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Tamén tutkimuksen tavoitteena on lisétd ymmaérrystd romanien koulutukseen liittyvistd kokemuksista
ja tarkastella, miten heidén koulutuspolkunsa rakentuvat erilaisten tekijoiden vaikutuksesta. Aihe on
merkittdvé, silld romanien koulutustaso on noussut viime vuosikymmeniné, mutta erot valtaviestoon
nihden ovat edelleen huomattavia. Tutkimus vastaa tarpeeseen tuoda esiin romanien omia nidkdkulmia
aiheesta, silld Suomessa ei kerété etnistd taustaa koskevia tilastoja ja systemaattista tutkimustietoa
romanien koulutuksesta on vihén.

Teoreettisena viitekehyksend tutkimuksessa hyddynnetddn Pierre Bourdieun padomateoriaa
(taloudellinen, sosiaalinen, kulttuurinen ja symbolinen pddoma) seki toimijuuden ja rakenteiden
vilistd dynamiikkaa. Ndiden avulla tarkastellaan, millaiset resurssit tukevat tai estivét
kouluttautumista sekd milla tavoin yksiléiden toimijuus rakentuu koulutusjirjestelmén ja
yhteiskunnallisten rakenteiden sisilla.

Tutkimus toteutettiin laadullisena kyselytutkimuksena. Aineisto keréttiin sahkoiselld
kyselylomakkeella, johon vastasi 31 henkil64. Menetelméd mahdollisti maantieteellisesti hajallaan
olevan ryhmén tavoittamisen ja anonyymin osallistumisen, miké lisési vastaajien halukkuutta kertoa
myos henkilokohtaisista ja sensitiivisistd kokemuksista. Aineisto analysoitiin laadullisen
siséllénanalyysin avulla yhdistden aineistoléhtdisti ja teoriaohjaavaa otetta.

Keskeiset tulokset osoittavat, ettd romanien koulutuspolkuja edistivat tekijat liittyvat muun muassa
yksilon omaan toimijuuteen, perheen ja yhteison tukeen sekd kannustaviin koulukokemuksiin. Esteiksi
nousivat syrjinté ja ennakkoluulot, taloudelliset haasteet, kulttuuriset ristiriidat koulun kdytantdjen
kanssa seka riittimaton ohjaus erityisesti koulutussiirtymien kohdalla. Pddomat néikyivat
koulutuspoluilla eri tavoin: kulttuurinen pdéoma ilmeni esimerkiksi asenteina koulutusta kohtaan,
sosiaalinen padoma opiskelumahdollisuuksien rajautumisena ja symbolinen pddoma koulutuksen
tuottamana arvostuksena.

Johtopéatoksend tutkimus osoittaa, ettd romanien koulutuspolut rakentuvat monitasoisten
voimavarojen ja esteiden vuorovaikutuksessa. Koulutusjarjestelman yhdenvertaisuustavoitteet eivat
vield tdysin toteudu, ja syrjinnédn vaikutukset heijastuvat edelleen oppimiskokemuksiin ja
koulutusvalintoihin. Tutkimuksen tuottama tieto tiydentds aiempaa tutkimusta ja voi toimia pohjana
kehittdmistoimille, joiden tavoitteena on edistdd romanien koulutuksellista tasa-arvoa, lisdta
kulttuurisensitiivisyyttd ja vahvistaa luottamusta koulutusjirjestelemad kohtaan.

Avainsanat: romanit, koulutuspolut, koulutuksellinen tasa-arvo, pddomat, toimijuus, rakenteet,
laadullinen sisdllonanalyysi
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1 Johdanto

Suomen koulutusjirjestelmé on usein esimerkkind kansainviélisissa vertailuissa tasa-
arvoisuudestaan ja laadustaan (OPH 2023). Sen l14dhtdkohtiin kuuluu ajatus siité, ettd jokaisella
lapsella ja nuorella on mahdollisuus kouluttautua taustastaan riippumatta, ja ettd koulutus
toimii vayladna yksilon kehitykselle ja yhteiskunnan hyvinvoinnille. Timé ihanne ei
kuitenkaan toteudu yhdenvertaisesti kaikkien ryhmien kohdalla. Etniset vihemmistot, kuten
romanit, kohtaavat koulutuspoluillaan edelleen monenlaisia esteitd (Haltia, Isopahkala-Bouret
& Peura 2022, 7-8). Viime vuosikymmenind romanien koulutustaso on noussut, mutta erot
valtaviestoon ndhden ovat edelleen merkittivia (Zacheus, Kalalahti & Varjo 2017, 135-136;
Martelin, Kuusio & Weiste-Paakkanen 2018, 29).

Koulutuksella on yksilolle ja yhteiskunnalle syvillisid vaikutuksia. Se ei ainoastaan
mahdollista tietojen ja taitojen karttumista, vaan myos méérittad pitkédlti sosioekonomista
asemaa, tyomarkkina-asemaa ja jopa terveyttd ja hyvinvointia (Alanen & Alastalo 2021, 178,
192). Koulutuksen mydta ihmisilld on mahdollisuus parantaa sosiaalista asemaansa. Samalla
se on yhteiskunnallinen instituutio, joka voi my0s uusintaa eriarvoisuutta ja vahvistaa
rakenteellisia esteitd. (Kosunen, Niemi & Laaksonen 2022, 372—-373.) Romanien kohdalla

koulutuspolkujen katkeaminen ei ole pelkistddn yksilollinen haaste, vaan se kietoutuu

Tutkimukseni tavoitteena on lisdtd ymmarrystd romanien koulutukseen liittyvistad
kokemuksista ja siitd, miten koulutuspolut rakentuvat monenlaisten tekijéiden vaikutuksesta.
Kysyn erityisesti, mitka tekijét romanien ndkdkulmasta edistévit tai estdvét kouluttautumista,
miten erilaiset pddomat ja resurssit nikyvat heidén koulutuspoluillaan, sekd milld tavoin
toimijuus ja rakenteet muovaavat koulutuksellisia valintoja. Ndiden kysymysten avulla pyrin
avaamaan, millaisia mahdollisuuksia ja haasteita romanit kokevat kouluttautumisen suhteen,
ja miten heiddn kokemuksensa suhteutuvat suomalaisen koulutusjérjestelmén periaatteisiin ja

kdytantoihin.

Romanien koulutuksesta on Suomessa saatavilla vain rajallisesti systemaattista
tutkimustietoa, silld etnistd taustaa ei voida tilastoida virallisesti. Tdma on johtanut siihen, etti
tietoa kerdtddn usein kyselyjen tai yksittiisten haastattelututkimusten avulla. (Weiste-
Paakkanen ym. 2018, 11.) YK on jopa huomauttanut Suomea romanilapsia koskevan

tutkimustiedon puutteesta (Weckstrom, Kekkonen & Kekkonen 2023, 9). Tutkimuksellinen



tarve on siis ilmeinen: romanien koulutukseen liittyy edelleen avoimia kysymyksid, joita ei
voida tarkastella ilman heiddn omia kokemuksiaan ja ndkdkulmiaan. Tdma tutkielma
pyrkiikin vastaamaan tdhdn tarpeeseen nostamalla esiin romanien omia kertomuksia heidén

koulutuspoluistaan ja kokemistaan esteistd ja mahdollisuuksista.

Viimeaikainen tutkimus on korostanut tarvetta késitelld rasismia ja syrjintdd suomalaisessa
koulujarjestelméssi. Jones, Mikander, Helakorpi ja Lofstrom (2025) osoittavat, ettd vaikka
koulutuksen jérjestdjit ovat velvoitettuja ehkdisemédn syrjintdd, opettajille suunnatut
ohjeistukset kisittelevit rasismia usein puutteellisesti ja vdistavasti. Tutkimuksesta nousee
esiin my0s romaneihin kohdistuva systemaattinen syrjintd, mikéd havainnollistaa, ettd
koulutuksen yhdenvertaisuus ei ole valmis asia Suomessa, vaan edellyttdd edelleen kriittista

tarkastelua ja kehittdmista.

Teoreettisena viitekehyksend hyodynnin sosiologi Pierre Bourdieun (1986) pddomateoriaa,
jonka avulla voidaan tarkastella, millaiset resurssit tukevat tai estavat yksilon
koulutuspolkuja. Bourdieun mukaan yksilon asema yhteiskunnassa rakentuu erityisesti
taloudellisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja symbolisen pddoman mahdollistamana. Ndiden
padomien avulla voidaan analysoida, millaisia voimavaroja romaneilla on kouluttautumisen
tueksi ja millaisia esteitd heiddn koulutuspoluillaan voi esiintyd. Lisédksi tutkielmassa
tarkastellaan toimijuuden ja rakenteiden vélistd suhdetta: kuinka yksilot tekevét valintoja
omassa eldmissddn ja koulutuksessaan, ja milld tavoin yhteiskunnalliset rakenteet seké
koulutusjérjestelma mahdollistavat tai rajoittavat nitd valintoja. Pddomien ja toimijuuden
ndkokulmat yhdessé tarjoavat vélineen ymmartdd romanien koulutuspolkujen rakentumista ja

niihin liittyvid haasteita ja mahdollisuuksia.

Tutkielma asettuu osaksi kasvatustieteellisté ja koulutussosiologista tutkimusta. Sen erityinen
lisdarvo on siind, ettd se tuo esiin romanien omia kokemuksia ja ndkékulmia. Aiemmassa
tutkimuksessa painopiste on usein ollut ongelmien ja haasteiden tarkastelussa, mutta téssi
tyOssd pyritddn huomioimaan myos voimavaroja ja onnistumisia. Ndin tutkimus haastaa
yksipuolista kuvaa ja pyrkii antamaan tasapainoisemman nikdkulman romanien koulutukseen

liittyvéén keskusteluun.



2 Romanien asema koulutuksessa

Romanit ovat Suomessa yli 500 vuotta asunut kieli- ja kulttuurivihemmisto, jonka méaraksi
arvioidaan noin 10 000—12 000 henkild4. Lisdksi Ruotsissa asuu arviolta 3 000 Suomen
romania (Weckstrom ym. 2023, 15.) Koska Suomessa ei laadita tilastoja etnisin perustein,
tarkan vdestdosuuden arvioiminen on haastavaa (Tilastokeskus 2022). Suomen romaneilla on
oma, uhanalaiseksi luokiteltu kielensa kaalo seké rikas kulttuuriperintd, jonka ylldpitimiseen
ja kehittimiseen heilld on perustuslaissa (§ 731/1999) turvattu oikeus. Karan & Akerlundin

(2020, 7-12) mukaan romanikulttuurille on ominaista yhteisollisyys ja perheen arvostus.

Vaikka romanit ovat olleet osa Suomen viestdd vuosisatoja, heiddn padsynsi yhteiskunnan
palvelujarjestelmain piiriin on ollut huomattavasti muuta véestéd lyhytaikaisempi. Ennen
1970-lukua romanien historiaa leimasivat voimakas syrjintd, yhteiskunnallinen marginaali ja
valtion harjoittama assimilaatiopolitiikka. Assimilaatiopolitiikan tavoitteena oli
romanikulttuurin hdivyttdminen ja romanien sulauttaminen valtaviestoon. Tdma ilmeni
rajuimmillaan esimerkiksi 1900-luvun alkupuoliskon romanilasten pakkohuostaanottoina
valtavieston perheisiin ja laitoksiin. Pakkohuostaanottoja perusteltiin niin rotuopillisilla
kisityksilld kuin sosiaalisten ongelmien, kuten asunnottomuuden ja koyhyyden,
ratkaisemisella. Vield 1960-luvulla romanilasten sijoittaminen lastenkoteihin oli yleista.

(Sosiaali- ja terveysministerié 2004: 3, 6.)

Romanien heikot asuinolosuhteet ja ajoittainen asunnottomuus olivat pitkdin merkittava este
lasten sadnnolliselle koulunkédynnille (OPH 2013, 4). Tilanne alkoi muuttua 1970-luvulla,
jolloin Suomessa siirryttiin ihmisoikeusldhtdisempéén hyvinvointipolititkkaan ja omaksuttiin
aktiivisempi romanipolitiikka (Rajala & Blomerus 2015, 8). Romanien asumiskysymys nousi
talloin keskeiseksi asiaksi: vuonna 1975 sdéddettiin laki romanien asunto-olojen
parantamisesta ja valtio alkoi kohdistamaan médrdrahoja elinolosuhteiden kehittimiseen.
Erityisesti kunnallisen asumisen avaaminen romaneille ja pyrkimys valttd4 romanien
keskittdmista tietyille asuinalueille, paransivat asumistilannetta merkittdvésti. Asumisen
vakiintuminen loi pohjan romanilasten sddanndélliselle koulunkdynnille, vaikka sopeutuminen
vaatikin asennemuutoksia sekd romaneilta ettd koululaitokselta. (Friman-Korpela 2014, 105;
OPH 2013, 4.) Romanien osalta tima tarkoitti esimerkiksi luottamuksen rakentamista
koululaitosta kohtaan, jossa aiemmat syrjinnén kokemukset ja pelko kulttuurisen identiteetin

menettdmisestd vaikuttivat vahvasti. Koulun puolestaan tuli kyeta tarkastelemaan omia



toimintatapojaan kriittisesti ja kehittad kdytanteitd, jotka huomioivat romanilasten

kulttuuritaustan ilman leimaamista tai yleistamista.

Historiallinen syrjintd, marginalisointi seké sulauttamispolitiikka, jota on osin toteutettu
sosiaalityon keinoin, ovat jittdneet pysyvid jalkid romaniviestoon. Nama tekijit ovat
heikentineet romanien sosioekonomista asemaa ja nakertaneet luottamusta keskeisiin
yhteiskunnallisiin instituutioihin, kuten koulujérjestelemdén (Friman-Korpela 2014, 71).
Tamén historiallisen kontekstin perusteella Zacheus ym. (2017, 138) luokittelevat Suomen
romanit Ogbun teoriaan viitaten vastentahtoiseksi vihemmistoksi (involuntary minority), eli
vihemmistoryhmiksi, joka on joutunut osaksi yhteiskuntaa kolonialismin, orjuuden tai
syrjinndn seurauksena vapaachtoisuuden sijasta. Téllaisilla ryhmilld on usein kokemuksia
systemaattisesta epdoikeudenmukaisuudesta, mika voi heikentdé luottamusta valtakulttuurin

instituutioita kohtaan ja vaikuttaa esimerkiksi koulutusasenteisiin.

Vaikka romanien koulutustaso on vuosikymmenten mittaan noussut ja lainsdddantd turvaa
kaikille kansalaisille yhdenvertaiset oikeudet, tosiasiallinen yhdenvertaisuus ei vield tdysin
toteudu (Weiste-Paakkanen ym. 2018, 11). Yksi keskeinen este yhdenvertaisuuden
toteutumiselle on romanivastaisuus, jolla tarkoitetaan yhteiskunnallisesti syvélle juurtunutta
ennakkoluuloisuutta, jonka vaikutukset ndkyvit koulutuksessa, tyoeldmaissé ja palveluiden
saatavuudessa (Oikeusministerio n.d.). Romanivastaisuus ndkyy kdytdnnon eldméssid muun
muassa syrjivind kohteluna tydeldméssd, vaikeuksina asunnonhaussa seki epareiluna tai
epdluuloisena suhtautumisena esimerkiksi kaupoissa, virastoissa tai julkisessa liikenteessa
(Weiste-Paakkanen ym. 2018, 62). Monille romaneille ennakkoluulot ja
epdoikeudenmukainen kohtelu ovat arkipdivéisid kokemuksia, ja ne voivat synnyttdd jatkuvan
tarkkailun tunteen sekd painetta todistaa itsensi ja kulttuurinsa hyvéksyttaviksi, mikd on
yksilolle kuormittavaa ja kuluttavaa (Helakorpi, Lappalainen & Sahlstrom 2019, 54, 57).
Romanien kokemus erilaisuudesta valtavidestoon nihden onkin toistuva teema koulutusta ja
yhteiskunnallista osallisuutta késittelevisséd tutkimuksissa sekd romanien omissa
puheenvuoroissa (Valkama 2024, 27). Erilaisuuden kokemus ei synny vain yksittéisista
kokemuksista, vaan se rakentuu pitkdaikaisesta syrjinndstd ja marginalisoinnista, jonka

vaikutukset voivat siirtyd myos sukupolvelta toiselle.

Namaé yhteiskunnalliset asenteet heijastuvat myds koulumaailmaan. Vaikka suomalainen
koulutusjérjestelma tarjoaa laajat mahdollisuudet jokaiselle, romanilapsilla on edelleen

enemman haasteita perusopetuksen loppuunsaattamisessa sekéd suurempi riski luokalle



jaamiseen verrattuna valtavdestoon. Syrjinté ja kulttuuriset ennakkoluulot vaikuttavat
olennaisesti niihin koulutuspolkuihin. Kielteiset stereotypiat voivat luoda epiluottamusta
herattavian kouluympariston, vaikeuttaa romanioppilaiden ystivyyssuhteiden muodostumista
ja heikentdd heiddn koulumotivaatiotaan, miki voi johtaa jopa koulun keskeyttdmiseen.
Romanitaustaisen henkilokunnan véhiisyys kouluissa saattaa edelleen hankaloittaa
turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunteiden syntymistd. (Stenroos & Helakorpi 2021, 100—
101, 110; Pikkarainen & Kykyri 2023, 1259.) Tilannetta vaikeuttaa myos aiemmin mainittu
koulutukseen liittyvien etnisten tilastojen puuttuminen, miké estdd ongelmien tarkkaa
hahmottamista ja hidastaa romanien kouluttautumisen eteen tehtivai kehittdmistyota.

(Stenroos & Helakorpi 2021, 101-102).

Perinteisesti romaniyhteisdssé lapset ovat oppineet eldméssa tarvittavat taidot osallistumalla
arjen toimintoihin. Koulutusta ei vélttdmattd aiemmin pidetty ensisijaisena, ja
koulutusinstituutio saatettiin kokea jopa uhkana omalle kielelle ja identiteetille historiallisen
sulauttamispolitiikan vuoksi. (OPH 2013, 4.) Nykyéin asenteet ovat kuitenkin muuttuneet:
romanit pitdvit kouluttautumista tirkedni ja vanhemmat haluavat lastensa kdyvén kouluja,

nihden koulutuksen avaimena yhteiskunnalliseen osallisuuteen (Perho 2018, 59).

Romaniyhteison kulttuuriset piirteet, kuten vahva uskonnollisuus, voivat vaikuttaa
merkittdvasti nuoren koulutus- ja ammatinvalintoithin. Monet romaniperheet kuuluvat
kristilliseen seurakuntaan, ja ammatinvalinnassa pyritddn usein ottamaan huomioon oma
uskonnollinen maailmankatsomus. Témén vuoksi esimerkiksi Diakonia-ammattikorkeakoulu
ja seurakunnalliset koulutukset ovat romanien keskuudessa suosittuja vaihtoehtoja.
Grongqvistin, Isosaaren & Seppélédn (2025, 56) mukaan korkeakouluopintoihin hakeutumista,
erityisesti sosiaalialalle, perustellaan usein alan sopivuudella omaan arvopohjaan ja
katsomuksellisiin 1dhtokohtiin. Lisédksi téllaiset alat tarjoavat usein mahdollisuuden noudattaa
omaa pukeutumistyylid, miké helpottaa romanikulttuurin pukeutumisnormien ja valtavédeston
odotusten yhteensovittamista (Pulma 2012, 152). Vaikka romaninaisen pukeutuminen ei
sinéinsd ole este koulutukseen tai tyoeldmain osallistumiselle, tietyilld aloilla esimerkiksi
tyoturvallisuusméaérdykset tai virkapukuvaatimukset voivat rajoittaa ammatinvalintaa tai

vaikuttaa koulutuspolkuihin.

Kulttuuristen ja uskonnollisten arvojen lisdksi koulutushalukkuuteen vaikuttavat myos
kokemukset ja asenteet, joita liittyy korkeakoulutukseen. Koulutushaluja voi heikentda

esimerkiksi akateemista maailmaa kohtaan tunnettu epéluulo, joka voi olla seurausta aiempien
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sukupolvien matalasta koulutustasosta. Monissa perheissd korkeakoulutus ei ole ollut
realistinen tai edes harkittu vaihtoehto. My0s ldhipiirin vdhdinen korkeakoulukokemus voi
vahentdd kdytdnnon tuen ja kannustuksen saatavuutta. (Perho 2018, 59—61.) Kynnysta
kouluttautumiseen nostavat lisdksi romanien tydllistymiseen edelleen liittyvét epavarmuudet:
monet romanit kokevat, ettei koulutus yksin riitd avaamaan ovia tydeldmain, silld syrjinta

tyomarkkinoilla on edelleen yleistd (Hakala 2018, 27).

Opetushallituksen ja romaniasiain neuvottelukunnan kaltaisten organisaatioiden selvitykset ja
tutkimukset, kuten romanien hyvinvointitutkimus Roosa, tarjoavat arvokasta tietoa romanien
koulutustilanteesta ja koulutuspolkujen tukemiseksi tarvittavista toimista (Ldmsé, Kuusio,
Koskinen, Martelin & Weiste-Paakkanen. 2018, 140—142). Haasteiden ratkaiseminen
edellyttad kuitenkin, ettd valtakunnalliset koulutuksellisen tasa-arvon edistimiseen tihtdavét
toimintamallit jalkautuvat tehokkaasti myds paikallistasolle eli konkreettisiksi arjen
kaytannoiksi kouluissa, kunnissa ja oppilaitoksissa. Esimerkiksi romanitaustaisten oppilaiden
koulunkdynnin tukeminen edellyttdd, ettd kouluyhteisoilld on riittdvad osaamista
kulttuurisensitiivisistd tyoskentelytavoista sekéd valmiutta tukea yksilollisid koulutuspolkuja.
Stenroos & Helakorpi (2021, 107-108) korostavat erityisesti koulunkdynnin keskeyttaneiden
romanien yksildllisten kokemusten tarkempaa ymmartdmisté, sekd lyhyiden koulutusurien ja
tukiluokkien tulosten arvioimista, jotta koulutuksellinen eriarvoisuus voidaan tunnistaa ja

sithen puuttua tehokkaasti.
2.1 Romanien koulutusta koskeva tutkimus

Suomalainen koulutusjirjestelmé perustuu periaatteeseen yhdenvertaisista mahdollisuuksista
kaikille, mutta kdytdnndssd ndmé mahdollisuudet eivit aina toteudu tasavertaisesti eri
vdestoryhmien kesken. Tutkimuksissa on havaittu, ettd erityisesti tietyt kulttuurivihemmistot,
kuten romanit sekd maahanmuuttajataustaiset nuoret, kohtaavat koulutuspoluillaan
merkittdvid haasteita. Vihemmistoryhmien asema koulutuksessa ja yhteiskunnassa vaihtelee
kuitenkin suuresti. Esimerkiksi ruotsinkieliselld véestolld koulutustaso on keskimiérin korkea
ja yhteiskunnallinen asema vakiintunut, kun taas romanilapset ja -nuoret kohtaavat edelleen

monia esteitd koulutusjérjestelmén laadusta huolimatta. (Zacheus ym. 2017, 133.)

Tutkimusten mukaan romanien akateemiset taidot kehittyvit keskimairin hitaammin kuin
valtavideston lapsilla, perusopetuksen loppuun saattaminen on vaikeampaa, ja luokalle
jdaminen on yleisempédd. My0s toisen asteen koulutukseen hakeudutaan harvemmin, miké voi

kaventaa yleissivistyksen tasoa ja rajoittaa jatko-opintomahdollisuuksia. (Stenroos &
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Helakorpi 2021, 100-101.) Namai koulutukselliset haasteet eivit kuitenkaan johdu
yksinomaan yksil6llisista tekijoistd, vaan ne ovat sidoksissa laajempiin sosiaalisiin,

kulttuurisiin ja rakenteellisiin olosuhteisiin (Perho 2018, 59).

Yksi keskeinen tutkimuksessa esiin nouseva teema on romanien pitkd syrjinnin ja
marginalisaation historia, joka on jittanyt jalkenséd yhteiskunnalliseen asemaan ja osallisuuden
kokemuksiin (Friman-Korpela 2014, 42—44, 65-67). Vaikka Suomessa ei ole esiintynyt
samanlaista koulutuksen institutionaalista segregaatiota kuin joissakin muissa Euroopan
maissa, epdsuora syrjintd, ennakkoluulot ja kielteiset stereotypiat ovat muodostaneet
merkittdvid esteitd romanien kouluttautumiselle (O’Nions 2015, 103). Aiemmat sukupolvet
ovat saattaneet kokea epdoikeudenmukaista kohtelua koulussa, ja nimé kokemukset voivat
eldd yhteison muistissa ja vaikuttaa edelleen nuorten ja heidin perheidensa asenteisiin
koulutusta kohtaan. Tdmén seurauksena koulutuksellinen itsetunto voi olla heikko, etenkin jos
koulutuspolulla on koettu toistuvia epdonnistumisia tai tuen puutetta. (Perho 2018, 57-58.)
Aiempien sukupolvien kouluttamattomuuden perintd voi siten yha vaikuttaa asenteisiin ja
heijastua lasten ja nuorten kouluttautumismotivaatioon. Perhetaustan vaikutus nuorten
koulutusvalintoihin on moniulotteinen. Salovaara (2023, 123) havainnoi, miten vanhempien
koulutustausta ja ammatti, sekd erityisesti vanhemmilta sisaruksilta saadut tiedot, kokemukset
ja tuki, muovaavat nuorten koulutuspolkuja, vaikka nuoret itse saattavat korostaa valintojensa
itsendisyyttd ja omaa toimijuuttaan. Tdma "koulutusvalinnan illuusio", kuten Salovaara (2023,
117) sitd kutsuu, voi olla erityisen merkityksellinen romaninuorten kohdalla, joiden perheissa
el valttdmattd ole aiempia kokemuksia korkeammista koulutusasteista, jolloin sisarusten tai
laajemman yhteison mallit ja tuki nousevat tirkedén asemaan. Vaikka nuori kokisi tekevinsd
itsendisen valinnan, taustalla vaikuttavat perheen ja suvun vilittimét asenteet ja resurssit,

jotka ovat osaltaan aiempien sukupolvien kokemusten ja koulutustason muovaamia.

Vaikka romanien koulutustaso on selvitysten mukaan noussut pitkalld aikavélilld, ero
valtaviestoon on edelleen huomattava. Perusopetuksen jilkeiseen koulutukseen
osallistuminen on vihdisempéd, ja korkeakoulutettujen romanien mééra on pieni. (Rajala &
Blomerus 2015, 17-18.) Tutkimuksissa onkin pyritty tarkastelemaan niitd tekijoita, jotka
vaikuttavat romanien koulutusvalintoihin ja -polkuihin. Romanien omat ndkemykset
koulutuksen merkityksestd tyollistymiselle, sosiaaliselle asemalle ja identiteetille ovat
olennainen osa tdtd keskustelua. Koulutuksen arvo tunnistetaan romaniviestossé usein

vilineend tyollistymiseen ja sosiaalisen aseman parantamiseen (Rajala & Blomerus 2015, 79—
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80;). Kuitenkin huoli syrjinnéstd tydmarkkinoilla, koulutuksesta huolimatta, voi heikentda

koulutuksen houkuttelevuutta ja siten vaikuttaa koulutusmotivaatioon (Hakala 2018, 27).

