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Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittavan tutkimuksen keinoin tutkia sitd, miten perus-
koulun paattdvat nuoret kokevat koulutuksen merkityksen eldmissédn. Tutkimukseen
muodostettiin em. padongelman puitteissa seuraavat kuusi alaongelmaa, joiden kautta tut-
kittiin keskiasteen koulutusvalinnan selkeytti syyslukukauden lopulla, nuoren tyytyvéisyyt-
td vs. tyytymittdmyyttd omaan koulumenestykseensi, keskiasteen valinnan perusteita (omat
kyvyt, kiinnostus jollekin alalle, todistus, ystdvit, harrastukset...), mihin nuoret kokivat
tarvitsevansa koulutusta tulevaisuudessa, miten nuoret kokivat vanhempiensa tuen koulun-
kdynnilleen ja koulutusvalinnalleen sek#d sitd, mikd on koulunkdynnin asema heididn
eldméssddn suhteessa muihin arkieldmén epétavallisiin oppimisympérist6ihin.

Tutkimusmenetelménéd kiytettiin informoitua ohjeistettua kirjoitelmaa ja
analyysimenetelménd fenomenologisen psykologian menetelmad. Nayte muodostettiin yh-
den ylaasteen yhdeksisluokkalaisista (N=64). Tutkimuksessa vertailtiin eri sukupuolten ja
opetusryhmien vilisié eroja toisiinsa.

Yhdeksisluokkalaisista yli puolelle (58 %) kouluttautuminen oli tirkeis, ja
motivaatio opiskella oli hyvd. Tutkimusryhmittdin erot olivat kuitenkin huomattavia. Tut-
kittavista suurin osa aikoi pyrkid lukioon (tytdistdi 63 % ja pojista 36 %). Muihin
oppilaitoksiin pyrkiminen oli satunnaisempaa. Nuorten koulutussuunnitelmat perustuivat
viisid koulumenestykseensd oli ndytteestd 19 oppilasta (tytdistd 28 %, pojista 32 %).
Luokittain erot olivat kuitenkin merkittivid. Puolet nuorista tunsi tarvitsevansa koulutusta
ammattiin. Koulunkdynti koettiin hyddylliseksi. Suurin osa tutkittavista nuorista (tyt6istd 79
% ja pojista 56 %) tunsi, ettd heidén vanhempansa olivat kiinnostuneita heiddn koulume-
nestyksestddn. 25 % vastaajista arvioi koulutuksen tirkeyttd eldmissdén tdlld hetkelld
numeroarviolla seitsemin, ja 22 % vastaajista numeroarviolla kahdeksan. Pojat niyttivit
arvostavan koulutusta eldimissdan hieman vihemmain kuin tytét. Numeeriset arvioinnit nou-
dattivat normaalijakaumaa. Ristiintaulukoinneilla selvitettiin ongelmien vélisid yhteyksi.

Avainsanat: yhdeksisluokkalaiset, koulutusmielikuvat, kouluviihtyvyys,
koulumenestys, jatkokoulutusaikeet, pystyvyysodotukset.
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1. JOHDANTO

Yhdekséannelld luokalla nuori on merkittdvien koulutusvalintojen edessi. Peruskou-
lun péattévaiheessa nuorten sijoittuminen lukion, ammatilliseen koulutukseen tai
koulutuksen ulkopuolelle jadminen méérittelevit eldamén keskeisid toimintoja. Vaik-
ka koulutusjdrjestelmdamme nykyinen rakenne mahdollistaa aikuisopiskelun tulevai-
suudessakin, peruskoulun jélkeiset koulutusvalinnat sulkevat silti kdytdnnén tasolla

pois todellisia koulutusmahdollisuuksia myShemmalld aikuisidlla.

Vihintdsdn keskiasteen tutkinnon suorittaminen alkaa nykyisin olla valttimattomyys
tyomarkkinoilla. Entistd vaikeammaksi on kdyméssé niiden nuorten aikuisten asema,
jotka eivit ole suorittaneet muuta kuin peruskoulutuksen. Omaa eldméid koskevat
ratkaisut, siirrot ja valinnat johtavat seurauksiin, joita nuoret joutuvat pohtimaan aina
ennen seuraavaa siirtoa. Erilaiset vaihtoehdot, valinnanvapaus ja sopeutuminen yh-
teiskunnallisiin muutoksiin edellyttdvat nuorelta eldménhallintaa ja koveneva kilpai-
lu vankkaa koulutusta ja koulutushalukkuutta. Tdssd pro gradu -tutkielmassa tarkas-
tellaan koulua ja koulutusta Bourdieun tapaan toimintaympéristond, joka avaa

nuorille tiettyjd koulutusmahdollisuuksia ja sulkien samalla pois toisia.

Nuoren lopullinen koulutusvalinta on useiden tekijéiden pohdinnan lopputulos. Yk-
silollisiin ratkaisuihin vaikuttavat paikalliset koulutus- ja tydmahdollisuudet sekd
omat koulutusta koskevat valinnat, kyvyt ja taidot, koetut sukupuoliroolistereotypiat
sekd omat henkil6kohtaiset kiinnostuksen kohteet. Nuorten tulevaisuutta koskeviin
ratkaisuihin vaikuttaa myds perheen antama taloudellinen ja sosiaalinen tuki. Hénen
omat kiinnostuksen kohteensa ja kykyrakenteensa punnitaan valinnan paikan edessi
suhteessa vertaisryhméin ja ystdvien valintoihin. Koulutusvalintoihin n#yttéisi tut-
kimusten mukaan (Korhonen ym. 1998) vaikuttavan myds se, miten tyytyviinen nuo-
ri on saavuttamaansa koulumenestykseen seké tdhénastiseen koulutusuraansa. Liséksi
postmodernin yhteiskunnan ep#tavanomaiset oppimisympéristot saattavat tutki-

musten (mm. Aittola 1994) mukaan vaikuttaa nuorten valintoihin.

Keskiasteen koulutusvalintaan liittyy monenlaisia ongelmia. Ovatko kaikki nuoret
valmiita valitsemaan ja paittdméin omasta tulevaisuudestaan? Mitd koulutus heille

todella merkitsee? Miten nuori tuntee menestyneensd koulussa ja miten tdméd koulu



menestys rajaa/lisid nuoren mielestd kouluttautumismahdollisuuksia tulevaisuu-
dessa? Millaisiin tekijoihin (omat kyvyt, harrastukset, toiveammatti ym.) nuoret pe-
rustavat keskiasteen koulutusvalintansa? Millainen osuus vanhemmilla ja ystivilld on
tdhdn koulutusvalintaan? Vaikuttavatko epétavanomaisen oppimisympdristén eri

tekijat sithen?

Nuoria on aiemmin tutkittu neljén toisistaan poikkeavan paradigman kautta. Kriitti-
nen ja traditionaalinen positivismi tutkii nuorisoa observoimalla (mm. Engestrom),
alakulttuuritutkimus (mm. Takala 1992) on kiinnostunut nuorten alakulttuureista,
tyttotutkimus (mm. Nire & Lihteenmaa 1992) keskittyy pelkéstddn tyttéjen maail-
man tutkimiseen ja konstruktiiviset nuorisotutkimukset (mm. Hoikkala 1992; Siurala
1991, 1994) omaavat fenomenologisia vaikutteita. Tdmad pro gradu — tutkielma on
osa konstruktiivista nuorisotutkimusta, jonka avulla pyritddn 16ytdmain nuorten va-
linnoista jarjellisyyttd ja mielellisyyttd. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd
nuorten koulutusvalintojen perusteita syyslukukauden loppupuolella, jolloin nuoret
vield tyOstivit koulutusvalintaansa. Tutkittavien todellisilla my6hemmilli valinnoilla

ei tissd pro gradu-tutkielmassa ole merkitysti.

Koulutusvalintojen perusteita yhdeksdnnelld luokalla on aiemmin tutkittu, mutta
tutkimus on tapahtunut useimmiten kyselytutkimuksin ja tilastollisin menetelmin
(mm. Stenstrdm 1997), ex post facto — tyyppisend seurantatutkimuksena (mm. Kor-
honen ym. 1995; Komonen 1999; Jirvinen 1997) tai teemahaastattelun avulla.
Aiemmat tutkimukset ovat usein myds 80 -luvulta. Sittemmin muutokset nuorten

kokemismaailmassa ja valinnan mahdollisuuksissa ovat olleet merkittévit.

Aiemmissa tutkimuksissa on jadnyt vihemmdlle huomiolle myé6s valintojen muo-
toutuminen prosessina, niiden rakentuminen yksilon ja ympéristén vuoro-
vaikutuksen tuloksena. Tdmén pro gradu —tutkielman tarkoituksena onkin tdydent4i
tatd tutkimustietoutta aikajanan toisesta p#istd; ennen kuin mitéén lopullista koulu-
tusvalintaa on tehty. Mitd nuori tilléin ajattelee keskiasteen opinnoistaan?
Tarkoituksena on my&s vertailla onko mikéddn muuttunut niistd tunteista, joita nuoret

ovat aiemmissa tutkimuksissa raportoineet tunteneensa valinnan hetkell.



Tutkimusmenetelména on ohjeistettu vapaamuotoinen kirjoitelma. Tutkimusniyttee-
nd ovat keskisuuren rannikkokaupungin peruskoulun kolme yhdeksittd luokkaa
(N=64). Tutkimuksen tarkoituksena on vertailla eri sukupuolten ja saman koulun eri
opetusryhmien vilisid merkityssiséltderoja. Nédytteen valinnan pohjalla on kéiytetty
eri rinnakkaisluokkien keskindistd sukupuolijakaumaa. Tarkoituksena on ollut valita
sukupuolijakaumaltaan mahdollisimman tasainen ndyte. Saadun tekstiaineiston ana-

lyysimenetelméni on kdytetty fenomenologisen psykologian menetelméa.

Il TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

1. Nuoruus, yksildllistyminen ja eliménkulku

Nuoruus on historiallisesti varsin uusi eldiménvaihe. Vasta teollistumisen aikaansaa-
ma tuotannon siirtyminen pois perheen vélittomidstd piiristd, koko ik&dluokkaa
kattavan koulujdrjestelmén syntyminen ja lasten siirtyminen vilittdmén tuotannon
ulkopuolelle loivat puitteet modernin nuoruuden syntymiselle. T&lld vuosisadalla
erityisesti koko ikdluokkia koskevan koulutuksen pidentyminen muutamasta vuo-
desta pakolliseen yhdeksédidn, ja usein kdytinnodssd kahteen vuosikymmeneen, on
muokannut nuoruusvaihetta sellaiseksi kuin se nykydén ilmenee. Tétd historiallista
muutosta on sitten seurannut muista ikdryhmisti eriytyneen kulttuurin ja eldménta-
van synty. Tdmé& nuorten ikdsidonnainen ympéristd kuitenkin vaihtelee varsin paljon

kulttuurista ja yhteiskunnasta toiseen.

Nuoruus on ollut “joksikin tulemista” ja aikuisuus “valmiina olemista”. Nuoruutta
ovat kuvanneet sellaiset piirteet kuin identiteetin etsiminen, riippuvuus, oppiminen ja
erilaiset riskit sekéd aikuisuutta vastaavasti ammatti-identiteetti, valta, riippumatto-
muus, asiantuntijuus ty0ssé ja ennakoitu toiminta. (Wyn & White 1997) Normitetun
eldménkulun on kuulunut johtaa koulutuksen kautta nousevalle ty6uralle (Hinrichs

1991). Aikuisuuden tyokeskeisestd eliméntavasta on irtauduttu vasta elékeidssa.



Nuoruuteen kuuluu oleellisesti myos yksilollistyminen ja oman identiteetin muodos-
taminen. Bergerin ja Luckmanin (1995) mukaan identiteetti on subjektiivisen
todellisuuden keskeinen osa ja on dialektisessa suhteessa yhteiskuntaan. Yhteiskun-
nan rakenne miirdd Bergerin ja Luckmanin mukaan ne sosiaaliset prosessit, joissa
identiteetti muotoutuu ja joissa sitd ylldpidetdin. (Berger & Luckman 1995,195-196)
Monet jilkiteollisen yhteiskunnan valinnat, erityisesti koulutusvalinnat, edellyttavét
yksil6ltd kykya eritelld omia tarpeita ja tehdd valintoja. Tamaé taas edellyttdd nuorelta
refleksiivisyyttd ja autonomisuutta. Nyt koulutuksessa olevat sukupolven edustajat
joutuvat yhd useammin laskemaan tulevaisuuden suunnitelmiaan lyhyiden tydsuhtei-
den varaan ja varautumaan siihen, ettd tuleva tyOpaikka saattaa 16ytyé aivan toiselta

alalta kuin edellinen. (Kauppila 1995)

Yksilollistyminen vaatii nyky-yhteiskunnassa myds vastuunottoa itsestddn ja omista
valinnoistaan. On opittava itse selvidmédn koulussa, huolehdittava omien valinta-
mahdollisuuksien kirjosta jatkossakin. Jokaisen on tiedettdvi, mihin suuntaan jatkaa
peruskoulun jilkeen eldménkulun institutionalisoituneella radalla.(Laine 1997, 138)
Yksil6llistymisen perusta onkin elimédnmuotojen eriytymisessd. Se ndkyy eldméku-

lun polkujen, perheen, ty6n, vapaa-ajan ja koulutuksen eriytymisend.(Kauppila 1995)

Yksilon eri ikdvaiheissa normatiivisilla (ikdén liittyvilld tekijoilld) ja ei- normatiivi-
silla (historiaan liittyvilld) tekijoilld on vaihtelevassa méérin vaikutusta eldmén-
kulkuun. Lapsuudessa ja nuoruudessa ikédn liittyvien tekijéiden merkitystd korosta-
vat kypsymiseen, koulutukseen ja sosiaalisiin tapahtumiin liittyvét tekijat. Normatii-
visten, historiallisten tekijéiden vaikutuksen yksilon eldmiin on arveltu olevan suu-
rin nuoruudessa ja siirryttdessd aikuisuuteen, koska télloin tehdddn koko myoShem-
pdin eldiméin vaikuttavia ratkaisuja (esim. koulutukseen ja tyShon liittyvit ratkaisut).
Satunnaistekijoiden vaikutus eldméén lisdéntyy tasaisesti yksilon vanhetessa. (Baltes
& Reese 1987) Thmisen kehitys voi kulkea moniin eri suuntiin sen mukaan, miten
yksilo kokee kulloisenkin eldméntilanteensa, mité ratkaisuja hén siiné tekee ja min-

k#laisista vaatimuksista hén joutuu selviytymééin. (Sugarman 1990)

Kuitenkaan kenenk#én eldmaé ei ole tdysin samanlaista kuin jonkun toisen, mutta ei

myoskéddn tdysin erilaista kuin jonkun muun samana aikana samaa eldménvaihetta



eldvin. Yhtaldisyyttd timén hetken nuorison eldméin tuo "yhteinen" pitki taival pe-
ruskoulussa ja pidivdkodissa. Samana vuonna syntyneilld nuorilla on siis toisiaan
muistuttavia elamidnkokemuksia pitkiltd ajan jaksolta, ja eri instituutiot ovat tuotta-

neet samankaltaisia siirtymié heididn eldmiinsa.

2. Nuori oman eléiméinsi ohjaajana

Nurmen (1995,263) mukaan nuoruutta voidaan kuvata kahden lomittaisen tapahtu-
makulun avulla: ensinnékin nuori ohjaa omaa eldméaénsé tekemaélld erilaisia valintoja
ja toimimalla niiden mukaisesti. Nuoren oman eldmén ohjaaminen tapahtuu kuiten-
kin niissid puitteissa, joita nuoren ikdsidonnainen kehitysympéristé hénelle tarjoaa.
Yhteiskunta ja kulttuuri luovat erilaisia haasteita ja rajoituksia nuoren valinnoille, ja
aiemmat ratkaisut ohjaavat heidén myShempid mahdollisuuksiaan. Yksiloon itseensé
liittyvét tekijét rajoittavat Nurmen (1995) mielestd mySs oman eldmén ohjausta; ky-
vykkyys, aiempi menestys tietylld eldménalueella ja temperamenttipiirteet (kuten
sosiaalisuus ja ulospdin suuntautuminen) ohjaavat nuoren oman eldméin suuntaamis-
ta. Mindkisitykseen kuuluvilla pystyvyysodotuksilla eli yksilon omasta arviosta
kyvykkyydestdin saattaa myos olla yhteys siihen, mitd ammatteja nuori pitdd itsel-

leen mahdollisina.

Nuoruudessa vastataan my6s erilaisiin haasteisiin ja tehdéén erilaisia valintoja. Pas-
tyessddn lopulta tiettyihin ratkaisuihin, nuori muodostaa kuvaa omasta itsestdn.
Tadma4 taas vaikuttaa taas sithen, millaisen késityksen nuori luo itsestéén, esimerkiksi
lukiolaisena, ammattikoululaisena tai peruskoulun keskeyttdneend nuorena. Palaute
nuoren toiminnasta - esimerkiksi heikko koulumenestys tai epdonnistuminen toistu-
vasti valintakokeessa - luo pohjaa sille, mitd nuori itsestdén ajattelee. Nurmen (1995)
mielestd on tdrkedd huomata, ettd kehitysympdaristd vaatimuksineen muuttuu koko

ajan nuoruuden kuluessa.

Nuorella on tietyssd eldméntilanteessa erilaisia intressejd, mieltymyksid ja motiiveja,
jotka perustuvat hénen aiempaan eldménhistoriaansa. Nuori tyOstidd ndmé yksilolliset

motiivit henkilSkohtaisiksi tavoitteiksi vertaamalla niitd ympériston tarjoamiin mah-
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dollisuuksiin ja haasteisiin. Erilaiset eliménkaaren normatiiviset tehtévét ja rooli-
siirtymét tarjoavat Nurmen (1995) mukaan erdénlaisen kartan, jonka avulla nuori voi
ohjata omaa eldmiinsi. Perheen sisdisen koheesion rinnalle on tullut kunkin per-
heenjisenen yksildityvd maailma, joka luo myds perheestd riippumattomia

eldménkaaria (Vairild 1999,32).

et S e |
i ]
Kehitystehtavar | » Tavoitteet :
Toiminta- n Suunnitelmat, srvvo it
mahdollisuudet o walinnat Hyvinvointi
Ongelma-

kdyttdytyminen

Kulttouriset » Arviointi,
staridardit syyselitykset

» Mindkuva

Kuvio 1. Oman elimén ohjaaminen ikédsidonnaisessa ympéristossd. (Nurmi

1995,264).

Nuoren muodostettua tavoitteen ja késityksen siitd mihin hén eldméssdén pyrkii, on
vuorossa sitd kohti auttavien keinojen pohtiminen. Tdmaé vaatii usein eri vaihtoehto-
jen tutkiskelua, keskustelua vanhempien ja ikétoverien kanssa eri vaihtoehdoista.
Tdmi monimutkainen tapahtumasarja sisdltid suunnittelua, ongelmanratkaisua ja
pastoksentekoa. Suunnittelu tapahtuu yleensi tietyssa yhteiskunnallisessa kontekstis-
sa, joka pitkélle madrad, mitkd valinnat ja missé idssd ovat mahdollisia. Esimerkiksi
koulutusinstituutiot mé#rddvit varsin tarkkaan, missi idissd ja millaisia vaihtoehtoja
nuorelle on tarjolla. Tulevan eldmén suunnittelu johtaa pidemmalld aikavalilld Nur-
men (1995) tehtyihin valintoihin, niihin sitoutumiseen ja toimintaan. Anna Rongén
(1992) mukaan erilaiset vaihtoehdot, valinnanvapaus ja sopeutuminen yhteiskunnal-
lisiin muutoksiin edellyttivit nuorelta eldménhallintaa ja koveneva kilpailu vankkaa

koulutusta ja koulutushalukkuutta.

Aika-ajoin — erityisesti menestyksen tunteen jédlkeen - nuori joutuu Nurmen (1995)

mukaan arvioimaan sitd, miten hinen eldmaéntilanteensa ja saavutuksensa vastaavat
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hinen alkuperiisid tavoitteitaan ja toiveitaan. Tdmé pohdinta puolestaan vaikuttaa
sithen, millaiseksi hdnen mindkuvansa ja itsetuntonsa kehittyy. Yksi tidrkei viiteke-
hys, jossa tdtd arviointia tehddédn, ovat erilaiset kulttuurissa vallitsevat késitykset
stitd, mitd tietynikdisen henkil6n olisi pitdnyt eldméssddn saavuttaa. Nami standardit

vilittyvét usein ldheisten ihmisten, kuten vanhempien ja ikdtoverien, palautteena.

Onnistuminen ikdsidonnaisten haasteiden kohtaamisessa luo Nurmen (1995) mukaan
pohjaa mydnteiselle mindkuvalle ja identiteetille, kun taas epdonnistumiset ja erityi-
sesti kyvyttomyys kasitelld kielteistd palautetta myonteiseen sdvyyn voivat johtaa
kielteiseen mindkuvaan ja huonoon itsetuntoon. Thmisten minékisitys luo puolestaan
pohjaa sille, miten yksild myohemmin suuntaa omaa eliméénsi. Eldiménsuunnittelu
perustuu pohdinnan liséksi aiemmin opittuihin ja automatisoituneisiin ratkaisutapoi-

hin tai suoraan muilta ilman tietoista harkintaa omaksuttuihin toimintamalleihin.

Ulkoisten mahdollisuuksien ollessa tiukan rajalliset, vihentyy Nurmen (1995,267)
mukaan oman eldmin yksil6llinen hallinta. Téstd esimerkkin toimivat eri oppilai-
tosten sisddnpadsykiintiot. Ne ovat tdysin riippumattomia nuorten omista kyvyista.
Nuorten valinnat muodostavat vuorostaan toisistaan riippuvia sekvenssejd: aiemmin
tapahtuneet péitékset ja valinnat vaikuttavat mySshemmin tarjolla oleviin vaihtoeh-
toihin monin tavoin. Peruskoulun jilkeen tehtidvit koulutusvalinnat rajoittavat olen-
naisesti niitd jatkokoulutusvaihtoehtoja, joita nuorelle on myshemmin tarjolla. Sat-

tumalla ndyttdisi myds Nurmen mukaan olevan tirked osuus ihmisen eldménkulussa.

Ikdsidonnaisten henkilokohtaisten tavoitteiden (esim. koulutukseen ja ammatinva-
lintaan) ratkaisuun liittyvien kehitystehtdvien ratkaiseminen ndyttdisi Nurmen (1995,
268) mukaan luovan pohjaa nuoren hyvinvoinnille. Usko omiin mahdollisuuksiin
saavuttaa tavoitteet ja niihin liittyvédt myonteiset tunteet néyttdisivit luovan pohjaa
nuoren hyvinvoinnille. Hyvéd ongelmanratkaisutaito ja kyky luoda mielekkéistid kei-

noja tavoitteiden saavuttamiseksi lisd4vit nuoren hyvinvointia eri eldméntilanteissa.

Mydnteisid tunteita ja rationaalista tehtdvénsuunnittelua sisiltdvien toimintastrategi-
oiden on havaittu Nurmen (1995) mukaan olevan yhteydessd menestykseen ja hyvin-

vointiin niin koulu-, opiskelu- kuin sosiaalisissa tilanteissakin. Toisaalta sellaisten
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toimintastrategioiden, jotka sisaltivit kielteisid tunteita tehtdvad kohtaan ja jotka
eivit sisélld tehtdvad eteenpdin vievdd toimintaa, on havaittu selittivin nuorten on-

gelmakayttdytymista.

3. Nuorten pystyvyysodotukset

Peruskoulun lopulla nuori joutuu arvioimaan omia ammatteihin liittyvid mieltymyk-
siddn, kapasiteettiaan ja koulutusta, jotta hédn osaisi tehdd tulevaisuuttaan koskevia
ammatinvalintapaét6ksid. Nuoruudessa yksil6 saa kokeilla erilaisia rooleja koulussa,
vapaa-aikana ja tyoeldméissd ensimmdisissé tyopaikoissaan. Nuori hankkii tietoja eri
ammateista ja omista mahdollisuuksistaan niihin. Uravalintoja kokeillaan mielikuvi-
tuksessa ja todellisuudessa. Télloin henkil6kohtaiset kiinnostukset, kyvyt ja arvot
sekd mahdolliset ammatilliset vaihtoehdot otetaan huomioon. (Super, Savickas &

Super 1996)

Pystyvyysodotukset kehittyvit Banduran ja Woodin (1989) mukaan lapsuuden ja
nuoruuden aikana sosiaalisessa oppimisprosessissa. Arvio omasta pystyvyydestd
médrdd myos, kuinka paljon ja kuinka kauan halutaan ponnistella, jotta eteen tulevat
vaikeudet voitettaisiin. Ne, joiden pystyvyysodotukset ovat heikot, epéilevét kyky-
jéén selvitd ja luopuvat helpommin, kun taas suuremman pystyvyyden omaavat
ponnistelevat enemmén hallitakseen asiansa ja saavat myos parempia tuloksia. Puha-
kan (1998) viitoskirjan tutkimusten mukaan jos nuorella on korkeat pystyvyys-
odotukset johonkin ammattiin, on todennikdistd, ettd ammatti on varteenotettava
vaihtoehto péédtettdessd, mihin suuntaan omia ammatinvalintaa koskevia paatoksid
olaan tekeméssd. Postmodernissa yhteiskunnassa paikalliset mahdollisuudet vaikut-
tavat Pollockin (1997) mukaan yhd enemmin koulutukseen hakeutumiseen ja

ammatinvalintaan.

Lapsuuden- ja nuoruudenaikainen ammatinvalintaprosessi ja pystyvyysodotukset
vaikuttavat nuoren koulutukseen, ammatilliseen suuntautumiseen ja hénen tavoittei-
siinsa. Pystyvyysodotusten kehittymiseen vaikuttavat yksilén aiemmat aikaansaan-

nokset, oppimiskokemukset, sosiaalinen tuki ja hanen kulloinenkin psyykkinen tilan-
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sa. Menestyminen aiemmissa toissd, koulutuksessa ja tehtivissd nostaa pystyvyytti,
kun epdonnistuminen heikentd4 sitd. Tulosodotukset puolestaan ovat yksilén usko-
muksia mahdollisuuksista saada aikaan jotakin ja uskomuksia siitd, mit4 sen jilkeen
tapahtuu, kun tehtdvd on tehty. Tulosodotuksilla onkin vaikutusta yksilén motivaati-
oon tehdd tehtdvd. Myos tulosodotuksien kehittymiseen vaikuttavat aiemmat oppi-
miskokemukset ja palaute seké fyysinen hyvinvointi ja pysyvyysodotukset. (Puhakka
1998)

Padmasrat auttavat Puhakan (1998) mukaan yksiléd suuntaamaan omaa kéyttiyty-
mistiddn. Tulosodotukset ja pystyvyysodotukset vaikuttavat valittuihin pddméériin ja
tarmoon, joilla pddméaériin pyritdédn. Yksilé on kiinnostunut niisti asioista, joita hin
kokee olevansa pystyvd tekeméin ja joissa hin odottaa saavansa tuloksia aikaan,
sekd karttaa sellaisia, joissa pystyvyys on heikko eika tuloksia ole odotettavissa. Me-
nestyminen valitussa toiminnassa ja hyvé palaute siitd lisddvéat pystyvyyttd edelleen.
Samalla todenn#kéisyys hakeutua vastaavaan toimintaan tulevaisuudessa lisdéntyy.
Ammatillisten kiinnostusten lisddminen ja kasvattaminen on mahdollista missé eld-

minvaiheessa tahansa.

Ammatillisten kiinnostusten muodostumisen kannalta omat kyvyt, osaaminen ja ar-
vostukset ovat tirkeitd. Ne vaikuttavat pystyvyysodotusten ja tulosodotusten kautta
kiinnostusten herdémisen jollekin alalle. Tulosodotuksia on kahdenlaisia; vélineelli-
sid ja subjektiivisia. Ammatillisten kiinnostusten syntyyn vaikuttavat enemmén
yksilén aiemmissa toiminnoissa menestymiselleen antamat tulkinnat kuin hénen to-
dellinen menestymisensd. Pystyvyysodotusten ja tulosodotusten kehittymisesséd tér-
keitd ovat yksilon itsensd ja hidnen toimintaympéristoonsd liittyvat tekijat. Yksiloon
itseensd liittyvid tekijoitd ovat taipumukset, sukupuoli ja terveydentila. Nami suh-
teessa taustaan liittyvien tekijoiden kanssa vaikuttavat siithen, minkélaisia

oppimiskokemuksia yksil6lle eldamén varrella on tarjoutunut.(Puhakka 1998)

Puhakan (1998) viit6skirjan mukaan sosialisaatioprosessin aikana kotona ja koulussa
nuori omaksuu kisityksen tytéille ja pojille sopivasta kayttdytymisestd. Samalla hi-
nelle muodostuu kisitys omista mahdollisuuksistaan ja rajoituksistaan ty6eldmain

suuntautumisessa. Tyttdjen voimakkaimmat pystyvyysodotukset kehittyvét yleensé
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tyypillisesti naisellisina pidettyihin toimintoihin. Mahdollisuuksien rakenne vaikuttaa
yksilon kykyyn tai halukkuuteen muuttaa ammatilliset kiinnostukset toiminta-
paamadriksi. Yksilon, jonka pyrkimyksid ympéristo ja perhe voimakkaasti tukevat ja
joka esimerkiksi asuu ldhelld hyvid koulutusmahdollisuuksia, on helpompi saavuttaa
tavoitteensa kuin nuoren, joka ilman tukea joutuu eteneméin tavoitteisiinsa tai joka
asuu kaukana koulutusmahdollisuuksista. Viimeksi mainitussa tapauksessa ammatil-
liset kiinnostukset muuttuvat paljon harvemmin toimintapdiméasriksi ja edelleen

toiminnaksi kuin ensin mainitussa tapauksessa.

Ammatillisessa suuntautumisessa esiin tulevat yksilostd johtuvat ongelmat liittyvét
joko siihen, ettd yksiloltd puuttuu tarvittavia kykyjéd jatkaa menestyksekkaisti valit-
tua toimintaa tai hin epiilee omaa pystyvyyttdédn suorittaa kyseistd tehtavad. Mikali
yksil6 aliarvioi oman pystyvyytensé, hén luovuttaa helpommin ja asettaa matalam-
pia pddmadrid itselleen, on levottomampi menestymisensd suhteen ja vilttdd eteen
tulevia mahdollisuuksia edetd urallaan. Pystyvyyden yliarviointi taas saa yksilon
ryhtyméén toimintoihin huonosti valmistautuneena. (Puhakka 1998,28) Pystyvyyden

aliarvioiminen on ratkaiseva osa alisuoriutumista.

4. Modernin nuoruuden uudet koordinaatit

Yhteiskunta on muuttunut viime vuosikymmeniné tavalla, jota on kutsuttu myo6héis-
moderniksi tai jdlkimoderniksi. Anthony Giddensin (1995) mukaan timd muutos
siséltdd ainakin kolme puolta. Ensimmaéinen puoli on kansainvélistyminen ja globali-
soituminen. Talous ja viestintd ovat muuttuneet maailmanlaajuisiksi eli globaaleiksi
kentiksi. Toiseksi traditiot ja niiden asema on tyhjentynyt. Yhteiséeldméai ei endi voi
perustaa itsestdén selville perinteille. Kolmanneksi yhteiskuntaeldmé on yksil6llisty-
nyt, ja yksiloltd odotetaan hinen oman eldménsd hallintaa jatkuvan reflektion ja
itsetarkkailun avulla. Tdmi muutos merkitsee oppimisen muuttumista yhi keskei-
semméksi ja yhd useammalle yhteiskuntaeldménalueelle ulottuvaksi tekijéksi.
Antikaisen (1998,1999) mukaan myoskddn globaalisti toimivalle yhteiskunnalle ei
endi riitd lapsuuteen ja nuoruuteen ajoittuva koulunkdynti. Tarvitaan elinikéistd op-

pimista.
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Nykyisin nuoruuttaan eldvi sukupolvi eldi erilaista nuoruutta kuin sukupolvet heitd
aiemmin. Heiddn nuoruuteensa on tullut uusia koordinaatteja. Urbaani kaupunkimai-
nen elinympéristd on heille syntymistdsn saakka tuttu, ja heilld on lisddntynyt
mahdollisuus kuluttamisegn ja omaan tydssdoloon. Lisdksi suuri osa nykynuorten
elamastd rakentuu television, rokin, erilaisten nuorisotyylien, nuortenlehtien, eloku-
vien, konserttien ja oman rahan varaan. Tdm4 nuoriso onkin jo lapsuudessaan sosiaa-
listunut sellaiseen merkkijirjestelméén, jonka perustana ovat kulutus, kulttuuriteolli-
suus, kaupunki ja kansainvilisyys. (Aittola, Jokinen & Laine 1991, 107-108) Tama

muutos ei ole voinut olla vaikuttamatta nuorten kouluttautumiskokemuksiin.

Nuoruuteen kuuluu oleellisesti myds sosialisoituminen yhteiskuntaan. Perinteisesti
sosialisaatiolla on tarkoitettu yksiléiden vilistd vuorovaikutusta, jonka avulla yksild
sosiaalistuu kulttuurin ja yhteiskunnan jaseneksi. Martin Baethgen (1989, 32-33)
mukaan sosialisaation voidaan postmodernissa yhteiskunnassa néhdd muuttuneen
produktiivisesta sosialisaatiosta konsumeristiseen sosialisaatioon. Uusien sosialisaa-
tioinstituutioiden ohella toinen nykynuorten identiteetin uusi ominaispiirre on

eldmanhistoriallisen jatkuvuuden katkeamisen uhka (Aittola ym. 1991,97).

Modernisaatioon liittyvd perinteiden murtuminen ja eri eldménalueiden teknokrati-
soituminen on katkaisemassa eri sukupolvien eldmidnkokemusten jatkuvuuden
(Antikainen 1998,156). Endi ei vanhempien ja sukulaisten perinteinen toimintamalli
riitd. Se on nyky-yhteiskunnassa jo auttamattomasti vanhentunut ja "kayttékelvoton’.
Nuori voi melko vapaasti rakentaa tai ainakin stilisoida omaa identiteettidéin, koska

sadnnot ja tabut kahlitsevat toimintaa vain rajoitetusti (Jokinen 1989,49).

Traditioiden murtuminen ja nopeutunut yhteiskunnallinen kehitys ovat todennikdi-
sesti lisdnneet sukupuolten vilistd tasa-arvoa, aineellista hyvinvointia ja kansain-
vilisten vaikutteiden virtaamista maahamme. Mainonta ja mediatarjonta suorastaan
pakottavat ihmiset luomaan erilaisia unelmia ja utopioita. Mahdollisuuksia tarjotaan -
ainakin kuvitelmien tasolla - enemmaén kuin koskaan aiemmin on osattu kuvitella-
kaan. (Jokinen 1989,49) Tadmi muutos luo nuorelle painetta valita koulutuksen kaut-
ta unelmanomaista tulevaisuutta itselleen. Se vanha tuttu vanhempien rakentama

roolimalli ei en riitdkéin: on pakko valita jotain yksil6llistd ja ainutlaatuista.
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Vanhojen traditioiden ja esikuvien katoaminen nuorten eldmésti sekd kodin ja kou-
lun merkityksen problematisoituminen sosiaalistajina eivit sindnsid vield merkitse
katastrofia. Ongelmat piilevit Jokisen (1989) mukaan siind, ettd kehitys on vain liian
nopeaa, traditiot murtuvat liian vauhdikkaasti ja lasten ja nuorten kasvatuksen eri-
koistuneet instituutiot eivit ole kyenneet pysyttelemédin mukana kehityksen vauh-
dissa. Koulutus ei voi en#did Baumanin (1996) mielestd antaakaan ainutkertaisia, var-

moja vaihtoehtoja. Se voi olla ainoastaan yksi monista palvelujen tavarataloista.

Omien unelmien rakentamisen vapaus néyttdisi kuitenkin tuoneen kaaosmaisuutta
nuorten eldmiin. Kuilu todellisuuden ja unelmien vélilld ei ole endd kurottavissa
umpeen. Se kasvaa liian suureksi. Kulttuuriteollisuus tarjoaa vapautta, nuoruutta,
kauneutta, seksuaalisuutta, arkieldmd puolestaan pitdd siséllddn myos pitkid ikavys-
tyttdvid koulupdivid, suorituspaineita, tulevan palkkatyoldisyyden tai ty6ttdmyyden,
aviollisia ongelmia ja vanhenemiseen liittyvid vaikeuksia. Uudet, potentiaaliset va-
paudet eivit olekaan helposti hy6dynnettivissid ja kytkettdvissa elimelliseksi osaksi

arkieldmi4. (Jokinen 1989) Todellisuus ja unelmat eivét endé vastaakaan toisiaan.

Nykyinen, kulutuksen ja kulttuuriteollisuuden hallitsemassa maailmassa rakentuva
identiteetti, on Ziehestd (1991) epdvakaampi ja haavoittuvampi kuin perinteisessd
sosialisaatiossa. Nykyisin identiteetinmuodostus tuottaa ja korostaa herkkyyttd ja
omakohtaisuutta, ja koko ulkoinen maailma peilautuu yksilén sisdisen maailman
kautta. Yksilo toimii “tdssd ja nyt” -periaatteella, joka edellyttdd, ettd asioiden on

oltava omakohtaisesti merkityksellisid ja narsistisesti kiinnostavia.

S. Epitavanomaisen oppimisen kontekstuaalisuus

Oppiminen liittyy nykyisin yhd monisyisemmin sitein nuorten omaan arkieldméin,
sosiaalisiin tilanteisiin, verkostoihin ja vaihtuviin toimintaympéristdihin. Nuoret ei-
vit koe titd oppimiseksi siind perinteisessd mielessd, jota koulu edustaa. Mydohéis-
modernissa yhteiskunnassa tyGprosessit ja toimintaympéristdt ovat myds tulleet niin
monimutkaisiksi, ettd valmiit ajattelu- ja toimintamallit, joita koulussa yh4 ylldpide-

tdsin, saattavat muodostua uusien asioiden ja toimintatapojen omaksumista haittaa-
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viksi tekijoiksi. (Aittola 1998,174) Epdtavanomainen oppiminen kyseenalaistaakin
nidmi koulun tavanomaiset rutiinit. Epdtavanomainen oppiminen on oppimista uusis-
sa, epdtavanomaisissa tilanteissa, joilla on todellista ja konkreettista merkitystd nuo-

ren eldmille. (Ziehe 1991,229)

Nuorten arkipdivdian sisdltyvit oppimisympéristét nayttdisivat Aittolan (1998,176)
mukaan viime vuosina tulleen yhi merkittivimmiksi oppimista aikaansaaviksi teki-
joiksi ja ne myos kiinnostavat nuoria enemmin kuin koulu. Thomas Ziehe (1991,
205-207) kayttad tdstd formaalisten oppimistilanteiden ulkopuolella tapahtuvasta
oppimisprosessista nimitystd epitavanomainen oppiminen. Merkittaviksi tai epita-
vanomaiseksi koettava oppiminen on nykyisin postmodernissa yhteiskunnassa usein

suunnittelematonta, eriytynyttd ja omien virheiden kautta oppimista.

Myohédismoderniin yhteiskuntaan liittyvd differentioituminen, eri eldménalueiden
eriytyminen, on tuottanut tilanteen, jossa nuoret eldvit kodin ja koulun sekd vapaa-
ajan ja kavereiden muodostamassa perustavassa kolmiyhteydessd, mutta nédiden rin-
nalla on nuorten maailmassa paljon muutakin. Nuoret ovat kuluttajia jo pienestd
pitden, he seuraavat medioita ja uivat niiden tekstivirroissa. Joku saattaa hankkia
lisdtuloja toimimalla lastenhoitajana, lehden- tai mainostenjakajana tai tehd4 tietoko-

neohjelmia eli toimia yrittdjdni koulunkdynnin ohella. (Aittola ym. 1994)

Harrasteet ovat entistd kiintedmpi osa nuorten eldméié, jopa eldménuran kannalta: ne
saattavat toimia tulevan ammatinvalinnan perustana ja esimerkiksi peruskulun jil-
keisten opintojen osviittana yhd useammalle. Toisin sanoen nuoret eldvit monessa
eldminsfddrissd ja omaksuvat monia aineksia oman identiteettind perustaksi. (Aittola
ym. 1994) Namid epétavanomaiset oppimisympéristot asettavat haasteita koulussa
viihtymiselle ja koulutuksen subjektiivisille merkityksille; ne voivat joko tdydentdd
sen asemaa tirkedksi koettuna tai tehdd sen aseman tdysin mitdttoméksi riippuen
siitd miten koulutuksen padmairit ja yksilon koetut tarpeet kohtaavat. Aittolan, Joki-
sen ja Laineen (1994,479) mukaan kuluttamisen, tydssdolon, vapaa-ajan harrastuk-
sien ja medioiden seuraamisen merkitystd epitavanomaisina oppimisympéristind ei

ole varaa aliarvioida.
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Nykynuorten tirkeimpii eldménpiireji voidaankin Johan Forndsin (1993) tapaan

kuvata seuraavasti:

Markkinat Valno
Medlat Vapaa- Tyd Koulut'us
aika
Ystavat \ /I’erhe
Yksﬂo

Eldamansfédrien eriytyminen laajentaa Laineen (1997, 134) mukaan nuorten subjek-
tiivista todellisuutta ja antaa tilaa monille nuorten arjille. Perheen ja koulun ohella
mediat, vapaa-ajan harrastukset, kuluttaminen ja nuorten tydssékéynti strukturoivat
nuorten eldméi yha merkittdvimmin (Aittola ym.1991, 9-17). Ndm4 uudet eldimén-
alueet tarjoavat kouluun verrattuna uusia ja monipuolisempia mahdollisuuksia tyos-
tdd omaa identiteettid. Samalla ne edellyttdvit valmiuksia, joita koulun organisatori-
set puitteet, luokkamuotoinen opetustapa tai ainedidaktisesti laadittujen opetus-

suunnitelmien tietovarannot eivit pysty tarjoamaan. (Aittola ym.1994, 478-479)

Oppiminen tapahtuu yhd useammin koulun ulkopuolella. Tétéd ei kuitenkaan usein
koeta *oppimiseksi’ siind perinteisessd mielessd, jota koulu edustaa. Kauppi (1993,
71-76) on kuvannut osuvasti my6hdismodernille oppimiselle tyypillistd verkostoitu-
mista ja kontekstualisoitumista. Oppimista ei ole endd hedelmaillistd tarkastella
pelkdstddn luokkahuoneessa tapahtuvana toimintana, ymmaérryksen lisddntymisend,
kokemusten karttumisena tai kdyttdytymisen muutoksena. Oppiminen tulisi pikem-
minkin nidhdd osana nuorten arkieldméii, toimintakykyd ja sosiaalista vuorovaiku-
tusta erilaisissa toimintatilanteissa, joihin nuoret joutuvat ja joissa heidén oletetaan
osaavan toimia. Nuoret ovat my6s huomanneet tdmén ristiriidan; muualla kuin kou-

lussa oppii sellaista, jolla on kédytdnnon eldmén kannalta enemmain merkitysta.

Nykyinen koulu ei endd kykene kilpailemaan ndiden uusien oppimisympéristdjen
tuottamien oppimiskokemusten kanssa. Mutta sen sijaan, ettd koulu pitdisi uusia op-
pimisympdéristdjd Kkilpailijoina, se voisi myos ndhdd epitavanomaiset oppimis-
ympérist6t mahdollisuutena, joka voisi tdydentdi ja tuoda nuorten omakohtaiset op-

pimiskokemukset osaksi koulutyétd. Koulu voisi tietojen ja kokemusten opet-
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tamisen sijasta tuottaa jisennystd ja struktuuria nuorten fragmentaariseksi jdéneisiin
kokemuksiin tai tietoihin. (Aittola ym.1991,106-111) Koulun ei vilttimaéttd tarvitsisi
pyrkié opettamaan niin paljoa uusia asioita ja tietoja, vaan se voisi keskittyd nykyistd
harvalukuisempien, mutta qlennaisempien asioiden opettamiseen. Koulu voisi myds
pyrkid nuorten kommunikaatiotaitojen ja valikointikyvyn harjaannuttamiseen seki
koulun oppisiséltdjen ja nuorten eri eldminpiirien vilisten yhteyksien 16ytdmiseen.

(Aittola ym.1994, 479-480)

Tarkastelujen keskioon olisi sen vuoksi otettava oppimisen subjektiivisen puolen
ongelmat, joiden ratkaisemisessa voitaisiin kayttédd apuna koulun ja oppimistilantei-
den yksilollisyyden ja kommunikatiivisuuden lisddmistd. Oppimiseen liittyvien toi-
mintojen muodot tulisi valita ja ilmaista yksil6llisesti sen sijaan ettd turvauduttaisiin
yksilon ulkopuolelta annettuihin valmiisiin didaktisiin malleihin. (Fornds 1993, 13-
90) Mitiddn didaktista mallia ei tdhdn koulun pelastamiseen ole, vaan opettajan on
kyettivd luomaan se oman toimintansa avulla, 1hinnd avoimen kommunikaation ja

vilittéman vuorovaikutuksen kautta. (Aittola ym.1994, 480)

6. Koulutuksen muuttunut merkitys

Koulutuksen merkitys rakenteistuu yhteiskunnallisen ajan ja tilanteen mukaan. Kou-
lutuksen antama lupaus tyShonsijoittumisesta on muuttunut. Aikaisempi
yhteiskuntaan pysyvin ty6suhteen kautta sosiaalistuminen on monen nuoren kohdalla
korvautumassa epivakauden yhteiskuntaan (tyémarkkinoihin) kiinnittymiselld. Téna
péiviani koulutus ei ole vain ammatillinen ura, eikd se méaéritd pelkdstddn nuoruutta.
Koulutus on entistid enemmén keino pysy4 ja salyttdd asema tydmarkkinoilla. (Suik-
kanen, Linnakangas & Karjalainen 1999,50-51) Yksiléille koulutuksen merkitys on
konkretisoitunut eldmén sujumisena ja sen laatuna, siind, miten yksilot ovat pysty-

neet hankkimaan ja kiyttdmaén koulutusta ja toteuttamaan itsedédn. (mt.,63)

Koulutus voidaan ndhdd kulttuuritoimintana. Se saa merkityksensé siitd, miten se
auttaa ihmisid rakentamaan elimédnkulkuaan ja eldméntapaansa. Koulutuksen merki-

tys tai merkityksettdmyys ilmenee siind, miten kouluttautuneet kykenevit kdytta-
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méin oppimaansa omassa elimissdidn ja yhteisOssdidn, kuten esimerkiksi perheessi,
tyopaikalla, harrastuksissa ja luottamustoimissa. (Antikainen 1998,194) Kaikkinaisen
kilpailun sijasta koulun asia olisi Uusitalon (1991) mukaan n#hd4d ne myonteiset
mahdollisuudet, joita kaikkjalle levittyvien tietosirpaleiden olemassaolo tarjoaa.
Koulun haaste onkin hidnen mukaansa oppia kadyttdmaén hy6dyksi hajanaista eri 14h-

teistd saatavaa tietoainesta oppilaiden kokonaisvaltaisessa opetuksessa.

