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Tiivistelma

Tuya Merso
KOTI, KOULU JA KASVATUS - KOHTAAMISIA JA RAJANKAYNTEJA

Tutkimuksessa tarkastellaan kodin ja koulun vilistd vuorovaikutusta
peruskoulun yliasteella. Ilmiota lahestytdan seki koulun ettd kodin
nikokulmista. Tutkimuksessa kysytadn, millaisia merkityksii ja toimin-
tapaikkoja vanhemmat saavat koulun arjessa, tarkastellaan vanhempi-
en tulkintoja koulusta sekd kodin ja koulun yhteistyostd sekd pohdi-
taan opettajuuden ja vanhemmuuden yhteen kietoutumista. Vanhem-
muutta lihestytdin analyysissd sukupuolittuneena ja erilaisten sosiaa-
listen asemien haltijoina. Tutkimus edustaa kasvatussosiologista
tutkimusta, joka saa vaikutteita nais- ja sukupuolitutkimuksesta, etno-
grafisesta tutkimusotteesta ja sosiaalisesta konstruktionismista.

Tutkimus on osa dosentti Tuula Gordonin johtamaa Suomen Akate-
mian tutkimusprojektia “Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa
—lahtokohtana sukupuoli”. Kyseessi on kouluetnografinen tutkimus, jonka
aineisto kerittiin lukuvuonna 199495 kahdessa helsinkildisessa yldasteen
koulussz. Tutkimusaineisto koostuu vanhempien, opettajien ja oppilai-
den haastatteluista seki oppituntien ja koulun arjen havainnoinnista.

Kasvatus yhdistda kotia ja koulua, sen ympirille kietoutuvat myos
suhteiden jannitteet. Tutkimuksessa vanhemmat ottivat vastuun lasten
kasvatuksesta vahvasti itselleen ja nakivit opettajan tehtiviksi opetta-
misen. Koulussa kasvatustehtavia siirrettiin vanhemmille. Vanhemmat
nahtiin koulun taustajoukkoina ja lisdresursseina, joiden tehtivi oli auttaa
koulutydn sujumisessa ja tukea opettajan tyota.

Vanhemmille kodin ja koulun yhteistyo tarkoitti koulusta kotiin tule-
vaa informaatiota ja vanhempainiltoja. Yhteistyo oli aktiivisempaa kou-
lussa, jossa oppilaiden vanhemmat olivat korkeammin koulutettuja. Kor-
keasti koulutettuihin vanhempiin liitettiin odotuksia koulutuksen arvos-
tamisesta ja koulun kanssa yhteneviisista arvoista. Sosiaalinen tausta antoi
vanhemmille erilaisia kulttuurisia ja sosiaalisia resursseja valita lapsen
koulu, tukea ja auttaa koulunkaynnissa, tarkastella ja arvioida koulua ja
tulla sielld kuulluksi. Koulun kanssa tekemisissa oleva vanhempi oli useim-
miten 3iti. Isin merkitystd pidettiin koulussa retorisesti yll4.

Avainsanat: kodin ja koulun yhteistyd, opettajuus, vanhemmuus, kas-
vatus, sukupuoli, sosiaalinen tausta



Tuya Merso
HOME, SCHOOL AND EDUCATION - ENCOUNTERS AND BOUNDARIES

This study investigates the relations between home and school in secondary
school. These relations are observed from a perspective of the parents
and of the school. The meanings and positions that home, parents and
the family are given in the everyday life at school are explored and parents’
interpretations of the school and the co-operation are analysed, as well as
the interface of teaching and parenthood. An analysis of gender issues
and social class is an integral part of the investigation on parenthood.
This book is based on an ethnographic study of the school, and it represents
research in the sociology of education and in gender studies.

The study is part of the research project “Citizenship, Difference and
Marginality in Schools — with Special Reference to Gender” directed by
docent Tuula Gordon and financed by the Academy of Finland.
Ethnographic methods were used in order to gather data in two secondary
schools in Helsinki during the school year 1994--95. The data of this study
consists of thematic interviews with parents, teachers and students as
well as lesson observations and participant observation.

Education connects the home and the school, while there are also tensions
and boundaries between them. In this study the parents took the
responsibility of raising their children upon themselves and felt that the
teacher’s most important duty was to teach. At school the responsibility of
raising the child was transferred to the parents. The parents were referred
to as a backround group and an additional resource for the school.

The parents consider that the co-operation between the home and the
school was mainly limited to parents’ evenings and information from the
school to the home. The interaction was more active in the school where the
parents were more highly educated. The parents with higher education were
seen as more appreciative of the school. The educational and social background
of the parents gave them different cultural and social resources to choose the
school for their children, to support their schooling as well as to investigate
the school, and to be heard there. The rhetoric of partnership between the
home and the school is gender neutral. However, in practice the parent who
was most often involved with the child’s schooling was the mother. The
importance of the fathers was sustained at school on the rhetorical level.

Keywords: co-operation between the home and the school, teaching,
parenthood, education, gender, social class
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Kiitokset

Tama tutkimus on syntynyt Tuula Gordonin johtamassa, Suomen Aka-
temian tutkimusprojektissa “Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus kou-
lussa — ldhtdkohtana sukupuoli”. Kiitin sydimestini Elina Lahelmaa,
projektin toista senioritutkijaa ja Tuula Gordonia tyoni kannustavasta,
lempeisti ja johdonmukaisesta ohjauksesta. Haluan vield kiitta4 Tuulaa
ja Elinaa siitd, ettd ette antaneet periksi ja jaksoitte yh4 uudelleen kom-
mentoida ja keskustella tyostdni. Kiitdn projektin tutkijoita, rakkaita
kanssasisariani Pirkko Hynnist4, Tarja Palmua ja Tarja Tolosta moninai-
sista keskusteluista, tuesta, jakamisesta ja ystivyydesti.

Sinikka Aapola ja Jukka Lehtonen ovat kulkeneet omine tutkimuk-
sineen tutkimusprojektin rinnalla. Sinikkaa ja Jukkaa haluan kiitta4 uusien
nikokulmien avaamisesta, mielenkiintoisista keskusteluista ja monista
hauskoista hetkista.

Kiitin ldmpimasti tyoni esitarkastajia professori Hannu Rityi ja
professori Marjatta Saarnivaaraa kannustavista ja perusteellisista lau-
sunnoista, jotka selkiyttivat tydssdni monia asioita.

Olen ollut vuosien varsilla mukana monissa tutkijayhteisoissa. Kou-
lutus ja sukupuoli -yhteistydryhma toimi tutkimusprojektimme “4itind”.
Kasvatustieteen opiskelijana se avasi minulle aivan uusia nikokulmia
sukupuolen tarkasteluun, tutkijoiden verkostoitumiseen ja oli keskus-
telufoorimina avoin ja kannustava. Sittemmin avoin, kriittinen ja kan-
nustava keskustelu on jatkunut Koukero -tydéryhmaissi ja Kitka -tutkija-
ryhmissi. Kiitdn kaikkia niitd upeita ja viisaita naisia, joiden kanssa
olen saanut niissa tutkijayhteisoissa keskustella. Erityisesti haluan kiit-
t44 Katariina Hakalaa, Tarja Kankkusta, Katri Komulaista, Ulla Kososta,
Sirpa Lappalaista, Maarit Laurentoa, Outi Raehalmetta, Jaana Saarista,



Marjatta Saarnivaaraa, Reetta Mietolaa, Ulla-Maija Saloa, Marjatta Tarmoa
ja Saara Tuomaalaa.

Kiitan professori Ari Antikaisen johtamaa Kasvatus, tieto ja kulttuuri
-tutkijakoulua monista kiinnostavista seminaareista. Helsingin yliopis-
ton kasvatustieteen laitosta kiitdn tutkimuksen teon arjen sujumisesta:
tyotiloista, tyovalineista ja mukavasta tyoyhteisosti. Professori Hannele
Niemed ja laitoksen esimiestd Marja Martikaista kiitdn tydni tukemises-
ta. Kiitdn lampimasti kaikkia tutkimusprojektissamme tydskennelleitd
tutkimusavustajia ja haastattelujen purkajia.

Kiitdn tutkimukseni rahoittajia Suomen Akatemiaa, Nuorisotutki-
musseuraa, Kasvatus, tieto ja kulttuuri -tutkijakoulua, Helsingin kau-
punkia ja Emil Aaltosen sditiotd. Suomen Kasvatustieteellistd Seuraa
kiitdn tyoni julkaisemisesta.

Tutkimuskoulujen opettajia, oppilaita ja muuta henkilokuntaa kii-
tin koulun arjen avaamisesta ja mahdollisuudesta saada palata kou-
luun. Haastattelemiani vanhempia kiitin suuresti kodin ja koulun ky-
symysten direlle johdattelemisesta. Suomen Vanhempainliittoa kiitin
siitd, ettd vanhemmuuteen, kouluun ja yhteistyohon liittyvat asiat ovat
pysyneet osana elimiini.

Haluan viela kiittaa Kaija Haapalinnaa, Arja Kososta ja Elise Miettis-
td ytavyydesti. Kiitin myos vanhempiani Leena ja Pertti Metsoa ja vel-
jeani Timo Metsoa tuesta, kannustuksesta ja monesta arjen avusta.

Lopuksi esitdn rakkaimmat kiitokseni pojalleni Valtterille ilosta, on-
nesta ja valosta elamissani.

Helsingiss4, aurinkoisena pakkaspaivini 16.2.2004

Tuija Metso
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1. JOoHDANTO

Koti on “se kolmas osapuoli, joka on koko ajan, meiidn tydssa koko
ajan lasna”, kuvaili yksi tutkimuskoulumme opettaja (tgcSt') haastatte-
lussa. Mitd opettaja tdlld lausumalla tarkoitti; milld tavalla oppilaiden
kodit nayttaytyvit osana opettajan tyotd ja koulun arkipidiviai? Miten
opettaja ja vanhemmat asettuvat suhteessa toisiinsa? Seisovatko he li-
hekkiin vai kaukana toisistaan? Katsovatko he toisiaan vai ovatko toi-
siinsa selin? Kohtaavatko he vai kdvelevitko toistensa ohi? Entd mihin
oppilas tai lapsi asettuu opettajien ja vanhempien vilisissd suhteissa?
Tarkastelen tutkimuksessani kodin ja koulun vuorovaikutusta pe-
ruskoulun yldasteella.? Tutkimukseni on osa Suomen Akatemian tutki-
musprojzktia “Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa - 1dht6-
kohtana sukupuoli”. Kyseessia on kouluetnografinen tutkimus, jonka
aineisto on keratty lukuvuonna 1994-95 kahdessa helsinkildisessi yla-
asteen koulussa. Projektia johti dosentti Tuula Gordon. Toisena senio-
ritutkijana toimi dosentti Elina Lahelma. Projektin tutkijat olivat lisikse-
ni Pirkko Hynninen, Tarja Palmu ja Tarja Tolonen. Fyysisesti projekti
sijoittui Helsingin yliopiston sosiologian ja kasvatustieteen laitoksille.
Vietimme lukuvuoden kouluissa seuraamalla niiden arkea. Kerdsim-
me tutkimusaineistoa yhdessi ja erikseen. Seurasimme koulun oppi-
tunteja, vilitunteja, juhlia ja vanhempainiltoja. Haastattelimme oppilai-
ta, opettajia, koulun muuta henkildkuntaa ja vanhempia. Kerdsimme
koulussz kiytettyja oppimateriaaleja, osa meisti teetti oppilailla tehti-

! Katso naastattelukoodeista luku 3, alaviite 4.
2 Kaytan tutkimuksessani jakoa ala- ja ylaasteeseen, vaikka jako on mydhemmin
poistunut koululainsaadanndsta. Aineistoa kerdtessaimme se oli vield kaytdssa.

11



KoTi, KOULU JA KASVATUS — KOHTAAMISIA JA RAJANKAYNTEA

vid. Rakensimme nikékulmaamme tutkimusteemoihimme koulun ar-
jesta kasin osin yhteisistd, osin erillisistd 1dhtokohdista.
Tutkimusprojektin yhteinen kiinnostuksen kohde oli sosiaalisten
erojen — erityisesti sukupuolen — rakentumisen analysoiminen koulus-
sa. Erojen rakentumista tarkasteltiin opetussuunnitelman vilittimien
yhteiskunnallisten rakenteiden ja koulun arjessa toimivien ihmisten tul-
kintojen seki koulun kiytintdjen vuorovaikutuksessa. Projektin 1ahto-
kohtana oli ristiriita virallisen koulutuspolitiikan abstraktin “kansalai-
sen” ja “oppilaan” seki koulun arjessa eldvien tyttojen ja poikien, nais-
ten ja miesten vililla (Gordon 1993). “Kansalaiset” ja “oppilaat” ovat
muodollisesti tasa-arvoisia. Muodollista tasa-arvoa yhteiskunnassa ja
koulussa lipileikkaavat erilaiset eroa ja eriarvoisuutta tuottavat luoki-
tukset. Koulun tehtdvit ovat ristiriitaiset; yhtdalta sen tulee edistii
tasa-arvoa, toisaalta yllapitda vallitsevaa yhteiskuntajirjestelmai ja sen
myota yhteiskunnassa vallitsevia hierarkioita (Gordon ym. 2000a).

1.1 Tutkimustehtava ja tutkimuksen paikantaminen

Tutkimukseni tarkoituksena on luoda monimuotoinen kuva kodin ja
koulun? vilisistd suhteista tutkimusprojektissa keratyn etnografisen ai-
neiston pohjalta. Puhun suhteista monikossa yksikkomuodon sijaan.
Viittaan tilld suhteiden moninaisuuteen; kodin ja koulun vuorovaiku-
tusta voidaan tarkastella useasta nikokulmasta ja tietystd, rajatustakin
nikokulmasta se nayttdytyy monimuotoisina. Lihestyn tutkimuksessa-
ni kodin ja koulun vuorovaikutusta kahdesta suunnasta. Ensinnikin
tarkastelen sitd millaisiksi vanhemmat, koti ja perhe méairittyvat koulun
arjessa ja kaytannoissi. Toiseksi analysoin vanhempien puhetta kou-
lusta, koulunkaynnista seki kodin ja koulun yhteistyosta. Lahestyn van-
hemmuutta analyysissini sukupuolittuneena ja erilaisten sosiaalisten
asemien haltijoina. Tarkastelen miten vanhemman sukupuoli ja sosiaa-
linen tausta vaikuttavat vanhempien koulusuhteeseen seki kodin ja
koulun vuorovaikutukseen. Pohdin, onko erotettavissa kaikille van-
hemmille yhteisti, kollektiivista vanhemmuutta suhteessa kouluun ja

* Kaytan tutkimuksessani termeji koti, perhe ja vanhemmat rinnakkaisina. Vastaavasti
termit koulu ja opettajat kulkevat tekstissani limittdin.
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JOHDANTO

millaista on yksilollinen, sukupuolen ja sosiaalisen taustan rakentama
vanhemmuus suhteessa kouluun.

Kolmanneksi pohdin ty6ssini, mitd kodin ja koulun yhteistyolla tar-
koitetaan. Analysoin niita erilaisia tilanteita ja tapahtumia, joissa koti ja
koulu kohtaavat ja tarkastelen millaisiksi opettajien ja vanhempien vi-
liset suhteet muodostuvat ja miten niitd koulun kdytinnoissi rakenne-
taan. Tarkastelen niin konkreettisia opettajien ja vanhempien kohtaa-
misia kuin abstraktimpaa kohtaamista puheen, merkityksenannon ja
odotusten tasolla. Pyrin usein itsestddn selvidni esitetyn kodin ja kou-
lun yhteistyon Kkisitteen taakse, sen analysointiin ja problematisointiin,
katsomaan sitd uusin silmin. Samalla etsin niitd toimintapaikkoja, joita
vanhemmille koulussa annetaan ja joita he ottavat suhteessa lasten
kouluun ja koulunkiyntiin. Lopuksi tarkastelen opettajuuden ja van-
hemmuuden yhteen kietoutumista. Kodilla ja koululla on yhteinen teh-
tavi: laszen ja nuorten kasvattaminen aikuisiksi ja yhteiskunnan tdysi-
valtaisiksi jaseniksi, kansalaisiksi. Kasvatustehtdvin ympirille ndyttavat
kietoutuvan myos kodin ja koulun vuorovaikutuksen jannitteet.

Pyrin tuomaan tutkimuksessani erityisesti vanhempien 44ntd kuu-
luville. Vanhempien 44ni kuuluu harvoin julkisuudessa kiaydyissa kas-
vatuskeskusteluissa (Hoikkala 1993). Kasvatuksesta ja vanhemmuu-
desta keskustelevat useimmiten kasvatuksen ammattilaiset. Vanhem-
pien 44ni on kuulunut harvoin myos koulututkimuksessa huolimatta
siita, ettd koulutuspolitiikka niin meilld kuin muuallakin korostaa van-
hempien seki kodin ja koulun yhteistyon tarkeyttid. Kasvatussosiolo-
gia on kaventunut yha enemmain koulutuksen tutkimiseksi, jolloin
perhesosiologia on kaventunut omaksi erilliseksi tieteenalakseen (An-
tikainen 1993, 43). Koulun ja kodin samanaikainen vaikutus oppilai-
siin on kiistaton, mutta liian usein huomiotta jianyt seikka niin tutki-
muksessa kuin kidytinnossikin, toteaa Joyce Esptein (1990, 99; ks.
myos Lightfoot 1978, 12).

Tarkastelen kodin ja koulun suhteita kahdenlaisessa siirtymavaihees-
sa: koulujarjestelmin sisilld siirtymavaiheessa ala-asteelta yldasteelle ja
koulutuspolitiikan kentissi erdidnlaisessa taitevaiheessa, jossa kouluhal-
lintoa hajautettiin, koulujen pdatantavaltaa lisittiin ja markkina-ajattelu
alkoi saada sijaa koulumaailmassa. Tutkimukseni mikrokontekstin muo-
dostavat kaksi helsinkildista yldasteen koulua, joissa kouluetnografia on
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toteutettu. Tutkimuksen makrokontekstin muodostavat ne koulutus-
poliittiset linjaukset, jotka 1990-luvun puolivilin jalkeen ohjasivat pe-
rusopetuksen kehitysta.

Tutkimukseni ei sijoitu puhtaasti mihinkéin tiettyyn tutkimussuun-
taan, vaan liikkuu monilla tutkimuskentilld. Nikokulmani ovat muo-
toutuneet eri suunnilta saamieni vaikutteiden vuorovaikutuksessa. Tyoni
on etnografisesti suuntautunutta koulututkimusta, se edustaa kasvatus-
sosiologista tutkimusta ja sivuaa myds nais- ja sukupuolitutkimusta.
Metodologisia vaikutteita olen saanut tyohoni brittildisestd kouluetno-
grafisesta tutkimuksesta ja siihen liittyvistd metodologisista keskuste-
luista (esim. Atkinson 1990; Coffey 1999; Delamont & Atkinson 1995;
Mac an Ghaill 1994; Thorne 1993). Teoreettisesti tydohdni ovat vaikutta-
neet brittildiset kodin ja koulun vuorovaikutusta tutkineet koulutusso-
siologit Diane Reay (1998a, 1998b, 1998¢) ja Carol Vincent (1996) seki
amerikkainen koulutussosiologi Annette Lareau (1989, 1992). Heistd
erityisesti Diane Reay ja Carol Vincent ovat kiyttineet tdissiin myos
nais- ja sukupuolitutkimuksen nikokulmia.

Viitekehykseltddn tutkimustani voi kuvata sosiaalikonstruktionisti-
seksi. Tarkastelen todellisuutta sosiaalisesti rakentuneena (Berger &
Luckmann 1994). Todellisuutta rakennetaan vuorovaikutuksessa, jossa
myos merkitykset syntyvit: elimme vuorovaikutuksessa muiden mer-
kityksid tuottavien subjektien kanssa. Sosiaalikonstruktionisesta 1ahto-
kohdasta tavoitteena on nikokulmien ja tulkintojen tuottaminen, to-
dellisuuden nikeminen sosiaalisesti ja kulttuurisesti muotoutuvana.
Kielelld on keskeinen merkitys todellisuuden ja merkitysten rakenta-
misessa. Sen avulla jarjestimme, rakennamme, uusinnamme ja muun-
namme siti sosiaalista todellisuutta, jossa elimme. Kiyttiessimme Kieltd
konstruoimme eli merkityksellistimme kohteet, joista puhumme tai
kirjoitamme. (Jokinen ym. 1993, 18; ks. myos Jokinen ym. 1999.)
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1.2 Tutkimuksen rakenne

Luvussa kaksi tarkastelen tutkimukseni kannalta kahta keskeista yh-
teiskunnan kasvatusinstituutiota kotia ja koulua. Kisittelen niitd ensin
erillisini ja sen jilkeen pohdin niiden vilistd vuorovaikutusta tarkastel-
len erityisesti niitd toimintapaikkoja, joita vanhemmat ovat tassi vuoro-
vaikutuksessa saaneet. Tarkastelen my®s sukupuolen ja sosiaaliluokan
merkityksid vanhempien ja koulun vilisissi vuorovaikutussuhteissa.
Luvun kaksi lopuksi tarkastelen kodin ja koulun yhteistydn kehittymis-
td Suomessa. Katson taaksepiin ja pohdin, millaisten polkujen kautta
tahin tilanteeseen, jossa kodin ja koulun yhteistyoti tinid pdivana to-
teutetaan, on tultu. Luku kolme kisittelee metodologisia ja metodisia
kysymyksii ja kuvailee kouluetnografista tutkimusotetta ja tutkimuk-
sen toteutusta.

Empiirisessi osuudessa lihden liikkeelle koulusta. Luvussa nelji
pohdin miten vanhemmat, perhe ja koti ndyttaytyvat koulun arjessa.
Tarkastelen minkilaisia toimintapaikkoja vanhemmat saavat koulun
arjessa ja miten ja mihin koulu, opettajat ja oppilaat vanhempia ja kotia
koulussz kayttavat.

Luvussa viisi siirryn koulusta kotiin ja tarkastelen vanhempien tul-
kintoja koulusta, koulunkiynnisti seki yldasteelle siirtymisestd. Luvus-
sa kuusi tarkastelen vanhempien ja koulun kohtaamisia; pohdin mita
kodin ja koulun yhteisty6lla tarkoitetaan ja minkilaisia ehtoja ja esteitd
sithen liittyy.

Luvussa seitseman siirryn tarkastelemaan sosiaalisten erojen raken-
tumista kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. Pohdin ensin miten suku-
puoli vaikuttaa kodin ja koulun vuorovaikutuksessa ja tarkastelen van-
hemmuttta sukupuolittuneena. Luvussa kahdeksan siirryn analysoimaan
sosiaaliluokan merkityksid kodin ja koulun vuorovaikutussuhteissa.
Luvussa yhdeksan tarkastelen opettajuuden ja vanhemmuuden yhteen-
kietoutumia ja yhteistd kasvatustehtdvai. Luku kymmenen kokoaa tut-
kimuksen tulokset ja pohtii, minkalaisia nikdkulmia ne antavat kodin
ja koulun vuorovaikutuksen tarkasteluun.
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Lapsuuden famialisoituminen ja institutionalisoituminen on keskeinen
yhteiskunnallinen kehityssuunta. Nykylapsuus sijoittuu perheeseen,
paiviakotiin ja kouluun; lapset viettivit suuren osan piivastidn niissi
instituu-ioissa. Lasten yhi aikaisemmin alkava ja loppupiistidn pitene-
va “matka lapi instituutioiden” yhdenmukaistaa heidin eliminkulku-
aan ja kokemuksiaan, minki perusteella lapsia voidaan tarkastella muista
viestokategorioista erottuvana sosiaalisena ryhmina. (Alanen 1988, 242.)
Lapsuudesta on tullut erityinen, tietyssi mielessid koko lapsiviestolle
yhteinen, sosiaalinen kokemus (Alanen & Bardy 1990, 89). Lapset ja
nuoret eivit ole kuitenkaan yhteiskunnan tiysivaltaisia jisenii, vaan
likkkuvat vasta kodin ja koulun mikromaailmoissa, yhteiskunnan “odo-
tushuoneissa”, joissa heidin tulee hankkia niitd tietoja, taitoja ja val-
miuksia, joita he myohemmin yhteiskunnan tdysivaltaisina jisenini —
aikuisina — tarvitsevat (mt., 11).

