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1. Johdanto

Koulutus on yksi keskeisimmistd yhteiskunnallista tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta luovista
sekd mahdollistavista jarjestelmistd. Koulun kontekstissa tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden
tavoittelulla tarkoitetaan usein pyrkimystd mahdollisuuksien tasa-arvoon, jossa jokaisella oppi-
laalla on omasta taustastaan riippumatta yhdenvertainen mahdollisuus hakeutua haluamaansa
koulutukseen seki saavuttaa hyva yhteiskunnallinen asema sitd kautta. Lopullinen asema mééa-
rdytyisi tdlloin ainoastaan henkilokohtaisten kykyjen sekd potentiaalin mukaan. (Kosunen
2021, 56.) Kyseinen tasa-arvon ulottuvuus toteutuu parhaiten silloin, kun opiskelijan taustan ei
oleteta ennustavan koulutukseen osallistumista, oppimistuloksia tai pérjddmistd opinnoissa
missddn koulunkéynnin vaiheessa (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012a, 10). Tasa-arvoisessa
yhteiskunnassa ja mahdollisuuksien tasa-arvossa tarkoituksena on siis se, ettd jokaisella on
mahdollisuus kouluttautua niin pitkélle, kuin omat rahkeet riittdvit ja halua on, huolimatta

omista ldhtokohdista.

Kuitenkin koulutus on luonteeltaan itsessddn myds erddnlainen paradoksi, joka voi luoda yh-
teiskunnallista eriarvoisuutta ihmisryhmien ja -luokkien vilille juuri oppijoiden taustoista seka
lahtokohdista katsottuna. Koulutuksen kentdlla eriarvoisuus voi ndkyé esimerkiksi siind, miten
yksildd tuetaan koulunkdynnissé tai kannustetaan jatkuvaan oppimiseen ja kouluttautumiseen.
Voidaan puhua erdinlaisesta mahdollisuuksien eriarvoisuudesta. Kyseiselld eriarvoisuuden
madritteelld viitataan rakenteellisiin, sosiaalisiin tai kulttuurisiin eroihin seki jakoihin, jotka
itsessddn rajoittavat mahdollisuuksien tasa-arvoa tai joita voidaan kdyttdd vilineend tasa-arvon
toteutumisen heikentdmiseen. (Kosunen 2021, 12.) Yksi ndisté rajoittavista jaoista sekéd erotte-
levista tekijoistd voi olla perhetausta ja etenkin perheen koulutustausta. Perhetaustojen mukai-
set eriarvoisuudet ilmenevét esimerkiksi nuorten kouluttautumisessa, koulutuksen myd6té saa-
vutetussa tulotasossa sekd muissa eldmaén eri osa-alueissa, joissa yksilon mahdollisuudet toimia
joko voivat kaventua tai parantua perheen eldméntilanteen tai 1&htdtason perusteella (Eskelinen,

Erola, Karhula, Ruggera & Sirni6 2020, 128).



Enimmaékseen koulutuksen ja perhetaustan yhteyksid on tarkasteltu tutkimalla koulutuksen pe-
riytyvyyttd kouluosallistumisen eroissa, erilaisten sosioekonomisten tekijoiden sekd koulutus-
tasojen luokissa. Yleensd tulosmuuttujana on toiminut tillaisissa tutkimuksissa korkeakoulun
aloittaminen, jota oletetaan tutkimuksissa periytyvénad tekijand. Néistd tutkimuksien tuloksista
vedetddn suoraviivaisesti johtopaatoksid mahdollisuuksien epétasa-arvoon, eli kuinka koulu-
maailma ei tarjoakaan yhtéldisid mahdollisuuksia eri taustoista tuleville nuorille, vaan suosii
mahdollisuuksien tarjonnassa korkean koulutustaustan perheiden lapsia. Kiyhko (2011 &
2013) on taas tehnyt tutkimusta ty6ldistaustaisten naisten kokemuksista lapsuudenkodin koulun
arvostuksesta seki yliopistoon hakeutumisesta. Yksi pro gradu -tutkimus vuodelta 2009 16ytyi,
jossa tutkittiin tyoldisperheistd tulleiden yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia akateemisesta
maailmasta sekd heidén reflektointejansa lapsuudenkodin kouluarvostuksiin (Kuusela 2016).
Muuten laadullinen tutkimus perhetaustojen ja koulutustason yhteyksista tai vaikutteista on jaa-

nyt varsin vihdiseksi.

Myos viahille tarkastelulle on jadnyt opinto-ohjauksessa sekéd opettajien toiminnassa nikyvéa
toiminta ja ohjaustapa matalakoulutuksellisen perheen nuorta kohtaan, ja kuinka se vaikuttaa
nuoren kokemukseen itsestddn. Sen sijaan tutkimusta 10ytyy esimerkiksi opinto-ohjaajien oh-
jaustoiminnan valikoitumisesta esimerkiksi nuorten sukupuolen mukaan: Juutilainen (2003)
tarkasteli opinto-ohjauskeskusteluja sukupuolen stereotypioiden rakentamisen ja purkamisen
areenana. Liséksi on tehty etnografista tutkimusta siitd, kuinka koulun kentélla lasten ja nuorten
kotitaustojen eroavaisuuksille annetaan merkityksié opinto-ohjaajien puolelta (Mietola & Lap-
palainen 2005). Kyseisessa tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan koulun henkilston ja oh-
jaajien toimintaa, eikd ldhestymisndkokulmana ole ollut talloinkd4n oppijoiden omat kokemuk-

set opinto-ohjauksen mahdollisesti leimaavasta puolesta.

Viimeisimpind, mutta ei vdhdisimpénd, inspiraationa seuraavaksi esiteltdvin tutkimusaiheen
innoittamiseen oli oma taustani: olen tdta ihmisryhméa, joita useimmiten kutsutaan “perheensd
ensimmdisiksi yliopistossa opiskeleviksi”. Meihin ei yleensd kohdistu paineita pyrkid per-
heemme omia koulutus- tai sosioekonomisia taustoja korkeammille paikoille, mutta meille ei
saateta myOskéddn asettaa oikein mitdéin saavutettavissa kyseisid akateemisia tavoitteita, saa-
tikka suuria odotuksia maisteriksi tai tohtoriksi valmistumisesta. Omat kokemukseni rakentuvat
sithen, ettd huolimatta hyvéstd parjddmisestd peruskoulussa ja etenkin toisella asteella, en saa-
nut sellaista tukea ldhipiiristd taikka koulun ohjauksesta, joka olisi edesauttanut entisestddn yli-

opistoon hakua: kouluttautumisen punnitseminen jii omille harteilleni.



Téassd tutkimuksessa tarkastelen sitd, millaisia kokemuksia matalan koulutustason perheen
opiskelijalla on ollut perheeltd sekd koulustaan saamasta tuesta koulunkdyntinsd aikana, ja
etenkin kun on suunnitellut omaa koulupolkuansa kohti akateemista yliopistouraa. Oletuksena
on, ettd matalalta koulutustasolta korkeammalle nouseminen ndhddén hyvana litkkumisena tu-
levaisuuden kannalta, mutta ei-akateemisista perheistd tulevien nuorten ei vélttimattd uskota
yltdvian kyseisiin saavutuksiin. Tdmi voi johtaa siithen, ettd 1) nuorelle ei tarjota riittdvésti sel-
laista informatiivista tai emotionaalista tukea koulun tai kodin puolelta, joka edesauttaisi yli-
opistoon hakeutumisessa ja 2) nuoren késitykset parjadmisestddn ovat keskivertoa huonommat,

vaikka pédsisikin akateemiselle opintielle opiskelemaan kaikesta huolimatta.

Tadma pro gradu -tutkimus sijoittuu yhteiskunnalliseen seké kasvatusfilosofiseen keskusteluun
siitd, kenelle korkeakoulutus edelleen avaa ovet, ja kuka jdd korkeakoulun opintieltd pois?
Tama tutkimus on my0s vilikommentti keskustelulle siitd, miten matalaa koulutusta seki kor-
keakoulutusta arvotetaan edelleen, ja miten yksilo kohdataan erilaisten koulutuspolkujen maa-
ilmassa. Tuleeko jokaiselle nuorelle tarjota mahdollisuus hénen tiyden koulutuksellisen poten-
tiaalinsa saavuttamiseen, joka voi olla mitd vaan ammatillisen koulutuksen ja tohtorintutkinnon
vililtd, vai pitddko meidin arvottaa ihmiset taustojensa mukaisesti lokeroihin ohjauksen avulla?
Naumanen ja Silvennoinen (2010, 78) esittivét hyvid kysymyksié, joita tissd gradussa on my0s
nostettu esille: ovatko kouluttautumisen valinnat vapaita, jos yksilon kaytettdvisséd oleva tieto
on riippuvainen yksilon taustoista ja lahtokohdista? Ja jos yksilo omaksuu asemalleen ja taus-
talleen tyypilliset valinnat, onko se vapaa valinta? Voiko tasa-arvo toteutua, jos teemme luokka-

ja taustasidonnaisia uskomuksia seké valintoja itsestddn selvisti?

Alkuun tutustun koulutuksen periytyvyyteen ja sosiaaliseen litkkuvuuteen késitteind sekd méaa-
ritelmind. Samalla tarkastelen aikaisempia tutkimuksia ja havaintoja perhetaustojen periytymi-
sestd korkeakouluopinnoissa. Kisittelen lisdksi muutamia sosiaalista liitkkuvuutta seké koulu-
tuksen periytyvyytté selittdvid teorioita pohjana kouluttautumisen seka koulutusvalintojen tul-
kitsemiselle. Ne antavat kuvaa tarkemmin sille, millaista ilmi6té tarkastelen, tai pikemminkin,
millaisesta ilmiosta tapahtuvaa poikkeavuutta tarkastelen. Tamin jilkeen perehdyn koulun op-
pilaanohjaukseen toimintana, arvoiltaan seké periaatteiltaan, mutta myds sielld ilmenevina ris-
tiriitoina. Oppilaanohjausta méadritellessini tuon myds tarkasteluun ohjausteorian, joka toimii

tutkimuksessa hyvén ohjauksen kriteeristona.



2. Perheen koulutustason periytyvyys ilmiona

Tassd tutkimuksessa matalaksi koulutustasoksi méaritellddn enintddn toisen asteen, opistotason
ja peruskoulututkinnon taso. Korkein tutkinto, joka tdssd perheryhméssd on suoritettu, on siis
lukio- tai ammattikoulututkinto. Kun puhun matalan koulutustason perheesté, viittaan siihen,
ettd kummallakaan perheen vanhemmalla ei ole akateemista korkeakoulutusta yliopistosta tai
ammattikorkeakoulusta. Tassé rajauksessa ei siis oteta huomioon, onko perheen vanhemmat
tyollistyneitd, missikin tyollisyyden asemassa tai ettd ovatko he taloudellisesti ja sosiaalisesti
hyviosaisessa tilassa. Olen tehnyt tietoisen valinnan jétti4 tarkastelusta pois sosioekonomisen
aseman, eli taloudellis-sosiaalisen luokkatason, silld mielenkiintoni kohdistuu enemmén van-

hempien oman koulunkdynnin kautta heijastumiin mahdollisuuksiin tuen tarjonnassa.

Matalan koulutustason perheestd voidaan kédyttdd nimitystd “tyéldis-/duunaritaustan perhe” ja
“huono-osainen perhe” riippuen siitd, millaisten meriittien ja yhteiskunnallisten luokka-ase-
man osa-alueiden kautta perheiden tilannetta katselee (esim. Kérkkdinen 2004; Nori & Vanttaja
2018). Tulen myds mahdollisesti kdyttdiméan termid “ei-korkeakoulutettu perhe” kuvaamaan
samaa perheen koulutusdynamiikkaa. Seuraavassa teoriaosuudessa kiytettavd periytyvyyden
késite on varsin vahva sana kuvastamaan koulutustason jatkumoa sukupolvelta toiselle. Kui-
tenkin periytyvyys kuvastaa mielesténi parhaiten sitéd, ettd sen odotetaan tapahtuvan oletusar-
voisesti. Siksi on luontevampaa kayttda sitd késitteend, kuten sitd on muissakin tutkimuksissa
kaytetty kuvastamaan ilmion ilmenemistd (esim. Kortteinen & Elovainio 2012; Myrskyld

2009).

2.1.  Asemaan positioituminen ja sosiaalinen liikkuvuus

Arkiajatteluun kuuluu toisinaan oletus siitd, ettd nuoret itsendisind toimijoina voisivat tavoitella

kaikkea, mikd heitd ikind kiinnostaa tulevaisuudessa. Nykypdivin uusliberalistinen



koulutuspolitiikka tarjoaa ajatusta vapaista valinnoista, joita yksilo kykenee tekeméédn huoli-
matta taustoistaan, ja joiden saavuttaminen on vain itsestdén kiinni (Mietola 2010, 158). Ole-
tuksesta kuitenkin unohtuu se, millaiset mahdollisuudet seké toimijuuden tilat tarjotaan tai ra-
jataan pois yksilon ndikokulmasta sekd miten toiveet, tavoitteet tai paddmadrat rakentuvat yksi-
16lle hinen kulttuuristen ja yhteiskunnallisten kontekstiensa kautta (Kdyhko 2011, 416). Se,
millaiseen ympéristoon kasvamme ja millaisia mahdollisuuksia tai rajoitteita omaksumme, tuo-
vat omat haasteensa tulevaisuuden tavoitteiden luontiin. Yksi merkittdva yksilon jokapéivéi-
sessd ympadristossd vaikuttava tekijd on oma perhe, joka tuo kasvatuksen kautta omat arvonsa,
asenteensa sekd siten luokka-asemansa mahdollistavina tai rajoittavina meriitteind nuorelle

omaksuttaviksi.

Jo syntymaistdén saakka yksilo positioituu eli asettuu erilaisiin sosiaalisiin asemiin sekéd elé-
ménpiireihin, toisin sanottuna luokkiin, perhetaustansa myo6ti. Namaé luokat eroavat toisistaan
sen mukaan, millaisia resursseja ja mahdollisuuksia ne tarjoavat yksildlle oman eldménsi ra-
kentamiseen. Namé resurssit sekd mahdollisuudet konkretisoituvat esimerkiksi materiaalisen
pddoman, sosiaalisten suhteiden ja verkostojen sekd kasvuympériston kasvatuskiytdnteiden ja
eldaméén orientoitumisen muodoissa. Kasvaminen tietyssd luokka-asemassa on ennen kaikkea
kulttuuristen merkitysten, arvojen seké tapojen omaksumista ja oppimista kulttuuriperintdina.
Namaé arvot, tavat ja perinnot rakentuvat osaksi mindd ja kédsitystd siitd, millainen on meidin
paikkamme yhteiskunnan sosiaalisessa jarjestyksessd. Luokka ilmenee my0s elettyni ja koet-
tuna puolena, eli tapoina, miten koemme maailman, itsemme sekd omat mahdollisuutemme tai
arvomme suhteessa muihin ithmisiin. Joillakin se voi tuntua vairénlaisuuden tai vajavaisuuden
kokemuksena, toisille se voi olla kaikkivoipaisen ja kykeneviisyyden tunnetta. (Kdyhko 2011,

417.)

Eldmaénpiirien sekd taustakulttuurien kautta muodostuu yksilolle tietynlainen odotushorisontti,
oman eldmin ja toiminnan késikirjoitus. Odotushorisontti toimii olettamuksena siitd, mitd mei-
dén tulisi haluta ja tavoitella, sekd miten kykenemme saavuttamaan tavoitteemme. Odotushori-
sontit voivat olla valmiiksi annettuja: talloin esimerkiksi perhetausta rakentaa lapsen asenne- ja
odotushorisonttia, joka myos vaikuttaa lapsen ndkemyksiin omasta parjdédmisestddn ja tulevai-
suuden haaveistaan (Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2015, 39). Horisontit voivat olla myds
yksilon itse laatimia. Télloin saatetaan rikkoutua pois aiemmin annetusta perheen kulttuurike-
hyksestd hyodyntamaélla erilaisia koulutus- sekd verkostomahdollisuuksia seké irrottautumalla

ailemmin laaditusta eldmdn késikirjoituksesta. Kyseiselle tapahtumalle on annettu



yhteiskuntatieteellisesséd tutkimuksessa késite “sosiaalinen nousu”, (esim. Kéyhko 2011, 417)
joka viittaa hierarkkiseen, jopa toivottuun liikkumiseen annetusta sosiokulttuurisesta luokasta
ylospdin. Sosiaalinen nousu késitteend kuitenkin myds asettaa ihmisten eliméntavat, sosioeko-
nomiset asemat ja kulttuuriset kéytanteet hierarkkiseen jarjestykseen. Nykydin mielellddn pu-
hutaankin sosiaalisen nousun sijaan sosiaalisesta litkkuvuudesta. Talla viitataan ilmidon, jossa
lapset ja nuoret saavuttavat eri luokka-aseman kuin vanhempansa, mutta ei valttimaéttd hierark-
kisesti. Tama kidsite my0s pitdé sisdllddn sen liikkumisen mahdollisuuden, jossa nuori saavut-
taakin heikomman aseman, mistd on alun perin ldhtenyt liitkkeelle. Téllaista liikkuvuutta voi-
daan arvioida koulutuksen liséksi esimerkiksi elintason ja oman tydllistymisen nédkokulmasta.

(Kosunen 2021, 62.)

Lipi historian on ajateltu vanhempien varallisuus- ja koulutustason tai sosiaalisen aseman siir-
tyvén ikédédn kuin perintond sukupolvelta toiselle sekd heijastavan lapsen tulevaisuutta. Esimer-
kiksi monet perinteiset sanonnat “suutarin pojista’ tai “didistd, joka pojastaan pappia toivoi”
sekd myds historiankirjoissa toistuneet tarinat ammattien periytyvyydestd esimerkiksi pappis-,
ladkari- ja maanviljelijdsukujen sisdlld ilmentdd sitd, kuinka koulutuksen seké perhetaustojen
on rakenteellisesti ndhty esiintyvin automaattisesti periytyvind meriitteind, joiden kautta yksilo
myds arvotetaan. Sddty-yhteiskuntien aikana koulutuksen uskottiin kuuluvan vain sivistynei-
den, korkeiden sddtyjen perheiden lapsille. My0s dlykkyys méérittyi pitkdan yksilon varakkuu-
den seké kulttuuristen ylellisyyksien kautta. (Nori 2011, 30.) Yliopisto-opiskelut olivat eliitin
sekd dlyllistd tyota tekevien etuoikeus pitkddn toiseen maailmaansotaan asti, jonka jélkeen yli-
opistot avasivat ovensa kaikille tasa-arvon edistimiseksi. Kuitenkaan kouluovien avautuminen
sekd rakenteellisten estojen poisto ei ole poissulkenut sosiokulttuurisen tai koulutuksellisen

taustan vaikuttavaa tekijad elaménvalintojen muotoilussa. (Kuusela 2016, 156.)

Koulutussosiologiassa perheen merkitys nuoren koulutussiirtymissi voi esiintyé yhteiskunnal-
listen kerrostumien uusiintumisina tai uudelleenrakentumisina. Koulutus- ja tydmarkkinoiden
muuttuessa sekd koulutusreittien mahdollisuuksien laajentuessa perhe saattaa antaa uudenlaisia
merkityksid koulutukselle ja etenkin nuoren pystyvyyteen tavoitella sekd suoriutua tekemistéén
koulutuksellisista valinnoista. (Vanhalakka-Ruoho, Silvonen, Koski, Tamminen & Tuononen
2018, 20.) Ne voivat pohjautua perheen omiin nikemyksiin koulutuksen tarjoamista eduista tai
vanhempien omiin pystyvyyden késityksiinsd, joita ovat saaneet omista kouluttautumisen ko-
kemuksistansa. Eriarvoisuuden periytymiseen vaikuttavat myds erilaiset resurssit, joita van-

hemmat voi hyddyntdd esimerkiksi investoimalla lapsen koulutukseen tai mahdollistamalla



lapselle suotuisat olosuhteet saavutustensa tavoittamiseen (Eskelinen ym. 2020, 128—129). Nai-
den resurssien ja mahdollisuuksien puute voi ilmetd esimerkiksi puutteellisena tuen tarjoami-
sena lapsen koulutielld tai negatiivisena suhtautumisena koulutuksen hyotyihin, miké taas voi

edistdd koulutustason periytyvyytta.

Tarkedd tutkimukseni kannalta on nostaa huomioksi se, ettd onko kouluttautuneisuuden periy-
tyvyys varsinaisesti sitd, ettd koulutustausta periytyy, vai ettd tapa sekd asenteet kouluttautumi-
seen periytyvit. Toisin sanottuna, onko koulutuksen periytyvyys rakenteissa tuotettua, jolle ei
voi mitddn, vai liittyyko siihen tietynlaisia opittuja elementtejd sekd niiden toistuvuutta, jotka
pakottavat nuoren asettumaan samalle koulutustasolle mitd vanhempansa? Opituilla elemen-
teilld tarkoitan sellaisia ajattelu-, kdyttdytymis- ja toimintatapoja, jotka toimijaa kohtaan toteu-
tetaan tai joihin toimija voi suuntautua omalla toiminnallansa. Ndmai elementit myds jasentivét
osaltaan sitd, millaisena yksilo kokee oman tilanteensa suhteessa tavoitteisiin. (Kortteinen &
Elovainio 2012, 154-155.) Tédmai ndkemys ei kuitenkaan poista sitd seikkaa, etteikd rakenteet
ja niissd vallitsevat erottelevat kerrostumat olisi yhteydessa opittuihin tapoihin: se, ettd usein
jotain kéytostd toistetaan tavaksi, voi lopulta muuttua itsestdénselvyydeksi. Jos riittdvin usein
kohtelee yksilod huonona taustoihinsa peilaten, nuori kokee lopulta tdmén hénta kuvaavana to-
tuutena, jonka hin sisédistdd osaksi omaa ajattelua. Luokka-asema on kuitenkin ldsnd my6s men-
taalisina kerrostumina, esimerkiksi oman kyvykkyyden tai kelvottomuuden kokemuksina seka

itsensd ja oman osaamisen epdilyind (Kéayhko 2013, 28).

2.2. Aiempaa tutkimusta koulutustaustan periytyvyydesti

Koulutuksen on todettu useissa korrelaatio- ja tilastotutkimuksissa periytyvin. Tamé tuntuu
olevankin vallitseva kasitys kasvatuksen ja koulutuksen kentdlld, joka saattaa ohjata ajattelu-
amme nuorten kouluttamisen suhteen esimerkiksi yksilon arvottamisessa. Vaikka vahva yhteys
on 10ydetty vanhempien koulutustason ja jilkikasvun omien koulutusvalintojen vililld (esim.
Vuorinen-Lampila & Valkonen 2012, 200), epdilen vahvasti, ettd voitaisiin puhua varsinaisesti
vaikutuksesta. Kuten edelld nostin esille, kyse voi olla myds asenteiden tai koulutuksellisten
uskomusten periytymisestd. Seuraavaksi kuitenkin kdyn ldpi koulutustaustan periytyvyyden
puolesta puhuvia tilastoja sekd tutkimuksia esittdékseni pohjaa ja jo aiemmin saatua nayttod

sille, miten koulutuksen periytyvyys ja sosiaalinen liikkkuvuus ilmenee.



Suomessa vanhempien koulutustason heijastuminen lasten koulutustasoon ollut muihin Poh-
joismaihin verrattuna véhiistd pitkddn, mutta koulutuksen periytyvyys on silti kasvanut ldhes
eurooppalaiseen keskitasoon viime vuosina. Korkeakoulutuksen saavutettavuutta selvittineen
GATE-hankkeen raportissa (Nori, Juusela, Kohtaméki, Lyytinen & Kivistd 2021) selvisi, ettd
vaikka perhetaustojen erojen kuilu Suomessa on pienentynyt, yliopistoon hakeudutaan edelleen
huomattavasti koulutetuimmista perhetaustoista opiskelemaan. Raportin yhteenvedossa todet-
tiin, ettd juuri peruskoulun seka toisen asteen koulutuksen vélisessd nivelvaiheessa perhetausta
nousee merkittaviksi selittaviksi tekijiksi, ja vaikuttaa siten yha selvemmin nuorten jatkokou-
luttautumiseen. Kérkkdisen (2004, 282) tutkimuksessa nousi esille, ettd vanhempien korkea
koulutus lisdsi jalkipolven koulutusmydnteisyytté ja vaikutti lapsen koulutustavoitteisiin, kou-
lumenestykseen seké lopulliseen koulutustasoon, vieden usean juuri opiskelemaan yhti korke-
alle tasolle. Vanhempien koulutustason on havaittu siis heijastuvan korkeakouluun hakeutumi-
seen ja siten lopulliseen koulutusasteeseen. Tyypillinen opinsuunta lukiosta yliopistoon on

myds edelleen vankka polku, joka pitdd vahvasti pintansa.

Pekkarisen ja Myllyniemen (2017, 38 & 50) nuorisobarometrin selvitys osoitti mielenkiintoi-
sesti, ettd yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa vanhempien mielipiteilld oli merkitystd opiske-
luvalinnoissa. Taustalla ajatellaan olevan jo edelld todetut ajatukset akateemisten vanhempien
koulutustason periytymisestd, mutta myos ajatus ammatin periytyvyydestd sekd timin ajatus-
mallin yleisyys koulun kentdlld. Tarkein huomio olikin barometrissé se, ettd korkeakoulutettu-
jen perheiden lasten tapauksissa vanhempien mielipiteen painoarvo oli suurin: ei-korkeakoulu-
tetun perheen lapsilla taas korostuivat enemmén ystdvien mielipiteet. Samaisessa tutkimuksessa
todettiin myos, ettd korkeakoulutetun perheen nuoret todennidkdisimmin odottivat koulutus-
suunnitelmissansa suorittavansa yliopistotutkinnon (n. 60 %). Toisaalta nuorisobarometrissa
myds matalan koulutuksen perheen nuorilla oli samankaltaisia kouluttautumissuunnitelmia (n.
30 %), mutta ammattikorkeakoulututkinto korostui lisdksi suurena vaihtoehtona (n. 32 %). Sa-

malla epdvarmuus omasta kouluttautumisesta oli suurinta kyseisessd ryhmaissa (13 %).

Nuorisobarometrin selvityksessd mielenkiintoisena havaintona myds huomattiin, etti keskias-
teen koulutustason vanhempien lapsilla oli keskimdirdistd nuorempana selvyys opintotavoit-
teistaan: jopa 22 prosentilla vastaajista oli jo alle 15-vuotiaana ja 34 prosentilla vastaajista 16-
vuotiaana varmuus siitd, mitd haluaa opiskella tulevaisuudessa. Niilld nuorilla, joiden molem-
milla vanhemmilla oli korkeakoulututkinto, miettimisaikaa opintotavoitteiden pohtimiseen

kéytettiin enemmain, ja selvyys omista tavoitteista jii my6hemmadlle idlle. Heilld pdétos siité,



mitd haluaa opiskella, varmentui noin 17—19-ikéisend (n. 37 %). Tarkeda téssd selvityksessi on
kuitenkin huomioida, etti aineistonkeruu aiheen suhteen jii véhiiseksi ja opintojen suunnitte-
lusta sekd niiden varmuudesta esittdviin kysymyksiin ehti vastata hyvin pieni joukko. (Pekka-
rinen & Myllyniemi 2017, 34-35.) Lisdksi muualla on havaittu, ettd matalan koulutustason
vanhempien perheissé opiskelijat aloittavat yliopisto-opintonsa jopa neljd vuotta vanhempina
verrattuna muihin opiskelijoihin (Nori & Vanttaja 2018, 277). Tatd on selitetty esimerkiksi per-
heen vilineellisen tuen puutteella, mutta myos aikaisempien huonojen koulukokemusten vai-
kutuksilla koulusta innostumiseen sekd yksilon haluttomuudella rikkoa perheen luokkatason

koulutusnormia.

Opintourat-projektin osahankkeessa, jossa tutkittiin yliopisto-opiskelijoiden koulutusuria, ke-
ratyn otoksen mukaan vuonna 2001 yliopisto-opiskelijoiden vanhemmista ldhes puolella (n. 42
%) oli akateeminen korkeakoulututkinto. Ammatillinen tutkinto oli 22 % vanhemmista ja opis-
totutkinnon oli tuolloin suorittanut n. 23 % yliopisto-opiskelijoiden vanhemmista. [lman mitién
ammatillista koulutusta oli noin 13 % opiskelijoiden vanhemmista. (Vuorinen-Lampila & Val-
konen 2012, 200.) Témi osoittaa sitd, ettd korkeakoulutetut vanhemmat pystyvét tarjoamaan
jotain sellaista tukea ja tietoa, miké tulee nuorten korkeakouluun hakeutumista, sekd todenna-

koisesti kannustaa saman opinuran suorittamiseen toimimalla esimerkkind jalkipolvelle.

On havaittu, ettd myos korkeakoulujen sisélld opiskelualoittain on ilmennyt eriytymistd koti-
taustan suhteen (Opetus- ja kulttuuriministeridé 2012b, 17). Opintourat-projektissa koulutetuim-
mat vanhemmat 16ytyivét sellaisten opiskelijoiden keskuudesta, jotka opiskelivat statusalaa.
Statusalalla tarkoitetaan yliopiston koulutusalaa, joka on ajan myo6td saavuttanut korkean sta-
tuksen koulutuksen kentélld, johon kohdistuu matala sisddnpadsyprosentti hakijoiden méarién
suhteuttaen ja jonne opiskelemaan hakeutuvat perustelevat alanvalintaansa useimmiten status-
syilld. Kyseisid aloja ovat esimerkiksi lddketieteen, oikeustieteen ja teknillistieteen koulutus-
alat. Opiskelijoita, joiden vanhempien koulutustaso oli matala, havaittiin olevan enemmdén tai-
deteollisen, kasvatustieteen, yhteiskuntatieteen ja terveystieteen koulutusaloilla. (Vuorinen-

Lampila & Valkonen 2012, 201-202.)

