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Téassa tutkimuksessa tarkasteltiin ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhempien
kokemuksia koulun kanssa tehtdvéstd yhteistyostd. Tutkimuksen kohteena oli van-
hempien kokema vuorovaikutus opettajien kanssa sekd vanhempien tapa asemoida
itsensd yhteistyossd. Tutkimuksen avulla pyrittiin saamaan tietoa siitd, miten koulu
voisi paremmin tukea ADHD-diagnoosin saaneita ja ylipddtdan tukea tarvitsevia oppi-
laita yhteistyossd vanhempien kanssa. Tutkimuksen aineistona oli 13 ADHD-
diagnoosin saaneen lapsen vanhemman teemahaastettelua, joita tarkasteltiin laadulli-
sen sisdllonanalyysin keinoin.

Tutkimus osoitti vanhempien kokemusten kodin ja koulun yhteistyostd olevan
pddosin kielteisid. Kasvatuskumppanuuden ndkokulmasta ihanteellista aitoa kump-
panuutta kylld koettiin, mutta sen toteutuminen oli sattumanvaraista ja monilta osin
puutteellista. Suurimmat esteet kumppanuuden kokemiselle muodostuivat kodin ja
koulun erilaisista tavoista ndhdé lapsi ja lapsen tarpeet sekd opettajien haluttomuudes-
ta tai kyvyttomyydestd ndhdd vanhemmat kumppaneina tyossdan. Koetut yhteistyon
haasteet saivat vanhemmat aktiivisesti kamppailemaan seki lastensa ettd omien oike-
uksiensa puolesta, mikd uuvutti ja raskautti vanhempia.

Tulokset perddnkuuluttavat koulujen ADHD-tiedon lisddmisen lisdksi vanhem-
mat kohtaavaa vuorovaikutusta seka taitoa keskustella erilaisista ndkemyksistd mo-
lempia osapuolia kuulevasti ja kunnioittavasti. Sekd lapsen ettd kodin ja koulun eduksi
koettiin se, ettd opettajat ja vanhemmat vetivit yhtd koyttd lapsen kasvuun ja oppimi-

seen liittyvissd kysymyksissa.
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1 JOHDANTO

Vanhemmat ovat yksi polttavista puheenaiheista nykypdivan koulukeskuste-
luissa. Lisdantynyt vanhempien aktiivisuus koulussa heréttda mielipiteitd - pal-
jon puhutaan hankalista, vaativista, uusavuttomista tai liian aktiivista van-
hemmista (mm. Rutonen 2014). Vanhemmat tuodaan usein esiin opettajan tyota
hankaloittavassa roolissa (Korpinen 2008). Toisaalta taas erityistd tukea tarvit-
sevien vanhempien arkipuheissa korostuu usein se, kuinka he itse tai heidan
lapsensa tarpeet eivit tule riittavasti kohdatuiksi koulussa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vanhemmat mdéritellddan
virallisesti tdrkeiksi kasvatuskumppaneiksi opettajien rinnalla ja onnistunut
koti-kouluyhteisty6 ndhdddn ensiarvoisen tdrkednd lapsen oppimisen tukena
(OPH2014). Ristiriita arkipuheiden ja virallisten nikemysten osalta herattikin
halun tutkia, mistd tdssd kaikessa onkaan kysymys ja mistd puheet hankalista
vanhemmista tai ei-kuuntelevasta koulusta oikein kumpuavat.

ADHD-diagnosoosin saaneiden oppilaiden vanhemmat tuovat mielenkiin-
toisen lisdn keskusteluun kodin ja koulun yhteistyostd. ADHD-diagnoosin an-
taminen on yleistynyt voimakkaasti, ja diagnoosin saaneita oppilata arvioidaan
olevan nykyisin jo vdhintddn yksi joka koululuokassa (mm. Nigg & Barkey
2014). Diagnoosi onkin ollut vilkkaan tutkimuksen kohteena. Vaikka sen syistd
ja alkuperistd kiistellddn paljon (mm. Rettew 2014), on ADHD:n havaittu kui-
tenkin vaikuttavan kielteisesti lapsen akateemiseen suoriutumiseen (mm. Nigg
& Barkley 2014; Shaugnessy & Waggoner 2015). Nédin ollen mahdollisimman
sujuvan koulupolun jdrjestiminen on téllaisen lapsen tukemisessa ensiarvoisen
tarkedd.

ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhemmat eivit ole kuitenkaan tut-
kimusten mukaan tédysin tyytyvdisid koulun tapaan kohdata heidédn lapsensa ja

heiddt itse vanhempina (mm. Peters & Jackson 2009; Travell & Visser 2006).



Nimenomaan kodin ja koulun yhteistydssd ja koulun tavassa vastata lapsen
erityisen tuen tarpeisiin koetaan puutteita (Concannon & Tang 2005). Kodin ja
koulun yhteistyon parantaminen ja vanhemmat paremmin huomioivat koulu-
kaytannot ovatkin nousseet ADHD-diagnoosin saaneiden lasten perheiden
pddasiallisiksi toiveiksi useissa aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Corcolan &
Dattalo 2006; Frigerio, Montali & Fine 2013; Rogers, Wiener, Marton & Tannock
2009).

Vaikka Suomessa kodin ja koulun vilistd yhteistyotd on tutkittu paljon
(mm. Rantala 2002; Siniharju 2003), on tutkimus puhtaasti vanhempien ja erityi-
sesti tukea tarvitsevien lasten vanhempien ndkokulmasta vdhdisempédd. Tdssa
tutkielmassa tartun tdhdn tutkimukselliseen vajeeseen ja pyrin ADHD-
diagnosoitujen lasten vanhempien ndkokulman esiin tuomisella valottamaan
sitd, millaisia toiveita ja odotuksia vanhemmilla on koululle ja koulun kanssa
tehtdvaille yhteistyolle. Tutkimuksen tarkoitus on tuoda vanhempien &déni kuu-
luviin ja sitd kautta saada arvokasta tietoa siitd, kuinka koulu voisi paremmin
tukea ADHD-diagnoosin saaneita ja ylipddtdan tukea tarvitsevia oppilaita yh-
teistyossd vanhempien kanssa. Tutkimus perustuu 11-16 -vuotiaiden ADHD-
diagnoosin saaneiden lasten ja nuorten vanhempien haastatteluihin. Tutkimus-

kysymykseni muotoituivat seuraavasti:

1. Miten vanhemmat kokevat koulun suhtautuvan vanhempiin?

2. Miten vanhemmat asemoivat itsensd yhteistyossa?



2 HYVAN YHTEISTYON PERIAATTEET

Kodin ja koulun yhteistyd on kisitteend hyvin vakiintunut. Vanhemmat ja per-
heet on mainittu koulua koskevissa kirjoituksissa jo kansakouluaikoina, ja hyva
yhteisty6 on ainakin puheissa ndhty tdrkedksi osaksi koulutyotd jo useiden
vuosikymmenten ajan (Lehtolainen 2008, 85; Vuorinen 2000, 20). Kuitenkin k&y-
tannossd yhteistyon toteuttaminen on ollut summittaista ja yhteistyon tavat
ovat vaihdelleet huomattavasti. Esimerkiksi vuoteen 2004 asti yhteisty6td on
toteutettu ilman virallisia opetussuunnitelmaan kirjattuja periaatteita ja toimin-
tamalleja, ja onkin tavallista, ettd yhteistyon syvyys ja laadullinen sisdlto ovat
vaihdelleet ja vaihtelevat edelleen hyvin paljon luokka- ja koulukohtaisesti.
(mm. Alasuutari 2003; Epstein 2002; Siniharju 2003.) Riippuu hyvin paljon reh-
torista, opettajista sekd vanhemmista, millaista yhteistyon toteuttaminen kay-
tannossd on (Hirsto 2001, 39).

Nykyinen opetuslainsddadéanto ja opetussuunnitelmaan kirjatut periaatteet
maédrittelevdt yhteistyotd aiempaa tarkemmin ja selkeammin (POL 628/1998
POPS 2014). Sen lisdksi ettd lait ja asetukset luovat tietyt kehykset yhteistyon
toteuttamiselle, vaikuttaa kullekin ajalle tyypilliset kulttuuriset kisitykset ja
tulkinnat kasvatuksesta sekd vanhempien ja ammatti-ihmisten suhteesta yhteis-
tyon toteuttamisen tapaan (Alasuutari 2003, 71).

Avaan seuraavaksi hyvdn yhteistyon periaatteita ensin nykyisen lainsaa-
ddnnon ja opetussuunnitelman perusteiden osalta, minkd jdlkeen tarkastelen
yhteisty6td vanhempien ja opettajien suhteen kehittymisen valossa. Nostan yh-
teistyon ihanteeksi kasvatuskumppanuuden, jonka olemusta, mahdollisuuksia

ja haasteita tarkastelen aikaisempien tutkimusten pohjalta.



2.1 Yhteistyotd koskevat lait ja asetukset

Kodin ja koulun vilistd yhteistyotd perusopetuksessa madrittdvit lainsaadanto,
perusopetuksen valtakunnalliset perusteet ja paikallinen opetussuunnitelma.
Perusopetuslaki velvoittaa koulut tekemddn yhteistyotd kotien kanssa (POL
628/1998, 3§). Lain mukaan yhteistyon periaatteiden madrittaminen on opetus-
hallituksen tehtdva (148), kun taas yhteistyon jdrjestamistavoista vastaa opetuk-
sen jdrjestdgja (POL 628/1998, 15§). Taustalla on valtioneuvoston asetus
(422/2012) jonka mukaan ”opetus ja kasvatus tulee jdrjestdd yhteistyossd huol-
tajien kanssa siten, ettd jokainen oppilas saa oman kehitystasonsa ja tarpeidensa
mukaista opetusta, ohjausta ja tukea”.

Ndamd lait saavat ilmiasunsa opetussuunnitelman perusteissa. Uuden
vuonna 2016 voimaan astuvan opetussuunnitelman perusteissa vanhemmat
ndhdddn tirkednd osana opetuksen jdrjestamistd. Ensisijainen vastuu lapsen
kasvatuksesta on opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) madritelty lap-
sen huoltajalle. Koulu ndhdddn osaltaan tukemassa tité tehtdvad vastaten oppi-
laan opetuksesta ja kasvatuksesta kouluyhteison jdsenend. Vanhempien mu-
kaan ottamisen koulun toimintaan kerrotaan lisddvan niin oppilaan, luokan
kuin koko koulun hyvinvointia ja turvallisuutta. Yhteisty® on osa oppilaan yk-
silollisten tarpeiden mukaista oppimista, ohjausta ja tukemista. (POPS 2014.)

Opetussuunnitelman perusteet ohjaavat koulua keskustelemaan huoltaji-
en kanssa sekd yhteisesti keskeisistd opetukseen liittyvistd asioista kuten ope-
tussuunnitelmasta, oppimisymparistoistd tai arvioinnista ettd yksilollisesti juuri
tietyn lapsen oppimisesta, kasvusta ja kehityksestd. Huoltajan oikeudelle saada
tietoa lapsensa oppimisesta, kasvusta ja kehityksestd on perustuslaillinen perus-
te (477/2003, 26§). Erityisen tdrkednd yhteistyd ndhddan oppilaan koulupolun
nivelvaiheissa seké tilanteissa, joissa oppilaan oppimiselle ja koulunkdynnille
suunnitellaan ja toteutetaan lisdtukea. Télloin opetussuunnitelman perusteet
kehottavat yhé tiiviimp&ddan yhteistyohon huoltajan kanssa. Tarkemmat konk-

reettiset yhteistyon toteuttamisen tavat maaritetddn paikallisesti padtettdaviaksi.



Opetussuunnitelman perusteissa kuitenkin ohjataan keskittymaan oppilaiden ja
huoltajien kannalta mielekkdisiin ja monipuolisiin osallistumistapoihin (POPS
2014, 10).

Kolmiportaisen tuen eri tasoilla vanhempien kuulemiselle ja osallisuudelle
on omat sdddoksensd ja mddrdayksensd, jotka koulun henkilostd velvoitetaan
tuntemaan. Opetussuunnitelman perusteissa asetetaan tuen kaikilla portailla
tavoitteeksi yhteisymmarrys oppilaan ja huoltajan kanssa. Kodin ja koulun va-
linen sddannollinen yhteistyd nahdédan tarkednd niin tuen tarpeen arvioinnissa,
suunnittelussa kuin tuen toteutumisen arvionnissa ja oppilaan edistymisen seu-
rannassa. (POPS2014, 33-36.) Siind missd yleisen tuen portaalla kehotetaan ylei-
sesti tiiviiseen yhteistyohon huoltajien kanssa opetuksen perustana, siirryttdes-
sd tehostettuun ja erityiseen tukeen yhteistyon merkitystd korostetaan entises-
taan (POPS 2014, 62).

My0s perusopetuslaissa vanhempien osallisuus kolmiportaisessa tuessa
on huomioitu. Niin tehostetun tuen oppimissuunnitelma kuin erityisen tuen
HOJKS tulee lain mukaan laatia yhteistytssd oppilaan ja huoltajan kanssa, jos

sithen ei ole ilmeistd estettd (16 a § (24.6.2010/642) ;17 a § (24.6.2010/642). En-

nen erityisen tuen pddtostda huoltajalla on hallintolain (434/2003, 34 §) mukai-
nen oikeus tulla kuulluksi. Huoltajilla on my6s oikeus hakea muutosta paatok-
seen valittamalla (Hallintolainkayttolaki (586/1996) 14 § ja perusopetuslaki 42 §
(642/2010).

2.2 Kohti yhteistda kumppanuutta

Keskeinen kodin ja koulun yhteisty6td ohjaava periaate on nykyisin kasitys
vanhempien ja kasvatusalan ammattilaisten tasavertaisesta suhteesta (mm.
Cowan, Swearer & Sheridan 2004; Lehtolainen 2008; Opetushallitus 2007). Néain
ei ole kuitenkaan aina ollut, vaan kasvatusalan ammattilaisten suhtautuminen
vanhempiin on vaihdellut tdydellisestd huomiotta jattdmisestd heiddn asettami-
seensa neuvojen annon kohteeksi ja sieltd edelleen vihitellen tdysivaltaisiksi,

tasavertaisiksi kumppaneiksi ottamiseen (Alasuutari 2006, 84; Christenson 2002;


https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#a24.6.2010-642
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#a24.6.2010-642
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Cowan ym. 2004; Kaskela & Kekkonen 2006, 18; Lahtinen 2011, 316; Maatta
1999, 18-25). Yhteistyon historian ymmartamisen kannalta on olennaista ym-
mértdd vanhempien ja ammatti-ihmisten suhteen erilaiset merkitykset (Karila
2006, 96) sekd kodin ja koulun erilainen asemoituminen toisiinsa eri aikoina
(Méétta 1999, 18).

Vanhempien ja ammatti-ihmisen suhteen kehittymisessd voidaan nahda
kolme eri vaihetta. Perinteiden aikakaudella 1700-1800-luvuilla vanhemmat ja
ammatti-ihmiset ndhtiin toisistaan erillisind toimijoina ja vanhemmat saivat
pdrjatd omillaan. Lapsen kehityksen tukemiseen ei ollut apuna lddketiedettd tai
psykologeja, ja ylipddtdan mahdollisuus koulunkdyntiin oli vain rikkailla.
(Maatta 1999, 17-19). 1800-luvulla teollistuminen ja sosiaaliset uudistukset toi-
vat kasvatuksen enemmain julkisen vastuun piiriin nostaen ammatti-ihmiset
asiantuntijoiksi amatoorivanhempien rinnalla. Koulujen tehtdvéna oli kasvattaa
taydellisid lapsia, mihin opettajilla ammattitaitonsa puolesta nidhtiin olevan
vanhempia paremmat edellytykset. Opettajat ndhtiin asiantuntijoina ja neuvon-
antajina lasten kasvattamisessa, kun taas vanhempien roolina oli olla passiivi-
nen ohjeiden ja neuvonantojen kohde. (Christenson 2002; Madttda 1999, 19-20).
Cowan ja kumppanit (2004) kuvaavat 1800-lukua ajaksi, jolloin koulu vastasi
lasten akateemisesta kasvatuksesta, ja vanhemmat lasten moraalisensta kasva-
tuksesta. Kouluun asioihin ”osallistuvaa” vanhempaa pidettiin tuolloin héirik-
kond (Cowan ym. 2004).

1900-luku oli lddketieteen kehittymisen kulta-aikaa (Maddtta 1999, 22).
Vanhempien roolin ja kodin ja koulun yhteistyon ndkokulmasta lddketieteen
aseman vahvistuminen aiheutti sen, ettd nyt erilaiset oppimisen ja kehittymisen
pulmat alettiin ndhda kapea-alaisina yksiloon liittyvind hdiridiné ja sairauksina,
ja myds “tavallisetkin” kasvatuksen pulmat medikalisoitiin. N&din ollen van-
hempien ei ndhty selvidvan yksin kasvatustehtavésta (Christenson 2002; Maatta
1999, 23). Medikalisaation voitto vahvisti ammatti-ihmisten asiantuntijuutta yli
vanhempien tietimyksen alistaen vanhemmat yhd vahvempaan riippuvuus-
suhteeseen opettajien ja muiden ammattilaisten tiedosta ja vallasta (Alasuutari

2006, 84; Maatta 1999, 22-25). Ulkopuolinen apu néhtiin valttaméattoméaksi van-
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hempien kasvatukselle, mikad merkitsi opetetun avuttomuuden kehédn syntymis-
ta (Maattd 1999, 23). Vield 1970-80 -luvuille asti vanhempien roolin on kuvattu
olevan alisteinen opettajien asiantuntijuudelle. Vasta viime vuosikymmenind
tamd késitys on vdistynyt, ja vanhempien rooli on muuttunut passiivisesta ak-
tiiviseksi yhteistyon osapuoleksi. (Alasuutari 2006, 84; Cowan ym. 2004.)
Koulun yhteistyokdytannot heijastelevat pitkilti edelld mainittua van-
hempien ja ammatti-ihmisten suhteen kehittymistd. Kansakouluaikoina van-
hempien ja opettajien roolit ndhtiin toisistaan erillisind. Kouluja ainoastaan ke-
hotettiin pyrkimdin yhteisymmarrykseen kotien kanssa, ja kdytannon ohjeena
yhteistyolle oli pitid yhteytti kotien kanssa. (Lehtolainen 2008, 86; Vuorinen
2000, 20). Perusopetusjdrjestelmddn siirtymisen myo6td vanhempien osallisuus
otettiin aikaisempaa enemman huomioon, mutta heiddn asemansa oli olla vain
koulun ”vanhempien kasvatustehtdvan tukemisen” kohteena. Ajan hengen
mukaisesti koulun asiantuntijuus korostui suhteessa (Alasuutari 2003, 26), joka
ndyttdytyi vanhemmille usein yksipuolisena neuvojen kohteena olemisena
(mm. Alasuutari 2006; Maitta 1999). Christenson (2002) kuvaa aikaa my6s kou-
lujohtoisena vanhempien osallisuuden korostamisena, missd vanhempia otet-
tiin aikaisempaa enemmadn mukaan koulun kédytantoihin, mutta ldhinné erilais-
ten hyvantekevdisyys- ja muiden tapahtumien jdrjestamiseen tai lasten kotiteh-

tivien tekemisen tukemiseen.

2.3 Kasvatuskumppanuus ihanteena

Nykyinen kodin ja koulun yhteistyon ihanne niin Suomessa kuin kansanvali-
sesti korostaa vastavuoroista kasvatuskumppanuutta (mm. Cowan ym. 2004;
Epstein 2002; Hill & Taylor 2004; Hirsto 2001; Laatua kodin ja koulun yhteis-
tyohon 2007; Lehtolainen 2008; Opetushallitus 2007). Kasvatuskumppanuuden
kasite kuvaa vallalla olevaa ajattelua yhteisestd, jaetusta vastuusta lapsen op-
pimisen ja kehityksen tukemisessa (mm. Bull, Brooking & Cambell 2008; Cowan
ym. 2004; Epstein 2002; Opetushallitus 2007). Siind yhteistyd maééaritellddn jae-

tuksi asiantuntijuudeksi vanhempien ja opettajien valilld, jossa yhdessd toimi-



12

taan saman pddmaddrdn, lapsen kasvun ja kehityksen tukemisen eteen (mm.
Christenson 2004; Cowan ym. 2004; Slater 2004). Sekd vanhemmilla ettd opetta-
jilla ndhddan olevan lapsesta tdrkedd tietoa, jonka molemminpuolinen jakami-
nen on yhteistyon kulmakivi. Kumppanuus on vastavuoroista, jossa molemmat
osapuolet hyotyvit toinen toisensa tuntemisesta. (mm. Bastiani 1993; Cowan
ym. 2004; Hirsto 2001; Lehtolainen 2008, 87.)

