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Sosiologia 
HELENA HAUTALA: Kodin resurssipuutteet koulun sosiaalisissa ja kulttuu-
risissa rakenteissa. Huono-osaisuuden, sosiaalisen kouluhyvinvoinnin ja 
koulupudokkuuden väliset kytkökset 
Väitöskirja, 189 s. 
Eriarvoisuuden, interventioiden ja hyvinvointivaltion tutkimuksen tohtorioh-
jelma (DPInvest) 
Marraskuu 2025 

TIIVISTELMÄ 

Tutkimus tavoittelee ymmärrystä koulutuksellisen eriarvoisuuden mekanismeista 
tarkastelemalla huono-osaisen perhetaustan yhteyttä lapsen koulupudokkuusriskiin 
ja sosiaaliseen kouluhyvinvointiin peruskoulussa ja toisen asteen oppilaitoksissa 
Suomessa. Objektiivisesti mitattuja huono-osaisuuden kuvaajia ovat perheen tulo-
köyhyys, vanhempien matala koulutustaso, vanhempien työttömyys ja perheen toi-
meentulotukiasiakkuus. Taloudellista huono-osaisuutta mitataan lisäksi lasten sub-
jektiivisella arviolla perheen taloudellisesta tilanteesta, kokemuksella taloudellisesta 
huolesta ja kokemuksella vertaisia heikommasta taloudellisesta asemasta. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan myös sukupuolen, perhesuhteiden ja kouluasteen merkitystä ilmi-
össä.  

Tutkimus rakentuu kolmen osatutkimuksen varaan, joissa kysymyksiä tarkastel-
laan kolmen eri aineiston avulla. Aineistot ovat Tilastokeskuksen keräämästä rekis-
teriaineistosta muodostettu Youth Trajectories -aineisto, vuoden 2017 Kouluterveys-
kysely ja kansainvälisen Children’s Worlds, the International Survey of Children’s 
Wellbeing (ISCWeB) -kyselyn kolmannen aallon Suomen osa-aineisto vuosilta 
2018–2019. Kaikkien käytettyjen aineistojen ollessa luonnostaan hierarkkisia, mah-
dollistuu monitasoisten lineaaristen todennäköisyysmallien käyttäminen kaikissa 
osatutkimuksissa kuvailevien menetelmien ohella. 

Osatutkimusten tuloksista luodaan synteesi, jossa niiden ilmiöstä luomaa kuvaa 
tarkastellaan kolmen aiempaan teoreettiseen ymmärrykseen pohjautuvan näkökul-
man lävitse. Tutkimuksessa kysytään, millaisena huono-osaisuuden yhteys lapsen 
koulussa kokemaan kuuluvuuteen, opettaja- ja vertaissuhteisiin ja koulupudokkuus-
riskiin näyttäytyy 1) kodin resurssipuutteiden, 2) koulun sosiaalisten ja kulttuuristen 
rakenteiden ja 3) sukupuolen näkökulmasta tarkasteltuna. 

Tulokset osoittavat niin lapsen kokeman taloudellisen huolen kuin kokemuksen 
vertaisia heikommasta taloudellisesta tilanteesta ennustavan kielteisempää koke-
musta vertais- ja opettajasuhteista. Perhesuhteet medioivat yhteyttä vain taloudelli-
sen huolen osalta. Havainto ilmentää koetun taloudellisen huono-osaisuuden erilai-
sia psykologisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia, joiden huomioiminen edellyttää eri-
laista tukea ja ratkaisuja. Nuoren arvio perheen taloudellisesta tilanteesta ennustaa 
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myös kuuluvuuden kokemusta luokkayhteisössä yläkoulussa ja toisen asteen oppi-
laitoksissa. Yhteyden voimakkuus vaihtelee kouluasteen mukaan, ja tulokset antavat 
viitteitä koulun sosiaalisen rakenteen merkityksestä yhteyden voimakkuudessa. Van-
hempien koulutustaso ei ole yhteydessä nuoren luokkayhteisössään kokemaan kuu-
luvuuteen.  

Tulokset osoittavat huono-osaisen perhetaustan olevan voimakkaammin yhtey-
dessä poikien kuin tyttärien koulupudokkuusriskiin. Äidin koulutustaso ja isän työt-
tömyys ennustavat koulupudokkuutta voimakkaammin kuin isän koulutustaso tai äi-
din työttömyys sekä tyttärien että poikien keskuudessa. 

Osatutkimusten tulosten tarkastelu kootusti kolmesta valitusta näkökulmasta 
aiempaan teoriatietoon peilaten tuottaa ilmiöstä uudenlaista kokonaisymmärrystä. 
Luodun synteesin perusteella huono-osaisuuden yhteys sosiaaliseen kouluhyvin-
vointiin ja koulupudokkuuteen näyttäytyy moniulotteisena ja monikerroksisena il-
miönä, joka syntyy sekä kodin resurssipuutteiden että vuorovaikutussuhteiden ulot-
tuvuuksilla, jotka saavat muotonsa koulun sosiaalisissa suhteissa ja kulttuurisissa ra-
kenteissa. Poikasukupuoli näyttäytyy erityisenä haavoittuvuustekijänä ilmiössä.  

Huono-osaisuus ei näyttäydy vain resurssien puutteena, vaan kokemuksellisena 
ja suhteisena tilana, joka vaikuttaa mahdollisuuksiin kokea kuuluvuutta, välittämistä 
ja luottamusta koulumaailmassa niin suhteessa opettajiin kuin vertaisiin. Kodin re-
surssipuutteiden paikkaamisen ja resurssien tasa-arvoistamisen ohella koulutukselli-
sen eriarvoisuuden purkaminen vaatii myös koulun aktiivista ja tietoista roolia ja 
kykyä tunnistaa hienovireisiäkin 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 
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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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Kiitokset 

Tämä väitöskirja ei olisi koskaan valmistunut ilman monien ihmisten myötävaiku-
tusta, tukea ja kannustusta. Erityisen merkittävä rooli on ollut niillä opettajilla, jotka 
ovat koulupolkuni eri vaiheissa nähneet minussa sellaistakin, mitä en vielä itse tun-
nistanut. Vaikka en ollut osannut suunnitella osakseni edes yliopisto-opintoja, saati 
väitöskirjatyötä, on tutkijuus tainnut piillä minussa tietämättäni aina. Alakoululai-
sena nautin suuresti paneutumisesta itsenäisesti tehtäviin projektitöihin ja sain niistä 
kiitosta. Yläkoulun biologian opettaja suositteli minua hakeutumaan lukioon kirjoit-
tamieni tarinallisten ja tarkasti jäsenneltyjen esseiden perusteella. Lukion äidinkie-
lenopettaja puolestaan innostui kirjailija Leena Krohnista laatimastani portfoliosta 
niin, että epäili minua plagioinnista. Habitukseni ei tainnut viestiä kiinnostusta filo-
sofiseen kirjallisuuteen, ja onnistui Krohn yllättämään minut itsenikin. Suorin vihje 
tutkijuudesta minussa tuli lukion jälkeisten välivuosieni aikana avoimen yliopiston 
opettajalta. Kehitysmaatutkimuksen opintojeni Intia-aiheinen tenttivastaus palautui 
opiston rehtorille varustettuna post-it-lapulla, jossa luki: Lienee tutkijan pyitä pi-
vossa tällä neiti Hautalalla.  

Maisteriopinnot suoritin perheellistymisen ohessa, enkä vielä vanhempainvapai-
den jälkeenkään, hakeutuessani professori Johanna Kallion pakeille graduaiheen toi-
vossa, ollut ajatellut valmistumiseni jälkeistä elämää. Johanna tarjoutui heti avuksi, 
tarjosi minulle pääsyä ensiluokkaiseen rekisteriaineistoon ja ryhtyi ohjaamaan minua 
muodollisten vastuidensa ohella ja yli oppiainerajojen. Työn valmistuttua Johanna 
rohkaisi hakeutumaan jatko-opiskelijaksi, mikä ei tuohon aikaan vielä ollut osa mah-
dollisuushorisonttiani. Ehdotus avasi oven, jota en edes tiennyt olevan olemassa, ja 
pro gradu -työstäni tuli ensimmäinen vertaisarvioitu julkaisuni.   

Johannan ohjaus on ollut johdonmukaisesti innostunutta, paneutunutta, konk-
reettista ja kannustavaa. Hän on taluttanut tutkijanpolulle kädestä pitäen ja uskalta-
nut uskoa minuun silloinkin, kun oma suuntani on ollut kateissa. Valanut uskoa myös 
minuun. On erittäin todennäköistä, etten olisi koskaan päätynyt tekemään väitöskir-
jaa ilman Johannaa. Syvin ja ensisijaisin kiitokseni kaikesta, Johanna. 

Toiseksi haluan kiittää ohjaajaani, professori Jani Erolaa, joka mahdollisti tälle 
tutkimusmatkalle lähtemisen. Kiitos luottamuksesta ja tuesta, joiden turvin sain ottaa 
ensiaskeleeni tutkijana omassa tahdissani. Suuri kiitos kuuluu myös kolmannelle oh-



 9 

jaajalleni ja kanssakirjoittajalleni, akatemiatutkija Hannu Lehdelle. Kiitän Hannua 
kaikesta yhteistyöstä, helposti lähestyttävyydestä ja erityisesti tuesta tutkimusmene-
telmiin liittyen.  

Kiitos työni esitarkastajalle, tutkimusprofessori Sakari Karvoselle, tärkeistä 
kriittisistä huomioista, jotka auttoivat minua näkemään työssäni, mitä en itse vielä 
nähnyt, ohjasivat katsomaan sitä uusin silmin ja tunnistamaan omat kasvunpaikkani 
tutkijana. Samoin haluan kiittää työni toista esitarkastajaa, dosentti Venla Berne-
liusta, paneutuneesta palautteesta, kriittisistä huomioista ja merkityksellisestä roh-
kaisusta koskien väitöskirjassani tekemiä valintoja. Lämpimästi kiitän Venla Berne-
liusta myös lupautumisesta vastaväittäjäkseni.  

Tutkimukseni rahoittamisesta haluan kiittää Euroopan tutkimusneuvostoa, jonka 
rahoittamassa INDIRECT-hankkeessa sain aloittaa tutkijanpolkuni. Erityinen kiitos 
kuuluu Turun yliopiston tohtorikoululle (UTUGS), jonka turvasi prosessiani silloin-
kin, kun se vasta etsi suuntaansa. Kiitos myös Turun kaupunkitutkimusohjelmalle 
tutkimusryhmällemme myöntämästä hankerahoituksesta.  

Matkan varrelle on mahtunut monta työyhteisöä. Haluan kiittää sekä taloussosio-
logian että sosiologian oppiaineiden ja INVEST-tutkimuskeskuksen väkeä kaikesta 
tuesta, erityisesti projektin alkuvaiheissa. Kiitos edelleen kaikista kohtaamisista kah-
vihuoneessa. Kollegoiden seura on useaan kertaan palauttanut haasteet oikeisiin mit-
tasuhteisiinsa muistuttamalla, ettei niitä tarvitse kohdata yksin. Koko sosiaalityön 
oppiaineen henkilökuntaa tahdon kiittää lämpimästä työyhteisöstä viimeisen neljän 
vuoden ajan. Kuten kuuluvuuden tunteen tiedetään tukevan lasten kouluhyvinvointia 
ja oppimista, olen saanut työyhteisössä huomata sen tukevan myös akateemista tuot-
tavuutta. 

Erityisesti haluan kiittää dosentti Anna-Maria Isolaa rohkaisevasta esimerkistä 
ja muistutuksesta siitä, kuinka tärkeää on pysyä uskollisena sisäiselle palolleen – 
kaikelle sillekin, mikä ei vielä ole muotoutunut valmiiksi ajatuksiksi tai sanoiksi. 
Kiitos, että näet haparoinnin arvon. Vastaavasti tahdon kiittää VTT Camilla Gran-
holmia avoimuudesta, lämmöstä ja inhimillisyydestä, jota aina tuot tullessasi tilaan. 
Se on ollut merkittävä tuki hyvinvoinnilleni viime vuosien aikana. Kiitos, VTT Enna 
Toikka, tuesta, huumorista ja ystävyydestä niin yliopistolla kuin sen ulkopuolellakin. 

Lisäksi haluan kiittää kaikkia elämäni ihmisiä monenlaisesta tuesta ja peilauk-
sesta tällä polveilevalla matkalla. Teitä on lukuisia. Kiitos Miialle mitä tärkeimmästä 
ystävyydestäsi ja suklaalähetyksistä väitöskirjaprosessin loppuvaiheissa. Kiitos 
ikiystävälle Annalle tasapainottavista jalkahoidoista ja siitä, että olet olemassa. Kii-
tos Ossille kilometrien mittaisista ääniviesteistä sekä Essille, Minkalle ja Heidille 
terapeuttisista kävelylenkeistä avantosaunoineen. Kiitos lukupiiriläisille purjehduk-
sista ja lempeästä katseesta. Kiitos Mikko siitä tavasta, jolla näit minut. Kiitos An-
tille jaetusta vanhemmuusmatkasta ja ystävyydestä. Kiitos kaikesta avusta ja rinnalla 
kulkemisesta tyttöjen varaperheelle, Hennalle, Sampolle ja Inarille. Kallelle kiitos 
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loputtomien vuodatusteni kuuntelemisesta ja realiteettien palauttamisesta projektin 
loppusuoralla: Sä riität. 

Kiitos sisaruksilleni puolisoineen. On arvokasta voida jakaa elämää niin monen 
samat kasvukokemukset omaavan ihmisen kanssa. Kiitos, että näette minut, ja tiedän 
teidän olevan aina puolellani. Kiitos myötäelämisestä elämäni jokaisessa manke-
lissa, myös väitöskirjatyössä. Kiitos loputtomien pohdintojeni kuuntelemisesta, nii-
hin eläytymisestä ja niistä innostumisesta erityisesti Annalle. Olet ollut korvaamaton 
tuki. 

Haluan kiittää myös vanhempiani. Kiitos isälleni Pentille monenlaisesta käytän-
nön avusta, herkkyydestä, lempeästä uteliaisuudesta ja siitä aidosta ylpeydestä, jota 
olen saanut sinussa aistia. Kiitos, että olet aina uskonut minuun. Haluan kiittää äitiäni 
Leenaa, jonka analyyttisyys, intohimoisuus ja syvä kiintymys totuudellisuuteen elä-
vät minussa. Jaettu rakkaus koulunkäyntiin ja äitini ylpeys osaamisestani olivat yksi 
meitä vahvimmin yhdistävistä siteistä. Kiitos kaikesta minun hyväkseni tekemästäsi 
ja siitä loputtomasta määrästä käytännön apua, jota sinulta sain, erityisesti lapsiin 
liittyen. 

Aivan lopuksi haluan kiittää ydintiimiäni, mitä upeimpia tyttäriäni, Friidaa ja 
Eeditiä, tämän elämänmakuisen matkan jakamisesta ja yhdessä kasvamisesta näi-
denkin vuosien läpi. Olette suurin inspiraationi ja tärkein saavutukseni. 

Turussa, marraskuussa 2025 
Helena Hautala 
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1 Johdanto 

Koulutuksellinen eriarvoisuus on pitkään ollut sosiologisen tutkimuksen ydinaluetta. 
Koulutuksella on keskeinen merkitys yksilön elämänpolun muotoutumisessa, ja sen 
hyödyt yksilölle ovat kiistämättömät. Koulutus heijastuu yksilön subjektiiviseen hy-
vinvointiin, työmarkkina-asemaan, taloudelliseen hyvinvointiin, psyykkiseen ja fyy-
siseen terveyteen ja osallisuuteen yhteiskunnassa monin tavoin myönteisesti 
(Oreopoulos & Salvanes, 2011; Koerselman & Uusitalo, 2014). Nämä vaikutukset 
eivät rajoitu vain yksilöön itseensä, vaan ulottuvat myös seuraavaan sukupolveen. 
Tutkimukset osoittavat johdonmukaisesti, että koulutustasolla on taipumus periytyä, 
ja juuri koulutustason periytyminen selittää kaikkein voimakkaimmin sosiaalisen 
aseman siirtymistä sukupolvelta toiselle (Breen & Karlson, 2013; Torche, 2015). 
Erityisesti huono-osaisen perhetaustan vaikutus lasten ja nuorten koulupolkuihin on 
toistuvasti osoittautunut merkittäväksi (esim. Kallio ym., 2016). Erilaiset perhetaus-
taan liittyvät resurssipuutteet näyttäytyvät keskeisinä koulutuksellisen eriarvoisuu-
den lähteinä, jotka heijastuvat mahdollisuuksiin kiinnittyä koulutusjärjestelmään.  

Suomea on kansainvälisesti pidetty koulutuksellisen tasa-arvon mallimaana ja 
suomalainen peruskoulu nauttii mainetta järjestelmänä, 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 
syvästi myös hyvinvointivaltion rakentamiseen (Rinne, 2011). Yhdenvertaiset mah-
dollisuudet kouluttautua ja väestön korkea keskimääräinen koulutustaso on pienessä 
maassa nähty panoksena yhteiseen hyvään, keinona kansantalouden vahvistamiseen, 
sosiaalisen koheesion lisäämiseen ja demokratian turvaamiseen. (Rinne, 2011; Sahl-
berg, 2012.)  

Suomen voidaan katsoa pitkään onnistuneen tavoitteessaan. Kansainvälisesti 
vertaillen sosiaalinen liikkuvuus on korkeaa, ja koulujärjestelmä on tuottanut paitsi 
maailman parhaita, myös 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 epäsymmetristä. Syvin huono-osaisuus periytyy edelleen vahvasti, ja siihen 
liittyy heikko kiinnittyminen koulutukseen jo peruskouluiästä lähtien sekä kohonnut 
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koulupudokkuuden riski (Vauhkonen ym., 2017; Oittinen ym., 2022). Lisäksi PISA-
tulokset osoittavat oppimistulosten kasvavaa eriytymistä oppilaiden välillä, ja myös 
tyttöjen ja poikien väliset osaamiserot ovat Suomessa OECD-maiden suurimpia. 
(Hiltunen ym., 2023.) Erityisen voimakasta huolta on herättänyt alueellisten erojen 
kasvu suurissa kaupungeissa, joissa koulujen välinen eriytyminen alkaa murentaa 
peruskoulun alkuperäistä tehtävää tasa-arvon edistäjänä (esim. Bernelius & Vaatto-
vaara, 2016; Kosunen ym., 2016). 

Suomessa ja muissa Pohjoismaissa on tehty runsaasti tutkimusta huono-osaisuu-
den yhteydestä koulumenestykseen ja koulutussaavutuksiin, eikä ilmiö sinänsä ole 
uusi tai yllättävä. Ilmiön taustalla olevat mekanismit ovat kuitenkin edelleen epäsel-
viä: Miksi verrattain korkea perusturvan taso sekä ilmainen, tasa-arvoinen ja laadu-
kas koulutusjärjestelmämme eivät kykene riittävästi tukemaan kaikkein haavoittu-
vimmassa asemassa olevia lapsia ja nuoria?  

Perhetaustan yhteyttä lasten koulupolkuihin tarkastelevissa tutkimuksissa 
huono-osaisuutta on tyypillisesti mitattu useita sosioekonomisen aseman ulottu-
vuuksia kokoavilla mittareilla (ks. kuitenkin Kallio ym., 2016), jolloin yksittäisten 
huono-osaisuustekijöiden merkitys ja niiden suhde toisiinsa jää epäselväksi. 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 käsitykset perheen taloudellisesta tilan-
teesta voivat kuitenkin poiketa toisistaan, ja juuri lasten subjektiivisen kokemuksen 
on voimakkaimmin havaittu heijastuvan heidän hyvinvointiinsa (Rees ym., 2012; 
Main, 2014; 2019). Kokemus heikosta taloudellisesta tilanteesta voi liittyä sekä ta-
loudelliseen huoleen että kokemukseen heikosta suhteellisesta asemasta taloudelli-
sissa hierarkioissa ja heijastua lapsen hyvinvointiin monen eri mekanismin välityk-
sellä. Koetun taloudellisen huono-osaisuuden ulottuvuuksia ei ole kuitenkaan aiem-
massa tutkimuksessa eritelty. Tiedetään, että erityisesti länsimaisissa hyvinvointival-
tioissa suhteellisen taloudellisen tilanteen merkitys lasten hyvinvoinnin ennustajana 
korostuu absoluuttiseen nähden (Bradshaw & Richardson, 2008), ja varsinkin lasten 
keskuudessa vertautuminen viiteryhmään on merkityksellistä (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 yllättävän vähän huomiota (ks. kuitenkin Veland ym., 2015; 2019). Aihetta 
koskeva tutkimus on usein keskittynyt angloamerikkalaisiin maihin tai myöhempiin 
ikävaiheisiin, esimerkiksi työväenluokkataustaisiin nuoriin korkeakoulukonteks-
teissa (Trujillo & Tanner, 2014; Käyhkö, 2023). Huono-osaisuuden yhteys perus-
kouluikäisten sosiaaliseen kouluhyvinvointiin on sen sijaan jäänyt vähemmälle tar-

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/01425692.2020.1861930
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kastelulle, erityisesti määrällisen tutkimuksen piirissä. Lasten kokeman taloudellisen 
huono-osaisuuden yhteyttä vapaa-ajan vertaissuhteisiin on tutkittu jonkin verran 
(esim. Hakovirta & Rantalaiho, 2012), mutta yhteyden tarkastelu koulukontekstissa 
on jäänyt vähemmälle. Vaikka kuuluvuuden kokemusta voidaan pitää vahvasti sosi-
aalisena ja kontekstuaalisena ilmiönä, myöskään koulukontekstien välisiä eroja tai 
laajemmin koulun sosioekonomisen rakenteen merkitystä huono-osaisuuden ja koe-
tun kuuluvuuden välisessä yhteydessä ei ole tutkittu. 

Kuuluvuuden tunne ei synny tyhjiössä, vaan rakentuu suhteissa perheeseen, 
opettajiin ja koulutovereihin (Allen ym., 2018). Vanhempien tuki ja koulumyöntei-
syys sekä myönteiset 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 välittäminen, kuunteleminen ja arvostus luovat pohjan, joka ruokkii luot-
tamusta ja kokemusta yhteydestä ja merkityksellisyydestä kouluyhteisössä (Murray, 
2009). Huono-osaisuuden yhteys opettajasuhteeseen on suomalaisessa yhteiskun-
nassa kuitenkin kartoittamaton aihe.  

Koulussa koetun kuuluvuuden ja sosiaalisen hyvinvoinnin merkitys saatetaan 
hahmottaa ennaltaehkäisevinä, ja on tyypillistä, että tämänkaltaisiin ilmiöihin koh-
distuu vähemmän tutkimuksellista mielenkiintoa. Lisäksi vähäinen huomio voi se-
littyä vallitsevalla käsityksellä suomalaisesta peruskoulusta tasa-arvon linnakkeena, 
joka kykenee tehokkaasti häivyttämään lasten taustasta kumpuavia eroja kouluar-
jessa (Simola ym., 2017). Tällöin huomio lasten kohdatessa haasteita kiinnittyy las-
ten yksilöllisiin eroihin ja koteihin koulun vertais- ja opettajasuhteiden merkityksen 
jäädessä vähemmälle tarkastelulle.  

Vaikka syitä haasteisiin usein etsitään kodin olosuhteista, on perhesuhteiden 
merkitys tutkimuksessa usein sivuutettu. Myönteisten ja tukevien perhesuhteiden 
tiedetään kuitenkin olevan merkittävä huono-osaisuuden, erityisesti pienituloisuu-
den, yhteydeltä kouluhyvinvointiin suojaava tekijä (Murray, 2009; Jeynes, 2012). 
Perhesuhteet ja perheen kanssa yhdessä vietetty aika voidaan nähdä resurssina use-
alla ulottuvuudella. Psykologisessa viitekehyksessä ne ovat lapsen emotionaalinen 
resurssi ja relationaalinen perusta, joka tukee myönteistä sosiaalista liittymistä myös 
koulumaailmassa. Sosiologisessa viitekehyksessä ne nähdään sosiaalisen pääoman 
kivijalkana, mutta yhdessä olemisen ja vuorovaikuttamisen tavat ilmentävät myös 
kulttuurista pääomaa perheessä (Lareau, 2003; Barker, 2012). Perhestressimallin ke-
hyksessä perhesuhteet voidaan ymmärtää huono-osaisuuden yhteyttä lapsen koulu-
hyvinvointiin ja koulutuksellisiin lopputulemiin välittävänä mekanismina: Vanhem-
pien perheen heikosta taloudellisesta tilanteesta kokema stressi välittyy lapsiin juuri 
vanhemmuuden vajeiden kautta lisäten ristiriitoja perheessä, vähentäen lapsen osak-
seen saamaa emotionaalista tukea ja siten vaikuttaen lapsen minäkuvaan ja sosiaali-
seen liittymiseen (Masarik & Conger, 2017). 
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Lasten sosiaalinen kouluhyvinvointi ja kuuluvuuden kokemus ennustavat myös 
koulupudokkuutta (Merikukka ym., 2019). Toisen asteen tutkinnon puuttuminen li-
sää monien huono-osaisuustekijöiden todennäköisyyttä myöhemmin elämässä ja 
syrjäyttää usein tavanomaisena pidetystä elämänkulusta. Tyypillisesti myös koulu-
pudokkaiden taustalle on kasautunut monia huono-osaisuustekijöitä. Lisäksi koulu-
pudokkuus on yleisempää poikien kuin tyttöjen keskuudessa. (Ristikari ym., 2016.). 
Kuitenkaan ei ole tutkittu, onko sukupuolella merkitystä huono-osaisuuden ja kou-
lupudokkuuden välisessä yhteydessä. Ei myöskään tiedetä, onko äidin tai isän kou-
lutustasolla tai työttömyydellä erilainen merkitys tyttärien tai poikien koulupudok-
kuusriskin kannalta. 

Tämä tutkimus pyrkii paikkaamaan edellä kuvattuja tutkimusaukkoja kolmen 
osatutkimuksen avulla. Ensimmäisessä osatutkimuksessa tarkastellaan alakou-
luikäisten kokeman taloudellisen huono-osaisuuden yhteyttä opettaja- ja vertaissuh-
teisiin ja sitä, missä määrin myönteisesti koetut perhesuhteet suojaavat näiltä yhteyk-
siltä. Koettua taloudellista huono-osaisuutta mitataan sekä kokemuksella taloudelli-
sesta huolesta että kokemuksella vertaisia heikommasta taloudellisesta tilanteesta.  
Toisessa osatutkimuksessa selvitetään, miten vanhemman koulutustaso ja perheen 
taloudellinen tilanne nuoren arvioimana ovat yhteydessä luokkayhteisössä koettuun 
kuuluvuuteen yläkouluissa, ammatillisissa oppilaitoksissa ja lukioissa, ja onko yh-
teydessä kouluasteiden mukaisia eroja. Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan 
laajan rekisteriaineiston avulla sukupuolen merkitystä perheen huono-osaisuuden ja 
toisen asteen tutkinnon suorittamisen välisessä yhteydessä. Huomion kohteena ovat 
sekä vanhemman että lapsen sukupuoli. Tutkimuksessa hyödynnetään kolmea eri ai-
neistoa, joista kaksi on lapsille ja nuorille suunnattuja kyselyaineistoja ja yksi rekis-
teriaineisto. Pääasiallisena analyysimenetelmänä käytetään kaikissa osatutkimuk-
sissa lineaarista monitasoista todennäköisyysmallia.  

Paikannettujen tutkimusaukkojen täyttämisen ohella tutkimuksen tavoitteena on 
syventää ymmärrystä ilmiöstä ja sen taustalla olevista mekanismeista myös osatut-
kimusten tuloksia yhdistävän synteesin keinoin. Aiempi tutkimustieto antaa viitteitä 
useista mahdollisista päällekkäisistä ja lomittaisista mekanismeista ilmiön taustalla. 
Mekanismit voivat liittyä kodin resurssipuutteisiin ja niiden vaikutuksiin lapseen 
niin kognitiivisen, sosiaalisen kuin emotionaalisenkin toimintakyvyn alueilla, tai 
lapsen omaksumaan sosiokulttuuriin, mutta myös koulussa vallitseviin sosiaalisiin 
ja kulttuurisiin rakenteisiin ja siihen, miten lapsen lähtökohdat näissä rakenteissa 
merkityksellistyvät. Tutkimuksen tavoitteena on rakentaa synteesi, jossa osatutki-
musten tuloksia tarkastellaan tämän teoreettisen ymmärryksen lävitse kolmesta eri 
näkökulmasta. Tutkimuksessa kysytään, millaisena huono-osaisuuden yhteys lapsen 
koulussa kokemaan kuuluvuuteen, vertais- ja opettajasuhteisiin ja koulupudokkuu-
teen näyttäytyy 1) kodin resurssipuutteiden, 2) koulun sosiaalisten ja kulttuuristen 
rakenteiden ja 3) sukupuolen näkökulmasta tarkasteltuna. 
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Tutkimus etenee seuraavasti: Luvussa 2 pyritään paitsi avaamaan tutkimuksen 
laajempaan kehykseen liittyvät keskeiset käsitteet, myös kuvaamaan suomalainen 
koulutusjärjestelmä sekä toisen asteen tutkinnon suorittamisen ja sosiaalisen koulu-
hyvinvoinnin merkitys. Luvussa 3 huomio kohdistuu huono-osaisuudesta ponnista-
vien lasten asemaan koulussa sekä yhteyden taustalla oleviin mekanismeihin. Luvun 
lopuksi yhteyttä huono-osaisuuden, sosiaalisen kouluhyvinvoinnin ja koulupudok-
kuuden välillä tarkastellaan vielä sukupuolen näkökulmasta. Teorialuvuista siirry-
tään tutkimuksen metodologiseen osuuteen, lukuun 4, jossa esitellään tutkimuksen 
tavoitteet, tutkimuskysymykset, aineistot, muuttujat ja menetelmät, sekä pohditaan 
tutkimuseettisiä näkökulmia ja lapsilta kerättyjen kyselyaineistojen erityispiirteitä. 
Lisäksi kuvataan tutkimuksen metodologinen asemoituminen kriittisen realismin 
kentällä. Luvussa 5 esitellään kolmen osatutkimuksen päätulokset ja luvussa 6 ra-
kennettaan synteesi osatutkimusten tuloksista kolmessa alaluvussa. Tutkimuksen lo-
puksi, luvussa 7, arvioidaan sen kontribuutio tutkimuskentälle, esitetään käytännön- 
ja poliittisen päätöksenteon suosituksia, pohditaan tutkimuksen rajoitteita ja esite-
tään 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 ihmisellä 
tulisi olla yhtäläiset mahdollisuudet kykyjensä ja halujensa mukaan tavoitella samoja 
asemia rodun, etnisyyden, sukupuolen, yhteiskuntaluokan tai sosioekonomisen ase-
man niitä rajoittamatta (Roemer, 1998). Tavoitteena on asettaa ihmiset samalle läh-
töviivalle kilpailussa valta- ja muista resursseista. Yhteiskuntaa, jossa mahdollisuuk-
sien tasa-arvon ideaali toteutuu hyvin, kutsutaan meritokratiaksi. Meritokratiassa yk-
silön meriitit ovat hänen älykkyytensä ja näkemänsä vaivan summa. Vaikka merito-
kraattisessa yhteiskunnassa on eriarvoisuutta, sosiaalisten instituutioiden avulla huo-
lehditaan siitä, että muita parempi asema on yksilöllisesti meritoitumalla, kuten ko-
valla työllä ja kyvykkyydellä, ansaittu. (Yair, 2007.) Meritokratian voidaan katsoa 
toteutuvan yhteiskunnassa, jossa yksilön asemaa ja taloudellista menestystä ei voida 
ennustaa perhetaustaa kuvaavien muuttujien avulla. Meritokratian ihannetta puolus-
tetaan sekä oikeudenmukaisuudella että tehokkuudella. Tasavertaisten mahdolli-
suuksien tarjoaminen kaikille mahdollistaa väestön kykyreservin täysimääräisen 
hyödyntämisen ja sen, että kaikkiin tehtäviin valikoituvat niihin parhaiten soveltuvat 
yksilöt (Lipset & Zetterberg, 1959). Meritokratiaa onkin pidetty modernin kapitalis-
tisen yhteiskunnan luontaisena piirteenä (Blau & Duncan, 1967; Treiman, 1970). Se 
on ymmärretty edistyksellisenä 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 käsitteet toisistaan (esim. Breen & Jonsson, 2005). Lopputule-
mien tasa-arvon näkökulmasta pelkästään saman lähtöviivan tarjoaminen ei riitä, 
vaan olennaista on pyrkimys tukea ihmisten tasavertaisia mahdollisuuksia läpi elä-
mänkulun esimerkiksi tulonsiirroin ja palveluin. Meritokratiaa on lisäksi kritisoitu 
sen yksilökeskeisestä orientaatiosta, joka sivuuttaa rakenteellisten ja institutionaalis-
ten tekijöiden merkityksen meritoitumisen prosesseissa (Prix, 2014). Feministisessä 
kritiikissä huomautetaan myös, että jo sen, mikä yhteiskunnassa määritellään 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 tasapäistämistä, mutta ei myöskään hyväksy mahdollisuuksien tasa-arvoa sen 
puhtaassa merkityksessä, vain nimellisesti, kuten markkinaliberalismi usein tekee. 
Rawlsin mukaan reilu yhteiskuntajärjestys on mahdollista määrittää kuvittelemalla 
itsensä tietämättömyyden verhon (the veil of ignorance) taakse, jossa kukaan ei voi 
aavistaa kohtalonaan olevaa yhteiskunnallista asemaa. Tällöin oikeudenmukaisim-
pana näyttäytyy järjestys, jossa yksilönvapaus on maksimoitu, kuitenkaan muiden 
vapautta rajoittamatta, ja jossa kaikilla on yhtäläinen 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 pitää sosiaalisen 
liikkuvuuden voimakkuutta yhteiskunnassa. Sosiaalisella liikkuvuudella mitataan, 
missä määrin yksilön yhteiskunnassa saavuttama asema poikkeaa hänen lähtökoh-
distaan, siis vanhempien yhteiskunnallisesta asemasta (Sorokin, 1927). Sosiaalista 
liikkuvuutta mitataan sekä absoluuttisesti että suhteellisesti. Absoluuttinen sosiaali-
nen liikkuvuus kertoo niiden ihmisten lukumäärän, joiden saavuttama asema eroaa 
heidän lähtökohtaisesta asemastaan riippumatta siitä, miten vaikeaa tai helppoa ase-
man saavuttaminen on ollut. Suhteellinen sosiaalinen liikkuvuus sen sijaan mittaa 
lukumäärien sijaan sitä, miten voimakas on yhteys lähtökohtien ja lopputulemien 
välillä silloin, kun huomioidaan myös yhteiskuntarakenteessa, luokkarakenteessa tai 
yleisessä koulutustasossa tapahtuneet muutokset. (Erikson & Goldthorpe, 1992.) 
Suhteellinen sosiaalinen liikkuvuus voi siis olla matalaa, vaikka absoluuttinen liik-
kuvuus olisi korkeaa. Jos sosiaalinen liikkuvuus olisi täydellistä, yksilön saavuttama 
asema olisi täysin riippumaton hänen lähtökohdistaan. Tällöin yhteiskunnassa voi-
taisiin katsoa saavutetun meritokratian ideaalin.  