Lapsuuden “l6ytiminen” liitetdin ranskalaisen Philippe Ariés'n (1962)
lapsuuden historiaa kisitteleviin teokseen. Keskiajan yhteiskunnassa
ei esiintynyt erityistd lapsuuden ja kasvatuksen ideaa. Siti mukaa kun
lapset alkoivat selviytyi ilman 4iti4 tai hoitajaa, he tulivat suoraan mu-
kaan aikuisten yhteis66n ja sen arkitoimiin. Ariés'n mukaan lapsuus
“syntyi”, kun kisitys lapsen erityisluonteesta ja erityisyydesta suhteessa
aikuisuuteen tuli tunnustetuksi. Lapsen erityisyyden tunnustaminen johti
vahitellen tarkentuviin kasvatusta, koulutusta ja hoivaa koskeviin kisi-
tyksiin ja vaatimuksiin. Modernin perhe- ja koulumuotoisen lapsuuden
on nihty olevan seurausta niiden lapsen olemusta koskevien kisitys-
ten saavuttamasta hegemonisesta asemasta. (Alanen 1988, 237.)
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Ariés’n kertomus lapsuuden historiasta on nahty erdinlaisena taan-
tumiskertomuksena. Tarkentuva tieto lapsuuden erityislaadusta mer-
kitsi lasten eristamistd omaksi erilliseksi ryhmakseen: siirtymistd va-
paudesta kurinalaisuuteen, yhteisyydesta yksiniisyyteen, elamin arki-
todellisuudesta kirjojen ja opiskelun pariin. Lapsuuden historiasta on
esitettv myos toisenlaisia, Ariés'n kuvaukselle vastakkaisia kertomuk-
sia. Amerikkalaisen psykohistorioitsijan Lloyd DeMausen (1980) mu-
kaan lapsuuden historia muistuttaa edistyskertomusta. Han nikee lap-
suuden historian painajaisunena, josta on vasta hiljattain alettu herata.
DeMause nikee suhtautumisen lapseen kehittyneen vuosisatojen kulu-
essa kuuden eri vaiheen — hylkdiamisen, ambivalenttisuuden, tunkeu-
tumisen, sosiaalistamisen ja auttamisen — kautta. Kolmas lapsuuden
kertomus puolestaan uskoo, etti erillinen lapsuuden aika olisi paatty-
missi: aikuisuuden ja lapsuuden vilinen raja on himirtynyt aikuisela-
min ilmididen tunkeutuessa lasten maailmaan esimerkiksi joukkotie-
dotuksen ja massakulttuurin vilityksella. (Alanen & Bardy 1990, 9-10.)
Kolme lapsuuden kertomusta ovat kesken#in ristiriitaisia, mutta voivat
silti kaikki kuvata lapsuutta. “Taantuminen, edistyminen, hiaviiminen
voivat koskettaa yhta aikaa lapsuutta sen eri puolilta. Se, mitd nikee,
riippuu lapsuuden tarkastelukulmasta”, toteavat Leena Alanen ja Mar-
jatta Bardy (1990, 10).

2.1 Lapsuus ja koti

Vanhemmuutta pidetaan edelleen kasvatuksen keskeiseni kenttini ja
perhetti lasten tuottamisen ja yllapitamisen tarkeimpana yhteiskunnalli-
sena jarjestelyni (esim. Roos & Hoikkala 1998, 10; ks. myos Bourdieu
1998, 119). Perhe ja vanhemmuus ovat kuitenkin monenlaisten uudel-
leenmaiirittelyjen ja -arviointien kohteena. On puhuttu perheen hajoami-
sesta ja rapautumisesta perheen kasvatus- ja hoivatehtdvien siirtyessa
osittain yhteiskunnalle. Yhteiskunnan modernisoitumiskehityksen ja sii-
hen liittyvan yksilollistymisen on katsottu jaytivan perheen ideologista,
altruistista perustaa. Toisaalta sen on sanottu tuovan nikyviin perheen
sisalla toimivat perheenjasenet — 4idit, isat ja lapset — joiden kasitykset
perheesti saattavat poiketa toisistaan (Thome & Yalom 1982).
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Perhettd on kiytetty itsestadn selvini yhteiskunnallisena kisitteen3,
vaikka silld on viitattu joukkoon erilaisia aineellisia kaytantoja ja ideo-
logioita (Vuori 1989, 28). Perhetti voidaan tarkastella ideaalikuvana tai
represen:aationa tai voidaan puhua todellisista perheistd ja niiden ela-
mistd (Morgan 1996, 1997). Perhemuodot ovat vaihdelleet historialli-
sesti, yhteiskunnallisesti ja ajallisesti. Nykypaivina perhemuodot ovat
moninaistuneet; ydinperheen rinnalle on noussut muita kulttuurisesti
hyviksytryjd perhemuotoja. Siitd huolimatta perhekeskustelun sanotaan
olevan ydinperheideologian leimaamaa. Kisitys oikeanlaisesta perheesta
elad vahvana.

Vaikka perhe instituutiona on osoittanut hajoamisen merkkeji, on
perhe ptheena levittiytynyt myos perheen ulkopuolelle. Mallina sen
on todettu midrittdvan ihmisten vilisid suhteita ja toiminnan logiikkaa
myos perheen ulkopuolella. Monista sosiaali- ja terveydenhuollon lai-
tosten kaytinnaoistd 16ytyy “perheyttd”. (Forsberg ym. 1991.) Myos koulua
on joskus verrattu perheeseen. Sara Delamontin ja Maurice Galtonin
(1986) tutkimissa brittikouluissa oppilaiden kerrottiin kuuluvan kou-
lussa “uuteen perheeseen” tai koulun kuvattiin olevan “yksi suuri per-
he”. Uudempij, kriittinen perhetutkimus on perheen ideaalin sijaan pyr-
kinyt tavoittamaan perheiden moninaisuutta ja ristiriitaisuutta. Tarkas-
telemalla johonkin kiytinnolliseen yhteyteen liittyvaa perhediskurssia,
abstrakti, objektiivinen ja yhtendinen perhekuva murtuu. Perhetti ei
tarvitse ajatella etukiteen tietynlaiseksi tutkimuksen ldhtékohdaksi: sen
ei tarvitse olla tutkimuksen alku vaan lopputulos. (Ks. esim. Forsberg
ym. 1991.)

Vanhemmuus ei ole tini piivdni itsestdidn selvi ja luonnollinen
eliminvaihe, vaan lasten hankkiminen on aikaisempaa selvemmin tie-
toinen elimin valinta, josta voi myds kieltdytya. Maatalousyhteiskun-
nassa lapset toimivat vanhempien tyon jatkajina: uusi sukupolvi edusti
vanhemmille tulevaisuuden turvaa. Mydhiismodernissa yhteiskunnas-
sa lasten hankkimiseen liitetddn vahvoja psykologisia, keskendin risti-
riitaisia arvoja. Lapset merkitsevit vanhemmille toisaalta emotionaalis-
ta laheisyytta, iloa ja onnea, toisaalta lapset voidaan nihdi taakkana,
taloudellisena rasitteena ja esteend vanhempien henkilokohtaisen eli-
man ja uran rakentamiselle (Hautamiki & Wahlstrém 1985, 145; Ziehe
1991, 99; Korhonen 1999, 27). Kasvatuksesta on tullut uudella tavalla
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tietoista toimintaa. Vanhemmat sukupolvet eivit pohtineet kasvatusta
muusta eldmistd erillisend tavoitteellisena toimintana, tinid piivini
vanhemmuus ja sithen valmentaminen liitetd4n lapsen kehityksen tu-
kemiseen ja sitd kautta tavoitteelliseen toimintaan. (Hautamiki & Wahl-
strom 1985, 147-148.) Tietoisuus saattaa aiheuttaa vanhemmissa myos
epavarmuutta, syyllisyytta ja pelkoa siit3, ettei lapsen tarpeisiin ja toi-
veisiin ole Kiinnitetty riittdvisti huomiota (Dencik 1989, 156).

Suomalaisen kasvatuskulttuurin on kuvattu muuttuneen tottelevai-
suuskulttuurista keskustelu- ja neuvottelukulttuuriksi (Korhonen 1994,
1999). Myohiismoderniin yhteiskuntaan on liitetty ajatus lapsesta tai
lapsuudesta projektina erotuksena agraariyhteiskunnan kasvatuksesta,
jossa kasvatustilannetta tarkasteltiin “olemisena” (Bjornberg 1992; Fro-
nes 1994; Hautamaki 1997). Kasvatuksen mieltiminen “olemiseksi” tar-
koitti lapsen kasvamista itsestdan. Lapsen kehitys ymmirrettiin luon-
nolliseksi kehitystapahtumaksi, jota vanhemmat eivit voineet tai jota
heidin ei tullut siiddelld tavoitteisilla kasvatuspyrkimyksilld. Lapsille
asetettiin selkeitd rajoja eikd saanndistd neuvoteltu eiki niitd perustel-
tu. Vanhemmat olivat paikalla ja tarvittaessa saatavilla, mutta eivit si-
silld lasten tekemisissa. Aikuiset ja lapset elivit omilla alueillaan, niin
aikuisilla kuin lapsillakin olivat omat tyonsi ja tehtdvinsi. (Hautamiki
& Wahlstrom 1985, 148; Korhonen 1999, 51.)

Kun lapsi tai lapsuus nihdain projektina, lapsen kehitys nihdiian
muokattavana, valistuneen Kasvattajan tavoitteisen vaikuttamisen ja
toiminnan tuloksena. Kasvatus nahdidin vanhempien sditelemini pro-
sessina, jossa vanhemmat suunnittelevat lasten arkea tayttden sen lap-
selle virikkeitd tarjoavilla tapahtumilla. Vanhemmat eivit vain neuvo
lapsiaan, vaan pyrkivat tasavertaisesti neuvottelemaan heidan kanssaan
ja lapsia valmistellaan rationaalisella tavalla uudenlaisiin tilanteisiin.
Vanhemmat herkistyvit lapsen tarpeille ja kehitysmahdollisuuksille,
samalla sen pohjalta kehitetddn neuvottelevampaa, lapsen jirkeen ve-
toavaa kasvatustapaa. (Hautamaki 1997, 52.) Ulla Bjornberg (1992) on
kuvaillut yhdessioloon ja yhteenkuuluvaisuuteen perustuvaa kasvatus-
tapaa perhe projektina -strategiaksi. Kasvatus on muuttunut yhdessi-
oloksi. Ulkoinen ja niakyvid kontrolli on muuttumassa sisiistetyksi ja
nikymaittomaiksi kontrolliksi. Keskusteluun ja tasavertaisuuteen perus-
tuvaa kasvatusajattelua on pidetty erityisesti koulutetun keskiluokan
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kasvatusmallina.”Perhe projektina” -strategia on tyypillisempai keski-
luokkaisissa perheissi, kun taas “tdssi ja nyt” -orientaation on todettu
olevan tyypillisempai tydviaenluokkaisissa perheissi. (Bjornberg 1992,
98--97; Hautamiki 1997, 52-53.)

Vanhemmuuden sukupuolijaot ovat siilyneet sukupuolten tasa-ar-
vopyrkimyksistd huolimatta. P44dvastuu lasten hoidosta ja kasvatukses-
ta on sailynyt dideilla huolimatta siit3, ettd isit ovat aikaisempaa enem-
min mukana lasten hoidossa. Aidit viettivit enemmin aikaa lasten
kanssa. He vastaavat padasiassa arkisesta huolenpidosta isien suuntau-
tuessa enemmain lasten vapaa-ajan aktiviteetteihin. Isien toiminnan on
todettu olevan kapea-alaisempaa ja vilineellisempii. (Reuna 1998,
Melkas 2001.)

Perhe ja lapset ovat perinteisesti kuuluneet yksityisen alueelle, joka
on ollut ulkopuolisilta suojassa. Myohiismodernissa hyvinvointiyhteis-
kunnassa perhe ei ole kuitenkaan enii perheen oma asia. Vanhem-
muudesta on tullut julkista. Lasten kasvua ja kehitysta koskevan tiedon
lisaantyessi ja kasvatuksen professionalisoituessa vanhemmat joutuvat
peilaamaan omia arvojaan ja toimintatapojaan asiantuntijoiden pyrki-
myksiin. Vanhempien rinnalla lasten ja nuorten hyvinvoinnista huolehtii
alati laajentuva ja erikoistuva kasvatusammattilaisten joukko. Valtiollis-
ten lapsuusinstituutioiden toiminta ja toimivuus nojaa perhelapsuuteen
ja sen toimivuuteen. Esimerkiksi koululaitoksen toimivuus edellyttda,
ettd lasten perheet suoriutuvat lasten kasvatus- ja valvontatehtivista.
Julkisten lapsuusinstituutioiden ja niiden vanhemmille asettamien odo-
tusten kautta valtion voi ndhdi valvovan titi yksityisaluetta, perheiden
toimintaa. (Alanen & Bardy 1990, 15.)

Ivar Frgnes (1994) nikee modernisaation kehityksessa kaksi vastak-
kaista kehityskulkua, jotka ovat vaikuttaneet perheeseen. Toisaalta
perheen nihdiian menettdvin traditionaalisia tehtdvidin, jotka korva-
taan yhteiskunnan asiantuntijoilla ja instituutioilla. Toisaalta lapsi nih-
daan venhempien luomuksena, jonka onnistumisista ja epaonnistumi-
sista vanhemmat ovat vastuussa. Thomas Ziehen (1991) mukaan kysy-
mys on siit3, ettd moderni myytti kaiken muovailtavuudesta on tavoit-
tanut myos lapsen. Nikemys lapsen muovailtavuudesta herittii toiveita,
mutta samanaikaisesti pelko virheiden tekemisesti ja epdonnistumisesta
— siitd ettei osaakaan hyodyntai kasvatuksen oikeita suuntaviivoja —
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voimistuu. Kasvatusta koskevan tiedon valtava kasvu luo vanhempien
keskuuteen epivarmuutta, omien kykyjen epiily4d ja ahdistusta seki
varmuuden tarvetta, miki johtaa siihen, ettd “pedagogisesta verkosta
tulee entistd tihedsilmiisempi”. Muovailtavuuden idea ei rajoitu vain
vanhempien ja lasten vilisiin suhteisiin, vaan sitd toteuttavat myos
ammatillista sosialisaatiotyota toteuttavat yhteiskunnan instituutiot, eri-
tyisesti koulu. (Mt,, 86-88.)

Tarkastelen tutkimuksessani perhettd sukupuoli- ja sukupolvisuh-
teiden rakennelmana, johon liitetidn monenlaisia odotuksia tunne-,
vastuu- ja vuorovaikutussuhteiden olemassaolosta ja niiden laadusta.
Keskeisin perheen vuorovaikutussuhde on lapsen ja vanhempien vili-
nen suhde. (Ks. Forsberg ym. 1994, 214.) Lapsuuden ja aikuisuuden
vilisid suhteita on tarkasteltu sukupolvijarjestelmin ja sukupolvisopi-
muksen kisitteiden avulla (Alanen & Bardy 1990, 15; Lallukka 1993;
Korhonen 1999). Kisitteet on johdettu naistutkimuksessa kiytetyista
sukupuolijirjestelmin ja sukupuolisopimuksen kisitteista, vaikka ana-
lyyttisesti nimai kaksi jarjestelmii on syyti pitd4 toisistaan erillain. Kir-
si Lallukka (1993, 9-11) miirittelee sukupolvijirjestelmin Yvonne Hird-
manin (1990, 8-9) sukupuolijirjestelmin mairitelmidid mukaellen dy-
naamiseksi jarjestelmiksi, joka muodostuu prosessien verkostosta, il-
midistd, kisityksistd ja odotuksista, joiden keskindinen vuorovaikutus
luo sukupolvien suhteisiin liittyvid kaavamaisia toimintatapoja ja siin-
noénmukaisia ajatusmalleja. Alanen ja Bardy (1990, 90--92) pitavit suku-
polvijarjestelmén olennaisina piirteind lapsuuden polititkan nikokul-
masta sosiaalisen jarjestyksen eriytynyttd institutionalisoitumista, ala-
ikdisten riippuvuutta aikuisviestdstd seki vallan ja mydtdmairdadmisen
puutetta. Sukupolvisopimuksen Lallukka (1993, 11-13) maarittelee Hird-
manin (1990, 16-19) sukupuolisopimuksen mairitelmii mukaellen
metaforaksi, jolla havainnollistetaan aikuis- ja lapsisukupolvien positi-
oiden eroja. Sukupolvisopimus luo hierarkioita ja eroja sukupolvien
vilille sopimusten kautta. Ne ovat siis vilineit3, joilla sukupolvijirjes-
telmii toteutetaan. Sukupolvisopimukset laaditaan pidosin aikuisten
kesken, vaikka ne koskevat myos lapsia. Sopimukset ilmenevit sym-
bolisella, rakenteellisella ja yksilollisell4 tasolla. Niistd sopimustasoista
muodostuu arkkityyppinen kokonaiskuva siitd, miten aikuisten ja las-
ten tulisi kayttaytya toisiaan kohtaan. (Lallukka 1993, 12—-13)
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Sukupolvisopimukset saidtelevit aikuisten ja lasten vilistd suhdetta
yhteiskunnassamme ja niilld on vaikutuksensa niin vanhempien ja las-
ten kuin opettajien ja oppilaiden vilisiin suhteisiin. Hirdman (1990,
18-19) puhuu sukupuolisopimuksen yhteydessd “harmaista vyohyk-
keistad”, sopijaosapuolten yrityksist4 tulkita sopimusta omaksi edukseen
— venyttdd niiden rajoja itselleen edullisemmaksi. Sukupolvisopimuk-
sen harmaana vyohykkeeni voidaan pitaid esimerkiksi lapsi-instituuti-
oiden kierarkiassa kaytyja reviirineuvotteluja (Lallukka 1993, 13). Har-
maita vydhykkeitd loytyy myos kodin ja koulun vililld. Yhteni esi-
merkkind harmaasta vyohykkeestd voidaan pitdd keskustelua kasva-
tustehtavin ja -vastuun jakautumisesta kodin ja koulun vilill4.

2.2 Lapsuus ja koulu

Koulunkiynti on olennainen ja tirked osa nykypiivian yhteiskuntaa ja
kulttuuria. Se sditelee ison viestonosan arkielamii ei ainoastaan koulu-
laisena, vaan myos opettajana, koulun muuna henkilékuntana ja van-
hempana. Lapsen astuminen kodista koulun maailmaan on nyky-yhteis-
kunnassa itsestaan selvi asia eiki koululaitoksen tarvitse perustella van-
hemmille ja lapsille olemassaoloaan. Koululaitoksen syntyminen yhdisti
aikanaan lapsuuden kokemuksia (Alanen & Bardy 1990, 13—14). Ennen
koululaitosta ei lasten elamissa ollut kaikille lapsille yhdenmukaista
vaihetta, vaan lapsuuskokemukset méaraytyivit perheen siaddyn ja ase-
man mukaan ja erosivat toisistaan. Oppivelvollisuus saidettiin Suo-
messa vuonna 1921. Kaupungeissa koulunkiynti alkoi yleistyd 1800-
luvulla. Vuosisadan vaihteessa kaupunkilaislapsista suuri osa kivi jo
yhden tai useamman luokan koulua; koko ikdluokan koululaitos alkoi
kattaa 1930-luvulla. Lapsille on perusopetuslaissa saadetty oppivelvol-
lisuus. Vanhempien velvollisuus on lain mukaan huolehtia siitd, ettd
oppivelvollisuus tulee suoritetuksi. Vaikka Suomessa ei ole koulupak-
koa, yli 99% oppivelvollisuusikiisista lapsista suorittaa oppivelvollisuu-
den valtiollis-kunnallisissa peruskouluissa. Koulunkdyntiaika on Suo-
messa pidentynyt. Suomalaisten on laskettu viettdvin jo viidenneksen
elamistaan koulussa: suurimman osan lapsuuttaan, koko nuoruuden ja
yhid suuremman osan myos aikuisuudesta. (Kivinen ym. 1989, 9-10.)
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Koulunkiynnin tehtaviana on lapi historian ollut kansalaisten kasvat-
taminen. Koulu voidaan nihdi kansallisena projektina ja valtiollisena
kaytantoni, joka valmistaa nuoria aikuisuuteen (Gordon ym. 20002, 9).
Emile Durkheim (1956, 126) on kuvaillut pakollista koulunkiyntii
“initaatioseremoniana”, joka tekee initioidusta “ithmisen ja kansalaisen”.
Nyky-yhteiskunnassa koulunkiynti on lahes valttamaton riitti, joka yk-
silon on lapikaytava siirtyessaan lapsuudesta aikuisen elamiin, taysi-
valtaiseksi yhteiskunnan jaseneksi (Boli 1989, 50).

Koulutuksella on ristiriitaisia tehtdvid. Yhtaaltid sen tulee edistaa tasa-
arvoa, toisaalta sen tulee kasvattaa lapsia ja nuoria yhteiskuntaan, jossa
on sisaanrakennettuna sosiaalista, kulttuurista ja sukupuolen mukaista
eriarvoisuutta (Gordon ym. 2000a). Koulutuksen tulee tukea lasten ja
nuorten kasvua autonomisiksi yksiloiksi, toisaalta sopeuttaa heitd kansa-
laisuuteen liittyviin velvoitteisiin ja saantdihin (ks. esim. Broady 1987).
Virallisen koulutuspolitiikan lahtokohtana on sukupuolineutraali “oppilas”,
josta kasvaa abstrakti “kansalainen”. Koulun arjessa oppilaat ovat tyttoja
ja poikia, joista kasvaa naisia ja miehia. Sukupuoli kytkeytyy muihin
sosiaalisiin ja kulttuurisiin eroihin, kuten sosiaaliluokkaan, etnisyyteen,
ikdan ja seksuaaliseen suuntautumiseen. Tasa-arvopyrkimyksista huolimat-
ta koulutus kerrostaa, luokittaa, valikoi ja erottaa (Kivinen ym. 1989, 10).

Koululle on asetettu suuria toiveita ja odotuksia yhteiskunnallisen
tasa-arvoisuuden toteuttajana, toisaalta sen on todettu olevan hitaasti
muuttuva instituutio. Syita muutoksen hitauteen on haettu oppivelvol-
lisuuskoulun perustehtivien ja niiden toteuttamista kehystavien raken-
teiden muuttumattomuudesta. David Tyackin ja Larry Cubanin (1995)
mukaan koulun kolme perustehtivia ovat oppilaiden kayttadytymisen
valvonta, heterogeenisen oppilasjoukon opettaminen ja oppilaiden la-
jittelu koulutusta ja elamii varten. Hannu Simola (1995, 347-348) on
tilvistanyt ndiden tehtdvien niakokulmasta keskeiset koulua siitelevit
rakenteelliset seikat. Ensinnakin koulu on pakollista, toiseksi koulun
toiminta on joukkomuotoista ja kolmanneksi koululla on tutkintovel-
vollisuus. Muuttumattomista perustehtavistd koostuvat koulun, opetta-
jien ja oppilaiden toimintaa jasentavit ja lavistavat kehystehtavat.