Onnistuneessa kumppanuusperustaisessa yhteistydssd lapsen koulun-
kdyntiin sitoutuminen on sekéd kodin ettd koulun yhteinen pyrkimys (Bull ym.
2008). Siind lapsi asetetaan yhteistyon keskioon ja niin vanhemmat, opettajat
kuin mahdollisesti muu yhteis6 yhdessd tukevat, ohjaavat ja motivoivat lasta
oppimisessa (Epstein 2002). Ndin ollen ymmarrys yhteistyon pddmaddrdstd ja
tarkoituksesta on kaikille osapuolille selked, ja sekd oma ettd toisen rooli yhteis-
tyossd ndahddan merkityksellisend (Bull ym. 2008).

Sekd Bull (2008) ettd Cowan (2004) kumppaneineen korostavat, ettei kas-
vatuskumppanuus rakennu hetkessd, vaan sen syntyminen vaatii aikaa ja sitou-
tumista. Opettajilla on kumppanuuden rakentumisessa tdrked rooli: ammatti-
ihmisind heilld on velvollisuus luoda kasvatuskumppanuudelle otolliset puit-
teet ja aloittaa kumppanuusperustainen yhteistyd. Heiddn tulee aktiviisesti et-
sid mahdollisuuksia vanhempien osallisuuden tukemiseen sekd miettid, kuinka
vanhempien ideat ja ndkemykset eri tilanteissa otetaan huomioon. (Bull ym.
2008; Cowan ym. 2004; Karila 2006, 102; Maatta 2001, 96; Opetushallitus 2007.)
Ylipddtaan vanhempien ja opettajien tapaamisille tulee jdrjestdd mahdollisuuk-
sia. Tarvitaan useita kohtaamisia, jotta luottamuksellinen suhde voi syntya.
(Bull ym. 2008; Cowan ym. 2004.)

Kasvatuskumppanuuden rakentumista ohjaavat kuulemisen, kunnioituksen,
luottamuksen ja dialogin periaatteet (Epstein 2002; Karila 2006, 95; Kaskela &
Kekkonen 2006, 32-40; Maatta 2001, 100). Yhteistyossda kuulluksi tuleminen
edellyttdd, ettd niin opettaja kuin vanhemmat aidosti kuuntelevat toisiaan ja
toistensa ndkemyksid lasta koskevissa asioissa. Kuulluksi tulemisen lisdksi on
tarkedd, ettd niin vanhemmilla kuin opettajilla on tunne molemminpuolisesta

kunnioituksesta. Ndin voidaan rakentaa luottamusta kodin ja koulun vilille,
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mikd itsessddn on kolmas kumppanuusperustaisen yhteistyon periaate. (Kaske-
la & Kekkonen 2006, 32-37.) Dialogin periaate kumppanuudessa asettaa vuoro-
vaikutukselle tasa-arvoisuuden vaateen: opettajien ja vanhempien tiedot ovat
keskenddn tasavertaisia, ja puheessa kummankin osapuolen tietamys ja ajatuk-
set ovat yhtd arvokkaita (Karila 2006, 96-97; Kaskela & Kekkonen 2006, 38-40).
Kumppanuuden rakentumisen ldhtokohdat luovat yhteistyolle vahvan ki-
vijalan, jonka turvin my6s mahdollisia ristiriitoja ja ndkemyseroja vanhempien
ja opettajien vélilld on turvallista késitelld (Epstein 2002). Kasvatuskumppa-
nuuden ndkokulmasta erilaisia ndkemyksid ja kéasityksid ei peldtd, vaan olen-
naista on asioista neuvotteleminen (Bastiani 1993, 104), ndkemyseroista keskus-
telu sekd ja omien ndkokantojen perustelu (Karila 2006, 96-98). Epstein (2002)
korostaa kumppanuuden “pohjan” tai ”perustuksen” merkitystd yhteistyolle
erityisesti ongelmatilanteissa: ilman kunnioituksen ja luottamuksen ilmapiiria

ongelmia sek& syntyy helpommin ettd niiden ratkominen on vaikeampaa.

24 Yhteistyon haasteet ja mahdollisuudet

Kodin ja koulun yhteistyon mahdollisuudet oppilaan koulunkdynnin tukemi-
sen ndkokulmasta ovat tutkimusten mukaan kiistattomat. Hyvastd yhteistyostd
hyotyy niin oppilas, opettajat kuin vanhemmat (Cowan ym. 2004; Epstein 2002;
Fan & Chen 2001; Hill & Tyson 2009; Hirsto 2001, 17; Lehtolainen 2008, 415).
Oppilaan kannalta hyvén yhteistyon on havaittu vaikuttavan myonteisesti hei-
ddn koulumenestykseensd ja spesifien akateemisten taitojen kehittymiseen, ko-
titehtdvien tekemiseen sekd yleiseen koulun arvostamiseen ja siihen suhtautu-
miseen (Cowan ym. 2004). Vanhempien ja opettajien kannalta vuorovaikutus
mahdollistaa ongelmien ennaltaehkdisyn ja niihin puuttumisen, liséd oppilas-
tuntemusta ja tietoisuutta lapsen kehityksestd ja kasvusta sekd mahdollistaa
molemminpuolisen tuen yhteisiin tavoitteisiin pyrkimisessa (mm. Cowan ym.
2004; Epstein 2002; Opetushallitus 2007).

Kumppanuusperustainen yhteistyd ja ylipddtdan toimiva yhteisty6 ei kui-

tenkaan ole itsestddnselvyys (mm. Epstein 2002; Siniharju 2003). Opettajien
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asenteet ja niiden heijastuminen vanhempien tulkintoihin omasta osallisuudes-
taan, vanhempien omat asenteet ja aiemmat koulukokemukset sekd esimerkiksi
koulun koko ndyttavéat olevan merkityksellisid tekijoitda kumppanuuden raken-
tumisessa (Bull ym. 2008). Opettajien ja vanhempien asenteet tulevat esiin myos
suomalaisissa tutkimuksissa, joissa ne ndhdddan sekd onnistuneen ettd haasta-
harju 2003). Muita haasteita yhteisty6lle suomalaisten tutkimusten mukaan ai-
heuttaa vanhempien ja opettajien erilaiset odotukset, nidkemykset ja tulkinnat
yhteistyostd, vallan epétasainen jakautuminen vuorovaikutussuhteissa, ajan ja
palkkauksen puute (ts. yhteistyotd ei ole virallisesti resurssoitu opetustydhon)
sekd koulutuksessa saadut riittaméttomat valmiudet yhteistyon toteuttamiseen
(Alasuutari 2006 & 2003; Karila 2006; Lehtolainen 2008; Siniharju 2003).
Tutkimusten mukaan myos vanhempien osallistumishalukkuudessa yh-
teistyohon on eroja (mm. Alasuutari 2003; Karila 2006). Késitys kasvatuskump-
panuudesta jakaa vanhempien mielipiteitd: siind missd osa vanhemmista kokee
lapsen kasvatuksen olevan enemman puolisoiden vélinen ”yhteisty6liitto”, jo-
hon he eivat halua ottaa opettajia kumppaneiksi (Karila 2006, 96), tulkitsee osa
vanhemmista opettajien olevan luonteva osa yhteistd kasvatustyotd (Alasuutari
2003, 164). Osa vanhemmista puolestaan koki arkisten kuulluksi tulemisen ko-
kemusten olevan riittdméattomia sille, ettd olisivat valmiita syvempddn luotta-
mukselliseen kumppanuussuhteeseen koulun kanssa (Karila 2006, 99).
Kasvatuskumppanuuden osalta myo6s opettajien valmiuksissa ja asenteissa
on eroja. Siniharjun (2003, 95) ja Hirston (2001, 122) v&itostutkimuksissa vain
harva opettajista ndki vanhemmat opetuksen suunnittelun voimavarana; van-
hempien toivottiin osallistuvan ensisijaisesti lapsen oppimisen ohjaamiseen ko-
tona. Toisaalta Epsteinin (2002) mukaan suurin osa opettajista haluaisi tukea
vanhempien osallisuutta enemmadn ja toteuttaa heitd huomioivia yhteistyokay-
tantojd, mutta heiltd puuttuu kdytannon tieto siitd, kuinka toimia.
Yhteistyomuodoista toivotuin sekd opettajien ettd vanhempien ndkokul-
masta on avoin, kasvokkain tapahtuva henkilokohtainen vuorovaikutus (Lehto-

lainen 2008, 396; Siniharju 2003, 76). Tasavertaisen, vastavuoroisen vuorovaiku-



15

tuksen sijaan vanhemmat ovat kuitenkin kokeneet yhteistytn olleen usein yk-
sisuuntaista kotiin pdin kulkevaa viestittelyd tai opettajien ehdotusten mukaan
toimimista, sen sijaan ettd vanhempien ehdotuksia olisi aidosti kuunneltu.
(Alasuutari 2003, 112; Lehtolainen 2008, 360-362). Tamédn ndhdddn viestivan
vallan epdtasaisesta jakautumisesta sekd opettajien ja vanhempien kohtaamat-
tomuudesta (mm. Andonov 2007; Lehtolainen 2008). Lehtolaisen (2008) mukaan
vanhemmat voivat myds itse asettaa opettajat tietynlaiseen auktoriteettiase-
maan riippumatta siitd, rakentaako opettaja itse téllaista valta-asetelmaa vai ei.
Hanen tutkimuksessaan osa vanhemmista koki arkuutta ldhestyad opettajaa ta-
méan auktoriteetin ja ammatillisuuden takia ja tasavertainen luottamus omaan
asiantuntijuuteen vanhempana oli monelle vanhemmalle uutta ja vierasta. (Leh-
tolainen 2008, 395, 414-415.)

Yhteistyon tarkoituksen ja merkityksen epédselvyys on myos tekijd, joka on
Vaikka oppilas ja hdnen koulunkdyntinsd tukeminen ndhd&édn virallisesti yh-
teistyon kohteena (mm. Hirsto 2001; Siniharju 2003), antavat tutkimukset viittei-
ta siitd, ettd kdytdnnossd kasitys ja kokemus yhteistyon tarkoituksesta ei ole
vanhemmille ndin selked (mm. Alasuutari 2003; Lehtolainen 2008). Alasuutarin
(2003, 112) tutkimuksessa osa vanhemmista koki opettajien kohdistavan yhteis-
tyon heihin itseensd vanhempina, minka he kokivat helposti heitd vanhempina
syyllistavéksi. Opettajien syyllistdva asenne tuli esiin myds Lehtolaisen (2008)
vaitostutkimuksessa, jonka mukaan opettaja esiintyy yhteistydssa painottunees-
ti neuvojan ja arvioijan roolissa (Lehtolainen 2008, 414).

Edelld mainitut kumppanuuden haasteet osoittavat, ettd vaikka opettajien
ja vanhempien kokemukset ovat aikaisempien suomalaisten vaitostutkimusten
perusteella padsddntoisesti myonteisid (mm. Andonov 2007; Lehtolainen 2008;
Siniharju 2003), on kumppanuuden toteutumisessa kdytannossa vield puutteita.
Namad néayttdisivdat vahvistavan Maddtan (2001, 17; 25) ja Alasuutarin (2006)
huomiota siitd, kuinka menneiden vuosikymmenten ddnenpainot on edelleen
ndhtdvissd kasvatuksessa: vanhempien passiivinen tukeminen ja ammatti-

ihmisten asiantuntijuuden korostaminen vievat edelleen tilaa yhteiseltd toimi-
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juudelta. Epstein (2002) puhuu “retorisesta ihanteesta”, jossa opettajat tunnus-
tavat kumppanuuden, mutta eivit tee sen eteen mitddn kdytannossd. Hirsto
(2001, 122) pddtyy samaan johtopddtokseen tutkimuksensa perusteella: avoin
yhteistyd mainitaan tavoitelauseissa, mutta silti vanhemmat jadvét yhteistyossa

edelleen usein sivuosaan.
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3 ADHD-DIAGNOOSIN SAANEIDEN LASTEN
VANHEMPIEN KOKEMUKSET KOULUYHTEI-
SOSSA

ADHD-diagnoisoitujen oppilaiden koulunkdyntiin tiedetddn tutkimusten mu-
kaan liittyvdn monenlaisia haasteita (mm. Peters & Jackson 2009; Travell & Vis-
ser 2006). Sopivien opetus- ja tukimuotojen 16ytyminen voi olla tytlds prosessi,
joka vaatii usein yhteistyotd eri asiantuntijoiden kanssa. Yhteistyossd on tdrke-
44, ettd tieto ei pirstaloidu, vaan oppimisen tukemiseen osallistuvat tahot muo-
dostavat tiiviin taustatuen lapsen koulunkdynnille. (Aro & Narhi 2003, 64-77.)
Erilaisten tukitoimien onnistumisessa on olennaista, ettd niin vanhemmilla kuin
opettajilla on sama selked késitys lapsen vaikeuksista ja kommunikointi heiddan
vélilldan sujuu hyvin (Greene 2006; Pfiffner, Barkley & DuPaul 2006).
Yhteistyohon ldhdettdessd opettajien on tirked ymmadrtdd vanhempien
ndkokulma ja tiedostaa sen mahdollinen vaikutus vanhempien odotuksiin ja
yhteistyohon suhtautumiseen (Jiang, Jia, Mikami & Johnston 2015). Vanhempi-
en ndkokulman ymmartamiseksi esittelen seuraavaksi aikasempien tutkimus-
ten luomaa kuvaa ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhemmuudesta ja ko-

din ja koulun yhteistyon nédyttaytymisestd vanhempien kokemuksissa.

3.1 Vanhemmuus kouluyhteiséssi

ADHD-diagnoosin saaneen lapsen vanhemmuutta on tutkittu paljon (mm.
dosReis, Barksdale, Sherman, Maloney & Charach 2010; Harborne, Wolpert &
Clare 2004; Peters & Jackson 2009; Theule, Wiener, Jenkins & Tannock 2013;
Travell & Visser 2006). Tutkimusten mukaan ADHD-diagnosoitujen lasten van-

hemmat kokevat vanhemmuudessaan hyvin paljon stressid, syyllisyyttd ja ah-
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distusta (dosReis ym. 2010; Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009), minka
he kokevat johtuvan lapsen kdyttaytymisen lisdksi padosin ympariston asenteis-
ta ja ymmartaméattomyydestd (mm. Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009).
Tavallista on vanhempien kokemus siitd, ettd opettajat ja muut vanhemmat kri-
tisoivat, tuomitsevat ja arvostelevat heiddn tapaansa kasvattaa lasta (Peters &
Jackson 2009). Dos Reisin ja kumppaneiden (2010) tutkimuksessa 77% van-
hemmista (N=48) koki kielteistd leimautumista lapsensa ADHD-diagnoosista
johtuen.

Ympériston ennakkoluuloja kohdataan hyvin moninaisissa arkisissa tilan-
teissa niin koulussa kuin harrastuksissa (Singh 2004). Tdmé&n osa vanhemmista
kokee vahvistavan heiddn jo valmiiksi kokemiaan riittimattomyyden ja syylli-
syyden tunteita lapsensa kdyttdytymiseen liittyen (Singh 2004; Travell & Visser
2006). Lapsen antisosiaalinen kdytos vaikuttaa helposti kaverisuhteisiin (Peters
& Jackson 2009) ja voi saada myos vanhemmat tuntemaan sosiaalista hyljeksin-
tdd: lastenhoitoapua voi olla hankala saada, ja lasta ei haluta mukaan muiden
lasten aktiviteetteihin (dosReis ym. 2010; Peters & Jackson 2009).

Monet ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhempien kokemat vaikeu-
det liittyvat tutkimusten mukaan koulukontekstiin (mm. Concannon & Tang
2005; Corcoran & Dattalo 2006; Frigerio ym. 2013; Rogers ym. 2009; Travell &
Visser 2006). Tavallista on vanhempien kokemus siitd, ettd kouluyhteiso ei
ymmarrd lasta oikein (Peters & Jackson 2009). Koulun henkilokunnan kanssa
tehtdvaa yhteistyotd on kuvattu turhauttavaksi ja vaikeaksi (Concannon & Tang
2005; Travell & Visser 2006) ja vanhemmat kokevat opettajien ymmarryksen
ADHD:n syistd ja sen luonteesta usein puutteelliseksi (Harborne ym. 2004; Pe-
ters & Jackson 2009). Lisdksi vanhemmat kokevat tulleensa usein syyllistetyiksi
ja tuomituiksi lapsen koulunkdynnin vaikeuksista (Frigerio ym. 2013; Harborne
ym. 2004) ja saavansa kielteistd palautetta lapsestaan (Jiang ym. 2015). Toisaalta
osa vanhemmista puolestaan kokee koulun vidhittelevdn heiddn huoliaan (dos-
Reis ym. 2010), ja osalla heistd on kokemus, etteivét he ole tulleet kuulluiksi

ennen lapsen saamaa diagnoosia (Travell ja Visser 2006).
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Tutkimukset antavat my®os viitteitd siitd, ettd vanhempien ja opettajien ar-
viot ADHD-diagnosoidun lapsen kdytoksestd eivét ole aina yhtenevid (Jiang
ym. 2015; Sayal & Tailor 2005) ja he voivat olla eri mieltd siitd, onko lapsella
ADHD vai ei (Sayal & Taylor 2005). Tarkkaavaisuuden pulmien tiedetddn ole-
van hyvin tilannesidonnaisia ja vaikeudet voivat ndyttdytya eri tavoilla kotona
ja koulussa. Jokainen lapsi myos kéyttdytyy eri tavoin eri aikuisten kanssa, mi-
ki selittanee aikuisten keskenddn erilaisia ndkemyksid lapsen vaikeuksista (Aro
& Nérhi 2003).

Siind missd osa vanhemmista kokee, ettei saa koulusta tarvittavaa tukea ja
tietoa lapsensa vaikeuksiin liittyen (Travell & Visser 2006), on osalla vanhem-
mista kokemus siitd, kuinka he itse joutuvat olemaan tiedottajina koulun suun-
taan. Tutkimusten mukaan osa vanhemmista kokee itsensd ” yksindisiksi taiste-
lijoiksi” (Frigerio ym. 2013) tai aktiivisiksi “lapsen oikeuksien puolesta tappeli-
joiksi” (Peters & Jackson 2009) kamppaillessaan koulun vélinpitdméattomyytts,
ymmartamattomyyttd ja tietdmattomyytta vastaan. ADHD-lasten &itien koke-
muksia kartoittanut tutkimus osoitti, ettd didit kokivat opettajien odotukset
ADHD-oppilaan oppimista ja kdyttdytymistd kohtaan ajoittain varsin idealisti-
siksi ja epdrealistisiksi (Peters & Jackson 2009). Niin ollen &didit kokivat joutu-
vansa itse aktiivisesti taistelemaan lastensa oikeuksien puolesta, jotta koulussa
ymmarrettiin lasten tarvitsema tuki ja sen merkitys oppimiselle. Toisaalta didit
my0s kokivat, ettd koululla ei ole resursseja pérjdtd lapsen oppimisen ja kayt-
taytymisen haasteiden kanssa, jolloin he saattoivat kokea velvollisuudekseen
opettaa lasta itse kotona. (Peters & Jackson 2009.)

Rogers ja kumppanit (2009) havaitsivat ADHD-diagnoosin saaneiden las-
ten vanhempien kokevan olevansa muiden lasten vanhempia kyvyttomampia
osallistumaan lastensa koulunkéyntiin. He tunsivat itsensd muita vanhempia
vahemman tervetulleiksi kouluun, mutta toisaalta kokivat, ettd lapsen opettaja
vaatii heiddn osallistuvan yhteistychon muita vanhempia enemmaén. Vanhem-
mat myos kokivat, ettd heilld on vahemman aikaa ja energiaa osallistua lastensa
koulunkdyntiin kuin muilla vanhemmilla (Rogers ym. 2009). Toisaalta ditien

vélilld ei ollut eroa osallistumisen kokemuksissa suhteessa koulunkdynnin tu-
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kemiseen lapsen kotona. ADHD-diagnosoitujen lasten didit tukivat yhta paljon
ja hyvin samoilla tavoilla lapsiaan kotona koulutehtdvissd kuin muutkin &didit.
Isdt puolestaan kokivat olevansa vihemman sitoutuneita lastensa koulunkayn-
tiin ja kertoivat kédyttdvdnsd enemman pakkotoimia ja rangaistuksia lastensa

koulunkdynnin ohjaamisessa kotona kuin muut isdt. (Rogers ym. 2009.)

3.2 Vanhempien toiveet kouluyhteisolle

Kokemusten tarkastelun lisdiksi aikaisemmissa tutkimuksissa on pyritty selvit-
tamddn, millaisia toiveita ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhemmilla on
kouluyhteisolle. Syyllistdmisen, leimaamisen ja arvostelun ehkdisemiseksi van-
hemmat nostivat esiin yhteisen ymmarryksen merkityksen ADHD:n syistd ja
sen luonteesta (Harborne ym. 2004; Travell & Visser 2006). Vanhemmat toivo-
vat koululta ylipdatdan valmiutta ja taitoa kohdata jokainen lapsi yksilollisesti,
mutta myos parempaa tietotaitoa ja ymmarrystda ADHD:sta (Travell & Visser
2006). Toisaalta vanhemmat ovat kokeneet, ettd tillainen yhteisymmarrys lap-
sen kadytoksestd voi olla hankala saavuttaa muiden aikuisten kanssa, mik4 itses-
sddn voi lisdtd vanhempien kokemaa stressid (Harborne ym. 2004). Frigerio ja
kumppanit (2013) puolestaan osoittivat tutkimuksessaan, kuinka ADHD-
diagnoosin saaneen lapsen ympadrilld olevat aikuiset nayttavat kaikki taistele-
van kuulluksi tulemisensa puolesta. Niin opettajat, terveydenhoitoalan henki-
16st6 kuin vanhemmat kokevat tarvetta puolustaa asemaansa, jota toiset rajoit-
tavat tai yrittavat kieltdd kokonaan (Frigerio ym. 2013).