Vuonna 2007 tehdyssé tilastotutkimuksessa nousi ilmi, ettd vihintddn alemman korkeakoulu-
tutkinnon suorittaneiden didin lapsista jopa 53 % suoritti ylemmén korkeakouluasteen. Mitd
pidemmélle vanhemmat olivat kouluttautuneet, sitd suurempi osuus 30—49-vuotiaista suvunjat-
kajista oli maistereita tai tohtoreita tutkinnoltaan. Samassa tutkimuksessa tarkasteltiin todenné-

koisyyslaskennan kautta sitd, milld todenndkoisyydelld lapset hankkivat ja saavuttavat
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samantasoisen tai korkeamman koulutuksen mitd vanhempansa. Tilastojen mukaan vanhem-
pien korkea koulutus lisdsi merkittdvéasti kyseistd todenndkoisyyttd ja suureni edelleen, mité
pidemmélle vanhemmat ovat kouluttautuneet. Etenkin didin korkea koulutustaso lisdsi koulut-

tautumisen todenndkoisyyttd. (Myrskyld 2009.)

Samaan aikaan kun siis kdydadn kansallisesti paljon keskustelua koulutuksen tasa-arvoistami-
sesta, on hyvé keskustella my0s koulutuserojen pysyvyydestd seké ylldpidetyisti eriarvoisuuk-
sista, joita ilmenee korkeakoulussa sekd opintoihin hakeutumisessa ettd tieteenalojen vaélilla.
Naissa ei ole tapahtunut suurta muutosta 30 vuoden jdlkeen GATE-raportin mukaan (Nori ym.
2021, 33). Yliopiston kenttd ndyttaytyy siis ulkoisesti opiskelijoiden hakeutumisessa ja siséi-

sesti tieteenalojen viélilld lohkoutuneen perhetaustojen mukaisesti.

2.3.  Teoriat koulutusperiytyvyyden taustalla

Kuten tdssé tutkimuksessa on nostettu esille, koulutuksellinen epétasa-arvoisuus ja yksildiden
viliset taustaerot ndkyvit selkedsti erilaisissa kouluttautumisen aspekteissa. Aiemmin esite-
tyissd tutkimuksien tuloksissa toistuu myds tietynlainen kaava, jossa korkeamman koulutusta-
son perheen lapsi ldhtee todennidkdisemmin korkeakoulutukseen seké statusalan opintoihin.
Koulutuksen periytyvyys ei siis ole vilttdméttd puhdasta sattumaa tai itsestdénselvyyttd, vaan

rakenteissa on havaittavissa joitain piirteitd, jotka mahdollistavat kyseisen toistuvuuden.

On varmaa ja selvid olettaa aiemman perusteella, ettd korkeakoulutetut perheet ja vanhemmat
kykenevit tuomaan yksilolle sellaista informaatiota ja tukea, joka auttaa kouluttautumisessa
sekd akateemista opinsuuntaa etsiessd. Lisdksi perheiden oma kulttuuri, verkostot ja asennoitu-
minen kouluttautumiseen voi vaikuttaa yksilon nikemyksiin koulunkdynnistd sekd lisatd kor-
keakoulutetun perheen lapsen todennékdisté sijoittumista korkeakoulutuksen opintielle, verrat-
tuna matalan koulutustason perheen lapseen. Koulutussosiologiassa kouluttautumisen kysy-
myksissd pohditaankin, kouluttautuuko matalan koulutason perheen lapsi vihemman siksi, ettei
ole varaa kouluttautua pidemmalle vai koska heididn arvostuksensa kouluttautumista ja sen hyo-
tyjd kohtaan ovat erilaiset (Kivinen & Silvennoinen 2000, 56). Siksi olen halunnut ottaa seu-

raavaksi késittelyyn erilaisia teoreettisia lahestymistapoja, jotka voivat selittdd koulutuksen



11

periytyvyyttd. Namé teoriat selittdvét vain koulutuksen perimén kierrettd yllapitivid tekijoitd,

mutta ei varsin paljoa periytymistd poikkeavia tapauksia tai niihin johtavia tekijoita.

2.3.1. Reproduktioteoreettinen lahestymistapa

Vield 1960-luvulla koulutus néhtiin sopivana keinona ihmisten lajitteluun” kykyjénsa vastaa-
viin tyotehtdviin yhteiskunnassa. Taustalla oli ajatus tydnjaon sujuvoittamisesta sekd uskomus
siitd, ettd koulutuksen selektoiva tehtdvé perustuisi vain yksildiden ansioihin, eikd taustateki-
joihin. Samoihin aikoihin yhteiskuntaryhmien vilisten koulutuserojen pysyvyydesti alettiin
kiinnostumaan tutkimuspuolella, ja Samuel Coleman julkaisi télldin reproduktioteoreettisen ra-
portin kyseenalaistamaan koulutuksen tasa-arvoisuutta. (Coleman 1966; Nori 2011, 33.)
Vaikka Colemanin raportti keskittyi tarkastelemaan koulutuksellista eriarvoisuutta enimmék-
seen rasismin eli ithonvdrin mukaan tapahtuvan syrjinnidn nikokulmasta, raportista nousevia
johtopaitoksid koskien luokkatasoja voidaan soveltaa myds muihin lokeroinnin tapoihin, jotka
edistdvit tavalla tai toisella epdoikeudenmukaisuutta koulussa. Néin alkoi ensimmadiset tutki-
mukselliset havainnot sille, ettd yksilon taustalla tosiaan on yhteyksid koulunkdyntiin sekd kou-

lumenestykseen.

Reproduktioteoriat (reproduction theory) pohjautuvat ajatukselle koulusta niin sanottuna “’pie-
noisyhteiskuntana”, jossa oppilaat ohjataan tietylle koulutusuralle perustuen heiddn taus-
toihinsa. Kyseisen yhteiskunnan kulttuuri on muotoutunut korkealuokkaisten ihmisten kulttuu-
rista ja ndiden arvoista, toimintaperiaatteista seké kéytédnteisté, joita rakenteissa jatkuvasti uu-
sinnetaan, eli reproduktoidaan. Talldin oletetusti véhemman kulttuuriresurssin omaksunut —
tdssd tapauksessa ei-korkeakoulutetun perheen yksild — kokee haasteita opintopolullansa, koska
el vélttdmaittd kykene vastaamaan koulukulttuurin periaatteisiin samalla tavalla, mitd korkean
koulutustason perheen yksild. Koulutus on siis yhteiskunnan erottelun véline ja hyddyntdd sym-
bolista valtaansa toteuttamalla vaatimuksia, joihin yksilon tulee sopeutua tavalla tai toisella

parjatikseen sekd menestydkseen koulun kentillad. (Kirkkdinen 2004, 116.)

Reproduktioteoreettiset nakdkulmat voidaan jakaa kolmeen eri l&hestymistapaan riippuen nii-
den painotuksesta: taloudellis-reproduktiivisiin, kulttuuris-reproduktiivisiin seké poliittis-rep-

roduktiivisiin.  Taloudellis-reproduktiivinen ~ ldhestymistapa perehtyy tarkastelemaan
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koulutuksen epdtasa-arvoisuutta kapitalistisen yhteiskunnan seké sosiaaliluokan mukaisen ja-
ottelun kautta, painottuen enemmaén tulotasoihin. Poliittis-reproduktiivinen uusintamisteoria
korostaa poliittisia interventioita sekd niiden merkitysti koulutuksen arvottamiseen. Téssd esi-
merkiksi tietyt oppiaineet ja tieteenalat saavat korkean statuksen arvotuksen verrattuna toisiin,

ja siten ne saavat esimerkiksi enemman rahallista tukea. (Nori 2011, 33 & 37.)

Tunnetuin reproduktioteoreettisista ldhestymistavoista on kulttuuris-reproduktiivinen suuntaus,
jota edustaa ranskalainen Pierre Bourdieu kenttdteoriallaan (field theory). Bourdieun mukaan
koulu uusintaa hallitsevan luokan kulttuuria sekd arvoja toiminnassaan, vaikka ndyttiytyisi
ulospéin neutraalina tiedonvilittdjind (Eskelinen ym. 2020, 148—-149). Reproduktioteoria oli
myds Kirkkéisen (2004, 108) teoriassa valtakulttuuriteoriana, jonka mukaan koulun kulttuurin
ja oppilaan taustakulttuurin kohtaamattomuus vaikutti lapsen kouluviithtymiseen ja -menesty-

miseen sekd my6hemmin ammatinvalintaan ja tydeldmién siirtymiseen.

Toiminta-alueet rakentuvat teoriassa hierarkkisesti kulttuurin kautta ja ne muodostavat luokka-
taistelun kenttid (field). Sielld médrittyy hallitsevan luokan mukaan se, miké on hyvaa tai huo-
noa, arvostettua tai paheksuttua. (Kirkkdinen 2004, 31.) Koulutusjirjestelmé seké koulut toi-
mivat omana kenttdnd, joka rakentuu sosiaalisesti ja jossa ihmiset kilpailevat resursseistansa,
kentélle padsemisestd seké sielld parjadmisestd. Bourdieun teoriassa kenttd on aina relationaa-
linen ja ithmisten vilisissd suhteissa rakentuva. Kamppailua kidydaan valtaluokan asettamilla

ehdoilla seké sinne osallistutaan aina omat intressit edelld. (Kivinen & Silvennoinen 2000, 57.)

Habitus (habitus) on tiedostus omasta paikastaan”, sosiaalinen asema, joka muotoutuu yksi-
16lle ja on erddnlainen kaytintdjen sekd niiden arvostuksen malli. Yksiloiden menestyminen
kentilla perustuu omiin vahvuuksiin sekd omaan asemaan, joka tulee habituksen kautta. Habi-
tukset toimivat vain tietyin tavoin sekd tuovat omaa arvostusta ja mallia kdytannoistd, joita yk-
silo hyddyntdd vain sille tarkoitetussa kentdsséd. (Nori 2011, 34.) Erilaiset uskomukset, intressit
sekd kokemuksien tuomat valmiudet muotoutuvat myds eldmén aikana osaksi habitusta (Kivi-

nen & Silvennoinen 2000, 53 & 58).

Asemastaan ja habituksestaan riippuen yksilot toimivat eri tavoin sekd pyrkivit muokkaamaan
omaa tilannettaan kentélld itseddn hyodyntavélla tavalla: joko turvaamalla paikkansa sielld tai
pyrkimélld ponnisteluiden kautta erottumaan toisista (Rytkénen 2015, 109). Yleensi se hallit-
seva luokka, jolla on eniten toistensa kanssa jaettavaa pddomaa, madarittdd pelikentdn sdédnnot,

jolloin turvaa helpommin my6s helpommin oman paikkansa kentélld. Alemmat luokat pyrkivit
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sinnittelemddn kyseisten sdantdjen mukaisesti vihdisen padomansa avulla ja omaksumaan it-
selleen paikan kentilld pois tipahtamisen pelossa. (Liljander 2012, 145.) Bourdieun teorian mu-
kaan kilpailu tuottaa vahvojakin eroja ja sulkee kentén ulkopuolelle yksil6ité, joiden toimijuus

ja pddoma hupenee nopeinten.

Liséksi koulutus vallankdyton areenana hyodyntdé toiminnassaan symbolista valtaa. Talla vii-
tataan hienovaraiseen vallan muotoon, jossa suljetaan kouluttautumisen ja valta-asemien saa-
vuttamisen reitit heiltd, jotka eivit ole perineet perheeltd tai ldhipiiristdén riittdvisti pddomaa
toimiakseen valtakulttuurin piirissd. Tdma tapahtuu nimenomaan oikeuttamalla vain tietyn-
laista kulttuuria ja habitusta kentéll4, vaikka ulkopuolelle toiminta ndyttdytyisi neutraalina, seka
verhoamalla koulutuksellinen menestyminen yksildllisyyteen seki yksiloiden kouluerojen ver-
taamiseen. (Liljander 2012, 146.) Koulutus yll4pitda siis toisia suosiessaan sosiaalista ja talou-
dellista eriarvoisuutta sekd epdsymmetrisyyttd, joka jattdd varjoon kulttuuriin sopeutumattomat

yksilot (Naumanen & Silvennoinen 2010, 73).

Koulutusjirjestelmi, yliopistolaitos mukaan lukien, oikeuttaa tietynlaisen habituksen sisdan-
padsyyn ja luo kuvaa sellaisesta kouluun pyrkiville. Tdmi ohjaa yksil6itd tekeméédn habituksel-
leen sopivia koulutusvalintoja, silld haastavammat koulukentét voidaan ndhd4 mahdottomina.
Vaihtoehtoisesti yksilon tulee kerryttdd sellaista arvostettavaa osaamista, tapoja tai valmiuksia,
jotka ovat julkilausumattomien normien mukaista seké oikeanlaista habitusta esimerkiksi juuri
akateemiseen yliopistoon. Niille, jotka eivit esimerkiksi kotoa ole téllaisia valmiuksia saanut,
eivitkd ole kykeneviisid sen kerryttimiseen, karsinta yliopiston kentdltd tapahtuu huomaa-

matta. (Kuusela 2016, 159.)

2.3.2. Pidomateoreettinen ldhestymistapa

Jos edelld esitelty reproduktioteoria kuvasi sitd, miten koulutus kenttdna uusintaa epétasa-arvoa
edistdvid arvoja sekéd periaatteita, niin koulutuksen periytyvyyttd voidaan ldhestyd myos yksi-
161le kertyvien resurssien eli pddomien ndkokulmasta. Pddomat ovat ikddn kuin eldmén valtti-
kortit, jotka antavat etuja toimia koulutuksen kentilld, sekéd voivat itsessddn tuottaa lisdd péa-
omaa yksil6lle ja ryhmille. Pddomat ovat myds térkeitd ihmisen omien tarpeiden tyydyttdmi-

seen, esimerkiksi voimavarojen periytymisen kautta. Niitd voi olla sosiaaliset taidot, toiminnan
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sadnndt, elaméntavat tai sosiaaliset suhteet, joita omaksutaan ja kartutetaan eldménkokemuk-

sien kautta. (Kérkkainen 2004, 30.)

Resurssien eli pddomien teorialla (theory of capital) on ldhestytty selittiméédn edelld mainittua
hyvéosaisuuden siirtymistéd erilaisten resurssien periytymiselld. Tamd ndikokulma tarkastelee
erityisesti inhimillisen ja taloudellisen resurssin kayttod, jolla tuetaan lapsen opintomenestysta.
Teorialla kuvataan my0s kulttuurisia ja sosiaalisia pddomia sekd niiden tuomia taitoja, jotka
helpottavat sopeutumista esimerkiksi koulun kentélle tai parempiin verkostoihin. Vanhemmat
téssd teoriassa pyrkivét investoimaan lapsien padomiin, jotta lapsi kykenisi my6hemmin vahin-
tddn turvaamaan sen saman yhteiskunnallisen aseman, mikd vanhemmilla on. (Eskelinen ym.
2020, 148-149.) Padomateoriaa voidaan ldhestya sekd Bourdieun (1986) ettd Colemanin (1988)
pddomien midrittelyiden kautta. Késittelen kummatkin néisté, silld ne painottavat eri asioita

paddomissa, ja tuovat erilaista ndkdkulmaa perheiden resurssinkdyton tulkintaan.

Bourdieun léihestymistapa

Bourdieun késitykset pddomista ovat oikeastaan yhteydessd aiemmin kisiteltyyn kenttdteori-
aan. Padomat eivét olisi olemassa ilman kenttid, ja toisaalta pddomia hyddynnetidén omien mah-
dollisuuksien parantamiseksi kentdlld toimiessa. Pddomaksi médritellddn teoriassa kertynyttd
sisdistettyd voimaa, joka ryhmien tai yksildiden oikealla tavalla hyddyntdméni antaa heille etu-
oikeuksia toimia. Pddomat kertyvit itsestddn epétasaisesti eri taustoista tuleville ihmisille ja
ryhmille, eikd jokaisella ole mahdollisuuksia omien pddomien kerryttimiseen itsendisesti.
Bourdieun (1986, 15) mukaan tdmaé tekee yhteiskunnassa toimimisen epétasa-arvoiseksi sekd
tietyille ryhmille etuoikeutetuksi. Tunnetuimmat pddomat Bourdieulta ovat taloudellinen, sosi-
aalinen ja kulttuurinen. Kentdlld menestyminen edellyttia kentdn sdéntojen ymmartdmisen seka
pddomien kertymisen lisdksi ymmarrystd ndistd pddomista sekd niiden sijoittamisesta tehok-

kaasti.

Symbolinen tai sosiaalinen pddoma (social capital) on sidoksissa verkostoihin sekd omaan tun-
nettavuuteen. Tunnettavuus on yleensd saatu verkostojen seki instituutioissa toimisen kautta,
ja verkosto itsessdén voi yhdessd tarjota tunnettavuutta yksilolle. Sosiaalisen padoman vaikutus
yksilolla riippuu seké verkostojen koosta ja hyodyllisyydestd, mutta myds muiden omistuksessa
olevan pddomien vaikuttavuudesta ja luomista hyddyistd sosiaaliseen pddomaan (Bourdieu

1986, 22). Sosiaalisessa pddomassa yksilo siis hyotyy esimerkiksi korkeatasoisista
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perhetutuista, ystivistd tai toiden sekid opiskelujen kautta saamistaan verkostoista ja kayttadkin
niitd esimerkiksi muun pddoman kerryttamiseen tai edetdkseen pidemmadlle eldamén eri osa-alu-
eilla. Symbolisella pddomalla voidaan tarkoittaa myos muiden tuomaa arvostusta yksilon saa-

vuttamiin asioihin tai omaan suoritukseensa, joka tuo niakyvyyttéd yksilolle (Kuusela 2016, 158).

Kulttuurisella pddomalla (cultural capital) tarkoitetaan yhteiskunnallista toimintaa edistdvia
uskomuksia, kdytint6ja ja asenteita, joita yksilo omaksuu jatkuvasti ympériltinsd. Kyseisté
pddomaa on montaa eri tyyppid. On olemassa ruumiillistunut kulttuuripddoma (embodied ca-
pital), joka on kulttuurin omaksumista osaksi persoonallisuutta ja habitusta esimerkiksi maku-
taipumusten, puhetyylin ja pukeutumisen mukaan. Objektivoitunut kulttuuripddoma (objecti-
fied capital) kisittdd materiaaliset esineet ja tuotteet, joiden arvoa voidaan mitata rahassa ja
ylipddnsd kulttuurisessa arvokkuudessa. Institutionalisoitunutta kulttuuripddomaa (institutio-
nalised capital) on esimerkiksi tutkinnot, todistukset seka erilaiset tittelit, joita yksilo on saanut.
(Rytkonen 2015, 111.) Institutionalisoitu kulttuuripddoma ilmenee suurimmilta osin akateemi-
sena patevyytend eli todistuksena osaamisesta, joka antaa yksilolle oman kulttuurisen arvonsa
tai mahdollistaa my6hemmin myds esimerkiksi taloudellisen pddoman takaamisen, jos kyseisté
tietotaitoa hyddyntdd vaikkapa tyollistymisessd (Bourdieu 1986, 21-22). Kulttuuripddomana
koulutus niyttaytyy siis tutkinnon ja todistuksen lisdksi joko koulunkdynnin kautta omaksut-
tuina tietoina, taitoina ja asenteina tai kiyttdarvoisena hyodykkeend muiden pddomien hankki-

miselle (Kivinen & Silvennoinen 2000, 62).

Taloudellista pddomaa (financial capital) kuvataan teoriassa tuloina, virka-asemana tai rahassa
mittavana omaisuutena. Rahalla voi teorian mukaan ostaa sosiaalista asemaa, kulttuuria ja kou-
lutusta. Suomessa koulutus on péddosin peruskoulussa seké toisella asteella maksutonta, ja mak-
suttomuudella estetddn timén pddoman hyodyntdminen aikaisessa vaiheessa. Toisaalta esimer-
kiksi valmennuskurssien yleistyminen, korkeakouluopiskelijoiden taloudellinen niukkuus sekd
opiskelujen perdssd muuttamiseen liittyvit kustannukset voivat korostaa taloudellisen pddoman
merkitystd ja sithen liittyvdd etuoikeutta joillain ihmisryhmilld. Bourdieun mukaan voisi aja-
tella, ettd taloudellinen pddoma on 1) perustana muille pddomille, 2) muut pddomat muuttavat
peiteltyja taloudellisia pddomia ja ettd 3) erilaiset taloudellisen pddoman muodot tuottavat eri-
tyistd vaikutusta hyddyntdmélld muita pddomia. Taloudellinen pddoma on siis my0ds perustana
muiden padomien vaikutuksille, ei valttdmittd sen alkuperdisessi muodossansa. (Bourdieu

1986, 24.)
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Esimerkiksi taloudellisen padoman muuttuminen kulttuuriseksi padomaksi vaatii ajankayttod,
joka on mahdollista vain, jos taloudellista pddomaa on entuudestaan. Se johtuu siitd, ettd kult-
tuuripddoma vilittyy tehokkaimmin sitd omaavan perheen sisélla, silld heilld on kertynyt talou-
dellisen padoman kulutuksen kautta aikaa esimerkiksi kulttuurisen pddoman omaksumiselle.
Esimerkiksi kalliisiin harrastuksiin tai kulttuurimatkoihin panostaminen tuo nuorelle mahdolli-
suuksia kehittdd omia tietotaitojansa hyddyksi koulussa sekid mahdollistaa sosiaalisten verkos-
tojen kerryttimistd. Taloudelliseen pddomaan investointi siten tuo kéytettivaa aikaa taloudelli-
sen padoman siirtimiselle koulutukseen, joka maksaa itsensd takaisin myohemmin, vaikkapa
korkean koulutuksen tuomana hyvéni tydasemana ja siten korkeampana palkkana. (Bourdieu

1986, 25.)

Bourdieun pddomateorian mukaan erilaissa yhteiskunnallisissa asemissa olevat perheet siirtdvit
perintond erilaista taloudellista, sosiaalista ja kulttuurista pddomaa eteenpdin lapsilleen. Kult-
tuuripddoman kautta juuri vilittyy hiljaista tietoa koulutuksen merkityksestd, mikd muovaa yk-
silon ajatuksia koulutuksellisesta kehittymisestdén. Nuorille tdmai tarkoittaa habitukseen sopi-
via valintoja ja niiden tekemistd, sekd yksilon ohjautumista perheen habitusta vastaavalle elin-
kentélle. Kulttuuripddoma itsessddn lisdd myos sosiaalista pddomaa sekd verkostoja, joka laa-
jentaa myds yksilon sosiaalista pddomaa seké vaikuttaa siten positiivisesti yksilon habitukseen
ja asemaan. Bourdieun teoriassa korkeasti koulutettujen vanhempien lapset hyotyvét eniten
koulutuksen tuomista mahdollisuuksista, koska heilld on jo valmiiksi oikeanlaiset valmiudet

koulutuksen vilineiden ja habituksen omaksumiselle (Kivinen & Silvennoinen 2000, 63).

Bourdieun teoria ei kielld, etteikd matalamman koulutustason perheilld olisi minkéénlaista kult-
tuurista, taloudellista tai sosiaalista pddomaa, joka edesauttaisi lapsen opiskeluja kohti korkea-
koulua. Kyse on enemmaénkin siité, ettd heilld e vélttdmétti ole koulumaailman odotuksia aja-
teltuna oikeanlaista kulttuurista pddomaa, johon tarvitaan toisinaan taloudellista pddomaa. Ma-
talan luokkatason perheen jilkeldiset saattavat myos arvioida pitkdkestoista korkeakoulutusta
litan suureksi taloudelliseksi riskiksi epdvarman tydllistymisen vuoksi. Télldin saatetaan aja-
tella, ettd on taloudellisesti kannattavaa hakeutua ammatilliseen koulutukseen ja mahdollisim-
man nopeasti toihin. (Nori & Vanttaja 2018, 278.) Pddomilla on vain vilinearvoa siind méérin,

kuinka yksilo pystyy kédyttdmadn niitd hyodykseen (Kérkkdinen 2004, 31).
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Colemanin lihestymistapa

Colemanin inhimillisen pddoman teorian (human capital theory) mukaan yksilé on rationaali-
nen toimija, joka ndkee koulutuksen hyvdnd hankintana itsessddn: kouluttautuminen lisda
muuta pddomaa, joka nékyy parempana tyollistymisend, joten koulutus pddomana voi olla hyo-
dyllinen investointi tulevaisuutta varten. Kouluttautumisen etuja ja kustannuksia punnitaan
omien pddomien varassa ja siten tehddén paatos koulutukseen hakeutumisesta (Nori 2011, 39).
Inhimilliselld pddomalla (human capital) tarkoitetaankin tdssd yhteydessd uusien taitojen
omaksumista tai muutoksia ihmisen jo aiemmin omaksumissa kyvyissé, jotka antavat uusia
mahdollisuuksia erilaiseen toimijuuteen: ndita taitoja voidaan saada parhaiten juuri koulutuksen
kautta. Inhimilliseen pddomaan voidaan my0s Colemanin teoriassa laskea vanhempien oma
koulutus, silld sen ajatellaan tarjoavan toisenlaisia mahdollisuuksia lapsen oppimista edistivélle

ympiéristolle (Coleman 1988, 109).

My®és sosiaalinen pddoma on liitettynd Colemanin omaan teoriaan. Colemanin (1988, 111) mu-
kaan sosiaalinen pddoma on toisaalta aikuisten ja lasten fyysisti ldsnéoloa sekd yhdessi vietet-
tyd aikaa. Sosiaalisella pddomalla tissd yhteydessé tarkoitetaan myos lapsien saamaa huomiota
vanhemmilta seké hyvid suhteita lapsen ja aikuisen vililld. Tdmain ajatellaan yllapitdvan lapsen
sosiaalista luottamusta itseensi ja parjddmiseensd, heijastuen siten lapsen asenteisiin sekd odo-
tuksiin esimerkiksi koulunkdynnin suhteen. Lapsen koulusaavutuksia tukeva sosiaalinen pai-
oma vahvistuu siis sitd mukaan, mité tiiviimmin perhe on lapsen kanssa kouluun kéytivissa
vuorovaikutuksessa ja luo sosiaalista luottamusta myds kodin seké koulun vuorovaikutuksessa.

(Kalalahti ym. 2015, 39.)

Vuorovaikutussuhteet myos tukevat lapsen oman inhimillisen pddoman vahvistumista ja lujit-
tumista: esimerkiksi kaikki vanhempien tarjoama aika ja huomio lapsen koulunkéyntiin edistda
kiinnostusta opintoihin myohemmassa eldmédssa. Sosiaalista pddomaa voi perheen liséksi kertya
muista yhteisoOstd tai instituutioista, johon perheelld voi olla omia verkostoja. Lahipiirin verkos-
tolla seka elinoloilla on vaikutusta myds yksilon kdytos- ja eldméntapoihin, ajattelumalleihin ja
moniin muihin tyyli- ja toimintaseikkoihin. Yksilo sopeutuukin luontevammin sellaisiin ympi-
ristdihin, jotka vastaavat hdnen kulttuuritaustaansa ja habitustaan, eli hdnen ominaisia toimin-

tatapojansa. (Naumanen & Silvennoinen 2010, 83.)

Inhimilliseen pddomaan investointi voi hyoddyttdd esimerkiksi paremman tyon tai paremman
luokkatason kautta, mutta sosiaalisen pddoman suhteen asia ei ole néin yksinkertainen: sosiaa-

liset rakenteet ja normit eivét ole hyddyksi ihmisille, joille ponnistelu pddomansa kanssa on
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valttdmatontd. Sosiaalisesta pdiomasta hyGtyy ensisijaisesti kyseisiin rakenteisiin ja normeihin
alun perin jo sopivat yksilot. (Coleman 1988, 116.) Liséksi erilaiset yksilon padtokset esimer-
kiksi litkkua pois yhteisOstd voi pahimmillaan aiheuttaa suurta pddoman menetysti, johon yk-
silo ei voi vaikuttaa. Esimerkiksi henkild, joka ei verkostoidu korkeakoulutetuista ihmisesta
koostuvan ryhmén kanssa, voi kokea haasteellisemmaksi hyddyntdd kouluinnostustansa kor-

keakouluttautumiseen.

Bourdieun ja Colemanin teoriat itsessddn implikoivat sitd, mitd itsekin nostan esille: ettd aka-
teeminen menestyminen tai epdonnistuminen ei olisi luonnollisten tekijoiden vaikutuksesta.
Vaikka matalan sosioekonomisen taustan lapsi pérjdisi koulussa tosi hyvin, on kuitenkin aina
parempiluokkaisten perheiden lapsilla paremmat eviét koulunkéyntid varten. Bourdieun kult-
tuurisen padomateorian mukaan kouluttautumisen kannattavuus olisi riippuvaista kulttuurisesta
paddomasta: ne taidot, kyvyt ja tiedot, jota yksild saa perheeltddn, muokkaa yksilon taitoja hah-
mottaa mahdollisuuksiaan ja rajoituksiaan. Lisdksi on havaittu yhteyksid vanhempien koulu-
tustasolla sekd lapsen kannustamisella koulutuksellisissa valintakysymyksissé, joka tukee Co-
lemanin ldhestymistapaa. Voidaan puhua erdédnlaisesta koulutuskulttuurisesta pddomasta, joka
periytyy kotoa ja jota hankitaan lisdd koulussa kvalifikaatioiden kautta. Ne ovat arvoja, tavoit-
teita, motivaatiota ja toimintamalleja, jotka omaksutaan kasvuympéristossa seké toimivat myos
vélineind koulun sisdisessd ympéristosséd, esimerkiksi vallankdytossé ja kertyneiden pddomien

muodostumisessa. (Kirkkdinen 2004, 117.)

