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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaisina erityisopettajat kokevat per-

heet kodin ja koulun välisessä yhteistyössä. Pyrkimyksenä oli tarkastella erityis-

opettajien perhekäsityksiä kokemusten kautta – millaisina perheet näyttäytyvät 

erityisopettajien työssä. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena. Ai-

neisto kerättiin avoimella haastattelulla ja haastateltuja erityisopettajia oli kuusi. 

Tutkimuksen löydökset perustuvat fenomenologisen ja hermeneuttisen tutki-

musperinteen mukaiseen analyysiin. 

Tutkimuksessa haastatellut erityisopettajat arvioivat yhteistyötä perheiden 

toiminnan kautta. Erityisopettajien kokemuspuheesta nousi esille neljä erilaista 

yhteistyön perhetyyppiä, joita määrittävät perheiden osallistumisen määrä ja ta-

vat kodin ja koulun välisessä yhteistyössä: 1) yhteistyökykyisiksi arvioidut aktii-

viset perheet, 2) yhteistyökyvyttömiksi arvioidut aktiiviset perheet, 3) yhteistyö-

kykyisiksi arvioidut passiiviset perheet ja 4) yhteistyökyvyttömiksi arvioidut 

passiiviset perheet. Yhteistyö koettiin mahdolliseksi ja pääsääntöisesti sujuvaksi 

kolmen ensin mainitun perhetyypin kanssa. Haastavimmaksi yhteistyö kuvattiin 

yhteistyökyvyttömien passiivisten perheiden kanssa. 

Erityisopettajien mukaan perheiden toiminnan taustalla vaikuttavat monet 

tekijät, joista yhteistyön haasteissa korostuvat perheiden tausta ja sosioekonomi-

set seikat. Suhteessa aikaisempaan tutkimukseen analyysi vahvistaa näkemystä 

siitä, että perheiden erilaisuuden, erilaisten taustojen ja sosiaalisen viitekehyksen 

tunnistaminen ja tunnustaminen on yhteistyön onnistumisen kannalta tärkeää. 

Erityisopettajien kokemus oli, etteivät koulutus tai koulujen nykyiset ohjeet aut-

taneet heitä perheiden kohtaamisessa. 
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1 JOHDANTO

Kun vanhemmat saavat Wilmasta postia, joka ei miellytä, he ottavat suoraan yh-
teyttä rehtoriin tai jopa ylemmäksi. Kouluorganisaation sisällä, jossa opetus- ja 
kasvatustyö pitäisi olla keskiössä, valuu nyt hirmuisesti aikaa tällaisten ”häiriö- 
ja hukassa olevien vanhempien” viestien selvittelyyn. […] ensi lukuvuoden vielä 
katson, ja sitten vaihdan alaa, jos ei jotakin tapahdu. (nimim. Pikku Myy, Iltalehti 
10.5.2018, osa artikkelista: Opettajien karut tarinat vanhempien lähettämistä vies-
teistä: haukkumista, uhkailua ja syytöksiä –”Minua on jopa uhattu fyysisellä vä-
kivallalla”)   

Kodin ja koulun välistä yhteistyötä luonnehditaan tieteellisessä keskustelussa 

usein positiivisemmaksi ilmiöksi, kuin millaisina käytännön kohtaamiset lopulta 

opettajien kokemina näyttäytyvät (Dusi 2012, 15; ks. myös Hornby & Lafaele 

2011, 38). Myös koulutuspoliittista päätöksentekoa ohjaavissa raporteissa (esim. 

Perusopetus 2020 2010; Julin & Rumpu 2018) yhteistyöllä nähdään kasvava ja 

aiempaa vahvempi merkitys: ”[o]petus ja kasvatus toteutetaan yhteistyössä ko-

tien kanssa siten, että se edistää oppilaiden kehitystä ja oppimista sekä jokaisen 

mahdollisuuksia saada kykyjensä ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja 

tukea” (Perusopetus 2020 2010, 90). Julkiseen keskusteluun nousseiden epäkoh-

tien (ks. esim. uutisartikkeli yllä) perusteella tällaisen yhteistyön onnistuminen 

on kuitenkin haastavaa. 

Tämä työ on lähtenyt liikkeelle huomioistani liittyen eroon kodin ja koulun 

välistä yhteistyötä määrittävien ideaalien ja todellisuuden välillä. Kohtasin eri-

tyisopettajan opinnoissani, harjoitteluissa ja sijaisuuksissa toisistaan poikkeavia 

näkemyksiä yhteistyön merkityksestä ja käytännön toteutuksesta. Työtäni on siis 

ohjannut ymmärrys ja huoli siitä, miten suureksi ero opetussuunnitelmissa ja la-

eissa muotoiltujen tavoitteiden sekä koulumaailman ja yhteistyön konkreettisten 

tilanteiden välillä voi kasvaa. 
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1.1 Kodin ja koulun välinen yhteistyö 

Kodin ja koulun väliseksi yhteistyöksi ymmärretään yleensä kaikki toiminta, 

jossa koti ja koulu toimijoina ovat yhteydessä toisiinsa. Näin ymmärrettynä yh-

teistyö pitää sisällään kaiken kasvokkaisen ja välineellisen viestinnän sekä erilai-

set koulun toimintaan osallistumisen muodot, jopa yksittäisen allekirjoituksen 

esimerkiksi koepaperissa. Yhteistyö ei kuitenkaan tarkoita yksinomaan yhdessä 

toimimista, sillä toiminta voi olla myös yhdensuuntaista – opettaja viestii, mutta 

koti ei vastaa, tai toisinpäin. Kodin ja koulun välisen toiminnan ymmärtämisessä 

on myös kielellisiä ja kansainvälisiä eroja. Kansainvälisestä, englanninkielisestä 

keskustelusta ei löydy vastinetta suomenkieliselle sateenvarjokäsitteelle ja ter-

mistö on kirjavaa. Esimerkiksi yhteistyön luonnetta kuvaavat termit “educati-

onal partnership” (mm. Oostham & Hooge 2013) ja “parent engagement” (Fer-

lazzo 2011; ks. myös esim. Baker, Wise, Kelley & Skiba 2016) ovat 2000-luvulla 

haastaneet termit ”parental collaboration” ja “parent involvement”. 

Suomessa kodin ja koulun välistä yhteistyötä tutkittiin innokkaasti varsin-

kin 2000-luvun alkuvuosina (esim. Vuorinen 2000; Rantala 2002; Alasuutari 2003; 

Metso 2004; Niemi 2006; Tynjälä 2006; Välijärvi 2006). Sen jälkeen tutkimukset 

näyttäisivät vähentyneen, ja esimerkiksi tietokantahakujen (esim. Google Scholar 

ja Finna) perusteella kodin ja koulun yhteistyötä tarkasteleva suomalainen nyky-

tutkimus on pääosin opinnäytetöiden varassa. Yhteistyön merkitys ei ole kuiten-

kaan vähentynyt. Lukuisten kansainvälisten tutkimusten mukaan onnistuneesta 

yhteistyöstä hyötyvät lasten ohella perheet mutta myös opettajat ja koulu ja jopa 

koulua ympäröivä yhteisö (esim. Fan & Chen 2001; LaRocque, Kleiman & Dar-

ling 2011; Lawson & Alameda-Lawson 2012; Epstein 2013). Onnistuessaan kodin 

ja koulun välinen yhteistyö vaikuttaa positiivisesti oppilaiden oppimistuloksiin 

(Jeynes 2012), käytökseen ja opiskelumotivaatioon (Sheldon & Epstein 2002) sekä 

sosiaalisiin taitoihin (Ferlazzo 2011). Lisäksi onnistunut yhteistyö parantaa esi-

merkiksi koulun yleistä ilmapiiriä, opettajien työmotivaatiota ja helpottaa opet-

tajien työtä (Epstein 2010). Oppilaiden vanhemmat ovat motivoituneita osallis-

tumaan yhteistyöhön (Jeynes 2010) ja kokevat kykenevänsä tukemaan lastaan 
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koulunkäynnissä (Epstein 2010). Farrellin ja Collierin (2010, 4–5) mukaan yhtenä 

kodin ja koulun välisen yhteistyön tärkeimpänä tehtävänä onkin edistää perhei-

den osallistumista. 

Suomessa yhteistyön käytäntöjä ohjaa Perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteet (POPS 2014), jonka mukaan suomalaisen peruskoulun arkeen 

kuuluvat perinteisten vanhempainiltojen ohella nykyiseen oppilasarviointiin liit-

tyvät säännölliset vanhempaintapaamiset sekä toistuva oppilas-, luokka- ja kou-

lutapahtumista tiedottava viestintä sähköisten viestintäkanavien kautta. Sään-

nöllisen ja toistuvan vuorovaikutuksen lisäksi opettajien työarkeen sisältyy tar-

peenmukaisesti vanhempien tapaamisia ja viestintää. Vanhempia aktivoidaan 

osallistumaan peruskouluun myös vanhempainyhdistystoiminnassa sekä järjes-

tämällä varainkeruutapahtumia, ja koulun toimintaa pyritään tekemään näky-

väksi ja tutuksi järjestämällä kodin ja koulun päiviä, joihin vanhempien toivotaan 

osallistuvan. Lisäksi vanhemmille on tarjottu mahdollisuuksia vaikuttaa opetus-

suunnitelmien sisältöihin. (ks. POPS 2014.) 

Kodin ja koulun välisen yhteistyön roolia erityisopetuksessa on korostettu 

opetussuunnitelmissa jo yli vuosikymmenen ajan (vrt. POPS 2004 & 2014). Pe-

rusopetuslaki (628/1998) velvoittaa erityisopettajat kodin ja koulun väliseen yh-

teistyöhön, jonka organisointivastuu on opetuksen järjestäjällä eli kouluilla 

(POPS 2014). Opetussuunnitelman mukaan koulun tulee järjestää opetus ja kas-

vatus yhteistyössä huoltajien kanssa. Erityisopetuksen osalta mainitaan: ”Kun 

oppilaalla on tuen tarvetta, kodin ja koulun yhteistyön merkitys korostuu.” Yh-

teistyö määritellään ”tärkeäksi”, jotta voidaan selvittää tuen tarpeet ja suunni-

tella sekä toteuttaa oppilaan tukea onnistuneesti. (POPS 2014, 62–66) Muita tär-

keitä yhteistyön hyötyjä ei valtakunnallinen opetussuunnitelma erityisopetuk-

sen osalta nimeä. Opetussuunnitelmassa ohjeistetaan paikallisesti päättämään 

”kotien kanssa tehtävän yhteistyön keskeiset toimintaperiaatteet” ja miten oppi-

laan tukea käytännössä järjestetään yhteistyössä huoltajien kanssa (POPS 2014, 

75). Oppilashuollon osalta valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa todetaan, 

että huoltajien osallisuus on ”hyvinvointia vahvistavaa” (POPS 2014, 79; myös: 

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013).  
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Siihen, millaisia haasteita ja mahdollisuuksia kodin ja koulun väliselle yhteis-

työlle muodostuu, vaikuttavat Suomessa useat toimintaympäristön muutokset: 

perheiden monimuotoistuminen (esim. Moring 2013; Keurulainen 2014; Kestilä 

& Martelin 2018, 32–33) ja eriarvoistuminen (esim. Kolbe 2010, 5–9; Jalovaara 

2013, 151–153, 164–165), sosiaalisten ongelmien kirjo, josta kertovat muun mu-

assa lisääntyneet lastensuojeluilmoitukset (esim. Kestilä, Knape & Hetemaa 2019, 

196–197), sekä maahanmuuttajataustaisten oppilaiden (esim. Tuittu, Klemelä, 

Rinne & Räsänen 2011, 9–25) ja erityisoppilaiden kasvanut lukumäärä (Suomen 

virallinen tilasto 2018). Kansainvälisesti suuntaus vaikuttaa samankaltaiselta. 

Esimerkiksi Epsteinin (2013, 14) mukaan opettajat kohtaavat työssään aiempaa 

monimuotoisempia perheitä: perhetyypit ovat moninaistuneet, ja perheiden so-

sioekonomiset, rodulliset, kielelliset, kulttuuriset ja akateemiset taustat ovat hy-

vin vaihtelevia. Thrupp (2018, 50) on kuitenkin kiinnittänyt huomiota siihen, 

”miten moninaisilla tavoilla sosiaaliset viitekehykset usein unohdetaan tai niiden 

merkitystä väheksytään” sekä siihen, ”miksi olisi parempi hyväksyä ne ja hyö-

dyntää niitä”. 

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset 

Tutkimukseni alkuperäisenä pyrkimyksenä oli tavoittaa erityisopettajien arvoi-

hin ja asenteisiin perustuvia käsityksiä heidän kohtaamistaan perheistä. Halusin 

myös päästä käsiksi siihen, miten ymmärrys perheistä vaikuttaa yhteistyöhön ja 

erilaisten lasten ja perheiden mahdollisuuksiin rikkoa eriarvoistumisen kierre. 

Lyhyen erityisopettajan työkokemukseni perusteella tiesin tätä tutkimusta aloit-

taessani, että erityisoppilaiden vanhempien joukossa on sellaisia, joiden oma 

koulupolku on ollut esimerkiksi omien oppimisvaikeuksien vuoksi haastava. Ko-

kemusteni perusteella oletin myös, että työhön kuuluva kodin ja koulun välinen 

yhteistyö on hyvin kirjavaa – jokaisen erityisopettajan ”näköistä”, omiin koke-

muksiin ja vuorovaikutustaitoihin pohjautuvaa. Lisäksi oletin, että kunkin eri-

tyisopettajan oma perhe- ja työhistoria vaikuttaa niiden arvojen ja asenteiden 

taustalla, joiden muodostaman linssin läpi erityisopettajat perheitä katselevat.  
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Päädyin tarkastelemaan aihetta erityisopettajien kodin ja koulun välistä yhteis-

työtä koskevien kokemusten kautta, haastatteluaineiston avulla. Tutkimukseni 

tavoitteena on paitsi tuoda esille näitä kokemuksia, myös lisätä ymmärrystä eri-

tyisopettajien perhekäsityksistä ja perhekäsitysten roolista erityisopettajien 

työssä.  

Tutkimuskysymykseni ovat: 

1. Millaisina erityisopettajat kokevat perheet? 

2. Miten erityisopettajat kokevat perheet kodin ja koulun välisessä yhteis-

työssä?  

 

Näiden kysymysten rinnalle on tutkimusprosessin aikana noussut erilaisia tar-

kentavia kysymyksiä. Näistä tärkein on kysymys siitä, mihin haastatellut erityis-

opettajat pohjaavat arvionsa perheiden yhteistyökyvystä: 

3. Millaisten tekijöiden erityisopettajat kokevat selittävän perheiden toimin-

taa? 

 

Toinen tarkentava kysymys liittyy tutkimusasetelmaani: mitä erityisopettajien 

kokemuksia kartoittava tutkimukseni oikeastaan tarkastelee. Useiden perhetut-

kijoiden (mm. Gubrium & Holstein 1990, 1–10; Morgan 1996; Silva & Smart 1999, 

1–12) mukaan perheellä on useita määritelmiä. Osa tutkijoista (mm. Rantala 2002, 

14; Jalovaara 2013, 152–153; Jokinen 2014, 167) puolestaan väittää, että perhettä 

on mahdotonta määritellä. Näissä pohdinnoissa on kyse ennen kaikkea perheen 

käsitteen määrittelemisestä ja määrittelyn haasteista, eikä niinkään siitä, millaisin 

tavoin perhe vaikkapa viranomaispuheessa käsitetään tai millaisia perheraken-

teita tai -muotoja tunnistetaan (vrt. virallinen perhekäsitys: Keurulainen 2014, 46; 

Suomen virallinen tilasto 2018; Väestöliiton perhebarometri 2018). Silva ja Smart 

(1999, 11) kannustavat tarkastelemaan perheitä viranomaismääritelmien sijaan 

toiminnan kautta: ”families ’are’ what families ’do’” (ks. myös Morgan 1999). Esi-

merkiksi Forsbergin (2014, 127) mukaan tutkijan on mahdollista: ”…tutkia mitä 

tahansa tilannetta, jossa perheestä puhutaan…”  
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Haastattelemani erityisopettajat käyttivät sanoja vanhemmat ja perheet synonyy-

minomaisesti puhuessaan perheestä (vrt. Farrell & Collier 2010, 10). Viittaan 

tässä tutkimuksessa sekä vanhemmilla että perheellä siihen sosiaaliseen toimi-

jaan, joka osallistuu kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön ja siten vaikuttaa eri-

tyisopettajan työhön, sen käytänteisiin ja edelleen kokemuksiin. Keskityn niihin 

merkityksiin ja mielikuviin, joita perheestä ja perheiden toiminnasta haastatte-

luissa tuotetaan, enkä niinkään siihen, mitä perheen sisällä tapahtuu (vrt. 

Gubrium & Holstein 1990, 6–34). Ymmärrän kielen ja puheen ylipäätään aktiivi-

siksi sosiaalisen todellisuuden tuottajiksi, enkä neutraaleiksi raportoinnin väli-

neiksi (vrt. Forsberg 2014, 127). Tältä osin tutkimukseni kytkeytyy konstrukti-

onistisen perhetutkimukseen (Forsberg 2014). 