Koulun rakentavamman suhtautumistavan lisdksi vanhempien toiveet
kohdistuvat myos konkreettisempiin koulun tarjoamiin tukitoimiin. Vanhempi-
en toiveissa nousee esiin parempien interventioiden kehittdminen, suunnittelu
ja toteuttaminen sekd riittdvdn aikainen ja tehokas puuttuminen lapsen kou-
luongelmiin. Osa vanhemmista kaipaisi tukea ja tietoa lapsen kayttdytymista
selittdvistd syistd, tehokkaista interventioista ja lddkehoidon vaikuttavuudesta.

(Peters & Jackson 2009; Travell & Visser 2006.)
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3.3 Syyttelysti myonteisen vuorovaikutuksen rakentamiseen

Ottaen huomioon aikaisemmat tutkimustulokset ADHD-diagnosoitujen lasten
vanhemmuuden haastavuudesta ja kuormittavuudesta (mm. Peters & Jackson
2009; Travell & Visser 2006) myonteiseen vuorovaikutukseen pyrkiminen van-
hempien kanssa nousee onnistuneen yhteistytn ja lapsen tukemisen kannalta
ensiarvoisen tdrkedksi. Myonteisen palautteen antaminen lapsesta on tdarkedd,
silla ADHD-diagnosoitujen lasten vanhempien tiedetddn saavan usein paljon
pelkastdan kielteistd palautetta lapsestaan (Jiang ym. 2015).

Aro ja Nérhi (2003) korostavat, ettd vanhempien ja ammatti-ihmisten vali-
sissd keskusteluissa huomio tulisi suunnata tulevaisuuteen ja toivottavaan kehi-
tykseen, sen sijaan ettd jumiudutaan ongelmiin ja vastoinkdymisiin (Aro &
Narhi 2003). Ylipddtdaan konkreettinen tekeminen ongelmien vatvomisen sijaan
on toivottavaa. On tirkedd madritelld lapsen vaikeuksia ja vahvuuksia kaikkien
osapuolten ndkdkulmasta ja sopia yhteisesti tavoitteista ja niiden seuraamisesta.
(Greene 2006.)

Myonteistd vuorovaikutusta nadyttdd kuitenkin varjostavan ADHD:n ym-
périlld verrattain yleisend ndyttaytyva syyttelyn kehd. Siind missd vanhemmat
voivat syyttdd koulua lapsen vaikeuksista ja lapsen tarpeiden kohtaamatto-
muudesta, saattavat opettajat syyllistdd perhettd lapsen ongelmien aiheuttajana
(Greene 2006; Pfiffner ym. 2006). Frigerio ja kumppanit (2013) kayttavat kasitet-
td syyttdmisen kehd kuvatessaan sitd, kuinka huonosti onnistuneessa yhteis-
tyossa ADHD-diagnosoidun lapsen ymparilld olevat aikuiset toimijat kaikki
taistelevat oman asemansa ja auktoriteettinsa puolesta. Tama johtaa helposti
toisten syyttelyyn ja toisen aseman rajoittamiseen tai sen kokonaan kieltdmi-
seen. Kyse ei ole niinkddn siitd, mitd lapsen kanssa pitdisi tehdd, vaan siitd ke-
nen oikeus ja velvollisuus minkékin asian tekeminen on (Frigerio ym. 2013).
Kiistaa voi syntya esimerkiksi siitd, kuka tietdd miten lapsen kanssa kannattaa
toimia, kuka padttdd miten muut toimivat tai kenen tieto ja ndkokulma on tér-
kein - lddkarin, opettajan, psykologin vai vanhempien. Frigerion ja kumppanei-

den (2013) mukaan on kysymys vallankdytosta vuorovaikutussuhteissa: aikuis-
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ten neuvottelu omasta ja muiden toimijoiden subjektiivisuudesta saattaa aiheut-
taa vallan epétasaista jakautumista, mikd voi johtaa toisten syyllistimiseen
oman aseman ponkittamiseksi.

Téllainen yhteistyohon leimallisesti liittyvad syyllistdminen vaikuttaa tut-
kimusten mukaan myos lapseen itseensd (Frigerio ym. 2013; Pfiffner ym. 2006).
Syyttely ja sen pelko saattaa aiheuttaa niin opettajissa, vanhemmissa kuin 14d4-
kédreissd yksinkertaisiin ja nopeisiin ratkaisuihin paatymistd, kun mahdollinen
epdonnistuminen halutaan vélttdd. Ndin ollen esimerkiksi ladkérit ja opettajat
saattavat liian helposti pddtyd ladkehoidon suosimiseen, kun ei uskalleta valt-
tamattd kokeilla vaihtoehtoisia keinoja, joiden toimivuudesta ei olla varmoja.
Samoin vanhemmat saattavat pddtyd ratkaisemaan lapsensa koulunkédynnissa
ilmenneitd ongelmia nopeilla, lyhytvaikutteisilla keinoilla, sen sijaan ettd omak-
suisivat laajemman ja kauaskantoisemman ldhestymistavan lapsen ongelmiin.
(Frigerio ym. 2013.) Syyttelyn sijaan vanhempien ja opettajien tulisi yhdistdd
voimat ja miettid yhdessd keinoja, kuinka lapsen kayttaytymisen ja ympériston
yhteensopivuutta voisi parantaa niin kotona kuin koulussa (Greene 2006; Pfiff-

ner ym. 2006).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kolmestatoista ADHD-diagnoosin saaneen lap-
sen vanhemman haastattelusta. Aineisto on osa Jyvaskyldn yliopiston tohtori-
koulutettava Juho Honkasillan viitdskirjatutkimustaan varten vuonna 2012 ke-
rddmadd aineistoa. Haastateltavat tavoitettiin padkaupunkiseudun ADHD-liiton
lahettdmédn tutkimuspyynnon kautta. Osallistumiskriteerind oli ADHD-
diagnsoosin saaneen lapsen vanhemmuus ja kokemukset lapsen koulupolun
sujumisesta.

Haastatteluista kuudessa oli mukana molemmat vanhemmat, seitseméissa
pelkdstddn lapsen diti (=yhteensd 19 vanhempaa). Haastattelut olivat luonteel-
taan teemahaastatteluita, joissa olennaista oli tiettyjen teemojen ldpikdynti, mut-
ta itse haastattelun etenemisjdrjestys ja kulku oli vapaa (Hirsjdrvi, Remes & Sa-
javaara 2007). Haastattelut eivit ndin ollen olleet keskenddn tdysin identtisid,
vaan teemojen jdrjestys ja kysymysten muoto vaihtelivat haastattelusta riippu-
en; samat teemat kdytiin kuitenkin ldpi kaikkien haastateltavien kanssa (Hirs-
jarvi & Hurme 2008, 47-48; Patton 2002, 343). Lapikdydyt teemat olivat van-
hempien kokemukset lapsensa koulunpolun sujumisesta ja yhteistyostd koulun
kanssa luokka-aste kerrallaan. Haastattelut suoritettiin haastateltavien itsensa
valitsemassa paikassa, suurin osa heiddn omissa kodeissaan. Haastattelut olivat
suhteellisen pitkid, noin 1-1,5 tunnin mittaisia. Sain aineiston valmiiksi litteroi-

tuna.

4.2 Tutkimuksen taustasitoumukset

Tdssd tutkimuksessa kodin ja koulun vuorovaikutusta tutkittiin tutkimukseen
osallistuneiden kokemusten kautta. Pyrkimyksend oli tavoittaa ilmiostd kaikki
ne ulottuvuudet ja ndkokulmat, jollaisena ne tutkittavien kokemuksissa nédyt-

taytyivat. Tutkimuksen kohteena ei ollut tutkittavien kieli tai sen rakenteet,
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vaan realistisen kielikdsityksen mukaan (mm. Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006, 76) kielen ajateltiin heijastavan suoraan vanhempien kokemuksel-
lista todellisuutta. Tdmén todellisuuden tavoittaminen oli tdméan tutkimuksen
keskivssa.

Tassd tutkimuksessa aineistoa lahestyttiin laadullisen sisdllonanalyysin
keinoin. Laadullinen ldhestymistapa kokemusten tutkmisessa korostaa tutkitta-
vien kokemusten yksilollistd rakentumista ja merkitystd yksiloiden maailman
jasentdmisessd. Kokemuksien tutkimisessa pyritdan keskittymddn niiden henki-
lokohtaisten kokemuksellisten todellisuuksien kuvailuun ja ymmaértdmiseen,
joita tutkittavat itse ilmiolle rakentavat (Denzin & Lincoln 2000, 3). Metsamuu-
ronen (2006, 157) puhuu laadulliselle tutkimukselle keskeisistad tutkittavien sub-
jektiivisista todellisuuksista, joita halutaan kuvata juuri sellaisina kuin ihminen
ne itse kokee. Yksiloiden kokemuksista kdytetddn my0s elimismaailmojen kési-
tettd (Varto 2005, 29), jolla tarkoitetaan ihmisten antamia erilaisia merkityksia
ympdroivan todellisuuden ilmidille. Yhteistd subjektiivisten kokemusten tai eld-
mismaailmojen kasitteille on se, ettd ne jakavat késityksen todellisuuden moni-
naisuudesta (Varto 2005, 29). Tamén kédsityksen mukaan yksi ja sama ilmi6 voi
ndyttdytyd eri tavoin ihmisten subjektiivisissa todellisuuksissa (Guba & Lincoln
1994; Varto 2005).

Taman tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset taustasitoumukset
hahmottuvat tutkimuksen tavoitteen ja tutkittavan ilmion luonteen ymmartéa-
misen kautta. Tutkimuksen tavoitteena oli tutkittavan ilmion mahdollisimman
syvd ja monipuolinen ymmartdminen, mikd ohjasi tutkimusta vahvasti her-
meneuttiseen tutkimusperinteeseen. Hermeneuttisessd tutkimusperinteessd
korostuu ilmididen ymmarrys ja tulkinta (mm. Anderson 2010, 15; Kakkori
2009, 8; Niikko 2003, 12) mikd ndkyy tdssd tutkimuksessa tutkijan tulkinnalli-
suuden korostumisena tutkittavien kokemuksellisten todellisuuksien hahmot-
tamisessa. Ontologista ldhtokohdista tutkittavan ilmion olemus ja luonne nih-
d&dédn tdssd tutkimuksessa ndin ollen tulkinnallisena, vanhempien kokemusten
ja tutkijan ymmarryksen kautta rakentuvana ilmiond. Ilmion ajatellaan olevan

tosia sellaisina kuin ne vanhemmille heiddn omista ndkokulmistaan nayttayty-
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vdt (Guba & Lincoln 1994, 108). Tutkimuksen tavoitteleman tiedon ajatellaan
ndin olevan tutkittavilla itsellddn ja saavutettavissa tutkimalla heiddn koke-
mubksiaan. Tutkijan tulkinta ja ymmarrys antaa kuitenkin kokemuksille vahvan
“hermeneuttisen vireen” (Kakkori 2009), joten vanhempien kokemusten kautta
rakentuva todellisuus ndhdéan tassa tutkimuksessa aina jossain méarin tutkijan
ymmarryksen maarittamaksi.

Tassd tutkimuksessa korostuvat siis yksildiden kokemukset ja niiden kaut-
ta hahmottuvan ilmién luonteen mahdollisimman autenttinen kuvaaminen sel-
laisena, kuin ihmiset sen kokevat. Tdmé ohjaa tutkimusta osaltaan fenomenolo-
giseen tutkimusperinteeseen, jossa keskeistd on yksiloiden kokemusten kuvaa-
minen ja heiddn eldmismaailmojensa tutkiminen (mm. Kakkori 2009; Niikko
2003, 12). Fenomenologiasta poiketen tdssad tutkimuksessa ei kuitenkaan pitdy-
dytty niinkddn yksilotasolla kokemusten tutkimisessa, vaan yksildiden koke-
mukset muodostivat osan koko aineistosta koottua kokemuksellista todellisuut-
ta, jonka kautta tutkittavan ilmion rakentumista tarkasteltiin. Toisekseen selked
ero fenomenologiaan oli tdimdn tutkimuksen tavoite ymmuirtid ilmioon liittyvien
kokemuksellisten todellisuuksien rakentumista pelkdn kuvailun sijaan (vrt.
Kakkori 2009), mikd tuo kokemusten tutkimiselle edelld esitetyn vahvan her-
meneuttisen vireen. Ndin ollen nékisin, ettei tama tutkimus tadytd tdysin feno-
menologisen tutkimusorientaation piirteitd tietoteoreettisena lahtokohtana,

vaikka tama tutkimus tietyiltd osin sitd mukaileekin.

4.3 Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi

Analyysimenetelméksi valikoitui aineistoldhtdinen sisédllonanalyysi, silld koin,
ettd sen avulla onnistuin saamaan ilmiostd mahdollisimman tarkkaa ja yksityis-
kohtaisesti kuvailevaa tietoa. Sisdllonanalyysissd aineisto pilkotaan ensin pie-
niin osiin, joista pyritetddn muodostaan uusi, tutkittavaa ilmiota kasitteellistava
ja jasentdva kokonaisuus. Se on menetelmd, jossa pyritddn aineiston mahdolli-

simman jdrjestelmailliseen ja objektiiviseen analysointiin (Patton 2002, 463-465;
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Tuomi & Sarajdarvi 2002, 103-116). Koin, ettd sisdllonanalyysin keinoin pystyin
varmistamaan, ettd pieninkin yksityiskohta aineistosta tulee havainnoiduksi,
jonka pohjalta ilmion mahdollisimman tarkka, mutta tiivis kuvailu olisi mah-
dollinen (Tuomi & Sarajarvi 2002, 103-105).

Laadullisessa tutkimuksessa sisdllonanalyysia voidaan ldhestyé joko teori-
asta kdsin, puhtaasti aineistosta ldhtien tai teoriasidonnaisesti, kdyttden teoriaa
osittain analyysin ldhtokohtana (mm. Eskola 2001, 135-140). Taméan tutkimuk-
sen lahestymistavaksi valikoitui aineistonldhtdinen analyysi, silld koin sen par-
haiten mahdollistavan ilmion tutkimisen puhtaasti tutkittavien autenttisista ja
subjektiivisista kokemuksista késin. Aineistoldhtoistd analyysid kuvataan usein
induktiivisena pddttelynd (mm. Eskola & Suoranta 1998, 83; Patton 2002, 453),
jossa havaintojen tekemisessd edetddn yksittdisistd yleisempiin vdiitteisiin (Pat-
ton 2002, 453-454). Tassd tutkimuksessa induktiivinen péaéttely nakyi sekd pyr-
kimyksend objektiiviseen yksilon kokemusten havainnointiin ettd yleisempien
kokemuksellisten todellisuuksien hahmotteluun niiden pohjalta. Tarkoitus oli
selvittdd tutkittavan ilmion olemusta niistd teemoista, joita tutkittavat itse ilmi-
olle rakensivat sen sijaan, ettd analyysin taustalla olisi kédytettyd teoriasta val-
miiksi luotuja analyysiyksikoitd (mm. Eskola & Suoranta 1998, 83; Tuomi & Sa-
rajarvi 2002). Ndin ollen teorialdhttinen analyysi ei ollut tarkoituksenmukainen;
se olisi saattanut poissulkea joitakin tutkittavien itsensd tuomia ndkokulmia
ilmion tarkasteluun.

Vaikka analyysissd pyrittiin aineistoldhtdisyyteen, ei tdman tutkimuksen
teoreettisena viitekehyksend toimineen kasvatuskumppanuuden merkitystd
analyysin taustalla voi tdysin sulkea pois. Tuomi ja Sarajarvi (2002, 96-97) to-
teavat puhtaan absoluuttisen aineistoldhtoisen tutkimuksen tekemisen olevan
miltei mahdottomuus, silld tutkijan tuo vidistamaéttd tutkimuksen tekemiseen
aiemman tietonsa ja kokemuksensa (Eskola 2001; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 98-
99). Ndin ollen tdysin puhtaiden objektiivisten havaintojen tekeminen aineistos-
ta on haasteellista, silld jo analyysissd tutkijan huomion suuntautuminen voi
olla aiemman tiedon ohjaamaa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 98-99). Se, ettd taman

tutkimuksen viitekehys rakentui pitkilti kasvatuskumppanuuden ulottuvuuk-
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sien tarkkailun pohjalle, on varmasti osaltaan tiedostamattakin voinut vaikuttaa
huomion suuntaamiseen vastaaviin ulottuvuksiin tutkittavien vuorovaikutus-

kokemusten analysoinnissa.

4.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi suoritettiin sisdllonanalyysille tyypillisid vaiheita noudatta-
en. Niitd ovat aineiston pelkistdminen eli redusointi, aineiston ryhmittely eli
klusterointi sekd lopuksi aineiston abstrahointi eli teoreettisten kisitteiden luomi-
nen aineistosta (Patton 2002, 462-465; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 108).

Ensimmadiseksi aineisto pelkistettiin eli redusoitiin niin, ettd valmiista laa-
jasta aineistosta poimittiin kaikki tutkimuskysymysten kannalta olennainen
tieto. Koska tutkimuksen aiheena oli kodin ja koulun yhteistyd, poimin aineis-
tosta kaiken sen vanhempien puheen, jossa he viittasivat koulun kanssa tehta-
vddn yhteistyohon. Aineiston tiivistiminen varsinaista analyysia varten oli tyo-
lds prosessi, ja vaati huolellisuutta ja aikaa, jotta aineistolle pysyi valppaana ja
avoimena, eikd vahingossa jdttanyt huomiotta joitakin yhteistyohon liittyvid
haastateltavien sanomisia. Huolellisen ja useampaan kertaan toistuvan lukemi-
sen avulla aineistosta erottautui erilaisia vivahteita ja ulottuvuuksia, jotka ensi-
lukemisen perusteella olisi jaanyt helposti huomaamatta. Patton (2002, 463) to-
teaa aineistoon tutustuminen vaativan tarkkaa perehtymistd ja lukemista use-
aan kertaan, jotta aineistosta varmasti loydetddn kaikki tutkimuskysymysten
kannalta olennainen tieto.

Varsinaisen analyysin aloitin kdymalld valitun aineiston ldpi uudelleen
huolellisesti haastattelu kerrallaan. Tédssd vaiheessa analyysiyksikkoind (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 110) olivat lause- ja sanatason ilmaisut vanhempien puheessa.
Ryhmittelin lausetason ilmauksia erilaisiin ryhmiin sen mukaan, mitd asioita ne
ndyttivét ilmentdvan vanhempien yhteistydpuheissa. Ryhmittelyn apuna toimi
Word-tekstinkasittelyohjelman leikkaa-liimaa -toiminto sekd eri ryhmien mer-
kitseminen eri véreilld. Samalla pelkistin vanhempien sanomisia edelleen siten,

ettd tiivistin vanhempien useamman virkkeen sisdltavad kokemusten kuvailua
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yksittdisiksi, tiiviiksi lauseiksi. Pelkistetyt ilmaukset merkitsin kursiivilla, mika
auttoi pitdimadn alkuperdiset ja pelkistimani ilmaukset erillddan. Téstd oli huo-
mattava apu myohemmissd analyysin vaiheissa, kun toistuvasti palasin alkupe-
rdisaineistoon tarkastaakseni, etten ollut vieraantunut liian kauaksi tutkittavien
alkuperdisistd ilmauksista ja tutkimuksen alkuperdisestd kontekstista. Kuviosta

1 on ndhtédvissd pelkistettyjen ilmausten muodostuminen haastattelun alkupe-

rdisilmauksista.

