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Tdssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan millaisia merkityksiad ylakoulun op-
pilaanohjaajat antavat oppilaiden erilaisille taustoille. Sosioekonomiset taustat
eivit ole lakanneet vaikuttamasta koulumaailmassa, vaikka 1960-luvulla kaikille
yhtendinen peruskoulu luotiin purkamaan epétasa-arvoistava koulujarjestelma
ja hdivyttdimdan taustojen merkityksid. Taméan tutkimuksen tarkoituksena on
haastaa hegemonista mahdollisuuksien tasa-arvon diskurssia ja havahduttaa
koulumaailmaa niistd materiaalisista, sosiaalisista ja kulttuurisista reunaeh-
doista, jotka kouluty6td maarittavat.

Tutkimuksen aineisto koostuu seitsemaéstd teemahaastattelusta, jotka on keritty
syksyn 2018 aikana Keski-Suomalaisista yldkouluista. Haastatteluissa kasiteltiin
neutraalin teemahaastattelurungon puitteissa oppilaanohjaajan koulutuksellista
ja ammatillista historiaa, koulun oppilaita, yhteisty6td kodin kanssa, omia oh-
jauskdytantojd ja lopuksi Suomen koulujdrjestelméd. Haastattelun loppupuolella
ohjaajille esitettiin lisdksi metakehystd rikkova kysymys koulutuksen periyty-
vyyteen liittyen. Analyysi on tehty Erving Goffmanin kehysanalyysid ja Derek
Layderin adaptiivisen teorianmuodostuksen mallia hyddyntden.

Tutkimuksen tuloksina on esitetty, ettd oppilaanohjaajien hegemonisena meta-
kehyksena toimii yksilokeskeinen valinnan- ja mahdollisuuden vapautta koros-
tava kehys. Yksilokehykseen kerrostuu kuitenkin myos oppilaiden erilaiset taus-
tatekijat kuten sukupuoli, asuinalue ja nuorten merkittdvit toiset. Ohjaajat ke-
hystivit oppilaita myos sosioekonomisista taustoista kdsin, mutta niiden vaiku-
tukset palautettiin useimmiten lopulta takaisin yksilokeskeiseen kehykseen. Tut-
kimuksen johtop&atoksid ovat, ettd oppilaanohjaajan ideologisesti neutraaliin ja
korrektin ammattilaisen puhemaailmaan ei kuulu eriarvoisuuteen liittyva kasit-
teisto eikd ohjaajilla ole riittavaa kulttuurihistoriallista ymmarrysta erilaisten so-
siaalisten taustatekijoiden merkityksestd koulumaailmassa.

Avainsanat: oppilaanohjaus, yldkoulu, sosioekonomiset taustat, yhteiskunta-

luokka
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1 JOHDANTO

Jokaisella oppilaalla on laissa mddritelty oikeus saada opetussuunnitelman mu-
kaista sekd henkilokohtaista ettd muuten tarpeellista ohjausta. Yhdysvalloissa
ohjaus- ja neuvonta-ala ovat kovassa suosiossa, mitd on selitetty muun muassa
sen yhteiskuntaa koossapitdvalld tarkoituksella, kun toisesta maailmansodasta
kotiutuvia miehid on integroitu takaisin yhteiskuntaan ja sosiaalisia epdkohtia on
pyritty muuttamaan 1900-luvun alkupuolella ja 1960-luvulla (Onnismaa 2007,
14). Suomessa opinto-ohjaajia valmistuu kahdesta yliopistosta: Jyvaskylastd ja Jo-
ensuusta, joissa molemmissa opetus toimii kasvatustieteiden ja psykologian lai-
toksen alaisuudessa. Lisdksi ammattikouluihin ja ammattikorkeakouluihin
suuntaavaa ammatillista opinto-ohjaajakoulutusta tarjotaan viidessd ammatti-
korkeakoulussa. OAJ:n edustajan mukaan kuntasektorilla tyoskentelee 654
(2017) kelpoisuuden omaavaa peruskoulun opinto-ohjaajaa ja ammatillisissa op-
pilaitoksissa 352. Ohjaajiksi mielletddn tyypillisesti koulujen oppilaan- ja opinto-
ohjaajat sekd korkeintaan tyovoimatoimistoissa sosiaalietuuksia uhkaavalla akti-

voinnilla kiusaavat ammatinvalinnanohjaajat.

Meritokraattisissa yhteiskunnissa yksilon menestys on riippuvainen yksilolli-
sistd kyvyistd eikd perhetausta médrittele taloudellista ja sosiaalista menestysta.
Tédysin meritokraattinen yhteiskunta on ideaalityyppi, mutta demokraattisissa
yhteiskunnissa meritokratiaa pidetddn tavoiteltavana ihanteena. Mahdollisuuk-
sien tasa-arvo ja sosiaalinen liikkuvuus ovat vahvasti yhteydessa toisiinsa, jonka
takia sosiaalista liikkkuvuutta pidetddan yhteiskunnan meritokraattisuuden mitta-
rina. (Harkonen 2010, 52.) Sosiaalista liikkuvuutta ei Suomessa 1990-2000 luvuilla
juurikaan tutkittu (Erola & Moisio 2002, 185). Yhteiskuntaluokat ja sosioekono-
miset erot eivéit kuitenkaan lakanneet olemasta, vaikka keskustelu niistd hiljeni
pariksi vuosikymmeneksi (Kolbe 2010, 8). Bourdieu ja Waquant (2001, 2) ovat

puhuneet planetaarisesta Vulgatasta, joka viittaa siihen, ettd arkikielestd on ha-



vinnyt aikansa eldneind sellaisia sanoja kuten yhteiskuntaluokka, riisto, eriarvoi-
suus ja kapitalismi, ja joiden sijaan puhutaan globalisaatiosta, joustavuudesta,
alaluokasta ja tyomarkkinakelpoisuudesta. Planetaarisen vulgatan vaikutukset
ovat voimakkaita ja haitallisia, koska modernin puheen nimissd uudistetaan
maailmaa lakaisemalla vuosisadan sosiaaliset ja taloudelliset kamppailut maton
alle. Kulttuurintuottajina nahtdvat tutkijat, kirjailijat ja taiteilijat myos osiltaan
yllapitavat tyollaan tallaista ideologisesti neutraalia puhetta. Ranskalaissosiolo-
git hahmottavat tédllaisen erddnlaisena kulttuurisen imperialismin muotona ja

ndin ollen symbolisena vikivaltana. (Bourdieu ja Waquant 2001, 2.)

Vaikka yhteiskuntaluokkaisuudesta on yhteiskuntatieteissd taas keskusteltu ja
sosiaalista liikkuvuutta tutkittu (ks. Kdayhko 2011, Nori 2011, Jarvinen & Kolbe
2007), on niiden merkitys kasvatuksen, perheen ja arjen kysymyksissa ollut edel-
leen vdhdinen (Kayhko 2011, 416). Sosiaalisen taustan on ajateltu menettineen
merkitystddn, koska koulutuksesta on tullut halpaa ja sitd on niin laajasti saata-
villa, ettd matalistakin sosioekonomisista asemista voidaan ponnistaa koulutuk-
sen kentdlle. Ei kuitenkaan ole vahvaa ndyttod siitd, ettd tasa-arvo ja yhteiskun-
nan avoimuus olisi kehittymassd, jolloin perheiden olosuhteiden tarkastelusta,
kuten taloudellisen, kulttuurisen ja sosiaalisen padoman jakautuneisuudesta tu-

lee tutkimuksellisesti mielenkiintoista. (Kivinen & Rinne 1996, 296.)

Tutkimuksissa on edelleenkin sddannonmukaisesti todettu, ettd lapsuudenper-
heen luokka-asema ja vanhempien koulutustaso periytyvit lapsille (Saari 2015;
Nori 2011; Naumanen & Silvennoinen 2010; Vanttaja 2000). Oppilaiden ja opis-
kelijoiden lapsuudenperheen olosuhteet maarittavat koulutuspolkua ldpi koulu-
asteiden. Sosioekonomisilla taustoilla on vahva yhteys peruskoululaisen koulu-
menestykseen (Ristikari, Keski-Santti, Sutela, Haapakorva, Kiilakoski, Pekkari-
nen, Kdaridld, Aaltonen, Huotari, Merikukka, Salo, Juutinen, Pesonen-Smith, &
Gissler 2018), jo lukioon hakeutuminen on erittdin voimakkaasti yhteydessd van-

hempien sosioekonomiseen taustaan (Saari 2015, 27) ja akateemisen perheen kas-



vatilla on kahdeksankertainen todenndkoisyys pddtyd yliopisto-opiskelijaksi ver-
rattuna ei-akateemisesta perheestd tulevaan nuoreen (Kivinen, Hedman & Kai-
painen 2007, 245). Teoriat, jotka selittdvat sosioekonomisen aseman periytymistd
eividt kuitenkaan osaa selittdd sitd, miksi jotkut lapset etenevét yhteiskuntahierar-
kiassa korkeammalle kuin vanhempansa. Sosiaalinen reproduktio késittaa paljon
muutakin kuin objektiivisten ominaisuuksien vélisid eroja, kuten sosiaalisia,

kulttuurisia ja kielellisid tekijoita.

Suomessa erilaisten hyvinvointivaltion eetoksen nimissd tehtyjen tasa-arvotoi-
mien nimissd matalista sosioekonomisista taustoista tulevien oppilaiden kilpai-
lukykyd koulutuksen pelikentdlld on pyritty tasaamaan (Kivinen, Hedman &
Kaipainen 2012, 559). Siind kuitenkaan onnistumatta, silld vaikuttaa siltd, ettd vii-
meaikaisen tutkimuksen (ks. esim. Ristikari ym. 2018; Myllyniemi & Kiilakoski
2018; Mikkonen & Korhonen 2018) perusteella edelleenkin varmin tapa menestya
koulussa on Ruotsalaisen koulutussosiologi Donald Broadyn (1986, 13) jo 1980-
luvulla antaman ohjeen mukaan “valita hyvin koulutetut suurituloiset vanhem-

mat”.

1960-luvun loppupuolella Brasilialainen kasvatustieteilijd ja filosofi, kriittisen pe-
dagogiikan edustaja Paulo Freire (2016, 20—21) esitti, ettd yhteiskunnallisen muu-
toksen aikaansaamiseksi ei riitd sorrettujen elintason nousu tai muutos valta-ase-
missa, vaan muutoksen voi aikaansaada kasvatuskdytannoilld, jotka pohjautuvat
kriittiseen ja vapauttavaan dialogiin. Yliopistoon p&atyvit tyoldistaustaiset opis-
kelijat osoittavat erityisen onnistunutta mukautumista koulun ja opetuksen kie-
lenkadyttoon (Bourdieu, Passeron & de Saint Martin 1994, 9), miké ei todennakoi-
sesti ole ainakaan suoraan yhteiskuntapoliittisin keinoin saavutettu mukautumi-
nen. Bourdieun (1984, 269) distinktioteoriassa yhteiskuntaluokka maardytyy ta-
loudellisen, kulttuurisen ja sosiaalisen pddoman jakautuneisuuden perusteella ja
tama padomien jakautuneisuus myos vastaa luokalle tyypillistd elaméantyylid ja

kulttuuria.



Naumasen ja Silvennoisen (2010, 74) mukaan tutkimuksissa olisi huomioitava
lapsuudenkodin olosuhteiden ja saavutetun luokka-aseman korrelaation voi-
makkuuden lisdksi siihen viliin jadnyttd “mustaa laatikkoa”, jolloin tutkimusin-
tressind voi olla koulutuksen prosessit ja kdytannot kuten koulukulttuuri ja opet-
tamis- ja oppimistyylit. Vehvildinen (2001, 231) puolestaan kritisoi ohjaustutki-
musta siitd, ettd siind on pitkalti keskitytty ohjauksen emansipoiviin puoliin ja
sivuutettu sen mahdollistamat vallankdyton muodot ja piilo-opetussuunnitel-
man merkitys. 1950-luvun lopussa C. Wright Mills (1959) esitteli ajatuksen sosio-
logisesta mielikuvituksesta tarkoittaen sitd, ettd ihmisten tulisi astua pois omasta
henkilokohtaisesta elamastddn ja ajatella laajemmin sosiaalisia ja historiallisia ra-
kenteita, jotka voivat antaa paremman selityksen onnistumisille ja epdonnistu-
misille. Uusliberalistisessa vapaan yksilon diskurssissa on unohdettu sosiaalisen

taustan merkitys valintoihin ja menestykseen.

Tama tutkimus sukeltaa edelld kuvattuun mustaan laatikkoon tutkimusintressin
ollessa ohjauksen kaytannoissd, eikd ndkokulma ohjaukseen ole sen emansipoi-
viin puoliin keskittyva. Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella oppilaanohjaa-
jien késityksid oppilaiden lapsuudenkodin sosioekonomisen aseman merkityk-
sestd koulumaailmaan: opintoihin, niissd menestymiseen seké jatko-opintomah-
dollisuuksiin ja sithen mitd timd merkitsee ohjausprosessin kannalta. Lisdksi ta-
voitteena on hahmotella niitd keinoja ja vilineitd, joita ohjaajilla on kadytossd eri
taustoista tulevien opiskelijoiden kohtaamiseen ja ohjaamiseen. Tutkimuksessa
oppilaanohjaajan tyo ndyttdytyy sosialisaatioammattina ja kiintoisaa on se, mil-
laisia kehyksid oppilaanohjaajilla on oppilaiden taustojen merkityksellistami-

seen.



2 KOULUTUKSEN PERIYTYVYYS

Sosiologiassa on oltu perinteisesti kiinnostuneita perheen sosioekonomisen sta-
tuksen ja vanhempien koulutustason yhteydestd lapsen koulutustasoon ja me-
nestykseen (Kivinen & Rinne 1996, 290). Koulutussosiologiassa ollaan kiinnostu-
neita kulttuurisesta ja sosiaalisesta uusintamisesta eli sosiaalisesta liikkuvuu-
desta ja periytyvyydestd (Johnson & Mortimer 2002, 37; Bourdieu & Passeron
1977). Téassd tutkimuksessa sosioekonomisilla taustoilla viitataan objektiivisten
ominaisuuksien kuten ammattien ja varallisuuden vilisten erojen lisdksi myos
sosiaalisten, kulttuuristen ja kielellisten tekijoiden eroihin. Yhteiskuntaluokkaa
ja sosioekonomisia taustoja kdytetddn myos synonyymeind, silld lopulta kyse on
eri taustaisten oppilaiden vilisistd kulttuurisista eroista, jotka nakyvéat elaméan-

tyylin, toiminta- ja ajattelutapojen seka asenteiden eroina.

Koulutuksen periytyvyydestd voidaan puhua useista eri tulokulmista késin. Sil-
vennoisen (2002, 51) mukaan toiminnan tarkoittamattomista seurauksista ja nii-
den vaikutuksista kiinnostuneena sosiologisessa tutkimuksessa voidaan kysya
kouluttautuvatko tyovdeston lapset vihemman siksi, ettei heilld ole taloudellisia
resursseja enempddn vai onko heiddn arvostuksensa ja preferenssinsa muualla.
Silvennoinen (2002, 52) huomauttaa halujen olevan usein tilaisuuksien muokkaa-
mia ja ihmiset ovatkin usein taipuvaisia haluamaan ja tavoittelemaan sitd, mihin

heilld on edes kohtalaiset mahdollisuudet.

Alkujaan kyvykkyyseroja selitettiin yksilollisilld ja perinnollisilld tekijoilld, ta-
mén jdlkeen ddneen nousivat reproduktioteoreetikot sekd rationaalisen valinnan
teoriat. Viimeaikaisessa sosiologisessa keskustelussa kulttuuriset selitysmallit ja
elaméntapaan liittyvét erot koulutuksen periytymisen ndkokulmasta ovat olleet
keskiossd. Seuraavaksi tarkastelussa ovat yhteiskuntaluokkien véliset koulutu-
serot kolmesta eri ndkokulmasta: rationaalisen valinnan teorioiden kautta, rep-

roduktioteorioiden sekéd kulttuuristen selitysmallien kautta. Yhteistd niille teo-



riaperinteille on se, ettd tyoldistausta ennustaa heikkoa koulumenestysti ja ly-
hyttd koulutuspolkua ja ettd poikkeusyksiltistd, ennusteen vastaisesti toimi-
neista, ei yleensd olla kiinnostuneita (Vanttaja 2000, 37). Yhteiskuntaluokkien vé-
listen koulutuserojen tarkastelu eri teoriaperinteista kdsin on tassa tutkimuksessa
mielekéstd, silld oppilaanohjauksessakin sosioekonomisia taustoja voi merkityk-

sellistdda monista erilaisista tulokulmista késin.

2.1 Rationaalisen valinnan teoriat

Breen ja Goldthorpe (1997) esittivat vaihtoehdoksi inhimillistd pddomaa korosta-
ville teorioille suhteellisen riskiaversion teorian, joka pohjautuu rationaalisen va-
linnan teorioille, jotka korostavat padtoksenteossa harkintaa, yksilollisid kykyja
ja odotuksia. Tutkijat olettavat, ettd luokkaerot koulutuksessa voidaan pilkkoa
primaari- ja sekundaarivaikutuksiin. Primaarivaikutuksiin lukeutuvat yhteis-
kuntaluokan ja akateemista kompetenssia mittaavien kokeiden yhteys ja sekun-
daarivaikutuksiin taas lukeutuvat esimerkiksi tehtdvit koulutusvalinnat. (Breen
& Goldthorpe 1997, 277-278.) Korkeasti koulutettujen vanhempien ja ndin ollen
korkeammista sosioekonomisista asemista tulevat lapset ldpédisevétkin yliopisto-
jen pddsykokeet muita useammin ja heikoiten valintakokeissa menestyvit tyot-

tomyyttd kdrsivien perheiden lapset (Nori 2011, 113-114).

Primaarivaikutuksien tarkastelusta monimutkaista tekee kuitenkin se, ettd erojen
voidaan ndhdd olevan geneettisid, psykologisia ja/tai kulttuurisia. Suhteellisen
riskiaversion teoria pyrkiikin selittdmddn koulutuksen ja vanhempien luokka-
aseman vilisid sekundaarivaikutuksia. Sekundaarivaikutukset ndkyvit esimer-
kiksi koulutusvalinnoissa, jotka tehdddn vanhempien ja lasten toimesta harki-

tusti, punniten koulutuksen tuomia hyotyjad ja kustannuksia sekd mahdollisia
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lopputuloksia kuten menestymista tai epaonnistumisia. Toisaalta osa koulutus-

valinnoista selittyy myos primaarivaikutuksista késin, mikali jatkokoulutukseen

vaaditut ehdot eivit tayty. (Breen & Goldthorpe 1997, 277-278.)

Vanhemmat pyrkivit siis investoimaan jdlkikasvunsa koulutukseen sen verran,
ettd he kykenevit takaamaan lapsilleen vahintddn saman luokka-aseman kuin
minkd ovat itse saavuttaneet (Kivinen & Rinne 1996, 290; Breen & Goldthorpe
1997, 283; Stocké 2007, 516). Tarkeintd koulutuksessa on siis valttdd sosiaalista
vajoamista, jolloin korkeammin koulutetuista perheistd tulevat lapset pysyvit
koulussa pisimpéddn saavuttaakseen vanhempiensa luokka-aseman, kun taas ma-
talan koulutuksen perheistd tulevat lapset kouluttautuvat vanhempiensa koulu-
tustason mukaisesti matalasti (Breen & Goldthorpe 2007, 283; Goldthorpe 1996,
494; van de Werfhorst & Hofstede 2007, 405-406).

van de Werfhorst ja Hofstede (2007) testasivat empiirisesti Breen-Goldthorpen
suhteellisen riskiaversion teorian ja kulttuurisen reproduktion selitysvoimaa
koulutukselliseen epdtasa-arvoon. Tutkijat havaitsivat koulutuksen primaarivai-
kutusten olevan erityisesti kulttuurisia: kulttuurinen pddoma vaikutti peruskou-
lutasolla koulumenestykseen. Sekundaarivaikutuksia taas selitti suhteellisen ris-
kiaversion teoria, eikd kulttuurisella pddomalla ollut vaikutusta: korkeammista
luokka-asemista tulevilla lapsilla oli korkeampia koulutustavoitteita kuin mata-
lista asemista tulevilla lapsilla. (Werfhorst & Hofstede 2007, 409-410).
Goldthorpe (1996, 489) kritisoikin kulttuurisia selitysmalleja sen suhteen, ettd ne
selittdvat huonosti sitd, ettd luokkaerot koulutukseen osallistumisessa ovat sdily-
neet kolutusekspansiosta huolimatta. Werfhorstin ja Hofsteden (2007) tutkimus-
asetelmassa kulttuurista pddomaa mitattiin vanhempien osallistumisella intel-
lektuelliseen kulttuuritoimintaan, mika ei valttamaéttd riitd mittaamaan yhteis-
kuntaluokkien vilisid hienojakoisia kulttuurieroja, miké voi osiltaan selittad sitd,
ettei silld ollut vaikutusta koulutuksen sekundaarivaikutuksiin. Volker Stocké

(2007, 516) onkin kritisoinut Breen-Goldthorpen mallia sen suhteen, ettd se ei
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huomioi hienovaraisia ja epdsuoria tekijoitd koulutuksen periytyvyydessd ja

koulutusaloille valikoituvuudessa.

Koulutetuissa perheissa lapsia ohjataan siis tietoisesti tai oman esimerkin avulla
koulutusvalintoihin, joilla ndhdd&dn olevan optimaalisia etuja (Silvennoinen 2002,
55). Mikkosen ja Korhosen (2018, 10) tutkimus koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvosta tuki tédllaista nikemystd: matalasti kouluttautuneet vanhemmat eivit ky-
enneet tarjoamaan jalkikasvulleen sellaista tietoa, jonka avulla he olisivat voineet
suunnistaa vanhempien koulutustasoa korkeammalle. Matalista sosioekonomi-
sista taustoista tulevat lapset tarvitsevat ennen koulutusvalinnan tekemista
enemmdn varmuutta siitd, ettd tulevat parjadamadn seuraavalla koulutustasolla
kuin keskiluokkaiset koulutoverinsa (Breen & Goldthorpe 2007, 298). Keskiluok-
kaisista perheistd tulevat opiskelijat taas tunnistivat vanhempien toiveen korkea-
koulutuksesta sekd ne keinot, joilla vanhemmat pyrkivét jdlkikasvuaan ohjaa-
maan korkeakoulutuksen pariin (Mikkonen & Korhonen 2018, 30). Oppilaat tuo-
vat kouluun mukanaan kotitaustansa kulttuurin sekd heikkoudet ja vahvuudet,
jotka osittain madrittavat mitd tietoja, taitoja, arvoja ja asenteita koulusta omak-

sutaan eldmé&dn (Kivinen & Rinne 1996, 295).

Tyovédenluokan kasvattien koulutuspolku kulkee usein ammattikoulun kautta
perinteisiin teollisuust6ihin tai matalan statuksen palvelualoille. Maanviljelijoi-
den lapset seuraavat vanhempiensa jalanjdlkid usein joko suoraan, tai suorittaen
ensin maatalous-metsitieteellisid opintoja yliopistossa (Harkonen 2010, 56; Kivi-
nen & Rinne 1996, 304-305). Tyovdenluokkaisista ja maalaisista perheistd tulevat
opiskelijat pyrkivét pitimddn koulutuspolun lyhyend ja suuntaavat praktisille
aloille ”oikeisiin toihin” mahdollisimman nopeasti. Keskiluokan lapset taas ha-
keutuvat usein toisen asteen koulutuksen jdlkeen yliopistoon tai muuten eteen-
pdin koulutuspolulla. Johto- ja professioammateissa toimivien vanhempien lap-
set viipyvit kouluissa pisimpddn. Tilastojen valossa ndyttdd olevan poikkeuksel-
lista, ettd professioammatteja harjoittavien vanhempien lapsista tulisi tavallisia

tyoldisid tai tyoldisten lapsista jatkokoulutettuja tutkijoita. (Kivinen & Rinne
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1996, 304-305.) Mikili tyoldistaustasta kuitenkin ponnistetaan yliopistoon, on
polku monesti mutkikkaampi kuin keskiluokan kasvateilla. Ennen yliopistoa
saatetaan kdyda ammatti- tai ammattikorkeakoulussa tai ansiotdissd. Tyoldis-
taustaiset opiskelijat epdilevidt omaa soveltuvuuttaan yliopisto-opintoihin keski-
ja yldluokkaisia opiskelijakollegoitaan useammin, mikd saattaa hidastaa siirty-

mistd toisen asteen opinnoista yliopistoon. (Mikkonen & Korhonen 2018, 29.)

2.2 Reproduktioteoriat

Aiemmin lasten parjadvyyseroihin haettiin syitd yksilollisistd ominaisuuksista
kuten kognitiivisten kykyjen, dlykkyyden ja motivaation eroista. 1960-1970 -lu-
vulla reproduktioteoreetikot haastoivat tasa-arvon nimissa yksilokeskeiset seli-
tysmallit ja huomiota alettiin kiinnittdd koulun toimintaan instituutiona. (Teese
1997, 92.) Koulutussosiologiassa tutkitaan koulutusjdrjestelmdn myotavaiku-
tusta reproduktioon eli valtasuhteiden jakautumiseen luokkien vililld (Bourdieu
& Passeron 1977). Reproduktioteoreettiset tutkimukset voidaan luokitella Marxi-
laisuudesta vaikutteita saaneisiin taloudellis-reproduktiivisiin, joissa koulutus-
laitoksen ndhd&&dn uusintavan kapitalistista talousjdrjestelméd niin, ettd tyovden-
luokan lapset pddtyvit eri kouluihin kuin keski- ja yldluokan. Kulttuuris-repro-
duktiivisissa tutkimuksissa, joita edustavat esimerkiksi Bourdieu ja Bernstein,
kulttuuristen kaytdntdjen ndhdddn uusintavan olemassa olevia taloudellisia ja
sosiaalisia rakenteita. Poliittis-reproduktiivisesta ndkdkulmasta taas valloillaan
olevat poliittiset nikemykset ja arvostuserot madrittelevét koulutuksiin hakeu-
tumista. (Muhonen 2014, 29; Nori 2011, 33; 224.) Reproduktioteorioissa koulutus
ndhdé&an siis yhteiskunnallista tyonjakoa ja sosiaalisia asemia ylldpitdvanad ja uu-

sintavana instituutiona.

Marxilainen filosofi, kriittisen teorian keskeinen perustajahahmo Louis Althus-

ser (1984, 90) nidkee, ettd koulutusjdrjestelmé on keskeisessd asemassa tyovoiman
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ammattitaidon uusintamisessa. Sen lisdksi, ettd koulussa opitaan vaaditut perus-
taidot, opitaan sielld myo6s kdyttaytymissdadantojd eli tapoja ja tottumuksia, joita
tulee noudattaa kullekin langenneen yhteiskuntahierarkkisen aseman vaatimalla
tavalla. Ndamaé sisdistetyt moraalisddnnot ja normit paitsi vaativat kunnioitta-
maan yhteiskunnallista tyonjakoa myos suojaavat luokkavaltaan perustuvaa yh-
teiskuntajdrjestystd. Tyovoimaa uusintamalla ammattitaidon ohella uusinnetaan
my0s sen asema vallitsevassa jdrjestyksessd. Tyoldiset alistetaan siis vallitsevalle
ideologialle ja sortajien valta varmistetaan niin, ettd tyoldisten alisteisuutta osa-
taan hyodyntdd myos sanojen voimalla. Nditd tuotantosuhteita koulu uusintaa
kaytannoilldan, opettaessaan tietotaitoja sellaisissa muodoissa, jotka varmistavat

ideologian kaytantojen hallitsemisen. (emt, 90-91.)