Sivistyksellisen tehtavan lisiksi koululaitos on vihitellen ottanut yha
useampia oppilaiden huoltoon liittyvia tehtdvid hoitaakseen. Asuntola-
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toimintz., kouluruokailu, kesisiirtolatoiminta ja kouluterveydenhuollon
kehittyminen olivat ensimmaiisid oppilashuollon muotoja (Jauhiainen
1993). Ilmainen kouluateria tuli kansakouluun vuonna 1943. Ruokai-
lun yhteiskunnallistumisen kautta perheen vaikutusvalta viheni; kou-
luruokailu siirsi osan ruokailuun liittyvistd tehtdvista kodeilta yhteis-
kunnalle (Mikeld 1990, 73). Mybhemmin oppilashuolto siirtyi myos
psykososiaaliselle alueelle: kasvatusneuvolatoiminta kdynnistyi, sitd
seurasi koulupsykologien ja myohemmin koulukuraattorien ammatti-
kunnan muodostuminen. Myds ammatinvalinnanohjaus sai alkunsa.
(Jauhiainen 1993.) Lapsuuden institutionalisoitumiseen liittyy vahva
lapsuuden normalisointi ja lapsuuden hoiva- ja huoltotehtdvien amma-
tillistuminen. Kisitykset hyvistd kasvusta ja kehityksestd ovat tulleet
aiempaa yksityiskohtaisemmiksi. Dencikin (1989) mielestd lapsuutta
ollaan — “lapsen edun” nimissi pedagogisoimassa; lasta arvioidaan sen
mukaan, vastaako hinen kehityksensi ja kdyttdytymisensi alati tarken-
tuvaa normatiivista kehitystarinaa. Keskeisen4 ajatuksena niyttii ole-
van hiirididen ja riskien torjunta ja hallinta niin suhteessa vanhem-
muuteen kuin lapsiin; lasten ja nuorten “hyvinvoinnista” huolehtii alati
laajentuva ja erikoistuva lapsiammattilaisten joukko.

Lapsuuden ympirille rakentunut ammatillistuminen ja erikoistumi-
nen nakyvit erityisen selvisti koulumaailmassa. Vuosisadan alussa op-
pilas oli koulussa opettajan lisaksi tekemisissa vain koululddkarin kanssa.
Peruskculun aikana oppilashuoltoon osallistuvien ammattiryhmien
maiiri on kasvanut huomattavan suureksi. Opettajan lisaksi oppilas voi
olla tekemisissa koulupsykologin, koulukuraattorin, puheterapeutin,
opinto-ohjaajan, erityisopettajan, koululaakarin, kouluterveydenhoita-
jan, hammasldikarin, sosiaaliviraston, kasvatus- ja perheneuvolan, asun-
tolanhoitajan, koulun keittidhenkilokunnan ja koulukuljetuksia hoita-
van henkiloén kanssa. (Jauhiainen 1993, 71-72.) Oppilashuollon valtava
laajentuminen kertoo my®s siitd laajasta pedagogisesta verkostosta, jonka
kanssa oppilaiden vanhemmat koulussa tind piiviani tekevit yhteis-
tyota ja jakavat kiasityksia kasvatuksesta.
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2.3 Vanhemmat koulutuspoliittisessa puheessa

Kodin ja koulun, vanhempien ja opettajien, vanhempien ja lapsen kou-
lunkaynnin viliset suhteet ovat olleet monenlaisen kiinnostuksen koh-
teena. Vaikka nikokulmat, teoriat ja tutkimusmenetelmat ovat vaihdel-
leet, vanhempien, perheen ja kodin merkitys on todettu tarkeiksi ja
merkittaviksi tekijiksi lasten koulunkdynnin tukemisessa.

Vanhemmat ovat saaneet koulukeskustelussa monenlaisia paikkoja
suhteessa lasten kouluun ja koulunkiyntiin. Heit4 on kuvattu niin kou-
lun kumppaneiksi kuin koulun vihollisiksikin. Virallisessa koulutuspo-
liittisessa puheessa vanhempien suhdetta kouluun on kuvattu kump-
panuudeksi’, kodin ja koulun yhteistyoksi ja mydhemmin 1990-luvulla
myos asiakkuudeksi.

Gillian Pugh (1989, 5) mairittelee kumppanuuden toimiviksi vuoro-
vaikutussuhteiksi, joita kuvaavat jaetut tavoitteet, molemminpuolinen
toisten kunnioitus sekd halukkuus neuvotella asioista. John Bastiani
(1993, 105) on koonnut yhteen kodin ja koulun kumppanuuden kes-
keisii piirteitd. Kumppanuuteen sisiltyvit yhteisesti jaetut pAamaarit ja
tavoitteet, sitoutuminen yhteiseen toimintaan, vastavuoroisuus seki
vallan ja vastuun jakaminen. Lareaun (1989, 35) mukaan kumppanuus
viittaa tasa-arvoisten osapuolten suhteeseen, jossa valta ja kontrolli on
tasaisesti jaettu. Suomessa kodin ja koulun vuorovaikutuksesta puhu-
taan yleisesti kodin ja koulun yhteistyoénd. Suomen kielen sanakirjan
mukaan yhteistyd on kahden tai useamman henkilén tai tahon toimin-
taa yhdessi jonkin piiamairin saavuttamiseksi (Nurmi ym.1996). Kou-
lukeskustelussa kodin ja koulun yhteisty6lld on viitattu toisaalta jatku-
vaan ja molemminpuoliseen tietojen ja nikemysten vaihtoon kodin ja
koulun vililld (Husso ym. 1980, 2; Lahdes 1986, 101). T4lldin kodin ja
koulun yhteistyd on sisillytetty laajempaan kisitteeseen kouluyhteis-
tyO, jolla viitataan koulun sisdiseen ja/tai organisaatioiden viliseen tie-
donvaihtoon. Toisaalta kodin ja koulun yhteisty6lld on viitattu hyvien
ja luottamuksellisten suhteiden rakentamiseen koulun henkildkunnan
ja vanhempien vilille tarkoituksena luoda hyvit edellytykset oppilai-
den kasvulle. “Pyrkimykseni on luoda henkilokohtaisia kontakteja, jotta
opettajat oppisivat paremmin tuntemaan yksittdiset oppilaansa, heidin

! Englanninkielinen termi “partnership”.
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kasvuymparistonsi ja huoltajansa ja ettd kodit olisivat valmiit tukemaan
koulun pyrkimyksii ja pidmaaria” (Hirsjarvi 1983). Nden kodin ja kou-
lun yhteistydn ja kumppanuuden rinnakkaisina termeini, vaikka niissa
onkin erilaisia painotuksia. Samaan aikaan kun Suomessa on puhuttu
kodin ja koulun yhteistyost4d, on englanninkielisessi koulukeskustelus-
sa kiytetty termid kumppanuus.?

Kodin ja koulun yhteistyo -termin kiytolld on Suomessa vahvat pe-
rinteet. Sitd on kiytetty varsin itsestddn selvisti kuvaamaan kaikenlais-
ta yhteydenpitoa kodin ja koulun vaililld niin koulutuspolititkan, ope-
tussuunnitelman, koulun arjen kuin tutkimuksenkin tasoilla. Suomesta
on puuttunut kriittinen kodin ja koulun yhteistyon tarkastelu, kdyty
keskust=lu on ollut yhteistyon ideaalin savyttimai. Se on kuvastanut
ennemminkin yhteistyolle asetettuja koulutuspoliittisia tavoitteita ja
odotuksia kuin niitd arkisia toimintatapoja ja kiytintdjd, joissa van-
hemmat ja opettajat toimivat ja joissa yhteydenpito kodin ja koulun
vilille rakentuu. Aihetta on tutkittu Suomessa vihin. Tehdyt tutkimuk-
set ovat Kartoitustyyppisid ja suhteellisen vanhoja (Aho 1980; Korpinen
ym. 1980a; Korpinen ym. 1980b; Soininen 1986). Viitoskirjatutkimuk-
sia aiheesta on tehty vasta viime vuosina (Seikkula 2000; Siniharju 2003;
Torkkeli 2001). Myds muualla kodin ja koulun suhteet ovat olleet mar-
ginaalisessa asemassa koulututkimuksen piirissa. Aloittaessani viitos-
kirjaa tutkimustietoa kodin ja koulun suhteista oli vaikea 1oytda. Kiin-
nostus aiheeseen lisdiantyi 1990-luvun puolivilin jilkeen markkina-ajat-
telun levittya kouluihin. Vanhempien ja oppilaiden nikeminen koulun
asiakkaiksi toi kodin ja koulun vuorovaikutuksen tarkastelun myos tut-
kimuksen piiriin. Samaan aikaan myos nais- ja sukupuolitutkimus loysi
kodin ja koulun viliset suhteet (David 1993; David ym. 1993, 1994;
Lareau 1992; Reay 1998a, 1998b, 1998c; Vincent 1996).

1990-luvun loppu muutti vanhempien paikkaa koulumaailmassa:
kumppanuuden rinnalla vanhemmista alettiin puhua koulussa asiak-
kaina. Markkinasuuntautuneella koulutuspolitiikalla tarkoitetaan kou-
lutuspolititkan toimintatapaa, jossa jdljitellddn markkinoiden toimintaa.
Markkiroilla toimiminen tarkoittaa koulutuksen kysynnin ja tarjonnan
vuoropuhelua. Kysynti viittaa koulutustuotteiden ostamiseen ja koulu-

? Suoms=ssakin puhutaan tdni paivini kodin ja koulun vuorovaikutuksesta toisinaan
kumppanuutena.
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tusta koskevan informaation hankkimiseen, tarjonta puolestaan koulu-
tustuotteiden vilittdmiseen ja markkinointiin. Koulutuksen ohjaukses-
sa kaytetaan markkinatyyppisid toimia ja ohjausajattelu perustuu mark-
kinoiden logiikkaa seuraavaksi. (Varmola 1996, 7, 53.) Markkinasuun-
tautunut koulutuksen uudistaminen on kansainvilinen ilmi®: saman-
suuntaisia kehitysnikymi4 on nidhtidvissd useissa teollistuneissa
lansimaissa. Koulutuksen markkinoille on ominaista yksilollisen valin-
nan ja vanhempien valintamahdollisuuksien korostaminen, yksityisten
ja julkisten koulutuspalvelujen rinnakkainen tarjonta, oppilaitosten eri-
koistuminen ja keskindinen kilpailu seki hallinnon hajauttaminen ja
paatodsvallan siirtiminen oppilaitosten tasolle (Lehtisalo & Raivola 1992).
Vapaan valinnan kisite liittyy laajemmin ldnsimaisissa yhteiskunnissa
vallitsevaan markkina-ajattelun levidmiseen ja individualismin ideolo-
giaan, joka on levinnyt my6s kouluihin (ks. esim. David ym. 1993).

Brittildinen tutkija Philip Brown (1990) on tarkastellut koulutuspoli-
tilkkan ideologian kehitystd kolmen aallon kautta. Ensimmaist4 aaltoa
Brown kuvailee saaty-yhteiskunnan koulutuspolitiikaksi. Oppilaan saa-
ma koulutus oli riippuvainen hinen sosiaalisesta siidystain. Myos
sukupuoli eriytti koulutusta. Koulutuspolitiikan toinen aalto, yhte-
niiskoulun ideologinen tausta, rakentui meritokratian idealle. Koulu-
tus ei madrdytynyt endi syntyperin mukaan, vaan perustui lapsen
ika4n ja yksilollisiin taipumuksiin. Kolmannessa aallossa koulutusta
jarjesteleviat markkinavoimat. Brown nimittdd tatd vaihetta termilld
“parentocracy”, vanhempien vallan ideologia. Se korostaa vanhempi-
en valinnan oikeutta — vanhempien mahdollisuutta valita lastensa koulu
—jonka katsotaan lisiivin vanhempien vaikutusvaltaa koulussa. Brownin
mukaan 1990-luvulla tapahtui siirtymai toisesta aallosta kolmanteen aal-
toon (ks. myos Raty ym. 1994). Koulutuspolitiikan tasolla muutoksen
katsotaan laajentavan yksilollistd valinnanvapautta ja painottavan kou-
lutuksen jarjestamista asiakkaiden nikokulmasta. Valinnanvapautta tar-
kastellaan t4ll6in kontekstista irrallaan olevana, neutraalina ja eroja tuot-
tamattomana mekanismina, joka toteutuu kaikkien yksildiden kohdalla
samanlaisena.

Markkinasuuntautuneen koulu-uudistuksen — koulukohtaisen auto-
nomian lisddntymisen ja koulujen profiloitumisen — on nahty tuovan
mukanaan myos koulutuksellisen eriarvoisuuden lisddntymistd (esim.
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Rity ym. 1994; Syrjdldinen 1994, 21-24). Se antaa vanhemmille oikeu-
den tehdi kouluvalintoja, mutta kdytanndssa vanhemmat kiyttavit oi-
keutta eri tavoin hyvikseen. Eniten oikeutta kayttaviat hyviakseen kes-
kiluokkaiset vanhemmat, joilla on oikeanlaista kulttuurista pidomaa
(Bourdieu & Passeron 1977; Gewirtz ym. 1995). Vaikka vanhemmilla
on oikeus valita lastensa koulu, suosittuihin kouluihin eiviat mahdu
kaikki halukkaat oppilaat. T4lloin tilanne kddntyy pdinvastaiseksi: kou-
lut toimivat oppilaiden ja vanhempien valitsijoina eikd piinvastoin.
Koulut valitsevat yleensi niitd oppilaita, joilla on kouluun sopivaa kult-
tuurista piddomaa eli keskiluokkaisia oppilaita. Markkina-ajatteluun liit-
painottavan koulutusajattelun kanssa on kyseenalaista. Koulutusta on
pidetty yleisend hyvani. Se hyodyttdd yksilon lisaksi koko yhteiskun-
taa. Kun koulutusmarkkinoilla on hiviijii, havio ei kosketa ainoastaan
yksilod, vaan samalla koko yhteiskuntaa. (Graham 1994.) Esimerkiksi
Englannissa, jossa on kuljettu hajautetun mallin kautta takaisin keski-
tettyyn hallintokulttuuriin, sukupuolten, etnisten ryhmien ja erityisope-
tuksen tarpeessa olevien oppilaiden koulutusta koskevat ongelmat
nostivat uudelleen keskusteluun juuri koulutuksen tasa-arvokysymyk-
set. Valinnaisuuden vaarana pidettiin sitd, ettd se saattaa hyvinikin
koulutuksellisena periaatteena kaintyi itsedin vastaan; se saattaa uu-
sintaa yhteiskunnan sukupuolten ja sosiaalisen aseman mukaista ja-
kautumista. (Lahelma 1993, 144.)

Voidaan myos kysya kuinka pitkille kouluvalinnassa on kysymys
todellisesta valintatilanteesta. Pienilld paikkakunnilla tai maaseudulla
koulun valinnalle ei useinkaan ole vaihtoehtoja. Bell ja Macbeth (1989)
puolestaan erottavat heikon ja vahvan valinnan toisistaan. Heikolla
valinnalla he tarkoittavat tilannetta, jossa joku muu kuin valitsija antaa
valinnan vaihtoehdot. Vahvalla valinnalla he viittaavat tilanteeseen, jossa
valitsijat pystyvit vaikuttamaan my®s annettuihin vaihtoehtoihin. T4l-
lainen on tilanne esimerkiksi Tanskassa tai Hollannissa, jossa vanhem-
mat voivat itse olla mukana perustamassa kouluja, joita valtio tukee
taloudellisesti. Suomessa ei voida puhua aidoista markkinoista, tuskin
edes puolimarkkinoista. Suurin osa koulupalveluista on edelleen kun-
tien tuottamaa ja koulujen toimintaa ohjaa valtakunnallinen lainsii-
danto, vaikka koulujen autonomiaa ja vanhempien vaikutusvaltaa on
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lisatty (vrt. Whitty 1997, 4). Tarkei kysymys liittyy myos sithen, muut-
taako markkinasuuntautunut koulu vanhempien paikkaa laajemmin
koulussa. Onko kysymys vain koulun valinnasta vai voivatko vanhem-
mat olla laajemmin mukana kehittimassi ja vaikuttamassa koulun toi-
mintaan? (Vrt. esim. David ym. 1994, 9-16; Munn 1993, 3.)

2.4 Vanhemmat koulun kaytannogissa

Kodin ja koulun vilisen vuorovaikutuksen kuvaaminen kumppanuu-
deksi on herattinyt tutkijoissa myos kritiikkia: onko kysymys ennem-
minkin koulutuspoliittisesta puhetavasta kuin koulun arkea ohjaavasta
ja sitd kuvaavasta toimintatavasta? Kumppanuus pitii sisillaan ajatuk-
sen tasa-arvoisista ja vastavuoroisista suhteista, mutta jattia huomiotta
jannitteet, konfliktit ja valtakysymykset, joita kodin ja koulun viliseen
vuorovaikutukseen viistimittd aina liittyy (Reay 1998a, 10; Vincent
1996, 73). Bastianin (1993, 104) mukaan pitiisi puhua pyrkimyksestd
kohti kumppanuutta kuin varsinaisesta kumppanuudesta, joka ei kay-
tinndssi useinkaan toteudu. Usein kumppanuus niyttad edellyttdvin
vanhemmilta vain koulun jirjestimiin tilaisuuksiin osallistumista ja pas-
siivista tiedon vastaanottamista. “Vanhemmat toimivat yleisoni, vapaa-
ehtoisina ja koulun tukijoina; heididn roolinsa ovat usein passiivisia ja
kapeasti miiriteltyja, vaikka koulun asiakirjoissa kiytetty kieli koros-
taa toimijuutta, aktiivisuutta ja suhteiden dynaamisuutta”, toteavat brit-
tildiset tutkijat Vincent ja Tomlinson (1997, 366-367).

Kumppanuuden sijaan vanhemmat on nihty kouluyhteisdssi myos
haittana ja joskus jopa koulun vihollisena. Willard Waller (1976) on
kuvannut opettajia ja vanhempia toistensa “luonnollisiksi vihollisiksi”.
Vanhemman astumista kouluun on kuvattu myds “potentiaaliseksi vaa-
raksi” (Becker 1970), kodin ja koulun vuorovaikutusta “kylmiksi so-
daksi” (Sarason 1982) tai opettajan ja vanhempien vilisid suhteita “vi-
hamielisiksi” (McPherson 1972). My®s Roland Meighan (1989) kuvasi
vanhempia koulun ongelmana tai koulua kontrolloivana “poliisina”.
Sen lisiksi hdn tarkasteli vanhempia opettajan ei-professionaalisena
apulaisena, kumppanina, esiopettajana ja paiasiallisena opettajana sil
loin, kun lapsi oli kotiopetuksessa.
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Delamont ja Galton (1986) tutkivat yliasteen kouluja Britanniassa ja
totesivat, ettd vanhemmat nahtiin koulussa paitsi koulun yleiséni, myos
tiettyja velvollisuuksia omaavana ryhmini, koulun mahdollisena vi-
hollisjoukkona ja potentiaalisena ongelmien aiheuttajana. Delamontin
ja Galtonin mukaan koulu ja opettajat toimivat aina oppilaiden perhei-
den varjcssa. Vaikka vanhemmat eivit olleet fyysisesti koulussa ldsni,
he toimivat koulun yleiséni — aktiivisena ja lasni olevana tai passiivise-
na ja taustalla olevana. Vanhempien odotettiin olevan koulussa kiitolli-
nen ja kculutyo6ti arvostava yleiso. Raja kodin ja koulun vililld oli sel-
ked. Mikidli vanhemmat arvostelivat opettajan tyotd, he astuivat van-
hemmille asetetun “rajan” yli ja muuttuivat opettajan tydn potentiaali-
seksi uhkaksi. Delamontin ja Galtonin tutkimissa brittikouluissa
vanhemgien velvollisuus oli tukea koulua. Heid4n tuli varmistaa, etta
oppilaat olivat sovittuna aikana paikalla koulussa, heiddn tuli merkitd
oppilaiden omaisuus, valvoa kotitehtivien tekemisti ja tulla tapaamaan
opettajia sovittuina aikoina. (Mt., 182-204.)

Vincent (1996, 44) erottelee timin piivin Britanniassa nelja vanhem-
man ideaalityyppid: vanhempi koulun tukijana/oppijana, vanhempi asi-
akkaana, vanhempi koulusta riippumattomana/itseniisend seki vanhempi
osallistujzna. Vallitsevana hidn pitd4d vanhempien nakemisti koulun tuki-
joina. Koulun kdytinnot on usein rakennettu niin, ettd opettajat johtavat
kodin ja koulun vuorovaikutusta ja asettavat vanhemmat kapeaan tuki-
jan tai oppijan kategoriaan. Vanhempien teht4vi on tukea koulun henki-
I6kuntaa omaksumalla koulun arvot, toimimalla opettajan apuna kou-
lussa ja kotona sekid tukemalla koulun erilaisia tapahtumia. Vanhemman
hinelle antamia tehtavid. Esimerkkini Vincent mainitsee Britanniassa 1990-
luvun alussa kiyttodn otetun kirjallisen “kodin ja koulun sopimuksen™,
jonka hir. nikee enneaninkin sadtelevin oppilaiden ja heidian perheiden-
s4 toimintaa kuin kehittivin vuoropuhelua kodin ja koulun vililld. Uusi
koulutuspoliittinen ajattelu nosti vanhemmat “asiakkaiksi”. Britanniassa
vanhempien asemaa asiakkaina on tuettu “Vanhempien Asiakirjalla™.

3 Britanniassa on otettu 1990-luvun alussa kayttéon vanhempien ja koufun allekirjoitta-
ma kirjallinen sopimus, jossa maaritellaan vanhempien ja koulun velvollisuudet.

