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TIVISTELMA

Yhdessi toimiessaan koululla ja kodilla on mahdollisuus tuottaa nékyviksi niita sys-
teemisid malleja, joissa lapsi toimii ja joiden véliset siirtymét ovat lapsen kehityksen
kannalta erityisen merkittdvia (Bronfenbrenner 1986, 723). Kodin ja koulun yhteis-
tyota kuvataankin yhdeksi merkittdvimmistd koulun kehittdmisen kohteeksi ja kehit-
tymisen vélineeksi (esim. Epstein & Sanders 2006; Epstein 2013). Suomalaisessa
koulukulttuurissa on pitkédn vaadittu kodin ja koulun yhteistyon kehittdmisté (ks.
Launonen & Pulkkinen 2004, 33; Vilijarvi 2005, 110), mutta kiytettavét toiminta-
tavat ovat edelleen suppeita (Sormunen 2012, 41, 47). Yhteistyon kehittaimisvel-
voite on kouluilla (Perusopetuslaki 3§), ja my0s huoltajat nimeévét aloitteellisen
roolin koululle (Sormunen 2012). Se, ettd koulun toimintakulttuurinen muutos ta-
pahtuu ja saa myds ympardivan yhteison hyvéksynnin, vaatii kuitenkin vahvaa vi-
siota ja toteuttamishalua (Johannsdottir 2018).

Koulun ja kodin yhteistyon tutkiminen onkin nyt ajankohtaisempaa kuin kos-
kaan, silld yhteiskunnan moninaistuminen tarkoittaa myds lapsen eldménpiirien mo-
ninaistumista, ja vaatimukset osallisuuden vahvistamisesta ovat lisdéntyneet. TAma
viitos kokoaa yhteen kolme kodin ja koulun yhteistyohon liittyvad osatutkimusta,
joissa tutkittavaa ilmioté 1dhestyttiin sekd ohjausasiakirjoissa ettd opettajien puheissa
rakentuvana. Yhteenveto-osan teoreettisessa viitekehyksessa esitelldan kodin ja kou-
lun yhteisty6td ja kuvataan seikkaperdisesti peruskoulua toimintaympéristoné tuo-
den esille niin historiallisia kuin koulutuspolitiikkaan liittyvid ndakokulmia, jotka sy-
ventdvit ymmarrysti kodin ja koulun yhteisty6td muovaavista tekijoista.

Tutkimuskysymyksiin vastaavat seuraavat osatutkimukset:

Osatutkimus I: Tutkimuksessa syvennyttiin kodin ja koulun yhteistydn normioh-
jaukseen ja kysyen millaisia merkityksid kodin ja koulun yhteisty6 saa normiohjauk-
sessa. Tutkimusaineisto muodostui 1.6.2015 voimassa olleista normiohjauksen asia-
kirjoista eli perusopetuslaista ja -asetuksesta, valtioneuvoston tavoitteita ja tuntija-
koa koskevasta asetuksesta, oppilas- ja opiskelijahuoltolaista sekd perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteista. Diskurssianalyysin avulla tutkimuksessa havaittiin,
ettd kodin ja koulun yhteistyon taustalla on oletus yhteisestd ymmarryksesti, jonka
rakentuminen jai kuitenkin epéselviksi. Vanhempien osallisuus rajautui ensisijai-
sesti omaa lasta koskevaksi toiminnaksi, ja yhteistyon merkityksené korostui mah-



dollisuus liittyd annettuun kouluyhteisdon tai myontyd sen vaatimuksiin. Poik-
keamat yhteisestd ymmaérryksestd asettivat huoltajan yksilond koulun instituutiona
vastaan.

Osatutkimus II: Toisessa osatutkimuksessa perehdyttiin siihen, miten kodin ja
koulun yhteistyd ymmaérretddn Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2014 (POPS 2014), joka astui voimaan 1.8. 2016. Tutkimuksessa havaittiin, ettd yh-
teistyotd koskeva ohjaus jakaantuu neljdin teemaan: arvoihin liittyvaan yhteistyo-
hon, yhteistyohon kulttuurisena kohtaamisena, tulevaisuuden haasteisiin vastaami-
seen ja yhteistyossi tarjottavaan oppimisen tukeen. Yksityiskohtainen kodin ja kou-
lun yhteistydn toimien ohjaus keskittyy yksilotason yhteisty&toimiin, miké korostaa
kodin ja koulun yhteisty6td oppilas- ja perhekohtaisena toimintana véistden yhtei-
sollisyyden kysymyksid. Koululla instituutiona vaikuttaa ndin olevan rajattomat re-
surssit yhteistyon toimissa.

Osatutkimus I1I: Tutkimuksessa selvitettiin, miti opettajat puhuvat kodin ja kou-
lun yhteisty0sté ja millaisia merkityksid kodin ja koulun yhteisty6lle rakentuu opet-
tajien puheissa. Teemahaastatteluna toteutetussa tutkimuksessa haastateltiin kaikki-
aan 13:a opettajaa kahdelta eri paikkakunnalta. Opettajien puheista tunnistettiin ai-
neistoldhtdisessd analyysissd kolme eri puheen aluetta: puheet yhteistyon toimista,
perheestd ja opettajan yhteistyotaidoista. Opettajien puheet sisilsivit sekd yhtenevia
ettd eroavia piirteitd. Puheen alueilta tehdyt havainnot muodostivat opettajille erilai-
sia toimijuuksia, joiden avulla tunnistettiin yhteistyolle laajuudeltaan erilaisia mer-
kityksid. Yhteistyon merkitys laajeni suhteessa opettajan harjoittamiin yhteistyota-
poihin, perhepuheen sdvyyn ja opettajan késitykseen omista yhteistyotaidoistaan.
Suppeimmillaan yhteistyon merkitykseksi muodostui velvollisuus, josta laajetessaan
yhteistyd sai merkityksen mahdollisuuksien tarjoamisena perheelle. Laajimmillaan
yhteistyd sai merkityksen yhteisen ymmarryksen etsimisené.

Kodin ja koulun yhteistydon muodot ovat vahvasti kytkoksissd koulutuksellisen
tasa-arvon toteutumiseen. Suomalaisen yhteiskunnan nopeatahtinen moninaistumi-
nen edellyttdi, ettd opettajilla on riittédvésti valmiuksia ymmaértdd opettajan tyon yh-
teiskunnallisia ulottuvuuksia niin mikro- kuin makrotasolla. Kodin ja koulun yhteis-
tyOstd saadaan vuosittain raportteja esimerkiksi kouluterveyskyselyn kautta. Témén
madrillisen selvityksen tuottama tieto ei riitd siithen, ettd yhteistydtaitojen ja -muo-
tojen kehittiminen voitaisiin rakentaa niiden varaan. Rinnalle tarvitaan laadullista
tutkimusta, joka syventii ja antaa uusia tulokulmia méarillisen tutkimustiedon ke-
rdédmiseen ja tulkintaan. Tdma véitoskirjakokonaisuus pyrkii vastaamaan téhén tar-
peeseen. Kokonaisuudessaan viitoskirjatutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmar-
rystd kodin ja koulun yhteistyon moninaisista ulottuvuuksista ja antaa tieteellista tie-
toa niin opettajankoulutuksen kuin koulujen toimintakulttuurien kehittdmistyon tu-
eksi.

ASIASANAT: kodin ja koulun yhteistyd, perusopetus, normiohjaus, diskurssiana-
lyysi, teemahaastattelu, opettajan tyd



UNIVERSITY OF TURKU

Faculty of Education

Department of Educational Sciences

Education

MIINA ORELL: Cooperation between home and school — assumption of
shared understanding?

Doctoral Dissertation, 148 pp.

Policy, Lifelong learning and Comparative Education, KEVEKO

ABSTRACT

When working together, schools and homes are able to make visible the systemic
models in which a child operates, as well as those transitions that are essential for
the development of the child (Bronfenbrenner 1986, 723). Home-school cooperation
is thereby defined as one of the most important areas of development of school-
operations (fe. Epstein & Sanders 2006; Epstein 2013). In Finland, demands for the
development of home-school cooperation have been raised for years (see Launonen
& Pulkkinen 2004, 33; Vilijarvi 2005, 110), but the development process has been
slow, and cooperation methods are still rudimentary (Sormunen 2012, 41, 47).
Schools are responsible by law for the development of these cooperations, (Basic
Education Act; CC2014) and parents expect schools to have a proactive role in
cooperation as well (Sormunen 2012). A strong vision and leadership is demanded
to affect change in the operating-culture and to achieve approval of the community
for the reforms (Johannsdottir 2018).

Researching home-school cooperation is now more important than ever because
the diversifying of society signifies the diversifying of children’s environment as
well. As a consequence, demands for active participation have also deepened. This
dissertation considers how home-school cooperation is addressed on the level of
norms, and how reforms manifest in teachers’ speech. The theoretical framework of
this dissertation introduces home-school cooperation, schools as operational
environments, and historical and political views on education.

Answers to the reseach questions asked were sought by the following part-
studies:

Part-Study I: The study focused on the norm guidance of Finnish basic education.
The study material included the Basic Education Act; the Basic Education Decree;
the Government Decree on the National Objectives for Education, Referred to in the
Basic Education Act and in the Distribution of Lesson Hours; and the Student
Welfare Act and core curriculum (CC), valid June 1st 2015. Through discourse
analysis, it was found that underlying home-school cooperation holds an assumption
of shared understanding. Guardians’ participation in home-school cooperation
restricts actions on the individual level, compelling them to either join the
partnership or accept the demands of the school-community. Deviating from the
assumed shared understanding of practice situates the guardian as an individual
against the school institution.



Part-Study II: The second part-study focused on CC2014 and asked what is said
about home-school cooperation. It was found that norm-guidance given in CC2014
is divided into four themes: cooperation related to values, cooperation as a meeting
point of cultures, cooperation for facing future challenges, and cooperation as a
measure of support. More detailed guidance related to home-school cooperation
focused on the individual level and avoided issues found on the community level.
School as an institution seems to have endless resources to cooperate.

Part-Study III: The third study asked what teachers say about home-school
cooperation and what kind of meanings arise from their speech. The study material
was gathered from thematic interviews of 13 teachers from two different cities. In
the data driven analysis, three different areas of speech were identified within the
teachers’ discourse. Teachers spoke about actions of cooperation, about families, and
about their own cooperation skills. Teachers’ speech had common features, but also
differed from one other. Differing speeches attached to each other so that they
formed three different roles in which teachers could cooperate. The role was
dependant on actions found in cooperation, positioning toward families, and
teachers’ orientation toward cooperation. Through these findings, three different
meanings for cooperation were recognized. The most concise meaning identified for
home-school cooperation was the meaning of responsibility, while the meaning of
seeking comprehension was identified as the widest. Additionally, home-school
cooperation was recognized as a method to provide opportunities to parents.

The forms of home-school cooperation are strongly attached to the issues of
equal opportunities for education. Fast changes in Finnish society demand that
teachers have enough competencies to notice the effects their work has on both micro
and macro levels. Annual reports on home-school cooperation are available, but
quantitave information alone is not enough to build on. Deeper qualitative analyses
on home-school cooperation are needed so that more complex interpretations can be
drawn from quantitative reports. This dissertation endeavors to answer this need. The
overall aim is to add understanding to different dimensions of home-school
cooperation and to offer scientific knowledge for the developmental work of teacher
education and the operation culture of schools.

KEYWORDS: home-school cooperation, basic education, norm guidance, discourse
analysis, open-ended interview, teacher’s work



Kiitokset

Tama viitoskirjaprosessi ldhti liikkeille jo yli kymmenen vuotta sitten, jolloin en-
simmadisen kerran hahmottelin tutkimusaihetta paperille. Viliin kiilasi kuitenkin pari
lasta lisdd, remonttikuntoinen rintamamiestalo ja mielenkiintoinen tyd kyldkoulu-
opettajana, joten ajatukset pitkdjénteisistd opinnoista menivit toviksi tauolle. Ki-
pindi opiskeluun kuitenkin oli, ja opetushallinnon tutkinnon ja erityisopettajaopin-
tojen paélle vuonna 2013 tutkimusprojekti kdynnistyi uudelleen.

Omaan pitkdn kokemuksen tyostd peruskoulun opettajana ja ldhtoajatuksenani
oli tutkia kodin ja koulun yhteisty6td arjen toimintana. Syvempi aiheen &érelle py-
sdhtyminen kuitenkin havahdutti perehtyméin kédytanteiden taustoihin. Yksinkertai-
sina pitiméni asiat saivat ympérilleen lukemattomia lisdyksid ja tdydennyksi4, ja pa-
kottivat tarkastelemaan opettajana omaksumiani tiedoksi ja ammattitaidoksi luule-
miani kdyténteitd uudessa valossa. Viitoskirjasta tulikin matkan alku pddméérinéni
pitimiin kohteisiin. Toivon, ettd vditoskirjani auttaa osaltaan myos lukijoitaan ym-
martdméaéin sitd, miten moniulotteinen teema kodin ja koulun yhteisty6 on ja millaisia
riippuvuussuhteita siithen sisiltyy.

Téahéan viitoskirjatyohon tavalla tai toisella osallistuneita henkil6itéd on lukuisia.
Kiitdn lampimasti tyoni esitarkastajia dosentti Satu Perdld-Littusta ja professori
Laura Hirstoa, joiden tarkkanikoiset huomiot auttoivat viimeistelemaan véitoskirjan
yhteenvedon nykyiseen muotoonsa. Suurimmat kiitokset ansaitsee ohjaajani dosentti
Péivi Pihlaja, jonka periksiantamattomuus ja tinkiméton ote tutkimustyohdn on oh-
jannut kehittyméén kirjoittajana ja tutkimuksen tekijénd. Pédivid on kiittdminen myos
siitd tohtorikoulutettavien jatko-opintoryhmaésti, johon tdmén vaitdskirjaprosessin
aikana olen saanut kuulua. Ryhma on paitsi tukenut tutkimustyon edistamistd, myos
innoittanut uusiin aluevaltauksia muussa opetus- ja kehittdmistydssd. Namaé sivurai-
teet ovat omalta osaltaan syventineet ymmarrystd omasta tutkimusaiheesta ja har-
jaannuttaneet vaitoskirjaprosessissakin tarvittavia projektinhallintataitoja. Kiitos
my0s tyOni toiselle ohjaajalle Tiina Annevirralle, jolla on oivallinen kyky kirkastaa
tavoitteita ja ohjata paddmadratietoiseen tydskentelyyn. Merkittdvassd roolissa tyon
toteutumisessa ovat olleet myos ne opettajat, jotka antoivat aikaansa tutkimustydl-
leni ja lupautuivat haastateltaviksi kolmatta osatutkimusta varten. Kiitos jokaiselle
teista!



Ystévit, laheiset ja kollegat ympérilldni ovat mydtéelédneet opiskeluvuosissa ja
sitkedsti kuunnelleet, kannustaneet ja auttaneet omilla vahvuuksillaan. Koen saa-
neeni osakseni niin kdytdnndn apua, vilpitonta kiinnostusta, kannustusta kuin sopi-
vasti tutkimustyQsté irrottavaa ajateltavaa. En halua luetella nimié, koska se pakottaa
asettamaan yhti tirkeiksi kokemani ihmiset jarjestykseen ja siispd totean vain: kii-
tos! Kiitoksen ansaitsevat my0s tutkimusvuosien tyOnantajat ja esimiehet, jotka ovat
mahdollistaneet kouluttautumisen tydnohessa.

Téma vaitoskirja on ajoittunut perhe-elamén ruuhkavuosiin. Kannen kuva on tut-
kimustyon alkuvuosilta ja nyt urakan saavuttaessa maalinsa kuvan alakoululaiset
ovat jo peruskoulun loppusuoralla. Aina ajan loytdmien ei ole ollut helppoa, mutta
minulla on onni olla osa perhetti, jossa jokaisella on tila tavoitella unelmiaan. Mie-
heni Jussi on ollut tirked tuki ennen kaikkea siksi, ettd hdn suhtautuu samalla kun-
nianhimolla oman osaamisensa kehittdmiseen ja siten ymmartanyt minun haluni op-
pia uutta. Toivon, ettd lapset saavat meistd vanhemmista mallin siité, ettd eldman eri
osa-alueet ovat yhdistettivissd. Martta, Elsa ja Aarne, olette kiistatta parhaat saavu-
tuksemme. Me olemme perhe, joka ei hillitse tai hallitse, vaan mahdollistaa ja roh-
kaisee kokeilemaan ja oppimaan uutta eldmén eri osa-alueilla.

Ja kiitos Hanna-diti, ilman sinunlaistasi mummua perheen, tyon ja opiskelun
yhteensovittaminen olisi ollut mahdotonta!

Turussa 31.10.2020
Miina Orell
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Osajulkaisuluettelo

Viitoskirjan yhteenveto-osa perustuu seuraaviin alkuperdisjulkaisuihin, joihin viita-
taan tekstissi roomalaisilla numeroilla I-III.

II

II

Orell, M. & Pihlaja, P. Kodin ja koulun yhteistyd normitettuna. Kasvatus,
2018; 2: 149-161.

Tutkimuksen suunnittelusta, aineistonkeruusta ja analysoinnista padvastuu oli
Orellilla. Pihlaja toimi vertaisarvioitsijana aineiston analysoinnissa ja osallis-
tui tulosten tulkintaan. Kirjoittajat muokkasivat yhdessa késikirjoituksen lo-
pullisen julkaisuasun.

Orell, M. & Pihlaja, P. Cooperation between home and school in the Finnish
Core Curriculum 2014. Nordic Studies in Education 2020; 2: 107-128.
Tutkimuksen suunnittelusta, aineistonkeruusta ja analysoinnista vastuu oli
Orellilla. Pihlaja toimi vertaisarvioitsijana aineiston analysoinnissa ja tulosten
tulkinnassa. Kirjoittajat muokkasivat yhdessa késikirjoituksen lopullisen jul-
kaisuasun.

Orell, M. & Pihlaja, P. Kodin ja koulun yhteisty0 opettajien puheessa. Kasva-
tus, hyvdiksytty julkaistavaksi.

Tutkimuksen suunnittelusta, aineistonkeruusta ja analysoinnista vastasi Orell.
Pihlaja vertaisarvioi analyysia ja tulosten tulkintaa. Orellilla oli pdévastuu ka-
sikirjoituksen kirjoittamisesta. Kirjoittajat viimeistelivdt yhdessa kasikirjoi-
tuksen lopullisen julkaisuasun.

Artikkelien kéyttoon vaitoskirjan osajulkaisuina on saatu kustantajien lupa.
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1 Johdanto

Téssd viitoskirjassa kodin ja koulun yhteisty6té tutkitaan rakenteellisena ja kulttuu-
risena ilmioné, jota tarkastellaan koulutuspolitiikan, koulujen toimintakulttuurin ja
opettajan ammatin suunnista. Pyrkimys tunnistaa sosiaalisia todellisuuksia niin yk-
silo- kuin yhteisotasolla liittda tutkimukseen myos kasvatussosiologian ja perhetut-
kimuksen piirteitd. Kuvatun kaltainen risteyskohtaan asettuminen on tyypillisté kas-
vatustieteelliselle tutkimukselle (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjald 2005). Ko-
din ja koulun yhteistyd tulkitaan laajana arvoja, asenteita ja toimintaa kuvaavana
kisitteend, jonka siséllollinen merkitys on riippuvaista tilanteisesta tarkasteluetai-
syydestd. Yksilotasolla tarkastellen yhteistyd kodin ja koulun valilld saa vuorovai-
kutussuhteen muotoja. Perhetutkimuksen niakdkulma auttaa havaitsemaan mahdolli-
suuksia, haasteita ja velvollisuuksia, joita kodin ja koulun yhteistyo asettaa vanhem-
muudelle (esim. Lee, Bristow, Faircloth, Macvarish 2014, 6; Book & Perala-Littu-
nen 2015). Samat ndkokulmat ovat 14sné yhteisdtason tarkasteluissa, joissa yhteistyo
ndyttdytyy ryhmétason neuvotteluina, yhteiskunnan arvovalintoina ja vaikuttamis-
mahdollisuuksina, miké laajentaa kodin ja koulun yhteistyon tarkasteluikkunan kou-
lutuspolitiikkaan. Ymmarrys kodin ja koulun yhteistydstd yhtend yhteiskunnallisen
vallanpidon muotona ja sosiaaliseen todellisuuteen sidosteisena toimintana asettaa
tdmin tutkimuksen kasvatustieteen maastossa kriittisen tutkimuksen alueelle. Tutki-
muskokonaisuudessa sovelletut tutkimusmenetelmit, diskurssianalyysi ja sisél-
l6nanalyysi, ovat kriittiselle tutkimukselle ominaisia (Heikkinen ym. 2005).

Témén tutkimuksen taustalla on kisitys tiedosta sosiaalisena konstruktiona. Yk-
silon tieto eli ymmaérrys maailmasta rakentuu yhteydessd ympéristoon, ja siten yh-
teinen ymmaérryksemme muodostuu vuoropuhelussa tehtdvien tulkintojen kautta.
Tieto siitd, mitd hyvéd koulu, opettajuus tai yhteistyo tarkoittavat, keksitédédn ja kehi-
tetddn yhteisdjen ja kulttuurien toimesta. Tutkittava ilmid itsessddn on kdytdnnon
esimerkki tiedosta sosiaalisena konstruktiona, silld molempia osapuolia tyydyttava
kodin ja koulun yhteisty6 edellytti, ettd osapuolilla on riittéva jaettu ymmaérrys mer-
kitysrakenteista, joiden varassa yhteisty0 tapahtuu. (Mallon 2019.) Konstruktivisti-
nen késitys tiedosta kdy kuitenkin vuoropuhelua relativismin kanssa. Relativismin
lahtoajatus siité, ettd on olemassa yksi todellisuus, josta yksilot tekevit tulkintojaan,
on yksi mahdollisuus tulkita sosiaalista konstruktivismia. Téllgin tiedon sosiaalisen
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rakentumisen voi tulkita haparoivaksi etenemiseksi kohti havainnoista riippuma-
tonta todellisuutta. (ks. Heikkinen ym. 2005.) Elder-Vass (2012) korostaa pohdintaa
tiedonkésitykseen liittyvéstd pohjaoletuksesta. Mahdollinen usko todellisen tiedon
olemassa olosta médrittdd suhdettamme tietoon, vaikka hyvéksyisimmekin sen ra-
kentumisen osana sosiaalista vuorovaikutusta. (Elder-Vass 2012). Toisin sanoen hy-
viksymmeko erilaisia tapoja ldhestyd yhteistd padmadrad vai ovatko my0s erilaiset
padmadrat hyvaksyttdvissa?

Ojakangas (1998) nimedd tavalliselle kansalle suunnatun koulutuksen alkupe-
rdiseksi tavoitteeksi kansalaisten kasvattamisen kohti kuria ja kuuliaisuutta vallan-
pitdjid kohtaan. Siirtyma kurinpidosta kohti kasvatusta ja opetuksen kohteiden eli
lasten tarpeiden ja tavoitteiden huomiointia on vasta myohemmain kehityksen tuo-
tetta (Ojakangas 1998; 14-17, 72, 127).

Viitoskirjakokonaisuuden kaksi ensimmaista osatutkimusta pureutuvat kodin ja
koulun yhteistyon rakentumiseen perusopetusta ohjaavissa normeissa. Koska suo-
malaista perusopetusta ohjataan kansalliseen yhtenevéisyyteen tdhditen, on nor-
miohjauksella erityisen merkittidva tehtdva poliittisen tahdon ilmauksena ja todelli-
suuden rakentajana (ks. Freebody 2009, 195). Dokumenttiaineistot ovat aina yhtey-
dessd ihmisiin ja tilanteisiin, joissa niitd tuotetaan ja tulkitaan (Finnegan 2006, 139,
144) muodostaen samalla yhden mahdollisuuden tarkastella muodostuvia kdytén-
teitd (Coffey 2014, 367, 369, 372). Opetussuunnitelman on perusteltua olettaa hei-
jastavan my0s yhteistyon osalta niitd suuntia, joita pidetéén toivottavina (Vitikka &
Hurmerinta 2011, 5).

Kodin ja koulunyhteisty6lla on suomalaisessa koulujarjestelméssd myos perus-
koulua edeltiva historia. Esimerkiksi kansakoulunopettajilla oli perusteellisia ohje-
kaavoja lapseen tutustumiseksi kotiolojen selvittdmistd myoden. Opettajan tehtdvana
oli selvittda paitsi lapsen kotitilannetta my0s kiinnostuksen kohteita ja taipumuksia
opillisissa ponnistuksissa. (Ojakangas 1998, 144—-145.) Usko yhteistydon voimaan
kasvua ja kehitystd tukevana toimintana on jatkunut vahvana tdhdn pdivdan asti,
mutta kansanvalistuksellinen eetos on vaihtunut puheeseen yksilollisen kasvun tu-
kemisesta. Jokaisella lapsella on oikeus kasvaa parhaaksi itsekseen. Matkan varrella
ovat siis muuttuneet seka opetuksen tavoitteet ettd kouluun ja opettajiin kohdistuvat
odotukset (Launonen 2000; Luukkainen 2005; Ojakangas 1998). Tamén vaitoskirjan
kolmannessa osatutkimuksessa tarkastelun kohde siirtyykin yleisesté yksittéiseen eli
sithen, millaisia merkityksid kodin ja koulun yhteistydlle muodostuu opettajien pu-
heissa. Vaikka yksittdinen opettaja saattaa kuvitella toimivansa vain lapsen par-
haaksi tai oman opetustyonsé kehittdmiseksi, on koulun toiminta ja siihen liittyva
kodin ja koulun vilinen yhteisty6 arjen arvopolitiikkaa.

Kevat 2020 jad muistiin koronakevadnd. Kouluille se tarkoitti siirtyméa etdope-
tukseen, ja samalla kodin ja koulun yhteisty6 sai ennen kokemattomia muotoja kou-
lupéivén siirtyessd koulurakennuksesta kodin seinien sisdén. Tédssé tilanteessa puhe
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koulun perustehtidvastd nousi vahvasti otsikoihin. Huoli opetuksesta ja oppilaiden ja
perheiden hyvinvoinnista oli ilmeinen. Jokaisessa koulun kehitysvaiheessa yksi
olennainen kysymys onkin liittynyt kodin ja koulun keskindiseen suhteeseen: kuka
lasta kasvattaa ja mihin suuntaan? (ks. Tervaméki & Tomperi 2018). Esillé ovat sa-
malla kysymykset siitd, miten kotien ja koulujen vélinen sidos olisi parhaiten sopu-
soinnussa tasa-arvoisen ja demokraattisen yhteiskunnan perusarvojen kanssa. Mitd
kodin ja koulun yhteistyon tulisi olla? Jotain niin etéisté, ettd vanhempien mahdolli-
suudet hyodyntdd koulua omien etujen ajamiseen ovat vahdisid? Vai sittenkin niin
tiivistd, ettd koulu itsessdén toimii ldhidemokratian toteuttajana? Tai ehkd on mah-
dollista, etti koulu on yhteison sijaan yksildiden vilja yhteenliittyma4, jossa jokainen
toimii omista lahtokohdistaan. Kéytdnnon toimintana, tai toimintojen puutteena, yh-
teistyon vaikutukset voivat vaihdella lapsesta ja perheesti toiseen.

Tédmin johdannon jilkeen luku kaksi esittelee tutkimuksen teoreettisen viiteke-
hyksen ja méirittelee kodin ja koulun yhteisty6té toimintana ja tutkimusten valossa.
Kolmas luku kuvaa perusopetusta yhteistyon toimintaympéristoné ja nostaa esiin toi-
mintaymparistossd tapahtunutta kehitystd ajassa. Vaitoskirjakokonaisuuden tavoit-
teet, aineistot ja toteutus on kuvattu luvussa neljd ja luku viisi esittelee tutkimustu-
lokset. Kuudes ja viimeinen luku keskittyy tutkimustuloksista tehtyihin johtopaatok-
siin ja pohdintaan.
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2 Kodin ja koulun yhteistyo

Perusopetuksen laatukriteereissé kodin ja koulun yhteistyo kuvataan keskeiseksi lap-
sen kasvun ja oppimisen tueksi. Yhteistyon 1dhtokohtana on yhteinen tavoitteenaset-
telu keskindisen arvostuksen ilmapiirissé, ja huoltajien osallisuutta tuetaan koulun
toiminnan kehittdmisessd. Yhteistydon perustana on riittdva jaettu ymmarrys yhteis-
tyOn tavoitteista. Kéytdnnon toimintana yhteistyd on yhdessé sovittuja toimintata-
poja, joiden toteuttamisessa huomioidaan perheiden erilaisia tarpeita ja opettajan
tyOaikaa. Osana kodin ja koulun yhteistyotd huoltajille tarjotaan mahdollisuuksia
keskindiseen vuorovaikutukseen, joka tarjoaa huoltajille keskindisen yhteydenpidon
kautta toisilta vanhemmilta saatavaa vertaistukea. (Opetus- ja kulttuuriministerié
2012, 50.)

