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Johdanto

Kasvatuksen ja 
koulutuksen kontekstien 

vammaistutkimuksellinen 
tarkastelu

Touko Vaahtera  
Juho Honkasilta 

Sekä kasvatustieteelliselle että medias-
sa käytävälle keskustelulle inkluusiosta 
on leimallista keskustelun kohdistaminen 
peruskoulun kontekstiin. Varhaiskasvatus 
ja etenkin peruskoulun jälkeiset opinto- ja 
työllistymispolut jäävät vähemmälle huo-
miolle. Peruskoulua koskeva keskustelu 
kohdistuu tyypillisesti koulun toimintakult-
tuuriin ja opetuksen käytäntöihin ja painot-
taa kaikkien koulua lähikouluperiaatteen 
mukaisesti.

Inkluusiokeskustelua kuvastaa yh-
täältä ajatus ihmisten moninaisuuden ar-
vostamisesta ja kasvattaminen kohti mo-
ninaisuuden arvostamista. Toisaalta siinä 
annetaan paljon painoarvoa opettajien 
inkluusioasenteille ja heidän kokemuksil-
leen siitä, että heidän valmiutensa inklu-
siivisen kasvatuksen toteuttamiseen ovat 

puutteelliset. Siksi herää kysymys siitä, 
kenen kasvatustehtävästä on kyse ja ket-
kä kuuluvat sen piiriin.

Inkluusiokeskustelua peruskoulukon-
tekstissa leimaakin oleellisesti inkluusion 
suppea käsitteellistäminen tuen tarpeiksi 
ja sen määrittyminen jokseenkin erityispe-
dagogiseksi ja -opetukselliseksi kysymyk-
seksi (esim. Slee, 2013). Erityispedago-
giikka niin tieteenalana kuin pedagogisina 
käytäntöinä näyttäytyy inkluusion edistä-
misen airuena ja kenttänä.

Vaikuttaa siltä, että nykykeskuste-
lussa inkluusiosta inkluusion juuret ovat 
jokseenkin unohtuneet. Niihin palaamalla 
olisi mahdollista viedä keskustelu inkluu-
siosta rakenteellisemmalle tasolle (ks. 
myös Tervasmäen artikkeli tässä nume-
rossa). Inkluusio on vammaisaktivistien ja  
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-aktivismin synnyttämä ihmis- ja kansalais-
oikeusliike. Se sai alkunsa, kun vammai-
set ihmiset alkoivat vaatia yhdenvertai-
suutta ja yhteiskunnallista osallisuutta (ks. 
myös Rönkön, Peltomäen, Granön ja Kon-
nun artikkeli tässä numerossa) sekä heitä 
syrjivien rakenteiden ja käytäntöjen, kuten 
erityisopetuksellisten järjestelyiden, pur-
kamista.

Erityispedagogiikan ja vammaistutki-
muksen tieteenalojen keskinäinen suhde 
on ristiriitainen. Molemmilla paradigmoilla 
on yhteinen päämäärä: edistää yhdenver-
taisuutta ja osallisuutta. Kuitenkin paradig-
mojen tavat käsitteellistää koulunkäyntiin 
liittyvät haasteet ja kommunikoida niistä 
eroavat toisistaan tieteenfilosofisilta lähtö-
kohdiltaan. 

Erityispedagogiikka erilaisia lääke- ja 
neurotieteitä sekä psykiatrian ja psykolo-
gian tieteenaloja soveltavana tieteenalana 
mieltää oppimisen vaikeudet, vamman ja 
vammaisuuden yksilötason ilmiöiksi, jotka 
saavat ilmenemisen muotonsa suhteessa 
materiaaliseen ja sosiaaliseen ympäris-
töönsä. Tieteenalan kieli ja jossain määrin 
yhä myös pedagogiset käytännöt kommu-
nikoivat näistä ominaisuuksista erityisinä, 
jostain normaalista poikkeavina. Ne aset-
tavat yksilön toimintaympäristöineen arvi-
oinnin ja kuntouttavien tuen toimien koh-
teeksi.

Anna-Maija Niemi nimittää tässä nu-
merossa erityispedagogiikkaa osana 
inkluusion edistämistä erityisopetuksen 
paradoksiksi. Tällä hän tarkoittaa, että 
koulunpidollisesti hyödylliset hallinnolli-
set tuen tasoa kuvaavat kategoriat, ku-
ten tehostettu tai erityinen tuki, kääntyvät-
kin mahdollisesti niitä oppilaita kuvaaviksi 
määreiksi, joiden koulunkäyntiä tuen muo-
tojen on suunniteltu edistävän: heistä pu-

hutaan esimerkiksi tehostetun tai erityisen 
tuen oppilaina. Koulunpidollinen institutio-
naalinen tarve nimetä erityisyyttä kääntyy-
kin yksilön tarpeeksi tukeen (esim. Hon-
kasilta, 2017). Kuten Katariina Hakala ja 
Anna-Maija Niemi tuovat tämän teemanu-
meron artikkeleissaan esille, erityiseksi 
nimeämisen teot seuraavat nimeämiänsä 
koulutus- ja työelämäpoluilla ja niillä on 
seurauksensa.

Vammaistutkimus puolestaan on mo-
nitieteinen ala, joka ammentaa yhteiskun-
ta-, oikeus- ja sosiaalitieteellisistä sekä 
kulttuurintutkimuksellisista näkökulmis-
ta. Vammaistutkimus kyseenalaistaa ke-
hoihin ja mieliin liitetyt kulttuuriset normit 
ja tutkii yhteiskunnallisia, historiallisia ja 
kulttuurisia kehyksiä, jotka määrittävät ja 
säätelevät kehoja ja mieliä. Siinä ei kiiste-
tä vamman tai sairauden itsensä mahdol-
lisesti aiheuttamia kielteisiä kokemuksia 
arjen sujumisesta. Sen sijaan vammais-
tutkimuksellinen näkökulma asettaa mar-
ginalisoidut ihmisryhmät keskiöön kasva-
tuksen ja koulutuksen konteksteissa. Se 
siirtää analyyttisen katseen kasvatuksen 
ja koulutuksen arkea määrittäviin poliitti-
siin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin tekijöihin. 
Tällä tavalla se voi tuoda esiin kasvatuk-
sen ja koulutuksen erottelevia ja toiseutta-
via käytäntöjä sekä ei-ilmiselviä yhteiskun-
nallisia ulottuvuuksia. 

Käsillä olevassa teemanumerossa 
tarkastellaan koulutukseen kytkeytyviä ko-
kemuksia ja rakenteellisia ulottuvuuksia 
vammaistutkimuksen näkökulmista käsin. 
Vammaistutkimus ja erityispedagoginen 
tutkimus sekä erityispedagogiset käytän-
nöt voivat toimia yhdessä inkluusion edis-
tämiseksi. Nykyisellään inkluusion käsite 
kasvatustieteissä on kuitenkin jokseenkin 
vesittynyt. Ensinnäkin se kohdistuu kapea-
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alaisesti peruskouluun. Toisekseen inkluu-
sion nimissä – niin sen puolesta kuin sitä 
vastaan – keskustellaan sellaisia lapsia tai 
opiskelijoita integroivista, assimiloivista ja 
jopa ulossulkevista käytännöistä, joiden 
koulunkäynnin mahdollistaminen ja tavoit-
teellinen edistäminen edellyttävät tyypil-
lisistä tai totutuista koulunpidollisista kei-
noista poiketen suurempia tuen järjestelyn 
muotoja sekä monialaista yhteistyötä kou-
luinstituution ulkopuolisten tahojen kans-
sa.

Tässä teemanumerossa Tuomas 
Tervasmäki analysoi niitä merkityksiä, joi-
ta inkluusio saa vuoden 2014 Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa. 
Hän esittää, että koulutuspoliittinen ohjaus 
Suomessa mahdollistaa yleisopetuksen 
rinnalla järjestettävän segregoivan koulun-
pidon toteutuksen ja jopa sen esittämisen 
inklusiivisena käytäntönä. Antti Teittinen ja 
Hannu Vesala viittaavat tässä teemanume-
rossa saman ilmiön materialisoitumiseen 
käytännön tasolla keskustelemalla inkluu-
sion kliseestä. Sillä viitataan tilanteeseen, 
jossa näennäisinklusiivinen koulujärjestel-
mä mahdollistaa opetuksen järjestämisen 
vertaisista erillään syistä, jotka johtuvat 
lähinnä koulun kyvyttömyydestä sopeutua 
yksilön ominaisuuksiin, esimerkiksi kyvyt-
tömyydestä kommunikoida hänen kans-
saan. 

Keskittyminen tuen tarpeisiin ja huo-
leen opettajien asenteista ja taidoista vie 
syrjään inkluusion ihmis- ja kansalaisoike-
usnäkökulmat. Kun inkluusio mielletään 
ihmis- ja kansalaisoikeudeksi, jonka to-
teuttamiseen Suomi on sitoutunut, myös 
asennekeskustelu asettuu toisenlaiseen 
kontekstiin. Voidaan kysyä, millä perus-
teella ihmisten asenteet saavat 2020-lu-
vun Suomessa olla este ihmis- ja kansa-
laisoikeuksien toteutumiselle. 

VAMMAISUUS 
YHTEISKUNNALLISENA ILMIÖNÄ

Teemanumeron artikkelit paikantuvat yh-
teiskuntatieteelliseen ja kriittiseen vam-
maistutkimukseen. Yhteiskuntatieteellinen 
vammaistutkimus ymmärtää vammaisuu-
den yhteiskunnallisena ilmiönä ja tutkii, 
miten vammaisuus hallinnollisena katego-
riana toimii (Reinikainen, 2007; Siebers, 
2008; Goodley ym., 2012; Teittinen, 
2014; Tarvainen, 2018; Kauppila ym., 
2021). Yksilökeskeinen käsitys vammai-
suudesta assosioi vammaisuuden pel-
kästään yksilön kehoon tai mieleen ja 
määrittelee vammaisuutta lääketieteen ja 
psykiatrian diagnostisin termein. Se ei ota 
huomioon, että myös tällainen näkökulma 
on yhteiskunnallinen.

Lääketiedettä muotoilevat yhteis-
kunnalliset tilanteet ja sen ymmärrykset 
säteilevät yhteiskunnallisiin käytäntöihin. 
On huomattava, että lääketieteellistä tut-
kimusta rajoittavat paitsi tutkimusrahoituk-
seen liittyvät päätökset, lääketieteelliseen 
tutkimukseen kytkeytynyt liiketoiminta, 
käytettävissä oleva teknologia ja myös 
kulttuuriset ymmärrykset erilaisista ke-
hoista, kokemuksista, sukupuolista, ro-
dusta ja iästä (Lindenbaum & Lock, 1993; 
Kafer, 2013; Irni ym., 2014; Tremain, 
2017). Vammaisuus on siis yhteiskunnalli-
nen ilmiö myös silloin, kun se määritellään 
lääketieteen näkökulmista.

On myös tärkeää huomata, että 
vammaisuuden ymmärtäminen lääketie-
teellisesti ei rajoitu lääketieteen konteks-
tiin vaan vammaisuutta lähestytään lää-
ketieteellisesti monenlaisissa tilanteissa 
(Kafer, 2013), kuten kasvatuksessa ja 
koulutuksessa. Yhteiskuntatieteellisellä 
vammaistutkimuksella onkin annettavaa  
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vammaisuuden lääketieteellisten ymmär-
rysten yhteiskunnallisten ulottuvuuksi-
en tutkimiseen. Tässä teemanumerossa 
Katariina Hakalan artikkeli tuo esiin, mi-
ten kehitysvammaiseksi diagnosoimises-
ta seuraa tietty yhteiskunnallinen asema. 
Näin Hakala piirtää esiin usein epäpoliittisi-
na nähtyjen diagnoosien yhteiskunnallisia 
ulottuvuuksia. 

Diagnoosit ovat myös koettuja koke-
muksia. Tämä tulee esiin Anna-Maija Nie-
men tutkimuksessa, joka keskittyy erityis-
ryhmässä peruskouluaikana opiskelleiden 
kokemuksiin. Niemen artikkeli kysyy, mi-
ten erityisen tuen tarve koulutusjärjestel-
män hallinnollisena kategoriana on koettu 
ja miten se on vaikuttanut  erityisryhmäs-
sä opiskelleiden itseymmärryksiin. Kou-
luinkluusion poliittisesta vahvistamisesta 
huolimatta ”erityisen tuen tarve” on Nie-
men mukaan edelleen leimaava ja rajoitta-
va määre, joka ei tavoita koululaisten ko-
kemusten, tarpeiden ja kykyjen todellista 
moninaisuutta. 

Myös kriittinen vammaistutkimus nä-
kee vammaisuuden ilmiönä, joka kytkey-
tyy aina yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Lisäk-
si kriittisessä vammaistutkimuksessa on 
kritisoitu vammaistutkimuksen olemassa 
olevia paradigmoja (Meekosha & Shutt-
leworth, 2009) ja ammennettu ranskalai-
sen filosofin Michel Foucault’n ideasta kri-
tiikistä. Foucault’lle (1990, 1997) kritiikki 
tarkoittaa itsestään selvinä näyttäytyvien 
oletusten kyseenalaistamista tutkimalla, 
minkälaiset yhteiskunnalliset ja historialli-
set tapahtumasarjat ovat näiden oletusten 
takana. Tästä näkökulmasta käsin kriitti-
nen vammaistutkimus kysyy, minkälaiset 
yhteiskunnalliset käytännöt saavat aikaan 
oletuksen siitä, että kyvykkyys on välttä-
mätön ja oleellinen ihmisyyttä määrittä-

vä ominaisuus (Campbell, 2009). Tässä 
teemanumerossa tätä oletusta kyvykkyy-
destä tutkitaan suomalaisen koulutusjär-
jestelmän ja vammaispalvelujärjestelmän 
konteksteissa.  

KYVYKKYYKSIEN POLITIIKKA

Antti Teittinen ja Hannu Vesala tarkaste-
levat artikkelissaan vammaisten ihmisten 
syrjintäkokemuksia koulutukseen pää-
syssä, koulutuksen mukautuksissa sekä 
koulutuksessa yleisesti rakenteellisen syr-
jinnän eli symbolisen väkivallan näkökul-
masta. Heidän aineistonaan on Vammais-
foorumin vammaisille ihmisille kohdistettu 
kysely, joka toteutettiin vuonna 2018. Vas-
taajien kokemuksista välittyy se, että pa-
nostukset inklusiiviseen koulutukseen ovat 
puutteellisia. Samalla kyselyn vastaukset 
kertovat siitä, että koulujärjestelmää ke-
hystävät oletukset tietynlaisesta opiskeli-
jasta, joka kykenee tulevaisuudessa teke-
mään työtä juuri tietyllä tavalla. Teittinen ja 
Vesala näkevät koulutuksen käytännöt ky-
vykkyyden ideologiaa vahvistavina ja vam-
maisten syrjintäkokemukset kyvykkyyden 
ideologiaa haastavina kritiikkeinä, jotka 
näyttävät suomalaisen koulutusjärjestel-
män toiset kasvot. 

Jasu da Silva Gonçalves ja Elina Ikä-
valko puolestaan lukevat korkeakouluopis-
kelijoiden kirjoituksia mielenterveydestä 
tuoden esiin kokemuksia, jotka haastavat 
yhteiskunnallisia kyvykkyysihanteita. Kir-
joittajat yhdistävät kriittisen vammaistutki-
muksen ja terapiakulttuurin kritiikin ideoita 
ja tuovat näin toisiaan lähelle näkökulmat, 
jotka voivat äkkiseltään ajatellen näyttää 
vastakkaisilta.

Siinä, missä kriittisen vammaistut-
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kimuksen näkökulmat ovat painottaneet 
marginalisoitujen ihmisten kokemusten 
olennaisuutta yhteiskunnallisten tilantei-
den uudelleen arvioinnissa (Campbell, 
2009), terapiakulttuurin kritiikki puoles-
taan on usein pyrkinyt haastamaan mar-
ginaaliseksi mielletyn haavoittuvuuden 
kokemuksen leviämisen perustavanlaatui-
semmaksi yhteiskunnalliseksi kokemuk-
seksi (Furedi, 2003; Ecclestone & Hayes, 
2008). Terapiakulttuurin kritiikissä ihmisen 
haavoittuvuus nähdään yksilökeskeisen 
kulttuurin yhtenä ilmentymänä. Vammais-
tutkimuksen puolestaan voi nähdä kään-
tävän tätä kritiikkiä toiseen suuntaan ja 
kysyvän, minkälaiset yhteiskunnalliset val-
tasuhteet ovat tuottaneet itsenäisen ja toi-
sista näennäisen riippumattoman ihmisen 
ideaalin.

Vaikka kriittinen vammaistutkimus ja 
terapiakulttuurin kritiikki ovat orientaatioil-
taan erilaisia (ks. Ecclestone & Goodley, 
2016), molemmat suuntaukset näkevät 
yhteiskunnalliset käytännöt historiallisiin 
valtasuhteisiin kiinnittyneinä ja siis muut-
tuvina ja muokattavissa olevina. Terapia-
kulttuurin kritiikki voi kysyä tärkeitä kysy-
myksiä esimerkiksi siitä, miten nykyinen 
hyvinvoinnin painottaminen toimii. 

Da Silva Gonçalves ja Ikävalko esit-
tävät, että hyvinvoinnin ylläpitäminen on 
monisyinen tavoite. Hyvinvoinnin painotta-
minen voi tuoda esiin korkeakouluopiskeli-
joiden moninaisuuden terveyden ja kyvyk-
kyyden akseleilla, mutta myös tarjoutua 
uudeksi suoritukseksi ja normiksi – jolloin 
unohtuvat ne opiskelijat, joiden arkipäivää 
normien mukainen mielenterveys ei ole. 
Da Silva Gonçalvesin ja Ikävalkon analyysia 
hyödyntäen mielenterveyden ja laajemmin 
hyvinvoinnin ylläpitämisen painottamista 
voidaan pitää valtana, joka ensisijaistaa 

kyvykkäät kehomielet alleviivatessaan yk-
silöiden kykyä huolehtia terveydestään.

Mielenterveyden ylläpitämisen idea 
ammentaa terapiakulttuurista, jossa yksi-
löiden oletetaan tarkkailevan omaa miel-
tään ja lähestyvän yhteiskuntaa ensisijai-
sesti maailmana, joka koostuu sisäisiksi 
ymmärrettyihin mielen tapahtumiin suun-
tautuneista ihmisistä. Tällainen orientaatio 
sisäisyyteen, jonka voimme nähdä esimer-
kiksi suositussa itseapukirjallisuudessa, 
voi estää näkemästä kehoja ja mieliä yh-
teiskunnallisten kamppailujen kohteina. Te-
rapiakulttuurin kritiikillä ja kriittisellä vam-
maistutkimuksella voi siis olla yhteinen 
tavoite: viedä politiikka sinne, jossa ensi 
näkemältä on pelkkä yksilö. 

Hakala tekee artikkelissaan interven-
tion yksilökeskeiseen käsitykseen vam-
maisuudesta. Hän tutkii, miten kehitys-
vammaisiksi nimettyjä ihmisiä ohjataan 
suomalaisessa vammaispalvelujärjestel-
mässä yksilödiagnostiikkaan perustuen. 
Hakala analysoi yksilödiagnostiikkaan 
pohjautuvaa palvelujärjestelmää katsoen, 
minkälaiseksi sen piirissä olevien henkilöi-
den suhde valtioon muotoutuu. Näin hän 
lukee rakenteellisia ulottuvuuksia esiin yk-
silödiagnostiikkaan perustuvasta järjestel-
mästä. 

Palvelujärjestelmä, joka on histo-
riallisesti muodostunut tietynlaiseksi ja 
on siis myös muutettavissa, asettaa Ha-
kalan mukaan kehitysvammaisiksi nime-
tyt eräänlaiseen rinnakkaistodellisuuteen  
yhteiskunnassa. Tässä toisenlaises-
sa todellisuudessa on piirteitä työnte-
kijäkansalaisuuden ideaaleista, jotka 
kehystävät yleisesti yhteiskunnallista ym-
märrystä siitä, mitä tarkoittaa elää kansa-
laisena yhteiskunnassa. Kuitenkaan työn-
tekijäkansalaisuus ei useimmiten koske  
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kehitysvammaisiksi nimettyjä työhön si-
dottujen oikeuksien kautta. Palvelujärjes-
telmä ohjaa heitä sellaiseen toimintaan, 
jota saatetaan arjessa kutsua työn teke-
miseksi, vaikka se ei takaa heille työnte-
kijäkansalaisen oikeuksia esimerkiksi palk-
kaan tai työeläkkeeseen. Hakalan artikkeli 
tuo esiin, miten nykyinen palvelujärjestel-
mä ei tunnusta kehitysvammaisiksi nimet-
tyjen potentiaalista tai todellista työvoi-
maa. 

Ella Rönkkö, Satu Peltomäki, Sirpa 
Granö ja Elina Kontu tarkastelevat kehitys-
vammaisiksi nimettyjen mahdollisuuksia 
toimia tutkimushankkeissa kirjallisuuskat-
sauksessaan osallistavasta tutkimukses-
ta. Myös heidän tekstinsä kiinnittää huo-
miota oletukseen kehitysvammaisuudesta 
asemana, josta käsin ei voi saada palk-
kaa tekemästään työstä. Rönkön ja kol-
legoiden katsaus palauttaa lukijan myös 
temaattisesti inkluusion ja vammaistutki-
muksen alkujuurille vammaisaktivismiin, 
jossa sloganiin ”nothing about us without 
us” kiteytyy vammaisten ihmisten yhden-
vertainen toimijuus toiminnan kohteena 
olemisen sijaan.

Vammaisiksi nimettyjä ihmisiä ei siis 
kontrolloida pelkästään kyvykkyyttä idea-
lisoimalla vaan myös yhdistämällä kyvyk-
kyys ensisijaisesti ei-vammaisiin kehoihin 
ja mieliin. Tämän teemanumeron kirjoit-
tajat haastavat näitä molempia ableismin 
ulottuvuuksia. He kyseenalaistavat ole-
tukset, joissa kyvykkyys nähdään keho-
jen ja mielien ensisijaisena, alkuperäisenä 
ja oleellisena ominaisuutena, tuodessaan 
esiin ideologiset ja kulttuuriset valtasuh-
teet, joissa kyvykkyysoletuksia rakenne-
taan. Tämän lisäksi kirjoittajat haastavat 

vammainen/vammaton-erottelua, koska 
se on rakenne, joka myös rajoittaa vam-
maisiksi nimettyjen yhteiskunnallista toi-
mintaa. 

Kyvykkyyden idealisointi ja kyvykkyy-
den yhdistäminen ei-vammaisuuteen voi-
vat myös ilmetä yhtä aikaa. Kyvykkyyden 
idealisointi näkyy vammaisten ihmisten 
työvoiman arvottamisessa alempiarvoi-
seksi. Kyvykkyyden standardit määrittä-
vät, mihin kehojen ja mielien tulee pystyä 
työmarkkinoilla. Työn standardeista poik-
keavien kehojen toimintaa työpaikoilla ei 
aina lueta työksi lainkaan. Avotyöjärjestel-
mä (ks. Hakalan artikkeli tässä numeros-
sa) perustuu oletukseen, että henkilöille, 
joiden ei oleteta pystyvän standardien mu-
kaiseen työhön, maksetaan palkan sijaan 
työosuusrahaa. Alhainen työosuusraha 
jättää sitä saavan elämään köyhyydessä. 
Materiaalinen kansalaisuus jää siis avotyö-
tä tekevien ulottumattomiin.

Vammaistutkija Nirmala Erevelles 
(2002) onkin ehdottanut, että vammais-
ten ihmisten yhteiskunnallisen oikeuden-
mukaisuuden toteutumiseksi kansalais-
oikeuksien vaatimusten tulisi kohdistua 
materiaalisiin tavoitteisiin. Tämä tarkoit-
taisi esimerkiksi sitä, että kyvykkyyden 
standardien ei tulisi määritellä ihmisten 
mahdollisuuksia saada riittävää toimeen-
tuloa. Voidaankin kysyä, minkälaisia talou-
dellisia funktioita vammainen/vammaton-
erottelulla on ja miten sen avulla pyritään 
aikaansaamaan oikeutusta laajemmalle 
ristiriitaiselle työn järjestämisen tavalle, 
joka arvottaa eri tavoin esimerkiksi koto-
na tehtävää elämää ylläpitävää työtä1 ja 
rikastumiseen tai menestymiseen tähtää-
vää työtä . Vammaisen hahmo, johon tuot-

1Työn arvottamisesta ja sen yhteydestä yhteiskunnallisiin hierarkioihin ks. Precarias a la deriva, 2009; Aho, 
2017; Bray, 2019.
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Johdanto

tamattomuus kulttuurisesti assosioidaan, 
ruumiillistaa pyrkimystä erotella ihmisen 
elämäntoiminnot tuottaviin ja tuottamatto-
miin.

Tällaiset erottelut eivät tunnusta ih-
misten ja elämän moninaisuutta. Moninai-
suuden eli yksilöllisten erilaisuuksien ar-
vostaminen ja kunnioittaminen edellyttää 
sekä tunnustusta (esimerkiksi työlle ja toi-
mijuudelle) että sitä, että yksilö tulee tun-
nustetuksi sellaisena itsenään, jona toi-
voo tulevansa tunnistetuksi (ks. Häkli ym., 
2016). Inkluusiokeskustelun mantramai-
suus moninaisuudesta pelkistyy usein eri-
laisuuden hyväksymiseksi tai suvaitsemi-
seksi. Tällöin vahvistetaan valtapositioita, 
joissa hegemonisessa asemassa olevat 
sisäryhmäläiset päättävät ulkoryhmäläis-
ten hyväksymisen tavoista asetettuaan 
heidät tarkkailun, määrittämisen ja mah-
dollisesti sopeuttavien toimien kohteiksi 
(ks. Klix, 2019). Yhteiskunnallinen ja kriit-
tinen vammaistutkimus haastavat tällaista 
valtasuhdetta ja tuovat esiin sen yhteis-
kunnalliset seuraukset. Ne vaativat todel-
lista inkluusiota ja tutkivat yhteiskuntaa sii-
tä ulossuljettujen näkökulmasta.   

Tämä teemanumero on valmistunut 
yhteistyössä Suomen vammaistutkimuk-
sen seura ry:n kanssa. Teemanumeroa 
ovat rahoittaneet Vammaisten lasten ja 
nuorten tukisäätiö (Vamlas) ja Tukilinja-sää-
tiö. Haluamme ilmaista kiitoksemme yh-
teistyöstä myös Oppimis- ja ohjauskeskus 
Valterille sekä artikkelien vertaisarvioijille.

   

Kirjoittajatiedot:
Juho Honkasilta, KT, yliopistonlehtori, kasvatustieteel-
linen tiedekunta, Helsingin yliopisto

Touko Vaahtera, FT, tutkijatohtori, yhteiskuntatieteiden 
laitos, Itä-Suomen yliopisto
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Tuomas Tervasmäki

Osallistavasta kasvatuksesta 
ulossulkemiseen? 

Diskurssiteoreettinen 
luenta Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteiden 
2014 inkluusiokäsityksestä

Tutkimukset

Kohokohdat

•	 Diskurssiteoreettinen luenta hahmottelee opetussuunnitelmadiskurssin 
muotoutumisen ehtoja, pohtii näiden määrittelyiden seurauksia ja avaa nykyistä 
järjestystä eettisesti kestävämpien koulutuksen käytäntöjen kuvittelulle.

•	 Tutkimuksen perusteella opetussuunnitelman inkluusiokäsityksestä piirtyy 
epäselvä ja ristiriitainen kokonaisuus. Vaikka opetussuunnitelman arvoperusta ja 
toimintakulttuuri sisältävät monia osallistavan kasvatuksen piirteitä, segregaation 
mahdollistavat merkityksenannot syrjäyttävät erityistarpeita omaavia, kuten 
kehitysvammaisia oppilaita.

•	 Näyttääkin paradoksaalisesti siltä, että samaan aikaan, kun inkluusio käsitteenä 
on vähitellen vakiinnuttanut paikkansa koulutuspolitiikan kiinnekohtana, on 
kehitysvammaisten oppilaiden koulutuksen ohjaus latistunut ja ajautunut 
marginaaliin valtakunnallisen normiohjauksen tasolla.

•	 Koulutuspolitiikan toimijoiden tulisi määritellä selkeästi, mitä inkluusiolla 
tarkoitetaan ja mitä sillä tavoitellaan. Opetussuunnitelman inklusiivisuutta ja 
normiohjauksen yhdenvertaisuutta voisi vahvistaa esimerkiksi omaksumalla 
vaativan erityisen tuen opetuksen järjestämistä käsitteleviä sisältöjä osaksi 
opetussuunnitelmaa.

Inkluusion käsite nousee suomalaista koulua 
käsittelevässä julkisessa keskustelussa tasai-
sin väliajoin paikoin kiivaankin väittelyn koh-

teeksi. Käsitteen merkityssisältö jää näissä 
debateissa kuitenkin useimmiten määrittele-
mättä. Inkluusion käsite vaikuttaa olevan jä-
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sentymätön myös koulutuspoliittisessa ohjauk-
sessa, vaikka Suomi on jo 1990-luvulta lähtien 
ollut sitoutunut inklusiivisen lähikoulun kehit-
tämiseen. 

Tämän tutkimuksen tehtävänä on ana-
lysoida Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2014 inkluusioideologian piirteitä 
ja pohtia, millaisia seurauksia opetussuunni-
telman jäsentämällä koulutuksen ohjauksella 
voi olla kehitysvammaisten koulutuksen käy-
tännöille. Sovellan aineiston analyysissa lac-
laulaista diskurssiteoriaa, joka keskittyy he-
gemonisen merkityksenannon ja ideologisten 
piirteiden jäsentämiseen. Tutkimuksessa yh-
distyvät koulutuspolitiikan ja yhteiskuntatie-
teellisen vammaistutkimuksen tulokulmat. 

Analyysissa havaitaan opetussuunni-
telman inkluusiokäsityksen sisältävän risti-
riitaisia piirteitä ja siten mahdollistavan niin 
inklusiivisia kuin segregoivia koulutuksen käy-
täntöjä. Näin opetussuunnitelmadiskurssissa 
määritellyn inklusiivisen sisäpuolen ja ulko-
puolelle määritellyn eriarvoistavan diskurssin 
välinen eronteko hämärtyy. Diskurssiteoreet-
tinen perspektiivi tekee näkyväksi opetussuun-
nitelman merkityksenannon retoriikkaa ja nor-
matiivista arvoperustaa sekä mahdollistaa näin 
painottuneen koulutuspolitiikan kriittisen ref-
lektion. Artikkelin päätteeksi ehdotetaan ope-
tussuunnitelman sisältöjen täydentämistä ja 
perusopetuksen inkluusiokäsityksen selkeyt-
tämistä, mikäli halutaan, että opetussuunnitel-
man normiohjaus on johdonmukaista ja aidosti 
oppilaiden yhdenvertaisuuteen pyrkivää.

Asiasanat: inkluusio, koulutuksen ohjaus, 
koulutuspolitiikka, laclaulainen diskurssiteo-
ria, yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus 

JOHDANTO1

Inkluusio nousee suomalaista koulua käsit-
televässä julkisessa keskustelussa tasai-
sin väliajoin väittelyn kohteeksi. Keskuste-
lu on paikoin varsin latautunutta, ja aihe 
herättää kannanottoja puolesta ja vas-
taan. Sen sijaan inkluusio-käsitteen merki-
tyssisältö jää näissä debateissa kuitenkin 
useimmiten määrittelemättä. Suomalai-
sessa koulukeskustelussa puhe inkluu-
siosta eli osallistavasta kasvatuksesta 
jääkin usein opetuksen paikan, työrauha-
ongelmien ja oppimisen käsittelyn tasolle 
(esim. Honkasilta ym., 2019). 

Tämä rajaa inkluusiota koskevan 
keskustelun vain koulunpitoa koskevaksi 
kysymykseksi. Tällöin sivuutetaan esimer-
kiksi inklusiivisen kasvatuksen yhteiskun-
tapoliittinen tausta vammaisten kansalais-
järjestöjen kamppailuissa ihmisoikeuksien 
ja yhteiskunnallisen osallisuuden vahvista-
miseksi (Oliver & Barnes, 2010; Saloviita 
2006; 2012). Marianna Papastephanou 
(2019) onkin esittänyt, että inkluusion arki-
päiväistynyt ja määrittelemätön käyttö on 
johtanut inkluusion käsitteen hämärtymi-
seen ja sen käyttöön tilanteissa, jotka ovat 
kaukana sen alkuperäisestä eetoksesta.

Miten inkluusiota sitten tulisi lähes-
tyä, jotta sen yhteiskuntapoliittiset taus-
tat ilmenisivät ja se voitaisiin määritellä 
tarkemmin? Kansainvälisessä koulutuspo-
liittisessa keskustelussa inkluusio tai osal-
listava kasvatus mielletään yleisesti posi-
tiiviseksi ilmiöksi ja koulutusjärjestelmän 
tavoitteeksi (Göransson & Nilholm, 2014; 
Felder, 2018; Magnússon, 2019). Inkluu-
sion käsite liitetään usein osallisuuden 

1Tämä tutkimus pohjaa osittain kahteen aiempaan tutkimukseen (Tervasmäki 2016; 2018), joissa olen ana-
lysoinut POP 2014 -opetussuunnitelman arvoperustaa.
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vahvistamiseen ja erilaisten oppilaiden tar-
peiden huomioimiseen, mutta alan toimi-
joilla ja tutkijoilla ei ole vakiintunutta määri-
telmää käsitteen merkityssisällöstä. 

Göransson ja Nilholm (2014) ovat 
analysoineet inkluusion määritelmiä tut-
kimuskirjallisuudessa. Heidän mukaansa 
inkluusion määritelmät vaihtelevat kapeas-
ti määritellyistä erityisen tuen tarpeita ja 
oppilaiden opetuksen paikkaa koskevista 
kysymyksistä laajempiin jäsennyksiin, jot-
ka ottavat huomioon kaikkien oppilaiden 
sosiaaliset ja akateemiset tarpeet ja ko-
rostavat yhteisöllisen toimintakulttuurin ra-
kentamista (Göransson & Nilholm, 2014). 
Näiden erilaisten inkluusiota koskevien 
näkemysten välillä on jännitteitä, jotka 
liittyvät yhtäältä inkluusion kohteeseen 
eli kysymykseen, kenet tulisi osallistaa, 
ja toisaalta inkluusion toteuttamiseen eli 
osallistavan kasvatuksen suhteeseen eri-
tyisopetusta kohtaan (Magnússon, 2019). 
Yksilökeskeistä erityisopetusta on kritisoi-
tu niiden tavasta redusoida erityisen tuen 
tarpeet yksilön sisäisiksi ominaisuuksiksi 
(Saloviita, 2006). Tällaisten erityisopetus-
järjestelyiden nähdään ylläpitävän koulu-
tuksen syrjäyttäviä käytäntöjä, koska ne 
jättävät huomiotta sosiaaliset ja organisa-
toriset seikat, jotka väistämättä ovat läs-
nä kouluympäristössä (Saloviita, 2006;  
Magnússon, 2019).

Laajan inkluusiokäsityksen (Görans-
son & Nilholm, 2014) piirteitä on omaksut-
tu myös suomalaiseen koulutuspoliittiseen 
diskurssiin, mutta verrattain varovaisesti. 
Opetussuunnitelmien välittämä inklusiivi-
sen opetuksen ohjaus on jäänyt yleiselle 
tasolle (Hakala & Leivo, 2015), ja kunnat 
poikkeavat toisistaan merkittävästi siinä, 
miten he toteuttavat inkluusiota perusope-
tuksen käytännöissä: opetuksen järjes-

tämistavat vaihtelevat osallistavasta lähi-
koulusta tiukasti erillisiin yleisopetukseen 
ja erityisluokkaopetukseen (Lempinen, 
2018; Lintuvuori, 2019). Kriitikot ovatkin 
todenneet, että suomalainen inkluusio-
ajattelu tarkoittaa lähinnä hyvää opetusta 
ja että erillinen, segregoiva erityisopetus 
on pitänyt pintansa Suomessa (Saloviita, 
2006; 2012; Hakala & Leivo, 2015). 

Erityisen huolestuttavaa on, että dis-
kurssin tasolla tasa-arvoa edistävä koulu 
ja koulutuspolitiikka näyttävät vaikenevan 
vammaisuudesta (Mietola, 2016; ks. myös 
Kauppila ym., 2018), vaikka suomalainen 
koulutusjärjestelmä on ollut jo 1990-luvul-
ta sitoutunut kaikkien oppilaiden tarpeet 
huomioivan lähikoulun kehittämiseen kan-
sainvälisin sopimuksin (Unesco, 1994). 
Yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuksi-
en takaamisesta (27/2016, § 24) on sää-
detty myös YK:n Vammaisten henkilöiden 
oikeuksien yleissopimuksessa (27/2016), 
jonka Suomi ratifioi vuonna 2016.

Inkluusion ja koulutuspolitiikan väli-
nen suhde vaikuttaa olevan jäsentymätön 
ja jännitteinen. Kun lisäksi otetaan huomi-
oon käsitteen moninainen ja paikoin ristirii-
tainen käyttö tutkimuskirjallisuudessa, on 
tärkeää määritellä, mitä inkluusiolla tarkoi-
tetaan koulutuspoliittisissa asiakirjoissa ja 
mihin sillä pyritään. Tässä artikkelissa jä-
sennän inkluusiota sosiaalisen vammais-
tutkimuksen näkökulmasta, jolloin sitä 
määrittää pyrkimys syrjinnän vähentämi-
seen ja tasa-arvoiseen osallisuuteen. Käy-
tän inkluusiota ja osallistavaa kasvatusta 
toistensa synonyymeina.

Tämän tutkimuksen tehtävänä on ana-
lysoida perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2014) inkluusioideologi-
an piirteitä ja pohtia, mitä seurauksia näin 
määrittyneellä opetussuunnitelmalla voi olla 
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kehitysvammaisten koulutuksen ohjauksel-
le. Kun jäsennän inkluusiota ideologiana, 
viittaan opetussuunnitelman arvoperus-
taiseen ja normatiiviseen näkemykseen 
koulun ja kasvatuksen päämääristä ja käy-
täntöjen organisoinnista inkluusion toteut-
tamiseksi (Magnússon, 2019).  

Sovellan tutkimuksessa laclaulaista 
diskurssiteoriaa (Laclau & Mouffe, 2014 
[1985]; Laclau, 1990; 2005). Teoria tar-
joaa poliittiseen filosofiaan perustuvan ja 
merkityksenannon analyysiin pureutuvan 
käsitteellisen lähestymistavan, joka mah-
dollistaa neutraalilta ja konsensusmaiselta 
vaikuttavan opetussuunnitelmatekstin poli-
tisoinnin eli sen normatiivisten ja ideologis-
ten ulottuvuuksien näkyväksi tekemisen. 

Pyrkimys käsitteen määrittelyn tark-
kuuteen ja johdonmukaisuuteen ei ole tri-
viaali kysymys, sillä käyttämämme sanat 
ylläpitävät, muovaavat ja luovat todellisia 
käytäntöjä. Franziska Felderiä (2018) mu-
kaillen esitän käsitteen määrittelyn ole-
van perustavanlaatuista, sillä se, miten 
me ymmärrämme inkluusion, määrittää 
myös toimenpiteet sen saavuttamiseksi. 
Pyrkimykseni on yhtäältä myös palauttaa 
inkluusiosta käytävää keskustelua lähem-
mäs sen yhteiskunnallisia juuria ja sen eet-
tistä eetosta kuin myös selkeyttää inkluu-
siosta käytävää keskustelua. 

INKLUUSION JÄNNITTEET 
KOULUTUSPOLITIIKASSA JA 
YHTEISKUNTATIETEELLINEN 
VAMMAISTUTKIMUS

Inklusiivisen eli osallistavan kasvatuk-
sen tausta on vammaisten ihmisten po-
liittisessa aktivoitumisessa länsimais-
sa 1960–1970-luvuilla. Vammaisliikkeet 

kiinnittivät huomion vammaisiin ihmisiin 
kohdistuvan rakenteellisen ja sosiaalisen 
syrjinnän muotoihin, jotka estivät heidän 
täysivaltaista kansalaisuuttaan ja osalli-
suuttaan yhteiskunnassa (Vehmas, 2005). 
Samalla vammaisuuden jäsentäminen so-
siaalisena ja yhteiskunnallisiin suhteisiin 
kytkeytyvänä ilmiönä haastoi lääketieteen 
yksilökeskeisen ja medikalistisen näkökul-
man vammaisuuteen (Vehmas, 2005; Oli-
ver & Barnes, 2010). 

Yhteiskuntatieteellisessä vammais-
tutkimuksessa vammaisuuden ymmär-
retäänkin muotoutuvan yksilön, kehon ja 
yhteiskunnan välisen merkityksenannon 
kautta. Yksilön vamman tunnustetaan ole-
van yksilön ominaisuus, mutta vamman 
merkitys ja yksilön toimintamahdollisuuk-
sien rajoittuminen nähdään ensisijaisesti 
yhteiskunnallisesti tuotettuina sosiaalisina 
patologioina – ei yksilön vajavaisuutena 
tai puutteena (Goodley, 2017). Sosiaalisil-
la patologioilla, toisin sanoen sosiaalisilla 
vääryyksillä, viitataan Frankfurtin koulu-
kunnan kriittisessä teoriassa sosiaalista 
epäoikeudenmukaisuutta tuottaviin yhteis-
kunnallisiin käytäntöihin (esim. Ikäheimo, 
2009; Särkelä, 2020). Vammaisia hen-
kilöitä koskevia sosiaalisia patologioita 
voivat olla esimerkiksi (palkka)työn teke-
misen epääminen tai itsemääräämisoikeu-
den ja itsensä toteuttamisen rajaaminen.

Kansalaisoikeuskamppailujen rinnal-
la ja peruskoulu-uudistuksen yhteydessä 
kehitysvammaisten koulutusta laajennet-
tiin, ja vuodesta 1985 kaikki kehitysvam-
maiset ovat kuuluneet oppivelvollisuuden 
piiriin (Kauppila ym., 2018). 1990-luvulta 
lähtien inkluusio on vakiintunut osaksi yli-
kansallisen koulutuspolitiikan käsitteistöä 
ja se on nähty keskeisenä osana syrjin-
nän vähentämistä ja hyvinvoivan yhteis-
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kunnan rakentamista (Magnusson, 2019). 
Samaan aikaan koulutuksen ja osaamisen 
roolia osaavan työvoiman kouluttajana ja 
siten kansallisen kilpailukyvyn edistäjänä 
on korostettu. Huippukoulujen ja huippu-
yksilöiden tavoittelu on vallannut tilaa ta-
salaatuista ja tasa-arvoista koulutusjärjes-
telmää painottavalta puheelta (Teittinen, 
2006; Silvennoinen ym., 2018). 

Jatkuvaan kilpailuun sekä tietoky-
kyjen ja inhimillisten potentiaalien entistä 
tehokkaampaan hyödyntämiseen perus-
tuvaa koulutuspolitiikkaa onkin arvosteltu 
sen kapeasta ihmiskuvasta, joka korostaa 
itsenäistä, pystyvää, joustavaa ja itseoh-
jautuvaa vammatonta yksilöä (Goodley, 
2017). Vammaistutkijat ovat kiinnittäneet 
huomiota näiden vaatimusten sisältämään 
ableismiin eli normatiivisiin kykyoletuksiin, 
jotka syrjäyttävät etenkin muista henkilöis-
tä ja tukitoimista riippuvaisia kehitysvam-
maisia henkilöitä (Campbell, 2008; Kaup-
pila & Lappalainen, 2015; Kauppila ym., 
2018). Myös inkluusioperiaatetta on kriti-
soitu siitä, että se on kiinnitetty osaksi kil-
pailukykyä tavoittelevan koulutuspolitiikan 
oikeuttamista (Kauppila ym., 2018) ja si-
ten se on menettänyt yhteiskuntaa muutta-
maan pyrkivää eetostaan (Graham & Slee, 
2008; Magnússon, 2019).

Yhteiskuntatieteellisen vammaistut-
kimuksen kautta voidaan analysoida moni-
muotoisia yksilöiden, ryhmien ja yhteiskun-
nan välisiä suhteita ja yhteiskunnan normien 
toiseuttavia ja vammauttavia vaikutuksia. 
Normit ovatkin usein sekä sisään- että 
ulossulkevia, ja sen vuoksi osallistamisen 
ja ulossulkemisen prosesseja tulisikin tar-
kastella toisiinsa kiinnittyneinä (Graham & 
Slee, 2008). Esimerkiksi yksilön pystyvyyt-
tä ja toimintamahdollisuuksia arvioidaan yh-
teiskunnassa vallitseviin normeihin peilaten 

(Campbell, 2008). Mikäli ihmisenä olemi-
sen moninaisuutta ja erilaisten kehojen toi-
mintaa ei oteta huomioon yhteiskunnallisen 
elämän organisoinnissa, syntyy syrjäyttäviä 
yhteiskunnallisia käytäntöjä: vapaalle liikku-
miselle fyysisiä esteitä luovaa arkkitehtuu-
ria, toimintakykyoletuksia ihannoivaa koulu-
tusta ja työelämää ja niin edelleen.

Yhteiskuntatieteellisen vammaistutki-
muksen näkökulmasta inkluusion käsitteel-
lä on pyritty korvaamaan aiemmin vallalla 
olleet segregaatio-, normalisaatio- ja integ-
raatiodiskurssit, jotka ovat sisältäneet syr-
jäyttäviä käytänteitä (Saloviita, 2006; Teitti-
nen, 2006; Göransson & Nilholm, 2014). 
Saloviita (2012) on kuvannut näitä diskurs-
seja vammaispalveluiden näkökulmasta 
(taulukko 1). Segregaatio viittaa laitospara-
digmaan, jossa poikkeavat suljetaan laitok-
siin ja eristetään yhteiskunnasta. Norma-
lisaatio- ja integraatiodiskurssit viittaavat 
kuntoutusparadigmaan, jossa yhteiskunnan 
jäsenyys on ehdollista ja riippuvaista ja tu-
lee mahdolliseksi esimerkiksi erityisopetuk-
sessa tapahtuvan kuntouttamisen kautta. 
Inkluusion nähdään olevan osa tukiparadig-
maa, jossa osallistuminen yhteiskuntaan on 
perusoikeus. Osallistuminen tulee taata yk-
silöllisin tukitoimin ja muodostamalla ympä-
ristön olosuhteet siten, että ”kaikki voivat 
olla mukana ja osallistua riippumatta heidän 
ominaisuuksistaan” (Teittinen, 2006, 361). 
Näiden lisäksi Saloviita liittää osallistavaan 
kasvatukseen yhteisopetuksen ja osallisuu-
den ilman ehtoja (Saloviita, 2006; 2012).

Kun inkluusiota jäsennetään tukipara-
digman näkökulmasta, osallistuva kasvatus 
hahmottuu keinoksi purkaa koulutuksen ja 
laajemmin yhteiskunnallisten käytäntöjen si-
sältämiä prosesseja, jotka syrjäyttävät osal-
lisuutta ja kohdistuvat henkilön ominaisuuk-
siin esimerkiksi vammaisuuden, sosiaalisen 
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lusti ajatella tarvitsevan enemmän tukea 
voidakseen toteuttaa itseään, tehdä va-
lintoja ja elää mielekästä elämää (Felder, 
2018). Oppilaiden tuen tarpeiden moni-
naisuuden vuoksi ei ole mielekästä pyr-
kiä tiukasti määrittelemään inklusiivisen 
koulutuksen käytännön toteutusta ennalta 
(Lempinen, 2018). Yhteiskuntatieteellisen 
vammaistutkimuksen ja ableismin kritiikin 
hengessä voidaan kuitenkin esittää, että 
inklusiivisen koulutuspolitiikan tulisi tukea 

moninaisia ihmisenä olemisen muotoja ja 
tasavertaista kansalaisuutta ilman ehtoja 
esimerkiksi palkkatyöhön osallistumisesta 
(Goodley, 2017; Campbell, 2008; Kaup-
pila & Lappalainen, 2015; Kauppila ym., 
2018).

Taulukko 1

Vammaispalvelujen kolme paradigmaa Saloviidan (2012) mukaan 

Laitosmalli Kuntoutusmalli Tukimalli
Taustalla oleva yhteis-
kunnallinen siirtymä

maataloudesta teol-
liseen

teollisesta jälkiteolli-
seen yhteiskuntaan

jälkiteollinen  
yhteiskunta

Avainsana segregaatio integraatio inkluusio

Vammaisuuden  
perusmetafora

rikollinen sairas kansalainen

Keskeinen haaste
poissulkeminen,  
"suojeleminen"

kuntouttaminen tasa-arvo

Vammaisuuden ydin-
asia

vaurio toimintavajavuus osallistuminen

Palvelut laitoshoito
porrasteinen  
järjestelmä

yksilölliset tukitoimet

Pätevöityminen nor-
maaliyhteiskuntaan

ei paluuta
ehdollinen paluu  
kuntoutumalla

osallistuminen ilman 
ehtoja

Opetus
ei opetusta tai  
"suojelukasvatus"

erityisopetus yhteisopetus

taustan tai etnisen ryhmän perusteella (Sa-
loviita, 2006; Göransson & Nilholm, 2014; 
Felder, 2018). Tällainen osallistava kasva-
tus nostaa keskiöön vastavuoroisuuden pe-

riaatteen, persoonan tunnustamisen, hen-
kilön aktiivisen osallisuuden yhteisössä ja 
yhteisöön kuulumisen (Felder, 2018). 
Vammaisten henkilöiden voidaan perustel-
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Opetussuunnitelma osana 
koulutuspoliittista ohjausta

Suomalaista perusopetusta ohjataan eri-
tyisesti Opetushallituksen (POP, 2014) 
laatimien perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden kautta. Perusteissa 
määritellään perusopetusta ohjaavat toi-
mintaperiaatteet, arvot ja koulujen opetus- 
ja kasvatustyön sisällöt ja luodaan perus-
teet paikalliselle kunta- ja koulukohtaiselle 
opetussuunnitelmatyölle. Aiempi tutkimus 
on kuvaillut Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden 2014 (POP, 2014) 
inkluusiokäsitystä väljäksi ja abstraktiksi 
(Honkasilta ym., 2019; Pihlaja & Silvennoi-
nen, 2020) ja paikoin jopa ristiriitaiseksi 
(Tervasmäki, 2016), mutta perusteellises-
ti opetussuunnitelman inkluusiokäsitystä 
ja sen määrittämää koulutuksen ohjausta 
ei kuitenkaan ole analysoitu.

Opetussuunnitelmat ovat osa viral-
lisia koulutuksen toteuttamista koskevia 
arvovaltaisia linjauksia, joiden määrittelyt 
kannustavat toimimaan, ajattelemaan, tun-
temaan, käyttäytymään ja arvostamaan 
tietyillä tavoilla sekä tietynlaiseen norma-
tiiviseen järjestykseen perustuen (Simola, 
1995; Ball, 2006). Valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma voidaan tällöin käsittää yh-
deksi valtiollisen ideologian ilmentymäksi, 
jossa tiivistyy yhteiskunnan kasvatusta ja 
koulutusta koskevia arvoja ja pyrkimyksiä 
(Rinne, 1984; Simola, 1995). Opetussuun-
nitelma toimii ikään kuin idealistisen peilin 
tavoin kuvaten sitä, mitä oppilaan, opet-
tajan, koulun ja yhteiskunnan toivottaisiin 
olevan (Saari ym., 2017). Opetussuunni-
telman yhteiskunnallisina tehtävinä on yh-
täältä välittää arvokkaaksi koettua kulttuu-
ritraditiota ja toisaalta mahdollistaa uuden 
kulttuurin luominen eli kuroa umpeen eroa 

tradition ja muuttuvan yhteiskunnan välillä 
(Rinne, 1984). Kysymys on myös kansalli-
sen yhtenäisyyden ylläpitämisestä ja raa-
mien luomisesta koulutyölle (Saari ym., 
2017). 

Opetussuunnitelma onkin väistämät-
tä normatiivinen. Tiettyjen näkemysten 
korostaminen muodostaa koulutusta jä-
sentävää diskurssia ja peittää alleen toi-
senlaisia näkökulmia, arvoja ja käytäntöjä. 
Opetussuunnitelman laatimisessa käytyjen 
hegemoniakamppailujen kautta tietyt pää-
määrät on artikuloitu yhteiseksi, koulua ja 
koulutusta määritteleväksi arvovaltaisek-
si koulupuheeksi (ks. Simola, 1995), joka 
ilmenee usein konsensuaalisena ja luok-
seen kutsuvana puheena. 

Opetussuunnitelman abstrakti ja 
konsensusmainen retoriikka onkin yksi 
keino häivyttää erityisiä ja kiistanalaisia 
merkityksiä. Näin edistetään hegemoni-
sen järjestyksen muodostumista, sillä to-
tuuksien ja itsestäänselvyyksien tuottami-
nen on osa ”totuuspelejä”, joilla pyritään 
määrittelemään yhtäältä tieto ja objektiivi-
suus ja toisaalta sallittu ja hyväksytty tapa 
ajatella, toimia ja olla (Simola, 1995; Ball 
2006). Opetussuunnitelmat, kuten muut-
kin poliittiset linjaukset ja institutionalisoi-
tuneet käytänteet, ovat poliittisten arvo-
valintojen muovaamia ja siten kytköksissä 
vallankäyttöön sekä toisten mahdollisuuk-
sien ja näkökulmien ulossulkemiseen (ks. 
Howarth, 2010). Koulutuksen ohjauksen 
näkökulmasta diskurssin ”kieliopin” eli si-
säisen logiikan olisi tärkeää olla avoin ja 
johdonmukainen, jotta väärinkäsityksiltä 
vältyttäisiin.



18     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, Vammaistutkimuksen teemanumero © Niilo Mäki -säätiö

LACLAULAINEN 
DISKURSSITEORIA 
TUTKIMUKSEN VIITEKEHYKSENÄ

Laclaulainen diskurssiteoria on jälkistruk-
turalistinen viitekehys, joka perustuu po-
litiikan teoreetikon Ernesto Laclaun ajat-
teluun (Laclau & Mouffe, 2014; Laclau, 
1990; 2005; ks. Palonen, 2020a). Jäl-
kistrukturalismissa kielen käyttö ja ar-
tikulaatio eli merkityksenanto nähdään 
keskeisenä sosiaalista todellisuutta muok-
kaavana tekijänä ja vallan muotona, jonka 
kautta hahmotetaan maailmaa, koroste-
taan tiettyjä piirteitä ja rajataan ulos toisia 
(Howarth, 2010; Palonen, 2020b). 

Merkityksenanto onkin poliittinen 
prosessi, jossa käsitteet saavat merkityk-
sensä, kun niitä rinnastetaan toisiin käsit-
teisiin ja kun niitä erotetaan muista (Fin-
layson & Valentine, 2002). Merkityksiä 
tuotetaan diskursseissa, jotka tarkoittavat 
sosiaalisia ja poliittisia artikulatiivisia käy-
täntöjä. Diskurssit muodostavat jaettua 
tapaa ymmärtää maailmaa muokkaamalla 
ja jäsentämällä sosiaalisia suhteita esimer-
kiksi korostamalla tiettyjä arvoja ja norme-
ja ja luomalla identiteetin kuvastoja, joi-
hin sosiaaliset toimijat voivat identifioitua 
(Laclau & Mouffe, 2014; Laclau, 2005). 

Merkityksenannon performatiivisuu-
den lisäksi toinen diskurssiteorian keskei-
nen ajatus on maailmaa ja ajatteluamme 
koskevien näkemysten epätäydellisyys 
ja muutosalttius eli jälkiperustahakuisuus 
(Palonen, 2020a; Laclau, 1990). Maailma 
nähdään erilaisten näkemysten ja ristirii-
tojen täyttämänä, puutteellisena ja ilman 
ennalta annettua yhtenäisyyttä. Yhteisiä 
merkityksiä tuottamalla pyritään luomaan 
perustoja ja vakautta yhteiskunnalliselle 

elämälle. Tämä näkyy esimerkiksi poliit-
tisten ja uskonnollisten liikkeiden toimin-
nassa niiden tarjotessa ideologiaansa so-
siaalisen todellisuuden selkeyttämiseksi. 
Kysymys on siis myös valtakamppailuista 
eri toimijoiden ja diskurssien välillä. Val-
litsevat kulttuuriset ajattelun perustat ku-
ten identiteetit, yhteiskunnan lait ja normit 
ovatkin näiden historiallisten valtakamp-
pailuiden synnyttämiä. 