Althusser erottaa toisistaan ideologiset valtiokoneistot ja sortavat valtiokoneis-
tot. Ideologiset valtiokoneistot eroavat sortavasta valtiokoneistoista siind, etta
sortava valtiokoneisto sijoittuu pitkalti julkiselle alueelle, toimien tarvittaessa va-
kivallan keinoin. Ideologiset valtiokoneistot sijoittuvat pitkalti yksityiselle alu-
eelle toimien ideologian keinoin. (Althusser 1984, 100-102.) Sortavat valtioko-
neistot ovat hallitsevan luokan vallassa, jolloin voidaan olettaa, ettd hallitseva
luokka vaikuttaa my6s ideologisissa valtionkoneistoissa siind méaarin, ettd ne toi-
mivat hallitsevan luokan ideologian mukaan (emt, 103). Ideologiset valtiokoneis-
tot voivat ndyttaytyd sekd luokkataistelun kohteena ettd kenttdné ja niiden hal-
litseminen on sortavia valtiokoneistoja haastavampaa, silld edelliset hallitsijat
ovat saattaneet sdilyttdd niissa merkittdvid asemia tai sorretut saattavat aiheuttaa
vastarintaa koneiston sisdisten ristiriitojen tai niissd taistellen hankittujen ase-

mien tdhden (emt, 104).

Esikapitalistisen ajan hallitsevan ideologisen valtiokoneiston, kirkon, on korvan-
nut koulutuksellinen ideologinen valtiokoneisto, joka ndyttaytyy kypsien kapi-
talististen yhteiskuntamuodostumien hallitsevana ideologisena valtiokoneistona

(Althusser 1984, 107-108). Kaikkien ideologisten valtiokoneistojen paamdarana
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on uusintaa vallitsevia tuotantosuhteita (emt, 110). Mikddn muu ideologinen val-
tiokoneisto ei voi yhtd tehokkaasti uusintaa tuotantosuhteita kuin koulu suurella
lasndolovaatimuksellaan. Kun koulujdrjestelmédssd uusinnetaan tuotantosuh-
teita, sielld harjaannutetaan madéarattyjd tietotaitoja hallitsevaa ideologiaa hyo-
dyntden. Kouluideologia pyrkii peittimddn ja naamioimaan tdimé&n uusintamisen
esiintymdlld puolueettomana ja ideologisesti neutraalina ymparistond, jossa
opettajat, kunnioittaen lasten vapautta ja omaatuntoa, omalla esimerkilldan kas-
vattavat lapset aikuisuuden vapauteen, moraalisuuteen, vastuullisuuteen seka
tietoon, kirjallisuuteen ja niiden vapauttaviin hyveisiin. (emt, 112.) Althusser na-
kee, ettd vain harva opettaja ymmartdd kyseenalaistaa hallitsevan ideologian
alaisuudessa opettamista. Tyo ndyttaytyy niin itsestddn selvdnd, ettd ammatilli-
nen kekselidisyys ja ponnistelu vain ylldpitavit ja vahvistavat ideologista koulu-
kasitystd, jossa koulu nayttaytyy yksilolle yhtd luonnollisena, hyodyllisens ja hy-

vad tekevand paikkana kuin kirkko ennen. (emt, 112-113.)

Hallitsevan luokan ideologia saa hallitsevan asemansa nimenomaan ideologi-
sessa valtiokoneistossa, joka toteuttaa hallitsevaa ideologiaa. Ideologiat eivat
synny ideologisissa valtiokoneistoissa, vaan niiden perusta on luokkataisteluun
kiinnittyneissd yhteiskuntaluokissa. (emt, 139-140.) Englantilainen aikuiskasva-
tuksen tutkija Stephen Brookfield (1995, 40) esittdd, ettd ohjaamisella ja opettami-
sella on aina ideologiset perustansa, jotka ndkyvat koulun toiminnassa ja paatok-
sissd. My0s pyrkimys ideologisesti puhtaaseen ja puolueettomaan toimintaan on
ideologinen valinta. Opetussuunnitelman on toimeenpanneet tietyt ihmiset tie-
tyssd ajassa padamadranddn tiettyjen tietojen ja taitojen vilittiminen toisille ihmi-
sille. Opetussuunnitelmat ovat syntyneet intressikonfliktien tuloksena ja ne pal-

velevat aina jonkun preferenssejd. (emt, 40.)

Lucas (2001) esittelee tehokkaasti ylldpidetyn eriarvoisuuden teorian, jonka mu-
kaan sosioekonomisesti etuoikeutetut toimijat turvaavat itselleen ja lapsilleen yli-
otteen mistd tahansa saatavilla olevista hyodyistd. Jos on mahdollista hyotya

madrallisesti, he hy6tyviit ja jos taas laadulliset erot ovat mahdollisia, he hyotyvit
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laadullisesti (emt, 1652). Koulutuksen yleistyessd etuoikeutettujen perheiden
lapset hakeutuvat jdrjestelmén sisdlld tietyille koulutusaloille, jolloin muodolli-
sesti saman tasoiset koulutukset eriytyvét eriarvoisiksi linjoiksi ja ohjelmiksi, jol-
loin suhteelliset luokkaerot sdilyvit (Kivinen ym. 2012, 565; Naumanen & Silven-

noinen 2010, 74; Lucas 2001, 1652).

Eri tieteenaloille valikoidutaan siis vanhempien sosioekonomisista taustoista
riippuen. Tyoldistaustaiset opiskelijat hakeutuvat usein humanistisille-, yhteis-
kuntatieteellisille- ja kasvatusaloille. (Mikkonen & Korhonen 2018, 22; Nori 2011;
Kivinen & Rinne 1991a, 540.) Kivisen ym. (2012) tuoreemmassa tutkimuksessa
todettiin lddketieteellisen alan jatkavan elitistymistddn kun taas hammasladédketie-
teen, eldinlddketieteen ja oikeustieteen opiskelijoiden kotitaustojen akateemisuu-
den aste oli hieman laskenut. My6s kasvatustieteelliset, yhteiskuntatieteelliset,
humanistiset, kauppatieteelliset ja luonnontieteelliset alat olivat taustojen perus-
teella akateemistumassa (Kivinen ym. 2012, 564-565). Myos Saari (2015, 49) ha-
vaitsi samansuuntaisia vaikutuksia vanhempien sosioekonomisella taustalla
koulutukseen valikoitumiseen. Vanhempien taustan merkitys hélvenee idn
myotd, mutta erityisesti alle 25-vuotiaiden opiskelemaan pddsyyn vaikuttaa so-

sioekonominen asema voimakkaasti (Saari 2015, 38; Nori 2011, 116-117).

2.3 Kulttuuriset selitysmallit

Viimeiset neljadkymmentd vuotta koulutussosiologiassa on keskusteltu kulttuuri-
sesta pddomasta, joka on perdisin ranskalaissosiologi Pierre Bourdieun tutkimuk-
sista koulutuksen eriarvoisuuden ja yhteiskuntaluokan vilisestd suhteesta. Bour-
dieun ja Passeronin (1977, 57) mukaan koulutusjdrjestelméa maééritelldan perintei-
sesti joukoksi institutionaalistuneita tai rutinoituneita mekanismeja, joiden
avulla siirretddn tietoa ja teorioita sukupolvelta toiselle. Koulutusjdrjestelman

mahdollistama sosiaalinen uusintaminen j&a monilta traditionaalisilta teorioilta
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usein huomioimatta. Teoriat tuntuvat olettavan, ettd koulun harjoittamat peda-
gogiset kdytannot ja kotien kdytannot toimivat harmoniassa ja siirtavét oppilaille
kulttuurista perintdd, jonka tulkitaan olevan yhteiskunnassa yhteisesti jaettua.
Koulutusjdrjestelmé siis olettaa, ettd opiskelijoilla on hallussaan koulutuksen
kentdlld vaadittava kulttuurinen pddgoma. Todellisuudessa ndin ei kuitenkaan
ole, silld kulttuurisen pddoman varanto riippuu sosiaaliluokasta ja vilittyy lap-

suudenperheeltd. (emt, 57.)

Rytkonen (2015) tutki koulutuksen periytyvyyttd haastatteluaineiston avulla.
Kaiken kaikkiaan koulutuksen periytyvyyttd ndytti valittdvan erityisesti sellai-
nen kodin kulttuuripddoma, joka oli lukemiselle ja kognitiivisia taitoja kehitta-
vdlle harrastustoiminnalle myonteinen. Vahva yhteys vanhempien koulutusta-
son ja jdlkikasvun koulutusvalinnan vililld paikantuu sosioekonomisen tausta-
muuttujan vélilliseen yhteyteen kulttuuripadomaan. Vanhempien koulutustaso
vaikutti myos kotona kéytavien tietoisten koulutusvalintakeskustelujen maaraan
(Rytkonen 2015, 150). Oikeanlaisilla valmiuksilla, tiedoilla, taidoilla, tottumuk-
silla ja koulun arvostamilla keskiluokkaisilla kadytostavoilla varustetut akateemi-
sen keskiluokan kasvatit saavat koulussa selvian edun verrattuna esimerkiksi tyo-
ldgiskotien lapsiin sopiessaan koulukulttuurin kanssa yhteen (Naumanen & Sil-
vennoinen 2010, 78; Silvennoinen 1992, 258). Espanjalaistutkimuksessa kulttuu-
risilla tekijoilld kuten vanhempien koulutustasolla nédytti olevan eniten selitys-
voimaa korkeakoulutukseen paddsemisessd (Mora 1996, 351). Sosiaalistaminen
keskiluokkaiseen kulttuurin, arvoihin ja kdytosmalleihin nayttaytyy julkisen kas-
vatuksen ja koulutuksen oikeana muotona, mikd saa poikkeavia arvoja omaksu-
vat opiskelijat ndyttdaytymddn sosialisaatioprosessissa epdonnistuneiksi (Silven-

noinen 1992, 257).

Vilttamattomat tyokalut onnistuneeseen kommunikaatioon ovat epéatasaisesti ja-
kautuneet eri sosiaaliluokista tulevien lasten kesken. Koulutusjdrjestelméa vaatii

tuttavallisuutta dominoivan kulttuurin kanssa ja suosii niitd oppilaita, joille do-
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minoivan kulttuurin akateemiset kdytannot ovat tuttuja ja joiden dispositiot toi-
mivat yhteen koulun kdytdntsjen kanssa ja mahdollistavat kulttuurisen periyty-
vyyden. (Bourdieu & Passeron 1977, 58.) Koulumaailmassa nama erot kulttuuri-
sessa pdadomassa muuntautuvat tulkinnassa luonnollisiksi lahjakkuus- ja kyvyk-
kyyseroiksi, jolloin erojen todellinen sosiaalinen ja kulttuurihistoriallinen alku-
perd jad piiloon (Rinne 2014, 22). Kirjailija-toimittaja Asta Leppa (2017) kirjoittaa
teoksessaan ”Voittajien varjot. Elamdd eriarvoisten tasavallassa” keskiluokkai-
sesta kulttuurista ja hyvinvointivaltion eriarvoisuudesta. Leppd ottaa esiin ne-
rokkaan esimerkin Kiiltomato-lehden toimittajan Aleksis Salusjdrven ja Atomi-
rotta yhtyeen Mikko Sarjasen “Sanat haltuun” hankkeesta, joka syntyi huolesta
ammattikoululaisten lukutaidosta ja joka pyrkii tukemaan ammattikoulujen &i-
dinkielen opetusta. Rap-lyriikoita analysoivat ammattikoululaiset Salusjarven
mukaan: "yltavét yliopiston kirjallisuuden fuksitason analyysiin, mitd tulee fik-

tion rakentumiseen ja puhujapositioihin sekéd ironian havaitsemiseen.” (Leppa

2017).

Tyovédenluokan lapsilla ei siis koulun ulkopuolella ole paddsya siihen kulttuuriin,
mitd koulumaailma edustaa. Luokkahuoneessa kiytettdava legitiimi, kiillotettu,
hienostunut ja itsevarma kieli on kaukana tyoldistaustaisten kotikielestd ja kie-
lenkdyton erot ndkyvét luokkahuoneessa muun muassa varovaisuutena ja tyylit-
tomyytend. Tamad saa koulumaailman nédyttamé&an tyovaenluokan kasvateille to-
dellisesta elamaéstd irrallisena ympaéristond eikd opettajien puheilla ndhdé olevan
mitddn tekemistd reaalimaailman kanssa, koska kielenkiytto tekee siitd epatodel-
lisen tuntuista. Yliopistoon paddtyvat tyoldistaustaiset opiskelijat osoittavat erityi-
sen onnistunutta mukautumista koulun ja opetuksen kielenkdyttoon. (Bourdieu
ym. 1994, 9.) Kotona tehtdvan pedagogisen tyon ydin on kielenkdytto, joka maa-
rittdd kuinka kauas tai ldhelle koulun kulttuuria lapsi padsee (Bourdieu & Pas-

seron 1977, 73).
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Myos englantilainen kasvatussosiologi Basil Bernstein esitteli 1950-luvun loppu-
puolella, ettd menestyseroja luokkahuoneessa selittdd dlykkyyden sijaan oppi-
laan kdyttama kieli, joka siséltdd ja valittdd opintomenestyksen kannalta merkit-
tavida kasvuympadriston ja kulttuurin piirteitd. Bernsteinin mukaan koulussa kay-
tettdva institutionaalinen kieli poikkeaa erityisesti tyovaenluokkaisten oppilai-
den kielenkdytostd vaikeuttaen ndin heiddn menestystddan koulumaailmassa.
(Penttinen 2013, 110). Erving Goffman (1964, 133) puolestaan nikee mahdotto-
muutena nimetd sosiaalista taustatekijdd, joka ei ilmenisi systemaattisesti kielen-
kayttotaipumuksissa. Tyovdenluokan puutteellisessa arvostuksessa on kyse
myods kyvyttomyydestd ja ehkd jopa haluttomuudesta ymmartédd sen kulttuuria
ja Sanat haltuun -hanke on erinomainen esimerkki siitd, miten tyovaenluokkaista
kulttuuria voidaan koulumaailmassa ymmartda ja lukutaitoa tukea muutenkin

kuin perinteisid keskiluokkaisia kadytantojd ja kielenkdyttotapoja suosimalla.

Paul Willis (2003, 393) esittdd, ettd tyovdenluokkainen kulttuuri auttaa nuoria
asettumaan matalan statuksen tydpaikkoihin, joita muuten kartettaisiin. Tyova-
enluokan kulttuuri on ndin ollen tehokkaampi sosiaalisen reproduktion tuottaja
kuin mikdan ideologinen mekanismi (emt, 393). Willisin mukaan pedagogiset
toimijat voivat olla huolestuttavan hiljaa sosiaalisen taustan merkityksestd kas-
vatukseen. Aivan kuin luokkahuoneen seinien sisélld olisi kaikki, mitd koulusta
tarvitsee ymmartdd ja kehittdad. Kasvattajien ja tutkijoiden tulisi hyodyntdd oppi-
laiden kulttuurisia kokemuksia ldhtokohtana, ei valittaa epdonnistumisista ja
vastuunsa riittimattomyydestd, vaan tehdd oppilaita tietoisemmaksi siitd, mika

on tiedostamatonta heidédn kulttuurisissa kdytannoissdan. (emt, 413.)

Koulu vaatii siis lapsilta tietynlaista varhaista kotikasvatusta ja tuttuutta koulu-
kulttuurin kanssa. Ylemmistd sosioekonomisista taustoista tulevat lahjakkaat op-
pilaat menestyvit opinnoissaan arvosanoissa mitattuna parhaiten. Suotuisista
perheolosuhteista tullessa ei lahjakkuuden puutteellakaan ole kohtalokkaita seu-

rauksia, silld keskitasoa huonommatkaan eivit usein paddy huonosti menesty-
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vien ryhmddn. Alhaisempien sosiaaliluokkien lasten keskivertoa heikompi lah-
jakkuus taas on varma menestyksen este. (Silvennoinen 1992, 258; Kuusinen
1986, 195-196.) Kilpailu ja paremmuusjarjestykseen luokitteleminen ovat koulu-
jarjestelmdn rakenteellisia ominaisuuksia. Oppilaiden ja opiskelijoiden valisessd
vdsytystaistelussa ensimmadisend luovuttavat ne, joilla jo kouluun tullessa 1dhto-
kohdat ovat huonot. Koulu kuvittelee mittaavansa yksilollistda kyvykkyyttd,
mutta mittaakin luokka-aseman koulukestdvyyttd, joka saa kotitaustasta tulevat
sosiaaliset, kulttuuriset ja taloudelliset erot nayttaytymaan yksilollisind kyvyk-

kyyseroina. (Silvennoinen 1992; 2002.)
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3 PERUSKOULU JA OPPILAANOH]JAUS

3.1 Ohjaus tyomenetelmidnd Suomessa

Suomessa tehtdva ohjausty6 on pddsddntoisesti opinto-ohjausta, joka kehitettiin
osana peruskoulu-uudistusta 1970-luvulla. Peruskouluissa ohjaus liittyy erityi-
sesti opiskelutaitoihin, koulunkdyntiin, itsetuntemukseen, jatko-opintoihin sekd
ammattialoihin ja tytelamdan. Ammatillisessa koulutuksessa ohjauksella tue-
taan opiskelussa, urasuunnittelussa ja tyteldaméaan sijoittumisessa. Lukiossa oh-
jaus painottuu erityisesti jatkokoulutukseen ja tyouraan seka kurssien valintaan
ja opiskelutaitojen kehittamiseen. (Onnismaa 2007, 16.) Toinen ohjauksen ympa-
ristd on tyovoimatoimisto, jossa ohjauksen tarkoituksena on tukea tyontekijoiden
ammatillista kehitystd ja ammatinvalintaa, tyollistymistd sekd henkil6kohtaisia
valintoja ja intressejd (emt, 17). Tdssd tutkimuksessa painopiste on peruskoulun
vuosiluokilla 7-9, jossa ohjausta ja neuvontaa toteutetaan luokanvalvojan seka
oppilaanohjaajan toimesta luokkamuotoisena opetuksena, pienryhming, henki-
lokohtaisena ohjauksena seké tydeldaméaan tutustumalla (emt, 19). Tutkimuksessa
puhutaan oppilaanohjaajista, silld haastateltavat puhuivat itsestddn ja kollegois-
taan oppilaanohjaajina, ja opinto-ohjaajaksi mielletddn ennemmin toisen asteen

opiskelijoiden ohjaajat.

Ohjaus on tyomenetelmd, jossa asiakkaalle annetaan aikaa, huomiota ja kunnioi-
tusta. Parhaimmillaan se on keskustelua, joka antaa ohjattavalle evditd parantaa
eldméddnsd haluamaansa suuntaan ja hyodyntamé&an omia mahdollisuuksiaan ta-
sapainoisesti omassa elinympaéristossdan. (Onnismaa 2007, 7.) Monet ohjaus- ja
terapiasuuntaukset ovat selkeésti yksilokeskeisid ja perustuvat usein suuntauk-
sen takana olevan teoreetikon omiin kokemuksiin ja taustoihin. Teoreetikoiden
ajatteluun vaikuttaa se historiallinen ja kulttuurinen konteksti, jossa he eldviit.

(Nelson-Jones 2003, 11.) Terapeutit eivdt vilttdiméattda ymmarrd ja osaa kasitelld
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sellaista kroonista stressid, joka liittyy kulttuurisessa vdhemmistoryhmaésséa ela-
miseen tai sitd emotionaalista hammennystd, mika liittyy kulttuurista toiseen
siirtymiseen. He saattavat myos liiaksi keskittyd yksiloon sen sijaan, ettd huomi-
oisivat yksilon osana hdanen kulttuurista elinympéristodan, perhettd ja sosiaalisia

suhteita. (emt, 420.)

Sosiologisissa teorioissa ollaan kiinnostuneita sosioekonomisen aseman ja kou-
lutustason periytyvyydestd, kun taas psykologisissa teorioissa korostetaan yksi-
16n valinnan vapautta ja persoonan ja kiinnostuksen kohteiden merkitystd am-
matinvalinnassa. Taustalla psykologisissa teorioissa on ajatus persoonan sopi-
vuudesta tyon vaatimuksiin, jolloin ammatista saadaan tyydytysta eika sitd ko-
vin suurella todenndkoisyydelld vaihdeta. Tutkimustraditiot ovat kuitenkin
omaksuneet ajatuksia toisiltaan ja erityisesti psykologiassa on kiinnostuttu myos
sosiaalisen ympadriston merkitystd. (Johnson & Mortimer 2002, 38—39.) Yksi tal-
lainen ohjaussuuntaus, jossa psykologiset ja sosiologiset tekijadt kietoutuvat yh-

teen on R. Vance Peavyn kehittelemd sosiodynaaminen ohjausperinne.

Peavyn (1999, 72) mukaan ohjaus on luonteeltaan kulttuurikeskeistd toimintaa ja
ihmiset hakevat ohjaajalta apua, kun sosiaaliset kdytannot hammentaviét, estavit
toimintaa tai loukkaavat heitd. Ihmiset hakevat apua l6ytddkseen vastauksen ky-
symykseen: "Mitd tddlld oikein tapahtuu”. Tdssd ”tapahtuminen” viittaa sosiaa-
lisiin asioihin, kuten tapoihin, prosesseihin, rakenteisiin ja suhteisiin ja ”taalla”
viittaa ihmisen kontekstiin, sosiaaliseen paikkaansa, joka on kulttuurisesti maa-
rittynyt. Peavy korostaa ohjauksen kulttuurista ulottuvuutta ja ohjaajan sosiolo-
gista pdtevyyttd, joka auttaa huomioimaan henkilokohtaisilta vaikuttavien on-
gelmien rakenteellisen perustan. Kanadalaisprofessorin mukaan ohjauksella on
oma pédtevyysalueensa, jossa psykologisella tiedolla on paljon annettavaa, mutta

sen ei tulisi dominoida ohjausta. (emt, 72.)

Jyvaskyldan yliopiston ohjausalan maisteriohjelman opetussuunnitelmassa

2015-2016 kerrotaan ohjauksesta seuraavaa:
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”Ohjaus on yhteiskunnallista, ihmisten eldmddn vaikuttavaa toimintaa. Sen
vuoksi ohjaajan on hyvéd tuntea yhteiskunnan muutosprosesseja voidak-
seen toimia ohjattavien hyvidksi. Yhteiskunnan muutokset luovat osaltaan
erilaisia ohjaustarpeita, joihin ohjaus- ja neuvontapalveluilla pyritddan vas-
taamaan. Samalla ohjaajan on hyva oppia autonomista asennetta suhteessa
ympadrdiviin yhteiskunnallisiin kadytantoihin ja niiden kehitykseen, jotta
hén voi toimia mahdollisimman hyvin ohjattavien parhaaksi.”

Peavyn teos Sosiodynaaminen ohjaus: Konstruktivistinen ndkckulma 21. vuosi-
sadan ohjausty6hon on ollut Jyvaskyldn yliopiston ohjausalan pdasykoemateri-
aalina jo vuosia. Tdmaén ja edelld siteeratun opetussuunnitelman kuvauksen pe-
rusteella voidaan olettaa, ettd opinnot pohjautuvat ainakin jollain tasolla sosio-
dynaamiseen ohjausperinteeseen ja ettd ohjaajien koulutuksessa ruokittaisiin tu-
levien ohjaajien sosiologista mielikuvitusta ja lisdttdisiin ymmarrysta yhteiskun-

nallisten rakenteiden merkityksestd koulumaailmassa ja ohjauksessa.

3.2 Peruskouluinstituutio

Koulu on monitasoinen yhteiskunnallinen instituutio, joka on usein enemmaén
kuin havaitaan tai edes halutaan ndhda. Sielld vallitsee omat lainanalaisuutensa,
jossa nuoret oppivat yksiloind ja heidit arvioidaan yksilotasolla. (Kiilakoski 2014,
38-29.) Sosiologit tutkivat miten koulutusjdrjestelmd on rakennettu ja milla ta-
valla nama institutionaaliset ratkaisut vaikuttavat yksiléiden kokemuksiin, mah-
dollisuuksiin ja uravalintoihin. Institutionaaliset ratkaisut linkittadvét yhteen per-
hetaustan ja koulutukselliset saavutukset (Johnson & Mortimer 2002, 43). Suo-
messa koulun institutionaalisten ratkaisujen vaikutuksia oppilaisiin on havaitta-
vissa monenlaisia. Korkeasti koulutettujen vanhempien kasvatit saavat korkeam-
pia arvosanoja, siirtyvat harvemmin yksildllistettyyn opetukseen, hakeutuvat
muita useammin lukioon ja jadvét harvemmin koulutuksen ulkopuolelle (Risti-
kari ym. 2018, 123). Vanhempien koulutustaso on yhteydessa my®os lasten koulu-

viihtyvyyteen: korkeasti koulutettujen lapset kokevat koulunkdynnin muita mu-
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kavampana, milld on kauaskantoisia seurauksia, silld nuoret arvioivat peruskou-
luaikaisten koulukokemusten vaikuttaneen merkittavasti myohempéadn koulut-

tautumiseensa (Myllyniemi & Kiilakoski 2018, 22—24).

Sirkka Ahonen (2003) tarkastelee teoksessaan Yhtendinen koulu suomalaisen
koulukeskustelun kiistoja eri aikoina, miten vaikuttajat eri aikoina ovat rajanneet
koulutuksellisen tasa-arvon merkityksid ja miten niistd on neuvoteltu. Koulutuk-
sella voidaan ndhdé olevan oma lukunsa yhteiskunnallisten jakojen historiassa.
Konfliktitilanteiden ratkaisussa paljastuu kulloinenkin koulutuksellisen tasa-ar-
von merkityksen rakentuminen. Yhteiskunnalliset kasitteet rakentuvat vuorovai-
kutuksessa, joka harvoin on vapaata, vaan keskustelijoiden asema maarad, mika

merkitys milloinkin tulee vallitsevaksi. (emt, 10.)

Peruskoulu perustettiin 1960-luvulla osana pohjoismaiden yhteistd johtavaa po-
liittista tavoitetta yhteiskunnallisesta tasa-arvosta (Ahonen 2003, 11). Eduskunta
sddti Suomelle yhdeksanvuotisen peruskoulun, jolloin erottelu kansakoulun jat-
koluokille jadviin ja oppikouluun meneviin nuoriin lakkasi olemasta. Né&in ollen
koulutuksen nivelvaihe siirtyi 16-ikdvuoteen, jolloin valikoiduttiin tyteldamaéén,
lukioon tai ammattikouluun. Peruskoulu-uudistuksella pyrittiin yhteiskunnan
tasa-arvoistumiseen ja esimerkiksi siihen, ettei oppilaan sosioekonominen tausta

determinoi sitd, mihin nuori p&atyy. (emt, 109.)