2.3.3. Suhteellisen riskiaversion ldhestymistapa

Viimeisena ldhestymistapana otan vihemmain tunnetun selityksen, joka ei perustu jaméhténei-
siin, periaatteita uusintaviin rakenteisiin tai yksilon valmiiksi omaksumiin ja perimiin péa-
omiin. Breenin ja Goldthorpen suhteellisen riskiaversion teoria (relative risk aversion theory)
on rationaalisen valinnan teoria, jossa painoarvo on koulutuksen hyddyn maksimoinnin arvi-
oinnissa koulutusvalintoja tehdessd (Harkonen 2010, 60). Tama ldhestymistapa perustuu enem-
mén yksilon tai perheen aktiiviseen toimintaan, omien ldhtokohtien arviointiin sekd hyotyjen ja

haittojen punnitsemiseen tulevaisuudesta sekd kouluttautumisesta puhuttaessa.
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Suhteellisen riskiaversion teoriassa ajatellaan, ettd yksilo pyrkii ensin vélttimidn sosiaalista
liikkkuvuutta alaspdin, ennen kuin tavoittelee samaa litkkuvuutta ylospdin (Breen & Goldthorpe
1997, 283). Téassa korostuu etenkin perheiden pyrkimys turvata jélkipolvellensa véhintddn se
sama koulutus- ja luokkataso, jossa itse eldvit. Tdma teoria selittddkin esimerkiksi sen, miksi
hyvéosaiset perheet ja heiddn lapsensa lahtokohtaisesti tavoittelevat korkeaa tai korkeampaa
yhteiskunnallista asemaa, mistid on ldhdetty. (Eskelinen ym. 2020, 148.) Teoriassa ylospéin
suuntautuvan sosiaalisen litkkuvuuden tavoittelu taas tarkoittaa matalamman koulutustason
vanhemmilta lapsien kannustamista kouluttautumiseen ja koulussa pysymiseen jo peruskoulu-

taipaleen jédlkeen.

Teoriassa kouluttautumisen tuomaa sosiaalista liikkuvuutta tai sen tarpeellisuutta arvioidaan
koko ajan koulutuksen tuomien hy6tyjen tai haittojen punnitsemisella. Kyseistd arviointia voi-
daan tehdé suhteessa koulutuskustannuksiin: sithen, kuinka hyvin koulutus niin sanotusti ”antaa
takaisin” yksilon valmistuttua ja 14htiessd tydelaméédn. Arviointia voidaan my0s tehdd vertaa-
malla sithen, kuinka todennékdisesti yksilo jatkaa opiskelujansa. Onko opiskelija todennédkdi-
nen keskeyttiméédn opintonsa vai onko motivaatiota ja luottamusta suorittaa koulut loppuun?
Kolmas tekijd, mihin koulutuksen hyotyjd arvioidaan, on kouluttautumisen tuoma kokonais-
arvo tai hyoty, jota verrataan kaikissa mahdollisissa lopputulemissa, joita kouluttautuminen tai

kouluttautumisesta luopuminen voi tuottaa. (Breen & Goldthorpe 1997, 280-281.)

Breenin ja Goldthorpen mallissa lopputulemia valintojen tekemisesti on seuraavanlaisesti: kou-
lutuspolun valinta (Stay) tai koulutuspolulta jdttdytyminen (Leave). Koulutuksesta jéttdytymi-
selld tarkoitetaan mallissa tyoeldméin siirtymisté jatkokouluttautumisen sijaan. Koulutuspolun
valinta jakautuu vield kahteen vaihtoehtoon: joko valitulla polulla onnistutaan (Pass), mika tar-
koittaa joko pdédsyd opiskelemaan tai koulututkinnon suorittamista. Mallissa on myds mahdol-
lisuus pdinvastaiseen lopputulokseen, jota kuvataan epdonnistumisena (Fail). Joissain malleissa
on kuvattu erikseen lopputulemaa, jossa pddstddn kouluun, mutta jatetddn tutkinto kesken, sa-
malla merkinnilld miten kuvataan kokonaan poisjittdytymistd koulupolun valinnasta. (Breen
& Goldthorpe 1997, 279.) Mallissa usein myos kuvataan erilaiset luokkatasot, jotka yksil6 voi
valinnoillansa saavuttaa tai joihin hédn voi sijoittua (service class, working class ja underclass).

Kuvassa 1 on esitelty Breenin ja Goldthorpen malli yksinkertaistettuna versiona.
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Kuva 1: Yksinkertaistettu versio Breenin ja Goldthorpen mallista (Breen & Goldthorpe 1997).

Yksilon tulee arvioida sitd, miké kouluttautumisen vaihtoehdoista toisi eniten hyotyé tai hallaa,
kun valintoja verrataan omiin ldhtdkohtiin. Hy6tyjen suhde oman koulutuksellisen tason ja siten
myos luokka-aseman muutokseen riippuu siitd, mistd ndkokulmasta opiskelija ldhtee valinto-
jansa tekemiin (Breen & Yaish 2006, 238). Teorian mukaan valinnat ovat siis niin sanottua
“todenndkdisyyslaskentaa”: Olisiko kannattavampaa kouluttautua vai siirtyd suoraan tyoela-

méén, jolloin haluamansa tason saavuttaminen voi olla varmempaa ja nopeampaa?

Teorian taustalla on kisitykset luokka-asemien eroavaisuuksista, ja niiden yhteyksisti koulun-
kdyntiin sekd kouluttautumiseen. Luokkien viéliset erot koulutustason saavuttamisessa nikyvat
kahtena erityylisend vaikutuksena. Vaikutuksilla tarkoitetaan tissd yhteydessi sosiaalisten 1dh-
tokohtien ja koulunkdynnin yhteyksid. Ensisijaiset vaikutukset ilmenevét kaikkina ilmaistuina
yhteyksid lapsen luokkatason ja keskimédrdisen akateemisen osaamisen valilld: esimerkiksi
korkeakoulutettujen perheiden lasten tiedetddn parjddvéan keskimiirdistd paremmin koulujen
kokeissa. Suhteellisen riskiaversion ldhestymistapa nojaa enemmin toissijaisiin vaikutuksiin,

joita taustojen mukaan mahdollisuuksia tai rajoitteita médrittivdt rakenteet ohjaavat.
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Toissijaiset vaikutukset ilmenevét niin valintoina, joita lapsi tekee uransa suhteen koulutus;jér-

jestelméssi. (Breen & Goldthorpe 1997, 277; Breen & Yaish 2006, 233.)

Mallissa yksi merkittdva tekijé on opiskelijan omilla uskomuksilla, joita hanelld on omasta pér-
jaamisestddn koulutuspolulla. Téssé tuleekin teorian merkittdvin osuus tutkimukselleni. Eri 1&h-
tokohdista tulevilla yksiloilld on erilaiset syyt, ndkdkulmat sekd todennékoisyydet padttaa jat-
kaa kouluttautumista korkealle. Teoriassa riskiaversio ilmenee siten, ettd perhetaustojen ja nii-
den tuomat resurssit tulisi kohdata koulutuskustannusten kanssa siten, ettd se tekisi kouluttau-
tumisesta kannattavaa. Riskiaversio esiintyy myos sen suhteen, millaista painoarvoa yksil6 an-
taa omalle akateemiselle parjdédmiselleen koulutusvaihtoehtoja punnittaessa ja taustojansa pei-

latessa. (Breen & Yaish 2006, 239.)

Tiettyd kaavaa toistavat koulutusvalinnat tuovat esille tirkeda tietoa luokkaeroista koulutusjar-
jestelmén keskelld, sekd heijastavat rationaalista toimintatapaa, jossa reflektoidaan ja arvioi-
daan koulutuksen hyotyjd ja kustannuksia sekd erilaisten lopputulemien mahdollisuuksia
(Breen & Goldthorpe 1997, 278). Téllaiset arvioinnit kouluttautumisesta toimivat luokkaerojen
ehdoilla, rajoituksilla ja mahdollisuuksilla. Etenkin koulutuksen nivel- ja siirtymévaihteissa
suhteellisen riskiaversion ldhestymistapa nousee keskeiseksi, koska yksilo tilloin arvioi yleensd
enemmain kouluttautumisen tuomia etuja ja haittoja omista 1dhtokohdistaan, sekd lyhyen etti
pidemman aikavélin kontekstissa (Lehti, Erola & Karhula 2019, 5). Jos yksil6 esimerkiksi 1dh-
tee lukioon, hdn myds todennidkdisemmin on suunnitellut koulutusuraansa pidemmalle ja ta-
voittelee korkeaa akateemista tutkintoa, joten uskomukset omasta korkeakouluttautumisestaan
ovat korkeat. Yksilolld voi olla my6s selkedd mielenkiinnon kohdetta korkeakoulututkinnon
suorittamiseen. Koulutuksien etujen ja hyotyjen arviointi on pitkélti my6s ammattia ja tulevai-
suutta koskevaa kompromissien tekoa suhteessa yksilon mielenkiinnon kohteisiin ja mahdolli-

suuksiin.

Korkeasti koulutetun perheen lapsilla voi olla jo asennoituminen pitkélle kouluttautumiseen ja
heidén vanhempansa toimivatkin hyvané esimerkkina koulutusvalintojen tekemiselle. Heilld on
jo siis jotain konkreettista osoittamassa, onko korkeakouluttautumisen tuomat hyodyt ja edut
kaiken arvoista, kun taas matalakoulutetun perheen lapsen ldhipiiristd kyseisid malleja ei valt-
taméttd 16ydy. (Kivinen & Silvennoinen 2000, 65.) Etenkin matalakoulutettujen perheiden lap-
set Lehden ja kumppaneiden (2019) mukaan voivat ndhdé korkeakouluttautumisen riskind, huo-
limatta pidemmaén aikavilin mahdollisista tuomista hyddyistd. Korkean koulutustavoitteen saa-

vuttaminen vaatii enemmaén resursseja, tahtoa, investointeja tai jopa uhrauksia heiltd, jotka
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tulevat heikommista ldhtokohdista (Kérkkdinen 2004, 121). Alempien luokkatasojen yksilot
arvoivat siis kouluttautumisen hyotyjé ja haittoja eri 14htokohdista verrattuna ylempien luok-
kien yksiloihin. Kouluttautuminen ei néyttdydy heille vélttimattd heti itsestdénselvyytend ja

riskien arvoiselta ratkaisulta.

Karkkaisen (2004, 122) tutkimuksessa on kuvattu hydtyjen ja kustannusten arviointia seuraa-
vasti: tiettyyn koulutukselliseen valintaan liittyvien etujen tai haittojen suhde ei riipu tavoitteen
korkeudesta, vaan etdisyydestd koulutustavoitteeseen pyrkivén lahtokohtaan. Tamin mukaan
siis vihemman koulutettujen vanhempien lapset voivat suosia lyhyempéi koulutusuraa, koska
se on helpompi tavoittaa, ja vastaavasti korkeakoulutetun perheen lapset voivat vieroksua am-
mattikoulutusta verrattuna lukiokoulutukseen, joka johtaa todennékdisemmin korkeakouluttau-
tumiseen (Naumanen & Silvennoinen 2010, 74). Mallissa on hyva muistaa, ettd monia muita
tekijoitd, jotka voivat vaikuttaa koulutusvalintoihin. Esimerkiksi vanhempien luokkastatuksen
raju aleneminen voi vaikuttaa jilkipolven késityksiin koulutuksen hyodyistd seki siten haluk-
kuuteen jatkokouluttautua. Epdvarmuuteen viittaavat merkit perheiden luokkatason pysyvyy-

dessd voivat vaikuttaa korkeakoulutukseen hakeutumisen pohdintaprosessissa. (Lehti ym.

2019, 3.)

Olen nyt késitellyt erilaisia ldhestymistapoja, joilla koulutuksen periytyvyyttd on selitetty jo
1960-luvulta 1dhtien. Ndma ldhestymistavat osoittavat, ettd 1) tasa-arvoisuuteen pyrkivit tahot
ja instituutiot itsessdin mahdollistavat toiminnallaan, periaatteillaan ja sisdistetyilld arvoillaan
koulutuksellista mahdollisuuksien epétasa-arvoisuutta. Lisdksi voidaan havaita, ettd 2) (kor-
kea)kouluttautumiseen hakeutumista arvioidaan suhteessa omiin ldhtokohtiin, mahdollisuuk-
siin ja rajoituksiin seka ldhipiirissé 10ytyviin esimerkkeihin, punniten samalla sitd, mitd koulut-
tautuminen tarjoaa tai kustantaa yksiloltd. Téstd voidaan vetdd alustavana “hypoteesina” tutki-
mustani varten, ettd 3) korkeakouluun hakeutuneen opiskelijan on tdytynyt saada paljon kan-
nustusta, hyvit pddomat ja resurssit ja/tai vankat, positiiviset uskomukset hyvésté urasta ja tu-
levaisuudesta, jota koulutus voi tarjota, ettd on hakeutunut kouluttautumaan pidemmalle. Seu-
raavaksi tarkastelen oppilaan ohjaustoimintaa kouluissa, joka on merkittivé osa yksilon kou-

luttautumisvalintojen punnintaa etenkin koulutuksen nivelvaiheissa.
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3. Ohjaustoiminta kouluissa

Edelld on osoitettu, ettd koulu voi mahdollistaa tai rajoittaa oppilaiden toimintaa seka tulevai-
suudensuunnittelua luomallaan kulttuurilla tai suosimillaan arvoilla. Tdma kuitenkin on ristirii-
dassa ja paradoksinen koulutuksen tasa-arvoisuusperiaatteiden kanssa. Olenkin ottanut tutki-
mukseeni perheen liséksi tarkastelundkokulmaksi kouluissa tapahtuvan opinto-ohjauksen seké
muun ohjaustoiminnan. Koulujen ohjaus toimii myds tirkednd informaationlihteend ja tukena
opiskelijalle, kun puhutaan yksilén tulevaisuuden suunnittelusta kouluttautumisen ndkokul-
masta. Se on my0s toinen lapsen ja nuoren kasvuympéristostd, jolla koen perheen liséksi olevan

paljon merkitystid nuoren myohemmalle eldmalle.

Ohjauksella (counselling) tarkoitetaan tissd tutkimuksessa vuorovaikutuksellista tilannetta,
joka toimii yhtend opetuskdytdnndn menetelména ja jossa ohjaaja kohtaa ohjattavan jakaakseen
ajatuksiaan yhdessi ohjattavan kanssa tarpeiden mukaisesti (Vehvildinen 2001, 16). Ohjaus ta-
pahtuu yleensd kahdenkeskisessd tai ryhmén keskindisessd ohjaussuhteessa, jossa kohtaa oh-
jattavan pyrkimys jonkinlaiseen muutokseen, kuten oman koulupolun kehittdmiseen, sekd oh-
jaajan tavoite edesauttaa kyseisessd muutoksessa (Latomaa 2011, 50). Kouluissa seké oppilai-
toksissa tapahtuva ohjaus on jatkuvaa seka tavoitteellista toimintaa opiskelijoiden oppimisen ja
kehityksen tukemiseksi. Koulun ohjausprosessin péétavoitteena on siis oppijan toimijuuden
vahvistaminen sekd koulutusalojen vaihtoehtojen avaaminen hénelle yksilollisen ohjausproses-

sin kautta (Mietola & Lappalainen 2005, 125).

Peruskouluissa kéytetddn strukturoidusta, oppiaineeksi luokiteltavasta ohjauksesta nimitysté
oppilaanohjaus, viitaten oppilaan konkreettiseen tukemiseen ja oppilas -mééritelméén, mité op-
pijoista kdytetddn peruskouluissa. Toisen asteen — ammattikoulun tai lukion — opinnoissa nimi-
tys vaihtuu opinto-ohjaukseen, jossa painopiste siirtyy tuleviin jatko-opintoihin orientoimiseen
ja oppijasta kdytetdén nimitystd opiskelija. Koska tutkimuksessani tarkastellaan seké peruskou-
luaikaa ja toisen asteen opintojen ohjausaikaa, mutta painopiste on juuri korkeakouluopintoihin
hakeutuessa, kdytdn opinto-ohjauksen kisitettd kuvaamaan kaikkea oppiainemuotoista ohjaus-

toimintaa, jota opinto-ohjaajat toteuttavat opetustydssdén.
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Opinto-ohjaus tunnetaan pitkélti tulevaisuusorientoituneena oppiaineena, joka rakentuu ohjaa-
jan ja ohjattavan ohjaussuhteeseen seké sielld tapahtuvaan dialogin eli vuoropuhelun varaan.
Dialogissa kumpikin osapuoli tuo keskusteluun ajatuksia ohjausprosessin edistimiseksi (Lato-
maa 2011, 50). Opiskelija tuo dialogissa tietynlaisia tarinoita itsestddn ja eldmastidén seka halu-
jaan tulevaisuudestaan, kun taas ohjaaja tuo keskusteluun informatiivisia tai reflektiivisyyteen
haastavia tarjoumia ja vaihtoehtoja. Ohjausprosessi voi jdsentyd ndiden kautta emansipato-
riseksi oppimis- ja kohtauspaikaksi, jossa ohjaaja voi purkaa kulttuurisesti rakentuneita ajatus-
mallejansa seké opiskelija saa tukea oman tulevaisuutensa rakentamiseen. (Juutilainen 2003,

205-206.)

Opinto-ohjaus ei ole pelkdstddn oppiaine, jota opinto-ohjaaja jarjestdd yhtendisesti opiskeli-
joille: koulussa tapahtuu my6s muunlaista ohjaustoimintaa, jotta oppilaan kehityksen tukemi-
nen olisi mahdollisimman laaja-alaista sekd kokonaisvaltaista. Muu kouluissa tapahtuva ohjaus
voi olla monimuotoista, opinto-ohjaajien jarjestamistd infotilaisuuksista spontaaneihin koulu-
arjen kohtaamisiin opettajien kanssa. Ohjausta tehddin pedagogisten linjauksien ja oppilaitok-
sien omien ohjausjdrjestelmien kautta, mutta myds oppituntien oheistoiminnassa opetuksen rin-
nalla. Koulun ohjausympéristo on luonteeltaan muutosherkempéé sekd vihemmaén jésentynytta
ja siksi mahdollistaa ndin monipuolisten, matalan kynnyksen ohjaustilanteiden syntymisen kou-

lun tiloissa ja ympéristoissd (Juutilainen 2003, 34).

3.1.  Ohjaus ja tulevaisuuden suunnittelu

Modernin ajan ohjauskdsitys on muuttunut paljon teollisen yhteiskunnan ohjauskasityksista,
jolloin ajateltiin yhteiskunnassa vallitsevan pysyvd ammattien ja kriteerien sopivuusjirjes-
telmé. Kyseisessd jarjestelmédssé tietyt ammatit tai tyOtehtdvat vaativat ihmiseltd ennalta maa-
riteltyjd ominaisuuksia sekd kykyjé, jolloin ndihin kriteereihin sopivan ihmisen 10ydyttyé hédnet
ohjataan kyseiseen ammattiin ja tehtivdin. Nykypédivin postmodernissa ohjauskésityksessi
ajatellaan ohjauksen ratkaisevan enemmainkin epdvarman tyoeldmin sekd eldmédnsuunnittelun
jatkuvuuden tuomia haasteita. Ohjattavina toimii ensisijaisesti ihmiset, joiden eldmé on paljon
epdavarmempaa mitd ennen ja joiden arki on tdynné sosiaalisia muutoksia, eli tdssd tapauksessa

opiskelijat. Voidaan puhua toisin sanoen konstruktivistisesta ohjauksesta, jossa siis rakennetaan
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ohjattavalle merkityksellisid projekteja eli tulevaisuuden tavoitteita. (Juutilainen 2003, 9-10;

Kupiainen 2009, 23.)

Ohjaus on ammatillisena toimintana siis ollut tiiviisti yhteydessé vallitseviin yhteiskunnallisiin
ilmidihin ja ohjauksen merkitys korostuukin etenkin yhteiskunnallisten muutosten vaiheissa
(Juutilainen 2003, 7). Se on kytkeytynyt lipi historiansa péddasiassa eldminuran suunnitteluun
sekd tyollistymisen edistimiseen. Koulun oppilaanohjaus on se opiskelijoiden oma tila, jossa
tulevaisuudenhaaveet, opiskelijan valmiudet seki ideat tulevaisuutta varten rakennetaan seka
selvennetdén kaiken epdvarmuuden ja muutosten keskelld selviytymiseksi (Opetushallitus
2019, 27). Tami on erittiin tirkedd etenkin nykypéivini, jolloin koulutuksellisia muutoksia
tapahtuu nopeasti ja tydeldmi on entistd vaihtelevampaa ja epdvarmempaa. Lyhyesséd ajassa
tapahtuneita viimeaikaisia koulutuksellisia muutoksia on todistusvalinnan lisddntyminen kor-
keakouluhauissa, ensikertalaiskiintiot, ylioppilaskokeiden sdhkoistymiset sekd oppivelvolli-
suuden laajentuminen, ja nima kaikki vaativat nuorilta nopeaa sopeutumista muutoksien hal-

lintaan.

Nuoruudessa tulevaisuuden ja etenkin uran sekd kouluttautumisen suunnittelu liittyy vahvasti
oman identiteetin muotoutumiseen. Kun nuori pohtii omia kouluttautumisen suunnitelmiansa,
hén samalla pohtii, mitd hidn haluaa tulevaisuudessa olla, millaisia odotuksia muut asettavat
hinelle ja miten hdn kykenee ndma odotukset halutessaan tayttimaan. (Nori 2011, 38.) Kodin
ja kavereiden mielipiteet sekd aiemmat osaamisen tai epdonnistumisen kokemukset voivat vai-
kuttaa nuorten eldméssa paljonkin sithen, kuinka he ohjautuvat kouluttautumisessa ja valintojen
tekemisessd. Naméd kokemukset ja mielipiteet ovat omia hetkid ja tilanteita, jolloin luodaan
merkityksid oppijan ominaisuuksista, oppimisestaan ja osaamisestaan. Ndma vaikuttavat myds

yksilon pystyvyyden tunteeseen ja oppilaan omien tavoitteiden asettamiseen.

Tulevaisuuteen pohjaavien tavoitteiden asettaminen ja ongelmien ratkaiseminen laitetaan usein
riippumaan pitkélti oppilaan motivaatiosta sekd omaohjautuvuudesta. Nuorilta oppijoilta edel-
lytetdédn jo hyvin varhaisessa idssd kykya tehda paatoksié ja valintoja omaan kouluttautumiseen
ja tyouraan liittyen. Nuoret voivat olla pddomiensa vuoksi hyvin hataran tiedon kanssa litken-
teessd tehdessddn valintoja jatkokouluttautumisen ja oman tulevaisuutensa suhteen, ja lisdksi
opiskelijan vahvoina vaikuttimina toimivat ympdriston vaatimukset sekd mielipiteet. Opinto-
ohjausta onkin aikaisemmin kritisoitu siitd, ettd se ei tarjoa paljoa mahdollisuuksia ja tukea
nuorille pohtia omaa paikkaansa ja mahdollisuuksiaan koulujérjestelmissa. (Kiilakoski 2012,

50.) Liséksi opiskelijoiden toisen asteen opintojen keskeytyminen on ollut suuri ohjauksen
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ongelmakohta opinto-ohjauksen valtakunnallisten arviointien mukaan. Tarvetta siis oppilaan
tiedonhaun ohjaamiseen seké tydeldméé koskevan tiedon tarjoamiseen on suuri etenkin siirty-

mavaiheiden aikana tapahtuvassa opinto-ohjauksessa.

Opinto-ohjaus on siis myds oma tilansa, jossa nuoret vaihtoehtojen saamisen lisdksi myos ra-
kentavat ymmaérrystinsé itsestddn sekd tulevaisuuden tavoitteistaan (Lappalainen, Mietola &
Lahelma 2010, 41). Opinto-ohjauksen tehtdvéni on kehittdd oppilaiden valmiuksia ja tietoi-
suutta selviytyd tulevaisuuden siirtymisséd sekd auttaa hahmottamaan tekemiensd valintojensa
vaikutusta tulevaisuuteen. Peruskoulun seké toisen asteen opinto-ohjauksen tehtdvina on tukea
oppilaita tekeméddn omiin valmiuksiinsa seki ldhtokohtiinsa perustuvia paitoksid ja valintoja
liittyen jatko-opintoihin seké tulevaisuuteen. Koulujen opinto-ohjauksessa pyritdénkin edisté-
miin opintojen sujumista seki tuetaan lasta ja nuorta kohti jatkuvaa kouluttautumista, urapolun
suunnittelua sekd yhteiskunnallisesti aktiivista eldmdd. Myd6s nuorilla on suuri luotto siihen,
ettd kouluista ja opinto-ohjauksesta saadaan tarkeéd tietoa oman tulevaisuuden suunnitteluun:
Nuorisobarometrissd vuonna 2017 kuvattiin, ettd esimerkiksi peruskoulun jélkeisista koulutus-
vaihtoehdoista eniten tietoa tarjosi opinto-ohjaaja, joilta n. 44 % koki saavansa paljon tietoa, ja

jonkin verran tietoa saatiin opettajilta (Pekkarinen & Myllyniemi 2017, 31).

Koulun ohjaus on siis merkittdvia opiskelijan tulevaisuuden suunnittelussa informaationsaan-
nin kannalta. Ohjauksen tarkoituksena kouluissa on informaationtarjonnan lisdksi my0s lisdtad
opiskelijan omaa itsetuntemusta ja tukea ammatillisen identiteetin sekéd eliménsuunnittelutai-
tojen kehitystd (Opetushallitus 2014a, 5; Opetushallitus 2019, 27). Ohjaus ideaalissa toiminta-
tilassaan antaa paljon valmiuksia ja mahdollisuuksia opiskelijalle tiedostaa mahdollisuutensa
oman eldménsi suunnittelussa sekd haastamaan omat ennakkokasityksensd koulutuksiin ja am-
matteihin liittyen (Opetushallitus 2014b, 442). Rohkaiseva, ldsndoleva sekd konkreettinen, toi-
miva opinto-ohjaus parhaimmillaan vahvistaa oppilaan luottamusta ja pystyvyyden tunnetta

omien tavoitteiden saavuttamisessa.

3.2.  Ohjaustoiminnan periaatteet ja ristiriidat

Ohjaus on luonteeltaan sensitiivistd toimintaa, jossa kahden eri 1dhtokohdista tulevien ihmisten

ajatukset sekd tavoitteet kohtaavat. Télle toiminnalle on olemassa omia periaatteita, joiden
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noudattaminen mahdollistaa laadukkaan ja hyvén ohjauksen toteutumisen molemminpuolisesti.
Kuitenkin ohjaus sisdltdd myos mahdollisia toiminnan ja periaatteiden ristiriitoja, joita voi olla

vaikea valttad toiminnassa.

Opetushallitus on laatinut koulujen opinto-ohjaukselle sekd muulle ohjaustoiminnalle kriteerit,
joiden avulla voidaan turvata opiskelijoille ohjauspalveluiden tasapuolisuus seké laatu. Tutki-
mustani varten tirkeimpini kriteereind nostan tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistdmisen:
télla tarkoitetaan kriteeriston mukaisesti ohjauksen toteuttamista “tavalla, joka edistdid opiske-
lijan luottamusta tasavertaisiin mahdollisuuksiinsa koulutuksessa ja tyéeldmdssd” . Liséksi toi-
sena tarkednd kriteerind nostan sen, ettd ohjaus on koulutukseen ja uravalintoihin liittyvien paa-
toksien tukena. Kyseisessa kriteerissd todetaan, ettd ohjauksessa opiskelijan jatko-opintoja seka
uravalintoja koskevia vaihtoehtoja késitellddn “monipuolisesti ja ennakkoluulottomasti”, opis-

kelijjan valintoja tukien. (Opetushallitus 2014a, 11 & 14.)

Opinto-ohjauksen toiminnassa reflektiivisyyden on ensisijaisesti ajateltu olevan asiakkaan tai
oppijan toimintaa. Kuitenkin reflektiivisyys on my0s tirked osa ohjaajan toimintaa ja prosessia
sekd tapa uudistaa ohjauksellista asiantuntijuutta (Juutilainen 2003, 32). Opinto-ohjaajan tyon
eettisid periaatteita on muun muassa itsemddrddmisoikeus ja ohjattavan kunnioittaminen, kun
hén esittdd omia valintojansa tulevaisuuden suhteen. Lisdksi opinto-ohjaajan periaatteisiin kuu-
luu tasa-arvon edistdminen, joka ilmenee omien arvojen seké yhteiskunnallisten odotusten vai-
kutusten tiedostamisena omassa tydssidnsd. (Suomen Opinto-ohjaajat ry 2009.) Ohjaajan oma
reflektiivisyys kohdistuu myds omien tunteiden ja arvojen arviointiin sekd niiden tiedostami-
seen etenkin ohjaustilanteessa. Lisdksi ohjaustoiminnan pohjana toimivien omien ihmis-, yh-
teiskunta- sekd ohjauskdsitysten tiedostaminen on tirkednd osana eettisid ohjausperiaatteita

sekd ohjaajan ammatillista kasvuprosessia.