Koulutus on nyky-yhteiskunnassa vilttiméton. Sen my6td hankittu ammatti ja saa-
vutettu osaaminen méirittivit keskeisesti yksilon eldaméd ja ilman koulutusta on
entistd vaikeampi pérjitd. Téstd huolimatta koulutus tarjoaa 1dhinnd mahdollisuuden
sijoittua ty6markkinoille. Koulutuksen ohella oleelliseksi on muodostunut taito en-
nakoida ja sietdd epdvarmuutta, jolloin koulutuksen merkityskéin ei ndy pelkéstdéin
suhteessa ty6n vaatimuksiin, vaan myos suhteessa eldménkulun sujuvuuteen, sen
muuttuviin tilanteisiin. (Suikkanen ym.1999,83) Koulutus néyttési olevan térked te-
kiji selitettdessd tyomarkkinoilla parjaamistd ldhinnd pitkélla aikavalilla (Nyyssold
1997). Syrjdytyminen tyomarkkinoilla ja syrjdytyminen taloudellisesti ovat muita

selvemmin vihin koulutusta saaneiden ongelma.(Suikkanen ym.1999,183)

Aittolan (1998,174) mukaan myohdismodernissa yhteiskunnassa nuorilta edellyte-
tddn joustavuutta, kommunikatiivisuutta ja kykyé toimia erilaisissa ryhmétilanteissa.
Valmiit tietosisdll6t ja rutiininomaiset toimintamallit eivat valttdmaéttd ole endé hyo-
dyllisid, vaan nuorilta edellytetidin kompleksisten ja muuttuvien tilanteiden hallinta-
kykyd. Niitd nuoret oppivat yhd enemmén koulun ulkopuolelta. Koska nuoruus on
yksilollistynyt ja myds yhteiskunnallistunut, johtaa timd muutos Hoikkalan (1993)
mukaan siihen, ettd nuori el endd katsokaan maailmaa koulutuksesta kisin, vaan

koulutusta maailmasta kisin. Koulutukselle on tullut uusia haasteita.

Tapio Aittolan (1992) mukaan ei endd voida puhua opiskelusta selvirajaisena ela-
minvaiheena. Ura rakentunee siis entistd vihemmain sellaisista kiinteistd piirteistd,
joita mm. vaiheteoriat edustavat. Koulutuksen legitimiteettikriisin jilkeen keskeisek-
si onkin noussut kysymys, uskotaanko koulutukseen enii tilanteessa, jossa sekéén el
takaa tyollistymistd. Nuoret tuntuvat vastaavan Kanervan (1997) mukaan tihén ky-

symykseen eri tavoin: osa tarrautuu koulutukseen ldhes epétoivoisesti ja osa kayttaa
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sitd kilpenddn perustellessaan haluttomuuttaan hankkia peruskoulun jélkeistd jatko-

koulutuspaikkaa.

6.1 Yksilon suhde koulutukseen

Koulutus merkitsee Turusen (1989) mukaan ihmisen késittelya tiettyjen tavoitteiden
suunnassa. Hirsjarven (Hirsjarvi & Huttunen 1995, 40-41) mééritelmdn mukaan
koulutus on jérjestelmillistd ja organisoitua ja usein kiinteisiin tavoitteisiin tadht4s-
vad. Se on perioidimaista ja silld on alku ja loppu. Koulutus tapahtuu usein instituu-
tioissa ja sitd antavat ammattipedagogit. Kasvatuksesta koulutus eroaa siind, ettd sen
tuotoksilla — todistuksilla ja arvosanoilla — on vaihtoarvoa, mutta ei valttamatta

kayttoarvoa kuten kasvatuksella yleensa.

Yhteiskunnan muutos on my6s merkinnyt sitd, ettd objektiivisesti koulutuksen mer-
kitys eldménkulussa ja erityisesti sosiaalisten roolien ottamisessa ja tekemisessa on
kasvanut. Sen sijaan yksiléiden subjektiivisissa kokemuksissa ei ole tapahtunut vas-
taavaa muutosta. Erdit tutkijat jopa raportoivat, ettei koululaisten keskuudessa
eldmikerroissa esiinny koulua varsinaisessa kasvattavassa ja opettavassa tehtdvissi
lainkaan. Koulutuksesta on siis tullut viline, joka on tavaran kaltainen ja jolla on
vaihtoarvoa. (Antikainen 1998,184) Engestromin (1987) viitoskirjan mukaan voi-
daankin oppilaiden toimintaa kutsua toiminnan vélineellisen motiivin perusteella

koulunkéyntitoiminnaksi oppimistoiminnan sijaan.

Antikaisen (1998,200) mukaan ihmiset suhtautuvat koulutukseen ja kayttavit koulu-
tusta eri tavoin historiallisen ja yhteiskunnallisen tilanteen sekd oman eldmén-
tilanteen mukaisesti. Koulutus voi merkitd esim. elintasoa, yhteisyyssuhteita tai it-
sensi toteuttamista kontekstin ja tilanteen mukaisesti. Aktiivisina olentoina ihmiset
kayttavat koulutusta tilanteen edellyttimailld tavalla eivétkd suinkaan niin kuin hei-
dén virallisesti odotetaan tekevén. Toisin kuin funktionalistisessa sosiologiassa olete-
taan, koulutuksella ei Antikaisen (1998) mukaan ole yhti tai yksid muuttumattomia
merkityksid. Esimerkiksi tietyissd eldménkulun siirtymissé tai suoranaisissa kriiseis-
sd koulutuksen merkitys saattaa tutkimustulosten mukaan muuttua ja korostua.

Koulutus ja ammatinvalinta voivat olla mygs valikoitumisen seurausta, mutta ne voi-
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vat olla yhtd hyvin esimerkkejd “oman eldméin” ohjaamisesta (Tuomi & Eldmékul-

kutydryhma 1999,13).

Vaikka kisitys, ettd vain kquluttautumalla pidsee eldmésséd eteenpdin, on yhteiskun-
nassamme vahva, ithmisten usko koulutukseen on jossain méaérin véhentynyt tyotts-
myyden kasvun myo6td. Kun sellaiset henkil6t, joiden koulutustaso on matala, ovat
kokeneet mahdollisuudet tilanteensa parantamiseksi heikoiksi, myos motiivi hankkia
koulutusta on ollut vihdinen. Sen sijaan hyvin koulutettujen koulutususko on siily-
nyt vahvana ja he mieltividt koulutuksen arvokkaaksi henkiseksi pddomaksi.
(Silvennoinen & Klas 1996,69) Jos yksilon koulutuksellinen tilanne on ristiriidassa
yhteiskunnassa vallitsevien ihanteiden kanssa, eli jos hinelld ei ole koulutusta tai se
on vihdistd, hidn voi kokea asemansa vaikeaksi. Varsinkin, jos yksilé on hyviksynyt
vallitsevat koulutusihanteet, tilanne aiheuttaa paineita ja huonommuudentunteita.
Niille, jotka pikemminkin vdheksyvét koulutuksen merkitysta, tilanne on helpompi

sietdd. (Kallunki & Kangaskesti 1997,75)

Nuorten liikkumista koulutus- ja tyomarkkinoilla ohjaavat myos rakenteelliset ja
yksil6lliset tekijédt. Rakenteellisia tekij6itd ovat muun muassa sijoittumismahdolli-
suudet (paikallisille) koulutus- ja tydmarkkinoille (vrt. Puumalainen 1999,314),
harjoitettava kansallinen koulutus- ja tyomarkkinapolitiikka seké kansallinen talou-
dellinen tilanne. Yksilollisid tekij6itd ovat esimerkiksi nuorten opiskeluun ja
ty6ssakdyntiin liittyvit prefenssit, perheen sosioekonominen asema, sukupuoli, ai-
empi koulumenestys ja vertaisryhmien merkitys nuoren pait6ksenteossa. (Kéyhko &
Tuupainen 1997) Kisitys koulutuksen vaikutuksesta tyollistymiseen vaikutti Sirpa
Martin (1999) haastattelututkimuksen mukaan keskeisesti siihen, hakeutuiko nuori
koulutukseen vai ei. Koulutuksen ulkopuolelle jattaytyminen saattoi Martin (1999)
mukaan olla my6s tietoinen valinta. Tall6in ty6ttdmyys koettiin mahdollisuutena

keskittyd ”omiin juttuihin”.

Koulutuksen vaikutukset eldminkulkuun voivat ilmetd moniulotteisina. Samalla kun
koulutus luo erilaisuutta yksiléiden eldmién, se jdsentdd aikuisuuteen siirtymisen
ikdvaihetta ja muovaa nuorten kokemuksia. Koulutuksen yleinen merkitys yksilon

eliminkulussa riippuu yhteiskunnan koulutusrakenteesta ja koulutuksen yhteiskun-
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nallisista tehtidvistd. Koulutuksen yhteiskunnalliset merkitykset tulevat esiin siini,
miten yksilot kiyttavit koulutusta eldménsi rakentamiseen ja mikd merkitys koulu-
tuskokemuksilla on yksilon minuuden tuottamisessa ja muodostumisessa. (Kauppila
1996) Koulutuksen objektiivisen merkityksen lisdéintymistéd ei Kauppilan (1996) mu-
kaan ole kuitenkaan seurannut koulutuksen subjektiivisen merkityksen lisddnty-

minen.

Nykyinen koulutusjérjestelmé ohjaa Suikkasen (1997,166) mukaan kuitenkin tyd-
voimaa kuvitteellisille tydmarkkinoille ja tdstd seuraa monia kauaskantoisia vaiku-
tuksia koulutuksen sisélt66n, laajuuteen ja muotoon. Koulutuksen yhteiskunnallisen
jdrjestdmisen tavoitteena ovat ensisijaisesti olleet kollektiivisesti médritellyt tarpeet
ja tavoitteet, joihin yksildiden on tdytynyt sopeutua ja 16ytd4 oma paikkansa. Nuoret
ovat myds varsin hyvin tiedostaneet kouluttautumiseen liittyvén strategisen pelin;
hakijan ympiérist6 ei ole koskaan staattinen, vaan muotoutuu toisten samaan tapaan

laskelmoivien toimijoiden siirroista” (Ahola & Nurmi 1998,57)

Osa omaa tulevaisuuttaan ja omia koulutusvalintojaan miettivistd nuorista hakeutuu
Martin (1999) artikkelin mukaan summittaisesti johonkin koulutukseen kunnes omat
suunnitelmat ovat selkiytyneet tai kunnes ensisijaisesti haluttu koulutuspaikka avau-
tuu. Tdmé kostautuu opintojen keskeyttdmisend ja koulutuksen tuloksellisuuden
laskuna. Osa nuorista jai miettimédidn koulutuksellisia valintojaan ja tulevaisuuttaan
“kymppiluokalle” tai lukioon. Osa pyrkii tydeldméédn ilman ammatillista koulutusta.
Toiset pitdvét “vilivuoden” toivoen saavansa toitd tai miettivdt koulutuksellisia va-
lintojaan ty6ttémind tySnhakijoina. Haluan tdssd kuitenkin tehdd eron koulu- ja
koulutuskielteisyyden vilille. Kouluun negatiivisesti suhtautuva oppilas ei véltti-
mittd ole koulutushaluton. Tutkimusten (mm. Komonen 1999) mukaan nuoret eivét
sulje kokonaan pois mahdollisuutta hankkia koulutusta, jos se tapahtuu heidin eh-
doillaan, heidédn tarpeistaan kisin. Niiltd osin oppisopimuskoulutuksen kaltainen,
tyon kautta tapahtuva oppiminen nédyttdytyy niille nuorille houkuttelevana vaihtoeh-

tona.
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6.2 Nuorten suhde kouluun postmodernissa yhteiskunnassa

Nuorten ja koulun suhde on muuttunut: maailmaa ei tarkastella niinkédén koulun an-
tamien vélineiden avulla vaan nuoret arvioivat koulua maailmasta kisin ja sen anta-
mien mallien lipi. (Laine 1999,117) Nuorison ja koulutuksen vilisen suhteen kehit-
tymisestd voidaan tiivistetysti luonnehtia seuraavasti: koulun (ja kodin) merkitys
sosialisaatiolaitoksina vdhenee ja kulttuuriteollisuuden tuotteet astuvat osittain niiden
tilalle (Jokinen 1989,49). Nuoria koskettaa erityisesti kaksi aikakauden prosessia,
joiden tydstdminen on kdynnissé erilaisilla areenoilla: yksil6llistyminen ja globali-

soituminen. (Beck 1995)

Koulu on nykyisin menettinyt oppimiseen ja tiedonvilitykseen liittyvdn monopo-
liasemansa, silld nuorten muut eldméanpiirit ndyttévat tulleen yhd merkittdvimmiksi
oppimista aikaansaaviksi tekijoiksi ja ne myos kiinnostavat enemmén kuin typeralta
tuntuva koulu. (Aittola & Pirttijarvi 1996,49) Koulu ei ole mydskaan riittévisti otta-
nut huomioon myéhdismodernin nuoruuden muuttuvia toimintaympéristéjd ja yhd
moniulotteisemmaksi kdyvid sosiaalista todellisuutta. Sdhkoiset mediat, vapaa-ajan
harrastukset, ty6ssdkdynti, kuluttaminen ja vertaisryhmit jasentdvat nuorten eldméd

yhé merkittdvdmmin.

Koulutustutkimuksissa on havaittu, ettd nykyisille hyvinvoinnin sukupolville koulu-
tus on muuttunut itsestééin selvyydeksi ja nuorten eldamén kannalta keskeiset eldmén-
sisdllot ovat koulutuksen ulkopuolella. T4td on tulkittu siten, ettd koulu on muuttunut
jo niin institutionaaliseksi ympéristoksi, ettd yksilén kannalta merkittdvét oppimis-
kokemukset puuttuvat sieltd (esim. Kauppila 1996). Merkittavit oppimiskokemukset
ovat Laineen (1997) mukaan eldméntapahtumia, joihin liittyy muutoksen elementti.
Ne ovat jotain, joka poikkeaa normaalista, rutiininomaisesta tai institutionaalisesta
eldminkulusta. Niiden kautta saavutetaan toiminnan ja tyon kautta jokin luova tuotos

saa aikaan merkityksellisen kokemuksen.

Kauppilan (1995) mukaan erityisen merkillepantavaa on koulutuksessa olevien nuor-
ten eldmdkerroissa koulutukselle annetut itsestdén selvit ja monesti myds negatiiviset

merkitykset; koulutusta ei vilttiméttd pidetd oman eldméankulun kannalta keskei-
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send. Tdlld hyvinvoinnin ja monien koulutusvalintojen sukupolvella koulu nédyttiytyy
lilan usein ajankuluttamispaikkana. Koulutukseen motivoituminen perustuu usein
vain lupaukseen sosiaalisesta noususta, jota samalla hillitsee kokemuksellinen tietoi-
suus, ettd tutkintojen arvo on laskenut. Tutkintojen jilkeen pysyvin tilapdisyyden
olosuhteissa odottaa opintolainan takaisinmaksu ja yhd useammin tyottémyys.

(Kauppila, Kdyhko & Tuupainen 1995,29)

Volasen (1991) suorittaman tutkimuksen mukaan yhdekséntoistavuotiaista 80% tun-
tee, ettd juuri koulutus, ammatin hankkiminen, taloudellinen toimeentulo ja
hyvinvointi ovat niitd asioita, joista keskustellaan ystavépiirissd. Nuoret hahmotteli-
vat tulevaisuuden tavoitteekseen kansalaisuuden, jossa oman eldméin eldminen ja sen
ehtojen asettaminen oli etusijalla. Pojat korostivat tytt6ja enemmén tulevan ammat-

tinsa palkkausta. Tytéille tarkeéi oli taas ihmisten kanssa tyskentely.

Oppiminen ja uusien asioiden omaksuminen ovat nuorille tidrkeitd mutta se, miten
tietoa tunnilla vilitetddn, on useissa tutkimuksissa kriittisen arvioinnin kohteena.
Viesti on selked: hyvilld oppitunnilla oppii jotakin, huono on vastaavasti sellainen
misséd ei opi mitd4n. Henkilokohtainen oppimiskokemus on oppilaiden mielestd va-
linnanvapautta, yksilén autonomiaa ja onnistumisen eldmyksid ilman pakollista kés-
kyn tai kaavamaisen mallin noudattamista. Oman ennakko-odotuksen tai havainnon
muuntuminen ja siitd vapautuminen, erityisesti osaamattomuuden tai tajuamat-
tomuuden voittaminen liittyy myonteisiin oppimiskokemuksiin. Oppilaat odottavat

oppitunneilta eldmyksellisyytta ja kommunikatiivisuutta. (Laine 1999)

Yhteiskunnallisen ja kulttuurillisen ilmaston muutokset tuntuvat myds koulussa, silla
nuoret tuovat aina omat tapansa ja ilmaisumuotonsa mukanaan kouluun. Ndmi
muutokset eivit vilttimittd ndy selkedsti koulun arkipdivissd: samat toiminnot, ru-
tiinit ja sddnnostdt ohjaavat koululaisten ja oppilaiden toimintaa. (Aittola 1998,175)
Koulua kuvataan nuorille tehdyissd tutkimuksissa metaforin tehdas, pakkotyolaitos
tai eldintarha (esim. Gordon, Lahelma & Tolonen 1995; Laine 1995). Vaikka Gordo-
nin ym. (1995) tutkimuksessa tyttéjen ja poikien metaforissa on sévyeroja, silti sekd
tytSt ettd pojat esittévit negatiivisia metaforia. Gordonin (1999) mukaan on mielen-

kiintoista, ettd erityisesti sopeutuvat ja hyvin menestyneet keskiluokkaiset tytot
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saattavat esittdd hammdstyttdvin kriittisid késityksid koulusta, vaikka oppitunneilla
titd on vaikea huomata. Kuitenkin Korhosen ym. (1998,106) tutkimuksen mukaan
tdstd kaikesta negatiivisuudesta huolimatta vaikuttaa silt4, ettd enemmistd nuorista on
terveelld tavalla tyytyviisid, itseensd ja tiedostaa. koulunkdynnin tirkeyden (Korho-

nen, Helminen & Lautinkari 1998).

Koulun nuoret kokivat Aittolan (1997) mukaan “nippelitietoa” jakavana tylsini
paikkana, jossa silti voi oppia myds jotain hyodyllistékin. Téarkeimpind kouluun liit-
tyvind taitoina korostuivat kielitaito, lukemaan oppiminen, sosiaaliset vuorovaiku-
tustaidot, kirjoittamaan oppiminen ja laskemaan oppiminen. (Aittola, Koikkalainen
& Vaherva 1997,177-178) Néiden taitojen ohella mainittiin esseiden kirjoittamisen
oppiminen, puukisitdiden tekeminen esiintymistilanteet ja tilanteiden “koodaa-
minen”. Monet korostivat myos yleissivistystd sekd tietoisuutta oman tietimyksen
rajallisuudesta ja kulttuurin tuntemuksen lisdantymisté kielen opiskelun vélityksella.
Taitojen ja toimintakompetenssien lisdksi nuoret kertoivat oppineensa myds arvos-
tuksia ja itsekuria. (Aittola 1998,178) Sosiaalinen toiminta korostui enemméin
tyttdjen kuin poikien vastauksissa. Samoin laajan yleissivistyksen saaminen esiintyi

hieman useammin tyt6illd kuin pojilla. (Aittola & Pirttijarvi 1996,49-51)

Maéki-Kulmalan (1993) véitdskirjatutkimuksen mukaan vetdytyvien vastustus tai
vastenmielisyys koulua kohtaan liittyi epévirallisiin, varsinaisen opetusaineksen ul-
kopuolisiin asenteisiin, joihin koulussa t6rmési. Nithin ei térmétty vield lapsuuden
aikana, peruskoulun ala-asteella. Nuoruusidssid koulun merkitys kuitenkin muuttui.
Koulu oli tdlloin paikka, jossa nuoren oli pakko alkaa tietoisemmin ajatella itseédéin

suhteessa muihin ihmisiin.

Nuoret eivit siis ole haluttomia oppimaan, nédin on todettu monessa tutkimuksessa,
mutta he ovat kriittisid tavalle ja muodolle, jolla koulussa tietoa vilitetddn. Laineen
(1997) mukaan néyttéisi siltéd, ettd oppimiseen pitdisi liittyd emotionaalista, regressii-
vistd ainesta, eteenpdin suuntaavan rationaalisen progressiointressin lisaksi. Valmiina
annostellut paketit eivit ldpdise nuorten “kiinnostuneisuussuodatinta”. Henkilokoh-

tainen kiinnostavuus edellyttdd myds pitkdlle menevdd asian subjektivointia.
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Kysymykseen tulee jotain sellaista, joka yhdistdd yksilén kokemuksellisuuden, sosi-

aalisen kontekstin ja toiminnallisuuden.

Thomas Ziehen (1991) mukaan koulussa uusien asioiden opettamisessa pitdydytdin
aivan liian usein opetussuunnitelman mukaiseen rationaalisuuteen ja unohdetaan
mielihyvén kokemiseen tarvittavien regressiivisten elementtien olemassaolo. Regres-
siivisten elementtien unohtaminen johtaa siihen, ettd regressiivisyys tulee luokkaan
“hairiokdyttdytymisend”. Oppitunneille osallistumisesta oppilas saa vain salaista
mielihyvdd — joko sabotoimalla sen kulkua tai alistumalla rituaaliin kelmin tai kii-
pijand. Paul Willis (1984) kuvaa tétd tapahtumaa osuvasti “naurujen hankkimisena”
ja koulun toimintarutiinien murtamisena. Progressiointressien mukainen toiminta
suuntautuu téll6in erilaisiin kujeisiin, hdirintddn ja tyhjiin neuvotteluihin, joilla op-

pilaat pyrkivét katkaisemaan rutiininomaisen oppitunnin yksitoikkoisen kulun.

Oppilaat olettavat erityisen hiljaisen ja tunnollisen oppilaan edustavan ihanteellista
oppilasta. Tdmén vaateen tulkitaan tulevan opettajien ja virallisen koulun taholta.
Molydminen ja puhuminen saattaa jatkuessaan aiheuttaa huonon maineen. Oppilas-
kulttuurissa hiljaisuus voi tuottaa “hiken”, “hikarin” tai “hikipingon” maineen.
Vaikka hiljaisen oppilaan suosio vaihtelee kouluittain ja luokittain, padsaéntoisesti
hiljainen ja menestyvd oppilas ei ollut suosittu oppilaiden keskuudessa: monesti
“hikarin” maineen saaneen Katsottiin miellyttdvan opettajia liikaa, tai koulun ylipaa-
tddn merkitsevidn liltkaa heidin eldmissddn. (Tolonen 1999) Tam&d koulussa
pérjddminen taas ei ndytd olevan poikien keskuudessa erityisen suosittua (vrt. Willis
1984). Koulumenestys ei erottanut tyttéryhmii samalla tavoin kuten poikien ryhmia:
samassa ryhmaissi saattaa olla koulumenestykseltddn hyvin erilaisia tyttdja. (Tolonen

1999,146)

Tilalliseen praxisuuteen koulun sisélld liittyvit oleellisesti my6s aika-tilapolut. Niilld
tarkoitetaan oppilaiden siirtymistd ja asettumista koulurakennuksen sisdlld tietyin
selkedsti méddritellyin tavoin. Koulun sdénnét ja lukujarjestykset madrittelevét selke-
dsti missid paikassa ja mihin aikaan kunkin opiskelija tulee olla. T4llsin oikea tila voi
olla jonain toisena ajankohtana viéri tila. Uusien oppilaiden saapuessa kouluun néité

aika-tilapolkuja opetetaan opiskelijoille siten, etté tilankdyton rutiinit muodostuisivat
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mahdollisimman nopeasti. (Gordon 1999) Yhdeksisluokkalaisten jo odotetaan tieti-
vin ndmé aika-tilapolut ja liikkuvan niilld sujuvasti ja oikea-aikaisesti. Ne, jotka
eivit vield yhdekséinteen luokkaan mennessé ole oppineet niitd aika-tilapolkuja, lei-
mautuvat usein hairikdiksi tai kouluhaluttomiksi ollessaan viiréssi paikassa vadrdin

aikaan.

Koulu on areena, jossa nuoret kohtaavat toisiaan. Koulusta on tullut nuorille myos
yhé vilineellisempi. Niinpd he pitivdt koulunkdyntid jatko-opintojen kannalta tar-
peellisena, vaikka se tuntuikin usein merkityksettomaltd ja tylsdltd, etenkin kun
nuoret tiesivit, etteivit koulutodistukset pystyneet endd takaamaan turvallista tyo-
uraa, vaan toimivat pikemminkin valttiméttdmina todistuksina myshempié koulutus-
asteita tai tyOeldméa varten. (Aittola 1998,178) Nuorten koulunkdyntid motivoivat
etupdissd jatko-opinnoissa menestyminen, minkd vuoksi lukiota arvostettiin myo-
hemmille opinnoille pohjaa antavana instituutiona. (Aittola & Pirttijarvi 1995,49-50)
Koulua on kuitenkin kéytava, koska on pakko, vaikka se olisi merkitykseton sindnsa

nuoren elamaissai.

Koulu ei ole mydskddn koskaan aikaisemmin ollut jésenilleen subjektiivisen koke-
muksen tasolla yhté raskas kuin nykyadn. Koulu ei tietenkdén valttamétté ollut ennen
sen “parempi”, mutta koulun asema on kulttuurillisesti, yhteiskunnallisesti ja yksi-
16llisesti muuttunut. Sitd ei endd koeta samalla tavalla itsestddn selvdnid ja
luonnollisena jirjestelménd. (Aittola ym. 1991,12) Koulun asema luonnollisena,
normaalina, on joutunut opettajien ja oppilaiden henkil6kohtaisen sisdisen maailman
puntaroinnin kohteeksi ja vanhan koulun autoritaarinen pakko ja kurinalaisuus tuntu-
vat tdmdn pdivdn ndkovinkkelistd varsin vierailta. (Ziehe 1991,77-116) Sirosen
mukaan (1992, 11-12) koulun toimia ympérdinyt sddekehid eli “aura” on peruutta-
mattomasti kadonnut ja paljastanut sen, ettd koulu on vain koulu eiké juuri muuta.
Nykyisin voidaan jo puhua koulutuksen uskottavuuden kriisistd, josta usein kéyte-
tadn myOs nimitystd legimitaatiokriisi. Yhia useamman yhteiskunnallisen intressi-
ryhmén luottamus koulun kykyyn vastata yhteiskunnan haasteisiin horjuu. (Miettinen

1990,156)
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Kulttuurinen muutos ei nédy selvésti koulun arkipdivdsséd: samat perinteiset toiminnot,
sa4nndstot ja rutiinit tdyttdvat koululaisten ja opettajien eldmii. Koulun toimintaa
ohjaavat sdinno6t, organisaatiomuodot ja rituaalit tuntuvat tyhjiltd kuorilta, joita pi-
detddn yll4, kun muutakaan ei ole ndkyvissi. Néin jatketaan, vaikka harva on innos-
tunut. Eikd asiasta viitsi pahemmin keskustellakaan. Kulttuurinen muutos onkin Ait-
tolan ym. (1991) mukaan ldhes huomaamaton tapahtuma. Koulun s#dekehin
haihtumisen jélkeensd jattimaa tyhjiotd ei Sirosen (1992,9-14) mukaan voida tdyttas
millddn didaktisella erityistoimenpiteelld, vaan tilalle on tullut pitkédveteisyyden, ra-
sittuneisuuden ja tympéintyneisyyden tunne, joka on vallannut sekd opettajat ettéd

oppilaat.

Koulumaailmassa sosiaalisen tilan mdédrittelyssd opettaja saa mdédrittelijan, eh-
donasettajan ja toiminnan kdynnistéjan roolin. Hanelld on sosiaalisen tilan suomisen
avain ja valta kdyttad sitd. Oppilaan médrittelyvalta sosiaalisen tilan suhteen on alis-
teinen opettajaan nihden. Oppilas reagoi, vastaa tai méadrittyy suhteessa opettajien
tekoon, olemassaoloon ja habitukseen, jd3 odottamaan opettajan aloitetta. Koulun
institutionaalinen sosiaalinen tila maérdytyy opettajan kautta, oppilaat eivét ole sosi-
aalisen tilan ensisijaisia tai aktiivisia rakentajia. (Laine 1999,121) Oppitunti saattaa
muistuttaa erehdyttdvisti rituaalia, jota toistetaan méérityin viliajoin. Opettaja puhuu

ja kysyy, oppilaat vastaavat kysymyksiin.

Tami opettajien ajan ja tilan kontrollointi ts. jarjestyksen pitdminen tekee koulupdi-
vistd monille opiskelijoille niin raskaan tuntuisen (Gordon 1999,107). Peter Woods
(1990) toteaakin koulujen olevan tiynnid sekd naurua ja nuorten energiaa, ettd kil-
pailua, stressii ja pitkdstymistd. Niin opiskelijat kuin opettajatkin tekevét parhaansa
saadakseen omat toiveensa ja paamiirdnsd integroitua koulun jirjestelméin, joka

asettaa niille sosiaalisia ja kulttuurillisia rajoituksia.

Kulttuurinen epévakaisuus tulee Thomas Ziehen (1991,161-171) havaintojen mukaan
erityisen hyvin nikyviin tapakulttuurin informaalistumisena, oppilaiden ja opet-tajien
uupumuksen tunteena ja “nikyméittdmén motivointityén” lisddntymisend. Tama krii-
si ilmenee Reijo Miettisen (1990,156) mukaan juuri tydrauhaongelmina, oppilaiden

pinnaamisena, koulun lopettamisena kesken, vastarintana, valinpitiméittomyytena,
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opettajien motivaatio-ongelmina ja vanhempien tyytyméttdmyytend siihen, miti
koulussa opetetaan. Kriisin ydin on vastaamattomuus koulutusjérjestelmén ja ympi-

riston valilla.

Koulua ympéroivan yhteiskunnallisen ja kulttuurisen ilmaston muuttuminen nékyy
my0s koulussa. Ennen opettaja saattoi luottaa auktoriteettiasemaansa, eiki sitd, kuten
kouluakaan, juuri kyseenalaistettu. Opettajan asema oli tavallaan jo ennakkoon val-
misteltu ja hin oli yksinkertaisesti opettaja, jota oli toteltava. Nyky4dn on toisin, silld
opettajan on itse omalla toiminnallaan lunastettava auktoriteettiasemansa. Auktori-
teetin ilmaisjakelun ajat ovat ohi, ainakin oppilaiden kokemusten tasolla.
Auktoriteettikeskeisyys ja siihen liitetyt merkitykset eivét endi saa oikeutustaan ym-

pardivistd yhteiskunnasta. (Aittola ym. 1991, 12)

Koulun ja oppilaiden vililld voidaan nykyisin puhua institutionalisoitumisen ja sub-
jektivoitumisen ristiriidasta. Toisaalta koulu hallinnollisena apparaattina omine lop-
pumattomine sddnndksineen ja normistoineen, ja toisaalta on muuttunut kulttuuri-nen
tilanne, jossa oppilaiden omat subjektiiviset tarpeet ja toiveet ovat tulleet ennen né-
keméttoman tirkeiksi. Tapa, jolla oppilaat nykyédén havainnoivat ja arvioivat kou-lua
on kokonaan toisenlainen kuin ennen: symbolinen todellisuus on peruuttamattomalla
tavalla muuttunut aikaisempaa yksil6llisemmaiksi, joustavammaksi ja moni-
tulkintaisemmaksi. (Aittola ym. 1994,477) Koulujen sosiaalinen tila kutistuu, ja op-
pilaiden nikoékulmasta esineellistyminen nikyy lisddntyneind suoritusvaatimuksina,

oppiennétyksiné ja psykologisointina (Ziehe 1991,97-106; Aittola ym. 1991).

Koulu ei ole mydskadn havainnut tiedollista ja kulttuurillista jalkeenjdéneisyyttaén.
Se pyrkii jatkamaan ikd4n kuin mitdén ei olisi tapahtunut sitd ympérdivéssid maail-
massa, tai turvautuu korkeintaan nédenndisiin uudistuksiin. Koulutyoskentely raken-
tuu edelleen sille, ettd kaikki nuoren kannalta tarpeelliseksi katsotut tiedot ja taidot
sisdllytetddn opetussuunnitelmiin ja opetetaan opettajajohtoisesti erikseen mééritel-
tyjen oppiaineiden tunneilla. Opettaja ja oppilaat eivit itse pysty vaikuttamaan siihen
mité ja miten koulussa todella opitaan. Koulun arjesta ei oikein voi tulla muuta kuin

rutinoitunutta ja uuvuttavaa. (Aittola ym. 1991,13-14) Kouluoppimisen erityislaatu
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on Miettisen (1990) mukaan seurausta koulun ja koulutekstin irtautumisesta tiedon

yhteiskunnallisesta kéytosté ja ihmisten eldmaésti.

Miettisen (1990) ja Volasen (1991) mukaan perinteinen luokkahuoneopetuksen malli
on kouluinstituution rakenteeseen ankkuroitunut toimintatapa - ja siksi d4arimmaéisen
pysyvé. Luokkahuoneeseen kohdistuva tutkimus osoittaa, ettid perinteinen luennoin-
tiin ja kyselyyn ja oppilaiden passiivisuuteen perustuva “opettajakeskeinen” oppitun-
nin malli tuntuu olevan erittdin pysyvé opetuksen muoto. Se tuntuu uhmaavan vuosi-
kymmenesté toiseen kaikkia uudistamisyrityksid. Tama vallitseva luokkaopetuksen
malli pitéd ylld kouluoppimista - koulutekstin muistamis- ja uudelleentuottamistoi-
mintaa. Tamé tarkoittaa nuorten omien sanojen mukaan “nippelitiedon” opettele-
mista. Se on Miettisen (1990) mukaan tulosta kouluinstituution eristymisesti yhteis-

kunnan muusta toiminnasta ja tySsta.

Rationalisoidun opetustydn kehitys on vahvistanut ja syventinyt titd kouluoppimista
tekstin ja irrallisen tietoaineksen muistamis- ja uudelleentuottamistoimintana. Oppi-
misen kohteeksi on muodostunut oppimateriaalin mieleen painaminen ja muokkaa-
minen. Sen motiivina on kokeista ja tenteistd selvidminen ja hyvien arvosanojen
saaminen. (Miettinen 1990,204) Opetus on perinteisesti perustunut Miettisen (1990)
mukaan kieltojen pedagogiikkaan eli sithen, mitd lapselle ei saa opettaa”. Tdmé& on
vuorostaan tukenut rationalisoituun opetusty6hon liittyvad pyrkimystd opettaa pirs-
toutunutta “ymmaérrettdvad” faktatietoa. Kun késitteet eliminoidaan jo varhain oppi-
aineksesta, ei oppilaalle periaatteessa jai jéljelle muuta mahdollisuutta kuin painaa
mieleen kuvailevia tietoja. Késitys luonnollisesta kehityksestd onkin Miettisen
(1990) mukaan paitsi tieteellisesti kiistanalainen myds kédytinnossé kestimaton pohja
koulun ja opetustyon kehittdmiselle. Se ei voi johtaa muuhun, kun tdh&n mihin on
tultu. Opettajajohtoinen ja irrallista faktatietoa kisittelevd opiskelu on kuin itsedén
kiristdva silmukka, joka pysyy koossa vain jo kysymys-vastaus kierre on riittéva ti-

hed (Volanen 1991,229).

Koulun yhteiséllisyys perustuu viimekédesséd pakkoon. Oppivelvollisuus on saattanut
Laineen (1997) mukaan eri yhteiskuntaluokista ja kulttuurista perdisin olevat sa-

manikéiset lapset ja nuoret yhteen. Mukautuminen téhén ulkopuoliseen pakkoon on
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hankittu vuosikymmenten saatossa suostuttelun, kurin ja kuuliaisuuden avulla. Jopa
niin, ettd koulu on yhteisollisend muotona itsestdénselvyys, annettu tosiasia. Toi-
saalta se on edellyttidnyt sopeuttamista vilttiméittomyyteen, mutta samanaikaisesti se
on usein ideologisesti esitetty nuorten vapaachtoiseen oppimishaluun perustuvaksi,

luonnolliseksi asiaksi.

Yhteisollisyyden tuottaminen koulun arkipdivén kulttuurisina kéytintSind on jiinyt
vihemmille huomiolle. Laineen (1997, 140-141) mukaan yksil6llistd suoriutumista
ja kilpailua edistévéind koulu on helposti palautunut yksildiden ominaisuuksiksi, tai-
pumuksiksi ja kyvyiksi. Se on peittinyt ndkyvistd yhteiskunnallisen valikointiteh-
tdvin ja sen mukaiset sosiaaliset suhteet koulussa. Koulun rakenne, jossa opettaja-
auktoriteetti vilittdd tietoa, kontrolloi opetusta ja arvostelee oppilaiden kehitysti,
perustuu epdsymmetriselle valtasuhteelle. Se on merkinnyt opettajan ja oppilaan vili-
sen tiedonjaon, kommunikaation ja vuorovaikutuksen yksisuuntaisuutta. Tdmi on

lisannyt koulun hierarkkisuutta.

Koulun perusorganisaatio - iinmukaiset luokat, opettajakeskeinen didaktiikka, kes-
kusjohtoisesti médritty opetusohjelma, koulun hierarkkinen jirjestelma, tarkat kiyt-
tdytymissdidnnot - on heijastunut lineaarista, mekaanista ja determinististd ndkemysti
opettamisesta ja oppimisesta. Ndmé ovat Uusitalon (1991,32) mukaan teollisen tuo-
tantotavan rationaliteettiin sitoutuneita arvoja eivitkd vélttaméttd endd sovi jilkiteol-

liseen informaatioyhteiskuntaan.

Suikkasen (1997,178) mukaan koulutuksen tarjonta tulisi vaihtua yksiléiden oman
vastuullisuuden kentdksi ja koulutuskysynnin hallitsevuudeksi. Koulutus ei olisi
endd valmistautumista tydmarkkinoille vaan valmistautumista eldméén palkkatyon
rajallisissa olosuhteissa. Koulu luottaa myds yksiselitteisesti koulutettavien omiin
kokemuksiin ja koetun koulutustarpeen muodostukseen. Koulu vastaa siitd, mit4
koulutettava ostaa. Koulutettavalle koulutus avautuu markettina, jossa saa valita eri-
laisia nyyttejd omiin ostoskérryihin. Koulutuksellinen tasa-arvoisuus joutuu koetuk-

selle. (Volanen 1991,226)
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Anna-Liisa Limsé (1996) laatiman tyypittelyn mukaan oppilaat voidaan jakaa kou-
lutodellisuuden havainnoinnissa neljdén tyyppiin: sopeutujiin, vetdytyjiin, aktiivisiin
vastustajiin ja menestyjiin. Sopeutujat, joita suurin osa oppilaista Lamséan (1996)
mukaan yleensi on, eivit juurikaan koe voivansa vaikuttaa siihen, mité koulussa teh-
dadn. He eivit tosin vilttimittd edes halua vaikuttaa tai pidd vaikutusmahdol-
lisuuksia tarpeellisena, vaan ainoastaan tekevit sen, mité pitééd tehdd, koska kokevat,
ettd se on heidén velvollisuutensa, ja koska he haluavat tayttds ympériston odotuk-
set. Sopeutujien omat tavoitteet eivit yleensd poikkea ratkaisevasti koulun yleisista

tavoitteista, mistd syystd he yleensd sietdvit koulua.

Lamsén (1996) mukaan my0skin vetdytyjit pitdvit omia vaikutusmahdollisuuksiaan
vihiisind. He eivit usko vaikutusmahdollisuuksiinsa eivitkd itseensd ja mahdolli-
suuksiinsa onnistua, mistd seuraa, etti vetdytyjit eivdt useinkaan edes halua tai
uskalla yrittdd. Heidén tapansa ajatella ja toimia erilaisissa haasteellisista tilanteissa
kuvaakin hyvin ns. epdepdonnistumisansa - ajattelustrategia, jolla tarkoitetaan siti,
ettd vetdytyvd oppilas uskoo, ettei silld, mitd hin esim. koetilanteessa tekee tai jéttas
tekeméttd, ole lopputuloksen kannalta merkitystd. Tdstd syystd hidn voi jattdd val-
mistautumatta vaikkapa kokeeseen ja kiyttdd aikansa sen sijaan tavoitteelle
irrelevanttiin toimintaan. Vetdytyjin itsetunto on ollut alusta alun alkaen heikko, ja
hénen itselleen omasta toiminnastaan lopputuloksesta riippumatta antamansa palaute

heikent#i sitd edelleen.

Koulun aktiiviset vastustajat sen sijaan pyrkivét ainakin koulunk#yntinsd alkuvai-
heessa tuomaan esiin omia ajatuksiaan ja suuntaamaan koulun toimintaan omien ta-
voitteidensa mukaan. Jos heidin tavoitteensa kuitenkin poikkeavat koulun yleisesta
tavoitteista, ne kédntyvat helposti heitd itseddn vastaan eli tdhin ryhméin kuuluvat
nuoret saattavat leimautua héirikoksi, vaikka he saattavat olla luovia persoonalli-

suuksia, jotka vain eivit 16yd4 koulusta itselleen sopivaa toiminnallista kehysta.

Toinen vaikutusmahdollisuuksiinsa uskova ryhmi ovat menestyjét, jotka selkedsti
kayttaviat koulua hyvikseen. He luottavat itseensd ja omiin vaikutusmahdollisuuk-
siinsa. ja koulu myds nédyttelee merkittdvad osaa heidén tulevaisuuden suunnitel-

missaan eli se on yksi etappi uralla etenemisestd. Menestyjét tietdvit, miksi koulua
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kdydddn ja mikd eri aineiden funktio koulussa on. Tdmé ei kuitenkaan Lamsén
(1996) mukaan merkitse sitd, ettd menestyjét ottaisivat koulun annettuna, vaan péin-
vastoin he arvioivat kriittisesti koulun kéytint6j4 ja esittdvit niitd koskevia parannus-
ehdotuksia mutta myds huomaavat omien ehdotuksiensa heikot kohdat. Menestyjien
ehdotukset ovat usein niin hyvin perusteltuja ja/tai liittyvét niin olennaisesti koulun
yleisiin tavoitteisiin, ettd opettajien on helppo hyviksyad ja toteuttaa ne. Téstd seuraa,
ettd menestyjien syrjdytymisvaara on olennaisesti pienempi kuin muihin ryhmiin

kuuluvien nuorten.

Oppilaiden jako neljdin tyyppiin on Lamsin (1996) mukaan luonnollisesti hyvin
pelkistiva esitys todellisuudesta. Ensinndkéddn ldheskéddn kaikki oppilaat eivit ole
yksiselitteisesti luokiteltavissa tiettyyn oppilastyyppiin kuuluviksi, vaan esimerkiksi
koulua hyvdkseen kdyttivd menestyjd saattaa itse asiassa vain pyrkid tdyttimésn
vanhempiensa tai muiden ihmisten odotuksia sen sijaan, ettd pyrkisi aidosti omiin
tavoitteisiinsa. Toisaalta yksittdisen oppilaan tyyppi voi vaihdella samana ajanjak-
sonakin eri tilanteissa, esimerkiksi eri oppiaineiden tunneilla. Vaikka tdma luokittelu
ei olekaan aukoton, se kuitenkin auttaa ymmértiméin koulutodellisuutta seké opetta-
jien ettd oppilaiden nikokulmasta. Kyse ei siis Lamsén (1996) itsensd mukaan ole
vain tutkijoiden yleisesti kédyttimistd konstruktiosta vaan myds koulutyon arjessa
esiintyvistd ilmiostd. Jaottelun luotettavuutta voidaan arvioida vain koulutodelli-

suutta havainnoimalla.

Koulua ja koulunkdyntid kohtaan tunnetussa vastenmielisyydessd voidaan Korhosen
ym. (1998) mukaan erottaa kaksi ulottuvuutta. Toinen niistd kuvaa pitkéstymistd ja
visymistd koulunkdyntiin. Siihen liittyy vilinpitdmittomyyttd laksyistd ja koulu-
kdynnin pitdmistd vaikeana. Pitkdstyminen ja kyllastyminen né#yttdi hieman
lisééntyneen i&n ja kouluvuosien mukana eli siirryttdesséd seitseménneltd yhdeksén-
nelle luokalle. Tdma saattaa kuvastaa mm. koulunkdynnin vaativuuden lisdéntymisti

ja oppilaiden mielenkiinnon kohteiden muutosta luokkatason ja iin myoté.

Toinen ulottuvuus kuvastaa Korhosen ym. (1998) mukaan koulunkdynnin vasten-
mielisyyttd vastaajalle. Vaikka siind on samoja elementtejd kuin pitkédstymisessd ja

vésymisessd, kuvaa tdmi ulottuvuus ilmeisesti jotenkin perustavamman laatuista
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koulunkdynnin vastenmielisyyttd, joka ilmenee mm. halussa lopettaa koulunkiynti,
huonoissa suhteissa opettajiin, ty0ssd kdymisen pitdmisessd koulunk#yntid jarke-
vimpénd. Myos tédssé ulottuvuudessa painottuu koulunk&ynnin pitiminen vaikeana ja

vilinpitiméttémyys kotitehtivista.

Nuoren kohdalla voidaan puhua jopa kouluallergiasta. Kouluallergia on oire nuoren
syrjdytymisestd koulusta, vieraantumisesta sen normeista ja tavoitteista. Se on laaja-
alainen ilmid, joka on ymmadrrettdva yhteiskunnalliseksi, yhteis6lliseksi ja yksil6lli-
seksi ongelmaksi samaan aikaan. Kouluallergiaan kuluu negatiivinen asenne koulua
kohtaan ja flegmaattisuus tai aggressiivisuus opettajia kohtaan. Kukaan aikuisryhmén
edustajista ei saa nuoresta otetta. Nuori ei tunnu olevan kiinnostunut mistién ja on
tietimdton omista haluistaan ja kyvyistdédn. Vapaa-ajan harrastuksia ei juurikaan ole,
lukuun ottamatta kaupallisen nuorisokulttuurin passiivista kulutusta. Yksi koulual-
lergian keskeinen piirre on yleinen jdsentymittomyys omista kyvyistd ja omasta
persoonallisuudesta sekd suhteesta yhteiskunnan organisaatioihin. (Takala 1992,33-

34)

Antikaisen (1998,224) mukaan koulun kokeminen jossain méérin tylsdnd kuuluu
kuitenkin koulunk&dyntiin ja nuoruuteen. Vertailevat tutkimukset viittaavat Antikai-
sen (1998) mukaan toisaalta myds siihen, ettd suomalaisnuoret viihtyisivét koulussa
huonommin kuin nuoret useissa muissa maissa. Siihen voi kuitenkin olla ainakin
erddnd osaselityksend suomalainen tapa kertoa koulukokemuksista. Tétéd tukee myds
se havainto, ettd selvitysten mukaan nuoret ovat valmiita hyviksyméén koulun tyl-

syyksineen asiaankuuluvana.