Esping-Andersen (1990) luokittelee hyvinvointivaltiot sen mukaan, miten vastuu 
yksilöiden hyvinvoinnista ja riskeistä jakautuu yksilön, perheen ja valtion välillä. 
Luokittelun on havaittu olevan yhteydessä sosiaaliseen liikkuvuuteen siten, että 
maissa, joissa yksilöillä ja perheillä on päävastuu riskeistä, sosiaalinen liikkuvuus on 
vähäisempää kuin maissa, joissa valtio kantaa päävastuun yksilön kohtaamista ris-
keistä (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 väylänä sosiaaliseen liikkuvuuteen 
Meritokraattisessa järjestelmässä koulutuksen rooli on keskeinen. Käytännössä yk-
silön meriitit samaistetaan usein hänen koulutussaavutuksiinsa, jotka määritellään 
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arvosanoina ja tutkintoina. Luokka-asema periytyykin ylisukupolvisesti pitkälti juuri 
koulutuksellisten saavutusten kautta (Breen & Karlson, 2013) ja sosiaalista liikku-
vuutta tapahtuu, kun lapset kouluttautuvat vanhempiaan korkeammin tai vähemmän. 
Koulutuksellisten mahdollisuuksien tasa-arvo toteutuu, kun yksilön saavuttamaa 
koulutustasoa ei voida ennustaa hänen sosiaalisen taustansa perusteella (Boudon, 
1974), ja koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista voidaan pitää mahdollisuuksien 
tasa-arvon toteutumisen edellytyksenä (Goldthorpe, 2003). Teollistumisen jälkeen 
länsimaisissa yhteiskunnissa onkin pyritty kohti meritokratiaa erityisesti vaikutta-
malla koulutusjärjestelmiin.  

Yhteiskunnat eroavat merkittävästi koulutuksellisen liikkuvuuden voimakkuu-
dessa. Vaihtelun on havaittu olevan yhteydessä koulujärjestelmien rakenteellisiin 
piirteisiin siten, että korkeat koulumaksut sekä järjestelmät, joissa oppilaat eriytetään 
varhain erilaisille koulutuspoluille ja joissa koulutuspolut sisältävät paljon umpiku-
jia, heikentävät 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 liikkuvuudessa ei kuitenkaan ole tapahtunut muutosta 
(Karhunen & Uusitalo, 2017), ja koulutuksellinen tausta selittää nykyisin kohortista 
riippuen noin 40–60 prosenttia sosiaalisesta periytyvyydestä (Erola & Pöyliö, 2015). 
Aivan viimeaikainen tutkimus on kuitenkin antanut viitteitä koulutuksellisen periy-
tymisen vahvistumisesta, erityisesti naisten keskuudessa. Keskeisimpänä koulutuk-
sellisen eriarvoisuuden lähteenä näyttäytyy siirtymä peruskoulusta toiselle asteelle, 
lukioon tai ammatilliseen oppilaitokseen, mikä selittää noin 70–90 prosenttia perhe-
taustan yhteydestä saavutettuun koulutustasoon. (Härkönen & Sirniö, 2020.) 

2.2.1 Tasa-arvo suomalaisessa koulutusjärjestelmässä 
Tasa-arvo on vakiinnuttanut asemansa suomalaisen koulutusjärjestelmän keskeisenä 
periaatteena jo 1960-luvulla (Kettunen ym., 2012). 1970-luvulla toteutettu perus-
koulu-uudistus korvasi eriyttävän rinnakkaiskoulujärjestelmän. Muutoksen keskei-
senä motiivina oli koulutuksellisen tasa-arvon parantaminen niin ihmisoikeuksien 
kuin taloudellistenkin syiden vuoksi. Suomessa pyrkimys koulutukselliseen tasa-ar-
voon on ollut kiinteästi yhteydessä hyvinvointivaltion rakentamiseen (Rinne, 2011). 
Koulutuksellinen tasa-arvo ei ole ollut vain koulutuspoliittinen tavoite, vaan se on 
nähty keinona kansallisen yhtenäisyyden, demokratian ja kansantalouden vahvista-
miseen. Suomalaisen peruskoulun on toivottu tarjoavan oppisisältöjen ohella hyvin-
vointia ja terveyttä kaikille lapsille (Sahlberg, 2012).  

Suomalaista koulutusjärjestelmää pidetään kansallisena ylpeydenaiheena, ja se 
nauttii laajaa legitimiteettiä yhdenvertaisuuden edistäjänä (Simola ym., 2017). Pai-
notuksissa voidaan nähdä tapahtuneen muutoksia 1980-luvulta alkaen (Julkunen, 
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2001). Yhteisen hyvän vaalimisen rinnalle on tullut kansallisen kilpailukyvyn vah-
vistamisen ja ylläpitämisen tehtävä, ja koulutus on aiempaa korostuneemmin alettu 
hahmottaa yksilön oikeutena tehdä yksilöllisiä valintoja koulutusmarkkinoilla, jol-
loin oma vastuu ja kilpailu korostuvat (Kalalahti & Varjo, 2020; Pynnönen ym., 
2022). Tällöin myös koulujen eriytyminen oppilaiden kykyjen ja taipumusten mu-
kaan voi alkaa näyttäytyä luonnollisena (Ahonen, 2003).  

Suomalaisen peruskoulun on pitkään nähty onnistuneen tasa-arvon tavoittees-
saan. Suomalaislapset ovat usein olleet parhaimpien joukossa lukutaidossa, matema-
tiikassa ja luonnontieteissä samanaikaisesti, kun perhetaustan ja koulumenestyksen 
välinen yhteys on näyttäytynyt yhtenä OECD-maiden heikoimmista (OECD, 2019). 
Tasa-arvotavoitteessa onnistuminen on kuitenkin osin näkökulmakysymys: Kan-
sainvälisesti tarkasteltuna Suomessa havaitut pienet sosioekonomisen aseman mu-
kaiset osaamiserot kertovat pikemminkin sosioekonomisten erojen yleisestä vähäi-
syydestä kuin poikkeuksellisen hyvin toteutuneesta koulutuksellisesta tasa-arvosta 
(Hiltunen ym., 2023). 

Lisäksi 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 neljänneksen heikentyneistä tuloksista. Sosioekonomisten erojen arvellaan 
karkeasti vastaavan useamman kouluvuoden opintoja, mikä on esimerkiksi jatko-
opintoihin hakeutumisen kannalta merkittävää. (Hiltunen ym., 2023.) Käsitystä suo-
malaisen koulujärjestelmän mallikelpoisuudesta haastaa myös maahanmuuttajataus-
tan poikkeuksellisen vahva yhteys oppimistuloksiin vielä senkin jälkeen, kun per-
heiden sosioekonominen asema ja kotona puhuttu kieli on huomioitu (OECD, 2024). 
Myös sukupuolen mukaiset erot lukutaidossa ja luonnontieteissä tyttöjen hyväksi 
näyttäytyvät Suomessa OECD-maiden suurimpina (Hiltunen ym., 2023) ja Suomi 
on yksi harvoja maita, joissa tytöt päihittävät pojat myös matemaattisessa osaami-
sessa (Encinas-Martín & Cherian, 2023). 

Huolestuttavana on pidetty myös asuinalueiden, kaupunginosien ja koulujen vä-
listen oppimiserojen kasvua, etenkin suurissa kaupungeissa (Bernelius & Vaatto-
vaara, 2016; Kosunen ym., 2016). Asuinalueiden segregaation ohella oppimiserojen 
kasvua tapahtuu myös kouluvalintojen myötä (Kalalahti & Varjo, 2016). Erikois-
luokille ja oman oppilasalueen ulkopuolelle hakeudutaan useammin keskiluokkai-
sista tai ylempää keskiluokkaa edustavista perheistä ja parempiosaisista asuinkortte-
leista (Kosunen, 2016; Berisha & Seppänen, 2017) riippumatta koulumenestyksestä 
(Silvennoinen ym., 2015; Kosunen ym., 2016). Samat perheet voivat myös vältellä 
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 näissä kouluissa ovatkin 
usein keskimääräistä heikompia (Thompson, 2002; Bernelius, 2013).  

2.2.2 Suomalainen koulutusjärjestelmä 
Suomalainen koulutusjärjestelmä kattaa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen, perus-
opetuksen, toisen asteen koulutuksen ja korkeakoulutuksen. Varhaiskasvatuksen 
tehtävänä on tukea alle kouluikäisten lasten kehitystä, oppimista ja hyvinvointia, ja 
siitä peritään maksu, joka määräytyy perheen koon ja tulojen mukaan. Esiopetus 
vahvistaa lapsen kouluvalmiuksia ja on ollut Suomessa velvoittavaa ja maksutonta 
vuodesta 2015 lähtien. Oppivelvollisuus alkaa seitsemän vuoden iässä. Vuoteen 
2021 saakka oppivelvollisuus päättyi peruskoulun jälkeen, mutta nykyisin se kattaa 
myös toisen asteen koulutuksen ja jatkuu siihen asti, kunnes nuori suorittaa toisen 
asteen tutkinnon tai täyttää 18 vuotta. Perusopetus on maksutonta, ja yksityiskou-
luissa opiskelee alle kaksi prosenttia oppilaista. (Opetus- ja kulttuuriministeriö, n.d.) 

Peruskoulun jälkeen nuorten tulee hakeutua toisen asteen opintoihin, joko luki-
oon tai ammatilliseen koulutukseen. Lukio tarjoaa yleissivistävän koulutuksen ja 
päättyy ylioppilastutkintoon. Ammatillisessa koulutuksessa puolestaan opitaan työ-
elämässä tarvittavat perustaidot valitulla alalla. Toisen asteen opinnot ovat olleet 
maksuttomia oppivelvollisuuden laajentamisen jälkeen, kun aiemmin opiskelutar-
vikkeiden kustannukset saattoivat rasittaa erityisesti pienituloisia perheitä. Molem-
mat koulutuspolut antavat jatko-opintokelpoisuuden korkeakouluun, eikä peruskou-
lun jälkeinen valinta rajoita mahdollisuuksia jatkokoulutukseen. (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö, n.d.) 

Suomalaisten nuorten koulutuspolut alkavat eriytyä ensimmäisen kerran siirryt-
täessä toiselle asteelle. Vaikka peruskoulun on tarkoitus tarjota yhtäläiset valmiudet 
jatko-opintoihin, valinnat lukion ja ammatillisen koulutuksen välillä heijastavat 
usein perhetaustaa, erityisesti vanhempien koulutustasoa ja yhteiskuntaluokkaa. 
Korkeasti koulutettujen vanhempien lapset valitsevat useammin lukion ja jatkavat 
sieltä korkeakouluun, kun taas ammatillinen koulutus on yleisempi vaihtoehto niille, 
joiden vanhemmilla on ammatillinen tutkinto (Kalalahti & Varjo, 2012; Saari, 2015; 
Witting, 2021). Vaikka koulutusvalinta nähdään usein yksilön omana päätöksenä, on 
osoitettu, että koulujen henkilöstö saattaa ohjata oppilaita heidän taustansa perus-
teella tietylle koulutuspolulle (Brunila ym., 2011), ja myös perheen mielipiteillä on 
valintaan merkittävä vaikutus. Painottamalla nuoren omaa toimijuutta valinta kuva-
taan helposti yksilöllisenä ratkaisuna, vaikka todellisuudessa se syntyy usein perhe-
taustan ja läheisten suhteiden ohjaamana (Salovaara, 2023). 



Koulutus ja mahdollisuuksien tasa-arvo 

 25 

2.2.3 Toisen asteen tutkinnon merkitys 
Toisen asteen tutkinnon suorittamisella on erityinen merkitys nuoren elämänkulun 
kannalta. Toisen asteen tutkinnon puuttuminen ennustaa suurempaa todennäköi-
syyttä erilaisille riskitekijöille elämässä. Tällaisia tekijöitä ovat esimerkiksi köyhyys, 
varhainen perheellistyminen (Larja ym., 2016), yksinhuoltajuus (Bäckman & Nils-
son, 2011), toimeentulotuen asiakkuus ja yksinäisyys (Karvonen & Kestilä, 2014; 
Paananen ym., 2019; Jernström & Sirniö, 2023). Erityisesti työmarkkina-aseman 
kannalta toisen asteen koulutus on lähes välttämätön ja sen puute polarisoi nuoria 
vahvasti työmarkkinoilla pärjääviin ja niihin, joilla on ongelmia (Sipilä, ym., 2011; 
Järvinen & Vanttaja 2013; Brekke, 2014; Karvonen & Kestilä, 2014; Myrskylä 2017; 
Kailaheimo-Lönnqvist ym., 2020). Kokonaisuudessaan koulutuksen ja työelämän 
ulkopuolella peruskoulun jälkeen olevat nuoret päätyvät usein vertailuryhmäänsä 
nähden heikompaan asemaan myöhemmin elämässään. Koulutuksen ulkopuolelle 
jäämistä pidetäänkin usein alkuna nuoren syrjäytymiselle ja putoamiselle normaa-
lista elämänkulusta (Mustonen ym., 2013; Ilmakunnas ym., 2015; Hilli ym., 2017).  

NEET-nuorilla tarkoitetaan nuorten ryhmää, jotka tilastojen mukaan eivät ole 
koulutuksessa, työssä eivätkä harjoittelussa (Not in Education, Employment or Trai-
ning). Koulupudokkailla ja NEET-nuorilla tiedetään olevan muita enemmän etenkin 
psyykkiseen terveyteen liittyviä ongelmia (Paananen ym., 2019; Gariépy ym., 2020). 
Ikäluokan muuhun väestöön verrattuna NEET-nuorista kaksinkertainen osuus on 
saanut Kela-korvattuja psyykenlääkkeitä, käynyt 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 länsimaita harvinaisempaa, mutta laajamit-
taisempaa kuin Ruotsissa ja Norjassa (Lamb, 2011). Vailla toisen asteen tutkintoa 
olevien nuorten määrään on pyritty vaikuttamaan monin keinoin. Vuonna 2013 tuli 
voimaan koulutustakuu, jonka tavoitteena oli, että vähintään 96 prosenttia peruskou-
lunsa päättävistä nuorista jatkaisi samana vuonna toisen asteen koulutuksessa tai 
kymppiluokalla. Ongelmana opintoihin hakeutumisen sijaan on ollut opintonsa kes-
keyttäneiden nuorten määrä. Vuonna 2023 koulutuksesta poistui ennen toisen asteen 
tutkinnon suorittamista 9,6 prosenttia nuorista. Tarkastelun kohteena olleeseen ikä-
luokkaan ei vielä ollut ehtinyt vaikuttaa vuoden 2021 alusta voimaan tullut muutos, 
jossa oppivelvollisuus laajennettiin koskemaan myös 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 elämänhallinnan ongelmat, mielenterveysongelmat 
ja päihdeongelmat. Uudistusta on kritisoitu myös siitä, että se ajaa nuoret opiskele-
maan aloille, joista he eivät välttämättä ole kiinnostuneita. (Kainulainen, 2022.) Op-
pivelvollisuuden laajentamisen vaikutuksia tarkasteleva kokonaisselvitys valmistuu 
vuoden 2025 aikana. Tiedetään kuitenkin, että laajennetun oppivelvollisuuden piiriin 
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kuuluneista, syksyllä 2021 toisen asteen opintonsa aloittaneista noin seitsemän pro-
senttia on pudonnut koulutuksen piiristä.  

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 riskissä jäädä vaille toisen asteen tutkintoa (Kilpi-Jakonen, 2011; Kilpe-
läinen & Rumpu, 2025). Keskeyttämisprosentti 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 määrin huomiota myös koulussa koettuun hyvinvointiin koulu-
menestyksen ja koulutussaavutusten ennustajina. Lapset ja nuoret viettävät koulussa 
suuren osan ajastaan päivittäin, mistä syystä koulussa koettua hyvinvointia voidaan 
pitää itseisarvoisen tärkeänä. YK:n lapsen oikeuksien julistuksessa kouluhyvinvointi 
määritelläänkin yhdeksi lapsen perusoikeuksista (The United Nations General As-
sembly). Myös perusopetuksen opetussuunnitelmassa kirjataan tavoitteeksi oppilai-
den kokonaisvaltainen hyvinvointi koskien niin fyysistä, psyykkistä kuin sosiaalis-
takin hyvinvoinnin ulottuvuutta (Opetushallitus, 2014).  Erik Allardtin (1976) hy-
vinvointimallia mukaillen Konu (2002) jäsentää kouluhyvinvointia neljän osa-alu-
een kautta: koulun fyysiset olosuhteet, opiskeluympäristö ja palvelut (having); sosi-
aaliset suhteet kouluympäristössä ja sen ulkopuolella (loving); itsensä toteuttamisen 
mahdollisuudet, kykyjen mukainen opiskelu, kannustus, palaute ja arvostus (being); 
terveydentila, jota pääsääntöisesti tarkastellaan psykosomaattisen oireilun ja mielen-
terveyden näkökulmasta. Eri kouluhyvinvoinnin osa-alueet ovat dynaamisessa suh-
teessa toisiinsa ja kouluhyvinvointi voidaan nähdä oppilaiden kokonaishyvinvoinnin 
tilana (Janhunen, 2013).  

2.3.1 Koulussa koettu kuuluvuus 
Koulukuuluvuus voidaan nähdä osana kouluhyvinvointia. Konun (2002) jäsennyk-
sessä se asettuisi kouluhyvinvoinnin sosiaalisten suhteiden (loving) ulottuvuudelle. 
Maslow’n (1943) tarvehierarkiassa kokemus kuuluvuudesta sosiaaliseen ryhmään 
määritellään perustavanlaatuiseksi, heti fyysisiä ja turvallisuuden tarpeita seuraa-
vana psykologisena tarpeena. Kuuluvuuden kokemus on myös edellytys arvostuksen 
ja itsensä toteuttamisen tarpeiden täyttymiselle. Vaikka Allardt (1976) ei hyvinvoin-
timallissaan aseta eri hyvinvoinnin ulottuvuuksia hierarkkiseen järjestykseen, hänkin 
näkee niiden välillä funktionaalisen riippuvuuden siten, että itsensä toteuttamisen 
ulottuvuus voi jäädä vajaaksi ilman sosiaalisten tarpeiden täyttymistä. Lasten kes-
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kuudessa tarve kokea kuuluvuutta ylittää joskus jopa turvallisuuden tarpeen. Kuulu-
vuushypoteesi, jonka mukaan kuuluvuus on perustavanlaatuinen ja keskeinen moti-
vaation lähde, on saanut vahvaa empiiristä tukea (Baumeister & Leary, 1995). Myös 
itseohjautuvuusteorian näkökulmasta (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) tarve 
kuulua joukkoon näyttäytyy yhtenä keskeisimmistä ihmistä ohjaavista tarpeista.  

Erityisen merkittävää kuuluvuuden kokemus on identiteettiään kehittävälle nuo-
relle aikuisuuteen siirryttäessä (O’Connor, 2010; Brechwald & Prinstein, 2011). 
Koulut ovat lasten ja nuorten keskeisimpiä sosiaalisia ympäristöjä ja niillä voidaan 
katsoa olevan merkittävää valtaa oppilaiden kuuluvuuden kokemuksen edistämi-
sessä (Allen & Bowles, 2013). Oppilailla on voimakas sisäsyntyinen tarve luoda ja 
ylläpitää merkityksellisiä suhteita opettajiensa ja vertaistensa kanssa sekä tarve 
luoda siteitä kouluun instituutiona (Korpershoek, 2016). Useimmin käytetyn määri-
telmän mukaan koulukuuluvuus viittaa oppilaan kokemukseen henkilökohtaisesta 
hyväksynnästä, kunnioituksesta, osallisuudesta ja tuesta koulun sosiaalisessa ympä-
ristössä (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 edistävä tekijä ja ennustavan monia 
myönteisiä asioita lapsen ja nuoren koulupolulla. Useissa tutkimuksissa sen on ha-
vaittu ennustavan parempaa psykologista hyvinvointia ja mielenterveyttä (Pittman 
& Richmond, 2007; Jones & Shindler, 2016; Foster, 2017; Arslan ym., 2020; Allen 
ym., 2024). Lisäksi kuuluvuuden kokemus näyttäisi olevan yhteydessä parempaan 
itsetuntoon (Österman, 2000) ja siihen, kokeeko oppilas tulevansa välitetyksi ja ar-
vostetuksi opettajan taholta (Niemiec & Ryan, 2009). Itseohjautuvuusteorian mukai-
sesti kuuluvuuden kokemus synnyttää voimakkaampaa sisäistä motivaatiota (Ryan 
& Deci, 2000) ja sitoutuneisuutta koulutyöhön (Park ym., 2012). Kuuluvuuden ko-
kemus ennustaa myönteistä vuorovaikutuksen tapaa (Österman, 2000), ehkäisee häi-
riökäyttäytymistä (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 tämä heijastuu oppimiseen, arvosanoihin, akateemiseen 
menestykseen, koulutusmahdollisuuksia koskevaan luottamukseen ja koulutussaa-
vutuksiin (Ostrove & Long, 2007; Pittman & Richmond, 2007; Linnakylä & Malin, 
2008; Skinner ym., 2008; Dotterer & Wehrspann, 2016).  

Kuuluvuuden kokemuksen puuttumisella on luonnollisesti päinvastaisia seu-
rauksia. Se ennustaa alentunutta itsetuntoa, vetäytyneisyyttä, yksinäisyyden koke-
muksia, todennäköisyyttä mielenterveysongelmille ja kasvattaa jopa itsemurhan ris-
kiä (Österman, 2000; Merikukka ym., 2019). Lisäksi se ennustaa heikentynyttä mo-
tivaatiota, sitoutuneisuutta ja osallistumisaktiivisuutta koulussa (Wang & Holcombe, 
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2010). Kuuluvuuden kokemuksen vajeen tiedetään olevan yhteydessä myös ulkoi-
seen häiriökäyttäytymiseen, kuten aggressioon ja muuhun epäsosiaaliseen käytök-
seen (Österman, 2000; Pittman & Richmond, 2007). Sopeutumisongelmista kielivä 
käytös voidaan nähdä pyrkimyksenä luoda yhteyttä muihin tai purkaa turhautunei-
suuden ja tarkoituksettomuuden tunteita, kun tarve yhteyteen ei täyty (Bauermeister 
& Leary, 1995). Vajeesta kuuluvuuden kokemuksessa voi ajan mittaan seurata emo-
tionaalista vetäytyneisyyttä myös koulusta instituutiona (Ryan & Deci, 2000). Kuu-
luvuuden puutteen tiedetäänkin olevan yhteydessä heikompaan akateemiseen suo-
riutumiseen ja lopulta kasvaneeseen koulupudokkuusriskiin (Österman, 2000; Ream 
& Rumberger, 2008; Gillen-O'Neel & Fuligni, 2013; Slaten ym., 2015; McWhirter 
ym., 2018; Merikukka ym., 2019;  Korpershoek ym., 2020).  

Myönteinen kokemus kouluympäristöstä ja kuuluvuuden tunne ovat erityisen 
merkittäviä koulumenestyksen ennustajia matalan sosioekonomisen aseman perhei-
den lapsille (O'Malley ym., 2015; Berkowitz ym., 2017). Kouluhyvinvointi ja kuu-
luvuuden kokemus saattavat toimia keskeisinä sosioekonomisia eroja koulumenes-
tyksessä kaventavina tekijöinä (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 syntyvän 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, myötätunto ja rohkaisu aka-
teemisissa pyrkimyksissä ennustaa korkeampaa kouluhyvinvointia ja kouluun kiin-
nittymistä (Konu ym., 2002; Turtiainen ym., 2007; Shochet ym., 2007; Kalalahti, 
2014). Toiseksi merkittäväksi koulukuuluvuuden kokemukseen vaikuttavaksi teki-
jäksi on paikannettu vertaisten tuki (Wang & Eccles, 2012).  

Moni tutkimus antaa viitteitä opettajasuhteen erityisestä merkityksestä koulu-
kuuluvuuden kannalta (Tillery ym., 2013; Virtanen, 2016). Opettajan tarjoaman 
tuen, välittämisen, kiinnostuksen, rohkaisun, kunnioituksen sekä opettajan myöntei-
sen suhteen työhönsä ja oppilaisiin on havaittu ennustavan koulukuuluvuutta van-
hempien ja muiden läheisten 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, sillä heillä on vähemmän muita kou-
lukuuluvuutta suojaavia resursseja (Kalil & Ziol-Guest, 2008; Murray, 2009; 
Bakchich ym., 2022). Tyypillisesti koulukuuluvuutta koskevissa keskusteluissa ko-
rostuvat kotiympäristön ja vertaiskulttuurin vaikutukset, mutta opettajan merkityk-
sen korostuminen tutkimuksissa haastaa tämän käsityksen. Alakouluikäiset lapset 
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raportoivat usein korkeaa koulukuuluvuutta, mutta ylemmille luokka-asteille ja nuo-
ruusikään siirryttäessä kuuluvuuden kokemus heikkenee (Anderman, 2003; Wang & 
Eccles, 2012; Gillen-O’Neel & Fuligni, 2013).  

Vaikka kouluhyvinvoinnin ja koulukuuluvuuden teemat ovat tärkeitä, niitä on 
tutkittu verrattain vähän suhteessa huomioon, jota esimerkiksi koulumenestys tai 
koulutussaavutukset ovat saaneet osakseen. PISA-tutkimuksissa koulussa koettuun 
kuuluvuuteen on kuitenkin kiinnitetty huomiota vuodesta 2003 alkaen. Viimeisin ai-
neistonkeräys 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 yksinäisyyttä ja 12 
prosenttia ulkopuolisuutta koulussa OECD-maiden keskiarvojen ollessa 16 ja 17 
prosenttia. Vuoteen 2018 nähden kuuluvuuden kokemus suomalaisten oppilaiden 
keskuudessa parani neljällä prosenttiyksiköllä. (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 selkeää näyttöä perhetaustan yhteydestä lasten 
kouluvalmiuksiin, koulumenestykseen, arvosanoihin ja koulutussaavutuksiin (Wi-
borg & Hansen, 2009; Bäckman & Nilsson, 2011; Kallio ym., 2016; Pensiero & 
Schoon, 2019; Sandsør ym., 2023). Perhetaustalla näyttäisi ainakin kansainvälisesti 
arvioiden olevan yhteys myös lapsen kouluhyvinvointiin, koulussa kokemaan kuu-
luvuuteen sekä suhteeseen opettajaan ja vertaisiin (Nordhagen ym., 2005; Veland 
ym., 2009; Chiu ym., 2015; Hjalmarsson & Mood, 2015). Perhetaustalla viitataan 
tyypillisimmin lapsuudenperheen resursseihin ja niistä johdettuun sosio-ekonomi-
seen- tai yhteiskunnalliseen luokka-asemaan. Perheen resursseja voidaan jäsentää 
esimerkiksi Bourdieun (1986) pääomateorian avulla. Bourdieu jakaa resurssit talou-
delliseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen pääomaan. Taloudellisilla resursseilla tarkoi-
tetaan palkkaa ja muuta taloudellista varallisuutta, kuten osakkeita ja omaisuutta. 
Sosiaalisella pääomalla sen sijaan tarkoitetaan tuttavuusverkostoja ja ryhmäjäse-
nyyksiä, joita voi hyödyntää henkilökohtaisten päämäärien edistämiseen. Kulttuuri-
sella pääomalla viitataan vanhempien koulutustason lisäksi makuun, preferensseihin 
ja yleiseen tietotaitoon koulujärjestelmästä.  

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

Sosioekonomisen aseman ja yhteiskuntaluokan käsitteitä käytetään usein rinnak-
kain ilman mitään selkeää erottelua (Ensminger & Fothergill, 2003). Sosioekonomi-
nen asema viittaa kuitenkin suoremmin yksilön tämänhetkiseen pääsyyn erilaisiin 
resursseihin, siinä missä yhteiskuntaluokka tulee ymmärtää sosiaalisena ja kulttuu-
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risena kategoriana, johon kiinnitytään sosiaalistumisen ja elämänkulun myötä (Eas-
terbrook ym., 2023). Tyypillisimmin yhteiskuntaluokat jaetaan yläluokkaan, keski-
luokkaan ja työväenluokkaan. Luokkien välinen raja ei kuitenkaan ole yksiselittei-
nen, sillä aineellisten resurssien ja niiden hankkimisen edellytysten lisäksi yhteis-
kuntaluokkien välillä voidaan katsoa olevan eroja myös tavoissa, kulutustottumuk-
sissa, maussa ja mieltymyksissä, joiden avulla eroja yhteiskuntaluokkien välillä 
myös ylläpidetään.  

Myös huono-osaisuus käsitteenä on moniulotteinen, eikä sen määrittelystä val-
litse yksimielisyyttä. Usein huono-osaisuus kuitenkin ymmärretään vajeena resurs-
sien lisäksi hyvinvoinnista. Resurssien vaje voi liittyä niin taloudelliseen, sosiaali-
seen kuin kulttuuriseenkin ulottuvuuteen, ja usein samoille ihmisille kasautuu vajetta 
useista resurssien muodoista. Resurssien puutteen lisäksi huono-osaisuuteen liitetään 
elintason, elämänlaadun ja terveyden alueille paikantuvaa hyvinvointivajetta (Berg 
ym., 2011; Karvonen & Kestilä, 2014; Ohisalo ym., 2015). Huono-osaisuus on usein 
myös kyvyttömyyttä tai mahdollisuuksien puutetta muuttaa käytössä olevat resurssit 
hyvinvoinniksi (Kallio & Hakovirta, 2020) ja puutetta osallisuudesta tavallisesti elä-
mään kuuluvista myönteisistä siirtymistä (Saari ym., 2020). Keskeistä huono-osai-
suudessa on vajeiden kasautuminen, eivätkä vajeet yhdellä ulottuvuudella vielä ai-
heuta huono-osaisuutta. Huono-osaisuuden ylisukupolvisuus on resurssivajeiden 
siirtymistä sukupolvelta toiselle. Huono-osaisuuden on katsottu siirtyvän sukupol-
velta toiselle suurelta osin koulutuksen välityksellä (Björklund & Salvanes, 2011; 
Bäckman & Nilsson, 2011), ja eri resurssivajeet heijastuvat koulupolulle monin ta-
voin varhaisesta vaiheesta lähtien. 

3.1.1 Taloudellinen huono-osaisuus 
Perheen taloudellisen tilanteen kytkös lasten kouluvalmiuteen, koulumenestykseen, 
kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin on todettu lukuisissa tutkimuksissa. Ta-
loudelliselle huono-osaisuudelle ei ole yhtä yksiselitteistä määritelmää. Köyhyys 
määritellään useimmiten suhteellisen tuloköyhyyden mittarilla, jonka mukaan köy-
hyyttä kokevana voidaan pitää perhettä, jonka käytettävissä olevat tulot ovat alle 60 
prosenttia väestön keskitulosta (Salmi, 2020). Usein käytetään ekvivalenttia tulo-
köyhyysmittaria, joka ottaa huomioon kotitalousyksikköön kuuluvien henkilöiden 
lukumäärän.  

Taloudellinen huoli on subjektiivinen kokemus (Crous, 2017). Lapset saattavat 
omaksua taloudellisen huolen vanhemmiltaan, mutta vanhemmat saattavat myös 
suojella lasta huolelta esimerkiksi välttämällä jakamasta huolta lasten kanssa (Con-
ger ym., 2002) tai priorisoimalla lasten tarpeita taloudellistenkin vaikeuksien kes-
kellä. 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 kärsisi taloudellisesta puutteesta (Fanjul, 2014; Schenck-Fon-
taine & Panico, 2019) erityisesti silloin, jos heillä on vertaisiaan vähemmän talou-
dellisia resursseja (Lindberg ym., 2021). Subjektiivinen huoli ei siis aina ilmennä 
köyhyyttä objektiivisesti tarkasteltuna tai toisinpäin. Juuri kokemuksen taloudelli-
sesta huono-osaisuudesta on kuitenkin arvioitu olevan jopa varsinaista köyhyyttä tär-
keämpi lasten subjektiiviseen hyvinvointiin vaikuttava tekijä (Rees ym., 2012; Main, 
2014; 2019).  

Taloudellisen huono-osaisuuden yhteyttä lasten vertaissuhteisiin on tutkittu jon-
kin verran (esim. Hakovirta & Rantalaiho, 2012; Kallio & Hakovirta, 2015), mutta 
ilmiön esiintymistä koulukontekstissa on etenkin Pohjoismaissa tutkittu melko vä-
hän. Perinteisesti tutkimus on keskittynyt angloamerikkaisiin maihin tai myöhem-
piin ikävaiheisiin, esimerkiksi työväenluokkataustaisten opiskelijoiden kokemuksiin 
korkeakouluissa (Trujillo & Tanner, 2014; Käyhkö, 2023). Perheen taloudellisen ti-
lanteen on kuitenkin joissain tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessä koulussa ko-
ettuun kuuluvuuteen (Veland ym., 2009; Chiu ym., 2015) kavereiden määrään luok-
kayhteisössä (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 yhteydessä 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 yhteydessä 
koulutuksellisiin unelmiin ja tavoitteisiin ja kokemukseen koulunkäynnin mielek-
kyydestä (Chowdry ym., 2011). Lisäksi on havaittu yhteys kouluvalmiuteen (Dea-
ring ym., 2006) koulumenestykseen (Gorard & Siddiqui, 2019; Sandsør ym., 2023) 
ja koulutussaavutuksiin (Bäckman & Nilsson, 2011; Paananen ym., 2012; Ristikari 
ym., 2016; Pensiero & Schoon, 2019). Perheen taloudellinen huono-osaisuus kasvat-
taa riskiä myös koulupudokkuuteen (Wiborg & Hansen, 2009; Bukodi ym., 2014). 
Suomessa perheen tuloköyhyys ennustaa seitsemän prosenttia pienempää todennä-
köisyyttä suorittaa toisen asteen tutkinto (Kallio ym., 2016). Joissain tutkimuksissa 
juuri taloudellisen niukkuuden merkitys koulutussaavutusten ennustajana korostuu 
(Bäckman & Nilsson, 2011). Kuitenkaan koulupudokkuuden ennustajana köyhyys 
ei enää vanhempien koulutustason, työttömyyden ja toimeentulotukiasiakkuuden 
huomioimisen jälkeen ole kaikissa tutkimuksissa näyttäytynyt merkittävänä tekijänä 
(Vauhkonen ym., 2017; Lehti ym., 2019).  

3.1.2 Vanhempien työttömyys 
Myös työttömyys on muita yleisempää huono-osaisuutta kokevien perheiden van-
hempien keskuudessa. Työttömyys koskettaa työttömäksi jääneen lisäksi koko hänen 
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perhettään ja voi heijastua lapsen koulupolkuun monin tavoin. Vanhempien työttö-
myys ennustaa lapsen heikompaa itsetuntoa ja alentunutta hyvinvointia (Kalil & 
Ziol-Guest, 2005; Brand & Thomas, 2014). Lisäksi se on yhteydessä matalampiin 
koulutuksellisiin tavoitteisiin (Andersen, 2013), heikompaan koulumenestykseen 
(Rege ym., 2011; Brand & Thomas, 2014; Lehti ym., 2019), lisääntyneisiin käyttäy-
tymishäiriöihin ja suurempaan todennäköisyyteen kerrata koululuokka (Kalil & 
Ziol-Guest, 2008; Stevens & Schaller, 2011; Johnson ym., 2012). Työttömien van-
hempien lapsilla on myös suurempi koulupudokkuuden riski (Brand & Thomas, 
2014; Kallio ym., 2016). Erityisen haitallista vanhemman työttömyys vaikuttaisi ole-
van koulutuksellisissa siirtymävaiheissa (Lehti ym., 2019). On myös argumentoitu, 
etteivät negatiiviset vaikutukset suoraan liittyisi työttömyyteen, vaan pikemminkin 
työttömyyden taloudellisiin seurauksiin perheille (Oreopoulos ym., 2008; Coelli, 
2011; Rege ym., 2011) tai muihin negatiivisiin seurauksiin, kuten statuksen menetys, 
heikentynyt koheesio perheessä ja kielteisen vaikutukset perheeseen ja vanhemmuu-
teen (Andersen, 2013; Powdthavee & Vernoit, 2013).  