Tiettyjen ajatusmuotojen vakiintumis-
ta vallitsevaksi tavaksi jäsentää sosiaalis-
ta todellisuutta kutsutaan hegemoniaksi 
(Laclau, 1990). Hegemonian muodostami-
nen tapahtuu vakiinnuttamalla tiettyjä mer-
kityksiä ja ulossulkemalla vaihtoehtoisia 
merkityksiä yhteiskunnan käytänteissä. 
Sosiaalinen järjestys onkin aina sosiohis-
toriallisesti konstruoitu ja ulossulkemiseen 
perustuva. Siten se on aina vaillinainen ku-
vaus sosiaalisesta todellisuudesta ja sen 
vuoksi altis muutoksille (Laclau & Mouffe, 
1985; Laclau, 1990). Hegemonisen aja-
tusmuodon haastamisesta hyvä esimerk-
ki on edellisessä luvussa kuvattu vam-
maisten ihmisten poliittinen aktivismi ja 
vammaisuuden sosiaalinen malli, joka ky-
seenalaisti vallalla olleen lääketieteellisen 
diskurssin määrittämän kuvan vammaisuu-
desta.

Diskurssiteoria tarjoaa kriittisen nä-
kökulman yhteiskunnan diskursiivisesti 
rakentuneiden normatiivisten käytäntöjen 
analyysiin. Yhteiskuntatieteellinen vam-
maistutkimuksen ja diskurssiteorian mie-
lenkiintoinen yhtymäkohta on molempien 
teorioiden pyrkimys tarkastella yhteiskun-
nassa vallitsevien ideaalien toiseuttavia ja 
ulkopuolelleen sulkevia prosesseja. Dis-
kurssiteoriassa sosiaalinen järjestys ra-
kentuu aina suhteessa järjestyksen ulko-
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puolelle määritettyyn, jota Laclau (1990) 
kutsuu konstitutiiviseksi ulkopuoleksi. 
Koska sosiaalisen järjestyksen ja erityisen 
merkityksen luominen vaatii erottautumis-
ta muista mahdollisista merkityksistä, ra-
kentuu diskurssi väistämättä suhteessa 
ulossulkemaansa. 

Samaan tapaan ableismin teoreeti-
kot kiinnittävät huomion koulutuspolitiikan 
ideaalisoimiin kykyoletuksiin (Campbell, 
2008), jotka korostaessaan kuvaa pysty-
västä ja yrittäjämäisestä oppijasta oletta-
vat kaikkien oppilaiden olevan tuottavia, 
taitavia, oppimaan kykeneviä ja haluavia 
(Goodley, 2017). Näin syntyy toiseutta-
va ableistinen normi, joka mahdollistaa 
normista poikkeamisen, negatiivisen eri-
tyisyyden ja normaali–epänormaali-diko-
tomian varaan rakentuvia kulttuurisia ole-
tuksia (Campbell, 2008; Graham & Slee, 
2008). Kykyoletukset osoittavat hyvin, 
miten ei-toivottuja ja ulosrajattuja ominai-
suuksia harvemmin nimetään avoimesti 
diskursseissa. Tästä syystä koulutuspoli-
tiikan analyysissa on tärkeä kiinnittää huo-
miota myös siihen, mistä ei puhuta ja mitä 
ei määritellä, sillä vaikeneminen on vahva 
ulossulkemisen ja tunnustuksetta jättämi-
sen muoto.

Opetussuunnitelman tekstin analyy-
sissa hyödynnän diskurssiteorian viiteke-
hystä ja käsitteistöä: rinnastusten ketjuja2, 
kiinnekohtia, kelluvia merkitsijöitä ja kon-
stitutiivista ulkopuolta. Diskurssi koostuu 
osista, joita ovat esimerkiksi opetussuun-
nitelman sanat, käsitteet, arvot ja määri-
tellyt tavoitteet. Osia voidaan rinnastaa 
toisiinsa tai erottaa toisistaan merkitykse-
nannon eli artikulaation kautta (Laclau & 

Mouffe, 2014). Rinnastusten ketju kuvaa 
diskurssiin merkittyjä osia, jotka on yh-
distetty toisiinsa. Esimerkiksi lauseessa 
”Perusopetuksen yhteiskunnallisena teh-
tävänä on edistää tasa-arvoa, yhdenver-
taisuutta ja oikeudenmukaisuutta” (POP, 
2014, 18) artikuloidaan rinnastusten ket-
ju perusopetus = tasa-arvo = yhdenvertai-
suus = oikeudenmukaisuus. 

Merkityksenannon myötä perusope-
tus-käsitteen merkityssisältö laajenee ja 
perusopetus ikään kuin täyttyy rinnastus-
ten ketjun osien kantamilla merkityssisäl-
löillä. Merkityksen muutos ei kuitenkaan 
koske vain perusopetusta ja sen tehtävää, 
vaan myös osien keskinäiset merkityk-
set muuttuvat niiden linkittyessä toisiinsa 
ja niitä jäsennetään jatkossa toisiinsa si-
dosteisina. Rinnastuksen ketjun käsitteitä 
olennaisiksi painottaessaan opetussuun-
nitelmadiskurssi samanaikaisesti rajaa ul-
kopuolelleen erilaiset epätasa-arvon, eri-
arvoisuuden ja epäoikeudenmukaisuuden 
muodot eli muodostaa diskurssin konsti-
tutiivista ulkopuolta. 

Diskurssille ominaisia ja usein käy-
tettyjä käsitteitä kutsutaan kiinnekohdik-
si (Laclau & Mouffe, 2014). Kiinnekohtia 
on kuvattu analogialla sohvatyynyjen nap-
peihin, sillä sohvatyynyille muotoa antavi-
en nappien tapaan ne tiivistävät diskurs-
sin ominaispiirteitä ja antavat diskurssille 
muotoa. Samalla ne rajaavat diskurssia ja 
painottavat kiinnekohtien olevan tavoitel-
tavia asioita. Suomalaisen peruskouludis-
kurssin keskeisiä kiinnekohtia ovat olleet 
esimerkiksi universalismin ja tasa-arvon 
ideaalit (Ahonen, 2003; Silvennoinen ym., 

2Käytän tätä Palosen (2020b) uutta käännöstä chain of equivalence -käsitteestä, aiemmin ”yhtäläisyyksien 
ketju” (vrt. Tervasmäki, 2016; 2018). Käännökset kehittyvät: rinnastaminen kuvaa yhtäläisyyttä paremmin 
esimerkiksi ristiriitaisten osien kiinnittämistä saman kiinnekohdan yhteyteen.
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3Opetushallitus (2020a) uudisti perusopetuksen arviointia koskevan luvun 10.2.2020. Sivuan tätä uudistus-
ta pohdintaluvussa. Tässä tutkimuksessa keskityn kuitenkin POP 2014:n yleisosan muodostaman kokonai-
suuden analyysiin.

2018; Tervasmäki, 2018). Joskus kes-
keisten kiinnekohtien merkityssisällös-
tä on käynnissä kamppailu eri diskurssi-
en välillä ja ne pyrkivät kiinnittämään sen 
omaan rinnastusten ketjuunsa. Tällöin ris-
tiriitainen merkityksenanto sumentaa kä-
sitteen tietyn merkityksen, ja sen merki-
tys lähtee ”kellumaan”. Tällaisia käsitteitä 
kutsutaan kelluviksi merkitsijöiksi (Laclau, 
1990; 2005).

OPETUSSUUNNITELMAN 
ANALYYSI

Tämän tutkimuksen aineistona toimii Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014 (POP, 2014). Olen painottanut 
analyysini opetussuunnitelman yleisosaan3  
(POP, 2014, 9–94), sillä siinä määritellään 
perusopetuksen arvoperusta ja keskeiset 
lähtökohdat koulutoiminnan järjestämisel-
le. Oppiainekohtaisten sisältöjen tulee ra-
kentua yleisosan muodostaman perustan 
varaan (POP, 2014, 32). Tutkimuskysy-
mykseni ovat seuraavat: Ensimmäiseksi 
kysyn, miten inkluusiokäsitystä muodos-
tetaan opetussuunnitelmadiskurssissa ja 
mitkä ovat sen keskeiset ideologiset piir-
teet. Koska diskurssiteorian mukaan mer-
kityksenanto tapahtuu aina erottautumalla 
muista merkityksistä, kysyn toiseksi, mitä 
piirteitä samanaikaisesti rajataan diskurs-
sin ulkopuolelle. Kolmanneksi kysyn, mitä 
seurauksia näin muodostetulla inkluusio-
ideologialla voi olla kehitysvammaisten 
koulutuksen käytännöille.

Diskurssiteorian lisäksi opetussuun-
nitelman analyysiani ohjasi yhteiskuntatie-

teellisen vammaistutkimuksen jäsennys 
vammaisuudesta sosiaalisesti muotoutu-
vana ilmiönä ja jaottelu vammaispalvelui-
den kolmeen paradigmaan. Teoriaohjaava 
analyysi eteni siten, että ensin analysoin 
opetussuunnitelmadiskurssin merkityk-
senantoa sen keskeisiä ja toistuvia kiin-
nekohtia ja niiden rinnastusten ketjuja 
jäsentäen. Merkityksenannon logiikan pe-
rusteella muodostin kuvaa diskurssin ulko-
puolisista piirteistä eli konstitutiivisesta ul-
kopuolesta. 

Jäsentääkseni opetussuunnitelman 
ilmaisemaa koulutuksen ohjauksen tilaa 
suhteessa kehitysvammaisten opetuksen 
aiempiin muotoihin vertasin opetussuunni-
telman perusteiden (POP 2014) toiminta-
alueittaista opetuksen sisältöjen kuvausta 
1980- ja 1990-lukujen kehitysvammaisten 
opetuksen opetussuunnitelmiin (Kouluhal-
litus, 1988; Sosiaalihallitus, 1990), jotka 
laadittiin kehitysvammaisten oppilaiden 
tullessa oppivelvollisuuden piiriin. Näin py-
rin kerimään auki koulutuspolitiikan histo-
riallista muotoutumista ja tekemään nä-
kyväksi sen varrella tehtyjä normatiivisia 
arvovalintoja, joilla toisenlaisia näkökulmia 
ja koulutuksen järjestämisen tapoja sivuu-
tetaan. 

Tällainen politisoiva uudelleenakti-
vointi (Howarth, 2010) hahmottelee ny-
kyisen opetussuunnitelmadiskurssin 
muotoutumisen ehtoja, pohtii näiden mää-
rittelyiden seurauksia ja koettelee niiden 
tarkoituksenmukaisuutta sekä pyrkii avaa-
maan nykyistä järjestystä vaihtoehtoisten 
ja eettisesti kestävämpien koulutuksen 
käytäntöjen kuvittelulle. Lopuksi yhdistin 
jäsentämäni kiinnekohdat ideologisiin piir-
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teisiin vammaispalvelujen paradigmojen 
(Saloviita, 2012) mukaisesti ja laadin ope-
tussuunnitelman diskursiivista kenttää ku-
vaavan kuvion 1.

Seuraavassa tulosluvussa osoitan 
aineistoesimerkkien avulla, miten opetus-
suunnitelmadiskurssissa muodostetaan 
inkluusiokäsitystä ja millaisiin ideologisiin 
piirteisiin kyseiset merkityksenannot voi-
daan yhdistää. Teen näkyväksi opetus-
suunnitelman erontekoja ja sen mahdollis-
tamia koulutuksellisia käytäntöjä (Graham 
& Slee, 2008), joiden myötä oppilaita voi-
daan osallistaa inkluusion hengessä, in-
tegroida osittain tai ulossulkea yhteisöstä. 

INKLUUSIOIDEOLOGIAN 
MUODOSTUMINEN 
OPETUSSUUNNITELMATEKSTISSÄ

Opetussuunnitelman perusopetuksen teh-
tävää avaavassa luvussa esitetään koko 
opetussuunnitelman ainut maininta inkluu-
siosta, jossa käsite nimetään eksplisiitti-
sesti (POP, 2014, 18): ”Perusopetusta ke-
hitetään inkluusioperiaatteen mukaisesti. 
Opetuksen saavutettavuudesta ja esteet-
tömyydestä pidetään huoli.” Lainaukses-
sa inkluusion sisältämään merkitysketjuun 
rinnastetaan opetuksen saavutettavuus ja 
esteettömyys, mutta muutoin inkluusio-
periaatteen sisältö jätetään tarkemmin 
selvittämättä eikä käsitettä mainita enää 
uudelleen. Opetuksen saavutettavuuden 
ja esteettömyyden lisäksi opetussuunni-
telmatekstistä voidaan kuitenkin löytää 
monia linjauksia, jotka voidaan liittää tuki-

paradigmaan ja osallistavan kasvatuksen 
eetokseen, vaikka niitä ei inkluusioperiaat-
teeseen eksplisiittisesti rinnastetakaan. 
Seuraavassa käyn läpi näitä opetussuun-
nitelman perusopetuksen järjestämistä ku-
vaavia osia.

Yksi opetussuunnitelman läpileik-
kaava kiinnekohta on tasa-arvon ja laaja 
yhdenvertaisuuden tavoittelu, jotka mää-
ritellään ”suomalaisen yhteiskunnan de-
mokraattisiksi arvoiksi” (POP, 2014, 19) ja 
keskeisiksi perusopetuksen kehittämistä 
koskeviksi periaatteiksi (POP, 2014, 16, 
19). Yhdenvertaisuus pohjaa lapsen oi-
keuksiin ainutlaatuisena ja itseisarvoisena 
ihmisenä. Opetussuunnitelman tasa-arvo- 
ja yhdenvertaisuusajattelussa korostuvat 
siis sekä yksilölliset oikeudet että yhteisöl-
linen osallisuus:

”Jokaisella on oikeus kasvaa täyteen 
mittaansa ihmisenä ja yhteiskunnan jä-
senenä. – – Yhtä tärkeä on kokemus 
osallisuudesta ja siitä, että voi yhdes-
sä toisten kanssa rakentaa yhteisönsä 
toimintaa ja hyvinvointia.” (POP, 2014, 
15.)

Opetussuunnitelman arvoperustassa tun-
nustetaan yhteiskunnan moninaisuus ”läh-
tökohtaisesti myönteisenä voimavarana” 
ja oppilaita ohjataan pohtimaan kulttuu-
risia, sosiaalisia, kielellisiä, uskonnollisia 
ja katsomuksellisia juuriaan (POP, 2014, 
21). Tulkintani mukaan opetussuunnitel-
man moninaisuus keskittyy erityisesti kie-
lelliseen ja etniseen moninaisuuteen eli 
monikulttuurisuuden huomioimiseen. Tätä 

4Sukupuoleen ja moninaisuuteen liittyvien käsitteiden käyttö on kuitenkin jossain määrin epäjohdonmu-
kaista. Esimerkiksi tekstissä viitataan yhtäältä yhdenvertaisuuteen ”tyttöjen” ja ”poikien” välillä ja toisaalta 
ymmärrykseen sukupuolen moninaisuudesta, vaikka edellinen ylläpitää kaksijakoista sukupuolikäsitystä: 
”Perusopetus kannustaa yhdenvertaisesti tyttöjä ja poikia eri oppiaineiden opinnoissa sekä lisää tietoa ja 
ymmärrystä sukupuolen moninaisuudesta.” (POP, 2014, 18.)
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tulkintaa korostavat opetussuunnitelman 
eri kieliä, maailmankatsomuksia ja kulttuu-
rien erityiskysymyksiä käsittelevät luvut 
(luvut 9–11, POP, 2014, 86–94). Moni-
naisuuden käsittelyssä yhteiskunnallisista 
eronteoista käsitellään sukupuolten tasa-
arvoa ja sukupuoli-identiteetin moninai-
suutta4 (POP, 2014, 28, ks. myös 24, 
30): ”Opetus on lähestymistavaltaan suku-
puolitietoista.” Muut eronteot kuten yhteis-
kunnallinen luokka ja vammaisuus jäävät 
opetussuunnitelman yleisosiossa nimeä-
mättä.

Perusopetuksen arvoperustassa 
määritellyt tasa-arvon ja yhdenvertaisuu-
den ideaalit luovat perustaa perusope-
tuksen yhteisöllisen ja holistisen toiminta- 
kulttuurin rakentamiselle. Kokonaisvaltai-
suus tulee esiin myös siten, että opetus-
suunnitelman arvoperustaan ja toiminta-
kulttuuriin tehdään viittauksia oppimisen 
arviointia, oppimisen ja koulunkäynnin tu-
kea sekä oppilashuoltoa koskevissa lu-
vuissa (POP, 2014, 47–85). Toimintakult-
tuurin toivotaan muodostavan turvallisen 
”oppivan yhteisön”, jossa kunkin yksilön 
monipuolisen kehityksen nähdään raken-
tuvan yhteisön dialogisissa ja vastavuoroi-
sissa suhteissa (POP, 2014, 27, 79). 

Toiminnan perustelu rakentuu yk-
sittäisen oppilaan oikeuksien ja kuulluksi 
tulemisen kautta, mutta yhteisöllinen toi-
mintakulttuuri ja yhteinen tekeminen ovat 
läsnä erottamattomasti (POP, 2014, 17, 
28, 34, 79). Jokaisen oppilaan osallisuus 
yhteisön jäsenenä ja toimijana korostuu 
(POP, 2014, 24, 35). Yksilön ja yhteisön 
monipuolinen oppiminen edellyttävät toisi-
aan, sillä vain siten vastuullisuus, eettisen 
pohdinta ja empatia voivat rakentua (POP, 
2014, 15–17). Tätä keskinäisriippuvuutta 
ja vastavuoroisuutta kuvaa seuraava kat-

kelma (POP, 2014, 22): ”Kouluyhteisö oh-
jaa ymmärtämään, että jokainen vaikuttaa 
toiminnallaan niin omaan kuin toistenkin 
hyvinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen. 
– – Oppilaat kasvavat huomaamaan ihmis-
suhteiden ja keskinäisen huolenpidon tär-
keyden.”

Toimintakulttuurin kuvauksissa on 
monia laajan inkluusiokäsityksen mukaisia 
yhteisöllisiä ja eettisiä, tunnustussuhteita 
edistäviä osia. Osallisuuden ja toimijuuden 
määrittelyt eivät jää vain kouluyhteisön 
tasolle, vaan niiden nähdään liittyvän laa-
jemmin demokraattiseen kansalaisuuteen 
ja yhteiskunnan jäsenyyteen (POP, 2014, 
18–20, 24, 28). Yhteiskunnallisen ja yksi-
löllisen hyvinvoinnin vastakohtana puoles-
taan nähdään ihmisoikeuksien vastaisuus 
(POP, 2014, 21), eriarvoisuus ja syrjäyty-
minen (POP, 2014, 18, 40), joka nimetään 
eksplisiittisesti uhaksi (POP, 2014, 15): 
”Oppimisesta syrjäytyminen merkitsee si-
vistyksellisten oikeuksien toteutumatta 
jäämistä ja on uhka terveelle kasvulle ja 
kehitykselle.” Näin opetussuunnitelmassa 
myös julkilausuen hahmotellaan konstitutii-
vista ulkopuolta, joka pyritään välttämään 
osallisuutta ja tasa-arvoista koulutusta tu-
kemalla. 

Kehitysvammaisten oppilaiden kou-
lutuksen järjestämisen näkökulmasta op-
pimisen ja koulunkäynnin tuen muotoja 
kuvaava luku (POP, 2014, 61–76) on kes-
keinen, sillä kehitysvammaiset oppilaat 
tarvitsevat tukimuotoja keskimääräistä 
enemmän. Tulkintani mukaan tuen muoto-
ja kuvaava kolmiportainen tuki pyrkii luo-
maan pääosin heterogeenisen oppivan 
yhteisön ja inklusiivisen toimintakulttuurin, 
sillä jo yleinen tuki mahdollistaa tukiope-
tuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen ja 
tuen tarpeiden lisääntyessä myös tehos-
tettu tuki määritellään annettavaksi ”muun 
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opetuksen yhteydessä joustavin opetus-
järjestelyin” (POP, 2014, 63, 73). 

Inkluusion mukaista merkityksenan-
toa muodostetaan edelleen korostamalla 
yksilöllisten tarpeiden ja tukitoimien huo-
mioimista (POP, 2014, 61): ”Oppimisen 
ja koulunkäynnin tukeminen merkitsee yh-
teisöllisiä ja oppimisympäristöön liittyviä 
ratkaisuja sekä oppilaiden yksilöllisiin tar-
peisiin vastaamista.”  Lisäksi opetukseen 
osallistumisen edellyttämien tukipalvelui-
den ja apuvälineiden tulee olla maksutto-
mia kaikilla tuen tasoilla, mikä vahvistaa 
osallistavaa eetosta (POP, 2014, 74). Lu-
vusta löytyy myös integraatioon ja segre-
gaatioon rinnastuvia piirteitä, joita käsitte-
len seuraavassa osiossa.

Osallistavaa kasvatusta horjuttavat 
sisällöt

Oppimisen ja koulunkäynnin tuen muodois-
ta erityistä tukea voidaan antaa, mikäli 
tehostetun tuen antamisen muodot eivät 
riitä (POP, 2014, 65–67). Tehtäessä eri-
tyisen tuen päätös määritellään oppilaan 
pääsääntöinen opetusryhmä, mikä voi 
tarkoittaa erityisluokkaopetusta. Opetuk-
sen yksilöllistä järjestämistä kuvaavassa 
HOJKSissa tulee nimetä yleisopetuksen 
yhteistyöluokka ja kuvata suunnitelma op-
pilaan opiskelusta siinä luokassa (POP, 
2014, 68), mikä viittaa osa-aikaiseen in-
tegraatioon. Tuen muodoissa määritellään 
myös mahdollisuus siirtää oppilas koko-
naan yleisopetuksen ulkopuolelle, mikäli 
oppilaan etu sitä edellyttää (POP, 2014, 
61): ”Tuki annetaan oppilaalle ensisijai-
sesti omassa opetusryhmässä ja koulus-
sa erilaisin joustavin järjestelyin, ellei op-
pilaan etu tuen antamiseksi välttämättä 
edellytä oppilaan siirtämistä toiseen ope-

tusryhmään tai kouluun.” 
Oppilaan opetuksen järjestäminen 

erityiskoulussa ja vakinainen erityisluokka-
opetus esimerkiksi kehitysvammaisuuden 
perusteella muistuttavat erityisopetuksen 
historiallisesta rakentumisesta, ja ne ovat 
ideologisesti segregoivia opetuksen jär-
jestämistapoja (Saloviita, 2006; 2012; Ki-
virauma ym., 2006). Täysivaltaisen yhteis-
kunnallisen jäsenyyden ja yhdenvertaisen 
osallisuuden näkökulmasta segregoivat 
käytänteet eriarvoistavat ja ehdollistavat 
oppilaiden osallisuutta kouluyhteisössä ja 
yhteiskunnassa. 

Myös vammaisuudesta vaikenemi-
nen on osallistavaa eetosta vastaan. Koko 
opetussuunnitelmasta löytyy ainoastaan 
yksi maininta vammaisuudesta, ja se on 
terveystieto-oppiaineen opetettavien sisäl-
töjen kuvauksessa, jossa se mainitaan ter-
veyden edistämisen sisällöissä: 

”Terveyden edistämisen sisällöissä 
otetaan huomioon kulttuurin terveyttä 
edistävä merkitys ja kulttuurinen herk-
kyys, kestävä elämäntapa, kansalais-
ten yhdenvertaisuus ja osallisuus sekä 
ihmisoikeuksien kunnioittaminen. Sisäl-
töjä käsiteltäessä otetaan huomioon eri 
näkökulmia kuten lapsuus ja lasten oi-
keudet, vanhuus, vammaisuus tai pitkä-
aikaissairaus.” (POP, 2014, 400–401.)

Sitä, että vammaisuutta käsitellään aino-
astaan terveystieto-oppiaineen yhteydes-
sä, on vaikea tulkita muuten kuin medi-
kalisaatioon ja kuntoutusparadigmaan 
kytkeytyvänä, jolloin määrittävänä tekijä-
nä on integraatio ja ehdollinen osallisuus 
yhteiskunnassa. Muutoin vammaisuudes-
ta vaikeneminen on opetussuunnitelman 
segregoiva ulottuvuus, mikä viittaa laitos-
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paradigmaan. Tällöin vammaisuus käsite-
tään lähinnä epätoivottavana vauriona ja 
vammaiset pyritään eristämään normaa-
liyhteiskunnasta laitoksiin.

Toiminta-alueittaisen opetuksen 
sisältöjen kapeus ja kykyoletusten 
idealisointi

Opetussuunnitelman kykyoletuksia koros-
tavat piirteet tulevat puolestaan vahvim-
min esiin toiminta-alueittain järjestettävän 
opetuksen kuvailussa. Toiminta-alueittain 
järjestettävä opetus on tarkoitettu kehitys-
vammaisille tai vakavasti sairaille oppilaille, 
joiden opetus on perusteltua järjestää op-
piainejaon sijaan toiminta-alueittain (POP, 
2014, 71). Sen piiriin kuuluvat oppilaat 
määritellään virkkeellä, josta tulee selväksi, 
että kyseessä todella on viimesijainen vaih-
toehto:

”Opetus järjestetään toiminta-alueittain 
vain kun todetaan, ettei oppilas ky-
kene opiskelemaan edes oppiainei-
den yksilöllistettyjä oppimääriä.” (POP, 
2014, 71, lihavointi lisätty) 

Lainauksessa on terävä sävy, mutta se 
voi olla vahvistava tehokeino, jolla pyri-
tään estämään oppilaan toimintakyvyn ali-
arvioiminen. Oppimäärän yksilöllistämistä 
koskevassa alaluvussa todetaankin, että 
oppimisen tavoitetaso tulee määrittää op-
pilaan edellytysten mukaisesti, mutta ta-
voitteet riittävän haastaviksi, ja oppimää-
rän opiskelusta vapauttamiseen tulee olla 
”erityisen painavat syyt” (POP, 2014, 69–
70). Tästä huolimatta ”kykene edes” ilmai-
sun käyttö voidaan tulkita myös vähätte-
lynä, joka kohdistuu oppiaineperustaisen 
opetuksen ulkopuolelle määriteltyihin oppi-

laisiin. Tällöin se viittaa koulutuksen konst-
ruoiman ongelman – kykyoletuksien saavut-
tamattomuuden – psykologisointiin yksilön 
kantamaksi epätoivottavaksi puutteeksi.

Toiminta-alueittaista opetuksen jär-
jestämistä eli motoristen taitojen, kom-
munikaatiotaitojen, sosiaalisten taitojen, 
kognitiivisten taitojen ja päivittäisten taito-
jen opetuksen sisältöjä kuvataan 1,5 sivun 
verran (POP, 2014, 71–72). Kunkin taidon 
sisältöjä kuvataan yhden kappaleen ver-
ran. Sisältöjen kuvauksen suppeus aset-
tuu yhdenvertaisen koulutuksen ohjauksen 
näkökulmasta kyseenalaiseen valoon, kun 
sitä verrataan oppiaineperustaisen ope-
tuksen sisältöihin, joita määritellään 351 
sivun verran (POP, 2014, 95–445). Ta-
voitteiden ja sisältöjen kapea kuvaus vai-
kuttaa myös arvioinnin käytänteisiin, sillä 
opetuksen arvioinnin tulee perustua ope-
tussuunnitelmassa määriteltyihin tavoittei-
siin (POP, 2014, 48). 

Toiminta-alueittaisen opetuksen sisäl-
töjen kapeus on silmiinpistävää, sillä juuri 
kehitysvammaiset tarvitsisivat enemmän 
tukea oppimiseensa (Felder, 2018). Toimin-
ta-alueittainen opetus ja opetuksen eriyt-
täminen eivät ole kuitenkaan uusia asioita, 
vaan kehitysvammaisten koulutuksen ohja-
usta on jäsennetty opetussuunnitelmatasol-
la 1980-luvulta saakka. Peruskoulun har-
jaantumisopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 1986 (Kouluhallitus, 1988) 
määriteltiin lievästi ja keskiasteisesti kehi-
tysvammaisten opetusta kattavasti, yhteen-
sä 258 sivun verran. Opetus oli jäsennet-
ty oppiaineittain, ja esimerkiksi äidinkielen 
opetusta kuvattiin oppilaiden moninaisuus 
tunnistaen, mutta yhteisiä sisältöjä eriyt-
tämään ohjaten (Kouluhallitus, 1988, 53): 
”Useimmilta kehitysvammaisilta oppilailta 
puuttuu edellytykset saavuttaa lukemaan ja 
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kirjoittamaan oppimisen taito. Lukemisen ja 
kirjoittamisen valmiusharjoitukset sopivat 
kuitenkin kaikille, koska ne palvelevat mui-
denkin alueiden tavoitteita.” Tämän jälkeen 
valmiusharjoituksia, kuten aistihavaintojen, 
kielellisen ymmärtämisen ja käsitteellisen 
ajattelun opetuksen sisältöjä, kuvattiin noin 
20 sivun verran (Kouluhallitus, 1988, 53–
72). Näin opetuksen toteuttamista jäsen-
nettiin käytännönläheisin harjoituksin.
Vaikeavammaisten oppilaiden koulutusta 
puolestaan ohjattiin Harjaantumisopetuk-
sen opetussuunnitelma 2: Toiminta-alueet 
ja tavoitteet -dokumentissa (Sosiaalihalli-
tus, 1990). Tässä opetussuunnitelmassa 
edelleen POP 2014:ssä käytettävät toi-
minta-alueittaisen opetuksen osa-alueet 
nimettiin ja niiden sisällöt määriteltiin pe-
rusteellisesti tutkimuskirjallisuuteen no-
jautuen. Harjaantumisopetuksen opetus-
suunnitelman pituus on 335 sivua, josta 
esimerkiksi ”sosiaaliset taidot” -toiminta-
alueen sisältöä ja opetuksen toteuttamista 
käsitellään yli 40 sivun verran (Sosiaalihal-
litus, 1990, 117–161). Sosiaalisten tai-
tojen kehityksen erityispiirteitä kuvaillaan 
opetussuunnitelmassa esimerkiksi tukipa-
radigman avulla ja osallistavan kasvatuk-
sen piirteitä ilmentävään tapaan:

”Vaikeavammaisen lapsen sosiaalista 
kehitystä ohjaavat samat lainalaisuudet 
kuin ei-vammaisenkin lapsen kehitys-
tä. Heillä on esim. samat perustarpeet 
kuin muillakin lapsilla, vaikka he eivät 
voikaan ilmaista niitä samalla tavoin. 
– – Heillä on mm. tarve kokea hellyyt-
tä ja turvallisuutta, ymmärtää ja tulla 
ymmärretyksi, tulla hyväksytyksi, olla 
yhdessä muiden lasten kanssa ja kuu-
lua osana johonkin ryhmään, – –, tarve 
saada tehdä valintoja.” (Sosiaalihalli-

tus, 1990, 121.) 

Harjaantumisopetuksen opetussuunni-
telma 2 -dokumentin perusteellisuus tut-
kimusviitteineen on jo itsessään ja mui-
hin perusopetuksen opetussuunnitelmiin 
verraten huomattava. Erityisen silmiin-
pistävää on ero POP 2014:n toiminta-
alueittaisen opetuksen kuvaukseen. Har-
jaantumisopetuksen opetussuunnitelma 
tarjoaa monipuolisen käsikirjan toiminta-
alueittaisen opetuksen teoriaan, suunnit-
teluun ja toteutukseen. Nykyinen opetus-
suunnitelma puolestaan näyttää jättävän 
kaiken vastuun opetuksen sisällön suunnit-
telusta, toteutuksesta ja arvioinnista pai-
kallisen opetussuunnittelutyön ja käytän-
nön toteutuksesta vastaavien opettajien 
varaan.

Edellä esitetyt toiminta-alueittaista 
opetusta määrittävät piirteet – vähättele-
vä asenteellisuus, opetussisältöjen kape-
us ja niiden räikeä epäsuhta verrattuna 
yleisopetukseen sisältöihin –  muodosta-
vat oppiaineperustaiseen osaamiseen pe-
rustuvaa ableismia eli kykyoletusten idea-
lisointia. Opetussuunnitelmadiskurssissa 
nämä osat rinnastuvat segregaation kiin-
nekohtaan. Toisin sanoen, opetussuunni-
telmassa on sisältöjä, jotka korostamalla 
kykenevää ja oppivaa kehoa erottelevat 
oppilaita eriarvoisiin ryhmiin heidän biolo-
gisten ja kognitiivisten ominaisuuksiensa 
perusteella. 
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Taulukko 2

Inkluusion, integraation ja segregaation piirteet opetussuunnitelmassa

Kiinnekohta
Kelluva 
merkitsijä Rinnastusten ketjut

Ideologiset 
piirteet

Inkluusio Inkluusioperiaate Sosiaalinen inkluusio: mm. 
tasa-arvo ja yhdenvertaisuus; 
opetuksen saavutettavuus; 
osallisuus yhteisöissä; keski-
näisriippuvainen ja vastavuoroi-
nen toimintakulttuuri; syrjinnän 
vastaisuus; yksilölliset tukitoi-
met…

Tukiparadigma;  
täysivaltainen yhteis-
kunnan jäsenyys

Integraatio Inkluusioperiaate Osittainen integrointi;  
medikalistinen  
vammaisuuskäsitys

Kuntoutusparadig-
ma, integraatio; 
ehdollinen yhteiskun-
nan jäsenyys

Segregaatio Inkluusioperiaate Vakinainen erityisluokkaopetus; 
vammaisuudesta vaikeneminen; 
kehitysvammaisille eriytettyjen 
oppisisältöjen puuttuminen; 
oppiaineperustaisen osaamisen 
kykyoletus

Laitosparadigma, 
segregaatio;  
eristäminen  
yhteiskunnasta

Inkluusion ristiriitaiset ulottuvuudet

Vaikka opetussuunnitelman perusteiden 
yleisosa sisältää monia osallistavaan kas-
vatukseen kiinnitettäviä sisältöjä, eivät ne 
määrittele diskurssin inkluusiokäsitystä 
kokonaisuudessaan. Opetussuunnitelman 
inkluusioideologiassa näyttää artikuloivan 
kolme erityisopetuksen historian paradig-
maa: tukiparadigma muun muassa tasa-
arvoisen ja yhteisöllisen toimintakulttuurin 

kiinnekohtien kautta, kuntoutusparadigma 
medikalistisen vammaisuuskäsityksen ja 
osittaisen integroinnin myötä sekä laitos-
paradigma vammaisuudesta vaikenemi-
sen, vakinaisen erityisopetuksen ja kehi-
tysvammaisille eriytettyjen oppisisältöjen 
puuttumisen kautta. Nämä tutkimuksen tu-
lokset on pelkistetty seuraavaan opetus-
suunnitelman inkluusiokäsityksen ulottu-
vuuksia kuvaavaan taulukkoon.
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Kuvio 1

Opetussuunnitelman inkluusioideologian diskursiivinen kenttä (Laclaun, 2005, 130–131, kuvioita sovelta-
en)

Eriarvoisuus, 
ulossulkeminen, 
syrjäytyminen

Perusopetus

Tasa-arvo,  
yhdenvertai-

suus

Osallisuus, op-
piva yhteisö

Vastavuoroi-
nen toiminta-

kulttuuri

Medikalisaatio

Opetuksen 
saavutetta-

vuus, esteettö-
myys

Oppiaine-
perustainen 
kykyoletus

Joustavat 
tuen muodot, 
yhteisopetus

Vammaisuu-
desta vaikene-

minen

Osittainen 
integrointi, 

ehdollinen jäse-
nyys

Segretoitu 
opetus  

-erityisluokka 
-erityiskoulu

3.
Inkluusio- 
periaate

1.

2.

4.

5. Sosiaalinen 
inkluusio

Kuvion selitteet:
1.	 Konstitutiivinen ulkopuoli – diskurssin ulkopuolelle rajattu sisältö
2.	 Diskurssin dikotominen raja
3.	 Kelluva merkitsijä
4.	 Partikulaari sisältö, joka pyrkii täyttämään kelluvaa merkitsijää
5.	 Rinnastusten ketju

Tulokset viittaavat ristiriitaisen merkitykse-
nannon rakentumiseen ja inkluusion käsit-
teen merkityksen hämärtymiseen. Kuvio 
1 havainnollistaa inkluusiokäsityksen muo-
dostumista opetussuunnitelmadiskurssissa 
diskurssiteorian viitekehystä soveltamalla.

Kuvion yläreunassa on kuvattu kon-
stitutiivinen ulkopuoli (1). Se esittää ope-
tussuunnitelma-diskurssin ulkopuolelle 
rajattuja ilmiöitä, jotka uhkaavat perus-
opetuksen inkluusioperiaatteen ja ta-
sa-arvoisen koulutuksen toteuttamista.  
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Inkluusioperiaate (3) on opetussuunnitel-
man keskeinen käsite, ja sitä täyttämään 
pyrkivät kiinnekohdat ja rinnastusten ket-
jut (5) kuvataan avautuen merkitsijän sa-
teenvarjon alle. Inkluusioperiaatteen mer-
kitsijän yhteyteen on sosiaalisen inkluusion 
kiinnekohdan lisäksi kuitenkin rinnastettu 
myös integraation ja segregaation kiinne-
kohdat, jotka ovat yhteensopimattomia 
suhteessa sosiaalisen inkluusion normatii-
visen perustaan. Integraation ja segregaa-
tion kiinnekohdat rinnastuvat myös konsti-
tutiiviseen ulkopuoleen eli eriarvoisuuden 
diskurssiin, mikä paradoksaalisesti tekee 
eriarvoisuudesta ja ulossulkemisesta ope-
tussuunnitelmadiskurssin sekä ulkoisia 
että sisäisiä osia.  

Lopputulemana opetussuunnitel-
man inkluusiokäsitykseen sisältyvät ja ei-
vät sisälly eriarvoisuus ja ulossulkeminen. 
Inkluusioperiaatteen merkityksestä käy-
dään siis kamppailua eri diskurssien vä-
lillä, joten sen merkitys lähtee kellumaan 
ja sumentuu epäselväksi. Tätä kuvaa sa-
teenvarjon oikeanpuoleisen rajan katko-
viiva. Kuviossa tätä paradoksaalisuutta 
kuvaa myös opetussuunnitelmadiskurssin 
sisä- ja ulkopuolta määrittävän dikotomi-
sen rajan (2) hälventyminen. Opetussuun-
nitelman inkluusiokäsitys on ristiriitainen ja 
monitulkintainen.

POHDINTA

Tämän tutkimuksen perusteella opetus-
suunnitelman inkluusiokäsityksestä piirtyy 
ristiriitainen kokonaisuus. Tulokset syven-
tävät ja täydentävät aiemman tutkimuksen 
havaintoja (Pihlaja & Silvennoinen, 2020; 
Tervasmäki, 2016), joiden mukaan ope-
tussuunnitelman arvoperusta ja toimin-

takulttuuri sisältävät monia piirteitä, joita 
osallistavan kasvatuksen tutkimuskirjal-
lisuudessa korostetaan (mm. Saloviita, 
2006; 2012; Felder, 2018). On kuitenkin 
ongelmallista, ettei tukiparadigman inkluu-
siokäsityksen mukaisia osia eksplisiittises-
ti kytketä inkluusioperiaatteeseen. Lisäksi 
opetussuunnitelman osittaisen integraati-
on ja segregaation mahdollistavat sisällöt 
liudentavat osallistavan kasvatuksen mer-
kityksen epäselväksi ja monitulkintaiseksi. 

Esittämäni diskurssiteoreettinen lu-
enta on jäljittänyt opetussuunnitelman 
inkluusioideologiaa ja sen ristiriitaisen 
merkityksenannon rakentumista. Tällä ta-
voin se on tehnyt näkyväksi poliittista mer-
kityksenantoa ja retorisia keinoja, joiden 
välityksellä koulutuspolitiikan dokumen-
teissa voidaan rakentaa yhtäältä johdon-
mukaista koulutuksen ohjausta ja toisaalta 
päätyä sekavaan ja ristiriitaiseen normioh-
jaukseen. Inkluusioperiaatteen abstraktius 
ja määrittelyn monitulkinnallisuus voivat 
olla merkki esimerkiksi siitä, ettei käsit-
teen käytöstä ole ollut yksimielisyyttä ope-
tussuunnitelman laatijoiden keskuudessa 
(ks. Ball, 2006) tai että he eivät ole halun-
neet ottaa vahvaa kantaa inkluusion sovel-
tamiseen. 

Tällainen päättämättömyys tuottaa 
kuitenkin merkittäviä ongelmia ja epäsel-
vyyksiä, mikä tuskin on ollut opetussuun-
nitelman laatijoiden tavoite. Kun inkluusion 
tai minkä tahansa muun opetussuunnitel-
man keskeisen käsitteen merkityssisäl-
tö jätetään avoimeksi, on sitä mahdollis-
ta lukea perinteen ja jo olemassa olevien 
käytänteiden – kuten yleisopetuksen ja 
erillisen erityisopetuksen – ylläpitämisen 
näkökulmasta (Graham & Slee, 2008; Sa-
loviita, 2006; 2012). 

Nykyinen inkluusiokäsityksen jäsen-
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tymättömyys hajottaakin opetussuunnitel-
man normiohjauksen johdonmukaisuutta 
ja jättää opetuksen toteuttajat painimaan 
sen kanssa, mitä inkluusiolla tarkoitetaan 
ja mitä heiltä vaaditaan sen toteuttajina. Ei 
olekaan yllätys, että kunnat ja koulut tul-
kitsevat opetussuunnitelman abstraktia 
inkluusiokäsitystä toisistaan poikkeavil-
la tavoilla paikallista opetussuunnitelmaa 
laatiessaan (Lempinen, 2018; Lintuvuori, 
2019). Osa kunnista on omaksunut inklu-
siivisen eetoksen, kun taas toisissa kun-
nissa inkluusioperiaate on kääntynyt ilman 
resursseja toteutetuksi säästöintegraati-
oksi tai segregoivan erityisopetusjärjes-
telmän ylläpitämiseksi. Lisäksi havainnot 
uusista erottelun muodoista, kuten koko-
aikaisista tehostetun tuen opetusryhmis-
tä, ovat huolestuttavia (Lintuvuori, 2019). 

Opetus- ja kulttuuriministeriö on 
käynnistänyt Oikeus oppia -kehittämisoh-
jelman (2020–2022), jonka tavoitteena on 
edistää erityisesti tasa-arvoisia oppimis-
edellytyksiä varhaiskasvatuksessa ja pe-
rusopetuksessa. Yksi kehittämisohjelman 
työryhmän tehtävistä on selkeyttää inkluu-
siokäsitystä ja kehittää tutkimukseen pe-
rustuvia inkluusiomalleja (Vitikka ym., 
2021). Työryhmän väliraportissa (Vitikka 
ym., 2021) käsitellään inkluusiota perus-
opetuksessa ja tuodaan esiin, ettei inkluu-
sion käsitettä käytetä perusopetuslainsää-
dännössä lainkaan. Kirjoittajat tulkitsevat 
kuitenkin ”inklusiivisen näkemyksen välitty-
vän” (Vitikka ym., 2021, 34) perusopetus-
lain pykälissä 3, 6 ja 17. 

Tulkintani  perusopetuslain inklusii-

visuudesta poikkeaa kirjoittajaryhmän nä-
kemyksestä. Lainkohdan (628/1998, 3 §) 
mukaan ”[o]petus järjestetään oppilaiden 
ikäkauden ja edellytysten mukaisesti ja 
siten, että se edistää oppilaiden tervettä 
kasvua ja kehitystä”. Mielestäni kysymyk-
sessä on määritelmä hyvästä opetukses-
ta, joka ei ota kantaa opetuksen järjestä-
mispaikkaan tai oppilaiden osallisuuteen, 
eikä se näin ollen sisällä inklusiivisen ee-
toksen piirteitä. Pykälässä 6 (628/1998) 
opetuksen paikaksi linjataan "lähikoulu tai 
muu soveltuva paikka”. Vaikka lähikou-
lun voidaan ajatella kytkeytyvän osaksi 
inklusiivista eetosta, sen ensisijaisuus ja 
normittavuus jäävät laimeiksi. Pykälä 17 
(628/1998) puolestaan viittaa erityisope-
tuksen järjestämispaikan valinnassa oppi-
laan etuun ja opetuksen järjestämisedelly-
tyksiin, mikä mahdollistaa niin inklusiiviset 
kuin segregoivat opetuksen käytänteet 
(ks. Saloviita 2006), samaan tapaan kuin 
opetussuunnitelman perusteet. 

Jääkin nähtäväksi, miten koulutuk-
sen ohjauksen reunaehdot määritellään 
tulevaisuudessa ja millainen inkluusiokäsi-
tys silloin on käytössä koulutuksen ohjauk-
sen dokumenteissa. Vuosien 2020–2021 
opetussuunnitelman uudistukset, kuten 
perusopetuksen arviointiluvun uusiminen 
ja päättöarvionnin kriteerien yksityiskoh-
tainen laajentaminen, näyttävät paikoin 
kaventavan perusopetuksen inklusiivista 
toimintakulttuuria ja vahvistavan normatii-
visia kykyoletuksia5. 

Kehitysvammaisten oppilaiden kou-
lutuksen ohjauksen ja koulutuksen käytän-

5Muutama huomio: POP 2014:ään verrattuna uudessa arviointiluvussa (Opetushallitus, 2020a) on karsittu 
oppimista tukevan arviointikulttuurin arvoperustan ja yhteisöluonteen kuvausta. Samoin on kavennettu kuva-
usta oppilaiden erilaisten oppimis- ja työskentelyedellytysten huomioimisesta arviointikäytänteissä. Päättö-
arvioinnin kriteereissä (Opetushallitus, 2020b) puolestaan määritellään yhtäläiset oppiaineiden tavoitteet ja 
osaamisen kuvaukset – siis normatiiviset kykyoletukset – arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 kunkin tavoitteen osalta. 
Perusopetuksen arvioinnin muutokset vaativat oman, perusteellisen analyysinsa.
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töjen näkökulmasta puutteet oppiaineiden 
eriyttämisen ohjeistuksessa ja toiminta-
alueittaisen opetuksen tavoitteissa vaa-
tivat opettajilta paikallisella tasolla paljon 
päällekkäistä työtä opetuksen suunnitte-
lussa. Opetuksen sisältöjen kapeus vah-
vistaa ajatusta siitä, että kehitysvam-
maisten oppilaiden opetus vaatii erityistä 
asiantuntemusta ja pitää yllä jakolinjaa 
yleisopetuksen ja erillisen erityisopetuk-
sen välillä. Esimerkiksi luokanopettajan 
mahdollisuudet suunnitella ja toteuttaa  
eriyttävää opetusta kehitysvammaiselle 
oppilaalle ilman opetuksen ohjausmateri-
aaleja ovat heikot. Harjaantumisopetuksen 
opetussuunnitelmien (Kouluhallitus, 1988; 
Sosiaalihallitus, 1990) kaltaisilla, laajoilla 
ja konkretiaa tarjoavilla tukimateriaaleilla 
edellytykset olisivat todennäköisesti pa-
remmat. Opetusmenetelmien osalta päivi-
tettyjä tutkimusperustaisia tukimateriaale-
ja on jo saatavilla (esim. Talja & Iisakka, 
2020). Tämänkaltaisia, vaativan erityisen 
tuen opetuksen järjestämistä käsitteleviä 
sisältöjä voitaisiin ottaa myös esimerkik-
si perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa oleviin opetuksen eriyttämi-
sen ohjeistuksiin ja toiminta-alueittaisen 
opetuksen kuvauksiin. Tällöin nähdäkseni 
vahvistettaisiin opetussuunnitelman inklu-
siivisuutta ja normiohjauksen yhdenvertai-
suutta.

Opetussuunnitelman segregoivat 
piirteet, kuten oppiaineperustaisen osaa-
misen kykyoletus ja vammaisuudesta vai-
keneminen, viittaavat siihen, että ensisijai-
sina pidetään oppiainemuotoista opetusta 
sekä subjektia, jolla on tavoitteiden mu-
kainen toimintakyky. Tällainen taloudelli-
sesti itsenäisen ja omatoimisen työmark-
kinakansalaisen ihannetta vaaliva eetos 
esittää kehitysvammaisille oppilaille jul-

man ideaalin, jota luonnehtii sen vaikea tai 
mahdoton saavutettavuus (Kauppila ym., 
2018; Goodley, 2017). 

Näyttääkin paradoksaalisesti siltä, 
että samaan aikaan, kun inkluusio käsit-
teenä on vähitellen vakiinnuttanut paikkan-
sa koulutuspolitiikan kiinnekohtana (Haka-
la & Leivo, 2015), on kehitysvammaisten 
oppilaiden koulutuksen ohjaus latistunut 
ja ajautunut marginaaliin valtakunnallisen 
normiohjauksen tasolla. Tämän tutkimuk-
sen tulokset herättävät kysymään, onko 
yhteinen perusopetus ensisijaisesti vain 
niitä oppilaita varten, jotka kykenevät op-
pimaan, lukemaan ja suorittamaan oppi-
velvollisuuden oppiaineiden oppimäärän 
mukaisesti.

Opetussuunnitelman inkluusio- 
ideologian ristiriitaisuus osallistuu kehi-
tysvammaisten marginaalisen aseman 
ylläpitämiseen koulujärjestelmässä ja 
yhteiskunnassa. Koulujärjestelmä- ja ope-
tussuunnitelmatasolla vammaisten osal-
lisuuden tukemisen ensiaskel olisikin 
kohdata ja jäsentää vammaisuutta yhteis-
kunnallisesti tuotettuna ilmiönä (Mietola, 
2016). On perusteltua esittää, että kou-
lutuspolitiikan toimijoiden tulisi määritel-
lä selkeästi, mitä inkluusiolla tarkoitetaan 
ja mitä sillä tavoitellaan (ks. Magnússon, 
2019; Felder, 2018). Perusopetuksen 
inkluusiokäsitystä tulee selkeyttää, mikä-
li halutaan, että opetussuunnitelman nor-
miohjaus on johdonmukaista ja pyrkii ai-
dosti oppilaiden yhdenvertaisuuteen.
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Vammaisten ihmisten 
syrjintäkokemuksia koulutuksen 

kentällä

Tutkimukset

Tutkimuksemme rakentuu vammaisten ih-
misten aiemmille tai nykyisille kokemuksille 
syrjinnästä koulussa ja opiskelussa. Syrjintä-
kokemusten tutkimus kertoo siitä, kuinka kou-
luissa ja oppilaitoksissa inklusiivisuus toimii. 
Syrjintäkokemusten tutkimus on olennainen 
osa vammaistutkimusta, koska syrjintä kertoo 
vammaiset ihmisten kohtaamisesta yhteiskun-
nassa ja koulutusjärjestelmässä. Keskitymme 
vammaisuuden määrittymisen rakenteellisiin 
tekijöihin, koska vammaisuuteen perustuva 
syrjintä saatetaan ymmärtää vain yksilökoh-

taisena väärinkäsityksenä. Helposti sivuute-
taan syrjintää tuottavat sosiaaliset, konteks-
tuaaliset ja rakenteelliset tekijät. Aineistona 
käytämme Vammaisfoorumin kyselyä vuodelta 
2018 (n=1525). Tarkastelussamme ovat ne vas-
taajat, jotka kokivat syrjintää koulutuksessa 
(n=477). Aineisto on analysoitu kvantitatiivisilla 
ja kvalitatiivisilla menetelmillä. Kysymme, mi-
ten vammaiset ihmiset ovat kokeneet syrjintää 
koulussa ja opiskelussa. Vastanneissa oli kai-
ken ikäisiä ja sellaisia, jotka eivät tällä hetkel-
lä olleet koulussa tai opiskelemassa. Suurella 

Kohokohdat

•	 Vammaiset ihmiset kokevat syrjintää jo esikoulusta alkaen, peruskoulussa, 
opiskelussa ja läpi elämänsä.

•	 Koulu on vammattomien ehdoilla eriarvoisuutta tuottava tekijä yhteiskunnassa.
•	 Kyvykkyyksien korostaminen koulussa tuottaa segregaatiota.
•	 Ristiriita syntyy siitä, kun vammaisten ihmisten muodollista koulutusta pidetään 

tärkeänä, mutta sen jälkeen työelämäosallisuus ei olekaan niin tärkeä.
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osalla syrjintäkokemukset olivat peräisin aikai-
semmilta koulu/opiskeluvuosilta. Lähes puo-
let vastanneista on kokenut syrjintää ja eniten 
koulutukseen ja opiskeluun liittyvissä mukau-
tuksissa. Useimmiten syrjintää kokivat nyt kou-
lussa tai opiskelemassa olevat ja alle 25-vuoti-
aat. Muita syrjintäkokemuksia oli koulutukseen 
pääsyssä, kieleen ja kommunikaatioon liittyvis-
sä ongelmissa, esteettömyydessä, saavutet-
tavuudessa sekä köyhyydessä. Tulkitsemme, 
että kouluinkluusio vaatii jatkuvaa kehittämis-
tä. Syrjintäkokemukset liittyvät koulujärjestel-
mään ja koulukontekstiin.

Asiasanat: vammaistutkimus, koulutus, 
diskriminaatio, inkluusio 

JOHDANTO

Suomessa vammaistutkimuksen ja kasva-
tustieteellisen tutkimuksen kohtaaminen 
on suureksi osaksi tarkoittanut sitä, että 
tutkijat ovat tarkastelleet kriittisesti erityis-
opetusta ja koulutusjärjestelmän segre-
goivia piirteitä (Hakala ym., 2018). Myös 
kouluinkluusion tutkimus on osa tätä tut-
kimussuuntausta. Tämä kohtaaminen on 
mielenkiintoinen, koska perinteisesti vam-
maistutkimuksessa on kritisoitu erityispe-
dagogiikkaa segregoivasta luonteesta, 
jonka seurauksena vammaisilla opiskeli-
joilla voi olla huonommat menestymisen 
mahdollisuudet peruskoulun jälkeisillä kou-
lutuspoluilla esimerkiksi helpotettujen ope-
tussuunnitelmien takia. 

Laajemmassa yhteiskunnallisessa 
kontekstissa tällaisella kehityksellä on voi-
nut olla seurauksena syrjäytyminen työ-
markkinoilta ja kansalaisuuden vaillinai-
nen toteutuminen yhteiskunnassa, jossa 
kansalaisoikeudet toteutuvat parhaiten 

työnteon kautta. Vammaisten ihmisten 
työvoimapolitiikkaa on lähdetty kuitenkin 
kehittämään Suomessa vain osatyökykyi-
syyden pohjalta. (Lindh, 2021.) 

Kouluinkluusion tutkimus on usein 
tulkittu jopa perinteisen erityispedagogii-
kan kritiikiksi. Metodisesti tällainen tut-
kimus on ollut usein laadullista ja osallis-
tavaa tutkimusta, koska segregoivuuden 
sijaan koulua on haluttu tutkia ja kehittää 
toimivana lähiyhteisönä, jonka kulttuuri, 
käytännöt ja niitä tukeva politiikka mahdol-
listavat kaikkien yhteisön jäsentensä osal-
lisuutta siinä. (Baglieri, 2020.) 

Oma tutkimuksemme on kuitenkin 
määrällinen, ja sen empiria pohjautuu Vam-
maisfoorumin kyselyyn vuodelta 2018. 
Kyselyn tarkoituksena oli kysyä vammai-
silta henkilöiltä itseltään kokemuksia siitä, 
toteutuvatko heidän oikeutensa suomalai-
sessa yhteiskunnassa YK:n vammaissopi-
muksen mukaisesti. Teimme määrällisen 
tutkimuksen siksi, että saisimme yleis-
tettävää tietoa vammaisten ihmisten syr-
jintäkokemuksista koulutuksen kentällä. 
Vammaisfoorumin kyselyyn sisältyi myös 
avoimia kysymyksiä syrjintäkokemuksista, 
joita analysoimme laadullisin menetelmin 
pyrkien sisällöllisesti syventämään mää-
rällisen analyysin tuloksia.

Tutkimuksemme asetelma rakentuu 
vammaisten ihmisten aiemmille tai nykyi-
sille kokemuksille syrjinnästä koulussa ja 
opiskelussa. Syrjintäkokemusten tutkimus 
kertoo erityisesti siitä, kuinka kouluissa 
ja oppilaitoksissa on kyetty toteuttamaan 
inklusiivisia toimintatapoja. Syrjintäkoke-
musten tutkimus on olennainen osa vam-
maistutkimusta, koska syrjintä kertoo 
paljon siitä, kuinka vammaiset ihmiset 
kohdataan yhteiskunnassa ja koulutusjär-
jestelmässä. Haluamme kiinnittää huomi-
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ota vammaisuuden määrittymisen raken-
teellisiin tekijöihin, koska vammaisuuteen 
perustuva syrjintä saatetaan ymmärtää 
liian kapeasti, yksilökohtaisena väärinkäsi-
tyksenä, jolloin helposti sivuutetaan syrjin-
nän yleiset sosiaaliset, kontekstuaaliset ja 
rakenteelliset tekijät. Tutkimuskysymykse-
nä on, miten vammaiset ihmiset ovat ko-
keneet syrjintää koulussa ja opiskelussa.