Yhteistydssad toimijoina ovat siis kehittyva koulu, ty6tadn tekeva opettaja ja eri-
laiset perheet. Toimijoihin liitetyt attribuutit (kehittyva, tyotd tekevé ja erilainen)
paljastavat jokaisen toimijan yhteistyohon tuomia sidoksia: koululla on oma roolinsa
yhteiskunnan rakenteena, opettajalla ammatillisena toimijana ja kodilla yksildllisyy-
den tilana. Lapsen paikka yhteistyOssd on mééritteleméton. Lapsi voi olla yhteistyon
syy, aihe, aiheuttaja tai kohde. Kodin ja koulun yhteistyolld tarkoitetaan siis paitsi
aikuisten toimintaa yksildiden kohtaamisena my0s toimintaa yhteiskunnan raken-
teissa ja rakenteiden kanssa. Yhdistédviana tekijéna toimijoiden vililld on lapsi, johon
jokainen kohdistaa tavoitteita ja odotuksia, jotka puolestaan liittyvat kotiin, opetta-
jaan ja kouluun kohdistuviin odotuksiin ja vaatimuksiin. (ks. myos Book & Peréla-
Littunen 2015).

Kun teoreettisella viitekehykselld litkutaan yksilo- ja yhteiskuntatasolla, vaadi-
taan vilineitd yhteistyon rakenteiden hahmottamiseen, rakenteissa tapahtuvan yksi-
l6tason vuorovaikutuksen havainnointiin ja yhteis6tason vaikuttamisen tarkasteluun.
Myés yhteisty6 késitteend vaatii syventymistd. Yhteistyo—sanan taustalla ovat *yh-
teinen’ ja ’tyd’, tyon tekeminen yhdessd. Milloin yhdessé tehty tyd muuttuu yhteis-
tyoksi ja millainen kokonaisuus kdytdnndn toimista muodostuu? Téssd luvussa hah-
motellaan tutkimuksen taustateoriaa, perehdytdan yhteisty6hon liittyviin késitteisiin
ja kootaan yhteen tutkimustietoa kodin ja koulun yhteisty0sta.
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2.1 Kodin ja koulun yhteistyo systeemina

Kodin ja koulun yhteisty6tutkimuksessa sovelletaan usein kehitystd yksilon ja ym-
pariston vilisend vuorovaikutuksena jasentivad Bronfenbrennerin ekologista teoriaa
(esim. Evans 2013; Hakyemez-Paul 2019; Ruutu 2019; Siitonen, Rytkénen, Kark-
kdinen, Himeen-Anttila & Vainio 2016; Siniharju 2003). Ekologisesta teoriasta hae-
taan sekd jasennysti yhteistyon rakenteille ettd perustellaan yhteistyotd itsesséén (ks.
tarkemmin Tudge, Payir, Mercon-Vargas, Hongjian, Liang, Li & O’Brien 2016).
Tassé tutkimuksessa ekologisen teorian avulla hahmotetaan yhteistyon rakenteita ja
jéljitetddn yhteistyohon vaikuttavia tekijoitd 1dhempaa tarkastelua varten.

Ekologisen teorian keskiosséd on yksilo, jonka kasvu ja kehitys tapahtuvat vuo-
rovaikutuksessa erilaisten kasvuympaéristojen kanssa. Kasvuympéristot asettavat yk-
silolle erilaisia vaatimuksia, tuovat esiin erilaisia puolia yksildist4 ja tulkitsevat yk-
silon toimintaa eri tavoin. Kouluikdisen kasvuympairistdjd ovat esimerkiksi koti,
koulu, harrastusyhteisot ja ystaviapiiri. Bronfenbrenner nimeéa ndma kasvuympéris-
tot, joissa yksild on suorassa vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa, mikrosystee-
meiksi. Mikrosysteemit kohtaavat toisensa véahintaankin yksilon liikkuessa ymparis-
tostd toiseen. Niitd kasvuympdiristojen vilisid yhteyksid kuvataan ekologisessa teo-
riassa késitteelld mesosysteemi. Siirtyma systeemisté toiseen on kehityksen kannalta
erityisen merkittdva. (Bronfenbrenner 1979, 1986, 2002.) Mitd paremmin kasvuym-
péristdt, kuten esimerkiksi koti ja koulu, jakavat yhteisid pddméaérid, sitd yhdenmu-
kaisemmin ne voivat tukea lapsen kasvua ja kehitysti tavoitteita kohti (Epstein 1995,
2013).

Kasvuympiristdjen vilisten suhteiden muodostumiseen vaikuttavat paitsi kasvu-
ympéristot itse, myos yhteiskunta niiden ympadrilla. Eksosysteemi kuvaa titi tasoa,
johon yksittdinen toimija ei suoraan ole kosketuksissa tai ei voi vélittomasti vaikut-
taa. Eksosysteemi vaikuttaa mikrosysteemien toimintaan ja siten myds mesosystee-
mien muodostumiseen. Esimerkiksi koulun ohjeistukset, vanhempien tydajat ja asu-
misymparistdjen palvelut ovat osa kodin ja koulun yhteistyohon vaikuttavaa ek-
sosysteemid. Makrosysteemi on ekologisen systeemiteorian uloin rakenne, joka sitoo
systeemit osaksi laajempaa verkostoa. Esimerkkejd makrosysteemistd ovat yhteis-
kunnan sdidnnét, tavat, arvot ja asenteet. Ulommat systeemit ovat luonteeltaan hi-
taasti muuttuvia ja pysyvédmpid kuin mikrosysteemit tai mesosysteemit. Yksik&in
systeemi ei ole muuttumaton tai pysyvé, vaan ne ovat ajallisten muutosten vaikutus-
piirissd. Kronosysteemi havainnollistaa ihmisten eldméén vaikuttavaa ajallista lii-
kettd, jonka vaikutukset voivat kohdistua joko hetkellisiné tai pitkékestoisina ja vain
yksittdisesti tai laajoja joukkoja koskettaen. (Bronfenbrenner 1979, 1986, 2002.)

Kuvassa 1 on kuvattuna kodin ja koulun yhteisty6 systeemisend. Koska tdmén
tutkimuksen kohteena ei ole lapsen kehitys, vaan systeemiteorialta haetaan jdsen-
nysté kodin ja koulun yhteistyon maastoon, kuvan keskelld ovat lapsen kasvuympa-
ristot ja niiden vélinen vuorovaikutus. Kasvuympéristdjen vélistd vuorovaikutusta
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ympérdivit laajemmat eldménpiirit, yhteiskunnan rakenteet ja niihin kaikkiin vai-
kuttavat ajalliset tapahtumat. Tutkimuksen pédédteemat ldhestyvét yhteistyotd kah-
desta eri suunnasta: tutkimuksen toinen paiteema tarkastelee yhteistyotd systeemin
ulkokehiltid kysyen, miten yhteisty6 rakentuu normeissa. Toinen pddteema puoles-
taan lahestyy kodin ja koulun yhteisty6td mikrotasolta selvittden, millaisia merkityk-
sid yhteisty0 saa opettajien puheissa.

TUTKIMUKSEN PAATEEMAT

YHTEISTYON MAASTOKARTTA

Brofenbrenner 1979, 1986, 2002

Mita
normiohjaus
sanoo

MIKROSYSTEEMIT .
yhteistyosta?

lapsen kasvuymparistot

MESOSYSTEEMI
kasvuympdristdjen - —
vuorovaikutus M\H.a|swam
merkityksia
EKSOSYSTEEMI yhteistyd saa
kasvuymparistojen Upittf"”'e;'
elamanpiiri puheissa?
MAKROSYSTEEMI ___

yhteiskunnallinen taso

KRONOSYSTEEMI
ajallinen muutos

KUVA 1. Kodin ja koulun yhteistydhdén maasto ekologisen teorian kuvaamana (sovellettu Bron-
fenbrenner 2002).

Vaikka kuva 1 esittdd mikrosysteemejd ympardivat ulommat kehit yhteisind ja jaet-
tuina, eldménpiirit ovat mikrosysteemien vililld vain osin jaettuja, mikd vaikuttaa
niiden vilille syntyvien mesosysteemien laatuun ja muotoon. Kodit omaavat erilaisia
opettajuudelle ja vanhemmuudelle asetettuja vaatimuksia ja hyvan vanhemmuuden
ja opettajuuden maédritelmid (Dermot & Pomati 2016; Book & Peréléd-Littunen
2015), ja myds opettajan henkildkohtaiset ndkemykset yhdistyvit ammatillisiin tie-
toihin, taitoihin ja uskomuksiin (Orell & Pihlaja, hyviaksytty julkaistavaksi). Kotien
ja opettajien itselleen ja toisilleen antamat roolit tuottavat molemminpuolisia odo-
tusarvoja kohtaamisille ja méadrittelevit siten vuorovaikutusta etukdteen. Mesosys-
teemissd kohtaavat siis yksilot ja heiddn kulttuuriset kdsityksensd. Bronfenbrenner
ottikin ekologiseen teoriaansa vaikutteita Vygotskyn sosiokulttuurisesta teoriasta
(Wong 2001), jonka mukaan kohtaamisiin ja niissad syntyviin tulkintoihin vaikuttavat
yksilon omaksumat vuorovaikutukselliset kdytanteet, tavat ja taidot hyddyntaa arki-
sia esineitd, ymmartda kieltd, symboleita ja kuvia ja elehtid seki tavat ja kyvyt so-
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veltaa osaamista (Cole, John-Steiner, Scribner, & Souberman 1978). Vuorovaiku-
tustilanteissa tulkintaan liittyvét ajatusrakenteet yhtenevyyksineen ja eroavaisuuksi-
neen vaikuttavat kohtaamisiin ja niissd muodostuviin merkityksiin (Helkama 2015,
54-55, 63), ja kohtaamisten kautta asioiden saamat merkitykset tukevat tai horjutta-
vat aiempaa ymmarrysta (Linell 1998, 266; Wong 2001). Mesosysteemin tasolla ko-
din ja koulun yhteisty6 on siis yksilollisten kulttuuristen kokemusten neuvotteluita,
joiden tehtdvénd on luoda jaettua ymmaérrystd (Wong 2001).

Kulttuurisen kontekstin elementit ovat 14snd paitsi yksilon tasolla myds koulun
rakenteissa (Moll 2010). Jo kodin ja koulun vuorovaikutustilanne itsesséén on péa-
sddntoisesti koulukulttuurin rakenteiden méérittelema, ja kohtaamisten vapaaehtoi-
suus, tavoitteellisuus ja rutiininomaisuus nayttaytyvét osapuolille eri tavoin (Linell
1998, 240-242). Linell (1998, 114) kuvaa yhteisymmarryksen syntymista tietoiseksi
asettumiseksi toisen asemaan, eli pyrkimykseksi tunnistaa ja ymmartéa toisen nako-
kulmia. Ideaalitilanteessa kodin ja koulun yhteistydssd on kyse erilaisten nakokul-
mien avaamisesta ja yhteensovittamisesta, mutta toisaalta kulttuurisen neuvottelun
kasite tuo esiin yhteistyohon liittyvaa virhetulkintojen tai osallistumisesteiden mah-
dollisuuden.

Koska koululla on yhteistyon osalta aloitteellinen vastuu (POPS 2014), tarkoittaa
tietoinen yhteisymmaérryksen etsiminen my0s kotien toimintaedellytysten tunnista-
mista, huomioon ottamista ja koulun toimintojen kriittistd tarkastelua osallistumis-
mahdollisuuksien ja odotusten osalta. Esimerkiksi kotien kokema laajempi yhteis-
kunnallinen osattomuus voi estdd toimintaa myos koulun yhteistydtilanteissa (Dot-
son-Blake 2010) tai vanhemman odotustenvastaiset toimintatavat voidaan tulkita
kielteisesti (Bourdieu 1993). Perinteité rikkovien yhteisty6tapojen on havaittu tuke-
van yhteistyon kehittymistd (Dotson-Blake 2010) kenties juuri siksi, ettd yhteistyo-
hon liitettdvien ennakko-oletusten puuttuessa tilanteinen avoimuus ja auki puhumi-
nen on luontevinta. Bourdieu (1993) toteaa, ettd kommunikaatiota tirkeimpad on
mahdollisuus kommunikaatioon. Mahdollisuus tarkoittaa seké oikeutta keskusteluun
ettd tilaa eridville mielipiteille, silld toimiessaan vastoin yleisid odotuksia, tai asettu-
essaan vastoin yleistd mielipidettd, yksilo voi tulla torjutuksi tai poissuljetuksi yhtei-
sestd. (Bourdieu 1993.) Kodin ja koulun yhteistydssd molemmilla osapuolilla tulisi
siis olla mahdollisuus nostaa asioita puheeksi ja toisaalta myds epdkohtien ilmaisulle
tulisi olla tilaa. Epsteinin (1995) mukaan suunnitelmallinen ja rakentava yhteistyo
kodin ja koulun vililld sisdltddkin ohjeet ristiriitatilanteiden ratkaisuun.

Kodin ja koulun yhteistyd on siis paitsi yksilotasoista toimintaa, myds osa yh-
teiskunnallisia kéyténteitd, jotka vaikuttavat perheisiin ja muokkaavat niiden ole-
mista (Yesilova 2009, 36). Koulua sitoo velvollisuus edistdd yksilon oikeutta osal-
listua vaikuttamiseen yhteiskunnassa ja elinympéristonsa kehittdmiseen (Perustus-
laki 731/1999, 2§). Koululle tima tarkoittaa velvollisuutta tukea koteja tiedostamaan
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laillisia oikeuksiaan ja kantamaan koulutukseen liittyvié vastuitaan. Liséksi on mah-
dollistettava osallistumista koulun toimintaan — toisin sanoen koululla on velvolli-
suus edistdd demokratiaa.

Perheiden kompetenssit ovat kuitenkin vaihtelevia, ja siten niiden kyky hyddyn-
téd, sopeutua tai vastustaa itseensé kohdistuvia sdéntdjd, méadrdyksié tai tapahtumia
vaihtelee. Kodin ja koulun yhteistyolle tima tarkoittaa tasapainoilua yksilon ja yh-
teison ristedvien etujen muodossa. Ennen kaikkea haasteena on varmistaa, ettei ko-
din ja koulun yhteisty6 kddnny itseddn vastaan ja lisdd vain niiden perheiden toimin-
taedellytyksid, joilla on jo ennestdin parhaat edellytykset siitd hyodtyd. (Crozier
1997.) Yhteiskunnallisella tasolla avoin keskustelu rakentaa ja sitouttaa hyvaksy-
madn toimintaa ohjaavia ja rajaavia normeja. Avoimessa keskustella jokaisella pu-
hujalla on tasavertainen oikeus tulla kuulluksi ja puheet ovat keskenéén tasa-arvoi-
sia. (Habermas 1996.) Dewey (1927) korostaa demokratian syntyvéan ennen kaikkea
vaikuttamisen mahdollisuuksista ja keskusteluista asioille annettavista merkityk-
sistd. Demokratian lisddmiseksi ei Deweyn mukaan niinkdén tarvita uusia demokra-
tian vilineitd, vaan keskustelua demokratian vaikutuspiirisséd. (Dewey 1927.) Kodin
ja koulun yhteisty6tékin koskevana haasteena on saada kaikki yhteisOssd tunnista-
maan osallisuuttaan siind méérin, ettd jokainen kokisi omaavansa mahdollisuuden
ilmaista ndkokulmiaan. Habermasin (1996) oikeuden diskurssiteoria jasentia yhtei-
sen ja jaetun arvopohjan rakentumista vapaassa ja avoimessa keskustelussa. Keskus-
teluja tarvitaan, koska koetun todellisuuden ja suhteisten sopimusten vélille muodos-
tuu vaistimattd jannitteitd, jotka toistuessaan kyseenalaistavat aiempia normeja.
Avoimen keskustelun kautta yhteison on mahdollista tarkistaa ja rakentaa sellaisia
sopimuksia, joihin yhteison jésenet sitoutuvat ja luottavat. (Habermas 1996, 97-98.)

Kodin ja koulun yhteisty6 on siis monimutkainen, yksilo-, yhteiso- ja yhteiskun-
tatasoja sisaltava ilmio. Tarkasteluetdisyydestd riippuen yhteisty6 saa muotoja yksit-
tdisind tapaamisina, ryhmédmuotoisina toimina tai yhteiskunnalliseen péétoksente-
koon liittyvéna ilmiona.

2.2 Yhteistyo kasitteena

Kodin ja koulun yhteistyon moniulotteisuus heijastuu aihepiirin tutkimukseen ja kir-
jallisuuteen. Kodin ja koulun vélisestd suhteesta puhuttaessa kidytdssd on niin koti-
maassa kuin kansainvélisesti lukuisia kasitteitd, eikd niiden méérittelyd voida pitéd
vakiintuneena (Averill, Metson, & Bailey 2016; Barton, Drake, Perez, St.Louis &
George 2004; Englund, Luckner, Whaley & Egeland 2004; Fan & Chen 2001; Hirsto
2010; Lasky 2000; Lee & Bowen 2006). Tutkijat ovat esittidneet tarpeen késitteen
médrittelyn tarkennuksiin, mutta toisaalta kisitteiston kirjavuus kuvaa hyvin kodin
ja koulun yhteisty6hon liittyvdd moninaisuutta (Thompson, Willemse, Mutton, Burn
& De Briiine 2018).
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Tassé tutkimuksessa kaytettavaksi kasitteeksi valikoitui kodin ja koulun yhteis-
ty0 kahdesta syysta:

1. Yhteistyo-késite soveltuu ilmion tarkasteluun mikro- ja makrotasolla.
2. Yhteistyo on ohjausteksteissé yleisimmin kéytetty ilmaisu.

Samoin kuin perusopetuksen opetussuunnitelmassa, tdssé tutkimuksessa yhteis-
tyolla tarkoitetaan kaikkea toimintaa, jossa koti ja koulu ovat yhteydessa toisiinsa ja
késite saa siséllollisen merkityksensa tilannekohtaisesti (Hirsto 2010; Opetushallitus
2007; Orell & Pihlaja 2018; 2020).

Koulun yhteistyohon kohdistuvissa tutkimuksissa késitteen maarittelyyn paneu-
dutaan tarkastelutasosta riippuen eri tavoin. Suomenkielisessé kirjallisuudessa kisi-
tetason vaihtelu keskittyy ensisijaisesti kaytettavéin késitteen siséllolliseen miéritte-
lyyn, kun englanninkielisessé kirjallisuudessa sisdllollisen méérittelyn lisdksi kéy-
tettdvien késitteiden kirjo on suomen kieltd laajempi ja siséllolliset merkitykset osin
ristiriitaisia.

Yhteistyotéd laajasti kuvaavissa tutkimuksissa kdytetyn késitteen alle tulkitaan
varsinaisia toimia ja asennoitumista kouluun ja yhteisty6hon, eli ne toimivat kokoa-
vina kdsitteind. Asenteita ja tekoja kokoavana kisitteend kéytetdén suomeksi ylei-
simmin yhteistyétd (Blomberg 2008; Spoof 2007), mutta englannin kielelld vastaa-
vassa kaytOssd ovat ainakin ’‘collaboration’ (Cox 2005; Hirsto 2010; Sormunen
2012),’involvement’ (Hartas 2015; Nathans & Revelle 2013; Back 2010), ’enga-
gement’ (Barton ym. 2004; Evans 2013; Haley-Lock & Posey-Maddox 2016) seké
‘partnership’ (Dotson-Blake 2010; Murray, Curran & Zeller 2008).

Lukuisten rinnakkaisten kasitteiden lisdksi myds tulkinnat kisitteiden siséllolli-
sestd merkityksestd vaihtelevat. Esimerkiksi kokoavaksi késitteeksi esitetty ’invol-
vement’ méidrittyy my0s tekoihin painottuvana (Barton ym. 2004; Dotson-Blake
2010; Haley-Lock & Posey-Maddox 2016; Weiss, Mayer, Kreider, Vaughan, Dea-
ring, Hencke & Pinto 2003) ja késitteilld *cooperation’ ja ’yhteistyd’ on puolestaan
kuvattu myds kodin ja koulun tydnjaollista toimintaa tai etdistd asiointiyhteyttd
(Lamsd 2013; Réaty, Kasanen & Laine 2009). Kokoavassa kiytossé kisite ei kuiten-
kaan kerro yhteistydn onnistumisesta, laadusta tai muodosta. Yhteistyd voi siis olla
hyvia tai huonoa, monipuolista tai yksipuolista, tiedonvélitysté tai osallistavaa.

My®ds yhteisty6td toimintana kuvataan etenkin kansainvilisessé kirjallisuudessa
moninaisin termein. Yhteistyohon vanhempien osallistuvana toimintana viitataan
esimerkiksi kasitteilld ’participation’ (Dotson-Blake 2010) ja ’interaction’ (Lasky
2000) sekd ilmaisut ‘parent’s interventions’ (Crozier 1997), ’to do partnership’
(Murray ym. 2008) ja to engage’ (Evans 2013). Suomenkielisessé kirjallisuudessa
yhteistyon tekeminen tarkentuu tarpeen mukaan verbeinéd kuten osallistua, auttaa,
tukea, puuttua ja keskustella.
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2000-luvun alussa etenkin varhaiskasvatuksen piirissd yleistyi kumppanuus-ka-
site, jolla haluttiin painottaa opettajan ja vanhempien tasaveroisuutta kasvatustavoit-
teiden ddrelld (Kekkonen 2012; Lamsé 2013). Kasvatuksen piirissd kumppanuuteen
siséllytetddn tunnetason sitoutumista, pyrkimysti vastavuoroisuuteen ja aitoon yh-
teistyosuhteeseen. Tarkennetusti puhutaankin kasvatuskumppanuudesta, jolla teh-
ddédn eroa esimerkiksi litkemaailman tapaan kayttdd kumppanuus-kasitettd resurs-
sien jakamista tarkoittavassa merkityksessd (Kekkonen 2013, 48—61.) Rimpela ku-
vaa kumppanuus-kisitteen yleistymisen taustalle halua korostaa kodin ja koulun
muodostaman mesosysteemin merkitystd (Rimpeld 2013, 31). Uusimmissa ohjaus-
asiakirjoissa kumppanuus-késitteen kéytostd on kuitenkin luovuttu sekd varhaiskas-
vatuksen, esiopetuksen ettd perusopetuksen piirissa, ja késite on korvattu yhteistyo-
kisitteelld. Siirtymén voi tulkita tarpeeksi havainnoida yhteisty6td mesosysteemisté
tasoa laajempana ilmiona.

Tassd tutkimuksessa yhteistyd ymmairretddn késitteeksi, jonka siséllollinen
muoto médrittyy tilannekohtaisesti (vrt. Raty ym. 2009). Yhteistyon koettu laatu
syntyy toimijoiden ja tilanteiden yhteisvaikutuksena niin, ettd yksittdinen toimi voi
eri tilanteissa tuottaa erilaisia kokemuksia yhteistyostd. [hmisten kohtaamisessa on
aina kyse ymmarrysten vaihdosta ja tilannekohtaisuus tuottaa erilaisia tarpeita ja tul-
kintoja, eikd kdytettdva termi suoraan paljasta kuvatun toiminnan, asenteiden tai ih-
missuhteiden laatua ja syvyyttd. Késitteestd riippumatta yhteistyohon on havaittu
liittyvén jakamisen, kumppanuuden, keskindisen riippuvuuden ja vallan osatekijét
(D’ Amour, Ferreda-Vileda, San Martin-Rodriguez & Beaulieu 2005). Yhteisty6 on
siis ihmisten vélistd toimintaa, joka toteutuakseen edellyttda osallistujilta keskinéista
kommunikaatiota, luottamusta, kunnioitusta ja halukkuutta yhdessd toimimiseen
(San Martin-Rodriguez, Beaulieu, D'Amour & Ferrada-Videla 2005).

Yhteistyo-késite sellaisena, kuin se tdssd tutkimuksessa ymmaérretdan, on kuvattu
osa-alueittaisesti kuvassa 2. Mesosysteemin tasolla yhteisty6 tarkoittaa lapseen liit-
tyvdd ymmarrysten vaihtoa, molemminpuolista paitostenteon mahdollistamista,
keskindisen riippuvuuden tunnistamista ja kasvatusvastuun jakamista. Makrotasolla
samat osa-alueet ymmarretddn demokraattisen yhteiskunnan periaatteiden nakdkul-
masta luottamuksena yhteisesti sovittuihin sdéntoihin, tasa-arvona, oikeudenmukai-
suutena ja mahdollisuutena osallistua oman arjen lahtdkohdista kdsin (ks. Bourdieu
1993; Dewey 1927; Habermas 1996). *Yhteinen’ ja *tyd’ tarkentuvat siis tilannekoh-
taisesti huomioiden tarkasteluetdisyys seké tilanteen ja toimijoiden ennakkoajatuk-
set, tarpeet ja toimintaedellytykset.
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KUVA 2. Yhteistyd kasitteena: yhteistyon osatekijat (D’Amour ym. 2005) ja niiden kuvaukset toi-
mintana ja tavoitteina.

2.3 Yhteistyon osa-alueita

Yhteistyd kodin ja koulun vélilld voi saada monenlaisia muotoja, ja sitd voidaan to-
teuttaa niin yksil6- kuin ryhmaétasolla. Toimilla voidaan tavoitella hydtyjé oppilaille
esimerkiksi oppimateriaalin, stipendien tai palveluiden muodossa, tarjota perheille
etuuksia tai virkistystd, pyrkid hyotyyn koulun tasolla tai laajemmin rikastuttaa yh-
teisod, johon koulu ja perheet liittyvét (Sanders 1991). Kodin ja koulun yhteistyon
hyotyjé on raportoitu useassa eri maassa. Yhteistyon katsotaan tukevan oppimista,
varmistavan koulutuksellista jatkumoa, kehittdvin oppilaantuntemusta ja jopa tuke-
van kodin ilmapiirid mydnteisesti (Cox 2005; Dotson-Blake 2010; Englund ym.
2004; Epstein 1995; Fan & Chen 2001; Gonzales-Dehass, Willems & Holbein 2005;
Siniharju 2003; Soininen 1986). Yksiloon ja yksittdisiin perheisiin kohdistuvien toi-
mien ohella kodin ja koulun yhteistydlle voidaan my6s ndhdé yhteiskunnallisia teh-
tavid, silld kouluun liittyva yhteistyo heijastelee yhteiskunnan muuta poliittista suun-
tausta ohjaten kasvatustavoitteita yhteiskunnan kannalta suotuisaan suuntaan (Ba-
quedano-Lopez, Alexander & Hernandez 2013; Haley-Lock & Posey-Maddox
2016). Yhteistydhon kohdistunut tutkimuksellinen kiinnostus onkin edennyt 1970-
luvun etuihin ja esteisiin kohdistuvasta painotuksesta 1980-luvun menetelmaélliseen
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kiinnostukseen siirtyen 1990-luvulla kumppanuuden ja jactun vastuun painottami-
seen (Cox 2005). 2000-luvulla tutkimuksellinen ndkdkulma vaikuttaisi suuntautuvan
ennen kaikkea yhteistyon sosiaaliseen tasa-arvoon ja kriittiseen analyysiin yhteis-
tyOn eriarvoistavista piirteistd (esim. Baeck 2010; Lasky 2000; Dotson-Blake 2010;
Helgoy & Homme 2017). Yhteistyokriittisessd tutkimuksessa on esimerkiksi ha-
vaittu, ettd yhteistyon hyodyt kohdistuvat ennen kaikkea jo valmiiksi hyvin toimeen
tuleviin perheisiin, jotka my0s osaavat kéyttdd vaikutusvaltaansa lastensa eduksi
(Crozier 1997; Landeros 2011).

Epstein (1995) jasentdd kodin ja koulun yhteistyon nimeten kuusi eri osa-aluetta,
joihin yhteistyo kytkeytyy. Epsteinin mukaan yhteisty6 kodin ja koulun valilla liit-
tyy:
vanhemmuuden vaatimuksiin arjessa,
koulukasvatuksen velvollisuuksiin,
vanhempien osallistumiseen ja osallisuuteen koulussa,

kotona tapahtuvaan oppimiseen,

ok wD

paitoksentekoon ja
6. yhteisotason osallisuuteen.

Jokainen osa-alue siséltdd erilaisia yhteistyon kdytédnteitd, haasteita ja ratkaisuja, ja
yhteistyon laatua voidaan arvioida tarkastelemalla yhteistyon johdonmukaisuutta ja
monimuotoisuutta. Toimivassa yhteistyomallissa yhteistyon toimia on kaikilla osa-
alueilla. (Epstein 1995.)

Tarkasteltiinpa yhteisty6td milld tahansa kuudesta osa-alueesta, yhteistyossi
ovat ldsnd aiemmin kuvatut vallan, keskindisen riippuvuuden, jakamisen ja kumppa-
nuuden osatekijit, jotka tulevat esiin seké yhteisotasolla ettd yksilotoimissa. Yhteis-
tyon osatekijoiden késitteelliset kuvaukset toimivat linssind yhteistyon tarkastelussa:
olennaista on punnita, miten yhteistyon osatekijét painottuvat. Tilanteisesti saatetaan
esimerkiksi havaita, ettid yhteistyd nayttiytyy ensisijaisesti keskindiseen riippuvuu-
teen liittyvind jakamisena tai osapuolten vallankayttona.