3.1.3 Vanhempien matala koulutustaso 
Koulutustason ylisukupolvinen periytyminen on tieteentekijöiden keskuudessa ylei-
sesti tunnustettu asia (esim. Müller & Karle, 1993; Erikson & Jonsson, 1996). Lu-
kuisat tutkimukset ovat osoittaneet vanhempien koulutustason yhteyden lapsen kou-
lupolkuun varhaisista vaiheista lähtien (esim. Salminen ym., 2021). Vanhemman 
koulutustason yhteyttä lapsen koulussa kokemaan hyvinvointiin tai kuuluvuuteen on 
tutkittu lähinnä korkeakoulukonteksteissa (esim. Pittman & Richmond, 2007). On 
kuitenkin muutamia tutkimuksia, jotka ovat antaneet viitteitä vanhempien koulutus-
tason yhteydestä kuuluvuuden kokemukseen (Veland ym., 2009) ja koulukiusatuksi 
tulemisen riskiin (Nordhagen ym., 2005) myös Pohjoismaiden kontekstissa. Lisäksi 
sen on havaittu olevan yhteydessä myös lapsen koulusitoutuneisuuteen (Li & Lerner, 
2011; Ollila ym., 2020).  

Vanhempien koulutustason yhteydestä lasten kouluvalmiuksiin (Piñán ym., 
2023), lukutaitoon (Manu ym., 2023) ja koulumenestykseen (Kilpi-Jakonen ym., 
2016; Morris ym., 2016) on enemmän tutkimuksellista näyttöä. 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; Härkönen & Sirniö, 2020). Suomessa perusasteen varaan jäämisen 
riski kasvaa vanhempien koulutustason madaltuessa (Myrskylä, 2012; Järvinen & 
Vanttaja, 2013; Kallio ym., 2016; Vauhkonen ym., 2017). Joidenkin näkemysten 
mukaan koulutustasoa voidaan pitää sosioekonomisen aseman avainkomponenttina, 
erityisesti mitä koulutussaavutusten ennustamiseen tulee (Jaeger & Holm, 2007).   
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3.1.4 Perheen toimeentulotukiasiakkuus 
Toimeentulotuki on tarveharkintaista, viimesijaista taloudellista tukea. Se on luotu 
takaamaan ihmisarvon toteutumisen edellyttämä toimeentulo niille, jotka eivät pysty 
sitä muilla keinoin hankkimaan. Toimeentulotukea myönnetään vasta, kun muut so-
siaalietuudet, kuten työmarkkinatuki, asumistuki, vanhempainpäiväraha ja sairaus-
päiväraha eivät riitä turvaamaan minimielintasoa. Tuki on lisäksi tarkoitettu väliai-
kaiseksi tukimuodoksi poikkeuksellisissa elämäntilanteissa ilmeneviin taloudellisiin 
vaikeuksiin. (Sosiaali- ja terveysministeriö, 2025). Perusturvan riittämättömyyden 
vuoksi toimeentulotuki on kuitenkin käytännössä muodostunut monelle pysyväksi 
tulonlähteeksi. Tukea tulee lähtökohtaisesti hakea joka kuukausi erikseen tarpeen 
niin vaatiessa ja tuen tarve tulee osoittaa tiliottein. Pankkitilillä ei tule olla rahaa, 
vaikka sen olisi saanut lainoina tai lahjoituksina. Toimeentulotuen hakemiseen liit-
tyvän byrokratian vuoksi tukea alikäytetään (Blomberg ym., 2016). Tuen hakeminen 
ja tulojen ja menojen yksityiskohtainen selvittäminen tiliotteita myöten koetaan 
usein nöyryyttävänä (Kuivalainen ym., 2013). Vuonna 2024 toimeentulotukea sai 
noin 7 prosenttia suomalaisista (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2024). Lapsiper-
heistä toimeentulotuen asiakkaina oli noin 8,4 prosenttia, mikä tarkoittaa noin 
46 000 lapsiperhettä. Näistä perheistä noin 2,6 prosenttia sai toimeentulotukea yli 
kuuden kuukauden ajan. (Itsenäisyyden juhlavuoden lastensäätiö, 2025.)  

Toimeentulotuen saajat mielletään yhteiskunnan pienituloisimmiksi. Lisäksi 
useissa tutkimuksissa on todettu, että toimeentulotuen saajilla kasautuvat monet hy-
vinvointipuutteet, kuten syvä köyhyys, heikko kiinnittyminen työmarkkinoille, 
huono terveydentila ja heikko koettu elämänlaatu (Ringbäck 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, heikentynyttä mielenterveyttä ja hyvinvoinnin vajeita nuoressa aikuisuu-
dessa, erityisesti jos asiakkuus on pitkäaikaista (Ristikari ym., 2018). Toimeentulo-
tuen yhteys kielteisiin tulevaisuudennäkymiin on voimakkaampi kuin pienituloisuu-
den yleensä, ja perheen toimeentulotuen asiakkuus ennustaa pelkkää pienituloisuutta 
voimakkaammin lasten toimeentulotuen asiakkuutta aikuisuudessa (Weitoft ym., 
2008).  

Kaikki nämä tekijät voivat heijastua lapsen koulupolulle monin tavoin. Yli mil-
joona lasta kattaneessa tutkimuksessa Weitoft ym. (2008) havaitsivat, että yli 25 pro-
senttia nuorista, joiden perheissä saatiin pitkäaikaisesti toimeentulotukea, oli suorit-
tanut vain peruskoulun. Luku oli neljä prosenttia niiden nuorten keskuudessa, joiden 
perheet eivät saaneet toimeentulotukea. Vaikka yhteys voimistui toimeentulotuki-
kuukausien määrän kasvaessa, vain kuukaudenkin mittainen toimeentulotuen asiak-
kuus kolminkertaisti peruskoulun varaan jääneiden nuorten määrän. Vanhempien 
toimeentulotuen asiakkuuden on havaittu heijastuvan koulupudokkuuden riskiin 
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myös Suomessa (Kallio ym., 2016). Koulupudokkaiden vanhemmista 60–70 pro-
senttia on saanut toimeentulotukea (Larja ym., 2016; Ristikari ym., 2017). 

3.1.5 Kasautuva huono-osaisuus 
Vaikeudet yhdellä huono-osaisuuden ulottuvuudella eivät vielä väistämättä riskeeraa 
lapsen koulumaailmassa kokemaa hyvinvointia, kuuluvuutta tai koulutussaavutuk-
sia. Keskeistä on erilaisten vajeiden kasautuminen. Matteus-vaikutuksella tarkoite-
taan ilmiötä, jossa edut kasautuvat niille, joilla niitä on jo entuudestaan (Merton, 
1968; 1988). Vastaavalla tavalla voidaan myös haasteiden ja riskitekijöiden 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 keskimääräistä voimakkaampi lastensuojelun asiakkaiden keskuudessa 
(Vinnerljung ym., 2005). Myös koulupudokkuuden ilmiöön on monissa tutkimuk-
sissa havaittu liittyvän erityisesti kasautuva huono-osaisuus (Kallio ym., 2016; 
Vauhkonen ym., 2017; van den Berghe ym., 2020).  

Kasautumista voi tarkastella myös ajallisesti: Altistuminen mille tahansa riskite-
kijälle lisää todennäköisyyttä altistua muille riskitekijöille myöhemmin (Conroy 
ym., 2010; Forsman & Jackisch, 2021). Kaye (2023) havaitsi kuilun koulutussaavu-
tuksissa eri sosioekonomisista taustoista ponnistavien lasten välillä olevan selkeä jo 
11-vuotiaiden keskuudessa, mutta kasvavan iän karttuessa. Koulupudokkuuden taus-
talla on useimmiten laajempi ongelmavyyhti ja pitkällä aikavälillä kumuloituneet 
haasteet (Paananen ym., 2019). Huono-osaisuuden kasautumisen vuoksi yksittäistä 
huono-osaisuuden ulottuvuutta ilmentävä sosioekonomisen aseman mittari tulee her-
kästi aliarvioineeksi sosiaalisen taustan kokonaismerkitystä ja toisaalta yliarvioi-
neeksi yksittäisen indikaattorin merkitystä (Jaeger & Holm, 2007; Bukodi ym., 
2014). Sosioekonominen huono-osaisuus tulee ymmärtää laajana kirjona erilaisia 
riskitekijöitä 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 yksilöllisenä tai perhetaustaan liittyvänä ominaisuu-
tena, on kuitenkin huomioitava myös ympäristön merkitys yhteyden muovaajana. 
Eriarvoisuus- ja segregaatioprosessit muotoutuvat useilla toisiinsa liittyvillä elämän-
alueilla (van Tam & Hammaru, 2016) eivätkä lasta määritä huono-osaiseksi vain 
hänen perheensä resurssit vaan myös se, miten ne kytkeytyvät ympäröivään kasvu- 
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ja toimintaympäristöön, kuten asuinalueeseen ja kouluun (Bernelius & Vilkama, 
2019).  

Useissa tutkimuksissa on havaittu kielteinen yhteys asuinalueen huono-osaisuu-
den ja koulutukseen liittyvien valintojen ja lopputulemien välillä (Kauppinen 2007; 
2008; Jakku-Sihvonen & Kuusela, 2012; Bernelius, 2013; Nieuwenhuis & Hooimei-
jer, 2016). Ilmiötä voidaan selittää sekä asuinalueen fyysisiin että sosiaalisiin omi-
naisuuksiin liittyvillä tekijöillä (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 jälkeen näyttäytynyt pienenä (Tarkiainen ym., 2024). 

Asuinalueeseen kytkeytyvistä tekijöistä erityinen merkitys lapsen kouluhyvin-
voinnin ja koulutussaavutusten kannalta onkin alueen kouluilla (Sykes & Musterd, 
2011), jotka heijastelevat usein alueiden sosioekonomisia rakenteita. Koulut ovat 
myös keskeisimpiä vuorovaikutusympäristöjä, joissa lapset omaksuvat naapurus-
tossa vallitsevia arvoja, asenteita ja käyttäytymisnormeja (Kuyvenhoven & Boter-
man, 2021). Alueelle keskittyvä huono-osaisuus näkyy usein kouluissa monenlaisina 
kasvaneina tuen tarpeina, jotka kumpuavat perheiden heikosta taloudellisesta- ja työ-
markkina-asemasta, vanhempien matalasta koulutustasosta, hyvinvoinnin haasteista 
sekä kielitaidon puutteista (Bernelius & Huilla, 2021; Chzhen & Leesch, 2023). 
Asuinalueiden ja koulujen välisen segregaation lisäksi on alettu puhua koulujen eriy-
tymisestä myös opettajien kelpoisuuksien mukaan (Kosunen & Bernelius, 2024). 
Opettajien vaihtuvuus on usein suurempaa huono-osaisilla asuinalueilla, sillä näiden 
alueiden koulut voivat opettajien keskuudessa näyttäytyä vähemmän houkuttelevina 
työpaikkoina (Lupton, 2004; Räsänen ym., 2020). Tällaiset kouluympäristöön liitty-
vät piirteet voivat heikentää lapsen kouluhyvinvointia tai koulumenestystä ja madal-
taa koulutussaavutuksia ja koulutukseen liittyvä odotuksia riippumatta yksilöllisistä 
kyvyistä ja motivaatiosta (Bernelius, 2011; Musterd ym., 2017).  

Eriarvoisuuden torjumiseksi on toisinaan esitetty sosiaalista sekoittumista asuin-
alueilla ja kouluissa tukevaa politiikkaa olettaen, että erityisesti huono-osaisuutta ko-
kevien perheiden lapset hyötyisivät siitä (Galster & Friedrichs, 2015). Oletuksen tu-
eksi ei kuitenkaan ole vakuuttavaa tutkimusnäyttöä (ks. kuitenkin Murphy & Wein-
hardt, 2020; Strømme, 2020). Vauraampi naapurusto tai korkeamman sosioekono-
misen komposition kouluympäristö ei automaattisesti paranna huono-osaisuutta ko-
kevan lapsen kouluhyvinvointia tai koulutussaavutuksia, vaan tulokset ovat olleet 
epäjohdonmukaisia (Galster, 2011), toisinaan jopa päinvastaisia (Crosnoe & Muller, 
2014; Nieuwenhuis ym., 2017; Klugman & Lee, 2019; Kim, 2021). Suhteellisesti 
muita heikompi sosioekonominen asema ja ympäröivän yhteisön elämäntyylin koh-
taamattomuus suhteessa omiin mahdollisuuksiin voivat heikentää lapsen tai nuoren 
psykososiaalista hyvinvointia (Crosnoe, 2009; Pettigrew, 2016). Uskomus sosiaali-
sen sekoittamisen hyödyistä perustuu oletukseen erilaisista sosioekonomisista taus-
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toista ponnistavien lasten välisestä myönteisestä vuorovaikutuksesta, mutta tätä ole-
tusta on usein koeteltu (Blokland & van Eijk, 2010; Nieuwenhuis et al., 2013; Kars-
ten & Felder, 2015; Peltola, 2020). On myös huomioitava, että sosiaalisen sekoitta-
misen vaikutukset voivat vaihdella riippuen siitä, tavoitellaanko parempaa kouluhy-
vinvointia vai koulutussaavutuksia. Lisäksi vaikutukset voivat erota riippuen per-
heen sosioekonomisesta asemasta (Rosenqvist& Brandén, 2025).  

3.2 Mekanismit ylisukupolvisten siirtymien taustalla 
Tutkijoiden kiinnostus on jo pitkään kohdistunut, paitsi perhetaustan ja lasten kou-
luhyvinvoinnin, koulumenestyksen ja koulutussaavutusten väliseen yhteyteen, myös 
yhteyden syihin. Selitykset ilmiölle voidaan jakaa biologisiin ja ympäristötekijöihin 
liittyviin selityksiin. Sosiaalitieteilijät ovat perinteisesti olleet kiinnostuneita ennen 
kaikkea sosiaaliseen ympäristöön liittyvistä tekijöistä. Lapsen perhetaustan yhteyttä 
kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin selittävät mekanismit voidaan ryhmi-
tellä viiteen kategoriaan: 1) resurssipohjaiset mekanismit, 2) stressipohjaiset meka-
nismit, 3) identiteettiin ja itsetuntoon liittyvät mekanismit, 4) sosiokulttuuriset me-
kanismit ja 5) rakenteisiin liittyvät mekanismit.  

3.2.1 Resurssipohjaiset mekanismit 
Huono-osaisuuden yhteyttä lapsen kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin seli-
tetään usein resurssien puutteella. Resurssipohjaisia selityksiä huono-osaisuuden ja 
kouluhyvinvoinnin ja -menestyksen välisessä yhteydessä voidaan pyrkiä jäsentä-
mään Bourdieun (1986) pääomateorian avulla. Lapsilla on perhetaustastaan riippuen 
erilainen määrä taloudellista, sosiaalista ja kulttuurista pääomaa. Vaikka erilaisilla 
pääomilla ja niiden puutteella on taipumus kasautua, niiden voidaan katsoa heijastu-
van lapsen koulupolulle erilaisia reittejä pitkin.  

Riittävät taloudelliset resurssit mahdollistavat lapsen perustarpeista, kuten mo-
nipuolisesta ravinnosta, lämmöstä, suojasta ja vaatteista huolehtimisen lisäksi myös 
materiaalisesti oppimista tukevan kotiympäristön luomisen. Taloudellisin resurssein 
on mahdollista hankkia lapsille kehittäviä pelejä, leluja ja harrastuksia (Halme ym., 
2016; Rosen ym., 2020) ja huolehtia riittävistä tiloista, rauhasta ja hiljaisuudesta esi-
merkiksi koulutöiden tekemiseen. Materiaalinen hyvinvointi mahdollistaa myös asu-
misen alueella, jossa fyysiset, sosiaaliset ja institutionaaliset rakenteet, kuten laaduk-
kaaksi koettu lähikoulu (Bernelius, 2013; Bernelius & Vilkama, 2019) tukevat 
myönteistä kasvua ja kehitystä (Galster & Sharkey, 2017). 

Taloudellisilla resursseilla voidaan tukea lapsen kouluttautumista sekä suorin 
että epäsuorin investoinnein. Suorilla investoinneilla tarkoitetaan materiaalihankin-
toja, sekä lukukausimaksuja, mutta niiden merkityksen voidaan, erityisesti toisen as-
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teen koulutukseen osallistumisen tultua Suomessa velvoittavaksi ja materiaalien tä-
män myötä maksuttomiksi, katsoa olevan vähäinen. Epäsuorat investoinnit sen si-
jaan viittaavat lapsen taloudelliseen tukemiseen opintojen aikana, ja tulonmenetyk-
seen, kun lapsi ei ole samaan aikaan töissä (Jaeger & Holm, 2007). Taloudellisen 
tuen puuttuessa lapset saattavat ajautua työmarkkinoille muita aiemmin (Albrecht & 
Albrecht, 2011). Köyhyysteesin mukaan juuri taloudellisten resurssien puute tulisi 
nähdä avaintekijänä huono-osaisen perhetaustan yhteydessä lapsen koulutukseen 
(esim. Bäckman & Nilsson, 2011).  

Perheen sosiaalisella pääomalla viitataan sosiaalisiin suhteisiin ja verkostoihin 
sekä jäsenyyksiin erilaisissa ryhmissä ja yhteisöissä, joiden kautta voi tarjoutua per-
heen tai siihen kuuluvien yksilöiden henkilökohtaisia pyrkimyksiä hyödyttäviä kon-
takteja, apua tai neuvoja (Coleman, 1988). Olemassa olevat sosiaaliset verkostot 
avaavat väylän uusiin verkostoihin, ja sosiaalisella pääomalla ja sen puutteella onkin 
taipumus kasautua. Esimerkiksi vähävaraisilla, työttömillä ja pitkäaikaissairailla on 
havaittu olevan muita vähemmän sosiaalista pääomaa (Sanaksenaho, 2006; Hanifi, 
2012). Perhettä pidetään lasten sosiaalisen pääoman kivijalkana. Sosiaalinen pääoma 
perheessä ilmenee aikuisten ja lasten yhdessä vietetyssä ajassa ja vanhempien lap-
siinsa kohdistamassa huomiossa (Coleman, 1988; Barker, 2012). Lapsen koulun-
käynnin kannalta keskeinen sosiaalinen pääoma syntyy kaikissa suhteissa lasten, 
vanhempien ja opettajien välillä ja näiden suhteiden vahvuus on yhteydessä myös 
akateemisiin saavutuksiin (Bassani, 2008). Sosiaalisen pääoman on katsottu tuovan 
etuja erityisesti haavoittuvassa asemassa oleville lapsille ja nuorille (Schaefer-
McDaniel, 2004; Barker, 2012) ja Colemanin (1988) mukaan sosiaalisilla verkos-
toilla on merkittävä rooli esimerkiksi taloudellisen tilanteen ylisukupolvisuudessa. 
Aiempi tutkimus on kuitenkin osoittanut, että koulutuksen kentällä vastetta tuottaa 
erityisesti keskiluokkainen sosiaalinen pääoma (Ball, 2003; Reay, 2005b).  

Kulttuurinen pääoma voidaan jakaa ruumiillistuneeseen, objektiiviseen ja insti-
tutionaaliseen pääomaan. Resurssipohjaisten mekanismien näkökulmasta keskeisiä 
ovat kulttuurisen pääoman objektiivinen ja institutionaalinen muoto. Objektiivisella 
kulttuurisella pääomalla viitataan konkreettisiin hyödykkeisiin, kuten oikeanlaisiin 
kirjoihin, taiteeseen tai soittimiin. Korkeakulttuurin harrastaminen, kuten kirjojen, 
teatterin, taidenäyttelyiden, elokuvien, klassisen musiikin ja oopperan kulutuksen 
(Bourdieu & Wacquant, 1995; Purhonen, 2014) on havaittu olevan yhteydessä esi-
merkiksi lukemiseen ja kielellisiin valmiuksiin ja parempaan abstraktien käsitteiden 
hallintaan (Sullivan, 2001) sekä korkeampiin arvosanoihin (Kalalahti ym., 2015). 
Institutionaalinen kulttuurinen pääoma ilmenee tutkinnoissa ja koulutustasossa. 
Boudon (1974) katsoo, että kulttuurisella pääomalla on lapsen koulunkäyntiin sekä 
primäärejä että sekundaareja vaikutuksia (ks. myös Jackson ym., 2007). Primääreillä 
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 sekä 
koulumenestykseen että perheen kulttuuriseen ja sosiaaliseen taustaan.  

3.2.2 Stressipohjaiset mekanismit 
Huono-osaisen perhetaustan yhteyttä lapsen koulutukseen selitetään myös stressiin 
liittyvillä mekanismeilla. Tällöin huono-osaisuuden yhteyden lapsen kouluhyvin-
vointiin tai saavutuksiin ei nähdä seurauksena yksinomaan resurssien puutteesta 
vaan myös siitä aiheutuneesta stressistä, joka heijastuu negatiivisesti toimintakykyyn 
niin fysiologisen, kognitiivisen kuin emotionaalisenkin terveyden ulottuvuuksilla. 
Stressiä voi aiheuttaa sekä huoli selviytymisestä että matala hierarkkinen asema. Sel-
viytymistä koskeva stressi liittyy taloudelliseen toimeentuloon. Niukkuushypoteesin 
mukaan taloudellinen huoli voi aiheuttaa kognitiivisen kapasiteetin kaventumista ja 
tarkkaavaisuuden haasteita ohjatessaan huomion niukkuuden lähteeseen (Sharif & 
Mullainathan, 2013) ja ohjata yksilöä priorisoimaan välittömiä hyötyjä pitkän täh-
täimen hyötyjen sijaan (Schilbach ym., 2016; De Bruijn & Antonides, 2021). Fysio-
logisena tilana stressi lisää alttiutta ärtyneisyyteen, voimakkaisiin tunnereaktioihin 
ja lisää alttiutta uhkaa korostaville tulkinnoille muiden ihmisten aikeista ja kasvojen 
ilmeistä ja voi johtaa sosiaaliseen vetäytymiseen (esim. McEwen, 1998; Gianaros & 
Manuck, 2010).  

Taloudellisella niukkuudella on pysyviä negatiivisia fysiologisia ja psykologisia 
vaikutuksia lapsen kehitykseen. Niukkuuden on havaittu näkyvän lapsissa heikom-
pana stressinsäätelynä (Saridjan, 2010; Ursache ym., 2015), jolla on yhteys myös 
muistiin ja kognitioihin (Willingham, 2012). Lisäksi taloudellinen niukkuus näkyy 
heikentyneenä tunnesäätelynä (Evans & Kim, 2013) ja heijastuu negatiivisesti lapsen 
sosiaalisiin ja emotionaalisiin taitoihin (Heckman ym., 2006; Borghans ym., 2008). 
Kaikki tämä voi vaikuttaa lapsen ja nuoren koulussa kokemaan hyvinvointiin ja aka-
teemiseen menestykseen monin tavoin varhaisesta vaiheesta lähtien.  

Vaikka varsinaisesta selviytymisestä ei olisi huolta, stressiä voi synnyttää myös 
heikko asema sosiaalisissa ja taloudellisissa hierarkioissa. Suhteellinen deprivaatio 
viittaa puutteelliseen kykyyn päästä osalliseksi yhteiskunnassa tyypillisinä pidetyistä 
elämäntyyleistä (Townsend, 1979). Suhteellisen deprivaation teorian mukaan ympä-
ristössä vallitseva elämisen standardi määrittelee kokemusta omasta tilanteesta 
(Runciman, 1966; Merton & Rossi, 1968). Heikko hierarkkinen asema voi vaikuttaa 
yksilön hyvinvointiin monin tavoin. Ajatuksen isänä voidaan pitää Marmotia (2004), 
joka Whitehall I- ja Whitehall II-tutkimustensa perusteella ja teoksessaan Status syn-
drome esitti, että köyhyyden ohella myös asema sosiaalisessa hierarkiassa itsessään 
voi sairastuttaa. Marmotin ajatuksiin ovat sittemmin nojanneet esimerkiksi Wilkin-
son ja Picket (2009) korostaessaan juuri suhteellisen eriarvoisuuden merkitystä sekä 
yksilön että yhteisön hyvinvoinnille. Hierarkkiseen asemaan liittyvän stressin on ha-
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vaittu heijastuvan kognitiiviseen suoriutumiskykyyn. Sterotype threat-teorian 
(Steele & Aronson, 1995) mukaan yksilö suoriutuu heikoimmin silloin, kun kokee 
pelkoa edustamaansa ryhmään 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, että heikko asema hierarkiassa altistaa 
syrjinnälle (Thoits, 2010; Grollman, 2014; Walker, 2014) ja pienituloisten perheiden 
lapset kokevat muita useammin kiusaamista ja ulossulkemista (Attree, 2006; Ridge, 
2011). Matala sosioekonominen asema näkyy 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 syrjintää kuvaavia mittareita voimakkaampi kielteinen yh-
teys hyvinvointiin (Singh-Manoux ym., 2003). Lasten ja nuorten välisissä hierarki-
oissa merkitystä on erityisesti sellaisilla resursseilla, jotka on mahdollista tehdä nä-
kyviksi ja materiaalisilla resursseilla on merkittävä rooli yhteisyyden tunteen luomi-
sessa (Pugh, 2009; Buckingham, 2011; Fattore & Mason, 2017). Samankaltaiset re-
surssit liittävät ystäviä yhteen (Hakovirta & Rantalaiho, 2012) myös koulumaail-
massa (Korkiamäki & Ellonen, 2011). Vertaishierarkioiden merkitystä tukee ha-
vainto, jonka mukaan taloudellinen huono-osaisuus heijastuu lasten käyttäytymiseen 
negatiivisesti vain niissä kouluissa, joissa huono-osaisuus on harvinaista (Bernburg 
ym., 2009). Puhtaasti materiaalisia seurauksia merkittävämpi taakka lapselle ja nuo-
relle voikin olla taloudelliseen huono-osaisuuteen liittyvä leima (Redmond, 2009).  

Kolmas stressillä huono-osaisuuden ja lasten kouluhyvinvoinnin ja koulutussaa-
vutusten välistä yhteyttä selittävä 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 kytkeytyvä stressi heijastuu vanhempien hyvinvointiin 
kielteisesti ilmeten esimerkiksi ärtyneisyytenä ja masennusoireina (Katz ym., 2007; 
Conger & Elder, 2009; Webster-Stratton, 2010). Tämä lisää haasteita vanhempien 
välillä, mutta voi heijastua myös lapsen osakseen saamaan vanhemmuuteen vähen-
tyneenä lämpönä ja responsiivuutena ja lisääntyvänä ankaruutena, kontrolloivuu-
tena, autoritäärisyytenä ja rankaisevuutena (Stith ym., 2009; Conger ym., 2010; 
Ridge, 2011; Yang, 2015; Ayala-Nunes ym., 2016; Finegood & Blair, 2017). Tästä 
kaikesta on negatiivisia seurauksia lapsen kasvulle ja kehitykselle, tunne-elämälle ja 
mielenterveydelle (Chaudry & Wimer, 2016; Kaiser ym., 2017; Peverill ym., 2021). 
Taloudellisten haasteiden tiedetään vaikuttavan myös vanhemman ja lapsen välisen 
kiintymyssuhteen muotoutumiseen (esim. Brewin ym., 2005) ja kiintymyssuhteen 
on joissain tutkimuksissa havaittu heijastuvan myös opettajasuhteeseen (Sabol & Pi-
anta, 2012; ks. kuitenkin Margo ym., 2022). Perheen resurssien puutteen ohella niuk-
kuutta on usein myös ympäröivässä yhteisössä. Huono-osaisuuteen kytkeytyy usein 
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yksinhuoltajuutta, asumisolojen puutteellisuutta, turvattomuutta ja rikollisuutta 
(Chandler ym., 2022; Hoff ym., 2002), mikä voi voimistaa niukkojen resurssien yh-
teyttä vanhempien hyvinvointiin.  

Yhteyttä perheen huono-osaisuuden ja vanhemmuuden välillä ei pidä silti ym-
märtää deterministisenä. 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 tiedetään suojaavan lasta voi-
makkaasti huono-osaisuuden kielteisiltä vaikutuksilta hyvinvointiin (Crosnoe ym., 
2010; Schofield ym., 2012). On havaittu, että myönteisen suhde vanhempiin selittää 
suuren osan pienituloisten perheiden nuorten koulukuuluvuuden kokemuksista ja 
koulumenestyksestä (Murray, 2009).  

3.2.3 Identiteettiin ja itsetuntoon liittyvät mekanismit 
Resurssien ja stressin ohella huono-osaisuuden yhteyttä lasten kouluhyvinvointiin ja 
koulutussaavutuksiin voidaan selittää myös huono-osaisen identiteettiin ja itsetun-
toon liittyvillä tekijöillä. Sosiaalisen identiteetin teorian (Tajfel & Turner, 1986) mu-
kaan ihminen luo paitsi yksilöllisen identiteetin, myös ryhmäidentiteetin. Huono-
osaisen identiteettiin voi liittyä negatiivisia kognitiiviseen kyvykkyyteen, kouluttau-
tumisvalmiuksiin tai omiin mahdollisuuksiin liittyviä määreitä ja stereotypioita, 
jotka voivat toimia itseään toteuttavina ennusteina.  

Ryhmäidentiteettiin liittyvä selitysmalli on saanut tukea myös empiirisestä tut-
kimuksesta. Reayn (2005a) mukaan huono-osaisen identiteetti muotoutuu työväen-
luokkaisten nuorten keskuudessa osin tiedostamattomaksi osaksi oppilaan minuutta 
ja koulukokemusta, ja siihen kytkeytyy arvottomuutta, häpeää ja riittämättömyyttä. 
Esimerkiksi arvosanojen yhteydessä koulutusvalintoihin (Silvennoinen ym., 2015), 
koulutussaavutuksiin (Jackson ym., 2007) ja koulutussaavutusten yhteydessä työelä-
mässä saavutettuihin asemiin (Sirniö, 2016) on havaittu luokkakohtaisia eroja. Hyviä 
arvosanojakin saavat työväenluokkaiset lapset hakeutuvat keskinkertaisesti menes-
tyviä keskiluokkaisia lapsia harvemmin korkeakouluihin ja heikon tai keskinkertai-
sen koulumenestyksen on työväenluokkaisissa perheissä havaittu olevan merkittä-
vämpi syy olla hakeutumatta painotettuun opetukseen (Silvennoinen ym., 2015; Sep-
pänen, 2006). Tämän on arveltu selittyvän itsevarmuuden puutteella, sillä pelkästään 
pääsykriteerien olemassaolon voidaan katsoa sisältävän nöyryytyksen ja torjutuksi 
tulemisen riskin (Reay & Ball, 1997).  

Honnethin (1995) tunnustusteoriassa ihmisen minäkuvan, itseluottamuksen ja 
toimijuuden katsotaan rakentuvan ympäristön tarjoaman tunnustuksen varaan. Tun-
nustuksen puute voi murentaa minäkuvaa, aiheuttaa häpeää, heikentää kokemusta 
omasta arvokkuudesta ja kyvykkyydestä, ja siten passivoida ja rapauttaa toimijuuden 
tunnetta. Sosiaalisen oikeutuksen teorian (social justification theory) mukaan ihmi-
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sillä on taipumus kehittää itsekäsityksiä, jotka oikeuttavat vallitsevat hierarkiat (Jost 
ym., 1994). Huono-osaisuutta kokevat voivat tällöin selittää heikkoa asemaansa hen-
kilökohtaisilla puutteillaan rakenteellisten ja historiallisten tekijöiden sijaan. Mata-
lan sosioekonomisen aseman onkin havaittu olevan yhteydessä heikompaan itsetun-
toon (Kraus & Park, 2014). Mertonin periaatteen mukaan yksilö luopuu sellaisten 
asioiden tavoittelemisesta, joita ei koe mahdolliseksi saavuttaa (Merton, 1968). 
Huono-osaisuuden on havaittu näkyvän jo alakouluikäisissä lapsissa kavenneina 
odotushorisontteina ja matalampana itseluottamuksena (Koivusilta, 2017). Passiivi-
sen luopumisen ohella voidaan myös emotionaalisesti irrottautua niiltä statusta mää-
ritteleviltä kentiltä, joilla menestymistä ei koeta todennäköiseksi. Esimerkiksi kou-
lussa koetun syrjinnän on havaittu olevan yhteydessä vähäisempään koulutukselle 
annettuun henkilökohtaiseen merkitykseen (Eccles ym., 2006; Verkuyten & Thijs., 
2004).  

3.2.4 Sosiokulttuuriset mekanismit 
Edellä esitellyt sosiaalipsykologiset näkökulmat ja teoriat korostavat huono-osaisen 
identiteetin, itsetunnon ja itsearvostuksen merkitystä koulutukseen orientoitumisessa 
ja kiinnittymisessä. Sosiologisissa ja kulttuuriantropologisissa teorioissa ilmiön kat-
sotaan kumpuavan vielä syvemmälle juurtuneista, pitkälti tiedostamattomista orien-
taatioista, arvoista ja itsekäsityksistä.  

Kulttuurisilla skeemoilla tarkoitetaan kognitiivisia, kulttuurisesti jaettuja, usein 
tiedostamattomia orientaatioita, jotka ohjaavat havaintoja, tulkintoja ja tapaa toimia 
maailmassa. Ne muokkaavat kokemusta siitä, mikä on totta, tärkeää, arvostettavaa, 
sopivaa ja ylipäätään mahdollista tietyssä kulttuurisessa kontekstissa. (Strauss & 
Quinn, 1997; Vaisey, 2009.) Ruumiillistunut kulttuurinen pääoma (Bourdieu, 1986) 
voidaan nähdä tuloksena kulttuuristen skeemojen omaksumisesta osaksi yksilön ha-
bitusta sosiaalistumisen myötä. Habitus on kokonaisvaltainen olemisen, havaitsemi-
sen, suhtautumisen tapa ja tulkintakehys, jonka kautta yksilö orientoituu maailmaan 
ja ymmärtää oman paikkansa ja mahdollisuutensa siinä. 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 yksilöön hyvin varhaisessa vai-
heessa ja toimivan paljolti tiedostamattomassa jättäen hyvin vähän tilaa tietoisille 
rationaalisille valinnoille. Toisaalta Bourdieu katsoo habitusta voitavan myös asteit-
tain uudenlaisissa ympäristöissä muuttaa. (Bourdieu, 1977.) 

Koulutuksellinen habitus (Reay, 2004) sen sijaan viittaa positiiviseen orientaati-
oon koulua kohtaan. Henkilö, joka omaa koulutuksellisen habituksen näkee koulu-
tuksella instrumentaalisen arvon lisäksi itseisarvoa. Kouluttautuneisuuteen liitetään 
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myönteisinä pidettyjä itsekurin, tarkkaavaisuuden, ahkeruuden ja itsehillinnän hy-
veitä, ja koulutuksellista habitusta omaavalla yksilöllä on halu identifioitua koulut-
tautuneeksi (Nash, 2002). Kouluttautumattomuudessa ei tästä näkökulmasta katsot-
tuna ole kyse jättäytymisestä jonkin parempana pidetyn ulkopuolelle, vaan erilaisista 
arvostuksista. 

Kulttuuriset skeemat ja ruumiillistunut kulttuurinen pääoma välittyy vanhem-
milta lapsille kasvatuksen kautta. Lareau (2002; 2003) kuvaa luokka-asemien mu-
kaisia kasvatuseroja käsiteparilla tavoitteellinen kultivoiminen (concerted cultiva-
tion) ja usko luonnolliseen kasvuun (natural growth). Tavoitteellinen kultivoiminen 
viittaa kasvatustapaan, jossa lapsen kehitystä tuetaan tietoisesti ja aktiivisesti kou-
luinstituution odotuksia vastaavalla tavalla. Tavoitteellisen kultivoimisen keskeisiä 
piirteitä ovat keskusteleva kasvatustyyli (ks. myös Kalalahti, 2014), jonka kautta 
lapsi omaksuu keskiluokalle ominaiset puhe- ja käyttäytymistavat sekä kouluympä-
ristössä palkitun ja kuuluvuuden tunnetta tukevan normatiivisen koodiston (Bern-
stein, 1971). Tavoitteelliseen kultivoimiseen liittyy oleellisesti myös vanhempien ak-
tiivisuus kouluinstituution suuntaan. Keskiluokkaiset vanhemmat luovat ja ylläpitä-
vät suhteita opettajiin, valvovat lapsen koulunkäyntiä ja neuvottelevat lapsen tar-
peista ja eduista (ks. myös Kalalahti ym., 2015; Silvennoinen ym., 2015), ja mallin-
tavat näin lapsilleen osallisuutta ja oikeutta tulla kuulluiksi, autetuiksi ja välitetyiksi. 
Kasvatustapaan liittyy myös runsas kognitiivisen stimulaation määrä kotiympäris-
tössä, ohjelmoidumpi vapaa aika runsaine harrastuksineen (Lareau, 2002; 2003) sekä 
säännöllisemmät arjen rutiinit (Anderson, 2012; Ferreti & Bub, 2017).  

