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The home-school partnership can be defined as a threefold collaboration between
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Johdanto

Perehdyimme pro gradu -tutkielmassamme kodin ja koulun yhteistydhon oppilaan
osallisuuden nakokulmasta kolmasluokkalaisten oppilaiden ja heiddn opettajiensa
kokemana. Tutkimuksemme tavoitteena on ollut muodostaa kuvaa kodin ja koulun
yhteistyosta seka siita, millaisena oppilaiden osallisuus siind nayttaytyy. Osallisuuden
voidaan ndhda ilmenevdan aina jossakin yhteisossa. Ajattelemme osallisuuden
maarittyvan aktiivisessa yhteison jasenyydessd, mihin ndemme sisaltyvan kuulluksi
tulemisen kokemuksen ja vaikuttamisen mahdollisuudet. Osallisuus on aina yksilon oma
kokemus. Tassa tutkimuksessa ndemme kodin ja koulun yhteistyén ikdaan kuin oppilaan

osallisuutta maarittavana yhteisona.

Tutkimuksemme konteksti, kodin ja koulun yhteistyd on jo pitkdaan ollut itsestdaan selva
osa peruskoulujen arkea (vrt. Alasuutari 2003, 90). Yhteistyon tekeminen ei ole
vapaaehtoista, vaan perusopetuslaki vaatii kouluja toteuttamaan yhteistyota kotien
kanssa (Perusopetuslaki 628/1998, 3 §). Kuvaus siitd, milla tavalla yhteistyota
toteutetaan, tulee olla kirjattuna jokaisen koulun opetussuunnitelmaan (Oph 2004, 22;

Oph 2014, 7).

Kodin ja koulun yhteisty6lla tarkoitetaan kodin ja koulun valista vuorovaikutusta, niiden
valilla tapahtuvaa viestintdad ja yhteista toimintaa. Tutkimusaineistomme ja kodin ja
koulun yhteistyota koskeva kirjallisuus kayttaa oppilaiden huoltajista enimmakseen
kasitettd vanhemmat. Taman vuoksi kdytdmme myods tdssa tydssa vanhemmuuden
kasitetta sisdllyttdaen siihen myos ne huoltajat, jotka eivat ole oppilaan biologisia
vanhempia, mutta toimivat huoltajina vanhemman tavoin kasvatustehtavassa.
Liahestyessimme oppilaiden vanhempia itseddan olemme kuitenkin puhutelleet heita

yleisen korrektiuden vuoksi huoltajiksi.



Yhteistyd perustuu kodin ja koulun yhteiseen, jaettuun kasvatusvastuuseen.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan yhteistyota tulee tehda
oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemiseksi (Oph 2004, 22;
Oph 2014, 34). Yhteistyotd tehddan nimenomaan oppilasta varten, hanen
lahtokohdistaan. Myds Alasuutari nostaa kodin ja péivakodin vuorovaikutusta
koskevassa tutkimuksessaan yhteistyon lahtokohdaksi lapsen. (Alasuutari 2003, 91,

113.)

Tutkimusaihe on tdarked omassa tulevaisuuden ammatissamme luokanopettajina.
Luokanopettajaopiskelijoina olemme kokeneet, ettei koulutuksemme tarjoa riittavasti
evaita kodin ja koulun yhteistyohon. Laajentaaksemme tietamystamme tasta kentasta
toteutimme kevaallda 2013 kandidaatintutkielman kodin ja koulun yhteistydsta.
Tutkielmassamme selvitimme, millaisia kokemuksia vanhemmilla on kodin ja koulun
yhteistyosta. Lisdksi kysyimme heiddn yhteistyotda koskevia toiveitaan. Kaikki
tutkimukseemme osallistuneet vanhemmat pitivat yhteistyota tarkeana. He myos
kokivat yhteistyon olevan paadosin toimivaa. Kandidaatintutkielmassamme tuli ennen
kaikkea esille se, ettd yhteistyota tehddaan nimenomaan oppilaan edun vuoksi. (Koistinen

& Palokangas 2013.)

Kandidaatintutkielmaa tyostdessamme havahduimme pohtimaan sitd, milla tavalla
oppilas kodin ja koulun yhteistyossa lopulta nayttaytyy. Onko oppilaan paikka olla vain
toiminnan kohteena, vai onko hanellakin oma aktiivinen toimijaroolinsa yhteistydssa?
YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen mukaan oppilaalla on oikeus osallisuuteen (YK, LOS
12. artikla). Sopimuksen keskeisimpana linjauksena voidaan nahda se, etta lapsella on
oikeus olla oman eldmansa subjekti, eikd vain toiminnan kohde (Heinonen & Kuikka
2013, 197; ks. myos Clark, McQuail & Moss 2003, 11). Taman oikeuden tulisi toteutua
myos silloin, kun oppilaan vanhemmat ja opettaja tekevat yhteistyota oppilaan asioita

koskien.



Valtaosassa kodin ja koulun yhteistyota koskevista tutkimuksista yhteistyota kasitelldaan
kasvattajien nakdkulmasta ja siita puhutaan usein opettajan ja vanhempien valisena
yhteistyona (ks. esim. Alasuutari 2003; Metso 2004; Siniharju 2003). Kyse on kuitenkin
kolmitahoisesta yhteisty6td, jonka osapuolina nahdaan paitsi koti ja koulu, myods
oppilas. Oppilaan roolia ja merkitysta kodin ja koulun yhteistydssa olisi hyva tarkentaa
ja pohtia lisaa. (Lyndsay 2009, 2, 14.) Pro gradu -tutkielmassamme haluammekin nostaa
oppilaan osallisuuden kodin ja koulun yhteistyon keskioon, ja samalla raottaa oppilaan

nakokulmaa yhteistydohon.

Tarkastelemme tyossamme oppilaiden osallisuutta kasvatuksellisesta nakokulmasta,
mutta huomioimme my0Os osallisuuden juridiset ja yhteiskunnalliset perusteet.
Demokraattinen yhteiskunta perustuu kansalaisten osallisuudelle, mika tarkoittaa sit3,
ettd jokaisella yhteiskunnan jasenellda on mahdollisuus tulla kuulluksi ja vaikuttaa itsedan
koskeviin asioihin. Aktiivisen kansalaisen perustaitojen oppiminen (ks. Oph 2004, 14;
Oph 2014, 13) lahtee siita, ettd osallisuutta mahdollistetaan jo lapsuuden yhteisoissa,
joista yhtena voidaan nahda kodin ja koulun yhteistyd. Oppilaan osallisuudessa on
Mannisen mukaan yha paljon kehittamisen tarpeita. Muutosta on kuitenkin tapahtunut
ja tapahtumassa edelleen. Tama kehityssuunta on positiivinen, vaikka muutos on

verrattain hidasta. (ks. Manninen 2007, 119.)

Lasten ja nuorten osallisuutta on tutkittu viime vuosikymmenind seka
yhteiskunnallisesta (ks. esim. Hart 1999; Shier 2001), ettd pedagogisesta nakdkulmasta
(ks. esim. Lyndsay 2009; Salminen 2013). Aihetta on tarkasteltu osittain myds naista
molemmista nakokulmista (ks. esim. Clark ym. 2003). Tassa tutkimuksessa perehdymme
kodin ja koulun yhteistyon kdytantoihin tutkimusluokissamme ja teemme paatelmia

siitd, milla tavalla ne edistavat tai estavat oppilaan osallisuutta.

Kaaviossa 1 kuvaamme sitd, milla tavalla ndemme oppilaan osallisuuden kodin ja koulun
yhteistyossa suhteutuvan yhteiskuntaan ja sen juridiseen perustaan. Avaamme nama

yhteiskunnalliset ja juridiset, tyossamme ndyttaytyvat ulottuvuudet tdssd kaavion



yhteydessa lyhyesti. Tarkemmin perehdymme naihin oppilaan osallisuuteen vaikuttaviin

nakokulmiin luvussa 1.

YHTEISKUNTA

Juridiset perusteet

YK:n lapsen oikeuksien
sopimus

Kaavio 1: Juridisten ja yhteiskunnallisten ulottuvuuksien suhde oppilaan osallisuuteen kodin ja koulun

yhteistyOssa.

Lapsen osallisuus on yksi Suomen ratifioiman YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen
neljasta periaatteesta (Heinonen & Kuikka 2013, 202; Suomen Unicef ry, kotisivut). Nain
ollen tdman tulee sisdltyd myds yhteiskunnassa vaikuttavaan lainsdadantoon. Kaiken
yhteiskunnan toiminnan tulisi perustua lainsaadant66n ja muihin juridisiin saadoksiin.
Tarkastelemme tdssa tyossa niitd juridisia perusteita, joiden voidaan ndhda olevan
yhteydessa oppilaan osallisuuteen. Keskeisin naista osallisuuden laillisista perusteista on
perusopetuslaki (628/1998). Lainsdaadanto asettaa omat velvoitteensa myos koululle ja
kodille yhteiskunnallisina instituutioina. Muun yhteiskunnallisen lainsaadannon ohessa

perusopetuslaki (POL) maarittdd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita



(POPS), jotka puolestaan ohjaavat koulujen paikallisten opetussuunnitelmien (OPS)

laatimista ja opetuksen toteuttamista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita on kehitetty viime vuosien ajan
aktiivisesti. Merkittdvassa asemassa tdssa kehitystyossa ovat olleet kouluyhteisdssa
tyoskentelevat kasvatusalan ammattilaiset, joilta on keratty palautetta kehitystyon eri
vaiheissa. Opetushallitus on hyvdksynyt 22.12.2014 wuudet perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, jotka otetaan kaikissa peruskouluissa kayttéon
viimeistdan 1.8.2016. Osallisuutta pyritadan saamaan entista enemman osaksi koulun
kdytantéja muun muassa vuonna 2016 kayttéon otettavien perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden kautta. Siina oppilaan osallisuus huomioidaan
erikseen yhtend opetusta ohjaavana periaatteena (ks. Oph 2014, 34). Oppilaan

osallisuus on ndin ollen yha keskeisempi teema kasvatuksen kentalla.

Oppilas on yhteiskunnan kansalainen, joka eldaa samanaikaisesti kodin, koulun ja
yhteiskunnan vaikutuspiirissé sekd niiden kohtaamispinnoissa. Han kulkee
arkipaivassaan kodin ja koulun valilla kantaen niistda molemmista omaksumiaan arvoja
ja asenteita mukanaan. Nadin koulu ja koti kohtaavat oppilaan kautta. (Metso 2004, 65.)

Oppilas onkin kodin ja koulun erillisia kulttuureita yhdistava toimija (Lyndsay 2009, 16).

Kodin ja koulun kohtaamispintana toimii kodin ja koulun yhteisty6, joka on merkitty
kaavioon viivoitettuna alueena. Oppilaan osallisuutta voidaan tarkastella erikseen
kussakin niista yhteisoista, joissa han elda. Tassa tutkimuksessa tarkastelemme oppilaan
osallisuutta kodin ja koulun yhteisty6ssa, eli sijoitamme sen tarkastelun kaaviossa kotia

ja koulua instituutioina kuvaavien ympyroiden keskelle sijoittuvaan kolmioon.

Tutkimuksemme on laadullinen haastattelututkimus, jossa olemme soveltaneet
fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen ideaa. Kerdsimme tutkimusaineistomme
vyhden pohjoissuomalaisen ja yhden keskisuomalaisen peruskoulun kolmannesta

luokasta. Aineistomme koostuu molempien luokkien oppilaiden ryhméahaastatteluista.



Lisaksi  teimme  yksilohaastattelut kyseisten luokkien luokanopettajille.
Analyysiprosessiamme voi luonnehtia valjasti teoriasidonnaiseksi sisallonanalyysiksi,

jossa olemme hyoddyntaneet aineistoldahtoistd teemoittelua (vrt. Kuukka 2010).

Koemme tutkimusprosessin kehittdneen omaa ammattitaitoamme. Lisdksi uskomme,
ettda tama tutkimus voi lisdta myds muiden kasvattajien tietoisuutta oppilaan
osallisuuden mahdollisuudesta kodin ja koulun yhteisty6ssa. Parempi tietoisuus
puolestaan voi edistda oppilaan osallisuuden toteutumista kouluyhteisdissa

laajemminkin.



1 Tutkimuksen teoreettiset lahtékohdat

1.1 Osallisuuden maaritelma

Osallisuus on laaja ilmio, jolle ei ole saatu muodostettua yhta tasmallistd maaritelmaa
(Kiilakoski 2007, 10; Hart 1999, ix). Hartin mukaan osallisuus on joustava,
konstruktiivinen prosessi, jonka jatkumoa maarittavat osaltaan jo aiemmin saavutetut
osallisuuden kokemukset (Hart 1999, ix). Lapsen osallisuus voi ilmeta yhteisssa monella
eri tavalla. Se voi tarkoittaa yksittdisten tehtavien tekemista, tai joihinkin toimintoihin
osallistumista, mutta sen voidaan nahda olevan myds osallisuutta laajemmin

paatoksenteossa ja vaikuttamisessa. (Clark ym. 2003, 12.)

Osallisuutta kasittelevassa kirjallisuudessa osallistumisen ja osallisuuden kasitteet
erotetaan yleensa toisistaan (Alanko 2010, 57; Kiilakoski 2007, 13—14). Kansainvalisessa
kirjallisuudessa osallistumisesta ja osallisuudesta kdytetdan ensisijaisesti kasitetta
participation ja sen rinnalla jonkin verran kasitetta involvement (vrt. Arnstein 1969; Hart
1997; Lansdown 2010; Shier 2001). Osallistumisen ja osallisuuden kasitteiden
monimerkityksellisyys ndyttaytyy paitsi kotimaisessa, my0s kansainvalisessa
kirjallisuudessa siten, etta niita kdytetdan osittain rinnakkain ja lomittain. Osallistuminen
nahddan yleensa yhtena osallisuuden osa-alueena, mutta toisaalta osallisuuden
ajatuksesta puhutaan osittain my0Os osallistumisen kasitteelld. Tdssa tydssamme

ymmarramme osallistumisen ja osallisuuden olevan eri asioita.

Osallistuminen ja osallisuus eroavat siind, etta osallistumiseen riittda toiminnassa
mukanaolo, mutta osallisuus on enemman. Osallistuminen on sosiaalista toimintaa ja
yhdessa tekemistd, mutta osallisuus on yksilon oma kokemus, joka vaatii talta
sitoutumista ja vastuun kantamista sekd omista ettd yhteison asioista. Siihen kuuluu

my6s aina vastavuoroisen vaikuttamisen mahdollisuus, eli kokemus kuulluksi
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tulemisesta ja mahdollisuudesta vaikuttaa yhteisessd paatoksenteossa. (Alanko 2010,

57, 59-60; Kiilakoski 2007, 13-14.)

Osallisuus ja yhteisollisyys kulkevat kasi kadessa (Kiilakoski 2007, 12). Osallisuudella
luodaan yhteisollisyyttd, mutta toisaalta Koivulan mukaan yhteisollisyys on osallisuuden
edellytys (Koivula 2013, 19). Seka yhteisollisyys ettd osallisuus ovat kasitteitd, jotka
maarittyvat yksilon kokemuksessa. Kiilakosken mukaan osallisuus on ihmisen oikeutta
kuulua johonkin yhteis66n omana itsendaan. Tama voi toteutua silloin, kun yhteis6
luottaa yksiloon. Lapsen nakokulmasta osallisuuden kokemus tarkoittaa sitd, etta
hanelld on mahdollisuus tulla kuulluksi tavallisissa arkipdivan toimissaan, mutta myds
sitd, ettd han saa kokea olevansa oman yhteisonsa tarkea jasen (Kiilakoski 2007, 13-14;

Koivula 2013, 20; ks. myo6s Eskel & Marttila 2013, 78, 86).

Vastavuoroisuus on seka yhteisollisyyden etta osallisuuden rakentamisen lahtékohta. Se
tarkoittaa sita, etta yhteisossa kuunnellaan eri osapuolia ja asioista neuvotellaan seka
sovitaan yhdessa. Osallisuus voi nayttdytya esimerkiksi yhteisena toimintana,
keskusteluna, suunnitteluna ja yhdessaolona. (ks. Eskel & Marttila 2013, 77.) Lapsi on
samanaikaisesti monen eri yhteison jasen ja hanen osallisuutensa maarittyy jokaisessa
yhteisossa erikseen (Kiilakoski 2007, 14, 16). Lasten yhteisollisyyttd ja yhteisollista
oppimista paivakotikontekstissa koskevan Koivulan vaitéstutkimuksen mukaan tama
yhteison jasenyys rakentuu pikku hiljaa sen kautta, ettd lapsi osallistuu yhteiseen

toimintaan (Koivula 2010, 153).

Clarkin, McQuailin ja Mossin laaja tutkimus kasittelee alle viisivuotiaiden lasten
osallisuutta. Heiddan monipuolinen tutkimusaineistonsa koostuu muun muassa
kansainvalisesta kirjallisuuskatsauksesta seka viidesta englantilaista ja yhdesta
tanskalaisesta tapaustutkimuksesta. Tuloksista kdy ilmi, etta jo varsin pienista lapsista
puhuttaessa mahdollisuus olla mukana paatoksentekoprosesseissa kehittda heidan

itsetuntoaan ja sosiaalisia taitojaan (Clark ym. 2003, 9). Koska osallisuuden positiiviset
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vaikutukset ndkyvat jo ndin pienten lasten kohdalla, on samankaltaisia vaikutuksia

havaittavissa todennakdisesti myos kouluikaisilla oppilailla.

Itsetunnon lisaksi osallisuus kehittdaa myds lasten neuvottelutaitoja. Lapset oppivat
kuuntelemaan ja ottamaan huomioon toisten mielipiteitd sekd ilmaisemaan omiaan,
keskustelemaan ja neuvottelemaan asioista seka tekemaan yhteisia sopimuksia. Nama
ovat demokraattisen kansalaisen perustaitoja. Lisaksi kun lasta pyydetaan kertomaan
omia mielipiteitaan ja ajatuksiaan, han oppii tarkastelemaan itse omia ajatuksiaan.

(Turja 2007, 170-171.)

1.2 Juridiset perusteet lapsen osallisuudelle

Perusteet lapsen osallisuuden esiin nostamiselle loytyvat YK:n lapsen oikeuksien
sopimuksesta. Sopimus perustuu vuonna 1959 julkaistuun lapsen oikeuksien
julistukseen, jonka pohjalta muodostettiin lapsen oikeuksien sopimus vuonna 1989.
Suomessa sopimus ratifioitiin vuonna 1991. Lapsen oikeuksien sopimus on osa Suomen
lainsdadantda ja siten juridisesti sitova asiakirja (Suomen Unicef ry). Sopimuksen
periaatteet ovat nahtavissa siten myds Suomessa tehtavaa kasvatustyota ohjaavissa
asiakirjoissa, kuten valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

(ks. esim. Oph 2004, 14; Oph 2014, 11-12).

Sopimus koostuu neljasta yleisesta periaatteesta, joita ovat syrjimattémyys, lapsen edun
ensisijaisuus, lapsen oikeus elamaan seka lapsen ndkemysten kunnioittaminen elilapsen
osallisuus (Heinonen & Kuikka 2013, 202; Suomen Unicef ry). Keskitymme pro gradu-
tutkielmassamme tarkastelemaan ndistda lapsen osallisuuden periaatetta, jonka
toteutuminen kaytannossa on Heinosen ja Kuikan mukaan vasta alkutaipaleellaan

(Heinonen & Kuikka 2013, 204).

Tutkimuksemme kannalta keskeisin lapsen oikeuksien sopimuksen kohta on artikla 12.

Sen mukaan lapsella on oikeus tuoda mielipiteensa ilmi ja tulla kuulluksi kaikissa itsedan
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koskevissa asioissa. Samoin artiklan mukaan lapsen mielipiteet on otettava huomioon
hanen ikatasonsa mukaisesti. (YK, LOS 12. artikla.) Tulee kuitenkin muistaa, etta lapsella
on oikeus olla myds turvaa ja huolenpitoa tarvitseva pieni ihminen
(Lapsiasiavaltuutettu). Osallisuus on lapsen oikeus, ei velvollisuus. Jos lapsi haluaa,

hanelld tulee olla mahdollisuus myds olla osallistumatta. (Alanko 2010, 58, 68.)

Vuonna 2009 hyvdksytyn, lapsen oikeuksien sopimuksen artiklaa 12 tdsmentdvan
yleiskommentin mukaan lasten tulee olla tietoisia oikeudestaan tuoda oma
mielipiteensa esiin, ja heidan informoimisensa tasta on aikuisten tehtdva. Lisaksi
kaikkien menettelyjen, joissa lapsi on osallisena tai hanta kuullaan, tulee perustua
lapsen vapaaehtoiseen osallistumiseen. Niiden pitda olla myds lasta kunnioittavia,
kaikille lapsille avoimia ja lapsen ika- ja kehitystason mukaisia. Lasta ei saa koskaan
pakottaa ilmaisemaan mielipidettaan vastoin tahtoaan, ja hanelle tulee kertoa, etta han
saa vetaytya osallistumisesta milloin tahansa. Asioiden, joissa lasta kuullaan, tulee olla
lapselle merkityksellisia. (UN CRC 2009, 10-11, 26-27; ks. myos Hart 1997, 42; Heinonen
& Kuikka 2013, 220-222.)

Lapsen osallisuus voi toteutua kaytannodssa vasta silloin, kun lainsadadanndssa,
politiikassa ja yhteiskunnan kaikissa rakenteissa huomioidaan jokaisen lapsen oikeus
osallisuuteen. On myds tarpeen reflektoida jo olemassa olevan osallisuuden todellista
laatua, kattavuutta ja vaikutusta lasten eldamaan. (Lansdown 2010, 11, 20-21.) YK
velvoittaa lapsen oikeuksien sopimuksen ratifioineita valtioita arvioimaan sen
toteutumista ja raportoimaan siitd YK:lle sdaannollisin valiajoin (Suomen Unicef ry).
Lapsen osallisuuden edistaminen vaatii siis toisaalta nykytilanteen arviointia ja toisaalta

kykya nahda siita nousevia kehittamisen kohteita jatkossakin.

Kodin ja koulun yhteistyota tehdaan oppilasta koskevissa asioissa. Lapsen oikeuksien
sopimuksen, Suomen perustuslain seka lastensuojelulain perusteella hdnelld tulee olla
oikeus ottaa kantaa seka vaikuttaa niihin oman ikdtasonsa edellytysten mukaisesti.

(Suomen perustuslaki 731/1999, 6 §; Lastensuojelulaki 417/2007, 5 §; ks. my6s Halme &
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Harinen 2012, 23; Lahtinen 2011, 18.) Taten oppilaalla on oikeus osallisuuteen myds
kodin ja koulun yhteistyossa (Lyndsay 2009, 15). Oppilaan osallisuutta kodin ja koulun
yhteisty6hdn peraankuulutettaessa tulee kuitenkin muistaa, ettd samalla on tarkea
kehittad myos vanhempien osallisuutta, silla heillakaan ei valttamatta ole ollut
mahdollisuuksia osallisuuden kokemuksiin aiemmin (Hart 1999, 11; ks. myds Oph 2014,

29).

Opettaja ja vanhemmat tekevat yhteistydssa paatoksia oppilaan koulunkayntiin liittyen.
Vaikka kyseisissa tilanteissa sananvalta lastaan koskevien paatosten teossa on lain
mukaan vanhemmalla, hdnen tulee kuitenkin paatdksenteossaan huomioida lapsensa
mielipiteet ja toiveet taman ikdkauden huomioon ottaen. Lisdaksi vanhemman paatdsten
tulee olla sellaisia, ettd niiden kautta toteutuvat lainsdadannon lapselle maarittamat
oikeudet. (Laki lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta 361/1983, 4 §; Lahtinen 2011,
302, 319-320.)

1.3 Lapsen osallisuus teoreettisissa malleissa

Osallisuuden teoreettiset mallit avaavat osallisuuden monitahoista ilmiota. Arnsteinia
(1969), Hartia (1997) ja Shieria (2001) voidaan perustellusti luonnehtia osallisuuden
keskeisiksi oppi-isiksi kansainvaliselld tasolla. Kehittamalla osallisuuden teoreettisia
malleja jokainen heista on tuonut osallisuustutkimuksen kentalle osallisuuskeskustelun

kannalta olennaisia nakokulmia.

Hart on kuvannut vuonna 1992 kehittelemdssaan mallissa osallisuuden toteutumisen
asteita tikapuun askelmina. Kyseinen malli perustuu Arnsteinin osallisuusjaottelun
tavoin osallisuuden kahdeksaan eri tasoon. (Hart 1997, 40-45; vrt. Arnstein 1969, 2-3.)
Arnstein kasittelee osallisuutta kansalaisen osallisuuden nakékulmasta (Arnstein 1969),
kun taas Hart on soveltanut kyseista osallisuuden mallia koskemaan nimenomaan lasten
osallisuutta (Hart 1997). Yhteisend kosketuspintana nailla malleilla on osallisuuden

tarkastelu  yhteiskunnan  kansalaisuuden ndkokulmasta. Keskitymme  tassa


http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1983/19830361?search%5Btype%5D=pika&search%5Bpika%5D=Laki%20lapsen%20huollosta%20ja%20tapaamisoikeudesta
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tarkastelemaan ensisijaisesti Hartin osallisuusteoriaa, johon palaamme myéhemmin

tutkimustuloksia tarkastellessamme (ks. luku 5.4).

Shier on kehittanyt oman viisitasoisen osallisuuden mallinsa Hartin osallisuuden mallin
innoittamana. Han ei kuitenkaan tarkoita malliaan Hartin osallisuusteoriaa korvaavaksi,
vaan ikaan kuin tyovalineeksi sen rinnalle. (Shier 2001, 109.) Olemme koonneet ndma

kaksi osallisuuden mallia kaavioon 2.

pu—
Shier Hart
Vastuuta ja valtaa jaetaan Lapsil&htsists, jaettua paatsksentekoa ]
S aikuisten ja lasten kesken (Child-initiated, shared decisions with adults)
=
g Lasta osallistetaan I.apsiléhtéisté,. Ia;':s'e.n itse toteuttamaa toimintaa
=] sitoksentek . (Child-initiated and directed)
E paatoksentekoprosessiin
g —< Lapsen mielipiteet [ Aikuisldhtdists, jaettua paatsksentekoa ]
% huomioidaan (Adult-initiated, shared decisions with children)
) y
g Lapsella on mahdollisuus Mahdollisuus tulla inforn'!oiduksi ja kuulluksi
g ilmaista mielipiteitdan (Consulted and informed)
[=] /
g Mahdollisuus osallistua ja saada tietoa
Lapsi tulee kuulluksi % (Assigned but informed)

= \
< O Né&ennéinen vaikuttamisen mahdollisuus
E 5 (Tokenism) .
» 9 - — P
5 E —_— Oppilaat toiminnassa "koristeina
% & {Decoration)
9 ] Manipulointi tai harhauttaminen
- g (Manipulation or deception)

= __ T

Kaavio 2: Hartin 8-portainen ja Shierin 5-tasoinen osallisuusmalli samaan kaavioon hahmoteltuina (Hart

1997, 40-45; Shier 2001, 111).

Hartin mallissa tikapuiden kolmelle alimmalle puolalle sijoittuessaan toiminta ei tarjoa
lapsille todellisia osallisuuden mahdollisuuksia, vaikka tikapuita noustessa
mahdollisuudet osallisuuteen koko ajan lisdantyvat. Hartin tikapuiden ensimmaisella
askelmalla on kyse manipulaatiosta tai harhauttamisesta (manipulation or deception).
Manipuloinnilla tarkoitetaan sitd, ettd lapsen mukanaolo on nimellistd ja aikuisen
maarittamaa, vailla mahdollisuutta vaikuttaa itseaan koskeviin asioihin. Harhauttamisen
kasitetta voidaan kayttda kuvaamaan lapsen osallisuutta, kun aikuinen ikdaan kuin

kiillottaa omaa toimintaansa kertomalla toimineensa yhteistyossa lasten kanssa. Talldin
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lapset eivdat kuitenkaan ole olleet mukana suunnittelussa, ideoinnissa tai
jarjestamisessd, vaan konkreettisena kaytannon tyovoimana ilman mielipiteensa

ilmaisemisen mahdollisuuksia. (Hart 1997, 40-41.)

Toisella osallisuuden tasolla (decoration) on kyse siitd, ettad aikuiset haluavat osoittaa
ulkopuolisille kauniin idean lasten mukanaolosta ja mahdollisuuksista osallisuuteen,
vaikka todellisuudessa heidan toimintansa on ollut suhteellisen vahaista ja ylhdalta kasin
maariteltyd. Kyseinen taso poikkeaa tikapuiden ensimmaisesta askelmalta siina, etta
lapsen toimintaa ja osallisuutta ei kaunistella, eli kuvata sellaisissa yhteyksissa, missa sita
ei todellisuudessa tapahdu. Lapset eivat kuitenkaan valttamatta itse ymmarrda oman

toimintansa, tai sen sisaltdmien viestien tarkoitusta. (Hart 1997, 40-41.)

Kolmatta osallisuuden tasoa Hart kuvaa naennaisen osallisuuden (tokenism) kasitteella.
Talla askelmalla oppilaan osallisuus paallisin puolin jo usein muistuttaa osallisuutta, silla
oppilailla on mukanaolijan roolin lisaksi my6s nimellinen mahdollisuus kertoa omista
ajatuksistaan ja kokemuksistaan. Tdma oman mielipiteen ilmaisemisen tila nayttaytyy
kuitenkin todellisuudessa olemattomana, koska oppilaan danen kuulumiselle ei tarjota
riittavaa tilaa, tai aikaa. Tallaista toimintaa vasten esimerkiksi konkreettiset,
demokraattisiksi lukeutuvat toimintamuodot menettavat merkityksensa. (Hart 1997,

40-41.)

Todellisiksi osallisuuden tasoiksi voidaan Hartin mukaan luonnehtia tasoja neljannelta
askelmalta eteenpadin. Tikapuiden neljatta askelmaa (assigned but informed) luonnehtii
se, ettd lapsi ei valttamatta edelleenkddan ymmarra toiminnan viimeisinta tarkoitusta,
mutta han kokee jo olevansa osa toimintaa, sillda hanelle on tarjottu siita riittavasti tietoa
ja jonkinlainen aktiivisen toimijan rooli. Jos ndihin kokemuksiin ei liity syvallisempia,
seuraaville tikapuiden askelmille yltavia osallisuuden kokemuksia, on kyse siitd, etta
lapsi saa osallisuuden mahdollisuuksia silloin, kun se hyodyttda muita. Kyse ei ole siis
siitd, ettd oppilaan omaa mielipidettd sindnsa pidettaisiin kovin tarkedna. (Hart 1997,

42-43.)
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Viidennella askelmalla osallisuutta voidaan luonnehtia riittavan tiedonsaannin ja
konsultoinnin tasoksi (consulted and informed). Talldin lapselle tarjotaan niin paljon
tietoa, etta han voi kokea olevansa aidosti tietoinen toiminnasta, jossa on mukana.
Lisaksi lapsi saa tilaa kertoa omat mielipiteensa siten, ettad aikuinen ottaa nama lapsen

nakemykset aidosti huomioon. (Hart 1997, 43.)

Hartin kaavion ylimpia osallisuuden tasoja voidaan luonnehtia kokonaisuudessaan
jaetun paatdksenteon ja lapsen kokonaisvaltaisen vaikuttamisen tasoiksi. Kuudes
osallisuuden taso on aikuisjohtoista, mutta lasten kanssa jaettuun paatoksentekoon
(adult-initiated, shared decisions with children) perustuvaa osallisuutta. Hartin mukaan
talla osallisuuden tasolla toteutuva osallisuus on sen vuoksi ratkaisevaa, etta se
maarittaa tikapuiden ylimpien osallisuuden tasojen toteutumismahdollisuuksia. Lasten
osallisuuden paatdksenteossa omiin eldman osa-alueisiinsa liittyen tulee talle tasolle
sijoittuakseen olla kokonaisvaltaista, ei vain yksittdisiin osa-alueisiin vaikuttamista.

Aloitteet tassa toiminnassa tulevat silti edelleen aikuisilta. (Hart 1997, 43-44.)

Seitsemadnnelld tasolla lapsen osallisuutta voidaan luonnehtia lapsilahtoiseksi ja
lapsijohtoiseksi  (child-initiated  and  child-directed).  Téllaisen  toiminnan
mahdollistaminen vaatii aikuiselta lapsen toiminnan tarkkailua, mutta sen ei tule olla
lapsen toimintaa rajoittavaa. Tallaista toimintaa on esimerkiksi lapsen itsensa ideoima

hanke, jonka han myds itse toteuttaa. (Hart 1997, 44.)

Osallisuuden viimeiselld, kahdeksannella tasolla toiminta on lapsilahtoistda ja
mahdollisesti lapsen ja aikuisen jaettuun paatdksentekoon perustuvaa (child-initiated,
shared decisions with adults). Hartin mukaan lapsilahtoisyys tarkoittaa sitd, etta lapsi saa
maarittaa, milld tavoin han tahtoo toteuttaa itse ideoimaansa toimintaa. Mikéli han
kokee tarvitsevansa aikuisten tukea toiminnassa ja sitd koskevassa paatoksenteossa,
perustuu paatdstenteko lapsen ja aikuisten jaettuun paatoksentekoon. Kuitenkin, mikali

lapsi ei koe aikuisen mukanaoloa merkitykselliseksi, hdanelle tulisi antaa tilaa toimia ja
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ohjata itse toimintaansa, kuten tikapuiden seitsemannelld askelmalla jo on kuvattu.