Vaikka Epsteinin malli pohjautuu yhdysvaltalaiseen koulukulttuuriin, on sen ha-
vaittu soveltuvan kodin ja koulun yhteistyon tarkasteluun laajemminkin (Rantala &
Vehkakoski 2020). Tassé tutkimuksessa Epsteinin kuuden osa-alueen jésennystd on
sovellettu suomalainen koulukonteksti huomioiden yhteistyon toimien ja kéyténtei-
den tarkastelurakenteena ja laajentaen osa-alueiden tarkastelua yksilo-, ryhma- ja
yhteisotasolle.
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Vanhemmuuden vaatimuksiin eli kodin kasvua ja oppimista tukeviin olosuh-
teisiin liittyva yhteistyd

Vanhempien perustehtdvdné on turvata lapsen kasvua ja kehitysté tarjoamalla tur-
vallinen ja vilittava koti, jossa lapsi saa ikdtasolleen sopivia virikkeitd ja mahdolli-
suuden koulutukseen. Kasvatuksen tulee ohjata lasta itsendistymiseen, vastuullisuu-
teen ja aikuisuuteen, ja lapsella on oikeus tulla kuulluksi itsedén koskevissa paétok-
sissd ikdtasonsa mukaan. (Laki lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta 361/1983, 1§,
4§.) Ensisijainen vastuu siitd, ettd lapsi suorittaa oppivelvollisuuden, on vanhem-
milla (Perusopetuslaki 628/1998, 26§), ja ldhes kaikki vanhemmat valitsevat sen
suorittamistavaksi peruskoulun tai vastaavan oppilaitoksen. Koulun tehtdvéna on tu-
kea kodin kasvatustehtivdd (Perusopetuslaki 1998/628, 3§), mutta toisaalta koulu
my06s médrittelee kodin kasvatustehtdvid koulukasvatukseen liittyvien vaatimusten
kautta (Book & Perdld-Littunen 2015; Haley-Lock & Posey-Maddox 2016).

Koti tunnistetaan tutkimuksissa tirkeédksi kasvuympéristoksi, jolla on yhteyksia
lapsen koulumenestykseen (Gonzales-Dehass ym. 2005; Hoover-Dempsey & San-
dler 1997). Esimerkiksi ldmmin ja lapsen ikévaiheiset tarpeet huomioiva vanhem-
muustyyli tukee lapsen sitoutumista koulunkayntiin (Kiiskild, Tuomaala, Aunola,
Lerkkanen & Kiuru 2015). Tutkimuksellisesti on kuitenkin usein haastava erotella
sitd, ovatko kodin ja koulun yhteistyolle havaitut edut riippuvaisia yhteistyosta vai
perheen yleisestd tilanteesta (Hoover-Dempsey & Sandler 1997), silld vanhemmuu-
den myonteiset vaikutukset on havaittu vihdisemmiksi sosio-ekonomiselta asemal-
taan heikommissa perheissé (esim. Hartas 2015; Strand 2011). Kodin ja koulun yh-
teisty6hon liittyvé keskindinen riippuvuus on siis paitsi yksildtasoista, my0s yhtey-
dessad laajempiin yhteiskunnallisten ilmididen riippuvuussuhteisiin.

Useamman tutkimuksen kautta yhtenevina tuloksena nousee kuitenkin esiin se,
ettd kaikki vanhemmat pitivat yhteistyoté tirkeédnd (Kanste, Halme & Perild 2016;
Metso 2004; Rity ym. 2009; Siniharju 2003; Sormunen 2012). Suomalaiset isét ja
aidit pitavat perhettd tarkednd osana eldmaénsa, ja toimivaa koulua pidetddn tarkedna
perheiden hyvinvointia tukevana asiana. Koulutukseen satsaamista kannattavat seka
lapsiperheet ettd muut veronmaksajat, mitd voi pitéé osoituksena yleisestd suomalai-
sesta koulutusmyonteisyydestd. (Kontula 2018, 35-36, 60.) Suomalaisten odotukset
koulujen kautta toteutuvalta perhepolitiikalta ovat kdytdnnonlaheisié: perheille tir-
kedd on koulujen ldheinen sijainti sekd mahdollisuus iltapdivikerhotoimintaan, ja li-
siksi vanhemmat toivoisivat tyo- ja loma-aikojen muuttamista paremmin ty0ssa-
kayntiin sopivaksi (Sorsa & Rotkirch 2020, 73).

Lapsi- ja perhepolitiikan kehityssuuntana on kehittda kouluja niin, ettd ne muo-
dostavat koko ikdryhmén tavoittavan palveluverkoston, jonka kautta tunnistetaan
lapsen ja perheen tuen tarpeita ja vastataan niihin joko osana koulun toimintaa tai
sen ympdérilld (Hastrup, Hietanen-Peltola & Pelkonen 2013, 90-91; Lavikainen &
Juurakko 2014, 16). Yhtend esimerkkind perheiden voimavarojen tukemisesta on
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Lapset puheeksi -menetelmi, jota on jalkautettu yhteistyossd Suomen Mielenterveys
ry:n kanssa etenkin hanketoiminnan kautta. Menetelmén perusajatuksena on keskus-
teluiden kautta kartoittaa perheiden voimavaroja ja toisaalta mahdollisia hyvinvoin-
nin haasteita ja siten 10ytda tukea tarvitsevat perheet ennalta ehkéisevén tuen piiriin.
(Suomen Mielenterveys ry. 2019.)

Koulukasvatuksen vaatimuksiin liittyva yhteisty®

Perusopetuksen laatukriteerien mukaan laadukkaalle opetukselle on tunnusomaista
se, ettd koulussa kannustetaan huoltajia osallisuuteen niin, ettd heidédt saadaan mu-
kaan koulun arviointi- ja kehittdmistoimintaan ja opetussuunnitelmatyohon (Opetus-
ja kulttuuriministerié 2012, 40). Vanhemmilla ei ole suoraa mahdollisuutta puuttua
koulukasvatuksen opillisiin vaatimuksiin, mutta vanhemmat voivat vélillisesti vai-
kuttaa opetuksen sisdltoihin yksittiisilla oppiainevalinnoilla tai hakemalla lapselleen
koulupaikkaa erilaisilta painotetun opetuksen linjoilta tai erikoisluokilta.
Koulukasvatukseen liittyvien vaatimusten tiedollinen avaaminen on yhteistyon
osa-alueena normiohjauksessa korosteista (Orell & Pihlaja 2018). Opetussuunnitel-
man pohjalta laadittu vuosittainen tydsuunnitelma on esimerkki tiedotustoiminnasta.
Kouluja velvoitetaan tarjoamaan huoltajille tilaisuuksia tutustua kouluun ja sen kiy-
tanteisiin (POPS 2014, 36). Koulun toiminnan periaatteet, opetuksen tavoitteet ja
sisdllot sekd niiden saavuttamiseen liittyva arviointi ovat merkittdva osa kodin ja
koulun yhteistyotd. Koulutuksen jirjestdjan tulee mééritd tarkennetusti yhteistyon
toteuttamisen tavoista (Perusopetuslaki 628/1998, 153§), ja esimerkiksi lukuvuoden
aikainen arviointi voidaan toteuttaa perinteisen todistuksen sijaan keskustelumuotoi-
sena. Vanhemmista valtaosa pitad arviointikeskusteluja tidrkedné osana arviointia, ja
keskustelujen toteutukseen ollaan melko tyytyvéisid (Mertaniemi 2018, 18).
Kouluarjessa tavanomaisimpia toimintamuotoja ovat erilaiset tiedotteet, viestit
ja ilmoitukset. Oppilaiden on havaittu hy6tyvin jo siité, etti kotien ja koulun vilista
tiedottamista lisdtddn, mutta tehokkaimpia ovat sellaiset toimintatavat, joissa koti ja
koulu toimivat keskindisessd vuorovaikutuksessa saman tavoitteen suuntaisesti (Cox
2005). Koulun toteuttaman yhteistyon on kuitenkin havaittu tavoittavan ennen kaik-
kea hyvin toimeen tulevia perheitd (Back 2010; Crozier 1997; Rity ym. 2009), ja
vaikka kiinnostuksella yhteisty6hon koulun kanssa on havaittu yhteys vanhemman
kisityksiin vanhemmuudesta (Hoover-Dempsey 1997), voi yhteistyhalukkuuden
tai haluttomuuden taustalla olla myos koulun toteuttamasta yhteistyostd riippuvia
syitd. Sekd koulu ettd vanhemmat tekevit tulkintoja, arvostelevat ja luovat toisilleen
odotuksia oman “normaaliuskésityksensd” pohjalta (Lasky 2000), ja se, millaisena
ryhménd vanhemmat niahddén, vaikuttaa koulujen henkildston toimintatapoihin yh-
teistyOsséd (Helgoy & Homme 2017). Opettajat kokevat yhteistyon helpoimmaksi ar-
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vomaailmaltaan samankaltaisten perheiden kanssa (Lasky 2000), kun taas esimer-
kiksi maahanmuuttajavdeston osallistaminen on usein haasteellista (Dotson-Blake
2014). Opettajien ndkemyksid vanhemmuudesta pidetdénkin yksiulotteisina ja van-
hemmuuteen liittyvét olosuhteet ohittavina (Lasky 2000). Bodk ja Perdla-Littunen
(2015) nostavat pohdintaan kysymyksen siitd, onko kodin ja koulun yhteistydssa
kyse lapsen parhaaksi tehtdvésti tydstd vai vanhempien velvollisuuksien nimedmi-
sestd ja valvonnasta.

Vanhempien nékokulmasta yhteistyon myonteisid puolia ovat tiedonsaanti, toi-
siin vanhempiin tutustuminen ja koulun toimijoiden ja tilojen tuleminen tutuksi.
Kielteisind puolina yhteistydssd koetaan epdolennaisten asioiden kaisittely tai avoi-
muuden puute, vanhempien passiivinen rooli ja vanhempien viliset arvoristiriidat.
(Raty ym. 2009.) Useiden tutkimusten mukaan yhteistyo itsessédén painottuukin vah-
vasti ongelmien ratkaisuun (Metso 2004, 126—-127; Seikkula 2000, 16; Soininen
1986, 37-38).

Vanhempien koulussa tapahtuva osallisuus ja osallistuminen

Suomessa vanhempien osallisuus koulussa on perinteisesti tarkoittanut osallistu-
mista koulun jarjestdmiin tapahtumiin (Metso 2004; Kalalahti, Silvennoinen & Varjo
2015; Kanste ym. 2016, 85), ja vanhempien koulussa tapahtuva osallisuus toteutuu
vanhempainilloissa, muissa vanhempaintapaamissa, erilaisissa teemapéivissa ja juh-
latilaisuuksissa (Opetushallitus 2007). Sormusen (2012, 46) mukaan vanhemmat ha-
luaisivat osallistua nykyistd enemmain, mutta opettajat rajaavat osallisuutta tydrau-
han nimissd. Metso (2004, 115-116) puolestaan kirjoittaa, ettd vanhempien ldsné-
oloa koulussa haastaa vanhemmille osoitettujen tilojen puute ja osallistuvan osalli-
suuden perinteiden puuttuminen. Vanhempainliiton barometrin mukaan vain noin
viidennes vanhemmista on kokenut, ettd koulu kannustaa vanhempia koulupdivéin
aikaisiin vierailuihin. Vanhemmille on yleisimmin tarjottu mahdollisuuksia auttaa
oppitunneilla, vilitunneilla tai retkill tai toimia mukana erilaisten juhlien tai teema-
pdivien jarjestelyissd. Lisdksi noin neljdnnes vanhemmista on saanut kutsun saapua
kouluun kertomaan omasta ammatistaan. (Mertaniemi 2018, 29, 36.) Erilaisten sih-
kdisten jdrjestelmien kautta tapahtuvaa reaaliaikainen séhkoinen osallisuus tavoittaa
kuitenkin 14dhes kaikki vanhemmat (Kanste ym. 2016, 85; Mertaniemi 2018, 31).
Perheissé yhteistyostd koulun kanssa vastaavat tyypillisimmin &idit (Mertaniemi
2018). Osasyynsd vanhempien ja koulun arkiseen etdisyyteen onkin varmasti suo-
malaisnaisten pitkélld tyossidkayntiperinteelld, silld Salinin (2015) mukaan muihin
lansimaisiin valtioihin verrattuna suomalaisdidit tydskentelevét yleisimmin kokopéi-
vityossd. Kouluun ja opettajien toimintaan onkin tavattu suhtautua luottavaisesti
(Sahlberg 2007). Lasndolevan osallisuuden koulukulttuureissa vanhempien yhtené
luontevana tehtévéind taas pidetdén opetuksen laadun tarkkailua, ja osallisuuden
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kautta saatavaa tietoa hyodynnetdéin ennen kaikkea oman lapsen eduksi (McGhee-
Hassrick & Schneider 2009). Ylipaitian lasnidolevan osallisuuden hyodyistd rapor-
toidaan ristiriitaisesti (Hoover-Dempsey & Sandler 1997). Toisaalta kodin ja koulun
konkreettiset kohtaamiset on havaittu hyddyllisiksi, mutta ldsndolevan osallistumi-
sen on havaittu my0s tuottavan eriarvoistavia piirteitd (Crozier 1997). Perhetilan-
teista riippuen vanhempien osallistumisedellytykset vaihtelevat, ja lasndoleva osal-
lisuus kuormittaa etenkin yksinhuoltajavanhempia (Baquedano-Lopéz ym. 2013;
Haley-Lock & Posey-Maddox 2016; Weiss ym. 2003). Landerosin (2015) mukaan
paljon aikaansa koululle antavat vanhemmat my0s odottavat saavansa panokselleen
vastinetta ja kokevat lapsensa olevan oikeutettuja erityiskohteluun. Vanhempien ak-
titvinen osallistuminen koulussa edellyttddkin Landerosin mukaan vahvaa johta-
mista, jotta yhteistyd ei muutu kilvoitteluksi etuuksista. (Landeros 2015.)

Oppimista tukeva toiminta kotona

Vanhempainliiton barometrin mukaan yleisimmin vanhemmat tukevat oppimista il-
maisemalla kiinnostustaan koulunkdyntiin, auttamalla lasta kouluopinnoissa, kes-
kustelemalla koulunkéyntiin liittyvisti tilanteista ja tukemalla lapsensa ystidvyyssuh-
teita. Tarkeimpéna tukimuotona vanhemmat pitivét avointa vuorovaikutusta koulun
kanssa, kiinnostusta koulunkdyntiin ja ldsndoloa lapsen arjessa (Mertaniemi 2018,
21-22, 24.) Ongelmina oppimisen tukemisessa koetaan ajan ja taitojen puute, ja ne
vanhemmat, jotka kokevat avun antamisen vaikeimpana, myos auttavat lastaan va-
hiten (Réty ym. 2009).

Suomalaisvanhempien koulutustaso on noussut 2020-luvulle tultaessa ditien ol-
lessa isid korkeammin koulutettuja. Korkeammin koulutetut saavat lapsia matalam-
min koulutettuja todenndkdisemmin, ja noin puolella alle 15-vuotiaista vahintdan
toinen vanhemmista kuuluu korkeasti koulutettujen ryhméén. (Sorsa & Rotkirch
2020, 26.) Samanaikaisesti PISA-tulokset ovat osoittaneet, ettd vanhempien koulu-
tustaustan yhteys koulumenestykseen on vahvistunut siten, ettd vahiten koulutettujen
vanhempien lapset menestyvit koulussa muita heikommin (Leino, Ahonen, Hieno-
nen, Hiltunen, Lintuvuori, Lihteinen, Lamsé, Nissinen, Nissinen, Puhakka, Pulkki-
nen, Rautopuro, Sirén, Vainikainen & Vettenranta 2019, 124).

Kotona tapahtuvan oppimisen tukemisesta tuli merkittdva osa kodin ja koulun
yhteisty6ti ns. kolmiportaiseen tukeen siirtymisen myotd vuonna 2010. Siité lahtien
normiohjauksessa on médritty tarkasti oppimisen tukeen liittyvistd yhteistyotilan-
teista, ja koulun tulee olla yhteistydssé huoltajien kanssa siten, ettd vanhemmat voi-
vat osaltaan tukea lapsensa oppimista. (POPS 2010; POPS 2014.) Vanhemman vas-
tuuksi kodin ja koulun yhteistydssd nimetddn kiinnostus oman lapsen koulunkdyn-
nistd ja osallistuminen yhteistyohon. Mahdolliset haasteet lapsen hyvinvoinnissa li-
sddvat tarvetta yhteistyohon (Opetushallitus 2007).
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Kodin merkityksen korostamisen ongelmallisena piirteend ndhdién kotien syyl-
listdminen lapsen haasteista. Dermottin ja Pomatin (2016) mukaan vanhemmuuden
vaikutuksista puhutaan itsestddn selvyytena ja oletetaan, ettd hyvdd vanhemmuutta
voidaan mitata. Heidén havaintojensa mukaan tillaista ”tukevan vanhemmuuden pa-
kettia” ei kuitenkaan ole olemassa, ja siten oppimistulosten ja vanhemmuuden yh-
teys tdytyy ymmaértdd monisyisempéand ilmioné. (Dermott & Pomati 2016.) Tiede-
tddn myds, ettd vanhemman tekemait toimet tarvitsevat jatkuvaa asiantuntijaosapuo-
len antamaa tunnustusta, jotta vanhemmat kokevat toimensa tasaveroisina asiantun-
tijan tekemaén tyon rinnalla (Ferguson & Ferguson 1994, 34-36). Yhteistyon ongel-
mat raportoidaan ennen kaikkea kuitenkin vanhemmista johtuviksi ja ongelmaper-
heitd kuvataan passiivisiksi (Siniharju 2003, 104, 114). Passivisuuden taustalle on
kuitenkin tunnistettu esimerkiksi omasta alhaisesta koulutuksesta johtuvaa epévar-
muutta ja epapitevyyden tunnetta (Baeck 2010). Crozier (1997) puolestaan tuo esiin,
ettd koulutetut vanhemmat jasentdvét lapsensa koulunkiyntiin kohdistamiaan odo-
tuksia ja toiveita tdsmallisemmin, miké edesauttaa heitd tukemaan lapsensa koulun-
kéyntid ja hankkimaan tarvittaessa apua.

Yhteistyon laadun kriteerinid nouseekin esiin kysymys siitd, miten kodin ja kou-
lun yhteistyon toimintatavat vastaavat lapsen oppimisen ja kasvamisen haasteisiin.
Laadukkaan yhteistyon ominaispiirteitd ovat koulussa yhteisesti sovitut toimintata-
vat nivelvaiheisiin, riittdva tiedotus oppilashuollon palveluista ja oppilaille varmis-
tetut riittivat mahdollisuudet tukeen ja ohjaukseen. Kuntatasolla laadun kriteerit ovat
riittdvat oppilashuollon palvelut. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012, 49, 53).
Lapsi- ja perhepalveluiden kehittimisessd kodin tukeminen yhteistydssd koulun
kanssa on keskeisessd roolissa, ja tavoitteena on yhteensovittaa eri hallinnonalojen
toimintaa niin, ettd erityispalveluita jalkautettaisiin oppilaitoksiin (Sosiaali- ja ter-
veysministerié 2016).

Vanhempien osallisuus paatdksen teossa

Talld hetkelld vanhemman rooli aktiivisena paédtdksentekijand on koulujdrjestel-
missd ennen kaikkea yksilotasoinen ja osallisuus yhteisollisessd péaédtoksenteossa
ndyttaytyy ldhinnd mahdollisuutena osallistua kasvatustavoitteiden yhteiseen maa-
rittelyyn. (POPS 2014.) Opetussuunnitelma pitia sisdlldén paljon valmiiksi maari-
teltyjd arvoulottuvuuksia, ja koulun tasolla yhteinen paatoksenteko tarkoittaa ensisi-
jaisesti keskustelua asetetuista 1dhtokohdista ja tavoitteista (Orell & Pihlaja 2018).
Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd keskustelun merkitysti koulun arvolinjauksissa ei ole
tunnistettu. Vanhempainliiton vanhempainbarometrin mukaan noin viidennes van-
hemmista ilmoittaa koulun tarjonneen mahdollisuuksia osallistua koulun arvoja kos-
kevaan keskusteluun, kasvatustavoitteiden mairittelyyn, opetussuunnitelmatyohén
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tai koulun toiminnan arviointiin (Mertaniemi 2018, 36). Johtopditostd arvokeskus-
telujen véhiisyydesti tukee se, ettd valtaosa vanhemmista kokee mahdollisuutensa
vaikuttaa esimerkiksi jarjestyssddntoihin, oppimisymparistoihin tai koulupéivien
kulkuun véhiisiksi (Kanste ym. 2016, 86; Mertaniemi 2018, 36), vaikka esimerkiksi
jarjestyssdantdjen yhteinen lapikdynti on kuvattu laadukkaan opetuksen tunnusmer-
kiksi (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 58).

1990-luvun lopulla vanhempien vililliset vaikutusmahdollisuudet koulueldaméén
vahvistuivat koulunk&yntipaikkaa koskevan valintaoikeuden ja painotetun opetuk-
sen yleistymisen mydta. Tietyissd kaupungeissa (esimerkiksi Helsinki ja Turku) on
syntynyt niin sanottu kouluvalintailmid, jossa valintaoikeuttaan hyddyntivit etenkin
hyvéssd sosioekonomisessa asemassa olevat vanhemmat. Kouluvalinnan seurauk-
sena hyvin parjaavien perheiden lapset keskittyvit tiettyihin kouluihin tai opetusryh-
miin. (Seppénen 2006.) Vaikka kansainvélisesti vertaillen kouluvalinta on Suomessa
vield verrattain vahdistd (Kalalahti ym. 2015), tulee ilmioon suhtautua vakavasti.
Kun yhteistyo6llé tavoitetaan ennen kaikkea koulutettuja tai muutoin valmiiksi hyvin
toimeen tulevia perheitd, jotka my0s osaavat hyddyntdd saamaansa koulutietoa ja
kayttdd vaikutusvaltaansa lastensa eduksi, voi yhteistyd kodin ja koulun valilld
muuttua eriarvoistamisen vilineeksi. (Crozier 1997; Baeck 2010; Lasky 2000.)

Yhteis6tason osallisuus

Kyldkouluperinteen piirissd koulun osuus yhteisod kokoavana voimana on ollut pe-
rinteisesti vahva (Autti & Hyry-Beihammer 2009), mutta viime vuosikymmenten
yhteiskunnassa yhteisdllisyys on muuttunut monitahoisemmaksi ja valikoivammaksi
(Bauman 1996; Launonen 2000). Halua verkostoitumiseen ja yhteyteen kuitenkin
on: vanhemmat toivovat kodin ja koulun yhteisty6hon lisdd yhteisollisid elementteja
ja mahdollisuuksia verkostoitumiseen, ja vanhempainliiton barometrin mukaan suu-
ressa osassa kouluja toimii télldkin hetkelld vanhempainyhdistys (Mertaniemi 2018,
35, 40). Vanhempainyhdistystoimintaan osallistumisen on havaittu sitouttavan per-
heitd 1dhikouluun (Kalalahti ym. 2015).

Viime vuosina kouluyhteisdjen rakentumista onkin sivuttu etenkin kouluvalinta-
tutkimusten kautta. Tutkimusten mukaan kouluvalintakéyttdytyminen lisda alueta-
solla sosiaalista etdisyytti eri viestoryhmien vililla ja vaikuttaa koulujen toimintaan.
Yhteisollisyyden ndkokulmasta rohkaisevaa on se, ettd tunnistaessaan kouluvalinnan
sosiaalista erotteluvoimaa vanhemmat pitdvit toimintaansa eettisesti ongelmalli-
sena. (Kosunen, Seppinen & Bernelius 2016.) Ongelmalliseksi tilanteen kuitenkin
tekee se, ettd vaikka vanhemmat tunnistavat yhteisollisié etuja (Kosunen ym. 2016),
he toimivat yksilotasolla oman perheen etuja ajaen (Lempinen, Berisha & Seppinen
2016). Tdma on johtanut siihen, ettd keskiluokkaiset vanhemmat toimivat koulussa
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asiakkaina, kun taas alempien sosiaaliluokkien vanhemmilla ei ole yhti tarkkoja né-
kemyksié lastensa tulevaisuudesta (Crozier 1997; Simola, Kauko, Varjo, Kalalahti
& Sahlstrom 2017). Yhteistyon toimia suunniteltaessa tulisikin muistaa, ettid koulut
eivit automaattisesti edusta yhteiskuntaa sellaisena, kuin mité yhteiskunta on van-
hempien nakdkulmasta (Lee & Bowen 2006). Parhaimmillaan yhteistyé tukee mo-
ninaisten yhteisdjen toimintaa ja pahimmillaan taas vahvistaa sosioekonomisten
taustatekijoiden vaikutuksia koulutuspolkuun sulkemalla osan vanhemmista yhteis-
tyon ulkopuolelle (Baeck 2010; Hartas 2015).

Uudet kieli- ja kulttuuriryhmét nimetdin nykykoulun yhteisollisyyden haasteiksi
(esim. Sahlberg 2007). Kieli- ja kulttuurivihemmistdjen kohtaamista voi kuitenkin
pitdé koulujérjestelméin pidempéin jatkuneena haasteena, sillda myds ’vanhojen vé-
hemmistéryhmien”, kuten saamelaisten ja romanien, huomioiminen on edelleen
vaihtelevaa (ks. tarkemmin Aikio-Puoskari 2007; Junkala & Tawah 2009). Koulun
rakenteissa kodin ja koulun yhteis6tason laatua arvioidaan kuitenkin tuen tarpeisiin
painottuvana ilmion4, silld laadukkaan yhteistyon ominaispiirteitd ovat koulussa yh-
teisesti sovitut toimintatavat nivelvaiheissa ja riittdvit oppilashuollon palvelut eli
valmius tukea perheitd monipuolisesti. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 49, 53).
Yhteisotasolla toisenlaisuus” on néin haaste.
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3 Perusopetus kodin ja koulun
valisen yhteistyon kenttana

Koulut rakentavat ympdrilleen tavoista, asenteista ja toiminnoista muodostuvaa kult-
tuuria, joka midrittelee toimintaa kouluyhteison sisilld ja yhteyttd koulun ympérille
(Lasky 2000). Tavat toimia paitsi yhdistavdt my0s erottavat yhteiséa sen ulkopuoli-
sista. Koulujen toimintakulttuurilla tarkoitetaankin yhteison kulttuurisesti ja histori-
allisesti muovautunutta toimintatapojen kokonaisuutta (POPS 2014, 26). Perinteet ja
toimintatavat vaikuttavat siis merkittavasti koulunkéyntiin ja myds kodin ja koulun
yhteistyd kuljettaa mukanaan menneiden vuosien vakiintuneita tapoja (Kalalahti ym.
2015). Téssa luvussa kodin ja koulun yhteistydta tarkastellaan osana peruskoulun
vaiheita perehtyen niin ohjausjérjestelméén ja opetussuunnitelmaan yhteistyon na-
kokulmasta kuin yhteistyohon osana opettajan ty6ta ja koulutusta.

Peruskoulu-uudistus saatettiin valmiiksi 1977, jolloin koko maassa oli siirrytty
yhdeksénvuotiseen, koko ikdluokkaa koskevaan yhtendiskoulujarjestelmadn. Perus-
koulu-uudistuksen taustalla oli usean vuosikymmenen aikainen pyrkimys uudistaa
koulutuspolitiikkaa ja koulutusjérjestelmii tasa-arvoisempaan suuntaan. Koulutuk-
sen yhteys koteihin oli siis vahvasti vaikuttamassa uudistuksen taustalla. Oppivel-
vollisuuslaki oli toki ollut voimassa vuodesta 1921 ldhtien, mutta peruskoulu-uudis-
tukseen asti suomalainen rinnakkaiskoulujérjestelma jakoi ikéluokat varhaisessa vai-
heessa eri opinteille. Ennen kuin peruskoulu-uudistuksen kéynnistényt puitelaki hy-
vaksyttiin 1968, olivat aiemmat uudistusyritykset kaatuneet poliittiseen epasopuun.
Peruskoulu-uudistuksen voimaanastumisen takasi vasemmistoenemmistdinen edus-
kunta, ja uudistuksessa korostettiin sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoisia
mahdollisuuksia kouluttautua. (Tervamaki & Tomperi 2018.) Varjo (2007) kokoaa
véitdskirjassaan koulutuspolitiikan tutkimusta kuvaten peruskoulu-uudistusta osaksi
kansainvilistd aatesuuntaa oikeudesta opiskella yksilollisten edellytysten mukai-
sesti. Peruskoulu-uudistus oli osa yhteiskunnan yleistd demokratiakehitysti ja yh-
teiskunnan muutoksia kohti teollistumista ja kaupungistumista. (Varjo 2007.)