Uskolla luonnolliseen kasvuun Lareau viittaa työväenluokkaisissa perheissä tyy-
pillisempään kasvatustyyliin, jossa lasten annetaan kasvaa enemmän omaehtoisesti, 
vailla ohjattua toimintaa. Kommunikaatio on usein autoritäärisempää ja lapsia kas-
vatetaan herkemmin komentamalla, jolloin lapset oppivat kuuntelemaan ja tottele-
maan käskyjä. Myös vanhempien suhde kouluinstituutioon on alistuvampi, eivätkä 
vanhemmat luo suhteita kouluun keskiluokkaisten vanhempien tavoin. Lapsista voi 
kasvaa kuuliaisia, mutta heiltä puuttuu se normatiivinen koodisto, jota koulussa ar-
vostetaan ja josta koulujärjestelmä palkitsee. (Lareau, 2002; 2003.) 

Historiallisesti huono-osaisuuden ylisukupolvisuutta on pyritty selittämään 
myös köyhyyskulttuurin käsitteellä (Lewis, 1966). Köyhyyskulttuuriin liitetään su-
kupolvelta toiselle periytyvä sosiaalitukiriippuvuus ja tietämys tukijärjestelmästä 
(Dahl ym., 2014), immuniteetti sosiaalitukien varassa elämiseen liittyvälle stigmalle 
sekä koulutukseen ja työllistymiseen kannustavien roolimallien puute omassa lä-
hiyhteisössä, jolloin koulutus ja työllisyys eivät statuksen ylläpitämiseksi ole välttä-
mättömiä (Mood, 2004; Wiborg & Hansen, 2009). Alaluokan käsitettä on pyritty 
määrittelemään vastaavalla tavalla. Empiirinen todistusaineisto köyhyyskulttuurin 
olemassaolosta on kuitenkin rajoittunutta. Köyhyyskulttuuri on myös moraalisesti ja 
poliittisesti latautunut käsite, jolla on pyritty syyllistämään köyhiä omasta tilantees-
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taan. Keskustelu köyhyys- tai riippuvuuskulttuurista on ollut aktiivisempaa liberaa-
leissa hyvinvointivaltioissa, ei niinkään Pohjoismaissa.  

3.2.5 Rakenteisiin liittyvät mekanismit 
Kun huono-osaisuuden yhteyttä lasten kouluhyvinvointiin ja koulutussaavutuksiin 
selitetään rakenteellisilla mekanismeilla, koulu nähdään luonnostaan hierarkkisena 
instituutiona, jossa lapsia luokitellaan ja asemoidaan. Kulttuurisen reproduktion teo-
riassa (Bordieu & Passeron, 1990) koulujärjestelmä nähdään tasa-arvon tarjoajan si-
jaan olemassa olevien hierarkioiden ja valtarakenteiden uusintajana. Uusintaminen 
tapahtuu suosimalla ylempien luokkien normijärjestelmää ja toimintakulttuuria, 
jonka omaksuminen on alempien yhteiskuntaluokkien lapsille haasteellisempaa. 
Kulttuurin käsittäminen legitiimiksi peittää näkyvistä sen kytkeytymisen yhteiskun-
taluokkien valtasuhteisiin. Näennäisen neutraalisti annettujen arvosanojen avulla yh-
teiskuntaluokat saavat kouluvuosien kuluessa koulujärjestelmässä akateemisten hie-
rarkioiden muodon. Arvosanojen voidaan katsoa toimivan myös koulutuksesta syr-
jäyttämisen mekanismeina. (Bordieu & Passeron, 1990.) 

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

Lapsia ei usein opettajien taholta suoraan patologisoida, mutta ongelmat liitetään 
heidän koteihinsa ja osakseen saamaan vanhemmuuteen. (Huilla ym., 2021.) Opet-
tajien on havaittu idealisoivan keskiluokkaista vanhemmuutta (Lareau, 2003; Metso, 
2004), mutta luokka-asemaan liittyvät ihanteet jäävät herkästi tunnistamatta. Vaikka 
vanhempien passiivisuutta lastensa koulutyössä saatetaan kritisoida, kouluorgani-
saation on havaittu tuottavan ja ylläpitävän yhteiskuntaluokan mukaisia eroja siinä, 
miten erilaisia osallistumisen tapoja tunnistetaan ja arvotetaan (Kalalahti ym., 2015). 
Matalampi luokkatausta ja luokkaan liittyvät piirteet samaistetaan usein kritiikittö-
mästi huono-osaisuuteen, ja resurssien puutteen nähdään herkästi olevan yhteydessä 
vanhemmuuden käytäntöihin (Huilla ym., 2021). Vanhempien osallistumisen lapsen 
koulunkäyntiin on havaittu olevan yhteydessä opettaja-lapsisuhteen laatuun ja vä-
häisempään konfliktien määrään erityisesti suhteessa pienituloisista perheistä pon-
nistaviin lapsiin (Wyrick & Rudasill, 2009). Alempien yhteiskuntaluokkien lapset 
tai heidän koulunsa saattavat tällöin näyttäytyä epämiellyttävinä ja kartettavina 
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(Reay, 2004), eivätkä opettajat väistämättä ole immuuneja laajemmassa yhteiskun-
nassa eläville stereotypioille liittyen huono-osaisuuteen (Harinen & Halme, 2012).  

Olemassa oleva tutkimus osoittaa, että opettajat arvioivat matalan sosioekono-
misen taustan omaavia oppilaita negatiivisemmin ja tarjoavat heille vähemmän po-
sitiivista huomiota ja vahvistusta kuin korkean sosioekonomisen taustan oppilaille 
(Auwarter & Aruguete, 2008; Pit-ten Cate & Glock, 2018; Doyle, 2023). On esimer-
kiksi havaittu, että samanlainen käytös saatetaan tulkita aktiivisuutena tai levotto-
muutena riippuen, onko kyse painotetun opetuksen vai yleisopetuksen oppilaasta 
(Luoma, 2024). Opettajan suhtautuminen vaikuttaa lasten näkemyksiin itsestään ja 
siihen, millainen kuva heille muodostuu omista mahdollisuuksistaan koulumaail-
massa (Friedrich ym., 2015). Pygmalion-ilmiö (Rosenthal & Jacobson, 1968) viittaa 
prosessiin, jossa opettajan myönteiset odotukset oppilaan kyvykkyydestä vaikuttavat 
opettajan oppilaalle antamaan tukeen ja kannustukseen mikä johtaa oppilaan itsear-
vostuksen ja motivaation kasvuun ja tämän myötä parempaan suoriutumiseen. Go-
lem-ilmiötä voidaan kuvata tämän vastakohtana: Se viittaa prosessiin, jossa opetta-
jan kielteiset odotukset heijastuvat vähäisempänä tukena ja kannustuksena oppi-
laalle, mikä johtaa heikentyneeseen itsetuntoon ja motivaatioon ja lopulta suoritus-
kykyyn. Lapset omaksuvat koulun arvioita kyvykkyydestään päivittäisten rutiinien 
ja institutionaalistuneiden käytäntöjen kautta (Lahelma ym., 2022). Opettajan suh-
tautumisen lapseen on havaittu heijastuvan myös vertaisarvioihin (Kasanen, 2003; 
Sabol & Pianta, 2012) erityisesti niiden lasten kohdalla, jotka ovat vailla vanhempien 
tukea (Pianta ym., 2003).  

3.2.6 Kohti kokonaisymmärrystä 
Edellä esitettyjä, huono-osaisuuden lapsen kouluhyvinvointiin ja koulutuksellisiin 
saavutuksiin yhdistäviä mekanismeja ei tule ymmärtää toisistaan erillisinä, vaan pi-
kemminkin toisiaan täydentävinä ja osin päällekkäisinä tarkastelukulmina, jotka yh-
dessä muodostavat kokonaiskuvan ilmiöstä. Mekanismien voidaan nähdä eroavan 
toisistaan siinä, kuinka syvälle ilmiön taustalla olevat syyt paikannetaan ja millaisina 
nähdään keinot eriarvoisuuden purkamiseksi ja koulutuksellisen tasa-arvon edistä-
miseksi. 

Kun yhteyttä selitetään eroilla resurssien määrällä, keinona koulutuksellisen tasa-
arvon edistämiseen nähdään resurssivajeiden paikkaaminen huono-osaisuutta koke-
vissa perheissä. Tästä näkökulmasta kulttuurinen ja sosiaalinenkin pääoma, taloudel-
lisen ohella, ymmärretään resursseina, joita voidaan lisätä esimerkiksi kulttuurikoke-
musten saavutettavuutta parantamalla, osallistavia yhteisöjä luomalla sekä pääsyä har-
rastus- ja vapaa-ajan toimintaan tasa-arvoistamalla. Kun yhteyttä selitetään stressillä, 
eriarvoisuuden ilmiön syy nähdään astetta syvemmällä, itseään ylläpitävässä kehässä, 
jossa stressi heikentää toimintakykyä ja kapasiteettia hyödyntää tarjolla olevia resurs-
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seja. Tällöin ilmiön purkamisen katsotaan edellyttävän paitsi resurssien lisäämistä, 
myös stressin vaikutusten lievittämistä ja jo syntyneiden haittojen korjaamista. Huono-
osaisen identiteettiin ja itsetuntoon nojaavat selitykset paikantavat koulutuksellisen 
eriarvoisuuden syyt edelleen syvemmälle yksilön itsekokemukseen, sisäistettyyn huo-
nommuuden tunteeseen ja huono-osaisen identiteettiin, joka ohjaa valintoja ja rajaa 
tulevaisuuden odotuksia. Tällöin ratkaisuna pidetään tietoisuuden lisäämistä esimer-
kiksi sosioedukaation keinoin (ks. esim. Shaia ym., 2019). Sosiokulttuurisissa selityk-
sissä ilmiön juuret nähdään vielä syvemmällä, yksilön sisäistämissä kulttuurisissa 
skeemoissa, ruumiillistuneessa kulttuurisessa pääomassa ja habituksessa. Vaikka skee-
mat ymmärretään suhteellisen pysyvinä, niiden muovautumiseen voidaan vaikuttaa al-
tistamalla yksilöitä vaihtoehtoisille ajattelu- ja toimintamalleille pitkäjänteisesti. Ra-
kenteelliset mekanismit eroavat edellisistä siinä, että ne paikantavat koulutuksellisen 
eriarvoisuuden syyt kouluympäristöön, siellä vallitseviin stereotypioihin sekä norma-
tiivisiin, luokitteleviin käytäntöihin, joiden kautta asemia uudelleen tuotetaan. Ilmiön 
purkamisen katsotaan tällöin edellyttävän institutionaalisten käytäntöjen kriittistä tar-
kastelua, tietoisuuden lisäämistä rakenteellisesta eriarvoisuudesta ja koulun aktiivista 
ja tietoista työtä tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden edistämiseksi. Yhteenveto meka-
nismeista on esitetty taulukossa 1.  

Mekanismien tarkastelu sen mukaan, mille syvyystasolle ne paikantavat tarkas-
teltavan ilmiön syyt, herättää pohdintaa siitä, voidaanko niiden katsoa muodostavan 
myös kehämäisen, asteittain syvenevän jatkumon, jossa mekanismit seuraavat ja 
tuottavat toinen toisiaan ja näin ylläpitävät koulutuksellisen eriarvoisuuden ylisuku-
polvista kierrettä. Tulkinnalle on löydettävissä tukea aiemmasta tutkimuskirjallisuu-
desta. Resurssien puutteen tiedetään aiheuttavan stressiä sekä arjen selviytymiseen 
että hierarkkiseen asemaan liittyen (Spencer & Castano, 2007; Sharif & Mullainat-
han, 2013). Stressillä on laaja-alaisia vaikutuksia yksilön toimintakykyyn niin kog-
nitiivisella, sosiaalisella kuin emotionaalisellakin tasolla. Pitkittynyt stressi voi vää-
ristää minäkuvaa, ja tunnustuksen puute, sekä emotionaalisella että sosiaalisella ulot-
tuvuudella, voi murentaa minäkäsitystä ja johtaa häpeän tunteisiin, vetäytymiseen ja 
passiivisuuteen (Jost ym., 1994; Honneth, 1995). Tällaisessa tilanteessa yksilö voi 
Mertonin (1968) kuvaamalla tavalla emotionaalisesti irrottautua niiltä statusta mää-
ritteleviltä kentiltä, joilla menestymistä ei koe mahdolliseksi ja joilla nöyryytyksen 
riski on olemassa. Kulttuurinen skeema, jossa koulutusta ei pidetä tavoittelemisen 
arvoisena, voi olla sopeutumisstrategia perheessä, suvussa tai yhteisössä, jossa kou-
lutuksen tarjoamat mahdollisuudet ovat jo sukupolvien ajan näyttäytyneet saavutta-
mattomina. Konkreettisena esimerkkinä voidaan mainita usein erityisesti työväen-
luokkaisten miesten ja poikien keskuudessa esiintyvä kouluvastainen kulttuuri (Jha 
ym., 2017). Koulun normatiiviset ja kulttuuriset rakenteet vastaavat tällaiseen habi-
tukseen usein toiseuttamalla, mikä edelleen heikentää pääsyä erilaisiin resursseihin 
ja näin uusintaa ylisukupolvista koulutuksellista eriarvoisuutta. 
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3.3 Sukupuolen merkitys ilmiössä 
Ymmärrystä huono-osaisuuden yhteydestä lasten kouluhyvinvointiin ja koulupu-
dokkuuden riskiin voidaan syventää tarkastelemalla ilmiötä vielä sukupuolen näkö-
kulmasta. Sosiaalinen liikkuvuus on voimakkaampaa naisten kuin miesten keskuu-
dessa (OECD, 2015; Bukodi & Paskov, 2020), ja naisten sosiaalisen liikkuvuuden 
on katsottu selittyvän ennen kaikkea naisten voimakkaasti kasvaneella koulutusta-
solla (Breen ym., 2010). Naiset kouluttautuvat lähes kaikkialla keskimäärin miehiä 
korkeammin (Buchmann ym., 2008; Barro & Lee, 2013; OECD, 2015) ja ero näkyy 
jo toisen asteen tutkinnon suorittamisessa (Aud ym., 2010; Bradley & Renzulli, 
2011, McNeal, 2011), myös Suomessa: Siinä missä tytöistä vaille toisen asteen tut-
kintoa jää vuosittain 12 prosenttia poikien keskuudessa luku on 17 prosenttia (Ope-
tushallitus, 2024). 

Syitä sukupuolten välisille eroille on useita ja niiden tiedetään kehittyvän pitkän 
ajan kuluessa. Tyttöjen sosiaalinen ja biologinen kehitys on tyypillisesti poikia var-
haisempaa (Downey & Vogt Yuan, 2005) ja pojilla esiintyy useammin erilaisia ke-
hityksellisiä viiveitä ja neuroepätyypillisyyttä (Kuusi ym., 2009). Tytöt ovat keski-
määrin poikia kouluvalmiimpia niin sosiaalisella kuin kognitiivisella ulottuvuudella 
(Tach & Farkas, 2006; Owens, 2016), ja nämä erot kasvavat kouluvuosien kuluessa 
(Entwisle ym., 2005; DiPrete & Jennings, 2012). Varhaisten kehitys- ja käytöshaas-
teiden yhteys koulumenestykseen ja arvosanoihin näyttäytyy myös heikompana tyt-
töjen kuin poikien keskuudessa (Owens, 2016). Tytöt menestyvätkin koulussa lähes 
kaikilla mittareilla poikia paremmin (Voyer & Voyer, 2014; Buchmann ym., 2008). 
Suomessa tasoero oppimistuloksissa tyttöjen ja poikien välillä on yksi OECD-
maiden suurimmista, ja osaamistason lasku on pojilla ollut jyrkempää kuin tytöillä 
niin lukutaidossa kuin luonnontieteissäkin (Encinas-Martín & Cherian, 2023; Hiltu-
nen ym., 2023). Heikon koulumenestyksen on lisäksi havaittu olevan merkittävämpi 
koulusta pois työntävä tekijä poikien kuin tyttöjen keskuudessa (Borgna & Struffo-
lino, 2017). 

Tyttöjen ja poikien väliset erot arvosanoilla mitatussa koulumenestyksessä on 
havaittu suuremmiksi kuin erot kognitiivisissa testeissä. Erojen arvosanoissa onkin 
katsottu selittyvän ensisijassa eroilla sosiaalisissa taidoissa ja käyttäytymisessä. Tyt-
töjen on toisinaan havaittu olevan poikia motivoituneempia, näkevän enemmän vai-
vaa koulutyössä ja suhtautuvan niin koulutyöhön (Lam ym., 2012; Heyder & Kes-
sels, 2017) kuin itseensä oppijoina myönteisemmin (Huisman, 2006). Toisaalta poi-
kien itseluottamus matemaattisessa osaamisessa on havaittu tyttöjä korkeammaksi 
(Pöysä & Kupiainen, 2018). Tyttöjen on havaittu reagoivan osaamisen haasteisiin 
poikia harvemmin häiriökäyttäytymisellä (Trzesniewski ym., 2006). Häiriökäyttäy-
tyminen on yleisempää poikien kuin tyttöjen keskuudessa ja pojat tulevat tyttöjä use-
ammin sanktioiduiksi koulussa (Kuusi ym., 2009; Hascher & Hagenauer, 2010).  
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Sosiaalisten ja käytöksellisten taitojen hallitseminen sekä edistää oppimista että 
parantaa opettajien arvioita (Downey & Vogt Yuan, 2005; DiPrete & Jennings, 
2011). Tytöt raportoivat myös keskimäärin poikia korkeampaa koulukuuluvuuden 
kokemusta (Kämppi ym., 2008; Gillen-O'Neel & Fuligni, 2013; Hughes ym., 2015; 
Allen ym., 2018). Joissain tutkimuksissa ero on kuitenkin näyttäytynyt myös päin-
vastaisena (Palikara ym., 2025). Kämppi ym. (2008) havaitsivat tyttöjen samanai-
kaisesti arvioivan kouluun kuulumisen kokemuksia poikia myönteisemmin, mutta 
kokevan yksinäisyyttä poikia useammin. Samassa tutkimuksessa pojat arvioivat it-
setuntonsa tyttöjä paremmaksi.  

Poikia koskevaa huolipuhetta on joissain näkemyksissä pidetty ylikorostuneena. 
Vaikka sukupuolten väliset erot koulutuksessa ovat todellisia, merkittävimmät eriar-
voisuuden rajat piirtyvät sosioekonomisen aseman ja etnisen taustan mukaan. Poi-
kasukupuoleen kiinnittyneen huolipuheen on arveltu suuntaavan kielteisellä tavalla 
huomion toisaalle esimerkiksi taloudellisesta ja rodullistamalla tuotetusta eriarvoi-
suudesta (Lahelma ym., 2020.) Sukupuolittuneet stereotypiat koskien poikien osaa-
mista, koulumyönteisyyttä tai sitoutuneisuutta alkavat herkästi myös toimia itseään 
toteuttavina ennusteina muokaten sitä, miten poikien käyttäytymistä tulkitaan ja mil-
laisia vaatimuksia heihin kohdistetaan (Lahelma, 2004; Gordon, 2004). Stereotype 
threat -teorian mukaisesti sukupuoleen liitetyn kielteisen stereotypian on havaittu 
heikentävän poikien suoriutumista (Hartley & Sutton, 2013). Huolimatta poikien tyt-
töihin nähden merkittävästi heikommasta osaamistasosta, on poikien keskiarvo Suo-
messa kuitenkin OECD-maiden korkeimpia (Hiltunen ym., 2023). Syynä eroon voi-
taisiin siis tulkita olevan ensisijaisesti tyttöjen erinomainen osaamistaso poikien hei-
kon osaamisen sijaan. Suomalaistyttöjen poikkeuksellisen korkea osaamistaso tulisi 
nähdä voimavarana, mutta sukupuoleen liittyvässä huolipuheessa korostuu tilanteen 
ongelmallisuus. Lisäksi huomiotta voivat kokonaan jäädä heikoiten pärjäävät tytöt. 
On tärkeää muistaa ryhmien sisäisen vaihtelun olevan lopulta niiden välistä vaihtelua 
suurempaa (Rautopuro & Juuti, 2018) ja ettei suuri osa pojista eroa osaamisessaan 
suuresta osasta tyttöjä (Pöysä & Kupiainen, 2018). 

3.3.1 Huono-osaisuus, koulu ja sukupuoli 
Sukupuolten välisen kuilun koulumenestyksessä on havaittu syvenevän siirryttäessä 
ylemmistä sosiaaliluokista alempiin (Entwisle ym., 2007; Chetty ym., 2016; Autor 
ym., 2023). Koulussa huono-osaisuus ennustaa kurinpidollisia ongelmia ja häiriö-
käyttäytymistä (Entwisle ym., 2007; Autor ym., 2019) sekä kasvattaa riskiä koulusta 
erottamiseen (Lei & Lundberg, 2020) voimakkaammin poikien kuin tyttöjen keskuu-
dessa. Lisäksi huono-osaisuus näkyy vahvemmin poikien kuin tyttöjen lukutaidossa 
(Entwisle ym., 2007), kognitiivista kyvykkyyttä mittaavissa testeissä (Autor ym., 
2019), todennäköisyydessä luokan kertaamiseen (Alexander ym., 2003), koulutuk-
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sellisissa tavoitteissa (Lei & Lundberg, 2020) ja koulutussaavutuksissa (Mensah & 
Kiernan, 2013; Brenøe & Lundberg, 2016; Autor ym., 2019). 
 Pojat ovat haavoittuvampia myös huono-osaisen asuinalueen yhteydelle koulu-
menestykseen, motivaatioon, käytöshaasteisiin, koulusta erottamisen riskiin ja kou-
lutussaavutuksiin (Mensah & Kiernan, 2013; Owens, 2016; Lei & Lundberg, 2020). 
Myös koulun keskimäärin heikot arvosanat kasvattavat kuilua tyttöjen eduksi (Autor 
ym., 2019). Huono-osaisella kasvuympäristöllä, liittyi se kotiin, kouluun tai naapu-
rustoon, näyttää siis olevan voimakkaampi negatiivinen vaikutus poikien kuin tyttö-
jen koulutukseen liittyviin lopputulemiin.  

Sukupuolten mukaisia eroja yksittäisten huono-osaisuustekijöiden yhteydessä 
koulutuksellisiin lopputulemiin on tutkittu harvoin. Taloudellisen huono-osaisuuden 
on kuitenkin joissain tutkimuksissa havaittu heijastuvan voimakkaammin poikien 
kuin tyttärien hyvinvointiin, kouluvalmiuteen, akateemisiin taitoihin, käytöksellisiin 
haasteisiin sekä itsetuntoon (Obradović ym., 2010; Autor ym., 2019), ja koulutus-
saavutuksiin (Entwisle ym., 2007; Chetty ym., 2016). Toisaalta sen on joissain tut-
kimuksissa havaittu aiheuttavat tytöille poikia enemmän emotionaalista stressiä 
(Conger ym., 1999). Myös vanhempien työttömyyden on havaittu heijastuvan ko-
rostuneemmin poikien kuin tyttärien varhaiseen oppimiseen ja eron on arveltu ku-
muloituvan ajan myötä (Mensah & Kiernan, 2010). Edelleen vanhempien koulutus-
taso ennustaa voimakkaammin poikien kuin tyttärien koulutussaavutuksia (Autor 
ym., 2016; Autor ym., 2019) ja koulupudokkuuden riskiä (Borgna & Struffolino, 
2017).  

Myös vanhemman sukupuolella on ilmiössä aiemman tutkimuksen mukaan mer-
kitystä. Useissa tutkimuksissa on havaittu nimenomaan isien työttömyyden olevan 
äitien työttömyyttä merkittävämpi riskitekijä lapsen akateemiselle menestykselle ja 
koulutuksellisille saavutuksille (Bratberg ym., 2008; Kalil & Ziol-Guest, 2008; Rege 
ym., 2011). Joissain tutkimuksissa on saatu myös päinvastaisia tuloksia (Hérault & 
Kalb, 2016). Sen sijaan äidin koulutustaso näyttäytyy melkein poikkeuksetta isän 
koulutustasoa merkittävämpänä lasten kehityksellisiä ja koulutuksellisia lopputule-
mia ennustavana tekijänä (Autor ym., 2016; Erola ym., 2016; 2019). Esimerkiksi 
Nagin (2001) havaitsi vain äidin koulutustasolla olevan ennustusvoimaa liittyen po-
jan aggressiivisuuteen, mikä mahdollisesti kuvastaa äitien keskeistä roolia lasten so-
sioemotionaalisen hyvinvoinnin kannalta.  

Sukupuoliroolimallihypoteesissa tyttärien oletetaan pyrkivän orientaatioissaan 
koulutusta kohtaan samankaltaisuuteen äitinsä ja poikien isänsä kanssa (Acock & 
Yang, 1984; Raley & Bianchi, 2006). Tällöin voitaisiin ajatella erilaisilla isän huono-
osaisuutta kuvastavilla tekijöillä olevan suurempi merkitys pojille ja äitien tyttärille. 
Isien koulutustasolla ja ammattiasemalla on havaittu olevan merkittävä rooli juuri 
poikien kouluttautumisen kannalta (Marks, 2008; DiPrete & Buchmann, 2013). 
Brenøe ja Lundberg (2016) havaitsivat tanskalaistutkimuksessa äidin koulutustason 
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hyödyttävän erityisesti tyttäriä ja isän poikia. Kokonaisuudessaan hypoteesi on saa-
nut melko vähän empiiristä tukea.   

3.3.2 Sukupuolten välisiä eroja selittävät mekanismit 
Poikien suurempaa haavoittuvuutta huono-osaisuudelle on selitetty monin tavoin. 
Johtuen biologisesta takamatkastaan he saattavat lähtökohtaisesti tarvita tyttöjä 
enemmän kodin resursseja ja tukea (Bertrand, 2011). Huono-osaisuuteen liittyvä re-
surssien puute voi siksi heijastua erityisesti poikien hyvinvointiin. Esimerkiksi van-
hemmuus- ja kasvatuskäytännöillä on suurempi merkitys pojille kuin tyttärille (Bert-
rand & Pan, 2013), mutta vanhemmat, joilla on alempi luokka-asema, eivät välttä-
mättä kompensoi biologista takamatkaa vanhemmuuskäytännöillään (Else-Quest 
ym., 2006; Schmitt ym., 2008). On myös saatu viitteitä siitä, että erityisesti äidit 
kohdistavat vähemmän tukea pojilleen kuin tyttärilleen. Yksinhuoltajaäidit viettävät 
enemmän aikaa tyttäriensä kanssa ja raportoivat kokevansa vähemmän emotionaa-
lista läheisyyttä poikiensa kanssa (Bertrand & Pan, 2013). Lisäksi äitien on havaittu 
lukevan ja keskustelevan kirjoista ja tarinoista tyttäriensä kanssa poikia enemmän. 
Keskustelut sisältävät myös enemmän kehuja ja kannustusta tyttärille kuin pojille. 
(Porche ym., 2004.)  

Yksinhuoltajaperheiden on arvioitu olevan erityisen haastavia kasvuympäristöjä 
pojille. Kahden vanhemman perheissä kasvaviin poikiin nähden yksinhuoltajaper-
heiden pojilla on kaksinkertainen riski heikkoon koulumotivaatioon, häiriökäyttäy-
tymiseen ja koulusta erotetuksi tulemiseen. (Bertrand & Pan, 2013; Lei & Lundberg, 
2020.) Yksinhuoltajaperheessä kasvaminen on myös vahvemmin negatiivisessa yh-
teydessä poikien kuin tyttöjen koulutussaavutuksiin (Doherty ym., 2015; Riphahn & 
Schwientek, 2015) ja koulutuksen keskeyttämiseen (Buchmann & DiPrete, 2006). 
Tämä voi johtua paitsi siitä, että pojat ovat haavoittuvampia vanhempien ajan ja ta-
loudellisten resurssien vähäisyydelle, myös siitä, että heiltä yksinhuoltajaperheissä 
useimmiten puuttuu samaa sukupuolta edustava roolimalli (Autor & Wasserman, 
2013). Toisaalta isättömyyden on ainoastaan katsottu heijastuvan tyttöihin ja poikiin 
eri tavoin: pojilla ulkoiseen käyttäytymiseen, tytöillä masennusriskiä lisäten ja itse-
raportoitua terveyttä heikentäen (Lundberg, 2017; Slade ym., 2017).  

Poikien suurempaa haavoittuvuutta huono-osaisuudelle on selitetty myös mies-
elättäjämallilla ja materiaalisen hyvinvoinnin merkityksellä miesten välisissä status-
hierarkioissa. Vaikka työ, taloudellinen menestys ja itsenäisyys ovat tärkeitä myös 
naisille (Danziger & Ratner, 2010), miesten roolin sukupuolisopimuksessa ja mas-
kuliinisuuden katsotaan usein erityisellä tavalla kietoutuvan työhön, rahaan ja an-
saintaan (Damantas & Myers, 2015). Suomessa köyhyyttä kokevien miesten on ha-
vaittu tuntevan naisia syvempää arvottomuutta (Isola ym., 2019). Tämä voi heijastua 
poikiin suoraan tai välillisesti heidän isiensä kautta. Pojat voivat omaksua nämä nor-
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mit varhaisessa vaiheessa ja statuskamppailussa tärkeiden resurssien puute voi siksi 
johtaa stigmatisoitumiseen ja itsetunto-ongelmiin. Sosioekonominen deprivaatio il-
man mahdollisuutta parantaa asemaansa voi saada nuoret miehet reagoimaan mas-
kuliinisuuttaan korostamalla, mikä altistaa heidät monenlaisille riskeille (esim. 
Brozo, 2019).  

Menestyneeseen maskuliinisuuteen liitetään usein sosiaalisen dominanssin, itse-
näisyyden, kilpailullisuuden ja kontrollin kaltaisia määreitä. Yksi keskeinen selitys-
malli sukupuolten välisille eroille liittyy poikien mahdollisesti tyttöjä voimakkaam-
paan statushakuisuuteen. Merkittävää empiiristä näyttöä ilmiöstä 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 tyttöjen hyötyvän asuinympäristön muutoksesta, 
mutta poikien keskuudessa lopputulemat ovat neutraaleja tai jopa kielteisiä lähtöti-
lanteeseen nähden (Kling, ym., 2007; Leventhal & Dupéré, 2011; Osypuk ym., 2012; 
Kessler ym., 2014). Sukupuolten välisiä eroja näyttäisivät selittävän useat kulttuuri-
set ja sosiaaliset mekanismit, jotka liittyvät poikien vaikeuksiin sopeuttaa aiemmassa 
elinympäristössään omaksumansa kulttuurinen pääoma ja maskuliinisuuden esittä-
misen tavat suotuisasti uuteen ympäristöön (Kling ym., 2007). Poikien keskuudessa 
esiintyy myös suurempaa painetta osoittaa lojaaliutta lähtöyhteisölleen, mikä myös 
voidaan tulkita statusstrategiana (Clampet-Lundquist ym., 2006). 

Hegemoniseen maskuliinisuuteen liitetyt ihanteet saattavat olla ristiriidassa kou-
lussa vaaditun käyttäytymisen kanssa. Koulussa arvostettu lukeminen ja muut näen-
näisen passiiviset toimet saatetaan mieltää feminiinisiksi (Jha ym., 2017). Kou-
luorientoitunut työväenluokkataustainen poika voidaan näin leimata epämaskulii-
niseksi (Asp-Onsjö & Öhrn, 2015). Tämä voi johtaa kouluvastaiseen kulttuuriin eri-
tyisesti niiden poikien keskuudessa, joilla on vaikeuksia saavuttaa koulutuksellista 
menestystä (Connolly, 2006; Bukodi & Paskov, 2020). Työväenluokkaiset isät voi-
vat tiedostamattaan vahvistaa tällaista kehityskulkua, jos koulu ei koskaan ollut mas-
kuliinisen voiman lähde heille itselleen (Jha ym., 2017). Alemmissa yhteiskunta-
luokissa vanhempien onkin havaittu odottavan tyttäriltään parempaa koulumenes-
tystä kuin pojilta. Vastaavaa eroa ei ole havaittu ylemmissä yhteiskuntaluokissa 
(Entwisle ym., 2007) ja sukupuoliroolikäsitysten on kaikkiaan arveltu olevan vä-
hemmän konservatiivisia (Buchmann & DiPrete, 2006).  

Myös koulun sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet voivat selittää huono-osaisuu-
den voimakkaampaa yhteyttä poikien kuin tyttöjen kokemuksiin ja menestykseen 
koulumaailmassa. Joissain näkemyksissä koulua ja sen normijärjestelmää pidetään 
feminiinisen kulttuurin dominoimana (Downey & Vogt Yuan, 2005; Autor ym., 
2019). Tyttötyypillisenä pidetty käytös tulee usein palkituksi arvosanoissa (Hanna 
& Linden, 2012), jotka eivät aina korreloi kompetenssin tai osaamisen kanssa (Ran-
dall & Engelhard, 2010; Cornwell ym., 2013; Protivínský & Münich, 2018; Lehti & 
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Laaninen, 2024). Tyttösukupuoli voi täten toimia kompensoivana tekijänä matalasta 
sosioekonomisesta asemasta ponnistavien lasten keskuudessa (Buchmann & 
DiPrete, 2006; Buchmann ym., 2008) siinä missä poikatyypillinen tai poikatyypil-
liseksi tulkittu käytös voi sulkea ovia oppimismahdollisuuksiin (Duncan ym., 2007; 
DiPrete & Jennings, 2012). Pienetkin erot arvioinnissa koulupolun alkuvaiheessa 
saattavat kasvaa suuriksi eroiksi myöhemmin.  

Häiriökäyttäytymisen on myös havaittu heijastuvan poikien arvosanoihin tyttö-
jen arvosanoja negatiivisemmin (Entwisle ym., 2007) ja johtavan poikien keskuu-
dessa ankarampiin kurinpitotoimiin (Skiba ym., 2014). Opettajilla on myös havaittu 
olevan erilaisia käyttäytymiseen liittyviä odotuksia tytöille kuin pojille (Banse ym., 
2010). Sukupuolittuneet stereotypiat ja sosialisaatioprosessit kodin lisäksi kouluissa 
voivat näin toimia itseään 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 heidän kognitiivi-
sen kyvykkyytensä kanssa. On mahdollista, että opettajat liittävät tällaisissa kou-
luissa poikien käyttäytymisen herkemmin työväenluokkaiseen poikatapaisuuteen 
silloinkin, kun siihen ei olisi aihetta. Sukupuolten välinen ero arvosanoissa näyttäy-
tyy matalan sosioekonomisen profiilin kouluissa kaikkein voimakkaimpana (Lege-
wie & DiPrete, 2012). Syitä sukupuolten välisille eroille on etsitty myös opettaja-
kunnan naisvaltaisuudesta. Joissain tutkimuksissa poikien onkin havaittu hyötyvän 
samaa sukupuolta edustavasta opettajasta (Dee, 2005), mutta toisissa sillä ei näyttäisi 
olevan merkitystä (Marsh ym., 2008; Krkovic ym., 2014).  
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4 Tutkimuksen toteutus 

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset  
Tämän tutkimuksen lähtökohtana on ymmärrys huono-osaisuuden voimakkaasta ja 
sitkeästä yhteydestä koulupudokkuuteen ja laajemmin koulutuksellisiin saavutuk-
siin. Kansainvälinen tutkimuskirjallisuus on antanut viitteitä myös huono-osaisuu-
den negatiivisesta yhteydestä koulussa koettuun kuuluvuuteen sekä opettaja- ja ver-
taissuhteisiin. Tutkimuksen tavoitteena on, paitsi tarkastella mainittuja yhteyksiä 
suomalaisen hyvinvointivaltion kontekstissa, myös syventää ymmärrystä yhteyksien 
taustalla olevista mekanismeista ja ilmiön syistä. Aiempi tutkimustieto antaa viitteitä 
useista mahdollisista mekanismeista yhteyksien taustalla. Mekanismit liittyvät paitsi 
kodin resurssipuutteisiin ja niiden vaikutukseen lapseen ja lapsen omaksumaan so-
siokulttuuriin, myös koulussa vallitseviin sosiaalisiin ja kulttuurisiin rakenteisiin, 
siis siihen, miten huono-osaisuus koulukontekstissa ja koulun sosiaalisissa suhteissa 
merkityksellistyy. Aiempi tutkimustieto antaa myös viitteitä poikasukupuolesta haa-
voittuvuustekijänä jokaisen eritellyn mekanismin ulottuvuudella.  