Kokemusten tutkimiseen valitsin tutkimusotteen, jota kuvaan fenomenolo-

gis-hermeneuttiseksi. Valintaa tukee muun muassa se, että konstruktionistiseen 

perhetutkimukseen liittyy usein fenomenologinen ote (Forsberg 2014, 126–127, 

251). Tutkimusraporttini etenee fenomenologista tutkimusperinnettä kunnioit-

taen. Esittelen aluksi menetelmäni perusperiaatteet, haastatteluaineiston hankin-

nan ja analyysin erilaiset vaiheet sekä tutkimuksen luottavuutta ja eettisyyttä 

koskevat huomiot. Päähuomio tutkimuksessa on analyysilla, jonka löydöksiä ku-

vaan fenomenologisen otteen mukaisesti ilmiölähtöisesti, ilman kytköksiä aihee-

seen liittyvään teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin. (mm. Perttula 2009, 145; Laine 

2015, 36–37.) Raporttini lopussa, pohdintaluvussa, nivon tutkimukseni löydökset 

aiempaan keskusteluun ja tutkimuksiin, eli tarkastelen tutkimukseni antia suh-

teessa laajempaan perspektiiviin. 

2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Tässä tutkimuksessa tarkastelun alle on asetettu erityisopettajien kokemuspuhe 

yhteistyöstä perheiden kanssa. Fenomenologisen perinteen mukaisesti tutki-

mukseni lähtökohtana ovat ihmisten yksilölliset kokemukset, jotka reflektoivat 

yksilön sosiaalis-kulttuurisen kontekstin kanssa ja tulevat näkyviksi esimerkiksi 
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kokemuksia kuvaavassa puheessa (esim. Latomaa 2009, 17; Perttula 2009, 148; 

Laine 2015, 29–32). Fenomenologisessa tutkimusotteessa tarkasteltava ilmiö ha-

lutaan nähdä alkuperäisenä, sellaisena kuin se ilmenee, vailla sitoutumista teori-

aan ja ennakkokäsityksiin (esim. Spiegelberg 1965, 656) eikä teoreettinen viiteke-

hys siten ohjaa tutkijan aineistonkeruuta tai analyysia (mm. Perttula 2009, 145; 

Laine 2015, 36–37). Erityisesti Heideggerin (esim. 2000) eksistentiaaliseen feno-

menologiaan liittyy myös hermeneutiikka eli tutkittavan kohteen mahdollisim-

man puhdas tulkitseminen ja ymmärtäminen (ks. myös Rauhala 1990).  

2.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus  

En erottele tässä tutkimuksessa fenomenologista ja hermeneuttista otetta, vaan 

tutkimuksessani on piirteitä molemmista. Perttulan (2009, 139–140) mukaan ero 

fenomenologisen ja hermeneuttisen tutkimustavan välillä ei ole aina selvä: mo-

lemmissa tutkimustavoissa voidaan olla kiinnostuneita aineiston perusteella ra-

kennetuista kokemuksista tai aiheeseen syventyvästä ymmärtämisestä. Tutki-

mustapojen ero määrittyy tutkijan asemasta ja asenteesta. Hermeneutiikka sallii 

tutkijan luonnollisen ja historiallisen tutkimuskohtaisen aseman ja asenteen, ja 

fenomenologiassa pyritään sen sijaan ankarampaan objektiivisuuteen, tutkijan 

etääntymiseen etukäteistiedosta sulkeistamisen avulla. (Perttula 2009, 139–149, 

156–157.) Pyrin tutkimuksessani sulkeistamaan – laittamaan syrjään – ennakko-

käsityksiäni tutkimastani ilmiöstä, jotta aineistoni pääsi aidosti ääneen (esim. 

Perttula 2009, 145). Silti esiymmärrykseni määrittelemä tieto ja asenne tekivät mi-

nusta hermeneuttisen tulkitsijan ja ymmärtäjän: erityisopettajana tulkitsin haas-

tattelemieni erityisopettajien kokemuksia osittain sosiaalisesti kohdejoukkoon 

yhteenkuuluvana enkä voinut tästä roolista täysin etääntyä (ks. Perttula 2009, 

142). 

Tutkijan on Perttulan (2009, 143–147) mukaan tunnistettava omat ennakko-

asenteensa tutkimastaan ilmiöstä ja irrottauduttava niistä tietoisesti asennoitu-

malla samaansa uuteen tietoon kriittisen avoimesti ja sitä aiempiin käsityksiinsä 

reflektoiden (myös van Manen 2006, 77–109). Ennen aineistonkeruuta palautin 
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mieleeni kokemuksiani kodin ja koulun välisestä yhteistyöstä. Kokemukseni oli-

vat muodostuneet sekä alakouluikäisen lapsen vanhempana että erityisopettajan 

viransijaisuuksissa. Lisäksi minulla oli erityispedagogiikan opinnoista kerty-

nyttä etukäteistietoa yhteistyöstä ja sen roolista erityisopettajan työssä. Kollegi-

aalisten keskustelujen perusteella tiesin, että opettajilla oli hyvin erilaisia asen-

teita perheitä sekä kodin ja koulun välistä yhteistyötä kohtaan: Osalle opettajista 

yhteistyö oli luontevaa ja he puhuivat yhteistyöstä ja vanhemmista positiivisesti. 

Sen sijaan osa opettajista puhui vanhemmista ja yhteistyön hyödyistä neutraalisti 

tai jopa negatiivisesti. Erilaiset asenteet näyttivät perustuvan opettajien omiin ko-

kemuksiin yhteistyöstä, mutta osa opettajakollegojen epävirallisesta opettajain-

huoneen perhepuheesta vaikutti heijastelevan myös heidän omaa perhehistori-

aansa ja elämäntilannettaan. 

Ennakkokäsitystäni leimasi ymmärrys kokemusten moninaisuudesta ja 

siitä, että erityisopettaja lähestyy yhteistyötilanteita yksilöllisistä lähtökohdista. 

En kuitenkaan halunnut tämän käsityksen ohjaavan haastatteluita tai aineiston 

tulkintaa (vrt. Lehtomaa 2009, 164–166). Lehtomaan (2009, 178) mukaan fenome-

nologisen tutkimuksen aineistoa ei hankita, ”vaan se syntyy tutkijan kyvystä 

kuulla, olla läsnä ja tulla vaikutetuksi”. Ennen tutkimushaastatteluja kirjoitin it-

selleni ohjenuoraksi haastattelupaperiini: ”Ole avoin, kuuntele, älä keskeytä, ih-

mettele.” Halusin muistuttaa itseäni siitä, että voin tietää ilmiöstä etukäteen vain 

rajallisesti. Ohjenuora muistutti myös tutkittavien kokemusten ainutlaatuisuu-

desta, josta voisin tavoittaa vain sellaisen osan, jonka haastateltavat haluavat ker-

toa. Lisäksi halusin huomioida mahdolliset muutokset omassa ymmärrykses-

säni. (vrt. Lehtomaa 2009, 166, 192; Perttula 2009, 143, 155–156.) 

2.2 Aineiston keruu  

Valitsin aineistonkeruumenetelmäkseni avoimen haastattelun, koska fenomeno-

logisen tutkimusperinteen mukaan monimutkaisten, yksilöllisten kokemusten ja 

tutkittavan sisäisen maailman tavoittaminen onnistuu parhaiten tällaisessa haas-
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tattelussa (esim. Miles & Huberman 1994, 17; van Manen 2006, 66; Juden-Tu-

pakka 2007, 86–86).  Sovelsin aineiston valinnassa harkinnanvaraista otantaa (ks. 

harkinnanvaraisesta otannasta: Robinson 2014, 25, 36–37), ja tavoitin haastatelta-

vat ns. lumipallo-otannalla Facebookin kautta. Haastateltaviksi valikoitui kuusi 

peruskoulun erityisopettajaa (kaksi miestä, neljä naista), jotka työskentelivät 

haastatteluhetkellä kaupunkialueiden kouluissa pääkaupunkiseudulla, Pirkan-

maalla, Varsinais-Suomessa ja Pohjanmaalla. Haastateltavista kaksi oli virassa 

alakoulun erityisluokanopettajina, kaksi alakoulun laaja-alaisena erityisopetta-

jana ja kaksi yläkoulun laaja-alaisena erityisopettajana (ks. tarkoituksenmukai-

sesta otosstrategiasta: Robinson 2014, 33–34). Haastatelluilla oli keskimäärin 18 

vuoden työkokemus erityisopetuksesta, ja he olivat iältään 40-55-vuotiaita (kes-

kiarvoikä n. 48 vuotta). Neljällä haastatelluista oli omia lapsia. Heistä kahden 

lapset olivat alaikäisiä ja asuivat kotona ja kahden lapset olivat jo muuttaneet 

omilleen. Kahdella haastatelluista ei ollut lapsia ja he asuivat yksin. Osallistuneet 

olivat tutkimuksen tavoitteiden kannalta homogeeninen ryhmä (erityisopetta-

juus ja työkokemus) ja silti taustatekijöiltään (sukupuoli, ikä, perhetilanne, asuin-

paikka, koulun sijainti ja työnkuva) riittävän heterogeenisia, jotta kokemuspu-

heen mahdollisia eroja olisi mahdollista tarkastella myös suhteessa näihin teki-

jöihin (vrt. Robinson 2014, 28; Laine 2015, 43, 47). 

Haastattelin tutkimukseen osallistuneita syksyllä 2018 heidän omissa luok-

kahuoneissaan, jotta haastattelut olisivat mahdollisimman avoimia ja keskuste-

lunomaisia (vrt. Laine 2015, 39). Korostin haastattelujen aluksi, että tarkoitus on 

keskustella etukäteen lähettämieni saatekirjeen (liite 1) ja väljän haastattelurun-

gon (liite 2) mukaisista aiheista vapaasti ja että ensisijaisesti tarkoituksena on pi-

täytyä oman työhistorian kokemuksissa. Haastatellut puhuivat omaehtoisesti, ja 

pyrin ohjailemaan haastatteluja mahdollisimman vähän. Tein tarkentavia väliky-

symyksiä, jos koin, että haastatellun puhe etääntyi liiaksi perhepuheesta tai yh-

teistyöpuheesta. Annoin haastateltavien puhua jokseenkin vapaasti, ja mielestäni 

keskustelut etenivät haastateltavien ehdoilla joustavasti ja spontaanisti – usein 
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huumorin sävyttäminä. (vrt. Patton 2002, 342–343; Lehtomaa 2009, 170.) Keski-

määrin haastattelut kestivät 45 minuuttia, ja niistä kertyi sanasta sanaan litteroi-

tuna 64-sivuinen (fontti 12, riviväli 1) tekstiaineisto. 

2.3 Aineiston analyysi 

Analyysini tulkinnat ja löydökset perustuvat litteroituun haastatteluaineistoon, 

josta etsin viittauksia erityisopettajien kokemuksista perheisiin ja yhteistyöhön 

liittyen. Valitsin analyysiini Laineen (2015) kuvaaman hermeneuttisen otteen. 

Laineen (2015, 38) mukaan tällainen tutkimusote edellyttää tekstin lukemista ko-

konaisuutena, josta tutkija voi vasta vähitellen tehdä erottelevia tulkintojaan (ks. 

myös Schleirmacher 1998a, 232; 1998b, 27–28). Otteen mukaisesti jokaista aineis-

toon tutustumiskertaa seuraa tulkinta ja kriittinen reflektio (esim. Schleirmacher 

1998b, 86–87; Latomaa, 2009, 69; Laine 2015, 37–38), ja tekstin tulkitsemisen ja 

ymmärtämisen välisestä vuoropuhelusta muodostuu vähitellen tutkijan käsitys 

tutkimastaan ilmiöstä (ks. Latomaa 2009, 17–88). Huomioin lisäksi Heideggerin 

(2000, 102) ajatuksen, jonka mukaan väline, ilmiö tai tutkimuskohde huomataan 

erityisesti silloin, kun se haastaa käsityksen normaalista. Pyrin tunnistamaan tut-

kimusaineistostani sellaisia aineksia, jotka erityisopettajien omaan kokemukseen 

perustuen ovat poikkeamia tai jotka poikkeavat omista ennakkotiedostani. 

Käytännössä hermeneuttinen ote ilmeni analyysissani yhä syventyvinä ai-

neiston tarkasteluina. Pyrin näissä tarkasteluissa erottamaan välittömät tulkin-

tani, jotta löytäisin mahdollisimman uskottavan ja todennäköisen tulkinnan ja 

päätelmän haastateltujen kokemuspuheesta. (Laine 2015, 38–43; Moilanen & 

Räihä 2015, 58; Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2014, 21.) Tekemiini tulkin-

toihin liittyi hallittua subjektiviteettia (esim. Ahonen 1994, 122–125), eli pyrin 

tunnistamaan ja sulkeistamaan (mm. Lehtomaa 2009, 165; Laine 2015, 38) en-

nakko-olettamuksiani (Perttula 2009, 143–149). Nämä esiymmärrykseeni perus-

tuvat olettamukset muuttuivat analyysin edetessä: vertailin aineistotekstin kie-
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len välittämiä merkityksiä osittain esiymmärrykseni varassa, mutta siitä vähitel-

len ja tietoisesti irtautuen (mm. Schleirmacher 1998b, 92–93; Niskanen 2009, 91; 

Laine 2015, 33–38). 

Alkuperäiset tutkimuskysymykseni ja työni pääotsikko olivat väljiä, joten 

aluksi etsin aineistosta ainoastaan erityisopettajien puhetta perheistä enkä pyrki-

nyt luokittelemaan perhepuhetta kategorioihin. Poistin analyysini ensimmäi-

sessä vaiheessa (vrt. Laine 2015, 41–42) aineistosta puheen, joka ei liittynyt kodin 

ja koulun väliseen yhteistyöhön tai perheisiin. Analyysin seuraava vaihe perus-

tui ymmärrykseeni kielestä ja sen muodostamista merkityksistä: pyrin tunnista-

maan rajaamastani aineistosta erilaisia ja samanlaisia ilmauksia, joiden taustalle 

oli tulkittavissa erilaisia laajempia merkityksiä (Moustakas 1994, 9; 

Schleirmacher 1998a, 229; Schleirmacher 1998b, 9–10; Latomaa 2009, 25–32; Laine 

2015, 41–42). 

Haastateltujen alkuperäiset ilmaukset olivat toisen vaiheen jälkeen jaotel-

tuina alustaviin kuvauskategorioihin yhteistyössä toimivista ja toimimattomista 

perheistä, erityisopettajien vuorovaikutustaidoista sekä yhteistyötä määrittävistä 

rooleista. Analyysini kolmannessa vaiheessa pyrin jakamaan kategorioiden sisäl-

töä alempiin merkityskategorioihin (Laine 2015, 43). Analyysiyksikkönä olivat 

yksittäisten lauseiden ja sanojen sijaan ajatuskokonaisuudet. Jakoperusteena oli 

haastateltavien ajatusten yhteenkuuluvuus: samaa tarkoittavat ajatukset siirsin 

samaan merkityskategoriaan. Näin esimerkiksi viittaukset vanhempien osallis-

tumisen sopivasta määrästä päätyivät yhteen kategoriaan. Ajatuskokonaisuuk-

sien ymmärtäminen edellytti myös haastattelulitterointeihin palaamista ja aikai-

sempien analyysivaiheiden uudelleentarkastelua. Näin kykenin mielestäni ta-

voittamaan haastateltujen kokemuksen ja näkökulman mahdollisimman aitona 

ja vältyin vääriltä tulkinnoilta. 

Kolmannessa vaiheessa tunnistin erityisopettajien puheen aktiivisista ja 

passiivisista perheistä. Se nousi esille perheiden toimintaa sekä toimivuutta tai 

toimimattomuutta erottelevana kriteerinä. Ajatuskokonaisuudet muodostivat 

kahdeksan ryhmiteltyä merkityskokonaisuutta, jotka rajasin analyysin viimei-

sessä tarkasteluvaiheessa neljään: yhteistyössä toimiviksi arvioidut aktiiviset ja 
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passiiviset perheet sekä toimimattomiksi arvioidut aktiiviset ja passiiviset per-

heet (kuvio 2). Koin kokemuspuheen yhteistyön onnistumisesta ja perheiden toi-

mintaa määrittävistä seikoista tutkimuskysymykseni kannalta kaikkein merkit-

tävimmäksi, ja jätin viimeisten systemaattisten tarkastelujen ulkopuolelle muun 

muassa vuorovaikutustaitoja ja erilaisia rooleja kuvaavat merkityskategoriat. 

Keskittyminen valittuun neljään kategoriaan näytti tuottavan aivan uutta tietoa 

erityisopettajien työnkuvasta ja kokemuksista (vrt. Perttula 2009, 145). 

