmasta onkin kiinnosta-
vaa pohtia, millaisena vapautena erilaiset koulutusmahdollisuudet nayttaytyvat
niissa tilanteissa, kun oppiminen on hankalaa. Entd miten erilaiset toimintaval-
miudet kehkeytyvat elamankulun aikana ja millaista tukea ja resursseja niiden
tueksi tarvitaan?

2.6 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lahtokohdat

Seka lukivaikeuden ettd tarkkaavuusvaikeuksien kohdalla on kiyty keskusteluja
naihin diagnooseihin liittyvistd epavarmuuksista (esim. Cameron & Billington
2017, Honkasilta & Koutsoklenis 2022). Samoin terveyssosiologiassa keskustelut
sairauksien sosiaalisesta rakentumisesta ovat usein sivunneet ontologisia nako-
kulmia eli laajempaa kisitysta todellisuuden rakentumisesta ja erityisesti biologis-
ten tekijoiden ja sosiaalisten tekijoiden ensisijaisesta merkityksesta tassi rakentu-
misessa (Timmermans 2013).

Ilmitiden sosiaalisen rakentumisen tarkastelu voidaan ymmartda joko vah-
vana tai heikkona versiona sosiaalisesta rakentumisesta. Néilld on viitattu siihen,
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kuinka vahvasti sosiaalisen rakentumisen nihdaan heijastavan todellisuutta sel-
laisenaan. Airitapauksessa erilaisten sosiaalisten kategorioiden nihdi#in olevan
luonteeltaan yksinomaan sosiaalisia eli olevan olemassa vain sosiaalisina. Sosiaa-
lista rakentumista on kuitenkin mahdollista analysoida maltillisemmasta niako-
kulmasta. (Brown 1995, Timmermans 2013.)

Seka terveyssosiologiassa ettd vammaisuuden tutkimuksessa on pyritty etsi-
main ontologiaa, joka huomioisi yhtd aikaa sekd ihmisten ruumiillisuuden, mate-
riaaliset tekijit ja olosuhteet etta yhteiskunnan sosiaalisen rakentumisen (Thomas
1999). Toimijuutta koskevissa keskusteluissa uusmaterialistiset nikokulmat pyr-
kivit laajentamaan toimijuuden kisitettd huomioimalla moninaisten ei-elollisten
tekijoiden, kuten rakennetun ympériston tai teknologian, vaikutukset sosiaaliseen
elamiin. Naissi lahtokohdissa todellisuus ja sen toimijat nayttaytyviat monitahoi-
sina ja kompleksisina muodostaen moninaisia vaikutuksia yhteiskunnan rakentei-
siin. (Paju 2013, Qversveen ym. 2017.)

Tutkimukseni tieteenfilosofisena lahtokohtana hy6dynnén kriittista realismia,
jonka on nihty soveltuvan hyvin vammaisuuden ja lukivaikeuden tutkimukseen ja
joka on ldhelld vammaisuuden sosiorelationaalista ymmarrystd (Danermark
2002, Macdonald 2019, Watson 2020). Kriittisen realismin ndkokulmasta lukivai-
keuden ymmairtaminen edellyttidi seka aivojen hermojarjestelmén variaatiota etta
nyky-yhteiskunnassa vallitsevaa massakoulutusta (Danermark 2002). Kriittisen
realismin on ajateltu soveltuvan my0s toimintavalmiusajattelun metateoriaksi;
sen on ajateltu lisddvin selitysvoimaa toimintavalmiusajattelussa, silla toiminta-
valmiudet eivit ole suoraan havaittavissa, vaan vaativat teoreettista tulkintaa (Ton
ym. 2021).

Kriittisen realismin mukaan todellisuus on olemassa havainnoistamme riippu-
matta (realistinen ontologia), mutta ymmarryksemme maailmasta on kuitenkin
aina konstruktio (konstruktivistinen epistemologia) (Maxwell 2012). Ilmididen
sosiaalinen rakentuminen ja tietynlainen materiaalisuus eivét ole vastakkaisia il-
mioitd, vaan niitd on mahdollista tarkastella rinnakkain. Dave Elder-Vass (2012)
on tuonut esille tarpeen tarkastella todellisuutta seki sosiaalisesti rakentuneena
ettd konkreettisina ja materiaalisina olosuhteina. Toimijuuden nékokulmasta
olemme erilaisissakin tilanteissa reflektoivia ja toimintaan kykenevid, mutta toi-
mijuuden mahdollisuudet ovat kuitenkin ainakin osittain sosiaalisesti rakentu-
neita ja muovautuneita. Kriittinen realismi pyrkii siten yhdistimaan konstrukti-
vistisen ja positivistisen ajattelun hyvit puolet ilman niiden daritulkintaa. Yhtdalla
on olemassa reaalimaailma ja sen usein piiloiset lainalaisuudet, seki vaillinainen
tietdmyksemme siitd. (Owens ym. 2021.)

Kriittisen realismin mukaan todellisuus on ldhtokohdiltaan avoin ja monimut-
kainen. Deterministisen kehityskulun sijaan yhteiskunnalliset ilmi6t ovat seu-
rausta moninaisista tekijoistd, jotka ovat myos vuorovaikutuksessa kesken&dan.
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(Esim. Ton ym. 2021.) Roy Bhaskarin ja Berth Danermarkin (2006) mukaan vam-
maisuutta kuvaavat niin medikaaliset, sosiaaliset kuin kulttuuriset selitysmallit
epdonnistuvat painottaessaan yhta syyta ja selitystd muiden kustannuksella. Hei-
din mukaansa vammaisuuden tutkimus edellyttdd monitieteista tutkimusta, joka
pystyy huomioimaan useita mekanismeja ja selitysmalleja. Kriittinen realismi
olettaakin todellisuuden koostuvan erillisista tasoista, joilla kaikilla on omat itse-
niiset mekanisminsa. Esimerkiksi lukivaikeutta on mahdollista selittda ladketie-
teellisesti, psykologisesti ja sosiaalisesti. Alemman tason toiminta luo edellytykset
sita seuraavalle tasolle, mutta ei kuitenkaan maaraa sitd. Mekanismin toiminta
paikantuu aina johonkin kontekstiin, jolloin myds erilaiset sosiaaliset erot, kuten
yhteiskuntaluokka ja sukupuoli, ovat merkityksellisid mekanismin muotoutumi-
sessa. (Danermark 2002.)

Kriittista realismia on kuitenkin kritisoitu vammaisuuden tutkimuksessa, silla
sen on niahty luovan jaykan ja essentiaalisen kuvan vammaisuudesta. Sen tilalle on
ehdotettu vammaisuuden nidkemisti biososiaalisena sommitelmana, joka on jat-
kuvassa muutoksessa. Thmisruumis on aina sijoittuneena tietynlaiseen materiaa-
liseen ymparistoon, jolloin toimintamahdollisuudet — mita voi tehda ja mita ei voi
tehdi — ovat aina suhteellisia ja kontekstuaalisia. (Feely 2016.)

On esitetty, ettd tarkkaavuusvaikeudet on parasta nahda biososiaalisena som-
mitelmana, joka koostuu joustavista ja heterogeenisista elementeist. Ne ovat suh-
teessa toisiinsa, mutta niilli ei ole kiinteda (fixed) ontologiaa. Sosiaalitieteiden
roolina on tunnistaa eri tekijoité ja kuvata tekijoiden vilisid suhteita tietyissa kon-
teksteissa. Tdman avulla voimme laajentaa ja jatkuvasti tarkentaa kasitystimme
siitd, millainen ilmi6é esimerkiksi ADHD on. (Conrad ym. 2018.) Erityisesti uus-
materiaalisissa lahestymistavoissa sosiaalisen ja biologisen suhdetta luonnehtivat
lukuisat tekijat (Weinberg 2021). Esimerkiksi Nick Fox ja Katie Powell (2021) eh-
dottavat, ettd terveyttd koskeva eriarvoisuus rakentuu pienisti, toisiinsa monin ta-
voin kytkeytyvista vastoinkdymisista.

Erilaiset niakokulmat eivit ole vaistimattomasti vastakkaisia toisilleen, vaan
voivat tdydentia toisiaan erilaisten ilmididen tarkastelussa. Niitd nakemyksia on
pyritty sulauttamaan yhteen kriittisen realismin sisill, silla ilmi6ita voi olla tar-
peen tarkastella seka liikkeessa olevina ettd vakiintuneempina rakenteina ja me-
kanismeina (Rutzou & Elder-Vass 2019). Daniel Little (2020) onkin osuvasti to-
dennut, kuinka sosiaalinen maailmamme on siind maarin moninainen ja joustava,
ettd se kykenee tukemaan hyvinkin moninaisia ontologisia ideoita. Samoin episte-
mologisesti erilaiset tavat 1ahesty tutkittavaa kohdetta voivat tuottaa erilaista tie-
toa tutkittavasta kohteesta (Crawley 2019). Ilmididen ja sosiaalisten ongelmien so-
siaalista rakentumista painottavat ndkokulmat ovat arvokkaita etenkin siitd nako-
kulmasta, etté ne tuovat esille sosiaalisten suhteiden olevan muuttuvia ja sosiaali-
sesti jarjestaytyneitd sen sijaan, etti ne olisivat ylihistoriallisia, luonnollisia oloti-
loja (Alanen 2015, Crawley 2019). Sairauksien sosiaalista rakentumista koskevia
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analyyseja onkin pidetty yhtend tirkeimmistd laadullisen terveyssosiologian
tehtavistd (Brown 1995, Timmermans 2013).

2.7 Eriarvoisuuden mekanismit ja yksilon kokemuksen
yhteiskunnallisuus

On esitetty, etta erityisesti kun tarvitaan yhteiskunnassa sovellettavaa tietoa, tar-
vitaan tietoa syistd, seurauksista ja tapahtumien taustaehdoista (Kaidesoja & Yli-
koski 2018). Laadullisessa tutkimuksessa kausaalisuuteen ja sen tulkintoihin on
suhtauduttu pitkalti kriittisesti. Nykykeskusteluissa vahvojen kausaaliselitysten ja
universaalien lakien rinnalle on kuitenkin nostettu yha enemmaén sosiaalisiin me-
kanismeihin perustuvaa ajattelua, joiden avaaminen nidhdadn myos laadullisen
tutkimuksen tehtdvin; tdssa ajattelussa mekanismit ovat keinoja, joilla erilaiset
syyt ja vaikutukset kytkeytyvit toisiinsa (esim. Gross 2009, Timmermans 2013,
Ruonavaara 2018). Mekanismien rinnalla on my6s puhuttu kasautuneista tapah-
tumaketjuista (Gross 2009) ja ajallisesti mekanismeja avoimemmista proses-
seista, jotka eivit oleta syy-yhteyttd (Lamont ym. 2014).

Hannu Ruonavaara (2018) tulkitsee sosiaalisen mekanismin kuvauksen teo-
reettiseksi arvaukseksi, jota empiirinen tutkimus — niin méaarallinen kuin laadul-
linenkin — voi parhaimmillaan tukea. Laadullisen tutkimuksen etuna on, etti sen
avulla on mahdollista paistd ldhemmas ihmisten toimintaa; sen avulla voidaan
tutkia sosiaalisiin konteksteihin kiinnittyvia prosesseja. Lisdksi laadullisen tutki-
muksen avulla paastdan kisiksi instituutioiden toimintaan ja niiden uusintami-
seen. (Maxwell 2012, Ruonavaara 2018.) Pragmatistisesta lahestymistavasta kisin
sosiaaliset mekanismit tulevat esiin ongelmanratkaisua vaativissa tilanteissa, joi-
hin vastataan enemman tai vihemmain tavanmukaisella toiminnalla (Gross 2009).
Myoskaan erilaiset toimintavalmiudet eivit sindlldan ole empiirisesti todettavissa,
vaan vaativat erilaisia selitysmalleja toiminnan kdynnistdjista, yhteiskunnallisista
rakenteista ja mekanismeista (Ton ym. 2021).

Kriittinen realismi on erityisen kiinnostunut sosiaalisista mekanismeista,
mutta nikee kausaalisen selittdmisen positivistista perinnetta laajemmin. Kriitti-
sen realismin maailma on avoin ja sen nidkokulmasta kausaalisuhteet ovat harvoin
deterministisid; sen sijaan erilaiset mekanismit voivat olla muutokselle alttiita,
vuorovaikutuksessa toisiinsa ja vaikuttavat toinen toisiinsa. (Ton ym. 2021.) Olen-
naista on my®os, etta erilaiset psyykkiset prosessit nihdaan todellisina ja niilla voi
olla vaikutusta ilmi6ihin — ajatukset, uskomukset, toiveet ja odotukset saavat siis
asioita tapahtumaan. Mekanismeja voi olla useampia, ja erilaiset selitysmallit ei-
vat valttdmatta ole toisiaan poissulkevia. (Maxwell 2012). Ylipdataan yhteni kes-
keisend erona erilaisissa mekanismiselityksissa voikin olla olettamus mekanis-
mien moninaisuudesta yhden vallitsevan ja suhteellisen jiykan mekanismin sijaan
(Aviles & Reed 2017).
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Ajatus erilaisista sosiaalisista mekanismeista tarjoaa oppimisvaikeuksien koh-
dalla kiinnostavan ldhtékohdan eriarvoisuuden ymmartamiselle, silla tutkijat ei-
vat ole yksimielisia siitd, millaiset asiat ovat oppimisvaikeuksiin kytkeytyvin eriar-
voisuuden taustalla. Tutkimuksessani lahestyn eriarvoisuutta tuottavia mekanis-
meja analysoimalla yksiloiden kokemuksia oppimisvaikeuksista. Lahtokohtani on,
ettd yksilon kokemus ei ole yhteiskunnallisista tekijoista irrallinen, vaan kokemus
on mahdollista tulkita yksil6llisia ja yhteiskunnallisia tekijoita valittavana (Tho-
mas 1999). Kokemus on paitsi kielellinen myos materiaalinen tapahtuma. Vaikka
kokemuksista kerrotaan kielen ja diskurssien avulla, kytkeytyy kokemus kuitenkin
tekoihin, toimintaan, tapahtumiin, resursseihin ja materiaalisiin olosuhteisiin.
Nididen tapahtumien olemassaolo ja toistuminen ovat olennainen osa itse koke-
musta. Samaten ne suuntaavat toimijuutta ja kokemusta omista kyvyista. (Gordon
2008, Ojala ym. 2009.) Ylipddtdan materiaalisen todellisuuden huomiointi voi
laajentaa sosiaalisen rakentumisen ndkokulmaa, kuten Rosemarie Garland-
Thompson (2011) ehdottaa.

Niin ymmarrettynd kokemus tulee kisitteena ldhelle toimijuutta koskevia kes-
kusteluja. Siten ihmisten kokemusten avulla on mahdollista tutkia niita tekijoita,
jotka rajaavat toiminnan ja laajemmin ihmiseni olemisen mahdollisuuksia. Mar-
garet Archer (2013) pitdakin keskeisena toimijuutta tuottavana tekijand ihmisten
kyky4 refleksiivisyyteen; meilld kaikilla on kyky tehda selkoa omasta elamastd suh-
teessa muihin ihmisiin. Omasta kokemuksesta kertomista voidaan tulkita myos
suhteessa toimintavalmiuksiin ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen, silld yh-
deksi perustavaksi toimintavalmiudeksi on ehdotettu kaikkien oikeutta tulla kuul-
luksi ja tehda selkoa jaetuista kokemuksista ja niihin kytkeytyvistd olosuhteista
(Fricker 2015). Tama on tarkedd myos koulutuksen kontekstissa (Walker 2019).

Tutkimuksessani paikannan oppimisvaikeuksien sosiaalisen rakentumisen ih-
misten omakohtaisiin kokemuksiin lddketieteellisen tiedon sijaan, vaikka ndma ei-
vat olekaan taysin erillisia (Brown 1995). Sairauksien sosiaalisessa rakentumisessa
ilmion ladketieteellistyminen ja siithen kytkeytyvit diagnoosit ovat olennaisia,
mutta sairauksien sosiaalinen rakentuminen on kuitenkin laaketieteellistymisti ja
diagnoosia laajempi ja moniulotteisempi ilmio (Brown 1995, Conrad & Barker
2010). Terveyssosiologiassa onkin painotettu subjektiivisen kokemuksen yhteytta
tiin, laajempiin kisityksiin sairauksista ja vammoista tai kansalaisjarjest6jen roo-
lista. Sairauteen liittyvat kokemukset voivat myos muuttua yhteiskunnallisten te-
kijéiden muuttuessa. (Pierret 2003.)

Tutkimuksessani ldhestyn oppimisvaikeuksia eliménkulussa kerrottuina ja
elettyina kokemuksina, jotka yhdistavat yksilolliset tekijat laajempiin yhteiskun-
nallisiin rakenteisiin. Tallaisia yhteiskunnallisia tekijoita ovat saatavilla olevat re-
surssit, instituutiot ja sosiaaliset kiytannot sekd oppimisvaikeuksiin kytkeytyvat
sosiaaliset erot. Oppimisvaikeuksiin kytkeytyvit kokemukset tuovat siten tietoa
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siitd sosiaalisesta kontekstista, jossa ihmiset rakentavat elamankulkuaan erilais-
ten yhteiskunnallisten tekijoiden mahdollistamina ja rajoittamina. Lahestyn toi-
mijuutta ensisijaisesti prosessina, joka kytkee yhteen yksilolliset ja yhteiskunnal-
liset tekijat. Tahan prosessiin kytkeytyva ajallisuus on merkityksellisti niin yksi-
I6llisen toimijuuden ja toimintamahdollisuuksien kuin sosiaalisten mekanismien
ja kumuloituvien resurssien ja tapahtumaketjujen nakokulmista.
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3 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkin, millaisena sosiaalisena ilmiona oppimisvaikeudet nayttaytyvit aikuisen
elaminkulussa ja miten oppimisvaikeuksia koskevat kokemukset kytkeytyvit
yhteiskunnalliseen eriarvoisuuteen. Tutkimukseni avartaa ja tarkentaa lazketie-
teellistymisen nikokulmaa huomioimalla oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten
elamankulun kokonaisuudessaan ja paikantamalla analyysin sosiaaliseen kon-
tekstiinsa. Kiinnitdn huomiota siihen, millaisia sosiaalisia prosesseja oppimisvai-
keuksiin kytkeytyy ja miten erilaiset sosiaaliset tekijait muovaavat ja kehystavat
oppimisvaikeuksiin liittyvdd kokemusta ja toimijuuden mahdollisuuksia. Erityi-
sesti toimintavalmiusajattelun avulla esitin oman tulkintani eriarvoisuutta tuot-
tavista yhteiskunnallisista tekijoisti ja sosiaalisista mekanismeista.