Vield 1980-luvulla peruskoulu-uudistusta kritisoitiin voimakkaasti, koska sen
katsottiin jattdvan etenkin lahjakkaat oppilaat liian vadhélle huomiolle (Niemi 2012,
26). Kansainvilisissd koulutusvertailuissa menestyminen pani pisteen peruskoulu-
uudistuksen kyseenalaistamiselle (Tervaméki & Tomperi 2018). Suomalaisoppilaat
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ovat osaamisellaan sijoittuneet hyvin valtioiden vélisissd vertailuissa, ja osaamiserot
oppilaiden vililld ovat olleet huomiota heréttdvan pienid. 2010-luvun taitteessa al-
kanut epasuotuisa kehitys seké taitojen ettd osaamiserojen suhteen on kuitenkin he-
rattanyt huolta. Huomiota on kiinnittdnyt ennen kaikkea se, ettd oppilaiden sukupuo-
len ja sosio-ekonomisen taustan vaikutus koulumenestykseen on kasvanut ja eri kou-
lujen oppimistulosten vililld on havaittu eroja. (Leino ym. 2019; Vilijarvi & Sulku-
nen 2012, 6, 13—14). Havainnot ovat ristiriidassa peruskoulun alkuperiisten tasa-
arvopyrkimysten kanssa.

3.1 Perusopetuksen ohjausjarjestelma yhteistyon
maarittajana

Peruskoulu-uudistuksen myo6td opetuksen jarjestdmisvastuuta keskitettiin kunnille,
mutta alkuvaiheessa peruskoulu-uudistusta ohjattiin voimakkaasti valtiollisen kes-
kusohjauksen kautta. Perusopetusasetus antoi yksityiskohtaisia ohjeita koulutuksen
jarjestdjille, kouluille ja opettajille. Esimerkiksi oppimateriaalit tarkistettiin ja perus-
koulun ensimmaéinen opetussuunnitelma vuodelta 1970 tuli ottaa kayttoon sellaise-
naan. 80-luvulta ldhtien perusopetuksen jérjestimistd koskevaa pditdntivaltaa on
siirretty opetuksen jarjestdjille muun muassa normiohjauksen yksityiskohtaisuutta
véhentdmalld. (Niemi 2012, 25.)

Etenkin peruskoulu-uudistuksen alkuvaiheessa my6s vanhempien vaikutusmah-
dollisuudet olivat rajalliset. Esimerkiksi koulujen oppilaaksi otto perustui ensisijai-
sesti asuinpaikan mukaisiin koulupiireihin. Koulupiirijaottelun taustalla oli paitsi
koulujen oppilasmédraén ennakointi, myds ajatus koulukohtaisen oppilasaineksen
monipuolisuudesta (Seppanen 2006, 62). 1990-luvun lopussa tehdyt perusopetusta
koskevat lakimuutokset lisdsivit vanhempien oikeutta koulupaikan valintaan. Kodin
ja koulun yhteisty6 sai myds muodon vanhemmille tarjoutuvina valinnanmahdolli-
suuksina, kun kouluille annettiin aiempaa suurempi mahdollisuus tarjota painotettua
opetusta, jota osassa kouluissa ryhdyttiin toteuttamaan erillisissd painotetun opetuk-
sen luokissa. Vanhempien yksilollinen valintaoikeus muuttui ryhméatoiminnaksi
etenkin keskiluokkaisten vanhempien hyddyntdessd valinnanmahdollisuuksiaan ak-
tiivisesti. Joissakin kaupungeissa koulupaikan valintaoikeus ja painotetun opetuksen
opetusryhmat ovatkin aikaansaaneet niin sanotun kouluvalintailmién, jossa vanhem-
pien tekemét valinnat ovat vaikuttaneet koulujen oppilasaineksen valikoitumiseen
merkittavalla tavalla. (Seppanen 2006; Simola ym. 2017.)

Kodin ja koulun yhteistyd on siis alusta asti ollut yksi peruskoulun normeihin
kirjattu tehtdva (Peruskouluasetus 443/1970). Kodin ja koulun yhteistyon kéyténteitd
uudisti merkittavasti koulunkdynnin ja oppimisen tukea koskeva lakikokonaisuus,
joka astui voimaan vuoden 2011 alusta. Vaikka muutoksen tavoitteena ei erillisesti
mainita kodin ja koulun yhteistyon kehittdmisté, jasensi uudistus kodin ja koulun

33



Miina Orell

vilistd yhteistyota tilanteissa, jossa lapsi tarvitsee tukea. Lakimuutoksissa kodin ja
koulun yhteistyolle asetettiin tarkkoja yksilotasoisia madrayksid, jotka velvoittavat
koulua tukemaan oppimista yhteistydssd kotien kanssa. Samalla linjattiin vahvasti,
ettd oppilaalla on oikeus saada tarvitsemaansa tukea omassa ldahikoulussaan. (Ope-
tus- ja kulttuuriministerié 2014; Perusopetuslaki 628/1998, 16-18§.) Kokonaisuu-
dessaan télléd hetkelld voimassa oleva lainsdddantd méérittdd yhteistyotd paitsi mak-
rotason rakenteissa, myds antamalla mikrotason toimintaan yleisié ohjeita ja tilan-
nekohtaisia maarayksia kuten:

Opetuksessa tulee olla yhteistydsséd kotien kanssa. (Perusopetuslaki 628/1998,
3%

Koulun opettajan tai rehtorin tulee ilmoittaa tietoonsa tulleesta koulussa tai kou-
lumatkalla tapahtuneesta hdirinnéstd, kiusaamisesta tai vékivallasta niihin syyl-
listyneen ja niiden kohteena olevan oppilaan huoltajalle tai muulle lailliselle
edustajalle. (Perusopetuslaki 628/1998, 29§)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS) kokoaa sisdénsé laki- ja ase-
tustekstien madraykset ja on laajuudessaan merkittdvin osa normiohjauksen koko-
naisuutta. Opetussuunnitelman perusteissa ovat kootusti huomioituina kaikki ne lait
ja asetukset, jotka sddtelevit perusopetuksen toimintaa. Perusteisiin pohjautuen ope-
tuksen jarjestdja (yleisimmin kunta) on velvoitettu laatimaan paikallisesti tismenne-
tyn opetussuunnitelman sekd vuosittaisen tyosuunnitelman. Opetussuunnitelmaoh-
jausta késitelldén tarkemmin luvussa 3.2.

Perusopetuksen rahoituksen kokonaisvastuuta jakavat valtio ja opetuksen jérjes-
tdja yhdessi. Valtiolta saatava rahoitus maksetaan kunnille laskennallisiin oppilas-
korvauksiin perustuvana ja sitd maksetaan seké valtiovarainministerion etti opetus-
ja kulttuuriministerion kautta. Perusopetuksen rahoituksen keskeisend periaatteena
on kuntien vahva itsemaaraamisoikeus (Opetushallitus 2016) ja kunnalla on oikeus
paittdd maksettujen valtionosuuksien kaytosta.

Erilaiset Opetushallituksen ja opetus- ja kulttuuriministerion myontdmat hanke-
ja tdydennysrahoitukset ovat valtion korvamerkitsemaa lisdrahoitusta. Suoraan ko-
din ja koulun yhteisty6 -nimekkeella erillisid rahoituksia ei ole viime vuosina jaettu.
Vuosina 2011-2013 toiminut Reissu vihkosta dialogiin -hanke kehitti Opetushalli-
tuksen rahoituksella tydkaluja kodin ja koulun yhteisty6hon, ja hankkeen loppura-
porttina julkaistiin materiaalia koulujen kéyttoon (Helenius 2013). Télld hetkelld
Opetushallitus kohdentaa rahoitusta ennen kaikkea tasa-arvoa edistéviin toimenpi-
teisiin, joihin mydnnettiin vuonna 2019 hieman yli 32 miljoonaa. Rahoitusta koh-
dennettiin asuinalueen alhaisen koulutusasteen, korkean ty6ttomyyden ja vieraskie-
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lisen viestoosuuden perusteella. Vastaavasti opetus- ja kulttuuriministerié on jaka-
nut hakemusperusteisesti avustuksia erilaisille tasa-arvoisia oppimisedellytyksid tu-
keville hankkeille. Hakupainotukset huomioiden on siis ollut mahdollista hakea ra-
hoitusta myos kodin ja koulun yhteistyon kehittimiseen.

Tydehtosopimukset voidaan lukea osaksi rahoitusohjausta. Opettajien tyoaikaa
koskevissa sopimuksissa peruskoulun opettajalle mééritellddn viikoittain kolme tyo-
tuntia yhteissuunnitteluaikaa. Siihen siséltyvét oppitunteja laajempi opetuksen suun-
nitteluty, koulun toimintaan liittyvad neuvonpito ja kehittimistyo sekd yhteistyo ko-
tien kanssa sisdltden niin kirjallisen viestinnén, tapaamiset ja muut neuvonpidot.
Vuositasolla opettajalla on niihin tehtdviin 126 tyGtuntia.

Erilaiset laadunarvioinnin vélineet ja vertailtavat tilastotiedot ovat lisinneet mer-
kitystdin perusopetuksen ohjausjirjestelmassd. Tdhdn niin sanottuun informaatio-
ohjaukseen sisdltyvit esimerkiksi vuosittaiset tilastotiedot tuen tarpeista, opettajista,
kouluterveydesti ja hyvinvoinnista seka erilaiset laatukésikirjat kuten Opetushalli-
tuksen ja Suomen vanhempainliiton yhteisjulkaisu Laatua kodin ja koulun yhteistyo-
hon ja opetus- ja kulttuuriministerion julkaisemat Perusopetuksen laatukriteerit. Laa-
tukésikirja siséltdd esimerkkeja toimintatavoista, joita koulun tulisi noudattaa ja siten
sen voi tulkita antavan mallin toimintakulttuurista, johon koulussa tulisi yhteistyon
osalta pyrkid. Laatua kodin ja koulun yhteistyohon -julkaisun mukaan yhteistyo ko-
din ja koulun vililld ennaltachkéisee ongelmia ja auttaa ratkaisemaan niitd. Yhteis-
tyon todetaan vaikuttavan myonteisesti koulun ja luokan ilmapiiriin, seké opetuksen
laatuun ja lapsen kouluasenteeseen ja koulumenestykseen. (Opetushallitus 2007).
Laatuohjauksen projektinomaisuudesta viestii kuitenkin se, ettd esimerkiksi yhteis-
tyon laatukésikirjaa ei ole paivitetty merkittdvistd normiohjauksen muutoksista huo-
limatta.

Informaatio-ohjauksessa kodin ja koulun yhteisty6ta tarjotaan ratkaisuksi 14hi-
kouluperiaatteen toteuttamisessa: ”Kodin ja koulun véliselld yhteistyolld vahviste-
taan koulujen alueellista roolia ja asemaa koulumarkkinoilla” (Ouakarim-Soivio,
Rinkinen & Karjalainen 2015, 49). Suomalaista kodin ja koulun yhteistyokulttuuria
kuvaillaan kuitenkin tutkimuksissa tyonjaolliseksi rinnakkain kulkemiseksi (esim.
Metso 2004; Raty ym. 2009; Sormunen 2012), joten koulujen kyky ohjailla koulu-
markkinoiden ja vapaan valinnan etenemisti on epéselvi. Toisaalta toimintakulttuu-
rin perinteet haastavat etenkin niitd perheité, joille koulukulttuurin odotukset ja tyon-
jaossa tarjoutuvat tehtavat eivit ole tuttuja, silld osattomuuden tai vierauden koke-
mukset voivat estdd vanhempien mahdollisuuksia yhteistyohon (Dotson-Blake
2010) ja siten valintojen tekemiseen. Osallisuuden haasteena korostetaan usein yk-
sittdistd seikkaa kuten esimerkiksi kielitaitoa, vaikka todellisuudessa yhteistyon syn-
tymistd haastavat syvemmaét kohtaamiseen liittyvdt pulmat (Nathans & Revelle
2013). Ohjaus siis asettaa yhteisty6lle merkittévié tehtévié, joiden kdytinnon toteu-
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tus tulisi suunnitella paikallisesti. Informaatio-ohjausta tarjotaan koululle myds mui-
den hallinnonalojen seké toimijoiden taholta. Esimerkkeja niistd ovat Terveyden ja
hyvinvoinninlaitoksen kouluterveyskyselyt, Vanhempainliiton barometrit sekd V-
estdliiton vuosittaiset julkaisut.

Esitelty ohjausjdrjestelmén kokonaisuus ja ohjauksesta vastaavat tahot on koko-
naisuudessaan tiivistetty kuvaan 3. Kuten kuva osoittaa, on paikallisella pditoksen-
teolla vahva ja merkittdva rooli perusopetuksessa. Suomalainen koulutuspolitiikka
on kansainvilisesti tarkastellen perustunut 80-luvulta 1dhtien véljaan ohjaukseen ja
luottamusperustaisuuteen (Sahlberg 2007), mutta ohjauksen yksinkohtaisuus on siis
vuosikymmenten vililld vaihdellut. Nykyiselld kuntien vahvalla autonomialla nih-
dddn sekd etuja ettd haittoja. Toisaalta mahdollisuus jirjestdd opetusta paikalliset
olosuhteet huomioiden voi lisitd laatua, mutta esimerkiksi oppimisen tuen kéytin-
teissd havaitut eroavuudet ovat saaneet moitetta sosiaalista tasa-arvoa uhkaavina, ja
normiohjaukselta on toivottu tarkempaa séatelya (Lintuvuori, Jahnukainen & Hau-
tamaki 2017). Ristiriitaiseksi tilanteen muodostaa samanaikainen pyrkimys vahvis-
taa perusopetuksen inklusiivisuutta lahikouluperiaatteen hengessa. Jokaisen lapsen
oikeus oppia omassa lahiympéristossddn vaikuttaa vaaristyvan, kun samanaikaisesti
osaavat vanhemmat voivat valita lapselleen my6s paremmaksi kokemiaan vaihtoeh-
toja. (Lempinen ym. 2016.) Taménhetkiseen koulutuspolitiikan suunnalle tunnus-
omaista onkin vanhempainvallan ideologia, jossa oikeus tai taito tehdd koulutusva-
lintoja ovat yksi hyvin vanhemmuuden tunnuspiirre. (Varjo 2007.) Koulutuspolitii-
kasta on tavattu viime vuosina puhua poliittisuutta valtellen kéyttden yleisesti kehit-
tdmisen késitettd (Tervasmiki & Tomperi 2018). Kehitys taas ndyttiytyy luonnolli-
sena, markkina-arvojen aikaansaamana luonnollisena etenemisend, jota ohjailevat
valveutuneiden vanhempien tekemaét ratkaisut.
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valtioneuvosto
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EU, OECD, YK PAIKALLINEN OHJAUS

KUVA 3. Perusopetuksen ohjausjarjestelma (Sovellettu Saarinen, Venalainen, Johnson, Cantell,
Jakobsson, Koivisto, Routti, Vaananen, Huhtanen, Kivistd & Viitala 2019, 24)

3.2 Opetussuunnitelma koulun toimintakulttuurin
rakentajana

Opetussuunnitelman perusteissa toimintakulttuurilla tarkoitetaan yhteison kulttuuri-
sesti ja historiallisesti muovautunutta toimintatapojen kokonaisuutta, jota voidaan
yhteisesti muuttaa ja kehittdd. Tavoitteeksi asetetaan, ettd tavat toimia, eli toiminta-
kulttuuri, perustuu keskindiseen arvostukseen ja avoimeen ja osallistavaan keskuste-
luun (POPS 2014, 26). Opetussuunnitelmaty6td kuvataankin mahdollisuudeksi méa-
ritelld koulun arvopohjaa ja tehtévai yhteiskunnassa (Halinen, Holappa & Jaiskeldi-
nen 2013, 187).

Suomalaisen opetussuunnitelma-ajattelun juuret ovat Lehrplan-perinteessa,
jossa opetussuunnitelma keskittyy méérittelemédn, mitd koulussa opetetaan, ja ldh-
tokohtaisena oletuksena on opettajan taito ja vapaus valita opetuksessa kaytettavat
menetelmat (Westbury, 2000 16—17.) Peruskoulun alkuvaiheen ohjausasiakirjat, Pe-
ruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnét I ja II, koostuivat kuitenkin jo op-
piaineskuvauksesta ja yleisestd osuudesta, joista jalkimmaiinen toi Lehrplanin
rinnalle curriculum-piirteitd kohdentaen ohjausta myos koulun toimintaan ja
opetustapoihin (ks. Westbury 2000, 16-17). Kéaytinndssd tdmd on johtanut
kaksijakoiseen asiakirjaan, jossa opetussuunnitelman alkuosa on curriculum-
tyyppistd tavoitekuvausta, jonka jatkoksi oppiainesisdllot kuvataan Lehrplan-
hengessa.
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Ensimmadiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS), joihin ope-
tuksen jarjestdjien tuli tehdd omia tdydennyksid, annettiin vuonna 1985. Keskusjoh-
toinen sditely oli kuitenkin edelleen ldsnd (Nevalainen & Kimonen 2001, 126).
Vaikka POPS 1985 oli vield vahvasti keskusjohtoinen, kohdisti se opettajiin uuden
tiedollisen kehittymisen vaatimuksen paikallisen opetussuunnitelmaosallisuuden
myd6td (Launonen 2000, 275). Haasteeseen vastattiin vaihtelevasti (Malinen 1992,
34). Konstruktivistisen oppimiskédsityksen ja oppilaskeskeisen koulukulttuurin
vallatessa alaa 1990-luvulla opetussuunnitelman perusteiden curriculum-piirteet
vahvistuivat (Nevalainen & Kimonen 2001, 124, 133). POPS 1994 siirsi siséltovas-
tuuta yha voimakkaammin paikallisille toimijoille (Rokka 2011), mutta 1994 perus-
teidenkin osalta moni kunta jattdytyi valtakunnallisen ohjauksen varaan (Malinen
1992, 34). Vaikka POPS 2004 merkitsi edeltdjdinsé verrattuna paluuta kohti keskus-
johtoisempaa séitelya (Rokka 2011), tehtiin Malisen (1992) mukaan monessa kun-
nassa vasta tuolloin ensimmaisté paikallisesti tdismennettyd opetussuunnitelmaa.

Vitikan (2009) mukaan opetussuunnitelman perusteissa on pyrkimys avoimeen
pedagogiikkaan, jossa oppisiséllot integroituisivat keskendén ja oppilaan oma koke-
musmaailma ja koulun ulkopuoliset ymparistot tulisivat huomioiduiksi. Jotta peda-
gogiikka kehittyisi avoimempaan suuntaa, tulisi tavoitteiden suuntaista toimintaa
mallintaa opetussuunnitelmassa. Vitikka kiteyttdd opetussuunnitelman ongelmakoh-
daksi juuri pedagogisten tavoitteiden ja opetussuunnitelman muodon vilisen ristirii-
dan. (Vitikka 2009, 251-252, 261, 270-271.) Kaksijakoisen rakenteen toimivuutta
ovat kyseenalaistaneet myds muut tutkijat, ja pohtineet sitd, ymmartdvatko
opetussuunnitelmaa soveltavat opettajat eri osioiden teoreettisen ldhtdoletuksen
eroavaisuuksia (Cantell 2013; Salminen & Annevirta 2014). Tunnistetaanko
tavoitekuvaukset noudattamista edellyttaviksi normeiksi? Lehrplanin puolustajat
vetoavat suomalaisen opettajan nauttimaan pedagogiseen vapauteen, curriculum-
mallin puolestapuhujat taas vetoavat koulutukselliseen tasa-arvoon ja oppilaan
asemaan oppimisen keskidssd. Rokka (2011) kuvaa opetussuunnitelman perusteissa
vilitetyn arvopohjan laajentuneen ja moninaistuneen vuosien 1985-2004 vililla.
Opetussuunnitelman perusteissa on enenevissd maérin painotettu ldhiympériston
merkitystd oppilaan kasvussa, ja yhteis6llinen ndkdkulma on Rokan mukaan nostettu
esiin etenkin 2004 opetussuunnitelman perusteissa. (Rokka 2011, 111-112, 117.)

Opetussuunnitelman perusteiden 2014 (POPS 2014) laadintatyohon kutsuttiin
yli 300 opetusalan toimijaa, ja laadintaprosessin dialogisuuteen pyrittiin tarjoamalla
kansalaisille mahdollisuuksia perusteluonnosten kommentointiin (Halinen ym.
2013). Opetussuunnitelma on koulun nakékulmasta my0s yhteistyon ldhtdkohtien
maarittdja. Opetussuunnitelman perusteissa kodin ja koulun yhteisty0std kerrataan
lakien ja asetusten madrdykset ja kuvaillaan yhteistyon ldhtokohtia, kuten:
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Yhteistyon ldhtokohtana on luottamuksen rakentaminen, tasavertaisuus ja kes-
kindinen kunnioitus. Yhteistydssd otetaan huomioon perheiden moninaisuus
sekd tiedon ja tuen tarpeet. Yhteistyon onnistumiseksi tarvitaan koulun hen-
kiloston aloitteellisuutta ja henkilokohtaista vuorovaikutusta huoltajien kanssa
sekd muutoin monipuolista viestintdd. Kodin ja koulun yhteisty6ta toteutetaan
sekd yhteiso- ettd yksilotasolla. (POPS 2014, 35).

Yhteistyon ndkyminen opetussuunnitelmassa on Epsteinin (1995) mukaan yksi toi-
mivan yhteistydomallin tunnusmerkki, samoin kuin toiminnan osallisuutta kasvattava
prosessiluonne seki yhteistyotaidoille annettu arvostus. Epstein korostaa suunnitel-
mallisuuden merkitystd kodin ja koulun yhteistydsséd ja asettaa yhteistyon ensisi-
jaiseksi 1ahtokohdaksi lapsen, jonka kautta koti ja koulu tunnistavat jaettuja paadmaa-
rid. (Epstein 1995, 2013).

Suomessa hyvén yhteistydn tunnusmerkit tdyttyvét opetussuunnitelmatason mai-
nintoina (Orell & Pihlaja 2018, 2020), mutta vanhempien osallistamisessa opetus-
suunnitelmaprosessiin vaikuttaa olevan paikallista vaihtelua (Saarinen, Venildinen,
Johnson, Cantell, Jakobsson, Koivisto, Routti, Vddndnen, Huhtanen, Kivisté & Vii-
tala 2019). Esimerkiksi Heikkinen, Kiilakoski ja Huttunen (2014) arvioivat, ettid
vaikka suomalainen opetussuunnitelmaty6 pohjautuu laajaan osanottoon, on koulu-
tuksen suunnittelussa suomalaisittain vahva virkamiesperinne, eivétkd vanhempien
ja lasten nikemykset ole tulleet esiin opetussuunnitelmassa. Etenkin paikallistasolle
siirryttdessd virkamiesten osuus opetussuunnitelman laadinnassa oletettavasti kas-
vaa ja eri osapuolten sitoutuminen normeihin voi muuttua epdvarmemmaksi. (Heik-
kinen ym. 2014, 30-31.)

Selvitys POPS 2014—asiakirjaa laatineiden asiantuntijoiden nikemyksistd ope-
tussuunnitelmaprosessiin olennaisesti vaikuttavista tekijoisti tuo esiin saman suun-
taista pohdittavaa. Opetussuunnitelman perusteiden laadintaan osallistuneet asian-
tuntijat pitivat arvoihin liittyvid tekstiosuuksia uudistustyon avainkohtina. Arvopoh-
dinnoissa asiantuntijat kokivat tarkedksi laaja-alaisen osallisuuden ja arvoihin liitty-
vin yhteisen ndkemyksen rakentamisen. Paikallisen opetussuunnitelmatyén merki-
tys jai kuitenkin selvitykseen osallistuneiden asiantuntijoiden vastauksissa vahai-
semmaiksi, ja vaikka opetussuunnitelman perusteita laatineet asiantuntijat korostivat
arvokeskusteluja ja yhteistd pohdintaa merkittivéni osana omaa opetussuunnitelma-
tyOtadn, opetussuunnitelman perusteet eivét anna vélineitd siithen, miten paikallista
tyota tulisi tehdé ndiden vaiheiden osalta. Opetussuunnitelmasta mallintuva jaettujen
merkitysten korostuminen on jopa eparealistista ja kuvastanee mahdollisesti perus-
teita laatineiden asiantuntijoiden yksimielisyyttd. (Kivioja, Soini, Pietarinen & Py-
hélto 2018.)

Kattavaa tutkimusta viimeisimmain opetussuunnitelmauudistuksen pohjalta laa-
dituista paikallisten opetussuunnitelmien sisélloisté ei ole tehty. Varhaiskasvatuksen
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osalta Rantala ja Uotinen (2014) ovat tutkineet paikallisia varhaiskasvatussuunnitel-
mia vanhempien osallisuudesta erityiseen tukeen liittyen. Tutkimuksen perusteella
varhaiskasvatussuunnitelmissa vanhempien osallisuutta pidetdéin merkittdvana,
mutta vanhempien rooli yhteistyon kéytinteissa jaa epaselviksi (Rantala & Uotinen
2014). Perusopetuksen paikallisista opetussuunnitelmaprosesseista tietoa on saata-
villa Kansallisen arviointikeskuksen raportoimana. Opetussuunnitelman laadintaan
tarjottua koulutusta pidettiin hyvéna tai kohtalaisena, mutta paikallisten olosuhteiden
vihiistd huomiointia moitittiin. Kansallisen arviointikeskuksen raportissa huoltajien
huomioinnin paikallisten opetussuunnitelmien valmistelussa arvioi onnistuneeksi
hieman vajaan puolet perusopetuksen jarjestdjistd. Huoltajien osallistumista pidettiin
kohtalaisen merkittdvani opetussuunnitelman valmistumista ja kadyttdonottoa edis-
tdvina tekijand. Alle puolet arvioi kodin ja koulun yhteistyon olevan merkittéva osa
koulun toimintakulttuurin kehittdmista. (Saarinen ym. 2019.)

Taman vaitoskirjatutkimuksen taustatyona kaytiin ldpi kodin ja koulun yhteis-
tyotd koskevat asiakirjaosuudet 85 kunnan soveltamista opetussuunnitelmista. Té-
mién julkaisemattoman tutustumistydn perusteella kuntien tarkentava ohjaus kodin
ja koulun yhteistydstd vaihtelee. Puolet tarkastelluista kunnista sovelsi vain oman
kunnan kéytossd olevaa opetussuunnitelmaa, puolet taas eri kuntien yhteistydssé laa-
timaa opetussuunnitelmaa. Kodin ja koulun yhteistyohon liittyvét tekstilisdykset oli-
vat selvisti yleisempid yhden kunnan opetussuunnitelmissa. Lisdyksié tehneisti kun-
nista kaksi kolmasosaa oli tarkentanut ohjausta jopa kdytdnnontoimien tarkkuudella
ja kolmannes keskittyi tdydennystekstilla tdismentdméaan arvopohjaa. Yhden kunnan
soveltamista opetussuunnitelmista puolet sisélsi tarkkoja madrayksia yhteistyon to-
teuttamisesta (esim. Lapset puheeksi -menetelma, Wilman kaytto, tiettyjen ikdluok-
kien vanhempainkeskustelut).

3.3 Opettajat yhteistyon tekijoina

Kodin ja koulun suhteeseen liittyvé keskustelu on osa opettajuuden kehittdmisen his-
toriaa, silld jo opettajankoulutuksen kdynnistymisvaiheessa 1860-luvulla Cygnaeus
ja Snellman viittelivét koulun ja kodin vastuunjaosta ja merkityksestd. Snellmanin
ajatuksissa kodilla oli korvaamaton, ennalta madradva asema lapsen kasvatuksessa
ja koulun tuli keskittyad kuriin ja tiedollisen opin vélittimiseen, kun taas Cygnaeus
korosti koulun velvollisuuksia tunnistaa ja ohjata jokaista yksil6llisten taipumusten
pohjalta. (Jalava 2010.)
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Kodin ja koulun yhteistyé osana opettajan ty6ta

Peruskoulun opettajan tehtéviin on alusta saakka siséltynyt velvoite yhteistyohon
kotien kanssa (Peruskouluasetus 443/1970). Peruskoulun toivottiin tiivistdvin yh-
teistyotd, jolla sekd kansakoulussa ettd oppikoulussa oli ristiriitaisia perinteitd. Toi-
saalta vanhempiin suhtauduttiin holhoavasti tai valistuksen kohteina, toisaalta taas
vanhempiin toivottiin tiiviitd yhteyksid ja esimerkiksi koulujen johtokunnissa van-
hemmat saattoivat kéyttdd merkittdvadkin valtaa (Harju 2010, Nieminen 2010). Yh-
teistyOn tiivistyminen ei kuitenkaan toteutunut toivotulla tavalla. Osaksi syyni saat-
toi olla se, ettd ammattikunnan siséinen yhteys vaati huomiota, silld peruskouluihin
siirtymisté edeltényt poliittinen kamppailu oli jakanut uuden yhtenéisen peruskoulun
opettajia. Kansakoulunopettajat olivat olleet vahvasti ajamassa peruskoulu-uudis-
tusta entisten oppikouluopettajien suhtautuessa uudistuksiin kriittisemmin. (Terva-
miki & Tomperi 2018.) Ammattiyhdistystoiminnan kautta opettajien keskindista
konsensusta ajettiin kuitenkin vahvasti, eiké esimerkiksi yhdistyslehden julkaisuissa
esiinny merkittivda vastakkainasettelua opettajaryhmien vélilld (Manttéri 2019).
Opettajaryhmien vilille jéi kuitenkin perusopetusuudistuksen jilkeenkin eriarvoi-
suutta esimerkiksi viikoittaisten opetustuntien méérdin ja luokanvalvojatehtiviin
liittyvien korvausten tasoon. Nédin myos kodin ja koulun yhteistyéhon liittyvien teh-
tavien osalta ammattikunnan sisélle muodostui epétasa-arvoa.