1980-luvulla koulutussosiologit osoittivat, ettd koulutus on yhteiskunnallisista
asemista kdytdvan taistelun kenttd ja valintamekanismi, jossa kunakin aikana
suotuisat ominaisuudet palkitaan. Paattdjat pyrkivit tekemdan valinnasta ja pal-
kitsemisesta oikeudenmukaisen, mutta vallanpitdjien kannalta tarkoituksenmu-
kaisen. (emt, 155.) 1990-luvulla koulua alettiin sovittaa uusien keskiluokkien tar-
peisiin ja globaaleihin uusoikeistolaisiin taloudellisiin vaatimuksiin, eikd tasa-
arvo saanut endd tulla yksilollisen kilpailun tielle (emt, 11). 2000-luvulle tultaessa

koulutuspolitiikka on risteyksessé: oikeistoliberaalit méérittelevit tasa-arvon yk-
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silsiden mahdollisuudeksi toteuttaa omia taipumuksiaan ja odotuksiaan ja sosi-
aalisen liberalismin mukaan tasa-arvon hanke edellyttda yksildiden mahdolli-

suuksia tasoittavia toimenpiteitd (emt, 205).

Bourdieu (1977, 164) luonnehtii ihmisten tietoisuutta yhteiskunnallisesta eldmads-
tddan termilld doksa. Termi viittaa sosiaalisen jarjestyksen itsestddnselvyyteen ja
luonnollisuuteen, totunnaisiin kadyttdytymistaipumuksiin ja niihin liittyviin ky-
seenalaistamattomiin uskomuksiin. Doksa tulee nidkyvéksi vasta silloin, kun se
kyseenalaistetaan ja haastetaan heterodoksialla eli kilpailevalla ndkemyksella to-
dellisuuden tilasta. Kun vallitsevat kdytdnnot kyseenalaistetaan, virittyy diskur-
siivinen avaruus, jossa on mahdollistaa esittdd kysymyksid. Hallitseva luokka ke-
hittda talloin vastaavasti ortodoksian, joka pyrkii muuttamaan doksassa vallitse-
vat itsestddnselvyydet diskursiiviseen muotoon ja legitimoimaan ne. Ortodok-
sian yhteiskunnalliset kdytannot ovat kuitenkin haavoittuvampia kuin doksassa
olevat, koska heterodoksia pakottaa ortodoksian mydntamadan vaihtoehtojen ole-
massaolon. Ndin ollen hallitsevien luokkien on varminta pitdd yhteiskunnalliset
kaytannot doksisessa tilassa diskursiivisen avaruuden ulkopuolella, kun taas
hallittujen luokkien intressien mukaista on kyseenalaistaa doksinen maailma.
(emt, 164-171.) Ahosen viittaamat eri aikoina kdydyt keskustelut koulusta ja sen
toteutustavoista voidaan ndhda heterodoksisena kilpailevana nakokulmina dok-
sisen itsestddn selvan todellisuuden haastajana, jolloin diskursiivisessa avaruu-

dessa on maéadritelty tasa-arvoa ortodoksian ja heterodoksian ndkokulmista.

3.3 Koulutusinstituution reproduktiivinen kulttuuri

Koulutusinstituution tehtdvana on sosiaalistaa opiskelijat osaksi keskiluokkaista
valtakulttuuria. Tama tarkoittaa sitd, ettd koulussa tapahtuu vdistamatta kulttuu-

rien yhteentérméyksid, kun erilaisista sosiaalisista taustoista tulevat opiskelijat
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tormaavat keskiluokkaisuutta ihannoivaan koulukulttuuriin. Koulun ja kodin ar-
vojen ollessa ristiriidassa, on koululla vahdiset mahdollisuudet onnistua julkilau-
suttujen tavoitteiden mukaisessa sosialisaatiotehtdvassdan. Epdonnistuessaan
sosiaalistamisessa valtakulttuuriin, joutuu koulu sosiaalistamaan osan oppilaista

epdonnistumaan. (Silvennoinen 1992, 257.)

Mari Kayhko (2006a) on etnografisessa vditoskirjatutkimuksessaan tarkastellut
sukupuolen ja yhteiskuntaluokan yhteen kietoutumista tyoldistyttdjen siivous-
koulutuksesta. Viitostutkimuksen keskitssd on kysymykset siitd, kuinka tyoldis-
tytot ovat pddtyneet kouluttautumaan yhteiskunnassamme epdonnistuneeksi
leimattuun ammattiin sekd se, miten tyoldistyttojda kasvatetaan omalle paikal-
leen. Kdyhkon ndkokulma rakenne-toimija dualismiin on se, ettd sosiaaliset ja
kulttuuriset rakenteet antavat tyoldistytoille ne elaménehtoja rajoittavat raamit,
joiden sisdlld yksilolliset valinnat tehd&én tai jatetdan tekemattd. (Kayhko 2006b,
53.) Koulutusjarjestelmd kaytantoineen, kasvatustavoitteineen, oppisisiltéineen
ja moraalisddtelyineen kayttdd valtaa ja tuottaa yhteiskunnallisia jakoja. Siivoo-
jiksi opiskelevia tyoldistyttojd kasvatettiin ruumiillisen tyon tekijoiksi ja alaisiksi
matalapalkkaisiin palveluammatteihin. (Kdayhko 2006a, 223.) Brittisosiologi Be-
verley Skeggs (1997) on tarkastellut etnografiassaan hoivakurssilaisia naisia,
jotka asemoidaan symbolisesti arvottomaksi ja jotka pyritddn pitimdan perintei-
sessd tyovdenluokkaisen naisen roolissa. Ndiltd tyoldisnaisilta puuttuu kulttuu-
rinen pddoma, jonka he muuttaisivat symboliseksi pddomaksi, jolla he voisivat
estdd tdllaisen patologisen uusinnan tai astua ulos siitd (Skeggs 1997, 76). Koulu
on yhteiskunnallis-poliittinen kenttd, jossa taistellaan kulttuurien legitimitee-
tistd, yhteiskunnallisista asemista sekd etuuksien oikeutuksesta (Silvennoinen

1992, 256).

Funktionalistisesta ndkemyksestd késin koulutuksella voidaan hahmottaa nelja
yhteiskunnallista tehtdvad: kvalifiointi eli oppilaiden tietojen, taitojen ja tulkin-
tojen tuottaminen; valikointi eli yhteiskunnallisten asemien hierarkiaan sijoitta-

minen; integrointi eli kiinteyden ylldpitdaminen ja kulttuurinen sopeuttaminen ja
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tuoreimpana lisdyksend oppilaiden varastoiminen. (Kivinen & Rinne 1991b, 67.)
Valikoinnin avulla koululaitoksessa sijoitetaan ”oikeita ihmisid oikeille pai-
koille”. Koulu ei itsessddn toimi yhteiskunnallisten rakenteiden tuottajana, vaan
se toimii ennemminkin yhteiskuntaa yhteen kiinnittdvana laitoksena valittdes-
sddn oppilaan perheen pddomaa ja yhteiskunnallisiin positioihin. (Kivinen &

Rinne 1991b, 70-72.)

Aaltonen (2013) esitti Pro gradu -tutkielmassaan, ettd ndma koulutuksen yhteis-
kunnalliset funktiot ovat ilmennettdvissd opetussuunnitelman (2004) piiloasusta.
[Imifunktiot kvalifiointi ja integraatio olivat ilmennettdvistd suoraan opetus-
suunnitelmasta ilman kiertoilmaisuja. Piilofunktiot valikointi ja varastointi eivat
olleet suoraan ilmennettivissd opetussuunnitelmasta, vaan Aaltosen tulkinnan
mukaan valikointifunktio oli piiloutuneena opetussuunnitelmaan sellaisten ké-
sitteiden kuten "hyvan osaamisen kuvaus”, “oman oppimisen tiedostaminen”
sekd ”jatko-opintoihin ohjaus”, sukupuolijaottelun sekd vahvuuksien ja heik-
kouksien tunnistamisen taakse. Varastointi piilofunktiona taas ilmeni késitteiss4,
kuten ”oppivelvollisuus”, ”eldmén kestdva oppiminen” ja ”elinikdinen oppimi-

nen” sekd todistusten saamisen ehtona peruskoulun oppimddrdn suoritta-

miseksi. (emt, 91-92.)

Reproduktioteoreettiseesti koulutuksen ja kasvatuksen piirissd yksilot sijoitel-
laan yhteiskunnan hierarkioihin kulttuurin, arvojen ja ihanteiden omaksumisen
vdlitykselld. Tdllainen uusintaminen ei ole ndkyvéd, vaan tapahtuu pikkuhiljaa
ja niin, ettd se ndyttaytyy yksilolle kulttuuristen ihanteiden omaksumisen kautta
koulutukseen suostumisena, myontymisend ja lopulta haluamisena. (Kdyhko
2006, 224a.) Koulutusjdrjestelman odotetaan siis 16ytavan kustakin ikédluokasta
vaativimpiin tehtdviin parhaiten soveltuvat yksilot, mutta yhtd lailla sen tehta-
vand on loydettava tekijat vahdisesti arvostettuihin ja vastentahtoisesti tehtdviin
huonopalkkaisiin, likaisiin ja raskaisiin toihin (Silvennoinen 1992, 259-260). Kou-

lujarjestelmad siis selviytyy sopivan tydvoiman tuottamisesta niin kauan, kun te-
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kijoitd ndkoalattomiin ja yksinkertaisiin tydsuhteisiin 16ytyy. Jos sosiaalista nou-
sua estavat mekanismit lakkaisivat olemasta tai menettdisivit tehonsa ja kansa
suostuisi vain arvostettaviin ammatteihin ja mielekkéisiin tehtdviin olisi tilanne
tyomarkkinoiden toimivuuden kannalta ongelmallinen (Silvennoinen 1992, 260).
Koulutusinstituutio sosiaalistamistehtdvillddn ohjaa yksilod kysymaéédn itseltdaan
oikeanlaisia kysymyksid ja sitd kautta oppimaan paikkansa yhteiskunnallisessa

jarjestyksessd (Silvennoinen 1992, 257).

Kun koulutus hahmotetaan yksildiden valisend kilpailukenttdnd, saavat koulu-
tusvalinnat hyva- tai huono-osaistumisen ndyttaytymaan yksilollisten valintojen
ja omien ansioiden tai puutteiden seurauksena. Koulu kasvattaa oppilaat indivi-
dualismiin niin, ettd valinnat ja menestys hahmotetaan omasta itsestd riippuvai-
sena. Ndin ollen heikommin pérjddvét ja nopeammin uupuvat oppilaat metaop-
pivat samalla oman huonommuutensa. (Silvennoinen 1992, 259.) Broady (1986,
9) aloittaa teoksensa piilo-opetussuunnitelmasta nostamalla esiin, ettd opettajilla
on ammattitautina taipumus yksilollistdd ja psykologisoida, etsid syitd koulussa
esiintyville ongelmille joko opiskelijoiden tai omasta persoonallisuudestaan ja
olla ndikemattd oppilaiden ja opettajien toimintamahdollisuuksia rajoittavia ja
madradadvid tekijoitd. Ndin ollen onkin luonnollista, ettd luokkakysymykset ovat
koulun kentilld vaiettuja. My6s Brookfield (1995, 1-2) puhuu opettajien kriittisen
reflektion tarkeydestd ja kuinka ilman sitd opettaja saattaa syyttdd itseddn ja omia

kaytantsjaan ongelmista, jotka eivat todellisuudessa ole itsestd johtuvia.

Jatkuvan arvioinnin seurauksena osalle oppilaista osoitetaan, ettd heilld ei ole
riittdvasti “lukupéddtd”. Erilaisilla ohjauspalveluilla informoidaan ja neuvotaan
akateemiselle kouluttautumiselle vaihtoehtoisia kouluttautumisreittejd, jotka
ovat soveltuvia kdytdnnollisille oppilaille. (Silvennoinen 1992, 262.) Kouluissa
tarjotaan myos psykologisesta asiantuntemuksesta erilaista lohdutusta ja myota-
tuntoa itseensd pettyneille oppilaille. Téllaiset neuvonta- ja tukitoimet voivat aut-

taa sopeutumaan paremmin asemaan, mutta se ei itsessddn muuta rakennetta jo-
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hon on sopeuduttava. Tiukassa istuvien rakenteellisten esteiden vuoksi yhteis-
kunta voi kannustaa kansalaisia maksimaalisiin ponnistuksiin sosiaalisen nou-
sun saavuttamiseksi ilman ettd yhteiskuntarauha sen kummemmin hdiriintyy.
(Silvennoinen 1992, 262.) Tehokkaasti ylldpidetyn eriarvoisuusteorian (ks. Lucas
2001) perusteella on dominoivan luokan intressien mukaista piilottaa luokkape-
rustaiset valtasuhteet ja ristiriidat ja kitked ne yksilollisten kyvykkyyserojen alle:
jos tyoldislapset alkaisivat tiedostaa olevansa vallankdyton kohteita ja haastaisi-

vat doksan, voisi rakenne jarkkyd dominoivan luokan epdeduksi.

Suomessa oppilaanohjaajien antamia merkityksid oppilaiden sosioekonomisille
taustoille ei ole suoraa tutkittu. Kansainvalistd tutkimusta aihepiirin ympaériltd
loytyy erityisesti Yhdysvalloista. Auwarter ja Aruguete (2008) tarkastelivat ko-
keellisesti miten hypoteettisen oppilaan sosioekonominen tausta ja sukupuoli
vaikuttavat opinto-ohjaajien kasityksiin oppilaista. Ohjaajat kasittivat matalista
sosioekonomisista taustoista tulevien oppilaiden matemaattisen kyvykkyyden
alhaisemmaksi sekd tulevaisuuden vihemmaén lupaavaksi kuin keskiluokan kas-

vattien (emt, 393).

Kulttuurisesti responsiivista ohjausta tutkineen Ladson-Billingsin (1994) mukaan
oppilaiden sosioekonominen status vaikuttaa heiddn saamaansa kohteluun opet-
tajilta ja ohjaajilta. Matalammista sosioekonomisista asemista tuleville opiskeli-
joille asetetaan matalampia odotuksia ja he mydskin alisuoriutuvat useammin
kuin keskiluokkaiset luokkatoverinsa (Ladson-Billings 1994, 22). Thompson,
Warren ja Carter (2004) puolestaan tarkastelivat lukio-opettajien asenteita, usko-
muksia ja kdytantojd, jotka voisivat olla osallisena oppilaiden alisuoriutumiseen.
Tutkimus osoitti, ettd opettajat uskovat kdyhistd oloista tulevien oppilaiden ole-
van kyvyttomdmpid menestymddn opinnoissaan kuin keskiluokkaisista per-

heistd tulevat oppilastoverit (emt, 10-11).
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Australiassa yliopisto-opiskelijoiden taustat ovat moninaistuneet valtion asetta-
essa tavoitteeksi lisdtd matalista sosioekonomisista taustoista tulevien opiskeli-
joiden mddrad. Tahdn on reagoitu tutkimalla matalista sosioekonomisista taus-
toista tulevien opiskelijoiden ndkemyksid siitd, millaiset tekijdt ovat auttaneet yli-
opistossa parjddmisessd. (Devlin & O’Shea 2012.) Tulosten pohjalta on laadittu
yliopistohenkilokunnalle suorat toimintaohjeet matalista sosioekonomisista
taustoista tulevien opiskelijoiden kohtaamiseen ja opettamiseen (Devlin &
O’Shea 2011). Tuloksien mukaan vaikuttavia piirteitd opettajissa on helposti la-
hestyttdvyys, innostuneisuus ja omistautuneisuus, ndiden lisdksi on tarkedd, etta
opettaja luo opiskelijaan hyvan suhteen, tekee tehtdvien vaatimukset selvaksi ja
puhuu ymmarrettdvdasti mutta sdilyttden akateemisen haasteen. (Devlin &
O’Shea 2012, 395; Devlin & O’Shea 2011 6—-8.) Nakokulma Australiassa on, ettd
yliopistoon pddsy ilman tukea ei ole kunnollinen mahdollisuus, ja ettd opetuk-
sessa on huomioitava matalat sosioekonomiset taustat, jotta ndiden opiskelijoi-

den menestymistd opinnoissa voidaan helpottaa (Devlin & O’Shea 2011, 395).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimustehtdvand on selvittdd millaisia kehyksid yldkoulun oppilaanohjaajat
kayttavat kasitellessddn oppilaiden taustatekijoitd. Tutkimuksen tavoitteena on
kuvata ja tulkita oppilaanohjaajien kadyttdmid kehyksid oppilaiden taustateki-
joistd ohjauksessa sekd sitd, millaista ohjaajuutta puheessa tuotetaan suhteessa
eriarvoisuutta kasittelevdadn puhemaailmaan. Tutkielman padtutkimustehtavana

on hakea vastausta kysymykseen:

Ovatko oppilaiden sosioekonomiset taustat ohjauksen agendalla ja mill4 ta-

valla ne ilmenevit ohjausprosessissa, jos ilmenevéat?
Taman padkysymyksen lisdksi haetaan vastausta seuraaviin alakysymyksiin:

Millaisia késityksid peruskoulun oppilaanohjaajilla on oppilaiden taustojen

merkityksestd koulumaailmassa ja ohjauksessa?

Millaisia havaintoja analyysin pohjalta on tehtdvissa oppilaanohjaajien sen-
sitiivisyydestd havaita luokkaeroja ja eriarvoisuutta ja mukauttaa omaa oh-

jaajuuttaan ja ohjaamisstrategioitaan sen perusteella.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Tutkimuksen ontologiset ldhtokohdat paikallistuvat kriittiseen teoriaperintee-
seen ja konstruktivistiseen tietokédsitykseen. Konstruktivistiseen tietokasitykseen
liittyy oleellisesti sosiaalinen konstruktionismi, jonka perusolettamukset ovat sa-
mat kuin konstruktivismissa. Sosiaalinen konstruktionismi painottaa yksilon tie-
torakenteiden kehityksessd yhteisollisid tekijoitd kuten kielenkdyttotapoja. (Puo-
limatka 2002, 68—69.) Sosiaalisen konstruktionismin juuret hahmotetaan usein
Bergerin ja Luckmannin teoretisointeihin todellisuuden sosiaalisesta rakentumi-

sesta (Aittola & Raskila 1995, 226).

Berger ja Luckmann (1995, 211) hahmottavat tiedonsosiologiassaan inhimillisen
todellisuuden yhteiskunnallisesti rakentuneeksi. Berger ja Luckmann nakevit
kielen keskeisend merkitysjdrjestelménd ihmisyhteison keskuudessa. Kielen voi
irrottaa valittomastd kasvokkaisesta vuorovaikutuksesta, mikd mahdollistaa pu-
humisen asioista, joita ei ole henkilokohtaisesti koettu, jolloin kielestd tulee val-
tava sukupolvelta toiselle siirtyvd merkitysten ja kokemusten varasto (emt,
47-48). Kieli mahdollistaa kokemuksien sanottamisen yleispateviksi ja ulkoa-
pdin ymmarrettdviksi. Kielen avulla on my6s mahdollista tyypittdd ja kategori-
soida kokemuksia, jolloin samoihin kategorioihin kuuluvat ihmiset voivat kdayda
lapi saman kokemuksen, ja omat elaméankokemukset asettuvat osaksi laajoja seka
subjektiivisesti ettd objektiivisesti todellisia merkityskokonaisuuksia. (emt,

49-50.)

Sosiologiassa keskustellaan usein positivistisen, konstruktivistisen ja emansipa-
torisen paradigman ontologisista perusolettamuksista. Morrowin ja Brownin
(1994, 120) mukaan symboliseen interaktionismiin pohjautuvissa teorioissa ei

analysoida vallan ja alistamisen mekanismeja, jolloin tdhdn tutkimukseen liittyy
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oleellisesti myos emansipatorinen tiedonintressi ja kriittinen suhtautuminen to-
dellisuuteen. Konstruktivistisen todellisuuden mukaan ei ole inhimillisen tietoi-
suuden ulkopuolista todellisuutta, kun taas emansipatoriseen ontologiaan liittyy
oleellisesti ndkemys siitd, ettd todellisuutta muovaavat sosiaaliset, poliittiset,
kulttuuriset, taloudelliset, etniset, sukupuoleen ja kyvykkyyteen liittyvit arvot.
(Lincoln & Guba 2000, 168). Lincolnin ja Guban (2000, 174) mukaan on mahdol-
lista yhdistdd elementtejd eri paradigmoista, kunhan se ei tapahdu perusteetto-

mana sieltd tdaltd poimimisena.

Konstruktivismin ja kriittisten teorioiden ndkokulmasta késitysten ja kielen néh-
ddan olevan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa konstruoituja. Toisaalta, vaikka
tulkinnat ndhd&dan kriittisistd teorioista kisin sosiaalisesti konstruoituina, niin
yhteiskunnan sortavat mekanismit ovat kuitenkin todellisia itsessddn ja ndin ol-
len ne voivat olla sellaisinaan ymmarrettdvid, vaikkakaan takeita tulkintojen
erehtymattomyydesta ei ole (Kincheloe & McLaren, 2003, 447; Morrow & Brown
1994, 137). Kriittisissd teorioissa tulkinnat todellisuudesta ndhd&dn historialli-
sesti ja kulttuurisesti muodostuneina, miké saa kriittiset tutkijat tutkimaan niita
tapoja, miten tulkitsijat ja tulkinnan kohteet ovat niiden ajassa ja paikassa muo-
dostuneet. Tulkitsijan sosiaalinen ja historiallinen paikallistaminen ja késitteellis-
tdminen on monitahoinen prosessi, joka vaatii hegemonisten ja ideologisten voi-
mien vaikutuksen analysoimista arkieliman mikrotasolta rakenteiden makrody-
namiikkaan. Kriittinen laadullinen tutkimus tuo tutkijan, tutkimuskohteen ja nii-

den sosiohistorialliset rakenteet yhteen. (Kincheloe & McLaren 2003, 447-448.)

5.2 Teemahaastattelu aineistonkeruutapana

Aineistonkeruutapana on kdytetty haastattelua, silld tutkimuksen aihepiirista ei
Suomessa ole vastaavanlaista tutkimusta ja haastateltavien ndkemykset haluttiin

suhteuttaa laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin (ks. Hirsjarvi & Hurme
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2000, 35). Tarkemmin ottaen haastattelumenetelména on kaytetty puolistruktu-
roitua teemahaastattelua, jossa edetddn tutkijan luomien keskeisten teemojen va-
rassa. Tamad vapauttaa haastattelun tutkijan ndkokulmasta ja mahdollistaa tutkit-
tavien ddnen kuulumisen antaen keskeisen sijan heiddn tekemilleen tulkinnoil-
leen ja antamilleen merkityksille. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Teemahaastatte-
lussa kysymyksien tarkoilla muodoilla tai jarjestykselld ei ole vélid, mutta kasi-
teltdvat teema-alueet eli aihepiirit on valmiiksi méadratty. Teema-alueiden kasit-
telyn jdrjestys ja laajuus vaihtelevat haastatteluissa. (Eskola & Vastamiki 2010,
28-29))

Haastateltavat saattavat joskus muovata vastauksiaan sen mukaan mitd olettavat
tutkijan haluavan kuulla (Eskola & Vastamdki 2010, 33). Hirsjdrvi ja Hurme
(2000, 20) eividt osaa madritelld yleispatevad ohjetta siitd, missd kulkee raja liian
informaation ja tutkittavalle oleellisen tiedon vélilld, mutta periaatteena tulisi
olla, ettd haastateltava on antanut suostumuksensa tutkimukseen osallistumi-
sesta asianmukaisen informaation pohjalta. Tadssa tutkimuksessa haastattelurun-
koa suunniteltaessa arvioitiin, ettd kertomalla oppilaanohjaajille yksityiskohtai-
sesti tutkimustehtdvan olevan sosioekonomisten erojen havaitseminen ohjauk-
sessa, voisi se johdatella tutkittavan vastauksia ja vddristdd tuloksia. Ndin ollen
haastatteluruko rakennettiin niin, ettd se antoi ohjaajille mahdollisuuden puhua
kasiteltdavastd aiheesta omista ndkokulmistaan kdsin haluamillaan késitteilld.
Haastatteluja ohjattiin niin, ettd oppilaanohjaajat saattoivat itse tuottaa mahdol-
lisimman itsendisesti puhetta tutkimuksen aiheesta, antamatta vihjeita siitd mil-

lainen ndkokulma tilld tutkimuksessa on koulumaailmaan.

Haastatteluihin liittyy aina myos ongelmia. Haastattelun luotettavuutta voi hei-
kentdd haastateltavan taipumus kertoa sosiaalisesti hyvaksyttdvid vastauksia.
(Hirsjéarvi & Hurme 2000, 35.) Goffman (2012, 23) kayttda tdllaisesta kaytoksesta
nimitystd kasvot, joka on hyvéksyttyjen sosiaalisten maareiden syntyva kuva mi-

ndstd. Tamd on oppilaanohjaajien asiantuntijahaastatteluiden kannalta ongel-
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mallista. Opinndytetyotd tekeville opiskelijalle saatetaan haluta nayttdd kas-
vonsa ja samalla ammattinsa hyvéssa valossa kertomalla kulttuurista kertomusta
taustojen merkityksellisyydestd ja esittdd itseddn arvostettavana ammattilaisena
(ks. Goffman 2012, 23). Ndkokulma haastatteluihin on ndin ollen dramaturginen
olettaen, ettd haastateltavat pyrkivat tekemddn haastattelijaan edullisen vaiku-
tuksen (Hirsjarvi & Hurme 2000, 100). Tadssd kohtaa teemahaastattelu tulee tar-
koituksenmukaiseksi aineistonkeruutavaksi, silld tarkentavia kysymyksia kysy-
malld voidaan syventdd ja selventdd saatuja tietoja esimerkiksi pyytamadlld esitet-

tyjen asioiden perusteluja.

Haastattelijan tulisi olla myos taidokas, kokenut ja kouluttautunut tehtavaansa.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 35.) Tassad tutkimuksessa tutkijan kokemattomuudella
ja kouluttamattomuudella oli eittamattd vaikutusta haastatteluihin. Kaikkiin
mielenkiintoisiin tiedonjyvésiin ei aina haastatteluissa huomattu tarttua, jotkut
spontaanit jatkokysymykset taas olisivat voineet tulla neutraalimmin ilmais-
tuiksi. Haastattelut sujuivat kuitenkin p&ddsddntoisesti ilman sen kummempia
haasteita, eikd esimerkiksi tyypillisimpiin aloittelijan virheisiin liiallisesta puhu-
misesta, selittelystd ja miellyttamisestd sorruttu (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000,

124).

Teemahaastattelurungossa (liite 2) on viisi tutkijan aihepiirin teoreettisen kasi-
tyksen pohjalta luomaa teema-aluetta lihavoituna, joiden alla on ranskalaisilla
viivoilla kysymyksid, joilla teema-alueita tarkennettiin haastatteluissa tarpeen
vaatiessa (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 66). Teemahaastattelurunko on raken-
nettu keskusteluun virittdvistd taustatiedoista yleisestd kohti abstraktimpaa ta-
soa: ensin koulun arkea ldhelld olevia asioita koskien koulun oppilaita ja heidan
kotiolosuhteitaan ja vanhempien kanssa tehtdvdd yhteistyotd, sitten ohjaajan

omiin kdytantoihin ja lopulta koulujérjestelmétasolle.
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5.3 Aineisto

Tassa tutkimuksessa on kéytetty aineistona seitsemédn oppilaanohjaajan teema-
haastatteluja, jotka toteutettiin syksylld 2018. Kaikkia kaupungin yldkoulujen op-
pilaanohjaajia ldhestyttiin sdhkopostitse (liite 1) kaupungin yhteystietosivulta
l6ytyneisiin osoitteisiin. Osa haastateltavista suostui heti haastatteluun ja osa on
saatu lumipallomenetelmdd hyddyntden niin, ettd ensin haastattelussa olleet kol-
legat pyysivit tuntemiaan ohjaajia osallistumaan myos haastatteluun. Oppilaan-
ohjaajat tyoskentelivat neljassd eri yldkoulussa ja kaikilla oli kokemusta myos
muissa kouluissa ohjaamisesta. Ohjattavien oppilaiden madra asettui 160-270
vdlille, ollen keskiméérin noin 200 ohjattavaa. Yhden ohjaajan pienempi ohjatta-
vien maéadra selittyi silld, ettd hanelld oli ohjattavanaan vaativan erityistuen oppi-
laita. Suomen opinto-ohjaajien suositus on maksimissaan 200 ohjattavaa yhdelle

ohjaajalle.