ALKUPERAISILMAUKSET

PELKISTETYT ILMAUKSET

e ”Se oli niin ku aikamoinen pettymys,
ettd ne oli niin ku sitd mielt4 ettei taim-
most oo olemassakaa. Ei, ei olemassa
ad/hd:td. On vain huonosti kadyttayty-
vid lapsia, joilla on kdytoshdirio. Ja se
johtuu taas kotioloista”

e ”Niin se opettajan opettaja niinku viime
kédessd sil aina tavallaan tuli sieltd se et
no kunhan se nyt vaan viha yrittdis”

e “Samu sai sillon ekaluokalla sillon ke-
véélld diagnoosin niin tota paljon sem-
mosta vanhempien syyllistdmisté ja on
huonosti kasvatettu lapsi niin tosiasias-
sa niin”

e “Opettaja oli tdd eka- ja tokaluokan
opettaja sanoi mulle aina et kunnon ra-
jat on oltava kunnon rajat-- tiukempi
kuri kotona”

® 7 Joo. Miksei Tuomas tee liksyjd,
miksei se tee sitd, miksei se tee ti-
td. --miks ette voi ja voisitteks te ja
mik4 sil lapsel 0”

e ”Meille tuli ihan jarkyttavéasti niinkun
paskaa niskaan sielt suomeks sanottuna
et Ville tekee sitd Ville tekee tita Ville
tekee sitd. Ei mitddn niinku positiivista
ja méd oon ihan hermorauniona mai itken
tdal himas et mi- niinku et mité téssa
tehdan”

o ADHD kotioloista johtuva kiy-
tdshdirid, ei todellinen diagnoosi

e Lapsen vaikeudet yrittimisen puu-
tetta

o Vanhempien syyllistdmisti lapsen
diagnoosista -> huonosti kasvatettu
lapsi

o Tiukemmat rajat ja tiukempi kuri
kotona (opettajan pyynto)

o Kodin vastuuttamista lapsen tuke-
misesta

®  Jatkuva kielteinen palaute lapsesta

KUVIO 1. Esimerkki alkuperdisten ilmausten pelkistamisesta.
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Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely eli klusterointi oli tdssd vaiheessa hyvin
tarkkaa, silld halusin huomioida kaikki mahdolliset ulottuvuudet vanhempien
yhteistyokokemuksista. Pidin myos tdssd vaiheessa analyysid mukana kaiken,
minkd tulkitsin vdhdnkdan kuvaavan yhteistyotd. Ndin ollen tdssd vaiheessa
pelkistetyistd ilmauksista muodostettuja ryhmid oli vield useita, mikéd ei ollut
myochemmin aineiston tiiviin kuvaamiseen ndkdkulmasta tarkoituksenmukais-
ta. Sen sijaan ensimmadiset alustavat ryhmittelyt auttoivat minua tutkijana hah-
mottamaan yhteistyokokemusten kaikki mahdolliset ulottuvuudet, minka jal-
keen niiden tarkempi puntarointi ja yhdistely ensimmadisiksi alaluokiksi (Patton
2002, 463) mahdollistui.

Ensimmdisen vaiheen ryhmittelyn jdlkeen vertailin yhteistyopuheen ulot-
tuvuuksia eri haastattelujen valilld, mikd osoitti tiettyjen teemojen nousevan
keskeisesti esiin joka haastattelusta. Sen jdlkeen kokosin jokaisesta haastattelus-
ta ryhmitellyt yhteistyopuheen eri teemat yhteen tiedostoon sdilyttden tdssa
vaiheessa vield jokaisesta haastattelusta muodostetut pelkistetyt ilmaukset mu-
kana ryhmien alla. Sen jidlkeen yhdistin samaa tarkoittavat mutta vdhén eri ta-
voin kirjoitetut pelkistetyt ilmaukset, mika tiivisti aineistoa edelleen. Vertailin
ndin syntyneitd alustavia ryhmittelyjd keskenddn ja pyrin yhdistelemddn ja
muodostamaan niistd edelleen laajempia kuvaavia kokonaisuuksia. Ndin muo-
dostuivat aineiston analyysin ensimmaiset alaluokat, jotka nimesin niiden sisal-

tojen mukaan. Kuvio 2 havainnollistaa alaluokkien muodostumista.

PELKISTETTY ILMAUS ALALUOKKA

e ADHD-= kotioloista johtuva
kdaytdshdirio, ei todellinen

. } e Néakemyserot ADHD:sta
diagnoosi

®  Lapsen vaikeudet yrittimisen
puutetta
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o Vanhempien syyllistiminen
diagnoosista -> huonosti o Lapsen vaikeudet kotikas-
kasvatettu lapsi vatuksen tulos

Tiukemmat rajat ja tiukempi kuri
kotona (opettaja)

e Kodin vastuuttamista lapsen . .
¢ Paineen asettaminen van-

tukemisest .

uietsesta hemmille lapsen kasvat-
e Jatkuva kielteinen palaute tamisessa, jatkuva kieltei-

lapsesta nen palaute

KUVIO 2. Esimerkki aineiston ryhmittelysta.

Yhteistyopuhetta oli hyvin paljon kauttaaltaan koko aineistossa, mikd nakyi
syntyneiden alaluokkien suurena maadrand. Koin, ettd niitd oli litkaa, eikd ilmion
hahmottaminen niiden kaikkien kautta olisi ollut yhdessa tutkimuksessa mah-
dollista. Tutkimuksen onnistumisen kannalta koin tutkimuksen aineiston edel-
leen rajaamisen tarpeelliseksi, jotta saavuttaisin tutkimukselle asettamani ta-
voitteeni jonkin uuden ymmarryksen syntymisestd kodin ja koulun yhteistyos-
ta. Patton (2002, 466) puhuu aineiston priorisoinnin tarkeydestd tilanteissa, jois-
sa syntyneitd analyysiluokkia on liikaa. Tulee huolella arvioida aineistoluokki-
en tarkeyttd ja merkittavyyttd tutkimuksen kannalta, jotta oikeanlainen uudel-
leenrajaus voidaan tehda (Patton 2002, 466).

Koska olin kiinnostunut nimenomaan vuorovaikutuksesta kodin ja koulun
vélilld, rajasin aineistoa tarkemmin vuorovaikutuskokemuksiin. Né&in ollen
kaikki puhtaasti konkreettisia yhteistyon kdytantojda kuvaavat alaluokat, kuten
kokemukset Wilma-viestinndn tai palaverien mielekkyydestd jdtin tdssd vai-
heessa analyysin ulkopuolelle. Tdméd tuntui perustellulta siksi, ettd nimen-
omaan vuorovaikutukselliset seikat (esim. se, miten vanhemmat kokivat tul-
leensa kohdatuiksi yhteistyossd) ndyttivdat ohjaavan selkeimmin vanhempien

yhteistyokokemusten rakentumista.
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Edelld kuvatun aineiston uudelleen rajaamisen jilkeen jatkoin aineiston
abstrahointia vertailemalla vuorovaikutuskokemusten alaluokkia ja yhdistele-
malld niitd edelleen. Muodostin syntyneistd alaluokista edelleen niitd kokoavia
yldluokkia.

Sisdllonanalyysille on tyypillistd, ettd luokkien muodostamista jatketaan
niin kauan kuin se aineiston nikokulmasta on mahdollista (mm. Patton 2002,
466; Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-93; 110-111). Erityisesti sisdllonanalyysin kom-
pastuskivend pidetddn usein aineiston késittelyn jadmistd liian kuvailevalla ta-
solle, jossa aineistosta ei onnistuta luomaan mitddn uutta (Tuomi & Sarajarvi
2009, 103). Muun muassa Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan
aineiston analyysin jdlkeen tutkijalla tulisi olla jotain uutta tietoa ilmitstd sen
sijaan, ettd analyysin tulos olisi pelkka aineiston alkuperdiskuvaus. Vilttddkseni
tamdn pyrin koko analyysin ajan hahmottamaan aineistosta muodostuvia ala-
luokkia mahdollisimman hyvin kuvaavia selkeitd p&dluokkia, joiden valossa
koko aineiston ja tutkittavan ilmion uudenalainen tarkastelutapa olisi mahdol-
linen. Lopullisiin paaluokkiin pddtyminen oli pitka tie, joka vaati monta yritysta
ja erehdystd ennen lopullisten kokoavien luokkien syntymistd. Lopullisiksi paa-
luokiksi valikoituivat koulun suhtautuminen vanhempiin sekd vanhempien
tapa asemoida itsensd yhteistyossd. Kuviosta 3 voi ndhdéd luokkien abstrahoin-

nin rakentumisen alaluokista paaluokkiin.
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AT ATUOKEKA YLALUOKKA PAATUOKKA

* Nikemvserot

ADHD:sta T

Vanhempia
* Lapsen vaikeudet —» syvllistivid Koulun
kotikasvatuksen tulos vuorovaikutusta \-\‘\g suhtautuminen
. . vanhempiin
# Paineen asettaminen
vanhemmille, /
jatkuva kielteinen
palaute /
Vanhempin
kokemusten
vihittelvi

wvm. alaluokat

KUVIO 3. Esimerkki luokkien abstrahoinnista.

Paddluokkien muodostamisen ongelma liittyi nimenomaan tilanteeseen, jolloin
aineiston uudelleenrajausta alaluokkien osalta puhtaasti vuorovaikutuskoke-
muksiin ei oltu vield tehty. IImion ytimekkadn ja selkedn kuvauksen sijaan liian
monen asian tiivistdminen “liian pieneen tilaan”, muutamaan pa&dluokkaan te-
kivat ilmion kuvaamisesta liian monisyisen. Néin ollen yhteistyon tarkastelun
rajoittaminen pelkdstddn vuorovaikutuskokemusten tutkimiseen osoittautui
toimivaksi ratkaisuksi. Tutkimuskysymykset vahenivét tdssd vaiheessa kolmes-
ta kahteen, ja lopullisten p&ddluokkien rakentuminen sujui lopulta luontevasti.
Padluokkien taustalla oli vield hahmoteltavissa kaksi niitd molempia yh-
distavaa “padtulosta” tai kokoavaa luokkaa, jotka nadyttivit ohjaavan molempia
syntyneitd padluokkia. Yritin hahmotella tulosten rakentumista my6s ndiden
“pddtulosten” tai kokoavien luokkien kautta, jolloin nykyinen tulosten esitta-
mistapa olisi viety vield seuraavalle tasolle. Koin kuitenkin, ettd se ei endé teh-
nyt oikeutta alkuperdisaineiston riittdvan tarkalle kuvaamiselle, vaan liittyi jo
enemmadn tulkittujen tulosten tulkintaan. N&in ollen pitdytyminen nykyisissa
pddluokissa tuntui tarkoituksenmukaiselta. Tutkimuksen tulosluvusta voi lukea

padluokkien tarkemman siséllon, kun taas niistd edelleen johdetut paatulokset
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tai tulkinnat siirsin pohdinta-osioon, jossa tulokset voi hahmottaa suoraan nais-

td tulkituista padtuloksista kasin.

4.5 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan perinteisesti reliabiliteetin sekd validi-
teetin kasitteiden kautta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 25). Realibi-
teetilla viitataan tutkimusasetelman onnistumiseen - siihen, ettei tutkimus an-
taisi sattumanvaraisia tuloksia, vaan periaatteessa olisi mahdollista toistaa tut-
kimus ja saada sama tulos uudelleen. Validiteetilla tarkoitetaan puolestaan sit4,
missd mddrin on onnistuttu mittamaan juuri haluttua asiaa (Hirsjdrvi ym, 2007,
226-227). Laadullisen tutkimuksen perinteessd ndiden késitteiden kaytto on
kuitenkin verrattain hankalaa, silld laadullisen tutkimuksen luonteen ollessa
ymmadrtdvdd ja kuvaileva suhteellisen pienten aineistojen tutkimusta ja ainut-
laatuisten kokemusten kartoittamista (mm. Patton 2002, 453) tulosten toistetta-
vuus eri aineistoilla ei ole edes tavoitteena (Hirsjdrvi ym, 2007, 226-227).

Késitteet tarjoavat kuitenkin hyvit ldhtokohdat, jotka ohjaavat myos laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuuden rakentumisesta ja arviointia. Tutkijat ovat
muokanneet ndistd perinteisistd kasitteistd laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta paremmin mittaaviksi kasitteiksi uskottavuuden, totuudellisuuden, siir-
rettdvyyden sekd vakuuttavuuden kriteerit (myts Guba & Lincoln 1994; Patton
2002, 467; Tynjala 1991), jotka toimivat my0s tamén tutkimuksen luotettavuu-
den arvioinnin vdlineend. Padtevyyden ndkokulmasta laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden osalta tarkastellaan ennen kaikkea sitd, kuinka hyvin tutkijan
tulkinnat vastaavat tutkittavien autenttisia kokemuksia tai ilmauksia ja kuinka
hyvin han onnistuu vélittimaan nama rakennetut kuvaukset tutkittavien todel-
lisuuksista muille (Eskola & Suoranta, 1998).

Uskottavuus ja totuudellisuus luotettavuuden kriteerind liittyvéat tutkijan
johtopddtosten oikeudellisuuden ja onnistuneisuuden arviointiin suhteessa tut-
kimuskohteen alkuperdiseen olemukseen (Guba & Lincoln 1994). Niiden valos-

sa tarkastellaan, vastaako tulokset osallistujien kokemuksia ilmiostd, vai ovatko
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tutkijan ennakko-oletukset tai kasitykset voineet johtaa hantd vadriin tulkintoi-
hin alkuperdisestd aineistosta poiketen. Laadullisen tutkimuksen tdrkein inst-
rumentti on tutkija itse ja ndin ollen luotettavuuden arviointi liittyy tutkimuk-
sen tekijddn itseensd (Eskola & Suoranta 1998, 211-212; Niikko 2003, 25-35).
Olennaista on tutkijan tutkimusprosessin eri vaiheissa tekemdt valinnat ja tul-
kinnat, jotka eivit saisi olla tutkijan taustaolettamusten ohjaamia (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006, 24). Tassd tutkimuksessa se tarkoitti omien en-
nakkokdsitysteni tiedostamista ja poissulkemista mahdollisina tutkimuksen
kulkuun vaikuttavina tekijoina.

Olin ennen tutkimuksen aloittamista ollut jo pitkddn kiinnostunut tukea
tarvitsevien lasten vanhempien yhteistyokokemuksista. Se yhdistettynad arki-
puheiden kielteisten arviointien vanhemmista minussa herdttimaan skeptisyy-
teen vaikutti vdistamattd siihen, ettd minulla oli tiettyjd ennakkokasityksid tut-
kittavaan aiheeseen liittyen. Yleisten arkikeskustelujen tiimoilta huomasin ky-
seenalaistavani koulun omien toimintatapojen oikeudellisuuden vanhempien
kohtaamisessa ja hakevan selityksid arkipuheiden hankalille vanhemmille myos
koulusta itsestddn. Oletin, ettd vanhemmilla lienee syynsd kdyttdytyad yhteis-
tyossd tavoilla, jotka opettajien puheissa saa usein kielteisen savyn. Nédin ollen
tutkimuksen toteuttamisen luotettavuuden kannalta oli tarkedd, ettd tiedostin ja
tunnistin ndmd ennakko-oletukseni ilmitstd, etten ldhestyisi aineistoa ndistd
olettamista kisityksistd kédsin. Tiedostamisen lisdksi ennakkokésitykseni vaati
tietoista poissulkemista, jotta niiden mahdollinen vaikutus tutkimuksen kul-
kuun voitaisiin eliminoida.

Omien ennakko-oletusteni lisdksi minun piti tietoisesti pyrkid pois aiem-
man tutkimuskirjallisuuden luomasta kuvasta ADHD-diagnoosien saaneiden
lasten vanhempien kokemusten padsaddntoisestd kielteisyydestd, etten tiedosta-
mattani etsisi nditd tuloksia vahvistavia havaintoja myos tamén tutkimuksen
aineistosta. Tastd huolimatta tutkimusaineisto itsessddn osoittautui hyvin kiel-
teissdvytteiseksi, ja jouduinkin toistuvasti irrottautumaan aineistosta ja palaut-
tamaan ilmion tarkastelun mahdollisimman neutraaliksi ja kokonaisvaltaiseksi,

jopa positiiviseksi, ettei aineistosta ensilukemalla huokuva yhteistyokokemus-
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ten paddsdantoinen kielteisyys sumentaisi havainnointiani. Tama tuki sitd, etta
pystyin loytdméadn aineistosta kaikki sen pienetkin vivahteet, jotka tarjosivat
ilmion tarkasteluun uusia tarttumapintoja. Osoituksena sen onnistumisesta pi-
dén kaikkien niiden analyysiluokkien 16ytymistd, jotka kuvasivat jotakin muuta
kuin puhtaasti koulun vanhempien syyllistimistd korostavaa nakokulmaa.
Siirrettavyydelld laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa
tarkoitetaan tutkimustulosten sovellettavuutta toiseen kontekstiin (Eskola &
Suoranta 1998, 66-68). Laadullisessa tutkimuksessa tulosten siirrettdvyys on
hieman kompleksinen késite, silld aineistojen ollessa usein verraten pienid tu-
lokset eivit useinkaan tarjoa mahdollisuuksia tulosten siirtdmiseen toiseen kon-
tekstiin tai yleisemmaille tasolle (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Ta-
médn tutkimuksen tulokset kuvaavat 19 vanhemman kokemuksellista todelli-
suutta, miké ei vield itsessddn riitd kovin laajoihin yleistyksiin tulosten osalta.
Tosin aineistossa jo muutaman haastattelun jdlkeen ilmennyt ”saturaatio” (Pat-
ton 2002, 466), kylldaantyminen, osoitti hyvin pian samojen teemojen nousevan
esiin jokaisen tutkittavan kokemuksissa. Koen, ettd lisdinformanttien mé&ara ei
olisi valttamattd tuonut uutta ilmion tarkasteluun; jo nyt tuntui, ettd aineisto
alkoi hyvin pian toistaa itseddn. Néin ollen vaikka tulosten yleistiminen ei teo-
riassa ole ndin pienelld aineistolla mahdollinen, aineiston vahvan keskindisen
samankaltaisuuden voi tulkita antavan viitteita siitd, ettd tutkimukseen osallis-
tuneiden vanhempien kokemukset olisivat osa ADHD-diagnoosin saaneiden
lasten vanhempien kollektiivisesti jaettua kokemuksellista todellisuutta.
Toisaalta aineiston keskindisen samankaltaisuuden ja nopean kylldanty-
misen taustalla voi olla mahdollisten motiivien samankaltaisuus tutkimukseen
osallistujien tutkimukseen osallistumisen taustalla. Tutkimuspyynnon ollessa
vapaaehtoinen, on mahdollista, ettd juuri ne vanhemmat, joilla oli asiasta jota-
kin sanottavaa ja jotka olivat kokeneet yhteistytssd epéakohtia, osallistuivat tut-
kimukseen. Kaikki taméan tutkimuksen osallistujat korostivat haastatteluun lah-
temisen motiivina halua auttaa muita ADHD-diagnoosin saaneiden lasten per-
heitd: jaetun kokemuksensa avulla he toivoivat pystyviansd neuvomaan muita

vanhempia mahdollisista sudenkuopista ja kompastuskivistd kodin ja koulun



36

yhteistyossd. Ndin ollen voisi tulkita, ettd yleiselld tasolla ADHD-diagnoosin
saaneiden lasten vanhempien joukossa voi olla myo6s joukko vanhempia, jotka
kokevat koulun tavat suhtautua ADHD-diagnosoidun lapsen perheeseen varsin
myonteisind, mutta joita tdimd tutkimus ei tavoittanut (lukuunottamatta yhden
vanhemman yhteistyon myonteisyyttd korostavia kokemuksia).
Vahvistettavuudella luotettavuuden tarkastelussa tarkoitetaan sitd, missa
maédrin tutkimuksen tuloksille on saatavilla tukea muista tutkimuksista (Guba
& Lincoln 1994). Taman tutkimuksen tulokset ja tulkinnat saavat tiyden vahvis-
tuksen aiemmista aihetta tutkineista ulkomaisista tutkimuksista. Niiden tavoin
taman tutkimuksen tulokset osoittivat ulkomaisten havaintojen ADHD-
diagnoosin saaneiden perheiden yhteistyokokemuksista (mm. Jiang ym. 2013;
Peters & Jackson 2009; Travell & Visser 2006) vastaavan my0s suomalaisten
vanhempien kokemuksellista todellisuutta. Suomalaisesta tutkimuksesta vah-
vistuksen saaminen tdmé&n tutkimuksen tuloksille on sen sijaan vaikeampaa,
silld tutkimus ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhempien yhteistyokoke-
muksista on vield suhteellisen védhdistd. Aikaisempi suomalainen tutkimus on
keskittynyt pitkélti yhteistyon tarkasteluun yleiselld tasolla sen sijaan, ettd olisi
keskitytty yhteistyon tilan tarkasteluun tukea tarvitsevian lasten vanhempien
ndkokulmasta. Tosin niin ikddn hiljattain julkaistu artikkeli ADHD-diagnoosin
roolista suomalaisessa koulujdrjestelmdssda (Honkasilta, Sandberg, Néarhi & Jan-
hukainen 2014) tuo kddnteen suomalaiseen kodin ja koulun yhteistydkeskuste-
luun tukien tdmén tutkimuksen tuloksia ADHD-diagnosoitujen lasten perhei-
den haasteista suomalaisessa koulujdrjestelmédssd. Taman voidaan ndhdad vah-
vistavan tdmdn tutkimuksen siirrettdavyyttd ja vahvistettavuutta myos suoma-

laisessa kontekstissa.

4.6 Eettiset ratkaisut

Tieteellisesti hyvaksyttdva ja uskottava tutkimus edellyttdd, ettd tutkimuksessa
noudatetaan hyvan tieteellisen kdytannon periaatteita (mm. Hirsjarvi ym. 2007,

23-24; Muukkonen 2010; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 20-21). Tas-
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sd tutkimuksessa sitoudun Opetusministerion alaisen Tutkimuseettisen neuvot-
telukunnan (2012) asettamiin ohjeisiin hyvistd tieteellisistd kdytannoistd. Siind
eettisyyden tarkasteluun nostetaan niin tutkijan tutkimuksellisten toimintatapo-
jen rehellisyys kuin tutkijan suhtautuminen tutkittaviin ja muihin tutkijoihin
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Ndiden eettisten ndkokohtien toteu-
tumista olen parhaalla mahdollisella tavalla pyrkinyt puntaroimaan tutkimuk-
sen teon kaikissa vaiheissa.

