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TIVISTELMA

Tutkimus tavoittelee ymmaérrystd koulutuksellisen eriarvoisuuden mekanismeista
tarkastelemalla huono-osaisen perhetaustan yhteyttd lapsen koulupudokkuusriskiin
ja sosiaaliseen kouluhyvinvointiin peruskoulussa ja toisen asteen oppilaitoksissa
Suomessa. Objektiivisesti mitattuja huono-osaisuuden kuvaajia ovat perheen tulo-
koyhyys, vanhempien matala koulutustaso, vanhempien ty6ttomyys ja perheen toi-
meentulotukiasiakkuus. Taloudellista huono-osaisuutta mitataan lisiksi lasten sub-
jektiivisella arviolla perheen taloudellisesta tilanteesta, kokemuksella taloudellisesta
huolesta ja kokemuksella vertaisia heikommasta taloudellisesta asemasta. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan my®6s sukupuolen, perhesuhteiden ja kouluasteen merkitysta ilmi-
Ossé.

Tutkimus rakentuu kolmen osatutkimuksen varaan, joissa kysymyksié tarkastel-
laan kolmen eri aineiston avulla. Aineistot ovat Tilastokeskuksen kerdédmaista rekis-
teriaineistosta muodostettu Y outh Trajectories -aineisto, vuoden 2017 Kouluterveys-
kysely ja kansainvilisen Children’s Worlds, the International Survey of Children’s
Wellbeing (ISCWeB) -kyselyn kolmannen aallon Suomen osa-aineisto vuosilta
2018-2019. Kaikkien kéytettyjen aineistojen ollessa luonnostaan hierarkkisia, mah-
dollistuu monitasoisten lineaaristen todenndkoisyysmallien kdyttdminen kaikissa
osatutkimuksissa kuvailevien menetelmien ohella.

Osatutkimusten tuloksista luodaan synteesi, jossa niiden ilmidstd luomaa kuvaa
tarkastellaan kolmen aiempaan teoreettiseen ymmaérrykseen pohjautuvan nikokul-
man lavitse. Tutkimuksessa kysytddn, millaisena huono-osaisuuden yhteys lapsen
koulussa kokemaan kuuluvuuteen, opettaja- ja vertaissuhteisiin ja koulupudokkuus-
riskiin ndyttaytyy 1) kodin resurssipuutteiden, 2) koulun sosiaalisten ja kulttuuristen
rakenteiden ja 3) sukupuolen nikokulmasta tarkasteltuna.

Tulokset osoittavat niin lapsen kokeman taloudellisen huolen kuin kokemuksen
vertaisia heikommasta taloudellisesta tilanteesta ennustavan kielteisempédéd koke-
musta vertais- ja opettajasuhteista. Perhesuhteet medioivat yhteyttd vain taloudelli-
sen huolen osalta. Havainto ilmenti4 koetun taloudellisen huono-osaisuuden erilai-
sia psykologisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia, joiden huomioiminen edellyttda eri-
laista tukea ja ratkaisuja. Nuoren arvio perheen taloudellisesta tilanteesta ennustaa



myo0s kuuluvuuden kokemusta luokkayhteisossé ylédkoulussa ja toisen asteen oppi-
laitoksissa. Yhteyden voimakkuus vaihtelee kouluasteen mukaan, ja tulokset antavat
viitteitd koulun sosiaalisen rakenteen merkityksestd yhteyden voimakkuudessa. Van-
hempien koulutustaso ei ole yhteydesséd nuoren luokkayhteisossédén kokemaan kuu-
luvuuteen.

Tulokset osoittavat huono-osaisen perhetaustan olevan voimakkaammin yhtey-
dessi poikien kuin tyttirien koulupudokkuusriskiin. Aidin koulutustaso ja isén tyot-
tomyys ennustavat koulupudokkuutta voimakkaammin kuin isdn koulutustaso tai &i-
din ty6ttomyys seka tyttirien ettd poikien keskuudessa.

Osatutkimusten tulosten tarkastelu kootusti kolmesta valitusta ndkokulmasta
aiempaan teoriatietoon peilaten tuottaa ilmidstd uudenlaista kokonaisymmarrysta.
Luodun synteesin perusteella huono-osaisuuden yhteys sosiaaliseen kouluhyvin-
vointiin ja koulupudokkuuteen ndyttdytyy moniulotteisena ja monikerroksisena il-
midné, joka syntyy seké kodin resurssipuutteiden ettd vuorovaikutussuhteiden ulot-
tuvuuksilla, jotka saavat muotonsa koulun sosiaalisissa suhteissa ja kulttuurisissa ra-
kenteissa. Poikasukupuoli nayttiytyy erityisend haavoittuvuustekijani ilmiossa.

Huono-osaisuus ei niyttdydy vain resurssien puutteena, vaan kokemuksellisena
ja suhteisena tilana, joka vaikuttaa mahdollisuuksiin kokea kuuluvuutta, valittdmista
ja luottamusta koulumaailmassa niin suhteessa opettajiin kuin vertaisiin. Kodin re-
surssipuutteiden paikkaamisen ja resurssien tasa-arvoistamisen ohella koulutukselli-
sen eriarvoisuuden purkaminen vaatii my0s koulun aktiivista ja tietoista roolia ja
kyky4 tunnistaa hienovireisidkin eriarvoisuuden muotoja ja uusintamisen tapoja.

ASIASANAT: koulutuksellinen eriarvoisuus; huono-osaisuus; koulupudokkuus;
koulukuuluvuus; sosiaalinen kouluhyvinvointi
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ABSTRACT

This dissertation seeks to understand the mechanisms of educational inequality by
examining the relationship between a disadvantaged family background and a child’s
risk of school dropout, as well as their social well-being at school, in comprehensive
and upper secondary education in Finland. Objective indicators of disadvantage
include parental household income poverty, parents’ low educational attainment,
parental unemployment, and the family’s receipt of social assistance. In addition to
income poverty, economic disadvantage is measured through children’s subjective
evaluations of their family’s financial situation, perceived financial concerns, and
perceived relative economic position compared to peers. The study also examines
the significance of gender, family relationships, and educational level in these
associations.

The dissertation is based on three sub-studies, each drawing on a different
dataset: the Youth Trajectories dataset compiled from Statistics Finland’s register
data, the 2017 School Health Promotion Survey, and the Finnish sub-sample of the
third wave (2018-2019) of the international Children’s Worlds survey (ISCWeB).
All datasets are inherently hierarchical, which allows for the use of multilevel linear
probability models alongside descriptive methods in all sub-studies.

A synthesis derived from the findings of the sub-studies is constructed by
interpreting the results through three different lenses informed by earlier theoretical
understanding. The synthesis seeks to address the question of how the association
between socioeconomic disadvantage and a child's sense of belonging at school, peer
and teacher relationships, and the risk of school dropout can be interpreted through
the lens of (1) household resource deprivation, (2) school-level social and cultural
structures, and (3) gender.

The results show that children’s experiences of financial concern and perceptions
of being economically worse off than their peers predict more negative experiences
in teacher and peer relationships. Family relationships mediate this association only
in the case of financial concern. This highlights the varied psychological and social
dimensions of perceived economic disadvantage, each requiring distinct forms of
support and intervention. A young person’s perception of their family’s economic
situation also predicts their sense of belonging in the classroom community in lower



and upper secondary education. The strength of this connection varies across
educational levels, which suggests the significance of the school’s social structure in
the phenomenon. Parents’ level of education is not associated with the young
person’s sense of classroom belonging. The findings further show that a
disadvantaged family background is more strongly associated with the risk of school
dropout among boys than among girls. A mother’s low educational attainment and a
father’s unemployment are stronger predictors of school dropout than a father’s low
education or a mother’s unemployment for both genders.

The synthesis of the sub-studies, viewed through the three theoretical
perspectives and grounded in existing literature, offers a new and holistic
understanding of the phenomenon. It demonstrates that the connection between
disadvantage and both social well-being at school and the risk of dropout is
multifaceted and layered. The connection arises from both the material and relational
dimensions of family disadvantage, which take shape within the social and cultural
structures of the school. Being male emerges as a compounding vulnerability factor
within this phenomenon.

Disadvantage emerges not merely as a lack of resources, but as an experiential
and relational condition that shapes one’s opportunities to experience belonging,
care, and trust within the school environment, in relation to both teachers and peers.
In addition to compensating for resource deficits and promoting equity in access to
material resources, reducing educational inequality also requires an active and
conscious role from schools. This includes the capacity to recognize even subtle
forms of inequality and its mechanisms of reproduction.

KEYWORDS: educational inequality; socioeconomic disadvantage; school dropout;
school belonging; social school wellbeing
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1 Johdanto

Koulutuksellinen eriarvoisuus on pitkéén ollut sosiologisen tutkimuksen ydinaluetta.
Koulutuksella on keskeinen merkitys yksilon eldménpolun muotoutumisessa, ja sen
hyodyt yksilolle ovat kiistiméttomat. Koulutus heijastuu yksilon subjektiiviseen hy-
vinvointiin, tydémarkkina-asemaan, taloudelliseen hyvinvointiin, psyykkiseen ja fyy-
siseen terveyteen ja osallisuuteen yhteiskunnassa monin tavoin myonteisesti
(Oreopoulos & Salvanes, 2011; Koerselman & Uusitalo, 2014). Namé vaikutukset
eivit rajoitu vain yksiloon itseensd, vaan ulottuvat my0s seuraavaan sukupolveen.
Tutkimukset osoittavat johdonmukaisesti, ettd koulutustasolla on taipumus periytya,
ja juuri koulutustason periytyminen selittdd kaikkein voimakkaimmin sosiaalisen
aseman siirtymistd sukupolvelta toiselle (Breen & Karlson, 2013; Torche, 2015).
Erityisesti huono-osaisen perhetaustan vaikutus lasten ja nuorten koulupolkuihin on
toistuvasti osoittautunut merkittavéksi (esim. Kallio ym., 2016). Erilaiset perhetaus-
taan liittyvat resurssipuutteet nayttaytyvat keskeisind koulutuksellisen eriarvoisuu-
den lahteini, jotka heijastuvat mahdollisuuksiin kiinnittyad koulutusjarjestelmaan.

Suomea on kansainvélisesti pidetty koulutuksellisen tasa-arvon mallimaana ja
suomalainen peruskoulu nauttii mainetta jarjestelméana, joka poikkeuksellisen onnis-
tuneesti takaa yhdenvertaiset kouluttautumisen mahdollisuudet kaikille lapsille taus-
tasta riippumatta (Simola ym., 2017). Koulutuksellisen tasa-arvon eetos ei suoma-
laisessa yhteiskunnassa ole ollut vain koulutuspoliittinen tavoite, vaan kietoutunut
syvésti myos hyvinvointivaltion rakentamiseen (Rinne, 2011). Yhdenvertaiset mah-
dollisuudet kouluttautua ja véieston korkea keskiméérdinen koulutustaso on pienessé
maassa niahty panoksena yhteiseen hyvéin, keinona kansantalouden vahvistamiseen,
sosiaalisen koheesion lisddmiseen ja demokratian turvaamiseen. (Rinne, 2011; Sahl-
berg, 2012.)

Suomen voidaan katsoa pitkddn onnistuneen tavoitteessaan. Kansainvalisesti
vertaillen sosiaalinen litkkuvuus on korkeaa, ja koulujarjestelma on tuottanut paitsi
maailman parhaita, my0ds tasaisimpia oppimistuloksia (OECD, 2019). Viimeisen
vuosikymmenen ajan tutkimukset ovat kuitenkin paljastaneet huolestuttavia kehitys-
kulkuja. Vaikka sosiaalinen liikkuvuus on yleisesti ottaen korkeaa, sen on havaittu
olevan epdsymmetristd. Syvin huono-osaisuus periytyy edelleen vahvasti, ja sithen
liittyy heikko kiinnittyminen koulutukseen jo peruskouluiisti ldhtien sekéd kohonnut
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koulupudokkuuden riski (Vauhkonen ym., 2017; Oittinen ym., 2022). Lisdksi PISA-
tulokset osoittavat oppimistulosten kasvavaa eriytymistd oppilaiden vililld, ja my0os
tyttéjen ja poikien véliset osaamiserot ovat Suomessa OECD-maiden suurimpia.
(Hiltunen ym., 2023.) Erityisen voimakasta huolta on heréttédnyt alueellisten erojen
kasvu suurissa kaupungeissa, joissa koulujen vélinen eriytyminen alkaa murentaa
peruskoulun alkuperdista tehtivii tasa-arvon edistdjand (esim. Bernelius & Vaatto-
vaara, 2016; Kosunen ym., 2016).

Suomessa ja muissa Pohjoismaissa on tehty runsaasti tutkimusta huono-osaisuu-
den yhteydestd koulumenestykseen ja koulutussaavutuksiin, eiké ilmid sinénsi ole
uusi tai yllattava. [lmion taustalla olevat mekanismit ovat kuitenkin edelleen epésel-
vid: Miksi verrattain korkea perusturvan taso seké ilmainen, tasa-arvoinen ja laadu-
kas koulutusjirjestelmdmme eivit kykene riittdvésti tukemaan kaikkein haavoittu-
vimmassa asemassa olevia lapsia ja nuoria?

Perhetaustan yhteyttd lasten koulupolkuihin tarkastelevissa tutkimuksissa
huono-osaisuutta on tyypillisesti mitattu useita sosioekonomisen aseman ulottu-
vuuksia kokoavilla mittareilla (ks. kuitenkin Kallio ym., 2016), jolloin yksittdisten
huono-osaisuustekijoiden merkitys ja niiden suhde toisiinsa jaa epaselvéksi. Talou-
dellista huono-osaisuutta on tavallisimmin mitattu objektiivisilla mittareilla tai ai-
kuisten kokemana lasten ja nuorten omien kokemusten sijaan (ks. kuitenkin esim.
Lindberg ym., 2021). Lasten ja vanhempien késitykset perheen taloudellisesta tilan-
teesta voivat kuitenkin poiketa toisistaan, ja juuri lasten subjektiivisen kokemuksen
on voimakkaimmin havaittu heijastuvan heiddn hyvinvointiinsa (Rees ym., 2012;
Main, 2014; 2019). Kokemus heikosta taloudellisesta tilanteesta voi liittyd seka ta-
loudelliseen huoleen ettd kokemukseen heikosta suhteellisesta asemasta taloudelli-
sissa hierarkioissa ja heijastua lapsen hyvinvointiin monen eri mekanismin valityk-
selld. Koetun taloudellisen huono-osaisuuden ulottuvuuksia ei ole kuitenkaan aiem-
massa tutkimuksessa eritelty. Tiedetéén, etté erityisesti lansimaisissa hyvinvointival-
tioissa suhteellisen taloudellisen tilanteen merkitys lasten hyvinvoinnin ennustajana
korostuu absoluuttiseen ndhden (Bradshaw & Richardson, 2008), ja varsinkin lasten
keskuudessa vertautuminen viiteryhméédn on merkityksellista (Kallio & Hakovirta,
2015).

Vaikka koulussa koetun kuuluvuuden merkitys koulutussaavutusten ennustajana
on erityisesti huono-osaisuudesta ponnistavien lasten ja nuorten keskuudessa tunnis-
tettu (O'Malley ym., 2015; Berkowitz ym., 2017), on huono-osaisuuden yhteyteen
koulussa koettuun kuuluvuuteen kiinnitetty etenkin Suomessa tai muissa Pohjois-
maissa yllattavan vahdn huomiota (ks. kuitenkin Veland ym., 2015; 2019). Aihetta
koskeva tutkimus on usein keskittynyt angloamerikkalaisiin maihin tai my&hempiin
ikdvaiheisiin, esimerkiksi tydvdenluokkataustaisiin nuoriin korkeakoulukonteks-
teissa (Tryjillo & Tanner, 2014; Kiyhko, 2023). Huono-osaisuuden yhteys perus-
kouluikiisten sosiaaliseen kouluhyvinvointiin on sen sijaan jadnyt vihemmélle tar-
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Johdanto

kastelulle, erityisesti maérallisen tutkimuksen piirissd. Lasten kokeman taloudellisen
huono-osaisuuden yhteyttd vapaa-ajan vertaissuhteisiin on tutkittu jonkin verran
(esim. Hakovirta & Rantalaiho, 2012), mutta yhteyden tarkastelu koulukontekstissa
on jadnyt vihemmadlle. Vaikka kuuluvuuden kokemusta voidaan pitdd vahvasti sosi-
aalisena ja kontekstuaalisena ilmiond, mydskain koulukontekstien vélisid eroja tai
laajemmin koulun sosioekonomisen rakenteen merkitystd huono-osaisuuden ja koe-
tun kuuluvuuden vilisessd yhteydessa ei ole tutkittu.

Kuuluvuuden tunne ei synny tyhjiossd, vaan rakentuu suhteissa perheeseen,
opettajiin ja koulutovereihin (Allen ym., 2018). Vanhempien tuki ja koulumyontei-
syys sekd myonteiset vertaissuhteet koulussa ennustavat kuuluvuuden kokemusta
(Shochet ym., 2007; Wang & Eccles, 2012), mutta erityinen merkitys on havaittu
olevan opettajasuhteella (Anderman, 2003; Brewster & Bowen, 2004). Opettajan
osoittama vélittdminen, kuunteleminen ja arvostus luovat pohjan, joka ruokkii luot-
tamusta ja kokemusta yhteydestd ja merkityksellisyydestd kouluyhteisossad (Murray,
2009). Huono-osaisuuden yhteys opettajasuhteeseen on suomalaisessa yhteiskun-
nassa kuitenkin kartoittamaton aihe.

Koulussa koetun kuuluvuuden ja sosiaalisen hyvinvoinnin merkitys saatetaan
hahmottaa ennaltaechkédisevind, ja on tyypillistd, ettd timéankaltaisiin ilmidihin koh-
distuu vihemman tutkimuksellista mielenkiintoa. Liséksi véhdinen huomio voi se-
littya vallitsevalla kédsitykselld suomalaisesta peruskoulusta tasa-arvon linnakkeena,
joka kykenee tehokkaasti hdivyttimadn lasten taustasta kumpuavia eroja kouluar-
jessa (Simola ym., 2017). T4lloin huomio lasten kohdatessa haasteita kiinnittyy las-
ten yksil6llisiin eroihin ja koteihin koulun vertais- ja opettajasuhteiden merkityksen
jéddessd vahemmalle tarkastelulle.

Vaikka syitd haasteisiin usein etsitdén kodin olosuhteista, on perhesuhteiden
merkitys tutkimuksessa usein sivuutettu. Myodnteisten ja tukevien perhesuhteiden
tiedetddn kuitenkin olevan merkittdvd huono-osaisuuden, erityisesti pienituloisuu-
den, yhteydeltd kouluhyvinvointiin suojaava tekija (Murray, 2009; Jeynes, 2012).
Perhesuhteet ja perheen kanssa yhdessé vietetty aika voidaan ndhd4 resurssina use-
alla ulottuvuudella. Psykologisessa viitekehyksessé ne ovat lapsen emotionaalinen
resurssi ja relationaalinen perusta, joka tukee myonteistd sosiaalista liittymistd my0s
koulumaailmassa. Sosiologisessa viitekehyksessd ne ndhddan sosiaalisen padoman
kivijalkana, mutta yhdesséd olemisen ja vuorovaikuttamisen tavat ilmentévit myos
kulttuurista paddomaa perheessé (Lareau, 2003; Barker, 2012). Perhestressimallin ke-
hyksesséd perhesuhteet voidaan ymmaértdd huono-osaisuuden yhteytta lapsen koulu-
hyvinvointiin ja koulutuksellisiin lopputulemiin vélittdvdnd mekanismina: Vanhem-
pien perheen heikosta taloudellisesta tilanteesta kokema stressi vélittyy lapsiin juuri
vanhemmuuden vajeiden kautta lisdten ristiriitoja perheessd, vahentden lapsen osak-
seen saamaa emotionaalista tukea ja siten vaikuttaen lapsen mindkuvaan ja sosiaali-
seen liittymiseen (Masarik & Conger, 2017).
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Lasten sosiaalinen kouluhyvinvointi ja kuuluvuuden kokemus ennustavat myos
koulupudokkuutta (Merikukka ym., 2019). Toisen asteen tutkinnon puuttuminen li-
sdd monien huono-osaisuustekijoiden todenndkoisyyttd myShemmin elaméssd ja
syrjayttdd usein tavanomaisena pidetystd elamankulusta. Tyypillisesti myos koulu-
pudokkaiden taustalle on kasautunut monia huono-osaisuustekijditd. Lisdksi koulu-
pudokkuus on yleisempad poikien kuin tyttdjen keskuudessa. (Ristikari ym., 2016.).
Kuitenkaan ei ole tutkittu, onko sukupuolella merkitystd huono-osaisuuden ja kou-
lupudokkuuden vilisessd yhteydessd. Ei myoskadn tiedetd, onko didin tai isdn kou-
lutustasolla tai tyottomyydelld erilainen merkitys tyttérien tai poikien koulupudok-
kuusriskin kannalta.

Tama tutkimus pyrkii paikkaamaan edelld kuvattuja tutkimusaukkoja kolmen
osatutkimuksen avulla. Ensimmaéisessd osatutkimuksessa tarkastellaan alakou-
luikdisten kokeman taloudellisen huono-osaisuuden yhteyttd opettaja- ja vertaissuh-
teisiin ja sitd, missd midrin myonteisesti koetut perhesuhteet suojaavat néilta yhteyk-
siltd. Koettua taloudellista huono-osaisuutta mitataan seki kokemuksella taloudelli-
sesta huolesta ettd kokemuksella vertaisia heikommasta taloudellisesta tilanteesta.
Toisessa osatutkimuksessa selvitetddn, miten vanhemman koulutustaso ja perheen
taloudellinen tilanne nuoren arvioimana ovat yhteydessé luokkayhteisossd koettuun
kuuluvuuteen ylidkouluissa, ammatillisissa oppilaitoksissa ja lukioissa, ja onko yh-
teydessa kouluasteiden mukaisia eroja. Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan
laajan rekisteriaineiston avulla sukupuolen merkitystd perheen huono-osaisuuden ja
toisen asteen tutkinnon suorittamisen vélisessd yhteydessd. Huomion kohteena ovat
sekd vanhemman etté lapsen sukupuoli. Tutkimuksessa hyddynnetién kolmea eri ai-
neistoa, joista kaksi on lapsille ja nuorille suunnattuja kyselyaineistoja ja yksi rekis-
teriaineisto. Pddasiallisena analyysimenetelménd kdytetddn kaikissa osatutkimuk-
sissa lineaarista monitasoista todennikoisyysmallia.

Paikannettujen tutkimusaukkojen tiyttdmisen ohella tutkimuksen tavoitteena on
syventdd ymmarrystd ilmidsté ja sen taustalla olevista mekanismeista myds osatut-
kimusten tuloksia yhdistévén synteesin keinoin. Aiempi tutkimustieto antaa viitteita
useista mahdollisista paallekkéisisté ja lomittaisista mekanismeista ilmion taustalla.
Mekanismit voivat liittyd kodin resurssipuutteisiin ja niiden vaikutuksiin lapseen
niin kognitiivisen, sosiaalisen kuin emotionaalisenkin toimintakyvyn alueilla, tai
lapsen omaksumaan sosiokulttuuriin, mutta myds koulussa vallitseviin sosiaalisiin
ja kulttuurisiin rakenteisiin ja sithen, miten lapsen ldhtokohdat ndissd rakenteissa
merkityksellistyvat. Tutkimuksen tavoitteena on rakentaa synteesi, jossa osatutki-
musten tuloksia tarkastellaan tdmén teoreettisen ymmaérryksen lévitse kolmesta eri
niakokulmasta. Tutkimuksessa kysytddn, millaisena huono-osaisuuden yhteys lapsen
koulussa kokemaan kuuluvuuteen, vertais- ja opettajasuhteisiin ja koulupudokkuu-
teen néyttiytyy 1) kodin resurssipuutteiden, 2) koulun sosiaalisten ja kulttuuristen
rakenteiden ja 3) sukupuolen nikdkulmasta tarkasteltuna.
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Tutkimus etenee seuraavasti: Luvussa 2 pyritddn paitsi avaamaan tutkimuksen
laajempaan kehykseen liittyvit keskeiset kisitteet, myos kuvaamaan suomalainen
koulutusjérjestelma seka toisen asteen tutkinnon suorittamisen ja sosiaalisen koulu-
hyvinvoinnin merkitys. Luvussa 3 huomio kohdistuu huono-osaisuudesta ponnista-
vien lasten asemaan koulussa seké yhteyden taustalla oleviin mekanismeihin. Luvun
lopuksi yhteyttd huono-osaisuuden, sosiaalisen kouluhyvinvoinnin ja koulupudok-
kuuden vilillad tarkastellaan vield sukupuolen nékdkulmasta. Teorialuvuista siirry-
tadn tutkimuksen metodologiseen osuuteen, lukuun 4, jossa esitellddn tutkimuksen
tavoitteet, tutkimuskysymykset, aineistot, muuttujat ja menetelmét, sekd pohditaan
tutkimuseettisid ndkokulmia ja lapsilta kerdttyjen kyselyaineistojen erityispiirteitd.
Lisédksi kuvataan tutkimuksen metodologinen asemoituminen Kriittisen realismin
kentélld. Luvussa 5 esitellddn kolmen osatutkimuksen paitulokset ja luvussa 6 ra-
kennettaan synteesi osatutkimusten tuloksista kolmessa alaluvussa. Tutkimuksen lo-
puksi, luvussa 7, arvioidaan sen kontribuutio tutkimuskentélle, esitetdan kdytdnnon-
ja poliittisen péaatoksenteon suosituksia, pohditaan tutkimuksen rajoitteita ja esite-
tddn suuntaviivoja jatkotutkimukselle.
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2 Koulutus ja mahdollisuuksien tasa-
arvo

2.1 Mahdollisuuksien tasa-arvo ja sosiaalinen
liikkuvuus

Mahdollisuuksien tasa-arvo on periaate ja ideaali, jonka mukaan jokaisella ihmiselld
tulisi olla yhtéldiset mahdollisuudet kykyjensé ja halujensa mukaan tavoitella samoja
asemia rodun, etnisyyden, sukupuolen, yhteiskuntaluokan tai sosioekonomisen ase-
man niitd rajoittamatta (Roemer, 1998). Tavoitteena on asettaa ihmiset samalle 1dh-
toviivalle kilpailussa valta- ja muista resursseista. Yhteiskuntaa, jossa mahdollisuuk-
sien tasa-arvon ideaali toteutuu hyvin, kutsutaan meritokratiaksi. Meritokratiassa yk-
silon meriitit ovat hénen édlykkyytensé ja ndkeménsé vaivan summa. Vaikka merito-
kraattisessa yhteiskunnassa on eriarvoisuutta, sosiaalisten instituutioiden avulla huo-
lehditaan siitd, ettd muita parempi asema on yksil6llisesti meritoitumalla, kuten ko-
valla ty6ll4 ja kyvykkyydelld, ansaittu. (Yair, 2007.) Meritokratian voidaan katsoa
toteutuvan yhteiskunnassa, jossa yksilon asemaa ja taloudellista menestysti ei voida
ennustaa perhetaustaa kuvaavien muuttujien avulla. Meritokratian ihannetta puolus-
tetaan sekd oikeudenmukaisuudella ettd tehokkuudella. Tasavertaisten mahdolli-
suuksien tarjoaminen kaikille mahdollistaa vieston kykyreservin tdysimaérdisen
hyodyntédmisen ja sen, ettd kaikkiin tehtdviin valikoituvat niihin parhaiten soveltuvat
yksilot (Lipset & Zetterberg, 1959). Meritokratiaa onkin pidetty modernin kapitalis-
tisen yhteiskunnan luontaisena piirteené (Blau & Duncan, 1967; Treiman, 1970). Se
on ymmiarretty edistyksellisend ideaalina, ja sen voi katsoa legitimoineen moderneja
yhteiskuntia viimeisten kahden vuosisadan ajan (Bell, 1976).

Puhuttaessa tasa-arvosta erotetaan usein mahdollisuuksien tasa-arvon ja loppu-
tulemien tasa-arvon késitteet toisistaan (esim. Breen & Jonsson, 2005). Lopputule-
mien tasa-arvon nakokulmasta pelkéstddn saman ldhtoviivan tarjoaminen ei riitd,
vaan olennaista on pyrkimys tukea ihmisten tasavertaisia mahdollisuuksia lédpi ela-
ménkulun esimerkiksi tulonsiirroin ja palveluin. Meritokratiaa on liséksi kritisoitu
sen yksilokeskeisestd orientaatiosta, joka sivuuttaa rakenteellisten ja institutionaalis-
ten tekijoiden merkityksen meritoitumisen prosesseissa (Prix, 2014). Feministisessa
kritiikissd huomautetaan myds, etté jo sen, miké yhteiskunnassa mééritelldén merii-
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tiksi, voidaan katsoa olevan tulosta sosiaalisesta, kulttuurisesta ja poliittisesta pro-
sessista, joka toimii vallalla olevien eduksi (Acker, 1990).

John Rawls (1971) ei tunnetussa oikeudenmukaisuusteoriassaan vaadi lopputu-
losten tasapdistimisti, mutta ei myoskadn hyviaksy mahdollisuuksien tasa-arvoa sen
puhtaassa merkityksessé, vain nimellisesti, kuten markkinaliberalismi usein tekee.
Rawlsin mukaan reilu yhteiskuntajérjestys on mahdollista médrittda kuvittelemalla
itsensd tietimattomyyden verhon (the veil of ignorance) taakse, jossa kukaan ei voi
aavistaa kohtalonaan olevaa yhteiskunnallista asemaa. Télldin oikeudenmukaisim-
pana néyttiytyy jérjestys, jossa yksilonvapaus on maksimoitu, kuitenkaan muiden
vapautta rajoittamatta, ja jossa kaikilla on yhtdldinen mahdollisuus vaurastua ase-
mastaan riippumatta. Kaikkien etujen tulisi siis olla saatavilla kaikille ja mahdollis-
ten erojen tulisi palvella heikommassa asemassa olevia.

Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisen mittarina voidaan pitdad sosiaalisen
litkkkuvuuden voimakkuutta yhteiskunnassa. Sosiaalisella liikkuvuudella mitataan,
missd méérin yksilon yhteiskunnassa saavuttama asema poikkeaa hénen ldhtokoh-
distaan, siis vanhempien yhteiskunnallisesta asemasta (Sorokin, 1927). Sosiaalista
litkkuvuutta mitataan seké absoluuttisesti ettd suhteellisesti. Absoluuttinen sosiaali-
nen liikkuvuus kertoo niiden ihmisten lukumiérén, joiden saavuttama asema eroaa
heidén ldhtokohtaisesta asemastaan riippumatta siitd, miten vaikeaa tai helppoa ase-
man saavuttaminen on ollut. Suhteellinen sosiaalinen liikkuvuus sen sijaan mittaa
lukuméérien sijaan sitd, miten voimakas on yhteys ldhtSkohtien ja lopputulemien
valilld silloin, kun huomioidaan myos yhteiskuntarakenteessa, luokkarakenteessa tai
yleisessd koulutustasossa tapahtuneet muutokset. (Erikson & Goldthorpe, 1992.)
Suhteellinen sosiaalinen litkkuvuus voi siis olla matalaa, vaikka absoluuttinen liik-
kuvuus olisi korkeaa. Jos sosiaalinen litkkuvuus olisi taydellistd, yksilon saavuttama
asema olisi tdysin riippumaton hianen lahtokohdistaan. Télloin yhteiskunnassa voi-
taisiin katsoa saavutetun meritokratian ideaalin.

Esping-Andersen (1990) luokittelee hyvinvointivaltiot sen mukaan, miten vastuu
yksildiden hyvinvoinnista ja riskeistd jakautuu yksilon, perheen ja valtion vililla.
Luokittelun on havaittu olevan yhteydesséd sosiaaliseen liikkuvuuteen siten, ettd
maissa, joissa yksiloilld ja perheilld on padvastuu riskeistd, sosiaalinen litkkuvuus on
vahdisempéd kuin maissa, joissa valtio kantaa paavastuun yksilon kohtaamista ris-
keistd (Di Prete, 2002). Pohjoismaisissa, vahvan hyvinvointivaltion ja kattavan sosi-
aaliturvan maissa vallitsee verrattain korkea sosiaalinen liikkuvuus (Causa & Jo-
hansson, 2010; Esping-Andersen & Wagner, 2012; Esping-Andersen, 2015).

2.2 Koulutus vaylana sosiaaliseen liikkkuvuuteen

Meritokraattisessa jérjestelmisséd koulutuksen rooli on keskeinen. Kaytdnnossa yk-
silon meriitit samaistetaan usein hinen koulutussaavutuksiinsa, jotka maaritelldén
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arvosanoina ja tutkintoina. Luokka-asema periytyykin ylisukupolvisesti pitkélti juuri
koulutuksellisten saavutusten kautta (Breen & Karlson, 2013) ja sosiaalista liikku-
vuutta tapahtuu, kun lapset kouluttautuvat vanhempiaan korkeammin tai vihemman.
Koulutuksellisten mahdollisuuksien tasa-arvo toteutuu, kun yksilon saavuttamaa
koulutustasoa ei voida ennustaa hénen sosiaalisen taustansa perusteella (Boudon,
1974), ja koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista voidaan pitd4d mahdollisuuksien
tasa-arvon toteutumisen edellytyksend (Goldthorpe, 2003). Teollistumisen jilkeen
lansimaisissa yhteiskunnissa onkin pyritty kohti meritokratiaa erityisesti vaikutta-
malla koulutusjérjestelmiin.

Yhteiskunnat eroavat merkittévasti koulutuksellisen liikkuvuuden voimakkuu-
dessa. Vaihtelun on havaittu olevan yhteydessd koulujérjestelmien rakenteellisiin
piirteisiin siten, ettd korkeat koulumaksut seké jérjestelmat, joissa oppilaat eriytetdén
varhain erilaisille koulutuspoluille ja joissa koulutuspolut sisdltdvat paljon umpiku-
jia, heikentivit koulutuksellista tasa-arvoa (Brunello & Checci, 2006; Causa & Jo-
hansson, 2010). Pohjoismaissa ja Suomessa koulutuksellisen liikkuvuuden on ha-
vaittu olevan verrattain voimakasta (Hertz ym., 2008; Pfeffer, 2008). Viimeisen vii-
den vuosikymmenen aikana liikkkuvuudessa ei kuitenkaan ole tapahtunut muutosta
(Karhunen & Uusitalo, 2017), ja koulutuksellinen tausta selittdd nykyisin kohortista
riippuen noin 40—60 prosenttia sosiaalisesta periytyvyydesti (Erola & Poylio, 2015).
Aivan viimeaikainen tutkimus on kuitenkin antanut viitteitd koulutuksellisen periy-
tymisen vahvistumisesta, erityisesti naisten keskuudessa. Keskeisimpéné koulutuk-
sellisen eriarvoisuuden ldhteend nayttaytyy siirtyméa peruskoulusta toiselle asteelle,
lukioon tai ammatilliseen oppilaitokseen, miké selittdd noin 70-90 prosenttia perhe-
taustan yhteydestd saavutettuun koulutustasoon. (Hérkoénen & Sirni6, 2020.)

2.21 Tasa-arvo suomalaisessa koulutusjarjestelmassa

Tasa-arvo on vakiinnuttanut asemansa suomalaisen koulutusjarjestelmén keskeisend
periaatteena jo 1960-luvulla (Kettunen ym., 2012). 1970-luvulla toteutettu perus-
koulu-uudistus korvasi eriyttdvin rinnakkaiskoulujirjestelmén. Muutoksen keskei-
send motiivina oli koulutuksellisen tasa-arvon parantaminen niin ihmisoikeuksien
kuin taloudellistenkin syiden vuoksi. Suomessa pyrkimys koulutukselliseen tasa-ar-
voon on ollut kiinteésti yhteydessd hyvinvointivaltion rakentamiseen (Rinne, 2011).
Koulutuksellinen tasa-arvo ei ole ollut vain koulutuspoliittinen tavoite, vaan se on
nihty keinona kansallisen yhtendisyyden, demokratian ja kansantalouden vahvista-
miseen. Suomalaisen peruskoulun on toivottu tarjoavan oppisiséltdjen ohella hyvin-
vointia ja terveyttd kaikille lapsille (Sahlberg, 2012).

Suomalaista koulutusjérjestelmid pidetddn kansallisena ylpeydenaiheena, ja se
nauttii laajaa legitimiteettid yhdenvertaisuuden edistdjané (Simola ym., 2017). Pai-
notuksissa voidaan nidhdé tapahtuneen muutoksia 1980-luvulta alkaen (Julkunen,
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2001). Yhteisen hyvin vaalimisen rinnalle on tullut kansallisen kilpailukyvyn vah-
vistamisen ja ylldpitdmisen tehtdvi, ja koulutus on aiempaa korostuneemmin alettu
hahmottaa yksilon oikeutena tehdd yksilollisid valintoja koulutusmarkkinoilla, jol-
loin oma vastuu ja kilpailu korostuvat (Kalalahti & Varjo, 2020; Pynnénen ym.,
2022). Talloin myds koulujen eriytyminen oppilaiden kykyjen ja taipumusten mu-
kaan voi alkaa néyttiytyd luonnollisena (Ahonen, 2003).

Suomalaisen peruskoulun on pitkddn nihty onnistuneen tasa-arvon tavoittees-
saan. Suomalaislapset ovat usein olleet parhaimpien joukossa lukutaidossa, matema-
tiikassa ja luonnontieteissd samanaikaisesti, kun perhetaustan ja koulumenestyksen
vilinen yhteys on nayttdytynyt yhtend OECD-maiden heikoimmista (OECD, 2019).
Tasa-arvotavoitteessa onnistuminen on kuitenkin osin ndkdkulmakysymys: Kan-
sainvilisesti tarkasteltuna Suomessa havaitut pienet sosioekonomisen aseman mu-
kaiset osaamiserot kertovat pikemminkin sosioekonomisten erojen yleisestd vahai-
syydestd kuin poikkeuksellisen hyvin toteutuneesta koulutuksellisesta tasa-arvosta
(Hiltunen ym., 2023).