6.3 Piilo-opetussuunnitelman koulu

Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan kaikkea sitd, mitd koulussa opitaan julkilau-
sutuista tavoitteista huolimatta ja jopa niiden vastaisesti. Piilo-opetussuunnitelma
kytkeytyy epédsuorasti koulun yhteiskunnallisiin tehtiviin, mika tarkoittaa, ettd koulu
osaltaan tuottaa ty6eldméssé vallitsevan ty6njaon ja valtarakenteiden mukaisia asen-
teita. Stenstromin (1997) tilastollisen seurantatutkimuksen mukaan piilo-

opetussuunnitelma ja rakenteellinen vastaavuus koulutuksen ja ty6eldmén vélilld ovat
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paidmekanismeja, kun koulutus sosiaalistaa yksil6itd heidén tuleviin asemiinsa tyo-
eldmidssd ja yhteiskunnassa. Piilo-opetussuunnitelman késite voikin olla Broadyn
(1986,100) mukaan hyva ty6kalu, kun haluamme kiinnittdd huomiota siihen, kuinka

kasvatus konkreettisesti luokassa tapahtuu.

Piilo-opetussuunnitelma toteutui Broadyn (1986,114) mukaan vasta progressivismin
myo6td. Yksiloitéd ei endd kohdeltukaan yksiloind vaan he ovat “vaihdettavissa”. Koko
luokkamuotoinen opetus perustuu ikddn kuin kysymysten heittimiseen “anonyy-
meille” markkinoille, ei ketédin erityistd oppilasta varten. Nykyinen peruskoulu ei ole
myoskéidn yhteindiskoulujirjestelmé, vaan 1dhinnd oppilaan sosiaalinen tausta maarda
koulumenestysti. Broadyn (1986,127) mukaan piilo-opetussuunnitelman olemassa-
olo itsessdfin on varsinaisesti midrddavd oppilaiden menestykselle. Hadn nikee
koulujirjestelmidmme pitdvin yhi ylld myyttid kaikkien lasten ja nuorten yhtéldisista
mahdollisuuksista. Ndenndisesti koulujirjestelmdmme antaa kaikille mahdollisuuden
menestyd tai olla menestymittd koulumaailmassa. Kaikki riippuu vain nuorista it-

sestdén.

Broady (1986,130) viittaa koulun individualistiseen ansaan. Oppilaat uskovat, etti
kaikki on vain itsestd kiinni. Oppilaat syyttivit itsedéin myds mahdollisesta epéon-
nistumisesta. Kuitenkin ainoa todella varma mahdollisuus menestyd koulussa on
valita itselleen suurituloiset hyvin koulutetut vanhemmat. Jo ala-asteella oppilaat
luokitellaan vahvoihin ja heikkoihin (Broady 1986,137-141). Tietojen ja taitojen vé-
littimisen lis#ksi koulu opettaa oppilaita kuriin, passiivisuuteen ja tottelevaisuuteen,
olemaan tarkkaavaisia ja odottamaan, unohtamaan oma kokemusmaailma ja alistu-

maan opettajan nikyméattomiin auktoriteettiin (Metso 1992; Broady 1986).

Kaikilla vuosikursseilla on kaksi nikymitoéntd “linjaa”. Toinen johtaa Broadyn
(1986) mukaan ylempiin koulutukseen ja arvostettuihin ammatteihin. Toinen linja,
jolle useimmat tyéldisten lapset joutuvat, johtaa nopeammin tydmarkkinoille.
Useimmat koululaiset — eivitkd vihiten heid4n vanhempansa - tuntevat, ettd heidén
on vilttimitontd hankkia juuri niitd kyseisid yksilollisid kvalifikaatioita tySelamaa
varten (Broady 1986,230). Meidin peruskoulumme erottelee piilo-opetussuunnitel-

man mukaisesti oppilaita, mutta nykyinen systeemi ei péédty vain siihen, etti se erot-
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telisi nuoria, vaan se tuomitsee osan yhteiskunnan hylkidiksi. Prosessi tapahtuu vield
niin ovelasti, ettd asianosaiset syyttivit siiti itsedén ja pitdvit tilanteensa omana syy-

néén. (Takala 1992,22)

Ruotsalaiset tutkijat Einarsson ja Hultman (1984,77) puhuvat “kaksinkertaisesta pii-
lo-opetussuunnitelmasta”, koska heiddin mukaansa piilo-opetussuunnitelma on
sukupuolten mukaan eriytynyt ja siten erilainen tytéille ja pojille. Sukupuoliniko-
kulmasta piilo-opetussuunnitelmalla on tarkoitettu kolmea asiaa. Ensinnékin silld on
tarkoitettu opettajan erilaista suhtautumista tyttd- ja poikaoppilaisiin seké tyttdjen ja
poikien erilaista roolia luokan vuorovaikutuksessa. Pojat huomataan usein siksi, etté
he ovat levottomampia ja heiddn puuhiinsa tiytyy tySrauhan vuoksi puuttua. Kui-
tenkin pojat huomataan tyttdjad useammin myds positiivisissa asioissa. Erot tulevat
vield selvemmin esiin vuorovaikutuksen laadussa kuin méadrissi. Tytdt vastaavat
luokassa useammin laksyjenkuulustelukysymyksiin, pojat taas osallistuvat vapaaseen
keskusteluun. (Metso 1992,272) Toisaalta piilo-opetussuunnitelmalla on myds vii-
tattu oppisisélloissd ja oppikirjoissa esiintyviin késityksiin sukupuolista ja niiden

tehtdvisti,

Piilo-opetussuunnitelma ilmenee myos koulun henkildkunnan sukupuolirakenteessa.
Johtotehtévit ja paitdsvalta ovat koulussa useimmiten miespuolisen rehtorin késissi
ja huoltamis- ja hoivaamistehtivistd huolehtivat naiset alkuopettajina samoin kuin
siivoojina ja ruokalan ty6ntekijoind. Sukupuoli on siis kouluelaméi oleellisesti or-
ganisoiva piirre. Koulun toiminta on osa Yyleistd yhteiskunnallista sukupuoli-
ideologiaa, ja joka ldpdisee koulun kaikissa sen toiminnoissa. (Metso 1992,272-273)
Nykyisin jopa konservatiivisena pidetty tuotantoeldma kritisoi koulua vanhoja asen-

teita ylldpitdvista piilo-opetussuunnitelmista. (Uusitalo 1991,19)

Piilo-opetussuunnitelman nidkokulmasta lahtevistd kritiikissd on Saukkosen (1999)
artikkelin mukaan keskeisti kisitys, jonka mukaan koulussa toteutetaan kirjoittama-
tonta opetussuunnitelmaa. Sitd pitdvit yll4 niin koulun yhteiskunnallisten tehtivien
siséltd kuin koulun toiminnan organisointimuodot joukkomaisuuden pohjalta. Piilo-
opetussuunnitelma on eréénlainen itsestisin selvyyksien kokoelma, jota ei hevin tie-

dosteta ja joka siksi toimii toimijoiden “selkien takana”. Koulussa opettajan ja
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oppilaiden vilinen vuorovaikutus on ldhes kokonaan yksisuuntaista: opettaja opettaa
ja oppijat opiskelevat. Opettajan on kyettdvd sdilyttdmédn kuri ja jarjestys, koulun
aika-tila polkuja on noudatettava, opetustiloissa tulee toimia tiettyjen sééntdjen mu-
kaan jne. Té#std sdéntGjen noudattamisesta ja rituaalien omaksumisesta tulee
koulupelid. T4lldin ne oppilaat, jotka siséistdvat koulupelin sdénnét parhaiten, myos
menestyvit arvosanoin mitattuna parhaiten. Meidén piilo-opetussuunnitelmaksi kut-

suttavia sosialisaatiomenettelyji ei ole piilotettu, vaan ne ovat nikyvia.

Piilo-opetussuunnitelman koulun ristiriita syntyy Saukkosen (1999) mukaan siit4,
ettd vanha, joskus toiminut ja perusteltu oppimistydn malli eldd rakenteellisista ja
organisatorisista syistd sekd perinteen painolastista johtuen voimakkaasti muuttu-
neessa kulttuurissa. Vaikka opetussuunnitelmat ja koulun tavoitteet puhuvat aktiivi-
sesta oppijasta, yksilollisyydestd ja ongelmakeskeisyydestd, johtaa vanha opetustyon
malli tilanteeseen, jossa viistimittd opetustydn aiemmin niin itsestdéin selvit reuna-
ehdot nousevat péivittdisten kamppailujen kohteeksi. Opiskelulle asetetut siséllol-

liset tavoitteet ja opetuksen jérjestdmisen tapa ovat ristiriidassa keskenéén.

Kisite piilo-opetussuunnitelma on Saukkosen (1999) mukaan kaikkea muuta kuin
ongelmaton. Piilo-opetussuunnitelman kisitteelld on 13hinné sijansa kriittisend néko-
kulmana, jonka avulla pdistddn keskustelemaan sellaisesta koulusta, jossa sata-
vuotinen opetustyon malli on yhi kéytossd. Imitaation koulussa pyritdén hénen mu-
kaansa siihen, ettd koulu opettaisi oppilaansa mahdollisimman hyvin mukautumaan
kulttuuriin, tulemaan sen “aktiivisiksi toimijoiksi ja tulevaisuuden rakentajiksi”.
Tietenkin pyritdsin my6s siihen, ettd oppilaat viihtyisivit koulussa ja nauttisivat op-
pimisesta. Tdmin kaltaisen opetustydon vaarat ovat moninaiset. Ensiksi koulu
toimintaympéristond ei ole hevin sovitettavissa joustavien, yllatyksellisten ja spon-
taanien kulttuurimuotojen tyostdmiseen. Toisaalta maailma on tdynnd monia
kasvavia nuoria eldhdyttdvid asioita, joita ei autenttisina ja yhtd voimakkaina ole

helppo siirt4d osaksi koulua.
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7. Nuorten koulutussuunnitelmat ja jatko-opiskeluaikeet suhteessa

perhetaustaan ja vanhempien tukeen

Leena Viinaméen (1997) artikkelin mukaan nuorten opiskelupéét6std ohjaa mennei-
syyden (opiskelu- ja tydssiakayntihistoria) lisdksi myos nykyisyys (nykyinen eldmén-
tilanne mahdollisuuksineen ja rajoituksineen) sekd tulevaisuus (tulevaisuuden suun-
nitelmat ja tavoitteet). Lisdksi opiskelupditstd suuntaavat opiskelua miettivin
paikkakunnan opiskelu- ja ty6ssékdyntimahdollisuudet sekd perhepiirin tilanne eri-
laisine reunaehtoineen. Pohjois- tai Eteld-Suomessa, maaseudulla tai kaupungeissa
jne. asuvilla ja opiskelua suunnittelevilla nuorilla on erilaiset reunaechdot hakeutua
opiskelemaan. Siirtymé&vaiheen aikaiset opiskelu- ja tydssidkayntimahdollisuudet oh-
jaavat erityisesti nuorten pddtoksid. Osa nuorista taas haluaa vapaaehtoisesti pitdd
vilivuosia. Osa nuorista joutuu taas pitiméin pakollisia vilivuosia, koska he eivét

saa haluamaansa opiskelupaikkaa tai eivit saa tyotd valmistumisensa jélkeen.

Nummenmaan ja Tarkiaisen (1993,16) mukaan nuorten koulutussuunnitelmat ja
ammattitoiveet heijastavat sitd, minki he ajattelevat olevan heille mahdollista kuin
mitd he todella haluaisivat saavuttaa. Kokemukset koulussa muokkaavat erityisesti
oppilaan kisityksid omista kyvyistddn ja mahdollisuuksistaan. Huonosti koulussa
menestyneiden usko omiin mahdollisuuksiin ja suhde koulutukseen on usein kieltei-

nen, ja timi nikyy esimerkiksi haluttomuutena hakeutua jatkokoulutukseen.

Toisaalta tutkimusten (Kivinen Rinnel995; Nummenmaa 1996) mukaan valikoitu-
minen eri koulutusviylille on voimakkaasti yhteydessd myds oppilaan sukupuoleen
ja kotitaustaan. Koulutusalat ovat eriytyneet sukupuolen mukaan, kun taas eri yhteis-
kuntaryhmilld on omat vuosien saatossa vakiintuneet koulutusviyldnsd, joita pitkin

tyomarkkinoille ja ylipa#tién yhteiskuntaan kiinnitytdsn.

Nuoret kohtaavat Jérvisen (1997) mukaan valintatilanteen ja suhtautuvat keskiasteen
koulutukseen eri tavoin. Jos valintoja hahmotetaan kontekstuaalisesti yksilon ja ym-
péristdon vuorovaikutuksen tuloksena, ettd nuorilla on periaatteessa kaksi mahdol-
lisuutta suhtautua valintatilanteeseen. He voivat joko sopeutua ymparistén vaatimuk-

siin tai etsid itse eldménsd mielekkyyden kriteerit. Jarvisen (1997) mukaan osalle
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nuorista peruskoulusta keskiasteelle siirtyminen oli hallittua, ja he olivat hyvin var-
moja valinnastaan, kun taas toisilla valinnan prosessi oli vield kesken, jolloin
lopullisessa ratkaisussa kuvastui epdvarmuus. Toiset oppilaat olivat vield tdssé vai-
heessa my0ds enemmin kodin vaikutuksen alaisia ja riippuvaisia vanhemmistaan, kun
taas toisten toiminnassa painottui enemman halu itsendisty ja irtautua kodin vaiku-
tuspiiristd. Jarvisen teemahaastatteluaineistosta erottui em. kriteerien perusteella nelja
ideaalityyppistd nuorisoryhméi: kulttuurin uusintajat, individualistit, etsijét ja aje-

lehtijat.

Kulttuurin uusintajille peruskoulusta keskiasteelle siirtyminen oli helppoa. Oppivel-
vollisuuden jilkeinen koulutie oli selkiintynyt jo varhain eik# muita vaihtoehtoja oltu
juurikaan pohdittu. He olivat omaksuneet ammatillisen roolimallinsa joko omasta
perheesti tai ldhisukulaisten parista. Namé nuoret halusivat eldd kuten vanhempansa,
ja tukeutuivat paitoksissddn vanhempiensa eliminmuotoon ja tekivit omat eldmén-
valintansa pitkdlti kulttuurillisesti méérittyneistd ldhtokohdista késin. (Jarvinen

1997;1999)

Tutkimuksessa keskiluokasta lukion hakeutuvat uusintajat olivat 1dht6isin kodeista,
joissa koulutusta sekd sen avulla etenemisti pidettiin erittdin tirkesnd. Pitkd yleissi-
vistdvd koulutus ndhtiin osana aikuistumista ja nuorten luonnollista urakehitysta ja
sen toivottiin ja odotettiin mydhemmin johtavan tyémarkkinoilla akateemiseen am-
mattiasemaan. Vanhemmat tukivat lastensa kouluty6td paitsi asenteellisella, myds
pedagogisella tasolla. Nuoret itse reagoivat kodin odotusten suuntaisesti. Heiddn
koulunkdynnissdin korostui pddmédritietoisuus ja ura-ajattelu. He olivat menesty-
neet opinnoissaan keskiverto-oppilasta paremmin. Lukionkdynti merkitsi heille
monien akateemisten mahdollisuuksien yllapitdmistd koulutuksen avulla. (Jarvinen

1997,1999)

Jarvisen (1997) tutkimuksessa uusintajiin kuuluivat myos yrittdjaperheen omaa yri-
tystd jatkavat nuoret. He kévivit koulua ldhinné velvollisuudesta. He olivat pédéisdén-
toisesti mukautuneet koulun tydtapoihin ja menestyneet opinnoissaan keskinkertai-
sesti. Haastateltavien kouluorientaatiota kuvasi Jarvisen mukaan l&hinnd véalttimét-

tomin tekeminen. Ty6vdenluokkaiset uusintajat olivat hakeutumassa ammattiopin-
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toihin perinteisiin tydntekijaammatteihin valmentaville linjoille. Nuoret olivat vart-
tuneet kodeissa, joissa nuorten koulunkdynnille ei asetettu korkeita odotuksia. Kou-
lutusta arvostettiin periaatteessa, mutta pitkdd koulutusta et koettu omakohtaisesti ta-
voittelemisen arvoisena. Koulutuksen merkitys perheisséd kytkeytyi lahinna tydnteki-

jaammatin hankkimiseen ja tydmarkkinoille sijoittumiseen. (Jarvinen 1997; 1999)

Perheisséd vallitsi lyhyt, ammatillinen koulutustraditio. Akateemisten taitojen oppi-
minen ndhtiin perheissd tiettyyn aikaan ja erityisesti paikkaan (kouluympéristd)
kytkeytyvdnd tapahtumana, ja kodin ja kulun kasvatusvastuu oli ollut luonteeltaan
eriytyvdd. Vanhempien suurin huolenaihe oli, etteivit heiddn lapsensa joutuisi han-
kaluuksiin koulussa tai ajelehtimaan yhteiskunnassa ja tyOmarkkinoilla ilman
ammattitutkintoa. Lasten kouluty6td kohtaan ei asetettu yksiléidympid odotuksia.

(Jarvinen 1997;1999)

Uusintajiin luokitelluille tyovienluokkaisille nuorille koulunkéynnilld ei juurikaan
ollut merkitystid. He eivit tavoitelleet aktiivisesti koulumenestysté, eikd heilld ollut
korkeita ammatillisia paamaarid. Koulussa kiinnostivat kaverit ja osa oppiaineista.
He olivat menestyneet opinnoissaan heikosti tai keskinkertaisesti. Haastatteluissa
ilmeni, ettei heilld ollut ilmennyt kouluvaikeuksia, ja heitd kiinnosti 1&hinnd kdytén-
néllisten ty6taitojen oppiminen. Nuorten toiminnassa nékyi Jarvisen (mt.,61) mukaan
lyhyt aikaperspektiivi: ensin vilttdimétén ammattitutkinto (mahdollisimman lyhyt) ja
sen jdlkeen kiinnittyminen ty6markkinoille ja perheen perustaminen. Haastateltavilla
oli tdhtdimessdin perinteiset tyontekijdammatit; keittd)d ja autonkuljettaja. Tyo mer-
kitsi heille ldhinnd vilinettd elannon hankkimiseksi, mutta toisaalta tydvéenluok-

kaisen tyon uskottiin olevan my®6s siséll6llisesti antoisaa.

Individualisteille peruskoulusta keskiasteelle siirtyminen oli helppoa ja he olivat
varmoja valinnastaan. P&t6s oli kuitenkin edellyttényt heiltd tietoista eri koulutus- ja
elaméintapavaihtoehtojen pohdintaa. He olivat hakeutumassa aloille, jotka poikkesi-
vat kodin perinteestd, ja joihin kiinnostus oli herdnnyt perhepiirin ulkopuolelta.
Erona uusintajiin individualisti nuoret olivat selvemmin irtaantumassa vanhempiensa
vaikutuspiiristd. Individualistit - varsinkin keskiluokasta tulevat - kokivat oman

asemansa perheessi tasa-arvoiseksi ja arvioivat kodin positiivisella tuella olleen tér-
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kedn merkityksen heiddn koulu-uransa muodostumiselle. Individualistien valinnoissa
painottuivat rationaaliset aspektit kulttuuristen piirteiden sijasta. (Jdrvinen 1997,

1999)

Individualistit kéyttivdt Jarvisen (1997) tutkimuksen mukaan koulutusta enemmin
itsendistymiseen kuin kulttuurilliseen samaistumiseen. Koulun oppisisiltdihin ja
tyotapoihin he suhtautuivat muita kriittisemmin. He pitivét koulua monilta osin van-
hanaikaisena ja sen organisatorisia ratkaisuja jahmeind. Heiddn Kriittinen asenteensa
ei kuitenkaan suoranaisesti uhannut koulun jirjestystd. Individualistit olivat useim-

miten kotoisin keskiluokkaisesta kodista.

Etsijit olivat nuoria, jotka uusintajien lailla halusivat hakeutua vanhempiensa ela-
ménmuotoon, mutta kokivat tdmén vaikeaksi. Valinnan prosessi oli heidédn osaltaan
vield kesken, ja he hakivat lisdaikaa ratkaisulleen yleensd hakeutumalla lukioon.
Ammatilliseen koulutukseen suuntautuville timén ryhmén nuorille oli vaikeaa pait-
tédd mille linjalle hakeutua. Eri vaihtoehtoja oli pohdittu, mutta ei oltu osattu sitoutua
niistd mihinkd4n. Etsijoiden kohdalla Jarvisen (1997;1999) huomio tybvéenkodeista
lahtdisin olevien nuorten yliedustukseen. Ainoastaan yksi kuudesta oppilaasta oli

1ahtoisin keskiluokkaisista oloista. Poikia ja tytt6jd ryhméssi oli tasaisesti.

Etsijdiden haastatteluissa korostui selkedn eldménmallin 16ytdmisen vaikeus ldhipii-
ristd. Tyoldistaustaiset lukioon suuntautuvat nuoret eivit halunneet tySvienluok-
kaisiin tdihin, mutta eivit toisaalta osanneet yksiléidd omia kiinnostuksiaan. Keski-
luokkaisiin nuoriin verrattuna heilld oli lyhyempi aikaperspektiivi ja matalampi
tavoitetaso. Heidédn viitekehyksesséiin lukio ndyttdytyi turvallisena peruskoulun jat-
kumona, joka antaisi lisdaikaa ammatinvalinnan selkiytymiselle. (Jirvinen 1997, 62-

63; 1999)

Koulutukselle annettiin etsijoiden perheissd sekd vilineellistd ettd symbolista arvoa.
Toisaalta koulunkéyntiin ei liitetty Jarvisen (1997) haastattelujen perusteella yhtd
johdonmukaista ura-ajattelua kuin keskiluokkaisissa perheissd. Vanhempien kisitys
koulutuksesta oli yhteydessé haastateltavien (tai muun perheenjisenen) hyviin kou-

lumenestykseen. Niissd perheissi vallitsi ns. murtunut koulutustraditio, miki haas-
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tattelujen osalta merkitsi sitd, ettd perheen ja suvun nuorempi polvi oli vanhempia
koulutetumpia, ja esimerkiksi ylioppilastutkinnon suorittaminen oli ollut sisarusten
tai serkusten kohdalla verrattain yleista.

Etsijéihin luokiteltujen nuorten perheissé arvostettiin koulutusta, mutta vanhempien
antama ohjaus ei ollut tarkkaa. Vanhemmilla oli ylip4étd4n véhiinen tietoméérd
kiytdssdin voidakseen antaa koulu-uran valintaan liittyvid neuvoja. Kouluinstituuti-
on toimintatavat ja toimijat eivét haastattelujen perusteella olleet heille kovinkaan
tuttuja. Ylemmille vuosiluokille siirryttdessa nuoret olivatkin enenevéssd méérin saa-
neet suoriutua koulutydssdin itsendisesti. Haastattelujen perusteella tdmd oli
nimenomaan seurausta koetusta ohjauksen ja koulutuksellisten resurssien puutteesta

perheissd. (Jarvinen 1997,63;1999)

Etsijoille oli tyypillists, ettd koulumenestys rajoitti heidén valinnanmahdollisuuksi-
aan. Heidén toiveammattinsa olisivat edellyttidneet lukio-opintoja, mutta he arvioivat
omat kykynsi ja mahdollisuutensa menesty lukiossa vahisiksi. Heidén kohtalonaan
oli sopeutua koulutusmahdollisuuksien rakenteeseen ja ottaa se koulutus-paikka, mi-
hin arvioi todistuksensa oikeuttavan. He saattoivat hakeutua ammatilliseen
koulutukseen ilman selkedi kisitystd, mille linjalle hakeutua. Heistd osa halusi myds

tyomarkkinoille. (Jarvinen 1997;1999)

Ajelehtijoiden toimintaa leimasi kaveripiirin vahva vaikutus nuorten eldménpiirissa.
Heilld oli ongelmia eri eldménalueilla, ja heidén oli ylipd4tdén vaikea saada otetta
omasta eldmistidn ja tulevaisuudestaan. He olivat ajautumassa valintatilanteeseen
kiinnittimattd asiaan sen kummempaa huomiota. Ajelehtijain suhde vanhempiinsa eli
etdinen ja siihen liittyi eriasteisia konflikteja. Yhdessé tapauksessa kyse oli koetusta
ohjauksen ja tuen puuttumisesta. Toisen kohdalla oli kyse koulutustavoitteisiin liitty-
vistd arvoristiriidoista. Kahden nuoren taustalta 16ytyi syvempié, perherakenteeseen
kytkeytyvii tekij6itd. Kotitaustaltaan nuoret olivat sekd keskiluokkaisista ettd tyovi-

enluokkaisista kodeista.

Eri syistd johtuen Jdrvisen (1997) haastateltavat eivit olleet halukkaita toimimaan

kodin odotusten suuntaisesti, ja nuorten itsendisen tahdon sekd ympériston asettami-
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en ehtojen vilinen ristiriita oli johtanut haastateltavien kohdalla haluun irtautua kodin
vaikutuspiiristd. Erona individualisteihin, itsendistymiseen ei liittynyt selkeitd kou-
lutukseen tai ammattiin kytkeytyvid padméadria. Halu omaehtoiseen eldaméaén oli kova,
mutta konkreettiset suunnitelmat ja tavoitteet puuttuivat. Nuoret suhtautuvat koulun-
kdyntiin negatiivisesti. Heilld oli toistuvia ongelmia koulun jarjestyksen kanssa,
heiddn suhteensa opettajiin olivat huonot ja heilld ei ollut koulunkayntiin liittyvid
tavoitteita. He olivat kuitenkin menestyneet kouluty6ssddn keskinkertaisesti, eikd
heiddn puheessaan esiintynyt viittauksia oppimisvaikeuksiin, vaan ldhinné opiskelu-
haluttomuuteen. Keskiluokkaisten nuorten kohdalla saattoi esiintyd mielenkiin-
toisena piirteend yksilollisyyden ihannointia ja tietynlaista kulttuurielitismid. Tama
ilmeni heiddn suhtautumisessaan vapaa-aikaan, tyohon ja tulevaisuuteensa. He halu-
sivat tehdd “jotain uniikkia” ja erottautua massasta. He haaveilivat tySskentelystd

ulkomailla ja taideammateista.

Kapinallisesti kédyttaytyvien nuorten puheissa oli kaiken kaikkiaan havaittavissa tiet-
tyd elamidnmyodnteisyyttd ja positiivisuutta. Ryhmén vetiytyjien kohdalla sitd vastoin
silmiinpistévin piirre oli passiivisuus eri eliménalueilla. Heidén suhdettaan koulutuk-
seen voisi kuvata termilld koulunkdyntiin masentuminen. Koulu oli tuntunut heisti
lahinn ahdistavalta paikalta, eikd hin tuntenut kiinnostusta sen ty&tapoja tai oppisi-
sdlt6jd kohtaan. Hinen suhteensa koulunkdynnin eri osa-alueisiin oli ollut
pikemminkin etdinen. Perhe merkitsi hinelle 1dhinnd huoltoasemaa, joka tarjosi ha-
nelle tarvittaessa ruoan ja majoituksen. Hénelld ei haastatteluhetkelld ollut mitdén
suunnitelmia tai tavoitteita tulevaisuutensa suhteen. Hén oli aikeissa hakeutua luki-
oon ldhinni vilttidkseen ammatillista koulutusta. Toisaalta tutkittavalla ei ollut kay-
tossddn roolimallia tai ylipaétddn ohjausta, mihin voisi eléméssiddn tukeutua. Tama
ilmeni hinen kohdallaan hapuilevana irtautumisena kodin vaikutuspiiristi ja ajeleh-

timisenalikoon muiden potentiaalisten vaihtoehtojen puuttuessa. (Jarvinen 1997)

Gambettan (1987) mukaan yksiléiden koulutuskidyttiytyminen on ymmaérrettidvissi
erddnlaiseksi tasapainoiluksi erilaisten tyontd- ja vetovoimien vaikutuspiirien alai-
suudessa. Hén ldhtee ajatuksesta, ettd yksil6t toimivat osin tietoisesti valiten, mutta
myds yhteiskunnan rakenteellisten tekijoiden ja kulttuurin ohjaamina. Ndma erilaiset

toiminnan periaatteet eivit siten sulje pois toisiaan, vaan ne vaikuttavat eri suhteessa
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ja eri tavoin ihmisten toimintaan. Yksilot kdyttdytyvéat eri mekanismien pohjalta eri
tilanteissa, ja tekevit siten ratkaisunsa myds koulu-uran eri vaiheissa, strategisissa
valikoitumispisteissd eri periaatteiden pohjalta. Jérvisen (1997, 66) mukaan perus-
koulun péittovaiheessa voidaan toisen valinnassa nidhdd enemmin rationaalisia
aspekteja, kun taas toiset tukeutuvat enemmaén perheeseen ja kulttuuriin. Osalla nuo-
rista kyse oli vield tuolloin lisdajan hakemisesta ja oman tien 16ytdmisen vaikeu-

desta.

Komosen (1999) haastattelututkimuksen mukaan nuoret itse kokivat olleensa liian
nuoria pddttiméin tulevaisuudestaan peruskoulun yhdeksinnelld luokalla. Koulusta
tuntui lisdksi olleen minimaalisen vihin apua ammatillisessa etsinndsséd. Peruskoulun
oppilaanohjaus tuntuukin Komosen mukaan toimivan tehokkaasti 1&hinnd yhteis-
valintaan “painostavana” ja koulutukseen sijoittavana jarjestelmind, mutta sen mer-
kitys ammatillisten toiveiden selkiyttdjana jaa vahdiseksi eikd ndytd kantavan kaikkia
nuoria ammatilliseen tutkintoon saakka. Viime aikoina on myd6s pohdittu, tulevatko
oppilaiden jatkokoulutusvalinnat erityisesti pojille eteen liian “liian varhaisessa™ eli

epasuosiollisessa kehitysvaiheessa (Aapola 1999,243).

Kevailld 1996 peruskoulun yhdeksdnnelld luokalla olleista 93 % jatkoi opiskelua
samana syksynd. Koulutuksen pidentymisen ja laajentumisen ohella kouluttautumi-
sesta on tullut yhi katkonaisempaa. Vaikka keskiasteelle ndytetddn siirtyvén varsin
joustavasti peruskoulun oppilaanohjauksen tyontdménd, ei tie tutkintoon ole putki-
mainen ja institutionaalisen itsestdéinselvd rata. (Komonen 1999,248) Koulutusviy-
lan valinta on myos tirked kulminaatiopiste ajateltaessa yksilon yhteiskunnallisen
aseman ja ty0markkina-aseman muotoutumista, silli valinnassa ilmenevit nuoren
koulutussuunnitelmat ja ammattitoiveet heijastavat enemminkin sitd, minkid hén

ajattelee olevan itselleen mahdollista, kun sitd, mit4 hin todella haluaisi saavuttaa.

Olennaiseksi tekijaksi koulutukseen sijoittumisen pitkittyneessd prosessissa niyttavat
nousevan Komosen (1999,262) mukaan eldménhallintataidot. Ne, jotka hallitsevat
elamiinsgd, kykenevdt mukautumaan koventuneeseen koulutuskilpaan ja sopeutu-
maan muuttuneisiin olosuhteisiin. Heille esimerkiksi keskeyttiminen saattaa nayttay-

tyd heille koulutusputkesta putoamisen sijasta koulutuspaikan vaihtamisena, “uran-
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parannuskeinona”, ammatillisen suuntautumisen prosessia enemméin eteenpdin vie-
vand vilietappina. Ongelmaksi saattaa tulevaisuudessa kuitenkin muodostua koulu-
kielteisten, jo varhain peruskoulun institutionaalisissa kdytdnndissd tiputettujen, poi-
kien joukko, joiden eldmikerralliset kokemukset selvisti eroavat keskiluokkaisen
koulukulttuurin normisoista. He muodostavat syrjaytymisen todellisen riskiryhmén.
Sukupuoli ndyttdsi myos vaikuttavan kouluttautumista koskeviin merkitysrakentei-
siin. Gordonin ja Lahelman (1992) mukaan tyt6t viihtyvit ja menestyvit koulussa
paremmin, arvostavat koulutusta enemmaén ja ovat kiinnostuneempia jatko-opinnoista

kuin pojat.

Puumalaisen haastattelututkimuksen mukaan 38 % ilmoitti peruskoulun jilkeisten
valintojen olleen tdysin oma p#itos. Néistd 20-22 vuotiaista haastateltavista nuorista
yli puolet ilmoitti vanhempien ja kavereiden tai ainakin vanhempien tukeneen kou-
lutusta koskevia pait6ksid. Vanhemmista osa oli tukenut nuorten omia péétoksii,
mutta osa vanhemmista oli korostanut myds lukion ja ammatillisen tutkinnon tirke-
yttd valinnoissa. Puumalaisen (1999) mukaan koulutusta ja ammattia koskevat
henkil6kohtaiset tavoitteet luovat pohjaa myos nuoren hyvinvoinnille. Jos tavoitteet
eiviét toteudu tai nuoren mahdollisuuksiin ei uskota, jadvat myonteiset tunteet omasta
itsestd saavuttamatta. Talloin perheen sisdiselld vuorovaikutuksella on keskeinen
asema, etenkin jos nuori ei ole tarpeeksi itsendinen tekeméaédn paitoksid. Perhe oli
ammatillisen kehityksen voimavara erityisesti silloin, kun valinnat ep#donnistuivat.

(Puumalainen 1999)

Tornion ja Ylitornion nuorista yli puolet jatkoi peruskoulun jilkeen lukiossa, kol-
masosa ammatillisessa koulutuksessa ja suoraan tyéeldméén meni ainoastaan muuta-
ma nuori. Ylitorniolla oli myos 10. luokalle siirtyneitd. Tarkein piitoksentekoon
vaikuttanut tekijd koulutusta koskeville péatéksille oli lisdajan saaminen ammatilli-
sille paatoksille. Paitoksentekoon vaikutti myos todistuksen taso, lukio jatkokou-
lutusmahdollisuuksineen, ammattikoulutuksen ldheisyys sekd kiire piistd tydeld-
méén. Nuoret tekivét valintojaan oman elinympéristonsi antamien mahdollisuuksien
mukaan; nuorten valitsemat koulutusalat riippuivat koti- ja ldhipaikkakuntien tarjoa-
mista mahdollisuuksista. Tutkituista nuorista vain harvoille alan valinta oli selvd

peruskoulun pé#ittovaiheessa. Nuorten valintoja mérdsi myds halu pysyé paikkakun-
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nalla. Tuleviin ty6ssikdyntimahdollisuuksiin nuoret eivit kiinnittdneet suurta huo-
miota peruskoulun péittoidssd, silld kolme neljdsosaa ilmoitti, ettei siind vaiheessa

ajatellut tyossakayntimahdollisuuksia. (Puumalainen 1999)

Merkittdvimmaét ongelmat tiivistyviat Komosen (1999) tutkimuksen mukaan nuorilla
kahteen kysymykseen. Minki koulutusalan valitsen? Paidsenkd haluamaani koulutuk-
seen? Vahvasti tiedostettu koulutusvelvollisuus ja paine normatiivisten odotusten
menestyksekk#iseen toteuttamiseen tekevit yhteisvalinnasta yhden eldmén perusky-
symyksistd, jonka ratkaisemisesta tulee lasten ja vanhempien yhteinen projekti.
Suurelle osalle tutkittavista nuorista oli ammatin valitseminen selvésti vaikeaa. Sitd
hankaloitti my6s tasapainoileminen ympéristén odotusten ja omien, jdsentymattomi-
en ja stereotyyppisten mielikuvien vilimaastossa. Nuorten etsintdprosessin vaikeu-
teen liittyy usein myds epérdinti kahden eri koulutustason, kahden erilaisen tulevai-
suuskuvan, ammattikoulun ja lukion vélill, jossa lukio vield ndhd4én vanhempien

taholta toivottavampana ratkaisuna (Aho & Vehvildinen 1997).

Koulunkdyntikokemukset suuntaavat myds nuorten jatko-opiskeluaikeita. Hyvin
koulussa menestyneet nuoret olivat Korhosen ym. (1998) suorittamassa kyselytutki-
muksessa luonnollisesti muita tyytyvdisempid koulumenestykseensd ja aikoivat
muita useammin lukioon. Vastaavasti koulunkdynnin kokeminen vaikeaksi ja kou-
lunkdynnin kaikkinainen vastenmielisyys sekd vdsymys ja kyllastyneisyys koulun-
kayntiin korreloi negatiivisesti lukioaikeisiin. Yhteys oli tytoilld voimakkaampi kuin
pojilla. Sitd vastoin pitkéstyneisyys koulunkdyntiin, vélinpitiméittdmyys kotitehta-
vistd sekd muiden asioiden ajatteleminen tunnin aikana ja se, ettd vastaaja ei
ilmoituksensa mukaan ollut tunneilla selvilld, mistd oli opetuksessa kyse, korreloivat
voimakkaammin negatiivisesti lukioaikeisiin pojilla kuin tyt6illda. Korhosen ym.
(1998) kyselytutkimuksessa lukioon aikovat olivat myos hiukan muita useammin sité
mieltd, ettd opettajat eivit kohtele kaikkia oppilaita samalla tavalla, mikd nayttdisi
viittaavan siihen, ettd he olivat tarkemmin selvilld koulun kdyténteistd. T#td tulosta

tukee myds Lamsén (1996) havainnot neljisté eri oppilastyypista.

Lukioon aikominen korreloi Korhosen ym. (1998) mukaan varsin odotetusti voimak-

kaimmin koulumenestykseen, silld koulutodistuksen keskiarvo selitti yksindén noin
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40 % lukioaikeiden vaihtelusta. My6s matematiikan ja #didinkielen todistusarvosanat
korreloivat melko vahvasti lukioon aikomiseen; kumpikin niistd selitti noin neljin-

neksen lukioaikeiden vaihtelusta. Lukioaikeita sukupuoli ei kuitenkaan selit4.

Selvitettdessd nuorten suhtautumista kouluun ja koulunkdyntiin sekid heididn koulu-
kokemuksiaan nékyi Korhosen ym. (1998) tutkimuksissa kautta koko kysymys-
patteriston paikoin vahvempana, paikoin heikoimpana sama trendi: sukupuolittaiset
erot olivat ryhmien sisdlld enimmikseen varsin vihiisid ja korkeakouluun aikovat
suhtautuivat kouluun myénteisimmin, ammatilliseen koulutukseen aikovat kieltei-
simmin ja epétietoiset sijoittuivat nikemyksineen ndiden ryhmien puoliviliin hieman
lahemmaéksi ammatilliseen koulutukseen kuin korkeakouluun aikovia. Tdmi heijastui
myds koulunkdynnin kokemiseen vastenmielisend, vaikeana ja visyttdvind, ilmais-
tuun haluun lopettaa koulunkdynti heti, jos se vain olisi mahdollista, koulussa
pitkdstymiseen ja véilinpitéiméittﬁméiéin suhtautumiseen kotitehtdviin. Tdma vaikutti
my0s sithen, missd médrin nuoret kokivat opettajien kohtelevan kaikkia oppilaita

samalla tavalla.

Ryhmilld oli my®s erilainen suhtautuminen kouluun, ja lisiksi heidén kaveripiirinsi
ilmaisi erilaista kulttuuria. Ammattikoulutukseen aikovat ilmoittivat Korhosen ym.
(1998) tutkimuksen mukaan harvimmin, ettid heiddn toverinsa saavat heidit tunte-
maan heidédt huonoiksi koulussa. Korkeakoulutukseen aikovat olivat taas huomatta-
vasti muita harvemmin sitd mieltd, ettd toiset oppilaat vaikuttavat heidin kiyttayty-
miseensd enemmain kuin opettajat ja koulun sdiinnét. Korkeakouluun aikovat olivat
siis enemman sisdisesti ohjautuneita ja vihemmaén toveripiirin “kilpailusta” kiusaan-

tuvia kuin ammattikouluun aikovat.

Lukioon pyrkiminen saattoi nuorilla kertoa myods Korhosen ym. (1998) mukaan ai-
keesta lykatd paatdstd jatkokoulutuspaikasta. Siind saattoi olla kyse koulutustavoi-
tetta koskevaan paitoksenteon lykkadmistii. Sellaisena sit lienee pidettdvd Korhosen
ym. (1998) mukaan jarkevind, koska lukio edelleen suonee parhaat valinnanmahdol-
lisuudet tulevaisuudessa. Etenkin lukioon aikovat tyt6t olivat poikia useammin
epétietoisia siitd, mitd he tulisivat tekeméin peruskoulun péitettyssin. Lukioon aiko-

mista selitti myds se, missd nuori katsoi tulevan tyd- ja asuinpaikkansa toden-
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nédkoisesti sijaitsevan: omalla asuinpaikkakunnalla vai muualla Suomessa tai ulko-

mailla.

Sukupuolet erosivat Korhosen ym. (1998) tutkimuksissa ldhinni siind, ettd tytot eivit
useammin kuin pojat tienneet, mitd he vilittdmésti peruskoulun jilkeen tekisivit.
Pojilla néytti taas olevan tekemisen vaihtoehtoja enemmaén kuin tyt6illa. Vilivuoden
pitdminen peruskoulun jilkeen, tyohén meneminen tai ase- tai siviilipalveluksen suo-
rittaminen ei Korhosen ym. (1998) mukaan aina tarkoita, ettd nuori aikoisi selviytyd

halki eldménsi ilman peruskoulun jilkeistd lisdkoulutusta.

8. Koulutus ja sukupuoli tyomarkkinauran rakentajana

Kivekkiddn (1997) artikkelin mukaan koulutuksen merkityksen muuttuminen heijas-
tuu luonnollisesti siithen, miten koulutus rakentaa yksildiden tyomarkkinauraa.
Aikaisemmin modernissa yhteiskunnassa, kun koulutuksen pédasiallisena merkityk-
send oli perusammattitaidon opettaminen ja ldhinnd tuotannollisteknillisten kvalifi-
kaatioiden tuottaminen, koulutus oli ennen kaikkea ammattiin ja tyeldméén valmis-
tava instanssi, portti tydeldmasn. Se toimi perustietojen ja ammattitaidon l&hto-

kohtana.

Tyomarkkinaura rakentui Kivekkdin (1997) mukaan eldménkestoisesti yleensd yh-
den ammattikoulutuksen ja ammatin varaan. Nuori kouluttautui ammattiin, minka
jdlkeen hin siirtyi tydeldmaén, missd ammattitaito hioutui. Tyomarkkinaura rakentui
lineaarisesti nuoruuden koulutusputkesta aikuisuuden vakaaseen ja nousevaan ura-
putkeen ja péittyen lopulta eldkeikdin. Nykyisin koulutuksesta on tullut vuorostaan
tydeldmésn valikoitumisen viline. Yksilot joutuvat jatkuvasti paivittiméén tietimyk-
senséd koulutuksen avulla pysydkseen ajan tasalla oman ammattinsa ja yhteiskunnan

kehityksessi. (Kivekéds 1997) Elinikaisestd oppimisesta on tullut yhteiskunnan vaade.

Kivekkddn (1997,45) mukaan mihinkd4n ei voi endd luottaa. Kaikki voi murentua
yhtikkii. Toisaalta aina on myds toivoa: yksilo aina voi rakentaa el&minsi uudel-

leen. Niinpd se, ettdi epédonnistui aikoinaan koulujdrjestelméssd, ei ole endi
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Kivekkddn (1997) mukaan koko eldméi hallitseva tuomio. Nykyisin voi luoda itsel-
leen aina uuden uran. Opiskelu ei endd ole vain nuoruuteen liittyvd eldméinjakso
porttina tydeldméin, vaan opiskelusta on tullut eldméanikdinen prosessi, jossa voidaan
kehittdd jatkuvasti seké itsed ettd ammattitaitoa muuttuvan yhteiskunnan vaatimuk-

siin.

Nykyisin nuori joutuu itse koko ajan arvioimaan omia valintojaan, mahdollisuuksi-
aan ja rajoituksiaan suhteessa itseensd ja yhteiskunnan rakenteisiin aivan uudella ja
ennakoimattomalla tavalla. Nuoren tulisi hallita ja ymmaértdd nyky-yhteiskunnan
muutoksia tehdessddn omia eldménratkaisujaan: millainen ammatti takaisi t6itd vield
useamman vuodenkin jilkeen. Nuoret itse valitsevat, suunnittelevat ja toteuttavat
omaa eldmaéénsd - ja he myos kantavat itse vastuun epdonnistuneista valinnoista tai

valitsematta jattdmisestd. (Kivekids 1997)

Yhtendiskoulutuksesta huolimatta tyttéjen ja poikien koulukokemukset saattavat
muodostua erilaisiksi. Koulutus ei ole vieldkéén tytoille samanlainen voimavara kuin
pojille siitd huolimatta, ettd tyt6t menestyvit koulussa jopa poikia paremmin ja naiset
ovat yhteiskunnassamme jo koulutetumpia kuin miehet. (Metso 1992,270) Jatkuvan
kouluttautumisen ja oppimisen merkitys vaihtelee Kivekkddn (1997,59) mukaan
kuitenkin yksil6ittdin. Jollekin jatkuva kouluttautuminen mahdollistaa jatkuvan
uralla etenemiseen, toisille se on tae toimeentulosta joko rekrytointikanavana tyo-
eldmdin tai sosiaaliturvaetuuksien turvaajana ja jollekin jatkuva kouluttautuminen
toimii eldménsisdllon antajana. Tyon ja koulutuksen vélinen raja hdmirtyy Kivek-
kdin mukaan vihitellen: koulutuksen vilineellisyys katoaa. Koulutuksen merkitys

tulee todennékaisesti tulevaisuudessa yhi kasvavan ja moninaistuvan.