Ihmistieteissa tutkijan toimintapoihin ja valintoihin liittyvit eettiset nako-
kohdat liittyvidt usein tutkittavien valintaan ja tutkimusasetelman luomiseen
(Hirsjarvi ym. 2007). Tassd tutkimuksessa valmiin aineiston vuoksi aineiston
keruuseen liittyvat eettiset ndkokohdat ei niinkddn ole tarkastelun kohteena,
silld sain aineiston valmiina tohtorikoulutettava Juho Honkasillalta. Sen sijaan
olen pyrkinyt rehellisyyteen ja luotettavuuteen saadun aineiston analyysissd,
sdilyttamisessd sekd sen pohjalta muodostettujen tulosten esittdamisessd. Saa-
dessani aineiston laitoksen tohtorikoulutettava Juho Honkasillalta allekirjoitin
samalla sopimuksen, jossa sitouduin suojaamaan tutkittavien anonymiteetin
niin tutkielman raportoinnissa kuin tutkielman teon ulkopuolella. Sitouduin
salaamaan haastatteluaineistossa esiintyvien henkildiden ja paikkojen tiedot
niin, etteivét ne ole missddn vaiheessa tunnistettavissa. Samalla sitouduin myos
siihen, ettd pro gradu -tutkielman valmistuttua hévitdn aineiston kaikista tieto-
kannoistani.

Aineiston analyysin ja tulosten osalta pyrin huolellisuuteen ja tarkkuuteen
siind, ettd tekemdni pddtelmdt ja tulkinnat olisivat johdonmukaisia ja rehellisid
(Muukkonen 2010). Tama vaati tarkkuutta etenkin aineistositaattien pelkistami-
sessd, etten véddristele aineiston sis&ltojd, vaan olen johdonmukainen niiden pel-
kistamisessd ja luokittelussa. Luotettavuuden ja rehellisyyden tukemiseksi olen
pyrkinyt kuvaamaan analyysin vaiheet mahdollisimman tarkasti ja liittamalla
tulosten esittelyn yhteyteen alkuperdisid aineistolainauksia, jotta niiden eettisen
kestavyyden arviointi olisi lukijalle mahdollinen. Saaranen-Kauppinen ja Puus-

niekka (2006, 23) kuvaavat tdtd tutkimusprosessin “ldpindkyviaksi” tekemisend,
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jolla pyritddn edesauttamaan lukijan mahdollisuuksia arvioida tutkimuksen
luotettavuutta.

Eettisten ndkokohtien tarkastelu suhtautumisessani tutkittaviin kattaa
heiddn anonymiteettinsd suojaamisen lisdksi sen, ettd osaisin vilittdd heiddn
tutkimukselle antamaansa arvokasta kokemuksellista tietoa tarkoituksenmu-
kaisesti eteenpdin. Saaranen-Kauppinen ja Puustinen (2006, 20-21) korostavat
tutkimuksen eettisten periaatteiden miettimisen korostuvan erityisesti ihmistie-
teissd, joissa tutkijan on tdrkedd pohtia tutkimuksensa mahdollisia vaikutuksia
tutkimuksen osallistujiin. Tamén tutkimuksen osalta ajattelen, ettd vanhempien
osallistuminen tutkimukseen on vaatinut heiltd uhrausta ajastaan ja ajatuksis-
taan sekd on saattanut olla myds henkisesti vaativa tai vapauttava kokemus.
Siksi pyrin lapi tutkimuksen pitdimddn mielessd, mikd on tutkimuksen tarkoitus
ja mikd on saanut vanhemmat osallistumaan tutkimukseen, jotta osaisin tehdd
tutkimusta, jossa heiddn panoksensa saisi merkityksen ja heiddn kokemiinsa
epdkohtiin yhteistydssd voitaisiin vaikuttaa. Se, ettd tutkimuksen tarkoitus oli
antaa ddni vanhempien omille kokemuksille ja sitd kautta etsid keinoja van-
hemmat paremmin huomioivien yhteistyokdytdntojen parantamiseen, vaati
myds sensitiivisyyttd tutkittavien kokemuksille, etten missddn tutkimuksen
vaiheessa toisi esiin niitd millddn tapaa vaheksyvid tulkintoja.

Eettisesti kestdva tutkimus suhteessa muihin tutkijoihin korostaa muiden
tutkijoiden saavutusten asianmukaista huomioon ottamista ja niihin viittaamis-
ta (TENK 2012). T4ltd osin pyrin koko tutkimuksen ajan olemaan erityisen tark-
ka siind, etten epdhuomioissa sekoittaisi eri tutkijoiden teksteja keskenddn, vaan
viittaisin kadytettyihin ldhteisiin rehellisesti ja asianmukaisesti. Erityisesti joissa-
kin toissijaisissa ldhteissd tdma vaati rehellisyyttd ja tarkkuutta, etten oikaissut
alkuperdisldhteiden etsimisessd ja tarkistamisessa. Pyrin valttdmadn ndiden
osalta vilppid ja epdrehellisyyttd, jotka Sarvas (1999) sekd Tutkimuseettinen
neuvottelukunta (2012) nostavat keskeisimmiksi tieteellisen tutkimuksen eetti-
siksi ongelmiksi. Samoin ajoittain tyolddksi koin sen, ettd tutkimuksen aikana
tutustuin suureen maéadradn eri tutkimusartikkeleita ja muita ldhteitd, jolloin

niistd saattoi alitajuntaisesti tarttua mieleeni joitakin hyvid ajatuksia tai véittei-
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td, joiden alkuperdan mychempi 16ytaminen saattoi olla ison tyon takana. Kui-
tenkin tutkimuksen eettisen kestdvyyden ja oman tutkijan eettisyyteni kannalta
koin tarkedksi, etten véadristellyt tai ominut toisten sanomisia itselleni, vaan pi-
tdydyin loppuun asti tarkkana muiden tutkijoiden havainnoille ja niiden mu-

kaisille viittauksille.
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5 TULOKSET

Téassd luvussa esittelen yksityiskohtaisesti vanhempien vuorovaikutuskoke-
muksia koulun kanssa tehtdvéassd yhteistyossd. Ensimmadiseksi tarkastelen van-
hempien kokemuksia koulun suhtautumisesta heihin ja toiseksi késittelen van-

hempien tapoja asemoida itsensi erilaisiin rooleihin yhteisty6ssa.

5.1 Miten vanhemmat kokevat koulun suhtautuvan vanhem-
piin?

Keskeistd vanhempien yhteistyokokemusten rakentumisessa ndyttdisi olevan
se, miten vanhemmat kokevat opettajien suhtautuvan heihin. Koulun tapa suh-
tautua vanhempien asiantuntijuuteen ja heiddn kuulemiseensa muodostaa
ikddn kuin yhteistyon kivijalan, jonka péddlle koko muu yhteistyd rakentuu.
Vanhempien haastatteluista erottui kuusi erilaista kokemusta koulun suhtau-
tumistavoista (ks. kuvio 4). Jokainen néistd kokemuksista esitelldédn seuraavaksi

omana alalukunaan.
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KUVIO 4. Vanhempien kokemukset koulun suhtautumistavoista van-

hempiin
51.1 Vanhempien kumppanuuden arvostaminen

Opettajien vanhemmat hyvéaksyvd, heitd kuuleva sekd heiddn asiantuntijuuten-
sa tunnustava ja sitd hyodyntdvd suhtautuminen luo vanhempien mielestd toi-
votun ja mielekk&dksi koetun pohjan yhteistyolle. Keskeistda kumppanuuden

kokemuksessa on tunne kuulluksi tulemisesta seki tosissaan ottamisesta.

esimerkki 1
" Ja se niinku kuuntelee ensinndkin ja tota se niinku ymmirtid mitd me tarkotetaan ja just siind

mielessd et se ottaa aina vakavasti niinku mitd me sanotaan, ja yrittid sille asialle niinku jotakin
tehdi” H8

esimerkki 2

"Me ihmiset ollaan erilaisia ja opettajat on erilaisia ja toiset on semmosia niinku ei semmosta joka
hakee semmosella pidllepdsmdryydelld sitid auktoriteettii vaan nimenomaan semmosella et mdi
kunnioitan sua ja sd kunnioitat mua ja mulki voi olla vaikeeta et sulki voi olla vaikeeta eti sem-
mosta niinku se vuorovaikutus niissd tilanteissa” H6

esimerkki 3

"Et meil on opettajia kdyny tin kuntoutustiimin vai mikd tdd nyt on niin kokoontumisissa et on
ollu tidmd kuntoutustaho, sit on ollu me, timd opettaja ja erityisopettaja ja et he on koulun puolelta
ollu uteliaita, et miten he voivat tukea ja auttaa niinku tissi” H8

esimerkki 4

" Et se on ollu paljo niinku jotenki ettd ne on sanonu ettd en tiedd onko ne koskaan lukenu niitd
lappuja mut ne on kiittdny ku md oon vieny sinne et niinku meilld on tdmménen diagnoosi. Et to-
ta toivoisin et vihin katot ja sitten sitd ettd niinkun jotenkin kuitenkin kylld md nyt poikani tun-
nen niin et ne on ottanu mut mukaan sithen” H2

Esimerkeissd 1 ja 2 korostuu vanhempia kuulevan vuorovaikutuksen laatu.
Kuulluksi tuleminen ndyttaytyy siind, ettd vanhempi kokee opettajan ymmar-
tavan mitd vanhempi haluaa sanoa ja vievan aidosti eteenpdin tdmén esiin nos-
tamia asioita. Lisdksi vanhemmilla on kokemus siitd, ettd opettajat myos tarttu-
vat vanhempien huoliin ja pyrkivit vastaamaan niihin. Tarkedksi koetaan myos
se, ettd opettaja suhtautuu vanhempiin tasavertaisesti ja kunnioittavasti asettu-

en itse vanhempien tasolle heikkouksineen ja vahvuuksineen.
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Vanhempia kuulevan vuorovaikutuksen toisena puolena on heiddn asian-
tuntijuutensa tunnustaminen, mika kdy ilmi esimerkeistd 3 ja 4. Vanhemmille
merkityksellisid kokemuksia ovat tilanteet, joissa koulu itse aloitteellisesti kyse-
lee heiltd neuvoja ja apua sekd konsultoi kotia hyvéksi koetuista toimintamal-
leista lapsen oppimisen tukemiseksi. Asiantuntijuuden tunnustaminen koetaan
tietyissd tilanteissa myds avaimena yhteistyohon mukaan péddsemisessd - kou-
lun tunnustaessa vanhemman lasta koskevan tietotaidon vanhempi kokee tul-
leensa otetuksi mukaan yhteistyohon opettajien rinnalle.

Konkreettisina osoituksina kumppanuusperustaisesta vuorovaikutuksesta
ovat vanhempien kuvaukset siitd, kuinka koulu ja koti ovat aidosti toistensa
tukena lapsen koulunkdynnin tukemisessa ja heiddn vilillddn vallitsee molem-

minpuolinen luottamus.

esimerkki 5

"Tai tdmdn lukuvuoden syksy meni than erinomaisesti et tosiaan se sen erityisopettajan ja uuden
luokanohjaajan kans tid yhteistyé sujuu hyvin ja ne tietdd sen et jos Hannu tekee jotain tyhmdid
niin me puututaan siihen et me pelataan niinku samaa pelid nyt ndiden kanssa niinku tuupitaan
sitd Hannua ikddn kuin oikeaan suuntaan molemmilta tahoilta” H7

esimerkki 6

"HOJKS palaverit on ollu aina ja pidetty, ja siel on tehty sit nditd tavoitteita ja suunnitelmia. Ja
siis kdytinndssd meil on sellanen sopimus opettajan kanssa et jos liksyt kiy liian raskaiksi, ni md
saan laittaa sithen puumerkin et ei tarvii tehdi "H8

Esimerkit 5 ja 6 osoittavat, kuinka vanhemmat ja opettajat toimivat tasavertaisi-
na kumppaneina yhteistydssd, jonka keskiossd on lapsi ja hdnen oppimisensa
tukeminen. Esimerkit korostavat kodin ja koulun yhteisid linjauksia ja toisiaan
tukevaa tiedonjakoa. Keskeistd on, ettd sekd koti ettd koulu luottavat toistensa
tilannearvioon ja kykyyn tulkita lasta ja lapsen tarpeita kulloisissakin tilanteis-
sa. Vanhemmat kokevat kodin ja koulun puhaltavan aidosti yhteen hiileen.
Vanhempien kuulemisessa ja asiantuntijuuden tunnustamisessa on myos

kaantopuolensa, joka ilmenee seuraavasta esimerkista.

esimerkki 7
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"Joo mut et se on aina aina ndissd niinku tuntu sillon aina et aina korostettiin et tehin tehin van-
hemmite pddtdtte. Mut et oli niinku semmoses tilanteessa ettei ei voi niinku ku selkeest sanoo et
mikd olis se hyvd pddtds --se oli musta aika niinku” H4

Vanhempien roolin liika painottaminen ja korostaminen suhteessa kouluun
saattaa saada vanhemmat tuntemaan, ettd he jadvat liikaa yksin, vaille tarvitta-
vaa tukea oikeiden paddtosten tekemiseksi. Esimerkissd 7 vanhempi kuvaa tilan-
netta, jossa koulun vanhemmille suoma “pé&ddtosvalta” lapsen asioista tuntuu
paikoitellen jopa ahdistavalta - vanhempi kokee tietotaitonsa riittamattoméksi

sille, ettd tietdisi mikd ratkaisu milloinkin olisi lapsen edun mukaista.
5.1.2 Vanhempien muodollinen kohtaaminen

Kuvatessaan kodin ja koulun vilistd yhteisty6td muodolliseksi vanhemmat
védittdvat koulun ottavan vanhemmat mukaan yhteistyohon ldhinna velvolli-
suudesta. Heihin ollaan kylld yhteydessd tarvittavista asioista ja asiat saadaan
ndenndisesti hoidettua, mutta yhteistyd on yksisuuntaista koulusta kotiin pdin

kulkevaa viestittelyd. Tunne aidosta yhteistydstd tai dialogisuudesta puuttuu.

esimerkki 8
”Se on ollu aika paljon klisee, se on, sanotaan etti on siel varmaa hyvdd tarkotettu, mut-
ta tota. Ei niist oikee mitidn hydtyy oo ollu, koska ei niiti otettu silli tavalla, ei niiti
niin ku ajateltu yksilon tasolla. Se oli vaan se, ettd ku oli pakko tehd ne kaikki hojks:itja ja
muut systeemit ni” H3

esimerkki 9
"HOJKSihan on sillee et mennddn kuuntelee mitd koulu on suunnitellu kerran vuodessa
ja pannaan nimi paperiin ja se on siind, eiks se HOJKS oo sitd -- yleensd ne kysyy etti
mitd Benjamin haluu asettaa tavotteeks tindvuonna ja sit mikd on koulun nikemys, ja se
on sit siind ettd. Tid nyt on vihin ikdvdsti kirjistetty mutta. HOJKS neuvottelu on sitd
et katotaan paperista ettd miti ollaan tehty viimevuonna ja miti tehtdis tind vuonna ja
pannaan nimi paperiin.” H10

esimerkki 10
”A: 66 no eihin yliasteella oo semmost vuoropuheluu, et se on enemmiin semmost tie-
dottamista
H; toivoisitko et olis?
A: no kyl mi ehkdi mul on ollu joskus semmonen kuvitelma?” H10
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Esimerkit 8-10 tuovat esiin vanhempien kokemuksia siitd, kuinka he eivét ole
tulleet kuulluiksi ja kohdatuiksi yksiloind yhteistyossad. Esimerkit 8 ja 9 osoitta-
vat tarkemmin, kuinka vanhemmat kokevat koulun tekevian yhteistyotd pelkas-
tdan pakon sanelemana niin, ettd hojksit ja muut lapsen tuen tarpeisiin liittyvit
pakolliset paperityot saadaan tehtyd. Muodollisuus ilmenee erityisesti aidon
yhteisen suunnittelun ja pohtimisen puuttumisena. Esimerkin 9 vanhempi ku-
vaa, kuinka hédn kokee olevansa tiedottamisen ja neuvonannon kohteena lap-
sensa HOJKS-palaverissa eli enemmaén valmiiden suunnitelmien vastaanottaja
ja allekirjoittaja kuin aktiivinen jasen yhteistydssd. Esimerkin 10 vanhempi puo-
lestaan tuo esiin monen vanhemman kokemuksen dialogin vdhyydestd yhteis-
tyossd. Esimerkissd vanhempi kertoo yhteydenpidon yldasteella olevan enem-
mén koululta kotiin pdin kulkevia viestejd kuin hdnen toivomaansa vuoropuhe-
lua vanhempien ja opettajien valilla.

Vanhemmat kokevat tulleensa muodollisesti tai ndenndisesti kohdatuiksi
myd0s tilanteissa, joissa edellisistd esimerkeistd poiketen koulun koetaan yritta-
vdn ja haluavan yhteisty6td, mutta kompastuvan omiin intresseihinsé ja tédrkei-
nd pitdmiinsd asioihin yhteistyossd. Ndenndistd yhteistyotd kuvastaa ikddn kuin
koulun oven raottaminen vanhempien suuntaan: vanhemmat halutaan huomi-
oida ja ottaa mukaan yhteistyohon, mutta kontrolli on edelleen koulun késissd,

eikd vanhemmista ldhteviin yhteistyoaloitteisiin kyetd vastamaan.

esimerkki 11

"Koulu varmaan haluu hirveesti yhteistyotd mutta ettd mmm ehkd siind on jotenki sillai ettd mie-
lelllidn sit varmaan niistd asioista mist koulu on kitnnostunu ---siis semmosia ettd... hmm no jos
md otan esimerkiks ton kiusaamisen et jos md haluun keskustella siit asiasta jotenkin niin aika ly-
hyeen se keskustelu pddttyy.. Mut et tietenki sitte jos on jotain koulun kannalta tirkeetd ni sit mie-
lellddin ollaan yhteydes et emmi tiid voinks md siitd sillei moittia et koulun tehtivd on opettaa
mutta tai mikd on koulun tehtivd?” H10

esimerkki 12

"On ollut palavereja vililld enemmin ja vililld vahemmdn ja ja tota ja voin sanoo kylldi etta noissa
palavereissa jos ajattelee niinku keskimddrin niin opettaja on kylld kovasti niinkun hmm silleen
vastaanottavainen etti kuuntelee ja on ehki valmis niinku siind tilanteessa ettd hyvd hyvd kun sa-
noit mutta ne keinot sielli luokkahuoneessa tai koulussa oo toteutunut syysti tai toisesta” H6
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Esimerkki 11 kuvastaa, kuinka yhteistyd on koulun intresseistd ldhtevad. Yh-
teistyd sujuu, kun siind késitellddn asioita, joista koulu on kiinnostunut. Sen
sijaan vanhempien esille tuoma huoli kiusaamisesta ei saa yhteistyossé jalansi-
jaa. Huomionarvoista on myos esimerkin vanhemman pohdinta siitd, mitd
kaikkea héan voi koululta odottaa yhteistyon osalta - vanhempi kuvaa ymmar-
tavansd, ettd koulun tehtdvd lienee ensisijaisesti opettaa, minkd vuoksi van-
hempi eparoi omien yhteistoiveidensa oikeellisuutta tai kohtuullisuutta.
Esimerkki 12 puolestaan tuo esiin vanhempien kokeman toisen epdkoh-
dan, joka tekee yhteistyostd ndenndistd: vaikka vanhempi kokisikin hantd kuul-
tavan ja hdnen huoliinsa myos tartuttavan, yhteistydssad sovittujen asioiden to-
teuttaminen kdytdnnossd ontuu. Ndin ollen voidaan tulkita, ettd vaikka van-
hempi tavallaan kokee koulun huomioivan hdnen ndkdkulmansa ja ottavan
neuvoja vastaan vanhemmilta, kokee han niiden jadvan kuitenkin usein ”vas-
taanoton” ja “teorian” tasolle - tdysin koulun arkeen vanhempi ei koe koululle

valittdmiensa keinojen siirtyvan.
5.1.3 Vanhemmat opettajan auktoriteetin uhkana

Vanhemmat kuvaavat myos yhteistyokokemuksia, joissa he ovat kokeneet opet-
tajien ndkevan heidédt uhkana opettajan auktoriteetille ja opettajien arvovaltaa
vdhattelevind. Opettajien ndhd&édn olevan haluttomia tai kyvyttomid ottamaan
vanhemmat rinnalleen tasavertaisiksi kumppaneiksi, vaikka vanhemman tar-

koitus yhteistydssé olisikin vain auttaa lasta ja lapsen oppimista.

” esimerkki 13

H: Mm. Mitd sitte, tuota, miten sd oot sitten sitd omaa sitd tietosuutta tai siti sun tietoa, mikd
Jokkea auttas, niin ootsid sitd koittanu viedd sinne opettajalle?