Mietolan (2010, 173—174) oppilaanohjauksen tutkimuksessa nousi esille useita ohjauksen ris-
tiriitoja: yksi niistd oli se, ettd yhtdiltd taustoiltaan epdedullisessa asemassa olevia oppilaita
tuetaan pelkistdédn lisdtylld yksiloohjauksella, vaikka on todettu, ettd oppilaan vilisten erojen
tasaus ei onnistu vain pelkkien ohjauskertojen lisddmiselld. Toisaalta oppilaanohjauksesta vas-
taavien vastauksissa ei ollut puhetta, ettd ohjauksen tapaa pitdisi muuttaa tai ettd ohjausjdrjes-
telmé olisi ongelmallinen. Siten ohjauksen epdonnistuneisuus tai jatkuva oppilaiden vilisten
erojen nikyvyys paikannettiin yksiléiden ongelmiksi ohjausjirjestelmén tai ohjauslaadun heik-
kouden sijasta. Onko kyse tilloin oikeasta ohjaustarpeen resurssoinnista, jos omiin ohjausta-

poihin tai niiden toimivuuteen ei kiinnitetd huomiota?
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Lisdksi Mietolan (2010, 183—184) tutkimuksessa opinto-ohjaajan tiedon normatiivisuus ja val-
tasuhteet useimmiten ilmeni tilanteissa, joissa oppilaan toiveet jatko-opinnoista olivat ristirii-
dassa ohjaajan nikemysten kanssa. Kyseisissé tilanteissa ohjaaja erityisend asiantuntijana saat-
toi ajaa lapi omaa vaihtoehtoansa vékisin. Jos ndin tapahtuu, ohjauskdytannot saattavat rakentua
oletuksiin yksilon parjadmisestd, ja ohjauksen eettisyyttd joudutaan arvioimaan uudella tavalla:
kyseessé on ristiriita yksilollisyyden sekd tasa-arvon vélilld. Tdma on tirked ristiriita ottaa huo-

mioon, koska téll6in nuoret asetetaan eri kriteereihin koulutusvalinnoissa ohjaamisessa.

Oppilaanohjausta koskevissa opetussuunnitelmien perusteiden asetuksissa (Opetushallitus
2014b, 17) nuori paikantuu aktiiviseksi omien valintojen tekijéksi. Kuitenkin koulun tehtdvana
on ollut individualistisesta koulutuspolitiikasta huolimatta olla se toimija, joka tarjoaa itseoh-
jautuvalle oppilaalle tarvittavat tiedot valintojen tekemiseen (Lappalainen ym. 2010, 42). Yk-
silon aktiiviseen toimintaan painottuva individualistinen diskurssi asettaa opinto-ohjaajan risti-
riitaiseen tilanteeseen, jossa ohjauksen vaikutukset yksilon paitoksentekoon koetaan ongelmal-
lisena seké epdeettisend. Koulutus- ja uravalinnoissa seké ylipaansa koulutusmarkkinoilla tulisi
kiinnittdd huomiota siihen, kuinka yksildiden valinnat ovat sidottuja yhteiskunnallisiin asemiin,
ja kuinka yksilon kulttuurinen sekd vuorovaikutuksellinen ympéristo on taustalla luomassa yk-

silon pyrkimyksié ja haluja tulevaisuutensa suhteen (Mietola & Lappalainen 2005, 123).

Myos yksilod litkaa korostava diskurssi vahvistaa itsessdén niitd rakenteita ja toimintaa, joita
pitdisi ohjauksella ja avoimella opiskelijan tiedottamisella sekd neuvonnalla pyrkid purkamaan.
Nuorten omien valintojen ylikorostaminen luo illuusion siitd, ettd valinnat tehddén vapaasti ir-
rallaan ympaériston vaikutteista. Télloin olisi hyvéa pohtia, miten paljon ohjauksessa voisi huo-
mioida esimerkiksi perheen taustan tuomia rajoitteita ja sitd kautta tuoda toisia vaihtoehtoja tai
muuttaa ylipdénsa ohjauksen suuntaa (Vanhalakka-Ruoho ym. 2018, 32). Tdssé kuitenkin tulee
muistaa jo aiemmin nostettu haaste: opinto-ohjaaja ei saisi ldhted jyradamadn opiskelijan toiveita

alas vain siksi, koska ne voivat olla sidoksissa yksilon ympériston vaikutteisiin.

Ohjaukseen yleensd panostetaan etenkin koulutuksen nivelvaiheissa, joissa tapahtuu eniten
koulupudokkuuksia johtuen koulutusvalintojen haastavuudesta tai vdérien valintojen tekemi-
sestd. Ohjauksen tulisi olla tédlloin sensitiivisempédd nuorten eldméntilanteille ja yhteiskunta-
luokkasidonnaisille koulutusvalinnoille. Toiminnan tulisi myds tilloin perustua tavoitteeseen,
jossa nuori ohjataan hidnen osaamiseensa ja haaveisiin sopivaan koulutukseen. (Bernelius &
Huilla 2021, 91.) Tamai tuokin haasteita siind, mitd kautta 1dhdetdin mairitteleméén nuoren

osaamista: hdnen ldhtokohdistansa, taustoista vai jostain muusta nakokulmasta?
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Koulujen opinto-ohjaus tai ohjaustoiminta ylipdénsd on merkittdva osa koulutusvalinnan pro-
sessia opiskelijan ndkokulmasta. Nuorten toisen asteen valintoja sukupuolen mukaisesti tutki-
neessa Purkutalkoot-hankkeessa havaittiin, ettd vaikka opinto-ohjaajat korostavat sukupuolitie-
toisuutta omassa toiminnassaan, ohjauksen teoriat sekd kdytinteet eivit ota riittdvésti huomioon
muita sosiaalisia eroja ja niiden tuottamia kategorisointeja, jotka voivat vaikuttaa taustalla. (Ko-
sunen 2021, 162.) Juutilaisen (2003, 196) tutkimuksessa nostettiin esille ohjausalalla esiintynyt
paradigman muutos, joka pakottaa myds ohjausprosessia muuttumaan. Ohjausalalla on tultu
tietoisemmaksi siitd, kuinka ohjaajan ja ohjattavan véliset keskustelut palautuvat syvempiin
kulttuurisiin uskomuksiin ja ndkemykseen, jotka rakentuvat ja purkaantuvat kohtaamisissa.
Naité tulee huomioida paljon esimerkiksi erilaisten kulttuurien kohtaamisissa, joissa uskomuk-
set toisesta voivat olla hyvin paljon ennakkokésityksiin pohjautuvia. Se, onko tdhdn paradig-

maan kiytdnndssé ohjaajat padsseet toiminnassa paneutumaan, on toinen asia.

3.3.  R. Vance Peavyn sosiodynaamisen ohjauksen teoria

Koulussa, kuten myos muuallakin, ohjaus perustuu yksilon 1dhtokohtien seké tarpeiden tunnis-
tamiseen ja informaationjakamiseen. Koenkin, ettd tissa tutkimuksessa koulussa tapahtuvan
ohjauksen tarkasteluun on hyvi ottaa ndkokulmaa teoriasta, joka perustuu vuorovaikutukselli-
sesti toimivan ohjauksen kuvaamiseen. Lihestyn ohjaustoimintaa R. Vance Peavyn sosiody-
naamisen ohjausteorian (sosiodynamic counselling) avulla. Teoria korostaa ohjaajan ja ohjat-
tavan vilistd vuorovaikutusta. Teoria myds sopii kuvaamaan sellaista konstruktivista ohjausta,
joka vallitsee timén pdivan ohjauskulttuurissa thanteena. Peavyn mukaan on 16ydettévissa viisi
ohjauksen ulottuvuutta, joilla pyritddn auttamaan ohjattavaa, perustuen siis erilaisiin ohjauksen

ldhestymistapoihin. Ne ovat seuraavanlaiset:

1. Ohjaussuhde tarjoaa tukea, huolenpitoa ja toivoa.

2. Ohjattavalle tarjotaan asiallista ja oikeaa tietoa tarvittaessa.

3. Ohjattavaa autetaan luomaan sekd selventimdcdn kuvaa tavoitteistansa sekd tulevaisuu-
destaan.

4. Ohjattavaa autetaan tunnistamaan omat voimavaransa ja rajoitteensa

5. Ohjattavia autetaan tekemdcdn vaihtoehtoisia valintoja ja suunnitelmia, sekd kdsittele-

mddn tavoitteiden saavuttamisen tielld olevia esteitd. Ohjattavia siis autetaan
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loytdmddn oma ddni ja omat toimintamahdollisuudet tarinoissa, joita luovat ja kertovat.
(Kupiainen 2009, 19-20,; Peavy 1999, 19.)

Peavy médrittelee ohjauksen laaja-alaiseksi eldmdnsuunnittelun menetelmdksi, jossa pyritdan
auttaa ohjattavaa eliméén tasapainossa sekd kdyttdmadn omia mahdollisuuksiansa hyvikseen
tulevaisuuden tavoitteiden saavuttamisessa (Peavy 1999, 156). Ohjaussuhteen hian kuvaa erdin-
laisena yhteistyo- tai kumppanuussuhteena, jossa ohjaajan tehtdvini on rohkaista ohjattavaa
oman eldmaéntilanteen hahmottamisessa ja ongelmiensa ratkaisussa. Ohjauksen avulla ihminen
oppii muuttamaan oletuksiansa itsestddn ja mahdollisuuksistaan sekd ylittdmidn omat rajoit-
teensa. (Kupiainen 2009, 21.) Peavyn mukaan hyvén ohjauksen kolmeen edellytykseen kuuluu,
ettd 1) ohjaus auttaa yksilod selkiyttimadn erilaisia ndkokulmia eldméistddn, 2) ohjaus antaa
ihmiselle toivoa sekd rohkaisua ja 3) ohjaus tukee yksilod uskomaan ja luottamaan tulevaisuu-

teensa (Pekkari 2006, 14).

Sosiodynaamisella ohjauksella viitataan siis ohjaustapaan, jossa ohjaaja pyrkii tydskentele-
maiin ohjattavan havaintojen ja merkitysten kanssa, jotka saadaan usein tarinan muodossa. Ta-
rinalla tarkoitetaan tdssd kuvauksia tai kertomuksia omasta eldmastd, kokemuksista tai muista
tarkeistd hetkistd, jotka voivat muovata ohjattavan kisitysté siitd, mitd haluaa elamaéltdén. Peavy
painottaa kieltd kulttuurisena tydkaluna, jolla konstruoidaan henkilokohtaista sekd sosiaalista
todellisuutta. (Onnismaa 2014, 297-298.) Ohjattavan eldménkentén kartoitus auttaa ymmarta-
méadn monipuolisia toiminnan mahdollisuuksia, joita hin ei ole vilttimattd tullut edes ajatel-
leeksi. Voidaan siis puhua tietynlaisesta merkityksenantojen kanssa tyoskentelysti, jolla siis
rakennetaan uudenlaista suhtautumista itseensa seké sosiaaliseen maailmaan (Juutilainen 2003,

194; Pekkari 2006, 91).

Sosiodynaamista ohjausta voidaan ldhestya konstruktivistisesta ndkdkulmasta. Konstruktivisti-
sen ndkokulman mukaan ohjattavan sosiaalinen todellisuus rakentuu jatkuvassa toiminnassa
sekd kielenkdytdssd, ja erilaiset merkityksenannot ovat jatkuvan konstruoinnin tulosta (Vehvi-
lainen 2001, 26). Kyseisten konstruktivististen periaatteiden mukaan ohjaajan tulee olettaa, ettd
on olemassa monia todellisuuksia eiké vain yhtd oikeaa, objektiivista todellisuutta, jonka hin
ndkee. Samoin ohjaaja ymmartad, ettd ihmisten eldvét jatkuvassa keskindisessd vuorovaikutus-
suhteessa muiden kanssa. Téllaisissa sosiaalisissa suhteissa kaikki normit, odotukset, perinteet
ja menettelytavat konstruoituvat, ja eldmisen sddnnot ovat ndiden tulosta. Toisin sanottuna ura-

tai kouluttautumissuunnitelmia ei voi rakentaa nuoren kanssa ilman niiden kytkemistd nuoren
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kontekstiin tai todellisuuteen. Sosiodynaamiseen ohjaukseen kuuluu myos ajatus yksilosta elé-
minsi asiantuntijana, joka tekee ohjauksen luonteesta enemmaén tiimitoimintaa, eikd niinkain
ohjaajapainotteista yksinohjausta. (Pekkari 2006, 60—61.) Timé& ohjaustoiminta korostaa paljon
sitd, ettd ohjaussuhdetta sekd yhtendisen tiedon sekd ymmarryksen rakentamista tehdédén mo-

lemminpuolisesti, ohjaaja ja ohjattava toimii siis yhdessi eri l&htokohdista.

Ohjaaja my0s teorian periaatteiden mukaan ymmartié seka olettaa, ettd kieli on tirkein merki-
tyksien rakentaja ohjaustoiminnassa, seké ettd ohjaus perustuu ihmisen jokapdiviiseen elamén-
kokemukseen seka sielld tapahtuviin henkilokohtaisiin merkityksiin. Eli se, mitd ihminen on,
tarkoittaa sitd, miten hinen tulisi toimia ohjauksen keskipisteessid. Konstruktivistissa periaat-
teissa ohjaaja olettaa, ettd minuus on subjektiivinen kokemus siitd, mitd me olemme, ja etti se
on ohjausprosessin keskeisend osana. Lisdksi periaatteisiin kuuluu se, ettd ihmisyksilot ovat
aina jossain eldmaéntilanteen kontekstissa sekd puhuvat sen kautta, ja ohjaus on kulttuurikes-
keistd toimintaa. (Peavy 1999, 42—47.) Kaikki ohjattavat eivit siis sopeudu samaan muottiin,
vaan ohjattavan ymmaértdminen hinen tilanteestaan ja eliménkontekstistaan auttaa hahmotta-

maan sitd, mitd han ohjaukselta haluaa.

Konstruktivistiseen ohjaukseen perustuva sosiodynaaminen ohjaus nojautuu vahvasti dialogiin,
jolla pyritddn saavuttamaan ymmarrys kummankin osapuolen — ohjaajan ja ohjattavan — pu-
heesta sekd tavoitteistaan ilman ennakkoluuloja. Dialogiin kuuluu my®os se, ettd jokainen osal-
listuja tuo aina jotain kykyjensd mukaan dialogiin ymmaérryksen edistdmiseksi. (Peavy 1999,
87—-88.) Ohjaaja voi olla aktiivinen toimija sekd merkityksienantaja ohjausprosessissa, joka it-
sessddn voi vaikuttaa yksilon toimijuuden kokemuksiin ja omiin merkityksenantoihinsa elé-
maéankulusta sekd omasta pérjddmisestdaén. Toisaalta Juutilaisen viitoskirjassa (2003, 29) tulee
ilmi ohjauksen psykologinen puoli: pelkké ohjaajan tuki ja ohjattavan kuulluksi tuleminen voi
olla voimaannuttava kokemus. Eli ohjattava ei aina valttimatti tarvitse konkreettisia ohjeistuk-
sia tai suunnitelmia. Se, ettd ollaan ldsna tilanteessa ja kuunnellaan, mitd ohjattava haluaa, voi
olla pelkidstdédn riittdvin hyodyllistd sekd merkittdvaa ohjausprosessissa tavoitteiden saavutta-

misessa.

Sosiodynaamisen ohjauksen ohjaaja toimii ohjauseettisesti oikein, kun toiminnassaan ei hei-
kenni ohjattavan mindkuvaa, eikd suhtaudu toiseen halventavasti, vaan enemmainkin toimin-
nallaan parantaa toisen kykyai itsendiseen ajatteluun ja toimintaan laajentaen ohjattavan kési-
tyksid (Peavy & Auvinen 2006, 21). Hyvissé sosiodynaamisessa ohjausprosessissa ohjaaja pa-

neutuu oppijan kokemusmaailmaan ja tukee nuoren osaamisen seki pitevyyden vahvistamista.
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Niin ohjauksen kautta saadaan luotua nuorelle kokemus ja siitd, ettd hén voi luottaa kykyihinsa,

arvostaa suoriutumistansa sekd odottaa itseltinsd menestymistd valitsemillansa opinpoluilla.

(Niemi 2022, 47.)

Olen nyt kisitellyt kokonaisuudessaan teoreettisen viitekehykseni, joka toimii oman tutkimuk-
seni taustalla ohjaavina tarkastelundkokulmina. Seuraavaksi siirryn esitteleméén tutkimukseni
toteutusta. Esittelen siis tutkimuskysymykseni alatutkimuskysymyksineen, metodologisen 14-

hestymistapani seka tavan, jolla kerésin ja analysoin aineistoni tutkimusta varten.
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4. Tutkimuksen toteutus

Tahdon luoda sekéd lisdtd ymmarrystd heistd, joille yliopisto-opintoihin hakeutuminen ei ole
ollut itsestiddnselvyys. Tutkimukseni keskittyy tarkastelemaan nédiden yliopisto-opiskelijoiden
oman osaamisen ja korkeakoulussa parjidmisen arvottamista perheen koulutustason nakdkul-
masta. Lisdksi tutkimuksessani kuvataan sité, millaista ohjausta seka tukea kyseisille opiskeli-
joille on annettu perheeltd ja koululta kouluaikoina seké etenkin silloin, kun opiskelija on ha-

keutunut yliopistoon opiskelemaan. Pdédtutkimuskysymys on siis:

Miten kotitaustojen tuomat koulutukselliset lihtokohdat ilmentyvit erilaisissa yliopisto-opiske-
lijoiden koulupolun ja korkeakouluun hakeutumisen kokemuksissa?

Lihtokohtana tutkimukselleni piddn samaa mitd Vanhalakka-Ruoho ja kumppanit (2018, 20)
pitivét tutkimuksessaan: koulutus on yhteiskunnallisten kerrostuneisuuden kanava, jossa ker-
rostumat ja merkityksenannot uusiintuvat sosiaalisessa liikkkuvuudessa. Vanhempien koulutuk-
sellisen aseman merkitys on sdilynyt vahvana tai jopa vahvistunut 2000-luvun vaihteessa kou-
lutuksen kentélld. Tdma ndkyy etenkin koulutuksellisena valikoitumisena seké erojen kasvuna
toisen asteen ja korkea-asteen koulutuksissa, joko kouluun pédsyssé tai tieteenalojen sisdisesti
opiskelijaryhmissa. Tutkimuksessani kiinnostaa, onko perhe ja opiskelijan vanhemmat voineet
taustoistaan huolimatta tarjota jotain sellaista tukea tai apua nuorelle, joka on saanut hdnet
hakeutumaan yliopistoon opiskelemaan? Vai onko jatkokouluttautumisen taustalla ollut ajatus
luokka-aseman kierteen rikkomisesta sekd sosiaalisesta siirtymisestd paremmalle yhteiskunnal-

liselle luokka-asemalle koulutuksen kautta?

Koulutussiirtymien vaiheessa perhe, koulu ja opinto-ohjaus pyrkivit omilla tahoillaan viritté-
méadn nuoren suunnanottoja tulevaisuuteen. Suomen koulutusjérjestelmassd opinto-ohjauksen
perustehtdvé on avata erilaisia mahdollisuuksia nuorille seké painottaa yksilon omia valintoja

ja autonomiaa. Toisaalta timé ajatus omien valintojen korostamisesta ylldpitdd ja vahvistaa
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harhaista ndkemysta siité, ettd opinto-ohjaus ja yksilon valinnat tapahtuisivat irrallaan perhe-
taustojen vaikutuksesta. (Vanhalakka-Ruoho ym. 2018, 32.) Siksi tarkastelen myos opinto-oh-
jauksen ndakokulmasta perhetaustojen nékyvyytta: onko yksilon taustat olleet ohjaavina vaikut-
timina koulujen opinto-ohjauksessa sekd muussa ohjaustyossd, ja jos on, niin onko ollut koulu-

tusmahdollisuuksia avaavana vai rajoittavana tekijand?

Lahestyn padtutkimuskysymystd kolmesta eri alatutkimuskysymyksestd. Ndiden alatutkimus-
kysymysten kautta hahmotetaan niité erilaisia kokemuksia ja tapoja, joiden kautta opiskelija
rakentaa ndkemystddn tuen ja ohjauksen saannista, péarjddmisestdén korkeakouluopinnoissa
sekéd akateemisesta osaamisestaan ja mindpystyvyydestddn. Kyseiset alatutkimuskysymykset

ovat:

1. Millaisia koulunkdynnin tai yliopistoon hakeutumisen kokemuksia yliopisto-opiskelijoi-
den kertomuksista nousee esiin?

2. Millaista tukea perhe on tarjonnut yliopisto-opiskelijalle kouluaikoina?

3. Millaista tukea aiempien kouluaikojen opettajat ja opinto-ohjaajat ovat tarjonneet yli-
opisto-opiskelijalle kouluaikoina?

Tekemaéni tutkimus on laadullinen tutkimus kolmen selkeisti korostuvan piirteensi vuoksi. En-
sinndkin tutkimukseni keskittyy merkityksien tutkintaan: miten kohderyhmai kertoo erilaisista
kokemuksistansa ja paljonko he laittavat merkityksid kokemuksillensa? Lisdksi tutkimukses-
sani korostuu etenkin tutkittava ihminen eldméansé kokijana ja toimijana. Hinen kokemuksensa
ja toimintansa siis vérittyvét suhteessa elettyyn aikaan seki tapahtuneisiin tilanteisiin, eika niitd
voi tutkia irrallisena kontekstistansa. Tieteenfilosofisesti perustellen ihmisté tarkastellaan téssi
osana eldmismaailmaansa, sekd hanen antamia merkityksid tutkitaan osana asiayhteyttd, jonka
hin antaa ilmi. (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2011, 81-82.) Lisédksi
laadulliselle tutkimukselle ominaista on tutkijakeskeisyys, joka korostuu vahvasti tdssd tutki-
muksessa. Tutkijana olen tutkimuksessa my0s keskeinen toimija ja valintojen tekijd, etenkin
aineistosta tehtévin tiedon tuottamisessa. Koska tieto on suhteellinen ja faktat enemménkin li-
kiarvoja, niin todellisuuden luonne tissd tutkimuksessa on subjektiivinen ja rakentuu helposti
tutkijan tulkintoihin (Hirsjarvi & Hurme 2001, 24). Kuitenkin todellisuuden ja ilmién ymmér-
rystd pyrin viemédn syvemmélle tulkintojen sekd merkitysten myotd, mikd onkin mielesténi

laadullisen tutkimuksen ydintehtavé.
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Tutkijana koen, ettd tutkimukseni tieteenfilosofinen suuntaus on hermeneutiikka ja se myos
viittaa tistd tutkimuksesta saatavan tiedon luonteeseen. Tietoa tuotetaan hahmottamalla asioi-
den sekd kontekstien yhteyksiéd suhteessa ilmiéon. Gadamerin (2004, 151) mukaan ihmisen toi-
minta on aina tarkoituksellista, ja toiminnassa ndhddin olevan mukana erilaisia merkityksia.
Hermeneuttisessa tutkimuksessa siis tehddén jatkuvaa tarkoituksellisen toiminnan tulkintojen
prosessia, jonka kautta tulkinnat seka tieto ilmidstd uusiutuu. Hermeneutiikassa tulkittavaa il-
miotd ymmaérretddn hermeneuttisen kehdn avulla. Talla tarkoitetaan sitd, ettd ensin tulkitaan
yksittéistd yksityiskohtaa, jonka kautta voidaan tulkita kokonaisuutta ja siten ymmaértéd uudella
tiedolla ilmioté. Kaikki tulkinta ldhtee jonkinlaisesta ennakkonidkemyksestd, ja ndma nikemyk-
set tulee hermeneutiikassa tunnistaa jatkuvasti. (Gadamer 2004, 213.) Tdssé tapauksessa yli-
opisto-opiskelijoiden kokemuksien tulkinta auttaa ymmartdméan koko korkeakouluun ohjautu-

misen 1lmi6td ja tulkitsemaan sitd uuden tiedon nékdkulmasta selkedimmin.

Kiinnitdn tutkimuksessani huomiota siihen, minkélaisia merkityksid korkeakoulutukselle on
annettu yliopisto-opiskelijoiden omassa sosiaalisessa todellisuudessa. Siksi koen tutkimukseni
olevan metodologiselta ldhestymistavaltaan sosiaaliseen konstruktionismiin kategorisoitavissa.
Todellisuus sosiaalisen konstruktionismin mukaan on ilmididen kokonaisuutta, joka on ole-
massa tahdostamme riippumatta, tieto taas on varmuutta todellisuuden ilmididen olemassa-
olosta (Aittola 2012, 62). Konstruktivismiin liittyy perusajatus siitd, ettd ihminen muodostaa
tietonsa aikaisempien tietojen ja kokemusten varaan alituisesti. Ndkemys maailmasta sekd
omasta identiteetisti siis kehittyy jatkuvasti rakentuen ja sosiaalisessa konstruktionismissa tima

tieto muuntautuu etenkin vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Heikkinen 2015, 157).

Sosiaalisessa konstruktionismissa emme saa yhtd objektiivista todellisuutta kuvattua, vaan
saamme erilaisissa sosiaalisissa vuorovaikutuksissa rakennettuja todellisuuksia ndkyvéksi seka
selitettdvaksi. Namé sosiaaliset todellisuudet sekd maailmat ovat kielen kautta ilmaistavissa ja
siten todellisuuden ymmartdminen onkin saavutettavissa tissd tutkimuksessa, kun kertomuk-
sien sekd kielen avulla 1dhden opiskelijoiden kokemustodellisuuksia tutkimaan (Berger &
Luckmann 1966, 50). Se, millainen todellisuus siis on yksildlle, muotoutuu kielen, késitteiden,
kategorioiden sekd muiden erilaisten representaatiomuotojen kautta seké sosiaalisesti rakentuen

(Kulmala 2006, 20).

Kyseessd on siis laadullinen, hermeneutiikkaan sekd sosiaaliseen konstruktionismiin pohjau-
tuva narratiivinen tutkimus, jossa aineiston keruutapana on kerronnallinen haastattelututkimus.

Haastattelututkimuksen kautta tarkastellaan ja tuodaan esille erilaisia kokemuksia



36

haastateltavien kouluajoilta seki tuen saannin hetkistéd. Narratiivisen tutkimukseni ldhtokohtana
kdytdn Jerome Brunerin (1987) médritelmai, jonka mukaan tarinoissa ihminen merkityksellis-
tdd itselleen tirkeimmaét kokemukset ja niissd itsessddn on paljon ympardivan kulttuurin mal-
lintamisen mahdollisuuksia. Tutkimuksen aineiston analyysitapani on narratiivien analyysi,

joka perustuu kategoriamaiseen tyypittelyyn. Esittelen nditd enemmén seuraavaksi.

4.1.  Narratiivinen lihestymistapa kokemusten tutkimisessa

Koska tutkimukseni perustuu kokemuksiin, niin tutkimuksen kohteena on jonkin toisen ker-
toma aiemmin tapahtuneesta. Kyseessa ei ole ilmididen kuvailua tai omien késityksien médrit-
telyd, vaan enemmaénkin itselleen merkityksellisten asioiden ja tapahtumien sanoittamista ker-
ronnalliseen muotoon, joka paljastaa jotain piilossa ollutta ilmiotd yksilon elamaésté. Siksi koen,

ettd paras ldhestymistapani tdhan tutkimukseen oli narratiivinen tutkimus.

Narratiivit (narratives) ovat kerronnallisia tai tarinallisia aineistoja, joiden tulkinta tuottaa ku-
vaa eri tavoin koettavasta ilmiostd. [hmisten tarinoiden sekd kertomusten kautta voidaan tar-
kastella erilaisia kulttuurisia tai yhteiskunnallisia piilossa olevia elementtejd ja kuinka ne ovat
ilmenneet yksiloiden eldamissé. Tarina on tapahtumakulkujen mukaisesti etenevé ja tapahtumia
jasentelevd sekd merkityksellistavd kokonaisuus, joka voi koostua useammastakin kertomuk-
sesta. Tarinaan liittyy alku, keskikohta ja loppu, sekd néitd yhdistdd usein tunne- ja arvolatau-
tunut juoni. (Hanninen 2015, 170.) Narratiivit tutkimuksessa rakentuvat juoneen, tilanteisiin ja
henkil6ihin seka niiden tarkasteluihin. Juuri juonen tarkastelu on yleensé keskeinen osa narra-
titvista tutkimusta, jossa kdydéddn lapi kronologisesti tapahtumien ketju, niiden tapahtumien
syyt sekd vaikutukset. Narratiivisuudessa onkin kyse siitd, ettd eletty kokemus on tulkintaa ta-
pahtumista ja néihin liitetddn tarinallisia elementtejd: tarinan alkua, juonenkdinnettd, henkilo-
hahmoja seké paikkoja kuvaamaan kokemuksia ja merkityksellistimédin asioita (Niemi & Heik-

kinen 2008, 4).

Nikemykseni narratiivisesta tutkimuksesta pohjaan kasvatuspsykologi Jerome Brunerin kési-
tyksiin narratiiveista. Bruner nékee narratiivit ilmioni, joilla on kaksi merkitysté: yhtdaltd ne
luovat sekd madrittavat elettyd todellisuutta, toisaalta ne ovat opitun ajattelun tuotosta. (Tolska

2002, 23.) Narratiivinen tietiminen on eldmédn kuvaamista elettynd sekd kerrottuna:
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kertomukset jdljittelevit elaméa ja vastavuoroisesti eldma jdljittelee kertomusta (Bruner 1987,
12—-13). Siind, miten kerrotaan tarinoita, on havaittavissa kokemuksien kasitteellistimisen,

muistojen merkityksellistimisen sekd tulevaisuuden hahmottamisen tapoja.