(Hart 1997, 45.)

Shier kritisoi Hartin kahdeksanportaista mallia siitd, ettd sen tarjoamasta tiedosta
hyodynnetdan usein eniten nimenomaan kolmelle alimmalle tasolle sijoittuvaa
osallisuutta, joka kyseisen mallin mukaan ei itse asiassa ole osallisuutta lainkaan (Shier
2001, 110). Osallisuuden mallissaan Shier jattdaa huomiotta Hartin mallia vastaavat
kolme alinta tikapuun askelmaa (non-participation) ja keskittyy sen sijaan osallisuuden
viiteen eri tasoon. Shierin mukaan osallisuuden tasot ovat kuunteleminen, mielipiteiden
ilmaisemiseen tukeminen, lapsen mielipiteiden huomioiminen, lapsen osallistaminen
paatoksentekoprosessiin seka vastuun ja vallan jakaminen lasten ja aikuisten kesken

paatoksenteossa. (Shier 2001, 110.)

Shier jakaa viisitasoisen mallinsa jokaisen tason kolmeen pienempaan askelmaan, joiden
kautta osallisuuden mahdollisuudet asteittain lisdantyvat. Ensimmainen edellytys
kunkin tason toteutumiselle on aikuisten suotuisa asenne. Taman jdlkeen he luovat
sellaisia ideoita ja toimintoja, joiden kautta lapsen osallisuus kyseiselld tasolla voi
toteutua. Lopuksi toiminnoista muodostetaan osa yleisempaa toimintamallia, eli
kyseisen tason mukaista lapsen osallisuutta mahdollistetaan laajemminkin yhteisossa,
jossa lapsi elda. Shierin mukaan YK:n lasten oikeuksien sopimuksen osallisuuden
periaatteen toteutumisella on edellytykset vasta, kun osallisuudessa siirrytdan hanen
osallisuusmallinsa kolmannelta lapsen mielipiteen huomioimisen tasolta neljannelle
tasolle, jolla lasta osallistetaan paatoksentekoprosessiin. (Shier 2001, 110-111.) Vaikka
Shierin malli pohjautuu Hartin mallin viiteen ylimpaan tasoon, nayttaa silta, etta Shier ei
vaadi osallisuuden toteutumiseksi ndilld tasoilla yhta paljon kuin Hart. Ndiden kahden

mallin osallisuuden tasojen emme nae olevan tadysin yhtenevia.

Lansdownin mukaan lapsen osallisuutta voidaan tarkastella kolmen osallisuuden tason
kautta. Han jakaa tasot konsultoivaan, yhteistoiminnalliseen ja lapsijohtoiseen

osallisuuteen. Konsultoivalla tasolla osallisuus perustuu ldhinna lapsen mahdollisuuteen
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kertoa omia ndkemyksidan ja mielipiteitdan. Yhteistoiminnallisella tasolla on kyse
jaetusta paatoksenteosta lapsen ja aikuisten kesken, eli lasta kuullaan ja hanella on
mahdollisuuksia vaikuttaa edellistd tasoa voimakkaammin. Lapsijohtoisessa
osallisuudessa lapsella on ensisijaisesti mahdollisuus paattaa itsedan koskevista asioista.
Aikuisten rooli on talléin olla tukemassa ja ohjaamassa ratkaisujen mahdollisuuksia.

(Lansdown 2010, 20.)

Kaikkiin osallisuuden teorioihin oppilaan osallisuutta suhteutettaessa tulee muistaa,
ettd osallisuuden tasot voivat ilmeta eri tavoin eri tilanteissa. Oppilaan osallisuus kodin
ja koulun yhteistyossa voi siis kokonaisuudessaan pitaa sisallaan piirteita kaikista naista
tasoista. Tasojen valilla voidaan nahda olevan myo6s eraanlaisia riippuvuussuhteita, jotka
edesauttavat tai ennaltaehkdisevat toisten tasojen osallisuutta. Esimerkiksi oppilaan
kuuleminen paatoksenteossa voi edesauttaa hdnen aktiivisempaa osallisuutta

yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa myds myohemmin. (ks. Lansdown 2010, 21.)

1.4 Koulu yhteiskuntaan osallistajana

Koulussa yhteiskunnallisena instituutiona tulisi olla ndhtavissa demokratian periaatteet
(Oph 2004, 14; Oph 2014, 13, 16-17; Virta 2000, 56). Demokraattiset ja osallistavat
koulukdytanndt rakentuvat tasa-arvoisuuteen, ihmisarvon kunnioittamiseen,
oikeudenmukaisuuteen ja avoimeen keskustelukulttuuriin  (Virta 2000, 83).
Harjoittelemalla demokratian perustaitoja kouluyhteisdssdan oppilaat opettelevat niita
my0s suhteessa ymparoivaan yhteiskuntaan (Alanko 2010, 69; Niemi 2000, 52; ks. myos
Oph 2014, 13, 34).

Koulu voidaankin nahda pienoisyhteiskuntana, jossa oppilaat omaksuvat ja kehittavat
yhteisollisid ongelmanratkaisutaitojaan seka sosiaalisia valmiuksiaan (Suutarinen 2000,
47). Koulussa madritellddn yhteiskunnan tavoin kaikkia sen jasenia koskevat sdannot,
joiden perusteella kouluyhteison toiminta pysyy turvallisena ja jarjestelmallisena.

Kouluyhteisén ja yhteiskunnan jasenilla tulee kuitenkin olla lahtékohtaisesti
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mahdollisuus vaikuttaa yhteisdssa vallitseviin sadntoihin ja lakeihin. (Niemi 2007, 51;

Perusopetuslaki 628/1998, 47a §; Oph 2014, 34.)

Lapsen osallisuutta tarkasteltaessa yhteiskunnallisesti hanet nahdaan yhteiskunnan
tasa-arvoisena kansalaisena (Turja 2007, 168). Koulun merkitys yhteiskuntaan
osallistajana on merkittava, silla yksi sen perustehtavista on kehittda oppilaan
valmiuksia aktiiviseen kansalaisuuteen ja demokraattisen yhteiskunnan osallisuuteen
sekd sen kehittamiseen (Perusopetuslaki 628/1998, 2 §; Oph 2004, 14; Oph 2014, 13,
34; Alanko 2010, 69; Rasku-Puttonen 2008, 155; Vesikansa 2002, 21; ks. myds Virta
2000, 55-56).

Ajatusta koulusta pienoisyhteiskuntana voidaan perustella myos silld, ettd lasten ja
nuorten yhteiskunnallinen osallistuminen nayttaytyy enimmakseen kouluyhteiséssa
(Nuutinen 2000, 138). Oppilaan osallistaminen yhteiskuntaan kouluyhteisonsa kautta
nahdaan edellytyksena sille, etta oppilaat kasvavat yhteiskunnan aktiivisiksi kansalaisiksi
(Suutarinen 2000, 34-35; Vesikansa 2002, 21-22; ks. myos Hart 1999, 8, 15). Ahosen
mukaan tama on mahdollista vain silloin, kun kouluyhteis6 ei toimi erillisena, suljettuna
yhteisondan, vaan sielta kasin tarjotaan oppilaille yhteyksia ja linkkeja myés koulun

ulkopuolisiin tahoihin ja yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen (Ahonen 2000, 31).

Julkisessa keskustelussa kannetaan huolta nuorten vieraantumisesta politiikasta ja
yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta. Tastd yhtend konkreettisena esimerkkind on
nuorten viahdinen danestysaktiivisuus. (Alanko 2010, 69; ks. my0s Virta 2000, 69, 71-72;
Vesikansa 2002, 16—17.) Suutarisen mukaan voidaan pohtia sitd, onko lapsille ja nuorille
annettu riittavasti tilaa ja keinoja mielipiteidensa ilmaisemiseen yhteiskunnallisesti.
Aikuiset saattavat omalla toiminnallaan evata lapsilta ja nuorilta tilaa
yhteiskunnallisessa  vaikuttamisessa  perustellen  sitd  esimerkiksi  nuorten
kyvyttomyydelld tai sukupolvien vilisilla eroilla. (Suutarinen 2000, 49-50.) Voidaan

pohtia myos sitd, missd maarin oppilaiden osallistumattomuus yhteiskunnallisella
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tasolla on seurausta kouluyhteisdn heille tuottamasta mallista siitd, miten kansalaisuus

kasitetdan (Nuutinen 2000, 139).

Osallisuuden mahdollistaminen haastaa lasten ja nuorten kanssa toimivia aikuisia niin
kouluyhteisdssa kuin yhteiskunnallisellakin tasolla pitkdjanteiseen tydskentelyyn
tilanteen kehittamiseksi (Joensuu 2007, 152—-153). Aikuisilta vaaditaan asenteellista
muutosta lasten mukanaoloa sallivampaan suuntaan (Andersson 2007, 169). Lisaksi olisi
tarpeellista kehittaa sellaisia toimintamalleja, joiden kautta he saisivat mahdollisuuden
osallistua vaikuttamiseen ja padatoksentekoon paitsi kouluyhteisdssa, myos
yhteiskunnallisella tasolla ja kokisivat toiminnassa mukanaolon merkityksellisena. (vrt.
Rasku-Puttonen 2008, 165, 167.) Mukanaolo paatdksenteossa rohkaisee nuoria
osallistumaan paatdksentekoon myds myodhemmin yhteiskunnan aktiivisena
kansalaisena. (Andersson 2007, 169-170.) Oppilaat oppivat arvostamaan demokratiaa
ja omia vaikuttamisen mahdollisuuksiaan vain todellisen osallisuuden kautta (vrt. Hart

1999, 3).

1.5 Oppilaan osallisuus koulussa seka kodin ja koulun yhteistyossa

Kouluyhteis6 on luonteva paikka kehittda ja lisata lasten osallisuutta, silla lapset ja
nuoret viettdavat suuren osan arkipdivistddan koulussa (Andersson 2007, 167).
Osallisuuden tarkastelu koulukontekstissa perustelee osaltaan oppilaan osallisuutta
myos kodin ja koulun yhteisty6ssa, koska kodin ja koulun yhteisty6 on yksi koulun arkeen
sisaltyvistd toimintamuodoista. Oppilaan osallisuutta kodin ja koulun yhteistyossa

kasittelemme tarkemmin tulosluvussa 5.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppilaan osallisuuden tukeminen on
vksi keskeinen kasvatusta ja opetusta ohjaava periaate. Tdma nakyy paitsi opetuksen
arvoperustassa, myoOs aihekokonaisuuksissa. Perusopetuksessa oppilas tulee ottaa
ikdtasonsa edellyttamalla tavalla mukaan koulun toimintatapojen rakentamiseen seka

koulunkdynnin suunnitteluun ja arviointiin yhdessa opettajien ja vanhempien kanssa.
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Keskeistd on ajatus tasa-arvoisesta toimintaympadristostda ja valtasuhteiden
purkamisesta. (Oph 2004, 19, 22; Oph 2014, 8, 34; Niemi 2007, 42—43; ks. my0s Alanko
2010, 55.)

Valitettavasti oppilaiden osallisuus omassa kouluyhteis6ssdan vaikuttaa olevan
Suomessa vield aika vahaista. Euroopan neuvoston vuonna 2011 julkaisema raportti
kasittelee lasten ja nuorten osallisuutta Suomessa. Kyseisen raportin mukaan lasten
oikeus osallistua ja tulla kuulluksi ei ylla Suomessa kaytantojen tasalle, vaan tapahtuu
Iahinna virallisesti maaritetyissa ja lain velvoittamissa kaytannodissa. Raportin mukaan
lapset ja nuoret eivat tule kuulluksi omassa arjessaan. (A Council of Europe 2011, 7-9,
18-20, 119, 121.) Suomessa lapset ja nuoret kokevat mahdollisuutensa vaikuttamiseen
paitsi yhteiskunnallisesti, myos omassa kouluyhteisdssaan, rajallisina. Esimerkiksi
Savolaisen vaitéskirjan mukaan oppilaat kokevat koulutydoloistaan heikoimmaksi osa-

alueeksi mahdollisuuden vaikuttaa ja osallistua (Savolainen 2001, 69).

Halmeen ja Harisen mukaan suomalaislasten aani ei kuulu kouluissa silloin, kun
paatetdaan oppimiseen ja opiskeluun liittyvista asioista, kuten opetuksen sisalldista ja
menetelmistd, oppimateriaaleista, koulupaivien pituudesta tai lukujarjestyksista (Halme
& Harinen 2012, 43-45). Myo6s Ehantin oppilaiden koulukulttuuriin sosiaalistumista
koskevassa pro gradu -tutkimuksessa tuli ilmi, ettd oppilaiden osallisuus koulun
paatoksenteossa on vahaista (Ehanti 2012, 47). Kun kyse on kuitenkin nimenomaan
oppilaiden toimintaymparistosta, olisi sita hyva suunnitella yhdessa oppilaiden kanssa —
muistaen samalla, ettd viime kadessa aikuisilla on suunnittelun pedagoginen vastuu

(Eskel & Marttila 2013, 90).

Alanko on tutkinut yldakouluikdisten oppilaiden kokemuksia osallisuudestaan heidan
peruskouluhistoriansa ajalta. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista suurin osa koki,
ettei heille riitd pelkkd mukanaolo koulun arkipéivaisissa toiminnoissa ja tapahtumissa.
Heilla tulisi olla sen lisdksi mahdollisuus myds vaikuttaa muuhunkin kouluyhteis6a

koskevaan paatoksentekoon esimerkiksi koulun viihtyvyytta ja opetuksen sisdltoja
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koskien. (Alanko 2010, 60, 62.) Hartin mukaan osallisuuden edistamisessa tulisi etsia

sellaisia toimintatapoja, joissa lapsi voi kokea ja osoittaa parjaavansa (Hart 1999, 30).

On mielenkiintoista, etta vaikka Alangon tutkimukseen osallistuneet oppilaat olettivat
tdman oikeuden kuuluvan seka ala-, etta ylakoulun oppilaille, he olivat epdavarmoja sen
mahdollisuudesta alakoulukontekstissa. Alangon mukaan tama liittyy erityisesti
kysymykseen siitd, ovatko alakouluikdiset vield riittdvan patevia vaikuttamaan
laajemmin koulun paatdksenteossa. (Alanko 2010, 60, 62.) Osallisuuden juridisten
perusteiden mukaan sen nahdaan kuitenkin olevan jokaisen lapsen oikeus ikatasosta
riippumatta, mutta samalla hdnen ikdtasonsa huomioon ottaen (YK, LOS 12. artikla).
Tama tarkoittaa kdaytanndssa sita, ettei osallisuudelle voida asettaa riittavan patevyyden
tai osaamisen ikarajaa, vaan osallisuutta itsessdan tulee soveltaa lapsen kehitystasolle

sopivaksi.

Koulun osallistavista kaytannoista puhuttaessa keskeisimmaksi nousee usein
oppilaskuntatoiminta. Esimerkiksi Alangon tutkimuksessa oppilaat pitivat oppilaskuntaa
yhtena osallisuuden areenana kouluyhteisdssa (Alanko 2010, 64). Voidaan kuitenkin
kysya, takaako oppilaskunnan hallituksen olemassaolo kouluissa todellisen
mahdollisuuden  vaikuttamiseen jokaiselle oppilaalle. Vesikansan  mukaan
oppilaskuntatoimintaa organisoitaessa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, etta
oppilaskunnan vaikuttaminen antaisi jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden saada
danensa kuuluviin. Oppilaskunnan ei tulisi olla vain oppilaskunnan hallituksen jasenten
vuorovaikutusta ja vaikuttamista kaikkia oppilaita koskeviin asioihin. Oppilaskunnan
hallituksella olisi hyva olla tiiviit kontaktit koulun muihin oppilaisiin, ettei siita paase
muodostumaan yhtd, erillistd vaikuttamisen yksikkdd muiden oppilaiden jaddessa

vaikuttamisen mahdollisuuksien ulkopuolelle. (Vesikansa 2002, 24.)

On valitettavaa, etteivat lapsia ja nuoria varten muodostetut vaikuttamisen areenat
houkuttele kuin murto-osaa heistd. Ongelmana on se, ettd lapsille tarjotaan

mahdollisuus paastd osallistumaan paatoksentekoon vain aikuisten maarittelemien,
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muodollisten rakenteiden puitteissa. Lapset eivat pdase itse vaikuttamaan siihen, mista
asioista ja milla tavoin heille parhaiten sopisi saada aanensa kuuluviin. (A Council of
Europe 2011, 7-8; Halme & Harinen 2012, 43; ks. myds Manninen 2007, 126-127.)
Koulumaailman kontekstissa tama tarkoittaa sitd, ettd oppilaskuntiin hakeutuvat vain
tietyt oppilaat, ja edelleen suurin osa oppilaista jaa paatoksenteon ja vaikuttamisen
ulkopuolelle (ks. THL 2013). Oppilaskuntatoiminta voi olla siten lisddmassa oppilaiden
valistd eriarvoisuutta ja poissulkemassa vahemman osallistuvia oppilaita yhteisesta

paatoksenteosta (Alanko 2010, 62).

Suutarisen mukaan suomalaiskoulujen oppilaskuntatoiminnassa piilee paljon sellaisia
mahdollisuuksia, joita ei ole viela hyddynnetty kouluyhteisdissa. Tallaisten
kehitysmahdollisuuksien hyédyntdaminen rakentaisi osaltaan koulun ilmapiiria seka
oppilaiden kasvua yhteiskunnan demokraattisiksi kansalaisiksi. (Suutarinen 2000, 47.)
Oppilaskuntaresurssin mahdollisuuksien suppea hyédyntdaminen voi osaltaan johtua
siitd, ettd se on suhteellisen uusi vaikuttamisen elin kouluyhteisssa ja siten sen toiminta
on usein jasentymatonta. Lisdksi oppilaat eivat valttamatta ole tietoisia oppilaskunnan
toiminnasta, eivatka niistda mahdollisuuksista, mita se tarjoaa. (ks. Alanko 2010, 63, 67.)
Vaikka oppilaskuntatoimintaa kouluissa on viime aikoina alettu kehittdaa, oppilaiden
osallisuuden mahdollistamista ei voida rakentaa vain niiden varaan. Osallisuuden

ajatuksen tulisi sisaltya koko koulun toimintakulttuuriin. (Alanko 2010, 69, 70.)

Ehantin pro gradu -tutkimuksen perusteella yksi syy oppilaiden vahaiselle mukanaololle
on heidan vahva sosiaalistumisensa passiivista rooliaan yllapitavaan koulukulttuuriin.
Suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista suhtautui kouluun kritiikittémasti,
eikd heilld ollut edes halukkuutta vaikuttaa koulun toimintakulttuuriin. (Ehanti 2012,
43.) Rasku-Puttosen mukaan koulussa vallitseva yksilokeskeinen ja opettajajohtoinen
oppiminen seka nykyiset arvosteluperiaatteet yllapitavat myos osaltaan oppilaan

passiivista roolia paatdksenteossa ja vaikuttamisessa. (Rasku-Puttonen 2008, 160.)
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Osallisuuden toteuttamisen suurimpana haasteena voidaan nahda se, miten oppilaiden
mahdollisuudesta vaikuttaa omaan oppimisymparistéénsa saadaan osa koulun
arkipaivaa. Koulu voidaan nahda paitsi opettajien, myds oppilaiden tydymparistona ja
sita kautta vaikutusvaltaa pitdisi uskaltaa jakaa myds oppilaille yhtena kouluymparistén
toimijana. (Manninen 2007, 121, 127.) Osallisuus omassa kouluyhteisdssa antaisi
oppilaalle tunteen siita, ettd han hallitsee oman koulunkayntinsa, mika lisaa
tyytyvaisyytta ja hyvinvointia (ks. Halme & Harinen 2012, 18—-19; Rasku-Puttonen 2008,
162). Hartin mukaan jokaiselle oppilaalle voidaan |6ytaa yhteisdissaan merkityksellinen
ja mielekas rooli, kun oppilaan osallisuus nahdaan toteuttamisen arvoisena ilmiéna ja
sita rakennetaan kunkin oppilaan yksil6lliset taidot ja lahtékohdat huomioon ottaen

(Hart 1999, 3).

Kodin ja koulun yhteistyd nahdaan usein rajoittuvan opettajan ja oppilaan vanhempien
véliseksi yhteistyoksi. Se on kuitenkin itse asiassa kolmitahoista yhteistyotd, jonka
vhdeksi osapuoleksi nahdaan kasvattajien lisaksi kuuluvan myés oppilas. Kun yhteistyon
lahtokohdaksi maaritelldan oppilaan parhaan edistaminen (Oph 2004, 22; Oph 2014,
34), on perusteltua ajatella, ettd myos oppilaalla tulisi olla oma merkityksellinen roolinsa

yhteistyon aktiivisena toimijana. (ks. Lyndsay 2009, 2, 14.)

Opetushallituksen ja Suomen vanhempainliiton julkaisun “Laatua kodin ja koulun
yhteistyohon” mukaan kodin ja koulun yhteistyd ei ole pelkdstaan opettajan ja
vanhempien vililla tapahtuvaa yhteisty6ta, vaan myds oppilas tulee ottaa siihen mukaan
ikatasonsa huomioiden. Julkaisussa painotetaan oppilasta yhteistyon tarkeimpana
osapuolena. Oppilaan on tarked saada mahdollisuuksia osallistua itsedaan koskevien
asioiden kasittelyyn seka yhteistyon toimintojen suunnitteluun yhdessa opettajan ja

vanhempien kanssa. (Oph 2007, 14,16.)

Kaikkia kolmea osapuoltaan koskevan yhteistyon haasteena voidaan nahda sellaisen
ilmapiirin luominen, jossa oppilas ei jaa yhteistyon kohteeksi tai kuuntelijaksi, vaan jossa

hantakin kuunnellaan ja aidosti kunnioitetaan (ks. Clark ym. 2003, 9). Osallisuudesta



25

kodin ja koulun yhteistydssa puhuttaessa merkityksellistd on se, onko toiminta oppilaan
nimelliseen mukaan ottamiseen perustuvaa, vai valittyykd hanelle kokemus aidosta

osallisuuden mahdollisuudesta ja tilasta. (ks. Hart 1997, Shier 2001, Lansdown 2010.)
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2 Tutkimuksen toteuttaminen

2.1 Tutkimusongelma

Tutkimusongelmamme muuttui ja tdsmentyi tutkimusprosessin edetessd, mikd on
tyypillista tieteelliselle tutkimukselle (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne &
Paavilainen 2011, 43). Alkuperdiseksi tutkimusongelmaksi muodostimme kysymyksen
siita, milla tavalla oppilaan osallisuus toteutuu kodin ja koulun yhteistydssa.
Tutkimusprosessin  edetessda huomasimme, ettd osallisuuden toteutumiseen
vastataksemme olisimme tarvinneet monipuolisemman aineiston, ja koimme siksi
tarpeelliseksi  tarkentaa  tutkimusongelmaa. Lopulliseen tutkimusongelmaan
paadyimme ndahtydmme, millaista aineistoa haastattelutilanteet tuottivat. Alasuutarin
mukaan tutkimuksessa kaykin usein niin, etta vasta aineisto osoittaa, mita silta lopulta

voidaan kysya (Alasuutari 2011, 217).

Pro gradu -tutkielmamme tutkimusongelma on: Millaista kodin ja koulun yhteisty6ta

tutkimusluokissamme tehdaan ja millaisena oppilaiden osallisuus siind nayttaytyy?

Vastaamme tutkimusongelmaamme seuraavien tarkentavien tutkimuskysymysten

kautta:

1. Millaista kodin ja koulun yhteistyota tutkimukseemme osallistuneissa luokissa

opettajien ja oppilaiden mukaan tehdaan?

2. Millaisina opettajien ja vanhempien roolit ndyttaytyvat kodin ja koulun

yhteistyossa?

3. Missa maarin tutkimusluokkien kodin ja koulun yhteistydssa ilmenee oppilaiden

todellista osallisuutta?
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2.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus

Tutkimuksemme sijoittuu laadullisen tutkimuksen kenttdan. Laadullista tutkimusta
voidaan kutsua ymmartdvaksi tutkimukseksi (Tuomi & Sarajarvi 2012, 28), jossa
korostetaan ihmisen subjektiivisuutta eli sitd, ettd ihminen on oman elamansa kokija ja
tekija (Ronkainen ym. 2011, 82-83). Keskeinen ajatus ymmartavan tutkimuksen
perinteessa on se, ettd inhimillinen toiminta ja luonnon toiminta ovat kaksi erilaista
ilmiota, joita ei voida rinnastaa toisiinsa (ks. Tuomi & Sarajarvi 2012, 29). lhmisten
kokemuksia tutkittaessa tutkimuksen tavoite on ennemminkin ymmartaa niita, kuin
etsid loogisia syy-seuraussuhteita. Tarkeda on sen huomioiminen, ettd ihmisen toiminta
tapahtuu aina jossakin tietyssa kontekstissa, ja sitd tulee myos tulkita kontekstissaan

(Ronkainen ym. 2011, 82—83; Moilanen & Raiha 2010, 46—47).

Todellisuus on monimuotoista, ja kaikki tieto aina tavalla tai toisella riippuvaista siita,
miten se on tuotettu. Todellisuuden kuvaamiseen ei ole siis mahdollista [6ytaa yhta
ainoaa tulkintaa, vaan vaihtoehtoja on olemassa useita. Tutkimuksenteossa tama
todellisuuden moninaisuuden ongelma ratkaistaan tietoisesti valitulla nakékulmalla,
josta tutkimuskohdetta tarkastellaan rajatusti. (Ronkainen ym. 2011, 74; Tuomi &
Sarajarvi 2012, 20.) Valittu teoreettis-metodologinen ndakdkulma maarittdaa vain yhden
mahdollisuuden tulkita todellisuutta, eikd kata todellisuuden kaikkia ulottuvuuksia.
Meidan tutkimuksemme metodologinen ndkdkulma on saanut vaikutteita
fenomenologis-hermeneuttisesta tutkimusperinteesta. Sen keskeisina filosofisina
lahtokohtina voidaan pitdad kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteiden
maarittelemaa ihmiskasitysta sekd ymmartamista ja tulkintaa korostavaa tietokasitysta

(Laine 2010, 28; Tuomi & Sarajarvi 2012, 34-35).

Fenomenologinen tutkimus tutkii ensisijaisesti ihmisten kokemuksia, jotka kasitetdan
laajasti ottaen tarkoittamaan koko ihmisen kokemuksellista suhdetta omaan
eldmismaailmaansa. Ymmarramme kokemuksen syntyvdan fenomenologisen ajatuksen

mukaisesti aina vuorovaikutuksessa ihmista ymparoivan todellisuuden kanssa.
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Keskeinen filosofinen taustaoletus fenomenologisessa tutkimuksessa on ajatus siit3,
etta kokemukset rakentuvat merkityksista. Merkitykset maarittavat sen, millainen
suhde ihmiselld on maailmaansa ja miten han ndkee oman todellisuutensa.
Merkitystensa kautta han ymmartaa ja tulkitsee ymparistddan ja kokemuksiaan.
Ndaemme ihmisen kokemuksilleen tietoisesti tai tiedostamatta antamat merkitykset
toisaalta aiempien, ja toisaalta kokemuksessa syntyvien uusien merkitysten
kokonaisuutena. (ks. Laine 2010, 29—-30; Moilanen & R&iha 2010, 46—47; Perttula 2008,
119, 149; Tuomi & Sarajarvi 2012, 34, 63.)

Yksi fenomenologian perusajatuksista on se, ettd ihminen on perusluonteeltaan
yhteisollinen. Sen ajatellaan vaikuttavan erityisesti siihen, etta asioille antamamme
merkitykset ja sitd kautta kokemuksemme ovat kulttuurimme ja kasvuyhteisomme
muokkaamia, ja siten yhteisollisesti jaettuja. Taman perusteella voidaan ajatella, etta
ihmisen vyksilolliset kokemukset ja merkityksenannot voivat kertoa myos jotain
yleisempaa. (Laine 2010, 30.) Merkitykset ja kokemukset ovat siis toisaalta yhteisollisia,
mutta samanaikaisesti hyvinkin yksil6llisia. Samassakin tilanteessa jokainen kokee asiat
eri tavalla omista aiemmista kokemuksistaan ja tiedostaan riippuen. (Moilanen & Raiha

2010, 47.)

Perttulan mukaan kokemuksen tutkimus jakaantuu neljaan eri vaiheeseen. Ensimmaista
vaihetta han kutsuu eldvan kokemuksen vaiheeksi. Tama tarkoittaa sitd, etta tutkittavilla
ndahdaan olevan tutkimusaiheesta todellisia, elavia kokemuksia, joista tutkija on
kiinnostunut. Kun tutkija pyytaa heita kuvaamaan naita kokemuksia, siirrytaan Perttulan
mukaan kuvatun kokemuksen vaiheeseen. Tutkijan tarkastellessa tutkimusaineistoa
analyysivaiheessa han ikdaan kuin kokee uudelleen tutkittavien kuvaamat kokemukset.
Tata tutkimuksen vaihetta voidaan kutsua uudelleen eletyn kokemuksen vaiheeksi.
Viimeista vaihetta Perttula kutsuu uudelleen kuvatun kokemuksen vaiheeksi, mika tulee
nakyvaksi tutkimustuloksia kirjoitettaessa ja tulkittaessa. (Perttula 2008, 136-149.)

Tutkimuskohteenamme ovat siis oppilaiden ja opettajien todelliset kokemukset, mutta
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tutkiessamme, analysoidessamme ja tulkitessamme niitd olemme paatyneet uudelleen

kuvattuihin kokemuksiin, joita tutkimuksemme tulokset lopulta edustavat.

Ihmisten merkitystodellisuuden tutkiminen on mahdollista vain merkitysten
ymmartamisen ja tulkinnan kautta. Hermeneutiikka, joka voidaan maaritella
ymmartamista ja tulkintaa koskevaksi teoriaksi, yhtyy fenomenologiseen tutkimukseen
juuri  tdman ymmartamistda ja tulkintaa vaativan tutkimuskohteen kautta.
Hermeneuttinen tutkimus keskittyy haastateltavien ilmaisujen tulkintaan. Nama
ilmaisujen tulkinnat avaavat fenomenologisen tutkimuksen kohteena olevia

merkitysrakenteita. (Laine 2010, 31.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa olennaista on se, etta tutkija pyrkii irrottautumaan
aineiston analyysin ajaksi hallussaan olevasta tutkimuskohdetta koskevasta
teoreettisesta tiedosta ja aiemmista tutkimustuloksista (Laine 2010, 35; Perttula 2008,
144-145). Hermeneutiikka suhtautuu tutkijan esiymmarrykseen hieman eri tavalla: siina
ajatellaan, ettd koska tutkija ei voi taysin vapautua ennakkoluuloistaan, han voi kayttaa
ennakkoluulojaan tutkimuksen liikkeellepanevana voimana. Ne kdynnistavat tulkinnan
prosessin ja suuntaavat sita. Tarkeinta molemmissa on kuitenkin se, etta tutkija
tiedostaa oman esiymmarryksensa ja sen vaikutuksen tutkimusprosessiin. (Moilanen &

Radiha 2010, 52.)

Keskeisintd hermeneutiikassa on tulkintojen muodostumista kuvaava hermeneuttisen
kehan prosessi. Hermeneuttisen kehan alussa tutkija tekee aineistosta tulkintoja oman
esiymmarryksensd ohjaamana. Esiymmarryksen ohjaamaa tulkintaa reflektoidaan
kriittisesti ja tutkija palaa takaisin aineiston pariin pyrkien lukemaan sita
mahdollisimman  objektiivisesti.  Tutkija  tekee  aineistosta  ensimmaisen
tulkintahypoteesin, jonka patevyyttd han testaa aineistossa jalleen uudella lukukerralla.
Tutkijan ja aineiston vuoropuhelun on néin tarkoitus tuottaa tutkijalle mahdollisimman
todenmukainen ymmarrys tutkittavasta ilmiosta. Lisdksi prosessin aikana tutkijan

ymmarrys aineistosta ja tutkittavasta ilmiosta syvenee. (Nurmi 2004; Laine 2010, 36—
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37.) Sitd, monenko lukukerran jalkeen tutkija on l6ytanyt ilmiéstd olennaisimman, on
meidan ymmarryksemme mukaan vaikea maaritelld, silla sen voi ajatella riippuvan

pitkalti tutkittavasta aineistosta.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on kiinnostunut usein nimenomaan
yksittdistapauksista sen sijaan, etta pyrkisi laajoihin yleistyksiin. Tarkeinta siind on
tutkittavan ilmion ja tutkimukseen osallistuvien ihmisten merkitysmaailman paikallinen
ymmartaminen. (Laine 2010, 30-31; Perttula 2008, 154.) Tarkastelemme
tutkimuksessamme  kahden  yksittdisen  koulun  toimintakulttuureja  omina
konteksteinaan, pyrkimattd muodostamaan laajempaa kokonaiskuvaa oppilaan

osallisuudesta kodin ja koulun yhteisty6ssa esimerkiksi valtakunnallisella tasolla.