A13: Ei voi missiin tapauksessa viedi opettajalle mitiin tietoa

H: Okei.

A13: Et kyll md oon yrittiny aikasemmin, mutta siind hyvin nopeesti tulee timmdnen etti men-
néddn varpaille

A13: Etti, et se on niille tosi vaikeeta ja ja vaikka miten niitisti ilmasee etti tuo esiin siti etti en
yriti kyseenalaistaa opettajan ammattitaitoa millddn muotoa, niin silti on niinkun tosi vaikee ottaa
vastaan selvisti niinkun semmosta -- Ja vaikka than tiukasti pitaytyis ihan oman lapsen asioissa.
Siin on joku semmonen ettd, varmaan vield nuorella ihmiselld vield, timmdselld nuorella opettajal-
la, semmonen tarve tietenkin olla tosi pirjddvd ja hyvd ja se on ihan ymmdrrettdvid, mutta kun
kukaan nyt oo tdydellinen ei edes opettajat niin tavallaan.”H13
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esimerkki 14
”Jotenkin must tuntuu ettd vililld niinku mddrityt opettajat ajattelee niin ettd toi niinku tulee
mun tontille-—- tai sit sen etti opettaja niinku kuvittelee et md niinku vihittelen sen opettajan ar-
vovaltaa tai semmosta jotain ku ei mulla oo koskaan kylli sitte ku on puhuttu enemmin et ei mulla
oo siitd ollutkaan kysymys vaan nimenomaan siitd et se sais sen toimimaan sen opetuksen ettd et
et-- niin sillon ne on vililld ihan selkeesti kokenut toiset opettajat et md oon opettaja et sini” H6

Esimerkit 13 ja 14 korostavat tiedonviennin hankaluutta opettajille. Opettajan
tyokenttd ndyttaytyy vanhemmille ikddn kuin reviiring, jolle vanhempi ei koe
olevansa tervetullut tai johon hdnen ei toivota astuvan. Esimerkki 13 kuvaa
vanhemman ehdottoman kielteistd kantaa tiedon viemiseen opettajalle. Van-
hempi kertoo kylld yrittdneensd viedd tietoa opettajille, mutta se on osoittautu-
nut vanhemman mukaan hyvin pian mahdottomaksi. Vanhempi kuvaa tiedon-
vientid opettajan varpaille astumisena; vanhempien neuvojen vastaanoton koe-
taan olevan opettajille vaikeaa. Esimerkissd 14 vanhempi puolestaan kuvaa ko-
kemustaan siitd, kuinka opettajat nikevit osallistuvan ja kouluun tietoa tuovan
vanhemman helposti opettajan ammattitaitoa arvostelevana, vaikka vanhem-
man osallistuminen olisikin puhtaasti lapsen oppimisen tukemiseen tahtadvaa.
Huomionarvoista on, ettd esimerkit eroavat siind, misti tidllaisen vanhem-
pien uhkana ndkemisen koetaan kumpuavan. Esimerkissd 13 korostuu van-
hemman yritys ymmartdd opettajaa ja tamén tarvetta olla parjadava ja hyva.
Etenkin nuoren opettajan paineet olla alansa vankka ammattilainen saa ymmar-
rystd vanhemmalta, vaikka hén itse ei téllaista yli-inhimillisyytta tai taydelli-
syyttd opettajalta toivoisikaan. Opettajien suhtautumisen vanhempiin koetaan
ndin ollen tdssd esimerkissd olevan enemmadn opettajien itsensd rakentamaa
suojaa omalle auktoriteetilleen, jota vanhemman yritys olla mahdollisimman
hienotunteinen ei lievitd. Esimerkissd 14 vanhempien uhkana ndkemisen koe-
taan puolestaan olevan enemmaédn vuorovaikutuksessa syntyva vaadrinkasitys
kuin saavan alkunsa opettajan tarpeesta ponkittdd omaa osaamistaan. Nake-
mystd vanhemmista opettajan auktoriteetin uhkana kuvataan opettajien vaara-
nd luulona tai vadrinymmarryksend vanhempien tarkoitusperistd, mikd on oi-

kaistavissa opettajan kanssa keskustelemalla - ainakin osalla opettajista.
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5.1.4 Vanhempien tieto alisteinen ammatti-ihmisten asiantuntijuudelle

Vanhempien kokemus oman tietonsa alisteisuudesta ammatti-ihmisten asian-
tuntijuudelle syntyy vanhempien kokemuksesta siitd, kuinka opettajat pitdvat
vanhempien asiantuntijuutta alisteisena muiden ammattilaisten asiantuntijuu-
teen. Vanhemmat kokevat opettajien luottavan enemmaéan ammattilaisiin kuin
heiddn sanaansa vanhempina, mikd ndkyy siind, ettd vanhempia otetaan mu-
kaan lasta koskeviin suunnitteluihin hyvin vdhén ja muutenkin heiddan kuule-

minen on vihdiista.

esimerkki 15

"Hirveen vihin vanhemmilt yleensd kysytidn mitddn aina mennddn sen mikd se on se
parempi tietdmys” H6

esimerkki 16

“Mua ei noteerattu sen takia ettd md puhun lipid péihdini ja sit se paljastu et kun se yks erityis-
opettaja sano vaan kenen kans mid otin ihan oikeesti yhteen tossa méintysalossa se ei ollut mikdin
Samun mikddn opettaja mut se puuttu muuten Samun kiyttiytymisiin ja tekemisiin niin md sa-
noin ettd et pitidhdn sun huomioida se kun se jotain selitti niin et eihdn Samulla oo mitdin eri-
tyisopetuspditdstiniin md sanoin et onhan silli ei hinelld ole mitidn mind oon selvittinyt md sa-
noin et mistd se on selvittinyt et nyt ihan oikeesti hiljaa et md voin lihettid sulle kopion mind sul-
ta mitdin kopiota ota md sanoin et kyllihin si otat et si ndet et silld on voimassa oleva” H6

esimerkki 17

”Noh mi oon kokeillut keskustelua hinen kanssaan. mut jooh.. Tid on tietysti vihin kirjistetysti
sanottu ja mun oma asenne paljastuu tdstd, mutta tota.. mmm. hinelld varmasti oli henkilckoh-
taista kokemusta aiheesta ja hin varmasti oli sitd mieltd ettd hinen koulutuksensa pdtevditti hinet
erityisopettajan tehtdvdidn. Niin ehkd siin on parempi olla sit keskustelematta ettd.. ei siitd sit kau-
heesti tullu mitddn ettd..et siind putos itse than kirryiltd ku se veteli semmosia kortteja etti mitd-
hin se mahto tarkoittaa millikin asialla ettd.. emmd tiedd.” H10

Esimerkeistd 15-17 kdy ilmi se, kuinka vanhempien tiedon alisteisuus muiden
ammattilaisten tiedolle ilmenee yhteisty6ssd monin eri tavoin. Esimerkissad 15
vanhempi kokee asiantuntijuutensa ja osaamisensa jddvan jatkuvasti ”parem-
min tietdvien” jalkoihin ja korostaa, kuinka muiden ammattilaisten tieto menee
aina vanhempien tiedon edelle. Esimerkissd 16 vanhempien tiedon alisteisuus

nédkyy puolestaan koulun erilaisessa tavassa suhtautua samaan asiaan riippuen

siitd, kuka asian esittdd. Esimerkissd vanhempi kokee, ettei hdnen sanallaan ole
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merkitystd, jos silld ei ole muiden ammattilaisten tuomaa tukea. My®os virallista
asiakirjaan Kkirjattua pddtostd pidetddn vanhempien sanaa ylempénd auktori-
teettina. Esimerkki 17 puolestaan kuvaa, kuinka vanhempien asiantuntijuuden
alisteisuutta koetaan myos tilanteissa, joissa opettaja saa alan erikoiskieltd ja -
sanastoa kdyttamdlld vanhemmat tuntemaan itsensd “vahemman tietdviksi”
opettajan rinnalla. Opettajan oman patevyytensd korostamisen koetaan erotta-

van opettajan vanhemmista ja asettavan hidnet vanhempia ylempaan asemaan.
5.1.5 Vanhempien kokemusten vihittely

Opettajien vdhittelevdd suhtautumista kokevat vanhemmat kuvaavat, kuinka
heiddn huoltaan lapsesta ja lapsen oppimisesta ei oteta koululla vakavasti. Ta-
vallista on vanhempien kokemus siitd, kuinka opettajien ja vanhempien keske-
nddn erilainen ndkemys lapsesta ja lapsen tarpeista estdd opettajia ndkemasta

vanhempien huolia todellisina ja puuttumisen arvoisina.

esimerkki 18

" Nii siin tuli vihi semmost syyttimist sit. Nii tota sit tuli heti semmonen palaute, et no eihin teil
00 mikicin hitd siel ku et hin niin ku pérjdd. Aiti taas itkee-- Ni tota se sano se erityisopet-, et ei-
hén tds oo mitdin hitdd, et Topias saa ei saa mitdidn nelosia vitosii et se on saanu” H9

esimerkki 19

"Niin ku tavallaa se, md en tiedd sit ollaanko me tehty kans liian paljon niin ku téitd hinen kans-
saan, et tavallas et sit ku hin niin ku meidn tuel pdrjid. Nii sit koulu ei niin ku auta mydskiid.--
Sit se heitti vaa siihe, et niin ku et mitis me niin ku vaaditaan meidn lapselt. Joo et vaaditteks te
vihdn litkaa niin ku teidin lapsilt laps-, niin ku lapseltanne. Sit md sanoin siihen, mitd me halut-
tais nii me haluttais ainoostaan, et Topias pystyi yhdenkin kerran lukemaan itsendisest siihen ko-
keeseen ja suoriutumaan siitd itsendisesti --et jos me jdtetddn niin ku puuttumat niin ku et ei me
olla hinen tukenaan siin...Et sit jos saat nelosia vitosii nii sit [ruvetaan...] tekemdin [asioitten
hywviks]” H9

esimerkki 20

"Et ne on vdihin niinku sillai viestittiny et kuule tidl on paljo pahempii tapauksii” H4

Esimerkeistd 18 - 20 kdy ilmi erilaisia vanhempien kuvaamia tilanteita siitd,
kuinka he ovat tulleet eri syistd sivuutetuiksi ja vahdatellyiksi huoliensa kanssa.
Tavallisin peruste vanhempien huolten vahéttelyyn on lapsen verrattain koh-
tuullinen koulumenestys - kun “kylldhédn lapsi kuitenkin parjad”. Esimerkiksi

aineistokatkelmassa 18 koettu peruste vanhempien huolen vahéttelyyn on lap-
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sen nelosta ja vitosta paremmat arvosanat; lapsen koulusuoriutuminen ei ole
taysin hdlyttavaa. Lisdksi se, ettd esimerkissd 20 mainittu lapsi ei opettajan mie-
lestd satu olemaan se luokkansa “pahin” ikdtovereihin verrattuna, ndhdadn
syyksi vanhempien huolen vahittelylle. Ndin ollen esimerkin kohtalaisesti
koulussa pérjddvan lapsen vanhemmat kokevat jadvansa ikdan kuin paitsioon -
heidédn huoltaan ei joko ymmarretd, ndhda todelliseksi tai sitd vahételldan.

Huomionarvoista on myds vanhempien tulkinnat siitd, kuinka heiddn
usein verrattain mittava tyopanoksensa lapsen oppimisen tukemiseksi mahdol-
lisesti estdd opettajia ndkemadstd lapsen todelliset tuen tarpeet. Esimerkin 19
vanhempi kuvaa, kuinka hdn kokee lapsensa parjadvan heiddn tuellaan niin,
ettei koulusuoriutuminen ole halyttdavad; kuitenkaan itsendisesti lapsen ei koeta
vaadituista tehtdvistd selvidvan. Ndin ollen vanhemmat kokevat olevansa tilan-
teessa, jossa vanhemman tuki lapsen koulunkdynnille yht&ddlta korvaa, mutta
toisaalta myos estdd koulun tuen toteutumisen lapselle. Auttamalla lastaan
vanhempi kokee estdvdnsd koulua ndkemastd todelliset tuen tarpeet, mutta aut-
tamatta jattamiselld lapsi joutuisi tilanteeseen, jossa hidn alkaisi saada “niitd ne-
losia ja vitosia”. Ennaltaehkdisevasti vanhempien huoleen ei koeta koulun puo-
lelta tartuttavan.

Oman lukunsa vanhempien tietoa véhatteleviin yhteistyokokemuksiin tuo
koettu opettajien ymmairrys ADHD:sta ja sen roolista lapsen oppimisen vaike-
uksissa. Jos opettaja ndkee lapsen vaikeudet enemman lapsesta itsestd johtuvi-
na, tahallisena “tyhmyytend” tai laiskuutena, kokevat vanhemmat herkemmin,

ettd heidan kokemuksiaan ja ndkokulmaansa vaheksytaan.

esimerkki 21

"Tammdsid lapsia joil on tdmmdsii keskittymiseen ja motivaation ylldpitdmiseen liittyvid vaikeuk-
sia niin niitd pidetddn semmosina enemmin tahdon asioina jotka ei vilttimdtti tarvi tukea et sitd
--ehkd md olen useammin kerran kuullu et eihin Benjaminilla ole semmosia oppimiseen liittyvid
vaikeuksia.” H10

Esimerkissa 21 vanhempi kokee, ettei heiddn toivettaan lisdavusta lapsen op-
pimisen tukemiseksi ndhdd koulussa aiheelliseksi, silld lapsen ADHD -piirteitd

ei pidetd todellisina oppimisvaikeuksina; vanhemmat kokevat opettajien ajatte-
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levan, ettd lapsi on vain villi tai ei osaa kédyttdytyd. Vanhemmat kokevat taméan

olevan peruste kielteiselle kannalle lapsen oppimisen lisdtuen jarjestimiseen.

5.1.6 Vanhempia syyllistivad vuorovaikutus

Kokemus vanhempia ja lasta syyllistdvastd sdvystd ndyttdytyy erittdin tavalli-
sena vanhempien yhteistyokokemuksena. Kaikki vanhemmat yhtd lukuun ot-
tamatta tuovat esiin kokemuksiaan siitd, kuinka yksittdinen opettaja on nahnyt
lapsen vaikeudet pelkdstddn lapsen laiskuutena, tyhmyytend tai tahallisena hai-
riokdyttaytymisend, joiden ajatellaan johtuvan vanhemmista ja kotioloista. N&in
ollen vanhemmat kokevat yhteistyon lapsen oppimisen tukemisen sijaan pai-
neen asettamisena vanhemmille: kodin pitdisi ryhdistdytyd ja laittaa lapsi “ku-
riin”.

esimerkki 22

”Se oli niin ku aikamoinen pettymys, ettd ne oli niin ku siti mieltd ettei tdmmdst oo olemassakaa.

Ei, ei olemassa ad/hd:td. On vain huonosti kiyttiytyvid lapsia, joilla on kiytdshdirio. Ja se johtuu
taas kotioloista” H3

esimerkki 23

" Joo. Miksei Topias tee liksyjd, miksei se tee sitd, miksei se tee titd. Ja sit me oltiin, et ei hin vaan
niin ku pysty tekemdin ja. Ei me voida tehdd niin ku kotona tille yhtdidn mitdd. Ettei, ei vaan on-
nistu puhelin soi sit aina perjantaisin, et nyt on taas ollu huono viitkko ja miks ette voi ja voisitteks
te ja mikd sil lapsel 0” H9

esimerkki 24

"Et se oli se tuki mitd tuli sieltd koulusta ja sit mun mielestd se oli hirveen huono tin niinku eka-
toka opettajan kanssa ettd meille tuli than jdrkyttivdsti niinkun paskaa niskaan sielt suomeks sa-

nottuna et Lassi tekee sitd Lassi tekee titd Lassi tekee sitd. Ei mitddn niinku positiivista ja md oon
ihan hermorauniona md itken tddl himas et mi- niinku et mitd tdssd tehddan” H2

esimerkki 25

"Ettd sitd kuuli niinkun vanhempana tai tai kuulin itse sen viestin niinkun ettd on aina oli hanka-
luuksia ongelmia ja kiytiksissi ja monessa muussa--

--- epdonnistuminen et tunne niinku vanhempana et md en oo en vaan niinku saa titd hallintaan
enkd oo kyenny -- kyl siind niinku vanhempanaki niinku alkaa tuntee etti ei me mitddn osata” H4

Esimerkit 22 ja 23 tuovat esiin, miten vanhemmat kokevat syyllistivan yhteis-
tyon kumpuavan vanhempien ja opettajien erilaisesta tavasta ndhda lapsi ja

lapsen vaikeudet. Esimerkissad 22 vanhempi kuvaa pettymystddn siihen, kuinka
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opettajat nidkevit lapsen koulunkdynnin vaikeudet pelkkédnd kaytoshdiriona ja
vanhempien kotikasvatuksen tuloksena, sen sijaan ettdi ADHD -piirteiden ole-
massaolo ja vaikutus lapsen olemiseen tunnustettaisiin. Esimerkki 23 puoles-
taan osoittaa, kuinka vanhempien mukaan tdméi opettajien erilainen ADHD-
ymmadrrys tai tapa suhtautua lapseen heijastuu suoraan vanhempien kanssa
tehtdvaan yhteistyohon. Esimerkin vanhempi kuvaa, kuinka hén ei koe koulun
ymmadrtdvan vanhempien vaikuttamismahdollisuuksien rajallisuutta lapsen
kaytokseen puuttumisessa. Vanhempi kertoo yrittdneensd viestid koululle, etta
he ovat lapsensa kadyttdytymisen haasteiden edessd yhtd voimattomia kuin kou-
lukin, mutta kokee koulun paineistavan vanhempia siitd huolimatta joka viikko
aina vain uudestaan. Ndin ollen yhteistyon syyllistdvad sdvy ei ndyttdydy van-
hempien kokemuksissa satunnaisena, ohimeneviana seikkana, vaan sen koetaan
olevan yhteistydssd jatkuvasti lasnd.

Esimerkki 24 osoittaa kuinka syyllistavéaksi koetulle yhteistyolle on leimal-
lista vanhempien kokemus koululta saadun palautteen ja yhteydenottojen paa-
sddntoisestd kielteisyydestd. Esimerkin vanhempi kuvaa vahvoin sanavalinnoin
sitd, kuinka koulun yhteydenpito on keskeisesti pelkkdd kielteistd palautetta
lapsen tekemisistd koulussa ilman véhdisintdkddan myonteistd tai kannustavaa
sdvyd: koululta tulee “aina jarkyttavasti paskaa niskaan”, eikd “mitddn niinku
positiivista” aiheuttaen sen, ettd vanhempi on ihan “hermoraunoina” ja ”itkee
himas”. Esimerkki 26 puolestaan osoittaa, kuinka kielteinen palaute ja syyllis-
tdiminen murtaa vanhempien uskoa itseensd lapsensa kasvattajina. Esimerkki
kuvaa, kuinka syyllistiminen saa vanhemman tuntemaan itsensd epdonnistu-

neeksi ja huonoksi kasvattajaksi.
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5.2 Miten vanhemmat asemoivat itsensa yhteistyossa?

Vanhempien tavat suhtautua ja reagoida koettuun yhteistyohon vaihtelevat.
Siind missd yhteistyon toimimattomuus saa osan vanhemmista kamppailemaan
entistd aktiivisemmin lapsensa oikeuksien toteutumisen puolesta, kokee osa
vanhemmista helpommaksi luovuttaa ja vetdytyd yhteistyostd. Toisaalta osa
vanhemmista asemoi itsensd vahvasti opettajien rinnalle kumppaneiksi ja nikee
yhteistyon toimivuuden myds paljolti heistd itsestd ldhtevand asiana. Skeptiset
vanhemmat puolestaan eivit luota koulun tapaan toimia, vaan ndkevidt oman
roolinsa asioiden kyseenalaistajana ja asioista itse selvdn ottajina. Keskeistd on
omaksutun roolin rakentuminen pitkélti sen mukaan, millaista apua ja tukea

vanhempi kokee yhteistyossd saaneensa lapsen oppimiselle.