Hitaaksi moititusta kehittymisestdin huolimatta kodin ja koulun yhteisty6 vai-
kuttaa kuitenkin lisdéntyneen peruskoulun syntyvaiheista. Siniharjun (2003) viitds-
tutkimuksessa tarkasteltiin yhteisty0ssd tapahtuneita muutoksia vuosina 1983—1984
ja 1998-1999. Tutkimuksen mukaan opettajien yhteistyohon kohdistama mielen-
kiinto ja yleinen yhteistydlle annettu arvostus lisdéntyivdt samoin kuin opettajien
yhteistyohon kéyttdma aika. Edistysaskelten rinnalla vanhemmista johtuvat vaikeu-
det ja opettajan kokema ajan ja voimavarojen puute yhteistyon esteind yleistyivit.
(Siniharju 2003.) Yhteistyolle annettua arvostuksen kasvua kuvaa myos se, ettd
2000—Iuvulle tultaessa kodin ja koulun yhteisty6td on esitetty jopa koulun toiminta-
kulttuurin laadun mittariksi (Launonen & Pulkkinen 2000, 32—-33). Vilijarvi (2005)
nimeéd kyvyn yhteistyohon kotien kanssa opettajan ammattitaidon keskeiseksi osa-
alueeksi.

Jokainen opettajasukupolvi on osaltaan muodostamassa seuraavaa opettajapol-
vea (Hargreaves & Fullan 1992, 104) ja siten vaikuttamassa my6s kodin ja koulun
yhteistyon kehittymiseen. Blombergin (2008) tutkimuksessa nuorten opettajien
mietteet vanhemmuudesta ja yhteistyostd kodin ja koulun vililld kuvastuvat ristirii-
taisina. Toisaalta vanhempien uskottiin omaavan syvintd tietimysta lapsesta ja heitd
arvostettiin sen johdosta, toisaalta taas vanhempien kasvatusperiaatteita arvosteltiin
lyhytjanteisiksi tai muutoin koulun toimintaa vaikeuttaviksi, mikd synnytti opetta-
jissa jopa vihan tunteita. Vaikka yhteisty koettiin osin kuormittavana ja raskaana,
kuvastui nuorten opettajien perimmaéinen asenne vanhempia kohtaan mydnteisend ja
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ymmaérrettdvini. Nuoret opettajat toivoivatkin ldheistd yhteistyotd kotien kanssa,
mutta vallitseva kulttuuri ohjasi nuorten opettajien toimintatapoja ja yhteistyokay-
ténteiden valintaa. Néin tapahtui siitdkin huolimatta, ettd nuoret opettajat tunnistivat
koulun toimintakulttuurissa oman toiveensa kanssa ristiriidassa olevia piirteiti. Sa-
manaikaisesti aloittelevat opettajat kokivat tyOopdivén rakenteiden estdvin opettajien
vilisen yhteistyokulttuurin syvenemistd. (Blomberg 2008, 117, 131, 142, 150-151,
190-191.) Ilmiod ei ole yksinomaan suomalainen. Esimerkiksi Back (2015) havaitsee
omassa norjalaisiin opettajiin kohdentuvassa tutkimuksessaan, etti opettajat priori-
soivat muita tyotehtévid kodin ja koulun yhteisty6hon liittyvien tehtdvien edelle sii-
takin huolimatta, etti pitivét yhteistyotd sindnsd hyodyllisena.

Yhteistydmuotojen kehittymisen yhdeksi haasteeksi on esitetty opettajien taipu-
mus rajata kodin ja koulun toiminta-alueita niin, ettd tila kohtaamisille on kapea
(Sormunen 2012, 46). Tydnjaollinen nédkemys yhteistydstd tulee esiin myos opetta-
jien kiyttdmisséd toimintastrategioissa (Hirsto 2010, 104; Réty ym. 2009). Vaikka
opettajat tiedostavat esimerkiksi ristedvid arvoja ja yleinen mielipide on huoltajat
huomioiva, ei kollegoiden kesken puututa tydssé tehtyihin valintoihin ja siten kehi-
tetd yhteisollistd linjaa (Spoof 2007, 87,119, 143). Kun arvokeskustelujen puutteesta
kertovat tutkimushavainnot liitetdén yhteen niiden tutkimushavaintojen kanssa, jotka
osoittavat yhteistyon tavoittavan parhaiten koulutettuja perheitd (esim. Réty ym.
2009), on mahdollista tulkita yhteistyon toimivan tilanteissa, joissa huoltaja hyvik-
syy ja hallitsee koulun méérittelemén tyonjaon. Tulkintaa tukee Hornbyn ja Lafaelin
(2011) tutkimus, jossa opettajien ja huoltajien koulua ja yhteisty6téd koskevien asen-
teiden ja tavoitteiden yhtenevyys oli yhteydessa yhteistyon toteutumiseen.

Kodin ja koulun yhteisty6td on kuitenkin kuvattu tydnkuvan alueeksi, jonka ke-
hittymiselle on parhaat edellytykset ty6eldméssé (Ouakarim-Soivio ym. 2015, 104),
vaikka tutkimustieto kyseenalaistaakin uudenlaisten yhteisty6taitojen oppimista tyo-
eldméssd. Kun opettaja siirtyy tyoeldmain, koulun vallitseva toimintakulttuuri on
merkittdvin tekijéd opettajan toimintamallien muodostumisessa (Blomberg 2008), jo-
ten tyOpaikoille jadva yhteistyokoulutus (tai kenties oikeammin informaalinen yh-
teistydopastus) vaikuttaisi ylldpitdvan nykyistd kodin ja koulun yhteistyon toiminta-
kulttuuria. Tydeldmaén siirtymisen haasteeksi on kuvattu myos systemaattisen pe-
rehdyttdmisen puutteita. Uuden opettajan saama tuki on vaihtelevaa ja usein riippu-
vaista opettajan omasta aktiivisuudesta ja siitd, millaisia kollegoita on ympérilld (Jo-
kinen, Taajamo & Vilijarvi 2014, 38). Myo0s panostukset opettajan ammatilliseen
kehitykseen ovat méédréllisesti vahdistd ja niin ikdén epédsystemaattisia (Mikkola &
Vilijarvi 2014, 58). Ei siis thme, ettd opettajat kaipaavat lisdkoulutusta yhteistyotai-
tojen kehittdmiseksi (Spoof 2007, 143, 148).
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Kodin ja koulun yhteistyd osana opettajankoulutusta

Opettajankoulutusta on kuvattu kasvatuksen pahimmaksi ongelmaksi ja toisaalta
parhaaksi ratkaisuksi (Fullan 1994, 153). Suomalaisen jarjestelméllisen opettajan-
koulutuksen yhtena alkupisteend voi pitdd Jyvéskyldn seminaarin kdynnistymista
vuonna 1863. Cygnaeuksen johtama nelivuotinen seminaari valmisti opettajia kan-
sakouluihin. Rinnakkaiskoulujérjestelmén vahvistuessa oppikouluopettajien koulu-
tus puolestaan keskittyi Helsinkiin ja toimi yliopiston yhteydessé. Alun jdlkeen opet-
tajankoulutusta toteutettiin kansakoulujen osalta moninaisin ratkaisuin. Oppikou-
luissa opettavien opettajien muodolliseksi kelpoisuudeksi vakiintui yliopistollinen
tutkinto. Peruskoulu-uudistuksen yhteydessd myds opettajankoulutus uudistui ja siir-
tyi kokonaisuudessaan osaksi yliopistoa opettajankoulutuslailla 1971. Vuoteen 1974
mennessé kaikki opintojaan aloittavat peruskoulun opettajat, mukaan lukien luokan-
opettajat, opiskelivat yliopistotasoista maisteritutkintoa. (Kuikka 2010.)

Opettajan ammatti on nauttinut Suomessa kansainvélisesti verraten poikkeuksel-
lisen korkeaa arvostusta. Tama lienee yksi syy siihen, ettd opettajankoulutus on py-
sytellyt yhtend suosituimmista koulutusaloista, vaikka kiinnostus onkin viime vuo-
sina laskenut (Niemi 2012, 28; Toom & Husu 2012). Koska karsinta koulutukseen
paidsyssd on ollut kovaa, kuvaavat opiskelijavalinnoissa painottuneet tekijét osaltaan
muutoksia opettajaihanteissa. Historian aikana painopisteet taitavasta ja terveestd
esimerkkiyksilostd ovat laajentuneet nikemykseen sukupuolijakaumaltaan ja taus-
toiltaan tasa-arvoisemmasta opettajayhteisostd ja edelleen koulutustehokkuuteen,
jonka vastavoimana tasapainoilee opettajan soveltuvuus ja koulutettavuus. (Mankki
& Riihi 2020.)

Opettajan ammattiin hakeutuvilla on usein voimakas mielikuva ammatin vaati-
muksista, tyonkuvasta ja omasta soveltuvuudesta opettajan tyohon jo ennen koulut-
tautumista (Puro, Sume & Vehkakoski 2013; Fornaciari ja Mannisté 2017). Ennak-
kotiedot opettajuudesta ovat haaste koulutukselle, sill4 niiden tunnistaminen ja pur-
kaminen on edellytys uusien ndkokulmien ottamiselle (Kostiainen & Gerlander
2009). Esimerkiksi opettajan tyon sosiaalinen luonne on peruste jo hakuvaiheessa
monen alanvalinnalle, mutta nikemys tyon vuorovaikutussuhteista rajoittuu oppilas-
opettajasuhteeseen (Taajamo 2014, 70). Opettajan asiantuntijuuteen liittyy kuitenkin
laajempia vuorovaikutusosaamisen tarpeita, silli vuorovaikutussuhteet toteutuvat
myds kollegoiden, muiden ammattilaisten ja huoltajien kanssa. Vuorovaikutus ja
vuorovaikukseen kohdistuva reflektio korostuvat eri ndkdkulmien tunnistamisessa ja
eri ndkokulmista toteutuvan toiminnan tarkastelussa. (Kostiainen & Gerlander
2009.) Opettajan tyon tuloksellisuutta on jopa kuvattu riippuvaiseksi siité lasten ym-
parille rakentuvasta verkostosta, jonka opettaja pystyy luomaan (Vilijarvi 2005).
Kodin ja koulun yhteistyossi tarvittava osaaminen on siis mitd suurimmissa maérin
vuorovaikutusosaamista, jota opettaja hyddyntdd tehdessddn yhteisty6td kodin
kanssa.
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Opettajankoulutuksen tavoitteiden toteutumista kartoittaneissa tutkimuksissa
sekd 1970-luvun lopulla ettd 1990-luvun puolivélissd valmistuneet opettajat arvioi-
vat koulutuksen kodin ja koulun yhteistybhon antamat valmiudet heikoiksi. Koe-
tuista puutteista huolimatta yhteistyo- ja vuorovaikutustavoitteiden osalta aikavalilld
havaittiin edistystd. (Niemi & Tirri 1997, 43—45, 50, 61.) Myonteinen kehityssuunta
ei kuitenkaan tule esiin muissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Siniharjun (2003, 68)
vaitostutkimuksessa 1998—1999 vastanneista opettajista yli 70 prosenttia arvioi kou-
lutuksen tuomat valmiudet yhteistyohon vahaisiksi tai olemattomiksi. Tutkiva opet-
taja -sarjassa julkaistu artikkelikokoelma vuodelta 2008 tuo sekin esiin yhteistyo-
koulutuksen véahidisyyttd akateemisessa opettajankoulutuksessa (Koiranen, Husso &
Korpinen 2008, 3). My6s muut 2000—luvun tutkimukset viestivit, ettd kodin ja kou-
lun yhteistyohon liittyvien taitojen osuus opettajien koulutuksessa ja tdydennyskou-
lutuksessa on véhéinen (esim. Spoof 2007, Sormunen 2012) ja opettajaopiskelijat
nojaavat opintojen sijaan omiin uskomuksiinsa siitd, mitd hyva yhteistyo tarkoittaa
(Peréld-Littunen & B6ok 2019). Talla hetkelld kodin ja koulun yhteisty6lld on oma
opetusjakso tai -kurssi hieman yli puolessa opettajankoulutusohjelmista ja muissa
yhteistyohon liittyva koulutus on siséllytetty osaksi muita opetusmoduuleita (Alanko
2018). Kodin ja koulun yhteisty6hon liittyvaa koulutusta pidetiin kuitenkin erityisen
vihdisend aineenopettajakoulutuksessa (Ouakarim-Soivio ym. 2015, 104). Koulutus
siis koetaan riittimattomaksi, vaikka kodin ja koulun yhteisty6hon liittyva koulutus
on Suomessa kansainvilisesti vertaillen laajaa (Thompson ym. 2018).

Kansainvalisissd tutkimuksissa on havaittu, ettd koulutuksen vahéisyydestd huo-
limatta opiskeluvaiheessa opettajat luottavat taitoihinsa yhteistyontekijoind (Evans
2013) ja tyytyméttomyyden tunteet herdévat vasta tyoeldmassé. Jos otetaan huomi-
oon se, ettd suoraan kodin ja koulun yhteistyohon liittyvissd koulutuksissa keskity-
tddn usein yhteistyon yksityiskohtiin tai yksittdisiin menetelmiin (Evans 2013), ja
ettd opettajat itse mieltivit vuorovaikutussuhteet 1dhinnd opettajan ja oppilaan vuo-
rovaikutuksena (Kostiainen & Gerlander 2009), on myds mahdollista, ettd opetta-
jaksi opiskelevat eivit tunnista saamaansa koulutusta tai tilanteita, joissa koulutusta
tulisi soveltaa. Toisin sanoen: opettajan yksittdiset vélineet eivét vastaa tyoeldmén
vuorovaikutustarpeita eivitka tyoeldmin kaytinteet ruoki huomaamaan kohtaamis-
ten vuorovaikutuksellista puolta.

Back (2015) esittdd, ettd yhteistyovalmiuksien kehittimisessd opettajia tulisi
kouluttaa paitsi kdytdnnon toimintojen osalta, myos uskomuksiin ja asenteisiin liit-
tyen. Opettajien tulisi esimerkiksi harjaantua sietiméén ja hyviaksymaéin vuorovai-
kutustilanteissa ilmenevid ristiriitoja toimimaan niistd huolimatta ilman pakon-
omaista tarvetta ratkaista tai poistaa eriévid nidkemyksid. (Back 2015.) Opettajan-
koulutuksen opiskelijavalintauudistuksen yhteydessé laadittu moniulotteinen opetta-
juuden prosessimalli (MAP-malli) nostaa sekin vuorovaikutus- ja tunnetaidot, ref-
lektiivisyyden suhteessa omaan arvo- ja uskomusjirjestelméén ja taidot yllapitdd
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ammatillista jaksamista keskeisiksi osiksi opettajan ammattitaitoa. MAP-mallin ta-
voitteena on tukea opettajankoulutuksen kehittdmisté niin, ettd koulutus tarjoaa tu-
levaisuuden opettajalle riittdvan pohjan tydeldméssd kehittymiselle. (Metsédpelto,
Poikkeus, Heikkild, Heikkinen-Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen, Léhteenmaki,
Mikkild-Erdmann & Warinowski 2020.)
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4 Tutkimuksen tavoitteet, aineistot ja
toteutus

Téssd luvussa tismennetdén tutkimuksen tavoitteet ja esitelldén véitoskirjakokonai-
suuden osatutkimukset. Aineistot ja tutkimusten toteutus esitelldéin lukijalle niin, ettd
tulokset ja niistéd tehdyt johtopaitokset ovat luotettavia ja perusteltavissa.

41 Tutkimuksen tavoitteet

Tédma tutkimuskokonaisuus on etsinyt vastauksia siihen, millaisia merkityksié kodin
ja koulun yhteistyolle syntyy normeissa ja opettajien puheissa. Vaitoskirja kokoaa
yhteen kolme eri osatutkimusta, jotka on toteutettu vuosien 2015-2019 vililla.

Viitoskirjakokonaisuuden kaksi ensimmaisté tutkimusartikkelia keskittyivét ko-
din ja koulun yhteistyon makrotasoon. Ensimmaiisen osatutkimuksen yleisend tavoit-
teena oli selvittdd, mitd normiohjauksessa sanotaan kodin ja koulun yhteisty6sti ja
millaisia merkityksid havaitusta puheesta rakentuu. Viitdskirjaprosessin aikana
kayttoon otettiin uusi opetussuunnitelma ja toisessa osatutkimuksessa kysyttiin, mil-
laisia merkityksid yhteisty® saa uudessa opetussuunnitelmassa.

Kolmannessa tutkimusartikkelissa tarkastelusuunta vaihtui yhteistyon mikrota-
solle. Teemahaastatteluna toteutetussa tutkimuksissa selvitettiin, millaisia merkityk-
sid kodin ja koulun yhteistyd saa opettajien puheissa.

Tama viitoskirjakokonaisuuden yhteenveto kokoaa yhteen osatutkimusten tu-
lokset ja syventyy pohtimaan niiden muodostamaa kokonaisuutta. Tutkimuskoko-
naisuus mahdollistaa paitsi normiohjauksen ajallisen kehittymisen havainnointia
myds vertailua normien ja opettajien puheiden valilla.

Tutkimuskokonaisuuden pédpiirteet on tiivistetty taulukkoon 1. Taulukossa esi-
telldén tutkimuskokonaisuuden osavaiheiden ajallinen eteneminen, osatutkimusten
aiheet ja tutkimuskysymykset, aineistojen laatu ja seké ensisijaiset tutkimusmenetel-
mit. Jokainen osa-alue avataan lukijalle tarkemmin omassa alaluvussaan.
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TAULUKKO 1. Osatutkimusten aiheet, aineistot ja toteutus pahkinankuoressa.

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO — YHTEISEN YMMARRYKSEN OLETUS

toteutus- Osatutkimus | Osatutkimus Il Osatutkimus IlI
VUOoSi 20152016 2017 2019
aihe Normiohjauksen kokonai- | Kodin ja koulun yhteistyd | Opettajien puheissa muo-
suudessa muodostuvat perusopetuksen opetus- | dostuvat merkitykset
diskurssit suunnitelman perusteissa
2014
tutkimusky- | Mita normiohjaus sanoo Mita opetussuunnitelman | Millaisia merkityksia yh-
symys yhteisty6sta? perusteet sanoo yhteis- teistyd saa opettajien pu-
tyosta? heessa?
osallistuja | PoL, PoA, OHL, VAP, POPS 2014 13 opettajaa
POPS 04/10
aineisto sahkoéinen asiakirja-ai- sahkoéinen asiakirja-ai- teemahaastatteluaineisto
neisto neisto
ensisijai- diskurssianalyysi dokumenttianalyysi, sisal- | aineistolahtdinen sisal-
nen analyy- I6nanalyysi I6nanalyysi
simene-
telma
4.2 Tutkimusaineistot

Tutkimusaineistot ovat tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuuden kivijalka. Tut-
kimusaineiston tulee olla sellainen, etti se kohtaa esitettyjé tutkimuskysymyksii ja
aineiston antama tieto on tutkimusasetelman mukaista. Tdméan viitdskirjakokonai-
suuden tutkimusaineiston muodostavat perusopetusta ohjaavat normit ja tutkimusta
varten kootut opettajien haastatteluaineistot. Tutkimuksen kohteina olleet aineistot
ovat keskenéén erilaisia, mutta niitd yhdisti4 kieli toimintaa kuvailevana vélineeni:

» Kieli on lingvistinen, sosiaalinen ja diskursiivinen jérjestelma.
* Sosiaalinen todellisuus luo kieltd, ja kieli luo sosiaalista todellisuutta.

»  Merkitykset rakentuvat diskursiivisesti ja ovat sidoksissa ympardivéaén to-
dellisuuteen

» Kieli on eri tavoin kaytettiva resurssi, jonka kéyttd vaihtelee tilanteisesti.

(Pietikdinen & Mintynen 2009, 22; Jorgensen &Philips 2002, 4-6; Jokinen, Juhila
& Suoninen 1993; Tuomi & Sarajéarvi 2018; Remes 2006; Potter & Wetherell 1994,
48; Fairclough 2004, 2-3, 124, 126, 130.)

Normit ja opetussuunnitelmat rakentuvat poliittisten, sosiaalisten ja dlyllisten
vuorovaikutusprosessien kautta. Kirjoitettu opetussuunnitelma on julkinen osoitus
kouluopetusta perustelevista valinnoista ja lainsdddédnndstd, johon se pohjaa. Se
tarkoittaa, ettd opetussuunnitelma ohjaa toimintaa myds silloin, kuin luodaan uusia
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kaytanteitd tai vastustetaan sen viestid. (Goodson 2001, 16, 20.) Grundy (1987,
115-116) korostaakin opetussuunnitelman ymmaértdmistd kdytinteend, jossa toi-
minnan ja reflektion yhteys on olennainen. Opetussuunnitelma ja sen soveltaminen
ovat vallankdyton prosesseja, mikd korostaa tarvetta turvata kaikkien mahdolli-
suuksia vaikuttaa. (Grundy 1987, 115-116.) Kasvatussosiologisesta nikdkulmasta
opetussuunnitelmassa rakentuvaa kuvaa voidaan tarkastella myos kuvana yhteis-
kunnasta (Young 1998, 36, 40). Téassé tutkimuksessa opetussuunnitelma tulkitaan
kuvaukseksi toimista ja tavoitetilasta, joita opetussuunnitelman soveltajien tulisi
noudattaa ja johon opetuksen kéytanteilld tulisi pyrkia (ks. Grundy 1987).

Opettajahaastatteluissa tavoitteena oli saattaa haastateltavat avoimeen keskuste-
luun kodin ja koulun yhteistyostd. Haastattelutilanteissa tutkijan tavoitteena oli saa-
vuttaa arvovapaan kuuntelijan rooli, jotta haastateltavalla oli tila kertoa ajatuksistaan
(Patton 1990, 54-56) ja ensisijainen oikeus tietoon (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005,
33). Ndin haastattelija sai mahdollisimman hyvin kuvan siitd, miten haastateltavan
merkitykset tutkittavasta asiasta tai aihepiiristd rakentuivat. (Hirsjarvi & Hurme
2008, 48, 66; Patton 1990, 280, 283-286; Tuomi & Sarajarvi 2018, 65.) Rapley
(2011) kuvaa aktiivisesti neutraalia haastattelijaa kiinnostusta osoittavaksi kannus-
tajaksi, joka eleitd, sanoja ja hiljaisuutta hyddyntden houkuttelee haastateltavaa pu-
humaan (ks. myos Hirsjarvi & Hurme 2008, 43, 68—69; Wengraf 2001, 4).

4.2.1 Lait, asetukset ja POPS 04/10 (osatutkimus I)

Tutkimusaineiston muodostivat 1.6.2015 voimassa olleet perusopetuslaki (Perus-
opetuslaki 628/1998) ja -asetus (Perusopetusasetus 852/1998), valtioneuvoston ase-
tus opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja tuntijaosta (Valtioneuvoston asetus
perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusope-
tuksen tuntijaosta 422/2012), oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (Oppilas- ja opiskelija-
huoltolaki 1287/2013) sekéd opetussuunnitelman perusteet 1.6.2015 mennessa teh-
tyind muutoksineen ja tdydennyksineen (POPS 2004, POPS 2010, oppilashuoltoa
koskevat muutokset 2014). Koko aineisto koottiin sdhkoisistd tietokannoista. Lain-
sdddédnnon osalta hyodynnettiin Finlex-sivustoa ja opetussuunnitelmien perusteiden
osalta Opetushallituksen verkkosivustoa.

Perusopetuslaissa (PoL) on kaikkiaan 56 pyké&lda. Niissd sdéddetddin opetuksen
jarjestdjasté, opetuksesta, arvioinnista, ty0ajoista, oppivelvollisuudesta ja siihen liit-
tyvistd oppilaan oikeuksista, opetushenkilostostd sekd lain voimaantulosta siirty-
masdddoksineen. Perusopetusasetuksessa (PoA, 27 pykaldd) annetaan opetuksen jar-
jestdmiseen ja henkilostoon liittyvid tarkennettuja ohjeita ja maaréitéén oppilaan ar-
vioinnista ja oikeusturvasta. Valtioneuvoston perusopetuksen valtakunnallisten ta-
voitteiden ja tuntijaon asetuksessa (VAP, 13 pykildd) toistetaan perusopetuslaissa
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madritellyt tavoitteet tarkentaen niitd. Tuntijako on taulukkomuotoinen kuvaus pe-
rusopetuksessa kéytettdvin tuntimédrin jakamisesta oppiaineittain ja ohjausta timén
tulkintaan. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa (OHL, 28 pykaldd) sdddetdén oppilas-
huollon jérjestimisen periaatteista, yksilollisen oppilashuollon toteuttamisesta seki
opiskeluhuollon kokonaisuuden ohjauksesta ja valvonnasta. Kirjoitustyyliltddn
kaikki laki- ja asetustekstit ovat tiiviitd, ja ilmaisuilla pyritdin selkeyteen vilttden
tulkinnanvaraisuutta.

Opetussuunnitelman perusteiden osalta aineiston kokoaminen edellytti eri-
tyistd tarkkuutta, silld 2004 julkaistujen perusteiden melko mittavat tiydennykset
ja muutokset vuodelta 2010 on julkaistu erillisend julkaisuna. Opetussuunnitel-
maan perehtyvén lukijan tehtavéksi on jétetty huomioida alkuperdisen asiakirjan
mitdtdidyt osuudet ja korvata ne uusituilla osioilla. Sama tilanne koskee vuonna
2014 tehtyja oppilashuoltoon liittyvid muutoksia, jotka on taulukoitu osaksi POPS
2010-asiakirjaa. Tutkimusta varten asiakirjat koottiin yhdeksi julkaisuksi, josta
kéytetdan jatkossa nimed POPS 04/10. POPS 04/10 koostuu opetuksen yleisisté
tavoitekuvauksista ja oppiainekohtaisesti jaotelluista sisdlloistd sekd oppilaan ar-
vioinnista. Kodin ja koulun véliselld yhteisty6lld on oma alalukunsa osana koulun-
kdynnin ja oppimisen yhteisollistd tukea. Laki- ja asetusteksteihin verrattuna ope-
tussuunnitelmatekstit sisdltdvat kuvailevampia osuuksia ja lauserakenteet ovat ker-
ronnallisempia.

Alkuvaiheessa laajaan aineistoon tutustuttiin lukemalla sitd 14pi useaan kertaan.
Varsinainen aineisto tiivistettiin hyodyntdmalla aineistoon tutustumisen kautta ni-
mettyjd sanakatkohakuja, joiden avulla laajasta tekstiaineistosta kerdttiin kodin ja
koulun yhteistyohon liittyva ohjaus. Analyysiyksikoksi méériteltiin yksittdinen virke
tai virkkeiden muodostama yhtendinen ajatusrakennelma. Yhdessd analyysiyksi-
kossd saattoi esiintyd useampi hakuvélineend kaytetty sanakatko.

Lopullisen aineiston muodosti 148 analyysiyksikkoa ja aineisto on esitelty mééa-
rillisessd muodossa taulukossa 2. Maérillinen esittiminen vahvistaa tutkimuksen
uskottavuutta ja luotettavuutta (Mikeld 1992, 57-58; Tuomi & Sarajarvi 2018) ja
antaa lukijalla yleiskuvaa aineistossa kéytetysta kielesta.
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Taulukko 2. Lopullinen aineisto, 148 analyysiyksikkda. Sanakatkoesiintymat maarallisessa muo-

dossa.
) I < X § A P = =< =< P < <
m c > (@] (@] c m I I c T T
2lo|z|2 /289|222 |3 |S|d| A
m|S|m|" |3 Z|3|% |0 |<x|" |&|m
] > ] [ > - 1 - 4
v 1 ' < [
) >
POL 0 38 0 4 5 3 0 0 1 0 13 7 71
POA 0 6 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 6
VAP 0 0 0 2 1 0 0 0 0 0 0 2 5
OHL 2 14 0 1 0 0 0 0 0 3 1 10 31
POPS04 1 12 0 2 2 5 0 1 1 0 2 41 32
POPS10 4 67 0 4 11 16 1 6 1 1 5 65 | 181
YHT. 7 137 0 13 19 24 1 7 3 4 21 90 | 326

422 POPS 2014 (osatutkimus I1)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on laadittu laajapohjaisen tyo-
ryhmétydskentelyn ja yleisten kommentointikierrosten pohjalta. Opetushallitus ni-
medd verkkosivuillaan opetussuunnitelmatyén yhdeksi opetussuunnitelmareformin
olennaiseksi tekijaksi. Kuten edeltdjansd, POPS 2014 jakaantuu kahteen pddosaan:
koulunkéyntia yleisesti kuvaavaan osuuteen ja oppiainekohtaisiin tavoite- ja sisalto-
kuvauksiin. Opetussuunnitelman toinen osa, oppiainekohtaisten siséltdjen ja tavoit-
teiden kuvaus, on edelleen ryhmitelty kolmeen osuuteen siten, ettéd luokille 1-2, 3-6
ja 7-9 on omat kokonaisuutensa. Yleinen osuus kertaantuu jokaisen sisidltdosuuden
alussa ldhes samankaltaisena. Tdmé rakenteellinen muutos on kasvattanut opetus-
suunnitelman perusteiden sivumaarda merkittavésti. POPS 2014 on sivumairélliselta
laajuudeltaan noin kolminkertainen POPS 2004 verrattuna.