Aiempi tutkimus tuo esiin useita tekijoitd, jotka vaikuttavat romanien hakeutumiseen
korkeakoulutukseen ja heiddn menestymiseensé opinnoissa. Koulutusvalinnat kytkeytyvét
yksilon aiempiin koulutuskokemuksiin, taloudellisiin resursseihin, sosiaalisiin verkostoihin
sekd koulutusjirjestelmén tarjoamaan tukeen. Taloudelliset huolenaiheet, kuten opiskelun
kustannukset, toimeentulon turvaaminen ja opintolainaan liittyva epéluottamus, voivat ohjata
nuoria varhain tydeldméén ja kaventaa jatko-opintoihin hakeutumista. (Rajala & Blomerus,

79-82.)

Romanit voivat my6s pohtia koulutuksen ja erityisesti korkeakoulutuksen suhdetta omaan
kulttuuri-identiteettiinsé ja yhteis6onsd. Korkeakoulutus voi ndyttaytya kaksijakoisena
ilmidna: toisaalta se voi herittdd pelkoa vieraantumisesta omasta kulttuurista tai siit, ettd
yhteison normit joutuvat ristiriitaan opiskelumaailman vaatimusten kanssa.
Korkeakouluopinnot voivat esimerkiksi mahdollistaa vaikutusmahdollisuuksia, toimia
roolimallina toisille tai parantaa tydmarkkina-asemaa. Samaan aikaan vdhemmistoon kuuluvat
opiskelijat voivat kokea ristiriitaa valtakulttuurin odotusten ja oman kulttuuritaustan vélilla:
koulutusympdéristo ei aina tunnista tai arvosta heidan kulttuurisia 1ahtokohtiaan, mika voi
heikentdd kuuluvuuden tunnetta ja opiskelumotivaatiota. (Helakorpi, Lappalainen & Mietola

2020, 53.)

Opetushallituksen selvityksissd on painotettu koulutusjarjestelmén vastuuta romanioppilaiden
koulutuspolkujen tukemisessa, erityisesti siirtymiavaiheissa perusopetuksesta toiselle asteelle
ja edelleen korkeakouluihin. Oikea-aikainen ohjaus ja saavutettava tiedonsaanti ovat
olennaisia edellytyksié sujuville siirtymille. (OPH 2013, 10-11.) Covid-19-pandemia osoitti
kuitenkin konkreettisesti, ettd tiedonkulussa ja palvelujen saatavuudessa on edelleen puutteita.
Esimerkiksi Stenroos, Musta ja Skogberg (2023) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd
luottamuspula viranomaisten ja romaniyhteison vélilld voi heikentéd tiedon tavoittavuutta ja
tuen vaikuttavuutta. Tama korostaa aiemmassa tutkimuksessa toistuvasti esiin tullutta tarvetta
pitkdjanteiselle yhteistydlle, joka perustuu molemminpuoliseen luottamukseen ja

kulttuurisensitiiviseen kohtaamiseen.

Aiempi tutkimus on osoittanut myds metodologisia puutteita. Esimerkiksi koulunkdynnin
keskeyttimisen syitd on tutkittu véhan, ja tieto perustuu usein yksittdisiin

haastattelututkimuksiin, jotka valottavat 1dhinnd yksilollisid kokemuksia (Pikkarainen &
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Kykyri 2023, 1245). Ylipadtdin romanien koulutuksesta ja heiddn kokemuksistaan on
saatavilla vdhén kattavaa ja systemaattista tutkimustietoa (Weckstrom ym. 2023, 9). Tadma
korostaa tarvetta monimenetelmalliselle tutkimukselle, joka tuo esiin romanien omia

nikemyksié ja kokemuksia koulutuspoluista ja niiden taustalla vaikuttavista tekijoista.
2.2 Kouluttautumiseen liittyvat haasteet ja mahdollisuudet

Romanien koulutuspolut heijastelevat sekd institutionaalisia esteité ettd yksilollisia
voimavaroja, jotka voivat tukea koulutuksellista etenemistéd (Stenroos & Helakorpi 2021, 99—
100). Useat tutkimukset (esimerkiksi Stenroos & Helakorpi 2021, 103—104; Friman-Korpela
2014, 4244, 65—67) ovat tuoneet esiin syrjinnén ja siihen liittyvét ennakkoluulot keskeisina
esteind romanien kouluttautumiselle. Syrjintd voi ilmetd monin tavoin: koulukiusaamisena,
opettajien alentuneina odotuksina ja kielteisind asenteina, tai vaikeuksina pédésti
tydharjoitteluun (Rajala & Blomerus 2015, 34-35, 60, 64; Kara & Akerlund 2020, 26; OPH
2013, 9; Weckstrom ym. 2023, 51-53). Ndméa kokemukset voivat heikentii oppilaiden

koulumotivaatiota sekd uskoa omiin kykyihin.

Syrjinnén taustalla vaikuttavat usein rakenteelliseen rasismiin ja historialliseen
marginalisointiin liittyvét ilmi6t, jotka ovat heikentdneet romanien luottamusta
koulutusjérjestelméén ja vaikuttaneet heidén asemaansa. Kuten Valkama (2024, 27) toteaa,
romanien kokemus erilaisuudesta suhteessa valtaviestoon on monille keskeinen osa
koulutuskokemusta. Tama erilaisuuden tunne voi ilmeté etdisyytend opetussisiltoihin tai
kokemuksena siitd, ettei oma kulttuuri tai kieli saa koulussa ndkyvyyttd. Kun oppilaat eivét
nde omaa taustaansa tunnistettuna koulun arjessa, se voi lisdtd vieraantumisen tunnetta ja
heikentdd oppimismotivaatiota (THL 2024). Esimerkiksi Kayhko (2023, 73-74) kuvaa,
kuinka tyolédistaustaiset akateemiset naiset saattavat kokea akateemisen maailman, joka
historiallisesti rakentuu ylemmén keskiluokan kulttuurille, vieraaksi ja sen kaytdnnot etdisiksi
omasta taustastaan. Keskeistd Kayhkon (2023, 74) mukaan on se, ettd tydldiskulttuurin
piirissd opitulla kodin perinn6llé, eli tietyilld arvoilla, kidytdnndilld ja eldmédnmuodolla, voi
olla yksilolle kdyttoarvoa, mutta ei vilttdiméttd vastaavaa vaihtoarvoa tai tunnustusta
yliopistomaailmassa. Vastaavasti, jos romanioppilaat kokevat, ettd heiddn omaa kulttuurista
paddomaansa, kieltddn tai kokemusmaailmaansa ei tunnisteta tai arvosteta koulussa, voi
kouluympiéristd tuntua etdiseltd ja vieraalta. Tutkimusten mukaan romanilapset saattavat

kokea koulun vieraana ja turvattomana paikkana, erityisesti jos he eivit nde omaa kulttuuriaan
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tai kieltdan heijastuvan opetuksessa tai koulun kédytdnndissd. Tadma voi johtaa

ulkopuolisuuden tunteisiin ja heikentdd oppimismotivaatiota (THL 2024.; OPH 2015).

Romanilasten ja -nuorten hyvinvointia tukee se, ettd he kokevat tulevansa nahdyiksi ja
kuulluiksi kouluyhteisdssd. Opettajien ja muun kouluhenkilokunnan tietoinen tuki ja
hyviksyva asenne ovat keskeisid tekijoitd timan kokemuksen vahvistamisessa (THL 2024).
Osallisuuden vahvistaminen edellyttdd myds romanien kulttuurin ja historian huomioimista
opetussisilloissd, mika paitsi lisdd romanilasten kuulumisen tunnetta kouluyhteis66n, myos

tukee kaikkien oppilaiden kulttuurista ymmaérrystd (OPH 2025).

Opetushallitus (2025) painottaa, ettd romanien opetuksessa keskeistd on vahvistaa oppilaiden
identiteettid sekd lisédtd tietoisuutta heiddn omasta historiastaan ja kulttuuristaan. Samalla
opetuksessa tulisi tunnistaa romanit etnisend ja kulttuurisena vihemmistona seké edistda
kielen ja kulttuuriperinndn séilymisté yhteistydssé kotien kanssa. Romanilasten ja -nuorten
koulukokemusten parantaminen edellyttié siis sekd opetussisiltjen ettd koulun
toimintakulttuurin tarkastelua ja kehittdmisti. Tavoitteena tulisi olla kouluympaéristd, jossa
kaikki oppilaat kokevat tulevansa arvostetuiksi ja jossa heidén kulttuurinen taustansa ndhdéin

voimavarana (THL 2024; OPH 2025).

Romanien koulutuksellista yhdenvertaisuutta voidaan vahvistaa myods koulun
toimintakulttuurin ja pedagogiikan tasolla. Yksi konkreettinen keino romanien
koulutuksellisen yhdenvertaisuuden edistimiseksi on kulttuurisensitiivisen pedagogiikan
vahvistaminen. Tédllainen opetus huomioi romanikulttuurin erityispiirteet ja rakentaa siltoja
kodin ja koulun vilille (Kivistd & Croll 2012, 93). Kéytdnndssé tdma voi tarkoittaa sité, ettd
romanikulttuuria ja -historiaa késitelldédn opetuksessa aidosti, ei pelkéstddn juhlapuheissa tai
irrallisina sisdltoind. My0ds oppimateriaalien moninaistaminen ja romanitaustaisten esikuvien
esiin nostaminen voivat vahvistaa romaninuorten identiteettid ja koulukiinnittymistd. (OPH

2013, 9; Rajala ym. 2011, 70-73.)

Toinen merkittavé kouluttautumiseen liittyvé haaste liittyy kulttuurisiin ja sosioekonomisiin
vaikeuttaa koulutukseen kiinnittymistd. Esimerkiksi perheen ja yhteison vahva rooli voi
ohjata nuorten valintoja niin, etti koulutus jii taka-alalle (Kara & Akerlund 2020, 1012, 24).
Varhainen avioituminen ja perheen perustaminen mainitaan usein syind koulunkdynnin

keskeytymiseen (Rajala & Blomerus 2015, 29; Stenroos 2020, 187), ja perinteiset kisitykset
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koulutuksen vihéisestd merkityksestd voivat edelleen vaikuttaa erityisesti sukupolvien

valisissid asenteissa (Rajala & Blomerus 2015, 29-30).

Koulunkéyntia voivat lisdksi vaikeuttaa kielelliset haasteet, kuten koulukielen ja kotikielen
rekisterierot tai suppea sanavarasto (Hedman 2016, 34-35). Yleisid ongelmia ovat myos
poissaolot, joiden taustalla voi olla hyvin erilaisia syitd, kulttuurisista kiytannoista jaksamisen
haasteisiin tai kouluympéristdsséd koettuun turvattomuuteen (Rajala, Salonen, Blomerus &
Nissild 2011, 77-78). Muita esteitd ovat heikko itseluottamus, motivaation puute seka
riittdméton tieto koulutusvaihtoehdoista ja saatavilla olevista tukipalveluista, mika voi
vaikeuttaa opiskeluun liittyvien polkujen hahmottamista (Hakala 2018, 25; Rajala, Stenroos,
Musta & Skogberg 2023, 6-7).

Romanilasten ja -nuorten kouluhyvinvointia tukee kokemus siité, ettd heiddt ndhdéén ja
otetaan huomioon omana itsendén. Opettajien, koulunkdynninohjaajien ja muun
henkilokunnan ymmartévidinen ja arvostava asenne on keskeisessa roolissa osallisuuden
tunteen rakentumisessa. (THL 2024) Romanien kulttuurin ja historian huomioiminen
opetuksessa ei ainoastaan tue romanilasten identiteetin kehitysté, vaan rikastuttaa myds koko
kouluyhteison kulttuurista ymmarrystd (OPH 2025). Opetushallitus onkin korostanut
romanien opetuksessa tarvetta vahvistaa oppilaiden itsetuntoa ja tietoisuutta omasta kielesti ja

kulttuurista yhteistydssd kotien kanssa.

Haasteista huolimatta romanien koulutuspoluilla on myds monia tukitekijoitd ja
mahdollisuuksia. Perheen ja ldhiyhteison kannustus sekd myonteinen asenne koulutukseen
voivat muodostua oppilaalle merkittaviksi voimavaraksi (OPH 2013, 3; Rajala & Blomerus
2015, 20). Laiti (2011, 35-37) huomauttaa miten oppilaan oppimismotivaation lisddmiseksi
on tiarkedd myds opettajan tai muun koulussa toimivan turvallisen aikuisen kyky rakentaa
luottamuksellinen suhde, silla tdllainen tuki vahvistaa kouluun sitoutumista.
Kulttuurisensitiivinen opetus, jossa romanikulttuuri ja -kieli huomioidaan, tukee seké
oppimista ettd identiteetin vahvistumista (Kivistd & Croll 2012, 93). Erityisen
merkityksellistd on romanikielen opetus, jonka on todettu vahvistavan nuorten kulttuurista
identiteettid (OPH 2013, 9). Romanien ndkdkulmasta onkin tarkeds, ettd oma kulttuuri
hyvéksytdédn osaksi koulutuspolkua ja ettd kouluympéristd koetaan kulttuurisesti turvalliseksi.
Tama ei tarkoita pelkéstddn romanikulttuurin ndkyvyyttd, vaan myos sité, ettd koulun
henkilokunta ymmaértdd romanikulttuurin erityispiirteitd ja on valmis tukemaan oppilasta

kokonaisvaltaisesti (Kivistd & Croll 2012, 93). Kdytdnnon tasolla romanitaustaisten
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koulunkdynninohjaajien ja ohjaajien ldsndolo kouluissa on lisdnnyt turvallisuuden tunnetta ja
tarjonnut nuorille samaistumispintaa, mikd on havaittu myonteisend useissa tutkimuksissa
(OPH 2013, 9; Kasa & Svart 2018, 77; Majaniemi, Stenroos & Weiste-Paakkanen 2019, 23—
24; Nyberg 2011, 54-55).

Yksilon oma halu parempaan tulevaisuuteen, ammattiin ja itsensd kehittdmiseen seké usko
omiin mahdollisuuksiin ovat niin ikdén vahvoja kouluttautumisen motivaattoreita. Esikuvat
tukevat tatd pyrkimysté: kouluttautuneet romanit voivat toimia rohkaisevina malleina seké
yhteison sisélla ettd sen ulkopuolella ja siten innostaa muita hakeutumaan koulutukseen.
My0s vertaistuen merkitys on huomattava, silld toisten kokemukset ja kannustus voivat
vahvistaa opiskelumotivaatiota ja tarjota tarkedi tukea opintopolun eri vaiheissa. (Rajala &
Blomerus 2015, 59-60, 81; Stenroos 2023, 53-54.) Lisiksi erilaiset hankkeet ja projektit,
jotka tarjoavat kohdennettua tukea, neuvontaa ja esimerkiksi erillishakujen kaltaisia
vaihtoehtoisia viylid, ovat osoittautuneet tehokkaiksi tavoiksi madaltaa koulutukseen
hakeutumisen kynnysti ja helpottaa opintopolulla etenemistd (Johansson & Laurila 2018,
136-137, 141; Hakala 2018, 24). Taloudelliset tukimuodot, kuten opintotuki, ovat puolestaan
olennainen keino, joka mahdollistaa opiskeluun keskittymisen ja vihentdd koulutuksen

keskeyttamisen riskid (Rajala & Blomerus 2015, 55).

Edelld kuvatut haasteet ja mahdollisuudet osoittavat, ettd romanien koulutuspolkujen
tukeminen vaatii monitasoisia ja yksilolliset tarpeet huomioivia ldhestymistapoja. Vaikka
onnistuneita kdytintgjd, kuten perheiden osallistumisen tukeminen, kulttuurisensitiivinen
opetus ja kohdennetut tukitoimet, on tunnistettu, koulutusjérjestelmén tasolla on edelleen
kehitettdvad. On esitetty, ettd suomalainen koulutusjérjestelma ei aina tunnista riittdvasti
yksilollisid taustatekijoitd, miké voi heikentdd vihemmistoopiskelijoiden tukemista verrattuna
valtavdestoon. Télloin saatetaan tarjota yhdenmukaisia ratkaisuja, kuten kielipainotteisia
toisen mahdollisuuden reittejd, jotka eivit vélttimétta vastaa kaikkien tarpeisiin. (Zacheus ym.
2017, 135.) Romanien koulutuksellisen tasa-arvon edistdminen edellyttiékin paitsi syrjinnin
ja ennakkoluulojen aktiivista purkamista, myds koulutusjérjestelmén kykyd vastata

joustavammin ja kulttuurisesti herkemmin erilaisten oppijoiden tarpeisiin.
2.3 Romanien koulutuspolut Suomessa ja Pohjoismaissa

Romanien koulutuspolkujen erityispiirteet Suomessa liittyvét ennen kaikkea
koulutussiirtymien haasteisiin ja sithen, miten koulutusjirjestelméi on kyennyt vastaamaan

romaninuorten tarpeisiin. Vaikka romanien koulutustaso on noussut pitkilld aikavélilla,
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siirtymét perusopetuksesta toiselle asteelle ja edelleen korkea-asteelle ovat muodostuneet
kriittisiksi vaiheiksi. Useat selvitykset osoittavat, ettd juuri ndissé nivelvaiheissa romaninuoret
ovat muita nuoria suuremmassa vaarassa jaddé ilman jatkokoulutuspaikkaa tai keskeyttaa

opinnot. (Stenroos & Helakorpi 2021, 105-106.)

Oppivelvollisuuden laajentaminen 18 ikdvuoteen vuonna 2021 merkitsi merkittavaa
rakennemuutosta. Sen my6td perusopetuksen péattaneiden romaninuorten odotetaan jatkavan
lahes poikkeuksetta toiselle asteelle. Tilastot osoittavat, ettd uudistus on lisdnnyt
jatkokoulutukseen osallistumista; kdytdnnossé kaikki perusopetuksen pééttdneet nuoret
jatkavat nykyisin toiselle asteelle suorittaakseen oppivelvollisuutensa (OPH 2023). Samalla
on kuitenkin kdynyt ilmi, ettei pelkkd koulutuspaikka vield takaa tutkinnon suorittamista:
Opetushallituksen seurantatietojen mukaan noin joka kymmenes ammatillisessa
koulutuksessa aloittaneista oppivelvollisista on kolmen vuoden kuluttua ilman
koulutuspaikkaa (OPH 2024). Romanipoliittinen ohjelma vuosille 2023-2030 korostaakin
siksi tehostetun ja yksilollisen ohjauksen merkitystd romanien koulutusta tukevissa

toimenpiteissé (Stenroos 2023, 50).

Toinen romanien koulutuspolkuja muokannut kehityskulku on erityisen tuen ja erillisten
koulutusratkaisujen kédyttd. Tutkimuksissa on havaittu, ettd romanitaustaisia oppilaita on
sijoitettu valtavdestdd useammin erityisopetukseen tai pienryhmiin (Rajala ym. 2011, 7;
Zacheus ym. 2017, 134—135). Tamaénkaltaisilla ratkaisuilla on ollut kaksijakoinen vaikutus:
osa oppilaista on kokenut pienryhméssé opiskelemisen myonteisend ja sosiaalisesti
turvallisena, mutta toisille se on merkinnyt eriytymista ja heikompia
jatkokoulutusmahdollisuuksia (Niemi, Helakorpi & Mietola 2010, 88—89). Tdmai korostaa
tarvetta varmistaa, etteivit tukimuodot johda tahattomasti eriytymiseen ja

koulutusmahdollisuuksien kaventumiseen.

Romanien koulutuspolkujen tukemista on viime vuosina vahvistettu hankkeilla ja
kohdennetuilla ohjelmilla, joista keskeisid ovat olleet TSetanes naal ja Nevo tiija. Hankkeissa
kehitettiin useita konkreettisia toimintamalleja: etsivdd romanityoté, I can! -tukiohjelma, jossa
romaninuorille tarjottiin henkilokohtaista tukea koulunkdyntiin, sekéd korkeakouluopintoihin
tahtddvia tukipajoja, joiden tavoitteena oli helpottaa siirtymié toiselta asteelta
korkeakouluihin. Hankkeiden tuloksissa korostui erityisesti romanitaustaisten tyontekijoiden
merkitys, heiddn ndhtiin rakentavan luottamusta ja toimivan térkeiné sillanrakentajina

yhteisdjen ja koulujen vililld. (Mienpid, Perho & Arling 2018, 18, 20-21.) Toimintamallit
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havainnollistavat, ettd romanien koulutuspolkujen vahvistaminen edellyttdd pitkéjanteista

yhteistyota paikallisista oppilaitoksista koko koulutusjérjestelmain tasolle.

Suomen romanien kokemukset eivét ole ainutlaatuisia, vaan vastaavia ilmioitd on
havaittavissa muissa Pohjoismaissa. Ruotsissa ja Norjassa romanilasten keskeyttdmisriski on
valtavdestoon verrattuna korkeampi, ja toiseen asteen koulutukseen siirtyminen on monille
nuorille haasteellista (Helakorpi, Lappalainen & Mietola 2020, 53—54). Niissd maissa on
toisaalta ollut enemman tilaa kasitelld koulutuksessa romanien historiaa ja valtion
harjoittamaa syrjintdd; Suomessa romanien historia on kouluissa usein esitetty suppeammin ja
painottuen kulttuurillisiin elementteihin, mika voi jéttda syrjinnin ja rakenteelliset ongelmat
vihemmélle huomiolle (Helakorpi, Lappalainen & Sahlstrom 2019, 63—66). Vertailu osoittaa,
ettd romanien koulutuspolkujen haasteet ovat Pohjoismaissa pitkalti yhteisid, mutta
koulutusjérjestelmien tavat tunnistaa ja késitelld romanien asemaa kansallisessa

kertomuksessa vaihtelevat.
2.4 Rasismi, syrjinta ja yhdenvertaisuus koulutuksessa

Syrjintd on toistuvasti tunnistettu merkittavéksi esteeksi romanien kouluttautumiselle
(O'Nions, 2015, 103; Stenroos & Helakorpi 2021, 103). Vaikka Suomen perustuslaki (L
731/1999, 6 §, 17 §) ja yhdenvertaisuuslaki (L 1325/2014) kieltavét syrjinnén ja takaavat
romaneille oikeuden omaan kieleen ja kulttuuriin, arki kouluissa ei aina vastaa lainsddddannon

ihanteita.

Syrjinté tarkoittaa yksiloiden tai ryhmien eriarvoista kohtelua esimerkiksi etnisen taustan,
kielen, uskonnon, sukupuolen tai idn perusteella. Se voi olla suoraa tai epdsuoraa, yksildiden
vilisti tai rakenteisiin sisddnkirjoitettua (Puuronen 2011, 53). Rasismi puolestaan viittaa
laajempaan valtasuhteiden jirjesteleméén, jossa ihmisisé rodullistetaan eli luokitellaan ja
arvioidaan oletetun rodun, etnisyyden tai kulttuurisen taustan perusteella (Helakorpi,
Lappalainen & Sahlstrom 2019, 52). Rasismi voi olla avointa ja yksilotason tekoa, mutta
usein se on rakenteellista, syville yhteiskunnan instituutioihin, normeihin ja kdytantoihin
juurtunutta valtaa, joka ylldpitdé eriarvoisuutta myds ilman tietoista syrjintdd (Puuronen 2011,
52-53). Toisin sanoen rasismi ja syrjintd kietoutuvat toisiinsa, mutta rasismi tuo esiin juuri ne
rodullistamisen ja vallankdyton mekanismit, jotka tuottavat ja yllépitévit syrjiviad rakenteita.
Rasismi ei siis aina ilmene yksittédisind syrjintitapauksina, vaan voi niyttdytyd siind, mitad

yhteisossd pidetddn normaalina, hyvéksyttdvéni tai arvokkaana.
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Syrjintd voi ndyttdytyd monin eri tavoin, kuten avoimena nimittelyni ja kiusaamisena, mutta
myo0s hienovaraisempina rakenteellisiin kdytintoihin ja opettajien tiedostamattomiin
ennakkoluuloihin kytkeytyvina ilmidind. Esimerkiksi odotukset romanilapsen kyvykkyydesta
voivat jdddd mataliksi, mikd voi vaikuttaa oppilaan mahdollisuuksiin saada tukea tai tulla
ohjatuksi jatko-opintoihin. (Pikkarainen & Kykyri 2023, 1249) My®6s harjoittelu- ja
tyopaikkojen saaminen koulutuksen aikana tai sen jdlkeen voi olla vaikeampaa.
Ulkoministerion (2011, 8-9) raportti muistuttaa, ettd vaikka lainsdéddanto kieltdd syrjinnin,

romanit kohtaavat sitd edelleen arjessaan.

Syrjintdkokemukset vaikuttavat suoraan kouluhyvinvointiin: ne voivat synnyttia
turvattomuuden tunnetta, heikentéa itsetuntoa ja laskea koulumotivaatiota. Pitkittyessidén
ndméa kokemukset voivat johtaa koulupudokkuuteen. Romanivastaisuus on romaneihin
kohdistuva rasismin muoto, joka perustuu stereotypioihin ja syvdéin juurtuneisiin
ennakkoluuloihin ja on erityisen ndkyvaa koulumaailmassa (Oikeusministerio n.d.). Se voi
ilmetd esimerkiksi nimittelynd, ulkopuolelle jattdmisena tai institutionaalisena

vilinpitdmittomyytena.

Yhdenvertaisuuden edistiminen vaatii sekd yksildiden asenteisiin ettd koulutuksen
rakenteisiin kohdistuvia toimia. Tama tarkoittaa aktiivista syrjinnin ja rasismin tunnistamista
ja sithen puuttumista kaikilla koulutuksen tasoilla (Friman-Korpela 2011, 92-95). Keskeisié
keinoja ovat kulttuurisensitiivinen opetus, romanikulttuurin ja -kielen nidkyviksi tekeminen
sekd romanitaustaisten roolimallien tuominen esiin kouluyhteisoisséd (Rajala & Ruhanen 2011,

38-46).