Gottfredson (1996) on tuonut esiin, ettd tyttdjen ja poikien sosiaalistumisessa tyon
maailmaan on eroja. Lapset késittelevit ammateista saamaansa tietoa ja muodostavat
tyoeldmastd alkeellisen kartan, mutta kognitiivisen kypsyyden lisdéntyessd he padty-
vit suurin piirtein samanlaiseen karttaan kuin heille liheisilld aikuisillakin on.
Ammattien soveltuvuutta itselle arvioidaan niistd muodostuneiden mielikuvien pe-
rusteella. Yksilo valitsee itselleen ammatin, joka sopii hdnen lahjakkuudelleen,

sukupuolelleen ja joka on sosiaalisesti hinelle sopiva. Mikéli yksild joutuu tinkiméén
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ammattisuunnitelmistaan, hdn on halukkaampi valitsemaan itselleen itsedén kiinnos-

tamattoman ammatin kuin ammatin, jota hén pitd4 sukupuolelleen sopimattomana.

Tyt6illda miehiselle alalle suuntautuminen néyttiisi olevan suhteessa maskuliinisuu-
teen. Mitd maskuliinisemmaksi tytté itsensd tuntee, sitd todenndkSisemmin hidn
suuntautuu miesvaltaiselle alalle ja pdinvastoin. Se, ettd tytot eivat hakeudu miesten
toihin (esim. insindoreiksi), johtuu siitd, ettd ne ovat miesten ammatteja. Nummen-
maan (1992) tutkimuksen mukaan miesten ammattia suunnitteleva tyttd oli koulussa
hyvin menestyvé ja hdn oli opiskellut lukiossa laajaa matematiikkaa. Minakasityk-
sessd ndilla tytoilld korostuivat tavallisimmin poikien mindkéasitykseen liitetyt piirteet

eli aktiivisuus, originaalisuus, laaja-alaisuus ja sosiaalinen dominoivuus.

Hayrysen (1995,380) mukaan yksilét joutunevat kuitenkin vaihtamaan tulevaisuu-
dessa ammattia useammin kuin aiemmin. Ty6 perustunee jilkiteollisuudessa yhteis-
kunnassa kommunikaatiokykyihin ja monialaisuuteen. Koulutettujen ja koulutta-
mattomien vélinen sosiaalinen kuilu saattaa jyrkentyd, jolloin koulutuspolitiikan

merkitys syrjdytymisen estdjdné korostuu.

9. Koulutusurat ja tekijit koulumenestyksen taustalla

Bourdieu (1995) on eritellyt tutkimuksissaan eri yhteiskuntaryhmille luonteen-
omaista eldménrataa (modal trajectory), mitd enemméin tai vdhemmén toisiaan
muistuttavia siirtymié, jotka madradvit ldhtéryhmén sosiaaliset resurssit: sille omi-
nainen varallisuus, kulttuuripdfioma ja sosiaaliset verkostot. Sosiaalinen tyyppiura ei
kuitenkaan tdysin m#irdd tiettyyn ryhmiin kuuluvan eldménkulkua. Poikkeamat
ldhtéryhmistd ovat mahdollisia ja niitd aikaansaavat yhteiskunnan murrostilat ja yk-
silolliset, kuten opiskeluun liittyvidt, kokemukset, jotka muovaavat alkuperdistd

habitusta.

Koulua voidaan siis Bourdieun (1995) mallin mukaan tarkastella sellaisena toimin-
taympéristond, joka avaa tiettyjd kehitysmahdollisuuksia ja sulkee pois toisia. Kukin

oppilas tuo kouluun oman habituksensa eli kotona opitut suhtautumis- ja toimintata-
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pansa. Habituksen mukainen toiminnan eriyttiminen ei ole kuitenkaan koulussa
mahdollista, ja tehtdvastddn selviytydkseen koulun on tyypiteltdvd oppilaansa esi-
merkiksi "hyviin” ja "huonoihin™ tai “yrittdviin” ja “laiskoihin™ tai “kiltteihin™ ja
“héirik6ihin”. Oppilaat muodostavat Antikaisen (1998) mukaan itse ndmé ryhmdt,
silldi onhan koulu tirkeimpid vertaisten kohtaamispaikkoja. Tutkimusten mukaan
néilld edelld mainituilla koulussa esiintyvilld tyypityksilld ja ryhmityksilld on selva

yhteys oppilaan sosiaaliluokkaan.

Forsyth (1990) ndkee koulumenestyksen selittdmiselle kolme eri perustetta. Opin-
noissaan menestyvit nidkevdt opinnoissaan menestymisen sisdisind, henkilo-
kohtaisista ominaisuuksista johtuvina ja saavat siten lisdd itseluottamusta. Vastaa-
vasti epdonnistuneet oppilaat pyrkivét kieltimain henkilokohtaisen vastuunsa ja siten
vélttdimadn itsearvostuksen heikkenemisen; huonosta menestyksestd he syyttavit
opettajaa, kotioloja tai materiaalin vaikeaselkoisuutta. Ne oppilaat, joiden oppimis-
tulokset vastaavat heidén itselleen asettamia odotuksia, nikevit syyt usein sisdisind
ja suhteellisen pysyvistd tekij6istd — kuten omista kyvyistd — johtuvina. Syyt epéon-
nistumiseen nihdddn muuttuvista tekijéistd johtuvina. Oppilaat syyttédvit myos usein
ulkoisia tekij6itd saadessaan huonoja arvosanoja ja pyrkivét siten vilttdmaén ikdvid
tilanteita. Hyvén arvosanan saaneet pitdvit onnistumisen syind usein omaa yrittelijéi-

syyttd tai kykyja ja pyrkivit siten vahvistamaan pétevyyden tunnetta.

Urandkoékulman mukaan yksilon koko eldménhistoria - aiemmat valinnat, siirtymét ja
laht6kohdat - otetaan huomioon tutkittaessa hdnen nykyistd eldiméntilannettaan. Yh-
teiskunnan asettamia koulutuksellisia eldménuran k#innekohtia ovat esimerkiksi
siirtyminen toisen asteen opintoihin, jatko-opintoihin lukion p#étyttyd, tyopaikan
valinta tutkinnon suorittamisen jdlkeen. Tlld tavalla yhteiskunta pakottaa yksiloitd
omakohtaisiin ratkaisuihin tarjoten tosin erilaista ohjausta ja sosiaalipoliittista tukea
valintoja suorittaville. Koulutuksellisia ratkaisuja voidaan lyk&td vain rajoitetusti, ja
usein valinnat ovat peruuttamattomia: hankittu patevyys, opinnot ja taloudelliset te-
kijét sitovat yksilod valittuun uraan. Nykyisin jo peruskoulussa alkava kova kilpailu
ei anna mahdollisuuksia epdonnistumiselle, ja timé tekee epdonnistumisen entistd

peruuttamattomammaksi seurauksiltaan. (Hayrynen 1995)
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Oppilaita ja heidén koulutusuriaan voidaan verrata myds ns. normaaleihin ja poik-
keaviin. Veli-Matti Ulvisen artikkelin (1993,20) mukaan osa oppilaista sopeutuu
koulun vaatimusten mukaisiin suorituspaineisiin, mutta osa valikoituu, putoaa kou-
lutuksesta ja tydmarkkinoilta. "Normaalit” valikoituvat jo koulussa epdnormaaleista,
joten koulutustavoitteista kdsin miéritelty poikkeavuus laajentaa valikointia, ei vain
arvosanojen, vaan myo6s ihmistyypin mukaan. Niinpd opettajan toiminnan vaikutus

oppilaan leimautumiseen onkin Ulvisen (1993) mukaan varsin huomattava.

Ulvisen (1993,21) mukaan oppilaan koulusta putoaminen on prosessi, joka alkaa
vaivihkaa opettajan tarkkailun kasvamisena, jatkuu kielteisend kehénd, jota vahvista-
vat epdonnistumiset kokeissa ja jdrjestyshdiridistd seuraavat institutionaaliset
toimenpiteet. Tdma prosessi heikentdd oppilaan itsetuntoa. Sosiaalisesti sopeutumat-
tomien oppilaiden yhteinen piirre onkin se, ettd he kayttdytyvit kouluyhteison
normien vastaisesti. Heitd arvioidaan t&lloin ulkoapdin poikkeavaksi tai normaaliksi

sen mukaan, miten nima nuoret ovat suhteessa koulun valtavirtaan.

Koulutusurien kulkua voidaan tarkastella myos kokemuksellisten koulutuskohorttiep
avulla. Siind koulutuksen merkitys ja kokemukset vaihtelevat selvésti sukupolvit-
tain. Kohorttitekijoilld tarkoitetaan sellaisia tekijoitd, joiden vuoksi kaikki tiettynd
ajanjaksona jonkin tapahtuman kokeneet poikkeavat koko myShemmaén eldménkul-
kunsa ajan muista kohorteista jossain suhteessa (Tuomi ym. 1999,12). Kauppilan ym.
(1995) tutkimusaineistosta nousivat nelja kokemuksellista ydinkategoriaa: 1. Koulu-
tus ihanteena, eldamd kamppailuna, 2. Koulutus vilineend, ty6 eldmén sisélténi, 3.
Koulutus hyddykkeend, oma mind ongelmana, 4. Koulutus itsestdinselvyytend, har-
rastukset eldménsisdltond. Nami ydinkategoriat ovat vuorostaan yhteydessd
koulutussukupolviin yhteiskunnan muutoksiin. (Kauppila ym. 1995,25-26) Téssé pro
gradu —tyOssd nidytteen nuoret kuuluvat neljinteen koulutuskohorttiin. Heid4n van-

hempansa kuuluvat toiseen tai kolmanteen koulutuskohorttiin.
9.1 Sosiaalinen tausta

Lapsi tai nuori on identiteettififin rakentava ihminen, joka antaa asioille merkityksia

sosiaalista ja kulttuuritaustaansa vasten. Tdmd on ymmérrettivis, silld sosiaalisilla
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sidoksilla, kuten koulutuksella, perheelld, kavereilla sekd myShemmassd vaiheessa
tyolld, on keskeinen asema nuorten yhteiskuntaan integroitumisessa: thmiset kiinnit-
tyvét yhteiskuntaan tyon ja koulutuksen kautta ja heiddn sosiaaliset suhteensa
vaikuttavat mm. siihen, millaisiin yhteiskunnallisiin asemiin he lopulta péityvit

(Nyyssola 1994).

Jorma Kuusisen (1992) tutkimustulosten mukaan oppilaiden kotitausta sekd yhdessa
kielellisen lahjakkuuden ettd siitd riippumattomana ennustaa paljolti koulumenestyk-
sen. Koulumenestys vakiintuu jo varhain niin, ettei ensimmaisen mitatun ajankohdan
eli kolmannen luokan jilkeen tapahdu peruskoulun kuluessa mainittavia muutoksia.
Lukioon siirtyminen on voimakkaasti yhteydessd kotitaustaan yhdessd mitatun kie-

lellisen lahjakkuuden kanssa ja siité riippumatta.

Kouluinstituutio nédyttd4 universaalisti suosivan yli- ja keskiluokasta tulevia oppilaita
ja syrjivdn alemmista kerroksista tulevia lapsia. (Kuusinen 1992,49-54) Koulutuk-
sessa ilmenevd erottelu alkaisi - opetuksen oman vaikutuksen tuloksena - siis
ensimmdisistd kouluvuosista ja péittyisi ikdluokan jakautumiseen koulutettuihin ja
kouluttamattomiin mychemmalld aikuisidlld. Nama Kuusisen tulokset voidaan Anti-
kaisen (1993) ja Korhosen ym. (1998) mukaan tulkita perheen kulttuuri- ja

koulutuspddoman arvon sdilymisend tai lisd&ntymisena.

Monissa muissakin koulutustutkimuksissa (mm. Takala 1992; Tervo 1993) oppilaan
heikon kotitaustan on todettu johtavan sopeutumisvaikeuksiin erityisesti peruskoulun
ylemmilléd luokilla. Kéyttdytymis- ja koulusopeutumattomuusongelmien on havaittu
korostuvan lapsilla, joilla on epdtyydyttdvad kotitilanne, rankaisevasti painottunut
kotikasvatus, huono iti-lapsi-suhde ja jotka ovat kokeneet vanhempiensa avioeron

tai joiden vanhemmilla on keskindisissd suhteissaan muita vaikeuksia.

Erilaisista sosiaalisista taustoista tulevien nuorten viliset koulutuserot ovat myoskin
pysyneet samanlaisina sukupolvilta toisille. Alemman sosiaaliluokan nuoret eivét
Stenstrémin (1997) tutkimusten mukaan hakeudu yliopisto-opintoihin. Tdmi on taas
omiaan pitdméin koulutuksellisen tasa-arvon pyrkimystd yhd kauempana reaalito-

dellisuudesta; eri sosiaaliluokkien vilinen koulutuksellinen kuilu kasvaa entisestiin
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tulevaisuudessa. Yhteiskuntamme eriarvoistuu yhd enemmin. Tilanne tukee Sten-
stromin (1997,83) mukaan Bourdieu'n kulttuurisen pddoman teoriaa: yhteiskunnal-
lisesta asemasta on menossa kuvainnollisesti taistelu, jossa keskiluokasta tulevilla
lapsilla ja nuorilla on vield halua ja mahdollisuuksia sosiaaliseen nousuun, mutta
tyovéenluokkaisilla lapsilla ja nuorilla ei. Ratkaisumahdollisuudeksi tdhén eriar-
voistumiseen Stenstrom ehdottaa mm. alemman sosiaaliryhmin koulutusorientaa-

tioon puuttumista ja varsin aikaisessa vaiheessa.

Vahiisen kulttuuripdioman omaavan perheen lapsilla on suuri todenndkdéisyys tulla
my6s leimatuiksi epdonnistujiksi ja varhain ja pysyd sellaisina. Toistuva kielteinen
palaute heikentii# sisdisesti motivoitunutta toimintaa. Tilannetta tulisikin Korhosen
ym.(1998,19) mukaan ldhestyd koulun ja oppilaan vuorovaikutuksena ja koulun ja
oppilaan kulttuurin yhteentdrmayksend, jossa osa oppilaista méérdytyy poikkeaviksi
ja joutuu syrjdytymisvaaraan. Kokemukset muissa OECD- maissa ovat vastaavat
(mm. Coleman & Husen 1985). Koulutukselliseksi alaluokaksi kutsuttu ryhmi ké-

sittad 10-20 prosenttia jokaisesta ikédluokasta. (Antikainen 1998; Korhonen ym.1998)

Ennen sosiaaliseen alaluokkaan jouduttiin Korhosen ym.(1998, 21) mukaan l&dhinni
siksi, ettei vanhemmilla ollut varaa kouluttaa lapsiaan. Sen sijaan uuden alaluokan,
joka kylldkin on suurelta osin l&ht6isin kulttuurisesti puutteellisista ja sosiaalisesti
vaikeista oloista, katsotaan muodostuvan sukupolvesta, jonka kaikilla jasenilld on
periaatteessa yhdenvertaiset kouluttautumismahdollisuudet. Silti osa niistad sosiaali-
seen alaluokkaan kuuluvista nuorista ei taloudellisista, pedagogisista ja sosiaalisista
tukipalveluista huolimatta pysty saamaan riittdvésti hyotyd koulutuksesta vaan ja-
kautuu jo varhaisessa vaiheessa koulutuksen ulkopuolelle. Siten he nykyisessd
koulutuksen tirkeyttd korostavassa yhteiskunnassa joutuvat edelleen epdedulliseen
asemaan. Sosiaalisen taustan liséiksi muita nuoren koulua koskeviin asenteisiin vai-
kuttavia tekijoitd ovat Rongédn (1992) mukaan mm. koulumenestys, koulumoti-
vaatio, ystidvyys- ja toverisuhteet, didin tySrooli, nuorten persoonallisuuden piirteet ja

sukupuolen mukaiseen kéyttdytymiseen liittyvét odotukset.

Kivisen ja Rinteen (1995) mukaan vanhempien sosioekonominen asema vaikuttaa

edelleen my6s nuorten koulutusvalintoihin. Sosiaalisen taustan vaikutus koulutusva-
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linnoissa ja koulutusuralla on suurin nimenomaan varhaisella nuoruusiéllé ja perus-
koulutuksessa. Sen sijaan myShempi ammatilliseen ja tdydennys- ja jatkokoulutuk-
seen hakeutuminen ei ole yhti riippuvaista sosiaalisesta taustasta (vrt. Karkksinen
1995). Heikoimman peruskoulutuksen saaneet eivédt puolestaan yleensd hakeudu

muuhunkaan koulutukseen.

Motivaation ja oppimisintressin merkitys koulutusvalintoihin on suurin niiden kes-
kuudessa, joilla on tyoldistausta. (Antikainen 1998,181) Anna-Raija Nummenmaan
(1992) mukaan nuorten koulutustavoitteen taso liittyy isén koulutustasoon hieman
voimakkaammin kuin #didin koulutustasoon. Sen sijaan ammattisuunnitelman ennak-

koluulottomuudessa asiat ovat pdinvastoin.

Koulumenestyksen pysymiseen samanlaisena koko peruskoulun ajan samanlaisena
saattaa olla yhteyttd sosiaalisen kompetenssin tunteen luonnollisen kehittymiseen
(vrt. Durkin 1995). Kasvamme ja ndiemme itsemme kotitaustaamme vasten tietynlai-
sena koulunkdyjdnid suhteessa luokkatovereihimme ja koulutovereihimme jo ala-
asteelta lahtien. Vertaamme kykyjdmme heihin ja pyrimme koululaisena pysyttele-
méin meille “oikealta” tuntuvassa sosiaalisessa paikassa. Tdméd voi merkitd meille
koulussa hyvin menestymistd tai heikkoa koulumenestymistd. Kyseessd on ikddn
kuin jatkumo, jossa edelliset ovat diripdind ja sijoitamme menestymisemme aine-
kohtaisesti jonnekin nididen diripdiden vilille. Emme my6skéédn pyri tastd tekemés-
tdmme luokituksesta pois; se on mielestimme meille kuuluva’ paikka koulumaail-

man sosiaalisessa ymparistossa.
9.2 Sukupuoliroolit ja -stereotypiat

Hayrysen (1995,372) mukaan valintoihin vaikuttaa osaltaan yhteiskunnan sukupuo-
lijdrjestelma: osa ammateista on miesten tai naisten ammattiuria. Sidonnaisuus suku-
puoleen on kuitenkin akateemisissa ammateissa vihentyméssi. Uravalintoja mééraa
Héyrysen (1995) mukaan yhteiskunnassamme kolme vahvaa, valinta-asenteiden
kautta vaikuttavaa jdrjestelmii. Nama jirjestelmit liittyvit sosiaaliseen sukupuoleen,
ammattien sosiaaliseen arvojirjestykseen sekd pinttyneisiin késityksiin henkisen ja

ruumiillisen ty6n erosta. Sukupuolten erilaiset valinnat nékyivét Stenstromin (1997,
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S) tutkimuksessa paitsi vertikaalisena myds horisontaalisena jakautumisena; suku-

puolten valinnat erosivat siind seké koulutason ettd alan mukaan.

Erot ammatinvalinnassa perustunevat Hayrysen (1995,378) mukaan osaltaan erilai-
siin késityksiin ammateista: joskus stereotyyppisiin, urautuneisiin, toisinaan taas
sisdistettyihin ndkemyksiin. Stereotyyppisten késitysten taustalla ndyttdisivit hdnen
mukaansa olevan yhteiskuntamme status-jarjestelméa sekd sukupuolirooleihin liittyvét
pinttyneet mielikuvat. Toisin sanoen yhteiskunnallisia eroja korostava ja niitd sa-
malla ylldpitdva kulttuuri. Toisaalta miti tiiviimmin nuori on kosketuksissa johonkin
sosiaaliseen ryhmaén - esimerkiksi suvussaan esiintyviin ammatteihin - sitd vdhem-

mén hinelld on tavallisesti titd ryhméd koskevia vddrin mitoitettuja arvioita.

Valintoihin liittyvid sosiaalisia sidoksia on Hayrysen (1995) mukaan vaikea rikkoa
edes ammatinvalinnanohjauksella. Empiiriselle intressitutkimukselle perustuva am-
matinvalinnanohjaus saattaa jopa olla taustalla oppilaiden uravalinnassa vaikuttaviin,
mutta usein siis virheellisiin kuviin "ikédvisti oppimisesta”, “teoreettisesta tydstd” tai
“naisten ja miesten tehtdvistd”. Edelld mainittuja stereotypioita on pyritty yléiasteel!a

poistamaan mm. tydeldmédin tutustumisjaksoilla (TET), joiden aikana nuori saa tu-

tustua haluamansa ammatin eri puoliin. (Hayrysen 1995)

Gordonin ja Lahelman (1992, 314-316) artikkelin mukaan meiddn yhteiskunnas-
samme annetaan arvostushierarkiassa korkeampi painoarvo maskuliinisuudelle.
Koulutus on niin ollen Gordonin ja Lahelman (1992) mukaan erilainen resurssi ty-
téille ja pojille. Tytot viihtyvit kouluissa keskimédridisesti paremmin ja arvostavat
koulutusta enemmin kuin pojat. Luokkien koot saattavat nykyisin olla suuria, ja op-
pilaiden mielenkiinto ja motivaatio menestyd sekd aiemmat koulusaavutukset vaih-
televat huomattavasti samankin luokan sisélld. Toisaalta tyttdjen vaikeudet saattavat
Gordonin ja Lahelman (1992) mukaan olla nikymé&ttdmampid kuin poikien. Siind
misséd pojat voivat purkaa heitd vaivaavia asioita hdirikayttdytymisen kautta, tytot

saattavat peittdd ahdistuksensa siséédnsé.

Tasa-arvoistava koulu ei ole mydskéan sukupuolisesti neutraali. Koulu samoin kuin

muu tyttdjen ympéristé viestii sukupuolen mukaisesta ja hierarkkisesta yhteiskun-
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nallisesta tyonjaosta. Kouluissa voidaankin erotella Gordonin ja Lahelman (1992)
mukaan maskulinisoivia ja feminisoivia kdytintojd. Jokainen tyttd joutuu kohdallaan
etsimdin toimintamallin, jolla selviytyd tdstd maskuliinisuus-feminiinisyys ristirii-
dasta. Pojat taas joutuvat selvitteleméddn omaa paikkaansa maskuliniteettien hierar-
kiassa. Gordonin ja Lahelman (1992) mukaan jokapéivdisessd kanssakdymisessa
syrjadytyminen on kuitenkin enemmén poikien kuin tyttdjen ongelma. On huomattu,
ettd esimerkiksi erityisopetukseen osallistuvat pojat eivét tule tasaisesti eri sosiaali-
sista ryhmistd, vaan sinne ohjautuneet pojat edustavat alistettuja maskuliniteetteja.

(Gordon & Lahelma 1992, 320-321)

Koulu nykymuodossaan liian yksipuolisesti palkitsee kiltteyttd, kuuliaisuutta, totte-
levaisuutta ja tiedonhallinnassa toistamista. Nam4 tasaisesti korkeat arvosanat eivit
kuitenkaan nykypédivdand paina niin paljon kuin “oikeat” valinnat. Esimerkiksi suu-
rimmat koulutusalat, joilla poikien valinnoissa perinteistd matematiikkaa tai fysiik-
kaa ei painoteta, ovat naisvaltaisia sosiaali- ja terveydenhuoltoaloja, joille on erittdin
kova karsinta. Vaikka tyt6illd on keskiméérin paremmat arvosanat kuin pojilla pe-
ruskoulun ja lukion p#ittovaiheessa, jadvit tytot useammin haluamiensa koulutu;-
alojen ulkopuolelle. (Gordon & Lahelma 1992) Toisaalta vain murto-osa ihmisisti
pysyttelee nykyisin endi ensimmaiisessd ammatissaan. Useimmat vaihtavat seki tyo-
paikkaa ettd ammattia monta kertaa eldminsd aikana. Naisilla on myds todettu
miehistd poikkeavia uratyyppejd, kuten ammatista vetdytymistd perheen kasvaessa ja

paluuta myohemmin uudelleen tyeldaméin (mm. Hayrynen 1995).

9.3 Saavutettu koulumenestys

Komosen (1999) mukaan koulun kielteiseksi kokeminen ja etenkin yleissivistdvan
koulutuksen viheksyminen syntyykin ensimmadisten luokkien selviytymisen kainty-
essd koulun arvosanakilpailussa hdvidmisen seurauksena epédonnistumisen kokemuk-
siksi ja parjaamattomyydeksi. Nuorten kohdalla on Komosen mielestd vaikea sanoa,
missd menee todellisen pirjadmittomyyden ja koulunkdyntimotivaation puutteen
viélilld. Useimpien nuorten kohdalla kyse on heikon koulumenestyksen aikaansaa-
masta alisuoriutumisesta, joka etenkin yldasteella laajenee héirikinniksi ja opettajan

autoritédrisyyttd vastaan kapinoinniksi. Tdlléin nuoren voimat ja kyvyt eivit tunnu
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kantavan peruskoulun loppuun saakka. Ongelmia on niin vuorovaikutuskykyjen kuin
luokkahuonesdéntdjen hallinnassa. Hairik6inti muodostaa yhden mielekkéén strate-
gian piinaavista, epdonnistumisen sévyttdmistd pdivistd selviytymiseen. Tiiviit ja
hyvét kaverisuhteet sekd luokan pellend” toimiminen kompensoivat heille koulussa

menestymattomyytta.

Nuoren toiminta jisentyy téll6in tilanteen ohjaamalla tavalla ja omilla valinnoilla ei
tunnu Komosen (1999) mukaan olevan merkitysti: nuori pyrkii vain saamaan jonkin
koulutuspaikan kuin paisemiin jollekin alalle. Valintojen siséllon tasolla néilld nuo-
rilla on Komosen tutkimusten mukaan havaittavissa summittaisuutta, lapsuuden
haaveisiin ja vanhempien ja sisarten ammatillisiin esimerkkeihin takertumista.
Koulutusvalinta pohjautuu heilld usein rasti ruutuun strategiaan. Ammattikouluun
saatetaan ldhted tutustumismielessd, ja valinnan syiden ollessa selkiytyméttomadt, ei

koulutusmotivaatio juuri kasva opintojen aikana (ks. Luopajarvi 1993,302).

Taipaleen (1989) mukaan koulutuksessa on kdynnissid raju lajitteluprosessi, jossa
jyvét ja akanat erotellaan, menestyvét ja menestyméttomét jaotellaan, ndyttdd myos
siltd, ettd unelmateollisuudella ruokitun nuoren putoaminen todellisuuteen on kova
vaihe. Varsinaisesta syrjdytymisestd voidaan kuitenkin Korhosen ym.(1998,15) ar-
tikkelin mukaan puhua vasta, kun yksil6 itse kokee vieraantumista menetettydén
oman eldmainsi hallinnan ja kun nuori ajautuu keskeisten yhteiskunnallisten alueiden,

kuten koulutuksen, tyémarkkinoiden ja sosiaalisten suhteiden ulkopuolelle.

Erilaiset kouluongeimat saattavat johtaa alisuoriutumiseen koulussa. Télla tarkoite-
taan sitd, ettd oppilas ei kykene saavuttamaan sellaisia arvosanoja ja opillisia
ndyttdjd, joita hinen élylliset kykynsi edellyttdisivit. Alisuoriutumisen syyné voivat
olla sosiokulttuuriset erot kodin ja koulun vilill4, jolloin kodin arvot ja asenteet eivét
auta oppilasta koulussa eteenpdin. Téllaisiin asenteisiin kuuluu ennen kaikkea koulun
ja koulutuksen vihitteleminen. Koulun omat kéytinnot voivat myds johtaa erilaisista
pbikkeavista kulttuureista tai vdhemmistoistd tulevien véhéttelemiseen. Koulutove-
reiden asenteet saattavat leimata tietyt piirteet toivotuiksi ja toiset ei-toivotuiksi.
Téllaisissa tilanteissa nuori saattaa Méki-Kulmalan (1993,90) mukaan luopua kou-

luun liittyvésti kunnianhimosta.
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Kouluongelmat voivat johtaa my6s kokonaan koulusta vetdytymiseen tai syrjaytymi-
seen. Talloin se on Miki-Kulmalan (1993) mukaan erotettava késitteellisesti siit4,
ettd kaikki oppilaat eivit vilttdamittd ole olleetkaan koulumotivoituneita. Koulusta
vetdytyviksi on tilloin katsottava ne, jotka ovat koulutuksellisesti motivoituneita,

mutta jattavit silti kesken.

Varsinaiset oppimisvaikeudet voivat aiheuttaa Korhosen ym. (1998) mukaan myds
kielteisid koulukokemuksia. Ne saattavat saada nuoren kokemaan koulunk#ynnin
vastenmielisend ja johtavat hdnen pyrkimystensi ja tavoitteidensa kohdentumiseen
muualle kuin kouluun ja koulutukseen. Tést4 voi olla seurauksena oppimisvaikeuksi-
en paheneminen edelleen ja heikko koulutustaso. Etenkin kapinoiva eli koulu-
yhteis6n kiyttdytymissidintdjd avoimesti ja usein tarkoitushakuisesti rikkova kayt-
tdytyminen voi johtaa avoimeen ristiriitaan sekd opettajan ja muun henkilokunnan
ettd koulun arvomaailman sisdistdneen oppilasenemmistén kanssa. Téll6in ympéristo
tulkitsee, ettd lapsella ei ole mahdollisuuksia menestyd koulussa ja lapsen itsensékin
vaikea uskoa omiin mahdollisuuksiinsa siind maérin kuin epdonnistumisten kierteen

katkaiseminen edellyttiisi.

10. Nuorten koulutuksesta syrjiytyminen

Lénsimaisen yhteiskunnan yleisestd rakennemuutoksesta, vastuun siirtymisestid yh-
teiskunnalle, nuoruusiin pidentymisestd sekéd kilpailun kovenemisesta koulussa ja
tyomarkkinoilla on syntynyt Korhosen ym.(1998,16) mukaan syrjdytymisti aiheutta-
vien syiden verkosto. 1990-luvun lama pahensi nuorisoty6ttdmyytt4 ja julkisen talou-
den siistétoimenpiteet ovat vdhentineet syrjdytymisvaarassa olevan nuoren menes-
tymisen mahdollisuuksia. Siind missid hyvinvointiyhteiskunta yhdisti ja subjektivoi
ihmisié, sen rapautuminen syrjdyttds ja autonomisoi heitd. Téstd kielteisestd kehityk-
sestd huolimatta nuorten enemmiston elinolot ovat maassamme kansainvilisesti
tarkastellen edelleenkin vahintddn melko hyvat. Suomalaisen yhteiskunnan vahvuuk-
sia ovat yhi mm. maksuton peruskoulujérjestelmé, nuorten yleisesti korkea

koulutushalukkuus ja -taso sek#d melko kattava opintotukijarjestelma.
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Koulussa syrjiytymiseen ja koulutuksen ja syrjdytymisen viliseksi leikkauskohdaksi
muodostuu Korhosen ym.(1998,22) mukaan koulutusvdyldn valinta. Siind konkreti-
soituvat yht#iltd nuoren kokemukset koulusta, koulutuksesta ja itsestdén oppijana ja
toisaalta hdnen ndkemyksensd omista mahdollisuuksistaan ja tavoitteistaan seké nii-
den edellyttdmistd toimenpiteistd ja valinnoista. Liséksi koulutusvdyldan tarkea
kulminaatiopiste ajateltaessa yksilon aseman muotoutumista yhteiskunnassa, silld se

samalla sekd avaa ettd sulkee nuoren menestymisen mahdollisuuksia.

Korhosen ym.(1998) mukaan heikoimmat menestymisen mahdollisuudet ovat niilld
nuorilla, jotka jaavit tdysin ilman peruskoulun jalkeistd jatkokoulutuspaikkaa. Vuo-
sittain noin 14 % ik&iluokasta jd4 ilman peruskoulun jélkeistd koulutuspaikkaa - osa
heistd omasta halustaan ja osaksi siksi, ettd he eivit padse haluamaansa koulutukseen.
Suurimmassa syrjdytymisvaarassa ndistd nuorista ovat Ylidsen (1998, 4) mukaan ne,
jotka eivét joko sosiaalisten, psyykkisten tai kulttuuristen syiden vuoksi pérjaa tai
viithdy koulussa ja jotka suhtautuvat koulunkdyntiin muita kielteisemmin. He pitévat
opettajien antamaa tukea huonona ja heilld esiintyy paljon koulusta poissaoloja ja
pinnausta. Veivon ja Vilppolan (1998,1-2) mukaan syrjdytymisvaarassa olevan nuo-
ren tunnusmerkkejd ovat kielteinen mindkuva, huono itsetunto, ongelmat kotona,

koulussa ja ty6nsaannissa seké sosiaaliset ongelmat.

Syrjaytymisen ennaltachkiisemisessi keskeiselle sijalle nousee Korhosen ym. (1998)
mukaan yksilon oman eldméinhallinnan laaja-alainen edistdminen ja tukeminen. Ela-
ménhallinnan tunteen tirkeyttd korostavat osaltaan myds viime vuosien havainnot
nuorten psykososiaalisten ja oppimiseen liittyvien ongelmien lisdéntymisestd. Syr-
jéytyminen on usein jaoteltu helpommin analysoitavissa oleviin viiteen ulottu-
vuuteen eli 1) koulutukselliseen, 2) tyomarkkinalliseen, 3) sosiaaliseen, 4) vallan-
kéytolliseen ja 5) normatiiviseen syrjdytyneisyyteen, jotka ovat tiiviisti sidoksissa
toisiinsa. (Korhonen ym.1998,17) Huono koulutustaso on useimmiten ldhtékohtana
tdlle nuoren syrjaytymiskierteelle. Tédsséd pro gradu-tydssd on huolen aiheena 1&hinna
koulutuksellisen ja tyomarkkinallisen syrjdytymisen uhka, mikéli nuori ei koe mie-

lekkéiksi hakeutua koulutukseen peruskoulun jilkeen.
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Koulutuksesta putoajille oli Komosen (1999) mukaan tyypillistd my0s se, etteivit he
olleet saaneet kotoaan tarvittavaa tukea menestydkseen koulussa. Lasten koulutuk-
selle ei perheessd ole asetettu korkeita vaatimuksia, vaan koulutuksen merkitys on
kytkeytynyt ldhinnd tyontekijiammatin hankkimiseen ja nopeaan tyémarkkinoille
sijoittumiseen. Rumberger (1995) havaitsi tutkimuksissaan alemmista sosiaali-
luokista tuleville oppilailla olevan kaksinkertainen riski ajautua keskeyttdjiksi.
Samalla hén havaitsi kuitenkin, ettd nuoren koulumenestyksen ja sopeutumisen kan-
nalta voidaan pitdd tdrkednd perheen sisdistd vuorovaikutusta ja tuen merkitysta,

mik3 ei vilttamaéttd ole yhteydessé sithen, mihin sosiaaliluokkaan perhe kuuluu.

Nuorten tuntemukset tydeldmastd syrjdytymisestd ja koulutuksen arvon laskemisesta
tyon saannissa ovat aiheuttaneet ja tulevat aiheuttamaan koulutukseen liittyvid asen-
ne- ja motivaatio-ongelmia. Nuoren polven eldm#d luonnehtii my6s harrastusten
keskeisyys eldménsisédltond ja oman minédn kokeminen ongelmana. Koulutus - erityi-
sesti yleissivistdavd koulutus - koetaan hy6dykkeend tai suorastaan itsestdanselvyy-
tend.(Antikainen 1998,195) Aikaisempi koulutuksen luoma varmuus sosiaalisen ase-
man parantumisesta on tdmi pdivand hdmartynyt, silld monipuolinenkaan koulutus ei

takaa nuorelle vakiintuneen paikan 16ytdmistd tyomarkkinoilta (Pohjola 1994, 71).

Viinaméen (1997,18) artikkelin mukaan 1990-luvulla pelkdn perusasteen tutkinnon
suorittaneiden tydllistymismahdollisuudet ovat jatkuvasti vaikeutuneet, koska tyo-
markkinoilla ei ole endd samassa médrin tyStehtdvid kuin aikaisemmin ammatti-
tutkintoa suorittamattomille henkildille. Koulutuksellisesti ja tydmarkkinallisesti
huono-osaiset henkilot joutuvat vihintddnkin kamppailemaan pitkdaikaistyotto-
myyttd vastaan osan ajautuessa pitkdaikaisty6ttdmyyden noidankehdén, josta lahes
ainoana edes viliaikaisena poispddsynd nédyttdd olevan erilaiset hyvinvointivaltion

tukitoimenpiteet.

Oppimista koskevia mielikuvia avartamalla on silti voitu Ldmsén (1996,78) mukaan
kannustaa koulunsa keskeyttineitd voittamaan kielteiset mielleyhtyménsi. Koulu ei
ole heille ainoa eikd vilttaméattd paras oppimisympéristd. Epdonnistumisia ja turhau-
tumisen kokemuksia voitaisiin ilmeisesti ainakin jossain m#irin vilttdd mahdol-

lisimman oppilaslihtoiselld opetuksella, jossa oppilaat itse voivat osaltaan vaikuttaa
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oppimisprosessinsa suuntaan ja etenemistahtiin. Tdma on kuitenkin varsin harvi-

naista nykyisessd peruskoulussa.

Koulutusvidylan valinta on siis merkittivd osa nuorten yksil6llistymisprosessia ja
oleellinen nuoren eldménhallintaan vaikuttava tekija. Nuorilta odotetaan peruskoulun
jilkeen itsendistd jatkokoulutusvalintaa, mutta juuri mitién ei tiedetd siitd, milld pe-
rustein he koulutusvalintansa tekevit, ja kuinka paljon he yleensikddn koulutusta
arvostavat. Téstd huolimatta nuorilta odotetaan rautaista tahtoa ja kypsyyttd tietdd
mitd he koulutusmarkkinoilta ja tulevaisuudeltaan haluavat. Kuitenkin aiemmat tut-
kimustulokset kertovat nuorten itsendisisti koulutusvalinnoista aivan toista;
yhdeksénnen luokan lopulla nuoret kokivat olleensa liian nuoria valitsemaan ja paat-

tdmé4n omasta tulevaisuudestaan.

Keskiasteen koulutusvalinta on useiden tekijoiden pohdinnan lopputulos. Yksil6lli-
siin ratkaisuihin vaikuttavat paikalliset koulutus- ja tyomahdollisuudet sekd omat
koulutusta koskevat valinnat, kyvyt ja taidot, koetut sukupuoliroolistereotypiat sekd
omat henkilokohtaiset kiinnostuksen kohteet. Nuorten tulevaisuutta koskeviin ratkai’-
suihin vaikuttaa myos perheen antama taloudellinen ja sosiaalinen tuki. Nuoren omat
kiinnostuksen kohteet ja yksilolliset kyvyt suhteutetaan vertaisryhméén ja ystdvien
valintoihin. Koulutusvalintoihin ndyttdisi tutkimusten mukaan vaikuttavan mydos se,
miten tyytyvdinen nuori on saavuttamaansa koulumenestykseen seki tdhénastiseen
koulutusuraansa. Lisdksi postmodernin yhteiskunnan ep#tavanomaiset oppimis-

ympéristot saattavat vaikuttaa nuorten koulutusvalintoihin.

Maailma nuorten ympirilld on kuitenkin muuttunut. Tulevaisuuden ennustaminen on
vaikeaa, ja tulevaisuuden ty6voimatarvetta on mahdoton ennakoida. Nuoriso on jo
lapsuudessaan sosiaalistunut sellaiseen merkkijirjestelméin, jonka perustana ovat
kulutus, kulttuuriteollisuus, kaupunki ja kansainvilisyys. Koulussa nuoret eivit tut-
kimusten mukaan viithdy. Epédtavanomaisen oppimisen ympiristét ovatkin alkaneet
90-luvulla kiinnostaa nuoria koulua enemmén. Koulussa opetetaan nuorten mielesti
nippelitietoa. Oppitunnit eivét vastaa nuorten kokemuksellisuuden tarpeita. Vanhem-

pien antama esimerkki ei sek#din endi riitd nykypdivin nuorille. Nykyisin
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vanhempien tdytyy olla miltei koulutuksen ammattilaisia kyetidkseen neuvomaan

jélkipolviaan “koulutuksen markkinoilla”.

Kyetiksemme auttamaan nuoria valitsemaan itselleen mielekéstd keskiasteen koulu-
tusta ja estdmidn nuorten syrjdytymistd, meidédn on tunnettava nuorten kokemus-
maailmaa ja valintaprosessien taustaa paremmin kuin nykyisin tunnetaan. N&itd
nuorten koulutuskokemuksia voidaan tutkia tehokkaasti laadullisin menetelmin.
Nuorisotutkimuksen uusin haaste (vrt. Puuronen 1995) onkin 16yt44 uusia luotettavia

kvalitatiivisia tutkimusmenetelmid suurempien nuorisoryhmien tutkimiseen.

III TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia sitd, miten juuri peruskoulunsa paittavit koke-
vat koulutuksen merkityksen eldméssddn. Mihin he tuntevat tarvitsevansa
koulutusta? Tutkimukseen muodostettiin tdméin pdfdongelman puitteissa seuraavia
alaongelmia:
- kuinka selkei keskiasteen valinta heille oli syyslukukauden lopulla
- miten tyytyviisid tai tyytyméttomiéd nuoret olivat omaan koulume-
nestykseensi,
- milld perustein nuoret tekevét keskiasteen valintansa (omat kyvyt,
kiinnostus jollekin alalle, todistus, ystivit, harrastukset ...),
- mihin tutkittavat nuoret kokivat tarvitsevansa koulutusta tulevai-
suudessa,
- miten nuoret kokivat vanhempiensa tuen koulunkdynnilleen ja
koulutusvalinnalleen
- mik4 on koulunkidynnin asema heidén eldmésséén suhteessa muihin

arkieldmén epétavallisiin oppimisympéristihin

Néiden tutkimusongelmien pohjalta muodostettiin ohjeidenanto kirjoitelmia varten
(ks. liite). Tutkimuksella haluttiin etsid mahdollisia eroja tytt6jen ja poikien koulu-

tusta koskeville merkitysrakenteille sekd saman oppilaitoksen eri opetusryhmien
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vilille sekd vertailla sitd, miten tdmén tutkimuksen tulokset suhteutuvat aiempiin
tutkimustuloksiin. Tarkoituksena oli suorittaa opetushenkil6ston kiyttoon kuvailevaa
tutkimusta pyrkiméttd minkéén yksittdisen tutkimusongelman tai alaongelman syvail-

lisempdin ymmartdmiseen.

Analysointia varten alaongelmat jaettiin erillisiin merkityksen sisiltaviin yksikdihin.
Koulutuksen tirkednd kokevat jaettiin erilliseksi ryhmaéksi samoin kuin koulutuksen
ei-tarkednd kokevat. Samoin tehtiin koulutyytyvéisyyden vs. koulutyytyméattomyy-
denkin kohdalla. Koulutussuunnitelmat ja jatkokoulutusvalinnat séilytin yhtendisend
ja jaon ne ryhmiin eri valintamahdollisuuksien mukaan. Epdvarmat tai useita eri
mahdollisuuksia siséltdvit luokittelin vield epdvarmoiksi ja ndin ollen samaksi ryh-
miksi. Pystyvyysodotuksien mukaan jaoin tutkittavat eri ryhmiin sen perusteella
minkéd tekijan perusteella he halusivat tehdd valintansa. Monia perusteita esittdneet
olivat yhtd ryhmidi. Vanhempien merkitys ja tuki koulunk&ynnille jaoteltiin tukeviin

ja kannustaviin sekd ei tietoa tai painostaviin ryhmiin.

Koulutuksen tiirkeytti vs. ei-tirkeyttd mitattiin aineohjeiden kysymyksid "Miten
koulunkdynti sinua talld hetkelld kiinnostaa? Vai kiinnostaako se sinua ollenkaan?”
sekd ” Mihin koulutusta mielestdsi tarvitaan ? Vai tarvitaanko sitd ollenkaan?” Ky-
symykselld pyrittiin saamaan selville millaisia merkitysrakenteita koulutus luo
tutkittaville. Onko koulutus hénelle vain merkityksetén vankila vai paikka, jonka hén
kokee tulevaisuutensa kannalta merkitykselliseksi. Onko koulutus hénelle viline
elamin ensisijaisten tavoitteiden hankkimiseen vai vain viline keskeiselle hyvin-
voinpnin saavuftamiselle nyt ja tulevaisuudessa. Toisaalta oppilas voi kokea
opiskelunsa tukevan jotain harrastusta tai mahdollisesti jo ty6ntekoa. Millainen mo-

tivaatio nuorella on kdyd4 koulua?

Tyytyvéisyyden mittaamiseen saavutetusta koulumenestyksesti kiytettiin kysy-
mystd “Oletko tyytyvdinen vai tyytymdton koulumenestykseesi talld hetkelld ? Miksi
niin 2 Talld kysymykselld pyrittiin hahmottamaan oppilaan kokemuksellista koulu-
tusuraa peruskoulun ylédasteelle asti. Kysymyksen péddpaino oli kuitenkin tédsséd
piivissd; siind miten oppilas hahmotti koulun asettamat tiedolliset ja taidolliset vaa-

timukset suhteessa omiin kykyihinsd. Asettaako koulu hénelle sopivia ja hallittavissa
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olevia vaatimuksia vai vaatiiko koulu kenties héneltd oppilaan itsensd mielestd lii-

kaa? Miten hin itse koki ndihin vaatimuksiin vastanneensa?

Oppilaan koulutussuunnitelmia mitattiin kolmen kysymyksen avulla. ” Minne aiot
peruskoulun jilkeen mennd? Miksi?” oli suora kysymys ja kysymykseen haluttiin
vastaukseksi oppilaitos, jonne tutkittava aikoo hakea sekd perusteluita juuri timén
koulutuspaikan valintaan. Koulutussuunnitelmien perusteita tutkittiin kysymyk-
selld ”Millaiset tekijdt vaikuttavat koulutussuunnitelmiisi ? (esim. omat kyvyt, jonkin

bkl

alan kiinnostavuus, allergiat, ystdvdt ...” oli kysymys, jonka kautta haluttiin vasta-
uksia sille, miten harkittu koulutusvalinta oli. Perustaako tutkittava valintansa omiin
kykyihins4, kiinnostukseen jostain alasta tai ammatista tai tunteeko hén, ettd koulut-
tautuminen on sijoittamista tulevaisuuteen. Vai perustaako hin kenties valintansa
monelle eri tekijalle? ” Mitd vanhempasi koulunkdynnistdsi ajattelevat?” kysymyk-
selld pyrittiin hahmottamaan oppilaan kotitodellisuutta ja vanhempien tuen koettua

laatua. Oppilaan kotitaustan kannustavuuden vs. vilinpitdiméttomyyden/ painosta-

vuuden kokemukset olivat tutkimuksen kohteena.