Tutkimus rakentuu kolmen osatutkimuksen varaan. Osatutkimuksissa tarkastel-
laan perheen huono-osaisuuden yhteyttä kokemukseen opettaja- ja vertaissuhteista, 
kokemukseen kuuluvuudesta luokkayhteisössä ja lapsen koulupudokkuusriskiin. 
Huono-osaisuutta mitataan useilla objektiivisilla ja subjektiivisilla mittareilla. Osa-
tutkimuksissa tarkastellaan myös sukupuolen ja perhesuhteiden suojaavaa vaikutusta 
sekä koulukontekstin ja sukupuolen merkitystä yhteydessä. Pyrkimyksenä on kui-
tenkin laajentaa ja syventää osatutkimusten tuottamaa ymmärrystä ilmiön kokonai-
suudesta luomalla synteesi, jossa paitsi tarkastellaan osatutkimusten tulosten yh-
dessä ilmiöstä luomaa kuvaa, myös suodatetaan se aiemman teoreettisen ymmärryk-
sen pohjalta hahmoteltujen kolmen näkökulman lävitse. Tutkimuksessa kysytään, 
millaisena huono-osaisuuden yhteys lapsen koulussa kokemaan kuuluvuuteen, ver-
tais- ja opettajasuhteisiin ja koulupudokkuusriskiin näyttäytyy 1) kodin resurssipuut-
teiden, 2) koulun sosiaalisten ja kulttuuristen rakenteiden ja 3) sukupuolen näkökul-
masta tarkasteltuna. 
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4.1.1 Osatutkimukset 
Ensimmäisessä osatutkimuksessa tarkastellaan koetun taloudellisen huono-osaisuu-
den yhteyttä kokemukseen siitä, että opettaja välittää ja luottamukseen koulutove-
reilta saatavaan apuun 4. ja 6. luokan oppilaiden keskuudessa alakoulussa. Lasten 
kokemaa taloudellista huono-osaisuutta mitataan sekä kokemuksella taloudellisesta 
huolesta että kokemuksella siitä, että hänellä on vertaisiaan vähemmän rahaa. Lisäksi 
tutkimuksessa tarkastellaan, missä määrin perhesuhteet medioivat mahdollista yh-
teyttä. Vaikka on olemassa jo jonkin verran tietoa materiaalisten tekijöiden merki-
tyksestä lasten vertaissuhteissa, olemassa olevaa tutkimusta ei ole ulotettu koulukon-
tekstiin tai opettajasuhteisiin. Pohjoismaiseen koulutusjärjestelmään kytkeytyy 
vahva tasa-arvoisuuden eetos. Koulunkäynnin ollessa maksutonta ja opetuksen ver-
rattain tasa-arvoista laadultaan, koulun uskotaan kykenevän tehokkaasti tasaamaan 
oppilaiden välisiä perhetaustan mukaisia eroja kouluhyvinvoinnissa. Myös ymmär-
rys mahdollisen yhteyden taustalla olevista mekanismeista on puutteellista. Yhteys 
voi liittyä 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 kääntyy usein vanhempiin ja kotiin, mutta perhesuh-
teiden medioivaa merkitystä taloudellisen huono-osaisuuden ja koulun sosiaalisten 
suhteiden välisessä kytköksessä ei ole tutkittu. 

Toisessa osatutkimuksessa tarkastellaan perheen taloudellisen tilanteen ja van-
hempien koulutustason yhteyttä luokkayhteisössä koettuun kuuluvuuteen yläkoulu-
laisten, ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden ja lukio-opiskelijoiden keskuu-
dessa. Tutkimuksessa tarkastellaan, onko mahdollisen yhteyden voimakkuudessa 
koulutusasteiden välisiä eroja. Tarkastelussa on myös, miten koulun oppilaiden per-
heiden keskimääräinen taloudellinen tilanne vaikuttaa yhteyden voimakkuuteen. 
Perheen taloudellista tilannetta ja vanhemman koulutustasoa mitataan nuoren arvi-
oimana. Vaikka koulussa koetun kuuluvuuden on havaittu olevan yhteydessä lukui-
siin myönteisiin seikkoihin nuoren hyvinvoinnissa ja tulevaisuudennäkymissä, hy-
vin vähän huomiota on kiinnitetty kuuluvuutta ennustaviin, perhetaustaan ja perheen 
sosioekonomiseen asemaan liittyviin tekijöihin. Aihetta koskeva aiempi tutkimus 
liittyy useimmiten työväenluokkaisten lasten kokemuksiin korkeakoulukontekstissa 
tai paikantuu Pohjoismaiden ulkopuolelle. Sosioekonomista asemaa on myös useim-
miten mitattu yksiulotteisesti, jolloin tutkimus ei ole tuottanut tietoa taustalla vaikut-
tavista mekanismeista. Kuuluvuuden kokemus on myös vahvasti sosiaalinen ja kon-
tekstuaalinen ilmiö, jolloin on oletettavaa, että kouluaste tai koulukontekstin sosio-
ekonominen rakenne vaikuttaa perhetaustaan liittyvien resurssien merkitykseen kuu-
luvuuden kokemisessa. Harvassa tutkimuksessa kuitenkaan tarkastellaan ilmiötä 
koulukontekstin tuottamana tai koulukontekstissa syntyvän eriarvoisuuden ja hierar-
kioiden näkökulmasta. Tässä tutkimuksessa tämä näkökulma mahdollistuu tarkaste-
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lemalla kouluasteiden välisiä eroja huono-osaisuuden ja koulussa koetun kuuluvuu-
den välisessä yhteydessä. Myös nuoren ikä ja kehitysvaihe voivat vaikuttaa yhteyden 
voimakkuuteen. 

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan sukupuolen merkitystä perheen 
huono-osaisuuden ja lapsen toisen asteen tutkinnon suorittamisen välisessä kytkök-
sessä. Perheen huono-osaisuutta tarkastellaan vanhempien tuloköyhyyden, työttö-
myyden, toimeentulotukiasiakkuuden ja matalan koulutustason avulla. Tutkimuk-
sessa ennustetaan todennäköisyyttä suorittaa toisen asteen tutkinto 22 ikävuoteen 
mennessä. Vaikka huono-osaisuuden yhteyttä koulupudokkuuteen ilmiönä on tut-
kittu paljon, sukupuolen merkitys tässä kytköksessä on saanut osakseen vähän huo-
miota. Ei myöskään ole tietoa, ovatko eri huono-osaisuustekijät perheessä eri tavoin 
yhteydessä tyttärien ja poikien koulutussaavutuksiin. Olemassa oleva tutkimus on 
antanut viitteitä siitä, että äidin koulutustaso on isän koulutustasoa merkittävämpi 
lapsen koulutustasoa ennustava tekijä, mutta ei tiedetä, päteekö tämä lapsen suku-
puolesta riippumatta. Kansainvälinen tutkimus indikoi isän työttömyyden olevan 
lapsen koulutuksellisten saavutusten kannalta äidin työttömyyttä merkittävämpi ris-
kitekijä, mutta ei tiedetä, päteekö tämä myös Suomessa, missä naisten työllisyysaste 
on jo pitkään ollut korkea. Ei myöskään ole selvää, heijastuuko isien ja äitien työt-
tömyys eri tavoin tyttärien ja poikien koulutussaavutuksiin.  

4.2 Käytetyt aineistot, muuttujat ja 
analyysimenetelmät 

4.2.1 Aineistot 

Lasten maailmat 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa käytetään kansainvälisen 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 kerätty aineistoa yli 40 maasta koskien lasten elämää, päivit-
täisiä toimintoja, ajankäyttöä ja erityisesti heidän omia näkemyksiään ja arvioitaan 
hyvinvoinnistaan.  

Vuosina 2018–2019 toteutetussa aineistonkeruussa otanta perustui ositettuun 
otantaan, jonka avulla pyrittiin varmistamaan otoksen edustavuus. Suomi jaettiin vii-
teen pääalueeseen NUTS2-aluejaon perusteella, kuitenkin jättäen Ahvenanmaa tut-
kimuksen ulkopuolelle. Jäljelle jääneet neljä aluetta olivat Helsinki-Uusimaa, Etelä-
Suomi, Länsi-Suomi sekä Pohjois- ja Itä-Suomi. Kaupungit tai kunnat valittiin sa-
tunnaisesti perustuen alueella olevien oppilaiden suhteelliseen määrään. Tutkimuk-
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seen osallistuvat koulut kustakin kaupungista tai kunnasta valittiin joko satunnaisesti 
tai kunnan verkkosivuilta aakkosjärjestyksessä. Kysely suunnattiin kaikille oppi-
laille toisella, neljännellä ja kuudennella vuosiluokalla niissä kouluissa, jotka myön-
sivät tutkimusluvan. Kysely toteutettiin Webropol-kyselynä opettajan tai tutkijan oh-
jauksessa koulupäivän aikana niille oppilaille, joiden vanhemmilta oli saatu lupa 
osallistumiseen. Kysely koostui kahdeksasta osiosta, joista kolmessa käsiteltiin ra-
haan ja omistamiseen sekä koulu- ja kotiympäristöön liittyviä kysymyksiä.  

Alkuperäinen aineisto sisälsi vastauksia 3246 lapselta 46 koulusta. 2. vuosiluo-
kan opiskelijoiden kyselyyn vastaamista oli helpotettu muuntamalla jotkin vastaus-
vaihtoehdoista hymiöiksi, ja koska nämä vastaukset eivät olisi olleet vertailukelpoi-
sia muihin nähden, 2. vuosiluokan oppilaat pudotettiin aineistosta (yhteensä 1112 
vastaajaa). Muuttujamuunnosten ja puuttuvien havaintojen poistamisen myötä jäl-
jelle jäänyt aineisto koostui 1684 oppilaasta 4. ja 6. vuosiluokilta yhteensä 41 kou-
lusta.  

Kouluterveyskysely 

Toisessa osatutkimuksessa hyödynnetään vuoden 2017 Kouluterveyskyselyä. Kou-
luterveyskysely teetetään valtakunnallisesti joka toinen vuosi kaikille 4. ja 5. luok-
kien sekä 8. ja 9. luokan oppilaille peruskoulussa ja 1. ja 2. vuosikurssin oppilaille 
lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa. Ammatillisissa oppilaitoksissa kyselyyn 
vastaavat alle 21-vuotiaat opiskelijat. Kouluterveyskyselyllä kerätään tietoa eri 
ikäisten lasten ja nuorten hyvinvoinnista, terveydestä, koulunkäynnistä, opiskelusta, 
osallisuudesta sekä avunsaamisesta ja kokemuksista palveluista.  Kysely teetetään 
koulupäivien aikana opettajan ohjaamana luokkahuoneissa ja oppilaat vastaavat ky-
selyihin anonyymisti. Kyselyyn vastanneet oppilaat on ryhmitelty kouluihin ja ai-
neisto on siten luonnostaan hierarkkinen. Tässä tutkimuksessa hyödynnetään vas-
tauksia vain yläkoululaisten ja toisen asteen opiskelijoiden osalta, sillä alakou-
luikäisten keskuudessa sosioekonomista perhetaustaa kuvaavat kysymykset on osoi-
tettu huoltajille, eivätkä ne siten olisi olleet vertailukelpoisia yläkoululaisten ja toi-
sen asteen opiskelijoiden vastauksiin nähden.  

Vuonna 2017 kyselyyn vastasi kaikkiaan 137 428 yläkoulussa 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 jättäneet vastaamatta yhteenkin tutkimus-
asetelman kannalta relevanttiin kysymykseen. Poiston myötä aineistoon jäi 60 698 
yläkoululaista, 32 043 lukiolaista ja 21 787 ammatillisen oppilaitoksen opiskelijaa. 
Arviolta 19 prosenttia yläkoululaisista, 8 prosenttia lukiolaisista ja 21 prosenttia am-
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matillisissa oppilaitoksissa opiskelevista vastaajista poistettiin aineistosta. Jäljelle 
jäänyt aineisto käsittää vastauksia 114 528 nuorelta.  

Youth Trajectories -rekisteriaineisto 

Kolmannessa osatutkimuksessa hyödynnetty Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen 
Tilastokeskuksen keräämästä rekisteriaineistosta muodostama Youth Trajectories -
aineisto kattaa 25 prosenttia kaikista Suomessa vuonna 1980–1986 syntyneistä hen-
kilöistä ja heidän biologiset sisaruksensa samalta aikaväliltä. Aineiston otoshenkilöt 
ja heidän sisaruksena on ryhmitelty perheisiin. Jokaisesta perheestä yksi henkilö on 
satunnaisesti valittu varsinaiseksi otoshenkilöksi ja tiedot vanhemmista on kerätty 
vuodelta, jolloin varsinainen otoshenkilö on täyttänyt viisitoista vuotta, toisin sanoen 
vuosina 1995–2001. Aineistosta on poistettu sisaruksineen kaikki otoshenkilöt, jotka 
eivät asuneet biologisten tai adoptiovanhempiensa kanssa täyttäessään 15 vuotta, ku-
ten myös otoshenkilöt, jotka eivät asuneet Suomessa ikävuosinaan 15–22 (9,8 % kai-
kista otoshenkilöistä). Aineisto käsittää 157 135 lasta 101 915 perheestä. 19 prosent-
tia otoshenkilöistä asui yksinhuoltajakotitalouksissa. Otoshenkilöistä 51 prosenttia 
on miehiä ja 49 prosenttia naisia.  

4.2.2 Käytetyt muuttujat 

Selitettävät muuttujat 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa selitettävinä muuttujina käytetään kokemuksia 
suhteista opettajaan ja muihin oppilaisiin. Vastaajilta kysyttiin samanmielisyyttä 
seuraavien väittämien kanssa: 1) Opettajani välittää minusta 2) Jos minulla on haas-
teita koulussa, muut lapset auttavat minua. Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: 1) 
Eri mieltä 2) Jonkin verran eri mieltä 3) Jonkin verran samaa mieltä 4) Samaa mieltä 
5) Täysin samaa mieltä 6) En osaa sanoa. Muuttuja muutettiin kaksiluokkaiseksi yh-
distämällä luokat 1–2, joiden katsottiin kuvaavan erimielisyyttä väittämän kanssa, ja 
luokat 3–5, joiden katsottiin kuvaavan samanmielisyyttä väittämän kanssa. Puuttu-
vat havainnot ja ne vastaajat, jotka valitsivat vastausvaihtoehdon 6 poistettiin aineis-
tosta (yhteensä 319 vastaajaa). Kaikista vastaajista 91 prosenttia koki opettajan vä-
littävän, ja 9 prosentilta vastaajista tämä kokemus puuttui. Vastaajista 90 prosenttia 
arvioi voivansa luottaa muilta lapsilta saatavaan apuun ja 10 prosentilta vastaajista 
tämä kokemus puuttui.  

Toisessa osatutkimuksessa selitettävänä muuttujana käytetään kokemusta kuulu-
vuudesta luokkayhteisöön. Vastaajilta kysyttiin samanmielisyyttä seuraavan väittä-
män kanssa: ”Tunnen olevani tärkeä osa luokkayhteisöäni”. Toisen asteen opiskeli-
joiden keskuudessa luokkayhteisö voi tarkoittaa opiskeluryhmää tai muuta vertais-
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ryhmää oppilaitoksessa (THL, 2023). Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: 1) Erit-
täin samaa mieltä 2) Samaa mieltä 3) Ei samaa eikä eri mieltä 4) Eri mieltä 5) Erittäin 
paljon eri mieltä. Muuttuja muutettiin kaksiluokkaiseksi yhdistämällä luokat 1–3, 
joiden katsottiin kuvaavan kokemusta kuuluvuudesta ja luokat 4–5, joiden katsottiin 
kuvaavan kuuluvuuden kokemuksen puuttumista luokkayhteisössä. Kaikista kyse-
lyyn vastanneista 90 prosenttia koki olevansa tärkeä osa luokkayhteisöään ja 10 pro-
senttia vastasi väitteeseen kielteisesti.  

Kolmannessa osatutkimuksessa selitettävänä muuttujana koulupudokkuuden 
mittaamisessa käytetään rekisteriaineiston tietoa siitä, onko nuori suorittanut toisen 
asteen tutkinnon 22 ikävuoteen mennessä. Kaikkiaan 83 prosenttia otoshenkilöistä 
oli suorittanut toisen asteen tutkinnon ja 17 prosentilta tutkinto puuttui. Naisista 87 
prosenttia ja miehistä 80 prosenttia oli suorittanut toisen asteen tutkinnon 22 ikävuo-
teen mennessä.  

Selittävät muuttujat 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa selittävinä, lapsen taloudellista huono-osaisuutta 
kuvaavina muuttujina käytetään lapsen kokemusta taloudellisesta huolesta ja koke-
musta siitä, että hänellä on vertaisiaan vähemmän 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 tiedä. Muuttuja muutettiin kolmeluokkaiseksi yhdistämällä 
luokat 3–4, joiden katsottiin kuvaavan huolen kantamista usein tai aina. Huolen kan-
tamista joskus tai ei koskaan kuvaavat luokat 1 ja 2 säilytettiin ennallaan. Puuttuvien 
vastausten ohella vastausvaihtoehdon 5 valinneista vastaajista luotiin neljäs luokka, 
jota ei kuitenkaan huomioitu analyyseissa. Kokemusta rahan määrästä suhteessa ver-
taisiin koskeva muuttuja perustuu kysymykseen: ”Verrattuna ystäviisi, onko sinulla 
enemmän rahaa, vähemmän rahaa vai suunnilleen yhtä paljon rahaa?” Vastausvaih-
toehdot olivat seuraavat: 1) Minulla on enemmän rahaa 2) Minulla on vähemmän 
rahaa 3) Minulla on suunnilleen yhtä paljon rahaa 4) En tiedä. Vastausvaihtoehdon 
4 oli valinnut jopa 34 prosenttia kaikista vastaajista. Analyysimme perusteella kato 
ei kuitenkaan ollut systemaattista. Kyseiseen luokkaan lisättiin myös puuttuvat ha-
vainnot, mutta luokkaa ei huomioitu varsinaisissa analyyseissa. 

Toisessa osatutkimuksessa selittävinä nuoren perhetaustaa kuvaavina muuttujina 
käytetään nuoren arviota perheen taloudellisesta tilanteesta sekä äidin ja isän koulu-
tustasosta. Perheen taloudellista tilannetta kuvaava muuttuja perustuu kysymykseen: 
”Kuinka kuvaisit perheesi taloudellista tilannetta?” Vastausvaihtoehdot olivat seu-
raavat: 1) Erittäin hyvä 2) Hyvä 3) Keskimääräinen 4) Huono 5) Erittäin huono. 
Muuttuja muutettiin kolmeluokkaiseksi yhdistämällä luokat 1–2, joiden katsottiin 
kuvaavan hyvää taloudellista tilannetta ja luokat 4–5, joiden katsottiin kuvaavan 
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huonoa taloudellista tilannetta. Luokka 3 säilytettiin ennallaan ja se kuvaa keskimää-
räistä taloudellista tilannetta. Äidin ja isän koulutustasoa mittaava muuttuja perustuu 
kysymykseen: ”Mikä 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 lisäksi ammatillisia opin-
toja 4) Yliopisto, ammattikorkeakoulu tai muu korkeakoulu. Muuttuja muutettiin 
kolmeluokkaiseksi yhdistämällä luokat 2–3. Peruskoulutusta ja korkeakoulutusta ku-
vaavat luokat 1 ja 4 säilytettiin ennallaan.  

Kolmannessa osatutkimuksessa selittävinä muuttujina käytetään rekisteriaineis-
tosta saatua tietoa perheen tuloköyhyydestä, vanhempien työttömyydestä, toimeen-
tulotuen asiakkuudesta ja koulutustasosta. Tuloköyhyyttä mitataan suhteellisella tu-
loköyhyydellä (alle 60 prosenttia kaikkien vanhempien mediaanitulosta). Koska 
vanhemmat ovat keskimäärin lapsettomia aikuisia pienituloisempia, tutkimuksessa 
käytetty tuloköyhyyden raja on hieman koko väestön köyhyysrajaa matalampi. Indi-
kaattori muodostettiin jakamalla kotitalouden vanhempien yhteenlasketut defla-
toidut tulot perheenjäsenten lukumäärällä (ekvivalentit tulot). Vanhempien työttö-
myyttä mitattiin erikseen äitien ja isien osalta viimeisten 12 kuukauden aikana. Toi-
meentulotuen asiakkuutta mitattiin kolmiluokkaisella muuttujalla, joka indikoi per-
heen toimeentulotukikuukausien määrää viimeisen 12 kuukauden aikana (0, 1–5, yli 
6 kuukautta). Vanhempien koulutustasoa mitattiin neljäluokkaisella muuttujalla, 
joka indikoi äitien ja isien korkeinta suoritettua tutkintoa (perusasteen tutkinto, toi-
sen asteen tutkinto, korkea-asteen tutkinto). Aineisto sisältää tietoja vain otoshenki-
lön kanssa samassa kotitaloudessa asuvista vanhemmista. Aineistossa oli runsas 
määrä yksinhuoltajaperheitä, mistä syystä puuttuvia tietoja isien koulutustasosta oli 
runsaasti. Neljännen luokan muodostivat puuttuvat havainnot.  

Kontrolloidut ja medioivat muuttujat 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa koskien taloudellisen huolen ja vertaisia vähäi-
semmän rahan määrän yhteyttä vertais- ja opettajasuhteisiin alakouluikäisten kes-
kuudessa kontrolloitiin vastaajien ikä, sukupuoli, maahanmuuttajatausta ja vanhem-
pien yksinhuoltajuus. Toisessa osatutkimuksessa, koskien perheen taloudellisen ti-
lanteen ja vanhempien koulutustason yhteyttä nuoren kokemukseen kuuluvuudesta 
luokkayhteisöönsä, kontrolloitiin vastaajan sukupuoli, mahdollinen maahanmuutta-
jatausta sekä vanhempien työttömyys ja yksinhuoltajuus. Kolmannessa osatutkimuk-
sessa, koskien sukupuolen merkitystä huono-osaisuuden ja koulupudokkuusriskin 
välisessä kytköksessä, kontrolloitiin läpi analyysin mahdollinen maahanmuuttaja-
tausta, perheen lapsiluku ja vanhempien yksinhuoltajuus. Kaikki osatutkimuksissa 
kontrolloidut tekijät ovat itsenäisesti yhteydessä sekä ennustettuihin ilmiöihin että 
perhetaustaa kuvaaviin tekijöihin, minkä vuoksi ne voivat toimia sekoittavina teki-
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jöinä analyysissa. Kontrollimuuttujien valintaan liittyvät tarkemmat perustelut löy-
tyvät osatutkimuksista. 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa huomioitiin perhe- ja vanhempisuhteiden mer-
kitys mahdollisena medioivana tekijänä. Lasten maailmat -aineistossa on kuusi van-
hempi- ja perhesuhteita koskevaa väittämää. Regressioanalyysin perusteella kolme 
niistä on tilastollisesti merkitsevällä tavalla yhteydessä kumpaankin taloudellista 
huono-osaisuutta kuvaavaan muuttujaan ja selitettäviin muuttujiin, mitä voidaan pi-
tää medioivan mallin rakentamisen edellytyksen (Baron & Kenny, 1986). Koke-
musta perhesuhteista koskevat muuttujat perustuvat seuraaviin väittämiin: ”Van-
hempani kuuntelevat minua ja ottavat näkemykseni huomioon”, ”Vietämme muka-
vaa aikaa yhdessä perheeni kanssa” ja ”Minä ja vanhempani teemme elämääni kos-
kevia päätöksiä yhdessä”. Vastausvaihtoehdot väittämiin ovat seuraavat: 1) Ei samaa 
mieltä 2) Hieman samaa mieltä 3) Jonkin verran samaa mieltä 4) Paljon samaa mieltä 
5) Täysin samaa mieltä 6) En tiedä. Muuttujat muutettiin kaksiluokkaisiksi yhdistä-
mällä luokat 1–2, joiden katsottiin kuvaavan erimielisyyttä välittämän kanssa ja siten 
negatiivista kokemusta perhesuhteista, ja luokat 3–5, joiden katsottiin kuvaavan sa-
manmielisyyttä väittämän kanssa ja siten myönteistä kokemusta perhesuhteista. 
Puuttuvien havaintojen lisäksi vastaajat, jotka valitsivat vaihtoehdon 6, pudotettiin 
aineistosta (yhteensä 74 vastaajaa).  

4.2.3 Käytetyt analyysimenetelmät 
Kaikissa kolmessa osatutkimuksessa pääasiallisena menetelmänä käytettiin lineaa-
rista monitasoista todennäköisyysmallia. Monitasoanalyysi soveltuu hierarkkisten 
aineistojen analysoimiseen, joissa yksilö- ja ryhmätason muuttujat ovat luonnostaan 
yhteydessä ja riippuvaisia toisistaan. Kaikki kolme aineistoa täyttävät nämä edelly-
tykset: Lasten maailmat -aineistossa ja Kouluterveyskyselyssä otoshenkilöt on ryh-
mitelty kouluihin, Youth Trajectories -aineistossa perheisiin. Tavalliseen regressio-
analyysiin nähden monitasoinen todennäköisyysmalli tuottaa tarkemmat keskivirhe-
termit, luottamusvälit ja ryhmien välisten erojen tilastollista merkitsevyyttä mittaa-
vat estimaatit. Tämä johtuu siitä, että mallin avulla voidaan verrata ryhmien sisäistä 
vaihtelua ryhmien väliseen vaihteluun. Suurempi vaihtelu ryhmien sisällä kuin nii-
den välillä viittaa voimakkaampaan yksilötason tekijöiden merkitykseen ryhmätason 
tekijöihin nähden.  

Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa tehty satunnaisvaikutteinen lineaari-
nen todennäköisyysmalli mahdollisti myös sisäkorrelaatiokerrointen (ICC) laskemi-
sen. ICC mittaa, kuinka suuren osan ennustetun muuttujan vaihtelusta tiettyyn ryh-
mään kuuluminen selittää. Toisessa osatutkimuksessa sisäkorrelaatiokerroin mittaa 
koulun kokonaisosuutta ennustetun ilmiön, luokkayhteisössä koetun kuuluvuuden, 
varianssissa. Kolmas osatutkimus mahdollisti sisaruskorrelaatiokertoimen laskemi-
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sen, sillä aineisto sisältää otoshenkilöiden ohella heidän sisaruksensa. Sisaruskorre-
laatiokerroin kuvastaa sisarusten keskinäistä samankaltaisuutta ja perhetaustan ko-
konaisosuutta ennustetun ilmiön, toisen asteen tutkinnon suorittamisen, varianssissa.  
Myös ensimmäisen osatutkimuksen alustavissa analyyseissa laskettiin sisäkorrelaa-
tiokerroin tyhjän satunnaisvaikutteisen mallin avulla. Koulujen välinen vaihtelu ha-
vaittiin kuitenkin vähäiseksi: koulu selitti alle kaksi prosenttia vaihtelusta oppilaiden 
kokemuksissa opettaja- ja vertaissuhteissa. Tämän perusteella katsottiin, ettei satun-
naisvaikutteisen mallin käyttäminen ollut tarkoituksenmukaista, ja kolmannessa osa-
tutkimuksessa päädyttiin kiinteävaikutteiseen lineaariseen todennäköisyysmalliin. 
Malli mahdollistaa koulutason kiinteiden vaikutusten kontrolloinnin ja lisää siten 
analyysin tarkkuutta selittävien ja selitettävien muuttujien välisen yhteyden arvioin-
nissa.  

Kaikissa kolmessa osatutkimuksessa selitettävät muuttujat ovat uudelleenluokit-
telun jälkeen dikotomisia. Dikotomisten vastemuuttujien tapauksessa suositaan 
usein logistista mallinnusta lineaarisen sijaan. Kuitenkin erityisesti suurten aineisto-
jen analysoimisessa lineaarista mallinnusta voidaan pitää ketterämpänä. Lisäksi se 
tarjoaa etuja, kuten estimaattien parempi vertailtavuus ja helpompi tulkittavuus (Hel-
levik 2007; Mood, 2010). Lineaaristen todennäköisyysmallien tuloksia voidaan tul-
kita prosenttiyksikköeroina ryhmien välillä.  

Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa tarkasteltiin lisäksi interaktiovaiku-
tuksia. Toisessa osatutkimuksessa interaktiotestauksen kohteena oli kouluaste. Tut-
kimuksessa analysoitiin, vaihteleeko selittävien ja selitettävien muuttujien välinen 
yhteys yläkouluissa, lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa tai koulun oppilaiden 
keskimääräisen taloudellisen tilanteen mukaan. Kolmannessa osatutkimuksessa ana-
lysoitiin, eroavatko huono-osaisuustekijöiden yhteydet toisen asteen tutkinnon suo-
rittamisen todennäköisyyteen sukupuolen mukaan, toisin sanoen, ovatko yhteydet 
tilastollisesti merkitsevästi erilaisia tyttöjen ja poikien keskuudessa.  
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4.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus 
Ihmistieteellisessä tutkimuksessa eettisten kysymysten huomioiminen on aina kes-
keistä, mutta erityisesti tutkittaessa haavoittuvassa asemassa olevia ryhmiä, kuten 
huono-osaisuutta kokevia tai lapsia, joilla on keskimääräistä vähemmän resursseja, 
mahdollisuuksia ja valtaa vaikuttaa omaan asemaansa ja tuoda ääntään kuuluviin yh-
teiskunnassa. Eettinen pohdinta tulee ulottaa koko tutkimusprosessiin aineistonke-
ruusta tutkimustulosten julkaisemiseen asti (TENK, 2019).  

Suostumuksen pyytäminen tutkimukseen osallistumiseksi on yksi keskeisim-
mistä eettisistä periaatteista. Alle 15-vuotiaiden osallistuminen edellyttää huoltajien 
suostumusta. Kuitenkin, jos kysely kohdistetaan yli 400:lle vastaajalle, huoltajien 
informointi on katsottu riittäväksi. (TENK, 2019.) Vuoden 2017 Kouluterveysky-
selyssä noudatettiin menettelyä, jossa huoltajille ja oppilaille toimitettiin etukäteen 
kyselyn sisällöstä, vapaaehtoisuudesta ja tietosuojakäytännöistä informoiva tiedote, 
mutta ei vaadittu kirjallista suostumusta tutkimukseen osallistumiseen. Lasten maa-
ilmat -kyselyssä vanhemmilta pyydettiin kirjallinen lupa osallistumiseen. Kyselyyn 
vastaaminen on kummankin aineistonkeruun tapauksessa ollut vapaaehtoista ja ano-
nyymiä. Youth Trajectories -rekisteriaineiston tapauksessa suostumuksen pyytämi-
nen ei ollut mahdollista, eikä sitä rekisteritutkimuksen eettisen käytännön mukaisesti 
pidetä tarpeellisena. 

Aineistonkeruu tilanteena tai kysymysten sisällöt eivät saa aiheuttaa tutkittaville 
haittaa (TENK, 2019). Aineistojen kysymyksiä voidaan paikoin pitää arkaluontoi-
sina tai emotionaalisesti kuormittavina. Kysymykset koskien taloudellista tilannetta, 
perhesuhteita, koulussa koettua kuuluvuutta tai koulun sosiaalisia suhteita voivat ak-
tivoida kielteisiä tunteita etenkin silloin, jos lapsi tai nuori kokee näillä osa-alueilla 
vajeita. Tutkimuskysymysten muotoiluun on siksi kiinnitettävä huomiota arvioiden 
etukäteen niiden mahdollista psyykkistä kuormitusta aiheuttavaa vaikutusta (Eide & 
Winger, 2005). Vuosina 2018–2019 toteutettu Lasten maailmat -kysely on saanut 
Turun yliopiston eettisen toimikunnan puoltavan lausunnon. Kouluterveyskyselyn 
kysymykset on käyty läpi Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen oman eettisen työ-
ryhmän toimesta varmistaen, että ne täyttävät hyvän tieteellisen käytännön vaati-
mukset. Lapsilla on lisäksi ollut mahdollisuus keskeyttää osallistumisensa tutkimuk-
seen milloin tahansa. Kyselyt on myös teetetty kaikille lapsille, eikä aineistonkeruu 
itsessään ole siten määritellyt ketään huono-osaiseksi tai osattomaksi kouluyhtei-
sössä.  

Aineiston huolellinen käsittely ja tietosuojaan ja luottamuksellisuuteen liittyvät 
kysymykset ovat olennainen osa tutkimuseettistä vastuuta (TENK, 2019). Käytetyt 
aineistot on säilytetty turvallisesti tutkijan omalla salasanalla suojatulla tietokoneella 
ja verkkolevyllä. Kyselyjen otoshenkilöitä ei myöskään ole voitu tunnistaa aineistoa 
käsiteltäessä eikä tuloksia raportoitaessa, sillä tulosten raportointi perustuu suuriin 
vastaajamääriin.  
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Myös tulosten tulkinta edellyttää eettistä harkintaa. Tulkinnassa on pyrittävä 
kuulemaan lasten oma ääni valmiiksi annettujen vastausvaihtoehtojen takaa. Lisäksi 
tutkijan vastuulla on varoa tutkittavia koskevia negatiivisia stereotypioita vahvista-
via tulkintoja, erityisesti jos he edustavat jo valmiiksi marginalisoitua ryhmää. 
(Heikkilä, 2015.) Tutkijan on tuotava tutkimuksessa havaitut ilmiöt totuudenmukai-
sesti esiin, mutta samalla varottava antamasta tutkimistaan ilmiöistä liian determi-
nististä kuvaa, mikä ei tee oikeutta yksilöiden toimijuudelle tai resilienssille (Lahi-
kainen & Pirttilä-Backman, 2006). Tutkijalla on myös velvollisuus osallistua tutki-
mustulosten herättämään yhteiskunnalliseen keskusteluun, jos on vaarana, että tut-
kimustuloksia käytetään tutkittavien edun vastaisesti, ja myös, jos tutkimus tuo esiin 
epäkohtia tai kehittämistarpeita tutkittavien hyvinvointiin, tasa-arvon toteutumiseen 
tai palvelujärjestelmään liittyen (Banks, 2012; Heikkilä, 2015).  

Myös tutkimuksen luotettavuuteen liittyvät kysymykset ovat keskeinen osa tut-
kimusetiikkaa. Aikuisten kokemukset esimerkiksi taloudellisesta huolesta tai talou-
dellisten resurssien merkityksestä vertaissuhteissa eivät aina vastaa lasten kokemuk-
sia, mistä syystä kyselyjen kohdistaminen suoraan lapsille on yleistynyt näiden ai-
hepiirien tutkimuksessa (Bradshaw ym., 2011; Rees & Main, 2015). Samalla, kun 
kyselyiden suuntaamisen suoraan lapsille voidaan nähdä parantavan tutkimuksen 
luotettavuutta (Clark ym., 2005), sen voidaan myös nähdä edellyttävän erityistä huo-
miota ja tarkastelua.  