2.3 Aineistonkeruu

Tutkimuksemme sijoittuu kahteen peruskoulun kolmanteen luokkaan, joista toinen
sijaitsee Pohjois-Suomessa ja toinen Keski-Suomessa. Tutkimusjoukkomme koostuu
yhteensd 11 pohjoissuomalaisesta ja 16 keskisuomalaisesta kolmannen Iluokan
oppilaasta sekd  molempien luokkien naispuolisista, noin  40-vuotiaista
luokanopettajista. Pohjoissuomalaisen koulun oppilaista tyttdja oli kolme ja poikia
kahdeksan. Keskisuomalaisessa koulussa oppilaiden sukupuolijakauma oli tasainen, silla
tyttoja ja poikia oli molempia kahdeksan. Kokonaisuudessaan kerdamamme
tutkimusaineisto muodostuu seitsemastad 3—4 oppilaan ryhmahaastattelusta ja kahdesta

opettajan yksil6haastattelusta.

Hauska sattuma oli se, ettd opettajilla oli vuosimaaraisesti samanmittaiset tyéurat
takanaan. Molemmat olivat olleet tyOelamassda vuodesta 2000 ldhtien. TyoOurat
poikkesivat toisistaan siind, ettd pohjoissuomalaisen tutkimusluokan opettaja on
tyoskennellyt uransa aikana useilla eri kouluilla, kun taas keskisuomalaisen luokan
opettaja on pysynyt koko tyouransa samalla koululla. Tama ero nayttaytyi tydssamme

siten, ettd opettaja, jolla oli tyokokemusta eri kouluilta, puhui hetkittdgin myos muilla
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kouluilla kohtaamistaan ilmidista kodin ja koulun yhteisty6ssa, kun taas toisen opettajan

kertomat kokemukset sijoittuivat automaattisesti tutkimuskouluun.

Aineistonkeruusuunnitelmamme muuttui tutkimusprosessin aikana. Alun perin olimme
ajatelleet  kerdta aineistomme  opettajien ja  vanhempien  keskindisista
ryhmakeskusteluista sekda oppilaiden yksilohaastatteluista. Opettajien mukaan
saaminen osoittautui kuitenkin sen verran vaikeaksi, etta paatimme vaihtaa kasvattajien
ryhmahaastattelut aluksi yhden opettajan yksilohaastatteluksi ja niiden sijaan toteuttaa
ryhmahaastattelut oppilaille. Totesimme, ettd kun kyseessa on oppilaan osallisuutta
koskeva tutkimus ja tarkoituksenamme on saada heiddan omaa danta kuuluviin, olikin

perusteltua siirtaa aineistonkeruun painopistetta oppilaiden haastatteluihin.

Koulussa tehtavaan tutkimukseen tarvittava lupaprosessi on kohtalaisen pitka.
Pohjoissuomalaisen koulun osalta se sisaltda tassa tutkimuksessa kirjalliset pyynnot
tutkimukseen osallistumisesta kouluhallinnon johdolle (liite 1), tutkimuskoulun
rehtorille (liite 3), luokanopettajalle (liite 4) ja oppilaiden vanhemmille (liite 5). Lisaksi
esitimme oppilaille suullisen pyynnon tutkimukseen osallistumisesta
ryhmahaastattelutilanteen aluksi. Kokonaisuudessaan tahan lupaprosessiin kului aikaa

noin kolme kuukautta.

Ensimmainen askel prosessissa oli tutkimusluvan hakeminen pohjoissuomalaisen
paikkakunnan viranhaltijoilta. Luvan tutkimuksen tekemiseen (liite 2) saimme joulukuun
2013 puolivalin tienoilla. Seuraavaksi lahestyimme kyseisen paikkakunnan alakoulujen
rehtoreita. Jouduimme odottelemaan monta viikkoa, etta rehtorit ylipaataan vastasivat
meille mitdan, ja muistuteltuamme heitda saimme enimmakseen kieltdvia vastauksia.
Lopulta saimme yhden myontavan vastauksen, ja padasimme siirtymaan lupaprosessissa

askeleen eteenpadin — kohti opettajia.

Lahestyimme tutkimuspyyntdomme kanssa kaikkia sen koulun luokanopettajia, josta
olimme saaneet rehtorin luvan tutkimuksen tekemiseen. Opettajista yksi vastasi

myonteisesti reilun viikon kuluttua, mutta muiden opettajien vastauksia jouduimme
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pyytdmadan uudemman kerran. Vasta muistutusviestin jalkeen saimme yhdelta
opettajalta kieltavan vastauksen koko muun opettajakunnan puolesta. Todennakoisesti
yksi syy siihen, ettd opettajia oli vaikea tavoittaa ja saada mukaan tutkimukseen oli
lahestymistapamme. Jos olisimme sdhkopostiviestien sijaan ldahestyneet heita
puhelimitse tai kasvokkain, vastaanotto olisi voinut olla innokkaampi.
Sahkopostiviestien ohittaminen ja niihin vastaamatta jattdminen on omankin

kokemuksemme mukaan helpompaa kuin puhelimitse esitetyn pyynnon ohittaminen.

Opettajan haastattelua varten opettajan oma suostumus riitti, mutta koska
tutkimusjoukkomme koostuu enimmakseen luokan oppilaista, meidan oli tarpeellista
pyytda tutkimuslupa myos heiddan vanhemmiltaan (ks. Lapin yliopisto 2009, 6; vrt.
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 5). Tydmme etenemistd helpotti se, etta
luokanopettaja, joka lahti tutkimukseemme mukaan, oli hyvin yhteistydhaluinen.
Lahetimme oppilaiden vanhemmille lupapyyntdkirjeen opettajan kautta. He palauttivat
vastaukset lupapyyntoéihin oppilaan mukana opettajalle jo parin pdivan sisaan. Oppilailta

itseltddn saimme suostumuksen haastattelutilanteiden yhteydessa.

Maaliskuun 2014  puolivalissa, kun olimme keranneet  aineistomme
pohjoissuomalaisesta koulusta, tulimme siihen tulokseen, ettad tarvitsemme viela lisaa
aineistoa. Paiatimme tdydentda aineistoamme keraamalld sitd myos yhdesta
keskisuomalaisesta koulusta. Kyseisella paikkakunnalla viranhaltijan lupaa tutkimuksen
tekemiseen ei tarvittu, joten pystyimme ldhestymaan tutkimuspyynnollamme suoraan

koulun rehtoria ja opettajia.

Ensimmaisestd pitkittyneestd lupaprosessista viisastuneina pdatimme |dhestya
ensimmaisend opettajia. Ldhetimme maaliskuun viimeiselld viikolla paikkakunnan
kolmansien luokkien opettajille alustavan kartoituksen, jossa kyselimme heidan
mahdollista kiinnostustaan osallistua tutkimukseemme. Jo muutaman paivan kuluttua
yksi opettaja ilmoittautui halukkaaksi osallistumaan. Taman jalkeen pyysimme kyseisen

koulun rehtorilta lupaa lahestya luokan oppilaiden vanhempia. Rehtorin luvan saimme
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lopulta soittamalla hanelle. Taman jalkeen varmistimme vield opettajalta sitoutumisen

tutkimukseemme oppilasryhmansa kanssa.

Saimme jalleen apua luokanopettajalta oppilaiden vanhempien tavoittamiseen. Han
valitti vanhemmille meidan kirjeemme, ja oli lisannyt mukaan vield oman kirjeensa, jossa
oli omien sanojensa mukaan motivoinut vanhempia mydntamaan lapselleen
tutkimusluvan. Opettajan omalla kirjeelld oli todenndkdisesti osallistumiseen
kannustava vaikutus, silla kaikki luokan oppilaat osallistuivat tutkimukseemme.
Opettajan vanhemmille ldhettamaa kirjetta emme kokeneet tarpeelliseksi pyytaa

nahtavaksi.

Ennen kaikkia oppilaiden haastattelutilanteita heille painotettiin, etta osallistuminen
niihin on tdysin vapaaehtoista. Vaikka vanhemmilta olikin saatu lupa lapsen
haastatteluun, oppilaan piti saada kuitenkin loppujen lopuksi itse paattaa, osallistuuko
tutkimukseen vai ei (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 5). Osallistumalla

haastattelutilanteeseen han antoi suostumuksensa tutkimukseen osallistumisesta.

Toteutimme seka oppilaiden ryhmahaastattelut etta opettajien yksildhaastattelut
puolistrukturoituina teemahaastatteluina. Teemahaastattelu rakentuu tiettyjen,
tutkimuksen kannalta olennaisten teemojen ymparille. Nama varsinaiset teemat ja niita
tarkentavat apukysymykset ohjasivat haastattelun etenemista ja varmistivat sitd, etta
haastattelun aikana kaikki tarkedt teemat tulivat ilmi. Puolistrukturoidun
teemahaastattelun ajatuksen mukaisesti naitd teemoja kasiteltin  meidan
haastattelijoiden ohjaamana, mutta teemojen ja kysymysten alkuperaisesta
esitysjarjestyksesta tarvittaessa poiketen ja niitd tarkentaen. (vrt. Hirsjarvi & Hurme
2004, 47-48; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 203; Tuomi & Sarajarvi 2012, 75.) Koska
tarkoituksenamme oli saada sekda oppilaiden ettd opettajien nakokulma heidan
luokassaan toteutettuun kodin ja koulun yhteistyohon, olivat haastatteluteemat seka
ryhma- etta yksilohaastatteluissa pitkalti samat. Teemoja ja kysymyksia varioitiin sen
mukaan, mika oli opettajien ja oppilaiden eri aseman seka toisaalta ikdtason huomioon

ottaen tarpeen.
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Olimme molemmat mukana kaikissa haastattelutilanteissa. Jaoimme etukdteen
haastattelun teemat keskendamme, mika tarkoitti, ettd kummallakin oli omat
vastuuteemansa, joiden aikana han huolehti keskustelun ohjailusta ja kysymysten
esittdmisestd. Sivuroolistaan huolimatta my0s toisella haastattelijalla oli mahdollisuus
esittda tarpeelliseksi kokemiaan tarkentavia kysymyksia. Selkea tyénjako oli tarpeen,
mutta koimme myds mahdollisuuden puuttua keskusteluun tarkedksi. Toinen saattoi
huomata keskustelun kuluessa jonkin sellaisen asian, jota vastuussa oleva ei huomannut
tai muistanut itse tarkentaa. Talla pyrimme varmistamaan sitd, etta mahdollisimman
vahdn olennaisia asioita jdisi meidan huomiottamme. Haastattelijoiden keskindinen
reflektointi paitsi oman, myds toisen toiminnan suhteen avasi uusia nakokulmia

haastattelutilanteisiin ja niissa toimimiseen.

Tallensimme kaikki haastattelutilanteet videoimalla. Ryhmaékeskusteluiden osalta
videointi oli tarkeaa siksi, etta litteroidessa oli mahdollista nahda, kuka milloinkin on
danessa. Opettajan haastatteluissa videokameraa kaytettiin vain ddnen tallentamiseen.
Jokainen ryhmatilanne kesti kokonaisuudessaan noin 45 minuuttia, josta tallennettua
videomateriaalia kertyi keskimaarin 35 minuuttia. Loput kymmenen minuuttia kuluivat
luokan ja haastattelutilan vilisiin siirtymisiin ennen ja jdlkeen haastattelun seka
haastattelutilanteen esittelyyn. Toinen opettajan haastattelu kesti 45 minuuttia ja

toinen 60 minuuttia.

2.4 Oppilaiden ryhmahaastattelut

Haastattelutilanteiden aluksi jokainen oppilas taytti kyselylomakkeen, jota kutsumme
fiilismittariksi. Fiilismittarin ajatus perustui siihen, ettd oppilaat valitsivat viidesta
hymynaamavaihtoehdosta mielestdan parhaiten omaa kokemustaan kuvaavan. Lomake
sisdlsi yhteensa kahdeksan vaittamaa. Vaittamat koskivat oppilaan kokemusta kuulluksi
ja huomioiduksi tulemisesta, yhteison jasenyydesta seka kodin ja koulun yhteistyosta.

Lahtokohtaisesti ajattelimme, etta fiilismittari toimii oppilaiden virittdjana kasiteltdvaan
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aihealueeseen ja sitd kautta keskusteluun. Meilla oli myds ajatus siitd, etta
fiilismittareita voisi mahdollisesti kdyttaa lisdaineistona haastatteluaineiston rinnalla.
Kdaytydamme ne ldpi ja analysoituamme haastatteluaineistot tulimme kuitenkin siihen
tulokseen, etteivat fiilismittarit tarjoa tydomme kannalta olennaista lisdinformaatiota.

Nadin ollen ne eivat osoittautuneet tarpeelliseksi aineistoksi tassa tydssa.

Tutkimuksemme teoreettiseen viitekehykseen perehtyminen ennen haastattelurungon
laatimista selkeytti kasitystamme kodin ja koulun yhteistydsta ja oppilaan
osallisuudesta. Vasta tata teoreettista ymmarrysta vasten pystyimme hahmottamaan
sellaisia kysymyksia, joita tassa tutkimuksessa koimme perustelluiksi kysya. Rakensimme
ryhmahaastattelurungon (liite 6) kasittelemdan enimmakseen kodin ja koulun

yhteistyotd, koska tutkimme oppilaiden osallisuutta kodin ja koulun yhteistyossa.

Haastavinta haastattelukysymysten laatimisessa oli muodostaa kodin ja koulun
yhteistyosta sellaisia kysymyksia, jotka antavat meille tietoa paitsi yhteistydsta sinansa,
my0s oppilaiden osallisuuden kokemuksista yhteistydssa. Toiseksi haasteeksi muodostui
se, miten onnistumme puhumaan kodin ja koulun yhteistydstda niin konkreettisella
tasolla, ettd oppilaat ymmartavat, mita kysymyksillamme tarkoitamme. Kodin ja koulun

yhteistyo ei ole kasitteena valttamatta heille tuttu, vaikka sen kdytannot olisivatkin.

Ryhmaéahaastattelu on keskustelutilanne, johon osallistuu useampi haastateltava yhta
aikaa (Ronkainen ym. 2011, 116). Valtosen mukaan ryhmahaastattelulla ja
ryhmakeskustelulla on eroavaisuutensa siind, miten haastattelija on vuorovaikutuksessa
haastateltavien kanssa, ja millaista keskustelijoiden valinen vuorovaikutus on.
Ryhmaékeskustelussa pddpaino on sen osallistujien valisessa keskustelussa, ja
haastattelijan rooli on olla keskustelun teemojen kautta ohjaamassa ja virittdmassa
keskustelua. Ryhmadahaastattelussa korostuu enemman haastattelijan ja kunkin
osallistujan valinen vuorovaikutus. Se koostuu ikddn kuin useasta yksil6haastattelusta,

jotka tehdaan samassa tilanteessa. (Valtonen 2009, 223-224.)
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Ryhmatilanteissa oppilaiden kanssa yhdistimme sekda ryhmadhaastattelun etta
ryhmakeskustelun piirteitd. Tavoitteenamme oli |ahtokohtaisesti saada aikaan
keskustelutilanne, mutta oppilaiden keskindinen vuorovaikutus teemoihin liittyen jai
yleensa ottaen suhteellisen vahaiseksi. Keskisuomalaisessa koulussa oppilaat
keskustelivat paikoitellen vilkkaammin keskendan kuin pohjoissuomalaisessa, mutta
siita  huolimatta kaikkien ryhmatilanteiden vyleisiime muistutti enemman
ryhmahaastattelua kuin  -keskustelua. Esitimme haastattelijoina  kysymyksia
ryhmahaastattelun ideasta poiketen yhden osallistujan sijaan yhteisesti koko ryhmalle.
Kysymyksiin vastasivat ne oppilaat, joille se oli luontevaa. Joitakin kertoja pyrimme
aktivoimaan my0s niita oppilaita, jotka olivat olleet passiivisia kohdistamalla kysymyksia

suoraan heille.

Pohjoissuomalaisessa koulussa opettaja jakoi oppilasryhmat oman
oppilaantuntemuksensa perusteella pyrkien muodostamaan mahdollisimman toimivia
ryhmia ryhmatilanteisiin. Keskisuomalaisessa koulussa puolestaan oppilaat jaettiin
aakkosjarjestyksessa neljaan osallistujaryhmaan. Kaikissa ryhmissa oli seka tyttoja etta
poikia, mutta pohjoissuomalaisessa koulussa tyttdjen vahaisen maaran vuoksi jokaisessa
ryhmassa oli vain yksi tytté ja kaksi tai kolme poikaa. Keskisuomalaisessa koulussa

sukupuolijakauma oli tasaisempi.

Ryhmissa oli nahtavilla tiettyja samankaltaisuuksia. Ldhes joka ryhmassa oli joku
puhelias oppilas, joka oli valmis vastaamaan asiaan kuin asiaan, ja hallitsi siten
haastattelutilannetta omalla puheliaisuudellaan. Samoin ldahes joka ryhmassa oli joku
muita hiljaisempi, joka ei juurikaan ottanut osaa keskusteluun, vaan jai jossain maarin
muiden oppilaiden varjoon. Kuitenkin jokaisessa ryhmassa oppilaiden roolit painottuivat

hieman eri tavoin, ja kaikki ryhmat olivat vuorovaikutustilanteina ainutlaatuisia.

Kun ryhma muodostuu toisilleen tutuista ihmisistd, sen vuorovaikutus noudattaa
kyseiselle ryhmalle ominaista olemisen tapaa. Ryhman keskustelu keskittyy niiden

asioiden ympdrille, jotka ovat sen jasenille yhteisid. Talloin tilanteesta jadvat pois
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ryhman jasenten yksilolliset erot. (Alasuutari 2011, 151-152.) Huomasimme
ryhmahaastattelutilanteissa, etta vaikka oppilaiden valilla oli nahtavissa jonkin verran
yksilollisidakin eroja, ryhmilla oli kova tarve hakea ja |6ytaa yhteista ymmarrysta. Moni
oppilaista olisi varmasti puhunut jonkin verran eri asioita, jos olisi ollut
haastattelutilanteessa yksin. Kunkin ryhman kokoonpano on siis olennaisesti

vaikuttanut siihen, millaista aineistoa ne ovat tuottaneet.

Lasten haastattelu on hyvin erilaista kuin aikuisten haastattelu. Oppilaita
haastateltaessa ja oppilaiden vastauksia analysoidessa tuli huomioida lasten maailma ja
kieli itsensa ilmaisun keinona (vrt. Alasuutari 2009, 154; ks. myds Hirsjarvi & Hurme
2004, 131). Huomioimme tata ensisijaisesti silla, ettd haastattelupohjaa suunnitellessa
pyrimme tekemaddn vyksinkertaisia ja konkreettisia kysymyksid, jotka ovat lahella
oppilaiden omaa kokemusmaailmaa. Ensimmaisen koulun haastattelutilanteissa
huomasimme, etta vaikka olimme olleet konkreettisia teoreettisella tasolla, oppilaiden
tapa puhua muutti meidan puhettamme myo6s kdaytannon tasolla konkreettisemmaksi.
Vasta vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa kavi ilmi se, milld tasolla heidan kanssaan
voi puhua kodin ja koulun yhteistydsta. Aineistonkeruu kyseisesta koulusta tuli meille
lopulta niin nopealla aikataululla, etta emme ehtineet tehda koehaastattelua oppilaiden
ryhmahaastattelurungolla lainkaan. Koehaastattelu olisi voinut antaa meille arvokasta

lisatietoa kysymystemme toimivuudesta jo etukateen.

Ensimmadinen haastattelukokemuksemme toimi ikaan kuin koehaastatteluna toiseen
aineistonkeruuseen. Keskisuomalaisten oppilaiden haastattelut tuntuivat paljon
rennommilta ja luontevimmilta toteuttaa. Tuntui, ettd osasimme vieda haastattelua
paremmin eteenpdin sen mukaan, miten vuorovaikutustilanne rakentui. Olimme paljon
herkempia reagoimaan oppilaiden puheeseen, ja uskalsimme enemman soveltaa
laatimaamme haastattelurunkoa esimerkiksi vaihtamalla kysymysten jarjestysta
spontaanisti. Puhuimme oppilaiden kanssa haastatteluteemoista ehjempina
kokonaisuuksina, minka vuoksi oppilaiden vastaukset keskittyvat kokonaisvaltaisemmin

tutkittavista aihealueista puhumiseen.
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Ihannetilanteessa haastattelu olisi Alasuutarin mukaan kahden tasavertaisen ihmisen
kohtaaminen, mutta todellisuudessa sellaista haastattelutilannetta ei ole olemassakaan,
jossa ei jollain tavalla ole ldasna haastattelijan ja haastateltavan valinen valtasuhde
(Alasuutari 2011, 146-147). Valtasuhde tulee nadkyviin ennen kaikkea haastateltaessa
lapsia. He ovat kasvaneet siihen, ettd aikuisilla on valtaa suhteessa heihin. Aikuisina
haastattelijoina me edustimme heille tdtd samaa aikuisuuden olemusta.
Ryhmahaastattelutilanteessa huomasimme, etta vaikka pyrimme olemaan ottamatta
opettajaroolia ja sita kautta kaventamaan valtasuhdetta, koulutuksemme on tehnyt
tehtdvansa. Oppilaiden kanssa keskustellessa oman opettajaroolin  kayttaminen

tapahtuu niin luontevasti, etta sitd on hankala valttaa.

2.5 Opettajien yksilohaastattelut

Opettajien yksilohaastattelut (liite 8) etenivdat samojen aihealueiden kautta kuin
oppilaiden ryhmahaastattelut, mutta eri tavoin painottuen. Opettajaa haastateltaessa
oman tyonsa asiantuntijana paasimme kysymaan tarkemmin ja monipuolisemmin
haastattelun teemoista, ja pystyimme siten saamaan laajempaa ymmarrysta kodin ja
koulun yhteistydon kaytannoista kyseisessa koulussa ja luokassa. Opettajien
haastatteluaineistot tuottivat meille ndin paitsi tirkeda aineistoa sindnsd, myods

arvokasta taustatietoa niille asioille, joista oppilaat haastatteluissa puhuivat.

Ennen ensimmaistd opettajan yksilohaastattelua teimme testihaastattelun
luokanopettajaopintojensa loppuvaiheessa olevalle tuttavallemme. Testihaastattelun
tarkoituksena oli testata laatimaamme haastattelurunkoa ja haastattelukysymysten
toimivuutta  suhteessa  tutkimusongelmaamme.  Testihaastattelua  tehdessa
huomasimme, kuinka voimakkaasti oma kasityksemme oppilaan osallisuudesta vaikutti
sithen, millaisiin asioihin haastattelijoina keskityimme ja millaisia asioita halusimme
tarkentaa. Oma ennakkokasityksemme oli, ettd oppilas ei ole juurikaan osallisena kodin

ja koulun yhteistyOssa, eika hanelle anneta siihen tilaa tai mahdollisuuksia. Ajattelimme
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myo0s, etteivat opettajien asenteet ole valttamatta suotuisat oppilaan osallisuudelle. Jos
haastattelijoina tartumme vain niihin seikkoihin, jotka sopivat yhteen oman
ennakkokasityksemme kanssa, olemme tuottamassa juuri niiden kaltaista todellisuutta
(vrt. Moilanen & Rdiha 2010, 52-53). Paljon tarkeaa, toisenlaista nakdkulmaa tarjoavaa

tietoa saattaa jaada nain kokonaan huomiotta.

Testihaastattelun perusteella huomasimme, etta alkuperaiset
haastattelukysymyksemme olivat liilan yleisia, ja niita oli lukumaaraltaan
riittdmattomasti. Halusimme pitaa kiinni teemahaastattelun ideasta, mutta kysymysten
tarkentaminen oli tarpeen. Koimme myods tarvetta laajentaa kysymysten kenttaa
kattavammaksi. Laajemmilla kysymyskokonaisuuksilla huolehdimme paremmin siita,
ettd saimme myods itseltdmme nakymattomissa olevat nakokulmat esiin.
Testihaastattelurunkoon (liite 7) verrattuna lopullisessa haastattelurungossa (liite 8)
laajensimme ja syvensimme nykytilanteen kuvailua ja yhteistyon merkitysta koskevia
teemoja. Rooleja koskevan teeman sisdllytimme  nykytilanteen  kuvailun
kokonaisuuteen. Lopulliseen haastattelurunkoon otimme lisdksi uusina teemoina

tapahtumia, oppilaskuntaa seka oppilasta yhteistydssa kasittelevat teemat.

Alasuutarin mukaan haastattelussa tormataan vaistamatta siihen, ettd haastateltava
vastaa kysymyksiin sen mukaan, minka han tulkitsee olevan tutkimuksen tarkoitus
(Alasuutari 2011, 149). Opettajan tulkinta tutkimuksemme tarkoituksesta ohjasi
todennakdisesti sitd, missa savyssa han puhui haastattelun teemoista. Han tuntee
tyotdan ohjaavat asiakirjat, ja saattaa haluta antaa omasta tyostdan mahdollisimman
hyvan kuvan. Kun haastatellaan jotain ihmistd oman ammattikuntansa edustajana, on

luonnollista, ettd han haluaa osoittaa toimivansa ammatillisesti oikein.

Opettajien haastattelutilanteissa nakyi voimakkaasti opettajien persoonallisuus.
Molemmat opettajat olivat puheliaita, vaikka heidan tapansa tuottaa puhetta olikin
erilainen. Toisen valilla tuumaillessa toinen puhui taukoamatta, nopeasti ja tehokkaasti.

Lisaksi kumpaakin opettajaa voi luonnehtia aktiiviseksi ja positiivisesti tutkimukseemme
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suhtautuvaksi, minka vuoksi heitda molempia oli helppo ja mukava haastatella. Naihin
yhtenevaisyyksiin voi arvella osaltaan vaikuttaneen sen, ettda molemmat opettajat ovat
itse ilmoittautuneet vapaaehtoisiksi tutkimukseen osallistujiksi. He ovat siis oman

aktiivisuutensa perusteella valikoitunutta tutkimusjoukkoa.

2.6 Aineiston analyysi

Ensimmainen askel kohti aineiston analyysia oli haastattelusta saadun video- ja
danimateriaalin  muuttaminen tekstimuotoon, eli aineiston litterointi. Jaoimme
litteroitavat videomateriaalit keskendmme siten, ettd kumpikin meista litteroi puolet
molemmista aineistokokonaisuuksista. Litterointia aloitellessa sovimme yhdessa
litteroinnin tarkkuuden, jotta kaikki aineisto olisi mahdollisimman samanmuotoista.
Litteroitua tekstia kertyi ryhmahaastatteluista yhteensa 159 sivua ja opettajien
yksilohaastatteluista 69 sivua rivivalilla 2, fonttikoolla 12 ja sivun reunusten ollessa

sivureunoissa 2 seka yla- ja alareunassa 2,5.

Litteroinnin aikana huomasimme, etta yksi paritydskentelyn eduista oli mahdollisuus
ratkoa aineiston purkamisessa eteen tulevia ongelmakohtia yhdessa. Kun toinen ei
saanut jostakin vuorosanasta selvda, han pystyi kuunteluttamaan tuon kohdan toisella.
Myos litteroinnin  merkintatapoja pohdimme yhdessa. Tallainen avun saaminen
aineiston kasittelyssa ei olisi ollut mahdollista tutkimusta yksin tehdessa, silla aineistoa

ei ole eettista nayttaa tutkimuksen teosta ulkopuoliselle henkil6lle sellaisenaan.

Litteroinnissa olennaisinta oli puheen sisaltd, ei niinkdan vuorovaikutus tai puheen
savyt. Taman vuoksi litteroimme vain olennaisimmat nonverbaalit viestit, kuten
paannyokkaykset tai -puistamiset esimerkiksi vastauksena johonkin kysymykseen.
Muuten jatimme vuorovaikutuksen litteroinnin pois, ja keskityimme puheen
sanatarkkaan litterointiin. Alkuun litteroimme myods paallekkdin puhumista todella
tarkasti, mutta sen tarkkuus talta osin muuttui matkan varrella. Huomasimme, etta

keskeisen sisallon tavoittamista rikkoo se, jos kaikki oppilaiden paallekkdin puhumiset
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kirjoitettaisiin auki. Paadyimme siis lopulta litteroimaan paallekkdin puhumiset vain

paapiirteissaan.

Oppilaiden osalta tutkimuksessamme kaytetyt aineistolainaukset olemme koodanneet
siten, ettd ensimmadisestd kahdesta kirjaimesta kdy ilmi, onko kyseessa
pohjoissuomalainen (PS) vai keskisuomalainen oppilas (KS). Seuraavat kirjaimet ja
numerot kertovat ryhman, johon oppilas kuuluu ja sen, onko kyseessa tytto vai poika ja
milla paikalla haastattelutilassa han on istunut. Esimerkiksi oppilas KSR2T1 on
keskisuomalainen, toiseen haastatteluryhmaan kuuluva tyttd, joka istuu paikalla 1.
Opettajille olemme antaneet peitenimet, jotka ovat heidan ikdluokassaan tyypillisia
naisen nimia. Keskisuomalaista opettajaa kutsumme Katjaksi ja pohjoissuomalaista

opettajaa Minnaksi.

Luettuamme litteroidun aineiston muutamaan kertaan Ildapi muodostimme
tutkimuskysymystemme pohjalta analyysikysymykset (liite 9), joiden avulla jarjestimme
aineistomme. Teoriaan pohjautuvilla analyysikysymyksilla pyrimme varmistamaan
analyysin systemaattisuutta sekda vahentamaan sattumanvaraisuutta. Aineiston
jarjestamisen ja luokittelun kautta pyrimme |6ytamaan tutkimuksemme kannalta
olennaiset asiat. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2012, 92.) Jaoimme analyysin osa-alueet
keskenamme, teimme raaka-analyysin analyysikysymysten pohjalta ja tiivistimme naista

olennaisimmat tulokset osin yhdessa, osin kumpikin itsendisesti tyoskennellen.

Kun olimme luokitelleet aineiston analyysikysymyksittdin, ryhdyimme tarkastelemaan
aineistosta kunkin analyysikysymyksen alle muodostuvia teemoja, eli etsimme siina
merkittavind nadyttdytyvia teemoja ja niitda madrittavia kuvauksia. Teemoittelimme
aineistomme padasiassa aineistolahtoisesti, mika tarkoittaa sitd, ettd aineistosta
itsestddan nousevat analyysin kannalta keskeiset teemat. (Tuomi & Sarajarvi 2012, 93; ks.
myo6s Moilanen & Raiha 2010, 5-56). Kuitenkin aineistossa keskeisiksi osoittautuvien
teemojen havaitsemista ohjasi vaistamatta myos oma teoreettinen ymmarryksemme

oppilaan osallisuudesta.
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Analyysiprosessin edetessa sovelsimme hermeneuttisen kehan ajatusta. Sen mukaan
tutkijan esiymmarrys tutkittavasta asiasta vaikuttaa ensimmaisiin aineistosta tehtyihin
tulkintoihin, minka vuoksi niihin taytyy suhtautua varauksella ja kriittisesti reflektoiden.
Hermeneuttista kehas, jossa tulkinnat, niiden reflektointi ja aineiston uudelleenluku
tulkintojen testaamisen nakokulmasta vuorottelevat, jatketaan edelleen, kunnes

paddytaan todenndkoisimmin oikeaan tulkintaan. (ks. Nurmi 2004; Laine 2010, 36-37.)

Hermeneuttisen kehdan ajatusta toteutimme tutkimusprosessissamme siten, ettd
etsiessiamme vastauksia analyysikysymyksiin luimme aineiston ldpi useita kertoja ja
tarkistimme siitd tekemamme havainnot taas aineistoon palaten. Kun olimme
jarjestelleet aineistoa ja I6ytaneet tutkimuksen kannalta keskeisilta vaikuttavia teemoja,
luimme sitaatteja viela useaan kertaan varmistuaksemme siitd, etta niiden perusteella

todella on perusteltua tehda niita tulkintoja, joihin olemme paatyneet.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkimuskohdetta pyritddan ldahestymaan ilman
mitddn ennalta maarattya teoreettista viitekehystd, mahdollisimman avoimesti (Laine
2010, 35). Talta osin tutkimuksemme ei tdysin noudata fenomenologian periaatteita.
Analyysiamme voi luonnehtia teoriasidonnaiseksi, mika tarkoittaa Eskolan mukaan sita,
ettd analyysissa on teoreettisia kytkent6ja, mutta se ei pohjaudu suoraan mihinkaan

yhteen teoriaan (Eskola 2010, 182).