4 Vanhempien Asiakirjassa maaritellaan valtiovallan taholta ohjeet kodin ja koulun
vuorovzikutuksen muotoutumiselle.
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Vincentin mukaan “Vanhempien Asiakirja” selventii ja yhteniistd4 nii-
t4 tietoja, joita koulujen tulee vanhemmille antaa ja se korostaa van-
hempien oikeuksia lasten koulunkiynnin suhteen. Tiedon lisidminen
ei kuitenkaan valttimatta lisda osallistumista eiki asiakirja tue niitd van-
hempia, joiden on jostain syystd vaikea liahesty4d koulua eiki se siten
luo tasavertaisempia suhteita opettajien ja vanhempien vilille. Koulus-
ta riippumattomalla vanhemmalla Vincent kuvaa niitd vanhempia, joil-
la on vihin tai ei ollenkaan yhteyksid kouluun. Hin erottaa toisistaan
aktiivisen ja passiivisen osallistumattomuuden. Aktiivisesti osallistumat-
tomille vanhemmille osallistumattomuus on tietoinen valinta; he ovat
paittineet pysyd erossa koulusta oltuaan esimerkiksi tyytymittomia
koulun toimintatapoihin. Passiivisesti osallistumattomat vanhemmat
puolestaan haluaisivat olla yhteydessi kouluun, mutta esimerkiksi kie-
liongelmien, hankalien tydaikojen tai lastenhoitojirjestelyjen vuoksi eivit
silhen pysty. Vanhempi osallistujana on harvinaisin ideaalityypeist3,
vaikka se on Vincentin mukaan ainoa, joka toisi vanhempien yksilollis-
t4 ja kollektiivista 44ntid kuuluville koulussa. (Mt., 44-57.)
Vanhempien osallistumista korostavasta markkina-ajattelusta huoli-
matta tutkimukset kertovat vanhempien paikan hitaasta muutoksesta.
Vincent ja Tomlinson (1997) totesivat, ettd markkina-ajattelun levidmi-
nen koulumaailmaan Britanniassa ei ole vilttimittd muuttanut van-
hempien ja opettajien vilista suhdetta koulun tasolla. Myds Martin
Hughesin ja muiden (1994) tutkimus osoitti koulun kiaytantdjen hitaas-
ta muuttumisesta. Tutkimuksessa mukana olleiden koulujen rehtorit
suhtautuivat varauksellisesti vanhempiin asiakkaina ja nikivit vanhem-
mat edelleen koulun kumppaneina. Myds vanhemmat itse suhtautuivat
uuteen paikkaansa asiakkaina ristiriitaisesti. Suurelle osalle tutkituista
vanhemmista asiakkuus merkitsi vain kouluvalinnan tekemisti, vaikka
he olivat sitd mielt4, ettd kysymyksessi tulisi olla laajempi vanhempien
paikan muuttuminen suhteessa kouluun. (Mt., 22-26, 78-96.)
Opettajan ja vanhempien vilinen suhde on aina myos valtasuhde.
Opettajilla on asemastaan ja professionaalisesta asiantuntijuudestaan
johtuva sisiidnrakennettu valta-asema kodin ja koulun vuorovaikutuk-
sessa. Opettajan tydssd on perinteisesti korostunut tehtivien itsenii-
nen hoitaminen eiki yhteisty opettajakollegojenkaan kesken ole ollut
itsestadn selvaid. Vanhempien suhdetta lasten koulunkiyntiin on luomn
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nehtinut koulun arvojen tukeminen. Vanhempien kysymykset on koet-
tu opettajan tyon arvosteluksi ja kysymyksid esittivit vanhemmat on
luokiteltu hankaliksi vanhemmiksi (esim. Munn 1993, 3; Hughes ym.
1994, 2— 5). Vanhemmat on nihty koulussa tilldin ongelmina, jotka
asenteillaan tai kasvatusmenetelmilldin ehkiisevit koulua saavuttamasta
asettamiaan tavoitteita. Ongelmalliseksi vanhempia on méairitelty sil-
loin, jos he eivit ole koulun mielesti tarpeeksi kiinnostuneita lasten
koulunkidynnistd, mutta ongelmallisina voidaan nihdid my®s ne van-
hemmat, jotka ovat liian kiinnostuneita lasten koulunkiynnisti ja puut-
tuvat opettajien mielestd liikaa koulun asioihin. Will Cowburn (1986,
18) nikee kumppanuuden retoriikan olevan keino ylldpitdi opettajien
professionaalista kontrollia vanhempiin. Aikaisemmin vanhemmat pi-
dettiin koulun ulkopuolella, jotta koulutuksen ammattilaisille taattiin
hiiriintymatdén kontrolli. Nyt vanhempia rohkaistaan osallistumaan ja
tulemaan sisdin kouluihin, jotta he ymmairtdvat miksi koulutuksen
ammattilaiset kayttavat kontrollia niin kuin kidyttdvit. Perusasetelma
kodin ja koulun vililld jaa kuitenkin koskemattomaksi. Sen varjelemi-
nen tehdiin vastakkaisilla keinoilla, joita aikaisemmin kiytettiin.

Vanhemmat ovat saaneet koulukeskustelussa kahdenlaisia paikko-
ja. Koulutuspoliittisessa puheessa heidit on nihty koulun kumppanei-
na, jotka yhteistyOssa opettajien kanssa pyrkivit kohti samoja paamaa-
rid. Koulun arki on tuonut esiin niitd jannitteitd, joita vuorovaikutuk-
seen va:stimaittd sisdltyy. Etsin tutkimuksessani niitd toimintapaikkoja,
joita vanhemmille suhteessa lasten kouluun ja koulunkiyntiin anne-
taan tai joita he ottavat. Kiytdn tutkimuksessani toimintapaikan kisitet-
t4. Paikan kisitteell4 viittaan sithen asemaan, sijaintiin tai kohtaan, joka
vanhemmilla on lasten koulussa ja koulunkdynnissi. Sen voi nihdi
fyysiseni, tilaan liittyvdna kisitteend, mutta se voi viitata myds ase-
maan ja sijaintiin (Strassoldo 1993, 5—8). Teen toimintapaikan kisitteel-
12 eron roolin kisitteeseen. Toimintapaikka korostaa toimijuutta, toimi-
jan omaa tilaa madritelld toimintapaikkaansa. Vanhempien paikat ovat
vaihtuvia; niitd miirittelevit niin vanhemmat itse kuin koulutuspoli-
tilkkka, lainsaadantd, opettajat ja oppilaat.
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2.5 Sukupuoli ja sosiaaliluokka - sosiaalisten erojen
rakentuminen kodin ja koulun vuorovaikutuksessa

Hughes ja muut (1994) aloittavat vanhempia ja koulua kisittelevin tut-
kimuksensa kolmella tapauskuvauksella: kaikki kolme vanhempaa
ovat iiteja. He puhuvat tutkimuksessaan vanhemmista, vaikka 84 %
tutkimukseen osallistuneista vanhemmista oli 4iteja. Sama ilmi6 on toistu-
nut suomalaisissa tutkimuksissa. Sirkku Ahon (1980) tutkimukseen osal-
listuneet vanhemmat olivat tutkijan mukaan “ldhinni 4iteja”, Marjaana
Soinisen (1986) tutkimus oli suunnattu nimenomaan iideille ja Paula
Sermilan (1991) tutkimukseen osallistuneista vanhemmista iiteja oli
kolme neljasosaa. Silti tutkimuksissa puhutaan vanhemmista eika su-
kupuolen merkitystd vanhempien ja koulun vilisessi vuorovaikutuk-
sessa ole pohdittu.

Sukupuolineutraali puhetapa leimaa kodin ja koulun suhteita niin
koulutuspolitiikan, tutkimuksen kuin koulun arjen tasoillakin. Vasta 1990-
luvun nais- ja sukupuolitutkimus ryhtyi purkamaan auki sukupuolen
merkitystd kodin ja koulun vuorovaikutuksessa (esim. David 1993; Da-
vid ym. 1993; Lareau 1992; Reay 1998a). Tutkimukset osoittivat, ettd
vanhempi tarkoitti kodin ja koulun vuorovaikutuksessa useimmiten 4i-
tid. Aiti oli perheessi se, joka huolehti lasten koulunkiyntiin liittyvisti
asioista ja piti yhteyttd kouluun ja opettajiin. (David 1993; David ym.,
1993, 1994; Griffith & Smith 1990; Lareau 1992; Reay 1996, 1998a, 1998b,
1998c; Reay & Ball 1998; Ribbens 1994; Smith 1988; ks. myos Parents as
partners in schooling 1997). Lareau (1992) kertoo esimerkin Lauran van-
hemmista. Lauran 3idilld ei ollut ajokorttia. Is4, joka teki vuoroty6ts, oli
usein kotona iltapiivisin, jolloin opettaja—vanhempi -tapaamiset jirjestet-
tiin. Han vei puolisonsa autolla kouluun tapaamaan opettajaa, muttei
mennvt itse mukaan tapaamisiin, vaan odotti autossa koulun ulkopuo-
lella. Vaikka isit Lareaun tutkimuksessa niyttelivit ajoittain tirke4dd sym-
bolista merkityst3, didit huolehtivat lasten jokapaiviiseen kouluelimiin
liittyvista asioista. Lareau erottelikin toisistaan kaksi erillistd vanhempi—
koulu -suhdetta: didin ja isin. Connell ja muut (1982, 42-54) paatyivit
Australiassa jo 1980-luvulla samantyyppisiin tutkimustuloksiin. Aidit oli-
vat padasiassa vastuussa lastensa koulunkidynnistd ja hoitivat koulunr
kiyntiin liittyvat rutiininomaiset tehtavit, esimerkiksi pitivat yhteyttd
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opettajiin. Isat osallistuivat koulunkiyntiin silloin, kun oli kysymys suu-
rista paatoksista tai kurinpitoon liittyvistd asioista.

Tarkastelen tutkimuksessani vanhemmuutta sukupuolittuneena. Su-
kupuolta on usein tarkasteltu eron kautta; on tutkittu sukupuolten vi-
lisid eroja tai eroja sukupuolen sisilla. My6s omassa tutkimuksessani
eron kisite on keskeinen. Pohdin erotteleeko sukupuoli vanhempien
suhdetta lasten kouluun ja koulunkiyntiin. Tarkastelen sukupuolta so-
siaalisena konstruktiona; ymmarrin sen sosiaalisesti, kulttuurisesti, his-
toriallisesti ja yhteiskunnallisesti rakentuneena. Hirdman (1998) on
kuvannut sukupuolijirjestelmin kisitteen avulla yhteiskunnan taustal-
la vaikuttavaa sukupuolten eroa tuottavaa ja vahvistavaa periaatetta.
Sukupuolijarjestelmi jakaa eldminalueet naisten ja miesten kesken ja
asettaa miehisyyden naiseutta korkeammalle. Se vaikuttaa kolmella ta-
solla: kulttuurin nais- ja mieskuvissa, yhteiskunnan instituutioissa seki
henkiloiden vilisessd vuorovaikutuksessa. (Mt., 10-11.) Vaikka suku-
puoleen liitetddn vahvoja odotuksia, merkityksid ja latauksia, se ei ole
staattinen ja mekaaninen ihmisten kayttdytymist4 ja toimintaa mairitti-
vi kategoria. Sukupuolta rakennetaan yhteiskunnan rakenteiden, insti-
tuutioiden, kulttuurin seki arkisten kdytintojen vuoropuheluissa, jois-
sa myOs yksittiisilla toimijoilla on tarked merkitys. Vaikka olemme bio-
logisesti ja sosiaalisesti jotakin sukupuolta, voimme myos muovata,
kyseenalaistaa, vilttaa, kieltdd ja vastustaa sukupuoleen liittyvid kay-

Sukupuoli ei ole ainoa yksilon toimintaa madrittdva sosiaalinen ka-
tegoria, vaan se kietoutuu yhteen muiden sosiaalisten erojen ulottu-
vuuksien kanssa. “Sukupuolittumattomia luokka- tai etnisid suhteita ei
ole olemassa”, toteaa Vincent (1996, 42). Yhteiskuntaluokasta puhumi-
nen on viitannut usein taloudelliseen perustaan, jonka osoittajana on
toiminut ammatti. Perinteisessd sosiologisessa lihestymistavassa per-
heen luokka-asema on miirdytynyt perheen “piin”, yleensi miehen
mukaan. Naisten asema tyomarkkinoilla on nihty toissijaiseksi ja se on
madraytynyt puolison, miehen mukaan (Goldthorpe 1983; Goldthorpe
& Marshall 1992). Feministinen luokka-analyysi on kehittanyt yksilo6n
perustuvia luokka-aseman mairittelytapoja (esim. Stanworth 1984), jos-
kus tutkijat ovat taas kidyttineet tapaa, jossa otetaan huomioon molem-
pien puolisoiden sosiaalinen asema (esim. Leiulfsrud & Woodward 1987,
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1988). Huolimatta monipuolistuneista luokka-aseman miirittelytavois-
ta Goldthorpen nikemys on edelleen vallitseva. Reayn (1998a, 15) mu-
kaan miehiin fokusoiminen on johtanut naisten nakymaittomyyteen myds
tutkimuksen muilla alueilla. Naisten puuttuminen teoriasta on kainty-
nyt kdytinnoiksi, joissa naiset puuttuvat myos empiirisista tutkimuksista.

Myos Suomessa isin ammatti ja koulutus ovat toimineet perheen
sosiaalisen aseman mairittdjind. Tutkimuksissa, joissa on tarkasteltu
kotitaustan yhteyttd lasten ja nuorten koulutukseen, isin ammatti ja
koulutus ovat miarittineet perheen sosiaalisen aseman (esim. Hermu-
nen 1984; Isoaho ym. 1990; Kivinen & Rinne 1995; Kuusinen 1985,
1986). Kivisen ja Rinteen (1995) tutkimuksessa analysoitiin koulutuk-
sen periytyvyyna sukupolvien vililld. Tutkijat kysyivat, missd miirin
kotitausta miairittad nuorten koulutusuraa ja mikid yhteys vallitsee per-
heen sosioekonomisen aseman, erityisesti vanhempien koulutustason ja
lasten saavuttaman koulutustason vililld. Aidit ja isit olivat mukana tut-
kimusasetelmassa ja havaintoaineiston esittelyssi. Kuitenkin ldhes kaikki
tutkimuksen tilastot esiteltiin isin ammatin, koulutuksen tai sosioekono-
misen aseman mukaan. Aidin vastaavat tiedot ohitettiin huomautuksella:
“lika barn leka bast”, vaikka tutkijat totesivatkin, ettd kuvasta muodostuu
aina hieman erilainen riippuen siitd, tarkastellaanko koulutuspidaoman
“periytyvyyna” jalkipolville isin, 4idin tai molempien hankkiman koulu-
tuksen lahtokohdista tai erillisind linjoina isista ja dideistd perheen poi-
kiin ja tyttoihin. (Mt. 42-43.)° Tutkimus uutisoitiin Helsingin Sanomissa
11.4.1995 seuraavasti: “Saha vai sanakirja, isiko sen maaraa? Tuore tutki-
mus kumoaa suomalaisten kuvitelmat koulutuksen tasa-arvosta. Akatee-
minen koulutus periytyy eli nuorten kotitausta mairittda yha koulutuk-
sen. Professorien lapsista tulee kymmenen kertaa todennikoéisemmin
professoreita kuin sekatydmiehen jilkeldisistd.” Myohemmin uutisointi
jatkui: “Professorien lapset valmistuvat korkeakouluista, palomiesten,
vanginvartijoiden, maanviljelijdiden, sekatydmiesten, uittotydmiesten lap-
set voittopuolisesti ammattioppilaitoksista. Paperityoldiset ja lihanvalmis-
tajat tulevat tyolaisperheistd. ...” (HS 11.4.1995.) Kodin vaikutus lapsen

> MyShemmin Jorma Kuusela (2003) on tutkimuksissaan paatynyt siihen, etta nimen-
omaan aidin koulutustausta selittaa oppimistulosten eroja. Helsingin koulujen eroja
tutkiessaan Kuusela paatyi sithen, etta itien koulutustaustan avulla voidaan selittaa
noin 85 prosenttia koulujen paattdvaiheen arviointien eroista.
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koulunkdyntiin ja kouluvalintoihin kuvataan isin kautta, kun tutkimus-
ten mukaan 4iti useimmiten huolehtii yhteydenpidosta kouluun ja huo-
lehtii lasten koulunkidyntiin liittyvista asioista.

Nykvisin yhteiskuntaluokan kisite ymmarretdan laajemmin kulttuu-
risina ja sosiaalisina resursseina ja olemisen tapoina, joissa taloudelli-
nen tekija on vain yksi, vaikkakin tarkei osatekija. Yhteiskuntaluokan
katsotaan ulottuvan kaikille elimin alueille: “Aikuisten ja lasten viliset
suhteet. naisten ja miesten viliset suhteet, perhe-elamai, kulttuuriset ja
seksuaaliset kaytinnot ovat kaikki tarkeitd muodostettaessa kuvaa yh-
teiskuntaluokasta”, toteaa Connell (1983, 168). Reay (1998a, 21) kat-
soo, ettd keskittymalld luokka-aseman sijasta niihin prosesseihin, joissa
kulttuurista ja sosiaalista padomaa vilitetddn, myos naisten toiminta
tulee nakyviksi.

Lareau (1989, 6-8) erotteli kolmenlaisia tutkimuksia, jotka selittivit
sosiaalisen taustan yhteyksid vanhempien osallistumisessa lasten kou-
lunkiyntiin ja koulun toimintaan. Ensimmiinen ryhmai tutkimuksia se-
litti osallistumisen eroja vanhempien arvoeroilla. Korkeamman koulu-
tuksen ja sosioekonomisen aseman omaavien vanhempien uskottiin
arvostavan koulutusta alemmista sosioekonomisista asemista olevia van-
hempia enemman. Toinen ryhmi tutkimuksia palautti vanhempien osal-
listumisen erot kouluinstituutioon ja toi esiin kouluinstituution erotte-
levia mekanismeja, jotka toivottivat keskiluokkaiset vanhemmat terve-
tulleemmiksi kouluun kuin tydvienluokkaiset vanhemmat (esim.
Lightfoot 1978; Connell ym. 1982). Kolmas ryhmi tutkimuksia selitti
vanhempien osallistumisen eroja kiyttien apuna Pierre Bourdieu’n
(1977, Bourdieu & Passeron 1977) teorioita ja erityisesti kulttuurisen
padoman kisitettd. Lareau (1989) itse edustaa titd lahestymistapaa. Hin
selitti kulttuurisen padoman kisitteen avulla keskiluokkaisten vanhem-
pien ak:iivisempaa osallistumista lasten koulunkiyntiin. Lareaun (1989,
1992) tutkimuksessa keskiluokkaisten vanhempien ja koulun vililld oli
selvi yhteys ja vanhempien ja opettajien vilinen suhde oli tasa-arvoi-
sempi. Keskiluokkaiset vanhemmat valvoivat opettajan toimintaa ja
puuttuivat lastensa koulunkiyntid koskeviin asioihin. Heilld oli niitd
sosiaalisia ja kulttuurisia resursseja, joita opettajan kanssa toimiminen
edellytti ja joita he sijoittivat lasten koulutukseen tuottamaan sosiaalista
voittoa. Tyovienluokkaiset vanhemmat siirsivat vastuuta lasten koulu-
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tuksesta korkeamman luokkastatuksen omaaville opettajille. Kysymys
ei ollut kuitenkaan siitd, ettd vanhemmat eivit olisi arvostaneet koulua
tai koulussa menestymistad. Heiltd puuttui kulttuurista ja sosiaalista pai-
omaa ja niiden mukanaan tuomia resursseja, joita lasten koulunkiyn-
nin tukeminen ja opettajan kanssa toimiminen edellytti.

Bourdieulle perhe on keskeinen sosiaalisen uusintamisen instituu-
tio yhteiskunnassa. Vaikka hian on kisitellyt tdissidn harvoin suku-
puolta, mybhemmissi kirjoituksissaan hian nikee iitien tirkeidn tehti-
van kulttuuripddoman vilittimisessd. Naiset tekevit perheissid usein
sitd symbolista ja kiaytannollistd tyotd, jossa kulttuuripddomaa vilite-
tadn. Kulttuurinen pddoma pitdd sisilladn laajan joukon kielellisid kom-
petensseja, tapoja, mieltymyksid ja orientaatioita, “hienovaraisia moda-
liteetteja suhteessa kulttuuriin ja kieleen” (Bourdieu 1977, 82). Bour-
dieu erottelee kolmenlaista kulttuurista piZomaa: ruumiillistunutta, joka
on mielessi ja ruumiissa; institutionalisoitunutta, joka ilmenee in-
stitutionalisoituneessa muodossa kuten koulutuksen myotd saaduissa
kvalifikaatioissa seki havainnollista, joka tulee esiin kulttuurisissa tuot-
teissa kuten kirjoissa ja maalauksissa (Bourdieu 1986). Kulttuurinen
pidoma ei ole ainoa piidoman muoto, jota yksildille kertyy, vaan se
esiintyy aina yhdessa muiden pidoman muotojen — taloudellisen, sym-
bolisen ja sosiaalisen — kanssa. Sit4 ei voi tarkastella irrallaan habituk-
sen kisitteesta tai muista pddoman muodoista, jotka yhdessa kulttuuri-
sen pidoman kanssa tuottavat etuja ja tappioita yhteiskunnassa. Sosi-
aalista piZomaa tuotetaan niiden sosiaalisten prosessien vilitykselld,
joita perheen ja yhteiskunnan vililld on. Taloudellinen padoma on va-
rallisuutta, joka on joko perittyi tai tuotettu yksilon ja talouden vilises-
sd vuorovaikutuksessa. Symbolinen piioma ilmenee yksilén arvoval-
lassa ja persoonallisissa piirteissd, kuten karismassa ja auktoriteetissa.
(Bourdieu 1985.)

Myos Reay (1998a) on kiyttanyt kulttuurisen padoman kisitettd tut-
kiessaan ditien osallistumista lasten koulunkiyntiin. H4an haastatteli ala-
asteen oppilaiden iiteja kahdessa lontoolaisessa koulussa, joista toinen
oli monikulttuurinen, tydviaenluokkainen koulu, toinen valkoinen, kes-
kiluokkainen koulu. Tyévienluokkaisia ja keskiluokkaisia diteja yhdis-
ti se, ettd he huolehtivat perheissi lasten koulunkiyntiin liittyvistd ast
oista. Vaikka isitkin osallistuivat lasten koulunkiyntiin, heidin osallis-
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tumisensa oli luonteeltaan episidanndllistd ja suunnittelematonta. Kes-
kiluokkaiset 4idit ndkivit itsensi suhteessa kouluun asiakkaina ja kdyt-
tivat siilzen liittyvid puhetapoja ja vahvistivat asemaansa kouluyhteisos-
si. Vaikka tyovienluokkaiset 4idit esittivat samankaltaisia huolia kuin
keskiluokkaiset 4idit, he onnistuivat harvemmin muuttamaan huolensa
kouluur: kohdistuviksi vaatimuksiksi. Keskiluokkaiset 4idit toimivat seki
yksilollisesti ettd kollektiivisesti varmistaakseen, ettd koulun opetus-
suunnitelma tarjosi heidin lapsilleen niiti tietoja, taitoja ja valmiuksia,
joita he siltd odottivat. (Mt., 202-203.)

Reay (1998a, 205) kritisoi Lareaun (1989, 1992) tutkimusta siit4, etta
tama nikee keski- ja tyovienluokan kahtena selvini, toisilleen vastak-
kaisina xategorioina. Reayn mukaan luokkaerot ovat monimutkaisem-
pia kuin selvid dikotomia keskiluokkaisen aktiivisuuden ja tyovien-
luokkaisen passiivisuuden vililla. Kaikki didit sosiaalisesta taustasta riip-
pumatta olivat hinen tutkimuksessaan aktiivisia. Vaikka tyovienluok-
kaisilla dideilld oli vihemman koulussa tarvittavia kulttuurisia resursseja,
koulutuksellisia kvalifikaatioita, tietoa koulutusjirjestelmisti ja koulun-
kiynnis:i, ei se automaattisesti tarkoittanut vihiisempii osallistumista
lasten koulunkiyntiin. Erot tulivat nikyviin vihemmin tehokkaina toi-
mintatapoina; tydvienluokkaiset naiset kokivat vaikeaksi asettua kou-
lutuksen asiantuntijan rooliin opettajan rinnalle, vaativat opettajia vi-
hemmain vastaamaan heidin valituksiinsa ja heilld oli vihemmin talo-
udellisiz ja sosiaalisia resursseja kompensoida niitd puutteita, joita he
nikivit lasten koulutuksessa olevan. Heilld ei ollut keskiluokkaisten
iitien kanssa yhtildisii resursseja ja valtaa vaikuttaa lasten koulunkiyn-
tiin. Reay (1998a, 12) toteaa:

“The literature on parental involvement is made up of a number
of half-told stories. It leaves out not only difference and diversity,
but the ways in which differences are rooted in inequalities.
Mothers are no more an homogenous group than the fictional,
undifferentiated parents of many of the texts.”