Rakenteellinen rasismi ilmenee koulutusjérjestelmissi usein hienovaraisina kaytintoind,
normeina ja asenteina, jotka ylldpitdvét romanien eriarvoista asemaa ilman, etti kukaan
yksittdinen toimija vilttdmatta tietoisesti syrjii. Esimerkiksi opinto-ohjauksessa esiintyvi
rodullistaminen, jossa oppilaita ohjataan stereotyyppisesti tiettyihin ammatteihin, on yksi
rakenteellisen rasismin muoto. Opettajien tiedostamattomat ennakkoluulot voivat johtaa
alhaisempiin odotuksiin ja vaatimustason laskemiseen, mika heikentdd oppimistuloksia ja
jatko-opintomahdollisuuksia. (Syrjd & Valtakari 2008, 50.) Myds koulun opetussuunnitelmat
ja oppimateriaalit voivat olla valtavdeston kulttuurin vérittdmid eivéitka valttaméattd huomioi
romanikulttuuria riittdvasti. Koulussa kéytetty kieli voi poiketa kodin kielestd, mika voi

aiheuttaa vaarinymmarryksid ja oppimisvaikeuksia (Valkama 2024, 42, 45).
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Helakorpi, Lappalainen & Sahlstrom (2019, 52, 63) ovat kuvanneet, kuinka koulujen
omaksumat puhetavat suvaitsevaisuudesta saattavat itse asiassa peittdé alleen valtasuhteita.
Néissd valtasuhteissa romanien oletetaan mukautuvan valtavieston kulttuuriin saavuttaakseen
hyviksytyn aseman yhteisOssé. Téllainen asetelma voi johtaa siihen, ettd romanioppilaat
kokevat olevansa jatkuvan tarkkailun ja todistelun kohteena. My6s koulun normit ja
kaytanndt, jotka eivét ota huomioon romanikulttuurin erityispiirteitd tai kielellisid valmiuksia,
voivat toimia esimerkkeiné rakenteellisesta rasismista. Stenroos, Musta & Skogberg (2023, 7)
puolestaan tuovat esiin romanien kokemuksen siitd, ettd heidét saatetaan jattda yksin. Tama
tunne voi olla seurausta hienovaraisista poissulkemisen mekanismeista ja viranomaisiin
kohdistuvasta luottamuspulasta, miké on niin ikdén yhteydessé laajempiin rakenteellisiin

yhdenvertaisuuden saavuttamiseksi koulutuksessa.

Syrjinnédn vaikutukset ovat kauaskantoisia. Friman-Korpela (2014, 153—153) nostaa esiin,
miten romanien on tdytynyt toistuvasti etsid keinoja suojautua ennakkoluuloilta ja selviytya
syrjivistd rakenteista; téllainen jatkuva vastarinta voi muodostua henkisesti kuormittavaksi.
Perhon (2018, 58-59) mukaan romanien koulutuspolkuja vaikeuttavat usein itseluottamuksen
puute ja ndkdalattomuus, jotka voivat juontua kokemuksista ulkopuolisuudesta, tuen
puutteesta ja huono-osaisuudesta; seuraamuksena opintoihin kiinnittyminen voi heikentya ja
poluille kasautua katkoja. Syrjintdkokemukset voivat samalla rajoittaa tulevaisuuden ndkymia
ja urahaaveita (Valkama 2024, 60). Koulutuksessa koettu syrjintd ei myoskdin rajaudu vain
opintopolkuun, vaan se voi heijastua myéhempéin tyduraan ja sen myotd sosioekonomiseen
asemaan: hankitulla koulutuksella on perinteisesti ollut keskeinen merkitys saavutetulle
luokka-asemalla (Silvennoinen, Herrala, Kinnari & Laalo 2023, 139). Jos syrjinté estida
romaneja sijoittumasta koulutustaan vastaaviin tehtdviin ja etenemismahdollisuuksiin,

eriarvoisuus voi ylldpitda itsedén ja kaventaa sosiaalisen nousun potentiaalia.

Yhdenvertaisuuden edistdminen vaatii aktiivisia toimia. Yhdenvertaisuuslaki (L 1325/2014,
13 §) mahdollistaa positiivisen erityiskohtelun tosiasiallisen yhdenvertaisuuden edistdmiseksi.
Koulujen tulee kehittii syrjinnin vastaista pedagogiikkaa, lisitid henkilokunnan
kulttuurisensitiivisyyttd ja romanitietoutta seka puuttua kiusaamiseen ja syrjintdén
tehokkaasti. Turvallisen ja inklusiivisen oppimisympériston luominen, jossa kaikkien
kulttuuri-identiteettid tuetaan, on keskeistd. Rakenteelliseen rasismiin puuttuminen vaatii

kuitenkin my0s laajempaa yhteiskunnallista muutosta ja asenneilmapiirin parantamista



21

Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvosta tarvitaan uutta, syvéllisempdd ymmaérrysti, jossa
kulttuurivihemmistdjé ei tarkastella yhtend homogeenisena ryhméné. Télloin
koulutuspolitiikkaa voidaan kehittdd suuntaan, joka ei rajoitu pelkdstidén tukitoimien
laajentamiseen ja vahvistamiseen, vaan ottaa huomioon moninaiset tarpeet ja ldhtokohdat.
Erityisesti on tirkedd, ettei koulutuspolitiikka keskittyisi vain kielen oppimisen tukemiseen,
vaan huomioitaisiin my6s kulttuuristen ja rakenteellisten tekijoiden vaikutus koulutuspolkujen

rakentumiseen. (Zacheus ym. 2017, 136.)
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3 Paaomat romanien koulutuksen kontekstissa

Bourdieun (1986) padomakdésitteistd on laajasti hyodynnetty koulutuksellisen eriarvoisuuden
tutkimuksessa, silld se mahdollistaa seka yksilollisten resurssien ettd rakenteellisten tekijoiden
tarkastelun (vrt. Alanen & Alastalo 2021). Teoria auttaa ymmartdméén, miten yksilon
hallussa olevat pddomat muokkaavat hinen mahdollisuuksiaan menestya
koulutusjérjestelmissd. Samalla se tarjoaa késitteellisen linssin, jonka avulla voidaan
tarkastella, miten suomalainen koulutusjérjestelma, huolimatta sen avoimuudesta kaikille,
saattaa kdytdnnossd uusintaa yhteiskunnallista epétasa-arvoa. Bourdieu itse kritisoi

katsoen sen sivuuttavan monia olennaisia tekijoitd. Vaikka taloudellisella pddomalla on
kiistaton merkityksensé, akateeminen menestys ja sosiaalinen nousu edellyttivit myos
muunlaisia resursseja. Esimerkiksi perheen aktiivinen rooli lapsen kulttuurisessa
kasvatuksessa, kuten koulutuksen arvon korostaminen tai kulttuuritapahtumiin osallistuminen,
kartuttaa lapselle kulttuurista pddomaa, joka tukee hinen koulunkdyntidén. Lisdksi Bourdieu
painotti sosiaalisten suhteiden ja verkostojen merkitysté, jotka voivat avata ovia niin
koulutukseen kuin tydeldméédnkin. Ndin Bourdieu loi pddoman késitteen, joka laajentaa
tarkastelun puhtaasti taloudellisista resursseista kulttuurisen ja sosiaalisen pddoman

vaikutuksiin yksiloiden eldmankulussa. (Bourdieu 1986.)

Moore (2014, 101) selventdd Bourdieun tavoitetta tuoda padoma uudelleen tarkasteluun
kaikissa sen muodoissaan, eikd ainoastaan talousteorian tunnistamassa kapeassa
merkityksessd. Bourdieu katsoi talousteorian omaksuneen kapitalismin historiallisen tuotteen
mukaisen talouskésityksen ja typistaneen vaithdannan muodot pelkkadan kaupalliseen, voiton
maksimointiin tdhtddvidn toimintaan. Tdma on johtanut muiden vaihdannan muotojen, kuten
kulttuurisen ja sosiaalisen padoman, médrittelyyn epétaloudellisiksi ja siten pyyteettomiksi,
vaikka juuri ne mahdollistavat materiaalisten pddomien muuntumisen aineettomiksi ja
painvastoin. Neveu (2018, 347) tiivistddkin pddoman yleiselld tasolla kokoelmaksi
hyodykkeitd, taitoja, tietoa ja tunnustuksia, joita yksilo tai ryhmé voi hyddyntéda
vaikutusvallan, vallan tai muiden resurssien saavuttamiseksi. Tama alleviivaa pddoman

moninaisuutta ja sen potentiaalia toimia vallankdyton vélineend.

Bourdieun teoriassa keskeistd on se, ettd pddomat ovat keskindisriippuvaisia ja voivat
muuntua toisikseen. Kulttuurinen padoma voi esimerkiksi muuttua taloudelliseksi, kun

koulutuksen tuottama pétevyys parantaa mahdollisuuksia tyollistya, ja sosiaaliset verkostot
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voivat tuottaa taloudellista hyotyd tydmahdollisuuksien avulla (Neveu 2018, 361). Vastaavasti
taloudellinen pddoma mahdollistaa sijoittamisen koulutukseen tai sosiaalisten suhteiden
ylldpitoon. Tdima muuntaminen ei kuitenkaan tapahdu automaattisesti, vaan edellyttia aina
panostusta ja tyotd, mitd Bourdieu (1986, 252) kuvaa késitteelld muuntotyd. Myos Woodward
(2028, 632) painottaa miten erityisesti sosiaalisen ja kulttuurisen pdioman muuntuminen

taloudelliseksi on mahdollista vain tietyissd olosuhteissa ja edellyttia aktiivista tydpanosta.

Péadomateoria haastaa voimakkaasti késityksen, jonka mukaan koulutuksellinen menestys
perustuisi yksinomaan yksilon luontaisiin kykyihin. Bourdieu (1986, 17) argumentoi, ettid
kyvykkyys itsessddn on osittain kulttuurisen pddoman ilmentyma4, silld koulutusjirjestelmé on
usein rakentunut arvostamaan ja uusintamaan hallitsevien luokkien kulttuurista pddomaa.
Niin ollen koulutuksellinen menestys ei rakennu ainoastaan tarjolla olevien mahdollisuuksien
varaan, vaan my0s perheen aiempien kulttuuristen panostusten pohjalle. Tutkinnon tuottama
pitevyys ja sen yhteiskunnallinen arvo kytkeytyvit puolestaan usein perittyyn sosiaaliseen

padomaan.

Suomalaisessa koulutuskontekstissa Silvennoinen, Varjo ja Kalalahti (2023, 10) huomauttavat
koulukulttuurin heijastelevan ja yllépitavén keskiluokkaisia arvoja ja kaytdntoja. Koulun
normit, opetussuunnitelmat seka opettajien ja rehtoreiden usein keskiluokkainen tausta voivat
luoda vierauden tunnetta erityisesti niille oppilaille, jotka tulevat tydvéenluokkaisista- tai
vihemmistotaustoista. Bourdieu (1986, 15) vertaakin koulutusjérjestelméé erddnlaiseen peliin,
jossa yksilon panostukset ovat tirkeitd, mutta pelin sddnnot ja resurssien jakautuminen
vaikuttavat ratkaisevasti menestymisen todennédkoisyyteen. Téltd pohjalta suomalainen
koulutusjirjestelmd, vaikka se pyrkii olemaan muodollisesti tasa-arvoinen, voi asettaa pelin
sadntojd, jotka suosivat enemmiston kielellisid ja kulttuurisia normeja. Tdma voi asettaa
esimerkiksi romanitaustaiset oppilaat epdedulliseen asemaan, vaikka heilla olisi
henkil6kohtaista lahjakkuutta ja he ponnistelisivat menestyksensi eteen. Bourdieun
luokkakaésite auttaa hahmottamaan tétd ilmi6ta: yksilon asema sosiaalisessa tilassa madraytyy
hénen taloudellisen ja kulttuurisen pddomansa perusteella, ja tdimd asema muovaa samalla

habitusta ja eldméntapaa (Crossley 2014, 88, 93).

Habitus on keskeinen osa Bourdieun (1990) teoriaa, se toimii siltana rakenteiden ja yksilon
toiminnan vililld. Habitus viittaa nithin sosiaalisen ympaériston, kuten perheen ja
luokkataustan, vélitykselld omaksuttuihin ja ruumiillistuneisiin ajattelun, tuntemisen ja

toiminnan tapoihin, jotka ohjaavat yksilon valintoja ja kdytint6jd. Se on erdénlainen "pelin
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taju", joka saa yksilon kokemaan tietyt koulutuspolut ja valinnat luonnollisina ja
tavoiteltavina, kun taas toiset voivat tuntua vierailta tai saavuttamattomilta. Habitus auttaa
ymmartdmadn, kuinka yhteisdssd muotoutuneet asenteet ja toimintatavat kohtaavat
koulutusjérjestelmin, joka usein heijastelee keskiluokkaisia arvoja, ja miten tistd

mahdollisesti syntyva ristiveto vaikuttaa romanien koulutuspolkujen rakentumiseen.
3.1 Kulttuurinen paaoma ja koulutuksellinen menestys

Bourdieun (1986) kehittdma kulttuurinen padoma auttaa analysoimaan, miten yksildiden
sosiaalinen tausta vaikuttaa koulutuksellisiin mahdollisuuksiin ja menestykseen. Neveu (2018,
349) toteaa késitteen nousseen valttimattomaksi selittimién eri yhteiskuntaluokista peréisin
olevien lasten epétasa-arvoisia koulusuorituksia, yhdistden koulumenestyksen kulttuurisen
piddoman jakautumiseen yhteiskuntaluokkien kesken. Tdéma pddoma ei ole yhtendinen
kokonaisuus, vaan se ilmenee kolmessa padasiallisessa muodossa: ruumiillistuneena,

esineellistyneend ja institutionalisoituneena (Bourdieu 1986, 17-23).

Ruumiillistunut kulttuurinen pddoma nékyy yksilon sisdisissé piirteissd, kuten
ajattelutavoissa, maussa, kielitaidossa ja dlykkyydessd. Ne muodostuvat véhitellen osaksi
habitusta. (Bourdieu 1986, 17—-18.) Moore (2014, 110) kuvaa tétd prosessia aikaa ja
sitoutumista vaativaksi: pddoman omaksuminen edellyttdd sisdistdmistd ja jatkuvaa
harjoittamista. Kyseessd on syville juurtunut ja henkilokohtainen pddoma, jota ei voi siirtié
toiselle. Connellin ja Mearsin (2018, 562) mukaan luokka-asema kirjaimellisesti kerrostuu
kehoon eldmaén aikana ja tekee kehosta ruumiillistuneen historian ilmentyméan. Maton (2014,
51) médrittelee habituksen tdmén padoman ydinmekanismiksi. Erityisen suuri merkitys sen
muodostumisella on varhaisella kotiympéristolld ja kasvatuksella, silld niiden yhteensopivuus

koulun odotusten kanssa vaikuttaa ratkaisevasti koulutuspolun sujumiseen.

Esineellistynyt kulttuurinen padoma puolestaan viittaa kulttuurisiin hyddykkeisiin, kuten
kirjoihin, taideteoksiin ja soittimiin. Vaikka ndmé materiaalit ovat sinéinsd siirrettdvissd ja
vaihdettavissa esimerkiksi rahalla, niiden ymmaértdminen ja arvostaminen edellyttavit
ruumiillistunutta kulttuurista pddomaa. Neveu (2018, 352) havainnollistaa tata toteamalla, ettd
klassikkoteosten omistaminen ei itsessdéin muodosta kulttuurista pddomaa ilman lukemiseen
kaytettyd aikaa ja teoksen sanoman ymmarrystd. Toisin sanoen, pelkkd omistajuus ei riita,
vaan tarvitaan my0s tietoa ja taitoja, jotta objektista voi saada tdyden hyddyn. Esimerkiksi
taidekokoelman omistaminen ei takaa siséllon ymmaérrystd ilman siihen liittyvéa tietoa ja

herkkyyttd. (Bourdieu 1986.)
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Institutionalisoitunut kulttuurinen padoma tarkoittaa muodollista tunnustusta, jonka yksilon
kulttuurinen padoma saa esimerkiksi koulutustodistusten ja tutkintojen mahdollistamana.
Namaé antavat yksilolle laillisesti hyvédksytyn ja yhteiskunnallisesti arvostetun aseman
koulutus- ja tydmarkkinoilla. (Bourdieu, 1986.) Neveu (2018, 352) huomauttaa, etté téllaiset
todistukset toimivat laillisina takeina haltijansa osaamisesta, mahdollistaen yksil6iden
vertailun esimerkiksi tydmarkkinoilla, ja voivat jopa voimistaa pienidkin yksiloiden vélisid

eroja merkittaviksi eroiksi.

Bourdieun (1986) mukaan kulttuurisen pddoman késite on avainasemassa selitettdessi
koulumenestyksen epétasaista jakautumista. Weininger ja Lareau (2018, 258) kiteyttavéit
hinen ajatuksensa toteamalla, ettd akateeminen menestys riippuu vahvasti perheen
tapahtuneesta sosialisaatiosta. Heiddn mukaansa opettajat ja oppilaat tulkitsevat ndma erot
usein virheellisesti synnynnéisiksi kyvyiksi. Koulutusjérjestelma uusintaa eriarvoisuutta
arvottamalla sellaista kielellistd ja kulttuurista osaamista, joka on tyypillisempad hallitseville
luokille (Bourdieu 1986, 23—24). Suomessa tdma voi nékyé esimerkiksi opetussuunnitelman
painotuksissa. Kallungin (2023, 165, 173) mukaan peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa on historian saatossa korostettu tiettyja kulttuurisia kiytantdja. Erityisesti
didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa on painotettu kirjallisuuden lukemista, kirjaston
kéayttod ja teatteria — kadyténtdjd, jotka usein liitetdén niin sanottuun korkeakulttuuriin ja
ylempien yhteiskuntaluokkien eldméntapaan. Kun koulu tekee néista sisélloistd oppimisen
kohteita, se samalla legitimoi ne ja viestii niiden arvokkuudesta. Tdméa hyodyttia erityisesti
niitd oppilaita, joiden kotiympdristossd ndma kdytdnndt ovat jo tuttuja ja arvostettuja. Heilld
on siten valmiiksi hallussaan sellaista kulttuurista pddomaa, jota koulutusjérjestelma

implisiittisesti arvostaa.

Romanien koulutuksen kontekstissa kulttuurisen pddoman teoria tarjoaa tavan selittdd heidéan
kohtaamiaan haasteita. Aiemmat sukupolvet ovat usein kohdanneet koulutukseen liittyvaa
syrjintdd ja ulossulkemista, minké vuoksi koulutuksessa menestymisti tukevat resurssit, kuten
akateeminen kielitaito, koulutustottumukset ja tieto koulutusjérjestelmén toiminnasta, eivit
valttdmatta ole siirtyneet seuraaville sukupolville (Perho 2018, 59; Stenroos & Helakorpi
2021, 109-110). Tama voi ndkyé esimerkiksi siten, ettd romanioppilaat kokevat koulun

kulttuurin vieraaksi eikd omalta, miké puolestaan voi heikentdd koulumotivaatiota.

Liséksi koulutusjirjestelmén tapa arvottaa valtavédeston kulttuurista pddomaa voi asettaa

romanioppilaat epdedulliseen asemaan. Koulun odotukset liittyvit usein esimerkiksi
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kielellisiin valmiuksiin, lukutottumuksiin ja vuorovaikutustaitoihin, jotka heijastavat
keskiluokkaista kulttuuri-ihannetta (Rajala ym. 2011, 36-40, 70-71). Jos koulussa arvostetut
kulttuuriset pddomat, kuten edelld mainitut Kallungin (2023) esiin nostamat
korkeakulttuuriset kaytdnnot, ovat etdisid romanioppilaan kotiympaéristolle tai yhteison
perinteille, voi timi osaltaan selittdd koulun kulttuurin kokemista vieraaksi. Romaninuorelle
oman kulttuurin ja kielen tuntemus on keskeinen voimavara, mutta koulutuksessa sen arvo voi
jaada tunnistamatta. Tdma liittyy laajempaan kysymykseen siitd, millaista kulttuurista

paddomaa koulutusjirjestelma arvostaa.
3.2 Sosiaalinen paaoma ja verkostojen tuki koulutuspoluilla

Sosiaalinen padoma muodostuu yksilon kdytettdvissa olevista sosiaalisista suhteista ja
verkostoista, jotka mahdollistavat erilaisten resurssien, kuten tuen, tiedon ja
mahdollisuuksien, saamisen. Koulutuksen kontekstissa sosiaalinen pddoma voi ndyttaytya
esimerkiksi vanhempien tai ystdvien kannustuksena, yhteyksini koulutusjarjestelmai
tunteviin henkil6ihin tai vertaistukena opinpolulla. Bourdieu (1986, 21-23) korostaa, ettd
sosiaalisen pddoman merkitys ei perustu pelkéstdin verkostojen médrién, vaan myos siihen,

millaista muuta padomaa verkoston jasenet hallitsevat.

Bourdieun yleistd sosiaalisen pddoman késitettd on myohemmassé tutkimuksessa tarkennettu
erottelemalla se kahteen péatyyppiin: sitovaan (bonding) ja silloittavaan (bridging)
sosiaaliseen pddomaan. Sitova sosiaalinen pddoma viittaa vahvoihin siteisiin ja luottamukseen
homogeenisen ryhmén sisélld, kuten perheen, suvun tai tiiviin yhteison piirissd. Se luo turvaa
ja jaettua identiteettid. Silloittava sosiaalinen pd&doma puolestaan kuvaa yhteyksii ja suhteita
eri ryhmien vililld. Ndma "sillat" voivat tarjota pdésyn uuteen tietoon, erilaisiin ndkékulmiin
ja resursseihin, joita omasta ldhipiiristd ei valttdmattd [6ydy. (Putnam 2000, 22-24.)
Romanien koulutuspolkujen tarkastelussa timaé erottelu on erityisen hedelmaillinen: vahva
sitova padoma oman yhteison sisélld voi olla tirked voimavara, mutta silloittavan pddoman

puute koulutusinstituutioithin voi muodostua merkittaviksi esteeksi.

Romanien sosiaalinen pddoma rakentuu vahvasti perheen ja yhteison verkostoista. Ndistd voi
olla merkittdvaa hyotyd nuorelle: ne tarjoavat henkisté tukea, kdytdnnon apua ja arjen turvaa
seki luovat yhteenkuuluvuuden tunnetta. (Rajala & Blomerus 2015, 29; Kara & Akerlund
2020, 11, 19.) Samalla perhe- ja sukuyhteison normit voivat kuitenkin ohjata
koulutusvalintoja. Sukupuoliroolit, varhainen avioituminen tai perhekeskeinen eldméntapa

saattavat kaventaa kouluttautumisen mahdollisuuksia, ja murrosikéén liittyvat siirtymait voivat
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jo varhaisessa vaiheessa ohjata perhe-eldméén opintojen kustannuksella (Rajala & Blomerus

2015, 29; Kara & Akerlund 2020, 36-37.)

Monet romaninuoret tukeutuvat ensisijaisesti perheenjiseniin ja vertaisiin
koulutusvalinnoissa, miké korostaa yhteison sisdisen sosiaalisen pddoman merkitysta.
Vanhemmat sisarukset voivatkin toimia tirkeind esikuvina ja tiedonléhteina silloin, kun
vanhemmilla ei ole kokemusta jatko-opinnoista. (Salovaara 2023, 123—125.) Téllainen
vertaistuki voi auttaa koulutuspolulla eteenpdin, mutta se kertoo samalla siité, ettd yhteydet
koulutusjérjestelméin ja virallisiin ohjauskanaviin voivat olla heikot (Stenroos, Musta &

Skogberg 2023, 5-6).

Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 on keskeinen osa sosiaalisen padoman rakentumista
romanien koulutuspolkujen tukena. Opetushallituksen (2013, 4) mukaan sujuva yhteistyo
edistdd oppilaan oppimista, kasvua ja hyvinvointia. Rajala ym. (2011, 4, 9) puolestaan
korostavat, ettd yhteistyd on néhty kunnissa romanien koulutuksen kehittdmisen keskeisené
painopisteend. Blomerus (2011, 26-29) kuvaa, kuinka yhi useammat romanivanhemmat
pitavit koulutusta tirkeénd ja osallistuvat aktiivisemmin lastensa koulunkédyntiin esimerkiksi
romanivanhemmille suunnattujen seminaarien myo6té. Laiti (2011, 37) muistuttaa, etti
luottamus koulun ja kodin vililla rakentuu véhitellen, yhteisten kohtaamisten ja keskindisen
ymmaérryksen perusteella. Téllainen yhteistyd luo pohjaa myds laajemmalle yhteisollisyydelle

ja keskindiselle luottamukselle, jotka vahvistavat sosiaalista pddomaa kouluyhteisoissa.

Romanitaustaisten koulunkdynninohjaajien, ohjaajien ja opettajien merkitys kouluyhteisdssi
on toistuvasti nostettu esiin tutkimuksissa (Majaniemi ym. 2019, 23-24; Kasa & Svart 2018,
77; Rajala ym. 2011, 70-71). He eivit toimi ainoastaan kulttuuritulkkina koulun ja kodin
vililld, vaan luovat myo6s turvallisuuden tunnetta ja madaltavat kynnysta tuen hakemiseen.
Lisidksi heiddn roolinsa on symbolisesti tirked: se osoittaa, ettd romanitaustainen kulttuurinen
padoma voi olla arvokasta ja tunnustettua koulutuksen kentélld. Kulttuurisesti sensitiivinen
oppilaanohjaus voi tdssé olla ratkaisevaa: sen avulla voidaan tunnistaa erilaiset perhetaustat ja
tarjota yksilollistd tukea (OPH 2013, 3). Samalla koulumyonteisten roolimallien ja vertaistuen
vahvistaminen voi liittdd yhteison sisdisen pddoman laajempiin koulutuksellisiin verkostoihin
(Rajala & Blomerus 2015, 29; Salovaara 2023, 123—125). Néin romaniyhteisén omat

voimavarat voivat toimia siltana koulutukselliseen osallisuuteen ja véhentdi eriarvoisuutta.

Pikkarainen ja Kykyri (2023, 1246) huomauttavat, ettd suurin osa romanien koulutusta

kasittelevastd tutkimuksesta perustuu haastatteluihin, mika nostaa yksilolliset kokemukset
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keskeiseen asemaan. Ndissd kokemuksissa sosiaalisten verkostojen merkitys voi niyttaytya
niin mahdollistavana kuin rajoittavanakin tekijdna koulutuspolulla. Esimerkiksi Rajala ja
Blomerus (2015, 56-57, 74, 89) tuovat esiin romanien kouluttautumista koskevassa
tutkimuksessaan, ettd vaikka romanit kokivat saaneensa opinto-ohjausta opintopoluillaan,
monilla ei ollut valmiuksia hyodyntia sitd tdysimédardisesti tai pyytdéd henkilokohtaisempaa
tukea. Tdma kertoo sosiaalisen pddoman rajoista: ilman riittdvid yhteyksii tai tietotaitoa
ohjaus ei muutu kdytdnnon voimavaraksi, miké voi entisestdin korostaa huolia esimerkiksi

toimeentulon ja lastenhoidon jirjestimisestd opintojen aikana.
3.3 Taloudellinen paaoma ja koulutuksen saavutettavuus

Taloudellinen piddoma viittaa yksilon tai perheen hallussa olevaan rahaan ja muuhun
taloudelliseen varallisuuteen. Bourdieun (1986) pddomateoriassa taloudellinen pddoma
ndyttidytyy perustavana ja keskeisend resurssina, josta muut pddoman muodot, kuten
sosiaalinen ja kulttuurinen paddoma, ovat johdettavissa. Bourdieun mukaan kaikki padomat
voidaan viime kddessi johtaa taloudellisesta pddomasta, mutta timi muuntaminen edellyttia
erityistd sekd usein pitkéjinteisti ja epdsuoraa panostusta (Bourdieu 1986, 252). Esimerkiksi
sosiaalinen pddoma, joka rakentuu suhteista ja vastavuoroisista velvoitteista, ei synny
hetkessd, vaan vaatii aikaa, huomiota ja hoivaa, toisin sanoen taloudellisen pddoman

mahdollistamaa vapautta kayttdd aikaa ndihin suhteisiin ja niiden rakentamiseen.