Symbolinen väkivalta koulutuksessa

Symbolisen väkivallan käsite ja analyysi 
kriittisessä koulutus- ja kasvatussosiolo-
giassa kytkevät kiinnostavasti yhteen sen, 
miten koulu yhteiskunnallisena instituutio-
na pyrkii uusintamaan olemassa olevaa 
yhteiskunnallista järjestystä, mutta sa-
malla esiintyy neutraalina tai arvovapaana 
toimijana. Pierre Bourdieu ja Jean-Claude 
Passeron (1977) esittävät, että symbolis-
ta väkivaltaa tapahtuu silloin, kun se ei ole 
tunnistettavissa. Tällainen vallankäyttö lii-
tetään varsinkin kouluun ja koulutukseen 
siten, että uusintaessaan yhteiskunnallista 
järjestystä koulu uusintaa myös yhteiskun-
nallista eriarvoisuutta. 

Koulussa tapahtuva yhteiskunnan uu-
sintamistehtävä on symbolista väkivaltaa 
siksi, että arvosanoina ilmaistu koulume-
nestys kuvaa kyvykkyyttä tai lahjakkuutta, 
joka taas edellyttää laajempia taloudellis-
ten, kulttuuristen, symbolisten ja sosiaa-
listen pääomien omaksumista. Tavallaan 
jo peruskoulussa arvosanojen erilaisuus 
antaa näennäisen objektiivisen mahdol-
lisuuden luokitella oppilaita hyviin ja hei-
kompiin, ja nämä jakolinjat saattavat myö-
hemmällä koulupolulla vahventua ja siten 
uusintaa yhteiskunnallista luokka- ja työn-
jakoa. (Antikainen ym., 2006.)

Vaikka bourdieulaista tulkintaa sym-

bolisen väkivallan merkityksestä voidaan 
kritisoida liian staattisena luokkasidonnai-
sena rakennelmana, niin suomalaisessa-
kin uravalinnoista tehdyssä tutkimuksessa 
on havaittu perhetaustojen pääomalajityy-
peillä olevan merkitystä. Uravalintaan voi 
vaikuttaa esimerkiksi se, mitä tietoa per-
heessä on olemassa eri aloista, onko eri 
aloihin olemassa verkostoja tai osataan-
ko perheessä kertoa eri koulutusaloista. 
(Esim. Rinne, 2014; Vanttaja, 2003; Tuo-
nonen & Vanhalakka-Ruoho, 2016.) 

Kriittinen vammaistutkimus ja 
koulutus

Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus 
tutkii vammaisten ihmisten syrjäytymistä 
yhteiskunnasta. Olennaisena kysymykse-
nä on silloin, miksi ihmiset, joilla on jokin 
vamma, määritetään yhteiskunnan järjes-
telmissä ensisijaisesti heidän vammojensa 
kautta, kun tällainen määrittäminen aiheut-
taa vammaisten ihmisten syrjintää. 

Mike Oliverin kirja Understanding 
disability (1996) oli keskeinen teos, jos-
sa yhteiskunnallisia syrjintämekanisme-
ja avattiin. Myös Irving Zolan vaikutus on 
olennainen. Hän kiinnitti huomiota siihen, 
että lääketieteestä on tullut yhteiskunnal-
lisen kontrollin muoto, jossa vammaisista 
henkilöistä puhutaan lääketieteestä johde-
tuin käsittein (Zola, 1977). Carol Thoma-
sin (2007) esitys sosiologian ja vammais-
tutkimuksen yhteentörmäyksestä valottaa 
kiinnostavasti, kuinka vaikeaa on ymmär-
tää vammaisuuden yhteiskunnallista mer-
kitystä. 

Sosiologiassa on edelleen vakiintu-
nut käsitys vammaisuudesta sosiaalisena 
poikkeavuutena eli goffmanilaisittain stig-
mana, ja se on pitkälti sitoutunut siihen, 
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vaikka Erving Goffman (1963) käsitti ym-
päröivän yhteiskunnan perusteettomas-
ti stigmatisoivan fyysisesti, psyykkisesti, 
aatteellisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti 
poikkeavat yksilöt ja ryhmät. Vammaistut-
kimuksessa keskitytään vahvasti yhteis-
kunnalliseen sortoon, joka on sen teo-
reettisen ja empiirisen työn perustana. 
Kriittisessä vammaistutkimuksessa (criti-
cal disability studies) tutkitaan sitä, miten 
yhteiskunta vammauttaa ihmisiä, ja sen 
jopa poliittisena vaatimuksena on olemas-
sa olevien kategorioiden ja vammaiskäsi-
tysten romuttaminen (Goodley, 2013).

Kriittisen vammaistutkimuksen lähes-
tymistavassa koulutuksen kentällä tapah-
tuva symbolinen väkivalta liittyy ableismin 
kritiikkiin siten, että koulu toimii ei-vam-
maisten ehdoilla ja luo yhteiskuntaan eri-
arvoisuutta. Ableismi tarkoittaa yhteiskun-
tatieteellisessä vammaistutkimuksessa 
ajattelutapaa ja käytäntöjä, jotka syrjivät 
ja pitävät alempiarvoisina vammaisia ihmi-
siä. Ableistinen yhteiskunta kohtelee mui-
ta kuin vammaisia ihmisiä standardina ja 
sallii vammaisten ihmisten syrjinnän sulke-
malla heidät pois tai rajoittamalla heidän 
osallistumistaan monella yhteiskunnan 
osa-alueella, kuten itsenäisessä elämäs-
sä, koulutuksessa ja työelämässä. (Esim. 
Van Aswegen & Shevlin, 2019; Tarvainen, 
2019.) Tässä tilanteessa ableismi muiden 
tekijöiden, kuten yhteiskunnallisen luokka-
aseman, sukupuolen, rodullistamisen ja 
seksuaalisen suuntautumisen, ohella tuot-
taa intersektionaalista syrjintää. (Hernan-
dez-Saca ym., 2018.) 

Bourdieulaisittain vammaisten las-
ten vanhempien voidaan nähdä etsivän 
ableistisen syrjinnän tilanteessa sellaisia 
sosiaalisen toiminnan kenttiä, joissa on 
mahdollista osoittaa vammaisen lapsen ja 

perheen negatiiviset stereotypiat virheelli-
siksi ja tuoda esiin heidän perhe-elämän-
sä positiiviset puolet. Nämä keskustelut 
tapahtuvat erityisesti vanhempien taistel-
lessa segregoivia käytäntöjä ja siten kou-
lun symbolista väkivaltaa vastaan lastensa 
asianajajina koulutuspoluilla. (Runswick-
Cole, 2007.)

Suomalaisessa tutkimuksessa on 
kiinnitetty huomiota ableismiin, kun vam-
maisten oppilaiden segregaatiota on tut-
kittu sosiaalihistoriallisesti. 1900-luvun 
alusta alkaen segregoivia tekijöitä ovat 
olleet varsinkin huonotapaisuus ja erilai-
set kognitiiviset ongelmat, mutta myös 
poliittinen tausta eli oppilaiden perheiden 
luokka-asema, erityisesti työväenluokkai-
suus. Näistä segregoivista tekijöistä kou-
lutuspolitiikassa ja käytännön tasolla on 
otettu kouluintegraatiossa ja -inkluusiossa 
merkittäviä edistysaskeleita, mutta ableis-
mi näkyy edelleen kyvykkyyden ideologian 
korostamisessa. Se tarkoittaa kriittisen 
vammaistutkimuksen näkökulmassa sitä, 
että yhteiskunnan palvelujärjestelmässä, 
myös koulutusjärjestelmässä, on Aarno 
Kauppilan (2013, 74) sanoin ”sisäänra-
kennettuna diagnoosiperusteinen apart-
heid-järjestelmä, joka sekä määrittelee 
vammaisuuden ja vammojen laadun että 
erottelee yksilöt kykyjensä perusteella”. 
(Ks. myös Kivirauma 2008; 2016.) 

Kriittisessä vammaistutkimuksessa 
puhutaan inkluusion kliseestä siinä tilan-
teessa, kun koulu on pyrkinyt toteutta-
maan riittävät toimenpiteet inklusiivisen 
toimintaympäristön saavuttamiseksi, mut-
ta vammaisten lasten vanhemmat joutuvat 
kuitenkin pohtimaan jatkuvasti segregoivi-
en, integroivien tai inklusoivien valmiiden 
vaihtoehtojen välillä lapsilleen sopivimpien 
kouluratkaisujen mielekkyyttä (Goodley, 
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2007). Käytännön tasolla tämä tilanne on 
todellisuutta myös Suomessa. Perusope-
tuksen kolmiportaisen tuen järjestelmän 
rinnalla on edelleen olemassa eristyksis-
sä muista yhteisöistä olevia erityiskouluja 
sekä kuntien, kuntayhtymien että valtion 
ylläpitäminä. 

Voidaan aiheellisesti kysyä, miten 
inkluusio suhteutuu tällaiseen edelleen 
olemassa olevaan koulutuksen kaksois-
järjestelmään; voidaanko oikeasti puhua 
kouluinkluusiosta vai pitäisikö puhua kou-
luinkluusion kliseestä (ks. esim. Sirkko 
ym., 2020)? Inkluusion kliseestä on nyky-
ään tullut poliittisesti korrekti termi poliiti-
koille, tutkijoille ja vammaisjärjestöille, ja 
samalla inklusiivisiin ruohonjuuritason käy-
tännön ratkaisuihin on kiinnitetty vähem-
män huomiota. Inkluusioon sisältyy vahva 
poliittinen ulottuvuus, koska se edellyttää 
koulutuksen rakenteellista muutosta. 

Kriittisen vammaistutkimuksen po-
liittisen inkluusion kritiikki pohjautuu sii-
hen, että yhteiskunnan eri sektorit läpäis-
syt markkinaehtoistuminen tai esimerkiksi 
uusi julkisjohtaminen (new public manage-
ment, NPM) ei tosiasiassa toteuta inklu-
siivista periaatetta. Kriittisessä vammais-
tutkimuksessa pikemminkin arvioidaan, 
että kouluinkluusio ei toteudu markkina-
ehtoisessa yhteiskunnassa, vaan kouluis-
sa käytännön tasolla toteutetaan edelleen 
integroivia sopeuttavia menetelmiä. (Azzo-
pardi, 2010; Glazzard, 2016.)

AINEISTO JA MENETELMÄ

Tutkimuskysymyksemme on, miten vam-
maiset ihmiset ovat kokeneet syrjintää 
koulussa ja opiskelussa. Kiinnitämme huo-
miota syrjintäkokemusten rakenteellisiin 

syihin kriittisen vammaistutkimuksen esit-
tämän ableismin kritiikin pohjalta ja kysym-
me, miten koulu toimii ableismin ehdoilla 
ja ottaako se riittävästi huomioon vammai-
set oppilaat (Esim. Goodley, 2018.)

Empiirisenä aineistona käytämme 
Vammaisfoorumin kyselyaineistoa. Vam-
maisfoorumi toteutti yhdessä Ihmisoikeus-
keskuksen kanssa keväällä 2018 kyselyn 
vammaisten ihmisten oikeuksien toteutu-
misesta. Aiemmin tämän aineiston poh-
jalta on tehty selvitystyyppisiä julkaisuja, 
mutta tämä artikkelimme on tiettävästi 
ensimmäinen tieteellinen julkaisu tämän 
aineiston pohjalta. Kyselyn toteutus sekä 
suorat jakaumat vastauksista on kuvat-
tu omassa raportissaan (Vesala & Vartio, 
2019). 

Lisäksi kyselyn tuloksista on julkais-
tu kuusi työryhmien tekemää teemaraport-
tia, jotka käsittelevät palveluita, lapsia ja 
nuoria, työelämää ja köyhyyttä, esteettö-
myyttä ja saavutettavuutta, vammaisten 
naisten asemaa sekä vihapuhetta, syrjin-
tää ja ableismia. Nämä raportit ovat va-
paasti luettavissa Vammaisfoorumin in-
ternetsivuilla (https://vammaisfoorumi.
fi/lausunnot/2019-lausunnot-ja-kannan-
otot/). Teemaraportissa Lapset ja nuo-
ret (2019) on sivuttu myös tämän artik-
kelimme teemaa koulutuksessa koetusta 
syrjinnästä. Se antaa hyvän, jäsennellyn 
lähtökohdan artikkelimme tarkoitukselle 
analysoida koulutuksessa koettua syrjin-
tää.

Kysely toteutettiin avoimena internet-
kyselynä, toisin sanoen vastaajia ei etukä-
teen valittu millään otantamenetelmällä. 
Kyselyssä käytettiin strukturoitua kysely-
lomaketta, johon sisältyi myös tarkenta-
via avoimia kysymyksiä. Mahdollisuudesta 
vastata kyselyyn tiedotettiin eri kanavissa, 
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muun muassa Vammaisfoorumin jäsenjär-
jestöjen internetsivuilla ja sosiaalisessa 
mediassa. Kyselyn vastaajajoukkoa olisi-
kin ollut hankala määrittää tavanomaisilla 
otantamenetelmillä, koska vammaisista ih-
misistä ei ole olemassa mitään kattavaa 
rekisteriä, lukuun ottamatta näkövamma-
rekisteriä. 

Kyselyyn vastasi yhteensä 1 525 
vammaista ihmistä. Vastanneiden joukos-
sa oli eri-ikäisiä miehiä, naisia ja muunsu-
kupuolisia (yksi prosentti vastaajista) eri 
tavoin vammaisia ihmisiä eri puolilta maa-
ta. Kyselyyn vastanneet edustavat näin ol-
len kohtuullisen kattavasti vammaisia ihmi-
siä Suomessa. (Ks. tarkemmin Vesala & 
Vartio 2019.)  

Kyselyn lähtökohtana olivat YK:n 
vammaissopimuksen oikeudet ja tavoit-
teet. Kyselylomakkeen kysymykset käsit-
telivät kutakin sopimuksen artiklakohtaa. 
Aineiston avulla pystytään tutkimaan vam-
maisten henkilöiden syrjintäkokemuksia 
koulutuksessa sinä ajankohtana, jolloin ky-
sely tehtiin. (Ks. esim. Sedgwick, 2014.) 
Kyselylomakkeessa esitettiin kolme kysy-
mystä syrjinnän kokemisesta: Oletko ko-
kenut, että sinua on syrjitty koulutukseen 
pääsyssä? Oletko kokenut, että sinua on 
syrjitty koulutukseen liittyvissä mukautuk-
sissa? Oletko kokenut, että sinua on syr-
jitty koulutuksessa muuten? Kysymysten 
vastausvaihtoehtoina oli 1 = en, 2 = kyllä 
ja 3 = ei koske minua. Näistä kolmesta 
kysymyksestä muodostettiin myös yhdis-
telmämuuttuja ”Syrjintä ainakin yhdessä” 
siten, että kyllä-vaihtoehdon vähintään yh-
teen kysymykseen vastanneet saivat ar-
von 1 (= On kokenut syrjintää) ja muut ar-
von 0 (= Ei ole kokenut syrjintää).

Kysymyksiin vastanneissa oli kaiken-
ikäisiä ja myös runsaasti sellaisia henkilöi-

tä, jotka eivät vastaushetkellä olleet kou-
lussa tai opiskelemassa. Suurella osalla 
syrjintäkokemukset olivat siis peräisin ai-
kaisemmilta koulu- tai opiskeluvuosilta.

Vastaajista 115 oli oman ilmoituk-
sensa mukaan opiskelijoita tai koululaisia. 
Heidän lisäkseen opiskelijoihin tai koululai-
siin sisällytimme 50 vastaajaa, jotka oli-
vat osa-aikaeläkkeellä, kuntoutusrahalla 
tai kuntoutustuella, sillä avovastauksissa 
he kertoivat myös opiskelevansa. Samoin 
sisällytimme opiskelijoihin tai koululaisiin 
seitsemän alle 15-vuotiasta vastaajaa, jot-
ka olivat ilmoittaneet työelämästatuksek-
seen jotain muuta, sillä hehän olivat vas-
taushetkellä oppivelvollisuuden piirissä. 
Näin ollen opiskelijoita tai koululaisia oli ai-
neistossa yhteensä 172. Suurin osa (62 
prosenttia) opiskelijoista tai koululaisista 
oli alle 25-vuotiaita (katso taulukko 1).
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Taulukko 1

Opiskelijoiden tai koululaisten ja muiden ikäjakauma

Opiskelija tai koululainen Ei-opiskelija
Alle 15 v 61   35,5 % 0   0,0 %

15–24 v 45   26,2 % 58   4,3 %

25–34 v 33   19,3 % 183   13,5 %

35–44 v 16   9,3 % 271   20,0 %

45–54 v 9   5,2 % 311   23,0 %

55–64 v 6   3,5 % 293   21,7 %

65–74 v 1   0,5 % 188   13,9 %

75 v tai vanhempi 1   0,5 % 49   3,6 %

Yhteensä 172   100 % 1353   100 %

Kyselyn määrällinen aineisto analysoitiin ti-
lastollisilla menetelmillä, ja ryhmien välis-
ten erojen tarkastelussa käytettiin ristiin-
taulukointia ja khiin neliö -testiä. Vertailua 
tehtiin iän, sukupuolen, vammatyypin sekä 
vastaajaryhmän (koululaiset tai opiskelijat 
sekä muut vastaajat, jatkossa lyhyemmin: 
opiskelijat ja ei-opiskelijat) välillä. Khiin ne-
liö -testi testaa, riippuvatko vertailtavat 
muuttujat toisistaan. 

Avovastauksia analysoitiin niin, että 
kyselyaineistosta poimittiin kaikki vasta-
ukset, joissa vastaaja mainitsi kohdan-
neensa koulutuksellista syrjintää. Mitään 
hakutoimintoa tällaisten vastausten etsi-
misessä ei käytetty, vaan kaikki avovas-
taukset luettiin läpi. Seuraavaksi poimitut 
vastaukset tutkittiin sisällönanalyysilla. Si-
sällönanalyysi toteutettiin teoriaohjaavasti 
siten, että koulutukseen liittyvissä syrjintä-
kokemuksissa oli tunnistettavissa symboli-
nen väkivalta ja rakenteellinen syrjintä.

TULOKSET

Syrjinnän kokemus koulutuksessa

Syrjintää koulutuksessa koskeviin kysy-
myksiin vastanneita oli yhteensä 477. 
Näistä suurin osa (N = 350, 73,3 prosent-
tia) ei ollut opiskelijoita tai koululaisia. 

Kuvion 1 vastauksissa on havaittavis-
sa opiskelijoiden ja ei-opiskelijoiden keske-
nään eroavat vastaukset näihin kysymyk-
siin. Ei-opiskelijat eivät ole kokeneet yhtä 
paljon syrjintää koulutuksessa kuin opis-
kelijat. Tämä johtunee siitä, että heidän 
opiskelustaan on kulunut aikaa eivätkä 
mahdolliset syrjintäkokemukset ole enää 
akuutteja. Tulos kuitenkin osoittaa, että 
vammaiset ihmiset kokevat syrjintää läpi 
elämänsä, vaikka iäkkäämmät vammai-
set ihmiset kokevat sitä vähemmän kuin 
nuoremmat. (Krnjacki ym., 2017; Temple 
ym., 2018; Banks ym., 2018.)
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Tarkemmassa tarkastelussa havaitsimme, 
että eniten syrjinnän kokemuksia oli kou-
lutukseen liittyvissä mukautuksissa ja toi-
seksi eniten muutoin koulutuksessa. Mut-
ta myös koulutukseen pääsyssä oli koettu 
lähes yhtä usein syrjintää. Koulutukseen 
liittyvästä koetusta syrjinnästä oli annet-
tu 72 avovastausta. Niitä erittelemme tar-
kemmin myöhemmin tässä artikkelissa. 
Kuviossa 1 on esitetty opiskelijoiden ja 
ei-opiskelijoiden koulutuksen syrjintäkoke-
musvastausten jakaumat.

Syrjinnän kokemus ja ikä

Kyselylomakkeen vastauksista ilmenee, 
että koulutukseen liittyvään syrjintäkoke-
mukseen näyttäisi vaikuttavan myös ikä 
(ks. kuvio 2). Useimmin syrjinnän koke-
muksia on ollut alle 25-vuotiailla, joista 

suurin osa onkin ollut koululaisia tai opis-
kelijoita kyselyn vastaushetkellä. Nämä 
ikäryhmien väliset erot näkyvät kaikissa 
kolmessa kysytyssä syrjinnän muodossa.

Vaikka kyselylomakkeessa syrjintä-
kokemuksia kysyttiin kahden edeltävän 
vuoden ajalta, monet (iäkkäämmätkin) vas-
taajat ovat kertoneet kokeneensa syrjin-
tää. Voidaan kuitenkin olettaa, että näissä 
tapauksissa kyse on usein ollut huomatta-
vasti varhaisemmista kuin kahden vuoden 
aikaisista kokemuksista. 

Kuvio 1

Koulutuksen syrjintäkokemusten jakauma koululaisilla tai opiskelijoilla ja muilla vastaajilla (%)
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Vuonna 2016 yhdenvertaisuusval-
tuutettu teki kyselyn (Pimiä, 2016) vam-
maisten ihmisten kokemasta syrjinnästä. 
Sen mukaan yli puolet (51,4 prosenttia) 
426 vastaajasta koki, että asenneilmapiiri 
heitä kohtaan oli huono tai erittäin huono 
oppilaitoksissa. Kokemus huonosta asen-
neilmapiiristä ei suoranaisesti vielä kerro 
varsinaisesta syrjinnästä koulutuksen ken-
tällä, mutta kuitenkin implikoi siitä. Ainakin 
oman aineistomme syrjintäkokemukset 
ikäryhmissä alle 15-vuotiaat ja 15–24-vuo-
tiaat ovat samansuuntaisia oppilaitosten 
koetun huonon asenneilmapiirin kanssa. 
Toisin sanoen mainituissa ikäryhmissä yh-
teenlaskettuna keskiarvona syrjintää koki 
yli puolet (54,7 prosenttia) vastaajista.

Syrjinnän kokemus ja sukupuoli

Analysoimme tutkimusaineistosta myös 
syrjintäkokemusta sukupuolten välillä. 
Muunsukupuolisia emme ole pystyneet ot-
tamaan mukaan tilastolliseen vertailuun, 
koska heitä oli vain yksi prosentti eli 16 
vastaajaa koko aineistosta (n = 1 525) ja 
13 rajatussa aineistossamme (n = 477). 

Toisin kuin useissa ulkomaisissa 
survey-tutkimuksissa (esim. Dammeyer 
& Chapman, 2018; Krnjacki ym., 2017), 
tässä aineistossa ei havaittu selkeitä eroja 
miesten ja naisten kokemassa syrjinnässä 
(ks. kuvio 3). Naiset ilmoittivat jonkin ver-
ran useammin kokeneensa syrjintää koulu-
tukseen pääsyssä ja koulutukseen liittyvis-
sä mukautuksissa kuin miehet, ja miehet 

Kuvio 2

Koulutuksen syrjintäkokemukset ikäryhmittäin. Koulutukseen pääsy: khiin neliö = 11,13, p < .05.; koulutuk-
seen liittyvät mukautukset: khiin neliö = 24,29, p < .001; koulutuksessa muutoin: khiin neliö = 31,36, p < 
.001; syrjintä ainakin yhdessä: khiin neliö = 37,96, p < .001.
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puolestaan ilmoittivat jonkin verran enem-
män kokeneensa syrjintää koulutuksessa 
yleensä. Nämä erot sukupuolten välillä ei-
vät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkit-

seviä. Sekä miehistä että naisista hieman 
alle 50 prosenttia (naiset: 48,9 % ja mie-
het: 46,6 %) oli kokenut syrjintää jossain 
muodossa. 

Kuvio 3

Koulutuksen syrjintäkokemukset ja sukupuoli. Koulutukseen pääsy: khiin neliö = 0,64, ns.; koulutukseen 
liittyvät mukautukset: khiin neliö = 1,59, ns.; koulutuksessa muutoin: khiin neliö = 1,82, ns.; syrjintä ainakin 
yhdessä: khiin neliö = 0,25, ns. (ns. = ei tilastollisesti merkitsevä ero).
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Vammaisilla naisilla ja tytöillä pitäisi olla 
yhtäläiset mahdollisuudet koulutukses-
sa. Kuitenkaan koulutuspolitiikassa ei 
useinkaan oteta huomioon vammaistut-
kimuksen ja sukupuolentutkimuksen nä-
kökulmia. Inklusiivisen koulutuspolitiikan 
pitäisikin kyetä tunnistamaan intersektio-
naalinen syrjintä, joka näkyy vammaisten 
naisten ja tyttöjen kouluttautumisessa. 
(Rousso 2003; Sahamies 2020)

Syrjinnän kokemus ja vammatyyppi

Vammaisfoorumin kyselyssä ei hyödyn-
netty mitään valmista vammatyyppiluo-
kittelua, koska kyselyn toteuttaneessa 
työryhmässä eri vammaisjärjestöjen edus-
tajat katsoivat, että aiemmat luokituk-
set ovat objektoivia eivätkä ota riittäväs-
ti huomioon vammasta johtuvia esteitä, 
vaan keskittyvät liikaa vammaisuuden lää-
ketieteellisiin ominaisuuksiin. Tästä syys-
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tä vammatyyppiluokittelu ei Vammaisfoo-
rumin kyselyssä ollut standardoitu, mikä 
vaikeuttaa vertailua standardoitujen vam-
matyyppiluokittelujen pohjalta tehtyihin 
tutkimuksiin. Kuitenkin tämä luokittelu on 
itsessään kiinnostava siinä mielessä, että 
se on ainakin Suomessa tiettävästi ensim-
mäinen vammatyyppiluokittelu, jonka ovat 
laatineet vammaiset henkilöt itse järjestö-
jensä kautta.

Kyselyaineistossa oleva vammatyyp-
piluokittelu muodostettiin siten, että alku-
peräisten vastausten perusteella vastaa-
jat jaettiin seitsemään luokkaan. Ryhmään 
”muu” sijoitetuista henkilöistä puolella oli 
etenevä neurologinen sairaus ja noin vii-
denneksellä oli jokin yliherkkyys (sähkö-, 
home-, tuoksu- jne.). Lopuilla tähän ryh-
mään kuuluvilla oli mm. aivovamma, epi-
lepsia tai mielenterveyden ongelmia.

Tuloksista hahmottuva kokonaiskuva 
on se, että eniten syrjintää koulutukses-
sa on koettu kolmessa vammaryhmässä: 

muu vamma, neuropsykiatrinen vamma ja 
kehitysvamma. Selkeimmin nämä kolme 
ryhmää erottuvat muista kohdissa ”ko-
kenut syrjintää koulutuksessa muutoin” 
ja ”kokenut syrjintää jossain muodossa” 
(ks. kuvio 4). Näissä ryhmissä syrjintää oli 
kohdannut suunnilleen puolet. Vähiten syr-
jintää kokeneita oli kognitiivisen vamman 
ryhmässä (hieman vajaa kolmannes). 

Koulutukseen pääsyyn liittyvän syrjin-
nän kokemisessa ei ryhmien välillä havait-
tu tilastollisesti merkitsevää eroa. Koulu-
tukseen liittyvissä mukautuksissa ryhmien 
välillä oli pieni, tilastollisesti melkein mer-
kitsevä ero, joskin samansuuntainen kuin 
edellä kuvattu.  

Vammatyyppiin pohjautuva syrjintä-
kokemuksen analyysi ei riitä selittämään 
vammaisten ihmisten syrjinnän monimuo-
toisuutta riittävästi. Siksi olemme edellä 
tarkastelleet vammaisten ihmisten syrjin-
täkokemuksia koulutuksen kentällä myös 
iän ja sukupuolen mukaan.

Kuvio 4

Koulutuksen syrjintäkokemukset ja vammatyyppi. Koulutukseen pääsy: khiin neliö = 10.65, ns.; koulutuk-
seen liittyvät mukautukset: khiin neliö = 13.10, p < .05; koulutuksessa muutoin: khiin neliö = 21.07, p < 
.001; syrjintä ainakin yhdessä: khiin neliö = 21.57, p < .001.
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Avovastausten analyysi

Lopuksi analysoimme vielä avovastauk-
sia, joissa vastaajat ovat itse kuvanneet 
syrjinnän tyyppejä ja muotoja. Avovastaus-
ten analyysin avulla saamme yksityiskoh-
taisemman kuvan siitä, millaista syrjintää 
vastaajat ovat kokeneet. Näiden yksityis-
kohtaisempien tietojen selvittäminen kyse-
lylomakkeen valmiilla vastausvaihtoehdoil-
la olisi tehnyt vastaamisesta liian työlästä, 
ja todennäköisesti jostain asiasta ei olisi 
ymmärretty tehdä vastausvaihtoehtoa. 
(Ks. esim. Vehkalahti, 2019.) Avovasta-
uksia koulutukseen liittyvästä syrjinnästä 
oli 72, joista 44 liittyi koulunkäyntiin ja 28 
opiskeluun.

Avovastaukset on luokiteltu samoin 
kuin kvantitatiivinen aineisto eli sen pohjal-
ta, minkälaista syrjintäkokemusta vastaaja 
kertoo kohdanneensa koulutuksessa. Tä-
män luokituksen puitteissa tarkastelimme 
avovastauksia teoriaohjaavasti: miten vas-
taukset ovat tulkittavissa symbolisen vä-
kivallan ja rakenteellisen syrjinnän kehyk-
sessä?

Ensimmäiseksi tarkastelemme kou-
lutukseen pääsyä koskevia avovastauksia. 
Kouluun pääsyssä on vaikeuksia jo esikou-
lussa:

Oli vaikea päästä siihen esikouluun, mi-
hin sisarukseni oli mennyt, koska koulu 
ei halunnut minua ensin vaikean liikun-
tavammani takia, vaikka siellä hissi ja 
minulla avustaja.

Lainauksessa käy selkeästi ilmi, että vaik-
ka koulu oli periaatteessa esteetön ja lap-
sella olisi ollut avustaja, niin häntä ei ha-
luttu esikouluun, koska hänellä oli vamma. 
Vamman perusteella syrjiminen kouluun 
pääsyssä on tässä kokemuksessa yksise-
litteinen.

Seuraava esimerkki liittyy opiskelun 
tukemiseen:

Monivammainen vaikea pääse opiske-
lu. Kela ei suostu! Halusin atk kurssi. 
Joudun itseoppi atk. Ei ole helppo.

Opiskeluhaluisen vammaisen henkilön pää-
sy atk-opiskeluun on estynyt, koska hän ei 
ole saanut Kelasta opintotukea atk-kurssin 
käymiseen. Lainauksesta ei käy ilmi, miksi 
Kela ei tukenut vammaista henkilöä, mutta 
sen tiedon puuttuminen ei vähennä henki-
lön kokemaa syrjintää opiskeluun pääsys-
sä.

Vammaisia ihmisiä on ohjattu myös 
ammatillisiin erityisoppilaitoksiin:

Halusin päästä opiskelemaan hierojak-
si, mutta näkövammani vuoksi minulle 
suositeltiin opiskelupaikkaa koulussa, 
joka erityisesti näkövammaisille. Olisin 
halunnut tähän "tavalliseen" kouluun, 
koska se olisi ollut lähellä asuinpaik-
kaani.

Edellä esitettyjen lainausten pohjalta he-
rää kysymys, onko kouluun tai opiskele-
maan pääsy estynyt sen takia, että koulu, 
oppilaitos tai tuen myöntäjä ei ole halun-
nut tai pystynyt käsittelemään henkilöllä 
olevaa vammaa eli järjestämään vammai-
sille oppilaille ja opiskelijoille riittäviä mah-
dollisuuksia koulunkäyntiin tai opiskeluun. 
Silloin ongelman ydin ei olekaan syrjintää 
kokevissa henkilöissä, vaan syrjintäkoke-
musta tuottavissa kouluissa, oppilaitoksis-
sa ja tukijärjestelmissä. (Ks. esim. Jahnu-
kainen, 2003.)

Vammaiset henkilöt ovat kokeneet 
syrjintää myös tarvitsemissaan mukautuk-
sissa:

AMK:ssa ylin johto ei ymmärrä näkö-
vammaani eli en voinut osallistua ryh-
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mätyöhön, sain sitten yksilötehtävän, 
joten siltä osin mukautus toimi, mutta 
koen, että tehtävän ideana oli tehdä se 
ryhmässä ja saada siitä moniammatilli-
nen kokemus.

Opiskeluun liittyvät mukautukset voivat 
kertoa sekä asenteista että resursoinnin 
puutteesta oppilaitoksissa. Tässä lainauk-
sessa todennäköisimmin yhdistyvät sekä 
asenteellinen että rakenteellinen syrjintä, 
kun ”moniammatillista kokemusta” ei pys-
tytty järjestämään. Tutkimuksissa onkin 
usein havaittu, että oppilaitoksilla ei ole 
riittävästi osaamista ja resursseja erityis-
tukea tarvitsevien toisen tai korkea-asteen 
opiskelijoiden tukemiseen. (Ks. esim. Ha-
kala ym., 2013; Jahnukainen ym., 2019.) 

Mukautusta ammattiopistossa ei ole, 
vaan kehitysvammaisille on periaat-
teesta vain yksi vaihtoehto Telma.

En pääse mihinkään kouluun enkä pys-
ty hankkimaan muuta ammattia, kävin 
mukautettuna – – ammattiopiston puu-
sepän linjan, mutta sitäkään työtä en 
koskaan saa edes tehdä turvallisuus 
syistä.

Edellisistä lainauksista käy hyvin ilmi, että 
oppilaitoksissa ei ole riittävää osaamis-
ta, halua tai tietotaitoa tehdä vammaisten 
opiskelijoiden tarvitsemia mukautuksia. 
Mukautus voi olla myös segregoiva, vaik-
ka sen perimmäinen tarkoitus on päinvas-
tainen. Ammatillisiin opintoihin ohjaaminen 
ja opintojen suorittaminen saattavat joh-
taa myös umpikujaan, koska vammainen 
ihminen ei välttämättä saa harjoittaa am-
mattitutkintonsa ammattia esimerkiksi 
turvallisuussyistä. On myös mahdollista, 
että ammatillisessa koulutuksessa käy-

tetty mukautus ei enää ulotu mahdollisel-
le työpaikalle asti. Tässä tilanteessa tar-
vittaisiin työnohjaajan ja opinto-ohjaajien 
apua opiskelun työhönoppimisjaksoilla. 
(Ks. esim. Ekholm & Teittinen, 2014; Miet-
tinen, 2020.)

Kouluun ja opiskelemaan pääsyn 
sekä mukautuksen ohella vastaajat koki-
vat syrjintää käydessään koulua ja opiskel-
lessaan:

Viimeisin opettaja telma-ryhmässä ha-
lusi päästä minusta eroon ja pilasi vii-
meisen kouluvuoteni.

Tukitoimia on ollut vaikea saada kou-
luun. Erityisentuen koordinaattori sanoi 
ettei minua varten oikein ole sopivaa 
koulupaikkaa tarjolla. Kunnalla on vä-
hän resursseja ja luokka on liian suuri. 
Olen ollut todella kuormittunut esikou-
lupäivistä vaikka pääsen suoraan kotiin 
enkä mene iltapäivähoitoon ja kaikki 
kuormitus on minimoitu kotona.

Sain hakemaani erityiskoulutukseen 
datanomilinjalle ok. Töihin tai työhar-
joitteluun minua ei kuitenkaan voitu lä-
hettää, koska myöhästyn joka paikasta 
ilman tukihenkilöä. Työelämässä ei ole 
sellaista joustoa, mitä tarvitsen. Erityis-
koulutus - datanomilinja on nyt lakkau-
tettu. Normaalikoulussa en selviäisi.

Koulunkäynnissä ja opiskelussa koet-
tu syrjintä voi näkyä asennetasolla sekä 
vaikeutena löytää sopiva koulutuspaikka. 
Koulutuspaikkaa ei kenties ole tarjolla, 
tai koulutuksen tukitoimet eivät riittävästi 
ulotu työelämään. Tämä viimeksi mainittu 
ongelma on hälyttävä, ja se tuo haasteen 
ammatilliselle koulutukselle ja työhönval-
mennuspalveluille sekä vajaakuntoisten, 
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osatyökykyisten ja vammaisten työllisty-
miselle. Ongelma on myös laajempi siinä 
mielessä, että koulutus- ja työvoimapolitii-
kassa on tätä kautta tunnistettavissa ra-
kenteellinen ongelma, jossa vammaiset ih-
miset asettuvat ja asetetaan marginaaliin. 
(Ks. esim. Hakala ym., 2013; Eriksson, 
2017; Miettinen, 2020.)

Kaiken kaikkiaan avovastauksissa ku-
vatut koulutuksesta ja myös työelämästä 
syrjäytymisen kokemukset jakaantuivat – 
osin toisiinsa limittyen – rakenteellisiin es-
teisiin, resurssien riittämättömyyteen sekä 
asenteellisiin syihin. Nämä mainitut kolme 
syrjintäkokemuksien kokonaisuutta muo-
dostavat koulutusjärjestelmästä työelä-
mään jatkuvan symbolisen väkivallan ket-
jun. Vamman perusteella ihmisiä suljetaan 
pois koulutuksen ja työelämän mahdolli-
suuksista, vaikka näennäisesti koulutus-
politiikka rakentuu inkluusion periaatteelle 
ja pyrkii esimerkiksi varmistamaan kaikille 
opiskelijoille ammatillisen loppututkinnon. 
Tällaisella koulutuksesta ulos sulkemisella 
voi olla vammaisen ihmisen koko elämän-
kaarella merkittäviä kielteisiä vaikutuksia, 
kuten köyhyys, syrjäytyminen yhteiskun-
nasta ja kansalaisuusaseman haavoittu-
vuus. (Teittinen ym., 2021.)

POHDINTA

Päätuloksemme on se, että vammaiset ih-
miset kokevat syrjintää jo esikoulusta al-
kaen, peruskoulussa, opiskelussa ja läpi 
elämänsä. Lähes puolet vastanneista on 
kokenut syrjintää, eniten koulutukseen 
ja opiskeluun liittyvissä mukautuksissa. 
Useimmiten syrjintää ilmoittivat koke-
neensa tällä hetkellä koulussa tai opiske-
lemassa olevat ja alle 25-vuotiaat. Mui-

ta syrjintäkokemuksia ovat aiheuttaneet 
koulutukseen pääsy, kieleen ja kommuni-
kaatioon liittyvät ongelmat sekä esteettö-
myyteen ja saavutettavuuteen liittyvät on-
gelmat. 

Esteettömyys ja saavutettavuus liit-
tyivät varsinkin peruskoulun jälkeiseen 
opintojen vaiheeseen. Esteettömissä elin-
ympäristöissä kaikki ihmiset voivat toimia 
itsenäisesti ilman erityisjärjestelyjä (ks. 
esim. Steinfeld & Maisel, 2012). Saavutet-
tavuus liittyy usein yksilön ja ympäristön 
väliseen suhteeseen, joka tarkoittaa mah-
dollisuutta toimijuuteen ilman esteitä (ks. 
esim. Iwarsson & Ståhl, 2003). Myös YK:n 
vammaissopimuksen artiklassa 9 ”Esteet-
tömyys ja saavutettavuus” nämä käsitteet 
nivotaan yhteen niin, että saavutettavuus 
edellyttää sekä fyysisten esteiden että tie-
don välityksen esteiden purkamista. 

Tuloksemme eivät kerro tietyistä 
kouluista tai oppilaitoksista, vaan tilastol-
liselle tutkimukselle tyypillisesti pyrkivät 
antamaan yleistettävää tietoa vammais-
ten ihmisten syrjintäkokemuksista koulu-
tuksen kentällä. Tulkitsemme tuloksia niin, 
että koulussa ja opiskelussa tavoitteena 
oleva inkluusio vaatii jatkuvaa kehittämis-
tä, vaikkakin tuloksemme syrjintäkoke-
muksista on saatu viiveellä. Tulostemme 
valossa onkin yllättävää, että vammaisten 
ihmisten omia syrjintäkokemuksia on tut-
kittu vain vähän ainakin Suomessa. Nyt 
kuitenkin YK:n vammaissopimuksen seu-
rantavelvoitteen mukaisesti vammaisten 
ihmisten kokemaa syrjintää on tutkittava, 
koska sopimuksen yleisperiaatteena on 
syrjimättömyys (artikla 3b).

Vammaisten ihmisten kokemaa syr-
jintää koulutuksen kentällä on kuitenkin si-
vuttu osittain yhdessä määrällisessä tutki-
muksessa, Kouluterveyskyselyssä 2017. 
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Siinä ilmeni oman tutkimuksemme kans-
sa samansuuntaisia tuloksia opettajien 
negatiivisista asenteista yläkoulussa, lu-
kiossa ja ammatillisessa koulutuksessa. 
Myös ulkopuolisuus ja yksinäisyys koulu-
yhteisössä oli havaittavissa. Vuoden 2021 
Kouluterveyskyselyssä tulokset eivät ole 
juuri muuttuneet, paitsi yksinäisyyden ko-
kemukset ovat yleistyneet. Kouluterveys-
kyselyn tulokset ovat kuitenkin vain suun-
taa antavia, sillä siinä ei ole tutkittu koettua 
syrjintää eikä käytetä vammaisuuden käsi-
tettä, vaan laajempaa toimintarajoittunei-
suuden käsitettä. Erona vammaisuuden ja 
toimintarajoittuneisuuden välillä pidetään 
sitä, että vammaisuuden määritelmät ovat 
hallinnollisia yleisempiä määrityksiä ja toi-
mintarajoittuneisuus on jokaisen ihmisen 
henkilökohtainen kokemus eikä siksi yleis-
tettävissä (Grönvik, 2009).

Tutkimuksemme kouluun liittyvistä 
syrjintäkokemuksista kartoittaa juuri ra-
kenteellista syrjintää eli symbolista väki-
valtaa: koulu toimii vammattomien ehdoil-
la ja luo yhteiskuntaan eriarvoisuutta. Tätä 
oman tutkimuksemme havaintoa tukevat 
varsinkin brittiläisen kriittisen vammaistut-
kimuksen, mutta myös suomalaisen kriit-
tisen tutkimuksen koulutuspoliittiset ar-
gumentit koulujärjestelmän kyvykkyyksiä 
painottavasta segregaatiosta (Kauppila, 
2013) sekä suomalainen sosiaalihistorial-
linen vammaistutkimus (Kivirauma, 2008; 
2016). 

Syrjintäkokemukset asettuvat tällöin 
ableismin kritiikiksi. Tarkemmin sanottu-
na symbolinen väkivalta näkyy esimerkiksi  
siinä, että kouluun ei oteta oppilasta, kos-
ka hänellä on vamma, tai että ammatillises-
sa koulutuksessa oleva opiskelija ei pääse 
vammansa takia työharjoitteluun eikä sen 
vuoksi työelämäänkään. Tässä mielessä 

symbolinen väkivalta vammaisia ihmisiä 
kohtaan ulottuu koulutuksesta työelämään 
ja synnyttää ristiriitaisen yhteiskunnallisen 
ongelman. Vammaisten ihmisten muodol-
lista koulutusta pidetään tärkeänä, mutta 
sen jälkeen työelämäosallisuus ei olekaan 
niin tärkeä, kun oletuksena on, että yhteis-
kunnan palkkatyötä korvaavat tukimuodot 
ovat helpommin järjestettävissä. (Rautiai-
nen, 2021.)

Tarkastelussamme olisi voinut olla 
vielä mukana muita taustatekijöitä, kuten 
vammaiskotitalouksien sosioekonominen 
asema, luokka-asema, opiskelijoiden tuki-
järjestelmä tai jokin muu kulttuurisen, talo-
udellisen, symbolisen tai sosiaalisen pää-
oman muuttuja. Kuitenkin jo esittämämme 
tulokset osoittavat syrjintäkokemusten 
yleisyyttä vammaisilla ihmisillä koulutuk-
sen kentällä, mutta tarkemmille jatkotutki-
muksille on tarvetta.

Kirjoittajatiedot:
Antti Teittinen, YTT dosentti, tutkimuspäällikkö, Kela

Hannu T. Vesala, PsM, tutkija, Kehitysvammaliitto
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Anna-Maija Niemi

Erityisen tuen tarpeen 
merkitys nuorten aikuisten 

koulutuselämänkulun kerronnassa  

Tutkimukset

Tässä artikkelissa tarkastellaan erityisen tuen 
tarpeen ja erityisopetuksen käytäntöjen saa-
mia merkityksiä elämänkulullisessa haastat-
telukerronnassa. Tutkimuskysymykset ovat, 
minkälaisia merkityksiä erityisen tuen tarve 

ja erityisopetus ovat saaneet haastateltujen 
nuorten aikuisten koulutuspoluilla, minkälai-
sista diskursseista käsin koulutusjärjestelmä 
lähestyy opiskelijoiden moninaisuutta ja tuen 
tarpeita, sekä miten nuoret aikuiset määritte-

Kohokohdat

•	 Tässä artikkelissa tuodaan elämänkulullisten haastatteluiden analyysin avulla 
esiin, millaisia merkityksiä erityisen tuen tarve ja erityisopetus ovat saaneet 
haastateltavien nuorten aikuisten koulutuspoluilla sekä miksi näitä merkityksiä ja 
käytäntöjä tuntuu paikoin olevan vaikea muuttaa.

•	 Vaikka inkluusiopolitiikkaa on vahvistettu ja tuen käytäntöjä kehitetty viime 
vuosikymmeninä, erityisen tuen tarpeeseen kietoutuu yhä samoja negatiiviseksi 
koettuja merkityksiä kuin 1980- ja 1990-luvuilla kouluaan käyneiden haastateltavien 
kerronnassa. 

•	 Kun erityisopetuksen käytännöt ovat osa oppilaitoksen tavallista arkea, madaltuu 
kynnys pyytää apua ja ottaa sitä vastaan. Mikäli tuen saaminen on kiinni 
opiskelijan omasta aktiivisuudesta hakea tukea, osa opiskelijoista voi rajautua 
tuen ulkopuolelle.

•	 Kategorisointeja (tuen nimeäminen tehostetuksi tai erityiseksi tueksi) tarvitaan 
tuen järjestämiseen, mutta nämä tuen portaita määrittävät kategorisoinnit voivat 
siirtyä edelleen opiskelijoita kuvaaviksi määreiksi. Tämä taas voi edelleen uusintaa 
käsitystä opiskelijoiden välisistä muuttumattomista eroista. 
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Erityisen tuen tarpeen merkitys

levät itseään suhteessa koulutusjärjestelmän 
tuottamiin määrityksiin. Tutkimusotteeltaan 
artikkeli on elämänkulullinen ja kerronnal-
linen ja analyysissa hyödynnetään kriittisen 
vammais- ja inkluusiotutkimuksen näkökul-
mia. Pääasiallisena tutkimusaineistona analy-
soidaan käynnissä olevan pitkittäistutkimuksen 
puitteissa tehtyjä nuorten aikuisten elämänku-
lullisia etnografialle rakentuvia haastatteluita 
(yhteensä 21 haastattelua). Analyysin tulokset 
osoittavat, että tuen tarpeisiin liitetään samo-
ja negatiiviseksi koettuja merkityksiä kuin ai-
empina vuosikymmeninä kouluaan käyneiden 
haastateltavien kerronnassa. Joidenkin haas-
tateltavien kohdalla ymmärrys heille annetus-
ta diagnoosista ei ole koko koulu-uran aikana 
selkiytynyt. Erityisen tuen päätös ja siihen kiin-
nittyvät diagnoosit näyttävät myös kaventavan 
koulutusvalintoja. Esimerkiksi lukioon tähtää-
minen erityisryhmästä käsin ja tarvitsemansa 
tuen saaminen opinnoissa on edellyttänyt joil-
takin haastateltavilta itsehallinnan diskurssin 
mukaista aktiivisuutta ja omatoimisuutta edis-
tää asiaansa.  Artikkelin johtopäätöksinä tode-
taan, että onnistuessaan tuen käytännöt voivat 
olla tavallinen osa oppilaitoksen toimintakult-
tuuria, jossa yhteenkään opiskelijaan, opetta-
jaan tai opetustilaan ei kiinnitetä poikkeavuu-
den leimaa. Erityisen tuen käytännöt näyttävät 
silti edelleen ylläpitävän ja uusintavan käsitys-
tä opiskelijoiden välisistä muuttumattomista 
eroista ja näin ne myös voivat vahvistaa opiske-
lijakulttuurisia ennakkoluuloja, joita erityisen 
tuen tarpeeseen liitetään.  

Asiasanat: erityisopetus, inkluusio, medika-
listinen diskurssi, elämänkulullinen tutkimus, 
kerronnallinen tutkimus

JOHDANTO

Peruskoulussa erityistä tukea saaneiden 
oppilaiden koulutustoiveita ja niiden koh-
taamattomuutta opinto-ohjauksessa tar-
jottujen vaihtoehtojen kanssa on käsitelty 
usein aiemmassa tutkimuksessa (esim. 
Niemi, 2015; Mietola, 2010; Lappalainen 
& Hotulainen, 2007). Lähtökohtana tämän 
artikkelin kirjoittamiselle on toistuva ha-
vaintoni siitä, että koulutuspolkujen eriy-
tyminen ja sitä rakenteistava ohjaus sekä 
tuen tarpeen saamat merkitykset näyttä-
vät erityisopetustaustaisten nuorten ai-
kuisten kerronnassa varsin pysyviltä. 

Kirjoitin kymmenen vuotta sitten kol-
legoitteni kanssa Erityisluokka elämänku-
lussa -haastattelututkimuksen raporttia, 
jossa perkasimme peruskoulun erityisryh-
mässä 1980-, 1990- ja 2000-luvun alku-
puolella opiskelleiden henkilöiden koulutus-
kokemuksia ja -polkuja. Niissä painottuivat 
kokemukset koulun marginaalissa olemi-
sesta, ammatillisten opintojen yleisyys 
sekä epäily nuorten lukiokelpoisuudesta 
(ks. Niemi, Mietola & Helakorpi, 2010). 
Merkillepantavaa on, että 2020-luvulle tul-
taessa toisella asteella opiskelevien tai 
sieltä valmistuneiden nuorten haastatte-
lukerronnassa toistuvat samankaltaiset 
kysymyksenasettelut, itseymmärrys ja 
kokemukset ohjauksesta. Haastateltavi-
en kerronta on herättänyt pohtimaan toi-
sen asteen koulutusvaihtoehtojen välisiä 
railoja, mutta myös tuen tarpeen saamia 
merkityksiä. Ne tuntuvat laajamittaisista 
koulutuspoliittisista linjauksista huolimatta 
varsin pysyviltä koulutusten arjessa. 

Artikkelini tutkimusote on elämänku-
lullinen ja kerronnallinen (esim. Henderson 
ym., 2007; Riessman, 2008), ja se poh-
jautuu etnografiselle tutkimukselle (esim. 
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Lappalainen, 2007; Lahelma, 2003). 
Taustoitan tarkastelua avaamalla eri-
tyisopetukseen liittyviä koulutus- ja vam-
maispoliittisia kehityskulkuja viime vuo-
sikymmeniltä. Keskityn analyysiluvuissa 
erityisen tuen tarpeen saamien merkitys-
ten ja erityisopetuksen käytäntöjen sekä 
niiden inklusiivisuuden ja segregoitunei-
suuden tarkasteluun haastateltavien ker-
rontaa analysoiden. Tutkimuskysymykse-
ni on, minkälaisia merkityksiä erityisen 
tuen tarve ja erityisopetus ovat saaneet 
haastattelemieni nuorten aikuisten kou-
lutuspoluilla. Tämän lisäksi keskustelen 
läpi artikkelin yhtäältä siitä, minkälaisis-
ta diskursseista käsin koulutusjärjestel-
mä lähestyy opiskelijoiden moninaisuutta 
ja tuen tarpeita, ja toisaalta miten nuoret 
määrittelevät itseään suhteessa koulutus-
järjestelmän tuottamiin määrityksiin.

KOULUTUKSELLINEN INKLUUSIO 
VIIME VUOSIKYMMENINÄ: 
POLITIIKAN LINJAUKSIA JA 
KOULUTUKSEN KÄYTÄNTÖJÄ 

Slee, Corcoran ja Best (2019) ovat to-
denneet erityisopetukseen liittyvissä kes-
kusteluissa olleen pitkään valloilla ajatus 
siitä, että tietyt lapset eivät lähtökohtai-
sesti kuulu heidän vammattomien vertais-
tovereidensa joukkoon. Myös Arto Jauhi-
ainen ja Joel Kivirauma (1997) kirjoittivat 
jo kaksi vuosikymmentä sitten, että erityis-
opetus voidaan nähdä näennäisesti yhte-
näisen koulutusjärjestelmän sisäisen vali-
koinnin ja erottelun välineenä. 

Erottelusta ja siitä seuraavasta lei-
maavuudesta puhuttaessa nostetaan 
usein esiin vammaisuuden medikalistinen 
diskurssi. Tällä tarkoitetaan tiivistettynä 

sitä, että erilaisuutta ja poikkeavuutta tar-
kastellaan etsimällä oppimisvaikeuksia, 
vammoja ja niiden syitä yksilöistä ja hei-
dän diagnooseistaan. Tällöin poikkeavak-
si nähtyä pyritään korjaamaan, ja poik-
keavuuden korjaamiseen kohdistetaan 
erityisiä toimenpiteitä (esim. Kivirauma, 
2017; Grue, 2011; Shakespeare, 2006). 
Erityisopetukseen liittyvä luokitteleminen 
ja erillään opettaminen ovat olleet osa  
näitä korjaustoimenpiteitä, joita on kuiten-
kin viime vuosikymmeninä pyritty purka-
maan – inkluusion tavoitteiden mukaisesti. 

Suomessa inkluusiosta puhuminen 
kiinnitetään yleensä aina erityispedagogiik-
kaan ja siitä huolehtiminen nimetään eri-
tyisopetuksen tehtäväksi. Inkluusio filoso-
fiana ja ihmisoikeusliikkeenä on kuitenkin 
syntynyt vastustamaan syrjivinä pidettyjä 
erityisopetuksen käytäntöjä sekä erityis-
pedagogiikan tieteenalan tietoteoreettisia 
perusteita siitä, miten vammaisuus, poik-
keavuus, oppimisvaikeudet ja niiden kor-
jaaminen nähdään. Sleen ja muiden (2019) 
mukaan inkluusio tulee nähdä ensisijaises-
ti ja pääasiallisesti ihmisoikeuskysymykse-
nä. Olen tavannut kääntää vierasperäisen 
inkluusio-termin yhteiskunnalliseksi osalli-
suudeksi. Tämä määritelmä suuntaa huo-
mion koulua laajempaan kokonaisuuteen 
– instituutioihin, rakenteisiin ja kulttuurisiin 
käytäntöihin – ja tähtää yhteiskunnalliseen 
muutokseen, jonka myötä kaikkien ihmis-
ten osallisuus yhteiskunnan jäseninä mah-
dollistuisi (ks. Niemi, 2015).

Kansainvälinen keskustelu inkluusi-
osta ulottuu Suomea laajemmin koske-
maan erityisopetukseen ja vammaisuu-
teen liittyvien kysymysten lisäksi myös 
sitä, miten köyhyys, rodullistaminen ja 
heikko yhteiskunnallinen asema (esim. 
Slee, 2019; Tomlinson, 2008) tai hetero- 
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ja cis-normatiivisuuden ulkopuolelle aset-
tuminen (esim. Goodley, 2014; Kjaran & 
Lehtonen, 2018) voivat tuottaa vaikeuksia 
osallisuudelle ja oppimiselle koulun käy-
tännöissä. Koulutuksellisen inkluusion kes-
keinen periaate on, että koulun tulee tarjo-
ta hyvää opetusta ja riittävää tukea kaikille 
oppilaille yleisissä oppimisympäristöissä 
– ja tähän ovat lukuisat valtiot sitoutuneet 
kansainvälisten sopimusten myötä (esim. 
Schuelka & Engsig, 2020; Lalvani, 2013; 
Runswick-Cole, 2011). Analysoin tuon-
nempana haastateltavieni kerrontaa näitä 
erityisopetusta ympäröiviä hegemonisia 
diskursseja, medikalistista ja inklusiivista 
totuusjärjestelmää, vasten.  