Annette Lareau ja Wesley Schumar (1996) 18ysivit eroja seuraavissa
vanhempien sosiaalisissa ja kulttuurisissa resursseissa toimia koulun
kanssa: kyvyissi ja taidoissa auttaa lapsia koulunkidynnissi, ammatilli-
sessa joustavuudessa ja sen seurauksena mahdollisuudessa osallistua
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koulun toimintaan ja tapahtumiin, taloudellisissa resursseissa sekd van-
hempien, erityisesti ditien sosiaalisissa verkostoissa, joiden kautta oli
mahdollisuus saada tietoja koulusta seki toimia koulun kanssa. Myo6s
Reay (1998b, 59) loysi samansuuntaisia eroja perheiden kulttuurisen
padoman osatekijoissd. Eroja oli vanhempien aineellisissa resursseissa,
koulutuksen kautta saaduissa kvalifikaatioissa, kidytettavissd olevassa
ajassa, koulutusjirjestelmasta ja koulunkiynnisti kdytettavissi olevissa
tiedoissa, sosiaalisessa itseluottamuksessa seki aseman ja statuksen vai-
kutuksessa vuorovaikutukseen koulun kanssa.

Suomalaista yhteiskuntaa ja kulttuuria on pidetty homogeenisena ja
sen kenttid eriytymattdmampind kuin vahvojen luokkaerojen yhteis-
kunnissa. Koulutuksen voimakkaista tasa-arvopyrkimyksistd huolimat-
ta Suomessakin oppilaiden sosiaalinen tausta vaikuttaa edelleen voi-
makkaasti lasten koulumenestykseen ja koulutukseen valikoitumiseen
(esim. Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002). Sen sijaan vanhempien sosiaa-
lisen taustan merkitysta kodin ja koulun vuorovaikutuksessa ei ole meil-
12 pohdittu. Tarkastelen tutkimuksessani vanhempien sosiaalisen taustan
merkitysta kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. Kéytin tutkimuksessani
vanhempien koulutusta sosiaalisen aseman osoittajana; keskityn kuiten-
kin enemmin niihin sosiaalisiin ja kulttuurisiin resursseihin, joita koulu-
tuksen ja sosioekonomisen aseman kautta saatu kulttuurinen, sosiaali-
nen ja taloudellinen pidoma vanhemmille antaa suhteessa lasten kou-
luun ja koulunkiyntiin (vrt. Lareau 1989; Reay 1998a).

2.6 Kodin ja koulun yhteistyon kehittyminen Suomessa

Ymmirtadkseni tutkimusaihettani jouduin katsomaan ensin taakse piin:
miten Suomessa on tultu tdhin tilanteeseen, jossa kodin ja koulun vuo-
rovaikutusta tdni piivini tarkastelemme. Kodin ja koulun yhteistyon
historiaa ei ole tutkittu, minka vuoksi tietoa suhteiden kehittymisesta
oli vihin saatavilla. Teen lyhyen katsauksen kodin ja koulun yhteis-
tydn kehittymiseen lihtien liikkeelle kansakouluajasta ja etenen kohti
tatd paivai. Katsaus perustuu opetussuunnitelma-, komiteamietintd- ja
pedagogisiin teksteihin, joita tiydennian Suomessa tehdylld koulututki-
muksella. Samalla rakennan kontekstia kodin ja koulun vuorovaiku-
tuksen tarkastelemiselle tind piivana.
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Varovainen suhtautuminen oppilaiden koteihin
- kodin ja koulun yhteistyo kansakoulun aikana

Vanhempien ja koulun vuorovaikutuksesta on keskusteltu Suomessa
pitkdan. Mika Ojakangas (1997) kuvailee Uno Gygnaeuksen ja J.V.
Snellmanin vuonna 1861 kdymaii kiistaa siitd, ketkd voivat toimia kas-
vattajina ja miten lapsia tulisi kasvattaa. Snellman puolusti kasvatuksen
perinnettid ja perheen vuosisataisia tapoja: “Kukaan muu kuin isa tai
aiti ei voi tietdd, mika on lapselle oikeata.” Snellmanin mukaan siveel-
lisen kasvatuksen tuli tapahtua kotona, perheen rakastavassa ilmapii-
rissa eikd pedagogisen viiledn silmin alla. Perhe oli laitos, johon “mi-
kidin sille vieras valta” ei saanut tunkeutua, yhteiskunnallisen vallan
tuli pysahtya kodin kynnykselle. Gygnaeus puolestaan uskoi moder-
nin lapsitieteellisen tiedon ylivaltaan kasvatuksessa: asiantuntijan oli
astuttava iidin tilalle ja koulusta oli samalla tultava kodin malli. Peda-
gogisesti valveutuneen koulun “siveellisen kasvatuksen” piti toimia kodin
sivistimisen tirkeimpani vilineeni. Yhteiskunnallisen vallan tuli ylit-
taa kodin kynnys; vain perheen autonomian kumoaminen takasi lap-
sen ja yhteiskunnan terveen kehityksen. Gygnaeus voitti kiistan: uusi
voitti perinteen, samalla yhteiskunta tunkeutui kotiin ja moderni peda-
gogiikka sai alkunsa. (Mt., 11-17.)

Kansakoululaitoksen historiaa tutkineen Aimo Halilan (1949) mukaan
kodin ja koulun viliset suhteet olivat 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun
alussa jannitteiset. Kansakoulua ei otettu aina avosylin vastaan, vaan se
joutui useimmiten taistelemaan asemastaan saavuttaakseen kyliliisten ja
kaupunkilaisten luottamuksen. Uno Cygnaeus esitti toiveen kotien ja
kansakoulun laheisesta yhteistydsti; ihanteena hin piti opettajien ja van-
hempien vilistd luottamuksellista suhdetta. Ajatuksena oli, ettd kansa-
koulusta puhuttaisiin kodeissa “meidan kouluna” ja opettajasta “meidin
opettajena”. Kiytinnodssi koulu ja kodit pysyivat vield toisilleen vieraina,
toistensa menettelytavoista ja tydskentelymuodoista vihan kiinnostunei-
na. (Mt., 274-276.) Risto Rinne (1984) kuvailee koulun suhdetta oppilat
den kozeihin maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietin-
nossi vuodelta 1925 pelokkaan huomioivaksi. Koulun pyrkimykseni oli
saavuttaa kotien hyviksynti ja lahentdi kotia ja koulua toisiinsa osoitta-
malla maaseudun vanhemmille, ettei “lukukoulu” vieraannuta lapsia kotien
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traditioista. Kodin ja koulun yhteistydn kehittimisen paipaino rakentui
oppisisiltodjen kehittimiseen. Monet oppiaineet liittyivat olennaisesti ko-
din ja koulun yhteistyon pyrkimyksiin. Tyokasvatuksen, maanviljelys-
opin ja kotieldinopin avulla pyrittiin osoittamaan vanhemmille, ettd kou-
lu tahtoo tukea vanhempien tyotd ja arvomaailmaa ja ohjaa oppilaita
kotien mukaisen tradition tyotehtaviin. (Mt., 289-291.)

Kodin ja koulun yhteistyén® tirkeys tunnustettiin varhain, mutta
kiaytannon toimia sen kehittdmiseksi tehtiin vihian. 1900-luvun alku-
puolella kouluja ja opettajia muistutettiin yhteistyon tarkeydesti kierto-
kirjeilld. (Halila 1949, 277.) Vuonna 1907 perustettiin kotikasvatuksen
tehostamiseksi valtakunnallinen Kotikasvatusyhdistys’, joka pyrki kris-
tillisen maailmankatsomuksen pohjalta kehittimiin kotikasvatusta esi-
telmin, kodin piivin, opintokerhoin ja julkaisuin (Parjo 2003)®. Koulu-
hallitus kerisi vuonna 1932 kiertokirjeella tietoja koulujen toteuttamas-
ta kodin ja koulun yhteistyostad. Yhteistydmuotoina kyselyssd mainittiin
vanhempien kouluvierailut koulun juhlissa sekid opettajien kotikdayn-
nit. Varsinaisia vanhempainkokouksia pidettiin jonkun verran lahinni
kaupungeissa. Niihin tilaisuuksiin liittyi keskustelua, jota tosin kuvat-
tiin yksipuoliseksi, koska etupidissid opettajat puhuivat niissi. Muina
yhteistoiminnan muotoina mainitaan muun muassa koulukasvitarha-
tydskentely sekd vaate- ja ruoka-avun toimittaminen vihivaraisille. Myos
ajatuksia vanhempainyhdistysten perustamisesta oli ilmassa. (Huusko-
nen 1953, 90-97.)

Varovainen suhtautuminen oppilaiden vanhempiin jatkui myos var-
sinaisen kansakoulun opetussuunnitelmassa, tosin varovaisia viittauk-
sia vanhempien ohjaamisesta oli nikyvissi. Koulun nihtiin toimivan
kodin apuna. Sen tuli olla selvilld lapsen kotioloista ja vanhempien
kasvatusnikemyksista voidakseen tukea kotia. Koulunkiynnin katsot-
tiin tuovan oppilaista esiin uusia seikkoja, jotka vanhempien oli hyvi
saada tietoonsa. “On paikallaan, ettd koulun taholta varovasti ja hieno-
tunteisesti oikaistaan niitd kisityksia” (Kansakoulun opetussuunnitel-

¢ Termin alkuperists ja kdyttoéonotosta ei ole tarkkaa tietoa, mutta termid kéytettiin jo
kansakoulun aikaisissa kouluteksteissa kuvaamaan kodin ja koulun vilista vuoro-
vaikutusta.

7 Nykyinen Suomen Vanhempainliitto

8 Kotikasvatusyhdistyksen perustamisen taustalla oli huoli vanhempien kasvatustai-
tojen heikkenemisesti ja halusta siirtaa kasvatusvastuu opettajille (Parjo 2003).
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makomitean mietintd II 1952, 15). Maalaiskansakoulun tapaan varsi-
naisen kansakoulun opetussuunnitelmakomitea varoitti koulua vierot-
tamasta lapsia vanhempien maailmankatsomuksesta. Komitea korosti,
ettd kodin ja koulun oli tunnettava toistensa tydkentit. Ensimmaisid
esityksii yhteistydmuodoista oli nikyvissi, niissidkin tosin kehotettiin
varovaiseen etenemiseen. Mikali yhteistyd on koulussa uutta, “on van-
hempia koulun taholta varovasti totutettava siihen” (mt., 15). Opettajan
tuli vierailla oppilaiden kotona ja vanhemmille tuli varata mahdollisuus
tutustua koulueldmiin. Komitea korosti, ettei vanhempien kouluvie-
railujen talisi tapahtua vain juhlatilaisuuksissa. (Rinne 1984, 291-293;
Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto II 1952.)

Myds Matti Koskenniemi ja Antero Valtasaari (1969, 295-297) korosti-
vat kotiolojen tuntemisen tiarkeyttid ja henkilokohtaisten suhteiden luo-
mista vanhempiin antaessaan ohjeita kansakoulun opettajille. Erityisesti
opettajien kotikdynnit saivat kansakoulun aikana huomiota osakseen.
Kotikiayntien nihtiin olevan luonteva tapa tutustua lapsen kotitaustaan ja
keskustella lasta koskevista kysymyksistd, vaikkei kotikdyntien suoritta-
minen aina ollutkaan opettajille eikd vanhemmille helppoa. “Opettaja ei
voi oikein ymmartii ja kisitella oppilaitaan, ellei hian ole selvilld heidin
kotioloistaan”, toteaa Koskenniemi (1967, 141). Vanhempia ei nihty pel-
kastddn positiivisena yhteistyotahona, silld oppilaiden ongelmat saatet-
tiin liittd4 hankaliin vanhempiin: “Ei monikaan oppilas ole probleemiop-
pilas — hinen vanhempansa ovat probleemivanhempia” (mt., 144) tai
“Hankalalla oppilaalla saattaa olla vield hankalammat vanhemmat, joi-
den kisityksid heiddn lapsestaan ja koulusta on vaikea muuttaa” (Kos-
kenniemi & Valtasaari 1969, 296). Kasvatusvastuun liiallinen siirtyminen
kodeilta koululle nousi myos esiin (mt., 31).

Myos kodin ja koulun yhteisty6ssa alettiin nihd4 ongelmia. Yhtey-
denpidon vanhempiin todettiin rakentuvan usein oppilaan ongelmien
ympirille. Koskenniemi ja Valtasaari (1969) kehottivat opettajia pita-
miin yhteyttd kaikkiin koteihin, “muutoin opettajien viestit ja koti-
kaynnit alkavat merkiti sit4, ettd jokin on koulussa hullusti.” Kouluyh-
teistybkomitea (1969 I, 11-12) totesi kodin ja koulun yhteistyén olevan
sattumanvaraista, vakindistd, rutiininomaista ja siina olevan usein nega-
tiilvinen sivy. Tuon ajan tietojen mukaan noin 70% oppikouluista jar-
jesti vahintdan kaksi vanhempainkokousta lukuvuoden aikana, vastaa-
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van luvun ollessa kansakoulun osalta vajaat 30%. Komitea toi esille
ongelman, joka mainitaan myo6s usein tini piivini puhuttaessa kodin
ja koulun yhteistydsta: toiminnan ulkopuolelle jiivat juuri ne vanhem-
mat, joiden kanssa keskindisten kisitysten vaihtaminen, informaatio ja
kasvatusnikemysten arviointi olisi kaikkein tirkeintd. NAimi vanhem-
mat olivat juuri niitd, joiden lapsilla oli opettajien mukaan koulussa
ongelmia. (Mt., 11-12.)

Peruskoulu tiivistaa kodin ja koulun yhteistyota?

Peruskoululle asetettiin odotuksia ja toiveita kodin ja koulun yhteis-
tydn tiivistymisestd. Sen uskottiin muuttavan vanhempien ja koulun
vuorovaikutusta, silld koulujirjestelmian muutoksen katsottiin edellyt-
tavin aktiivista yhteydenpitoa vanhempien ja opettajien vililli. “Perus-
koulu aktivoi kodin ja koulun puhaltamaan yhteen hiileen. Yhteistyon
tarve kasvaa ja tulee paivittdiseksi”, totesi Antti Kettunen (1972, 93).
Yhteistydn tarvetta hdn perusteli vanhempien suuremmilla mahdolli-
suuksilla vaikuttaa oppilaan koulunkiyntiin liittyviin ratkaisuihin ja
valintoihin. Koulun ei my&skdin uskottu piddsevin sille asetettuihin
tavoitteisiin ilman vanhempien kanssa tehtdvii yhteistyotd. Myos Sirk-
ku Aho (1980, 1) perusteli kodin ja koulun yhteistyén lisddntynyttd
tarvetta peruskoulu-uudistuksella. Peruskoulu uutena koulumuotona
teki vanhempien informoinnin ja yhteydenpidon koteihin erityisen tar-
keiksi. Toisena syynd Aho mainitsi oppilaiden kiyttaytymisongelmien
— etenkin tyodrauhahiirididen — lisiantymisen koulussa. My6s Kouluyh-
teistyo- ja kerhotoimikunnan mietintd (1981, 2—-3) kiinnitti huomiota
koulun lisddntyneisiin tydrauhaongelmiin ja niiden myétd kasvanee-
seen kodin ja koulun yhteistyon tarpeeseen. Lasten ja nuorten ongel-
mat liitettiin yhteiskunnallisiin muutoksiin, kuten laajaan muuttoliik-
keeseen ja sen aiheuttamaan juurettomuuteen seki tyo- ja asunto-olo-
jen vaikeutumiseen.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnossa (1970, 53) ei
kodin ja koulun yhteistyotd nihty kuitenkaan kaikissa tilanteissa hyvi-
ni. Esikuvien — jollaiseksi vanhemmat ja opettajat mietinnéssd maarit-
tyvat — yhdenmukaisuus nihtiin jopa haitallisena ja oppilaan kasvua
rajoittavana. Erityisesti timan nahtiin koskevan niitd murrosikiisid nuoria,
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joilla on negatiivinen asenne kotiin ja jotka etsivit kayttdytymismalleja
ja esikuvia kodin ulkopuolelta. Jos opettajat liittoutuvat vanhempien
kanssa, menettda koulukin mahdollisuuden tarjota rakennusaineksia
oppilaan miniideaalille. Toisaalla Peruskoulun opetussuunnitelmako-
mitean mietinnossa (1970, 237) korostetaan kuitenkin kotien viimekai-
tistd kasvatusvastuuta lapsista: “Joka tapauksessa kodilla — eikd koulul-
la — on yileensd viime kddessd vastuu lapsen ja nuoren kebittymisestd.”
Kasvatusvastuuta ei saisi siirtda kodeilta koululle, vaikka yhteiskunta
on koulun avulla lisinnyt vaikutustaan lapsiin ja nuoriin. Kodin ja kou-
lun tulee tuntea toisensa: koulun tulee olla selvilld kodin kasvatusasen-
teista ja xodista kasvuympiristond. Kodin puolestaan pitd4 saada tieto-
ja koulun kasvatustavoitteista, tydtavoista ja opettajista sekd oppilaasta
koulussa tehdyistd havainnoista. (Mt., 237—-244.) Komitea halusi lisata
kodin vaikutusvaltaa kouluissa, minka uskottiin lihentidvin kotia ja kou-
lua toisiinsa. Peruskoululaisen vanhemmilla nzhtiin olevan ratkaisuval-
taa oppilaan opinto-ohjelman valinnassa useassa eri vaiheessa ja ai-
neessa, “siksi vanhempien tulee olla selvilld koulun opinto-objelman
tarjoamista erilaisista mabdollisuuksista” (mt., 242). Komitea uskoi
vanhempien vaikutusvallan lisiantyvin koulussa myds kouluneuvos-
tojen ja luokkatoimikuntien kautta (mt., 247). Rinteen (1984, 295) mu-
kaan komitean keskeiseni tarkoituksena oli korostaa kodin ja koulun
valillda kaytdvin kommunikaation positiivista ja rakentavaa sivya. Eri-
tyisesti komitea korostaa oppilaista tehtdvien havaintojen positiivisia
sdvyja. Eavainnoissa tulisi kiinnittdd ainakin yhta paljon huomiota myon-
teisiin puoliin kuin niihin, joihin koulu toivoo korjausta. Komitean mu-
kaan positiivisten havaintojen vilittiminen johtaa monesti parempaan
tulokseen kuin huomion kiinnittiminen kielteisiin ilmi6ihin. (Perus-
koulun opetussuunnitelmakomitean I mietinté 1970, 243.) Vaikka ko-
mitea korostikin kodin ja koulun yhteistydn merkitysta, ei silla juuri
ollut esittdd uusia toimintamuotoja yhteistyon kehittimiseksi. Koulu-
kohtaisettilaisuudet, juhlat, oppilastdiden néyttelyt ja kerhot olivat van-
han kansakoulun perinnettd. Kerhotoiminnan elvyttiminen, opinto-
ohjaajien palkkaaminen, kirjallisten yhteyksien lisidminen ja opettajien
vastaanottotunnit olivat niitd keinoja, joilla kodin ja koulun vilistd yh-
teistyotd pyrittiin parantamaan. (Rinne 1984, 295-296.) Edelleen kodin
ja koulun yhteistyoté leimasivat samat piirteet. Erkki Lahdes (1980, 84
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87) toteaa yhteydenpidon olleen edelleen liian vihiisti ja sille oli omi-
naista, ettd vanhemmille tarkoitettuihin tilaisuuksiin saapui vain osa
huoltajista, he olivat useammin “hyvien” kuin “huonojen” oppilaiden
vanhempia, kaupungeissa kodin ja koulun vilinen yhteys jii etdisem-
miksi kuin maaseudulla ja koulu oli yhteyksiss4 oppilaiden huoltajiin
useimmiten negatiivisissa asioissa.

Peruskoululain (476/1983) 3 § velvoitti koulua tehtivii hoitaessaan
laheiseen yhteisymmarrykseen ja yhteistydhon kodin kanssa tukemalla
kotia sen kasvatustehtdvissi. Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet (1985) velvoittivat peruskouluasetukseen vedoten kouluja jarjesta-
main vahintdin kerran lukuvuodessa vanhemmille tilaisuuden keskus-
tella koulun opetus- ja kasvatustydstd opettajien ja koulun johtajan kans-
sa. Muina yhteistydn muotoina mainittiin vanhemman ja opettajan vili-
nen kahdenkeskinen keskustelu, vanhempien osallistuminen retkien
ja leirikoulun jirjestimiseen, samoin erilaisten tapahtumien ja kuunte-
lupdivien jarjestiminen. Myos vanhemmille tiedottamista korostettiin.
Koulujen odotettiin aktiivisesti etsivin kouluyhteis6onsa sopivat yh-
teistydn muodot, vaikka asiakirjassa annetaankin esimerkkeja yhteis-
tyon jarjestimisestd. Kodin ja koulun yhteista pyrkimyst4 lapsen ja nuo-
ren kasvattamisessa korostetaan, vaikka kodin ja koulun tehtivat lap-
sen kehittymisen ohjaamisessa nihtiin osittainen erilaisina. Erityisesti
asiakirja korosti kodin ja koulun ehdotonta toistensa tuntemista seki
ennakkoluulotonta yhteydenottoa. Opettajien ja vanhempien vilisen
suhteen luottamuksellisuutta korostettiin tuomalla esiin opettajaa sito-
va vaitiolovelvollisuus. (Mt. 56-57.)

Peruskouluajasta lahtien kodin ja koulun yhteistyota on Suomessa
myos tutkittu (Aho 1980; Husso ym.1980; Korpinen ym.1980a; Korpi-
nen ym. 1980b; Soininen 1986; Vuorinen 1971) tai kodin ja koulun
yhteistyotd on sivuttu yhteni tutkimuksen osa-alueena (Rity ym. 1995,
1996; Sermild 1991). Tutkimukset osoittavat, ettd vanhemmat pitavit
kodin ja koulun yhteistyota tirkedni asiana ja ovat kiinnostuneita las-
ten koulusta ja koulunkiynnistd. Vain noin 10% vanhemmista ei ollut
osallistunut tai ei ollut halukas osallistumaan koulun toimintaan, totesi
Aho (1980, 32) vuonna 1980. Samaan piityi Sermild (1991, 90-92)
vuonna 1991. Kodin ja koulun yhteisty6 on lisaantynyt vuosien kulues-
sa. Vuorisen (1971) 70-luvun vaihteessa tehdyssa tutkimuksessa suurin
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osa mukana olleista 20 kansakoulusta ei ollut jirjestinyt minkdinlaisia
yhteistyotilaisuuksia vanhempien kanssa. Eira Korpisen ja muiden
(1980a) 30-luvun vaihteessa tehdyssi tutkimuksessa lahes kaikki tutki-
muksessa mukana ollutta 74 koulua oli jarjestanyt vuoden aikana aina-
kin yhden yhteisen juhlan vanhempien kanssa. Sen sijaan 30% opetta-
jista ei ollut jarjestinyt oman luokkansa vanhemmille mink44nlaista
yhteistyotilaisuutta. Sermilan (1991) 90-luvun vaihteessa tehdyssi tut-
kimuksessa mukana olleiden ylaasteen oppilaiden vanhemmista nel-
jasosa oli osallistunut luokkatoimikunnan toimintaan, vihan yli puolet
vanhemmista oli keskustellut lapsensa opettajan kanssa ja 76% van-
hemmista oli osallistunut koulun jirjestimain tilaisuuteen. Vaikka yh-
teydenpito vanhempiin on lisdantynyt, opettajat nayttavit saavan sii-
hen vihin valmiuksia opettajankoulutuksessa. Korpisen ja muiden
(1980a) mukaan vain harvat opettajat (n. 10%) katsoivat saaneensa opet-
tajankoulutuksessa riittdvasti valmiuksia yhteistybhon kotien kanssa.
Tilanne naytti samanlaiselta vield 90-luvullakin, silla Hannele Niemen
ja Kirsi Tirrin (1997) tutkimuksessa vuosina 1994-1995 valmistuneet
perus- jz aineenopettajat katsoivat saaneensa heikosti valmiuksia yh-
teistybhodn vanhempien kanssa.