Analyysimenetelmdmme on teoriasidonnaisuudessaan osin samankaltainen kuin
Kuukan rehtorien eettista johtamista kasittelevdssa vaitoskirjassa. Kuukka kutsuu
menetelmdansa valjaksi teoriasidonnaiseksi sisadllonanalyysiksi, ja tarkoittaa silla
pyrkimystadan muodostaa aineistonsa ja tutkimuksensa kasitteellisen kehyksen valisia
yhteyksia. Tulkintakehyksensa Kuukka rakentaa useiden eri teorioiden ja kasitteiden
varaan, sen sijaan, ettd nojaisi mihinkdan yhteen teoriaan. Han etsii aineistostaan
kasitteellisen viitekehyksensa mukaisia tutkimuskohteensa ulottuvuuksia, mutta niiden

lisdksi han etsii myods uusia nakdkulmia ja muokkaa tarvittaessa teorian mukaisia
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ulottuvuuksia paremmin aineistoaan kuvaaviksi. (Kuukka 2009, 38, 217, 225.)
Tarkastelemme saamiamme oppilaan osallisuutta kodin ja koulun yhteistydssa koskevia
tuloksia peilaamalla niitd Hartin vuonna 1992 luomaan osallisuuden tikapuumalliin. (ks.
Hart 1997 ja 1999). Nain ollen Hartin osallisuusteoria toimii analyysissamme valjana

tulkintakehyksena. Taman tarkastelun olemme koonneet taulukkoon luvussa 5.5.
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3 Kodin ja koulun yhteistyo tutkimusluokissamme

Kuvaamme luvussa 3.1 tutkimusluokkiemme kodin ja koulun yhteisty6ta ensin yleisella
tasolla ja analysoimme sitda yhteistyon eri toimijoiden nakékulmista tarkemmin

seuraavissa tulosluvuissa.

3.1 Yhteistyon viestintavalineet

Tavallisimpia yhteistydn muotoja ovat perinteisesti olleet oppilaan mukana kulkeva
reissuvihko, vanhempainillat, vanhempainvartit ja yhteiset juhlat tai muut tapahtumat
(ks. Metso 2004, 194; Lehtolainen 2008, 318—320). Tutkimuksessamme kavi ilmi, etta
tapahtumien ja tapaamisten osalta kodin ja koulun yhteistyo nadyttaa pysyneen hyvin
samankaltaisena kuin aiemmin. Kodin ja koulun valisen viestinnan painopiste sen sijaan
on siirtynyt aiempaa enemman teknologisten viestintavalineiden varaan. Tama siirtyma
nakyy pohjoissuomalaisen tutkimusluokkamme osalta siind, ettd pohjoissuomalaiset
oppilaat puhuvat edelleen reissuvihkosta yhteydenpidon valineend, mutta opettajan
haastatteluaineistosta kay ilmi, ettei kolmannen luokan oppilailla endaa ole kaytossa
reissuvihkoa, vaan se on ollut kaytdéssd vain ensimmaisilld luokka-asteilla.

Keskisuomalaisessa tutkimusluokassa reissuvihkoa ei mainita lainkaan.

Keskeisimmiksi viestintavalineiksi tutkimuksessamme nousivat Wilma-portaali ja
puhelin. Wilma on sahkoéinen jarjestelma, jossa opettaja ja vanhemmat voivat jakaa
oppilaan koulunkayntiin liittyvaa tietoa reaaliaikaisesti. Sen vahva rooli kodin ja koulun
valisessa viestinndssa oli nahtdvissa myos kandidaatintutkielmassamme kevaalla 2013

(Koistinen & Palokangas 2013).

Tutkimusluokissamme opettajat kayttavat Wilmaa merkitdkseen sinne oppilaan

unohduksia seka muita koulunkayntiin liittyvia tietoja ja merkint6ja.
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K: Wilma. (.) Minkdlaisia, sie mainitsit Wilman, onko WIllmassa, niin
minkdlaisia asioita sielld kdsitellédn, tai mitd, mitd asioita sielld
ilmotettaan?

KSR2P1: Kaikkia kokeita ja
KSR2P2: Mydhdstymisid.
KSR2P1: Ja ldksyjd ja kaikkee.
KSR2T1: Ja sellasii, [jos joku on]
KSR2P3: [Ja viikkokirje!]

PSR2P2: Ja merkinndit.

K: Aivan. Merkintdjé. Tulleeko sinne muita merkintéjd kuin semmosia
hélméja juttuja?

PSR2P1: [Tulee.]

PSR2T1: [Tulee.]

PSR2P2: [No tulee.]

PSR2P1: Ettd vaikka nyt jonakin pdivdnd ois joku koe niinku vaikka ja
vaikka olis matikan koe vaikka huomenna, niin sekin tulee sinne.

PSR2T1: [Ja numerot.]

K: Numerotkin tulee sinne? Et sieltd voi [tarkistaa sitten.]
PSR2T1: [Tai sitten] jos on Iédksyt unohtunu.

K: Just.

PSR2P1: Ja sitten tulee se, ettd millon se matikan koe on, sielld. [Joku koe]

Wilma on saannollisessa kaytossa lahes paivittdin, mutta opettaja ja vanhemmat pitavat
yhteytta tarvittaessa myos puhelimitse. Vanhemmilla on mahdollisuus seurata oppilaan
koulunkayntiin liittyvia Wilma-merkint6ja kotona, ja talla tavoin pysya ajan tasalla siita,
miten oppilaalla koulussa menee. Poissaolot ilmoitetaan usein tekstiviestein, mutta on
myos tilanteita, joissa vanhemmat soittavat opettajalle.  Yhteydenpitoa

pohjoissuomalainen opettaja kuvaa seuraavasti:

Minna: No Wilma on aika paljon nyt kédytéssd ja siihen me ollaan
painotettu. - - Sitten vanhemmat soittaa aika usein ja poissaolot muun
muassa ilmotetaan tekstiviesteilld. Mut ettd tuo Wilma ja oma, méd oon
esimerkiksi annan aina oman puhelinnumeron kdyttéén.
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Keskisuomalainen opettaja nostaa esille erikseen Wilman kadyton heikkoutena sen, etta
kirjoitettujen viestien yhteydessa tulee helposti vaarinkasityksia, ja kertookin
toivovansa, etta haastavat asiat hoidettaisiin mieluiten puhelimitse tai kasvotusten.
Lisaksi Wilman kautta viestittely vahentdaa hanen kokemuksensa mukaan kasvattajien

valisia, kasvokkain tapahtuvia kohtaamisia.

3.2 Opettajan ja vanhempien tapaamiset

Molemmissa tutkimusluokissa opettaja ja vanhemmat tapaavat toisiaan kaikille
vanhemmille yhteisissa vanhempainilloissa. Niiden lisdksi pohjoissuomalaisen luokan
luokanopettaja tapaa yksittdisia vanhempia vanhempainvarteissa. Keskisuomalaisessa
tutkimusluokassa jarjestetdan vanhempainvarttien sijaan arviointikeskusteluja, joihin
osallistuu vanhempien lisaksi myds oppilas. Molemmat opettajat tapaavat vanhempia

kasvotusten tarpeen mukaan useamminkin.

Keskisuomalaisen tutkimusluokan arviointikeskusteluissa on mukana tavallisesti
opettajan ja vanhempien lisdksi myds oppilas itse. Arviointikeskustelun yksi tarkoitus on
se, ettd siind vanhemmat saavat tietoa oppilaan koulunkdynnin sujumisesta,

oppimisesta ja koulutydskentelysta.

Katja: - - Elikkd siind tilanteessa ku mdd kerron mitéd mieltd oon, niin mdad
sitte kysyn ettd no mitds mielté sdd oot ndistd sun kdsityétunneista. Ja
sitte lapsi sanoo - - ja, ettd sit sitte niinku ja, vanhempien kanssa sitte ja,
hdnki kuulee sen lapsenki nékékulman koska voi se olla etté mdd néiéin sen
asian erilailla tai laps ei néé asiaa samalla lailla ku mind. - -

Seppalan kodin ja koulun yhteistyota kasittelevasta pro gradu -tutkielmasta kay ilmi, etta
oppilaiden nakokulmasta merkittavimpia yhteistydn hyotyja on juuri se, ettd heidan

vanhempansa saavat tietoa heidan koulunkaynnistaan (Seppala 2002, 76).

Arviointikeskustelu sisdltdaa oppilasarviointia, jossa opettaja antaa palautetta oppilaalle,

ja oppilaan itsearviointia, jossa oppilas itse reflektoi koulutyoskentelyaan.

Katja: Varsinki jos ois, ¢éd, arvioinnin korvaava keskustelu lapsenhan
on oltava paikalla, mutta muutenkin, ei siind, koska siiné kerrotaan
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paljon myédnteisié asioita, se on hyvd lapsen saada positiivista
palautetta, ja jos tulee jotain muutaki nii sitte tulee rakentavassa
hengessd eikd niin ettd sulla oli taas (epdselvdd)- - lapsi on tdyttény
siind aina itsearvioinnin ku me kdyddn ldpi ja siind on kaikki
tyoskentelytaidot ja kdyttdytyminen ja, joskus jopa ihan
oppiainekohtasesti, mutta aika monesti mdd teen niin ettd, ettd
meillé on ne tydskentelyntaidot, kdyttdytyminen ja sitte jos on joku,
joku oppiaine josta on huolta nii sitte laps on tehny sitte ite semmosen
itsearvion.

Arviointikeskustelun tuottamista hyddyista huolimatta tallainen arvioinnin keskeisyys
saattaa toisinaan peittaa alleen avointa, neutraalia, havainnointiin ja vapaaseen
mielipiteiden ilmaisuun perustuvaa kommunikointia, joka on osapuolten tasavertaisen
keskustelun peruslahtokohta. Talléin on vaarana, ettd oppilas jaa keskustelussa ikdan

kuin objektiksi. (Lehtolainen 2008, 342.)

Oppilaiden kokemusten mukaan keskustelutilanne etenee paapiirteissaan siten, etta
opettaja kysyy ja oppilas vastaa. Oppilaan osallistuminen on siis kuuntelemisen lisaksi
my6s omien kokemusten kertomista omasta koulutyoskentelystaan. Oppilaat kuvaavat

keskustelun kulkua seuraavasti:

KSR1T1: [No] yleensé se on vdhdn semmosta ettd saa kuunnella open ja

ditin tai isin jotaki puhetta. [Et ei siind] - - paljioo oo muuta silleen.
[Kaveri]juttuja kysytddn multaki ja muut on sitte noita open ja isin ja ditin
hommeleita.

KSR2P2: [Sielld vaan piti vastata] kysymyksiin.

K: [Aijaa.]

KSR2P3: [Kysymyksiin.]

KSR2P1: [Ja ku koko ajan] piti puhua ja (mutinaa.)
KSR2P3: Puhua.

KSR2P2: [Ja kuunnella.]

H: [Ai kenen] piti puhua?

KSR2P3: [Puhua] ja kuunnella.

KSR2P1: No mdié puhuin, mun piti koko ajan puhua.

KSR4T1: Puhutaan ja keskustellaan ja, esim koulunkdynnistdé ja
KSR4T2: Nii ja kysytddn, tota, oppilaalta yleensd jotain.
KSR4T1: Ettd, onksulla hyvd olla tddlld ja, onksulla mukavaa
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Oppilaan osallistuessa keskustelutilanteisiin on tarkeda huomioida, ettda oppilaan
kuulemisella tulisi olla tietyt, tiedostetut tavoitteet, joihin silla pyritaan.
Osallisuuspuheesta huolimatta hdnen huomioimisensa saattaa muuten jaada
paamaarattomaksi varmistamiseksi, tai tarkistamiseksi, eli nimelliseksi kuulemiseksi

ilman aitoa kiinnostusta oppilaan mielipiteitd kohtaan. (Clark 2003, 44.)

Pohjoissuomalaisessa tutkimusluokassa vanhempainvarttiin osallistuvat opettaja ja
oppilaan vanhemmat. Opettaja toteaa oppilaankin olevan joskus paikalla, mutta
oppilaiden aineistossa tallaista oppilaiden osallistumista vanhempainvartteihin ei kay
ilmi. Vanhempainvarteissa keskustelun pohjana toimii vanhempien kotona tayttama
kyselylomake, joka mahdollistaa myds sellaisista asioista kertomisen opettajalle, jotka
muuten eivat valttamatta tulisi keskustelussa ilmi, tai ovat niin arkaluonteisia, etteivat

vanhemmat uskalla ottaa niita keskustelutilanteessa esiin.

Vanhempainvarttien jarjestaminen on pohjoissuomalaisessa koulussa keskisuomalaisen
koulun arviointikeskusteluja satunnaisempaa. Tata vaikutelmaa luo osaltaan se, etta
opettaja kuvaa vanhempainvartteja jarjestettavan lahtokohtaisesti vanhempien
toiveesta tai tarpeen vaatiessa. Joitakin vanhempia han kertoo tavanneensa montakin
kertaa, kun taas kaikki vanhemmat eivat ole kokeneet tarvetta vanhempainvartin

pitdamiseen ja tall6in vanhempainvarttia ei ole pidetty.

Minna: - - mulla on oikeastaan niin, et mdd oon syksylld silloin
vanhempainillassa heti elokuussa sanoin, et minut saa aina pyytdd, et mdd
oon kdytdssd hyvin lyhyelld varoitusajalla” - - [ja], ja vois sanoa, ettd ehkd
yks kolmasosa on tdnd vuonna halunnu varttia [ja] joidenkin kanssa ollaan
tavattu montakin kertaa jo.

Toisaalta aineistosta kay ilmi, etta yksi syy pitda vanhempainvartteja on velvoitteiden ja

suositusten tayttaminen.

Minna: No meilld on mm, tavallaan ne, mité tulee ihan niinku velvotteina,
niin suositus on, ettd kaks kertaa lukuvuodessa olis aina semmonen
luokkakohtanen vanhempainilta ja sitten suositellaan pidettévéksi
vanhempainvartit kaikkien vanhempien kanssa.
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Tallaisena velvoitteen tayttdmisena voidaan ndahdd myods se, ettd opettaja mainitsee

tavoitteenaan tavata jokaisen oppilaan vanhemmat vahintaan kerran lukuvuodessa.

Minna: - - Mutta sitten on niinku. Yritetddn et kaikkien vanhempien kanssa
véhintddn kerran lukuvuodessa tapais.

3.3 Kodin ja koulun yhteiset tapahtumat

Kodin ja koulun yhteiset tapahtumat ovat vapaa-ajan toimintoja, joita jarjestetaan ilta-
tai viikonloppuaikoina. Tutkimusluokissamme tapahtumat ja juhlat ovat yleensa koko
perheen tapahtumia, jolloin yhdessa tekemiseen voivat osallistua my6s sisarukset.
Pohjoissuomalaisessa tutkimusluokassa opettajan ja oppilaiden aineistoista esiin
nousevia kodin ja koulun yhteisia tapahtumia ovat toiminnallinen teemapaiva seka
luokan yhteinen pikkujoulu. Pohjoissuomalaisen tutkimusluokan oppilaiden
kokemuksissa merkityksellisenda nayttaytyivat myds joulu- ja kevatjuhlat, kun taas
luokanopettaja ei mainitse juhlia haastattelun aikana lainkaan. Edelld kuvattujen
tapahtumien lisaksi opettaja kertoo vanhempien ja oppilaiden kanssa toteuttamastaan
iltaretkesta seka jonakin viikonloppuna perheille jarjestamastaan mahdollisuudesta

tulla pelailemaan yhdessa koulun liikuntasaliin.

Keskisuomalaisessa tutkimusluokassa kodin ja koulun yhteiset tapahtumat tarkoittavat
erilaisia vapaamuotoisia tapahtumia, kuten toiminnallisia teemapaivia ja -iltoja. Lisdksi
yhtend kodin ja koulun yhteistydn muotona jarjestetdaan joulu- ja kevatjuhlia.
Tutkimusluokan oppilaat ja opettaja puhuvat yhteistyon kaytantdjen yhteydessa myos
koko kylan yhteisista tapahtumista. Kyseiset tapahtumat nayttaytyvat yhtena kodin ja
koulun yhteisena kohtaamispaikkana, vaikka niiden jarjestelyvastuu ei ole yksistaan
koululla, toisin kuin muita yhteisia tapahtumia toteutettaessa. Kodin ja koulun yhdessa
jarjestamien, yhteisten tapahtumien lisdksi koululla on koulun omia tapahtumapaivia,
joihin vanhemmat ovat tervetulleita mukaan. Tallaisista tapahtumista opettaja

mainitsee esimerkiksi yleisurheilukisat ja hiihtopaivan.
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Molempien tutkimusluokkien oppilaiden aineistosta kay ilmi, ettd oppilaat puhuivat
kaikista normaalista kouluarjesta poikkeaviin tapahtumiin liittyvista kokemuksistaan
sujuvasti sekaisin. He eivat osanneet eritelld, milloin tapahtumassa ovat olleet mukana

vanhemmat ja milloin eivat.

3.4 Opettajan ja vanhempien vilinen yhteydenpito

Opettajan ja vanhempien valinen yhteydenpito on tutkimusluokkiemme kouluarjessa
oppilaan koulunkayntiin liittyvista asioista ilmoittelua ja tietojen vaihtamista. Opettajan
puheessa yhteydenpito keskittyy opettajan omiin yhteydenottoihin, kun taas oppilaiden
aineistosta on luettavissa opettajan aineistoa enemman myoés vanhempien toimintaa ja
yhteydenottoja. Tama ero aineistojen valilla selittyy todennakaoisesti silla, ettd opettaja
puhuu kodin ja koulun yhteistydésta ja yhteydenpidosta nimenomaan oman
ammattiroolinsa kautta ja sen ndkokulmasta, kun taas oppilaiden aineistosta on
luettavissa myos kotoa kouluun pdin tulevia yhteydenottoja ja aloitteita. Oppilas ikdan
kuin ndkee paremmin kotoa kouluun suuntautuvan yhteistyon ja muistaa puhua myos

siita.

Keskisuomalainen opettaja pitda yhteyttd koteihin pohjoissuomalaista opettajaa
saannollisemmin. Opettaja lahettda joka viikko koteihin Wilman kautta kirjeen, jossa
kertoo, mita kuluneella viikolla on koulussa tehty, ja mitd seuraavalla viikolla on
tiedossa. Opettajalla on tapana kirjoittaa myos vanhempainilloista tiivistelma niita
vanhempia varten, jotka eivat jostain syystd ole olleet vanhempainillassa paikalla.
Aktiivisella tiedottamisella opettaja pitdda vanhemmat ajan tasalla paitsi lapsensa

koulunkdynnista ja oppimisesta, myds koulun kuulumisista.

Katja: Mutta ettd tuota piddn paljon yhteyttd koteihin, - - . kylld mdd
sanosin ndin ettd mitd enemmdn niihin vanhempiin pitdd yhteyttd, sitd
vdhemmdn koulunkdynnissé tulee vanhempien, kodin kannalta ikdvid
yllatyksid.
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YhteistyOssa olisi hyva pyrkid vastavuoroisen kumppanuuden rakentamiseen. Siihen
tarvitaan muutakin kuin pelkkaa tiedonvalitystda. Metso on tutkinut kodin ja koulun
yhteisty6ta ja niiden valista vuorovaikutusta erityisesti vanhemmuuden nakékulmasta
ylakoulukontekstissa. Hanen tutkimuksessaan kodin ja koulun yhteistyd konkretisoitui
useimmiten nimenomaan koulusta vanhemmille suuntautuvaksi tiedottamiseksi joko
kotiin lahetettavien tiedotteiden tai vanhempainiltojen kautta (Metso 2004, 118).
Lyndsay kasittelee lso-Britanniaan sijoittuvassa kirjallisuuskatsauksessaan oppilaan
roolia kodin ja koulun yhteistydssa. Myos sen perusteella valtaosa kodin ja koulun valilla
tapahtuvasta yhteydenpidosta on yksisuuntaista viestintaa, joka heikentaa vanhempien

osallisuutta kodin ja koulun yhteistyossa (Lyndsay 2009, 8).

Molemmat tutkimukseemme osallistuneet luokanopettajat toivovat, ettd vanhemmat
ottaisivat herkasti yhteytta kaikissa oppilaaseen ja taman koulunkadyntiin liittyvissa
asioissa.  Pohjoissuomalaisen  opettajan  kommentista  valittyy = molempien
tutkimusluokkien opettajien toive siita, etta erityisesti sellaiset negatiiviset, tai
positiivisetkin kotipiirissa vaikuttavat poikkeustilanteet, joihin oppilas saattaa reagoida,

olisi hyva tietda myos koulussa.

Minna: Ja sitten varmaan, jos, jos niinkun toivoisin, ettd vanhemmat ottaa
yhteyttd, jos perheessd ja kotona tapahtuu jotain semmosta, minké he
aattelee, ettd se vaikuttaa siihen lapseen, vaikka isovanhempien kuolema
tai avioero tai jonku sairastuminen tai, tai muut tdmméset. Etté mie tiidn
sitten tddlld, ettd mistéd kenkd puristaa. - - Ja samoin tosiaan, ei, ne ei tarvii
olla ihan tuommosia surullisia, et mydskin niinkun toisaalta ndkkyy sitten
et jos on joku niinkun mitd se kovasti odottaa, joku tuleva loma tai
pikkusisaruksen syntymd tai, tai joku tdmmdénen, niin nekin nékyy tédlld,
ettd tdmmoset kaikki muu, kaikki muutokset, niin (naurahtaa)

Tallainen tiedottaminen puolin ja toisin on edellytys sille, etta tiedetaan, mitka asiat
kotona tai koulussa saattavat vaikuttaa oppilaan koulunkayntiin. Opettajat kertovatkin
ilmaisseensa vanhemmille olevansa kaytettavissa milloin tahansa ja antaneensa heille

oman puhelinnumeronsa.
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Tutkimukseemme osallistuneiden oppilaiden aineistoista kay ilmi, ettd yhteydenotot
liittyvat vanhempien osalta yleensa oppilaan sairastumiseen, poissaoloon tai muihin

poikkeustilanteisiin.

PSR2P1: - - Paitsi silloin, jos joku on kipee, niin ne soittaa, tai sitten ldhettdd
viestin puhelimella.

KSR2T1: No diti vaikka siitd ilmoitti, ku meillé oli tdd (epdselvdd), niin siité
se on ilmottanu ja jos on joku hammaslédkdri tai semmonen.

Keskisuomalaisen opettajan mukaan tallaiset vanhempien yhteydenotot tapahtuvat
useimmiten Wilman kautta. Tarvittaessa he my0ds soittavat opettajalle, mutta opettaja

kokee, etta hanelle soitetaan iltaisin vasta, kun kyse on poikkeuksellisen isosta asiasta.

Katja: md koen ettd, esimerkiksi semmoset ettd mulle soiteltas iltasin kotia
ni tdytyy olla tosi iso asia ettd mulle soitettas, koska niinku télté osin,
koulunkdynnin osalta heilld ei oo epdselvdd tiedetéicin mitd liikunnassa jos
meilléd on koe md jaan erikseen aina koetiedot ettd ne menee Wilman
kautta myds ja et se semmoset niinku kaikki mitd seuraavalla viikolla
tapahtuu on tuossa luettavissa ja muuta ni semmoset niinku jéé kokonaan
poissa.

Myds pohjoissuomalaisen tutkimusluokan opettaja kokee, ettei kukaan vanhemmista
ota turhaan yhteytta ja toivoo ndin toimittavan myos jatkossa. Vanhempien olisikin
tarkeda huomioida, etta yhteydenottojen matalasta kynnyksesta huolimatta opettajan

tyota saattaa kuormittaa myos se, jos yhteytta otetaan liian herkasti tai turhaan.

Minna: - - Télld hetkellé on, niilld on matala kynnys ottaa yhteyttd, mut ne
ei kukaan ota turhasta. - - mdd oon ehkd niinku tddllé kylld sanonutki ihan
suoraan, ettd mulla on aika paljon kaikkea muutakin, ettd, ettd tdssd on
mun numero, mutta md toivon, ettd asia niinku on teiddn mielestd
semmonen, ettd [siitd kannattaa ottaa yhteyttd.]

Vanhempia on monenlaisia. Osa heista saattaa arkailla yhteyden ottamista opettajaan.

Katja: me ollaan vield véihédn semmonen niinku, me tddlléd koulussa nyt ja
sitte vanhemmatki ettd, no koulussa ne kyllé varmaan tietéé vaikka mdd
oon kylld véhén kotona miettiny ettd mitenkéhén tuo mutta, kylld ne
varmaan sielld tietdd
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Toiset taas kysyvat opettajalta sellaisiakin asioita, jotka eivat sindnsd kuulu opettajan
vastuulle. Opettaja kertoo vanhempien ottavan toisinaan haneen yhteytta kysyakseen

neuvoja kodin vastuulle kuuluvissa kasvatusasioissa.

Katja: semmosiin tilanteisiin multa kysytddn, paljonko ois, monenko
aikaan lapsen on hyvd tulla illalla kotiin, ja ja néii.

Tilanteissa, joissa kokee olevansa vaara henkilé vastaamaan vanhempien kysymyksiin,
opettaja ohjaa heitd tilanteen mukaan eteenpdin esimerkiksi jonkun muun

ammattilaisen puheille.

Airipaat vanhempien joukossa ovat yhid voimakkaammat. Entistd selvemmin on
nahtavissa toisaalta liiallisen innokkaita ja vaativia, toisaalta vetdytyvida ja
valinpitdmattomia vanhempia. (Cantell 2011, 175.) Lehtolaisen vaitdskirjatutkimuksessa
kdy ilmi, ettd samat, aktiiviset vanhemmat osallistuvat sdaannoéllisesti tapahtumiin, kun
taas tietyt vanhemmat eivat osallistu niihin lainkaan (Lehtolainen 2008, 357, 363). Myds
Siniharjun helsinkildisiin alkuopetusluokkiin sijoittuvassa kodin ja koulun yhteistyon
tutkimuksessa tulee ilmi vanhempien laaja kirjo. Siind opettajat kuvasivat, kuinka osa
vanhemmista ei jaksa kiinnostua lapsensa koulunkdynnista tai huolehtia edes taman
perustarpeista, kun taas samanaikaisesti osa on innostuneita ja aktiivisesti mukana
luokan tyossa ja koulun kehittamisessa. (Siniharju 2003, 171.) Kumpikin
tutkimukseemme osallistuneista luokanopettajista koki yhteistydon vanhempien kanssa

olevan aaripaista huolimatta enimmakseen toimivaa.



54

4 Koti ja koulu yhteistyon toimijoina

4.1 Tavoitteena kasvatuskumppanuus

Kodin ja koulun yhteistyon tavoitteena on oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun ja
kehityksen tukeminen. Kodin ja koulun yhteistyd maaritetdan oppilaan koulunkaynnin
yleisen tuen muodoksi. (Oph 2004, 22; Oph 2014, 34.) Myds meidan tutkimuksessamme

yhteistydn yhtena syyna voidaan nahda oppilaan parhaan edistaminen.

Minna: [No.] Kyllid se on varmaan tavotteena se, ettd mahdollisimman
hyvé pohja luoda sille lapsen koulunkdynnille. - - Ettd sais luotua
semmosen, semmosen ymmdrryksen siihen ja sen kohtaamisen, ettd
oikeasti ne uskoo, ettd mie oon ihan niitten puolella [ja yritdn] - - ja yritén
sen heiddn lapsensa parasta.

Katja: kylld vanhemmat kuitenki haluaa lapsensa parasta.

Tutkimushavaintomme yhtyy tdssa Alasuutarin ja Lyndsayn tutkimuksiin. Kyseisissa
tutkimuksissa oppilaan todetaan olevan se, joka yhteistydsta hyotyy ja jonka vuoksi

yhteistyon tekeminen on tarpeellista (Alasuutari 2003, 91; Lyndsay 2009, 2—4, 7).

Kodilla ja koululla on yhteinen kasvatustehtava ja sita kautta jaettu kasvatusvastuu (ks.
esim. Alasuutari 2003, 13-15). Yhteinen kasvatusvastuu nadyttdytyy aineistossamme
pyrkimyksena siihen, ettd opettaja ja vanhemmat haluavat toimia yhdessa oppilasta ja

tdman koulunkayntia tukien.

Katja: mité enemmdn me tehddn yhteistybtd nii sitd enemmdn se
helpottaa sité lapsen koulunkdyntid ja tddlld olemista - - me molemmat
kannetaan huolta siitd lapsen koulunkéynnistd ja siitd ettd tédlld kaikki
sujuis hyvin, ois kavereita ja lapsi oppis ja, ja viihtyis

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kasvatusvastuun jakautumista
madritelldan siten, ettad ensisijainen vastuu lapsen kasvatuksesta on vanhemmilla ja
koulun tehtdva on tukea tatd kodin kasvatustyota. Koulu vastaa omalta osaltaan

oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta kouluyhteis6ssa. (Oph 2004, 22; Oph 2014, 34;
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ks. myos Lahtinen 2011, 328; Lehtolainen 2008, 86—87; Metso 2004, 187.) Myos tassa
tutkimuksessa luokanopettajat maarittavat kasvatusvastuun jakautumista ja omaa
rooliaan kodin kasvatustyon tukijana.

Katja: aika tarkkana nykyaikana saa olla siind ettd mikd on koulun vastuu

kasvatuksesta ja mikd on kodin. Et pddvastuu on kodeilla ja me tuetaan
sitd kodin kasvatustyétd

Minna: ettd, ettd tuota ja kylld niinku ite pyrkii siihen, etté kylld se niinku
suurin asiantuntemus on sielléd kotona aina. Ja sitd haluais tietenki
opettajana tukee.

Kaytanndssa nama vastuualueet menevat kuitenkin usein lomittain, ja tuntuu

mahdottomalta piirtda selvaa rajaa kasvatuksen ja opetuksen vilille.

Kodin ja koulun yhteistydon kehittdminen haastaa muuttamaan niiden valisia
valtasuhteita. Mita tasavertaisempia koti ja koulu kasvattajatahoina ovat, sitd helpompi
oppilaan on kulkea niiden valilla omassa kouluarjessaan (Lyndsay 2009, 16). Toimiessaan
yhteistydssa vanhempien kanssa tutkimukseemme osallistuneet luokanopettajat

pyrkivat luomaan tasavertaisuuden ilmapiiria kasvattajien valille.

Katja: md koen etté semmonen tietynlainen tasavertasuus, koska mehdn
ollaan kaikki kuitenki kasvattajan hommissa, mind tddlld opettajana ja
vanhemmat sielld kodissa, ettd ei, ei, endd ei mun mielesté toimi enkd md
halua semmosta ettd mdd sieltd ylhddltd alas niille vanhemmille kerron
asioita, niinku varmaan on joskus ollut. - - et silld lailla kuitenkin ettd,
yhdessé me tdssd ollaan.

Minna: Ja oikeastaan se niinku, se toimiva yhteistyé aikuisten vdilillé niin
se on minusta myds niinku semmonen hyvin tdrked viesti lapselle, etté me
ollaan, tavallaan niinku haluais aina luoda semmosen suhteen niihin
vanhempiin, ettd kaikki osapuolet olis sitd mieltd, ettéd me ollaan niinku
yhdessé sen lapsen puolella. - - Ettd, ettd niinku vdlttyis semmoselta
vastakkainasettelulta, (Naurahtaa) et mie oon niinku tddlld ja tiiéin tosi
hyvin ja [te niinku ootte sielld],

Uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan yhteistyon tuleekin
perustua opettajan rakentamaan luottamukseen seka tasavertaisuuteen ja kasvattajien

keskindiseen kunnioitukseen (Oph 2014, 35). Nama yhteistyon lahtokohdat maaritelldaan



56

kirjallisuudessa kasvatuskumppanuuden piirteiksi. Tyypillisida kasvatuskumppanuuden
piirteita ovat lisdksi vastavuoroisuus ja yhteistoiminnallisuus, yhteiset, jaetut
paamaarat, sitoutuminen yhteiseen toimintaan seka vallan ja vastuun jakaminen
(Alasuutari 2003, 26; Lyndsay 2009, 8; Metso 2004, 194; Oph 2014, 29; Webster-Stratton
2011, 10.) Kasvattajatahojen valilla tulee olla sujuvaa, molemminpuolista
kommunikointia ja yhteisty6tad, jotta oppilaan kasvun ja kehityksen kokonaisvaltainen

tukeminen on mahdollista (Oph 2004, 22).

Aito kumppanuus vaatii sen, ettd molemmat yhteistydn osapuolet arvostavat toinen
toisensa tietoa ja asiantuntijuutta. Tama on edellytys sille, ettd avoin keskustelu
vanhempien ja opettajan kesken on mahdollista (Alasuutari 2003, 114; Lyndsay 2009,
8). Opettaja on opetuksen asiantuntija, vanhemmat oman lapsensa asiantuntijoita.
(Alasuutari 2003, 114; Webster-Stratton 2011, 10.) Myo6s tutkimukseemme osallistuneet

opettajat haluavat arvostaa kotien asiantuntemusta oman lapsensa suhteen.

Minna: ettd, ettd tuota ja kylld niinku ite pyrkii siihen, etté kylld se niinku
suurin asiantuntemus on sielld kotona aina. Ja sitd haluais tietenki
opettajana tukee.

Oppilaan hyvinvoinnista huolehtiminen on kodin ja koulun vyhteistd, jaettua
vastuualuetta. Jotta oppilaan parhaaksi toimiminen on mahdollista, tulee vanhemmilla
ja opettajalla olla jaettu ymmarrys taman tarpeista ja heidan tulee toimia tasavertaisina
samalla rintamalla (Alasuutari 2003, 101). Keskustelemalla pyritdaan padsemaan jaettuun

ymmarrykseen siitd, mika on oppilaan kannalta parasta.