Suomessa 1960–1970-luvuilla toi-
meenpantu peruskoulu-uudistus tarttui eri-
tyisopetuksen järjestämiseen verrattain 
progressiivisesti. Tuettiin normaalisuuspe-
riaatetta, jolla tarkoitettiin sitä, että jokai-
sen lapsen koulu voisi olla oman alueen 
tavallinen lähikoulu ja sen perusopetusryh-
mä. Peruskoulun myötä myös laaja-alainen 
erityisopetus vakiinnutti asemansa osana 
yleisopetuksessa tarjottavia tukikäytän-
töjä (Kivirauma & Ruoho, 2007; Mietola, 
2014). Vuonna 1985 lievästi ja keskias-
teisesti kehitysvammaiseksi määriteltyjen 
oppilaiden opetus tuotiin osaksi opetustoi-
mea, kun aiemmin tämä oli kuulunut sosi-
aalihuollon piiriin. 

1990-luvulle tultaessa inkluusion 
kannalta tärkeä merkkipaalu oli Unescon 
Salamancan sopimuksen laatiminen vuon-
na 1994. Jäsenmaat sitoutuivat toteutta-
maan lähikouluperiaatetta ja kehittämään 
sellaisia pedagogisia käytäntöjä, joissa 
oppilas saa tarpeitaan vastaavaa opetusta 
ja tukea tavallisessa oppimisympäristössä 
(Unesco, 1994). Vuonna 1997 myös vai-
keimmin vammaisten oppilaiden opetus 

siirtyi opetustoimen alaisuuteen (Kauppi-
la, Mietola & Niemi, 2017). 2000-luvulle 
tultaessa inkluusion kannalta merkittävää 
on YK:n vammaisten henkilöiden oikeuk-
sia koskeva yleissopimus, joka kirjoitet-
tiin vuonna 2006. Suomi ratifioi sopimuk-
sen vasta kymmenen vuotta myöhemmin, 
vuonna 2016. Sopimus velvoittaa jäsen-
maat takaamaan inklusiivisen koulutusjär-
jestelmän toteutumisen kaikilla koulutus-
asteilla. 

Vuonna 2010 Suomessa käyttöön 
otettu perusopetusta koskeva lakiuudis-
tus oppimisen tuen porrastamisesta ylei-
seen, tehostettuun ja erityiseen tukeen 
pyrki tekemään pysyvistä erityisopetus-
päätöksistä määräajoin tarkasteltavia. La-
kiuudistuksen taustalla oli ajatus oppilaan 
kehittymisestä, kasvusta ja tuen tarpeiden 
mahdollisesta muuttumisesta koulupolun 
aikana – ja näin ollen siis myös ajatus mah-
dollisuudesta liikkua yleis- ja erityisopetuk-
sen välillä ja saada tarvitsemaansa tukea 
joustavasti ja tilanteittain osana koulun ar-
kea. 

Tätä tuen jatkumo-ajattelua pohjusti 
Erityisopetuksen strategia vuodelta 2006 
(Opetusministeriö, 2007). Joidenkin tutki-
joiden mukaan tämä strategia kyllä linjasi 
inkluusiota tukevia käytäntöjä (kuten tuen 
jatkumo-ajattelun), mutta samanaikaisesti 
se jätti ottamatta kantaa suorasanaisesti 
inkluusiolle olennaiseen lähikouluperiaat-
teen kysymykseen, jossa keskeistä on, 
että jokaisen oppilaan koulun tulisi lähtö-
kohtaisesti olla hänen tavallinen perusope-
tuksen lähikoulunsa (esim. Mietola, 2014). 

Oppimisen tuen lakiuudistuksen myö-
tä myös Suomessa yleistyivät erityisen 
tuen tarve -ilmauksesta johdetut termiyh-
distelmät ja aiemmat erityisopetus-, eri-
tyisoppilas- tai vamma-sanoista johdetut 
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käsitteet siirtyivät ainakin hallinnon asiakir-
joissa syrjemmälle. Erityisen tuen tarpeen 
käsitettä käytetään opetushallinnon teks-
teissä sekä oppilaitosten arjen keskuste-
luissa puhuttaessa oppilaasta, jonka tuen 
tarve määritellään tavallisesta poikkeavak-
si. Siksi useat tutkijat ovatkin esittäneet, 
että termimuutokset eivät olisi poistaneet 
käsitteen leimaavuutta. Erityisen tuen tar-
vetta etsitään yksilöstä ja hänen ominai-
suuksistaan sen sijaan, että huomio suun-
nattaisiin koulun käytäntöihin: mikä siellä 
estää osallistumista tai oppimista? Tämä 
uudelleennimeäminen kantaa siis muka-
naan edelleen leimaavia merkityksiä. (Hon-
kasilta, 2019; Mietola, 2014; Slee, 2014; 
Vehmas, 2005.) 

Kun käytän tässä artikkelissa erityi-
sen tuen tarpeen käsitettä ja analysoin 
nuorten aikuisten sille antamia merkityk-
siä, viittaan käsitteellä heille koulussa 
annettuun määritelmään. En ota kantaa 
nuorille annettujen diagnoosien tai tuen 
tarpeen määritelmien paikkansapitävyy-
teen, mutta en myöskään vähättele tai 
kiistä niiden mahdollisia vaikutuksia heidän 
elämäänsä (ks. Honkasilta, 2019; Niemi, 
2015; Mietola, 2014). 

Tarkasteltaessa erityisopetuksen ja 
koulutuksellisen inkluusion kehitystä erityi-
sesti kolmen viime vuosikymmenen aika-
na on merkillepantavaa, että 1990-luvus-
ta lähtien on laadittu useita kansainvälisiä 
vammais- ja koulutuspoliittisia linjauksia, 
joilla on tavoiteltu erillään järjestettävän 
erityisopetuksen purkamista, mutta myös 
laajemman yhteiskunnallisen osallisuuden 
vahvistamista (ks. Kauppila ym., 2017). 
Näiden linjausten myötä on vahvistettu 
vammaisten ja muiden erityistä tukea tar-
vitseviksi määriteltyjen henkilöiden yhteis-
kunnallista asemaa korostaen oikeusdis-

kurssia: kaikille on haluttu taata osallisuus 
tasa-arvoiseen koulutukseen, työhön ja 
muuhun arkielämään. 

Erityisesti 2010-luvulle tultaessa oi-
keus koulutukseen ja työhön on kuitenkin 
vallitsevan poliittisen diskurssin mukai-
sesti taipunut oikeudeksi mahdollisuuteen 
opiskella ja työllistyä sen myötä; ja palkka-
työn saavuttamisen keskeisyys näyttäytyy 
irvokkaasti yksilön mahdollisuuksista kiin-
ni olevana asiana jopa vaikeammin vam-
maisten henkilöiden kohdalla (Kauppila 
ym., 2017). Onkin kiistanalaista, ovatko 
nämä yllä kuvatut linjaukset ja uudistukset 
pystyneet saavuttamaan tavoitettaan: ta-
sa-arvoista ja ei-segregoivaa koulutusjär-
jestelmää ja sitä myöten yhteiskunnallista 
osallisuutta. 

Aiemman tutkimuksen mukaan eri-
tyistä tukea tarvitseviksi määriteltyjä nuo-
ria ohjataan turvallisina pidetyille ja heille 
sopiviksi katsotuille aloille, jotka löytyvät 
pääosin ammatillisista ja erilaisista val-
mentavista koulutuksista. Lukio on perin-
teisesti nähty sellaisena koulutusmuotona, 
jossa tulisi osata opiskella itsenäisesti ja 
edetä ripeästi (akateemisten) tavoitteiden-
sa mukaisesti (Niemi & Laaksonen, 2020). 
Tästä syystä lukio on virallisesti ollut niin 
sanotusti erityisopetusvapaa alue pitkään; 
aiempi lukiolainsäädäntö ei tunnistanut eri-
tyisopetusta, eikä sen tarjoaminen ollut 
pakollista lukioissa. 

Lukiolain uudistus vuodelta 2019 
velvoitti kuitenkin lukiot tarjoamaan 
”opiskelijall(e), jolla on kielellisten eri-
tyisvaikeuksien tai muiden oppimisvai-
keuksien vuoksi vaikeuksia suoriutua 
opinnoistaan” erityisopetusta tai muuta 
opinnoissa tarvittavaa tukea (Lukiolaki, 
2018), ja nykyisin suurimmassa osassa 
maan lukioista työskentelee erityisopetta-
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ja ainakin osa-aikaisesti. Aiempi tutkimus 
on kuitenkin osoittanut, että erityisopetus 
ei asetu lukiokoulutuksen kulttuurisiin käy-
täntöihin saumattomasti (Niemi & Laakso-
nen, 2020). Akateemisen, tukea tarvitse-
mattoman opiskelijan ideaali elää yhä, ja 
sitä uudelleen tuotetaan sekä koulun että 
laajemmissa yhteiskunnallisissa käytän-
nöissä (ks. Langørgen & Magnus 2018, 
602). Yksi ulottuvuus on myös se, miten 
poikkeavuuteen, eli nykydiskurssissa eri-
tyisen tuen tarpeeseen, suhtaudutaan lu-
kioissa.

Joel Kivirauma (2017) on todennut 
analysoituaan vammaisten henkilöiden 
elämäkertoja, että niissä toistuvat sekä 
vuosikymmenestä että kirjoittajasta toi-
seen koulussa kohdatut kiusaamisen ja 
syrjässä olemisen kokemukset. Kyseinen 
teema esiintyy myös tässä artikkelissa, ja 
kuljetan Kivirauman (em.) tapaan analyy-
sissani mukana erityisopetuksen klassis-
ta kysymystä segregaation ja inkluusion 
suhteista. Huomioni erottelun ja inkluusion 
välisestä suhteesta kohdistuu eri konteks-
teihin sekä aihepiireihin: peruskouluun, 
koulutusvalintoihin ja toisen asteen opin-
toihin sekä erityisopetuksen saamiin mer-
kityksiin näissä koulutuskonteksteissa. 

TUTKIMUSAINEISTO, 
ANALYYSITAPA JA KESKEISET 
KÄSITTEET

Analysoin tämän artikkelin pääasiallise-
na tutkimusaineistona käynnissä olevan 
pitkittäistutkimukseni Moninaisia polkuja 
aikuisuuteen. Elämänkulullinen tutkimus 
nuorista aikuisista siirtymässä korkeakou-

lutukseen ja työelämään puitteissa tehtyjä 
nuorten aikuisten elämänkulullisia etnogra-
fialle rakentuvia haastatteluja. Kyseisten 
henkilöiden opiskelua lukiossa ja amma-
tillisessa koulutuksessa tutkittiin jo aiem-
massa Taidot Työhön -hankkeen1 etnogra-
fisessa tutkimuksessa, ja olen analysoinut 
artikkelia varten myös muita tuolloin tehty-
jä kertaluonteisia etnografisia haastattelu-
ja sekä kenttämuistiinpanoja.

Olen valikoinut tarkemman analyysin 
kohteeksi pitkittäistutkimukseeni osallistu-
vista nuorista aikuisista kuuden henkilön 
haastattelut vuosilta 2017–2021 (yhteen-
sä 21 haastattelua). Heistä kaikki ovat 
opiskelleet osan – puolestatoista vuodes-
ta seitsemään vuoteen – tai koko perus-
kouluaikansa erillisessä erityisryhmässä. 
Päätös erityisen tuen tarpeesta on siirty-
nyt asiakirjoina heidän mukanaan myös 
peruskoulun jälkeisiin opintoihin. Haasta-
teltavat ovat halutessaan voineet kertoa 
minulle syyn erityisopetuspäätökselleen, 
mutta olen tietoisesti jättänyt kysymättä 
heidän mahdollisista diagnooseistaan – 
niiden paikkansapitävyys ei ole olennaista 
analyysini kannalta, jossa huomio on kou-
lutuksen käytäntöjä koskevassa kerron-
nassa ja kerronnan diskursiivisissa ulottu-
vuuksissa. Olen haastatteluja tehdessäni 
pyrkinyt asemoitumaan arvostavan kuun-
telijan ja keskustelukumppanin paikalle, 
ja siten tarjoamaan tilan ja reflektiopinnan 
haastateltaville kertoa elämästään (ks. Re-
nold ym., 2008; Estola ym., 2017).

Yksi haastateltavista on naiseksi olet-
tamani (Veera2) ja viisi mieheksi olettamaa-
ni (Leevi, Lauri, Thao, Eric ja Oliver). Kaksi 
haastateltavista kuuluu rodullistettuun vä-
hemmistöön. Toisen heistä äidinkieli ei ole 

1Taidot Työhön -tutkimushanketta rahoitti Suomen Akatemian strategisen tutkimuksen neuvosto (303691). 
2Kaikki haastateltavista käytetyt nimet ovat pseudonimiä.
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suomi, toisella on suomen lisäksi myös toi-
nen kotikieli. Haastateltavien perhetaustat 
ovat vanhempien koulutuksen ja työmark-
kina-aseman osalta moninaisia. Näiden 
kuuden henkilön haastatteluita taustoitta-
vana aineistona hyödynnän analyysissa 
myös vuosina 2009–2010 toteutetun Eri-
tyisluokka elämänkulussa -haastattelutut-
kimuksen (Niemi ym., 2010) aikana teh-
tyjä erityisluokkataustaisten henkilöiden 
elämänkulullisia haastatteluja.

Ymmärrän elämänkulullisuuden pit-
kittäisenä tutkimusotteena, jossa haasta-
teltaville tarjotaan tila pohtia ja kertoa elä-
määnsä siinä hetkessä ja niiden asioiden 
äärellä, missä he kulloisenakin haastat-
teluajankohtana ovat. Siten elämänkulul-
lisuus on aina arkeen kiinnittyvää. Se on 
myös retrospektiivistä – menneitä tapah-
tumia katsotaan ja niitä tulkitaan nykyhet-
kestä käsin –, mutta samalla se kurottaa 
nykyisyydestä kohti vielä avoinna olevaa 
tulevaa. Keskityin aineiston analyysissa 
haastateltavien koulutuskokemuksia kos-
kevaan kerrontaan (ks. esim. Kivirauma, 
2017; Niemi & Mietola, 2017) ja tein ana-
lyysia diskursiivisella otteella (Tamboukou, 
2008; Holmberg & Niemi, 2019; Phoenix, 
2011; Riessman 2008). Avaan analyysita-
paani seuraavaksi tarkemmin. 

Lukiessa aineistoani olen tarkastel-
lut ja analysoinut yhtäältä kerronnan si-
sältöjä eli sitä, mitä haastatteluissa ker-
rotaan: erilaisia koulutuskokemuksia, 
itselle merkittäviä tapahtumia ja tilantei-
ta, muutoksia, arjen kuvauksia. Toisaalta 
analyysi on kohdistunut siihen, miten kul-
loisessakin yhteiskunnallisessa tilantees-
sa eri tavoin asemoituvien yksilöiden on 
mahdollista kertoa ja millaiseksi kerronta 
muodostuu: kriittiseksi, ymmärtäväiseksi, 
niukaksi, runsaaksi ja niin edelleen. Huo-

mioni on myös siinä, miten yhteiskunnal-
liset ja kulttuuriset käytännöt asettuvat 
osaksi koulutuskokemusten, elämänkulun 
ja niitä koskevan kerronnan rakentumista 
(ks. Shah & Priestley, 2011; Riessman, 
2008; Lahelma, 2003). Oletan haastat-
telujen olevan jollain tapaa väistämättä 
niiden haastatteluajankohdan koulutuspo-
litiikkaa määrittävän, yksilöllisiä valintoja 
ja vastuuta korostavan diskurssin lävistä-
miä, jota kutsun itsehallinnan diskurssiksi 
(ks. Niemi & Jahnukainen, 2020; Davies & 
Bansel, 2007; Helén, 2010), ja analysoin 
sitä, miten omasta koulutuspolusta kerro-
taan itsehallinnan kehystämänä (ks. myös 
Lappalainen ym., 2010). 

Koulutusta koskevaa kerrontaa ana-
lysoidessani olen hyödyntänyt myös sub-
jektifikaation, subjektiksi tulemisen kä-
sitettä. Ymmärrän tämän tarkoittavan 
prosessia, jossa subjektius muotoutuu 
kulloisessakin diskurssissa totena nähdyn 
vallan ja tiedon suhteissa (Butler, 1997; 
Davies, 2006). Tällöin yksilö ensin aset-
tuu omaksumaan kunkin diskurssin oikea-
na pidettyä tietoa ja toimintatapoja ja oppii 
hallitsemaan niitä, jonka myötä vallan käy-
täntöjen liikuttelu ja vastustaminenkin voi-
vat tulla mahdolliseksi (ks. Ikävalko, 2016, 
72). Näen subjektifikaation käsitteen hyö-
dyllisenä analyysin välineenä tarkastelta-
essa sitä, miten yksilölle muodostuva ko-
kemus omasta itsestään on yhteydessä 
laajempiin yhteiskunnallisiin ja diskursiivi-
siin käytäntöihin ja niissä rakentuviin hallit-
seviin kertomuksiin esimerkiksi erityisope-
tuksesta ja sen tarpeesta. 

Ymmärrän erityisen tuen tarpeen ja 
vammaisuuden saavan merkityksensä yh-
teiskunnallisissa, kulttuurisissa, historialli-
sissa sekä taloudellisissa diskursseissa, 
ja näillä määritelmillä on myös materiaali-
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sia ja kokemuksellisia kiinnikkeitä, esimer-
kiksi sekä rakennettuun ympäristöön että 
yksilöiden kokemusmaailmoihin (esim. 
Goodley, 2014; Gabel, 2005; Kauppila 
ym., 2018). Vammaisuutta tulee nähdäk-
seni tarkastella aina suhteessa kyvykkää-
nä nähtyyn ja yhteiskunnallisissa konteks-
teissa rakentuviin kyvykkyysihanteisiin 
(ableism) (Vaahtera, 2019; Runswick-Co-
le, 2011). Luen erityisen tuen tarpeen saa-
mia määritelmiä kriittisen vammais- sekä 
inkluusiotutkimuksen näkökulmista. 

Lennard Davis (2014) on kirjoittanut, 
että moninaisuuden (diversity) käsitteestä 
olisi tullut uusi yhteiskunnallinen normaa-
li. Poikkeukseksi tälle uudelle normaa-
lille asettuu edelleen vammaisuus, joka 
määrittyy normaalin, nyt siis myös moni-
naisuuden, ulkopuolelle. Davisin mukaan 
vammaisuuden rajautuminen normaalin ul-
kopuolelle johtuu siitä, että vammaisuutta 
määritetään yhä medikalistisen, diagnosti-
sen otteen – ja siis sairauden käsitteistön 
– avulla (emt. 2014, 2–14). Davis kirjoit-
taa vammaisuuden olevan lähtökohtaisesti 
sellainen identiteettikategoria, joka ei ole 
valittavissa. Siten se muodostaa poikkeuk-
sen sekä jälkimodernissa ajattelussa ko-
rostetun subjektiviteetin muovailtavuuden 
ja liikuteltavuuden että uusliberalistisen 
rationaliteetin mukaisen kuluttaja- ja valit-
sijakansalaisen ihanteiden suhteen. Näin 
nähtynä vammaisuus asettuisi hallitsevan 
(itse)valinnan eetoksen ulkopuolelle (emt. 
2014, 2–14).

Tämä valinnan kirjon kapeneminen 
on nähtävissä erityistä tukea tarvitseviksi 
määriteltyjen henkilöiden koulutuspoluilla 
vuosikymmenestä toiseen toistuvana il-
miönä esimerkiksi siinä, että jotkut koulu-
tusvaihtoehdot nähdään epäsopivina, toi-
set mahdottomina heille, sillä kehollisen 

tai neuropsykologisen häiriön ajatellaan 
määrittävän ja lukitsevan yksilön mahdol-
lisuudet ja tulevaisuuden suunnan. Saman-
aikaisesti kuitenkin tämä medikalistinen 
diskurssi kohdistuu – itsehallinnan diskurs-
sin tavoin – ensisijaisesti juuri yksilöön 
suhtautuen tähän muokkauksen tai paran-
tamisen tarpeessa olevana ympäristön 
epäkohtiin tarttumisen sijaan (ks. myös 
Honkasilta, 2019; Honkasilta & Vehkakos-
ki, 2019; vrt. Mirza & Meetoo, 2017). 

Seuraavissa kahdessa luvussa kes-
kustelen haastattelukerronnan pohjalta 
tekemäni analyysin tuloksista. Ensimmäi-
sessä luvussa huomio on tuen tarpeen ja 
diagnoosien saamissa merkityksissä eri-
tyisesti peruskouluaikaisten erityisopetuk-
sen käytäntöjen valossa. Toisessa luvussa 
siirryn keskustelemaan koulutuspolkujen 
eriytymisestä ja siitä, kuinka eri tavoin tar-
jolla oleva tuki on yhteydessä haastatelta-
vieni koulutuskokemuksiin. 

TUEN TARPEEN VAIHTELEVAT 
MERKITYKSET JA EPÄSELVÄT 
DIAGNOOSIT HAASTAMASSA 
ERILLISTÄ ERITYISOPETUSTA

Kaikki elämänkulullisessa tutkimukses-
sani mukana olevista nuorista aikuisista 
ovat kertoneet osin samansuuntaisesti 
peruskouluaikaisista kokemuksistaan eri-
tyisryhmässä: tavalla tai toisella erityisryh-
miä kuvattiin muusta koulusta erillisinä yk-
sikköinä (ks. myös Mietola, 2014). Tämä 
erillisyys liittyi joko koulun sosiaalisiin (ka-
veriporukat, oppilaskulttuurit) tai institutio-
naalisiin (oppiminen, opiskelu, opetus) jär-
jestyksiin (ks. Helakorpi ym., 2014; Riitaoja 
ym., 2019). Yhtä lukuun ottamatta kaik-
ki haastateltavista kuvasivat erityisryhmiä  
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rauhattomina ympäristöinä. Lisäksi he 
kertoivat joko ryhmän sisäisestä kiusaa-
misesta tai erityisryhmän opiskelijoihin 
kohdistuvasta muualla koulun arjessa ta-
pahtuvasta ulossulkemisesta. Osalle haas-
tateltavista on kuitenkin jäänyt kavereita 
peruskoulun alaluokilta saakka, ja heidän 
kerronnassaan erityisryhmässä ”puhallet-
tiin yhteen hiileen” sivussa koulun muista 
sosiaalisista suhteista. Tämä on linjassa 
aiemman haastattelututkimuksemme tu-
losten kanssa: erityisluokka koettiin so-
siaalisesti myönteisenä ympäristönä eikä 
ryhmän sisäistä kiusaamista esiintynyt 
(Niemi ym., 2010). 

Lauri siirtyi erityisryhmään kolman-
nelta luokalta lähtien ja opiskeli siellä pe-
ruskoulun loppuun saakka.
Lauri: Mutta sitten, mitä tuolla nyt on ta-

pahtunut, sitä kuulee vielkin tosi usein, 
että jos joku on erityisluokalla tai jonkun 
erityisen tarpeessa niin sitten sitä saat-
taa sanoo hyvin nopeesti siellä, että 
sulla on joku, että sä oot vammanen 
tai jotain, koska siellä on se ongelma 
ollu. Siis meijän mun ja mun kavereiden 
elämässä, jotka on ollu erityisluokalla, 
niin meijän elämässä menee semmo-
nen nopee semmonen jakso, missä 
huomaa, että on joskus kokenu sen 
tosi kovana sen, että jotain haukutaan 
tai sillee, niin sitten huomaa sen kave-
rissa ja ittessä, että on. Huomaa sillee, 
että saattaa olla tosi semmonen vähän 
epäileväinen aina kaikkien ihmisten 
suhteen ja sillee, että on vähän sillee 
varuillaan, että mitä on sanomassa.

Laurin kerronnassa tulee esiin syrjässä 
olemisen kokemus kouluyhteisössä, ja 
tämä kokemus siirtyi myös toisen asteen 
ammatillisiin opintoihin. Haastatellessani  

Lauria hänen ammatillisten opintojensa 
aikana hän suhtautui kriittisesti omaan 
oletettuun poikkeavuuteensa – näki kou-
luaikaisen poikkeavaksi määrittelyn tuot-
taneen epäluuloisuutta –, mutta saman-
aikaisesti hän puhui itsestään muista 
opiskelijoista poikkeavana (ks. Honkasilta, 
2019). Subjektiksi tulemisen prosessia, 
subjektifikaatiota (Davies, 2006; Butler, 
1997), näytti Laurin kohdalla määrittä-
vän kaksi eron ulottuvuutta: määritelty eri-
tyisen tuen tarve opinnoissa sekä koettu 
poikkeavuus oppilaitoksen valtavirtaisesta 
opiskelijakulttuurista. 

Hänen kerrontaansa analysoidessa-
ni huomio kiinnittyy siihen, miten erityistä 
tukea tarvitsevan opiskelijan paikalle aset-
tuminen näyttäisi yhtäältä työntävän pois 
normaaliuden piiristä, toisaalta tarjoavan 
resurssin selittää ja ymmärtää itseään 
(ks. Mietola, 2014; Laws & Davies, 2000; 
Honkasilta, 2019; Honkasilta & Vehka-
koski, 2019; myös Youdell, 2006; Riita-
oja ym., 2019). Laurin kerronnassa tois-
tui oma ymmärrys siitä, mitkä ovat hänen 
tuen tarpeensa, missä hän tarvitsee apua 
ja missä hän taas pärjää ”niin kuin muut-
kin”. Useiden sekä opinnoissa että myö-
hemmin työelämässä kohdattujen tilantei-
den äärellä hänen tuen tarpeisiinsa ei ollut 
osattu vastata, ja toisaalta jäätyään vaille 
tarvitsemaansa tukea Lauri kertoi tulleen-
sa lokeroiduksi laiskaksi tai osaamatto-
maksi.  

Thao ohjattiin esiopetuksesta ensim-
mäiselle luokalle pienryhmään muuhun 
kuin hänen lähikouluunsa. Syynä oli Thaon 
kertomana hänen heikko suomen kielen 
taitonsa. Hän kuvasi odottaneensa pääse-
vänsä kertomaan tästä kokemuksestaan 
jollekulle, ja vielä ammatillisten opintojen 
aikanakaan hän ei ymmärtänyt erityisryh-
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mään siirtämisen taustalla olevia syitä. 
Thao: No mä alussa ihmettelin, että miks 

mun tehtävät on niin helppoja. Siis mä 
osasin kaikki ihan helposti. Mä opin 
heti lukee ja opin heti laskemaan. Kaik-
ki meni käyntiin yhessä päivässä ja mä 
olin ihan ihmeissään. Miks nää on niin 
helppoja. Mutta sitten, kun mä aloin tot-
tuu siihen helppouteen. Sitten ne alko-
kin olla vaikeita. Mun mielestä ei mun 
suomen kieli ollu mikään huono.

Anna-Maija: No miten sulla lähti menee se 
koulu sitten, kun sanoit, että tehtävät 
oli helpompii, niin tuntuks, että sulla tuli 
hirveen hyvät numerot ja meni se koko 
ala-aste sillee? Opit sä paljon asioita 
siellä vai?

Thao: No jos ihan totta puhutaan, en op-
pinu hirveästi mitään. Oon oppinu vaan 
sen. Oon tottunu siihen, että tarjotaan 
vaan koko ajan apua. Oon oppinu jon-
kin verran asioita, jonkin verran en.

Aiemmassa tutkimuksessa on tunnistet-
tu viitteitä siitä, että maahanmuuttotaus-
taiset lapset olisivat yliedustettuina eri-
tyisryhmissä (Laaksonen, 2008), ja syitä 
tälle on esitetty muun muassa diagno-
soinnin haasteista: kehittyvän kielitaidon 
ja oppimisessa tunnistettujen vaikeuksien 
rajoja ei ole helppo erottaa. Erityisluokka 
elämänkulussa -haastattelututkimuksessa 
totesimme yhdeksi erityisluokalla opiskel-
leiden peruskokemukseksi oppilaille suun-
nattujen oppimistavoitteiden mataluuden 
ja runsaan, joskus jopa liiallisen tuen saa-
misen (Niemi ym., 2010; ks. myös Mieto-
la, 2014). Thao kertoi haastattelussaan 
tästä samasta ilmiöstä: tehtävät tuntuivat 
liian helpoilta ja tarjolla olevaan runsaa-
seen tuen määrään tottui. Tuen määrän 
paljous konkretisoitui siirryttäessä erityis-

ryhmästä yleisopetukseen, Thaon kohdal-
la vasta ammatillisissa opinnoissa, jossa 
tarvittavaa itsenäistä työskentelyotetta ei 
ollut erityisryhmässä harjoiteltu. 

Thaon käsitys vielä ammatillisten 
opintojen aikana oli, että hänelle ei ol-
lut osattu selittää diagnoosinsa eikä siitä  
johdetun erityisen tuen tarpeen syitä.
Thao: Minulla on hahmottamisvaikeus. Mä 

en vieläkään tiedä, mikä se hahmotta-
misvaikeus on. Mä oon miettiny sitä. 
No tiedän, mitä hahmottaminen tar-
koittaa, mutta se vaikeus ei oo mikään 
suuri este, että en pystyisi opiskella 
normaalisti – – Mulle ei olla sanottu oi-
kein siitä mitään – – Jotkut on kysyny, 
että miks mä oon pienessä luokassa. 
Mä oon aina sanonu, että mulla on hah-
mottamisvaikeus – –  Kyllä mä tiedän, 
mikä hahmottaminen tarkottaa. Mutta 
sitä hahmottamisvaikeutta en oo. En 
oo ymmärtäny täysin, miten se muhun 
liittyi vieläkään.

Thaon kerronnasta kuului pettymys saatua 
määritelmää ja siitä seuranneita opetusjär-
jestelyitä kohtaan. Haastattelutilanteessa 
kerrottu epätietoisuus itselle määritetyistä 
tuen tarpeista resonoi myös aiemmassa 
tutkimuksessa haastattelemieni nuorten 
kerronnan kanssa: osa nuorista oli epävar-
moja siitä, millä perusteella heidät oli sijoi-
tettu pienryhmään tai mitä heille annettu 
diagnoosi tarkoitti. Medikalistista diskurs-
sia koskevana kritiikkinä voidaan nostaa 
esiin se, että lääketieteen erikoisaloilta 
johdetut kliiniset termit on tarkoitettu am-
mattilaisille eivätkä ne itsestään selvästi 
aukene lapsille ja heidän vanhemmilleen. 
Siksi niiden käyttö ohjaus- ja neuvotte-
lutilanteissa voi johtaa ohipuhumiseen 
sekä lapsen tarkastelemiseen ainoastaan  
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hänen diagnoosinsa lävitse (ks. Vehka-
koski, 2006). Samalla kun termit voivat 
olla epäselviä opiskelijoille ja heidän van-
hemmilleen, ne kuitenkin asettuvat osak-
si subjektifikaatiota: on vaikea vastustaa 
asiantuntijapuheen tarjoilemaa medikalisti-
seen diskurssiin kiinnittyvää määritelmää, 
mikäli ei ymmärrä sen sisältöä. Toisaalta 
näiden määritysten voidaan myös nähdä 
tuovan toivoa paremmasta. (Honkasilta & 
Vehkakoski, 2019.) 

Thaon kerronnassa tietoisuus diag-
nosoidusta hahmottamisvaikeudesta näyt-
täisi muokanneen hänen käsitystään itses-
tään jollakin tavoin poikkeavana ja tukea 
tarvitsevana opiskelijana. Juho Honkasil-
lan (2019, 17) tavoin tulkitsen, että tukeu-
duttaessa medikalistiseen erityisen tuen 
tarpeen diskurssiin, tuotetaan yksilöstä 
ensisijaisesti kategoriansa edustaja. Tämä 
voi sekä etäännyttää itseä koskevista asi-
oista että työntää normaalina nähdyn kou-
lulaisuuden ulkokehälle (em.). Pidän Thaon 
kerronnassa keskeisenä sitä, että hänen 
ymmärryksensä hahmottamisvaikeuden 
termistä on jäänyt epämääräiseksi. Diag-
noosi ei näytä tuoneen hänelle työvälineitä 
ymmärtää itseään ja omaa koulunkäynti-
ään paremmin – pikemminkin se on häm-
mentänyt.

Veera oli siirtynyt erityisluokalle ylä-
koulussa koulukiusaamisen ja todettujen 
oppimisvaikeuksien vuoksi. Myös erityis-
luokan sisällä oli ollut kiusaamista, ja hän 
oli kokenut sosiaaliset suhteet hankalina. 
Arvosanat olivat kuitenkin nousseet, eri-
tyisluokalla opiskeltavat asiat olivat hel-
pompia, ja myös opetuksen Veera kertoi 
kokeneensa hyväksi. Kysyttäessä, halu-
aisiko hän muuttaa jotain menneessä kou-
lupolussaan, Veera argumentoi erityisluo-
kalle siirtymistä vastaan.

Anna-Maija: No jos sun pitäs nyt kattoo 
ehkä vähän tavallaan taaksepäin tota 
sun koulu-uraa sillee, niin onks siellä jo-
tain sellasii asioita, että jos sä nyt pää-
sisit muuttamaan niin mitä muuttaisit?

Veera: (miettii) No en mä tiijä. Mun tekis 
mieli vaan muuttaa koko se yläasteaika 
vois mennä paremmaks, että ei ole sitä 
kiusaajaa ja mun ei ois tarvinnu vaihtaa 
sinne erityisluokalle. Varmaan ne on ne 
asiat, mitä muuttasin, että koko yläas-
te vaan uusiks, jos sais niin se on ainoo 
asia. (naurahdus) 

Erityisopetukseen liittyvä keskeinen kysy-
mys segregoidun ja inklusiivisen opetuk-
sen järjestämisen välisestä kamppailusta 
kuuluu Veeran kerronnan taustalla. Hänen 
haastatteluistaan voi kyllä tulkita ymmär-
rystä pienessä ryhmässä opiskelemisen 
tärkeyttä ja myös laadukkaaksi koettua 
opetusta kohtaan, mutta siirtymisen eri-
tyisryhmään kerrotaan tulleen ulkoapäin – 
ei omasta toiveesta. Itseään koskevassa 
kerronnassa Veeralle tärkeää näyttääkin 
olevan erottautuminen leimautumisesta 
erityistä tukea tarvitsevaksi ja poikkeavak-
si. Peruskouluaikana erillinen erityisryhmä 
on alleviivannut ei-toivottua erityisyyttä, 
joka asettuu normaalina nähdyn moninai-
suuden ulkopuolelle – medikalististen poik-
keamien alueelle (Davis, 2014). 

Muista haastateltavista poiketen Oli-
ver ei kertonut erityisryhmään liittyvistä 
kielteisistä kokemuksista. Epäselvyys sii-
tä, miksi erityisryhmään oli siirrytty, tai 
epävarmuus siirron mielekkyydestä toistui 
hänenkin haastattelussaan. 
Oliver: Sitä ei ehkä silleen, kun miettii niin 

jälkeenpäin, oliks se hyvä ratkasu. En 
tiiä. Eiks sinne erityisluokalle jouduta 
jostakin syystä? Et kaikki tollaset, siel 
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pitää olla enemmän, sinne yleensä jou-
dutaan just kaikis tollasis, et ei kestä 
pitkään-, et keskittymiskyky herpaan-
tuu tosi helposti, että mullakin oli se on-
gelma joskus (vahvasti). On se vieläkin 
jollain tavalla mulla siellä, mut ei oo niin 
vahvasti enää. Ja sit on myös sellasii 
käyttäytymisongelmia, kaikkia tollasia 
mitkä ei toimis tavallaan missään, pe-
riaatteessa missään koulussa. Mut sit 
taas, en tiiä kyllä.

Oliver pohti syitä erityisryhmään joutumi-
selle ja nimesi useita syitä (keskittymisky-
vyn herpaantuminen, käyttäytymisongel-
mat), joilla siirtoa yleensä perustellaan. 
Siirtyminen lukioon ja ”ehkä koulun suu-
rimpaan luokkaan” yläkoulun pienestä eri-
tyisryhmästä oli ollut suurin yksittäinen 
muutos hänen koulutuspolullaan, vaikka 
hän olikin jo yläkoulun aikana omasta toi-
veestaan ollut integroituna useissa eri op-
piaineissa. Oliver kertoi tajunneensa, että 
yleisopetuksessa ei saa ehkä yhtä paljon 
apua kuin pienryhmässä, ja kuvasi siirty-
mistään vaiheeksi, jossa ”pitää itekin vä-
hän ottaa niskasta kiinni ja yrittää taval-
laan itsenäistyy tai itsenäisesti pärjää”. ”Ja 
se auttaa ehkä myös silleen tulevaisuutta 
ajatellen, että jossain vaiheessa pitää jo-
tain vähän itekin tehä.” 

Integraatioon liittyvä ajattelumalli op-
pilaiden siirtämisestä ja sijoittamisesta 
valikoiduissa oppiaineissa normaaliope-
tukseen ei yksistään ratkaise erillisiksi ja 
erilaisiksi rakentuvien koulutuksellisten ja 
pedagogisten käytäntöjen dilemmaa. Eri-
tyisryhmässä opitaan tietynlaiseen toimin-
takulttuuriin. Siirtyminen toimintakulttuu-
rista toiseen voi näyttäytyä dramaattisesti 
erilaisena, sillä erityisryhmässä on opittu 
opiskelemaan ja olemaan oppilaana eri-
tyisryhmän tavoin. (ks. Mietola, 2014.) 

Tulkitsen tässä olevan kyse inkluu-
sion arvopohjaan liittyvästä keskeisestä 
kysymyksestä: inklusiivisessa koulussa 
oppilaan ei tulisi siirtyä minnekään saadak-
seen tarvitsemaansa tukea, vaan tuen tuli-
si liikkua oppilasta kohti (esim. Schuelka & 
Engsig, 2020; Slee ym., 2019; Runswick-
Cole, 2011). Argumentti oppilaiden tuen 
perässä siirtymistä vastaan perustuu syr-
jimättömyyden ja yhdenvertaisuuden peri-
aatteisiin (Unesco, 1994; Perusopetusla-
ki, 2010). 

Haastattelujen analyysin pohjalta 
olen tulkinnut, että erityinen tuki on suu-
rimman osan haastateltavista peruskoulu-
aikana merkityksellistynyt runsaana apu-
na, helpotettuina koulutehtävinä ja erillään 
olemisena koulun muusta arjesta. Se on 
merkinnyt osan kohdalla myös erityisryh-
män marginaalisesta asemasta johtuvaa 
leimautumista sekä omaa nimettyä diag-
noosia koskevasta epäselkeydestä johtu-
vaa hämmennystä. 

KOULUTUSPOLKUJEN 
ERIYTYMISESTÄ JA TUEN 
TARJOAMISEN TAVOISTA 

Erityisopetustausta on rajannut usean 
haastateltavani kohdalla lukiovaihtoehdon 
ulos. Ammatilliseen koulutukseen hakeutu-
minen näyttääkin olleen monelle poisvalin-
ta lukiosta, vaikka tähtäimessä oleva ala 
ei välttämättä kiinnostaisi. Ammatilliseen 
koulutukseen hakeutunut ja sieltä valmis-
tunut Veera toi jo ensimmäisessä haastat-
telussaan esille, että lukiota ei pidetty hä-
nelle mahdollisena opiskelupaikkana. 
Veera: (K)un mulle laitettiin tää diagnoosi 

tästä lukihäiriöstä, niin mulle heti sanot-
tiin, että mun ei oo mitään järkee tule-
vaisuudessa lähtee lukioon.
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Anna-Maija: Jo sillon pienenä?
Veera: Niin sanottiin, koska mulla on kes-

kivaikee niin sitten just tän. Se on niin, 
kun tää on näin ns. paha tai sillee tää 
mun lukihäiriö niin sitten sen takii ei. 
Sanottiin, että ei kannata hakee.

Veera kuvasi lukion rajautumista mahdol-
listen vaihtoehtojen ulkopuolelle ”lausun-
tona tulleena” ja ”ihan päätettynä asiana”, 
jossa hänen omien toiveidensa tai mielen-
kiinnonkohteidensa huomiointi ei näkynyt. 
Perusteluna lukion ja ammatillisen koulu-
tuksen tiettyjen alojen ulosrajautumiselle 
käytettiin Veeran diagnosoituja oppimisvai-
keuksia. Perustelut noudattavat medikalis-
tisen diskurssin logiikkaa. Tunnistetaan 
ongelma, nimetään se ja määritetään sen 
pohjalta nuoren tuleva koulutuspolku – siis 
luodaan yhteys todennetun oppimisvaike-
uden ja koulussa sekä laajemmin elämäs-
sä pärjäämisen välille (ks. Goodley, 2014; 
Thomas & Loxley, 2001). Tällöin oppimis-
vaikeuden vuoksi jotkut koulutusvaihtoeh-
dot näyttävät lähtökohtaisesti poissulje-
tuilta – eikä niitä välttämättä edes esitellä 
hakuvaihtoehtoina. 

Hätkähdyttävää on, että verratessani 
tuoreiden elämänkulullisten haastattelujen 
kerrontaa aiempiin haastatteluihin, joissa 
kerronnan kohteena oli 1980–1990-luvun 
ja 2000-luvun alkupuolen koulukokemuk-
set, ohjauksen jakolinjat ammatillisen ja 
lukiokoulutuksen välillä piirtyvät esiin sa-
mankaltaisina. Erityisluokka elämänkulus-
sa -haastattelututkimuksessa selvisi, että 
noin kolmestakymmenestä haastatellus-
ta ainoastaan kaksi oli jatkanut peruskou-
lusta lukioon ja valmistunut sieltä. Heidän 
lisäkseen yksi oli käynyt lukion myöhem-
min aikuisopintoina. Myös rekisteriaineis-
toja tarkastelemalla havaitaan, että erityis-
tä tukea tarvitsevista opiskelijoista suurin 

osa päätyy peruskoulun jälkeen ammatilli-
seen tai erilaisiin valmentaviin koulutuksiin 
(esim. Kirjavainen ym., 2016).

Leevi ja Oliver olivat molemmat 
omissa peruskoulun erityisryhmissään ai-
noita lukioon hakeneita, ja he kertoivat, 
että opinto-ohjauksessa esiteltiin lähinnä 
ammatillisia koulutuksia sopivina haku-
vaihtoehtoina. Leevi kertoi itselleen olleen 
aina selvää, että hän halusi peruskoulun 
jälkeen lukioon. Ammatillinen koulutus ei 
ollut kiinnostanut häntä eikä tuntunut tar-
peeksi haastavalta. Hänen lukiotoiveensa 
realistisuutta oli kuitenkin epäilty, ja epäilyt 
kiinnittyivät diagnooseihin ja niistä johdet-
tuihin oppimisvaikeuksiin. Keskustelimme 
siitä, miksi hänelle oli ehdotettu ammatilli-
seen koulutukseen hakeutumista suoraan 
peruskoulusta: 

No siis ehkä se, et ku mul on se (diag-
noosin nimi) ja se lukihäiriö niin siis sen-
kin takii silleen, et mä en rasita itteeni 
liikaa. Et mulle, muistan, et mulle on 
puhuttu joskus ennen yläasteen loppu-
mista, tai siis se – – joskus puhuttiin sii-
tä, mä tai mun vanhemmat on puhunu, 
että mä en ees välttis tuu pä-, ikinä val-
mistu yläasteelta, et se on mulle liian 
raskasta. Niin sit mä pääsin yläasteelt 
niin, et hae amikseen. Mut sit ku, mä 
oon ollu aina niin kiinnostunu opiskelust 
silleen, mä oon tosi, intohimoinen opis-
keluun silleen, et mul löyty motivaatioo 
tosi paljon, jos mä vaan haluun. Niin sit, 
silleen sit se on pitäny mut aina silleen 
liikkeellä.

Medikalistisen diskurssin logiikkaa seurail-
len erityisen tuen tarpeen voidaan nähdä 
sulkevan ulos tietyt koulutusvaihtoehdot. 
Leevi kuitenkin omalla kohdallaan osoit-
ti tämän päättelykulun vääräksi: hän on 
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edennyt koulutuspolulla, siirtynyt perus-
koulun aikana erityisryhmästä yleisopetuk-
seen ja sen jälkeen lukioon, josta kirjoit-
ti ylioppilaaksi, ja opiskeli viimeisimmän 
haastattelun aikana ammatillista tutkin-
toa. Leevi ja aiemmassa tutkimuksessa 
haastattelemani Meri kertoivat hämmäs-
tyttävän yhdenmukaisesti ylioppilaaksi val-
mistumisestaan ja sen koetusta poikkeuk-
sellisuudesta – ja asian merkityksellisyyttä 
korosti heidän kummankin halu palata ker-
tomaan asiasta alakouluaikaisille opetta-
jilleen. Davisin (2014) kirjoituksiin viitaten 
vammaisuus ja tuen tarve eivät näyttäisi 
edelleenkään varauksetta mahtuvan luki-
on moninaisuuteen. Siksi tuen etsiminen 
ja sen vastaanottaminen ei ollut aina help-
poa Leeville.
Anna-Maija: Sä kuvailit sillon viimeks just 

sitä tilannetta, et se oli aika stressaava 
se koppi tai, se missä sä olit (tekemäs-
sä ylioppilaskoetta).

Leevi: Joo se oli ihan kamala. Ja kun mä, 
se oli, mä mietin, et mä oisin voinu 
jopa, mä olin siinä vähän nössö, et mä 
en tehny, pitäny itte, ns. omista mun, 
omista oikeuksista huolta, koska mulle 
luvattiin oma huone, et missä on opet-
taja valvomassa mua ja mä pääsen 
kävelee siellä. Mul oli koppi, sen salin 
vieressä, liikuntavarustekoppi, missä 
kaikki muutki oli – – Se oli vähän sil-
leen, että ei ollu oma huone, mikä ol-
tiin luvattu. Niin sit mä oisin voinu siitä 
ehkä nostaa haloon. Mutta emmä sit 
ikinä nostanu – – Ja sit kun se oli niin 
selkee, niin mua rupes vähän ahdista-
maan sekin, et se oli niin selkee, et 
pysty vaan kattomaan, että sä oot siel-
lä, että pysty kattoo, että mulla on oma 
erityishuone. Eihän se mua kiinnosta, 
mutta silti.

Tuen saamisen leimaavuus, jota Leevi yllä 
kuvasi, oli läsnä useiden nuorten kerron-
nassa, ja tämä on linjassa myös aiemman 
erityisopetusta koskevan tutkimuksen 
kanssa (esim. Kivirauma, 2008; Mietola, 
2014). Etsittäessä selitystä leimaavuuden 
kokemukselle ja sille, että moni tuntee tar-
peelliseksi peittää tuen tarpeensa, esitän 
tulkinnan lukio-opintoihin kietoutuvasta it-
sehallinnan vaatimuksesta, joka nähdäk-
seni ilmentää lukiolaisiin kohdistuvaa ky-
vykkyysihannetta (Vaahtera, 2019). 

Esimerkissä Leevin ylioppilaskirjoi-
tusten tilajärjestelystä itsehallinnan vaade 
näkyy siten, että sen, joka tarvitsee tukea 
opinnoissa, tulee osata hakea sitä itse 
sekä rohjeta puolustaa oikeuttaan saada 
tukea ja olla esillä tukea tarvitsevana. Op-
pilaskulttuurissa muodostuvan aseman li-
säksi pyrkimys välttää leimautumista nä-
kyi Leevin kerronnassa myös siinä, että 
hän ei aina halunnut pyytää tarvitsemaan-
sa apua opettajilta. Leevi peräänkuulutti, 
että opettajat voisivat ”lukea, mitä oppi-
laan papereissa lukee” ja näiden tietojen 
pohjalta olla aktiivisia tuen tarjoamisessa 
sitä tarvitseville opiskelijoille:
Leevi: Opettajista pitäs lähtee se liike, 

että ne tekee jotain testejä ja kattoo, 
että onks jotain lukihäiriöö tai sitten ot-
taa periaatteessa. Jos jollain oppilaalla 
on joku sairaus, joku adhd tai jotain niin 
periaatteessa, että jokanen opettaja, 
joka tulee opettaa sitä oppilasta, niin 
se ottaa sen sillee huomioon, että te-
kee ne oppitunnitkin sillee sille helpoks, 
ettei se oo vaan sillee, että joo. No ni. 
Ollaan paikalla 45 minuuttii ja kuunnel-
laan, että siinä on enemmänkin sellasta 
toimintaa ja sillee. 
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Olemme toisaalla esittäneet, että erityinen 
tuki näyttää olevan lukion toimintakulttuu-
rissa vielä niin marginaalista, että tukea 
tarvitsevan opiskelijan asema voi rakentua 
poikkeavaksi ja siten estää mukaankuu-
lumisen tunteen muotoutumista (Niemi & 
Laaksonen, 2020). Koska lukion erityis-
opettajien työajasta suuri osa menee yli-
oppilaskokeen erityisjärjestelyjä varten 
tehtävien lukitestausten ja -lausuntojen 
laatimiseen, aikaa koulun arjessa ja muun 
opetuksen lomassa tarjottavaan pedago-
giseen tukeen ei riitä (ks. myös Sinkkonen 
ym., 2016). 

Leevi kertoi haastatteluissa pitä-
neensä erityisopettajan yksilöllisesti tar-
joamaa oppimisen tukea hyödyllisenä, ja 
hän sopi tapaamisia erityisopettajien kans-
sa läpi lukio-opintojen. Niin tilallisesti kuin 
kuvainnollisestikin oppilaitoksen reunamil-
la tarjottava ja itse haettava tuki ei ole kui-
tenkaan omiaan lisäämään kuuluvuuden 
tunnetta opiskelijoissa. Erityisopettaja voi 
jäädä etäiseksi koulun toimintakulttuuris-
sa, ja hänen tarjoamansa tuki saatetaan 
tällöin mieltää tavallisesta koulun arjesta 
poikkeavaksi toiminnaksi (Niemi & Laakso-
nen, 2020). Oliverille lukion erityisopetta-
ja ei tullut tutuksi ennen kuin vasta hänen 
hakiessaan lausuntoa lisäajan saamiseksi 
ylioppilaskirjoituksia varten.

Yksi aiemman haastattelututkimuk-
semme keskeisiä tuloksia oli se, että eri-
tyistä tukea tarvitsevaksi määriteltyjen 
opiskelijoiden oli vaikeaa hakeutua las-
tenhoitoalalle. Iso osa haastattelemistam-
me nuorista naisista kuvasi lastenhoitoa 
unelmatyökseen, mutta haaveen toteu-
tumisen esteeksi kuvattiin lähihoitajakou-
lutukseen kuuluvat lääkelaskut ja haasta-
teltavien oppimisvaikeudet, joiden nähtiin 
haittaavan lääkelaskuista suoriutumista 

(Niemi ym., 2010). Veeran viimeisimmis-
sä haastatteluissa, joissa keskusteltiin hä-
nen ajankohtaisesta työkokemuksestaan 
lastenhoitajana, hän toi esiin, että haave 
työskentelemisestä lasten kanssa oli elä-
nyt jo pitkään. Hänelle oli kuitenkin yläkou-
lussa todettu, että ”se on tosi hankala se 
koulutus siihen – – ku mun matemaattiset 
taidot on sen verran huonot”. Veera suh-
tautui hyvin ymmärtäväisesti siihen, että 
oli hoitoalan sijaan päätynyt opiskelemaan 
toista alaa. Näkemys itsestä lähtökohtai-
sesti erityistä tukea tarvitsevana kuului 
Veeran kerronnassa:
Veera: No siis, ehkä kun nyt tällei miettii 

tällei jälkikäteen, niin ei se nyt niin paha 
asia oo, että mä en päässy, koska mä 
tiedän, et se ois ollu tosi rankkaa – – Ja 
tälleen lukihäiriöisenä se ois ollu mul-
le vielä rankempaa, mitä semmoiselle, 
kellä ei sitä ole tai silleen. 

Vaikka Veera viimeisen haastattelunsa 
ajankohtana oli kokopäivätyössä ja hänel-
lä oli suunnitelmia jatko-opinnoista, silti 
kuvaillessaan itseään mahdollisena hoito-
alan opiskelijana hän ilmaisi varovaisuutta 
ja epäilyä omia kykyjään ja jaksamistaan 
kohtaan. Huolimatta siitä, että Veera oli 
saanut jo kouluaikaisissa työharjoitteluis-
sa positiivista palautetta ja pärjännyt myö-
hemmin erilaisissa työpaikoissa hyvin, tul-
kitsen Veeran rakentaneen ymmärrystä 
itsestään opiskelijana medikalistisen dis-
kurssin ohjailemana: todettu lukivaikeus 
tekee opiskelusta tietyillä aloilla itsestään 
selvästi vaikeaa, ellei jopa mahdotonta. 
Hoitoalalle hakeutumisen koettu hanka-
luus ja kategorisoiva ohjaus näkyvät tässä 
ja aiemmassa tutkimuksessani yhtenä kes-
keisistä ongelmista tasa-arvoisena pide-
tyn koulutusjärjestelmän taustalla: kaikkiin 
koulutuksiin hakemista ei nähdä mahdolli-
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sena kaikille eikä tukea ole tarjolla kaikis-
sa koulutusohjelmissa tasapuolisesti. 

Thaon ensimmäisessä haastattelus-
sa keskustelimme siitä, että erityisammat-
tioppilaitokset olivat olleet hänellä yhtenä 
hakuvaihtoehtona peruskoulun päättyes-
sä. Thaon kertoman mukaan opettaja oli 
kannustanut häntä hakemaan kouluun, jos-
ta voisi saada eniten apua:
Thao: Mä itse päästä(ni) mietin sen, että 

jos mä nytte lähen (erityisammattioppi-
laitoksen nimi) niin sitten en tuu kehitty-
mään. En tuu kehittymään niin helposti. 
Jos mä nyt mietin kesällä. Jos nyt lä-
hen tänne. Mä saatan saada tosi vähän 
apua, mutta sillon mä myöskin opin 
opiskelemaan yksin yksinäisesti.

Tulkitsen Thaon kerronnan kiinnittyvän it-
sehallinnan diskurssiin, jossa halu ja ta-
voite suoriutua opinnoista itsenäisesti ja 
edetä omien tavoitteidensa mukaisesti, 
on keskeinen (ks. Lappalainen ym., 2010; 
Niemi & Jahnukainen, 2020). Kuvaus ta-
vallisesta ammatillisesta oppilaitoksesta 
paikkana, jossa apua saattaa saada ”tosi 
vähän”, ja erityisoppilaitoksesta paikkana, 
jossa ”ei tuu kehittymään”, sillä siellä saa-
tava vahva tuki näyttäytyy hänelle jopa lii-
allisena, tekee osaltaan näkyväksi erillisen 
erityisopetuksen ja yleisopetuksen välisen 
oletetun kuilun. Kysyessäni ensimmäisen 
haastattelun päätteeksi, olisiko Thaolla 
mielessä vielä jotain, jota en ollut tajunnut 
kysyä, hän kertoi: 
Thao: No mä haluisin vaan sanoo, että 

kun mä tulin ekan kerran tonne kouluun 
(ammatilliseen oppilaitokseen), mä pel-
käsin, että mä en tuu pärjäämään täs-
sä koulussa. Mä pelkäsin, koska eri-
tyisluokan takii mä oon tottunu. Olen 
ihan tottunu saamaan apua. Mä oon 

jutellu ryhmänohjaajan kaa joka päivä 
tästä asiasta. Hän luotti muhun. Hän 
usko muhun. Hän sano, että mä tuun 
pärjäämään tosi hyvin hänen mielestä. 
Ryhmänohjaaja on tosi hyvä opettaja, 
niin sitten mä oon pärjänny hyvin.

Vastoin ennakko-oletuksia Thao koki saa-
neensa yleisessä ryhmässä riittävästi 
tarvitsemaansa tukea, hänellä oli pääsy 
erityisopettajan luokse milloin vaan hän 
halusi ja hän valmistui hyvillä arvosanoil-
la tavoiteajassa. Thaon ensimmäisessä 
haastattelussa keskeiseksi rakentui tarve 
päästä puhumaan koetusta epäoikeuden-
mukaisuudesta siinä, että hänen taitojaan 
ja pystyvyyttään opiskella ja pärjätä yleis-
opetuksessa oli epäilty peruskouluaikana. 
Tätä taustaa vasten opiskeleminen amma-
tillisen koulutuksen tavallisessa ryhmässä, 
pärjääminen hyvin opinnoissa sekä jatko-
opintojen suunnittelu olivat hänelle erityi-
sen merkityksellisiä asioita (ks. Niemi & 
Mietola, 2017). Myöhemmissä haastatte-
luissaan Thao kertoo itsestään ideaalina 
opiskelijana (”mä voitin luokan stipendit”) 
ja suhteuttaa tätä kuvaukseensa luokkato-
vereistaan, joista monet eivät keskittyneet 
opintoihin ja puuhailivat omiaan oppitun-
tien aikana. 