Markkinasuuntautunut koufu muuttaa vanhempien paikkaa

90-luvur: puolivilissa tapahtunut koulutuspolitiikan muutos — hallin-
non hajauttaminen ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siirtyminen
asettivat myos vanhemmat uuteen paikkaan suhteessa kouluun. Mark-
kinasuuntautunut koulu teki vanhemmista ja oppilaista asiakkaita. Sel-
keimmir: uusi koulutuspoliittinen suuntaus tarkoitti kotien niakokul-
masta valinnaisuuden lisddntymistd. Paitidntivaltaa siirtyi kouluille,
koulut saattoivat profiloitua omien painopistealueidensa mukaan ja
vanhemmat yhdessa lastensa kanssa voivat — ainakin periaatteessa —
valita lapselleen koulun.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) ei puhuta enii
vanhemmista tai kodista, vaan uuden hallintokulttuurin mukaisesti koti
ja vanhemmat ovat yksi koulun sidosryhmi. Keskeinen asia, joka kou-
luyhteison tuli tehdi yhteistyossia 1ahiyhteisénsi sidosryhmien kanssa,
oli koulutydskentelyn arvopohjan selkiyttiminen. Yhteisten arvojen
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l6ytaminen nahtiin kaiken koulutyoskentelyn perustana ja niiden tuli
nikyad myos koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Opetushallituksen
vanhemmille lihettimissd vihkosessa Lastemme peruskoulu (1995)
opetushallituksen ylijohtaja kutsui vanhempia mukaan kehittimian
kouluja yhdessa opettajien kanssa: “Toivomme teiddn kaikkien tulevan
entistd innokkaammin mukaan kehittimiin peruskoulusta sellaista, ettd
lastemme ja lastenlastemme on ilo sielld opiskella. Koulu kutsuu Teid4t
mukaan piittimadin lastemme tulevaisuudesta.” Opetussuunnitelman
nihtiin toimivan tirkedni tiedotuskanavana koteihin piin; se antoi oppi-
laalle ja hanen vanhemmilleen tietoa niistd valinnoista, joita lapsen on
mahdollista koulussa tehdi. Suurimmissa kaupungeissa, kuten esimer-
kiksi Helsingiss4, koulun valintojen tueksi julkaistiin valintaoppaita. Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) ei ole enii erillisti
kodin ja koulun yhteistyota kisittelevad lukua, vaan sithen viitataan eri
kohdissa. Yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten, erityisesti talous- ja
tyoelamin muutosten nihtiin heijastuvan perhe-eldmiin ja vapaa-aikaan,
minki katsottiin korostavan uudella tavalla peruskoulun kasvatustehti-
vad. Kodin ja koulun yhteistyd mainittiin erikseen arvioinnin kohdalla.
Oppilaiden vanhemmat voivat osallistua koulun itsearviointiin ja sitd kautta
opetussuunnitelman kehittimiseen. Myos oppilasarvioinnin katsottiin liit-
tyvan keskeisesti kodin ja koulun yhteistyohon. Vanhempien kanssa kiy-
telmai. Arviointitiedolla oli myos merkittdva informaatiotehtavi; se antoi
oppilasta koskevaa tarkedta informaatiota koulun ulkopuolelle vanhem-
mille, toisille oppilaitoksille seki tydelamalle.

Uudessa perusopetuslaissa (628/21.8.1998) kodin ja koulun yhteis-
tyostad todetaan lyhyesti: “Opetuksessa tulee olla yhteistydssd kotien
kanssa.” Yhteisty6 on siirtynyt kotien kasvatuksen tukemisesta opetuk-
sen alueelle.® Matti Lahtinen ja muut (1999, 90) tulkitsevat lain pykaldi
seuraavasti: “Kodin ja koulun yhteistybhon kuuluu niin oppilaiden
huoltajien ottaminen mukaan koulutyon yleiseen suunnitteluun kuin

? Vuonna 2001 annetussa valtioneuvoston asetuksessa yhteistyotd tulee tehdd sekd
kasvatuksen ettd opetuksen alueilla. Asetuksen 4 §:ssi todetaan: “Opetus ja kasva-
tus tulee jirjestdd yhteistydssd kotien ja huoltajien kanssa siten, ettd jokainen oppi-
las saa oman kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea.”
(Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta 1435/20.12.2001)
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oppilaiden huoltajien kanssa kaytavit keskustelut ja neuvottelut seki
yhteydenpito esimerkiksi niin sanotun reissuvihkon avulla. Huoltajien
edustajia voidaan valita koulun johtokuntaan taikka kouluun voidaan
perustaa vanhempien toimikunta tai luokkatoimikuntia.” Kodin ja kou-
lun yhteistyolle annettiin entistd vihemmain raameja. Paitdsvaltaa niin
opetuksen kuin yhteistyon jarjestimisessi siirrettiin koulujen tasolle.

Suomalainen koulu on saanut vanhemmilta laajan tuen. Hannu Ri-
dyn ja n:uiden (1995) tutkimuksessa mukana olleista eri puolilla maata
asuvista 9-10 -vuotiaiden lasten vanhemmista tiysin tai jokseenkin tyy-
tyvaisid oli opetukseen 86%, kodin ja koulun yhteistyohén 74% ja kou-
luarvosteluun 71% vanhemmista. Myos aikaisemmissa tutkimuksissa on
kaynyt ilmi, ettd vanhemmat asennoituvat kouluun ja opettajiin positii-
visesti. Toisaalta tutkimukset osoittavat, ettd vanhemmat eivit valtta-
mittd tunne kovin hyvin koulueldmai. Sermildn (1991, 92-94) tutki-
muksessa huomattava osa yldasteen ja lukion oppilaiden vanhemmista
ei osannut ottaa kantaa koulun henkildkuntaa, tydskentelytapoja, ope-
tusvilineitd tai vilitunteja koskeviin asioihin. Tami kertonee sit3, ettd
vanhemmat eivit tunteneet niitd koulun toiminta-alueita. Vaikka van-
hemmat ovat olleet suomalaiseen kouluun suhteellisen tyytyviisid, hei-
dian mahdollisuutensa vaikuttaa koulun toimintaan ovat olleet suhteel-
lisen vidhiisid. Sermildn (1991) tutkimuksessa lahes kaikki vanhemmat
pitivat kodin ja koulun yhteistyoti tirkednd asiana, kuitenkin vain kol-
masosa (31%) ylaasteen ja lukiolaisten vanhemmista katsoi voineensa
vaikuttaa lapsensa koulun toimintaan. Radyn ym. (1995) tutkimuksessa
mukana olleista ala-asteikdisten vanhemmista 60% oli tiysin tai jok-
seenkin tyytyviisid omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa.

Suomessa 1990-luvun koulutuspoliittista uudistusta valmisteltiin ak-
vaariokouluissa eri puolilla Suomea. Kokeiluissa oli mukana ala- ja yla-
asteen kouluja seki lukioita. Uuden opetussuunnitelma-ajattelun mukai-
sesti vanhempia pyrittiin saamaan mukaan erityisesti opetussuunnitelmi-
en valmistelutyohon liittyvain arvokeskusteluun. Useimmiten timi to-
teutettiin vanhemmille lahetettavalld kyselylld, jonka tuloksia kirjattiin
opetussuunnitelmatyon yhteydessa. (Syrjaldinen 1994, 97-100.) Vanhem-
pien mukaan ottamisella haettiin vanhempien niakemyksid siitd, mihin
suuntaan koulua tulisi kehittdi ja vahvistusta sille, ettd koulujen profiloi-
tuminen ja kehittdmissuunta olivat oikeansuuntaisia. (Syrjildinen 1993b,
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87-89.) Akvaariokoulujen kokemukset vanhempien mukaan ottamisesta
koulun kehittimiseen olivat vaihtelevia. Yleisesti vanhempien nihtiin
olevan haluttomia osallistumaan varsinaiseen opetussuunnitelmatyshon.
Kouluasteiden vililld oli kuitenkin eroja. Ala-asteen akvaariokouluissa
vanhempia oli mukana opetussuunnitelmaty®ssi: vanhemmilla oli mah-
dollisuus vaikuttaa asioihin vanhempainyhdistysten, luokkatoimikuntien
ja johtokuntien kautta ja heiddn kisityksiddn oli kartoitettu kyselyilld
sekd vanhempainiltojen yhteydessid. Sen sijaan yliasteilla ja lukioissa
vanhempien osallistuminen oli vihdisempia. Yldasteen akvaariokouluissa
ei vanhempia eiki oppilaita juuri otettu mukaan opetussuunnitelmaty6-
hon. Lukioiden osalta tulokset olivat samansuuntaiset. Eija Syrjilaisen
mukaan oppilaiden ja vanhempien vihiinen osuus opetussuunnitelma-
tydssa kertoi siitd, ettd koulukulttuurin muutos oli tuolloin vasta alkuvai-
heessa. (Syrjiliinen 1993a, 60-61, 81, 97, 119.)

Suomalaista opetussuunnitelmauudistuksen toteutumista tutkinut
arviointiryhmai ei antanut vanhempien mukanaolosta kovin positiivista
kuvaa (Norris ym. 1996). Arviointiryhmi ei tarkastellut erikseen kodin
ja koulun yhteistyota opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessi, mut-
ta vanhemmat nousivat esiin koulujen arvokeskustelujen yhteydessi.
Vaikka koulujen tuli kuulla vanhempien nikemyksia arvokeskusteluis-
sa, arvioinnissa mukana olleissa kouluissa valtakunnallinen Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet edusti niitd yhteiskunnan arvoja, joi-
ta koulussa katsottiin tirkedksi noudattaa. Opetussuunnitelman perus-
teista poikkeavat arvot nihtiin vaikeaksi ottaa mukaan koulun opetus-
suunnitelmaan. “Yhteiskunnan vaatimukset ovat opettajalle tirkeampii
kuin vanhempien vaatimukset. Opettajan on selitettivd vanhemmille
yhteiskunnan tai opetushallituksen vaatimukset ja opetettava sen mu-
kaisesti”, totesi yksi rehtoreista arviointiryhmin raportissa (mt., 39).
Kaikki arviointiryhmin arvioimat koulut ilmoittivat kysyneensi van-
hempien nikemyksid koulun arvoja miariteltdessi. Yleensid timi to-
teutettiin kyselylomakkeilla. Useat opettajat uskoivat, ettd vanhemmat
ja opettajat olivat arvoista yhta mieltd. Opettajien asenteissa oli kuiten-
kin eroja; osa opettajista oli sitd mieltd, ettd vanhemmat eivit olleet
kiinnostuneita koulusta tai ettd vanhemmat eivit arvosta koulutyo6ta.
Joillekin kouluille vanhempien suora ja avoin mukaantulo koulun toi-
mintaan oli uutta. (Mt., 47.)
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Syrjaldisen (1997, 57-59) Oppi ja laatu -hankkeessa mukana ollei-
den koulujen tutkimuksessa opettajat ja rehtorit suhtautuivat varauk-
sellisesti ajatukseen koulutuksen markkinoista. Opettajat kuitenkin tie-
dostivat vanhempien uuden aseman. Lihes kaikissa kouluissa koros-
tettiin vanhempien merkitysti, vanhempien valinnan mahdollisuutta ja
sen vaikutuksia koulujen olemassaoloon ja kehittymiseen. Hyvani piir-
teend p:idettiin myos sit4, ettd vanhemmilla oli oikeus tietd4, millaiseen
kouluun lapsi tai nuori menee. Koteihin tiedottamista pyrittiin kehitta-
main, samoin vanhempien mielipiteiden kuuntelemista koulun kehit-
tamisessd. Vaikka vanhempien mahdollisuudet valita koulu tiedostet-
tiin ja kouluissa pohdittiin vanhempien uuden roolin vaikutusta kilpai-
lun lisaiantymiseen, kilpailutilannetta ei nihty vieli todellisena. Opetta-
jat katsoivat, ettd useimmat vanhemmat halusivat lastensa kdyvin
lahikoulua.

Riadyn ja muiden (1995) tutkimuksessa markkinakoulu ei saanut 9—
10 vuotiaiden lasten vanhempien keskuudessa laajaa kannatusta, vaan
tasa-arvoajattelu oli vahvaa. Vanhemmat arvostelivat koulu-uudistusten
yksipuclisuutta ja hitdisyyttd ja kantoivat huolta sen mukanaan tuo-
masta mahdollisesta epitasa-arvosta ja kilpailun haitoista. Vanhemmat
koulutuspalvelujen kayttdjina eivit olleet kuitenkaan yhtendinen ryh-
mi. Ammatillista koulutusta vailla olevat ja ammattikoulun kiyneet
vanhemmat suhtautuivat peruskouluun muita myénteisemmin. He ar-
vostelivat koulun uudistumispyrkimyksid yksipuolisuudesta ja kantoi-
vat huolta tasa-arvosta ja kilpailun haitoista. Akateemisesti koulutetut
vanheirmat arvostelivat peruskoulua tasapiistimisestd muita useam-
min ja vastustivat lahjakkuuden ja kilpailun aatetta vihemman, vaikka
hekin olivat tutkimuksen mukaan suhteellisen tyytyviisia peruskoulun
toimintaa.

Rinne ja muut (2000) ovat tarkastelleet suomalaisessa koulutuspo-
liittisessa diskursseissa 1960-luvun lopulta 90-luvun lopulle tapahtunei-
ta muutoksia. 1970-luvun koulutuspoliittisissa asiakirjoissa vanhempiin
viitattiin. vain lyhyesti, vaikka opettajien edellytettiin ainakin jossain
madrin ottavan huomioon oppilaiden vanhempien odotukset. Vanhe m-
mat ja oppilaat saivat valita tasoryhmit, mutta vanhempien odotettiin
kuitenkin kysyvin opettajilta neuvoa valintojen tekemisessi. 1980-lu-
vun koulutuspoliittisissa dokumenteissa vanhempiin viitattiin vain har-
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voin. Peruskoulu-uudistuksen myéta koulujen johtokunnat lakkautet-
tiin ja korvattiin kunnallisilla opetus-, sivistys- tai koululautakunnilla.
Vuoden 1983 peruskoululaki palautti johtokunnat kouluihin ja van-
hempien vaikutusvalta lisddntyi. 1990-luvun kouludiskursseissa van-
hemmat ja oppilaat nihtiin aktiivisina toimijoina ja heitd kuvattiin kou-
lun asiakkaiksi. Vanhempien ja oppilaiden roolia kouluvalinnan teki-
joind painotettiin voimakkaasti. (Mt., 40—42.)

Olen edelld kuvannut kodin ja koulun yhteistydn kehittymistd Suo-
messa. Tutkimukseni sijoittuu koulutuspolitiikan kent4ssa taitekohtaan:
yhteistydkumppaneiden rinnalla vanhempia alettiin kutsua myos kou-
lun asiakkaiksi. 1990-luvun loppupuolella heiti toivottiin entistd enem-
min mukaan koulun kehittimiseen ja arviointiin. Vanhemmat osallis-
tuivat myos yhdessid opettajan ja oppilaan kanssa oppilaan arviointiin.
Vuosituhannen vaihteen jilkeen koulutuspolitiikassa tapahtui jilleen
muutos. Perusopetuksen tuntijaon valinnaisten aineiden mairii supis-
tettiin (Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuk-
sen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta 1435/
20.12.2001) ja uusissa opetussuunnitelman perusteissa saadelldin taas
entistd tarkemmin koulujen opetusta (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004). Perusopetuksesta tulee taas entistd ohjatum-
paa. Muutoksella pyritdan ehkiisemiin koulujen erojen syntymisti ja
painotetaan ldhikouluperiaatetta. Kotien nikdkulmasta timi merkitsee
valinnan vapauden kaventumista.

Kodin ja koulun yhteistydssa toistuvat teemat

Kodin ja koulun yhteistydhon liittyvissd keskusteluissa ovat toistuneet
samat teemat. Yksi usein esiin noussut teema liittyy kodin ja koulun
kasvatustehtdvan ja kasvatusvastuun jakautumiseen. Huoli kasvatus-
vastuun liiallisesta siirtymisesti kodeilta koululle on savyttinyt keskus-
telua kautta vuosikymmenten. Jo 1900-luvun alkuvuosikymmenini alet-
tiin puhua puutteellisesta ja heikkenevistid kotikasvatuksesta, jonka
katsottiin liittyvdn ajan yleiseen henkeen ja yhteiskunnassa tapahtunei-
siin muutoksiin: teollistumiseen ja molempien vanhempien tyossakiayn-
tiin. Huuskosen (1953, 102) mukaan vuoden 1921 oppivelvollisuuslain
myoti levisi laajalle sellainen kisitys, ettei vanhempien tarvitse huo-
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lehtia kasvatuksesta, koska pakollinen koululaitos hoitaa sen. “Kaiken,
minki koulu on rakentanut, kaataa nurjaa kilpe4 kantava koti”, toteaa
Huuskonen (mt.102). Pelko kasvatusvastuun siirtymisestd yhteiskun-
nalle on tullut toistuvasti esiin. “Kodit pyrkivit siirtimain koululle ja
opettajil_e vastuuta lasten kasvatuksesta. Usein ne odottavat, ettd kou-
lun olisi opastettava kasvattejaan hyviin tapoihin”, toteavat Koskennie-
mi ja Valtasaari (1969, 31) pohtiessaan ympariston opettajalle asettamia
vaatimuksia. Sama keskustelu jatkuu tdni piivani vilkkaana peruskou-
lusta kdvtavissi keskustelussa.

Toinen usein esiin tullut asia liittyy yhteistyOn tiettyihin piirteisiin.
Jo kanszkoulun aikaan yhteydenpidon vanhempiin todettiin rakentu-
van usein oppilaan ongelmien ymparille: vanhempiin otetaan yhteyttd
silloin, kun opettajalla on negatiivista kerrottavaa oppilaasta. Yhteis-
tydn negatiivisesta leimasta pyrittiin pddsemiin eroon peruskoulun
myoOtd, mutta sama piirre liittyi yhteistyohon edelleen peruskoulun ai-
kana. Toisena yhteistydn ongelmana on pidetty sit3, ettei se tavoita
kaikkia vanhempia — erityisesti niitd, joiden sen pitdisi tavoittaa. Yh-
teistyohon eivit osallistu ne vanhemmat, jotka siitd eniten hyotyisivit.
Koulu tekee talloin yhteistyotd ikd4an kuin vdirien vanhempien kanssa.

2.7 Tutkimuksen keskeiset lahtokohdat

Ennen siirtymistd seuraavaan lukuun kokoan vieli lyhyesti yhteen tut-
kimukseni keskeiset lahtokohdat ja tutkimustehtdvit. Tutkimukseni
keskiossd ovat kaksi yhteiskunnan keskeistd kasvatusinstituutiota koti
ja koulu ja niiden viliset suhteet. Vanhemmuus on edelleen kasvatuk-
sen keskeinen kenttd, vaikka perhe ja vanhemmuus ovat monenlaisten
uudelleenmiirittelyjen kohteena. Lapsi nahd44n toisaalta vahvasti van-
hempien kasvatuksen tuotoksena, toisaalta vanhempien rinnalla lasten
ja nuorten kasvatuksesta huolehtivat yhteiskunnalliset kasvattajat. Van-
hemmat joutuvat peilaamaan kasvatusarvojaan ja toimintatapojaan kas-
vatuksen ammattilaisten nikemyksiin ja tavoitteisiin.

Koulutuksen tehtdvani on kansalaisten kasvattaminen. Opetusteh-
tavin lisdksi koululaitos on ottanut yhi enemmain oppilaiden fyysiseen
ja psykcsosiaaliseen huoltoon liittyvid tehtdvid hoitaakseen.
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Virallisessa koulutuspoliittisessa puheessa vanhempia kuvataan kou-
lun yhteistydkumppaneiksi ja myohemmin 1990-luvulla my6s koulun
asiakkaiksi. Kumppanuuden retoriikka korostaa yhteisii tavoitteita, si-
toutumista yhteiseen toimintaa seki vastavuoroisuutta ja tasa-arvoa.
Koulun arjessa vanhemmat voidaan nahda myos koulun toimintaa hait-
taavana osapuolena ja jopa ongelmana. Virallisen koulun vanhempi on
sukupuoleton, sosiaalisista kytkoksistadn irrotettu oppilaan huoltaja.
Kiytanndssa vanhemmat ovat suhteessa kouluun iiteini ja isini ja eri-
laisten sosiaalisten asemien haltijoina.

Kodin ja koulun yhteistyon kehittymisen tarkastelu kontekstualisoi
tutkimukseni kodin ja koulun yhteistyon viralliseen puhetapaan ja sii-
ni tapahtuneisiin muutoksiin. Kodin ja koulun yhteistydn kehittymista
jasensivat kaksi teemaa: rajankiynti koulun ja kodin kasvatustehtavien
ja -vastuun jakamisesta seki yhteistyossi toistuneet, ongelmiksi koetut
piirteet. Yhteistyd rakentuu kielteiseksi oppilaan ongelmien ympirille
ja koulu ei tavoita niitd vanhempia, jotka sen pitdisi tavoittaa.

Kysyn tutkimuksessani

— millaisiksi vanhemmat, koti ja perhe maarittyvit koulun kaytan-
noissi ja opettajien ja oppilaiden puheessa?

— miten vanhemmat tulkitsevat koulua lapsen koulunkiynnin
valossa?

— mitd kodin ja koulun yhteistyoll4 tarkoitetaan?

— minkalaisia sosiaalisia eroja kodin ja koulun vuorovaikutuksessa
rakentuu?

— miten vanhemmuus ja opettajuus kietoutuvat yhteen?
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3.1 Nakokulmia etnografiaan

Etnografinen tutkimus johtaa meitd moneen suuntaan. Perinteisesti et-
nografista tutkimusta ovat tehneet antropologit vieraissa kulttuureissa
ja sosiologit suurkaupungeissa (LeCompte & Preissle 1993, 1-7). Kult-
tuuriantropologiasta ja sosiologiasta 16ytyvat myos kouluetnografian
juuret; amerikkalainen traditio ammentaa enemman antropologiasta ja
brittildiinen sosiologiasta (Atkinson & Delamont 1980). Etnografiaa on
vaikea yksiselitteisesti mairitelld. Viljasti se voidaan nahdi laadullise-
na tutkimusmenetelmini, joka perustuu havainnointi- tai haastatteluai-
neistoihin, pyrkii tutkittavan ilmion tdsmalliseen kuvaukseen ja siitd
tehtyihin yleisiin paatelmiin (Hammersley 1992, 11, 29). Kouluetnogra-
fia on madaritelty esimerkiksi kouluinstituutiossa tehtavaksi tutkimuk-
seksi, joka pohjautuu osallistuvaan havainnointiin ja/tai jokapiiviises-
sd ympiristossa tapahtuvaan arkipdivan pitkdaikaiseen seuraamiseen
(Delamont & Atkinson 1995, 15).