Bourdieu painottaa, ettd padomien muuntuminen ei ole yksinkertainen prosessi. Taloudellisen
padoman muuttaminen kulttuuriseksi tai sosiaaliseksi pddomaksi edellyttdd tyopanosta, joka
voi ndyttiytyéd esimerkiksi vanhemman ajankdyttond lapsensa koulutukseen. (Bourdieu 1986,
25). Ndin ollen esimerkiksi koulutuksen tuottama kulttuurinen padoma on mahdollinen vain,
jos perheelld on riittdvasti taloudellisia resursseja, jotka mahdollistavat tyonteon sijasta

kouluttautumisen.

Taloudellinen pddoma voi ilmentyé eri muodoissa, joilla on erilaisia seurauksia. Esimerkiksi
helposti rahaksi muutettavat varat tarjoavat omistajalleen nopeaa taloudellista
toimintavapautta, mutta téllainen pddoma voi myos olla altis menetyksille tai arvojen
vaihtelulle. Sen sijaan esimerkiksi maaomaisuus tai kiinteistot voivat sdilyttdd arvonsa
pidempéén ja siirtyd vakaammin seuraaville sukupolville. (Bourdieu 1986, 25.) Néin ollen

taloudellisen pddoman muodolla on merkitystd sen pysyvyyden ja periytyvyyden kannalta.
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Taloudellisen pddoman keskeisyys nékyy erityisesti sen roolissa muiden pddomien
muuntamisen mahdollistajana. Esimerkiksi koulutukseen investoiminen on mahdollista vain,
jos yksilolla tai perheelld on siihen varaa, niin suorien kustannusten kuin ajankdyton
ndkokulmasta. Bourdieun mukaan kulttuuripddoman tehokas periytyminen vaatii
vanhemmilta riittdvésti vapaata aikaa ja kykyé tukea lapsen koulutusta, resurssia, jonka
olemassaolon mahdollistaa usein taloudellinen pddoma (Bourdieu 1986, 24-25). Neveu
(2018, 358-359) huomauttaa taloudellisen pddoman korkeasta vaihdettavuudesta; silla
voidaan hankkia esimerkiksi laadukkaampia asuinymparistdjd ja kouluja. Vaikka
taloudellinen pddoma on muiden pddomien ldhtokohta, timé yhteys pyritddn usein peittiméén.
Esimerkiksi kulttuurisen pddoman katsotaan usein kumpuavan yksilon luontaisista kyvyisti,
vaikka sen taustalla vaikuttaisikin perheen merkittavé taloudellinen panostus. Tdma tekee
taloudellisen pddoman vaikutuksesta sosiaalisen eriarvoisuuden uusintajana osittain

ndkymétontd, mutta ei vihemman todellista. (Bourdieu 1986, 25-26.)

Romanien kohdalla historiallinen syrjintd on usein johtanut sosioekonomisesti heikompaan
asemaan, mika voi rajoittaa heidin taloudellista pddomaansa. Tama voi vaikeuttaa esimerkiksi
opiskelukustannusten kattamista tai opiskelun mahdollistamista tyonteon ohella, mill4 on
merkitystd erityisesti koulutusvalintoja tehdessé. (Blomerus & Metséld 2018, 96-97; Rajala &
Blomerus 2016, 79—-80.) Korkeakouluopintojen taloudellinen kannattavuus ja niihin liittyvét
suorat ja epasuorat kustannukset voivat siten olla merkittdvassi roolissa romanien
koulutusvalinnoissa. Vaikka Bourdieu ei ndhnyt taloudellista pddomaa ainoana
koulutuksellista menestystd méérittavina tekijind, silld on epdilemattd merkitystd koulutuksen

saavutettavuuden kannalta.
3.4 Symbolinen paaoma ja koulutuksen tuottama asema

Symbolinen pddoma tarkoittaa sellaista arvoa, kunnioitusta ja arvostusta, jonka yksilo tai
ryhmaé saa osakseen tietyissé sosiaalisissa yhteyksissé. Se ei ole itsendinen pddoman laji, vaan
pikemminkin muiden padomien, taloudellisen, kulttuurisen tai sosiaalisen, ilmenemismuoto
silloin, kun ndma pddomat tunnustetaan legitiimeiksi ja arvokkaiksi tietylld sosiaalisella
kentdlla (Moore 2014, 103—104; Neveu 2018, 359). Symbolinen pddoma on siis sitd pddomaa,
joka tunnustetaan yhteison tai yhteiskunnan silmisséd (Bourdieu 1986, 21,). Neveu (2018, 359)
painottaakin tiedon ja tunnustamisen keskeisté roolia; symbolista pddomaa ei voi olla
olemassa ilman sosiaalista ympéristod tai yleisod, joka antaa sille merkityksen ja arvon.

Esimerkiksi tietynlainen pukeutuminen, puhetyyli tai koulutustaso voi tuottaa kantajalleen
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symbolista padomaa eli arvostusta tietyissé piireissid, kun taas toisissa ne saatetaan sivuuttaa

tai jopa ndhdi negatiivisessa valossa.

Symbolinen pddoma on erottamattomasti kytkoksissé valtaan ja sosiaaliseen asemaan
yhteiskunnassa. Se ei ainoastaan heijasta olemassa olevia valtasuhteita, vaan my0s aktiivisesti
uusintaa ja muokkaa niitd (Woodward 2018, 632). Koulutusjérjestelma toimii yhtend
keskeisend areenana, jolla symbolista pddomaa tuotetaan ja jactaan. Suoritetut tutkinnot eivét
ole ainoastaan osoitus hankitusta kulttuurisesta padomasta, vaan ne kantavat mukanaan myos
symbolista arvoa, joka ilmenee esimerkiksi asiantuntijuuden, auktoriteetin ja

yhteiskunnallisen arvostuksen muodossa.

Tahén liittyy kuitenkin Bourdieun virheellisen tunnistamisen késite, jonka Moore (2014, 104)
tuo esiin. Tdma tarkoittaa, ettd sosiaalisten kenttien, kuten koulutuksen, luomat
arvojarjestykset ja hierarkiat esitetdin usein luonnollisina ja oikeutettuina, vaikka ne
todellisuudessa saattavat olla mielivaltaisia ja palvella tiettyjen, usein hallitsevien, ryhmien
etuja. Tdma voi johtaa symboliseen vikivaltaan, jossa tietynlaista osaamista tai taustaa
pidetddn ldhtokohtaisesti arvokkaampana kuin toista, ilman etti titd arvotusta

kyseenalaistetaan.

Symbolista pddomaa ei kuitenkaan voida tarkastella ainoastaan sen positiivisissa muodoissa.
Bourdieun (2000, 241-242) mukaan tietyt ryhmét voivat kantaa sellaista kulttuurisesti
tuotettua merkitystaakkaa, joka ei pelkédstdéin vahennd heidén padomansa arvoa, vaan voi
muodostua niin sanottua negatiivista symbolista pddomaa. Télloin symbolinen pddoma ei
puutu, vaan se saa kielteisen arvon: yksilon, tai ryhmin identiteettiin liitetyt merkitykset,
kuten stereotypiat, hdpea tai epiluottamus, heikentévit heiddn asemaansa symbolisella
kentdlld. Tastd ndkokulmasta symbolinen pddoma voi toimia my0s vastavoimana, joka

rajoittaa yksilon mahdollisuuksia tulla tunnustetuksi ja hyodyntdd muita pddoman lajejaan.

Myds Ben-Asher ja Bokek-Cohen (2019, 303, 315) osoittavat, miten negatiivinen symbolinen
padoma syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, kun ryhmain liitetyt kulttuurisesti kielletyt
merkitykset muuttuvat rajoittavaksi asemaksi riippumatta yksilon resursseista tai
saavutuksista. Téllaisessa tilanteessa symbolinen pddoma voi jopa mitidtoidé tai heikentdd

koulutuksen, sosiaalisten verkostojen tai kulttuurisen pddoman arvoa tietylld kentélla.

Romanien kohdalla tima tarkoittaa sitd, ettd heiddn historialliseen asemaansa, kulttuuriseen

identiteettiinsé ja siithen liitettyihin ennakkoluuloihin kytkeytyvd symbolinen pddoma ei
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valttdmattd muutu tunnustetuksi, vaikka yksilo olisi hankkinut muodollista péatevyytté tai
akateemista asemaa. Korkeakoulutus voi lisiti positiivista symbolista pddomaa, mutta sen
tunnustaminen vaatii, ettd myos kulttuurinen identiteetti ndhdéén legitiimina ja arvokkaana.
Mikaili romanitaustainen henkil6 kokee, ettei hdnen identiteettiddn tiysin tunnusteta, tai etti
hinen on tarpeen héivyttidi taustaansa sopiakseen akateemiseen muottiin, koulutuksen
tuottama symbolinen pddoma voi jidda vajaaksi ja sen arvo sosiaalisella kentilld rajalliseksi

(vit. Kiyhk 2023, 80).

Liséksi on tarkasteltava, miten koulutuslaitokset, tydmarkkinat ja laajempi yhteiskunta
tunnistavat ja arvostavat romanien hankkimaa symbolista pddomaa. Hjellbrekken ja Prieur
(2018, 69) korostavat, ettd vaikka Pohjoismaita pidetddn tasa-arvoisina ja yhdenvertaisina
yhteiskuntina, symbolinen pdéoma ei jakaudu neutraalisti, vaan sen tunnustaminen riippuu
edelleen sosiaalisista luokituksista ja kulttuurisista hierarkioista. Téstd syystd vihemmistojen,
kuten romanien, koulutuksella hankkima symbolinen p4ddoma ei vélttiméttd saa samaa
legitimiteettid kuin enemmiston vastaava pddoma Koulutuksen tuottama asema ei siten
valttdimattd automaattisesti kumoa rakenteellista eriarvoisuutta tai syville juurtuneita
kulttuurisia luokitteluja, vaan sen todellinen arvo ja vaikutus méérittyvét jatkuvassa

neuvottelussa identiteetin, tunnustuksen ja valtasuhteiden rajapinnoilla.
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4 Toimijuus ja rakenteet koulutuksessa

Romanien koulutuspolkujen ymmartaminen edellyttdd nikokulmaa, jossa yksildiden
kokemukset ja yhteiskunnalliset rakenteet ndhdéén tiiviissd yhteydessa toisiinsa. Romanien
kouluttautumiseen liittyvit mahdollisuudet ja rajoitteet eivit rakennu ainoastaan
henkil6kohtaisista valinnoista, vaan myds niistd historiallisesti muotoutuneista rakenteista ja
kulttuurisista odotuksista, jotka ovat vaikuttaneet romanivaeston asemaan suomalaisessa
yhteiskunnassa (Bourdieu 1986, 241-258; Reay 2017, 24-26). Koulutusjérjestelmai asettaa
tietyt normit, kasitykset ja kdytdnnot, joiden puitteissa romanioppijat toimivat, mutta samalla
romaninuoret ja -perheet neuvottelevat omaa paikkaansa niisséd rakenteissa ja pyrkivét
rakentamaan koulutuspolkuja, jotka vastaavat heiddn omia tavoitteitaan ja yhteisonsi arvoja

(Walker & Unterhalter 2007, 8-9).

Rakenteet vaikuttavat romanien koulutuspolkuihin monella tasolla. Koulutuksen
institutionaaliset kdytdnnot, koulukulttuurin odotukset seké arjen vuorovaikutuksen tavat
heijastavat sitd, millaisia oppimisen ja kdyttdytymisen muotoja pidetddn hyvéksyttavini ja
tavoiteltavina (Ball 2010, 155-156; Vincent, Rollock, Ball & Gillborn 2013, 258-260).
Monelle romanille niméa normit eivit ole itsestddn selvid, silld ne perustuvat valtavieston
kulttuurisiin kayténtoihin ja kielellisiin muotoihin. Bourdieun (1990, 127—-134) kuvaama
symbolinen vékivalta auttaa ymmartiméin, miten tietyt koulutuksen odotukset voivat
ndyttdytyd neutraaleina, vaikka ne tosiasiassa sivuuttavat oppijoiden erilaiset taustat ja
ylldpitavét valtasuhteita. Tdmé voi kaventaa romaninuorten kokemusta omasta
toimijuudestaan ja vaikuttaa sithen, miten he asemoivat itsensd suhteessa

koulutusjirjestelmaén.

Romanien toimijuus koulutuksessa ei kuitenkaan rajoitu rakenteisiin sopeutumiseen.
Toimijuus ndkyy nuorten ja perheiden tavoissa etsid koulutusmahdollisuuksia, asettaa
tulevaisuuden tavoitteita ja rakentaa koulutuspolkua omista arvoistaan kéisin (Rajala &
Blomerus 2015, 52-55; Saari & Kainulainen 2013, 22—43). Perheen ja yhteison tuki on
romanien koulutuspolkujen kannalta keskeisti, silld se vahvistaa oppijoiden itseluottamusta ja
kokemusta siité, ettd koulutus voi olla osa romanien kulttuurisesti merkityksellista
eldménkulun rakentamista (Korkiamiki 2015, 131; Rajala ym. 2011, 38-45). Koulun ja kodin
vuorovaikutus, opettajien kohtaamisen taidot sekd koulun kyky tunnistaa romanioppijoiden

vahvuuksia ja taustoja vaikuttavat voimakkaasti sithen, millaisia koulutusmahdollisuuksia
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romaninuoret kokevat realistisiksi ja saavutettaviksi (Helakorpi, Lappalainen & Sahlstrom

2019, 51-52, 62-64).

Toimijuus romanien koulutuspoluilla muovautuu tilanteissa, joissa oppijat joutuvat
navigoimaan sekd omassa yhteisdssddn ettd koulutusjarjestelmén odotuksissa. Toimijuuteen
kuuluu kyky suunnata omaa toimintaa, mutta myos kyky arvioida ja sovittaa yhteen erilaisten
instituutioiden ja kulttuuristen normien vaatimuksia (Archer 2003, 6—9; Emirbayer & Mische
1998, 971-973). Joissain tilanteissa tdmé voi tarkoittaa strategista ja sopeutuvaa toimijuutta,
jossa oppija sddtelee omaa kéyttdytymistdédn tai tapaansa toimia koulussa vilttddkseen
ennakkoluuloja tai ulossulkemista (Jokinen 2018, 113—114). Niin toimijuus ei ole pelkéstiin
yksilollistd paatoksentekoa, vaan myds jatkuvaa neuvottelua koulun ja yhteison odotusten

vililla.

Romanien koulutuspolut rakentuvat néin ollen suhteessa niihin rakenteellisiin, sosiaalisiin ja
Prosessi on dynaaminen: yksildiden valinnat ja pyrkimykset voivat sekd vahvistaa etti haastaa
vallitsevia rakenteita, ja samalla rakenteet muokkaavat sitd, millaisia toimijuuden muotoja
romaninuorille avautuu (Giddens 1984, 169-170; Reay 2020, 55-57; Wierenga 2009, 71-73,
120, 213-214). Ndiden ndkokulmien ymmartdminen luo perustan romanien koulutuspolkujen

tarkastelulle seké koulutuksellisen yhdenvertaisuuden kehittdmiselle.
4.1 Yhteiskunnallisten rakenteiden merkitys koulutuspoluilla

Koulutuspolkuja ei voida ymmaértii ainoastaan tarkastelemalla yksildiden ominaisuuksia tai
valintoja, silld ne rakentuvat aina suhteessa yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Rakenteilla
tarkoitetaan tdssi tutkielmassa niitd suhteellisen pysyvii institutionaalisia ja kulttuurisia
mekanismeja, jotka ohjaavat, mahdollistavat ja rajoittavat koulutuksellisia valintoja (Archer
2003, 2—4). Koulutusjérjestelma ei ndin ollen ole neutraali kenttd, vaan se toimii osana
laajempaa sosiaalista jdrjestysti, jossa erilaisten ryhmien asema, pd&domat ja resurssit
vaikuttavat siithen, millaisia polkuja yksiloille kdytdnndssd avautuu. Téll4 on erityistd
merkitystd romanivéestolle, jonka asemaa suomalaisessa yhteiskunnassa ovat muovanneet
historialliset marginaalisen aseman kokemukset ja eriarvoiset mahdollisuudet osallistua

koulutukseen.

Bourdieu’n (1986, 241-258) teorian mukaan rakenteet toimivat erityisesti kentédn sisdisind

pelisddntéind. Koulutusjérjestelmi méérittelee, miti padomia arvostetaan (kielellinen
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ilmaisukyky, akateemiset taidot, institutionaalisesti tunnustettu kulttuurinen pddoma) ja milla
edellytyksilld yksilot voivat muuntaa omat resurssinsa koulutuksellisiksi saavutuksiksi.
Romanien kohdalla niitd resursseja ei voida tarkastella irrallaan siitd historiallisesta asemasta,
jossa romanikulttuuri ja -kielet ovat saaneet vain vidhén institutionaalista tunnustusta. Vaikka
koulutusjérjestelmé julkilausutusti korostaa tasa-arvoa, sen kiytannot ovat pitkalti rakentuneet
keskiluokkaisten ja valtavdeston kulttuuristen normien ympérille (Reay 2017, 24—26). Ndin
ollen rakenteet eivit ainoastaan madrittele mahdollisuuksia, vaan ne myds tuottavat ja
uusintavat eroja eri ryhmien valilld. Romanilasten kohdalla timaé voi ilmetd esimerkiksi

kulttuurisen pddoman rajallisena yhteensopivuutena koulun odotusten kanssa.

Giddensin (1984, 169—170) strukturaatioteoria auttaa selventaiméén tatd kaksisuuntaista
suhdetta: rakenteet seka rajoittavat ettd mahdollistavat toimintaa, mutta samalla ne syntyvit ja
muuttuvat sosiaalisen toiminnan perusteella. Koulutuspolut eivit siis ole suoraviivaisia tai
ennalta médrattyjd, mutta yksiloiden valinnat tapahtuvat aina tietyissa institutionaalisissa
puitteissa. Romanilasten ja -nuorten kohdalla ndma puitteet sisdltdvit my0s niitd tapoja, joilla
kouluissa tunnistetaan lahjakkuutta, osoitetaan tukea ja ohjataan oppilaita eri
koulutusvaiheissa (Breen & Jonsson 2005, 224-226). Jos koulun kiytdnnot nojaavat vahvasti
valtakulttuurin toimintamalleihin, romaninuorten oma osaaminen, kieli- ja kulttuuritausta tai

oppimisen tavat voivat jaada vihemmalle huomiolle.

Rakenteiden vaikutus ei kuitenkaan rajaudu muodollisiin sdéntoihin, vaan se ilmenee myos
arjen kéytanteissa ja odotuksissa. Ball (2010, 155—156) kuvaa néitd mikrorakenteiksi, jotka
voivat olla esimerkiksi tapoja puhua oppilaista, oletuksia heiddn kyvykkyydestddn tai
nidkymittomid normeja siitd, millainen oppilas on “motivoitunut” tai “koulukelpoinen”.
Romanilasten kohdalla namé& mikrotason odotukset voivat vaikuttaa voimakkaasti sithen,
millaisena heidén potentiaalinsa ndhdiin ja millaista tukea tai kannustusta he saavat. Téllaiset
odotukset ohjaavat opettajien toimintaa, oppilaiden mahdollisuuksia saada tukea sekd heidén
asemaansa kouluyhteisdssd. Samalla ne vaikuttavat sithen, miten yksilot itse hahmottavat
omat mahdollisuutensa; rakenteet muovaavat siten myos toimijuuden ehtoja (Hitlin & Elder

2007, 174).

Bourdieun (1990, 127-134) kisitettd symbolisesta vikivallasta voidaan hyddyntaa
kuvaamaan sitd, miten koulutuksen normit, oletukset ja kdytdnnot esitetdén neutraaleina ja
universaaleina, vaikka ne perustuvat kulttuurisesti ja sosiaalisesti muodostuneisiin

valtarakenteisiin. Romanien nikokulmasta symbolinen vikivalta tulee esiin tilanteissa, joissa
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koulun vakiintuneet muodot, esimerkiksi tietynlainen kielellinen ilmaisu, oppimisen rytmi tai
vuorovaikutuksen tapa, tukevat valtavdeston kulttuurisia kdytdnt6ja mutta haastavat
romanikulttuurin arjesta ja perinteistd kumpuavia tapoja toimia. Téll6in romanilasten
kulttuurinen ja sosiaalinen pddoma ei aina tunnisteta voimavaraksi, vaan se voi nayttaytya
koulun logiikan ndakdkulmasta “poikkeamana”, mikd muokkaa koulutuspolkujen

mahdollisuuksia hienovaraisella mutta vaikutuksiltaan merkittavalla tavalla.

Rakenteiden vaikutusta koulutuspolkuihin voidaan tarkastella myds hierarkioiden
ndkokulmasta. Breenin ja Goldthorpen (1997, 287-289) mukaan koulutusjirjestelméa toimii
mekanismina, joka jakaa mahdollisuuksia ja tuottaa erilaisia urapolkuja sosiaaliryhmien
vililla. Koska oppilaat tulevat koulutukseen taustoista, jotka tarjoavat epitasaisesti
kulttuurisia ja sosiaalisia resursseja, myos koulutukselliset mahdollisuudet jakautuvat usein
epétasaisesti. Tdméa nidkyy my0s romanivieston kohdalla siind, ketka valikoituvat
akateemisille poluille, ketka eriytyvét tukimuotoihin ja ketkd kohtaavat koulupolullaan
systemaattisesti matalampia odotuksia (Vincent, Rollock, Ball & Gillborn 2013, 258-260).
Odotusten madaltuminen voi olla seurausta sekd koulun siséisistd kiytannoista ettd
yhteiskunnassa laajemmin kiertévistd representaatioista romanien koulutukseen liittyvisté

oletuksista.

Rakenteet vaikuttavat myds koulutuksen siirtymévaiheissa, eli niissd hetkissé, jotka
tutkimuksen mukaan ovat kriittisid erityisesti heikommassa asemassa oleville ryhmille
(Barone 2006, 105-107). Romaninuorille siirtymét perusopetuksesta toiselle asteelle ja
edelleen korkeakoulutukseen voivat muodostua erityisen haasteellisiksi, jos koulun tarjoama
ohjaus, tuki tai tiedonsaanti ei huomioi heiddn kulttuurisia taustojaan tai jos
koulutusjirjestelmin kédytdnnot oletetusti nojaavat perheiden vahvaan koulutusjérjestelmén
tuntemukseen. Rakenteet madrittavit, millaiset tukitoimet ovat tarjolla, kenelle ne
kohdentuvat ja kuinka saavutettavia ne ovat. Samalla ne luovat institutionaalisen logiikan,
jonka mukaan oppilaiden oletetaan tekevin rationaalisia ja pitkdjanteisid valintoja, vaikka
tosiasialliset mahdollisuudet siihen vaihtelevat merkittiavisti eri ryhmien vélilld (Archer &

Francis 2007, 39—40).

Koulutuspolkujen tarkastelu rakenteiden ndkdkulmasta korostaa sitd, ettd yksilon toimijuus ei

kehity tyhjiossd, vaan se on sidoksissa historiallisiin, kulttuurisiin ja institutionaalisiin

yhteiskunnalliset kdsitykset romani-identiteetistd ja koulutuksen merkityksestd. Rakenteet
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eivit kuitenkaan selitd kaikkea: toimijuus muodostuu yksiloén ja ympériston vilisessa
vuorovaikutuksessa, jossa myds vastarinta ja vaihtoehtoiset strategiat voivat olla mahdollisia
(Reay 2020, 55-57). Niin ollen rakenteet luovat koulutuspolkujen ehdot, mutta yksilot
toimivat niiden sisdllé tavoilla, jotka voivat joko vahvistaa tai haastaa rakenteiden vaikutusta.
Tédmidn dynamiikan ymmaértaminen on valttiméatontd, kun tarkastellaan koulutuksen
yhdenvertaisuutta ja sitd, millaiset reitit ovat tosiasiallisesti eri ryhmien, kuten romanien,

saavutettavissa.
4.2 Toimijuus koulutuspolkujen rakentumisessa

Toimijuudella viitataan yksilon kykyyn suuntautua kohti tavoitteita, tehda valintoja ja
arvioida omaa tilannettaan niissa olosuhteissa, joita ymparisto ja rakenteet asettavat. Walkerin
ja Unterhalterin (2007, 8—9) mukaan toimijuus muodostuu sekd mahdollisuudesta toimia etté
siitd, millaisia valmiuksia ja resursseja yksil6lld on kéytettdvissddn oman eldménkulun
rakentamiseen. Gollerin ja Harteisin (2017, 86—87) mééritelmissé toimijuus sisiltdd seka
yksilon tekemit konkreettiset ratkaisut ettd sisdiset valmiudet, kuten padmaiaratietoisuuden ja
itsesddtelyn, joiden avulla toimintaa suunnataan. Romaninuorten kohdalla nimé toimijuuden
ulottuvuudet rakentuvat tilanteissa, joissa heiddn omat tavoitteensa ja koulutusjérjestelmén
odotukset voivat kohdata toisinaan jénnitteisesti. Talloin toimijuus voi vaatia myos kykyé

tulkita koulutusmahdollisuuksia oman kulttuuriympériston ndkokulmasta.