Myös muut ammatillisessa oppilai-
toksessa opiskelleet haastateltavat ku-
vasivat ammatillista koulutusta ympäris-
töksi, jossa tuen tarve ja tuen hakeminen 
eivät leimanneet – erityisopettajan luokse 
saattoi mennä ilman pelkoa poikkeavaksi 
nähdyksi tulemisesta. Erityisopetukseen 
ei siellä myöskään nähty liittyvän saman-
kaltaista leimaa kuin peruskouluaikaiseen 
erityisopetukseen, ja ero lukion erityisope-
tukseen näkyi siinä, että tukea oli saatavil-
la sekä joillain oppitunneilla että erikseen 
erityisopettajan luokse menemällä. Eric 
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kertoi kokeneensa, että ”mitä enemmän 
oli opettajii tunnil, nii sen parempi se oli 
aina”.  Lauri puolestaan kertoi: ”[Minulla] 
on se mahollisuus, että mä kävelen vaan 
erityisopettajalle ja sanon, että mä tarvin 
apuu. Mun ei tarvi ees ilmottaa periaat-
teessa mitään.” 

Olen sekä haastattelujen että etno-
grafisten kenttämuistiinpanojen analyysin 
pohjalta tehnyt tulkinnan siitä, että kun 
erityisopetuksen käytännöt ovat osa op-
pilaitoksen tavallista arkea –  erityisopet-
taja näyttäytyy yhtenä tutuista, tavallisista 
opettajista – madaltuu kynnys pyytää apua 
ja ottaa sitä vastaan. Mikäli tuen saaminen 
on kiinni omasta aktiivisuudesta hakea 
sitä, osa opiskelijoista voi rajautua tuen ul-
kopuolelle.

POHDINTA

Vaikka 1990-luvulta lähtien inkluusiotavoi-
te on vahvistunut sekä poliittisessa pää-
töksenteossa että sitä myöten koulutuk-
sen käytännöissäkin, on suomalaisessa 
koulutusjärjestelmässä edelleen nähtä-
vissä jakolinjoja yleis- ja erityisopetuksen 
välillä. Ne näkyvät esimerkiksi siinä, että 
kokonaan erillisissä erityisryhmissä ja/tai 
erityiskouluissa opiskelevien oppilaiden 
määrä on pysynyt lähestulkoon saman-
suuruisena uudistuksista huolimatta (Tilas-
tokeskus, 2020). Olen tuonut elämänku-
lullisten haastatteluiden analyysilla esiin, 
millaisia merkityksiä erityisen tuen tarve 
ja erityisopetus ovat saaneet haastatelta-
vien koulutuspoluilla sekä miksi näitä mer-
kityksiä ja käytäntöjä tuntuu paikoin olevan 
vaikea muuttaa. Olen lisäksi tarkastellut, 
mitä medikalistisesta diskurssista voi seu-
rata erityistä tukea tarvitseviksi nimetyille 

nuorille ja heidän itseymmärrykselleen. 
Käsillä olevan artikkelin analyysi on 

keskittynyt koulutuspolkuja koskevaan 
kerrontaan: koulutuselämänkulkuihin. Pit-
kittäistutkimuksen ja kerronnallisen otteen 
antia on eittämättä se, että tutkimuksen 
osallistujien elämää pystytään seuraa-
maan pidemmän aikaa ja palaamaan haas-
tattelutilanteissa aiemmin koettujen ja ker-
rottujen asioiden äärelle. Haastateltavieni 
kerronta on saanut uusia tasoja ja syven-
tynyt haastattelusta toiseen tutkijan ja tut-
kimuksen osallistujien tutustuttua toisiinsa 
paremmin. Vuosittaiset kohtaamiset näyt-
täisivät vahvistavan haastateltavien luotta-
musta. Tämä näkyy muun muassa siinä, 
että haastattelut ovat pidentyneet ja niissä 
läpikäydyt aiheet ja tapa kertoa ovat hen-
kilökohtaisempia, kriittisempiä ja monipuo-
lisempia. 

Tutkimukseni tulokset vahvistavat 
sitä tietämystä, jota aiemmassa tutkimuk-
sessa on tuotu esiin erityisopetustaustais-
ten henkilöiden koulutuspoluista. Tärkeä 
lisä aiemmin tutkittuun on, että inkluusio-
tavoitteen mukainen koulutuksellinen tasa-
arvo ei näyttäisi kaikilta osin toteutuvan 
haastateltavien koulutuspoluilla. Tuen tar-
peeseen kietoutuu yhä samoja negatiivi-
seksi koettuja merkityksiä kuin 1980- ja 
1990-luvuilla kouluaan käyneiden haasta-
teltavien kokemuksissa. Näin on, vaikka 
termejä on muutettu, inkluusiopolitiikkaa 
vahvistettu ja tuen käytäntöjä kehitetty 
(ks. esim. Powell, 2020; Slee, 2014; Mie-
tola, 2014). Ajankulkua väistelevä kerron-
nan samankaltaisuus on hätkähdyttävää.

Peruskouluaikaiset kokemukset eri-
tyisen tuen tarpeesta ja sen saamista 
merkityksistä poikkeavuutena kulkivat joi-
denkin haastateltavien mukana myös toi-
selle asteelle. Peruskoulun sekä ammatil-



67

Erityisen tuen tarpeen merkitys

lisen ja lukiokoulutuksen välillä liikuttaessa 
tuen tarve näyttäytyi kuitenkin erilaisena: 
ammatillisessa koulutuksessa osana op-
pilaitoksen tavallista arkea järjestetty eri-
tyisopettajan tarjoama tuki ei asemoinut 
opiskelijoita poikkeaviksi. Lukiossa kah-
denkeskiset tapaamiset erityisopettajan 
kanssa olivat haastateltavien kertomana 
hyödyllisiä sekä sisältöjen että opiskelu-
valmiuksien oppimisessa, mutta erillään 
muista opiskelijoista järjestetty opetus tai 
erilliset ylioppilaskirjoitusjärjestelyt pitävät 
sisällään myös leimaavuuden ulottuvuu-
den. Väitän, että mikäli erityisopetusta ei 
tuoda osaksi koulun tavallista arkea, se 
rakentuu poikkeavaksi käytännöksi kou-
lun toimintakulttuurissa, ja tämä voi lei-
mata opiskelijoita. Silloin koulun moninai-
suuteen ei mahtuisi tuen tarvitseminen ja 
vammaisuus (Davis, 2014). 

Aiemmissa tutkimuksissa haastat-
telemani opetuksen ja ohjauksen am-
mattilaiset ovat nostaneet erityistä tukea 
tarvitseviksi määriteltyjen opiskelijoiden 
ohjauksen kohdalla esiin kysymyksen oh-
jauksen etiikasta: ohjattaessa opiskelijoita 
yhdeltä koulutusasteelta eteenpäin tuntuu 
eettisesti kestämättömältä ohjata koulu-
tukseen, jossa arvelee opiskelijan jäävän 
ilman tukea ja sitä myöten putoavan pois. 
Näkökulmaa reunustaa kuitenkin ongelma 
koulutusvaihtoehtojen muodostumisesta 
(ainakin) kahden kerroksen järjestelmäksi, 
jossa jotkut pääsevät valitsemaan laajasta 
kirjosta ja toisille tarjotaan ikään kuin var-
muuden vuoksi vain rajattuja vaihtoehtoja. 
Olen tulkinnut, että erityisen tuen päätös 
ja siihen kiinnittyvät diagnoosit kaventavat 
valintoja lähtökohtaisesti ja ”toisin valitse-
minen”, esimerkiksi lukioon tähtääminen 
erityisryhmästä käsin, voi vaatia opiskeli-

jalta suurta sinnikkyyttä edistää omaa asi-
aansa. 

Erilaisiin aikuisvetoisiin keskustelui-
hin ja tapaamisiin osallistuminen koulu-
tuspolun aikana näyttää yhtäältä tuoneen 
haastateltavilleni resursseja, joiden avulla 
he ovat oppineet etsimään ja vastaanotta-
maan tukea sekä navigoimaan erilaisissa 
tukiverkostoissa (ks. Yosso, 2005). Tar-
vitsemansa tuen saaminen on kuitenkin 
paikoin edellyttänyt heiltä – linjassa itse-
hallinnan diskurssin kanssa – aktiivisuutta 
vaatia sitä tukea, jota he tarvitsisivat opin-
noissaan. Toisaalta keskustelut erityisope-
tuspäätöksen ympärillä eivät ole kaikissa 
tapauksissa johtaneet sellaiseen tukeen 
ja opetusratkaisuihin, jotka ovat opiske-
lijan näkökulmasta parhaita mahdollisia. 
Joidenkin haastateltavien kerronnassa ym-
märrys heille annetusta diagnoosista ja ni-
metyistä tuen tarpeista ei ole koko koulu-
uran aikana selkiytynyt. 

Väitän, että kaikista inkluusiotavoit-
teista ja pyrkimyksistä huolimatta erityisen 
tuen käytännöt voivat edelleen ylläpitää ja 
uusintaa käsitystä opiskelijoiden välisis-
tä muuttumattomista eroista ja sitä myö-
ten ne myös voivat vahvistaa opiskelija-
kulttuurisia ennakkoluuloja, joita erityisen 
tuen tarpeeseen liitetään. Tähän kiinnittyy 
erityisopetuksen paradoksiksi kutsumani 
ilmiö: kategorisointeja tarvitaan tuen jär-
jestämiseen, esimerkiksi nimeämällä tuki 
tehostetuksi tai erityiseksi tueksi, mutta 
nämä samaiset tuen portaita määrittä-
vät kategorisoinnit voivat siirtyä edelleen 
opiskelijoita kuvaaviksi määreiksi (Niemi, 
2015; Florian ym., 2006). 

Niin kuin olen tuonut artikkelissa-
ni esiin, joidenkin haastateltavien kerron-
nassa tuen käytännöt ovat onnistuessaan 
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olleet tavallinen osa oppilaitoksen toimin-
takulttuuria, jossa yhteenkään opiskeli-
jaan, opettajaan tai opetustilaan ei kiinni-
tetä poikkeavuuden leimaa. Koulutus- ja 
vammaispoliittisten sitoumusten mukai-
nen koulutusjärjestelmä rakentuisi juuri 
sellaisille arkisille tuen käytännöille, jotka 
edistävät kaikkien oikeutta mukaan kuu-
lumiseen ja hyvään opetukseen. Nämä 
keskeiset tavoitteet tulisi ottaa huomioon 
myös, kun parhaillaan käynnissä olevia op-
pivelvollisuuden pidentämistä, lukiouudis-
tusta sekä korkeakoulujen opiskelijavalin-
tauudistusta pannaan täytäntöön. 

Kirjoittajatiedot:
Anna-Maija Niemi, KT, dosentti, yliopistotutkija, Kasva-
tustieteiden laitos, Turun yliopisto
anna-maija.niemi@utu.fi
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Ihanneopiskelijan haamu – 
Kyvykkyysihanteet opiskelijoiden 

tarinoissa

Tutkimukset

Tarkastelemme tässä artikkelissa korkea-
kouluopiskeluun liittyviä kyvykkyysihanteita 
korkeakouluopiskelijoiden mielenterveyttä ja 
hyvinvointia käsittelevissä kirjoituksissa. Tutki-
muksen tarkoituksena on siirtää opiskelijoiden 
mielenterveydestä käydyn keskustelun fokus 
yksilöstä yhteiskunnalliseen ja korkeakoulu-
poliittiseen näkökulmaan. Kysymme, miten ja 
millaisia kyvykkyysihanteita korkeakoulutuk-
sessa pidetään yllä ja miten opiskelijat tulevat 

kyvykkyysihanteita koskevien diskurssien sub-
jekteiksi. 

Tutkimme kyvykkyysihanteita ja opiskeli-
joiden subjektifikaatiota uusliberalistisen kor-
keakoulutuksen sekä psy-tiedon konteksteis-
sa, sillä näiden voidaan katsoa muodostavan 
puitteet ja tarjoavan diskursseja, joista opis-
kelija ammentaa hahmotellessaan elämänsä 
mahdollisuuksia ja rajoitteita. Luemme aineis-
toa diskursiivisesti ja jäsennämme opiskeluun 

Kohokohdat

•	 Opiskelijoiden käsitys itsestään ihmisinä ja eritoten opiskelijoina muovautuu 
suhteessa kyvykkyysihanteisiin.

•	 Opiskelijoiden tarinoissa sekä tuotettiin että kyseenalaistettiin aktiivisen ja 
yrittäjähenkisen työntekijäkansalaisuuden ihanteita.

•	 Psy-diskurssi tarjoaa kielen ja keinoja uusliberalismin suorittamiskulttuurin 
vastustamiseen. Sen tarjoamat ratkaisut kuitenkin paikantavat vastuun vaativien 
yhteiskunnallisten olosuhteiden hallinnoinnista yksilön kehoon ja mieleen.

•	 Hyvinvointidiskurssi on kyvykkyyttä ihannoivan kulttuurin yksi ilmentymä – ei 
pelkästään sen vastavoima.
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kietoutuvia, toimintakykyyn liittyviä ihantei-
ta ableismin käsitteen kautta. Esitämme, että 
uusliberalismi saa tukea ja vahvistusta psy-dis-
kurssista, joka sekin korostaa yksilön vastuuta 
ja yksilöllisiä valintoja. Sekä uusliberaali hallin-
ta että psy-diskurssi sisältävät subjektia kos-
kevia kyvykkyysihanteita, jotka näkyvät myös 
koulutuksen käytännöissä.

Luemme kirjoituksista, kuinka opiske-
lijat ovat tulleet uusliberalismin aktiivisen ja 
yrittäjähenkisen työntekijäkansalaisen ihan-
teen subjekteiksi ja omaksuneet sen kyvyk-
kyysihanteet. Opiskelijat eivät kuitenkaan ota 
uusliberalismin ihannetta sellaisenaan. Osa 
tunnistaa yhteiskunnan roolin paineiden tuotta-
jana sekä kyseenalaistaa suorituskeskeisyyttä. 
Suorittamisen vaatimuksia haastetaan psy-dis-
kurssin tarjoamin keinoin. Ratkaisut kuitenkin 
jäävät pääasiassa yksilötasolle. 

Asiasanat: ableismi, korkeakoulutus, mielen-
terveys, subjektifikaatio, uusliberalismi

JOHDANTO

Huoli korkeakouluopiskelijoiden jaksami-
sesta ja mielenterveyden vaikeuksista 
nousee säännöllisesti julkiseen keskuste-
luun. Viime aikoina opiskelijoiden jaksa-
minen ja hyvinvointi ovat olleet esillä eri-
tyisesti koronapandemian aiheuttamien 
opetuksen uudelleen järjestelyjen ja etä-
opetuksen vuoksi. On puhuttu muun muas-
sa verkko-opetuksen kuormittavuudesta ja 
spontaanin sosiaalisen vuorovaikutuksen 
puuttumisen aiheuttamista yksinäisyyden 
ja eristäytyneisyyden tunteista. Tässä kes-
kustelussa on tärkeää huomioida se seik-

ka, että myös ”normaali” lähiopetus ja 
muut opiskelun järjestämisen tavat saatta-
vat sosiaalisine tilanteineen, aistiärsykkei-
neen ja läsnäolopakkoineen olla joillekin 
opiskelijoille hyvinkin kuormittavia (Kelsky, 
2020; Rantakokko, 2020). 

Kaikenlaisten opetusjärjestelyiden ja 
niiden toimivuuteen liittyvien arvioiden voi-
daankin katsoa perustuvan oletuksiin opis-
kelijoiden kyvyistä ja siitä, miten he par-
haiten toimivat ja oppivat (Price, 2011). 
Kyse ei kuitenkaan ole vain pedagogisis-
ta järjestelyistä ja tavoitteista, vaan koko 
korkeakouluopiskelua määrittävistä ihan-
teista. 

Tarkastelemme tässä artikkelissa 
korkeakouluopiskeluun liittyviä kyvykkyy-
sihanteita korkeakouluopiskelijoiden mie-
lenterveyttä ja hyvinvointia käsittelevissä 
kirjoituksissa. Tutkimuksen tarkoituksena 
on siirtää opiskelijoiden mielenterveydes-
tä käydyn keskustelun fokus yksilöstä yh-
teiskunnalliseen ja korkeakoulupoliittiseen 
näkökulmaan. Kysymme, miten ja millaisia 
kyvykkyysihanteita korkeakoulutuksessa 
pidetään yllä ja miten opiskelijat tulevat 
kyvykkyysihanteita koskevien diskurssien 
subjekteiksi. Tutkimme kyvykkyysihanteita 
ja opiskelijoiden subjektifikaatiota uuslibe-
ralistisen korkeakoulutuksen sekä niin sa-
notun psy-tiedon konteksteissa, sillä näi-
den voidaan katsoa muodostavan puitteet 
ja tarjoavan diskursseja, joista opiskeli-
ja ammentaa hahmotellessaan elämänsä 
mahdollisuuksia ja rajoitteita.1 

1Artikkeli pohjautuu toisen kirjoittajan, Jasu da Silva Gonçalvesin, kasvatustieteelliseen pro gradu -tutkiel-
maan (2020).
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Psy-tieto ja subjektifikaatio 
uusliberalistisessa 
korkeakoulutuksessa

Yliopisto ja korkeakoulutus ylipäätään 
ovat olleet kovan muutospaineen alaisi-
na jo pidemmän aikaa, kun taloudelliset 
ja työelämälähtöiset näkökulmat ovat tah-
dittaneet koulutusuudistuksia (Jauhiainen, 
2011; Naskali, 2010a; Ylöstalo, 2014). 
Perinteiset akateemisen toiminnan ihan-
teet yliopiston autonomiasta ja ajattelun 
vapaudesta ovat joutuneet ahtaalle mark-
kinalogiikan tuottavuutta ja kilpailua koros-
tavien arvojen vallatessa alaa (Filander, 
2016). Korkeakoulutuksen tehtäväksi on 
noussut elinkeinoelämän palveleminen 
ja kansainvälisen kilpailukyvyn varmista-
minen innovaatioiden kehittämisen sekä 
työntekijöiden ja yrittäjien kouluttamisen 
kautta (Naskali, 2010a; Kettunen ym., 
2012; Ylöstalo, 2014). Pyrimme ymmär-
tämään tätä korkeakoulutuksen poliittis-
ta ja yhteiskunnallista toimintaympäristöä 
uusliberalismin kontekstissa (ks. Jauhiai-
nen, 2011; Ylöstalo, 2014).

Uusliberalismia on käytetty paljon yh-
teiskuntatieteellisessä tutkimuksessa hah-
moteltaessa poliittis-taloudellisia muutok-
sia lukuisilla eri yhteiskunnan aloilla, myös 
koulutuksessa. Se määritellään monin eri 
tavoin, esimerkiksi politiikkana, ideologia-
na, liikkeenä, aatteena (Hilpelä, 2004), jär-
jestyksenä (regime) ja diskurssina (Davies, 
2005). Sen voi käsittää ”järkeistämisen ja 
hallinnan tapana”, jonka tavoitteena on pa-
rantaa kilpailukykyä purkamalla markkina-
talouden säätelyä (Kauppila & Lappalai-
nen, 2015, 130).

David Harvey (2007) kuvaa uuslibe-
ralismia poliittisen talouden teoriaksi, jon-
ka mukaan ihmiskunnan hyvinvointia voi-

daan parhaiten edistää mahdollistamalla 
yrittäjähenkisten ihmisten toiminta vapail-
la markkinoilla sekä turvaamalla yksityis-
omistusta. Tämän poliittisen diskurssin 
mukaan hyvinvointivaltio merkitsee ihmis-
ten elämään puuttumista, jähmeää byro-
kratiaa ja kansalaisten passivoitumista 
(Hilpelä, 2004), ja siksi valtion tulisi puut-
tua mahdollisimman vähän yksilöiden ja 
markkinoiden toimintaan (Harvey, 2007). 

Yksinkertaistetusti voidaan sanoa, 
että klassisen liberalismin mukaan yksilö 
ja markkinat tulee vapauttaa valtion inter-
ventioilta (Olssen, 1996), kun taas uusli-
beralistisessa politiikassa valtion tehtävä-
nä on varmistaa vapaiden markkinoiden 
toiminnan edellytykset (Harvey, 2007; Ols-
sen, 1996).

Uusliberalismia ja sen vaikutusta ar-
kielämään on käsitelty tutkimuksissa pal-
jon (esim. Scharff, 2016; Brunila ym., 
2015). On muun muassa tarkasteltu, mi-
ten minuudet muotoutuvat uusliberalismis-
sa ja esimerkiksi politiikkadokumentteja ja 
muuta tekstiaineistoa lukien osoitettu uus-
liberaalin minän olevan yrittäjähenkinen 
subjekti (Scharff, 2016; ks. esim. Keskita-
lo-Foley ym., 2010). Empiiristä tutkimusta 
siitä, miten uusliberalismi eletään todeksi 
subjektiivisella tasolla, on puolestaan ol-
lut vähemmän (Scharff, 2016). Kuitenkin 
kasvatusta, koulutusta ja akateemista työ-
tä tarkastelleet feministiset tutkijat (mm. 
Davies & Bansel, 2005; Gill, 2009; Nas-
kali, 2010a; Walkerdine, 2003; Ylöstalo, 
2014) ovat pureutuneet myös uusliberalis-
min subjektiiviseen ulottuvuuteen. 

Subjektifikaatio

Ymmärrämme tässä tutkimuksessa dis-
kurssit tiedon järjestelminä tai tiedon  
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kokonaisuuksina. Tiedon subjektiksi tule-
misen prosessia kutsutaan subjektifikaati-
oksi. Diskurssin subjektiksi tullaan sisäis-
tämällä ne toimintatavat ja tiedot, joita 
diskurssissa pidetään oikeina ja toivotta-
vina (Ikävalko, 2016; ks. myös Foucault, 
2000; St. Pierre, 2000). Subjektifikaatio 
sekä pakottaa toimimaan että avaa mah-
dollisuuksia toimia tietyn diskurssin puit-
teissa. 

Monet feministiset tutkijat (ks. esim. 
Davies ym., 2001; Ikävalko, 2016; O’Flynn 
& Petersen, 2007; Ylöstalo, 2014) ovat 
käsitteellistäneet subjektifikaation avulla 
sitä, kuinka valtasuhteissa tullaan subjek-
teiksi eli kuinka hallinnan piirissä olevat 
alkavat itse haluta suoriutua oikein tai al-
kavat vastustaa suoriutumisen vaateita 
(Ikävalko, 2016). Esimerkiksi psykiatrises-
sa ja psykologisessa diskurssissa tulee 
tunnistetuksi subjektina, jos osaa käyttää 
tämän diskurssin kieltä ja vedota sen tun-
nustamaan asiantuntijatietoon. Mielenter-
veyden lääketieteellisessä diskurssissa 
subjekti tunnistetaan diagnoosin kautta, ja 
se mahdollistaa hoitoresurssien piiriin pää-
semisen. Tämän diskurssin sisällä taitu-
ruus, eli diskurssin toimintatapojen ja tie-
tojen hallinta, on valttia, sillä jos vointiaan 
ja elämäänsä kuvailee tavalla, jota diskurs-
si ei tunnista, ei välttämättä saa hoitoa.

Subjektifikaation käsitteen avulla 
voi hahmottaa opiskelijoiden ”toiminnan 
ja tietämisen mahdollisuuksia” ja sitä, mi-
ten nämä mahdollisuudet muotoutuvat, 
sekä tarkastella, kuinka käytännöt muo-
vaavat yksilöiden haluja ja käsityksiä (Ikä-
valko, 2016). Subjekti ei ole kuitenkaan 
ennalta määrätty, ulkopuolisten voimien 
sanelema, vaan esimerkiksi Judith Butle-
rin (1995) mukaan subjektin toimijuus pii-
lee sen jatkuvassa muotoutumisessa. Se 

ei ole lähtökohta eikä lopputuote vaan lo-
puttomasti avoin uudelleenmääräytymisen 
prosessi (mt.).

Uusliberalismin ehdoilla toimivassa 
yliopistossa akateemiset subjektit ja hei-
dän tuotoksensa määritellään taloudellisin 
ja lineaariseen aikaan sidotuin mittarein 
(Davies & Bansel, 2005). Valmistuminen 
ajallaan asettuu itsestään selvästi hyväk-
si ja kyseenalaistamattomaksi tavoitteeksi 
ja opiskelijoiden standardisointi ja kontrol-
lointi määrittyvät tärkeämmiksi kuin opin-
tojen suorittamistahtiin vaikuttavien erojen 
huomiointi (mt.).

Vuonna 2005 voimaan tullut opin-
toaikojen rajaaminen on esimerkki kor-
keakoulutusta viime vuosikymmeninä 
raamittaneista uudistuksista. Yliopiston 
uusimmassa rahoitusmallissa 30 pro-
senttia rahoituksesta tulee suoritetuista 
korkeakoulututkinnoista, ja tavoiteajas-
sa valmistuneista saa enemmän rahaa 
(Saarinen, 2019). Korkeakoulutuksen voi-
daankin Naskalia (2010b) seuraten sanoa 
lähentyneen Foucault’n Tarkkailla ja ran-
gaista -teoksessa kuvailemia kurinpidolli-
sia käytäntöjä, joista yhtenä esimerkkinä 
voi pitää opintopisteitä. Naskali hahmotte-
lee niitä analyyttisena, pikkutarkkana, yk-
sityiskohtiin takertuvana pedagogiikkana, 
joka ”pirstoo kokonaisuudet määrällisesti 
verrannollisiin osiin” (mt., 253). Nopeaan 
valmistumiseen suuntaava korkeakoulupo-
litiikka määrittää opiskelijoihin kohdistuvia 
odotuksia ja vaatimuksia.

Hanna Ylöstalo (2014) esittää uusli-
beralismin myötä opiskelijoille tarjolla ole-
viksi positioiksi aktiivista työntekijäkan-
salaisuutta ja yrittäjäminuutta. Aktiivista 
kansalaisuutta voidaan pitää subjektille 
asetettuna normatiivisena yhteiskunnalli-
sena ihanteena, eräänlaisena ”etäännytet-
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tynä tavoitteena”, joka määrittää, minkälai-
sia meidän tulisi olla (Naskali, 2010a, 89; 
Ylöstalo, 2014). Hallinnan näkökulmasta 
katsottuna aktiivisen kansalaisen käsite 
viittaa yksilöön, joka kantaa vastuuta itses-
tään ja hyvinvoinnistaan sekä toimii Mikko 
Saastamoisen (2010) sanoin itsenäise-
nä riskienhallinnan yksikkönä. Aktiivinen 
kansalaisuus on ratkaisu tilanteessa, jos-
sa vastuuta siirretään enenevissä määrin 
yhteiskunnalta yksilöille (Naskali, 2010a). 
Hyvinvointivaltion resursseja vapautuu ak-
tiivisen kansalaisuuden myötä passiivisten 
kansalaisten patistamiseen ja hallintaan 
(Saastamoinen, 2010). 

Aktiivisen kansalaisuuden vaatimus-
ten täyttämistä voidaan ajatella opiskelijan 
velvollisuudeksi häntä kouluttanutta valtio-
ta kohtaan (Ylöstalo, 2014). Näitä vaati-
muksia voi täyttää työllistymällä valmistu-
misen jälkeen. Työelämään osallistumisen 
kautta lunastettavaa kansalaisuutta voi 
kutsua työntekijäkansalaisuudeksi (Brunila 
ym., 2013). 

Aktiivisuutta voi osoittaa myös yrit-
täjähenkisyydellä. 1980-luvulta asti on ko-
rostettu yrittäjämäisten ominaisuuksien ja 
taitojen merkitystä ja koulutusta näiden 
opettelemisen areenana (Komulainen ym., 
2010). 2000-luvulta eteenpäin yrittäjyys-
kasvatus onkin levinnyt kaikille koulutusas-
teille ja yrittäjäminuutta odotetaan myös 
muilta kuin yrittäjäksi tähtääviltä (mt.). 
Tämä tulee ilmi esimerkiksi siinä, kuinka 
Naskalin (2010a) tutkimukseen osallistu-
neet yliopisto-opiskelijat luettelivat yrittä-
jämäisiä ominaisuuksia itsestään selvinä 
edellytyksinä ”yrittäjyysyhteiskunnassa” 
selviytymiselle ja totesivat yrittäjämäisyy-
den vahvistavan muun muassa taloudelli-
suutta, kilpailuhenkisyyttä ja tehokkuutta, 
mutta näitä tavoitteita ei usein asetettu ky-

seenalaisiksi. Nämä ominaisuudet ja niillä 
saavutettavat asiat näyttäytyivät elämän 
realismina, välttämättömyytenä, johon on 
vain sopeuduttava (mt.).

Psy-tieto

Uusliberalismin ohella aineiston analyysin 
kontekstina toimiva psy-tieto viittaa ihmis-
tieteiden parissa muodostuneisiin psy-
diskursseihin eli psykologian, psykiatrian 
sekä psykoterapian teorioiden, käsittei-
den ja käytäntöjen tietojärjestelmiin. Psy-
diskurssien suosion voi nähdä ilmenevän 
muun muassa itseapukirjallisuuden kulu-
tuksen kasvuna, mikä viittaa siihen, että 
ihmiselämään liittyvät ongelmat käsitetään 
psykologisina ja siten sellaisina, että ne 
voidaan ratkaista terapian, lääkityksen tai 
itseavun keinoin (Rimke & Brock, 2012; 
ks. myös Madsen, 2014). Psy-näkökulmi-
en leviämistä kaikille elämän osa-alueille 
länsimaisissa yhteiskunnissa on kuvattu 
myös terapiakulttuurin käsitteellä (Rimke 
& Brock, 2012; Brunila ym., 2021). Tämä 
kulttuuri muotoilee Heidi Rimken ja De-
borah Brockin (2012) mukaan käytäntöjä 
ja sanastoa, jolla ihmiset jäsentävät elä-
määnsä ja itseään. 

Psy-tiedolla on paikkansa osana kor-
keakoulutusta opiskelijoille suunnattujen 
mielenterveys- ja hyvinvointipalveluiden 
kautta. Erilaisten chatien ja verkon itseapu-
palvelujen, esimerkiksi itsenäisesti suoritet-
tavien mielenterveyttä tukevien tehtävä- ja 
tietopakettien, määrä on kasvanut 2010-lu-
vulla huimasti, ja samalla muut opiskeli-
joille tarjolla olevat mielenterveyspalvelut 
ovat rahoituksen leikkausten vuoksi vähen-
tyneet. Tämä liittyy myös ennaltaehkäise-
vien ratkaisujen keskeisyyteen suomalai-
sessa mielenterveyspolitiikassa ja -työssä  



76     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, Vammaistutkimuksen teemanumero © Niilo Mäki -säätiö

(Ahonen, 2019; Ikävalko, 2021a). Kol-
mannen sektorin toimijat paikkaavat supis-
tettua palvelujärjestelmää ja täydentävät 
avohoidon vaillinaisia resursseja (Ikävalko, 
2021a; Helén, 2011).

Opiskelijoiden mielenterveyttä ja opis-
kelukykyä edistävän Nyyti ry:n (2021) 
toiminnan kuvauksessa sanotaan, että 
järjestö haluaa osaltaan ”varmistaa, että 
huomisen työelämässä ja yhteiskunnassa 
riittää hyvinvoivia tekijöitä”. Järjestö aset-
tuu otteessa tekemään huomisen työelä-
mää ja hyvinvointia. Tällainen elinkeinoelä-
män palvelu voittoa tavoittelemattoman 
toiminnan perusteluissa on lisääntynyt vii-
me vuosina. Markkinalogiikan levittäydyt-
tyä myös kolmannelle sektorille tasa-arvo- 
ja yhdenvertaisuustyöltä (Brunila, 2009; 
Ikävalko, 2016) sekä mielenterveyspalve-
luilta (Salo, 2019) edellytetään talousre-
toriikkaa. Myös Kelan kuntoutusterapian 
edellytyksenä on opiskelukyvyn ja työelä-
män turvaaminen (Kela, 2021).

Terapiakulttuurin tutkimukseen eri-
koistunut psykologi Ole Jacob Madsen 
(2014) pitää yksilökeskeisyyttä keskeise-
nä uusliberalismia ja psykologiaa yhdistä-
vänä tekijänä. Psy-diskurssin korostama 
ratkaisukeskeinen, jatkuvaan kasvuun ja 
joustavaan mielenlaatuun pyrkivä subjekti 
sopii hyvin yhteen uusliberalismin tavoittei-
den kanssa (Adams ym., 2019). Etenkin 
psykologian ja psykoterapian populaarit 
sovellukset, kuten juuri itseapu-genren tar-
jonta, voidaan Rimken ja Brockin (2012, 
197) mukaan nähdä uusliberaalin subjek-
tin tuottamisen välineenä. Ne tarjoavat it-
seään muokkaamaan pyrkivälle yksilölle 
konkreettisia keinoja oman potentiaalin 
käyttöön saamiseksi. On toki muistettava, 
että psykologian ja psykiatriankin piirissä 
on useita suuntauksia, kuten kulttuuripsy-

kologia, kriittinen psykologia, feministinen 
psykologia ja sosiaalipsykiatria, joissa 
yhteiskunnalliset valtasuhteet ja kulttuuri-
nen konteksti otetaan laajemmin huomi-
oon (esim. Adams ym., 2019; Kuittinen, 
2016).

Jäsennämme uusliberalismia tällä 
historiallisella hetkellä hegemonisena hal-
linnan tapana, joka on lävistänyt sosiaali-
sen ja poliittisen diskurssin niin, että se nä-
kyy kaikilla yhteiskunnan alueilla, koulutus 
mukaan lukien. Esitämme, että uuslibera-
lismi saa tukea ja vahvistusta psy-diskurs-
sista, joka sekin korostaa yksilön vastuu-
ta ja yksilöllisiä valintoja. Sekä uusliberaali 
hallinta että psy-diskurssi sisältävät sub-
jektia koskevia kyvykkyysihanteita, jotka 
näkyvät myös koulutuksen käytännöissä. 
Näitä ihanteita me koulutuksen kontekstis-
sa analysoimme.

Kyvykkyysihanteet näkökulmana 
opiskelijoiden mielenterveyteen

Uusliberalismin myötä opiskelijalle tarjol-
la olevat aktiivisen kansalaisen, työnteki-
jäkansalaisen ja yrittäjäminuuden positiot 
eivät tunnista mahdollisuuksia rajoittavaa 
yhteiskunnallista eriarvoisuutta (Ylöstalo, 
2014). Vammaistutkimuksen tuominen 
keskusteluihin mielenterveydestä sekä 
korkeakoulutuksesta mahdollistaa korkea-
koulutuksessa vallitsevien toimintakykyyn 
liittyvien ihanteiden kriittisen tarkastelun. 
Jäsennämme opiskeluun liittyviä kyvyk-
kyysihanteita ableismin käsitteen kautta, 
ja tarkastelumme keskittyy erityisesti mie-
lenterveyteen kietoutuviin toimintakyvyn 
odotuksiin ja vaatimuksiin. Määrittelemme 
ableismin Fiona Kumari Campbellia (2009) 
ja hänen ajatteluunsa pohjautuvaa Touko 
Vaahteran (2012) käännöstä seuraten ky-
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vykkyysihanteiden ylläpitämiseksi. Marga-
ret Pricea (2011) mukaillen pyrimme ylit-
tämään humanismin perinteelle leimallista 
mieli–keho-kahtiajakoa ja soveltamaan ke-
hoja käsittelevää vammaistutkimusta käyt-
tämällä pelkän kehon tai mielen sijaan ter-
miä kehomieli (bodymind).

Campbell (2001, 44) kuvaa ableis-
mia ”uskomusten, prosessien ja käytäntö-
jen verkostoksi, joka tuottaa tietynlaisen 
minuuden ja kehon (ruumiillisen standar-
din), joka esitetään täydellisenä, lajityypil-
lisenä ja siten luonnollisena [essential] ja 
täytenä ihmisyytenä". Samalla se tekee 
kaikesta muusta sen ulkopuolelle rajautu-
vasta vajaata, epätäydellistä ihmisyyttä, 
joka tulisi korjata (mt.; Campbell, 2009). 
Kulttuuriset käsitykset normaalista ja ihan-
teellisesta toimintakyvystä toimivat viite-
kehyksenä kaikille kehomielille. Samalla 
kun kyvykkyysihanteet koskevat kaikkia, 
ne eriarvoistavat kehomieliä ja margina-
lisoivat niitä, jotka eivät vastaa ihannetta 
(Chouinard, 1997). Ne ovat historiallises-
ti ja kulttuurisesti muuttuvia, eivätkä suin-
kaan ristiriidattomia (Kafer, 2013).

Korkeakoulutuksen voi nähdä erityi-
sen voimakkaasti kyvykkyyttä ja erityisesti 
mielen kyvykkyyttä ihannoivana kulttuuri-
na2  (Dolmage, 2017; Brown, 2020; Price, 
2011). Akateemisessa diskurssissa elää 
Pricen (2011) mukaan useita uskomuksia, 
joilla on hankala suhde psyykkisiin ja kog-
nitiivisiin variaatioihin ja toimintarajoittei-
siin (mental disability). Näitä uskomuksia 
on muun muassa rationaalisuuteen, kriit-
tisyyteen, läsnäoloon, osallistumiseen, 
tuottavuuteen, johdonmukaisuuteen (kohe-
renssiin) ja totuuteen liittyen (mt.). Näiden 
uskomusten varaan rakentuu korkeakoulu-

tuksen (opetus)käytäntöjä, jotka monin eri 
tavoin sulkevat ulos opiskelijoita, jotka ei-
vät täytä tavanomaisia vuorovaikutuksen, 
ilmaisun tai läsnäolon odotuksia (mt.). 
Price käyttää esimerkkiä opiskelijasta, 
joka syvän masennuksen vuoksi ei kyke-
ne poistumaan kotoaan (ks. myös Brown, 
2008). Tilanteessa, jossa masentunut tai 
vaikka sosiaalisen ahdistuksen kanssa elä-
vä opiskelija kykenisi kyllä tekemään kurs-
sin kirjalliset tehtävät, mutta ei pysty osal-
listumaan luokkaopetukseen, läsnäolon 
edellyttäminen on konkreettinen este kurs-
sin suorittamiselle.

Mielenterveydestä on käyty monita-
hoista keskustelua vammaistutkimuksen 
ja mielenterveysaktivismin kentällä. Yhte-
nä polttavana kysymyksenä on se sama, 
jota käsitellään myös laajemmin vammais-
tutkimuksen parissa, eli mielenterveyden 
ongelman fysiologisen todellisuuden ja 
kulttuurisen merkityksenannon yhteenso-
vittamisen problematiikka. Kärjistetysti 
kyse on siitä, että jos fokusoidutaan fy-
siologiseen, jäävät normalisoiva valta ja 
yhteiskunnalliset puitteet käsittelemättä 
ja käsitys mielenterveyden ongelmasta 
voi muodostua hyvinkin essentialistisek-
si eli olemukselliseksi, jolloin ”sairauden” 
tai ”häiriön” biologinen perusta ja lääketie-
teellinen näkökulma ovat keskiössä. Jos 
puolestaan tarkastelu keskittyy sosiaalisen 
konstruktionismin tai jälkistrukturalismin 
hengessä mielenterveyden ongelman so-
siaaliseen rakentumiseen tai lääketieteelli-
seen ja psykiatriseen tiedontuotantoon, jää 
tätä lähestymistapaa kritisoivien, joista mo-
net ovat mielenterveysaktivisteja, mukaan 
mielenterveyden ongelman kanssa elävän 
todellisuudesta paljon tavoittamatta. (Ks. 

2Ks. kyvykkyyttä ihannoivasta kulttuurista Vaahtera, 2012.
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esim. Kafer, 2013; Lewis, 2017; Vandekin-
deren & Roets, 2016.)

Viime aikoina yhteiskuntatieteel-
lisen vammaistutkimuksen kentällä on 
keskusteltu yhä monisäikeisemmin vam-
man kanssa elämisestä. Samalla kun kri-
tisoidaan lääketieteelliselle ymmärrykselle 
ominaista tapaa käsittää vamma itsestään 
selvästi hoitoa tai kuntoutusta vaativaksi 
ruumiilliseksi piirteeksi, on samalla tunnis-
tettu, että lääketieteellisillä interventioilla 
voi olla paikkansa ihmisten elämässä, ja 
on korostettu ihmisten oman hoidontar-
peen määrittelyn merkitystä. On voitu sa-
manaikaisesti tunnistaa, miten ympäristö 
tekee vamman kanssa elämisestä vaike-
aa ja miten joihinkin oireisiin eivät sosiaa-
lisen tai fyysisen ympäristön muutokset 
auta (Kafer, 2013), ja kritiikkiä suunnataan 
esimerkiksi aliresursoituun ja epätarkoi-
tuksenmukaiseen palvelujärjestelmään ja 
sen saavutettavuuteen (ks. esim. Ahonen, 
2019; Rikala, 2018; Salo, 2019). 

Tarkastelemme mielenterveyttä 
diskursiivisesti muodostuneena tiedon 
järjestelmänä, joka tuottaa ja ylläpitää 
kyvykkyysihanteita. Katsomme, että epä-
normaalius, jollaiseksi mielenterveyden 
ongelmat määrittyvät, on historiallisesti, 
yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti tuotet-
tua, mutta tämä ei sulje pois fysiologisia 
ja neurologisia näkökohtia – ne vain kie-
toutuvat osaksi kulttuurista tiedontuotan-
toa ja tähän aikaan ja paikkaan sidottua 
tapaa jäsentää ihmismieltä ja sen variaa-
tioita. Näitä erilaisia jäsentämisen tapoja 
on historiassa monia aina näkijästä skitso-
freniaan ja melankoliasta masennukseen  

(Johannisson, 2012). 
Toimintakyky ei määrity vammais-

tutkimuksen näkökulmasta katsottuna ih-
misen ominaisuuksien kautta, vaan se 
muovautuu monitahoisessa suhteessa 
ympäristöön sekä kehoihin ja mieliin histo-
riallisesti ja kulttuurisesti latautuneisiin ar-
vostuksiin (ks. Kafer, 2013; Price, 2011). 
Kyvykkyysihanteet tuottavat hierarkioita, 
joissa vammattomuus asettuu ylimmäksi 
ihmisyydeksi ja mittapuuksi kaikille (Vaah-
tera, 2012). Tämä asettaa sekä vam-
maiset että vammattomat epäedulliseen 
asemaan, sillä kukaan ei voi aina ja täy-
sin täyttää näitä ihanteita (mt.). Hierarkiat 
tekevät monenlaisten kehomielten arvos-
tamisesta ja huomioimisesta haastavaa 
(mt.).

OPISKELIJOIDEN TARINOIDEN 
DISKURSIIVINEN LUENTA 

Tutkimuksen aineisto koostuu Nyyti ry:n 
verkkosivujen Tarinat-osiosta, jossa on 
opiskelijoiden kirjoittamia kertomuksia3 
arjestaan. Nyyti ry on opiskelijoiden mie-
lenterveyden ja opiskelukyvyn edistämi-
seen erikoistunut järjestö, joka tarjoaa 
mielen hyvinvointiin ja opiskelussa jaksa-
miseen liittyvää tietoa, tukea ja toimintaa 
opiskelijoille ja opiskeluyhteisöille. Lisäksi 
järjestö tekee vaikuttamistyötä ”mielenter-
veysystävällisen opiskeluarjen puolesta ja 
mielenterveysongelmien normalisoimisek-
si” (Nyyti, 2021). Opiskelijoille on Nyytin 
kautta tarjolla keskustelualustoja (ryhmä- 
ja kahdenkeskiset chatit, ohjatut nettiryh-

3Kutsumme aineiston kirjoituksia vaihtelevasti kertomuksiksi, tarinoiksi tai teksteiksi. Kertomuksilla ja ta-
rinoilla emme viittaa narratiiviseen tutkimukseen vaan siihen, että kirjoituskutsussa pyydetään tarinoita ja 
kirjoitukset on julkaistu tarinanimikkeellä. ”Teksti” puolestaan toimii teknisenä terminä ja viittaa tässä kielel-
liseen kirjoitettuun tuotteeseen (vrt. Vuori, 2001, 81).
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mät), mahdollisuuksia jakaa kertomuksia 
omasta elämästä ja lukea muiden opis-
kelijoiden tarinoita arjestaan, hyvinvointi-
aiheista tietoa ja vinkkejä opiskeluarkeen 
elämäntaito-oppaiden, blogitekstien ja po-
dcastien kautta sekä vapaaehtoistoimin-
taa.

Nyyti ry:n lisäksi matalan kynnyksen 
palveluita nuorille aikuisille ja opiskelijoille 
tarjoavat esimerkiksi pääkaupunkiseudulla 
monet tahot, kuten Ylioppilaiden tervey-
denhoitosäätiö (YTHS), Helsingin kaupun-
gin matalan kynnyksen mielenterveyspal-
velupiste Mieppi, Helsingin ja Uudenmaan 
sairaanhoitopiirin HUSin verkkopalvelu 
Nuorten mielenterveystalo sekä valtakun-
nallinen nuorten mielenterveysseura Yee-
si. Lisäksi opiskelijat voivat kääntyä oppi-
laitostensa opintopsykologien ja opiskelun 
tueksi koottujen verkkomateriaalien puo-
leen.

Opiskelija voi tarjota omaa tarinaan-
sa julkaistavaksi Tarinat-osiossa Nyytin si-
vuilla olevan lomakkeen kautta. Osa Tari-
nat-osion teksteistä on peräisin aiempien 
vuosien kampanjoista, joiden yhteydessä 
opiskelijoita on kutsuttu kirjoittamaan jos-
tain tietystä teemasta. Tarinoita voi kirjoit-
taa anonyymisti nimimerkillä tai omalla ni-
mellä. Tarinat käsittelevät monipuolisesti 
opiskelijan arkea. Niissä esiintyviä aiheita 
ovat opiskelun lisäksi muun muassa hyvin-
vointi, mielenterveys ja sen haasteet, har-
rastukset, asuminen, kotiaskareet sekä ih-
missuhteet. Teksteissä kerrotaan omasta 
elämästä ja siinä kohdatuista vaikeuksista 
sekä monesti myös jaetaan näihin vaikei-
siin tilanteisiin löytyneitä ratkaisuja. Nyytin 
(2018) tarinoille antama ohjeistus suuntaa 
kirjoituksia ratkaisukeskeiseen ja positiivi-
seen kulmaan:

Tarina voi käsitellä esimerkiksi omaan 

opiskelija-arkeesi liittyviä ajatuksia, ko-
kemuksia ja fiiliksiä. Voit kertoa vaikka-
pa siitä, mikä ilahduttaa ja mistä saat 
voimia ja hyvää mieltä tai miten pidät 
itsestäsi huolta. Voit myös kertoa siitä, 
miten olet löytänyt ratkaisuja opiske-
luelämässä kokemiisi haasteisiin. – –
Emme halua ohjeistaa aihevalintaasi, 
mutta toivomme että tarinassasi on 
kannustavuutta ja toiveikkuutta. Näin 
omat kokemuksesi ja oivalluksesi voi-
vat auttaa toisiakin löytämään uudenlai-
sia näkökulmia omaan opiskeluarkeen 
ja hyvinvointiin. 

Aineisto on koottu vuonna 2018. Tarinoi-
ta oli aineiston keräämisen lopettamishet-
kellä kaiken kaikkiaan 52, joista mukaan 
tutkimukseen valikoitui 46 tarinaa. Kos-
ka tutkimuksen kohteena on korkeakoulu-
opiskelu, tarkastelun ulkopuolelle rajattiin 
sinkkuutta ja seurustelua käsittelevät kir-
joitukset sekä yhden yläkoululaisen kirjoit-
tama teksti. Vähän yli kaksi kolmasosaa 
kirjoittajista oli opiskellut tai opiskeli yli-
opistossa, vajaa yksi kolmasosa ammatti-
korkeakoulussa ja muutaman osalta opis-
kelupaikka ei selviä tekstistä. Tarinat on 
nimetty aineisto-otteiden yhteyteen kirjoit-
tajien nimimerkkien tai nimien sijaan niiden 
otsikoilla, sillä otsikoissa kiteytyy tarinan 
aihe tai näkökulma. Aineiston käyttölupia 
varten on otettu yhteyttä sekä Nyyti ry:hyn 
että niihin tarinoiden kirjoittajiin, jotka ovat 
julkaisseet tekstin omalla nimellään (ks. 
tarkemmin tutkimuseettisistä kysymyksis-
tä da Silva Gonçalves, 2020).

Huomion kiinnittäminen kyvykkyyk-
siin mahdollistaa kysymyksen siitä, ”miten 
kaikki ruumiit muotoutuvat kyvykkyysihan-
teissa” (Vaahtera, 2012, 43). Tätä mu-
kaillen, olemme kiinnostuneita siitä, miten 
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opiskelijoiden käsitys itsestään ihmisinä ja 
eritoten opiskelijoina muovautuu suhtees-
sa kyvykkyysihanteisiin. Diskursiivisen lu-
kutavan avulla voi tarkastella sitä, miten 
yhteiskunnalliset valtasuhteet toimivat ja 
miten ihmiset toimivat osana niitä, sekä 
sitä, millaisiksi subjektien toimintamahdol-
lisuudet muotoutuvat diskurssin puitteissa 
(Brunila & Ikävalko, 2012). Opiskelijoiden 
omakohtaisia tarinoita lukemalla pääsem-
me käsiksi kokemusten diskursiiviseen 
muotoutumiseen, tässä tapauksessa ky-
vykkyysihanteiden todeksi elämiseen opis-
kelijoiden arjessa. 

Luemme mielenterveyttä, hyvinvoin-
tia ja opiskelijaelämää käsittelevistä tari-
noista korkeakoulutuksen ihannesubjektia 
määrittäviä odotuksia ja vaatimuksia (ks. 
Vaahtera, 2012). Kysymme, miten ja mil-
laisia kyvykkyysihanteita korkeakoulutuk-
sen diskursiivisissa käytännöissä pidetään 
yllä ja miten opiskelijat tulevat näitä ihan-
teita koskevien diskurssien subjekteiksi. 
Aineiston käsittelyä ohjasivat kysymykset: 
Millainen opiskelijan tulisi olla tekstien mu-
kaan? Mikä on epätoivottavaa, ongelmal-
lista ja mikä toivottavaa ja tavoittelemisen 
arvoista? Miten kohdatut ongelmat määri-
tellään ja ratkaistaan?  

Aineiston analyysi eteni siten, että 
ensin teemoittelimme aineistosta kyvyk-
kyyksiä tai pystyvyyttä, jotka mielestäm-
me asettuivat tavoitteen ja ihanteen ase-
maan. Tällaisia olivat esimerkiksi tehokas 
ajankäyttö ja omasta hyvinvoinnista huo-
lehtiminen. Tämän jälkeen luimme aineis-
tosta, millaiset asiat merkitsivät näissä 
ihanteissa onnistumista tai niiden toteu-
tumista ja millainen on subjekti, joka ihan-
teita onnistui toteuttamaan. Opiskelijan 
ideaalia luimme myös ongelmiksi ja nii-
den ratkaisuksi määrittyvistä asioista, sil-

lä ihannetta ei aina sanota suoraan, vaan 
se on luettavissa siitä, mitä vältellään, esi-
merkiksi hoidettavien asioiden jättämistä 
viime tinkaan. Sen, mikä nimetään huonok-
si, voi ajatella kertovan myös siitä, mitä 
ihaillaan tai mitä kohti tulisi pyrkiä. 

Kyvykkyysihanteiden näkökulmasta 
ja aikaisemman tutkimuksen kanssa kes-
kustellen tarkastelimme, millaisia kykyjä ja 
pystyvyyttä kyvykkään opiskelijan ideaali 
edellyttää. Tavoitteenamme ei ollut nime-
tä ihannesubjekteja tai kyvykkyysdiskurs-
seja, vaan tarkastella, miten diskursiivinen 
valta muokkaa subjekteja eli millainen on 
kyvykkääksi opiskelijaksi tulemisen pro-
sessi ja millainen ihannesubjekti aineiston 
pohjalta hahmottuu. Muodostimme lopuksi 
aineistosta kaksi laajempaa kokonaisuut-
ta, elämänhallinta ja itsen kehittäminen, 
joiden katsomme analyysin perusteella 
kertovan korkeakoulutuksessa vaadituista 
kyvykkyyksistä. 

KYVYKKYYSIHANTEIDEN 
SUBJEKTIKSI TULEMINEN

Ymmärrettäessä koulutus subjektifikaati-
on paikkana voidaan nähdä, kuinka subjek-
tit rakentuvat osana valtasuhteita ja kuin-
ka koulutus tarjoaa sekä mahdollisuuksia 
että rajoitteita, joiden kautta opiskelijat 
puhutaan oleviksi ja joiden kautta he pu-
huvat itsensä ja toisensa oleviksi (O’Flynn 
& Petersen, 2007). Oppimalla haluamaan 
sitä, mitä kuuluukin haluta, vahvistuvat sa-
malla subjektin käsitykset normaalista ja 
tavoittelemisen arvoisista asioista (Brunila 
& Mononen-Batista Costa, 2010). Hallinta 
toimii näin halujen kautta, se johdattelee 
hienovaraisesti kurkottamaan kohti tiettyjä 
asioita (mt.).

Hallinta ei kuitenkaan määritä suora-
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viivaisesti, millaiseksi subjektit tulevat – se 
voi aina saada uusia muotoja tilanteissa, 
jotka tarjoavat puitteet vallitsevien dis-
kurssien rajojen venyttämiseen (Ylöstalo, 
2014). Tarkastelemme mielenterveyden 
itseapua uusliberalistisen ja psykologisen 
hallinnan muotona, joka ohjaa subjekteja 
työstämään itseään. Luemme opiskelijoi-
den tarinoista aktiivisen ja yrittäjähenkisen 
työntekijäkansalaisuuden ihanteiden tuot-
tamista ja kyseenalaistamista.

Elämänhallinta

Opiskelijaelämään kuuluu paljon tekemis-
tä. Täysipäiväisen opiskelun ohella voi 
olla osa-aikaista työtä, järjestötoimintaa, 
harrastuksia, ihmissuhteita ja hoivavastui-
ta. Näiden kaikkien yhteensovittamisessa 
voi tarvita tukea eri tahoilta. Korkeakoulu-
opiskelu myös edellyttää oman työskente-
lyn suunnittelua ja itsenäistä toteuttamis-
ta varsinkin, kun koulutuksen rahoitusta 
ja sen myötä opintojenohjauspalveluita on 
leikattu. 

Opiskelijoihin kohdistuvat moninaiset 
ja joiltain osin ristiriitaiset odotukset, vaati-
mukset ja velvollisuudet toimivat konteks-
tina opiskelijoiden kertoessa opiskeluun 
liittyvästä uupumuksesta. Muun muassa 
kiire nimetään yhdeksi opiskelijaelämälle 
ominaiseksi haasteeksi:

Itse asiassa opiskelijoiden elämässä 
on hyvin usein kiire ainaisena ongelma-
na. Opiskelu on samalla elämän rikkain-
ta ja samalla köyhintä aikaa. Kuitenkin 
useimmiten koko kalenteri on hyvin 
täynnä tekemistä. Opiskelijan pitäisi 
tehdä sitä ja tätä koko ajan. Itse aina-
kin yritin säästää pienestä – – opiskeli-
jan kukkarosta alussa, ja lopuksi kävin 
töissä opiskelun ohella. Työssä käynti 

helpotti taloudellisia ongelmia, mutta 
samalla lisäsi kiirettä entisestään, ja 
näin ollen stressiä. Ei ole mitenkään 
ihmeellistä, että opiskelijana kokee hel-
posti riittämättömyyttä, sillä opiskelijal-
la on tosiaan hirveästi velvollisuuksia 
nyky-yhteiskunnassa. (Riittävän hyvä 
opiskelija.)