Aktiiviset

Kumppanivanhemmat "
leijonaemovanhemmat

YhteistyOsta vetdytyvat
vanhemmat

Skeptiset vanhemmat

KUVIO 5. Vanhempien erilaiset roolit yhteistydssa.
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5.2.1 Aktiiviset leijonaemovanhemmat

Aktiivisten leijonaemovanhempien ldhtokohtana on kokemus siitd, ettd koulul-
ta ei saa lapselle apua. Nédin ollen vanhemman tdytyy itse olla aktiivinen, jotta
tarvittavat asiat saadaan hoidettua. Vanhemmat kuvaavat itseddn aktiivisina
lapsen oikeuksien puolesta taistelijoina sekd omista oikeuksista kiinni pitdjina.
[Iman omaa panostaan vanhemmat kokevat niin lapsen kuin vanhemman oike-

uksien jadvan toteutumatta.

esimerkki 1
" Ettd miten ite niinku nden ettd jos md en tue Samua niin kuka kuka sitd tukee ja oon todennut ettd jos
md en sitd tue niin ei kukaan muukaan sitd tue”Hé

esimerkki 2

"Nii kyl si saat taistella et si saat ne kaikki. (1.8) Et se se on valitettavaa. Et niinkun kyl sun pitdd ite
pitdd huoli. Et tota kaikki niinku tommoset si saat ja niinkun sun tiytyy vaatia niinku ndd kuntoutukset.
Mii sanoin et md haluan ne. Ni sitte alkaa vast tapahtuu” H2

esimerkki 3

"Minkdilainen on tarkkaavaisuushdirio luokkahuoneessa niitd kummi ykkdsid ja kakkosia ja nditd et mdi
oon ostanut koululle kun niilld ei oo ollut kirjoja -- md oon kylli todella paljon perdinkuuluttanut sitdi et
ku tid keino ei tepsi niin tissi on tarjota” H6

esimerkki 4

"Ja niinkun eri tahoja on nyt diti ja psykiatrian puolen ihmiset ja neuron puolen ihmiset ja koulun henki-
l6kunta ja et niinkun hahmotetaan tosi janndsti et tuntuu niinkun sitd et kuka se lasi on ikddnkun niin se
on ollu than hukassa ettd ja sit mulla on ollu semmonen rooli jotenkin ettd md oon yrittiny niinkun olla
just tdmmonen tulkki niinkun tavallaan joka suuntaan ettd, et miki se on oikeesti.” H13

Esimerkissd 1 kuvastuu vanhemman kokemus siitd, kuinka lapsen tukeminen
on tdysin hdnen harteillaan ja jaksamisestaan kiinni. Vanhempi nékee itsensa
lapsensa ainoana tukijana - jos vanhempi ei lasta tue, ei lasta tue kukaan. Esi-
merkki 2 puolestaan suuntaa huomiota enemman siihen, minka asioiden puo-
lesta vanhemmat kokevat tarvetta kamppailla yhteistydssd. Esimerkissé koros-
tuu lapsen tarpeiden huomioon ottaminen ja niihin vastaaminen koulussa.
Vanhemmat kokevat, ettei tuen saanti lapsen oppimiselle koulussa ole itses-
tadanselvyys tai automaatio, vaan kaikki apu ja tuki lapselle on itse hankittava ja
vaadittava. Ndin ollen vanhemman aktiivinen rooli korostuu lapsen oppimisen

lisdtuen vaatijana.
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Esimerkeissd 3 ja 4 korostuvat vanhempien aktiivisuus ADHD-tiedon viejdna ja
valittdjand kouluun. Esimerkin 3 vanhempi kuvaa, kuinka hén itse yrittdd pai-
kata koulun ADHD-tiedon puutetta viemalld sinne erilaisia ADHD:sta kertovia
oppaita ja vinkkejd lapsen opettamisen tueksi. Esimerkissd 4 vanhempi kuvaa
rooliaan tulkkina olemisena koulun moniammatillisen tiimin eri jasenten valil-
14. Vanhempi kokee, ettd kun lapsen asioita hoitavia ammattilaisia on monta, on
vaarana vastuun ja tiedon pirstaloituminen niin, ettd yksittdisen ammattilaisen
on hankala muodostaa kokonaiskuvaa ja -kasitystd lapsesta.
Leijonaemovanhemmat puhuvat my®os tilanteista, joissa heiddn aktiivisuu-
tensa ei yrityksistd huolimatta tuota tulosta. Tadlloin korostuu toinen aktiiviselle

vanhemmalle keskeinen ominaispiirre: periksiantamaton omista oikeuksista

kiinni pitdiminen yhteistyossa.

esimerkki 5
" Koska sielld ei pystytty puuttumaan eli sielld ei tapahtunut mitddn tille ja ja md en saanu niinkun
totesin ett mdid meen gorillaks sinne kouluun et mulla on se oikeus niinkin suojella mun lasta” H13

esimerkki 6
" Joo ja sit tosiaan se tuli sit niin alkuvaiheessa et sit se sen jilkeen on osannut mennd kertomaan et
meilld on muuten oikeus tihin ja miten te aiotte hoitaa tin” H9

esimerkki 7
Jja sit mi sanoin et tistd kylli kuulette et jos titd ette saa toimimaan et mind en titd jitd mihin teen sit
kaikenmaailman valitukset ja muuta” H6

Esimerkit 5 - 7 osoittavat, kuinka asioiden toimimattomuus ei saa aktiivisia
vanhempia lannistumaan - kun asiat koulun kanssa eivit toimi toivotulla taval-
la, luovuttamisen sijaan kamppailua jatketaan edelleen. Taistelevan lei-
jonaemovanhemman kuvaus kiteytyy hyvin esimerkissd 5: sen lisdksi ettd van-
hempi on aktiivinen, ei hdn anna periksi, vaan hidnen panoksensa kovenevat.
Pettymys koulun tapaan toimia saa vanhemman itse menemaéan paikan péille
kouluun lapsen turvaksi. Huomionarvoista on myds vanhemman vetoaminen
omaan oikeuteensa suojella lastaan perusteena vanhemman fyysiselle valiintu-

lolle kouluun.
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Esimerkin 6 vanhempi korostaa, kuinka vanhemman ei tarvitse tyytya mi-
hin tahansa ratkaisuihin yhteistyossd. Vanhempi kokee yhteistyon alkuvaiheen
hankaluuksien opettaneen, kuinka vanhemmalla on oikeus vaatia asioiden uu-
delleenkdsittelyd ja koulun vastuuta tilanteissa, joissa ei koe oikeutensa toteu-
tuneen. Vanhempien aktiivinen ja periksiantamaton rooli voi ndyttaytya pai-
koin my6s hyokkadavand kayttaytymisend yhteistyossd. Esimerkissd 7 vanhempi
kuvaa uhkailua tehokeinona koulun heréttelyssd ja koulun vastuun perdankuu-

luttamisessa.

5.2.2 Yhteistyostd vetdytyvit vanhemmat

Vetdytyvdn vanhemman roolia kuvaa luovuttaminen ja véalinpitdméattomyys
koulun kanssa tehtdvdd yhteistyotd kohtaan. Vanhemmat korostavat kylla yrit-
taneensd yhteisty6td, joka on kuitenkin osoittautunut hankalaksi. Tamén seura-
uksena vanhemmat kertovat kokeneensa helpommaksi luovuttaa ja tehdd itse,
ottaa lapsensa oppiminen omalle vastuulleen. Koska vanhemmat eivit siis koe
koulun auttavan, he hakevat apua mieluummin muualta kuin koulusta tai yrit-

tavat itse miettid keinoja lapsensa auttamiseksi.

esimerkki 8
"Sellanen instituutio joka sit menee sitd omaa rataansa et turha on siti vastaan taistella et jos ei niinku
yhteistyoti ala [6ytymdin nopeasti nii sit niinku niin sit ei kannata omaa energiaa siihen tuhlata ” H5

esimerkki 9

"Niin sitten tota mie opetan ite Eetun ite kotona niinku ne aineet sit et osittain se on sit kodin vastuulla
ne mut se vaikuttaa ne viljamin oleminen ja kiyttiytyminen meidin koko perheeseen ja tottakai pojan
oma vointi on etusijalla et mun mielest se ei niinku mun mielestd siind ei oo mitdidn jirkee ettd se niinku
useampi vuos tahkota jonku ihmisen kans joka ei niinku ymmdrri -- pienemmilld vaivalla pddstidn siiti
et kotona hoidetaan ndd hommat” H5

esimerkki 10

"Ei me sitten muuten koska se integraatiohomma ei vaan ei edennyt hinen kanssaan niin ei me sitten
pidsty mihinkdidin ndihin jdrjestelyisti ees keskustelemaan ja loppujenlopuks meidin vilit oli niin huonot
ettei me oli parempi ettei keskusteltu mistdin se ois mennyt vaan tappeluks” H7

esimerkki 11

”Mii oon ihan yleisesti sanonu useemman kerran ettd jos tulee mitdin niin ottakaa vaan heti yhteytti --
ettd md haluun osottaa, ettd et voi niinkun laittaa viestid ja kannattaa ja kertokaa ja silld lailla.

Mut kun ei sielti sit valttdmdttd tuu mitddn muuta kun sit just et vihko on kadoksissa tai liksyji teke-
mittd
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--ettd en md endd yritd, et nyt me ollaan otettu tdmmonen, timmonen niinkun radiohiljasuus tdssd ettd.
Ei siit oo ollu hyotyd, must tuntuu et siit on ollu enemmdn ikdvd kylld haittaa semmonen niinkun yhtei-
sen tekemisen meininki-- sitd ei nyt ikdvd kylli oo tis Pekan kohdalla” H13

Esimerkit 8 ja 9 kuvaavat, kuinka vanhemmat nikevéat koulun kanssa yhteis-
tyon rakentamisen - silloin kun se ei ota sujuakseen - ajan ja voimien tuhlauk-
sena. Esimerkki 8 kuvaa vanhemman kokemusta koulusta vankkumattomana
oman tiensd kulkijana, “jota vastaan on turha taistella” ja jonka toimintaan
puuttumisen hdn kokee yksittdisend vanhempana vaikeaksi. Vanhemman vai-
kutusmahdollisuudet koulun rinnalla koetaan pieniksi, mikd aiheuttaa sen, etta
“yhteistyohon ei kannata omaa energiaa tuhlata”. Esimerkissd 2 vanhempi ko-
kee helpommaksi ja lasta nopeammin auttavaksi keinoksi ottaa itse vanhempa-
na kodin vastuulle lapsensa oppimisen tukeminen kuin yrittdd saada opettaja
ymmartdmaan lapsen tuen tarpeet. Vanhempi nédkee opettajien suhtautumista-
van muuttamisen lapsen tukemisessa liian aikaa vievand keinona.

Esimerkissd 10 yhteistyon yrittdiminen koetaan edellisten esimerkkien ta-
voin energian tuhlauksena. Nyt yhteistyostd luovuttamisen jarkevyyttd perus-
tellaan tulehtuneilla suhteilla kodin ja koulun vililld; vanhempi kuvaa hdnen ja
opettajien vilien olevan niin huonot, ettd tappelun valttdmiseksi vanhemman
on jarkevad vetdytyd keskustelusta. Yhteistyostd vetdytyminen koetaan perus-
telluksi my0s tilanteissa, joissa vanhempi on yrittdnyt olla aktiivinen ja luoda
yhteyttd koulun suuntaan, mutta ei koe koulun vastaavan siihen. Esimerkki 11
tuo esiin vanhemman turhautumisen koulun passiivisuuteen vanhemman yh-
teistydyrityksissa: aikansa yritettyddan vanhempi luovuttaa, eika jaksa endd ky-
selld asioiden perddn koulussa. Huomionarvoista on kuitenkin vanhemman
kokemus siitd, kuinka yhteistyostd luopumisesta koetaan olevan enemmén hait-

taa kuin hyotyd, silld yhteinen tekeminen olisi kuitenkin hdnen toiveensa.
5.2.3 Skeptiset vanhemmat

Skeptisten vanhempien roolia kuvaa epéluuloisuus koulun toimia kohtaan seka
epdluottamus koulun rehellisyyteen ja vilpittomyyteen suhteessa vanhempiin.

Tavallista on vanhempien kokemukset koulun omien etujen keplottelusta ja
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tiedon pimittdmisestd yhteistyossd. Koska vanhemmat eivit koe koulun toimi-
van avoimesti ja rehellisesti suhteessa heihin, kokevat vanhemmat tehtdvikseen
asioiden kyseenalaistamisen ja asioista itse selvan ottamisen: sokea luottaminen

koulun sanaan koetaan suurimmaksi virheeksi, jonka vanhempi voi tehda.

esimerkki 12
” Al Tuota sithen mitd viestid si saat, ja mitd ehdotetaan, kyseenalaista se, ota selvid netissd tavallaan
siitd, niistd vaihtoehdoista, ja kysele, kysele kokemuksia niiku” H4

esimerkki 13

"Mut ajattele, tid on just tid, et jos vanhemmat ei ota selvdd, kyseenalaista mitddn, niin sid niiku taas
usko sitd, et tottakai joo, kuulostaa hirveen hyuviltd,

--stitdhdn ndd kaikki virheet on syntynykin” H3

esimerkki 14

"Et kuinka tietdmittomid ne opettajat on ja kuinka se tavallaan niin ku moni ihminen luottaa sithen ettd
kun on opettaja. Et se on sivistyny ja lukenu ihminen. Niin, eii, ettd ne ei eesne ne se on -- Luotettii litkaa
niin ku opettajien ammattitaitoo ja sitte ku se huomattii et loppupeleissi opettajat niin. Tietdd ad/hd:sta
yhtdvihin kun 60, meidn koira avaruusraketista---

No, ihan oikeesti, ettd, sillon me niinku pditettiin, et nyt niiku iha oikeesti, ettd pitid ottaa se oma maa-
laisjiirki kiiteen, et nyt kukaan ei endd tavallaan ei niiku anna meille sellasia ohjeita, et hei tdi on nyt se
ainut ja oikea--ja monet vanhemmat tekee vielikin niit virheitd, se olis niin tirkeetd, et sais oikeesti--
niien pitdis kyseenalaistaa tavallaan --

Tietysti vaatii sen verran, et sulla pitid olla aikaa vihdn aikaa selvittdd asioita, mutta toisaalta tietysti
toivois, et opettajat olis vihdi perehtyny ja vihi enemmd kiinnostunu siitd, et sd et lihe mitd tahansa
tarjoomaan” H3

Esimerkissd 12 vanhempi valistaa muista vanhempia oikeasta suhtautumista-
vasta kouluun. Esimerkin viestind on se, etteivit koulun tekemit ehdotukset
lapsen oppimisen tukemiseksi ole vélttamattd parhaita mahdollisia eiké riitta-
vdn monia vaihtoehtoa tarjoavia. Siksi vanhempi kokee, ettd sinisilmdisen luot-
tamisen sijaan vanhempien tulisi itse puntaroida ehdotusten toimivuus ja hyo-
dyllisyys ja ottaa niistd tarkemmin selvdad. Esimerkin 13 vanhempi kuvaa van-
hemman liian luottamuksen opettajia kohtaan selittdavan “kaikki virheet” eli
lapsen koulupolulla ilmenneet kompastuskivet.

Skeptisen vanhemman roolille on muiden asemointien tavoin ominaista

roolin omaksuminen pikkuhiljaa erindisten yhteistyokokemusten myota. Esi-
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merkki 14 kuvaa, kuinka vanhemmat aluksi luottivat opettajiin, mikd myo-
hemmin osoittautui virheeksi: opettajien ehdotuksia ja apua yhteistytssa ei ko-
ettu lapsen parhaan edun mukaisiksi. Virheestddn oppineena he korostavat,
kuinka kaikkien vanhempien tulisi valttdd tdtd sokeaa luottamista koulun sa-
naan. Huomionarvoista esimerkissd on se, kuinka omaksuttu kyseenalaistajan
rooli koetaan tyolddksi ja vaativaksi: asioista selvdnottamisen ja kriittisyyden
kuvataan vaativan aikaa ja paneutumista vanhemmalta itseltdan. Edelleen
omaksuttu rooli ei ole se, mitd vanhemmat lahtokohtaisesti toivovat. Opettajien
valveutuneisuus ndyttdytyy esimerkissd ensisijaisena toiveena, jonka toteutu-
mattomuutta vanhempi kokee joutuvansa paikkaamaan omalla skeptisyydel-

laan.
524 Kumppanivanhemmat

Vanhempien koulun toimiin tyytymattomyyttd ilmentdvien roolien lisdksi ai-
neistosta oli loydettdvissd kaksi ilmausta, jossa vanhemmat korostavat oman
roolinsa merkitystd myonteisen kumppanuussuhteen rakentumisessa. Talloin
myonteistd vuorovaikutusta ei ndhdd pelkdstddn opettajista, vaan myo6s van-

hemmista lihteviani asiana.

esimerkki 15
" Mut et kylli mun mielesti sitte ku ite on valmis yhteistyohon, niin kylli se koulu sitte. Tai no tietenkin

se riippuu opettajasta. Tosi paljon.” H8

esimerkki 16

" Mun mielestd pitid muistaa kiittid heitd kun on oma-aloitteisia ja et me huomataan ja arvostetaan siti”

H7

Esimerkin 15 vanhempi korostaa onnistuneen yhteistyon vaativan sitd, ettd
myds vanhempi itse on valmis siihen. N&in ollen hdn kuvaa myonteisen kump-
panuuden rakentumisen vaativan myds vanhemman panostusta, vaikka opetta-
jallakin on paljon osuutta yhteistyon rakentumisessa. Esimerkin 16 vanhempi

jatkaa edelleen, kuinka vanhempien on tdrked osoittaa arvostuksensa ja kiitolli-
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suutensa koulua kohtaan silloin, kun yhteisty6 sujuu. Taméa korostaa edelleen
kumppanuussuhteen vastavuoroisuutta: ei pelkdstddn opettajien, vaan myos

vanhempien tulee huomioida toista osapuolta yhteistyossa.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhem-
pien kokemuksia koulun kanssa tehtdvéasta yhteistyostd. Tutkimuksen kohteena
oli vanhempien kokema vuorovaikutus opettajien kanssa sekd se, miten van-
hemmat asemoivat itsensd yhteistydssa. Tutkimus osoitti, ettd vanhempien ko-
kemukset kodin ja koulun yhteistydstd olivat p&ddosin kielteisid. Kasvatus-
kumppanuuden nidkokulmasta ihanteellista aitoa kumppanuutta kylld koettiin,
mutta sen esiintyminen oli sattumanvaraista ja monilta osin puutteellista.

Tutkimuksen ensimmiisend tavoitteena oli tutkia vanhempien kokemuksia
siitd, miten opettajat suhtautuivat heihin yhteistydssa. Tulokset osoittivat, etta
vanhempia ja heiddn asiantuntijuuttaan aliarvioivat, vadhéttelevéat tai ndenndi-
sesti huomioivat yhteistyon muodot nayttivit olevan tutkimukseen osallistu-
neiden vanhempien kokemuksellista todellisuutta. Vanhempien ndkeminen
uhkan opettajan auktoriteetille tai heiddn syyllistimisensd myds osoittivat,
kuinka yhteinen nikemys lapsesta ja kodin ja koulun rooleista yhteistydssa jdi-
vit Lehtolaisen (2008) ja Alasuutarin (2003) tutkimustulosten tavoin vield usein
toteutumatta.

Suurimmat esteet kumppanuuden kokemiselle ndyttivdit muodostuvan
kahdesta padtekijasta: kodin ja koulun erilaisista tavoista ndhdéa lapsi ja lapsen
tarpeet sekd opettajien haluttomuudesta tai kyvyttomyydestd ndhdd vanhem-
mat kumppaneina tydssddn. Vanhempien ja opettajien ndkemyserot lapsesta ja
lapsen tarpeista korostuivat erityisesti syyllistdviksi koetuissa sekd vanhempien
nikokulmaa vahattelevissd yhteistyokokemuksissa. Vanhemmat puhuivat pal-
jon opettajien taipumuksesta ylenkatsoa tai olla tunnustamatta ADHD-
diagnoosin roolia lapsen oireilun taustalla. Vanhempien mukaan lapsen levot-
tomuus ja keskittymiskyvyttomyys kylld tunnistettiin koulussa, mutta niiden
ajateltiin johtuvan vanhempien heikoista kasvatusmenetelmistd tai puutteelli-

sista kotioloista. Tulos on mielenkiintoinen, silld sen voi ajatella heijastelevan
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pitkalti tieteellista ADHD-keskustelua ja siind kaytdavaa kiistelyd hdirion alku-
peristd ja sitd selittdvistd syytekijoistd; ymparistotekijdt ja biologiset tekijdt jaka-
vat edelleen mielipiteitd keskittymisvaikeuksien ja ylivilkkauden selittdjina
(mm. Rettew 2014).

Nékemyserot ADHD-diagnosoitujen lasten vanhempien ja opettajien valil-
14 ei sindnsd ole uusi tieto. Lukuisat aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet
vanhempien kokemusten koulun ymmartaméttomyydestd lasta kohtaan olevan
tavallisia (mm. Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009). Kritisoitavaksi,
tuomittavaksi tai arvosteltavaksi joutuminen on tdmédn tutkimuksen tavoin
myo6s muissa tutkimuksissa osoitettu olevan osa vanhempien kokemusten to-
dellisuutta (mm. dosReis ym. 2010; Peters & Jackson 2009). Erona aikaisempiin
tutkimuksiin oli kuitenkin timin tutkimuksen tulos siitd, mistd ndiden nike-
myserojen ndhtiin syntyvan. Tassd tutkimuksessa vanhemmat tulkitsivat aikai-
sempin tutkimusten tavoin opettajien ADHD-tietouden pddosin puutteelliseksi
(mm. Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009; Travell&Visser 2006), mutta
korostivat aikaisempaa enemmidn opettajan asenteen merkitystd ADHD-
tietouden rinnalla. Tulokset osoittivat, ettd opettajan ldhtokohtainen halu auttaa
ja ymmartdd sekd lasta ettd vanhempia auttoi opettajaa hankkimaan puuttuvan
ADHD-tietouden. Vastaavasti kielteinen ja vastustava asenne oppilaan tukemi-
seen sen sijaan hankaloitti vuorovaikutusta, vaikka opettajan tietdamys
ADHD:sta olisikin koettu riittdvaksi. Ndin ollen ADHD-tietous itsessddn ndytti
taméan tutkimuksen mukaan olevan lopulta yhdentekevd opettajan asenteen
rinnalla; asenne sekd kompensoi ettd kumosi koetun opettajan ADHD-
tietouden. Tulos korostuneesta opettajan asenteen merkityksestd tuokin osal-
taan uuden kdanteen aiheen ymparilld kdytavaan keskusteluun.