Etnografista kasvatus- tai koulututkimusta on tehty Suomessa suh-
teelliser: vahian. Eija Syrjaldinen (1990) on tutkinut etnografisella tut-
kimusotteella oppilaiden ja opettajan roolikayttdytymisestid peruskou-
lun ja steinerkoulun 4. luokalla. Sittemmin etnografisesti suuntautu-
neita kasvatus- ja koulututkimuksia on tullut lisda (Laine 1999, 2000;
P6so 1993; Salo 1999; Strandell 1995). Myds tutkimusprojektistamme
on valmistunut useita osatutkimuksia (Gordon ym. 2000a; Palmu 2003;
Tolonen 2001).

55



KoT1, KOULU JA KASVATUS ~ KOHTAAMISIA JA RAJANKAY NTEIA

Etnografista tutkimusta on tarkasteltu erilaisista nikokulmista ja se
on saanut erilaisia painotuksia. Joskus sitd tarkastellaan tutkimuspro-
sessina, toisinaan taas tutkimuksen aikaansaannoksena tai tuotoksena
(esim. LeCompte & Preissle 1993). Se voidaan nihdd myos tutkimus-
menetelmii laajempana tutkimisen tyylind (Salo 1999, 15). Etnografia
tutkimusprosessina viittaa menetelmain, tapaan keriti aineistoa. Etno-
grafiselle tutkimusprosessille on ominaista, etta tutkittavia tarkastellaan
jokapdiviisessa ymparistdssi, aineistonkeruumenetelmait ovat moninai-
set, tutkimusprosessi on joustava ja siini tutkitaan ihmisten toiminnal-
leen antamia merkityksia (Hammersley 1990, 1-2). Etnografia tutki-
mustyylind on enemmin kuin menetelma. Se on lihestymistapa, nako-
kulma, tutkimusstrategia tai tutkimusprosessin teoria (Salo 1999, 17—
19, 29; Geertz 1973, 5-10; Skeggs 1994, 73). Lopulta etnografia on aina
myos kirjoitettu tuotos, tutkimus saa kertomuksen muodon. Etnografia
voidaan nahda kulttuurin tai sen osien kirjoitettuna esitykseni tai ku-
vauksena. T4lloin etnografia on pikemminkin tutkimusprosessin tulos
kuin itse tutkimusprosessi ja kirjoitettuna tuotteena silld on tietty itse-
naisyys suhteessa kenttatyohon, johon se perustuu. (Van Maanen 1988.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen kenttd on tullut entisti moninaisemmaksi,
samalla metodologiset raja-aidat kvalitatiivisen kentin sisalla ovat muut-
tuneet epaselvemmiksi.! “Yhteisten suuntaviivojen vetiminen viimeai-
kaisista sosiologian, kasvatuksen ja etnografian yhteyksista tuntuu tur-
hauttavalta. Suuntaviivoja on vaikea 16ytaa: viittoja on tullut paljon li-
sdd ja toisinaan ne osoittavat ristiriitaisesti”, toteaa Ulla-Maija Salo (1999,
24) emografiatutkimuksensa paitteeksi. Etnografista menetelmai tar-
keampai on pohtia oman tutkimuksen paikantamista; sen teoreettisia
ja metodologisia lahtdkohtia, kisitteellistimisen tapoja ja tutkijan paik-
kaa tutkimusprosessissa. Kuvailen etnografisen tutkimusotteen meto-
disia ja metodologisia kysymyksid kouluetnografiamme ja oman tutki-
jakokemukseni kautta. Samalla paikannan tutkimustani etnografisen
tutkimuksen kentdssi ja pohdin sitid, millaista etnografiaa oma tutki-
mukseni on.

! Entee katsausta etnografian suuntauksiin ja sen kehityskulkuihin. T2llaisia katsauksia
on kouluetnografiastakin tehty (ks. esim. Gordon ym. 2001; ks. myos Salo 1999).
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3.2 Kollektiivista kouluetnografiaa

Tutkimukseni on osa kollektiivista kouluetnografista tutkimusprojek-
tia. Kollektiivisuus viittaa tutkijaryhmiin, jossa kuusi naista teki yhdes-
sd etnografista tutkimusta kahdessa helsinkildisessi ylaasteen koulus-
sa. Etncgrafinen tutkimus viittaa tutkimuksessani erityisesti tutkimus-
menetelindin, tapaan keritd tutkimusaineisto. Tutkimusaiheestani joh-
tuen tutkimukseni rakentuu enemmain haastatteluaineistojen varaan kuin
projektin muut osatutkimukset (Gordon ym. 2000a; Tolonen 2001; Pal-
mu 2003) koulun arjen prosessien jiddessia vihemmille. Tutkimukseni
eroaa kuitenkin selvisti kvalitatiivisesta haastattelututkimuksesta; olen
tehnyt Faastattelut osana kouluetnografiaa, joka kontekstualisoi ne.

Etnografisessa tutkimuksessa kentilld ollaan useimmiten kohtuulli-
sen pitkin aikaa (Atkinson 1990, 25-27). Tutkimusprojektiimme sisal-
tyi reilun lukuvuoden mittainen kenttaty6vaihe, jonka aikana kerisin
tutkimusaineistoni. Tutkimusmetodit olivat tutkimusprojektissa moni-
naiset: koulun arjen osallistuva havainnointi, oppilaiden, opettajien,
vanhempien ja koulun muun henkilékunnan haastattelut, oppilaiden
kirjoitukset ja oppitunneilla kerittivd materiaali sekid opettajille ettd
oppilaille tehdyt kyselyt. Aineistoja kerattiin yhdessi ja erikseen; tutki-
musaineistoa kertyi kokonaisuudessaan valtava miiri. Projektin kuusi
tutkijaa istuivat yhteensi 900 oppitunnilla, haastattelivat 44 opettajaa
tai koulun muun henkildkunnan edustajaa, 160 seitseminnen ja yh-
deksinnen luokan oppilasta sekd 30 oppilaan vanhempia. Lisdksi
projektissa tehtiin kyselyt niin opettajille kuin oppilaille seka kerittiin
metafora- ja assosiaatiolistoja. Erilaiset aineistot mahdollistivat tutki-
musteemojen tarkastelun eri aineistojen valossa. Jonkun aineiston esiin
nostamza teemaa saattoi peilata toista aineistoa vasten ja 16ytaa uusia
nikokulmia tulkintaan. Saatoin tarkastella jotakin kodin ja koulun vuo-
rovaikutukseen liittyvid kysymyksid oppituntihavaintojen, vanhempi-
en, opettajien ja oppilaiden haastattelujen valossa.

Kouluetnografiassa tutkija pyrkii nakemain tutun uusin silmin, ky-
seenalaistamaan niit4 itsestdanselvyyksia, joita koulumaailmaan helposti
liitetdan sen tuttuuden vuoksi (Delamont & Atkinson 1995; Spindler &
Spindler 1982). Peter Woods (1986, 34) neuvoo tutkijaa “pesemiin
mielensa”, tarkastelemaan ja reflektoimaan omia ennakkokisityksidan
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tutkimusteemasta, jotta voi loytaa siitd uutta. Omia ennakkokasityksi-
amme ja koulumaailman jasennystapojamme tarkastelimme muistelu-
tyon avulla.? Muistelutydssi osallistujat Kirjoittavat sovitusta teemasta
omien kokemusten perusteella pienii tarinoita, joita analysoidaan, tul-
kitaan ja uudelleen kirjoitetaan muisteluryhmissa ryhman jasenten toi-
miessa itse tutkijoina ja tulkintojen esittdjin4. (Ks. Haug ym. 1987; Craw-
ford ym.1992; Kangas 1997; Kosonen 1998; Aapola 1999b.) Muistelim-
me omaa kouluaikaamme ja pyrimme tulemaan tietoiseksi niista koke-
muksista ja tunteista, joita kouluun liitimme (ks. Gordon ym. 1999).
Omia kisityksid reflektoimalla teimme mielessimme tilaa tarkastella
koulua (ks. myds Woods 1986, 34).

Kaikkea koulussa ja luokassa tapahtuvaa ei voi nahdai, vaikka tutki-
joita on luokassa useita. Kehitimme katseen suuntaamisen avuksi kol-
me tarkastelutasoa: virallisen, informaalin ja fyysisen koulun (Gordon
1993; Gordon ym. 2000b). Virallista koulua mairitellaan opetussuunni-
telmissa ja koulun muissa asiakirjoissa. Koulun arkipiivassi virallinen
koulu nayttaytyy opetusmenetelmini, oppimateriaaleina, opetuksen si-
saltdini, oppikirjoina ja opetuksen ympdarille rakentuvana vuorovaiku-
tuksena. Virallinen koulu viittaa my6s koulun saiantdihin ja kouluinsti-
tuutioon sisdanrakennettuun hierarkiaan opettajien, oppilaiden ja kou-
lun muun henkilokunnan vililla. Myos kodin ja koulun yhteisty6ta maa-
ritella4n virallisessa koulussa. Kenttiatyovaiheen aikana vield voimassa
ollut Peruskoululaki (476/1983) kehotti kouluja liheiseen yhteisym-
mirrykseen ja yhteistydhon kotien kanssa tukemalla koteja niiden kas-
vatustehtavissi. Myos tutkimuskoulujen omissa opetussuunnitelmissa
ja vuosisuunnitelmissa kodin ja koulun yhteisty6 mainittiin. Virallisessa
koulussa yhteistyd tarkoitti useimmiten vanhempainiltoja. Virallinen
koulu asettaa myos velvollisuuksia vanhemmille. Peruskoululain mu-
kaan vanhempien on huolehdittava siit4, ettd lasten oppivelvollisuus
tulee suoritetuksi. Virallisen koulun vanhempi on sukupuoleton, sosi-
aalisista kytkoksistd4n irrotettu oppilaan huoltaja.

2 Oman kouluajan muisteleminen johdatti minut pohtimaan my&s vanhempien kow
lumuistojen merkityksia. Omia kouluaikoja muistellessani havaitsin, kuinka vah-
vasti kisitykseni koulusta palasivat omiin koulukokemuksiini. Haastatellessani my6-
hemmin vanhempia huomasin, kuinka vahvasti heiddn koulumuistonsa olivat lds
na tamian piivin koulusta puhuttaessa.
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Informaalilla koululla tarkoitamme epivirallista vuorovaikutusta op-
pitunneilla ja niiden ulkopuolella. Sithen kuuluvat oppilaiden keskinii-
nen toiminta, oppilaskulttuurit ja epaviralliset erot ja hierarkiat opettajien
ja oppilaiden kesken. Informaalin koulun kautta my®s oppilaiden ja
opettajien kodit ja perhe tulevat osaksi koulun arkea. Vanhemmat ovat
mukana xoulussa myos informaalilla tasolla erilaisissa epavirallisissa ti-
laisuuksissa, kuten kouludiskoissa valvojina, vanhempainyhdistyksissa
tai vapaaehtoisina avustajina. Informaalin koulun vanhempi on useim-
miten Aiti.

Koulu fyysisena tilana luo puitteet sekd virallisen ettd informaalin
koulun kaytannaille ja prosesseille. Fyysiselld koululla viittaamme ti-
lan, liikkkeen, 44anen, ajan ja ruumiillisuuden sdatelyyn koulussa. Myos
kodin ja koulun vuorovaikutusta voi tarkastella fyysisen koulun kautta:
millaisessa tilassa opettaja ja vanhemmat kohtaavat koulussa ja miten
tama tila vaikuttaa heidian vuorovaikutukseensa. Analyyttisesti koulun
kolme tarkastelutasoa ovat erotettavissa toisistaan, vaikka ne koulun
arjessa kietoutuvat toisiinsa ja ovat osittain paallekkaisia. Koulun tar-
kastelutasot auttoivat katseen suuntaamista; ne auttoivat hahmottamaan
kouluela:nin moninaisuutta ja monia tasoja.

Tyoskentelytapaamme voi kuvata kollektiiviseksi. Kerasimme yh-
dessi ositain yhteisii, osittain erillisia tutkimusaineistoja. Kokoonnuim-
me kenttityovaiheessa saannollisesti: jaoimme kokemaamme ja suun-
nittelimme tulevaa. Kokoontumisilla oli tutkimusprosessin eri vaiheissa
erilaisia merkityksia. Ne ovat toimineet suunnittelukokouksina, tyon-
ohjauksina, kokemustenvaihtotilaisuuksina ja alustavien tulkintojen
kokeilupaikkoina.? Tutkijaryhmi esiintyy tutkimuksessani rinnakkain
tutkijaminin kanssa. Vdistimatta kdytin me -muotoa silloin kun viit-
taan yhteiseen etnografiaan. Selkeisti omasta tutkimuksestani kirjoitta-
essani kZytdn mini -muotoa. Tyoskentelimme yhdessi — osittain rin-
nakkain, osittain oman tutkijaposition ottaen (ks. Gordon ym. 2000b).
Tutkimusten edetessa tiet erkanivat ja erilliset tutkijaminit alkoivat suun-
tautua omaan tutkimukseensa.

3 Kollekuiivisesta emogyafiasta olemme kirjoittaneet erillisen artikkelin (Gordon ym. 20000).
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3.3 Aineiston kerdaminen tutkimuskouluissa

Kerasimme tutkimusaineiston kahdessa helsinkildisessi yldasteen kou-
lussa, joista kiytan peitenimii Viherpuiston koulu ja Kivikulman koulu.4
Halusimme tutkimukseen mukaan kaksi koulua — toisen laheltd Hel-
singin keskustaa, toisen kauempaa lahiosta. Tutkimusprojektin paiasi-
allisena tarkoituksena ei ollut vertailla kahta koulua keskeniin, vaan
luoda kahden koulun avulla monipuolinen kuva koulun arjesta ja kiy-
tinnoistd. Tutustuimme helsinkildisistd kouluista tehtyyn yldasteiden
valintaoppaaseen, vierailimme muutamissa kouluissa ja keskustelimme
rehtorin ja opettajien kanssa tutkimusprojektistamme. Toivomuksem-
me oli, ettd paitds tutkimukseen osallistumisesta olisi koulussa yhtei-
nen, silld kuuden tutkijan pitk4daikainen lasniolo koulussa vaatii koulu-
yhteison jaseniltd karsivillisyyttd ja joustavuutta. Vaikka muutama kou-
lu kieltaytyi ottamasta meitd vastaan, 16ysimme tutkimuskoulut suh-
teellisen helposti. Ensimmaiinen ovi kouluun oli avattu.

4 Kaytimme tutkimuskouluista ensin englanninkielisia pseudonyymeja Green Park ja
City Park. Halusin kayttaa kuitenkin omassa tutkimuksessani suomenkielisia pseu-
donyymeja, jotka otimme myShemmin kayttoon (vrt. Tolonen 2001; Palmu 2003).

Kaytan my0s oppilaista pseudonyymeja. Sen sijaan vanhempiin viittaan oppilai-
den vanhempina, esimerkiksi Aapon iiti tai Ellan isa. Valitsin haastattelemani van-
hemmat koulun kautta; halusin haastatella tiettyjen oppilaiden vanhempia ja tar-
kastelen heita my®s oppilaan kautta.

Lainatessani tekstissa tuntimuistiinpanoja, olen maininnut sen lainauksen peras-
sa. Sen lisaksi olen kdyttinyt koodeja (esim. g, tm76 ), joilla koodasimme projektis-
sa tuntimuistiinpanot. Kirjaimet g ja ¢ viittaavat tutkimuskouluihin, g Viherpuistoon
ja c Kivikulmaan. Jokaisella oppitunnilla on juokseva numero ja havainnoijan nimi-
kirjaimet (tg= Tuula Gordon, el = Elina Lahelma, tp = Tarja Palmu, tt = Tarja Tolo-
nen, ph = Pirkko Hynninen, tm = Tuija Metso). Tunneilla, joilla oli mukana useam-
pi tutkija, tuntimuistiinpanot on koodattu yhden havainnoijan mukaan ja kauttavii-
van jalkeiset nimikifjaimet ilmaisevat kenen kirjoittamista muistiinpanoista on kysy-
mys (esim. g, tgl7/el).

Tuntimuistiinpanojen lisaksi olen kayttanyt lainauksia tutkimus- ja haastattelu-
paivakirjoistani. Ne on mainittu erikseen lainauksen jilkeen.

Opettajien haastattelujen yhteydessa kaytan projektissa kiytettyja koodeja (esim.
tgeSt). Koodissa nikyy ensin haastattelujen tekijan nimikifjaimet, koulu, juokseva
numero ja kirjain t, joka viittaa opettajan haastatteluun. Oppilashaastattelun koodit
ovat vastaavaa muotoa, mutta viimeinen kirjain s ilmaisee, ettd kysymys on oppi-
laan haastattelusta (esim. tmgis).

Vanhempien haastattelukoodeissa kirjain 2 viittaa aitiin ja i isaan, 4 ja i ilmoittaa,
etta molemmat vanhemmat olivat mukana haastattelussa. Sen jalkeen on koulun
koodji, juokseva numero ja nimikirjaimeni.
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Viherpuiston koulu on aluekoulu, johon oppilaat tulivat paiasiassa
alueella sijaitsevista ala-asteen kouluista. Koulu sijaitsee perinteiselld
tydvienluokkaisella asuinalueella, tosin vieston koulutus- ja tulotaso
ovat vuosien kuluessa nousseet. Kivikulman koulu sijaitsee vahvasti
keskiluokkaisella asuinalueella. Kivikulman kouluun oppilaita tuli seka
omalta asuinalueelta ettd muista kaupunginosista koulun erityispaino-
tusten vuoksi. Molemmat koulut olivat hyvimaineisia helsinkildisia yla-
asteen kouluja; molempiin kouluihin oli enemmain hakijoita kuin nii-
hin pystyttiin oppilaita ottamaan. Molemmissa kouluissa oli noin 350
oppilasta ja 40 opettajaa sekd koulun muuta henkilokuntaa. Tutkimus-
aiheeni kannalta kahden oppilasainekseltaan erilaisen koulun muka-
naolo oli mielenkiintoinen. Kivikulman koulun oppilaat tulivat pasasi-
assa keskiluokkaisista, usein akateemisista perheistd. Viherpuiston kou-
lun oppilaat olivat puolestaan useammin alemmasta keskiluokasta tai
tydviaenluokasta tulevista perheista.

Aloitimme koulun samana piiviani kuin uudet seitsemisluokkalai-
set aloittivat yldasteen. Olimme oppilaiden mukana siitd hetkesta lahti-
en, kun heiditjaettiin luokkiin. Seurasimme molemmista kouluista ensin
kahta seitsemittd luokkaa. Emme valinneet tutkimusluokkia itse, vaan
rehtorit ehdottivat meille tiettyja luokkia. Siirtymivaihe ala-asteelta yla-
asteelle ja uuteen kouluun asettuminen kiinnostivat koko projektiryh-
mii. Koulun aloitusta ja ensimmaisid kouluviikkoja olemme kisitelleet
myohemmin artikkeleissa (Lahelma & Gordon 1997; Gordon ym.1999).
Osa meisti siirtyi mydhemmin seuraamaan yhdeksinsii luokkia. Itse
rajasin tutkimukseni seitseminsiin luokkiin ja haastattelin mychemmin
seitsemasluokkalaisten oppilaiden vanhempia.

Seurasi kahden ja puolen kuukauden tiivis kenttityovaihe. Tuona
aikana olin kouluissa keskimiirin neljanid paivani viikossa: kaksi pai-
vai Viherpuiston koulussa ja kaksi paivaia Kivikulman koulussa. Jo-
kaisella tutkijalla oli oma nimikkoluokkansa, jota han erityisesti seura-
si. Oma nimikkoluokkani oli Viherpuiston koulussa. Seurasin yhteensi
100 oppituntia, joista 50 oli nimikkoluokallani ja loput muilla seitse-
minsilla luokilla. Seurasin myds vilitunteja, koulun erilaisia tilaisuuk-
sia, kuten koulun juhlia ja vanhempainiltoja. Olin satunnaisesti muka-
na myo6s yhdeksinnen luokan oppitunneilla, mutta paddyin melko pian
sithen, ettd rajaan tutkimukseni seitsemisluokkalaisiin ja heidin van-
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hempiinsa. Kodin ja koulun yhteistyon kannalta siirtymivaihe ala-as-
teelta ylaasteelle tuntui kiinnostavalta ja tarkedltd: jokin tuntui muuttu-
van kodin ja koulun vuorovaikutuksessa ala-asteelta ylaasteelle siirryt-
tdessd. Etnografista tutkimusprosessia kuvaa joustavuus; tutkimuskysy-
myksii ei lydda etukiteen lukkoon, vaan ne tarkentuvat ja kehittyvit
tutkimusprosessin kuluessa (Delamont & Atkinson 1995).

Nimikkoluokkani alkoi hyvin pian koulun alkamisen jilkeen esiin-
ty4 opettajien puheessa ongelmaluokkana. Ongelmat tiivistivit yhtey-
denpitoa oppilaiden vanhempiin. Ndin piisin seuraamaan konkreetti-
sesti, miten kodin ja koulun yhteisty6td koulussa tehtiin ja sain ensim-
maiset kontaktit myds vanhempiin. Intensiivisen kenttityévaiheen jil-
keen kollektiivi “me” alkoi eriyty4: kukin alkoi suuntautua omaan
tutkimusaiheeseensa ja rajata ldsndoloaan koulussa sen mukaisesti (Gor-
don ym. 2000b). Vihensin tuolloin oppitunneilla istumista ja aloin val-
mistella tutkimukseni seuraavaa vaihetta, vanhempien haastatteluja.
Kavin kuitenkin koko syyslukukauden ajan koulussa noin kerran vii-
kossa sailyttadkseni kontaktin tutkimusluokkiin ja koulussa havainnoi-
miini prosesseihin.