Lisédksi perhetaustan sosioekonomisen aseman yhteys koulumenestykseen on
noin kymmenen viimeisen vuoden aikana voimistunut kaikkien arviointialueiden
osalta (Salmela-Aro & Chmielewski, 2019). Vaikka osaaminen on kaikkiaan heiken-
tynyt, tasa-arvon kannalta kielteinen kehitys johtuu erityisesti alimman sosioekono-
misen neljanneksen heikentyneistd tuloksista. Sosioekonomisten erojen arvellaan
karkeasti vastaavan useamman kouluvuoden opintoja, mikéd on esimerkiksi jatko-
opintoihin hakeutumisen kannalta merkittdvaa. (Hiltunen ym., 2023.) Késitystd suo-
malaisen koulujarjestelmén mallikelpoisuudesta haastaa myds maahanmuuttajataus-
tan poikkeuksellisen vahva yhteys oppimistuloksiin vield senkin jdlkeen, kun per-
heiden sosioekonominen asema ja kotona puhuttu kieli on huomioitu (OECD, 2024).
Myos sukupuolen mukaiset erot lukutaidossa ja luonnontieteissd tyttdjen hyvéksi
nédyttdytyvit Suomessa OECD-maiden suurimpina (Hiltunen ym., 2023) ja Suomi
on yksi harvoja maita, joissa tytot paihittdvit pojat myds matemaattisessa osaami-
sessa (Encinas-Martin & Cherian, 2023).

Huolestuttavana on pidetty myds asuinalueiden, kaupunginosien ja koulujen vé-
listen oppimiserojen kasvua, etenkin suurissa kaupungeissa (Bernelius & Vaatto-
vaara, 2016; Kosunen ym., 2016). Asuinalueiden segregaation ohella oppimiserojen
kasvua tapahtuu my6s kouluvalintojen myotéd (Kalalahti & Varjo, 2016). Erikois-
luokille ja oman oppilasalueen ulkopuolelle hakeudutaan useammin keskiluokkai-
sista tai ylempad keskiluokkaa edustavista perheisté ja parempiosaisista asuinkortte-
leista (Kosunen, 2016; Berisha & Seppénen, 2017) riippumatta koulumenestyksesté
(Silvennoinen ym., 2015; Kosunen ym., 2016). Samat perheet voivat my0s valtella
kouluja ja luokkia, joiden oppilasaines muodostuu huono-osaisisuutta kokevien per-
heiden lapsista (Reay & Lucey, 2003; Kosunen, 2016). Liiallinen eriytyminen haas-
taa koulujen mahdollisuutta tarjota laadukasta opetusta kaikille (Lupton, 2005;
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Paulle, 2013; Bernelius & Huilla, 2021) ja oppimistulokset néissé kouluissa ovatkin
usein keskiméairdistd heikompia (Thompson, 2002; Bernelius, 2013).

22.2 Suomalainen koulutusjarjestelma

Suomalainen koulutusjirjestelmé kattaa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen, perus-
opetuksen, toisen asteen koulutuksen ja korkeakoulutuksen. Varhaiskasvatuksen
tehtdvéana on tukea alle kouluikédisten lasten kehitystd, oppimista ja hyvinvointia, ja
siitd peritdfn maksu, joka mééraytyy perheen koon ja tulojen mukaan. Esiopetus
vahvistaa lapsen kouluvalmiuksia ja on ollut Suomessa velvoittavaa ja maksutonta
vuodesta 2015 ldhtien. Oppivelvollisuus alkaa seitsemidn vuoden idssd. Vuoteen
2021 saakka oppivelvollisuus pédttyi peruskoulun jdlkeen, mutta nykyisin se kattaa
myds toisen asteen koulutuksen ja jatkuu siihen asti, kunnes nuori suorittaa toisen
asteen tutkinnon tai tdyttdd 18 vuotta. Perusopetus on maksutonta, ja yksityiskou-
luissa opiskelee alle kaksi prosenttia oppilaista. (Opetus- ja kulttuuriministerio, n.d.)

Peruskoulun jélkeen nuorten tulee hakeutua toisen asteen opintoihin, joko luki-
oon tai ammatilliseen koulutukseen. Lukio tarjoaa yleissivistavan koulutuksen ja
paittyy ylioppilastutkintoon. Ammatillisessa koulutuksessa puolestaan opitaan tyo-
eldméssa tarvittavat perustaidot valitulla alalla. Toisen asteen opinnot ovat olleet
maksuttomia oppivelvollisuuden laajentamisen jélkeen, kun aiemmin opiskelutar-
vikkeiden kustannukset saattoivat rasittaa erityisesti pienituloisia perheitd. Molem-
mat koulutuspolut antavat jatko-opintokelpoisuuden korkeakouluun, eiké peruskou-
lun jalkeinen valinta rajoita mahdollisuuksia jatkokoulutukseen. (Opetus- ja kulttuu-
riministerio, n.d.)

Suomalaisten nuorten koulutuspolut alkavat eriytyd ensimmaéisen kerran siirryt-
tdessd toiselle asteelle. Vaikka peruskoulun on tarkoitus tarjota yhtéldiset valmiudet
jatko-opintoihin, valinnat lukion ja ammatillisen koulutuksen vililld heijastavat
usein perhetaustaa, erityisesti vanhempien koulutustasoa ja yhteiskuntaluokkaa.
Korkeasti koulutettujen vanhempien lapset valitsevat useammin lukion ja jatkavat
sieltd korkeakouluun, kun taas ammatillinen koulutus on yleisempi vaihtoehto niille,
joiden vanhemmilla on ammatillinen tutkinto (Kalalahti & Varjo, 2012; Saari, 2015;
Witting, 2021). Vaikka koulutusvalinta ndhdéddn usein yksilon omana paatoksend, on
osoitettu, ettd koulujen henkilostd saattaa ohjata oppilaita heidén taustansa perus-
teella tietylle koulutuspolulle (Brunila ym., 2011), ja my0s perheen mielipiteilld on
valintaan merkittdva vaikutus. Painottamalla nuoren omaa toimijuutta valinta kuva-
taan helposti yksilollisend ratkaisuna, vaikka todellisuudessa se syntyy usein perhe-
taustan ja ldheisten suhteiden ohjaamana (Salovaara, 2023).
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223 Toisen asteen tutkinnon merkitys

Toisen asteen tutkinnon suorittamisella on erityinen merkitys nuoren elaménkulun
kannalta. Toisen asteen tutkinnon puuttuminen ennustaa suurempaa todenndkoi-
syytta erilaisille riskitekijoille elaméssa. Téllaisia tekijoitd ovat esimerkiksi koyhyys,
varhainen perheellistyminen (Larja ym., 2016), yksinhuoltajuus (Bickman & Nils-
son, 2011), toimeentulotuen asiakkuus ja yksindisyys (Karvonen & Kestild, 2014;
Paananen ym., 2019; Jernstrdom & Sirnio, 2023). Erityisesti tydmarkkina-aseman
kannalta toisen asteen koulutus on ldhes vélttimiton ja sen puute polarisoi nuoria
vahvasti tydmarkkinoilla parjadviin ja niihin, joilla on ongelmia (Sipild, ym., 2011;
Jarvinen & Vanttaja 2013; Brekke, 2014; Karvonen & Kestild, 2014; Myrskyla 2017;
Kailaheimo-Lonnqvist ym., 2020). Kokonaisuudessaan koulutuksen ja tydeldamén
ulkopuolella peruskoulun jilkeen olevat nuoret paityvit usein vertailuryhméinsa
ndhden heikompaan asemaan mydhemmin eldmésséddn. Koulutuksen ulkopuolelle
jaamistd pidetdénkin usein alkuna nuoren syrjdytymiselle ja putoamiselle normaa-
lista elaménkulusta (Mustonen ym., 2013; [lmakunnas ym., 2015; Hilli ym., 2017).

NEET-nuorilla tarkoitetaan nuorten ryhmaa, jotka tilastojen mukaan eivat ole
koulutuksessa, tyossa eivitkd harjoittelussa (Not in Education, Employment or Trai-
ning). Koulupudokkailla ja NEET-nuorilla tiedetddn olevan muita enemmaén etenkin
psyykkiseen terveyteen liittyvid ongelmia (Paananen ym., 2019; Gariépy ym., 2020).
Ikédluokan muuhun véestoon verrattuna NEET-nuorista kaksinkertainen osuus on
saanut Kela-korvattuja psyykenladkkeitd, kdynyt psykiatrisella poliklinikalla tai saa-
nut rikostuomion, kolminkertainen osuus saanut toimeentulotukea ja yli nelinkertai-
nen osuus ollut hoidossa psykiatrisella osastolla (Larja ym., 2016).

Suomessa koulupudokkuus on muita lansimaita harvinaisempaa, mutta laajamit-
taisempaa kuin Ruotsissa ja Norjassa (Lamb, 2011). Vailla toisen asteen tutkintoa
olevien nuorten maérdan on pyritty vaikuttamaan monin keinoin. Vuonna 2013 tuli
voimaan koulutustakuu, jonka tavoitteena oli, ettd vahintdan 96 prosenttia peruskou-
lunsa pédttavistd nuorista jatkaisi samana vuonna toisen asteen koulutuksessa tai
kymppiluokalla. Ongelmana opintoihin hakeutumisen sijaan on ollut opintonsa kes-
keyttdneiden nuorten mééra. Vuonna 2023 koulutuksesta poistui ennen toisen asteen
tutkinnon suorittamista 9,6 prosenttia nuorista. Tarkastelun kohteena olleeseen ika-
luokkaan ei vield ollut ehtinyt vaikuttaa vuoden 2021 alusta voimaan tullut muutos,
jossa oppivelvollisuus laajennettiin koskemaan myds toisen asteen tutkintoa. Sa-
malla opinnoista tehtiin maksuttomia. Tilastojen valossa uudistus on ollut onnistunut
(Opetushallitus, 2024), mutta kuormitus oppilaitoksissa on kasvanut. Opiskelua
haastavat monin paikoin nuorten eldménhallinnan ongelmat, mielenterveysongelmat
ja paihdeongelmat. Uudistusta on kritisoitu myds siité, ettd se ajaa nuoret opiskele-
maan aloille, joista he eivit valttdmattéd ole kiinnostuneita. (Kainulainen, 2022.) Op-
pivelvollisuuden laajentamisen vaikutuksia tarkasteleva kokonaisselvitys valmistuu
vuoden 2025 aikana. Tiedetddn kuitenkin, etti laajennetun oppivelvollisuuden piiriin
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kuuluneista, syksylld 2021 toisen asteen opintonsa aloittaneista noin seitsemén pro-
senttia on pudonnut koulutuksen piirista.

Vuonna 2023 Suomessa noin 85 prosenttia 20—24-vuotiaista oli suorittanut toi-
sen asteen tutkinnon. Luku oli naisten keskuudessa 88 ja miesten keskuudessa 83
prosenttia. (Opetushallitus, 2024.) Maahanmuuttajataustaiset nuoret ovat muita suu-
remmassa riskissi jadda vaille toisen asteen tutkintoa (Kilpi-Jakonen, 2011; Kilpe-
lainen & Rumpu, 2025). Keskeyttdmisprosentti ammatillisissa oppilaitoksissa on
noin 13 ja lukioissa noin 4 (Tilastokeskus, 2022).

2.3 Sosiaalisen kouluhyvinvoinnin merkitys

Koulutukseen osallistumisen ja koulutuksellisten saavutusten ohella tutkijat ovat
suoneet kasvavassa médrin huomiota my6s koulussa koettuun hyvinvointiin koulu-
menestyksen ja koulutussaavutusten ennustajina. Lapset ja nuoret viettavit koulussa
suuren osan ajastaan paivittdin, mistd syystd koulussa koettua hyvinvointia voidaan
pitdd itseisarvoisen tirkednd. YK:n lapsen oikeuksien julistuksessa kouluhyvinvointi
maédritelldénkin yhdeksi lapsen perusoikeuksista (The United Nations General As-
sembly). Myds perusopetuksen opetussuunnitelmassa kirjataan tavoitteeksi oppilai-
den kokonaisvaltainen hyvinvointi koskien niin fyysisté, psyykkistd kuin sosiaalis-
takin hyvinvoinnin ulottuvuutta (Opetushallitus, 2014). Erik Allardtin (1976) hy-
vinvointimallia mukaillen Konu (2002) jdsentdd kouluhyvinvointia neljdn osa-alu-
een kautta: koulun fyysiset olosuhteet, opiskeluymparisto ja palvelut (having); sosi-
aaliset suhteet kouluympéristdssa ja sen ulkopuolella (loving); itsensi toteuttamisen
mahdollisuudet, kykyjen mukainen opiskelu, kannustus, palaute ja arvostus (being);
terveydentila, jota padsaantdisesti tarkastellaan psykosomaattisen oireilun ja mielen-
terveyden nakdkulmasta. Eri kouluhyvinvoinnin osa-alueet ovat dynaamisessa suh-
teessa toisiinsa ja kouluhyvinvointi voidaan ndhdi oppilaiden kokonaishyvinvoinnin
tilana (Janhunen, 2013).

2.3.1 Koulussa koettu kuuluvuus

Koulukuuluvuus voidaan néhdi osana kouluhyvinvointia. Konun (2002) jasennyk-
sessd se asettuisi kouluhyvinvoinnin sosiaalisten suhteiden (/oving) ulottuvuudelle.
Maslow’n (1943) tarvehierarkiassa kokemus kuuluvuudesta sosiaaliseen ryhmééin
madritellddn perustavanlaatuiseksi, heti fyysisid ja turvallisuuden tarpeita seuraa-
vana psykologisena tarpeena. Kuuluvuuden kokemus on my®os edellytys arvostuksen
jaitsensi toteuttamisen tarpeiden tiyttymiselle. Vaikka Allardt (1976) ei hyvinvoin-
timallissaan aseta eri hyvinvoinnin ulottuvuuksia hierarkkiseen jérjestykseen, hiankin
nikee niiden vililld funktionaalisen riippuvuuden siten, ettd itsensd toteuttamisen
ulottuvuus voi jaadéd vajaaksi ilman sosiaalisten tarpeiden tiyttymistd. Lasten kes-
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kuudessa tarve kokea kuuluvuutta ylittda joskus jopa turvallisuuden tarpeen. Kuulu-
vuushypoteesi, jonka mukaan kuuluvuus on perustavanlaatuinen ja keskeinen moti-
vaation ldhde, on saanut vahvaa empiiristd tukea (Baumeister & Leary, 1995). My0s
itseohjautuvuusteorian ndkdkulmasta (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) tarve
kuulua joukkoon néyttiytyy yhtend keskeisimmistd ihmisti ohjaavista tarpeista.

Erityisen merkittidvad kuuluvuuden kokemus on identiteettidéin kehittdville nuo-
relle aikuisuuteen siirryttdessd (O’Connor, 2010; Brechwald & Prinstein, 2011).
Koulut ovat lasten ja nuorten keskeisimpié sosiaalisia ymparistdjé ja niilld voidaan
katsoa olevan merkittivda valtaa oppilaiden kuuluvuuden kokemuksen edistdmi-
sessd (Allen & Bowles, 2013). Oppilailla on voimakas sisdsyntyinen tarve luoda ja
ylldpitdd merkityksellisid suhteita opettajiensa ja vertaistensa kanssa sekd tarve
luoda siteitd kouluun instituutiona (Korpershoek, 2016). Useimmin kdytetyn mééri-
telmidn mukaan koulukuuluvuus viittaa oppilaan kokemukseen henkildkohtaisesta
hyviksynnastd, kunnioituksesta, osallisuudesta ja tuesta koulun sosiaalisessa ympé-
ristossd (Goodenow & Grady 1993).

2.3.2 Kuuluvuus, kouluhyvinvointi ja koulutussaavutukset

Aiempi tutkimus on osoittanut koulussa koetun kuuluvuuden olevan lasten ja nuor-
ten psykososiaalista hyvinvointia voimakkaasti edistéva tekiji ja ennustavan monia
myoOnteisid asioita lapsen ja nuoren koulupolulla. Useissa tutkimuksissa sen on ha-
vaittu ennustavan parempaa psykologista hyvinvointia ja mielenterveyttd (Pittman
& Richmond, 2007; Jones & Shindler, 2016; Foster, 2017; Arslan ym., 2020; Allen
ym., 2024). Liséksi kuuluvuuden kokemus néyttdisi olevan yhteydessd parempaan
itsetuntoon (Osterman, 2000) ja siihen, kokeeko oppilas tulevansa vilitetyksi ja ar-
vostetuksi opettajan taholta (Niemiec & Ryan, 2009). Itseohjautuvuusteorian mukai-
sesti kuuluvuuden kokemus synnyttdd voimakkaampaa sisdistd motivaatiota (Ryan
& Deci, 2000) ja sitoutuneisuutta koulutyohon (Park ym., 2012). Kuuluvuuden ko-
kemus ennustaa my®onteisti vuorovaikutuksen tapaa (Osterman, 2000), ehkiisee hii-
riokayttadytymistd (Demanet & Van Houtte, 2012) ja ennustaa opiskelua kohtaan tun-
nettua iloa ja arvostusta (McMahon ym., 2009; Gillen-O'Neel & Fuligni, 2013; Kor-
pershoek ym., 2020). Kaikki tdma heijastuu oppimiseen, arvosanoihin, akateemiseen
menestykseen, koulutusmahdollisuuksia koskevaan luottamukseen ja koulutussaa-
vutuksiin (Ostrove & Long, 2007; Pittman & Richmond, 2007; Linnakyld & Malin,
2008; Skinner ym., 2008; Dotterer & Wehrspann, 2016).

Kuuluvuuden kokemuksen puuttumisella on luonnollisesti pédinvastaisia seu-
rauksia. Se ennustaa alentunutta itsetuntoa, vetéytyneisyyttd, yksindisyyden koke-
muksia, todenndkoisyyttd mielenterveysongelmille ja kasvattaa jopa itsemurhan ris-
kid (Osterman, 2000; Merikukka ym., 2019). Lisiksi se ennustaa heikentynytti mo-
tivaatiota, sitoutuneisuutta ja osallistumisaktiivisuutta koulussa (Wang & Holcombe,
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2010). Kuuluvuuden kokemuksen vajeen tiedetédn olevan yhteydessd myos ulkoi-
seen hairidkayttdytymiseen, kuten aggressioon ja muuhun episosiaaliseen kaytok-
seen (Osterman, 2000; Pittman & Richmond, 2007). Sopeutumisongelmista kieliva
kaytds voidaan ndhdad pyrkimyksend luoda yhteyttd muihin tai purkaa turhautunei-
suuden ja tarkoituksettomuuden tunteita, kun tarve yhteyteen ei tdyty (Bauermeister
& Leary, 1995). Vajeesta kuuluvuuden kokemuksessa voi ajan mittaan seurata emo-
tionaalista vetdytyneisyyttd myds koulusta instituutiona (Ryan & Deci, 2000). Kuu-
luvuuden puutteen tiedetddnkin olevan yhteydessd heikompaan akateemiseen suo-
riutumiseen ja lopulta kasvaneeseen koulupudokkuusriskiin (Osterman, 2000; Ream
& Rumberger, 2008; Gillen-O'Neel & Fuligni, 2013; Slaten ym., 2015; McWhirter
ym., 2018; Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020).

Myonteinen kokemus kouluympéristdstd ja kuuluvuuden tunne ovat erityisen
merkittdvid koulumenestyksen ennustajia matalan sosiockonomisen aseman perhei-
den lapsille (O'Malley ym., 2015; Berkowitz ym., 2017). Kouluhyvinvointi ja kuu-
luvuuden kokemus saattavat toimia keskeisini sosioekonomisia eroja koulumenes-
tyksessd kaventavina tekijoina (Jones & Shindler, 2016).

2.3.3 Kuuluvuuden kokemus syntyy suhteissa

Edellytykset koulussa koetulle kuuluvuudelle rakentuvat monilla eri tasoilla ja ulot-
tuvuuksilla. Itse kokemuksen voidaan kuitenkin katsoa syntyvdn mikrotasolla, niin
suhteissa vanhempiin, vertaisiin kuin opettajiinkin. (Allen ym., 2016.) Perhe on lap-
selle ja nuorelle ensisijainen kuuluvuuden kokemisen konteksti ja emotionaalinen ja
relaationaalinen perusta. Vanhempien tuki, huolenpito, mydtatunto ja rohkaisu aka-
teemisissa pyrkimyksissd ennustaa korkeampaa kouluhyvinvointia ja kouluun kiin-
nittymistd (Konu ym., 2002; Turtiainen ym., 2007; Shochet ym., 2007; Kalalahti,
2014). Toiseksi merkittdvaksi koulukuuluvuuden kokemukseen vaikuttavaksi teki-
jéksi on paikannettu vertaisten tuki (Wang & Eccles, 2012).

Moni tutkimus antaa viitteitd opettajasuhteen erityisestd merkityksestd koulu-
kuuluvuuden kannalta (Tillery ym., 2013; Virtanen, 2016). Opettajan tarjoaman
tuen, vélittdmisen, kiinnostuksen, rohkaisun, kunnioituksen seki opettajan myontei-
sen suhteen tyohonsi ja oppilaisiin on havaittu ennustavan koulukuuluvuutta van-
hempien ja muiden léheisten ihmisten tukea voimakkaammin (Anderman, 2003;
Brewster & Bowen, 2004; Johnson, 2009; Sakiz, 2012; Crouch ym., 2014). Joissain
tutkimuksissa opettajasuhteella on havaittu olevan erityinen merkitys pienituloisten
perheiden lasten koulukuuluvuuden kannalta, silld heilld on vihemman muita kou-
lukuuluvuutta suojaavia resursseja (Kalil & Ziol-Guest, 2008; Murray, 2009;
Bakchich ym., 2022). Tyypillisesti koulukuuluvuutta koskevissa keskusteluissa ko-
rostuvat kotiympériston ja vertaiskulttuurin vaikutukset, mutta opettajan merkityk-
sen korostuminen tutkimuksissa haastaa tdimén késityksen. Alakouluikéiset lapset
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raportoivat usein korkeaa koulukuuluvuutta, mutta ylemmille luokka-asteille ja nuo-
ruusikéédn siirryttdessd kuuluvuuden kokemus heikkenee (Anderman, 2003; Wang &
Eccles, 2012; Gillen-O’Neel & Fuligni, 2013).

Vaikka kouluhyvinvoinnin ja koulukuuluvuuden teemat ovat tirkeitd, niitd on
tutkittu verrattain vidhan suhteessa huomioon, jota esimerkiksi koulumenestys tai
koulutussaavutukset ovat saaneet osakseen. PISA-tutkimuksissa koulussa koettuun
kuuluvuuteen on kuitenkin kiinnitetty huomiota vuodesta 2003 alkaen. Viimeisin ai-
neistonkerdys toteutettiin vuonna 2022. Kaikkiaan 79 prosenttia suomalaisista oppi-
laista arvioi kokevansa kuuluvuutta koulussa, kun OECD-maiden keskiarvo oli 75
prosenttia. Samalla 13 prosenttia vastaajista raportoi tuntevansa yksindisyytté ja 12
prosenttia ulkopuolisuutta koulussa OECD-maiden keskiarvojen ollessa 16 ja 17
prosenttia. Vuoteen 2018 ndhden kuuluvuuden kokemus suomalaisten oppilaiden
keskuudessa parani neljilla prosenttiyksikolld. (Hiltunen ym., 2023.)
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3 Huono-osaisuutta kokeva lapsi
koulussa

3.1 Huono-osaisuus, kouluhyvinvointi ja
koulupudokkuus

Olemassa oleva tutkimus on antanut selkedé néyttoa perhetaustan yhteydesté lasten
kouluvalmiuksiin, koulumenestykseen, arvosanoihin ja koulutussaavutuksiin (Wi-
borg & Hansen, 2009; Bickman & Nilsson, 2011; Kallio ym., 2016; Pensiero &
Schoon, 2019; Sandser ym., 2023). Perhetaustalla niyttéisi ainakin kansainvilisesti
arvioiden olevan yhteys myds lapsen kouluhyvinvointiin, koulussa kokemaan kuu-
luvuuteen sekd suhteeseen opettajaan ja vertaisiin (Nordhagen ym., 2005; Veland
ym., 2009; Chiu ym., 2015; Hjalmarsson & Mood, 2015). Perhetaustalla viitataan
tyypillisimmin lapsuudenperheen resursseihin ja niistd johdettuun sosio-ekonomi-
seen- tai yhteiskunnalliseen luokka-asemaan. Perheen resursseja voidaan jésentdd
esimerkiksi Bourdieun (1986) pddomateorian avulla. Bourdieu jakaa resurssit talou-
delliseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen pddomaan. Taloudellisilla resursseilla tarkoi-
tetaan palkkaa ja muuta taloudellista varallisuutta, kuten osakkeita ja omaisuutta.
Sosiaalisella pddomalla sen sijaan tarkoitetaan tuttavuusverkostoja ja ryhméijase-
nyyksid, joita voi hyddyntdé henkilkohtaisten paédmairien edistimiseen. Kulttuuri-
sella pddomalla viitataan vanhempien koulutustason lisédksi makuun, preferensseihin
ja yleiseen tietotaitoon koulujarjestelmasta.

Perheen sosioekonomisen aseman néhdddn muodostuvan perheen aineellisista
resursseista, kuten tuloista ja varallisuudesta, ja niiden hankkimisen edellytyksista,
kuten koulutuksesta, ammatista ja asemasta tydeldmassd. Useimmiten vanhempien
tulotaso, koulutustaso ja ammattiasema nihdéén sosioekonomisen aseman kolmena
padindikaattorina (esim. Duncan ym., 1972; Broom ym., 1977). Vaikka eri indikaat-
torit korreloivat toistensa kanssa, niiden on havaittu mittaavan késitteen eri ulottu-
vuuksia. Sosioekonominen asema tulisikin ymmaértdd moniulotteisena ja moniker-
roksisena kokonaisuutena (Yang & Gustafsson, 2004).

Sosioekonomisen aseman ja yhteiskuntaluokan késitteita kdytetdan usein rinnak-
kain ilman mitéén selkeééd erottelua (Ensminger & Fothergill, 2003). Sosioekonomi-
nen asema viittaa kuitenkin suoremmin yksilon tdiménhetkiseen pédsyyn erilaisiin
resursseihin, siind missa yhteiskuntaluokka tulee ymmartia sosiaalisena ja kulttuu-
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risena kategoriana, johon kiinnitytdén sosiaalistumisen ja eldménkulun myo6té (Eas-
terbrook ym., 2023). Tyypillisimmin yhteiskuntaluokat jaetaan ylaluokkaan, keski-
luokkaan ja tydvaenluokkaan. Luokkien vélinen raja ei kuitenkaan ole yksiselittei-
nen, silld aineellisten resurssien ja niiden hankkimisen edellytysten liséksi yhteis-
kuntaluokkien vililld voidaan katsoa olevan eroja myos tavoissa, kulutustottumuk-
sissa, maussa ja mieltymyksissd, joiden avulla eroja yhteiskuntaluokkien véalilla
myos yllidpidetddn.

My0s huono-osaisuus kisitteend on moniulotteinen, eikd sen méérittelystd val-
litse yksimielisyyttd. Usein huono-osaisuus kuitenkin ymmaérretién vajeena resurs-
sien lisdksi hyvinvoinnista. Resurssien vaje voi liittyd niin taloudelliseen, sosiaali-
seen kuin kulttuuriseenkin ulottuvuuteen, ja usein samoille ihmisille kasautuu vajetta
useista resurssien muodoista. Resurssien puutteen liséksi huono-osaisuuteen liitetdin
elintason, eldiménlaadun ja terveyden alueille paikantuvaa hyvinvointivajetta (Berg
ym., 2011; Karvonen & Kestild, 2014; Ohisalo ym., 2015). Huono-osaisuus on usein
my0s kyvyttomyyttd tai mahdollisuuksien puutetta muuttaa kdytdssé olevat resurssit
hyvinvoinniksi (Kallio & Hakovirta, 2020) ja puutetta osallisuudesta tavallisesti ela-
madn kuuluvista myonteisistd siirtymistd (Saari ym., 2020). Keskeistd huono-osai-
suudessa on vajeiden kasautuminen, eivitkd vajeet yhdelld ulottuvuudella vield ai-
heuta huono-osaisuutta. Huono-osaisuuden ylisukupolvisuus on resurssivajeiden
siirtymistd sukupolvelta toiselle. Huono-osaisuuden on katsottu siirtyvin sukupol-
velta toiselle suurelta osin koulutuksen valitykselld (Bjorklund & Salvanes, 2011;
Béackman & Nilsson, 2011), ja eri resurssivajeet heijastuvat koulupolulle monin ta-
voin varhaisesta vaiheesta ldhtien.

3.11 Taloudellinen huono-osaisuus

Perheen taloudellisen tilanteen kytkds lasten kouluvalmiuteen, koulumenestykseen,
kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin on todettu lukuisissa tutkimuksissa. Ta-
loudelliselle huono-osaisuudelle ei ole yhtd yksiselitteistd madritelmad. Koyhyys
maidritellddn useimmiten suhteellisen tulokdyhyyden mittarilla, jonka mukaan koy-
hyyttd kokevana voidaan pitdé perhettd, jonka kiytettdvissd olevat tulot ovat alle 60
prosenttia vieston keskitulosta (Salmi, 2020). Usein kiytetddn ekvivalenttia tulo-
koyhyysmittaria, joka ottaa huomioon kotitalousyksikkéon kuuluvien henkildiden
lukumééran.

Taloudellinen huoli on subjektiivinen kokemus (Crous, 2017). Lapset saattavat
omaksua taloudellisen huolen vanhemmiltaan, mutta vanhemmat saattavat myos
suojella lasta huolelta esimerkiksi valttdmalla jakamasta huolta lasten kanssa (Con-
ger ym., 2002) tai priorisoimalla lasten tarpeita taloudellistenkin vaikeuksien kes-
kelld. Perheen taloudellinen huoli ei siis aina siirry lasten kannettavaksi (Lindberg
ym., 2018; 2019; Spyrou, 2019). Toisaalta lapset saattavat kantaa huolta, vaikka
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perhe ei varsinaisesti kérsisi taloudellisesta puutteesta (Fanjul, 2014; Schenck-Fon-
taine & Panico, 2019) erityisesti silloin, jos heilld on vertaisiaan vihemman talou-
dellisia resursseja (Lindberg ym., 2021). Subjektiivinen huoli ei siis aina ilmenni
koyhyyttd objektiivisesti tarkasteltuna tai toisinpdin. Juuri kokemuksen taloudelli-
sesta huono-osaisuudesta on kuitenkin arvioitu olevan jopa varsinaista kdyhyytta tér-
kedmpi lasten subjektiiviseen hyvinvointiin vaikuttava tekija (Rees ym., 2012; Main,
2014; 2019).

Taloudellisen huono-osaisuuden yhteytta lasten vertaissuhteisiin on tutkittu jon-
kin verran (esim. Hakovirta & Rantalaiho, 2012; Kallio & Hakovirta, 2015), mutta
ilmidn esiintymistd koulukontekstissa on etenkin Pohjoismaissa tutkittu melko vi-
hén. Perinteisesti tutkimus on keskittynyt angloamerikkaisiin maihin tai myéhem-
piin ikévaiheisiin, esimerkiksi tydvaenluokkataustaisten opiskelijoiden kokemuksiin
korkeakouluissa (Trujillo & Tanner, 2014; Kéyhkd, 2023). Perheen taloudellisen ti-
lanteen on kuitenkin joissain tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessa koulussa ko-
ettuun kuuluvuuteen (Veland ym., 2009; Chiu ym., 2015) kavereiden méérain luok-
kayhteis6ssd (Hjalmarsson & Mood, 2015) ja koulua kohtaan koettuun emotionaali-
seen sitoutuneisuuteen (Li & Lerner, 2011). Kristofersen (2008, viitattu teoksessa
Veland ym., 2015) havaitsi perheen tulotason olevan heikosti, mutta johdonmukai-
sella tavalla yhteydessd suhteisiin vertaisiin ja opettajiin Norjassa. Vanhempien tuki
selitti yhteyden suhteisiin opettajiin, muttei vertaisiin.

Taloudellisen huono-osaisuuden yhteys koulumenestykseen ja koulutussaavu-
tuksiin on todennettu useissa tutkimuksissa. Perheen pienituloisuus on yhteydessa
koulutuksellisiin unelmiin ja tavoitteisiin ja kokemukseen koulunkéynnin mielek-
kyydestd (Chowdry ym., 2011). Liséksi on havaittu yhteys kouluvalmiuteen (Dea-
ring ym., 2006) koulumenestykseen (Gorard & Siddiqui, 2019; Sandser ym., 2023)
ja koulutussaavutuksiin (Backman & Nilsson, 2011; Paananen ym., 2012; Ristikari
ym., 2016; Pensiero & Schoon, 2019). Perheen taloudellinen huono-osaisuus kasvat-
taa riskid myos koulupudokkuuteen (Wiborg & Hansen, 2009; Bukodi ym., 2014).
Suomessa perheen tulokdyhyys ennustaa seitsemén prosenttia pienempai todenna-
koisyyttd suorittaa toisen asteen tutkinto (Kallio ym., 2016). Joissain tutkimuksissa
juuri taloudellisen niukkuuden merkitys koulutussaavutusten ennustajana korostuu
(Backman & Nilsson, 2011). Kuitenkaan koulupudokkuuden ennustajana koyhyys
ei endd vanhempien koulutustason, tyottomyyden ja toimeentulotukiasiakkuuden
huomioimisen jalkeen ole kaikissa tutkimuksissa nayttaytynyt merkittavana tekijana
(Vauhkonen ym., 2017; Lehti ym., 2019).

3.1.2 Vanhempien tyottomyys

My®os tydttdmyys on muita yleisempdd huono-osaisuutta kokevien perheiden van-
hempien keskuudessa. Tyottomyys koskettaa tyottomaiksi jadneen lisdksi koko hdnen
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perhettédn ja voi heijastua lapsen koulupolkuun monin tavoin. Vanhempien tyotto-
myys ennustaa lapsen heikompaa itsetuntoa ja alentunutta hyvinvointia (Kalil &
Ziol-Guest, 2005; Brand & Thomas, 2014). Liséksi se on yhteydessd matalampiin
koulutuksellisiin tavoitteisiin (Andersen, 2013), heikompaan koulumenestykseen
(Rege ym., 2011; Brand & Thomas, 2014; Lehti ym., 2019), lisddntyneisiin kéyttdy-
tymishdiridihin ja suurempaan todenndkdisyyteen kerrata koululuokka (Kalil &
Ziol-Guest, 2008; Stevens & Schaller, 2011; Johnson ym., 2012). Tyo6ttomien van-
hempien lapsilla on myds suurempi koulupudokkuuden riski (Brand & Thomas,
2014; Kallio ym., 2016). Erityisen haitallista vanhemman ty6ttomyys vaikuttaisi ole-
van koulutuksellisissa siirtymavaiheissa (Lehti ym., 2019). On myds argumentoitu,
etteivit negatiiviset vaikutukset suoraan liittyisi tyottdomyyteen, vaan pikemminkin
tyottdmyyden taloudellisiin seurauksiin perheille (Oreopoulos ym., 2008; Coelli,
2011; Rege ym., 2011) tai muihin negatiivisiin seurauksiin, kuten statuksen menetys,
heikentynyt koheesio perheessa ja kielteisen vaikutukset perheeseen ja vanhemmuu-
teen (Andersen, 2013; Powdthavee & Vernoit, 2013).

3.1.3 Vanhempien matala koulutustaso

Koulutustason ylisukupolvinen periytyminen on tieteentekijéiden keskuudessa ylei-
sesti tunnustettu asia (esim. Miiller & Karle, 1993; Erikson & Jonsson, 1996). Lu-
kuisat tutkimukset ovat osoittaneet vanhempien koulutustason yhteyden lapsen kou-
lupolkuun varhaisista vaiheista ldhtien (esim. Salminen ym., 2021). Vanhemman
koulutustason yhteytté lapsen koulussa kokemaan hyvinvointiin tai kuuluvuuteen on
tutkittu 1dhinnd korkeakoulukonteksteissa (esim. Pittman & Richmond, 2007). On
kuitenkin muutamia tutkimuksia, jotka ovat antaneet viitteitd vanhempien koulutus-
tason yhteydestd kuuluvuuden kokemukseen (Veland ym., 2009) ja koulukiusatuksi
tulemisen riskiin (Nordhagen ym., 2005) my6s Pohjoismaiden kontekstissa. Lisédksi
sen on havaittu olevan yhteydessd myos lapsen koulusitoutuneisuuteen (Li & Lerner,
2011; Ollila ym., 2020).