Narratiivit siséltdvéat Brunerin mukaan myos ympardivastd kulttuurista kumpuavia uskomuksia
ja arvoja, jotka tulevat omista historiallisista tiloistansa. Siksi narratiivisten kokemusten ja to-
dellisuuksien tulkintaan vaikuttaa tilanne sekd ympéroiva kulttuuri: narratiivit auttavat mallin-
tamaan sitd kulttuuria, miké vallitsee tarinan ymparistdssd ja jotka esiintyvit reflektoitavina
asioina tarinoissa (Bruner 1987, 14—15). Bruner korostaakin paljon kulttuurin merkitysté ihmi-
sen kehityksessd. [hmismieli seké eletty eldma ovat kulttuurin seki historian heijastumia. Siksi
elamai sekd sielld tapahtuvaa toimintaa tulee tulkita ihmisen tarinankerronnan kautta. Bruner
korostaa siis paljon tdssd merkityksid, sitd, miten ihmiset mieltivit itsensd, maailman seki toi-

sensa tarinoiden kautta. (Takala 2002, 319.)

Ihmiselld on taipumusta organisoida kokemuksiansa narratiiviseen muotoon kulttuuria samalla
omaksuen kertomuksiinsa. Narratiivit kokemuksia reflektoivina akteina rikastuvat kulttuurista
tarjottujen rakenteiden, myyttien sekd muiden aineksien kautta, ei kuitenkaan mielivaltaisesti,
vaan yksilon omaksumalla vain tietyt kulttuuritarinat itselleen sopivina. (Bruner 1987, 14;
Tolska 2002, 73.) Ympéroiva kulttuuri ei koskaan siis ole irtonainen kertomuksista, vaan kult-
tuuriset yleistykset ovat kuultavissa myos yksildiden tarinoista ja kokemuksistaan. Néaissa kult-
tuurisissa yleistyksissd kuuluu arvot seké kasitykset normaalista tai poikkeavasta, jotka vaikut-
tavat yksilon tapaan merkityksellistdd kokemiaan asioita. Tarinoiden kertojista tulee siis kult-

tuurissa vallitsevien arvojen sekéd periaatteiden kertojia!

Bruner esittid, ettd ympéroiva kulttuuri muokkaa yksiloiden mielid liséksi luomalla merkityksid
kokemuksiin. Namé ilmidihin ja tilanteisiin liitettavat merkitykset vaativat ndiden asettamista
kulttuurisiin konteksteihinsa, jolloin mielessd annetut tavat kasittad asiat eivit jaa riippumatto-
miksi ympérdivastd maailmasta. Merkitykset antavat liséksi perustaa kulttuurivaihdoksille ja
kommunikoinnille esimerkiksi neuvottelemalla merkityksien kulttuurisidonnaisuuksista. Kult-
tuuri antaa maailman jdsentdmiseen tydkaluja, jotka ovat kommunikoitavissa ja havaittavissa

ithmisen tavassa kertoa kokemuksiansa. (Takala 2002, 323.)

Brunerin ajatukset pohjautuvat Vygotskyn ldhioppimisen vydhykkeen teoriaan sekéd ajatukseen
oppimisen ja tietojen siirtymisestd kielen kehityksen kautta: ajatukset ja narratiivit eivit ra-

kennu itsestddn, vaan ne tulevat my0s ldhipiiriltd, esimerkiksi ymparistdssd olevilta aikuisilta
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kielen oppimisen ohessa (Bruner 1987, 15). Aikuiset — tdssé tutkimuksessa siis vanhemmat sekd
kodin ulkopuolisesta ympéristdstd koulun opettajat ja ohjaajat - toimivat lapsille ja nuorille
malleina sen suhteen, kuinka tulisi kertoa kokemuksiansa tarinana, miten representoida siis ko-
kemaansa todellisuutta. Tatd kautta on ajateltu, ettd vanhempien asema vaikuttaa tapoihin ndhda

maailmaa (Tolska 2002, 74).

Kertomuksissa ja kokemuksissa kieli merkityksellistdd tapahtumia ja asioita vuorovaikutuksen
kautta. Kielen merkityksellistimaét asiat voivat siirtyd sukupolvelta toiselle ja rakentua sosiaa-
liseksi tietovarannoksi. Merkityksellistimisen kohteena on téssd tutkimuksessa esimerkiksi
opiskelijoiden omat kokemukset siité tuesta, jota saivat koululta ja perheeltd opintoihin hakeu-

tumisessa (Kulmala 2006, 21).

Kieli onkin tehokkain keino kokemuksen hahmottamisessa sekd todellisuuksien luonnissa.
Merkitykset rakentuvat aina suhteessa aikaisempiin kokemuksiin sekd siten luovat yksilon
omaa sosiaalista todellisuutta. Bruner uskoo, ettd tavat kertoa ja kasitteellistdd omia kokemuk-
sia tarinoiksi muuttuu samalla tavoiksi kuvailla kokemusta itseddn, jisentdd kokemuksia rei-
teiksi muistojen méérittdmiseen sekd suunnata omaa eldméinkerrontaa myos tulevaisuuden hah-
motteluun (Bruner 1987, 31). Narratiiveissa kertojan identiteetti muodostuu siis juonen kanssa
yhtendiseksi kertoessaan eldmaistdan kertomuksena (Tolska 2002, 161). Maidritelméa kayttden
opiskelijoiden kertomukset kokemuksistansa ovat siis kulttuuriseen ja historialliseen konteks-

tiin liitettynd myos merkityksellisid niiden henkil6kohtaisuuden vuoksi.

4.2.  Kerronnallinen teemahaastattelu ja tutkimuksen aineisto

Koska halusin kuulla kokemuksia liittyen tuen saantiin sekd korkeakouluun hakeutumiseen,
aineistonkeruun tapani oli narratiivinen, kerronnallinen haastattelu. Arkiset kokemukset ja eten-
kin erilaisten tilanteiden heréttdmét tunteet ndhddin arvokkaana tietona narratiivisessa tutki-
muksessa. Kertomuksien eli narratiivien tutkimus nostaa esille tarinoiden ja kerronnan merki-
tyksen sen ajan yhteiskunnan ja rakenteiden kuvantamisessa. Sovelsin tutkimuksessani kerron-
nallista aineistonkeruutapaa, joka perustuu sosiokonstruktivistiseen tutkimusotteeseen: yksilot
konstruoivat minuutensa, tietonsa ja identiteettinsid kertomusten avulla sekd omaksuvat jatku-

vasti eldmédssd muovautuvista kertomuksista merkityksid itsestddn (Paananen 2008, 19).
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Kertomuksien kautta voidaan ymmaértdd menneisyyttd sekd suuntautua tulevaisuuteen ja siten

tehdddn kokemukset ymmarrettaviksi.

Haastatteluni tyylin olen nimennyt kerronnalliseksi teemahaastatteluksi, jossa haastateltava saa
omin sanoin kertoa tarinaansa vapaamuotoisesti. Teemahaastattelun puoli tulee siind, ettd osa
lahtokohdista, kuten teema ja haastateltavan taustakysymykset, on ennalta paitettyjd. Oletuk-
sena on, ettd jokainen haastateltava osaa puhua samasta teemasta ilman turhan vahvaa struk-
tuuria: ovathan haastateltavat kokeneet kyseisen teeman asiat entuudestaan, niin he tietavit,

mistd puhua (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47).

Narratiivisessa tutkimuksessa pyritdin usein tuomaan esiin kertojien d4ni mahdollisimman au-
tenttisesti. Useimmiten télla viitataan siihen, ettd vihemmistdind koetut yksilot ja ryhmait saavat
mahdollisuuden dénen kiyttdmiselle ja siten tuodaan esille kriittisté tietoisuutta heidin koke-
muksistaan seka tilanteestaan. Tutkimuksessani hyddynnettidva kerronnallinen haastattelu on
kertojaldhtdinen. Haastatteluissa siis pyrin Kulmalan (2006, 23) tapaan toimia siten, ettd haas-
tateltavat saivat mahdollisimman paljon edetd kerronnassaan omaan tahtiin, kayttd4 omia kéa-
sitteitddn sekd tuoda itselleen merkityksellisimmén tapahtumat esille. Néin tutkija voi hahmot-
taa kertojan ndkokulmaa tutkittavaan asiaan sekd ymmdirtda niitd subjektiivisia merkityksié,
joita yksilo on kokemuksillensa antanut (Paananen 2008, 23). Tdma voi auttaa my0s tutkijaa
tiedostamaan omia ennakkokdsityksid, joita joudutaan reflektoimaan yha uudelleen ja jatku-

vasti tutkimusta tehdessa.

Koin, ettd haastatteluissani riittdd keskustelun avaukseksi teeman antaminen etukéteen, jotta
haastattelu ldhtisi kulkemaan oleelliseen suuntaan, mutta ei ohjautuisi litkaa strukturoiduksi tai
kontrolloiduksi (Puusa 2011, 76). Haastattelukysymykset olin tarinoiden aitouden ja merkityk-
sellisyyden vuoksi halunnut jattaa sellaisiksi, ettd keksin ne yksilollisesti jokaisessa haastatte-
lussa kertomuksien edetessd, tarinan syvemmaén ulottuvuuden seki perinpohjaisempien tapah-
tumien saavuttamiseksi. Niitd kéytin tarkentamaan tarinan yksityiskohtia sekd paikkaamaan
aukkoja tarinasta, jotta saadaan mahdollisimman ehyt kuva kokemuksista. (Eskola & Suoranta
2008, 89-90.) Kysymysten muotoilussa pyrin ensisijaisesti avoimiin kysymyksiin, jotta saa-
daan rikasta, haastateltavien ldhtokohdista alkavaa kerrontaa. Pyrin myds mahdollisimman pal-
jon vélttdmédn johdattelevia kysymyksenasetteluja. Myohemmin haastattelussa, kun avoimilla
kysymyksilld on saatu alustava padkertomus rakennettua, ldhdettiin tarkentavilla ja syventavilla
kysymyksilld tdydentimédn avonaisia kohtia, korjaamaan episelvyyksid ja syvéllistiméan

haastateltavan kertomuksia. (Paananen 2008, 24.)
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Avoimien kysymyksien kautta rakentuneet seki tarkentuneet haastatteluvastaukset luovat par-
haimmillaan ehedn tarinan alkuineen, kéénteineen sekd lopetuksineen, henkilohahmoineen,
ajankésitteineen, monidédnisyksineen sekd yksityiskohtineen, joissa my0s ilmenee haastatelta-
van aédni sekd hdnen kulttuurinen ja yhteiskunnallinen kontekstinsa. Mitdén valmista kysymys-
runkoa en lopulta halunnut koota, silld tarinat ovat kuitenkin yksilollisid omine erityispiirtei-
neen, eikd strukturoitu kysymyspatteristo mielestini palvelisi tarinallisen haastattelun tai nar-
ratiivisen tutkimuksen tarkoitusta. Tavoitteenani kumminkin oli lopulta saada haastateltavien
adani ja kokemukset kuuluviin sellaisenaan sekd saada nostetuksi heille merkitykselliset asiat

esille tutkimani ilmion laajuuden sekd merkittivyyden havaitsemiseksi.

Haastateltava ryhmaéni oli yliopiston suorittavia tai jo suorittaneita opiskelijoita. Heitd yhdistdva
kriteeri oli se, ettd heiddn vanhempansa eivit olleet suorittaneet korkeakouluja. Tama tekija oli
ainoa kriteeri, jota vaadin osallistujista. Muuten toivoin monipuolista vastaajaryhmii eri op-
piainealoilta ja vuosikursseilta. Myos vastavalmistuneet opiskelijat pddtin ottaa mukaan haas-
tateltavaksi, silld se, onko vasta valmistunut vai edelleen opiskeleva, ei mielesténi ole tarked
rajaava tekijd tai vaikuta merkittidvisti tuloksiin. Haastatteluun osallistuvien opiskelijoiden
taustojen, eli opiskelualan, opiskeluajan tai perhetaustojen selvittdmisen koin oleellisena koke-
musten suhteuttamisessa kertojien 1dhtokohtiin sekéd konteksteihin. Kerronnallisia tarinoita ei
voida kuvata ilman kertojan — tdssd tapauksessa yliopisto-opiskelijan — sitouttamista siithen ai-
kaan ja paikkaan, jossa kyseinen tarina kertojan eldméssid tapahtuu ja jossa tapahtumat muok-

kautuvat myohemmin kerrottavaksi kokemustarinaksi.

Tavoittelin ensin haastateltavia Lapin yliopistolta hydodyntdmaéll ainejérjestojen viestintdd: 1a-
hetin jokaiselle yliopiston ainejdrjestdille saatekirjeen (ks. liitteet) eteenpdin ldhetettavéksi viik-
kokirjeen tai muun tiedotteen muodossa, jotta tieto tutkimuksesta tavoittaisi mahdollisimman
monen. Aineiston keruu aloitettiin vuonna 2022 elokuun lopulla, jolloin uudetkin opiskelijat
ovat orientoituneet yliopistoon sekd mahdollisesti saaneet oman yliopistosdhkdpostin seké paa-
syn ainejarjestonsd sdhkopostiviestintddn. Kuitenkaan kaikki ainejérjestot eivit 1dhettaneet saa-
tekirjeitd eteenpdin, ja tavoitin vain muutamia opiskelijoita yhdesti tiedekunnasta. Paitin sitten
julkaista hieman muokatun saatekirjeen omalla LinkedIn, Facebook- ja Instagram-tililld pos-
tauksena, jos se tavoittaisi siten useamman vastaajan joko omasta verkostostani tai postauksen
jakamisen kautta, myds Lapin yliopiston ulkopuolelta. Tamin lisdksi yksi vastaaja ldhipiiristini
osallistui haastatteluun, koska hén oli kiinnostunut jo aiemmin kevién puolella haastatteluun

osallistumisesta ja sovimme néin yhdessa.
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Halukkaat ilmoittautuivat vapaaehtoisiksi sdhkdpostitse tai sosiaalisen median kanavieni
kautta, jonka jdlkeen sovimme yhdessé haastatteluajat. Teeman yhdenmukaisuutta halusin var-
mistaa etukdteen sdhkdpostitse jactulla rungolla, josta haastateltaville ilmeni se, miten haastat-
telu ja haastattelun teemat suurpiirteittdin rakentuu (ks. liitteet). Talld myds pyrin takaamaan
sen, ettd haastateltavilla oli todella ymmaérrys tutkittavasta asiasta, tavasta, miten haastattelu
toteutetaan sek siitd, mitd teemoja késitellddn. (Puusa 2011, 81-82.) Otin varauksena etukiteen
teeman ja tutkimuksen tarkemman kuvauksen jakamisessa sen, ettd haastateltavat saattoivat ot-
taa timén liian rajaavana tai ajatuksia ohjaavana toimintana. Kaikki etukéteistieto kuitenkin
vaikuttaa siihen, ettei haastattelu 1dhde litkaa ronsyilemiin vaérille teille. (Puusa 2011, 77.)
Haastattelut suoritimme etidyhteyksin Teamsin kautta haastateltaville sopivana aikana, ja haas-
tattelut kestivit noin 1-1,5 tuntia. Kaikki haastattelut nauhoitettiin litterointia varten heididn

suostumuksellansa.

Vastaajat olivat monin tavoin moninainen ryhma: sain kahdeksan vastaajaa kasvatustieteiden,
yhteiskuntatieteiden seké taiteiden tiedekunnasta Lapin yliopistosta. Vastaajia oli laajasti eri
ikdisid seka erilaisilla perhetaustoilla, mutta yhdistéva tekijé, eli vanhempien matala koulutus-
taso, oli kaikilla. Vastaajilla et myoskdén ollut sisaruksia, jotka olisivat suorittaneet korkeakou-
lututkintoa. Yhdell vastaajalla oli taustalla ammattikorkeakoulututkinto ja muutama oli jo val-
mistunut kandidaatiksi tai maisteriksi, mutta suurin osa suoritti vield ensimmaista varsinaista
korkeakoulututkintoaan. Vastaajat olivat 3.—6. vuoden opiskelijoita tai vastavalmistuneita ja
pari heistd on vaihtanut opiskelualaa tiedekunnasta toiseen kesken yliopisto-opintojen. Alla ole-
vaan taulukkoon 1 on erikseen jdsennelty kaikki haastatteluun osallistuneet relevantteine taus-

toineen. Taulukossa on my®ds esitelty koodit, joita kdytén tistd eteenpdin jokaisesta vastaajasta.
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Taulukko 1: Kaikki tutkimukseen osallistuneet haastateltavat

Koodi haasta- | Timéanhetkinen yli- Aiempi koulutausta Vanhempien koulutustaso
teltavalle opistoala

H1 Luokanopettaja Lukio opistotaso

H2 Graafinen suunnittelu | Lukio ammattikoulu

H3 Sosiaalityd Lukio kansakoulu/keskikoulu

H4 Hallintotiede Lukio peruskoulu/ammattikoulu

H5 Luokanopettaja Lukio, AMK oppikoulu/peruskoulu

H6 Teollinen muotoilu Ammattikoulu ammattikoulu

H7 Luokanopettaja Lukio opistotaso

HS8 Sosiaalityd Ammattikoulu kansakoulutaso

4.3.  Aineiston analyysina narratiivien analyysi

Aineiston analysoinnissa tavoitteena on luoda kerétysta tutkimusaineistosta kokonaisuus, jolla
saadaan rikasta tulkintaa sekd selkeitd johtopdatoksid tutkittavasta ilmidstd. Aikomuksena on
siis esittdd tutkittu 1lmid uudessa perspektiivissd (Hirsjarvi & Hurme 2001, 143). Analyysin
tekeminen koostuu aineiston purkamisesta analysoitaviin osiin sekd synteesistd, eli uusien ko-
konaisuuksien uudelleen kasaamisesta johtopédtoksié varten. Analyysissa tehddén siis erittelyd
ja luokittelua sekd uuden kokonaiskuvan luomista tutkittavasta ilmiosté pelkistden, pilkkoen ja
lopulta ryhmittéen ja teemoittaen aineisto omiksi tulkittaviksi kokonaisuuksiksi. (Puusa 2011,

116.)

Brunerin erottelee narratiivisessa ndkemyksessdédn kaksi tietdmisen tapaa eli kognitiivista mal-
lia. Paradigmaattinen (paradigmatic) tietiminen kuvastuu luokitteluina ja loogisena argumen-
taationa. Narratiivinen (narrative) tietdmisen muoto on taas kertomuksen tuottamista johdon-
mukaisesti sekd temaattisesti. (Heikkinen 2015, 160-161.) Tatd paradigmaattisen ja narratiivi-
sen ajattelumuodon kahtiajakoa voidaan kutsua myos jarkeilyksi sekéd deskriptiiviseksi ajatte-

luksi (Takala 2002, 316).
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Paradigmaattinen ajattelu pyrkii luokitteluun ja kisitteellistdmiseen, yleisten periaatteiden ja
syiden etsimiseen seki testaamiseen. Mahdollisia teorioita ja loogisuuksia testataan hypotee-
sien mukaisesti empiiristd todellisuutta varten. On lisdksi olemassa paradigmaattinen mieliku-
vitus, intuitio, jolla viitataan kykyyn ndhda mahdollisia yhteyksid, ennen kuin niitd todentaa
formaalilla tavalla. Narratiiviseen ajattelumuotoon liittyy taas historialliset selonteot, tarinat
sekd ihmisen toiminnan seké tavoitteiden kulun ja seurausten seuraaminen. Ajattomat asiat ja
1lmidt sijoitetaan yksilon kokemuksiin, jotka ovat sidoksissa aikaan sekd paikkaan. Tapahtu-
mien tulkinnan tavoitteena on tiedostaa vaihtoehtoisia mahdollisuuksia, joita yksilolla on. Nar-
ratiivinen ja paradigmaattinen ovat oikeastaan kokemuksen jésentdmistapoja sekd todellisuu-
den erilaisia luomisen tapoja. Argumentit vakuuttavat paradigmoissa, ja tarinat puoltavat vas-
taavuuksia, mutta ndmi eivét vilttdmattd poissulje toisiaan. (Takala 2002, 317-318.) Edelld
esiteltyd jakoa pragmaattisesta ja narratiivisesta tiedosta jaotellaan myds narratiivien analyysiin

sekd narratiiviseen analyysiin.

Tassé tutkimuksessa tein narratiivien analyysin eli 1dhestyin narratiiveja pragmaattisesti, joka
on aineiston luokittelua ns. kategoriatyyppisesti sisdllon mukaisesti (Laitinen & Uusitalo 2008,
133). Kerronnallisen aineiston analyysissa hyddynsin seki sisdllonanalyysia ettd tyypittelyana-
lyysia, joiden kautta aineiston tuloksia voidaan esittdd yhtendisind kuvauksina ja toisiinsa ver-
tailtavina sisdltoind (Paananen 2008, 32). Tarinakatkelmien analysoinnissa pyritdén etsiméén
yleisimmit ilmenemismuodot tutkittavalle ilmidlle. Analyysissani pyrin siis 16ytdméain koke-
muksista jotain jarjestelmallisyyttd ja johdonmukaisuutta havaitsemalla pddosin samankaltai-
suuksia korkeakouluun hakeutumisen tarinoissa. Tavoitteena oli myds osoittaa ja tarkastella,
onko 1lmidssd kuinka yleistettivid elementteja tai paljonkin monimuotoisuutta ndinkin pienen
otannan perusteella. (Polkinghorne 1995, 11.) Tavoitteena oli vastata kysymykseen, “mité ih-

miset kertovat”, eli tulkita sisdltojd (Laitinen & Uusitalo 2008, 131).

Narratiivien analyysi mahdollistaisi myos tietynlaisten kulttuuristen mallitarinoiden hahmotta-
misen sekd tunnistamisen, eli narratiiviseen analyysiin etenemisen. Nailld mallitarinoilla voi-
taisiin nostaa esiin tiettyjen ihmisryhmien kokemuksia yleistettaviksi ja antaa heille seka luki-
joille mahdollisuus tulkita tarinoiden vallitsevia arvoja, uskomuksia sekd normeja. Narratiivi-
nen analyysi on tarinoiden tarkastelua kokonaisuuksina, mutta koen pelkén narratiivien analyy-
sin palvelevan tutkimukseni tarkoitusta riittdvésti. Narratiivien analyysilla omana tavoitteenani
oli 10ytda tarinoista samankaltaisuuksia sekd eroavaisuuksia, kuten myos 1lmiota tai késitteita,

joita olen johtanut aikaisemmin tdssé tutkimuksessa esitellyistd teorioista. Loydettyjd tuloksia
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sovelsin selvittddkseni, sopisiko 10ydokseni teorioihin tai johonkin muuhun, aiemmin havait-
tuun ilmidn esiintymiseen (Polkinghorne 1995, 13). Kyseessé oli siis periaatteessa hypoteetti-

nen analyysi.

Narratiivisessa tutkimuksessa seké narratiivien analyysissa haasteena on se, ettd tulkintavaraa
on paljon. Jo haastattelussa on haastateltavien nakdkulman lisdksi mukana haastattelijan nako-
kulma, eiki kenelldkdin haastattelun osapuolella ole objektiivista 1dhestymistapaa tilanteeseen.
Gadamer (2004, 149) muistuttaa my®ds, ettd tutkija ilmion tulkitsijana tuo mukanaan aina jotain,
joka yhdistdd hantd ymmérrettdvissd olevaan ilmidon ja joka voi vaikuttaa havaintojen tulkin-
taan. Haastattelut aineistoina lopulta ovat sosiaalista konstruktiota, haastattelijan seké haasta-
teltavan vélistd vuoropuhelua tiedon rakentamiseksi. Toimijoiden sekd tutkimuskohteen vili-
nen interaktio haastattelussa ei vélttdmattd aina siis kuvaa autenttisesti tutkittavien tulkintoja
asioista, vaan on tilannesidonnaista tulkintaa. Kieli myds ohjaa paljon yhteisymmaérrystimme
sekd ajatteluamme ja vaikuttaa myos siithen, miten asioita tulkitsemme. Kysymysten ja vastaus-
ten tulkintavirheet analyysissa johtavat siihen, ettei absoluuttista yhteisymmarrystid voi aina
saavuttaa, vaan toisinaan on ylitulkinnan tai vdirintulkinnan vaaraa. (Puusa 2011, 74-78.) Ta-
min takia minun on tdytynyt kiinnittdd paljon huomiota sithen, millaisia tulkintoja haastattelu-
aineiston pohjalta seké kategorioistani lopulta teen. Lopulta kyse on haastattelijan ja kertojan

valisessd vuorovaikutuksessa syntyneen aineiston analysoinnista (Purtilo-Nieminen 2009, 63).

Alkuun litteroin eli kirjoitin puhtaiksi kaikki haastattelut, jonka jdlkeen narratiivien analyysia
ldhdin varsinaisesti aloittamaan. Litteroinnista puhtaaksi kirjoitettua aineistoa tuli noin 115 si-
vun verran. Analysoin haastattelujani tyypitellen ja temaattisesti narratiivien analyysin mukai-
sesti: Kokosin ensin perheen ja kouluun viittaavat kokemukset erilleen, ja sitten jaottelin ne
erikseen positiivisiin sekd negatiivisiin kokemuksiin tulkintojeni mukaisesti. Etsin toistuvia
malleja sekd yhtendisid piirteitd, mutta kiinnitin huomiota myos siihen, jos 16ydén paljon poik-
keavuutta ja vaihtelevuutta tarinoista sekd niiden sisdlloistd. Tassd tapauksessa siis etsin koke-
muksista tarkemmin tuen saannin ilmenemismuotoja. Sen jdlkeen kategorisoin saamani tulok-
set sen mukaan, millaista tukea tai ohjausta tyypittelyni kuvastivat, ja miltéd taholta ne tulivat.
Naiden mukaan loin sitten kuvaukset siitd, millaisia tuen ja ohjauksen tapoja opiskelijat saivat
sekd perheeltd ettd koulusta. Erottelin ja kokosin myds erikseen sellaisia kokemuksia, jotka
eivit uponneet perheen tai koulun kokemuskategorioihin, mutta jotka nousivat tarinoista tavalla

tai toisella merkityksellisind opiskelijoille. Niitd olivat esimerkiksi jotkin tapahtumat, oman
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osaamisen oivaltamisen kokemukset tai henkil6ille tirkedt ihmiset elimaéssi, jotka ovat myos

tukeneet heitd kouluaikoina.

Analyysini oli aineistoldhtdinen, eli 1dhtokohtana olivat opiskelijoiden kertoma kuvaus tapah-
tumista sekd kertomuksien kautta muodostuva todellisuus (Eskola & Suoranta 2008, 182). Ai-
neistosta nostetut suorat sitaatit toimivat autenttisina otteina ja analyysitulkintojeni tukena tu-
loksia esitellessd (Kaikkonen 1999, 434). Alla olevassa kuviossa 1 olen esitellyt analyysini vai-

heet:

Puhtaaksikirjoitus ja Aineisto
varikoodaus

———

Perheeseen Kouluun Muut
Teemoittelu littyvat liittyvat kokemukset
kokemukset kokemukset
—'_4
I - 1 l_l_l
D r 1 \ r 1
. Positiiviset Negatiiviset Positiiviset Negatiiviset
Tyyplttely kokemukset kokemukset kokemukset kokemukset
D m— I o ~ I J
| 1 | |
1 1 1 1 p 1 Ny \
[ Kokemuksien ) Kokemuksien Kokemuksien [ Kokemuksien ) Kokemuksien Mits muuta
Kategorisointi ja nimeaminen sisallot --> sisallot --> sisallot --> sisallot --> sisallot --> saadaan
tulokset tuen tulokset tuen tulokset tuen tulokset tuen tulokset tuen tuloksiin?
saannista saannista saannista saannista _J  {__saannista )

Kuvio 1: Analyysin etenemisprosessi

4.4.  Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Narratiivisen tutkimuksen tekemiseen liittyy paljon eettisid kysymyksid. Tdma johtuu siitd, ettd
tutkimuksen kohteena on ihmisten arvot ja henkilokohtaiset tarinat (Hénninen 2008, 123).
Tassd narratiivisessa tutkimuksessa voidaan eettisend perustana pitdd sité, ettd jokaisen haasta-
teltavan ithmisarvoa kunnioitetaan ja tutkimuskohteille annetaan mahdollisuus ilmaista itsedén

juuri heille sopivalla, omalla ddnelldén (Hédnninen 2015, 181).
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Tutkimusetiikan perussdintoihin kuuluu, ettd tutkimukseen osallistumisesta ei saa koitua va-
hinkoa osallistujalle. Narratiivisessa haastattelussani tima tarkoittaa my0ds henkistd haittaa.
Joillekin omien kokemusten kertominen voi olla terapeuttista, mutta ikdvien kokemusten ladpi-
kaynti haastattelussa ei tarkoita tutkijan asemoitumista terapeutiksi. Haastattelussa on hyva ra-
kentaa johdonmukainen rakenne, jossa on aikaa jddhdyttelylle hankalien aiheiden késittelyn
jalkeen. My®0s tunteita heréttdvien aiheiden késittelystd on hyva varoittaa etukdteen haastatel-
tavaa. Lisdksi haastateltavalle on hyvé tuoda tiedoksi mahdollisuus ottaa yhteyttd, jos jokin
haastatteluissa késitelty asia alkaa jdlkeenpdin vaivata. (Hanninen 2008, 127—128.) Téti tarjo-
sin jokaiselle, sekd myos aluksi kerroin, ettd jos haastateltava kokee hankalaksi vastata joihin-

kin kysymyksiin, hén voi kieltdytya niistd ja jattdd vastaamatta.