Tutkimukseni empiiriset osatutkimukset tarkastelevat oppimisvaikeuksia sosi-
aalisena ilmiona kolmesta eri nikokulmasta. Osatutkimusten ldht6kohtana on,
ettd ihmiset osallistuvat itse aktiivisesti oppimisvaikeuksien nimedmiseen, tulkit-
sevat niitd oman eldméinhistoriansa ja sosiaalisen kontekstinsa ndkokulmasta.
Kiinnostuksen kohteenani on elaméankulku laajassa merkityksessi, ja tarkastelen
oppimisvaikeuksia koulutuksen ohella myos ty6elimén kontekstissa. Elamanku-
lun nakokulmasta analysoin erityisesti erilaisia koulutuksen ja tydelamén siirty-
mid seki saatavilla olevia resursseja ja niiden merkitysta toimijuudelle. Huomioin
tutkimuksessani my6s idn, sukupuolen ja yhteiskuntaluokan.

Osatutkimus I (Korkeamaki ym. 2010) tarkastelee oppimisvaikeuksien diagno-
sointia sosiaalisena toimintana, johon osallistuvat my6s vaikeuksia kokevat itse.
Diagnoosit eivit ole vain objektiivisia 1adketieteellisid kuvauksia, vaan niiti teh-
diin, tulkitaan ja kiytetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimus tarkaste-
lee diagnoosin hakemisen syitd, diagnoosien merkitysta ja diagnoosien sosiaalista
kayttoa.

Osatutkimuksen II (Korkeaméiki ym. 2017) 1dhtékohtana on oppimisvaikeuk-
sien sosiaalinen rakentuminen osana elamankulkua. Tutkimuksessa tarkastellaan,
miten ihmiset rakentavat elamankulkuaan ja miten erilaiset rakenteelliset tekijat
ohjaavat toimintaa. Tutkimus analysoi oppimisvaikeuksien kokemusta eri ela-
manvaiheissa seki eri ikdvaiheiden, koulutus- ja tydelamasiirtymien ja sosiaalisen
tuen merkitysta toimijuudelle.
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Osatutkimus III (Korkeamiki 2021) tarkastelee tapaustutkimuksen keinoin
kahden aikuisen kokemuksia oppimisvaikeuksista osana elamankulkua yhteis-
kunnalliseen kontekstiin kiinnittyneina. Teoreettisena nikokulmana on toiminta-
valmiusajattelu. Tutkimus tarkastelee koulutuksen ja tyoeldmin tarjoamaa tilaa
toimintavalmiuksien kehkeytymiselle ja toimijuudelle ja kiinnittda huomiota kou-
lutuksen ja kouluttautumisen kannalta tirkeisiin toimintavalmiuksiin ja resurs-
seihin. Tutkimuksen tulokset tuovat esille oppimisvaikeuksien pitkdaikaisia seu-
rauksia elaménkulussa ja havainnollistavat idn, sukupuolen ja yhteiskuntaluokan
merkitysti oppimisvaikeuksiin kytkeytyvissia kokemuksissa.

Tutkimukseni keskustelee terveyssosiologian, sosiologisesti virittyneen yhteis-
kunnallisen vammaistutkimuksen ja erityisesti toimintavalmiusajattelua hyodyn-
tavin kasvatussosiologian kanssa etsien mahdollisuuksia ylittaa yksilollisen koke-
muksen ja yhteiskunnallisten tekijoiden vastakkaisuus. Toimijuuden kasite tuo
esille ihmisten oman toiminnan ja yhteiskunnallisten rakenteiden vuorovaikutuk-
sen ladketieteellistymiskehityksessd ja laajemmin oppimisvaikeuksien sosiaali-
sessa rakentumisessa.

Tutkimukseni osallistuu sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja koulutuksellinen
eriarvoisuuden keskusteluihin avaamalla eriarvoisuuteen kytkeytyvid sosiaalisia
konteksteja, prosesseja, resursseja ja mekanismeja toimijuuden ja toimintaval-
miusajattelun avulla. Osana tutkimusta pohdin sosiologian paikkaa oppimisvai-
keuksien tutkimuksessa.

Vaikka tarkastelen elamankulkua kokonaisuudessaan, painotan erityisesti kou-
lutuksen konteksteja. Koulutusta on luonnehdittu tasa-arvon nikokulmasta erityi-
seni, silla koulutusta on pidetty merkitykselliseni seka tasa-arvon ja yhdenvertai-
suuden lisddjand ettd eriarvoisuuden uusintajana (esim. Walker & Unterhalter
2007). Yhteiskuntatieteellisessd vammaistutkimuksessa on myos painotettu kou-
lutusta ja tyoelamaa tietynlaisina nayttdmoing, jotka ovat erityisid sekd syrjintaa
tuottavina etti erilaisten kyvykkyyksien ja niitd koskevien olettamusten nakokul-
masta (Goodley ym. 2019).
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4 Aineisto ja menetelmat

Tutkimuksessani lahestyn oppimisvaikeuksia laadullisen tutkimuksen nakokul-
masta. Olen siis kiinnostunut siitd, miten oppimisvaikeuksia kokevat aikuiset
kuvaavat ja tulkitsevat elamankulkuaan ja millaisena he nikevit oppimisvaikeuk-
sien merkityksen osana elamankulkua.

4.1 Tutkimuksen aineisto ja aineistontuotannon
konteksti

Tutkimuksen aineistona ovat oppimisvaikeus- tai tarkkaavuushairiédiagnoosin
saaneiden aikuisten teemahaastattelut (n=26). Aineisto on tuotettu vuosina
2007-2009 osana Kuntoutussaation Opi oppimaan -projektia, jonka tavoitteena
oli kehittda kuntoutuspalveluita nuorten ja aikuisten oppimisvaikeuksiin (Korkea-
maki 2011). Hankkeen lahtokohtana oli ajatus kehittdd tukea nimenomaan aikui-
sille, joiden oppimisvaikeudet haittasivat tyossa, koulutuksessa tai arjessa selviy-
tymisti ja jotka eivit saaneet apua muista palveluista.

Hankkeessa kehitettiin oppimisvaikeuksien psykologista arviointia, erityis-
opettajan tai psykologin tarjoamaa oppimisvalmennusta, ryhmikuntoutusta ja lu-
kikonsultointia. Eri palveluihin osallistuminen ei edellyttinyt oppimisvaikeuksien
diagnosointia. Hankkeeseen oli mahdollista hakeutua itse tai erilaisten ammatti-
laisten ohjaamana. Hankkeen palvelut olivat maksuttomia eika niihin osallistumi-
seen kytkeytynyt etuuksia. (Korkeamaki ym. 2010.)

Toimin hankkeessa projektitutkijana. Tein tdssa roolissa erillisen tutkimuksen
oppimisvaikeuksiin liittyvista selviytymiskeinoista ja saadusta tuesta (Korkeamaki
2010). Lisdksi tein hankkeessa sisdisen arvioinnin (Korkeamaki ym. 2010). Vii-
toskirjatutkimukseni kdynnistyi aineistonkeruun aikana, ja tutkimukseni hy6dyn-
taa niitd hankkeessa tekemidni haastatteluja. Selviytyminen (coping) tutkimus-
kohteena tarjosi hyvin lahtékohdan tutkimukselleni, silld vaikka sitd lahestytdan
usein yksilon nakokulmasta, sijaitsee se kuitenkin juuri yksil6llisen toimijuuden ja
yhteiskunnallisten rakenteiden risteytyskohdassa (Potter ym. 2018).

Tein kaikkiaan 26 haastattelua vuosien 2007—2009 aikana. Haastateltavat 16y-
sin kolmea eri reittia pitkin. Aluksi etsin haastateltavia ilmoituksilla, joissa pyy-
dettiin kertomaan omista kokemuksista oppimisvaikeuksien kanssa selviytymi-
sessd. Kaytdnnossd haastateltavien 10ytdminen ilmoitusten avulla osoittautui
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haastavaksi, ja ilmoitusten avulla tavoitin lopulta vain kolme haastateltavaa. Viisi
haastateltavaa tavoitin erilaisten verkostojen ja lumipallomenetelmén avulla. Suu-
rin osa haastateltavista rekrytoitui haastatteluun Kuntoutussaition projektista.

Olin haastateltaviin yhteydessi joko suoraan, projektin asiakastyota tekevien
tyontekijoiden vilityksella tai erilaisten verkostojen vilitykselld. Toimimme mo-
nessa tapauksessa niin, ettd haastateltavan tuntema ammattilainen kysyi ensin
kiinnostusta tutkimukseen ja lupaa yhteydenottoon. Osan haastateltavista olin
haastatellut ensin projektin arviointiin liittyvissd ryhmékeskusteluissa, jonka jal-
keen kysyin erillistd suostumusta yksilohaastatteluun 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 enka olen keskus-
tellut tulkinnasta haastateltavien kanssa. Tutkimuksessani en kuitenkaan ym-
marra sukupuolta dikotomisesti, vaan pyrin pikemminkin avaamaan sen merki-
tysti sosiaalisesti ja toiminnan tapana.

Haastateltavien ikd kantoi myos erilaisia kokemuksia, ja aineistolle oli hyvinkin
tyypillistd, ettd samanikaiisilli haastateltavilla oli erilaisia tuen saamisen koke-
muksia ja elaméntilanteita. Esimerkiksi nuorempien haastateltavien kohdalla oli
vaihtelua siina, oliko erityisopetusta ylipaatian tarjolla lukiossa. Saatu tuki ja op-
pimisvaikeuksien tunnistaminen saattoivat tarkoittaa hyvin monenlaisia asioita.
Aikuisina haastateltavat olivat tyossi, opiskelemassa tai suuntaamassa kokonaan
uudelle alalle.

My6s muilta osin tietojen luokittelu karkeistaa ilmi6ta, silld esimerkiksi luki-
vaikeuksien yhteyksissid kerrottiin usein erilaisista keskittymisvaikeuksista, mutta
vain osan kohdalla se oli arvioitu diagnoosikriteerit tayttavaksi. Diagnosoidulla
oppimisvaikeudella tarkoitan tutkimuksessani erityisopettajan, puheterapeutin,
psykologin tai 1aakirin toteamaa oppimisvaikeutta.

Tutkimukseni haastateltavat puhuivat suomea didinkielenéén, ja he olivat kéy-
neet koulunsa suomalaisessa kansa- tai peruskoulussa. Haastateltaville oli tyypil-
listd, ettd koulutuksen hankkiminen ei ollut suoraviivaista, vaan monella oli taka-
naan useampi tutkinto ja alanvaihto. Haastateltavien joukossa oli niin yliopisto-
tutkinnon suorittaneita kuin ilman perusasteen jilkeistd koulutusta olevia. Ku-
kaan ammatillisen tutkinnon nuorena suorittaneista ei enia tyoskennellyt samalla
alalla, vaan olivat vaihtaneet alaa aikuisuudessa. Haastateltavat tyoskentelivat
haastatteluhetkelld laajasti eri aloilla niin suorittavassa tyossa, palveluammateissa
kuin asiantuntija-ammateissa. TyOssdkayvid oli haastateltavista enemmist6. Mo-
net myos opiskelivat tyon ohella. Opinnot olivat keskeytyneet seitsemalld haasta-
teltavalla, ja kaksi haastateltavaa oli siirtynyt suoraan kansakoulusta tyoelamaan.
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Kaikki olivat haastatteluhetkelld opiskelemassa tai tyossd, mutta haastatelta-
villa oli erilaisia tydeldmén tai koulutuksen ulkopuolella olemisen hetkii tyotto-
myyden, sairauden tai mielenterveys- tai pdihdeongelman vuoksi. Aineistonke-
ruun loppuvaiheessa pyrin jonkin verran tasapainottamaan aineiston sukupuoli-
jakaumaa eli etsin aktiivisesti miehid haastateltaviksi.

Taulukko 1  Tutkimukseen osallistuneiden taustatiedot (n = 26)

Sukupuoli N
Nainen 16
Mies 10

k& luokiteltuna

19-30 8
31-44 11
45-60 7

Korkein suoritettu koulutus
Perusaste

Ammattitutkinto tai oppisopimus
Ylioppilastutkinto

Opistoaste

> »~ 00 O W

Korkeakoulututkinto

Oppimisvaikeuden tunnistaminen

Peruskoulussa 10
Toisella asteella

Aikuiskoulutuksessa

Tyoelamassa / kuntoutuksessa

Kerrottu oppimisvaikeus
Lukivaikeus, muu oppimisvaikeus tai kielellinen kehityshairio 20
Oppimisvaikeus ja tarkkaavuusvaikeus

Tarkkaavuusvaikeus

Haastattelujen lahtokohtana oli haastateltavien oma kokemus oppimisvaikeu-
desta, mutta paddyin kuitenkin rajaamaan tutkimuksen kuluessa aineiston niihin
haastateltaviin, joilla oppimisvaikeus tai tarkkaavuusvaikeus oli virallisesti to-
dettu. Oppimisvaikeuden tunnistamisella viittaan tdssd yhteydessi siihen, ettd
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haastateltavat kertoivat saaneensa tukea oppimiseen, useimmiten luki- tai tu-
kiopetusta. Myos kaksi aineiston erityisluokalle siirretyistd on sisillytetty tdahén,
vaikka molemmat selvittivat 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 Kuntoutussiation kehittaimisprojektissa. Erityisopettajan ai-
kuisena tekemai tutkimus oli kahdeksalla, puheterapeutin tutkimukset kahdella.
Haastateltavista yhdeksalla vaikeuksia oli selvitetty aikuisena useampaan kertaan
eiviatka tutkimuksen tulokset olleet itselle aina selvapiirteisia.

Haastateltavilla oli useimmiten todettu lukivaikeus, osalla oli my6s muita kie-
lellisia vaikeuksia. Neljilla haastateltavista oli neuropsykologisissa tutkimuksissa
todettu tarkkaavuusvaikeuteen viittaavia piirteitd. Heiddn lisikseen kahdella oli
psykiatrin asettama diagnoosi tarkkaavuushairiosti. Osalla haastateltavista oli hy-
vin tuoreita kokemuksia diagnosointiprosessista, silla diagnoosista oli kulunut ai-
kaa alle vuosi, kun taas toisilla kokemukset olivat vuosien takaa. Haastateltavista
kymmenen kertoi haastattelussa lisdksi, ettd heilld oli todetun oppimisvaikeuden
tai tarkkaavuusvaikeuden ohella jokin mielenterveyden ongelma, useimmiten ma-
sennus.

Laadullisen tutkimuksen aineistoa luonnehditaan toisinaan niytteen metafo-
ralla (esim. Alasuutari 2011, Hanninen 2016), mika soveltuu my6s kuvaamaan
oman tutkimukseni aineistoa. Tuotettua aineistoa voi luonnehtia “palaksi tutkit-
tavaa maailmaa”, joka on lohkaistu jostakin kohtaa tutkittavaa ilmi6ta (Alasuutari
2011) ja joka kertoo tietynlaisen nikokulman aikuisten oppimisvaikeuksiin. Li-
sdksi aineistonkeruu ja haastateltavien valinta ovat pitkalti tutkijan harkinnan va-
rassa eiki tuloksia voida yleistda perusjoukkoon.

Hanke tarjosi hyvan tavan tavoittaa erilaisissa elamantilanteissa olevia aikui-
sia. Kokemukset oppimisvaikeuksien diagnosoinnista ja avun tarpeista aikuisena
olivat suhteellisen ajankohtaisia. Aineistossa painottuvat sellaisten ihmisten koke-
mukset, jotka olivat oma-aloitteisesti hakeutuneet selvittiméaéan oppimisvaikeut-
taan ja ovat kokeneet hyotyneensd saamastaan tuesta ja kuntoutuksesta. Moni
opiskeli korkeakoulussa, ja naisten osuus aineistossa on suurempi kuin miesten.
Naiset ndyttavatkin hakeutuvan erilaisiin oppimisvaikeuksiin suunnattuihin tuki-
palveluihin miehia aktiivisemmin (Ala-Kauhaluoma ym. 2008, Korkeamaiki 2011).
Samalla aineisto kuvaa erityisesti niiden ihmisten kokemuksia, joiden on ollut
hankalaa saada tukea kokemiinsa vaikeuksiin. Eri-ikdisten aikuisten kokemukset
kuvaavat my6s muutoksia oppimisvaikeuksia koskevissa kisityksissa ja saatavilla
olevassa sosiaalisessa tuessa.
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4.2 Haastattelut elamantarinoina ja kerrottuina tarinoina

Haastattelut olivat luonteeltaan puolistrukturoituja teemahaastatteluja, joissa
edetddn suhteellisen vapaasti etukidteen suunniteltujen teemojen mukaisesti
(Hyvarinen 2017). Tutkimukseni teemat liittyivat oppimisvaikeuksien tunnistami-
seen, niiden kanssa selviytymiseen ja tuen saamiseen (liite 1). Haastattelun teemat
olivat suhteellisen viljid ja monimerkityksisii, ja ne mahdollistivat monenlaisia
keskusteluja tutkimuksen aihepiirista.

Tein haastattelut neuvotteluhuoneessa tyopaikallani Kuntoutussaatiossa, joka
tarjosi haastatteluille rauhallisen, mutta myos muodollisen ympariston. Haastat-
telujen kesto oli tunnista kahteen. Kaksi puhelimitse tehtya haastattelua ja nuor-
ten haastattelut olivat hieman lyhyempia kuin vanhempien haastateltujen. Osan
kohdalla oppimisvaikeuksien virallisesta toteamisesta ja projektiin osallistumi-
sesta oli vain vahin aikaa, kun taas osalla vaikeudet oli todettu vuosia aiemmin.
Osa haastateltavista kertoi hyvin avoimesti omasta elaméstéan ja kokemuksistaan,
osan kanssa haastattelu eteni pitkilti kysymys—vastaus-vuoroina.

Haastattelun aluksi pyysin haastateltavia kertomaan vapaamuotoisesti omasta
elaméntilanteesta, omaan uravalintaan liittyvista tekijoista ja oppimisvaikeuksien
tunnistamisesta. Kaytdnnossa haastatteluista muodostui erilaisia eldmantari-
noita, kun keskustelimme oppimisvaikeuksista eri vaiheissa elaméankulkua. Haas-
tatteluja voi siten luonnehtia my6s elamanhistoriallisiksi. Kysymys oppimisvai-
keuksien tunnistamisesta muutti haastattelua usein eliméankululliseksi (Niemi
ym. 2022). Monet palasivat ndissd kysymyksissd varhaisiin kouluvuosiin, jolloin
he olivat huomanneet esimerkiksi lukemiseen kytkeytyvat vaikeudet. Aikaan ja
ikdan kytkeytyvit tekijat jasensivatkin haastatteluja monin eri tavoin. Haastatte-
luissa kisiteltiin koulu- ja opiskelukokemuksia, tyoeldmaén siirtymisti ja tyohon
liittyvid murroskohtia sekd oppimisvaikeuksien tunnistamiseen ja diagnoosiin liit-
tyvia ajankohtia. Haastateltavat myos peilasivat kokemuksiaan sen ajan kasityk-
siin oppimisessa koetuista vaikeuksista.