Epitavanomaisia oppimisympirist6ji ja niiden vaikutuksia tutkittiin myds edella
mainituilla kysymyksilld. Ystdvien vaikutus koulutusvalintaan, epéitavanomaiseen
oppimiseen liittyvien tekijoiden (vapaa-aika, kulutus, mediat ym.) vaikutus koulutus-
valintoihin olivat niitd tekij6itd, joiden aiempien tutkimusten perusteella oletettiin
vaikuttavan tulevaan koulutusvalintaan. Ohjeidenannon viimeiselld arvioivalla ky-
symykselld “Arvioi lopuksi asteikolla 1-10 koulutuksen tdrkeyttd eldmdssdsi talld
hetkelld? (1=ei merkitystd, 10=tirkein) > Pyrin saamaan kokonaiskuvaa koulu-
tuksen tirkeydesti suhteessa muihin ns. epitavallisiin oppimisympiristéihin.
Kysymyksen numeerista vastausta pyrittiin suhteuttamaan edellisiin kysymyksiin:
oliko se niitd tukeva vai ristiriitainen. Kysymykselld pyrittiin hahmottamaan myds
kokonaisuutta luokittain ja sukupuolittain: miten hyvin oppilaat yleensé olivat si-
sdistineet koulutuksen merkityksen ja viihtyivit koulussa. Millaisia muita térkeitd

vaikuttajia heidéin eldméssién olisi koulunkédynnin liséksi.
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IV MENETELMA

Tutkimuksessa kaytetty fenomenologisen psykologian menetelmi perustuu ldhinni
puhtaan fenomenologian ja eksistentiaalipsykologian késite- ja ajatusmaailman yh-
distdimiseen. Fenomenologia tarkoittaa tiedettd, tieteellisten oppialojen yhteytta.
Samalla fenomenologia tarkoittaa ennen kaikkea metodia ja ajatustapaa: erityisti
filosofista ajatustapaa, erityistd filosofista metodia. (Husserl 1995, 41) Vaikka We-
kowitzin (1981) mukaan fenomenologiassa vilitontd subjektiivista kokemusta
pidetdsn tieteellisen totuuden eittdméttoménd perustana korostetaan todellisuuden
olemassa my®0s riippumatta ihmisen kokemuksesta (ks. mm. Hammond 1991; Wag-
ner 1983) (Perttula 1993, 267). Fenomenologiassa pyritddn valttimaian kaikkea
teoretisointia, jossa etddnnytdin valittomén kokemuksen tavoitettavissa olevista ki-

sitteistéd (Perttula 1995, 9).

Ontologisesti fenomenologinen psykologia lahtee siitd, ettd todellisuus on sosiaali-
sesti konstruoitu. Tutkimustulokset ovat konstruktivistisia siind mielessa, ettd ne ovat
sosiaalisesti tuotettuja ja ettd tutkittavan kanssa tulisia pyrkid kommunikaatiosuhtee-
seen, mikili halutaan ymmartds heidédn tarkoittamiaan merkityksid. Eri sukupuolten
erilaisten yksil6llisten todellisuuksien ilmeneminen tulisi huomioida tutkimusta teh-

tdessa.

Burch (1991) pit44 paluuta asioihin itseensd fenomenologian keskeisempéni teesind.
Paluu asioihin itseensd merkitsee teorioiden ja késitteiden syrjdin siirtdmistd ilmion
tavoittamiseksi sellaisena kuin se todellisuudessa on olemassa. Burchin (1990, 1991)
mielestd tarve ilmididen valittémain tutkimukseen perustuu eldmyksen ensisijaisuu-
delle, koska merkitysten muodostumiseen liittyen koko itseksi tulemisen prosessi
paikantuu eldmyksiin. Eldmys mééritelldsin tajunnan tilaksi, jossa mieli koetaan.
Husserl (1995) kéytt44 tastd tilasta nimitystd eldmismaailma. Hén viittaa eldmismaa-
ilmalla inhimilliseen ja historialliseen maailmaan, jossa ihminen on aina elinyt ja

tulee elamiin.

Eldmismaailma on ihmisen arkipdivdinen persoonallinen maailma, joka on kaiken

inhimillisen, my0s tieteellisen toiminnan taustalla (Saarinen 1986). Tutkimuksen
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kohteena ei ole endi historiaton ja yliyksilollinen tajunta, vaan konkreettinen ihmi-
nen konkreettisessa maailmassaan (Perttula 1995, 9). Tdssd eldmismaailmassa eldvat
myos tutkittavat yhdeksédsluokkalaiset, joiden todellisuutta tulevat keskiasteen kou-

lutusvalinnat ovat.

Rauhalan (1992) mukaan mielelld viitataan merkitysten antajaan ja koetulla maail-
malla merkityssuhteiden kokonaisuuteen. Ihminen on todellistunut siten, ettd hin
kokee eldmyksissdin tiettyd mielellisyyttd ja suhtautuu sen avulla maailmaan ympa-
rillddn. Mielellisyydessd kehomme omaksuu tietyn asenteen maailmaa kohtaan eli
sijoittaa siihen itsensid. Mielellisyys toimii havainnoissamme pohjana ilmién olemuk-
sen ymmirtdmiselle. Thmisen todellisuuden tirkeitd piirteitd ovat Rauhalan mukaan
situationaalisuus (olemassaolo suhteutettuna eldmin tilanteeseen), kehollisuus (ole-
massaolo orgaanisena tapahtumisena) ja tajunnallisuus (olemassaolon kokeminen

laatuina ja asteina).

[hmiselld on tarve kokea arkitodellisuutensa ja eksistenssinsd ymmdrrettivana ja
merkityksellisend. Millaisena maailma ihmiselle on olemassa, on tutkimuksen pe-
rustan ontologinen kysymys (Eskola & Suoranta 1998,45). Thmisen intentionaalinen
suhde maailmaan saa hinet tulkitsemaan omia tekojaan ja antamaan niille merkityk-
sid. Koettu maailma tai maailman kokeminen muodostuu kaikesta siitd, miten
ihminen ymmaértds todellisuuden ja siihen liittyvan oman olemassaolonsa. Tdma ko-
ettu todellisuus on osin yhteistd, osin yksil6llistd. Samasta sosiokulttuurillisista
olosuhteista huolimatta ihmiset kasvavat aina vddjddmattd omiksi ainutkertaisiksi
persooniksi, jolloin myds ilmidille annettavat merkitykset ovat yksilollisyyden lei-
maamia. (Kaikkonen 1999,429) Merkitykset todellistuvat sdfintdind, normeina ja

muina kulttuurisina ilmiéind vaikuttaen niiden kautta ihmisten arkipdivén elaméén.

Karlssonin (1988) mukaan ilmién olemuksella tarkoitetaan tekijoitd, jotka tekevit il-
midstd juuri sellaisen mikd sen on. Fenomenologi pyrkii paljastamaan oman esiym-
mérryksensd avulla ilmion rakenteen, jonka ilmi6 edellyttdd ollakseen ko. ilmid ja
sen myo6téd ilmion olemuksen. (Perttula 1993) Tutkimuksessani pyrinkin pddseméin
oman holistis-konstruktiivisen ihmiskésitykseni kautta sisdéin niihin oppilaiden mer-

kitysrakenteisiin, joiden pohjalta he valitsevat mielestdédn kykyjéén vastaavan paikan
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keskiasteen koulutuksessa, ja mahdollisesti myds tulevassa eldméassddn. Samalla tut-

kin sitd, miten merkityksellinen koulutus heille todellakin tutkimushetkells on.

Fenomenologiseen ldhestymisotteeseen kuuluu oleellisena osana se, etta todellisuuk-
sia on monta, ja ne ovat luonteeltaan sosiopsykologisia muodostaen toisista
riippuvaisen kokonaisuuden. Todellisuuden voi ymmartdd vain kukin itse. Tutkija ja
tutkittava ilmio ovat keskindisessd vuorovaikutussuhteessa, ja arvot ohjaavat ja muo-
vaavat sitd, miten ilmi6 ymmaérretddn. Tapahtumat vaikuttavat myds monin tavoin
toisiinsa ja yhteyksid 16ytyy. (Kaikkonen 1999,430) Ymmarrys ei kuitenkaan tule
koskaan tdydelliseksi. Tutkimuksessa kéytettdvd yhteinen kieli on vapaata ja henki-

16kohtaista ja liittyy tutkimusratkaisuihin.

Fenomenologisen psykologian menetelmén tarkoituksena on etsid yksilollisten ko-
kemismaailmojen mahdollisia yhteisid sisdltojd. Tdmé luonnollisesti edellyttda sité,
ettd sekd tutkittava ettd tutkija eldvit kulttuurissa, jonka sosiaaliset toimintamallit ja
merkitykset ovat molemmille tuttuja.(Kiviranta 1995) Menetelmé sopii Kivirannan
(1995,95) mukaan hyvin kirjalliseen ja mahdollisimman alkuperéisessd muodossaan
olevaan materiaaliin. Menetelmi sopii hyvin myds minulle tutkijana silld olen itse
lapikdynyt vastaavan valintasituaation joitain vuosia sitten, ja nuorten maailma i4sté-

ni johtuen on minulle kontekstina hyvin tuttu.

Giorgin (1988b,10-20) esittdmin fenomenologisen psykologian metodin ensimmai-
sessd vaiheessa tutkimusaineistoon tutustutaan avoimesti ja huolelliseen kokonais-
nikemykseen pyrkien. Tutkija pyrkii kohtaamaan tutkimusaineiston sellaisena kuin
se ndyttdytyy ilman hinen luonnolliseen asenteensa eli reflektoimattomaan arkipéi-
vdiseen kokemukseen sisdltyvid ennakkokésityksid tutkittavasta ilmiostd. (Perttula
1993,269) Titid vaihetta nimitetdéin myds sulkeistamiseksi. Kaikkia ennakkoasenteita
on Kivirannan (1995) mukaan mahdotonta sulkeistaa, mutta jo tietoisuus erilaisten
asenteiden olemassaolosta tutkijan mielessd vdhentdd niiden vaikutusta pyrittdessé
kohti vilitontd kokemusta. Tédssd vaiheessa tutkija yrittd4 tavoittaa tutkittavan arki-
kokemuksen mahdollisimman alkuperéisend ja monivivahteisena. Husserl (1995)

nimittdd titd sulkeistamisen vaihetta fenomenologiseksi reduktioksi. Kaytanndssé
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tdimé merkitsee pyrkimystd havainnoida asiaa kuin kohtaisi sen ensimmdistéd kertaa.

Tatd valitontd kokemusta tutkittavan ilmidn kutsutaan noemaksi eli mieleksi.

Sulkeistamiseen liittyy usein se, ettd tutkija perehtyy tutkimaansa ilmistd koskevaan
sisédllolliseen teoreettiseen tietoon vasta tutkimusaineiston analyysin jalkeen (Perttula
1993,269). Tutkijana toteutin tdssd sulkeistamisen siten, ettd tutustuin teoreettiseen
tietdmykseen ennen tutkimusaineiston analyysid vain sen verran, ettd tunsin kykene-
vdani muodostamaan teoreettisesti riittivdn ohjeidenannon kirjoitelmia varten.
Varsinaisen teoreettisen ja tutkimuksellisen tiedon etsintdi tapahtui vasta aineiston

analysoinnin jidlkeen.

Reflektio taas on sulkeistamisen edellyttdima tutkijasta lahtoisin oleva prosessi, joka
kohdistuu tutkijan kokemuksessa ennalta olemassa oleviin merkityssuhteisiin tut-
kittavasta ilmi6std. Sulkeistamiseen kuuluu myds tutkijan tietoinen pyrkimys olla
hahmottamatta ilmiotd reflektoituneiden etukiteisoletustensa mukaisesti. (Perttula
1993,269) Tutkijana reflektio merkitsi omien asenteiden ja omien merkitysraken-
teideni unohtamista. Mitdin koulutusmuotoa ei saanut priorisoida toisen edellg:
kaikki olivat yhtd merkityksellisid ja ndidenkin merkitysrakenteiden takana oli kun-
kin nuoren yksikéllinen vuosia kestinyt prosessi, jonka pohjalta hidn on tekeméassé
valintaansa. Talloin nuori itse yrittd4 tietoisesti valita itselleen parasta mahdollista

vaihtoehtoa.

Fenomenologisen psykologian menetelmén toisessa vaiheessa tutkimusaineistosta
erotetaan ns. merkityksen sisdltdvid yksikoitd, jotka itsessdén ilmaisevat tutkittavan
ilmién kannalta olennaisen, yksindén ymmérrettivin merkityksen. (Perttula 1993;
Kiviranta 1995) Giorgin (1988b,11) mukaan on olennaista, ettd merkitysyksikkojen
erottelu tapahtuu spontaanisti, ilman vilitontd pyrkimysté pédtelld mitkd yksikot ovat
olennaisia ja mitkd epdolennaisia. Néin véltetdén liian varhain tapahtuva teoreettispe-
rustainen analyysi, joka saattaa kaventaa kokemuksellisuuden alkuperdisyytts.
Toissijaiset ominaisuudet karsitaan kysymaélla reflektoivan mielikuvituksen avulla,
mité ilmidssé tarvitsee muuttaa, jotta se lakkaa olemasta sitd mitd se on. Husserlin

késittein ndin hahmotetaan ilmién eidos, eli olemus. (Perttula 1995,11)
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Perttulan (1993,270) mukaan fenomenologisen psykologian menetelmén kolmannes-
sa vaiheessa jokainen merkityksen siséltdva yksikko kddnnetdan tutkittavan kieleltd
tutkijan psykologiselle kielelle siten, ettd tietyn merkityksen sisdltavin yksikon ja
siitd tehdyn kddnnoksen yhteys on selvisti ndhtdvissi. Kddnnoksen tulee siséltai tii-
vistys kunkin merkityksen sisdltdvan yksikon keskeisestd sisdllostd. Tdssd tutkimus-
prosessin vaiheessa tiivistyvit Perttulan mielestd kaikki tutkimuksen kannalta oleelli-
set mielelliset suhteet: tutkijan suhde tutkittavaan ilmidéon, tutkittavan suhde
tutkittavaan ilmi6on sekd erityisesti tutkijan suhde tutkittavan ja tutkittavan ilmién
véliseen suhteeseen. Taméd merkitysyksikkojen erittely on analyysin kriittisimpid
vaiheita. Kéddnnoksen onnistuminen ja tutkimuksen luotettavuus riippuu paljon siité,
miten tutkija pystyy sdilyttiméién luonnollisen asenteensa aineistoon ja toisaalta mi-
ten kurinalaisesti ja systemaattisesti hidn onnistuu mielikuvien tasolla muuntelemaan

erottelemiaan merkitysyksikoitd.

Neljannessd vaiheessa kddnnetyistd merkitysyksikkojd vertaillaan keskendédn ja tar-
kastellaan niiden yhteisid piirteitd. Niin pyritddn Kivirannan (1995,96) mukaan
16ytdmédin tutkimuksen kohteena olevalle ilmitlle olennaisesti luonteenomaiset ra-
kenteet ja merkityssuhteet. Téll6in on mahdollista muodostaa tarpeen mukaan
erilaisia typologioita. Kivirannan mukaan on kuitenkin tirke&d, ettid vertailu tapahtuu
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti: ilmién ymmartdmiseksi ei riitd, ettd tarkastel-

laan vain sen osatekij6ita.

Giorgi (1981,40) mairittelee rakenteen suhteiden verkostoksi, joka on joskus eletty
ettd tiedetty ja joskus pelkéstdén eletty, mutta joka aina on olemassa suhteessa tajun-
taan, joka tietd tai eldd sen.” Perttulan (1993) mukaan ilmién ymmartdminen ei siis
ole sen osien luettelemista, vaan asettamista toistensa yhteyteen. (Perttula 1993, 271)
Talloin jokaisesta tutkittavasta muodostetaan kertomus, joka sisiltdd hanelle kaikki

merkitykselliset tihentymat tutkittavasta ilmiGst.

Viidennessé vaiheessa siirrytddn kaikkien tutkittavien yksilkohtaisista, kertomuksen
muodossa olevista, rakenteista yleiseen rakenteeseen. Sen tulee Perttulan (1993, 271)
mielestd sisdltdd jokaisen yksil6kohtaisissa rakenteissa esiinnousseet, tutkittavan

ilmi6n kannalta keskeiset rakenteet. Pyrkimys kokemuksen yleisen rakenteen tavoit-
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tamiseen ei kuitenkaan merkitse kokemismaailman samanlaisuutta, vaan korostetusti
tutkijan tietoista pa&tostd etsid perimmaéltddn ainutkertaisten kokemus-maailmojen
yhteisid sisdlt6jd. Tama sen vuoksi, ettd ihmisen situaation rakennetekij6ihin siséltyy
huolimatta perimmadisestd ainutkertaisuudestaan, aineksia yhteisestd kulttuurista, yh-
teiskunnallisista kdytdnnoistd, sosiaalisten suhteiden rakenteista ja muista yhteisista

todellisuutta heijastavista ilmioista (Perttula 1993,272).

Tutkimus suoritettiin keskisuuren rannikkokaupungin yhdessa kolmesta yldasteesta.
Kohderyhmini olivat kyseisen yldasteen yhdeksdsluokkalaiset. Nayte valittiin kes-
kisuuresta kaupungista, jossa oli suhteellisen laaja koulutustarjonta ja nuorilla oli
ndin mahdollisuuksia suorittaa valintaa koulutuspaikastaan. T&lléin nuorten on ole-
tettavasti myds pohdittava koulutuksen ja opiskelun merkitystd enemmain kuin
pienemmilld paikkakunnilla, joilla koulutustarjontaa on vdhemman. Siispd situaatio,
jossa nuori padsee valitsemaan keskiasteen koulutusta, on riittdvén laaja. Tutkittavan
peruskoulun valintaan vaikutti myos koulun fyysinen sijainti kaupungin keskustassa.

Niin pyrittiin samaan sosiaaliselta taustaltaan mahdollisimman moninainen néyte.

Paikkakunnan valinnanmahdollisuudet ovat laajat. Suomenkielisid lukioita kaupun-
gissa on kaksi, kauppaoppilaitoksen linjat, terveys- ja sosiaalialan oppilaitoksen
peruskoulupohjaiset linjat sekd ammattikoulun peruskoulupohjaiset linjat. Liséksi
nuorilla on mahdollisuus suorittaa opintoja useammassa keskiasteen oppilaitoksessa
samaan aikaan nuorisoasteen koulutuskokeilun avulla (NUOKO - kokeilu). Nuori
voi suorittaa myos esim. ylioppilastutkinnon liséksi jonkin ammattitutkinnon am-
mattikoulussa. Tédmé& vuorostaan lisdd oppilaiden mahdollisuuksia valita kaksi

kiinnostavaa opiskelupaikkaa samanaikaisesti.

Niayte muodostettiin koulun oppilasluetteloiden pohjalta (N=64). Varsinaisen ndyt-
teen valintaan vaikuftivat osaltaan tyttSjen ja poikien lukuméérien jakautuminen
tasaisesti tutkittavilla luokilla. T4lld menettelylld pyrittiin saamaan ndyte sukupuoli-
jakaumaltaan mahdollisimman tasaiseksi. Tutkittavat luokat olivat oppilas-méaériltééin
miltei saman suuruiset. Tutkimuskoulun kriteerind oli keskeinen sijainti paikkakun-

nalla.
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TAULUKKO 1. Niytteen jakautuminen sukupuolittain ja luokittain (N=64)

Tutkimus- tytot lukumdéré pojat lukumédiard  yhteensa
ryhma

ryhma A tytot A 13 pojat A 8 21
ryhma C tytot C 11 pojat C 11 22
ryhma E tytét E 15 pojat E 6 21
yhteensi tytot 39 pojat 25 64

Ajankohdaksi valittiin syyslukukausi 1999, jotta yhdeksénnen luokan kevéailld ta-
pahtuvat yhteisvalinnat eivit ohjaisi oppilaiden vastauksia. Aineisto koottiin
informatiivisena oppilaanohjauksen tunneilla, jotta tutkittaville ei syntyisi mielikuvaa
siitd, ettd kirjoitelmat arvioitaisiin kielioppivirheiden mukaan. Aineen ohjeiden (ks.
liite 1) mukana olleiden Tenavat -sarjakuvapétkien ja kuvien (ks. liite 3) tarkoitus oli
helpottaa my6s opiskelu- ja koulukielteisten mielikuvien esille tuomista. Tutkimus-
hetkelld ldsni ei ollut koulun opettajistoa eikd henkilokuntaa. Kirjoitelmaan annettiin

aikaa yksi oppitunti (n. 50 min). Oppilaat palkittiin valmiista kirjoitelmista.

Aineiston analyysimenetelménd kiytettiin Giorgin (1988a,b) kehittim&ad fenomeno-
logisen psykologian menetelmdi, jota aiemmin oli toteutettu mm. Juha Perttulan
(1994) lisensiaatintyossa tutkittaessa yksilokohtaista merkitysverkostoa koulutuksen,
tyén ja vapaa-ajan suhteen. Siind koulutuksen merkitys oli vain yksi, mutta tutkijan
mielestd oleellisin, nuorten miesten eldminrakenteen jdsentdji. Menetelméa oli to-

dettu em. tutkimuksessa kayttokelpoiseksi.

Giorgin (1988a,b) esittimédn metodin ensimmaéisessd vaiheessa tutkimusaineistoon
tutustutaan avoimesti ja huolelliseen kokonaisndkemykseen pyrkien. Tutkija itse
pyrkii eldytyméén tutkittavan kokemukse‘en. Talloin pyrkii kohtaamaan aineistonsa
ilman ennakkokisityksii aiheesta. Itse pyrin Giorgista (1988a,b) poiketen jo mene-
telmédn tdssd vaiheessa Perttulan (1995,69-72) tavoin reflektion kautta sulkeista-
miseen. Sulkeistamisessa pyrin irrottautumaan luonnollisesta asenteestani (koulu-
tusmyonteisyydestdni ja opettajuudestani), ja eldytymédn tutkittavan nuoren

kokemukseen.
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Tunsin nuorten koulumaailmaan eldytymisen varsin helpoksi, silld itse olen ollut
kymmenisen vuotta sitten samassa keskiasteen valintatilanteessa. Kotipaikkakun-
nallani valinnan mahdollisuudet eivit ole siitd juurikaan muuttuneet. Ainoa muutos
niistd ajoista on kdynnissd olevaa NUOKO —kokeilu. Liséksi olemme omien oppi-

laideni kanssa keskustelleet siitd, mitd he aikovat peruskoulun jilkeen tehda.

Giorgin metodin toisessa vaiheessa tutkimusaineistosta erotetaan merkityksen sisél-
tdvid yksikoitd (‘meaning units’). Ne ilmaisevat itsessdén tutkittavan ilmion kannalta
olennaisen, sellaisenaan ymmirrettdvin merkityksen. Merkityksen sisdltdvien yksi-
kéiden erottaminen etenee tutkijan intuition ohjaamana. (Perttula 1995,72) Omista
kokemuksistani tulevat intuitioni toimivat pohjana erottaessani merkityksen sisalti-
vid yksik6itd. Omien intuitioiden lisdksi kdytin pohjana Perttulan (1995,165-169)
lisensiaatin tyOssddn erittelemid koulutuksen merkityksen sisdltdalueita. Tamén
Perttulan siséltdalueiden jaottelun huomioin jo aineeseen annetuissa ohjeissa (ks.
liitteet), jotka ilmensivit myos tutkimusongelmiani. Talld pyrin suuntaamaan tutkit-
tavien huomion kirjoitelmissaan tutkimuksen kannalta oleellisiin seikkoihin.
Toisaalta ilman ohjeita kirjoittaminen olisi voinut olla osalle tutkittavista liian vaike-

aa ja saatu aineisto olisi voinut jd4d4 liian suppeaksi.

Tutkimukseni merkitykselliset yksikét situaation faktisuus huomioon ottaen muo-
dostuivat seuraaviksi. Koulutuksen merkitysti tutkin vastakkaisparin koulutus tarke&
vs. ei-tdrked avulla. Toisena merkitysyksikkond tutkin tyytyvdisyyttd vs. tyytymit-
tomyyttd kdytyyn/saavutettuun koulutukseen. Kolmantena merkitysyksikkoné erotin
koulutusvalinnan selvyyttd vs. episelvyyttd. Lisaksi tiedustelin oppilaiden tulevia

koulutussuunnitelmia lyhyell4 tdhtdimella (keskiasteen valinnat).

Aineen ohjeidenannossa pyrin aloittamaan tutkittavalle helpoimmasta mahdollisesta
merkitysrakenteesta, jotta hén pidsee luontevimmin alkuun. Vaihtoehtona tutkitta-
ville oli my&s vapaa vastausjérjestys. Viimeiselld kysymykselld (numeerinen arvio
koulutuksen merkityksestd oppilaan eldméssé tédlld hetkelld) pyrin saamaan koko-
naiskuvan oppilaiden kokemuksista koulutuksesta ja koulunkdynnistd suhteessa

muihin tirkeisiin ns. arkieldmén epétavallisiin oppimisympéristihin.
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Metodin kolmannessa vaiheessa jokainen merkityksen sisaltdvd yksikko kdfinnetddn
tutkittavan kieleltd tutkijan tieteenalan yleiselle kielelle. Téll6in tutkija pyrkii feno-
menologiseen reduktioon. Téssd vaiheessa tutkija pyrkii Perttulan mukaan
fenomenaaliselta tasolta fenomenologiselle tasolle. Han pyrkii eteneméén kohti
merkitysverkoston kuvaamista ja 16ytdmain kunkin merkityksen siséltdvan yksikon
vélttimattd edellyttdmid merkityksid. Valttimattomat merkitykset tekevit kokemuk-
sesta juuri kyseisen kokemuksen. [lman niitd kokemus muuntuu alkuperdisestd

poikkeavaksi. (Perttula 1995,74-76)

Kolmannen vaiheen toteutin jakamalla tutkittavien kirjoitelmat tutkimusongelmien
kannalta mielekkéisiin pétkiin niin, ettd tutkittavan vastaus pysyi silti yhtendiseni ja
koossa. Niiden pitkien yhteyteen kirjoitin tutkijan kielelld p#ételmid tutkittavan
merkitysrakenteista. Tutkimuksessani pyrin my0s kaikista tarkentavista kysymyk-
sistd huolimatta pitdiméin kunkin oppilaan kokemuksen kokonaisena pilkkomatta
niitd merkitysyksikk6jd endd pienemmiksi palasiksi. Kaiken kaikkeaan tutkittavien
kirjoitelmista ei jadnyt mitdsn jéljelle; jaottelin kaiken heidédn tuottamansa tekstin

sille sopivimpaan yksikkdon.

Metodin neljinnessd vaiheessa kéddnnetyistd merkityksen sisdltdavistd yksikoistd
muodostetaan yksilokohtainen merkitysverkosto. Yksilokohtaisen merkitysverkoston
tavoittamiseksi kddnnetyt merkitysverkoston sisdltdvit yksikot asetetaan sisdllol-
lisesti toistensa yhteyteen. Fenomenologisen psykologian analyysissé on séilytettavi
koko ajan yksittdisten kokemusten suhde kontekstiinsa, kunkin ihmisen koetun maa-
ilman kokonaisuuteen. (Perttula 1995,77-78) Neljannen vaiheen aikana kirjoitin
kunkin tutkittavan kolmannessa vaiheessa jaotellun vastauksen loppuun péitelmia
koko kirjoitelmasta ja sen eri merkitysrakenteista seki siitd miten eri merkitysraken-
teet liittyivdt mahdollisesti toisiinsa. Kunkin tutkittavan vastauksen perdén kirjoitin

millainen eldminhallinnan tunne ja pystyvyysodotukset itsestdén tutkittavalla oli.

Metodin viimeisessé vaiheessa siirrytddn kaikkien tutkittavien kokemuksen muodos-
sa olevista yksil6kohtaista merkitysverkostoista yleiseen merkitysverkostoon.
Yleisen merkitysverkoston tulee sisdltdd jokaisen tutkittavan yksilokohtaisissa mer-

kitysverkostoissa esiin nousseet, tutkittavan ilmion kannalta keskeiset sisillot.
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Yleisen yhteys yksilokohtaiseen on kuitenkin koko ajan sdilytettavd. (Perttula 1995,
84-85) Viidennen vaiheen aikana pyrin vertaamaan yksilollisen merkityssisallon
suhdetta muihin vastaaviin eli pd4dsemaén siihen millainen koko luokan yleinen mer-
kityssisilté saattaisi olla. Tavoite on kuitenkin hieman keinotekoinen silld eri
ihmisten kokemukset eivit voi periaatteessa olla keskenadn identtisid. Jonkintasoista

yleistdmistd voinee kuitenkin tavoitella.

Viidennen vaiheen toteutin sijoittamalla kunkin metodin kolmannessa vaiheessa
saamani tekstipdtkidn yhteen muiden samantyyppisten kokemusten kanssa tutkimus-
ongelmasta johdettujen jaottelujen mukaisesti. Pétkien yhteydessd sdilytin aina
maininnan sukupuolesta ja tutkimusryhmaéstd. Naistd kirjoitelmapétkistd pyrin 16y-
tamiin mahdollisia yhteisid merkitysrakenteita, joiden kautta saatavia tuloksia

voitaisiin mahdollisesti yleistia.

Viidennen vaiheen jélkeen oli olemassa kolme samoista kirjoitelmista saatua erilaista
aineistoa, joiden kautta tulkintoja saattoi tehdd. Ensimméinen aineisto muodostui
litteroiduista ja numeroiduista kirjoitelmista, joista kévi ilmi myds tutkimusryhmi ja
tutkittavan sukupuoli. Toisessa aineistossa ndmé kirjoitelmat oli jaoteltu merkitys-
pitkiin metodin kolmannen ja neljinnen vaiheen mukaisesti. Kolmannessa
aineistossa kaikki tekstinpitkit olivat tutkimusongelmien kannalta jésenneltyiné su-
kupuoli ja tutkimusryhmi sdilyttden. Mukana olivat tdlloin metodin kolmannen
vaiheen tulkinnat. Niiden tekstipitkien pohjalta muodostuivat myds tulososiossa

esitetyt taulukot.

Useamman erillisen muotoillun aineiston avulla pyrin siihen, ettd minulla olisi aina
halutessani alkuperdinen tekstiaineisto saatavilla eikd kenenkédin tutkittavan koko
kirjoitelma hiipyisi minulta ndkyméttdmiin palasiin. Toisaalta t4ll6in saatoin aina
tarkistaa ja tdydentdd myos omia tulkintojani tarvitsemastani aineistosta. Yleisten
kokemuksellisten yhtéldisyyksien etsimirten helpottui, kun kaikkien tutkittavien kir-
joitelmapitkét oli jaoteltuna samaan yhteyteen perdjdlkeen tulkintoineen. Kokonai-
suutena tutkittavien kirjoitelmista voidaan sanoa, ettd sanallisesti tyt6t olivat monisa-

naisempia vastauksissaan, mutta pojat vastasivat varsin ytimekkadsti ja selvisti
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esitettyyn kysymykseen. Pojista moni kdytti myos ranskalaisia viivoja vastauksis-

saan, mik4 oli sindnsd hyviksyttyd ja tutkimusongelmien kannalta mielekista.

V  TULOKSET

1. Koulutuksen tirkeyden kokeminen

Oppilaan suhde koulutukseen — kouluttautuminen tirkei osa eliméi tilli het-
kelld. Yhdeksdsluokkalaisista oppilasta hivenen yli puolelle (58 %) koulut-
tautuminen oli tidrke#dd, ja motivaatio opiskella oli korkealla. Oppilaat mainitsivat
koulunkédynnin kiinnostavan tai olevan ihan mukavaa, jopa helppoa. Vililld se oli
hauskaakin. Tutkimuksessa oli tutkitun oppilaitoksen sisélld koulutuksen kiinnosta-
vuudessa luokittain huomattavia eroja. Toinen luokka samasta koulusta saattoi niin
olla toista luokkaa kiinnostuneempi koulunkdynnisti ja kouluttautumisesta. Tyttojen
ja poikien vililld ei mainittavaa eroa ei ollut (ks. taulukko 2.). Taulukoissa esitetyt
prosentuaaliset jakaumat ovat aina prosenttia kunkin tutkimusryhmén tytoistd, tai
vastaavasti prosenttia kunkin tutkimusryhmain pojista. Yhteenlasketut prosentuaaliset
osuudet ovat kaikissa taulukoissa koko ndytteen tyttdjen ja poikien lukumédrista.

Prosentit on aina pyoristetty ldhimpéin kokonaislukuun.

TAULUKKO 2. Koulutuksen tirkeyden kokeminen.(N=64)

Tutkimus- Tarked Toisinaan tirkei, | Ei tirkei tai
ryhmi toisinaan ei ei tiedd

Tole 1D le |E e |2 e |§ |2 |2 |s
Rybmi A 10 (77 |6 75 |1 ' 8 0 0 2 15 12 25
Ryhmi B 6 55 55 |1 9 1 9 4 36 |4 36
Ryhmii C 8 53 |1 17 |3 20 |1 17 |4 27 67
Yhteensi 24 162 |13 |52 |5 13 |2 8 10 |26 |10 (40
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Tutkimusryhmé A oli kaikkein koulutus ja kouluttautumismy®dnteisin; siind koulu-
tusta tdrkednd piti kymmenen (77 %) tytt6d ja kuusi (75 %) poikaa. Tutkimus-
ryhméssd B tyttdjen ja poikien kiinnostuneisuus meni tasan; koulutusta tirkedna siitd
piti kuusi (55 %) tytt64 ja kuusi (55 %) poikaa. Tutkimusryhmissé C tytot olivat sel-
kedsti kiinnostuneempia kouluttautumisesta kuin pojat. Siind tytdistd koulutusta piti
tdrkednd kahdeksan (53 %) tytto4 ja vain yksi poika. Koko ndytteen tasolla tytoistad
kouluttautumisesta oli kiinnostunut ja piti tirkeénd yhteensd 62 % ja pojista yhteen-
sd 52 %. Tatd osuutta voidaan pitdd koulun kannalta merkittdvand sikdli, ettd koko
tutkittavan koulun ik#luokasta jopa yli puolet koki koulutuksen tdrkednd ja heitd
kiinnosti kdydd koulua. Tyt6t nédyttivdt tutkittavalla koululla olevan kaikkien tutki-
musryhmien tarkastelussa poikia myonteisempid, mutta pojilla erot néyttivét olevan

eri tutkimusryhmien valilld merkittdvid liikkkuen 17 %:n ja 75 %:n vililla.

Syyt koulunkdynnin kiinnostavuudelle olivat kuitenkin hyvin moninaisia. Toisia
kiinnosti koulunk&ynti siksi, ettd koulussa oppii uusia asioita. Koulunkdynti koettiin
tarkedksi myos tulevaisuuden kannalta, jatkumona jatkokoulutukseen. Koulutus
saattol olla myds avain tiettyyn haluttuun tulevaisuuden ammattiin, jolloin koulun-
kaynti koettiin pakollisena osana kohti parempaa tulevaisuutta. Kouluttautuminen
koettiin juuri télld hetkella tarkedksi myos péadstdtodistuksen kannalta; koulu koettiin
kiinnostavaksi, koska oppilas halusi saada hyvédn paistdtodistuksen ja hyvid nume-
roita. Koulussa viihtymisen syynd oli muutamilla pojalla myds “kaverien
ndkeminen”, “nettisurffailun mahdollisuus” tai “liikuntatuntien mukavuus”. Eroja

tyttéjen ja poikien vililli ei edellisessi ollut.

Koulu koettiin my&s pakollisena osana eldmai vaikkakin sielld viihdyttiin. Erés tut-
kittavista tytoistd mainitsi, “etfei hdn voisi kuvitella eldmdda ilman koulua. Silloin ei
olisi mitddn tekemistd ja kaikki turhautuisivat”. Joinain aamuina koulu saattoi hyvin-
kin “drsyttdd”, kun herddminen ei olisi ollut mukavaa. Kouluun pédsemisen jilkeen

koulussa kuitenkin oli jo mukavaa. .

Oppilaan suhde koulutukseen — viililld kiinnostaa, ja vililld ei. Oppilaita, joiden
mieliala koulutukseen vaihteli oli vihin. Tutkimusryhmistd A ja B heiti 16ytyi vain

kolme (5 %), kaksi tytt64 ja yksi poika, ja tutkimusryhméstd C vain nelja (6 %) kol-
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me tyttdd ja yksi poika. Kokonaisuudessa heisté tyttdjd oli yli puolet enemmaén kuin
poikia. Tutkittavien vastaukset olivat yksilollisid; selitykset koulutuksen kiinnosta-

mattomuuteen vaihtelivat.

Kouluun oli parille tutkittavista olla vain péivittédistd eldmén rutiinia. Se ei merkinnyt
heille juuri mitidan muuta. Toisaalta tutkittavissa oli muutamia nuoria, jotka uskovat,
ettd pian joulun jilkeen koulu voi alkaa taas kiinnostaa, kun on pakko yritt44 korottaa
padstotodistuksen numeroita. Koulun kiinnostavuus oli heilld siis pakon sanelemana
“paranemaan pdin”. Erds tytt6 arveli, ettd sitten kun hén padsee peruskoulusta, niin
taas alkaa kouluttautuminen ja lukeminen kiinnostaa. Kyse oli hénelld siis vain pe-

ruskoulusta ja sen kiinnostamattomuudesta.

Erityisesti aamulla aikaisin herddminen koettiin tuskalliseksi. "Aamulla ei oo mukava
herdtd ja ajatella, etti taas on pakko mennd kouluun, 'ihanaa’...” Erés tytté kertoo,
ettd “olis 100 kertaa mukavampi jdddd kotiin nukkumaan™. “Paskat aineet” kuten
fysiikka, didinkieli ja historia/yhteiskuntaoppi ei erityisesti koulussa kiinnosta. Niistd
ei sanan mukaisesti "ymmdrretd kauheen paljoa”. Kyse oli heilld siis motivaation

puutteesta vaikeilta tuntuvissa aineissa. Muut aineet saattoivat hyvinkin kiinnostaa.

Oppilaan suhde koulutukseen — kouluttautumisella ei merkitysti. Tutkimusryh-
mittdin koulutuksen kokemisella merkityksettoméksi oli eri tutkimusryhmien vélilld
eroja. Tutkimusryhmissid A, joka oli tutkimusryhmistd kaikista koulutusmydonteisin,
esiintyi koulukielteisyyttéd kaikista vahiten. Tytoistd vain kaksi (15 %) ja pojistakin
vain joka neljés oli sitd mielti, ettd kouluttautuminen oli merkityksetontd. Tutkimus-
ryhméssd B prosentuaalinen osuus jakautui tasan; 36 prosenttia sekd tytdistd ettd
pojista tunsi koulutuksen merkityksettoméksi. Tutkimusryhméssd C oli tyttdjen ja
poikien koulutuskielteisyyden vililld suurimmat erot. Tytoistd siind oli koulutus-
kielteisid 27 % ja pojista periti 67 %. Tamid ero voi selittyd poikien vahiiselld
lukumégrdlld tutkimusryhméssd C (6 poikaa) tai tutkimusryhmén sisdlld olevalla
koulukielteiselld poikaryhmittymalld. Talloin koulutuskielteisten nuorten miesten

prosentuaalinen vertailu ei ole mielekéasté.
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Vastausten negatiivisuusasteessa oli eroja. Toinen tutkittavista ilmaisi asian hyvin
suorasanaisesti, kun toinen taas empi hieman. Eréstd tutkittavaa poikaa “ei koulun-
kaynti kiinnosta p ****n vertaa”, kun toinen tytt$ taas néki, ettei koulu “kauheena
kiinnosta”. Toisaalta koulunkéynnin kiinnostamattomuus koettiin myos hetkellisens;
nyt ei kiinnosta, mutta ehki sitten myShemmin se saattaa kiinnostaa. Varmoja sen
kiinnostavuudesta tulevaisuudessa ei kuitenkaan oltu. He eividt my6skddn aikoneet

yrittdd enemmaén joulun jélkeen kuten edellinen ryhma.

Kaikista nuorten vastauksista nousi selvisti esille tietynlainen yhteiskunnan ar-
vonormi. Koulutuksen on pakko kiinnostaa, jotta yhteiskunnassa selvidisi ja siind
voisi menestyd. Toisaalta kouluttautuminen tunnettiin myds ikdkauteen kuuluvana
velvollisuutena, joka heidédn oli suoritettava. Varsin useiden vastausten taustalta il-
meni timi Kontrasti tietoisuus. Esimerkkind tistd toimii hyvin erdén tytén ajatus:
” Koulunkdynti on vdihdn niinku pakko, jos haluaa pddstd opiskelemaan ... ellei halua
ns. pohjasakkojen joukkoon.” Toinen tytt6 ilmaisee asian hieman toisin: ... koulutus
Jja yleensdkin koulunkdynti pitdis olla tdirkedd ajatellen tulevaisuutta ja ammattia,

mutta télld hetkelld ndd jutut ei vaan jaksa kiinnostaa.”

Toisaalta ndistikin vastauksista kuvastui vertaisryhmien merkitys koulunk&ynnin
taustalla. Itse koulussa oppimisella ei ndyttinyt olevan osalle tutkittavista merkityst.
Er#s esikoeryhmin poika niki, ettd “ainoat hyvdt on vdlitunnit ja ruokatunnit.” Toi-
nen esikoeryhmin tyttdé niki koulutuksen merkityksen vilineellisen lisdéintymisen
kuvaavasti: ” Aluksi oli paikka, jonne oli pakko mennd. Sitten se oli paikka jonne
mentiin tapaamaan kavereita. Nyt se on paikka jolla hankitaan tydpaikka.” Toisaalta
ystdvien kanssa vietetty vapaa-aika ja kotiolojen epdvakaisuus saattoivat mennd
koulutuksen hankinnan edelle “oikeestaan nyt on just kotona ja kamulla niin paljon

asioita, ettd ei muista ottaa kiinni koulusta.”
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2. Keskiasteen toiveet

Tutkittavista suurin osa aikoi pyrkid lukioon. Lukioon pyrkivien osuus oli tyttéjen
osalta 63 % ja poikien 36 %. Tutkimusryhmittdin prosentuaaliset erot vaihtelivat.

Tyt6t suunnittelivat lukio-opintoja poikia enemmain jokaisessa tutkimusryhméssa.

TAULUKKO 3. Keskiasteen toiveet ryhmittéin ja sukupuolittain.

Keskiasteen toive | Ryhmii A Ryhmi B Ryhmi C Yhteensi

:eér X § X g X §, =S g X % X g X ;: X
Lukio 9 [69 |4 |50 |7 |64 |2 |18 |8 (54 |3 |50 {24 |63 |9 |36
Ammattikoulu (1 (16 {0 |0 (0 |0 (5 (450 |0 |1 {6 |1 |3 |6 |24
Kauppaoppilai- (0 (0 |1 (13 |1 (9 |2 (18 |2 (13 |1 |17 {3 |8 |4 |16
tos
Muut 0 (0 |1 |13 |1 |9 |1 (9 (2 (130 |0 (3 (8 |2 |8
Ei tiedd, monia|2 |15 (2 (2512 |18 |1 |9 |3 |20 (%1 |17 {7 |18 (4 |16
vaihtoehtoja

Prosentuaalisesti eniten lukioon pyrkivid oli tutkimusryhméssd A. Sielld tyt6istd lu-
kioon ilmoitti menevinsi yhdeksén (69 %) ja pojista nelja (50 %). Tutkimusryhmasti
B tytoistad kertoi lukioon menevinsé seitsemin (64 %) ja pojista kaksi (18 %). Tut-
kimusryhméstd C lukioon ilmoitti menevénsa tytoistd vastaavasti kahdeksan (53 %)
ja pojista kolme (50 %). Kokonaisuudessaan lukioon ilmoitti menevénsé koko otok-
sen tytoistd 24 (62 %) ja pojista yhdekséin (36 %). Huomattavaa tuloksissa oli se, ettéd
poikien osuus lukioon aikovista oli ndinkin pieni. Heist4 vain noin joka kolmas olisi
menossa lukioon. Erityisesti tutkimusryhmén B poikia ei niyttdisi lukio-opiskelu

kiinnostavan; heistd vain noin joka viides olisi menossa lukioon tutkimushetkell.

Tutkittavilla oli lukioon pyrkimiselle useita syitd. Useimmiten lukiosta haluttiin ai-
kaa miettid ammatinvalintaa. T&ll6in lukio né#htiin yleissivistystd antavana
oppilaitoksena, joka sinéllddn ei sulje mitddn ammattia pois tulevaisuuden suunni-
telmista. Lukio ndhtiin myos porttina kohti parempia ammatteja ja yhteiskunnallista

asemaa. Muut oppilaitokset nihtiin usein liian matalana tavoitteena tai niisté ei tie-
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detty yhtddn mitdén. Tutkimusryhmén A tyttd kuvaa seuraavasti lukiohalukkuuttaan:

”Amiksessa on vain pohjasakkaa, kauppis on vihdn sekava, hdamy juttu ...”

Ylioppilaslakin saaminen oli monelle jo tavoite sindnsd, miké ilmenténee jonkin ta-
soista statusta yhteiskunnassa. Ylioppilaslakki vaatekappaleena koettiin jotenkin
tavoittelemisen arvoiseksi. Taustalla saattaa olla myds yhteiskunnassa toistuvat mal-
lit; on joskus mukava olla juhlittu sankari sukulaisten keskelld. Taustalla joidenkin
oppilaiden vastauksista kuvastui jonkin muunkin tahon mielipide kuin oma. Erdédn
pojan vastaukseen oli selvisti antanut leimansa opinto-ohjaaja: ” Lukioon, opo sanoi
niin.” Samoin joidenkin valintaa niyttiisivdt vaikuttavan veljen tai sisaren aiemmat
valinnat: ” Tai sitten sen takia, ettci mun veli ja sisko on kdynyt sen (lukion) ja van-
hemmat haluaa ettd mindkin kdyn,” Lukio koettiin my0s jotenkin vapaampana
paikkana kuin yldaste. "Yldasteella on paljon turhia sdantojd ja muutenkin opettajat

aivan fundamentalistisen juridisia...”

Varsin useiden oppilaiden vastauksista kuvastui tilanne, jolloin he olivat epdvarmoja
siitd, padsisivitkd he lukioon. Lukio asetettiin ensimmadiselle sijalle, mutta heilld oli
— sinénsi aivan jirkevisti ajateltuna — jokin toinen paikka mietittynd, mikili he eivét
paasisikddn keskiarvonsa puolesta lukioon. Sitd ei oltu kuitenkaan pohdittu, etene-
vitkd opinnot pakollisissa aineissa lukiossa kyseiselld keskiarvolla, joka on juuri ja

juuri keskiarvorajan ylépuolella.