Perusopetuksen yleisen tason kuvaukset koskevat opetussuunnitelmatyon pai-
kallisen tyon merkitysti, perusopetuksen merkitysta ja tehtdvaa yhteiskunnassa. Li-
séksi yleisessd osassa kuvataan koulutyon jarjestimisen periaatteita ja toimintakult-
tuuria, ohjeistetaan arviointia, oppimisen tukea ja oppilaan hyvinvointia seka kieli-
ja kulttuuriasioita. Kodin ja koulun yhteisty6lld on omat tekstiosuutensa osana kou-
lutyon jérjestdmistd ja oppimisen tukea. POPS 2014-asiakirja on saatavilla suo-
meksi, ruotsiksi, englanniksi ja osittain saameksi. Tutkimusaineistona hyddynnettiin
suomenkielistd asiakirjaa, joka on ladattu Opetushallituksen verkkosivuilta. Alkupe-
rdinen tutkimusjulkaisu on julkaistu englanniksi, jolloin aineistoviittauksia varten
valitut tekstikohdat poimittiin englanninkielisestd julkaisusta. Englanninkielinen
POPS 2014 on ladattavissa Opetushallituksen sivustoilta maksua vastaan.
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Tutkimusaineistoon tutustuttiin lukemalla, ja varsinainen aineisto tiivistettiin
hyodyntdmalld aineiston tuntemisen kautta méaariteltyjd sanakatkohakuja (ks. myos
Orell & Pihlaja 2018). Analyysiyksikoksi méériteltiin yksittdinen virke tai useam-
man virkkeen muodostama yhtenidinen ajatusrakennelma. Lopullisen aineiston muo-
dosti 262 analyysiyksikkod, joissa esiintyi kaikkiaan 571 haettua sanakatkoa. Yh-
dessé analyysiyksikossé saattoi siis esiintyd useampi sanakatko.

Taulukko 3. Lopullinen aineisto. Sanakatkoesiintymat.
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423 Haastatteluaineistot (osatutkimus Il1)

Tutkimushaastattelut toteutettiin kahdella eri korkeakoulupaikkakunnalla. Toinen
paikkakunnista on keskisuuri (viisi haastateltavaa) ja toinen pieni kaupunki (kahdek-
san haastateltavaa). Haastateltavat valikoituivat vapaaehtoisuuteen perustuen. Mah-
dollisia haastateltavia etsittiin ldhettimalld koulujen verkkosivuilta 16ytyneisiin tyo-
sdhkopostiosoitteisiin henkilokohtaisia haastattelukutsuja. Kutsuja l&hetettiin luo-
kanopettajille, erityisluokanopettajille ja luokanvalvojan tehtdvissd toimiville ai-
neenopettajille. Haastatteluihin suostuneiden kanssa sovittiin aika yksilohaastatte-
luun, joka toteutettiin haastateltavan valitsemassa paikassa, yleisimmin haastatelta-
van tyOpaikalla. Haastattelujen kesto vaihteli 35 minuutista hieman reiluun tuntiin.
Yksi haastatteluista toteutettiin dkillisten aikatauluongelmien vuoksi puhelimitse.
Kaikki haastatteluaineistot litteroitiin sanatarkasti.

Haastateltavat on tarkemmin esitelty taulukossa 4. Haastateltu joukko edustaa
suomalaisia opettajia hyvin idn, sukupuolen ja muodollisen kelpoisuuden osalta
(Kumpulainen 2016), ja he ovat valmistuneet opettajiksi viidestd eri yliopistosta.
Haastateltavien yksityisyyden suojaamiseksi sukupuolta (11 naista, 2 miestd), kou-
lutuspaikkaa, perheellisyystietoja tyoskentelypaikkakuntaa tai tyoskentelypaikkaa ei
ole esitetty osana taustatietoja, mutta ne ovat olleet tutkijan tiedossa ja ne on huomi-
oitu aineistoa analysoitaessa.
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Taulukko 4. Haastattelujoukko.

HAASTA- IKA TYOKOKEMUS KOULUTUS TOIMENKUVA JA

TELTAVA OPETTAJANA KOULU
VUOSISSA

H1 30-39 5-10 LO, AO LO, alakoulu

H2 40-49 11-19 LO LO, yhtenaiskoulu

H3 40-49 11-19 LO, AO LO/AO, alakoulu

H4 30-39 11-19 LO LO, alakoulu

H5 yli 50 20-29 muu opettajan kelp. ELO, alakoulu

H6 30-39 5-10 LO, AO LO, alakoulu

H7 40-49 0-5 LTO, EO ELO, alakoulu

H8 30-39 0-5 AO AQO, yhtenaiskoulu

H9 40-49 11-19 LO LO, yhtenaiskoulu

H10 yli 50 yli 30 LO, AO LO, alakoulu

H11 yli 50 20-29 LO LO, yhtenaiskoulu

H12 yli 50 yli 30 LO LO, alakoulu

H13 yli 50 yli 30 LO LO, alakoulu

Tutkimushaastattelut toteutettiin teemahaastatteluina timén véitoskirjan tekijén toi-
mesta. Haastattelun teemat koottiin hyddyntdmaélld Epsteinin (1995) méarittelemid
yhteistyon osa-alueita, jotka toimivat haastattelijan tarkistuslistana. Ndin varmistet-
tiin, ettd kaikilta haastateltavilta keréttiin tietoa samoista asioista. Varsinaisia tutki-
mushaastatteluja edelsi kolme harjoitushaastattelua, joiden tehtdvéna oli harjaantua
haastattelijana (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 72).

Haastattelutilanteissa teemojen jérjestys vaihteli haastattelusta toiseen haastatte-
lijan ohjatessa keskustelua haastateltavan puheiden pohjalta. Jotta faktojen ja kult-
tuuristen jasennysten analyysi olisi mahdollista, suunniteltiin haastattelutilanteet en-
nalta huolellisesti niin, ettd haastateltavalla on riittdvésti mahdollisuuksia kertoa ja
kuvailla asioita omasta nikokulmastaan. (Alastalo & Akerman 2010, 374-375, 389.)
Pyrkimyksené oli véhentééd haastateltavan oletuksia siitd, millaisia vastauksia hé-
neltd odotettiin, ja mahdollistaa arviot haastateltavan asiantuntemuksen syvyydesta
(Nikander 2010). Esimerkiksi tilanteissa, joissa keskusteltiin yhteistyon tarkimmin
sdddetyistd muodoista, haastattelija pyrki kdyttiméan ensin yleistd kysymysmuotoa
ja jatkoi tdsmentdviin sanamuotoihin sitd mukaa, kun haastateltava toi keskusteluun
tarkentavaa tietoa ja késitteistoa.
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4.3 Metodiset sitoumukset ja tutkimuksen toteutus

Tassé vaitoskirjakokonaisuudessa tutkimuksellinen orientaatio aineistoihin yhdistyy
diskurssitutkimuksen peruslahtdkohtiin. Diskurssit tuovat esiin kielenkédyton vallan-
paikkoja kuvaamalla asioiden tilaa, muodostamalla mielikuvia siitd, keitd olemme ja
asettamalla reunaehtoja kielellisten resurssien kéytolle. (Pietikdinen & Méintynen
2009, 52, 59.) Jokainen kielellinen teko vahvistaa tai haastaa voimassa olevia nike-
myksié asioiden tai tiedon tilasta, vahvistaa tai haastaa vallalla olevia diskursseja.
(Bourdieu 1993, 61-69) Diskurssitutkimuksen keinoja on hyddynnetty ensimmai-
sen osatutkimuksen osalta ensisijaisina menetelminé tukeutuen dokumentti- ja sisil-
l16nanalyysiin diskurssien jaljille johdattavina kdytdnndn apuvilineind. Toisessa ja
kolmannessa osatutkimuksessa menetelmaélliset suhteet ovat kdénteiset: diskurssi-
analyyttinen orientaatio on antanut pohjan merkitysten etsinnélle dokumentti- ja si-
sédllénanalyysin keinoin. Metodinen vuoropuhelu on laadulliselle analyysille tyypil-
listd ja analyysivaiheiden eteneminen koodauksen ja teemoittelun kautta syvempéian
tulkintaan ominaista kaikille kéytetyille analyysityokaluille (Bowen 2009). Ensisi-
jaisen analyysimetodin vaihtelusta huolimatta yhtenevai kaikille osatutkimuksille
on siis analyysin asteittainen syveneminen, joka on tiivistetty kuvaan 4.

OSATUTKIMUS | OSATUTKIMUS I OSATUTKIMUS 1l

Qrientoiva Aineiston valmistelu ja aineistoon tutustuminen (ks. tarkemmin 4.2)
analyysivaihe

@ Puheen alueiden Puheen alueiden Puheen alueiden

tunnistaminen, tunnistaminen, tunnistaminen,

Tunnistava ;
L puheen alueiden toimijuuksien tunnistaminen puheiden tiivistiminen
analyysivaihe tarkastelu
Edestakainen liike tulkintojen oikeellisuuden varmistamiseksi
Merkitysten I”_Ik“_'!"at o
Diskurssien rakentuminen puheen c_’_';””“l:' sista ja

Tulkintojen paljastaminen alueilla kohtaavien :;Leenllusi:ga
analyysivaihe toimijuuksien kautta. merkityksists

Kuva 4. Syvenevan analyysin vaiheet.

Potter ja Wetherell (1994) kuvaavat diskurssitutkimusta kasityotaidoksi, jota on vai-
kea kuvata tai méadritelld tdsméllisesti. Metodisen kirjavuuden taustalla yhdistdvana
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tekijdnd on monialainen kiinnostus kieleen: seké sen siséltoon ettd muotoon, vuoro-
vaikutuksellisuuteen ja annettuihin merkityksiin ja niiden rakentumiseen (Potter &
Wetherell 1994, 48, 55). Puheen alueiden tunnistamisessa (ks. kuva 4, tunnistava
analyysivaihe) tutkimuksellisena apuvilineend kaytettiin aineistoldhtoistd teksti-
analyysid, jota tulkintoihin edetessd syvennettiin osatutkimuksesta riippuen diskurs-
sianalyysin ja sisdllonanalyysin keinoin.

Jokinen, Juhila ja Suoninen (1999) jasentdvit diskurssianalyyttiseen orientaati-
oon liittyvid metodisia painotuksia neljin eri ulottuvuusparin kautta: 1) tilanteisuus
— kulttuurinen jatkumo 2) merkitykset — merkitysten tuottamisen tavat 3) retorisuus
— responsiivisuus ja 4) kriittisyys — analyyttisyys. Ulottuvuusparit eivit ole vastak-
kaisia tai toisiaan poissulkevia, vaan ne muodostavat vililleen janan, jolla tutkija
tyossadn litkkkuu. (Jokinen ym. 1999, 54-55.) Diskurssianalyysin soveltaminen tissa
tutkimuksessa esitellddn ulottuvuusparien avulla.

Ensimmaisessé osatutkimuksessa tutkijan positio eteni tilanteisesta tarkastelusta
kohti kulttuurista jatkumoa, johon havaittuja puheita ja &4nid peilattiin tulkintojen
rakentamiseksi. Osatutkimukset kaksi ja kolme voidaan ndhda paluuna tilanteiseen
tarkasteluun, jossa analyysin tukena hyddynnettiin ensimmaéisen osatutkimuksen laa-
jempaa tarkastelua. Edelleen tdma vaitoskirjakokonaisuuden yhteenveto-osa pyrkii
jélleen sijoittamaan ndma osatutkimukset osaksi koulukulttuuria ja sen ajallista jat-
kumoa kuvaamalla suomalaisen perusopetuksen kehitysvaiheita sekd koulun ettd
koulun toimijoiden osalta.

Merkityksié ja niiden tuottamisen tapoja koskevalla ulottuvuusparilla tutkimus
sijoittuu ulottuvuusparin puoliviliin: yhtiéltd kiinnostus on kohdistunut annettuihin
merkityksiin ja edelleen tutkimusldydokset ovat suunnanneet mielenkiinnon raken-
tuviin toimijuuksiin. Lahtokohtaisesti kiinnostuksena siis ovat olleet kodin ja koulun
yhteistydlle muodostuvat merkitykset, mutta liikkuminen tilanteisuuden ja kulttuu-
risen jatkumon janalla nosti tarkastelupinnalle myds merkityksen tuottamisen tapoja.
Etenkin haastattelututkimuksessa tuottamisen tavat olivat jalkia, jotka kuljettivat ha-
vaitsemaan merkityksia.

Retorisuus viittaa niihin tapoihin, joilla merkityksid annetaan tai pakotetaan otet-
taviksi vastaan, responsivisuus puolestaan kiinnittdd huomionsa niihin vastavuoroi-
siin tapoihin, joilla merkityksid rakennetaan ihmisten vilille. (Jokinen ym. 1999,
77-79.) Tutkimusaineistoja voi normiohjausasiakirjojen osalta jo 1dhtokohtaisesti
luonnehtia retorisiksi; onhan normiohjauksen tavoite antaa merkityksid ja ohjatta-
vien odotetaan niitd noudattavan. Kuitenkin nimenomaisesti retorisen puheen tyylit
ja responsiivisen puheen hiljainen &éni johdattelivat tutkimuksessa diskurssien jal-
jille. Haastatteluaineistojen osalta taas orientaation taustalla oli ymmarrys haastatte-
lutapahtuman responsiivisuudesta.
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Sijoittuminen kriittisyyden ja analyyttisyyden janalla kiinnittyykin laajemmin
tutkimuksen ldhtotavoitteisiin. Kriittisen tutkimuksen tavoitteena on paljastaa vallit-
sevia diskursseja ja herittdé keskustelua niiden ymparillé: tuottaa diskursiivisia ko-
lareita. Analyyttisen tutkimuksenkin seurauksena néin voi kdlydd, mutta se ei ole ol-
lut tutkimuksen ensisijainen tavoite. Tama tutkimus liikkuu 14ht6tilanteen kriittisyy-
desti palaten etenkin haastatteluaineistojen osalta analyyttiseen otteeseen.
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3 Tutkimustulokset: Kodin ja koulun
yhteisty0o normeissa ja opettajien
puheissa

Viitoskirjakokonaisuuteen liittyvien osatutkimusten tulokset esitelldin seuraavaksi
omissa alaluvuissaan. Tutkimuskokonaisuuden paatulokset on koottu alalukuun 5.4,
jossa esitellddn osatutkimuksista johdettuja kokonaistuloksia.

5.1 Kodin ja koulun yhteisty0 normiohjauksen
kokonaisuudessa (osatutkimus 1)

Orell, M. & Pihlaja, P. Kodin ja koulun yhteistyé normitettuna. Kasvatus,
2018; 2: 149-161

Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida, mitd ohjaustekstit sanovat kodin ja koulun
yhteistyOstd ja millaisia diskursseja havaituista puheista muodostuu. Aineisto muo-
dostui 1.6.2015 voimassa olleesta normiohjauksen kokonaisuudesta jonka muodos-
tavat perusopetuslaki (PoL) ja -asetus (PoA), valtioneuvoston asetus valtakunnalli-
sista tavoitteista ja tuntijaosta (VAP), oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (OHL) ja ope-
tussuunnitelman perusteet 1.6.2015 mennessé tehtyine muutoksineen ja tdydennyk-
sineen (POPS 2004; POPS 2010; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
muutos / Luku 5.4 Oppilashuolto ja turvallisuuden edistiminen 2014; jatkossa ko-
konaisuuteen viitataan lyhenteelld POPS 04/10).

Aineistosta tunnistettiin nelji eri puheen aluetta: havaittiin, ettd ohjaus kohdistuu
ensisijaisesti joko kouluun, huoltajiin, oppilaaseen tai yhteistyon prosesseihin. Pu-
healueittaisessa tarkastelussa tunnistettiin, ettd kouluun kohdistuvassa puheessa yh-
teistyon lahtokohdaksi esitetddn oppilasta tukeva yhteisollinen koulu. Yhteistyo ku-
vastuu kasvuyhteisojen valiseksi vuorovaikutukseksi, jota tehdédédn seké yksilo- ettd
ryhmétasolla. Kéytdnnon toimintaa kuvataan kuitenkin vain koulun ilmoitus- ja tie-
donantovelvollisuuksien kautta ja etenkin yhteisdtasolla yhteistyd jad epaselvéksi.
Mahdolliset koulunkéyntiin liittyvét ongelmat ovat koululle syy tiivistad yhteistyoté.
Huoltajaan liittyvan puheen kautta yksildtasoisuus korostuu. Yhteistyo on ensisijai-
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sesti instituution ja yksittdisen huoltajan vilistd valtasuhdetoimintaa, jossa huolta-
jalla on velvollisuuksia, oikeuksia ja kuulluksi tulemisen mahdollisuuksia. Yhteistyo
tarjoaa huoltajalle mahdollisuuksia ymmartdd koulun paddméérid, mutta yhteisym-
mairryksen puute ei kuitenkaan aina ole este koulun toiminnalle. Oppilaalle yhteistyo
kodin ja koulun vaililld antaa mahdollisuuden hyddyntdd omaa yksilollista kulttuu-
rista tietoa sekd varmistaa oppimiseen tarvittavaa tukea ja antaa rajattua valtaa vai-
kuttaa ympérilldan olevaan oppimisen tuen verkostoon. Padsaantoisesti oppilas on
kuitenkin yhteisty6ssa toiminnan kohde ja avuntarvitsija. Yhteistyon prosesseja kos-
keva puhe taas keskittyy kuvaamaan asioita, joista paikallisessa opetussuunnitel-
massa tulee maarati. Paikallisilta suunnitelmilta odotetaan konkretiaa, mutta yhteis-
tyon tekemisestd vastuullisia toimijoita ei avata tai odotettua toimintaa mallinneta.
Oppimisen tukeen liittyvissd vaiheissa sen sijaan annetaan tarkkoja, yksildtason yh-
teistyotd koskevia madrdyksid. Puheen alueet on aineistokohtaisesti kuvattu taulu-
kossa 5.

Taulukko 5. Puheen alueet normiohjauksen kokonaisuudessa

PUHEEN ALUEET
KOULU HUOLTAJAT OPPILAS PROSESSI
POL Yhteisty0 opetuksessa | Maksuttomuus Oppimisen tuki Paikallisen suunnitel-
lImoitusvelvollisuus Uskonnon vapaus man ohjaus
poissaoloista, rikkeistéd | Rajatut valinnat Oppimisen tuki
ja vahingoista Vastuu oppivelvolli-
suudesta
POA limoitusvelvollisuus Uskonnon vapaus Oppimisen tuki Arvioinnin erimielisyy-
opetuksen jarjeste- Oikeus arviointitie- det
lyista toon
Velvollisuus arviointi-
palautteeseen
VAP Oppilaan yksil6lliset Oppilaan yksildlliset
tarpeet opetuksen lah- tarpeet opetuksen
tékohtana lahtokohtana
OHL Koko henkiléston yh- | Ehdollinen oikeus Rajattu itsemaaraa- | Paikallisen suunnitel-
teistyovelvoite tiedonkulun rajaami- | misoikeus man ohjaus
Hyvinvointi seen
Opp“ashuo”osta tie- Ehdollinen osallistu-
dottaminen misoikeus
POPSO | Laeissa ja asetuksissa | Laeissa ja asetuk- Laeissa ja asetuk- Laeissa ja asetuksissa
4/10 annetut tehtavat sissa annetut tehta- | sissa annetut tehta- | annetut tehtavat
Vastuu yhteistyosta | vat vat Oppimisen tuki
Arvopuhe Osallisuus Oppimisen tuki Paikallisen suunnitel-
Yhteistyon hyoty Opastuksen saami- man ohjaus
nen

Oppimisen tuki
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Puhealueittaista tarkastelua syvennettiin ja aineistosta havaittiin kaksi toisiinsa kie-
toutuvaa diskurssia. Niistd vahvempi muodostuu yhteisen ymmaérryksen olettaman
ympdrille, ja sitd haastaa ristiriitaisista puheista koostuva huoltajien diskurssi, jonka
valittdma viesti tarjoaa huoltajalle mahdollisuuksia liittyd ja myontyéa koulun nako-
kulmiin tai vastustaa niitd. Yhteisen ymmairryksen olettama muodostuu normeissa
nimetyn keskindisen arvostuksen ja yhteisen tavoitteiden asettelun pohjalle. Tama
oletus jactun ymmarryksen olemassaolosta tulee normeissa vahvasti esiin, mutta sen
rakentumista ei avata tai muutoin tismenneté.

5.2 Kodin ja koulun yhteistyd POPS 2014:ssa
(osatutkimus II)

Orell, M. & Pihlaja, P. Cooperation between home and school in the Finnish
Core Curriculum 2014. Nordic Studies in Education 2020; 2: 107-128.

Tutkimuksessa selvitettiin, mitd kodin ja koulun yhteistydstd sanotaan POPS 2014 -
asiakirjassa. Aineistoléhtoisessd analyysisséd havaittiin, ettd kodin ja koulun yhteis-
tyotd koskeva puhe jakaantui neljdlle puheen alueelle: puheisiin arvoista, kulttuu-
rista, tulevaisuuden haasteisiin vastaamisesta ja yhteisty0std oppimisen tukemiseksi.
Yhteistyon toimijoina tai toiminnan kohteina yhteisty0ssé olivat koulu, huoltajat ja
oppilas.

Arvokeskustelujen merkitystd kouluyhteiséa rakentavana ja kokoavana tekijana
korostetaan POPS 2014:ssa, mutta yhteistydn kidytdnnon toteutumaa ei avata tai sitd
kuvataan suppeasti. Yleisimmin toiminta nimetdédn tiedon antamiseksi. Vaikka yh-
teistyon kuvataan tarjoavan huoltajille mahdollisuuksia tulla kuulluksi, kokea osal-
lisuutta ja keskindisté yhteytta, tulee sitoutuminen arvokeskustelujen lapikdymiseksi
myds kyseenalaistetuksi, silld opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd siithen
kirjattu arvopohjakuvaus voidaan sellaisenaan siirtdd paikalliseen opetussuunnitel-
maan.

Kulttuurisuuden ympdérille muotoutuva puheen alue kuvaa perusopetuksen ra-
kentumista monimuotoisen suomalaisen kulttuuriperinnén varaan. Kodin ja koulun
yhteisty6 kuvautuu laajasti mahdollisena kohtaamispisteena erilaisille perhekulttuu-
reille ja kulttuuriperinngille. Arvostus erilaisia kulttuureita kohtaan on toiminnan
lahtokohta, ja my0s oppilaita ohjataan arvostamaan omaa kulttuuriperintédén. Yh-
teisty® kuvautuu kaikkia osapuolia hyddyttévéni toimintana eikd mahdollisia risti-
riitoja tai ongelmia kasitelld. POPS 2014 tuo esiin lapsen eri kasvuympéristdjen vai-
kutusta kasvuun ja kehitykseen, ja ndmé ympéristt ovat myos opiskelun kohteena.
Kodin ja koulun yhteistyon kautta lapsi oppii joustavasti toimimaan erilaisissa ym-
paristdissd. Se, mitd tehtdva yhteistyd on, jdd sanomatta, mutta tavoitteiden osalta
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painopiste on reflektiivisten taitojen kehittymisessa. Toisaalta ohjaus tuo esiin merk-
keja kulttuurisesta ideaalista, johon sisdltyvit tasa-arvoiset mahdollisuudet ja tyon-
jako perheessi sekéd hyvit kdytostavat.

Koulutuksellisen jatkumon tirkeyttd painotetaan POPS 2014 -asiakirjassa use-
asti, ja kodin ja koulun yhteistyon kuvataan tissa tiarkeédksi osatekijaksi. Vaikka lap-
sen kasvatusvastuu kouluyhteison jasenend on koululla, myos huoltajan vastuuta lap-
sen kouluttautumisessa korostetaan. Vastuun kantamiseksi huoltaja tarvitsee kou-
lulta tietoa lapsen ldsnéolosta ja edistymisestd opinnoissa. Kodin ja koulun yhteis-
tyon merkitys monikielisten lasten opiskelumotivaation ja taitojen kehittdmisessd on
erikseen mainittu. Vaikka kulttuurinen tietoisuus nimettiin perheiden paddomaksi, on
tietoisuus tulevaisuuden tarpeista ennen kaikkea koulun tietopddomaa, jota jaka-
malla koulu tekee huoltajat tietoisiksi koulutusjarjestelmésti ja sen suomista mah-
dollisuuksista. Tulevaisuus kuvastuu POPS 2014:ssa yksildllisend polkuna kohti
vastuullista ja aktiivista aikuisuutta. Kodin ja koulun yhteistyon merkitys koulutuk-
sellisen jatkumon muodostamisessa korostuu niiden lasten kohdalla, jotka tarvitsevat
oppimiseensa tukea. Tdmai luo kuvaa tulevaisuuden haasteista nimenomaan yksilo-
tasoisina.

Tuen tarpeet nimetdén kodin ja koulun yhteisty6tarpeen synnyttijiksi ja jokaisen
opettajan vastuuta korostetaan. Yhteistyd kodin ja koulun valilla lisdad oppilaan hy-
vinvointia ja tukee kasvua ja kehitystd, tarjoaa huoltajalle mahdollisuuksia tietoon ja
lisdd edellytyksid tukea lapsen oppimista ja auttaa opettajaa havaitsemaan lapsen
vahvuuksia ja tuen tarpeita. Vanhempien osallistumista oppimisen tukemisessa ko-
rostetaan, mutta yhteistydssé toimiminen ei kuitenkaan ole vapaachtoista, silld oppi-
las tai huoltaja eivét voi kieltaytyé tuesta. Koulun velvollisuus havaita tuen tarpeita
ei rajaudu oppilaisiin, ja myos perheiden tarpeet tulisi ottaa huomioon. Koulujen re-
surssit havaita ja ottaa huomioon erilaisia perhetilanteita ndyttiytyvét néin ldhes ra-
jattomina.

Kokonaisuudessaan tutkimus osoitti, ettd POPS 2014 linjaa kodin ja koulun yh-
teistyon tdrkedksi osaksi koulun toimintoja. Yhteistyon toimijoiksi tunnistetaan
koulu, huoltaja ja oppilas. Yhteisty6lld rakennetaan yhteistd ymmaérrysté, tarjotaan
kulttuurisia kohtaamispaikkoja, valmistetaan oppilasta tulevaisuuden haasteisiin ja
annetaan tukea oppimiseen. (ks. Taulukko 6.) POPS 2014 esittdd vanhemmat osal-
listumishaluisina ja monipuolista resurssia koululle tarjoavana joukkona. Kodin ja
koulun yhteisty6lld saavutetaan yksilo- ja yhteisdtason hyvinvointia, hyvad oppi-
mista ja kehitetddn koulutusta. Kdytdnnon toiminnan sijaan POPS 2014 kuvaa yh-
teistyOn etuja ja yhteistyohon liittyvé laatupuhe puuttuu. Yksilo- ja yhteisdtasojen
vilinen ristiriita ohitetaan, mika herdttda pohtimaan etenkin paikallisiin arvokeskus-
teluihin sitoutumista.
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Taulukko 6. Puheen alueet toimijoittain jarjestettyna.