Vanhempien koulutustason yhteydestd lasten kouluvalmiuksiin (Pifian ym.,
2023), lukutaitoon (Manu ym., 2023) ja koulumenestykseen (Kilpi-Jakonen ym.,
2016; Morris ym., 2016) on enemmén tutkimuksellista ndytt6d. Korkeasti koulutet-
tujen vanhempien lasten kouluarvosanojen on havaittu olevan muita korkeampia
(Morris ym., 2016), ja vanhempien koulutustaso on yksi vahvimpia lapsen koulutus-
tavoitteiden ja -saavutusten ennustajia (Hertz ym., 2008; Schoon, 2010; 2014; Vant-
taja ym., 2019; Hérkonen & Sirnid, 2020). Suomessa perusasteen varaan jaamisen
riski kasvaa vanhempien koulutustason madaltuessa (Myrskyld, 2012; Jérvinen &
Vanttaja, 2013; Kallio ym., 2016; Vauhkonen ym., 2017). Joidenkin nikemysten
mukaan koulutustasoa voidaan pitdd sosioekonomisen aseman avainkomponenttina,
erityisesti mitd koulutussaavutusten ennustamiseen tulee (Jaeger & Holm, 2007).
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314 Perheen toimeentulotukiasiakkuus

Toimeentulotuki on tarveharkintaista, viimesijaista taloudellista tukea. Se on luotu
takaamaan ihmisarvon toteutumisen edellyttimé toimeentulo niille, jotka eivit pysty
sitd muilla keinoin hankkimaan. Toimeentulotukea myonnetiin vasta, kun muut so-
siaalietuudet, kuten tydmarkkinatuki, asumistuki, vanhempainpdivéraha ja sairaus-
pdivéraha eivit riitd turvaamaan minimielintasoa. Tuki on lisdksi tarkoitettu véliai-
kaiseksi tukimuodoksi poikkeuksellisissa elaméntilanteissa ilmeneviin taloudellisiin
vaikeuksiin. (Sosiaali- ja terveysministerid, 2025). Perusturvan riittiméattomyyden
vuoksi toimeentulotuki on kuitenkin kiytinnossd muodostunut monelle pysyviksi
tulonldhteeksi. Tukea tulee 1dhtdkohtaisesti hakea joka kuukausi erikseen tarpeen
niin vaatiessa ja tuen tarve tulee osoittaa tiliottein. Pankkitililld ei tule olla rahaa,
vaikka sen olisi saanut lainoina tai lahjoituksina. Toimeentulotuen hakemiseen liit-
tyvén byrokratian vuoksi tukea alikdytetddn (Blomberg ym., 2016). Tuen hakeminen
ja tulojen ja menojen yksityiskohtainen selvittiminen tiliotteita myoten koetaan
usein noyryyttivana (Kuivalainen ym., 2013). Vuonna 2024 toimeentulotukea sai
noin 7 prosenttia suomalaisista (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2024). Lapsiper-
heistd toimeentulotuen asiakkaina oli noin 8,4 prosenttia, mikd tarkoittaa noin
46 000 lapsiperhettd. Néistd perheistd noin 2,6 prosenttia sai toimeentulotukea yli
kuuden kuukauden ajan. (Itsendisyyden juhlavuoden lastensditio, 2025.)

Toimeentulotuen saajat mielletddn yhteiskunnan pienituloisimmiksi. Lisdksi
useissa tutkimuksissa on todettu, ettd toimeentulotuen saajilla kasautuvat monet hy-
vinvointipuutteet, kuten syvd kdyhyys, heikko kiinnittyminen tyomarkkinoille,
huono terveydentila ja heikko koettu eldménlaatu (Ringback Weitoft ym., 2008; Kui-
valainen ym., 2013; Hannikainen-Ingman ym., 2013; Vauhkonen ym., 2017). Per-
heen toimeentulotuen asiakkuus ennustaa monia negatiivisia lopputulemia, kuten ri-
kollisuutta, heikentynyttd mielenterveyttd ja hyvinvoinnin vajeita nuoressa aikuisuu-
dessa, erityisesti jos asiakkuus on pitkdaikaista (Ristikari ym., 2018). Toimeentulo-
tuen yhteys kielteisiin tulevaisuudennidkymiin on voimakkaampi kuin pienituloisuu-
den yleens4, ja perheen toimeentulotuen asiakkuus ennustaa pelkkéa pienituloisuutta
voimakkaammin lasten toimeentulotuen asiakkuutta aikuisuudessa (Weitoft ym.,
2008).

Kaikki ndma tekijit voivat heijastua lapsen koulupolulle monin tavoin. Yli mil-
joona lasta kattaneessa tutkimuksessa Weitoft ym. (2008) havaitsivat, ettd yli 25 pro-
senttia nuorista, joiden perheissa saatiin pitkdaikaisesti toimeentulotukea, oli suorit-
tanut vain peruskoulun. Luku oli nelja prosenttia niiden nuorten keskuudessa, joiden
perheet eivit saaneet toimeentulotukea. Vaikka yhteys voimistui toimeentulotuki-
kuukausien mééaran kasvaessa, vain kuukaudenkin mittainen toimeentulotuen asiak-
kuus kolminkertaisti peruskoulun varaan jaineiden nuorten méaréin. Vanhempien
toimeentulotuen asiakkuuden on havaittu heijastuvan koulupudokkuuden riskiin
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my0s Suomessa (Kallio ym., 2016). Koulupudokkaiden vanhemmista 60—70 pro-
senttia on saanut toimeentulotukea (Larja ym., 2016; Ristikari ym., 2017).

3.15 Kasautuva huono-osaisuus

Vaikeudet yhdelld huono-osaisuuden ulottuvuudella eivét vield vdistimatta riskeeraa
lapsen koulumaailmassa kokemaa hyvinvointia, kuuluvuutta tai koulutussaavutuk-
sia. Keskeistd on erilaisten vajeiden kasautuminen. Matteus-vaikutuksella tarkoite-
taan ilmidtd, jossa edut kasautuvat niille, joilla niitd on jo entuudestaan (Merton,
1968; 1988). Vastaavalla tavalla voidaan myds haasteiden ja riskitekijoiden katsoa
kasautuvan. Monissa tutkimuksissa on havaittu juuri kasautuneelle huono-osaisuu-
delle altistumisen heijastuvan erityisen voimakkaasti lasten kehitykseen ja hyvin-
vointiin (Evans, 2004; Evans ym., 2013; Nurius ym., 2015; Uddin, 2024). Esimer-
kiksi Ruotsissa vanhempien koulutustason yhteyden lasten koulutustasoon on ha-
vaittu olevan keskimédraistd voimakkaampi lastensuojelun asiakkaiden keskuudessa
(Vinnerljung ym., 2005). Myo6s koulupudokkuuden ilmiéén on monissa tutkimuk-
sissa havaittu liittyvan erityisesti kasautuva huono-osaisuus (Kallio ym., 2016;
Vauhkonen ym., 2017; van den Berghe ym., 2020).

Kasautumista voi tarkastella myos ajallisesti: Altistuminen mille tahansa riskite-
kijalle lisdd todenndkoisyyttd altistua muille riskitekijoille mydhemmin (Conroy
ym., 2010; Forsman & Jackisch, 2021). Kaye (2023) havaitsi kuilun koulutussaavu-
tuksissa eri sosioekonomisista taustoista ponnistavien lasten vililld olevan selked jo
11-vuotiaiden keskuudessa, mutta kasvavan idn karttuessa. Koulupudokkuuden taus-
talla on useimmiten laajempi ongelmavyyhti ja pitkélld aikavélilld kumuloituneet
haasteet (Paananen ym., 2019). Huono-osaisuuden kasautumisen vuoksi yksittdista
huono-osaisuuden ulottuvuutta ilmentéva sosioekonomisen aseman mittari tulee her-
késti aliarvioineeksi sosiaalisen taustan kokonaismerkitystd ja toisaalta yliarvioi-
neeksi yksittdisen indikaattorin merkitystd (Jaeger & Holm, 2007; Bukodi ym.,
2014). Sosioekonominen huono-osaisuus tulee ymmartds laajana kirjona erilaisia
riskitekijoitd ja resurssivajeita, jotka johtavat erityisiin haasteisiin koulukontekstissa
(Kaye, 2023).

3.1.6 Kontekstin merkitys

Vaikka huono-osaisuutta sosiaalisen kouluhyvinvoinnin ja koulupudokkuuden en-
nustajana usein tarkastellaan yksilollisend tai perhetaustaan liittyvdnd ominaisuu-
tena, on kuitenkin huomioitava my6s ympériston merkitys yhteyden muovaajana.
Eriarvoisuus- ja segregaatioprosessit muotoutuvat useilla toisiinsa liittyvilla elaméan-
alueilla (van Tam & Hammaru, 2016) eivitké lasta médritd huono-osaiseksi vain
hinen perheensi resurssit vaan myds se, miten ne kytkeytyvit ympardivéan kasvu-
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ja toimintaympéristoon, kuten asuinalueeseen ja kouluun (Bernelius & Vilkama,
2019).

Useissa tutkimuksissa on havaittu kielteinen yhteys asuinalueen huono-osaisuu-
den ja koulutukseen liittyvien valintojen ja lopputulemien valilld (Kauppinen 2007;
2008; Jakku-Sihvonen & Kuusela, 2012; Bernelius, 2013; Nieuwenhuis & Hooimei-
jer, 2016). Ilmiotd voidaan selittééd sekd asuinalueen fyysisiin ettid sosiaalisiin omi-
naisuuksiin liittyvilld tekijoilld (Galster & Sharkey, 2017; Kuyvenhoven & Boter-
man, 2021). Suomalaisessa kontekstissa asuinalueen merkitys lasten koulutuksellis-
ten lopputulemien ennustajana on kuitenkin perheen sosioekonomisen aseman ja
alueen koulujen huomioimisen jalkeen niyttdytynyt pienend (Tarkiainen ym., 2024).

Asuinalueeseen kytkeytyvistd tekijoistd erityinen merkitys lapsen kouluhyvin-
voinnin ja koulutussaavutusten kannalta onkin alueen kouluilla (Sykes & Musterd,
2011), jotka heijastelevat usein alueiden sosioeckonomisia rakenteita. Koulut ovat
myds keskeisimpid vuorovaikutusympdristdjd, joissa lapset omaksuvat naapurus-
tossa vallitsevia arvoja, asenteita ja kdyttdytymisnormeja (Kuyvenhoven & Boter-
man, 2021). Alueelle keskittyva huono-osaisuus nékyy usein kouluissa monenlaisina
kasvaneina tuen tarpeina, jotka kumpuavat perheiden heikosta taloudellisesta- ja tyo-
markkina-asemasta, vanhempien matalasta koulutustasosta, hyvinvoinnin haasteista
sekd kielitaidon puutteista (Bernelius & Huilla, 2021; Chzhen & Leesch, 2023).
Asuinalueiden ja koulujen vélisen segregaation lisdksi on alettu puhua koulujen eriy-
tymisestd my0s opettajien kelpoisuuksien mukaan (Kosunen & Bernelius, 2024).
Opettajien vaihtuvuus on usein suurempaa huono-osaisilla asuinalueilla, silld ndiden
alueiden koulut voivat opettajien keskuudessa nayttdytyd vihemman houkuttelevina
tyopaikkoina (Lupton, 2004; Résénen ym., 2020). Téllaiset kouluympéristoon liitty-
vit piirteet voivat heikentdd lapsen kouluhyvinvointia tai koulumenestysti ja madal-
taa koulutussaavutuksia ja koulutukseen liittyva odotuksia riippumatta yksilollisistd
kyvyistd ja motivaatiosta (Bernelius, 2011; Musterd ym., 2017).

Eriarvoisuuden torjumiseksi on toisinaan esitetty sosiaalista sekoittumista asuin-
alueilla ja kouluissa tukevaa politiikkaa olettaen, ettd erityisesti huono-osaisuutta ko-
kevien perheiden lapset hyotyisivit siitd (Galster & Friedrichs, 2015). Oletuksen tu-
eksi ei kuitenkaan ole vakuuttavaa tutkimusniyttdé (ks. kuitenkin Murphy & Wein-
hardt, 2020; Stremme, 2020). Vauraampi naapurusto tai korkeamman sosioekono-
misen komposition kouluympéristd ei automaattisesti paranna huono-osaisuutta ko-
kevan lapsen kouluhyvinvointia tai koulutussaavutuksia, vaan tulokset ovat ollect
epdjohdonmukaisia (Galster, 2011), toisinaan jopa pdinvastaisia (Crosnoe & Muller,
2014; Nieuwenhuis ym., 2017; Klugman & Lee, 2019; Kim, 2021). Suhteellisesti
muita heikompi sosioekonominen asema ja ympardivén yhteison eldméantyylin koh-
taamattomuus suhteessa omiin mahdollisuuksiin voivat heikentdd lapsen tai nuoren
psykososiaalista hyvinvointia (Crosnoe, 2009; Pettigrew, 2016). Uskomus sosiaali-
sen sekoittamisen hyddyistd perustuu oletukseen erilaisista sosioekonomisista taus-
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toista ponnistavien lasten vélisestd myonteisestd vuorovaikutuksesta, mutta tété ole-
tusta on usein koeteltu (Blokland & van Eijk, 2010; Nieuwenhuis et al., 2013; Kars-
ten & Felder, 2015; Peltola, 2020). On my06s huomioitava, ettd sosiaalisen sekoitta-
misen vaikutukset voivat vaihdella riippuen siitd, tavoitellaanko parempaa kouluhy-
vinvointia vai koulutussaavutuksia. Lisdksi vaikutukset voivat erota riippuen per-
heen sosioekonomisesta asemasta (Rosenqvist& Brandén, 2025).

3.2 Mekanismit ylisukupolvisten siirtymien taustalla

Tutkijoiden kiinnostus on jo pitkddn kohdistunut, paitsi perhetaustan ja lasten kou-
luhyvinvoinnin, koulumenestyksen ja koulutussaavutusten viliseen yhteyteen, myos
liittyviin selityksiin. Sosiaalitieteilijdt ovat perinteisesti olleet kiinnostuneita ennen
kaikkea sosiaaliseen ympéristoon liittyvista tekijoistd. Lapsen perhetaustan yhteytta
kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin selittivdt mekanismit voidaan ryhmi-
telld viiteen kategoriaan: 1) resurssipohjaiset mekanismit, 2) stressipohjaiset meka-
nismit, 3) identiteettiin ja itsetuntoon liittyvdt mekanismit, 4) sosiokulttuuriset me-
kanismit ja 5) rakenteisiin liittyvit mekanismit.

3.2.1 Resurssipohjaiset mekanismit

Huono-osaisuuden yhteyttéd lapsen kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin seli-
tetddn usein resurssien puutteella. Resurssipohjaisia selityksid huono-osaisuuden ja
kouluhyvinvoinnin ja -menestyksen vilisessd yhteydessd voidaan pyrkid jasenté-
miin Bourdieun (1986) paddomateorian avulla. Lapsilla on perhetaustastaan riippuen
erilainen maéré taloudellista, sosiaalista ja kulttuurista pddomaa. Vaikka erilaisilla
padomilla ja niiden puutteella on taipumus kasautua, niiden voidaan katsoa heijastu-
van lapsen koulupolulle erilaisia reitteja pitkin.

Riittavat taloudelliset resurssit mahdollistavat lapsen perustarpeista, kuten mo-
nipuolisesta ravinnosta, limmdostd, suojasta ja vaatteista huolehtimisen lisdksi my0s
materiaalisesti oppimista tukevan kotiympériston luomisen. Taloudellisin resurssein
on mahdollista hankkia lapsille kehittédvia pelejd, leluja ja harrastuksia (Halme ym.,
2016; Rosen ym., 2020) ja huolehtia riittdvista tiloista, rauhasta ja hiljaisuudesta esi-
merkiksi koulutéiden tekemiseen. Materiaalinen hyvinvointi mahdollistaa myos asu-
misen alueella, jossa fyysiset, sosiaaliset ja institutionaaliset rakenteet, kuten laaduk-
kaaksi koettu ldhikoulu (Bernelius, 2013; Bernelius & Vilkama, 2019) tukevat
myoOnteistd kasvua ja kehitysté (Galster & Sharkey, 2017).

Taloudellisilla resursseilla voidaan tukea lapsen kouluttautumista sekd suorin
ettd epdsuorin investoinnein. Suorilla investoinneilla tarkoitetaan materiaalihankin-
toja, sekd lukukausimaksuja, mutta niiden merkityksen voidaan, erityisesti toisen as-
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teen koulutukseen osallistumisen tultua Suomessa velvoittavaksi ja materiaalien ta-
min my6td maksuttomiksi, katsoa olevan vahdinen. Epédsuorat investoinnit sen si-
jaan viittaavat lapsen taloudelliseen tukemiseen opintojen aikana, ja tulonmenetyk-
seen, kun lapsi ei ole samaan aikaan toissd (Jaeger & Holm, 2007). Taloudellisen
tuen puuttuessa lapset saattavat ajautua tyomarkkinoille muita aiemmin (Albrecht &
Albrecht, 2011). Koyhyysteesin mukaan juuri taloudellisten resurssien puute tulisi
ndhdd avaintekijand huono-osaisen perhetaustan yhteydessd lapsen koulutukseen
(esim. Béckman & Nilsson, 2011).

Perheen sosiaalisella pddomalla viitataan sosiaalisiin suhteisiin ja verkostoihin
seki jasenyyksiin erilaisissa ryhmissa ja yhteisoissa, joiden kautta voi tarjoutua per-
heen tai sithen kuuluvien yksildiden henkil6kohtaisia pyrkimyksid hyodyttévid kon-
takteja, apua tai neuvoja (Coleman, 1988). Olemassa olevat sosiaaliset verkostot
avaavat viyldn uusiin verkostoihin, ja sosiaalisella pddomalla ja sen puutteella onkin
taipumus kasautua. Esimerkiksi vdhdvaraisilla, tyottomill ja pitkdaikaissairailla on
havaittu olevan muita vihemmain sosiaalista pddomaa (Sanaksenaho, 2006; Hanifi,
2012). Perhettd pidetddn lasten sosiaalisen pddoman kivijalkana. Sosiaalinen pddoma
perheessd ilmenee aikuisten ja lasten yhdessé vietetyssd ajassa ja vanhempien lap-
siinsa kohdistamassa huomiossa (Coleman, 1988; Barker, 2012). Lapsen koulun-
kdynnin kannalta keskeinen sosiaalinen pddoma syntyy kaikissa suhteissa lasten,
vanhempien ja opettajien vélilld ja ndiden suhteiden vahvuus on yhteydessd myos
akateemisiin saavutuksiin (Bassani, 2008). Sosiaalisen pddoman on katsottu tuovan
etuja erityisesti haavoittuvassa asemassa oleville lapsille ja nuorille (Schaefer-
McDaniel, 2004; Barker, 2012) ja Colemanin (1988) mukaan sosiaalisilla verkos-
toilla on merkittdvé rooli esimerkiksi taloudellisen tilanteen ylisukupolvisuudessa.
Aiempi tutkimus on kuitenkin osoittanut, ettd koulutuksen kentdlld vastetta tuottaa
erityisesti keskiluokkainen sosiaalinen pddoma (Ball, 2003; Reay, 2005b).

Kulttuurinen pddoma voidaan jakaa ruumiillistuneeseen, objektiiviseen ja insti-
tutionaaliseen pddomaan. Resurssipohjaisten mekanismien ndkokulmasta keskeisia
ovat kulttuurisen pddoman objektiivinen ja institutionaalinen muoto. Objektiivisella
kulttuurisella pddomalla viitataan konkreettisiin hyddykkeisiin, kuten oikeanlaisiin
kirjoihin, taiteeseen tai soittimiin. Korkeakulttuurin harrastaminen, kuten kirjojen,
teatterin, taidendyttelyiden, elokuvien, klassisen musiikin ja oopperan kulutuksen
(Bourdieu & Wacquant, 1995; Purhonen, 2014) on havaittu olevan yhteydessa esi-
merkiksi lukemiseen ja kielellisiin valmiuksiin ja parempaan abstraktien késitteiden
hallintaan (Sullivan, 2001) sekd korkeampiin arvosanoihin (Kalalahti ym., 2015).
Institutionaalinen kulttuurinen pédoma ilmenee tutkinnoissa ja koulutustasossa.
Boudon (1974) katsoo, ettd kulttuurisella pddomalla on lapsen koulunkdyntiin sekéa
primédreji ettd sekundaareja vaikutuksia (ks. myos Jackson ym., 2007). Primaéareilla
vaikutuksilla viitataan kyvykkyyteen ja parempaan koulumenestykseen, jotka ovat
seurausta perheiden taloudellisista ja kulttuurisista resursseista. Sekundaareilla vai-
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kutuksilla sen sijaan viitataan koulutusta koskeviin valintoihin, jotka perustuvat seka
koulumenestykseen ettid perheen kulttuuriseen ja sosiaaliseen taustaan.

3.2.2 Stressipohjaiset mekanismit

Huono-osaisen perhetaustan yhteyttd lapsen koulutukseen selitetdin myds stressiin
liittyvilld mekanismeilla. Télloin huono-osaisuuden yhteyden lapsen kouluhyvin-
vointiin tai saavutuksiin ei nghdd seurauksena yksinomaan resurssien puutteesta
vaan my®ds siitd aiheutuneesta stressistd, joka heijastuu negatiivisesti toimintakykyyn
niin fysiologisen, kognitiivisen kuin emotionaalisenkin terveyden ulottuvuuksilla.
Stressid voi aiheuttaa sekd huoli selviytymisestd ettd matala hierarkkinen asema. Sel-
viytymistd koskeva stressi liittyy taloudelliseen toimeentuloon. Niukkuushypoteesin
mukaan taloudellinen huoli voi aiheuttaa kognitiivisen kapasiteetin kaventumista ja
tarkkaavaisuuden haasteita ohjatessaan huomion niukkuuden ldhteeseen (Sharif &
Mullainathan, 2013) ja ohjata yksilod priorisoimaan valittomid hyotyjd pitkdn tdh-
tdimen hyotyjen sijaan (Schilbach ym., 2016; De Bruijn & Antonides, 2021). Fysio-
logisena tilana stressi lisdd alttiutta drtyneisyyteen, voimakkaisiin tunnereaktioihin
ja lisda alttiutta uhkaa korostaville tulkinnoille muiden ihmisten aikeista ja kasvojen
ilmeistd ja voi johtaa sosiaaliseen vetdytymiseen (esim. McEwen, 1998; Gianaros &
Manuck, 2010).

Taloudellisella niukkuudella on pysyvid negatiivisia fysiologisia ja psykologisia
vaikutuksia lapsen kehitykseen. Niukkuuden on havaittu nikyvén lapsissa heikom-
pana stressinsdételynd (Saridjan, 2010; Ursache ym., 2015), jolla on yhteys my0s
muistiin ja kognitioihin (Willingham, 2012). Lisdksi taloudellinen niukkuus nékyy
heikentyneend tunneséételynd (Evans & Kim, 2013) ja heijastuu negatiivisesti lapsen
sosiaalisiin ja emotionaalisiin taitoihin (Heckman ym., 2006; Borghans ym., 2008).
Kaikki tdmé voi vaikuttaa lapsen ja nuoren koulussa kokemaan hyvinvointiin ja aka-
teemiseen menestykseen monin tavoin varhaisesta vaiheesta ldhtien.

Vaikka varsinaisesta selviytymisestd ei olisi huolta, stressid voi synnyttdd myos
heikko asema sosiaalisissa ja taloudellisissa hierarkioissa. Suhteellinen deprivaatio
viittaa puutteelliseen kykyyn pédsté osalliseksi yhteiskunnassa tyypillisind pidetyisti
elaméntyyleistd (Townsend, 1979). Suhteellisen deprivaation teorian mukaan ympé-
ristossd vallitseva eldmisen standardi méérittelee kokemusta omasta tilanteesta
(Runciman, 1966; Merton & Rossi, 1968). Heikko hierarkkinen asema voi vaikuttaa
yksilon hyvinvointiin monin tavoin. Ajatuksen iséné voidaan pitdd Marmotia (2004),
joka Whitehall I- ja Whitehall II-tutkimustensa perusteella ja teoksessaan Status syn-
drome esitti, ettd koyhyyden ohella myos asema sosiaalisessa hierarkiassa itsessdin
voi sairastuttaa. Marmotin ajatuksiin ovat sittemmin nojanneet esimerkiksi Wilkin-
son ja Picket (2009) korostaessaan juuri suhteellisen eriarvoisuuden merkitystd sekd
yksilon ettd yhteison hyvinvoinnille. Hierarkkiseen asemaan liittyvén stressin on ha-
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vaittu heijastuvan kognitiiviseen suoriutumiskykyyn. Sterotype threat-teorian
(Steele & Aronson, 1995) mukaan yksilé suoriutuu heikoimmin silloin, kun kokee
pelkoa edustamaansa ryhmééin liitetyn negatiivisen stereotypian vahvistamisesta.
Teoria on saanut vahvistusta useista tutkimuksista (esim. Croizet & Claire, 1998;
Harrison ym., 2006; Spencer & Castano, 2007).

Olemassa oleva tutkimus on osoittanut, ettd heikko asema hierarkiassa altistaa
syrjinnélle (Thoits, 2010; Grollman, 2014; Walker, 2014) ja pienituloisten perheiden
lapset kokevat muita useammin kiusaamista ja ulossulkemista (Attree, 2006; Ridge,
2011). Matala sosioekonominen asema nékyy arvostuksen ja huomioinnin puutteena
erityisesti verrattuna niihin lapsiin, jotka ovat sosiaalisen hierarkian huipulla (Fiske,
2010; Blader & Chen, 2014). Subjektiivisella ulossulkemisen kokemuksella on ha-
vaittu olevan objektiivista syrjintd4 kuvaavia mittareita voimakkaampi kielteinen yh-
teys hyvinvointiin (Singh-Manoux ym., 2003). Lasten ja nuorten vélisissa hierarki-
oissa merkitystd on erityisesti sellaisilla resursseilla, jotka on mahdollista tehda né-
kyviksi ja materiaalisilla resursseilla on merkittiva rooli yhteisyyden tunteen luomi-
sessa (Pugh, 2009; Buckingham, 2011; Fattore & Mason, 2017). Samankaltaiset re-
surssit liittdvat ystdvid yhteen (Hakovirta & Rantalaiho, 2012) myds koulumaail-
massa (Korkiamiki & Ellonen, 2011). Vertaishierarkioiden merkitystd tukee ha-
vainto, jonka mukaan taloudellinen huono-osaisuus heijastuu lasten kdyttaytymiseen
negatiivisesti vain niissé kouluissa, joissa huono-osaisuus on harvinaista (Bernburg
ym., 2009). Puhtaasti materiaalisia seurauksia merkittdvémpi taakka lapselle ja nuo-
relle voikin olla taloudelliseen huono-osaisuuteen liittyva leima (Redmond, 2009).

Kolmas stressilld huono-osaisuuden ja lasten kouluhyvinvoinnin ja koulutussaa-
vutusten vilistd yhteyttd selittdvd mekanismi liittyy vanhempien kokemaan stressiin
ja sen vaikutuksiin vanhemmuuteen. Laajalti tutkimuksesta tukea saaneen perhe-
stressimallin (Conger & Elder, 1994; Masarik & Conger 2017) mukaan matalaan
sosioekonomiseen asemaan kytkeytyva stressi heijastuu vanhempien hyvinvointiin
kielteisesti ilmeten esimerkiksi drtyneisyytend ja masennusoireina (Katz ym., 2007;
Conger & Elder, 2009; Webster-Stratton, 2010). Tama lisdd haasteita vanhempien
vililld, mutta voi heijastua myds lapsen osakseen saamaan vanhemmuuteen vihen-
tyneend ldmpdni ja responsiivuutena ja lisdéntyvénd ankaruutena, kontrolloivuu-
tena, autoritddrisyytend ja rankaisevuutena (Stith ym., 2009; Conger ym., 2010;
Ridge, 2011; Yang, 2015; Ayala-Nunes ym., 2016; Finegood & Blair, 2017). Tasta
kaikesta on negatiivisia seurauksia lapsen kasvulle ja kehitykselle, tunne-elamalle ja
mielenterveydelle (Chaudry & Wimer, 2016; Kaiser ym., 2017; Peverill ym., 2021).
Taloudellisten haasteiden tiedetdin vaikuttavan myos vanhemman ja lapsen vilisen
kiintymyssuhteen muotoutumiseen (esim. Brewin ym., 2005) ja kiintymyssuhteen
on joissain tutkimuksissa havaittu heijastuvan myos opettajasuhteeseen (Sabol & Pi-
anta, 2012; ks. kuitenkin Margo ym., 2022). Perheen resurssien puutteen ohella niuk-
kuutta on usein my06s ympéardivassa yhteisossd. Huono-osaisuuteen kytkeytyy usein
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yksinhuoltajuutta, asumisolojen puutteellisuutta, turvattomuutta ja rikollisuutta
(Chandler ym., 2022; Hoff ym., 2002), miké voi voimistaa niukkojen resurssien yh-
teyttd vanhempien hyvinvointiin.

Yhteyttd perheen huono-osaisuuden ja vanhemmuuden vélilld ei pida silti ym-
martdd deterministisend. Huono-osaisuuden vaikutuksilta vanhemmuuteen voi suo-
jata esimerkiksi vahva parisuhde (Patterson, 2002) tai muu sosiaalinen tuki (McCon-
nell ym., 2011). Vanhemmilta saadun tuen sen sijaan tiedetdin suojaavan lasta voi-
makkaasti huono-osaisuuden kielteisiltd vaikutuksilta hyvinvointiin (Crosnoe ym.,
2010; Schofield ym., 2012). On havaittu, ettd mydnteisen suhde vanhempiin selittdd
suuren osan pienituloisten perheiden nuorten koulukuuluvuuden kokemuksista ja
koulumenestyksestd (Murray, 2009).

3.2.3 |dentiteettiin ja itsetuntoon liittyvat mekanismit

Resurssien ja stressin ohella huono-osaisuuden yhteytté lasten kouluhyvinvointiin ja
koulutussaavutuksiin voidaan selittid myds huono-osaisen identiteettiin ja itsetun-
toon liittyvilla tekijoilld. Sosiaalisen identiteetin teorian (Tajfel & Turner, 1986) mu-
kaan ihminen luo paitsi yksil6llisen identiteetin, my0ds ryhmadidentiteetin. Huono-
osaisen identiteettiin voi liittyd negatiivisia kognitiiviseen kyvykkyyteen, kouluttau-
tumisvalmiuksiin tai omiin mahdollisuuksiin liittyvid maéreitd ja stereotypioita,
jotka voivat toimia itsedén toteuttavina ennusteina.

Ryhmaidentiteettiin liittyva selitysmalli on saanut tukea myos empiirisestd tut-
kimuksesta. Reayn (2005a) mukaan huono-osaisen identiteetti muotoutuu tyovaen-
luokkaisten nuorten keskuudessa osin tiedostamattomaksi osaksi oppilaan minuutta
ja koulukokemusta, ja siihen kytkeytyy arvottomuutta, hipedi ja riittiméattomyytta.
Esimerkiksi arvosanojen yhteydessi koulutusvalintoihin (Silvennoinen ym., 2015),
koulutussaavutuksiin (Jackson ym., 2007) ja koulutussaavutusten yhteydessé tyoelé-
massi saavutettuihin asemiin (Sirnid, 2016) on havaittu luokkakohtaisia eroja. Hyvid
arvosanojakin saavat tydvienluokkaiset lapset hakeutuvat keskinkertaisesti menes-
tyvid keskiluokkaisia lapsia harvemmin korkeakouluihin ja heikon tai keskinkertai-
sen koulumenestyksen on tydvdenluokkaisissa perheissd havaittu olevan merkitta-
vampi syy olla hakeutumatta painotettuun opetukseen (Silvennoinen ym., 2015; Sep-
pinen, 2006). Tdmén on arveltu selittyvén itsevarmuuden puutteella, silld pelkdstién
péddsykriteerien olemassaolon voidaan katsoa siséltivin ndyryytyksen ja torjutuksi
tulemisen riskin (Reay & Ball, 1997).

Honnethin (1995) tunnustusteoriassa ihmisen mindkuvan, itseluottamuksen ja
toimijuuden katsotaan rakentuvan ympériston tarjoaman tunnustuksen varaan. Tun-
nustuksen puute voi murentaa mindkuvaa, aiheuttaa hipedd, heikentdd kokemusta
omasta arvokkuudesta ja kyvykkyydestd, ja siten passivoida ja rapauttaa toimijuuden
tunnetta. Sosiaalisen oikeutuksen teorian (social justification theory) mukaan ihmi-
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silld on taipumus kehittédd itsekisityksid, jotka oikeuttavat vallitsevat hierarkiat (Jost
ym., 1994). Huono-osaisuutta kokevat voivat télloin selittdd heikkoa asemaansa hen-
kilokohtaisilla puutteillaan rakenteellisten ja historiallisten tekijéiden sijaan. Mata-
lan sosioekonomisen aseman onkin havaittu olevan yhteydessi heikompaan itsetun-
toon (Kraus & Park, 2014). Mertonin periaatteen mukaan yksild luopuu sellaisten
asioiden tavoittelemisesta, joita ei koe mahdolliseksi saavuttaa (Merton, 1968).
Huono-osaisuuden on havaittu ndkyvan jo alakouluikiisissd lapsissa kavenneina
odotushorisontteina ja matalampana itseluottamuksena (Koivusilta, 2017). Passiivi-
sen luopumisen ohella voidaan myds emotionaalisesti irrottautua niilta statusta méaa-
ritteleviltd kentilté, joilla menestymisté ei koeta todenndkoiseksi. Esimerkiksi kou-
lussa koetun syrjinndn on havaittu olevan yhteydessd vahdisempaian koulutukselle
annettuun henkilokohtaiseen merkitykseen (Eccles ym., 2006; Verkuyten & Thijs.,
2004).

3.24 Sosiokulttuuriset mekanismit

Edelli esitellyt sosiaalipsykologiset ndkdkulmat ja teoriat korostavat huono-osaisen
identiteetin, itsetunnon ja itsearvostuksen merkitystd koulutukseen orientoitumisessa
ja kiinnittymisessé. Sosiologisissa ja kulttuuriantropologisissa teorioissa ilmién kat-
sotaan kumpuavan vield syvemmiaille juurtuneista, pitkalti tiedostamattomista orien-
taatioista, arvoista ja itsekasityksista.

Kulttuurisilla skeemoilla tarkoitetaan kognitiivisia, kulttuurisesti jaettuja, usein
tiedostamattomia orientaatioita, jotka ohjaavat havaintoja, tulkintoja ja tapaa toimia
maailmassa. Ne muokkaavat kokemusta siitd, miké on totta, tirkeédd, arvostettavaa,
sopivaa ja ylipaitdédn mahdollista tietyssd kulttuurisessa kontekstissa. (Strauss &
Quinn, 1997; Vaisey, 2009.) Ruumiillistunut kulttuurinen padoma (Bourdieu, 1986)
voidaan néhdé tuloksena kulttuuristen skeemojen omaksumisesta osaksi yksilon ha-
bitusta sosiaalistumisen myoti. Habitus on kokonaisvaltainen olemisen, havaitsemi-
sen, suhtautumisen tapa ja tulkintakehys, jonka kautta yksilo orientoituu maailmaan
ja ymmartdd oman paikkansa ja mahdollisuutensa siind. Se leikkaa kognitiivisen,
normatiivisen ja ruumiillisen ulottuvuuden ja muokkaa tunnetta toimijuudesta eri so-
siaalisilla areenoilla. Habitus rakentuu suhteessa perheeseen ja sen asemaan yhteis-
kunnan sosiaalisissa kerrostumissa. Samaan yhteiskuntaluokkaan kuuluvat jakavat
saman habituksen. Habituksen on katsottu juurtuvan yksilo6n hyvin varhaisessa vai-
heessa ja toimivan paljolti tiedostamattomassa jattden hyvin vihén tilaa tietoisille
rationaalisille valinnoille. Toisaalta Bourdieu katsoo habitusta voitavan my0s asteit-
tain uudenlaisissa ympéristoissd muuttaa. (Bourdieu, 1977.)

Koulutuksellinen habitus (Reay, 2004) sen sijaan viittaa positiiviseen orientaati-
oon koulua kohtaan. Henkild, joka omaa koulutuksellisen habituksen nékee koulu-
tuksella instrumentaalisen arvon lisdksi itseisarvoa. Kouluttautuneisuuteen liitetdéin
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myonteisingd pidettyjd itsekurin, tarkkaavaisuuden, ahkeruuden ja itsehillinndn hy-
veitd, ja koulutuksellista habitusta omaavalla yksil6lld on halu identifioitua koulut-
tautuneeksi (Nash, 2002). Kouluttautumattomuudessa ei tastd ndkokulmasta katsot-
tuna ole kyse jattdytymisesti jonkin parempana pidetyn ulkopuolelle, vaan erilaisista
arvostuksista.

Kulttuuriset skeemat ja ruumiillistunut kulttuurinen pidéoma vilittyy vanhem-
milta lapsille kasvatuksen kautta. Lareau (2002; 2003) kuvaa luokka-asemien mu-
kaisia kasvatuseroja késiteparilla tavoitteellinen kultivoiminen (concerted cultiva-
tion) ja usko luonnolliseen kasvuun (natural growth). Tavoitteellinen kultivoiminen
viittaa kasvatustapaan, jossa lapsen kehitystd tuetaan tietoisesti ja aktiivisesti kou-
luinstituution odotuksia vastaavalla tavalla. Tavoitteellisen kultivoimisen keskeisié
piirteitd ovat keskusteleva kasvatustyyli (ks. myos Kalalahti, 2014), jonka kautta
lapsi omaksuu keskiluokalle ominaiset puhe- ja kdyttdytymistavat sekd kouluympa-
ristossd palkitun ja kuuluvuuden tunnetta tukevan normatiivisen koodiston (Bern-
stein, 1971). Tavoitteelliseen kultivoimiseen liittyy oleellisesti myds vanhempien ak-
titvisuus kouluinstituution suuntaan. Keskiluokkaiset vanhemmat luovat ja yllapita-
vat suhteita opettajiin, valvovat lapsen koulunkdyntid ja neuvottelevat lapsen tar-
peista ja eduista (ks. myds Kalalahti ym., 2015; Silvennoinen ym., 2015), ja mallin-
tavat ndin lapsilleen osallisuutta ja oikeutta tulla kuulluiksi, autetuiksi ja vélitetyiksi.
Kasvatustapaan liittyy myos runsas kognitiivisen stimulaation maaréd kotiympéris-
tossd, ohjelmoidumpi vapaa aika runsaine harrastuksineen (Lareau, 2002; 2003) seki
sdanndllisemmit arjen rutiinit (Anderson, 2012; Ferreti & Bub, 2017).

Uskolla luonnolliseen kasvuun Lareau viittaa tydvdenluokkaisissa perheissé tyy-
pillisempéén kasvatustyyliin, jossa lasten annetaan kasvaa enemmén omaehtoisesti,
vailla ohjattua toimintaa. Kommunikaatio on usein autoritddrisempai ja lapsia kas-
vatetaan herkemmin komentamalla, jolloin lapset oppivat kuuntelemaan ja tottele-
maan kiskyjd. Myds vanhempien suhde kouluinstituutioon on alistuvampi, eivétka
vanhemmat luo suhteita kouluun keskiluokkaisten vanhempien tavoin. Lapsista voi
kasvaa kuuliaisia, mutta heiltd puuttuu se normatiivinen koodisto, jota koulussa ar-
vostetaan ja josta koulujirjestelma palkitsee. (Lareau, 2002; 2003.)