2.4 Tutkimuksen luotettavuus  

Tarkastelen työni luotettavuutta fenomenologiseen ja hermeneuttiseen tutki-

musotteeseen soveltuvilla mittareilla. Arvioin luotettavuutta tutkimukseni us-

kottavuuden kautta eli työni 1) tulosten siirrettävyydestä ja 2) vastaavuudesta 

sekä 3) tutkimukseni riippuvuudesta ja 4) vahvistettavuudesta (Guba & Lincoln 

1988, 84–85). Hermeneutiikan luotettavuuden arvioinnin kannalta on tärkeä tun-

nistaa, että ilmiön ymmärtämiseen kuuluu subjektiivinen hermeneuttinen ote – 

juuri tämän tutkimuksen kontekstissa toimiva tutkijaminä, jolla on tutkimuskoh-

teeseen liittyvää sosiaalista yhteenkuuluvuutta (ks. Perttula 2009, 147, 155). Pert-

tula (2009, 157) muistuttaa, että tutkijan tulkinnat ja ymmärrys rakentuvat histo-

riallisesti: tutkijan oma elämäntilanne ja sen mukainen asenne ovat ymmärtämi-

sessä läsnä (vrt. myös Gadamer 1984, 58). Siirrettävyyden tarkastelussa tämä mer-

kitsee sitä, että tutkimukseeni liittyy subjektiivista ymmärtämistä eikä tutkimuk-

seni ole toistettavissa eikä sellaisenaan siirrettävissä (emt.). Lisäksi on otettava 

huomioon tutkimukseni ainutlaatuinen luonne: kyse on yksittäisten erityisopet-

tajien kokemuksista, joita he ovat tuoneet esille yksittäisissä haastattelutilan-

teissa. Tutkimusasetelma on siten toistettavissa, mutta todennäköisesti erilaisin 

löydöksin. Tulokseni asettuvat kuitenkin pohdintaluvussa vuoropuheluun aikai-

semman tutkimuksen kanssa, ja tältä osin tulokset ovat siirrettävissä yksittäisen 

tutkimuksen kontekstista osaksi laajempaa tieteellistä keskustelua. 
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Hermeneuttista analyysia leimaa aina tutkijan tekemien tulkintojen kontekstuaa-

lisuus ja toisaalta suhde merkityksiä tuottavan kokijan (tässä erityisopettajat) 

perspektiiviin (ks. Patton 2002, 113–115; Niskanen 2009, 91). Tynjälän (1991, 390) 

näkemyksen mukaan tutkimuksen vastaavuus tavoitetaan, kun tutkijan tulkinnat 

vastaavat tutkittavien alkuperäisiä ajatuskokonaisuuksia (myös esim. Perttula 

2009, 157). Olen pyrkinyt vastaavuuteen vahvalla aineistolähtöisyydellä: en ole 

lisännyt tutkimukseni löydöksiin enkä niihin perustuvaan pohdintaan mitään 

sellaista, joka ei perustuisi haastateltujen puheeseen. Tuon löydösluvussa esille 

haastateltavien alkuperäisilmauksia, joiden avulla pyrin lisäämään tulkintojeni 

läpinäkyvyyttä lukijalle. Lisäksi olen pysynyt avoimena uusille löydöksille ja toi-

saalta pyrkinyt sulkeistamaan omaa esiymmärrystäni siten, ettei se asetu esteeksi 

haastateltujen alkuperäisten kokemusten tavoittamisessa. 

Myös tutkimuksen riippuvuutta arvioitaessa on muistettava, että fenomeno-

loginen tutkija on osa tutkimustaan ja siten tutkijan näkemykset ja tulkinnat ke-

hittyvät tutkimuksen edetessä (esim. Perttula 2000, 429). Pattonin (2002, 552–553, 

566) sekä Guban ja Lincolnin (2005, 207) mukaan tutkijan on kerrottava lukijalle 

kaikki, millä voi olla merkitystä tutkimuksen eri vaiheissa. Olen pyrkinyt tähän 

tuomalla esille oman historiani, esiymmärrykseni ja näiden vaikutuksen tutki-

mukseni kulkuun sekä sen, miten tutkimuksen fokus on analyysin edetessä muo-

toutunut. Perttulan (2009, 157) mukaan fenomenologista metodia voi ylipäätään 

toteuttaa ja lähestyä joko ankarasti (ks. Varto 1992, 91) tai, kuten tässä tutkimuk-

sessa, subjektiivisuus huomioiden, jolloin esille nousee tutkimuksen subjektiivi-

sen suhteellinen ja yksittäistä koskeva luonne (Perttula 2009, 157). 

Vahvistettavuutta arvioitaessa on muistettava laadulliselle tutkimukselle 

tyypillinen prosessiluonne – tutkimuksen eri vaiheet muotoutuvat tutkimuksen 

edetessä. Siten tutkimusote, -kysymykset ja aineiston keruu sekä analyysi limit-

tyvät toisiinsa ja kehittyvät tutkimuksen edetessä ja sen vaatimalla tavalla. (Mm. 

Hakala 2015, 21; Kiviniemi 2015, 74; Laine 2015, 41.) Olen pyrkinyt kuvaamaan 

tutkimusprosessiani ja tekemiäni tulkintoja tarkasti, jotta laadulliselle tutkimuk-

selle tunnusomainen hallittu subjektiviteetti tulee lukijalle näkyväksi (vrt. Seale 
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1999, 157; Holliday 2007). Kiviniemen (2015, 87) mukaan ”tulkintojen todenpe-

räisyyttä […] saattaa olla mahdoton osoittaa”, mutta ”tutkija voi raportoinnis-

saan tarjota lukijalle välineet arvioida, onko tutkijalle muodostunut käsitys tut-

kittavasta ilmiöstä lukijan kannalta uskottava”. 

2.5 Tutkimuksen eettisyys 

Lähetin haastateltaville ja heidän rehtoreilleen sähköpostitse saatekirjeen (liite 1), 

jossa kerroin, että haastatteluja käytetään vain tähän tutkimukseen ja että haas-

tattelut ovat luottamuksellisia. Saatekirjeessä todetaan, että tunnistetiedot ja tun-

nistettavat seikat eivät tule ulkopuolisten nähtäviksi ja ne muutetaan raportissa 

niin, ettei yksittäisiä vastaajia ja heidän puhettaan voi tunnistaa ja yhdistää. Uu-

den Tietosuojalain (Tietosuojalaki 1050/2018) mukaisesti lähetin haastateltaville 

ennen haastatteluja tietosuojailmoituksen. Lähetin ennen haastatteluja myös 

haastattelurungon (liite 2), jotta haastatelluilla oli mahdollisuus perehtyä etukä-

teen tutkimusaiheeseeni, mutta myös mahdollisuus kieltäytyä haastattelusta, jos 

he olisivat kokeneet tutkimusaiheeni liian sensitiiviseksi. Muun muassa Perttula 

(2009, 153) korostaa, että kokemuksen tutkimuksessa haastateltavien osallistu-

mishalu on ratkaisevaa, koska tutkimus on henkilökohtaista. 

Haastatellut tekivät osallistumispäätöksensä saatekirjeestä, haastattelurun-

gosta ja tietosuojailmoituksesta saamiensa tietojen perusteella. Haastatellut var-

mistivat saaneensa riittävät tiedot osallistumisperusteista erillisellä suostumus-

lomakkeella (liite 3), jossa he allekirjoituksellaan vahvistivat ymmärtävänsä tut-

kimukseen liittyvät eettiset seikat ja oman vapaaehtoisuutensa. Muistutin vielä 

haastattelutilanteiden alussa, että osallistuminen on vapaaehtoista, haastattelun 

voi keskeyttää milloin tahansa ja että hävitän haastattelujen tallenteet ja litteroin-

nit tutkimukseni valmistuttua. Kerroin myös tutkimukseni aikataulun, aiheen, 

tavoitteen ja omat motiivini tutkimukseen. (Esim. Hirsjärvi & Hurme 2009, 20–

21.) 

  



19 
 

3 TUTKIMUKSEN LÖYDÖKSET

Edellä kuvatussa analyysissa erityisopettajien kokemuspuheesta hahmottui neljä 

yhteistyön perhetyyppiä (kuvio 2), joiden nimeäminen perustui erityisopettajien 

puheeseen aktiivisista ja passiivisista perheistä sekä perheiden yhteistyökykyi-

syydestä kodin ja koulun välisessä yhteistyössä. Erityisopettajien kuvailuissa ko-

rostui perheiden toiminnan eli osallistumisen määrän ja tapojen merkitys. Osal-

listumisen määrä konkretisoituu varsinkin puheessa siitä, miten erityisen aktiivis-

ten ja erityisen passiivisten perheiden osallistumisen tai osallistumattomuuden ko-

ettiin vaikuttavan yhteistyöhön ja edelleen erityisopettajan työmäärään. Tällaiset 

sujuvaa yhteistyötä hankaloittaviksi arvioidut aktiiviset ja passiiviset perheet 

olen analyysin edetessä nimennyt yhteistyökyvyttömiksi. Vastaavasti sekä aktiivi-

sissa että passiivisissa perheissä on sellaisia perheitä, joiden osallistumisen eri-

tyisopettajat arvioivat olevan yhteistyön kannalta tavanomaista ja sujuvaa. 

Nämä erään haastatellun erityisopettajan kuvaamat ”normiperheet” olen nimen-

nyt yhteistyökykyisiksi. Lisäksi osa lähtökohtaisesti yhteistyökyvyttömiksi arvioi-

duista perheistä voi haastateltujen kokemusten mukaan oppia, kehittyä tai akti-

voitua yhteistyökykyiseksi. Haastateltujen mukaan perherakenteella ei ole mer-

kitystä perheen tavalle osallistua kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön: erilai-

sista perhemuodoista, kuten yksihuoltaja- ja ydinperheistä, voidaan olla yhteis-

työssä passiivisia tai aktiivisia ja erityisopettajan työn kannalta yhteistyökykyisiä 

tai -kyvyttömiä. Sen sijaan perheen demografisista tekijöistä erityisesti sosioeko-

nomisen ja kulttuurisen taustan voi tulkita joissain tapauksissa vaikuttavan yh-

teistyökykyyn ja myös perheen aktiivisuuteen tai passiivisuuteen.  

 

Se on perheestä kiinni ja henkilöistä kiinni, et jotkut on ihan yliaktiivisii ja sit taas toisii ei 
niinku kiinnosta, koska virkamiehellä on niinku viestintävastuu, et jos koti ei oo kiinnostu, 
mun pitää kuitenki olla sinne yhteydessä ja kertoo ne asiat, kuulostella milt siel kuulostaa. 
Sit on just sellasii vanhempii, tota, jotka koko ajan viestittää ja jotka haluu tietää ja mitä nyt 
on tehty ja, ne on ne ääripäät. Ja sit on ne normaalit tulee vanhempainiltaan tai laittaa jon-
kun Wilma-viestin tai ihan semmost perusviestintää. (Haastateltava 3) 
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Olen jäsentänyt kuvioon 1 perheiden aktiivisuuden ja passiivisuuden suhdetta 

erityisopettajien kokemaan yhteistyökykyyn ja -kyvyttömyyteen. Käytännössä 

sekä aktiivisuuden että passiivisuuden kasvaessa kokemus yhteistyön sujuvuu-

desta muuttuu negatiiviseksi. Nämä haastateltavan 3 kuvaamat ääripäät edusta-

vat kuviossa yhteistyökyvyttömien perheiden toimintamalleja, jotka erityisopet-

tajien kokemusten mukaan asettavat vuorovaikutukselle haasteita ja lisäävät työ-

määrää. Vastaavasti riittävä aktiivisuus ja sopiva passiivisuus määrittävät yhteis-

työn normaaliutta ja sujuvuutta. 

 

KUVIO 1. Perheiden osallistumisen määrän vaikutus erityisopettajien kokemuk-
seen perheiden yhteistyökyvystä. 

Jokainen haastatelluista erityisopettajista arvioi yhteistyön sopivuutta vertaa-

malla sitä omiin kokemuksiinsa ja työhistoriaansa. Arviot perustuivat pääsään-

töisesti kysymyksiin siitä, kuinka usein ja millaisissa asioissa vanhempien kuu-

luu ottaa roolinsa mukaan yhteyttä ja mikä on oman työn kuormittavuuden kan-

nalta sopiva vanhempien yhteistyöhön osallistumisen määrä ja tapa. Löydösten 



21 
 

alaluvut ovat haastatteluaineiston analyysin perusteella muodostamiani yhteis-

työn perhetyyppejä, jotka kuvaavat perheiden erilaisia toimintamalleja akselilla 

aktiivinen-passiivinen ja yhteistyökykyinen-yhteistyökyvytön. 

3.1 Yhteistyökykyisiksi arvioidut aktiiviset perheet 

Erityisopettajien kokemusten mukaan useimmat perheet toimivat yhteistyössä 

koulun ja erityisopettajan kanssa ”normaalisti”. Haastatellut erityisopettajat 

määrittelivät jokseenkin laveasti, mikä on normaali ja heidän työnsä kannalta so-

piva tapa vanhempien osallistumisessa yhteistyöhön. Perheiltä odottamaansa 

”normaaliuteen” kaksi erityisopettajista liitti puheen ”toimivista” ja ”toimimat-

tomista” perheistä. Perhe koettiin toimivaksi, jos se toimii erityisopettajan halua-

malla tavalla tai vanhempien oma-aloitteinen toiminta yhteistyössä on työn kan-

nalta sopivan sujuvaa ja määrällisesti kuormittamatonta. Yhteistyökykyisten 

perheiden arvioitiin osallistuvan yhteistyöhön tavanomaisesti ja sopivan aktiivi-

sesti, jos vanhempien lähettämien viestien määrä on maltillinen eikä viestejä tule 

liian taajaan. Erityisopettajien näkökulmasta sujuvaan aktiivisen vanhemman 

rooliin kuuluu koulun ja erityisopettajan ehdottamiin tapaamisiin ja tilaisuuksiin 

osallistuminen sekä tapaamisissa tai viesteissä yhteisesti sovittujen tai erityis-

opettajan ehdottamien tehtävien mahdollisimman ongelmaton hoitaminen. Van-

hempien muiksi tehtäviksi mainittiin muun muassa osallistuminen kotiläksyihin 

ja yleinen kiinnostus lapsen koulunkäyntiin. 

No on monenlaisia perheitä, että että, on toimivia perheitä, että siis niinku toimivia per-
heitä on ja toimimattomia perheitä on. On ydinperheitä. Siis kumpaakin löytyy ja sitte on 
niinku tosi niinku särmiä yksinhuoltajia jokka niinku tekee ne hommat niinku sovitut, että 
jos niinku jotain, repii sen tavallaan omasta selkänahasta. Näkee, että varmasti joutuu duu-
nia painaan kotona. No sitte no tietysti on niinku laidasta laitaan. (Haastateltava 1)  

Normiperhe on sellanen, et tavallaan luottaa, et koulu hoitaa hommansa ja he hoitaa hom-
mansa ja sit se lapsi oppii ja kasvaa ja käyttäytyy se on niinku semmonen normi ja sit jotkut 
on niinku semmosisa, että ne on heti samoilla linjoilla, et joo, näin määkin ajattelen ja näin 
tehdään ja hyvä, et tehdään näin […] mää sillon nuorena [erityisopettajana] ajattelin, että 
kaikki perheet toimii niinku munkin perhe on aina toiminu ja mun oma perhe toimii, mut 
eihän ne toimi. Et kokemusten kautta oppinu ja lasten kertomusten kautta, et perheillä on 
aika erilaisia systeemejä ja mielenkiinnon kohteita ja mitä priorisoidaan. (Haastateltava 3) 
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3.2 Yhteistyökyvyttömiksi arvioidut aktiiviset perheet 

Useassa haastattelussa tuli esille, että erityisopettajaa kuormittavat ”yliaktiivi-

set” vanhemmat, jotka lähestyvät erityisopettajaa tarpeettoman useasti tai häirit-

sevällä tavalla. Eräs haastatelluista kuvasi ”curling-vanhempia”, jotka haluavat 

toistuvasti ylimääräistä tietoa lastensa koulunkäynnistä. Myös kaksi muuta eri-

tyisopettajaa kertoi vanhemmista, jotka pyrkivät osallistumaan sekä vaikutta-

maan lastensa kaikkiin koulunkäynnin tapahtumiin ja joilla on pyrkimyksenä ta-

soittaa lastensa koulupolkua jopa liikaa. Tällaisten vanhempien koettiin olevan 

erityisen herkkiä reagoimaan lastensa koulupuheeseen, minkä perusteella van-

hemmat saattavat ottaa opettajaan yhteyttä joskus useitakin kertoja päivän ai-

kana.  

Eikä suostu yhteistyöhön tai sit on jo niin, toinen ääripää on tämmönen, et aina kun jotain 
sattuu, lapsi soittaa koulusta vanhemmille, hetken pääst isä ilmestyy tänne, tulee hoita-
maan asiat […] ja sit on myös näit ns. curling-vanhempii, jokka on huolissaan vaikkei oon 
mitään syytä ja jokka päivittäin kyselee, joskus useestikin, että mitä tapahtuu. (Haastatel-
tava 3)  

Haastatellut erityisopettajat määrittelivät puheessaan eri tavoin niin sanottua hu-

kattua vanhemmuutta – sekä suhteessa aktiivisuuteen että passiivisuuteen. 

Haastateltavat kuvasivat muun muassa yliaktiivisiksi koettuja vanhempia, jotka 

pyytävät toistuvasti apua, eli tukeutuvat erityisopettajaan tarpeettoman paljon. 