Näihin nyky-yhteiskunnan vaatimuksiin 
yritetään vastata tiukalla itsekurilla, ajan-
käytön hallinnalla ja itsensä johtamisen 
käytännöillä. Tehtävään tarttumisen vai-
keus, viime tingassa tekemisen aiheutta-
ma stressi – nämä ovat hyvin tunnettuja ja 
yleisinä pidettyjä opiskeluun kytkettyjä on-
gelmia. Ajanhallinta onkin suosittu teema 
sekä itseapupalveluissa että opiskelijoiden 
omissa tarinoissa. Aikaansaamisen haas-
teet, kuten prokrastinaatio eli vitkastelu, 
asioiden lykkääminen tai tekemättä jättä-
minen, puhuttavat tutkimusaineiston opis-
kelijoita. Erityisesti ajoissa aloittaminen ni-
metään hankalaksi. Asioita jätetään viime 
tinkaan, vaikka se on tukalaa ja myös työn 
laatu kärsii. Ongelman syy paikannetaan 
asenteeseen ja itsekuriin:

Mutta miksi vasta parin päivän päästä 
tai pahimmassa tapauksessa jopa huo-
menna häämöttävä deadline saa toimi-
maan? Miksi itseä on niin mielettömän 
vaikeaa saada niskasta kiinni? Onko 
minulla ihan oikeasti kultakalan muisti? 
Eikö minun pitäisi olla jo oppinut ensim-
mäisestä yliopistovuodesta ja lukiosta, 
että esseiden ja muiden kurssitöiden 
aloittamisesta vain pari päivää ennen 
deadlinea ei synny mitään muuta kuin 
stressiä, turhautumista, hermostumis-
ta, ehkä epätoivon kyyneliäkin? Enkö 
minä muka jo tiedä, että tekstistä tu-
lisi varmaankin paljon parempi, jos kir-
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joittaisin sen aikaisemmin kuin kolme 
päivää ennen kuin se pitää palauttaa? 
(Ajoissa aloittamisen sietämättömästä 
vaikeudesta.)

Aloittaminen on erityisesti suurem-
missa projekteissa kaikkein vaikeinta. 
Negatiivinen asenne ja erilaiset hou-
kutukset aiheuttavat yhdessä korkean 
aloituskynnyksen.  (Ajankäytön hallin-
taa opettelemassa.)

Nykyisessä uusliberaalissa hallinnan ta-
vassa ajankäytön sääntely on keskeistä 
(esim. Davies & Bansel, 2005; Gill, 2009; 
Naskali, 2010a), mikä vaikuttaa myös 
kokemukseemme ajasta, joka meillä on 
käytettävissämme, sekä siihen, millaisia 
normatiivisia odotuksia ajankäyttöön koh-
distuu. Opiskelijoiden tarinoissa hyvin käy-
tetty aika tarkoittaa jatkuvaa seuraamis-
ta ja rytmittämistä ja ajankulun kyydissä 
pysymisestä huolehtimista. Ajankäytön 
hallitseminen on myös olennainen osa 
populaaripsykologisia ”itsen johtamisen” 
käytäntöjä, ja se liitetään hyviin opiskelu- 
tai työelämätaitoihin (Mäkelä ym., 2021):

Olen huomannut, että tehtävän teke-
minen on ollut alun jälkeen miellyttä-
vämpää. Varhainen aloittaminen antaa 
myös suunnittelulle aikaa ja helpottaa 
organisointia. Erityisesti ryhmätehtä-
vissä on järkevä tavata kurssin alkuvai-
heessa kerran ja jakaa kaikille ryhmäläi-
sille omat vastuualueet. Houkutuksien 
suhteen suosittelen kokeilemaan illaksi 
jäämistä koululle tai menemistä esi-
merkiksi kirjastoon. Tästä ei tarvitse 
tehdä vakituista tapaa, mutta minulla 
keskittyminen on pysynyt näin parem-
min itse asiassa. (Ajankäytön hallintaa 
opettelemassa.)

Tarve olla jatkuvasti tehokas ja tuotta-
va ei ole uusliberalismille omaleimainen 
uusi ilmiö, vaan se on löydettävissä jo 
joutilaisuutta paheksuvasta protestantti-
sesta työetiikasta. Uusliberalismi on vain 
vienyt tämän vaatimuksen pidemmälle ja 
laajemmalle, koskemaan koko elämän ai-
kaa (Naskali, 2010a; O’Flynn & Petersen, 
2007; Davies & Bansel, 2005; Gill, 2009). 
Yhteiskunnan opiskelijoiden ajankäyttöön 
kohdistamat odotukset näkyvät tarinois-
sa. Aineistomme opiskelijoista moni on 
sisäistänyt ajatuksen, jonka mukaan kor-
keakouluopiskelijoiden tulisi kokopäiväi-
sen opiskelun lisäksi työskennellä osa-ai-
kaisesti iltaisin ja viikonloppuisin. Lisäksi 
vuosilomailun sijaan vuoden lämpimät kuu-
kaudet pitäisi viettää opintojen parissa tai 
kesätöissä.

Nyt on sunnuntai-ilta. Koko viikonloppu-
na en saanut juurikaan mitään aikaisek-
si, vaikka minun piti. Tein perjantaina 
mielessäni supermahtavan sotasuun-
nitelman, että tänä viikonloppuna saan 
aikaiseksi jotain, mutta aivan toisin 
kävi. Yhdeksältä herääminen vaihtui 
torkuttamiseen puoli yhteentoista asti 
ja blogien lukeminen ja hauskojen vide-
oiden ja seuraamieni televisiosarjojen 
katselu voitti – taas vaihteeksi – luento-
päiväkirjan kirjoittamisen, esseen aloit-
tamisen ja saksan läksyt sata-nolla. 
(Ajoissa aloittamisen sietämättömästä 
vaikeudesta.)

Kun työelämässä korostetaan taitojen si-
jaan kykyjen potentiaalisuutta, on ihmis-
ten panostettava tulevaisuuden mahdol-
lisuuksien avoimena pitämiseen (Naskali, 
2010a). Samalla työn, opiskelun ja vapaa-
ajan rajat hämärtyvät (mt.), eikä vastuu pa-
rannella itseään katso paikkaa tai aikaa. 
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Yllä olevasta aineisto-otteesta on luetta-
vissa tämän mahdollisia seurauksia: va-
paapäivistä tai lepohetkistä aletaan tuntea 
syyllisyyttä, joka saattaa viedä vähäisetkin 
rentoutumisen mahdollisuudet.

Sääntelemätön, joutenoloon käy-
tetty aika voi tuntua tästä näkökulmasta 
hukkaan heitetyltä, tyhjältä ja merkityk-
settömältä. Aineistosta on luettavissa, 
että pelkkä viihtyminen ilman tavoitetta ei 
ole hyvin käytettyä aikaa. Sama on todet-
tu työn ja koulutuksen ulkopuolella olevia 
nuoria aikuisia koskevassa tutkimukses-
sa; taukoja työhön tai opintoihin osallistu-
misessa pidetään helposti tyhjinä jaksoina 
ja katkoksina elämänkulussa riippumatta 
siitä, mitä merkityksellistä tuona aikana on 
tapahtunut (esim. Ikävalko, 2021b; Korho-
nen & Rikala, 2020). 

Kelloon perustuvaa aikakäsitystä, 
niin sanottua normatiivista aikaa, voi pi-
tää ehdottomana, joustamattomana ja si-
ten ableistisena, sillä siinä on oletus hyvin 
normatiivisesta unentarpeesta ja jatkuvas-
ta, samanlaisena pysyvästä suoritusky-
vystä (Ljuslinder ym., 2020). Alison Kafer 
(2013) on hahmotellut tämän ableistisen 
aikakäsityksen vastineeksi crip-aikaa, joka 
– toisin kuin normatiivinen aika, jossa ih-
misen on sovittauduttava kellon rytmiin 
– on joustavaa. Se ei tarkoita pelkästään 
enemmän aikaa (kuten lisäaika kurssin ko-
keessa) vaan aikakäsityksen ja aikaansaa-
misen uudelleenajattelua (mt.). Olennaista 
on tunnistaa, että odotukset sille, kuinka 
paljon mihinkin asiaan menee aikaa, pe-
rustuvat oletuksiin hyvin tietynlaisista ke-
homielistä (mt.).

Vaikka Kafer kirjoittaa crip-ajasta 
vammaisen kehomielen näkökulmasta, 
voidaan käsitteen avulla kyseenalaistaa 
kaikkia kehoja koskevia aikapaineita. Crip-

ajan käsite ennen kaikkea haastaa nor-
matiivisen ja normalisoidun tahdin ja ai-
kataulut (Kafer, 2013). Se alistaa kellon 
taipumaan kehomielen tarpeisiin sen si-
jaan, että kehomielen pitäisi sovittautua 
sen vaateisiin (mt.). Ellen Samuels (2017) 
esittää crip-ajan olevan aikaa, joka murtaa 
normatiivisen aikakäsityksen ja vaatii mei-
tä mukauttamaan kehomme ja mielemme 
uusiin rytmeihin sekä ajattelun, tuntemi-
sen ja liikkumisen kaavoihin. Se pakottaa 
meidät pysähtymään myös silloin, kun ha-
luaisimme vain jatkaa eteenpäin (mt.). Se 
laittaa meidät kuuntelemaan kehomieliäm-
me kulttuurissa, joka rakentuu ajatuksel-
le kehon ja mielen kahtiajaosta – jaosta, 
joka mahdollistaa kehomielten tarpeiden 
sivuuttamisen ja eteenpäin puskemisen 
yli rajojensa (mt.). Crip-aika tarkoittaa Sa-
muelsille kehomielen säröisen kielen kuun-
telua ja sen sanojen kunnioittamista, kuten 
yksi tarinan kirjoittanut opiskelija on teh-
nyt:

Nykyään kuulen ääniä varsin harvoin. 
Olen oppinut välttämään stressaavia ti-
lanteita ja hallitsemaan stressiä parem-
min. Olen myös pystynyt muuttamaan 
suhtautumistani ääniin rauhallisemmak-
si ja ymmärtäväisemmäksi. Nykyään 
koen, että äänet ovat merkki siitä, että 
minulla on liikaa tekemistä. Silloin muis-
tan, että rentoutuminen ja lepo ovat 
tärkeitä asioita elämässäni. (Skitsofre-
nia ei ole maailmanloppu.)

Itsen kehittäminen

Tarinoissa ihanneopiskelija määrittyy ak-
tiiviseksi, itsenäiseksi ja joustavaksi (vrt. 
Niemi & Kurki, 2013). Sosiaalisuuden 
normiin kytkeytyvä aktiivisuus ilmenee 
aloitteellisuutena ihmissuhteissa ja itsen 
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haastamisena esilläoloa vaativissa sekä 
muissa sosiaalisissa tilanteissa. Koulu-
tuspolun osalta aktiivisuutta on unelmien 
jahtaaminen ja toimeen tarttuminen, jotka 
voivat tarkoittaa esimerkiksi opintoalan 
vaihtoa. Aktiivinen tulisi olla kaikilla elämän 
osa-alueilla, ei vain opiskelun saralla. 

Uusliberalismissa korostuvat yksilön 
vapaus ja vastuu, jolloin menestyskin näyt-
tää olevan kunkin omissa käsissä (Ylösta-
lo, 2014). Tämä ajatus jokaisesta oman 
onnensa seppänä (Hilpelä, 2004) toistui 
myös opiskelijoiden tarinoissa:

Vain taivas on rajana mahdollisuuksil-
le, ja sinä itse olet se, jolla on valinnan 
valttikortti hallussaan elämäsi suhteen 
(Huikeaa fiilistä etsimässä).
Maailma on täynnä mahdollisuuksia, 
kunhan vaan saisi ne kaikki mahtumaan 
samaan kalenteriin (Carpe diem).

Suorituskeskeisyys ja täydellisyyden ta-
voittelu sanoitetaan seuraavassa katkel-
massa sarkastisesti kaikkea tekemistä 
rytmittävänä vaativana ihanteena:

Ole paras versio itsestäsi, älä ikinä luo-
vuta, elät vain kerran, se toistelee. Ota 
elämästä kaikki irti ja hyödynnä poten-
tiaalisi. Tee, tee, tee, älä hukkaa aikaa-
si. Et ole mikään tai kukaan ilman, että 
menestyt, erotut ja onnistut. (Älä ole all 
in one.)

Tarinoista on luettavissa vaatimus yrittää 
tarttua kaikkiin mahdollisuuksiin ja teh-
dä itsestä ja omasta elämästä erityinen. 
Kuten kunnollinen aktiivinen kansalainen, 
ihanneopiskelija ottaa vastuun itsestään, 
valinnoistaan ja omasta hyvinvoinnistaan. 
Opiskelijan kuuluukin omaksua yrittäjämäi-
sen subjektin asenne, jossa otetaan riske-
jä ja ollaan sinut epävarmuuden kanssa. 

Itseä ollaan valmiita puskemaan epämu-
kavuusalueelle, jotta saisi vastattua kor-
keakoulun sosiaalisiin ja opinnollisiin vaa-
timuksiin.

Uskon kuitenkin siihen, että uudet tilan-
teet ja itsensä haastaminen sellaisiin 
on elintärkeitä. Olen huomannut sen 
vaikutuksen vaan menemällä rohkeas-
ti eteenpäin liikaa ajattelematta. Olen 
myös pikkuhiljaa oppinut hyväksymään 
sen, että epävarmuudessa ei ole mi-
tään väärää. (Jokainen meistä on jos-
kus varautunut.)

Opintoihin liittyvä jatkuva suorituksen ar-
viointi ja tutkinnolle asetetut tiukat aika-
taulutavoitteet tuovat vaatimuksen tasai-
sena pysyvästä suorituskyvystä, johon 
eivät kuulu pitkät tauot tai tuottamattomat 
kaudet. Suorituskeskeisyys asetetaan ky-
seenalaiseksi monissa tarinoissa, mutta 
jaksaminen ja siitä huolehtiminen välineel-
listyvät keinoksi selviytyä olosuhteiden 
vaatimuksista. Itsestä on pidettävä huolta, 
jotta voi suorittaa.

Vaikka olen yleensä tehokas kiirees-
sä, siitä aiheutuvaa stressiä en kaipaa. 
On tärkeää aloittaa ajoissa, mutta an-
taa myös joskus itselleen lupa olla te-
kemättä mitään. Molemmilla keinoilla 
omaa stressiään saa lievitettyä eikä 
tule edes huonoa omatuntoa laiskuu-
desta. Omasta jaksamisestaan on 
huolehdittava, jotta selviää kiireisen 
elämäntilanteen loppuun saakka. (Ajan-
käytön hallintaa opettelemassa.)

Myös hyvinvoinnista on tullut suoritus mui-
den joukossa, kuten alla oleva ote havain-
nollistaa. Terveelliset elämäntavat ja vas-
tuulliset valinnat ovat osa uusliberaalin 
ihannesubjektin repertuaaria (ks. myös 
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Scharff, 2016). Kaikilla elämänalueilla voi 
olla loputtomasti parempi:

Suoritin kaikkea mahdollista. Pyrin ole-
maan mahdollisimman tehokas ja täy-
dellinen elämän ja hyvinvoinnin jokaisel-
la osa-alueella. Ahdistuin esimerkiksi 
pitkästä bussimatkasta, koska tiesin 
yli 20 minuutin yhtäjaksoisen istumi-
sen olevan terveydelle haitallista. Jätin 
menemättä bileisiin, koska seuraavalle 
aamulle oli tarjolla työvuoro ja mahdolli-
suus tienata rahaa. Kävin kolmessa eri 
ruokakaupassa, koska yhdestä sai hal-
vimmat porkkanat ja toisesta raejuus-
tot – halusinhan kuluttaa fiksusti. (Älä 
ole all in one.)

Julia McLeod ja Katie Wright (2016) esittä-
vät, että hyvinvointi käsitteenä ja lupaukse-
na raamittaa yhteiskunnallisia ja koulutuk-
sen käytäntöjä normalisoimalla tietynlaisia 
käsityksiä terveistä ja epäterveistä olemi-
sen tavoista ja säätelee näin niitä puitteita, 
joissa nuorten subjektiviteetit muotoutu-
vat. Itsen työstämisen projektit, esimerkik-
si oman hyvinvoinnin tai elämänhallinnan li-
säämiseksi, ovat aina kontekstuaalisia ja 
kulttuurisidonnaisia. Kuten seuraavassa ai-
neisto-otteessa kuvataan, on itsen tutkis-
kelu ja korjattavien kohtien tunnistaminen 
yksi hyvinvoivan subjektin edellytys:

Opettele tunnistamaan itsessäsi piile-
viä ”vikoja” ja aloita niiden korjaaminen. 
Tähän tarvitaan usein paljon itsetutkis-
kelua sekä ystävien tukea, mutta kun 
olet sen tehnyt, voit auttaa heitä takai-
sin. Kannattaa aina pyrkiä kehittämään 
itseään koko ajan, sekä fyysisesti että 
henkisesti. (Ole valmis kasvamaan.)

Opiskelijoiden itseensä kohdistama reflek-
tion vaade kielii Naskalin (2010a) mukaan 

subjektivaatiosta, jossa yksilö katsoo itse-
ään ikään kuin ulkoa päin ja peilaa havait-
semaansa normeihin. Vastuullinen subjekti 
ryhtyy lisäksi korjaamaan havaitsemiaan 
puutteita tai, jos tämä ei ole mahdollista, 
aktiivisesti hyväksymään puutteet osaksi 
itseään. 

Psy-tiedon vaikutusalue ei ole kasva-
nut pelkästään sairauden ja epänormaalin 
alueiden laventumisen kautta, vaan psy-
diskurssi ja siihen liittyvät itsen kehittä-
misen tekniikat koskevat yhä enemmän 
kaikkia ja kaikkea. Työ, opiskelu, ihmissuh-
teet, perhe, vanhemmuus – psy-tietoa voi 
soveltaa minkä tahansa elämän osa-aluei-
den kehittämiseen. Seuraavassa aineisto-
otteessa kasvu ja kehitys eksplisiittisesti 
liitetään osaksi ihmisyyttä.

Minulla on edelleen omat taakkani kan-
nettavana, mutta en halua elää pelossa. 
Yritän pienin askelin kohdata minulle 
hankalia asioita ja voittaa ne. Jokai-
sella meistä on ongelmia ja haasteita. 
Ihmisyys on kuitenkin jatkuvaa kasvua 
ja itsensä kehittämistä. Aina kasvun ja 
kehityksen ei edes tarvitse olla suurta. 
Omien mielikuvien ja ajatusten käsitte-
lykin voi joskus olla kaikki, mitä siihen 
tarvitaan. Lopulta yleensä suurimmat 
pelkomme ovat mielemme tuottamia, 
eikä niitä voi paeta. (Opintoihin paluu 
sairasloman jälkeen.)

Kasvun ja kehityksen ajatteleminen olen-
naisesti ihmisyyttä kuvaavina piirteinä 
– esimerkiksi pelkän muutoksen sijaan – 
on historiallisesti muodostunut osana ny-
kyisen työelämän ja koulutusjärjestelmän 
syntyä (esim. Mannevuo, 2020). 

Opiskelijoiden tarinoissa puhutaan 
ahdistuksesta, stressistä, masennukses-
ta ja loppuun palamisesta. Jussi Vähämäki 
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(2009) kutsuu näitä vastuusairauksiksi ja 
näkee niiden liittyvän yhteiskunnan ja työn 
muutoksiin. Myönteisen ja ratkaisukeskei-
sen elämänasenteen, kuten myös hyvin-
voinnin, ylläpitäminen vaatii aktiivista työtä 
itsen kanssa. Omaa ajattelua on ohjailtava 
ja arkea järjesteltävä, jotta hyvinvoinnille 
on otolliset puitteet. Tarinoissa itsemyötä-
tunto ja vastaava psy-diskurssista ammen-
tava sanasto valjastetaan maltillisempien 
tavoitteiden ja lempeämmän minäkuvan 
tuottamiseen:

Menneisyydessä se tuli jo luonnostaan, 
että olin itselleni ankara, mikään ei 
riittänyt, olin huono ja arvoton. Niihin 
tunteisiin oli helppo jäädä jumiin. Tun-
tui todella pahalta ajatella itsestään 
niin rumia asioita. On ollut pitkä, mutta 
niin palkitseva tie muuttaa suhdetta it-
sensä kanssa. Oma itsemyötätunto on 
kehittynyt lähes sillä, että pysähdyn it-
seni äärelle. Kuuntelen, miltä minusta 
tuntuu, lopetan turhat syyttelyt ja viko-
jen etsimiset, rohkaisen ja kannustan 
itseäni sekä arvostan itseäni juuri täl-
laisena kuin olen. Minun ei tarvitse olla 
mitään muuta, olen hyvä näin. (Oikeasti 
itseni ystävä.)

Useimmat opiskelijoiden kirjoituksista oli-
vat – osin tehtävänannon, osin kertomus-
tyypin vaikutusvaltaisuuden vuoksi – raken-
nettu eräänlaisen kehityskertomuksen tai 
selviytymistarinan muotoon (vrt. Scharff, 
2016). Nämä ovat hegemonisen aseman 
saavuttaneita kulttuurisia kertomuksia, 
joille tyypillistä on vastoinkäymisten se-
lättäminen, niistä oppiminen ja aikaisem-
paa paremman elämänlaadun saavuttami-
nen. Tarinoissa myös tehdään ero aikaan 
ennen ja jälkeen koettujen vastoinkäymis-
ten tai kriisien. Saavutettu kehitys saattoi 

olla pientäkin, esimerkiksi oman epävar-
muuden hyväksymistä, mutta yleensä se 
oli kertomus sisäisestä kasvusta ja itsen 
työstämisestä. 

Hyvinvoinnin näkökulma suo yksilölle 
eräänlaisen helpotuksen, sillä se tarjoaa 
kaikille, ei vain psykiatrisella diagnoosilla 
varustetuille, luvan huolehtia omasta jak-
samisesta (Rimke & Brock, 2012). Tämä 
validoi ratkaisuja, kuten enemmän tauko-
ja ja lepoa, jotka tasapainottavat suori-
tuskulttuurin armottomia vaateita. Se kui-
tenkin tuo mukanaan uuden edellytyksen: 
ihmisen on kyettävä tunnistamaan omat 
ongelmansa sekä tähänastiset – mahdolli-
sesti toimimattomat – ratkaisukeinonsa ja 
haluttava kehittyä kohti tasapainoisempaa 
ja tiedostavampaa itseä. Samalla kun itse-
apu tarjoaa malleja hyvästä elämästä ja 
hyvästä itsestä ja strategioita näiden saa-
vuttamiseksi, normaali ja siten myös epä-
normaali tulevat määritellyiksi (mt.).

Hyvinvointiin liittyykin paljon uusia 
odotuksia ja kyvykkyysihanteita: esimer-
kiksi hyvät yöunet, säännöllinen liikunta 
ja ruokailu sekä sosiaalinen kanssakäymi-
nen. Nämä ovat saavutettavissa vain osal-
le ihmisistä, ja ne sulkevat ulkopuolelleen 
vakavampien univaikeuksien, liikuntaan liit-
tyvien psyykkisten ja/tai fyysisten estei-
den, vaikean ruokasuhteen sekä sosiaali-
sen ahdistuksen kanssa elävät opiskelijat.

Ina Juvan ja Touko Vaahteran (2017) 
mukaan sen sijaan, että mietittäisiin, pi-
täisikö koulutuksen mukautua yksilöiden 
ja yhteisöjen tarpeisiin, tällä hetkellä ky-
symys kuuluu: miten opiskelija voi sopeu-
tua vallitsevaan järjestelmään? He tuovat 
esiin, että vastuu ongelman ratkaisusta on 
koulutusinstituution sijaan opiskelijoilla, joi-
den tulee muuttaa käyttäytymistään, jotta 
heidät voidaan tunnistaa normaaleina sub-
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jekteina ja jotta he voivat sovittautua muo-
dollisen koulutuksen ja yhteiskunnan edel-
lytyksiin (mt.). 

Tämä yksilökeskeinen painotus nä-
kyy myös opiskelijoiden sosiaalisten ti-
lanteiden jännitystä ja esiintymiskammoa 
käsittelevissä kirjoituksissa. Niissä nimet-
tiin kyllä korkeakoulutuksen käytäntöjä, 
jotka aiheuttavat erityisiä haasteita jännit-
täjälle, mutta ratkaisu tilanteeseen löytyi 
aina opiskelijasta itsestään. Esimerkiksi 
yliopiston järjestämän esiintymisvarmuus-
kurssin avulla opittiin elämään jännittämi-
sen kanssa ja suhtautumaan itseen lem-
peämmin. Itsen työstäminen altistuksella, 
harjoituksella ja tunnesäätelyllä asettuivat 
vastaukseksi tähän ongelmaan (ks. esim. 
Saari, 2016). Toki koulutusinstituutio pyr-
kii auttamaan sosiaalisen jännityksen se-
lättämisen kanssa tarjoamalla esiintymis-
valmennuksia, mutta tämä ratkaisu nojaa 
oletukseen, että luonteva ja vakuuttava 
esiintyminen on kuin mikä tahansa opit-
tavissa ja siirrettävissä oleva taito, jonka 
kuka tahansa voi omaksua, sekä ajatuk-
seen siitä, että ongelma on yksilössä, joka 
pitää korjata (ks. Juva & Vaahtera, 2017). 

Opiskelija hallinnoi elämänsä eri osa-
alueita aina arjen rutiineista, kuten ruokai-
lu, lepo ja liikunta, opiskelun aikatauluihin. 
Hän myös pyrkii huolehtimaan hyvinvoin-
nistaan ja kehittämään itseään. Olemme 
edellä lukeneet elämänhallinnan ja itsen ke-
hittämisen kautta aktiiviseen ja yrittäjähen-
kiseen kansalaisuuteen kietoutuvia kyvyk-
kyysihanteita. Opiskelijat eivät kuitenkaan 
ota uusliberalismin ihannetta sellaisenaan. 
Osa tunnistaa yhteiskunnan roolin painei-
den tuottajana sekä kyseenalaistaa suori-
tuskeskeisyyttä. Suorittamisen vaatimuk-
sia haastetaan tarinoissa psy-diskurssin 
tarjoamin keinoin, ja näin se laitetaan pal-

velemaan omia tarkoitusperiä. Ratkaisut 
kuitenkin jäävät pääasiassa yksilötasolle.

POHDINTA

Olemme tässä artikkelissa tarkastelleet 
korkeakouluopiskelijoiden sisäistämiä ky-
vykkyysihanteita lukemalla heidän tari-
noitaan mielenterveydestä, hyvinvoinnis-
ta ja opiskelijaelämästä. Näiden avulla 
olemme hahmotelleet korkeakoulutuksen 
ihannesubjektia määrittäviä odotuksia ja 
vaatimuksia (ks. Vaahtera, 2012). Aineis-
tomme tarinat kertovat kipuilusta ja sel-
viytymisyrityksistä korkeakoulutuksessa, 
joka on kiristänyt otettaan opiskelijoista 
opintoaikojen rajausten ja koulutusuudis-
tusten myötä. 

Luimme opiskelijoiden tarinoista elä-
mänhallintaan ja itsen kehittämiseen kie-
toutuvia ihanteita, jotka ovat yhteneväisiä 
uusliberaalin ihannesubjektin sekä psy-dis-
kurssin ratkaisumallien kanssa. Elämän-
hallintaan ja tarkemmin ajanhallintaan liit-
tyvistä opiskelijaelämän vaatimuksista on 
luettavissa itsesäätelyyn ja itseohjautuvuu-
teen sekä toimintakyvyn tasaisuuteen liit-
tyviä kyvykkyysihanteita ja itsekurin teknii-
koita, joilla omaa arkea, opiskelua, mieltä 
ja kehoa hallinnoidaan. Kirjoittajat ovat 
omaksuneet nämä ihanteet ja pyrkivät nii-
hin itsen kehittämisen avulla. 

Ajatus ihmisenä olemiseen liittyväs-
tä jatkuvasta sisäisestä kasvusta ei ole 
uusi, mutta nykyisin siihen liittyvä vastuu 
ja lähes velvoittavuus on tullut itsestään 
selvyydeksi psy-tiedon valtavirtaistumi-
sen myötä. Psy-diskurssi tarjoaa kielen 
ja keinoja uusliberalismin suorittamiskult-
tuurin vastustamiseen. Esimerkiksi it-
semyötätunto, levosta huolehtiminen ja  
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säännöllinen liikunta voivat olla hyvinkin 
tärkeitä hyvinvoinnin ylläpitämisen kan-
nalta. Ne kuitenkin paikantavat vastuun 
vaativien yhteiskunnallisten olosuhteiden 
hallinnoinnista yksilön kehoon ja mieleen 
(Davies & Bansel, 2005).

Sisäinen kasvu ja itsensä kehittämi-
nen eivät ole kaikille yhtä lailla mahdollisia 
ja hyödyllisiä ratkaisuja, vaikka ne psy-dis-
kurssissa tavataan esittää yleispätevinä ja 
kaikille sopivina.  Kaikille suunnatusta hy-
vinvoinnista pääsee kuitenkin nauttimaan 
melko valikoitu joukko ihmisiä, ne, joilla 
on riittävästi kykyjä, aikaa, varallisuutta ja 
tilaa kuluttaa hyvinvointipalveluja ja -tuot-
teita. Hyvinvointidiskurssi on kyvykkyyttä 
ihannoivan kulttuurin yksi ilmentymä – ei 
pelkästään sen vastavoima. Se nimeää uu-
sia kyvykkyyden alueita: itsensä tuunaami-
sen taitoja ja psykotekniikoita (ks. Saari, 
2016) eli psykologisen tiedon käytännön 
sovelluksia: meditaatio, mindfulness, it-
sen mittaaminen (uni, askeleet, syke…), 
joiden saralla voi sekä suorittaa että epä-
onnistua. Nämä ovat samanaikaisesti 
suorituskulttuurin vastustamisen ja siihen 
sopeutumisen keinoja. Kuten yhdessä tari-
noista sanottiin: ”Omasta jaksamisestaan 
on huolehdittava, jotta selviää kiireisen 
elämäntilanteen loppuun saakka.”

Sekä elämänhallintaa että itsen kehit-
tämistä määrittää odotus aktiivisuudesta. 
Aktiivinen kansalaisuus on erityisen kiin-
nostava, kun sitä vasten peilataan mones-
ti passiiviseksi leimautuvaa mielentervey-
den ongelmien kanssa elävää opiskelijaa. 
Onko kansalainen ollenkaan, jos ei kyke-
ne käymään töissä tai edistämään opin-
tojaan tavoitetahtiin? Kielen, rakenteiden, 
diskurssien ja käytäntöjen kautta muodos-
tuvat ehdot, joiden myötä tulemme tun-
nistetuiksi täysinä ihmisinä tai ali-ihmisinä, 

varteenotettavina tai kelvottomina sub-
jekteina, kansalaisina tai epäkansalaisina 
(Vandekinderen & Roets, 2016). 

Korkeakouluihin, kuten muihinkaan 
hierarkkisiin organisaatioihin, ei ole perin-
teisesti kuulunut ajatus siitä, että käytän-
nöt olisivat palvelemassa ihmisiä, joita ne 
koskevat, vaan ihmisten on mukauduttava 
ja ”sovelluttava” käytäntöihin. Tämä näkyy 
myös silloin, kun käytäntöjä pyritään tie-
toisesti muuttamaan yhdenvertaisemmik-
si. Esimerkiksi yliopistojen tasa-arvo- ja 
yhdenvertaisuustyötä tutkineen Sara Ah-
medin (2012) mukaan ihmisten moninai-
suuden arvostaminen jää akateemisessa 
maailmassa usein ohjelmalliseksi julistuk-
seksi, vailla varsinaisia toimintatapojen 
muutoksia. 

Korkeakouluopiskelu on täynnä toi-
mintakykyä koskevia odotuksia. Opiskeli-
jan ainakin ennen maailmanlaajuista pande-
miaa ja sen mukana tullutta etäopetuksen 
yleistymistä odotettiin usein tulevan pai-
kalle luokkatilaan tai luentosaliin. Siellä hä-
neltä odotetaan pitkäjänteistä keskittymis-
tä, kuuntelua ja ehkä seinälle heijastetun 
esityksen lukemista tässä samalla, vuoro-
vaikutusta opettajan ja muiden opiskelijoi-
den kanssa, ehkä esiintymistä koko muul-
le ryhmälle. Kaikki nämä asiat voivat olla 
kohtuuttomia elleivät mahdottomia monen 
erilaisen fyysisen, psyykkisen, kognitiivi-
sen tai neurokirjon variaation vuoksi. 

Miten voisimme rakentaa opiskelu-
ympäristöstä sellaisen, että se tarjoaisi 
pärjäämisen ja jopa kukoistamisen puit-
teet tarpeiltaan erilaisille ihmisille? Esi-
tämme, että tähän tarvitaan sekä kyvyk-
kyysihanteiden kriittistä tarkastelua että 
koulutusta koskevien institutionaalisten 
puitteiden uudelleenjärjestelyä. Tarvitsem-
me lisää tietoa ableismiin kytkeytyvistä 
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eriarvoistavista ja ulossulkevista ihanteis-
ta korkeakoulukontekstissa: miten ope-
tuksen ja opiskelun käytännöt rakentuvat 
kyvykkyysihanteiden varaan ja mitä seu-
raamuksia tällä on opiskelijoille? Keitä se 
sulkee ulos ja ketkä se pudottaa kyydistä?

Kaikella on kääntöpuolensa. Ilman 
raastavia ominaisuuksiani minulla ei 
olisi arvokkaita ja hienoa ominaisuuk-
siani. Silti joskus toivon, että (korkea-
koulu)maailma oppisi vielä paremmin 
arvostamaan ja ottamaan huomioon 
herkkyyttä. Että se ymmärtäisi, miten 
juuri herkkyyttä kaivataan. Ja että itse 
jaksaisin olla rohkeasti herkkä, minä, 
siihen asti ja sen jälkeen. (Eräs erityis-
herkkä korkeakoulussa.)
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Katariina Hakala

Vammaispalvelujärjestelmän 
pedagogiikka - 

Kehitysvammadiagnoosin tienviittoja 
työntekijäkansalaisuuteen 

Tutkimukset

Kohokohdat

•	 Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus on nostanut palveluiden käyttäjien 
kokemusasiantuntijanäkökulman tärkeällä tavalla mukaan palveluiden 
tutkimukseen, kehittämiseen ja arviointiin. Palvelujärjestelmän kehittäminen 
kaikkien toimijoiden kumppanuuteen, monialaiseen ja moniammatilliseen 
yhteistyöhön perustuen vaatii palveluiden käyttäjien positiivista erityiskohtelua, 
jotta heidän näkökulmansa tulee kuulluksi vahvojen asiantuntijasektoreiden 
johtamissa palvelukäytännöissä. 

•	 Kehitysvammadiagnoosi ohjaa usein tämän diagnoosin saaneet henkilöt 
kehitysvammapalveluiden käyttäjiksi, joka eristää heidät tavallisesta 
kansalaisuudesta. Palvelut ovat vakiintuneet palvelujärjestelmäksi, ja niistä on 
muotoutunut vahvoja tälle diagnoosiryhmälle suunnattujen palveluiden instituutioita. 
Koulutusjärjestelmässä tämä näkyy erityisopetusta antavina erityiskouluina, 
erityisluokkina ja erityispedagogisina ratkaisuina ja sosiaalipalveluissa yleisestä 
sosiaalityöstä erottelevana vammaissosiaalityönä, kehitysvammahuoltona ja 
kehitysvammaisille suunnattuina asumisen ja päiväaikaisen toiminnan palveluina.  

•	 Vakiintuneet perinteet kehitysvammaisille suunnatuissa päiväaikaisen 
toiminnan palveluissa sulkevat ulos palkkatyöstä ja työntekijäkansalaisuudesta. 
Kehitysvammadiagnoosi tarkoittaa suurimmalle osalle diagnoosin saaneista 
työkyvyttömäksi nimeämistä työkyvyttömyyseläkkeen myötä.  Kehitysvammaisille 
suunnatuissa työ- ja päivätoiminnan palvelukäytännöissä työ ja työntekijyys 
rakennetaan vahvaksi ideaaliksi, mutta heidän työstään ei makseta palkkaa 
eikä sitä määritetä työehtosopimuksin, jolloin he eivät saa työntekijäkansalaisen 
paikkaa yhteiskunnassa. 
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Artikkelissa tarkastellaan suomalaista ke-
hitysvammaisten henkilöiden palvelujärjes-
telmää, palveluiden käytäntöjä ja sitä, miten 
kehitysvammaisiksi nimetyt henkilöt näissä 
palveluissa paikantuvat suhteessa työntekijä-
kansalaisuuden ideaaliin. Analyysissa käyte-
tään kahta teoreettista näkökulmaa vammai-
suuteen ja näiden näkökulmien suuntaamaa 
pedagogista puhuttelun tapaa. Ensimmäinen, 
perinteisten vammaispalveluiden organisaa-
tioissa vahvasti käytäntöjä muovannut näkö-
kulma, on yksilön vammaisuutta, tuen ja avun 
tarvetta ja hyvän elämän edellytyksiä paranta-
maan tarkoitettujen palveluiden resursointia 
määrittävä yksilödiagnostinen näkökulma, jos-
ta johdettu pedagoginen puhuttelun tapa opet-
taa palveluiden käyttäjille järjestelmän kielen 
ja haluamaan elämässään sitä, mitä järjestel-
mä heille tarjoaa. Toinen, yhteiskuntatieteelli-
sen vammaistutkimuksen ja vammaisliikkeen 
palvelujärjestelmän kritiikistä lähtenyt näkö-
kulma, tarkastelee yhteiskunnan rakenteita, 
vammaisten henkilöiden arkipäivää määrittäviä 
palvelukäytäntöjä kumppanuusnäkökulmas-
ta, jossa yksilöiden kokemukset vammaispal-
veluiden käyttäjinä ovat lähtökohtana ja jossa 
pedagoginen puhuttelun tapa kutsuu aktiivi-
seen kansalaisuuteen ja yhteiskehittämiseen. 
Analyysi perustuu empiiriseen aineistoon Ke-
hitysvammaliitossa 2009-2016 toteutetuissa 
tutkimuksissa kehitysvammapalveluiden käyt-
täjien koulutus- ja työllisyystilanteesta sekä 
kehitysvammapalvelujärjestelmästä. Vam-
maispalvelujärjestelmässä yksilödiagnostinen 
näkökulma on ollut kulttuuristen perinteiden, 
koulutusinstituutioiden ja palvelukäytäntöjen 
lähtökohta. Kumppanuusnäkökulma painottaa 
vammaisten osallisuutta, osallistumismahdol-
lisuuksia ja itsemääräämisoikeutta sekä pal-
velujärjestelmän eri toimijoiden kumppanuut-
ta. Artikkelin keskeinen viesti on, että nämä 
molemmat näkökulmat ovat välttämättömiä 

vammaispalvelujärjestelmän toimivuuden ja 
inhimillisen hyvän elämän tavoitteiden saavut-
tamisen kannalta. Vaikka näkökulmat suuntaa-
vat katseen eri kohteisiin ja puhuvat monella 
tavalla eri kieltä, niiden välinen rakentava ja 
järjestelmän kehittämiseen yhteisesti suuntaa-
va keskustelu on ensiarvoisen tärkeää. 

Asiasanat: kehitysvammaisuus, yhteiskunta-
tieteellinen vammaistutkimus, vammasipal-
velujärjestelmä, vammaisten työllistyminen, 
työntekijäkansalaisuus

JOHDANTO

Kehitysvammapalvelut suomalaisessa 
yhteiskunnassa ovat kehittyneet pitkän 
historiallisen jatkumon kautta. Ne nou-
dattelevat pitkälti pohjoismaisen hyvinvoin-
tivaltion kehityksessä vakiintuneita tapoja 
antaa kehitysvammadiagnoosin saaneille 
henkilöille hoivaa, apua ja tukea arjessa 
pärjäämiseen. Kehitysvammaisten erityis-
huoltolaki vuodelta 1977 (520/1977) ta-
kaa nämä palvelut.

Sosiaalihuoltolaissa (1301/2014) 
turvataan yleisiä palveluja, joihin myös ke-
hitysvammaiset ovat ensisijaisesti oikeu-
tettuja. Usein kuitenkin kehitysvammadi-
agnoosi ohjaa suoraan erityishuoltolain 
mukaisiin palveluihin. Ne ovat vakiintu-
neet palvelujärjestelmässä, ja niistä on 
muotoutunut vahvoja tälle diagnoosiryh-
mälle suunnattujen palveluiden instituuti-
oita. Koulutusjärjestelmässä tämä näkyy 
erityisopetusta antavina erityiskouluina, 
erityisluokkina ja erityispedagogisina rat-
kaisuina ja sosiaalipalveluissa yleisestä 
sosiaalityöstä erottelevana vammaisso-
siaalityönä, kehitysvammahuoltona ja eri-
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tyisesti kehitysvammaisille suunnattuina 
asumisen ja päiväaikaisen toiminnan pal-
veluina.  

Koulutusjärjestelmässä on varsin 
vahvat traditiot, joissa kehitysvammais-
ten lasten ja nuorten erityisopetuksen 
käytännöt ovat pitkään olleet osa vam-
maispalvelujärjestelmää. Kehitysvammai-
sia koski myös lakisääteinen mahdollisuus 
vapauttaa oppivelvollisuudesta aina vuo-
den 1983 peruskoululain uudistukseen 
(476/1983) saakka. Uudistuksen jälkeen-
kin vaikeimmin kehitysvammaisten opetus 
säilyi edelleen kehitysvammalain alaisuu-
dessa osana vammaispalveluja. Heidän 
oppioikeutensa osana peruskoulujärjes-
telmää taattiin vasta vuonna 1997 voi-
maan tulleiden säädösten nojalla (1369 ja 
1368/1996) (Kontu ym., 2009; Jahnukai-
nen & Korhonen, 2003). 

Erityisopetuksen ja kehitysvamma-
palveluiden yhteys on edelleen hyvin vah-
va. Tämän artikkelin keskeinen argumentti 
on, että vammaispalvelujärjestelmän va-
kiintuneet käytännöt ja instituutiot, joilla 
on vahvat traditiot, toimivat myös itseään 
vahvistaen ja ylläpitäen. Käytän tässä pe-
dagogisen puhuttelun tavan käsitettä, jolla 
tarkastelen tätä yhteyttä kasvatustieteen 
käsitteistöön kiinnittyen. Keskityn kehitys-
vammaisten työtoiminnan palveluiden ana-
lyysiin ja siihen, miten näissä palveluissa 
mahdollistuu yhteiskunnassamme niin tär-
keä työntekijäkansalaisuus (Brunila ym., 
2013; Ekholm ja Teittinen, 2014).

Koulutusjärjestelmässä ohjataan, 
esitetään pedagoginen kutsu ja puhutel-
laan kehitysvammadiagnoosin nimeämänä 
ja ohjaamana kulkemaan palvelujärjestel-
män tarjoamaa polkua kehitysvammaisil-
le suunnattuihin työ- ja päivätoiminnan pal-
veluihin. Nämä palvelut on kehitetty hyvää 

tarkoittaen takaamaan hyvän elämän edel-
lytyksiä kehitysvammaisille ihmisille. Palve-
luissa toimii ammattilaisia, organisaatioita 
ja instituutioita, jotka pyrkivät edistämään 
tätä tavoitetta. Samalla kuitenkin palve-
luista on muotoutunut tavallisesta kansa-
laisuudesta eristävä, tietynlaiseen rinnak-
kaiseen vammaiskansalaisuuteen ohjaava 
polku: toisaalta asumisen ja päiväaikaisen 
toiminnan ryhmämuotoiset palvelukäytän-
nöt jäljittelevät ja vahvistavat tavallisen 
kansalaisuuden ihanteita, mutta samalla 
niissä tulee rakennetuksi tavallisesta kan-
salaisuudesta ulossulkeva rinnakkaistodel-
lisuus.
Tässä kirjoituksessa näkökulmaani suun-
taa yhteiskuntatieteellisen vammaistutki-
muksen ja kasvatustieteen yhdistäminen. 
Tästä yhdistelmästä on kansainvälises-
ti rakentunut oma yhteiskuntatieteellisen 
vammaistutkimuksen osa-alueensa, disa-
bility studies in education, DSE (Connor, 
2020; Gabel & Danforth, 2008). Kasva-
tustieteessä tämän näkökulman keskuste-
luja läpäisevät teoretisoinnit inklusiivisesta 
kasvatuksesta, koulutuksesta ja pedago-
giikasta (Graham & Slee, 2008; Graham 
& Jahnukainen, 2011; Hakala ym., 2018).

Suomalaisessa koulutusjärjestel-
mässä inklusiivisen koulutuksen ja pe-
dagogiikan ihanteet ovat olleet jo hyvin 
pitkään koulutuspolitiikkaan kirjoitettuja 
periaatteita, joita edistetään ja kehitetään 
pohjoismaisen koulutuksellisen tasa-arvon 
(Blossing ym., 2014) ja esimerkiksi kan-
sainvälisen Education for All -ohjelman 
(UNESCO, 2000) kautta. Erityisen tuen 
tarve yhdenvertaisuuden toteuttamisek-
si on otettu vakavasti. Järjestelmässä 
on määritelty erityisen tuen järjestämistä 
ja kehitetty inklusiivista koulutusta. Tuen 
tarpeen käsite on laajentunut koskemaan 
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muitakin kuin diagnosoituja vammaisryh-
miä. On nähty, että yksilöllistä tukea tar-
vitsevat myös erilaiset marginaaliryhmät 
ja sitä aiheuttavat esimerkiksi köyhyys, 
perheen sosiaaliset ongelmat ja maahan-
muuttajatausta (esim. Niemi, 2014).  

Tarkasteluni kohteena on suomalai-
nen palvelujärjestelmä ja se, miten kehi-
tysvammaisiksi nimetyt henkilöt tulevat 
tässä järjestelmässä paikannetuiksi ja 
puhutelluiksi. Miten heidät kutsutaan mu-
kaan yhteiskunnan ja yhteisön jäsenyy-
teen? Mitä järjestelmä opettaa palveluiden 
käyttäjille? Millainen on palvelujärjestelmän 
”pedagoginen puhuttelun tapa” (Hakala, 
2007; Ellsworth, 1997)? Tämän pedago-
giikkaan kiinnittyvän näkökulman ja sa-
noittamisen voi liittää kasvatustieteessä 
pitkään kehitettyyn teoretisointiin piilo-ope-
tussuunnitelmasta (Broady, 1986; Gordon 
ym., 1999) tai jälkistrukturalistiseen teo-
retisointiin subjektifikaation prosessista 
(Davies, 2006). Väitöskirjassani jäsen-
sin subjektifikaation teoretisoinnin kautta 
opettajan paikantumista kouluinstituutios-
sa ja pedagogisen puhuttelun tavan kautta 
tapahtuvaa toimijoiden paikantamista ”tie-
tämisen tilaan” sekä valtasuhteiden mää-
rittämiin ”paikkoihin” ja ”asentoihin” suh-
teessa toisiinsa (Hakala, 2007). 

Kehitysvammadiagnostiikka ja yksi-
löiden kehitysvamman määritykset ovat 
vammaispalvelujärjestelmän keskeinen 
prosessi, joka nimeää kehitysvammaisik-
si. Se myös asettaa yksilöt järjestelmään 
ja oikeuttaa saamaan diagnoosin mukaisia 
palveluita. Asetun tässä artikkelissa sa-
noittamaan ja puolustamaan yhteiskunta-
tieteellistä kumppanuusnäkökulmaa. Tutki-
muksen kohteena ovat palvelujärjestelmä, 
sosiaaliset rakenteet ja arkiset käytännöt, 
joihin palveluiden käyttäjät kiinnitetään 

diagnoosilla. Yksilödiagnostiikka on palve-
lujärjestelmän läpäisevä näkökulma, joka 
määrittelee yksilöä ja tämän palveluiden 
tarvetta, jotta palvelut voidaan organisoi-
da ja resursoida. 

Analysoin erityisesti kehitysvam-
maisten koulutus- ja työllistymismahdol-
lisuuksien määrittymistä suomalaisessa 
palvelujärjestelmässä. Tulkitsen palve-
lujärjestelmän tuottamaa ”pedagogista 
puhuttelun tapaa” soveltaen väitöskirja-
ni teoreettista jäsennystä pedagogisesta 
suhteesta (Hakala, 2007). Tarkastelen 
erityisesti sitä, miten palvelujärjestelmän 
käytännöissä kehitysvammapalveluiden 
käyttäjät kutsutaan mukaan työntekijäkan-
salaisuuteen tai suljetaan siitä ulos (Bruni-
la ym., 2013). 

Yhteiskuntatieteellinen 
vammaistutkimus ja kaksi 
näkökulmaa vammaisuuteen

Vammaisliike ja sen jalanjäljissä teoreet-
tisia näkökulmia vammaisuuteen ja vam-
maispalvelujärjestelmään kehittänyt yh-
teiskuntatieteellinen vammaistutkimus 
(esim. Goodley, 2014; Vehmas, 2005) 
ovat tuoneet esiin sen, miten palvelujärjes-
telmässä vammaisten omat näkökulmat ja 
kokemukset on vaimennettu ja ohitettu te-
hokkaasti. Heidän arkielämänsä on mää-
ritetty hyvin pitkälti palvelujärjestelmän 
ehdoilla ja erilaisten ”paremmin tietäjien” 
(Hakala, 2007) keskinäisessä keskuste-
lussa ja joskus kiistelyssäkin. Esimerkiksi 
vammaispalveluissa työskentelevien am-
mattilaisten ja vammaisten henkilöiden 
omaisten näkemykset ovat kaksi vahvaa 
”paremmin tietämisen” näkökulmaa, jot-
ka saattavat kiistellä hyvän elämän perus-
teista vammaisen henkilön arkipäivässä.  
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Tällöin vammaisten omat näkökulmat eivät 
pääse kuuluviin. 

Toisaalta lääketieteen ja lääkäreiden 
näkökulma asettuu ja asetetaan edelleen 
usein ylimmän paremmin tietäjän paikal-
le asiantuntijanäkökulmien hierarkioissa, 
koska diagnostinen lääkärinlausunto on 
palvelujen tarpeen määrityksen edellytys 
ja palvelujen saamisen ehto. Tästä hyvä 
esimerkki on työkyvyttömyyseläkepäätös-
tä varten vaadittava lääkärinlausunto (Ha-
kala, 2017; Oivo & Kerätär, 2018). 

Yhteiskuntatieteellinen vammaistut-
kimus on suomalaisessa tiedeyhteisös-
sä uusi tieteenala. Vammaistutkimuksen 
professuuri perustettiin Helsingin yliopis-
toon vuonna 2013 vammaisjärjestöjen va-
rainkeruukampanjan tuella. Sen teoriape-
rinteet ulottuvat kuitenkin jo 1960-luvulla 
voimistuneeseen liikkeeseen, jossa erilais-
ten marginaaliryhmien ihmisoikeusaktivis-
tit toivat esiin moninaisia ”toiseuden” ja 
sorron kokemuksia. Heidän näkökulmiaan 
olivat muun muassa sosiaaliluokka, suku-
puoli, seksuaalinen suuntautuminen, rotu 
ja alkuperäiskansojen alistaminen siirto-
maahallinnon taholta. Myös vammaisten 
henkilöiden ihmisoikeuksia puolustava lii-
ke voimistui tässä poliittisessa liikehdin-
nässä. Suomeenkin perustettiin Kynnys ry. 
vuonna 1973. Sen perustivat vammaiset 
yliopisto-opiskelijat, ja se oli ensimmäinen 
selkeästi vammaisten henkilöiden ihmisoi-
keusjärjestö.

Täysivaltaisen osallisuuden ja itse-
määräämisoikeuden puolustaminen on 
ollut vammaisliikkeen ja yhteiskuntatie-
teellisen vammaistutkimuksen perusta. 
Kokemukset ulkopuolelle jäämisestä ja 
sorrosta ovat olleet lähtökohtana niin po-
liittiselle toiminnalle kuin tieteelliselle, ko-
kemusperustaiselle tutkimukselle ja teo-

retisoinnille. Tämä näkökulma on nimetty 
brittiläisessä tutkimusperinteessä ”sosi-
aaliseksi malliksi” (esim. Goodley, 2014, 
6–10) ja joskus ”ihmisoikeusnäkökulmak-
si” (esim. Niemelä, 2007, 10). Tämä nä-
kökulma on lähtenyt kritiikistä psykome-
dikaalista, yksilödiagnostista näkökulmaa 
kohtaan, joka asettaa vammaisen henki-
lön palvelujärjestelmän kohteeksi. Sen on 
koettu monella tavalla syrjäyttävän ja eris-
tävän vammaiset henkilöt tavallisen kansa-
laisen asemasta hyvää tarkoittaviin erityis-
palveluihin, joita eri alojen ammattilaiset 
ja asiantuntijat pitävät yllä vakiintuneiden 
rakenteiden ja järjestelmien instituutioik-
si muodostuneissa käytännöissä (Oliver, 
1996; Tomlinson, 2012).

Sosiaalinen ja yksilödiagnostinen nä-
kökulma katsovat päinvastaisiin suuntiin. 
Vammaisliikkeen poliittinen agenda on 
nostanut esiin voimakasta kritiikkiä yksi-
lödiagnostista näkökulmaa kohtaan. Se on 
tuottanut vastakkainasettelua, jossa kes-
kustelu on usein vaikeaa, ellei mahdoton-
ta. On kuitenkin mahdollista nähdä nämä 
näkökulmat myös rinnakkaisina ja koros-
taa niiden välisen keskustelun ja vuorovai-
kutteisuuden tärkeyttä. Näiden näkökulmi-
en vuorovaikutusta on myös tapahtunut 
jo pitkään monella tavalla esimerkiksi eri-
tyispedagogiikan teoriaperinteessä, jossa 
on vahvasti tuotu esiin inklusiivisen, kaik-
kia mukaan kutsuvan, eroja ja erityisyyt-
tä huomioivan ja tukevan pedagogiikan 
ja koulutusjärjestelmän mahdollisuuksia 
(esim. Gabel & Danforth, 2008; Hakala 
ym., 2018), tai yhteiskuntapolitiikan ja so-
siaalipalveluiden asiakasosallisuutta pai-
nottavissa näkökulmissa (esim. Sosiaali- 
ja terveysministeriö, 2020, 17–19). 
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KUMPPANUUSNÄKÖKULMA
Toimintakulttuuri /järjestelmä katseen kohteena;

kokemusasiantuntijuus

YKSILÖDIAGNOSTINEN NÄKÖKULMA
Yksilö sijoitetaan palveluihin, palveluiden  

järjestäminen ja resurssointi katseen kohteena

TERVEYDENHUOLTO
Yksilön kromosomivirhe, vika, puute, sairaus – DIAGNOOSI
Kuka ja miten hoidetaan ja kuntoutetaan?
Miten hoito järjestetään ja miten se maksetaan?

KOULUTUSJÄRJESTELMÄ
Yksilön oppimiskyky, -vaikeus
Miten autetaan ja tuetaan?
Erityisopetuksen tarve
Miten opetetaan? Mitä se maksaa?

VAMMAISPALVELUT
Kykymittarit – työkyky / toimintakyky / oppimiskyky
Puutteet, avun ja tuen tarve
Asumisen tuki, työllistymisen tuki
Miten järjestetään, miten maksetaan?

OPETTAA JÄRJESTELMÄN KIELEN

”NOTHING ABOUT US WITHOUT US”
Jokainen toimija on ”kokemusasiantuntija”

Mahdollisuudet / esteet
Toimintatavat ja perinteet

Syrjintä, kiusaaminen 

TAVALLINEN ARKI TAVALLISISSA YHTEISÖISSÄ
Ihmisoikeuksien toteutuminen palveluiden  

käyttäjien näkökulmasta
Saavutettavuus, esteettömyys

Palveluiden laatukriteerit

TÄYSIVALTAINEN KANSALAINEN 
Tasa-arvo, oikeudenmukaisuus

Itsemääräämisoikeus
Osallisuus

Aktiivinen osallistuminen

OSALLISUUTEEN KUTSUVA PEDAGOGIIKKA 

Dis/ability
studies

ICF

Pedagoginen  
puhuttelun tapa

CRPD

Kuvio 1

Kaksi näkökulmaa vammaisuuteen ja erityiseen tukeen

Omassa tulkinnassani nämä kaksi eri 
suuntiin katsovaa näkökulmaa tiivistyvät 
”pedagogisessa puhuttelun tavassa” (Ha-
kala, 2007), jolla vammainen henkilö ope-
tetaan katsomaan ja sanoittamaan omaa 
vammaisuuttaan, palveluiden tarvettaan ja 
paikkaansa yhteisössä ja yhteiskunnassa. 
Yksilödiagnostinen, psykomedikalistisen 
teoretisoinnin suuntaama näkökulma pu-
huttelee palveluiden käyttäjän kohteeksi, 
jonka palveluiden tarvetta määritellään ja 
diagnosoidaan: terveyspalveluissa anne-
taan lääketieteellisiä diagnooseja, koulu-
tusjärjestelmässä määritellään erityisen 
tuen tarpeita, vammaispalveluiden piirissä 
mitataan työ- ja toimintakykyä.