Historiallisesti huono-osaisuuden ylisukupolvisuutta on pyritty selittimain
myds kdyhyyskulttuurin kisitteelld (Lewis, 1966). Koyhyyskulttuuriin liitetddn su-
kupolvelta toiselle periytyvd sosiaalitukiriippuvuus ja tietdimys tukijirjestelmasta
(Dahl ym., 2014), immuniteetti sosiaalitukien varassa eldmiseen liittyville stigmalle
sekd koulutukseen ja tyollistymiseen kannustavien roolimallien puute omassa la-
hiyhteisossd, jolloin koulutus ja tyollisyys eivit statuksen yllapitdmiseksi ole véltta-
mittomid (Mood, 2004; Wiborg & Hansen, 2009). Alaluokan késitettd on pyritty
madrittelemidn vastaavalla tavalla. Empiirinen todistusaineisto koyhyyskulttuurin
olemassaolosta on kuitenkin rajoittunutta. Koyhyyskulttuuri on myos moraalisesti ja
poliittisesti latautunut kasite, jolla on pyritty syyllistimadn kdyhid omasta tilantees-
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taan. Keskustelu koyhyys- tai riippuvuuskulttuurista on ollut aktiivisempaa liberaa-
leissa hyvinvointivaltioissa, ei niinkdan Pohjoismaissa.

3.2.5 Rakenteisiin liittyvat mekanismit

Kun huono-osaisuuden yhteyttd lasten kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin
selitetdan rakenteellisilla mekanismeilla, koulu ndhdddn luonnostaan hierarkkisena
instituutiona, jossa lapsia luokitellaan ja asemoidaan. Kulttuurisen reproduktion teo-
riassa (Bordieu & Passeron, 1990) koulujérjestelmi ndhddén tasa-arvon tarjoajan si-
jaan olemassa olevien hierarkioiden ja valtarakenteiden uusintajana. Uusintaminen
tapahtuu suosimalla ylempien luokkien normijérjestelmééd ja toimintakulttuuria,
jonka omaksuminen on alempien yhteiskuntaluokkien lapsille haasteellisempaa.
Kulttuurin késittdminen legitiimiksi peittdd nékyvistd sen kytkeytymisen yhteiskun-
taluokkien valtasuhteisiin. Ndenndisen neutraalisti annettujen arvosanojen avulla yh-
teiskuntaluokat saavat kouluvuosien kuluessa koulujarjestelmissé akateemisten hie-
rarkioiden muodon. Arvosanojen voidaan katsoa toimivan myds koulutuksesta syr-
jayttamisen mekanismeina. (Bordieu & Passeron, 1990.)

Koulujen onkin havaittu olevan keskiluokkaisuutta suosivia instituutioita (La-
reau, 2003) myds Suomessa (Riitaoja 2013; Seppanen ym., 2015; Juva, 2019). Suo-
malaisen peruskoulun opetussuunnitelmassa voidaan havaita suoraankin ilmaistuna
ylempien yhteiskuntaluokkien kulttuurisia kdytintdja (Kallunki, 2023) ja koulun
odotusten tdyttdminen on helpointa ylempien yhteiskuntaluokkien, hyvit akateemi-
set ja sosiaaliset taidot omaavilla lapsille (Riitaoja, 2013; Juva, 2019). Opettajien on
havaittu ymmartavan huono-osaisista taustoista tulevien lasten tukemisen merkityk-
sen yhdenvertaisten mahdollisuuksien tarjoamisessa ja huono-osaisuudesta pois paa-
semisen mahdollistamisessa.

Lapsia ei usein opettajien taholta suoraan patologisoida, mutta ongelmat liitetdaén
heiddn koteihinsa ja osakseen saamaan vanhemmuuteen. (Huilla ym., 2021.) Opet-
tajien on havaittu idealisoivan keskiluokkaista vanhemmuutta (Lareau, 2003; Metso,
2004), mutta luokka-asemaan liittyvét ihanteet jddvét herkésti tunnistamatta. Vaikka
vanhempien passiivisuutta lastensa koulutyOssé saatetaan kritisoida, kouluorgani-
saation on havaittu tuottavan ja ylldpitdvan yhteiskuntaluokan mukaisia eroja siind,
miten erilaisia osallistumisen tapoja tunnistetaan ja arvotetaan (Kalalahti ym., 2015).
Matalampi luokkatausta ja luokkaan liittyvit piirteet samaistetaan usein kritiikittd-
masti huono-osaisuuteen, ja resurssien puutteen ndhdaan herkasti olevan yhteydessi
vanhemmuuden kayténtdihin (Huilla ym., 2021). Vanhempien osallistumisen lapsen
koulunkédyntiin on havaittu olevan yhteydessé opettaja-lapsisuhteen laatuun ja vé-
hdisempddan konfliktien médrddn erityisesti suhteessa pienituloisista perheistd pon-
nistaviin lapsiin (Wyrick & Rudasill, 2009). Alempien yhteiskuntaluokkien lapset
tai heiddn koulunsa saattavat tilldin ndyttdytyd epamiellyttdvind ja kartettavina
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(Reay, 2004), eivitkd opettajat véistdmattd ole immuuneja laajemmassa yhteiskun-
nassa eldville stereotypioille liittyen huono-osaisuuteen (Harinen & Halme, 2012).

Olemassa oleva tutkimus osoittaa, ettd opettajat arvioivat matalan sosioekono-
misen taustan omaavia oppilaita negatiivisemmin ja tarjoavat heille vihemmin po-
sitiivista huomiota ja vahvistusta kuin korkean sosioeckonomisen taustan oppilaille
(Auwarter & Aruguete, 2008; Pit-ten Cate & Glock, 2018; Doyle, 2023). On esimer-
kiksi havaittu, ettd samanlainen kdytos saatetaan tulkita aktiivisuutena tai levotto-
muutena riippuen, onko kyse painotetun opetuksen vai yleisopetuksen oppilaasta
(Luoma, 2024). Opettajan suhtautuminen vaikuttaa lasten ndkemyksiin itsestdéin ja
sithen, millainen kuva heille muodostuu omista mahdollisuuksistaan koulumaail-
massa (Friedrich ym., 2015). Pygmalion-ilmi6 (Rosenthal & Jacobson, 1968) viittaa
prosessiin, jossa opettajan myonteiset odotukset oppilaan kyvykkyydesté vaikuttavat
opettajan oppilaalle antamaan tukeen ja kannustukseen mika johtaa oppilaan itsear-
vostuksen ja motivaation kasvuun ja timén myota parempaan suoriutumiseen. Go-
lem-ilmi6té voidaan kuvata tdmén vastakohtana: Se viittaa prosessiin, jossa opetta-
jan kielteiset odotukset heijastuvat vdhdisempénd tukena ja kannustuksena oppi-
laalle, mika johtaa heikentyneeseen itsetuntoon ja motivaatioon ja lopulta suoritus-
kykyyn. Lapset omaksuvat koulun arvioita kyvykkyydestidin pdivittiisten rutiinien
ja institutionaalistuneiden kdytdntdjen kautta (Lahelma ym., 2022). Opettajan suh-
tautumisen lapseen on havaittu heijastuvan myos vertaisarvioihin (Kasanen, 2003;
Sabol & Pianta, 2012) erityisesti niiden lasten kohdalla, jotka ovat vailla vanhempien
tukea (Pianta ym., 2003).

3.2.6 Kohti kokonaisymmarrysta

Edella esitettyjd, huono-osaisuuden lapsen kouluhyvinvointiin ja koulutuksellisiin
saavutuksiin yhdistdvid mekanismeja ei tule ymmarta4 toisistaan erillisiné, vaan pi-
kemminkin toisiaan tdydentdvina ja osin paéllekkéisind tarkastelukulmina, jotka yh-
dessd muodostavat kokonaiskuvan ilmiostd. Mekanismien voidaan ndhdé eroavan
toisistaan siind, kuinka syvélle ilmion taustalla olevat syyt paikannetaan ja millaisina
nihdiin keinot eriarvoisuuden purkamiseksi ja koulutuksellisen tasa-arvon edisté-
miseksi.

Kun yhteytta selitetidén eroilla resurssien maarélla, keinona koulutuksellisen tasa-
arvon edistdmiseen ndhddédn resurssivajeiden paikkaaminen huono-osaisuutta koke-
vissa perheissd. Tastd ndkokulmasta kulttuurinen ja sosiaalinenkin pddoma, taloudel-
lisen ohella, ymmarretién resursseina, joita voidaan lisdtd esimerkiksi kulttuurikoke-
musten saavutettavuutta parantamalla, osallistavia yhteis6jd luomalla sekd paasyé har-
rastus- ja vapaa-ajan toimintaan tasa-arvoistamalla. Kun yhteytta selitetdén stressilla,
eriarvoisuuden ilmion syy ndhdéén astetta syvemmalla, itsedén yllapitdvassa kehéssa,
jossa stressi heikentid toimintakykyé ja kapasiteettia hyddyntda tarjolla olevia resurs-
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seja. Télloin ilmidon purkamisen katsotaan edellyttdvin paitsi resurssien lisddmista,
my0s stressin vaikutusten lievittdmistd ja jo syntyneiden haittojen korjaamista. Huono-
osaisen identiteettiin ja itsetuntoon nojaavat selitykset paikantavat koulutuksellisen
eriarvoisuuden syyt edelleen syvemmalle yksilon itsekokemukseen, sisdistettyyn huo-
nommuuden tunteeseen ja huono-osaisen identiteettiin, joka ohjaa valintoja ja rajaa
tulevaisuuden odotuksia. Télloin ratkaisuna pidetdén tietoisuuden lisddmistd esimer-
kiksi sosioedukaation keinoin (ks. esim. Shaia ym., 2019). Sosiokulttuurisissa selityk-
sissd ilmidn juuret ndhdddn vield syvemmalld, yksilon sisdistamissid kulttuurisissa
skeemoissa, ruumiillistuneessa kulttuurisessa pdéomassa ja habituksessa. Vaikka skee-
mat ymmarretiddn suhteellisen pysyvind, niiden muovautumiseen voidaan vaikuttaa al-
tistamalla yksil6itd vaihtoehtoisille ajattelu- ja toimintamalleille pitkdjanteisesti. Ra-
kenteelliset mekanismit eroavat edellisisté siind, ettd ne paikantavat koulutuksellisen
eriarvoisuuden syyt kouluymparistoon, sielld vallitseviin stereotypioihin sekd norma-
tiivisiin, luokitteleviin kdytantdihin, joiden kautta asemia uudelleen tuotetaan. Ilmion
purkamisen katsotaan télloin edellyttdvin institutionaalisten kaytintojen kriittisté tar-
kastelua, tietoisuuden lisddmisté rakenteellisesta eriarvoisuudesta ja koulun aktiivista
ja tietoista tyotd tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden edistdmiseksi. Yhteenveto meka-
nismeista on esitetty taulukossa 1.

Mekanismien tarkastelu sen mukaan, mille syvyystasolle ne paikantavat tarkas-
teltavan ilmion syyt, herdttdd pohdintaa siitd, voidaanko niiden katsoa muodostavan
my0s kehdmdisen, asteittain syvenevédn jatkumon, jossa mekanismit seuraavat ja
tuottavat toinen toisiaan ja ndin yllapitavat koulutuksellisen eriarvoisuuden ylisuku-
polvista kierrettd. Tulkinnalle on 16ydettdvissa tukea aiemmasta tutkimuskirjallisuu-
desta. Resurssien puutteen tiedetdéin aiheuttavan stressid sekd arjen selviytymiseen
ettd hierarkkiseen asemaan liittyen (Spencer & Castano, 2007; Sharif & Mullainat-
han, 2013). Stressilld on laaja-alaisia vaikutuksia yksilon toimintakykyyn niin kog-
nitiivisella, sosiaalisella kuin emotionaalisellakin tasolla. Pitkittynyt stressi voi véa-
ristdd mindkuvaa, ja tunnustuksen puute, sekd emotionaalisella etté sosiaalisella ulot-
tuvuudella, voi murentaa minékasitysté ja johtaa hidpeédn tunteisiin, vetdytymiseen ja
passiivisuuteen (Jost ym., 1994; Honneth, 1995). Tillaisessa tilanteessa yksilo voi
Mertonin (1968) kuvaamalla tavalla emotionaalisesti irrottautua niiltd statusta mééa-
ritteleviltd kentiltd, joilla menestymistd ei koe mahdolliseksi ja joilla ndyryytyksen
riski on olemassa. Kulttuurinen skeema, jossa koulutusta ei pideté tavoittelemisen
arvoisena, voi olla sopeutumisstrategia perheessd, suvussa tai yhteisdssd, jossa kou-
lutuksen tarjoamat mahdollisuudet ovat jo sukupolvien ajan ndyttdytyneet saavutta-
mattomina. Konkreettisena esimerkkind voidaan mainita usein erityisesti tyOvaen-
luokkaisten miesten ja poikien keskuudessa esiintyva kouluvastainen kulttuuri (Jha
ym., 2017). Koulun normatiiviset ja kulttuuriset rakenteet vastaavat tillaiseen habi-
tukseen usein toiseuttamalla, miké edelleen heikentdd pédsyé erilaisiin resursseihin
ja ndin uusintaa ylisukupolvista koulutuksellista eriarvoisuutta.
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3.3 Sukupuolen merkitys ilmiossa

Ymmérrystd huono-osaisuuden yhteydestd lasten kouluhyvinvointiin ja koulupu-
dokkuuden riskiin voidaan syventd4 tarkastelemalla ilmi6td vield sukupuolen néko-
kulmasta. Sosiaalinen liikkuvuus on voimakkaampaa naisten kuin miesten keskuu-
dessa (OECD, 2015; Bukodi & Paskov, 2020), ja naisten sosiaalisen liikkuvuuden
on katsottu selittyvian ennen kaikkea naisten voimakkaasti kasvaneella koulutusta-
solla (Breen ym., 2010). Naiset kouluttautuvat ldhes kaikkialla keskiméarin miehié
korkeammin (Buchmann ym., 2008; Barro & Lee, 2013; OECD, 2015) ja ero nikyy
jo toisen asteen tutkinnon suorittamisessa (Aud ym., 2010; Bradley & Renzulli,
2011, McNeal, 2011), myds Suomessa: Siind missa tytdistd vaille toisen asteen tut-
kintoa jda vuosittain 12 prosenttia poikien keskuudessa luku on 17 prosenttia (Ope-
tushallitus, 2024).

Syitd sukupuolten vilisille eroille on useita ja niiden tiedetdin kehittyvan pitkan
ajan kuluessa. Tyttdjen sosiaalinen ja biologinen kehitys on tyypillisesti poikia var-
haisempaa (Downey & Vogt Yuan, 2005) ja pojilla esiintyy useammin erilaisia ke-
hityksellisid viiveitd ja neuroepétyypillisyyttd (Kuusi ym., 2009). Tytot ovat keski-
madrin poikia kouluvalmiimpia niin sosiaalisella kuin kognitiivisella ulottuvuudella
(Tach & Farkas, 2006; Owens, 2016), ja ndma erot kasvavat kouluvuosien kuluessa
(Entwisle ym., 2005; DiPrete & Jennings, 2012). Varhaisten kehitys- ja kdytoshaas-
teiden yhteys koulumenestykseen ja arvosanoihin néyttidytyy myos heikompana tyt-
tdjen kuin poikien keskuudessa (Owens, 2016). Tytét menestyvitkin koulussa léhes
kaikilla mittareilla poikia paremmin (Voyer & Voyer, 2014; Buchmann ym., 2008).
Suomessa tasoero oppimistuloksissa tyttdjen ja poikien vililld on yksi OECD-
maiden suurimmista, ja osaamistason lasku on pojilla ollut jyrkempdé kuin tyt6illa
niin lukutaidossa kuin luonnontieteissikin (Encinas-Martin & Cherian, 2023; Hiltu-
nen ym., 2023). Heikon koulumenestyksen on liséiksi havaittu olevan merkittdvampi
koulusta pois tyontiva tekija poikien kuin tyttdjen keskuudessa (Borgna & Struffo-
lino, 2017).

Tyttdjen ja poikien viliset erot arvosanoilla mitatussa koulumenestyksessd on
havaittu suuremmiksi kuin erot kognitiivisissa testeissd. Erojen arvosanoissa onkin
katsottu selittyvén ensisijassa eroilla sosiaalisissa taidoissa ja kdyttdytymisessd. Tyt-
tdjen on toisinaan havaittu olevan poikia motivoituneempia, ndkevén enemmaén vai-
vaa koulutydssé ja suhtautuvan niin koulutyéhon (Lam ym., 2012; Heyder & Kes-
sels, 2017) kuin itseenséd oppijoina myonteisemmin (Huisman, 2006). Toisaalta poi-
kien itseluottamus matemaattisessa osaamisessa on havaittu tyttojd korkeammaksi
(Poysd & Kupiainen, 2018). Tyttdjen on havaittu reagoivan osaamisen haasteisiin
poikia harvemmin hairiokayttadytymiselld (Trzesniewski ym., 2006). Hairiokayttay-
tyminen on yleisempié poikien kuin tyttdjen keskuudessa ja pojat tulevat tyttdja use-
ammin sanktioiduiksi koulussa (Kuusi ym., 2009; Hascher & Hagenauer, 2010).
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Sosiaalisten ja kéytoksellisten taitojen hallitseminen sekéd edistdd oppimista etti
parantaa opettajien arvioita (Downey & Vogt Yuan, 2005; DiPrete & Jennings,
2011). Tytot raportoivat my0ds keskimaérin poikia korkeampaa koulukuuluvuuden
kokemusta (Kémppi ym., 2008; Gillen-O'Neel & Fuligni, 2013; Hughes ym., 2015;
Allen ym., 2018). Joissain tutkimuksissa ero on kuitenkin ndyttdytynyt myos pain-
vastaisena (Palikara ym., 2025). Kdmppi ym. (2008) havaitsivat tyttdjen samanai-
kaisesti arvioivan kouluun kuulumisen kokemuksia poikia mydnteisemmin, mutta
kokevan yksindisyyttd poikia useammin. Samassa tutkimuksessa pojat arvioivat it-
setuntonsa tytt6jd paremmaksi.

Poikia koskevaa huolipuhetta on joissain ndkemyksissa pidetty ylikorostuneena.
Vaikka sukupuolten viliset erot koulutuksessa ovat todellisia, merkittdvimmat eriar-
voisuuden rajat piirtyvét sosioekonomisen aseman ja etnisen taustan mukaan. Poi-
kasukupuoleen kiinnittyneen huolipuheen on arveltu suuntaavan kielteiselld tavalla
huomion toisaalle esimerkiksi taloudellisesta ja rodullistamalla tuotetusta eriarvoi-
suudesta (Lahelma ym., 2020.) Sukupuolittuneet stereotypiat koskien poikien osaa-
mista, koulumy0nteisyytta tai sitoutuneisuutta alkavat herkdsti myds toimia itsedin
toteuttavina ennusteina muokaten sité, miten poikien kayttdytymista tulkitaan ja mil-
laisia vaatimuksia heihin kohdistetaan (Lahelma, 2004; Gordon, 2004). Stereotype
threat -teorian mukaisesti sukupuoleen liitetyn kielteisen stereotypian on havaittu
heikentavan poikien suoriutumista (Hartley & Sutton, 2013). Huolimatta poikien tyt-
toihin ndhden merkittévasti heikommasta osaamistasosta, on poikien keskiarvo Suo-
messa kuitenkin OECD-maiden korkeimpia (Hiltunen ym., 2023). Syyni eroon voi-
taisiin siis tulkita olevan ensisijaisesti tyttdjen erinomainen osaamistaso poikien hei-
kon osaamisen sijaan. Suomalaistyttdjen poikkeuksellisen korkea osaamistaso tulisi
nidhdi voimavarana, mutta sukupuoleen liittyvassad huolipuheessa korostuu tilanteen
ongelmallisuus. Lisdksi huomiotta voivat kokonaan jadda heikoiten parjaavat tytot.
On térkedd muistaa ryhmien siséisen vaihtelun olevan lopulta niiden vélistd vaihtelua
suurempaa (Rautopuro & Juuti, 2018) ja ettei suuri osa pojista eroa osaamisessaan
suuresta osasta tyttoja (Poysd & Kupiainen, 2018).

3.3.1 Huono-osaisuus, koulu ja sukupuoli

Sukupuolten vilisen kuilun koulumenestyksessd on havaittu syvenevin siirryttdessi
ylemmisté sosiaaliluokista alempiin (Entwisle ym., 2007; Chetty ym., 2016; Autor
ym., 2023). Koulussa huono-osaisuus ennustaa kurinpidollisia ongelmia ja héirio-
kayttaytymistd (Entwisle ym., 2007; Autor ym., 2019) seké kasvattaa riskié koulusta
erottamiseen (Lei & Lundberg, 2020) voimakkaammin poikien kuin tyttjen keskuu-
dessa. Lisédksi huono-osaisuus niakyy vahvemmin poikien kuin tyttéjen lukutaidossa
(Entwisle ym., 2007), kognitiivista kyvykkyyttd mittaavissa testeissd (Autor ym.,
2019), todenndkdisyydesséd luokan kertaamiseen (Alexander ym., 2003), koulutuk-
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sellisissa tavoitteissa (Lei & Lundberg, 2020) ja koulutussaavutuksissa (Mensah &
Kiernan, 2013; Brenge & Lundberg, 2016; Autor ym., 2019).

Pojat ovat haavoittuvampia my06s huono-osaisen asuinalueen yhteydelle koulu-
menestykseen, motivaatioon, kdytdshaasteisiin, koulusta erottamisen riskiin ja kou-
lutussaavutuksiin (Mensah & Kiernan, 2013; Owens, 2016; Lei & Lundberg, 2020).
My6s koulun keskiméérin heikot arvosanat kasvattavat kuilua tyttdjen eduksi (Autor
ym., 2019). Huono-osaisella kasvuympdéristolla, liittyi se kotiin, kouluun tai naapu-
rustoon, ndyttia siis olevan voimakkaampi negatiivinen vaikutus poikien kuin tytto-
jen koulutukseen liittyviin lopputulemiin.

Sukupuolten mukaisia eroja yksittiisten huono-osaisuustekijoiden yhteydessa
koulutuksellisiin lopputulemiin on tutkittu harvoin. Taloudellisen huono-osaisuuden
on kuitenkin joissain tutkimuksissa havaittu heijastuvan voimakkaammin poikien
kuin tyttdrien hyvinvointiin, kouluvalmiuteen, akateemisiin taitoihin, kaytoksellisiin
haasteisiin seké itsetuntoon (Obradovi¢ ym., 2010; Autor ym., 2019), ja koulutus-
saavutuksiin (Entwisle ym., 2007; Chetty ym., 2016). Toisaalta sen on joissain tut-
kimuksissa havaittu aiheuttavat tytoille poikia enemmén emotionaalista stressid
(Conger ym., 1999). My6s vanhempien tyottomyyden on havaittu heijastuvan ko-
rostuneemmin poikien kuin tyttdrien varhaiseen oppimiseen ja eron on arveltu ku-
muloituvan ajan my6td (Mensah & Kiernan, 2010). Edelleen vanhempien koulutus-
taso ennustaa voimakkaammin poikien kuin tyttdrien koulutussaavutuksia (Autor
ym., 2016; Autor ym., 2019) ja koulupudokkuuden riskié (Borgna & Struffolino,
2017).

Myd6s vanhemman sukupuolella on ilmidssd aiemman tutkimuksen mukaan mer-
kitystd. Useissa tutkimuksissa on havaittu nimenomaan isien ty6ttdomyyden olevan
ditien tyottomyyttd merkittavampi riskitekija lapsen akateemiselle menestykselle ja
koulutuksellisille saavutuksille (Bratberg ym., 2008; Kalil & Ziol-Guest, 2008; Rege
ym., 2011). Joissain tutkimuksissa on saatu my0s pdinvastaisia tuloksia (Hérault &
Kalb, 2016). Sen sijaan didin koulutustaso nayttdytyy melkein poikkeuksetta isdn
koulutustasoa merkittdvimpana lasten kehityksellisid ja koulutuksellisia lopputule-
mia ennustavana tekijand (Autor ym., 2016; Erola ym., 2016; 2019). Esimerkiksi
Nagin (2001) havaitsi vain didin koulutustasolla olevan ennustusvoimaa liittyen po-
jan aggressiivisuuteen, mikd mahdollisesti kuvastaa ditien keskeistd roolia lasten so-
sioemotionaalisen hyvinvoinnin kannalta.

Sukupuoliroolimallihypoteesissa tyttdrien oletetaan pyrkivin orientaatioissaan
koulutusta kohtaan samankaltaisuuteen ditinsd ja poikien isdnsd kanssa (Acock &
Yang, 1984; Raley & Bianchi, 2006). Téll6in voitaisiin ajatella erilaisilla isdn huono-
osaisuutta kuvastavilla tekijoilla olevan suurempi merkitys pojille ja ditien tyttérille.
Isien koulutustasolla ja ammattiasemalla on havaittu olevan merkittdva rooli juuri
poikien kouluttautumisen kannalta (Marks, 2008; DiPrete & Buchmann, 2013).
Brenge ja Lundberg (2016) havaitsivat tanskalaistutkimuksessa didin koulutustason
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hyodyttavén erityisesti tyttérid ja isén poikia. Kokonaisuudessaan hypoteesi on saa-
nut melko vdhédn empiirista tukea.

3.3.2 Sukupuolten valisia eroja selittdvat mekanismit

Poikien suurempaa haavoittuvuutta huono-osaisuudelle on selitetty monin tavoin.
Johtuen biologisesta takamatkastaan he saattavat ldhtokohtaisesti tarvita tyttdja
enemman kodin resursseja ja tukea (Bertrand, 2011). Huono-osaisuuteen liittyva re-
surssien puute voi siksi heijastua erityisesti poikien hyvinvointiin. Esimerkiksi van-
hemmuus- ja kasvatuskdytann6illd on suurempi merkitys pojille kuin tyttérille (Bert-
rand & Pan, 2013), mutta vanhemmat, joilla on alempi luokka-asema, eivit véltta-
mittd kompensoi biologista takamatkaa vanhemmuuskéytanndillddan (Else-Quest
ym., 2006; Schmitt ym., 2008). On myds saatu viitteitd siitd, ettd erityisesti didit
kohdistavat vihemmaén tukea pojilleen kuin tyttérilleen. Yksinhuoltajadidit viettévét
enemmén aikaa tyttiriensd kanssa ja raportoivat kokevansa vihemmén emotionaa-
lista laheisyyttd poikiensa kanssa (Bertrand & Pan, 2013). Lisdksi ditien on havaittu
lukevan ja keskustelevan kirjoista ja tarinoista tyttdriensd kanssa poikia enemmaén.
Keskustelut siséltdviat myds enemmaén kehuja ja kannustusta tyttirille kuin pojille.
(Porche ym., 2004.)

Yksinhuoltajaperheiden on arvioitu olevan erityisen haastavia kasvuympéristdja
pojille. Kahden vanhemman perheissi kasvaviin poikiin ndhden yksinhuoltajaper-
heiden pojilla on kaksinkertainen riski heikkoon koulumotivaatioon, hiiriokayttay-
tymiseen ja koulusta erotetuksi tulemiseen. (Bertrand & Pan, 2013; Lei & Lundberg,
2020.) Yksinhuoltajaperheessé kasvaminen on myds vahvemmin negatiivisessa yh-
teydessa poikien kuin tyttjen koulutussaavutuksiin (Doherty ym., 2015; Riphahn &
Schwientek, 2015) ja koulutuksen keskeyttimiseen (Buchmann & DiPrete, 2006).
Té&ma voi johtua paitsi siité, ettd pojat ovat haavoittuvampia vanhempien ajan ja ta-
loudellisten resurssien védhiisyydelle, myds siité, ettd heiltd yksinhuoltajaperheissé
useimmiten puuttuu samaa sukupuolta edustava roolimalli (Autor & Wasserman,
2013). Toisaalta iséttdomyyden on ainoastaan katsottu heijastuvan tyttdihin ja poikiin
eri tavoin: pojilla ulkoiseen kéyttdytymiseen, tytdillda masennusriskié liséten ja itse-
raportoitua terveyttd heikentden (Lundberg, 2017; Slade ym., 2017).

Poikien suurempaa haavoittuvuutta huono-osaisuudelle on selitetty myds mies-
elattdjamallilla ja materiaalisen hyvinvoinnin merkitykselld miesten vélisissa status-
hierarkioissa. Vaikka ty0, taloudellinen menestys ja itsendisyys ovat tarkeitd myos
naisille (Danziger & Ratner, 2010), miesten roolin sukupuolisopimuksessa ja mas-
kuliinisuuden katsotaan usein erityiselld tavalla kietoutuvan tyohon, rahaan ja an-
saintaan (Damantas & Myers, 2015). Suomessa kdyhyyttd kokevien miesten on ha-
vaittu tuntevan naisia syvempéd arvottomuutta (Isola ym., 2019). Tdmaé voi heijastua
poikiin suoraan tai vélillisesti heidén isiensi kautta. Pojat voivat omaksua ndmé nor-
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mit varhaisessa vaiheessa ja statuskamppailussa tirkeiden resurssien puute voi siksi
johtaa stigmatisoitumiseen ja itsetunto-ongelmiin. Sosioekonominen deprivaatio il-
man mahdollisuutta parantaa asemaansa voi saada nuoret miehet reagoimaan mas-
kuliinisuuttaan korostamalla, miké altistaa heiddt monenlaisille riskeille (esim.
Brozo, 2019).

Menestyneeseen maskuliinisuuteen liitetddn usein sosiaalisen dominanssin, itse-
ndisyyden, kilpailullisuuden ja kontrollin kaltaisia méareitd. Yksi keskeinen selitys-
malli sukupuolten vélisille eroille liittyy poikien mahdollisesti tyttdjd voimakkaam-
paan statushakuisuuteen. Merkittdvad empiiristd ndyttdd ilmiosta tarjoaa Moving to
Opportunity -tutkimus, jossa on tarkasteltu, miten muutto huono-osaiselta asuinalu-
eelta parempiosaiselle vaikuttaa lasten hyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin. Tutki-
muksissa on toistuvasti havaittu tyttdjen hyStyvdn asuinympariston muutoksesta,
mutta poikien keskuudessa lopputulemat ovat neutraaleja tai jopa kielteisia 1ahtoti-
lanteeseen ndhden (Kling, ym., 2007; Leventhal & Dupéré, 2011; Osypuk ym., 2012;
Kessler ym., 2014). Sukupuolten vilisid eroja nayttdisivét selittdvédn useat kulttuuri-
set ja sosiaaliset mekanismit, jotka liittyvét poikien vaikeuksiin sopeuttaa aiemmassa
elinympéristossddn omaksumansa kulttuurinen paéoma ja maskuliinisuuden esitta-
misen tavat suotuisasti uuteen ympéristoon (Kling ym., 2007). Poikien keskuudessa
esiintyy my0s suurempaa painetta osoittaa lojaaliutta 1ahtoyhteisolleen, mikd myos
voidaan tulkita statusstrategiana (Clampet-Lundquist ym., 2006).

Hegemoniseen maskuliinisuuteen liitetyt ihanteet saattavat olla ristiriidassa kou-
lussa vaaditun kdyttaytymisen kanssa. Koulussa arvostettu lukeminen ja muut nden-
ndisen passiiviset toimet saatetaan mieltdd feminiinisiksi (Jha ym., 2017). Kou-
luorientoitunut tyovéenluokkataustainen poika voidaan néin leimata epamaskulii-
niseksi (Asp-Onsjo & Ohrn, 2015). Timi voi johtaa kouluvastaiseen kulttuuriin eri-
tyisesti niiden poikien keskuudessa, joilla on vaikeuksia saavuttaa koulutuksellista
menestystd (Connolly, 2006; Bukodi & Paskov, 2020). Tydvdenluokkaiset isét voi-
vat tiedostamattaan vahvistaa téllaista kehityskulkua, jos koulu ei koskaan ollut mas-
kuliinisen voiman ldhde heille itselleen (Jha ym., 2017). Alemmissa yhteiskunta-
luokissa vanhempien onkin havaittu odottavan tyttiriltddn parempaa koulumenes-
tystd kuin pojilta. Vastaavaa eroa ei ole havaittu ylemmissd yhteiskuntaluokissa
(Entwisle ym., 2007) ja sukupuoliroolikdsitysten on kaikkiaan arveltu olevan vi-
hemmin konservatiivisia (Buchmann & DiPrete, 2006).

Myds koulun sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet voivat selittdd huono-osaisuu-
den voimakkaampaa yhteyttd poikien kuin tyttéjen kokemuksiin ja menestykseen
koulumaailmassa. Joissain ndkemyksissd koulua ja sen normijérjestelméa pidetidén
feminiinisen kulttuurin dominoimana (Downey & Vogt Yuan, 2005; Autor ym.,
2019). Tyttotyypillisend pidetty kaytos tulee usein palkituksi arvosanoissa (Hanna
& Linden, 2012), jotka eivit aina korreloi kompetenssin tai osaamisen kanssa (Ran-
dall & Engelhard, 2010; Cornwell ym., 2013; Protivinsky & Miinich, 2018; Lehti &
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Laaninen, 2024). Tyttosukupuoli voi téten toimia kompensoivana tekijdni matalasta
sosioekonomisesta asemasta ponnistavien lasten keskuudessa (Buchmann &
DiPrete, 2006; Buchmann ym., 2008) siind missd poikatyypillinen tai poikatyypil-
liseksi tulkittu kaytds voi sulkea ovia oppimismahdollisuuksiin (Duncan ym., 2007,
DiPrete & Jennings, 2012). Pienetkin erot arvioinnissa koulupolun alkuvaiheessa
saattavat kasvaa suuriksi eroiksi myohemmin.

Hairiokayttdytymisen on myds havaittu heijastuvan poikien arvosanoihin tytto-
jen arvosanoja negatiivisemmin (Entwisle ym., 2007) ja johtavan poikien keskuu-
dessa ankarampiin kurinpitotoimiin (Skiba ym., 2014). Opettajilla on my6s havaittu
olevan erilaisia kayttdytymiseen liittyvid odotuksia tytoille kuin pojille (Banse ym.,
2010). Sukupuolittuneet stereotypiat ja sosialisaatioprosessit kodin lisdksi kouluissa
voivat ndin toimia itsedén toteuttavana ennusteena ja johtaa poikien systemaattiseen
alisuoriutumiseen (Gordon, 2004; Lahelma, 2004; Lavy, 2008; Jha & Pouezevara,
2016). Lehti ja Laaninen (2024) havaitsivat poikien arvosanojen olevan matalan so-
sioekonomisen profiilin kouluissa erityisen suuressa ristiriidassa heidén kognitiivi-
sen kyvykkyytensd kanssa. On mahdollista, ettd opettajat liittdvat tillaisissa kou-
luissa poikien kiyttdytymisen herkemmin tydvdenluokkaiseen poikatapaisuuteen
silloinkin, kun siihen ei olisi aihetta. Sukupuolten vélinen ero arvosanoissa néyttéy-
tyy matalan sosioekonomisen profiilin kouluissa kaikkein voimakkaimpana (Lege-
wie & DiPrete, 2012). Syitd sukupuolten vilisille eroille on etsitty my0s opettaja-
kunnan naisvaltaisuudesta. Joissain tutkimuksissa poikien onkin havaittu hyotyvén
samaa sukupuolta edustavasta opettajasta (Dee, 2005), mutta toisissa silld ei ndyttéisi
olevan merkitystd (Marsh ym., 2008; Krkovic ym., 2014).
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen 1dht6kohtana on ymmaérrys huono-osaisuuden voimakkaasta ja
sitkedstd yhteydestd koulupudokkuuteen ja laajemmin koulutuksellisiin saavutuk-
siin. Kansainvélinen tutkimuskirjallisuus on antanut viitteitd myds huono-osaisuu-
den negatiivisesta yhteydesti koulussa koettuun kuuluvuuteen seké opettaja- ja ver-
taissuhteisiin. Tutkimuksen tavoitteena on, paitsi tarkastella mainittuja yhteyksid
suomalaisen hyvinvointivaltion kontekstissa, myos syventdd ymmarrystéd yhteyksien
taustalla olevista mekanismeista ja ilmion syisti. Aiempi tutkimustieto antaa viitteitd
useista mahdollisista mekanismeista yhteyksien taustalla. Mekanismit liittyvit paitsi
kodin resurssipuutteisiin ja niiden vaikutukseen lapseen ja lapsen omaksumaan so-
siokulttuuriin, myds koulussa vallitseviin sosiaalisiin ja kulttuurisiin rakenteisiin,
siis sithen, miten huono-osaisuus koulukontekstissa ja koulun sosiaalisissa suhteissa
merkityksellistyy. Aiempi tutkimustieto antaa my0s viitteitd poikasukupuolesta haa-
voittuvuustekijéni jokaisen eritellyn mekanismin ulottuvuudella.