Haastattelut kestivit reilusta puolesta tunnista reiluun tuntiin. Eskolan ja Vasta-
méen (2010, 28—29) mukaan haastattelupaikan olisi hyvéa tuntua haastateltavalle
luontevalta ja turvalliselta ymparistoltd. Haastattelut toteutettiin ohjaajien tyo-
huoneissa kdytannon toteutuksen helppouden takia ja olettaen tychuoneen il-
mentdvan ohjaajalle turvallista ympéristod. Haastattelut litteroitiin kokonaisuu-
dessaan ja sanantarkasti, pitkit tauot, naurahdukset ja muut tyypillisimmat kes-
kustelun tehokeinot huomioiden. Litteroituna haastattelumateriaalia on riviva-
lilla 1, fonttikoolla 12 yhteenséd 60 sivua. Haastateltavat olivat idltddan 39-63 -vuo-

tiaita ja saaneet oppilaanohjaajan pétevyytensd samasta yliopistosta.

Haastateltavilta saatiin sdhkopostitse kirjallinen suostumus haastatteluun osal-
listumisesta, lisdksi heille kerrottiin suullisesti, ettd haastattelut anonymisoidaan
ja nauhat hdvitetddn sen jélkeen asianmukaisesti. Litterointivaiheessa haastatte-
luista poistettiin tunnistetiedot, kuten alueiden ja henkildiden nimet. Haastatte-
lunauhat havitettiin litteroinnin jdlkeen. Tédssd tutkimuksessa ei esitetd oppilaan-

ohjaajia heiddn omilla nimilldédn eikd heiddn sukupuoleensa viitata, koska se ei
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tutkimustulosten tulkinnan kannalta tuo esiin mitdan oleellista. Lisdksi perus-
koulukenttd on sen tunteville henkil6ille melko pieni, joten tutkimuksessa on mi-

nimoitu tunnistamisen mahdollistavat yksityiskohdat.

Koulutuksen nivelvaiheisiin sijoittuvat valinnat saavat tutkimuksissa usein eri-
tyishuomiota. Suomessa tillaisia isoja nivelvaiheita voidaan koulutusjirjestel-
médn luonteen vuoksi hahmottaa kaksi: peruskoulusta lukioon, ammatilliseen
koulutukseen tai tyomarkkinoille siirtyminen sekd lukiosta ammatilliseen kou-
lutukseen, korkeakoulutukseen tai tyomarkkinoille siirtyminen. (Naumanen &
Silvennoinen 2010, 77.) Tassa tutkimuksessa haastateltavaksi valikoituivat yla-
koulun oppilaanohjaajia, silld 2. asteella toinen iso valinta koulutuspolulla on jo
tehty ja oppilaat ovat valikoituneet joko kdytannonldheiseen ammattikouluun tai
jatko-opintoihin tdhtddvaan lukiokoulutukseen, jonka lisdksi 2,5% peruskoulu-
laisista on jadnyt ilman jatko-opintopaikkaa (Suomen virallinen tilasto: Koulu-
tukseen hakeutuminen 2016. 2017, 1). Peruskoulun oppilaanohjaajia tutkittaessa
ohjattavien joukko ei vield ole valikoitunutta, jolloin voidaan olettaa, ettd erilaisia

oppilaiden taustatekijoitd on selvéasti havaittavissa.

54 Aineiston analyysi

541 Kehysanalyyttinen lihestymistapa

Tutkimuksen ldhtokohta oppilaanohjauksen tarkasteluun on makrososiologinen
siind mielessd, ettd koulujdrjestelmd ndhddan yhteiskunnan rakenteita uusinta-
vana reproduktiivisena systeemind, jossa oppilaanohjaajat ndyttelevit osaansa.
Tata luonnetta ldhestytddn selvittamalld oppilaanohjaajien kasityksid, jotka ovat
syntyneet koulumaailman, luokkahuoneiden ja ohjaajan arjen mikrososiologi-
sista ilmidistd ja siind yhteiskunnallisessa tilanteessa, jossa he ovat eldneet, opis-

kelleet ja toimineet ammatissaan. Lahtokohta aineiston lukemiseen ja tulkintaan
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on Erving Goffmanin kehysanalyysid soveltava ja aineiston jdrjestelyssa on hyo-
dynnetty Derek Layderin (1998) adaptiivisen teorianmuodostuksen mallia. Ke-
hys on ndkokulma, josta ihminen tarkastelee kulloinkin kasiteltavaa asiaa. Ne
ovat kulttuurisesti rakentuneita yhteison tapoja hahmottaa maailmaa. Kehyksid
vaihdellaan jatkuvasti ja ne kerrostuvat myos pddllekkdin. (Goffman 2012,

239-241.)

Sosiologian kentilld on kiistelty Goffmanin edustamasta teoriaperinteestd ja siitd,
kuinka Goffmania tulisi tulkita. Kehysanalyysin alussa Goffman (1974, 2) itse
maddrittelee seuraavansa pragmatistina tunnetun William Jamesin ja fenomeno-
logi Alfred Schutzin viitoittamaa teoriaperinnettd. Denzin ja Keller (1981, 52-53)
taas esittivit, ettd Goffmania tulisi ennemminkin tulkita strukturalistisesta na-
kokulmasta kasin, silld kehysanalyysi ei tarjoa soveltuvia vilineitd sosiaalisen
vuorovaikutuksen tutkimiseen, vaan ennemminkin rakenneanalyysin vali-
koiduista, arkieldmdn toisarvoisista kokemuksista. Toisaalta voidaan ajatella
haastattelutilanteen edustavan téllaista teatterin omaista sosiaalisen eldman pe-
riferiassa olevaa ilmiotd, joka ei lukeudu monenkaan ihmisen arkieldmé&n koke-
muksiin, jolloin haastattelujen tulkitseminen kehysanalyysin keinoin tulee mie-

lekkadksi (ks. Denzin & Keller 1981, 59).

Vaikka Goffman on tuotannossaan ollut pitkalti kiinnostunut mikrotason vuoro-
vaikutuksesta, hdn ei ndhnyt sosiaalisten rakenteiden ja yksilollisen toiminnan
olevan erillisid ja kilpailevia yksikkoja (Rawls 1987, 138). Kehysanalyysin esitte-
lyssa Goffman (1974, 13) kieltdd edes yrittdvansd ottaa kantaa sosiologian perus-
kysymyksiin yhteiskunnan rakentumisesta ja sosiaalisesta jdrjestyksestd, mutta
ilmoittaa henkilokohtaisesti ndkevénsad yhteiskunnan olevan aina ensisijainen ja
yksilon toiminnan aina toissijaista. Monitulkintaisuudesta ja kritiikistd huoli-
matta Goffmanin soveltaminen tdssd tutkielmassa on mielekastd, silld pohjimmil-
taan tutkimuksessa selvitetdan yksildiden késityksid, jotka ovat muodostuneet

tietyssd yhteiskunnallisessa tilassa. Lisdksi Anna-Maija Puroilan (2002, 18) tul-



38

kinnan mukaan Goffmanin mieltdiminen nimenomaan vuorovaikutusteoreeti-
koksi on jokseenkin konsensuksessa hanen tulkitsijoidensa keskuudessa ja timan
tutkimuksen kohteena on ohjaajien antamat merkitykset oppilaan taustoille oh-

jausvuorovaikutuksessa.

Kehysanalyysid on kadytetty tdssd tutkimuksessa soveltuvin osin, sekd alkupe-
rdisteksteistd ettd erityisesti Puroilan (2002) tulkinnasta kasin. Pelkkien alkupe-
rdistekstien kdyttdminen olisi mielekdstd siind mielessd, ettd Goffmanin tulkinta
on eittdmdttd riippuvainen kunkin tutkijan teoreettisista intresseistd, mutta toi-
saalta pelkkddn Goffmanin kuvailevaan ja arkieldaman kédytantoja kuvaavaan osin
proosalliseen ja hankalasti saatavilla oleviin alkuperédisteksteihin perehtyminen
ei Pro gradu -tutkielman tavoitteiden puitteissa olisi myoskdan tarkoituksenmu-

kaista.

Tassd tutkimuksessa oppilaanohjaaja ndyttaytyy merkityksid antavana toimi-
jana, jonka oma eldménhistoria ja eri ajoissa ja paikoissa sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa muodostuneet késitykset todellisuudesta ovat kielen avulla tutkitta-
vissa. Puroilan (2002, 128) tulkinnan mukaan Goffmanin ajattelu ei ndytd olevan
ristiriidassa Bergerin ja Luckamannin sosiaalisen konstruktionismin kanssa, joka
tarkastelee yksilon ja yhteiskunnan molemminpuolista suhdetta. Goffman kriti-
soi sellaista konstruktionistista nikemystd, jossa sosiaalisen todellisuuden objek-
tivoituminen kielletdédn ja sen ndhddédn muovautuvan uudelleen jokaisessa vuo-
rovaikutustilanteessa (emt, 128.) Todellisuus ei ndyttdydy Goffmanille joko staat-
tisena tai dynaamisena, vaan toiset sosiaalisen todellisuuden elementit ovat py-
syvampid kuin toiset. Kehykset ovat kulttuurisesti rakentuneita tapoja jasentda
sosiaalisia tilanteita, mikd edustaa sosiaalisen todellisuuden jatkuvuutta. Kyvyt
ja tavat toimia erilaisissa tilanteissa liittyvét kulttuurisesti omaksuttuun arkitie-
toon eli kehysten muodostamaan tulkintarepertuaariin. (Puroila 2002, 124.) Pu-
roilan (2002, 124) tulkinnan mukaan kehysanalyyttisestd ndkdkulmasta kulttuu-
rinen tieto ei tarjoa aina valmiita toimintaohjeita sosiaalisissa tilanteissa toimimi-

seen. Goffman (1974) onkin jarjestystd luovien kehyksien lisdksi tutkinut niiden
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haavoittuvuutta eli kehysten vaihdoksia, kerroksisuutta ja muuttumista sosiaali-

sissa tilanteissa.

Oppilaanohjaajien kasityksid sosioekonomisten taustojen merkityksestd ohjaus-
prosessiin tutkitaan kehysten kautta, jotka konstruoivat ohjaajan ajattelua, tietoa
ja kulttuurista ymmartamistd taustojen merkityksestd. Tutkimuskohde on perus-
opetuksen alueella ja kiinnostuksen kohteena on yldkoulun ohjauskdytannot.
Oppilaanohjauksen ndyttdytyessd sosialisaatioammattina liittyy tutkimuskoh-
teeseen yksilollisid ja yhteiskunnallisia jannitteitd. Ohjaaminen on tydntekijan na-
kokulmasta pitkalti sidoksissa omaan yksilollisyyteen ja persoonallisuuteen. Oh-
jausprosessissa ei kuitenkaan voi toimia tdysin omasta yksilollisyydestddn kéasin,
silld viranhaltijana oppilaanohjaaja toimii erilaisten sddddsten, puitteiden, odo-
tusten ja rajoitusten alla. Arkipdivéisind toimijoina ihmiset ovat heikosti tietoisia
siitd, mikd heiddn toimintaansa ohjaa. Kehysanalyyttisen tutkimuksen kautta tal-
laista kehyksiin valautunutta, tyontekijéiden toimintaa ohjaavaa arkitietoa pyri-
tdaan tekemddn eksplisiittiseksi. (Puroila 2002, 144.) Tassd tutkimuksessa paino-
piste on kehyksissd rakenteena, eli kehys késitteellistetddn niiden staattisuutta,
jatkuvuutta ja jarjestystd luovan ominaisuuden kautta. Tavoitteena on siis 16ytaa
ja eritelld oppilaanohjaajien kayttamia kehyksid oppilaiden taustoista peruskou-
lun ohjauksen kontekstissa. Puroilan (2002, 146—-148) mukaan tillainen sosiaali-
sen eldmdn kulttuurinen ja subjektiivinen taso on kehysten avulla tarkastelta-

vissa.

Goffmanin ndkdkulma kokemuksen analysoimiseen on situationaalinen, jolloin
kokemusta tulee analysoida suhteessa tilanteeseen, johon kokemus on kiinnitty-
nyt. Ihmiselld voi kuitenkin olla ké&sitys tapahtumien kulusta, vaikka he eivét
suoraan osallistuisikaan toimintaan vaan toimisivat tilanteessa sivustaseuraa-
jana. Tulkinnat siitd mitd sosiaalisessa maailmassa on milloinkin meneilldan
vaihtelevat yksiloiden tulkinnoissa. (Goffman 1974, 8.) Goffman korostaa, ettd
enemmain kuin mihink&dén sosiaaliseen rakenteeseen, ihmisten vilinen vuorovai-

kutus paikallistuu ennen kaikkea situaatioon (Goffman 1963, 248). Kulttuuriset
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sddnnot ohjaavat ihmisten kadyttdytymistd situaatioissa. Situaatioihin liittyy aina
sosiaalinen jdrjestys, joka ei ole sattumanvaraisesti muodostunut, vaan kulttuu-
risten sddntdjen ja olettamusten noudattamisen tuloksena syntynyt. (Goffman
1964, 135.) Puroila (2002, 48) ndkee kehyksien roolin kaksinaisena kehysanalyyt-
tisessd ldhestymistavassa: ne sekd luovat jdrjestystd sosiaaliseen eldmddn ettd mo-
ninaisen ja muuttuvan luonteensa takia osoittavat luomansa jdrjestyksen haa-
voittuvuuden ja sosiaalisen eldmdn vaihtelevuuden ja monikerroksisuuden. Pu-
roila (2002, 49) kuvaa kehysanalyysin terminologiaa niin, ettd jatkuvuutta ja jar-
jestdytyneisyyttd kuvaavat primddrit kehykset ja moninaisuutta ja vaihtelevuutta
kuvaavat esimerkiksi kehyksien muunnokset, kerroksisuus, kehysten ulkopuoli-

nen toiminta ja kehyksen murtuminen.

Goffmanin 1960-luvun alussa julkaistu Minuuden riistdjdt esittelee hdnen kent-
tatyotdaan mielisairaalassa. Mékeld (Goffman 1997) luonnehtii Minuuden riista-
jien suomennoksen esipuheessa sen olevan Goffmanin sosiologisin teos, sill4 te-
oksessa valtarakenteet ovat vélittomammin lasnd kuin Goffmanin muissa tutki-
muksissa (emt). Teoksen keskiossd on yksilon minuuden muotoutuminen sosi-
aalisen jdrjestelmdn paineessa ennemmin kuin sosiaalinen systeemi itsessdan
(Goffman 1997, 6). Koulujarjestelméaa ei voida hahmottaa teoksessa kasiteltavaksi
totaalisen laitoksen ideaalityypiksi, vaikka silld onkin mé&aritelmédan sopivia tuo-
tannollisia ja koulutuksellisia (piilo)funktioita. Minuuden riistdjistd 16ytyy kui-

tenkin tulkinnanmahdollisuuksia koulumaailmaan.

Goffman esittdd, ettd totaalisten laitosten asukit saapuvat laitokseen kotimaail-
maansa edustavasta kulttuurista, mutta heti kattelyssd heiltd viedddn joitain
kayttaytymismahdollisuuksia ja vaaditaan laitoksen kulttuurin mukaista toimin-
taa. Ndin laitokset luovat jannitteen kotimaailman ja laitosmaailman vilille ja yl-
lapitavat sitd kdyttden luotua jannitettd pelinappulana kisitellessddn ihmisia.
Laitokseen saapuessa yksilolld on itsestddn kasitys, joka on muodostunut hdanen
kotiymparistonsa laajemmassa kehyksessd, mutta laitoksessa ndiden sosiaalisten

toistuvuuksien tarjoama tuki kuitenkin riistetdan. (Goffman 1997, 12-13.) Tietyn
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sosiaalisen ryhmittyméan primaéérit kehykset muodostavat sen kulttuurin keskei-
set elementit ja erityisesti ymmarryksen luokkajaosta. Ymmartddkseen jonkin
ryhmén kehystdamistd olisi pyrittdvd ymmartamaan sen kehyksid, uskomusjér-
jestelmdd ja “kosmologiaa”. (Goffman 1974, 27.) Taméan tutkimuksen ldhtokoh-
tana on, ettd sosioekonominen asema ndyttaytyy Bourdieulaisittain eri taustais-
ten oppilaiden vilisind kulttuurisina eroina, jotka ndkyvat elaméntyylin, toi-
minta- ja ajattelutapojen sekd asenteiden eroina, joille oppilaanohjaajien antamat

merkitykset tulevat kehysten kautta tutkittaviksi.

5.4.2 Analyysin kulku

Aineiston analyysissd on hyodynnetty Derek Layderin (1998, 26) adaptiivisen
teorianmuodostuksen mallia, jonka ldhtokohtana on, ettd tutkija kayttaa analyy-
sissd sekd deduktiivista ettd induktiivista padttelyd. Adaptiivisen teorianmuo-
dostuksen mallin kdyttdiminen on mielekéstd, silld Goffmanin kehysanalyyttiset
lahtokohdat ohjasivat tutkimusprosessia jo aineistonkeruusta alkaen, mutta toi-
saalta haastatteluja haluttiin tulkita my6s induktiivisesti. Kdytdnnossa aineiston
analyysi alkaa esikoodauksella ja tilapdiskoodauksella, jossa aineistosta merki-
taan ylos intuitiivisesti kiinnostavalta vaikuttavia kohtia ilman, ettd tutkijan var-
sinaisesti tarvitsee olla tietoinen miksi ne vaikuttavat kiinnostavalta. Myos ne sei-
kat merkitddn, jotka herittavét tutkijassa jonkin assosiaation tiettyyn teoriaan,
kategoriaan tai ideaan. Esikoodauksen ja tilapdiskoodauksen tarkoituksena on
jdrjestdd ja luokitella aineistoa mychempadd kayttod varten. (Layder 1998, 53—54.)
Aineistoa luettiin tutkijan teoreettisesta ymmarryksestd kdsin erityisesti pitden
mielessd Goffmanin késitteisto kehysanalyysistd, mutta antaen myo6s aineiston
puhua puolestaan. Esikoodaus ja tilapdiskoodaus tehtiin korostamalla tekstista

niitd kohtia, jotka vaikuttivat tutkimustehtdvan kannalta mielenkiintoisilta.

Témén jalkeen tehd&dén varsinainen koodaus merkitsemalld ydin- ja reunakoodit.
Ndin aineisto alkaa muodostua erilaisista nimetyistd osista ja niiden alaosista.

Jotkut koodit saattavat syntyd suoraan haastattelurungon tuloksena ja jotkut ovat
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suoraan johdettavissa teoriasta, johon tutkija on perehtynyt aihepiirid tutkies-
saan. (Layder 1998, 56—57.) Tdssd vaiheessa aineistosta alkoi hahmottua kolmen-
laisia ydinkoodeja eli pddkehyksid, joilla opiskelijoiden taustoja merkityksellis-
tettiin. Taulukosta 1 kdy ilmi analyysin ydinkoodit, jotka nimettiin sisdltoja ku-
vaten: yksilo ja psykologinen jargon, taustojen merkitys sekd sosioekonomiset
taustat. Ydinkoodeista ylivoimaisesti eniten haastatteluaineistossa esiintyi ni-
melld “yksilo ja psykologinen jargon” koodattua puhetta. Ndiden ydinkoodien

alaosia olivat erilaiset sisllot liittyen ydinkoodeihin.

Ydinkoodien lisdksi aineistosta hahmoteltiin erdédnlaisia reunakoodeja, jotka ei-
vdt suoraan liittyneet ydinkoodeihin, mutta olivat muita aineistossa toistuvia
mielenkiintoisia havaintoja ja tulkinnan kautta liitettdvissa tutkimustehtdvaan ja
ydinkoodeihin. Pelkkd koodaaminen ei kuitenkaan riitd teoriaksi, vaan sen jal-
keen on siirryttava muistiinpanojen kirjoittamiseen. Haastattelumateriaalista on
tehtava huomioita jotka kysyvit kysymyksid, problematisoivat ja ehdottavat yh-
teyksid. (Layder 1998, 58—59.) Kaytdnnossd muistiinpanoja tehtiin tekstinkésitte-
lyohjelman kommentointitytkalulla ydinkoodeihin ja reunakoodeihin linkittden

ja tulkiten niitd jo olemassa olevaan teorian puitteissa.

Kuten aineistonkeruumenetelmii kuvatessa kerrottiin, haastateltaville informoi-
tiin tutkimustehtdvastd melko ympéripyoredsti. Eskolan ja Vastaméden (2010,
26—-27) mukaan tilanteissa, joissa kysymyksid ei voida kysyd suoraan on vastauk-
sista etsittdva johtolankoja ja merkkejd ja tehtdva padatelmansa niistd. Merkitysten
tulkitsemisen vaiheessa ei pelkastddn tyydytty siithen, mitd haastateltavat ekspli-
siittisesti kertoivat, vaan haastatteluaineistosta pyrittiin 16ytamaéan piirteitd, jotka
eivit olleet suoranaisesti lausuttuina. Tulkinta on aina spekulatiivista ja riippu-
vainen tutkijan ndkokulmasta tutkittavaan asiaan. (ks. Hirsjdrvi & Hurme, 137.)
Tutkimuksessa on avattu ndkokulma tutkittavaan asiaan luvussa 5.1 ja tehtyjen
tulkintojen perusteluksi on tulososiossa esitetty harkinnalla valittuja sitaatteja.

Synteesind aineistosta on hahmoteltu yksi metakehys siihen kerrostuvia muita
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kehyksid. Seuraavaksi analyysin tuloksena eritelldan oppilaanohjaajien kasityk-
sid siitd, mistd ohjauksessa on kyse ja millaisia merkityksid oppilaiden taustat
siind saavat. Goffmanilaisittain: "Mit4 tdalld on tapahtumassa?” Analyysin tulok-
sia esittdessd liikutaan teorian ja aineiston tarjoaman empirian vililld jouhevasti.

Teoria ohjaa analysointia ja teoria samalla syntyy aineistosta.

TAULUKKO 1: Ydinkoodit, niiden alaosiot ja reunakoodit

Ydinkoodi Yksil6 ja psykologinen jargon | Taustojen merkitys Sosioekonomiset taustat
Alaosiot e Psyykkiset ongelmat e Sukupuoli o Perhetaustan merkitys
e Oppimisvaikeudet o Alueelliset erot o Alueelliset erot
e Huono itsetunto e Vanhemmuus yleisesti o Koulu reproduktiivisena sys-
e Uusliberalistinen vapaan o Maahanmuuttajat teemind

yksilon diskurssi
e Mahdollisuuksien tasa-arvo

e Motivaatio
Reunakoodit | eltsereflektio e Niveltiminen e Modernin hektisyys
o Oppilaanohjaajan rooli o Koulun erikoisalat
¢ Oman ammatillisuuden ke-
hittdminen

o Ammattikoulun reformi
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6 KOULUMAAILMA OPPILAANOHJAAJIEN KE-
HYSTAMANA

6.1 Yksilokeskeisyys

6.1.1 Yksilollinen valinnanmahdollisuus ja psykologinen jargon

Analyysin tuloksena voidaan esittdd kolmenlaisia kehyksid: padkehystd oppi-
laanohjaajien merkitysrakenteissa ndyttelee yksilokeskeinen valinnan ja mahdol-
lisuuden vapautta korostava kehys, johon kuitenkin ajoittain kerrostuu myos
moninaisia taustatekijoitd, kuten sukupuoli, asuinalueen merkitys ja yleisesti
vanhemmuuteen paikallistetut merkitykset. Ndiden liséksi oppilaiden taustojen
merkitystd kehystettiin my0s sosioekonomisten taustojen kautta. Vaikka haastat-
teluaineistosta oli 16ydettdvissa erilaisia kehystyksid ja ne kirjoitetaan tdssa auki
erillddn, on syytd pitdd muistissa, ettd kehystykset kerrostuivat ja ilmenivit rin-
nakkain kaikissa haastatteluissa. Yksilokeskeisyys ndyttdytyi metakehyksend,
silld muiden kehysten vaikutukset palautettiin useimmiten lopulta takaisin sii-

hen.

Monet ohjaajat olivat sisdistdneet hyvinvointivaltion normatiivisena piirteend
mahdollisuuksien tasa-arvon, jonka mukaan oppilaan taustat eivit determinoi
sitd, mihin oppilas pdityy:

”Ma4d uskon sellaseen kovaan tyohon, ja ettd kenelld tahansa on periaatteessa
mahdollisuudet ihan mihin tahansa, jos on valmis tekemddn kovaa tyotd,
ihan huippusuorituksiinkin riippumatta siitd minké&lainen se tausta on.”
(Opo 6)

Oppilaiden mahdollisuudet ja taustatekijoiden merkitykset eivit kuitenkaan 14-
hesk&an aina ilmenneet ndin yksiselitteisind haastatteluissa, kuten saman ohjaa-

jan seuraavasta sitaatista ilmenee. Peter Bansel (2007) tarkasteli, miten uuslibera-
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listinen yksilollistd valinnanmahdollisuutta korostava diskurssi nakyy tyomark-
kinoilla tavoitteenaan tunnistaa koulutuksen taipumusta tuottaa liikkuvia ja
joustavia toimijoita. Bansel (2007) havaitsi jannitteisyyttd valinnanmahdollisuu-
den, suunnitelmallisuuden ja kovan tyon ja kohtaloon, pragmaattisuuteen ja vir-
ran mukana menemisen diskurssien vilillda. IThmiset yllapitavat tdta jannittei-
syyttd taistellessaan vapauden, valinnanmahdollisuuden ja itseilmaisun puolesta
sellaisissa olosuhteissa, joissa valinnat ovat todellisuudessa keinotekoisia, rajat-
tuja eika liikkuvuus ja vapaus todellisuudessa ndy tyomarkkinoilla. Tamd pakot-
taa yksilon tekemddn kovaa tyotd, silld vastuu omasta onnistumisesta tai epdon-
nistumisesta on yksil6lld itsellddn, ja paikallistuu omaan itsekuriin, kovaan tyo-
hon, persoonallisuuteen, intohimoon ja yritykseen. Téllainen painotus ei sisalld
ajatusta yksildiden epétasa-arvoisista ldhtokohdista, vaan kaikilla on yhtéldinen
valinnan ja mahdollisuuden vapaus riippumatta esimerkiksi kulttuurisista tai so-

sioekonomisista ldhtokohdista, sukupuolesta ja etnisestd taustasta. (Bansel 2007,

298.)