Toimijuuden tarkastelu koulutuksen kontekstissa edellyttdd huomiota siihen, ettd yksildlliset
voimavarat eivit muodostu tyhjiossd. Rajalan ja Blomeruksen (2015, 52—55) mukaan
toimijuuteen liittyy kyky kiinnittya pitkédjénteisesti koulutukseen ja hahmottaa opintojen
merkitys osana laajempaa eldméinkulun suunnittelua. Tétd voidaan tarkastella osana
resilienssid, eli yksilon kykyad toimia my0s haastavissa tilanteissa (Saari & Kainulainen 2013,
22-43). Romaninuorten kohdalla resilienssi voi tarkoittaa pyrkimystd edetd koulutuspolulla,
vaikka koulutusjirjestelmin kiytannét eivit aina tunnista tai arvosta heididn taustaansa.
Lisdksi Salovaara (2023, 122—-124) korostaa, ettd vaikka nuoret usein kuvaavat
koulutusvalintojaan henkilokohtaisina paitoksind, niiden taustalla vaikuttavat vahvasti
sosiaaliset ihmissuhteet, kulttuuriset normit ja sukupolvien véliset kokemukset.
Romaniperheissé ja -yhteisoissd ndmaé tekijét voivat saada erityisen merkityksen, silld
koulutukseen liittyvit odotukset ja kokemukset ovat usein vahvasti sidoksissa perheen tukeen

ja yhteison aiempiin koulutuskokemuksiin.
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Sosiaalisen ympériston merkitys toimijuudelle on keskeinen. Perhe, ldheiset ja laajempi
yhteiso tarjoavat emotionaalista ja kdytannollistd tukea, joka voi vahvistaa yksilon kykya
suunnata kohti koulutusta. Korkiaméki (2015, 131) kuvaa mydnteistd tunnistamista
prosessiksi, jossa yksilon vahvuudet ja kiinnostukset tehdidian niakyviksi tavalla, joka tukee
toimijuuden vahvistumista. Romaninuorten kohdalla mydnteinen tunnistaminen voi olla
erityisen keskeistd, silld opettajien ja muiden kasvattajien tapa nihdéd romanilapsen vahvuudet
vaikuttavat sithen, millaisena oppija hahmottaa omat mahdollisuutensa koulutuspolulla.
Toisaalta sosiaalinen ymparistd voi my0s rajata koulutusvalintoja esimerkiksi kulttuurisesti
muotoutuneilla rooliodotuksilla, kuten Vaattovaara ja Ylitapio-Mintyld (2021, 309) tuovat
esiin. Romanien kohdalla ndma odotukset voivat liittyd esimerkiksi sukupuoleen, perheen

vastuihin tai tapoihin rakentaa tulevaisuutta.

Koulun ja koulutusjérjestelman rooli toimijuuden rakentumisessa on yhté lailla merkittava.
Opettajien ja muiden aikuisten kohtaamisen taidot vaikuttavat sithen, millaiseksi oppijan
kuulumisen, osallisuuden ja mahdollisuuden kokemus rakentuu (Rajala ym. 2011, 38-45).
Helakorven, Lappalaisen ja Sahlstromin (2019, 51-52, 62—64) mukaan koulun arjen
kaytdnnot ja suhtautuminen oppilaiden moninaisuuteen méadrittelevét sitd, millaiseksi
toimijuus koulutuskontekstissa voi muodostua. Romanilasten kohdalla tdmaé voi tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd kulttuurisesti sensitiivinen kohtaaminen ja joustavat ratkaisut tukevat
osallisuuden kokemusta ja vahvistavat koulutuspolulle kiinnittymisti. Koulutusjarjestelmén
rakenteelliset ratkaisut, kuten joustavat opintopolut, kielenoppimisen tuki ja erityisen tuen
jarjestelyt, voivat vahvistaa yksilon kokemusta omasta pystyvyydestéddn ja siitd, ettd koulutus
on saavutettavissa (Blomgren 2023; Korkeaméki 2021). Romaninuorille niilld ratkaisuilla on
erityistd merkitystd, koska ne voivat kompensoida tilanteita, joissa koulun oletukset eivit aina

kohtaa oppijan kulttuurisia ldhtokohtia.

Toimijuus voi muodostua myds strategiseksi ja sopeutuvaksi. Jokisen (2018, 113—114)
mukaan yksilot voivat kehittdd toimintatapoja, joiden avulla he pyrkivét suojaamaan itseddn
esimerkiksi ennakkoluuloilta tai epdasiallisilta odotuksilta. Romaninuorten kohdalla téllainen
strateginen toimijuus voi tarkoittaa esimerkiksi tapoja navigoida tilanteissa, joissa koulussa
kohdatut odotukset eivét ole tdysin yhteensopivia romanikulttuurin kanssa. Tdllainen
toimijuus ei viittaa heikkouteen, vaan siihen, ettd oppijat toimivat aktiivisesti ja
tarkoituksellisesti ympéristdissd, joissa mahdollisuudet eivét jakaudu tasaisesti. Toimijuuden
ndkokulmasta on lisdksi tirkedd huomata, ettd koulutuksen kulttuuriset ja kielelliset odotukset

eivit ole neutraaleja, vaan ne voivat muodostaa symbolisen vikivallan muotoja, jotka
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ohjaavat sitd, millaiset toimijuuden tavat néyttaytyvit mahdollisina (Bourdieu 1990, 127—
134). Tama voi vahvistaa tarvetta sopeutuviin strategioihin tilanteissa, joissa romanilasten

oma tausta ei tdysin vastaa koulun vallitsevia kulttuurisia odotuksia.

Toimijuus on siten dynaaminen ja muuttuva ilmid. Wierengan (2009, 71-73, 120, 213-214)
mukaan toimijuus muotoutuu eliménkulun vaiheissa suhteessa muuttuviin olosuhteisiin,
odotuksiin ja resursseihin. Romanien kohdalla tdma tarkoittaa sitd, ettd koulutuspolkuja
ohjaavat paitsi yksilolliset pddmadrdt myos ne institutionaaliset, sosiaaliset ja kulttuuriset
tekijét, jotka méérittavéat, millaisia toimijuuden muotoja kulloinkin on mahdollista toteuttaa.
Toimijuuden ymmartdminen edellyttiédkin tarkastelua siitd, miten yksilon omat tavoitteet,
sosiaaliset verkostot ja koulutuksen rakenteet kietoutuvat toisiinsa sekd mahdollistavat ettd
rajaavat koulutuspolkujen rakentumista. Romanien kohdalla tdma tarkastelu tekee nékyviksi
sen, miten koulutusjérjestelmén odotukset, yhteison tuki ja kulttuurinen tausta vaikuttavat

yhdessai siithen, millaisia reittejd oppijoiden on tosiasiallisesti mahdollista kulkea.

4.3 Toimijuuden ja rakenteiden vuorovaikutus koulutuspolkujen

rakentumisessa

Toimijuuden ja rakenteiden védlinen suhde on keskeinen ldhtokohta koulutuspolkujen
ymmaértamiselle. Rakenteet muodostavat koulutusjérjestelmén institutionaaliset, kulttuuriset ja
materiaaliset puitteet, jotka vaikuttavat sithen, millaisia mahdollisuuksia yksil6illd on
kouluttautua ja millaisia polkuja he voivat kiytdnnossé tavoitella. Toimijuus puolestaan
viittaa yksilon kykyyn arvioida tilanteitaan, tehdé valintoja ja suunnata toimintaansa ndissi
rakenteellisissa kehyksissd (Emirbayer & Mische 1998, 963-965). Niité ei voi erottaa
toisistaan, silld toimijuus toteutuu aina suhteessa rakenteisiin, ja rakenteet saavat
merkityksensd yksiloiden toiminnasta. Romaninuorten kohdalla tima yhteys voi olla erityisen
ndkyva silloin, kun koulutuksen tarjoamat mahdollisuudet ja heiddn omat kokemuksensa

ympdiriston odotuksista eivit kohtaa tdysin toisiaan.

Giddensin (1984, 169—-170) strukturaatioteoriaa mukaillen rakenteet eivit ole pelkistddn
ulkoisia rajoittavia tekijoitd, vaan ne myods mahdollistavat toimintaa tarjoamalla odotuksia,
normeja ja kdyttokelpoisia resursseja. Koulutusjirjestelmén nidkokulmasta rakenteet voivat
esimerkiksi ohjata oppilaiden valintamahdollisuuksia, méérittia siirtymévaiheiden kulkua tai
tuottaa tietynlaista késitysté siitd, millainen oppilas on “menestyva” tai “koulukelpoinen”.
Romaninuorten kannalta ndmaé rakenteelliset odotukset voivat vaikuttaa sithen, miten he

asemoivat itsenséd osaksi koulutusjirjestelméad ja millaisina he ndkevit omat mahdollisuutensa
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edetd koulutuspolulla. Samalla yksilot tekevit valintoja ja tulkintoja, jotka voivat joko tukea

vallitsevia kdytantoja tai haastaa niité.

Toimijuuden ndkokulmasta on tarkedd, ettd yksilot eivédt toimi vain rakenteiden ehdoilla, vaan
pyrkivit aktiivisesti sopeutumaan, neuvottelemaan ja joskus myos ylittdmaan nithin liittyvia
rajoitteita. Archerin (2003, 6—9) mukaan toimijuus siséltii refleksiivisyyden: kyvyn pohtia
omaa asemaa, tavoitteita ja mahdollisia toimintavaihtoehtoja. Romaninuorille tima
refleksiivinen prosessi voi tarkoittaa esimerkiksi tasapainoilua koulutuksen tavoitteiden ja
oman yhteison odotusten vililld. Koulutusjarjestelmén sisdiset kdytdnnot voivat korostaa
tietynlaisia polkuja ja oppimisen tapoja, mutta yksilot voivat omien kokemustensa ja
resurssiensa pohjalta muokata toimintansa suuntaa ja tehdé valintoja, jotka ovat heidin

elaméntilanteensa ja kulttuurisen taustansa kannalta mielekkaita.

Rakenteet ja toimijuus eivét kuitenkaan ole symmetrisessa suhteessa. Rakenteelliset tekijat,
kuten koulutuksen saavutettavuus, taloudelliset resurssit, kulttuurinen pddoma ja sosiaalisen
ympdriston tarjoamat mahdollisuudet, vaikuttavat siithen, millaisia toimijuuden muotoja on
ylipdétddn mahdollista toteuttaa (Bourdieu 1986, 244-248; Reay 2017, 24-26). Romanien
kohdalla nima tekijit voivat sisdltdd tilanteita, joissa koulun normit, viralliset ja epaviralliset
kaytdnnot sekd koulutusjirjestelmén odotukset heijastavat valtakulttuurin 1dhtokohtia ja
voivat siten rajata joidenkin oppijoiden toimijuuden muotoja. Toimijuus ei siis ole vain
yksildn sisdinen ominaisuus, vaan siithen heijastuvat historialliset, sosiaaliset ja kulttuuriset
kokemukset, jotka muokkaavat sitd, miten oppija nikee itsensd koulutusjérjestelmén

toimijana.

Toimijuuden ja rakenteiden suhde on myos ajallisesti muuttuva. Emirbayerin ja Mischin
(1998, 971-973) mukaan toimijuus koostuu kolmesta ulottuvuudesta: menneisyyteen
kytkeytyvisti tottumuksellisesta toimijuudesta, nykyhetkeen sidotusta kdytdnndllisestd
toiminnasta ja tulevaisuuteen suuntautuvasta projisoinnista. Romanien koulutuspolkujen
kannalta tima tarkoittaa, ettd aiemmat kokemukset koulusta tai yhteison suhteesta
koulutukseen voivat vaikuttaa oppijan toimijuuteen nykyhetkessa ja sithen, millaisia
tulevaisuuden mahdollisuuksia he pitdvit realistisina. Rakenteet voivat vahvistaa tai heikentda
nditd ulottuvuuksia esimerkiksi tarjoamalla tukea siirtymévaiheissa tai rajaamalla
saavutettavissa olevia vaihtoehtoja, miki voi olla erityisen merkityksellistd romaninuorille,

joiden koulutukselliset reitit ovat Suomessa usein rakentuneet epdjatkuvuuksien varaan.
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Vuorovaikutus rakenteiden ja toimijuuden vililld on siis moniulotteista ja jatkuvaa. Toimijuus
ei ole pelkkad yksilollistd paattavaisyyttd, mutta ei myoskdin pelkéstién rakenteiden
automaattista maardamistd. Se on neuvottelua, jossa yksilon tavoitteet, kdytettdvissd olevat
resurssit, sosiaalinen ymparist0 ja institutionaaliset puitteet kietoutuvat toisiinsa.
Romaninuorten kohdalla tdmai tarkoittaa, ettd koulutuspolkujen rakentuminen edellyttdd seka
yksilollisid valmiuksia ettd rakenteellista tukea ympéristoiltd, jotka tunnistavat oppijoiden
moninaisuuden. Koulutuspolkujen ymmartdmiseksi tarvitaan timén suhteen tarkastelua:
toimijuuden vahvistaminen edellyttdé sellaista koulutusjirjestelméé ja sosiaalista ympéristoa,

joka tunnistaa erilaiset taustat ja tarjoaa reittejd erilaisten tavoitteiden saavuttamiseen.
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5 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtdvéna on tarkastella romanien koulutuspolkujen rakentumista heidédn omista
nikokulmistaan kdsin. Tavoitteena on selvittdd, millaiset yksildlliset, yhteisolliset ja
rakenteelliset tekijét vaikuttavat kouluttautumisen mahdollisuuksiin seké siihen, miten
romaniyhteison jasenten koulutukselliset valinnat muotoutuvat. Tutkimus pyrkii tuottamaan
kokonaisvaltaista ymmarrystd romanien koulutuskokemuksista ja avaamaan, millaisin tavoin

toimijuus ja erilaiset pddomat kytkeytyvit koulutuspolkujen etenemiseen tai katkeamiseen.

Tutkimuksen kysymykset on laadittu siten, ettd ne ohjaavat analyysid kolmesta toisiaan
taydentivastd nikokulmasta: yksilollisistd kokemuksista, resursseista ja yhteiskunnallisista
rakenteista. Ndin tutkimus jasentdi romanien koulutuspolkuja seké henkilokohtaisella etté

koulutusjdrjestelméin tasolla.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitka tekijét kyselyyn vastanneiden romanien ndkokulmasta edistévit tai estavét

heiddn kouluttautumistaan?
2. Miten erilaiset pddomat ilmenevit romanien koulutuspoluilla?

3. Miten koulutuksen rakenteet ja romanien yksildllinen toimijuus kietoutuvat toisiinsa ja

muovaavat koulutuksellisia valintoja?
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6 Tutkimuksen toteutus

Téassd luvussa kuvataan tutkimuksen toteutus, sen metodologiset ratkaisut, aineistonkeruu
sekd analyysimenetelmdt. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, ja sen avulla pyritidén
ymmaértimédn romanien koulutuspolkujen rakentumista yksildiden kokemusten, merkitysten
ja yhteiskunnallisten rakenteiden tasolla. Laadullinen ldhestymistapa soveltuu erityisen hyvin
tilanteisiin, joissa tavoitteena on kuvata ja tulkita ihmisten omia kasityksid ja
merkityksenantoja, ei tilastollisesti yleistettdvia ilmiditd. (Hirsjérvi, Remes, Sajavaara &

Sinivuori 2009, 161.)

Tutkielman tavoitteena oli tuottaa laadullisen aineiston pohjalta ymmarrys niisté tekijoista,
jotka vastaajien kokemusten perusteella ovat vaikuttaneet heidin koulutuspolkuihinsa ja
koulutuksellisiin valintoihinsa. Laadullinen tutkimusote mahdollisti ilmion tarkastelun
merkitysten ja kokemusten tasolla, jolloin romanien omat d4net ja ndkdkulmat muodostavat
tutkimuksen keskion. Tutkimuksen kohteena olevat koulutusvalinnat ja -kokemukset ovat
monitahoisia prosesseja, joihin kietoutuvat niin yksilon oma toimijuus, perhetaustan vaikutus
kuin laajempi yhteiskunnallinen kehys, minkd vuoksi laadullinen ldhestymistapa on

perusteltu.
6.1 Metodologinen lahestymistapa ja analyysimenetelma

Tutkimus nojaa laadulliseen tutkimusotteeseen, jonka keskeisena tavoitteena on ymmartia ja
tulkita romanien koulutuspolkujen rakentumista heiddn omista kokemuksistaan ja
tulkinnoistaan. Laadullinen ldhestymistapa on perusteltu, koska se mahdollistaa tutkittavan
1lmidn tarkastelun kokonaisvaltaisesti ja huomioi yksilon kokemusten ja yhteiskunnallisten

rakenteiden vilisen vuorovaikutuksen.

Aineiston analyysimenetelmand kéytettiin laadullista sisdllonanalyysid, jonka avulla
sdhkoisestd kyselystd saatu tekstimuotoinen aineisto jasennettiin ja tulkittiin. Tuomi ja
Sarajirvi (2018, 108—110) méérittelevat sisdllonanalyysin systemaattiseksi ja luotettavaksi
menetelmaéksi, jolla tekstimuodossa olevaa aineistoa voidaan jérjestdd, tiivistdd ja tulkita
kasitteelliseen muotoon, jotta siitd voidaan tehda johtopaatoksid. Téhdn yhtyy Alasuutari
(2011, 45), joka korostaa, ettéd sisdllonanalyysin avulla tutkija voi purkaa aineiston osiin ja
koota sen uudelleen tavalla, joka paljastaa piilossa olevia merkitysrakenteita ja teemoja.

Menetelma sopii erinomaisesti timén tutkielman tavoitteisiin, silld se mahdollistaa
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sahkoisestd kyselystd saadun aineiston keskeisten teemojen ja merkityssiséltdjen

tunnistamisen ja luokittelun.

Analyysiprosessissa yhdistettiin sekd aineistoléhtoista eli induktiivista ettd teoriaohjaavaa eli
deduktiivista ldhestymistapaa. Tuomi ja Sarajarvi (2018) huomauttavat, ettd ndma
lahestymistavat eivit ole toisensa poissulkevia, vaan ne voivat vuorotella ja tdydentda toisiaan
analyysin eri vaiheissa. My0s Eskola ja Suoranta (2008) korostavat, etté tutkijan on
mahdollista litkkua joustavasti aineiston ja teorian vélill4. Tétd ajatusta tukee Vilkka (2015,
122), jonka mukaan laadullisessa tutkimuksessa on usein hedelmaéllisintd harjoittaa jatkuvaa
vuoropuhelua empiirisen aineiston ja teoreettisten kasitteiden vililld. Téllainen joustavuus
mahdollistaa seké teorian soveltamisen ettd sen rikastamisen aineistosta nousevilla,

mahdollisesti ylldttdvillakin havainnoilla.

Ensimmadinen tutkimuskysymys “Mitkd tekijit romanien nikokulmasta edistdivdt tai estdvdt
kouluttautumista? ” analysoitiin pidasiassa aineistoldhtdisen siséllonanalyysin keinoin.
Analyysissa tarkasteltiin vastaajien kokemuksia ja nikemyksié ilman valmista teoreettista
kehikkoa, jolloin aineistosta pyrittiin tunnistamaan aineistosta sellaisia tekijoité, jotka
madrittelivét vastaajien kouluttautumiseen liittyneitd mahdollisuuksia ja esteité.
Aineistoldhtoinen analyysi soveltuu erityisesti tilanteisiin, joissa tavoitteena on ymmartaa

tutkittavaa ilmiota vastaajien omista lahtokohdista késin (Eskola & Suoranta 2008, 138—141).

Toinen tutkimuskysymys “Miten pddomat ndkyvdt romanien koulutuspoluilla?” analysoitiin
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla hyddyntden erityisesti Bourdieun (1986)
pddomateoriaa. Bourdieu tarkastelee kulttuurista, sosiaalista ja taloudellista pddomaa
koulutuksellisen eriarvoisuuden keskeisini selittdjind. Ndiden pddomien ndkokulmasta
voidaan ymmirtda, miten yksilon taustatekijét, kuten perhe, sosiaaliset verkostot tai
taloudelliset resurssit, vaikuttavat mahdollisuuksiin kouluttautua ja siirtyd yhteiskunnassa

eteenpdin.

Téssd analyysivaiheessa tarkasteltiin, milld tavoin eri padomat nikyvit vastaajien kuvauksissa
ja millaisia resursseja tai puutteita nithin liittyy koulutuspolkujen nédkdkulmasta. Koska
aineistossa olleet vastaukset olivat usein tiiviitd ja monimerkityksellisid, jotkin ilmaukset olisi
voinut tulkita useamman eri pddoman késitteen avulla. Esimerkiksi maininta ”vanhempien
kannustuksesta koulunkdyntiin” voidaan ndhdi seké sosiaalisena pddomana (perhesuhteiden
tuki ja luottamus) ettd kulttuurisena paddomana (koulutusmyonteinen asenne ja koulutukseen

liittyvat arvot). Téllaisissa tapauksissa tulkinta tehtiin sen mukaan, mihin pddoman muotoon
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ilmaus liittyi yleisimmin Bourdieun teorian mukaisessa merkityksessd. Ndin varmistettiin, ettd

analyysi pysyi johdonmukaisena ja teoreettisesti perusteltuna.

Kolmas tutkimuskysymys “Miten yhteiskunnan rakenteet ja toimijuus muovaavat romanien
koulutuksellisia valintoja? ” analysoitiin yhdistdmaélld aineistoldhtoista ja teoriaohjaavaa
sisdllonanalyysid. Talloin analyysissa huomioitiin yhteiskunnallisia rakenteita, kuten
koulutusjirjestelmaién ja sosiaalisiin normeihin liittyvid piirteitd, mutta samalla etsittiin myos
aineistosta esiin nousevia uusia, mahdollisesti odottamattomia nikdkulmia toimijuuden ja
rakenteiden véliseen suhteeseen (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 4.4.3). Tavoitteena oli syventda
ymmarrysté siitd, millaisina vastaajat kokevat omat mahdollisuutensa toimia suhteessa

ympiardivain yhteiskuntaan ja miten he itse rakentavat koulutuksellisia valintojaan.

Yhdistdmélld ndma kaksi ldhestymistapaa pyrittiin saamaan aikaan analyysi, joka on sekéd
teoreettisesti ankkuroitunut etté aineistolle uskollinen. Témé metodologinen ratkaisu oli
perusteltu, silld se mahdollistaa romanien koulutuspolkujen tarkastelun sekéd olemassa olevan
kasvatussosiologisen teorian valossa ettd antaa samalla tilaa heidén ainutlaatuisille, eletyille

kokemuksilleen.

6.2 Aineiston keruu ja tutkimusaineiston kuvaus

Tutkimuksen alkuperdisend, tarkkarajaisempana tavoitteena oli tarkastella romanien
korkeakouluttautumista. Aineistonkeruun ja alustavan analyysin aikana kévi kuitenkin ilmi,
ettd kerdtty kyselyaineisto tarjosi laajemman ja monipuolisemman nédkymén romanien
koulutuspolkuihin kokonaisuutena, perusasteelta eteenpdin, eikd aineisto olisi riittanyt
pelkdstiddn korkeakoulutusta koskevien tutkimuskysymysten syvilliseen tarkasteluun. Taméan
vuoksi tutkimuksen fokusta ja tutkimuskysymyksié tarkennettiin vastaamaan paremmin
aineistosta nousevia teemoja. Aiheen laajentaminen yleisempiin koulutuspolkujen
rakentumiseen mahdollisti aineiston rikkaamman ja totuudenmukaisemman analyysin. Tdma
aineistoldhtdinen tutkimusotteen tarkentaminen on tyypillistd laadulliselle
tutkimusprosessille, jossa tutkimuskysymykset ja aineisto ovat jatkuvassa vuoropuhelussa

keskenddn (Hirsjarvi ym. 2009, 126).

Tutkimuksen aineisto kerittiin sdhkoiselld kyselylomakkeella (liite 3) lokakuun 2024 ja
tammikuun 2025 vilisend aikana. Menetelma osoittautui tarkoituksenmukaiseksi useasta

syystd. Ensinndkin kyselyn avulla oli mahdollista tavoittaa maantieteellisesti hajallaan oleva
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vastaajajoukko, mika lisdsi aineiston monipuolisuutta ja antoi kattavamman kuvan romanien
koulutuskokemuksista. Hirsjarvi ym. (2009, 195-197) toteavat kyselylomakkeen olevan paras
viline tavoittamaan vaikeasti rajattava ja maantieteellisesti hajanainen kohderyhma. Toiseksi
kysely tarjosi vastaajille mahdollisuuden anonyymiin osallistumiseen, miké oli erityisen
tarkedd, koska tutkimuksen kohteena olivat sensitiiviset ja henkilokohtaiset aiheet, kuten
koulutuspolkujen esteet ja syrjintdkokemukset. Anonymiteetti rohkaisi vastaajia kertomaan
kokemuksistaan avoimesti ilman pelkoa leimautumisesta. Kolmanneksi kysely sopi hyvin
tutkimuskysymyksiin, joissa pyrittiin tunnistamaan seké kouluttautumista edistavia ettad
estdvid tekijoitd sekd tarkastelemaan erilaisten pddomien ja rakenteiden vaikutuksia. Kyselyn
avulla oli mahdollista kerdtd aineisto, joka tuki aineistoldhtdisen ja teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin toteuttamista. Vaikka haastattelut olisivat voineet tuoda syvempéa tietoa
yksilollisistd kokemuksista, kysely mahdollisti laajemman nékdkulman muodostamisen ja oli
realistinen vaihtoehto gradututkimuksen resurssien ja aikataulujen puitteissa.
Kyselylomakkeen etuna on liséksi se, ettd kysymykset voidaan muotoilla joko avoimiksi tai
valmiita vastausvaihtoehtoja sisédltdviksi. Avoimet kysymykset mahdollistavat vastaajien
omien kokemusten ja ndkemysten perusteellisemman kuvaamisen, vaikka niiden analysointi

onkin ty6lddmpéé kuin valmiiden vastausvaihtoehtojen. (Hirsjarvi ym. 2009, 185, 195, 199.)

Kyselylomake sisdlsi sekd taustatietoja kartoittavia ettd avoimia kysymyksié. Taustatiedoissa
selvitettiin muun muassa vastaajien ikaa, sukupuolta ja korkeinta suoritettua tutkintoa.
Avoimissa kysymyksisséd pyydettiin kuvaamaan esimerkiksi koulutukseen hakeutumiseen
vaikuttaneita tekijoitd, koulutuksen aikana koettuja haasteita, saatuja tukimuotoja seka
kokemuksia kouluyhteison asenteista ja mahdollisesta syrjinndstd. Lisdksi vastaajilta
kysyttiin, millaisia merkityksid he liittdvat koulutukseen ja miten he arvioivat sen vaikutusta
omaan eldmadnsa ja yhteisoonsd. Kysymysten tarkoituksena oli tuoda esiin vastaajien
henkildkohtaisia ndkokulmia ja kokemuksia, jotka auttavat hahmottamaan koulutuksellista

toimijuutta ja sithen liittyvid rakenteellisia tekijoita.