Tutkijana pyrin ldhestyméin aihetta avoimesti ja hyodyntamé&an erilaisia avoi-
mia kysymyksia ja tekemadn jatkokysymyksia haasteltavien esille tuomista asi-
oista (Hyvarinen 2017). Koska oppimisvaikeuksien diagnoosi on kiistelty asia, ky-
syin aiheesta sekd myonteisia ettd kielteisid asioita. En suoranaisesti pyrkinyt
haastamaan haastateltavien kokemuksia ja kisityksid, mutta esitin usein haasta-
teltaville erilaisia jatkokysymyksia tai pyysin avaamaan tarkemmin, mita he tar-
koittivat kertomallaan. Haastattelijana pyrin antamaan tilaa my6s muille asioille
kuin etukiteen méaéirittelemilleni teemoille. Haastateltavat kertoivat esimerkiksi
tuen saamiseen liittyvissa kokemuksissaan perheenjisenistian, joilla oli oppimis-
vaikeuksia. Omien lasten tai muiden perheenjasenten mahdolliset oppimisvaikeu-
det ja lasten koulunkdynnin tukeminen nousivat monissa haastatteluissa esille.
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Minulla ei ollut vahvoja ennakkokasityksia oppimisvaikeuksista, ja haastattelut
yllattivat minut monin tavoin. Jilkikateen arvioituna yllatyin ehka eniten siita, mi-
ten syvasti erilaiset oppimisvaikeudet tuntuivat vaikuttaneen joidenkin haastatel-
tavien elaméankulkuun, kuinka vahvoja tietyt muistot olivat ja kuinka vaihtelevia
tuen saamisen kokemukset olivat. Ennen hanketta en myoskaén tiennyt, ettd Suo-
messa on kdytdnndssi lukutaidottomia aikuisia. Enemman kuitenkin ylldtyin siita,
ettd aikuisten lukutaitovaikeuksiin ei ole kiytdnnossa tukea tarjolla.

Lihestyn haastatteluja sekéd haastateltavien kuvauksena elamastdan etta tiet-
tyna hetkeni ja tietyssa tilanteessa tapahtuneena selontekona tapahtuneista asi-
oista. Eroa voi havainnollistaa erottamalla toisistaan elaméintarinan (life story),
joka viittaa elamankulun prosesseihin ja tapahtumiin, kun taas kerrottuun tari-
naan (stories told) kytkeytyvit tunteet, merkitykset, muistot ja narratiiivit. El4-
mankulussa tapahtuneilla asioilla on usein konkreettisia seurauksia, kun taas ker-
rotut tarinat kuvaavat tapahtumien taustoja, merkityksia ja vaikutuksia kyseisen
henkilon nakokulmasta. (Nico 2016.)

Ymmarran haastattelut siten seka faktuaalisena ettd sosiaalista todellisuutta
rakentavina. Vaikka ndma esitetddn helposti toisistaan erillisind, ovat nima mo-
lemmat elementit kuitenkin haastateltavien puheessa liasna. (Alastalo & Akerman
2010.) Haastateltavat voi siten nidhdd kansalaisina, joilla on arvokasta tietoa
omista elinoloistaan ja -ehdoistaan (Brinkmann 2007). En kuitenkaan lahesty fak-
tuaalista tietoa positivismin hengessd, vaan kerrottuna ja koettuna. Haastatteluti-
lanne oli tutkimuksessani yksittdinen tapahtuma, jossa asioita voi jaadda myos ker-
tomatta. Haastatteluaineiston luonteeseen myos kuuluu, ettd ihmiset eivat valtta-
mattd muista kaikkia asioita tai jattavat eri syistd kertomatta asioita. Esimerkiksi
saatua tukea tai erityisopetusta oli vaikea muistaa yksityiskohtaisesti, kun taas
monista kielteisistd koulutuskokemuksista oli jadnyt hyvinkin elavid muistoja (ks.
my0s Cieslik & Simpson 2015).

Haastatteluihin liittyy olennaisena osana ajatus ihmiseldmin refleksiivisyy-
destd, jonka mukaisesti ihmiset tekevit selkoa omasta elaméstdan, toiveistaan ja
ajatuksistaan (Archer 2013, Caetano 2017). Refleksiivisyyden ymmarran relatio-
naalisena eli suhteessa toisiin ilmentyvéana (Archer 2013). Vaikka kaikissa haastat-
teluissa haastateltavat pohtivat oppimisvaikeuksia laajemmin kuin vain puhtaina
tiedonkasittelyn ja oppimisen pulmina, oli haastattelujen refleksiivisyyden as-
teessa eroa (ks. myos Caetano 2017). Toisten kohdalla oppimisvaikeudet olivat
enemmain muokanneet ja muovanneet elamiantapahtumia ja késitystd omasta it-
sestd. Monet olivat myds osallistuneet hankkeen palveluihin ja sitd myGta pohti-
neet ja keskustelleet oppimisvaikeuksien merkityksestd omassa elamassaian. Toi-
saalta toisinaan niukatkin vastaukset haastattelutilanteessa saattoivat kertoa suu-
ria asioita. Vanhemmat haastateltavat reflektoivat oppimisvaikeuksien merkitysta
laajemmin kuin nuoremmat haastateltavat.
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4.3 Haastatteluaineiston analyysi

Tutkimuksen metodina hyodynsin terveyden tutkimuksessa usein kiytettyi te-
maattista (sisdllon)analyysia (esim. Braun & Clarke 2014). Temaattinen analyysi
on kayttokelpoinen esimerkiksi sellaisissa tilanteissa, joissa aiempaa tutkimusta
aiheesta on vihin eiki tutkimus ankkuroidu tiukasti tietynlaisiin ontologisiin 1dh-
tokohtiin. Temaattisen analyysin puitteissa on mahdollista rakentaa teemoja seka
induktiivisesti koko aineistoa hyddyntéen ettd teoriaohjaavasti valittuihin kasittei-
siin painottuen. (Braun & Clarke 2006.) Temaattisen analyysin on nahty soveltu-
van my0s toimintavalmiusajattelun empiiriseen tutkimukseen (Brunner 2017) ja
sisillonanalyysin tuovan esille konkreettisia tapahtumia (Rikala 2013).

Temaattista analyysia kohtaan on myo0s esitetty kritiikki4, silld koodaamiseen
ja teemojen muodostamiseen keskittyva sisdllonanalyysi nayttiytyy helposti me-
kaanisena ja yksiulotteisena analyysina, joka ei riittdvasti huomioi laadullisen ai-
neiston ominaispiirteitad. Esimerkiksi laadulliseen tutkimukseen liittyy olennai-
sena osana ddnten ja tulkintojen monidanisyys- ja selitteisyys, eika aineisto siten
tyhjene tai tiivisty valittuihin teemoihin. (Salo 2015).

Temaattisen analyysin kohdalla onkin viime vuosina painotettu refleksiivisyy-
den tai dialogisuuden merkitysti analyysia tehdessi (Braun & Clarke 2021, Koski
2020). Vilma Hianninen (2016) ehdottaa, ettd hyodyntamalla erilaisia aineiston
analyysitapoja on mahdollista syventda analyysia ja huomioida aineiston sisdlta-
mit erilaisuudet ja poikkeamat. Olen syventanyt tutkimuksessani temaattista ana-
lyysia hyodyntamalla aineiston modaalisuutta, kerronnallisuutta ja tapaustutki-
musta. Tutkimuksessani kerronnallisuuden painottaminen ja tapaustutkimuksen
tekeminen olivat minulle keinoja tuoda esille aineiston erilaisuutta ja monidani-
syyttd sekd lukea aineistoa yksityiskohtaisemmin.

Osatutkimuksessa II (Korkeamiki ym. 2017) analysoimme aineistoa hyodyn-
tden sen modaalisuutta. Modaalisten ilmausten analyysi kertoo ja antaa viitteita
ihmisten omien arvostusten ohella my6s laajemmista yhteiskunnallisista arvos-
tuksista ja valttamattomyyksistd (Jyrkdma 2008, Virrankari & Isola 2021).

Osatutkimukset II ja III hyodyntavit aineiston kerronnallisuutta (Riessman
2008, Hyvirinen 2017). Aineistojen analyysiin ja niiden kerronnallisuuteen kyt-
keytyy tiiviisti kisitys aineiston temporaalisuudesta, jonka avulla on mahdollista
analysoida toimijuutta prosessina. Osatutkimuksessa II analyysin kohteena oli
koko aineisto, mutta kolmen eri-ikdisen haastateltavan elaméntarinaa analysoitiin
tarkemmin.

Tapaustutkimuksessa (osatutkimus III) analysoin kaksi haastattelua tarkem-
min. Vaikka haastateltavien oppimisvaikeuksissa oli yhteisid piirteita, saatavilla
olevien resurssien ja aikuisuutta koskevien kokemusten mukaan tarkasteltuna he
edustivat aineiston ddripaitd (Flyvberg 2006). Valitsemalla kaksi haastattelua yk-
sityiskohtaisen analyysin kohteeksi halusin kiinnittdd aiempaa vahvemmin huo-
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miota siithen yhteiskunnalliseen kontekstiin, jossa haastateltavat rakensivat ela-
mankulkuaan. Seka ladketieteellistymista ettd kriittista realismia koskevissa kes-
kusteluissa on painotettu sosiaalisen kontekstin merkitystd (Ballard & Elston
2005, Danermark 2002). Tapaustutkimusta on luonnehdittu hyviksi tavaksi 14-
hestyd kompleksisia ja monimutkaisia yhteiskunnallisia ilmi6itd. Se my6s kiinnit-
taa huomiota sosiaaliseen kontekstiin. (Flyvberg 2006.)

Aineiston kisittelyvaiheessa haastattelut litteroitiin sanatarkasti. Aloitin ai-
neistoon tutustumisen ja alustavan analyysin lukemalla haastattelulitteraatioita.
Samalla koodasin aineiston ATLAS.ti-ohjelmalla kokonaisuudessaan. Koodit
muodostin haastatteluteemojen ohella aineistoldht6isesti huomioiden siten ai-
neiston yllatyksellisyyden. Kaytannossa tdma auttoi kiinnittiméaan huomiota asi-
oihin, jotka eivit suoraan kytkeytyneet haastattelurunkoon. Samalla koodaus aut-
toi jakamaan haastattelujen teemoja pienemmiksi osakokonaisuuksiksi. Koodaus
helpotti aineistoon tutustumista kokonaisuudessaan ja auttoi tiivistim&éin aineis-
toa. (Ks. esim. Deterding & Waters 2021.) Keskeisid koodeja, joille muodostin
myos alakoodeja, olivat oppimisvaikeuksien tunnistaminen, oppimisvaikeuksien
diagnoosi, eri ikavaiheet, avun hakeminen, sosiaalinen tuki ja siirtymat.

Viitostutkimuksen edetessi olen palannut aineistoon useita kertoja ja olen sa-
malla analysoinut sitd uudelleen teorialdhtoisesti. Ennen jokaisen osatutkimuksen
analyysia luin aineistoa lahiluvun keinoin useasti ja kokosin tutkimuksen teemoja
tutkimuskirjallisuutta hyodyntden. Aineiston temaattista analyysia voi siten luon-
nehtia refleksiiviseksi (Braun & Clarke 2021) ja dialogiseksi (Koski 2020).

Osatutkimuksessa I (Korkeamiki ym. 2010) tiivistin aineistoa etsimilld 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 yksityisena ja julkisena diagnoosina. Yksityisen diagnoosin
alle kokosin diagnoosia koskevat henkilokohtaiset merkitykset ja kokemukset tie-
don merkityksesta. Julkisen diagnoosin alle kokosin alateemat, jotka koskivat
diagnoosin kaytto4 ja sen merkitysta sosiaalisissa tilanteissa. Tekeméni koodauk-
sen ja alustavan teemoittelun jalkeen syvensimme ja koettelimme analyysia kol-
men tutkijan voimin. Analyysissa kiinnitimme huomiota erityisesti diagnosoinnin
myonteisiin ja kielteisiin puoliin sekd diagnoosia koskeviin tunteisiin.

Osatutkimuksessa II (Korkeaméki ym. 2017) hydédynsimme aineiston kerron-
nallisuutta valitsemalla tarkemman analyysin kohteeksi kolme eri-ikaistd haasta-
teltavaa. Analyysissd hyodynsimme Jyrkdman (2008) ajatusta toimijuuden moda-
liteeteista kiinnittdmalla huomiota kykyihin, velvollisuuksiin, valttamattomyyk-
siin ja toiveisiin, joita tulkittiin suhteessa eri eldméanvaiheisiin. 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 hyodynsi analyysia erilaisista siirtymévaiheista kou-
lutuksessa, koulutuksesta tyoelamédan seka tyoelaman sisilld. Jaettu toimijuus
toimi kattoteemana sosiaaliselle tuelle ja siihen sisiltyville sosiaaliselle toimin-
nalle. Se kattoi avun saamisen perheeltd, vanhemmilta, puolisolta, sisaruksilta
seki koulussa opettajilta ja erityisopettajilta. Aikuisena tuen saamista analysoitiin
koulutuksen ohella tyGelamassa sek erilaisilta ammattilaisilta ja vertaisilta.

Osatutkimus ITI (Korkeaméki 2021) perustui kahdesta haastattelusta tekemiini
elamékertatiivistelmiin (Aaltonen & Lappalainen 2014, Niemi & Mietola 2017),
joissa jarjestin haastatteluaineiston kronologiseen jarjestykseen. Analysoin elama-
kertatiivistelmét toimintavalmiusajattelun viitekehyksessi ja kiinnitin erityista
huomiota erilaisiin siirtymiin. Toimintavalmiuksista analysoin etenkin sisdisii
toimintavalmiuksia, kuten kisitystd omasta itsesti ja lukutaitoa, seka ulkoisia toi-
minnan ehtoja. Muuntotekijoistd tarkastelin ikaa, sukupuolta ja yhteiskuntaluok-
kaa. Toimintavalmiuksista kiinnitin huomiota koulutuksen tuottamiin toiminta-
valmiuksiin, kuten tiedollisiin valmiuksiin ja 44dneen koulutuksessa (Walker 2006,
Zimmermann 2020).

4.4 Tutkijan reflektio ja aineiston kanssa kulkeminen

Refleksiivisyys on hyodyllinen kisite haastateltavien kokemusten tulkinnan ohella
myo0s tutkimusta tekevin tutkijan ndkokulmasta (Caetano 2017, Braun & Clarke
2021). Erityisesti yhteiskuntatieteellisessd vammaistutkimuksessa on pidetty tar-
kedna, ettd tutkija reflektoi, millaisesta positiosta kisin tutkimusta tehddan. Olen
tietoinen siitd, ettd haastattelut ovat syntyneet tietyssi ajassa ja paikassa tiettya
tarkoitusta varten.

Oma koulutuspolkuni oli viitostutkimusta aloittaessani edennyt kohtuullisen
suoraviivaisesti, kokemukseni kouluajoilta olivat sangen myonteisii eikd minulla
ole omakohtaista kokemusta oppimisvaikeuksista. Olin kiynyt kouluni muutaman
sadan oppilaan maaseutukoulussa, jossa erityisluokkia ei ollut, lukiopettaja kylla-
kin, joten tiesin kyll4, ettd toisille oppiminen on hankalampaa kuin toisille. Opis-
keluaikanani lukiossa tai yliopistossa ei lukivaikeudesta juurikaan puhuttu, eiki
mahdollisuuksia erityisjarjestelyihin saati erityisopetukseen nykyisessa laajuu-
dessa ollut. Vaikka kokemukseni koulutuksesta olivat monin tavoin erilaisia ver-
rattuna haastateltaviin, tunnistin haastateltavien kertomuksissa kuitenkin myos
jaettuja kokemuksia esimerkiksi erityisopetuksen erillisyydesta ylakoulun sivura-
kennuksessa tai oman osaamisen osoittamista vuoro kerrallaan (esim. Mietola
2014, Salo 2015). Koulua on myos vaikea kuvitella ilman aikaa jasentdvaa suurta
kellotaulua.

Oppimisvaikeuksiin perehtyminen alkoi ty0ssini Kuntoutussaatiossa jossain
madrin satunnaisten tekijoiden siivittdména. 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 téllaista laajaa kenttdan tutustumista haastattelijan kent-
tiakertomukseksi. Samalla kun perehdyin oppimisvaikeuksiin, etsin ja hain kasit-
teitd, joiden avulla voisin tarkastella oppimisvaikeuksia sosiologisesti.

Kehittdmishankkeen paattyessa pysyin vield osittain, mutta aiempaa heikom-
min kentalla. Tutkimuksen hidas tekeminen on mahdollistanut laajemmin yhteis-
kunnallisen muutoksen seuraamisen vaitostutkimuksen aikana. Sen ohella tutki-
muksellisesti merkittavaa on ollut yhteiskunnallisen vammaistutkimuksen vahvis-
tuminen. Ladketieteellistymiskeskustelu on sekin vilkastunut, ja ladketieteellisty-
misen rinnalla on alettu keskustella yhteiskunnan psykologisoitumisesta ja terapi-
soitumisesta.

Kiinnostavaa on ollut myos palata uudelleen artikkeleihin ja késitteisiin, jotka
ovat toisinaan avautuneet hyvinkin eri tavalla uudelleen luettuna. Haastatteluai-
neistot ovat rikkaita aineistoja, joita on mahdollista ldhestyd uudesta nakokul-
masta, joskus pidemmankin ajan kuluessa (Koski & Tedre 2009, Alasuutari 2011).
Olen palannut aineiston direlle useaan otteeseen uudelleen, kauempana kentasta
ja uusin kasittein. Laadullisen tutkimuksen ndkokulmasta tillaista aineistoon pa-
laamista ja uudelleen lukemista on pidetty tarkedna teoreettisen keksimisen nako-
kulmasta ja parhaan mahdollisen selityksen 16ytdmiseksi (abduktio) (Timmer-
mans & Tavory 2012).

Viimeisen artikkelin menetelména hyodynsin tapaustutkimusta. Kuten tapaus-
tutkimuksesta on sanottu, se on opettavainen tekijalleen (Flyvberg 2006). Aineis-
ton diripdihin sijoittuneiden haastattelujen tarkastelu rinnakkain havainnollisti
esimerkiksi yhteiskuntaluokkaan kytkeytyviad eroja ja resursseja eri tavalla kuin
suuremman aineiston tarkastelu. My6s toimijuuden analysointi prosessina oli eri
tavalla mahdollista. Tapaustutkimus havainnollisti samalla, kuinka tutkijana tii-
vistin aineistoa, karsin sopimaan artikkelin mairarajoihin, jitin joitakin asioita
pois ja painotin toisia. TAma kuvaa myos tutkijan valtaa suhteessa haastateltaviin
(Hogbacka & Aaltonen 2015).