Uusliberalistisen yksilollisen valinnanvapauden diskurssin ja yksilostd riippu-
mattomien taustatekijoiden valilld ndkyi jannitteisyyttd myos tdssd haastattelu-
aineistossa. Ohjaajat kehystivit yksilon menestyksen motivaatioon, persoonaan,
arvosanoihin ja koulumenestykseen liittyviksi, mutta toisaalta ndkivéat myos per-
heolosuhteiden ruokkivan motivaatiota ja koulussa parjaamistd. Oppilaanohjaa-
jat kehystivat oppilaita sekd yksilokehyksen ettd taustakehyksen lapi:

Opo 6: "No varmaan joo, ne missd on paljon akateemisia, tédllasia kirjoitta-
mis- ja lukemisjuttuja niin suosii niitd ketkd niistd on motivoitunu, ja kelle
se on silleen luontaisesti helppoo.”

Haastattelija: ”Kelle se on sit luontaisesti helppoo?”

Opo 6: "No monesti se on kylld niille, ketkd pérjad koulussa ja ketké tulee
hyvistd perheistd. Se on varmasti semmonen perusldhtokohta, ketkd on mo-
tivoituneita ja haluaa.”

Edellisessd sitaatissa oppilaanohjaaja havaitsee, ettd koulumaailma suosii luke-
mismyonteisid ja kognitiivisesti taitavia lapsia. Nama ovat sellaisia koulujarjes-

telmédn vaatimia valmiuksia, tietoja ja taitoja, jotka keskiluokan kasvatit saavat
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kulttuuriperintond lapsuudenkodista, mutta ohjaaja paikallistaa ne oppilaan
omasta motivaatiosta kumpuaviksi ominaisuuksiksi ja luontaiseksi lahjakkuu-
deksi (ks. Rinne 2014, 22). Ohjaajien puheessa yksilokeskeinen kehys nousi aina
vdhintddn jossain mddrin esiin, vaikka taustojenkin merkityksestd olisi puhuttu.
Ohjaajat kehystdvit taitavasti taustojen merkityksid koulumaailmaan, mutta lo-
pulta ne pyrittiin aina yksilokeskeiselld kehykselld hdivyttaméaan pois. Yksilon
valinnan mahdollisuutta ja kovaa tyotd korostavaan kehykseen ei mahdu ajatus
epdtasa-arvoisista ldhtokohdista ja niiden merkityksestd, vaikka niiden olemas-
saolo jollain tasolla tiedostetaankin. Oppilaiden omalle ahkeruudelle ja motivaa-
tiolle annettiin painoarvoa opinnoissa menestymisen kannalta ja erilaisten psy-
kologisten tekijoiden kuten oppimisvaikeuksien ndhtiin heikentdvan sita:

Haastattelija: "Tota, mitd sd nakisit et mistd oppilaiden erot esimerkiksi
opintomenestyksessd johtuu?”

Opo 1: "Tekemisestd. Jotku tekee hirveen tunnollisesti ja jotku ei tee var-
maan niinku paljo mitddn. Mut siind voi olla sit taas taustalla, voi olla tie-
tysti keskittymisvaikeudetkin mut voi olla ihan se, ettd on tietyt oppimis-
vaikeudet mitka niinku tavallaan on esteend sille oppimiselle. Ja siind pitdis
olla hirveen sinnikés. Et jos nyt aattelee vaikka lukivaikeutta, ettd oppii sen,
sen oman tavan opiskella miké voi olla paljon tyolaampi kun silld kaverilla,
joka riittdd vaan ku se kuuntelee sen asian ettd, oppii ne omat tavat toimia
joita voi sit hyodyntdd jatko-opinnoissa ja menee sitte kuinka pitkalle ta-
hansa.”

Seuraavassa sitaatissa oppilaanohjaaja kuvaa sitd, kuinka koulupdivan sujumi-
nen on kiinni oppilaan omasta asenteesta ja kdyttdytymisestd koulussa. Tulles-
saan kouluun oppilaat tuovat mukanaan oman kotitaustansa kulttuurin, joka
madrittdd osittain niitd taitoja, tietoja, arvoja ja asenteita koulusta omaksutaan
(Kivinen & Rinne 1996, 295). Koulukulttuuriin sopimattomat lapset joutuvat jat-
kuvasti sinnittelemé&&n pystyédkseen vastaamaan koulun vaatimiin kayttaytymis-
tapoihin. Kun koulun vaatimaan rooliin ei jatkuvasti olekaan energiaa tai osaa-
mista vastata, tulkitsee koulu kotikulttuurin kehyksistd luonnollisen minuu-
denilmaisutavan (erilainen kielenkdytto, kdyttdytymismahdollisuudet, reagoin-

titaipumukset) kdytosongelmina, oppimisvaikeuksina, motivaation puutteella,
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murrosikddan liittyvalld kapinoimisella tai muilla yksiloon pohjautuvilla teki-
joilla. Ndin koulu ikdédn kuin vie oppilaalta hdnen luontaisen kotiymparistonsa
kehyksen tuoman tuen (ks. Goffman 1961).

Haastattelija: ”Sit jos puhutaan koulujdrjestelmdstd. Niin miten s&d nakisit,
ettd Suomen koulujdrjestelmé kohtelee oppilaita?”

Opo 1: “Jaa. No eikai se nyt niin kovin huonosti. Kaikilla on mahdollisuus
opiskella. Onhan se niinku jo hieno juttu. Ja se, ettd kylldhdn se oppilas itse
omalla tekemisellddn vaikuttaa siihen miten se koulupdivd menee, ettd
onko se tota, pdivd onnistunut vai ei. Et kylld se musta tda tdllanen moti-
vaation, myonteisen motivaation, herdttiminen on niinku monen nuoren
kohalla se. Ettd on kyse murrosidstd, niin pitdd olla kaikkea vastaan, ettd
osaakin kdantdd sen, ettd kylld tdd koulussa olo on itseasiassa ihan muka-
vaa. (...) Ku on murrosiki ja pitdd kapinoida kaikkea vastaan. Niin tota, on
siind haasteensa, mut voi sitd yrittaa.”

Ohjaajat ottivat haastatteluissa esille, ettd oppilaat osaavat puhua asioistaan ja
ottavat oma-aloitteisesti esiin mieltddn painavia huolia. Peruskoulu vaikuttaa on-
nistuneen luomaan nuorille turvallisen ympériston ja keskustelulle avoimen il-
mapiirin. Koulun ammattilaisten yksilopsykologiaan nojaava tapa ymmartad op-
pilaita on tehnyt tehtdvidnsd sen suhteen, ettd monet nuoret uskaltavat puhua
huolistaan. Oppilaanohjaajan vastuulle jad kuitenkin se, mihin nuoria askarrut-
tavat asiat paikallistetaan ja millaisia toimenpiteitd oppilaan vaikeuksien ratkai-
suun suunnataan.

”(..)Jotkut nuoret kokee, ettd tdssd on turvallinen tilanne, ettd he haluaa
kertoo heti. (..) Sitkun tdssd on tila ja rauha puhua, niin sit ne asiat tulee
pinnalle.” (Opo 7)

”(..) Sit ehkaé sellanenkin ylldttava et loppujen lopuksi aika moni suht avoi-
mesti kertoo niistd omista asioista, vaikka ei vilttamaéttd hirveen hyvin tun-
nekaan minua. Aika hyvin ne uskaltautuu kertomaan niistd.” (Opo 6)

Toisaalta lienee mielekdstd kysyd, ketkd ohjauksen piiriin hakeutuvat puhumaan
asioistaan? Todenndkoisesti hyvin resursoidut nuoret, joiden toimintatapoihin

kuuluu ongelmien selvittiminen ja koulun henkilskunnan hyddyntdaminen siina.
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6.1.2 Synnynndinen opettajuus

Koulun kédytannoissa korostetaan siis individualistista suhtautumistapaa. Sen li-
sdksi, ettd ohjaajat yksilollistivdt oppilaitaan, he myos yksilollistivét itseddn ja
kollegoitaan. Broady (1986, 11) ottaa esiin opettajiin kohdistuvan yleisen kasityk-
sen siitd, ettd opettajan ammatti vaatii ldhes synnynnéisid ominaisuuksia. Broady
ndkee, ettd opettajankoulutus vahvistaa tdtd késitystd, silld sen sijaan, ettd opet-
tajankoulutuksessa puhuttaisiin koulun yhteiskunnallisista funktioista ja opetta-
jien ja oppilaiden luokkataustan merkityksestd, sielld puhutaan siitd, mitad luok-
kahuoneessa tapahtuu, “kuriongelmista” ja “motivaatio-ongelmista”, joiden ole-
tetaan ratkeavan pedagogiikan keinoin. Ndin ollen koulun oleelliset ongelmiin

liittyvét syyt hdivytetdan nakyvistd. (emt, 11.)

Brookfield (1995, 36) ndkee, ettd henkilokohtaiseksi mielletty epdonnistuminen
opettajana voi todellisuudessa olla vilttim&ton seuraus johtuen tietyistd talou-
dellisista, sosiaalisista ja poliittisista prosesseista eika kaikesta luokkahuoneessa
tapahtuvasta voi olla itse vastuussa. Monia ohjaajia huolestutti jo peruskoulun
vaatima itseohjautuvuuden mddri ja erityisesti haastatteluajankohtana puhutta-
nut ammatillisen koulun kontaktiopetuksen vihyys, josta seuraavassa aineisto-
lainauksessa keskustellaan. Haastattelija yritti ottaa esille koulun yhtd yhteiskun-
nallista funktiota varastoida oppilaita (ks. Kivinen & Rinne 1991b, 67), mutta op-
pilaanohjaajalla ei ollut juurikaan kasitysta siitd, mistd tutkija puhui:

Haastattelija: “Joskushan puhutaan, koulusta, vaikka téllasena sdilonta-
paikkana, niin se kuitenkin nyt ndyttdytyy ainakin vanhempien silmissd
siltd, ettd sinne pitdd saada sdiloon ne iltapdiviksi, ettd ne ei kotona pelaa
tai muuta.”

Opo 7: "Niin”

Haastattelija: “Tuli vaan tdssd mieleen, ku tiidt varmaan, kun on lukenut
peruskoulun tehtdvistd vaikka teoreettisella tasolla, niin s&il6d oppilaita.”
Opo 7: Niin, musta me ollaan tuotu liian alas [kouluasteilla] sellaisia vaati-
muksia, jotka ei vield onnistu 15-16 -vuotiailta. Ei me sdilotd niitd taalld,
kylld meidédn pitdd niitd ihan kasvattaa ja opettaa. (..)”
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Oppilaanohjaaja personoi ja yksilollistdd koulun yhteiskunnallisen funktion va-
rastoinnista ja ikddan kuin ndkee itsensd ja kollegansa aktiivisina koulun toimi-
joina: kasvattajina ja opettajina. Ohjaaja kuitenkin jatkaa vield vapauttaen itsensa
ja kollegansa vastuusta oppilaiden keskittymishaasteista ja pohtii koulumaail-
maa viime aikoina puhuttaneita ajankohtaisia asioita:

”(..) En md koe, ettd me ollaan sdilontdpaikka. Onko ndd kaikki uudet me-
netelmét nyt oikeesti kohdistettu oikeille ihmisille. Et se huolenpidon tarve
on edelleen olemassa, et se aikuisen tarve on edelleen olemassa, vaikka se
on 16vee. Hyvé et tonne ammattikouluun ja lukioon. Ku tds vaikuttaa niin
monet muutkin asiat kun koulu téds yhteiskunnallisessa muutoksessa, eihdn
me olla syypéd siihen jos keskittyminen on haaste. Misti se tulee, et keskit-
tyminen on haaste? Mistd se tulee, et tyontekemisen kulttuuri on vahenty-
nyt. Sitked opiskelun kulttuuri, miksi se on vahentynyt? Meidanhén pitdis
yhdessa kysya ndita kysymyksid. Ja jos ne on vahentynyt, niin eikd pitdisi
tehdd joku korjausmuuvi ennemminkin. Ja mika korjausmuuvi. Amiksessa
ja tddla. Tddla me nyt sentddn ollaan ldasnd paljon ja ovat kontaktiopetuk-
sessa paljon. Mut kotitehtdvat on muuttuneet entistd itseohjautuvimmiksi.”
(Opo 7)

Edelld esitetyissd lainauksissa ndkyy Broadyn (1986) opettajien ammattitaudiksi
nimittdva yksilollistava ja psykologisoiva tapa suhtautua koulumaailman ongel-
miin. Vapauttaessaan itsensd ja kollegansa vastuusta ohjaaja osoittaa, ettd keskit-
tymisvaikeudet voisivat olla personoitavissa opettajuuteen, mutta toisaalta il-
mentdd, ettd ndma haasteet voivat olla kehystettdvissda muutenkin kuin yksiloke-
hykseen. Ohjaaja hahmotti, ettd sen sijaan ettd koulua ja sen yksittdisid toimijoita
osoitetaan syyttdavalld sormella, olisi kysyttava julkisesti mistd koulumaailmaa
piinaavat ongelmat juontuvat. Ongelmatilanteissa on varminta vaieta vaikeuk-
sista, silld julkilausuttaessa ne saatetaan kddntdd opettajan persoonallisuuden on-
gelmiksi (Broady 1986, 9). Haastattelussa ohjaajat ikddn kuin puolustelivat itse-
ddn ja kdytantojaan hakemalla tutkijalta vahvistusta kommenteilleen, ikéddn kuin
haastattelulla olisi hyokatty heiddn persoonansa ja kdyttaménsd pedagogiikan

kimppuun.
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Erds haastateltu ohjaaja kertoi esimerkkitilanteen, jossa opettajakollega kertoi
luokassa kohtaamistaan vaikeuksista, jotka toinen kollega kddnsi opettajan per-
soonaan ja pedagogiikkaan kohdistuviksi:

“Kyll4d tdssd on haasteita paljon. Mutta aina valilld tulee onnistumisiakin,
ettd se auttaa. Ja sitten meilld on ihan peevelin hyva tyoyhteisto, et silld on
valtava merkitys. Et jos tuolta tulee kollega sormet kynnysta viistden oppi-
tunnilta opettajanhuoneeseen, ettd mitd hian tekee, hin ei pdrjda ndiden op-
pilaiden tai tietyn oppilaan kanssa. Ma oon ollu semmosessakin koulussa,
jossa opettaja tuli tauolle ja totes talldlailla ja vastaus oli kollegalta, ettd ”ei
mulla oo niitten kanssa mitddn ongelmaa”. Ettd meilld on silld lailla, ettd sa
voit tulla sinne ja sanoa, ettd tdd oli ihan perseestd tdd tunti ja ettd md oon
vadralld alalla ja ndin poispdin. Samantien tulee tukea ja ruvetaan miettia-
madn, ettd mitd tehddan kun me ollaan kaikki tdssd samassa astiassa.”
(Opo 4)

Esimerkkitilanteen kertonut ohjaaja tydskenteli koulussa, jonka erityispiirteisiin
voidaan luonnehtia oppilasaineksen monenkirjavat taustat, jotka ovat saattaneet
nakyd kyseisessd koulussa silmiinpistavammin kuin muiden alueiden peruskou-
luissa (ks. kuvio 1). Kukin uusi seiskaluokka pyrittiin muodostamaan oppilasai-
nekseltaan mahdollisimman heterogeenisiksi ja suhteessa toisiinsa mahdollisim-
man homogeenisiksi ja tdhdn niveltdmisprosessiin kédytettiin ohjaajan arvion mu-
kaan enemman aikaa ja resursseja tdssad koulussa kuin muissa kaupungin yldakou-
luissa. Koulun arjessa ndkyvat monenkirjavat taustat ovat saattaneet pakottaa
haastatellun ohjaajan ja koulun tyoyhteison kehystaméa&an koulun ongelmia myos
oppilaiden sosiokulttuuriset lahtokohdat huomioiden. T&lloin opettajilla voi olla
matalampi kynnys avautua luokkahuoneen vaikeuksista, kun vastaanotto ei ole

omaan persoonaan, ammatti-identiteettiin ja pedagogiikkaan hyokk&avaa.

6.2 Oppilaiden moninaiset taustatekijat

6.2.1 Sukupuolten viliset erot

Suomi lasten kasvuympdristond tutkimuksessa (Ristikari ym. 2018) seurattiin

vuonna 1997 syntyneiden lasten ja heiddn vanhempiensa rekisteritietoja 18



51

vuotta, aina lasten syntymastd tdysi-ikdisyyteen saakka. Korkeissa, arvosanojen
9-10 keskiarvoissa, tytot olivat yliedustettuna ja matalissa, alle 6 keskiarvoissa,
pojat olivat yliedustettuina. Pojat hakeutuvat useammin ammattikouluun ja tar-
vitsevat useammin yksilollistettyd opetusta kuin tytot. (Ristikari ym. 2018, 123.)
Sukupuolella on siis koulumaailmassa merkitystd ja tdssd tutkimuksessa oppi-
laanohjaajat havaitsivat sukupuolten viliset erot:

“Jotkut oppii silld erittdin hyvin, vaikka niinku mekin esimerkiksi. Mutta
jotkut ei siihen jaksa keskittyd, varsinkin pojat. Nyt on tottakai tietotek-
niikka tullu avuksi ja pelit, ja pojathan on enkussa parempia, ne vetelee aika
hyvid kun ne keskustelee vield.” (Opo 2)

PISA 2012 tutkimustulosten mukaan lukutaito on heikentynyt erityisesti vahai-
sen kulttuurisen padoman perheiden pojilla, joiden lukutaito eroaa kulttuurisesti
rikkaimpien poikien lukutaitotasosta ldhes kahden kouluvuoden verran. Myos
kulttuurisesti vdhdosaisempien kotien tytttjen lukutaito on laskenut kulttuuri-
sesti rikkaiden kotien tyttdjen lukutaidon pysyessd ennallaan, jolloin ryhmien
viliset erot ovat huomattavia. (Arrffman & Nissinen 2015, 37.) Kuten Sanat hal-
tuun -hankeen rap-lyriikoiden analysoiminen ammattikoulujen teknisilld aloilla
osoitti, tekstit ja tekstien kdyttaminen ovat tilanteisia ja eri sosiaaliluokissa teks-
tinkdyttotavat ovat erilaisia. Populddrikulttuurista tuttujen tekstien integroimi-
nen opetukseen tuo kotimaailmasta tutun kulttuurin kouluun ja niit4 osataan tul-
kita paremmin kuin klassisia koulussa kéytettyjad korkeakulttuurisia tekstejd (Da-
vies & Saltmarsh 2006, 242). Oppilaanohjaajat kertoivatkin haastattelussa erilai-
sista keinoista auttaa poikia menestymddn myos peruskoulumaailmassa:

"Tytot parjaa [koulussa]. Ite oon vililld, kun julkisuudessa puhutaan poikien
eroista eri tutkimuksissa ja siitd mitd nykynuoret osaa tai ei osaa, niin kylld taa
koulu on semmonen paikka jossa tyttjen taidot on pitemmilld tdn ikdiselld nuo-
rella kun pojilla. Et heijan timmonen sosiaalinen taitavuus ja akateeminen osaa-
minen on poikia pidemmalld. Nyt on tullut opetussuunnitelman uudistusta ja
muutenki tullu semmosta toiminnallisuutta, jossa pojat my6s péadsee esille pa-
remmin. Se on ihan hyva juttu, mutta ma ite aattelen, ettd se toisaalta syo sita
akateemista puolta kanssa. Mutta sanotaan, ettd tilld hetkelld tytot on menesty-
jdjoukko koulussa.” (Opo 3)
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6.2.2 Asuinalueiden erityispiirteet

Haastatteluissa oppilaanohjaajat ottivat esiin mys koulujen ja asuinalueiden eri-
tyispiirteitd. Kuviosta 1 kdy ilmi ohjaajien tyoskentelemissd kouluissa hahmotel-
tuja erityispiirteitd: tyoldisperinteet, maahanmuuttajat ja sosiaaliset ongelmat na-
kyivét koulujen arjessa siind missd toisissa kouluissa korostuivat painotetussa
perusopetuksessa urheilu, musikaalisuus ja huippuyksildiden korostaminen.
Oppilaanohjaajat havaitsivat asuinalueen merkityksen erityisesti oman tyShisto-
riansa kautta. Kaikki ohjaajat olivat tyoskennelleet useammissa yldkouluissa
kaupungin eri alueilla ja alueellisia eroja havaittiin erityisesti siitd ndkokulmasta,
ettd eri alueiden kouluissa oppilaat ovat keskenddn hieman erilaisia:

”Oppilaat on ollu joka paikassa kauheen kivoja, ne on vaan erilaisia, riip-
puen vaha siitd, sillda méa 1dhin kertoo sitd taustaa [omaa tyohistoriaansa], et
sitte ku on niinku eri alueilla olevia oppilaita niin se asuinalueki pikkusen
niinku séddtelee sitd.” (Opo 1)

”T&4 on tdllanen periferiassa oleva, tdd on vanhaa tyoldisaluetta, tdssd on
sellainen jakauma, on pitkddn ollu, ettd puolet ja puolet ammatilliseen ja
puolet lukioon ja sitte kaksoistutkinnon tekijoitd on aika paljon ollut, koska
se ammatin saaminen on perinteisesti ollu kunnioitettava, mikd on hyva
asia. Oppilaat on erittdin aktiivisia, mukavia, mulla ei oo yhtdan pahaa sa-
naa sanottavana, en oo koskaan antanu jélki-istuntoa, never. Ei minkaanna-
kostd, ei oo ollu mitddn ongelmia. Ongelmat tulee oikeestaan siind, ettd
opettaja ei jaksa sitd omaa tehtdvaansa ei niinkdan niitd kasvatuksellisia teh-
tavid ja ongelma tulee siitd, ettei jaksa niitd itse tehdd ja on vasynyt.”

(Opo 2)

Viimeisessd sitaatissa ohjaaja nikee, ettd opettajien tyohyvinvointi madrittad op-
pilaiden kanssa koettuja ongelmia, mika on tyypillinen opettajan taipumus per-
sonoida ongelmat yksilollisyyteen (ks. Broady 1986, 10). Jatko-opintoihin ohjaa-
misesta kysyttdessd havaittiin lukioon ja ammatilliseen koulutukseen hakeutu-
misen yhteys asuinalueeseen, mutta samalla hakeminen kehystettiin myos omiin
toimintatapoihin ja ohjauskaytantoihin. Sosiaalisissa tilanteissa yksilot eivét aina
osaa sanoa, mitd tilanteessa on tapahtumassa, joko tapahtumien epamaaraisyy-
den takia tai koska tilanteeseen voi soveltaa niin monia madérittelyitd, ettd yksilo

ei osaa valita mitd tilanteenmaddérittelyd soveltaisi. Tdstd voi seurata virheellinen
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kehystaminen, jolloin kdyttdytyminen voi orientoitua vddrin (Goffman 1986,
302-303). Ohjaajat kehystivat ammatilliseen koulutukseen ja lukioon hakeutu-
mista asuinalueen merkityksen kautta, mutta tilanteeseen sopivien useampien
maddrittelyiden takia tilanne kehystettiin myos yksilokehyksen kautta, palauttaen
jatko-opintoihin hakeutumisen lopulta omiin yksil6llisiin toimintatapoihin, ku-
ten taipumukseen esitelld koulutuskenttdd laajasti ajankohtaisilla, erilaisista kou-
lutuksista hankituilla tiedoilla, ja itse jdrjestetyilld oppilaitos- ja tyopaikkavierai-
luilla.

”No ehké ne jatko-opintosuunnitelmatkin voi olla vdhéan erilaiset riippuen
vdhén siitd paikasta, ettd arvostetaanko sielld [asuinalueella] enemmaén am-
matillista koulutusta vai lukiokoulutusta. Voi olla niinku et jossaki on fifty-
tifty, jossakin niinku meilld on t&&lld ollu nytte et on saattanu 60% mennéa
lukioon ja 40% ammatilliseen, ettd siind on musta vahan niinku ehké eroja.
Mutta en md tiedd onko se nyt mitenkddn. Aika paljon oppilaiden kanssa
vaikuttaa, et miten si ite oot niitten kanssa. Ne vastaa niinkun huudetaan.”
(Opo 1)

Silmaéri-Salon ja Poikolaisen (2015, 224) tutkimuksessa vanhempien toimijuu-
desta yldkouluvalinnoissa oli havaittavissa, ettd kouluvalinnat ovat jossain maa-
rin polarisoituneet: padsdantoisesti ylempi keskiluokka ja yldluokka harkitsevat,
arvioivat ja tekevit kouluvalintoja padmadratietoisesti, kun taas alempi keski-
luokka ja alaluokka tyytyvdt paikallisen toimintapolitiikan mukaisiin paatoksiin
ldhikoulusta. Silvennoisen, Rinteen, Kalalahden ja Varjon (2015, 462) tutkimuk-
sessa koulutusvalinnoista havaittiin, ettd tyoldisperheiden lasten koulumenestys
on paitsi keskimddrin muita heikompaa, he my6s osallistuvat painotettuun ope-
tukseen muiden yhteiskuntaluokkien lapsia harvemmin. Viimeksi siteerattu oh-
jaaja tyoskenteli koulussa, jossa oli erilaisia painotetun opetuksen luokkia. Oppi-
laanohjaaja ei mydsk&ddn haastattelussa nostanut esiin sosioekonomisten tausto-
jen merkitystd tai sosiaalisten ongelmien ilmenemistd koulumaailmassa mika
saattaa juontua siihen, ettd painotetun opetuksen johdosta koulu on (ylem-
mén)keskiluokan suosiossa eivitkd moninaisten taustojen tuomat erityispiirteet

ole koulussa niin ndkyvilld kuin muissa kaupungin yldkouluissa.
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Ohjaajat siis lopulta taipuvat yksilollistdmiseen ja psykologisoimiseen etsiessdaan
syitd oppilaan jatko-opintosuunnitelmille omasta persoonallisuudestaan ja oh-
jauskdytdannoistddn ja toisaalta opettajien ammattimaisuudesta ja tydssd jaksami-
sesta (ks. Broady 1986). Ristikarin ym. (2018, 127) selvityksen mukaan asuinpai-
kan mediaanituloilla ja tyollisyysasteella oli yhteys nuoren koulumenestykseen
niin, ettd paattotodistuksen lukuaineiden keskiarvo oli sitd parempi, mitd korke-
ammat edelld mainitut muuttujat nuoren asuinalueella olivat. Myos lukioon pda-
seminen oli yhteydessd korkeamman tulotason ja tyollisyyden asuinalueisiin
(emt, 127). Ndissd haastatteluissa oppilaanohjaajat eivit kuitenkaan ottaneet esiin
ndkokulmaa siitd, ettd todistukset todellisuudessa mittaavat oppilaan sosiaalista

taustaa (Broady 1986, 13).