Kyselyyn vastaaminen on monivaiheinen kognitiivinen prosessi. Vastaajan tulee 
ymmärtää kysymys, palauttaa tarvittava tieto mieleensä, muodostaa näkemys ja 
muotoilla vastaus (Tourangeau ym., 2000). Lasten on arvioitu kykenevän vastaa-
maan kyselyihin luotettavasti noin 7–12 ikävuodesta alkaen, mutta kyvykkyyksissä 
on yksilöllistä vaihtelua (Borgers ym., 2000). Luotettavimmin lasten on havaittu vas-
taavan konkreettisiin, omaa elämäänsä koskeviin kysymyksiin. Tutkimuksessa hyö-
dynnetyt kysymykset koskivat useimmiten lapsen kokemuksia taloudellisesta tilan-
teestaan ja sosiaalisista suhteistaan kotona ja kouluympäristössä. Vaikka kysymyk-
set liittyvät lapsen subjektiiviseen kokemukseen, ei niitä voida pitää erityisen konk-
reettisina. Esimerkiksi kysymys rahan määrästä verrattuna kavereihin näyttäytyi vai-
keasti vastattavana, sillä 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 myös vaikuttaa halu ylläpitää myönteistä kuvaa itses-
tään ja elämästään, jolloin he saattavat vastata kysymyksiin asian todellista tilaa 
myönteisemmin. Lisäksi on havaittu, että lapsia ohjaa vahvasti sosiaalisen hyväk-
synnän tavoittelu, mikä voi saada lapsen pyrkimään vastaamaan sosiaalisesti suotui-
salla tavalla. Tässä tutkimuksessa käytetyt kyselyt toteutettiin opettajan tai tutkijan 
johdolla luokkahuoneessa, mikä on todennäköisesti lisännyt vastausten luotetta-
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vuutta kotona tai muualla vapaa-ajan ympäristössä annettuihin vastauksiin verrat-
tuna. Lisäksi lapsilla on alttius vastata kysymyksiin silloinkin, kun eivät täysin ym-
märrä niiden sisältöä (Borgers ym., 2004). Tämän vuoksi kysymysten selkeys, yk-
sinkertaisuus ja ikätason huomioiminen ovat erityisen tärkeitä. Johdattelevia kysy-
myksiä tulisi välttää, ja kyselyiden pituuden olisi hyvä olla kohtuullinen. Lapsille 
suunnattuja kyselyitä tulisi testata etukäteen esimerkiksi pilottitutkimuksin. Tässä 
tutkimuksessa hyödynnettyä Lasten maailmat -kyselyä onkin pilotoitu sekä Suo-
messa että kansainvälisesti. 

4.4 Metodologinen asemoituminen 
Tutkimus nojaa kokonaisuutena kriittisen realismin tieteenfilosofiseen perinteeseen, 
joka sijoittuu epistemologisesti positivistisen ja konstruktivistisen tutkimusotteen 
välimaastoon. Se jakaa positivismin käsityksen todellisuuden olemassaolosta ihmi-
sen havainnoista riippumatta, mutta ymmärtää siitä tuotetun tiedon aina rajallisena 
ja vain käsitteellisen ja teoreettisen tulkinnan kautta tavoitettavissa olevana. Kriitti-
nen realismi perustuu olettamukselle sosiaalisen maailman kerrostuneisuudesta ja 
erottelee toisistaan todellisuuden empiirisen, aktuaalisen ja reaalisen tason: mitä voi-
daan havaita, mitä todella tapahtuu ja mitkä mekanismit taustalla vaikuttavat. Havai-
tut ilmiöt toimivat tällöin tulkinnan lähtökohtina, ikkunoina todellisuuden piilossa 
oleviin syvärakenteisiin. Teoria nähdään analyysin välineenä, ei ainoastaan havain-
tojen taustana, ja tulkinta tiedontuottamisen edellytyksenä, ei siitä erillisenä. 
(Bhaskar, 1975; Sayer, 1992; Danermark ym., 2002; Töttö, 2002; Poutanen, 2014.)  
Vaikka kriittinen realismi toimii tieteenfilosofisena lähtökohtana myös osatutkimuk-
sissa, metodologisena lähtökohtana se toteutuu vasta osatutkimusten tuloksista luo-
dussa synteesissä.  

Kriittinen realismi tarjoaa erityisen toimivan metodologisen lähtökohdan tutki-
mukselle, jossa kiinnostus kohdistuu olosuhteista ja tulkintakehyksistä riippumatto-
mien tosiasioiden sijaan kokemuksiin ja niiden suhteeseen yhteiskunnallisiin raken-
teisiin. Korostuneesti tämä pätee tutkimuksessa, jossa kokemustieto on lasten ja 
nuorten tuottamaa ja voidaan siten nähdä luonteeltaan erityisen subjektiivisena ja 
kontekstisidonnaisena. Kriittinen realismi tunnustaa tällaisen tiedon rajallisuuden 
eikä pidä mittaustuloksia sellaisinaan totuuksina. Samalla se ymmärtää kokemukset 
todellisina ilmentyminä taustalla vaikuttavista sosiaalisista ja rakenteellisista meka-
nismeista, joita voidaan lähestyä teoriaohjautuneen tulkinnan kautta. Kriittinen rea-
lismi mahdollistaa näin samanaikaisesti epistemologisen nöyryyden (Sayer, 2011) ja 
kokemustiedon tarkastelun eettisesti kunnioittavasti.  
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5 Osatutkimusten päätulokset 

Osatutkimus I 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa tarkastellaan koetun taloudellisen huono-osaisuu-
den yhteyttä kokemuksiin siitä, että opettaja välittää ja luottamukseen koulutove-
reilta saatavaan apuun 4. ja 6. luokan oppilaiden keskuudessa alakouluissa. Lasten 
kokemaa taloudellista huono-osaisuutta mitataan sekä kokemuksella taloudellisesta 
huolesta että kokemuksella siitä, että lapsella on vertaisiaan vähemmän rahaa. Li-
säksi tutkimuksessa tarkastellaan, missä määrin perhesuhteet selittävät mahdollista 
yhteyttä. Tutkimuksessa kysytään 1) Onko lapsen kokema taloudellinen huoli yhtey-
dessä kokemukseen siitä, että opettaja välittää tai että vertaisilta tarvittaessa saata-
vaan apuun voi luottaa 2) Onko lapsen kokemus siitä, että hänellä on vertaisiaan 
vähemmän rahaa yhteydessä kokemukseen siitä, että opettaja välittää tai että vertai-
silta tarvittaessa saatavaan apuun voi luottaa 3) Onko perhesuhteilla medioivaa vai-
kutusta edellä mainituissa mahdollisissa yhteyksissä. 

Tulokset osoittavat, että kumpikin koetun taloudellisen huono-osaisuuden ulot-
tuvuuksista on negatiivisessa yhteydessä lapsen kokemuksiin opettajan välittämi-
sestä ja luottamukseen vertaisilta saatavaan apuun. Perhesuhteet medioivat kuitenkin 
vain koetun taloudellisen huolen yhteyttä vertais- ja opettajasuhteisiin. Kokemus 
siitä, että lapsella on vertaisiaan vähemmän rahaa, on perhesuhteista riippumatto-
massa yhteydessä vertais- ja opettajasuhteisiin koulussa.  

Osatutkimus II 

Toisessa osatutkimuksessa tarkastellaan perheen taloudellisen tilanteen ja vanhem-
man koulutustason yhteyttä luokkayhteisössä koettuun kuuluvuuteen yläkoululais-
ten, ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden ja lukio-opiskelijoiden keskuudessa. 
Tutkimuksessa tarkastellaan myös, onko mahdollisen yhteyden voimakkuudessa 
kouluasteiden välisiä eroja. Perheen taloudellista tilannetta ja vanhemman koulutus-
tasoa mitataan nuoren arvioimana. Tutkimuksessa kysytään 1) Onko perheen sosio-
ekonominen asema taloudellisella tilanteella ja vanhempien koulutustasolla mitat-
tuna yhteydessä luokkayhteisössä koettuun kuuluvuuteen 8- ja 9-luokkalaisten, lu-
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kiolaisten ja ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevien nuorten keskuudessa 2) 
Onko edellä mainitussa yhteydessä kouluasteiden mukaisia eroja. 

Tulokset osoittavat, että perheen heikko taloudellinen tilanne ennustaa suurem-
paa todennäköisyyttä kokea kuuluvuutta luokkayhteisössä yläkoulun ja toisen asteen 
opiskelijoiden keskuudessa Suomessa. Isän tai äidin koulutustaso eivät ole yhtey-
dessä koulussa koettuun kuuluvuuteen. Perheen taloudellinen huono-osaisuus ennus-
taa kuuluvuuden kokemusta voimakkaimmin yläkoululaisten keskuudessa. Yhteys 
on heikoin ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevien keskuudessa. Lisäanalyysit 
osoittavat, että koulun oppilaiden keskimääräinen arvio perheidensä taloudellisesta 
tilanteesta heijastuu yhteyden voimakkuuteen. 

Osatutkimus III 

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkastellaan sukupuolen merkitystä perheen huono-
osaisuuden ja lapsen toisen asteen tutkinnon suorittamisen välisessä kytköksessä. 
Perheen huono-osaisuutta tarkastellaan tuloköyhyyden, työttömyyden, toimeentulo-
tukiasiakkuuden ja matalan koulutustason avulla. Tutkimuksessa ennustetaan toden-
näköisyyttä suorittaa toisen asteen tutkinto 22 ikävuoteen mennessä. Tutkimuksessa 
kysytään 1) Onko perheen huono-osaisuus eri tavoin yhteydessä tyttöjen ja poikien 
todennäköisyyteen suorittaa toisen asteen tutkinto    2) Ovatko isän tai äidin työttö-
myys tai koulutustaso eri tavoin yhteydessä poikien ja tyttärien todennäköisyyteen 
suorittaa toisen asteen tutkinto. 

Lukuun ottamatta vanhempien työttömyyttä, kaikki huono-osaisuutta kuvaavat 
tekijät ovat voimakkaammin yhteydessä poikien kuin tyttärien toisen asteen tutkin-
non suorittamisen todennäköisyyteen. Huono-osaisuustekijöiden suhteellinen mer-
kitys näyttäytyy samankaltaisena sekä tyttärille että pojille: suurin koulupudokkuu-
den riski liittyy perheen toimeentulotukiasiakkuuteen, toiseksi merkittävin vanhem-
pien matalaan koulutustasoon, kolmanneksi perheen tuloköyhyyteen ja neljänneksi 
vanhempien työttömyyteen. Isän työttömyys ennustaa äidin työttömyyttä voimak-
kaammin ja äidin koulutustaso isän koulutustasoa voimakkaammin lapsen todennä-
köisyyttä suorittaa toisen asteen tutkinto, lapsen sukupuolesta riippumatta.  
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6 Tulosten kokonaistarkastelu 

Tämän tutkimuksen osatutkimuksissa on tarkasteltu, kuinka huono-osainen perhe-
tausta on yhteydessä lasten kokemuksiin opettaja- ja vertaissuhteista ja kuuluvuu-
desta koulussa sekä koulupudokkuuteen peruskoululaisten ja toisen asteen opiskeli-
joiden keskuudessa Suomessa. Tässä luvussa kolmen osatutkimuksen tuloksista esi-
tetään synteesi, jossa tuloksia tarkastellaan paitsi yhdessä ja suhteessa toisiinsa myös 
kolmen, ilmiötä koskevaan teoreettiseen ymmärrykseen pohjautuvan näkökulman 
lävitse.  

Ensimmäisessä alaluvussa tuloksia tarkastellaan lapsen perhetaustaan liittyvien 
resurssipuutteiden näkökulmasta. Huomio kohdistuu tällöin siihen, millaisia resurs-
sipuutteita tai niistä aiheutuvaa taakkaa huono-osaisesta perhetaustasta ponnistava 
lapsi tai nuori kantaa mukanaan, ja miten tämä heijastuu hänen sosiaaliseen koulu-
hyvinvointiinsa ja koulupudokkuusriskiinsä. Toisessa alaluvussa tuloksia tarkastel-
laan koulun sosiaalisten ja kulttuuristen rakenteiden näkökulmasta. Tällöin kuulu-
vuuden kokemus, kokemukset koulun vertais- ja opettajasuhteista ja koulupudok-
kuus ymmärretään, ei vain yksilöllisinä kokemuksina tai valintoina, vaan sosiaali-
sesti ja kulttuurisesti rakentuvina ilmiöinä, joihin vaikuttavat koulussa vallitsevat 
normit, arvostukset, kulttuuri ja hierarkiat. Kaksi ensimmäistä näkökulmaa täyden-
tävät tosiaan valaisten ilmiön moniulotteisuutta ja monikerroksisuutta. Kolmannessa 
alaluvussa tulkintaa täydennetään tarkastelemalla tuloksista piirtyvää kokonaiskuvaa 
vielä sukupuolen näkökulmasta. Huomio kohdistuu tällöin siihen, mikä merkitys su-
kupuolella on kahdella edellä kuvatulla ulottuvuudella suhteessa lapsen sosiaaliseen 
kouluhyvinvointiin ja koulupudokkuusriskiin.    

6.1 Kodin resurssipuutteiden näkökulma 
Vaikka lasten kokeman taloudellisen huono-osaisuuden heijastumista vapaa-ajan 
vertaissuhteisiin on tutkittu (Hakovirta & Rantalaiho, 2012; Kallio & Hakovirta, 
2014) se, miten yhteys näyttäytyy koulukontekstissa, on jäänyt pitkälti huomiotta. 
Sekä ensimmäinen että toinen osatutkimus osoittivat, että lapsen kokema taloudelli-
nen huono-osaisuus heijastuu sosiaaliseen kouluhyvinvointiin alakouluiästä toiselle 
asteelle myös Suomessa, maailman tasa-arvoisimman koulutusjärjestelmän konteks-
tissa. Yhteys ulottuu sekä vertais- että opettajasuhteisiin, niin kokemuksiin välittä-
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misestä, luottamuksesta kuin kouluyhteisöön kuuluvuudesta. Tulos tukee aiemman, 
joskin niukan, tutkimuskirjallisuuden tuottamaa ymmärrystä (Veland, 2009; Li & 
Lerner, 2011; Chiu ym., 2015). Tulosten perusteella sekä lapsen kokemus taloudel-
lisesta huolesta että kokemus vertaisia vähäisemmästä rahan määrästä ennustavat 
heikompaa sosiaalista kouluhyvinvointia. Tulokset tukevat ymmärrystä sekä niuk-
kuuteen liittyvän stressin (Sharif & Mullainathan, 2013) että hierarkioihin ja suhteel-
liseen sosiaaliseen asemaan liittyvän stressin (Steele & Aronson, 1995) merkityk-
sestä koulun sosiaalisten suhteiden kannalta.   

Taloudellisen huolen aiheuttama fysiologinen stressi luo kuormitusta, joka voi 
monin tavoin kielteisesti vaikuttaa lapsen tunne-elämään, käyttäytymiseen, kykyyn 
käsitellä vuorovaikutustilanteita ja siten sosiaaliseen liittymiseen (Hackman ym., 
2010; Cohen ym., 2010; Willingham, 2012; Evans & Kim, 2013; Ursache ym., 
2015). Myös kokemuksella heikosta hierakkisesta asemasta tiedetään olevan monia 
kielteisiä vaikutuksia yksilön hyvinvointiin (Marmot, 2004; Spencer & Castano, 
2007). Sosiaalisen oikeutuksen teorian mukaan (Jost ym., 1994) lapsen kokemus 
muita heikommasta taloudellisesta tilanteesta voi synnyttää vallitsevat hierarkiat oi-
keuttavia itsekäsityksiä, jolloin lapsi alkaa selittää heikkoa asemaansa henkilökoh-
taisilla puutteillaan. Sisäistetty huonommuus voi aiheuttaa häpeää ja ulkopuoli-
suutta, johtaa negatiivisiin tulkintoihin vuorovaikutustilanteista ja lopulta vetäyty-
miseen. Matalan sosioekonomisen aseman tiedetään 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 syvästi siihen, miten hän uskaltaa 
osallistua, tulla nähdyksi ja kuulluksi ja olla osa kouluyhteisöä. 

Tulosten mukaan yhteys ulottuu vertaissuhteiden lisäksi myös opettajasuhtee-
seen. Kokemus taloudellisen huolen tai heikon hierarkkisen aseman kantamisesta 
yksin ja vailla tukea voi horjuttaa lapsen luottamusta myös opettajaan ja synnyttää 
tulkinnan opettajan välinpitämättömyydestä. Kielteinen itsekäsitys voi myös vaikut-
taa kykyyn vastaanottaa opettajan myönteisiä signaaleja. Sekä niukkuuteen että hie-
rarkkiseen asemaan liittyvän stressin tiedetään myös heikentävän kognitiivista suo-
riutumiskykyä (Spencer & Castano, 2007; Sharif & Mullainathan, 2013), mikä voi 
vaikuttaa kiinnittymiseen kouluun ja opettajasuhteeseen kielteisesti. Aiempi tutki-
mus on osoittanut vertais- ja opettajasuhteiden voivan myös kietoutua toisiinsa (Sa-
bol & Pianta, 2012). Vertaissuhteissaan ulkopuolisuutta kokeva lapsi voi kokea opet-
tajan etäiseksi, ja kokemus vaille opettajan tukea jäämisestä voi saada kokemaan 
turvattomuutta ja luottamuksen puutetta myös suhteessa vertaisiin. 

Ensimmäinen osatutkimus osoitti myönteisesti arvioitujen perhesuhteiden suo-
jaavan lapsia taloudellisen huolen negatiiviselta yhteydeltä opettaja- ja vertaissuh-
teisiin. Kokemukset siitä, että vanhemmat kuuntelevat, perhe viettää aikaa yhdessä 
ja että lasta osallistetaan häntä itseään koskeviin päätöksiin voivat synnyttää turvan, 
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kannattelun ja osallisuuden kokemuksia, mikä voi lisätä lapsen hyvinvointia ja tukea 
kouluun kiinnittymistä (Turtiainen ym., 2007; Shochet ym., 2007; Kalalahti, 2014). 
Perhesuhteet voivat toimia puskurina taloudellisen huolen synnyttämää epävar-
muutta vastaan, pitäen sisäisen kokemuksen hallittavana (Crosnoe ym., 2010; Scho-
field ym., 2012), eikä huoli tällöin välttämättä heijastu negatiivisesti suhteeseen ver-
taisiin ja opettajiin. Tulos tukee perhestressimallin mukaista ymmärrystä, jonka mu-
kaan perheen taloudellisten haasteiden vaikutus lapseen välittyy vanhemmuuden 
kautta (Masarik & Conger, 2017). Huono-osaisuus voi heijastua vanhempien psyyk-
kiseen ja fyysiseen hyvinvointiin ja elinolosuhteisiin monin kielteisin tavoin, mikä 
voi näkyä vanhemmuudessa esimerkiksi vähäisempänä lämpönä ja responsiivisuu-
tena sekä voimakkaampana autoritäärisyytenä ja rankaisevuutena (Ayala-Nunes 
ym., 2016; Finegood & Blair, 2017). Haasteet voivat vaikuttaa myös kiintymyssuh-
teeseen (esim. Brewin ym., 2005), mikä voi heijastua luottamukseen myös 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 vetäytyneisyyttä myös koulusta ins-
tituutiona (Ryan & Deci, 2000) ja johtaa lopulta myös kasvaneeseen koulupudok-
kuuden riskiin (Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020). Myönteisesti sävyt-
tyneen sosiaalisen kouluarjen ja kuuluvuuden kokemusten tiedetään olevan merkit-
täviä heikolta koulumenestykseltä suojaavia tekijöitä erityisesti matalan sosioekono-
misen aseman perheiden lapsille (O`Malley ym., 2015; Jones & Shindler, 2016; Ber-
kowitz ym., 2017). Kolmas osatutkimus osoitti niin perheen tuloköyhyyden, van-
hempien työttömyyden, vanhempien matalan koulutustason kuin toimeentulotuen 
asiakkuudenkin ennustavan korkeampaa koulupudokkuuden riskiä. Tulos tukee hy-
vin laajalti tutkimuskirjallisuudessa saavutettua ymmärrystä huono-osaisuuden yh-
teydestä koulutussaavutuksiin, kuten toisen asteen tutkinnon suorittamiseen (Brand 
& Thomas, 2014; Kallio ym., 2016; Ristikari ym., 2017). Useimmiten perhetaustaa 
on mitattu yksittäisellä perheen sosioekonomista asemaa kokoavasti kuvaavalla mit-
tarilla (ks. kuitenkin Kallio ym., 2016). Tässä tutkimuksessa oli kuitenkin mahdol-
lista tarkastella kunkin huono-osaisuustekijän merkitystä erikseen, mikä tekee tulos-
ten peilaamisesta kahden muun osatutkimuksen tuloksiin astetta hedelmällisempää.  

Kaikkein merkittävin koulupudokkuuden riski liittyy toimeentulotuen asiakkuu-
teen. Vaikka tuloköyhyyden raja on hyvin lähellä toimeentulotuen saamisen rajaa, 
näyttäytyy se vasta kolmanneksi merkittävimpänä koulupudokkuuden ennustajana. 
Havainto tukee aiempaa ymmärrystä toimeentulotuen saajille kasautuvista hyvin-
vointipuutteista, jotka eivät suoraan liity vain materiaaliseen niukkuuteen. Sellaisia 
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ovat esimerkiksi huono terveydentila ja heikko koettu elämänlaatu. (Hannikainen-
Ingman ym., 2013; Kuivalainen ym., 2013.) Yhteys toimeentulotuen asiakkuuden ja 
koulupudokkuuden välillä tiedetään aiemman tutkimuksen perusteella vahvaksi 
(Weitoft ym., 2008; Kallio ym., 2016). Koulupudokkaiden vanhemmista 60–70 pro-
sentin on havaittu saaneen toimeentulotukea siinä, missä luku koko väestön keskuu-
dessa on vain 7 prosenttia (Larja ym., 2016; Ristikari ym., 2017). Koulupudokkaille 
tiedetään kasautuneen monia haasteita jo varhaisista vaiheista lähtien kotien lisäksi 
myös kouluissa. Taustalla on usein matalan sosioekonomisen aseman ohella myös 
psykososiaalisia haasteita, koulukiusaamista ja heikkoa kouluun kiinnittyneisyyttä 
(Kestilä, 2008; Gariépy ym., 2020). Juuri toimeentulotuen asiakkuuden yhteyttä lap-
sen sosiaaliseen kouluhyvinvointiin ja kuuluvuuden kokemuksiin ei tiettävästi ole 
tutkittu, mutta on mahdollista ja oletettavaa, että toimeentulotuen asiakkuus syvim-
män huono-osaisuuden indikaattorina heijastuu vahvasti lapsen kokemuksiin opet-
taja- ja vertaissuhteista myös koulumaailmassa, mikä lopulta riskeeraa myös koulu-
polulla pysymisen peruskoulun jälkeen.   

Toisiksi suurimpana koulupudokkuuden riskitekijänä näyttäytyy vanhempien 
matala koulutustaso. Vanhempien koulutustason yhteys lasten koulutussaavutuksiin 
on laajalti tutkimuksessa todennettu (Hertz ym., 2008; Schoon, 2010; 2014; Vanttaja 
ym., 2019; Härkönen & Sirniö, 2020). Ilmiötä selitetään perheiden kulttuurisella 
pääomalla ja kulttuurisen pääoman heijastumisella kasvatuskäytäntöihin tavalla, 
joka edesauttaa koulussa menestymistä ja kouluun kiinnittymistä (Bourdieu & Pas-
seron, 1990; Lareau, 2003). Lapsi omaksuu koulutuksellisen habituksen, jossa kou-
lutuksella katsotaan olevan arvoa itsessään, ei vain välineenä muiden tavoitteiden 
saavuttamiseksi (Reay, 2004). Vanhempien koulutustason tiedetään jo aikaisemman 
tutkimuksen perusteella heijastuvan myös lasten koulupudokkuuden riskiin (Myrs-
kylä, 2012; Järvinen & Vanttaja, 2013; Kallio ym., 2016; Vauhkonen ym., 2017). 
Tässä tutkimuksessa se näyttäytyy tuloköyhyyttä voimakkaampana koulupudokkuu-
den ennustajana. Koulupolku ei siis suomalaisessa yhteiskunnassa näytä ensisijai-
sesti katkeavan materiaaliseen puutteeseen, vaan ei-materiaaliset ulottuvuudet, kuten 
kulttuurinen pääoma ja kasautuvat hyvinvointipuutteet heijastuvat koulupudokkuus-
riskiin voimakkaammin. 

Toisen ja kolmannen osatutkimuksen rinnakkainen tarkastelu tuottaa kiinnosta-
van havainnon: Vaikka vanhempien koulutustaso ennustaa lapsen koulupudokkuutta 
perheen tuloköyhyyttä voimakkaammin, toisessa osatutkimuksessa mitattua kuulu-
vuuden kokemusta luokkayhteisössä ennustaa ainoastaan perheen taloudellinen ti-
lanne, eikä vanhempien koulutustasolla näyttäisi kuuluvuuden kokemuksen kannalta 
olevan merkitystä. Tulosta voidaan pitää yllättävänä huomioiden aiempien tutkimus-
ten tuottamat havainnot koulussa koetun kuuluvuuden yhteydestä koulupudokkuus-
riskiin (McWhirter ym., 2018; Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020). Van-
hempien koulutustason olisi tämän perusteella voinut olettaa ennustavan myös kou-
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lussa koettua kuuluvuutta etenkin, kun aikaisempi, joskin niukka, tutkimus on anta-
nut viitteitä yhteydestä (Veland ym., 2009; Johnson, 2009; Li & Lerner, 2011).  

Havaintoa voidaan tulkita sekä selitettävien ilmiöiden että niitä selittävien teki-
jöiden näkökulmista. Vaikka koulussa koetun kuuluvuuden tiedetään olevan yhtey-
dessä koulupolulla pysymisen todennäköisyyteen, on näitä ilmiöitä tarkasteltava toi-
sistaan erillisinä. Koulupudokkuus on usein tulos pitkäkestoisesta prosessista, johon 
liittyy korostuneesti perheen kasautunut huono-osaisuus, kumuloituneet ongelmat 
kodeissa ja kouluissa sekä resurssien puute myös 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-
tyvä tunne (Allen ym., 2016). Koulupolulla pysyminen kertoo nuoren kiinnittymi-
sestä järjestelmään, siinä missä kuuluvuuden kokemus kuvaa kiinnittymistä koulun 
sosiaaliseen yhteisöön. Kuuluvuuden kokemus ei siis väistämättä johda koulupolulla 
pysymiseen, vaikka tekeekin siitä todennäköisempää, ja vanhempien koulutukseen 
liittyvät odotukset ja kulttuurinen pääoma voivat turvata nuoren koulupolulla pysy-
mistä kuuluvuuden tunteesta riippumatta. Huono-osaisesta perhetaustasta ponnista-
valle nuorelle koulussa koettu kuuluvuus voi sen sijaan merkitä ensisijaista koulu-
polulla pysymistä tukevaa resurssia. 

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

Myös vanhempien työttömyyden havaitaan itsenäisesti ennustavan lapsen ko-
honnutta koulupudokuusriskiä. Havainto tukee aiempaa ymmärrystä ilmiöstä (Kalil 
& Ziol-Guest, 2008; Stevens & Schaller, 2011; Johnson ym., 2012; Andersen, 2013; 
Brand & Thomas, 2014). Erityisen haitallista vanhempien työttömyyden on havaittu 
olevan koulutuksellisissa siirtymävaiheissa, etenkin silloin, jos vanhemmalla on 
myös matala koulutustaso (Lehti ym., 2019). Työttömyyden on havaittu heijastuvan 
kielteisesti vanhemmuuteen (Andersen, 2013; Powdthavee & Vernoit, 2013). On 
siksi mahdollista, että vanhemman työttömyys heijastuu myös lapsen sosiaaliseen 
kouluhyvinvointiin vertaiskentällä ja opettajasuhteissa. Tätä oletusta tukee myös jot-
kin aiemmat tutkimustulokset (Kalil & Ziol-Guest, 2005; Johnson ym., 2012). Aiem-
massa tutkimuksessa työttömyyden negatiivisten vaikutusten työttömään itseensä ja 
tämän perheeseen on usein argumentoitu liittyvän työttömyyden taloudellisiin seu-
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rauksiin (Oreopoulos ym., 2008; Coelli, 2011; Rege ym., 2011). Tässä tutkimuksessa 
työttömyys näyttäytyy kuitenkin tilastollisesti merkittävänä koulupudokkuuden en-
nustajana vielä tuloköyhyyden huomioimisen jälkeenkin. Työttömyyden merkitys 
näyttäytyy kuitenkin mitatuista huono-osaisuusmuuttujista kaikkein vaatimattomim-
pana.   

6.2 Koulun sosiaalisten ja kulttuuristen rakenteiden 
näkökulma 

Koulun sosiaalisilla ja kulttuurisilla rakenteilla tarkoitetaan niitä vuorovaikutuksen, 
normien, arvojen ja valtasuhteiden järjestelmiä, jotka ohjaavat koulun toimintaa sekä 
oppilaiden ja aikuisten asemoitumista kouluyhteisössä. Sosiaaliset rakenteet liittyvät 
esimerkiksi oppilaiden ja opettajien välisiin suhteisiin, asemiin ja rooleihin, kun taas 
kulttuuriset rakenteet kytkeytyvät koulussa vallitseviin käsityksiin ”oikeanlaisesta” 
oppilaasta, oppimisen tavoista ja koulutettavuudesta. Nämä rakenteet voivat osaltaan 
vahvistaa tai purkaa eriarvoisuutta koulun arjessa (esim. Bernstein, 1975; Bourdieu 
& Passeron, 1977). Koulutuksellisen eriarvoisuuden kysymyksessä katseet käänty-
vät usein koteihin ja lasten erilaisiin lähtökohtiin. Vähemmän kiinnitetään huomiota 
kouluympäristöön, jossa nämä erilaiset lähtökohdat ja resurssivajeet merkityksellis-
tyvät, ja siihen, miten kouluympäristö itsessään muovaa lasten ja nuorten kokemuk-
sia sosiaalisesta asemastaan ja osallisuudestaan. Osatutkimusten tulokset antavat ai-
hetta tarkastella ilmiötä myös tästä näkökulmasta.  

Toisen osatutkimuksen tulokset antoivat viitteitä siitä, 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 välillä on voimakkain yläkouluikäisten 
keskuudessa ja heikoin ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden keskuudessa. Tu-
losta voidaan tulkita kontekstikohtaisten hierarkioiden valossa. Ensimmäistä kertaa 
nuorten koulupolut erkanevat siirryttäessä peruskoulusta toiselle asteelle ja valinnat 
ammattioppilaitoksen ja lukion välillä ovat vahvasti vanhempien yhteiskuntaluokan 
mukaan eriytyneitä: ylempien yhteiskuntaluokkien lapset valitsevat muita useammin 
lukiokoulutuksen siinä, missä ammatilliset opinnot ovat tyypillisempi valinta mata-
lamman sosioekonomisen aseman perheissä (Saari, 2015; Witting, 2021). Sosioeko-
nominen rakenne muodostuu täten erilaiseksi lukioissa ja ammatillisissa oppilaitok-
sissa, mistä syystä taloudellinen huono-osaisuus ei mahdollisesti ammatillisissa op-
pilaitoksissa ole yhtä poikkeuksellista ja leimaavaa kuin lukioissa tai edes yläkou-
luissa. Tämä voi heikentää koetun taloudellisen huono-osaisuuden ja kuuluvuuden 
kokemuksen välisen yhteyden voimakkuutta.  

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

Edellä esitetyn tulkinnan valossa voisi kuitenkin olettaa, että juuri lukiolaisten 
keskuudessa taloudellinen huono-osaisuus heijastuisi kuuluvuuden kokemukseen 
kaikkein voimakkaimmin. Voimakkain yhteys oli sen sijaan yläkouluissa, vaikka 
yläkoulukontekstia voidaan pitää tutkituista kouluasteista heterogeenisimpänä. On 
mahdollista, että tulosta selittää yläkouluikäisten ikä ja kehitysvaihe, jossa he ensim-
mäistä kertaa irtautuvat lapsuudenperheistään, ottavat siihen etäisyyttä ja alkavat 
muodostaa omia identiteettejään. 14–15-vuotiaiden keskuudessa taloudellisten re-
surssien mahdollistama kuluttaminen identiteetin muodostamisen välineenä näytte-
lee merkittävää roolia (Korkiamäki & Ellonen, 2011) samalla, kun nuoret ovat vielä 
hyvin riippuvaisia vanhempiensa tulotasosta (Salmivalli, 2005).  

Edellä esitetty havainto osoittaa, ettei kuuluvuuden kokemusta ja kokemusta ver-
tais- ja opettajasuhteista voi pitää vain yksilöllisinä tunteina, vaan sosiaalisesti ra-
kentuvina ilmiöinä, joihin vaikuttavat koulukontekstissa vallitsevat hierarkiat. Paitsi, 
että perheen taloudellinen tilanne voi heijastua lapsen toimintakykyyn, sosiaalisiin 
taitoihin ja kokemukseen itsestä suhteessa muihin monin tavoin, se voi heijastua 
myös siihen, kuinka lapsi tai nuori tulee vastaanotetuksi koulun vertaisyhteisöissä. 
Vapaa-ajan vertaissuhteita käsittelevissä tutkimuksissa pienituloisten perheiden las-
ten on havaittu tulevan muita useammin kiusatuiksi ja ulkopuolelle jätetyiksi (Ridge, 
2011; Hakovirta & Rantalaiho, 2012; Hjalmarson & Mood, 2015). Matalan sosio-
ekonomisen aseman on myös havaittu olevan yhteydessä 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 lähtökohdissa onnistuttaisiin häivyttämään ja suomalainen peruskoulu nauttii 
laajaa legitimiteettiä yhdenvertaisuuden edistäjänä (Kettunen ym., 2012; Varjo, ym., 
2016; Simola ym., 2017).  

Yhteyden merkitystä nimenomaan koulukontekstiin, ei ainoastaan lasten vertais-
suhteisiin laajemmin liittyvänä, korostaa havainto, jonka mukaan koettu taloudelli-
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nen huono-osaisuus on yhteydessä myös kokemukseen opettajan välittämisestä. 
Kouluja voidaan pitää keskiluokkaisuutta suosivina instituutioina (Lareau, 2003) 
myös Suomessa (Riitaoja, 2013; Seppänen, ym., 2015; Kosunen, 2016; Juva, 2019). 
Opettajan odotusten täyttäminen on helpointa vahvat akateemiset ja sosiaaliset taidot 
omaaville lapsille hyvin toimeentulevista perheistä (Bourdieu, 1986; Riitaoja, 2013; 
Juva, 2019). Opettajan oma, usein keskiluokkainen tausta sekä koulukulttuuri, joka 
heijastaa ja ylläpitää keskiluokkaisia ihanteita, voivat johtaa huono-osaisuutta koke-
vien perheiden lasten kielteiseen leimautumiseen (Reay, 2004; Huilla, 2022). Opet-
tajat eivät myöskään ole väistämättä 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 hyväosaisia vertaisiaan vähemmän 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 jäävän muita useammin huomiotta (Eliot ym., 
2010; Huilla & Juvonen, 2020). Kaikki tämä voi vaikuttaa lasten itsestään ja mah-
dollisuuksistaan rakentamaan ja omaksumaan kuvaan koulussa. 