Mut sit on näit vanhemmuuden kans hukassa olevii vanhempii, jotka toiset pyytää joka 
asiaan ohjetta elikkä voi soittaa iltapäivällä, että kuule nyt tapahtu tämmöstä ja tämmöstä, 
että mitä mun pitää, kannattais tehdä ja mitä pitäis tehdä ja sit on tavallaan semmonen 
ohjekirja, että jos olisin sinä, toimisin näin, mutta, tee nyt oma ratkasu kuitenki. Ja sit on 
semmosii, jokka ei edes huomaa, että heidän vanhemmuus on hukassa ja sit on niitä, jotka 
kieltäytyy ottaan ohjeis vastaan. Ne on näit hukass olevii vanhempii. (Haastateltava 3) 

Liiallisen aktiivisiksi nimettiin myös erityisopettajaa hyökkäävästi tai aggressii-

visesti lähestyvät vanhemmat, joiden näkemys oman lapsensa toiminnasta ja tar-

peista eroaa erityisopettajan mielipiteestä. Haastatteluissa kuitenkin korostui 

ammatillinen näkemys siitä, että vuorovaikutuksessa on tärkeää ymmärtää tilan-

teiden konteksti. Opettaja on kasvokkaisissa tapaamisissa ja viestintätilanteissa 

omassa roolissaan koulun edustajana, ja vanhemmat ovat omassa roolissaan, ja 
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molempien ymmärrys lapsesta on tärkeää tulla esitetyksi. Haastatellut korosti-

vat, että vanhemmilla on oikeus näkemyksiinsä lapsistaan, mutta kaikki haasta-

tellut painottivat myös vanhempien kotikontekstia: vanhemmat tietävät vain 

sen, millainen lapsi on kotona, eikä heillä ole erityisopettajien kokemusten mu-

kaan kokonaisvaltaista käsitystä lapsensa toiminnasta ja käytöksestä koulukon-

tekstissa. Useat haastatelluista mainitsivat, että vuorovaikutukseen liittyy mo-

nesti vanhempien tunnelatausta, jota ammattilaisen pitää ymmärtää – opettajan 

omat tunteet eivät kuulu kohtaamisiin. 

Hyökkäävien vanhempien käytöksen syyksi nimettiin muun muassa van-

hempien omat huonot koulukokemukset. Erityisesti vanhempien koulukiusaa-

miskokemusten sekä huonojen kokemusten opettajista, erityisopetuksesta ja 

omista oppimisvaikeuksista oletettiin vaikuttavan siihen, että vanhemmilla on 

tarve hyökätä erityisopettajaa ja koulua kohtaan. Tällaisissa tapauksissa hyök-

käävän asenteen ymmärrettiin liittyvän oman lapsen edun puolustamiseen. Toi-

saalta haastatteluissa tuli myös esille kokemuksia vanhempien lukkiutuneista 

asenteista: ”näköalattomat” vanhemmat eivät suostu kuuntelemaan tai ymmär-

tämään koulun tai muiden ammattilaisten näkökulmia.  

Semmosia huoltajia, erittäin hyökkääviä, uhkailevia jopa, että saatetaan uhkailla, ei siis mi-
tenkään väkivallalla, mutta joillakin toimenpiteillä. Tämmöstä asiatonta käytöstä, johonka 
tavallaan sitten vaan pitää valmistautua, että okei, rauhallisesti, ei voi provosoitua tieten-
kää, kuunnella, mitä heillä on sanottavana ja yrittää viedä asioita eteenpäin. (Haastateltava 
6) 

Kaikilla haastatelluilla oli pitkä erityisopettajan työkokemus ja useat haastatel-

luista kertoivat, että vanhempien reagointiaktiivisuus yhteydenotoissa erityis-

opettajaan on lisääntynyt: vanhempien koettiin ottavan aiempaa nopeammin ja 

herkemmin yhteyttä ja yhteydenottojen olevan aiempia ”kärkkäämpiä”. Osa 

haastatelluista koki, että syynä ovat muuttuneet viestintätavat: Wilma- tai Helmi-

viestejä on helpompaa lähettää verrattuna puhelinsoittoihin. Haastatteluissa tuli 

myös esille kokemuksia, joiden mukaan vanhemmat viestivät sosiaalisessa me-

diassa oppimillaan tavoilla nopeasti ja useasti, ja edelleen, kärkkäästi ja hyökkää-
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västi. Vanhempien yliaktiivisuutta ja siihen kytkeytyviä negatiivisia toiminta-

malleja voi siis selittää omalta osaltaan vuorovaikutuskanavien teknologinen ke-

hitys. 

…mutta se ehkä mikä semmonen yleinen trendi näis vanhemmis näkyy nykyään, et some 
ja tää, et varsinki, kun on näin KIVA-kouluasioissa selvitelly, nii näit kiusaamisjuttui, nii 
ne on tosi, tota, välillä aika hyökkääviä ne vanhemmat […] vanhemmat on aika sillai 
niinku, jotenki se, että mulla on selkeesti kokemus, että ne kuvittelee, ku ne vastaa Wilmal 
tänne jostakin asiast, ne vastaa vähän samal taval, ku somes, mutta ne kaikki jää sinne. 
Tavallaan voi tulla hirveen röyhkee ja ivallinen vastaus, et nyt heidän lastaan ei olla huo-
lehdittu. Varsinki viime talvena oli sellasta, että heidän lastaan, kuules nyt erityisopettaja 
ja semmost niinku. (Haastateltava 4)  

…kun mä mietin sitä alakoulua, niin siellä kyllä, jos siihen vertaa, niin ehkä nyt on paljon 
aktiivisempia vanhemmat, ja just ylittelee [kodin ja koulun rajaa], tai tulee niinku aika 
hyökkääviäki juttuja, mutta sitte mä mietin sitä alakoulun työtäkin, että kyllähän sielläkin 
osa vanhemmista saatto olla aika kärkäs, että ei ehkä kuitenkaa hirveesti, ehkä aktiivisem-
pia on huoltajat, näin vois sanoa. Aktiivisempia, on todellaki, joo. (Haastateltava 6)  

Perheiden sosioekonomisen taustan merkitys nousi haastatteluissa esille eri ta-

voin. Haastatelluista erityisopettajista kahden koulu sijaitsee heidän mukaansa 

”hyvällä asuinalueella”, jolla asuu paljon korkeakoulutettuja vanhempia ja kes-

kimääräistä parempituloisia ihmisiä. Sosioekonominen tausta heijastuu vanhem-

pien toimintaan näiden erityisopettajien kokemuksen mukaan siten, että ”kaik-

kialla aktiivisten” vanhempien aktiivisuus näyttäytyy liiallisena aktiivisuutena 

myös erityisopettajan työn kannalta. Vanhemmat pyrkivät esimerkiksi puuttu-

maan erityisopettajan ja koulun toimintaan sekä rooleihin, ja siten he ylittävät 

näin kodin ja koulun välistä määrittelemätöntä rajaa.  

Erityisopettajat myös kokivat, että työssään ja arjessaan aktiiviset ja kiireiset 

vanhemmat ovat usein kiireisen aktiivisia kodin ja koulun yhteistyössä. Silti näi-

den kiireisten vanhempien tulkittiin olevan liian vähän läsnä lastensa arjessa. 

Haastateltujen mielestä vanhempien voi olla vaikea tunnustaa hukattua vanhem-

muuttaan eli omaa puutteellista rooliaan lapsen elämässä, ja kasvatusvastuun 

koettiin siirtyvän koululle. Jos kotona rajoja ei määritellä eikä kotona ole sääntöjä, 

erityisopettajien kokemuksen mukaan lapset hakevat koulussa käytöksellään ra-

joja ja rajoittajaa. Näissä tilanteissa haastatellut kokivat tulevansa syytetyiksi 

”löysästä auktoriteetista”. 
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Nii, en mää sitä voi yleistää, että kyllä sitä on niinku missä, noh, isä ja äiti samassa osot-
teessa ja voi olla korkeestikoulutettuja, mutta poika pelaa silti esimerkiksi yökaudet. Ne ei 
saa sitä toimiin vaan siä ja tota ja se sitte vaikuttaa kouluun, että että tota, on niinku taval-
laan kädettömiä siinä vaiheessa niinku sen niinku oman vanhemmuutensa kanssa, että että 
tota eivät saa tavallaan sitä rajaa rakennettua tai sitte eivät ota niinku ulkopuolelta apua 
siihen, että pistettäs tää niinku jotenki toimiin, et et heikkoa vanhemmuutta siinä tapauk-
sessa, mut sitten niinku niitä on niinku siellä täällä erilaisia variaatioita. (Haastateltava 1) 

…sitä välillä voi olla aika niinku hölmistyny, mul tulee mieleen, kun mulla kerran oli täs 
yks palaveri, oli kakkosluokan oppilas ja luokanopettaja pyysi, et mää olen mukana ja sit 
se, siinä oli vanhemmat, jokka oli korkeekoulutettuja, ja sitte siin palaveris sitte, kyl mää 
meinasin tuolilt tippuu, ku sit se äiti kysy, et, et ku puhuttiin täst ruutuajasta ja kuinka 
paljo saa käyttää, ku sitä vissii ei sitte muuta tehtykkää, nii sit hän niinku kysy, että kenen 
se sitte pitää sanoo, et kuin paljon saa niinku sitä ruutuaikaa käyttää. Sinun pitää sanoa, 
juuri sinun. Niinku välil on semmosia niinku, et hetkinen, et joku voi ajatella noin, niin voi 
ajatella. (Haastateltava 4) 

Haastateltujen puheesta käy ilmi, että erityisen aktiivisten perheiden kanssa vuo-

rovaikutussuhde on kuitenkin olemassa. Erityisen aktiivisten perheiden kanssa 

kyetään haastateltujen erityisopettajien mielestä lopulta jonkin tasoiseen yhteis-

työhön, vaikka yhteistyön ei koettaisi olevan onnistunutta tai helppoa. 

3.3 Yhteistyökykyisiksi arvioidut passiiviset perheet 

Erityisopettajat kuvasivat osaa perheistä passiivisiksi, mutta riittävän yhteistyö-

kykyisiksi – yhteistyö voi onnistua perheitä eri tavoin aktivoimalla. Olennaista 

on passiivisuuden syiden tunnistaminen. Erityisopettajat kokivat esimerkiksi 

vanhempien ymmärryksen tai ymmärtämättömyyden koulusta määrittävän yh-

tenä tekijänä heidän osallistumisaktiivisuuttaan ja toimintaansa kodin ja koulun 

välisessä yhteistyössä. Ymmärtämättömyyden koulusta arvioitiin passivoivan 

vanhempia erityisesti silloin, kun vanhempien ei koeta näkevän omaa rooliaan 

merkityksellisenä osana lapsensa koulunkäyntiä. Vaikka vanhempien asiantun-

tijuuden koettiin liittyvän tuntemukseen omasta lapsesta ja lapsen ominaisuuk-

sista, kuten sosiaalisista taidoista, temperamentista ja toimintatavoista kotiym-

päristössä, vanhempien asiantuntijuutta nykyisen koulumaailman kontekstista 

kuvattiin osittain rajoittuneeksi. Haastateltujen näkemys oli, että vanhemmat ei-

vät välttämättä ymmärrä nykykoulun toimintaa tai vaatimuksia, jos heidän tie-

tonsa perustuvat omiin koulukokemuksiin, etäälle nykykoulusta. Erityisesti 
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haastateltavat korostivat puutteellista tietämystä nykyisestä erityisopetuksesta. 

Vanhemmat saattavat jopa kieltää tarpeen erityisopetukseen, jos heidän tietonsa 

ovat puutteellisia tai perustuvat vanhoihin näkemyksiin ”tarkkailuluokista” tai 

esimerkiksi vammaisuudesta. Lisäksi maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien 

koettiin kyseenalaistavan lapsensa erityisopetuksen tuen tarvetta, jos vanhem-

pien käsitykset erityisopetuksesta ovat peräisin kokemuksista alkuperäisessä ko-

timaassa.  

…vanhemmilla on niin paljon tunnetta niis asiois mukana, että sitten, ei nimenomaan ne 
tulee, voi olla, että ne tulee jollain tavalla liian äkkiä, tai sitten, ei niinku ymmärretä, mist 
puhutaan, jos aatellaan, et puhutaan, vaikka erityisluokasta, niin sanotaan, että mun ikä-
sillä on se kuva erityisluokista, et ne on niitä tarkkailuluokkia, sil on ne niinku hullut tyypit 
ja näin, vaikka erityisopetus on kehittyny tosi paljon, on ihan niinku vääränlainen kuva 
siitä, mitä on erityisopetus ylipäänsä ja mitä se tarkottaa, tai tehostettu tuki… (Haastatel-
tava 5) 

Tällaisten perheiden arvioitiin kuitenkin kehittyvän yhteistyökyisiksi tietämystä 

ja ymmärrystä lisäämällä.  Erityisopettajat kuvasivat tarvetta selittää erityisope-

tuksen perusteita sekä perheiden omaa roolia osana lapsen koulunkäyntiä.  

Kaksi erityisopettajaa toi esille kokemuksiaan, joissa perheet saattavat vai-

kuttaa yhteistyössä passiivisilta, jos vanhemmat eivät esimerkiksi vastaa viestei-

hin. Erityisopettajat olivat tottuneita omiin viestintätapoihinsa ja keskimääräisiin 

vastaamisreaktioihin, joihin he vertasivat passiivisemmin toimivia vanhempia. 

Passiivisuuden oletetuiksi syiksi haastatteluissa mainittiin mm. yksinhuoltajien 

arjen kiireet – aika ei aina riitä kouluasioihin keskittymiseen. Vaikka erityisopet-

tajien pitää kokemustensa mukaan säännöllisesti aktivoida vanhempia lastensa 

koulunkäyntiin liittyvissä asioissa, pidettiin tällaisia perheitä kuitenkin haluk-

kaina yhteistyöhön koulun kanssa. Passiivisen yhteistyökykyisiksi tulkittiin 

myös perheet, jotka ovat erityisopettajan yhteistyössä melko näkymättömiä. Täl-

laisissa perheissä vanhempien oletettiin ajattelevan lapsensa koulunkäynnin su-

juvan hyvin, joten heillä ei ole syytä olla erityisopettajaan yhteydessä. 

…jos on niinku tämmönen perhe, jos on niinku, lapsi asuu esimerkiksi molemmissa per-
heissä ja sitte siellä on niitä lapsia enemmän ja näin, niin usein se passivoittaa, vaikka pi-
täskin aktivoida itse asiassa sitä keskustelua, niin usein se passivoituu, mutta sitten se, mie 
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soitan aika usein ja sitten vanhemmat kuitenkin, se on se puhelimessa puhuminen hel-
pompi. Nehän sanoo, et hei, onhan mulla viis minuuttia aikaa, kun se et mä Wilmassa kä-
visin keskustelua. (Haastateltava 2) 

Semmoset kodit, jos nuorilla menee koulu hyvin, ei tuu koulusta mitään, he tulee yleensä 
näihin vanhempainiltoihin, he tulee vartteihin, ja kuulee, että asiat menee hyvin, niin ei 
heillä sillon tavallaan oo sitte huoltakaa, mut sit on tietysti, osa on niitä, että vaikka sinne 
laittaa viestiä, tai soittaa, että ollaan nyt tosi huolestuneita, nii he on sitä mieltä, että ei tässä 
heidän mielestään oo mitään, kaikki sujuu ihan hyvin, täällä kotona menee ihan hyvin, että 
on näitä. (Haastateltava 6) 

Osaa erityisoppilaiden vanhemmista kuvattiin niin sanotuiksi ”pettymysvan-

hemmiksi”, joiden vanhemmuuden kokemusta leimaavat toistuvat pettymykset 

omaa lastaan koskevissa ongelmatilanteissa. Pettymysvanhempien asenne tulkit-

tiin alistuneeksi ja siitä syystä passiiviseksi. Erityisopettajan tehtäväksi yhteis-

työssä nostettiin systemaattinen kannustus – vanhempia on tuettava uskomaan 

lapseensa ja omiin taitoihinsa vanhempina. Tätä kautta passiivisia perheitä akti-

voidaan riittävän yhteistyökykyisiksi. 

3.4 Yhteistyökyvyttömiksi arvioidut passiiviset perheet 

Yhteistyön kannalta haastavimmaksi yhteistyön perhetyypiksi kuvattiin erityi-

sen passiiviset perheet, joita on vaikea aktivoida. Erityisopettajat toivat esille 

haasteita, jotka lisäsivät selvästi kokemusta perheiden yhteistyökyvyttömyy-

destä. Yksi tekijä liittyi haastattelujen perusteella siihen, että passiivisesti toimi-

viin vanhempiin ei aina synny luottamuksellista suhdetta, eli erityisopettajat 

suhtautuvat joskus epäilevästi vanhempien motiiveihin vuorovaikutustilan-

teissa. Kolme erityisopettajaa koki, että osa passiivisista ja etäällä pysyttelevistä 

vanhemmista saattaa omalla toiminnallaan peitellä joitakin epäkohtia tai jopa sa-

laisuuksia perheestä tai omasta elämäntilanteestaan. 