KOULU OPPILAS VANHEMMAT

ARVOT ARVOT ARVOT

Jaetut arvot koulun toiminnan | Hyvinvointi Kuulluksi tuleminen
perustana Terve kasvu ja kehitys Vanhempien keskinainen yh-
Luottamus koulua kohtaan KULTTUURI teistyd

Jaettu yhteinen ymmarrys
Luokkahenki
Koulun ty6érauha

Vanhemmat yhdessa koulun ja
koulutyén tukena

Vanhempien palaute koulun
toiminnan tukena

KULTTUURI

Koulutydn ja koulukasvatuksen
rikastuminen

Kulttuuritietoisuus
TULEVAISUUS
Lainkuuliaisuus
Tavoitteiden asettelu

Koulutuksellisten valintojen tu-
keminen

OPPIMISEN TUKI
Sitoutuminen jaettuihin tavoit-
teisiiin

Hyvan kaytoksen maarittely

Oppimisen ja kasvatuksen yh-
teys

5.3

Kulttuuri- ja kieli-identiteetti

Kulttuurinen kompetenssi ja
joustavuus

TULEVAISUUS
Koululaiseksi kasvaminen
Koulutukselliset valinnat
Koulutuksellinen jatkumo

Oppimisen vaatimuksiin vas-
taaminen

Uusiin ryhmiin liittyminen
Tyon arvon ymmartaminen

Opiskelumotivaatio ja monikie-
listen lasten kielitaito

ltsenaiseksi kasvaminen
Ongelmien ja huolien ratkaisu
OPPIMISEN TUKI

Yksil6llinen opetus, ohjaus ja
tuki

Tietoisuus vahvuuksista

Jaettu yhteinen ymmarrys lap-
sen tarpeista

KULTTUURI
Kulttuuritietoisuus
Kielenoppimisen arviointitieto

Tietoisuus koulutusjarjestel-
masta

Tietoisuus koulutusvalinnoista
TULEVAISUUS

Tieto edistymisesta ja arvioin-
nista

Tietoisuus paatoksista ja nii-
den vaikutuksista

Tietoisuus tulevista tukimah-
dollisuuksista

OPPIMISEN TUKI
Huoltajan oikeudet

Perheen yksityisyyden turvaa-
minen

Tietoisuus tuesta ja ohjauk-
sesta

Tieto annetusta tuesta
Tieto tuen hyodyista

Tuki oppimisen tukemiseksi
Tuki vanhemmuuteen

Opettajien puheissa kodin ja koulun

yhteistyOlle rakentuvat merkitykset
(osatutkimus IlI)

Orell, M. & Pihlaja, P. Kodin ja koulun yhteistyo opettajien puheissa. Kasva-
tus, hyviksytty julkaistavaksi.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittd4, mitd opettajat puhuvat kodin ja koulun yhteis-
tyOstd ja millaisia merkityksid yhteistydlle muodostuu opettajien puheissa. Teema-
haastatteluna toteutetussa tutkimuksessa haastateltiin kaikkiaan 13 opettajaa kah-
delta eri paikkakunnalta.

Opettajien puheista tunnistettiin aineistoldhtdisessd analyysissid kolme eri pu-
heen aluetta: puheet yhteistyon toimista, perheestd ja yhteistyon taidoista. Puhealu-
eittainen tarkastelu osoitti, ettd opettajien puheet yhteistyOsté erosivat toisistaan. Jo-
kaisen haastateltavan puhe tiivistettiin puhealuekohtaisesti kuvailevaksi ilmaisuksi.
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Yhteistyon toimien osalta opettajan puhe tiivistyi seuraaviin muotoihin: velvollisuus,
keskindinen riippuvuus tai kumppanuus. Perhepuheessa tiivistava ilmaus oli joko
etdinen, ristiriitainen tai dialoginen ja yhteistyon taitojen osalta tiivistys oli suorittaja,
toteuttaja tai pohtija.

Analyysin toisessa vaiheessa tiivistyneitd haastatteluja tarkasteltiin suhteessa
toisiinsa. Samanlaisiksi tiivistyneet haastattelun koottiin, minka seurauksena haas-
tattelujen havaittiin muodostavan kolme ryhmai. Ryhmitellyt kokonaisuudet tulkit-
tiin erilaisiksi opettajan toimintarooleiksi kodin ja koulun yhteistydssd. Toiminta-
roolit nimettiin seuraavasti: yhteistyéhon velvoitetut, yhteistyolld korjaajat ja yhteis-
tyon rakentajat (ks. kuva 5).

Tiivistetyt ilmaukset ja niiden yhdistyminen toisiinsa (n)

Yhteistyon toimet Puheet perheesta Yhteistyon taidot
velvollisuus (2) keskinainen riippuvuus (5) kumppanuus (6)
etéinen (2) ristiriitainen (5) dialoginen (6)
suorittaja (2) toteuttaja (5) pohtija (6)
Yhteistybhon velvoitetut (2) Yhteistyblld korjaajat (5) Yhteistyén
rakentajat (6)

Kuva 5. Opettajien puheista tunnistetut toimintaroolit

Toimintaroolikohtainen tarkastelu osoitti, ettd kodin ja koulun yhteistyolle rakentui
keskeniin erilaisia, toisiinsa ndhden laajenevia merkityksid. Yhteisty6hon velvoite-
tut keskittyivit toimissaan koulun tdrkeiksi mééarittelemiin asioihin, ja yhteistyon ta-
voitteena oli lisdtd arjen sujuvuutta koulussa. Yhteistyon merkitykseksi tunnistettiin
velvollisuus. Yhteisty6lld korjaajat taas havaitsivat myds perheistd ldhtevid yhteis-
tyotarpeita. Tarpeet liittyivét opettajan tunnistamiin ongelmiin ja haasteisiin, ja yh-
teistyd koulun kanssa kuvastui kodille mahdollisuutena kehittyé ja saada apua. Yh-
teisty0 sai ndin ollen merkityksen mahdollisuuksien tarjoamisena. Yhteistyolld ra-
kentajille sen sijaan merkitykseksi muodostui keskindisen ymmairryksen tavoittelu.
Yhteistyolld rakentajille tavoitteena oli saavuttaa luottamusta ja yhteistyd kuvastui
myds opettajalle kehittymismahdollisuutena. Kodin ja koulun yhteisty0 sai siis mer-
kityksen joko velvollisuutena, kodille tarjottuna mahdollisuutena tai ymmdrryksen
etsimisend.

Yhteistyd ymmaérryksen etsimisend tunnistettiin vastaamaan kuvausta kodin ja
koulun yhteistyon tavoitetasosta (esim. Cox 2005; Epstein 1995; Lehtolainen 2008;
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Lamsa 2013; ks. my6s Bronfenbrenner 2002). Vastaavasti yhteistyon merkitys vel-
vollisuutena rinnastettiin perinteisen suomalaisen koulukulttuurin kuvauksiin kodin
ja koulun yhteistyostéd (esim. Blomberg 2008; Lehtolainen 2008; Metso 2004), silla
yhteistyon alue rajautuu ennen kaikkea koulun tarpeiden perusteella ja on sisillolli-
sesti epdselvdd. Tutkimuksen perusteella esitettiin, ettd kodin ja koulun yhteistyon
kehittdminen edellyttdd, ettd huomiota kiinnitetdén seka yhteistyon toimiin ettd opet-
tajien tietotaitoon ja asenteisiin.

54 Tulosten yhteenveto

Opetushallituksen opetussuunnitelmatychon varatulla verkkosivustolla opetussuun-
nitelmauudistuksen yhdeksi tavoitteeksi nimettiin kodin ja koulun yhteistyon syven-
tdminen (sivusto poistettu, ks. Orell & Pihlaja 2020).

Tédmaén véitoskirjakokonaisuuden aineistoina opetussuunnitelmien osalta olivat
sekd POPS 04/10 ettd POPS 2014. Viitteitd kodin ja koulun yhteistydohjauksessa
tapahtuneista muutoksista antaa aineistojen kokoamisessa tehty méiéréllinen havain-
nointi. Kuten Taulukosta 7 kdy ilmi, perhe ja koti mainitaan POPS 2014 -asiakirjassa
huomattavasti edeltdjdénsa useammin. On kuitenkin muistettava, ettd my0s asiakir-
jan sivumairéllinen laajuus ldhes kaksinkertaistui. Kodin ja koulun yhteisty6hon liit-
tyvan puheen mairédn kasvu ei ole suhteellisesti niin roimaa kuin mité luvuista voisi
tulkita.

Taulukko 7. Sanakatkojen esiintyvyyden vertailu

) I < A X A P = =< =< A < <

AHEE I EHHEHEE

T - = m m m

m - i :(<> z > © o < 3 7 m

[] > [] [ > - ] - 2

1 ] [] =< »

f} >:

POPS 7 137 0 13 19 24 1 7 3 4 21 90 | 326
04/10

POPS 62 | 170 2 68 29 35 5 9 10 8 11 | 162 | 571
2014

Merkittdvand muutoksena aiempaan POPS 2014 -asiakirjassa kodin ja koulun yh-
teistyOstd médritaén aiempaa laajemmin myds osana oppiainekuvauksia (kielet, va-
kaumusaineet, kotitalous, opinto-ohjaus). Yhteistyotd kuvaillaan kuitenkin paisain-
toisesti tavoitteiden ja saavutettavien hyotyjen kautta ilman, ettd kayténteitd avataan
tai mallinnetaan. Yhteistyohon liittyvd normiohjaus on yhdistelma tdsméllisia ja tul-
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kinnanvaraisia ohjeita (Salminen & Annevirta 2014; Vitikka 2009), ja opettajan teh-
tavaksi jaa tunnistaa curriculum-perinteitd noudattavan tavoiteohjauksen tulkitsemi-
nen Lehrplan-hengessa.

Aiempaan opetussuunnitelmaohjaukseen verrattuna suomalaista yhteiskuntaa
kuvataan POPS 2014:ssa monimuotoisemmin (Orell & Pihlaja 2018, 2020). Ohjaus-
teksteissd kannustetaan huomioimaan erilaisia perheitd ja erilaisten eldméntilantei-
den ja -vaiheiden erilaisia vaikutuksia eri perheisiin. Kodin ja koulun yhteistyon
osalta normeissa esitetyt vaateet perheiden huomiointiin voidaan tulkita keho-
tukseksi tunnistaa laajasti niité tekijoité, jotka vaikuttavat kodin ja koulun kohtaami-
seen ja muodostuvaan mesosysteemiin (ks. Bronfenbrenner 2002). Kodin ja koulun
yhteistyd on kuvattu kulttuurisena kohtaamispisteend, ja kulttuuriset neuvottelut
osana kohtaamistilanteita ovat tunnistettavissa POPS 2014:ssa aiempaa selvemmin
(ks. Cole ym. 1978). Kodin ja koulun yhteisty0 saa normeissa tehtdvian yhteisolli-
syyden rakentajana, mutta yhteisollisyyden haasteet ohitetaan osoittamalla yhteis-
tyon jarjestamisvelvoite paikallisille toimijoille. Normiohjaus korostaa monipuolisia
toimintatapoja yksilo- ja ryhmaétasolla, perheiden erilaisuuden huomiointia ja kun-
nioittavaa ja luottamusldhtoistd asennetta perheitd kohtaan (Orell & Pihlaja 2018;
2020). Erilaiset kulttuurit kohtaavat opetussuunnitelmassa ongelmitta ja ristiriidat-
tomasti, ja vaikka yhteistd arvopohdintaa korostetaan, jaa sen toteuttaminen epéasel-
vaksi etenkin, kun yksilotasoiseen yhteistyohon osoitetaan yksityiskohtaisia maa-
rayksid.

Normiohjauksessa havaitut teemat nousivat esiin myds haastattelututkimuk-
sessa. Haastattelututkimuksen perusteella osa opettajista tunnistaa uusimman ope-
tussuunnitelman henked ja pyrkii toimimaan sen mukaisesti osan keskittyessé toimi-
maan vain suorien velvoitteiden ohjaamana. Esimerkiksi oppilaan tuen tarpeisiin liit-
tyvé yhteisty0 toteutuu opettajien puheiden perusteella ainakin muodollisesti nor-
meja noudattaen riippumatta siitd, millaisen kokonaismerkityksen opettaja kodin ja
koulun yhteistyolle antaa. Toisin kuin normit, opettajat tunnistivat perheiden moni-
naisuuden tyota haastavaksi elementiksi. Perheiden moninaisuutta kohdattiinkin eri
tavoin. Osalle opettajista ammatillisuus oli tapa rajata inhimillisyytta ja tyon hen-
kistd kuormaa joko etdisyyttd ottaen tai asiantuntijuutta korostaen. Asiantuntemus-
taan korostavat pitivit yhteistyoté ensisijaisesti perheiden mahdollisuutena saada tu-
kea ja apua. Osa opettajista taas kdytti ammatillista otetta peilind inhimillisille ndko-
kulmille, ja opettajan suhde perheisiin oli avoimen dialoginen. Kaikki tutkimukseen
haastatellut opettajat pitiviat saamaansa kodin ja koulun yhteisty6hon liittyvaid kou-
lutusta vahdisend tai olemattomana. Taitojen koettiin karttuneen tyoeldmaissd, ja
osaaminen rakentui aiemmin koettujen haasteiden, havaittujen toimivien kéyténtei-
den tai itsereflektion kautta.

Osatutkimusten tuloksia yhdistellen vaikuttaa siltd, ettd maardysten noudattami-
sen tasolle jadva kodin ja koulun yhteistyd rajaa yhteistyon merkityksen suppeaksi
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ja yksilotasoiseksi (ks. kuva 6). Laajentuakseen yhteistyd vaatii monipuolisia toi-
mintatapoja, avointa asemoitumista perheisiin ja liséksi opettajan kykya reflektioon.
Merkittidva havainto oli se, ettd haastattelututkimuksen perusteella kouluyhteis6jen
siséiset rakenteet eli keskustelun tavat ja keskustelulle varatut ajalliset tilat eivat valt-
tamatta tue kodin ja koulun yhteistyon kehittymistd. Onkin kysyttava, millaiset edel-
lytykset opettajilla on luoda ja rakentaa koulun ympirille rakenteita, jotka mahdolli-
sesti puuttuvat myos koulun sisdlta.

Yhteistyé ymmarryksen etsimisend

-

Yhteistyd mahdollisuuksien
tarjoamisena vanhemmille

MAARAYKSIIN PERUSTUVALLA
OHJAUKSELLA SAAVUTETTAVA TASO?

Yhteistyo
velvollistuutena

Kuva 6.  Kodin ja koulun yhteistydn merkitykset opettajien puheissa.
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Téssé tutkimuksessa kodin ja koulun yhteisty6ta tutkittiin rakenteiden ja koulukult-
tuurin muovaamana ilmiona. Tutkimuksellisesti huomio kohdistui sithen, miten ko-
din ja koulun yhteistyOtd ohjataan ja millaisia merkityksid opettajat sille antavat.
Tehtyjd tutkimushavaintoja tarkasteltiin yksilon ja yhteiskunnan ndkokulmista. Kou-
lun ja kodin suhde, ja etenkin siihen liittyvét ongelmat, on yksi koulun kehittdmisen
vakioteemoista, joka toistuvuudestaan huolimatta esitetdéin uutena haasteena.

Yksilotasoiseen kodin ja koulun yhteistyohon liittyvat tarkat velvoitteet hamér-
tavit kuvaa koulusta yhteisollisend toimintaymparistond, silld painopiste kouluope-
tuksessa on yksilotyon sijaan ryhmétoiminnassa. Olihan esimerkiksi peruskoulu-uu-
distuksen taustalla halu vapauttaa koulua perinteisestd luokkayhteiskunnasta, vah-
vistaa tasa-arvoisuutta ja yhteistyokykya (Launonen 2000, 234). Tuolloin uudistuk-
sessa kavennettiin vanhempien ja lasten valinnan mahdollisuuksia koulupolun suh-
teen, toisaalta taas vahvistettiin perheiden mahdollisuuksia kouluttaa lapsia omaa
koulutustaustaa pidemmaélle. Nykyisen ohjauksen myotd yhteisollisyyttd yritetdén
rakentaa yksilollisten valintojen rinnalla.

Toistuva piirre on my®os se, ettd keskustelua kdyddan vanhempien nimissé ja van-
hemmista asiantuntijan asemasta tehdyin tulkinnoin (Nieminen 2010; Okkonen
2013). Esimerkiksi peruskoulu-uudistuksen yhteydessd vanhempien edun nimissd
seka puolustettiin uudistusta ettd vastustettiin sitd. Harmillisen usein tutkijat paatyvéat
samaan ratkaisuun ja huoltajat rajataan tutkimusasetelman ulkopuolelle. Esimerkiksi
monikulttuurisuuskysymyksissd vanhempien merkitys havaitaan (Holopainen, Ka-
lalahti & Varjo 2017), mutta syvéllinen pohdinta kéytinteisté ohitetaan tai yksinker-
taistetaan valistuspuheeksi (esim. Janhonen-Abruquah, Paavola & Layne 2016).
Vanhempien ohittamiseen sortuu myds tdma tutkimus, sillé kodin ja koulun yhteis-
tyohon liittyen ddnessd ovat vain opettajat. Koettu koronakevit korosti koulun teh-
tdvad paitsi opinahjona, myo0s turvallisena kasvuympéristoné. Julkisessa puheessa
toistuvat huolet puutteista koulutuksen yhteismitallisuudessa ja tasa-arvoisuudessa.
Suomalaiset kokevatkin perheiden kahtiajaon voimistuneet 2010—luvun aikana, ja
lapsiperhekdyhyyttd pidetdéin merkittdvimpénd eriarvoistumisen syynd (Kontula
2018, 86, 89). Jo ennen koronakriisid kdydyt kouluvalinnan aiheuttamaan eriarvois-
tumiseen liittyvat keskustelut muistuttivat peruskoulua edelténeitd vaiheita (esim.
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Huusko, Pietarinen, Pyhiltd & Soini 2007; samaa pohtii Tervamiki & Tomperi
2018). Toisin sanoen huolena on kotitaustan ennalta miéradva vaikutus koulupol-
kuun ja myo6s koulujen eriarvoistumiskehityksen jatkuminen. Tdhénkin ld4kkeeksi
tarjotaan yhteistyoti kodin ja koulun vélilld (Ouakrim-Soivio ym. 2015). Halua ja-
ettuun keskusteluun koulusta vaikuttaisi 10ytyvén, silld koulutusmydnteisyys on
Suomessa vahvaa: suomalaiset pitdvit verovarojen kohdistamista koulutukseen tér-
keéni perheiden hyvinvointia tukevana asiana ja koulutukseen satsaamista kannat-
tavat seké lapsiperheet ettd muut veronmaksajat (Kontula 2018, 35-36). Yksittdinen
haaste vanhempien, opettajien ja péattdjien kdymille keskusteluille on kuitenkin se,
ettd keskusteluita kdydadn sirpaleisesti ja puheen kohteita valikoiden, eivétkd puheen
aiheet ja keskustelukumppanit vaikuta tavoittavan toisiaan. Koulua ja opettajia haas-
tetaan yhteisty6hon siis monin eri argumentein ja yhteistyon ongelmiin etsitdin vas-
tauksia ennen kaikkea opettajien taidollisista puutteista.

Tutkimuksen tuloksista tehtyjéd johtopddtdksid pohditaan seuraavaksi eri ndko-
kulmista. Ensiksi kodin ja koulun yhteistyotd 1dhestytdin pohtimalla yhteisollisyy-
den ja yhteisen arvopohjan rakentumisen mahdollisuuksia. Tarkastelua jatketaan
puntaroimalla kodin ja koulun yhteisty6lle annettuja tehtivid. Kolmanneksi kodin ja
koulun yhteisty6hon keskitytdin koulun ja opettajien toimintana. Lopuksi esitetdin
kaytannon ehdotuksia yhteistyon kehittdmiseksi ja tuodaan esille jatkotutkimustar-
peita.

6.1 Yhteisollisyys yhteistyon tavoitteena

Valtioneuvoston verkkosivuilla suomalaisen yhteiskunnan keskeisiksi arvoiksi ku-
vataan vapaus, demokratia, yhdenvertaisuus, oikeudenmukaisuus ja yhteisvastuu.
Listauksesta vilittyy sama viesti kuin perusopetuksen normiohjauksesta: oletus yh-
teisestd ymmarryksestd suurten arvojen sisdllon suhteen (Orell & Pihlaja 2018). Ar-
vot, yhteis6llisyys ja niissd tapahtuvat muutokset ovat paljon monimutkaisempia
kuin pelkkdd maahanmuuton mukanaan tuomaa monikulttuurisuutta. Todellisuu-
dessa arvot, niihin liitettdvét merkitykset ja arvoille tunnistetta jarjestys ovat monin
osin jatkuvassa liikkeessé. (Helkama 2015.)

Postmodernin ajan yhteisdjen olemassaolo perustuu tyypillisesti vapaachtoisuu-
teen; yksilot sijoittavat yhteisoon omaa paitdsvaltaansa ja sitoutuvat samalla siihen,
ettd yhteison paitokset sitovat heitd (Bauman 1996, 36—43). Myds kouluyhteis66n
liittyminen on ainakin periaatteessa vapaaehtoista, silld koulupakkoa Suomessa ei
ole ja vanhemmalla on oikeus olla valitsemassa lapsensa koulunkéyntipaikkaa. Va-
hintdénkin vapaaehtoista on se, miten sitoutuneesti koululaisen huoltajat liittyvit
lapsensa kouluyhteisoon. Viime vuosina kouluyhteisdjen rakentumista on sivuttu
myds kouluvalintatutkimusten kautta. Tutkimusten mukaan kouluvalintakayttayty-
minen lisdd aluetasolla sosiaalista etdisyyttd eri vdestoryhmien vililld ja vaikuttaa
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koulujen toimintaan. Yhteisollisyyden ndkokulmasta rohkaisevaa on se, ettd tunnis-
taessaan kouluvalinnan sosiaalista erotteluvoimaa vanhemmat pitévét toimintaansa
eettisesti ongelmallisena. (Kosunen ym. 2016.) Kodin ja koulun yhteisty6td onkin
kuvattu yhdeksi selviytymiskeinoksi koulumarkkinoilla sen vahvistaessa koulun alu-
eellista roolia ja luottamusta ldhikouluun (Ouakrim-Soivio ym. 2015). Esimerkiksi
vanhempainyhdistystoiminnan on havaittu sitouttavan huoltajia ldhikouluun, mutta
muutoin kouluissa toteutuva yhteistyd on sdilynyt padpiirteissdan samankaltaisena
viime vuosikymmenet (Kalalahti ym. 2015). Onko oletus yhteistydn voimasta siis
epérealistinen?

Nykyisellddn koulutuspolitiikkaa verhoillaan kehittdmispuheeksi ja siten arvo-
valinnat nayttaytyvit luonnollisena kehityskulkuna (Tervaméki & Tomperi 2018).
Eriytyvét kouluyhteis6t ovat kuitenkin seurausta aiempien vuosikymmenten paétok-
sistd, joissa yksilollistd valinnanvapautta vahvistettiin (Simola ym. 2017). Puhe kou-
lutusmarkkinoista paljastaa, ettd yhteisollisyys kilvoittelee markkinatalouden kanssa
ja huoltajien valinnoissa tasapainoilevat yhteison ja yksilon edut. Vanhempien ha-
vaitaan tunnistavan yhteisollisid etuja (Kosunen ym. 2016), mutta toimivan yksilo-
tasolla perheen etuja ajaen (Lempinen ym. 2016). Keskiluokkaiset vanhemmat toi-
mivat koulussa asiakkaina, kun taas alempien sosiaaliluokkien vanhemmilla ei ole
yhti tarkkoja ndkemyksié lastensa tulevaisuudesta (Crozier 1997; Simola ym. 2017).
Opetussuunnitelmatasolla yksil6llisen valinnanvapauden ja inklusiivisen ldhikoulun
ristedvét tavoitteet ndyttéytyvét yhteisollisyyden ja yksilollisyyden yhteensovittami-
sen haasteiden véistelynd (Launonen 2000; Orell & Pihlaja 2018). Yksilolliset oi-
keudet ovat siis niiden kaytettdvissa, jotka osaavat oikeuksiaan vaalia. Niille, jotka
eivét pysty tai osaa hyddyntdé tarjottuja mahdollisuuksia, yhteistyd on koulun ha-
vaitsemaa avuntarvetta. Uhkana on, etti osa kouluista on jéljelle jaéneiden koulu-
yhteisdjd muiden valitessa toisin.

Koulukehittimisessd on vallalla vahva eteenpiin katsomisen periaate, jossa kas-
vatuksen historian tehtdvdd ennakkotapausten ja esimerkkien antajana véhatelladn
(Goodson 2001, 66). Koulu voi yrittdd joko paluuta traditionalistisiin arvoihin eli
pyrkid autoritdéiriseen ja sivistdvddn suhteeseen oppilaiden ja vanhempien kanssa,
asettua tukemaan valittuja modernin yhteiskunnan arvoja korostamalla asiantuntija-
roolia, pyrkid habermasilaiseen keskusteluetiikkaan tai siirtyd kohti nihilististd maa-
ilmankuvaa ilman yhteistd arvopohjaa (Anttonen 1994, 27). Yhdeksidnkymmentélu-
vun alun lama oli viimeksi kddnnekohta markkinatalousarvojen hiljenemiselle osana
koulutuspolitiikkaa, ja tuolloin valtakunnallista ohjausta perusopetuksen osalta tiu-
kennettiin. Vuosituhannen vaihteessa nykyiset koulumarkkinat rakennettiin liséé-
malld perheille yksil6llistd valintaoikeutta (Simola ym. 2017), ja nyt ohjausliikkeista
on havaittavissa pyrkimysta soveltaa habermasilaista ldhestymistapaa (Kivioja ym.
2018), jossa jannitteitd pyritdéin purkamaan keskustelemalla ja pohtimalla ratkaisuja
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eri ndkokulmista ja toimijaryhmisté késin unohtamatta eettisid ja moraalisia ulottu-
vuuksia (ks. tarkemmin Habermas 1996, 97-98). Odotukset kodin ja koulun yhteis-
tyOn ratkaisuvoimasta vaikuttavat kuitenkin kohtuuttomilta, silld kodin ja koulun yh-
teisty0 ei ratkaise osaamiserojen ongelmaa (Hartas 2015). Koulutuspolitiikan tulisi-
kin nivoutua vahvemmin yhteen perhepolitiikan kanssa, jotta kodin ja koulun yhteis-
tyon yhteiskunnallinen taso selkiytyy. Vastuu lasten hyvinvoinnista tiytyy tulkita
yhteiskunnalliseksi, ei yksilotasoiseksi vastuuksi (Hartas 2015), eikd yhteisen edun
valvontaa voi toteuttaa yksilollisen toiminnan kautta.

6.2 Ohjaavien tekstien implementoinnin haasteet

Miksi yhteisty6td kodin ja koulun vélilld tehdd4n? Tarjolla on useita erilaisia syitd
yksilon menestymisestd perheen tukemiseen, koulun kehittdmiseen ja yhteiskunnal-
lisen eldméin mahdollistamiseen, ja yhteistyd on tulevaisuuteen liittyvien riskien hal-
lintaa (ks. myos Lee ym. 2014, 10-16). Yhteistyon tarpeellisuutta vanhemman né-
kokulmasta ei kyseenalaisteta, ja timén ohella vanhemmat on myos mahdollista ra-
jata yhteistyon ulkopuolelle tarkemmin maédrittelemattomastd erityisestd syysta
(POPS 2014, 64, 67, 80). Tulkinnoista riippuen yhteistyo tarkoittaa joko vanhempien
auttamista tulevaisuushaasteissa tai jaettua vastuun kantamista. Havainnot palautta-
vat mieleen tarpeen pohtia tiedonkasityksen pohjaoletuksia ja kehottavat toistamaan
johdantokappaleessa esitetyn kysymyksen: hyviksymmeko erilaisia tapoja lahestya
kohti yhteistd pddmadrad vai ovatko myo0s erilaiset padmadrat hyviksyttdvissa? Yh-
teistyon toteutuminen edellyttda, ettd osapuolet tunnistavat yhteistydtilanteet ja nii-
hin liittyvid merkityksia.

Kulttuuriset teemat ovat merkittédvissd osassa kodin ja koulun yhteistyotd kos-
kevaa ohjausta. POPS 2014—asiakirjassa koulun ja kotien erilaiset kulttuurit kohtaa-
vat toisensa sovussa ja vastaanottavaisessa hengessi, miké on ristiriidassa timén véi-
tostutkimuksen haastatteluaineistoista vélittyviin opettajien kuvauksiin perheiden
moninaisuudesta my0s tyotd hankaloittavana asiana. Ohjauksen tarjoamat vélineet
jaavat epamairaisiksi, silld esimerkiksi nykyisen opetussuunnitelman perusteiden
tarjoilema kotikansainvilisyyden késite on vakiintumattomuudessaan vaihtelevasti
haltuun otettavissa. (Orell & Pihlaja 2020.) Agyeman (2013) kuvaa kulttuurisesti
kestévin kasvatuksen perustuvan avoimeen vastavuoroisuuteen ja vuoropuhelun tie-
toiseen edistdmiseen. Koulun tasolla kulttuurisesti kestévé kasvatus tulee esiin paitsi
kohtaamisissa lasten vanhempien kanssa my0s opetukseen liittyvissé ja opetusta oh-
jaavissa asiakirjoissa (Laine 2017). Se, mitd tdmé kdytdnnon tasolla tarkoittaa, on
kuitenkin opettajille epéselvid, silld timénkin viitdskirjan haastatteluaineistoissa
avoin asemoituminen perheisiin oli opettajille haaste (Orell & Pihlaja, hyviksytty
julkaistavaksi). Koulun toimijoiden huomio kiinnittyy usein kdytdnnon haasteisiin
kuten kielitaitoon, vaikka vanhempien nékdkulmasta ulkopuolisuuden kokemus voi
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olla merkittdvin syy yhteistyon haasteena ja muut ongelmat ovat ennemminkin seu-
rausta ulkopuolisuudesta (Dotson-Blake 2010, 109-110).