Kyselykutsua jaettiin kohdennetusti kdyttien eri kanavia, jotta tavoitettiin mahdollisimman
monipuolinen vastaajajoukko. Jakelussa hyddynnettiin sosiaalisen median romanivéestolle
suunnattuja ryhmii seki valtakunnallisia romanijérjestdjd, kuten Suomen romanifoorumia ja
Romano Missiota, jotka vilittivit kyselykutsua omille sidosryhmilleen sdhkdpostitse. Tadmé
lahestymistapa, joka yhdistelee tarkoituksenmukaisen otannan ja lumipallo-otannan piirteité,
valittiin tavoitteena saada mahdollisimman heterogeeninen vastaajakunta niin

maantieteellisesti kuin ikérakenteellisestikin.
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Aineistonkeruun haasteena oli saada riittivd miéiré vastaajia, silld kohderyhmén sitouttaminen
kyselyyn ei ollut helppoa. Kysely tavoitti kuitenkin laajan joukon, silld se avattiin yhteensi
294 kertaa. Lukuun sisdltyy todennékoisesti paéllekkiisyyksid, jos sama henkild on avannut
lomakkeen useaan otteeseen, mika voi aiheuttaa tilastollista harhaa (Hirsjarvi ym. 2009, 196).
Kyselyyn vastaamisen aloitti 39 henkil64, joista 31 vastasi jokaiseen kysymykseen. Tdmén
perusteella aineiston voidaan katsoa muodostavan laadullisen tutkimuksen kannalta riittdvan
kokonaisuuden, silld laadullisessa tutkimuksessa painottuu vastausten siséllollinen syvyys ja

merkityksellisyys enemmaén kuin vastaajamééra (Tuomi & Sarajirvi 2018, 85-87).

Vastaajista suurin osa oli naisia (22) ja miehié oli seitsemdn. Kaksi vastaajista ei ilmoittanut
sukupuoltaan. Tkdjakaumaltaan (Kuva 1) vastaajat edustivat laajaa haarukkaa, painottuen 36—

45-vuotiaisiin, joita oli kymmenen.

Vastaajien ikdajakauma
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Kuva 1 Kyselyyn vastaajien ikdjakauma

Maantieteellisesti vastaajajoukko oli hajanainen; suurin osa asui padkaupunkiseudulla (8) tai
alle 50 000 asukkaan kaupungissa (7). Koulutustaustoiltaan (Kuva 2) yleisin suoritettu
koulutus oli ammatillinen tutkinto (16 vastaajaa), ja korkeakoulututkinnon oli suorittanut
kymmenen vastaajaa, joista kahdeksalla oli alempi korkeakoulututkinto ja kolmella maisterin

tutkinto. Kuusi vastaajaa ilmoitti korkeimmaksi tutkinnokseen peruskoulun tai kansakoulun.
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Koulutusaste

Ylempi korkeakoulututkinto

Alempi korkeakoulututkinto

Peruskoulu
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Kuva 2 Vastaajien ilmoittama ylin kdyty koulutusaste

Tutkimuksen aineisto-otteissa vastaajat on anonymisoitu, mutta heistd annetaan joitakin
taustatietoja. Alun perin harkitsin pelkkéé jarjestysnumerointia (esim. Vastaaja 1, Vastaaja 2),
mutta tdma olisi hdivyttédnyt taustamuuttujien merkityksen tulosten tulkinnan kannalta. Koska
aineistosta nousi esiin erityisesti sukupolvien vélinen ero koulutusmydnteisyyden
kehityksessd, padadyin merkitsemédin otteisiin vastaajien ikdryhmaét (esim. Nainen 3645 v,
Mies 5665 v). Ndin voidaan havainnollistaa sitd, miten eri ikdluokat kuvaavat

koulutuskokemuksiaan ja -asenteitaan.

Sukupuolta en erikseen analysoinut tutkimuskysymysten ndkdkulmasta, mutta mainitsen sen
aineisto-otteissa, koska se lisdé tekstin luettavuutta ja helpottaa yksittiisten dénten erottamista
toisistaan. Menettely vahvistaa tutkielman lapindkyvyyttd ja mahdollistaa tulosten tarkemman

ymmaértdmisen ilman, ettd vastaajien anonymiteetti vaarantuu.

Aineiston edustavuudessa on kuitenkin joitakin rajoituksia. Vastaajamaéra jai melko pieneksi,
ja suurin osa vastaajista oli naisia, mika saattaa osaltaan painottaa aineistossa esiintyvia
ndkokulmia tiettyyn suuntaan. Sdhkdinen kysely tavoitti todennikoisesti ne, joilla oli
digitaaliset valmiudet ja halu osallistua, kun taas esimerkiksi idkkadmpid romaneja jéi

aineiston ulkopuolelle.
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Lopullinen tutkimusaineisto muodostettiin aineistoon perehtymisen jélkeen karsimalla pois
sellaiset vastaukset, jotka olivat jdéneet ldhes kokonaan tiyttimatta ja sisélsivét ainoastaan
osittaisia taustatietoja. Télld varmistettiin, ettd analyysiin otettiin mukaan vain ne vastaukset,

jotka tarjosivat riittdvisti sisiltod ja syvyyttd tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi.

6.3 Tutkimuksen eteneminen

Aineiston analyysi eteni vaiheittain. Ensimmaisessi vaiheessa luin kyselyvastaukset useaan
kertaan saadakseni kokonaiskuvan aineistosta ja sen sisdllostd (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 85—
87). Luku- ja perehtymiskerroilla tein muistiinpanoja yksittéisistd havainnoista ja esille

nousevista teemoista.

Seuraavassa vaiheessa aloin tunnistaa vastauksista merkityksellisid yksikoitd, jotka liittyivét
tutkimuskysymyksiin. Néitd olivat esimerkiksi kouluttautumista edistdvét ja estavit tekijat
sekd erilaiset pddomat ja resurssit, joita vastaajat kuvasivat. Merkitysyksikoitd ryhmiteltiin
niiden siséllon perusteella, ja ne saivat alustavia koodeja, jotka linkittyivét esimerkiksi

kulttuuriseen ja sosiaaliseen pdédomaan.

Koodien avulla aineisto jésentyi véhitellen laajemmiksi teemoiksi. Ndmi teemat
muodostettiin tutkimuskysymysten ohjaamina: 1) koulutusta edistivét ja estivét tekijit, 2)
péddomien ja resurssien merkitys koulutuspoluilla seké 3) koulutuksen rakenteiden ja
toimijuuden teemat. Teemoittelun edetessa tarkasteltiin, miten aineistossa kuvatut
kokemukset suhteutuivat aiempaan tutkimukseen ja teoreettisiin késitteisiin, erityisesti

Bourdieun pddoman ja toimijuuden késitteisiin.

Analyysin eteneminen oli luonteeltaan syklinen prosessi: palasin useaan otteeseen takaisin
alkuperdisiin vastauksiin varmistaakseni, ettd muodostetut teemat perustuivat aineiston

siséltoon eivitkd vain tutkijan ennakko-oletuksiin (Eskola & Suoranta 2008, 137-138).

Taulukko 1 kuvaa analyysiprosessin etenemisti kdytanndssi. Se havainnollistaa, miten
yksittéiset vastaukset aineistosta pelkistettiin, koodattiin ja yhdistettiin teemoiksi, sekd miten
analyysi eteni aineistoldhtdisesti tarkastelusta teoreettiseen tulkintaan. Taulukko osoittaa
myos, miten aineistoldhtdinen ja teoriaohjaava ldhestymistapa lomittuivat toisiinsa analyysin

eri vaiheissa ja tukivat kokonaisuuden rakentumista.



Taulukko 1 Aineiston analyysiprosessin vaiheet

Sisalto

Esimerkki

aineistoldhtoisesta
analyysista
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Esimerkki
teorialahtoisesta
analyysista

Perehtyminen

Merkitysyksikoiden
tunnistaminen

Koodaaminen ja
ryhmittely

Teemojen
muodostaminen

Analyysin
syventaminen

Aineisto luettiin useaan
kertaan ja niista tehtiin
muistiinpanoja.

Nostettiin esiin
ilmauksia, jotka
vastasivat
tutkimuskysymyksiin

Samansisaltoiset
ilmaukset koottiin ja
nimettiin koodien
avulla.

Koodit yhdistettiin
laajemmiksi
kokonaisuuksiksi.

Teemoja tarkasteltiin
suhteessa
tutkimuskysymyksiin ja
teoriaan.

’Ala-asteella
opettajani sanoi
minulle pain naamaa,
ettei minusta tule
koskaan mitaan”.

"En saanut tukea
kotona, piti selvita
itse”.

—» Viittaa tuen
puutteeseen.

Perheen tuen puute
Opettajan asenteet

Koulutusta edistavat
tekijat perhetaustassa
ja kouluyhteis6ssa.

Syrjinnan ja tuen
puute nahtiin
koulutusmotivaatiota
heikentavina
rakenteina.

Havainnoitiin
kulttuuriselle
paaomalle ominaisia
iimioita.

"Koulua ei pidetty
meilla tarkeana”.

—» viittaa
koulutusmyodnteisyyden
puutteeseen.

Koulutukseen liittyvien
arvojen siirtyminen
perheessa.

Kulttuurisen paadoman
puute
koulutusasenteissa.

Kulttuurisen paaoman
kasite selittaa, miten
perhetaustan arvot ja
koulutuksen arvostus
vaikuttavat
koulutuspolun
rakentumiseen.
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7 Tutkimuksen tulokset

Tassd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset. Luku on jdsennelty tutkimuskysymysten
mukaisesti siten, ettd kukin padluku vastaa yhteen tutkimuskysymykseen. Analyysissa, kuten
metodologialuvussa on kuvattu, yhdistyvét aineistoldhtdinen ja teoriaohjaava sisdllonanalyysi.
Ensimmadinen tutkimuskysymys koulutusta edistdvista ja estdvisté tekijoistd analysoidaan
padosin aineistolahtoisesti. Toinen tutkimuskysymys pddomien ilmenemisesti analysoidaan
teoriaohjaavasti Bourdieun padomateorian avulla. Kolmannessa osiossa analysoidaan

rakenteiden ja toimijuuden viélistd vuoropuhelua yhdistien molempia l&hestymistapoja.
7.1 Koulutuspolkuja edistavat ja estavat tekijat

Ensimmadinen tutkimuskysymys selvitti, mitkéd tekijit vastaajien ndkdkulmasta edistévit tai
estdvit kouluttautumista. Aineistoldhtdinen analyysi paljasti selkeitd teemoja, jotka

hahmottavat koulutuspolkuihin vaikuttavien voimavarojen ja haasteiden kenttaa.
7.1.1 Edistavat tekijat: Oman toimijuuden ja lahiyhteisbn padoman voima

Aineistosta nousee voimakkaimpana kouluttautumista edistidvina tekijand yksilon oma,
sisdinen motivaatio ja toimijuus, erityisesti tilanteissa, joissa ulkoinen tuki oli vihdisempaa.
Tama “oma tahto”, “oma halu” tai "oma motivaatio” toistuu lukuisissa vastauksissa, mika
korostaa yksilon oman aktiivisuuden keskeisyyttd koulutuspolun rakentumisessa. Toimijuus
ndyttdytyy voimavarana, joka kannattelee eteenpdin silloinkin, kun ulkoiset olosuhteet ovat

haastavia tai kannustus puuttuu.
Vastaajat kuvasivat oman asenteen ja sinnikkyyden merkitystd esimerkiksi seuraavasti:

Olen néhnyt tirkedksi oman asenteen ja halun oppia. (Mies 56—65)

Opillinen lahjakkuus, opiskelun arvostaminen, oma sisukkuus ja halu niyttaa.
(Nainen 36-45)

Naissa otteissa korostuu halu kehittda itsed ja rakentaa tulevaisuutta kouluttautumalla. Usko
omiin kykyihin ja tulevaisuuteen toimi monille vastaajille moottorina, joka auttoi ylittimain

esteita.

Arvostan koulutusta, vaadin itseltdni, kannustan muita ja pidén ylld kotona
lapsilleni puheessa ja esimerkissd korkeakoulutusta tdhtdimend. (Nainen 36—45)



51

Tadmai ote tuo esiin, miten yksilon toimijuus voi ulottua myds seuraavaan suupolveen: oma

motivaatio ja koulutusmyonteisyys vilittyvat lapsille mallina ja esimerkkina.
Saman teeman kiteytti erds vastaaja:

Minun mielesti kaikilla on mahdollisuuksia [opiskella] etnisyydestd riippumatta.
Voi toki olla joitain tapauksia, mutta enimmakseen se on omasta voimasta ja
asenteesta kiinni. (Mies 18-25)

Tamai ote korostaa yksilon kokemusta siité, ettd koulutus on lopulta omasta tahdosta ja

aktiivisuudesta kiinni, vaikka ymparistossé voi olla esteiti.
Myds vanhemman ikdpolven vastaajat tunnistivat muutoksen koulutusmahdollisuuksissa:

Ténd pdivand romaneilla on hyvit oppimismahdollisuudet. No se riippuu vihédn
vililld kohdellaan yksilona ja vililld ei kohdella, mutta tdna pdivind romanilla on
parempi opiskella kuin koskaan. (Nainen 56—65)

Téssd nakyy ajallinen ndkokulma: koulutuspolkuja peilataan menneisiin kokemuksiin ja

todetaan, ettd tilanne on nykypdivéné aiempaa parempi.

Toimijuuden rinnalla aineistossa nousi vahvasti esiin my0s perheen ja ldhiyhteison merkitys
kouluttautumisen edistdjand. Vanhempien kannustava asenne saattoi olla ratkaiseva tuki, joka
ilmeni niin rohkaisuna kuin selkeind odotuksina. Perheen tuki nousi aineistossa tarkeédksi
voimavaraksi: useat vastaajat kuvasivat, miten vanhemmat suhtautuivat opiskeluun
myonteisesti ja rohkaisivat hakeutumaan jatko-opintoihin. Vanhempien kannustava asenne
ilmeni kdytdnnon tasolla rohkaisuna ja selkeind odotuksina kouluttautumiseen. Tdma nékyi
esimerkiksi siind, ettd vanhemmat tekivit nuorelle selviksi, ettei kotiin jaddminen ollut
vaihtoehto, vaan jatko-opintoihin tuli hakeutua. Téillaiset kdytdnnon vaatimukset ja tuki toivat

lapselle konkreettista turvaa ja ohjasivat koulutuspolulla eteenpéin.
Vastaajat kuvasivat vanhempien suhtautumista kouluttautumiseen muun muassa seuraavasti:

Hienosti ja ovat ylpeitd siitd, ettd on halu paastd eteenpdin ja rakentaa omaa
elamai. (Mies 18-25)

Todella iloisella mielelld ja kannustavasti. (Mies 18-25)
Vaativat, kannustivat ja arvostivat (Nainen 36—45)

Ylpeisti ja positiivisesti, kannustaen opiskeluun (Nainen 26-35)
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Niama kuvaukset osoittavat, ettd tuki voi olla sekd henkista ettd konkreettisia vaatimuksia.
Erityisen syvéllisesti tdimén tuen luonnetta kuvaa vastaaja, joka liittdd koulutuksen osaksi

kulttuurista aikuistumista:

Todella kannustavasti ja joskus patistaen. Vanhempani teki selvéksi, kun
peruskoulu paittyy pitdd hakea joko lukioon tai ammatilliseen oppilaitokseen,
kotiin ei saa jdddd makaamaan. Sain laittaa my0s romanipuvun vasta kun olin
kidynyt ammattikoulun loppuun. Olen opiskellut toisen toisen asteen tutkinnon
aikuisena, silloinkin vanhempani olivat minulle korvaamaton apu arjessa ja
kannustivat. (Nainen 26-35)

Tassd koulutus ei ndyttdydy vain yksilon omana valintana, vaan perheen yhdessd rakentamana
normina, johon liittyy my0s kulttuurisia merkityksid. Koulutuksesta muodostuu néin tarked

osa perheen arvojérjestysté ja nuoren siirtymii aikuisuuteen.

Perheen tuki ndyttiytyi siis vastaajien kertomuksissa yhtddltd kdytdnnon kannustuksena ja
konkreettisina odotuksina, mutta toisaalta se voidaan tulkita my6s laajemmin osaksi
kulttuurista pddomaa. T#td ndkokulmaa syvennetidén luvussa 7.2.1, jossa perheen roolia

tarkastellaan teoriaohjaavasti Bourdieun pdédomateorian avulla.

Kolmanneksi edistavéksi tekijaksi nousivat myonteiset kokemukset opetushenkildstosta.

Opettajien tuki saattoi olla ratkaiseva oppilaan uskolle omiin kykyihinsi:

Positiivisesti. He ovat kannustaneet ja uskonut minun. (Mies 56—65)

On ollut opettajia, jotka ovat uskoneet minuun ja se on luonut myds tietynlaista
sitkeyttd suorittaa opinnot jne. (Mies 18-25)

Néama kokemukset kertovat siitd, miten opettajan antama tunnustus voi vahvistaa oppilaan
toimijuutta ja sitoutumista opintoihin. Auktoriteettiasemassa olevan henkilon tuki toimii
voimavarana, joka auttaa ylittimaan muita esteité ja voi olla ratkaiseva tekijd koulutuspolun

jatkumisen kannalta.

7.1.2 Estavat tekijat ja toimijuus haasteiden edessa

Aineiston perusteella keskeisin kouluttautumista vaikeuttanut tekiji oli syrjinnén ja rasismin
kokeminen. Kyselylomakkeessa vastaajilta kysyttiin suoraan, olivatko he kohdanneet
syrjintda tai rasismia koulutuksen eri vaiheissa ja millaisia vaikutuksia kokemuksilla oli ollut

heidédn koulutuspolkuunsa. Vastaajat kuvasivat, kuinka he olivat kohdanneet
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epdoikeudenmukaista kohtelua seki opettajien ettd muiden oppilaiden taholta, mikd heikensi

motivaatiota ja teki koulunkdynnistd henkisesti kuormittavaa:

Monilta opettajilta, joiltakin opiskelijoilta. Se tekee koulunkdynnisté todella
raskasta ja ahdistavaa, laskee motivaatiota. (Nainen 26-35)

Huonosti, heihin [romaneihin] ei uskota, miné olen kokenut enimmékseen
epduskoa opintojani kohtaan kuin kannustusta, ainoastaan yksi opettaja on
kannustanut eteenpéin. (Nainen 26-35)

Olen kohdannut [rasismia] opiskeluiden aikana. Opettajat ovat asenteellisia,
olettavat asioita ja yleistavat. Esim. puhuttelu myohéstelyisté ja poissaoloista
ekana pdivana vain romaneille. (Nainen 46-55)

Kuvaukset osoittivat, ettd kyse ei ollut yksittdisistd sattumuksista, vaan rakenteellisesta
ongelmasta, joka vaikutti suoraan opiskelijoiden hyvinvointiin ja luottamukseen

koulutusjérjestelméd kohtaa. Yksi vastaajista tiivisti kokemuksen vaikutukset ndin:

Sellainen vetdd mielen matalaksi ja masentaa. Joillakin se aiheuttaa tunteen, etti
pitéisi heittdd hanskat tiskiin ja taas toisilla se nostattaa sisua, ettd mindhin niytdn
noille. (Nainen 26-35)

Tassd tulee ndkyviin kaksi erilaista reaktiota: toisille syrjintd merkitsi luopumisen tunnetta,
kun taas toiset vastasivat sithen uhmakkuudella ja paittavdisyydelld jatkaa opintoja.
Kokemukset siis kavensivat joidenkin toimijuutta, mutta samalla vahvistivat sinnikkyytta.
Vastaavanlaista kaksijakoista dynamiikkaa on kuvattu myos aiemmissa tutkimuksissa, joissa
romanit ovat kertoneet syrjinndn toimineen seki esteend ettd motivaation ldhteena (Juuti

2015, 26).

Syrjintdkokemukset eivit olleet vain henkisesti kuormittavia, vaan ne kohdistuivat oppilaan
identiteettiin ja kouluun kuulumisen tunteeseen. Erityisen vahingollista oli, kun syrjivd asenne

tuli opettajalta, jolla on institutionaalista valtaa méairitelld oppilaan arvoa:

Ala-asteella opettajani sanoi minulle pdin naamaa ettei minusta koskaan tule

mitéén, joten se kylla jatti pitkdksi aikaa arvet. Vasta tdysi-ikdisend olen

uskaltanut 1dhted opiskelemaan toiseen kaupunkiin unelma-ammattiani. (Nainen

18-25)
Tamintyyppiset kokemukset jéttivit pysyvid jdlkid vastaajien koulutuspolkuihin ja osoittavat,
kuinka voimakkaasti opettajien sanat ja odotukset voivat vaikuttaa oppilaan uskoon omiin

mahdollisuuksiinsa. Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd romanitaustaisten oppilaiden

kohdalla téllaiset tilanteet heijastavat laajempaa rakenteellista syrjintdd, joka ilmenee
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alhaisina odotuksina ja vdhéisend ohjauksena jatko-opintoihin (Helakorpi, Lappalainen &

Sahlstrom 2019, 52-54, 62-63).

My0s puutteellinen ohjaus ja tiedon saanti koulutusvaihtoehdoista ja tukimuodoista
vaikeuttivat monen vastaajan polkua. Opinto-ohjauksessa ei aina kohdeltu yksildiné, vaan

romaninuoria ohjattiin stereotypioiden perusteella kapeisiin ammatteihin:

Ei kohdella yksiloind. Nuorille ei kerrota eri mahdollisuuksista vaan ohjataan
perusammatteihin. Sosiaaliala ja autoala. Vahvuuksia ei tueta eikd kannusteta.
(Nainen 46-55)

Romaneihin suhtaudutaan homogeeniseni ryhminé. Sosiaali- ja terveysalalle
kannustetaan stereotyyppisiin mielikuviin pohjautuen, mutta muille aloille ei.
(Nainen 26-35)

Téllainen ohjaus kavensi nuorten késityksid omista mahdollisuuksistaan ja rajoitti

koulutusvalintoja.

kuvasivat taloudellisia huolia, perheen ja opiskelun yhteensovittamisen vaikeuksia seka

terveydellisid ongelmia, jotka vaikeuttivat opintoihin keskittymista.

Taloudellinen tilanne. Pienet lapset ja haastava eldméntilanne monella tavoin.
(Nainen 46-55)

Kodittomuus, vdhdvaraisuus. (Nainen 26-35)

Olen sairastanut vakavan sairauden ja ollut pathdeongelmaisten joukossa, joka vei
minulta monta tirkedd vuotta. (Mies 18-25)

Kuvaukset osoittavat, miten opintojen eteneminen on sidoksissa yksilon laajempaan
elaméantilanteeseen. Kun perustarpeet, kuten asuminen, toimeentulo ja terveys, eivit ole
vakaalla pohjalla, opiskelu jia helposti toissijaiseksi. Tatd tukee myds aiempi tutkimus, jossa
taloudellinen niukkuus, varhainen perheen perustaminen ja terveysongelmat on tunnistettu
merkittaviksi koulutuspolkujen katkeamisen syiksi (Rajala & Blomerus 2015, 50-52, Hakala
2018, 25; Stenroos 2020, 187; Stenroos, Musta & Skogberg 2023, 6-7).

Vaikka monen kohdalla perheen tuki oli tirked voimavara, osa vastaajista kertoi
vanhempiensa olleen kyvyttomid tukemaan tai suhtautuneen koulutukseen

valinpitdmattomasti:

Eivit osanneet tukea. (Nainen 46-55)



55

Neutraalisti. (Nainen 36—45)
Vanhemmat eivét ndhneet sithen aikaa tarkeédksi kouluttamisen. (Mies 56—65)

Namai otteet kuvaavat tilanteita, joissa vanhemmat eivét osanneet tai halunneet tukea lapsensa
koulutuspyrkimyksid. Perheen asenteet eivit télloin tarjonneet voimavaroja, vaan jaivat
neutraaleiksi tai jopa vaheksyviksi. Aineistossa nikyi kuitenkin, ettd ndma vastaajat olivat
myohemmin hankkineet ammatillisia tai korkeakoulututkintoja. Tdma kertoo siité, ettd
koulutuspolku eteni pddosin heidin oman motivaationsa ja sinnikkyytensi varassa. Toimijuus
el siis ilmene lainauksissa sellaisenaan, vaan siind, mité heiddn kertomuksensa koko
koulutuspolusta paljastaa: he jatkoivat opintojaan peruskoulutuksen jilkeen, vaikka perheen

tuki puuttui.
7.2 Paaomien nakyminen romanien koulutuspoluilla

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin, miten Bourdieun (1986) teorian mukaiset
paddomat, kulttuurinen, sosiaalinen, taloudellinen ja symbolinen, ilmenevit romanien
koulutuspoluilla. Analyysi osoitti, ettd kaikilla pddomalajeilla on merkitystd, mutta niiden

jakautuminen ja vaikutus vaihtelevat yksildittdin, ja ne ovat tiiviissd yhteydessi yksilon

7.2.1 Kulttuurinen paaoma

Kulttuurinen pddoma ilmeni aineistossa erityisesti perheen asenteina (ruumiillistunut pddoma)
sekd koulutuksen tuottamina todistuksina (institutionalisoitu pddoma). Edistivia tekijoita
tarkasteltaessa perheen tuki voidaan nihdd myds kulttuurisena padomana. Kun koulutus
ndyttdytyy kotona itsestdén selvdnd asiana, kyse ei ole endd vain kannustuksesta, vaan
habitukseen juurtuneesta koulutusmyonteisyydestd. Tama tekee koulutuksesta osan perheen
arvojarjestystd ja vélittdd lapsille symbolisen viestin siité, ettd kouluttautuminen on
luonnollinen ja odotettu osa elaminkulkuja. Toisin sanoen sama ilmid, joka luvussa 7.1 tuli
esiin kdytdnnon kannustuksena, voidaan tdssd ymmartdd paddoman siirtymisend ja habituksen

jatkumona.

Aineistossa tdmi ndkyi selvisti siind, miten vanhempien koulutusmyonteisyys loi lapselle

luontaisen ja itsestddn selvén suhteen opiskeluun:
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Kannustaneet siihen ja pitdneet tietenkin itsestddn selvéni, ettd kouluttaudun.
(Nainen 26-35)

Vaativat, kannustivat ja arvostivat. (Nainen 36—45)

Tallaiset kuvaukset eivét kerro vain kannustuksesta, vaan my0s pddoman siirtymisesta
sukupolvien vililld. Kun kouluttautuminen koetaan "itsestddn selvéksi", se kertoo kodin
habituksesta, joka on jo valmiiksi linjassa koulutusjérjestelmén odotusten kanssa. Tdma antaa
nuorelle etulydntiaseman, silld hidnelle ei tarvitse erikseen perustella koulutuksen arvoa; se on

osa hidnen perimiinsi maailmankuvaa.

Kontrasti on selked niissd vastauksissa, joissa vanhemmat eivét olleet kouluttautuneita:

Vanhemmat ei ole kouluttautuneita, joten halu opiskeluun tuli muualta. (Mies 36—
45)

Tama ei ole pelkka neutraali toteamus, vaan kertoo tilanteesta, jossa kotona ei ollut valmiiksi
kulttuurista padomaa, joka olisi tukenut opintoja. Talloin nuoren oli omalla toimijuudellaan
hankittava ne tiedot, mallit ja motivaatio, jotka toisilla siirtyvét arjessa huomaamatta. Taima

tekee ndkyviksi koulutuspolkujen epétasa-arvoiset 1dhtokohdat.