4.5 Tutkimuksen luotettavuus, uskottavuus ja eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan usein, kuinka tarkastelemme tutkimus-
aineistoa aina jostain viitekehyksesta ja positiosta kisin (esim. Timmermans & Ta-
vory 2012). Itselleni tima konkretisoitui tutkimusprosessin aikana, kun 16ysin tut-
kimukseeni soveltuvia uusia késitteitd. Luin uudelleen seki aineistoa ettd aiempaa
lukemaani kirjallisuutta. Tutkimuksen teon aikana yhteiskunnallinen vammais-
tutkimus on vahvistunut Suomessa. Pitkén tutkimusprosessin aikana saatoin itse
havaita liikkuvani tutkijana erilaiseen paikkaan oman tyoni ja elaméntilanteeni
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muuttuessa, mutta etenkin teoreettisesti. Todennidkoisesti kiinnittiisin nyt enem-
man huomiota esimerkiksi tyota, perhetti ja opiskelun yhdistdmista koskeviin se-
lontekoihin. My6s tutkimuskysymykset muotoutuivat pitkdan tutkimuksen teon
aikana. Tdssd mielessa tutkimukseni myos kantaa jossakin méaérin erilaisia ajatte-
lun jalkid (Loytty 2017).

Olen analysoinut tutkimuksen aineistoa pitkan ajan kuluessa. TAm& on tuonut
etdisyytta kehittdmisprojektissa keréttyyn aineistoon. Tutkimuksen aikana on ta-
pahtunut joitakin muutoksia tuen tarjoamisessa, silla erityisopetus on lainsaddan-
non tasolla laajentunut ammatilliseen aikuiskoulutukseen ja lukioon (Rity &
Selkivuori 2017, Niemi & Mietola 2023). Vaikka lainsdadéanto periaatteessa suojaa
aikuisia syrjinnalta koulutuksessa ja tyoelamassa, se ei valttamattd johda vaikeuk-
sien huomioimiseen koulutuksessa tai tyoeldmassa (Deacon ym. 2020). Suurin
muutos nayttiisi tapahtuneen teknologian kehittymisessa. Toisaalta teknologian
suhteen on esitetty, ettd olennaista on paasy lukemista helpottavan teknologian
pariin, ei vain teknologian olemassaolo sellaisenaan (McNicholl ym. 2019).

Vaikka aineiston kerddmisesta on kulunut aikaa, tutkimustulokseni nayttayty-
vit 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 (Korkeamaki & Vuorento 2021, Rinne ym. 2021).
Aikuisia koskevat tutkimukset tuovat edelleen esiin vaihtelua esimerkiksi lukivai-
keuden toteamisessa (de Beer ym. 2022). Tutkimuksen paitulokset ovat pitkalti
samankaltaisia kuin tutkimuksissa, joissa aineisto on keratty viime vuosina (esim.
Holthe & Langvik 2017, Deacon ym. 2020, Korkeamaki & Vuorento 2021, Niemi-
nen 2022).

Haastatteluja tehdessdni osallistuin tutkijana kehittdmishankkeen ryhmaétoi-
mintaan ja tein ryhmiahaastatteluja laajemmalle joukolle hankkeeseen osallistu-
neita (esim. Korkeaméaki ym. 2010). Vaikka en kéayta niitd haastatteluja vaitostut-
kimuksessani, ovat ne kuitenkin muovanneet kisitystdni aikuisten oppimisvai-
keuksista, samoin kuin muut tilanteet, joissa olen kohdannut ja haastatellut oppi-
misvaikeuksia kokevia nuoria ja aikuisia (esim. Korkeamiki ym. 2020, Korkea-
maki & Vuorento 2021).

Laadullisena tutkimuksena tutkimukseni tavoitteena ei ole pyrkia yleistimaan
tuloksia, vaan kuvata ilmi6ta monipuolisesti, avata prosesseja ja tapahtumaketjuja
seki tuoda esille sosiaalisen kontekstin merkityksen aikuisten kokemuksissa. Mo-
net makrotason ilmiot voivat nikya eri tavoin mikrotasolla (Deacon ym. 2020).
Toisaalta on syytd huomioida, etti kielteiset kokemukset koulutuksesta ja avun ul-
kopuolelle jadmisesta olivat tutkimusaineistossani kuitenkin suhteellisen yleisia.
Ilman tarvittavaa tukea jadneita aikuisia nayttdisi myos olevan verrattain paljon
(Lavikainen ym. 2006).
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Thmistieteellisessd tutkimuksessa on painotettu tutkimuksen vapaaehtoi-
suutta, haastateltavien ihmisarvon ja itsemaaraamisen 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 paasidintoisesti tukipalvelun loppuvaiheessa joten toive tai
tarve saada apua omaan oppimisvaikeuteen ei siten ollut haastatteluihin osallistu-
misen taustalla. Tutkimukseen osallistui haastateltavia myos kehittimisprojektin
ulkopuolelta.

Haastateltavat antoivat tietoon perustuvan suostumuksen haastatteluun osal-
listumisesta. Informoin tutkimuksen osallistujia tutkimuksen tarkoituksesta ja
tutkimuseettisista kysymyksista sekd suullisesti etté 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 lisdksi lupaa
haastatteluaineiston litterointien jatkokayttoon muissa tieteellisissd tutkimuk-
sissa ja opinndytetoissa. Lisidksi kerroin haastateltaville, etta kaikkiin kysymyksiin
ei tarvitse vastata. Kerroin myos allekirjoittaneeni tutkimusorganisaationi edellyt-
tdmain vaitiolositoumuksen.

Tarkedna eettisend periaatteena laadullisessa tutkimuksessa on myos tutkitta-
vien kunnioittaminen. Tutkimuksessani olen pyrkinyt kunnioittamaan haastatel-
taviani huomioiden erityisesti haastattelutilanteen vapaaehtoisuuden heiddn ni-
kokulmastaan. Samoin tutkimusta kirjoittaessani olen pitinyt tita tarkedana ohje-
nuorana. (Aaltonen 2018.) Tutkijana pyrin rauhalliseen ja haastateltavia kunnioit-
tavaan haastatteluun. Kokemukseni oli, ettd haastateltavat suhtautuivat myontei-
sesti tutkimukseen. Monet haastatteluun osallistuneet toivoivat, ettd osallistumi-
sesta tutkimukseen olisi hy6tyd muille samanlaisessa tilanteessa oleville, mika
my0s motivoi osallistumaan tutkimukseen.

Tutkimusaineiston analyysivaiheessa poistin aineistosta tunnistettavat nimet
ja annoin tutkittaville pseudonimet. Tutkimuksen tulokset on tutkimuksessa ra-
portoitu niin, ettd haastateltavat eivit ole vilittomasti tunnistettavissa, ja olen tar-
peen mukaan karkeistanut yksityiskohtia haastatteluista. Tutkimuksella on Kun-
toutussaition tutkimuseettisen toimikunnan hyvaksynta.

Tutkijan ja haastateltavien suhde ei ole aineistontuotannossa tasaveroinen,
vaan hyvinkin epasymmetrinen (Hogbacka & Aaltonen 2015, Brinkmann 2018).
Haastatteluissa my0s jossain méiirin sivuttiin haastattelutilanteen epasymmet-
riaa: joku kysyi mita halusin tietd, toinen kertoi kokevansa keskustelutilanteissa
vaikeutta tuntea tasaveroisuutta. Toiset taas liittivit ADHD-piirteisiin vaikeuden
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tai haluttomuuden tunnustaa tai tunnistaa auktoriteetteja. Haastatteluja tehdes-
sdni olin suurta osaa haastateltavia nuorempi, mika saattoi vihentda haastattelun
epasymmetrisuutta.

Tutkijana olen ldhestynyt oppimisvaikeuksia tietystd nakokulmasta, vaikka-
kaan en erityisen vahvoin oletuksin, ja pyrkimykseni oli olla avoin haastateltavien
niakokulmilla, ajatuksille ja kokemuksille. Erityisesti tulosten kirjoittamisessa tut-
kijan valinnat nakyvit. Toisaalta myos haastateltavilla on valtaa haastattelutilan-
teessa: he voivat olla vastaamatta kysymyksiin, vaistaa tai sivuuttaa kysymykset
tai vastata niihin omasta ndkokulmastaan. Haastateltavilla on my6s mahdollisuus
puhua sellaisista aiheista, joista tutkija ei osaa kysya. Tutkijalla ei siten ole paasya
haastateltavien koko kokemusmaailmaan, ja tutkijoiden tapaan myo6s haastatelta-
vat siiviloivat kertomuksiaan (Salo 2015).

Tutkimusaineistoni koostuu litteroidusta tekstistd, mutta se kertoo konkreetti-
sista asioista ja tapahtumista tekstien ulkopuolella, esimerkiksi saadusta tuesta,
koulutuspolkujen ja resurssien moninaisuudesta seki erilaisista sosiaalista kay-
tannoistd koulutuksessa, tyoeldmaissi ja terveydenhuollossa. Pidan tata nakokul-
maa tarkeand, silla tillaisia havaintoja on haastattelujen ohella vihemmaén saata-
villa muista aineistoldhteistd. Vaikka tutkimukseni tuo tietoa monin tavoin pii-
lossa olevista vaikeuksista, ei tutkimukseni kuitenkaan kuvaa tutkittavien koke-
muksia tai d4nté sellaisenaan. Pidan oivaltavana ajatusta, jonka mukaan tutkitta-
vien dani paikantuu tutkijan ja tutkittavien viliin, tutkimusaineiston, tutkimuskir-
jallisuuden ja tutkijan tulkintojen viliin (Paju ym. 2014). Toisaalta aineisto on tut-
kijan ja tutkimuskohteen vilissi, joten silld on merkitysta sille, millaisena ilmiona
tutkimuskohde nayttaytyy.
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5 Keskeiset tutkimustulokset

Esittelen osatutkimusten keskeiset tutkimustulokset aloittaen oppimisvaikeuk-
sien diagnosoinnista sosiaalisena toimintana. Tdmain jilkeen tarkastelen sosiaa-
lista rakentumista, toimijuutta ja oppimisvaikeuksiin saatua tukea eri elaménvai-
heissa. Kolmas osatutkimus avaa toimintamahdollisuuksia toimintavalmiuksien
ja eri tavoin saatavilla olevien resurssien nakokulmasta. Lopuksi teen yhteenvetoa
tutkimuksen tuloksista seki siitd, miten tulokset vastaavat tutkimuksen tavoit-
teissa asettamiini tutkimuskysymyksiin.

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

Osatutkimuksessa I (Korkeaméki ym. 2010) lahestyimme diagnosointia sosiaali-
sena toimintana, jonka mukaisesti vaikeuksia kokevilla itselladn on merkittava
rooli diagnoosin hakemisessa ja sen merkityksellistamisessa (Jutel 2009). Pitka-
aikaisista vaikeuksista huolimatta suurimmalla osalla oppimisvaikeudet todettiin
virallisesti vasta aikuisena. Vaikka osalla oli ollut kouluaikana tukitoimia, ei vai-
keuksien taustalla olevia syitd juuri koulussa pohdittu. Oman oppimisvaikeuden
selittiminen ja tukitoimet olivat monessa tapauksessa jadneet keskeneriisiksi.
Sekd vanhemmissa ettd nuoremmissa haastateltavissa oli niits, joiden suuretkin
lukemisvaikeudet tai muut oppimisvaikeudet olivat jidneet toteamatta.

Monella haastateltavalla oli taustallaan jonkinlainen elimékerrallinen kddnne
(Bury 1982) tai opinnoissa koettuja vaikeuksia, jotka olivat toimineet omien vai-
keuksien reflektoinnin ja toiminnan kidynnistdjind. Haastateltavat kertoivat sa-
maistuneensa julkisuudessa kerrottuihin vaikeuksiin, mika oli helpottanut omien
vaikeuksien tunnistamista. My0s lasten koulunkiynti saattoi olla kimmokkeena
omien vaikeuksien selvittdmiseen. Erilaiset terveysongelmat tarjosivat usein ins-
titutionaalisia reitteja vaikeuksien selvittdmiseen. Vaikeuksien nimedminen oppi-
misvaikeuksiksi ja diagnoosin saaminen ei ollut suoraviivaista, vaan osin sattu-
manvaraistakin. Haastateltavilla oli kokemusta, ettd vaikeuksia oli saatettu selvi-
telld useampaankin kertaan. Pyrkimyksissa selvittda omia oppimisvaikeuksia ko-
ettiin myds torjuntaa.

Henkilokohtaisella tasolla oppimisvaikeuksien tai tarkkaavuusvaikeuksien
diagnosointia koskevat kokemukset olivat padosin myonteisia, silld diagnosointi
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selitti omia oppimiseen ja kouluttautumiseen kytkeytyvia kokemuksia seka erilai-
sia ristiriitaisia tuntemuksia omasta osaamisesta ja kyvyista. Vaikeuden nimeami-
nen ja diagnoosi tarjosivat mahdollisuuden puhua oppimisessa koetuista vaikeuk-
sista. Haasteltavat kertoivat uusista psykologian alan kisitteista, jotka kokivat it-
selleen hyodyllisind arjen vaikeuksien selittdjana. Virallinen diagnoosi vahvisti
myoOnteista kisitysta itsestd tyhmyyden ja laiskuuden sijaan (Riddick 2000). Diag-
nooseilla onkin havaittu olevan erilaisia psykoemotionaalisia vaikutuksia (esim.
Jutel 2011). Helpotuksen ohella niitd tunteita olivat myos kiukku ja suuttumus
siitd, ettd vaikeudet havaittiin vasta aikuisena. Toisaalta oli tilanteita, joissa tar-
jottu diagnoosi ei tuntunut itselle taysin sopivalta tai sen sisalto jai pitkalti epésel-
viksi (ks. myos Niemi 2022). Tilloin sen merkitysta saatettiin vahatella. Osalla oli
havaittu oppimisvaikeuksien arvioinnin yhteydessi tarkkaavuusvaikeuksiin liitty-
via piirteita. Kaikki eivat kuitenkaan kokeneet tarpeellisena saada vaikeuksista vi-
rallista, laakarin toteamaa diagnoosia, vaan kokivat vaikeuden nimeédmisen ja tie-
don mahdollisesta vaikeudesta itselleen riittdvana.

Osatutkimus havainnollistaa oppimisvaikeuksien diagnosointia ladketieteelli-
sen diagnoosin ohella erityisesti sosiaalisena diagnoosina (Cameron & Billington
2017, Honkasilta & Koutsoklenis 2022), silld sen koettiin vaikuttavan ihmisten
suhtautumiseen ja tuovan apua ja tukitoimia koettuihin vaikeuksiin. Vaikeuksien
virallinen toteaminen heritti toiveen avun saamisesta. Vaikka oppimisvaikeuden
toteaminen heritti toiveen avun saamisesta, tukea ei kaikissa tilanteissa kuiten-
kaan ollut saatavilla, vaan diagnoosia luonnehti sen erillisyys saadusta tuesta.
Oppimisvaikeuden diagnosointi saattoi olla henkilokohtaisella tasolla merkityk-
sellinen ja ymmarrystd 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 tyoeldmaissi ja legitimisoivat koetut
vaikeudet ja oman kokemuksen. Toisaalta vaikeuden toteamisesta ei suoraan seu-
rannut tukitoimia koulutuksessa tai tyoelamassa, vaan ne piti erikseen neuvotella
eikd tdima neuvottelu aina tuonut toivottua tukea. Tutkimukseen osallistuneissa oli
eroa siind, kuinka helppoa tai vaikeaa omasta vaikeudesta oli kertoa tai pyytaa tu-
kea omiin vaikeuksiin. Oppimisvaikeudesta kertominen olikin aina tilanteista
(Pearson & Boskowitz 2019).

Julkisena diagnoosina etenkin lukivaikeus koettiin suhteellisen neutraaliksi
diagnoosiksi. My6s muissa tutkimuksissa on havaittu, etti erilaisilla diagnooseilla
on tietynlainen hierarkia, ja lukivaikeus nayttaytyy tarkkaavuusvaikeuksia ja mie-
lenterveysongelmia neutraalimpana (Olney & Kim 2001). Toisaalta tutkimuksen
haastateltavat tunnistivat my6s monia oppimisvaikeuksiin kytkeytyvii stereotyyp-
pisid kasityksid, mitkd vaikuttivat haluun kertoa omasta oppimisvaikeudesta
muille.
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Toimijuuden kannalta tirkedd oli mahdollisuus sidddelld omaa oppimisvai-
keutta koskevaa tietoa. Haastateltavat kokivat tarkedna rajata sitd joukkoa, joille
kertoivat omasta oppimisvaikeudestaan. Haastateltavat eiviat halunneet jakaa liian
yksityiskohtaista tietoa omasta vaikeudestaan esimerkiksi koulutuksessa. Tukea
saatettiin hakea opettajalta myd6s ilman, ettd kerrottiin omasta vaikeudesta. Tode-
tusta vaikeudesta saatettiin kertoa myo0s erilaisissa arkisissa tilanteissa.

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

Osatutkimuksessa II (Korkeaméiki ym. 2017) tarkastelimme toimijuutta elamén-
kulussa analysoimalla oppimisvaikeuksien merkitysta eri elaménvaiheissa. Valit-
simme kolme eri-ikdistd haastateltavaa, joiden avulla havainnollistimme ajan ja
ian merkitystd oppimisvaikeuksien muotoutumisessa ja sosiaalisessa rakentumi-
sessa. Lisdksi analysoimme aineiston modaalisuutta toimijuuden nikokulmasta
(Jyrkdma 2008).

Haastateltavien kokemuksissa lapsuusajan toimijuus heijasti ikdsidonnai-
suutta, ja oli usein sukupuolittunutta, mita on pidetty kouluajalle tyypillisena (Aa-
pola 1999, Ojala ym. 2009). Osatutkimus II kuvaa lapsuusajan toimijuutta rajoi-
tettuna toimijuutena, silla mahdollisuudet toimia toisin koulun arjessa ja kaytan-
noissi oli vaikeaa. Ian ja sukupuolen ohella toimijuus rakentui ajan ja tilan suh-
teen tarkasti rajatuissa arjen kidytannoissa (Gordon 1999). Haastateltavat vertasi-
vat itsedan ikdtovereihin ja pyrkivit piilottamaan opinnoissa koetut ongelmat eri
tavoin. Vaikka poikien toiminta koulussa oli nakyvampéaa kuin tytt6jen (Gordon
ym. 2005), myOs miehet kertoivat olleensa kiltteja ja huomaamattomia.

Suoraan oppimisvaikeuksiin saatu tuki koettiin hyédyllisend, mutta tukitoimet
tuntuivat jaavan keskenerdiseksi ja olivat usein koulun tavanomaisesta arjesta ir-
rallisia. Kouluty® oli ty6lasta ja vaati apua vanhemmilta. Tutkimukseni aineistossa
aidit padsaantoisesti auttoivat kdytannon koulutyossa (Riddick 2009), kun taas
isit toimivat enemman vaikeuksien ymmartijina ja koulutuksessa kannustajina.
Vanhemmat saattoivat myos nimetd oppimisvaikeudet ennen koulua. Osan koh-
dalla oppimisvaikeuksia kokevat perheenjidsenet olivat tirkeitd vaikeuksien ym-
martdjia ja esimerkkeji. Kaikki eivit kuitenkaan saaneet tai halunneet ylim&a-
riistd tukea. Myos vanhempien odotukset lapsen kouluttautumisesta vaihtelivat.