Perhesuhteiden havaittiin suojaavan taloudellisen huolen yhteydeltä sosiaaliseen 
kouluhyvinvointiin niin suhteessa vertaisiin kuin opettajiin. Paitsi suoraan, perhe-
suhteet voivat vaikuttaa lapsen sosiaaliseen kouluhyvinvointiin myös epäsuorasti 
opettajan kautta. Lapsen opettajan taholta kokema välittäminen voi kertoa myös 
opettajan suhteesta vanhempiin. Aiempi tutkimus on antanut viitteitä siitä, että van-
hempien aktiivisuus koulun suuntaan ennustaa opettajan myönteisempää suhdetta 
lapseen ja vähäisempää konfliktien määrä, erityisesti suhteessa pienituloisista pon-
nistaviin lapsiin (Wyrick & Rudasill, 2009). Aktiiviset vanhemmat sekä toimiva yh-
teistyö ja kommunikaatio kodin kanssa voivat synnyttää opettajassa luottamusta lap-
sen pärjäämiseen, tuettavuuteen ja kyvykkyyteen ja vaikuttaa haluun luoda lapseen 
tiivis suhde. Tällöin opettajan ei tarvitse myöskään pelätä liiallista vastuuta, emotio-
naalista kuormitusta tai ammatillisten rajojensa ylittymistä. Opettajien puheessa on 
tunnistettu keskiluokkaisen vanhemmuuden ideaali (Lareau, 2003; Metso, 2004; Gil-
lies, 2005; Berg & Peltola, 2015) ja turhautuminen niihin vanhempiin, jotka eivät 
tätä ideaalia toteuta (Huilla ym., 2022). Kodin tuesta nauttiva lapsi voi myös olla 
sosiaalisesti luottavaisempi ja vastaanottavaisempi aikuisen ohjaukselle, mikä tar-
joaa myös opettajalle onnistumisen kokemuksia. 

Myönteisestikään arvioidut perhesuhteet eivät kuitenkaan suojaa lasta hierarkki-
seen asemaan liittyvän kokemuksen yhteydeltä vertais- ja opettajasuhteisiin. Talou-
dellinen huoli voidaan nähdä sisäisenä kokemuksena. Sen sijaan, kokemus siitä, että 
lapsella on vertaisia vähemmän rahaa, syntyy sosiaalisessa vertailussa. Havainnot 
lasten paikasta sosiaalisissa hierarkioissa voivat tiedostamatta ohjata myös opettajan 
asennoitumista lapseen ja heijastua vuorovaikutukseen hienovireisin tavoin. Lämpi-
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mät ja tukevat perhesuhteet eivät kykene muuttamaan koulun sosiaalista järjestystä 
ja lapsen paikkaa siinä, ja koulukontekstissa vallitsevat hierarkiat voivat murtaa per-
heen tarjoamaa suojaa. Havainto korostaa taloudellisten hierarkioiden merkitystä 
koko kouluyhteisössä. Tavan, jolla opettaja lapsen näkee, on havaittu olevan yhtey-
dessä myös vertaissuhteisiin (Sabol & Pianta, 2012). Lasten vertaisarvioiden on ha-
vaittu muuttuvan jo ensimmäisten muutaman koulussa vietetyn kuukauden aikana 
enemmän opettajan arvioita vastaaviksi (Kasanen, 2003). Erityisesti opettajan tapa 
puhua lapsesta vaikuttaa vertaissuhteisiin niiden lasten kohdalla, jotka ovat vailla 
vanhempien tukea (Pianta ym., 2003).  

Tarkasteltaessa ensimmäisen ja toisen osatutkimuksen tuloksia koulun sosiaalis-
ten ja kulttuuristen rakenteiden näkökulmasta, myös kolmannen osatutkimuksen ha-
vainnot saavat uutta syvyyttä. On todennäköistä, että huono-osaisuuden ja koulupu-
dokkuuden välistä yhteyttä selittävät yksilöllisten tekijöiden lisäksi myös rakenteel-
liset mekanismit. Erityisesti toimeentulotuen asiakkuuden vahva yhteys koulupu-
dokkuuteen näyttäytyy tässä valossa ymmärrettävänä. Toimeentulotukea saavien 
perheiden lapset ovat keskimäärin vailla monia sellaisia pääomia, mukaan lukien 
perhesuhteiden suoja, joilla sekä koulun sosiaalisissa että kulttuurisissa rakenteissa 
olisi mahdollista pärjätä. Myös vanhempien koulutustason korostunut merkitys näyt-
täytyy loogisena. Työväenluokkaisten lasten sosiaalistuminen koulussa legitiiminä 
pidettyyn kulttuuriin on haastavampaa. Erot kyvyissä omaksua koulumaailman vaa-
timuksia johtavat erilaisiin asemiin akateemisissa hierarkioissa. Oppilaiden asetta-
mista paremmuusjärjestykseen voidaan pitää koulutuksesta syrjäyttämisen 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 vähäisemmäksi, kuten ammatillisiin oppi-
laitoksiin. 

Vaikka koulupudokkuusriski on korostunut juuri ammatillisten oppilaitosten 
opiskelijoiden keskuudessa (Tilastokeskus, 2022) ja kuuluvuuden tunteen tiedetään 
olevan yhteydessä koulupudokkuusriskiin (esim. Merikukka ym. 2019), yhteys ta-
loudellisen huono-osaisuuden ja luokkayhteisöön kuulumisen kokemuksen välillä 
on heikoin nimenomaan ammatillisissa oppilaitoksissa. Tämäkin tulos herkistää 
huomaamaan, että koulussa koettua kuuluvuutta ja koulupudokkuusriskiä on tarkas-
teltava toisistaan erillisinä lopputulemina, joita kenties ennustavat erilaiset tekijät eri 
taustoista ponnistavien nuorten keskuudessa. Ammatillisten oppilaitosten opiskelijat 
ylipäätään raportoivat tutkimuksessa korkeinta kuuluvuuden kokemusta. On kuiten-
kin huomionarvoista, että juuri ammatillisessa koulutuksessa kato vastaajista oli ai-
neistossa kaikkein suurin. On mahdollista, että aineistosta puuttuvat juuri ne opiske-
lijat, jotka ovat erityisen suuressa koulupudokkuuden riskissä, ja joilla on myös hei-
koin kokemus kuulumisesta kouluyhteisöön. 
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6.3 Sukupuolinäkökulma 
Osatutkimuksista vain yhdessä sukupuolen merkitys oli varsinaisena kiinnostuksen 
kohteena. Kuitenkin myös tuloksia kokonaisuutena voidaan arvioida sukupuolen nä-
kökulmasta aiempaa teoreettista ymmärrystä hyödyntäen. Havainto, jonka mukaan 
koettu taloudellinen huono-osaisuus heijastuu kielteisesti lapsen sosiaaliseen koulu-
hyvinvointiin, on merkittävä myös sukupuolen näkökulmasta tarkastellen. Köy-
hyyttä kokevien miesten on havaittu tuntevan köyhyyttä kokevia naisia syvempää 
arvottomuutta (Isola ym., 2019), minkä on arveltu selittyvän rahaa ja ansaintaa ko-
rostavalla sukupuolisopimuksella miesten keskuudessa (esim. Damantas & Myers, 
2015). Tämä voi vaikuttaa poikiin suoraan tai välillisesti heidän isiensä kautta talou-
dellista huolta voimistaen.  
 Vaikka perhesuhteiden havaittiin suojaavan taloudellisen huolen yhteydeltä kou-
luhyvinvointiin, poikien voidaan arvella olevan tyttöjä haavoittuvampia myös per-
hesuhteiden ulottuvuudella. Matalaan sosioekonomiseen asemaan kytkeytyy usein 
kasvanut yksinhuoltajuuden riski, mikä tyypillisimmin tarkoittaa yksinhuoltajaäiti-
yttä. Isien puuttumista pidetään pojille tyttöjä haitallisempana (Doherty ym., 2015; 
Riphahn & Schwientek, 2015), erityisesti mitä tulee ulkoisesti näkyviin ja koulun-
käyntiin heijastuviin haasteisiin, kuten häiriökäyttäytymiseen (Lundberg, 2017; 
Slade ym., 2017). On siis mahdollista, että pojilta tyttöjä useammin puuttuu juuri 
taloudelliselta huolelta puskuroiva perhesuhteiden suoja. Poikien onkin havaittu ar-
vioivan perhesuhteitaan tyttöjä kielteisemmin (Strózik ym., 2016).  

Sekä ensimmäisessä että toisessa osatutkimuksessa tehty havainto koulussa val-
litsevien taloudellisten hierarkioiden merkityksestä on myös sukupuolen näkökul-
masta tärkeä. Menestyneeseen maskuliinisuuteen liitetään usein sosiaalisen domi-
nanssin ja kilpailullisuuden kaltaisia määreitä (esim. Brozo, 2019). Myös poikien 
tyttöjä voimakkaammasta statushakuisuudesta on saatu viitteitä erityisesti Moving to 
Opportunity -tutkimuksen saralla (esim. Osypuk ym., 2012; Kessler ym., 2014). 
Heikko asema taloudellisissa hierarkioissa voi siksi vaikuttaa poikien hyvinvointiin 
tyttöjä voimakkaammin. Myös heikon hierarkkisen aseman vaikutus kognitiiviseen 
suoriutumiskykyyn voi korostua poikien keskuudessa (Steele & Aronson, 1995; 
Hartley & Sutton, 2013). Kaikki tämä voi johtaa vetäytymiseen vertais- ja opettaja-
suhteista. Poikien alttius statukseen ja vertailuun liittyvälle stressille voi ohjata hei-
dän koulutusvalintojaan tyttöjä enemmän kontekstikohtaisten hierarkioiden perus-
teella ja siten osaltaan selittää sukupuolittunutta jakautumista ammatillisen ja lukio-
koulutuksen välillä. 

Myös havaintoa, jonka mukaan taloudellinen huono-osaisuus näyttäytyy opetta-
jasuhteessa, voidaan tarkastella sukupuolen näkökulmasta. Koulun toimintakulttuu-
ria voidaan pitää paitsi keskiluokkaisena myös feminiinisenä (Autor ym., 2019), 
mikä voi kasvattaa eroa huono-osaisista taustoista ponnistavien tyttöjen ja poikien 
välillä (Entwisle ym., 2007). Vaikka kognitiivisen kyvykkyyden ja arvosanojen vä-
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linen kuilu on ylipäätään havaittu poikien keskuudessa tyttöjä syvemmäksi (Pro-
tivínský & Münich, 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 yhdessä saattavat vaikeuttaa poikien kiinnittymistä opettajasuhteeseen. Vaikkei 
huomio ensimmäisessä osatutkimuksessa ollut varsinaisesti sukupuolten välisissä 
eroissa, tyttöjen havaittiin kokevan poikia useammin opettajan välittävän heistä. Poi-
kien on myös aiemmassa tutkimuksessa havaittu kokevan opettajan kohtelun tyttöjä 
harvemmin reiluksi (Hagenauer ym., 2021) ja poikien kokemukset kiusaamisesta 
jäävät tyttöjen kokemuksia useammin huomiotta (Eliot ym., 2010; Huilla ym., 
2020).  

Myös opettajakunnan naisvaltaisuus voi toimia tyttöjen eduksi (Dee, 2005). Tyt-
tösukupuoli voi kompensoida matalaan sosioekonomiseen asemaan liittyviä resurs-
sivajeita (Buchmann & DiPrete, 2006), siinä missä poikatyypillinen tai sellaiseksi 
tulkittu käytös voi rajoittaa mahdollisuuksia koulun sosiaalisella kentällä (Gordon, 
2004; Lahelma, 2004; Lavy, 2008; Jha & Pouezevara, 2016). Tämä voi johtaa koulu- 
ja auktoriteettivastaisen kulttuurin kehittymiseen niiden poikien keskuudessa, jotka 
eivät koe mahdolliseksi pärjätä koulun sosiaalisissa ja kulttuurisissa rakenteissa 
muotoutuvissa hierarkioissa (Connolly, 2006; Bukodi & Paskov, 2020). Joissain tut-
kimuksissa opettajan ja oppilaan sukupuolella ei kuitenkaan näytä olevan merkitystä 
(Marsh ym., 2008; Krkovic ym., 2014).  

Vaikka huono-osaisuuden kokonaisuudessaan on havaittu heijastuvan monin ta-
voin kielteisemmin poikiin kuin tyttöihin, on yksittäisiin huono-osaisuustekijöihin 
keskittyvää tarkastelua tehty hyvin vähän. Kolmannessa osatutkimuksessa tehty ha-
vainto, jonka mukaan perheen huono-osaisuus ennustaa, työttömyyttä lukuun otta-
matta, kaikilla käytetyillä mittareilla voimakkaammin poikien kuin tyttöjen koulu-
pudokkuutta, ei silti, kaikki edellä kuvattu huomioiden, näyttäydy yllättävänä. Toi-
meentulotuen asiakkuuden suurempi merkitys pojille kuin tytöille tuntuu intuitiivi-
selta huomioiden siihen kytkeytyvän kasautuneen hyvinvointipuutteen. Poikien on 
havaittu olevan haavoittuvampia huono-osaiselle kasvuympäristölle, liittyi se sitten 
kotiin, kouluun tai asuinalueeseen (Autor ym., 2019; Lei & Lundberg, 2020).  

Myös vanhempien koulutustaso ennustaa voimakkaammin poikien kuin tyttärien 
koulupudokkuutta. Vanhempien kulttuurisen pääoman korostunutta merkitystä poi-
kien keskuudessa voi selittää koulun feminiinisenä nähty toimintakulttuuri (Autor 
ym., 2019), johon sosiaalistuminen voi olla pojille lähtökohtaisesti vaikeampaa. Su-
kupuolten välisten erojen tiedetään kuitenkin korostuvan matalamman sosioekono-
misen aseman oppilaiden keskuudessa (Entwisle ym., 2007), mikä johdattelee tul-
kitsemaan tuloksia myös poikien keskuudessa vallitsevan kouluvastaisen kulttuurin 
näkökulmasta (Connolly, 2006; Bukodi & Paskov, 2020).  
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Vanhempien kulttuurinen pääoma linkittyy usein sellaisiin kasvatuksellisiin käy-
täntöihin, jotka edistävät lapsen hyvinvointia muun muassa emotionaalisten resurs-
sien kautta. Kasvatuskäytäntöjen merkitystä koulupudokkuuden ennustamisessa tu-
kee havainto, jonka mukaan erityinen merkitys on äidin koulutustasolla. Koulupuok-
kuuden taustalla on usein kasautunutta huono-osaisuutta, johon liittyy paitsi heikkoa 
kouluun kiinnittymistä, myös laajemmin sosioemotionaalisia haasteita (Larja ym., 
2016; Paananen ym., 2019; Gariépy ym., 2020). Huomioiden äitien verrattain vah-
van roolin kasvatustyössä, erityisesti alemmissa yhteiskuntaluokissa, nimenomaan 
äidin kulttuuriseen pääomaan kytkeytyvillä kasvatuskäytännöillä voi olla erityinen 
lasten koulupudokkuutta ennaltaehkäisevä vaikutus. Esimerkiksi Nagin (2001) ha-
vaitsi vain äidin koulutustason ennustavan pojan aggressiivisuutta. 

Tutkimuksessa havaittiin myös isän työttömyyden olevan äidin työttömyyttä 
merkittävämpi koulupudokkuuden ennustaja. Tulos tukee aikaisempaa ymmärrystä 
(Bratberg ym., 2008; Kalil & Ziol-Guest, 2008; Rege ym., 2011) ja ilmentää miesten 
työhön, rahaan ja ansaintaan liittyviä rooliodotuksia. Näiden rooliodotusten tiede-
tään korostuvan alempien yhteiskuntaluokkien keskuudessa, mistä syystä ero isän ja 
äidin työttömyyden merkityksessä voi näyttäytyä erityisesti koulupudokkuusriskin 
ennustamisessa. Vanhempien työttömyys oli tutkituista huono-osaisuustekijöistä ai-
noa, jonka kyky ennustaa koulupudokkuutta ei tilastollisesti merkitsevällä tavalla 
eronnut tyttöjen ja poikien välillä. Isien työttömyyden suurempi merkitys kuitenkin 
ilmentää perinteisten sukupuolirooliodotusten merkitystä erityisesti koulupudok-
kuusriskissä olevien nuorten keskuudessa, mikä voi heijastua edellä kuvatuin tavoin 
taloudellista huono-osaisuutta kokevien poikien sosiaaliseen kouluhyvinvointiin. 

6.4 Huono-osaisuus moniulotteisena riskinä 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella huono-osaisuuden yhteys lapsen sosiaali-
seen kouluhyvinvointiin ja koulupudokkuuteen näyttäytyy systeemisenä ja dynaami-
sena ilmiönä, joka syntyy lapsen, vanhempien, vertaisten ja opettajien välisessä vuo-
rovaikutuksessa niin kodin resurssipuutteiden kuin koulun sosiaalisten ja institutio-
naalisten rakenteiden ulottuvuuksilla. Poikasukupuoli näyttäytyy suurennuslasina, 
joka tuo ilmiön taustalla olevat mekanismit esiin korostuneina. 

Lapsen kantama taloudellinen huoli ei ole vain sisäinen haaste, vaan heijastuu 
monin tavoin myös vuorovaikutukseen, tulkintaan ympäristöstä ja itsestä sen osana. 
Myöskään kokemus vertaisia heikommasta taloudellisesta asemasta ei merkitse vain 
eroa resurssien määrässä, vaan sosiaalista ja emotionaalista kokemusta, johon liittyy 
epäluottamusta, ulkopuolisuutta ja näkymättömyyttä niin vertaissuhteissa kuin suh-
teessa opettajaan. Havainto perhesuhteiden erilaisesta suojaavasta merkityksestä ta-
loudellisen huolen ja statusstressin tilanteissa osoittaa, ettei taloudellisen huono-
osaisuuden kokemus ilmiönä ole yksiulotteinen, vaan sisältää erilaisia psykologisia 
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ja sosiaalisia ulottuvuuksia, joiden huomioiminen edellyttää erilaista tukea ja ratkai-
suja. 

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

Huono-osaisuuden korostunutta merkitystä juuri poikien koulupudokkuuden en-
nustajana tulee ymmärtää kodin resurssipuutteiden kautta rakentuvan ilmiön ohella 
myös sosiaalisten ja rakenteellisten tekijöiden lopputulemana. Huono-osaisuudesta 
ponnistavan ja perhesuhteiden tai kulttuurisen pääoman puutteessa kasvaneen pojan 
voi olla vaikea löytää paikkaansa koulun keskiluokkaisia arvoja ja normeja heijasta-
vassa kulttuurissa, jota mahdollisesti leimaavat myös feminiiniset ihanteet. Koulu-
pudokkuudessa on kaikkiaan kyse monivaiheisesta prosessista, johon liittyviä syr-
jäytymisen, mutta myös syrjäyttämisen mekanismeja tulisi tarkastella kriittisesti. 

Koulun arvostukset ja toimintakulttuuri eivät synny tyhjiössä, vaan heijastavat 
laajempia yhteiskunnallisia arvoja ja hierarkioita. Koulu on ylisukupolvisen huono-
osaisuuden ilmiön kannalta paljastava konteksti, jossa yhteiskunnallisen eriarvoisuu-
den uusintamisen mekanismit tulevat näkyviin ja koetuiksi. Tutkimus antaa viitteitä 
useista samanaikaisista, toisiinsa kytkeytyvistä ja eri tasoilla vaikuttavista mekanis-
meista ilmiön taustalla. 
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7 Johtopäätökset 

7.1 Tutkimuksen kontribuutio 
Tutkimuksen teoreettinen kontribuutio syntyy sen tavasta jäsentää koulutukselliseen 
eriarvoisuuteen liittyviä mekanismeja ja niiden välisiä suhteita. Työn teoreettinen 
osuus rakentaa kokonaiskuvaa laajasta ja moniulotteisesta ilmiöstä, jonka ymmärtä-
minen edellyttää eri tieteenalojen ja teoriaperinteiden tuottaman tiedon kokoamista, 
systematisoimista ja jäsentämistä. Syntynyt teoreettinen jäsennys luo pohjaa sekä 
tulevalle empiiriselle tutkimukselle että teoreettiselle keskustelulle eriarvoisuuden 
uusiutumisen mekanismeista. Tutkimuksen metodologinen kontribuutio liittyy sen 
pyrkimykseen yhdistää tulkitsevaa, ymmärtävää ja teoriasitoutunutta otetta kvanti-
tatiivisen tutkimuksen menetelmiin. Se osallistuu näin tieteenfilosofiseen keskuste-
luun kvantitatiivisen sosiaalitieteellisen tutkimuksen ontologisista ja epistemologi-
sista lähtökohdista sekä niiden eettisistä ulottuvuuksista, siitä, millaisena ymmär-
rämme ihmisten omasta ja sosiaalisesta todellisuudestaan tuottaman tiedon. (ks. 
esim. Sorsa, 2019.) 

Tutkimuksen empiirinen kontribuutio muodostuu sekä yksittäisten osatutkimus-
ten löydöksistä että niiden pohjalta muodostetun synteesin luomasta kokonaisku-
vasta. Tutkimus vahvistaa ymmärrystä huono-osaisuuden yhteydestä 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). Määrällistä tutkimusta liittyen eri-
tyisesti lasten koulussa kokemaan kuuluvuuteen ja sosiaalisiin suhteisiin on kuiten-
kin hyvin vähän. Koetun huono-osaisuuden yhteyttä vertaissuhteisiin on tutkittu 
(esim. Hakovirta & Rantalaiho, 2012), mutta huomiotta on erityisesti pohjoismai-
sessa kontekstissa jäänyt, miten yhteys ilmenee nimenomaan koulun vertaissuhteissa 
(ks. kuitenkin Veland ym., 2015; 2019). Ensimmäinen ja toinen osatutkimus tuotta-
vat uutta tietoa koetun taloudellisen huono-osaisuuden ja lasten sosiaalisen kouluhy-
vinvoinnin yhteyksistä osoittaen, että perheen huono-osaisuus on negatiivisessa yh-
teydessä lasten kokemuksiin niin vertaissuhteista kuin suhteesta opettajaan. Perhe-
taustasta kumpuavat erot lasten sosiaalisessa kouluhyvinvoinnissa näyttäytyvät näin 
yhtenä mahdollisena mekanismina koulutuksellisen eriarvoisuuden taustalla. 
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Aiemmassa tutkimuksessa lasten kokemaa taloudellista tilannetta on usein tar-
kasteltu yksiulotteisesti. Tässä tutkimuksessa taloudellista huono-osaisuutta mitat-
tiin sekä lapsen kokemalla taloudellisella huolella että kokemuksella vertaisia hei-
kommasta taloudellisesta asemasta. Tulokset osoittavat negatiivisen yhteyden sosi-
aaliseen kouluhyvinvointiin kummallakin ulottuvuudella ja antavat näin tukea sekä 
niukkuushypoteesiin (Sharif & Mullainathan, 2013) että statusstressiin (Marmot, 
2004) liittyvälle tulkinnalle taloudellisen huono-osaisuuden merkityksestä. Tulokset 
osoittavat lisäksi, että erottelu on perusteltu, sillä taloudellinen huoli ja kokemus ver-
taisia heikommasta asemasta näyttävät heijastuvan lapsen sosiaaliseen kouluhyvin-
vointiin eri mekanismein. Taloudellisen huolen yhteys välittyy perhesuhteiden 
kautta, kun taas asema vertaishierarkioissa heijastuu lapsen sosiaalisiin suhteisiin 
suoremmin, perhesuhteista riippumatta. Tutkimus täsmentää aiempaa tietämystä ta-
loudellisen huono-osaisuuden ja lapsen sosiaalisen hyvinvoinnin välisestä yhtey-
destä. 

Määrällistä tutkimusta huono-osaisuuden ja lasten sosiaalisen kouluhyvinvoin-
nin yhteydestä ei pohjoismaisessa kontekstissa ole myöskään aiemmin ulotettu tar-
kastelemaan lapsen ja opettajan välistä suhdetta. Aiempi tutkimus on antanut viitteitä 
siitä, että opettajan ja vanhemman välisen suhteen laatu ennustaa opettajan suhdetta 
lapseen, erityisesti pienituloisten perheiden lasten tapauksessa (Wyrick & Rudasill, 
2009). Opettajien on havaittu ymmärtävän huono-osaisista taustoista tulevien lasten 
tukemisen merkityksen yhdenvertaisten mahdollisuuksien tarjoamisessa ja koulun 
merkityksen huono-osaisuudesta pois pääsemisen mahdollistamisessa. Yhteiskunta-
luokkaan liittyvät asenteet ja ihanteet elävät kuitenkin huomaamatta opettajien pu-
heissa. (Huilla ym., 2021.) Tässä tutkimuksessa tehty havainto, jonka mukaan koke-
mus taloudellisesta huono-osaisuudesta heijastuu lapsen kokemukseen siitä, välit-
tääkö opettaja hänestä, täydentää aiempaa ymmärrystä koskien huono-osaisuuden 
yhteyttä lasten sosiaaliseen kouluarkeen. Samalla tulos antaa viitteitä koulutukselli-
sen eriarvoisuuden syvemmälle, tiedostamattomiin arvoihin, normeihin ja arvostuk-
siin ulottuvista rakenteellisista juurista.  

Vaikka katseet tyypillisesti kääntyvät 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 välisessä kytköksessä. Ensimmäinen osatutkimus 
tuottaa uutta ja tärkeää tietoa perhesuhteiden merkittävästä, mutta rajallisesta ky-
vystä suojata lasta huono-osaisuuden yhteydeltä koulun sosiaalisiin suhteisiin. Tu-
lokset tukevat runsaasti empiiristä vahvistusta saanutta perhestressimallia (Masarik 
& Conger, 2017) ja suuntaavat huomiota perheiden hyvinvoinnin keskeiseen merki-
tykseen lasten kouluhyvinvoinnin kannalta. Samalla tutkimus osoittaa, että 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, että yhteys huono-osaisuuden ja sosiaalisen kouluhyvinvoin-
nin välillä säilyy perhesuhteista riippumatta ja ilmenee myös suhteessa opettajaan, 
täydentää jo olemassa olevaa ymmärrystä rakenteellisten tekijöiden merkityksestä 
koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiössä.  

Sen lisäksi, että huono-osaisuuden yhteys sosiaaliseen kouluhyvinvointiin on ko-
timaisessa tutkimuksessa jäänyt vähälle huomiolle, ei ole myöskään tutkittu koulu-
kontekstin ja kontekstikohtaisten hierarkioiden merkitystä ilmiössä. Toisen osatut-
kimuksen tulokset osoittavat, että 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 merkityksestä erityisesti siirtymävaiheessa peruskoulusta toiselle asteelle. 
Lisäksi tulos tukee aiempaa ymmärrystä siitä, etteivät sosiaalisen sekoittamisen vai-
kutukset ole yksiselitteisesti myönteisiä (Nieuwenhuis ym., 2017; Klugman & Lee, 
2019; Kim, 2021). Tutkimus täydentää näin myös kotimaista segregaatiotutkimuk-
sen kenttää.  

Kolmas osatutkimus osoittaa perheen huono-osaisuuden olevan yhteydessä sekä 
tyttärien että poikien koulupudokkuusriskiin käytetystä huono-osaisuuden mittarista 
riippumatta. Perheen tuloköyhyyttä selkeästi merkittävämpänä koulupudokkuuden 
ennustajana näyttäytyy vanhempien matala koulutustaso. Toisessa osatutkimuksessa 
sen sijaan havaitaan, että koulussa koettua kuuluvuutta ennustaa juuri perheen talou-
dellinen tilanne, eikä vanhemman koulutustasolla ole yhteyttä koettuun kuuluvuu-
teen. Kahden tutkimuksen tulosten rinnakkainen tarkastelu herkistää huomaamaan, 
että vaikka koulussa koetun kuuluvuuden tiedetään olevan yhteydessä kohonneeseen 
koulupudokkuuden riskiin (Merikukka ym., 2019; Korpershoek ym., 2020), kuulu-
vuuden kokemus ja koulupolulla pysyminen tulee nähdä erillisinä ilmiöinä, joita 
mahdollisesti ennustavat eri tekijät erilaisista taustoista ponnistavien lasten ja nuor-
ten keskuudessa. Havainto täydentää ymmärrystä huono-osaisuuden ja koulupudok-
kuusriskin välisen yhteyden taustalla olevista mekanismeista ja muistuttaa, ettei kou-
lussa koettu kuuluvuus väistämättä ole yhtä merkittävä koulupolulla pysymistä mää-
rittäjä lapsen taustasta riippumatta.  

Aiempi tutkimus on melko kattavasti tunnistanut poikasukupuolen erityisenä 
haavoittuvuustekijänä huono-osaisuuden ja koulutuksellisten lopputulemien väli-
sessä yhteydessä (Entiwisle ym., 2007; Brenøe & Lundberg, 2016; Autor ym., 2019). 
Tutkimuksessa on usein kuitenkin käytetty yksiulotteisia tai useita huono-osaisuu-
den ulottuvuuksia kokoavia mittareita. Kolmas osatutkimus mahdollistaa yksittäis-
ten huono-osaisuustekijöiden merkityksen sukupuolittaisen tarkastelemisen osoit-
taen, että vanhempien työttömyyttä lukuun ottamatta kaikki huono-osaisuustekijät 
ovat itsenäisesti vahvemmassa yhteydessä poikien kuin tyttärien koulupudokkuus-
riskiin. Kun tulosta tarkastellaan aiemman tutkimuksen ja kahden muun osatutki-
muksen valossa, hahmottuu poikien suurempi haavoittuvuus huono-osaisuusteki-
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jöille monikerroksisena ja moniulotteisena ilmiönä, jossa kietoutuvat yhteen poikien 
mahdollisesti tyttöjä korostuneempi statushakuisuus, koulussa vallitsevat materiaa-
liset hierarkiat sekä syvemmälle juurtuneet, yhteiskuntaluokkaan liittyvät ihanteet, 
normit ja arvostukset. Tutkimus syventää ymmärrystä sukupuolen merkityksestä 
koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiössä. 

Kolmas osatutkimus kontribuoi keskusteluun liittyen vanhemman sukupuolen 
merkitystä ilmiössä. Aikaisemmassa tutkimuksessa ei ole erikseen tarkasteltu äidin 
ja isän koulutustason tai työttömyyden merkitystä poikien tai tyttärien koulupudok-
kuusriskin kannalta. Isän työttömyyden äidin työttömyyttä vahvempi yhteys lapsen 
koulupudokkuusriskiin antaa viitteitä työn, rahan ja ansainnan erityisestä merkityk-
sestä miesten roolissa sukupuolisopimuksessa (ks. myös Damantas & Myer, 2015). 
Äidin koulutustason isän koulutustasoa suurempi merkitys puolestaan täydentää 
aiempia vastaavan suuntaisia havaintoja viitaten erityisesti äidin kulttuurisen pää-
oman merkitykseen, jonka tiedetään heijastuvan monin tavoin paitsi koulutukseen 
liittyvään orientaatioon (esim. Kalalahti ym., 2015; Silvennoinen ym., 2015), myös 
kasvatuskäytäntöihin (Lareau, 2002; 2003).  

Osatutkimusten tuloksista luotu synteesi tuottaa lisäksi laajemman kokonaisnä-
kemyksen koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiöstä. Synteesi osoittaa systeemisen 
näkökulman merkityksen koulutuksellisen eriarvoisuuden tutkimisessa ja tarpeen 
tutkimusotteille, jotka tavoittavat myös hienovireisempiä ja syvempiin rakenteisiin 
pesiytyneitä eriarvoisuuden uusiutumisen muotoja. Luotu synteesi tarjoaa ilmiön eri 
ulottuvuuksia tarkentavalle jatkotutkimukselle sekä kartan että suuntaviivoja. 

7.2 Käytäntösuositukset 
Tutkimustulosten pohjalta on mahdollista esittää myös käytäntösuosituksia. Ilmiön 
monitasoinen ja monikerroksinen luonne edellyttää, että myös ratkaisuja tulee etsiä 
monesta suunnasta samanaikaisesti. Tutkimustulosten pohjalta muodostetut käytän-
tösuositukset voidaan jäsentää neljään kategoriaan liittyen suosituksiin koskien 1) 
koteihin suunnattavaa tukea, 2) koulukontekstissa huomioitavia vuorovaikutukseen 
ja rakenteisiin liittyviä tekijöitä, 3) koulupudokkuusriskissä olevien tunnistamista ja 
tukea sekä 4) sukupuolen huomioimista ilmiössä. 

On eittämättä tärkeää huolehtia lapsiperheiden riittävästä toimeentulosta. Lapsi-
perheköyhyys ja toimeentulon epävarmuus heijastuvat monin tavoin perheiden ja 
lasten hyvinvointiin. Suomessa noin 12 prosenttia lapsiperheistä elää lapsiperhe-
köyhyydessä. (THL, 2023.) Toimeentulo-ongelmat ovat lapsiperheissä yleisempiä 
kuin muussa väestössä keskimäärin ja yksinhuoltajaperheissä yleisempiä kuin kah-
den huoltajan perheissä (Salmi, 2020; THL, 2023). Perinteisesti lapsiperheköyhyyttä 
on Suomessa pyritty ehkäisemään laajalla tulonsiirto- ja palvelujärjestelmällä. Per-
hepolitiikassa painotuksen on kuitenkin arveltu muuttuneen tulonsiirroista kohti työ-
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markkinaosallisuuden edistämistä ja perheille suunnattuja palveluita (Hakovirta & 
Nygård, 2021). Vuodesta 2017 alkaen toimeentulotuen myöntämisen tehtävä siirtyi 
Kelalle. Vaikka Kela velvoitettiin yhteistyöhön kuntien kanssa asiakkaiden tuke-
miseksi, lapsiperheitä koskevia palvelutarveilmoituksia kuntiin on havaittu tehtävän 
hyvin vähän (Ylikännö & Hakovirta, 2020). Lapsiperheet jäävät näin herkästi vaille 
mahdollisuutta täydentävään ja ehkäisevään toimeentulotukeen (Näätänen, 2020). 
Yhteistyön sujuminen on kuitenkin heikoimmassa taloudellisessa asemassa olevien 
lapsiperheiden toimeentulon turvaamisen edellytys. Erot perheiden taloudellisessa 
hyvinvoinnissa heijastuvat myös lasten sosiaaliseen kouluhyvinvointiin ja koulutuk-
seen kiinnittymiseen, mistä syystä sosiaaliturvajärjestelmän kyky tukea riittävässä 
määrin toimeentulovaikeuksia kokevia perheitä on keskeistä. 

Huono-osaisuus ei ole vain resurssien puutetta vaan myös kasautuvaa hyvinvoin-
nin vajetta monella ulottuvuudella ja haasteita niukkojen resurssien muuntamisessa 
voimavaroiksi (Karvonen & Kestilä, 2014; Kallio & Hakovirta, 2020). Tulonsiirto-
jen ohella olisi siksi tärkeää kiinnittää huomiota perheiden tukemiseen myös muilla 
keinoin. Perhepalveluissa ja sosiaalityössä tulisi kehittää uusia tukimuotoja ja toi-
mintatapoja, joilla voidaan tukea lapsia ja lapsiperheiden resilienssiä taloudellisiin 
vaikeuksiin liittyvissä tilanteissa. Esimerkiksi taloussosiaalityön ja köyhyystietoisen 
sosiaalityön (Krumer-Nevo, 2016) peruspremissejä voitaisiin soveltaa lapsiperhei-
den palveluissa myös sosiaalityön kontekstin ulkopuolella. Keskeistä köyhyystietoi-
sessa sosiaalityössä on ilmiön rakenteellisten ulottuvuuksien tiedostaminen sekä so-
sioedukatiivinen työote (Shaia ym., 2019), jossa yksilöitä tuetaan hahmottamaan 
oman tilanteensa rakenteellisia taustavaikuttimia. Näin mahdollisestaan myös etäi-
syydenotto epäonnistumista korostaviin narratiiveihin, mikä luo tilaa myös huono-
osaisen identiteetin kyseenalaistamiselle ja vahvistaa toimijuutta oman etunsa aja-
misessa. 

Tutkimus osoittaa myönteisten perhesuhteiden olevan merkittävä sosiaalista hy-
vinvointia koulussa tukeva tekijä taloudellista huolta kokevien lasten keskuudessa. 
Huono-osaisuutta kokevien perheiden kokonaishyvinvointia tulisi siksi tukea myös 
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 keskeisinä suojaavina 
tekijöinä. On tärkeää, että palvelujärjestelmä tunnistaa perheiden tukemisen merki-
tyksen lapsen kouluhyvinvoinnin kannalta. Osana perheiden tukemista on tärkeää 
huomioida myös lasten ja nuorten huoli perheen tilanteesta, esimerkiksi kouluku-
raattorien ja terveydenhoitajien vastaanotoilla. 