Kodin ja koulun yhteisty6ti koskeva ohjaus tuo esiin yksilollisyyden ja yhteisol-
lisyyden ristiriitaisia viestejd, ja yhteisollisten kysymysten késittely on normeissa
kaksijakoista: toisaalta arvopohjaa kuvataan monisanaisesti ja sen kuvataan konkre-
tisoituvan koulun toiminnassa, mutta kaytdnnon tasolla normiohjauksen tarjoamat
mallit liittyvét yksildtason toimiin painottuen oppimisen ongelmatilanteisiin. Nor-
meista kuvastuu vahva usko yhteistydn etuihin yksilon oppimista ja hyvinvointia
vahvistavana tekijdni. Myos yhteistyohon liittyvit haasteet ja ongelmat ovat ennen
kaikkea yksilotasoisia. Perheiden yksilollisyyden ja vanhempien merkityksen koros-
tamisen kddntopuolena on se, ettd lapsen haasteiden tulkitaan johtuvan vanhemman
toiminnan puutteista (Baquedano-Lopez ym. 2013). Néin etenkin siksi, ettd opettajan
ty0ssd tuloksellinen vastuu korostuu suhteessa vanhempiin (Valijarvi 2005). Selkedd
hyvén vanhemmuuden toimintamallia ei kuitenkaan ole olemassa (Dermott & Po-
mati 2016). Vanhemmuuden vaikutukset lapsen koulumenestykseen ovat monimut-
kaisemmat ja sidoksissa yhteiskunnan muihin rakenteisiin, silld useiden tutkimusten
mukaan heikommassa asemassa olevien perheiden osoittama tuki ei tuota yhtd na-
kyvid tuloksia kuin hyvéosaisten lapsiin kohdistamat toimet (Alameda-Lawson
2014; McElderry & Cheng 2014).

Yhteistydn mahdollisia eriarvoistavia piirteitd normiohjauksessa ei varsinaisesti
késitelld. Opettajien puheissa eriarvoisuus tuli kuitenkin esiin perheiden moninaisten
lahtokohtien tunnistamisessa ja laajeni syvemmaéksi pohdinnaksi opettajan dialogi-
sen asemoitumisen ja pohtivan orientaation kautta. Havainnossa on yhtymékohtia
Fornaciarin ja Méanniston (2017) luokanopettajiin kohdentuneeseen haastattelututki-
mukseen, jossa opettajan yhteiskuntasuhteen muodostuminen aktiiviseksi ja orgaa-
niseksi oli yhteydessé opettajan kykyyn reflektoida omaa oppimistaan, toimintaansa
ja kokemuksiaan.

Kouluikiisten vanhemmille koulu on muutakin kuin lasten sivistyksen ja opin
areena. Vanhemmille kodin ja koulun vilisen yhteistyon kokonaismerkitys tulee
esiin ennen kaikkea koulun ulkopuolisessa toiminnassa havaintoina oman lapsen ke-
hittymisesti ja esimerkiksi muodostamalla vanhempien vilisid vertaissuhteita. (Fer-
guson & Ferguson 1994, 34-36.) Ne huoltajat, jotka kokevat ulkopuolisuutta yh-
teisOissddn, saavat nditd kokemuksia mahdollisesti muita vihemman, ja siten kiin-
nostus yhteisty6hon jaa syntymatta. Vaikka suomalaiset koulut ovat verrattain tasa-
arvoisia, on kuitenkin selvda, ettd eri kouluissa opettajan edellytykset vastata yksi-
16tason yhteistydvelvoitteisiin vaihtelevat (ks. Vettenranta, Vilijarvi, Ahonen, Hau-
tamaki, Hiltunen, Leino, Lahteinen, Nissinen, Nissinen, Puhakka, Rautapuro & Vai-
nikainen 2016, 55, 93-95). Tasa-arvoisuuden nimissd on pidettdva huolta siitd, ettd
alueelliset eroavaisuudet eivit syvene my0s koulujen erilaisuudeksi niin, ettd opet-
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tajat pyrkivit siirtyméén kouluihin, joissa kokevat omaavansa parhaat toimintaedel-
lytykset, ja haastavampiin toimintaympéristéihin jd4 vihemmén taitavaa henkild-
kuntaa (Ede 2006, 32). Taytyy my0s rohkeasti arvioida, onko tima mahdollisesti jo
tapahtunut niissd kaupungeissa, joissa kouluvalinta on todellisuutta ja koulut ovat
eriytyneet toisistaan toimintaympéristoina.

Koulujen osalta tarvitaan jatkuvaa pohdintaa siitd, miten ne huoltajat, jotka ko-
kevat vahiistd osallisuutta yhteiskunnassa, tunnistavat mahdollisuuksiaan tehda va-
lintoja, osallistua ja vaikuttaa kouluyhteiséon. Rehtoreiden ja opettajien nakokul-
masta haasteena ovat ristedvit viestit siitd, millaiseksi yhteistydsuhde vanhempien
kanssa méadritelldin ja miten sen ajatellaan kehittyvan. Tuleeko vanhempia kannus-
taa osallisuuteen koulumarkkinoilla vai kannustaa heitd mukaan ldhikoulun kehitta-
miseen? Vaihtoehdoista jalkimmainen sisdltdd sekin haasteen, silld kun vanhempien
merkitystd koulun kehittdjind korostetaan, kavennetaan samalla niiden vanhempien
osallistumismahdollisuuksia, jotka kokevat, ettei heilld ole kehitystyolle annettavaa
(Baquedano-Lopez ym. 2013). Kouluissa tuleekin olla valppaana, jotta kodin ja kou-
lun yhteistyd ei toteudu vahvimman ja kovadanisimmén ehdoilla ja muuta osallistu-
mista omien etujen tavoitteluun téhtddviksi toiminnaksi. (McGhee-Hassrick &
Schneider 2009; Landeros 2011).

6.3 Yhteistyd — maaraysten noudattamista,
opettajan taitoa vai toimintakulttuuria?

Normiohjaus on yhteinen viline kehittdmisen suuntaviivojen maarittdjani ja perus-
opetuksen kehittimisessd. Kehittdmisasiakirjana POPSien sisdénrakennettuna haas-
teena on se, ettd samaan aikaan niilld tulisi olla seké tarttumapinta laatimishetkeensd
ettd visio tulevaisuudesta. Opettajien tapa hyodyntda opetussuunnitelmaa osana tyo-
tddn on aiemmin havaittu vaihtelevaksi (Jakku-Sihvonen & Rajanen 2002), ja syyksi
on arvioitu esimerkiksi opetussuunnitelman véhdiisti esilldoloa opettajankoulutuk-
sessa (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012). Tasséd vaitoskirjatutkimuksessa nor-
miohjauksen vaikutuksia kodin ja koulun yhteisty6hon kuitenkin havaittiin, silld
opettajien kuvailut niistd yhteisty0toimista, jotka normeissa on yksiloityind, olivat
melko yhdenmukaisia (Orell & Pihlaja, hyviaksytty julkaistavaksi). Tulosta voidaan
pitdd lupaavana, silld kansainvilisesti vertaillen opettajien on havaittu priorisoivan
muita velvoitteita yhteistyohon liittyvien tehtdvien edelle (Baeck 2015) ja yhteistyotad
koskevien normien ja toteutuksen vélinen kuilu on kuvattu merkittavaksi (Hornby &
Lafaele 2011). Yhteistyohon liittyvdd myonteistd kehitystd on kuitenkin havaittu
my0s muissa lansimaissa (Hornby & Blackwell 2018).

Koulun merkitysti peruspalveluna ja osallisuuden kokemusten tuottajana koros-
tetaan Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen julkaisemassa kuntapééttéjille suunna-
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tussa lasten kasvuun ja hyvinvointiin liittyvin paédtoksenteon tukimateriaalissa. Hen-
kiloston vuorovaikutustaidot ja yhteistoiminta vanhempien kanssa nimetédn hyvin-
vointia edistdvén toiminnan osasiksi. (Salmi, Mékela, Peréld & Kestild 2012.) Opet-
tajalta odotetaan siis valmiutta kohdata koulun ulkopuolisia sidosryhmié, joiksi
my0s vanhemmat lukeutuvat, vaikka valmennus tdhdn tehtdvéddn ei koulutuksen
osalta ole riittdvd (Niemi, Syrjdld & Viilo 1998, 15, 17-18; Mikkola & Vilijarvi
2014, 58, 62). POPS 2014:ssa yhteistyon etuja korostetaan kannustuspuheen omai-
sesti, mikd ohjaa tulkitsemaan yhteistydon haasteita myds asenteista johtuviksi.
Vaikka opettajien taidoissa kodin ja koulun yhteistyon toteuttajina on havaittu kehit-
tamistarpeita (Blomberg 2008; Kanste ym. 2016; Spoof 2007, 90, 103), pitavit opet-
tajat kuitenkin yhteistyo6ta tarkedna (Blomberg 2008; Metso 2004; Siniharju, 2003).
Opettajat myos tunnistavat tyossddn yksilo- ja ryhmaétasolla syntyvid tasapuolisuu-
teen ja oikeudenmukaisuuteen liittyvid haasteita (Blomberg 2008; Siniharju 2003;
Spoof 2007), jotka POPS 2014 puolestaan ohittaa (Orell &Pihlaja 2020). Taméa nor-
miohjauksen ja arjessa koetun kouluelimén kohtaamattomuus voi vahentia sitoutu-
mista opetussuunnitelman tavoitteisiin (Eisenbach 2012; Heikkinen ym. 2014).
Kodin ja koulun yhteistyssa tarvittavien taitojen kehittdmiseksi on aiemmin esi-
tetty muun muassa opettajakoulutukseen pitkédaikaisempia kontakteja oppilaisiin ja
luokkayhteisoihin, jotta harjoittelijoiden olisi mahdollista tutustua syvemmin oppi-
laiden eldméntilanteisiin ja perheisiin (Niemi & Tirri 1997, 64). Ehdotuksessa on
eittdmattd vahvuutensa, mutta tdmén tutkimuksen perusteella vuorovaikutustaitojen
ja yhteistybosaamisen kasvattamista tulee ldhestyd monipuolisemmin, jotta lukuisat
opettajankoulutukseen kohdistuvat kehittdmistarpeet tulisi huomioitua.
Tulevaisuuden opettajan katsotaan tarvitsevan nykyistd enemmaén tai tasokkaam-
paa koulutusta esimerkiksi koulun yhteiskuntasuhteen ymmartdmisessa (Fornaciari
& Minnistd 2017), moniammatillisuuteen liittyvissa taidoissa (Lakkala, Turunen,
Laitinen & Kauppi 2019), tunne- ja yhteistyotaitojen kehittdmisessd (Muhonen, Va-
salampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen & Lerkkanen 2016) ja tutkivaan opettajuuteen
ohjaamisessa (Niemi & Nevgi 2014, 140). Yhteistd kaikille edelld mainituille kehit-
tamistarpeille on se, ettd ne tuovat esiin opettajan ammattiin kohdistuvaa painetta
parantaa vuorovaikutustaitoja ja yhteistyoosaamista. Niemi ja Nevgi (2014) esimer-
kiksi nostavat esiin tutkimusopintoihin liittyen taidot etsid, jakaa ja kehittda tietoa
yhteistydssd muiden kanssa ja korostavat tutkimusopintojen sitomista osaksi muuta
opettajankoulutusta. Lakkala, Turunen, Laitinen ja Kauppi (2019) puolestaan kirjoit-
tavat opettajilta tarvittavasta kyvysté rakentaa psykososiaalisia oppimisympéristoja
ja kdydi dialogista vuorovaikutteista keskustelua niin vanhempien kanssa kuin mo-
niammatillisesti. Myds suoraan vuorovaikutustaitoihin osoitetaan kehittdmistarpeita
(Kostiainen & Gerlander 2009). Vuorovaikutustaitoihin kohdistuvan osaamispai-
neen voi ndahdéd kohdistuvan my0s opettajakunnan sisdiseen toimintaan. Téllin he-
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rad kysymys siitd, uskalletaanko opettaja-profession sisélld kyseenalaistaa ammatti-
kunnan onnistumista oman ammattiosaamisen kehittimisessa vai ajaako perinne na-
enndisen yksimielisyyden vaalimisesta nédivettymiseen? Esitetty pohdinta todentuu
myds opettajuuden ydinkompetensseja jasentdviassd MAP-mallissa, jossa opettajan
keskeisind osaamisalueina esiin nousevat vuorovaikutustaidot, yhteisbosaaminen ja
opettajan taidot kehittda itseddn ja jaksamistaan (Metsdpelto ym. 2020).
Rohkaisevaa on se, ettd POPS 2014 on synnyttdnyt opettajien keskuudessa pal-
jon keskustelua. Keskustelut kdyddan kuitenkin usein sosiaalisen median verkos-
toissa tai edustukseltaan vinoutuneissa osayhteisoissi, ja tosiasiallisesti ammattikun-
nalta jadvit kuulematta toistensa dénet. Opettajat ovat lojaaleja kollegoitaan kohtaan
eiviatkd mielellddn arvostele tai puutu toisten opettajien toimintaan (Spoof 2007,
84,87), eikd kouluissa ole toimintatapoja myonteisten kokemusten jakamiseen ja
analysoimiseen (Blomberg 2008, 131). Myds tdmén vaitdskirjakokonaisuuden haas-
tattelututkimuksessa nousi esiin, etti kouluissa kiytdva keskustelu ja opettajien vé-
linen yhteistyokulttuuri ei vilttiméttd ohjaa reflektioon tai muutoin tue ammatillista
kehitystd (Orell & Pihlaja, hyvéksytty julkaistavaksi). Opettajan ty0ssé ei ole olo-
suhteita, jotka kannustaisivat suhteiden rakentamiseen (Lasky 2000). Kouluyhteiso-
jen sisdlld opettajilla on kuitenkin havaittu samankaltaista ndkemysté opettajuudesta
(Huusko ym. 2007), mika viittaa siihen, ettd kehittdmisty0ssa yhteisdtason toimilla
olisi merkittava rooli. Toimintakulttuuri ei synny yksittdisen ihmisen tavoista toimia
vaan ennen kaikkea yhteisesti sovellettavista toimintatavoista. Opettajilla tulisi olla
aiempaa enemmaén valmiutta asettua alttiiksi monipuolisemmalle, avoimemmalle ja
julkisemmalle opetustyon arvioinnille myds ammattikunnan sisilla (Valijarvi 2005,
111-112, 120). Opettajankoulutusvaiheessa erilaiset yhteistyon simultaatiotilanteet
on havaittu tehokkaiksi oppimistavoiksi (Murray ym. 2008; Walker & Dotger 2012),
joten keskindinen jakaminen voisi oletettavasti sopia toimintakulttuurin kehittami-
seen my0s tydeldmaéssé olevien opettajien kesken. Kenties kodin ja koulun yhteis-
tyon kehittimisessé tulisi entistd selvdsanaisemmin vahvistaa myds koulun sisdisen
yhteistyon merkitysti ja sen kehittdmisti sekd opettajien keskindisen puheen laatua.

6.4 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimustarpeita

Aloitellessani tatd véitoskirjaprosessia tavoitteenani oli tehdd tiukasti kdytdnnon
tyOssd kiinni oleva tutkimus kodin ja koulun yhteistyon hyodyistd. Syventyminen
aihepiiriin kuitenkin laajensi omaa ymmarrystd kodin ja koulun yhteistyosta ja sai
hylkdadmédn alkuperdiset suunnitelmat ja suhtautumaan yhteistyéhon kriittisemmin:
olinko itsekédén tydssidni opettajana tunnistanut yhteistydlle vilitettyjd tehtdvid, sii-
hen sisiltyvid vallankdyton muotoja tai eriarvoistavia elementtejia? Koska jouduin
vastaamaan ndihin kysymyksiin kieltdvésti, pdddyin kdytdnnon interventioiden si-
jaan syventymiin dokumentteihin ja vasta tutkimuskokonaisuuden loppuvaiheessa
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siirtyméén kohti kdytinteitd opettajahaastattelujen muodossa. Tutkimuksen tavoit-
teeksi tiivistyikin halu selvittdd, millaisia merkityksid kodin ja koulun yhteistyo saa
normeissa ja opettajien puheissa.

Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi tutkimusaineistot ja metodiset va-
lineet on valittu siten, ettd niiden kautta on mahdollista saada vastauksia esitettyihin
tutkimuskysymyksiin. Normiohjaukseen kohdistuneiden osatutkimusten I ja II luo-
tettavuutta vahvistaa tutkimusaineistojen yleinen ja vapaa saatavuus, jonka ansiosta
tehdyt havainnot on mahdollista todentaa aineistoihin tutustumalla. Analyysivai-
heissa tutkimusartikkelien toinen kirjoittaja on toiminut vertaisarvioijana. Tutkimus-
tulosten ja aiemman tutkimustiedon vélinen vuoropuhelu vahvistaa sekin tulosten
luotettavuutta.

Kolmannen, opettajien puheissa muodostuviin merkityksiin kohdistuneen osa-
tutkimuksen osalta samaa mahdollisuutta aineiston yleiseen saatavuuteen ei ole,
mutta aineiston todenperdisyytti ja tehtyjen tulkintojen tarkkuutta on avattu lukijalle
alkuperdisten tutkimusjulkaisujen yhteydessé esitettyjen aineistolainausten kautta.
Aineistojen keskindisen laadun osalta luotettavuutta varmistaa yhden haastattelijan
kaytto. Haastattelujen osalta aineistoista tehtyja tulkintoja alistettiin jo analyysivai-
heessa sekéd tutkimusartikkelin toisen kirjoittajan ettd tutkijakollegoiden arvioita-
vaksi, jotta esimerkiksi eri murrealueiden puhetavoista johtuvat eroavaisuudet eivit
tulisi ylitulkituiksi. Tulkintojen luotettavuutta vahvisti mahdollisuus palata haastat-
telutilanteisiin dénitallenteiden kautta. Haastattelututkimuksen osalta tutkimustulok-
sia ei voi yleistdd yleiseksi kuvaukseksi suomalaisista opettajista, silld haastatelta-
vien vapaachtoisuuteen perustuva valikoituminen on mahdollisesti vaikuttanut ai-
neiston koostumukseen. On esimerkiksi mahdollista, ettd haastatteluun osallistujat
ovat keskiméadraista kiinnostuneempia kodin ja koulun yhteistyostd. Laadullisen tut-
kimuksen tavoite, ymmaérryksen syventdminen, on sen sijaan mahdollista myds té-
ménkaltaisten aineistojen kautta.

Tutkimusetiikan nakokulmasta eniten pohdintaa edellyttivit haastatteluaineistoi-
hin liittyvét tekijat. Jo haastattelutilanteisiin valmistautuessa jouduin pohtimaan
omaa asemaani haastattelijana. Mité esimerkiksi kertoisin itsesténi haastateltavalle?
Entd miten varmistaisin, etteivit omat mielipiteeni tai kokemukseni opettajana vai-
kuttaisi haastattelun kulkuun? Miten reagoisin, jos haastateltavan kertoma olisi vir-
heellisté tai kuvastaisi normien vastaista toimintaa? Harjoitushaastattelujen kautta
harjaannuin omaksumaan haastattelijana arvovapaan kuuntelijan roolin. Keskityin
tietoisesti vain kuuntelemaan ja reagoimaan kuulemaani vélttden vertailemasta haas-
tateltavan kertomaa omiin mielipiteisiini. Haastattelutilanteissa esittdydyin ensisijai-
sesti tutkijana, ja kerroin omasta opettajataustani vain tilanteessa, jossa haastateltava
sitd suoraan Kysyi.
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Toinen merkittéva eettisen pohdinnan kohta liittyi haastatteluaineistoista tehdyn
tutkimuksen raportointiin. Tdma seikka tuli huomioida erityisesti, koska haastattelu-
tilanteissa useampi opettaja toi esille pelkoa tunnistettavuudesta. Tutkimushaastatte-
luihin kutsuttiin opettajia molemmilla tutkimuspaikkakunnalla 1dhettdmélld sahko-
postiviestejd paikkakunnan opettajille. Tamén johdosta kyseisten paikkakuntien
opettajien on mahdollista, joskin epdtodenndkdisté, tunnistaa oma paikkakuntansa
toiseksi tutkimuspaikkakunnaksi. Etenkin pienemmélld haastattelupaikkakunnalla
paikallinen tunnistettavuus on siten mahdollista. Tastd syystd tutkimusartikkelin
taustatiedoissa ei eritelty haastateltavien sukupuolta (11 naista, 2 miestd), koulutus-
paikkaa, perhetietoja tai tyoskentelypaikkakuntaa. Samasta syystd artikkeleissa ei
kuvata haastateltujen tyopaikkoja, silldi myos niiden kautta opettajien paikallinen
tunnistaminen olisi ollut mahdollista.

Kriittisen kasvatustieteen ndkokulmasta tdma tutkimus ohitti kaksi merkittavaa
kohderyhmaéa: oppilaat ja vanhemmat. Mainituista ensimmadinen olisi etenkin tir-
kedd nostaa tutkimuksen kohteeksi: mité lapset ja nuoret ajattelevat kodin ja koulun
yhteistyodstd? Erilaiset vuosittaiset tiedonkeruumuodot tuottavat opetuksen kehitta-
misen kdyttoon ja nykyisellddn paljon méédréllisté tietoa, jonka tueksi tarvitaan sy-
ventdvad laadullista analyysid. Uskoakseni laadukkaan tiedon lihteille paddseminen
edellyttéisi paitsi suoria kysymyksid, myds lasten eldméanpiireihin perehtymista et-
nografisella otteella.

My0s ndkokulma yhteistyon kehittdimismahdollisuuksista opettajien keskinéisté
puhetta lisdamalla olisi eittimattd yksi tarkempaa selvitystd kaipaava suunta. Tama
tutkimus toi esille opettajien keskindisessd puheessa piirteitd, joiden saattoi tulkita
olevan jopa yhteistyon kehittdmisen este. Verrattaessa havaintoa opettajuudelle mééa-
riteltyihin ydinkompetensseihin, kuvastaa se mahdollisesti oleellista osaamisvajetta
vuorovaikutus- ja reflektiotaitojen osalta. Havainnon tarkempi selvittdminen on siis
tirkedd, jotta ammattikunnan keskindistd puhetta voidaan kehittdé rakentavalla ta-
valla.

6.5 Ajatuksia kehittamiseen

Lisdéntyneesté kriittisyydestd huolimatta uskon edelleen yhteisen tyon voimaan. Ko-
din ja koulun vilisen yhteistyon kehittiminen vaatii kuitenkin tuekseen lisédd koko-
naisvaltaisuutta. Koulujen toimintakulttuurin kehittdimisessé tulee muistaa, etti sosi-
aaliset kysymykset ovat laajempia kuin vanhemmuus tai yhteistyd koulun kanssa
(Hartas 2015), joten paikallisessa opetussuunnitelmaty6ssé eri hallinnonalojen yh-
teisty0hon tulisi kannustaa entistd voimallisemmin. Kuntia esimerkiksi suositellaan
toteuttamaan huoltajien osallistamista sisaltdva lapsivaikutusten arvio suoraan tai va-
lillisesti lapsiin kohdistuvassa péaétoksenteon yhteydessa (Lapsivaikutusten arviointi
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2018). Lapsivaikutusten arvioinnin laatiminen my®s osana perusopetuksen toimin-
taa voisi tukea sekd ammattitoimijoiden ettd kodin ja koulun vélistd yhteisty6té. Esi-
merkiksi opetussuunnitelman perusteiden laatimistyossa jaettuja merkityskeskuste-
luja korostettiin erityisen tirkeiksi (Kivioja ym. 2018), mutta mallit keskustelujen
toteuttamiseen paikallisesti puuttuvat. Syvemmat keskustelut eivit synny vain mie-
lipiteitd tai kommentteja kysymaélld (Cantell 2013; Johannsdoéttir 2018), vaan niille
tulee varata toistuvasti aikaa ja tilaa. Kodin ja koulun yhteistyon tunnistaminen osana
opettajan tyotd onkin edelleen kesken, ja siséllollisida muutoksia opettajan tyonku-
vaan tulisi tehdd rinnakkain tydaikaa ja tydsuhteen muotoja koskevien muutosten
kanssa.

Lopuksi palaan alkuperdiseen tavoitteeseeni kdytdnnonldheisyydestd. Haastat-
telututkimuksen perusteella ymmaérryksen etsimiseen laajeneva yhteistyo pitda sisél-
1a4n monipuolisia kéytinteitd, avointa vuorovaikutussuhdetta yhteistyokumppaniin
ja reflektiivisti orientaatiota (Orell & Pihlaja, hyvéksytty julkaistavaksi). Kaikki
ndmaé ovat opittavia taitoja, ja niiden harjoittelun tulisi olla paitsi kiinted osa opetta-
jankoulutusta (Kostiainen & Gerlander 2009) myds sadnndllinen osa ammatin arkea.
Seuraavat yhteistyon toimiin, vuorovaikutussuhteeseen ja omaan orientaatioon liit-
tyvét kysymykset sopivat yhteistyohon liittyvien taitojen harjoittelun tueksi niin
opettajaopiskelijoille, opettajille kuin vanhemmille.

Yhteistyon kdyténteistd sopimiseen liittyy avoin puhe yhteistyon aiheista ja toi-
mintatavoista. Sopimukset yhteistyon kdytéinnoistéd ovat tirkeitd sekd kodin ettd kou-
lun toimijoille (Metso 2004). Ennen kéytinteiden sopimista on kuitenkin tirked poh-
tia yhteistyon tarkoituksesta, jota voidaan pohtia esimerkiksi seuraavien kysymysten
kautta:

1) Millaisia velvollisuuksia yhteistyohon kotien/koulun kanssa meilld on?

2) Millaisissa asioissa koti ja koulu ovat keskindisessd riippuvuussuhteessa?
Miten se nidkyy kotona? Entd koulussa?

3) Millaisia ndkemyksid meilld on kasvatuksesta? Entd kodeilla/koululla? Mi-
ten ne sovitetaan yhteen?

Seké opettajan ettd vanhempien toimintaan vaikuttavat oletukset yhteistyokumppa-
nista. Yhteistyon tavoitteena on nikokulmien vaihtaminen ja tilanteiden tarkastelu
muiden nidkokulmasta edellyttdd, ettd omien ennakkokésitysten tunnistamista:

4) Millaisia perheet/opettajat ovat?
5) Miten kohdata erilaisia perheité/opettajia?
6) Miké on opettajan/vanhemman rooli yhteisty0ssd?
Nékokulmien vaihtamiseksi on tunnistettava myos oman ajattelun osasia:

7) Millainen kasvattaja olen?
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8) Millaisia taitoja ja vahvuuksia opettajuus minulle antaa? / Millaisia taitoja ja
vahvuuksia minulla on vanhempana?

9) Mitd minulle tarkoittaa hyva elama?

Toivoisin ndiden kysymysten tulevan osaksi jokaisen koulun opettajankokouksia ja
vanhempainiltoja niin, ettd jokaisen kouluvuoden aikana tavalla tai toisella varattai-
siin hetki yhteiselle pohdinnalle koulun, kodin ja yhteistyon merkityksista.
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Liitteet

Liite 1. Teemahaastattelurunko

TAUSTATIEDOT: opettajakoulutus, tyokokemus, eldméntilanne
VANHEMMUUS
Millaisia tarpeita ja edellytyksid kodeilla on yhteistyolle?
Milld tavalla opettaja tai koulu vaikuttaa vanhemmuuteen?
Voiko koulu tukea vanhemmuutta?
Miten kasvatuksellisista arvoista keskustellaan?
Miten vanhempien arvot nékyvét koulussa?
TEHOKAS JA VUOROVAIKUTTEINEN VIESTINTA
Millaisista asioista ollaan yhteydessa?
Miksi koteihin ollaan yhteydessid? Mité yhteydenotoilla tavoitellaan?
Miten koteihin ollaan yhteydessa?
Miten kodit ovat yhteydessi?
Miten yhteydenpitotavoista on sovittu?
VANHEMPIEN VAPAAEHTOISEEN OSALLISUUTEEN PANOSTAMINEN
Millaisia sopimuksia yhteistyostd on koulussa tehty?
Miten néistd yhteistyonrakenteista sovitaan?
Miten vanhempia osallistetaan koulun toimintaan?
Miten kodit vaikuttavat yhteistyon muotoihin?
Onko koulussa kdytdssé jotain yhteistyoohjelmaa?
KOTI OPPIMISEN YMPARISTONA
Miten koti vaikuttaa lapsen oppimiseen?
Voiko lapseen oppimiseen kotona vaikuttaa?
Milld tavalla vanhempia tiedotetaan koulutukseen liittyvistd mahdollisuuksista?
Miten kodin ja koulun oppimiselle asettamista tavoitteista keskustellaan?
Miten koti vaikuttaa opettamiseen koulussa?
PAATOKSENTEKO
Miten vanhempien osallisuus omaa lasta koskevissa paatoksissd nakyy?
Kuka lopulta pédttad lapsen koulunkdyntiin liittyvisté asioista?
Osallistuvatko vanhemmat joihinkin kouluyhteis6éd koskeviin paitoksiin?
Miten vanhemmat vaikuttavat ty6hon?

87



Miina Orell

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO OSANA YHTEISOJEN VALISTA
YHTEISTYOTA
Kuinka usein yhteisty6hon liittyy muita osapuolia?
Toimiiko koulu sddnndllisesti yhdessa joidenkin muiden toimijoiden kanssa?
Miten hyvin tunnet koulun vaikutuspiirin toimijoita?
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