Nuorempien haastateltavien kokemus koulunkaynnisté ja saadusta tuesta oli
vanhempia haastateltavia myonteisempi. Tastd huolimatta samanikaisilla haasta-
teltavilla saattoi olla erilaisia kokemuksia oppimisvaikeuksien tunnistamisesta ja
saadusta tuesta. Sukupuolella oli merkitysta nédissd kokemuksissa: miehet kertoi-
vat naisia useammin oppimisen ongelmiin saadusta tuesta, mutta myGs rangais-
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tuksista ja jalki-istunnoista. Erityisesti vanhemmat haastateltavat toivat esille mo-
nenlaisia kielteisia koulukokemuksia (Cieslik & Simpson 2015, Deacon ym. 2020).
Niissa kokemuksissa koulun kaytdnnét reagoida oppimisessa koettuihin ongel-
miin ja ei-toivottuun kaytokseen sisélsivit tukitoimien ohella néyryytysta, syyllis-
timistd ja rangaistuksia. Adrimméiiseni kokemuksena oli koulussa koettu viki-
valta. Lapsuudessa oli vain viahan mahdollisuuksia vastarintaan.

Haastateltavien kokemuksissa lukutaidossa ja oppimisessa koettuja vaikeuksia
ja niihin liittyvia tuen tarpeita oli hankala tuoda esille koulun arjessa. Erilaiset tyh-
maksi ja laiskaksi leimaamisen kokemukset olivat tavallisia, joiden merkitysta ku-
vataan lannistuvana toimijuutena. Nuoruusidssia omia kouluvaikeuksia oli helppo
selittia idlld, jolloin koulun ei edes kuulunut kiinnostaa. Tukimahdollisuudet ka-
penivat idn karttuessa, ja erityisesti ylakoulussa tuki suuntautui enemmaén hairio-
kayttaytymisen torjuntaan. Tlloin tukea piti osata hakea itse. Monet myds pastyi-
vat piilottamaan vaikeudet tuen puuttuessa.

Opiskeluvalintoja tehtiin monenlaisista 1aht6kohdista kisin (Lappalainen ym.
2010). Valinnat vaativat toimijuutta ja reflektointia, eivitkda ne aina tuntuneet
omilta tai onnistuneilta. Lukemisvaikeudet ja kisitykset omista kyvyistd ohjasivat
opiskeluvalintoja kohti ammatillista koulutusta. Lukion valinta oli harvalle itses-
taan selvyys, mutta antoi nuoruudessa tarvittua lisdaikaa omien valintojen pohti-
miselle. Monelle perhe ja ystavit olivat merkityksellisid kouluttautumista koske-
vien valintojen tekemisessa. Toisen asteen opinnoissa vaatimukset usein kasvoi-
vat, mutta tukea oli vihemman tarjolla. Vaikka lukiota kuvattiin uupumuksen sa-
vyttimana, erityisesti ammatillisia opintoja keskeytettiin ja suunnattiin kohti ty6-
elamaa. Vaikka erilaisten toiden kokeileminen tarjosi reitin itselle soveltuvan tyon
16ytamiseksi, kokemuksiin sisdltyi myos kouluttautumattomuuteen kytkeytyvia
pettymyksia ja epdavarmuutta. Nopea siirtyma tyoelamaan saattoi tarkoittaa myos
omista koulutushaaveista luopumista.

Ty6elama tarjosi usein kouluaikaa myonteisemmén kokemuksen. Tyoelamassa
aika ei useinkaan ollut yhta sdiadeltya kuin kouluaikana, lukemiseen liittyvit vaa-
timukset olivat vihdisempia ja tybeldama tarjosi koulua myonteisempia palautetta.
Aikuisuuden aikana tapahtui kuitenkin erilaisia siirtymii, siaroja ja elamakerralli-
sia katkoksia, jotka lisdsivit tarvetta omien vaikeuksien reflektointiin. Ty6eldméan
kaytdnnot saattoivat muuttua, jolloin vaatimukset esimerkiksi luku- ja kirjoitus-
taidolle lisddntyivit ja aiemmin mieluisana koetun tyon sisilt6 muuttui. Myos
tyottomyys, raskaan fyysisen tyon tuottamat terveysongelmat, tyGuupumus tai
masennus lisisivat tarvetta omien kouluttautumista koskevien kykyjen, halujen ja
velvollisuuksien arviointiin (Jyrkdma 2008). Téllaista toimijuutta luonnehtii
muuttuvan toimijuuden kisite.

Sosiaalisella tuella oli merkitysta sille, millaisen merkityksen oppimisvaikeudet
saivat. Osatutkimuksessa II hyodynsimme jaetun toimijuuden (Jarvikoski ym.
2013, Akerblad & Haapakoski 2020) kisitetti kuvaamaan, kuinka toiset ihmiset ja
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toisilta saatu tuki laajensivat toiminnan mahdollisuuksia, samoin kuin kavensivat
niitd. Vaikka varhain todettu oppimisvaikeus toi apua koulunkiyntiin, rajattiin
erityisen tuen yhteydessi tulevaisuuden koulutusvaihtoehtoja jo varhain (Niemi
2015). Parantunut koulumenestys ja vanhempien apu laajensivat koulutusvaihto-
ehtoja. Vanhemmilla oli merkitystd myGs opintojen jatkamista koskevissa paatok-
sissa.

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 riittdvyydesta eivit olleet
myonteisid (Nieminen 2022), silld tuen saaminen oli usein yksittdisten opettajien
varassa. Lapsuusajan kokemusten nahtiin heijastavan tietamattomyytta oppimis-
vaikeuksista, kun taas aikuisena tuen riittaméattomyyden syyksi tulkittiin ajan, re-
surssien ja ymmarryksen viahiisyys. Myonteisissda kokemuksissa tuotiin esille ym-
marrystd vaikeuksia kohtaan, erilaisia mahdollisuuksia oman osaamisen esittami-
selle ja toisin tekemiselle koulutuksen kaytannoissa.

Tutkimuksen tulokset tuovat tietoa my6s koulutuksen ulkopuolisista resurs-
seista aikuisilla. Puolisolla oli merkitystd koulutukseen kannustajana tai vaikeuk-
sien selvittdmisen tukena. Puoliso saattoi olla apuna opiskelutehtivissi tai ottaa
padvastuun lasten koulutyossd auttamisesta. TyGelamaissa tyotovereiden tuki tai
esimiesten tuki vaikeuksia tuottavissa tyotehtavissa lisasi toimintamahdollisuuk-
sia. Oppimisvaikeuksiin suunnatut tukikurssit tarjosivat mahdollisuuden jakaa
kokemuksia samanlaisia vaikeuksia kokevien kanssa sekd saada kannustusta ja
ymmarrysta. Lisdksi kurssit tarjosivat paasyn sellaisiin tiedollisiin ja teknologisiin
resursseihin, joita olisi ollut vaikea itse hankkia.

Aikuisena koulutukseen hakeutumista kuvattiin vahvasti velvoittavana asiana.
Koulutus oli tarpeen omien tydmahdollisuuksien lisddmiseksi, vaikka koulutusta
koskevat kokemukset ja tunteet olivat monesti kielteisid. Koulutukseen hakeutu-
mista vaikeutti my0s, ettd osan kohdalla aiemmista koulutuskokemuksista oli ku-
lunut useitakin vuosia. Lisdksi aikuisena opiskelu merkitsi helposti ikdjarjestyksen
rikkomista. Koulutukselliset siirtymaét tekivit oppimisvaikeudet ja niihin liittyvat
tuen tarpeet usein uudella nakyviksi.

5.3 Oppimisvaikeudet, toimintavalmiudet ja toimijuus
elamankulussa (osatutkimus lll)

Toimijuutta prosessina ja siithen kytkeytyvia toimintavalmiuksia, muuntotekijoita
ja resursseja havainnollistan erityisesti osatutkimuksessa III (Korkeamaki 2021).
Tapaustutkimuksessa toimijuuden tarkastelu elamankulussa tekee niakyvaksi, mi-
ten erilaiset toimintavalmiudet ja niitd mahdollistavat resurssit ja muuntotekijat
helposti kasautuvat ja kietoutuvat yhteen. Osatutkimus III hyodyntda Martha
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Nussbaumin (2011) ajatusta sisdisistd toimintavalmiuksista ja analysoi niitd osana
vammaisuuden sosiorelationaalisen mallin psykoemotionaalista ulottuvuutta.
Olennaisena sosiaalisena erona resurssien jakautumisessa ja kayttoon saamisessa
analysoin yhteiskuntaluokkaa.

Tarkastelen analyysissani kahden saman ikdisen aikuisen, Marin ja Ollin, ko-
kemuksia oppimisvaikeuksista osana elaméankulkua. Tutkimus havainnollistaa
oppimisvaikeuksien merkityksen muuttumisen yksilon elaméankulussa. Peilaan
analyysissani oppimisvaikeuksiin liittyvid kielteisia koulutuskokemuksia toimin-
tavalmiuksiin, joita koulutuksen on nahty tarkeidna edistda (Walker 2006, Zim-
mermann 2020). Niitd ovat tiedollisten valmiuksien ohella esimerkiksi emotio-
naalinen ja fyysinen koskemattomuus ja déni koulutuksessa. Tutkimus tuo esille,
miten monet tirkedt toimintavalmiudet jaaviat kehkeytymatti koulun arjen kay-
tannoissa.

Siind missd Ollin kokemuksissa oppimisessa koetut vaikeudet ja opettajien
kielteinen suhtautuminen nikyvat koulun arjessa monin tavoin ja Olli my0s pii-
lottaa niita aktiivisesti hdirikoimalla, Mari piilottaa vaikeuksien ohella myos it-
sensi. Kokemukset heijastavat samalla sukupuolittuneita ja yhteiskuntaluokkaan
kytkeytyneita toimijuuden paikkoja, joita koulutuksessa tarjoutuu (Reay 2006,
Ojala ym. 2009). Tarvittavan tuen ulkopuolelle jaamisen seurauksena monet toi-
mintavalmiudet, joita koulutuksen tulisi mahdollistaa, jaavat kehkeytymatta.
Lukutaito, tiedolliset valmiudet ja myOnteinen kisitys omasta itsesta eivit siten
vahvistu koulutuksen aikana.

Tapaustutkimus osoittaa, kuinka resurssit ja toimintavalmiudet kumuloituvat
elamankulussa (Zimmermann 2006). Resurssit ja kasitys itsesta kytkeytyiviat mo-
nin tavoin yhteiskuntaluokkaan, ja yhteiskuntaluokan merkitys heijastui eri tavoin
eri eldméanvaiheissa. Ollin kohdalla koulutuksen ulkopuoliset resurssit, kuten per-
heen tuki ja harrastukset, tukivat myonteista kisitysta itsestd kouluvaikeuksista
huolimatta. Myonteisilla koulutuskokemuksilla ja aikuisuudessa parantuneella lu-
kutaidolla oli laajemmin merkitysta koulutusmahdollisuuksia avaavina tekijoina,
kuten myo6s kyvylla tuoda esille omia tuen tarpeita. Koulutuksen keskeyttamista
seurasi itselle soveltuvan tyon 16ytyminen erilaisia t6itd kokeilemalla. Ollin oli
mahdollista hy6dyntda yhteiskunnan tarjoamia vaihtoehtoisia koulutusmahdolli-
suuksia. Ty6eldmissa oli mahdollista kayttdd teknologiaa apuna ja hyodyntaa
omaa oppimisvaikeutta resurssina omassa tyossa (Thorpe & Burns 2016).

Kielteisessa kehityskulussa vahaiset resurssit, kasitys itsesti ja omista mahdol-
lisuuksista kumuloituivat elamankulussa, kuten Marin tarina osoittaa. Lapsuu-
dessa tama tarkoitti avun ja tuen vahaisyyttd koulussa ja kotona seké erilaisina
yksindisyyden ja nakymattomyyden kokemuksina koulutuksessa (Kiyhko & Tuu-
painen 1996, Reay 2006). Nuoruudessa omat valinnanmahdollisuudet nayttaytyi-
vat kapeina. Ammatilliset opinnot olivat kiytannonlaheisia, ja kdytdnnon tyoteh-
tavissa apua oli helppo pyytda rauhallisessa ympéaristossa. Teoreettiset opinnot
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tuottivat silti vaikeuksia. Aikuisuuden kuormittava tyOymparisto ei tuonut helpo-
tusta koetuille vaikeuksille. Lasten hoitaminen kotona ja vakavaan masennukseen
sairastuminen toivat katkoksia Marin ty6polkuun. Marin omassa tulkinnassa kou-
lutuksen tuottama kielteinen kisitys omasta itsesti ja koulukiusaamista koskevat
kokemukset vaikuttivat osaltaan masennukseen sairastumiseen.

Osatutkimus tuo esille oppimisvaikeuksien diagnosoinnin erillisyyden tarvitta-
vasta tuesta ja diagnosointiin kytkeytyvia 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 myota Olli ei endd aikuisena kokenut tarvetta oppimisvaikeuksien tarkempaan
selvittimiseen, vaikka oppimisvaikeus joiltakin osin nikyi vield tydelamassa.

Marin vaikea oppimisvaikeus havaittiin vasta aikuisena jossain mairin sattu-
manvaraisten kehityskulkujen seurauksena. Vaikka oppimisvaikeuden diagno-
sointi selitti aiempia vaikeuksia ja tuntui helpotukselta, diagnosointiprosessin yh-
teydessd myos rajattiin Marin opiskelumahdollisuuksia ja kouluttautumista kos-
kevat toiveet jaivat kuulematta. Marille ei my6skddn suoraan tarjottu mahdolli-
suuksia parantaa opiskelua koskevia taitoja. Myohemmin saamansa sosiaalisen
tuen myo6td Marin oli kuitenkin mahdollista laajentaa kasitystdan opiskelumah-
dollisuuksistaan ja tunnistaa kiytosséaan olevia resursseja. Vertaistuki vihensi yk-
sindisyyden ja erillisyyden kokemuksia. Mahdollisuus rauhalliseen tyGymparis-
t60n lisdsi kokemusta oman tyon hallinnasta (de Beer ym. 2014).

Osatutkimus tuo esille, kuinka koulutuksessa on tarpeen Kkiinnittaa
huomiota lopputulosten, kuten suoritettujen tutkintojen, ohella kouluttautumi-
seen prosessina ja kehityskulkuna (Walker & Unterhalter 2007). Siind missa kou-
lutuksen keskeyttamisesti seurasi itselle hyvin soveltuvan alan 16ytdminen, suori-
tettu tutkinto saattoi johtaa itselle huonosti soveltuvalle alalle. Samalla tutkimus
kuvaa myonteisten tapahtumaketjujen kasautumista, joilla oli merkitysta oppi-
misvaikeuksien kielteisten merkitysten vihenemisessa.

5.4 Piilotetut vaikeudet — oppimisvaikeudet
elamankulussa

Osatutkimukset osoittavat, kuinka oppimisvaikeudet ilmenevit eriasteisina ela-
mankulussa varhaisista kouluvuosista aikuisuuteen. Aikuisten kokemukset koulu-
vuosista vaihtelivat paljon, ja usein ne heijastivat oman aikansa kisitysta oppimi-
seen liittyvistd vaikeuksista ja tarjolla olevista tukimahdollisuuksista. Myo0s sa-
manikdisten kokemukset vaihtelivat. Tutkimuksen tulokset tuovat esiin sit4 erilai-
suutta, mitd aikuisten oppimisvaikeuksiin on eri tutkimuksissa yhdistetty: yh-
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taalta aikuisuus vaikeuksia helpottavana (McNulty 2003) ja toisaalta oppimisvai-
keuksien kielteinen merkitys ja niiden kasautuvat vaikutukset aikuisuudessa mo-
nella eliméanalueella (de Beer ym. 2014).

Osatutkimusten tulokset osoittavat, kuinka monin tavoin oppimisvaikeudet ja
niihin saatu apu kytkeytyvit ikdan, sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan. Toimi-
juutta koskevissa kuvauksissa omien vaikeuksien piilottaminen opettajilta ja luok-
katovereilta oli etenkin lapsuudessa tarkedd. Vaikeuksien piilottamisessa suku-
puoli tarjosi toimijuudelle erilaisia mahdollisuuksia, silld poikien toimijuus oli
usein tytt6ja nakyvampaa. Molemmille sukupuolille oli my6s tavallista olla aiheut-
tamatta hairiota ja pyrkia piilottamaan vaikeudet hiljaisuudella. Myos tuen saata-
vuudella oli merkitysti sille, koettiinko tarvetta piilottaa vaikeudet.

Avun saamisen ehdot muuttuivat erityisesti ylakouluun siirryttdessa. Vaikka
oppiminen tuntui osin helpommalta nuoruuteen ja aikuisuuteen siirryttiessa, tu-
kimahdollisuudet samalla vahenivit. Opiskelujen edetessi tuli tilanteita, joissa
vanhemmat eivit endi osanneet auttaa kiytdnnon koulutyossa. Niin oli etenkin
silloin, kun vanhemmilla oli vihemmaén koulutusta (myos Kayhko 2011, Huilla ym.
2021). Samanaikaisesti opiskelujen vaatimukset kuitenkin kasvoivat ja oppimis-
vaikeudet saattoivat tulla eri tavoin esille. Ammatilliset opinnot olivat mieluisia ja
kaytannonliheisid, mutta teoreettiset opinnot tuottivat silti vaikeuksia. Osa paatyi
keskeyttamaian opintonsa. Lukio lisdsi valinnanmahdollisuuksia tulevaisuuden
pohtimisen ndkokulmasta, mutta opiskelua kuvattiin usein uupumuksen savytta-
méand. Avun hakeminen oli aiempaa vahvemmin opiskelijan omalla vastuulla,
mika lisdsi vaatimuksia toimijuudelle.

Opiskeluvalintojen tekeminen nuorena tai aikuisuudessa ei useinkaan ollut it-
sestddnselvyys, vaan vaati toimijuutta ja reflektointia. Sekd omat kokemukset vai-
keuksista etti virallisesti todennetut vaikeudet ohjasivat opiskeluvalintojen teke-
mista jo varhaisessa idssd kohti ammatillista koulutusta. Lukutaidossa koetuilla
vaikeuksilla oli merkitystd omille elaméanvalinnoille, samoin laajemmin kasityk-
silld omista mahdollisuuksista. Kaikki eivit kuitenkaan saaneet tukea opiskeluva-
lintojen tekemisessd, eikd opiskelusuunta tuntunut aina omalta valinnalta, mita
erityisesti tapaustutkimus havainnollistaa (Korkeaméki 2021).