Katja: pohjimmiltaanhan Idhetddn siitd liikkeelle ettd kylld vanhemmalla
on niinku tahto siihen lapsen hyvddn, vaikka se joskus saattaa olla eri
mielté koulun kanssa mutta ku keskustellaan niin kylld me yleensd
pddstddn siihen tulokseen ettd tééki on lapsen kehityksen kannalta ihan
hyvé juttu

Kun opettaja on saanut rakennettua luottamuksellisen suhteen vanhempiin, on

my6hemmin mahdollisesti eteen tulevien hankalampienkin tilanteiden selvittaminen
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helpompaa. Yhteistyossa on pyrkimys etsia ja maarittdd kodin ja koulun yhteisia
kasvatustavoitteita tai -linjauksia.

Minna: Semmonen niinku yhteisiin, yhteisiin tavoitteisiin ja siihen, ettd,

ettd me vaaditaan niinku samalla tavalla asioita tddlld ja kotona. - - Se

varmaan on niinku kaiken ydin. - - meillé on tosiaan samat tavoitteet ja
sama, sama linja, et se, mikd on tddllé kiellettyd, on myds kotona ja.

Kun oppilas huomaa, ettd hanen kasvattajansa toimivat sopuisassa yhteistydssa, han
kokee turvallisuuden tunnetta (Halme & Harinen 2012, 63). Tama turvallisuuden
ulottuvuus on otettu huomioon myo6s uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa. Siind kodin kanssa tehtdvan yhteistyon todetaan osaltaan edistdavan niin

oppilaan kuin koko kouluyhteisonkin turvallisuutta ja hyvinvointia. (Oph 2014, 34.)

4.2 Yhteydenpitoa ensisijaisesti huolen heratessa

Tutkimusluokkiemme opettaja ja vanhemmat pitavat yhteytta toisiinsa erityisesti silloin,

jos oppilaasta on herannyt jokin erityinen huoli.

Minna: No, ensimmdisend tulee mieleen semmoset niinku orastavat
huolet, etté jos huomaa muutoksia lasten kdytok, lapsen kéytbksessd tai
mielialassa, niin ne on semmosia, mitké niinku minusta pittédd reagoida
mahdollisimman dkkid.

H: Onko teilli ketkd, keitten vanhemmat on kdyny nii tiidtteké te, mistd
sielld on puhuttu?

PSR1T4: Noo, lasten koulunkdynnistd

PSR1P1: Kdayttdytymisestad ja

PSR1P3: jostain

PSR1P1: Aina ku mind oon kdyttdytyny huonosti nii sitte

Myds Alasuutarin mukaan yhteistyota pidetdan erityisen tarkeana juuri niissa tilanteissa,
joissa oppilaalla on pulmia koulunkayntiin tai johonkin muuhun liittyen (Alasuutari 2003,
91). Tutkimusaineistossamme kdy ilmi, ettd naissd yhteydenotoissa opettaja ja

vanhemmat jakavat havaintoja oppilaasta, keskustelevat tilanteesta ja etsivat yhdessa
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ratkaisuja eli toimintatapoja, joilla ongelmatilanteista paastdisiin eteenpain.

Yhteydenpito huolen heratessa on siten yleensa ratkaisukeskeista.

Pohjoissuomalaisen tutkimusluokan oppilaat mainitsevat opettajan ja vanhempien
vilisen yhteydenpidon yhtena erityisena syyna yhteydenotot kiusaamistapauksissa seka

kiusaajan etta kiusatun vanhempien kanssa.

K: Joo. Tuota. Mitkdhdn asiat vois olla semmosia, ettd sitten pitdis ottaa
yhteyttd, tai mistd, mitkd asiat on semmosia, mitd ois hyvd [kertoa]
PSR2T1: [Jos sitd]

K: Kerro vaan.

PSR2T1: Jos sitd kiusataan.

K: No, 66. Kun mietittiin dsken véhén, mie jo heitin sen kysymyksen, ettd
missd asioissa tarviis olla opettajien ja vanhempien yhteyksissd toisiinsa,
niin tuleeko muita juttuja mieleen kuin se kiusaaminen?

PSR2P2: Noo. Jos joku kiusaa. - - Tai siis ite kiusaa.

Yhteydenotoilla tallaisissa tapauksissa on aina jokin tavoite. Yhteydenottaja toivoo, etta
toinen osapuoli asettuu hdnen kanssaan samoille linjoille ja osallistuu oppilaan
kasvatukseen kyseisessa asiassa. Oppilaiden aineistosta kady ilmi, ettd osa vanhemmista

reagoi saamaansa tietoon kotona kurinpidollisin keinoin.

K: ”No mitd te mietitte, jos mietittddn semmosta ko koti ja koulu pittdd
yhteyttd, nii miksihdn semmosta tehhdén?”

PSR1P2: no jos on tehny jotaki vddrin
PSR1P3: Tai oikein. Tai silleesti oikein oikein.

K: Ei. Onko se, onko jotain mitd te ette ymmdirrd siiné?
PSR1P3: On.

K: Mitd asioita?

PSR1P3: Aina ei sel, se pitdis selvittdd koulussa eikd kotona.
K: Sie oot sité mieltd etté vanhempien ei tarvis tietdd. Niink6?
PSR1P3: Nii. Paitsi kylldhdn sen tietdd mikd rangaistus tulee.

Vastaavaa tilannetta kuvaa myo6s keskisuomalaisen oppilaan toteamus vanhempiensa

reaktiosta hanen unohdettuaan tehda annetut kotitehtavat.
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KSR3P1: Ja mulle jos tulee Iéksyunohuksia, ne hermostuu niin paljon siitd,
vaikka mulle tulee tosi harvoin.

Ongelmiin puuttumisen ei tulisi olla ainoa peruste tehtavalle yhteistyolle. Metson
mukaan on kuitenkin valitettavan tavallista, etta yhteydenotot kodin ja koulun valilla
tapahtuvat useimmiten oppilaan ongelmien vuoksi ja ovat siten negatiivisesti
varittyneitd (Metso 2004, 126). Yhta tarkeaa olisi huomata yhteistyon tarpeellisuus
myonteistenkin asioiden tiimoilta (Cantell 2011, 272; Niemi 2000, 23; Oph 2014, 30).
Myds hyvin parjaava oppilas tarvitsee ymparillddan olevien aikuisten huomiota ja tukea
omaan kasvuunsa. Myonteinen vyhteydenpito vahvistaa samalla opettajien ja

vanhempien valista luottamussuhdetta.

Pohjoissuomalaisen tutkimusluokan opettaja kuvaa kasvattajien valisen yhteydenpidon
olevan vield suhteellisen negatiivisesti varittynyttd, vaikka mahdollisuudet myds

helppoihin, positiivisiin yhteydenottoihin ovat Wilman kehittamisen myéta lisdantyneet.

K: Tuosta Wilmasta, niin miten sie ite opettajana koet Wilman?

Minna: No mdd oon tykdnny kylld siitd, ettd nyt pittéis varmaan niinku
enemmdn ja enemmdn keskittyd siihen, ettd siellé on kylld nyt, kun sitd
muokataan koko ajan, niin sielld on myés timmadseen niinku positiiviseen
palautteenantoon muutamia semmosia helppoja kohtia, mutta ettd kylld
se niinku rehellisyyden nimissé on vielé niin, et se on valitettavan niinku
negatiivis[painotteista], (Naurahtaa)

Keskisuomalaisen luokan opettaja kokee, ettd vanhemmilta tulee Wilman kautta myos
savyltaan positiivisia viesteja.
Katja: aina puhutaan ettd Wilman kautta matala kynnys on laittaa

negatiivista postia ni kylld sielté tulee sité positiivistaki, ettd kylld meilld
on niinku

Kodin ja koulun yhteiset tapahtumat edustavat molemmissa tutkimusluokissa kuvausta
myonteisesti varittyneesta yhteistyosta: ne sisaltdvat mukavaa yhteista tekemista ja
touhuamista. Niissa oppilaat, vanhemmat ja opettaja puuhailevat yhdessg, ja jokainen
osanottaja voi osallistua tapahtumien erilaisiin toimintoihin. Osallistumiselle on

kuvaavaa sen vapaaehtoisuus. Tapahtumien sisallosta voidaan paatelld, ettd yksi syy
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jarjestda niitd on yhteinen, vapaamuotoinen hauskanpito ja touhuaminen

epavirallisessa ilmapiirissa.

Yhdessdolon ja yhteisen tekemisen kautta voidaan tukea ja kehittdaa oppilaiden,
vanhempien ja opettajan valisia vuorovaikutussuhteita ja luoda sita kautta positiivista
yhteishenked. Positiivisesti varittyneiden, yhteisten projektien ja tapahtumien kautta
yhteistyon osapuolet oletettavasti sitoutuvat myoés muihin yhteistydn muotoihin ja
yhteydenpitoon paremmin. Vapaamuotoinen yhdessa tekeminen tarjoaa puolin ja toisin

uudenlaisia mahdollisuuksia kohdata ja tutustua.

Katja: tuossa tuli ihan mahtava nyt kuule viime vuonna leirikoulussa
kutosten kanssa, sielld oli paljon van-, mdd toivoin ettd tullee vanhempia
mukkaan paljon ni, se miten kiva oli sillon ku md, oli tdmméstd last-, ihan
iltasella niin mulla oli tosi, tosi mahtava porukka oli se edellinen, iltasella
lapset oli mukana, me pelattiin kaikkia lautapelejé  niitten
kuudesluokkalaisten kans siellé ettd vanhemmat oli mukana. Ja ihan siis
semmonen niinku nyt sitte, eiku nyt on pakko menné nukkumaan (naurua).
Nii semmonen ettd niinku, niitten vanhempienki kanssa nii ihan siis erilailla
ku sitd pystyy, tddlld sité on kuitenki siind niinku tavallaan tyéympyréissé
ja sielld sitten niinku jotenki tuntuu ettd vanhempiki uskaltaa enemmdén
niinku.

Myonteisesti varittyneelld, toimivalla yhteistyollda on keskeinen merkitys oppilaiden
oppimisen ja kehityksen tukemisessa (Lahtinen 2011, 318). Silla on positiivinen vaikutus
esimerkiksi heidan koulumenestykseensa seka kouluasenteeseensa (ks. esim. Halme &
Harinen 2012, 63; Epstein 2009,10). Yhteistyd kodin ja koulun valilld voi vaikuttaa

myoOnteisesti myds oppilaan sosiaalisiin taitoihin (ks. esim. Webster-Stratton 2011, 6).

4.3 Opettaja aloitteentekijana yhteistyossa

Tutkimuksessamme kay ilmi, ettd vuorovaikutukselle otollisten olosuhteiden luominen
jaa kasvatuskumppanuuden puheesta huolimatta opettajan tehtavaksi. Molemmissa
tutkimusluokissamme opettaja on se, joka jarjestdaa saannollisesti vanhempainiltoja ja
kutsuu niihin kaikkien oppilaiden vanhemmat. Opettaja toimii itse iltojen vetdjana; han

johtaa keskustelua ja kehittelee vanhemmille erilaisia tehtavia.
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Opettajan aloitevastuu yhteistydssa on tullut esille useissa aiemmissa tutkimuksissa.
Lehtolaisen tutkimukseen osallistuneet vanhemmat eivat ottaneet suoraan kantaa
sithen, kumman yhteistyon osapuolen pitaisi olla aloitteentekijan roolissa, mutta rivien
valista oli luettavissa oletus siitd, ettd tehtdvan ajatellaan kuuluvan koululle (Lehtolainen
2008, 369). Vastaavan tutkimustuloksen ovat saaneet norjalaistutkijat Westergarda ja
Galloway. Heiddn opettajia ja vanhempia koskevassa haastattelututkimuksessaan
opettaja oli aloitteentekijan roolissa suurimmassa osassa vanhempien ja opettajan
kontakteista (Westergarda & Galloway 2010, 101). Myds Metson tutkimuksessa
yhteistyon toteuttajana oli usein nimenomaan koulu, ja vanhemmat jaivat ikdan kuin

vastaanottajiksi (Metso 2004, 118, 194).

Keskisuomalaisen luokan opettaja toimii aineistomme perusteella pohjoissuomalaista
opettajaa intensiivisemmin yhteistyossa kotien kanssa. Hantad voisikin luonnehtia
vahvasti yhteistyohon sitoutuneeksi. Han kokee vanhempien tapaamisen tai yhteisten
tapahtumien jarjestamisen niin tarkeana, ettd kayttda niihin omaa vapaa-aikaansa.
Vahvasta sitoutuneisuudesta kertoo myos se, etta opettaja kehittelee tietoisesti erilaisia
houkuttimia, joilla toivoo saavansa vanhemmat kiinnostumaan vanhempainillasta ja
osallistumaan niihin. Lisaksi han huolehtii siitd, ettd myds vanhempainillasta poissa
olleet vanhemmat saavat tietdaa, mita illassa on kasitelty kirjoittamalla tiivistelman illan

aikana kasitellyista asioista.

Keskisuomalaisen koulun arviointikeskustelut ovat niin ikdan opettajan jarjestamia. Han
kutsuu vanhemmat keskusteluun, ohjaa keskustelua ja maarittda, mistd asioista siella
puhutaan. Opettaja kuulostelee sita, milloin oppilaan vanhemmat eivat mahdu samaan
arviointikeskusteluun, ja jarjestaa tarvittaessa keskustelun erikseen molemmille

vanhemmille.

Katja: No tdmmésid tilanteita on tullu, vanhemmilla on ollu esimerkiksi
vaikea avioero, tilanne on kired, ja se kotitilanne on semmonen ettd, ettd
tavallaan ekanakaan he eividt mahdu samaan tilaan eli mdé pidén kaksi
eri arviointikeskustelua, kummalleki vanhemmalle erikseen



62

Opettaja kayttaa omaa arviointi- ja harkintakykyaan lisaksi siina, kun han valitsee, mista

asioista han voi puhua kenenkin kanssa.

Katja: - - mdéd en voi tavallaan sen lapsen kuullen puhua vdlttdmdttd
hédnen luokkatovereistaan tai muista tai tdmmdsistd tilanteista, en toki
ehkd vdlttéimdttd hdnen vanhempiensakaan kuullen mut niitd pitéd niinku
taiteilla sitten ettd mikd asia on semmonen mikd selvitetddn hdnen kans
kahen kesken ja koskee vaan héintd, mikd on sitten taas koskee vaan jotain
toista vaikka jossain riitatilanteessa ja, mikd sitten koskee ettd heitd
molempia ettd voi kummallekin puhua.

Molemmissa tutkimusluokissa opettaja ja vanhemmat tapaavat toisiaan tarpeen
mukaan kumman tahansa kasvattajatahon aloitteesta. Aineiston perusteella nayttaa
kuitenkin siltd, ettd opettaja on naissakin keskusteluissa yleensa aloitteellisempi kuin
vanhemmat. Pohjoissuomalaisen opettajan puhuessa paljon omasta toiminnastaan
yhteistyossa hanen aktiivisuutensa keskustelutilanteisiin  pyytdjana nayttaytyy

vanhempien aktiivisuutta vahvempana.

Minna: - - sen oon huomannu et tulee itekkin kauhean usein otettua ditiin
yhteyttd. Vaikka niinku mdd oon ihan tietosesti (.) tdmdn huomattuani
(naurahtaa) ruvennu ottamaan myés tasavertasesti isiin huomiota, ettd ei
se oo aina se diti, joka sieltd, sieltd pyydetddn paikalle.

Keskisuomalaisen luokan opettaja kertoo, ettda jos oppilaalla on koulunkdynnissa
haasteita ja han keskustelee niista tilanteista vanhempien kanssa, hanella itselldan on
yleensa jo valmiiksi mietittyna ratkaisuehdotus, jonka han esittelee vanhemmille.

Katja: just semmoset varsinki ttmmadset hankalemmat tilanteet niin, ette-

, ldhetddn kuitenki liikkeelle siité ettd mité me voidaan tehdd eikd nii ettd

ku ndmd kaikki nyt menee pieleen, voi hyvé tavaton vaan ettd, on tehty

tdmm©sid havaintoja ja yleensd sitte mulla on aina valmiiksi mietittynd jo
ettd mitd tdssd vois, mitd vaihtoehtoja meilld on - -

Tallainen opettajan aloitteellisuus ratkaisuehdotuksen kehittelemisessda on osaltaan

osoitus yhteistyon opettajajohtoisuudesta.
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Paitsi opettajan ja vanhempien tapaamiset, my6s kodin ja koulun yhteiset tapahtumat
ovat molemmissa tutkimusluokissa paasaantdisesti opettajan jarjestamia, tai opettaja
on toiminut ainakin tapahtuman jarjestamisen liikkeellepanijana. Tapahtumien
jarjestamisen voidaankin todeta olevan kiinni opettajan aktiivisuudesta. Tama
ndyttaytyy siind, ettd opettajat kuvaavat yhteisty6ta erityisesti oman toimintansa
kautta. Vaikka yhteistydn toteuttaminen kuuluukin opettajan ammatilliseen
velvollisuuteen ja on siten viime kadessa opettajan vastuulla (Oph 2004, 22; Oph 2014,

35), tarvitaan yhteistyon yllapitamiseen my6s vanhempien panosta (Oph 2007, 18).

4.4 Vanhemmat yhteistyohon osallistujina

Molemmat tutkimukseemme osallistuneet opettajat odottavat, ettd vanhemmat
osallistuvat tapahtumien jarjestamiseen ja velvoittavatkin heitd siihen. Opettajat
esittdvat vanhemmille pyynnon tulla mukaan suunnitteluun, kysyvat heiltd ideoita ja
ajatuksia ja kertovat antavansa heille paljon vastuuta tapahtumien jarjestamisesta.

Tasta huolimatta opettajat usein viime kadessa paattavat tapahtumiin liittyvista asioista.

Minna: Kylléd ne on aika lailla myds opettajan niinku aktiivisuudesta kiinni,
mut kylld mie oon aina niinku velvottanu vanhempia [ja] - - sitten mydskin
sitd kautta aina muutaman vanhemman niinku tavallaan saa nimet alle,
et he ottaa vastuun jostain.

Katja: Elikkd mdd oon lapsilta aina kysyn ettd tehddn-, oikeestaan
oppilaitten kanssa tehdén kun mé oon vanhemmilta ensin kysyny heidén
ideoitaan, otetaan ne mukaan, ja sitten otetaan oppilaitten ideat mukaan
ja niisté me tehddn oppilaitten kanssa ihan se runko.

Pohjoissuomalaisen tutkimusluokan opettaja kertoo antavansa vanhemmille paljon
vastuuta yhteistyossa. Seka opettajan ettd oppilaiden aineistosta kdy ilmi, etta
vanhemmat ovat myo6s olleet mukana jarjestamassa joitain kodin ja koulun yhteisia

tapahtumia.

H: No entd onko, onko teilld ollu semmosia tapahtumia, joissa
vanhemmat ois ollu kans jdrjestdmdssé mukana?

PSR2T1: [Se (-)tapahtuma.]
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PSR2P2: [Oon, se]

PSR2P1: [Niin se (-)tapahtuma.]

H: Kertokaapa siitd vahdn. Mikd, mikd juttu se oli?
PSR2P2: No se [on, ettd]

PSR2P1: Semmonen, ettd, ettd semmonen taitorata. Siihen piti mennd
kaikkien ja sitten piti, sai mennd korjauttaan, siellé oli jotain, jotain
miehid, jotka tarkisti [pydrdn ja sitten]

PSR2P2: [Se oli]meidin luokan yhen isd, joka tarkisti [niitd.]

PSR2P1: Ja sitten sinne sai tulla vanhempia ldhettdmddn niitd ajamaan,
ettd aina sai, se [vanhempi]

PSR2T1: [Vanhemmat jdi] siihen kattomaan.

Tama esimerkki jaa oppilaiden aineistossa kuitenkin ainoaksi selkedksi kuvaukseksi
vanhempien jarjestamisroolista kodin ja koulun yhteisissa tapahtumissa. Edella kuvatun
toimintapaivan lisdksi pohjoissuomalainen opettaja kertoo vanhempien olleen mukana
retkilla ja pikkujouluissa, mutta heiddan osallistumistaan ndiden tapahtumien

jarjestamiseen ei voida aineiston perusteella maarittaa.

Vaikka opettaja kertoo vanhempien ottaneen hyvin vastuuta yhteistyossa, aineistosta ei
kuitenkaan tule esille, mihin vanhempien toimintaan tama vastuu tarkalleen ottaen
sijoittuu tai kohdentuu. Tata saattaa osaltaan selittdd opettajan toteamus muutamista
todella aktiivisista vanhemmista, jotka ottavat paljon osaa kodin ja koulun yhteistyon
toimintoihin.

Minna: No témdn luokan vanhemmat on ottanu kylld tosi hyvin vastuita

ja aina vanhempien joukosta I6ytyy muutamat semmoset huippuaktiiviset,

jotka sitten ottaa ihan tosi paljon vastuuta, et se ei todellakaan jakaannu
niinku tasan (naurahtaa) - - kaikkien vanhempien osalta.

Aineistomme perusteella vanhempien osallistuminen kodin ja koulun yhteisiin
tapahtumiin on lopulta pdaasiassa tapahtumiin mukaan tulemista ja niiden toimintoihin
osallistumista (ks. myos Halme & Harinen 2012, 64; Suomen vanhempainliitto 2013, 18).
Vanhempien vastuu yhteistytssa nahtaneenkin vastuuna osallistua konkreettisesti lasna

olemalla. Vanhempien vastuuttaminen vyhteiseen suunnitteluun ja etukateen
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jarjestamiseen ndayttaytyy kokonaisuudessaan tdaman luokan vanhempien osalta

vahaisena.

H: No, séidé mainittit jo siité (-)tapahtumasta mutta, onko teilld muunlaisia,
tai muita tapahtumia mielessd, semmosia missé te ootte ollu mukana
sillain, ettd sielld on ollu vanhemmat, ja opettaja? Onko teilld ollu
semmosia tapahtumia? () Kodin ja koulun yhteisid tapahtumia?

((hiljaisuus))

H: Muita ku se (-)tapahtuma?
PSR3P3: ((puistaa pddtddn))
PSR3P4: Ei kovin.

PSR3P1: Varmaankaan. Mu-
PSR3P3: Tai niitd juhlia.

PSR3P1: Nii ja esimerkiksi sellaset ettd ku, oliko se viime talvena nii se oli
sellai ettdi, sielld oli makkaraa, sellai, sielléd sai ostaa karkkia ((epdselviid))
kéytiin (-)ajelulla - - . Kaikenlaista sellasta.

H: No mitéd vanhemmat teki? Tekiké ne samoja juttuja?

PSR3P1: No mdd menin ainaki aluksi sinne yksin mutta sitte minun diti ja
isi tuli sinne. Neki kdveli vaikka ja missé paikoissa, s6i makkaraa, joi kahvia
Jja muuta.

Keskisuomalaisessa tutkimusluokassa vanhemmat osallistuvat kodin ja koulun yhteisten
toimintojen suunnitteluun ja jarjestelyyn pohjoissuomalaisen luokan vanhempia
kattavammin. Kuten pohjoissuomalaisessa tutkimusluokassa, myos keskisuomalaisen
tutkimusluokan vanhemmat osallistuvat valmiiksi jarjestettyihin yhteistydn muotoihin.
Sen lisdksi luokan vanhemmat ovat jarjestaneet kodin ja koulun yhteisia toimintoja

yvhdessa opettajan kanssa ideoinnista ja suunnittelusta lahtien.

Katja: meilld on yleensd kerran syksylld ja kerran kevddlld sitte on
tdmmonen, miksi sité sanotaan, nyt se on meilld (-)nimelld mutta sillain
ettd vanhemmat tuota niin ja lapset tulee tdnne ja jotain puuhaillaan, ja
se ldhtee ihan siis sillain ettd vanhemmat kans ideoi. Etté ei oo nii etté mdd
tddlld leikitytdn kaikkia vaan ettd tota mitd yhdessd keksitéén

Kyseisen luokan vanhempien osallisuutta on lisatty vahitellen sitd mukaa, kun opettaja

ja vanhemmat ovat tulleet keskenaan tutuksi. Yhteistyon ollessa vield alkutaipaleellaan
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ja kaiken tuntuessa vieraalta, hdn ei ole vaatinut vanhempia osallistumaan

suunnitteluun ja jarjestamiseen niin paljon kuin muuten tuntuisi kannattavalta.

Katja: tddn kanssa me ollaan niinku ldhetty sillain pikkuaskelin liikkeelle
ettd tdmdn luokan kans,

Vanhemmillekaan osallistuminen ei siis ole itsestaanselvyys, vaan sita ja mukana oloa on

opeteltava. Opettajan toiminta osallistumiseen kannustajana on merkittavaa.

Katja: niillé ei ollu semmosta tavallaan mitddn toimintamallia, elikkd ei
ollu tdmméstd mitd, miten voitais toimia, niin se eka askarteluilta niin ihan
toteutettiin sillain ettd mdd olin ideoinu sen ja, ja sitten kysyin
vanhemmilta ettd mitd mielté on, onko jotain muutosehotuksia ja jos ei 0o
nii sitte siind pysty suoraan niinku ilmottautumaan sitte mukaan - - téd
toinen me tehtiin sillain ettd mdd laitoin kotiin kyselyn ettd mitd sielld vois
olla, ettd onko joku valmis ettd, voi ehdottaa mitd vois olla ite valmis
vetdmddn, niin sieltd tuli sitte.

Opettajien olisi hyva kertoa vanhemmille omista heidan toimintaansa kohdistuvista
odotuksistaan ja osoittaa naita osallistumisen mahdollisuuksia, sillda vanhemmat eivat
valttamatta osaa itse ottaa tilaa toimia aktiivisen opettajan rinnalla. Yhteisty6ta ja sen
sujuvuutta edesauttaa se, ettd niin vanhemmat kuin opettajatkin tiedostavat oman
roolinsa sekd sen, millaisia odotuksia heille yhteistyossd asetetaan (ks. esim. Lyndsay

2009, 8).

Vanhemmat eivat kuitenkaan aina toimi heille asetettujen odotusten mukaisesti.
Oppilaiden haastatteluaineistosta kay ilmi, ettd kaikkien vanhemmat eivat osallistu

esimerkiksi vanhempainiltoihin.

K: Onkohan muita semmosia, jos mietittécin vaikka ettd miten opettaja ja
vanhemmat voi tavata toisiaan?

PSR1P3: Vanhempainillassa mutta ei ainaskaan minun diti ja isi ei kylld
todellakaa oo sielld

Syyt vanhempien osallistumattomuudelle voivat olla monet, mutta yhtenad syyna

ndyttaytyva valinpitamattomyys kouluty6ta kohtaan haastaa opettajan mukaan myds
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heita kasvatustydssaan. Ndain molemmat kasvattajatahot tekevat ikdaan kuin itsendisesti

omaa osuuttaan kasvattajana. Kasvatustydssa tarvitaan molempia kasvattajatahoja.

Minna: semmonen vanhempi, joka on vilinpitéimdtén sen lapsen suhteen,
ni se on minusta se tavallaan kaikkein haastavin. Jos sitd vanhempaa ej
niinku kiinnosta tdmd homma, niin silloin ollaan aika heikoilla tddllédkin
[pddssa.]

Jos vanhempiin on vaikea saada kontaktia, ajatukset kasvatuskumppanuudesta ja
yhteisestd, jaetusta kasvatustehtdvastd jaavat vain puheen tasolle. Lahtisen mukaan
vanhemmalla olisi velvollisuus olla kiinnostunut yhteistyosta ja sitda kautta toteuttaa
toimivaa  yhteisty6td  omalta osaltaan (Lahtinen 2011, 323).  Yksi
kasvatuskumppanuuden toteutumiseen vaikuttavista ulottuvuuksista on yhteistyon
vastavuoroisuus, mika edellyttdd yhteistydn molempien osapuolten aktiivisuutta
yhteydenpidon vyllapitdjind. Vasta, kun vanhemmatkin ovat aidosti mukana

toteuttamassa yhteistyota, voidaan puhua kasvatuskumppanuuden toteutumisesta.
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5 Oppilaiden osallisuus kodin ja koulun yhteistyossa

5.1 Oppilaiden informointi yhteistyosta

Ensimmainen askel oppilaan osallistamiseksi kodin ja koulun yhteistyossa olisi se, etta
oppilaalle tarjottaisiin riittavasti tietoa yhteistyosta. Koska yhteistyon keskidssa on
oppilas ja hanta koskevat asiat, on hadnella oikeus tietdad, mitda niista yhteisty®ssa
puhutaan. (vrt. YK, LOS 12. artikla; ks. myos Lyndsay 2009, 15.) Oppilaiden informointi
kodin ja koulun yhteistyosta ja sen sisdlloistd nayttda tutkimusluokissamme olevan
vahaista. Erityisen vahdisenda se nayttaytyy pohjoissuomalaisessa tutkimusluokassa,
jossa oppilaiden tieto rajoittuu pdaasiassa heidan omiin, konkreettisiin kokemuksiinsa

yhteistyosta. Muista yhteistydon muodoista he eivat tieda juuri mitaan.

K: Tuota. Mistd, tai tiicitteko te, mistd niissd tapahtumissa on puhuttu?
PSR2P1: En.

PSR2P2: (Puistaa pddtddn.) No jotakin.

K: Jotakin on tullu. Tiiéitké sind? (Osoittaa kysymyksen T1:lle)

PSR2T1: (Pudistaa pddtddn.)

K: - - No tiiéitteké te mitd sielld vanhempalinillassa] tehhdédn?

PSR1P3: No jutellaan vihdsen vdlid jotaki. Mutta en kylld tiid yhtddn etté
mitd.

Keskisuomalaisen tutkimusluokan oppilailla oli pohjoissuomalaisia selkeampia kasityksia

sellaisistakin yhteistydn muodoista, joissa he eivat ole itse olleet lasna.

K: No tiidttekd te miksi sielld vaikka vanhemmat [kéy sielld
vanhempainilloissa?]

KSR4P4: [Ai nii joo. O6.] Joskus kéy, 66. [66]
KSR4P3: [No niin.]
KSR4P4: is-, iskd.
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K: Mm. Iskdki kdy joskus. Mutta miksi vanhemmat kéy
vanhempainilloissa?

KSR4T1: Koska jos sielld kdyddn jotain térkeitd asioita.

K: Mm. Mihin ne térkidt asiat vois liittyd? Miksi ne on téirkeitd? Kerro.
((KSR4P3 viittaa))

KSR4P3: No, koulunkdyntiin liittyen ja. Miten siellé kéyttdytyy.

Tahan vaikuttaa varmasti osaltaan se, ettd keskisuomalaisessa tutkimusluokassa ei edes
juurikaan ole sellaisia yhteistydn muotoja, joihin oppilaat eivat osallistu. Tassakaan
luokassa oppilaiden tieto ei kuitenkaan kasita yhteistyota kokonaisuudessaan, vaan

keskittyy enimmakseen vain sen yksittaisiin piirteisiin.

Oppilaiden tietamattomyydesta kertoo myos se, ettd he eivat erota vanhempainiltaa ja
-varttia toisistaan. Kun oppilailta kysytaan vanhempainilloista, he alkavat selvasti kuvata

vanhempainvartin tai arviointikeskustelun sisaltgja.

K: Joo. Miten, mité ne vanhempainillat, tiiditteko te, mitd niissd tapahtuu?
PSR2P1: (Kohauttaa olkapditddn.)

PSR2P2: No jutellaan, mité on

PSR2P1: Oppinu se lapsi

PSR2P2: Ja mitd on tehny.

K: Mitd on koulussa tapahtunu.

PSR2P2: Niin, suomeksi sanottuna.

KSR1T2: Mdd en oo ollu ku yhessé vanhempainillassa ja se on ollu sellanen
ettd siind on vaan mun vanhemmat molemmat, ja mind ja sitte ope

Tama voi johtua siitd, etta yhteistydn muodot, joissa oppilaat eivat ole itse mukana, eivat
ndyttaydy merkittavind oppilaan kouluarjessa. Toimintamalli, jossa aikuiset tekevat
yhteistyota ikdan kuin oppilaan selan takana tdman siitd tietamatta, yllapitda sekin
osaltaan oppilaiden tietamattomyytta yhteistydsta. Aineistossamme on kuitenkin
molempien tutkimusluokkien osalta myos yksittaisia esimerkkeja siita, ettda vanhemmat

ovat joissain tilanteissa kertoneet oppilaalle yhteydenpidostaan opettajan kanssa.
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Oppilaat eivat ole aina oikein perilla siitdkaan, kuka kodin ja koulun yhteisia tapahtumia
jarjestaa.
H: [Kuka sitd] jérjesti?

PSR3P1: No niité mdé en muista, en edes tienny.
H: Oliko ne koulu, koulusta jotaki vai jotaki muita ihimisid ku koulusta?

PSR3P1: Saatto ne koulustaki olla mutta emmdd enndd muista kaikkia.

Oppilaiden ymmarrys siitd, miksi kodin ja koulun yhteisty6ta ylipaataan tehdaan,
vaihtelee. He tuovat keskustelutilanteissa esiin yksittdisia tilanteita ja asioita, jotka
kasittavat yhteydenpidon perusteiksi. Yhteistyon tekemisen syita yleisemmin oppilaat
eivat tunnu sen sijaan hahmottavan.