Seitsemin tutkittavaa aikoi hakeutua tutkimushetkelld ammattikouluun. Heistd yksi
oli tytt6 tutkimusryhméstd A, ja loput kuusi olivat poikia. Pojista viisi (45 %)oli tut-
kimusryhméstd B ja yksi poika tutkimusryhméstd C. Osa tutkittavista ilmoitti vain
menevinsid ammattikouluun, mutta ei tutkimushetkelld kertonut linjaa, jolle olisi ha-
lunnut. Toisaalta osa tutkittavista kertoi ammattikoulusta useammankin linjan, jolle
yhteisvalinnassa pyrkisi. Tutkittavien vastaukset olivatkin sisill6llisesti varsin eriy-

tyméttomid ja olisivat vaatineet liséselvitysté.

Vastauksista kahdessa olikin ammattikoulusta ilmoitettu kaksi eri linjaa, jotka tut-
kittavaa kiinnostivat. Ammattikouluun pyrkivin tytdn vastaus oli mielenkiintoinen:

“Vaihtoehtoja on paljon, mutta kuitenkin amikseen, labraan tai pinttikseen. Miksi?
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Minua kiinnostaa labra aika paljon mutta pinttiksessd voisi olla mukavempaa. Mind
olen kiinnostunut ylensdkin puualasta jne.” Tutkittavan tytén vastaus poikkesi olen-
naisesti yhteiskuntamme sukupuoliroolimalleista. Tytén vastaus kuvastanee myos
sitd, ettd yhdeksinnelld luokalla oleva nuori — vaikka valinnan hetki oli jo ldhelld — ei
tiennyt vieldkdidn ammattikoulun eri linjavaihtoehtoja ja sitd, millaisiin ammatteihin
kultakin voi valmistua. Tdmé suuntaus ndkyi useamman eri nuoren — seké tyttdjen
ettd poikien - vastauksissa. Tdssd nuorten yleissivistyksen puutteessa lienee opinto-

ohjauksen riittiméattdmyydelld oma osansa.

Yleisell4 tasolla vastaukset olivat varsin sukupuoliroolin mukaan etenevid. Ammatti-
kouluun pyrkivdn pojan vastaus oli hyvin miehisida ammatteja suosiva: “Ehkd
amikseen rakennukselle tai sdhkolle”. Toisaalta paljon esiintyi mydskin eriytymét-
tomid vastauksia. Ammattikoulu saattoi olla ainoa paikka, jonne tutkittavan
nykyiselld keskiarvolla pédsi. Toisaalta ammattikoulu saattoi olla ainoa vaihtoehto,
joka koettiin mielekkédksi. “Amikseen, koska en halua minnekdan muualle.” Am-
mattikoulu koettiin my&s vaihtoehdoksi silloin, kun koettiin ettei haluaisi tai jaksaisi

endd opiskella kauan. N4illd tavoin vastaajat olivat kaikki poikia.

Kymmenennelle luokalle tutkittavista ilmoitti menevénsé vain yksi poika. Tarkoituk-
sena hénelld oli mennd parantamaan jo saatuja numeroita. Niitd ei hdnen mukaansa
?viitsi eikd kehtaa ndyttdd tyon haussa”. Kauppaoppilaitokseen pyrkiminen oli tut-
kimusryhmissd sekin melko satunnaista. Kauppaoppilaitokseen ilmoitti varmasti
menevinsd kaikista tutkimusryhmistd yhteensd seitsemén nuorta. Heistd neljd oli
poikia (16 % pojista) ja kolme tytt6jd (8 % tytdistd). Kauppaoppilaitokseen menijat

ndyttivit jakautuvan varsin tasaisesti kuhunkin tutkimusryhméaén.

Kauppaoppilaitos koettiin mielekkéénd valintana padosin kahdesta tdysin erilaisesta
syystd. Se oli neljdn pojan mielestd paikka, jonne oli mentédva kun lukioon keskiarvo
ei riittdnyt tai lukion liitetty suuri lukemisen méérd ei miellyttinyt. ” Aion mennd
kauppikseen, koska sinne pddsee helpommin ku lukioon ja sielld on helpompi opis-
kella.” Tytt6jen kauppaoppilaitokseen pyrkimisen syyt olivat jo varsin toisenlaisia.
Tytot olivat miettineet opiskelunsa jo pidemmalle ja vastaus oli muutenkin jdsen-

tyneempi. Kauppaoppilaitoksen kdyminen koettiin tdrkedksi myshemmdlle eldmalle.
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Yksi tytté tutkittavista halusi hallita markkinoinnin pyrkiessdén poliisikouluun ja
joutuessaan sitten valmistumisensa jilkeen ensiksi konttorihommiin. Toinen tytto
halusi liiketalous- tai hotelli-instituuttiin koska halusi perustaa myshemmin oman
yrityksen. Erdsti tytt64 kiinnosti kauppaoppilaitos yleensd, mutta vanhemmat tuntui-
vat painostavan vield lukion suuntaan. Kokonaisuudessaan kauppaoppilaitoksen

koulutustarjonta oli tutkittaville nuorille selkedmpi kuin ammattioppilaitoksen.

Peruskoulun jilkeen suoraan t6ihin oli tutkittavista menossa vain yksi poika. Han
halusi mennid peruskoulun jilkeen vuodeksi tdihin ja jatkaa sitten opiskelua jossain
oppilaitoksessa. Tulevaisuuden opiskelupaikka ei ollut vield kuitenkaan selvilld vaan
tyossdololta hidn odotti selvennysti siihen, mitd hin haluaisi tulevaisuudessa opis-
kella. Kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitokseen oli menossa tutkittavista vain kaksi
tyttdd. Toinen tytoistd oli tutkimusryhmésté ja toinen esikoeryhmaésti. Kotitalous- ja
sosiaalialan oppilaitos koettiin mielekkddnd ja hyodyllisend paikkana miettid sitd
minne haluasi opiskelemaan. ”Haluaisin kotitalouskouluun, koska se kestdd vain
puoli vuotta ja minulla on toiset puoli vuotta aikaa miettia mihin menen.” Tutkimus-
ryhmén C tytdn vastaus oli jo selkiytyneempi: “Peruskoulun jilkeen ajattelin
talouskoulua ja sitten kosmetiikka-alaa.” Hevostalouskouluun oli menossa vain yksi
tytté samasta tutkimusryhméstd. Mikéli hdn ei sinne péésisi, hdn oli valmis mene-

méin kymmenennelle luokalle.

Ei tiedd - ryhméin jaoteltiin ne koulutussuunnitelmat, joita vastaaja ilmoitti olevan
useita, vastaukset, joissa oli vihintdfin kaksi samanarvoista vastausta tai vastaukset,
joissa tutkittava ei tiennyt minne hén olisi menossa. Sukupuolittain ryhmé jakautui
varsin tasaisesti. Tyt6istd seitsemin kuului tdhdn ryhméén ja pojista neljd. Prosentu-
aalisesti eri tutkimusryhmien vililld liikuttiin tyt5illd 15-20 prosentissa ja pojilla 9-
25 prosentissa. Kokonaisuudessaan 18 % tyt6istd ei tiennyt minne oli menossa tai

vaihtoehtoja oli useita. Pojista vastaavasti tdhdn ryhméaén kuului 16 % vastaajista.

Useimmilla vastaajista mielessd oli kaksi tdysin rinnakkaista vaihtoehtoa, joita he
halusivat vield pohtia. Lukio oli useimmissa vastauksissa se toinen vaihtoehto. Va-
linnan ratkaisisi mydhemmin se, millaisella todistuksella lukioon pé#sisi tai

mielikuva siitd, jos jaksaisi sitten lukea myShemmin lukea riittévésti lukiossa. Vain
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yksi poika ei osannut sanoa minne hén olisi menossa; ehkd hén mielestddn menossa
lukioon. Yksi poika ilmoitti my6s nelji erilaista vaihtoehtoa tulevaisuuden koulutus-

suunnitelmikseen.

Tutkittavilla niyttasi tutkimushetkelld olevan kdynnissd jonkinlainen miettimisen ja
ns. puntaroinnin vaihe. Vaihtoehdot suhteutettiin hyvin tulevaisuuteen tai muiden
kokemuksiin: ”Lukion kdyneend vois saada hyvin tyopaikan. Kauppista on joku ke-
hunu.” Toisaalta vastaukset olivat sikili eriytyneitd, ettd mielekkéiksi koetut kaksi
vaihtoehtoa olivat eri oppilaitoksista, joko ammattikoulusta, lukiosta tai kauppaop-
pilaitoksesta. Miettipd joku tytté vield terveydenhoitoalaa tai ravintola- alaakin.
Yhden tutkimusryhmén C tyt6n vastaus ldhti siitd, ettd minne hén rajoituksiensa (al-
lergiat) takia ei voisi mennd. Useamman vaihtoehdon maininneet olivat molemmat

poikia.

3. Koulutussuunnitelmien perusteet

Nuoret nédyttiisivit perustavansa koulutussuunnitelmansa yksilollisesti eri tekijoille
(ks. taulukko 4). Omat, kyvyt, kiinnostuneisuus, todistus, yleissivistys, ammatin
saanti, tulevaisuuden turvaaminen jne. olivat niitd syitd, joiden pohjalta nuoret va-
lintojaan tekivdt. Varsin usein koulutusvalinta pohjautui myds useammalle eri

tekijille, joista kiinnostuneisuuden ja kykyjen yhdistelmé oli mainittu yleisimmin.

Koulutussuunnitelmien perusteiksi omat kyvyt mainitsi viisi tyttéd (13 %). He ja-
kautuivat varsin tasaisesti Kkullekin tutkimusryhmadlle. Tutkimusryhméin A tytdn
vastaus kuvastaa monen tutkittavan mietteitd: ” Koulutussuunnitelmiin vaikutan mind
itse, ei kai muut pdcitd mun eldmdstd.” Omiin kykyihin luettiin myd&skin persoonalli-
suus. Toinen tyttd ilmoitti olevansa “avoin, auttavainen ja toisten ihmisten seuraa
kaipaava”. Ndami persoonallisuuden piirteet vaikuttivat hénestd siihen millaisen alan
hén tulee valitsemaan. Tutkimusryhmén A tyt6lle oli yhdeksédnnelld luokalla suori-
tettu tyoharjoittelu selkiyttinyt ammatinvalintaa: “Tydharjoittelun ansiosta
huomasin, ettd tulen hyvin toimeen lasten kanssa, ja piddn heiddn kanssaan tyos-

kentelystd.”



86

TAULUKKO 4. Koulutussuunnitelmien perusteet tutkimusryhmittdin ja sukupuo-

littain.
Koulutussuunni- | Ryhmi A Ryhmi C Ryhmi E Yhteensi
telmien perusteet - - - -
3 S 3 5, 3 3, 3 5
BRI ||| |B 8 |] |||
'Omat kyvyt 2 {150 Jo {2 {18 o fo v {7 fo o [s |13 ]0o |o
'Kiinnostuneisuus|{2 (15 (1 |13 |2 [18 18 (3 20 [t [17 |7 |18 4 |16
[Todistus 0 [0 [0 [0 [0 Jo [t o o o |t 1i7]o [o |2 |8
Yieissivistys, 3 (22 (1 (1300 [0 [2 [ ]2 [13(2 |33 (5 [13 |5 |20
tulevaisuus,
ammatti
[Useita tekijoita (3 |23 |2 [25 [3 [27 (3 [27 ]2 [13 |1 [17 |8 [21 |6 [24

Osassa vastauksista omiin kykyihin liitettiin oleellisesti myds alan kiinnostavuus.
Heisti seitsemén oli tytt6jd (18 % tytdistd) ja neljd poikia (16 % pojista). Tutkimus-
luokittain ei eroja esiintynyt; vastaajista kiinnostuksen mainitsi tirkeimmaiksi
tekijiksi 13-20 % vastaajista. Tulosten perusteella néyttdisikin siltd, ettd ala, jolle
koetaan olevan kyvykkyyttd myoskin kiinnostaa. Seuraavan tytdn vastaus kertoo
monen tutkittavan nikemyksestd: “Tuleviin koulutussuunnitelmiini vaikuttavat se
mikd minua itsedni kiinnostaa ja mikd ammatti voisi minulle sopia. Kavereiden mie-
lipiteill ei ole minulle oikeastaan vdlia. Tietenkin olisi kiva jos kavereita olisi
samassa oppilaitoksessa, mutta itse teen valintani.” Tdman tutkittavan tytén vastauk-
sesta kay ilmi se, ettd moni tutkittava nuori tuntee tekevénsi itse valintansa, mutta
silti kavereiden mielipiteitd ja valintoja suhteutetaan omiin mieltymyksiin. Heistd on
ilmeisen mukavaa, jos osa kavereista olisi vield tulevaisuudessakin samassa oppilai-
toksessa, vaikka ei edes samalla luokalla tai linjalla. Tdmé kavereiden valintojen

ajattelu on tyypillisempéa tytoille kuin pojille.

Vastauksissa, joista ilmeni selked toiveammatti (kokki, leipuri, 14ékéri) tai kiinnostus
jollekin tietylle alalle, luokiteltiin tdhéin omaan luokkaan. Tutkittaville oli tillsin tay-
sin selvilld jokin toiveammatti, mihin he halusivat valmistua. Toiveammatit
noudattivat selkedsti sukupuolistereotypisid késityksid miesten ja naisten ammateista.

Mairillisesti selkeitéd eroja tyttdjen ja poikien vastausten vililld ei ollut. Miltei yhté
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moni tytdistd ja pojista ilmoitti koulutussuunnitelmien perusteeksi halun tietylle

alalle tai tiettyyn ammattiin (luokittain tytdistd 13-23 % ja pojista 13-33 %).

Tutkittavilla kiinnostus tietty4 alaa kohtaan oli yleisempdi kuin selkedn ammattitoi-
veen ilmoittaminen. Ravintola-ala, sihkoala, auto- ja kuljetusala, laki, kielet jne.
olivat aloja, joiden koettiin olevan tavoittelemisen arvoisia. Taustalla voitaneen pitda
siis my0s kiinnostusta tietylle alalle, tutkittavan harrastuneisuutta ja taitoja. Niistd
muodostuu kokonaisuutena halu jollekin alalle. Tutkittavista vain kahden pojan vas-
tausten perusteena oli suoranaisesti peruskoulun pé#ittétodistus ja sen keskiarvo.
Tutkittavista kumpikin oli menossa ammattikouluun, koska keskiarvo ei riittényt
heididn mielestddn muualle. Pojista toinen kuului tutkimusryhméén B ja toinen tutki-

musryhméaén C.

Yleissivistyksen, tulevaisuuden ja ammatin mainitsi koulutussuunnitelmiensa perus-
teiksi viisi tytt6d (13 %) ja viisi (20 %) poikaa. Kaksi tutkittavaa tyttod kirjoittavat
valitsevansa lukion vain siitd syysti, ettd sielld saa rauhassa miettid, mille alalle tu-
levaisuudessa aikoo. “Menen Iukioon sen takia ettd voin saada sen jdlkeen
laajemman koulutuksen myohemmin, vaikka en vield tiidkkddn mihin jatkan.” Vain
kaksi tutkimusryhmén C tutkittavaa — yksi poika ja yksi tytt6 — ilmoittivat harrastuk-
siensa vaikuttavan oleellisesti tuleviin koulutussuunnitelmiin. He kokivat olevansa
hyvid siind mitd harrastavat. Tulevaisuuden valintoihin vaikuttivat myos alan vas-
tenmielisyys. ”Ei sairaalaan, eikd tietokoneet” ilmensi erdén tyton ajatuksia. Télloin
tutkittavat nuoret jittivdt valitsematta sen alan, jolle heilld ei ollut mielenkiintoa.
Vain yksi vastaajista ilmoitti astman rajoittavan valinnan mahdollisuuksiaan. Aino-
astaan vanhempien mielipiteeseen luotettiin vain yhdessd tapauksessa. Yksi tutki-
musryhmiin C tytoistd ei my6skadn halunnut tutkimuspaikkakunnalta pois ystdvien
takia.

Koulutussuunnitelmiensa perusteeksi mainitsi useita tekijoitd kahdeksan (21 %) tyt-
t6d4 ja kuusi (24 %) poikaa. Vastaukset jakaantuivat varsin tasaisesti kuhunkin
tutkimusryhméin. Tyypillisimmin tutkittava perusti koulutussuunnitelmansa seké
omiin kykyihin ettd kiinnostukseen. Varsin usein vastaukset olivat myds luokitteluja

yhdistelevid (esim. todistus ja kiinnostuneisuus). Kokonaisuutena vastaukset jakaan-
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tuivat varsin tasaisesti eri ryhmien kesken. Mainittavaa vastauksista oli kuitenkin se,
ettd varsin usea vastaaja — noin joka viides vastaajista - ilmoitti koulutussuunnitelmi-

ensa perustuvan useampaan kuin yhteen tekijddn. Eroja tyttdjen ja poikien

sijoittumisessa tdhén luokkaan ei ollut. Kysymykseen ei vastannut 19 % tutkittavista.

4. Koulumenestyksen kokeminen

TAULUKKO 5. Koulumenestyksen kokeminen tutkimusryhmittdin ja sukupuolit-

tain.
Koulumenestyk- [Ryhmi A Ryhmi B Ryhmi C Yhteensi

. A I L S - R A -
kokeminen Bl T x (3| BT S |x|Tx
Tdysin tyytyvdi-(7 |54 {4 {50 |1 |9 |3 27 |3 (20 ;1 17 |11 |28 {8 |32
nen
Likimain tyyty-{4 |31 |0 [0 |4 |36 (4 (36 |4 |27 (1 |17 |12 |31 (4 |[I6
viiinen
Selviisti tyytymid-(2 |15 {3 |38 |6 |55 |5 {45 |8 (53 |4 |67 |16 {41 {12 |48
ton

Téysin tyytyviisid koulumenestykseensi oli yhdekséntoista oppilasta tutkimusjou-
kosta. Heisti tytt6ji oli yksitoista (28 %) ja poikia kahdeksan (32 %). Luokittain erot
olivat merkittivii. Tutkimusryhméissi A tytSistd 54 % ja pojistakin puolet oli tdysin
tyytyvidinen saavuttamaansa opintomenestykseen. Tutkimusryhmissd B vastaavasti
tytSistd vain 9 % ja pojistakin vain 27 % olivat tyytyvéisid opiskeluunsa yldasteella.
Tutkimusryhméssd C joka viides tytt6 oli tdysin tyytyvéinen menestykseensd ja sa-

man ryhmén pojista 17 % kuului téysin tyytyvéisten ryhméén.

Tyytyviisyyden mittari ndyttdisi miltei paikkeuksetta olevan todistuksen ainekohtai-
set arvosanat ja niistd koostuva keskiarvo. Tutkittava nuori oli tyytyvéinen koulu-
menestykseensi, kun todistuksen numerot olivat hyvié tai kiitettivid, ja keskiarvo oli

yli kahdeksan. Erdin tyton vastaus edustaa monen muun tutkittavan nuoren mieliku-
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vaa opintomenestyksestdin: “Olen tyytyvdinen koulumenestykseeni, koska olen saa-

nut kokeista ja todistuksista hyvid numeroita ...”

Kaksi tutkittavaa mittasi tyytyvdisyyttd koulumenestykseen suhteessa tyOmédrdén,
jolla arvosanat olivat tulleet. “Olen tyytyvdinen koulumenestykseeni koska pdrjddn
vaikka ei tarvi lukea kauheasti” tai "tyytyvdinen, se on oikeen hyvdd, vaikka en siihen
satsaa”. Toinen heisti oli tyttd ja toinen poika. Tyytyvéisyyttd saattoi mitata my0s-
kin jokapdiviisessd eldmissd tarvittavien taitojen madrdén: “Tyyryvdinen, koska en
tarvitse enempdd taitoja.” Toisaalta erds tyttd oli myods tyytyvdinen koulu-
menestykseensd suhteessa siihen millaisessa eldméntilanteessa (huono) hén tutki-
mushetkelld oli. "Md oon tyytyviinen mun koulunkdyntiin, jos ottaa huomioon mitd

asioita on muuta esilla.”

Likimain tyytyviisid tyttojd oli kaikissa tutkimusryhmissé yhté paljon. Tyt6istd noin
joka kolmas oli likipitden tyytyviisid koulumenestykseensd. Poikien vastaukset ja-
kautuivat eri tavoin. Tutkimusryhmidssi A ei yhtddn poikaa ollut likimain tyyty-
viinen opintomenestykseensd. Tutkimusryhmissd B 27 % pojista kuului tdhén ryh-
min, ja tutkimusryhmastd C 17 %. Likimain tyytyviisid koulumenestykseensd oli

kaikissa tutkimusryhmissi yhteensi kaksitoista tytt6d ja neljd poikaa.

Tyytyvdisyys maddriteltiin edelleen samoin perustein kuin tdysin tyytyviistenkin
ryhmissi. Eri aineista saadut numerot ja keskiarvon laskeminen tai nouseminen oli-
vat mittareita siihen millaista koulumenestys heilld mielestddn oli. Varsin usein
tdssdkin ryhméssé oltiin tyytyviisid koulunkdyntiin kokonaisuudessaan, mutta jois-
sakin aineissa meni heiddn mielestdin huonosti tai parantamisen varaa oli.
Esimerkkini téstd erddn tyton ndkemys koulumenestyksestddn: “Olen tyytymdton
kieliin. Ne menee ihan huonosti. Olen tyytyvdinen muuten koulunkdyntiin”. Toisaalta
tyytyméttdmyys saattoi ilmetd myos haluna parantaa koulumenestystd vaikka se oli
sellaisenaankin jo hyvi. "Olen kohtalaisen tyytyvdinen koulumenestykseeni, keskiar-
voni on n. 84 ja yritin tietenkin koko ajan parantaa sitd” tai ” Md oon ihan
tyytyvdiinen koulumenestykseeni, mutta pitdis ihan vdhdn yrittdd, kun pystyis parem-

paan.”
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Tyytymittdmyys koulumenestykseen ndyttdisi olevan suhteessa tyytyviisyyteen.
Tutkimusryhmissd A, jossa oli eniten tyytyviisid koulumenestykseensd, oli my6s
véhiten tyytyméttomid. Tutkimusryhmissd C vastausten suunta meni toisinpéin; ty-
toistd 53 % ja pojista 67 % oli tyytyméattémid opintomenestykseensd. Suurimpana
syynd tyytyméttdmyyteen mainittiin laiskuus; ei yksinkertaisesti jaksettu opiskella.
”Olen tyytymdton koulumenestykseeni koska haluaisin olla parempi mutta en jaksa
opiskella ” kirjoitti erds tyttd koulunkdynnistidin kuvaten osuvasti my6s monen mui-
den mielikuvia. Toisaalta osa tutkittavista oli tyytyméton opintomenestykseensi vain
joissain aineissa. Erottelin silti heiddt kuitenkin tyytyméittdomien ryhméain. Heiddn
vastauksistaan kuvastui selvid tyytyméttomyys kaikkeen koulua koskevaan; likipitden
tyytyvdéisilla oli taas pohjalla positiivinen suhtautuminen omiin saavutuksiin ja kou-
luttautumiseen yleensé. Heilld saattoi olla joissain aineissa parantamisen varaa, muu

koulu meni heidén mielestd4n hyvin ja he olivat motivoituneita.

Keskiarvon ja saatujen numeroiden laskeminen oli tarked syy tyytyméttomyyteen.
”Koulumenestykseeni en oo kovinkaan tyytyvdinen, keskiarvo romahtanu seiskalta.
On kiire nostaa sitd ysin aikana” toteaa eréds tyttd koulumenestyksestddn. Useista
vastauksista kuvastuikin tdm4 reaalitodellisuuden tajuaminen; todistusta olisi pakko
parantaa, jotta opiskelu tulevaisuudessa olisi mahdollista jossain itsed kiinnostavassa
oppilaitoksessa. Useimmiten tdmid koulutustavoite oli asetettu lukion keskiarvo-
kynnykseen, jonne tutkittavat tunsivat ettei heiddn keskiarvonsa riitd. Taustalla oli
mydskin selvi tietoisuus siitd, ettd parempaankin olisi mahdollisuus, jos vain “viitsisi

lukea.” Kaikki tutkittavat vastasivat tdhin kysymykseen.

5. Mihin koulutusta tarvitaan?

Kaikista tutkittavista tytoistd hieman yli puolet ja pojistakin 48 % tunsi tarvitsevansa
koulutusta tulevan ammatin hankkimiseen. Yhteensd tasan puolet (32 kpl) tutkitta-
vista ndki tarvitsevansa koulutusta ammattiin. Merkittavid eroja tyttdjen ja poikien
vastausten jakautumisessa ei ollut. Poikkeuksena olivat ainoastaan tutkimusryhmin
B pojat, joista 27 % tunsi tarvitsevansa koulutusta ammattiin padsemiseksi. Pojat

olivat my&s vastauksissaan taipuvaisempia luokkayhteiskunnallisempaan ajatteluun;
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koulutusta tarvitaan tychon, ithmisten “jdrjestykseen pistdmiseksi” tai ammattitaidon
saamiseksi. Koulutus oli niille nuorille miehille siis avain hyvdin ammattiin ja ty6-
hon. Se oli tyopaikan saamisen ehto. Toisaalta se oli erdén tyton mielestd myos takuu

sithen, ettd “osaa tehdd tulevassa tydssdcdn kaikki tyor”.

TAULUKKO 6. Kokemukset koulutuksen tarpeellisuudesta tutkimusryhmittédin ja

sukupuolittain.
Koulutuksen Ryhmi A Ryhmi B Ryhmi C Y hteensi
tarkoitus - - - -
S =3 S 3 S =3 S =y
N ISR I R =0 I I =N I B I =N I B
Ammattiin 6 [46 1S5S |63 |5 |4513 |27 |9 |60 |4 (67 {20 {S1 |12 |48
Yleissivistykseen |3 |23 (1 [13 (3 (27 {3 |27 {3 (20 |0 |0 |9 {23 (4 |16
Muuhun opis-(1 {8 |0 |0 (1 |9 (2 |18 (0 |O (O |O (2 {5 |2 |8
keluun
Positiivinen 1 |7 |0 [0 |0 [0 {1 |9 {3 (20({0 |0 {4 (101 (4
mielikuva

Ei tarvita tai eij0 |O |1 (131 |9 jO (0 |0 |O (2 |33 i1 (2 |3 |12

tiedi

Kiintoisaa oli, miten jo yhdeksésiuokkalaiset olivat huomanneet hyvin ammatin
merkityksen nykyisessd yhteiskunnassa. Seuraavat tyttdjen vastaukset olivat hyvin
todellisuutta kuvaavia: “Tottakai koulutusta tarvitaan! Ei nykypdivdnd saa téitd
mistddn ilman hyvdd koulutusta.” tai “Ensiarvoisen tdrkedd on ettd ihmiselld on
hyvd koulutus koska nykyddn tyomarkkinoilla on niin kova kilpailu.” Nuoret siis tie-
dostivat kylld tyomarkkinoilla vallitsevan kovan kilpailun, mutta ty6ttomyyttd he

eivit kuitenkaan pelidnneet.

Koulutusta tarvitaan kolmentoista tutkittavan mielestd yleissivistyksen hankkimi-
seen. Tytoistd 23 % ja pojista 16 % oli titd mieltd. Kokonaisuudessaan niin ajatteli
yhdeksén tytt6d ja neljd poikaa. Pojista kolme kuului tutkimusryhmiin B. Varsin
moni vastaajista néki, ettd koulutusta tarvittiin, jotta osaisi laskea, lukea ja kirjoittaa.
Kielten opiskelu koettiin myds koulusta saatavaksi yleissivistykseksi. Varsin moni

tutkittavista my6s koki, ettd koulutusta tarvitaan my6s eldmaéssi pirjadmiseen. Erdin
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tyton mielestd “koulutusta tarvitaan kasvattamaan ihmisid, niin ettd he pdrjddvdt

maailmalla.”

Luottamus koulunkdynnin hyddyllisyyteen on siis vakaa. Koulussa oppii myds erdan
tyton mielestd myos “tutustumaan ihmisiin ja olemaan heiddn kanssa’. Hén siis tun-
si, ettd koulussa oppi sosiaalisia taitoja. Koulutuksen koettiin myds “vaikuttavan
tulevaan ammattiin” eli koulutuksen kautta saattoi vaikuttaa tulevaisuuden ammat-
tiin, ja sen kautta eldméssé selvidmiseen. Koulutuksen koettiin myds “edesauttavan
kaikkea kehitystd ja sitd, etteivdt ihmiset laiskistu ja jdtd kaikkea tekemditta”. Koulu-

tuksen kautta hén siis ndki yhteiskuntamme kehittyvén ja ihmisten pysyvén ahkerina.

Neljd tutkittavaa koki, ettd peruskoulutusta tarvitaan jatko-opintoja varten. Heistd
kaksi oli tyttsja (5 %) ja kaksi poikaa (8 %). Heistd kolmen mielestd koulutusta
tarvitaan opiskeluun ja tyonhakuun, ja neljds néki, ettd hén oli kiinnostunut filosofi-
asta ja kielistd ja halusi yliopistoon lukemaan filosofiaa. Tdmai tyttd oli ainoa tutkit-
tavista, joka ilmoitti tulevaisuuden koulutussuunnitelmistaan ndin tarkasti ja nédin
pitkdlle. Toisaalta filosofian opiskelu on tilld hetkelld ollut "muodissa” ja nuoriso

tuntee sithen mielenkiintoa entisti enemmin.

Positiivisiin, mutta jasentyméttémiin mielikuviin ryhmiteltiin ne ajatukset jotka oli-
vat tdysin irrallisia asenteita tai ajatuksia koulutuksesta, mutta jotka silti ilmensivit
varsin myonteistd asennetta koulutusta kohtaan. Niille tutkittaville ei ollut kuiten-
kaan selvinnyt, mikd on koulutuksen funktio yhteiskunnassamme. Osa tutkittavien
vastauksista ei valttdmittd edes liittynyt tutkittavaan asiaan tai esitettyyn kysymyk-
seen, vaan niistd kuvastui vastaajan asenne yleensd koululaitosta kohtaan. Tdhin
ryhméin kuului neljé tyttéd (10 % tyt6istd) ja kaksi poikaa (4 % pojista). Eraille ty-
tolle koulupdivét olivat kuitenkin silti “liian pitkia” ja toisille koulutusta “vain
tarvitaan” sama mitd koulutusta se sitten onkin. Vastaukset saattavat kuvastaa em.
lisdksi koulun itsestdédn selvidd asemaa yhteiskunnassamme seké sitd miten koulu on
loppumaton pdivittdinen rutiini, joka kokemuksen tasolla puuduttaa tutkittavaa
nuorta. Eréélle tyt6lle koulutus ei korvannut kavereita; hén tunsi ettei ”pdrjdd” ilman
heitd. Hénelle siis ystivit olivat tirkeintd, koulunk#ynti tuli tdrkeysjérjestyksessd

heidin jalkeensi.
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Koulutuksen tarkoitus oli epédselvi tai sitéd ei koettu merkitykselliseksi varsin vidhin.
Ryhmaidn kuului tytoistd kaksi prosenttia ja pojista 12 %. Kaksi tutkittavista niki,
etteivit he tarvitse kaikkia niitd tietoja, joita peruskoulussa opetetaan; esimerkiksi
kauppaoppilaitos tai ammattikoulu saattaisi kuitenkin olla parempi ja hyddyllisempi
paikka. Toinen kuitenkin tunnusti, ettd peruskoulussa opetetaan myo6s hyodyllisia
asioita turhan tiedon lisdksi. Koulutuksen torjujista ja mielipiteensd “en tiedd” il-
maisseista kumpikin oli tutkimusryhmidn C poikia. Toinen ei tiennyt mihin
koulutusta tarvitaan ja toinen totesi, ettei koulutusta tarvita “yhtddan mihinkddn™. Han
ndki osaavansa uida ja osaavansa kaikkea mahdollista mitd merivartiostossa tarvi-
taan. Merivartiostoon paésy oli hdnen tulevaisuuden haaveenaan. Vastaamatta tdhén

kysymykseen jitti 9% vastaajista; kolme tyttdd ja kolme poikaa.

6. Vanhempien koettu mielipide koulumenestyksesti

TAULUKKO 7. Vanhempien koettu mielipide tutkimusryhmittéin ja sukupuolittain.

Vanhempien Ryhmi A Ryhmi C Ryhmi E Yhteensi
koettu mielipide - - - -
Sl IR sl 31 01818 18] |8
S N I - N I N B P O I N B0 O S-S N BN N
Kiinnostuneita ja|11 |85 {6 |75 {9 {82 (7 |64 (11 |73 (1 |16 {31 {79 |14 |56

tyytyviisii

Ei tietoa tai vaa-[1 |8 |1 |13 {0 [0 |4 (36 (4 [27 |5 |83 |5 |13 {10 |40
timukset
episelvii ja pai-

nostavia

Suurin osa tutkittavista nuorista tunsi, ettd heiddn vanhempansa olivat positiivisella
tavalla kiinnostuneita heidédn koulumenestyksestdin. Tytoistd 79 % ja pojista 56 %
olivat tietoisia vanhempiensa kiinnostuksesta ja kannustuksesta heid4dn koulunkdynti-
d4n kohtaan. Useimmiten nuoret tiesivit, mitd mieltd heidédn vanhempansa olivat
heididn koulunkdynnistddn ja koulumenestyksestdsin ja koulunkdynnisti oli myds
keskusteltu kotona. Tutkimusryhmittdin mielipiteiden jakautumisessa ei ollut mai-

nittavia eroja. Ainoan poikkeuksen tekivit tutkimusryhmin C pojat; heistd vain yksi
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kuudesta koki, ettd vanhemmat vilittdvit ja olivat kiinnostuneita heid4n koulunkiyn-

nistéén ja koulumenestyksestain.

Nuorista suurin osa tunsi, ettd heiddn vanhempansa tukivat heidédn koulunkdyntisin
ja he tunsivat, ettd heihin luotetaan. He tunsivat, ettd heille oli annettu vastuu huo-
lehtia omasta koulunkdynnistdin. Erddn tutkimusryhmin tytdn vastaus kuvastaa
hyvin hédnen ja hidnen vanhempiensa suhdetta koulunkiyntiin:” He luottavat minuun
koulunkdyntini suhteen.” Erdéan tutkimusjoukon pojan vastaus oli painotukseltaan
toisenlainen: “He sanovat ettd kannattaa lukea, ettd pddsee hyvddin tyopakkaan™.
Kysymys saattoikin né#illd nuorilla olla luottamuksen tunteen nauttimisesta tai yksin-
kertaisesti vanhempien positiivisesta kannustuksesta, jonka pohjalta nuori tunsi, etti
vanhemmat haluavat hinen parastaan. Ndiden nuorten vastauksista kuvastui selkedni
se viesti, ettd heille vanhempien mielenkiinto oli turvallisuutta ja luottamusta anta-

vaa, el koulunkéyntiin ja menestymiseen painostavaa.

Tutkimusjoukon vastauksissa nikyi myés se, miten vanhemmat toivoivat, ettd heidéin
lapsensa tekisi vield enemmin ty6td menestydkseen koulussa. Nuoret itse kokiva}
tdimén kuitenkin kannustavan heitd yrittdméain vield enemmain. Erddn pojan kom-
mentti oli tdhdn: “Piiskaa kovempaan, vaikka pitivit mua etevind.” FEridn
tutkimusjoukon tytdn vastaus oli myds kuvaava: ”He ovat iloisia siitd, ettd olen jak-
sanut panostaa kouluun ja kannustavat minua” tai ”Mun vanhemmat ovat ihan tyyty-
vdisid mun koulumenestykseen, vaikka kyl nekin uskoo et pystyisin parempaan kun
lukisin vdhan enemmdn.” Joidenkin nuorten vastauksista kuvastuu avoimesti myds
se, millainen asenne heiddn vanhemmillaan on kouluun ja koulunkdyntiin. Er#fin
tyton vastauksessa tdmé kuvastui hyvinkin selviésti: ”Vanhempani pitévit koulun-
kdyntid tosi tdrkednd ja he ovat kannustaneet minuakin tosi mahtavasti.” Tai toisen
tytdn kommentti: ”No vanhempieni mielestd koulunkdynti on tirkedd.” Tai tutkimus-
ryhmién pojan lyhyt mutta kaiken kertova vastaus: ”He pitdvqit sitd tirkednd.”

Joidenkin nuorten vastauksista kuvastuu my6s vanhempien asenne koulunkiynnin
pakollisuuteen, mutta silti hy6dyllisyyteen. Tutkimusryhmén poika kuvaa tuntojaan
ja velvollisuuden tunteitaan seuraavasti: "Koulu kdydddn ldpi. Ja se on siind.” Hé-

nelle peruskoulu oli kirjaimellisesti oppivelvollisuus, joka oli lapikdytivd. Erdsn
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esikoeryhmén tyt6én vastaus oli myds oppivelvollisuutta korostava: ”Kyl niitten mie-
lestd koulussa pitda kayda eli ei saa lintsata. Koulua pitdd jatkaa peruskoulun
Jjélkeen ja ite saa pddttdd minne menee.” Tastd vastauksesta kuvastuu koulun yhdis-
tdminen tyOpaikkaan ja nuoren velvollisuuteen. Koulua tulee kdydd sdidnnollisesti
silld se on nuoren péivittdinen velvollisuus ja tehtdvd yhteiskunnassamme. Koulussa
oli oltava joka pdivéd ldsnd. Peruskoulun jdlkeen sitten nuorelta itseltddn kysytddn

minne hén haluaa jatkaa.

Tutkimusryhmén C nuoret erittelivédt muita tutkimusryhmii tarkemmin vanhempien-
sa ajatuksia koulunkdynnisti erillisind didin tai isén ajatuksina. Tutkimusryhmét A ja
B pitivit vanhempien ajatuksia enemmén yhteisind kummankin vanhemman yhteise-
nd mielipiteend ja linjana. Tytot olivat vield erityisen herkkid havaitsemaan vanhem-
piensa mielipiteen eroja “Aiti ajattelee vield jyrkemmin, ettd koulunkdynti menee kai-
ken muun edelle. Myos ystdvien...” tai toisen tyton mielikuva “Oikeestaan mun
vanhemmille ei kuulu mun opiskelut, mut kylldhdn ne siihen aina puuttuu, diti ainas-
ki! Aiti se enstex ehottiki, et md menisin taidealalle, ku se ndki mun toitd mitd ma
olin tehny...” Erdilla tytolla taas isd oli se, joka vaati enemmain: ” Porukat: isi vaatii
enemmdin ja on suurin piirtein tyytyvdinen. Aiti on tyytyvdisempi eikd koko ajan jan-
kuta koulusta.” Tami tyttdjen herkkyys huomata vanhempiensa mielipiteiden eroja
saattaa ilment&a tyttdjen suurempaa herkkyyttd huomata ihmisten tunteita ja asentei-

ta.

Pieni osa tutkimukseen osallistuneista nuorista ei tiennyt mitd mieltd heidédn van-
hempansa olivat heidin koulunkdynnistdén tai vanhempien vaatimukset olivat heille
epéselvid ja nuoria painostavia. Tutkimusryhmittdin vastausten médrdssi oli selvid
eroja; tutkimusryhmissd A vain kaksi oppilasta kuului tihén ryhméiin, kun taas tut-
kimusryhméssd C periti kahdeksan. Pojat néyttivit olevan myos yleisesti tietimét-
tomé@mpid vanhempien kiinnostuneisuudesta heiddn koulunkdyntidéin kohtaan kuin
tytot; tytdistd vain 13 % ja pojista periti 40 % luokittui tdhdn ryhméén. Tdmé saattaa
mielestéini kertoa siitd, ettd tyttdjen kanssa koulunkdynnistd keskustellaan kotona
enemmin kuin poikien tai sitten siitd, etti pojat tuntevat vanhempien kysymykset ja
vaatimukset helpommin painostavina kuin tytdt. Kysymykseen ei vastannut kolme

tyttod ja yksti poika.
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Eradn tutkimusjoukon tytdn vastaus oli muidenkin tilannetta hyvin kuvaava: ”Mun
vanhempani eivdt ole pahemmin puuttuneet koulunkdyntiini eivdt vdlitd mitd saan
kokeista koska tietdiviit ettd olen tosi huono koulussa.” Toinen tutkimusryhmin C
tyttd vastasi kysymykseen taas “porukat ei oo tosiaankaan tyytyvdisid (ne valittaa
Jjoka asiasta)” tai toinen tytt6 “niille on sama mikd paska musta tulee”. Néiden tyt-
téjen vastaukset saattavat kuvastaa vanhempien omaa Kkiireisyyttd, visymisti
ainaiseen valittamiseen, pessimismié tai yhtdéltd painostusta, jotka nuoret sitten itse

tuntevat ja kokevat eri tavoin yksildsti riippuen.

Tdhdn ryhmiin luokittuneiden poikien vastaukset olivat yleisesti varsin lyhyita.
Tyypillisimpid vastauksia heilti olivat seuraavat: “En tiedd”, ”Kaiken ndkoistd”, ”En
oo kysyny” tai ”Yks hailee”. Niiden poikien vastauksista kuvastuu joko poikien vah-
vempi uhma vanhempiaan ja heidin nikemyksidén kohtaan tai se, etteivit he tosiaan
tiedd vanhempiensa mielipidettd. Télle taas saattaa olla monenlaisia syiti. Kokonai-
suutena keskustelua ei heidédn kanssaan oltu ilmeisesti kéyty kotona tai sitten se oli

kiyty sellaisessa sdvyssi, jonka nuoret olivat kokeneet ’saarnaamisena’.

7. Numeerinen arviointi koulutuksen tirkeydesti

Tutkittavat viihtyvit varsin hyvin koulussa tilld hetkelld ja he kokevat kouluttautu-
misen itselleen tidrkedksi. Joka neljds vastaajista arvioi koulutuksen térkeyttd
eldmissidsn tdlld hetkelld numeroarviolla seitsemin, ja 22 % vastaajista numeroarvi-
olla kahdeksan. Niin ollen tuloksista voi péételld, ettd oppilaat viihtyvat kouluarvioin
koulussa tilld hetkelld kohtuullisen hyvin. He kokevat kouluttautumisen olevan

heille kolmen tai neljén tirkeimman asian joukossa eldméssdan.

Tutkimusryhmén B tyt6t kokivat koulutuksen merkityksen eldméssédn tarkeimpéni
tutkimusryhmien tyt6istd. Heistd 27 % ilmoitti sen olevan térkeintd eldmésséén. Tut-
kimusryhmén A tytoistd kukaan ei arvioinut sitd ndin korkealle. Tutkimusryhmistd C
vain yksi tyttd arvioi koulutuksen tdrkeyttd numeroarviolla kymmenen. Kokonaisuu-

dessaan koulutuksen tdrkeimmaiksi osaksi eldméénsé ilmoitti joka kymmenes tytto.
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Toisaalta my6skin vain yksi tytto arvioi koulutuksen olevan numeron kaksi arvoinen;
koulutuksen takana oli hdnen mielestddn vain yksi mitattdoméampi asia. Han kuului
tutkimusryhmain C. Muuten vastaukset sijoittuivat normaalijakauman tavoin kym-

menen ja viiden vilille.

TAULUKKO 8. Koulutuksen tirkeyden numeerinen arviointi tutkimusryhmittiin ja

sukupuolittain

Nume- Tytot ‘:j Pojat g <
ro-arvi-) ol ol x| ol | o & sl el x| el & g

N % a g N ® ty g

10 0 [0 |3 (27 (t |7 (4 (100 (O {1 |9 |2 {3313 {12 |7 |11
9 3 |23 |2 (18 (2 |13 (7 |18 |1 (13 ]2 {1810 |0 |3 (12|10 |16
8 S (3814 {36 |0 |0 |9 123 |1 1343 {27 |1 17 15 (20 |14 |22
7 2 (1501 19 |6 |40 19 {23 (4 (S0 {1 [9 {2 {337 |28 |16 |25
6 3 12340 (0 |t |7 (4 {100 (O {2 (180 jO {2 I8 |6 |9
5 0o [0 J1 |9 |3 (204 |10 .0 (O (1 (9 (O (O (1 |4 |5 |8
4 0o {0 |0 [0 (O {0 (O |0 JO jO |1 19 |0 |O |1 |4 1 |2
3 0 {0 |0 |O {0 {0 |0 0 (O (O (O (O (O (O (0 |0 {0 |O
2 0 {0 |0 (O (L t7 (¢ [3 |0 |0 |0 |O {O (O (O [0 |1 (2
1 0 |0 {0 (0O (O |0 |O |O ;1 11310 0 |1 1712 |8 |2 |3

Pojat néyttivit arvostavan koulutusta eldméssédn hieman vihemman kuin tytot. Suu-
rin osa heistd ilmoitti numeroarvioksi seitsemin. Pojista vain kolme ilmoitti
koulutuksen tidrkeimmaksi osaksi eldméaénséd. Heistd yksi kuului tutkimusryhmiin B
ja kaksi tutkimusryhméin C. Poikien vastaukset jakautuivat tyttdjd tasaisemmin use-
an eri numeroarvion vilille. Kaikkein tasaisimmin ne jakautuivat tutkimusryhmén B
poikien vililla. Sielld arviot ulottuivat tasaisesti kymmenestd neljaén. Tutkimusryh-
mén A pojista puolet ilmoitti arviokseen seitsemén. Tutkimusryhméssd C vastaukset
jaottuivat kymmeneen, kahdeksaan, seitsemdin ja yhteen. Vain kaksi poikaa koko

ndytteestd ilmoitti koulutuksen olevan tdysin turhaa ja merkityksetonta.
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Tutkittavien numeeriset arvioinnit nayttivat kautta linjan tukevan sité tekstid, jota he
olivat kirjoittaneet. Mikali tutkittava koki koulutuksen merkitykselliseksi (numeeri-
nen arvio oli kahdeksan tai korkeampi) tutkittava oli yleenséd kohtuullisen tyytyvéii-
nen koulumenestykseensd, koki koulutuksen tirkezksi, aikoi jatkaa lukioon ja tunsi
ettd koulutusta tarvitaan ammattiin ja “eldmdssd pdrjddamiseen” kuten tutkittavat asi-
an usein ilmaisivat. Heid4dn vanhempansa tukivat heitd, mutta nuorille ei kuitenkaan
jadnyt tunnetta siitd, ettd vanhempien tuki olisi painostavaa tai liian kahlitsevaa.
Niilld nuorilla, jotka olivat varmoja tai kohtuullisen varmoja omista valinnoistaan, oli
myds hyvi “ote’ eldmistiidn; he arvostivat koulutusta ja kouluttautumista, he tunsi-
vat, ettd sen kautta saattoi saavuttaa hyvdn ammatin ja aseman yhteiskunnassa ja
heille oli kohtuullisen selvdd minne peruskoulun jilkeen menisivit. Heilld vaikutti

olevan realistiset pystyvyysodotukset itseltdéin ja tulevaisuus ei heitd pelottanut.