Nuoruus, nuori aikuisuus ja aikuisuus nayttaytyivit osatutkimuksissa siten ela-
mankulun vaiheena, joka tarjosi lapsuutta enemmain mahdollisuuksia toisin teke-
miselle, mutta oli samalla toimijuuden nikokulmasta vaativampaa aikaa. Erilaiset
koulutukselliset ja ty6elamadn kiinnittyvéat siirtymat olivat merkityksellisia toimi-
juuden kannalta, silld ne vaativat usein uusia resursseja ja toiminnan suuntaa-
mista uudella tavalla (Vanhalakka-Ruohola 2014, Buchmann & Steinhoff 2017).
Ulkoisten siirtymien ohella kuvattiin my6s monenlaisia sisdisia siirtymid (Piispa
ym. 2022), jotka olivat merkityksellisid kouluttautumisen nakokulmasta. Téllaisia
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siirtymii olivat otteen saaminen opinnoista, lukutaidon paraneminen tai omaa it-
sed ja omia kykyja koskevien kasitysten muuttuminen myonteisten koulutus- tai
tyoelaimikokemusten myota.

Tyoelamédin siirtyminen oli monelle haastateltavalle myonteinen siirtyma
(Saari ym. 2020). Myonteiset ty6elamiakokemukset tai tydeldmén vaatimukset
saattoivat tukea koulutukseen hakeutumista aikuisuudessa. TyGelamiakokemuk-
sissa oli kuitenkin eriytymista, eika se tarjonnut kaikille mahdollisuutta omien ky-
kyjen uudelleen arviointiin. Vaikka erilaisten t6iden kokeileminen tarjosi reitin it-
selle soveltuvan tyon loytdmiseksi, kokemuksiin sisdltyi myos kouluttautumatto-
muuteen kytkeytyvia pettymyksia ja epdvarmuutta. Verrattain helppo siirtyminen
tyGelamain saattoi tarkoittaa omista koulutushaaveista luopumista tai itselle so-
pimattomaksi koettua tydymparistoa, jota leimasi jatkuva aikapaine.

Osatutkimuksiin IT ja III valittujen tapausesimerkkien eliménkulkua seuraa-
malla tutkimus osoittaa toisiinsa kytkeytyvid tapahtumaketjuja, jonka seurauk-
sena oppimisessa koetut hankaluudet kytkeytyvit laajemmiksi kielteisiksi koulu-
tuskokemuksiksi. Erilaisilla arkipdivin hankaluuksilla voi kasautuessaan olla
myo6s suurempia vaikutuksia ihmisten kasityksiin itsesti ja omista mahdollisuuk-
sista, jolloin eriarvoisuus niyttaytyy monin tavoin kuluttavana (Riddle 2020a).

Tutkimukseni haastateltavien omissa tulkinnoissa kuormittavilla koulutus- ja
tyOymparistolla ja kielteisilla kasityksilla omasta itsesta oli merkitystd uupumuk-
sen ja masennuksen muotoutumisessa. Monet kantoivat vield aikuisuudessa kiel-
teisten koulutuskokemusten tuottamia “psykoemotionaalisia arpia” (Shah &
Priestley 2011, Cieslik & Simpson 2015), vaikka myonteiset koulutus- ja tyoelama-
kokemukset niitad paikkasivat. Tulokset havainnollistavat, kuinka oppimisvaikeuk-
sien psykoemotionaalisia vaikutuksia ei tule tarkastella vain yksiloon painottuvina
vaan rakenteellisina tekijoina (Reeve 2012).

5.5 Diagnosointi, toimijuus ja toimintamahdollisuudet
elamankulussa

Tutkimukseni tuo esille tilanteita, jotka toimivat aikuisilla avun hakemisen kayn-
nist&jini ja siten myos toimijuutta tuottavina tilanteina ja niitd ilmentavina nayt-
timoind. Nama tilanteet olivat usein niité, jotka kriisiyttivit totunnaisen toimin-
nan ja vaativat resursseja toimijuuden tueksi (Buchmann & Steinhoff 2017). Opis-
keljjoilla avun hakeminen heijasti pragmatistisen perinteen mukaista ongelman-
ratkaisua tilanteessa, jossa aiemmat resurssit ja selviytymiskeinot koettiin riitta-
mattomiksi. Ndin oli my®ds silloin, kun opiskelu aloitettiin aikuisena vuosien tauon
jédlkeen. Monilla aikuisilla oppimisvaikeuksien tunnistaminen liittyi koulutuksen
ulkopuolisiin tapahtumiin ja elaméntilanteisiin, jotka olivat tuoneet tarvetta poh-
tia oppimisessa koettuja ongelmia. Namai tilanteet heijastavat myos laajemmin toi-
mijuuden parissa kiytyja keskusteluja toimijuuden monivivahteisuudesta.
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Tulokset avartavat lddketieteellistymisen merkitystd nyky-yhteiskunnassa ja
ihmisten omaa roolia tassi prosessissa. Vaikka lddketieteellinen 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 hyodyntdvin vammaisuuden sosiaalista mallia lazketieteel-
lisen mallin rinnalla kouluvaikeuksien tulkinnassa. (Ross 2019.) Erilaisia ladketie-
teellisii ja sosiaalisia merkityksid pyritadn myos tuomaan yhteen (Rikala 2013).

Tutkimuksessani aikuiset vastustivat monin tavoin ladketieteellistymiskeskus-
teluihin yhdistettyjd elementteja tuomalla esille monia muitakin syitd vaikeuk-
siensa taustalla, rajaamalla liian yksityiskohtaista lddketieteellista tietoa tai vahat-
telemailld diagnoosin merkitystd elaméssadn. Kaikki eivit kokeneet tarvetta saada
virallista diagnoosia kokemistaan vaikeuksista aikuisialld, mikali vaikeudet oli to-
dettu jo lapsuudessa ja diagnoosille ei ollut kdytdnnon tarvetta. Onkin mahdol-
lista, ettd 14sketieteellistyminen ei ole ihmisten arkisissa kokemuksissa erityisen
vahvasti lasna (Broer & Besseling 2017).

On esitetty, ettd oppimisvaikeuksien yksi erityinen piirre on diagnosoinnin ja
hoidon erillisyys toistaan (Danforth 2009), mika nayttaytyi tassd tutkimuksessa
ongelmallisena oppimisvaikeuksia kokevien aikuisten ndkokulmasta seki lapsuu-
den ettd aikuisuuden kokemuksissa. Vaikka tita on pidetty leimallisesti oppimis-
vaikeuksiin liittyvdna piirteen, nayttiisi se olevan ongelmallista myos laajemmin
erilaisissa sairauksissa (Tepora-Niemi 2020). Sosiaalisella tuella oli merkitysta
toimintamahdollisuuksia avaavana ja vilittdvana tekijind oppimisvaikeuksien
diagnosoinnin jilkeen.

Tulokseni havainnollistavat omasta oppimisvaikeudesta kertomista moniulot-
teisena prosessina (Pearson & Boskowitz 2019), minki olen tissi tutkimuksessa
kytkenyt osaksi dinti koskevaa toimintavalmiutta. Aéini on merkityksellinen toi-
mintavalmius opiskeluvalintojen ja toimijuuden kannalta, silld omaa koulutusta
koskevat toiveet ja tarpeet eivit aina tule kuulluiksi. Mahdollisuus kertoa omista
kokemuksistaan on yksi toimintavalmiuksista, joita koulutuksen on tiarkea edistda
(Walker 2019). Tutkimuksessani oppimisessa ja kouluttautumisessa koetut ongel-
mat néayttaytyivat hyvin yksindisenid 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 nimeaminen aikuisuu-
dessa tarjosi mahdollisuuden tuoda esille omia kokemuksia.

Omasta oppimisvaikeudesta kertominen oli helpottavaa ja sen nahtiin tuovan
apua ja ymmarrysta myos koulutuksen ulkopuolella. Niin ollen nimetyt oppimis-
vaikeudet niyttaytyivat pikemminkin normaalisuutta laajentavina kuin kaventa-
vina tekijoind. Aikuisuudessa oli mahdollista sisdella tietoa omasta oppimisvai-
keudesta eri tavoin kuin lapsuudessa. Myos lukivaikeuksia kokevat nuoret pitavit
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tarkednd mahdollisuutta sdddella tietoa omasta lukivaikeudesta, mutta se on vai-
keaa koulun kontekstissa (Ross 2021).

Osatutkimukset havainnollistavat niitd moninaisia resursseja, joita kouluttau-
tuminen vaatii. Tulokset osoittavat samalla, miten kouluttautumista tukevat re-
surssit eivit ole yhtéldisesti saatavilla tai niilld saattaa olla keskendén ristiriitaisia
merkityksid. Erityisesti ikd nayttdisi olevan oppimisvaikeuksissa paradoksaalinen
resurssi ja muuntotekijd; samalla kun se helpottaa omien vaikeuksien esille nosta-
mista ja oppimista, se sulkee myos tukimahdollisuuksia. Samoin oppimisvaikeu-
den diagnosointi voi olla ristiriitainen resurssi, joka saattaa seka avata etta sulkea
toimintamahdollisuuksia. Sosiaalinen tuki toimi monenlaisena resurssina aikuis-
ten kokemuksissa. Kyse oli niin kdytdnnon avusta opiskelussa tai tyossi kuin laa-
jemmin vaikeuksien ymmartamisesta. Kokemuksissa oli kuitenkin vaihtelua, silla
osa oli kokenut suurista vaikeuksista huolimatta erilaista torjuntaa tai omien tar-
peiden tai toiveiden ohittamista. Sosiaalista tukea oli siten vaihtelevasti saatavilla.

Toimijuuden nakokulmasta tirkedna on pidetty mahdollisuuksia toisin teke-
miselle (Etelapelto ym. 2011, Jokinen 2019). Mahdollisuus toimia toisin koulutuk-
sessa tai tyopaikalla oli hyodyllistd opintojen tai tyon sujumisen kannalta. Par-
haimmillaan toisin tekeminen oli koulutuksessa ja tytelaméassa pragmatistisen pe-
rinteen mukaista luovaa ongelmanratkaisua, jossa myos rakenteet joustavat
(Gross 2009). Tyo6- ja opiskelujarjestelyjen tekemisen mahdollisuudet nayttaytyi-
vit aikuisten kokemuksissa kuitenkin sattumanvaraisena eivatka kaikki kokemuk-
set niistid olleet myonteisid. Vaikeuksiin huomioida aikuisten oppimisvaikeudet
koulutuksessa ja tyoeldmaissi on kiinnitetty huomiota myos muissa tutkimuksissa
(Deacon ym. 2020, Nieminen 2022).

Tutkimus tuo esille, miten elimadnkulun moninaiset siirtymaét, sarot ja katkok-
set ovat merkityksellisid toimijuuden ja oppimisvaikeuksien nikokulmasta. Yh-
taaltd aikuistuminen ja aikuisuus lisdavat valinnanmahdollisuuksia, toisin tekemi-
sen mahdollisuuksia ja mahdollisuuksia arvioida omia kykyja uudelleen. Toisaalta
aikuisuuteen kytkeytyy ristiriitaisia kokemuksia omasta osaamisesta ja rajoitettua
mahdollisuuksia saada apua oppimisessa koettuihin ongelmiin. Tutkimus tuo
esille oppimisvaikeuksien merkityksen muuttumisen seka yhteiskunnallisena il-
miona ettd yksiloiden elamankulussa. Ladketieteellistymisen ohella erilaiset sosi-
aaliset ja yhteiskunnalliset tekijat ovat merkittivia tekijoita niiden muovautumi-
sessa. Tulokset kuvaavat lddketieteellistymiskehityksen osittaista ja ristiriitaista
merkitysti, jossa oppimisvaikeuksien tunnistaminen voi tuoda lisda resursseja it-
seymmarrykseen ja itselle tiarkeiden asioiden saavuttamiseen, mutta myos sulkea
mahdollisuuksia tai jaada irralliseksi tarvittavasta avusta tai tuesta.
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6 Johtopaatokset ja pohdinta

Olen tutkinut oppimisvaikeuksia sosiaalisena ilmiona elaménkulun eri vaiheissa
ja niihin kytkeytyvii sosiaalisia prosesseja. Olen kiinnittanyt huomiota sithen, mi-
ten ihmiset itse osallistuvat ilmion rakentumiseen ja miten erilaiset sosiaaliset te-
kijat muovaavat ja kehystavit oppimisvaikeuksiin liittyvda kokemusta ja toimijuu-
den mahdollisuuksia. Tutkimuksessani olen lahestynyt ndita kysymyksia tarkaste-
lemalla tarkemmin oppimisvaikeuksien diagnosointiin liittyvia sosiaalisia proses-
seja. Toimijuutta ja toimintavalmiuksia olen analysoinut sosiaalisessa kontekstis-
saan: millaisia mahdollisuuksia ja resursseja ymparisto tarjoaa ja mikd merkitys
sosiaalisella tuella on? Niiden avulla osallistun keskusteluun koulutuksellisesta
eriarvoisuudesta ja sen mahdollisista mekanismeista.

6.1 Oppimisvaikeudet sosiaalisena ilmiona

Olen kuvannut tutkimuksessani, miten oppimisvaikeudet ovat kulkeneet pitkan
matkan niiden lddketieteellisestd 10ytamisestd 1800-luvulla nyky-yhteiskuntaan,
jossa monet aikuiset itse nimedvit oppimisvaikeuksiaan esimerkiksi julkisen kes-
kustelun avulla. Télle pitkille ajanjaksolle ulottuu samalla massakoulutuksen
synty ja muovautuminen kohti inklusiivisuuden ihanteita. Tutkimukseni kuvaa,
kuinka oppimisvaikeudet muovautuvat sosiaalisena ilmiona eri-ikiisten aikuisten
kokemuksissa. Tutkimus tuo esille, kuinka oppimisessa koetuilla hankaluuksilla
voi olla kauaskantoisia seurauksia ihmisten elamankulussa sekd konkreettisina
kouluttautumisen esteini ettd laajemmin ihmisena olemisen ehdoissa. Yksil6on
paikantuvien tekijoiden ohella erilaisilla sosiaalisilla ja yhteiskunnallisilla teki-
joilla on merkitysta siind, millaiseksi ndima kokemukset muodostuvat.

Oppimisvaikeudet kytkeytyvit tiiviisti yhteiskunnan laaketieteellistymiskes-
kusteluun, jossa arkielamin ongelmat tulevat ymmarretyksi ladketieteellisesti ni-
mettyind ja mahdollisesti my6s hoidettuina. Ladketieteellistymiskeskustelu ja sen
rinnalla yhteiskunnan terapisoitumista kritisoivat keskustelut ovat kiinnittdneet
huomiota siihen, ettda diagnoosit paikantavat yhteiskunnalliset ongelmat helposti
yksil6on (Conrad 2007, Ecclestone & Brunila 2015).

Tutkimukseni osoittaa, etta tima suhde ei ole yksinkertainen. Tutkimuksessani
oppimisvaikeuden nimedminen diagnoosin avulla mahdollisti oman kokemuksen
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esille tuomisen. Diagnoosit eiviat tdiman tutkimuksen haastateltavien kokemuk-
sissa ja selonteoissa sulkeneet muita tekijoita pois, vaan diagnoosi ja siihen kyt-
keytyva apu ja tuki saattoivat mahdollistaa koulutuksen kiytantojen ja riittaimat-
toman tuen kritisoinnin. Huono koulumenestys ja siihen kytkeytyvat pettymykset
nayttiytyivit sen sijaan sangen yksiniisina ja omaan itseen monin tavoin paikan-
tuvina kokemuksina. Tastid nakokulmasta tutkimuksen tulokset vahvistavat nike-
myksii, joiden mukaan diagnooseilla voi olla tarkea tehtdva erilaisuuden ja tuen
tarpeen nakyvaksi tekemisessa (Riddick 2000, Sherry 2016, Deacon ym. 2021).

Tutkimus tuo esille tarpeen tarkastella sosiaalista rakentumista laajemmin
kuin vain ladketieteellistymiskehyksessd huomioiden lisidksi vaikeuksia kokevien
ihmisten kokemukset ja heiddn avun tarpeensa (ks. my6s Conrad & Barker 2010).
Oppimisvaikeuksia voi pitaa kiinnostavana ladketieteellistymiskehityksen tutki-
muksen nidkokulmasta, silld sen sosiaalinen rakentuminen on monin tavoin ha-
vaittavissa (Riddell & Weedon 2006) eikd avun saaminen etenkéiin aikuisena ole
itsestddn selvdd. Oma aineistoni avaakin ladketieteellistymisen prosessia monesta
eri nakokulmasta. Lasketieteellistymisen rinnalla tukimahdollisuuksien muutok-
silla, vaikeuksiin liittyvalla julkisuudella, teknologian kehitykselld sekd koulutuk-
sen ja tybelaman lisdantyneilld vaatimuksilla on merkitysta. Ladketieteen kehityk-
sen ohella monet sosiaaliset tekijat muovaavatkin ladketieteellisen kategorian rin-
nalla muodostuvaa sosiaalista diagnoosia (Halfmann 2012, Jenkins & Short 2017).

Empiiriset tutkimukset osoittavat yhteiskunnan lasketieteellistymisen olevan
varsin ristiriitainen prosessi, joka voi yhtiiltd laajentaa ja kaventaa ihmisten toi-
mintamahdollisuuksia ja tasa-arvoa (Bell 2017). Tama nakékulma heijastui omaan
tutkimukseeni erityisesti diagnoosia koskevien kokemusten vilityksellda. Myon-
teisten puolien ohella diagnoosiin kytkeytyi myos kielteisid asioita, joista keskei-
nen oli sen erillisyys tarvittavasta avusta ja tuesta. Tulos havainnollistaa, kuinka
diagnoosien ohella onkin olennaista kiinnittdd huomiota avun ja tuen saamisen
kysymyksiin tita laajemmin.

Diagnoosien sosiologinen tutkimus tuo tietoa siitd, miten diagnooseja kayte-
tdan. Samalla se tuo yhteen ammattilaisten ja maallikoiden nidkemyksia ja paljas-
taa diagnooseihin liittyvid odotuksia, pettymyksia, toiveita ja niiden konkreettisia
seurauksia. (Jutel 2015.) Osa diagnoosien ongelmista kytkeytyi epaselviin diagno-
sointikaytantoihin, joita voi olla hyodyllista tarkastella diagnooseista osin erilli-
sini sosiaalisina kdytantoina (Jutel 2009). Seki diagnosoinnin ettéd niiden kayton
yhteydessa avun tarvetta arvioitaessa kiytetddn valtaa eika tdma valta jakaudu ta-
sapuolisesti maallikoiden ja asiantuntijoiden vililla (Jutel 2015), minkd my6s oma
tutkimukseni tuo esille. Vaikka diagnoosit voivat toimia myonteisind resursseina
oman mindkuvan, omia kykyja koskevien kisitysten ja tuen saamisen kannalta,
ongelmat ja viiveet diagnooseissa tuovat esille tarpeen kehittad tukea myos muista
lahtokohdista kisin (Honkasilta 2019).
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Tutkimukseni vahvistaa nikemyksid, joiden mukaan lddketieteellistyminen ja
ladketieteelliset diagnoosit ovat hyvin ristiriitaisia prosesseja, joiden tulkinta edel-
lyttad niiden kiinnittdmista sosiaalisiin konteksteihinsa. Ylipaataan tdma ristirii-
taisuus voi toimia selityksenai 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), mika nayttay-
tyl myo0s tutkimuksen aineistossa.