Osa on sellasii, jokka haluu peitellä jotakin ja sit hyökkäys on paras puolustus. Ei anna 
niinku tavallaan auttaa eikä tuoda sitä apua sinne perheeseen, koska siellä on jotakin, mitä 
he ei haluu paljastaa. (Haastateltava 3) 

Tämmösis tilanteis, kun vanhempi kauheen, yhtäkkiä, kauheen hyökkää, niinku esimer-
kiks kouluu ja muita vanhempii kohtaa ja rupee puolustaan sitä omaa lastaan, niin sillon 
kyllä herää semmonen, että mitähän siel perhees on, onks siel joku alkamas tai meneillään, 
joku avioerojuttu tai joku, koska sit niin ku yhtäkkiä se oma laps onki se, sitä halutaan niin 
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kauheesti suojella, jollain tasolla. Semmosta mää oon joittenki kolleegojen kans puhunu, et 
tavallaan, ku sulla on ittellä kaikki asiat sekasin, niin sä yrität sitä lastas puolustaa, koet 
huonoo omaatuntoo, ku ehkä se ero tulee ja mihin se laps menee. (Haastateltava 4) 

Luottamuspulaa lisäsi se, että passiivisiksi koettujen vanhempien tulkittiin aika 

ajoin asettuvan keinotekoiseen rooliin. Haastateltavat kuvasivat vanhempien tai-

pumusta aktivoitua hetkellisesti tai esittää aktiivista. Seuraava sitaatti kuvaa 

myös erityisopettajan omaa epäluottamusta toistuvasti passiivisesti toimivia 

vanhempia kohtaan. 

Pääsääntösesti esittää niinku fiksumpaa niinku näin ja moni sitte tekee semmosta, että 
niinku joissakin tapauksissa joku selkeesti vetää jotain roolia, että kyllä he nyt sitte sanoo 
pelaaminen loppuu ja sitte sen jo niinku tiätää siinä vaiheessa, että näytöt on jo niinku 
annettu, että vähän tota, että annas kattoon ny. Eihän sitä tiätenkää voi sanoo siinä, mutta 
ajattelee mielessään vaan, että historia on mikä on siinä vaiheessa jo monella, että on ne 
niinku jo kuullu ehkä jo ne jutut. (Haastateltava 1) 

Erityisopettajien mukaan onnistunut yhteistyö on vaikeinta erityisen passiivisten 

perheiden kanssa: yhteistyökyvyttömiksi arvioitujen passiivisten perheiden van-

hempia ei näytä kiinnostavan lastensa koulunkäynti ja vanhempiin on hankala 

saada yhteyttä. Koettu ristiriita on ilmeinen, sillä osa haastatelluista toi esille 

myös sen, että juuri erityisoppilaiden vanhempien osallistuminen kodin ja kou-

lun väliseen yhteistyöhön tukee onnistunutta erityisopetusta.  

Niitten kanssa on ollu joo, että sehän on ollu, että mitä vittuu sää tänne soitat, että joo, että 
mitäs tässä sitten, että joo, hyvää päivänjatkoo vaan… (Haastateltava 1) 

 
…ja osa on tälläsii niinku saippuanpaloja, et niist ei saa mitään otetta, et ne jotenki solju-
vasti aina niinku liukenee niist tilanteista ja sovituista asioista ja taas odotellaan ja taas on 
vaikee saada palaverii koolle ja sillee niinku, on myös sen tyyppisiä. (Haastateltava 3) 

Mä puhun nyt niinku erityisryhmien kannalta, niin sehän on valitettavan yleistä se, että 
perheet aika vähän osallistuu, et tämmösiin yhteisiin juttuihin esimerkiks, nii ne vanhem-
mat joitten sois olevan paikalla, nii aika usein ne ei sitten syystä tai toisesta tule. Ja sitten 
on ollu vanhempia, joka ihan suoraan sanoo, että tiet sä, et ei pysty, ei jaksa, ei kykene 
niinku vaan illal tulee enää mihinkää. Et se oma, vaikka elämänhallinta tai se arjen hallinta 
niin haastavaa, että , et se on niinku liikaa, et jos vaikka tulis vielä illalla käymään lapsen 
koululla, että näin. Mut että, mä nään, että koulu tekee sitä paljon ja yrittää paljon, mutta 
et aika vaikee saada monia vanhempia aktivoitumaan, siihen lähtemään mukaan. (Haas-
tateltava 5)  

Erityisopettajan työn kannalta erityisen ongelmallisiksi nimettiin perheitä, joiden 

toimintaa määrittää jokin haastava tilanne, joka edelleen vaikeuttaa yhteistyötä 



29 
 

ja perheen arkea ylipäätään. Tällaisia tilanteita saattoi haastateltavien mukaan 

ilmetä aktiivisissakin perheissä, mutta useassa haastattelussa kuvattiin ennen 

kaikkea passiivisille perheille tyypillisiksi koettuja sosiaalisia, kulttuurisia tai ta-

loudellisia haastavia tilanteita. Kaikki haastatelluista kuvasivat haastavien sosi-

aalisten tilanteiden heijastuvan kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön. Lisäksi 

kolmen haastatellun mukaan tilanne tulee näkyväksi myös lapsen käytöksessä 

koulussa.  

Usein, jos on hyvin haastava lapsella se tilanne yleensä se on myös perheellä haastava se 
tilanne, et menee sillai käsi kädessä, että harvoin on niin, että lapsi on tosi haastava ja ko-
dissa on niinku kaikki ok. Että toki niinkin voi olla, jotain neurologista, tän tyyppistä, mut 
että, niinku sanottua, jos mä yleistän, niin aika usein, sitten, kun sä eka oot tavannu lasta 
ja huomaat, että minkä tyyppisiä haasteita on esimerkiks tunne-elämään ja näin liittyen, ja 
sit, kun tapaa vanhempia ja kuuntelee näin, nii sitte niinku ymmärtää niitä tavallaan pa-
remmin, että mistä niit haasteita tulee, että moni semmonen haastava, et nyt jos aatellaan 
haastavasti käyttäytyvää lasta ja semmonen, mikä ehkä sit näkyy koulussa semmosena le-
vottomuutena tai aggressiivisuutena tai tän tyyppiset, nii tota, usein siel on sitte kodissa 
ylipäänsä sitä tuen tarvetta. (Haastateltava 5) 

Haastatteluissa tuli myös esille, että perheissä, joiden resurssien uskottiin kulu-

van arjessa selviytymiseen, ei koettu olevan voimavaroja tukea lapsen koulun-

käyntiä. Tällaisia perheitä kuvattiin moniongelmaisiksi: perheet ovat usein laaja-

alaisen tuen tarpeessa ja kouluun liittyvä tuki on vain yksi osatekijä. Osa haasta-

telluista koki, että moniongelmaiset perheet eivät välttämättä osaa hakea tai ha-

lua vastaanottaa tukea, ja edelleen, kieltäytyvät toistuvasti saamistaan ohjeista. 

…perheissä ei oo välttämättä niitä struktuureja. Ei oo sitä säännöllisyyttä. Se voi johtua 
siitä, että siä ei oon niitä voimavaroja siä perheessä, että se on niinku kaikki paukut jo käy-
tetty, ja sitte, jos niinku koulu rupee jotain vikisee turhista asioista, niin on se ny tietysti 
varmaan voi aiheuttaa sitte tietysti sitä vastareaktioo, että mitäs tänne ny soittelet noin 
tyhmästä asiasta, mutta joo, kyl se niinku näkyy kyllä se aina se semmonen niinku, onko 
se ny osattomuutta, mitä se on, että voimavarat tavallaan on käytetty, että siä, että per-
heessä saattaa usein olla niinku muitakin lapsia, että niilläkin on jotain ongelmaa. (Haas-
tateltava 1) 

Ja sitten, ehkä mun työuran aikana on tullu semmonen, että yhä useammilla perheillä on 
aika voimakas tuki siellä takana eli sillonku tavataan perheitä, niin siellä saattaa olla sosi-
aalityöntekijöitä, perhetyöntekijöitä, psykologeja, kuraattoreja, että tämmönen laaja viran-
omaisverkosto on aika yleinen sillon, kun me keskustellaan vanhempien kanssa, käyään 
sitä dialogia sen lapsen ympärillä. Se on semmonen ehkä lisääntyvä. (Haastateltava 2) 

…usein on se tilanne, että en välttämättä niinku luota siihen, että perhe pärjää sillä, että 
nyt tää lapsi saa jonkun tehostetun tuen tai erityisen tuen päätöksen ja sit se on sillä selvä, 
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vaan niinku sanoin jo aikasemmin, niin sitä semmosta perhetyötä, tai mikskä sitä nyt sa-
nois tai sanotaan sosiaalipuolella, nii semmoselle olis tosi iso tarve, et se koko perhe niinku 
sais niis haastavis tilanteis apuu, sillon ku puhutaan semmosest tosi haastavista, mitä on 
meilläkin niinku koko ajan meneillään useampi sellanen tapaus. (Haastateltava 5) 

Myös passiivisuuteen liitettiin puhe hukatusta vanhemmuudesta – vanhempien 

koettiin olevan monella tapaa hakoteillä lapsiensa kasvatuksessa. Kasvatuksel-

lista eksymistä tulkittiin kuitenkin perheiden elämäntilanteiden eikä vanhem-

pien ominaisuuksien kautta – hukattua vanhemmuutta ei nähty valintana vaan 

tilanteena, johon vanhemmat ovat esimerkiksi sosiaalisista syistä ajautuneet. 

Haastateltujen erityisopettajien mukaan tällaisissa perheissä ei esimerkiksi osata 

asettaa lapsille rajoja. 

…ainakin osittain lapset sanoo, että mää pelasin, kun äiti tai iskä oli pädillä tai kännykällä 
tai sit voi olla, että lapsi on se pieni valtias siellä kotona, että hän määrää ja hän päättää, 
mitä tehdään tai mitä syödään, mikä leffa katotaan. (Haastateltava 3) 

Lisäksi lasten arkeen ja koulunkäyntiin liittyvien perustoimintojen ymmärrys voi 

olla puutteellista. Haastatellut kertoivat, että heidän pyrkimyksenään on puuttua 

mahdollisimman vähän oppilaiden koulun ulkopuoliseen kasvatukseen. Tästä 

huolimatta he totesivat, ettei kasvatuksellisten ohjeiden antamiselta vanhem-

mille voi aina välttyä. Vanhempia ohjeistetaan, jos erityisopettajat kokevat, että 

vanhemmat ovat vanhemmuutensa kanssa hukassa, mutta myös silloin, jos van-

hemmat kysyvät itse kasvatukseen liittyviä neuvoja. Omaan työhönsä liittyen 

erityisopettajat kertoivat antavansa ohjeita läksyjen tekemisen tukemisesta ja tär-

keydestä – osan vanhemmista kuvattiin olevan jopa tietämättömiä siitä, että kou-

lusta tulee läksyjä. Lisäksi haastatellut toivat esille ääritilanteita, joissa he joutu-

vat neuvomaan vanhempia lasten säänmukaisessa pukeutumisessa, koulurepun 

pakkaamisessa, ikätasoisessa unenmäärässä ja vapaa-ajan viettotavoissa, kuten 

ruutuajan ja liikunnan määrässä. Näissä tilanteissa erityisopettajille saattoi myös 

tulla kokemus siitä, että lapsen etu ei enää toteudu. 

Et aika usein tavallaan paljastuu, et aijaa, en mä tienny, et tääl on läksyjä tai muuta, mut 
et, toi on vaikee kysymys arvioida, et onks vanhemmuus muuttunu. Ei se varmaan kaikil 
oo, mutta elämä on paljon kiireisempää ylipäänsä, et ehkä semmonen tietynlainen hekti-
syys, mikä liittyy kaikkeen, ihmisillä on hirveesti asioita, niin ehkä se on siin mieles muut-
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tunu, että sille lapselle ei oon niin paljon aikaa, mikä sit näkyy niinku tääl koulussa. Mo-
nella on niinku selkeesti sellanen aikuisen tarve, mitä täytyy sit tuoda niinku esiin myös 
niis vanhempaintapaamisissa, et ihan täs niinku lähetään, et hän tarvitsee sitä, että te aa-
mulla katsotte, mitä tota laitetaan päälle, ja illalla katsotte, mitä reppuun laitetaan ja ky-
sytte, että mitä hei sul tuli läksys ja kuuntelet, kun se lapsi lukee. Siis tämmöst itsestään-
selvyyksiä, mitkä sitten ei ookkaan itsestäänselvyyksiä. Nii on siin varmasti, mä uskon, 
että se on semmonen niinku yhteiskuntaan liittyvä ja sitä kautta vanhemmuuteen ja kaik-
kee niinku. (Haastateltava 5) 

Sit on semmosii, jokka ei edes huomaa, että heidän vanhemmuus on hukassa ja sit on niitä, 
jotka kieltäytyy ottaan ohjeis vastaan. Ne on näit hukass olevii vanhempii. Sit onneks tosi 
harva vanhempi tai perhe on semmonen, et ei kiinnosta, mitä te teette siä, tehkää mitä tyk-
käätte, ja jokku tarvii ihan perusasioita, miten lapsen pitää nukkuu ja peseytyy ja ulkoilla 
ja ihan alotetaan siitä, nää pitää olla kunnossa, sit vast voidaan edetä. (Haastateltava 3) 

Kyl ne on ollu semmosia, sanotaanko, moniongelmaista. Siä on niinku päihdeongelmaa, 
kaikkee niinku semmost löytyy, no osattomuutta, siis tavallaan niinku perhe-elämäkin on 
niinku karannu hyppysistä, että ei se niinku, lapsien paikka ei oo enää siä perheessä. (Haas-
tateltava 1) 

Oman perustyönsä ohella erityisopettajat kertoivatkin tekevänsä konsultoivaa 

ohjausta. Jos oppilaan tai perheen asia ei heidän mielestään kuulu erityisopetta-

jan tai koulun rooliin, he ohjaavat perheitä kohti muita asiantuntijoita. Kaikki 

haastateltavat kokivat sekä perheiden konsultoivan ohjauksen että laaja-alaisen 

tuen tarpeen kasvaneen uransa aikana. Yhteistyökyvyttömiksi arvioitujen passii-

visten perheiden keskeiseksi ongelmaksi koettiin myös kyvyttömyys hakea ja 

vastaanottaa apua. 

…ne tilanteet on niinku monesti jumissa siä kotonaki sitte ja on tota semmosta neuvotto-
muutta ja apua ei sitte toisaalta aina välttämättä tahdottas ottaa niinku vastaan ja oon it-
tekki sanonu, että kysykää tähän nyt apua, jos on tehty jo lastensuojeluilmotukset ja muut, 
että on tavallaan se kanava sinne auki, et on siis semmosta kyvyttömyyttä käyttää tarjottua 
apua. (Haastateltava 1) 

…ja sit, jos mä tiedän, et jos vanhemmat olis suostuvaisia johonkin sosiaalitoimen palve-
luihin, perhepalveluihin, mut jos mä tiedän, että ne on vähän saamattomii, nii mä kysyn, 
että sopiiko, et mä otan yhteyttä sinne ja mää pyydän heitä soittamaan teille. Nii useimmi-
ten se sopii ja sit se asia menee eteenpäin. (Haastateltava 3) 

3.5 Kohti toimivaa yhteistyötä 

Suurin osa haastatelluista mainitsi vanhempien kuuntelemiseen perustuvan 

luottamuksen olevan onnistuneen kodin ja koulun välisen yhteistyön kannalta 
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avainasemassa. Kaksi haastatelluista korosti lisäksi vanhempien arvostamista tä-

män luottamuksen rakentumisessa. Yksi erityisopettajista nosti kuuntelemisen ja 

arvostamisen rinnalle vuorovaikutuksen minä-sinä-asetelman purkamisen kohti 

me-henkeä. Tämän erityisopettajan kokemuksen mukaan erilaisten ihmisten ym-

märtäminen ja arvostaminen sekä pyrkimys dialogisuuteen perustuu hänen 

omaan henkilökohtaiseen kasvuunsa ihmisenä – ei siis niinkään koulutuksen 

tuomaan ymmärrykseen. Kaiken kaikkiaan vanhempien koettiin hyökkäävyy-

destä, vaativuudesta tai passiivisuudesta huolimatta haluavan lastensa parasta – 

huonoksi tulkittuja toimintamalleja ei nähty yksinomaan vanhempien omana va-

lintana. 