8. Ristiintaulukoinnit

Vastauksia ristiintaulukoitaessa lukioon pyrkiminen ndyttdisi olevan yhteydessd
koulutuksen kokemiseen tirkednd kaikissa tutkimusryhmissid. Suurin osa (18 tutkit-
tavaa) heistd oli tyttdjd. Toisaalta lukioon aikoi pyrkid myos sellaisia tutkittavia,
jotka kokivat, ettei koulutus ollut heille tiarkedd tutkimushetkelld. Heitd oli kuitenkin
vain yhdeksdn. Muihin oppilaitoksiin aikoi pyrkiéd tasaisesti kustakin luokitellusta
ryhméstd. Tuloksena voidaan pitdd myoskin sitd, ettd “ei tiedd — monia koulutus-
vaihtoehtoja” ryhméssd koulutus koettiin joko tdrke#ksi tai merkityksettomaksi.
Toisin sanoen koulutus oli niin tirkedi, ettd sitd tuli harkita tarkoin tai koulutus oli
niin merkityksetontd, ettei silld ilmeisesti ollut tutkittavalle paljon merkitystd minne

sitd haki. Tyttojen ja poikien vililld ei tuloksissa ollut merkittdvid eroja.

Lukioon pyrkimiselld nidytti olevan monia perusteluita. Lukio-opiskelulle niitd oli
varsinkin tyt6illd useita. My®skin kiinnostuneisuus ja halu jollekin alalle tai tydpaik-
kaan oli usein syynd lukioaikeille. Lukio koettiin merkityksellisend vélivaiheena
kohti haaveammattia. Todistus tai omat kyvyt mainittiin harvemmin perusteluina
valinnalle. Pojille lukioon pyrkimiselle oli useimmiten perusteluita useita tai he jo

tiesivdt mille alalle he haluavat. Ammattikouluun ilmoitti menevénsé vain yksi tyttd
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ja hanelldkin perusteena ndytti olevan kiinnostus puualaan. Pojilla ammattikouluun
pyrkimiselle niytti olevan saatu lukioon liian huono todistus tai halu tiettyyn am-
mattialaan tai tyoelaméin. Ammatilliseen koulutukseen hakeutumiseen oli myds
useita perusteluita. Kukaan pojista ei kuitenkaan mennyt ammattikouluun puhtaasti

omien kykyjensi tai kiinnostuneisuuden johdosta.

Kauppaoppilaitokseen halunneista kahdesta tytdsti toinen meni sinne hakemaan tar-
peellisia taitoja muuta ammattia varten ja toisella tyt6istd oli kauppaopistoon hakeu-
tumiselle useita syitd. Pojat pyrkivit sinne kiinnostuksen ja todistuksen pohjalta. Yh-
dell4 tutkittavista oli useita syitd pyrkid kauppaoppilaitokseen. Muihin oppilaitoksiin
pyrkimiselle yli yksil6llisid syitd; syynd saattoi olla kiinnostuneisuus, todistus-
arvosanojen korottaminen, halu ammattiin, johon muista mainituista oppilaitoksista
ei voinut valmistua tai syitd pyrkimiseen muualle saattoi olla useita. Ei tiedd — monia
koulutusvaihtoehtoja ryhmaissd erot olivat kohtuullisen selvid tyttdjen ja poikien vi-
lilld. Tyt6t perustivat tulevat — mutta vield yksiloimittomat - valintansa omiin
kykyihinsd, kiinnostuneisuuteensa tai todistuksen arvosanoihin, kun pojat taas am-

matillisiin mieltymyksiinsi tai useisiin tekijoihin.

Ristiintaulukoitaessa keskiasteen valintoja ja tyytyvidisyyttd saavutettuun koulume-
nestykseen lukioon ndyttidsi pyrkivédn joko sellaiset jotka olivat tyytyvéisid koulu-
menestykseensi tai sellaisia nuoria, jotka eivit olleet tyytyviisid koulumenestyk-
seensd. Tyytymittomyyden syynd oli télloinkin useimmiten se, ettei tutkittava ollut
jaksanut lukea. Koulusaavutuksiinsa tyytyviiset tutkittavat menevitkin useimmiten
lukioon. Ammattikouluun meni yksi koulusaavutuksiinsa tyytyvéinen poika ja kaup-
paoppilaitokseen kaksi tyytyviistd tytt6d ja yksi poika. Muihin oppilaitoksiin ei
mennyt yhtdin koulumenestykseensi tyytyvéistd. Koulusaavutuksiinsa likimain tyy-
tyvéisistd viisi pyrki lukioon ja kolme ammattikouluun. Koulusaavutuksiinsa

tyytyméttomét jakautuivat tasaisesti kaikkiin keskiasteen oppilaitoksiin.

Mikili tutkittava koki, ettd vanhemmat olivat kiinnostuneita ja kannustavia, silloin
koulutus koettiin yleensi tirkeédksi. Heistd enemmist6 (18 tutkittavaa) oli tytt6ja. Eri
tutkimusryhmien kesken mainittavia eroja ei esiintynyt. Pojista, joiden vanhemmat

olivat kiinnostuneita ja kannustavia, kukaan ei ollut ryhméssi “toisinaan kiinnostaa
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ja toisinaan ei”. He jakaantuivat tasan “tdrkedksi kokeviin” ja “ei kiinnostuneisiin/ei
tiedd” ryhmiin. Ne tutkittavat, jotka ilmoittivat, etteivét he tiedd vanhempiensa mie-
lipiteestd tai he kokivat vanhempiensa tuen painostavana, mutta kokivat kuitenkin
koulutuksen tidrkednd, olivat kaikki poikia. Yllattavaa ei ollut myoskddn se, ettd
enemmistd tdhdn ryhméidn luokitelluista koki ettei koulutus kiinnosta tai he eivét
tienneet mitd koulutus heille merkitsi. Mikili vanhemmat olivat kiinnostuneita ja
tyytyvdisid lastensa koulunkdyntiin, nuoret yleensid pohtivat lukioon hakeutumista.
Vanhempien tuen painostavaksi tai ei tiedd vastanneista vain neljd aikoi lukioon.

Eroja tytt6jen ja poikien kesken ei tdssi ristiintaulukoitaessa ollut.

Ristiintaulukoitaessa koulutuksen tidrkedksi vs. et tarkedksi kokemista ja koulutus-
suunnitelmien perusteita ndytti siltd, ettd kiinnostus ammattiin ja ty6hon niytti
vahvasti liittyvdn varsinkin tytoilld joko koulutuksen kokemiseksi tarkedksi tai vas-
taavasti toiseen #frilaitaan eli koulutuksen kokemiseen merkityksettoménd. Eri
ristiintaulukoitujen ryhmien vililli ei muissa vertailuissa ollut eroja méaéréllisesti

eikd sukupuolellisesti.

Mikili tutkittavat kokivat, ettd he tarvitsevat koulutusta ammattiin ja eldméssa pér-
jddmiseen, he olivat useimmiten tyytyvéisid koulumenestykseensd. Toisaalta he
jakautuivat my9s sellaisten ryhmaéin, jotka kokivat, etteivét he olleet jaksaneet lukea
riittdvasti ja olivat tyytymattomid itseensd. Heilld oli ikddn kuin ristiriita siitd ettd
koulutus oli kylld tirked osa tulevaisuutta ja ammattia, mutta juuri nyt ei kuitenkaan

jaksanut lukea. Heissi ei ollut eroja tyttdjen ja poikien valilla.
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VI DISKUSSIO

1. Tutkimustulosten pohdinta

1.1 Koulutuksen tirkeyden kokeminen

Tutkimustulosten mukaan yhdekséasluokkalaisista oppilasta hivenen yli puolelle (58
%) kouluttautuminen oli tarkeds, ja motivaatio opiskella oli korkealla. Nuoret olivat
myds varsin itsendisid valinnoissaan. Varsin moni tutkittavista nuorista tunsi, ettid
hénen on itsensd valittava minne hén haluaa peruskoulun jéilkeen jatkaa (vrt. Laine
1997). Usein vanhempien, ystdvien ja koulutovereiden mielipidettd kuitenkin kuun-
neltiin. Erityisesti vanhempien poikkeava mielipide koettiin tutkimusryhmissi
hankalaksi. Mikili se oli kovin eridvd nuoren omasta mielipiteestd koulutusviyldn
valinta koettiin kiusalliseksi. T#lldin nuori halusi vield miettid valintaansa. Usein

héinelld oli tdlloin kaksi tai useampia vaihtoehtoja mietittdvénéan.

Tyytyviisyys ndytti jakautuvan varsin tasaisesti tdysin tyytyvdisiin, likimain tyyty-
véisiin ja tyytyméttdmiin. Tdysin tyytyvdisid oli tytoistd 28% ja pojista 32 %,
likimain tyytyviisid tytt6ja 31 % ja poikia 16 % ja tyytyméttémid tytoistd 41 % ja
pojista 48 %. Tutkimusryhmittdin ja sukupuolittain erot olivat kuitenkin varsin mer-
kittavid. Tyytyviisyys vs. tyytyméttdmyys ndytti suurelta osin perustuvan jilleen
kerran todistuksen arvosanoihin, keskiarvoon sekd siihen tyomaéréddn, jolla nykyinen
koulu-menestys oli saavutettu. Yhdeks#sluokkalaisten kirjoitelmista kuvastui usein
ajatus, ettd todistuksen arvosanoja tulisi vield vdhén yrittdd nostaa; osalla nuorista se
oli selked tavoite ja osalla se kuvastui vain yrityksend. Tdmén yrityksen puki moni

nuori sanoiksi: “Pitdis lukee, mutta kun ei jaksa...”

Todistus ja kokeista saatavat numerot kuvastivat tutkittavien mukaan hyvin sitd mité
heidin kykyns4 tai ahkeruutensa olivat. He liittivit arvosanakseen saamansa numerot
vahvasti sithen millaisia he uskoivat olevansa. Toinen oli mielestéfin hyvi liikunnas-
sa kun liikunnan arvosana oli todistuksessa paras, toinen tunsi, etti hinesti olisi
historiaa tai kielid lukemaan silli hénelld oli niistd parhaat numerot. Joku toinen taas

tunsi, ettei hinestd ole ollenkaan lukijaksi, koska todistuksen numerot eivit olleet
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hyvit. Kuitenkin heiddn kaikkien padasiallisena motivaationa oli selvitd kokeista ja
saada hyvid tai vdhintidinkin kohtuullisia numeroita (vrt. Miettinen 1990). Itse4 var-
ten opiskelu oli toisarvoista. Kokemuksia, tulkintoja ja merkityksid ei juuri tehty;

suurin opiskeluenergia meni irtotietoa “pantétessi”.

Nuoret tunsivat tarvitsevansa koulutusta yleissivistykseen (kielten osaaminen, mate-
matiikan hallinta, sosiaaliset taidot jne.) sekd yksinkertaisesti vain tulevaisuuttaan
varten. Koulutus koettiin my6s vélivaiheena toiveammattiin paidsemiseksi. Koulutus-
suunnitelmat perustuivat nuorilla my6s omiin kykyihin ja kiinnostuneisuuteen.
Taustalla ndytti tulosten mukaan olevan kuitenkin useampien erilaisten tekijéiden
joukko; edellisten yhdistelmid esiintyi noin joka viidennelld oppilaalla. Niitd nuoria,
jotka eivit tienneet mihin koulutusta tarvitaan oli varsin vihidn. Kyse oli heilldkin
varsin usein siitd, ettd kyse oli pelkéstdén peruskoulun oppiaineksesta; jonkin muun
oppilaitoksen opetusaines saattoi sitten olla hyddyllisempéé ja tarpeellisempaa. Var-
sinaiset koulutuksen torjujat olivat kaikki poikia. Tdma ndyttdsi tukevan Takalan

(1992) havaintoja kouluallergian kohdentumisesta poikiin.

Koulutus oli osalla tutkittavista tullut varsin vélineelliseksi (vrt. Antikainen 1998,
184). Sill4 oli vaihtoarvoa muuhun tavaraan, kun haluttu koulutus ja ammatti oli saa-
vutettu. Koulutuksen merkitys siis samaistui rahan maérdin; mitd parempi koulutus
sitd enemmén rahaa. Se saattoi ndin todellakin olla koulunkdyntitoimintaa (vrt. Enge-
strom 1987) oppimistoiminnan sijaan. Tutkittavat nuoret kuitenkin uskoivat vahvasti
koulutukseen ja siitd saavutettavaan hyotyyn. Poikien koulutustarve oli tdssd tutki-
muksessa vilineellisempi kuin tyttdjen. Néitd eri sukupuolten vilisid merkityseroja

olisi tulevaisuudessa paikallaan tutkia nykyisté tarkemmin.

Tutkittavista ne, jotka kokivat kouluttautumisen merkityksettdméksi ja heidin vas-
tauksistaan kuvastui koulukielteisyys, olivat kaikki poikia. He kokivat opettajien
paikan olevan vain heitd ’kyttdaméssé’.*Nuoret olivat huomannet, ettd heidin toi-
miinsa koulussa puututaan jos he héiritsivit tyérauhaa (vrt. Metso 1992,272). Tastd
johtuen nuoret saattoivat kokea, ettei heistd pidetty. Tédssd “koulupelissd” pérjasivét
my0s ne nuoret, jotka olivat sisdistidneet koulun sd&nnét hyvin. He olivat mydskin

halukkaita jatkamaan tétd “’koulupelid” peruskoulun jilkeenkin. Mikéli “koulupelin”
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sddnt6jd ei oltu sisdistetty, apua ja helpotusta haettiin useimmiten ammatillisesta
koulutuksesta. Ammatilliseen koulutukseen hakeutui timénkin tutkimuksen mukaan
ne, joille lukeminen ei “maistunut” ja koulumotivaatio oli alhainen (vrt. Komonen
1999). Ammatti ja tyoeldmi saattoi toimia heille paikkana, jossa heille vierasta

“koulupelid” ei tarvinnut endi pelata.

Nuoret vaikuttivat olevan varsin hyvin selvill4 siitd, ettd nykyisessd historiallisessa ja
yhteiskunnallisessa tilanteessa oli hyodyllistd kouluttautua, vaikka koulutus sindlldsin
ei kiinnostanutkaan. Hyvd ammatti koettiin tavoittelemisen arvoiseksi — miké se sit-
ten kunkin nuoren mielestd mahtoi ollakaan. Hyvé palkka saattoi olla myds peruste
opiskella ja kouluttautua. Toisaalta koulutus yleensd koettiin myds yleissivistavana,

sijoituksena tulevaisuuteen. Varsinkin tytot kokivat kielten opiskelun tarkedksi.

Nuoret kokivat koulutuksen suhteellisen tiarkednd suhteessa muihin ns. epétavallisiin
oppimisympdristdihin. Joka neljds vastaajista arvioi koulutuksen tarkeyttd télld het-
kelld numeroarviolla seitsemén, ja 22 % vastaajista numeroarvioinnilla kahdeksan.
Kokonaisuudessaan vastausten numeeriset arvioinnit noudattelevat normaalija-
kaumaa. Pojat niyttivit arvioivan koulutuksen merkityksen hivenen tytt6ja véhéi-
semmdiksi. Numeroskaalan d4ripa4it mahtuivat nekin alle 10 % prosenttiin. Tam4 tu-
los niyttdsi tukevan lukuisia aiempia tutkimuksia (mm. Korhonen ym. 1998) ja
tietdmystd (Antikainen 1998), jossa koulutuksellinen alaluokka ndyttdisi muotoutu-

van kymmenen prosentin tietdmille.

Tutkimustulos on sikili merkittiva, ettd Metson (1992,270) mukaan koulutus on eri-
lainen voimavara tytdille kuin pojille. Jos tilanne on ollut néin tydeldméssé, niin
miksi vield yhdeksdnnen luokan lopulla tdssd aineistossa tytot kertoivat selvemmin
koulutuksen olevan heille voimavara. Missd vaiheessa tilanne muuttuu toisinp&in?
Toisaalta tdhén saattaa vaikuttaa myoéskin se, ettéd tytot saattavat olla vield tdssd vai-
heessa koulutyytyvidisempid ja menestyd paremmin kuin pojat, ja ndin uskoa omiin
kykyihinsd vahvemmin kuin pojat. Tilanne saattaakin muuttua oleellisesti jo kes-
kiasteella ja sen jilkeen, jolloin todellisiin ammatteihin 1dhdetdén kouluttautumaan.

T4lloin tytot suuntautuvat pielipalkkaisille naisvaltaisille aloille ja pojat miesvaltai-
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sille teknisille aloille. T4lldin tilanne saattaakin kadénty4 niin, ettd pojille se on todel-

linen voimavara, kun tytoille se ei sitd endd olekaan.

Kokonaisuudessaan nuoret kokivat tulevaisuuden tyétilanteen koulutuksen kautta
varsin optimistisesti. Tutkittaessa monikaan ei kokenut jadvansa tyottomaksi ammat-
tiln valmistumisen jidlkeen. Koulutus koettiin siis vilineend, jonka kautta oli
mahdollisuus saavuttaa kohtuullinen elintaso seké taloudellisesti ettd kulttuurillisesti.
Tama et tulos ei poikkea aiemmasta tietdmyksestd (ks. Turunen 1989; Antikainen
1998). Nuoret eivit kuitenkaan kokeneet valmistuvansa Suikkasen (1997) mukaisille
kuvitteellisille tyomarkkinoille. Nuoret eivdit myo6skdén laskeneet tulevaisuuttaan
lyhyiden tydsuhteiden varaan (vrt. Kauppila 1996). Mielestéini todenndkdoistd tdmén
havaitun tuloksellisen ristiriidan kohdalla on se, ettei tutkittavilla nuorilla ole ollut
vield riittdvad ty6kokemusta kritisoida kuvitteellisia tyomarkkinoita tai lyhyitd tyo-

suhteita.

Nuoret eivit tdmén tutkimuksen mukaan kuitenkaan ajattele opiskelevansa lapi eld-
mén. He kertoivat toiveammatistaan, ja siitd miten se olisi heille se sopiva. Tamé
tulos kertoo siitd, ettd vanha ajattelutapa yhdestd ty6urasta on edelleenkin vallitseva
tapa ajatella. Koulutus ei todellakaan ole tutkittavien nuorten mielesté elinikdinen
prosessi, vaan varma tapa ansaita rahaa tulevaisuudessa. Nuoret eivit mydskéin aja-
telleet uralla etenemistd, vaan koulutusta ja sen alan tySpaikan hankkimista. Siihen

he kirjoittivat olevansa tyytyviisi.

Tutkittavista nuorista suuri osa oli tietoinen vanhempiensa mielipiteestd omasta
koulumenestyksestdédn. Tulosten mukaan koetun tuen ja jo painostukseksi koettavan
vanhempien puuttumisen ero oli ’hiuksen hieno’. Kokemukset vanhempien tuesta
olivat yksilollisid. Useimmiten nuoret tiesivit, mitd mieltd heidédn vanhempansa oli-
vat heiddn koulunkdynnistdsin ja koulunkdynnistd oli keskusteltu kotona
mydnteisessd ja kannustavassa hengesséd. Nuoret tunsivat, ettd heille oli annettu vas-
tuuta koulunk#dynnistiddn. Tadmén nuoret kokivat tirkednd. Niitd, jotka eivét tienneet,
mitd mieltd heiddn vanhempansa olivat ja niitd jotka kokivat vanhempiensa tarjoa-

man tuen painostuksena oli varsin vdhén. Pojat néyttivdt kuitenkin olevan tyttoja
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tietdm&ttomiampid vanhempiensa mielipiteestd. Tamé ndyttdsi tukevan tutkimustu-

loksia tyttdjen suuremmasta emotionaalisesta herkkyydesta.
1.2 Nuorten peruskoulukokemukset

Tutkimustulokset tukivat myos sitd, ettd nuoret kokevat peruskoulun ’nippelitietoa”
jakavana tylsénd paikkana, jossa tdstd huolimatta voi oppia jotain hyddyllistakin.
Téarkeimpind peruskoulussa opittuina taitoina korostuivat tissd tutkimuksessa kieli-
taito, sosiaaliset vuorovaikutustaidot, lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan oppimi-
nen. Monet tutkittavista korostivat samaan tapaan peruskoulun merkitysté yleissivis-
'téijé‘.néi. Tutkittavat kokivat koulun my6skin samaan tapaan kulttuurin tuntemuksen
lisdgjand. (vrt. Aittola 1997; Aittola 1998) Tytot kayttivit enemmén sanaa yleissi-

vistys, kun pojat taas totesivat ettd koulutusta tarvitaan, jotta selvidi eldmassa.

Osa tutkittavista koki koulutuksen perustuvan pakkoon ja itsestddnselvyyteen (ks.
Laine 1997). Yhteiskuntamme nuorille asettama oppivelvollisuus koettiin jossain
madrin pakkona, joka oli kaytdva ldpi, jotta padsisi mielekkdimpadn koulutukseen
(esim. ammattikouluun). Kouluun meneminen saatettiin kokea my®s rutiininomai-
seksi ja ikdkauteen kuuluvaksi velvollisuudeksi. Aamulla oli noustava ylos sdngystd,
vaikka kuinka vésytti. Mikali tutkittava koki peruskoulun pakonomaisena, hin usein
néki my06s opettajien aseman timén pakon ylldpitdjand. Opettajien paikka oli valvoa
timian pakon toteuttamista. Heiddn asemansa tiedonjakajana oli toissijainen.
”Pakonomaisuuden tunteen” takana olevia koulutodellisuuden rakenteita olisi tarpeen
tutkia entistd tarkemmin, jotta voisimme rakentaa kouluympéristdjdmme paremmin

nuoria motivoiviksi.

Koulun normaaleja péivérutiineja ei mydskéin yleisesti kyseenalaistettu (vrt. Aittola
1991). Vain muutama tutkittavista rohkeni esittdd kritiikkid koulun paivérutiineja
kohtaan. Koulun toimintaa ohjaa edelleen sdénnét, organisaatiomuodot ja rituaalit,
jotka tuntuvat oppilaista tyhjiltd kuorilta, mutta niitd pidetdin tdmén tutkimuksen
mukaan keskustelematta ylhddlld. Muunlaista pdivérutiinia et nuorilla ole. Aamulla
aikaisin l&hdetddn, koulussa ollaan ja sieltd pédsee iltapdivilld pois. Opettaja oli

enemmistOstd tutkittavista edelleen auktoriteetti, hinen asemaansa ei avoimesti ky-
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seenalaistettu. Hidn opettaa ja oppilaat luokassa kuuntelevat aivan kuten Miettinen

(1990) on nykyisté koululaitostamme kritisoinut.

Tutkittavat olivat huomannet Metson (1992) kuvaileman piilo-opetussuunnitelman
mukaisen tiedon ja taitojen jaon opettamisen lisdksi opettamisen kuriin, passiivisuu-
teen jaa tottelevaisuuteen. He kokivat koulun opettavan heitd olemaan tarkkaavainen
ja odottamaan seki alistumaan opettajan ndkymittoméén auktoriteettiin. Tutkittavat
kokivat vahvasti olevansa myd&skin vastuussa omasta koulumenestyksestdén aivan
kuten Takala (1992) on todennut. Erityisesti todistuksen numeroiden koettiin osoitta-
van sitd, mitkd olivat heiddn kykynsd ja ominaisuutensa kouluttautua. Saatujen
tulosten valossa paattdtodistuksen numeeristen arvosanojen yksilollisten merkityksi-

en tutkiminen ja tulkitseminen tarkemmin saattaisi olla hyvin hedelmallista.

Tutkittavat nuoret eivit kyseenalaistaneet koulun opetusmenetelmié. Koulun sadnnot
olivat ainoat koulun kiytdnteet, joita muutama nuori kyseenalaisti. Nuoret eivit
myoskdin ajatelleet kotitaustansa vaikuttavan siihen, miten he koulussa parjdsivt.
Pdinvastoin he usein kokivat, ettd heidén oli oltava parempia tai menestyd paremmin
kuin vanhempansa. Mahdollisten sisarustensa kanssa heiddn oli oltava ainakin yhtd

hyvid.

Koulu-uupumusta tutkittavat kokivat varsin usein. Aamuisin oli raskasta herté, ko-
keita oli paljon ja muuten ei vain jaksanut. Syyslukukausi oli lopuillaan ja kaikki
tuntui puuduttavalta. Tdma tulos tukee Korhosen ym. (1998) havaintoja, joissa vi-
symiseen liittyy vélinpitimattomyyttd ldksyistd ja koulunkdynnin pitimista vaikeana.
Tdmi saattaa kuvastaa koulunkdynnin vaativuuden lisdéntymistd ja tutkittavien
nuorten mielenkiinnon kohteiden muutosta yldasteen lopulla. Vain kaksi tutkittavista
halusi kuitenkin halusi lopettaa koulunkdynnin peruskoulun jélkeen ja siirtyd tyo-
elimédn. Heilld kummallakin oli my6s huonot suhteet opettajiin. He kummatkin
olivat poikia. Tdmi kouluvdsyminen saattaa kuitenkin liittyd luonnollisena osana
koulunkédyntiin ja nuoruuteen ja nuoret ovat valmiita hyviksymain koulun tylsyyksi-

neen asiaankuuluvana.
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Epétavanomaisen oppimisen ympdéristot (vrt. Fornds 1993; Aittola 1994) asetavat
my6s oman haasteensa koulussa viihtymiselle. Niiden vaikutus ei kuitenkaan ole
timén tutkimuksen mukaan mitenkdin dramaattinen suuri; koulutus tuntuu vielidkin
padosalle nuorisosta varsin tdrkedltd. Tutkittavat vastasivat enemmisténd koulutuksen
merkityksen olevan eldméssiiin hyvin tirkedi. Se ei ollut kuitenkaan tirkeintd, mutta
silti yksi tdrkeimmistd. Tarkeimmaéksi atjen oppimisympéristéiksi nuoret asettivat
usein ystidvit ja vapaa-ajan. Tama kuvastaa hyvin nykyajan luonnetta; regressiivisten
elementtien ja tahojen osuus nuorten eldmissid on todellakin lisdéntyméssd. Yhdis-
telmén koulu, vapaa-aika ja ystdvit tarkempi laadullinen tutkiminen lienee

paikallaan.

Ziehen (1991) ja Willisin (1984) regressiivinen héiriokéyttdytyminen esiintyi tutki-
musryhmisséd vain poikien kirjoitelmissa. He kertoivat siind avoimesti, ettei koulu
kiinnosta, ja ettd opettajat “nipottavat” turhasta. Tutkittavat eivét kuitenkaan kaytts-
neet koulusta nimitysti eldintarha, pakkotyolaitos tai tehdas (vrt. Gordon, Lahelma &
Tolonen 1995 ja Laine 1995). Tdmé& pro gradu -tutkielma néyttéisikin tukevan Kor-
hosen ym. (1998) tekemii tutkimusta, jonka mukaan lievdstd havaittavissa olevasta
koulutyytyméttdmyydestd huolimatta enemmist nuorista on terveelld tavalla tyyty-
vdisid itseensd ja tiedostaa koulukdynnin tidrkeyden. Tosin paikkakunta- ja
koulukohtaisia erot saattavat olla merkittivid; tdssd aineistossa ja kontekstissa tulok-
set olivat ndmd. Myos historiallisella aikakaudella saattaa olla merkitysté
tutkimustulosten muotoutumiselle; tyottomyyden aikakautena nuorten kouluttautu-

mishalukkuus saattaa olla korostuneempi kuin muutoin olisi.

Suurin osa tutkittavista oli Limsén (1996) laatiman tyypittelyn mukaisesti sopeutu-
jia. Valtaosa tutkittavista koki, etteivdt he juurikaan voi vaikuttaa siihen, mité
koulussa tehdain. He tekevit sen, mitd pitdé tehdd, koska kokevat, ettd se on heidén
velvollisuutensa, ja koska he haluavat tdyttdd ympériston (vanhemmat, opettajat)
odotukset. Heiddn tavoitteensa eivit ratkaisevasti poikkea koulun yhteisistd tavoit-
teista ja he sietdvit koulua. Vetdytyjid tutkimusryhmistd 16ytyi jonkin verran. He
eivit uskoneet vaikutusmahdollisuuksiinsa, he eivit my6skéédn halunneet tai uskalta-
neet yrittdd. Vetdytyjid leimasi tdssdkin aineistossa epdonnistumisajattelustrategia.

He ilmoittivat etteivit jaksa lukea ja koulu ei mene hyvin. Syyti he eivit kertoneet.
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Lamsén (1996) tekemin jaottelun mukaisia aktiivisia vastustajia oli tdsséd tutkimus-
ryhméssi kaikista vdhiten. Heidédn omat tavoitteensa poikkesivat koulun yleisistd
tavoitteista ja he olivat omien sanojensa mukaan leimautuneet jo héirikoiksi. Heilld
saattoi olla kuitenkin selkeitd omia suunnitelmia tulevaisuudestaan ja haaveamma-
tistaan. Toisaalta he saattoivat vastata my6skin miltei jokaiseen kouluun liittyvédn
kysymykseeni “en tiedd”, joka kuvastanee selkedd koulukielteisyyttd tai epétietoi-
suutta. Heille paras jatko-opiskelupaikka saattaisi olla hyvinkin koulumuoto, jossa
saisi toteuttaa omia tavoitteitaan ja joka olisi epévirallisempi opiskelumuoto kuin
luokkamuotoinen opetus. Oppisopimuskoulutus saattaisi olla hyvinkin heiddn mah-

dollisuutensa opiskella ammattiin.

Menestyjid erottui kustakin luokasta muutamia. He olivat sekd tyttdjd ettd poikia,
joilla oli hyvd eldménhallinnantunne ja pystyvyysodotukset olivat korkealla. He
kayttivit selkedsti koulua hyvikseen, he luottivat itseensé ja omiin vaikutusmahdolli-
suuksiinsa. Peruskoulu oli heille vilietappi kohti hyvdd ammattiuraa. Heidédn
tavoitteensa olivat opiskelussa korkealla ja he ilmoittivat yliopiston olevan heidin
tulevaisuuden opiskelupaikkansa. Silti he eivit kuitenkaan hyviksyneet kaikkea
koulun toimintaa kritiikittGmaésti; heiltd tuli my0s kriittistd palautetta koulusta ja
koulun kéytinteistd. TyttGjen vastauksista heijastui vield poikia enemmén se, ettd

koulutus olisi heille voimavara, jota on helppo hyédyntéa.

1.3 Jatko-opintoihin suuntautuminen

Piilo-opetuussuunnitelma ja vanhat traditiot tulivat esille mydskin nuorten kouluva-
linnoissa ja kertomuksissa omasta tulevaisuuden ammatistaan. Nuorten peruskoulun
jélkeiset valinnat olivat tdssdkin tutkimuksessa usein sukupuolisidonnaisia. Tytot
ilmaisivat selkedn halunsa hoito- ja hoiva-aloille sekd opetusalalle, kun pojat taas
harkitsivat fyysisempdd ammattia tai tekniikan ja kaupan aloja. Vain muutama tytt6
ja muutama poika valitsi vastakkaiselle sukupuolelle tyypillisemmaén alan. Toisaalta
nykyisin esim. ladkédrin ty6td voidaan pitdd sekd naiselle ettd miehelle tyypillisend

alana.
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Koulutusta pidettiin jatko-opintojen kannalta tarpeellisena. Tutkittavat kokivat pe-
ruskoulun usein vélietappina kohti jatko-koulutusta ja tyoeldméad (vrt. Aittola 1998,
178). Lukiota arvostettiin, sinne pyrittiin vain jos tutkittava tunsi “’jaksavansa lukea”.
Silld sai tutkittavien mukaan paremman tyOpaikan tulevaisuudessa. Tdmikin tulos
tukee Aittolan ja Pirttijirven (1996) havaintoja, joiden mukaan lukiota arvostetaan

myShemmille opinnoille pohjaa antavana instituutiona.

Lukioon niyttdisivédt timédn tutkimuksen mukaan menevin juuri ne, ketkd olivat
kohtuullisen koulutyytyvéisid. Ammatillisiin ja kaupallisiin opintoihin néyttdisivét
suuntautuvan ne, ketkd eivit viihtyneet koulussa ja ne, ketkd eivét tunteneet jaksa-
vansa lukea riittdvdsti. Tdm&d havainto tukee Korhosen ym. (1992) havaintoja.
Tutkimuksessa tyttjen lukio-aikeet olivat selvdsti poikia yleisemmit, eivétkd ne
vastanneet lukion todellista sukupuolijakaumaa. Tilanne saattaakin olla niin, etti itse
valintatilanteessa osa lukioon pdityvistd pojista vain “herdd” tyttojd myShemmin ja
suuntaa kohti lukiota. Tyt6t taas néyttisivit olevan jo aiemmin varmoja lukioai-

keistaan.

Lukio oli joillekin tutkittavista myds paikka miettiéd jatko-opiskelua. Se koettiin pai-
kaksi, joka ei rajoita ammatinvalintaa tulevaisuudessa. T#ssékin aineistossa tytot
olivat epitietoisempia siitd, mitd he tekisivit tulevaisuudessa. He usein pyrkivét
myoskin lukioon, jotta saisivat vield miettid ammatinvalintaa. Tdméd on mielestédni
sikdli vaarallista, ettd nykyisin luokattomassa lukiossa tulevaisuuden ammattiuraa
silmélld pitden, nuoren olisi osattava valita itselleen oikeat kurssit jo ensimmaéiselti
vuosiluokalta asti. Miten ndméi nuoret voivat valita itselleen hyddyllisid kursseja, jos

he eiviit vield edes tiedd miti heistd tulevaisuudessa tulee?

Nuoria, joille ei vield syyslukukauden lopulla ollut tarkasti selvinnyt, mihin oppilai-
tokseen he aikovat hakea oli tytdistd 18 % ja pojista 16 %. Heistd useimmilla oli
kuitenkin jonkinlaisia ajatuksia siitd, mitkd opiskelupaikat saattaisivat kiinnostaa.
Téydellisen tietimiton vaihtoehdoistaan ei ollut kukaan. Heistd useimmilla oli kaksi
tai useampia rinnakkaisia vaihtoehtoja, joista valinta sitten myShemmin suoritetaan.
Paittotodistus ndyttdisi Kirjoitelmien mukaan olevan oleellinen osa lopullista paa-

tosti; lukio néytti kiinnostavan mikéli keskiarvoraja sinne ylittyisi. Tulokset tukevat
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Nurmen (1995) ajatuksia ulkoisten mahdollisuuksien valintoja rajoittavista vaikutuk-
sista. Nuoret tiedostavat, ettd joihinkin oppilaitoksiin padsemiseksi tulee keskiarvo-
rajan ylitty4 tai keskiarvon olla niin korkea, ettd mahdollisuudet rajallisille opiskelu-

paikoille olisivat hyvit.

Nuoret eivit tutkimuksen mukaan myoskéén valitse tulevaa koulutuspaikkaansa van-
hempiensa esimerkin mukaan. Kuitenkin mahdollisten sisarusten valinnat
ndyttdisivit osalla tutkituista vaikuttavan omiin valintoihin. Néin tapahtui erityisesti
lukioon aikovilla. Toisaalta vanhempien ammatillinen negatiivinen palaute saattoi
vaikuttaa siithen, ettei ko. ammattia koettu mielekkiiksi vaihtoehdoksi tulevaisuudes-
sa. Perheen jdsenten, vanhempien koetun tuen ja ammattiorientaation seké ystévien
valintojen vaikutuksien tarkempi laadullinen tutkiminen suhteessa nuoren oman

koulutusviylidn valintaan saattaisi antaa uutta, tutkimisen arvoista tietoa.

Aiemmat tutkimukset ovat tutkineet nuorten keskiasteen koulutusvalintoja yleensd
aina jilkikdteen. Tdmi pro gradu -tutkielma kertoo kuitenkin koulutusvalinnan vai-
keuksista uutta ja mielestdni ohjaustoiminnan kannalta tirkedmpé#i tietoa. Nuorten
ajatukset eivit timéin tutkimuksen mukaan n#yttdisi muuttuvan puolessa vuodessa
merkittdvisti; nuoret olivat tutkimusten (mm. Komonen 1999) mukaan yhtd varmoja
tai epdvarmoja koulutusvalinnastaan myds puolen vuoden kuluttua. Se onko kysy-
myksessd ikdkauden mukanaan tuoma omien koulutuksellisten tai ammatillisten
mielikuvien selkiytyméttdmyys vai henkilkohtaisen opinto-ohjauksen puute, olisi
hyva jatkotutkimuksen kohde.

2. Tutkimuksen luotettavuuden pohdinta

2.1 Fenomenologiset tulkinnat

Lehtovaara (1993) on muotoillut artikkelissaan fenomenologiselle tutkimukselle
arvioinnin kriteereji. Ensinnékin tutkimuksen on ldhestyttdvd ongelmia niiden luon-
netta kadottamatta tai mitdén olennaista unohtamatta. Kaikki ymmaértdmisemme on

aina yhteyksien ymmaértimist4, mutta rajoitetut ontologiset ratkaisut ovat silti Lehto-
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vaaran (1993) mukaan sallittuja ja miltei ”pakon sanelemia” tutkittaessa nuorten mi-
nékdasityksid ja koulun tyérauhaongelmia. Ndiden merkitysten ymmaértdminen ei ole
koskaan tdydellistd. Niinpd ei tdssdkddn tutkimuksessa pdistd koskaan tdydelliseen
ymmértimiseen. Toisaalta ihminen on tutkimusobjektina myds ainutlaatuinen ja tu-
losten yleistimisessé tulee olla varovainen. Tdsséd pro gradu-tutkielmassa on nididen
yksildllisten ja ainutlaatuisten nuorten kokemuksista ja ajattelusta myds yhteisid
piirteiti. Ongelmana on kuitenkin miten pitkédlle voin yleistdd ennen kuin yksilolli-

syys katoaa?

Lincoln & Cuban (1986,77) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tulosten siirretté-
vyys samankaltaiseen ympéristoén on olennaisempaa kuin tilastollinen yleistettavyys
ja kausaalisuhteiden etsiminen. Suuntaa antavia yleistyksiéd on kuitenkin mahdollista
tehdd (vrt. Kaikkonen 1999) valaisemaan toisen ymmérrystd. Niinpd nuorten koke-
muksista muodostettuja prosentuaalisia taulukoita ei pidé tulkita vain toisiinsa liitty-
vind numeroina, vaan nuorten yhtenéisend ajatteluna. Niistd saa my0s jonkinlaista
késitystd kuinka moni nuorista ajattelee kyseiselld tavalla koulutuksesta ja koulut-
tautumisesta. Niin luokkahuonetodellisuutta ja nuorten koulutusvalintojen vaikeutta

saattaa olla opettajakunnan ja opinto-ohjaajien helpompaa hahmottaa ja ymmértaa.

Lehtovaaran (1993) artikkelin mukaan tutkittavien henkil6iden yksil6historian pal-
jastaminen on avainasemassa pyrittdessd ymmartdmaén heitd. YksilShistoria selkiy-
tyikin varsin mukavasti kysyttdessd tyytyvdisyyttd vs. tyytyméttomyyttd koulume-
nestykseen. Useat tutkittavista kertoivat kirjoitelmissaan koulumenestyksensd
historiaa ja sen suuntaa joko yl6s tai alaspdin. Ennustettavuudella ei my6skéén ole
ihmistieteissd samaa asemaa kuin luonnontieteissd. [hmisten — erityisesti nuorten -

eldmissé on asioita, joita ei yksinkertaisesti voida ennustaa.

Lehtovaaran (1993) mukaan tutkimusasetelman tulee olla niin joustava, etti sen
avulla on mahdollisuus paljastaa se, mikd on kussakin tapauksessa olennaista. Jous-
tavuutta pyrittiin saamaan aikaan tutkimustilanteen vapaudella; tutkimustilanteessa
oli sallittua esittdd kysymyksid. Menetelménd ohjeistettu kirjoitelma antoi my6s tut-
kittavalle vapautta; tutkittavalla oli runsaasti aikaa kertoa kokemuksistaan sen mink&
halusi. Tutkimustulosten tulee Lehtovaaran (1993) mukaan myés kollektiivisen yh-

teisvaikuttavuuden sijasta antaa pohjaa sille korjaavalle toiminnalle, joka on tutkit-
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tavan yksilon kannalta relevanttia. Tdsséd tutkimuksessa tietoa tuotetaan vain nuoria
itseddn varten; heidén opinto-ohjauksensa tukeminen ja ajoittaminen voi téssé tuote-

tun lisétiedon valossa helpompaa.

Lehtovaaran (1993) mukaan tutkijan tulee myos itse tiedostaa kokonaisuudessaan
oman funktionsa tutkimuksessa. Tutkija itse on tutkimusviline, ja tutkijan késitykset,
arvot, moraali jne. ovat keskeinen osa tutkimusprosessia. Tutkijan subjektiviteettia ei
voida milloinkaan kokonaan eliminoida saadusta tiedosta. Tutkija ei voi kuitenkaan
ymmértidd tutkimuksen kohdetta muullakaan tavoin kuin siten, miten hén yleensékin

ymmartdi itsedin ja maailmaa.

Kivirannan (1995) mukaan tim4 tutkijan ja tutkittavan yhteisen eldmismaailman to-
dellisuus antaa tutkijalle vilineet tehdi tieteellisid tulkintoja. Nuorena naisena minun
oli helppo samaistua néihin koulutusvalintaa tekeviin nuoriin. Heidén kirjoittamiensa
ajatusten tulkitseminen oli minulle helppoa; meillé oli kaytosséd yhteinen kieli ja yh-
teinen kokemuksellinen koulutausta. Lisdksi tutkittavat olivat kédyttdneet kirjoitel-
missaan kielts, joka poikkesi varsin vdhdn nuorten arkikielestd ja yleiskielestd. Tutun
paikkakunnan koulutustarjonta valintamahdollisuuksineen edesauttoi my6s nuorten

valintatodellisuuden ymmaértadmista.

Giorgin fenomenologisen psykologian menetelmi toimii Kivirannan (1995,104) mu-
kaan hyvin tutkijan intuitiolle suuntaa antavana filosofisena asenteena ja fenomeno-
logisesti oikean suuntaisena menetelmind tarkasteltaessa kokemustodellisuutta.
Perttula (1995) on viitoskirjassaan todennut menetelmén sopivuuden nuorten mies-
ten eldmismaailman tutkimukseen. Fenomenologisen psykologian menetelmaé ei ole
kuitenkaan valmis metodologinen muotti, johon tutkittavien ndkemykset tulisi ja4n-
noksettomasti soveltaa. Kokemus on myds aina kokemus jostakin. Yhdessd tut-
kimuksessa — niinpé ei siis tdssdkddn pro gradu — tutkielmassa - voida tutkia ihmisen

kaikkia kokemuksia, saati sitten kaikkia niihin liitettévid merkityssiséltoj4.
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2.2 Tutkimuksen menetelmilliset valinnat

Tutkimustulokset olivat pitkélti samansuuntaiset kuin aiemmissakin tutkimuksissa
vaikka tutkimusmenetelméni oli kdytetty esim. haastattelun sijaan ohjeistettua kir-
joitelmaa. Tdmé tutkimustulosten samankaltaisuus kertoo mielestdni sen, ettd
ohjeistettu kirjoitelma ei ole huono menetelmé nuorten kokemuksia tutkittaessa. Sitd
ei vain ole kiytetty nuorisotutkimuksessa koulutuksen merkityksen tutkimiseen ai-
emmin. Tdmén kuvailevan tutkimuksen tulokset ovat myds kohtuullisen suuresta

niytteestd johtuen rajoitetusti yleistettévissd kaikkiin yldasteen oppilaisiin.

Puuronen (1995,145) suosittaa nuorisotutkimuksessa menetelmallisesti triangulaation
kayttoa. Teemahaastattelﬁ ei hinen mukaansa ole yksindin tutkijalle tdysin vieraan
maailman tutkimiseen riittdvén hyvi; sen lisdksi tulisi kayttds ainakin observointia
nuorista omassa ympéristossddn. Toisaalta Puurosen itsensd kéyttdma tulkitseva kes-
kusteluanalyysi ei sekéén osoittautunut tehokkaaksi vilineeksi tutkia nuoria ryhmés-
sd, silld siind ryhmi Puurosen mielestd rajoittaa ilmaisua tutkimushetkelld. Ohjeis-
tettu kirjoitelma olikin yritys yhdistd4 nuorten arkikielté ja laadulliseen tutkimukseen
suurehkoa niytettd (N=64) suuremman kokonaisuuden hahmottamiseen ja tilanne-
kartoituksen tekemiseen. Pienelld haastatteluaineistolla en olisi saanut esiin luokka-

kohtaisia ja sukupuolittaisia eroja.

Lukija voi my®s itse verrata suorittamiani teemoitteluja ja niiden kautta saatuja tu-
loksia omiin kokemuksiinsa. Mikili lukija tuntee 16ytavéinsd vastaavuutta todellisuu-
teen tutkimustuloksista, tutkimuksella on yleistettdvyyttd. Siséllon analyyttiset me-
netelmit (teemoittelu ja sisdllén luokittelu) ovat tissd pro gradu —tutkielmassa
perustuneet siithen, miten tirkeédksi olen kokenut tutkittavien merkityksien antamisen
suhteessa omaan esiymmérrykseni. Lisdksi teemoitteluun ja siséllon luokitteluun
ovat vaikuttaneet tutkimusaineistosta nousseet keskeiseltd vaikuttavat teemat. Kyse
on siis itseni tutkijana antamista merkityksistd (vrt. Kaikkonen 1999,433). Teemoit-
telun tukena olen kiyttinyt myos aiempia koulutuksen merkitystd kasitelleitd

tutkimuksia (mm. Perttula 1995).
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Tutkimuksessa pyrittiin nuorten omien ajatusten vapaaseen ilmaisuun. Tutkimushet-
kelld painotettiin erityisesti sitd, ettd kieliopillisilla virheill4 ei ollut merkitysti (ks.
liite 2), ja kirjallinen ilmaisutapa oli vapaa. Koulun henkilstsi ei ollut tutkimushet-
kelld paikalla. Tutkimustilanne pyrittiin saamaan vapaaksi myos silld, ettd tutkimus
suoritettiin opinto-ohjauksen tunnilla, jota ei yldasteella oppiaineena numeerisesti

arvioida.