Tutkimus rakentuu kolmen osatutkimuksen varaan. Osatutkimuksissa tarkastel-
laan perheen huono-osaisuuden yhteyttd kokemukseen opettaja- ja vertaissuhteista,
kokemukseen kuuluvuudesta luokkayhteisossid ja lapsen koulupudokkuusriskiin.
Huono-osaisuutta mitataan useilla objektiivisilla ja subjektiivisilla mittareilla. Osa-
tutkimuksissa tarkastellaan myos sukupuolen ja perhesuhteiden suojaavaa vaikutusta
sekd koulukontekstin ja sukupuolen merkitystd yhteydessd. Pyrkimyksend on kui-
tenkin laajentaa ja syventdd osatutkimusten tuottamaa ymmaérrystd ilmion kokonai-
suudesta luomalla synteesi, jossa paitsi tarkastellaan osatutkimusten tulosten yh-
dessd ilmidstd luomaa kuvaa, my0s suodatetaan se aiemman teoreettisen ymmarryk-
sen pohjalta hahmoteltujen kolmen nékokulman lévitse. Tutkimuksessa kysytéén,
millaisena huono-osaisuuden yhteys lapsen koulussa kokemaan kuuluvuuteen, ver-
tais- ja opettajasuhteisiin ja koulupudokkuusriskiin ndyttdytyy 1) kodin resurssipuut-
teiden, 2) koulun sosiaalisten ja kulttuuristen rakenteiden ja 3) sukupuolen nékokul-
masta tarkasteltuna.
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411 Osatutkimukset

Ensimmadisessé osatutkimuksessa tarkastellaan koetun taloudellisen huono-osaisuu-
den yhteyttd kokemukseen siitd, ettid opettaja vilittdd ja luottamukseen koulutove-
reilta saatavaan apuun 4. ja 6. luokan oppilaiden keskuudessa alakoulussa. Lasten
kokemaa taloudellista huono-osaisuutta mitataan sekd kokemuksella taloudellisesta
huolesta ettd kokemuksella siitd, ettd hianelld on vertaisiaan vihemmaén rahaa. Lisdksi
tutkimuksessa tarkastellaan, missd méérin perhesuhteet medioivat mahdollista yh-
teyttd. Vaikka on olemassa jo jonkin verran tietoa materiaalisten tekijoiden merki-
tyksesti lasten vertaissuhteissa, olemassa olevaa tutkimusta ei ole ulotettu koulukon-
tekstiin tai opettajasuhteisiin. Pohjoismaiseen koulutusjarjestelméadn kytkeytyy
vahva tasa-arvoisuuden eetos. Koulunkdynnin ollessa maksutonta ja opetuksen ver-
rattain tasa-arvoista laadultaan, koulun uskotaan kykenevin tehokkaasti tasaamaan
oppilaiden vilisid perhetaustan mukaisia eroja kouluhyvinvoinnissa. My0s ymmar-
rys mahdollisen yhteyden taustalla olevista mekanismeista on puutteellista. Yhteys
voi liittyd lapsen kokemaan taloudelliseen huoleen tai kokemukseen vertaisia hei-
kommasta taloudellisesta asemasta. Lapsen kokema taloudellinen huono-osaisuus
voi heijastua opettajasuhteisiin, vertaissuhteisiin tai kumpaankin. Lapsen kouluhy-
vinvointia tarkasteltaessa katse kddntyy usein vanhempiin ja kotiin, mutta perhesuh-
teiden medioivaa merkitysti taloudellisen huono-osaisuuden ja koulun sosiaalisten
suhteiden vilisesséd kytkoksessé ei ole tutkittu.

Toisessa osatutkimuksessa tarkastellaan perheen taloudellisen tilanteen ja van-
hempien koulutustason yhteyttd luokkayhteisossa koettuun kuuluvuuteen yldakoulu-
laisten, ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden ja lukio-opiskelijoiden keskuu-
dessa. Tutkimuksessa tarkastellaan, onko mahdollisen yhteyden voimakkuudessa
koulutusasteiden vilisii eroja. Tarkastelussa on myds, miten koulun oppilaiden per-
heiden keskimédrdinen taloudellinen tilanne vaikuttaa yhteyden voimakkuuteen.
Perheen taloudellista tilannetta ja vanhemman koulutustasoa mitataan nuoren arvi-
oimana. Vaikka koulussa koetun kuuluvuuden on havaittu olevan yhteydessé lukui-
siin myonteisiin seikkoihin nuoren hyvinvoinnissa ja tulevaisuudennidkymissd, hy-
vin vidhdn huomiota on kiinnitetty kuuluvuutta ennustaviin, perhetaustaan ja perheen
liittyy useimmiten tyovdenluokkaisten lasten kokemuksiin korkeakoulukontekstissa
tai paikantuu Pohjoismaiden ulkopuolelle. Sosioekonomista asemaa on myds useim-
miten mitattu yksiulotteisesti, jolloin tutkimus ei ole tuottanut tietoa taustalla vaikut-
tavista mekanismeista. Kuuluvuuden kokemus on myo0s vahvasti sosiaalinen ja kon-
tekstuaalinen ilmid, jolloin on oletettavaa, ettd kouluaste tai koulukontekstin sosio-
eckonominen rakenne vaikuttaa perhetaustaan liittyvien resurssien merkitykseen kuu-
luvuuden kokemisessa. Harvassa tutkimuksessa kuitenkaan tarkastellaan ilmiotéa
koulukontekstin tuottamana tai koulukontekstissa syntyvin eriarvoisuuden ja hierar-
kioiden ndkokulmasta. Tdssa tutkimuksessa tdmé nidkdkulma mahdollistuu tarkaste-
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lemalla kouluasteiden vilisid eroja huono-osaisuuden ja koulussa koetun kuuluvuu-
den vilisessé yhteydessd. Myo0s nuoren iké ja kehitysvaihe voivat vaikuttaa yhteyden
voimakkuuteen.

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan sukupuolen merkitystd perheen
huono-osaisuuden ja lapsen toisen asteen tutkinnon suorittamisen vélisessd kytkok-
sessd. Perheen huono-osaisuutta tarkastellaan vanhempien tulokdyhyyden, tyotto-
myyden, toimeentulotukiasiakkuuden ja matalan koulutustason avulla. Tutkimuk-
sessa ennustetaan todenndkoisyyttd suorittaa toisen asteen tutkinto 22 ikdvuoteen
mennessd. Vaikka huono-osaisuuden yhteyttd koulupudokkuuteen ilmiénéa on tut-
kittu paljon, sukupuolen merkitys téssi kytkoksessd on saanut osakseen véhin huo-
miota. Ei mydskéén ole tietoa, ovatko eri huono-osaisuustekijét perheessa eri tavoin
yhteydessi tyttdrien ja poikien koulutussaavutuksiin. Olemassa oleva tutkimus on
antanut viitteitd siitd, ettd didin koulutustaso on isén koulutustasoa merkittivimpi
lapsen koulutustasoa ennustava tekija, mutta ei tiedetd, pateekd tdma lapsen suku-
puolesta riippumatta. Kansainvélinen tutkimus indikoi isdn tydttomyyden olevan
lapsen koulutuksellisten saavutusten kannalta didin tyottomyyttd merkittdvampi ris-
kitekija, mutta ei tiedetd, pateeko tdma my0s Suomessa, missa naisten tyollisyysaste
on jo pitkddn ollut korkea. Ei myoskddn ole selvdi, heijastuuko isien ja &itien tyot-
tomyys eri tavoin tyttirien ja poikien koulutussaavutuksiin.

4.2 Kaytetyt aineistot, muuttujat ja
analyysimenetelmat

421 Aineistot

Lasten maailmat

Ensimmadisessd osatutkimuksessa kéytetdin kansainvilisen Children’s Worlds, the
International Survey of Children’s Well-Being -kyselytutkimuksen Suomen osatut-
kimusta vuosilta 2018-2019 (N=1684). Children’s Worlds -tutkimushank-keessa on
vuodesta 2011 alkaen kerétty aineistoa yli 40 maasta koskien lasten elamaié, paivit-
tdisid toimintoja, ajankdyttod ja erityisesti heiddn omia nikemyksidén ja arvioitaan
hyvinvoinnistaan.

Vuosina 2018-2019 toteutetussa aineistonkeruussa otanta perustui ositettuun
otantaan, jonka avulla pyrittiin varmistamaan otoksen edustavuus. Suomi jaettiin vii-
teen pddalueeseen NUTS2-aluejaon perusteella, kuitenkin jattden Ahvenanmaa tut-
kimuksen ulkopuolelle. Jéljelle jadneet neljé aluetta olivat Helsinki-Uusimaa, Etela-
Suomi, Léansi-Suomi sekd Pohjois- ja Itd-Suomi. Kaupungit tai kunnat valittiin sa-
tunnaisesti perustuen alueella olevien oppilaiden suhteelliseen méérdan. Tutkimuk-
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seen osallistuvat koulut kustakin kaupungista tai kunnasta valittiin joko satunnaisesti
tai kunnan verkkosivuilta aakkosjarjestyksessd. Kysely suunnattiin kaikille oppi-
laille toisella, neljannelld ja kuudennella vuosiluokalla niissé kouluissa, jotka myon-
sivit tutkimusluvan. Kysely toteutettiin Webropol-kyselyni opettajan tai tutkijan oh-
jauksessa koulupdivén aikana niille oppilaille, joiden vanhemmilta oli saatu lupa
osallistumiseen. Kysely koostui kahdeksasta osiosta, joista kolmessa késiteltiin ra-
haan ja omistamiseen seké koulu- ja kotiymparistoon liittyvid kysymyksia.

Alkuperéinen aineisto sisdlsi vastauksia 3246 lapselta 46 koulusta. 2. vuosiluo-
kan opiskelijoiden kyselyyn vastaamista oli helpotettu muuntamalla jotkin vastaus-
vaihtoehdoista hymioiksi, ja koska ndma vastaukset eivét olisi olleet vertailukelpoi-
sia muihin nidhden, 2. vuosiluokan oppilaat pudotettiin aineistosta (yhteensd 1112
vastaajaa). Muuttujamuunnosten ja puuttuvien havaintojen poistamisen myota jél-
jelle jaanyt aineisto koostui 1684 oppilaasta 4. ja 6. vuosiluokilta yhteensé 41 kou-
lusta.

Kouluterveyskysely

Toisessa osatutkimuksessa hyddynnetdin vuoden 2017 Kouluterveyskyselyd. Kou-
luterveyskysely teetetddn valtakunnallisesti joka toinen vuosi kaikille 4. ja 5. luok-
kien sekd 8. ja 9. luokan oppilaille peruskoulussa ja 1. ja 2. vuosikurssin oppilaille
lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa. Ammatillisissa oppilaitoksissa kyselyyn
vastaavat alle 21-vuotiaat opiskelijat. Kouluterveyskyselylld kerdtdin tietoa eri
ikdisten lasten ja nuorten hyvinvoinnista, terveydestd, koulunkdynnistd, opiskelusta,
osallisuudesta sekéd avunsaamisesta ja kokemuksista palveluista. Kysely teetetddn
koulupéivien aikana opettajan ohjaamana luokkahuoneissa ja oppilaat vastaavat ky-
selyihin anonyymisti. Kyselyyn vastanneet oppilaat on ryhmitelty kouluihin ja ai-
neisto on siten luonnostaan hierarkkinen. Téssd tutkimuksessa hyddynnetddn vas-
tauksia vain yldkoululaisten ja toisen asteen opiskelijoiden osalta, silld alakou-
luikiisten keskuudessa sosioekonomista perhetaustaa kuvaavat kysymykset on osoi-
tettu huoltajille, eivitké ne siten olisi olleet vertailukelpoisia yldkoululaisten ja toi-
sen asteen opiskelijoiden vastauksiin nédhden.

Vuonna 2017 kyselyyn vastasi kaikkiaan 137 428 yldkoulussa ja toisella asteella
opiskelevaa nuorta. Kyselyyn vastasi 63 prosenttia kaikista 8. ja 9. luokan oppilaista
ja 55 prosenttia lukiolaisista. Ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevien nuorten
prosentuaalista osuutta ei voitu luotettavasti arvioida. Analyysia varten aineistosta
poistettiin kaikki ne vastaajat, jotka olivat jittédneet vastaamatta yhteenkin tutkimus-
asetelman kannalta relevanttiin kysymykseen. Poiston my6té aineistoon jéi 60 698
yldkoululaista, 32 043 lukiolaista ja 21 787 ammatillisen oppilaitoksen opiskelijaa.
Arviolta 19 prosenttia yldkoululaisista, 8 prosenttia lukiolaisista ja 21 prosenttia am-
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matillisissa oppilaitoksissa opiskelevista vastaajista poistettiin aineistosta. Jéljelle
jaanyt aineisto kasittda vastauksia 114 528 nuorelta.

Youth Trajectories -rekisteriaineisto

Kolmannessa osatutkimuksessa hyddynnetty Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen
Tilastokeskuksen kerddmaésté rekisteriaineistosta muodostama Youth Trajectories -
aineisto kattaa 25 prosenttia kaikista Suomessa vuonna 1980-1986 syntyneistd hen-
kiloistd ja heiddn biologiset sisaruksensa samalta aikavaliltd. Aineiston otoshenkil6t
ja heidén sisaruksena on ryhmitelty perheisiin. Jokaisesta perheestd yksi henkilé on
satunnaisesti valittu varsinaiseksi otoshenkiloksi ja tiedot vanhemmista on keritty
vuodelta, jolloin varsinainen otoshenkild on tidyttényt viisitoista vuotta, toisin sanoen
vuosina 1995-2001. Aineistosta on poistettu sisaruksineen kaikki otoshenkildt, jotka
eivit asuneet biologisten tai adoptiovanhempiensa kanssa tdyttdessadn 15 vuotta, ku-
ten myds otoshenkil6t, jotka eivét asuneet Suomessa ikdvuosinaan 15-22 (9,8 % kai-
kista otoshenkil6istd). Aineisto kasittdd 157 135 lasta 101 915 perheesti. 19 prosent-
tia otoshenkilGistd asui yksinhuoltajakotitalouksissa. Otoshenkildistd 51 prosenttia
on miehid ja 49 prosenttia naisia.

4.2.2 Kaytetyt muuttujat

Selitettavat muuttujat

Ensimmiisessd osatutkimuksessa selitettivind muuttujina kéytetddn kokemuksia
suhteista opettajaan ja muihin oppilaisiin. Vastaajilta kysyttiin samanmielisyytti
seuraavien véittdmien kanssa: 1) Opettajani valittdd minusta 2) Jos minulla on haas-
teita koulussa, muut lapset auttavat minua. Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: 1)
Eri mieltd 2) Jonkin verran eri mieltd 3) Jonkin verran samaa mieltd 4) Samaa mieltd
5) Téysin samaa mielti 6) En osaa sanoa. Muuttuja muutettiin kaksiluokkaiseksi yh-
distaimalld luokat 1-2, joiden katsottiin kuvaavan erimielisyytta vdittimén kanssa, ja
luokat 3-5, joiden katsottiin kuvaavan samanmielisyyttd vaittdmén kanssa. Puuttu-
vat havainnot ja ne vastaajat, jotka valitsivat vastausvaihtoehdon 6 poistettiin aineis-
tosta (yhteensd 319 vastaajaa). Kaikista vastaajista 91 prosenttia koki opettajan va-
littédvén, ja 9 prosentilta vastaajista timi kokemus puuttui. Vastaajista 90 prosenttia
arvioi voivansa luottaa muilta lapsilta saatavaan apuun ja 10 prosentilta vastaajista
tama kokemus puuttui.

Toisessa osatutkimuksessa selitettivinid muuttujana kaytetdén kokemusta kuulu-
vuudesta luokkayhteisoon. Vastaajilta kysyttiin samanmielisyyttd seuraavan vaitta-
mén kanssa: “Tunnen olevani térked osa luokkayhteis6dni”. Toisen asteen opiskeli-
joiden keskuudessa luokkayhteisod voi tarkoittaa opiskeluryhméé tai muuta vertais-
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ryhméé oppilaitoksessa (THL, 2023). Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: 1) Erit-
tdin samaa mieltd 2) Samaa mieltd 3) Ei samaa eiké eri mielti 4) Eri mielté 5) Erittdin
paljon eri mieltd. Muuttuja muutettiin kaksiluokkaiseksi yhdistdmaélld luokat 1-3,
joiden katsottiin kuvaavan kokemusta kuuluvuudesta ja luokat 4-5, joiden katsottiin
kuvaavan kuuluvuuden kokemuksen puuttumista luokkayhteisossid. Kaikista kyse-
lyyn vastanneista 90 prosenttia koki olevansa tirked osa luokkayhteisé4éin ja 10 pro-
senttia vastasi véitteeseen kielteisesti.

Kolmannessa osatutkimuksessa selitettivdnd muuttujana koulupudokkuuden
mittaamisessa kdytetddn rekisteriaineiston tietoa siitd, onko nuori suorittanut toisen
asteen tutkinnon 22 ikdvuoteen mennessd. Kaikkiaan 83 prosenttia otoshenkildista
oli suorittanut toisen asteen tutkinnon ja 17 prosentilta tutkinto puuttui. Naisista 87
prosenttia ja miehistd 80 prosenttia oli suorittanut toisen asteen tutkinnon 22 ikdvuo-
teen mennessa.

Selittdvat muuttujat

Ensimmaisessd osatutkimuksessa selittdvini, lapsen taloudellista huono-osaisuutta
kuvaavina muuttujina kiytetddn lapsen kokemusta taloudellisesta huolesta ja koke-
musta siitd, ettd hdnelld on vertaisiaan vihemmaén rahaa. Taloudellista huolta kos-
keva muuttuja perustuu kysymykseen: ”Kuinka usein olet huolissasi perheesi talou-
dellisesta tilanteesta?” Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: 1) En koskaan 2) Joskus
3) Usein 4) Aina 5) En tiedd. Muuttuja muutettiin kolmeluokkaiseksi yhdistdmalla
luokat 3—4, joiden katsottiin kuvaavan huolen kantamista usein tai aina. Huolen kan-
tamista joskus tai ei koskaan kuvaavat luokat 1 ja 2 sidilytettiin ennallaan. Puuttuvien
vastausten ohella vastausvaihtoehdon 5 valinneista vastaajista luotiin neljds luokka,
jota ei kuitenkaan huomioitu analyyseissa. Kokemusta rahan maérasté suhteessa ver-
taisiin koskeva muuttuja perustuu kysymykseen: ”Verrattuna ystéviisi, onko sinulla
enemman rahaa, védhemmaén rahaa vai suunnilleen yhta paljon rahaa?” Vastausvaih-
toehdot olivat seuraavat: 1) Minulla on enemmén rahaa 2) Minulla on vihemmén
rahaa 3) Minulla on suunnilleen yhté paljon rahaa 4) En tiedi. Vastausvaihtoehdon
4 oli valinnut jopa 34 prosenttia kaikista vastaajista. Analyysimme perusteella kato
ei kuitenkaan ollut systemaattista. Kyseiseen luokkaan lisdttiin myds puuttuvat ha-
vainnot, mutta luokkaa ei huomioitu varsinaisissa analyyseissa.

Toisessa osatutkimuksessa selittdviné nuoren perhetaustaa kuvaavina muuttujina
kdytetddn nuoren arviota perheen taloudellisesta tilanteesta seka didin ja isén koulu-
tustasosta. Perheen taloudellista tilannetta kuvaava muuttuja perustuu kysymykseen:
”Kuinka kuvaisit perheesi taloudellista tilannetta?” Vastausvaihtoehdot olivat seu-
raavat: 1) Erittdin hyvd 2) Hyvd 3) Keskiméérdinen 4) Huono 5) Erittdin huono.
Muuttuja muutettiin kolmeluokkaiseksi yhdistdmailld luokat 1-2, joiden katsottiin
kuvaavan hyvéi taloudellista tilannetta ja luokat 4-5, joiden katsottiin kuvaavan
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huonoa taloudellista tilannetta. Luokka 3 sdilytettiin ennallaan ja se kuvaa keskimaa-
riistd taloudellista tilannetta. Aidin ja iséin koulutustasoa mittaava muuttuja perustuu
kysymykseen: ”Mikd on korkein koulutus, jonka vanhempasi ovat suorittaneet?”
Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: 1) Peruskoulu tai vastaava 2) Lukio tai amma-
tillinen oppilaitos 3) Lukion tai ammatillisen oppilaitoksen lisdksi ammatillisia opin-
toja 4) Yliopisto, ammattikorkeakoulu tai muu korkeakoulu. Muuttuja muutettiin
kolmeluokkaiseksi yhdistdmalld luokat 2—3. Peruskoulutusta ja korkeakoulutusta ku-
vaavat luokat 1 ja 4 sdilytettiin ennallaan.

Kolmannessa osatutkimuksessa selittdvind muuttujina kiytetdédn rekisteriaineis-
tosta saatua tietoa perheen tulokéyhyydestd, vanhempien tyottomyydestd, toimeen-
tulotuen asiakkuudesta ja koulutustasosta. Tulokdyhyyttd mitataan suhteellisella tu-
lokoyhyydelld (alle 60 prosenttia kaikkien vanhempien mediaanitulosta). Koska
vanhemmat ovat keskiméaérin lapsettomia aikuisia pienituloisempia, tutkimuksessa
kaytetty tulokdyhyyden raja on hieman koko vdeston koyhyysrajaa matalampi. Indi-
kaattori muodostettiin jakamalla kotitalouden vanhempien yhteenlasketut defla-
toidut tulot perheenjasenten lukumaérélld (ekvivalentit tulot). Vanhempien tyotto-
myyttd mitattiin erikseen ditien ja isien osalta viimeisten 12 kuukauden aikana. Toi-
meentulotuen asiakkuutta mitattiin kolmiluokkaisella muuttujalla, joka indikoi per-
heen toimeentulotukikuukausien méérdé viimeisen 12 kuukauden aikana (0, 1-5, yli
6 kuukautta). Vanhempien koulutustasoa mitattiin neljdluokkaisella muuttujalla,
joka indikoi &itien ja isien korkeinta suoritettua tutkintoa (perusasteen tutkinto, toi-
sen asteen tutkinto, korkea-asteen tutkinto). Aineisto siséltéd tietoja vain otoshenki-
16n kanssa samassa kotitaloudessa asuvista vanhemmista. Aineistossa oli runsas
maérd yksinhuoltajaperheité, misté syysté puuttuvia tietoja isien koulutustasosta oli
runsaasti. Neljdnnen luokan muodostivat puuttuvat havainnot.

Kontrolloidut ja medioivat muuttujat

Ensimmaisessd osatutkimuksessa koskien taloudellisen huolen ja vertaisia véhéi-
semméin rahan méérdn yhteyttd vertais- ja opettajasuhteisiin alakouluikdisten kes-
kuudessa kontrolloitiin vastaajien ikd, sukupuoli, maahanmuuttajatausta ja vanhem-
pien yksinhuoltajuus. Toisessa osatutkimuksessa, koskien perheen taloudellisen ti-
lanteen ja vanhempien koulutustason yhteyttd nuoren kokemukseen kuuluvuudesta
luokkayhteisoonsé, kontrolloitiin vastaajan sukupuoli, mahdollinen maahanmuutta-
jatausta sekd vanhempien tyottomyys ja yksinhuoltajuus. Kolmannessa osatutkimuk-
sessa, koskien sukupuolen merkitystd huono-osaisuuden ja koulupudokkuusriskin
vilisessd kytkoksessd, kontrolloitiin ldpi analyysin mahdollinen maahanmuuttaja-
tausta, perheen lapsiluku ja vanhempien yksinhuoltajuus. Kaikki osatutkimuksissa
kontrolloidut tekijét ovat itsendisesti yhteydessd seké ennustettuihin ilmidihin ettid
perhetaustaa kuvaaviin tekijoihin, mink& vuoksi ne voivat toimia sekoittavina teki-
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joind analyysissa. Kontrollimuuttujien valintaan liittyvét tarkemmat perustelut 16y-
tyvit osatutkimuksista.

Ensimmaisessa osatutkimuksessa huomioitiin perhe- ja vanhempisuhteiden mer-
kitys mahdollisena medioivana tekijand. Lasten maailmat -aineistossa on kuusi van-
hempi- ja perhesuhteita koskevaa viittimaa. Regressioanalyysin perusteella kolme
niistd on tilastollisesti merkitsevélld tavalla yhteydessd kumpaankin taloudellista
huono-osaisuutta kuvaavaan muuttujaan ja selitettdviin muuttujiin, mité voidaan pi-
tdd medioivan mallin rakentamisen edellytyksen (Baron & Kenny, 1986). Koke-
musta perhesuhteista koskevat muuttujat perustuvat seuraaviin véittdmiin: ”Van-
hempani kuuntelevat minua ja ottavat nikemykseni huomioon”, ”Vietimme muka-
vaa aikaa yhdessé perheeni kanssa” ja ”Miné ja vanhempani teemme eldmaéni kos-
kevia paitoksid yhdessd”. Vastausvaihtoehdot vdittdmiin ovat seuraavat: 1) Fi samaa
mieltd 2) Hieman samaa mieltd 3) Jonkin verran samaa mieltd 4) Paljon samaa mieltid
5) Taysin samaa mieltd 6) En tiedd. Muuttujat muutettiin kaksiluokkaisiksi yhdista-
mailld luokat 1-2, joiden katsottiin kuvaavan erimielisyytti vélittimin kanssa ja siten
negatiivista kokemusta perhesuhteista, ja luokat 3—5, joiden katsottiin kuvaavan sa-
manmielisyyttd vdittdmin kanssa ja siten myodnteistd kokemusta perhesuhteista.
Puuttuvien havaintojen lisdksi vastaajat, jotka valitsivat vaihtoehdon 6, pudotettiin
aineistosta (yhteensd 74 vastaajaa).

423 Kaytetyt analyysimenetelmat

Kaikissa kolmessa osatutkimuksessa pddasiallisena menetelméné kéytettiin lineaa-
rista monitasoista todennikoisyysmallia. Monitasoanalyysi soveltuu hierarkkisten
aineistojen analysoimiseen, joissa yksilo- ja ryhmétason muuttujat ovat luonnostaan
yhteydessa ja riippuvaisia toisistaan. Kaikki kolme aineistoa tayttavit ndma edelly-
tykset: Lasten maailmat -aineistossa ja Kouluterveyskyselyssd otoshenkil6t on ryh-
mitelty kouluihin, Youth Trajectories -aineistossa perheisiin. Tavalliseen regressio-
analyysiin ndhden monitasoinen todennikoisyysmalli tuottaa tarkemmat keskivirhe-
termit, luottamusvilit ja ryhmien vélisten erojen tilastollista merkitsevyyttd mittaa-
vat estimaatit. Tdmaé johtuu siitd, ettd mallin avulla voidaan verrata ryhmien sisdisté
vaihtelua ryhmien véliseen vaihteluun. Suurempi vaihtelu ryhmien sisélld kuin nii-
den vililld viittaa voimakkaampaan yksilotason tekijoiden merkitykseen ryhmétason

Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa tehty satunnaisvaikutteinen lineaari-
nen todenndkoisyysmalli mahdollisti my6s sisékorrelaatiokerrointen (ICC) laskemi-
sen. ICC mittaa, kuinka suuren osan ennustetun muuttujan vaihtelusta tiettyyn ryh-
méén kuuluminen selittdéd. Toisessa osatutkimuksessa sisédkorrelaatiokerroin mittaa
koulun kokonaisosuutta ennustetun ilmion, luokkayhteisdsséd koetun kuuluvuuden,
varianssissa. Kolmas osatutkimus mahdollisti sisaruskorrelaatiokertoimen laskemi-
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sen, silld aineisto sisdltdd otoshenkildiden ohella heidén sisaruksensa. Sisaruskorre-
laatiokerroin kuvastaa sisarusten keskiniistd samankaltaisuutta ja perhetaustan ko-
konaisosuutta ennustetun ilmidn, toisen asteen tutkinnon suorittamisen, varianssissa.
Myds ensimmdisen osatutkimuksen alustavissa analyyseissa laskettiin sisdkorrelaa-
tiokerroin tyhjén satunnaisvaikutteisen mallin avulla. Koulujen vélinen vaihtelu ha-
vaittiin kuitenkin véhaiseksi: koulu selitti alle kaksi prosenttia vaihtelusta oppilaiden
kokemuksissa opettaja- ja vertaissuhteissa. Tdmin perusteella katsottiin, ettei satun-
naisvaikutteisen mallin kdyttdminen ollut tarkoituksenmukaista, ja kolmannessa osa-
tutkimuksessa paddyttiin kiintedvaikutteiseen lineaariseen todennikoisyysmalliin.
Malli mahdollistaa koulutason kiinteiden vaikutusten kontrolloinnin ja lisdd siten
analyysin tarkkuutta selittdvien ja selitettdvien muuttujien valisen yhteyden arvioin-
nissa.

Kaikissa kolmessa osatutkimuksessa selitettdvat muuttujat ovat uudelleenluokit-
telun jalkeen dikotomisia. Dikotomisten vastemuuttujien tapauksessa suositaan
usein logistista mallinnusta lineaarisen sijaan. Kuitenkin erityisesti suurten aineisto-
jen analysoimisessa lineaarista mallinnusta voidaan pitié ketterimpand. Lisdksi se
tarjoaa etuja, kuten estimaattien parempi vertailtavuus ja helpompi tulkittavuus (Hel-
levik 2007; Mood, 2010). Lineaaristen todennikoisyysmallien tuloksia voidaan tul-
kita prosenttiyksikkderoina ryhmien vililla.

Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa tarkasteltiin lisdksi interaktiovaiku-
tuksia. Toisessa osatutkimuksessa interaktiotestauksen kohteena oli kouluaste. Tut-
kimuksessa analysoitiin, vaihteleeko selittdvien ja selitettdvien muuttujien vélinen
yhteys ylakouluissa, lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa tai koulun oppilaiden
keskimédriisen taloudellisen tilanteen mukaan. Kolmannessa osatutkimuksessa ana-
lysoitiin, eroavatko huono-osaisuustekijéiden yhteydet toisen asteen tutkinnon suo-
rittamisen todennédkdisyyteen sukupuolen mukaan, toisin sanoen, ovatko yhteydet
tilastollisesti merkitsevésti erilaisia tyttdjen ja poikien keskuudessa.
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4.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Ihmistieteellisessa tutkimuksessa eettisten kysymysten huomioiminen on aina kes-
keistd, mutta erityisesti tutkittaessa haavoittuvassa asemassa olevia ryhmid, kuten
huono-osaisuutta kokevia tai lapsia, joilla on keskimaérdistd vihemmaén resursseja,
mahdollisuuksia ja valtaa vaikuttaa omaan asemaansa ja tuoda dantéén kuuluviin yh-
teiskunnassa. Eettinen pohdinta tulee ulottaa koko tutkimusprosessiin aineistonke-
ruusta tutkimustulosten julkaisemiseen asti (TENK, 2019).

Suostumuksen pyytdminen tutkimukseen osallistumiseksi on yksi keskeisim-
misté eettisistd periaatteista. Alle 15-vuotiaiden osallistuminen edellyttidé huoltajien
suostumusta. Kuitenkin, jos kysely kohdistetaan yli 400:1le vastaajalle, huoltajien
informointi on katsottu riittdvaksi. (TENK, 2019.) Vuoden 2017 Kouluterveysky-
selysséd noudatettiin menettelyi, jossa huoltajille ja oppilaille toimitettiin etukéteen
kyselyn siséllostd, vapaaehtoisuudesta ja tietosuojakdytdnnoistd informoiva tiedote,
mutta ei vaadittu kirjallista suostumusta tutkimukseen osallistumiseen. Lasten maa-
ilmat -kyselyssd vanhemmilta pyydettiin kirjallinen lupa osallistumiseen. Kyselyyn
vastaaminen on kummankin aineistonkeruun tapauksessa ollut vapaaehtoista ja ano-
nyymié. Youth Trajectories -rekisteriaineiston tapauksessa suostumuksen pyytami-
nen ei ollut mahdollista, eika sité rekisteritutkimuksen eettisen kdytdnnon mukaisesti
pideta tarpeellisena.

Aineistonkeruu tilanteena tai kysymysten siséllot eivét saa aiheuttaa tutkittaville
haittaa (TENK, 2019). Aineistojen kysymyksié voidaan paikoin pitdéd arkaluontoi-
sina tai emotionaalisesti kuormittavina. Kysymykset koskien taloudellista tilannetta,
perhesuhteita, koulussa koettua kuuluvuutta tai koulun sosiaalisia suhteita voivat ak-
tivoida kielteisié tunteita etenkin silloin, jos lapsi tai nuori kokee néilld osa-alueilla
vajeita. Tutkimuskysymysten muotoiluun on siksi kiinnitettdva huomiota arvioiden
etukiteen niiden mahdollista psyykkisté kuormitusta aiheuttavaa vaikutusta (Eide &
Winger, 2005). Vuosina 2018-2019 toteutettu Lasten maailmat -kysely on saanut
Turun yliopiston eettisen toimikunnan puoltavan lausunnon. Kouluterveyskyselyn
kysymykset on kdyty ldpi Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen oman eettisen tyo-
ryhmén toimesta varmistaen, ettd ne tiyttdvit hyvén tieteellisen kéytdnnon vaati-
mukset. Lapsilla on lisdksi ollut mahdollisuus keskeyttda osallistumisensa tutkimuk-
seen milloin tahansa. Kyselyt on myos teetetty kaikille lapsille, eikd aineistonkeruu
itsesséédn ole siten mééritellyt ketddn huono-osaiseksi tai osattomaksi kouluyhtei-
sOssd.

Aineiston huolellinen késittely ja tietosuojaan ja luottamuksellisuuteen liittyvét
kysymykset ovat olennainen osa tutkimuseettistd vastuuta (TENK, 2019). Kdytetyt
aineistot on sdilytetty turvallisesti tutkijan omalla salasanalla suojatulla tietokoneella
ja verkkolevylld. Kyselyjen otoshenkildité ei mydskédn ole voitu tunnistaa aineistoa
kasiteltdessé eikd tuloksia raportoitaessa, silld tulosten raportointi perustuu suuriin
vastaajamaériin.
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Myos tulosten tulkinta edellyttdd eettistd harkintaa. Tulkinnassa on pyrittava
kuulemaan lasten oma 4éni valmiiksi annettujen vastausvaihtoehtojen takaa. Liséksi
tutkijan vastuulla on varoa tutkittavia koskevia negatiivisia stereotypioita vahvista-
via tulkintoja, erityisesti jos he edustavat jo valmiiksi marginalisoitua ryhmaéi.
(Heikkild, 2015.) Tutkijan on tuotava tutkimuksessa havaitut ilmiot totuudenmukai-
sesti esiin, mutta samalla varottava antamasta tutkimistaan ilmio6istad liian determi-
nististd kuvaa, mika ei tee oikeutta yksildiden toimijuudelle tai resilienssille (Lahi-
kainen & Pirttild-Backman, 2006). Tutkijalla on myos velvollisuus osallistua tutki-
mustulosten herattiméén yhteiskunnalliseen keskusteluun, jos on vaarana, ettd tut-
kimustuloksia kdytetddn tutkittavien edun vastaisesti, ja myds, jos tutkimus tuo esiin
epékohtia tai kehittdmistarpeita tutkittavien hyvinvointiin, tasa-arvon toteutumiseen
tai palvelujérjestelmiin liittyen (Banks, 2012; Heikkild, 2015).

My®és tutkimuksen luotettavuuteen liittyvit kysymykset ovat keskeinen osa tut-
kimusetiikkaa. Aikuisten kokemukset esimerkiksi taloudellisesta huolesta tai talou-
dellisten resurssien merkityksesté vertaissuhteissa eivit aina vastaa lasten kokemuk-
sia, mistd syystd kyselyjen kohdistaminen suoraan lapsille on yleistynyt néiden ai-
hepiirien tutkimuksessa (Bradshaw ym., 2011; Rees & Main, 2015). Samalla, kun
kyselyiden suuntaamisen suoraan lapsille voidaan nédhdéd parantavan tutkimuksen
luotettavuutta (Clark ym., 2005), sen voidaan my0s nahda edellyttavan erityistd huo-
miota ja tarkastelua.

Kyselyyn vastaaminen on monivaiheinen kognitiivinen prosessi. Vastaajan tulee
ymmaértdd kysymys, palauttaa tarvittava ticto mieleensd, muodostaa ndkemys ja
muotoilla vastaus (Tourangeau ym., 2000). Lasten on arvioitu kykenevén vastaa-
maan kyselyihin luotettavasti noin 7-12 ikévuodesta alkaen, mutta kyvykkyyksissi
on yksilollistd vaihtelua (Borgers ym., 2000). Luotettavimmin lasten on havaittu vas-
taavan konkreettisiin, omaa elamaénsa koskeviin kysymyksiin. Tutkimuksessa hyo-
dynnetyt kysymykset koskivat useimmiten lapsen kokemuksia taloudellisesta tilan-
teestaan ja sosiaalisista suhteistaan kotona ja kouluympéristossd. Vaikka kysymyk-
set liittyvét lapsen subjektiiviseen kokemukseen, ei niitd voida pitdi erityisen konk-
reettisina. Esimerkiksi kysymys rahan méérasta verrattuna kavereihin néyttéytyi vai-
keasti vastattavana, silld puuttuvia vastauksia oli huomattavasti. Vaikeinta on mah-
dollisesti ollut vastata vanhempien koulutustasoa koskevaan kysymykseen. Lasten
onkin havaittu usein yliarvioivan vanhempiensa koulutustason (Lehti & Laaninen,
2021).

Lasten vastauksiin voivat myds vaikuttaa halu ylldpitdd myonteistd kuvaa itses-
tddn ja eldmdstién, jolloin he saattavat vastata kysymyksiin asian todellista tilaa
myonteisemmin. Lisdksi on havaittu, ettd lapsia ohjaa vahvasti sosiaalisen hyvak-
synnén tavoittelu, mikd voi saada lapsen pyrkiméén vastaamaan sosiaalisesti suotui-
salla tavalla. Téssé tutkimuksessa kdytetyt kyselyt toteutettiin opettajan tai tutkijan
johdolla luokkahuoneessa, mikd on todenndkéisesti lisdnnyt vastausten luotetta-
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vuutta kotona tai muualla vapaa-ajan ymparistossd annettuihin vastauksiin verrat-
tuna. Liséksi lapsilla on alttius vastata kysymyksiin silloinkin, kun eivit tidysin ym-
marrd niiden sisdltod (Borgers ym., 2004). Tamén vuoksi kysymysten selkeys, yk-
sinkertaisuus ja ikdtason huomioiminen ovat erityisen tirkeitd. Johdattelevia kysy-
myksid tulisi vilttad, ja kyselyiden pituuden olisi hyvé olla kohtuullinen. Lapsille
suunnattuja kyselyité tulisi testata etukdteen esimerkiksi pilottitutkimuksin. Téssd
tutkimuksessa hyodynnettyd Lasten maailmat -kyselyd onkin pilotoitu sekd Suo-
messa ettd kansainvélisesti.