Ja mulla on semmonen käsitys, että ei oo huonoja vanhempia. Niinku kukaan ei halua olla 
huono vanhempi lähtökohtasesti. Meille käy erinäkösiä asioita ja joskus se vanhemmuus 
on tosi haastavaa ja siin on niin isoja haasteita, että se ei vaan onnistu. Se ei edelleenkään 
poista sitä halua olla hyvä vanhempi. Ja kun sitä, sen kautta peilaa, niin sillonhan syntyy 
välittömästi kunnioitus sitä vanhempaa kohtaan, joka on ehkä tehny eri ratkasun, kun mie 
itse olisin tehny. (Haastateltava 2) 

Haastateltujen erilaisten työympäristöjen merkitys tuli näkyväksi, kun he kuvai-

livat perheiden ongelmien luonnetta ja vanhempien aktiivisuuden tasoa. Passii-

visuus yhteistyössä ja kyvyttömyys ottaa vastaan tarjottua konsultaatiota tai 

apua liittyivät erityisopettajien kokemuksien mukaan yleensä sosiaalisiin, kult-

tuurisiin tai taloudellisiin ongelmiin. Ne erityisopettajat, jotka kuvailivat haastat-

teluissa haastavia kokemuksia yhteistyöstä passiivisten perheiden kanssa, liitti-

vät kokemuksensa vanhempiin, joilla on ongelmia päihteiden, mielenterveyden, 

maahanmuuttoon liittyvän sopeutumisen tai pitkäaikaisen työttömyyden 

kanssa. Esimerkiksi ne kaksi haastateltua erityisopettajaa, joiden kouluissa oli 

runsaasti maahanmuuttajataustaisia oppilaita, kuvasivat yhteistyökyvyttö-

myyttä leimaavan passiivisuuden liittyvän kulttuurisiin eroavaisuuksiin. Erityis-

opettajat, jotka kokivat, että vanhempien on vaikeaa ymmärtää koulukontekstia, 

puhuivat perheistä, joissa työ- ja elämismaailma on etäällä koulun akateemisuu-

desta. He eivät kuitenkaan nimenneet tällaisia perheitä työväen luokkaan kuulu-

viksi tai sellaisiksi, joissa on alempi koulutustaso tai huono taloudellinen tilanne.  
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Ja tietysti se kulttuuri on niin erilainen ja se perhe ja tottakai se uskonto ja onhan siitä isla-
mistakin omat tulkintansa, mutta monessa on se semmonen autoritäärinen meininki, että 
että kyl se niinku omat haasteensa on tuonu ja tuo edelleen, mutta nykyään näitä nyt kun 
tapaa, niin se tulkki on siinä mukana, ja tota, tottakai siinä saa montaa muutakin juttua 
selittää, että kun ne vanhemmat ei itte käyny suomalaista koulusysteemiä, niin tota saa 
vääntää rautalangasta, mut siihenkin jotenkin niin tottunu. Ne on niinku oma porukkansa 
tietyllä tavalla, joo. Maahanmuuttajat. (Haastateltava 1)  

Sosioekonominen tausta nousi kuitenkin esille siinä, että erityisopettajat, joiden 

oppilaiden perheissä vastaavia ongelmia ilmeni vähemmän ja vanhemmat ku-

vattiin korkeasti koulutetuiksi, kertoivat haastavista kokemuksistaan pääosin eri 

tavoin aktiivisten vanhempien kanssa. Lisäksi haastatellut toivat esille erilaisia 

työkokemuksiaan ja niiden tuomaa perspektiiviä. Esimerkiksi erityisopettaja, 

joka kuvaili nykyisen koulunsa sijaitsevan niin sanotulla hyvällä alueella, oli 

aiemmin ollut erityisopettajana erityiskoulussa, jonka oppilailla ja perheillä oli 

erilaisia laaja-alaisia haasteita. Tämä haastateltu kuvasi koulujen välistä kuilua 

ongelmatilanteiden mittasuhteiden kautta.  

…samast mun edellisest koulust, sielt erityiskoulust, mis oli paljon paljon rankempaa 
moni, tapauksii, hän oli ollu siel opettajana, tääl oli erityisluokanopettajan, mää kerran, 
tuol ruokalas puhuttii sitä keskenää, nii tää rehtori, tää sanos, et se on hyvä, että tuokaa 
tota näkökulmaa tänne jossain kohtaa, kun tääl välil joku oppilas katkasee kynän nii siit 
nostetaan kauhee haloo kotonakin. Et nää asiat on aika niinku sillai suhteellisii, et mikä nyt 
on se oleellinen ja mikä ei niinku. Kerran siel oli oppilas, joka oli Afrikas pari vuotta jossain 
luolas, sit ihmeteltii, joku opettaja, ku ei se, hänel pysy kynä kädes, jossain ollu niinku paos 
kaikkee, pelkäs tappoo, nii sit vähä niinku, oho, ehkei se kynä oon se ensimmäinen asia tos 
kohtaa, mitä tarttee pitää kädes. (Haastateltava 4) 

Erityisopettaja, jonka aiemmassa koulussa vanhemmat olivat aktiivisempia kuin 

hänen nykyisessä koulussaan, kuvasi puolestaan koulujen eroa seuraavasti: 

Vanhemmat oli aktiivisempia, ku oli jotain koulun tapahtumia, niin mun mielestä, ja van-
hempainiltoja, nii niit vanhempia oli siis enemmän paikalla, mut mää en sit tiedä, että joh-
tuuk se siitä, että se oli yleisopetuksen luokka ja asuinalue oli semmonen, että ehkä yli-
päänsä ne vanhemmat on aktiivisempii kaikkien asioiden kanssa. (Haastateltava 5) 

Jokainen erityisopettajista toi esille, että kodin ja koulun välinen yhteistyö kuu-

luu olennaisena osana heidän työhönsä ja että onnistuessaan yhteistyön ei koeta 

aiheuttavan lisätyötä. Sen sijaan syystä tai toisesta epäonnistuneen yhteistyön 

koettiin lisäävän työmäärää ja työn kuormittavuutta. Ainoastaan kaksi haastatel-
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luista toi esille, että kodin ja koulun välinen yhteistyö voi onnistuessaan helpot-

taa heidän työtään. Haastatteluista välittyy siis kuva yhteistyöstä yhtenä erityis-

opettajan työkuvan osasena, mutta ei varsinaisesti omaa työskentelyä mahdolli-

sesti helpottavana tai edesauttavana työkaluna.  

Haastatellut kokivat oppineensa kodin ja koulun yhteistyön käytänteet ja 

niissä tarvittavat vuorovaikutustaidot omatoimisesti työssä oppimalla, työvuo-

sien ja yhä uusien tapaamisten myötä. Opettajankoulutuksen ja täydennyskou-

lutuksen roolia kuvattiin varsin sekundaarisena. Useat haastatelluista kertoivat, 

että työuran alussa kodin ja koulun välinen yhteistyö oli haastavaa. Vanhempien 

tapaaminen esimerkiksi jännitti, koska vastavalmistuneet erityisopettajat saattoi-

vat olla tapaamiaan vanhempia nuorempia eikä heillä ollut vielä kokemusta koh-

taamisista. Eräs haastatelluista totesi, että koki uransa alussa vanhemmat kaiken 

kaikkiaan hankaliksi. Haastatteluissa tuli esille, että lisääntyneet elämän- ja työ-

kokemus ovat tuoneet varmuutta, avarakatseisuutta ja ymmärrystä yhteistyö-

hön. Haastatellut, joilla oli omia lapsia, kuvasivat ymmärryksensä vanhemmuu-

desta ja perheistä muuttuneen omien lasten myötä – ammatillisen näkökulman 

rinnalle on tullut vanhemman näkökulma. Kokonaisuudessaan haastatellut toi-

vat esille, että erilaisuuden ymmärtämisen ja hyväksymisen kautta vuorovaiku-

tuksesta on tullut luontevampaa ja rennompaa, ja he kokevat pystyvänsä kohtaa-

maan perheet pääsääntöisesti avoimesti omana itsenään. 

Erityisopettajien kokemusten mukaan koulun rooli oppilashuollollisessa 

perhetyössä on heikentynyt. Tätä perusteltiin erityisesti terveydenhoitajien, ku-

raattoreiden ja koulupsykologien puutteella. Erityisopettajat kokivat joutuvansa 

puuttumaan asioihin, joiden hoitaminen kuuluisi heidän mielestään toiselle kou-

lumaailman ammattilaiselle, sekä asioihin, joiden hoitaminen ei ylipäätään kuu-

luisi koululle. Kaksi haastatelluista koki, että monesti koulu yrittää ”tekohengit-

tää” haastavaan oppilaaseen ja perheeseen liittyvää tilannetta, jos perhe ei suostu 

ottamaan vastaan tarjottua konsultaatiota kohti muita ammattilaisia tai jos mui-

den ammattilaisten palveluita ei ole heti saatavilla. Tällaisissa tilanteissa koulun 

perustehtävä – opetus ja kasvatus – saattaa haastateltujen mukaan ikään kuin 

hukkua perhetyön alle. Lisäksi yksi haastatelluista toi esille, että perhetyötä olisi 
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mahdollista sovittaa myös koulutyön rinnalle. Hänen koulussaan, jossa oppi-

laista yli neljäkymmentä prosenttia on maahanmuuttajataustaisia, perhe- tai so-

siaalityöntekijälle olisi jatkuva päivittäinen tarve. 

4 POHDINTA  

Analyysin löydökset rakentuvat neljän erilaisen perheiden ja vanhempien toi-

mintaa ja yhteistyökykyisyyttä määrittävän yhteistyön perhetyypin ympärille (ku-

vio 2). Näihin kategorisointeihin olen päätynyt tulkitsemalla haastattelemieni 

erityisopettajien puhetta heidän omista kokemuksistaan, ja edelleen, etsimällä 

yhtymäkohtia ja eroavaisuuksia tästä kokemuspuheesta. Analyysin perusteella 

erityisopettajien arviot ja näkemykset perheistä määrittyivät suhteessa perheiden 

toimintaan – ”families ’are’ what families ’do’” (Silva & Smart 1999, 11). Näissä 

arvioissa kuvattiin lisäksi toimintaa selittäviä tekijöitä – sitä, miksi perheiden ole-

tetaan toimivan tietyllä tavalla. Lisäksi haastatteluissa tuli eri tavoin näkyväksi 

erityisopetuksen konteksti – kodin ja koulun välinen yhteistyö on määrältään ja 

luonteeltaan erilaista verrattuna yleisopetukseen. Esimerkiksi erityisoppilaiden 

oppimiseen tai käytökseen liittyvät haasteet edellyttävät monialaisia tapaamisia 

ja oppilashuoltopalavereita sekä lähes päivittäistä yhteydenpitoa vanhempiin. 

Olen pyrkinyt pitäytymään fenomenologisessa tutkimusotteessa – en ole 

sovittanut analyysiini ennalta määriteltyjä teoreettisia oletuksia tai kehyksiä, 

vaan olen antanut erilaisten teemojen nousta esille mahdollisimman luonnolli-

sesti. Fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimukseen kuuluu myös löydösten 

kriittinen vertailu aihepiiriä koskevaan aikaisempaan tutkimukseen ja tällaiseen 

vertailuun perustuva arviointi sekä löydösten sitominen laajempaan tutkimus-

kenttään. Tämän pohdinnan tavoitteena on sekä vertailla, arvioida että nivoa tut-

kimukseni tuloksia osaksi laajempaa monitieteistä tutkimuskenttää. 
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KUVIO 2. Erityisopettajien kokemuksien mukaiset neljä yhteistyön perhetyyp-
piä. 

4.1 Osallistumisen määrä ja tapa onnistuneen yhteistyön mit-

tareina 

Tutkimuksessani haastateltujen erityisopettajien kokemusta yhteistyön onnistu-

misesta ohjasivat arviot perheiden toiminnasta, erityisesti aktiivisuudesta tai 

passiivisuudesta. Löydökset ovat samansuuntaisia kuin Bezdekin, Summersin ja 

Turnbullin (2010) koulualan ammattilaisten asenteita kartoittaneessa tutkimuk-

sessa. Heidän tutkimuksessaan yhteistyö vanhempien kanssa määrittyi kolmen 

teeman kautta: 1) ero perhekeskeisen puheen ja käytännön toimien välillä, 2) van-

hempien yhteistyöhön osallistumisen määrä ja tavat, ja 3) vanhempien syyttämi-

nen yhteistyön epäonnistumisesta. Omassa tutkimuksessani erityisopettajien ko-

kemus yhteistyöstä määrittyi teeman 2 suuntaisesti suhteessa osallistumisen mää-
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rään ja tapoihin: vanhemmat osallistuvat yhteistyöhön liikaa, liian vähän tai ta-

vanomaisesti ja noudattavat sujuvan yhteistyön toimintamalleja joko hyvin, huo-

nosti tai sopivasti. Osallistumisen määrä koettiin erityisopettajien työn kannalta 

tavanomaisen sopivaksi, jos vanhemmat eivät lähetä viestejä tai pyri tapaamaan 

erityisopettajaa liian usein. Osan vanhemmista koettiin olevan erityisen aktiivisia 

tai passiivisia, ja heidän kanssaan kodin ja koulun välinen yhteistyö miellettiin 

eri tavoin hankalaksi. Yhteistyön onnistumisen näkökulmasta vanhemmat tul-

kittiin siis joko yhteistyökykyisiksi tai -kyvyttömiksi. 

Tähän tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat tulkitsivat osallistumisen 

määrän normaaliutta ja sopivuutta erityisesti suhteessa työmäärään sekä omiin 

aikaisempiin kokemuksiinsa. Vaikka aineiston perusteella ei voi esittää yleispä-

tevää mittaristoa sopivalle osallistumisen määrälle, kukin haastatelluista ilmaisi 

määrittelevänsä jopa tarkasti niitä rajoja, joiden ylittyminen merkitsee liikaa ak-

tiivisuutta tai passiivisuutta (vrt. kuvio 1). Bezdekin ym. (2010, 360) tutkimuk-

seen osallistuneet erityisopettajat, terapeutit ja terveydenhuollon ammattilaiset 

eivät sen sijaan määritelleet sopivaa osallistumisen määrää – haastatteluissa 

nousi esille ainoastaan abstraktiksi jäänyt ilmaus ”right amount”, oikea määrä. 

Osallistumisen tapa määrittyi kiinteässä suhteessa aktiivisuuteen ja passii-

visuuteen. Tähän liittyi myös kahden haastatellun puhe toimivista ja toimimat-

tomista perheistä.  Kaikki haastatellut kokivat, että vanhemmat osallistuvat yh-

teistyöhön sopivalla tavalla, jos vanhemmat toimivat erityisopettajan toiveiden 

mukaisesti. Vastaavasti Bezdekin ym. (2010, 361) tutkimukseen osallistuneiden 

erityisopettajien mielestä vanhempien sopiva tapa osallistua yhteistyöhön on esi-

merkiksi lasten kotiläksyissä auttaminen annettujen ohjeiden mukaisesti. Kaiken 

kaikkiaan opettajien on tulkittu asettavan kodin ja koulun väliselle yhteistyölle 

monia tavoitteita: opettajat odottavat vanhempien avustavan kotiläksyissä, ta-

kaavan suotuisan kasvuympäristön, keräävän varoja ja osallistuvan koulutapah-

tumiin sekä opettajan tapaamisiin (Rudney 2005, Hornbyn ja Lafaelen 2011, 44 

mukaan). Vastaavia tavoitteita nousi esille myös tässä tutkimuksessa.  
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Haastattelemani erityisopettajat kuvasivat vanhempien osallistamista jokseenkin 

yksisuuntaisesti: erityisopettajilla on omaan kokemukseen perustava näkemys 

onnistuneesta yhteistyöstä, ja vanhempien tulisi osata tähän mukautua tai oppia 

mukautumaan. Kun vanhempien oma-aloitteinen ja aktiivinen erityisopettajan 

lähestyminen ylittää tietyn rajan, se saatetaan kokea liialliseksi aktiivisuudeksi ja 

kriittisyydeksi. Bezdek ym. (2010, 360) toteavatkin, että sekä vanhempien sopiva 

osallistumisen määrä että tapa rajautuvat ammattilaisten mielipiteissä kapeasti 

(myös Vincent 1996, Vincentin 2017, 547 mukaan), mikä asettuu osittain esteeksi 

aidon kahdensuuntaisen vuorovaikutuksen muodostumiselle. Oostdamin ja 

Hoogen (2013, 337) näkemyksen mukaan opettajien ja vanhempien suhdetta lei-

maa yhä tietty marssijärjestys: avoimuuden sijaan opettajat pyrkivät pitämään 

vanhemmat etäällä tai tyytyvät kertomaan vanhemmille, mitä näiden pitäisi 

tehdä.  

Tutkimukseeni osallistuneet erityisopettajat kuvasivat myös, että vanhem-

pien aktiivisuus ja mielipiteiden suoruus ovat heidän työuransa aikana kasva-

neet. Oostdamin ja Hoogen (2013, 337) tutkimustulos on samansuuntainen: van-

hemmat ovat aiempaa paremmin informoituja, kriittisempiä ja asemoivat itsensä 

aiempaa voimakkaammin suhteessa kouluun. Lisäksi he ilmaisevat opettajalle 

suoremmin mielipiteitään lastensa ongelmista tai pettymyksistä (emt.).  

Kaiken kaikkiaan yhteistyöhön kuuluvan viestinnän määrän ja muodon ko-

ettiin työuran aikana kasvaneen ja muuttuneen. Yhdeksi syyksi mainittiin uudet 

viestintävälineet ja -tavat: aiempien puhelinsoittojen lisäksi nykyisin viestitään 

erilaisilla sähköisillä alustoilla, kuten Wilma- ja Helmi-järjestelmien avulla. Säh-

köiset järjestelmät eivät ole ainoastaan lisänneet viestinnän määrää, vaan ne ovat 

myös muuttaneet – yhdessä lisääntyneen sosiaalisen median käytön ja verkko-

välitteisen viestinnän kanssa – viestinnän tapaa. Erityisopettajat toivat esille, että 

vanhempien yhteydenpito voi olla some-viestinnän kaltaista: nopeatempoista, 

toistuvaa, harkitsematonta, syyttävää ja vaativaa. 