K: No mitd te aattelette, ettd miks koti ja koulu pitdd yhteyttd? Miks kodin
ja koulun yhteistyétd niinku tehhdén? Mité luulisitte?

KSR2P2: Tota noin.
KSR2P3: [Ei tuu mieleen.]

KSR2T1: [Voik se] olla siks, ettd vaikka vanhemmat tietdd véhédn, mitd
koulussa tapahtuu?

K: joo. No mitkd on teidn mielestd semmosia asioita, mistd opettajien ja
vanhempien pitdis ottaa yhteyttd? Mitdkdhdn asioita vois olla semmosia?

PSR1P2: En tiid.
PSR1P1: En tiid.
PSR1P3: Ei kylld mitdidn.

Tutkimusluokkiemme oppilaiden tietdmys yhteistyostd ja sen muodoista nayttaa
kokonaisuudessaan melko vahaiseltd ja osallisuuden toteutumisen kannalta
riittdmattomaltd. Tahan on syyta kiinnittdd huomiota siksi, ettd oppilaan riittava
informointi on seuraavissa luvuissa kuvailemiemme osallisuuden mahdollisuuksien

edellytys (vrt. UN CRC 2009, 10).
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5.2 Oppilaat keskustelutilanteissa ja paatéksenteossa

Merkittavimmin tutkimusluokkiemme viliset eroavaisuudet oppilaan osallisuuden
toteutumisessa tulevat ilmi siind, saavatko he olla mukana keskustelutilanteissa vai
eivat. Jos tata osallistumisen tilaa ei mahdollisteta oppilaalle, hanen kuulluksi tulemisen
mahdollisuudet nayttaytyvat ratkaisevasti vahaisempina kuin oppilailla, jotka voivat
osallistua keskustelutilanteisiin yhteistydssd. Keskustelutilanteisiin osallistuvienkin
oppilaiden kesken osallisuuden taso nayttaytyy osin erilaisena sen mukaan, millaista

heiddan mukana olonsa kyseisissa tilanteissa on.

Kodin ja koulun yhteistydn voidaan ndahda olevan kolmitahoista, kun siihen otetaan
mukaan kasvattajien lisaksi myos oppilas (Lyndsay 2009, 2, 14). Kolmitahoisen
yhteistydbn  haasteena voidaan ndhda vastavuoroisen, kuuntelemiseen ja
kunnioittamiseen perustuvan ilmapiirin luominen (Clark ym. 2003, 9). limapiirin ollessa
oppilaan osallisuutta mahdollistava tdma ei jaa vain yhteistydon kohteeksi tai

kuuntelijaksi, vaan hantakin kuunnellaan ja kunnioitetaan (vrt. Venninen 2010, 62).

Keskisuomalaisessa tutkimusluokassa yhtend mahdollisena oppilaan kuulemisen
kdytantona madrittyvat saannollisesti jarjestettavat arviointikeskustelut. Kuten
aiemmin olemme kuvanneet, kyseisessa luokassa oppilaat ovat lahtokohtaisesti aina
mukana arviointikeskusteluissa yhdessa opettajan ja vanhempien kanssa.
Keskustelutilanteessa oppilaan rooli on olla sekda opettajan antaman arvioinnin
vastaanottaja ettd omaa koulutydskentelydaan koskevan itsearvioinnin tekija. Nain ollen
hdnen osallistumisensa sisaltdaa paitsi kuuntelijan, myos kokemuksistaan kertovan

keskustelijan roolit.

Oppilaiden kokemukset siitd, kuinka paljon he saavat olla aidosti osallistumassa
keskusteluun, vaihtelevat. Osalla oppilaista on sellainen kokemus, ettd he ovat saaneet

olla tasavertaisena keskustelukumppanina opettajan ja vanhempien rinnalla.

KSR3T1: Et se ei oo vaa silleen, ettd se oppilas on hiljaa ja keskittyy ihan
johonki muuhun ja opettaja vaa selittdd kaikkee.
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KSR3T1: Se on aina kivaa, ku saa kdyd opettajan juttusilla. (.) Ku tietdd
koululla sanoo, et miten on menny. Tai et silleen itekki tiicin, mitd se
opettaja ajattelee.

H: Mm. Onko se teidn mielestd térkedd, ettd te saatte olla sielld mukana?

KSR3T1: On. Ei se oo mun mielestd kivaa, et pddtetddn asioista ilman, et
ite saa olla mukana.

Osa oppilaista on puolestaan kokenut olleensa arviointikeskusteluissa vain istumassa ja
kuuntelemassa. Nadiden oppilaiden puheessa oppilas ja kasvattajat eivat nadyttaydy
tasavertaisina keskustelijoina, vaan keskustelutilanne etenee selkeasti kasvattajien

ehdoilla.

KSR1T1: [No] yleensé se on véhédn semmosta ettd saa kuunnella open ja
ditin tai isin jotaki puhetta. [Et ei siind] - - paljoo oo muuta silleen. [Kaveri-
] -juttuja kysytddn multaki ja muut on sitte noita open ja isin ja ditin
hommeleita.

KSR1T1: No, 66, riippuu véhdn etté kuinka paljon siind sai ite osallistuu
siihen.

H: Milld tavalla se vaikutti? Millé tavalla se riippuu siité?

KSR1T1: No on se aika tylsdd istuu vaan tuolilla siind, jos ei paljoo saa siind
pdlpdittddi ite, tai.

Oppilaiden mahdollisuus tulla kuulluksi kodin ja koulun yhteistydssa on nahtavissa myos
muutamassa aiemmassa kotimaisessa tutkimuksessa. Esimerkiksi Lehtolaisen
tutkimuksessa oppilaan voidaan nahda olevan nykyisin jo usein osallisena kodin ja
koulun valisissa keskusteluissa (Lehtolainen 2008, 342). Samansuuntainen tulos ilmeni
Lepiston pro gradu -tutkielmassa. Hanen tutkimusaineistossaan oppilaan osallistuminen
keskusteluihin vanhemman ja opettajan kanssa oli jopa tavallisempaa kuin vanhemman
ja opettajan valiset kahdenkeskiset keskustelut. Tutkimuksen vastaajat pitivat oppilaan
osallistumista kodin ja koulun yhteisiin toimintoihin hyodyllisena. (Lepistd 2009, 40, 76.)
Pohjoissuomalaisen tutkimusluokan osalta tutkimuksemme tulokset poikkeavat ndiden

tutkimusten tuloksista. Kuten jo aiemmin olemme kuvanneet, pohjoissuomalaiset
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oppilaat eivat saaneet mahdollisuuksia osallistua vanhempainvartteihin, vaikka opettaja

kertoo pitavansa oppilaan osallistumista niihin periaatteen tasolla kannattavana.

Tarkedaa oppilaan  mukanaolo  keskustelutilanteissa on  pohjoissuomalaisen
luokanopettajan mukaan silloin, kun kasiteltdvat asiat liittyvat konkreettisiin asioihin
oppilaan koulunkaynnissa. Erityisesti positiivista palautetta oppilaan olisi hyva olla
kuulemassa. Opettajan mukaan kaikkia asioita ei kuitenkaan kannata kasitella oppilaan

kuullen. Opettaja ikdaan kuin pyrkii suojaamaan oppilasta negatiiviselta palautteelta.

Minna: No varmaan silld tavalla niinkun siité kdsiteltdvdstd asiasta aika
riippuu, mut jos se, jos ne asiat, misté keskustellaan, niin on, on niinku
koulutydskentelyyn ja tdmmdsiin ihan konkreettisiin, et tuntikdytokseen,
tai jossain oppiaineessa menestymiseen liittyvid asioita, niin se olis hirvedn
hyvd, et se lapsi on siind kuulemassa, toisaalta sen takia, et hén, hdn
ymmdirtdd, et se tieto liikkuu ja molemmin puolin tiedetddn, mutta
mydskin sen takia, ettd sitten hdlle viilittyy se ajatus, ettd hédnen asioistaan
niinku ollaan, ollaan joko huolissaan, tai ollaan ilosia,- - ettd] niinkun
tavallaan niinkun tulis se, ettd hdnen puolestaan tdssé ollaan niin myés
sinne lapselle asti. - - Ettd tavallaan niissé mddrin, millon se asia on
positiivista ja vois niinku tavallaan tukea sitd lasten kasvua, niin silloin olis
hyvd, ettd se lapsi on kuulemassa, mutta sen ei tarvii kuulla endd
uudelleen niité, missd se on aina epdonnistunu.

Edelld kuvatusta sitaatista voi paatelld keskustelutilanteessa kasiteltavien asioiden
vaikuttavan oppilaan osallistumisen mahdollisuuksiin. On mielenkiintoista, etta vaikka
opettaja puhuu oppilaan keskustelutilanteisiin osallistumisen tarkeydestd, han ei ole
omassa luokassaan ottanut naita systemaattisesti vanhempainvartteihin mukaan. Tama
tarkoittaisi sitd, ettd vanhempainvartit keskittyvat negatiivisten asioiden kasittelyyn.
Tata paatelmaa tukee myos opettajan toteamus siitd, ettd usein hdanen puoleltaan

keskustelun aiheet ovat negatiivisia terveisia oppilaan koulunkayntiin liittyen.

Epdselvaksi jaa lopulta se, kuka paattaa, ettei oppilas osallistu keskustelutilanteisiin.
Kokonaiskuvaa tastda hammentaa myos se, ettd opettaja kuvaa oppilaan osallistumisen

olevan vanhempien tahdosta riippuvaista.
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H: No, jos palataan vihdn tdssé keskustelussa taakse pdin, niin oli puhetta
silloin alakuun noista vanhempainvarteista, niin onko, minkdlaisia niinku,
onko ne, onko teilld ollu lapset mukana vanhempainvarteissa, vai onko
siellé ollu [vaa vanhemmat] vai?
Minna: [No vdhdn] tilanteesta ja vanhemmi, vanhempien niinku omasta
halusta riippuen, ettd aika usein ne on ollu nyt ilman lapsia, mutta tuota,
vdhdn sekd ettd.

Pohjoissuomalaisen opettajan vahva rooli yhteistyossa ja kuvaukset hdanen omasta
aktiivisuudestaan yhteistydn toimijana saavat vaistamatta pohtimaan, onko
vanhempien mielipide lopulta kuitenkaan ainoa oppilaan osallistumista madarittava

tekija.

Pohjoissuomalaisten oppilaiden kommenteista valittyy heidan kasityksensa siita,
etteivat oppilaat saa osallistua keskustelutilanteisiin opettajan ja vanhempien kanssa tai

edes tietda, mista asioista he niissa puhuvat.

K: - - No tiiéitteké te mitd sielld vanhempalinillassa] tehhdéén?

PSR1P3: No jutellaan vihdsen vdlié jotaki. Mutta en kylld tiid yhtddn etté
mité - - Lapsi ei sais vissiin ees tietdd.

H: Joo. No entds sitten, ootteko te ollu mukana missddn semmosissa
tilanteissa, joissa te oisitte kuullu, tai ollu mukana siind keskustelussa, kun
opettaja keskustelee ditin tai isdn kanssa?

PSR2P2: (Puistelee pddtddn.) Ei sinne saa mennd.

PSR2T1: [Eiku (opettaja) oli] luokassa ja diti oli luokassa ja sit mdd olin
siellé oven takana.

H: No tiiéiksdd, tiesiksdd sitten jdlkeen pdin, etté mistd ne oli puhunu sielld?
PSR2T1: Joo. Mdd kuuntelin.
H: Okei. (Nauraa.) Oisikko tienny, jos et ois ite kuunnellu?
PSR2T1: En ehkad.
Aineiston perusteella oppilaiden mukanaolo keskusteluissa nayttaytyy heille itselleen

epdrealistisena mahdollisuutena, jota he eivat osaa edes toivoa kasvattajien tarjoavan.

Jos oppilaalle ei avaudu kuulluksi tulemisen tilaa hanen omasta koulunkdynnistdan



75

puhuttaessa, maarittyy oppilaan osallisuuden taso vaistamatta riittdmattomaksi (ks.

Hart 1997, Shier 2001, Lansdown 2010).

Oppilaan osallisuutta kasiteltdessa on hyva muistaa, ettd on myos tilanteita, joissa
oppilaan jattdminen yhteistyon ulkopuolelle on perusteltua. Pohjoissuomalainen
luokanopettaja toteaa ndin toimittavan silloin, kun keskustelussa kasitellaan oppilaan

koulunkdyntiin liittyvia ongelmia.

Minna: - - Mutta sitten taas toisaalta, et jos on tdmmésid (.) tdmmdasid
niinkun (.) epdilyjé, et lapsella on vaikka on niinkun joku diagnsoitavissa
oleva kdytéshdirio, tai, tai jotain muita tdmmdsid, niin niissé asioissa mie
kylla ndkisin, ettd, ettd se on ihan hyvd, ettd aikuiset keskustelee sitten
keskenddn. - - Ettd tavallaan niissé mddrin, millon se asia on positiivista ja
vois niinku tavallaan tukea sitd lasten kasvua, niin silloin olis hyvd, ettd se
lapsi on kuulemassa, mutta sen ei tarvii kuulla enéd uudelleen niitd, missd
se on aina epdonnistunu.

Keskisuomalainen opettaja toteaa oppilaan jattamisen keskustelutilanteiden
ulkopuolelle olevan oppilaan edun mukaista vanhempien keskindisissa

ristiriitatilanteissa, tai vanhemman ollessa selkeasti eri mielta opettajan kanssa.

Katja: Jos md tieddn valmiiksi jo meiddn aikasempien viestien perusteella
ettd vanhempi esimerkiksi on hyvin eri mieltd vaikka lapsen matematiikan
osaamisesta tai muusta, nii sillon méd koen ettd varmaan aluksi
helpompaa, et me kahdestaan keskustellaan, koska ite tieddn ettd jos
oman lapsen kohalla olisi ddrimmdisen hdmmentévdd hénelle, jos md
esimerkiksi olisin hyvin eri mieltd hdnen opettajan kanssa.

Katja: - - ja sitten tilanteessa, tilanne on kotona sen verran tulehtunu etté
mind pelkddn ettd siind arviointikeskustelussa tai meiddn tapaamisessa nii
puheet kédntyisividt jommankumman vanhemman niinkun arvosteluun tai
moittimiseen nii semmonen on.

Lahtisen mukaan tallaiset kodin ja koulun ndkemyserot ja mahdolliset ristiriidat tulee
selvittaa aikuisten kesken. Ndin oppilaan ei tarvitse valita, kumman osapuolen kannalle
asettuu. (Lahtinen 2011, 318.) Jos oppilaalle tarkeiden aikuisten valinen vuorovaikutus

ndyttaytyy hanelle ristiriitaisena, hanen turvallisuudentunteensa jarkkyy.
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Tutkimusluokkiemme oppilaiden kokonaisvaltainen osallistuminen kouluyhteison
paatoksentekoon on vahaistd. Suutarisen mukaan suomalaislasten vahainen
osallistuminen pdatdksentekoon on yhteiskunnassamme laajemminkin tyypillista
(Suutarinen 2000, 39). Merkittavimpana vaikuttamisen mahdollisuutena molempien
tutkimusluokkien oppilaiden kouluarjessa nayttaytyy se, ettd he valitsevat
oppilaskunnan hallituksen jasenet #inestimilli. Aidnestyksen kautta tapahtuvia
vaikuttamisen mahdollisuuksia on satunnaisesti muulloinkin. Pohjoissuomalaisessa
koulussa oppilaat saavat danestdaa koulun presidentinvaaleissa. Keskisuomalaisessa
koulussa puolestaan oppilaat saavat danestaa oman luokkansa kesken oppilaskunnalle
tehtadvista toimintaehdotuksista. Demokratian ajatuksen mukaisesti jokaisella oppilaalla

on kaikissa aanestystilanteissa tasavertainen aanioikeus.

Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa valillisesti
oppilaskunnan  paatoksentekoon. Molemmissa kouluissa on oppilaskunnan
aloitelaatikko, johon oppilaat voivat laittaa omia ehdotuksiaan oppilaskunnan
toiminnalle. Ndiden ehdotusten pohjalta oppilaskunnan hallitus tekee paatoksensa siita,
millaista toimintaa he koulussa toteuttavat. Oppilaskunnan kautta tarjottava
vaikuttamisen mahdollisuus on kuitenkin 1dhinna nimellinen, eika tavoita kaikkia koulun

oppilaita (ks. Alanko 2010; Suutarinen 2000).

Keskisuomalaisessa tutkimusluokassa oppilailla on lisdksi pienida vaikuttamisen
mahdollisuuksia koulun arjessa. Eniten tallaista tilaa tehda omia paatoksia ja valintoja
oppilaat saavat aineiston perusteella valitunneilla. Lisdksi oppilaat kuvaavat yksittaisia

oppituntitilanteita, joissa heilld on valinnan mahdollisuuksia.

K: Miten jos miettii vaikka vdlitunteja nii pystyyké sielld pddittdd tai

KSR1T1: [Joo no]. Nii, meilld on ainaki maja sellanen, me pddtetddn siitd
kaikki noi sisustukset [ja noi]

KSR1T2:[Nii joo], ettd mitd sinne saa ottaa ja mitd ei ettd, esim ku noilla
on tuo ojaki nii sitte, ku se on niitten maja-aluetta véhdn niinku nii sitte,
siitd tuli kerranki nii riita nii ope pddtti sitte ettd kylld siind kaikki saa sitte
kéyd.
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K: No entdpd koulussa? (..) Onko tddlld semmosia asioita, mistd saat
pddttdd ihan ite?

KSR3T1: Et saa pddttdd, [66, vdlkdstd.]

KSR3T2: [(Epdiselvdd) saat] pddttdd, mihin [menee]

KSR3T1:[Nii, mité tekee]

KSR3T2: Et meneeké uimaan, vai kiipeilemddin, vai uimahyppyjd, vai
T1: Ja sit joskus saa vaikka johonki tehtdviin saa joskus valita parit.

KSR3P1: Jaa niissd ettd valitseeko kdsséntdissd sen ankan, tai sorsan
tehtdvdn.

Nama valinnan mahdollisuudet ovat kuitenkin aina opettajan maarittamia. Vennisen
tutkimuksen mukaan téllaiset valinnanmahdollisuudet voivat paitsi parantaa, myos
ehkaista osallisuuden toteutumista (Venninen ym. 2010, 58). Kun opettaja tarjoaa
oppilaalle mahdollisuudet valintaan, han samalla rajaa valinnanmahdollisuudet juuri itse
maarittelemiinsa vaihtoehtoihin. Tassa voi kayda kuitenkin niin, ettd han tulee

sulkeneeksi pois ne vaihtoehdot, jotka oppilas itse muuten valitsisi.

Oppilaan osallisuutta voidaan nahda rakennettavan sellaisessa vuorovaikutuksessa, joka
perustuu vastavuoroiseen ja kohtaavaan toimintakulttuuriin. Talléin opettaja on aidosti
kiinnostunut oppilaan ajatuksista ja tavasta ajatella. (Karlsson 2003, 37-38, 42; UN CRC
2009, 10.) Tietoa oppilaan omasta ajattelusta kasvattaja saa vain kuuntelemalla tata
itsedaan. Osallisuuden rakentuminen perustuu ndin ollen siihen, etta kasvattajalla on
aikaa ja mielenkiintoa oppilaan kuuntelemiseen hdanen omassa arjessaan. Kodin ja
koulun yhteisty6ta olisi hyva kehittaa sellaiseksi, ettd sen kautta voidaan tukea
oppilaiden osallisuutta paatoksentekoon paitsi kouluyhteisdssa, myos kotona. (Rasku-
Puttonen 2008, 165-166.) Kun kasvattajat ymmartavat osallistaa myos oppilasta
paatoksentekoon kyseisessd yhteydenpidossa, taman tunne ulkoisesta kontrollista

vahenee ja vaihtuu kokemukseen omista vaikuttamisen mahdollisuuksista.
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5.3 Oppilaat osallistuvat opettajan maarittamissa rajoissa

Valtaosa kaikista tutkimukseemme osallistuneista oppilaista suhtautuu yhteistyéhon
positiivisesti. Erityisesti keskisuomalaisten oppilaiden aineistosta kdy ilmi oppilaiden

halukkuus osallistua kodin ja koulun yhteistyon toimintoihin.

KSR4T1: No. (..) Ettd varmaan ettd, diti tai isi tulis tddlld pikkusen kélymddn
ja vois tehd jotain hauskaa perheen kesken ja niitten [kans]

KSR4P4: [Koulussako]

KSR4T1: Mm.

KSR4P4: ((nydkkdd))

K: [Millasta tekemistd] se vois olla

KSR4T1: Esim vaikka voidaan, esim vaikka jo-, jos (tytdn) ja niitten perhe
tulee nii (tytté), (tytén) perhe vastaan meiéin perhe nii, jalkapalloo vaikka,
sdhlyy tai [hippaa]

KSR4P3: [Leikkejdi ja] pelejd.

KSR4T1: Lautapelejé.
Seppdla on saanut pro gradu -tutkielmassaan vastaavan tuloksen. Hanen
tutkimukseensa osallistuneet ensimmaisen luokan oppilaat ovat innokkaita
osallistumaan kodin ja koulun yhteistydhén. Huomionarvoista on, ettd he osoittivat
olevansa innokkaita osallistumaan sellaisiinkin yhteistydon muotoihin, joihin he eivat ole
padsseet aiemmin osallistumaan ja joista heilla ei siten voi olla paljon tietoa (Seppala

2002, 76).

Aktiivisen osallistumisen lisaksi tutkimusluokkiemme oppilaat haluaisivat saada myos

suunnittelu- ja jarjestamisvastuuta yhteisty0ssa ja sen toiminnoissa.

H: ”No haluaisitteko te ite olla mukana suunnittelemassa ja jérjestémdssd
kodin ja koulun yhteisté toimintaa, vai?”

KSR2T1: “Joo.”
KSR2P2: ”Joo.”

H: ”Vai haluaisitteko te mieluummin, ettd opettaja suunnittelis, tai ettd
vanhemmat suunnittelis, tai?”

KSR2T1: ”No se vois olla vihédn sekd-ettd.”

H: ”Ettd oisko jos yhessd suunnittelis, niin miltd se tuntuis?”
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KSR2T1: ”Se ois ainaki aika kivaa.”

KSR2Pojat: “[Myéntelevid muminaa.]”

Tutkimuksessamme kay ilmi, ettd oppilaan, samoin kuin vanhempienkin, osallisuus
koulun  toiminnassa nayttdaa kaytanndssa  keskittyvan |ahinna  kaikkeen
opetussuunnitelman ulkopuoliseen oheistoimintaan (ks. myds Halme & Harinen 2012,
64; Suomen vanhempainliitto 2013, 18). Oppilaiden osallisuuden taso maarittyy ldhinna

mukanaoloksi ja aktiiviseksi osallistumiseksi erilaisiin toimintoihin ja tapahtumiin.

PSR3P1: Nii ja esimerkiksi sellaset ettd ku, oliko se viime talvena nii se oli
sellai ettdi, siellé oli makkaraa, sellai, sielld sai ostaa karkkia ((epdselvid))
kéytiin -ajelulla reelld. Kaikenlaista sellasta.

H: Nii mitd se- mité oppilaat teki siellé tapahtumassa?

PSR3P1: Sielld [ostettiin karkkia], kévi reelld ja sitte leikki sielld telineessd

H: No sitte jos on ollu niité tapahtumia nii ootteko te ollu ite jdrjestdmdssd
niité tai oot-, vai ootteko te ollu niinku osallistumassa niihin? [juttuihin]

KSR4T1: Olflaan kailketi osallistuttu. Osallistuttu.

Keskisuomalaisen tutkimusluokan oppilaat saavat osallistumisensa ohessa ehdottaa
ideoita kodin ja koulun yhteisiin tapahtumiin ja siten osallistua niiden suunnitteluun ja
jarjestelyyn.
Katja: No joo, kylld. Elikkd mdédé oon lapsilta aina kysyn ettd tehddn-,
oikeestaan oppilaitten kanssa tehddn kun méd oon vanhemmilta ensin
kysyny heiddn ideoitaan, otetaan ne mukaan, ja sitten otetaan oppilaitten

ideat mukaan ja niisté tehddn, me tehddn oppilaitten kanssa ihan se
runko.

Katja: Lapsillehan mdd oon aina sanonuki etté me kaikki kuunnellaan,
mutta jos teilldé niinku on ehdotuksena se ettd sydddcdn karkkia tunti, nii ei
se oo niinku sen illan tarkotus ettd

Myds pohjoissuomalaisessa tutkimusluokassa ideoita kodin ja koulun yhteiseen

tekemiseen tulee opettajan mukaan vanhempien lisaksi oppilailta.
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Minna: Ja sitten taas tddlld luokan tasolla, niin (.) niin niitd ideoita
yhteisestd tekemisesté tulee lapsilta ja sitten mie kysyn vanhemmilta
oikeastaan, et mitd mieltd ne on, ettd [ndinkin] - - esimerkiksi joku yékoulu
niin kylléhdén se tulee ennen kaikkea sielté (Naurahtaa.) [lapsilta] - -

Tama vaikuttamisen mahdollisuus nayttaytyy kuitenkin kyseisessd luokassa lahinna
marginaalisena, silld oppilaiden ja opettajan haastatteluaineistoista kokonaisuudessaan
ei ole luettavissa tdaman mahdollisuuden toteutumista kaytdnnossa. Kysyttdessa
oppilaiden mahdollisuudesta ideointiin opettaja piiloutuu oppilaskunnan tarjoaman,

nimellisen vaikuttamismahdollisuuden taakse.

H: - - onko teillé sitten lapset ollu mukana myds suunnittelemassa ja
jérjestdmdssd tuommosia kodin ja koulun yhteisié tapahtumia, vai onko
se ollu sillai ettd vanhemmat ja opettajat?

Minna: No koulun tasolla toimii oppilaskunta, joka on nyt pari vuotta
meillé pyoriny ja ne, nehdn kyllé jérjestdd [ja] - - silld tavalla niinku heidén
kauttaan tulee oppilaiden ddni kuuluviin. Ja sitten taas tddlld luokan
tasolla, niin (.) niin niitd ideoita yhteisestd tekemisestd tulee lapsilta ja
sitten mie kysyn vanhemmilta oikeastaan, et mitd mieltd ne on, ettd
[ndinkin]

Minna: meilld on tuolla semmonen avoin laatikko koko ajan, mihin
oppilaat saa tehdd, ideoida niinku et minkdlaisia tapahtumia ja juttuja vois
toteuttaa ja oppilaskunta on nyt tdssé toimintansa aikana toteuttanu
vaikka jonku vappujuhlan, tai jonku diskon tydpajapdivén vdlituntiin, tai,
tai tuota niinku témdn tyyppisid projekteja.

Oppilailla ei siis ole kyseisessa luokassa suoraa ideoinnin ja suunnittelun tilaa
luokkahuoneessa tai kodin ja koulun yhteisty6ssa. Oppilaskunnan kautta tapahtuva
vaikuttaminen on tdrked, mutta oppilaiden kannalta riittdmatén kanava paasta

vaikuttamaan kouluarjessaan (vrt. Alanko 2010, 63-70).

Osallistumisen ja ideoinnin lisdksi keskisuomalaiset oppilaat ovat hetkittdin myos

jarjestamassa itse suunnittelemaansa toimintaa.

H: Joo. Mitd, mitd te ootte ite siihen suunnitellu, tai miten te ootte
ollu mukana?

KSR2T1: No ainaki meiéin luokkalaiset yhet tytét pitéd sielld jotain
kepparipistettd ja.
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Tama oppilaiden itse suunnittelema ja jarjestama toiminta jaa aineistossamme kuitenkin
[ahinna satunnaiseksi poikkeustapaukseksi, eikd oppilaiden rooli toimintojen

jarjestajand nayttdydy siten kovin vahvana.

Pohjoissuomalaisessa tutkimusluokassa oppilaat eivat oikein itsekdan tieda, ovatko he
saaneet olla mukana tapahtumien jarjestamisessa vai eivat. Epavarmuus heidan omista

osallistumisen mahdollisuuksistaan on osoitus ndiden mahdollisuuksien vahaisyydesta.

H: [Olitteko te ite] mukana jéirjestémdssd?

PSR2P2: [Nii]

PSR2T1: [Eei, paitsi] me tuotiin ne herkut.

H: ”Mm, saitteko te suunnitella, ettd mitd sielld tehtdis?

PSR2P2: No joo, jonku verran kai. (Naureskelee.)

Ainoa pohjoissuomalaisen opettajan mainitsema esimerkki luokan oppilaiden
aktiivisesta osallistumisesta tapahtumien jarjestamiseen on se, kun oppilaat ovat
jarjestaneet ohjelmaa luokan pikkujouluihin. Oppilaiden puheessa aktiivisin rooli
jarjestamisessa paikantuu esityksiin  koulun juhlissa. Myo6s keskisuomalaisessa
tutkimusluokassa oppilaat olivat jarjestdmassa juhlia, mutta koska heidan
mahdollisuutensa osallistua jarjestelyihin olivat pohjoissuomalaisia oppilaita laajemmat,
juhlissa esittaminen ei noussut heiddn osaltaan yhta merkittavaksi osallistumisen

paikaksi.

Osallisuutta mahdollistava toimintakulttuuri perustuu kasvattajien haluun ottaa myos
oppilaat osaksi paatoksentekoa ja vaikuttamista (Alanko 2010, 57). Keskisuomalainen
opettaja suhtautuu oppilaan mukaan ottamiseen avoimesti, ja on ndin omalla

asenteellaan avaamassa oppilaan osallisuudelle tilaa.

Katja: Mutta ettd tdlleen ettd kylla pyritddn koska siitéhén sille tulee
lapselleki se et se kokee et se osallistuu ja toisaalta ku saa ite suunnitella,
se vastuuttaa paljo enemmdn, mdé tieddn esimerkiksi tytot nyt ku ne on
suunnitellu sitd keppihevoshommaa, niin varmasti huolehtivat sielld ettd
sielld hommat sujuu kun ettd, ja se on mielekdsté tekemistd toisaalta sitte
ettd.
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Tallainen opettajan myonteinen ja avoin suhtautuminen oppilaan osallisuuden
edistamiseen toteuttaakin osaltaan jo positiivista muutosta sen suhteen (Salminen

2013, 78).

Oppilaan osallisuuden toteutumisen kannalta olennaisinta on hdanen kanssaan toimivien
kasvattajien toiminta ja asenteet, jotka voivat olla joko osallisuutta estavia tai edistavia.
Kasvattajat luovat ne olosuhteet, joihin lapsen osallisuus sijoittuu. (Rasku-Puttonen
2008, 165; Manninen 2007, 121, 124; ks. myds UN CRC 2009, 26—27.) Keskisuomalaisen
opettajan myonteinen asenne on valttamaton lahtokohta oppilaan osallisuuden
toteutumiselle, mutta ei vield yksin riitd takaamaan osallisuuden toteutumista
kdaytannodssa. Osallisuutta tukeva toimintakulttuuri rakentuu vain opettajan tietoisen

osallisuutta edistavan toiminnan seurauksena.

Pohjoissuomalainen opettaja painottaa puheessaan vanhempien osallistamista
yhteisty6hon, mutta oppilaan tila yhteistyon aktiivisena toimijana maarittyy samalla
aineistossamme huomattavan suppeana. Siind, missda opettajan olisi mahdollista
osallistaa my0Os oppilaita, han keskittyy antamaan vain vanhemmille vastuuta ja

toimintatilaa.

Minna: Kylléd ne on aika lailla myds opettajan niinku aktiivisuudesta kiinni,
mut kylld mie oon aina niinku velvottanu vanhempia [ja] - - sitten mydskin
sitd kautta aina muutaman vanhemman niinku tavallaan saa nimet alle,
et he, he ottaa vastuun jostain niin tuota.

Minna: Ei.. Ja enkd oo sitten ldhtenykkddn juuri semmoseen, et mihin en
00 saanu vanhempia matkaan, niin, - -

Opettajan ja vanhempien valinen tiivis yhteistyd ja vastuun tasainen jakaminen on
sindnsa tarkeda, mutta jos oppilas jaa siind samalla paitsioon, ei ajatus kolmitahoisesta
yhteistyosta toteudu (vrt. Lyndsay 2009). Oppilas on yhteistyon tarkein osapuoli, jolla
tulee olla mahdollisuus tulla kuulluksi ja osallistua itseddn koskevien asioiden
kasittelyyn. Lisdksi hdan voi olla mukana kehittamassa yhteistyota yhdessa aikuisten

kanssa. (Oph 2007, 14, 16.)
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Pelkka osallisuudeksi nimedminen tai osallistumisen mahdollisuus ei riité takaamaan
kokonaisvaltaista osallisuutta. Oppilaan keskeisin rooli kodin ja koulun yhteistydssa on
Lyndsayn mukaan kuljettaa tiedotteita koulusta kotiin sekd kertoa kotona
koulunkdynnistaan (Lyndsay 2009, 14). Oppilaan voidaan kylla talléin todeta olevan
osallistumassa tiedon kuljettamiseen ja kodin ja koulun yhteisty0ssa toimimiseen
konkreettisesti, mutta aitoon osallisuuteen liittyvia kuulluksi tulemisen ja vaikuttamisen
mahdollisuuksien ulottuvuuksia siita ei ole 16ydettavissa. Vaikka reppuvihkokuskin rooli
on sahkodisten yhteydenpitokeinojen mydéta kdytannossa kaynyt tarpeettomaksi,
oppilaan aidot osallisuuden tilat eivat tutkimuksessamme nadyttaydy Lyndsayn

tutkimusta laajempina.