Tamén tutkimuksen vanhempien kokemuksissa opettajan auktoriteetin
puolustaminen suhteessa vanhempiin nidkyi vahvana, mikd naytti johtavan mo-
lemminpuolisen tiedonjakamisen kariutumiseen. Opettajien oman auktoriteetin
ja ammatillisuuden korostaminen turhautti vanhempia, jotka kokivat, ettd heil-
lakin olisi oman kokemuksensa perusteella ollut annettavaa opettajille. Opetta-

jien auktoriteetin korostamista suhteessa vanhempiin koettiin sekd vanhempien
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toimista riippumattomana ilmiona ettd tilanteissa, joissa tulkintaerot vanhem-
pien tarkoitusperistd johtivat opettajien oman aseman puolustamiseen. Tulos
siitd, kuinka yhteistyosséd aloitteellinen tai aktiivinen vanhempi koki tulevansa
kohdatuksi koulun toimintaa arvostelevana tai valittavana vanhempana osoitti
yhteistyon olevan vanhemman ndkdkulmasta herkkadd. Tulos vahvistaa Frigeri-
on ja kumppaneiden (2013) esiin tuoman tiedon siitd, kuinka ADHD-
diagnosoitujen lasten perheiden yhteistyokokemuksille on ominaista yhteistyon
eri toimijoiden vahva oman aseman ponkitys, miké johtaa toisen aseman rajoit-
tamiseen tai kieltamiseen. Tédssd tutkimuksessa vanhemmat toivat esiin sen,
kuinka oikein tieto lapsesta ja lapsen tarpeista nédhtiin usein olevan opettajalla
tai muulla ammatti-ihmiselld, mikd johti vanhempien sivuuttamiseen yhteis-
tyOssa.

Vallan epédtasainen jakautuminen keskeisend kielteisten yhteistyokoke-
musten selittdjand ei ole uusi tieto. Vallan epasymmetriasta opettajien ja van-
hempien vuorovaikutuksessa on huolestuttu jo yli vuosikymmen sitten (mm.
Epstein 2002; Hirsto 2001; Lehtolainen 2008; Siniharju 2003), vaikka periaattees-
sa opettajien auktoriteetin korostus pitdisi olla historiaa nykyisessad koulujdrjes-
telmédssamme (vrt. Cowan ym. 2004; Laatua kodin ja koulun yhteistyohon 2007;
Lehtolainen 2008; OPS2014). Aikaisempien tutkimusten tavoin (ks. mm. Ep-
stein 2002; Hirsto 2001) tdma tutkimus osoitti vanhempien kuulemisen ja huo-
mioimisen jadvan edelleen usein ihanteiden tasolle jattden vanhemmat toisen-
laisista tavoitteista huolimatta sivuosaan.

Tutkimus kuitenkin osoitti, ettd opettajan oman aseman puolustamisen
voimakkuus ilmeni vanhempien yhteistyokokemuksissa eriasteisena. Esimer-
kiksi vanhemmat muodollisesti kohtaavissa yhteistyokokemuksissa vanhem-
mat korostivat koulun yrittdvéan ja haluavan yhteistydtd vanhempien kanssa.
Koulun taidot vanhempien kohtaamisessa koettiin kuitenkin vield puutteelli-
seksi, silld aitoa dialogia koulun ei pyrkimyksestddn huolimatta koettu onnistu-
van rakentamaan. Tulos tukee Epsteinin (2002) huomiota siitd, kuinka iso osa
opettajista haluaisi toteuttaa vanhemmat paremmin huomioivia yhteistyokay-

tantojd, mutta heiltd puuttuu kdytannon tieto siitd, kuinka toimia. Tulosten mu-
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kaan pelkkd vanhempien yksisuuntainen tiedottaminen tai ndenndinen koh-
taaminen eivit ole luottamuksellisen kumppanuussuhteen rakentumisen kan-
nalta riittdvid, jos niissd ei aidosti kuunneltu ja kuultu vanhemman yksilollista
ndkokulmaa. Lehtolaisen (2008, 360 - 362) tutkimustulosten tavoin tdméan tut-
kimuksen vanhemmat kokivat koulun yhteistyon jadvan helposti koulun intres-
seistd ldhtevidksi pakollisista asioista sopimiseksi, jolloin vanhempien rooli oli
olla valmiiden suunnitelmien allekirjoittaja tai tiedottamisen kohde.

Tutkimuksen toisena tavoitteena oli tutkia vanhempien tapaa asemoida it-
sensd yhteistydssd. Tutkimuksessa havaittiin, ettd koetut yhteistyon hankaluu-
det eivit olleet vanhemmille merkityksettomid, vaan ne ajoivat vanhemmat
omaksumaan erilaisia kompensaatiokeinoja puuttuvan tuen ja avunsaannin
korvaamiseksi. Kaikkien vanhempien asemointitapojen taustalla ndkyi heidan
huolensa ja hdtdnsd omasta lapsestaan. Lapsen tukeminen oli vanhempien mu-
kaan heidédn jaksamisestaan ja aktiivisuudestaan kiinni. Eroja ilmeni kuitenkin
siind, mihin ja miten vanhemmat tdim&dn oman aktiivisen panoksensa lapsen
tukemiseksi suuntasivat. Siind missd osa vanhemmista taisteli omien ja lapsensa
oikeuksien puolesta viimeiseen asti, yhteistydstd vetdytyjdt kayttivdt energian
mieluummin lapsen oppimisen tukemiseen kotona. Skeptiset vanhemmat hyo-
dynsivdt koulusta saadun tuen osittain, mutta korostivat oman valveutunei-
suuden ja koulun ohjeiden kyseenalaistamisen merkitystd koulun sanaan luot-
tamisen sijaan. Ainoastaan kaksi vanhempien ilmausta kuvasi yhteistyon laa-
dun ja vuorovaikutuksen sujuvuuden olevan myds vanhemmasta itsestdan lah-
tevd asia.

Vanhempien erilaiset tavat asemoida itsensd yhteistyossd on havaittu
myds aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Frigerio ym. 2013; Peters & Jackson
2009). Mielenkiintoisen tuloksesta tekee kuitenkin se, ettd vanhemmat tulkitsi-
vat heiddn aktiivisen ja osallistuvan roolinsa herittdvan vastustusta opettajissa
ja johtavan vanhemman torjumiseen yhteistyossd. Tulos on pdinvastainen ai-
kaisempien tutkimustulosten (mm. Christenson 2004) kanssa siitd, kuinka opet-
tajat itse toivovat vanhempien aktiivisempaa osallistumista yhteistychon lapsen

tukemiseksi. Tuloksen voi ajatella heijastelevan ristiriitaa vanhempien ja opetta-
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jilen odotusten osalta siind, mihin asioihin vanhemman toivotaan osallistuvan
yhteisty6ssd. Esimerkiksi Siniharjun (2003, 95) ja Hirston (2001, 122) tutkimuk-
sissa opettajat toivoivat vanhempien aktiivisuutta nimenomaan lapsen tukemi-
sessa kotona; kouluun vanhempia ei kuitenkaan tdmédn tutkimuksen vanhem-
pien kokemusten tavoin toivotettu tervetulleiksi. Tulos vahvistaa edelleen ai-
empia havaintoja siitd, kuinka ongelma kodin ja koulun yhteistydssd ei valtta-
mittd niinkddn ole yhteistyossd passiivinen vanhempi, tai “hankalasti tavoitel-
tavat perheet”, vaan yhteistyon kdytannot, joissa ei ole sijaa vanhemmille
(Mapp & Hong 2010; Warren 2010).

Yhtend mahdollisena selittdjand opettajien torjuvalle suhtautumiselle ak-
tiiviseen vanhempaan voi pohtia my®0s sitd, kuinka vanhemmat tdtd omaa ak-
tiivisuuttaan tuovat esiin. ADHD-diagnosoidun lapsen vanhemmuus on tutki-
tusti raskasta ja haasteellista, ja vanhempien huoli lapsesta voi olla hyvin suuri
(mm. dosReis ym. 2010; Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009). Tamaén li-
sdksi kokemukset vddrinymmarryksistd ja torjunnasta niin ammatti-ihmisten
kuin muiden taholta (mm. Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009) voi selit-
tad sitd, ettd vanhemmat voivat olla lopulta hyvin vasyneitd neuvottelemaan ja
perustelemaan ndkemyksiddn toistuvasti uusille ihmisille yhteistyossd. Tama
yhdistettynd vanhempien odotuksiin koulun avusta haastavan lapsen kasvun ja
kehityksen tukemisessa voi lopulta johtaa siihen, ettdi vanhemmat ovat ehdot-
tomia ja yksioikoisia yhteistytssd ilmenneiden ristiriitojen selvittelyssa.

Tutkimuksen osoittamat vanhempien erilaiset roolit yhteistydssa heijaste-
livat keskeisesti luottamuspulaa kodin ja koulun vililld. Luottamus tai sen puu-
te ndkyi vanhempien tulkintoina siitd, toimiiko koulu aidosti vanhempien ja
lapsen parhaaksi, ja saako koululta lapsen oppimisen tukemiseen vai ei. Luot-
tamuspula on osoitettu keskeiseksi yhteistyon haasteeksi myos aikaisemmissa
tutkimuksissa (mm. Adams & Christenson 2000; Bull ym. 2008; Karila 2006, 99;
Travell & Visser 2006). Myos tamdn tutkimuksen vanhemmat kokivat luotta-
muksen vanhempien ja opettajien valilld riittdimattomaksi sille, ettd yhteinen
kumppanuus olisi ollut mahdollinen. Kokemus sivuuttamisesta ja tunne siitd,

ettei tule kuulluksi yhteistydssad saivat vanhemmat pahimmillaan irtautumaan
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kokonaan koulun kanssa tehtdvistd yhteistyostd. Tamd murentaa yhteistd poh-
jaa lapsen tukitoimien sunnittelulta. Niin tdmé&n tutkimuksen vanhemmat kuin
aikaisempi tutkimustieto kuitenkin korostavat aikuisten hyvaa kommunikaatio-
ta ja sujuvaa yhteisty6td avaintekijoind koulun tukitoimien onnistumisessa (ks.
mm. Greene 2006; Pfiffner ym. 2006), minkd vuoksi tulos vallan ja asiantunti-
juuden epétasaisesta jakautumisesta vanhempien ja opettajien yhteistyossa on

erityisen huomionarvoinen.

6.2 Tulosten sovellettavuus

Tutkimus toi esiin useita ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhempien ko-
kemia epdkohtia kodin ja koulun yhteistytssd. Tulokset kumosivatkin aikai-
semman suomalaisen tutkimuksen antaman kuvan kodin ja koulun yhteistyos-
td, johon vanhempien ajatellaan olevan p&ddsddntoisen tyytyvdisid (mm. An-
donov 2007; Lehtolainen 2008; Siniharju 2003). Tam&n voi pdételld kertovan sii-
td, ettd vaikka yleisesti kodin ja koulun yhteistyohon oltaisiinkin tyytyvéisid, on
erityistd tukea tarvitsevien lasten vanhempien kohtaamisessa vield puutteita,
jotka on tarpeen ottaa vakavasti kasvatuksen kentdlld. Taltd osin tulokset nayt-
taisivatkin vahvistavan Honkasillan ja kumppaneiden (2014) vastikédan julkai-
seman artikkelin koontia, jossa avattiin keskustelua ADHD-diagnoosin roolista
suomalaisessa koulujédrjestelmassa. Artikkelissa osoitettiin aikaisempien ulko-
maisten tutkimushavaintojen vanhempien kielteisistd kokemuksista koulun
kyvyistd tukea ADHD-diagnoosin saaneita lapsia ja heiddn perheitddn olevan
totta myo6s suomalaisten vanhempien kokemuksellisessa todellisuudessa.
Tamaén tutkimuksen tulokset heréttdaviat pohtimaan, voiko verrattain ylei-
nen spekulaatio ADHD-diagnoosin syistéd ja alkuperistd (mm. Rettew 2004) olla
vaarallista heijastuessaan koulumaailmaan: nidkemyserot lapsen kaytoksen al-
kuperistd ja syistd saattoivat pahimmillaan ajaa kodin ja koulun kauaksi toisis-
taan ja viedd yhteisen pohjan lapsen koulunkdynnin tukemiselta. Ndin ollen

nakisin, ettd vaikka tulokset korostivat opettajan asenteen merkitystd opettajien
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ja vanhempien yhteisen ymmarryksen rakentumisessa, on asianmukainen ja
informatiivinen koulutus ADHD-diagnoosin osalta kouluissa tarpeen. Nakisin,
ettd asenteet kumpuavat pitkilti siitd, mitd asioista tieddimme, ja ndin ollen
asianmukaisella tiedottamisella ADHD:sta ja sen vaikutuksista lapsen koulun-
kdyntiin voitaisiin edesauttaa myonteisen ja ymmadrtdvdisen suhtautumisen
rakentumista diagnoosin saanuutta lasta ja lapsen perhettd kohtaan.

Toisaalta aikaisemmat tutkimukset viestivit siitd, kuinka ADHD-tiedon li-
sddminen ei valttamattd vaikuta suoraan myonteisesti opettajien asenteisiin ja
suhtautumiseen. Koulutusten on tutkittu paikoin jopa vahvistavan kielteisten
mielikuvien syntymistda ADHD-diagnoosin saaneiden lasten opettamisesta
(mm. Anderson, Watt, Noble & Shanley 2012; Ohan, Visser, Strain & Allen 2011;
Vereb & DiPerna 2004). Syyksi tille esitetddn koulutusten liian teoreettista pai-
notusta sen sijaan, ettd keskityttdisiin diagnoosin ymmartdmiseen kdaytannon
opetustydssd (mm. Bussing, Gary, Leon & Garvan 2002; Vereb & DiPerna 2004).

ADHD-tiedon ristiriitaisesta luonteesta huolimatta nikisin, ettd sen ei it-
sessddn saisi kuitenkaan vaikuttaa kodin ja koulun vuorovaikutukseen. Olipa
yksittdisen opettajan tai koulun ndkemys ADHD:sta miké tahansa, se ei oikeuta
opettajaa vanhempien ndkokulman vidhittelyyn tai heiddn syyllistaimiseensa
yhteisty6ssd. Nimenomaan téllaisissa ristiriitatilanteissa tulisi korostaa erilaisis-
ta ndkemyksistd ja ristiriidoista keskustelua avoimessa, toisia kunnioittavassa ja
luottamuksellisessa ilmapiirissd (mm. Bastiani 1993; Epstein 2002; Karila 2006).
Ndin ollen siindkin tapauksessa, ettd koulussa lapsen vaikeudet selkedsti nadh-
tdisiin kotioloista johtuviksi, ei vanhempien syyllistiminen ole ratkaisu lapsen
koulunkdynnin haasteiden voittamiseen. Erityisesti tdlloin tulisi keskittyd ra-
kentavan ja tasavertaisen vuorovaikutussuhteen luomiseen: sen turvin hanka-
liakin asioita voitaisiin kdsitelld (mm. Epstein 2002).

Oman lukunsa ndkemyserojen pohdintaan tuo joidenkin opettajien ajatuk-
set siitd, kuinka osalla vanhemmista on nykyisin eparealistinen késitys koulun
mahdollisuuksista tukea yksittdisid oppilaita (mm. Rutonen 2014). Taméan spe-
kulaation mukaan vanhempien epérealistiset odotukset koulua kohtaan selitta-

vdt kodin ja koulun térméyksid keskindisessd vuorovaikutuksessa. Kuitenkin
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edelldmainittujen kasvatuskumppanuuden periaatteiden (mm. Epstein 2002)
mukaan téllaistenkaan ndkemyserojen ei tulisi nousta kumppanuuden raken-
tumisen esteiksi, vaan edelleen olennaista on ndkemyseroista keskustelu avoi-
messa ja molempia osapuolia kunnioittavassa hengessa.

Tutkimuksen tulos vanhempien aktiivisesta kamppailusta kuulluksi tule-
misensa puolesta muistuttaa opettajia vanhemman ndkdkulman ymmartamisen
ja tiedostamisen tarkeydestd. Vuorovaikutuksessa tulisi ndhdé toisen osapuolen
toiminnan taakse ja ymmartad, ettd paikoin hyokkadvaltikin vaikuttavan van-
hemman kaytoksen takana voi olla huoli lapsesta ja pyrkimys saada tille paras
mahdollinen tuki koulunkdynnin vaikeuksissa. Esimerkiksi se, etti ADHD-
diagnosoitujen lasten vanhemmat ovat usein joutuneet jo hyvin varhaisista
vuosista ldhtien kokemaan ennakkoluuloja ja kyseenalaistamista eri tahoilta
(mm. Harborne ym. 2004; Peters & Jackson 2009), olisi hyvé tiedostaa jo yhteis-
tyohon lahdettdessa.

Tutkimuksen tulokset perddankuuluttavat edelleen opettajien oman jaksa-
misen merkityksen huomioimista koulun ja ADHD-diagnosoitujen lasten per-
heiden vuorovaikutuksessa. Opettajien koettiin purkavan pahaa oloaan van-
hempiin helpommin tilanteissa, joissa lapsen ADHD-piirteet nayttaytyivat eri-
tyisen hdiritsevina ja hdiriokdyttaytymisend koulussa kuin tilanteissa joissa lap-
sen ADHD-piirteet olivat vahemman héiritsevid. Se herdttdd pohtimaan, onko
opettajien jaksaminen yhteydessd opettajan tapaan toimia suhteessa vanhem-
piin. Levottomuus, vilkkaus, ja keskittymiskyvyttomyys nidkyvit luokassa
usein hdiriokdyttaytymisend (mm. DuPaul 2007; Michelsson 2001, 10-11), min-
k& on havaittu kuormittavan opettajaa eniten (Greene ym. 2002, 85). Opettajan
vdsyminen on inhimillistd, mutta sen heijastuminen vanhempien syyllistami-
seen tai laiminlyontiin on vastoin hyvan yhteistyon ja kasvatuskumppanuuden
periaatteita. Opettajien on tdrkedd tunnistaa oman jaksamisensa rajat, jotta nii-
den kielteinen heijastuminen vuorovaikutuksen rakentumiseen voitaisiin valt-

taa.
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6.3 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tavoitteena oli kodin ja koulun vuorovaikutuksen ymmaértaminen
ADHD-diagnoosin saaneiden lasten vanhempien nidkokulmasta. Laajemman
ymmadrryksen saannin kannalta olisi mielenkiintoista tutkia tamén tutkimuksen
tulosten sovellettavuutta yleisesti tukea tarvitsevien lasten vanhempien yhteis-
tyokokemuksiin. Olisi mielenkiintoista tutkia, vastaako tdmén tutkimuksen
vanhempien yhteistyckokemukset yleisesti erityistd tukea tarvitsevien lasten
vanhempien yhteistyokokemuksia vai eroavatko ADHD-diagnosoitujen lasten
vanhempien kokemukset merkittdvéasti muiden erityistd tukea tarvitsevien las-
ten vanhempien yhteistyokokemuksista. N&din saataisiin tarkemmin tietoa siitd,
mikd rooli itse ADHD-diagnoosilla on vuorovaikutuskokemusten rakentumi-
sessa ja millaista kodin ja koulun yhteisty6 ylipddnsa on tukea tarvitsevien van-
hempien ndkdkulmasta.

Se, ettd vanhempien osallisuus ja aktiivisuus rinnastettiin tdman tutki-
muksen mukaan helposti “hankalan vanhemman” tai “valittajadidin” leimaan,
heréttdd halun tutkia, miten opettajat itse suhtautuvat tdmén tutkimuksen tu-
loksiin vanhempien osallistumisaktiivisuuden osalta. Ylipddtdan olisi mielen-
kiintoista tutkia, miten opettajat suhtautuvat taméan tutkimuksen esiin tuomiin
yhteistyon haasteisiin. Opettajien ndkokulman mukaanottamisella saataisiin
yhteistyon ilmiostd rakentuva ymmadrrys laajemmaksi ja kokonaisvaltaisem-
maksi. Ennen mittavien johtopd&tosten tekemistd kodin ja koulun vuorovaiku-
tuksen tilasta olisi mielenkiintoista tutkia, miten opettajat itse kokevat nimen-
omaan ADHD-diagnoisoitujen lasten oppimisen tukemisen ja yhteistyén hei-
dén vanhempiensa kanssa. Se tarjoaisi varmasti lisid ymmarrystd kodin ja kou-
lun vuorovaikutuksen haasteista ja mahdollisuuksista tukea tarvitsevien lasten

osalta.
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