4.4 Metodologinen asemoituminen

Tutkimus nojaa kokonaisuutena kriittisen realismin tieteenfilosofiseen perinteeseen,
joka sijoittuu epistemologisesti positivistisen ja konstruktivistisen tutkimusotteen
vilimaastoon. Se jakaa positivismin kasityksen todellisuuden olemassaolosta ihmi-
sen havainnoista riippumatta, mutta ymmartéa siitd tuotetun tiedon aina rajallisena
ja vain késitteellisen ja teoreettisen tulkinnan kautta tavoitettavissa olevana. Kriitti-
nen realismi perustuu olettamukselle sosiaalisen maailman kerrostuneisuudesta ja
erottelee toisistaan todellisuuden empiirisen, aktuaalisen ja reaalisen tason: mité voi-
daan havaita, mitd todella tapahtuu ja mitkd mekanismit taustalla vaikuttavat. Havai-
tut ilmidt toimivat tdlloin tulkinnan l&htokohtina, ikkunoina todellisuuden piilossa
oleviin syvédrakenteisiin. Teoria ndhddan analyysin vélineend, ei ainoastaan havain-
tojen taustana, ja tulkinta tiedontuottamisen edellytyksend, ei siitd erillisena.
(Bhaskar, 1975; Sayer, 1992; Danermark ym., 2002; T6tto, 2002; Poutanen, 2014.)
Vaikka kriittinen realismi toimii tieteenfilosofisena ldhtokohtana myos osatutkimuk-
sissa, metodologisena ldhtokohtana se toteutuu vasta osatutkimusten tuloksista luo-
dussa synteesissa.

Kriittinen realismi tarjoaa erityisen toimivan metodologisen 14htokohdan tutki-
mukselle, jossa kiinnostus kohdistuu olosuhteista ja tulkintakehyksisté riippumatto-
mien tosiasioiden sijaan kokemuksiin ja niiden suhteeseen yhteiskunnallisiin raken-
teisiin. Korostuneesti tdmi pétee tutkimuksessa, jossa kokemustieto on lasten ja
nuorten tuottamaa ja voidaan siten ndhdi luonteeltaan erityisen subjektiivisena ja
kontekstisidonnaisena. Kriittinen realismi tunnustaa tillaisen tiedon rajallisuuden
eikd pidd mittaustuloksia sellaisinaan totuuksina. Samalla se ymmaértdd kokemukset
todellisina ilmentymini taustalla vaikuttavista sosiaalisista ja rakenteellisista meka-
nismeista, joita voidaan ldhestyd teoriaohjautuneen tulkinnan kautta. Kriittinen rea-
lismi mahdollistaa ndin samanaikaisesti epistemologisen ndyryyden (Sayer, 2011) ja
kokemustiedon tarkastelun eettisesti kunnioittavasti.
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5 Osatutkimusten paatulokset

Osatutkimus |

Ensimmadisessd osatutkimuksessa tarkastellaan koetun taloudellisen huono-osaisuu-
den yhteyttd kokemuksiin siitd, ettd opettaja vilittdd ja luottamukseen koulutove-
reilta saatavaan apuun 4. ja 6. luokan oppilaiden keskuudessa alakouluissa. Lasten
kokemaa taloudellista huono-osaisuutta mitataan sekd kokemuksella taloudellisesta
huolesta ettd kokemuksella siit, ettd lapsella on vertaisiaan vihemmaén rahaa. Li-
séksi tutkimuksessa tarkastellaan, missd méaédrin perhesuhteet selittivat mahdollista
yhteyttd. Tutkimuksessa kysytdan 1) Onko lapsen kokema taloudellinen huoli yhtey-
dessid kokemukseen siitd, ettd opettaja vilittdd tai ettd vertaisilta tarvittaessa saata-
vaan apuun voi luottaa 2) Onko lapsen kokemus siitd, ettd hinelld on vertaisiaan
vihemmén rahaa yhteydessi kokemukseen siité, etti opettaja vélittdd tai ettd vertai-
silta tarvittaessa saatavaan apuun voi luottaa 3) Onko perhesuhteilla medioivaa vai-
kutusta edelld mainituissa mahdollisissa yhteyksissa.

Tulokset osoittavat, ettd kumpikin koetun taloudellisen huono-osaisuuden ulot-
tuvuuksista on negatiivisessa yhteydessd lapsen kokemuksiin opettajan vélittimi-
sestd ja luottamukseen vertaisilta saatavaan apuun. Perhesuhteet medioivat kuitenkin
vain koetun taloudellisen huolen yhteyttd vertais- ja opettajasuhteisiin. Kokemus
siitd, ettd lapsella on vertaisiaan vdhemmaén rahaa, on perhesuhteista riippumatto-
massa yhteydessi vertais- ja opettajasuhteisiin koulussa.

Osatutkimus 1l

Toisessa osatutkimuksessa tarkastellaan perheen taloudellisen tilanteen ja vanhem-
man koulutustason yhteyttd luokkayhteisdsséd koettuun kuuluvuuteen ylidkoululais-
ten, ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden ja lukio-opiskelijoiden keskuudessa.
Tutkimuksessa tarkastellaan my6s, onko mahdollisen yhteyden voimakkuudessa
kouluasteiden viélisid eroja. Perheen taloudellista tilannetta ja vanhemman koulutus-
tasoa mitataan nuoren arvioimana. Tutkimuksessa kysytdan 1) Onko perheen sosio-
ekonominen asema taloudellisella tilanteella ja vanhempien koulutustasolla mitat-
tuna yhteydessd luokkayhteisossd koettuun kuuluvuuteen 8- ja 9-luokkalaisten, lu-
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kiolaisten ja ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevien nuorten keskuudessa 2)
Onko edelld mainitussa yhteydessd kouluasteiden mukaisia eroja.

Tulokset osoittavat, ettd perheen heikko taloudellinen tilanne ennustaa suurem-
paa todenndkoisyyttd kokea kuuluvuutta luokkayhteisossé ylakoulun ja toisen asteen
opiskelijoiden keskuudessa Suomessa. Isdn tai didin koulutustaso eivit ole yhtey-
dessi koulussa koettuun kuuluvuuteen. Perheen taloudellinen huono-osaisuus ennus-
taa kuuluvuuden kokemusta voimakkaimmin yldkoululaisten keskuudessa. Yhteys
on heikoin ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevien keskuudessa. Lisdanalyysit
osoittavat, ettd koulun oppilaiden keskiméérdinen arvio perheidensa taloudellisesta
tilanteesta heijastuu yhteyden voimakkuuteen.

Osatutkimus Il

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan sukupuolen merkitysti perheen huono-
osaisuuden ja lapsen toisen asteen tutkinnon suorittamisen vilisessd kytkoksessa.
Perheen huono-osaisuutta tarkastellaan tulokdyhyyden, ty6ttomyyden, toimeentulo-
tukiasiakkuuden ja matalan koulutustason avulla. Tutkimuksessa ennustetaan toden-
nakoisyyttd suorittaa toisen asteen tutkinto 22 ikdvuoteen mennessi. Tutkimuksessa
kysytdén 1) Onko perheen huono-osaisuus eri tavoin yhteydessa tyttojen ja poikien
todennédkdisyyteen suorittaa toisen asteen tutkinto  2) Ovatko isén tai didin tyotto-
myys tai koulutustaso eri tavoin yhteydessd poikien ja tyttdrien todenndkdisyyteen
suorittaa toisen asteen tutkinto.

Lukuun ottamatta vanhempien tyottomyyttd, kaikki huono-osaisuutta kuvaavat
tekijét ovat voimakkaammin yhteydessd poikien kuin tyttérien toisen asteen tutkin-
non suorittamisen todennédkdisyyteen. Huono-osaisuustekijoiden suhteellinen mer-
kitys ndyttdytyy samankaltaisena seka tyttdrille ettd pojille: suurin koulupudokkuu-
den riski liittyy perheen toimeentulotukiasiakkuuteen, toiseksi merkittédvin vanhem-
pien matalaan koulutustasoon, kolmanneksi perheen tulokdyhyyteen ja neljanneksi
vanhempien tyottomyyteen. Isén tydttdmyys ennustaa didin tyottdmyyttd voimak-
kaammin ja didin koulutustaso isdn koulutustasoa voimakkaammin lapsen todenné-
koisyyttd suorittaa toisen asteen tutkinto, lapsen sukupuolesta riippumatta.
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Tamén tutkimuksen osatutkimuksissa on tarkasteltu, kuinka huono-osainen perhe-
tausta on yhteydessd lasten kokemuksiin opettaja- ja vertaissuhteista ja kuuluvuu-
desta koulussa seké koulupudokkuuteen peruskoululaisten ja toisen asteen opiskeli-
joiden keskuudessa Suomessa. Téssd luvussa kolmen osatutkimuksen tuloksista esi-
tetddn synteesi, jossa tuloksia tarkastellaan paitsi yhdessa ja suhteessa toisiinsa my0s
kolmen, ilmi6td koskevaan teoreettiseen ymmarrykseen pohjautuvan nidkoékulman
lavitse.

Ensimmaisessa alaluvussa tuloksia tarkastellaan lapsen perhetaustaan liittyvien
resurssipuutteiden nikokulmasta. Huomio kohdistuu téll6in sithen, millaisia resurs-
sipuutteita tai niistd aiheutuvaa taakkaa huono-osaisesta perhetaustasta ponnistava
lapsi tai nuori kantaa mukanaan, ja miten tdma heijastuu hénen sosiaaliseen koulu-
hyvinvointiinsa ja koulupudokkuusriskiinsi. Toisessa alaluvussa tuloksia tarkastel-
laan koulun sosiaalisten ja kulttuuristen rakenteiden ndkokulmasta. Talloin kuulu-
vuuden kokemus, kokemukset koulun vertais- ja opettajasuhteista ja koulupudok-
kuus ymmarretéén, ei vain yksilollisind kokemuksina tai valintoina, vaan sosiaali-
sesti ja kulttuurisesti rakentuvina ilmidind, joihin vaikuttavat koulussa vallitsevat
normit, arvostukset, kulttuuri ja hierarkiat. Kaksi ensimmaistd ndkokulmaa tdyden-
tévit tosiaan valaisten ilmion moniulotteisuutta ja monikerroksisuutta. Kolmannessa
alaluvussa tulkintaa tdydennetédan tarkastelemalla tuloksista piirtyvad kokonaiskuvaa
vield sukupuolen ndkdkulmasta. Huomio kohdistuu téllgin sithen, mika merkitys su-
kupuolella on kahdella edelld kuvatulla ulottuvuudella suhteessa lapsen sosiaaliseen
kouluhyvinvointiin ja koulupudokkuusriskiin.

6.1 Kodin resurssipuutteiden nakokulma

Vaikka lasten kokeman taloudellisen huono-osaisuuden heijastumista vapaa-ajan
vertaissuhteisiin on tutkittu (Hakovirta & Rantalaiho, 2012; Kallio & Hakovirta,
2014) se, miten yhteys ndyttidytyy koulukontekstissa, on jadnyt pitkdlti huomiotta.
Sekd ensimmadinen ettd toinen osatutkimus osoittivat, ettd lapsen kokema taloudelli-
nen huono-osaisuus heijastuu sosiaaliseen kouluhyvinvointiin alakouluidsté toiselle
asteelle myds Suomessa, maailman tasa-arvoisimman koulutusjarjestelman konteks-
tissa. Yhteys ulottuu seka vertais- ettd opettajasuhteisiin, niin kokemuksiin vélitta-
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misestd, luottamuksesta kuin kouluyhteis6on kuuluvuudesta. Tulos tukee aiemman,
joskin niukan, tutkimuskirjallisuuden tuottamaa ymmaérrystd (Veland, 2009; Li &
Lerner, 2011; Chiu ym., 2015). Tulosten perusteella sekd lapsen kokemus taloudel-
lisesta huolesta ettd kokemus vertaisia vahdisemmasti rahan méadrdstd ennustavat
heikompaa sosiaalista kouluhyvinvointia. Tulokset tukevat ymmarrystd sekd niuk-
kuuteen liittyvin stressin (Sharif & Mullainathan, 2013) etti hierarkioihin ja suhteel-
liseen sosiaaliseen asemaan liittyvan stressin (Steele & Aronson, 1995) merkityk-
sestd koulun sosiaalisten suhteiden kannalta.

Taloudellisen huolen aiheuttama fysiologinen stressi luo kuormitusta, joka voi
monin tavoin kielteisesti vaikuttaa lapsen tunne-eldmaén, kdyttdytymiseen, kykyyn
kisitelld vuorovaikutustilanteita ja siten sosiaaliseen liittymiseen (Hackman ym.,
2010; Cohen ym., 2010; Willingham, 2012; Evans & Kim, 2013; Ursache ym.,
2015). Myos kokemuksella heikosta hierakkisesta asemasta tiedetdin olevan monia
kielteisid vaikutuksia yksilon hyvinvointiin (Marmot, 2004; Spencer & Castano,
2007). Sosiaalisen oikeutuksen teorian mukaan (Jost ym., 1994) lapsen kokemus
muita heikommasta taloudellisesta tilanteesta voi synnyttda vallitsevat hierarkiat oi-
keuttavia itsekasityksid, jolloin lapsi alkaa selittdd heikkoa asemaansa henkilokoh-
taisilla puutteillaan. Sisdistetty huonommuus voi aiheuttaa hédpedd ja ulkopuoli-
suutta, johtaa negatiivisiin tulkintoihin vuorovaikutustilanteista ja lopulta vetayty-
miseen. Matalan sosioekonomisen aseman tiedetddn ennustavan heikompaa itsetun-
toa (Matthews ym., 2010; Kraus & Park 2014). Vaikka lapsi tai nuori ei objektiivi-
sesti mitaten kokisi puutetta, suhteellinen taloudellinen huono-osaisuus ja kokemus
vertaisia heikommasta asemasta voivat vaikuttaa syvésti sithen, miten hin uskaltaa
osallistua, tulla ndhdyksi ja kuulluksi ja olla osa kouluyhteisoa.

Tulosten mukaan yhteys ulottuu vertaissuhteiden lisdksi my0ds opettajasuhtee-
seen. Kokemus taloudellisen huolen tai heikon hierarkkisen aseman kantamisesta
yksin ja vailla tukea voi horjuttaa lapsen luottamusta my0s opettajaan ja synnyttda
tulkinnan opettajan vilinpitiméattomyydestd. Kielteinen itsekésitys voi myos vaikut-
taa kykyyn vastaanottaa opettajan myonteisid signaaleja. Sekd niukkuuteen etté hie-
rarkkiseen asemaan liittyvén stressin tiedetdén myds heikentdvan kognitiivista suo-
riutumiskykyé (Spencer & Castano, 2007; Sharif & Mullainathan, 2013), mika voi
vaikuttaa kiinnittymiseen kouluun ja opettajasuhteeseen kielteisesti. Aiempi tutki-
mus on osoittanut vertais- ja opettajasuhteiden voivan myos kietoutua toisiinsa (Sa-
bol & Pianta, 2012). Vertaissuhteissaan ulkopuolisuutta kokeva lapsi voi kokea opet-
tajan etdiseksi, ja kokemus vaille opettajan tukea jadmisestd voi saada kokemaan
turvattomuutta ja luottamuksen puutetta my0s suhteessa vertaisiin.

Ensimmadinen osatutkimus osoitti myonteisesti arvioitujen perhesuhteiden suo-
jaavan lapsia taloudellisen huolen negatiiviselta yhteydeltd opettaja- ja vertaissuh-
teisiin. Kokemukset siité, ettd vanhemmat kuuntelevat, perhe viettdd aikaa yhdessd
ja ettd lasta osallistetaan hinté itseddn koskeviin pdatoksiin voivat synnyttéa turvan,
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kannattelun ja osallisuuden kokemuksia, mika voi lisitd lapsen hyvinvointia ja tukea
kouluun kiinnittymistd (Turtiainen ym., 2007; Shochet ym., 2007; Kalalahti, 2014).
Perhesuhteet voivat toimia puskurina taloudellisen huolen synnyttdim&d epévar-
muutta vastaan, pitden sisdisen kokemuksen hallittavana (Crosnoe ym., 2010; Scho-
field ym., 2012), eiké huoli téll6in vilttdmattd heijastu negatiivisesti suhteeseen ver-
taisiin ja opettajiin. Tulos tukee perhestressimallin mukaista ymmarrysti, jonka mu-
kaan perheen taloudellisten haasteiden vaikutus lapseen vilittyy vanhemmuuden
kautta (Masarik & Conger, 2017). Huono-osaisuus voi heijastua vanhempien psyyk-
kiseen ja fyysiseen hyvinvointiin ja elinolosuhteisiin monin kielteisin tavoin, mikd
voi ndkyd vanhemmuudessa esimerkiksi vahdisempéani lampona ja responsiivisuu-
tena sekd voimakkaampana autoritddrisyytend ja rankaisevuutena (Ayala-Nunes
ym., 2016; Finegood & Blair, 2017). Haasteet voivat vaikuttaa myds kiintymyssuh-
teeseen (esim. Brewin ym., 2005), mika voi heijastua luottamukseen my0s opettajiin
ja vertaisiin (Sabol & Pianta, 2012; ks. kuitenkin Margo ym., 2022). Toisaalta van-
hempien resilienssi huono-osaisuuden vaikutuksille ja vanhemmilta saatava tuki voi-
vat voimakkaasti suojella lasta huono-osaisuuden (McConnell ym., 2011; Schofield
ym., 2012; Chukwuorji ym., 2017), erityisesti pienituloisuuden (Murray, 2009;
Crosnoe ym., 2010) negatiivisilta hyvinvointivaikutuksilta.

Kielteiset kokemukset koulun sosiaalisissa suhteissa ja kuuluvuuden tunteen va-
jeet voivat aiheuttaa ajan mittaan emotionaalista vetdytyneisyyttd myos koulusta ins-
tituutiona (Ryan & Deci, 2000) ja johtaa lopulta my6s kasvaneeseen koulupudok-
kuuden riskiin (Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020). Myonteisesti savyt-
tyneen sosiaalisen kouluarjen ja kuuluvuuden kokemusten tiedetddn olevan merkit-
tavid heikolta koulumenestykseltéd suojaavia tekijoitd erityisesti matalan sosioekono-
misen aseman perheiden lapsille (O'Malley ym., 2015; Jones & Shindler, 2016; Ber-
kowitz ym., 2017). Kolmas osatutkimus osoitti niin perheen tulokdyhyyden, van-
hempien ty6ttdomyyden, vanhempien matalan koulutustason kuin toimeentulotuen
asiakkuudenkin ennustavan korkeampaa koulupudokkuuden riskid. Tulos tukee hy-
vin laajalti tutkimuskirjallisuudessa saavutettua ymmarrystd huono-osaisuuden yh-
teydestd koulutussaavutuksiin, kuten toisen asteen tutkinnon suorittamiseen (Brand
& Thomas, 2014; Kallio ym., 2016; Ristikari ym., 2017). Useimmiten perhetaustaa
on mitattu yksittdiselld perheen sosioekonomista asemaa kokoavasti kuvaavalla mit-
tarilla (ks. kuitenkin Kallio ym., 2016). Téssd tutkimuksessa oli kuitenkin mahdol-
lista tarkastella kunkin huono-osaisuustekijan merkitystd erikseen, miké tekee tulos-
ten peilaamisesta kahden muun osatutkimuksen tuloksiin astetta hedelmallisempéa.

Kaikkein merkittdavin koulupudokkuuden riski liittyy toimeentulotuen asiakkuu-
teen. Vaikka tulokdyhyyden raja on hyvin ldhelld toimeentulotuen saamisen rajaa,
ndyttaytyy se vasta kolmanneksi merkittdvimpéana koulupudokkuuden ennustajana.
Havainto tukee aiempaa ymmaérrystd toimeentulotuen saajille kasautuvista hyvin-
vointipuutteista, jotka eivit suoraan liity vain materiaaliseen niukkuuteen. Sellaisia
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ovat esimerkiksi huono terveydentila ja heikko koettu eliménlaatu. (Hannikainen-
Ingman ym., 2013; Kuivalainen ym., 2013.) Yhteys toimeentulotuen asiakkuuden ja
koulupudokkuuden vililld tiedetddn aiemman tutkimuksen perusteella vahvaksi
(Weitoft ym., 2008; Kallio ym., 2016). Koulupudokkaiden vanhemmista 60—70 pro-
sentin on havaittu saaneen toimeentulotukea siind, missé luku koko vdeston keskuu-
dessa on vain 7 prosenttia (Larja ym., 2016; Ristikari ym., 2017). Koulupudokkaille
tiedetddn kasautuneen monia haasteita jo varhaisista vaiheista ldhtien kotien liséksi
my0s kouluissa. Taustalla on usein matalan sosioekonomisen aseman ohella myos
psykososiaalisia haasteita, koulukiusaamista ja heikkoa kouluun kiinnittyneisyyttd
(Kestild, 2008; Gariépy ym., 2020). Juuri toimeentulotuen asiakkuuden yhteytté lap-
sen sosiaaliseen kouluhyvinvointiin ja kuuluvuuden kokemuksiin ei tiettdvésti ole
tutkittu, mutta on mahdollista ja oletettavaa, etti toimeentulotuen asiakkuus syvim-
méin huono-osaisuuden indikaattorina heijastuu vahvasti lapsen kokemuksiin opet-
taja- ja vertaissuhteista myos koulumaailmassa, mika lopulta riskeeraa myds koulu-
polulla pysymisen peruskoulun jilkeen.

Toisiksi suurimpana koulupudokkuuden riskitekijand ndyttdytyy vanhempien
matala koulutustaso. Vanhempien koulutustason yhteys lasten koulutussaavutuksiin
on laajalti tutkimuksessa todennettu (Hertz ym., 2008; Schoon, 2010; 2014; Vanttaja
ym., 2019; Harkonen & Sirnio, 2020). [Imidta selitetddn perheiden kulttuurisella
padomalla ja kulttuurisen pddoman heijastumisella kasvatuskdytintoihin tavalla,
joka edesauttaa koulussa menestymista ja kouluun kiinnittymistd (Bourdieu & Pas-
seron, 1990; Lareau, 2003). Lapsi omaksuu koulutuksellisen habituksen, jossa kou-
lutuksella katsotaan olevan arvoa itsessddn, ei vain vélineend muiden tavoitteiden
saavuttamiseksi (Reay, 2004). Vanhempien koulutustason tiedetdén jo aikaisemman
tutkimuksen perusteella heijastuvan myos lasten koulupudokkuuden riskiin (Myrs-
kyld, 2012; Jarvinen & Vanttaja, 2013; Kallio ym., 2016; Vauhkonen ym., 2017).
Téssd tutkimuksessa se néyttaytyy tulokdyhyyttd voimakkaampana koulupudokkuu-
den ennustajana. Koulupolku ei siis suomalaisessa yhteiskunnassa nédyti ensisijai-
sesti katkeavan materiaaliseen puutteeseen, vaan ei-materiaaliset ulottuvuudet, kuten
kulttuurinen pddoma ja kasautuvat hyvinvointipuutteet heijastuvat koulupudokkuus-
riskiin voimakkaammin.

Toisen ja kolmannen osatutkimuksen rinnakkainen tarkastelu tuottaa kiinnosta-
van havainnon: Vaikka vanhempien koulutustaso ennustaa lapsen koulupudokkuutta
perheen tulokdyhyyttd voimakkaammin, toisessa osatutkimuksessa mitattua kuulu-
vuuden kokemusta luokkayhteisossd ennustaa ainoastaan perheen taloudellinen ti-
lanne, eikd vanhempien koulutustasolla néyttéisi kuuluvuuden kokemuksen kannalta
olevan merkitysté. Tulosta voidaan pitdd ylldttdvana huomioiden aiempien tutkimus-
ten tuottamat havainnot koulussa koetun kuuluvuuden yhteydestd koulupudokkuus-
riskiin (McWhirter ym., 2018; Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020). Van-
hempien koulutustason olisi timén perusteella voinut olettaa ennustavan myos kou-
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lussa koettua kuuluvuutta etenkin, kun aikaisempi, joskin niukka, tutkimus on anta-
nut viitteitd yhteydestd (Veland ym., 2009; Johnson, 2009; Li & Lerner, 2011).

Havaintoa voidaan tulkita seké selitettdvien ilmididen ettd niitd selittdvien teki-
joiden ndkokulmista. Vaikka koulussa koetun kuuluvuuden tiedetddn olevan yhtey-
dessi koulupolulla pysymisen todennikdisyyteen, on néitd ilmidité tarkasteltava toi-
sistaan erillisind. Koulupudokkuus on usein tulos pitkékestoisesta prosessista, johon
liittyy korostuneesti perheen kasautunut huono-osaisuus, kumuloituneet ongelmat
kodeissa ja kouluissa seké resurssien puute myds sosiaalisella ja kulttuurisella ulot-
tuvuudella (Kallio ym., 2016; Vauhkonen ym., 2017; Paananen ym., 2019; van den
Berghe ym., 2020). Kuuluvuuden kokemus sen sijaan on vahvasti relationaalinen ja
kontekstisidonnainen, arjen vuorovaikutustilanteissa ja sosiaalisissa suhteissa syn-
tyvé tunne (Allen ym., 2016). Koulupolulla pysyminen kertoo nuoren kiinnittymi-
sestd jarjestelmadn, siind missd kuuluvuuden kokemus kuvaa kiinnittymistd koulun
sosiaaliseen yhteisoon. Kuuluvuuden kokemus ei siis vaistdmitti johda koulupolulla
pysymiseen, vaikka tekeekin siitd todenndkdisempdd, ja vanhempien koulutukseen
liittyvét odotukset ja kulttuurinen pddoma voivat turvata nuoren koulupolulla pysy-
mistd kuuluvuuden tunteesta riippumatta. Huono-osaisesta perhetaustasta ponnista-
valle nuorelle koulussa koettu kuuluvuus voi sen sijaan merkité ensisijaista koulu-
polulla pysymistd tukevaa resurssia.

Toinen selitys ristiriidalle liittyy eroihin taloudellista huono-osaisuutta mittaa-
vissa muuttujissa. Kolmannessa osatutkimuksessa kéytetty objektiivisesti mitattu tu-
lokdyhyys mittaa eri asiaa kuin toisessa osatutkimuksessa kéytetty nuoren arvio per-
heen taloudellisesta tilanteesta. Subjektiivinen taloudellisen huono-osaisuuden mit-
tari voisi ennustaa myos koulupudokkuutta objektiivista vahvemmin, silld kokemuk-
seen perustuvana mittarina se todenndkdisesti tavoittaa taloudellisen huono-osaisuu-
den kokemuksen tulokdyhyyttd kokonaisvaltaisemmin. Lisdksi kolmannessa osatut-
kimuksessa kyettiin kontrolloimaan kasautuvaa huono-osaisuutta indikoivan toi-
meentulotuen asiakkuuden vaikutus.

Myos vanhempien ty6ttdomyyden havaitaan itsendisesti ennustavan lapsen ko-
honnutta koulupudokuusriskié. Havainto tukee aiempaa ymmaérrysta ilmiostd (Kalil
& Ziol-Guest, 2008; Stevens & Schaller, 2011; Johnson ym., 2012; Andersen, 2013;
Brand & Thomas, 2014). Erityisen haitallista vanhempien ty6ttomyyden on havaittu
olevan koulutuksellisissa siirtymévaiheissa, etenkin silloin, jos vanhemmalla on
myds matala koulutustaso (Lehti ym., 2019). Ty6ttdémyyden on havaittu heijastuvan
kielteisesti vanhemmuuteen (Andersen, 2013; Powdthavee & Vernoit, 2013). On
siksi mahdollista, ettd vanhemman ty6ttoémyys heijastuu myos lapsen sosiaaliseen
kouluhyvinvointiin vertaiskentélld ja opettajasuhteissa. Tatd oletusta tukee myds jot-
kin aiemmat tutkimustulokset (Kalil & Ziol-Guest, 2005; Johnson ym., 2012). Aiem-
massa tutkimuksessa tyottomyyden negatiivisten vaikutusten tyottdméédn itseensé ja
tdmén perheeseen on usein argumentoitu liittyvén ty6ttdmyyden taloudellisiin seu-
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rauksiin (Oreopoulos ym., 2008; Coelli, 2011; Rege ym., 2011). Téssa tutkimuksessa
tyottomyys néyttiaytyy kuitenkin tilastollisesti merkittdvénd koulupudokkuuden en-
nustajana vield tulokdyhyyden huomioimisen jilkeenkin. Tyottomyyden merkitys
nayttaytyy kuitenkin mitatuista huono-osaisuusmuuttujista kaikkein vaatimattomim-
pana.

6.2 Koulun sosiaalisten ja kulttuuristen rakenteiden
nakokulma

Koulun sosiaalisilla ja kulttuurisilla rakenteilla tarkoitetaan niitd vuorovaikutuksen,
normien, arvojen ja valtasuhteiden jarjestelmii, jotka ohjaavat koulun toimintaa sekd
oppilaiden ja aikuisten asemoitumista kouluyhteisdssé. Sosiaaliset rakenteet liittyvt
esimerkiksi oppilaiden ja opettajien vélisiin suhteisiin, asemiin ja rooleihin, kun taas
kulttuuriset rakenteet kytkeytyvét koulussa vallitseviin késityksiin “oikeanlaisesta”
oppilaasta, oppimisen tavoista ja koulutettavuudesta. Nama rakenteet voivat osaltaan
vahvistaa tai purkaa eriarvoisuutta koulun arjessa (esim. Bernstein, 1975; Bourdieu
& Passeron, 1977). Koulutuksellisen eriarvoisuuden kysymyksessd katseet kdanty-
vit usein koteihin ja lasten erilaisiin lahtdkohtiin. Vdhemmaén kiinnitetdén huomiota
kouluymparistoon, jossa ndma erilaiset 1ahtdkohdat ja resurssivajeet merkityksellis-
tyvit, ja sithen, miten kouluympéristd itsessdédn muovaa lasten ja nuorten kokemuk-
sia sosiaalisesta asemastaan ja osallisuudestaan. Osatutkimusten tulokset antavat ai-
hetta tarkastella ilmi6td myds tastd ndkokulmasta.

Toisen osatutkimuksen tulokset antoivat viitteitd siitd, ettei huono-osaisuus tai
resurssien puute heijastu samalla tavalla lapsen kuuluvuuden kokemukseen kaikissa
konteksteissa, vaan vaihtelee kouluasteittain. Yhteys perheen taloudellisen huono-
osaisuuden ja koulussa koetun kuuluvuuden vililld on voimakkain ylédkouluikdisten
keskuudessa ja heikoin ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden keskuudessa. Tu-
losta voidaan tulkita kontekstikohtaisten hierarkioiden valossa. Ensimmadisti kertaa
nuorten koulupolut erkanevat siirryttdessi peruskoulusta toiselle asteelle ja valinnat
ammattioppilaitoksen ja lukion vélilld ovat vahvasti vanhempien yhteiskuntaluokan
mukaan eriytyneitd: ylempien yhteiskuntaluokkien lapset valitsevat muita useammin
lukiokoulutuksen siind, missd ammatilliset opinnot ovat tyypillisempi valinta mata-
lamman sosioekonomisen aseman perheissa (Saari, 2015; Witting, 2021). Sosioeko-
nominen rakenne muodostuu titen erilaiseksi lukioissa ja ammatillisissa oppilaitok-
sissa, misté syysté taloudellinen huono-osaisuus ei mahdollisesti ammatillisissa op-
pilaitoksissa ole yhtd poikkeuksellista ja leimaavaa kuin lukioissa tai edes yldkou-
luissa. Taéma voi heikentdd koetun taloudellisen huono-osaisuuden ja kuuluvuuden
kokemuksen vilisen yhteyden voimakkuutta.

Bernburgin ym. (2009) havainnot Islannista tukevat tulkintaa: Huono-osaisuu-
den havaittiin heijastuvan lasten kéyttdytymiseen negatiivisesti vain niissé kouluissa,
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joissa se on harvinaista. Myo0s toisessa osatutkimuksessa toteutetut lisdanalyysit
osoittavat samaan suuntaan. Koulun oppilaiden keskiméardinen arvio perheensa ta-
loudellisesta tilanteesta heijastui yhteyden voimakkuuteen vain niiden lasten keskuu-
dessa, jotka arvioivat perheensa taloudellisen tilanteen heikoksi. Tulokset mukaile-
vat myo0s sosiaalisen sekoittamisen vaikutuksista tehtyjen tutkimusten tuloksia. Kou-
lun korkea sosioekonominen kompositio ei véistiméttd ennusta huono-osaisuutta ko-
kevien lasten parempaa kouluhyvinvointia tai korkeampia koulutussaavutuksia, vaan
vaikutukset voivat olla jopa péinvastaisia (Crosnoe & Muller, 2014; Nieuwenhuis
ym., 2017; Klugman & Lee, 2019; Kim, 2021). [lmi6td voidaan selittdd suhteellisen
deprivaation kokemuksella (Townsend, 1979). Suhteellisesti muita heikompi asema
voi saada tuntemaan ristiriitaa ympardivan eldmintyylin ja omien materiaalisiin ja
muihin resursseihin liittyvien mahdollisuuksien kohtaamattomuudesta (Crosnoe,
2009; Pettigrew, 2016).

Edelld esitetyn tulkinnan valossa voisi kuitenkin olettaa, ettd juuri lukiolaisten
keskuudessa taloudellinen huono-osaisuus heijastuisi kuuluvuuden kokemukseen
kaikkein voimakkaimmin. Voimakkain yhteys oli sen sijaan yldkouluissa, vaikka
ylidkoulukontekstia voidaan pitdd tutkituista kouluasteista heterogeenisimpand. On
mahdollista, ettd tulosta selittdd ylakouluikdisten ika ja kehitysvaihe, jossa he ensim-
mdistd kertaa irtautuvat lapsuudenperheistiddn, ottavat sithen etdisyyttd ja alkavat
muodostaa omia identiteettejddn. 14—15-vuotiaiden keskuudessa taloudellisten re-
surssien mahdollistama kuluttaminen identiteetin muodostamisen vélineend néytte-
lee merkittdvaa roolia (Korkiaméki & Ellonen, 2011) samalla, kun nuoret ovat vield
hyvin riippuvaisia vanhempiensa tulotasosta (Salmivalli, 2005).

Edelld esitetty havainto osoittaa, ettei kuuluvuuden kokemusta ja kokemusta ver-
tais- ja opettajasuhteista voi pitdd vain yksilollisind tunteina, vaan sosiaalisesti ra-
kentuvina ilmidind, joihin vaikuttavat koulukontekstissa vallitsevat hierarkiat. Paitsi,
ettd perheen taloudellinen tilanne voi heijastua lapsen toimintakykyyn, sosiaalisiin
taitoihin ja kokemukseen itsestd suhteessa muihin monin tavoin, se voi heijastua
myos sithen, kuinka lapsi tai nuori tulee vastaanotetuksi koulun vertaisyhteisoissa.
Vapaa-ajan vertaissuhteita késittelevissd tutkimuksissa pienituloisten perheiden las-
ten on havaittu tulevan muita useammin kiusatuiksi ja ulkopuolelle jatetyiksi (Ridge,
2011; Hakovirta & Rantalaiho, 2012; Hjalmarson & Mood, 2015). Matalan sosio-
ekonomisen aseman on my0s havaittu olevan yhteydessé arvostuksen ja huomioin-
nin puutteeseen verrattuna hierarkian huipulla oleviin lapsiin (Fiske, 2010; Blader &
Chen, 2014). Koulu on kuitenkin usein mielletty tilaksi, jossa erot lasten materiaali-
sissa ldahtokohdissa onnistuttaisiin hiivyttdméén ja suomalainen peruskoulu nauttii
laajaa legitimiteettid yhdenvertaisuuden edistdjand (Kettunen ym., 2012; Varjo, ym.,
2016; Simola ym., 2017).

Yhteyden merkitystd nimenomaan koulukontekstiin, ei ainoastaan lasten vertais-
suhteisiin laajemmin liittyviné, korostaa havainto, jonka mukaan koettu taloudelli-
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nen huono-osaisuus on yhteydessd myds kokemukseen opettajan vélittdmisesta.
Kouluja voidaan pitédéd keskiluokkaisuutta suosivina instituutioina (Lareau, 2003)
myds Suomessa (Riitaoja, 2013; Seppanen, ym., 2015; Kosunen, 2016; Juva, 2019).
Opettajan odotusten tdyttiminen on helpointa vahvat akateemiset ja sosiaaliset taidot
omaaville lapsille hyvin toimeentulevista perheistd (Bourdieu, 1986; Riitaoja, 2013;
Juva, 2019). Opettajan oma, usein keskiluokkainen tausta sekéd koulukulttuuri, joka
heijastaa ja yllépitdd keskiluokkaisia ihanteita, voivat johtaa huono-osaisuutta koke-
vien perheiden lasten kielteiseen leimautumiseen (Reay, 2004; Huilla, 2022). Opet-
tajat eiviat mydskddn ole vaistiméttd vapaita yhteiskunnassa laajemmin vallitsevista
huono-osaisuuteen kohdistuvista ennakkoluuloista (Fattore ym., 2007; Harinen &
Halme, 2012). Opettajien onkin havaittu arvioivan matalan sosioekonomisen aseman
oppilaita kielteisemmin ja tarjoavan heille hyvéosaisia vertaisiaan vihemmaén tukea
ja positiivista huomiota (Auwarter & Aruguete, 2008; Pit-ten Cate & Glock, 2018;
Juva, 2020; Doyle, 2023; Luoma, 2024). Marginalisoitujen lasten kokemusten esi-
merkiksi kiusaamisesta on havaittu jiivdn muita useammin huomiotta (Eliot ym.,
2010; Huilla & Juvonen, 2020). Kaikki tdma voi vaikuttaa lasten itsestdén ja mah-
dollisuuksistaan rakentamaan ja omaksumaan kuvaan koulussa.