Haastatellut erityisopettajat eivät arvioineet eksplisiittisesti sitä, millaisten 

perheiden kanssa yhteistyötä on helpoin kehittää. He antoivat kuitenkin ymmär-
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tää, että lähtökohtaisesti kaikkein sujuvinta yhteistyö on sopivan aktiivisten per-

heiden kanssa. Liian aktiivisiksi tulkittujen perheiden kanssa yhteistyön koettiin 

onnistuvan, jos erityisopettaja näkee vaivaa yhteisten pelisääntöjen luomisessa. 

Niin ikään monien passiiviseksi koettujen perheiden nähtiin kehittyvän jossain 

määrin yhteistyökykyisiksi erityisopettajan tuella ja kannustuksella. Haastavim-

miksi yhteistyön onnistumisen kannalta koettiin erityisen passiiviset vanhem-

mat, joita ei haastateltujen erityisopettajien kokemuksen mukaan kiinnosta las-

tensa koulunkäynti, joihin on hankala saada yhteyttä ja joita haastava elämänti-

lanne jollain tavoin estää osallistumasta yhteistyöhön. 

4.2 Ymmärrys ja epäluottamus osana yhteistyötä 

Olen edellä käsitellyt Bezdekin ym. (2010) tutkimuksessa esille nousseista tee-

moista keskimmäistä, vanhempien osallistumisen tapaa ja määrää. On kuitenkin 

huomioitava, että myös Bezdekin ym. teemat 1 ja 3, ero perhekeskeisen puheen ja 

käytännön toimien välillä sekä vanhempien syyttäminen epäonnistumisesta, tulevat 

tutkimuksessani eri tavoin näkyviksi. Ensinnäkin haastatellut korostivat van-

hempien ymmärtämistä ja toivat monin tavoin esille sitä, ettei huonoksi tulkittuja 

toimintamalleja pidetty ensisijaisesti vanhempien valintana. Erityisopettajat siis 

kokivat, että vanhemmat yrittivät toimia lapsensa parhaaksi. Vanhempien oma 

näkemys tilanteista lienee hyvin samanlainen, sillä Lasaterin (2016, 254) haastat-

telututkimuksen mukaan vanhempien tarkoituksena on toimia lapsensa puo-

lesta: avustaa, tukea ja suojella lastaan parhaan kykynsä mukaisesti, vaikka he 

eivät aina osaisi toimia rakentavasti (myös Henderson, Mapp, Johnson & Davies 

2007, 151). 

Silti on syytä panna merkille, että tässä tutkimuksessa epäonnistuneen yh-

teistyön taustat koettiin pääsääntöisesti vanhempien toiminnan kautta, vaikka 

erityisopettajat eivät suoraan syyttäneet vanhempia yhteistyön epäonnistumi-

sesta (vrt. Bezdek ym. 2010, teeman 3 mukaisesti). Haastatellut toivat esille puut-

teita omassa erityisopettajan koulutuksessaan ja edelleen sitä, että he ovat oppi-

neet kokemuksen kautta paremmiksi toimijoiksi yhteistyössä. Omaa merkitystä 
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epäonnistuneessa yhteistyössä käsiteltiin siis lähinnä uran alkuvaiheiden kautta. 

Sen sijaan haastatteluissa ei noussut esille eksplisiittisiä reflektioita oman taustan 

merkityksestä. Trainor (2010, 246-247) tuo kuitenkin esille yhdysvaltalaista kou-

lujärjestelmää kohtaan esitetyn kritiikin siitä, että keskiluokkaisilla opettajilla 

saattaa olla kulttuurisia esteitä ymmärtää vanhempia, joiden tausta eroaa heidän 

omastaan – opettajat nojaavat yhä stereotyyppisiin käsityksiin rodusta ja luo-

kasta. Tällaiseen ilmiöön en haastattelujeni perusteella päässyt käsiksi. Sen sijaan 

osassa haastatteluista kuului yleinen epäluottamus vanhempien motiiveja ja toi-

mintavarmuutta kohtaan.  

Tutkimukseeni osallistuneiden erityisopettajien mielestä onnistunut yhteis-

työ edellyttää luottamuksellista vuorovaikutussuhdetta oppilaiden vanhempiin. 

Luottamus on erityisopettajien mukaan saavutettavissa dialogisin keinoin: kuun-

telemalla oppilaiden vanhempia sekä arvostamalla heidän erilaisuuttaan ja edel-

leen tietämystään omasta lapsestaan. Kuitenkin vain yksi haastattelemistani eri-

tyisopettajista kuvaili omaa toimintaansa dialogisuuden ihanteiden (esim. 

Wihersaari 2010) mukaisesti: hän kuvasi toistuvasti yhteistyötä ”meidän” (opet-

taja ja vanhemmat) keskisenä toimintana, eli viittasi systemaattisesti niin sanot-

tuun kumppanuusajatteluun (ks. kumppanuusajattelusta esim. Epstein 2010; 

Ferlazzo 2011).  

Vaikuttaakin siltä, että puheen tasolla erityisopettajat pyrkivät noudatta-

maan vakiintunutta käsitystä perhekeskeisyydestä, avoimuudesta ja ymmärtä-

västä vuorovaikutuksesta (Bezdekin ym. 2010, teeman 1 mukaisesti), mutta käy-

tännössä työn arki ja puutteet koulutuksessa tuottavat myös toisenlaisia koke-

muksia ja niiden mukaista ymmärrystä yhteistyöstä – perheiden näkökulmaa 

ymmärtävä puhe ei muutu todeksi käytännössä (ks. myös Hornby & Lafaele 

2011, 38; Dusi 2012, 15). Onkin ilmeistä, että myös opettajien asenteilla on merki-

tystä yhteistyön onnistumisessa (vrt. Hornby & Lafaele 2011, 45–46). Muun mu-

assa Oostdamin ja Hoogen (2013, 344–345) mukaan koulun on pyrittävä ymmär-

tämään mahdollisimman laajasti erilaisia vanhempia ja perheitä, jotta yhteis-

työstä tulee sopeutuvaa ja joustavaa. 
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4.3 Yhteistyön perhetyyppejä selittäviä tekijöitä 

Haastatteluiden perusteella on mahdollista nimetä erilaisia tekijöitä, joiden eri-

tyisopettajat kuvasivat tai arvioivat vaikuttavan siihen, miksi vanhemmat toimi-

vat yhteistyössä tietyllä tavalla ja mistä mahdolliset ristiriidat syntyvät. Tällaisia 

yhteistyön perhetyyppejä selittäviä tekijöitä ovat hukattu vanhemmuus, eriävät 

näkemykset lapsesta, ymmärtämättömyys koulumaailmasta, vanhempien omat 

koulukokemukset ja perheiden (sosioekonominen) tausta. Kuvatut tekijät nivou-

tuvat myös yhteen varsin ilmeisin ja odotetuinkin tavoin. Esimerkiksi Trainor 

(2010) näkee vanhempien erilaisen historian ja taustan vaikuttavan kokonaisuu-

dessaan siihen, miten he kykenevät toimimaan kodin ja koulun välisessä yhteis-

työssä (myös esim. Hornby & Lafaele 2011, 45; Oostdam & Hooge 2013). 

Hukattu vanhemmuus. Hukatussa vanhemmuudessa kyse oli tulkintojen 

mukaan siitä, ettei lapselle osata asettaa rajoja, vanhemmat eivät tunnista omaa 

epätasapainoista rooliaan kasvattajina ja siitä, että perusarki perheissä on eri ta-

voin kriisiytynyttä. Puhe hukatusta vanhemmuudesta liitettiin sekä kiireisiin 

uravanhempiin, lastaan suojeleviin ja puolustaviin vanhempiin että passiivisiin 

vanhempiin. Sihvosen (2016, 78) mukaan tällaisessa yleisessä puhetavassa lasten 

ongelmat ja ongelmakäytös tulkitaan seuraukseksi ”hukassa olevasta vanhem-

muudesta” ja ”vanhemmuuden puutteesta”. 

Eriävä näkemys lapsesta ja ymmärtämättömyys koulumaailmasta. Tutkimuk-

seeni osallistuneiden erityisopettajien mukaan vanhempien ja opettajien odotuk-

set ja tulkinnat lapsesta ovat erilaisia, ja vanhemmat tukeutuvat yhteistyössä ja 

esittämissään näkemyksissä siihen, millaisena he näkevät lapsensa kotikonteks-

tissa (vrt. LaRocque, Kleiman ja Darling 2011, 115; Lasater 2016, 238). Erityisopet-

tajien mielestä sekä aktiivisten että passiivisten yhteistyökyvyttömien perheiden 

voi myös olla vaikea ymmärtää koulukontekstia, ja ristiriitoja syntyy muun mu-

assa keskusteluissa lapsen tuen tarpeesta ja laajuudesta (vrt. esim. Lake & Bil-

lingsley 2000, 244–245; Hornby & Lafaele 2011, 43; Lasater 2016, 238). Eriävä nä-

kemys lapsesta ja vanhempien ymmärtämättömyys koulumaailmasta tulkittiin 
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myös syiksi hyökkäävälle ja aggressiiviselle käytökselle sekä erityisopettajien toi-

minnan kyseenalaistamiselle (vrt. Bezdek ym. 2010, 360; Lasater 2016, 249–250, 

253–254). 

Vanhempien omat koulukokemukset. Haastatteluissa nousi esille erityisopetta-

jien näkemys siitä, että erityisesti vanhempien omat negatiiviset koulukokemuk-

set vaikuttavat sekä yhteistyön onnistumiseen että yhteistyöaktiivisuuteen. Kiu-

satut ja oppimisvaikeuksista kärsineet vanhemmat suhtautuvat yhteistyöhön ja 

koulusta tuleviin signaaleihin epäilevästi tai kieltävästi (vrt. Hornby & Lafaele 

2011, 40; Baker ym., 176) tai käyttäytyvät hyökkäävän aktiivisesti – vanhemmat 

ovat ikään kuin valmiiksi kyseenalaistavalla puolustuskannalla. Omien koulu-

kokemuksien on todettu vaikuttavan myös siihen, miten vanhemmat osallistuvat 

lapsensa koulunkäyntiin, esimerkiksi kotiläksyissä avustamiseen (Vincent 2017, 

548). 

Perheiden tausta. Haastatteluaineistoni perusteella keskeisimmäksi selittä-

väksi tekijäksi nimettiin – varsin implisiittisesti ja harvoin eksplisiittisesti – per-

heiden tausta ja sosioekonominen konteksti. Tämä ilmeni muun muassa viittauk-

sina koulujen sijaintiin, vanhempien koulutukseen ja erilaisiin elämäntilanteisiin. 

Osa tähän tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista toi esille, että heidän 

koulunsa sijaitsee sosioekonomisesti ”hyvällä alueella”. Samat opettajat puhui-

vat pääsääntöisesti vanhemmista, jotka ovat yhteistyössä aktiivisia tai liian aktii-

visia. Osa erityisopettajista puolestaan toi esille, että koulu sijaitsee alueella, jossa 

asuu paljon työttömiä ja päihdeongelmaisia, tai että koulun oppilaissa on paljon 

maahanmuuttajataustaisia lapsia. Tällaisten opettajien puheessa toistui ensisijai-

sesti näkemys passiivisesta yhteistyöhön osallistumisesta. Tulkitsen haastatelta-

vien kokemuserojen linkittyvän tavalla tai toisella kouluihin, ja edelleen, niiden 

kontekstiin (vrt. Thrupp 2018, 50–51). Myös Smithin ja Wohlstetterin (2009, 3) 

mukaan useat tutkimukset ovat osoittaneet, että perheen yhteiskuntaluokkaan ja 

esimerkiksi rotuun liittyvät demografiset tekijät vaikuttavat merkittävästi siihen, 

miten ja kuinka paljon lapsen koulunkäyntiin sekä kodin ja koulun väliseen yh-

teistyöhön osallistutaan (ks. myös Naumanen & Silvennoinen 2010, 67–88; Gal-

ves & Tarres 2017; Vincent 2017, 548). 
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4.4 Perheiden taustan merkitys 

Haastattelemani erityisopettajat toivat esille, että perheet, joiden lapset tarvitsisi-

vat koulussa annettavien tukitoimien lisäksi eniten tukea koulunkäyntiinsä ko-

tona, osallistuvat kodin ja koulun yhteistyöhön passiivisimmin (vrt. Baker ym. 

2016, 176). Tässä yhteydessä haastattelemani erityisopettajat nostivat yhteiskun-

nallisen muutoksen erityisen merkittäväksi yhteistyötä kuormittavaksi seikaksi: 

monet korostivat, että perheiden sosiaaliset ongelmat ovat heidän uransa aikana 

kasvaneet. Erityisesti päihteet, mielenterveysongelmat, maahanmuuttajien so-

peutuminen, työttömyys ja köyhyys tulevat yhä näkyvämmiksi kodin ja koulun 

välisessä yhteistyössä. (Vrt. Julin & Rumpu 2018, 185.) 

Perheiden taustan ei voi tulkita määrittävän perheiden yhteistyökykyä au-

tomaattisesti (vrt. Hornby & Lafaele 2011, 46). Esimerkiksi tässä tutkimuksessa 

yksinhuoltajien ja kiireisten vanhempien koettiin vaikuttavan passiivisilta elä-

mäntilanteensa takia (vrt. Hornby & Lafaele 2011, 41; Baker ym. 2016, 175–176), 

ja haastatellut toivat esille oletuksen kaikkien vanhempien pyrkimyksestä toimia 

lapsensa parhaaksi. Toisaalta haastateltujen erityisopettajien tulkintoja siitä, mi-

ten perheiden tausta vaikuttaa ja missä yhteistyön nykyhaasteet sijaitsevat, ei ole 

syytä väheksyä. Tutkimukseni perusteella perheiden sosiaalinen, kulttuurinen ja 

taloudellinen tilanne voivat vaikuttaa siihen, kuinka aktiivisia tai passiivisia van-

hemmat ovat kodin ja koulun välisessä yhteistyössä (vrt. esim. Trainor 2010, Vin-

cent 2017). 

Muun muassa Vincent (2017, 548) ja Trainor (2010) ovat lähestyneet kysy-

mystä vanhempien osallistumista määrittävistä yhteiskunnallisista seikoista 

bourdieulaisittain pääoman käsitteen kautta (vrt. Bourdieu 1986): vanhempien yh-

teistyö riippuu heidän hallussaan olevista pääomista, ja siitä, kuinka vanhemmat 

kykenevät aktivoimaan pääomiaan. Vincentin (2017, 548) mukaan pääomista ta-

loudellinen vaikuttaa muun muassa perheen asuinalueeseen ja sitä kautta konk-

reettisesti koulun valikoitumiseen. Sosiaalisen pääoman avulla vanhempien on 

omien verkostojensa avulla mahdollista auttaa lastaan. Kulttuurinen pääoma ku-

vaa muun muassa vanhempien kykyä ymmärtää koulujärjestelmää. (Emt.; vrt. 
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Trainor 2010, 247–248; Rytkönen 2016, 30–31.) Trainorin (2010) mukaan pää-

omien kertyminen ja saavutettavuus on perheiden kesken hyvin erilaista, mikä 

heijastuu kokonaisvaltaisesti vuorovaikutukseen koulun ja kodin välillä. Lisäksi, 

Vincentin (2017, 549) mukaan pääomien aktivointi ei ole yksin vanhempien kä-

sissä, vaan siihen kohdistuu ulkopuolisia rajoittavia tekijöitä. Esimerkiksi köy-

hyys on harvoin aktiivisen valinnan tulos. 

Trainor (2010, 248) painottaa pohdinnoissaan kulttuurista ja sosiaalista pää-

omaa. Esimerkiksi erityisopetuksen toimintatapojen ymmärtäminen vaatii kult-

tuurista pääomaa, jotta sosiaalisen pääoman aktivointi ylipäätään mahdollistuu 

(emt., 253). Tämä kulttuurisen ja edelleen sosiaalisen pääoman puute ilmeni tut-

kimuksessani muun muassa siinä, miten erityisopettajat kuvailivat vanhempien 

ymmärtämättömyyttä koulumaailmasta sekä kyvyttömyyttä etsiä tai vastaanot-

taa apua ja tukea. Trainor (2010) korostaakin, että vanhempien osallisuuden pa-

rantaminen ja ennen kaikkea tasa-arvoistaminen edellyttää tarttumista kulttuu-

risen pääoman jakautumiseen eli muun muassa koulumaailman ymmärrettä-

väksi tekemiseen. Näin kulttuurinen pääoma voi toimia eräänlaisena väliaskel-

mana myös muiden, vaikeammin saavutettavien pääomien kerryttämisessä 

(emt). Lisäksi, Vincentin (2017, 552) mielestä perheitä ympäröivien, sosiaalisesti 

rakentuneiden esteiden ja mahdollisuuksien tarkastelu on avainroolissa, kun ha-

lutaan ymmärtää sitä, miten kulttuurinen pääoma tai sen puute perheissä periy-

tyy. 