Käytännöissään palvelut sopeutta-
vat palveluiden käyttäjän hänelle määritet-

tyyn paikannukseen (tilaan), vakiintuneisiin 
vuorovaikutuksen tapoihin (paikkoihin) ja 
toimijoiden välisiin suhteisiin (asentoihin). 
Näissä käytännöissä palveluiden käyttä-
jä ja hänen läheisensä oppivat kielen, jol-
la palveluja on mahdollista etsiä, löytää ja 
saada. Kieli opitaan usein konkreettisesti 
esimerkiksi erilaisia lomakkeita täyttäen 
tai erilaisissa diagnostisissa kykyjä määrit-
tävissä sovelluskäytännöissä. Palveluiden 
tarve pitää määrittää, ja on resursoitava 
ja organisoitava palvelujärjestelmä. Jotta 
palveluja voidaan järjestää yksilölle, yk-
silön täytyy oppia käyttämään palvelujär-
jestelmän kieltä sekä hyväksyä oma pal-
veluiden tarpeensa ja oppia sanoittamaan 
se. Yksilödiagnostisen näkökulman tärke-
yttä täytyy myös painokkaasti puolustaa 
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– erityisesti, kun palveluiden kustannuk-
sia määritellään, niistä säästetään ja leika-
taan.

Toinen, yhteiskuntatieteellisen vam-
maistutkimuksen suuntaama puhuttelun 
tapa kutsuu palveluiden käyttäjän kump-
paniksi, katsomaan yhteiskunnan ja pal-
velujärjestelmän rakenteita ja käytäntöjä 
omien kokemustensa kautta. Se rohkai-
see tuomaan esiin erilaisia toisinkatso-
misen näkökulmia vaihtoehtoisilla kielillä 
ja kommunikaation tavoilla. Tämä puhut-
telun tapa pyrkii löytämään tapoja saada 
palveluiden käyttäjät osallistumaan yhteis-
kuntaan, lähiyhteisöön ja oman asemansa 
parantamiseen. Toisaalta se pyrkii myös 
kehittämään palvelujärjestelmää, yhteis-
kunnan rakenteita ja käytäntöjä niin, että 
ne mahdollistaisivat osallisuuden, aktiivi-
sen osallistumisen ja täysivaltaisen kan-
salaisuuden. Kasvatuksen ja koulutuksen 
kentillä tästä on totuttu puhumaan inklusii-
visen, osallisuuteen ja aktiiviseen osallis-
tumiseen mukaan kutsuvan koulutuksen ja 
pedagogiikan käsitteillä.

Tulkinnassani liitän nämä kaksi nä-
kökulmaa myös kahteen kansainväliseen, 
Yhdistyneiden kansakuntien globaalia yh-
teiskuntapolitiikkaa suuntaavaan ohjel-
ma- ja sopimusprosessiin. YK:n yleissopi-
mus vammaisten henkilöiden oikeuksista 
(Yhdistyneet kansakunnat, 2007), josta 
usein käytetään lyhennettä CRPD viitaten 
sopimuksen englanninkieliseen nimeen 
Convention on the Rights of Persons with 
Disabilities, allekirjoitettiin Suomessakin 
jo vuonna 2007. Lähes kymmenen vuo-
den valmistelun ja lainsäädännöllisen muu-
tosprosessin jälkeen se ratifioitiin vuonna 
2016. 

CRPD noudattelee kansainvälisiä 
yleisiä ihmisoikeussopimuksia sekä jo 

1970-luvulta kehitettyjä vammaisliikkeen 
näkökulmia ja yhteiskuntatieteellisen vam-
maistutkimuksen teoretisointeja. Nämä 
määrittelevät vammaisuuden monella ta-
valla sellaisten sosiaalisten rakenteiden 
ja kulttuuristen käytänteiden tuottamaksi, 
joissa yhteiskunnallinen ”normaali” ja ihan-
nekansalainen määritellään kapeasti, eri-
laisuutta ulossulkevaksi. CRPD painottaa 
tarvetta kehittää toimintakulttuuria vam-
maisten palveluissa heidän omia näkökul-
miaan kuuntelevaksi ja huomioivaksi sekä 
tehdä yhteiskunnasta esteetön ja saavu-
tettava myös vammaisille kansalaisille. Tä-
män näkökulman olen valinnut tämän ar-
tikkelin lähtökohdaksi. Perustelen tehdyillä 
tutkimuksilla, miksi tämä näkökulma haas-
taa sen yksilödiagnostisen näkökulman, 
joka vallitsee edelleen monella tavalla.  

CRPD on ihmisoikeussopimus. Se 
kääntää näkökulman vammaispalvelui-
den järjestelmään ja historiaan ja kulttuu-
riin, arkisiin toimintakäytäntöihin, jotka 
ovat muovanneet ja rakentaneet käsityk-
siä vammaisuudesta. Niiden kautta myös 
nykyiset palveluinstituutiot ovat muovau-
tuneet. Sopimuksessa lähdetään niistä 
haasteista, joita palveluiden käytännöt 
asettavat ihmisoikeuksien toteutumiselle. 
Sopimuskumppaneita kutsutaan ja sitoute-
taan muuttamaan käsityksiä vammaisuu-
desta sekä palvelujärjestelmän toiminta-
käytäntöjä ja -kulttuuria. 

Yksilödiagnostista, yksilöllisten ky-
kyjen ja tuen tarpeen mittaamisen näkö-
kulmaa kiteyttää ja ohjeistaa Kansainvä-
linen toimintakyvyn, toimintarajoitteiden 
ja terveyden luokitusjärjestelmä, Interna-
tional Classification of Functioning, Disa-
bility and Health ICF (esim. WHO, 2013), 
jota päivitetään jatkuvasti laajassa WHO:n 
koordinoimassa kansainvälisessä kehit-
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tämiskoneistossa (Anttila & Paltamaa, 
2015). Tätä luokitusjärjestelmää on myös 
painokkaasti kehitetty ottamaan huomioon 
sosiaalisia ja yksilön toimintaympäristöön 
liittyviä näkökulmia ja yksilöiden kokemuk-
sia niistä. Nykyisin järjestelmää luonnehdi-
taankin ”luokitusperheeksi”, jossa on mal-
linnettu myös rakenteellisia tekijöitä sekä 
yksilön kanssa yhdessä tehtävän arvioin-
nin prosessia (em., s. 5).

Pedagoginen puhuttelun tapa 
analyysin ja tulkintojen teoreettisena 
perustana 

Artikkelin teoreettinen kysymyksenaset-
telu perustuu väitöskirjassani (Hakala, 
2007) kehittämääni pedagogisen puhut-
telun tavan jäsennykseen, jolla tarkaste-
lin peruskoulun opettajan paikantumista 
kouluinstituutiossa. Väitöskirjan jälkeen 
olen tutkinut vammaisten henkilöiden pai-
kantumista vammaispalvelujärjestelmässä 
ja analysoinut palvelujärjestelmän pedago-
gista puhuttelun tapaa. Tämä näkökulma 
on ohjannut tutkimustani yli kymmenen 
vuoden ajan.

Olen tutkinut vammaispalvelujärjes-
telmää sekä kehitysvammaisten koulu-
tus- ja työllistymismahdollisuuksia (Hakala, 
2010, 2013, 2014; Hakala ym., 2013). 
Olen myös kehittänyt inklusiivisia, kehi-
tysvammapalveluiden käyttäjiä tutkimus-
kumppaneiksi kutsuvia ja osallisuuteen 
innostavia menetelmiä ja tutkimusmeto-
dologiaa (Hakala 2014, 2015, 2017). 
Näissä tutkimuksissa on nojauduttu yh-
teiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen 
näkökulmaan, joka pohjautuu vammaisliik-
keen vammaisten henkilöiden oikeuksia, 
tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta edistäviin 
tavoitteisiin (Shakespeare, 2006; Oliver, 

1995; Teittinen, 2000; Vehmas, 2005).
Pedagoginen puhuttelun tapa (Ells-

worth, 1997; Hakala, 2007) on yksilödiag-
nostisessa ja kumppanuusnäkökulmas-
sa erilainen. Selkeimmin tämä puhuttelun 
tapa tulee esille näkökulmiin kiinnittyvien 
”mittareiden” tarkastelussa. Yksilödiag-
nostisesta näkökulmasta katsoen diag-
nooseja ja palveluiden tarpeen määrityk-
siä tarvitaan palveluiden organisoimiseksi. 
Kaikilla palvelujärjestelmän tasoilla kehi-
tetään paneutuneesti toiminta-, oppimis-, 
opiskelu- ja työkyvyn mittareita ja erilaisia 
yksilöllisen elämänsuunnittelun välineitä, 
joilla pyritään määrittämään palveluiden 
tarvetta ja saamaan tarpeet ja käytännöt 
kohtaamaan (Terveyden ja hyvinvoinnin lai-
tos, 2021). Näissä kaikissa edelleen yk-
silöön kohdistuva diagnostinen näkökulma 
määrittää yksilöä, lähtökohtaisesti yksilön 
kyvyttömyyden astetta ja sen kompen-
sointiin tarvittavaa tuen tarvetta, vaikka 
myös vahvuuksiin, osaamiseen ja mah-
dollisuuksiin kiinnitetään entistä enemmän 
huomiota.

Kun mittaamisen käytännöissä yhä 
enemmän myös otetaan henkilö itse mu-
kaan oman palveluiden tarpeensa määri-
tyksiin, hänet opetetaan hyvin konkreet-
tisesti omaksumaan järjestelmän kieli ja 
sanoittamaan itsensä, haaveensa ja toi-
veensa järjestelmän määrittämiin mah-
dollisuuksiin ja tukijärjestelmiin sopiviksi. 
Yksilöä puhutellaan pedagogisesti kutsu-
en häntä sanoittamaan, tunnistamaan ja 
tunnustamaan omat vahvuutensa, mutta 
myös puutteensa, vammaisuutensa ja pal-
veluiden tarpeensa. Näissä mittaamisen 
käytännöissä opetetaan yksilö haluamaan 
sitä, mitä järjestelmä tarjoaa. 

Yhteiskuntatieteellinen näkökulma 
puhuttelee palveluiden käyttäjiä eri tavalla 
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ja kutsuu heidät toisenlaiseen paikannuk-
seen – kumppaneiksi tarkastelemaan jär-
jestelmää, sosiaalisia rakenteita ja palve-
luiden arkisia käytäntöjä sekä osallisiksi ja 
osallistumaan aktiivisesti palveluiden ke-
hittämiseen. Tämä on konkreettisesti se 
kumppanuusnäkökulman pedagogisen pu-
huttelun tapa, joka eroaa monella tavalla 
edellä kuvatusta yksilödiagnostisen näkö-
kulman pedagogiikasta.

Pedagogiikalla pyritään saamaan 
esiin, kuulemaan ja kuuntelemaan jokaisen 
vuorovaikutukseen osallistujan omia näkö-
kulmia, omaa kieltä ja puhetapoja. Lisäk-
si pyritään löytämään tapoja saada nämä 
erilaiset kielet ja näkökulmat keskusteluun 
keskenään. Toisaalta tärkeää on myös et-
siä tapoja jäsentää ja sanoittaa yhteiskun-
taa ja palvelujärjestelmää siihen osallistu-
vien toimijoiden omista näkökulmista niin, 
että se olisi heille selkeä ja ymmärrettävä. 
Mittaaminen kohdennetaan järjestelmän 
toimivuuteen ja esimerkiksi esteettömyy-
teen, saavutettavuuteen, selkeyteen ja 
tuen antamisen käytäntöjen laatuun (esim. 
KVANKin Työn ja päivätoiminnan valio-
kunta, 2017; Saavutettavuuskriteeristö, 
2019). 

Keskustelu ja vuorovaikutus tapah-
tuvat aina jossakin yhteisössä ja ympäris-
tössä – pedagogiikasta puhuttaessa op-
pimisympäristöissä. Kaikissa tilanteissa 
valtasuhteet määrittävät vuorovaikutuksen 
kulkua. Ketä kuullaan ja kuunnellaan? Mikä 
näkökulma nostetaan enemmän esiin ja 
paremmaksi kuin toinen? Tällaisia valintoja 
tehdään väistämättä. Pedagogista valtaa 
on teoretisoitu pitkään feministisen, kriitti-
sen ja vapauttavan pedagogiikan käsitteillä, 
jotka ovat myös oman ajatteluni taustalla 
(esim. hooks, 2007; Lather, 1991). Näissä 
teoretisoinneissa pyritään tekemään valta-

suhteita näkyviksi ja nostamaan esiin myös 
hiljaisuuksia, vaikenemista ja vaiennettuja 
ääniä. Feministisessä tutkijayhteisössäni 
nämä keskustelut ovat kumuloituneet jo pit-
kään. Palvelujärjestelmän puhuttelun tapaa 
voitaisiin hyvin käsitteellistää myös profes-
sionaalistumisen käsitteellä, kuten Tuula 
Gordon ja Elina Lahelma ovat tutkimusryh-
mänsä kanssa tehneet tarkastellen uusien 
koulutulokkaiden professionaalistumista 
oppilaiksi (Gordon ym., 1999).

Tässä artikkelissa keskitytään kehi-
tysvammalain perusteella järjestettäviin 
työllistymistä tukeviin palveluihin ja siihen, 
miten niissä mahdollistuu työntekijäkan-
salaisuus. Työntekijyys ja palkkatyö ovat 
yhteiskunnassamme keskeinen kansalai-
suutta määrittävä toimijapositio, jota ana-
lysoimme monista näkökulmista Elina La-
helman johtamassa tutkimushankkeessa 
Kansalaisuus, toimijuus ja erot toisen as-
teen koulutuksessa – painopisteenä am-
matillinen koulutus (Brunila ym., 2013).

Palkkatyön keskeisyys näkyy esimer-
kiksi tuloverotuksessa ja työeläkemak-
suissa sekä muissa sosiaaliturvamaksuis-
sa. Näiden kautta työntekijäkansalainen 
osallistuu yhteiskunnan rattaiden pyörit-
tämiseen. Työterveyshuolto, lomaoike-
us ja oikeus järjestäytyä ammattiliittoon 
ja vaikuttaa sitä kautta työehtosopimuk-
sista käytäviin neuvotteluihin ovat kes-
keisiä kansalaisen oikeuksia, jotka ovat 
saavutettavissa vain palkkatyön kautta. 
Aktiivisen palkkatyöuran jälkeen palkka-
tasoon perustuva työeläkejärjestelmä tar-
joaa paremman toimeentulon kuin kan-
saneläkejärjestelmä. Palkkaperusteisia 
sosiaalietuuksia ovat myös muun muassa 
äitiyspäiväraha ja ansiosidonnainen työt-
tömyyskorvaus. (Brunila ym., 2013, 10.) 
Työntekijäkansalaisuuden perustavuus on 
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näkyvissä myös viimeaikaisen vammais- ja 
työllisyyspolitiikan keskeisessä tavoittees-
sa edistää ”osatyökykyisten työssä pysy-
mistä ja työllistymistä avoimille työmarkki-
noille”, mikä on Sanna Marinin hallituksen 
sanoitus tästä (Valtioneuvosto, 2019, 
myös Ågren ym., 2020).

2. Näkökulmia työntekijäkansalaisuu-
teen kehitysvammapalveluissa – tutkimuk-
sia työllistymisen tukipalveluiden käytän-
nöistä 

Tämä artikkeli pohjautuu yli kymme-
nen vuoden jatkumolla toteutettuihin tut-
kimuksiin vammaispalvelujärjestelmästä 
sekä kehitysvammaisten koulutus- ja työl-
listymismahdollisuuksista. Tutkimuksissa 
on myös sovellettu ja kehitetty inklusiivis-
ta yhdessä tutkimisen ja tutkimuskump-
panuuden metodologiaa. Ammatillista 
erityisopetusta ja kehitysvammaisten kou-
lutus- ja työllistymismahdollisuuksia tutkin 
edellä mainitussa Lahelman johtamassa 
hankkeessa (Hakala, 2010, 2013; Haka-
la ym., 2013). Kehitysvammaliiton (KVL) 
tutkijana vuosina 2009–2019 pääsin su-
keltamaan kehitysvammapalveluiden tut-
kimiseen ja kehittämiseen monissa hank-
keissa.

Ensimmäisen KVL:ssa toteutetun 
tutkimukseni tein Ratkaisuja haastaviin 
tilanteisiin kehitysvammaisten yksilölli-
sessä asumisessa -hankkeessa (RAY, 
2009–2012). Tein tutkimuksen neljän ke-
hitysvammapalveluiden käyttäjän kanssa. 
Tutustuin heidän palveluiden läpäisemään 
arkielämäänsä dialogisessa etnografiassa 
kulkien heidän kanssaan asumisen, päivä-
aikaisen toiminnan ja vapaa-ajan palveluis-
sa. Kävin tulkinnallisia keskusteluja myös 
tutkimuskumppaneideni palvelukäytäntö-
jen ammattilaisten ja läheisten kanssa. 
Jäsensin aineiston perusteella palvelujär-

jestelmän haasteita ihmisoikeuksien toteu-
tumisen haasteina asuinpaikan valinnassa, 
työssä, palkassa ja palkkatyössä, tietotek-
nologian käyttöoikeuksissa sekä oman ko-
din hallinnoinnissa (Hakala, 2014).

Kumppanuusnäkökulmaa tutkimus-
metodologisena yhdessä tutkimisena to-
teutin ja kehitin erityisesti Kansalaisko-
kemuksia-tutkimuksessa (Hakala, 2015). 
Tuetun työllistymisen työhönvalmennuk-
sen palvelumallin tutkimus- ja kehittämis-
hankkeen yhteydessä toteutin kahden 
yksilöllisen työllistymistarinan kautta pal-
veluprosessin analyysin (Hakala, 2017). 
Tärkeä kokemusasiantuntijanäkökulma 
tulee myös kehitysvammaisen tyttären 
äitiydestä. Tyttären kanssa koetut ja tun-
nustellut kehitysvammadiagnoosin tuot-
tamat mahdollisuudet ja rajoitukset ovat 
suunnanneet ja perustelleet olennaisesti 
tutkimusnäkökulmaani (Hakala & Hakala, 
2016). 

Tämän artikkelin puitteissa ei ole 
mahdollista kuvata tarkemmin näitä tut-
kimuksia ja metodologista kehittämistyö-
tä. Sen sijaan käytän tutkimuksissa ke-
rättyjä aineistoja ja aineistoista tehtyjä 
analyyseja ja tulkintoja. Nostan artikkelin 
keskiöön sen, miten niiden kautta on pe-
rusteltua käydä keskustelua edellä eritel-
lyistä kahdesta näkökulmasta, yksilödiag-
nostisesta ja kumppanuusnäkökulmasta 
vammaisuuteen. Erityisesti näiden kahden 
näkökulman kautta valotan sitä, millaista 
pedagogisen puhuttelun tapaa kehitys-
vammapalveluissa käytetään ja millaiseen 
työntekijäkansalaisen positioon ne kutsu-
vat kehitysvammaisia henkilöitä. 

Tutkimusraportti Työllistymistari-
noita (Hakala, 2017) hyödyntää ja kiteyt-
tää aiempia tutkimuksia monella taval-
la. Siinä tarkasteltiin kehitysvammaisten  
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työllistymisen reunaehtoja ja erityisesti 
suomalaisten vammaispalveluiden kult-
tuurisissa nykypainotuksissa ilmeneviä 
käytäntöjä, jotka ilmentävät ristiriitoja 
palkkatyöhön työllistymisen ihanteen ja ke-
hitysvammapalveluiden eristävän erityisyy-
den välillä. Näitä käytäntöjä tarkasteltiin 
tutkimuksessa kahden kehitysvammapal-
veluiden käyttäjän koulutus- ja työllistymis-
historioiden ja dialogisen etnografian (ks. 
myös Hakala, 2007) tuottaman aineiston 
analyysilla. 

Tässä artikkelissa tämä viimeisin tut-
kimus (Hakala, 2017) toimii monella taval-
la jäsennysten lähtökohtana. Mukaan tulee 
myös aiempien tutkimusten aineistoista 
kumpuavia monitahoisia tulkintoja kehitys-
vammaisten palvelujärjestelmästä. Niitä 
on kehitelty pitkällä aikavälillä käydyissä 
keskusteluissa palvelujärjestelmän am-
mattilaisten, järjestötoimijoiden, tutkijayh-
teisöiden ja palveluiden käyttäjien kanssa. 
Keskeinen analyysin ja tulkintojen perusta 
on myös Kehitysvammaliitossa tehty sel-
vitys kehitysvammapalveluiden käyttäjien 
työllisyystilanteesta 2013–2014 (Vesala 
ym., 2015). Selvitys toteutettiin kyselyl-
lä kehitysvammaisten osallisuutta ja työl-
listymistä tukevien palveluiden tuottajaor-
ganisaatioille. Kyselyssä kysyttiin heidän 
asiakkaidensa sijoittumista päiväaikaisen 
toiminnan palveluihin. 

Selvityksessä saadut vastaukset suh-
teutettiin tilastollisesti kehitysvammaisten 
henkilöiden osuuteen koko väestöstä. Sel-
vityksessä todetaan (Vesala ym., 2014, 
7): ”Kehitysvammaisia ihmisiä arvioidaan 
olevan Suomessa noin 40 000 (0,8 % 
koko väestöstä). Heistä työikäisiä on noin 
25 000 (olettaen, että kehitysvammaisten 
ikäjakauma on suunnilleen sama kuin koko 
väestössä), joista vammaisten työllisyys-

palveluissa on noin 15 000.” Tämä arvio 
kehitysvammaisten henkilöiden kokonais-
määrästä esiintyy varsin yleisesti eri yhte-
yksissä, ja luvut toistuvat esimerkiksi alan 
järjestöjen sivustoilla. Kehitysvammaliiton 
selvityksessä arviot kehitysvammapalve-
luiden piirissä olevista henkilöistä perustu-
vat THL:n kokoamiin lukuihin. 

Muotoilen tässä näiden tutkimus-
aineistojen analyysin ja tulkinnat uudel-
leen kysymällä, miten palvelukäytännöis-
sä kehitysvammaiset palvelun käyttäjät 
paikannetaan ja miten heitä puhutellaan 
pedagogisesti. Puhutellaanko heitä yksi-
lödiagnostisesti vai kumppanuuteen kutsu-
en? Kutsutaanko heidät mukaan työnteki-
jäkansalaisuuteen, vai suljetaanko heidät 
ulos siitä?

Jäsennän viisi palvelujärjestelmän 
käytännöissä erottautuvaa kategorisoin-
tia, joissa puhutellaan kehitysvammaisia 
henkilöitä suhteessa työntekijäkansalai-
suuteen. Olen nimennyt nämä kategoriat 
yhdistäen edellä mainittuja eri tutkimuksis-
sa saatuja tuloksia ja viitaten julkisiin pal-
velukuvauksiin keväältä 2021 esimerkiksi 
palveluntuottajien verkkosivuilta. Toisin sa-
noen olen tätä artikkelia varten jäsentänyt 
ja sanoittanut retrospektiivisesti aiempien 
tutkimusteni analyyseja ja tulkintoja sekä 
ajankohtaisia esimerkkejä palvelukuvauk-
sista. Tarkastelen niitä seuraavien viiden 
pedagogisen puhuttelun tavan jäsennyk-
senä: 

1.	 Työkyvyttömyyseläke perustoi-
meentulon takaavan palvelun koh-
teeksi nimeämisenä (”diagnoosi-
na”). Se on viranomaispäätös, joka 
puhuttelee ja kutsuu työkyvyttömäk-
si Kehitysvammaliiton selvityksen 
mukaan 88 prosenttia kehitysvam-
mapalveluiden käyttäjistä. 
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2.	 Työ- ja päivätoiminnan käytäntöjen 
puhuttelun tapa kehitysvammaisille 
suunnatuissa työ- ja toimintakes-
kuksissa. Niissä kutsutaan jäljitte-
lemään palkkatyöläisyyttä ja opet-
telemaan ”työelämän pelisääntöjä” 
hyvin konkreettisesti ja arkisesti, 
mutta niissä asetetaan sosiaalipal-
veluina järjestettävien työ- ja päivä-
toiminnan palveluiden asiakkaiksi ja 
kohteiksi, ei työntekijäkansalaisiksi. 

3.	 Avotyö kehitysvammapalveluihin 
varsin vakiintuneeksi käytännök-
si muotoutuneena toimintatapana. 
Henkilö kutsutaan mukaan tavalli-
sen työpaikan työyhteisöön teke-
mään työtä, mutta hänen työstään 
ei makseta palkkaa ja hänet pai-
kannetaan ja nimetään palveluiden 
käyttäjäksi erotuksena muista työn-
tekijöistä. Hänen työtään ei määritä 
työehtosopimus, vaan hän pysyy 
kehitysvammapalveluiden asiakkaa-
na ja hänen työehdoistaan sovitaan 
palvelujärjestelmän kanssa. 

4.	 Tuetun työllistymisen työhönvalmen-
nus, jossa pedagoginen puhutte-
lun tapa kutsuu palvelun käyttäjän 
työllistymään tavalliselle työpaikalle 
työehtosopimuksen mukaiseen työ-
suhteeseen. Olennainen käytäntö 
palvelussa on, että työllistyjälle ni-
metään kumppaniksi työhönvalmen-
taja, jonka tehtävänä on rakentaa 
kumppanuutta myös työnantajan ja 
työyhteisön kanssa. 

5.	 Noin 40 prosenttia työikäisistä ke-
hitysvammaisista ei käytä kehitys-
vammapalveluina järjestettäviä työ- 
ja päivätoiminnan palveluita (Vesala 
ym., 2015). Tästä voidaan tulkita, 
että palvelujärjestelmän puhuttelun 

tapa ei kutsu palveluiden käyttäjäk-
si tai että palveluihin oikeutetuis-
ta oletetusti kehitysvammaisista 
henkilöistä noin 40 prosenttia ei 
ota kutsua vastaan. Toisin sanoen 
palvelujärjestelmän pedagogiikka 
epäonnistuu kutsumaan näin suu-
ren osan palveluihin oikeutetuista 
mukaan osallisiksi ja osallistumaan 
palvelukäytäntöihin. 

Rajaan tarkastelun palveluihin, joita suoma-
laisessa palvelujärjestelmässä toteutetaan 
kehitysvammalain perusteella ja jotka ero-
tellaan sosiaalipalvelulakiin perustuvasta 
työtoiminnasta. Jaana Paanetoja (2019) on 
tehnyt vammaisten työllistymistä tukevasta 
toiminnasta ja työtoiminnasta perusteelli-
sen selvityksen, jossa palvelujärjestelmän 
kokonaisuutta ja siihen sisältyviä haasteita 
ja lainsäädännön uudistamisen tarpeita on 
analysoitu ja pohdittu kattavasti.

MITEN 
KEHITYSVAMMAPALVELUT 
KUTSUVAT MUKAAN 
TYÖNTEKIJÄ- 
KANSALAISUUTEEN? 

Työkyvyttömäksi nimeäminen

Suomalaisessa sosiaaliturvajärjestelmäs-
sä keskeinen eläkeperuste nimetään työ-
kyvyn perusteella työkyvyttömyyseläk-
keeksi. Kehitysvammaliiton vuoden 2013 
selvityksen tietojen mukaan noin 88 pro-
senttia palveluiden käyttäjistä sai työkyvyt-
tömyyseläkettä. Tämä perustoimeentulon 
turvaamisen takaava eläkenimitys siis an-
taa eräänlaisen diagnoosin. Se puhuttelee 
pedagogisesti ja opettaa suurimman osan 
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kehitysvammaisista henkilöistä hyväksy-
mään itselleen määrityksen työkyvyttömik-
si.

Kehitysvammaliiton tutkimuksessa 
”työikäisyyden” alaikäraja oli 18 vuotta, 
mikä rajaa juuri peruskoulunsa päättä-
neet aineiston ulkopuolelle. Aineistossa 
18–29-vuotiaiden nuorten ikäluokassa työ-
kyvyttömyyseläkeläisiä oli noin 8 prosent-
tiyksikköä vähemmän kuin vanhemmassa 
ikäluokassa. Taustalla voisi olla se, että 
he saavat nuoren kuntoutusrahaa. (Vesala 
ym., 2015, 25.) 

Peruskoulun päättäneet, keskias-
teen koulutuksessa jatkavat kehitysvam-
maiset nuoret saavat yleensä nuoren kun-
toutusrahaa. Sen saaminen edellyttää 
Kelan määrittämään kuntouttavaan toimin-
taan osallistumista. Kun kehitysvammai-
nen nuori on koulutuksessa, yleensä hän 
saa perustoimeentulonsa juuri nuoren kun-
toutusrahana ja koulutus nähdään hänen 
kohdallaan kuntoutuksena. Tämä kuiten-
kin puhuttelee pedagogisesti kehitysvam-
maisen nuoren selkeästi erityisyyteen ja 
sosiaalipalveluiden asiakkaaksi, koska ta-
vallisesti opiskelua rahoitetaan opintotuki-
järjestelmässä.

Sanna Laine ja Heidi Roininen (2020) 
kirjoittavat erityisen ja vaativan erityisen 
tuen käytännöistä ja rajankäynneistä ylei-
sessä ammatillisessa oppilaitoksessa. 
Siellä yksi konkreettinen opiskelijoita erot-
tava tekijä on se, saako opiskelija opinto-
jensa rahoitukseen opintotukea vai nuoren 
kuntoutusrahaa. Kuntoutusraha on euro-
määräisesti huomattavasti suurempi kuin 
opintotuki. Arjessa tämä eronteko opiske-
lijoiden kesken herättää myös monenlai-
sia keskusteluja, ja kuntoutusrahaa saava 
nuori näyttää selkeästi olevan paremmas-
sa taloudellisessa asemassa kuin opinto-

tukea saava. Toisaalta se myös kutsuu pe-
dagogisesti opiskelijaa ”eläkeputkeen” ja 
tekemään ja kokemaan eron muihin opis-
kelijoihin nähden. 

Koulutusvaihtoehdot keskiasteen 
opinnoissa ovat rajatut. Kehitysvammapal-
veluiden piirissä olevat nuoret ohjautuvat 
useimmiten ”vaativana erityisenä tukena” 
järjestettävään ammatilliseen erityisope-
tukseen erillisissä erityisoppilaitoksissa, 
joissa mahdollisia ammattialoja on varsin 
rajattu määrä. Yleisesti polku kulkeutuu 
niistä kehitysvammapalveluina toteutet-
taviin työ- ja päivätoiminnan palveluihin. 
(Esim. Kauppila ym., 2020; Mänty, 2000, 
26–30; Äikäs 2012, 9.) 

Kehitysvammalaki edellyttää kuntia 
järjestämään ”yhteiskunnallista sopeutu-
mista edistävää” työtoimintaa (1 ja 2 §). 
Tutkimusaineiston perusteella sitä ei tulki-
ta Kelassa kuntoutukseksi eikä se ole pe-
ruste nuoren kuntoutusrahalle. Sen sijaan 
nuori nimetään eläkepäätöksessä työky-
vyttömyyseläkkeen saajaksi ja hänet sa-
noitetaan ulos kuntoutukseen oikeutetun 
työntekijäkansalaisen paikannuksesta.

Työkyvyttömyyseläkepäätös on 
usein varsin pysäyttävä kokemus nuorel-
le ja hänen perheelleen. ”Tää ovi on nyt 
kiinni” (Hakala 2017, 32, 41–42). Siitä 
lähtien palvelujärjestelmä viitoittaa elämää 
hyvin kokonaisvaltaisesti (Mietola, 2018.) 
Kunnan tarjoamat kehitysvammapalve-
lut jakautuvat yleensä asumispalveluihin 
ja päiväaikaisiin palveluihin. Päiväaikaisen 
toiminnan palvelut puolestaan ovat perin-
teisesti jakautuneet päivätoimintaan ja työ-
toimintaan, vaikka näiden toimintojen ra-
janveto on varsin epäselvää ja molemmat 
palvelut sijoittuvat yleisesti työ- ja toimin-
takeskuksiin (Hakala, 2013; Klem, 2013; 
Paanetoja, 2017). Seuraavassa tarkastel-
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laan niitä pedagogisen puhuttelun tapoja, 
joita voidaan tulkita näissä päiväaikaisissa 
palveluissa. 

Työntekijäkansalaisuuden jäljittely 
eriytetyssä työkeskusmaailmassa

Päiväaikaisissa kehitysvammapalveluissa 
pedagoginen puhuttelun tapa suhteuttaa 
toiminnan hyvin keskeisesti työn tekemi-
seen ja ”työelämän pelisääntöihin”. Myös 
Kehitysvammaliiton selvityksessä tehdään 
erottelu päivätoiminnan ja työtoiminnan vä-
lillä. Yhteensä näihin toimintoihin sijoittuu 
kyseisen selvityksen aineiston perusteella 
lähes puolet palveluiden käyttäjistä, tas-
ajakona melkein neljännes molempiin.

Kehitysvamma-alan neuvottelukun-
ta KVANK on määritellyt työllistymistä ja 
osallisuutta tukevan toiminnan laatukritee-
rit, joissa osallisuus yhteiskunnassa näh-
dään näitä palveluita yhdistävänä ylätavoit-
teena ja työ- ja päivätoiminnan erottelua 
vältetään (KVANKin Työn ja päivätoimin-
nan valiokunta, 2017). Käytännössä kun-
tien työ- ja toimintakeskuksissa nämä pal-
velut kuitenkin erotellaan yleisesti, vaikka 
ne usein sijoittuvat samoihin yksiköihinkin. 
Erottelua ja tässä tapahtuvaa ”työ”-käsit-
teen käyttöä havainnollistaa hyvin esimer-
kiksi Tampereen kaupungin kehitysvam-
mapalveluiden verkkosivuilta (Tampereen 
kaupunki, 2021) löytyvä erottelu päiväai-
kaiseen toimintaan (päivätoiminta ja vaa-
tiva päivätoiminta) ja työtoimintaan. Päi-
väaikaisen toiminnan määrityksen alla 
tarjotaan esimerkiksi ”lukemista, ulkoilua, 
kädentaitoja, pelejä, aistihetkiä, leipomis-
ta, kuntoa ylläpitävää liikuntaa ja palvelu-
keskuksen tarjoamaa ohjelmaa”, kun taas 
työtoimintaa kuvataan ”työluonteisiksi” 
tehtäviksi, joiksi nimetään esimerkiksi ali-

hankintatyöt. 
Kaupalliseen, voittoa tavoittelevaan 

tuotantoprosessiin liittyvä alihankintatyö 
sosiaalipalveluna järjestettävissä työkes-
kuksissa on yksi vakiintunut käytäntö pal-
velujärjestelmässä, jossa pedagoginen 
puhuttelun tapa hyvin konkreettisesti kut-
suu palveluiden käyttäjän jäljittelemään 
työntekijyyttä, mutta samalla sulkee ulos 
työehtosopimuksin määrittyvistä työpai-
koista. Tutkimuksia tehdessäni olen vierail-
lut lukuisissa työ- ja toimintakeskuksissa. 
Aineistoissani tulee usein esiin, että moni 
kokee alihankintatehtävät, kuten ruuvien 
pussittamisen tai etikettien kiinnittämi-
sen kosmetiikkapulloihin, mielekkääksi ja 
mukavaksi työksi. Työkeskuksissa myös 
noteerataan ”hyvät työntekijät” ja palki-
taankin ahkeruudesta – monissa palvelu-
käytännöissä työosuusraha on nimettykin 
”ahkeruusrahaksi”. 

Tavallisesti palvelujärjestelmässä pu-
hutaan näistä käytännöistä hyvin itsestään 
selvästi tavallisen palkkatyön käsitteillä 
töissä käymisenä, jolle erotellaan työaika 
erotuksena vapaa-ajasta. Kehitysvamma-
palveluna järjestettävästä työtoiminnasta 
maksettavaa työosuusrahaa kutsutaan ar-
kikielessä palkaksi. Työosuusrahan mää-
rä on yleensä edelleen sama tai pienem-
pi kuin verottomana sallittu maksimimäärä 
(12 euroa päivässä). 

Kuitenkin työkeskuksissa ainoastaan 
palvelun työntekijät eli työtoiminnan ohjaa-
jat saavat työstään palkkaa. Kehitysvam-
maiset henkilöt ovat palveluiden kohteita, 
eivät kumppaneita, työkavereita tai työyh-
teisön jäseniä. He eivät saa työstä palkkaa, 
vaan he ovat sosiaalipalveluiden kohteita, 
jotka sijoitetaan eriytyneisiin ja tavallisesta 
työntekijäkansalaisuudesta eristäviin erityi-
siin työ- ja toimintakeskuksiin. Näissä työn 
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tekeminen tehdään monella tavalla ihan-
teeksi ja kansalaisuuden ehdoksi. Työn-
tekijän lakisääteistä positiota ne eivät kui-
tenkaan anna, vaan niissä paikannetaan 
henkilö kehitysvammapalveluiden käyttä-
jäksi. 

Työntekijän paikalle työ- ja toimin-
takeskuksissa voi ”päästä” vain kehitys-
vammapalveluiden käyttäjä. Heistä 88 
prosenttia saa työkyvyttömyyseläkettä 
(Vesala ym. 2015). Järjestelmässä nämä 
työkyvyttömät otetaan ”töihin” työkes-
kuksiin. Sanoituksessa on selvä ristiriita: 
Kun vallitseva työelämä ja työmarkkinat 
ovat kyvyttömiä työllistämään ja tarjoa-
maan ”parasta sosiaaliturvaa” eli palkkaa 
työstä, perustoimeentulon edellytys vam-
maiselle henkilölle on, että hän omaksuu 
määrityksen ”työkyvytön”. Tästä rakentuu 
sellainen käsitteiden sekavuus ja puhutte-
lun tapojen ristiriitaisuus, jota on todella 
vaikea selkeyttää kenellekään, saati sel-
kokielistää. Tällaisen pedagogisen puhut-
telun tavan voidaan jopa tulkita huijaavan 
kehitysvammapalveluiden käyttäjiä, jotka 
määritelmällisesti tarvitsevat apua ja tu-
kea käsitteiden ymmärtämisessä ja tiedon 
jäsentämisessä. 

Sosiaalipalvelun asiakas työntekijänä 
tavallisella työpaikalla

Kehitysvammaliiton selvityksen perusteel-
la noin 8 prosenttia palveluiden käyttäjistä 
työskentelee päiväaikaisessa toiminnassa 
niin sanotussa avotyötoiminnassa. Avo-
työtoiminnassa kehitysvammainen palve-
luiden käyttäjä tekee hänelle määritettyjä 
työtehtäviä tavallisella työpaikalla osana 
työyhteisöä ja työn organisointia, mutta 
hänen työtään ei määritellä työehtosopi-
muksella. Työtehtävät määrittyvät sosiaali-

palveluksi, ja työntekijä onkin näin palvelun 
kohde.

Esimerkiksi Työllisyystarinoita-tutki-
muksen 57-vuotias Asko oli tehnyt ruoka-
marketin perustavia työtehtäviä avotyönä 
sosiaalipalveluiden asiakkaana 14 vuot-
ta, ennen kuin hänelle alettiin neuvotella 
työstä palkkaa tuetun työllistymisen ke-
hittämishankkeessa. Neuvottelut kestivät 
yli kaksi vuotta, ennen kuin palkkatukeen 
perustuva, tuetun työllistymisen työhön-
valmennuksen tuella solmittu työsopimus 
saatiin allekirjoitettua. (Hakala 2017, 47.)  

Kun tarkastellaan sitä, miten avotyö-
toiminnassa puhutellaan pedagogisesti 
kehitysvammaisia henkilöitä, edellä kuvail-
tu työkeskusten puhuttelun tapojen yhte-
ydessä sanoitettu tulkinta korostuu vielä 
vahvemmin. Kehitysvammaiset henkilöt, 
joille käsitteellinen ajattelu ja asioiden ym-
märtäminen tuottaa vaikeuksia, kutsutaan 
tekemään työtä työpaikassa, osana työyh-
teisöä. He lähtevät aamulla ”töihin” ja nou-
dattavat työpaikalla työehtosopimuksin 
määritettyjä työaikoja. Heillä on lounas- 
ja kahvitauot, he noudattavat ”työelämän 
pelisääntöjä”, ja työosuusrahaa kutsutaan 
palkaksi. 

Pedagoginen puhuttelun tapa kuiten-
kin paikantaa heidät vammaispalveluiden 
kohteeksi ja ”asiakkaaksi”. Tutkimusaineis-
toissani on tapauksia, joissa avotyönteki-
jää ei kutsuta esimerkiksi mukaan työyh-
teisön kehittämispäiviin tai avotyöntekijä 
on velvoitettu päivystämään työpaikalla, 
kun muu työyhteisö osallistuu työhyvin-
vointipäivään tai yhteiseen koulutukseen. 
Toisaalta työosuusraha voidaan jättää 
maksamatta suhteellisen kevein perustein 
(ks. esim. Klem & Hakola, 2021). Tämä 
pedagoginen puhuttelun tapa jäljittelee ja 
mukailee ”tavallista” työelämää, mutta pii-



107

Kehitysvammadiagnoosin tienviittoja työntekijäkansalaisuuteen

lottaa työntekijältä sen, että työntekijä on 
vammaispalveluiden kohteena. Avotyössä 
tämä puhuttelun tapa viedään työkeskuk-
sista konkreettisesti tavallisten työpaik-
kojen ja työyhteisöjen arkeen. Myös työ-
yhteisössä kehitysvammaisen henkilön 
paikannus palveluiden kohteeksi tulee sel-
väksi. 

Avotyön toimintamalli tuotiin kehitys-
vammapalveluihin 1980-luvulla. Se nähtiin 
uudenlaisena mahdollisuutena tehdä työtä 
tavallisilla työpaikoilla ja päästä eristävistä 
työtoiminnan yksiköistä ”harjoittelupaikkoi-
hin”, joista oli tavoitteena työllistyä taval-
liseen työsuhteeseen (Hakala ym., 2019; 
Pirttimaa, 2003). Se on kuitenkin vakiin-
tunut palveluksi, johon kehitysvammaiset 
henkilöt ovat jääneet usein vuosikausiksi 
tekemään työtä työpaikalla ilman virallisiin 
työehtoihin sidottua työsopimusta. Näitä 
käytäntöjä on kritisoitu palvelujärjestel-
mässä varsin laajasti, ja niille on lähdet-
ty etsimään vaihtoehtoja ja uudenlaisia 
käytäntöjä. Tuetun työllistymisen työhön-
valmennus on yksi uudenlaisia käytäntö-
jä etsivä työllistymisen tukipalvelu, jossa 
työllistyminen työsuhteiseen palkkatyöhön 
on tavoitteena. 

Työntekijäkansalaiseksi tuetun 
työllistymisen työhönvalmennuksen 
kautta

Neljäntenä pedagogisena puhuttelun ta-
pana tarkastelen tuetun työllistymisen 
(supported employment) työhönvalmen-
nusta, jossa on etsitty parannusta työnte-
kijäkansalaisen oikeuksien toteutumiseen 
avotyön käytäntöihin nähden. Tuetun työl-
listymisen työhönvalmennuksessa paino-
tetaan työehtosopimukseen perustuvaa 
työsuhdetta tavallisilla työpaikoilla ja tue-

taan työllistymistä pitkään kehitetyn palve-
lumallin avulla.

Tätä palvelua on kehitetty erityises-
ti suomalaisissa kehitysvammapalveluis-
sa jo 1990-luvulta lähtien Yhdysvalloista 
peräisin olevan Individual placement and 
support (IPS) -mallinnuksen avulla (esim. 
Luciano ym., 2014; Saloviita, Lehtinen, 
Pirttimaa 1997). Vähitellen se on myös 
otettu varsin laajasti palvelujärjestelmän 
osaksi, vaikka edelleenkin palvelun saata-
vuus vaihtelee suuresti alueittain (Hakala 
ym., 2019). Kehitysvammaliiton kehittä-
mishankkeissa tuettua työllistymistä on 
tutkittu ja kehitetty pitkään. Pohjoisame-
rikkalainen malli tuotiin suomalaiseen pal-
velujärjestelmään nimenomaan kehitys-
vammapalveluiden kehittämishankkeissa 
(Pirttimaa 2003).

Palvelun keskeisenä periaatteena on 
auttaa työpaikan löytämisessä, palkkasuh-
teen solmimisessa, työehtosopimuksiin 
perustuvan työsopimuksen tekemises-
sä ja työtehtävien räätälöinnissä yhdessä 
työnhakijan ja työnantajan kanssa. Henki-
lön vahvuudet, osaaminen ja toiveet ote-
taan lähtökohdaksi, ja hänelle tarjotaan 
myös jatkuvaa tukea muuttuvissa tilanteis-
sa. (Hakala ym., 2019, 13; Pikkusaari, 
2012.) Palvelun avulla kehitysvammaisten 
työllistymistä palkkatyösuhteisiin on saatu 
lisättyä merkittävästi, ja kansainvälisesti 
palvelumalli on osoitettu tehokkaaksi työl-
listymisen tukikeinoksi (Pirttimaa, 2003; 
Luciano ym., 2014).

Toisin sanoen mallin pedagoginen 
puhuttelun tapa kutsuu palvelun käyttäjän 
työntekijäkansalaiseksi ja huolehtii tasa-
arvoisesta osallisuudesta työpaikalla ja 
työyhteisöissä. Pedagoginen puhuttelun 
tapa kutsuu kumppanuuteen. Se puhutte-
lee ja kutsuu myös työyhteisöä etsimään  
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työtapoja, joilla kehitetään työpaikan es-
teettömyyttä, saavutettavuutta ja ilmapii-
riä, jossa uusi työntekijä tuntee itsensä 
tervetulleeksi.

Mallia on kehitetty myös edelleen 
monella tavalla jäsentäen ja etsien uu-
denlaisia kumppanuuteen kutsuvia toimin-
tatapoja. Tästä esimerkkinä voi mainita 
Vammaisten lasten ja nuorten tukisäätiön 
(Vamlas) kehittämän Ratko-työnmuotoi-
lumenetelmän (Ratkaisu erityistä tukea 
tarvitsevan työnhakijan ja työtehtävän 
kohtaamiseen). Tässä menetelmässä pal-
velua on kehitetty erityisesti työyhteisö- ja 
työnantajalähtöiseksi uuden työntekijän 
työtehtävien yhteisölliseksi räätälöinniksi 
(Klemelä, 2018). 

Tuetun työllistymisen työhönvalmen-
nuksessa palvelukäytäntöjä on erityises-
ti kehitetty palvelun käyttäjän ja kaikkien 
palvelumallin toimijoiden kumppanuutta 
rakentaen ja sitä kehittäen. Viimeisenä pe-
dagogisena puhuttelun tapana tarkastelen 
ryhmää, jota palvelujärjestelmä ei puhutte-
le ja joka kieltäytyy kutsusta palveluiden 
käyttäjäksi. 

Palvelujärjestelmän pedagogiikka ei 
puhuttele? 

Viidentenä pedagogisen puhuttelun tavan 
tulkintana tarkastelen sitä noin 40 prosen-
tin osuutta työikäisistä kehitysvammaisis-
ta, joka Kehitysvammaliiton selvityksen 
perusteella jää kehitysvammapalveluiden 
ulkopuolelle. Kuten aiemmin selvityksen 
yleiskuvauksessa totesin, selvityksessä 
tarkastellaan kehitysvammaisten henkilöi-
den työllistymistilannetta suhteessa hei-
dän arvioituun määräänsä. Kehitysvammai-
sia henkilöitä arvioidaan olevan Suomessa 
noin 40 000 (0,8 % koko väestöstä). Työ-

ikäisten kehitysvammaisten henkilöiden 
määräksi selvityksessä arvioidaan noin 25 
000. Tämä arvio perustuu siihen oletuk-
seen, että kehitysvammaisten ikäjakauma 
on suunnilleen sama kuin koko väestön. 
Vammaisten työllisyyspalveluihin selvitys 
sijoittaa noin 15 000 henkilöä. (Vesala 
ym., 2014.) 

Palveluiden ulkopuolelle jäävistä on 
mahdotonta sanoa mitään täsmällistä teh-
tyjen selvitysten tai omien tutkimusteni 
perusteella – heihin voi kuulua tavallisille 
työmarkkinoille työllistyneitä, läheistensä 
peräkammareissa eleleviä henkilöitä, mui-
den palveluiden (esim. mielenterveys- tai 
päihdepalveluiden) käyttäjiä tai muita sel-
keiden kategorioiden ulkopuolisia henkilöi-
tä. 

Tässä artikkelissa en tarkastele tätä 
ryhmää tarkemmin enkä lähde pohtimaan 
myöskään sitä, millä perusteella kehitys-
vammaisten osuudeksi väestöstä on mää-
ritelty 0,8 prosenttia. Sen sijaan pohdin 
ainoastaan kysymystä siitä, mitä voidaan 
tulkita palvelujärjestelmän pedagogisesta 
puhuttelun tavasta sen perusteella, että 
näin suuri osa palveluihin periaatteessa oi-
keutetuista ei niitä käytä.

Kun tulkintojen lähtökohdaksi asete-
taan edellä mainitut pedagogiset puhutte-
lun tavat, joiden voidaan konkreettisesti 
osoittaa kutsuvan monilla tavoilla eriyt-
tävään, erityispalveluiden määrittämään, 
erilliseen rinnakkaistodellisuuteen työnte-
kijäkansalaisuuden ja niin sanotun ”tavalli-
sen” elämän ulkopuolella, voidaan todeta, 
että tämä todellisuus ei ole kovin kutsu-
va ja houkutteleva eikä sinänsä ole kovin 
ihmeteltävää, että tästä kutsusta kieltäy-
dytään. Esimerkiksi Anna-Maija Niemen 
tutkimuksissa on esimerkkejä, joissa tor-
jutaan tämä pedagogisen puhuttelun tapa 
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ja erityisen tuen tarve ja kieltäydytään eri-
tyisopiskelijaksi paikantumisesta (Niemi, 
2015; myös Honkasilta, 2019). 

Artikkelini perustuu Kehitysvammalii-
tossa toteutettuihin tutkimuksiin, joissa on 
tutkittu arkisia käytäntöjä asumista, osal-
lisuutta ja työllistymistä tukevissa palve-
luissa sekä myös koulutusjärjestelmässä 
järjestön jäsenistön eli kehitysvammapal-
veluiden tuottajien asiakaskunnan, palve-
luiden käyttäjien näkökulmasta. Tutkimus 
palveluista kieltäytymisestä olisi mielen-
kiintoinen ja toisi varmasti esiin hyviä nä-
kökulmia palveluiden kehittämiseksi. 

UUSIA PAIKANNUKSIA? 
POHDINTAA TYÖELÄMÄN 
OSALLISUUTEEN KUTSUMISESTA 
JA VAMMAISPALVELU- 
JÄRJESTELMÄN 
KUMPPANUUKSISTA

Aarno Kauppila, Reetta Mietola ja An-
na-Maija Niemi (2018) ovat kirjoittaneet 
koulutuspolitiikassa annetusta ”julmas-
ta lupauksesta” ja ristiriidoista vaikea- ja 
monivammaisten nuorten koulutusmah-
dollisuuksien ja yhteiskunnallisen ”koulu-
tususkon” rajoilla, joilla myös kehitysvam-
mapalveluissa ja palveluiden käyttäjien 
työntekijäkansalaisuuden mahdollisuuksi-
en pohdinnoissa liikutaan. He kirjoittavat 
uskosta koulutukseen, joka ”hapertuu – – 
eriytettyjen koulutuksellisten tavoitteiden 
ympärille. Nämä tavoitteet eivät tähtää 
niinkään yksilön yhteiskunnallisen aseman 
kohentamiseen, vaan kohdistuvat yksilöön 
itseensä, kuten hänen omatoimisuutensa 
lisäämiseen, kuntoutukseen ja sisällölli-
sesti epämääräiseen tavoitteeseen hyväs-
tä elämästä.” (Kauppila ym. 2018, 26.)

Tässä artikkelissa kuvattujen tutki-
musten perusteella voi väittää, että jul-
kilausumattomana, ehkä tarkoituksetto-
mana, mutta selvänä koulutuksellisena 
tavoitteena näyttäytyy vammaisten henki-
löiden sijoittaminen koulutuksen aikaisen 
ohjauksen ja suositusten kautta ylläpitä-
mään ja vahvistamaan näitä institutionaa-
lisia rakenteita ja traditioita. Opiskelijat 
ohjataan ja kutsutaan ystävällisesti, mutta 
varmasti ja johdonmukaisesti, yksilöllises-
ti valitsemaan eriytetyn vammaiskansalai-
sen ja palveluiden käyttäjän polku ja ura 
omakseen. Palvelujärjestelmä on raken-
nettu tukemaan kehitysvammaisten ”hy-
vää elämää”. Se on vakiinnuttanut monia 
toimintakäytäntöjä ja instituutioita, jotka 
työllistävät paljon työntekijöitä. Rakennuk-
sia rakennetaan näiden käytäntöjen ja pe-
rinteiden ympärille. Suuri yhteiskunnallinen 
rakennekoneisto ylläpitää ja kehittää niitä. 
Iso laiva kääntyy hitaasti – käytännöt uu-
distuvat hitaasti. 

Palvelujärjestelmän käytännöissä voi 
kuitenkin monella tavalla toistaa toisin pe-
rinnettä ja kyseenalaistaa sekä haastaa 
institutionaalisia käytäntöjä. Vammaisliike 
ja yhteiskuntatieteellinen vammaistutki-
mus ovat tehneet tätä jo hyvän aikaa, ja 
parannuksiakin on saatu aikaan – pienin 
askelin, hitaasti edistyen. Inkluusion sekä 
kaikkien kansalaisten osallisuuden ja aktii-
visen osallistumisen ihanne kiinnittyy mo-
nella tavalla YK:n ihmisoikeussopimuksiin. 
Ensimmäiset niistä laadittiin jo YK:n alku-
vaiheissa toisen maailmansodan jälkeen, 
ja sen jälkeen niitä on tehty lukuisia. YK:n 
sopimus vammaisten henkilöiden oikeuk-
sista vuodelta 2006 on niistä viimeisin. 
Suomessakin käytiin monitasoinen kes-
kustelu sopimuksen ratifioinnista, ja se ra-
tifioitiin vuonna 2016. Tämä teki siitä lakiin 
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rinnastettavan velvoitteen. Keskustelus-
sa nostettiin esiin laajasti tarve parantaa 
vammaisten henkilöiden asemaa suoma-
laisessa yhteiskunnassa.

Olen tässä artikkelissa tarkastellut 
vammaispalvelujärjestelmän pedagogista 
puhuttelun tapaa, jolla vammaiset henkilöt 
opetetaan asettumaan heille järjestelmän 
perinteisissä palvelukäytännöissä vakiintu-
neisiin paikannuksiin. Näissä paikannuksis-
sa heidät monella tavalla asemoidaan pal-
veluiden kohteiksi. Tällä tarkastelulla olen 
pyrkinyt myös avaamaan toisin katsomi-
sen ja toisin toimimisen mahdollisuuksia ja 
kutsumaan paitsi vammaiset henkilöt itse 
myös muut vammaispalvelujärjestelmän 
toimijat tarkastelemaan järjestelmää kaik-
kien toimijoiden yhteistä kumppanuutta ra-
kentaen ja tukemaan kaikkien hyvää elä-
mää. Parhaimmillaan tämä tuottaa myös 
työhyvinvointia palvelujärjestelmän kaikilla 
tasoilla.

Vammaiset henkilöt tarvitsevat tässä 
kokonaisuudessa positiivista erityiskoh-
telua. Heidän näkökulmiaan on painotet-
tava, ja heidän kuulemiseensa on paneu-
duttava. Heidät on kutsuttava kohteesta 
kumppaniksi, mikä ei näissä traditioissa 
ole helppo tehtävä. Kumppanuutta vaativa 
vammaisliikkeen slogan ”Ei mitään meistä 
ilman meitä!” voisi tänään olla mieluummin 
kumppanuuteen ja yhteistyöhön kutsuva. 
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Kehitysvammaiset henkilöt 
tutkimuksessa – osallistumista vai 

osallisuutta?

Tutkittu juttu

Kohokohdat

•	 Osallistavan tutkimuksen avulla voidaan ottaa kehitysvammaiset henkilöt osaksi 
koko tutkimusprosessia ja tarkastella heille merkityksellisiä aiheita ainutlaatuisella 
tavalla.

•	 Tutkimukseen osallistamista voidaan toteuttaa eri tavoin, laajuuksin ja menetelmin.
•	 Osallistavan tutkimuksen käsitteistö kaipaa tarkempaa määrittelyä.