Perhesuhteiden havaittiin suojaavan taloudellisen huolen yhteydelti sosiaaliseen
kouluhyvinvointiin niin suhteessa vertaisiin kuin opettajiin. Paitsi suoraan, perhe-
suhteet voivat vaikuttaa lapsen sosiaaliseen kouluhyvinvointiin myds epasuorasti
opettajan kautta. Lapsen opettajan taholta kokema vilittdminen voi kertoa myos
opettajan suhteesta vanhempiin. Aiempi tutkimus on antanut viitteita siitd, ettd van-
hempien aktiivisuus koulun suuntaan ennustaa opettajan myonteisempéa suhdetta
lapseen ja vdhédisempdd konfliktien méérd, erityisesti suhteessa pienituloisista pon-
nistaviin lapsiin (Wyrick & Rudasill, 2009). Aktiiviset vanhemmat seki toimiva yh-
teisty0 ja kommunikaatio kodin kanssa voivat synnyttdd opettajassa luottamusta lap-
sen parjadmiseen, tuettavuuteen ja kyvykkyyteen ja vaikuttaa haluun luoda lapseen
tiivis suhde. Talloin opettajan ei tarvitse myoskadn peldta liiallista vastuuta, emotio-
naalista kuormitusta tai ammatillisten rajojensa ylittymistd. Opettajien puheessa on
tunnistettu keskiluokkaisen vanhemmuuden ideaali (Lareau, 2003; Metso, 2004; Gil-
lies, 2005; Berg & Peltola, 2015) ja turhautuminen niihin vanhempiin, jotka eivét
titd ideaalia toteuta (Huilla ym., 2022). Kodin tuesta nauttiva lapsi voi my0s olla
sosiaalisesti luottavaisempi ja vastaanottavaisempi aikuisen ohjaukselle, miké tar-
joaa myds opettajalle onnistumisen kokemuksia.

Myonteisestikddn arvioidut perhesuhteet eivit kuitenkaan suojaa lasta hierarkki-
seen asemaan liittyvéin kokemuksen yhteydeltd vertais- ja opettajasuhteisiin. Talou-
dellinen huoli voidaan ndhda sisdisend kokemuksena. Sen sijaan, kokemus siité, ettd
lapsella on vertaisia vihemmaén rahaa, syntyy sosiaalisessa vertailussa. Havainnot
lasten paikasta sosiaalisissa hierarkioissa voivat tiedostamatta ohjata myos opettajan
asennoitumista lapseen ja heijastua vuorovaikutukseen hienovireisin tavoin. Lampi-
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mit ja tukevat perhesuhteet eivit kykene muuttamaan koulun sosiaalista jarjestysti
ja lapsen paikkaa siind, ja koulukontekstissa vallitsevat hierarkiat voivat murtaa per-
heen tarjoamaa suojaa. Havainto korostaa taloudellisten hierarkioiden merkitysti
koko kouluyhteisdssd. Tavan, jolla opettaja lapsen nikee, on havaittu olevan yhtey-
dessd myos vertaissuhteisiin (Sabol & Pianta, 2012). Lasten vertaisarvioiden on ha-
vaittu muuttuvan jo ensimmadisten muutaman koulussa vietetyn kuukauden aikana
enemman opettajan arvioita vastaaviksi (Kasanen, 2003). Erityisesti opettajan tapa
puhua lapsesta vaikuttaa vertaissuhteisiin niiden lasten kohdalla, jotka ovat vailla
vanhempien tukea (Pianta ym., 2003).

Tarkasteltacssa ensimmaisen ja toisen osatutkimuksen tuloksia koulun sosiaalis-
ten ja kulttuuristen rakenteiden nédkdkulmasta, myds kolmannen osatutkimuksen ha-
vainnot saavat uutta syvyyttid. On todennékdisté, ettd huono-osaisuuden ja koulupu-
dokkuuden vilistd yhteyttd selittavat yksilollisten tekijoiden lisdksi my0s rakenteel-
liset mekanismit. Erityisesti toimeentulotuen asiakkuuden vahva yhteys koulupu-
dokkuuteen ndyttiytyy tdssd valossa ymmarrettdvind. Toimeentulotukea saavien
perheiden lapset ovat keskiméérin vailla monia sellaisia padomia, mukaan lukien
perhesuhteiden suoja, joilla sekéd koulun sosiaalisissa ettd kulttuurisissa rakenteissa
olisi mahdollista pérjitd. Myos vanhempien koulutustason korostunut merkitys niyt-
taytyy loogisena. Tyovaenluokkaisten lasten sosiaalistuminen koulussa legitiimind
pidettyyn kulttuuriin on haastavampaa. Erot kyvyissd omaksua koulumaailman vaa-
timuksia johtavat erilaisiin asemiin akateemisissa hierarkioissa. Oppilaiden asetta-
mista paremmuusjarjestykseen voidaan pitdd koulutuksesta syrjayttimisen mekanis-
mina. (Bordieu & Passeron, 1990.) Jos koetun taloudellisen tilanteen yhteys kou-
lussa koettuun kuuluvuuteen on sidoksissa koulukontekstiin, on aiheellista pohtia,
ohjaavatko perheiden taloudelliset resurssit nuoria koulutusvalintoihin, joissa riski
heikosta hierarkkisesta asemasta koetaan vdhidisemmaéksi, kuten ammatillisiin oppi-
laitoksiin.

Vaikka koulupudokkuusriski on korostunut juuri ammatillisten oppilaitosten
opiskelijoiden keskuudessa (Tilastokeskus, 2022) ja kuuluvuuden tunteen tiedetdan
olevan yhteydessd koulupudokkuusriskiin (esim. Merikukka ym. 2019), yhteys ta-
loudellisen huono-osaisuuden ja luokkayhteis6on kuulumisen kokemuksen valilla
on heikoin nimenomaan ammatillisissa oppilaitoksissa. Tamédkin tulos herkistda
huomaamaan, ettd koulussa koettua kuuluvuutta ja koulupudokkuusriskié on tarkas-
teltava toisistaan erillisind lopputulemina, joita kenties ennustavat erilaiset tekijat eri
taustoista ponnistavien nuorten keskuudessa. Ammatillisten oppilaitosten opiskelijat
ylipadtién raportoivat tutkimuksessa korkeinta kuuluvuuden kokemusta. On kuiten-
kin huomionarvoista, ettd juuri ammatillisessa koulutuksessa kato vastaajista oli ai-
neistossa kaikkein suurin. On mahdollista, ettd aineistosta puuttuvat juuri ne opiske-
lijat, jotka ovat erityisen suuressa koulupudokkuuden riskissi, ja joilla on myds hei-
koin kokemus kuulumisesta kouluyhteis6n.
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6.3 Sukupuolinakokulma

Osatutkimuksista vain yhdessd sukupuolen merkitys oli varsinaisena kiinnostuksen
kohteena. Kuitenkin myds tuloksia kokonaisuutena voidaan arvioida sukupuolen né-
kokulmasta aiempaa teoreettista ymmarrystd hyodyntden. Havainto, jonka mukaan
koettu taloudellinen huono-osaisuus heijastuu kielteisesti lapsen sosiaaliseen koulu-
hyvinvointiin, on merkittivd my0ds sukupuolen nikokulmasta tarkastellen. Koy-
hyyttd kokevien miesten on havaittu tuntevan kdyhyyttd kokevia naisia syvempaa
arvottomuutta (Isola ym., 2019), minké on arveltu selittyvén rahaa ja ansaintaa ko-
rostavalla sukupuolisopimuksella miesten keskuudessa (esim. Damantas & Myers,
2015). Tama voi vaikuttaa poikiin suoraan tai vélillisesti heidén isiensé kautta talou-
dellista huolta voimistaen.

Vaikka perhesuhteiden havaittiin suojaavan taloudellisen huolen yhteydelti kou-
luhyvinvointiin, poikien voidaan arvella olevan tyttdja haavoittuvampia myds per-
hesuhteiden ulottuvuudella. Matalaan sosioekonomiseen asemaan kytkeytyy usein
kasvanut yksinhuoltajuuden riski, miké tyypillisimmin tarkoittaa yksinhuoltajaiti-
yttd. Isien puuttumista pidetdan pojille tyttoja haitallisempana (Doherty ym., 2015;
Riphahn & Schwientek, 2015), erityisesti mitd tulee ulkoisesti nékyviin ja koulun-
kayntiin heijastuviin haasteisiin, kuten hiiriokdyttdytymiseen (Lundberg, 2017;
Slade ym., 2017). On siis mahdollista, ettd pojilta tytt6ja useammin puuttuu juuri
taloudelliselta huolelta puskuroiva perhesuhteiden suoja. Poikien onkin havaittu ar-
vioivan perhesuhteitaan tytt6jé kielteisemmin (Strozik ym., 2016).

Sekd ensimmadisessi ettd toisessa osatutkimuksessa tehty havainto koulussa val-
litsevien taloudellisten hierarkioiden merkityksestd on myds sukupuolen nikokul-
masta tirked. Menestyneeseen maskuliinisuuteen liitetdéin usein sosiaalisen domi-
nanssin ja kilpailullisuuden kaltaisia méaéreitd (esim. Brozo, 2019). Myos poikien
tyttdjd voimakkaammasta statushakuisuudesta on saatu viitteité erityisesti Moving to
Opportunity -tutkimuksen saralla (esim. Osypuk ym., 2012; Kessler ym., 2014).
Heikko asema taloudellisissa hierarkioissa voi siksi vaikuttaa poikien hyvinvointiin
tyttdjé voimakkaammin. My0s heikon hierarkkisen aseman vaikutus kognitiiviseen
suoriutumiskykyyn voi korostua poikien keskuudessa (Steele & Aronson, 1995;
Hartley & Sutton, 2013). Kaikki tdma voi johtaa vetdytymiseen vertais- ja opettaja-
suhteista. Poikien alttius statukseen ja vertailuun liittyvélle stressille voi ohjata hei-
dén koulutusvalintojaan tytt6jd enemmén kontekstikohtaisten hierarkioiden perus-
teella ja siten osaltaan selittdd sukupuolittunutta jakautumista ammatillisen ja lukio-
koulutuksen viélilla.

My0s havaintoa, jonka mukaan taloudellinen huono-osaisuus néyttiytyy opetta-
jasuhteessa, voidaan tarkastella sukupuolen ndkdkulmasta. Koulun toimintakulttuu-
ria voidaan pitdd paitsi keskiluokkaisena my0s feminiinisend (Autor ym., 2019),
miké voi kasvattaa eroa huono-osaisista taustoista ponnistavien tyttdjen ja poikien
vélilld (Entwisle ym., 2007). Vaikka kognitiivisen kyvykkyyden ja arvosanojen va-
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linen kuilu on ylipaétdén havaittu poikien keskuudessa tytt6ja syvemmaiksi (Pro-
tivinsky & Miinich, 2018), erityisesti eron on havaittu korostuvan matalan sosioeko-
nomisen profiilin kouluissa (Legewie & DiPrete, 2012; Lievore & Triventi, 2023;
Lehti & Laaninen, 2024). Sukupuolittuneet ja yhteiskuntaluokkaan liitetyt stereoty-
piat yhdessa saattavat vaikeuttaa poikien kiinnittymisti opettajasuhteeseen. Vaikkei
huomio ensimmaisessd osatutkimuksessa ollut varsinaisesti sukupuolten vélisissd
eroissa, tyttdjen havaittiin kokevan poikia useammin opettajan valittdvén heisté. Poi-
kien on myds aiemmassa tutkimuksessa havaittu kokevan opettajan kohtelun tyttdja
harvemmin reiluksi (Hagenauer ym., 2021) ja poikien kokemukset kiusaamisesta
jéavat tyttdjen kokemuksia useammin huomiotta (Eliot ym., 2010; Huilla ym.,
2020).

My®ds opettajakunnan naisvaltaisuus voi toimia tyttéjen eduksi (Dee, 2005). Tyt-
tosukupuoli voi kompensoida matalaan sosiockonomiseen asemaan liittyvia resurs-
sivajeita (Buchmann & DiPrete, 2006), siind missd poikatyypillinen tai sellaiseksi
tulkittu kdytds voi rajoittaa mahdollisuuksia koulun sosiaalisella kentélld (Gordon,
2004; Lahelma, 2004; Lavy, 2008; Jha & Pouezevara, 2016). Tama voi johtaa koulu-
ja auktoriteettivastaisen kulttuurin kehittymiseen niiden poikien keskuudessa, jotka
eivit koe mahdolliseksi padrjatd koulun sosiaalisissa ja kulttuurisissa rakenteissa
muotoutuvissa hierarkioissa (Connolly, 2006; Bukodi & Paskov, 2020). Joissain tut-
kimuksissa opettajan ja oppilaan sukupuolella ei kuitenkaan niyta olevan merkitysti
(Marsh ym., 2008; Krkovic ym., 2014).

Vaikka huono-osaisuuden kokonaisuudessaan on havaittu heijastuvan monin ta-
keskittyvia tarkastelua tehty hyvin vihin. Kolmannessa osatutkimuksessa tehty ha-
vainto, jonka mukaan perheen huono-osaisuus ennustaa, tyottomyyttd lukuun otta-
matta, kaikilla kdytetyilld mittareilla voimakkaammin poikien kuin tyttéjen koulu-
pudokkuutta, ei silti, kaikki edelld kuvattu huomioiden, niyttidydy yllattdvénd. Toi-
meentulotuen asiakkuuden suurempi merkitys pojille kuin tytéille tuntuu intuitiivi-
selta huomioiden siihen kytkeytyvéin kasautuneen hyvinvointipuutteen. Poikien on
havaittu olevan haavoittuvampia huono-osaiselle kasvuympdéristélle, liittyi se sitten
kotiin, kouluun tai asuinalueeseen (Autor ym., 2019; Lei & Lundberg, 2020).

My0s vanhempien koulutustaso ennustaa voimakkaammin poikien kuin tyttérien
koulupudokkuutta. Vanhempien kulttuurisen pddoman korostunutta merkitysté poi-
kien keskuudessa voi selittdd koulun feminiinisend néhty toimintakulttuuri (Autor
ym., 2019), johon sosiaalistuminen voi olla pojille 1dhtokohtaisesti vaikeampaa. Su-
kupuolten vélisten erojen tiedetéédn kuitenkin korostuvan matalamman sosioekono-
misen aseman oppilaiden keskuudessa (Entwisle ym., 2007), miké johdattelee tul-
kitsemaan tuloksia myos poikien keskuudessa vallitsevan kouluvastaisen kulttuurin
nikokulmasta (Connolly, 2006; Bukodi & Paskov, 2020).
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Vanhempien kulttuurinen pdéoma linkittyy usein sellaisiin kasvatuksellisiin kéy-
téantdihin, jotka edistévét lapsen hyvinvointia muun muassa emotionaalisten resurs-
sien kautta. Kasvatuskéytintojen merkitystd koulupudokkuuden ennustamisessa tu-
kee havainto, jonka mukaan erityinen merkitys on didin koulutustasolla. Koulupuok-
kuuden taustalla on usein kasautunutta huono-osaisuutta, johon liittyy paitsi heikkoa
kouluun kiinnittymistd, myos laajemmin sosioemotionaalisia haasteita (Larja ym.,
2016; Paananen ym., 2019; Gariépy ym., 2020). Huomioiden &itien verrattain vah-
van roolin kasvatustydssi, erityisesti alemmissa yhteiskuntaluokissa, nimenomaan
didin kulttuuriseen paddomaan kytkeytyvilld kasvatuskdytdnno6illd voi olla erityinen
lasten koulupudokkuutta ennaltachkdisevé vaikutus. Esimerkiksi Nagin (2001) ha-
vaitsi vain didin koulutustason ennustavan pojan aggressiivisuutta.

Tutkimuksessa havaittiin myds isén tyottomyyden olevan didin tyottomyytta
merkittdviampi koulupudokkuuden ennustaja. Tulos tukee aikaisempaa ymmarrysta
(Bratberg ym., 2008; Kalil & Ziol-Guest, 2008; Rege ym., 2011) ja ilmentdd miesten
tyohon, rahaan ja ansaintaan liittyvid rooliodotuksia. Ndiden rooliodotusten tiede-
tddn korostuvan alempien yhteiskuntaluokkien keskuudessa, misti syysta ero isén ja
didin tyottomyyden merkityksessad voi ndyttaytyd erityisesti koulupudokkuusriskin
ennustamisessa. Vanhempien ty6ttomyys oli tutkituista huono-osaisuustekijoisti ai-
noa, jonka kyky ennustaa koulupudokkuutta ei tilastollisesti merkitsevélld tavalla
eronnut tyttdjen ja poikien vililla. Isien tyottomyyden suurempi merkitys kuitenkin
ilmentdéd perinteisten sukupuolirooliodotusten merkitystd erityisesti koulupudok-
kuusriskissé olevien nuorten keskuudessa, mika voi heijastua edelld kuvatuin tavoin
taloudellista huono-osaisuutta kokevien poikien sosiaaliseen kouluhyvinvointiin.

6.4 Huono-osaisuus moniulotteisena riskina

Tamén tutkimuksen tulosten perusteella huono-osaisuuden yhteys lapsen sosiaali-
seen kouluhyvinvointiin ja koulupudokkuuteen néyttaytyy systeemisend ja dynaami-
sena ilmidné, joka syntyy lapsen, vanhempien, vertaisten ja opettajien vilisessd vuo-
rovaikutuksessa niin kodin resurssipuutteiden kuin koulun sosiaalisten ja institutio-
naalisten rakenteiden ulottuvuuksilla. Poikasukupuoli ndyttidytyy suurennuslasina,
joka tuo ilmidn taustalla olevat mekanismit esiin korostuneina.

Lapsen kantama taloudellinen huoli ei ole vain sisdinen haaste, vaan heijastuu
monin tavoin myos vuorovaikutukseen, tulkintaan ympéristosté ja itsestd sen osana.
Mydskadn kokemus vertaisia heikommasta taloudellisesta asemasta ei merkitse vain
eroa resurssien madrassé, vaan sosiaalista ja emotionaalista kokemusta, johon liittyy
epéluottamusta, ulkopuolisuutta ja nikymattomyyttd niin vertaissuhteissa kuin suh-
teessa opettajaan. Havainto perhesuhteiden erilaisesta suojaavasta merkityksesta ta-
loudellisen huolen ja statusstressin tilanteissa osoittaa, ettei taloudellisen huono-
osaisuuden kokemus ilmidné ole yksiulotteinen, vaan siséltéé erilaisia psykologisia
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ja sosiaalisia ulottuvuuksia, joiden huomioiminen edellyttéd erilaista tukea ja ratkai-
suja.

Tutkimus osoittaa, ettei suomalainen peruskoulu ole materiaalisista tai laajem-
min sosioekonomiseen asemaan liittyvistd hierarkioista vapaa, vaan hierarkiat ovat
osa koulun sosiaalisia ja kulttuurisia rakenteita, joissa eri taustoista ponnistavien las-
ten mahdollisuutta kokea kuuluvuutta, vélittimistd ja luottamusta koulun sosiaali-
sessa arjessa sdddellddn. Vaikka tasa-arvo muodollisesti toteutuu, eriarvoisuus voi
uusiutua konkreettisissa, arkisissa ja usein huomaamattomissa, piiloon jadvissa vuo-
rovaikutustilanteissa tapahtuvissa asemoinneissa.

Huono-osaisuuden korostunutta merkitysté juuri poikien koulupudokkuuden en-
nustajana tulee ymmartid kodin resurssipuutteiden kautta rakentuvan ilmion ohella
myds sosiaalisten ja rakenteellisten tekijoiden lopputulemana. Huono-osaisuudesta
ponnistavan ja perhesuhteiden tai kulttuurisen pddoman puutteessa kasvaneen pojan
voi olla vaikea 10ytda paikkaansa koulun keskiluokkaisia arvoja ja normeja heijasta-
vassa kulttuurissa, jota mahdollisesti leimaavat myds feminiiniset ihanteet. Koulu-
pudokkuudessa on kaikkiaan kyse monivaiheisesta prosessista, johon liittyvid syr-
jaytymisen, mutta myo0s syrjayttdmisen mekanismeja tulisi tarkastella kriittisesti.

Koulun arvostukset ja toimintakulttuuri eivit synny tyhjidssé, vaan heijastavat
laajempia yhteiskunnallisia arvoja ja hierarkioita. Koulu on ylisukupolvisen huono-
osaisuuden ilmion kannalta paljastava konteksti, jossa yhteiskunnallisen eriarvoisuu-
den uusintamisen mekanismit tulevat nékyviin ja koetuiksi. Tutkimus antaa viitteité
useista samanaikaisista, toisiinsa kytkeytyvistd ja eri tasoilla vaikuttavista mekanis-
meista ilmidn taustalla.
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7.1 Tutkimuksen kontribuutio

Tutkimuksen teoreettinen kontribuutio syntyy sen tavasta jasentéé koulutukselliseen
eriarvoisuuteen liittyvid mekanismeja ja niiden vélisid suhteita. Tyon teoreettinen
osuus rakentaa kokonaiskuvaa laajasta ja moniulotteisesta ilmiosti, jonka ymmarta-
minen edellyttdi eri tieteenalojen ja teoriaperinteiden tuottaman tiedon kokoamista,
systematisoimista ja jisentdmistd. Syntynyt teoreettinen jisennys luo pohjaa sekid
tulevalle empiiriselle tutkimukselle ettd teoreettiselle keskustelulle eriarvoisuuden
uusiutumisen mekanismeista. Tutkimuksen metodologinen kontribuutio liittyy sen
pyrkimykseen yhdistda tulkitsevaa, ymmirtévia ja teoriasitoutunutta otetta kvanti-
tatiivisen tutkimuksen menetelmiin. Se osallistuu néin tieteenfilosofiseen keskuste-
luun kvantitatiivisen sosiaalitieteellisen tutkimuksen ontologisista ja epistemologi-
sista 1dhtokohdista sekd niiden eettisistd ulottuvuuksista, siitd, millaisena ymmér-
ramme ihmisten omasta ja sosiaalisesta todellisuudestaan tuottaman tiedon. (ks.
esim. Sorsa, 2019.)

Tutkimuksen empiirinen kontribuutio muodostuu seké yksittéisten osatutkimus-
ten 10ydoksistd ettd niiden pohjalta muodostetun synteesin luomasta kokonaisku-
vasta. Tutkimus vahvistaa ymmarrystd huono-osaisuuden yhteydesti lapsen koulu-
hyvinvointiin ja koulupudokkuusriskiin. Huono-osaisuuden yhteys lapsen koulutuk-
sellisiin lopputulemiin on aihe, johon on kohdistunut paljon tutkimuksellista huo-
miota (esim. Kallio ym., 2016; Ristikari, 2016). Maérallistd tutkimusta liittyen eri-
tyisesti lasten koulussa kokemaan kuuluvuuteen ja sosiaalisiin suhteisiin on kuiten-
kin hyvin véhin. Koetun huono-osaisuuden yhteyttd vertaissuhteisiin on tutkittu
(esim. Hakovirta & Rantalaiho, 2012), mutta huomiotta on erityisesti pohjoismai-
sessa kontekstissa jadnyt, miten yhteys ilmenee nimenomaan koulun vertaissuhteissa
(ks. kuitenkin Veland ym., 2015; 2019). Ensimmaéinen ja toinen osatutkimus tuotta-
vat uutta tietoa koetun taloudellisen huono-osaisuuden ja lasten sosiaalisen kouluhy-
vinvoinnin yhteyksisté osoittaen, etté perheen huono-osaisuus on negatiivisessa yh-
teydessé lasten kokemuksiin niin vertaissuhteista kuin suhteesta opettajaan. Perhe-
taustasta kumpuavat erot lasten sosiaalisessa kouluhyvinvoinnissa néyttdytyvit ndin
yhtend mahdollisena mekanismina koulutuksellisen eriarvoisuuden taustalla.
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Aiemmassa tutkimuksessa lasten kokemaa taloudellista tilannetta on usein tar-
kasteltu yksiulotteisesti. Téssé tutkimuksessa taloudellista huono-osaisuutta mitat-
tiin sekd lapsen kokemalla taloudellisella huolella ettd kokemuksella vertaisia hei-
kommasta taloudellisesta asemasta. Tulokset osoittavat negatiivisen yhteyden sosi-
aaliseen kouluhyvinvointiin kummallakin ulottuvuudella ja antavat néin tukea seké
niukkuushypoteesiin (Sharif & Mullainathan, 2013) ettd statusstressiin (Marmot,
2004) liittyvalle tulkinnalle taloudellisen huono-osaisuuden merkityksesti. Tulokset
osoittavat liséksi, ettd erottelu on perusteltu, silld taloudellinen huoli ja kokemus ver-
taisia heikommasta asemasta nayttévit heijastuvan lapsen sosiaaliseen kouluhyvin-
vointiin eri mekanismein. Taloudellisen huolen yhteys vilittyy perhesuhteiden
kautta, kun taas asema vertaishierarkioissa heijastuu lapsen sosiaalisiin suhteisiin
suoremmin, perhesuhteista riippumatta. Tutkimus tdsmentié aiempaa tietimysta ta-
loudellisen huono-osaisuuden ja lapsen sosiaalisen hyvinvoinnin vilisestd yhtey-
desté.

Mairéllistd tutkimusta huono-osaisuuden ja lasten sosiaalisen kouluhyvinvoin-
nin yhteydesté ei pohjoismaisessa kontekstissa ole mydskéén aiemmin ulotettu tar-
kastelemaan lapsen ja opettajan vélistd suhdetta. Aiempi tutkimus on antanut viitteita
siité, ettd opettajan ja vanhemman vélisen suhteen laatu ennustaa opettajan suhdetta
lapseen, erityisesti pienituloisten perheiden lasten tapauksessa (Wyrick & Rudasill,
2009). Opettajien on havaittu ymmartavan huono-osaisista taustoista tulevien lasten
tukemisen merkityksen yhdenvertaisten mahdollisuuksien tarjoamisessa ja koulun
merkityksen huono-osaisuudesta pois padsemisen mahdollistamisessa. Yhteiskunta-
luokkaan liittyvit asenteet ja ihanteet eldvat kuitenkin huomaamatta opettajien pu-
heissa. (Huilla ym., 2021.) Téssé tutkimuksessa tehty havainto, jonka mukaan koke-
mus taloudellisesta huono-osaisuudesta heijastuu lapsen kokemukseen siitd, vélit-
tadko opettaja hdnestd, tdydentdd aiempaa ymmarrystd koskien huono-osaisuuden
yhteytté lasten sosiaaliseen kouluarkeen. Samalla tulos antaa viitteitd koulutukselli-
sen eriarvoisuuden syvemmélle, tiedostamattomiin arvoihin, normeihin ja arvostuk-
siin ulottuvista rakenteellisista juurista.

Vaikka katseet tyypillisesti kééntyvét koteihin ja perheisiin huono-osaisuutta ko-
kevien lasten kohdatessa haasteita koulumaailmassa (Huilla ym., 2021), aiemmin ei
kuitenkaan ole tutkittu perhesuhteiden medioivaa vaikutusta huono-osaisuuden ja
sosiaalisen kouluhyvinvoinnin vélisessd kytkoksessd. Ensimmaéinen osatutkimus
tuottaa uutta ja tirkedd tietoa perhesuhteiden merkittdvastd, mutta rajallisesta ky-
vystd suojata lasta huono-osaisuuden yhteydeltd koulun sosiaalisiin suhteisiin. Tu-
lokset tukevat runsaasti empiiristd vahvistusta saanutta perhestressimallia (Masarik
& Conger, 2017) ja suuntaavat huomiota perheiden hyvinvoinnin keskeiseen merki-
tykseen lasten kouluhyvinvoinnin kannalta. Samalla tutkimus osoittaa, ettd koulussa
vallitsevat taloudellisin perustein muotoutuvat hierarkiat, jotka vaikuttavat taloudel-
lista huono-osaisuutta kokevan lapsen sosiaaliseen kouluarkeen riippumatta kodin
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tarjoamasta tuesta. Se, ettd yhteys huono-osaisuuden ja sosiaalisen kouluhyvinvoin-
nin vililld sdilyy perhesuhteista riippumatta ja ilmenee myos suhteessa opettajaan,
tdydentdd jo olemassa olevaa ymmarrystd rakenteellisten tekijoiden merkityksestd
koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiossa.

Sen lisdksi, ettd huono-osaisuuden yhteys sosiaaliseen kouluhyvinvointiin on ko-
timaisessa tutkimuksessa jadnyt vihille huomiolle, ei ole mydskiin tutkittu koulu-
kontekstin ja kontekstikohtaisten hierarkioiden merkitysta ilmidssé. Toisen osatut-
kimuksen tulokset osoittavat, ettd perheen taloudellisen tilanteen yhteys lapsen kou-
lussa kokemaan kuuluvuuteen vaihtelee koulukontekstin ja mahdollisesti koulun so-
sioekonomisen rakenteen mukaan. Havainto tuottaa uutta tietoa taloudellisten hie-
rarkioiden merkityksesta erityisesti siirtymévaiheessa peruskoulusta toiselle asteelle.
Liséksi tulos tukee aiempaa ymmarrystd siitd, etteivit sosiaalisen sekoittamisen vai-
kutukset ole yksiselitteisesti myonteisid (Nieuwenhuis ym., 2017; Klugman & Lee,
2019; Kim, 2021). Tutkimus tdydentdd ndin my0s kotimaista segregaatiotutkimuk-
sen kenttéa.

Kolmas osatutkimus osoittaa perheen huono-osaisuuden olevan yhteydessa seka
tyttdrien ettd poikien koulupudokkuusriskiin kéytetystd huono-osaisuuden mittarista
riippumatta. Perheen tulokdyhyyttd selkedsti merkittivimpand koulupudokkuuden
ennustajana niyttdytyy vanhempien matala koulutustaso. Toisessa osatutkimuksessa
sen sijaan havaitaan, ettd koulussa koettua kuuluvuutta ennustaa juuri perheen talou-
dellinen tilanne, eikd vanhemman koulutustasolla ole yhteyttd koettuun kuuluvuu-
teen. Kahden tutkimuksen tulosten rinnakkainen tarkastelu herkistdd huomaamaan,
ettd vaikka koulussa koetun kuuluvuuden tiedetddn olevan yhteydessd kohonneeseen
koulupudokkuuden riskiin (Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020), kuulu-
vuuden kokemus ja koulupolulla pysyminen tulee nidhdi erillisind ilmidind, joita
mahdollisesti ennustavat eri tekijit erilaisista taustoista ponnistavien lasten ja nuor-
ten keskuudessa. Havainto tdydentdd ymmaérrystd huono-osaisuuden ja koulupudok-
kuusriskin vilisen yhteyden taustalla olevista mekanismeista ja muistuttaa, ettei kou-
lussa koettu kuuluvuus vaistdmatta ole yhtd merkittdva koulupolulla pysymistd méaa-
rittdjd lapsen taustasta riippumatta.

Aiempi tutkimus on melko kattavasti tunnistanut poikasukupuolen erityisend
haavoittuvuustekijand huono-osaisuuden ja koulutuksellisten lopputulemien véli-
sessd yhteydessa (Entiwisle ym., 2007; Brenge & Lundberg, 2016; Autor ym., 2019).
Tutkimuksessa on usein kuitenkin kdytetty yksiulotteisia tai useita huono-osaisuu-
den ulottuvuuksia kokoavia mittareita. Kolmas osatutkimus mahdollistaa yksittdis-
ten huono-osaisuustekijoiden merkityksen sukupuolittaisen tarkastelemisen osoit-
taen, ettd vanhempien tyottomyyttd lukuun ottamatta kaikki huono-osaisuustekijat
ovat itsendisesti vahvemmassa yhteydesséd poikien kuin tyttdrien koulupudokkuus-
riskiin. Kun tulosta tarkastellaan aiemman tutkimuksen ja kahden muun osatutki-
muksen valossa, hahmottuu poikien suurempi haavoittuvuus huono-osaisuusteki-
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joille monikerroksisena ja moniulotteisena ilmioné, jossa kietoutuvat yhteen poikien
mahdollisesti tyttdjad korostuneempi statushakuisuus, koulussa vallitsevat materiaa-
liset hierarkiat sekd syvemmalle juurtuneet, yhteiskuntaluokkaan liittyvét ihanteet,
normit ja arvostukset. Tutkimus syventdd ymmarrystd sukupuolen merkityksestd
koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmidssa.

Kolmas osatutkimus kontribuoi keskusteluun liittyen vanhemman sukupuolen
merkitystd ilmidssd. Aikaisemmassa tutkimuksessa ei ole erikseen tarkasteltu didin
ja isén koulutustason tai tyottomyyden merkitystd poikien tai tyttirien koulupudok-
kuusriskin kannalta. Isén ty6ttomyyden didin tyottomyyttd vahvempi yhteys lapsen
koulupudokkuusriskiin antaa viitteitd tyon, rahan ja ansainnan erityisestd merkityk-
sestd miesten roolissa sukupuolisopimuksessa (ks. myds Damantas & Myer, 2015).
Aidin koulutustason isdn koulutustasoa suurempi merkitys puolestaan tiydentii
aiempia vastaavan suuntaisia havaintoja viitaten erityisesti didin kulttuurisen péa-
oman merkitykseen, jonka tiedetdén heijastuvan monin tavoin paitsi koulutukseen
liittyvédén orientaatioon (esim. Kalalahti ym., 2015; Silvennoinen ym., 2015), myos
kasvatuskaytantdihin (Lareau, 2002; 2003).

Osatutkimusten tuloksista luotu synteesi tuottaa lisdksi laajemman kokonaisné-
kemyksen koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmidstd. Synteesi osoittaa systeemisen
nakokulman merkityksen koulutuksellisen eriarvoisuuden tutkimisessa ja tarpeen
tutkimusotteille, jotka tavoittavat myds hienovireisempii ja syvempiin rakenteisiin
pesiytyneiti eriarvoisuuden uusiutumisen muotoja. Luotu synteesi tarjoaa ilmion eri
ulottuvuuksia tarkentavalle jatkotutkimukselle seké kartan ettd suuntaviivoja.

7.2 Kaytantosuositukset

Tutkimustulosten pohjalta on mahdollista esittdd myos kdytadntosuosituksia. [lmion
monitasoinen ja monikerroksinen luonne edellyttdd, ettd myos ratkaisuja tulee etsid
monesta suunnasta samanaikaisesti. Tutkimustulosten pohjalta muodostetut kéytan-
tosuositukset voidaan jésentdd neljddn kategoriaan liittyen suosituksiin koskien 1)
koteihin suunnattavaa tukea, 2) koulukontekstissa huomioitavia vuorovaikutukseen
ja rakenteisiin liittyvié tekijoitd, 3) koulupudokkuusriskissi olevien tunnistamista ja
tukea seki 4) sukupuolen huomioimista ilmidssé.

On eittdmatta tirkedd huolehtia lapsiperheiden riittavéstd toimeentulosta. Lapsi-
perhekdyhyys ja toimeentulon epdvarmuus heijastuvat monin tavoin perheiden ja
lasten hyvinvointiin. Suomessa noin 12 prosenttia lapsiperheisti eldéd lapsiperhe-
koyhyydessa. (THL, 2023.) Toimeentulo-ongelmat ovat lapsiperheissd yleisempid
kuin muussa viestossd keskimiirin ja yksinhuoltajaperheissé yleisempié kuin kah-
den huoltajan perheissé (Salmi, 2020; THL, 2023). Perinteisesti lapsiperhekoyhyytta
on Suomessa pyritty ehkdisemédin laajalla tulonsiirto- ja palvelujérjestelmalld. Per-
hepolitiikassa painotuksen on kuitenkin arveltu muuttuneen tulonsiirroista kohti tyo-
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markkinaosallisuuden edistdmistd ja perheille suunnattuja palveluita (Hakovirta &
Nygard, 2021). Vuodesta 2017 alkaen toimeentulotuen mydntdmisen tehtiva siirtyi
Kelalle. Vaikka Kela velvoitettiin yhteistyohon kuntien kanssa asiakkaiden tuke-
miseksi, lapsiperheiti koskevia palvelutarveilmoituksia kuntiin on havaittu tehtdvin
hyvin vahén (Ylikdnno & Hakovirta, 2020). Lapsiperheet jaavat ndin herkésti vaille
mahdollisuutta tdydentiviin ja ehkéisevdin toimeentulotukeen (Néitinen, 2020).
Yhteistyon sujuminen on kuitenkin heikoimmassa taloudellisessa asemassa olevien
lapsiperheiden toimeentulon turvaamisen edellytys. Erot perheiden taloudellisessa
hyvinvoinnissa heijastuvat myos lasten sosiaaliseen kouluhyvinvointiin ja koulutuk-
seen kiinnittymiseen, mistd syystd sosiaaliturvajirjestelmén kyky tukea riittdvassi
madrin toimeentulovaikeuksia kokevia perheitd on keskeista.

Huono-osaisuus ei ole vain resurssien puutetta vaan myos kasautuvaa hyvinvoin-
nin vajetta monella ulottuvuudella ja haasteita niukkojen resurssien muuntamisessa
voimavaroiksi (Karvonen & Kestild, 2014; Kallio & Hakovirta, 2020). Tulonsiirto-
jen ohella olisi siksi tirkeéé kiinnittdd huomiota perheiden tukemiseen myds muilla
keinoin. Perhepalveluissa ja sosiaalitydssa tulisi kehittdd uusia tukimuotoja ja toi-
mintatapoja, joilla voidaan tukea lapsia ja lapsiperheiden resilienssid taloudellisiin
vaikeuksiin liittyvissé tilanteissa. Esimerkiksi taloussosiaalityon ja koyhyystietoisen
sosiaalityon (Krumer-Nevo, 2016) peruspremissejd voitaisiin soveltaa lapsiperhei-
den palveluissa my0s sosiaalityon kontekstin ulkopuolella. Keskeista kdyhyystietoi-
sessa sosiaalitydssd on ilmion rakenteellisten ulottuvuuksien tiedostaminen seké so-
sioedukatiivinen tydote (Shaia ym., 2019), jossa yksilditd tuetaan hahmottamaan
oman tilanteensa rakenteellisia taustavaikuttimia. Ndin mahdollisestaan myds etéi-
syydenotto epdonnistumista korostaviin narratiiveihin, mika luo tilaa my6s huono-
osaisen identiteetin kyseenalaistamiselle ja vahvistaa toimijuutta oman etunsa aja-
misessa.