Perheiden taloudellisen toimeentulon turvaamisen jälkeenkin tasa-arvo toteutuu 
tai jää toteutumatta siinä, miten oppilas tulee kohdatuksi koulun sosiaalisessa arjessa, 
päivittäisessä vuorovaikutuksessa suhteessa vertaisiinsa ja opettajiin. Aiemmissa tut-
kimuksissa on osoitettu lapsille ja nuorille olevan erityisen merkityksellistä mahdol-
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lisuus osallistua vertaisyhteisössä tavanomaisena pidettyyn elämäntapaan ja kulutus-
tyyliin (Korkiamäki & Ellonen, 2011; Fattore & Mason, 2017). Tässä tutkimuksessa 
havaitaan vahvoja viitteitä materiaalisten hierarkioiden merkityksestä myös koulun 
vertaissuhteissa. Huomioiden vertaissuhteiden laadun keskeisyyden lapsen kouluhy-
vinvoinnin ja kouluun kiinnittymisen kannalta (Wang & Eccles, 2012), olisi tärkeää 
kiinnittää kouluissa huomiota siihen, miten materiaaliset resurssit merkityksellisty-
vät ja kuinka vertaisosallisuutta ja myönteistä minäkokemusta suhteessa muihin voi-
taisiin huono-osaisuudesta ponnistavien lasten keskuudessa vahvistaa. 

Vaikka vaikuttamisen mahdollisuudet lasten vertaissuhteisiin voivat olla rajalli-
sia, olisi kuitenkin tärkeä pohtia, kuinka koulujen institutionaaliset rakenteet, kuten 
painotetut luokat estävät tai mahdollistavat yhteiskuntaluokan mukaiset jakolinjat 
ylittävät kohtaamiset lasten ja nuorten välillä (ks. myös Peltola, 2024). Institutionaa-
listen rakenteiden ohella materiaalisin tai yhteiskuntaluokkaan kytkeytyvin perustein 
muodostuvia vertaishierarkioita voidaan pyrkiä loiventamaan myös pedagogisin rat-
kaisuin. Opetuksessa ja kouluarjessa voidaan panostaa esimerkiksi pienryhmätyös-
kentelyyn vaihtelevissa kokoonpanoissa, joissa eri taustoista tulevat lapset ja nuoret 
kohtaavat toisiaan. Eriarvoisuuteen ja erilaisiin taustoihin liittyvät kysymykset voi-
daan ottaa myös eksplisiittisesti opetussisällöiksi luoden tietoa eriarvoistavista ra-
kenteista ja laajentaen ymmärrystä erilaisista elämisen todellisuuksista.  

Tutkimus on kuitenkin toistuvasti osoittanut, ettei sosiaalinen sekoittaminen 
kouluissa vielä itsessään johda myönteisesti sävyttyneeseen ja ennakkoluuloja pur-
kavaan vuorovaikutukseen lasten ja nuorten välillä (Nieuwenhuis ym., 2017; Klug-
man & Lee, 2019; Kim, 2021). Tässä tutkimuksessa havaitaan taloudellisen huono-
osaisuuden heijastuvan lapsen koulussa kokemaan kuuluvuuteen erityisesti niissä 
kouluissa, joissa taloudellinen huono-osaisuus on harvinaista. Havainto vahvistaa 
käsitystä, jonka mukaan sosiaalisen sekoittamisen lisäksi on panostettava eritaustais-
ten oppilaiden myönteisten kohtaamisten fasilitoimiseen. Olisi tärkeää kohdistaa 
huomiota kouluihin, joiden oppilaiden taustat ovat moninaisia pyrkien kartoitta-
maan, millaista resursointia ja pedagogiikkaa kaivattaisiin, jotta moninaisuus muut-
tuisi myönteiseksi voimavaraksi sen sijaan, että erot lasten välillä johtaisivat jako-
linjojen korostumiseen. Ainoastaan moninaisuuden salliminen ei riitä, vaan on tuet-
tava koulukulttuuria, joka myös arvostaa sitä, ja jossa sukupuoleen ja yhteiskunta-
luokkaan liittyviä ennakko-oletuksia tunnistetaan ja puretaan aktiivisesti (ks. myös 
Huilla, 2022).  

Keskeinen rooli tällaisen koulukulttuurin fasilitoimisessa on luonnollisesti opet-
tajilla ja opettajilla onkin havaittu olevan valtaa myös lasten vertaissuhteissa (Hamm 
ym., 2011), erityisesti vailla vanhempien tukea olevien lasten keskuudessa (Pianta 
ym., 2003). Olisi tärkeää vahvistaa opettajien ammatillista tietoisuutta siitä, miten 
taloudellinen huono-osaisuus ja vertautuminen muihin materiaalisella ulottuvuu-
della voivat vaikuttaa lapsen minäkuvaan ja käsitykseen omasta kelpaavuudesta kou-
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lun sosiaalisessa tilassa. Huomioiden tuloksen, jonka mukaan kokemus taloudelli-
sesta huono-osaisuudesta heijastuu negatiivisesti myös suhteeseen opettajaan, olisi 
tärkeää tukea opettajien kriittistä tietoisuutta yhteiskuntaluokkaan liittyvien nor-
mien, arvojen ja arvostusten vaikutuksesta oppilaisiin ja heidän perheisiinsä. Opet-
tajia tulisi lisäksi rohkaista tarkastelemaan, miten yhteiskuntaluokkaan ja huono-
osaisuuteen liittyvät asenteet, normit ja arvostukset heijastuvat heidän omaan suh-
tautumiseensa ja tapaansa olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Suhteen opettajaan 
on havaittu olevan merkittävä 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 kiistämättä on tärkeä merkitys tasa-arvon 
edistäjänä, niiden on myös havaittu olevan keskiluokkaisuutta myötäileviä instituu-
tioita. Huilla (2022) esittää, että koulun olemuksellisen ristiriidan tekeminen lä-
pinäkyväksi voisi sekä auttaa opettajia ristiriidan aiheuttamassa kuormituksessa että 
lisätä huono-osaisista perhetaustoista ponnistavien lasten itseymmärrystä. Olisi tär-
keää kyetä näkemään lasten vaihtelevien kompetenssien kiinnittyminen laajempiin 
yhteiskunnallisiin ja sosiaalisiin hierarkioihin (ks. myös Bansel ym., 2009; Thorn-
berg, 2018) ja huomioimaan kaikkien oppilaiden kotoaan omaksumaa kulttuurista 
pääomaa perinteisesti arvostetun keskiluokkaisen pääoman ohella. Luokkaerot ohit-
tava vuorovaikutus vaatii kuitenkin tuekseen rakenteita ja työoloja, jotka mahdollis-
tavat tasa-arvotyön vaatiman reflektion ja valppauden.  

Koulun vertaissuhteisiin on havaittu vaikuttavan myönteisesti myös kouluajan 
ulkopuolella, kuten harrastuksissa vietetty aika, mutta mahdollisuudet harrastami-
seen ja ohjattuun vapaa-ajan toimintaan eivät jakaudu lasten keskuudessa tasavertai-
sesti. Harrastamisen Suomen mallissa kunnat tukevat koulupäivän yhteydessä tapah-
tuvaa harrastustoimintaa (OKM, 2019) painopisteenään erityisesti pienituloisten per-
heiden lasten harrastustoiminnan tukeminen. Vertaissuhteiden ja -hierarkioiden kan-
nalta tärkeää olisi, että nämä harrastusmahdollisuudet tavoittaisivat lapsia monista 
eri yhteiskuntaluokista. Pilottitutkimusten mukaan kokeilu on näyttäytynyt verrat-
tain onnistuneelta myös tällä ulottuvuudella, sillä 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 tiedetään ennustavan useita erilaisia riskiteki-
jöitä myöhemmin elämässä, ja toisen asteen tutkintoa pidetään työmarkkina-aseman 
kannalta lähes välttämättömänä (esim. Kailaheimo-Lönnqvist ym., 2020). Tutkimus 
osoittaa erityisesti toimeentulotukea saaneiden perheiden lasten olevan suuressa 
koulupudokkuuden riskissä, mitä tiedetään selittävän erityisesti pitkäkestoisesti 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 näyttänyt onnistuneelta uudistukselta (Opetus-
hallitus, 2024), mutta on oletettavaa, ettei oppivelvollisuuden laajentaminen yksin 
ole ratkaisu pudokkuusriskissä olevien nuorten moninaisiin haasteisiin (ks. myös 
Kainulainen, 2022). Toisen asteen velvoittavuus tekee avun tarpeessa olevat opiske-
lijat kuitenkin mahdollisesti aiempaa helpommin saavutettaviksi. Siksi olisikin tär-
keää fasilitoida kiinteää yhteistyötä sosiaali- ja terveyspalveluiden kanssa, esimer-
kiksi integroimalla palveluita oppilaitoksiin. Koulupudokkuuden ehkäisy ei ole vain 
koulutuspoliittinen, vaan koko järjestelmän yhteinen tehtävä. Oppilaitokset voivat 
kuitenkin toimia siltoina nuorten ja palveluiden välillä.  

Huomioiden taloudellisen huono-osaisuuden yhteyden koulussa koettuun kuulu-
vuuteen ja edelleen kuuluvuuden kokemuksen yhteyden koulupudokkuuden riskiin 
(Merikukka ym., 2019; Korperhoek ym., 2020), koulupudokkuutta ehkäisevän poli-
tiikan ja käytäntöjen keskiössä tulisi olla erityisesti huono-osaisista taustoista pon-
nistavien nuorten kuuluvuuden kokemusten vahvistaminen. Tätä tavoitetta tukevat 
samat periaatteet kuin edellä on esitetty: yhteisöllisyyttä luovat rakenteet sekä myön-
teisten suhteiden fasilitoiminen koulun arjessa yli yhteiskuntaluokkarajojen. Mikäli 
tämänkaltainen työ aloitetaan jo koulupolun varhaisissa vaiheissa, voi se pitkällä ai-
kavälillä loiventaa sosioekonomisia jakolinjoja liittyen toisen asteen koulutusvalin-
toihin lukioiden ja ammatillisten oppilaitosten välillä sekä vahvistaa nuorten kou-
luun kiinnittymistä toisella asteella. 

Korostuneesti koulupudokkuuden riski koskettaa huono-osaisista perhetaus-
toista ponnistavia poikia. Ilmiö on monisyinen ja kytkeytyy samanaikaisesti useisiin 
tekijöihin. Tyttöjä suuremman koulupudokkuusriskin lisäksi huono-osaisista perhe-
taustoista tulevien poikien tiedetään menestyvän koulussa keskimäärin tyttöjä hei-
kommin lähes kaikilla mittareilla (esim. Entwisle ym., 2007; Autor ym., 2019). Su-
kupuolittaisen eron koulupudokkuusriskissä voidaankin olettaa kehittyvän asteittain 
peruskoulupolun aikana. Selitystä ilmiölle on etsitty koulun keskiluokkaisen ohella 
feminiiniseksi katsotusta toimintakulttuurista (Autor ym., 2019), johon sosiaalistu-
minen voi olla erityisen haasteellista huono-osaisuutta kokevissa perheissä kasva-
ville pojille. Opettajien on joissain tutkimuksissa havaittu arvioivan erityisesti työ-
väenluokkataustaisia poikia muita kielteisemmin, heihin liitettyjen stereotypioiden 
kautta (Legewie & Di Prete, 2012; Lehti & Laaninen, 2024). Olisikin tärkeää her-
kistyä tunnistamaan ja purkamaan sukupuolten välistä eriarvoisuutta vahvistavia 
normeja, asenteita ja käytäntöjä koulun rakenteissa ja sosiaalisessa arjessa. 

Vaikka sukupuolen mukainen eriytyminen oppimistuloksissa ja koulutussaavu-
tuksissa on todellinen ilmiö erityisesti huono-osaisuutta kokevien lasten ja nuorten 
keskuudessa, on tärkeää olla tietoinen sukupuoleen liittyvän huolipuheen stereotypi-
oita vahvistavasta taipumuksesta. Mielikuva heikosti pärjäävistä pojista voi madal-
taa poikiin kohdistettuja odotuksia ja johtaa alisuoriutumiseen (Lahelma, 2004; Gor-
don, 2004). Muihin OECD-maihin nähden suomalaispoikien menestys on tosiasiassa 
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varsin hyvää (Hiltunen ym., 2023) ja sukupuolten välisen eron voidaankin katsoa 
kertovan poikien heikon osaamisen sijaan pikemminkin suomalaistyttöjen erinomai-
sista oppimistuloksista. Tyttöjen osaaminen kuitenkin kehystetään huolipuheessa 
herkästi ongelmaksi (Lahelma, 2009) ja koulu tyttöjen valtakunnaksi feminiinisine 
toimintakulttuureineen. Tällöin myös opettajakunnan naisvaltaisuuteen kohdistuu 
helposti perusteetonta kielteistä huomiota.  

Tutkimus on antanut viitteitä poikien tyttöjä voimakkaammasta statushakuisuu-
desta (esim. Osypuk ym., 2012) ja erityisesti työväenluokkataustaisten poikien kes-
kuudessa korostuvista hegemonisen maskuliinisuuden ihanteista, joihin voi toisinaan 
kytkeytyä myös kouluvastaisia asenteita (esim. Bukodi & Paskov, 2020). Kouluille 
esitetty vaatimus tilan tekemisestä poikatapaisuudelle näiden ihanteiden kautta mää-
riteltynä voi pahimmillaan vain vahvistaa poikiin kohdistettuja vahingollisia norma-
tiivisia odotuksia (Bernelius & Huilla, 2021). Huomiota tulisi sen sijaan kiinnittää 
yhteiskunnalliseen- ja kasvatusilmapiiriin, jossa pojat sosiaalistuvat näihin masku-
liinisuuden ihanteisiin, ja määrittävät niiden kautta asemaansa vertaishierarkioissa.  

Vaikka huono-osaisuuteen liittyvät haavoittuvuustekijät voivat paikoin ilmetä 
korostuneina poikien keskuudessa, ovat ne lopulta sukupuolesta riippumatta samoja. 
Siksi toimenpiteet tulisi suunnata kaikkiin oppilaisiin heitä erityisesti sukupuolen 
mukaan erottelematta (ks. myös Delaney & Devereux, 2021). Poikien erityisyyden 
ja erityistarpeisuuden korostaminen voi paitsi tehdä hallaa pojille itselleen, myös 
häivyttää näkyvistä sen, että suurimmassa riskissä ovat edelleen huono-osaiset nuo-
ret sukupuolesta riippumatta sekä maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret (La-
helma ym., 2020). Erilasten erontekojen ja hierarkioiden purkamiseksi kohdistetut 
toimet laajemmin vahvistaisivat kaikkien oppilaiden mahdollisuuksia toimia omista 
lähtökohdistaan käsin.  

Koulutuksellisen eriarvoisuuden kaltainen, systeeminen ja itseään useiden toi-
siinsa kietoutuvien, eritasoisten mekanismien kautta uusintava ilmiö vaatii sitä pur-
kamaan pyrkiviltä järjestelmiltä, instituutioilta ja yksilöiltä oman osallisuutensa tun-
nistamista. Ilman tämänkaltaista tietoisuutta monet sinällään hyvää tarkoittavat toi-
met tai ilmiötä kuvaamaan luodut käsitteet (ks. esim. Helne, 2002) ja kategorisoinnit 
päätyvät herkästi noudattamaan juuri sitä eronteon logiikkaa, joka eriarvoisuutta yl-
läpitää. Kuten mahdollisuuksien tasa-arvo tai sen toteutumisen edellytyksenä pidetty 
koulutuksellinen tasa-arvo niiden muodollisessa merkityksessä eivät yksin takaa 
tasa-arvon toteutumista, myöskään oppilaiden välisen eriarvoistumiskehityksen vas-
tustaminen muodollisesti, esimerkiksi sosiaalista sekoittumista tukevan politiikan 
keinoin, ei sitä tee, mikäli eriarvoisuutta uusintavat mekanismit jatkavat toimin-
taansa vuorovaikutuksen tasolla. Eriarvoisuuden vastustaminen edellyttää valmiutta 
tarkastella niin rakenteissa kuin vuorovaikutuksen joskus hienovireisissäkin sävyissä 
tapahtuvaa uudelleenasemointia. Koulu voi olla paikka, jossa eriarvoisuus murre-
taan, ei vain järjestelmän tasolla, vaan myös kuuluvuuden kokemusta vahvistaen, 
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katseissa, eleissä ja välittämisen osoituksissa. Eriarvoisuuden vastustamisen tulee 
olla aktiivinen ja näkyvä osa koulun jokapäiväistä arkea.  

7.3 Tutkimuksen rajoitteet ja jatkotutkimustarpeet 
Tutkimuksen rajoitteet liittyvät sekä yksittäisiin osatutkimuksiin että niiden pohjalta 
laadittuun synteesiin. Koska osatutkimuksiin liittyvät rajoitteet on esitetty myös kus-
sakin alkuperäisjulkaisussa, tässä niitä tarkastellaan tiiviisti, tavoitteena kuitenkin 
tuoda ilmi osatutkimusten synteesille luomat reunaehdot. Pääpaino on synteesiin liit-
tyvissä rajoitteissa koskien siinä tehtyjen valintojen ja tulkintojen merkitystä sekä 
tulosten yleistettävyyttä. 

Kaikki kolme osatutkimusta perustuvat poikkileikkausaineistoihin, mikä tarkoit-
taa, ettei muuttujien välisiä kausaalisuhteita voida vahvistaa. Kussakin osatutkimuk-
sessa on kuitenkin pyritty huomioimaan mahdollisimman kattavasti muita yhteyksiä 
mahdollisesti selittäviä tekijöitä. Aineistoista kaksi on lapsilta kerättyjä kyselyai-
neistoja ja yksi rekisteriaineisto. Rekisteriaineistojen vahvuutena on niiden katta-
vuus ja systemaattinen keruutapa, mutta luotettavuuteen liittyy myös rajoitteita, ku-
ten puutteita yksittäisten muuttujien tarkkuudessa tai rekisteritietojen kyvyssä tavoit-
taa ilmiöiden subjektiivisia ja kontekstuaalisia ulottuvuuksia. Tilastoissa näkyvien 
tuloköyhyyden, työttömyyden, matalan koulutustason, toimeentulotukiasiakkuuden 
ja koulupudokkuuden taustalla on yksilöllisiä elämäntilanteita, eivätkä ne väistä-
mättä kerro huono-osaisuudesta. 

Tutkimuksessa hyödynnetyt kyselyaineistot on kerätty valtakunnallisesti ja sa-
tunnaisotannalla. Kouluterveyskyselyä kyselyaineistona voidaan pitää poikkeuksel-
lisen kattavana. Lasten maailmat -aineisto on suppeampi ja johtuen aineiston keruu-
tavasta, ei voida myöskään sulkea pois alueellisen valikoituneisuuden mahdolli-
suutta. Kummankin aineiston perusteella saatujen tulosten yleistettävyyttä suomalai-
siin lapsiin ja nuoriin voidaan kuitenkin pitää melko hyvänä. Kyselyyn osallistumi-
nen perustuu aina vapaaehtoisuuteen. Tämä voi vaikuttaa vastaajien valikoituneisuu-
teen siten, että kaikkein haavoittuvimmassa asemassa olevat tai vaikeimmin tavoi-
tettavat oppilaat jäävät aineistojen ulkopuolelle. Kouluterveyskyselyssä ammatillis-
ten oppilaitosten opiskelijat olivat yläkoululaisia ja lukiolaisia heikommin edustet-
tuina aineistossa. On todennäköistä, että juuri suurimmassa koulupudokkuusriskissä 
olevista nuorista suuri osa puuttuu aineistosta. Lasten maailmat -kyselyn vastaami-
seen on vaadittu kirjallinen lupa vanhemmilta, mikä todennäköisesti vaikuttaa ai-
neiston valikoituneisuuteen karsien kaikkein syvintä huono-osaisuutta kokevia lap-
sia vastaajista.  

Samalla kun lasten omiin kokemuksiin perustuva tieto tarjoaa arvokaan näkymän 
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 todennäköi-
sempiä mitä nuoremmista vastaajista on kyse ja mitä abstraktimpia kysymykset ovat. 
Ensimmäisessä osatutkimuksessa hyödynnetyistä koetun taloudellisen huono-osai-
suuden mittareista kysymys koskien rahan määrää suhteessa vertaisiin näyttäytyi 
vaikeasti ymmärrettävänä, sillä jopa yli 30 prosenttia lapsista oli jättänyt kysymyk-
seen vastaamatta. Vaikka vastaukset eivät katoanalyysin perusteella olleet valikoitu-
neita, on perusteltua suhtautua muuttujaa koskeviin tuloksiin varauksella. Myös toi-
sessa osatutkimuksessa perhetaustaa kuvaavat muuttujat perustuivat nuoren arvioon. 
Lasten on esimerkiksi havaittu usein yliarvioivan vanhempien koulutustason (Eng-
zell, 2015; Lehti & Laaninen, 2021), mikä voi osittain selittää vanhempien koulutus-
tason vähäiseksi tai olemattomaksi arvioitua merkitystä kuuluvuuden kokemuksen 
ennustamisessa.  

Ensimmäisessä osatutkimuksessa mitatut kokemus opettajan välittämisestä ja 
luottamuksessa vertaisilta saatavaan apuun ovat myös erilaisille tulkinnoille alttiita 
muuttujia, mikä heikentää lasten vastausten keskinäistä vertailukelpoisuutta. Lapset 
ovat erityisen herkkiä myös vastaamistilanteen kontekstille. Opettajan, tutkijan tai 
vertaisten läsnäolo voi vaikuttaa siihen, haluaako lapsi vastata totuudenmukaisesti 
erityisesti arkaluontoisina kokemiinsa kysymyksiin. Toisaalta se, että kaikki oppilaat 
vastaavat kyselyyn koulussa eivätkä vaihtelevissa vapaa-ajan ympäristöissään, tukee 
kyselyjen luotettavuutta. Kokemuksista kysyttäessä vastauksiin voi myös suhteetto-
masti heijastua vastaamishetken mieliala tai viimeaikaiset kokemukset, eivätkä vas-
taukset siten aina ilmennä pysyvämpää kokemusta itsestä, omasta elämästä tai 
muista ihmisistä. Lapset myös herkästi vastaavat todellisen kokemuksensa sijaan si-
ten kuin arvelevat olevan sosiaalisesti toivottavaa.  

Myös osatutkimuksissa tehtyjen tulosten tulkintaan tulee suhtautua asianmukai-
sella varauksella. Erityisesti ensimmäisessä osatutkimuksessa yhteydet näyttäytyivät 
paikoin heikkoina, vaikkakin tilastollisesti merkitsevinä. Tilastollinen merkitsevyys 
ei yksin riitä osoittamaan tuloksen merkityksellisyyttä, ja vaikka tuloksista on syytä 
tehdä niiden mukaisia johtopäätöksiä, on samalla tärkeä tunnistaa, että yhteyden to-
teaminen edellyttää vielä vahvempaa ja toistuvaa tutkimusnäyttöä.  

Synteesi rakentuu osatutkimusten varaan ja kantaa siten sisällään niiden rajoit-
teet. Tämän lisäksi synteesillä on omat rajoitteensa, jotka liittyvät ennen kaikkea sen 
tulkinnalliseen luonteeseen ja tutkijan roolin korostumiseen. Synteesissä ei pyritä il-
miön tilastolliseen todentamiseen vaan sen ymmärtämiseen. Synteesi on lähestymis-
tapana hedelmällinen, kun tutkimuskohteena on monisyinen ilmiökenttä, jollaisena 
lasten eriarvoisuutta koulussa tuottavia prosesseja voidaan pitää. Tutkimuksesta 
muodostuu näin tietoisesti tulkinnallinen, teoreettisesti orientoitunut kokonaisuus, 
jossa yksittäisiä empiirisiä havaintoja konstruoidaan uudelleen osana laajempaa se-
lityksellistä kehystä.  
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Valitut kolme näkökulmaa, 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 
näkökulma. Koulun sosiaalisten ja institutionaalisten rakenteiden tarkastelu puoles-
taan näyttäytyi analyysin aikana välttämättömänä täydentävänä näkökulmana. Va-
linta oli myös teoreettisesti perusteltu, sillä aiempi empiirinen ja teoreettinen kirjal-
lisuus on tunnistanut koulun rakenteiden merkityksen eriarvoisuuden uusintami-
sessa. Päätös sukupuolesta kolmantena näkökulmana syntyi prosessin edetessä. Sitä 
tuki prosessin aikana lisääntyvä ymmärrys poikasukupuolesta haavoittuvuutta lisää-
vänä tekijänä ilmiön taustalla vaikuttavasta mekanismista riippumatta ja sekä kodin 
resurssipuutteiden että kouluun liittyvien rakenteiden ulottuvuuksilla.   

Synteesissä tehdyt tulkinnat on ymmärrettävä ehdotuksina ja hahmotuksina siitä, 
miltä ilmiö näyttää, kun sitä tarkastellaan eri tutkimustulosten, teorioiden ja tutkijan 
position risteyskohdasta. Vaikka valittu jäsentämisen tapa näyttäytyi ainoana, jolla 
kaikkien osatutkimusten sisältö oli mahdollista sitoa teoreettisesti perustellusti ja te-
maattisesti johdonmukaisella tavalla kokonaisuudeksi, on tärkeä muistaa, että valinta 
on myös tulkinnallinen ja suuntaa väistämättä sitä, mihin huomio ilmiössä kiinnittyy. 
Näkökulmien valintaan vaikuttavat aina myös tutkijan oma positio, kokemustausta 
ja kiinnostuksen kohteet. On tärkeää tunnistaa, etteivät synteesin tuottamat tulkinnat 
ole yleistettävissä tilastollisesti testattujen empiiristen tulosten tavoin. Vaikka myös 
kvantitatiivisten tutkimusten yleistettävyys on aina ehdollista ja tilannekohtaista, 
synteesin tulokset edustavat toisenlaista tietämisen tapaa. Esitetyt tulokset ovat teo-
reettisesti orientoituneita tulkintoja, ja ne on hahmotettava osana tieteellistä keskus-
telua, jossa niillä voi olla arvoa ilmiön ymmärtämisen, yhteiskunnallisen keskustelun 
sekä jatkotutkimustarpeiden paikantamisen kannalta. 

Tutkimus osoittaa tarpeen kiinnittää jatkossa enemmän huomiota huono-osai-
suuden yhteyteen lasten sosiaaliseen kouluhyvinvointiin myös Suomessa ja muissa 
Pohjoismaissa. Tämän tutkimuksen tulosten perusteella juuri taloudellisella huono-
osaisuudella näyttää sosiaalisen kouluhyvinvoinnin kannalta olevan erityinen mer-
kitys. Koettua taloudellista huono-osaisuutta koskevassa tutkimuksessa olisi tärkeä 
mahdollisuuksien mukaan pyrkiä erottamaan kokemuksen taloudelliseen huoleen ja 
taloudellisiin hierarkioihin liittyvät ulottuvuudet.  

Huomiota olisi kiinnitettävä niin lapsen suhteeseen vertaisiin kuin opettajiin sekä 
siihen, miten ne ovat yhteydessä toisiinsa. Olisi tärkeää edelleen tutkia niitä vuoro-
vaikutuksellisia prosesseja, joissa perhetaustaan liittyvät tekijät siirtyvät osaksi ver-
taishierarkioita ja suhteita opettajiin. Tutkimusta tulisi kohdistaa sekä oppilaiden että 
opettajien käsityksiin huono-osaisuudesta, mutta huomiota tulisi kiinnittää myös 
vuorovaikutuksen ulottuvuuksiin, kuten sanavalintoihin, äänensävyihin, katseisiin ja 
eleisiin, jotka voivat toimia piiloisina ulossulkemisen keinoina ja eriarvoisuuden me-
kanismeina. 
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Edelleen tarvittaisiin lisää tutkimusta myös perhesuhteiden merkityksestä ilmiön 
kokonaisuudessa. Perhesuhteet voivat toimia lapsen relationaalisena perustana ja 
emotionaalisena resurssina, mutta niiden merkitystä voidaan tulkita myös sosiaali-
sena ja kulttuurisena pääomana riippuen perhesuhteita kuvaamaan käytetyistä mitta-
reista tai havainnoista. Perhesuhteiden merkitystä koskevassa tutkimuksessa olisi 
siksi hyvä jatkossa pyrkiä erottelemaan, millä perhesuhteiden ulottuvuuksilla on eri-
tyisesti merkitystä huono-osaisuuden yhteyttä lapsen sosiaaliseen kouluhyvinvoin-
tiin välittävänä tekijänä. Tarvittaisiin myös lisää tutkimusta siitä, miten vanhempien 
ja opettajan suhde näyttäytyy opettajan ja lapsen välisessä suhteessa. Tässä tutki-
muksessa perhesuhteiden suojaavaa merkitystä tarkasteltiin suhteessa sosiaaliseen 
kouluhyvinvointiin, mutta olisi tärkeää tutkia, ulottuuko suoja myös koulupudok-
kuuden riskiin. 

Lisää tutkimusta tarvittaisiin myös koululuokan ja koulun sosioekonomisen 
komposition merkityksestä huono-osaisuutta kokevien lasten sosiaalisen hyvinvoin-
nin kannalta. On tärkeää selvittää, hyötyykö huono-osaisesta taustasta ponnistava 
lapsi sosiaalisesta sekoittamisesta ja millä edellytyksin. Olisi syytä selvittää, millai-
sin institutionaalisin rakentein ja pedagogisin käytännöin on mahdollista ehkäistä 
perhetaustan mukaisten jakolinjojen uusiutumista kouluyhteisön sisällä ja arjen vuo-
rovaikutuksessa. Sosioekonomisen komposition merkitystä ja sosiaalisen sekoitta-
misen vaikutuksia koskevassa tutkimuksessa olisi tärkeä erottaa sosiaalinen koulu-
hyvinvointi koulumenestyksestä ja koulutussaavutuksista. Koulun oppilaiden keski-
määrin matala sosioekonominen tausta voi joissain tapauksissa heijastua myöntei-
sesti kouluhyvinvointiin, mutta kielteisesti arvosanoihin ja koulutussaavutuksiin. Li-
säksi on todennäköistä, etteivät yhteydet näyttäydy samankaltaisina riippumatta lap-
sen sosioekonomisesta taustasta. Edelleen tarvittaisiin lisää tietoa sosiaalisen koulu-
hyvinvoinnin pitkäaikaisvaikutuksista ja merkityksestä koulupolulla pysymisen kan-
nalta eri taustoista tulevien lasten keskuudessa. Aikaisempi kansainvälinen kirjalli-
suus on osoittanut, että erityisen merkityksellistä kuuluvuuden kokemus koulume-
nestyksen kannalta on juuri matalan sosioekonomisen aseman perheissä kasvaville 
lapsille (O'Malley ym., 2015; Berkowitz ym., 2017), jolloin olisi tärkeä tutkia myös 
eroja kuuluvuuden kokemuksen merkityksessä koulupudokkuusriskin kannalta. 

Myös sukupuolen merkityksen tarkastelu osana ilmiötä aiempaa laajemmin voisi 
edistää paitsi sukupuolten välistä koulutuksellista tasa-arvoa myös ymmärrystä ilmi-
östä kokonaisuutena. Olisi tärkeää tunnistaa niitä mekanismeja, joiden välityksellä 
kuilu huono-osaisuudesta ponnistavien tyttöjen ja poikien välillä kouluympäristössä 
syvenee: liittyykö ilmiö ennen kaikkea tyttöjen etumatkaan jo koulupolun alussa, 
työväenluokkaisten poikien keskuudessa vallitsevaan kouluvastaiseen kulttuuriin ja 
suurempaan statushakuisuuteen vai kouluympäristön feminiinisiin ja keskiluokkai-
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siin vaatimuksiin ja millä tavoin nämä ilmiöt kietoutuvat toisiinsa ja kenties uusin-
tavat toinen toisiaan? 

Samalla on tärkeää huomata, ettei poikia parempi koulumenestys arvosanoilla 
tai koulutussaavutuksilla mitattuna tarkoita automaattisesti parempaa hyvinvointia 
huono-osaisuutta kokevien tyttöjen keskuudessa. Tyttöjen oireilu voi suuntautua si-
säänpäin, ja huono-osaisen perhetaustan pitkäaikaisvaikutukset voivat tulla esiin 
vasta myöhemmin elämässä. Verrattuna tutkimustuloksiin koskien eroja koulume-
nestyksessä tulokset koskien sukupuolten välisiä eroja kouluhyvinvoinnissa ovat ol-
leet epäjohdonmukaisempia (Kämppi, 2008; Palikara ym., 2025). Jatkossa olisikin 
tärkeää tutkia tarkemmin, miten sukupuolten väliset erot vaihtelevat sen mukaan, 
mitä koulutuksellisen eriarvoisuuden ulottuvuutta tarkastellaan: kouluhyvinvointia, 
arvosanoja, koulupudokkuutta vai myöhempää hyvinvointia ja koulutuksellisia lop-
putulemia. Eri mittarit voivat tuottaa keskenään erisuuntaisia tuloksia ja vaikuttaa 
siihen, millaiseksi sukupuolen merkitys ilmiössä hahmottuu. Kaikkiaan sukupuolen 
merkitystä koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiössä tulisi tutkimuksessa lähestyä 
herkästi, ilmiön monet ulottuvuudet huomioiden, ristiriitaisuudet tunnistaen ja suku-
puolittuneiden stereotypioiden uusintamista välttäen. 

Tässä tutkimuksessa jää rajauksellisista syistä kokonaan huomiotta maahan-
muuttajataustan merkitys koulutuksellisen eriarvoisuuden ilmiössä. Maahanmuutta-
jataustan huomioiminen olisi kuitenkin ilmiön kokonaisuuden ymmärtämisen kan-
nalta keskeistä, sillä joillakin asuinalueilla ja kouluissa maahanmuuttajataustaiset 
oppilaat muodostavat nykyisin jopa 80 prosenttia koulun oppilasväestöstä (Bernelius 
& Huilla, 2021). Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimistulokset ja koulu-
tukselliset saavutukset ovat keskimäärin heikompia kuin valtaväestön oppilailla 
(OECD, 2024), ja he ovat myös keskimäärin suuremmassa koulupudokkuuden ris-
kissä (Kilpi-Jakonen, 2011). Erot näyttävät kuitenkin kytkeytyvän vahvasti perhei-
den sosioekonomiseen asemaan, toisin sanoen etnisen taustan ja sosioekonomisen 
aseman välillä on havaittu yhteisvaikutus koulutussaavutusten selittämisessä (Sarvi-
mäki, viitattu teoksessa Bernelius & Huilla, 2021). Jatkossa olisikin tärkeää tutkia 
myös maahanmuuttajataustan merkitystä tässä tutkimuksessa hahmotellussa moni-
ulotteisessa kehyksessä joko sukupuolen sijaan tai sen kanssa yhteisvaikutuksessa. 
Olisi tärkeää ymmärtää, 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 ilmiön kokonaisuudessa. 

Tutkimuksellista huomiota tulisi kohdistaa entistä laajemmin koulutuksellisen 
eriarvoisuuden taustalla vaikuttavaan eronteon logiikkaan, tutkittiin sitten yhteiskun-
taluokkien, sukupuolten tai kantasuomalaisten ja maahanmuuttajataustaisten lasten 
välistä eriarvoisuutta. Tarvitaan herkkävireistä tutkimusotetta, joka kykenee tavoit-
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tamaan erojen tuottamisen ja uusintamisen tapoja sekä toisaalta löytämään keinoja 
murtaa eronteon logiikkaa niin rakenteellisella kuin arjen vuorovaikutuksen tasolla. 
Ilmiön systeemisen, itseään uusintavan sekä tutkijan että tutkittavat lävistävän luon-
teen vuoksi sitä ei voida täysin ymmärtää vain ulkoapäin tarkastelemalla. Koulutuk-
sellisen eriarvoisuuden hienovireisimpienkin mekanismien tunnistaminen edellyttää 
tutkimukselta syvää refleksiivisyyttä ja parhaimmillaan kenties myös tutkittavien 
osallisuutta. 
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