Koska kerisin aineistoni itse pyytdmaéll4 tarinoita kohderyhméén kuuluvilta, tuli minun saada
selked suostumus osallistumiseen haastateltavilta. Tdhdn kuului se, ettd tutkimukseen osallis-
tuva sai ennen haastattelun alkamista kaiken tiedon siitd, mitd tutkimukseen osallistuminen tar-
koittaa heiddn osaltaan, mitd tutkimuksessa tarkalleen tutkitaan sekd mihin hdnen antamia tie-
toja tullaan kdyttdiméin. Myos haastateltaville tein selkeéksi sen, ettd osallistuminen on vapaa-
ehtoista, ja siitd voi perddntyd halutessaan misséd vaan haastattelun vaiheessa, vaikka olikin an-
tanut suostumuksen osallistumiseen alun perin. (Hanninen 2008, 125-126; Purtilo-Nieminen
2009, 146—-147.) Haastateltaville myos kerroin, ettd yksityistiedot tai heihin yhdistettavissa ole-
vat yksityiskohdat sensuroidaan litteroinnin aikana, jotta he eivit olisi tunnistettavissa, tuomaan

meidan vilillemme luottamuksellisuutta lisaa.

Kertomuksiin liittyy aina jotain haastateltavalle merkityksellisempad, jota tutkija ei aina voi
havaita. Tulkintakysymyksissd nojasin vahingon vilttdmisen periaatteeseen, eli véltin mielipa-
han ja henkistd vahingon aiheuttamista. Lisdksi pyrin kunnioittamaan osallistujan fyysisté ja
kulttuurista taustaa sekd tulokulmaa siten, ettd hinen asioitansa ei vahitelld tai hdnen tausto-
jansa ei loukata missddn haastattelun aikana. Se, mitd haastateltava halusi nostaa esille, on hé-
nelle tirked asia siind hetkessd, eikd sen esittdmistd voida kieltdd. Taysin ei voida vélttyd vaa-
rintulkinnoilta sekd sen seurauksilta, mutta ndiden mahdollisuuksien tiedostaminen voi auttaa
seurauksien minimoinnissa. Olennaisinta on siis se, ettd haastateltavan tarinoita niiden luon-
teesta ja ldhtokohdista riippumatta ei arvotettaisi, epailtdisi, vahételtdisi tai kyseenalaistettaisi

missddn tilanteessa. (Hanninen 2008, 130-131.)

Litteroinnissa haastateltavan tunnistamisen vélttimiseksi sekd asioiden ilmaisun selkeyttd-

miseksi hdivytin vahvaa murretta ja korjasin kielioppia enemmén yleiskielen mukaiseksi.
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Liialliset tdytesanat ja puheen tauot on poistettu véliviivoin (--), mutta jotain on jatetty eldvoit-
tdmain sekd tuomaan esille haastateltavien tunnetiloja, joita he kdyvét ldpi. (Héanninen 2008,
129.) Litteroinnin aikana kaikki haastateltavan tunnistavat elementit, kuten paikkojen ja thmis-
ten nimet, otettiin pois eli haastateltavista tehtiin anonyymeja vastaajia. Olin myds ainoa, joka
litteroi ja kasitteli aineistoa, ja tein timén selvdksi kaikille haastatteluun osallistuville, samalla
kysyen lupaa haastattelujen ddnittimiseen litterointia varten. Liséksi kerroin, ettd kaikki kerdtyt

aineistot havitetadn tutkimuksen valmistuttua.

Tutkija on aina valta-asemassa suhteessa tutkittavaan henkiloon. Tdméa voi ilmetd monin eri
tavoin, esimerkiksi haastattelun kulun ohjauksessa, jolloin tutkijana on hyvé pohtia omaa ase-
maansa kerronnallisen haastattelun aikana. Vihjailu tai muu hienovarainen painostus kysymyk-
sissd voi muuttaa haastattelun suuntaa ja antaa vihjeitd siitd, millaista tarinaa haastateltavan
odotetaan kertovan tutkijalle. (Hdnninen 2008, 128—129.) Haastatteluissa pyrinkin aktiivisesti
sithen, ettei kysymyksissi olisi ohjaavaa tai vihjailevaa suuntaa. Kysymyksienasettelussa jatin
mahdollisia ennakko-ajatuksia luovia lauseenrakenteita pois: sen sijaan, ettd kysyin, tuntuiko

jokin kokemus tietynlaiselta, kysyin, miltd jokin kokemus tuntui henkilon mielesta.

Narratiiviselle tutkimukselle oman eettisen haasteensa tuo myds tutkijan kaksoisrooli: toisaalta
tutkija toimii haastateltavan ymmartavani kuuntelijana, mutta analyysin aikaan hénen roolinsa
muuttuu vieraan kielen tulkitsijaksi. Lisdksi tutkijalla voi olla omia henkilokohtaisia rooleja,
jotka voivat vaikuttaa tutkimukseen. Kokemusten tutkiminen ja tulkitseminen omasta positios-
tani on osin eettinen haaste, silld kyse on siitd, ettd yritin ymmarti4 toista hinen ldhtokohdas-
taan, en omastani. En erityisemmin ole etuoikeutetussa asemassa tutkittavaan ryhmiin verrat-
tuna, mutta omat kokemukseni ovat voineet vaikuttaa sithen, kuinka tulkitsen heidén kasityk-
sidnsd tai kyseenalaistan ryhmadén liitettdvid, omista ajatuksistani poikkeavia selvyyksid. Kaik-
kosen (1999, 431) artikkelissa korostetaan, ettd ihmisten merkityksellisten asioiden ymmarti-
miseksi tutkijan on uskallettava toisinaan vapautua jatkuvasta itsensd sijoittamisesta objektii-
viseksi havaintojen tarkkailijaksi. Tutkijan osallistuessa henkilokohtaisesti tutkimusproses-
siinsa kykenee hian myds tutkimaan itsednsd, ja saattaa samalla mahdollistaa itsellensd moni-
puolisen tutkimuskohteen kohtaamisen sekd ymmartdmisen. Pyrkimys on siis siihen, ettd ym-

martid tutkimuskohdetta seké tutkittavaa ihmisté sellaisenaan.

Tutkimuksessani tarkastelun kohteena oli ihmisen kasvu ja sithen kohdistuva seki sitd muok-
kaava ohjaustoiminta. Viime kddessa tarkastelin siis ihmisten toimintaa ja ithmisié, jotka itses-

sddn ovat moninaisia, ennalta arvaamattomia seki tutkittaessa juuri niitd, joista yritetdén etsiad
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ymmarrystd. Kyseessd on myds yritystd ymmaértdd ihmisen tavat toimia, tulkita ja ndhdd maa-
ilmaa seki sen erilaisia ilmioitd. (Kaikkonen 1999, 428.) Laadullisessa tutkimuksessa tullaan
aina kohtaamaan haaste sen suhteen, mihin asti toisen ihmisen ymmartdminen on mahdollista.
Narratiivisessa tutkimuksessa on tdrkedd tunnistaa sekd tunnustaa oman ymmaértdmisen rajat,
mitd tulee ihmisten kokemuksien tulkintaan: se, miten itse ymmaérrin kokemukset, on minun
lahtokohdistani, taustoistani sekd lahestymistavastani riippuvaista, vaikka yrittdisin kuinka ob-

jektiivinen olla (Kulmala 2006, 23).

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu hypoteesittomuus, eli tutkijalla ei tulisi olla lukkoon lyotyja
ennakko-oletuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista. Omat kokemukset, joita voi
olla taustalla, ei saisi tuottaa asetelmia, jotka rajaisivat tutkimuksien tuloksia vaarentavasti pois.
Ennakko-oletukset on kuitenkin hyvi ottaa huomioon esioletuksina ja mahdollisina tyShypo-
teeseina. (Eskola & Suoranta 2008, 19—-20.) Ennakkoluulojen vélttiminen tutkimuksessa ei ole
mahdollista, silld kuten useasti aiemmin on nostettu esille, tutkijan taustat, kokemukset ja en-
nakko-oletukset tulevat aina vérittiméén aineiston, tutkimuksen tai analyysin tulkintaa. Tdma

tarkoittaa sité, ettd samoille tulkinnan kohteille voi olla monta erilaista tulkintatapaa.

Liséksi se sosiaalinen kulttuuri, jossa tutkija kasvaa ja eldd, luo omat kulttuuriset, sosiaaliset ja
jopa historialliset raamit tulkintojen tekemiselle. Naméi voivat olla jopa tuttua uusintaa luovia,
traditionaalisia oletuksia ilmion esiintyvyydesti ja nakyvyydestd. Voin esimerkiksi ennakkoon
olettaa, ettd koska olen kokenut asian x matalan koulutustason perheen lapsena, myds vastaajat
ovat kokeneet sen samalla tavalla. On my6s mahdollista, ettd joku toinen, joka ei vilttimatta
osaa samastua vastaajien eldméntilanteisiin tai on korkeakoulutetusta perheesté, voi saada toi-
senlaisia tulkintoja, juuri omiin oletuksiinsa nojautuen. Siksi tutkijana on hyva pyrkid ylitta-
méén jatkuvalla reflektoinnilla ennakkoluulonsa, jotka voivat virittdd tutkimuksen tulkintoja.
(Purtilo-Nieminen 2009, 59.) Téti teinkin usein esimerkiksi analyysivaiheessa esimerkiksi use-

alla aineiston lukemiskerralla sekd kategorisointien tulkinnalla.

Seuraavaksi kdydéén lédpi tuloksia, jotka havaitsin ja 16ysin aineistosta analyysini avulla. Olen
seuraavat tulosluvut jaotellut siten, ettd aluksi kdydéén lapi yleisesti opiskelijoiden kokemuksia,
vastaten ensimmadiseen alatutkimuskysymykseen. Alaluvuissa késittelen erikseen kodista ja
koulusta tulleet kokemukset. Johtopdatoksessa olen koonnut havaintoni seké tulkintani vastaa-

maan padtutkimuskysymykseeni.
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5. Yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia

Haastattelutarinat ilmenivét kahdenlaisina kokonaisuuksina: yhtdaltd tuli selkeitd, pitkdn ref-
lektoinnin tuotoksena rakentuneita kertomuksia ja toisaalta hieman pirstaleisempia pohdintoja
koulupolkujen kulusta, joita muisteltiin vasta haastattelutilanteessa kunnolla. Kun haastatelta-
vat pohtivat haastatteluissa esimerkiksi syitd tuen saannille tai opinpolun valinnalle, vastaukset
tulivat joko heti, valmiiksi pohdittuina tai pitkien, siini tilanteessa tehtyjen havaintojen myota.
Monille tuli haastattelujen jélkeen tunne, etté olisivat saaneet “ympyrdn sulettua” ja ettd heille
jéi voimaantunut tunne koulupolkunsa lapikdynnistd, mutta muutama koki my®ds, ettd saivat
tastd lisdponnetta tarkastella enemmaén kouluaikojensa merkityksié. Esille nostettuja kokemuk-
sia ei ollut mééarallisesti paljoa, mutta haastateltavien puheista kuuli, ettd ne ovat merkityksel-
lisid. Madréllisesti osattiin kertoa enemmaén perheen ja kodin tuesta, mitd koulun tai opinto-
ohjauksen toiminnasta. Tdmé on ymmaérrettivid siksi, ettd perhe on enemmain konkreettisesti

lasnd opiskelijan elaménarjessa kuin koulun ohjaustoiminta.

Vastaajat kuvasivat pitkilti itsednsé joko “ihan hyviksi, 7-8. arvosanan oppilaiksi” tai "’kympin
oppilaiksi”. Kukaan ei ilmaissut koulunkdynnin olleen tylsdi tai epdmukavaa. Kaikki kertoivat
olevansa opiskelumydnteisid, he pitivdt koulunkdynnisté ja olivat nopeita oppimaan uusia asi-
oita. Joillain vastaajilla saattoivat esimerkiksi oppimisvaikeudet hankaloittaa koulussa parjaa-
mistd toisinaan. He, joilla nditd vaikeuksia oli, olivatkin mielenkiintoisesti vastaajakunnassa

niitd, jotka pyrkivit selviytyméén ja parjadmaan koulussa ilman perheen kummempaa apua.

Kukaan vastaajista ei nostanut esille sitd, ettd olisi erityisemmin haaveillut yliopistoon hakemi-
sesta tai pitdnyt sitd omaa tulevaisuutta ajatellen itsestddnselvyytend. Osa perusteli hakeutumis-
tansa silld, ettd 10ysi oman alan, joka sattui olemaan yliopistossa. Erds vastaaja nosti esille sen,
kuinka muisti vanhempien rahahuolet ja koki, ettd on ldhtenyt “periaatteessa rahan perdssd”
opiskelemaan. Yliopistoon siis enemmaénkin pdddyttiin, eikd kukaan tietoisesti suunniteltu

sinne menemista.

Jokaisella vastaajalla esiintyi vaihtelevasti epdvarmuutta hakeutua yliopistoon opiskelemaan,

ja suurin osa kuvailikin yliopistoa “parempien ihmisten” paikaksi. Voidaan jopa puhua niinkin
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alhaisesta opiskelijoiden epdvarmuudesta, ettd joku toinen ldheinen vei pdédsykokeet koululle
tai vastaaja oli useaan otteeseen ottamassa kouluhakuansa pois Opintopolku-jérjestelmésta. Pari
vastaajaa harkitsi my0s alkuun lyhyempééd koulutusuraa, vain koska kokivat sen helpommin

saavutettavaksi heidan osaamistasoonsa nahden.

Jokaisen kohdalla kuitenkin yliopiston “mystisyys” katosi joko muulta 1dhipiiriltd kuultujen
kokemusten kautta, avoimen yliopiston opinnoissa tai lopulta yliopistoon pédéstyddn seké en-
simmaiset yliopisto-opinnot aloittaessaan. Kaikilla uskomukset omista kyvyistdin ja osaami-
sestaan vaikuttivat alkuun negatiivisesti yliopistoon hakeutumiseen seka sielld aloittamiseen
mutta vaihtuivat positiivisiksi ajan myo6td, kun huomasivat péarjaavéinsa ja nédkivét kehitysta
osaamisessansa. Lisdksi yliopistossa saatujen ystévien tuki ja tieto opiskelijan opintopalvelui-
den saatavuudesta oli tirkeédd opiskelijoille yliopiston alkuvaiheessa. Omaa osaamista yliopis-
tossa kuitenkin epdrditiin pitkdén, jopa kouluun sisélle paistyd, johtuen juuri omasta l&htota-

sostaan.

"Ehkd sen taustan takia, ettd md en ollut koskaan nuorempanakaan ajatellutkaan,
ettd menisin yliopistoon ja et md olin ajatellut, ettd se on jollain tavalla... Niin
kuin tosi fiksujen... lasten, vihdn parempien ihmisten paikka. Ja se on jotain missd
on liian vaikeatakin, ihan uber-vaikeata ja sitten kun md menin avoimeen yliopis-
toon ja sitten md vaan et niiku 'Tdllaistako yliopistossa on? ’(naurahtaa) Mun
mielikuva oli jossain ihan muissa sfddreissd.” (H7)

Mindpystyvyys ja uskomukset itsestddn muovautuvat palautteesta ja muusta vuorovaikutuk-
sesta ihmisten kanssa, etenkin kannustuksesta, jota voi saada koululta tai kotoa. Thmisten koke-
mukset omasta osaamisestaan, mindpystyvyydestddn ja mahdollisuuksistaan heijastuukin juuri
koulutusmahdollisuuksien kartoittamisessa. (Rytkonen 2015, 113.) Kaikille perhe tai koulu ei
ollut se, jolta opiskelija sai idean yliopistoon 1dht66n: Jotkut olivat aavistaneet olevansa aina
tietynlaisia, esimerkiksi taiteellisia tai “opettajamaisia”, mika saikin heiddt hakemaan esimer-
kiksi taiteita tai luokanopettaja-alaa opiskelemaan. Parille vastaajalle myds oman alan kokeilu
vélivuosien aikana tdiden kautta lisdsi motivaatiota hakea kyseisen alan opintoihin yliopistoon.
Muutamille TE-toimiston tydllistymispalvelut, Ohjaamo tai ammatinvalintapsykologi oli
paikka, josta 16ytyi oma opinala ja sen myo6td kiinnostus hakea yliopistoon. Erdille verkkoval-
mennuskurssi ja toiselle kaverit sekd heiddn korkeakoulutettu 14hipiirinsd oli hyddyllinen tie-

donlédhde yliopistoon hakeutumiselle. Térkeind l&hipiirin ihmisind, jotka olivat tukena
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koulunkdynnissa ja jotka toimivat kannustimina yliopistoon, mainittiin my0s esimerkiksi sijais-
perheen vanhemmat, poikaystdvd, isovanhemmat sekd omaan l&hipiiriin kuuluneet opettajat,

jotka olivat opettaneet vastaajia nuorempana.

"Tyokkdrin kautta sitten mulla oli tosi hyvd niinku... Tosi hyvd tdmmaoinen niinku
virkailija, joka mua ohjas ja... Niin hdn ohjas minut tuota ammatinvalintapsyko-
logille niinku TE-toimiston kautta. Ja sitd kautta sitten tuli, kun alettiin nditd kou-
lutusohjelmia kartoittaa, sitd kautta tuli sitten se, ettd vield haen yliopistoon.”
(H8)

Norin tutkimuksessakin (2011, 215) merkittdviksi havainnoksi nousi se, etti sosiaalinen tausta
ei ollut ainoa syy koulutusvalinnoissa: yksilon omat kyvyt, toiveet, tavoitteet seka 1ahiymparis-
ton tuki ja odotukset ovat taustalla my0s tekijoind liittyen koulutusvalintojen perustelemiseen.
On siis oletettavaa haastattelujen perusteella, ettd perheen tai koulun sijasta juuri muu 14hipiiri
tai taho on ollut merkittava tekija siind, etti joillekin vastaajista on tullut kiinnostus hakea yli-
opistoon. Etenkin korkeakoulutetut 1dhipiirildiset nousivat tiedonsaannin sekd korkeakoulutuk-
seen tutustumisen kautta tdrkeiksi ihmisiksi. Kdyhkon tutkimuksessa (2011, 422) my0s akatee-
miseen eldménorientaatioon parhaiten tutustuttiin esimerkiksi kavereiden ja heidian korkeakou-
lutettujen perheiden kautta. Oma matalakoulutettu perhe ja sen tuomat koulutukselliset 1dht6-
kohdat olivat enemménkin osaamista ja omaa mindpystyvyyttd vahentivind tekijoind ja toivat

huonommuuden kokemuksia vastaajille.

Suhteellisen riskiaversion teorian mukaisesti valinnat kouluttautumiseen rakentuivat enemmén-
kin joko oman tydllistymisen tai toimeentulon mukaan omaa suuntaa etsiessdnsé, eikd oma us-
komus parjddmisestd ollut positiivisesti vaikuttava tekijd korkeakouluopintoihin hakeutumi-
sessa. Monille luottamus omaan pérjadmiseen tuli vasta yliopistossa. Varsinaisesti luokkasiir-
tymaa ei suunniteltu, vaan se tuli itsessdéin. Reproduktioteorian valossa opiskelijat olivat alkuun
kokeneet habituksensa seké valmiuksiensa olevan sopimattomia yliopiston kentélle, mutta var-
muus omaan osaamiseen sekd kentélld parjddmiseen on vahvistunut ajan myo6ta. Kuten on esi-
telty, muut ldhipiirin tekijdt ovat tuoneet mukanaan uudenlaista tietoa korkeakoulutuksen luon-
teesta sekd arvostuksesta ja siten mahdollistaneet vastaajille heiddn habituksensa seka yliopis-

ton kentilld parjadmisen uudelleenarviointia.
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5.1.  Lisnioleva ja tukeva vs. vihittelevi ja painostava perhe

Perheiden tarjoama tuki oli kaikin puolin vaihtelevaa vastaajien kesken, mutta mielenkiintoinen
jakauma ilmeni tuloksissa vastaajien idn myo6td: vanhempaa ikdluokkaa edustavat opiskelijat
kokivat perheen tuen olevan véhéistd, kun taas nuorempi ikdluokka osasi kertoa saaneensa tu-
kea. Lisdksi tuen saanti vaihteli my6s sen mukaan, oliko vanhemmat idkkaampaé vai nuorem-
paa sukupolvea. Péittelyn sukupolvista ja ikdluokista tein sen mukaisesti, miten kertomuksissa
tuotiin esille vanhempien iét, kuvailtiinko koulutustasoa esimerkiksi kansakouluna tai perus-

kouluna, ja mitd muita tiettyihin aikakausiin viittaavia kuvauksia heijastui kokemuksissa.

Niisséd tuloksissa onkin otettava huomioon se, ettd kasvatustavat ovat muuttuneet vuosien ai-
kana paljon ja ovat edelleen jatkuvassa muutoksessa. Haastateltavien vanhemmat ovat itse kas-
vaneet erilaisten arvojen ajantilassa, ja he ovat omaksuneet titen erilaisia kasvatustapoja seké
nidkemyksié liittyen tyontekemiseen ja kouluttautumisen tavoitteisiin. (Kérkkdinen 2004, 2.)
Siind missd vanhemmat sukupolvet ovat kannustaneet nopeaan tydeldmiin siirtymiseen ja
omaisuuden kartuttamiseen, saattavat nuoremmat sukupolvet painottaa enemmaén elinikdisti

oppimista, osaamisen kartuttamista sekd omien unelmien ja haaveiden toteuttamista.

Kayhkon (2011, 419-122) tutkimuksessa tydldistaustaiset naiset kokivat perheiden suhtautu-
misen koulutukseen kolmella eri tavalla: jotkin perheistd suhtautuivat myonteisesti ja nakivat
kouluttautumisen tulevaisuuteen sijoittamisena seké keinona tai lupauksena “helpomman” elé-
mén saavuttamiseen. Toiset perheet taas ndkivit akateemisen kouluttautumisen ei-arvostetta-
vana asiana: enemmaénkin koulun kidymisestd rankaistiin sekd koulumenestysta véhateltiin. Nii-
den kahden edeltdvin liséksi kolmas perheiden tapa suhtautua koulutukseen oli merkitykseton:
koulunkéynti oli asia muiden joukossa, jolla ei ollut suurta roolia arjessa tai perheen meriiteissa,
mutta jota ei myOskéddn vihitelty tai mitdtoity. Ndille perheille koulutus oli kaukainen eldmén-
alue, johon he eivit osanneet samaistua. Téllaisissa tapauksissa saattavat perheet itse vihatelld
osaamistansa ja olla etdisid koululaisen arjesta. Samankaltaista kolmen ryhmén jaotelmaa per-
heiden tuen antamisessa sekd koulutukseen suhtautumisessa 10ytyi myos tdimén tutkimuksen

vastauksista. Jaottelenkin perheen tuen saannin kokemukset myos kolmeen.

Ensimmadiseen ryhmién kuuluvat opiskelijat saivat kokemuksiensa perusteella vanhemmilta
enemmaénkin emotionaalista tukea, joka ilmeni kannustamisena ja tsemppeinéd koulussa menes-

tyessddn. Vilineellistd tai varsinaiseen koulunkdyntiin, esimerkiksi koulutehtivissa
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avustamiseen liittyvaad tukea ei vilttdmatta ollut tarjolla, ja usein vanhemmat viittasivat vastaa-
jien mukaan omaan heikkoon suoriutumiseensa apua pyydettiessd esimerkiksi liksyjenteossa
tai koulusta muuten puhuttaessa. Joidenkin vastaajien vanhemmat eivit vélttamatta olleet yh-
téédn perilla siitd, mitd opiskelija teki koulussa tai miten sielld parjattiin, mutta he luottivat paljon
opiskelijan itsendiseen suoriutumiseen. Tdméin avun saamattomuuden vastaajat kokivat harmil-
lisena ja nostivatkin sellaisena asiana, jota olisivat kaivanneet nuorempana koulunkéynnin tu-

eksi sekd emotionaalisen tuen liséksi koulunkadynnissa.

2

d joskus niinku pyysinki ditii, ettd se olisi tullut mun kanssa tekemddn liksyjd,
niin en md sit oo hdnelt -- kun hén kieltdytyis. Ettd koska ei hdn osaa semmoisia
Juttuja... Siis than puhun niinku ala-asteesta. Mutta en md olisi tarvinnut vaan...
md olin nopee oppimaan, ei olis ollu kysymys, ettenké md olisi osannu, vaan md
olisin kaivannut sitd aikuisen ldsndoloa ja tukea siind, ettd md saan ne tehtdvdt
tehtyd. Ja tavallaan semmoisen, ettd jos on jotain, niin pallotellaan jotain asiaa.
Vihdn niinku esimerkiksi rikostutkinnassa puhutaan niitd asioita ddneen, niin
sielt yhtdkkid tuleekin se (sormien napsautus) et 'Hei muuten, en hoksannut tota
mut nyt kun sanon sen sulle ddnen, nythdn md oivallan tdstd jotain uutta’.” (H7)

"Kun ei ne (vanhemmat) saattanut tietdd, ettd mulla on vaikka joku koe ollen-
kaan... ja sitten vaikka yldasteella ei tainnut kdydd periaatteessa, mikd vilma sil-
loin ikind on ollut ollutkaan, niin kdydd katsomassa sitd tai ainoastaan silloin ne
kavi, kun oppilailla ei ollut vield omia tunnuksia, niin sitten aina sinne tuli koe-
numerot, niin sitten mun piti aina ettd ’hei voiksd mennd katsoo sieltd vilmasta,
ettd mikd tuosta kokeesta on tullut’ ja sitten sielld vastattiin vaikka vaan ettd 8
puoli’. -- Tietylld tapaa ei ehkd niinku jotenkin ymmdrtdnyt sitd tai kun vaikka
pddsykoeaikaan, kun haettiin niinku nyt siis jatko-opiskelemaan, niin tosi moni
sanoi, ettd niinku vanhempien paine stressaa jotenkin siind, ja md olin, ettd ei se
nyt kylld mua jotenkin... Painostanut ollenkaan... Silleen...” (H4)

Emotionaalisen tuen saaneita opiskelijoita ei panostettu suoriutumaan tai aina pyrkiméaén téy-
dellisyyteen, mutta heille ei mydskdin “marmatettu huonoista arvosanoista”’. Heiddn vanhem-
millensa tirkeintd oli se, ettd kouluasiat saatiin tehdyksi. Parin vastaajan kohdalla hyvésti
koesuorituksesta palkittiin erikseen rahallisesti muutamia kertoja. Opiskelijat kokivat, ettd hei-
dén valintojansa koulunkdynnin suhteen arvostettiin, vaikka sitd ei aina sanottu déneen. “Tee
mitd teet”’ tai "tee kuten parhaaksi ndiet”’ olikin lauseita, mika haastatteluissa nousi vanhempien

koulutusvalintojen mielipidettd kysyttiessa.

Tukea koulunkdyntiin enemmaén annettiin enemmén mydhemmin korkeakouluun liittyen, esi-

merkiksi rauhallisen tilan takaamiseksi pddsykokeisiin lukiessa tai katsoessa opiskelijalle
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ensiasuntoa opiskelupaikan saamisen jélkeen. Heille, jotka saivat jonkinlaista tukea vanhem-
milta, koulunkdynti ei niyttdytynyt erityisen stressaavana missédn vaiheessa opintoja kodin
suunnalta. Kéarkkdisen (2004, 282) tutkimuksessa osoitettiinkin, ettd positiivinen kannustami-
nen koulunkdynnin aikana ennusti hyvdd koulumenestystd. Toisin sanottuna vanhempien véa-

hdinen koulumyonteisyys lisdsi koulussa menestymisen arvokkuutta myds lapsilla.