Tutkimus osoittaa myOnteisten perhesuhteiden olevan merkittdvéa sosiaalista hy-
vinvointia koulussa tukeva tekijé taloudellista huolta kokevien lasten keskuudessa.
Huono-osaisuutta kokevien perheiden kokonaishyvinvointia tulisi siksi tukea my0s
psykososiaalisen tuen keinoin. Vaikka taloudellisella niukkuudella on taipumus hei-
jastua vanhemmuuteen kielteisesti, esimerkiksi vahva parisuhde (Patterson, 2002)
tai muu sosiaalinen tuki (McConnell ym., 2011) voivat toimia keskeisind suojaavina
tekijoind. On tarkedd, ettd palvelujédrjestelméd tunnistaa perheiden tukemisen merki-
tyksen lapsen kouluhyvinvoinnin kannalta. Osana perheiden tukemista on tirkead
huomioida myds lasten ja nuorten huoli perheen tilanteesta, esimerkiksi kouluku-
raattorien ja terveydenhoitajien vastaanotoilla.

Perheiden taloudellisen toimeentulon turvaamisen jalkeenkin tasa-arvo toteutuu
tai jd4 toteutumatta siind, miten oppilas tulee kohdatuksi koulun sosiaalisessa arjessa,
péivittiisessd vuorovaikutuksessa suhteessa vertaisiinsa ja opettajiin. Aiemmissa tut-
kimuksissa on osoitettu lapsille ja nuorille olevan erityisen merkityksellisti mahdol-
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lisuus osallistua vertaisyhteisosséa tavanomaisena pidettyyn elaméntapaan ja kulutus-
tyyliin (Korkiamaiki & Ellonen, 2011; Fattore & Mason, 2017). Tassé tutkimuksessa
havaitaan vahvoja viitteitd materiaalisten hierarkioiden merkityksestd myds koulun
vertaissuhteissa. Huomioiden vertaissuhteiden laadun keskeisyyden lapsen kouluhy-
vinvoinnin ja kouluun kiinnittymisen kannalta (Wang & Eccles, 2012), olisi tirkedd
kiinnittdd kouluissa huomiota siihen, miten materiaaliset resurssit merkityksellisty-
vt ja kuinka vertaisosallisuutta ja my0Onteistd mindkokemusta suhteessa muihin voi-
taisiin huono-osaisuudesta ponnistavien lasten keskuudessa vahvistaa.

Vaikka vaikuttamisen mahdollisuudet lasten vertaissuhteisiin voivat olla rajalli-
sia, olisi kuitenkin tirked pohtia, kuinka koulujen institutionaaliset rakenteet, kuten
painotetut luokat estidvit tai mahdollistavat yhteiskuntaluokan mukaiset jakolinjat
ylittavit kohtaamiset lasten ja nuorten vililla (ks. my06s Peltola, 2024). Institutionaa-
listen rakenteiden ohella materiaalisin tai yhteiskuntaluokkaan kytkeytyvin perustein
muodostuvia vertaishierarkioita voidaan pyrkié loiventamaan my&s pedagogisin rat-
kaisuin. Opetuksessa ja kouluarjessa voidaan panostaa esimerkiksi pienryhmaétyos-
kentelyyn vaihtelevissa kokoonpanoissa, joissa eri taustoista tulevat lapset ja nuoret
kohtaavat toisiaan. Eriarvoisuuteen ja erilaisiin taustoihin liittyvit kysymykset voi-
daan ottaa myo0s eksplisiittisesti opetussisilloiksi luoden tietoa eriarvoistavista ra-
kenteista ja laajentaen ymmaérrysti erilaisista eldmisen todellisuuksista.

Tutkimus on kuitenkin toistuvasti osoittanut, ettei sosiaalinen sekoittaminen
kouluissa vield itsessédén johda myonteisesti sdvyttyneeseen ja ennakkoluuloja pur-
kavaan vuorovaikutukseen lasten ja nuorten vililld (Nieuwenhuis ym., 2017; Klug-
man & Lee, 2019; Kim, 2021). Tassé tutkimuksessa havaitaan taloudellisen huono-
osaisuuden heijastuvan lapsen koulussa kokemaan kuuluvuuteen erityisesti niissi
kouluissa, joissa taloudellinen huono-osaisuus on harvinaista. Havainto vahvistaa
késitystd, jonka mukaan sosiaalisen sekoittamisen lisiksi on panostettava eritaustais-
ten oppilaiden myonteisten kohtaamisten fasilitoimiseen. Olisi tirkedd kohdistaa
huomiota kouluihin, joiden oppilaiden taustat ovat moninaisia pyrkien kartoitta-
maan, millaista resursointia ja pedagogiikkaa kaivattaisiin, jotta moninaisuus muut-
tuisi myonteiseksi voimavaraksi sen sijaan, ettd erot lasten vililld johtaisivat jako-
linjojen korostumiseen. Ainoastaan moninaisuuden salliminen ei riitd, vaan on tuet-
tava koulukulttuuria, joka myds arvostaa sitd, ja jossa sukupuoleen ja yhteiskunta-
luokkaan liittyvid ennakko-oletuksia tunnistetaan ja puretaan aktiivisesti (ks. myos
Huilla, 2022).

Keskeinen rooli tdllaisen koulukulttuurin fasilitoimisessa on luonnollisesti opet-
tajilla ja opettajilla onkin havaittu olevan valtaa myds lasten vertaissuhteissa (Hamm
ym., 2011), erityisesti vailla vanhempien tukea olevien lasten keskuudessa (Pianta
ym., 2003). Olisi tidrkedd vahvistaa opettajien ammatillista tietoisuutta siitd, miten
taloudellinen huono-osaisuus ja vertautuminen muihin materiaalisella ulottuvuu-
della voivat vaikuttaa lapsen mindkuvaan ja késitykseen omasta kelpaavuudesta kou-
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lun sosiaalisessa tilassa. Huomioiden tuloksen, jonka mukaan kokemus taloudelli-
sesta huono-osaisuudesta heijastuu negatiivisesti myos suhteeseen opettajaan, olisi
tirkedd tukea opettajien kriittistd tietoisuutta yhteiskuntaluokkaan liittyvien nor-
mien, arvojen ja arvostusten vaikutuksesta oppilaisiin ja heidin perheisiinsa. Opet-
tajia tulisi liséksi rohkaista tarkastelemaan, miten yhteiskuntaluokkaan ja huono-
osaisuuteen liittyvét asenteet, normit ja arvostukset heijastuvat heiddn omaan suh-
tautumiseensa ja tapaansa olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Suhteen opettajaan
on havaittu olevan merkittivé lapsen sosiaalisen kouluhyvinvoinnin kannalta (Sakiz,
2012; Crouch ym., 2014), erityisesti pienituloisten perheiden lasten keskuudessa
(Murray, 2009).

Koulu voi uusintaa yhteiskunnallisia hierarkioita silloinkin, kun se muodollisesti
tavoittelee tasa-arvoa. Vaikka koululla kiistimittd on tirked merkitys tasa-arvon
edistdjénd, niiden on my0s havaittu olevan keskiluokkaisuutta myétiilevid instituu-
tioita. Huilla (2022) esittdd, ettd koulun olemuksellisen ristiriidan tekeminen la-
pindkyviksi voisi sekd auttaa opettajia ristiriidan aiheuttamassa kuormituksessa ettéd
lisdtd huono-osaisista perhetaustoista ponnistavien lasten itseymmarrystd. Olisi tér-
kedd kyetd ndkemain lasten vaihtelevien kompetenssien kiinnittyminen laajempiin
yhteiskunnallisiin ja sosiaalisiin hierarkioihin (ks. my6s Bansel ym., 2009; Thorn-
berg, 2018) ja huomioimaan kaikkien oppilaiden kotoaan omaksumaa kulttuurista
padomaa perinteisesti arvostetun keskiluokkaisen pddoman ohella. Luokkaerot ohit-
tava vuorovaikutus vaatii kuitenkin tuekseen rakenteita ja ty6oloja, jotka mahdollis-
tavat tasa-arvotyon vaatiman reflektion ja valppauden.

Koulun vertaissuhteisiin on havaittu vaikuttavan myonteisesti myos kouluajan
ulkopuolella, kuten harrastuksissa vietetty aika, mutta mahdollisuudet harrastami-
seen ja ohjattuun vapaa-ajan toimintaan eivét jakaudu lasten keskuudessa tasavertai-
sesti. Harrastamisen Suomen mallissa kunnat tukevat koulupdivén yhteydessé tapah-
tuvaa harrastustoimintaa (OKM, 2019) painopisteendin erityisesti pienituloisten per-
heiden lasten harrastustoiminnan tukeminen. Vertaissuhteiden ja -hierarkioiden kan-
nalta tirkeda olisi, ettd ndma harrastusmahdollisuudet tavoittaisivat lapsia monista
eri yhteiskuntaluokista. Pilottitutkimusten mukaan kokeilu on néyttdytynyt verrat-
tain onnistuneelta myos tilld ulottuvuudella, silld harrastusryhmien on havaittu ko-
koavan yhteen hyvin eri perhetaustoista tulevia lapsia ja nuoria (OKM, 2024).

Tutkimus vahvistaa huono-osaisuudella olevan voimakas yhteys koulupudok-
kuuden riskiin. Koulupudokkuuden tiedetddn ennustavan useita erilaisia riskiteki-
j0itd myShemmin eldmaéssa, ja toisen asteen tutkintoa pidetddn tydmarkkina-aseman
kannalta l1&hes vélttdméttoméana (esim. Kailaheimo-Lonnqvist ym., 2020). Tutkimus
osoittaa erityisesti toimeentulotukea saaneiden perheiden lasten olevan suuressa
koulupudokkuuden riskissé, mitd tiedetddn selittdvian erityisesti pitkdkestoisesti toi-
meentulotukea saavien perheiden lapsille kasautuvat monenlaiset hyvinvointipuut-
teet (Ristikari ym., 2018). Vuoden 2021 alusta voimaan tullut oppivelvollisuuden
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laajentaminen on tilastojen valossa ndyttdnyt onnistuneelta uudistukselta (Opetus-
hallitus, 2024), mutta on oletettavaa, ettei oppivelvollisuuden laajentaminen yksin
ole ratkaisu pudokkuusriskissd olevien nuorten moninaisiin haasteisiin (ks. myos
Kainulainen, 2022). Toisen asteen velvoittavuus tekee avun tarpeessa olevat opiske-
lijat kuitenkin mahdollisesti aiempaa helpommin saavutettaviksi. Siksi olisikin tér-
kedd fasilitoida kiintedd yhteistyotd sosiaali- ja terveyspalveluiden kanssa, esimer-
kiksi integroimalla palveluita oppilaitoksiin. Koulupudokkuuden ehkiisy ei ole vain
koulutuspoliittinen, vaan koko jarjestelmin yhteinen tehtdva. Oppilaitokset voivat
kuitenkin toimia siltoina nuorten ja palveluiden vililla.

Huomioiden taloudellisen huono-osaisuuden yhteyden koulussa koettuun kuulu-
vuuteen ja edelleen kuuluvuuden kokemuksen yhteyden koulupudokkuuden riskiin
(Merikukka ym., 2019; Korperhoek ym., 2020), koulupudokkuutta ehkéisevin poli-
titkan ja kdytdntojen keskiossé tulisi olla erityisesti huono-osaisista taustoista pon-
nistavien nuorten kuuluvuuden kokemusten vahvistaminen. Tétd tavoitetta tukevat
samat periaatteet kuin edelld on esitetty: yhteisollisyyttd luovat rakenteet sekd myon-
teisten suhteiden fasilitoiminen koulun arjessa yli yhteiskuntaluokkarajojen. Mikali
tamankaltainen tyo aloitetaan jo koulupolun varhaisissa vaiheissa, voi se pitkalld ai-
kavililld loiventaa sosioekonomisia jakolinjoja liittyen toisen asteen koulutusvalin-
toihin lukioiden ja ammatillisten oppilaitosten vililld sekd vahvistaa nuorten kou-
luun kiinnittymista toisella asteella.

Korostuneesti koulupudokkuuden riski koskettaa huono-osaisista perhetaus-
toista ponnistavia poikia. [lmid on monisyinen ja kytkeytyy samanaikaisesti useisiin
taustoista tulevien poikien tiedetédéin menestyvén koulussa keskiméérin tytt6jd hei-
kommin ldhes kaikilla mittareilla (esim. Entwisle ym., 2007; Autor ym., 2019). Su-
kupuolittaisen eron koulupudokkuusriskissa voidaankin olettaa kehittyvin asteittain
peruskoulupolun aikana. Selitysté ilmiolle on etsitty koulun keskiluokkaisen ohella
feminiiniseksi katsotusta toimintakulttuurista (Autor ym., 2019), johon sosiaalistu-
minen voi olla erityisen haasteellista huono-osaisuutta kokevissa perheissi kasva-
ville pojille. Opettajien on joissain tutkimuksissa havaittu arvioivan erityisesti tyo-
véenluokkataustaisia poikia muita kielteisemmin, heihin liitettyjen stereotypioiden
kautta (Legewie & Di Prete, 2012; Lehti & Laaninen, 2024). Olisikin tdrkedd her-
kistyd tunnistamaan ja purkamaan sukupuolten vilistd eriarvoisuutta vahvistavia
normeja, asenteita ja kdytant6ja koulun rakenteissa ja sosiaalisessa arjessa.

Vaikka sukupuolen mukainen eriytyminen oppimistuloksissa ja koulutussaavu-
tuksissa on todellinen ilmid erityisesti huono-osaisuutta kokevien lasten ja nuorten
keskuudessa, on tarkedd olla tietoinen sukupuoleen liittyvan huolipuheen stereotypi-
oita vahvistavasta taipumuksesta. Mielikuva heikosti parjdavistd pojista voi madal-
taa poikiin kohdistettuja odotuksia ja johtaa alisuoriutumiseen (Lahelma, 2004; Gor-
don, 2004). Muihin OECD-maihin nihden suomalaispoikien menestys on tosiasiassa
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varsin hyvédéd (Hiltunen ym., 2023) ja sukupuolten vélisen eron voidaankin katsoa
kertovan poikien heikon osaamisen sijaan pikemminkin suomalaistyttdjen erinomai-
sista oppimistuloksista. Tyttojen osaaminen kuitenkin kehystetddn huolipuheessa
herkisti ongelmaksi (Lahelma, 2009) ja koulu tyttéjen valtakunnaksi feminiinisine
toimintakulttuureineen. Talloin myds opettajakunnan naisvaltaisuuteen kohdistuu
helposti perusteetonta kielteistd huomiota.

Tutkimus on antanut viitteitd poikien tyttdja voimakkaammasta statushakuisuu-
desta (esim. Osypuk ym., 2012) ja erityisesti tyovaenluokkataustaisten poikien kes-
kuudessa korostuvista hegemonisen maskuliinisuuden ihanteista, joihin voi toisinaan
kytkeytyd myos kouluvastaisia asenteita (esim. Bukodi & Paskov, 2020). Kouluille
esitetty vaatimus tilan tekemisestd poikatapaisuudelle ndiden ihanteiden kautta maa-
riteltynd voi pahimmillaan vain vahvistaa poikiin kohdistettuja vahingollisia norma-
tiivisia odotuksia (Bernelius & Huilla, 2021). Huomiota tulisi sen sijaan kiinnittaa
yhteiskunnalliseen- ja kasvatusilmapiiriin, jossa pojat sosiaalistuvat ndihin masku-
liinisuuden ihanteisiin, ja médrittdvét niiden kautta asemaansa vertaishierarkioissa.

Vaikka huono-osaisuuteen liittyvit haavoittuvuustekijdt voivat paikoin ilmetd
korostuneina poikien keskuudessa, ovat ne lopulta sukupuolesta riippumatta samoja.
Siksi toimenpiteet tulisi suunnata kaikkiin oppilaisiin heité erityisesti sukupuolen
mukaan erottelematta (ks. myos Delaney & Devereux, 2021). Poikien erityisyyden
ja erityistarpeisuuden korostaminen voi paitsi tehdd hallaa pojille itselleen, myos
haivyttdd ndkyvistd sen, ettd suurimmassa riskissé ovat edelleen huono-osaiset nuo-
ret sukupuolesta riippumatta sekd maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret (La-
helma ym., 2020). Erilasten erontekojen ja hierarkioiden purkamiseksi kohdistetut
toimet laajemmin vahvistaisivat kaikkien oppilaiden mahdollisuuksia toimia omista
lahtokohdistaan késin.

Koulutuksellisen eriarvoisuuden kaltainen, systeeminen ja itsedén useiden toi-
siinsa kietoutuvien, eritasoisten mekanismien kautta uusintava ilmid vaatii sité pur-
kamaan pyrkivilté jarjestelmiltd, instituutioilta ja yksil6iltd oman osallisuutensa tun-
nistamista. [lman timénkaltaista tietoisuutta monet sinilladn hyvaa tarkoittavat toi-
met tai ilmidtid kuvaamaan luodut kisitteet (ks. esim. Helne, 2002) ja kategorisoinnit
paatyvat herkdsti noudattamaan juuri sitd eronteon logiikkaa, joka eriarvoisuutta yl-
lapitad. Kuten mahdollisuuksien tasa-arvo tai sen toteutumisen edellytyksend pidetty
koulutuksellinen tasa-arvo niiden muodollisessa merkityksesséd eivit yksin takaa
tasa-arvon toteutumista, myoskdéan oppilaiden vélisen eriarvoistumiskehityksen vas-
tustaminen muodollisesti, esimerkiksi sosiaalista sekoittumista tukevan politiikan
keinoin, ei sitd tee, mikéli eriarvoisuutta uusintavat mekanismit jatkavat toimin-
taansa vuorovaikutuksen tasolla. Eriarvoisuuden vastustaminen edellyttdd valmiutta
tarkastella niin rakenteissa kuin vuorovaikutuksen joskus hienovireisissékin sdvyissa
tapahtuvaa uudelleenasemointia. Koulu voi olla paikka, jossa eriarvoisuus murre-
taan, ei vain jarjestelmin tasolla, vaan my0s kuuluvuuden kokemusta vahvistaen,
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katseissa, eleissd ja vélittimisen osoituksissa. Eriarvoisuuden vastustamisen tulee
olla aktiivinen ja ndkyva osa koulun jokapaiviistd arkea.

7.3 Tutkimuksen rajoitteet ja jatkotutkimustarpeet

Tutkimuksen rajoitteet liittyvét seka yksittéisiin osatutkimuksiin ettd niiden pohjalta
laadittuun synteesiin. Koska osatutkimuksiin liittyvit rajoitteet on esitetty myos kus-
sakin alkuperdisjulkaisussa, tdssd niitd tarkastellaan tiiviisti, tavoitteena kuitenkin
tuoda ilmi osatutkimusten synteesille luomat reunaehdot. Padapaino on synteesiin liit-
tyvissd rajoitteissa koskien siind tehtyjen valintojen ja tulkintojen merkitysti sekd
tulosten yleistettavyytta.

Kaikki kolme osatutkimusta perustuvat poikkileikkausaineistoihin, mika tarkoit-
taa, ettei muuttujien vélisid kausaalisuhteita voida vahvistaa. Kussakin osatutkimuk-
sessa on kuitenkin pyritty huomioimaan mahdollisimman kattavasti muita yhteyksii
mahdollisesti selittidvid tekijoitd. Aineistoista kaksi on lapsilta kerittyja kyselyai-
neistoja ja yksi rekisteriaineisto. Rekisteriaineistojen vahvuutena on niiden katta-
vuus ja systemaattinen keruutapa, mutta luotettavuuteen liittyy myos rajoitteita, ku-
ten puutteita yksittdisten muuttujien tarkkuudessa tai rekisteritietojen kyvyssé tavoit-
taa ilmididen subjektiivisia ja kontekstuaalisia ulottuvuuksia. Tilastoissa ndkyvien
tulokdyhyyden, ty6ttdomyyden, matalan koulutustason, toimeentulotukiasiakkuuden
ja koulupudokkuuden taustalla on yksilollisid eldméntilanteita, eivitkd ne viista-
mittd kerro huono-osaisuudesta.

Tutkimuksessa hyodynnetyt kyselyaineistot on keratty valtakunnallisesti ja sa-
tunnaisotannalla. Kouluterveyskyselyé kyselyaineistona voidaan pitéd poikkeuksel-
lisen kattavana. Lasten maailmat -aineisto on suppeampi ja johtuen aineiston keruu-
tavasta, ei voida myoskddn sulkea pois alueellisen valikoituneisuuden mahdolli-
suutta. Kummankin aineiston perusteella saatujen tulosten yleistettdvyyttd suomalai-
siin lapsiin ja nuoriin voidaan kuitenkin pitdd melko hyvéni. Kyselyyn osallistumi-
nen perustuu aina vapaachtoisuuteen. Tama voi vaikuttaa vastaajien valikoituneisuu-
teen siten, ettd kaikkein haavoittuvimmassa asemassa olevat tai vaikeimmin tavoi-
tettavat oppilaat jadvét aineistojen ulkopuolelle. Kouluterveyskyselyssd ammatillis-
ten oppilaitosten opiskelijat olivat yldkoululaisia ja lukiolaisia heikommin edustet-
tuina aineistossa. On todennékdistd, ettd juuri suurimmassa koulupudokkuusriskissi
olevista nuorista suuri osa puuttuu aineistosta. Lasten maailmat -kyselyn vastaami-
seen on vaadittu kirjallinen lupa vanhemmilta, mikd todennédkdisesti vaikuttaa ai-
neiston valikoituneisuuteen karsien kaikkein syvintd huono-osaisuutta kokevia lap-
sia vastaajista.

Samalla kun lasten omiin kokemuksiin perustuva tieto tarjoaa arvokaan nakymaén
huono-osaisuuden sosiaalisiin ja emotionaalisiin ulottuvuuksiin ja niiden yhteyteen
lasten sosiaaliseen arkeen, on kuitenkin huomioitava rajoitteet liittyen vastausten
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luotettavuuteen (Borgers ym., 2000; 2004). Kyselyaineistot ovat haavoittuvaisia
vaihtelulle kysymysten tulkinnassa. Erot kysymysten tulkinnassa ovat todennékdi-
sempid mitd nuoremmista vastaajista on kyse ja mitd abstraktimpia kysymykset ovat.
Ensimmadisessd osatutkimuksessa hyddynnetyistd koetun taloudellisen huono-osai-
suuden mittareista kysymys koskien rahan miérdd suhteessa vertaisiin néyttiytyi
vaikeasti ymmarrettivind, silld jopa yli 30 prosenttia lapsista oli jattanyt kysymyk-
seen vastaamatta. Vaikka vastaukset eivit katoanalyysin perusteella olleet valikoitu-
neita, on perusteltua suhtautua muuttujaa koskeviin tuloksiin varauksella. My0s toi-
sessa osatutkimuksessa perhetaustaa kuvaavat muuttujat perustuivat nuoren arvioon.
Lasten on esimerkiksi havaittu usein yliarvioivan vanhempien koulutustason (Eng-
zell, 2015; Lehti & Laaninen, 2021), mika voi osittain selittdd vanhempien koulutus-
tason vihdiseksi tai olemattomaksi arvioitua merkitystd kuuluvuuden kokemuksen
ennustamisessa.

Ensimmadisessd osatutkimuksessa mitatut kokemus opettajan vilittdmisestd ja
luottamuksessa vertaisilta saatavaan apuun ovat my®ds erilaisille tulkinnoille alttiita
muuttujia, mika heikentéd lasten vastausten keskindistd vertailukelpoisuutta. Lapset
ovat erityisen herkkid myos vastaamistilanteen kontekstille. Opettajan, tutkijan tai
vertaisten ldsndolo voi vaikuttaa siihen, haluaako lapsi vastata totuudenmukaisesti
erityisesti arkaluontoisina kokemiinsa kysymyksiin. Toisaalta se, ettd kaikki oppilaat
vastaavat kyselyyn koulussa eivitkd vaihtelevissa vapaa-ajan ymparistoissddn, tukee
kyselyjen luotettavuutta. Kokemuksista kysyttdessd vastauksiin voi myos suhteetto-
masti heijastua vastaamishetken mieliala tai viimeaikaiset kokemukset, eivitkd vas-
taukset siten aina ilmennd pysyvampad kokemusta itsestd, omasta eldméstd tai
muista ihmisisti. Lapset myos herkésti vastaavat todellisen kokemuksensa sijaan si-
ten kuin arvelevat olevan sosiaalisesti toivottavaa.

Myos osatutkimuksissa tehtyjen tulosten tulkintaan tulee suhtautua asianmukai-
sella varauksella. Erityisesti ensimmaéisessa osatutkimuksessa yhteydet ndyttiytyivét
paikoin heikkoina, vaikkakin tilastollisesti merkitsevini. Tilastollinen merkitsevyys
ei yksin riitd osoittamaan tuloksen merkityksellisyyttd, ja vaikka tuloksista on syyti
tehdd niiden mukaisia johtopédtoksid, on samalla térked tunnistaa, ettd yhteyden to-
teaminen edellyttda vield vahvempaa ja toistuvaa tutkimusndyttoa.

Synteesi rakentuu osatutkimusten varaan ja kantaa siten sisdllddn niiden rajoit-
teet. Tdmén liséksi synteesilld on omat rajoitteensa, jotka liittyvat ennen kaikkea sen
tulkinnalliseen luonteeseen ja tutkijan roolin korostumiseen. Synteesissa ei pyrita il-
mion tilastolliseen todentamiseen vaan sen ymmartdmiseen. Synteesi on ldhestymis-
tapana hedelméllinen, kun tutkimuskohteena on monisyinen ilmidkenttd, jollaisena
lasten eriarvoisuutta koulussa tuottavia prosesseja voidaan pitdd. Tutkimuksesta
muodostuu néin tietoisesti tulkinnallinen, teoreettisesti orientoitunut kokonaisuus,
jossa yksittéisid empiirisid havaintoja konstruoidaan uudelleen osana laajempaa se-
lityksellistd kehysta.
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Valitut kolme ndkdkulmaa, kodin resurssipuutteet, koulun sosiaaliset ja kulttuu-
riset rakenteet ja sukupuoli, muodostavat synteesin analyyttisen kehikon. Kodin re-
surssipuutteet olivat osatutkimusten keskeinen kiinnostuksen kohde ja siten ilmeinen
niakokulma. Koulun sosiaalisten ja institutionaalisten rakenteiden tarkastelu puoles-
taan ndyttiytyi analyysin aikana vélttiméttoméana tdydentévéni ndkdkulmana. Va-
linta oli my0s teoreettisesti perusteltu, silld aiempi empiirinen ja teoreettinen kirjal-
lisuus on tunnistanut koulun rakenteiden merkityksen eriarvoisuuden uusintami-
sessa. Paatos sukupuolesta kolmantena nidkdkulmana syntyi prosessin edetessd. Siti
tuki prosessin aikana lisdéntyva ymmarrys poikasukupuolesta haavoittuvuutta lisdé-
véni tekijdnd ilmion taustalla vaikuttavasta mekanismista riippumatta ja sekéd kodin
resurssipuutteiden ettd kouluun liittyvien rakenteiden ulottuvuuksilla.

Synteesissa tehdyt tulkinnat on ymmarrettdvd ehdotuksina ja hahmotuksina siité,
miltd ilmid ndyttad, kun sitd tarkastellaan eri tutkimustulosten, teorioiden ja tutkijan
position risteyskohdasta. Vaikka valittu jasentdmisen tapa nayttdytyi ainoana, jolla
kaikkien osatutkimusten siséltd oli mahdollista sitoa teoreettisesti perustellusti ja te-
maattisesti johdonmukaisella tavalla kokonaisuudeksi, on tirked muistaa, ettd valinta
on my®os tulkinnallinen ja suuntaa viistdmatti sitd, mihin huomio ilmidssa kiinnittyy.
Nékokulmien valintaan vaikuttavat aina myds tutkijan oma positio, kokemustausta
ja kiinnostuksen kohteet. On tdrkedd tunnistaa, etteivit synteesin tuottamat tulkinnat
ole yleistettdvissa tilastollisesti testattujen empiiristen tulosten tavoin. Vaikka my0s
kvantitatiivisten tutkimusten yleistettdvyys on aina ehdollista ja tilannekohtaista,
synteesin tulokset edustavat toisenlaista tictimisen tapaa. Esitetyt tulokset ovat teo-
reettisesti orientoituneita tulkintoja, ja ne on hahmotettava osana tieteellista keskus-
telua, jossa niilld voi olla arvoa ilmién ymmaértdmisen, yhteiskunnallisen keskustelun
seka jatkotutkimustarpeiden paikantamisen kannalta.

Tutkimus osoittaa tarpeen kiinnittdd jatkossa enemmén huomiota huono-osai-
suuden yhteyteen lasten sosiaaliseen kouluhyvinvointiin myds Suomessa ja muissa
Pohjoismaissa. Tamén tutkimuksen tulosten perusteella juuri taloudellisella huono-
osaisuudella ndyttdd sosiaalisen kouluhyvinvoinnin kannalta olevan erityinen mer-
kitys. Koettua taloudellista huono-osaisuutta koskevassa tutkimuksessa olisi tdrked
mahdollisuuksien mukaan pyrkié erottamaan kokemuksen taloudelliseen huoleen ja
taloudellisiin hierarkioihin liittyvét ulottuvuudet.

Huomiota olisi kiinnitettdvé niin lapsen suhteeseen vertaisiin kuin opettajiin seka
sithen, miten ne ovat yhteydessé toisiinsa. Olisi tdrkeédd edelleen tutkia niitd vuoro-
vaikutuksellisia prosesseja, joissa perhetaustaan liittyvat tekijét siirtyvat osaksi ver-
taishierarkioita ja suhteita opettajiin. Tutkimusta tulisi kohdistaa seké oppilaiden ettad
opettajien kasityksiin huono-osaisuudesta, mutta huomiota tulisi kiinnittdd myos
vuorovaikutuksen ulottuvuuksiin, kuten sanavalintoihin, d4dnensdvyihin, katseisiin ja
eleisiin, jotka voivat toimia piiloisina ulossulkemisen keinoina ja eriarvoisuuden me-
kanismeina.
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Edelleen tarvittaisiin lisdé tutkimusta my0s perhesuhteiden merkityksesté ilmion
kokonaisuudessa. Perhesuhteet voivat toimia lapsen relationaalisena perustana ja
emotionaalisena resurssina, mutta niiden merkitysti voidaan tulkita myos sosiaali-
sena ja kulttuurisena pddomana riippuen perhesuhteita kuvaamaan kaytetyistd mitta-
reista tai havainnoista. Perhesuhteiden merkitystd koskevassa tutkimuksessa olisi
siksi hyvi jatkossa pyrkii erottelemaan, milld perhesuhteiden ulottuvuuksilla on eri-
tyisesti merkitystd huono-osaisuuden yhteyttd lapsen sosiaaliseen kouluhyvinvoin-
tiin vélittdvana tekijana. Tarvittaisiin myds lisdd tutkimusta siitd, miten vanhempien
ja opettajan suhde niyttdytyy opettajan ja lapsen vélisessd suhteessa. Tassd tutki-
muksessa perhesuhteiden suojaavaa merkitystd tarkasteltiin suhteessa sosiaaliseen
kouluhyvinvointiin, mutta olisi tarkedi tutkia, ulottuuko suoja myos koulupudok-
kuuden riskiin.

Lisdd tutkimusta tarvittaisiin my0s koululuokan ja koulun sosioekonomisen
komposition merkityksestd huono-osaisuutta kokevien lasten sosiaalisen hyvinvoin-
nin kannalta. On tirkeéda selvittdd, hyotyykd huono-osaisesta taustasta ponnistava
lapsi sosiaalisesta sekoittamisesta ja milld edellytyksin. Olisi syyté selvittaé, millai-
sin institutionaalisin rakentein ja pedagogisin kdytdnndin on mahdollista ehké&isté
perhetaustan mukaisten jakolinjojen uusiutumista kouluyhteison sisilla ja arjen vuo-
rovaikutuksessa. Sosioekonomisen komposition merkitysti ja sosiaalisen sekoitta-
misen vaikutuksia koskevassa tutkimuksessa olisi térked erottaa sosiaalinen koulu-
hyvinvointi koulumenestyksestd ja koulutussaavutuksista. Koulun oppilaiden keski-
méiérin matala sosioekonominen tausta voi joissain tapauksissa heijastua myontei-
sesti kouluhyvinvointiin, mutta kielteisesti arvosanoihin ja koulutussaavutuksiin. Li-
sdksi on todennékdistd, etteivit yhteydet ndyttdydy samankaltaisina riippumatta lap-
sen sosioekonomisesta taustasta. Edelleen tarvittaisiin lisd tietoa sosiaalisen koulu-
hyvinvoinnin pitkdaikaisvaikutuksista ja merkityksestd koulupolulla pysymisen kan-
nalta eri taustoista tulevien lasten keskuudessa. Aikaisempi kansainvilinen kirjalli-
suus on osoittanut, ettd erityisen merkityksellistd kuuluvuuden kokemus koulume-
nestyksen kannalta on juuri matalan sosioekonomisen aseman perheissé kasvaville
lapsille (O'Malley ym., 2015; Berkowitz ym., 2017), jolloin olisi tdrke& tutkia myos
eroja kuuluvuuden kokemuksen merkityksessd koulupudokkuusriskin kannalta.

My0s sukupuolen merkityksen tarkastelu osana ilmiotd aiempaa laajemmin voisi
edistéé paitsi sukupuolten vilistd koulutuksellista tasa-arvoa myos ymmarrysté ilmi-
Ostd kokonaisuutena. Olisi tarkedd tunnistaa niitd mekanismeja, joiden vélitykselld
kuilu huono-osaisuudesta ponnistavien tyttdjen ja poikien vélilld kouluympéristossi
syvenee: liittyyko ilmié ennen kaikkea tyttdjen etumatkaan jo koulupolun alussa,
tyovéenluokkaisten poikien keskuudessa vallitsevaan kouluvastaiseen kulttuuriin ja
suurempaan statushakuisuuteen vai kouluympériston feminiinisiin ja keskiluokkai-
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siin vaatimuksiin ja milld tavoin ndmaé ilmi6t kietoutuvat toisiinsa ja kenties uusin-
tavat toinen toisiaan?

Samalla on tirkedd huomata, ettei poikia parempi koulumenestys arvosanoilla
tai koulutussaavutuksilla mitattuna tarkoita automaattisesti parempaa hyvinvointia
huono-osaisuutta kokevien tyttdjen keskuudessa. Tyttojen oireilu voi suuntautua si-
sdanpdin, ja huono-osaisen perhetaustan pitkdaikaisvaikutukset voivat tulla esiin
vasta myShemmin eldméssd. Verrattuna tutkimustuloksiin koskien eroja koulume-
nestyksessi tulokset koskien sukupuolten vélisid eroja kouluhyvinvoinnissa ovat ol-
leet epdjohdonmukaisempia (Kdmppi, 2008; Palikara ym., 2025). Jatkossa olisikin
tiarkedd tutkia tarkemmin, miten sukupuolten véliset erot vaihtelevat sen mukaan,
mitd koulutuksellisen eriarvoisuuden ulottuvuutta tarkastellaan: kouluhyvinvointia,
arvosanoja, koulupudokkuutta vai myéhempaé hyvinvointia ja koulutuksellisia lop-
putulemia. Eri mittarit voivat tuottaa keskenddn erisuuntaisia tuloksia ja vaikuttaa
sithen, millaiseksi sukupuolen merkitys ilmidssd hahmottuu. Kaikkiaan sukupuolen
merkitystd koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmidssé tulisi tutkimuksessa ldhestya
herkasti, ilmion monet ulottuvuudet huomioiden, ristiriitaisuudet tunnistaen ja suku-
puolittuneiden stereotypioiden uusintamista vélttien.

Tassd tutkimuksessa jdd rajauksellisista syistd kokonaan huomiotta maahan-
muuttajataustan merkitys koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiossd. Maahanmuutta-
jataustan huomioiminen olisi kuitenkin ilmion kokonaisuuden ymmartdmisen kan-
nalta keskeistd, silld joillakin asuinalueilla ja kouluissa maahanmuuttajataustaiset
oppilaat muodostavat nykyisin jopa 80 prosenttia koulun oppilasvéestosti (Bernelius
& Huilla, 2021). Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimistulokset ja koulu-
tukselliset saavutukset ovat keskimiérin heikompia kuin valtavdeston oppilailla
(OECD, 2024), ja he ovat my0s keskiméddrin suuremmassa koulupudokkuuden ris-
kissé (Kilpi-Jakonen, 2011). Erot ndyttavit kuitenkin kytkeytyvdn vahvasti perhei-
den sosioekonomiseen asemaan, toisin sanoen etnisen taustan ja sosioekonomisen
aseman vililld on havaittu yhteisvaikutus koulutussaavutusten selittimisessé (Sarvi-
maki, viitattu teoksessa Bernelius & Huilla, 2021). Jatkossa olisikin tdrkeda tutkia
myd&s maahanmuuttajataustan merkitysti tdssi tutkimuksessa hahmotellussa moni-
ulotteisessa kehyksesséd joko sukupuolen sijaan tai sen kanssa yhteisvaikutuksessa.
Olisi tarkedd ymmartdd, miten kodin resurssipuutteet ja koulun sosiaaliset ja kulttuu-
riset rakenteet muovaavat maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten sosiaalista
kouluhyvinvointia ja kuuluvuuden kokemuksia ja millaisena maahanmuuttajataus-
tan merkitys ilmenee ilmion kokonaisuudessa.

Tutkimuksellista huomiota tulisi kohdistaa entistd laajemmin koulutuksellisen
eriarvoisuuden taustalla vaikuttavaan eronteon logiikkaan, tutkittiin sitten yhteiskun-
taluokkien, sukupuolten tai kantasuomalaisten ja maahanmuuttajataustaisten lasten
vilistd eriarvoisuutta. Tarvitaan herkkavireistd tutkimusotetta, joka kykenee tavoit-
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tamaan erojen tuottamisen ja uusintamisen tapoja seka toisaalta 16ytdmadn keinoja
murtaa eronteon logiikkaa niin rakenteellisella kuin arjen vuorovaikutuksen tasolla.
[Imidn systeemisen, itseddn uusintavan seka tutkijan etté tutkittavat ldvistdvan luon-
teen vuoksi sitd ei voida tdysin ymmartad vain ulkoapdin tarkastelemalla. Koulutuk-
sellisen eriarvoisuuden hienovireisimpienkin mekanismien tunnistaminen edellyttaa
tutkimukselta syvéa refleksiivisyyttd ja parhaimmillaan kenties myds tutkittavien
osallisuutta.
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