*2 haastateltavaa 1 haastateltava e 2 haastateltavaa ¢2 haastateltavaa
270 ja ~200 ¢160 ohjattavaa ¢514 oppilasta 0212

ohjattavaa esosioekonomises koulussa ohjattavaa/opo
eKaupungin ti matalan epainotetun erunsaasti

laidalla statuksen perusopetuksen maahanmuuttaji
Tydlaisperinteet alueella luokat a
e Yrittajyytta *maahanmuuttjat emonipuoliset
Sealfeuuiie sosioekonomiset

taustat

KUVIO 1: Koulujen erityispiirteet

6.2.3 Nuorten merkittivit toiset

Ohjaajat hahmottivat oppilaiden ja opiskelijoiden ldhipiirin merkityksen, mutta
eivat varsinaisesti kehystédneet sitd sosioekonomisiin taustoihin. Oppilaan perhe-
tekijoille annettiin merkitystd opinnoissa menestymisen kannalta, mutta ldahto-
kohta oli ennemmin ymmartdvéa kuin syyttelevd, eikd ohjaajilla missdédn tapauk-

sessa ollut negatiivisia asenteita oppilaita tai heiddn perheitddn kohtaan (vrt.
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Thompson ym. 2004, 10). Oppilaanohjaajat hahmottivat, ettd riskitekijoitd kou-
lussa parjaamisen kannalta olivat muun muassa yksinhuoltajuus, huono keskus-
teluyhteys kotona nuoren ja aikuisen vililld ja kodin taloudelliset vaikeudet.
Vanhempien kouluttautumattomuus, psyykkinen sairastuminen, perheen talou-
delliset vaikeudet ja muutokset perheessd, kuten vanhemman kuolema tai yksin-
huoltajuus ovat tyypillisid tekijoitd, jotka kuormittavat Suomalaisia perheitd (Ris-
tikari ym. 2018). Hieman yli puolet vuonna 1997 syntyneistd nuorista elivét lap-
suutensa perheessd, jossa ei havaittu télld luokituksella yhtikddn kuormittavaa
tekijad, lahes puolella oli vahintddn yksi tekijd, viidesosa oli kasvanut kahden tai
useamman kuormittavan tekijan perheessd ja 7% perheissd, joissa kuormittavia
tekijoitd oli 3—4 (Ristikari ym. 2018, 24).

Haastattelija: "Ketka tddlla koulussa parjad ja miksi?”

Opo 4: ”Ne pérjdd kelld on kotiasiat kunnossa.”

Haastattelija: “Milldlailla?”

Opo 4: "Ihan samalla lailla kun sun nuoruudessa, ettd toki nyt tiidn, etta
tatd nauhaa jos ruvettais julkisesti soittaa, ni saisin kosolti vanhempia kimp-
puuni ja opetusalan ammattilaisia ja koulutuksen tutkimuskeskusta ja niin
edelleen, mutta vditimpa silti, ettd nyrkkisaantond, rankasti yleistden, niin
ne joilla on kotiasiat kunnossa, niin parjdd. Et ne jotka on putoamassa ja
syrjdytymisvaarassa, niin kylld niilld kaikilla on ldhestulkoon kotiasiat pie-
lessd. Sielld ei syystd tai toisesta ole sellaista huoltajaa, joka pystyisi siitd
nuoresta pitdimddn huolta tai kasvattaa sitd. Et jos kotona on asiat kunnossa,
niin sitten. No on tietysti sellaisia, joilla on joku neurologinen sairaus, tai
aspergeria tai autismia tai tdllasta, mutta noin muuten niin kylld se hyvin
poikkeuksellista on, ettd nuori vakavasti oirehtis tai olis valtavasti poissa,
jos kotona vilitetddn ja pystytddn huomioimaan.”

Ohjaaja teki haastattelussa myos oletuksen tutkijan kotiasioiden olleen lapsuu-
dessa mallillaan. Ohjaaja saattoi nojata huomaamattaan oletukseensa tai tietd-
mykseensd siitd, ettd yliopiston ovet avautuvat useammin korkean koulutuspaa-
oman lapsille (ks. Nori 2011, 113). Ohjaaja my®s ilmaisi huolensa siitd, ettd esit-
tamalld nakemyksensd julkisesti saisi erilaisia opetusalan ammattilaisia kimp-
puunsa. Tama ilmentdd osiltaan yksilokeskeisen kehyksen dominoivuutta suh-

teessa muihin kehystysmahdollisuuksiin my6s opettajankoulutuksessa ja tydela-
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madssd. Ajatus yksildiden epitasa-arvoisista lahtokohdista riippuen lapsuuden-
kodin olosuhteista ei sovi yhteen normatiivisen mahdollisuuksien tasa-arvon ja

uusliberalistisen valinnan ja mahdollisuuden vapauden diskurssin kanssa.

Koulutuksen primaarivaikutuksia hahmotettiin sekd psykologisista ettd kulttuu-
risista lahtokohdista kdsin. Oppilaanohjaajat ndkivét, ettd ne oppilaat menesty-
vt koulussa huonommin, joiden perheistd puuttuu koulutuksen kentilld vaadit-
tavaa kulttuurista pdadomaa. Koulutuksen primaarivaikutukset ovatkin erityi-
sesti kulttuurisia ja kulttuurinen pddoma vaikuttaa peruskoulutasolla koulume-
nestykseen (Werfhorst & Hofstede 2007, 409-410). Gronowin, Kosusen ja Sil-
madri-Salon (2015, 279) kyselyaineiston perusteella didin koulutusasteella on yh-
teys vanhempien aktiivisuuteen koulun ja kodin viélisessd yhteistyossd, vanhem-
paintoiminnassa ja kouluvalintaan liittyvan informaation hankkimisessa niin,
ettd mitd korkeampi didin koulutus on, sitd aktiivisempi vanhempi on. Korkean
kulttuuripddoman perheissd koulutusta arvostetaan ja vanhemmat hyodyntavat
sosiaalista pddomaansa ollen aktiivisesti yhteydessd kouluun ja sen henkilokun-
taan. Opo 4 hahmotti téllaisen yhteydenpidon tdarkeyden oppilaan koulumenes-
tyksen kannalta:

“Ne tulee yleensa ehjdsta perheestd, ettd sielld on isd ja &iti. Tai jos on kayty
ero ldpi ja on yksinhuoltajaperheestd, niin yleensad on hyvit suhteet silloin
sithen poismuuttaneeseen isddn myoskin. Tai ainakin se &iti on tosi hyvin
mukana siind nuoren eldmaissi, seuraa Wilmaa, on kiinnostunut, ettd missi
nuori viettdd vapaa-aikaa, missd porukoissa se kulkee ja on hyvé keskuste-
luyhteys sen nuoren kanssa. Et jos ndd puuttuu, niin ennuste on tosi
huono.” (Opo 4)

Haastattelija: "Kun aikaisemmin tossa sanoit, ettd on kympin oppilaita
ja sit niitd jotka hadin tuskin p&dadsee peruskoulun ldpi, niin mistd sa nakisit,
ettd tollanen opintomenestyksen ero johtuu?”

Opo 6: "*hiljaisuus* motivaatiosta, mutta kylld noi on myos sen ikdisid, et
ne vaatii aika paljon sitd tukea sieltd kotoota kasin. Ettd tota, jos kotona
on sellanen tilanne, ettd vanhemmat ei syystd tai toisesta pysty tu-
kee, oo kauheen kiinnostuneita siitd koulunkédynnistd niin usein se moti-
vaatiokin saattaa olla kohtuu heikkoa. Sit tietenkin perheilld on erilaisia ris-
tiriitatilanteita, mitka vaikuttaa myoskin, mitd me ei valttamatta tiedeta-
kaan tadlda, mutta huomataan ettd syysta tai toisesta sit se ei oo kaikki asiat
ei 0o hyvin ja sit se koulu ei mee.”
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Edelld siteerattu Opo 6 kehystdd opintomenestyksen yksilon motivaatioon,
mutta ottaa esiin myo6s kodin antaman tuen tdrkeyden paikallistaen sen kuiten-
kin siihen, ettd nuoret ovat sellaisessa kehitysvaiheessa ikédnsa puolesta, ettd tar-
vitsevat tukea. Murrosiké ja yksilollinen motivaatio psykologisina konstrukti-
oina ja oppilaan taustojen kehystykset ilmenivit rinnakkain oppilaanohjaajien

puheessa oppilaiden vanhemmista ja merkittavista toisista.

6.3 Sosioekonomiset taustat

6.3.1 Peruskoulun reproduktiivinen luonne

Ainoastaan yksi haastatelluista oppilaanohjaajista ilmaisi havaitsevansa perus-
koulun reproduktiivisen luonteen. Ennen seuraavaa sitaattia ohjaaja vastasi
haastattelussa koulujdrjestelmén kohtelevan oppilaita epdtasa-arvoisesti silld pe-
rusteella, ettd opettajakunnalla on “sisdinen jdrjestelma”, joka luokittelee oppi-
laat ammattikouluun ja lukioon. My®&s Broady (1986, 12-13) puhuu alakoulussa
tyoskentelevien opettajien taipumuksesta luokitella oppilaat vahvoihin ja heik-
koihin, ndkymattomiin linjoihin, joille sijoitettuja oppilaita kohdellaan eri tavoin
ja joista toinen johtaa korkeampaan koulutukseen ja arvostettuihin ammatteihin
ja toinen tdhtdd nopeammin tyomarkkinoille. Ohjaaja kielsi itse luokittelevansa
oppilaita havaitsemansa sisdisen jarjestelman mukaan:

Haastattelija: “Miks tdtd tapahtuu, miks ne luokittelee?”

Opo 2: "Se on meidédn opettajankoulutuksen ja muun ettd, on akateemiset
ihmiset ja on duunari-ihmiset ja tdd on se luokitusjdrjestelmad. (...) Se jako
on syvalld tdssd meiddn jarjestelméssd. Se ei oo niiden [opettajien] pahuutta
tai téllasta, vaan kun opetetaan niin ne [oppilaat] oppii heiddn mallinsa mu-
kaan kielid ja toteuttaa heiddn tahtoaan niin he on kiilassa, ja jotka eiviit,
niin ne on vdahd niinku ammattiporukkaa, et mee sinne tekemdéan niitd ka-
dentaitoja, et sun ei oikeestaan tarvi mun opettamia aineita opiskella. Sil-
loinhan jaa oikeestaan ainoastaan liikunta, késity6t, kuvataide, koksd ja mu-
siikki siihen mitd nda oppilaat voi téddla tehda. Eiko oo aika jarkyttavaa?”
Haastattelija: “Ja sd ndét tan tadlld pdivittdin?”

Opo 2: “Se ndkyy pdivittdin.”

Haastattelija: "Kaytannoissa?”
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Opo 2: "Kaytannoissd. En tarkota, ettd opettajat olisivat huonoja, mutta
tdmad jarjestelma tukee tdiman tyyppistd ajattelua. Nyt pitdis integroida ndita
oppiaineita, enkkua, ruotsia, matikkaa, kemiaa, fysiikkaa, kaikkiin ndihin.
Matematiikanopettajan kanssa kun tehtiin vdhdn hommia, niin pohdittiin,
ettd miten keitto tehd&dén ajattelemalla kemiaa. Kun laitetaan eri juurespa-
loja, niin ne kypsyy eri aikaan, ja mistd se johtuu? Tiheydestd. Eiko se oo
kemiaa?”

Oppilaanohjaaja osoittaa hahmottavansa peruskoulun yhteiskunnallisen funk-
tion valikoida ja sijoittaa oppilaat yhteiskuntahierarkiaan symbolista vikivaltaa
hyddyntden. Valikoinnin avulla opettajat sijoittavat piilo-opetussuunnitelman
hengessd tiedostamattaan ”oikeita ihmisid oikeille paikoille”. Koulu ei itsessddn
toimi yhteiskunnallisten rakenteiden tuottajana, vaan se toimii ennemminkin yh-
teiskuntaa yhteen kiinnittdavana tyokaluna vilittdessdan oppilaan perheen paa-
omaa vastaavaan yhteiskunnalliseen positioon (Kivinen & Rinne 1991b, 70-72).
Oppilaanohjaajan mukaan kollegat tekevit luokittelun lukuaineissa parjaamisen
perusteella. Lukuaineissa parjadaminen voidaan ndhda koulutuksen primaarivai-
kutuksena: opettajat luokittelevat oppilaat jatkokoulutuspaikkojen vaatimien
keskiarvorajojen mukaan niin, ettd hyvin lukuaineissa péarjadavat oppilaat ohja-
taan opetuskaytannoilld vaativampiin tehtdviin pitkdan koulutusputkeen ja huo-
nommin parjaavit lyhyttd koulutusta vaativille helpompipéésyisille kdytannon
aloille (ks. Breen & Goldthorpe 1997, 277-278). Ohjaaja ei kuitenkaan nostanut
esille ndhd&anko erojen lukuaineissa parjadmisessd olevan geneettisid, psykolo-
gisia ja/tai kulttuurisia.

“Ne saa sen nimenomaan tosta lukuaineissa parjidmisestd. Siitdhdn se tu-
lee, se on niin yksinkertainen asia.” (Opo 2)

Koulu kasvattaa lapsia individualismiin, jossa vastuu onnistumisesta, epdonnis-
tumisesta ja koulutusvalinnoista on oppilaalla itsellddn. Tatd ideologiaa myos
opettajien on luokkahuoneissa ruokittava, kun vaihtoehtona on repdistd laastari
ja kertoa esimerkiksi siitd, kuinka paattotodistukset todellisuudessa mittaavat so-
siaalista taustaa. (Broady 1986, 13.) Edell4 siteerattu oppilaanohjaaja ei ollut sa-

vdyttanyt oppilaitaan t&lld tiedolla, vaan pyrki sekoittamaan ja hdivyttamaan



59

nditd havaitsemiaan ndkymattomid linjoja erilaisilla pedagogisilla ratkaisuilla.
Téllainen opettajakunnan sisdinen luokitusjdrjestelmé voidaan ndhda Freireen
nojaten alistavana jdrjestelménd, joka alistaa ja rajoittaa ainakin joidenkin oppi-
laiden toimintamahdollisuuksia. Freire esitti, ettd yhteiskunnallisen muutoksen
aikaansaamiseksi ei riitd sorrettujen elintason nousu tai muutos valta-asemissa,
vaan muutoksen voi aikaansaada kasvatuskdytannoilld, jotka pohjautuvat kriit-
tiseen ja vapauttavaan dialogiin (Freire 2016, 20—21). Perustava alistavan jarjes-
telmdn purkaminen edellyttdisi alistettujen ryhmien kykyd tiedostaa oma tilan-
teensa, mutta objektiivisten olosuhteiden lisdksi alistettujen ihmisten tapa hah-
mottaa maailmaa on muutoksen tielld (emt, 25). Téllaisella vapauttavalla vallan-
kumouksella on pedagoginen luonne. Sorrettujen pedagogiikka on luotava sor-
rettujen kanssa asettamalla sorto ja sen syyt sorrettujen reflektion kohteeksi, jol-
loin pohdinta johtaa taisteluun vapautumisen puolesta. (emt, 49.) Peruskoulun
reproduktiivisen luonteen hahmottanut ohjaaja ei tavoitellut ohjauksella ja ope-
tuksella kasvattamaan oppilaita yhteiskunnalliseen tiedostamiseen, vaan han
pyrki pedagogisilla ratkaisuillaan sekoittamaan havaitsemiaan ndkymattomia
linjoja ja hdivyttamé&an niiden rajoja. Han ndki peruskoulun opetussuunnitelman
ja -kdytannot vanhanaikaisina ja esitti useita ideoita muuttaa kasvatus- ja koulu-

tuskadytantojd paremmiksi.

Oppilaanohjaajat toteuttivat koulutusinstituution sosiaalistamistehtdvad ohjaa-
malla oppilaita kysymaédn itseltddn oikeanlaisia kysymyksid ja sitd kautta ym-
méartdmadn paikkansa yhteiskunnallisessa jdrjestyksessd (ks. Silvennoinen 1992,
257). Erds oppilaanohjaaja paikallisti sosioekonomisen aseman taloudelliseen
eriarvoistumiseen ja oli huolissaan oppilaiden taloudellisten resurssien riittavyy-
destd jatkokoulutuksen suhteen. Oppilaanohjaajalla oli hienovaraisia menetel-
mid ilmentdd opotunneilla oppilaille ammattikoulun ja lukion kustannukset tuo-
malla luokkaan entisid oppilaitaan kertomaan eri aloista ja niiden kustannuk-
sista. Ndin ollen oppilas herda kysymaan itseltdadn taloudellisten resurssien riit-
tavyyttd jatkokoulutukseen ja punnitsemaan koulutusvaihtoehtoja siitd ndkokul-

masta:
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Opo 7: *hiljaisuus* “No mun mielestd se on nyt alkanu revetd vahan. Et se
sosioekonominen tausta alkaa vaikuttaa enemman. Jos m& oon rehellinen.
Musta se on alkanut kuulua ja ndkyd vahan.”

Haastattelija: “ Anna tulla vaan kaikki mitd on sanottavaa siitd.”

Opo 7: "Niin, et jos se. No md ldhen nyt tosta lukiosta, ettd jos sulla pitdd
olla lappadri tietynlainen, sulta menee yli 1000€ kirjoihin, vai mitd se nyt on
nykyisin, niin johan se nyt on kriteeri jollekin, ettd en voi mennd lukioon.
Kyl se vaan on ndin.”

Bourdieulaisittain késitteellistettynd koulumaailma nédyttaytyy kenttdnd, jonka
kulttuuriset ja sosiaaliset rakenteet suosivat dominoivan luokan kulttuuritapoja
ja oppilaanohjaaja erityisesti ammatinvalinnan ja jatkokoulutuksen ohjaajana
osallistuu oppilaan eldménehtojen sosiaaliseen raamittamiseen. Toinen oppi-
laanohjaaja kertoi esittelevénsa realistisesti avoinna olevien jatkokoulutusvaih-
toehtojen hyodyntamistd ja oppilaiden usein itse oivaltavan esimerkiksi ammat-
tikoulun ldhihoitajaopintojen mahdollisuuden ennen lddketieteellisid opintoja:

”Ei se taustasta riipu. Ettd minne menee. Se riippuu. Se on niin henkil6itya
ja niin persoonasta ja ihmisestd kiinni. Ihan samalla tavalla. On kylld samat
avoimet ovet. Toki pitdd my0s realistisesti ndyttdd ja sanoa vaihtoehtoja. (..)
Sieltd voi sitten miettid, lukion jédlkeen ei ole vield mitddn koulutusta, mutta
taalld on jo ammattiopiston ldhihoitajan paperit, voi samalla, kun voi olla 1-
3 vuotta kun hakee lddkikseen, sitd voi tehdd sitd tyotd. Oppilaat itse aika
usein tdn oivaltaa, tai tulee itse, ettd mi en kenellekddn anna valmiita mal-
leja, ettd voin sitten avata minkélaisia mahdollisuuksia on.” (Opo 5)

Téllainen uusintaminen ei ilmene nédkyvasti, vaan kuten aineistositaateistakin il-
menee, se on ohjaajalta hienovaraista oikeiden kysymysten kysymistd ja oppilaan
kannalta koulutukseen suostumista, myontymistd ja viimein haluamista (ks.
Kéayhko 2006a, 224). Ongelmallista téllaisesta omalle paikalleen sosiaalistami-
sesta tekee sen, mikdli ohjaajat eivdt osaa ammatissaan kyseenalaistaa téllaista
toistuvuutta ohjauskdytannoissadan. Brookfield (1995, 1) huomauttaa, ettd opetta-
jat voivat kuvitella toimivansa demokraattisesti ja kunnioittavasti, mutta todelli-
suudessa ihminen saattaa kokea tulleensa sorretuksi ja rajoitetuksi. Opettajien
tulisi oppia tiedostamaan, ettd heiddn vilpittomaét tarkoitusperédnsa eivit takaa

heidédn toimintansa viattomuutta (emt, 1).
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Oppilaanohjaajat kielsivit ohjaavansa suoraan oppilaita millek&an tietyille aloille
ja oma positio ndhtiin ennen kaikkea kysymyksid herattelevand, vaikkakin tallai-
sessa ajattelun herdttelyssd ilmenikin hienovaraista omalle paikalle kasvatta-
mista. Oppilaanohjaajat hahmottivat oman ammattimaisuutensa, ldhestyttavyy-
tensd ja mahdollisuutensa vaikuttaa paljonkin yksittdisten oppilaiden elamé&an ja
“ihmiskohtaloon”, niin hyvassad kuin pahassa:

“Et kylld ndilld ohjauskeskusteluilla, pitdd nyt puuta koputtaa, et olis mer-
kitystd, ja kylld niilld on merkitystd. Kelle enemman, kelle vihemman. Ja se
on minusta opon yks keskeinen ammattitaito, et me ollaan oppilaanohjaajia
tai opinto-ohjaajia, nyt kouluasteesta riippuen et me niinku ohjataan, et me
ei saada sanoa et tdima se on tai tee ndin. Et me annetaan niitd paatoksenteon
vdlineitd, vélilla myoskin vanhemmille. Naihin liittyy kaikki oppituntien
infot ja tutustumiset ja muut. Mun oppi-iséd [nimitieto poistettu] sanoi hyvin
silloin vajaa 20 vuotta sitten kun tulin sinne toihin ja alotin samantien myos
opona, et muista aina, ettd tdssd tyossa pyoritellaan ihmiskohtaloita. Se oli
musta dlyttoméan hyvin sanonu, et mitd on itekki koulutuksia pitany opet-
tajille ja opoille niin on aina muistanu tdman sanoa. Me pyoritelldan, jokai-
nen opettaja ja miksei aikuinenkin joka koulussa on toissd, niin me pyori-
tellaan ihmiskohtaloita. Jos me ollaan kiinnostuneita niistdi nuorista,
niin sit me vasta niitd ihmiskohtaloita pyoritelldadnki. Koska tota, ovi
kun on auki niin aina tulee joku. Tai jos kdytdvalld meet silleen et ei oo kau-
hee kiire pdélld, niin aina on lauma oppilaita ymparilld juttelemassa ja ky-
selemdssd ja ndin poispdin. Ja silloin jos sd et oo kiinnostunut, ja teet
vaan leipdtyokses tdtd ilman aitoo kiinnostusta nuoria kohtaan, niin
kyll4 s silloinki pyoritat ihmiskohtaloita. Sa vélitdt sen viestin, ettd ei kiin-
nosta.” (Opo 4)

Edellisestd sitaatista ilmenee my6s oppilaanohjaajan asema koulussa helposti 14-
hestyttdvana aikuisena, jota ei ndhda etdisend opettajana, jonka tunneilla kay-
déddn ldhes kasvottomana oppilasmassana, mutta jonka luona kdymiseen ei
myoskddn liity koulukuraattorilla tai -psykologilla asioimiseen liittyvad lei-

maantumisen tunnetta.
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6.3.2 Kehyksen rikkoutuminen

Joidenkin haastatteluiden lopuksi tutkija pdatyi rikkomaan oppilaanohjaajan ke-
hystykset koulumaailmasta. Padkehyksen rikkoutuminen voi muuttaa laajem-
paa késitystd yhteiskunnasta ja vaikuttaa ndin ollen my0s yksittdisen tilanteen
tulkintaan. Tdlloin ohjaajan maailmankuva kyseenalaistuu, jolloin usein ohjaajat
alkoivat my0s epdilld omaa késitystddn ymparoivastd maailmasta ja omasta ti-
lanteidenmaéaérittelystddn. Voidaan jopa ajatella, ettd tutkija teki haastattelevalle
jonkinlaisen kehysansan (vrt. Goffman 2012, 218) jattamalld kertomatta, ettd tut-
kimuksessa ollaan erityisesti kiinnostuneita siitd, millaisia késityksid ohjaajilla on
juuri sosioekonomisten taustojen merkityksestd oppilaanohjauksessa ja koulu-
maailmassa. Tutkija ei kuitenkaan Goffmanin (2012, 218) maarittelyn mukaan ke-
hystanyt vddrin ohjaajan sanoja tai tulkinnut ohjaajan puhetta jarjestelmallisesti
virheellisesti. Haastattelustrategia oli ennemminkin teemojen puitteissa ohjaava
ja vihjeeton sekd neutraali niin, ettd oppilaanohjaajat saattoivat itse tuottaa pu-

hetta kasiteltavistd aiheesta omista nakdkulmistaan kisin.

Viitatessa haastattelun lopussa tutkimustiedon kautta sosioekonomisen taustan
periytyvyyteen, ohjaajille ikddn kuin epédsuorasti tunnustettiin “huijaus”, jonka
paljastuminen jokaisessa tapauksessa johti aiemmin kehystetyn uudelleenarvi-
ointiin. Erityisesti ohjaajien miettimistauot (litteroinnissa ilmaistu *hiljaisuus*
merkinnalld kohdat, joissa tuli keskustelussa poikkeuksellisen pitkd tauko) tul-
kitaan tdllaiseksi aiemmin kehystetyn uudelleenarvioimiseksi ja maailmankuvan
kriittiseksi tarkasteluhetkeksi. Téllaiset tunnustavat toimenpiteet vuorovaiku-
tustilanteessa Goffmanin (2012, 218) mukaan auttavat selkeyttimdaan kehysta.

Haastattelija: “Jo lukioon hakeutuminen on tutkimusten mukaan erittdin
voimakkaasti yhteydessd vanhempien sosioekonomiseen taustaan, ni-
kyyko tdd sun tyossd mitenkdan?”

Opo 3: "No ndkyy, mutta totaa.. *hiljaisuus* Ei se ehki silleen silmiinpista-
vdd 0o, on se selkeesti tunnistettavissa kylld. Ettd tavallaan ne kodit, missa
kouluty6td arvostetaan ja pidetddn tirkeend ja on ehkd vanhemmilla kou-
lutustaustaa, niin kylld heiddn nuoret on koulumyonteisempii ja tilleen.
Kyl se nikyy, joo. *hiljaisuus* Mutta ei ehka silleen, ettd sieltd tulis painetta,
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se on vahdn harvinaisempaa. Ettd sun tdytyy tai sun on pakko kun isdskin
tai ditiskin. Semmosta hyvin, hyvin harvoin kuulee.”

Haastattelija: “Sit vield, ettd jo lukioon hakeutuminen on tutkimusten mu-
kaan erittdin voimakkaasti yhteydessd vanhempien sosioekonomiseen
taustaan. Nakyyko tdd sun tyossa?”

Opo 5: “*hiljaisuus® Niinkun s& haet, niin ettd méa en tee mitddn statistiikkaa
siitd, ettd missd on vanhemmat tdissd. Mutta aivan varmasti on niin, ettd jos
on akateemisesti koulutettu vanhempi, niin aina on varmasti jonkunlainen
esimerkki, ettd oppilaskin pyrkii, tai ettd on vahdn korkeampi pyrkimys ha-
kea ja selkeempi visiokin voi olla. Ei vilttamattd kaikilla, mutta voihan se
olla, ettd ne jotka hakeutuu lukioihin, ettd on koulutetumpia vanhempia.”
Haastattelija: “Mutta mitenkéén silleen isolla linjallako ei oo havaittavissa
vai?”

Opo 5: ”Ej, ei. Katotaan mitd [kollega] sulle vastaa.”

Kumpikaan edelld siteeratuista oppilaanohjaajista ei ollut aikaisemmin haastat-
telussa nostanut esille perheen sosioekonomisen aseman merkitysta koulumaa-
ilmaan. Opo 3 kehysti oppilaiden parjaamistd erityisesti sukupuolten vilisiin
eroihin tiedostaen kuitenkin, ettd koulu sijaitsi alueella, jossa on pitkét tyoldispe-
rinteet. Opo 5 taas nosti merkitykselliseksi tekijdksi koulumaailmassa maahan-
muuttajien tuomat erityispiirteet. Kummatkin olivat sellaisia asioita, jotka ohjaa-
jat paikallistivat kyseisen yldkoulun alueellisiksi erityispiirteiksi. Goffmanin
(2012, 24) mukaan ihmiselld on taipumus reagoida emotionaalisesti niihin kas-
voihin, jotka vuorovaikutustilanne hénelle sallii: jos yleis6 reagoi odotetusti kas-
voihin ei se herétd tuntemuksia, mutta jos tapahtumat antavat huonommat kas-
vot, kun osaa odottaa, tuntuu ihmisestd oletetusti pahalta tai han kokee louk-

kaantuvansa.