Tämän katsauksen keskiössä ovat kehitysvam-
maiset henkilöt ja heidän osallistumisensa tie-
teellisen tutkimuksen eri vaiheisiin. Osallista-
vassa tutkimuksessa kehitysvammaisten ääni 
saadaan paremmin kuuluviin, sillä kehitys-
vammaiset henkilöt eivät toimi pelkästään tie-
donantajina, vaan heidät on otettu osaksi koko 
tutkimusprosessia. Kirjallisuuskatsaus toteu-
tettiin narratiivisena kirjallisuuskatsauksena, 

johon etsittiin vuosien 2000–2020 välillä jul-
kaistuja vertaisarvioituja tutkimusartikkelei-
ta. Katsaukseen hyväksyttiin vertaisarvioituja 
empiirisiä tutkimuksia, joita kuvattiin kehitys-
vammaisia henkilöitä osallistavaksi tutkimuk-
siksi esimerkiksi tutkimuksen suunnittelun, 
tiedonkeruun, analyysin tai raportoinnin osalta. 
Hakutuloksista löydettiin yli 300 artikkelia, jot-
ka liittyivät otsikon perusteella aiheeseen. Lo-
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pulta narratiiviseen katsaukseen karsiutui 37 
hyväksymiskriteerit täyttävää artikkelia. Löy-
tämiemme artikkelien perusteella osallistavan 
tutkimuksen kenttä on laaja ja sen määritte-
lyyn liittyy haasteita. Lisäksi kehitysvammais-
ten henkilöiden osallistamisen laajuus ja keinot 
vaihtelevat suuresti. Toiset tutkimuksen vai-
heet vaikuttavat olevan yleisempiä tai helpom-
min toteutettavissa osallistavasti kuin toiset. 
Esimerkiksi tutkimusaineiston keruuseen ja 
sen suunnitteluun osallistuminen olivat katsa-
ukseen kuuluvien artikkeleiden joukossa mel-
ko tyypillisiä tapoja osallistaa kehitysvammai-
sia henkiöitä tutkimuksen tekoon. Sen sijaan 
analyysivaiheeseen osallistuminen oli harvi-
naisempaa, ja siihen liittyi enemmän haasteita. 
Katsauksen lopussa nostamme esille tarpeen 
osallistavan tutkimuksen tarkemmalle määrit-
telylle.

Asiasanat: osallistava tutkimus, kehitysvam-
maisuus, inklusiivinen tutkimus, kumppani-
tutkija

LÄHTÖKOHTIA

Suomessa kansalaisten osallistumista ja 
vaikuttamista koskeva lainsäädäntö ja käy-
tänteet vaikuttavat demokraattisilta, itses-
tään selviltä ja tasavertaisuutta edistävil-
tä. Käytännössä ne eivät kuitenkaan takaa 
kaikille samoja mahdollisuuksia vaikuttaa. 
Aito mahdollisuus näyttää koskevan aino-
astaan niitä, joilla on riittävästi kykyjä ja 
taitoja hyödyntää demokraattisia vaiku-
tuskeinoja, tai niitä, jotka saavat äänensä 
kuuluviin muilla tavoin. Tutkimukseen osal-
listuminen ja sen tekeminen ovat yksi kei-
no saada aikaan muutosta ja tuoda omaa 
ääntä kuuluviin. Vehmaksen (2010, 6) mu-
kaan vammaisia henkilöitä aidosti palve-

levan tutkimuksen tuleekin ”keskittyä tar-
kastelemaan vammaisuutta sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa syntyvänä ilmiönä, 
kuunnella ja tuoda esiin vammaisten oma 
ääni heitä koskevissa asioissa sekä sitou-
tua edistämään heidän voimaantumistaan 
ja tasavertaista yhteiskunnallista osalli-
suuttaan”. Osallistavan tutkimuksen me-
netelmät antavat vammaisille henkilöille 
mahdollisuuksia aktiivisiin rooleihin heihin 
liittyvässä tutkimuksessa (ks. Hanreddy & 
Östlund, 2020). 

Osallistavan tutkimuksen ytimessä 
on ajatus vallan uudelleenjaosta tutkimuk-
sen teossa. Sen eetos nousee James I. 
Charltonin jo vuonna 1993 kiteyttämästä 
ilmauksesta ”Nothing about us without us” 
eli ”ei mitään meistä ilman meitä”, jonka 
mukaan kehitysvammaisilla ihmisillä on oi-
keus olla mukana määrittelemässä itseään 
koskevaa tietoa (Charlton, 1998). Osallis-
tava tutkimus kyseenalaistaa ja tuo esiin 
itsestään selvinä ja vakiintuneina pidetty-
jä toimintatapoja. Siinä missä perinteisesti 
tutkijan tehtävänä on ollut päättää kaikis-
ta tutkimuksen tekoon liittyvistä seikoista 
ja kehitysvammaisten henkilöiden rooliksi 
on jäänyt olla tutkimuksen kohteena tai in-
formanttina, osallistavassa tutkimuksessa 
näitä rooleja pyritään muuttamaan kohti 
yhteistä tutkimuskumppanuutta, jossa mo-
lemmat osapuolet käyttävät tutkimuksen 
toteuttamiseen liittyvää päätäntävaltaa. 
Osallistavaa tutkimusta tehtäessä tutkija 
ei enää yksin päätä, mitkä tiedonkeruussa 
saaduista tiedoista osoittautuvat analyy-
sissä olennaisiksi, vaan tutkimuksen koh-
teena oleva ryhmä on itse mukana mää-
rittelemässä, miten heitä koskevaa tietoa 
tulisi tulkita.

Suomi on sitoutunut Yhdistyneiden 
kansakuntien (YK) vammaisten henkilöiden 
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oikeuksien sopimukseen (2006). Sopimus 
velvoittaa paitsi takaamaan vammaisille 
henkilöille yhtäläiset oikeudet osallistua 
yhteiskunnalliseen elämään myös kerää-
mään asianmukaista tutkimustietoa, jotta 
vammaisten oikeudet voivat toteutua sopi-
muksen edellyttämällä tavalla (YK, 2006, 
artikla 4.3). Myös Maailman terveysjärjes-
tön (2011) julkaisema raportti korostaa, 
että vammaisten ihmisten elämänkoke-
muksista tarvitaan lisää laadullista tutki-
musta. 

Charltonin eetoksen ja Maailman ter-
veysjärjestön raportin (2011) nojalla kehi-
tysvammaisten ihmisten elämänkokemuk-
sia tutkittaessa ovat kyseiset henkilöt itse 
parhaita asiantuntijoita tiedon antamiseen. 
Osallistavassa tutkimuksessa kehitysvam-
maiset henkilöt eivät toimi pelkästään tie-
donantajina, vaan heidät otetaan osaksi 
koko tutkimusprosessia. Heitä kutsutaan 
tässä yhteydessä kumppanitutkijoiksi tai 
kanssatutkijoiksi (co-researcher). Osallis-
tavalla tutkimuksella on tärkeä rooli kehi-
tysvammaisiin ihmisiin liittyvän tutkimus-
tiedon kerryttämisessä.

Kehitysvammalla tarkoitetaan en-
nen aikuisikää ilmennyttä vaikeutta oppia 
ja ymmärtää asioita. Kehitysvamma ei ole 
kuitenkaan muuttumaton tila, vaan sosiaa-
liset, kielelliset, älylliset ja motoriset taidot 
saattavat kehittyä eri aikoina eri tavoin, 
samoin omatoimisuus, tarkkaavuus ja ha-
vaintojen teko ympäristöstä. Kehitysvam-
maisuus ilmenee henkilön toimintakyvyn 
ja hänen toimintaympäristönsä välisenä 
suhteena; ympäristöllä ja vuorovaikutus-
suhteilla on merkitystä siinä, miten kehi-
tysvammaisuus kullakin henkilöllä ilmenee 
(ks. esim. Koskentausta & Westerinen, 
2016; Latva & Moilanen, 2017; Ketonen, 
ym., 2019). Kehitysvammaisten ihmis-

ten asema yhteiskunnassa on viime vuo-
sikymmeninä kehittynyt kansainvälisten 
ihmis- ja vammaisoikeuksien sekä vam-
maislainsäädännön ja -aktivismin ansiosta 
täysivaltaisen kansalaisuuden suuntaan. 
Kehitysvammaisten ihmisten tulisi itse 
saada määritellä oman elämisensä puittei-
ta ja saada siihen yksilöllisesti määriteltyä 
tukea (Sauna-Aho, 2019). Kehitysvamma 
on yksi piirre muiden piirteiden joukossa. 

Tämän katsauksen keskiössä ovat 
kehitysvammaiset henkilöt ja heidän osal-
listumisensa tutkimuksen eri vaiheisiin. 
Osallistumalla tutkimuksen tekoon kehitys-
vammaisten oma ääni saadaan paremmin 
kuuluviin tutkimuksessa. Omalla äänellä 
tarkoitamme henkilöiden ajatuksia ja tun-
temuksia, mutta yhtä lailla heidän toimi-
aan muutoksen aikaansaamiseksi; näihin 
sisältyvät käsitykset omasta elämästä, 
mielipiteet ja tulevaisuutta koskevat toi-
veet (Messiou, 2019; Nurmi-Koikkalainen 
ym., 2017). Tässä artikkelissa tarkaste-
lemme, millä eri tavoin kehitysvammaiset 
henkilöt ovat osallistuneet tutkimuksiin, 
joissa tutkijoiden määrittelyn mukaan on 
käytetty osallistavia menetelmiä. Tarkoi-
tuksenamme on paitsi valottaa vallitsevia 
osallistavan tutkimuksen käytänteitä myös 
tarkastella kriittisesti sitä, miten osallista-
van tutkimuksen terminologiaa käytetään.

NARRATIIVISEN 
KIRJALLISUUSKATSAUKSEN 
TOTEUTTAMINEN

Artikkelin kirjallisuuskatsaus toteutet-
tiin narratiivisena kirjallisuuskatsaukse-
na, joka mahdollisti aiheen monipuolisen 
tarkastelun (ks. esim. Salminen, 2011). 
Tutkimusartikkelien haku aloitettiin kokei-
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lemalla erilaisia hakusanoja ja niiden yhdis-
telmiä. Tämän alustavan haun jälkeen tut-
kimusartikkeleita haettiin systemaattisesti 
seuraavista tietokannoista: Cinahl, Educa-
tion collection, Psyc Ovid, Social Science 
Database ja Sociology Collection. Jotta 
mukaan saataisiin mahdollisimman paljon 
kehitysvammaisia koskevia tutkimuksia 
kansainvälisesti laajasta termistöstä huoli-
matta, hakusanoina (abstrakteissa) käytet-
tiin seuraavia: intellect*, development*, 
multipl*, profound*, sever* tai learning ja 
disab*. Lisäksi käytettiin menetelmää ku-
vaavia hakusanoja research method* tai 
data collection method* sekä kolmannel-
la rivillä menetelmää tarkentavia termejä 
participatory*, own voice*, authentic voi-
ce*, giving voice*, sensecam, ”frame-
work for listening”, photovoice, ”acces-
sible method”, ”nominal group technique”, 
video*, shadowing, co-research*, obser-
vation tai ”proxy response”. Suomenkieli-
siä tutkimusartikkeleita haettiin vastaavil-
la suomenkielisillä hakusanoilla Medic- ja 
Finna-tietokannoista. Lisäksi katsaukseen 
otettiin mukaan artikkeleita, joita tutkijat 
löysivät sattumalta.

Tutkimusartikkelit valikoitiin kirjalli-
suuskatsaukseen seuraavin mukaanotto-
kriteerein:

1.	 Kyseessä on vertaisarvioitu empiiri-
nen tutkimus, jota kuvataan kehitys-
vammaisia henkilöitä osallistavaksi 
tutkimukseksi.

2.	 Artikkeli on suomen- tai englannin-
kielinen, ja sen koko teksti on saata-
villa vähintään tutkijoiden yliopiston 
verkkotunnusten kautta.

3.	 Artikkeli on julkaistu vuosien 2000–
2020 välillä. 

Hakutuloksista löydettiin yli 300 artikkelia, 

jotka liittyivät otsikon perusteella mahdolli-
sesti aiheeseen. Lopulta abstraktien ja ko-
kotekstien lukemisen avulla narratiiviseen 
katsaukseen karsiutui 37 mukaanottokri-
teerit täyttävää artikkelia.

TUTKIMUSTEN LAAJA KIRJO

Kirjallisuuskatsaukseen valitut artikkelit 
käsittelivät kehitysvammaisten henkilöi-
den tutkimukseen osallistumista tai osal-
lisuutta kaiken kaikkiaan monipuolisesti. 
Osassa osallisuuden ja osallistumisen tee-
mat olivat selkeästi artikkelin keskiössä ja 
tutkimuksen aihe liittyi suoraan tutkimuk-
seen osallistumisen kokemuksiin (esim. 
Tuffrey-Wijne & Butler, 2010). Toisissa 
osallisuuden teemat eivät painottuneet 
yhtä vahvasti, vaan ne liittyivät esimerkik-
si vain yhteen tutkimuksen osa-alueeseen. 

Vaikka tutkimusaiheiden kirjo oli laa-
ja, keskittyi suurin osa tutkimuksista selvit-
tämään nimenomaan kehitysvammaisten 
ihmisten käsityksiä tai kokemuksia erilai-
sista asioista, kuten terveydestä tai työs-
tä. Tutkimusten otoskoot olivat myös hyvin 
vaihtelevia, sillä tiedonantajien määrä vaih-
teli yhdestä (esim. Martean ym., 2014) yli 
kahteensataan (Boland ym., 2008). Taulu-
kossa 1 esitetään kirjallisuuskatsaukseen 
valikoituneet 37 artikkelia. Taulukkoon on 
kiteytetty kunkin tutkimuksen aihe, toteu-
tus, kehitysvammaisten henkilöiden osal-
listumistavat sekä kumppanuustutkimuk-
sesta käytetty englanninkielinen termi.
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Taulukko 1

Yhteenveto kirjallisuuskatsauksen artikkeleista

Kirjoittajat ja 
vuosi Tutkimuksen aihe Tutkimusasetelma

Tutkimukseen 
osallistumisen 
muoto

Osallistavasta 
tutkimuksesta 
ja kumppani-
tutkijoista käy-
tetyt termit

Alridge, 2007 Terapeuttisen puutarhanhoidon 
(social & therapeutic horticultu-
re) etuja kehitysvammaisille.

Valokuvaus (n=19). Aineistossa 
yhteensä 471 valokuvaa.

Tiedonantajana toi-
miminen

participatory rese-
arch 

Bigby & Fraw-
ley, 2010

Kumppanitutkijan tukeminen tut-
kimusprosessissa

Artikkeli keskittyy kuvaamaan 
yhden tutkimuksen prosessia: 
miten sen tutkimuksen kump-
panitutkijaa on tuettu tutkimus-
prosessin aikana. Aineistona 
tutkimuksen teon aikaisia muis-
tiinpanoja ja nauhoituksia.

Tiedonkeruuseen 
osallistuminen

inclusive rese-
arch, participa-
tory research, 
co-researcher

Blaizot ym., 
2017

Kehitysvammaisten henkilöiden 
odotukset ja ajatukset suun ter-
veydenhuoltoon liittyen.

Fokusryhmät kehitysvammai-
sille (n=8), ammattilaisille sekä 
huoltajille.

Tiedonantajana toi-
miminen

community-based 
participatory rese-
arch

Boland ym., 
2008 

Kehitysvammaisten henkilöiden 
tarvitsemat terveyteen liittyvät 
palvelut ja tuki

Kysely (n=247) sekä fokusryh-
mät (n=12).

Tiedonantajana toi-
miminen

inclusive methods

Buettgen ym., 
2012

Köyhyydessä elävien kehitys-
vammaisten ihmisten tarpeet

Fokusryhmähaastattelut 
(n=27).

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

Participatory 
Action Research 
(PAR), co-resear-
cher

Cardol ym., 
2012

Kehitysvammaisten henkilöiden 
kokemukset diabeteksen sairas-
tamisesta ja hoidosta

Haastattelututkimus (n=17). Tiedonantajana toi-
miminen

participatory rese-
arch

Carey ym., 
2014

8-viikkoisen RAP-ohjelman vai-
kutuksia; tarkoituksena edistää 
vammaisten oikeuksia koulutta-
malla vammaisia henkilöitä tutki-
mustaidoissa

Haastattelututkimus (n=14), li-
säksi kirjallisia ryhmäpalautteita.

Tiedonantajana toi-
miminen

inclusive rese-
arch, co-resear-
cher

Cluley, 2017 Mitä vammaisuus tarkoittaa? 
Kuinka vammaiset ja ei-vammai-
set ihmiset ymmärtävät 'learning 
disability' -käsitteen?

Photovoice (n=6).  Tiedonkeruuseen 
osallistuminen

inclusive research 

Conder ym., 
2011

Kehitysvammaisten henkilöiden 
osallistaminen elämänlaatua mit-
taavan työkalun tekemisessä. 

Fokusryhmähaastattelut (n=60 
& n=30). Lisäksi erilliset kump-
panitutkijat.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

participatory 
action research, 
co-researcher

Curdt & 
Schreiber‑Bar-
sch, 2020

Laskutaitoihin liittyvät sosiaaliset 
käytänteet, esim. miten kehitys-
vammaiset henkilöt käyttävät 
laskukäytäntöjä jokapäiväisessä 
elämässään

Aineisto koostuu havainnoin-
nista (n=11) ja puolistrukturoi-
duista haastatteluista (n=13) 
sekä ammattilaisten fokusryh-
mähaastatteluista. Mukana 9 
kumppanitutkijaa.

Tutkimuksen suun-
nitteluun ja tiedonke-
ruuseen osallistu-
minen

participatory rese-
arch, co-resear-
cher
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García Iriarte 
ym., 2014

Kehitysvammaisten kokemat 
haasteet yhteiskunnalliseen elä-
mään osallistumisessa

Haastattelututkimus (n=168), 
lisäksi 23 kumppanitutkijaa. 

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

co-research, in-
clusive research, 
co-researcher

Gates & 
Waight, 2007

Kehitysvammaisten käsityksiä 
mielenterveydestä.

Fokusryhmähaastattelut 
(n=85).

Tiedonantajana toi-
miminen

participatory rese-
arch

Heffron ym., 
2018

Haasteet kotona, töissä ja yhtei-
sössä, ympäristön aiheuttamat 
haasteet.

Haastattelut (n=146).  Photo-
voice.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

participatory acti-
on research

Jurkowski, 
2008

Kehitysvammaisten terveys-
uskomukset ja tarpeet sekä 
terveyden edistämiseen liittyvä 
kiinnostus.

Photovoice (n=4). Tiedonkeruuseen ja 
raportointiin osallis-
tuminen

participatory acti-
on research

Kaley ym., 
2012

Green care -toiminta ja sen vai-
kutukset hyvinvointiin. Osallistu-
jien käytös, ajatukset, tunteet 
ja teot. 

Tapaustutkimus (n=7). Aineis-
tona muistiinpanoja, videoita, 
haastatteluja, valokuvia.

Tiedonkeruuseen 
osallistuminen

participatory rese-
arch, participato-
ry video 

Koenig, 2012 Kokemukset koulun ja työelä-
män välisestä siirtymästä sekä 
työelämästä. Lisäksi osallis-
tumisen ja ulkopuolisuuden 
kokemukset ammatillisessa 
koulutuksessa.

2 vuoden seurantatutkimus 
(n=12).  Aineistona haastatte-
luja, lisäksi päiväkirjoja ja valo-
kuvia. Artikkelin fokuksessa on 
tiedonantajien osallistuminen 
elämäntarinoiden analyysiin.

Aineiston analyysiin 
osallistuminen

inclusive research

Martean ym., 
2014

Kokemuksia syövästä Narratiivinen lähestymistapa, 
aineistona yhden henkilön haas-
tattelut.

Tiedonantajana toi-
miminen

"participatory fra-
mework"

Northway ym., 
2013

Kehitysvammaisten henkilöiden 
näkemyksiä väkivallasta ja hy-
väksikäytöstä

Yksilöhaastattelut (n=14) ja 
fokusryhmähaastattelut (n=47). 
Mukana 3 kumppanitutkijaa.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

participatory rese-
arch, co-resear-
cher 

Owen ym., 
2016

Kehitysvammaisten henkilöiden 
ajatuksia seksuaalisuudesta

Nominal group technique -me-
netelmää hyödyntävä ryhmä-
haastattelu (n=35).

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen ja aineiston 
analyysiin osallistu-
minen

participatory acti-
on research

Patka ym., 
2020

Kehitysvammaisille henkilöille 
ja heidän huoltajilleen merkityk-
selliset asiat pakistanilaisessa 
kulttuurissa 

Photovoice, (n=5). Lisäksi fo-
kusryhmähaastattelut.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

participatory rese-
arch method

Povee ym., 
2016

Kehitysvammaisten roolit ja iden-
titeetti omassa yhteisössä

Photovoice (n=18). Tiedonkeruuseen ja 
raportointiin osallis-
tuminen

participatory rese-
arch approach; 
co-researcher
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Puyalto ym., 
2016

Siirtymä aikuisuuteen. 10 kehitysvammaista neuvon-
antajaa tapasi yhteensä 6 ker-
taa tutkimusprosessin aikana ja 
konsultoivat tutkijoita. Konsul-
tointi toteutettiin ryhmähaastat-
teluina.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

inclusive rese-
arch, participato-
ry research, rese-
arch with people 
with ID

Richardson, 
2000

Kehitysvammaisten ihmisten 
kokemukset omasta elämästä 
ja mm. sosiaalisista suhteista ja 
työstä.

Tiedonkeruu toteutettiin 18 kk 
aikana. Pääasiallinen menetel-
mä viikottaiset ryhmätapaami-
set (n=10). 

Tiedonkeruuseen, 
aineiston analyysiin 
ja raportointiin osal-
listuminen

participatory rese-
arch, inclusive 
research

Schleien ym., 
2013

Omat kiinnostuksenkohteet, toi-
veet ja unelmat

Photovoice (n=7). Tiedonkeruuseen ja 
raportointiin osallis-
tuminen

participatory rese-
arch method

Sitter & Mit-
chell, 2020

Kokemukset liittyen kuljetusjär-
jestelyihin 

Photovoice (n=5). Tiedonkeruuseen ja 
raportointiin osallis-
tuminen

participatory rese-
arch 

St John ym., 
2018

Kehitysvammaisten kumppa-
nitutkijoiden kokemukset tutki-
musporojektin teosta ja siihen 
liittyvästä oppimisesta.

Haastattelututkimus, artikkelin 
pääpaino siinä kuinka kolme 
kumppanitutkijaa osallistui 
haastattelujen toteutukseen. 
Kumppanitutkijoiden reflektoivat 
haastattelut.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen ja aineiston 
analyysiin osallistu-
minen

participatory 
action research, 
co-researcher

Stevenson, 
2014

Kehitysvammaisten henkilöden 
osallistuminen tutkimusprojek-
tiin, jossa kehitettiin kehitysvam-
maisille nuorille aikuisille 'circles 
of support' -tukimallia.

Kolme kumppanitutkijaa ko-
koontui 6 kertaa 2 tunnin ajaksi 
koodaamaan ja teemoittele-
maan haastatteluaineistoa.

Aineiston analyysiin 
ja raportointiin osal-
listuminen

participatory 
action research, 
co-researcher

Strnadová 
ym., 2018

Millaista koulutusta ja tukea 
kehitysvammaiset tarvitsevat 
voidakseen osallistua tutkimuk-
sen tekoon? Millaiset taidot ovat 
kaikista tärkeimpiä?

Artikkelissa esitellään tapaami-
sia, joissa 4 kumppanitutkijaa 
oppivat tutkimuksen tekoon 
liittyviä taitoja.

Tutkimuksen suun-
nitteluun osallistu-
minen

inclusive rese-
arch, participato-
ry research

Tajuria ym., 
2017

Kerätä ja jakaa kokemuksia su-
ruun ja menetykseen liittyen.

Photovoice (n=10). Lisäksi 
kaksi kehitysvammaista henki-
löä toimi konsultteina ja auttoi 
esimerkiksi tutkimustietolomak-
keen muokkaamisessa ymmär-
rettäväksi.

Tutkimuksen suun-
nitteluun ja tiedonke-
ruuseen osallistu-
minen

inclusive research

Tearle ym., 
2020

Kokemuksista EQUIP-ohjelmasta 
(Equipping Youth to Help One 
Another)

Yksi tiedonantaja suoritti EQUIP-
ohjelman sairaalahoitojakson 
jälkeen. Haastatteluaineisto.

Tutkimuksen suun-
nitteluun, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

participatory 
action research, 
co-researcher, co-
writer, collabora-
tive case report 
design

Tilly, 2015 Kehitysvammaisten henkilöiden 
kokemukset köyhyydestä sekä 
heidän saamastaan tuesta ja 
päivittäisen elämän selviytymis-
strategioista.

10 fokusryhmähaastattelua 
(n=7). Lisäksi tutkijan muistiin-
panoja ja havainnointia. 

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

inclusive research

Tuffrey-Wijne & 
Butler, 2010

Kehitysvammaisten henkilöiden 
osallistumisen keinot laadullisen 
aineiston analyysiprosessiin tut-
kimusprojektissa.

Artikkeli keskittyy kumppani-
tutkijan ja akateemisen tutkijan 
kokemuksiin yhdessä toimimi-
sesta tutkimusaineiston analy-
soimisessa.

Aineiston analyysiin 
ja raportointiin osal-
listuminen

co-research
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Turk ym., 
2012

Kehitysvammaisten ihmisten 
kokemukset terveydestä, mm. 
lääkkeiden käyttö ja seksuaali-
terveys.

Tutkimuksen pääpaino on 4 
kumppanitutkijan toiminnassa. 
Aineisto koostuu sekä interven-
tio- että kontrolliryhmien haas-
tatteluista intervention alussa 
sekä vuoden kuluttua. 

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen ja aineiston 
analyysiin  osallistu-
minen

inclusive metho-
dology,  including 
adults with ID as 
researchers, re-
searchers with ID

van Heumen 
& Schippers, 
2016

Siirtymävaihe kotoa pois muut-
taessa.

Haastattelut (n=7) sekä photo-
voice (n=4).

Tiedonkeruuseen ja 
raportointiin osallis-
tuminen

participatory pho-
tographic rese-
arch method 

Watchman 
ym., 2020

Haasteet ja hyötydyt kehitys-
vammaisten osallistamisesta 
photovoice-prosessiin. Lisäksi 
saada lisää tietoa kehitysvam-
maisista henkilöistä, joilla on 
dementia.

Photovoice (n=4), lisäksi ryh-
mähaastatteluja. Yhteensä 5 
kumppanitutkijaa. Kumppanitut-
kijat saivat valita, kuinka paljon 
ja mihin osiin tutkimuksen teos-
ta halusivat osallistua. 

Tutkimuksen suun-
nitteluun, tiedonke-
ruuseen, aineiston 
analyysiin ja rapor-
tointiin osallistumi-
nen

participatory acti-
on research 

Whitehurst, 
2006

Kehitysvammaisten nuorten nä-
kemykset ja kokemukset koulun 
inklusiivisesta draamatuotannos-
ta. Mistä he pitivät ja mistä eivät; 
millaista oli työskennellä ennes-
tään tuntemattomien oppilaiden 
kanssa; saivatko he kavereita.

Haastattelut (n=6), jotka vide-
oitiin.

Tiedonantajana toi-
miminen

inclusive research

Witsø & Hau-
ger, 2020

Näkökulmat, kokemukset ja 
toiveet jokapäiväisestä elämästä 
ja sen puutteista, mm. ystävyy-
destä, vapaa-ajasta, lomista ja 
työstä.

Työpaja (n=9). Aineistona tutki-
jan kenttämuistiinpanot.

Tiedonantajana toi-
miminen

An inclusive rese-
arch design, par-
ticipatory action 
research

Kymmenessä artikkelissa kehitysvammai-
set henkilöt toimivat ainoastaan tiedon-
antajien roolissa. Kahdeksassa tutkimuk-
sessa kehitysvammaiset henkilöt olivat 
osallistuneet tutkimuksen suunnitteluun, 
tiedonkeruuseen, analyysiin ja raportoin-
tiin. Tutkimuksissa oli kuitenkin paljon vaih-
telua siinä, missä määrin ja miten eri vaihei-
siin osallistuttiin. Esimerkiksi tutkimuksen 
suunnitteluun osallistuminen saattoi tar-
koittaa sekä tutkimusaiheen päättämistä 
(esim. Owen ym., 2016) että esimerkiksi 
etukäteen tehdyn haastattelurungon vii-
meistelyä ja muokkaamista (esim. Patka 
ym., 2020)

Tiedonkeruuseen liittyen osallistumi-
sen määrittely oli paikoittain erittäin han-
kalaa, mikä näkyi erityisesti valokuvaamis-
ta hyödyntävissä tutkimuksissa. Toisaalta 

kehitysvammaiset henkilöt itse tuottavat 
aineiston ottamalla valokuvia, toisaalta 
haastatteluun osallistumistakaan ei pide-
tä aineiston tuottamisena, vaikka aineisto 
koostuu haastateltavan puheesta. Tutki-
mukset vaihtelivat myös siinä, kuinka pal-
jon kehitysvammaiset henkilöt osallistuivat 
valokuvaamiseen itse: joskus he ottivat ku-
via itsenäisesti, joskus avustettuna (esim. 
Cluley, 2017). Tarkastelemme seuraavis-
sa alaluvuissa katsauksen tuloksia tarkem-
min.

Osallistavan tutkimuksen määrittelyn 
haasteita

Löytämiemme artikkelien perusteella osal-
listavan tutkimuksen kenttä on laaja ja sen 
määrittelyyn liittyy haasteita (esim. Bigby 
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ym., 2014a). Tämä näkyy jo siinä, että 
osallistavasta tutkimuksesta käytetään 
useita termejä. Suomessa osallistavan 
tutkimuksen ohella ovat käytössä käsit-
teet kumppanuustutkimus ja inklusiivinen 
tutkimus, ja englanninkielisessä kirjallisuu-
dessa kirjo on vielä laajempi (esim. par-
ticipatory research, participatory action 
research, inclusive research) (ks. Hakala, 
2017; Buettgen ym., 2012; Cardol ym., 
2012; García Iriarte ym., 2014).

Tässä artikkelissa käytämme termiä 
osallistava tutkimus (participatory rese-
arch), sillä katsauksessa käsittelemiem-
me artikkelien perusteella se oli yleisin 
käytetty termi. Termiä osallistava tutkimus 
käytettiin 22 artikkelissa, kun taas inklu-
siivista tutkimusta käytettiin yhdeksässä 
artikkelissa. Viidessä artikkelissa käytet-
tiin molempia ja yhdessä käytettiin ter-
miä kumppanuustutkimus (co-research). 
Tarkemmalla tarkastelulla osallistavan 
tutkimuksen määritelmä katsauksemme 
artikkelien joukossa vaikutti kuitenkin ha-
janaiselta, ja kehitysvammaisten henkilöi-
den osallistamisen laajuus ja keinot vaih-
telivat suuresti.

Osallistavaan tutkimukseen liittyvä 
problematiikka kiteytyykin juuri tähän: ku-
kaan ei ole toistaiseksi määritellyt, millais-
ta kehitysvammaisten henkilöiden osal-
listumista tutkimuksen tekoon voidaan 
kutsua osallistavaksi tutkimukseksi. Kos-
ka osallistavan tutkimuksen määritelmä on 
epäselvä, se jättää epäselväksi myös sen, 
ovatko kehitysvammaiset henkilöt osallis-
tavan tutkimuksen puitteissa saaneet esi-
merkiksi vaikuttaa tutkimuksen kulkuun, 
menetelmiin ja aiheiseen, ja jos ovat, mis-
sä määrin. Tämä kävi ilmi myös tarkas-
telemistamme artikkeleista. Tutkimuksen 
saatettiin kertoa olleen osallistava, vaik-

ka kehitysvammaisia henkilöitä oli ainoas-
taan haastateltu (esim. Blaizot ym., 2017; 
Carey ym., 2014; Whitehurst, 2006) tai 
he olivat osallistuneet workshopiin (Witsø 
& Hauger, 2020) tai ottaneet valokuvia 
(esim. Alridge, 2007; Cluley, 2017; Kaley 
ym., 2019) aineistonkeruuvaiheessa. Toi-
sin sanoen näissä tutkimuksissa kehitys-
vammaiset olivat toimineet lähinnä tiedon-
antajina.

Osallistuminen tutkimuksen eri 
vaiheisiin

Kehitysvammaiset henkilöt osallistuivat 
kirjallisuuskatsauksen artikkeleissa vaih-
televasti tiedonkeruun suunnitteluun, ky-
symysten esitestaamiseen, osallistujien 
rekrytoimiseen, tiedonkeruuseen, aineis-
ton analysoimiseen, tutkimusraportin 
tuottamiseen ja tulosten levittämiseen. 
Tutkimuksille oli tyypillistä, että kehitys-
vammaiset henkilöt osallistuivat tutkimuk-
sen yksittäiseen vaiheeseen, eivätkä koko 
tutkimusprosessiin ja kaikkiin tutkimuksen 
teon vaiheisiin (Buettgen ym., 2012; Con-
der ym., 2011; Garcia Iriarte ym., 2014; 
Heffron ym., 2018; Northway ym., 2013; 
Patka ym., 2020; Tilly, 2015; Watchman 
ym., 2020). Artikkelien perusteella vaikut-
taakin siltä, että toiset tutkimuksen vai-
heet ovat yleisempiä tai helpommin toteu-
tettavissa osallistavasti kuin toiset. 

Esimerkiksi aineiston keruuseen 
ja sen suunnitteluun osallistuminen vai-
kutti melko tyypilliseltä tavalta osallistaa 
kehitysvammaisia henkilöitä tutkimuk-
seen (ks. esim. Cardol ym., 2012; Povee 
ym., 2014; Tajuria ym., 2017). Kehitys-
vammaisten kumppanitutkijoiden kanssa 
saatettiin keskustella tutkimusaiheesta 
tai kysyä heidän mielipidettään haastat-
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telurungosta (ks. esim. Strnadová ym., 
2013). Kumppanitutkijat saattoivat myös 
osallistua tutkimuksentekoa kehittävien 
taitojen kurssille, ja sen jälkeen toimia ai-
neistonkeruussa haastattelijoina (ks. esim. 
St John ym., 2018; Strnadová ym., 2013; 
Schleien ym., 2013). Tutkimuskurssilla ke-
hitysvammaiset kumppanitutkijat saivat li-
sätietoa tutkimuksesta ja sen tekemises-
tä, jolloin he pystyivät myös paremmin itse 
päättämään, kuinka paljon tai mihin tutki-
muksenteon vaiheisiin he halusivat osallis-
tua (ks. esim. Watchman ym., 2020).

Osallistuminen aineiston analyysiin 
vaikuttaa olevan harvinaista, vaikkakin ku-
vauksia myös siitä löytyi (ks. esim. Koenig, 
2012). Esimerkiksi Stevensonin (2013) tut-
kimuksessa kumppanitutkijat kävivät läpi 
kehitysvammaisten nuorten, heidän van-
hempiensa ja henkilökunnan anonymisoi-
tuja litteraatteja nuorille tärkeistä asioista. 
Analyysityötä tehtiin yliopistolle järjeste-
tyssä työtilassa, ja kumppanitutkijat mer-
kitsivät käsikirjoituksiin heidän mielestään 
kiinnostavia ja tärkeitä kohtia väreillä sekä 
kirjoittivat kommentteja marginaaleihin, 
jotka oli lisätty teksteihin. Tutkimukses-
sa kehitettiin työtapa yliopistotutkijan ja 
kumppanitutkijan yhteistyöhön aineiston 
analyysissa, ja tutkimuksen tulos tuotet-
tiin yhdessä. Analyysissa käytettiin apuna 
Attride-Stirlingin (2001) temaattisten ver-
kostojen analyysia. Heffron ja kumppanit 
(2018) puolestaan käyttivät analyysin apu-
na "mitä" ja "miksi" -kysymyksiä hyödyntä-
vää SHOWeD-menetelmää.

Analyysiin osallistuminen vaatii 
O’Brienin ja kumppaneiden (2014) mukaan 
uusien ja saavutettavien menetelmien ke-
hittämistä. Buettgenin ja kumppaneiden 
(2012) tutkimuksessa kumppanitutkijat 
eivät halunneet osallistua aineiston var-

sinaiseen koodaamiseen, vaan he kom-
mentoivat alustavasti koodattua aineistoa. 
Myös Jurkowskin (2008) tutkimuksessa 
osallistujat saivat kommentoida jo tehtyä 
analyysia. Blaizot ja kumppanit (2017) 
puolestaan lähestyivät analyysia hieman 
toiselta kannalta: he eivät osallistaneet ke-
hitysvammaisia tiedonantajia varsinaiseen 
analyysiin, mutta analyysi aloitettiin kehi-
tysvammaisten henkilöiden ryhmähaastat-
telusta, ja hoitohenkilökunnan sekä läheis-
ten haastattelujen analyysissa huomioitiin 
ainoastaan teemat, jotka olivat tulleet ilmi 
kehitysvammaisten henkilöiden ryhmä-
haastatteluen analyysissä.

Tutkimustulosten julkaisuvaihees-
sa kehitysvammaisilla kanssatutkijoilla on 
ollut erilaisia tehtäviä. He ovat olleet mu-
kana esimerkiksi selkokielisten yhteen-
vetojen, diaesitysten ja nauhoitteiden te-
kemisessä sekä olleet yhteydessä eri 
tahoihin tutkimusten tulosten levittämises-
sä. Osasta tutkimuksia (esim. Tilly, 2015; 
García Iriarte ym., 2014) löytyy selkokie-
linen yhteenveto (accessible abstract tai 
summary). Joissain artikkeleissa (esim. 
Buettgen ym., 2012; Tearle ym., 2020) 
kumppanitutkijoita on ollut mukana tutki-
musartikkelin kirjoittajina. Tuffrey-Wijnen 
ja Butlerin (2010) tutkimusartikkelissa on 
eritelty reflektioina akateemisen ja kump-
panitutkijan käsitykset sekä heidän yhtei-
set käsityksensä haastattelujen teemoista 
ja litteroitu esimerkkikatkelma analyysivai-
heen keskusteluista läpinäkyvyyden saa-
vuttamiseksi. 

Roolit tutkimuksessa

Kehitysvammaisilla henkilöillä oli katsauk-
sen tutkimuksissa erilaisia rooleja. Bigby 
ja kumppanit (2014a) ovat jaotelleet inklu-
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siivisessa tutkimuksessa kehitysvammai-
set henkilöt neuvonantajan, johtavan ja 
kontrolloivan tahon sekä yhteistyöryhmän 
jäsenen rooleihin. Neuvonantajan roolissa 
oleva kehitysvammainen henkilö voi toi-
mia esimerkiksi tiedonkeruuseen liittyvi-
en kysymysten esitestaajana sekä tutki-
musaiheiden esittäjänä tai kommentoijana 
(Bigby ym., 2014a). Johtava ja kontrol-
loiva rooli näkyy vahvana osallisuutena 
tutkimusaiheiden esiintuomisessa sekä 
tutkimussuunnitelman laatimisessa ja toi-
meenpanossa, ja toiminta on luonteeltaan 
emansipatorista (Bigby ym., 2014a; Buett-
gen ym., 2012; Owen ym., 2016). Tällöin 
tutkimuksen tekemisellä halutaan vaikut-
taa kehitysvammaisten ihmisten tärkeinä 
pitämiin erityisesti rakenteellisiin asioihin 
ja edistää heidän osallisuuttaan niissä. 

Kehitysvammaiset ihmiset nähdään 
subjekteina heitä koskevassa inklusiivi-
sessa tutkimuksessa (Bigby ym., 2014a). 
Erilaisilla self-advocacy-ryhmillä (me itse 
-ryhmät) on usein näissä tutkimuksissa 
keskeinen rooli, niin tiedonantajina kuin ra-
kenteellisten, osallisuutta estävien tekijöi-
den esiintuomisessa vaikuttamistarkoituk-
sessa. Stevenson (2013) kuvasi Voices of 
Change -tutkimusprojektin olleen osa vam-
maisuuden sosiaaliseen malliin nojaavan 
emansipatorisen tutkimuksen viitekehyk-
sen edelleen kehittämistä Australiassa. 
Projektissa tuettiin nuorten kehitysvam-
maisten elämän tavoitteiden saavuttamis-
ta ja mahdollisimman suurta sosiaalista 
osallisuutta elämässä.

Yhteistyöryhmässä (collaborative 
group) toimiessaan akateemiset ja kump-
panitutkijat tuottavat uutta tietoa yhdessä 
kukin oman taitonsa ja kokemuksensa mu-
kaan koko tutkimusprosessin ajan (Puyalto 
ym., 2016). Bigbyn ja muiden (2014a) mu-

kaan tällaisessa tutkimuksessa tyypillisiä 
menetelmiä ovat kollektiiviset haastattelut,  
fokusryhmät ja iteratiiviset, monimuotoi-
set analyysit, joissa yliopistotutkijoiden ja 
kehitysvammaisten kumppanitutkijoiden 
roolit ja vuorot vaihtelevat, kuten esimer-
kiksi Stevensonin (2013) raportoimassa 
tutkimuksessa.

García Iriarten ja kumppaneiden 
(2014) tutkimus yhteiskunnallisen osalli-
suuden toteutumisesta Irlannissa tehtiin 
akateemisten ja kumppanitutkijoiden muo-
dostamien tutkijaparien avulla. Tutkijaparit 
fasilitoivat fokusryhmiä siten, että osassa 
kumppanitutkija oli vetovastuussa itsenäi-
sesti, osassa työ oli jaettu kysymyskoh-
taisesti ja osassa akateeminen tutkija oli 
kumppanitutkijan tukena auttaen häntä 
esimerkiksi lukemisessa (García Iriarte 
ym., 2014). Bigby ja kumppanit (2014b) 
ovat todenneet toimivan, inklusiivisen tut-
kimusryhmärakenteen elementeiksi 1) 
keskenään tasa-arvoisten ryhmän jäsen-
ten jaetut ja erilliset pyrkimykset, 2) yhtä 
arvokkaina pidetyt jaetut osallistumiset ja 
erilliset kontribuutiot, 3) joustavat ja sovel-
lettavat tutkimusmenetelmät sekä 4) ha-
jautetun vallan. 

Bigbyn ja kumppaneiden (2014b) 
mukaan yhteistyöryhmällä on mahdolli-
suus saada aikaan parempaa tutkimusta. 
Myös Vehmas (2005) on korostanut vam-
maisten ihmisten tutkijaroolien tärkeyttä 
ja todennut, että vammaisten oman koke-
muksen selkeämpi näkyminen akateemi-
sessa tutkimuksessa on ehdoton edellytys 
sen edistymiselle. 

Yhdenvertaisten, mutta erilaisten tut-
kimuskumppaneiden jaetut ja erilaiset ta-
voitteet sekä osallistuminen ovat rikasta-
neet tutkimuksia ja tuottaneet uudenlaisia 
sovelluksia tutkimusmenetelmiin. Kump-
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panitutkimus voi tuottaa monimuotoisem-
pia ja eri tavoin saavutettavissa olevia 
tuotoksia akateemisten artikkelien lisäk-
si (esim. Bigby ym., 2014b; Garcia ym., 
2014). Selkokieliset tiivistykset ja vide-
ot, joissa kumppanitutkijat ovat mukana, 
voivat nopeuttaa tulosten hyödyntämistä 
palvelujen kehittämisessä. Tämä oli myös 
useiden katsaukseemme kuuluvien tutki-
musten tavoitteena. Näissä tutkimuksis-
sa tuloksista tehtiin tieteellisen artikkelin 
lisäksi esityksiä, joita esitettiin esimerkiksi 
poliittisille päättäjille tai palveluntarjoajille 
(ks. esim. Jurkowski, 2008; Schleien ym., 
2013; Sitter & Mitchell, 2020; van Heu-
men & Schippers, 2016). Esteettömyys 
oli usein huomioitu tutkimusten tuloksia 
esittelevissä näyttelyissä ja muissa tapah-
tumissa esimerkiksi braille-pistekirjoituk-
sen ja tilan valinnan avulla (ks. esim. Sitter 
& Mitchell, 2020).

Tutkimuskumppanuus vaatii riittäviä 
resursseja

Tutkimukseen osallistamisessa on omat 
haasteensa, eikä kyse ole pelkästä tutki-
joiden tahdosta osallistaa tai olla osallista-
matta kanssatutkijoita. Hakala (2017, 20) 
kuvaa osallistavan tutkimuksen toteutta-
mista ”kutsuna tutkimuskumppanuuteen”, 
jossa tutkija ”pyrkii kuuntelemaan, kuule-
maan ja rohkaisemaan omien näkökulmi-
en, kysymysten ja ehdotusten tekemiseen 
niin tutkimusaineiston rakentamisen kuin 
myös analyysin ja tulkintojen tekemises-
sä”. Tutkijoiden vuorovaikutuksen laadulla 
on merkitystä. Parhaimmillaan hyvä vuo-
rovaikutus mahdollistaa kehitysvammais-
ten henkilöiden osallistamisen riippumatta 
kehitysvammaisuuteen liittyvistä kognitiivi-
sista rajoitteista. On kuitenkin myös kyse 

akateemisten taitojen ja abstraktin ajatte-
lun epäsymmetriasta. Eettisesti toteutettu 
tutkimus edellyttää tutkimusryhmältä re-
hellisyyttä, kykyä tunnistaa oma etuoikeu-
tettu asemansa ja läpi koko tutkimuspro-
sessin tapahtuvaa kriittistä arviointia.

Osallistavaan tutkimukseen voidaan 
kannustaa kansallisesti ja kansainvälises-
ti suosimalla sitä toteuttavien tutkimuspro-
jektien rahoittamista. Esimerkiksi Austra-
liassa tutkimusmenetelmän osallistavuus 
on usein vammaisiin ihmisiin kohdentuvan 
tutkimuksen rahoituksen ehtona (Bigby 
ym., 2014a). Toisaalta tutkimukseen liit-
tyy useita vaiheita ennen sen varsinaista 
aloittamista (esim. tutkimussuunnitelman 
tekeminen, rahoituksen hakeminen sekä 
tutkimuslupien ja eettisen ennakkoarvion 
hakeminen), ja kehitysvammaiset kump-
panitutkijat rajautuvat niistä herkästi pois, 
kun tutkimus ei ole vielä saanut rahoitus-
ta. Vaikka itse tutkimusprojektissa käytet-
täisiin siis osallistavia menetelmiä, ei sitä 
voi kutsua täysin osallistavaksi, jos kehi-
tysvammaiset henkilöt eivät ole mukana 
tutkimusaiheen rajaamisessa ja tutkimuk-
sen suunnittelussa. 

Toisaalta voidaan myös pohtia, voiko 
tutkimusta pitää osallistavana ja tutkimuk-
senteon valtarakenteita haastettuina, jos 
kehitysvammaisten henkilöiden oletetaan 
osallistuvan tutkimuksentekoon omalla 
ajallaan, vapaaehtoisvoimin. Katsauksem-
me artikkeleista vain kahdessa mainittiin 
erikseen kehitysvammaisten henkilöiden 
saaneen tutkimukseen käyttämästään 
ajasta rahallista korvausta. Poveen ja 
kumppaneiden (2014) tapauksessa kor-
vaus (100 dollaria) ei ollut verrattavissa 
palkkaan, kun tutkimuksentekoon käytet-
ty aika otettiin huomioon, kun taas North-
wayn ja kumppaneiden (2013) tapaukses-
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sa palkkaus oli osa-aikainen.
Tutkimuksen teolla on myös ajallisia 

ja taloudellisia rajoituksia, jotka voivat vai-
keuttaa tutkimukseen osallistamista ja sen 
laajuutta. Esimerkiksi Conder ja kumppa-
nit (2011) havaitsivat, että vaikka kehitys-
vammaisilla kumppanitutkijoilla olisi ollut 
esittää ratkaisuja tiedonkeruuseen osallis-
tumisen haasteisiin, niitä ei voitu käytän-
nössä toteuttaa tutkimusprojektin aika-
taulun puitteissa. Turkin ja kumppaneiden 
(2012) oli puolestaan tarkoitus osallistaa 
kehitysvammaisia henkilöitä tutkimuksen 
suunnittelun ja aineistonkeruun lisäksi ana-
lyysiin ja raportointiin, mutta ajallisten ja 
rahallisten resurssien rajallisuuden vuoksi 
tätä ei pystytty toteuttamaan. Suunniteltu 
osallisuus voikin vaihtua pelkäksi osallistu-
miseksi, jos tutkimusprojektin resurssit ei-
vät riitä osallisuuden toteuttamiseen. 

Tutkimusprosessin vaiheet voivat olla 
kumppanitutkijoille ennestään vieraita, jol-
loin menetelmien opetteluun kuluu paljon 
aikaa. O’Brien ja kumppanit (2014) havait-
sivat, että niin haastatteluja tehtäessä kuin 
tutkimuksen tuloksia esiteltäessä haastee-
na oli, että kumppanitutkijat etenivät hi-
taampaan tahtiin kuin akateemiset tutkijat. 
Myös Stevensonin (2014) artikkelista käy 
ilmi, että kumppanitutkijoiden osallistami-
nen tutkimuksen analyysivaiheeseen vaati 
huomattavia ajallisia resursseja. Tutkimus-
vaiheiden toteuttamiseen on siis varatta-
va riittävästi aikaa, jotta kumppanitutkijat 
voivat suorittaa ne itselleen sopivassa tah-
dissa. 

Jos kehitysvammaiset ihmiset eivät 
saa tarpeeksi tilaa ja aikaa tutkimuksen 
tekemiseen, heidän roolinsa typistyykin 
maksetuksi neuvonantajaksi tai korkein-
taan tutkimusavustajaksi (O’Brien ym., 
2014). Englanninkielistä co-researcher-kä-

sitettä onkin aiemmin kritisoitu ja pidetty 
liioiteltuna, sillä kumppanitutkijat harvoin 
osallistuvat tutkimukseen liittyvään pää-
töksentekoon tasavertaisesti akateemis-
ten tutkijoiden kanssa (Brostrom, 2012).

Mietola ja kumppanit (2017) ovat 
nostaneet esiin, että vaikeimmin kehi-
tysvammaiset ihmiset jäävät inklusiivi-
sen tutkimuksen ulkopuolelle. Myös tä-
män katsauksen tutkimuksista useimpiin 
oli osallistunut henkilöitä, joilla oli lievä 
kehitysvamma. Kuvaukset vaikeasti ke-
hitysvammaisten osallisuudesta olivat 
harvinaisempia (ks. esim. Cluley, 2017). 
Tutkimuksiin osallistuneet pystyivät yleen-
sä esimerkiksi osallistumaan haastattelui-
hin itsenäisesti. Joissakin tutkimuksissa 
haastattelun tukena käytettiin vaihtoehtoi-
sia kommunikaatiomuotoja, kuten kuva-
kommunikaatiomenetelmiä (ks. esim. Blai-
zot ym., 2017; Curdt & Schreiber‑Barsch, 
2020) tai Talking Mats -keskustelumatto-
menetelmää (esim. Whitehurst, 2006). 
Turk ja kumppanit (2012) sekä Richardson 
(2000) hyödynsivät haastattelujen tukena 
selkokieltä, valmiita "kyllä", "ei" ja "ehkä" 
-vastauskortteja sekä tunnetilaa ilmaise-
via kuvakortteja. Joissain artikkeleissa eri-
laisten kommunikaatiomuotojen valintaa ja 
käyttöä oli eritelty tarkemmin ja ne oli saa-
tettu valita jokaiselle haastateltavalle erik-
seen (ks. esim. Whitehurst, 2006). Myös 
tällainen haastattelun toteutuksen suunnit-
telu vaatii tutkimusryhmältä erityistä huo-
miota sekä resursseja. 

MITÄ SEURAAVAKSI?

Osallistavan tutkimuksen tekemiseen liittyy 
paljon avoimia kysymyksiä. Osallistavien 
menetelmien etuna on kehitysvammaisten 
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ihmisten parempi mahdollisuus osallistua 
heitä koskevan tiedon määrittelyyn. Lisäk-
si tutkimuksentekoon osallistumisella voi 
olla lukemattomia positiivisia vaikutuksia 
kehitysvammaiselle ihmiselle yksilön tasol-
la. Puyalto ja kumppanit (2016) ovat tutki-
neet akateemisten ja kumppanitutkijoiden 
yhteistyötä ja sen merkitystä kummallekin 
osapuolelle. Kehitysvammaisille ihmisille 
osallistava tutkimus tuo mahdollisuuden 
tärkeään rooliin vammaisuutta koskevan 
tiedon tuottamisessa. Tutkimusryhmässä 
mukana oleminen antaa mahdollisuuden 
oppia uusia taitoja, ja se on koettu monin 
tavoin voimauttavaksi. Tilly (2015) toteaa 
tutkimusryhmän jäsenyyden muokanneen 
kumppanitutkijoiden identiteettiä ja vaikut-
taneen heidän käsitykseensä omasta elä-
mästään. Akateemiset tutkijat kuvasivat 
oppineensa kumppanitutkijoilta erityisesti 
esteettömän tutkimuksen tekemisen käy-
täntöjä (Puyalto ym., 2016). 

Kehitysvammaisten ihmisten näkö-
kulmasta kumpuava tutkimus voi myös 
olla hyvin erinäköistä kuin akateemisten 
tutkijoiden tekemä tutkimus. Kehitysvam-
maisten ihmisten tutkimukselliset kiinnos-
tuksen kohteet voivat erota merkittäväs-
ti akateemisten tutkijoiden kiinnostavaksi 
kokemista aiheista. Osallistavan tutkimuk-
sen avulla kehitysvammaiset ihmiset pää-
sevätkin itse määrittelemään tutkimuksen 
aihepiirejä. Osallisuuden kokemuksella 
ja osallistamisella on itseisarvoinen mer-
kitys. Toisaalta osallisuuteen liittyy myös 
mahdollisuus määritellä, mihin haluaa 
osallistua. Kaikkia kehitysvammaisia ih-
misiä tutkimuksen tekeminen ei kiinnosta, 
eikä kehitysvammaisen kumppanitutkijan 
osallistuminen jokaiseen tutkimuksenteon 
vaiheeseen jokaisessa tutkimuksessa ole 
hedelmällistä. 

Näemme kuitenkin, että osallista-
va tutkimus kaipaa kriittistä keskustelua 
ja selkeämpää rajanvetoa. Jotta oikeas-
ti osallistavan tutkimuksen tekeminen on 
mahdollista, on pystyttävä pureutumaan 
sen nykyisiin haasteisiin. Kehitysvammais-
ten ihmisten kanssa tehtävä tutkimus vaatii 
huomattavan määrän niin taloudellisia kuin 
ajallisia resursseja. Kehitysvammaisten 
tulisi olla mahdollista osallistua tutkimus-
projektiin jo suunnitteluvaiheesta alkaen, 
jotta tutkimuksen aiheet suuntautuisivat 
kehitysvammaisille ihmisille itselleen mie-
lekkäisiin ja merkityksellisiin aihepiireihin. 
Osallistava tutkimus vaatii joustavuutta ja 
ennakkoluulotonta ajattelua kaikilta osa-
puolilta. 

On huolestuttavaa, jos kehitysvam-
maisiin liittyvän tutkimuksen standardeja 
madalletaan niin, että pelkkää tutkimuk-
seen osallistumista tiedonantajana pide-
tään osallistavana, tai jos tutkimus määri-
tellään osallistavaksi liian kevyin perustein 
esimerkiksi rahoitusehtojen kriteerien täyt-
tämiseksi. Jos kehitysvammaisten ihmis-
ten rooli jää pelkäksi tiedonantajaksi, ovat 
akateemiset tutkijat edelleen ne tahot, jot-
ka määrittelevät, mitä aihetta tutkitaan ja 
millä tavoin.

Lopuksi haluamme peräänkuuluttaa 
osallistavan tutkimuksen tarkempaa mää-
rittelyä. Vaikka kehitysvammaisten ihmis-
ten osallistaminen tutkimukseen kumppa-
nitutkijana sisältää eittämättä haasteita 
eikä ole aina täysimääräisesti mahdollis-
ta, täytyisi osallistavassa tutkimuksessa  
silti tehdä jonkinlaista käsitteellistä rajan-
vetoa muuhun tutkimukseen. Se, että ke-
hitysvammaiset ihmiset ovat tutkimukses-
sa tiedonantajia, ei vielä tee tutkimuksesta 
osallistavaa tutkimusta. Osallistavan tutki-
muksen termi pitäisi mielestämme sen si-



127

Kehitysvammaiset henkilöt tutkimuksessa

jaan varata sellaiselle tutkimukselle, jossa 
kehitysvammaisten ihmisten ääni kuuluu ja 
kädenjälki näkyy pelkkiä haastattelukatkel-
mia pidemmälle.
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