Oppimisvaikeuksia koskevien diagnoosien yleistyminen ei heijasta pelkastaan
ladketieteellistymisen vahvistumista yhteiskunnassa, vaan my6s muita yhteiskun-
nallisia muutoksia (Halfmann 2011, Cameron & Billington 2017). Tutkimukseni
haastateltavat kokivat koulutuksen kaytdntGjen muuttuneen ja apua oli tarjolla
myo0s aikuisuudessa. Toisaalta tydeldmain liittyvat muutokset toivat oppimisvai-
keudet uudella tavoin nékyviksi, ja koulutusta ja lukutaitoa koskevat vaatimukset
lisdantyivat. Tutkimukseni osaltaan havainnollistaa, kuinka yhteiskunnan laake-
tieteellistymiskehitysti ei tule tulkita joko—tai vaan pikemminkin sekd—etta-pro-
sessina (Conrad & Barker 2010).

Sosiologian nakokulmasta on kritisoitu biomedikaalisten ldhestymistapojen
painottamista sosiaalisten sijaan ja ladketieteellisten kuvausten on tulkittu kaven-
tavan normaalisuutta (Honkasilta & Koutsoklenis 2022). Omassa tutkimuksessani
oppimisvaikeuksien tulkinta ladketieteellisessa kehyksessa ei kuitenkaan sulkenut
pois muita mahdollisia selityksid, vaan ladketieteelliset ja sosiaaliset tekijit esiin-
tyivat usein rinnakkain. Samoin oppimisvaikeuksien nimedminen saattoi tehda
oppimiseen liittyvai erilaisuutta niakyvaksi koulutuksessa ja tydelamassa.

Sosiologisessa tutkimuksessa on pidetty tarkedna kehittda sellaista ndkokul-
maa, joka huomioi vaikeuksia kokevien kokemukset oppimisvaikeuksista (Solvang
2007). Tati on pidetty tirkedna myos vammaisuuden sosiaalisen mallin vahvista-
misessa (Riddle 2020b). Omassa tutkimuksessani olen etsinyt sellaisia 1aht6koh-
tia, jotka huomioivat oppimisvaikeudet ihmisten variaationa, mutta antavat tilaa
my0s sosiaaliselle rakentumiselle ja yhteiskunnallisten tekijéiden huomioimiselle.
Seka kriittinen realismi ettd uusmaterialistiset lahestymistavat tarjoavat kiinnos-
tavan lahtokohdan oppimisvaikeuksien monitekijdiselle muovautumiselle, missa
biomedikaaliset, psykologiset ja sosiaaliset 1ahestymistavat voivat tarkentaa kasi-
tystaimme oppimisvaikeuksista. Diagnooseja ei ole tarpeen nihda ensisijaisesti on-
tologisina kysymyksind, vaan pikemminkin sosiaalisesti rakentuneina sommitel-
mina, jotka yhdistavit biologisen, teknologisen, sosiaalisen, poliittisen ja eletyn,
kuten Annemari Jutel (2009) on ehdottanut. My6s yksildiden kohdalla on hyodyl-
listd nihda diagnoosit avoimina ja tulkinnanvaraisina suljettujen sijaan (Holthe &
Langvik 2017).

Tutkimukseni on tarkastellut aikuisten kokemuksia oppimisvaikeuksista pit-
killa ajanjaksolla, silli vanhimmat haastateltavat olivat kdyneet kansakoulun ja
nuorimmilla oli kokemusta lukioiden erityisopetuksesta. Ajanjakso on sangen
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pitka, ja monenlaisia yhteiskunnallisia muutoksia on tapahtunut niin koulutuk-
sessa kuin tyoeldmassa. Talld hetkelld teknologiset muutokset tuovat kiinnostavan
esimerkin oppimisvaikeuksista muutoksessa olevana biososiaalisena sommitel-
mana (Conrad ym. 2018), jossa esimerkiksi lukemisvaikeudet voivat teknologian
avulla vihentya. Tutkimukseni tuo esille oppimisvaikeuksien muuttuvan merki-
tyksen seka yksilon elamankulussa ettd laajemmin sosiaalisena ilmiona. Tuen tar-
peet muuttuivat ja saattoivat aktualisoitua erilaisten siirtymien kohdalla, samoin
ajan kuluessa muuttuivat myos kasitykset oppimisvaikeuksista, omista mahdolli-
suuksista ja saatavilla olevista tukimahdollisuuksista. Nima heijastivat laajemmin
yhteiskunnallisia tekijoitd. Siten erilaiset yksilolliset diagnoosit eiviat paikannu
vain yksiloihin, vaan kertovat myos yhteiskunnasta.

6.2 Oppimisvaikeudet sosiaalisessa kontekstissaan

Vaikka oppimisvaikeuksien diagnosointi on merkityksellistd niiden sosiaalisessa
rakentumisessa, olen tutkimuksessani halunnut myos kurottaa timan nakokul-
man yli. Olen tehnyt timan hy6dyntdmalld toimijuuden ja elamankulun nakoékul-
maa, jotka molemmat tarjoavat mahdollisuuden analysoida yhteiskunnallisia te-
kijoita yksiloiden kokemuksia ja elamantapahtumia kehystaméassd. Samaten ne
vievit katsetta pois vaikeuksia kokevasta yksilostd laajempiin yhteiskunnallisiin
kysymyksiin ja olosuhteisiin (Shah & Priestley 2011). Kokemukset oppimisvai-
keuksista ja toimijuuden mahdollisuuksista rakentuvatkin suhteessa aikaan ja sen
tarjoamiin mahdollisuuksiin seki kisityksiin omasta itsestd ja omista mahdolli-
suuksista. Siten myos yksilolliset ja yhteiskunnalliset tekijit sekoittuvat toisiinsa
yksilon kokemuksessa. Toimijuuden ajallisuuden huomioiminen tarkoittaa, etti
analyysissa on tdarkedd huomioida niin aiemmat kokemukset, nykyiset mahdolli-
suudet kuin my6s tulevaisuutta koskevat odotukset (Emibayer & Mische 1998).
Tutkimukseni tekee niakyviksi niitd prosesseja, joissa oppimisvaikeudet jaavat
koulutuksen kentélla huomaamatta tai niita jopa vahingollisia tapoja, joilla lasten
kouluvaikeuksiin vastataan. Tutkimuksen aineistossa oli kokemuksia sekd emotio-
naalisen etti fyysisen koskemattomuuden loukkauksista, jotka nakyivit tyhmaksi
ja laiskaksi leimaamisen kokemuksissa ja jopa koulussa koetussa vikivallassa.
Vaikka myonteisid muistojakin oli, osalla koulutusta koskevat muistot olivat paa-
sdantoisesti kielteisid. Tasa-arvoa korostava koulutusjirjestelma ja erityisen tuen
“vanhat hyvit ajat” (Niemi & Mietola 2023) nayttaytyvatkin tutkimuksessani my6s
epatasa-arvoa tuottavina. Tutkimuksessani nykykoulun nihtiin huomioivan oppi-
misvaikeudet aiempaa paremmin. Oppimisvaikeuksien psykoemotionaalisten vai-
kutusten onkin arvioitu vihentyneen nuorempien ikiluokkien kohdalla vanhem-
piin verrattuna (Wilson ym. 2009). Tastd huolimatta nuoria koskevassa tutkimuk-
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sessa on kuitenkin kiinnitetty huomiota niihin psykoemotionaalisiin ja toiseutta-
viin kokemuksiin, joita koulutuksen kiaytannot edelleen tuottavat (Honkasilta ym.
2016, Sandberg 2018).

Kouluttautumisessa ja koulutuksessa koetut ongelmat heijastuvat helposti
omiin kisityksiin omasta itsestd, kyvyistd ja toimintamahdollisuuksista. Koulu-
tuksen normatiivisista jarjestyksistad poikkeamiset ja koulutuksessa epaonnistumi-
sen kokemukset paikantuvat samalla pikemminkin yksil6on kuin koulutukseen
yhteiskunnallisena jarjestelmana. Siten oppimisvaikeuksiin kytkeytyvit kokemuk-
set heijastavatkin laajemmin koulutuksen vahvaa meritokratista ihannetta vah-
vasta yksil6llisyydesta (esim. Owens & de St. Croix 2020).

Tutkimukseni osoittaa, ettd vaikka koulutuksessa onnistuminen tai erityisesti
epdonnistuminen paikantuvat vahvasti yksiloon, on toimijuus koulutuksen ken-
taltd kuitenkin useimmiten eri tavoin relationaalista. Oma toimijuus pitii sovittaa
koulun tiukkoihin aika-tila-jasennyksiin ja normatiivisiin ikdodotuksiin, joita
my6s luokkatoverit valvovat. Vahvasti idn, ajan ja tilan suhteen maarittynyt kou-
lulaitos tarjoaa aikuisten kokemuksissa vain vihan mahdollisuuksia toisin tekemi-
seen ja vastarintaan, vaan toimijoina pyritian mukautumaan koulun arkeen. Lap-
suuden toimijuutta luonnehtikin rajoitettu toimijuus, joka oli usein pienta ja mo-
niselitteistd, ahtaassa tilassa toimimista (Honkasalo 2013). Tuen saaminen koet-
tuihin vaikeuksiin ei nayttaydy kouluymparistossa itsestdan selvdna edes sen jil-
keen, kun vaikeudet on todettu (Niemi & Mietola 2023). Tutkimukseni tulokset
havainnollistavat siten, kuinka toimijoina emme pysty tdysin valitsemaan sitd kon-
tekstia, jossa toimimme. Samoin saavumme ldhtokohtaisesti naihin rakenteisiin
epatasaisesti jakautuneilla resursseilla. (Archer 2007.)

Tutkimukseni tekee osaltaan nikyviksi tasa-arvoisen koulutusjirjestelmén
monia rakenteellisia ja etenkin julkisessa keskustelussa piilossa olevia tekijoita.
Erilaiset oppimisvaikeuksien piilottamisen tavat koulutuksen arjessa olivat taval-
lisia. Nakymattomyyden kokemukset kytkeytyiviat samalla sukupuoleen ja yhteis-
kuntaluokkaan (Reay 2006, Lahelma 2009). Nama ovat esimerkkeja tekijoista,
joiden merkitystd suomalaisessa koulutuskeskustelussa huomioidaan vain har-
voin. Siind missa poikien kouluvaikeudet nayttaytyvat kaikki muut erot alleen peit-
tavana “supermuuttujana” (Lahelma ym. 2020), tutkimukseni tuo esille sukupuo-
len merkityksen moninaisuuden. Tyttys ei ole kaikissa tilanteissa resurssi, ja
myo0s poikana olemisen kokemukset vaihtelevat.

Tutkimukseni tuo uutta tietoa oppimisvaikeuksien ja yhteiskuntaluokan kyt-
keytymisestid suomalaisessa yhteiskunnassa. Vaikka sosiologiset tutkimukset tar-
kastelevat yhteiskuntaluokkaa koulutuksen kontekstissa, ei niissa tutkimuksissa
ole juurikaan huomioitu vammaisuutta yhteiskuntaluokan kanssa ristedvana teki-
jéna (Chatzitheochari & Butler-Rees 2022). Tutkimukseni tuo esille, kuinka oppi-
misvaikeuksia kokevat lapset tarvitsevat usein ylimaariista apua oppimisessa ko-
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ettuihin vaikeuksiin. Vanhempien resurssit tukea lastaan kuitenkin vaihtelivat, sa-
moin kuin lapsen kouluttautumista koskevat toiveet ja odotukset. Koulutyohon
kytkeytyva apu on usein sukupuolittunutta ja keskiluokkaisiin oletuksiin perustu-
vaa eikd kaikilla vanhemmilla ole mahdollisuutta tukea lasten koulutyota koko
opiskelupolun ajan opiskeluvaatimusten lisddntyessa (esim. Kiayhko 2011, Huilla
ym. 2021). Toisaalta tutkimukseni tuo esille my6s vihemman koulutetut vanhem-
mat lasten koulutyon tukijoina niilla resursseilla, joita heilld on kaytettavissaan.
Erityisesti oppimisvaikeuksia kokevilla perheenjasenilla oli merkitysta lasten kou-
luvaikeuksien ymmartajina.

Aikuisuudessa tai sen kynnykselld tapahtuneet myonteiset tyoelama- tai kou-
lutuskokemukset tai tuen saaminen olivat tarkeitd omien vahvuuksien ja kyvyk-
kyyksien tunnistamisessa. Vaikka aikuisuus tarjosi enemmain mahdollisuuksia toi-
mijuudelle, eivit toisin tekemisen mahdollisuudet tai tuen saaminen oppimisvai-
keuksiin nayttaydy itsestdadn selvind, vaan myos sattumanvaraisina. Tutkimukses-
sani toimijuus paikantuu erityisesti erilaisiin koulutuksen ja tyoelaman katkoksiin
ja siirtymiin. Nama tilanteet ovat usein niit4, jolloin resursseja valjastetaan kayt-
t60n ja toimintavalmiudet aktualisoituvat. My0Os laajemmin toimijuutta koske-
vassa keskustelussa erilaiset kriisit ja sosiaaliset muutokset ovat merkityksellisia
paikkoja toimijuuden ndkokulmasta (Fuchs 2001, Archer 2007).

Tutkimukseni tuo esille koulutuksen nyky-yhteiskunnassa vahvasti velvoitta-
vana kehyksen3, jonka nidhdain lisddvian omia tyomahdollisuuksia. Nayttaa kui-
tenkin siltd, ettd koulutuksen kentall ja laajemmin yhteiskunnassa vastataan eri-
ikdisten kouluttautumista koskeviin tuen tarpeisiin vain osittain. Tutkimuksen ai-
neisto on tuotettu aikana, jolloin aikuisten oppimisvaikeuksiin kiinnitettiin huo-
miota eri suunnilta. Siind missa diagnosoidut oppimisvaikeudet ovat tilastojen pe-
rusteella lisddntyneet, epaselvaa on, heijastuuko kasvu myos kokemuksiin tuen
saamisesta. Vaikka koulutuksellinen tasa-arvo on Suomessa julkilausuttu tavoite,
sisdltavat monet koulutuksen kaytdnnot monenlaisia oletuksia tukea tarvitsevista
opiskelijoista. Aikuiskoulutuksessa resurssit opiskelijoiden tukemiseen ovat kéy-
tannossa viahiiset. My0s lukiokoulutus perustuu edelleen vahvasti oletukseen tu-
kea tarvitsemattomasta opiskelijasta (Niemi & Mietola 2023). Kokemukset riitta-
vastd tuen saamisesta korkeakoulutuksessa ja ammatillisessa koulutuksessa nayt-
tavit vaihtelevalta (Amisbarometri 2019, Korkeamiki & Vuorento 2021, Nori ym.
2021), ja erilaisten tyo- ja koulutusjirjestelyjen saamisessa voi olla ongelmia lain-
sdadannostd huolimatta (Deacon ym. 2020, Nieminen 2022).

Tutkimukseni tulokset havainnollistavat, ettd oppimisvaikeuksia kokevat eivat
ole yhtendinen ryhm4, vaan heilld on taustallaan erilaisia kokemuksia, resursseja
ja toimintamahdollisuuksia. Oppimisvaikeudet kytkeytyvit kiinnostavin tavoin
muihin sosiaalisiin eroihin, jotka ovat merkityksellisid koulutuksessa. Niita kyt-
koksid on tarpeen tarkentaa ja analysoida edelleen, kuten myos didinkielendan
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muuta kuin suomea puhuvien huomiointi osana oppimisvaikeuksia koskevaa tut-
kimusta. Samoin laadullinen pitkittdistutkimus, joka huomioi niin lapsen, nuoren
ja vanhempien nakokulmat, voisi tarjota kiinnostavan lahestymistavan oppimis-
vaikeuksiin, erilaisten siirtymien ja resurssien tutkimiseen.

6.3 Toimintamahdollisuudet, resurssit ja
eriarvoisuuden mekanismit

Tutkimukseni tuo nakyviksi koulutusjarjestelman rakenteellisia ja usein myos pii-
loisia tekijoitd. Olen tutkimuksessani lihestynyt oppimisvaikeuksia laadullisen
tutkimuksen menetelmin elettyni ja kerrottuna kokemuksena. Laadullisen tutki-
muksen etuna on, ettd se tavoittaa maarallistda tutkimusta herkemmin ihmisten
omien kokemusten, toiveiden ja resurssien moninaisuuden. Laadullisen tutki-
muksen avulla on siten mahdollista avata eriarvoisuuden mekanismeja ja niihin
kytkeytyvia resursseja tarkemmin ja maarallista tutkimusta hienovaraisemmin.

Erityisesti luku- ja kirjoitusvaikeuksien nakokulmasta laadullinen tutkimus voi
tavoittaa aikuisten kokemuksia maarallistd tutkimusta paremmin. Laadullinen
tutkimus tuo tietoa niista tilanteista, joissa ihmiset kohtaavat arjessaan hanka-
luuksia ja niisté tavoista, joita naitd ongelmia pyritddn ratkaisemaan. Tapaustut-
kimuksen merkitystd on nostettu esille terveydenhuollon interventiotutkimuk-
sissa kontekstia ja erilaisia kausaalisuhteita avaavana tekijand (Paparini ym.
2021). Tapaustutkimusta voi siten pitida tarkeana yhteiskunnallisten interventioi-
den kehittimisen nakokulmasta.

Tuottamani tutkimusaineisto on luonteeltaan retrospektiivinen eli aiempia ta-
pahtumia on arvioitu nykyisyydestd kasin. Vaikka lahestymistavalla on rajoituk-
sensa, tillaisen 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 niita tekijoita, joita on esimerkiksi erilaisten kou-
lutusratkaisujen taustalla. Aikuisuudesta kisin tarkasteltuna tapahtumia ei esiteta
pelkastadn onnistuneina yksilollisiné valintoina (Lappalainen ym. 2010).

Menneisyyden tarkastelu nykyisyydestd kisin tuo esille erilaisten vastoin-
kaymisten kumuloitumisen elamankulussa (Riddle 2020a). Kumuloitumista voi
kuitenkin tapahtua myo0s toiseen suuntaan, silld tutkimukseni kuvaa kielteisten
kokemusten ohella myonteisten siirtymien ja toimintavalmiuksien kumuloitu-
mista. Tutkimukseni painottaa jaetun toimijuuden tarkeytta niin oppimisvaikeuk-
sia koskevan ymmarryksen kuin kdytdnnon avun saamisen niakokulmasta: toiset
ihmiset seka laajensivat etti rajoittivat toimijuutta erityisesti koulutusvaihtoehto-
jen suhteen. Resurssit eivit itsestddn muotoudu toimintavalmiuksiksi tai kaytet-
tavissa oleviksi padomiksi ja juuri paasy erilaisiin resursseihin ja padomiin on
olennaista (Skeggs 1997, Savage ym. 2005). Tutkimukseni tulokset tuovat esille
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toisten ihmisten tuen merkityksen resursseja vilittdvana tekijana (ks. myos Wie-
negran 2009).