4.5 Tutkimuksen rajoitukset 

Tutkimukseni rajoitukset liittyvät aineistoon ja valittuun tutkimusotteeseen. En-

sinnäkin aineisto tuo esille vain tähän tutkimukseen haastateltujen kuuden eri-

tyisopettajien kokemukset. Laajempi aineisto saattaisi tuottaa paremmin yleistet-

tävää tietoa yhteistyöstä (vrt. Julin & Rumpu 2018), mutta iso otanta edellyttäisi 

rajatumpaa haastattelua tai kyselytutkimusta, joilla kokemuspuhetta olisi vaikea 

tavoittaa. On myös huomioitava, että tutkimukseen osallistuneet ilmoittautuivat 
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vapaaehtoisiksi, joten he saattavat olla keskimääräistä valveutuneempia ja kiin-

nostuneempia erityisopetuksen kehityksestä. Lisäksi haastatellut työskentelivät 

kaupunkialueiden kouluissa. Maaseutukoulujen erityisopettajien kokemuspuhe 

perheistä voisi olla erilaista. Silti tutkimus tuo mielestäni esille fenomenologiselle 

perinteelle tyypillisen tutkimuskohtaisen ja ainutkertaisen kuvauksen eikä siten 

pyri yleistettävyyteen (esim. Perttula 2009, 156–157). Toiseksi rajasin tutkimus-

prosessin loppuvaiheissa puheen vuorovaikutustaidoista ja erilaisista rooleista 

analyysini ulkopuolelle. Tämä osa aineistosta voisi tuottaa erillisessä tarkaste-

lussa omanlaistaan tietoa erityisopettajien kokemuksista. Kolmas huomio tutki-

muksen rajoituksista liittyy hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Olen tehnyt 

analyysista tulkintoja, jotka ovat omiani (Latomaa 2009, 64–66). Nämä tulkinnat 

perustuvat opettajien kokemuspuheeseen eli heidän omiin kokemuksiinsa, joita 

he kertoivat omien valintojensa mukaisesti. Esimerkiksi Perttulan (2009, 147–149) 

mukaan haastateltavat tulkitsevat ja yrittävät ymmärtää omia kokemuksiaan pu-

heensa avulla ja tutkija puolestaan tulkitsee kokemuspuhetta oman ymmärryk-

sensä varassa. Siten kokemuksien tulkitseminen ja ymmärtäminen on aina niiden 

uudelleen kuvaamista ja muotoilemista – alkuperäisen kokemuksen tavoittami-

nen on mahdotonta (emt.). 

Kokemuspuheen tarkastelun haasteena ovat haastateltavien ennakkoasen-

teet sekä vakiintuneet ja opitut puhetavat (Latomaa 2009, 17–88; Perttula 2009, 

115–162), ja tässä tutkimuksessa haastateltujen erityisopettajien puheeseen oli se-

koittunut väistämättä monia aineksia. Haastatteluissa ei tullut esille, millä tavoin 

esimerkiksi kollegiaalinen puhe on vaikuttanut erityisopettajien kokemuksiin 

yhteistyöstä. Erityisopettajien puhe hukatusta vanhemmuudesta kuitenkin nou-

dattelee julkiseen keskusteluun 2000-luvulla vakiintunutta diskurssia (Sihvonen 

2016). Haastatteluiden perusteella on lisäksi mahdoton tarttua käytännön tilan-

teisiin eli siihen, miten haastatteluissa muotoillut ideaalit konkretisoituvat vuo-

rovaikutuskäytännöissä (vrt. Hornby & Lafaele 2011; Dusi 2012). Hornby ja La-

faele (2011, 45) puolestaan muistuttavat, että usein opettajat tekevät myös yleis-

täviä ja virheellisiäkin olettamuksia siitä, ettei vanhempia kiinnostaisi lapsensa 
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koulunkäynti tai koulujen yleiset toimintatavat (Hornby 2000, Hornbyn ja La-

faelen 2011, 45 mukaan). 

Lisäksi on tärkeä muistaa, että tutkimukseen osallistuneiden erityisopetta-

jien mielestä enemmistö vanhemmista toimii yhteistyössä normaalisti, eli yhteis-

työhön liikaa tai liian vähän osallistuvat edustavat ääripäitä (vrt. Baker ym. 2016, 

175). Haastatteluissa ja niiden analysoinnissa ilmiöön liittyvät poikkeamat saivat 

– hermeneuttiselle tutkimukselle tyypillisesti (Heidegger 2000, 102) – keskeisen 

roolin. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) raportti (Julin & 

Rumpu 2018) kuitenkin osoittaa, että tällainen poikkeama on suomalaisessa kou-

lumaailmassa olemassa. Kyselyyn vastanneiden peruskoulun oppilaiden 

(n=13363) mukaan osa huoltajista arvostaa lapsensa koulunkäyntiä ja osallistuu 

yhteistyöhön melko vähän, erittäin vähän tai ei lainkaan (emt., 104). Lisäksi osa vas-

tanneista opettajista (n=2688) arvioi huoltajien yleensä osallistuvan harvoin (emt., 

109). 

4.6 Lopuksi: keskustelu, ratkaisut ja jatkotutkimus 

Kytkökset ja havainnot haastatteluaineistosta yhdessä osoittavat, että yhteistyön 

haasteiden taustalla vaikuttaa huomattavasti yksittäisiä perheitä ja erityisopetta-

jia laajempi toiminnallinen kokonaisuus. Ensinnäkin perheiden ongelmat ja taus-

tat kertovat omaa tarinaansa siitä, miten eriarvoisuus tällä hetkellä koulumaail-

massa ja erityisopetuksen kontekstissa näyttäytyy. Haastattelujen perusteella 

olisi ensisijaisen tärkeää saada juuri erityisen passiiviset perheet, eli ne perheet, 

joiden aktivoinnin erityisopettajat kokevat kaikkein haastavimmaksi, mukaan 

kodin ja koulun yhteistyöhön. Perheiden taustan tunnustaminen on tässä mo-

nella tapaa merkityksellistä. Esimerkiksi Thruppin (2018, 52) mukaan ”hallitus-

ten, opettajien ja muiden kasvatuksessa toimivien tulisi hyväksyä ja ottaa huo-

mioon [oppilaiden ja koulujen] sosiaaliset kontekstit sekä käyttää niitä hyväk-

seen”.  

Toiseksi, ja tähän kytkeytyen, erityisopettajat kaipaavat perheiden aktivoin-

tiin huomattavasti nykyistä monipuolisempaa ja toimivampaa työkalupakkia ja 
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taustatukea. Haastatellut erityisopettajat kokivat, etteivät he ole saaneet yhteis-

työhön ja siinä tarvittaviin vuorovaikutustaitoihin riittävästi valmistavaa koulu-

tusta (vrt. Bezdek 2010; Farrell & Collier 2010; Hornby & Lafaele 2011; Oostdam 

& Hooge 2013; Lasater 2016). Sen lisäksi, että opettajista olisi koulutettava yhä 

parempia vuorovaikuttajia (esim. Sajaniemi 2008; Kostiainen & Gerlander 2009; 

Wihersaari 2010), kyse on tulkintojeni perusteella myös kokonaisvaltaisesta val-

mistautumisesta erilaisten perheiden kohtaamiseen. Yhteistyön suunnittelu ja to-

teuttaminen edellyttää ymmärrystä erilaisista perheistä eli siitä, kenen kanssa yh-

teistyötä tehdään. Esimerkiksi Ferlazzon (2011, 12) mukaan koulun tulisi kuun-

nella vanhempien ajatuksia, ideoita ja huolia erityisen tarkkaan. Kuitenkin vain 

yksi tässä tutkimuksessa haastatelluista erityisopettajista korosti vanhempien 

erilaisten lähtökohtien ja näkökulmien arvostamisen tärkeyttä (ks. myös Hornby 

ja Lafaele 2011, 44–45) ja toi esille oman asenteensa merkityksen (vrt. Lasater 

2016, 255). 

Jatkotutkimuksen ja erityisopetuksen kehityksen kannalta keskeistä on se, 

miten haastatteluaineistostani nousi esille erityisopettajien ”yksinäisyys” yhteis-

työtilanteissa. Tutkimukseni perusteella yhteistyön tarkempi suunnitteleminen 

ja määrittäminen jää miltei kokonaan sitä tekevien opettajien vastuulle. Yhteis-

työn toteuttamiseen vaikuttavat siis vahvasti kunkin opettajan persoona, yksilöl-

liset taidot ja ammatillinen kokemus sekä kouluyhteisön oma aktiivisuus asiassa. 

Laajassa mittakaavassa tämä merkitsee yhteistyötapojen suurta kirjoa ja oppilai-

den eriarvoista asemaa, vaikka juuri onnistunut yhteistyö koulun ja kodin välillä 

voisi omalta osaltaan purkaa yhteiskunnan eriarvoistumisen kierrettä. Viitteet 

sosioekonomisen taustan merkityksestä perheiden osallistumistavoissa kertovat 

siitä, miten koulujen eriarvoistuminen koskettaa erityisesti sellaisia perheitä, 

jotka eivät osaa tai kykene osallistumaan yhteistyöhön (ks. myös Jeynes 2012, 

731). 

Haastatteluissa nousi esille, ettei tukea yhteistyön kehittämiseen ole löyty-

nyt juurikaan koulujen yhteisistä toimintamalleista. Suomessa valtakunnallinen 

opetussuunnitelma määrittelee kodin ja koulun yhteistyön vastuun kuuluvan la-
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veasti kouluille, eli käytännössä jokainen yksittäinen koulu vastaa itse yhteis-

työtä koskevista suunnitelmista ja ohjeistuksista. Tutkimukseni perusteella tar-

kempia suunnitelmia ja ohjeistuksia on kuitenkin vähän – koulut noudattelevat 

pääosin valtakunnallista opetussuunnitelmaa (ks. POPS 2014). Kokonaisuudes-

saan nykyinen suomalainen kodin ja koulun yhteistyön toimintamalli noudattaa 

oletusta siitä, että periaatteessa kaikenlainen vanhempien osallistuminen kou-

lunkäyntiin auttaa lasta (Ferlazzo 2011, 12). Ferlazzon (emt.) mukaan useat tut-

kimukset kuitenkin osoittavat, että siirtyminen pelkän vanhempien osallistami-

sen tasolta yhteistyöhön sitouttamiseen näkyy esimerkiksi parempina oppimis-

tuloksina. Tällainen käänne näyttäisi suomalaisesta yhteistyöajattelusta vielä laa-

jassa mittakaavassa puuttuvan. Ylipäätään yhteistyön rooli on tämän tutkimuk-

sen perusteella osittain hahmoton, vaikka esimerkiksi Oostdam ja Hooge (2013, 

346) vaativat, että koulujen pitäisi panostaa yhteistyön suunnittelemiseen sa-

massa mittakaavassa kuin muiden toimintojensa suunnittelemiseen. 

Useat kansainväliset tutkimukset ovat myös osoittaneet vanhempien osal-

listumista kehittävät ohjelmat toimiviksi. Muun muassa Jeynesin (2012) kattava 

meta-analyysi tuo esille, miten tällaiset ohjelmat parantavat oppilaiden akatee-

misia saavutuksia ja opettavat vähemmän aktiivisia ja motivoituneita vanhempia 

osallistumaan kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön. Ohjelmissa on esimerkiksi 

kannustettu vanhempia lukemaan lastensa kanssa ja osallistumaan kotitehtävien 

tekemiseen. Vanhempien ja opettajien välisen vuorovaikutussuhteen tasa-arvoa 

on myös pyritty kehittämään osallistamalla vanhempia lapsensa koulunkäyntiä 

koskeviin päätöksiin. (Emt., myös Fan & Chen 2001; Hornby & Lafaele 2011, 44; 

Baker ym. 2016, 174.) Jeynes (2012, 710) nostaakin esille pohdinnan siitä, onko 

vanhempien osallisuuden oltava oma-aloitteista ja vapaaehtoista ollakseen toi-

mivaa vai voiko vanhempia myös opettaa osallistumaan.  

Suomessa on toistaiseksi toteutettu varsin niukasti valtakunnallisia ohjel-

mia tai hankkeita, joilla pyrittäisiin parantamaan vanhempien osallisuutta kodin 

ja koulun väliseen yhteistyöhön. Mielestäni tällaisissa ohjelmissa, erityisopetta-

jien koulutuksen kehittämisessä, yhteistyön painoarvon ymmärtämisessä sekä 

yhteiskunnallisten erojen tunnustamisessa ja tunnistamisessa ovat ratkaisun 
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avaimet siihen, miten koulun ja kodin välistä yhteistyötä voidaan varsinkin eri-

tyisopetuksen kontekstissa parantaa. 
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LIITTEET 

Liite 1. Haastattelujen saatekirje tutkimukseen osallistuneiden rehtoreille 

Arvoisa rehtori, 

opiskelen Jyväskylän yliopistossa erityispedagogiikkaa ja teen pro gradu -tutkielmaa. 

Tutkimusaiheeni käsittelee erityisopettajien perhekäsityksiä erityisopettajien näkökul-

masta. Ilmiötä ei ole aiemmin Suomessa tutkittu erityisopettajien omien kokemusten 

kautta, heidän kertomanaan. Toivoisinkin, että voisin haastatella koulunne erityisopet-

tajaa tutkimusaineistoani varten. Erityisopettaja NIMI on jo ilmoittanut minulle sähkö-

postitse oman suostumuksensa haastatteluun. Tässä sähköpostissa tiedustelen, tarvit-

seeko kotikunnassanne/-kaupungissanne lähettää erillistä tutkimuslupahakemusta 

kouluhallintoon vai riittääkö teidän antama lupa erityisopettajan tutkimushaastatte-

luun? 

Toteutan tutkimukseni aineistonkeruun nauhoitettuna yksilöhaastatteluna, joka 

kestää n. 45 minuuttia. Käytän haastattelussa väljää teemarunkoa (ohessa liitteenä), 

jonka etukäteen lukemalla voi palauttaa mieleen omia työkokemuksiaan yhteistyöstä 

erilaisten perheiden kanssa. Haastattelussa pyritään keskustelemaan ilmiöstä avoimesti, 

omaa työtä ja omia kokemuksia pohdiskellen. Tarkoitukseni on kerätä haastatteluai-

neisto syys-lokakuussa 2018. 

Haastattelu on luottamuksellinen enkä luovuta siinä esille tulevia tunnistettavia 

seikkoja ulkopuolisten nähtäväksi. Litteroitua haastattelua käytetään vain tähän tutki-

mukseen ja haastatteluaineisto hävitetään tietosuoja-asetusten mukaisesti. Aineistoläh-

töisiä tutkimustuloksia raportoidessa häivytän ja muutan tunnistetiedot (koulu, erityis-

opettaja, oppilaat, huoltajat, perheet) niin, ettei yksittäisiä vastaajia ja esiin tulleita seik-

koja voi tunnistaa. Ohessa liitteinä myös nykyisten tietosuoja-asetusten mukainen Jyväs-

kylän yliopiston tietosuojailmoitus sekä suostumuslomake. 

Toimitan halutessanne valmiin pro gradu -tutkielmani teille ja haastatellulle eri-

tyisopettajalle. 

 

Vastaustanne odottaen, 

ystävällisin terveisin, 

 

Jani Lahtinen [yhteystiedot poistettu]  
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Liite 2. Haastattelurunko 

Jani Lahtinen, erityispedagogiikan opiskelija 
Jyväskylän yliopisto 
Kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta, erityispedagogiikan laitos 
 
Jani Lahtinen 
[yhteystiedot poistettu]  
 

Avoin haastattelu pro gradu -tutkielman aineistoksi: 

 

 

Erityisopettajan kokemuksia yhteistyöstä erilaisten perheiden 

kanssa 
 

Taustatiedot: sukupuoli, ikä, nykyinen työtehtävä 

 

Kerro itsestäsi erityisopettajana ja omasta perheestäsi. 

 

• Millainen on koulutus- ja työhistoriasi?  

o Missä olet työskennellyt, missä tehtävissä ja kuinka kauan? 

• Millainen on oma perheesi?  

o Keitä siihen kuuluu? 

• Millaisena koet perheesi merkityksen sinulle? 

 

Haastatteluteema:  

 

Kerro työstäsi perheiden kanssa kodin ja koulun välisessä yhteistyössä. 

 

• Millaista on tehdä yhteistyötä perheiden kanssa? 

• Onko yhteistyö perheiden kanssa työsi kannalta merkityksellistä? 

• Mitkä taidot auttavat sinua yhteistyössä? 

• Millaisina erilaiset perheet näyttäytyvät työssäsi? 

• Millaista erilaisuutta tai samuutta olet havainnut perheissä? 

o Miten erilaisuus vaikuttaa työhösi? 

• Onko suhtautumisesi perheisiin muuttunut työsi kautta?  

o Mistä syystä? 
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Liite 3. Suostumuslomake  

 
[yliopiston logot yms. lomaketiedot poistettu] 
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