Edellisessé sitaatissa Opo 5 oli emotionaalisesti sitoutunut ammattilaisen oppi-
laanohjaajan kasvoihinsa ja tunsi itsensd uhatuksi ja tapaamisen arvostuspohjan
haavoittuneeksi haastattelijan kehysrikkomuksen johdosta (ks. Goffman 2012,
26). Kun haastattelu nayttaytyy dramaturgisena viitekehyksend, on tiimin késite
keskeinen. Téssd haastattelutilanteessa voidaan ajatella haastateltavan ja hanen
kollegansa muodostavan tiimin, jossa usein oletetaan, ettd tiimin jasenet tukevat

toisiaan, mihin haastateltava nojautuukin. Toki riskind voi olla, ettd tiimin jdsen
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antaa ristiriitaista tietoa ja saattaa haastateltavan huonoon valoon. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 100.) Episodin jdlkeen haastattelija teki vuorovaikutustilanteen
edellyttdméan korjaavan kasvotyon osoittamalla, ettd suhtautuu vakavasti haas-
tateltavan ndkemykseen kommentoimalla, ettd tutkimuksessa ollaan nimen-
omaan kiinnostuneita kunkin haastateltavan yksilollisistd ndkemyksista (ks.

Goffman 2012, 39).

Myos kysymykset koulujdrjestelmén tasa-arvoisuudesta voidaan tulkita kehystd
rikkoviksi kysymyksiksi ainakin silloin, kun ne aiheuttivat ohjaajalle hammen-
nystd. Koulujarjestelmdd koskevat kysymykset pakottivat aiemmin haastatte-
lussa vain ohjauksen mikrovuorovaikutukseen keskittyneet ohjaajat ajattele-
maan tekemddnsa tyotd osana laajempaa kokonaisuutta:

Haastattelija: “Suosiiko koulun kdytannot tiettyjd oppilaita?”

Opo 5: *hiljaisuus* "Ompas sulla kysymyksid. *naurua* Nykyadan kun men-
nddn taas sithen uuden opsin mukaiseen opiskeluun, ettd just sitd itseohjau-
tuvuutta halutaan tdillda peruskoulussa ja sitd just ndkee, ettd oppilas heti
kun itsearviointia, ettd menee heti silmdt ristiin. Ei ne hirveen pitké&jantei-
sesti jaksa keskittyd sellaiseen itseohjautuvuuteen tai reflektointiin, ettd
missd méd oon hyvd tai taulukoihin. Toki my®oskin sellaista, muistan ryhma-
toitd, sielldkin nousee ne jotka haluaa ottaa johtajuutta ja tehda tyotd. Oma
lapsikin sanoo, ettd mé& oon sellaisessa ryhmaéssd, ettd mé sain kaiken tehda
itse ja ettd se sai sellaisia poikia jotka ei. Md sanoin, ettd sun pitdd pikkusen
ohjeistaa ja jakaa niitd toitd, ettd se sellanen ryhmadynamiikka sielld. Ei sii-
henk&ddn haluais uskoa, ettd kylldhdn sitd toivoo ettd kohtelis samalla ta-
valla. Ainakin tddlld meiddn koulussa on mahtavat tyokaverit, joilta saa sel-
laista peilausta ja saa tukea, ei tarvi olla asioiden kanssa yksin ja aina sano-
taan, ettei kannatakaan olla yksin, oppilaiden asioihin voi aina napata ka-
verin ja luotettava ja sellanen joka on luonteva sille nuorelle. Ettei tarvi pa-
laverissa istua kymmenen henkilon, ettd otetaan huomioon sitd nuorta. Etta
ainakin uskon, ettd kohdellaan samalla tavalla.”

Kehyksien situationaalisuus ilmenee hyvin ndissd oppilaanohjaajien uudelleen-
arvioinneissa. Haastattelusituaatiossa oppilaanohjaajien primaari kehys -uusli-
beralistinen vapaan yksilon kehys, haavoittui haastattelijan luoman kehysansan
johdosta, jolloin tulkinnat oppilaiden taustojen merkityksistda muuttuivat siin ti-

lanteessa.
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6.3.3 Oppilaanohjaajan ideaalityyppi

Oppilaanohjaaja eldd puhemaailmassa, jossa pyritddn tuottamaan korrektia
kielta. Julkinen keskustelu yhteiskuntaluokan merkityksestd koulutuspolulla on
ollut hiljainen erityisesti ndiden oppilaanohjaajien opiskelu- ja tyouran ajan.
Vasta viimevuosina on kasvatustieteen kentdlld alettu taas puhua yhteiskunta-
luokista muutenkin kuin pakollisena taustamuuttujana. Erilaiset ammattikasvat-
tajille ja koulutuksesta ja opetuksesta kiinnostuneille ihmisille suunnatut kanavat
ovat herdnneet keskustelemaan sosiaalisen taustan merkityksestd koulumaail-

massa.

Vain viikko sen jédlkeen, kun Ristikarin ym. (2018) raportti vuonna 1997 syntynei-
den nuorten seurantatutkimuksesta ilmestyi, julkaisi Yle (Yle 15.5.2018) artikke-
lin ”Yle selvitti: Ndin erilaiset ldhtokohdat lapset saavat koulutielle asuinpaikan
perusteella - katso koulukoneesta, miten kuntasi menestyi”, joka alkoi seuraa-
vasti: “Suomalainen koulu on aika tasa-arvoinen jdrjestelmd. Koulutodistustasi
ei voi ennustaa sen perusteella, missd asut. Eroja kuitenkin on - ja niistd kannat-
taa kiinnostua, koska paatamme niistd itse.” Ristikarin ym. (2018, 118) raportissa
(josta samat kirjoittajat olivat viikkoa aikaisemmin julkaisseet toisen artikkelin)
kuitenkin todetaan, ettd lapsuuden asuinympariston mediaanituloilla ja tyolli-
syysasteella on selvd yhteys lapsen lukuaineiden keskiarvoon: matalamman tu-
lotason tai tyollisyyden asuinympdristdissd saadaan matalampia keskiarvoja
kuin korkeamman tulotason tai tyollisyysasteen alueilla. Nédin ollen todistuksen

keskiarvon voi hyvinkin ennustaa asuinalueen perusteella.

Broady (1986, 10) nékee, ettd opettajien ammattitaudiksi kutsumallaan yksil6llis-
tavilla ja psykologisoivalla tavalla hahmottaa koulussa esiintyvid ongelmia (ja
toisaalta varmasti onnistumisiakin), on juurensa ideologiassa, joka ldapédisee koko

porvarillisen yhteiskunnan. Tallaista yksilollistavdd hegemonista diskurssia
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ruokkii sekd media ettd ammattikasvattajat puheellaan ja kdytannoillaan luokka-
huoneissa ja julkisuudessa, mika kiteytyy hyvin edelld esitettyyn uutisointiin ja

haluttomuuteen ndhda tutkimuksenkin valossa esitettyjd tosiasioita.

Ohjaajat olivat haastattelussakin varovaisia sen suhteen mita “uskaltavat” sanoa.
Kansankynttiloind opettajat ja oppilaanohjaajat kokevat olevansa jatkuvasti op-
pilaiden, heiddn vanhempiensa ja kollegoidensa valvovien silmien alla. Yksityi-
sessd tilassa tehdyssd haastattelussakin omia puheenvuoroja mietittiin tarkkaan:

Haastattelija: Mistd ne valmiudet [oppimiseen] tulee?

Opo 7: "o, ne tulee onneksi peruskoulusta, mut ne vahvistuu myo6s kodin
asenteissa, taikka kodin tuen kautta. Kyl mad nédin uskallan vield sanoa tand
pdivand.”

Oppilaanohjaajat olivat siis varovaisia sekd sen suhteen mita kertoivat haastatte-
lussa ettd sen suhteen mitd kyselevit oppilailta ja miten tiedottavat vanhempia:

“Tietenkin tdytyy joittenkin huoltajien kohalla olla silleen erityisen varovai-
nen tai tarkka, ettd miten asioita ilmaisee ja tiedottaa ylipddtaan. Yritdn aina,
aina toivotan myds vanhemmatkin, ettd saa vanhemmatkin tulla nuoren
kanssa tdhan keskusteluun. Sellanen avoimuus on tidrkeetd. Sellanen asioi-
den mahdollisimman ldpindkyvéaksi tekeminen on kaikkein paras keino
suojata oma selusta.” (Opo 6)

Oppilaanohjaajat kielsivét ldhes jarjestelmaillisesti, ettd oppilaiden perhetaustat
vaikuttaisivat ohjausprosessiin. Yleisend ideaalina oli se, ettd kaikille oppilaille
esitellddn kaikki mahdolliset jatko-opinto vaihtoehdot. Oppilaiden taustojen
mahdollinen vaikutus omaan ohjaukseen ndhtiin enimmaékseen negatiivisessa
valossa. Seuraavassa keskustelunpitkdssd ohjaaja ensin kauhistuu ajatuksesta,
ettd oppilaan perhetaustalla olisi merkitystd ohjauskdytantéihin, mutta reflek-
toidessaan asiaa pidemmiille toteaakin, ettd heikommissa asemissa olevien oppi-

laiden kannustus onkin tarkeaa.

Haastattelija: ” Alussa kun viittasit tdn alueen monimuotoiseen sosioeko-
nomiseen taustaan niin vaikuttaako se sun ohjaukseen?”

Opo 4: "Hyvi kysymys! Tota pitdis kysyd melkein niiltd jotka on minulta
lahteny ja kelld mitenki eldméssda menee. Et toivottavasti ei! Siis mulla nyt
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ensimmadisend tulee mieleen sellainen ajatus, ettd kun méa oon ihan tavalli-
sesta normiperheestd, jos nyt sellaisesta voidaan tdnd pdivand sanoa. Mutta
ettd oon mielestdani parjanny eldméassa ihan hyvin, padsin ensimmaiselld yri-
tykselld yliopistoon opiskeleen, ettd eldmad ei oo kauheen paljon mua potki-
nut padhdn. Ettd toivottavasti osaan tota suhtautua niihin sitte silld lailla
tsemppaavasti ja omalta osaltani auttavasti, ettd se ei ainakaan ndkyis sitd
kautta, ettd asettuisin jotenkin vadrallad tavalla heiddn ylapuolelle. En tar-
koita sitd, etteikd mun opettajana pitdis olla mydskin auktoriteetti. Et opet-
taja ei voi olla kaveri, ainakaan mun mielestd.”

Haastattelija: “Mut sd et ollu aikasemmin ajatellu tdtd asiaa?”

Opo 4: "En, en silldlailla. Kovasti toivon, ettd en suhtaudu.”

Haastattelija: “"Mutta ettd nédet sen ldhtokohtaisesti negatiivisena asiana et
ne sosioekonomiset taustat vaikuttais sun ohjaustyohon?”

Opo 4: "Nojoo, siis heti tulee se, ettd toivottavasti kohtelen kaikkia tasa-ar-
voisesti, en niinku suhtautuis huonosti niihin joilla on huono tausta. Tai
ehkd méd kadntdisin tota vield silld lailla ympéri, ettd ndiden rehveleitten
osalta se korostuu entisestddn, ettd enhdn ma voi heiddn isdkseen ryhtya. Et
kylld ma senki tiedostan, et se on vaarallinen tie. Et pitdd muistaa se, ettd
maé oon oppilaanohjaaja, en diti, isd, psykoterapeutti, pappi, poliisi, kaikkia
nditdhan meiltd herkasti odotetaan tai ajatellaan et neki, et seki on minusta
ammattitaitoa tiedostaa se rooli suhteessa siihen nuoreen. Mutta etta kylla
se rehveliosaston tsemppaamisen merkitys korostuu, et toivottavasti oon
sitd osannu sit riittavéasti osottaa.”

Oppilaanohjaajat osoittivat havaitsevansa taustojen tuomia erityispiirteitd, osit-
tain ymmarsivatkin niiden merkityksid, mutta kukaan heistd ei vaikuttanut osaa-
van hyodyntad sitd tietoisuutta ohjaustydssddn. Tai vahintddnkin asia esitettiin
siind valossa, ettd sen vaikuttaminen ohjauskdytantsihin ei ole toivottavaa. Oh-
jaajat eividt ikddn kuin osanneet ankkuroida taustojen merkityksid kovinkaan
vahvasti mihinkddn. Tama voi paikallistua muun muassa siihen, ettd asia ei néyt-
taydy merkityksellisend, koska sitd ei pystytd omakohtaistamaan tai siihen, ettei
ohjauskoulutuksessa ole kiinnitetty huomiota ohjauksen yhteiskunnallisiin ulot-

tuvuuksiin riittdvasti.
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7 JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen ollessa alkutekijoissddn tutkimuskysymyksen muoto oli epamaa-
rdainen, vaikkakin tutkimustehtidva oli alusta alkaen selkea: selvittdd millaisessa
roolissa oppilaiden sosioekonomiset taustatekijdt ovat ylikoulun oppilaanoh-
jauksessa. Tutkimuskysymys muotoutui lopulliseen muotoonsa vasta aineiston
hankinnan jdlkeen, mutta pédadtehtdva pysyi samana ldpi prosessin. Ensimmaéisen
haastattelun jilkeen muuten neutraaliin haastattelurunkoon paadyttiin lisda-
maéadn kehystd rikkova kysymys, silld haastattelun jdlkeen vaikutti siltd, ettd so-
sioekonomiset taustat saattavat olla niin oppilaanohjaajan kehysten ulkopuo-
lella, ettd vaihtoehtoista kehystd on tarjottava, mikali asia ei haastatteluissa muu-
ten nouse esiin. Ilman titd kehystd rikkovaa kysymysta tutkimuksen anti saat-
taisi olla hieman erilainen. Tutkija viritti kehysansalla diskursiivisen avaruuden,
jossa doksinen uusliberalistinen vapaan yksilon diskurssi haastettiin heterodok-
sisella koulutuksen periytyvyyden kysymykselld. Kehyksen rikkominen pakotti
ohjaajat tarkastelemaan doksan itsestddnselvyyksid kriittisesti ja ortodoksisesti
perustelemaan kantojaan vaihtoehtojen puitteissa. Yleensd tdma johti ohjaajan
kehystdamddn uudelleen aiemmin sanomaansa, mutta lopulta paattyméaan doksi-

sen yksilokehyksen voittoon.

Oppilaanohjaajat eivit haastatteluissa ottaneet esille moniakaan esimerkkeja op-
pilaista, jotka olisivat halunneet hakeutua tai hakeutuneet korkeampiin tai mata-
lampiin asemiin kuin vanhempansa. Tama voi tietenkin johtua siitd, ettei oppi-
laanohjaajilla ollut tietoa siitd, mihin entiset oppilaat olivat padtyneet tai he eivit
kiinnittaneet huomiota téllaiseen. Haastattelutilanteessa olisi ollut mielenkiin-
toista esittdd kysymyksid téllaisista tilanteista, silld niissd tapauksissa, kun ohjaa-
jat nditd tilanteita ottivat esille, antoivat ne tutkimuksen kannalta hedelmallista
tietoa oppilaiden sosioekonomisten taustojen merkityksellistamisestd. Toisaalta
tallaisen kysymyksen upottaminen muuten neutraaliin haastattelurunkoon ei ta-

maén tutkimuksen asetelman puitteissa olisi ollut mielekasta.
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Lienee mahdotonta olla tarkastelematta tutkijan omaa asemaa suhteessa tutkit-
tavaan aiheeseen, kun tutkimuksessa on viitattu Freireen, Bourdieuhun, Althus-
seriin, Goffmaniin ja Brookfieldiin, jotka kaikki painottavaan tytossddn refleksii-
visyyttd. Tdssd tutkielmassa tekijan sytyke tutkia oppilaanohjaajien kasityksid
taustojen merkityksestd ohjaukseen ja kasvatukseen syntyikin arkipdivdisesta
havainnosta, ettd pedagogisilta toimijoilta vaikutti puuttuvan kyky hahmottaa
sosiaalisten taustojen merkitys koulumaailmassa. Alun perin kiinnostus sosio-
ekonomisiin eroihin ja niiden vaikutuksiin kasvatuksen ja koulutuksen kysy-
myksissd kumpusi omasta taustasta. Tutkija itse opiskelee sosiologitaustalla
opettajan pedagogisia opintoja ja kriittisen reflektion kautta vahintdankin pyrki-

nyt etddnnyttdmaan itsensd ja omat arvonsa tutkimusprosessista.

Tutkimusasetelmasta todettakoon vield, ettd tutkimuksessa on kaytetty késit-
teitd, jotka saattavat joistain lukijoista kuulostaa ideologisesti varittyneiltd ja ai-
kansa eldneeltd. Kaytettdessd termejd, joilla on voimakas ideologinen konnotaa-
tio, on pidettdva mielessd, ettd esimerkiksi sortamisessa on lopulta kyse ihmisten
toimintamahdollisuuksien rajaamisesta. Doksinen uusliberalistinen késitteisto
pyrkii modernin puheen nimissa hdivyttamaan timankaltaista késitteistod. Tassa
tutkimuksessa ei kuitenkaan haluttu toteuttaa Planetaarista vulgataa, vaan asi-

oista puhutaan mielipiteitd jakavalla késitteistolld.

Hatikoidysti tulkiten haastatteluiden perusteella voisi sanoa, ettd oppilaiden so-
sioekonomiset taustatekijdt eivit ole ohjauksen agendalla laisinkaan. Analyysin
pohjalta voidaan kuitenkin tulkita, ettd taustatekijdt ovat ennemminkin peitty-
neet yksilopuheen alle. Syvillisemmassé tarkastelussa kehykset taustatekijoiden
merkityksestd ja yksilotekijoistd kuitenkin vuorottelivat ja kerrostuivat. Oppi-
laanohjaajat kylld tunnistivat koulumaailmassa vaikuttavia oppilaiden taustoista
kumpuavia tekijoitd, mutta ne verhottiin usein lopulta hegemoniseen uuslibera-
listiseen yksilokeskeiseen diskurssiin. Namé oppilaanohjaajat ovat kouluttautu-
neet ja tyoskennelleet sellaisessa historiallisessa ajassa, jolloin yhteiskuntaluok-

kaisuudesta on vaiettu, miké eittdimaéttd nakyi heidan kehystyksissaan.
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Ensisijaisesti ohjaajat hahmottivat yksilollisen valinnan ja mahdollisuuden va-
pauden sekd kovan tyon raamittavan oppilaiden koulumenestystd. Koulussa to-
teutettavan moniammatillisen yhteistyon avulla oppilaiden ongelmiin voidaan
tarttua herkasti ja jokaiselle oppilaalle pyritddn takaamaan luotettava suhde ai-
nakin johonkin koulun aikuiseen. Ohjaajat olivat omaksuneet psykologisen am-
mattijargonin ja koulumaailmassa oppilaiden haasteet ndyttdaytyivat tdssa va-
lossa yksilon psykologisina tekijoind kuten vaikeana murrosikédnd tai masennuk-
sena ja ahdistuksena. Yksilollistava puhe kietoutui myos ohjaajan ammatti-iden-
titeettiin niin, ettd ohjauksen onnistumista madritteli se, miten ohjaukseen itse

asemoituu ja miten nuoren kanssa toimii.

Oppilaanohjaajat antoivat merkitystd oppilaiden sukupuolelle koulumaail-
massa. Menestyjdjoukkona ndhtiin erityisesti akateemisilta kyvyiltddn parem-
miksi arvioidut tytot. Koulun akateemista oppimista korostavien kdytantojen
ndhtiin suosivan tyttojd. Poikien lisddntyneestd pelaamisesta ja huonosta keskit-
tymiskyvystd oltiin huolissaan niin, ettd osa oppilaanohjaajista oli pyrkinyt me-
netelmillddn aktivoimaan poikia koulunkdyntiin esimerkiksi erilaisten ruumiil-
listen toiden ja aktiivisuutta hyddyntdvien tehtdvien kautta. Toisaalta ohjaajat
myos ndkivét, ettd tillaiset pedagogiset ratkaisut veivit tilaa akateemiselta oppi-

miselta.

Taustatekijoistd asuinalue nédhtiin merkityksellisend ldhes kaikkien oppilaanoh-
jaajien ndkokulmasta. Koulujen alueelliset erityispiirteet madrittivat arkista kou-
luty6td vahintddn jossain mddrin kaikissa tutkimuksen edustamissa kouluissa.
Muun muassa alueen tyoldis- ja yritysperinteet, painotetun opetuksen luokat ja
vastaanottokeskusten sijoittelu ja sitd kautta maahanmuuttajien runsaus tai nii-
den puute kokonaan olivat huomioon otettavia tekijoita kouluissa, joissa ohjaajat
tyoskentelividt. Oppilaiden taustatekijoistd vanhempien kasvatuskadytinnot ja

toisaalta niiden tulkittu puute nédhtiin merkityksellisend oppilaan menestyksen
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kannalta, mutta niiti ei tulkittu varsinaisesti sosioekonomisista taustoista kum-

puaviksi eroiksi.

Peruskoulun reproduktiivisen luonteen ilmaisi hahmottavansa yksi haastateltu
oppilaanohjaaja. Muille koulujdrjestelma nayttaytyi pitkalti tasa-arvoisena insti-
tuutiona, jossa kaikilla on kovaa tyotd tekemadlld yhtéldiset edellytykset menes-
tykseen. Sosioekonomiset taustat nostettiin tutkijan toimesta esiin kehysta rikko-
valla kysymykselld haastattelun loppupuolella. Uudelleenkehystyksen johdosta
ohjaajat alkoivat hahmottaa yhtaldisyyksid esimerkiksi ohjattaviensa valinnoissa
suhteessa heiddn vanhempiensa koulutusasteeseen. Lopulta kovan tyon merki-
tys ja individualismia korostava kehys kuitenkin vei voiton. Oppilaanohjaajan
ideaalityyppi ndyttdytyi ideologisesti neutraalina ja varovaisen korrektina am-
mattilaisena, jonka puhemaailmaan ei sovi eriarvoisuuteen liittyva kasitteisto.
Yhteiskuntaluokkaisuudesta vaiettiin ja kun siitd puhuttiin, se hahmotettiin 14-
hinnd epétasa-arvoistavana jasenyyskategoriana tai erot paikallistettiin takaisin

luontaisiksi kyvykkyys- ja lahjakkuuseroiksi.

Yksikddn haastatelluista ei madritellyt ohjauksen vuorovaikutusta siind nakokul-
masta késin, ettd oppilaiden sosiaaliset taustatekijat méaarittelisivit sen nyans-
seja. Koulumaailmaa ei arvioitu reproduktiivisesta ndkokulmasta kasin tai yli-
pddtaan pohdittu sitd, ettd koulu ja sen pedagogiset toimijat voisivat kdytannoil-
l4dn kasvattaa seuraavasta sukupolvesta tyovoimaa markkinoille. Sen sijaan oh-
jaajat nakivéat olevansa koulussa aktiivisia toimijoita, jotka kasvattavat oppilaita
yksilollisesti, kannustaen heitd jatko-opintoihin yksil6llisten kykyjen, taitojen ja
osaamisen perusteella. Tulkinnan mukaan oppilaanohjaajat eivit vaikuttaneet
olevan kovinkaan sensitiivisid havaitsemaan sellaisenaan eriarvoisuutta ja luok-
kaeroja koulumaailmassa. Sen sijaan koulussa kylld halutaan ja osataan puuttua
oppilasta kohtaaviin, usein perhetaustasta, kumpuaviin ongelmiin, jotka kuiten-
kin hahmotettiin yksilollisind ongelmina. Sosioekonomisten taustojen tuomia
erityispiirteitd havaittiin, mutta ymmarrysta siitd, miten akateeminen oppiminen

linkittyy kulttuurisen padoman vilitykselld perhetaustaan ja miten téllaisen
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asian voisi ohjauksessa huomioida ei vaikuttanut olevan. Omien ohjausstrategi-
oiden mukauttaminen oppilaiden taustatekijoiden perusteella ei ollut ohjaajien
korrektissa ammattimaisuudessa toivottavaa eivdtkd ohjaajat ndkemyksensd

mukaan muokanneet ohjaustapojaan oppilaiden taustojen perusteella.

Tdamdn tutkimuksen perusteella kouluissa toimivat opetuksen ja ohjauksen am-
mattilaiset toimintatapoineen tulisi ohjata kriittisen reflektion dérelle. Koulun pe-
dagogisten toimijoiden tulisi hahmottaa, ettd ohjaamisella ja opettamisella on
aina ideologiset perustansa, jotka ndakyvét kaikessa toiminnassa ja paatoksissa.
Koulun kdytannot ja opetussuunnitelma ei ainoastaan ole olemassa, vaan sen on
toimeenpanneet tietyt ihmiset tietyssd ajassa padméddrandan omaksuttaa maaraa-
maénsd tieto joillekin toisille. Pedagogisten toimijoiden tulisi ymmartas, ettd ope-
tussuunnitelmat ovat syntyneet intressikonfliktien tuloksena ja ne palvelevat
aina jonkun preferenssejd. Koulun ammattilaisten tulisi osata kysyd, mitd prefe-
renssejd, keitd ne palvelevat ja miten niistd on tullut dominoivia. (ks. Brookfield
1995, 40.) Ohjaajat eivit arvioineet ohjaamista ja opettamista hallitsevan ideolo-
gian alaisuudesta kasin. Yksi oppilaanohjaaja oivalsi kesken vastauksensa, ettd
oikeastaan haastavampien oppilastapauksien kohdalla kannustuksen merkitys
korostuu. Haastattelut vaikuttivat olevan ohjaajille kimmoke reflektoida omia
ammattikdytantojddn ja ovat saattaneet kehysta rikkomalla antaa uutta ajattelun

aihetta.

Oppilaanohjaajat hahmottivat kulttuurisen pddoman merkityksen koulutychon
esimerkiksi lukemismyonteisend ilmapiirind ja koulun ja kodin kdytantsjen yh-
tendisyytend. Haastatteluissa erot oppilaiden kotitaustan valittamastd kulttuuri-
sesta pddomasta muuntautuivat kuitenkin erityisesti motivaationaalisiksi
eroiksi, jolloin erojen oletettu todellinen sosiaalinen ja kulttuurihistoriallinen al-
kuperd jdi tulkinnoissa toisarvoiseksi (vrt. Rinne 2014, 22). Kehystykset olivat siis
kerroksisiaja paikoin myos epédselvid. Kun ohjaukseen on kéytettdvissd rajallinen

maédrd aikaa ja ohjattavien oppilaiden madra on suuri, ei oppilaan tilanne valtta-
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maéttd selvid tdysin. Ohjaajalla ei ole riittdvasti ajallisia resursseja selvittdd yksi-
tyiskohtaisesti ohjattavan elamé&nehtoja raamittavia tekijoitd ja pyrkia ammatti-
taitoaan hyodyntden tuomaan oppilaan toimintapositioita rajaavia tekijoitd ta-
maén tietoisuuteen. Osiltaan kysymys on tdssdkin tutkimuksessa myos siitd, ettd
ohjaajilla ei yksinkertaisesti ole jo Freiren, Willisin ja Broadyn perdankuulutta-
maa kulttuurihistoriallista osaamista. Tapahtumien epamaééardisyyden tai tilan-
teeseen sopivien useampien mdédrittelyiden takia ei véalttamatta tiedd millaista
kehysta tilanteeseen tulisi soveltaa ja virheellisen kehystdmisen seurauksena toi-
minta voi orientoitua vadrin. Kun koulumaailmassa kehystetddn yhteiskuntaluo-
kasta kumpuavat erityispiirteet yksilollisiksi ongelmiksi saattavat koulun toi-

menpiteet jaddd oppilaan kannalta merkityksettomiksi.