Tutkimukseni tuo esille, kuinka toimintavalmiudet muotoutuvat ja kehittyvat
elamankulun aikana (Zimmermann 2006). Samalla tulokset tuovat esille aikuisten
oppimisvaikeuksiin liittyvid tuen tarpeita, jotka voivat nayttiaytya uusin tavoin mo-
ninaisissa elaiméankulun siirtymissa ja saroissi. Naissa siirtymissd nayttad kuiten-
kin olevan vaihtelevasti tukea tarjolla. Siten onkin kiinnostavaa kysya, missa maa-
rin suomalainen koulutusjirjestelma ja sen tukimuodot mahdollistavat myontei-
sid siirtymia ja riittdvid resursseja niissa tilanteissa. Aikuisten kouluttautumisen
tuessa korostuvat taloudelliset etuudet. Vaikka ne ovatkin valttimattomid, ne eivat
yksindin valttamatta ole riittdvid resursseja. Toimintavalmiuksia koskevissa kes-
kusteluissa painotetaankin, ettd pelkistdadn yksiloiden oppimista koskevien re-
surssien turvaaminen ei riitd, vaan huomion kiinnittdminen toimijuuden tukemi-
seen lisdd mahdollisuuksia tehdd omaa elamé&i koskevia valintoja my0s tulevai-
suudessa. (Gale & Molla 2015.) Eldméankulun ja toimijuuden huomioiminen kiin-
nittda oppimisvaikeudet erityisen tuen ohella ohjauksen kysymyksiin (Vanha-
lakka-Ruoho 2014).

Onkin tarkeaa kysya, millainen kisitys aikuisista ja aikuisuudesta heijastuu tu-
kijarjestelmiin, jotka eivit nayttiisi tdysin huomioivan oppimisvaikeuksiin kytkey-
tyvia tarpeita aikuisilla; nayttaytyyko aikuisuus ikddn kuin valmiina ja pysyvana
vai huomioidaanko ne vaihtelevat kokemukset, valmiudet ja resurssit, joita aikui-
silla on? Tukijarjestelmien ohella toimijuutta ja siirtymid koskeva tutkimus heijas-
taa helposti kisityksia valmiista aikuisuudesta, jossa on kompetenssia toimia kai-
kissa tilanteissa. Tdma nékyy yleisemmin ifdn sosiologiaa koskevissa keskuste-
luissa, silla esimerkiksi siirtymia koskeva tutkimuskeskustelu paikantuu vahvasti
nuoriin.

Tutkijat eivit ole yksimielisia siitd, millaiset tekijat lopulta vaikuttavat oppi-
misvaikeuksiin kytkeytyvdin eriarvoisuuteen (Shifrer 2013). Tutkimukseni va-
lossa yhteiskunnalliset interventiot — erityisopetus, oppimisvaikeuksien diagno-
sointi ja laajemmin avun saamisen mahdollisuudet aikuisena — nayttaytyvét risti-
riitaisina. Toimintavalmiusajattelussa samatkin resurssit voivat merkita erilaisia
asioita ja ihmiset voivat hyodyntdd eri tavoin yhteiskunnallisia tuen muotoja
(Brunner 2017). Tassd tutkimuksessa tillaisia ristiriitaisia resursseja olivat eten-
kin ik ja oppimisvaikeuksien diagnosointi, jotka molemmat samanaikaisesti saat-
toivat seka avata ettd sulkea uusia mahdollisuuksia etenkin kouluttautumisen ja
avun saamisen suhteen.

Tutkimukseni osoittamat kehityskulut havainnollistavat, kuinka oppimisvai-
keuksien vaikutuksia koulutus- tai tyourille ei tule tulkita vadjaamattomina ja de-
terministisind vaan monisaikeisina. Aikuisten moninaisia polkuja selittivit monet
tekijat, joskus sattumakin. Myoskaan yhteiskunnalliset kehityskulut eivit ole suo-
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raviivaisia. Olennaista onkin, millaisina ihminen ja yhteiskunta ndhddin; kun ih-
minen ja yhteiskunta nihddin avoimina, muutokselle alttiina olevina systee-
meind, ovat monenlaiset kehityskulut mahdollisia (Sayer 2011, 110).

Kysymys kehityskulkujen vadjaamattomasta suunnasta ei kuitenkaan ole yk-
sinkertainen, kuten Pierre Bourdieu (1985) esittdd. Valttimattomyyksid asioista
tulee erityisesti silloin, kun niiden valttiméttomyyksia ei tunnisteta. Vasta lain-
alaisuuksien tunteminen tarkoittaa Bourdieulla lisdantynyttd vapautta toimia toi-
sin. Ajatusta mukaillen suomalaisen koulutusjarjestelmén piilossa olevien eriar-
voisuuksien parempi tunteminen on avain tasa-arvoisempaan koulutukseen.

Samoin toimintavalmiusajattelun kohdalla Ingrid Robeyns (2017) esittia, etta
mitd paremmin tunnemme toimintavalmiuksia kaventavat ja eriarvoisuutta tuot-
tavat tekijat, sitd paremmin on mahdollista tukea toimintavalmiuksia ja vihentaa
eriarvoisuutta. Tutkimus voi tuottaa ideaalitason malleja toimintavalmiuksista,
joita on tarkeaa taydentiaa kaytinnon toimijoiden ja vaikeuksia kokevien ihmisten
nakemyksilla (Abel & Frochlich 2012).

6.4 Toimijuuden tilat koulutuksessa ja yhteiskunnassa

Tutkimukseni ei tarjoa suoria ratkaisuja nykykoulun kehittamiseen, mutta auttaa
ymmartimaian oppimisvaikeuksia yksilod laajemmassa viitekehyksessd. Tutki-
mukseni tulokset auttavat pohtimaan, milld tavoin voidaan edistda koulutuksel-
lista tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. Tutkimukseni osoittaa niitd elamankulun
kohtia, joissa tukea tarvitaan, seki erilaisia syrjayttavid rakenteita, joita on niin
koulutuksessa, tyoelamaissi kuin terveydenhuollossa.

Koulutus on erityinen tutkimuskohde eriarvoisuuden ndkoékulmasta, silla se
seki tuottaa tasa-arvoa ettd vaikuttaa siihen kielteisesti (Walker & Unterhalter
2007). Monien instituutioiden — koulutuksen, ty6eldmén ja terveydenhuollon —
sindnsa neutraalilta vaikuttavat kdytdnnot voivat tuottaa ja uusintaa eriarvoi-
suutta monin tavoin, mita tutkimukseni havainnollistaa. Vaikka seki koulutuksen
ettd terveydenhuollon tehtdvi on edistidd tasa-arvoa, ovat molemmat instituuti-
oina vallan ja toimijuuden suhteen hyvinkin epdsymmetrisia (Williams ym. 2021).
Monet koulutuksen kéytannot saattavat nayttdytya neutraaleilta, mutta asettavat
eri 1ahtokohdista tulevat yksilot erilaiseen asemaan. Sosiaalisilla kidytdnnoilla on
siten merkitysta eriarvoisuutta ylldpitavina toimintana erityisesti silloin, kun ne
tuottavat kokemuksen sopimattomuudesta (misfit) ndihin kaytantéihin. Kun eri-
laisten sosiaalisten kaytantojen merkitys tunnistetaan eriarvoisuutta tuottavana,
voidaan sosiaalista muutosta edistda kaytant6ja muuttamalla. (Garland-Thomson
2011, Williams ym. 2017, Williams ym. 2021.)

Nayttas kuitenkin silté, ettd monet sosiaaliset kdytannot ovat suhteellisen jayk-
kia ja hitaasti muuttuvia. Tutkimuksessani koulutuksessa tai tyoeldmassi toisin
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tekeminen ei nayttaydy yhteiskunnallisia kiytdnt6ja muuttuvana toistona (Joki-
nen 2019), vaan pikemminkin normaalikéaytantoihin tehtyind poikkeuksina (my6s
Williams ym. 2021). Vaikka aikuisilta odotetaan ja edellytetdan oman biografiansa
rakentamista ja monenlaista joustavuutta esimerkiksi tyoelaméssa, on aikuisuus
itsessaan kuitenkin jaykka ja normatiivinen kasite (Blatterer 2007a) eiki elamén-
kulkua koskeva normatiivisuus ole vilttaméatta vahentynyt (esim. Toiviainen
2019). Sen sijaan tyoelamin tarjoamat tilat ovat saattaneet kaventua, eika tyoela-
main padse ilman koulutusta yhta helposti kuin tutkimuksessani. Vaikka aikuisille
suunnattua tukea on kehitetty, meritokratiset ihanteet ja erilaiset avun pyytami-
sen hankaluudet on nykykeskusteluissa yhdistetty erityisesti uusliberalistisiin kdy-
tantoihin (Cameron & Billington 2017). My0s suomalaisessa keskustelussa on pai-
notettu, kuinka esimerkiksi korkeakouluopiskelijan kuva on kaventunut (Haltia
ym. 2019, da Silva Gonzales & Ikédvalko 2022). Niin ollen avun hakeminen tai saa-
minen ei ole aikuisilla edelleenkiin itsestdanselvyys.

Tutkimuksen tulokset ovat kiinnostavia inkluusiota koskevan keskustelun na-
kokulmasta (Pitkdnen ym. 2021, Niemi & Mietola 2023). Tutkimuksessani suurin
osa oli opiskellut yleisopetuksessa vaihtelevin tai vahiisin tukitoimin. Suoraan op-
pimisessa koettuihin ongelmiin saatu tuki ja erityisopetus koettiin tarpeellisena,
mutta toteutustapa oli usein koulun arjesta poikkeavaa ja erillistd. Tutkimukses-
sani ymmarrys vaikeuksia kohtaan ja kdytdnnon tuki olivat tarkeitd. Nama tulok-
set painottavat resurssien moninaisuuden ja arvostavan kohtaamisen merkitysta
oppimisvaikeuksia kokevien tukemisessa. Nakokulma on tarkes, sill julkinen kes-
kustelu inkluusiosta ja tukea tarvitsevista opiskelijoista ei ole erityisen myonteisti
(Mietola 2014). Inkluusiota ldahestytidan usein teknisend kysymyksena erityisope-
tuksen resursseista, vaikka sité olisi tarpeen ja mahdollista ldhestya laaja-alaisem-
min (Pitkdnen 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 ela-
mankulkuaan. Toimintavalmiusajattelu tarjoaakin kiinnostavan ja tarkean nako-
kulman koulutukselliseen tasa-arvoon, silld se tuo esille ihmisten moninaisuuden,
omat toiveet ja toimijuuden. Sen sijaan se saattaa jattda sitkeimmaét eriarvoisuu-
det havaitsematta. Onkin esitetty, ettd toimintavalmiusajattelun kytkeminen vah-
vemmin Bourdieulaiseen keskusteluun koulutuksellisesta eriarvoisuudesta aut-
taisi kiinnittim&an keskustelun tiukemmin rakenteelliseen eriarvoisuuteen. Juuri
kasautuneet pddomat voivat avata tarkemmin sitd, miksi toisten on helpompi
muuntaa resurssit toimintavalmiuksiksi (MacKenzie ym. 2022). Tallainen ajattelu
auttaisi ymmartdmaan, miksi diagnoosi ei kaikilla toimi samanlaisena resurssina
tai miksi aikuisten kouluttautumisessa on eroa.
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lyysi tuo esille koulutuksen epétasa-arvoa uusintavia kiaytant6ja, mutta tarjoaa va-
hemmaén aineksia toisin tekemiseen ja sosiaalisten kiytintojen kehittdmiseen. Yh-
teiskunnallisten rakenteiden rinnalla toimijuutta ja toimintavalmiuksia koskevat
keskustelut tuovat esille ihmisten omat toiveet, pyrkimykset ja toiminnan seka ra-
kenteiden merkityksen yksil6iden nikokulmasta. (Molla & Pham 2019, MacKenzie
ym. 2022.)

Toimintavalmiuksiin keskittyminen tuo esille koulutuksen merkityksen laa-
jemmin kuin vain tiedollisina valmiuksina ja ty0elamain valmistavana. Vaikka
nama ovat tarkeitd yksilon ja yhteiskunnan niakoékulmista, on koulutuksella kui-
tenkin muita, laaja-alaisempia merkityksid esimerkiksi demokraattisen kansalai-
suuden nakokulmasta (esim. Molla & Pham 2019). Samoin lukutaito mahdollistaa
monenlaisia asioita my0s koulutuksen ulkopuolella. Koulutuksellisen tasa-arvon
edistdiminen vaatiikin koulutuksellisen keskustelun monipuolistamista ja aitoa
pohdintaa siitd, miten koulutus parhaiten tukee kansalaisia eri elaménvaiheissa.
Tutkimukseni perusteella esitin, ettd koulutuksessa tiedollisten valmiuksien
ohella on tirkeaa tukea sisdisia toimintavalmiuksia, erityisesti kasitystd omasta it-
sestd ja mahdollisuuksista, vahvistaa erilaisista 1ahtokohdista opiskelevien valin-
nanmahdollisuuksia, omista koulutustoiveista kertomista ja tuen tarpeista kerto-
mista elamidnkulun eri vaiheissa.

Oppimisvaikeuksia voi pitdd erityisend tutkimuskohteena koulutuksellisen
eriarvoisuuden kannalta, silld vaikeudet ovat usein pitkédkestoisia ja ne kulkevat
tavalla tai toisella ihmisen mukana koko elamankulun ajan. Niiden analysointi
koulutuksen kiytdnnoissa tuo esille koulutuksen rajoittamat toimijuuden tilat,
mutta myos mahdollisuudet tukea vaikeuksia kokevia opiskelijoita koulutuspolun
eri vaiheissa. Eriarvoisuuden viahentimiseen pyrkivissd interventioissa tarvitaan
monentyyppista tieteellista tietoa. Olennainen osa tita tietoa on tutkimus niista
konkreettisista ja muuttuvista olosuhteista, joissa ihmiset elavit, toimivat ja ra-
kentavat elamiankulkuaan. Sosiologia ja laadullinen tutkimus tuovat tarpeellisen
nakokulman niistd muutoksessa olevista yhteiskunnallisista reunaehdoista, jotka
muovaavat ihmisten kokemuksia ja toimintamahdollisuuksia.

6.5 Lopuksi: kohti oppimisvaikeuksien sosiologista
ymmarrysta

Tutkimuksessani olen kuvannut ja analysoinut oppimisvaikeuksia sosiaalisena il-
miond, joka muovautuu ajan kuluessa erilaisten yhteiskunnallisten muutosten
seurauksena. Oppimisvaikeuksien sosiaalinen rakentuminen on siten lasketieteel-
listymista laajempi ilmio, ja my6s oppimisvaikeuksia kokevat itse osallistuvat ak-
tiivisesti tihdn méaarittelyyn.
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Oppimisvaikeuksia ja laajemmin vammaisuutta on tutkittu vain vihian sosiolo-
gian niakokulmasta, vaikka ne ovat merkityksellisid yhteiskunnallisen eriarvoisuu-
den tutkimuksessa. Tutkimuksessani olen pyrkinyt ylittaimaén yksilollisten ja yh-
teiskunnallisten tekijoiden vastakkaisuutta tuomalla yhteen erilaisia tapoja ym-
martda materiaalinen ja sosiaalinen maailmamme. Sosiologisia, psykologisia ja
biologisia selityksii ei tarvitse niahda toisiaan poissulkevina, vaan toisiaan tayden-
tavini ja erilaista tietoa maailmasta tuottavina. Naiden viliset vaikutussuhteet
ovat usein monimutkaisia ja muutokselle alttiilta. Yhteiskunnallisen eriarvoisuu-
den nidkokulmasta sosiaaliset tekijiat ovat juuri niitd, jotka tuottavat syrjintii ja
joihin meilld on parhaat mahdollisuudet vaikuttaa, kuten Carol Thomas (2019) on
muistuttanut.

Tutkimukseni havainnollistaa, miten monin tavoin erilaiset sosiaaliset tekijat
kytkeytyvit oppimisvaikeuksiin. Tutkimukseni tuo siten uutta tietoa niistd meka-
nismeista, joilla koulutus voi tuottaa eriarvoisuutta. Yksilon kokemuksen tulkinta
yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen ja toimintavalmiuksien viitekehyk-
sestd kisin tuo tietoa yhteiskunnallisista rakenteista, resursseista, toimintamah-
dollisuuksista ja toisin toimimisen paikoista. Yksilolliset kokemukset eivit siten
paikannu vain yksiloon, vaan laajempiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin.

Tutkimukseni perusteella viitin, ettd oppimisvaikeudet on sosiologisissa kes-
kusteluissa tarkeda nahda avoimena ja yhteiskunnallisesti muuttuvana kasitteena,
joka muovautuu erilaisten yhteiskunnallisten muutosten seurauksena. Tukimah-
dollisuuksien lisddantyminen, tybelimassa ja koulutuksessa tapahtuneet muutok-
set seka teknologian kehitys tuovat edelleen tarvetta tarkentaa kisityksiamme op-
pimisvaikeuksista sosiaalisena ilmiond. 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 itsestisi, taustastasi ja nykyi-
sestd elamantilanteestasi.

Oppimisvaikeuden kanssa eléiminen
Miten olet tullut tietoiseksi omasta oppimisvaikeudestasi?
Mité oppimisvaikeus tarkoittaa sinun kohdallasi?

Omat tavoitteet ja vahvuudet

Millaisia tavoitteita ja pAamaarid sinulla on?
Mitka ovat vahvuutesi? Miten olet 16ytanyt ne?
Miten olet 10ytédnyt oman alasi?

Oppiminen

Mika on sinulle ominainen tapa oppia?

Mitka asiat ovat sinulle helppoja? Mitka ovat vaikeita?

Millaisia oivalluksia ja kddnnekohtia sinulla on ollut oppimisen suhteen?

Selviytymiskeinot ja tuen saaminen

Minkaélaiset asiat ovat tuottaneet sinulle vaikeuksia? Miten olet selvinnyt niiden
kanssa ja millaisia keinoja olet kehittanyt itsellesi?

Minkailaista tukea olet saanut vaikeuksiisi? Onko tuen saaminen ollut helppoa?
Millaista tukea pitdisi olla tarjolla?

Oppimisvaikeudet ja selviytyminen

Miten suhtaudut omaan oppimisvaikeuteesi? Mitka asiat vaikuttavat omaan suh-
tautumiseesi?

Mita hyvii asioita oppimisvaikeus on tuonut elaméaéasi?

Miti vield haluaisit sanoa?
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