Tapahtumat, joihin tutkimusluokkiemme oppilaat osallistuvat, pohjautuvat yleensa
opettajan aktiiviseen rooliin niiden ideoinnissa ja jarjestamisessa. Talloin oppilaat ovat
opettajan ehdotusten vastaanottajia. Keskisuomalaisten oppilaiden aineistoista kay ilmi,
ettd opettaja ideoi tapahtumia Iahtokohtaisesti itse, ja tekee niiden pohjalta ehdotuksia

oppilaille.

H: Kuka sitéd tapahtumaa on suunnitellu?

KSR4T1: (luokan ope) ja opettajat.

H: Onko oppilaat ollu mukana suunnittelemassa vai onko se ollu
pelkdstddn ope[ttajien]

KSR4T2: [Ei oo ku opettajien.]

KSR4T1: [No on, on ky]llé meki ku me ollaan kysytty ettd tuleeks sinne
ketd, vois-, voisko sinne tulla esim vaikka ((epdselvéd)) tai jottain
tdmmaasid.

KSR4T2: Mut opettaja yleensd suunnittelee, suunnittelee [sen].
KSR4T1: [Nii ja] kysyy mielipiteet-, mielipidettd.

Pohjoissuomalaisten oppilaiden puheesta ei vility yhta selkeitd kuvauksia opettajan
aktiivisuudesta, vaan he puhuvat tapahtumista paljon passiivimuodossa. Vaikuttaa silta,
ettd yhteisia tapahtumia ja toimintoja vain jarjestyy ja ilmaantuu. Jos tapahtumille pitaa

nimeta joku selkea jarjestdja, se on opettaja, koulu tai oppilaskunta.

H: No tiidtteké te kuka ne tapahtumat on jdrjestény?

PSR1P1: Koulu
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PSR1P2: Koulu

PSR2T4: Koulu

H: Ootteko te ite ollu mukana jdrjestdmdssé?
PSR1P1: No ei

PSR1P2: Joskus

PSR1P3: Oppilaskuntahan ne jérjestdd

PSR1P1: Siind on yks meidn luokkalainenki

Opettajan vahva rooli oppilaiden ideoinnin rajojen maarittdjana on nahtavilla
molemmissa tutkimusluokissa. Oppilaat kokevat, ettd viime kddessa yleensa opettaja
paattaa niista kodin ja koulun yhteistyon toiminnoista, joissa oppilailla on mahdollista
olla mukana. Niissdkin tilanteissa, joissa oppilaat saavat toteuttaa jotain toimintaa,

opettaja suunnittelee toiminnan heille valmiiksi.

H: Ootteko te saanu ite sillon suunnitella sitd ettd mitd te esitdtte?
KSR1T2: Ei.

KSR1T1: Eei.

KSR1P3: E[ei]

KSR1T2: [Ku] aina opettaja pddttdd kaiken.

K: Osallistuuko teilld siihen kaikki oppilaat?

KSR1P3: [Ei]

K: [Vai onko se nii] ettd osa

KSR1T2: Siis, jos haluaa valita ettd, saa valita ettd osallistuuko vai ei. Ois
kiva pddstd ite valitsemaan mitd (epdselvéd) mitd esittdd.

H: No kuka sen pikkujoulun jéirjesti?

PSR2T1: (opettaja).

PSR2P2: Niii [meidn luokka.]

H: [Olitteko te ite] mukana jéirjestdmdssd?

PSR2P2: [Nii,]

PSR2T1: [Eei, paitsi] me tuotiin ne herkut.

H: Mm, saitteko te suunnitella, ettd mitd sielld tehtdis?
PSR2P2: No joo, jonku verran kai. (Naureskelee.)

H: Vai suunnitteliko opettaja sen?

PSR2P2: Suunnitteli opettaja ja sitten me [jérjestettiin]
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Yhteistyon aikuisjohtoisuus nayttaytyy myos siind, ettd opettajat ja osittain myos
vanhemmat maarittavat omasta auktoriteettiasemastaan kasin, mita oppilaiden omista
ideoista voidaan toteuttaa.
Katja: yks pojista toivo ettd puukdsitydpaja, no siité me sovittiin etté ku ne
on sielld on niin paljon niitd laitteita ettd se on védhdn semmonen
valvontakysymys, koska vanhemmat ei kuitenkaa tdmmdésend
tapahtumailtana voi olla vastuussa siitd nii jos sielld tapahtuu jotaki nii se
on minun vastuulla, ja mdd en opeta teknistd tyotd, mdd en ymmdrrd
niistd vdlineistd hirveesti, médd et se on niinku tavallaan, se on liian
riskialtis minulle - - Mut sitte me sovittiin ettd ei se mitddn, ettéd yks isé tuo
tdnne karaokelaitteet no, lasten karaokepiste, niill on lasten karaoke-

cd:itd, nii sitten se toimii sitten sielld ku se poika sitte ehotti ettd voiko sitte
laulaa, nii mdd sanoin no se on ihan kiva ettd otetaan semmonen.

Minna: [lapsilta] - - se toive ja sitten aikuiset kattoo, ettd joustetaanko. - -
Ettd vdhdn sekd ettd. - - Tilanteesta ja tekemisestd riippuen.

Aikuinen luo osallisuuden toimintaympariston ja sen vuorovaikutuksen tilan, jossa
osallisuus todentuu. Siksi heiltd vaaditaan vankkaa ammattitaitoa voidakseen ymmartaa
osallisuuden merkityksen ja mahdollistaa sita tehokkaasti. Aikuiset ovat vastuussa siita,
ettei osallisuus aiheuta lapsille harmia, vaan se on ennemminkin lasten fyysista ja

psyykkista hyvinvointia suojelevaa. (ks. UN CRC 2009, 26-27.)

Hartin mukaan oppilaan osallisuuden mahdollistaminen edellyttda kasvattajalta kykya
kuunnella ja tarkkailla oppilasta seka herkkyyttda ymmartaa, millaista tukea ja mita
asioita tdma haluaa omalta osallisuudeltaan yhteisdssa (Hart 1997, 45). Salminen on
tutkinut esikouluopettajien keinoja tukea oppilaan osallisuutta luokka-arjessa.
Tutkimuksessaan han paatyy kolmeen perusteemaan, jotka painottuvat tutkimukseen
osallistuneiden opettajien toiminnassa eri tavoin. Na&ita teemoja ovat opettajan
pedagoginen herkkyys ja ymmarrys oppilaan tarpeista, jaettujen ja rakentavien
sdaantojen kayttd sekd oppilaiden keskustelutaitojen kehittaminen. Se, millaisen
toimintakulttuurin kyseiset osa-alueet muodostivat opetuksen kaytannoissa, maarittaa
Salmisen mukaan sitd, miten opetuksessa tuetaan ja huomioidaan oppilaan osallisuutta.

(Salminen 2013, 75, 77-78.)
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Osallistavaa toimintakulttuuria kehittaessaan kasvattajan olisi hyva tiedostaa, etta
hdanen kasityksensa oppilaan osallisuudesta ja sitd edesauttavista tekijoista voi olla
hyvinkin erilainen kuin oppilaan oma kokemus siita (vrt. Alanko 2010, 59). Kyky edistaa
oppilaan osallisuutta voidaan nahda osana kasvattajan ammattitaitoa (Venninen ym.
2010, 57). Opettaja voi edistdaa osallisuuden rakentumista luomalla ryhmaan avointa
ilmapiiria sekda rohkaisemalla oppilaita omien mielipiteidensa ilmaisuun ja
kokemustensa kertomiseen (Rasku-Puttonen 2008, 160, 168). Osallistumiselle suotuisa
ilmapiiri edistaa oppilasryhman yhteisollisyyttd. Tama puolestaan edelleen edistaa

kunkin oppilaan osallisuutta (Venninen ym. 2010, 56).

Oppilaiden osallisuuden toteutumista kouluarjessa voivat osaltaan estda perinteiset
opetukselliset traditiot. Opettaja on omassa tydssdadn avainasemassa naiden
traditioiden yllapitajana tai kehittdjana. Tama nayttaytyy esimerkiksi siing, ettd Salmisen
mukaan luokkahuoneessa perinteisiksi miellettyjen tyotapojen, kuten opettajajohtoisen
opetuksen, tai liilan tiukkojen saantojen hyddyntaminen opetuksessa ehkdisee

osallisuuden rakentumista. (Salminen 2013, 78.)

Oppilaan oikeus saada ilmaista mielipiteensa itseddn koskevissa asioissa ei sovi
valttamatta yhteen perinteisesti vahvana nayttaytyneen opettajan auktoriteettiaseman
kanssa (Alanko 2010, 61; Halme & Harinen 2012, 42). Alangon tutkimuksesta kavi ilmi,
ettd opettajan auktoriteettiasema voi olla niin vahva, etta oppilaat eivat osaa edes itse
vaatia oikeuttaan ilmaista mielipidettaan (Alanko 2010, 61). Opettajan on tavallisesti
ndahty olevan se, joka pedagogista vapauttaan kayttden padattda opetukseen ja
koulunkdyntiin liittyvista asioista. Kun korostetaan oppilaan osallisuutta, haastetaan
samalla opettajan roolia. Opettajakunnan voi olla tdman vuoksi vaikea panostaa

oppilaan osallisuuteen.

Toisaalta opettajuuskin  on muuttumassa. Opettajien auktoriteettiasemaa ja

yhteisollistd arvovaltaa kyseenalaistetaan nykydadn aiempaa enemman (Halme &
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Harinen 2012, 42). Esimerkiksi Metson tutkimuksessa tama ndkyy siten, ettd
tutkimukseen osallistuneiden vanhempien nakemyksen mukaan opettajan ja oppilaan
vidlinen suhde on aiempaa tasavertaisempi ja ldahempana kaverisuhdetta kuin
auktoriteettiasetelmaa (Metso 2004, 105). Opettajan auktoriteettiaseman
heikentymisen ja opettaja-oppilassuhteen tasavertaistumisen myo6ta edellytykset

oppilaan osallisuuden toteutumiselle voisivat siis olla aiempaa paremmat.

Opetuksen traditioiden muuttaminen oppilaiden osallisuutta edistavammaksi
edellyttdisi osaltaan opettajankoulutuksen suuntaamista siihen, silla opettajat ovat
avainasemassa vaikuttamassa oppilaiden kasvattamisessa osallisuuden kulttuuriin
(Louhimaa 2008, 77). Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
korostetaan oppilaan osallisuutta aiempaa enemman (Oph 2014). Tama muuttaa paitsi
opetuksellisia traditioita kouluyhteistssa, vaistamatta myos opettajankoulutuksen

sisalldissa.

5.4 Oppilaiden osallisuus Hartin osallisuusteorian valossa

Hart on kehittanyt kahdeksantasoisen osallisuusteoriansa koskemaan lapsen
osallisuutta yhteiskunnassa (Hart 1997). Olemme soveltaneet tdta teoriaa kodin ja
koulun yhteistyon kontekstiin suomalaisessa peruskoulussa pyrkien sailyttamaan Hartin
esittelemat yhteiskunnallisesti merkitykselliset osallisuuden ulottuvuudet. Taulukossa 1
kuvaamme tutkimusluokkiemme kodin ja koulun yhteistydssa nayttaytyvaa oppilaan
osallisuutta Hartin osallisuusjaotteluun sijoitettuna. Kaytamme taulukossa tasoista
selkeyden vuoksi samoja nimityksid kuin Hart omassa teoriassaan, mutta niiden
kuvaukset olemme soveltaneet kodin ja koulun yhteistyon kontekstiin. Nain taulukkoon
sijoitettujen tutkimustulosten peilaaminen tasoihin on selkeampada. Taulukkoon
koottujen tutkimustulosten yhteydessd olemme viitanneet niihin lukuihin, joista

kyseiset tulokset ovat tarkemmin luettavissa.
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Taulukko 1: Tutkimusluokkien oppilaiden osallisuus kodin ja koulun yhteistyéssa (mukaillen Hart 1997,

40-45)

Osallisuuden taso Pohjoissuomalainen tutkimusluokka Keskisuomalainen tutkimusluokka

1) Manipulointi tai % Opettaja kertoo pitdvansa oppilaan
harhauttaminen osallistumista vanhempainvarttiin
(Manipulation or tarkedana ja mainitsee oppilaiden
deception) olleen joskus niissd mukana, mutta

oppilaiden itsensd mukaan he eivat ole

. Oppilaiden mukanaolo osallistuneet keskustelutilanteisiin

nimellistd ja aikuisen (luvut 3.2 ja 5.2).
maarittdmaa

. Opettaja kertoo | % Opettaja kuvaa oppilaiden
toimivansa osallistumisen olevan vanhempien
yhteisty6ssé oppilaiden tahdosta riippuvaista, mutta
kanssa, mutta nailla ei aineistomme kokonaiskuvan

ole mahdollisuuksia
osallistua toiminnan
ideointiin, tai
suunnitteluun

perusteella opettaja on kuitenkin se,
joka maarittda oppilaan osallisuuden
mahdollisuudet (luku 5.2).

« Oppilailla on sellainen kasitys, etta he
eivat edes saisi osallistua
keskustelutilanteisiin, tai tietda, mista
aikuiset ovat keskenaan keskustelleet

(luku 5.2).

% Opettaja puhuu oppilaiden
mukanaolosta tapahtumien
ideoinnissa, mutta aineistosta
kokonaisuudessaan ei tallaisia

osallistumisen mahdollisuuksia kay
ilmi (luku 5.3).

« Oppilaat puhuvat kodin ja koulun
yhteisista tapahtumista paljon
passiivimuodossa. Tapahtumia ikaan
kuin ilmaantuu ja jarjestyy. Tallaisen
puheen taustalla nayttaytyy tiedon
puute jo yhteistydstd yleisesti
puhuttaessa (luku 5.3).

2) Oppilaat toiminnassa <>
”koristeina”
(Decoration)

Oppilaat ovat aktiivisesti osallistumassa kodin ja koulun yhteistydn toimintoihin, jotka
ovat lahtokohtaisesti opettajan ideoimia ja organisoimia (luku 5.3).

% Oppilaiden osallistuminen on vahvasti opettajan maarittdmaa. Niissakin tilanteissa,

= Opettajat haluavat joissa he saavat olla toteuttamassa toimintaa, opettaja suunnittelee tuon toiminnan
osoittaa toimivansa valmiiksi. Lisdksi opettajat paattavat, mita oppilaiden esittdmista ideoista voidaan
oppilaan kanssa toteuttaa. (luku 5.3.)
yhteisty6ssa,  vaikka
todellisuudessa «  Oppilailla on jasentymaton ja hatara kasitys siita, miksi yhteistyota ylipaataan tehdaan
oppilaiden (luku 5.1).

osallistuminen siind on | %  Oppilaiden informointi yhteistydsta on | <  Oppilaiden aineiston perusteella heidan

vahaista ja kasvattajien erityisen vahaista. Tama ilmenee siing, informointinsa yhteistyosta on
ohjailemaa ettd oppilaat tietdvat vain niista kokonaisuudessaan suhteellisen
Oppilas osallistuu vahdisistd  yhteistydn  muodoista, vahaistd. Oppilailla on  kuitenkin
toimintaan joissa he ovat olleet konkreettisesti pohjoissuomalaisia oppilaita paremmin
ymmartamatts lasna. (luku 5.1.) tietoa paitsi niistd yhteistydbn muodoista,
kuitenkaan sen joihin  ovat  osallistuneet, myds
todellista tarkoitusta < Oppilaat eivat oikein itsekaan tieda, sellaisista, joissa eivat ole olleet

ovatko saaneet osallistua toiminnan
jarjestamiseen. Tallainen epavarmuus
on osoitus naiden mahdollisuuksien
vahaisyydesta. (luku 5.3.)

mukana. (luku 5.1.)
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Osallisuuden taso

Pohjoissuomalainen tutkimusluokka

Keskisuomalainen tutkimusluokka

3) Naenniinen % Molemmissa tutkimuskouluissa on kaytéssa oppilaskunnan aloitelaatikko, johon
vaikuttamisen oppilaat voivat laittaa ehdotuksiaan oppilaskunnan toiminnalle. Aloitelaatikon kautta
mahdollisuus vaikuttaminen nayttaytyy I&hinna nimellisend muodollisuutena. (luku 5.2.)
(Tokenism) < Oppilailla on satunnaisia vaikuttamisen | %  Oppilaat saavat aanestaa

mahdollisuuksia aanestaessaan oppilaskunnan hallituksen jasenia
=  Oppilaalla on oppilaskunnan jasenida seka koulun sekd oppilaskunnalle esitettavia,
mukana olemisen presidenttia (luku 5.2). luokan yhteisid toimintaehdotuksia
liséksi myo6s (luku 5.2).
nimellinen « Ainoa opettajan mainitsema esimerkki
mahdollisuus oppilaiden aktiivisesta | <+ Osa oppilaista kokee osallisuutensa
kertoa omista jarjestamisroolista on se, ettda he arviointikeskusteluissa 1&hinnd
ajatuksistaan  ja jarjestavat ohjelmaa koulun mukana olona. Naissa tilanteissa
kokemuksistaan pikkujouluihin. Oppilaiden puheessa oppilas on kuuntelijan ja kysymyksiin

»  Oppilaan puolestaan td&ma nayttda paikantuvan vastaajan rooleissa. Talla tasolla
kuulemiselle  ei koulun juhlissa esiintymiseen. (luku keskustelu maarittyy rakentuvaksi
kuitenkaan tarjota 5.3.) l&hinn& kasvattajien ehdoilla. (luku
riittavasti tilaa, tai 5.2, ks. myds 3.2.)
aikaa

< Oppilaat esittavat koulun juhlissa
(luku 5.3).

< Oppilaat saavat tehda ehdotuksia
yhteistyon toiminnalle ja olla siten
suunnittelemassa kodin ja koulun
yhteista toimintaa (5.3).

4) Mahdollisuus < Oppilaat saavat yksittaisia
osallistua ja valitsemisen ja paatoksenteon

saada tietoa
(Assigned, but
informed)

Oppilaalle
tarjotaan
toiminnasta
riittdvasti tietoa ja
jonkinlainen
aktiivisen toimijan
rooli toimintaa
jarjestettdessa ja
toteutettaessa
Oppilas ei
kuitenkaan
valttamatta
hahmota
toiminnan
perimmaista
tarkoitusta

2,
<

mahdollisuuksia  valitunneilla  ja
luokkahuoneessa, kuitenkin opettajan
maarittamissa rajoissa (luku 5.2).

Oppilaat kuvaavat pohjoissuomalaisia
oppilaita moninaisemmin
mahdollisuuksiaan olla yhteistydssa
mukana. Tama kertoo siita, etta heille
tarjotaan pohjoissuomalaisia oppilaita
enemman merkityksellisida  rooleja
yhteistyon toiminnoissa. (luku 5.3.)

Opettaja suhtautuu oppilaan
mukanaolon mahdollisuuksiin
avoimesti ja pyrkii antamaan oppilaille
aktiivista toimintatilaa kodin ja koulun
yhteisty6ssa (luku 5.3).

Osa oppilaista kokee olevansa
arviointikeskustelussa tasavertaisena
keskustelijana kasvattajien rinnalla.

Talldin oppilaat keskustelevat
koulunkayntiinsa liittyvista
kokemuksista opettajan ja

vanhempien kanssa (luku 5.2, lisaksi
3.2)

Oppilaat ovat saaneet suunnitella ja
jarjestaa yksittdisen toimintarastin
teemapaivand. Tatd mahdollisuutta
voi kuitenkin luonnehtia |ahinna
satunnaiseksi poikkeustapaukseksi.
(luku 5.3.)
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Osallisuuden taso

Pohjoissuomalainen

tutkimusluokka

Keskisuomalainen tutkimusluokka

5) Mahdollisuus tulla
informoiduksi ja kuulluksi
(Consulted and informed)

= Riittdvdn tiedonsaannin ja
konsultoinnin taso

- Oppilas kokee olevansa aidosti
tietoinen toiminnasta, jossa on
mukana

=  Oppilasta  kuunnellaan ja
hanen
nakemyksensa otetaan aidosti
huomioon

6) Aikuislahtoista, jaettua
paatoksentekoa
(Adult-initiated, shared
decisions with children)

= Oppilaalle tarjotaan
vaikuttamisen mahdollisuuksia
kokonaisvaltaisesti omaan
elamanpiiriinsa kuuluvissa
asioissa, ei vain sen
yksittaisissa osa-alueissa

=  Aloitteet tulevat edelleen
aikuisilta

7) Lapsilahtoistd, lapsen itse
toteuttamaa ja ohjaamaa
toimintaa
(Child-initiated and directed)

=  QOppilas saa itse toteuttaa
ideoimaansa ja
suunnittelemaansa toimintaa

®  Opettaja tarkkailee ja seuraa
oppilaan toimintaa, mutta ei
pyri rajoittamaan sita

8) Lapsilahtoista, jaettua

paatoksentekoa
(Child-initiated, shared
decisions with adults)

Oppilas saa maarittda, miten
haluaa itse suunnittelemaansa
toimintaa toteuttaa

Opettaja on toimintaa tukeva
ja mahdollisesti auttava
aikuinen, mutta ei rajoita, tai
paatd toimintaa  oppilaan
puolesta

Perustuu  aidosti  jaettuun
opettajan ja oppilaan
keskindiseen paatoksentekoon

Oppilaiden osallisuus kodin ja koulun yhteistydssa paikantuu Hartin osallisuusjaotteluun

suhteutettaessa

pohjoissuomalaisessa

tutkimusluokassa  tasoille 1-3 ja

keskisuomalaisessa luokassa tasoille 2—4. Viidennen ja sitd ylempien tasojen mukaista

oppilaan  osallisuutta

ei

tullut  esille  kummassakaan  tutkimusluokassa.



91

Yhtymakohdistaan huolimatta tutkimusluokkien valilla on selkeitad eroavaisuuksia, jotka
tulevat nakyvaksi erityisesti verrattaessa taman jatkumon alkuun ja loppuun sijoittuvia

osallisuuden piirteita.

Pohjoissuomalaisen opettajan puheessa on ensimmaiselle tasolle sijoittuvan
osallistamisen piirteita, silla hanen kertomuksensa oppilaiden osallistamisesta kodin ja
koulun yhteistydssa eivat muun aineistomme perusteella toteudu kyseisen luokan
toimintamalleissa. Tallaista puhetta Hart kuvaa harhauttavaksi tai kaunistelevaksi.
Keskeisimmin oppilaiden osallisuuden voidaan nahda sijoittuvan kuitenkin toiselle
osallisuuden tasolle, jolloin oppilaat ovat toiminnassa mukana, mutta eivat saa sen
syvempia osallisuuden mahdollisuuksia. Muutaman konkreettisen esimerkin perusteella
oppilaiden osallisuus sijoittuu hetkittdin myos kolmannelle, ndenndisen vaikuttamisen

tasolle. (ks. Hart 1997, 40-41.)

Keskisuomalaisen tutkimusluokan oppilaiden osallisuuden mahdollisuus kodin ja koulun
yhteistyossa nayttaytyy alimmillaan siind, ettd he ovat mukana sen toiminnoissa ilman
mahdollisuutta vaikuttaa siihen. Lisdksi oppilaiden ymmarrys yhteistyon tekemisen
syistd ja toimintamuodoista on hajanainen, vaikkakin pohjoissuomalaisia oppilaita
hivenen selkeampi. Nama osallisuuden piirteet asettuvat Hartin osallisuusmallin toiselle
tasolle. Suurimmalta osin oppilaiden osallisuus tassa luokassa painottuu kuitenkin
kolmannelle ja neljannelle osallisuuden tasoille. Na&illa tasoilla oppilailla on jo
mahdollisuuksia kertoa omista ajatuksistaan ja vaikuttaa toiminnan ideoinnissa ja
suunnittelussa. Keskisuomalaisen tutkimusluokan toimintakulttuurin voidaan todeta
olevan pohjoissuomalaista tutkimusluokkaa avoimempi oppilaan osallisuudelle. (ks.

Hart 1997, 40-43.)

Keskisuomalaisen tutkimusluokan oppilaiden osallisuus asettuu taulukossa ylimmilldan
neljannelle tasolle, joka on Hartin mukaan ensimmainen todellinen osallisuuden taso.
Kun osallisuus maarittyy korkeimmillaan neljannelle tasolle, kyse ei ole Hartin mukaan

valttamatta vield siita, ettd oppilaan mielipidettda pidettdisiin sindnsa tarkeana.
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Tallaisessa tilanteessa oppilas saa osallisuuden mahdollisuuksia silloin, kun se hyodyttaa
muita. (ks. Hart 1997, 42-43.) Muutamien yhteistyon piirteiden osalta oppilaan
osallisuus keskisuomalaisessa tutkimusluokassa hailyy neljannen ja viidennen tason
valimaastossa. Tallaisia piirteitd ovat oppilaiden mahdollisuus jarjestaa ja toteuttaa itse
suunnittelemaansa toimintaa seka joidenkin oppilaiden kokemukset tasavertaisesta

keskustelukumppanuudesta.

Oppilaiden osallisuutta rajoittavina piirteinda nayttaytyvat tutkimusluokissamme
opettajan vahva rooli yhteistydssa seka oppilaiden vahadinen informointi. Osallisuutta
edistavind piirteind voidaan puolestaan ndhda opettajan motivoituneisuus ja avoin
suhtautuminen oppilaan osallistamiselle seka sellaiset yhteistyon kaytannot, joissa
oppilaalla on mahdollisuuksia tulla kuulluksi ja ilmaista omia mielipiteitdaan.
Merkityksellisinta on siis se, kokeeko oppilas voivansa olla aidosti osallisena
yhteistydssa. Jotta osallisuus toteutuisi Hartin tikapuiden ylimmilla tasoilla, oppilaan
informointia ja osallisuutta paatdksenteossa tulisi lisata. Mita kokonaisvaltaisemmin
ndita mahdollisuuksia avataan, sitda paremmat edellytykset oppilaan todelliselle

osallisuudelle on kodin ja koulun yhteistyossa. (ks. Hart 1997, 43—45.)

Shier on kritisoinut Hartin osallisuusteorian hyodyntamista siita, etta siitd hyddynnetdan
usein ainoastaan vain osallisuuden kolmea alinta tasoa, jotka eivat Hartin mukaan ole
osallisuuden tasoja lainkaan (Hart 1997, 40-42; Shier 2001, 110). Ndemme taman
kritiikin kohdistuvan myos tahan tutkimukseen. Oppilaan osallisuuden painottuessa
tutkimuksessamme ndille alimmille tasoille ensisijaisesti niiden tuottama tieto on ollut
meille tarpeellista. llman Hartin systemaattista alimpien tasojen osallisuusjaottelua
myos taman tutkimuksen tarjoama tieto oppilaan osallisuudesta olisi jaanyt
huomattavasti ohuemmaksi. Nadiden tasojen avulla voidaan havaita oppilaan
osallisuuden todellista tilaa sekd sen rajoja ja mahdollisuuksia. Téman teorian kautta
onkin mahdollista 10ytad kodin ja koulun yhteistydsta sellaisia ulottuvuuksia, joita

kehittamalla korkeammille osallisuuden tasoille padseminen olisi mahdollista.
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6 Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden arviointi

Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan meillekin oli tutkimuksessamme tarkeinta
pyrkia ymmartamaan oppilaan osallisuutta ilmiona. Analysoimme osallisuutta kodin ja
koulun yhteistyossa paikallisesti, pyrkimatta laajoihin yleistyksiin (ks. Alasuutari 2011,
55). Tutkimusjoukkomme koostuu kahdesta yksittdisesta luokasta, joten emme voi
niiden perusteella kuvata oppilaiden osallisuutta kodin ja koulun yhteistydssa kattavasti
kaikkien Suomen koulujen osalta. Sen sijaan olemme etsineet siihen liittyvia tekijoita ja

vaikutuksia paikallisella tasolla, ja sitd kautta muodostaneet kuvaa osallisuuden ilmiosta.

Ensimmaisen tutkimusaineiston keradamisen jdlkeen jaimme pohtimaan aineiston
riittavyytta tutkimuksessamme. Koimme, ettd ensimmadinen aineistoeramme ei
tuottanut meille taytta varmuutta tutkimusaiheemme ja menetelmiemme relevanssista.
Laajennettuamme tutkimusjoukkoamme toiseen peruskoulun kolmanteen luokkaan
myo6s tutkimuksen yleistettdvyyden voidaan nahda kohonneen. Tamadn aineiston
perusteella on jo perustellumpaa puhua oppilaan osallisuuden laajasta ilmiosta kuin
yvhteen yksittdiseen luokkaan paikantuvan aineiston perusteella. Aineistoamme voidaan
pitda riittdvan kattavana ja monipuolisena vastaamaan taman tutkimuksen

tutkimusongelmaan.

Ndaemme todellisuuden olemuksen olevan kaksiulotteinen. Sita voidaan tarkastella
toisaalta vyksittdisen ihmisen nakokulmasta ja toisaalta yhteisend, jaettuna
todellisuutena. Yksittdisen ihmisen todellisuuden olemuksen ymmarramme olevan
jokaisella omanlaisensa. Kokemuksemme ovat ainutlaatuiset, ja merkittdvd osa
todellisuuden hahmottamistamme. Yhdessa rakennettu todellisuus on toisenlainen kuin
kenenkaan oma todellisuus, kuitenkin siten, etta jokainen tuo yhteiseen todellisuuteen
mukanaan omien kokemustensa mukaisesti rakentuneen kasityksensa todellisuudesta.
Olemme tulkinneet ryhmakeskusteluaineiston tuottamaa todellisuutta jaetun

todellisuuden ndkokulmasta. Se ei siis sellaisenaan edusta kenenkadn yksittaisen
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oppilaan kasityksia tai ajatuksia, vaan se kertoo meille ldhinnad oppilaiden yhdessa

rakentaman merkitysverkoston.

Yhtena ryhmahaastattelun heikkoutena voidaan nahda se, ettd ihmiset eivat
valttamatta halua puhua kaikista omista mielipiteistddan muiden tilanteessa mukana
olevien kuullen (Alasuutari 2011, 153). Pohdimme taman ilmidén nayttaytymista
aineistossamme erityisesti pohjoissuomalaisen luokan ryhmissé mukana olleiden
tyttojen kohdalla. Tytot olivat yleisesti ottaen keskustelun kuluessa huomattavan paljon
hiljaa poikien puhuessa. Tyttdjen puheenvuoroista kavi kuitenkin ilmi, etta heilla olisi
saattanut olla enemmankin sanottavaa kuin mihin ryhmatilanne tarjosi heille
mahdollisuuksia. Sen lisaksi, etta toisten oppilaiden ldasnaolo ja kommentit tai vastaukset
ovat vaikuttaneet siihen, mitd kukin puhuu, on myods meidan tutkijoiden ldasnaolo

osaltaan vaikuttanut ryhmakeskustelutilanteiden tuottamaan todellisuuteen.

Ryhmahaastattelutilanne on voinut olla toisaalta oppilaille my6s helpottava tilanne (ks.
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 206). Me olimme haastattelijoina heille vieraita
aikuisia, ja ajattelimme, etta jos otamme oppilaita yksitellen haastatteluihin, he
saattavat jannittaa tilannetta niin, ettd se estdaa heidan aktiivista osallistumistaan
tilanteessa. Kun mukana oli tuttuja koulukavereita, saattoi oppilailla olla rennompi olo

ja helpompi osallistua keskusteluun.

Tutkimusta tehdessamme oli tarkeaa varmistaa, ettei siita aiheutunut osallistujille
minkaanlaista vahinkoa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 7-8). Erityisen
tarkeda tama oli tiedostaa lapsia haastateltaessa, koska lapsi ei ole tasavertainen toimija
suhteessa aikuiseen haastattelijaan. Haastatteluihin osallistuneet opettajat aikuisina ja
oman ammattiroolinsa  edustajina  ymmarsivat varmasti paremmin ja

kokonaisvaltaisemmin, mita tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa.

Tarkea tekija mahdollisen haitan aiheutumisen estamiseksi oli tarjota oppilaalle

mahdollisuus valita, haluaako han osallistua haastattelutilanteisiin, vai ei. Lupaprosessin
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kuvauksen yhteydessd (luku 2.3) jo totesimmekin, ettd oppilaille kerrottiin
tutkimuksemme haastattelutilanteiden aluksi niihin osallistumisen vapaaehtoisuudesta.
Muutama oppilas ilmaisi tuolloin selkedsti haluttomuutensa tutkimuksessa
mukanaolosta ja he saivat jaada pois haastattelutilanteesta. Lisaksi oppilaille
muistutettiin, ettd heilla on oikeus pitaytya vain sellaisten asioiden kertomisessa, mita
he itse haluavat tuoda haastattelutilanteissa julki. Ndin pyrimme varmistamaan, ettei
kukaan oppilaista kokisi tulleeksi painostetuksi, tai ajetuksi sellaiseen tilanteeseen, jossa

puhutaan hanelle vaikeista, tai hanta haavoittavista asioista.