Joissakin tapauksissa vanhempien asenteet eivit olleet vain neutraaleja, vaan ne ohjasivat

suoraan pois koulutuspoluilta:

Vanhemmat, jotka olivat yrittdjid. Ajattelivat ettd kannattaa suoraan ldhted

yrittdjdksi. Vanhemmat eivdt ndhneet siithen aikaa tiarkeédksi kouluttamisen. (Mies

56-65)
Tamai vastaaja kuvasi myos omaa koulutuspolkuaan, jossa peruskoulu jdi kesken ja tuli
suoritetuksi vasta 21-vuotiaana. Hén kertoi joutuneensa tekemiin huomattavasti enemmaén
tyoté tutkinnon saavuttamisen eteen kuin monet muut. Samalla hédn kuitenkin mainitsi koulun
henkildkunnan olleen tarked tukija. Tdma esimerkki havainnollistaa, ettd vanhempien

vihdinen koulutusmyodnteisyys ei automaattisesti katkaissut koulutuspolkua, vaan koulun

toimijoiden tuki saattoi osittain korvata perheesté puuttuvaa kulttuurista pddomaa.
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Kulttuurisen pddoman merkitys ei kuitenkaan rajoittunut kotiin, vaan liittyi my0s siihen,
millaisia arvoja ja kdytint6jd koulu itse piti tirkednd. Eréds vastaaja kuvasi tilannetta, jossa

oppilas néhtiin ennen kaikkea ulkoisten merkkien kautta:

Kouluissa pitdisi enemman ndhdé oppilas oppilaana eiké vain hdnen
vaatetuksenaan. (Nainen 18-25)

Tama huomio osoittaa, miten koulu saattaa tiedostamattaan suosia tietynlaista, usein
keskiluokkaista ja valtakulttuurin mukaista kdyttdytymisen ja ulkoisen olemuksen normia.
Kun oppilaan kulttuurinen tausta, esimerkiksi perinteinen romanipukeutuminen, joka on osa
kulttuuri-identiteetin ndkyvaa ilmaisua, tulkitaan kielteisesti, seurauksena on symbolisen
vikivallan kokemus, joka heikentdd kuulumisen tunnetta ja asemaa kouluyhteisdssi. Tama
tukee Kallungin (2023) havaintoja siitd, miten opetussuunnitelmat voivat painottaa
korkeakulttuurisia kdytantdjd, jotka ovat monille vihemmisto- tai tydldistaustaisille oppilaille
etdisid. Talloin oppilaan oma kulttuurinen pdéoma ei saa tunnustusta, miké voi johtaa

vieraantumisen tunteeseen.
7.2.2 Sosiaalinen paaoma

Sosiaalinen padoma muodostuu sosiaalisista verkostoista ja niihin liittyvisti resursseista.
Aineistossa se ndyttdytyi kahdella eri tavalla: yhtdéltd romaniyhteison sisdisend voimavarana,
toisaalta yhteison ulkopuolisten yhteyksien puutteena. Sitova (bonding) sosiaalinen pddoma
romaniyhteison sisdlld oli vahvaa ja tarjosi merkittdvad henkistd turvaa seka kdytdnnon apua.

Tatd kuvattiin lyhyesti, mutta ytimekkaésti:

Perhe, ystivit, sukulaiset (Mies 46-55)
Koti, kaverit, yhteiso, kannustus, tuki (Nainen 26-35)

Tiivis yhteisollisyys toimi monille puskurina syrjinnén ja muiden haasteiden keskelld. Se
antoi tunteen kuulumisesta ja jaetusta kohtalosta, mika voi olla ratkaisevaa jaksamisen

kannalta (Rajala & Blomerus 2015, 52-54).

Toisaalta aineistosta ilmeni, ettd silloittavaa (bridging) sosiaalista pddomaa oli usein véhén.
Jos lahipiirissa ei ollut korkeakoulutettuja roolimalleja, tietoa koulutusmahdollisuuksista tai
apua hakemusten tekemiseen oli vaikea saada. Tdma tukee Salovaaran (2023, 123) havaintoa
siitd, ettd sisarukset voivat muodostaa tirkeimman sillan korkeammille koulutusasteille

silloin, kun vanhemmilla ei ole omakohtaista kokemusta niistd. Myos virallisten tahojen,
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kuten opinto-ohjaajien, vihdinen tuki teki vertaisten ja sisarusten roolista entistdkin

tarkedmmaén (Stenroos, Musta & Skogberg 2023, 6-7).

Sosiaalisen pddoman kaksijakoinen luonne tuli esiin my®os siind, ettd vahva yhteisollisyys

saattoi samalla rajoittaa yksilon koulutusvalintoja. Erés vastaaja kertoi:

Yhdessé vaiheessa olisin halunnut olla kitilo, mutta tdmé kulttuuri sen aika hyvin
sen vaikeuttaa ellei jopa estd kokonaan. Talld hetkelld kuitenkin opiskelen
unelma-ammattiani, joten eipd tuo haittaa endé. (Nainen 18-25)

Ote osoittaa, ettd yhteison tuki voi olla merkittivd voimavara, mutta samalla normit ja
odotukset voivat kaventaa sitd, millaisia koulutuspyrkimyksi pidetdin mahdollisina. Tama
on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa, jossa on tuotu esiin yhteison vahva, mutta myds
rajoittava rooli koulutusvalinnoissa (Kara & Akerlund 2020, 36-37; Rajala & Blomerus 2015,
50-51).

Joillakin vastaajilla taloudelliset vaikeudet kietoutuivat yhteen sosiaalisen tuen puutteiden

kanssa, mika teki opiskelusta erityisen vaativaa:

Rahattomuutta. Ympaérilld olevien ihmisten ymmaértiméttomyys opiskeluista ja
kulttuurin tuomien haasteiden vaikeudet arjessa. Riittdméton tuki opiskeluissa.
(Nainen 46-55)

Tama ote tuo esiin kasaantumisen merkityksen: yksittdinen vaikeus ei valttdmattd estd
kouluttautumista, mutta kun taloudellinen niukkuus, sosiaalisen ympéariston
vélinpitimittomyys ja tuen puute yhdistyvit, opintojen jatkaminen kdy huomattavan
vaikeaksi. Sosiaalisen padoman ndkokulmasta kyse ei ole vain siitd, mitd resursseja on
tarjolla, vaan my®s siitd, miten niiden puute voi vahvistaa muiden esteiden vaikutusta

koulutuspolulla.
7.2.3 Taloudellinen padoma

Taloudellinen pddoma nousi aineistossa esiin ldhes poikkeuksetta haasteena ja esteend
koulutuspoluilla. Bourdieun (1986, 241-242) mukaan taloudellinen pddoma on kaikkien
muiden padomien perusta, silld se voidaan muuntaa esimerkiksi koulutuksellisiksi
mahdollisuuksiksi. Kun taloudellisia resursseja on vihin, myds muiden pddomien

kerryttdminen vaikeutuu.

Useat vastaajat kuvasivat tilanteita, joissa perheelld ei ollut mahdollisuutta tukea opiskelua

rahallisesti tai joissa toimeentulon jérjestadminen oli jatkuva huolenaihe:
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Taloudellinen tilanne. Pienet lapset ja haastava eldméntilanne monella tavoin.
(Nainen 46-55).

Aikaisemmin: Kodittomuus, vahdvaraisuus... (Nainen 26-35)

Naissd kuvauksissa taloudellisen pddoman puute tarkoitti paljon enemmén kuin pelkkda rahan
vahyyttd. Se merkitsi myds ajan niukkuutta. Aika on keskeinen resurssi, jota tarvitaan
taloudellisen pddoman muuntamiseen kulttuuriseksi padomaksi eli opiskeluun. Jos suurin osa
ajasta kuluu toimeentulon hankkimiseen, lastenhoitoon tai asumiseen liittyvien kriisien

selvittimiseen, opiskelulle ei jdi riittdvasti tilaa.

My0s ajankdyttoon liittyvit ristiriidat tulivat esiin. Erds vastaaja kuvasi, kuinka opintoihin

olisi ollut halua, mutta arjen realiteetit estivit etenemisen:

Nyt haluaisin jatkaa korkeakouluun, mutta aika ei riitd. Pddsykokeet ovat myos
hankalat. Polkuopinnot aloitin, mutta keskeytin. (Nainen 4655 v)

Tama ote havainnollistaa, ettd koulutuspolut voivat katketa, vaikka motivaatio olisi vahva, jos
ajalliset ja taloudelliset resurssit eivét riitd. Aiemmat tutkimukset tukevat titi havaintoa:
toimeentulo ja opiskelun kustannukset ovat monille romaneille keskeinen huolenaihe, ja ne
voivat rajoittaa koulutusvalintoja ja sitoutumista opintoihin merkittivasti (Rajala & Blomerus

2015, 55; Hakala 2018, 25).

Taloudellinen niukkuus ei siis ole vain yksi este muiden joukossa, vaan se vaikuttaa suoraan
mahdollisuuteen kerryttdd muita pddoman lajeja. Kun taloudellisia resursseja ei ole, my0s aika
ja mahdollisuudet opiskella vdhenevit. Tdma tekee koulutuksen pelikentisti

perustavanlaatuisesti epdreilun niille, joilla taloudellinen padoma on véhéinen.
7.2.4 Symbolinen paaoma

Symbolinen pddoma tarkoittaa muiden pddomien saamaa tunnustusta, arvostusta ja
kunnioitusta tietylld sosiaalisella kentélld (Bourdieu 1986, 252). Aineistossa monet vastaajat
kuvasivat, miten kouluttautuminen oli merkinnyt henkil6kohtaista kasvua ja myonteista
tunnustusta. Koulutus saattoi avata ovia ja antaa tunteen siitd, ettd on saavuttanut jotain

merkittdvad, mikd vahvisti kokemusta omasta arvosta.
Tatd kuvasi esimerkiksi erds vastaaja lyhyesti, mutta merkityksellisesti:

He [vanhemmat] olivat ylpeitd minusta. (Nainen 36—45)
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Ote havainnollistaa, miten koulutuksella saavutettu pddoma voi muuntua symboliseksi
padomaksi perheen ja ldhipiirin silmissid. Ympériston osoittama ylpeys ja arvostus vahvistavat

kokemusta onnistumisesta ja rakentavat positiivista identiteettid.

Symbolisen pddoman kertyminen ei kuitenkaan ollut kaikille itsestddn selvdd. Taméa ndyttaytyi
aineistossa romanien koulutuspolkujen kannalta erityisen merkittdvéna ja herkkéna
kysymyksend. Jotkut korkeakoulutetut vastaajat kertoivat, ettd he kokivat edelleen
ennakkoluuloja ja ulkopuolisuutta, vaikka olivat saavuttaneet korkeita tutkintoja.
Koulutuksellisen pddoman hankkiminen ei siis aina tarkoittanut sen tdysimaaraista

muuntumista symboliseksi padomaksi.
Erityisen kuvaava on erddn maisterin tutkinnon suorittaneen vastaajan kokemus:

Romanina joutuu aina todistaa ensin olevansa "tavallinen hyvi ihminen" ennen
kuin on tiysin hyvéksytty. Sittenkin saatetaan ajatella ettd olen "poikkeus”. Se
tulee vastaan pienissé asioissa, eleissd, kommenteissa joita sanoja ei valttadmaitta
edes tiedosta. (Nainen 36-45).

Tama kuvaus tekee ndkyviksi, miten romanitaustaisen henkilon koulutuksellinen pddoma ei
aina muutu symboliseksi pddomaksi eli arvostukseksi valtavieston silmissd. Saavutuksia
voidaan pitdd ’poikkeuksina”, mikéd on hienovarainen symbolisen vikivallan muoto
(Bourdieu 1991, 163.) Téllainen kokemus ylldpitd4 valtarakenteita ja viestii, ettei romania
ndhda valtavdeston “normin” edustajana koulutuksesta huolimatta (Valkama 2024, 57). Se voi
heikentédd koulutuksen tuottamaa asemaa ja vaikuttaa yksilon kokemukseen omasta paikastaan
yhteiskunnassa. Samalla se haastaa toimijuutta: Yksilon on jatkuvasti ponnisteltava
ylldpitadkseen positiivista mindkuvaa ja ammatillista identiteettid (Helakorpi, Lappalainen &

Sahlstrom 2019, 52—-63).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kulttuurinen, sosiaalinen, taloudellinen ja symbolinen
padoma kietoutuvat toisiinsa monin tavoin romanien koulutuspoluilla. Niilld hahmottuvat
sekd ne voimavarat, jotka tukevat kouluttautumista, ettd ne esteet, jotka hidastavat tai
katkaisevat opintoja. Seuraavassa luvussa tarkastellaan, miten ndma padaomat kietoutuvat
koulutuksen rakenteisiin ja yksilon toimijuuteen muodostaen kokonaisuuden, joka maarittaa

koulutuksellisia valintoja.
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7.3 Koulutuksen rakenteiden ja toimijuuden vuoropuhelu

Kolmas tutkimuskysymys tarkasteli, miten koulutuksen rakenteet ja yksilon toimijuus
muovaavat romanien koulutuksellisia valintoja. Analyysissd hyddynnettiin Bourdieun (1984)
habituksen kisitettd ymmartimaén titd dynaamista suhdetta. Habitus ohjaa yksilon ajattelu- ja
toimintatapoja, mutta se ei madraa niitd yksiselitteisesti, vaan jéttda tilaa myos yksilon

toimijuudelle ja sopeutumisstrategioille (ks. my0ds Jarvinen 2018, 77-79).
7.3.1 Rakenteet: Koulutusjarjestelma, syrjinta ja ohjauksen merkitys

Yhteiskunnalliset rakenteet niyttdytyivit aineistossa merkittdvina koulutuspolkujen
muovaajina. Koulutusjérjestelman kaytdnndt, kuten opetussuunnitelmat ja opinto-ohjaus,
eivit aina kohdanneet romanioppilaiden tarpeita tai kulttuurista taustaa. Aiempi tutkimus on
osoittanut, ettd ohjauksen puutteet ja stereotyyppisyys voivat rajoittaa nuorten
mahdollisuuksia hahmottaa koulutusvaihtoehtojaan (Korpela 2022, 164—-166). Tami nakyi

myds aineistossa:

Ei koskaan kannustettu, vaan pdinvastoin véahételtiin haaveita. Sanottiin, ettd
kannattaa tyytyd helpompaan ammattiin. (Nainen 26-35).

Tadma ei ole vain huono ohjauskokemus, vaan esimerkki koulutusjirjestelmén rakenteellisesta
rasismista, joka uusintaa yhteiskunnallisia ennakkoluuloja (Pulma 2012, 245-246). Se
kaventaa nuorten toimijuuden tilaa, silld se rajaa heiddn kuviteltavissa olevia tulevaisuuden

mahdollisuuksia.

Syrjintdkokemukset nikyivét aineistossa erityisesti koulumaailmassa. Erds vastaaja kuvasi,
miten opettajien suhtautuminen vaihteli sen mukaan, kuinka nékyvésti oppilas kantoi

romanitaustaansa;:

Vield kun asuin kotipaikkakunnallani niin sielld kylld huomasi, ettd kun olet
mustalaisperheestd niin opettajat kohtelevat jonkun verran erilailla. Itse olen aina
ollut hyva sulautumaan valtavdeston sekaan pukeutumiseni myotd, mutta esim.
veljelldni, joka pukeutuu kulttuurin mukaan, oli paljon ongelmia koulujen kanssa.
(Nainen 18-25)

Vastaajan kertomus havainnollistaa, miten romanipukeutuminen voi muodostua koulussa
ndkyviksi tekijéksi, joka vaikuttaa opettajien suhtautumiseen. Tdma ilmentdd koulun
toimintakulttuurin vaikutusta: kulttuuriset merkit tulkitaan helposti riskitekijoiksi. Samalla
kertomus ndyttdd yksilolliset selviytymisstrategiat: osa pyrkii vihentiméén eriarvoisuuden

riskejé sulautumalla valtakulttuuriin esimerkiksi pukeutumalla vihemmaén erottuvasti, kun
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taas ne, jotka nékyvisti kantavat romanipukeutumista, joutuvat useammin kohtaamaan

syrjintidd suoraan.

My®ds opinto-ohjauksen puute nousi esiin monissa kertomuksissa. Vastaajat kokivat, ettei

heidén taustaansa tai eldméntilanteitaan aina ymmarretty:

Ei osata tukea kun ei usein ymmérreti taustaa ja eldméntilanteita, jotka usein
todella haastavia ja vaikeita. (Nainen 46-55)

Ohjauksen ja tuen puutteet johtivat siithen, ettd osa nuorista joutui tekeméain
koulutusvalintojaan itsendisesti. Tdma lisdsi epdvarmuutta, mutta toisaalta saattoi vahvistaa

oma-aloitteisuutta.

Syrjintd ei rajoittunut vain kouluarkeen. Kokemuksia kertyi myds tydharjoittelusta ja muista
oppimisympéristoista:

Tyoharjoittelun tai muun tutustumisen yhteydessé, joskus jopa opettajilta [olen
kohdannut rasismia] (Nainen 46-55).

Téllaiset kokemukset heikensivit uskoa siithen, ettd oma yrittdiminen voisi todella muuttaa
asemaa koulutuksen kentélld. Erds vastaaja kuvasi, miten rasismin kokeminen vaikutti syvésti

motivaatioon ja jaksamiseen:

Rasismin kohtaaminen lannistaa ja saa uskomaan ettd omalla yrittdmiselld ei ole
merkitystd, koska on silti aina toisarvoinen ja kantaa kollektiivista vastuuta
muiden tekemistd huonoista valinnoista. Taytyy olla vahva ja hyvi itsetunto, jos
kestdd kohdata rasismia vetdytymattd syrjdin. (Nainen 36-45)

Naméi kokemukset eivit ole ainoastaan yksilollisid tapahtumia, vaan ne heijastavat laajempaa
yhteiskunnallista asenneilmapiirid ja valtarakenteita, joilla on pitkd historiallinen jatkumo
(Friman-Korpela 2014, 146—147). Rakenteet eivit siis pelkéstdédn rajoita mahdollisuuksia,

vaan ne myds pakottavat yksilod etsimién omia tapoja selviytyd ja menestya.

Seuraavassa luvussa tarkastelen, miten toimijuus ja habitus kietoutuvat yhteen néissa

kokemuksissa ja millaisia selviytymisstrategioita vastaajat kuvasivat.
7.3.2 Toimijuus ja habitus: Sisainen motivaatio, selviytymisstrategiat ja sopeutuminen

Samalla kun aineistosta kdy ilmi, miten taloudelliset, sosiaaliset ja terveydelliset haasteet
voivat vaikeuttaa koulutuspoluilla etenemisti, vastauksissa korostui myos yksilén oma
toimijuus ja erilaiset selviytymisstrategiat. Monet vastaajat kuvasivat, kuinka vaikeuksista

huolimatta he pyrkivét jatkamaan opintojaan, etsimddn ratkaisuja arjen ristiriitoihin ja
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16ytimédan motivaatiota joko omasta sisdisestd voimasta tai yhteison tuesta. Tamé osoittaa,
ettd koulutuspolut eivét rakennu vain rakenteiden rajoissa, vaan myds niiden puitteissa
aktiivisesti toimivien yksildiden valinnoista ja sopeutumiskeinoista (Emirbayer & Mische

1998, 970-972).

Haastavista rakenteista huolimatta analyysin perusteella romanien toimijuus ndyttaytyi
vahvana: kouluttautumisen haluna, sinnikkyytend ja kykyna ndahdi koulutus mahdollisuutena
parempaan tulevaisuuteen. Vastaajat kuvasivat usein, miten koulutusvalinnat perustuivat

ennen kaikkea omaan tahtoon ja motivaatioon:

Kyll4 se ldhtee siitd omasta halusta, mitd haluaa tehda tulevaisuudessa. (Nainen
46-55).

Kaikilla on Suomessa yhtd hyvét edellytykset opiskella jos on motivaatiota ja
halua. (Nainen 36—45)

Némai vastaukset osoittavat, ettd koulutuspolkua ylldpitivd voima ei ollut aina ulkoinen tuki,
vaan yksilon oma sisdinen pddmairatietoisuus. Tdméd havainto nousi esiin aineistolédhtodisesta
analyysisté: vastaajat kuvasivat toistuvasti, miten oma halu ja motivaatio toimivat
koulutukseen kiinnittymisen peruspilareina. Se vahvisti toimijuutta erityisesti tilanteissa,
joissa rakenteet eivit tarjonneet tukea tai joissa pddoman muodot, kuten kulttuurinen tai

sosiaalinen pddoma, olivat niukkoja.

Aineistossa on my0s esimerkkejd siitd, joissa yksilon toimijuus kompensoi perheessi
puuttuvaa kulttuurista pddomaa. Erds 36—45-vuotias nainen, jolla on maisterin tutkinto, kuvaa
vanhempiensa suhtautumista kouluttautumiseen neutraaliksi, nimeten ainoaksi tuekseen oman
motivaation. Samankaltainen kokemus tuli esiin 46—55-vuotiaalta naiselta, jolla on alempi
korkeakoulututkinto: hin kertoi, etteivit vanhemmat osanneet tukea, vaan hanen oma tahtonsa
oli ratkaissut. Niissé aineistosta esiin tulleissa tapauksissa koulutuksellisen jatkopolun
mahdollistuminen ei ollut periytyvien padomien tulosta, vaan yksilon aktiivisen toimijuuden
ansiota. Tdmé& haastaa determinististé tulkintaa Bourdieun teoriasta ja korostaa sitd, ettd

yksilon toimijuuden vahvistuminen voi toimia vastavoimana padomien niukkuudelle.

Samalla syrjintikokemukset rakensivat kaksijakoisen pohjan toimijuudelle. Ne saattoivat
lannistaa ja vetdd mielen matalaksi, mutta ne my0s saattoivat vahvistaa yksilon

paattavaisyyttd. Erds vastaaja kuvasi titi seuraavasti:
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Olen kohdannut [rasismia] ja se on antanut minulle vield sisua ndyttda, ettd pystyn
samaan kuin muutkin tai vield parempaa, mutta jollekin toiselle se olisi voinut
saada keskeyttdd opinnot" (Nainen 36—45).

Otteesta voi tulkita, ettd yksilon toimijuus voi syntyd myos vastareaktiona kohdattuihin
rakenteellisiin esteisiin. Rasismi ei siis ainoastaan rajoita, vaan se voi myos provosoida
yksilon mobilisoimaan voimavaroja ja ndyttaméan kykynsé. (Goller & Harteis 2017, 89-90.)
Tama 1lmid kytkeytyy habitukseen: aikaisemmat kokemukset ja niistd muovautuneet

toimintamallit ohjaavat sitd, miten yksilo kohtaa esteet.

Habituksen kisite tarjoaa keskeisen nikokulman ndiden kokemusten tulkintaan. Habitus ei ole
pysyva tai muuttumaton, vaan se voi kehittyd toimijuuden ja uusien valintojen my6ti
(Bourdieu 1984, 170—171). Romanien kohdalla historiallinen syrjinti ja yhteison siséiset
normit ovat muokanneet sitd, miten koulutus nihdéén ja millaisia valintoja pidetdin
mahdollisina. Aineistossa tdmi nakyi esimerkiksi perhe-eldmén ja opiskelun

yhteensovittamisen haasteissa:

Nuorena hankittu perhe ei ole ollut este, mutta on tehnyt opiskelun ja tyéeldmén
sovittamisesta haastavampaa. (Nainen 36—45)

Téassd kokemuksessa toimijuus ei merkitse esteiden puuttumista, vaan kykyé jatkaa koulutusta
niiden rinnalla. Ote havainnollistaa jatkuvaa neuvottelua eldméntilanteen, perheen roolin ja

koulutusjirjestelmén valilla.
Toinen vastaaja kiteytti taustansa monikerroksiset vaikeudet néin:

kodittomuus, viahdvaraisuus, rasismin kokeminen, valtavaeston kanssa oleminen
paivittdin [olivat vaikeuttavia tekijoitd] (Nainen 26-35)
Tadmai lausahdus kokoaa yhteen rakenteellisia ja henkilokohtaisia esteitd, jotka voivat kasautua
yksilon eldméssd. Se kuitenkin samalla viittaa sithen, ettd vaikka tausta kulkee mukana,

koulutuksella voidaan pyrkid muuttamaan eldmén suuntaa.

Samalla toimijuus voi ilmeta sopeutumisstrategioina, joissa yksilé muokkaa habitustaan
selviytydkseen ympériston odotuksista. Kaikki eivét voi tai halua avoimesti haastaa olemassa
olevia rakenteita, vaan jotkut pyrkivit selviytyméan niisséd joustamalla ja mukautumalla.

Tama ndkyy esimerkiksi vastaajan kuvauksessa siitd, kuinka taustan voi pyrkid hdivyttiméaéin:

Joskus on helpompi olla hiljaa ja yrittda vain sulautua joukkoon, ettei kukaan
huomaa taustaa. Ei aina jaksa selittdd tai puolustella itseddn. (Nainen 18-25)
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Toinen vastaaja kertoi puolestaan nykyisestd koulukokemuksestaan, joka oli myonteinen juuri

siksi, ettei hdnen romanitaustansa tullut muiden tietoon:

Tamaén hetkisessd koulussani on todella ihana henkilokunta. Toki talla
paikkakunnalla sukunimeni ei ole tiedetty mustalaisnimi, joten en usko etta
kukaan heisti tietdd taustani. En siis pukeudu kulttuurin mukaisesti, joten
ulkondkonikddn ei paljasta minua. (Nainen 18-25)

Kyse on pitkille viedysti strategisesta toimijuudesta. Vastaajat hallitsevat aktiivisesti siti,
miten he esittdvit tai tuovat esiin oman taustansa, voidakseen navigoida koulutuspolullaan
ilman jatkuvaa syrjintdd. Téllaiset sopeutumisstrategiat voivat olla tehokkaita
selviytymiskeinoja, mutta ne tulevat kalliilla hinnalla: oman identiteetin osittaisella
kieltdmiselld (Jokinen 2018, 113—114). Ne havainnollistavat, ettd toimijuus ei toteudu

rakenteista irrallaan, vaan niiden sisilld ja niiden asettamien ehtojen puitteissa.
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Tédmin pro gradu -tutkielman tavoitteena oli lisdtd ymmaérrystd Suomen romanien

koulutuspolkujen rakentumisesta. Tutkimuksessa selvitettiin, mitké tekijét romanien omasta

nikokulmasta edistivit tai estdvit kouluttautumista, miten Bourdieun kuvaamat padomat

ilmenevit heidin koulutuspoluillaan, ja miten yhteiskunnallisten rakenteiden ja yksilon

toimijuuden vélinen vuoropuhelu muovaa heiddn koulutuksellisia valintojaan. Téssd luvussa

kokoan yhteen tutkimuksen keskeisimmait tulokset, peilaan niitd aiempaan tutkimukseen ja

teoreettiseen viitekehykseen sekd pohdin tutkimuksen johtopditdksid ja yhteiskunnallista

merkitystd. Seuraava taulukko (Taulukko 2) tiivistdd tutkimuksen keskeiset tulokset ja

havainnollistaa, miten eri pddomat voivat romanien koulutuspoluilla toimia sekd voimavarana

ettd esteend. Téssi ei ole kyse ainoastaan padomien olemassaolosta tai puutteesta, vaan myos

siitd, tunnistetaanko yksilon resurssit pddomaksi kyseiselld kentilld. Bourdieun kisitteen

mukaisesti pddoma voi jadda vaille tunnustusta, mika heikentda sen vaihtoarvoa ja

mahdollisuutta tukea toimijuutta (Bourdieu 1986). Téll6in sama resurssi, esimerkiksi perheen

tuki tai kulttuurinen tietimys, voi joko vahvistaa tai rajoittaa koulutuspolkuja sen mukaan,

tunnustetaanko se padomaksi koulutuskontekstissa.