Oppilaanohjaajat méaérittelevat ohjaustilannetta ja oppilasta pitkélti individualis-
tisesta vapaan yksilon metakehyksestd késin, eikd huomiota kulttuurisesti maa-
rittyneeseen sosiaaliseen positioon laitettu samassa méarin. Peavyn (1999, 72)
mukaan ohjaajilla tulisi olla sosiologista patevyyttd, joka sosiologisen mielikuvi-
tuksen kautta auttaa hahmottamaan henkiltkohtaisten ongelmien yhteiskunnal-
liset kdantopuolet. Haastateltujen ndkemyksissd oppilaanohjaaja persoonana
tuntui omaavan sellaista psykologista herkkyyttd, joka saa oppilaat kertomaan
asioistaan vapautuneesti. Ohjaajat ovat eittdimattd ammattilaisia luomaan luotta-
muksellisen ja avautumiselle myonteisen ilmapiirin, jonka kautta heilld olisi
kaikki mahdollisuudet p&astd arvioimaan sitd, miten oppilaan subjektiivinen ko-
kemus lankeaa yhteen objektiivisen todellisuuden kanssa. Taman tutkimuksen
tulosten perusteella ohjausta ei kuitenkaan voida hahmottaa varsinaisesti
Peavyn (1999, 72) perdankuuluttamana kulttuurikeskeisend erikoisalanaan.
Haastatellut ohjaajat késittelivdt oppilaita ohjaustilanteessa Nelson-Jonesin
(2007, 420) esittamadlld tavalla ennen kaikkea yksiloind, jattden kulttuurisen

elinympaériston sivuseikaksi.

Moraalipaniikki poikien oppimisen ymparilld on PISA-tutkimusten valossa ai-

heellinen, mutta sukupuolta oleellisempaa koulumaailmassa parjddmisessd on
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kodin ja koulun tavoitteiden yhdensuuntaisuus. Mikéli kodin ja koulun arvoris-
tiriita tulee ndkyviin, saattavat koulun tekemit ratkaisumallit olla sukupuolittu-
neita ennemmin kuin kotitaustoja huomioon ottavia. Oppilaanohjaajat nakivét
poikien akateemisen osaamisen olevan huonommalla tasolla kuin ikdluokan tyt-
tojen. Mikali erot tulevat todellisuudessa ndiden oppilaiden kotitaustan kulttuu-
ripddomasta, on tulkinta sukupuolittunut poikien epdeduksi. Koska oppilaanoh-
jaajilla ei kuitenkaan ollut sosiaalisia taustatekijoitd monipuolisesti huomioonot-
tavia kehyksid, ovat he saattaneet arvioida akateemista oppimista virheellisesti

ja kehystden sen sukupuoleen.

Ammattikoulujen teknisid aloja kiertdnyt Sanat haltuun -hanke tarttui huoleen
nuorten lukutaidon kehityskulusta. Enemmisto teknisten alojen opiskelijoista on
eittdmattd poikia ja hankkeessa tartuttiin nuorten matalasti kouluttautuvien poi-
kien kokemusmaailmaan onnistuneesti tuomalla rap-lyriikat luokkahuoneeseen.
Oliko ratkaisumalli sukupuolittunut? Siihen lienee tarpeetonta ottaa tassa tutki-
muksessa kantaa, mutta yhteiskuntaluokan ja sukupuolen yhteenkietoutumi-
sesta ja muuta intersektionaalisia valtasuhteita kasittelevaa tutkimusta suomalai-
sesta peruskoulusta olisi lienee tarpeellista tuoda osaksi opettajankoulutusta.
Joka tapauksessa suomalaisia kouluja piinaa hankehumppa, jossa koulut hakevat
ja saavat hankerahoitusta erilaisiin asioihin, joilla pyritddan vaikuttamaan koulun
ja oppilaiden hyvinvointiin ja vithtymiseen. Hankkeet ja projektit ovat kuitenkin
maédrdaikaisia eivdtkd usein jad elam&an kouluissa, vaikka sisallot olisikin toteu-
tettu niin, ettd ne olisivat integroitavissa osaksi koulun opetussuunnitelmaa. Ak-
tiiviset ja rahoituksia hakevat koulut hyotyvat hankkeista, mutta ne koulut jotka
eivdt hae hankerahoituksia, jadvat niistd luonnollisesti paitsi. Ndin ollen koulut
pddsevit eriytymddn ja epdtasa-arvoistumaan. Tastd ndakokulmasta olisi tarkedd,
ettd rahoitus kouluille tulisi suoraan jdrjestelmén kautta. Ndin esimerkiksi am-
mattikoululaisten kokemusmaailmaa ldhelle tuleva rap-lyriikoiden analysointi

tulisi osaksi koulun tavallista opetussuunnitelman mukaista opetusta.
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Keski-Suomen maakuntaohjelman 2018-2021 ympaéristoselostuksessa todetaan
seuraavaa:

”Osaamiseen ja koulutukseen liittyvilld painopisteilld ja valinnoilla on mer-
kittavid vaikutuksia myos tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen. Osaaminen
ja koulutus ovat aloina hyvin sukupuolittunutta ja koulutusaste vaihtelee
merkittavasti ikdryhmittdin ja alueellisesti. Tdhdn voidaan vaikuttaa asian-
tuntevalla opinto-ohjauksella.”

Suomessa kaikille yhtendinen peruskoulu ja ilmaiset jatko-opintomahdollisuu-
det luovat mielikuvan ainakin ndenndisestd mahdollisuuksien tasa-arvosta. Ym-
péaristoselostuksessa ilmaistaan, ettd maakunnassa ollaan tietoisia tasa-arvoon ja
yhdenvertaisuuteen vaikuttavien valintojen merkityksistd. Ratkaisu loytyy yllat-
tden ja yksiselitteisesti asiantuntevasta opinto-ohjauksesta. Peruskoulutuksen
jdrjestaminen ja esimerkiksi siihen liittyva koulushoppailu tai se millaista oppi-
laan- ja opinto-ohjausta koulussa on saatavilla voivat merkitd yksittdisten oppi-
laiden tulevaisuuden kannalta paljonkin. Nori (2011, 225) kysyy, miten alem-
mista sosiaaliluokista tulevat saisi tavoittelemaan ja padseméaan korkeakoulutuk-
seen, ja ndkee tirkeimpand ratkaisuna tukea perheiden hyvinvointia esimerkiksi
sekoittamalla asuinalueita sosioekonomisen aseman perusteella ja pyrkimalla es-
tam&an koulujen alueellinen eriarvoistuminen. Myos tdssd tutkimuksessa alueel-
liset erityispiirteet ndkyivit sekd koulujen arkipdivéssa ettd oppilaanohjaajien ka-
sityksissd sosioekonomisista taustoista. Kaupunkisuunnittelun kannalta perus-
koulujen alueelliseen sijoittamiseen tulisi kiinnittdd merkittdvad huomioita, eika
maakuntaohjelman perdankuuluttamaa asiantuntevaa opinto-ohjausta saada
sormia napsauttamalla, vaan jotta alueellisten erot osataan paikallistaa moninai-
siin sosioekonomisiin taustoihin, tarvitsevat koulun pedagogiset toimijat koulu-

tusta aiheesta.

Valinnan vapautta ja mahdollisuuksien tasa-arvoa korostavan metakehyksen
kautta syrjaytetddn kasitteitd, jotka eivat sovi hallitsevaan kehykseen. Yksilod ko-
rostavalla ohjaustyylilld rakennetaan ideaalityyppistd versiota omasta ohjaajuu-
desta, jossa yksilollisessd ohjauksessa merkitsevia tekijoitd ovat oppilaan koulu-

menestys, motivaatio, mielenkiinnonkohteet, kyvyt ja taidot eikd késitteisto
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eriarvoisuudesta, koulutuksen periytyvyydestd tai koulujdrjestelman reproduk-
tiivisesta luonteesta ndyttdydy soveliaana pedagogisen ammattilaisen puheena.
Oppilaiden kuulumattomuuden, riittiméattomyyden ja alemmuuden kokemuk-
set palautuvat monesti yksiloon itseensd, vaikka kyseessd voi olla luokkakoke-
mus. Luokkakokemukseen palautettavan riittdméattomyyden tunnistaminen olisi
oppilaanohjauksessa tarkedd, sillda kahdenkeskinen ohjaustuokio voi olla oppi-
laalle ainoa tilaisuus, jossa tatd riittamattomyyttd kasitellaan. Mikdli ohjaaja jat-
tdd tyossddan sosioekonomiset erot tdysin huomiotta ja koulumenestys ja kyvyk-
kyys hahmotetaan ainoastaan luonnollisina kyvykkyyseroina, on timd Bour-
dieun teoretisoinnin valossa symbolista vékivaltaa, jolla piilotetaan erojen todel-

linen alkupersa.

Peruskoulu luotiin tuhoamaan epétasa-arvoistava koulujdrjestelmd, jotta sosio-
ekonominen tausta ei determinoisi sitd mihin oppilas péatyy. Peruskoulun ldhes
60-vuotisen historian aikana on koulumaailmassa unohdettu se sosiaalinen to-
dellisuus mihin se alun perin syntyi. Pedagogiset toimijat eivit endd tunnisteta
sitd epdtasa-arvoa, mitd peruskoulu luotiin hdivyttamé&an. Matalista sosioekono-
misista taustoista tulevien nuorten vanhemmat eivit osaa tarjota lapsilleen sel-
laista informaatiota, jonka avulla he voisivat kouluttautua pidemmalle kuin van-
hempansa (Mikkonen & Korhonen 2018, 10), liséksi heilld on korostunut tarve
saada varmuutta pdrjddmisestddn seuraavalla koulutusasteella (ks. Breen &
Goldthorpe 2007, 298). Kun matalista sosioekonomisista taustoista koetetaan
ponnistaa vanhempien koulutusastetta pidemmidille, oppilaanohjaajan merkitys
informanttina ja siltana akateemiseen maailmaan kasvaa, jolloin tillaisten taus-
tatekijoistd kumpuavien erityispiirteiden ymmartaminen olisi tarke&d, eikd mah-

dollisuuksien tasa-arvoa tulisi pitdd normatiivisena todellisuutena.

Ohjaajat ehka koittivat erilaisilla pedagogisilla kdytannoillaan (kuten tyolaalla
niveltdmisprosessilla) tasata valta-asemia ja sosiaalisia eroja, mutta opetus- ja oh-
jaustilanteissa luokkaerojen olemassaoloa ei hahmotettu toivottavana tai positii-

visena asiana. Kun erilaisia sosiokulttuurisia ldhtokohtia ei havaita, tai niiden
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mekanismeja ymmarretd, saatetaan toisille ajattelu- ja toimintatavoille antaa ta-
hattomasti enemmaén arvostusta kuin toisille. Oppilaiden erilaiset 1ahtokohdat ja
niistd kumpuavat kokemukset ja ndkokulmat tulisi ennemminkin valjastaa ope-
tuksen ja ohjauksen kdyttoon kuin tyytyd vaikenemiseen tai kieltdd ne (ks. Willis
2003, 413). Yhteiskuntaluokka ja sosioekonominen tausta ovat kasvatuksellisia
tekijoitd, jotka tulisi huomioonottaa kaikilla koulutusasteilla ja joiden tuomista
haasteista ja mahdollisuuksista opetushenkilokunnan tulisi olla tietoisia ja joiden
kasittelyyn tulisi olla vélineitd. Koulumaailmassa ei riitd, ettd opetushenkilo-
kunta on tietoinen kotivien ammatillisesta tilanteesta, vaan oleellista on ymmar-
tdd sitd kulttuuria, mistd oppilas toimintatapansa, tietonsa ja asenteensa omak-

suu.

”Kaikkien “intellektuellien” tavoin filosofian opettaja on pikkuporvari.
Heti kun hdn avaa suunsa, alkaa puhua pikkuporvarillinen ideologia, jolla
on loputtomiin voimavaroja ja aina uusia juonia.”

Voidakseen ymmartdd tyovdenluokkaa, tulisi opettajien kouluttautua ja haastaa

syvdllisesti ajatteluaan. (Althusser 1984, 54-55.) Suomalaisessa koulujdrjestel-
maéssd kasvattavat akateemisesti kouluttautuneet opettajat ja ohjaajat, joilla on
koulutuksen kentalld vaadittu kulttuuritausta. Ndin ollen he uusintavat kaytan-
noilldan keskiluokkaista akateemista kulttuuriperintd ja dominoiva luokka saa
pitdd monopoliasemansa suosiessaan tietyn kulttuuritaustan omaavia oppilaita
tai niitd, jotka vahintddnkin omaavat dispositioita, jotka ovat akateemisen kult-
tuurin omaksumiseksi vilttaimattomid. Sosioekonomisten taustojen vaikutuksen
ymmadrtdmiseen ei valttamatta riitd sekéddn, ettd ohjaaja on itse ponnistanut tyo-
ldistaustasta akateemiseen maailmaan, silld akateemisen kompetenssin hankki-
minen ja dominoivan luokan kulttuuriperinnén omaksuminen on muovannut
dispositioita niin, ettei tyovdenluokkaista kulttuuria vélttaimatta ymmarretd tai

luokan merkitystd ei koskaan ole ndhty ja tunnistettu koulutuspolulla.

Opettaja saattaa tuntea syyllisyyttd oppilaiden vaiteliaisuudesta, itseluottamuk-

sen puutteesta, lintsaamisesta tai rajoittuneisuudesta ja kritiikittomaésta todistuk-
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senmetsdstyksestd. Se saa opettajan epdilemddn omaa toimintaansa ja jossittele-
maan omia toimintatapojaan. (Broady 1986, 10.) Personoidessaan oppilaiden on-
gelmia itseensd ja omaan pedagogiikkaansa opettajat ja ohjaajat huomaamattaan
ottavat itselleen mahdottoman tehtdvidn muuttaa vilttimattomid taloudellisia,
poliittisia ja sosiaalisia voimia. Koulun henkilokunnan olisi sekd oman ammatil-
lisen jaksamisensa ettd oppilaiden kannalta tdrkedd tiedostaa koulun ilmi- ja pii-
lofunktiot, oppilaiden koulumaailmaan tuomien taustojen erityispiirteet ja nii-
den merkitys koulussa menestymiseen ja viihtymiseen. Pedagogisten toimijoi-
den tulisi refleksiivisesti pohtia omia ohjaus- ja opetuskdytdntsjddan ja pyrkid ym-
maértdmé&dn, miten koulun erilaiset toimintatavat kohtaavat oppilaiden taustojen

kanssa.

Devlinin ja O’Shean (2011; 2012) erittelemét vaikuttavan opettajan piirteet voi-
daan ndhdéa yleisesti opettajan hyveind ja kaikkia opiskelijoita hyddyttaving,
mutta yhté lailla ne ovat piirteitd, joita matalista sosioekonomisista taustoista tu-
levat opiskelijat erityisesti kaipaavat ja arvostavat opettajissaan (ks. Devlin &
O’Shea 2012, 395). Australiassa Devlin & O’Shea (2011) ovat luoneet erilaisista
sosioekonomisista taustoista tulevien oppilaiden ja opiskelijoiden kohtaamiseen
toimintaohjeet, joita tamén tutkimuksen perusteella tarvittaisiin myos Suomessa
niin peruskouluun, toiselle asteelle kuin korkeakoulutukseenkin. Ylipaddtaan kas-
vatuksen ja koulutuksen kentdlld keskusteluilmapiirin muuttuminen niin, etta
sosioekonomiset taustat olisivat yksi tekija muun oppilas- ja opiskelijahyvinvoin-

nin huomioimisessa, olisi tirkeda.

Yksilot kohtaavat monia luokkaan, rotuun ja etnisyyteen sekd sukupuoleen liit-
tyvid rakenteellisia hidasteita tavoitellessaan ammatillisia padmddridan (Johnson
& Mortimer 2002, 69). Vaikka tyomarkkinoiden rakenteet eivit ole ohjaajien va-
littoman kontrollin alla, voivat he tarjota apuaan esimerkiksi kartoittamalla mah-
dollisuuksia opintojen rahoittamiseen, auttamalla oppilaita hakumateriaalien ja
kaytantojen kanssa, keskustelemalla tyonhakumahdollisuuksista ja kannusta-

malla ty6- tai opiskelupaikan kannalta tarkoituksenmukaisten taitojen ja tietojen



79

hankkimiseen. Ymmartdessddn oppilaiden eldaméddn kietoutuvat materiaaliset,
sosiaaliset ja kulttuuriset reunaehdot ymmartavéat ohjaajat niiden merkityksen
my0s ohjausprosessissa: mistd epdilevd puhe tulee, kuinka siihen voi reagoida ja

miten oppilasta voi tukea ylisukupolvisessa eldaméanpolullisessa irtiotossa.

Koulutuksen tutkimuslaitoksen julkaisussa Monikulttuurisuus ja moniammatil-
lisuus ohjaus- ja neuvontatydssd prologissa monikulttuurisuus- ja ohjaustutkija
Kai Koivumaéki kertoo monikulttuurisuuden tuovan ohjaustyohon uudenlaisia
haasteita, ja perddankuuluttaa monikulttuurisen ohjauksen kirjallisuutta, joka tar-
joaisi uusia ndkokulmia ja menetelmid ohjaajien kdytannon tychon. Teoksessa
ohjaaja hahmotetaan potentiaalisena kahden kulttuurin vélisend siltana ja tuki-
pilarina uudenlaisen identiteetin rakentamiseen. Ohjaus ei rajoitu vain ammatin-
valinta- tai opinto-ohjaukseen vaan se késittdd my0s sosiaalisia, kulttuurisia ja
eksistentiaalisia ulottuvuuksia. (Koivumdki 2007, 3.) Kun sosioekonominen
tausta ja yhteiskuntaluokkaisuus hahmotetaan kulttuurisina eroina, tarvittaisiin
tallaisia uudenlaisia ndkdkulmia ja menetelmid ohjaus- ja opetustyohon myos
kantasuomalaisen yhteiskunnan sisdisten kulttuurierojen parissa. Julkaisussa tal-
laisista kulttuurieroista ei ole mainintaakaan, mikéa osiltaan kertoo modernista
puheentuottamisen tavasta, joka lakaisee yhteiskuntaluokkaisuuden pois arki-
sesta puheesta irrallisena abstraktina rakennelmana keskittyen globalisoituneen

maailman tarpeisiin.

Suomalaisten koulujen pedagogisten toimijoiden ymmarryksestd yhteiskunnal-
listen tekijoiden vaikutuksesta ohjaukseen, opetukseen ja laajemmin koulumaa-
ilmaan tarvitaan lisdselvitystd, jotta koulutuspoliittisia toimenpiteitd voidaan
kohdistaa tehokkaasti sekd peruskouluihin ettd opettajankoulutukseen. Tadssakin
tutkimuksessa ohjaajat nostivat esille elinikdisen oppimisen arvon tychén kuu-
luvana hyveens, joten innokkuutta lisdkoulutukselle jo valmistuneiden opetta-
jien ja ohjaajien keskuudessa riittdnee. Koulun ongelmat eivit ole Suomessa hel-

littdneet, vaikka erilaisia tulonjakopoliittisia muutoksia on hyvinvointivaltion ai-
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kakaudella tehty monenlaisia, joten lienee aika kokeilla toisenlaisia toimenpi-
teitd. Ohjaajien kehykset oppilaiden taustojen merkityksestd voidaan ndhda ra-
kentuneen kulttuurisesti ohjaajan henkilokohtaisen elimdn (omat luokkakoke-
mukset), opintojen (millainen ldhestymistapa ohjausalan opinnoissa on ollut so-
siaalisen taustojen merkitykseen) ja ammatillisen identiteetin (millainen ohjaaja
olen) ristipaineessa. Oppilaanohjaajien koulutuksessa olisi tdiméan tutkimuksen
perusteella tarkedd tarjota paikkoja, joissa nditd tulkintakehyksid on mahdollista

luoda ja arvioida.

Taman tutkimuksen laadullisen luonteen vuoksi ei voida todeta mitdan isoa lin-
jaa Suomen oppilaanohjaajien kasvatuksen yhteiskunnallisten tekijoiden ym-
maérryksen tasosta, mutta haastattelut antavat viitteitd siihen, ettd luultavasti toi-
menpiteitd tulisi suunnata opettajankoulutuksen kehitystyohon pyrkien lisdd-
madn tulevien ammattikasvattajien yhteiskunnallista ymmartamistd. Suomessa
on kasvatusalan ammattilaisia, jotka perdankuuluttavat opettajien yhteiskunta-
tieteellisen ymmarryksen tarkeyttd, mutta jotta muutos saadaan isolla mittakaa-
valla ndkyviin koulun ja opettajien kadytantoihin, vaatisi se perusteellista opetta-
jankoulutuksen arviointi- ja muutosprosessia. Kdaytannossa oppimisvaikeuksien,
haasteellisen kédytoksen ja muiden vaikeuksien taustalla voi olla yksilopsykolo-
gisia ja neurologisia tekijoitd, mutta lasten ja nuorten viliton kasvuympéristd on

se, johon voidaan kohtuullisen pienilld teoilla vaikuttaa.

Kuten aiemmissa luvuissa on reflektoitu, ohjaajien arvioitiin haastatteluissa dra-
maturgisesta ndkokulmasta késin ylldpitdvan uskottavan ammattilaisen kasvo-
jaan esittamalld itsensd hyvdssd valossa ja pyrkien luomaan haastattelijaan vai-
kutuksen. Tulevaisuudessa olisikin mielekdstd yhdistdd oppilaanohjaajien ja
opettajien haastatteluihin luokkahuoneissa ja koulun arjessa tapahtuvaa havain-
nointia ja suhteuttaa havaittuja toimintatapoja ja arkisessa puheessa tuotettuja
merkityksid haastatteluissa tuotettuun puheeseen ja julkiseen kasvatuskeskuste-

luun. Laajempi etnografinen tutkimus sosioekonomisten taustojen ilmenemi-
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sestd luokkahuoneissa ja opettajien ja ohjaajien responsiivisuudesta vastata eri-
laisten taustojen tuomiin erityispiirteisiin luokkahuonedynamiikassa voisi vas-

tata opettajankoulutuksen tarpeisiin.

Monien viimeaikaisten tutkimusten (ks. esim. Ristikari ym. 2018; Myllyniemi &
Kiilakoski 2018; Mikkonen & Korhonen 2018) valossa on selvéd, ettd sosioekono-
miset taustat vaikuttavat peruskoulutasolla. Tdmén tutkimuksen perusteella
nditd vaikutusmekanismeja ei kuitenkaan peruskoulun oppilaanohjauksessa
tunneta kunnolla. Vaikutusmekanismein tuominen koulun henkilskunnan tie-
toisuuteen ndyttdisi olevan tarpeellista kuten myos toimintaohjeiden laatiminen
sen suhteen kuinka erilaiset sosioekonomiset taustat tulisi koulumaailmassa
huomioida. Tutkielman otsikossakin siteeratut ihmiskohtalot ovat opettajien ja
ohjaajien késissd, joiden yhteiskunnallinen osaaminen ja ymmarrys eivét ole sel-
laisella tasolla, ettd oppilaiden taustoista kumpuavat haasteet olisivat kasitelta-
vissd ja huomioitavissa pedagogiikan keinoin. Télld tutkimuksella on pyritty
osallistumaan ndenndisen mahdollisuuksien tasa-arvon diskurssin haastamiseen
peruskoulukontekstissa ja havahduttamaan koulun pedagogisia toimijoita niista
materiaalisista, sosiaalisista ja kulttuurisista reunaehdoista, jotka kietoutuvat

paitsi oppilaiden kouluty6hon my6s ohjaajan ammattiin.
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LITTTEET

(liite 1) Saatekirje:

Tervehdys opinto-ohjaaja!

Olen 5. vuoden sosiologian opiskelija Jyvaskyldn yliopistosta ja tutkin pro gradu
tutkielmassani opinto-ohjaajien ohjauskdytdntdjd ja -menetelmid erilaisten opis-
kelijoiden parissa. Kerddn aineiston haastattelemalla yldkoulun opinto-ohjaajia,
joiden henkilollisyydet ja haastattelut eivét ole yksiloitdavissa tutkimuksessani.
Yksittdiset vastaukset eivit ole yksiloitavissa tiettyyn henkiloon. Olisitteko val-
mis lyhyeen haastatteluun kertomaan ammatistanne ja ohjauskaytannoistanne?
Haastattelu vie aikaa noin 30—45 minuuttia ja sen voi toteuttaa Sinulle sopivassa

paikassa haluamanasi ajankohtana tand kevaana.

Olisitte suureksi avuksi!

Terveisin,
Jonna Lappalainen

jonna.m.h.lappalainen@student.jyu.fi

0408214980

Ohjaaja:
Pertti Jokivuori

pertti.j.jokivuori@jyu.fi
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(liite 2) HAASTATTELURUNKO

1. Alkuldmmittely ja henkilokohtaiset valmiudet kohdata erilaiset taustat
Milloin opiskeli ja missé yliopistossa, ikd, paljonko ohjattavia?

» Millaiset opinnot olivat? Millaisia valmiuksia sai nykyiseen tychonsa?

e Ohjaajan omat taustat? (miten hakeutui ohjaajaksi ja millaista tukea sai sii-
hen kotoa?)

» Milloin olet tullu taloon jne. Miten padddyit opoksi, millasta ty6 on, oletko
viihtynyt.

2. Oppilaat (=Kerro koulunne oppilaista?)

o Millaisia oppilaita koulussa on? Esim. taustoja, yhtendistd joukkoa vai
kuinka? Onko olemassa sellaista jasenyyskategoriaa, ilmeneeko luokkate-
matiikkaa?

o Mitd ohjaaja tietdd/haluaa tietdd oppilaista? Kuinka se suuntaa ohjauspro-
sessia?

o Mistd oppilaiden opintomenestyksen erot johtuvat? Tai miksi joku haluaa
ammattikouluun ja toinen lukioon. Ajatteletko sit4 jatko-opintoihin ohjaa-
mista pidemmallekin kuin 2. asteelle? (kulttuurisen padoman epitasaisen
jakautumisen tulkinta)

o Ketkd koulussa parjaavat ja miksi?

3. Yhteistyo6 kodin kanssa (=Kerro yhteistyosti kotien kanssa?
Haasteita/mahdollisuuksia?)

o Mitéd tiedét oppilaiden perheistd? Ammatit jne?

o Millaisia késityksid oppilaat tuovat kotoa ohjauskeskusteluihin/kou-
luun?

o Miten oppilaan koti-ilmapiiri vaikuttaa ohjaukseen?

o Nakyvitko kodin kdytannot oppilaan opinnoissa ja jatko-opintojen suun-
nittelussa?

4. Omat ohjauskaytidnnot (=Kerro omista ohjauskadytiannoistisi?)

o Miten tukee nykyisissd opinnoissa? Mikd on oma rooli oppilaan opintojen
valitsemisessa/suuntaamisessa?

o Miten ohjaa erilaisista taustoista tulevia oppilaita jatko-opintoihin? Milld
perusteilla kannustaa oppilaita tiettyihin jatko-opintopaikkoihin?

o Eroaako ohjausmetodit riippuen oppilaasta?

5. Koulujdrjestelmi (=Miten koulujarjestelmd mielestisi kohtelee opiske-
lijoita?)

» Kohteleeko koulu tasa-arvoisesti kaikkia oppilaita ja opiskelijoita?

» Suosiiko koulun kdytannot tiettyja oppilaita ja opiskelijoita?