Takaamme nimettomyyden tutkimukseemme osallistuville henkildille siten, etteivat
kaupungin, koulun tai tutkimukseen osallistuneiden henkildiden nimet ja muut
tunnistetiedot kdy tutkimuksesta ilmi. Kdaytdamme tutkimuksessamme henkilGista
peitenimia ja koodeja. Tayttda anonymiteettid, eli tunnistamattomuutta emme
kuitenkaan pysty takaamaan tutkimukseen osallistuneille henkildille, koska on
mahdollista, ettd kouluyhteison jasenet pystyvat tunnistamaan tutkimuksesta siihen
osallistuneita henkil6ita (vrt. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 11).
Aineistolainaukset valitsimme ottaen huomioon sen, ettd yksittdisten henkildiden
tunnistamisen riski olisi mahdollisimman pieni. Tutkimusaineistoa sailytimme
salasanalla suojatussa tiedostossa, ja tutkimuksen valmistuttua tuhosimme kaiken
raaka-aineiston. N&in varmistimme, etteivat ne myo6skdaan paady kenenkdan

ulkopuolisen saataville.

Toteutimme pro gradu -tutkielmamme paritydna, mutta hyddynsimme myos itsendista
tyoskentelya teoriakirjallisuuden lukemisen, litteroinnin  sekd ensimmaisen
analyysivaiheen aikana. Teoriakirjallisuuden koostamisen sekd tulosten tulkinnan ja
kirjoittamisen vaiheessa teimme tiivistd yhteisty6td saman tietokoneen &aressa
keskustellen ja tutkimusaihetta reflektoiden. Erityisesti tulosten pohdinnassa koimme
yhteistyon hyotyjen korostuvan. Yhteisen pohdinnan kautta asioita tuli tarkasteltua
laajemmin ja moniulotteisemmin kuin yksin tehtdessda. Koemme, ettd keskustelun

kautta molempien ymmarrys aihealueesta syventyi ja saimme monipuolisemman
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nakemyksen oppilaan osallisuuden ilmiéon kuin mihin yksin tekemalla olisimme ehka

yltaneet.

Moilasen ja Rdihan mukaan toisen ihmisen kanssa tutkimusaiheesta kayty keskustelu voi
helpottaa tutkijaa oman esiymmarryksensd tiedostamisessa ja reflektoimisessa
(Moilanen & Raiha 2010, 53). Uskomme, ettd yhdessa tyoskentely ja lukemattomat
tutkimusaiheeseemme liittyvat keskustelut saivat meidat molemmat pohtimaan ja
reflektoimaan myds omia ennakkokasityksidmme, mika parantaa osaltaan tulosten
luotettavuutta. Tiedostamattomalla esiymmarrykselld saattaa olla vaikutuksensa
tutkimuksen tuloksiin, mutta omien esioletusten tiedostaminen vahentdad naiden

vaikutusten mahdollisuutta (Laine 2010, 34).

Oma ennakko-oletuksemme oppilaan osallisuudesta kodin ja koulun yhteistydssa oli,
ettei oppilaalla ole siind juurikaan todellista osallisuuden mahdollisuutta. Oletimme,
ettd hanen roolinsa on olla ldhinna tiedon valittdjana kodin ja koulun valilla. Lisaksi
ajattelimme, ettd oppilasta saatetaan ottaa mukaan joihinkin yhteistydn muotoihin,
mutta arvelimme mukana olon olevan ennemmin pelkkaa osallistumista kuin kuulluksi
tulemisen kokemukseen ja vaikuttamisen mahdollisuuksiin perustuvaa osallisuutta.
Tutkimusprosessimme aikana huomasimme, ettda aiempi ymmarryksemme oppilaan
osallisuudesta oli hyvin kapea-alaista. Vaikka tutkimustuloksemme vastasivat pitkaltikin
ennakko-oletuksiamme, tutkimusprosessi on muokannut kasityksidmme aiempaa
monipuolisemmiksi. Havaitsimme, etta oppilaan osallisuuden ilmio ja siihen vaikuttavat

tekijat ovat moninaisemmat kuin olimme osanneet ajatella.

Olemme kokeneet yhteistydon suurena mahdollisuutena opinndytetyota tehdessa.
Tyoskentelymme on ollut pddasiassa positiivisesti varittynyttd, motivoitunutta ja
suhteellisen tehokasta. Kuitenkin ndinkin pitkan projektin tekemiseen mahtuu myos
haasteita ja vaikeita tilanteita, joista eteenpdin selvidmisessa on tarvittu molempien
ponnistelua. Ajankaytto oli yksi suurimpia ongelmakohtiamme. Yhteisen tyoskentelyn

aika oli muiden opintojen ohessa ja my6hemmin pitkdn valimatkan vuoksi usein kortilla.
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Usein opinndytetydn tekemista paritydna pidetdan yksin tekemista helpompana
ratkaisuna, jossa tyomaard automaattisesti puolittuu. Kaytdanndssa monta kertaa
totesimme, ettei tydmaara valttamatta yhteistydhon ryhdyttdaessa suinkaan vahene,
mutta tyoskentely on luonteeltaan erilaista. Erityisesti tdman tutkimusprosessin aikana
olemme huomanneet, etta paritydssa tekemisen tarkkuus on korkeampi, silla se kasittaa
meille molemmille ominaisen, tarkan tavan tyodskennelld. Tama oli tyon laatua

kohottava, mutta toisaalta myos tydskentelya hidastuttava ja monimutkaistava tekija.

Tutkielmamme valmistuttua voimme hyvalla mielelld todeta oppineemme paljon. Koko
tutkimusprosessiamme keskeisimmin maarittaneeksi tekijaksi nousee toimivan
yhteistydbn  merkitys. Olemme saaneet olla oppimassa paitsi yhdessa
tutkimusaiheestamme, my6s paljon toinen toiseltamme. Ajatusten jakaminen
keskustellen tietokoneen, tai kahvikupin &dadressa istuen on kehittanyt
vuorovaikutustamme, ajatteluamme ja ennen kaikkea kasitystaimme oppilaan

osallisuudesta.
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7 Johtopaatokset

Tassa tutkimuksessa olemme perehtyneet oppilaan osallisuuteen kodin ja koulun
yhteisty6ssa. Kodin ja koulun yhteistyo nayttaytyi tutkimusprosessin alussa yhtena
kokonaisuutena, josta ei suoraan ollut nahtavilld oppilaan osallisuuden tilaa.
Tarkastelimme ensin kodin ja koulun yhteisty6ta itsessdaan sen eri toimintojen ja
toimijoiden ndkokulmista. Peilattuamme yhteistyossa ndyttdytyvaa oppilaan
osallistumista ja osallistumattomuutta osallisuuden teoreettiseen viitekehykseen
saimme tehtya ndakyvammaksi oppilaan osallisuuden tasoja tutkimusluokkiemme kodin

ja koulun yhteistyossa.

Molemmissa tutkimusluokissa oppilaan osallisuus kodin ja koulun yhteistyossa
maarittyy nakyvimmin aktiiviseksi mukanaoloksi kodin ja koulun yhteisissa
tapahtumissa. Oppilaiden osallisuudessa oli tutkimusluokkiemme valilla kuitenkin
selkeitd eroja. Nama erot nadkyivat erityisesti siind, onko oppilaalla mahdollisuutta
osallistua keskustelutilanteeseen opettajan ja vanhempien kanssa tai osallistua
yhteistydn toimintojen suunnitteluun. Keskisuomalaiset oppilaat saivat kyseisissa
tilanteissa  pohjoissuomalaisia oppilaita enemmadn mahdollisuuksia ilmaista
mielipiteensa ja tulla kuulluksi. Merkittavimmille, taysipainoisen osallisuuden tasoille ei
yltanyt tutkimusluokista kumpikaan. Tama tarkoittaa sita, ettd oppilaan osallistamista
paatoksentekoprosessiin tai tasaista vallan ja vastuun jakamista oppilaan ja kasvattajien
kesken ei ollut havaittavissa. Selkeimpana oppilaiden osallisuutta rajoittavana tekijana

tassa tutkimuksessa nayttaytyi opettajan vahva rooli yhteistyon organisoijana.

Opettajan toiminnalla on tutkimuksemme perusteella ratkaisevin merkitys oppilaan
osallistamiseksi kodin ja koulun yhteistydssa. Opettajan mydnteinen suhtautuminen
oppilaan osallisuuteen on sen toteutumisen edellytys. Molemmat tutkimukseemme
osallistuneet luokanopettajat puhuivat oppilaan osallisuudesta myodnteiseen savyyn.

Osallisuuden nakokulmasta olennaista on kuitenkin se, toteutuuko tallainen puheen
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tasolla ilmeneva avoimuus myds kaytanndssa, vai jaako se vain kauniiksi puheeksi.
Pelkka mydnteinen asenne ei vield riita, vaan opettajalta vaaditaan myos tietoista
osallistavan toimintakulttuurin ja toimintamallien rakentamista. Nain oppilaalle voidaan

olla valittamassa kokemusta siita, etta han voi olla aidosti osallisena yhteistydssa.

Kasvattajina toimiessa meidan tulisi muistaa, etta osallisuuden toteuttaminen ei ole
vapaaehtoista. Oppilaalla on oikeus osallisuuteen kaikissa oman elamansa yhteisdissa,
ja hanen kanssaan toimivien aikuisten tehtavana on mahdollistaa hanelle tuon oikeuden
toteutuminen. Kodin ja koulun yhteistydbn nayttaytyessa yhtena oppilaan
koulunkdynnissa vaikuttavana yhteiséna opettajan tulisi tarjota hanelle mahdollisuuksia
osallisuuteen myds tuossa kontekstissa. Kun oppilaan osallisuutta kodin ja koulun
yhteistydssa tarkastellaan osallisuuden teoreettisten mallien valossa, havaitaan, etta

kokonaisvaltaisen osallisuuden saavuttamiseksi on vielad paljon tehtavaa.

Tulevina luokanopettajina kodin ja koulun yhteistyon kehittdminen on my6s meidan
vastuullamme. Vaikka oppilaan osallisuudesta puhuminen tuntuu nykyisten yhteistyon
kaytantojen yhteydessa usein jopa idealistiselta, sitd kohti kannattaa pyrkia. Uusien
nakokulmien ja toimintamallien l6ytaminen kodin ja koulun yhteistydhén on edellytys

sille, etta tallaista kehitysta voi tapahtua.

Vuonna 2016 kayttéon otettavien uusien perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden myo6ta otetaan ratkaiseva askel kohti oppilaan todellisempaa osallisuutta,
silla niissé oppilaan osallisuudesta tulee yksi opetussuunnitelmia ja opetustyota
aiempaa keskeisemmin ohjaava periaate. Oppilaan osallisuuden huomioiminen
laajemmin kouluyhteisossd ja sen toimintakulttuureissa avaa toivottavasti oppilaan

osallisuudelle tilaa aiempaa enemman myos kodin ja koulun yhteisty6ssa.
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Liite 1: Tutkimuslupapyynt6 kouluhallinnon johtohenkilélle

Hei!

Olemme Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoita ja teemme pro gradu -tutkielmaa
kodin ja koulun yhteistyosta. Pyydamme tutkimuslupaa tutkimuksen tekemiseen ja
aineiston kerdamiseen joltakin _ sijaitsevalta koululta.
Tarkoituksenamme on kerata aineistoa opettajilta, vanhemmilta seka oppilailta.

Voimme tarvittaessa antaa lisatietoa tutkimuksestamme.

Ystavallisin terveisin,
Hanne Koistinen (hkoistin@ulapland.fi)

Kristiina Palokangas (kpalokan@ulapland.fi)



Liite 2: Tutkimuslupa kouluhallinnon johtohenkildlta

Viranhaltijapaatos

186.12.2013187 §

Dno KAUPKIRJ: 2177 /2012

Tutkimuslupa/ Koistinen Hanne ja Palokangas Kristiina

Asia

Pédtds

Allekirjoitus

Lapin yliopistossa luokanapettajiksi opiskelevat Hanne Koistinen ja Kristiina Pa-
lokangas hakevat tutkimuslupaa pro gradu-tutkielman tutkimuksen tekemiseen,
Tutkimuksen aiheena on kodin ja koulun yhteistyd lapsen osallisuuden nakékul-
masta. Tutkimuksessa kerataan haastatteluaineistoa jérjestamalld ryhmékeskus-
telu yhden koulun huoltajille ja opettajille. Koulun oppilailta aineistoa keratasn
yksilthaastatteluin.

Pro gradu -ty5ta ohjaa |

Tutkimusluvan my&ntamisehdot:
1. Hakija sopii kayt&anndn jarjestelyt koulun kanssa
2. Hakija toimittaa lyhennelman tutkimuksesta ao. koululle.

Hanne Koistiselle ja Kristiina Palokankaalle myénnetidsan em. tutkimuslupa

Toimeenpano Ote: Hanne Koistinen, Kristiina Palokangas, alaluokkien koulujen

koulunjohtajat ja rehtorit

Muutoksenhakuosocitus

Paatdkseen tyytymatdn voi tehda kirjallisen oikaisuvaatimuksen. Oikaisuvaatimus on tehtéva
14 paivdn kuluessa paittksen tiedoksisaannista. Asianosaisen katsotaan saaneen padtikses-
ta tiedon, jollei muuta naytets, seitseman (7) paivan kuluessa kirjeen lshettdmisestsd. Kunnan
jasenen kalsotaan saaneen tiedon pa4téksests, kun pastds on asetettu yleisesti nahtavaksi.

Valitusviranomainen




Liite 3: Tutkimuspyynto rehtorille

Hei!

Olemme Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoita ja teemme pro gradu -tutkielmaa

kodin ja koulun yhteistydsta.

Tarkoituksenamme on haastatella opettajia, vanhempia ja oppilaita. Olemme ajatelleet
jarjestaa opettajille ja vanhemmille omat ryhmaékeskustelutilanteet, joihin kumpaankin
tulisi osallistumaan 4 henkil6a. Ryhmakeskustelutilanteen arvioitu kesto olisi enintaan
1,5 tuntia. Oppilailta ajattelimme kerata aineistoa yksilohaastatteluin, joiden kesto olisi
enintdan 30 minuuttia. Olemme alustavasti ajatelleet haastatella 8-10 oppilasta.
Tavoitteenamme on saada kaikki haastattelut tehtya viimeistaan helmikuun loppuun

mennessa.

Tulemme kasittelemaan tutkimusaineistoa ehdottoman Iluottamuksellisesti ja
nimettomasti siten, etteivat kaupungin, koulun tai tutkimukseen osallistuneiden
henkildiden nimet ja muut tunnistetiedot kdy tutkimuksesta ilmi. Taytta anonymiteettia
emme kuitenkaan pysty takaamaan, koska on mahdollista, etta kouluyhteisdn jasenet

pystyvat tunnistamaan tutkimuksesta siihen osallistuneita henkildita.

Olemme saaneet kaupungilta luvan tehda tutkimusta _ kouluissa.

Tama lupa on valitetty myos kaikille _ koulujen alaluokkien rehtoreille ja
koulunjohtajille 18.12.2013.

Nyt tiedustelisimmekin, olisiko mahdollista kerdta tutkimusaineistoa Teidan
koulussanne? Lisaksi pyydamme suostumustanne siihen, etta saisimme jarjestaa kaikki
haastattelutilanteet koulunne tiloissa. Annamme mielellamme tarkempia tietoja

tutkimuksestamme, mikali koette sen tarpeelliseksi.

Toivomme, etta olette kiinnostuneita lahtemaan mukaan tutkimukseemme. Odotamme

vastaustanne mahdollisimman pian, kuitenkin viimeistdan 14.1.2014 mennessa.
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Ystavallisin terveisin,

Hanne Koistinen (_)
Kristiina Palokangas (_


mailto:hkoistin@ulapland.fi

Liite 4: Tutkimuspyynto luokanopettajille

Heil

Olemme Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoita ja teemme pro gradu -tutkielmaa

kodin ja koulun yhteistyosta.

Tarkoituksenamme on kerata tutkimusta varten haastatteluaineistoa koulunne
opettajilta, oppilailta ja oppilaiden vanhemmilta. Jarjestimme opettajille ja
vanhemmille omat ryhmakeskustelutilanteet, joihin kumpaankin toivoisimme

osallistuvan vahintaan 4 henkil6a. Oppilailta keraamme aineistoa yksil6haastatteluin.

Olemme saaneet koulunne rehtorilta suostumuksen tutkimuksen toteuttamiseen
koulussanne. Nyt pyytdisimme teita opettajia mukaan
tutkimukseemme. Ryhmakeskustelutilanteen arvioitu kesto olisi enintaan 1,5 tuntia.
Keskusteluun osallistuminen edellyttaisi teiltd vain keskustelutilanteen verran aikaa.
Keskustelu on tarkoitus jarjestda koulunne tiloissa. Pyrimme jarjestamaan sen siten, etta
se voidaan toteuttaa mahdollisimman pian tyopaivanne jalkeen. Tarkempia aikatauluja
sovimme osallistujien kesken vield myohemmin erikseen. Tavoitteenamme on kuitenkin

saada kaikki haastattelut tehtya helmi- maaliskuun aikana.

Ryhmakeskustelu tullaan videoimaan. Videomateriaalia ja muuta tutkimusaineistoa
kasittelemme ja sdilytamme ehdottoman luottamuksellisesti ja nimettomasti siten,
etteivat kaupungin, koulun tai tutkimukseen osallistuneiden henkiléiden nimet ja muut
tunnistetiedot kdy tutkimuksesta ilmi. Tayttda anonymiteettia emme kuitenkaan pysty
takaamaan, koska on mahdollista, ettd kouluyhteisén jasenet pystyvat tunnistamaan

tutkimuksesta siihen osallistuneita henkil6ita.

Pyytdisimme teiltd alustavasti myods hieman apua oppilaiden ja vanhempien

tavoittamiseksi haastatteluja varten.
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Annamme mielellamme tarkempia tietoja tutkimuksestamme, mikali koette sen

tarpeelliseksi.

Toivomme, ettd olette valmiita ldhtemadin mukaan tutkimukseemme. Odotamme
myontdvaa tai kieltavaa vastaustanne mahdollisimman pian, kuitenkin viimeistaan ensi
maanantaihin 10.02. mennessa. Aikataulumme on tiukka, mutta toivomme, ettd ehditte

siita huolimatta ottaa asian harkintaan.

Ystavallisin terveisin,

kristiina Palokangas (|GGG
Hanne Koistinen (_)


https://mail1.luc.fi/owa/redir.aspx?C=dJMZxbFbh0Kc6LnZtECrXRU6P11uGdEIPmMigXWT1k5tFN83Nlr2sU6ablcEmB8Pkl3JzOA8WXY.&URL=mailto%3akpalokan%40ulapland.fi
https://mail1.luc.fi/owa/redir.aspx?C=dJMZxbFbh0Kc6LnZtECrXRU6P11uGdEIPmMigXWT1k5tFN83Nlr2sU6ablcEmB8Pkl3JzOA8WXY.&URL=mailto%3ahkoistin%40ulapland.fi

Liite 5: Tutkimuslupapyynt6 oppilaiden vanhemmille

Tervehdys!

Olemme Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoita ja teemme pro gradu -tutkielmaa
kodin ja koulun yhteistyosta. Tutkimuksemme keskeisin aineisto rakentuu lasten
ryhmakeskusteluista, koska tavoitteenamme on saada selville nimenomaan lasten
nakokulmaa kodin ja koulun yhteistydsta. Ryhmakeskustelut tullaan videoimaan.
Kasittelemme  kaikkea tutkimusaineistoa ehdottoman luottamuksellisesti ja
huolehdimme tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetin sailyttamisesta siten,

etteivat yksittaiset oppilaat tai tutkimuskoulu ole tunnistettavissa tutkimuksestamme.

Olemme saaneet lapsenne koulun rehtorilta seka lapsenne opettajalta luvan
tutkimuksen tekemiseen kyseisessd luokassa. Nyt pyytdisimmekin Teiltd huoltajana
suostumusta lapsenne haastattelemiseen alla olevalla lomakkeella, jonka voitte
palauttaa allekirjoitettuna lapsenne opettajalle. Ennen haastattelua kysymme
suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta myos lapselta itseltdan. Kenenkaan ei
tarvitse lahtea tutkimukseen mukaan vasten tahtoaan. Lasten haastattelut toteutetaan

vhden koulupdivan aikana. Alustavasti olemme sopineet lapsenne opettajan kanssa

paivaksi |

Mikali teillda on kysyttavaa tutkimukseemme liittyen, annamme mielellamme lisatietoja.

Meihin voi ottaa yhteytta sahkopostitse:

Hanne Koistinen (_)
kristiina Palokangas (|| [GTGcGCGGN

Kiitos vastauksestanne!


mailto:hkoistin@ulapland.fi
mailto:kpalokan@ulapland.fi

Liite 5: Tutkimuslupapyynt6 oppilaiden vanhemmille

(Leikkaa tasta)

Lapseni saa / ei saa osallistua

tutkimukseen, joka suoritetaan videoitavana ryhmakeskustelutilanteena.

Huoltajan allekirjoitus:




Liite 6: Oppilaiden ryhmahaastattelujen haastattelurunko

Tilanteeseen valmistautuminen:

Videokamera pyorii, ettd me muistettais myohemmin, mista taalla on juteltu.
Videota ei nde kukaan muu kuin me. Ei anneta sen hairitd, se saa pyoria tuossa
ihan rauhassa ja keskitytdan me naihin muihin juttuihin.

Vieldko kaikki haluaa olla mukana?

Fiilismittari

Lammittelytehtava: Kuuntele vaite ja asetu janalla sille kohtaa, mika tuntuu

sopivammalta itselle.

Ryhmahaastattelu

Voit kertoa juuri sitd, mika tulee itselldsi mieleen, ei ole pakko kertoa sellaista,
mita ei halua.

Keskustellaan ryhmassa, mika tarkoittaa sitd ettd voit kommentoida toisen
sanomaa ja voitte yhdessa miettia naita asioita ja kertoa omia kokemuksia ja
ajatuksia toisillenne.

Ei ole olemassa oikeita ja vaaria vastauksia.

Muista kuunnella sita, kuka puhuu ja odottaa omaa puheenvuoroa.

Oppilaan kasityksia siita, mita kodin ja koulun yhteistyo on

Miettikda sellaisia juttuja, joiden kautta koti ja koulu pitavat yhteytta toisiinsa.
Mita tulee mieleen?

Milla tavoin teiddan vanhemmat ja opettaja ovat yhteydessd keskenaan,
tiedatké? Puhelin, wilma, tapaamiset? Reissuvihko? Tiiattekd, mita niissa
tilanteissa tapahtuu? Mista tiiatte?

Mistd asioista opettajien ja vanhempien pitda ottaa yhteytta toisiinsa teidan
mielestd? Tuleeko teille mieleen joitain sellaisia tilanteita? Tiedatkoé naistd
yhteydenotoista itse joka kerta ja tiedatkod, mitd vanhemmat ja opettaja on silloin
puhunu?

Kuka teiltd kotoa kdy vanhempainilloissa tai soittaa opettajalle jos tarvii?
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Mita ajattelette, miksi yhteisty6ta tehddan? Tuntuuko se teista tarkealta? Onko

jotain, mita ette ymmarra tai mika tuntuu ihan turhalta?

Oppilaiden omat kokemukset kodin ja koulun yhteistyosta

Onko teilla kokemuksia kodin ja koulun yhteisistad tapahtumista tai tapaamisista?
Mita tapahtumia ne oli? Missa se jarjestettiin? Kuka sen jarjesti? Mita siella
tehtiin? Mita sind siella teit?

Oletteko ollut mukana semmoisissa tilanteissa, joissa opettaja ja aditi tai isa
keskustelee (esim. vanhempainvartit)?

Miksi olit sielld mukana? Milta se tuntu? Mista sielld puhuttiin? Kuka sielld puhu?
(Enta kenelle se puhu?) Mita sina itse siella teit? Saitko itsekin kertoa, mita
ajattelet?

Tuleeko teillda mieleen jotain muita tilanteita, joissa ootte ollu opettajan ja aitin

tai isan kanssa yhta aikaa?

Oppilaan asioista paattaminen

Kuka paattaa teidan asioista kotona? Enta koulussa?

Mista asioista paattavat vanhemmat? Mistad asioista paattdaa opettaja? Silloin,
kun aikuiset paattavat, kysytaanko teidan omaa mielipidetta? Enta tehddanko
joitain paatoksia kaikki yhdessa?

Mista asioista saatte itse paattaa?

Tuntuuko teista, ettd teidan omalla sanomisella ja mielipiteelld on merkitysta?
Mistd asioista haluaisitte itse paattaa, jos voisitte? Onko asioita, joista pitda

paattda, vaikka ei tahtoisi? Onko ook, etta aikuiset paattavat sinun asioistasi?

Oppilaan toiveet kodin ja koulun yhteistyolle (ja omalle roolille siind)

Jos saisitte itse paattaa, kuka koulussa paattais asioista? Mista asioista koulussa

te voisitte itse omasta mielestdnne paattaa?



Liite 6: Oppilaiden ryhmahaastattelujen haastattelurunko

- Mita te haluaisitte, ettd oma koti ja koulu tekisivat yhdessa? Tulisko teilld
mieleen jotain uusia juttuja, mitd olis kiva tehda, mutta ei ole viela tehty?
Minkalaisia nuo tilanteet olis? Mita kukakin tekis tilanteissa?

- Haluaisitteko te olla mukana kodin ja koulun yhteisissa toiminnoissa vai ette?

Onko teilld mielessa viela jotain sellaista, mitd haluaisitte sanoa etteka ole viela
saaneet sanoa?

Kiitos.



Liite 7: Testihaastattelurunko

Testihaastattelurunko

Nykytilanne (konkreettista kuvailua)
e Mita tulee ensimmaisena mieleen, kun puhutaan kodin ja koulun yhteistyosta?
e Minkalaista yhteistyota kodin ja koulun valilla tehddaan? Mika toimii? Mika ei

toimi?

Roolit
e Ketkd ovat mukana yhteistydssa? Mita kukakin tekee? (Opettajan, vanhemman
ja oppilaan tehtavat?)
o Miten oppilas nayttaytyy yhteistyossa?
e Missa tilanteissa oppilas on mukana? Missa tilanteissa oppilaat eivdt ole

mukana? Miksi ei?

Yhteistyon merkitys

e Miksi teet yhteistyota?

Ideaaliyhteistyo
e Millaista yhteistyota haluaisit tehda? Miksi? Mitka asiat koet yhteistydssa
tarkeiksi?

e Miten toivoisit oppilaan osallistuvan yhteistyéhon?

Onko jotain, mita haluaisitte lisata?



Liite 8: Opettajien yksilohaastattelujen haastattelurunko

Aluksi

e Kodin ja koulun yhteistyota koskeva tutkimus

e Tutkimuseettiset ratkaisut (tallentaminen, tietojen sadilyttdminen, anonymiteetti
jne.)

e Tyduran pituus?

e Onko jotain epaselvaa?

Haastattelukysymyksia:

Nykytilanne
e Minkalaista yhteistyota kodin ja koulun valilla tehdaan?
o Ketkd ovat mukana yhteistyossa?
e Milla keinoin koti ja koulu pitavat yhteytta toisiinsa?
e Yhteydenotot
e Mista asioista opettajien ja vanhempien pitda mielestasi ottaa yhteytta toisiinsa?
o Missa tilanteissa itse otat yhteytta vanhempiin?
e Millaisissa asioissa odotat tai toivot vanhempien ottavan yhteyttd sinuun?

Toteutuuko tama?

Yhteistyon merkitys
e Miksi kodin ja koulun yhteisty6ta tehddaan? Mika siind on kaikista tarkeinta?
Onko jotain, mika tuntuu ihan turhalta tai vain tavan vuoksi tekemiselta?

o Mitka asiat koet yhteistydn suurimpina haasteina?

Tapahtumista
e Onko teiddn koulullanne tai teiddan luokassanne ollut kodin ja koulun yhteisia
tapahtumia?
e Mitad tapahtumia ne oli? Mita siella tehtiin?
e Missa jarjestettiin?

e Kuka jarjesti? Millainen tyonjako oli jarjestdjien kesken?
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Mika on oppilaskunnan rooli tapahtumien jarjestamisessa?

e Enta mika on oppilaskunnan rooli koulussa muuten, paatéksenteossa? Kuinka
suuren merkityksen arvelet oppilaiden mielipiteilld olevan koulussa tehtaviin
paatoksiin?

e Osallistuuko tapahtumiin yleensa molemmat vanhemmat vai jompikumpi?
Kumpi?

e Kuinka aktiivisia vanhemmat ovat osallistumaan sinun kokemuksesi mukaan?

Entd suunnittelemaan ja ideoimaan kodin ja koulun yhteista toimintaa itse?

Oppilas yhteistyossa
e Onko teilla ollut sellaisia tilanteita, joissa oppilaat olisivat olleet mukana
keskustelemassa opettajan ja vanhempiensa kanssa? (esim. vanhempainvartit)
Minkalaisia tilanteita nuo ovat olleet? Milla tavalla oppilas on ollut mukana?
e Missa tilanteissa oppilaan mielipiteelld on merkitysta?
e Onko sellaisia tilanteita, joissa oppilaiden ei ole mielestasi hyva olla mukana?

Mita? Miksi ei?

Ideaaliyhteistyo
e Millaista yhteistyota haluaisit tehda? Miksi?
e Mita toivoisit vanhemmilta yhteisty0ssa?
e Toivoisitko oppilaan osallistuvan yhteistydhon? Jos, niin miten?
e Lopuksi: Olisiko sinulla jotain uusia ideoita yhteistyolle, joita olisi kiva kokeilla,

mutta joita et ole vield testannut?

Onko sinulla mielessa viela jotain sellaista, mita haluaisit lisata?

Kiitos.



Liite 9: Analyysikysymykset

Analyysikysymykset

Tutkimuskysymys 1: Millaista kodin ja koulun yhteistyota tutkimusluokissa tehdaan?

Yhteydenpito
1) Mita yhteistyon kaytantoja mainitaan?
2) Ketka yhteistydssa toimivat ja miten?/Mitad kukakin yhteistyon toimija tekee?
3) Mitd asioita mainitaan yhteistyon tekemisen syyksi/Mista asioista olisi hyva pitaa

yhteyttd/Miksi yhteistyota tehdaan/Minka asioiden tiimoilta yhteytta pidetaan?

Vanhemmat ja opettaja tapaavat
4) Milloin (missa yhteyksissd) ja miksi (minkd asioiden tiimoilta) vanhemmat ja

opettajat tapaavat toisensa?

Kodin ja koulun tapahtumat
5) Minkalaisia toimintoja kodin ja koulun yhteisissa tapahtumissa on ollut/tulossa /
Miten tapahtumia kuvaillaan?
6) Mita tapahtumien jarjestamisesta kerrotaan?
7) Keta tapahtumiin osallistuu?
8) Koulun omia tapahtumia/ Tapahtumia, joista ei tule ilmi varmuutta, ovatko ne

kodin ja koulun yhteisia vai koulun omia

Tutkimuskysymys 2: Minkalaisia kokemuksia oppilailla on omasta osallisuudestaan

kodin ja koulun yhteistyossa?

1) Missa kodin ja koulun yhteistydn toiminnoissa oppilaat itse mainitsevat olleensa
mukana?
2) Miten oppilaat kuvaavat omaa osallistumistaan kodin ja koulun yhteistyossa?

Mita oppilaat kertovat tehneensa kodin ja koulun yhteisissa toiminnoissa?
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3)

4)
5)

6)

Analyysikysymykset

Miten oppilaat kuvaavat omaa osallistumattomuuttaan kodin ja koulun
yhteistyohon?

Missa tilanteissa oppilas saa kertoa oman mielipiteensa?

Mita asioita kodin ja koulun yhteistydssa kerrotaan oppilaalle? Kuka niista
kertoo? Missa tilanteissa?

Mita oppilaat toivoisivat kodin ja koulun yhteistyolta?

Tutkimuskysymys 3: Minkalainen kasitys opettajilla on oppilaan osallisuudesta kodin

ja koulun yhteisty6ssa?

1)
2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)
9)

Mita opettaja puhuu oppilaiden osallistumisesta kodin ja koulun yhteistyéhon?
Mita opettaja puhuu oppilaiden osallistumattomuudesta kodin ja koulun
yhteistyohon?

Milla tavalla oppilaat ovat mukana suunnittelemassa ja ideoimassa kodin ja
koulun yhteisia toimintoja?

Mita opettaja kertoo oppilaskunnasta kodin ja koulun yhteistyohon liittyen?
Milloin / missa tilanteissa opettaja kertoo ottavansa oppilaiden mielipiteet
huomioon?

Mita kodin ja koulun yhteistydssa kasiteltavia asioita opettajan mielesta oppilaan
on hyva olla kuulemassa?

Mita asioita kodin ja koulun yhteistyossa ei kasitelld oppilaan kuullen?

Mita opettajat puhuvat oppilaan osallisuudesta yleisemmin?

Mita opettajat toivoisivat kodin ja koulun yhteistyolta?