Nuoret saivat kirjoittaa kirjoitelmansa anonyymeind ja kokeen kaltaisena salassa
muilta luokkatovereiltaan. Heidén tuli kuitenkin ilmoittaa sukupuolensa (ks. liite 2).
Tamén menettelyn tutkittavat kokivat kirjoittamiseen ja itseilmaisuun rohkaisevana.
Néin pyrittiin saamaan nuoria kirjoittamaan rehellisemmin ja avoimemmin myds
mahdollisista kouluongelmistaan. Muutama tutkittavista oli rohkaistunut kirjoitta-
maan omalla nimelldsin. Kukaan tutkittavista ei suhtautunut avoimen vihittelevisti

tutkimustilanteeseen.

Luokan sisdlld annetut oppilaiden keskindiset “roolit” saattoivat vaikuttaa tutkimuk-
sen luotettavuuteen. Jokin nuoren koulussa ylldpitdm& rooli saattoi vaikuttaa hénen
kirjoitelmaansa, koulukokemuksiinsa ja kéyttdytymiseen. Nuori saattoi katsella kou-
lumaailmaa ja kouluttautumista ikddn kuin koulutoveriensa maalaamien silma-
lasien” ldpi. Koulutuksen merkitys saattoi heijastua hénelle itselleen toisten nuorten
odotusten kautta. Esimerkiksi héirikon roolin ottaneen nuoren odotetaan vastaavan
myo0skin tdssd tutkimuksessa koulutus- ja koulukielteisesti. Tilanne saattoi todelli-
suudessa olla aivan toinen. Tdmi nuori saattaa todella olla hyvinkin innostunut

kouluttautumaan peruskoulun jilkeen.

Kirjoitelmien kirjoittajien — kuten ei mm. haastatteluun vastaajankaan - vilpittémyy-
destd tutkimushetkelld ei ole koskaan takeita. Minun tutkijana oli vain luotettava
sithen mitd nuoret olivat kirjoittaneet. Koska kyseessi oli informoitu ja tutkijan oh-
jeistama kirjoitelma, tutkittavilla oli mahdollisuus kysyd, mikéli jokin Kkysytyistd

asioista oli epdselvédd. Muutama tutkittavista halusikin tarkennusta ohjeistukseen.

Tutkimustilanteessa esitetyt kysymykset koskivat ensisijaisesti koulutuksen tirkey-

den numeerista médrittelyd (ks. liite 2). Koulutuksen paikan arvioiminen
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tddn, mikd ei olisi ollut heille tuttua; tutkimuksen aihe oli heiddn kokemismaail-
massaan l4dsni joka pdivé tavalla tai toisella ja tutkimuksen aihepiiri oli heille ajan-
kohtainen. Tutkittavat vastasivat asiallisesti ja avoimesti kysymyksiin. Avoimuudesta
kertoo puolestaan se, ettd tutkittavat ilmaisivat koulu- ja koulutuskielteisid ajatuksia.
Nuorten kirjoitelmien siséllét olivatkin varsin 14helld nuorten omaa arkipdivén pu-
hetta. T4td saattoi edesauttaa oma nuoruuteni; nuoret kirjoittivat minulle tutkijana

kuin toiselle nuorelle ikén tietden ettd ymmaértiisin.

Kirjallinen ilmaisutapa saattoi suosia verbaalisesti lahjakkaita tytt6j4. Toisaalta pojat
ilmaisivat ajatuksiaan my0s ranskalaisten viivojen avulla. Nuoret kokivat kirjoitel-
mista palkitsemisen mielekkééksi; he kertoivat jopa yrittdneensd sen vuoksi enem-
min. Kirjoitelmille varattu aika (50 min.) oli riittédvi; tutkittavien mielestd kiiretts ei

tullut ja kaiken tarpeellisen ehti kirjoittaa.

Niytteen koko (n=64) oli pienin mahdollinen. Vastausten teemoittelu ja prosentuaa-
linen tulkinta oli mielekésté vasta kyseilld naytteelld. Mikali tuloksille olisi halunnut
lisdd yleistettdvyyttd, olisi paikkakunnan kaikkien yhdeksdsluokkalaisten tutkiminen
ollut paikallaan. Mielenkiintoisen lisén télle vertailuille olisi tuonut myos paikka-
kunnan ruotsinkielisten nuorten kokemukset koulutuksesta ja sen merkityksesta.
Heidén ajatuksensa olisivat saattaneet olla erilaisia. Kuitenkin téhén jo satoja nuoria

késittelevaidn tutkimukseen ei pro gradu —tutkielmassa ole mahdollisuutta.

Niéytteen koko muodostui luontevasti myds kyseisen peruskoulun kaikista yhdeksis-
luokkalaisista. Kaikkien yhdeksénsien luokkien mukaan ottaminen oli tarkoituksen-
mukaista silld kouluttautumishalukkuus saattoi vaihdella Iuokittain samankin koulun
sisélld. Tamad oma esioletukseni ndkyi myos tuloksissa; tutkimusryhmésséd A oli suu-

rin kouluttautumishalukkuus, koulutusta arvostettiin ja lukioon oli eniten pyrkivia.

Tutkittavan oppilaitoksen valinta oli tutkimustehtidvin kannalta oleellinen. Oppilai-
tosta valitessani, valitsin sijainniltaan kaikkein keskeisimmén peruskoulun. Sielld
oletin eri sosiaaliluokkien olevan edustavimmillaan. Mikéli olisi valinnut paikkakun-
nan “eliittikoulun” maineessa olevan peruskoulun, olisi sielld saattanut olla vain

hyvétuloisten ja kouluttautuneiden vanhempien lapsia, ja saatavat tutkimustulokset
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eivét olisi kertoneet koko totuutta vanhempien tuen ja ennen kaikkea vanhempien

esimerkin vaikutuksesta nuoren valintoihin.

Valinnanmahdollisuudet olivat paikkakunnalla mielesténi riittdvit, jotta nuori joutui
harkitsemaan eri koulutusvaihtoehtoja. Tilanne olisi saattanut olla erilainen pienelld
ammattikoulu- tai lukiopaikkakunnalla tai paikkakunnalla, jolla keskiasteen koulu-
tusta ei jarjestetd, ja vélimatka ldhimpéin keskiasteen oppilaitokseen on pitké. Niinp4
eri kokoisten paikkakuntien erilaisten oppilaitosten nuorten koulutuskokemusten

vertaileva tutkimus olisi paikallaan.

Antikaisen (1998,215) mukaan muiden maiden tieteelliset tutkimukset eivét ole nuo-
risotutkimuksen piirissd vertailukelpoisia. Nuorten koulutukselliset valintasituaatiot
ovat jo Pohjoismaidenkin tasolla hyvin erilaiset. Nuoret voivat Antikaisen mukaan
olla muissa maissa mydskin ajatuksiltaan erilaisissa koulutussukupolvissa kuin
meilld tddlld Suomessa. Téstd syystd kéytin tdssd pro gradu —tutkielmassani vain ko-

timaisia koulutustutkimuksia.

Sukupuolet erotteleva tutkimus on ongelmallista vertailla. Tyttdjen vertaaminen poi-
kiin empiirisessd tutkimuksessa on problemaattista (vrt. Puuronen 1995,125), koska
pojista muodostettu stereotyyppinen kuva ohjaa my®s sité kuvaa, joka tytoistd ja hei-
dian toiminnoistaan muodostuu. Kun tutkijat vertaavat tyttojd ja poikia, he tarkas-
televat ainoastaan niitd tyttdjen toiminnan tai kulttuurin puolia, jotka ovat vastakkai-
sia poikien toiminnalle ja kulttuurille. T4ll6in ji4 huomaamatta, ettd poikien ja tytto-
jen toiminnassa on yhtildisidkin piirteitd ja toisaalta se, ettd tytot ja pojat eivit ole

homogeenisid ryhmia.

Tutkimuksessa myds vertailtiin saman koulun eri yhdeksdnsid luokkia keskenién.
Todellisuudessa kahta samanlaista luokkaa ei voi olla olemassakaan, ja ndin ollen
tuloksista ei voi tulla samanlaisia kahden eri luokan vélilld. Tdmén tutkimuksen tar-
koituksena oli silti 16ytad luonnollisesti erilaisten luokkien vilille joitain mahdollisia
yhtéldisyyksid, jotta oppilaiden keskiasteen valintojen taustalla olevia ongelmia voi-
taisiin hivenen ennakoida ja oppilaanohjaus voitaisiin paremmin kohdentaa niille

oppilaille, jotka siti tarvitsevat.
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Tutkimuksen taustalla onkin ollut aristotelinen ajatus siité, ettd yksityisessd toistuu
yleinen: tutkimalla yksityisté tapausta kyllin tarkasti saadaan nakyviin myos se, miké
ilmidssd on merkittdvad ja miké toistuu usein tarkasteltaessa ilmidtd yleisemmilld
tasolla. Tarkoituksena olikin suorittaa kuvailevaa tutkimusta pyrkimittd minkéén
yksittdisen tutkimusongelman tai alaongelman syvillisempéddn ymmaértdmiseen. Tél-
lainen kuvaileva kartoitus on koettu oppilaanohjauksen kohdentamiseksi ja opetus-
henkildston ymmaértdmyksen lisddmiseksi oleelliseksi. Tdssd tavoitteessa onnistuttiin

talla tutkimusmenetelmalla kohtuullisen hyvin.

Tutkittavien kato ei ollut merkittdva. Tutkimushetkelld vain yksi oppilas oli poissa
koulusta, ja tutkittavat jattivit vastaamatta erittdin harvoin. Enimmilléén viisi tutkit-
tavaa jétti vastaamatta esitettyyn kysymykseen. Téllginkin he jakaantuivat tasaisesti
eri tutkimusryhmiin. Vastaamisen vaikeutta pyrittiin poistamaan ennalta silld, ettéd
ennen tutkimushetked kirjoitelman ohjeistus oli nidytetty muutamalle satunnaisesti
valitulle samanikiiselle nuorelle, ja heiddn palautteensa perusteella ohjeistusta oli
vield muutettu tutkittaville nuorille paremmin ymmérrettdviksi. Kyseessd oli tll6in

enidid muutaman sanamuodon muotoileminen.

Ikdero saattoi vaikeuttaa tutkimuksen tekemistd myos tdssé pro gradu —tutkielmassa
(vrt. Aapola 1991; Lihteenmaa 1991), vaikka kyseessd ei menetelmallisesti olekaan
teemahaastattelu. Tutkija on nuorille aina aikuinen auktoriteetti, kayttaytyipa tai pu-
keutuipa hén miten hyvénsi. Tutkittavat saattavat kertoa aikuiselle enemmdin
seikoista, jotka arvelevat tutkijan haluavan kuulla kuin omista ajatuksistaan, teoistaan
tai toiminnalleen antamistaan merkityksistad. Kéytetyssd kirjoitelmassa ikéeron vai-
kutus kuitenkin vihenee, silld kysymykset, joihin halutaan vastauksia, ovat kirjal-
lisessa muodossa. Niiden esittdminen ei vaadi niin paljon tutkijan ja tutkittavan vé-
listd kommunikointia. Tall6in my6skin ikdero mahdollisuus virheldhteend pienenee.
Koska ikderomme oli kuitenkin kohtuullisen pieni (alle 10 vuotta), tunsin, ettd tut-
kittavat kertoivat kirjoitelmissaan vilpittémésti millaisia merkityksid he koulutuk-

selle ja koulussa viihtymiselle tdnd pdivani antavat.

Sisdisen validiteetin vaatimukset (vrt. Borg & Gall 1989, 405-406) pyrittiin huomi-

oimaan tutkimusta tehtdessd. Kypsyminen ja ajan kuluminen on minimoitu suorit-
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tamalla tutkimus kahden pdivin aikana. Tutkittaville ei myoskdin ennalta ilmoitettu
tutkimuksen suorittamisesta, jotta kaikki koulussa kyseisend pdivdnd ldsnd olleet
tutkittavat tulisivat tutkimushetkelld paikalle. Kirjoitelmien selkeilld ohjeidenannolla
pyrittiin osaltaan véhentdméin vastaamattomuutta. Tutkimus tehtiin luokkahuonees-
sa hdiri6ttoméssi tilanteessa, ja tilanne oli kaikille tutkittaville samanlainen. Héirin-

t44 ei esiintynyt.

Yldasteen oppilaat ovat timén tutkimuksen mukaan ajattelukykyisid ja mielipiteensd
kertovia nuoria ihmisid. Heilld on koulunkéynnistéd pitk& kokemus, ja jo paljon aja-
tuksia siitd, mitd he eldmaéltdsn tulevaisuudessa haluavat. Nuorten ndkemyksid
arvostetaan koulutuksen kehittimisessd edelleenkin liian v#hdn, vaikka nuoriso-
tutkimuksen kautta saatu empiirinen tieto onkin lisdintyméssd. Koulun ja koulutuk-
sen muuttamiseksi nuoria motivoivammaksi olisi nuorison parissa suoritettu

lisétutkimus paikallaan.

Tutkimuskohteena olleen peruskoulun opinto-ohjaaja koki myds kayttdméni lomak-
keen hyvidksi menetelmidksi oppilaiden kokemuksien ja mahdollisten keskiasteen
valinnan vaikeuksien kartoittamiseen. Hénestd tdmén kirjoitelman ohjeistuksen
kautta tukea tarvitsevien oppilaiden kartoittaminen yldasteen oppilasjoukosta hel-
pottui ja nopeutui. Tukea pystyttiin tdmén jdlkeen kohdentamaan sitd tarvitseville
nuorille. Oppilaille tarpeellisten vierailukohteiden l6ytdminen saattaisi myos helpot-

tua. Kirjoitelmien ohjeistus onkin laadittu jokaiseen peruskouluun sopivaksi.

Nuorille koulutus on tdmén pro gradu -tyon mukaan eriarvoistava voimavara. Kes-
kiasteen koulutuksen valinnassa he ovat edelleen hyvin epétasa-arvoisessa asemassa.
Koulutusvaatimusten kiristyessd entinen, huonon koulumenestyksen tuonut perus-
koulutus voi kidydd monelle nuorelle tulevaisuuden kannalta kalliiksi. Téssé tutkitut
nuoret olivat kuvaavasti menossa keskiasteelle “koulutuspalveluiden tavarataloon”.
Osa heisti tiesi sinne mennessddn mité lihtee ostamaan, mutta joku toinen taas niyt-
tdsi menevin tdhin tavarataloon “heréteostoksille”. Nuori saattaa sitten hankkia tésté
tavaratalosta mitd tahansa. Sattuma vain mééréd onko silld hinelle tulevaisuudessa

kéyttdarvoa vai ei.



119

LAHTEET

Aapola, S. 1992. Helsinkildistyttdjen ystdvyyssuhteet: ihanteina itsendisyys, ldhei-
syys ja monipuolisuus. Teoksessa: S. Ndre. & J. Lahteenmaa (toim.) Letit lie-
humaan - tyttékulttuuri murroksessa. Tampere: SKS Tietolipas 124, 83-102.

Aapola, S. 1999. Ik, koulu ja sukupuoli: peruskoulun kulttuuriset ik&jarjestykset.
Teoksessa: T. Tolonen (toim.) Suomalainen koulu ja kulttuuri. Tampere: Vasta-
paino, 231-246.

Aho, S. & Vehvildinen, J. 1997. Keppi ja porkkana. Tutkimus alle 20-vuotiaita akti-
voivien ty6voimapoliittisten uudistusten vaikutuksista koulutuksen ulkopuo-lelle
jédvistd nuorista. ESR-julkaisut 3/97. Helsinki: TySministerid.

Ahola, J. & Nurmi, S. 1998. Koulutusvaylit, tydmarkkinat ja valikoituminen. Ope-
tusministerio. Koulutus- ja tiedepolitiikan julkaisusarja 54. Helsinki: Opetus-
ministerio.

Aittola, T., Jokinen, K. & Laine, K. 1991. Koulun haihtunut lumous. Nuorisotutki-
mus 3/1991, 9-17

Aittola, T. 1992. Uuden opiskelijatyypin synty. Jyvaskyld Studies in Education, Psy-
chology and Social Research 93. Jyvaskyld: Jyvéskyldn yliopisto.

Aittola, T., Jokinen, K. & Laine, K. 1994. Nuoret, koulu ja uudet oppimisymparistot.
Kasvatus 5, 472-482.

Aittola, T. & Pirttijarvi, E. 1996. Nuorten monet oppimisympdéristdt. Julkaisussa: T.
Aittola (toim.) Teknologiapohjaiset oppimisympdéristt. Opetuksen perusteita ja
kaytinteitd 23. Jyvéskylan yliopisto: Opettajankoulutuslaitos, 47-54.

Aittola, T., Koikkalainen, R. & Vaherva, T. 1997. Aikuisen oppiminen arkieldmin
ympdéristossi. Jyvéskyldn yliopiston kasvatustieteen laitoksen julkaisuja 6. Jyvis-
kyld: Jyviaskyldn yliopisto.

Aittola, T. 1998. Nuorten arkipdivdn oppimisympdristét. Teokessa: L. Laurinen
(toim.) Koti kasvattajana, eldméi opettajana. Kasvatus- ja oppimiskulttuurit tutki-
muskohteina. Porvoo: WSOY, 172-189.

Antikainen, A. 1993. Onko lasten ja nuorten kasvattaminen vaikeampaa kuin aikai-
semmin Suomen historiassa? Kasvatus 1/1993, 48-57

Antikainen, A.1998. Kasvatus, eldménkulku ja yhteiskunta. Porvoo: WSOY.



120

Baethge, M. 1989. Individualization as Hope and as Disaster. Teoksessa: K. Hur-
rellmann & U. Engel (eds.) The Social World of Adolescents. New York: Walter
de Gruyer, 27-41.

Baltes, P. B. & Reese, H.W. 1987. Eldménkaaren ndkékulma kehityspsykologiassa.
Julkaisussa: M. Korkiakangas (toim.) Puoli vuosisataa psykologian tutkimusta ja
opetusta Jyviskyldssd. Jyviskyldn yliopiston psykologian laitoksen julkaisuja
289. Jyviskyla: Jyviskylédn yliopisto, 113-165.

Bandura, A. & Wood, R.1989. Effect of perceived controllability and performance
standards on self-regulation of complex decision making. Journal of Personality
and Social Psychology 56, 805-814.

Bauman, Z. 1996. Postmodernin lumo. Tampere: Vastapaino.

Beck, U. 1995. Nykyajan jaljilld: refleksiivinen modernisaatio. Tampere: Vastapaino.

Berger, P. L. & Luckman, T. 1995. Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen. Tiedon-
sosiologinen tutkielma. Helsinki: Gaudeamus.

Borg, W. R & Gall, M. D.1989. Educational Research. An Introduktion. New York:
Longman.

Bourdieu, P. & Wacquant, L. 1995. Refleksiiviseen sosiologiaan. Tutkimus, kdytinto
ja yhteiskunta. Joensuu: Joensuu University Press.

Broady, D. 1986. Piilo-opetussuunnitelma. Tampere: Vastapaino.

Burch, R. 1991. Phenomenology and human science reconsidered. Phenomenology
+ Pedagogy 8, 27-69

Coleman, J.S. & Husen, T. 1985. Becoming adult in a chancing society. Centre for
educational research and innovation (CERI). Pariisi: OECD.

Durkin, K. 1995. Developmental social psychology. Oxford: Blackwell.

Einarsson, J. & Hultman, T.G. 1984. Godmorgon pojkar och flickor. Om sprak och
koén i skolan. Malmé: Liber.

Engestrém, Y. 1987. Learning by Expanding. An Activity-theoretical Approach to
Develomental Research. Viitoskirja. Helsinki: Orienta-Konsultit.

Eskola, J.& Suoranta, J.1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vasta-
paino.

Fornds, J. 1993. Sfirernas disharmonie. Teoksessa: J. Fornids, U. Boethius & B.

Remer (eds.) Ungdomar i skilda sfirer. Stockholm: Symposion, 13-101.



121

Forsyth, D. R.1990. An attributional analysis of student’s reactions to success and
failure. Julkaisussa: R.S. Feldman (ed.) The Social Psychology of Education: Cur-
rent research and theory. Cambridge: Cambridge University Press.

Gambetta, D. 1987. Were They Pushed or Did They Jump? The Individual decision
mechanisms in education. Cambridge: Cambridge University Press.

Giddens. A. 1995. Eldaméai jalkitraditionaalisessa yhteiskunnassa. Teoksessa: U.
Beck, A. Giddens & S. Lash. Nykyajan jéljilld. Tampere: Vastapaino, 83-152.

Giorgi, A. 1981. Humanistic psychology and metapsychology. Teoksessa: J. Royse
& L. Mos (eds.) Humanistic psychology: concepts and criticisms. New York: Ple-
num Press,19-48.

Giorgi, A. 1988a. The phenomenological psychology of learning and the verbal
learning tradition. Teoksessa: A. Giorgi (ed.) Phenomenology and psychological
research. Pittsburg: Duquesne University, 23-85.

Giorgi, A. 1988b. Sketch of psychological phenomenological method. Teoksessa: A.
Giorgi (ed.) Phenomenology and psychological research. Pittsburg: Duquesne
University, 8-21

Gordon, T. & Lahelma, E. 1992. Tyttojen toiseus opetuksessa ja koulutuksessa. Te-
oksessa: S. Nire & J. Lihteenmaa (toim.) Letit lichumaan - tyttékulttuuri
murroksessa. Tampere: SKS Tietolipas 124, 314-327.

Gordon, T., Lahelma, E. & Tolonen, T.1995. *”Koulu on kuin...” metaforat fyysisen
koulun analysoinnin vilineend.” Nuorisotutkimus 3/1995, 3-12

Gordon, T. 1999. Materiaalinen kulttuuri ja tunteet koulussa. Teoksessa: T. Tolonen
(toim.) Suomalainen koulu ja kulttuuri. Tampere: Vastapaino, 99-116.

Gottredson, L.1996. Gotfredson’s theory of circumsription and compromise. Teok-
sessa: D. Brown & L. Brooks (eds.) Career choise and development. San
Francisco: Jossey-Bass Publishers,179-232.

Hammond, M. 1991. Understanding phenomenology. Oxford: Blackwell.

Hinrichs, K. 1991. Irregular Employment Patterns and the Loose Net of Social Secu-
rity. Some Findings on the West German Development. Julkaisussa: M. Adler, C.
Bell, J. Clasen & A. Sinfield (Eds.) The Sosiology of Social Security. Edinburgh:
Edinburgh University Press, 110-127.

Hirsjérvi, S. & Huttunen, J. 1995. Johdatus kasvatustieteeseen. Porvoo: WSOY.



122

Hoikkala, T. 1993. Katoaako kasvatus, himmeneekd aikuisuus? Helsinki: Gaudea-
mus.

Husserl, E. 1995. Fenomenologian idea: viisi luentoa. Helsinki: Loki —kirjat.

Héyrynen, Y.-P. 1995. Koulutus ja ammattiura. Teoksessa: P. Lyytinen, M. Kor-
kiakangas & H. Lyytinen (toim.) Nékokulmia kehityspsykologiaan. Kehitys
kontekstissaan. Porvoo: WSOY, 368-380.

Jokinen, K. 1989. Nuorisokulttuurit ja koulutus. Julkaisussa: V. Hirvi & K. Sajavaara
(toim.) ”Ei me niin pahoi olla kuin luullaan” Kolmansien valtakunnallisten kou-
lutustutkimuksen  pdivien esitelmdt. Kasvatustieteen tutkimuslaitoksen
julkaisusarja B. Teoriaa ja kdytant6a 37. Jyviskyld: Kasvatustieteiden tutkimus-
laitos, 47-53.

Jérvinen, T. 1997. Mité peruskoulun jilkeen? Yhteisvalintojen luonteesta ja 14hto-
kohdista. Julkaisussa: K. Ruoho & M. Ihatsu (toim.) Kasvatuksellisia ja
kuntoutuksellisia katsauksia nuorten syrjdytymiseen. Nuorisoasiain neuvottelu-
kunta. NUORAn julkaisuja 4. Helsinki: Mannerheimin lastensuojeluliitto, 57-67

Jarvinen, T. 1999.Peruskoulutsta toisen asteen koulutukseen. Siirtymévaiheen koke-
mukset ja koulutusvalintojen taustatekijét oppilaiden kertomana. Turun yliopiston
julkaisuja C:150. Viitoskirja. Turku: Turun yliopisto.

Kaikkonen, P. 1999. Laadullinen tutkimus kasvatus ja opetustydssd. Kasvatus
5/1999, 427-435.

Kallunki, A & Kangaskesti, A. 1997. ”Jokkainen rakentaa sen itte”. Tutkimus yhdek-
sdn oululaisnuoren koulun keskeyttimisestd ja suhtautumisesta koulutukseen.
Julkaisussa: K. Ruoho & M. Ihatsu (toim.) Kasvatuksellisia ja kuntoutuksellisia
katsauksia nuorten syrjiytymiseen. Nuorisoasiain neuvottelukunta. NUORAn jul-
kaisuja 4. Helsinki: Mannerheimin lastensuojeluliitto, 69-77

Kanerva, V-M. 1997. Tyo, koulu ja nuoret. Koulunuorten suhtautumisesta ty6hon.
Julkaisussa: K. Ruoho & M. Ihatsu (toim.) Kasvatuksellisia ja kuntoutuksellisia
katsauksia nuorten syrjdytymiseen. Nuorisoasiain neuvottelukunta. NUORAn jul-
kaisuja 4. Helsinki: Mannerheimin lastensuojeluliitto,79-90

Karlsson, G. 1990. Facts and meaning: an examination of their role in psychological
research from phenomenological perspective. Scandianavian Journal of Psychol-

ogy 31, 248-258.



123

Kauppi, A. 1993. Mistéd nousee oppimisen mieli? Kontekstuaalisen oppimisk&sityk-
sen perusteita. Teoksessa: A. Kajanto (toim.) Aikuisen oppimisen uudet muodot.
Helsinki: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, 51-109

Kauppila, J., Kdyhko, M. & Tuupanen, P. 1995. Thanne, itsestdéinselvyys vai haaste?
Sukupolvittaiset koulukokemukset ja ty6ldistaustaisten nuorten opintie. Nuoriso-
tutkimus 4/1995, 21-36

Kauppila, J. 1996. Koulutus eldménkulun rakentajana. Teoksessa: A. Antikainen &
H. Huotelin (toim.) Oppiminen ja eldménhistoria. Aikuiskasvatuksen 37. vuosi-
kirja. Helsinki: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen tutkimusseura, 45-108.

Kivekds, M. 1997. Nuori oman eldménsd ohjaajana, keinona jatkuva kouluttautumi-
nen. Julkaisussa: L. Viinamiki (toim.) Opiskellako vai ei? Nékokulmia opis-
kelusta 1990-luvulla. Lapin yliopiston yhteiskuntatieteellisid julkaisuja C. Tyopa-
pereita 23. Rovaniemi: Lapin yliopisto, 41-61.

Kivinen, O. & Rinne, R.. 1995. Koulutuksen periytyvyys. Nuorten koulutus ja tasa-
arvo Suomessa. SVT Koulutus 1995:4. Helsinki: Tilastokeskus.

Kiviranta, K. 1995. Giorgin fenomenologisen psykologian metodi laadullisen tutki-
muksen apuvilineend. Julkaisussa: J. Nieminen (toim.) Menetelmévalintojen
viidakossa. Pohdintoja kasvatuksen tutkimisen ldhtokohdista. Tampereen yliopis-
to. Kasvatustieteiden laitos. Julkaisusarja B:13. Tampere: Tampereen yliopisto,
91-106.

Komonen, K. 1999. Valintoja vai ajautumista? Ammattikouluopinnot keskeyttédnei-
den nuorten koulutuspolut. Teoksessa: T. Tolonen (toim.) Suomalainen koulu ja
kulttuuri. Tampere: Vastapaino, 247-266.

Korhonen, J., Helminen, I. & Laurinkari, J. 1998. Koulutus, terveys ja eldménhallin-
ta. Kyselytutkimus Suomussalmen peruskoulun seitsemis- ja yhdeksésluok-
kalaisten ja heidédn huoltajien seké koulutulokkaiden huoltajien suhtautumisesta
kouluun ja koulutukseen. Kuopion yliopiston julkaisuja E. Yhteiskunta-tieteet 63.
Kuopio: Kuopion yliopisto.

Kuusinen, J. 1992. Hyvit, huonot ja keskinkertaiset. Kasvatus 1/1992, 47-56.

Karkkdinen, T. 1995. Sosiaalinen periytyminen ja eldméssd selviytyminen. Koulu-
tuksen ja kasvatuksen vaikutus sukupolvesta toiseen. Pitkittdistutkimus kahdesta
koululuokasta murrosidstd 1976 aikuisuuteen 1994. Sosiaalipolitiikan lisensiaat-

titutkimus. Helsinki: Helsingin yliopisto.



124

Kiyhko, M. & Tuupainen, P. 1997. A Life History Approach To Social Reproduc-
tion — Educational Choices among Young Workingclass Finns. Young 5 (5), 39-
54.

Laine, K. 1995. ”Pakollinen aivojenkasvattamispaikka” — nuorten metaforia ja kou-
lukokemuksia. Nuorisotutkimus 3/1995, 21-33.

Laine, K. 1997. Ameba pulpetissa. Koulun arkikulttuurin jénnitteitd. SoPhi. Jyvés-
kyla: Jyviaskylédn yliopisto.

Laine, K. 1999. Tunti vain”. Oppituntitila ja nuorten oppimiskokemukset. Teokses-
sa: T. Tolonen (toim.) Suomalainen koulu ja kulttuuri. Tampere: Vastapaino, 117-
227.

Lehtovaara, M. 1993. Fenomenologinen nidkdkulma ihmisen tutkimisen metodologi-
aan. Julkaisussa: J. Varto (toim.) Kohti eldmismaailman ja ihmisen laadullista
tutkimusta. Tampereen yliopiston filosofisia tutkimuksia 44. Sufi 10. Tampere:
Suomen fenomenologinen instituutti, 1-34.

Lincoln, Y.S. & Guba, E.G. 1986. But is it Rigorous? Trustworthiness and Autentic-
ity in Naturalistic Education. Teoksessa: D.D. Williams (ed.) Naturalistic
Evaluation. New Directions for Program Evaluation, no 30. San Francisco:
Jossey- Bass, 73-84.

Luopajarvi, T. 1993. Ammattioppilaitosten opiskelijoiden motivaatioperusta. Julkai-
sussa: P. Ruohotie, J. Leino & P. Rauhala (toim.) Oppimis- ja opettamis-
motivaatio ammatillisissa opinnoissa. Tampereen yliopiston Hdmeenlinnan opet-
tajankoulutuslaitos. Ammattikasvatussarja 7. Himeenlinna: Tampereen yliopisto,
239-316.

Léhteenmaa, J. 1992. Tyt6t jannitystd etsiméssd. Sukkulointia ja irrottelua. Teokses-
sa: S. Nére & J. Léhteenmaa (toim.) Letit lichumaan - tytt6kulttuuri murrok-sessa.
Tampere: SKS Tietolipas 124, 155-170.

Lamsd, A.-L. 1996. Koulun kulttuurit ja syrjaytyminen koulussa. Julkaisussa: V-M.
Ulvinen & P. Siljander (toim.) Syrjdytymisests selviytymiseen: vaikeuksien kautta
eldménhallintaan. Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opetusmonis-
teita ja selosteita 66. Oulu: Oulun yliopisto,78-93

Martti, S. 1999. Koulutus, tyémarkkinat ja eldménkulku “Kdymme yhdessd ain,
kdymmme aina rinnakkain...”. Julkaisussa: R. Linnakangas (toim.) Koulutus ja

eldméinkulku. Nikokulmia koulutuksen vaikuttavuuteen. Lapin yliopiston yhteis-



125

kuntatieteellisid julkaisuja C. Tyopapereita 28. Rovaniemi: Lapin yliopisto, 287-
311.

Metso, T. 1992. Yhdessi vai erikseen? Tytét ja piilo-opetussuunnitelma. Teoksessa:
S. Ndre & J. Lihteenmaa (toim.) Letit lichumaan - tyttékulttuuri murroksessa.
Tampere: SKS Tietolipas 124, 270-283.

Miettinen, R. 1990. Koulun muuttamisen mahdollisuudesta. Analyysi opetustydn
kehityksesti ja ristiriidoista. Helsinki: Gaudeamus.

Maéki-Kulmala, A. 1993. Initaatio ja alakulttuuri. Acta Universitiatis Tamperensis A:
383. Viitoskirja. Tampere: Tampereen yliopisto.

Nummenmaa, A. R. 1992. Toisen sukupuolen ammatti nuoren koulutusvalintana.
Tydpoliittisia tutkimuksia 31. Helsinki: Tyoministerid.

Nummenmaa, A.R. 1996. Koulutus, sukupuoli ja eldménkulku. Nuoruudesta aikui-
suuteen yhteiskunnallisessa muutoksessa. TyOministerion tyopoliittisia tutki-
muksia 149. Helsinki: Ty6ministeri6.

Nummenmaa, A.R. & Tarkiainen, A. 1993. Koulutuksen ulkopuolella oleva nuori.
TyOministerién tySpoliittisia tutkimuksia 44. Helsinki: Tyéministerio.

Nurmi, J.-E. 1995. Nuoruusién kehitys: etsintidi, valintoja ja noidankehid. Teoksessa:
P. Lyytinen & M. Korkiakangas & H. Lyytinen (toim.) Nidkékulmia kehityspsy-
kologiaan. Kehitys kontekstissaan. Porvoo: WSOY, 256-274.

Nyyss6ld, K. 1994. Nuoret ja tydmarkkinoiden joustavuus: nuorten joustava ty6llis-
tyminen tyovoima- ja koulutuspoliittisena ongelmana. Turun yliopiston koulutus-
sosiologian tutkimuskeskuksen raportteja 20. Turku: Turun yliopisto.

Nyyssold, K. 1997. Tyostd syrjdytyminen — syy vai seuraus. Nuorten tydmarkkina-
aseman muutokset vuosina 1980-1993. Sosiologia 4 (34), 322-333.

Perttula, J. 1993. Fenomenologinen psykologia — kokemusten systemaattista tutki-
musta. Psykologia 28, 267-274.

Perttula, J. 1994. Fenomenologinen psykologia ja sen tutkimusmetodi. Psykologian
laitos. Lisensiaatinty. Jyviskyla: Jyvéskyldn yliopisto.

Perttula, J. 1995. Kokemus psykologisena tutkimuskohteena. Johdatus fenomenolo-
giseen psykologiaan. SUFI 14. Tampere: Suomen fenomenologinen

instituutti.



126

Puhakka, H. 1998. Nuorten eliminkulku nuoruudesta aikuisuuteen — koulutuksen
merkitys eldmén kulussa. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisid julkaisuja 42.
Viitéskirja. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Puumalainen, S. 1999. Nuoruuden siirtymét ja valikoituminen koulutus- ja tydmark-
kinoilla. Julkaisussa: R. Linnakangas (toim.) Koulutus ja eldminkulku.
Nikokulmia koulutuksen vaikuttavuuteen. Lapin yliopiston yhteiskuntatieteellisia
julkaisuja C. Tydpapereita 28. Rovaniemi: Lapin yliopisto, 313-349

Puuronen, V. 1995. Nuoret maailmansa tuottajina. Tutkimus nuorisososiologian
metodologiasta ja nuorten keskusteluista. Joensuun yliopisto. Yhteiskuntatieteelli-
sid julkaisuja 21. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Pohjola, A. 1994. Eldmin valttikortit. Nuoren aikuisen eldménkulku toimeentulotu-
kea vaativien tilanteiden varjossa. Acta Universitatis Lapponiensis 5. Rovaniemi:
Lapin yliopisto.

Rauhala, L. 1992. Henkinen ihmisessd. Helsinki: Yliopistopaino.

Rumberger, R. 1995. Dropping Out of Middle School: A Multilevel Analysis of Stu-
dents and Schools. American Educational Research Journal 32:3, 2, 583-625.

Ronki, A. 1992. Nuoren aikuisen sosiaalinen selviytyminen: Katsaus kirjallisuuteen.
Jyviskylidn yliopiston psykologian laitoksen julkaisuja 319. Jyviskyld: Jyviskylan
yliopisto.

Saarinen, E. 1986. Fenomenologia ja eksistentialismi. Teoksessa: I. Niiniluoto & E.
Saarinen (toim.) Vuosisatamme filosofia. Porvoo: WSOY, 111-144.

Saukkonen, S. 1999. Puheenvuoro: My6hidismodernin uusvanha koulu. Kasvatus
2/1999, 185-188.

Silvennoinen, H.& Klas, K.1996. Kestiiko koulutususko pitkittyvén ty6ttomyyden.
Kasvatus: Suomen kasvatustieteellinen aikakauskirja, 62-71.

Sironen, R. 1992. Koulun aura murenee - miti tilalle? Julkaisussa: T. Aittola & E.
Sironen (toim.) Miksi piiriin? Kasvatustieteen laitoksen julkaisuja 1. Jyvéskyla:
Jyvaskyldn yliopisto, 9-14.

Stenstrém, M-L.1997. Educational and Gender Equality in Vocational Education in
Finland. Yhteiskuntatieteellisen tiedekunnan tutkimuksia. Jyviaskyld: Jyvéskylan
yliopisto.

Sugarman, L. 1990. Life-span development. Concepts, theories and inventations.

London: Loutledge.



127

Suikkanen, A. 1997. Loppuuko koulutuksen vaikuttavuus? Julkaisussa: L. Viinamiki
(toim.) Opiskellako vai ei? Nakokulmia opiskelusta 1990-luvulla. Lapin yliopis-
ton yhteiskuntatieteellisid julkaisuja C. Tydpapereita 23. Rovaniemi: Lapin
yliopisto, 161-182.

Suikkanen, A., Linnakangas, R. & Karjalainen, A. 1999. Koulutus ja muuttuneet
tyomarkkinat. Julkaisussa: R. Linnakangas (toim.) Koulutus ja eldménkulku. N&-
kokulmia koulutuksen vaikuttavuuteen. Lapin yliopiston yhteiskuntatieteellisid
julkaisuja C. Tyopapereita 28. Rovaniemi: Lapin yliop_isto, 45-88.

Super, P., Savickas, M. & Super, C.1996. The life-span, life-space approach to ca-
reers. Teoksessa: D. Brown & L. Brooks (eds.) Career choise and development.
San Francisco: Jossey-Bass Puplishers, 121-178.

Taipale, V. 1989. Nuoruudesta aikuisuuteen. Julkaisussa: V. Hirvi & K. Sajavaara
(toim.) ”Ei me niin pahoi olla kuin luullaan” Kolmansien valtakunnallisten kou-
lutustutkimuksen  pdivien esitelmdt. Kasvatustieteen tutkimuslaitoksen
julkaisusarja B. Teoriaa ja kédytint6d 37. Jyviskyld: Kasvatustieteiden tutkimus-
laitos, 55-56

Takala, M. 1992 “Kouluallergia” - yksilon ja yhteiskunnan ongelma. Acta Universi-
tatis Tamperensis. Ser A vol 335. Tampere: Tampereen yliopisto.

Tervo, J. 1993. Hapuilua ja hallintaa. Acta Universitatis Tamperensis A:387. Tampe-
re: Tampereen yliopisto.

Tolonen, T. 1999. Hiljainen poika ja #énekis tytt6? Adni, sukupuoli ja sosiaalisuus
koulussa. Teoksessa: T. Tolonen (toim.) Suomalainen koulu ja kulttuuri. Tampere:
Vastapaino,135-158.

Tuomi, J. & Eldménkulkuty6ryhmi.1999. Eldménkulku ja terveys: yhteenveto ja
padtelmit. Sosiaali- ja terveysministeridn julkaisuja 1999:22. Helsinki: Edita.

Turunen, K. E. 1989. Kasvatuksen tarkoitukset. Julkaisussa: V. Hirvi & K. Sajavaara
(toim.) ”Ei me niin pahoi olla kuin luullaan” Kolmansien valtakunnallisten kou-
lutustutkimuksen  pdivien esitelmét. Kasvatustieteen tutkimuslaitoksen
julkaisusarja B. Teoriaa ja kéytint6d 37. Jyvéskyld: Kasvatustieteiden tutkimus-
laitos, 1-9

Ulvinen, V.-M. 1993. Poikkeavaksi leimautuminen koulussa - syrjdytyminen yhteis-
kunnassa? Nuorisotutkimus 2/1993, 18-27.



128

Uusitalo, R. 1991. Koulun muuttuminen osana yhteiskunnan muutosta. Teoksessa:
H. Lyytinen & R. Uusitalo. 1991. Uudistuva Yldaste. Yhdessd kehittimalld ajan
tasalle. Helsinki: VAPK kustannus, 13-21.

Veivo, L. & Vilppola,T. 1998. Tyollistymisen ja tydeldmén rakentuminen.
http//www.edu.oulu.fi/homepage/vulvinen/2luku.htm

Wagner, H. 1983. Phenomenology of consciousness and sociology of the life-world:
an introductory study. Edmonton: University of Alberta.

Wekowitz, T. 1981. The Impact of phenomenological and existential philosophies on
psychiatry and psychoterapy. Teoksessa: J. Royce & L. Mos (eds.) Humanistic
psychology: concepts and criticisms. New York: Plenum, 49-76.

Willis, P. 1984. Koulunpenkiltd palkkatyohoén. Miten tyovdenluokan nuoret saavat
tydvdenluokan ty6t? Vastapaino: Tampere.

Viinaméki, L. 1997. Havaintoja nuorten ja aikuisten opiskelemisesta. Julkaisussa: L.
Viinamiki. Opiskellako vai ei? Nikokulmia opiskelusta 1990-luvulla. Lapin yli-
opiston yhteiskuntatieteellisid julkaisuja C. TyOpapereita 23. Rovaniemi: Lapin
yliopisto, 9-24.

Volanen, M. V. 1991. Uusi sukupolvi — uusi koulu. Julkaisussa: T. Hoikkala (toim.)
Toérméivit tulkinnat. Kirja nuorista ja nuoruudesta. Helsinki: Gaudeamus, 225-
229.

Woods, P. 1990. The Happiest Days? How Pupils Cope with School. London:
Farmer Press.

Wyn, J. & White, R. 1997. Rethinking Youth. London: Sage.

Viirald, R. 1999. Koulutuksen sosiaalinen vaikuttavuus ja syrjdytymisuhkat. Julkai-
sussa: R. Linnakangas (toim.) Koulutus ja eldménkulku. Nikokulmia koulutuksen
vaikuttavuuteen. Lapin yliopiston yhteiskuntatieteellisid julkaisuja C. Tyopape-
reita 28. Rovaniemi: Lapin yliopisto, 13-24

Ziehe, T. 1991. Uusi nuoriso. Epitavanomaisen oppimisen puolustus. Tampere:
Vastapaino.

Yldnen, T.1998.Koulu syrjdytymisen ndyttimona. http://www.minedu.fi /nuora/ syr-
ja2.html



129

LIITE 1: Informaatio tutkimuksesta.

HEI!
Nimeni on Ulla-Maria Poyhonen, ja teen pro gradu -tyotdni Jyvaskylan yli-
opiston kasvatustieteiden tiedekuntaan. Tutkimukseeni haluaisin teidédn
kirjoittavan aineen minulle siitd, mitd koulutus teille tind pdivand merkitsee -
nyt kun olette peruskoulun viimeiselld luokalla ja te teette pian valintoja jatk o-
koulutuksenne suhteen.

Aineitanne ei arvostella, ja kirjoittamanne jddvat vain minun ja
OPO:nne tietoon. Muiden koulun opettajien tietoon kirjoittamanne ei tule. Var-
sinaisessa tutkimuksessani henkilollisyyttinne ei voida tunnistaa vaan
kirjoittamanne pysyy anonyymind. Tarvitsen vain nimenne tai sukupuolenne
taustatietoihin teistad (tytto/poika). Muita taustatietoja en teistd hanki. Tutki-
muksen jidlkeen aineitanne ei sdilytetd vaan ne havitetdan hetimiten. Tavasta
sovimme yhdessa.

Toivoisin sinun vastaavan kaikkiin - teistd ehké typeriltd vaikutta-
viin - kysymyksiini; ne ovat tutkimukseni kannalta kuitenkin olennaisia. OLEN
TODELLAKIN KIINNOSTUNUT AJATUKSISTANNE. Kirjoittakaa niistd va-
paasti: ajatuksia ei ole oikeita ja vadria, vaan ne ovat minulle yhta arvokkaita

kaikki. Toivottavasti vaivannidkénne on palkintonne arvoinen.

KIITOS JO ETUKATEEN OSALLISTUMISESTASI
JA VAIVANNAOSTASI!

Y HYVA OPPILAS, TEEMME .
MAANLOAJUISTA TUTKIMUSTA SITA,
MITA TE LUETTE NYT. ¥

Ul MIODUAS SINER 4 OBINKY YN Ox[
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LIITE 2: Ohjeidenanto kirjoitelmia varten.

Kirjoita minulle siitd, mitd koulutus sinulle tin3 pdivand merkitsee. Ai-

neessasi toivoisin sinun kisittelevin seuraavia

asioita:

Miten koulunkadynti sinua tilld hetkella

kiinnostaa? Vai kiinnostaako se sinua ollen-

kaan?
Minne aiot PERUSKOULUN JALKEEN menni? Miksi?

Millaiset tekijét vaikuttavat tuleviin koulutussuunnitelmiisi (esim.
omat kyvyt, jonkin alan kiinnostavuus, allergiat, ystavét ...)?

Oletko TYYTYVAINEN vai TYYTYMATON koulumenestykseesi

tdnd paivand? Miksi niin?

Mihin koulutusta mielestisi tarvitaan? Vai tarvitaanko sitd ollenkaan?
Mitd vanhempasi koulunkdynnistisi ajattelevat?

Arvioi lopuksi asteikolla 1-10 koulutuksen tarkeytts elaméssasi

TALLA HETKELLA! (1 = ei merkitysti, 10 = tirkein)

HUOMIOI AINETTA KIRJOITTAESSASI!

1) Otsikoi aineesi "Mitd koulutus minulle merkitsee?” Laita nimesi tai
sukupuolesi mukaan.

2) Aineen ohjepituus on 1-3 sivua.

3) Kirjoitusvirheilld EI OLE MERKITYSTA vaan omat ajatuksesi ovat
TARKEITA JA KIRJOITTAMISEN ARVOISIA.

4) AINEITA EI ARVOSTELLA!

Kysy, jos jokin on epaselvia!
N e | per
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LIITE 3: Tenavat —sarjakuvapitkiit.
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PANVAN JA AJARUT TAKAISIN,
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KOBKA OLISIN UNOHTAMUT
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