Taulukko 2: Pddomat toimijuuden voimavarana ja rajoitteena romanien koulutuspoluilla.

Padoma

Tunnustettu padaoma ->

vahvistaa toimijuutta

Puuttuva tai
vaarintunnistettu paaoma ->
heikentda toimijuutta

Kulttuurinen padoma

Sosiaalinen paaoma

Taloudellinen pagdaoma

Symbolinen pddoma

Oman alan ja opintojen
arvostus perheessa ja
yhteisdssa.

Romani- ja suomen kielen
hallinta.

Opettajien ja ohjaajien
tunnistama osaaminen.

Lahiperheen ja sukulaisten tuki.

Romanitaustaisten esikuvien
vaikutus.

YhteisOn sisdinen
solidaarisuus.

Opintotuki ja muu taloudellinen
tuki opintojen aikana.

Mahdollisuus keskittya
opiskeluun ilman
kokopaivatyota.

Koulutuksen tuoma arvostus
yhteison ja valtavaeston
silmissa.

Oman kulttuurin vahainen
nakyvyys koulussa.

Opetussisaltdjen etaisyys
omaan kokemusmaailmaan.

Heikommat opiskelu- ja
tiedonhankintataidot.

Puutteet "siltaavissa”
verkostoissa valtavaeston ja
viranomaisten suuntaan.

Luottamuspula viranomaisiin ja
koulutusjarjestelmaan.

Taloudellinen epavarmuus ja
toimeentulon paineet.
Opintojen keskeytyminen tyon
tai perheen perustamisen
Vuoksi.

Symbolinen vakivalta ja
hienovarainen syrjinta
oppilaitoksissa.
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Positiivinen esimerkki muille Poikkeuksena korostaminen
nuorille. (“romanina menestynyt”), joka
voi eristaa.

Taulukon logiikka perustuu siihen, ettd pddomat eivit vaikuta koulutuspolkuihin
yksinkertaisesti pelkéstidén sen perusteella, onko niitd vai ei. Vaikutus riippuu my®os siité,
tunnistetaanko ne padomaksi kyseisesséd kentdssd. Pddoma vahvistaa toimijuutta silloin, kun
resurssi on sekd olemassa, ettd se tunnustetaan sosiaalisesti arvokkaaksi. Sen sijaan
toimijuutta heikentdviksi pddoma muuttuu silloin kun sitd ei ole, se on puutteellista tai sitd ei
tunnusteta arvokkaaksi. Talloin my0s olemassa oleva pddoma voi menettdé vaihtoarvoaan,

eikd se tue toimijuutta odotetulla tavalla.

Kuten taulukosta ndhddin, jokainen pddomalaji siséltdd sekd toimijuutta vahvistavia etti sitd
heikentdvié elementtejd. TAma kaksijakoisuus on tutkielmani keskeinen havainto: romanien

koulutuspolku ei ole yksioikoinen tarina onnistumisesta tai epdonnistumisesta, vaan jatkuva

neuvotteluprosessi. Tédssd prosessissa yksilon sinnikkyys ja yhteison tarjoamat voimavarat

punnitaan jatkuvasti rakenteellisia esteitd, kuten syrjintéa ja resurssien niukkuutta, vasten.

Seuraavissa alaluvuissa avaan nditd tuloksia yksityiskohtaisemmin. Ensin tiivistin keskeiset
16ydokset tutkimuskysymysten mukaisessa jarjestyksessd, jonka jalkeen peilaan niitd

aiempaan tutkimukseen ja tdmén tutkielman teoreettiseen viitekehykseen.
8.1 Toimijuus rakenteiden rajoissa -tulosten tulkinta ja teoreettinen peilaus

Tamin tutkielman tulokset osoittavat, ettd romanien koulutuspolut rakentuvat monitasoisessa
jannitteessd yksilon toimijuuden ja yhteiskunnallisten rakenteiden vililld. Kouluttautumisen
onnistumista ei voi ymmartdd yksinomaan yksilon haluilla tai kyvyilld, vaan se kytkeytyy
perheen, yhteison ja laajemman koulutusjérjestelmén tarjoamiin mahdollisuuksiin ja
rajoituksiin.

29 9

Keskeinen havainto liittyy yksilon toimijuuden keskeiseen rooliin. ”’Oma tahto”, ”oma halu”
ja ”oma motivaatio” korostuivat aineistossa niin usein, etti niitd voi pitdd koulutukseen
kiinnittymisen perustekijand tutkimukseen osallistuneiden kokemusten pohjalta. Tamé tulos
on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa, jossa romanien koulutuspoluilla toimijuus ja
sisdinen motivaatio ovat olleet ratkaisevia esteiden ylittdimisessd (Juuti 2015; Valkama 2024)

Tulokseni syventavit titd keskustelua ndyttdmalld, miten toimijuus ei ole pelkéstién
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yksildllinen ominaisuus, vaan se rakentuu jatkuvassa suhteessa kulttuurisiin ja sosiaalisiin

resursseihin.

Perheen ja yhteison tuki osoittautui toiseksi keskeiseksi tekijaksi, mutta sen merkitys vaihteli
sukupolvittain. Aineistossa alle 30-vuotiaat vastaajat kuvasivat vanhempiensa tukeneen jatko-
opintoja ldhes poikkeuksetta, kun taas vanhemmissa ikdryhmissi asenteet olivat neutraalimpia
tai jopa koulutuksesta pois ohjaavia. Tamai tukee Stenroosin, Mustan ja Skogbergin (2022)

havaintoja romanien koulutustason sukupolvisesta noususta.

Tulkinnallisesti muutos kertoo kulttuurisen padoman siirtymisen vahvistumisesta myds
romaniyhteison sisilld: koulutus ei ndyttdydy endéd poikkeuksena, vaan yhi useammin
“itsestddn selvidnd” osana perheen odotuksia. Tétd voidaan tulkita myds habituksen
muutoksena. Aiemmilla sukupolvilla koulutus ei ollut osa luonnollista eldaménkulun mallia,
mutta nuoremmille se ndyttdytyy jo normina. Néin habitus asettuu Bourdieun (1984)
kisityksen mukaisesti dynaamiseksi rakenteeksi, joka muovautuu ajan mydsti suhteessa

ympérdiviin rakenteisiin ja sukupolvien erilaisiin kokemuksiin.

Sosiaalisen pddoman tarkastelu tuo esiin kaksijakoisen kuvan. Yhtdiltd romaniyhteison tiivis
sisdinen verkosto tarjoaa tukea ja turvaa (sitova pddoma), mutta toisaalta yhteydet
koulutusinstituutioihin ja valtavédeston verkostoihin (silloittava pddoma) ovat monilla heikot.
Tamai on aiemminkin tunnistettu ilmi6 (Rajala & Blomerus 2015; Salovaara 2023), mutta
tulokseni korostavat sen seurauksia: ilman roolimalleja ja vertaistukea koulutuspolkujen
hahmottaminen jai helposti yksilon oman toimijuuden varaan, mika kasvattaa eriarvoisuutta.
Samansuuntaisia havaintoja esittdvat myos Pikkarainen ja Kykyri (2023, 1259), jotka
kuvaavat romaninuorten kokemuksia ulkopuolisuudesta ja yhteenkuuluvuuden puutteesta.
Heiddn mukaansa kulttuuriset ennakkoluulot, vélttelykdytdnnot ja koyhyys voivat heikentdé
yhteyksid valtavédeston verkostoihin, mikd nidkyy koulun arjessa esimerkiksi vertaisten ja
opettajien torjuntana. Vaikka lampimat suhteet kouluhenkil6stoon tai hetkelliset
ystidvyyssuhteet voivat tukea osallisuuden kokemusta, romaninuoret joutuvat usein

tasapainoilemaan seké syrjinndn ettd yksindisyyden kokemusten keskella.

Taloudellisen pddoman puute nousi vastaajien kertomuksissa toistuvasti koulutuksen esteeksi.
Tadma havainto on yhteneva Hakalan (2018) ja Rajalan & Blomeruksen (2015) tutkimusten
kanssa. Tulokseni kuitenkin tismentiviét, ettd kyse ei ole vain rahasta sindnsd, vaan myds ajan
niukkuudesta. Kun arki tdyttyy toimeentulon jarjestimisesté, perheesti tai asuminen

epdvarmuudesta, opiskelulle ei jdi tilaa. Tdima havainnollistaa, miten taloudellinen pddoma
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toimii pohjana muille pddomille: sen puute estdd muiden resurssien muuntumisen

koulutukselliseksi menestykseksi.

Symbolisen pddoman tarkastelu toi esiin kenties kaikkein kriittisimméan kysymyksen. Vaikka
yksil6 hankkisi korkean koulutuksen, hdnen saavutuksiaan ei valttdmaétti tunnusteta
tdysiméaaraisesti. Kokemus ”poikkeuksena olemisesta” tekee nékyvéksi symbolisen vékivallan
(Bourdieu 1991), jossa enemmiston normit mititdivat vihemmiston saavutukset. Tdmi on
samansuuntaista kuin Kdyhkon (2023) havainnot tyoldistaustaisten akateemisten naisten
vierauden kokemuksista, mutta romanien kohdalla ilmi6 saa erityisen painoarvon, koska
sithen kietoutuu etnisyyteen liittyva rasismi. Tulokset laajentavat siis Bourdieun teoriaa
osoittamalla, miten symbolisen pddoman ehdollisuus voi toimia vélineend vihemmistdjen

eriarvoisuuden uusintamisessa.

Kokonaisuudessaan tulokset tukevat Evansin (2017) késitetti rajoitetusta toimijuudesta.
Romanit eivit ole passiivisia rakenteiden kohteita, vaan he toimivat aktiivisesti rakenteiden
rajoissa, etsien selviytymisstrategioita ja sopeutumiskeinoja. Samalla tulokset haastavat
Bourdieun determinististd tulkintaa: vaikka pd&domat ja habitus luovat vahvoja ehtoja, yksilon
oma toimijuus voi ylittdé perityt rajat. Tima ndkyi erityisesti niissd kertomuksissa, joissa
vastaajat kuvasivat onnistuneensa koulutuspolulla, vaikka perheen tuki oli puuttunut tai tausta

oli tdynni esteiti.
8.2 Johtopaatokset ja yhteiskunnallinen merkitys

Romanien koulutuspolkujen tarkastelu tuo esiin koulutuksellisen tasa-arvon monitahoisuuden:
pelkka rakenteellinen yhdenvertaisuus ei riitd takaamaan todellisia mahdollisuuksia, jos
yhteis60n ja yksiloihin kohdistuvat odotukset, arvostukset ja resurssit eroavat merkittavésti.
Tutkimuksen perusteella romanien kouluttautuminen kytkeytyy ennen kaikkea sithen, milla
tavoin yhteiskunnan rakenteet ja koulutusinstituutiot tunnistavat ja arvostavat erilaisia
pddomia ja kulttuurisia taustoja. Koulutuksen tasa-arvo rakentuu aina suhteessa
yhteiskunnallisiin valtasuhteisiin ja sithen, keiden resursseja pidetdén legitiimeind

koulutuskentilla.

Tulokset osoittavat, ettd romanien koulutukselliset valinnat eivét ole pelkéstién
henkildkohtaisia ratkaisuja, vaan niihin kietoutuvat sukupolvien yli siirtyneet asenteet ja
kokemukset. Vanhempien ja perheen tuki voidaan ndhdéa kulttuurisena ja sosiaalisena

pddomana, joka vilittyy nuorille ja vahvistaa heidin kykyééin toimia koulutuksen kentélla.
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Toisaalta vanhempien koulutustaustasta ja asenteista kumpuava pddoman puute asettaa nuoret
tilanteeseen, jossa heidén on rakennettava koulutuspolkunsa omalla toimijuudellaan. Tama
vahvistaa késitysté siitd, ettd rakenteet ja pddoman eivit yksin madrdd koulutuksellisia

lopputuloksia, mutta ne asettavat raamit, joiden sisdlld toimijuus muotoutuu.

Yhteiskunnallisesta ndkokulmasta tutkimus paljastaa romanien koulutukseen liittyvan
kaksoissidoksen. Yhtdiltd romanien koulutustaso on noussut ja asenteet koulutusta kohtaan
ovat muuttuneet myOnteisemmiksi. Tdmé kertoo onnistuneista integraatiopolitiikan ja
yhdenvertaisuuden edistimisen askelista. Toisaalta syrjinndn kokemukset kouluissa ja
tyoharjoittelussa osoittavat, ettd yhdenvertaisuus ei vield toteudu kaytdnndssé. Erityisen
huolestuttavaa on, ettd syrjinnin harjoittajina voivat olla myds opettajat ja muut
auktoriteettiasemassa toimivat henkilot. Taméa heikentdd oppilaiden uskoa koulutuksen arvoon

ja voi pitkélla aikavililld horjuttaa luottamusta koulutusjérjestelmaa kohtaan.

Symbolisen pddoman tarkastelu tuo esiin yhden tutkielman painavimmista johtopaatoksista:
vaikka romani saavuttaisi korkean koulutustason, hdnen osaamistaan ei valttimatta tunnusteta
samalla tavalla kuin valtavieston edustajan saavutuksia. Romanitaustainen korkeakoulutettu
voidaan nidhdi “poikkeuksena”, mikd ylldpitda hienovaraista, mutta merkittdvda symbolista
viakivaltaa ja rajoittaa koulutuksen kykyéd toimia tasa-arvoisena vdyland yhteiskunnalliseen

osallisuuteen.

Tétd kokemusta voidaan ymmaértdd myds habituksen nédkokulmasta. Romanien kulttuurisesti
muotoutunut habitus kohtaa valtakulttuurin koulutuskentdn sddannot, mika johtaa jatkuvaan
neuvotteluun siitd, mitd omasta taustasta voi tuoda nékyviin ja mitd on syytd sopeuttaa
saadakseen hyvéksyntdd. Koulutuspolku ei siten ndyttdydy vain yksilon omana reittind, vaan
samalla yhteisollisend prosessina, jossa oman habituksen ja valtakulttuurin vélinen jénnite

muokkaa koulutuksellisia mahdollisuuksia ja identiteetin rakentumista.

Tutkielman yhteiskunnallinen merkitys on kaksijakoinen. Ensinnékin se tekee nikyviksi
romanien oman toimijuuden ja resilienssin: monet vastaajat ovat ylittineet esteiti ja
rakentaneet koulutuspolkujaan sinnikkaésti véhiisistd resursseista huolimatta. Tdémé haastaa
stereotypiat, joiden mukaan romanien koulutukseen liittyvit ongelmat johtuivat ensisijaisesti
yksildiden haluttomuudesta. Toiseksi tutkielma paljastaa, ettd syrjintd, taloudellinen niukkuus

ja institutionaalisen tuen puute muodostavat edelleen merkittivia rakenteellisia esteitd.
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Naistd havainnoista nousee vahva yhteiskunnallinen viesti: jos romanien koulutuspolkuja
halutaan vahvistaa, pelkki yksilon toimijuuden korostaminen ei riitd. Tarvitaan rakenteellisia
muutoksia, kuten yhdenvertaisuuden edistimistd kouluissa, kulttuurisesti sensitiivisempéa
ohjausta seka tukitoimia, jotka kompensoivat taloudellisten ja sosiaalisten pddomien puutetta.
Yhdenvertaisuuden toteutuminen ei siis ole vain romanien vastuulla, vaan se on koko

koulutusjérjestelemin ja yhteiskunnan velvoite.

Tadma pro gradu -tutkielma on avannut ndkdkulmia romanien koulutuspolkujen rakentumiseen
ja sithen, miten yksilon toimijuus ja yhteiskunnalliset rakenteet lomittuvat toisiinsa. Tulokset
osoittavat, ettd koulutukseen liittyvit valinnat eivét ole pelkéstiin yksilon oma asia, vaan ne
kietoutuvat monitasoisesti perheen, yhteison ja laajempien yhteiskunnallisten rakenteiden
vaikutuksiin. Koulutuksen mahdollistuminen edellyttidé usein paitsi yksilon motivaatiota ja

sinnikkyyttd my0s rakenteiden joustavuutta ja tukea.

Samalla tutkimus tuo esiin sen, ettd romanien koulutuspolut ovat muuttumassa sukupolvien
myotd: nuoremmilla ikdluokilla nédkyy aiempaa vahvemmin perheiden tuki
kouluttautumiselle, miké voi avata uusia mahdollisuuksia koulutuksellisen eriarvoisuuden
viahentdmiseksi. Tama muutos kuitenkin edellyttdd jatkuvaa ty6td koulutusjérjestelmén,
ohjauksen ja yhteiskunnan tasolla syrjinnidn purkamiseksi ja yhdenvertaisten

mahdollisuuksien turvaamiseksi.

Romanien koulutukseen liittyvét kysymykset eivét ole vain vihemmiston asioita, vaan ne
kertovat laajemmin suomalaisen koulutusjérjestelmén kyvystéi edistdd yhdenvertaisuutta ja
oikeudenmukaisuutta. Romanien kokemukset voivat néin toimia peilina sille, miten

koulutusjirjestelmé vastaa moninaisten oppijoiden tarpeisiin.
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9 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksen viimeisessd luvussa arvioin tutkimuksen luotettavuutta sekd pohdin
jatkotutkimuksen mahdollisuuksia. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus ei perustu
yleistettdvyyteen, vaan tutkimusprosessin lédpindkyvyyteen, aineiston ja analyysin
uskottavuuteen seki tulkintojen perusteltavuuteen (Tuomi & Sarajirvi 2018, 164—166). Koska
tutkimukseni tarkastelee romanien koulutuspolkuja heidédn omista kokemuksistaan,
luotettavuuden arviointi liittyy erityisesti sithen, miten olen onnistunut tavoittamaan
tutkimuskysymysten kannalta olennaisia merkityksié ja tehnyt tulkinnoistani perusteltavia ja

ymmarrettivii.

Samalla tutkimus avaa uusia kysymyksia ja polkuja jatkotutkimukselle. Romanien
koulutuspolkujen ja toimijuuden tarkastelu tarjoaa 14htékohtia esimerkiksi koulutuksen

saavutettavuuden, yhdenvertaisuuden ja kulttuurisen sensitiivisyyden tutkimukselle.
9.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on huomioitava seké aineistonkeruun rajat etti

analyysin tulkinnallinen luonne.

Sdhkoinen kyselylomake mahdollisti maantieteellisesti hajanaisen kohderyhmén
tavoittamisen ja tarjosi vastaajille anonymiteetin, mika lisdsi avoimuutta sensitiivisen atheen
kisittelyssé (Tietoarkisto 2024a; Tietoarkisto 2024b). Samalla menetelmédén liittyi rajoitteita:
vastaajien madra (n=31) oli pieni, ja suurin osa vastaajista oli naisia, mika kavensi
ndkokulmien moninaisuutta. On myds mahdollista, ettd kyselyyn osallistui erityisesti
koulutusmyonteisid henkilditd, jolloin aineisto painottuu myonteisiin kokemuksiin. Nédiden
seikkojen tunnistaminen on osa tutkimuksen luotettavuuden arviointia, eika niistd tule ndhda

heikkouksina vaan tutkimusasetelman reunachtoina.

Luotettavuutta arvioitaessa on olennaista tunnistaa myos aineiston ilmaisumuodon vaikutus:
kirjallinen kysely tavoittaa erityisesti ne, joille kirjoittaminen on luonteva tapa jasentda
kokemuksia. Romanikulttuurille ominainen suullinen kerronta ei néin tullut aineistossa yhté
vahvasti esiin, miké rajaa ndkdkulmaa (Stenroos & Helakorpi 2021, 105-107; Rajala ym.
2011, 22-24).

Analyysin uskottavuutta vahvisti laadullisen sisdllonanalyysin systemaattinen kaytto ja

analyysitapojen perusteltu yhdistdminen. Aineistoldhtdinen analyysi mahdollisti vastaajien
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kokemusten esiin tuomisen, kun taas teoriaohjaava analyysi ankkuroi tulkinnat Bourdieun
paddomateoriaan ja toimijuuden késitteeseen. Tdméa vuoropuhelu teorian ja aineiston vililla

lisési tulkintojen syvyyttd ja johdonmukaisuutta.

Tutkijan oma positio on keskeinen osa luotettavuuden arviointia. En ole itse romani, miké on
edellyttanyt erityistd kulttuurisensitiivisyytta ja refleksiivisyyttd. Ulkopuolinen ndkdkulma voi
toisaalta rajoittaa syvillistd kulttuurista ymmaérrystd, mutta samalla se mahdollistaa
etdisyyden, joka auttaa havaitsemaan ilmi6itd, jotka sisdpiirille voivat olla itsestdin selvi.
Reflektoimalla omaa asemaani ja valintojani olen pyrkinyt lisdédmaan tutkimuksen

lapindkyvyyttd ja luettavuutta (vrt. Tietoarkisto 2024b).

Tulosten siirrettdvyys muihin konteksteihin on rajallista, mutta tutkimus tarjoaa suuntaa
antavaa tietoa romanien koulutuspolkujen rakentumisesta ja niiden taustalla vaikuttavista
rakenteista. Tuloksia voidaan hyddyntdd esimerkiksi koulutuspoliittisessa padtoksenteossa ja
yhdenvertaisuustyossd- Niin tutkimus vahvistaa myds laadullisen tutkimuksen

yhteiskunnallista relevanssia.
9.2 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tama tutkielma on tarjonnut yhden ndkdkulman romanien koulutuspolkujen rakentumiseen,
mutta 1lmidn laaja-alaisuus jéttiéd runsaasti tilaa jatkotutkimukselle. Ensinnékin aineistossa
nékyi sukupolvien vilinen ero: vanhempien suhtautuminen koulutukseen on muuttunut
myonteisemmaksi viime vuosikymmenind. Tamén ilmidn syvéllisempi ymmartdminen
edellyttaisi pitkittdistutkimusta, joka seuraisi koulutusasenteiden ja -polkujen muutoksia
useiden sukupolvien yli ja tarkastelisi, miten kulttuurinen pddoma siirtyy romaniyhteisossa

(vit. Savioja 2007, 147-150).

Toiseksi jatkotutkimusta tarvitaan koulutuksen ja tyoeldmin nivelvaiheiden tarkasteluun.
Tama tutkimus osoitti, ettei koulutuksessa hankittu pddoma aina realisoidu tyomarkkinoilla
syrjinndn ja rakenteellisten esteiden vuoksi. Olisi tarkedd selvittdd, miten koulutuksellinen
pddoma muuntuu, tai jd8 muuntumatta, taloudelliseksi ja symboliseksi pddomaksi tydeldméssa
ja millaisia seurauksia télld on romanien koulutusmotivaatioon ja yhteiskunnalliseen

osallisuuteen.
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@ TASTAKYSELYYN
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n.20min

Vastaagjien kesken
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Teen pro gradu
-tutkielmaa romanien
Jjatko-opiskelusta
peruskoulun jalkeen.

Kyselyn avulla kartoitan
millaiset asiat ovat
mahdollistaneet ja

toisaalta vaikeuttaneet

opintoja.

Kyselyyn vastaaminen on
taysin anonyymid.
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Liite 3 Webropol kysely tervehdystekstilla

Hei,

Opiskelen Turun yliopistossa yleistd kasvatustiedetti ja olen tekemédssi maisteriopintoihin

kuuluvaa pro gradu -tutkielmaa romanien korkeakouluttautumisesta.

Talld kyselylld kartoitan romanien omia késityksid siitd, millaiset asiat ovat mahdollistaneet ja

toisaalta vaikeuttaneet jatko-opiskeluja peruskoulun jélkeen.

Kyselyyn vastaaminen on tiysin anonyymid. Vastauksia késitellddn ainoastaan

tutkielmassani, jonka valmistumisen jdlkeen ne hévitetdén.

Ohjaavana opettajanani toimii Anna-Maija Niemi Turun yliopistosta.



Vastaan mielelldni tutkimuksesta nouseviin kysymyksiin,

Hanna Arfman

1. Ika
18-25 26-35 36-45

46-55 5665 65-

2. Sukupuoli
Nainen Mies

Muu En halua vastata

3. Asuinpaikka
Padkaupunkiseutu
Muu yli 50 000 asukkaan kaupunki
Kaupunki, jossa vahemmén kuin 50 000 asukasta
Kunta ldhelld kaupunkia

Maaseutukunta

4. Koulutus. Valitkaa korkein koulutusaste, jonka olette suorittanut.
Ei suoritettua koulutusastetta
Peruskoulu tai kansakoulu
Ammatillinen oppilaitos

Lukio
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Alempi korkeakoulututkinto (AMK tai kandidaatin tutkinto)
Ylempi AMK-tutkinto
Maisterin tutkinto

Tohtorin tutkinto (aloitettu tai valmis)

Tidménhetkinen tyotilanteenne
Ansioty0ssé tai yrittija
Opiskelija

Perhevapaalla

Eldkkeelld

Tyoton

Miten monta vuotta yhteensa olette kaynyt koulua tai opiskellut?

Kannustiko vanhempanne teiti etenemiiin peruskoulutuksen jilkeen pidasiassa
lukioon?

ammatilliseen oppilaitokseen?

tyoeldmain?

Miten vanhempanne ovat suhtautuneet opiskeluun peruskoulutuksen jilkeen?

Millaisia kouluttautumista tukevia tekijoiti teilld on ollut eliméssinne?
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11.

12.

13.

14.

15.
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Millaisia kouluttautumista vaikeuttavia tai estivii tekijoita teilla on ollut

elimassanne?

Mita itse ajattelette korkeakouluun hakeutumisesta?

Ovatko opinto-ohjaajat tai muut opettajat vaikuttaneet positiivisesti tai
negatiivisesti jatko-opintoihin hakeutumisessa? Jos on, niin kertoisitteko milli

tavoin?

Miten mielestiinne romaneja ohjataan koulutuksessa eteenpiin? Saavatko he

tarvitsemaansa ohjausta ja kohdellaanko heiti yksiloina?

Oletteko kohdannut rasismia opintojenne aikana? Esim. Opettajilta tai muilta

opiskelijoilta. Jos olette, niin miten kokemus on vaikuttanut opiskeluunne?

Millé tavoin mielestinne romanien korkeakouluun hakeutumista voitaisiin

edistaa?
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