Korkeakoulutukseen piaéstessa perheiltd ilmeni suurimmilta osin ylpeyttd. Kédyhkon tutkimuk-
sessa (2011) tutuksi tullutta luokka-aseman noususta tapahtuvaa etdéntymisti esiintyi yhden
haastateltavan kohdalla negatiivisessa suhteessa, mutta muut kuvailivat enemmaénkin tatd etdan-
tymistd enemmaén tietdiméttomyytend yliopisto-maailmasta. Useimmiten perhe osoitti tukea lépi
yliopiston ja luotti, ettd vastaaja pérjaa tai jaksaa koulussa. Perhe ei ole vastaajien mukaan kum-
memmin vilittdnyt itse akateemisesta suoriutumisesta. Tédssd vastaajan kuvaus, kun hénelti ky-

syttiin vanhempien reaktiota yliopistoon pédsysta:

“Ne oli ihan vaan ettd 'mitd h**vettid?’. (naurahtaa) Totta kai siis sillee hyvdlld
tavalla (olivat) onnellisia mun puolesta ja oli ihan sielld ettd "No en olisi ajatellut,
ettd sindkin lihdet yliopistoon’, ...Ettd hyvin ylpeitd oli kylld ja sillon ku valmistui
vaikka kandiksi, ettd oli ihan sillee ettd "Vau’, ettd ‘onpa hieno homma’ ja muuta.
On ne kylld kannustanut tuossa tuossa hommassa ja aina ettd 'mikd sitd, mikd se
on se, mikd se on, se graafinen suunnittelu’, on ne kylld niinku ollut kiinnostunei-
takin tuosta hommasta.” (H2)

Toisessa kokemusryhmaéssé taas opiskelijoiden koulunkéyntié ei tuettu ja ylipdénsi koulua seka
koulun kdymisté vdhdteltiin. Ristiriitaisesti samanlaista vdhittelyé saattoi ilmetd samaan aikaan
vastaajien koulumenestyksessd, jos se ei ollut vanhempien mielestd riittdvad. Lisdksi ndissd
perheissd myds asetettiin todella korkeita odotuksia vastaajien koulusuoriutumisesta. Kukaan
vastaajista el osannut sanoa, mistd tdmé johtui. On syytd pohtia, jospa vanhemmat peilasivat
lapsiinsa odotuksia suhteessa heiddn omiin koulusaavutuksiinsa ja ominaisuuksiinsa tai suh-
teessa sithen, millaisena ovat jédlkipolvensa muun suoriutumisen nihneet. Tdssd ryhméssa il-
meni siis ristiriitaisia viestejd koulunkayntiin sekd kouluttautumiseen liittyen. Opiskelijat vai-
kuttivat toimivan enemmaénkin henkildini, joiden kautta vanhemmat toteuttivat omia koulun-

kdynnin unelmiansa.
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“Meiddn isd oli semmoinen... Siis varmaan se yritti jotenkin kannustaa silleen
opiskelemaan, mutta teki sen ehkd vihdn kurjalla tavalla, ettdi se oli aina silleen
vaatimassa, ettd pitdis saada niitd kymppejd ja se oli silleen, ettd jos md sain
vaikka jonkun 9 puol, niin sitten iskd oli ettd 'mikd tdd puolikas on’, ettd 'miksei
tdd ole kymppi? . Ettd siitd oli... Se on jddnyt mieleen, ettd se oli, tuntui tosi kur-
Jjalta vdlilld, kun itse oli iloinen jostain numerosta... Niin sitten se oli tolleen.”
(H3)

”...Opiskelen ja suoritan, jotta md kelpaan ja jotta mut hyviksytddn ja jotta md
tuun ndkyviksi silld suorittamisella, kun mua ei ndhdd muuten -- Ja tota... tai
sitten siind ettd ‘opiskele sind, kun sulla on pddtd tai susta voisi tulla’, ettd hdn
nékee niin paljon niinku- diti on sanonu ettd ’opiskele sind lddkdriksi’, ettd kun
hdnelld ei ole ollut pddtd 'mut sul ois’...” (H5)

Tuen saannin vdhdisyyden syyksi vastaajat arvioivat samankaltaisia asioita, mitd ensimmai-
sessd ryhmdssd: vanhemmat saattoivat vihitelld omia auttamisen taitojansa joinakin kertoina.
Lisédksi vanhemmista huokui selkeésti se, ettd heitd ei valttimaittd kiinnostanut auttaa lainkaan
koulussa, vaan ajattelivat vastaajan selviytyvan hyvin myos yksin. Taustalla on saattanut olla
myds muuta huono-osaisuutta, joita nostettiin esille myos pariin kertaan: esimerkiksi laman
aitheuttamaa koyhyyttd, pdihdeongelmaa tai rikkoutunutta perhedynamiikkaa, joiden keskelld

vastaajan koulunkdynnissa tukeminen on jadnyt vahaiseksi.

Naéiden perheiden vanhemmat kuitenkin osoittivat jonkinlaista ylpeyttd vastaajan paistessa
opiskelemaan yliopistoon, eli kun he vihdoin suoriutuivat vanhempien toivomalla tavalla.
Eréille vastaajalle kuitenkin ehdotettiin toista alaa vedoten siithen, miten paljon siitd voi tienata.
Ylpeys ei kytkeytynyt varsinaisesti yliopistoon pdésyyn, vain siithen hyoétyarvoon, jota korkea-
koulu voisi parhaimmillaan tuoda opiskelijan eliméén: toimeentuloon ja korkeaan akateemi-

seen statukseen. Muuten korkeakoulun aikana ei ole kummempaa tukea ole tullut vastaajille.

Lisdksi 16ytyi kolmas ryhmd, joka koki, ettei perhe erityisemmin kannustanut koulunkéyntiin,
mutta ei myOskédédn vihitellyt koulua kuin vasta korkeakouluun ldhdettdessd tai sen suuntaista
koulupolkua suunnitellessa. Koulu ndhtiin ndissd perheissd vain pakollisena osana eldmaa,
jonka jdlkeen olisi hyvi siirtyd nopeasti “oikeisiin téihin”. Niille opiskelijoille painotettiin
enemman kasilld tekemisté sekd sitd, ettd nopea tyollistyminen on hyvastd, eikd “turha koulun-

kdynti kannata”.

Jostain syysti ndissd tapauksissa, joissa opiskelijoita ei erityisemmin kannustettu koulunkayn-
tiin, yliopistoon pédstessd heitettiin maitojunakommenttia, eli vastaajan ajateltiin luovuttavan

yliopistossa nopeasti. Niitd opiskelijoita ei ole kummemmin tuettu yliopiston aikana eikd
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heidédn yliopistoon péésysti olla oltu kummemmin innostuneita perheen puolesta, toisin kuin
ensimmadisen vastaajaryhmén kohdalla. Kolmannen ryhméin vastaajilla on lopulta tullut myos
eniten etddntymistd vanhempiin. Pari vastaajaa uskoi tdimin tapahtuvan juuri kouluttautumi-
sesta johtuvan luokkasiirtymén vuoksi, joka on yleista tyoldisperheissé, kun yksilo tekee sosi-
aalisen nousun omassa asemassaan. Erkaantuminen ja etdéntyminen oli jo saattanut alkaa ai-
kaisemmin, juuri lukuinnostuksen vidhéttelyn kautta ja sitten lopulta kérjistyen tilanteeseen,
jossa korkealle opiskellut yksilo joutuu todistelemaan perheelleen, ettei ole heitd sen parempi.
Sosiaalinen liikkuvuus ja omien koulutuksellisten suunnitelmien toteutus tuo kddntGpuolena

sen, ettd yksilon vastuulle jd4 oman menestyksen véhittely muille (Kdyhko 2011, 423).

Lapi vastauksien linjan yhdistdvaa on se, ettd jokainen vastaajista on parjannyt koulunkdynnis-
sddn suurimmilta osin itse, ja yrittdnyt itsendisesti suoriutua siitd. Koulusta on keskusteltu ja
tsemppejd on annettu, mutta tuki ei ole ollut sellaista, jota opiskelijat olisivat kokeneet saa-
neensa tarpeeksi. Myos Kayhkon (2013, 23) tutkimuksessa kuvattiin sitd, kuinka naiset kertoi-
vat pitkalti olevansa omillaan koulunkédyntinsd suhteen. Vanhemmilla ei ole ollut sellaista ym-
mirrystd koulutusjirjestelmistd tai kouluttautumisen vaihtoehdoista ollakseen apuna lapsilleen,
vaan he ovat enemméinkin olleet taustalla tukena. Toisaalta, kuten tdssikin tutkimuksessa,
Kayhkon tuloksissakin osa vastaajista oli kiitollisia siité, ettei heilld ollut suuria paineita aka-

teemisen menestymisen suhteen.

Padomateorian mukaisesti vastaajat eivit ldhes yhtdén saaneet sellaista kulttuurista tai sosiaa-
lista pddomaa, miki olisi edistényt heidin kouluttautumistansa: kulttuurista pddomaa saatettiin
jopa kieltdd, kun vdhiteltiin lukuintoa tai harrastuneisuutta. Myoskdin Colemanin sosiaalinen
pddoma on ollut véhiistd, mutta jokseenkin positiivista: on asennoiduttu koulunkiyntiin posi-
tiivisesti tai annettu jotain palkkiota hyvéstd suoriutumisesta, mutta ei olla erityisemmin kan-
nustettu ldhtemdin eteenpdin, ellei oma ala ole varmasti 16ytynyt yliopistosta. Tdllainen paa-

oman kerrytys on pitkalti tdytynyt tehdi itse koulun kentdlld tai muusta l&hipiirista.

5.2. Etiinen ja hyodyton vs. innostava ja haastava ohjaus

Ohjauksesta puhuttaessa selkedd jakoa kahteen tai kolmeen ei 10ytynyt, vaan kokemukset olivat

kaikkien vastaajan kohdalla l1dhes identtisid. Kukaan vastaajista ei kokenut koulujen opinto-
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ohjauksen palvelleen heidédn tarpeitansa, vaan enemminkin opinto-ohjaus koettiin epdammat-
timaisena ja laaduttomana. Yllattidvintd vastauksissa olikin se, ettei kenenkéén vastaajan perus-
koulun tai toisen asteen aikainen opinto-ohjaaja vastauksien perusteella tuntunut olevan ohjaus-
tehtavadnsa koulutettu: useimmiten kyseessé oli jonkin oppiaineen opettaja, joka hoiti samalla

opinto-ohjaajan tehtdvii.

Muutamissa vastauksissa korostui se, ettd oppilaanohjauksessa opinto-ohjaajan tydasenteella
on ollut vélid: ohjaustoiminta on koettu huonoksi, silld ohjaajasta on huomannut, ettei hanta
kiinnosta ohjata opiskelijoita. Yksilollisid ohjauskertoja saatettiin lopettaa kesken kaiken mui-
den tehtévien vuoksi ja kesken yksiloohjauksen on saatettu ddneen vahételld toisen avun tar-
vetta. Erddssd tapauksessa on jopa kieltdydytty tuen tarjonnasta, koska opiskelijan on ajateltu
parjddvin itsekseen, vaikka asia oli toisin. My0s ohjaajat saattoivat kayttid sellaista termistod,
jota opiskelijat eivit ymmairténeet ja jota ei sitten opiskelijalle avattu. Harva koki opinto-ohjaa-

jan helposti ldhestyttaviksi henkiloksi, jolta olisi saanut oikeasti neuvoja.

”...mutta jos nyt miettii sitd opoa juurikin niin se just, ettd kun tiesi ettd sitdkddn
el kiinnostanut juurikaan sitd, joka sitd (opinto-ohjausta) piti, eikd se ollut niinku
kouluttautunut siihen, niin totta kai se vaikutti sithen myds, ettd miten me siitd
(ohjauksesta) ajateltiin, niin se on kylld niinku, sindnsd musta tuntuu, ettd véihdn
vilitys ettd sitd oikeasti sitten pddty tdnne (yliopistoon)...” (HI)

Peruskoulun sekd lukion opinto-ohjausta kuvailtiin useissa haastatteluissa hyodyttomaéksi, silld
se ei auttanut yksilollisesti opiskelijoita heidén tilanteissaan eiké tarjonnut monipuolisia vaih-
toehtoja esimerkiksi kouluttautumiseen liittyen. Haastateltavien vastauksissa korostui, etti jos
he olisivat saaneet aikaisemmin enemmaén tietoa monenlaisista opiskelualoista, tai ettd heiddn
ideoitaan ei olisi sivuutettu kokonaan, he olisivat kokeneet opinto-ohjauksen antoisampana hei-
dén omalla kohdallaan. Riittdmé&ton ohjaus on heikentdnyt opiskelijoiden kasityksia jatko-opin-
tojen mahdollisuuksista, ja tdstd on oltu aiemminkin huolissaan esimerkiksi Kiilakosken (2012,

51) teoksessa.

Yhdessd kokemuksessa opinto-ohjauksen tunnilla ei tarjottu kokonaiselle luokalle mitdin
muuta kuin ammatillista koulutusta vaihtoehtona peruskoulun jilkeen, toisessa kokemuksessa
taas jaettiin litkaa vaihtoehtoja yhdelle opiskelijalle eikd sen kummemmin perehdytty opiskeli-
jan yksilolliseen tilanteeseen tai toiveisiin. Opinto-ohjauksen tunteja kuvailtiin merkityksetto-

miksi, sellaisiksi, joita vastaajat eivit vilttdmittd muistaneet lainkaan, mikd kertoo tuntien
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hyodyttomyydestd. He, joilla on pohjana ammattikoulutus, eivét kokeneet, ettd opintoihin tai
tydeldmédn ohjausta olisi ollut lainkaan ammattikoulussakaan, tai jos oli, se koettiin myds hei-

kohkona.

”(ammattikoulun) opinto-ohjaus nojas siihen, ettd saadaan sut valmistumaan
mahdollisimman nopeasti... Ja niinku pidetddn sut pudottautumasta, koska se on
sielld tosi isoa ja varsinkin meiddn (media-assistentti) linjalla se oli tosi tosi
isoa... Md muistan ettd mulle mainittiin, kun md sanoin mua ehkd kiinnostaisi
Jatko-opinnot, mulle mainittiin medianomi, et voisi olla ihan hyvd ala jatkaa, ettdi
ammattikorkeeseen, mut mua varoteltiin heti, ettd sinne on vaikeet pddsykokeet,
ja on ihmisid jotka tulee valmennuskurssien kautta ja lukiosta ja muuta... Ettd se
niinku jotenkin heti tuntu, ettd se tyrmdttiin siind mahdollisuutena...” (H6)

Lappalainen, Mietola ja Lahelma korostivat tutkimuksessaan (2010, 52), ettd ohjaajan asian-
tuntijuuden aktiivinen tarjoaminen nuoren padtoksenteon tukemiseksi auttaisi oppilaita teke-
maiin valistuneempia ratkaisuja. Hataran tiedon lisiksi tisséd tapauksessa vastaajat on jétetty
ilman hyvéa ohjausta. Lisdksi ohjaajien omat periaatteet ja mielipiteet ovat jyrdnneet ohjattavan

tarpeita, miké ei ole periaatteiltaan hyvéé ohjaustoimintaa.

Vain yhdelle vastaajalle lukion opinto-ohjaus on jadnyt lukioajoilta positiivisesti mieleen.
Opinto-ohjaaja kuvailtiin tdssd vastauksessa helposti ldhestyttdviksi, ajatuksia haastavaksi ja
selkeyttiaviksi sekd henkiloksi, joka todella tuntui ymmartévin vastaajan ajatuksia kouluttautu-
miseen tai sen hetkiseen lukiossa suoriutumiseen liittyen. Vastaaja kuvaili heidén vilisensé oh-
jaussuhteen syventyneen sithen, ettd he “ihan kuin tuntevat toisensa”’. Ohjaajaa kuvailtiin my0s
sellaiseksi, jolta l0ytyi aina aikaa opiskelijoille. Tdma voisi olla dynaamisen ohjausteorian mu-
kaisesti sitd, mitd ohjaajan ja ohjattavan ohjaussuhteelta odotetaan: luottamuksellista toimintaa,
jossa selkiinnytetdén ohjattavan ajatuksia, opastetaan ja annetaan vaihtoehtoja tulevaisuuden

varalle (Peavy 1999, 19).

"Minkdlainen se lukion opo sitten oli, jos se oli niinku hyvd sun mielestd?”

“Hdn oli tosi rauhallinen... Kuunteleva, ymmadrtdvdinen ja sitten jotenkin sem-
moinen tietylld tapaa... "No hei mitd sd sanoisit vaikka tdstd, miltd tdd kuulostaa?
Mitd sd tykkddit? Nékisitko sd tammdisen tai ettd mitkd asiat sua niinku kiinnos-
taa?’ Jotenkin tietyl tapaa, niin se oli... Silld oli ihan semmoinen oma toimisto
stind niinku kaiken keskelld, md muistan, siind oli... Oliko se niinku semmoinen
lukujdirjestys, ettd jokainen sai kdydd laittaa siihen nimen vaan ettd vaikka ettd
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Jjoka viikko se pdivittyy, ettd joka viikolla sai laittaa vaikka keskiviikolle yheltd
ettd... "Jutellaanko?’ Niin se oli semmoinen...” (H4)

Joillekin vastaajille opinto-ohjauksen sijaan lukion luokanvalvoja tai peruskoulun opettaja oli
se merkittdvd henkild koulusta, joka tuki koulunkdyntid ja tarjosi jotain kouluttautumisideaa
heille. He saattoivat erindisilld projekteilla tai kehuilla nostaa esille tiettyjd ominaisuuksia tai
taitoja, joita olivat huomanneet vastaajissa. Myohemmin ndmai taidot ovatkin nousseet pddju-
tuiksi, mitd opiskelijat hyodyntédvit opinnoissansa tai tekevét tyokseen. Opettajat saattoivat
myo6s neuvoa omaa luokkaansa esimerkiksi siind, mihin kannattaa hakea opiskelemaan esimer-
kiksi sen aikaista tyOllistymistilannetta ajatellen, sekd muutenkin auttaa kouluttautumisen

muissa ongelmissa ja kysymyksissa.

”...ja se oli niinku tosi ihana se opettaja ja tosi kannustava ja niinku kannusti tosi
paljon mua niinku tavallaan taiteelliseen tyohén mitd niinku en ole ennen taval-
laan ajatellut, ettd on niinku tavallaan ollut semmoinen yksi sysdys siihen, ettd

tdallikin nyt opiskelee tuota graafista suunnittelua... Niin niin hdn oli aivan
thana...” (H2)

Kouluista muutenkin nostettiin tekijoitd, jotka haastateltavat kokivat merkityksellisini itseensa
ja osaamiseensa ndhden: jotkin vastaajat kokivat koulujen maantieteellisen sijainnin tai koon
vaikuttaneen kisitykseen siihen, parjdisivatko he yliopistossa. Néitd korostettiin sellaisin pe-
rusteluin, ettd pienempien kuntien lukioissa opetukseen, ylioppilaskirjoituksiin valmistautumi-
seen tai korkeakouluihin ohjaukseen ei panostettu ldhes lainkaan. Koulutuspoliittisissa keskus-
teluissa on nostettu huolta siitd, miten maantieteellinen sijainti, segregoituminen tai koulujen
laadullinen heikentyminen voi vaikuttaa koulunkédyntiin. Timi sama haaste on havaittu myos
aiemmin selvityksissi juuri perusopetuksen seké toisen asteen opetuksen ja oppimisen eroavai-
suuksissa sekd palveluiden tarjonnassa (Bernelius & Huilla 2021). Lisédksi koulujen levotto-
muus tai koulukiusaaminen nostettiin merkityksellisiné asioina koulunkdynnin sekd mydhem-

pien koulutuksellisten valintojen suhteen.

Yllattavinta oli, ettd niille vastaajille, joilla perhe oli ollut tavalla tai toisella positiivisena tukena
koulunkdynnissé, suorituspaineet tulivat perheen sijaan useimmiten koulusta. He esimerkiksi
kavivit sellaista koulua, jossa arviointi oli tiukkaa, tai tormésivét kouluarjessa kayténteisiin,

jotka lannistivat heitd. Naitd kdytinteitd olivat esimerkiksi kokeiden palautus “huonoimmasta
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parempaan’ -jarjestyksessd sekd kouluvihkojen arviointi. On mahdollista, ettd nimi ovat tuo-

neet omia paineita sithen, miten vastaajat ovat kokeneet suoriutuvansa yliopistossa.

Peavyn sosiodynaamisen ohjauksen teoriaan peilaten koulujen ohjaustoiminta ei ole kyennyt
tarjoamaan riittdvasti sellaista tukea ja ohjausta, joka olisi vastannut opiskelijoiden tarpeisiin.
Riittdvan syvéd, yksilon elaméntilannetta huomioivaa ohjaussuhdetta ei ole luotu vastaajien
kanssa, ettéd he olisivat saaneet oman tilan tunnistaa omia voimavarojansa ja hahmottaa tulevai-
suuden suunnitelmiansa. Yksilokohtainen ohjaus ei ole antanut vastaajille rohkaisua, vaan on
jaanyt yleiselle, objektiiviselle tasolle, eli vastaajille pitkalti merkityksettoméksi. Taustalla voi
ajatus yksilOstd autonomisena, itsendisend sekd itseohjautuvana tiedonhankkijana, joka jattaa

oppijan liian hataralle pohjalle sekd yksin valintojensa kanssa (Mietola 2010).

5.3.  Johtopaitokset

Perheen koulutustason tuomat 1dhtokohdat ovat esiintyneet yliopisto-opiskelijoiden kokemuk-
sissa lopulta kahdella tapaa: itsendisend parjddmisend ldpi koulun ilman riittdvai tuen saantia
koululta ja kotoa, sekd jonkinasteisena epdvarmuutena yliopistoon pddsemisessd ja sielld par-
jaamisessd. Tukea on saatettu saada sekd perheeltd ettd koululta ohjauksen kautta, mutta se ei
ole ollut laadultaan sellaista konkreettista tukea ja kannustusta, miké olisi palvellut opiskelijoi-

den tarpeita omaa osaamista sekd mindpystyvyyttd samalla tukien.

Kuitenkin muun ldhipiirin ihmisten tai tahojen tuodessa vastaajille kokemuksia yliopistosta tai
kannustaessa sinne 1dhteméén on tullut esille juuri niitd malleja, jotka suhteellisen riskiaversion
teorian mukaan ovat tirkeitd opiskelijan kouluttautumisen arvioinnissa. Esimerkiksi kavereiden
vanhempien tarinat kouluttautumisesta, korkeakoulussa opiskelevan poikaystdvén tuki tai si-
jaisdidin maisteritutkinto on antanut sellaista kimmoketta, joka on voinut vahvistaa opiskelijan
nidkemyksid kouluttautumisen hyddyistd suhteessa riskeihin. Ne ovat myds tuoneet esille sel-
laista jatkuvan oppimisen aitoa innostusta, joihin opiskelijat ovat voineet samastua ja mikd on
vahvistanut yksildiden halua sekd mindpystyvyyden kokemusta sen verran, ettd yliopistoon on
uskaltauduttu hakeutua. Liséksi viranomaisten tai verkkovalmennusten tarjoama tiedonsaanti
on auttanut opiskelijoita hahmottamaan omia tulevaisuuden suunnitelmiansa seké selkiyttényt

kasityksia siitd, mitd haluaa mahdollisesti opiskella. Ja kun opiskelija on hakeutunut yliopistoon
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ja pédssyt sinne, luotto omaan osaamiseen on ollut alkuun heikkoa. Kuitenkin uskomus omaan
parjddmiseen on kasvanut, silld yksilé on huomannut, ettd ldhtokohdistaan huolimatta hin on-

kin habitukseltaan sekd osaamiseltaan sopiva seké osaava akateemiseen yliopistoon.

4 R 4 ) o - ] )

Kodin tuki ja koulujen Opiskelijan muu Oplsgilalje‘amlizlg:é;kuun
ohjaus ei tukenut [ahipiiri ja saama tuki liopist
oppijaa riittavasti tai on ollut merkittava heieran;Ekcs)issriutta
kohdentunut oikeisiin osa korkeakouluun uskomus itseénsé on
tarpeisiin hakeutumista ; s
L ) kasvanut ajan myo6ta
\ J

Kuvio 2: Johtopddtos tulkinnoista

Y14 olevassa kuviossa 2 olen hahmotellut tuloksieni johtopditokset yksinkertaistettuun muo-
toon. Seuraavassa pohdintaluvussa tarkastelen tuloksia ja johtopditoksid laajemmin. Lisdksi
arvioin tutkimustani kokonaisuudessaan sekd pohdin, millaisia jatkotutkimuksia ilmién tii-

moilta voitaisiin tulevaisuudessa tehda.
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6. Pohdinta

Tutkimuksessa tarkoituksenani oli tarkastella, onko ei-korkeakoulutetuista perheisti tulleiden
yliopisto-opiskelijoiden kotitausta esiintynyt merkittdvana tekijand kouluaikoina seké korkea-
kouluun hakeutumisessa. Sosiaaliseen liikkkuvuuteen liitetdén ajatus ihanteellisesta meritokraat-
tisesta yhteiskunnasta, jossa yksilon parjadminen ja menestys olisi riippuvainen vain hdnen lah-
jakkuuksistansa ja osaamisestaan. Yksilon ldhtokohdat eivét olisi siis vaikuttamassa taustalla,
vaan jokaisella olisi yhtédldiset mahdollisuudet menestykseen. (Hiarkoénen 2010, 52.) Periaat-
teessa voisi sanoa, ettd jokainen tutkimuksessa haastattelemista opiskelijoista on pérjannyt ja
menestynyt omalla osaamisellansa hyvin korkeakoulussa sekd aiemmissa kouluissa taustoista
huolimatta. Se on sitten eri asia, kuinka paljon sellaisia kokemuksia on tarjottu, joiden kautta
haastateltavat ovat saaneet uskoa osaamiseensa ja menestymiseensi huolimatta siitd, misti ovat

lahteneet. Tuloksien perusteella en havaitse niita paljoa.

Tama tutkimus vahvisti Kdyhkon (2011, 424) huomiota siitd, ettei kaikissa suomalaisissa per-
heissd kouluttautuminen tai koulussa menestyminen ole itsessdén arvostettava asia. Joidenkin
vastaajien perheissd koulunkdynnin arvostus oli véhiisti ja ruumiillista ty0td arvostettiin enem-
méan. On helppo olettaa, ettd lapsen tai nuoren koulunkdyntiin panostaminen olisi kaikille per-
heille itsestddnselvyys, jolloin on myds helppo sivuuttaa perheissd nuoren eridvit mielipiteet
koulunkdynnin suhteen. Erilaiset kokemukset koulun tdrkeydesti ja koulutuksen arvottamisesta
voi olla my0s taustasyyna sille, miksi sosiaalinen liikkuvuus korkeakouluttautumisen myoté

voi hankaloittaa perhedynamiikkaa.

Yksi haastateltavista tunnisti, kuinka opiskelijoiden heikot taustat voivat olla haasteeksi nuo-
rille nykypédivand koulun kentilld. Taustat voivat tulla merkittdviksi juuri koulujen eriarvois-
tumisella, jotka nykypdividnad nousevat juuri “eliittikouluista” puhuttaessa, koulutuksen ran-
king-sijoituksien tekemisessd sekd jatkuvasti yleistyvilld maksullisilla valmennuskursseilla.
Kouluttautuminen ja korkeakouluun hakeutuminen alkaa muistuttamaan kilpailua, joka edel-
lyttdadkin kodilta jo sellaisia pddomia, joita kaikilla ei ole valttdmaétta tarjota nuorelle opiskeli-

jalle (Naumanen & Silvennoinen 2010, 77).



63

Lasten koulutustason yhteys vanhempien koulutustasoon on voinut vihentyéd vuosien saatossa,
mutta edelleen on havaittavissa selkedd jakautumista koulutuksessa 1dhtokohtien mukaisesti.
Kotoa saatujen resurssien periytyminen vaikuttaa niin, ettei ihanteellisen koulutusmahdolli-
suuksien tasa-arvon mahdollisesti toteutuessa muu koulutuksellinen epétasa-arvoisuus heti ka-
toa. Vaikka kuinka paljon taustoista johtuvia esteitd poistettaisiin koulujérjestelméstd maksut-
tomalla koulutuksella tai muilla toimilla, koulutuskulttuurinen perimé on vahvaa ja kasautuu
edelleen vinoutuen yksildille, vahvistaen epétasa-arvoisuutta paikassa, jossa sitéd tulisi nimen-
omaan katkaista. (Karkkéinen 2004, 289.) Siksi mielesténi tulisi koulun kentilld kehittdad kou-
lutuksen ja ohjauksen laatua huomioimaan muun muassa sité, millaisista positioista opiskelijat

ovat koulutusuraansa hahmottamassa.

Tutkimuksessani en saanut suoraa vastausta sille, koettiinko koulujen ohjaustoiminnan erotte-
levan vastaajia muita keskiméérdistd heikommaksi oppijoina perhetaustojen vuoksi. Mutta eh-
képa se pelkdstdin, ettd ohjausta ei ndhty merkityksellisend, onkin merkittdvampi tulos: koulu-
paikasta tai koulutusasteesta riippumatta opinto-ohjauksessa on vakavasti puutteita, jotka esti-
vit laadukkaamman ohjauksen tarjontaa. Puutteellinen ohjaustoiminta voi tosi paljon vaikuttaa
ohjattavan kisitykseen itsestddn valintojen tekijdnd sekd johtaa myds viirien koulutusvalinto-
jen tekemiseen, mikd oli vuosina 2017-2018 yleisin syy keskeyttdd toisen asteen opinnot
(Niemi 2022, 5). Etenkin oppivelvollisuuden laajentuessa seké korkeakoulutukseen paisyn ra-
jautuessa ensikertalaiskiintion sekd todistusvalintojen vuoksi oikeilla koulutusvalinnoilla on

suurempi painoarvo opiskelijan elamassa.

Toisaalta vastauksissa ilmennyt heikko ohjaus vaikuttaa laittavan vastuuta paljon opiskelijalle,
olettaen hdnen olevan oma-aloitteinen toimija. Itseohjautuva opiskelija vaikuttaa olevan timén
pédivan koulutuksen ihanneopiskelija: hdn on sellainen, joka pédrjad itsendisesti, 10ytdd kaiken
tarpeellisen informaation itse, kykenee omatoimiseen opiskeluun sekd osaa arvioida osaamis-
taan itse suhteessa tavoitteisiinsa ja kehitykseensi. Itseohjautuvan opiskelijan ihanne helposti
antaa kuvan, ettd ohjaajat voivat jdttdd kaiken tiedonhaun yksilon harteille ja itse keskittyd
yleismaailmalliseen ohjaukseen, joka palvelee vain osittain opiskelijoiden tarpeita. Helposti
varjoon jii ne opiskelijat, jotka eivét ole selkeédn erityisen tuen tarpeessa, mutta joille vdhii-
nenkin yksildity tuki ja ohjaus olisi tarpeen. Ja onhan hyvin itsendisesti parjadvilld opiskelijoilla
my06s ohjauksen tarvetta. Onnistuneeseen opinto-ohjaukseen kuuluu monipuolisiin tulevaisuu-
densuunnitelmiin tutustuminen seké opiskelijan omien vaihtoehtojen kartuttaminen, huolimatta

siitd, onko se itseohjautuvaa vai ohjaajaléhtoista.
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Kaikki vastaajat kertoivat, ettéd olisivat halunneet saada vanhemmilta jonkinlaista tukea koulun-
kéayntiin, esimerkiksi hyvaksyntdé valinnoista tai enemmén lasnidoloa hankalien koulutehtivien
parissa. Jokainen vastaaja kuitenkin samalla tiedosti, ettd heiddn vanhemmillansa on koulutus-
taustan takia rajallisemmat tavat avustaa koulunkdynnissi tai olla tukena koulutusvalintoja teh-
dessi. Useissa vastauksissa harmiteltiin sité, ettei esimerkiksi koulun puolelta annettu vanhem-
mille evéitd nuoren koulunkdynnin tai jatko-koulutussuunnitelmien tukemiseen. Aiemmin on
todettu, ettd opinto-ohjauksessa on vinoumaa siiné, millaiset perheet tulevat kerddmaén tietoa
lapsiensa opiskelumahdollisuuksista. Ne perheet, joilla on jo resursseja, pddomaa seka kiinnos-
tusta tukea lastensa opiskeluita, saavat tavoitettavan informaation kouluilta lastensa tueksi. Ne
perheet taas, joilla tdllaista kiinnostusta tai resurssia ei ole, koulun oppilaanohjauksen tuki ei
mene perille. (Mietola 2010, 172—173.) Tdma herittdd mieleeni kysymyksen siitd, miten paljon
koulu voi antaa tukea perheille sekd millaiseen tilaan tulisi koulujen ja kodin yhteistyd saada?
Onko koulun ja kodin yhteistydtoiminnassa jotain sellaista puutteellisuutta, mika jéttda huo-

miotta enemman lapsen opiskelussa tukea tarvitsevat perheet?

Tamén tutkimuksen tulokset ovat erittdin mielenkiintoisia koulun ohjausta ajatellen, etenkin,
kun ohjaustoimintaa on muutettu viime vuosina tarpeiden mukaan: Oppivelvollisuuden laajen-
tamisen myotd perusopetuslakiin sdddettiin oppilaan oikeus saada tarpeidensa ja opetussuunni-
telman mukaista oppilaanohjausta, joka kutsutaan my0s tehostetuksi henkilokohtaiseksi oppi-
laanohjaukseksi (Perusopetuslaki 1998/628 § 11 a). Téhédn kuuluu tarpeen arvioinnin seki lisé-
tyn henkilokohtaisen ohjauksen lisdksi ura- seké jatko-opintosuunnitelman laadinta. Téllaisen
ohjauksen tavoitteena on uravaihtoehtojen tekeminen nakyviaksi sekéd koulutus- ja uravalintoi-
hin liittyvien valmiuksien kehittiminen nuoren ldht6kohdat ja tarpeet huomioiden. Tehostetun
oppilaanohjauksen kohderyhméé olisivat oppilaat, joilla on hankaluuksia tehdd uravalintoja
koskevia paitoksid, ja jotka kokevat ahdistusta pdatoksien tekemisestd. Heilld voi olla myds
vaikeuksia muodostaa omaa mielipidettién jatkokoulutusvalinnoista ja erottaa oma seka ldheis-

ten antama mielipide liittyen kouluttautumiseen. (Niemi 2022, 5-6 & 11.)

Liséksi lukioissa on uusien lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2019, 10)
mukaisesti aloitettu tarjoamaan jatko-ohjausta opinto-ohjauksen liséksi. Jatko-ohjausta tarjo-
taan niille opiskelijoille, jotka ovat suorittaneet opintonsa mutta eivét ole saaneet opiskelupaik-
kaa, jotka ovat eroamassa oppilaitoksesta tai joiden opiskeluoikeus on pdattymassd. Opiskeli-
jalla on opetussuunnitelman perusteiden seki lukiolain (2018/714 § 25) mukaan oikeus saada

jatko-ohjausta oppiméérin suorittamisvuotta seuraavan vuoden aikana. Tdméd on hyva lisdys
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lukioihin ja palvelee hyvin etenkin heitd, jotka ovat epdvarmoja valitsemastaan opinsuunnasta

tai tarvitsevat apua vélivuoden aikana oman suunnan etsintaan.

Tamin tutkimuksen johtopddtoksien pohjalta voin todeta, ettd monipuolisen tiedon lisddminen
korkeakouluopinnoista - sekd ylipdansa opinto-ohjauksen laadullinen kehittdminen — olisi tar-
peen ohjauksessa. Lisdksi opinto-ohjauksen merkitystd ylemmilld peruskoululuokilla ja luki-
ossa tulee nostaa opiskelijan tulevaisuudensuunnittelun kannalta suuremmaksi. On myds hyva
arvioida, miten yksilon kannalta koulutusmarkkinat avautuvat mahdollisuuksina tai rajoitteina,
ja kuinka voisi opinto-ohjauksessa tehda niakyvéksi yksilon valintoihin vaikuttavia reunaehtoja
sekd rakenteita. Opinto-ohjauksen tulisi siis kehittyd enemmaén yksilon tarpeita huomioivaksi,

mutta enemman nuoren omaan asemaan sekd nidkdkulmaan positioituen.

My®0s oppilaanohjausta olisi hyvi laajentaa tai kehittdd eteenpdin myds niin sanotuksi “van-
hempainohjaukseksi”. Tédssd voidaan yliopisto-opiskelun tietimystd jakaa myods vanhemmille
jarjestettévin tilaisuuksin, tasaten kotitaustan resurssien vaikuttavuutta ja merkitysté oppilaan
kodin tuen tarjonnassa. Passiivisesti lapsen tukena olevien perheiden tukeminen nuoren koulu-
tusvalintaprosessien aikana edistdisi perheiden toimijuutta myods muussa koulunkdynnin tuke-

misen vaiheissa.

6.1. Tutkimuksen kokonaisarviointia

Tutkimusaihe ilmidna ja laajuudeltaan yllétti todella paljon, vaikka olin itse kohderyhméa: ko-
kemuksien moniulotteisuus ja erilaisuudet ajan sekd paikan mukaan vaikuttivat niin eri tavoin
asioiden kokemiseen, vaikka paljon samankaltaisuuksia 10ytyi. Ilmi6té olisi voinut ldhestya
monesta erilaisesta ndkdkulmasta, miké toi haastetta jo kirjoitusprosessissa sithen, mitd l&hteita
ottaa mukaan ja miti rajata pois, sekd miten itse tutkimusryhmaa rajaisi. Tutkimusaihetta sen
laajuuden sekd moniulotteisuuden vuoksi oli myds toisaalta helppo rajata viljdksi, koska toi-
veena oli saada monipuolista kuvaa ilmiostd. Koin my®0s, ettd pelkkd 1dhtokohtiin rajaus toimi
heritteleviani kutsuna osallistumaan haastatteluun. Aihe ainakin herétti paljon kiinnostusta so-

siaalisen median kanavissani ja nostatti paljon keskusteluja tuttavien kanssa.

Haastatteluissa nousi korkeakouluun hakeutumiseen sekd matalaan koulutustasoon liittyen pal-

jon muuta huomioitavaa: esimerkiksi ns. "nepsy”’-tapaukset tai 90-luvun lama tulivat aiheina
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yllatyksena haastatteluissa, enkd osannut niitd ollenkaan huomioida. Lisdksi tahén tutkittaviksi
olisivat mahtuneet helposti maahanmuuttajataustaiset, jotka olisivat tuoneet uuden, jopa kult-
tuurieroihin perustuvan nidkdkannan asioiden tarkasteluun. Ndma4 toisaalta olisivat hyva vertai-
lukohde tulevaisuuden jatkotutkimuksiin: jidko korkeakoulun ulkopuolelle paljon muita poten-

tiaalisia juuri maahanmuuttotaustan tai oppimisvaikeuksien vuoksi?

Avoimien kysymyksien valinta valmiin kysymyspatteriston sijaan vaikutti erittdin toimivalta
ratkaisulta, koska siten haastateltavien ddni tuli parhaiten kuuluviin. Haastatteluissa tuntui, ettd
toimin enemmankin kuunteluoppilaana kuin haastattelijana. Liséksi haastattelut saattoivat poi-
keta suuntiin, jotka avasivat enemmén nikokulmia otettavaksi huomioon ilmién ilmenemisesté,
kuten edelld avasin asiaa. Avoimet kysymykset antoivat selkedsti enemmaén tilaa haastatelta-
ville pohtia heille merkityksellisid asioita esille nostettavaksi, eikd siten esimerkiksi heille kou-
luun hakeutumisessa tirkedt henkilot tai merkittdvit eldmdnmuutokset rajautuneet pois haas-

tattelun aiheista.

Olin tyytyvéinen siihen, kuinka sain luotua rennon ilmapiirin haastatteluihin. Minulle kerrottiin
asioita luottamuksellisesti ja sain esitettyd kysymykseni sensitiivisesti, mutta myds ei-vihjaile-
vaan sdvyyn. Tdmad oli toisaalta haastavaa, koska olin itse kohderyhmii. Omat kokemukseni
kyseisestd tutkittavasta ilmidstd ovat suhteellisen “neutraaleja”: ohjausta en saanut vanhem-
milta, eli olin itsendinen oppija ja tiedonhakija 1dpi koulun, eikd koulustakaan muuta saanut
kuin tsemppejé korkeakoulutien valintaan. Se, mitéd kuitenkin olen kokenut, ei vélttimaétta ole
totuus, joka patisi kaikkiin tapauksiin. Jotkut samoista 1&htokohdista tulleet voivat kokea koke-
mukseni samastuttavana ja “oikeana”, esimerkiksi nden néissa tuloksissa paljon samastumis-
pintaa omiin kokemuksiini. Toiset taas voivat olla eri polun kulkeneita seké siten ajatella, etti
oma tarinani ei ole samastuttava. Huomasinkin itse tulkitessani aineistoja havaitsevani niité

eroavaisuuksia.

Téllaisessa tutkimuksessa, jossa tulokset perustuvat kerronnallisuuteen, validiteetin eli mitatta-
vuuden arviointia on hankala toteuttaa sellaisenaan. Tulosten vastaavuutta todellisuuteen on
haastava arvioida, silld konstruktivismiin perustuva tutkimus ei valttdmatta luo tdydellista ku-
vaa todellisuudesta. Tdsséd tuodaan enemmaénkin nikemystd tietynlaisesta todellisuudesta tietyn
vastaajaryhmén kokemuksien kautta. (Purtilo-Nieminen 2009, 138.) Narratiivien ja kertomuk-
sien tulkinnallisen tutkimukseni validiteetin arvioinnissa hyodynnén Purtilo-Niemisen (2009,
144-145) sekd Heikkisen (2015, 164—165) itse hyodyntdmia luotettavuuden “mittaamisen” eli

validoinnin periaatetta. Ndmé validointiperiaatteet ovat seuraavat:
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1) Historiallisen jatkuvuuden periaate: Kertomuksen ajalliset ja paikalliset yhteydet tuo-
daan lukijalle tiedettdviksi ja tutkimuskohde ndhdddn historiallisessa kontekstissaan.
Téssé tapauksessa haastateltavien opiskelukokemuksien kertomuksiin tutustuin kunni-
oittaen ja suhteutin ne sithen, mitd olen aikaisemmin avannut hyvistd ohjauksesta tai
kouluttautumisen syistd. Eri ikdryhmié oli edustettuna, joten koulukokemukset tulivat
my®os eri ajoilta, jolloin oli myd&s esimerkiksi koulujen kdytdnndissd ja vanhempien kou-
lutuskasityksissé eroavaisuuksia.

2) Reflektiivisyyden periaate: Tutkija tarkastelee omia ymmartdmisyhteyksid suhteessa
tutkimuksen kohteeseen. Tutkijana pohdin kriittisesti omia alkuoletuksiani sekd omaa
rooliani suhteessa tutkimukseen, analyysiin ja tapoihini tulkita kertomuksia. Kyseisti
itsereflektiota olen kdynyt tissé aikaisemmin ldpi. Olen avannut my0s teoriani valinnan
sekd tutkimuskiinnostukseni herddmisen.

3) Dialektisuuden periaate: Tarinoiden tulkinta haastattelutilanteessa on dialoginen ja dia-
lektinen prosessi, joka tapahtuu vuorovaikutteisesti tutkittavan kohteen kanssa, moni-
ddnisyys huomioiden. Autenttisuuden saavuttaminen mielestini saavutettiin suurim-
milta osin haastatteluissa, silld haastateltavien ddnet padsivit esille. Olen my®ds esittanyt
yhtenevéisyyksien liséksi eroavaisuuksia, joita kertomuksista seki kokemuksista 10ytyi
osoittaen, ettei kyseessé ole yhtendinen tutkimusjoukko.

4) Toimivuuden periaate: Tutkimus tuottaa jotain hyvéi ja kéyttokelpoista. Tutkimuksen
tulokset voivat tuottaa jotain kehittdmistarpeita esimerkiksi opinto-ohjaukseen tai van-
hempien tukemiseen lasten ja nuorten opintojen aikana, sekd perheen ja koulun yhteis-
tyon vahvistamiseen.

5) Havahduttavuuden periaate: Tutkimus saa lukijan katselemaan maailmaa uudella ta-
valla. Saako tutkimus uudistamaan ihmisten nikemyksiénsd ja kdytdnteitd ilmiOsta?
Kuinka tutkimus heréttda tutkittavaan ilmioon liittyvid mielikuvia? Tdmén koen jaavén
lukijan omaksi arvioitavaksi, mutta itsedni ainakin positiivisten kokemusten kuulemi-
nen ilahdutti, kun taas surullisten kokemusten kuuleminen sai kokemaan haikeita tun-
teita.

Tyypillista tilastotutkimuksen reliabiliteetin eli luotettavuuden arviointia voidaan tehdé narra-
titvisessa tutkimuksessa ldpindkyvyyden kisitteelld (Purtilo-Nieminen 2009, 140). Tdmén tut-
kimuksen uskottavuutta ldpindkyvyyttd olen yrittinyt mahdollisimman paljon tuoda esille ku-
vaamallani aineistonkeruun, itse aineiston sekd analyysitavan mahdollisimman tarkasti seké pe-
rusteellisesti. Lisdksi suorat lainaukset aineistosta toin mukaan tukemaan tulkintojani sekd
osoittamaan pédatelmieni relevanttiuden suhteessa saamiini vastauksiini. Omaa asemaani tutki-
jana sekd kohderyhméén kuuluvana olen myos avannut tutkimuksessani osoittaakseni, ettd huo-

mioin oman itseni merkityksen esimerkiksi tulkinnoissa tai aiheen ndkokulman valinnassa.

Tadmain tutkimuksen siirrettdvyys riippuu siitd, onko mahdollista saada sisdlloltd yhdenmukai-
sempia vastauksia: se vaatisi tiukempien haastateltavien kriteerien laadintaa, esimerkiksi ién tai

opiskeluvuosien mukaisesti. Lisédksi siirrettdvyyteen voi vaikuttaa se, millaisia taustarajoitteita
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todella valitsee: oman rajauksen tein perheen koulutustaustaan, mutta olisin voinut helposti ot-
taa rajaaviksi tekijoiksi my0ds sosioekonomisen aseman, jolloin olisin ottanut huomioon myds
esimerkiksi tyotaustan tai taloudellisen ndkdkulman haastateltavia valitessa. Koska omat kri-
teerini olivat véljét ja tein toisaalta perhetaustoihin tiukan ndkdkannan rajauksen koskemaan
pelkdstadn matalaa koulutustaustaa, tutkimuksen siirrettdvyys olisi mahdollista ndilla puitteilla.
Kuitenkin kun tutkijana tekee aineiston tai aineistonkeruun rajausta, samalla rajautuu mahdol-
lisuudet ilmion moniulotteiselle ymmartdmiselle (Kaikkonen 1999, 434). Ehka rankka rajaus
mahdollistaakin sen, ettd joku toinen voi ottaa toisenlaisen rajauksen ja pyrkid saamaan moni-

puolisempaa nidkemysti ilmidlle, joka itsessdén on hyvin laaja ja moniulotteinen.

Huomasin nopeasti, ettd haastatteluissa alkoivat samat asiat toistua eli aineistossa oli saavutettu
tietyn tason kyllddntyneisyys pienelldkin vastaaja-aineistolla. Varmasti isommalla vastaajam&a-
rdlld olisi saatu moniulotteisempia ndkdkulmia ilmid6n, mutta asioiden toistuvuus on hyva
merkki sille, ettd selkeitid avainhavaintoja on 16ydetty tutkimuksesta. Kielellisid tulkintoja voi
jokainen tehdé eri tavoin haastatteluista, mutta itse koen, ettd olen tulkintani ovat yksi yhteen
aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna (Esim. Kdyhko 2011, Kéayhko 2013 & Kuusela 2016),
joista saatiin samankaltaisia jaotteluita opiskelijoiden kokemuksista sekd opiskelueldmén ker-
tomuksista. My0s teoriani pddomista, reproduktioista sekéd kouluttautumisen hyotysuhteen ar-
vioinnista toimivat tuloksieni tulkinnassa tukena ja koin, ettd ne liittivat opiskelijoiden koke-
mukset seki teoriaosuuden pohdinnat yhteen. Jos teoriaosuus nosti esille sitd, millaisia syiti on
matalan koulutustason periytyvyydelle, tulokseni nostivat lisdéd tekijoitd konkreettisesta eld-

masti ja todellisuudesta sille, mitka tekijit voivat johtaa ndihin teorian tilanteisiin ja syihin.

6.2. Jatkotutkimusideoita

Téstd tutkimuksesta saatavia jatkotutkimuksia voi jakaa kahteen eri kategoriaan. Yhtailtd voi-
daan ldhted jalostamaan ilmidn tutkintaa ottamalla erilaista ndkokulmaa opiskelijoiden koulut-
tautumiseen ja mahdollisesti tehdd vertailua eri ryhmien kokemuksista. Toisaalta voidaan myos
harkita jatkotutkimukseksi asioiden kehittdmistd sekd arviointia sen perusteella, mit timén tut-

kimuksen tuloksista seké johtopdétoksistd nousi esille.
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Tutkimukseeni osallistuneet olivat henkilditd, jotka ovat tulleet akateemiseen oppimiseen néh-
den ei-niin-suotuisista perheolosuhteista: perheistd, joissa ei olla tarjottu kidytdnnon tietoa yli-
opisto-opinnoista, mutta joissa osalla emotionaalinen tuki opinnoissa kannustamiseen on ollut
riittdvad. Tutkimuksen ulkopuolelle jdi rajaukseni vuoksi se osuus viestostd, joille tuki ei ole
ollut riittdvéaa jatkokouluttautumiseen ja jotka ovat luopuneet téllaisista korkeakouluttautumi-
sen haaveista. Jatkotutkimuksen kannalta olisi erittdin ideaalia, jos voitaisiin tavoittaa ndmi
yksilot ja selvittdd, millaisten resurssien tai tuen puutteet saivat heiddt luopumaan jatko-opin-
toja koskevista tulevaisuudensuunnitelmista. Liséksi saataisiin mahdollisesti tietoa siitd, mité
olisi pitdnyt olla toisin, jotta he olisivat voineet 1dhted korkeakouluun opiskelemaan heille mie-
luista alaa. Voisi kuvitella, ettd etenkin oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevilla voi olla pal-
jon parjaamaittomyyden tunnetta seké negatiivisia kokemuksia, jotka estivét heitd kouluttautu-

masta pakollisia kouluasteita pidemmalle.

Haastateltavista 16ytyi kahdenlaista perheen ikdryhmaa seka koulunkavijaryhmaa. Ndiden opis-
kelijaryhmien vilinen tuen saanti oli selkeésti erilaista sekd koululta ettd vanhemmilta. Vas-
tauksissa nostettiin esimerkiksi 90-luvun laman aika, joka koettiin vaikuttavan koulussa viihty-
miseen sekd perheen asemaan ja dynamiikkaan vanhemmalla vastaajaryhmélla. Nuorempi vas-
taajaryhma nosti taas koulujen suorituspaineet esille vastauksissaan. Mika kaikki on muuttunut
koulunkéynnisséd, kouluttautumiseen suhtautumisessa ja koulun ohjauksessa niin lyhyessd

ajassa, joka on vaikuttanut myds opiskelijoiden saamaan tukeen?

Lisdksi varteenotettavina jatkotutkimuksen alueena nékisin statusalaa opiskelevien nuorten
koulunkédynnin. Valitettavasti tutkimukseeni ei osallistunut statusalaa opiskelevia, joiden kor-
keakouluun hakeutumista ja ylipadnsa koulupolkua olisi saanut verrata muiden alojen opiske-
lijoiden polkuihin. Tutkimukseen osallistuneet henkil6t ovat Lapin yliopistosta, jonka tarjoa-
mista tutkintoaloista suurin osa on naisvaltaisia, eikd juurikaan statusaloja ole, paitsi oikeustie-
teellinen ala. Jatkotutkimusta sekd laajempaa nékokantaa ajatellen olisi hyvé, jos tutkimusta
voisi tehdd myos erilaiset tiedekunnat omaavissa yliopistoissa, joissa myds opiskelijoiden su-
kupuolijakauma sekd statusalojen médrd ja miiritys on erilainen. Esimerkiksi Helsingin yli-
opistosta, jossa statusaloja on rutkasti enemmén sekd miesvaltaisia aloja 10ytyy, voisi saada
erilaista kuvaa korkeakouluun hakeutumisesta ja oppijoiden osaamisen kokemuksista. My0s
ammattikorkeakoulutus on sellainen, johon téti tutkimusta voisi soveltaa ja siten verrata, onko

kasitykset korkeakouluttautumisesta erilaiset verrattuna yliopistoon hakeutumiseen.
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Harkosen ja Sirnion (2020) koulutussiirtymid tarkasteleva raportti ndytti, ettd nivelvaiheina toi-
sen asteen koulutus ja etenkin lukio toiseen asteen opinahjona eriyttdi eniten opiskelijoita, seki
selittdd jopa 80 % koulutuksen eriarvoisuudesta toisen asteen valinnan mukaan. Eriyttivyys
johtunee toisaalta vanhempien halusta oman jilkipolvensa kouluttautumisesta seké ylioppilas-
tutkinnon suorittamisesta, toisaalta lukion kdyminen koetaan enemmaén ovia avaavina korkea-
koulutukseen useammin mitd ammatillinen koulutus. Taméan vuoksi silld, mitd valitsee toisen
asteen opintojen suorituspaikaksi seké tutkinnokseen, on kauaskantoiset vaikutukset kouluttau-
tumisen ja siten eriarvoisuuden kanssa. Tdma selittdd osaltansa sen, miksi tulokseni ovat mitd
ovat: lukio tarjoaa yleissivistivin opetuksensa liséksi sellaisia varmemman ponnahduslaudan
yliopistotutkinnon suorittamiseen. Niilld ajatuksilla seké tutkimukseni tuloksieni perusteilla
koen, etti jo peruskoululaisten ajatuksia ja kokemuksia mahdollisuuksistansa toisen asteen kou-
lutuksessa, korkeakoulutuksessa taikka omasta koulutuksellisesta minépystyvyydestdan voisi
kartoittaa jatkotutkimuksena. Niilld tiedoilla voitaisiin myos sisélldllisesti kehittdd oppilaan-
ohjausta peruskouluissa palvelemaan monipuolisemmin oppilaiden koulutukseen liittyvii tie-

dontarpeita sekd selkiyttdiméén toisen asteen opintojen siirtymévaiheen valintoja.

Myd6s ammattikoulun ohjaustoiminnan kokemukset olisivat hyvé tutkimuskohde tuloksiin vii-
taten. Milld perustein ammattikoulussa ohjataan jatkokouluttautumaan tai tyoelaméaan? Ja min-
kilaisena koetaan ammattikoulutaustasta yliopistoon siirtyminen opiskelijoiden nakdkulmasta?
Néami kiinnostavat jatkotutkimuksina my0s siksi, ettd ammattikoulutukseen tuntuu edelleen
liittyvin ajatus “kiddenty6ldisyydestd”, jota taas yliopisto ei tdysin ole: tdimé voi olla asia, jota

punnitaan ammattikoululaisen kouluttautumisen valinnoissa varmasti paljon.

Niemen (2022) esitteleméd peruskoulujen oppilaanohjaus on vasta aluillaan ja lukioissa uuden
opetussuunnitelman perusteiden myotd myds jatko-ohjaus on ollut lyhyen aikaa lukioiden tar-
joamana toimintana. Ndiden kahden uuden ohjauksen toimivuutta sekd hyotyjd olisi mielen-
kiintoista tarkastella seurantatutkimuksella seki tilastoinneilla. Kuinka paljon ohjauksen uudet
muodot ehkiisevit koulutuksesta pudottautumista tai antavat lisdd hyddyllistd ohjausta nuorten
tarpeita palvellen? Voivatko ndmé ohjauskaytdnnot auttaa siind, ettei niin paljoa véarid koulu-
tusvalintoja tehtdisi ja ettd mahdollisimman moni nuori 16ytdisi oman opinsuuntansa lopullisen

keskitien hyvissa ajoin?

Lopuksi yhtend jatkotutkimuksen ideana voisi olla selvitys siitd, millaiseksi kodin sekd koulun
ohjaustydtd tulisi kehittdd. Mitd koti ja vanhemmat toivoisivat saavansa koululta ja minkélai-

seen yhteistyohon koulu toivoo vanhempien sitoutuvan nuoren koulunkdyntid ja
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ohjaustoimintaa ajatellen? Millaista tietoa olisi hyvi jakaa perheille? Onko jotain, mihin téssi
yhteistydssd voisi panostaa, ajatellen lapsen tai nuoren etuja esimerkiksi tuen saannissa kou-
lussa sekd kotona? Kodin ja koulun yhteisty6toiminta on toisinaan oma pirullinen ongelma
kouluissa, mutta ndiden kahden toimijan kédsitysten selvittiminen yhteisty6toiminnastaan seké

sen kehittdmisestd olisi arvokasta tietoa juuri nuoren tuen tarpeita ajatellen.
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Liitteet

Liite 1. Saatekirje

Hei kanssaopiskelijat!

Olen kasvatustieteiden maisteriopiskelija Lapin yliopistosta ja tyOstén tdlla hetkelld pro gradu
-tutkielmaani, joka kasittelee ei-korkeakoulutetuista perheisté tulleiden yliopisto-opiskelijoi-
den koulupolkua ja yliopistoon hakeutumista. Tarkastelen aihetta koulujen opinto-ohjauksen
sekd perheen tarjoaman tuen kautta. Tutkimukseni on laadullinen narratiivinen tutkimus, jo-
hon kerddn aineiston kerronnallisella teemahaastattelulla.

Tavoittelen nyt siis yliopisto-opiskelijoita tai vastavalmistuneita eri opinaloilta, vuosikurs-
seilta, ainejérjestoistd sekd tiedekunnista osallistumaan haastatteluun, ainoana kriteerind, etti
opiskelijan vanhempien koulutustaso on korkeintaan toisen asteen (lukio/ammattikoulu), opis-
toasteen tai perusasteen koulutus.

Olisitko kiinnostunut vastaamaan?

Haastattelu kestéisi arvioltaan n. 30 min-1 h, ja haastattelut toteutettaisiin Teamsin, Zoomin
tai muun vastaavan etdyhteysvélineen avulla. Haastatteluja kéytetdén vain opinndytetyon te-
koa varten ja ne toteutetaan anonyymisti, eli nimeési tai muita yksityistietoja ei jaeta tutkiel-
massa eiki tekstistd siis voi tunnistaa yksittdistd vastaajaa. Haastatteluaineistoa sdilytetddn tie-
toturvallisesti koko tutkimusprosessin ajan siten, ettd vain mind késittelen sitd, ja aineistoma-
teriaali hdvitetddin kokonaisuudessaan heti tutkielman valmistuttua. Haastattelussa kéytetddn
adnitallennusta, joka on myos vain minun kuunneltavissa, ja joka myds hédvitetddn muun haas-
tattelumateriaalin hivittimisen mukana.

Jos kiinnostuit haastatteluun osallistumisesta, laitathan vapaamuotoisesti séhkdpostia osoittee-
seen smorko@ulapland.fi, niin sovitaan aikatauluja tarkemmin. Annan myos mielelléni lisa-
tietoja tutkielmastani tai haastattelun toteutuksesta, jos jokin asia jii askarruttamaan.

Kiitoksia tosi paljon jo etukiteen! (¥)
Syysterveisin,

Salla Morko


mailto:smorko@ulapland.fi

Liite 2. Haastateltaville ldahetetty kuva haastattelurungosta

Haastattelun runko

1. Taustakysymykset

Millainen on oma aiempi
opiskelutausta?

Mita alaa opiskelet/opiskelit, kuinka
monta opintovuotta takana?
Millainen on vanhempiesi

koulutustausta?

2. Oman opinpolun alku

Millainen koulunkavija olit peruskoulussa?
Miten perheesi tuki koulunkéyntia
peruskouluaikana?

Millaisia muistoja on opinto-ohjauksesta?

Oliko millaisia tulevaisuuden haaveita?

3. Toisen asteen opinaika
Milla mielin lahdit toisen asteen
opintaihin?
Millainen oli perheesi tuki toisen
asteen opinnoissa?
Millaista oli opinto-ohjaus, millaista S
ohjausta sait?

4. Kohti korkeakoulua
(ja sen yli!)

Miten ja milloin paatit hakea yliopistoon
opiskelemaan?

Miten perhe suhtautui korkeakouluun
hakeutumisen haaveisiisi?
Millaista oli se opinte-ohjaus, jota sait
korkeakouluun hakeutumiseen liittyen?

\E

Muista!l

Haastattelussa saat kertoa oman
koulupolkusi nykypédivaan asti sekd
saat jakaa vapaasti juuri
kokemuksia, tilanteita, asicita ja
muistoja, jotka koet itsellesi
merkityksellisiksi.
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