Oppitunneilla tutkijoita oli tilanteesta riippuen yksi tai kaksi. Jokai-
sesta oppitunnista tdytettiin havainnointilomake ja kirjoitettiin tuntimuis-
tiinpanot. Havainnointilomakkeen ja tuntimuistiinpanojen kirjaamisen
suunnittelimme ja testasimme etukiteen ennen kentille menoa. Ha-
vainnointilomakkeeseen merkittiin oppitunnin keskeiset tiedot: piiva-
midrd, koulu, oppitunnin koodinumero ja paikalla olleet tutkijat. Li-
saksi siihen merkittiin oppiaine, luokka ja opettaja. Havainnointilomak-
keeseen tehtiin myods pikakommentit oppitunnista, kirjattiin lyhyesti
tunnin keskeisimmat tapahtumat. Tuntimuistiinpanoihin kirjattiin mah-
dollisimman tarkasti tunnin tapahtumat. Tuntimuistiinpanot kirjoi-
tettiin kdsin ja ne tallennettiin myohemmin tietokoneelle. Lisiaksi jokai-
nen tutkija piti koulupiivista tutkimuspiivikirjaa, jossa kivi lapi pii-
vian tapahtumia ja teki alustavia tulkintoja paivian tapahtumista. Tutki-
muspdiivikirjat mahdollistivat osaltaan tutkimusprosessin seuraamisen
jalkikateen (ks. Gordon ym.1999). Kenttityovaiheessa kokoonnuimme
kerran viikossa projektikokouksiin, jossa kisittelimme ja jaoimme vii-
kon aikana koulussa nikemiimme ja kokemaamme. Usein nimi ko-
koukset venyivit koko pdivan kestaviksi istunnoiksi.
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Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan on loydettavi ja muodostetta-
va itse paikkansa tutkittamassaan yhteisossa. Koulussa tutkijalla ei ole
etukiteen miiriteltyd paikkaa, vaan hin on koulussa jossakin opetta-
jan ja oppilaan vilissia (Gordon ym. 2000b, 19-20; vrt. myos Tolonen
2001; Lappalainen 2002). Opettajaan tutkijan yhdistda erityisesti ik ja
koulutuksen mukanaan tuoma asema. Hin on opettajan tavoin aikui-
nen kouluyhteisdssi. Konkreettisesti sijoituin luokkahuoneissa useim-
miten oppilaan paikalla ja katselin oppituntia hdnen paikaltaan. Istuin
yleensd luokkahuoneen takaosassa pulpetissa ja kirjasin ylos tunnin
tapahtumia. Kokemuksellisesti samastuin vililld opettajaan, vililla op-
pilaisiin. Olin esimerkiksi mielessini vihainen sijaista harniiville oppi-
laille. Oppitunnilla, jossa oli hirved melu, olisin halunnut opettajan
mukana vaatia luokkaan hiljaisuutta. Pitkdn koulupiivin viimeisilld
oppitunnilla haukottelin mielessani oppilaiden mukana ja yhdyin 4a-
nettomisti heididn aneluihinsa: “Padstidks me jo kotiin?” Koti maarittyi
oppilaiden puheessa oppitunneilla koulun vastakohdaksi, jonkinlaiseksi
koulun pakkojen ulottumattomissa olevaksi vapauden valtakunnaksi,
jonne minidkin koulusta vililla kaipasin.

Koulussa oli monia ovia, jotka tiytyi avata. Kouluun sisdanpiisyn
jalkeen sisianpiddsyneuvottelut oppitunneille jatkuivat koko kenttity6-
vaiheer. ajan. Kysyimme jokaista oppituntia ennen opettajalta luvan
olla mukana oppitunnilla. Suurin osa opettajista paisti meidit mielel-
144n luokkaan. Oppilaat tottuivat meihin nopeasti; meisti tuli osa luok-
kahuoneen “kalustoa”. Jos olimme koulusta useamman piivin pois, he
kyselivit perddmme. Opettajille ldsndolomme oli nikyvimpii kuin
oppilaille. My6s tutkija tunsi olonsa vililla epavarmaksi: muistiinpano-
jen tekeminen tuntui luokassa nikyviltid ja kirjoittaminen pysihtyi
ymparilld olevien katseiden edessi. Tutkija on kentilld sekid nikevi
ettd nikyva ruumis, hin toimii katsojana, mutta joutuu myos itse ole-
maan katseen kohteena (Coffey 1999, 73; Gordon ym. 2000b).

Kouiuelimiin ja sen aikatauluihin tottuminen tuntui aluksi hanka-
lalta. Kahden koulun aikataulujen oppiminen, lukujirjestysten tulkitse-
minen 2 oikeiden luokkahuoneiden 16ytidminen oli tyoldstad kun sa-
maan a:kaan piti luoda suhteita suureen mairdin uusia ihmisia. Tutki-
jan sosiaaliset suhteet kentilld ovat seki professionaalisia ettd persoo-
nallisia (Coffey 1999, 42). Professionaalisuus edellyttda tutkimuksessa

63



KOTi, KCU'LU JA KASVATUS —~ KOHTAAMISIA JA RAJANKAYNTEIA

ystavaillisid ja kohteliaita suhteita, mutta my®os tiettyd “etdisyyttd” tutkit-
taviin. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija joutuu laittamaan myos it-
sensi peliin. Tutkija toimii tutkimuksessa tutkimusvilineen4, siksi omalla
persoonalla on tirked merkitys suhteiden muodostumisessa ja tiedon
hankkimisessa. Suhteeni seki opettajiin ettd oppilaisiin olivat ystavalli-
set. Tutkimusaiheeni takia minulla ei ollut tarvetta paisti erityisen la-
helle kumpaakaan ryhmii, vaan pystyin liikkumaan joustavasti opetta-
jien ja oppilaiden vilimaastossa ja katselemaan koulua ja sen elamii
rauhassa hieman etiammalti.

Etnografisen tutkimuksen tarkoitus on hahmottaa tutkittavaa ilmiota
sisiltd pdin, tutkittavien nikdkulmasta (Delamont & Atkinson 1995).
Etnografinen tutkimus on osallistuvaa; tutkija osallistuu tutkimuskoh-
teensa arkipdivian eldmain, vaikka osallistumisen maira vaihteleekin
eri tutkimuksissa. Omaa osallistumistani kuvaa se, ettd keskustelin luon-
tevissa tilanteissa niin oppilaiden kuin opettajienkin kanssa. Valitunteja
vietin usein opettajanhuoneessa. Kokeilumielessd osallistuin myos
matematiikan kokeisiin, annoin kokeen opettajalle korjattaviksi ja jan-
nitin sen tulosta oppilaiden mukana. Sen sijaan en osallistunut tilan-
teessa, jossa yksi nimikkoluokkani oppilaista yritti kysya minulta ko-
keessa salaa oikeaa vastausta, vaikka mieleni olisi tehnyt hiantd neu-
voakin. Ennen kokeiden alkua tunnilla oli mahdollisuus vield lukea
kokeeseen ja kidvin hidnen kanssaan koealuetta lipi ja tiesin kuinka
kovasti hian halusi onnistua kokeissa. Paineet kokeessa onnistumiseen
tulivat osittain kotoa vanhemmilta, kuten mydhemmin hinen vanhem-
piaan haastatellessani kivi ilmi.

Koulun eldmi tuntui aluksi kaoottiselta ja havaintojen tekeminen
oppitunneilla hankalalta. Koulussa ja luokkahuoneessa tapahtui koko
ajan eikd milldan ehtinyt kirjata kaikkea muistiin. Kasi vidsyi Kirjoittami
sesta, selkd ja jalat puutuivat istumisesta eikd pii suostunut pidivin
viimeisilld tunneilla enid4 ottamaan uutta tietoa vastaan. Jouduin myos
monesti pohtimaan tutkimusaiheeni ja kenttatyon vilistd suhdetta: miksi
oikeastaan istuin koulussa, jossa tutkimusaiheeni — vanhemmat ja koti
— tuntuivat vililld kovin kaukaisilta ja ulkopuolisilta? Olinko oikeilla
jaljilld vai menossa vidriain suuntaan? Kvalitatiivinen ja erityisesti etno-
grafinen tutkimus vaatii tutkijalta pitkijanteisyytta ja kykya eldid ajoit-
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tain epivarmuudessa ja epijirjestyksessi (Lareau 1989, 188). Epdvar-
muudesta, visymyksesti ja ajoittaisesta kaaoksesta huolimatta koulu
veti kummallisella tavalla puoleensa. Sieltd oli vaikea olla pois, vaikka
oppitunneilla istuminen tuntui ajoittain todella raskaalta (vrt. Lahelma
1995). Vihitellen koulun kaaokseen alkoi loytyi jarjestys: oikea ovi
16ytyi oikeaan aikaan, koulun kaaos ja moninaisuus alkoi hahmottua.

Lihdin tarkastelemaan kodin ja koulun suhteita koulusta kisin. Tu-
tustuin ensin opettajiin ja oppilaisiin — kouluyhteis6ihin, joista myo-
hemmin siirryin koteihin. Tutkimuskoulumme muodostavat sen kon-
tekstin, jossa kodin ja koulun suhteita tarkastelen. Koti ja koulu koh-
taavat paitsi opettajan ja vanhempien vilisissd suhteissa, myos oppilai-
den vilitykselld tai oppilaissa. Oppilaat toimivat linkkeind kodin ja
koulun vililld. Oppilaiden vilitykselld koti tulee kouluun ja piinvas-
toin. He liikkkuvat kodin ja koulun kentilld ja kuljettavat merkityksii
mukanaan. Peter Colemanin (1998, 1) mukaan luokkahuoneessa on
aina l4asni kolme toimijaa —~ opettaja, oppilas ja vanhemmat. Vanhem-
mat ovat oppitunneilla l4sni asenteina, uskomuksina ja tapoina, joita
oppilas kantaa kotoa mukanaan.

Ensimmiiset vanhempainillat pidettiin ja ensimmadiset kontaktit van-
hempiin syntyivit. Ennen koteihin siirtymistd haastattelin nimikkoluok-
kani opoilaat (12 ) ja neljd opettajaa tutkimusryhmin yhteistd haastatte-
lurunkoa kiyttien. Samalla suunnittelin vanhempien haastatteluja.

> Artikkelissamme “Koulun arkea tutkimassa - kokemuksia kollektiivisesta etnografi-
asta” olemme kertoneet kentilld olon ihanuudesta ja hurjuudesta (Gordon ym.
2000b). Viitdskirjassani keskityn enemmin omaan kokemukseeni ja tutkimukseni
kannalta merkittaviin ratkaisuihin.
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3.4 Vanhemmat osaksi koulututkimusta

Tavoittelen tutkimuksessani erityisesti vanhempien 44nti. Vanhempien
haastattelut ovat keskeinen ja tirkeid osa tutkimusaineistoani, ne ovat
myds selkedsti oma aineistoni tutkimusprojektissamme. Haastattelut ovat
osa kouluetnografiaa ja eroavat siind mielessid puhtaasta haastattelutut-
kimuksesta. Kouluetnografia kontekstualisoi vanhempien haastattelut,
kiinnittdd ne tiettyyn aikaan, tilaan, kiaytintdihin ja tapahtumiin. Tar-
kastelen vanhempien haastatteluja koulukontekstissa. Lahtokohta on
silloin erilainen kuin jos haastattelisin keitd tahansa vanhempia kodin
ja koulun vuorovaikutuksesta.

Tutkimukseni lahti liikkeelle koulusta ja valitsin mys haastateltava-
ni sieltd kisin. Valitsin vanhemmat oppilaiden mukaan: valitsin ne op-
pilaat, joiden vanhempia halusin haastatella. Lahdin liikkeelle nimik-
koluokastani (luokassa oli 12 oppilasta) ja haastattelin kaikki haluk-
kaat vanhemmat tiltd luokalta. Olin seurannut luokkaa ja sielld tapah-
tuvia prosesseja tiiviisti ja halusin saada niithin my®s vanhempien
nikokulman. Muut vanhemmat valitsin kolmelta muulta tutkimusluo-
kalta tiydentdmiin timin luokan oppilaiden vanhempien haastattelu-
ja. Halusin haastatella erilaisista sosiaalisista taustoista olevien tyttdjen
ja poikien diteji ja isid. Halusin haastatella hyvin koulussa menestyvien
ja huonosti koulussa menestyvien oppilaiden seki hiljaisten ja vilkkai-
den oppilaiden vanhempia. Yritin tavoittaa vanhempien kautta jotakin
yhteistd ja yleistd, kollektiivista vanhempien 4dnti. Sen lisdksi yritin
tavoittaa yksilollisid vanhempien 44nii ja sitd kautta niitd eroja, joita
vanhempien ja koulun vilisessi vuorovaikutuksessa muotoutuu.

Syyslukukaudella olin mukana tutkimusluokkiemme vanhempai-
nilloissa, joissa esittelin vanhemmille tutkimusprojektiamme ja omaa
tutkimustani seki kerroin tulevista haastatteluista. Olin kertonut myos
oppilaille tutkimusaiheestani ja siit, ettd haastattelen myohemmin
heididn vanhempiaan. Vanhempien haastatteluja aloittaessani kerroin
siitd vield uudelleen oppilaille, erityisesti nimikkoluokkani oppilaille,
joiden koulunkiyntii olin seurannut tiiviisti. Korostin oppilaille luot-
tamuksellisuutta, sitd etten kerro vanhemmille haastatteluissa siit3,
mitid olen yksittiisistd oppilaista koulussa nihnyt tai heidan kanssaan
puhunut.
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Lihetin haastatteluehdokkaille kirjeen (liite 1), jossa kerroin ottava-
ni puhelimitse yhteyttd lihiaikoina. Soittaessani vanhemmille kerroin
lyhyesti tutkimuksestani. Puhuin asiasta sen vanhemman kanssa, joka
vastasi puhelimeen tai joka oli kotona. Jannitin etukiteen sitd, kuinka
halukkaita vanhemmat olivat haastateltaviksi. Perheeseen ja kotiin liit-
tyvat asiat, jotka viistimatta tulisivat haastatteluissa jollain tavalla esil-
le, kuuluvat vahvasti yksityiseen eliminalueeseen eiki niistd valtti-
mittd haluta puhuta ulkopuolisille. Tunsin itseni puhelinmyyjiksi, joka
myy reipasta ja mukavaa tutkijaa — itsedin: “Pdivii, saanko tulla teille
kotiin ja haastatella teitd.” Etukiteispelkoni osoittautuivat turhiksi. Van-
hemmat suhtautuivat minuun ystivillisesti ja haastattelujen sopiminen
sujui useimmiten ongelmitta. Kolme vanhempaa kieltaytyi haastatte-
lusta. He olivat kaikki 4iteja ja syyksi he esittiviat huonoa suomen kie-
len taitoa, omia kiireitdidn ja kiinnostuksen puutetta.

Kaksivanhempaisissa perheissa jatin vanhempien valittavaksi kum-
pi vanhemmista osallistuu haastatteluun. Tarjosin haastateltavilleni myos
parihaastattelun mahdollisuutta. Lasten koulunkdynnisti ja kasvatuk-
sesta huolehtiminen ja siitd puhuminen liitetdan kulttuurissamme 4itei-
hin. My6s tutkimukset olivat osoittaneet, etti 4iti on perheissa useam-
min se, joka edustaa perhettd koulussa ja pitda yhteyttd kouluun (esim.
David 1993; David ym. 1993, 1994; Lareau 1992; Reay 1998a, 1998b;
Reay & Ball 1998; Ribbens 1994;). Ajatukseni oli, ettd parihaastattelun
mahdollisuudella saisin my®s isid mukaan tutkimukseen. Tein yhteen-
s 30 haastattelua, joista parihaastatteluja oli 11 ja yksildhaastatteluja
19. Yksilohaastatteluista 15 haastattelussa oli mukana #iti ja 4 haastatte-
lussa isi. Yhteensi haastatteluissa oli mukana 41 vanhempaa: 26 4itid
ja 15 isz4. Haastatellut vanhemmat olivat idltdan 35-52 -vuotiaita, ditien
keski-ikd oli 43 vuotta ja isien 44 vuotta. Perheiden lapsiluku vaihteli
yhdesta kuuteen, keskiarvo oli 2.6. Perheista 23 oli kaksivanhempaisia
ja 7 yksivanhempaisia.
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3.5 Vanhempien haastattelut osana kouluetnografiaa

Herbert ja Irene Rubin (1995, 15) kuvaavat kvalitatiivisen haastattelun
tekemista seki tieteeksi ettd taiteeksi (ks. myos Fischer 1994). Jokaisel-
la tieteenalalla on omat normatiiviset saantdnsi, joita tutkijan tulee
noudattaa. Mutta kuten taiteessa, yleiset siannét ja tekniikat muotoutu-
vat yksilollisen tyylin mukaisesti. Tekemidni haastatteluja voi kuvata
puolistrukturoiduiksi haastatteluiksi® Haastattelija esittelee teeman ja
ohjaa keskustelua esittamailla tiettyja kysymyksid. Luonteeltaan haastat-
telutilanteet olivat epamuodollisia, tutkimusteemojeni ympirille raken-
tuvia keskusteluja. Teemat liittyivat osittain lasten kouluun ja koulun-
kayntiin, osittain kotiin ja kasvatukseen. Teemoissa edettiin haastatel-
tavien kiinnostuksen mukaan, haastateltavat asettivat rajat keskustelul-
le. Jotakin teemaa kasiteltiin jossakin haastattelussa pitkdan, kun toinen
teema taas ohitettiin nopeasti.

Nien kvalitatiivisen haastattelun vuorovaikutustilanteena, jossa seka
haastattelija ettd haastateltava osallistuvat tiedon tuottamiseen (esim.
Mishler 1986). Haastattelut koostuvat kahden osapuolen — haastatteli-
jan ja haastateltavan — puheesta; molemmatosapuolet konstruoivat osal-
taan tutkittavia teemoja (Hoikkala 1993, 28). Haastattelijan avulla haas-
tateltava aktivoi tutkittavaan teemaan liittyvia kokemuksia tiedon va-
rastostaan (Holstein & Gubrium 1995, 33).

Kvalitatiivisessa ja erityisesti feministisessa tutkimuksessa on pohdittu
tutkijan ja tutkittavan vilistd suhdetta vuorovaikutuksen ja tutkimusetii-
kan nakokulmista. Kaikkien hierarkioiden ja valtasuhteiden ulkopuolel-
la olevaa kahden ihmisen kohtaamista on tuskin olemassa. Tutkijan ja
tutkittavien sukupuolella, ialla, etniselld ja sosiaalisella taustalla ja fyysi-
sella ulkonaolla on oma vaikutuksensa vuorovaikutustilanteessa. Vaikka
puolistrukturoitu haastattelu vihenta4 hierarkiaa tutkijan ja tutkittavien
valilla, ei se voi sitd kokonaan poistaa. Se antaa haastateltaville mahdol-
lisuuden vaikuttaa haastattelun teemoihin antaen siten myos heille kont-
rollia haastattelun kulkuun (Neal 1995, 522-523; Vincent 1996, 70).

Kerroin haastateltaville tekevani haastattelut heille parhaiten sopi-
vassa paikassa. Useimmille tim4 paikka oli koti. Suurin osa haastatte-

¢ Myos kisitettd kohdennettu haastattelu on kiytetty (Merton ym. 1990)
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luista tehtiin haastateltavien kotona. Yksi haastattelu tehtiin kahvilassa
(4iti ja is4), yksi koulussa (4iti), yksi asuintalon kerhohuoneessa (iiti),
kaksi tydpaikalla (molemmat isid) seka yksi ravintolan terassilla (4iti).

Osan vanhemmista olin tavannut koulun vanhempainilloissa. My6s
se, ettd tunsin heidin lapsensa, lisdsi tuttuuden tunnetta. Siitd huoli-
matta ihmisten koteihin, heidin yksityiseen tilaansa meneminen ei ol-
lut helppoa. Toisaalta koti tuntui juuri sopivalta paikalta tutkimukseni
teemoista puhumiseen. Haastattelupaikalla on oma merkityksens4 haas-
tattelussa tuotetun tiedon syntymiseen; se kenen “tilassa” haastattelu
tehdidn vaikuttaa siind syntyvin tiedon muotoutumiseen (esim. Ham-
mersley ja Atkinson 1983, 123--125). Olin haastateltavien tilassa, vieraa-
na heille tutussa ymparistossi.

Sisd4antulot koteihin olivat erilaisia. Useimmiten tilanne haastattelul-
le oli kotona rauhallinen, mutta ei aina, kuten seuraavasta haastattelu-
paivikirjan otteesta kdy ilmi:

Tiesin etukiteen, ettd perheessi oli paljon lapsia. Kun saavuin,
ensimmaiiseni vastaani tulivat kenkikasat eteisen lattialla ja vilis-
tavit lapset. Aiti niytti visyneeltd. Ajattelin: apua, mitdhin tastd
tulee. Olin itsekin vdsynyt. Ajatus haastattelusta, joka tehdiin
ymparilld vilistivien lasten keskelld, ei houkutellut. Kysyinkin
aidilt4, onko tdma hyvi aika haastattelulle, ... . (Haastattelupdiva-
kirja 21.3.1995/tm)

Suurin osa haastatteluista tehtiin illalla vanhempien tyopaivan jil-
keen. Useimmiten istuimme keittion tai olohuoneen poydin diressi
kahvia juoden. Minulla oli nauhuri mukana ja kaikki haastattelut nau-
hoitettiin. Haastatteluteemat olin maininnut ldhettimissani kirjeessi
yleisesti.” Haastattelutilanteet olivat useimmiten rauhallisia, vaikka ko-
din arki pyo¢ri ymparilld. Tilanteissa kdvi lapsia tai joskus niissa oli
lapsia mukana. Pienet lapset, kuten Riku seuraavassa esimerkissi, eivit
aina jaksaneet ymmartdd, miksi 4iti ja isd keskustelevat pitkd4n vieraan
ihmisen kanssa. Riku oli koko haastattelun ajan paikalla ja joutui kek-

7 Jalkeenpiin ajattelen, etta haastatteluteemat tai keskeiset kysymykset olisi voinut
lahettd4d vanhemmille etukiteen. Esimerkiksi kysymys “minkailaiset asiat ovat tir-
keitd kasvatuksessa” yhtakkid esitettyni osoittautui vanhemmille vaikeaksi. Kasva
tus on eldmistd arkipdivdssd eikd sitd tule useinkaan eksplisiittisesti pohtineeksi
(vrt. Pcikolainen 2002).
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simaan itselleen tekemistd siksi aikaa, kun aikuiset puhuivat. Rikun ja
aikuisten toiminta limittyivat samaan tilaan, jossa oli ajoittain ahdasta.
Seuraavat episodit liittyivat videoiden katselemiseen.

Riku menee laittaman television paille.

Aiti: ...Al4 laita Riku sitd.

Isa: Riku kato, ku t4dta nauhotetaan, ni sit ei kuulu tonne mank-
kaan ollenkaan. T4ti 44nittdd tin puhe-, tai tin keskustelun.
(—]

Riku: Hiljaa! Ma en kuule.

Aiti: Sun tdytyy kdyda tonne ihan etee.

Isa: Mee tonne etee, telkkarin etee.

Aiti: Tuossa ei puhuta suomee koko kasetilla. Tossa puhutaa eng-
lantii. Mitda valii vaikkei sita kuulekkaa.

—]

Aiti: Riku. Nyt suu kiinni! Tuu tinne.

(—1

Riku: Kato miten korkeelle mi yletyn.

Aiti: Katot si sita vai et? Mitd si laitat jos et kerran kato. Se on
ikava kylla oppinu ite laittaa noi kasetit. (2 ja i, g7tm)

Kun Rikun isoveli Panu, joka oli tutkimusluokkamme oppilas, tuli
kesken haastattelun kdymaan kotona, Riku totesi veljelleen: “Tulit sa
moikkaa sun opettajaa?” Riku oli mieltanyt minut opettajaksi. Samalla
hin kertoi nakemyksensi opettajasta: “Koska sun opettaja on niin tyh-
mi.” Nuoresta idstddn huolimatta Rikulla oli jonkinlainen mielikuva
opettajuudesta. Hianen mielikuvassaan yhdistyivat oma kokemus olete-
tusta “opettajasta”, joka vei tilanteessa didin ja isin huomion, mutta
todennakoisesti myds kulttuurin ja sisarusten valittamat kuvat opetta-
jasta ja koulusta.

Mennessini tekemain Joelin vanhempien haastattelua keittion poy-
din 4ireen kokoontui koko perhe. Kahvipoyti oli katettu, vastaleivo-
tut leivonnaiset odottivat tarjoiluvadilla, lapsille oli laitettu mehua ja
popcorneja ja vanhemmille lahettamini kirje odotti pdydan kulmalla.
Olin perheessa tarkei ja odotettu vieras. Jouduin nopeasti paattimaan
kuinka toimia: asetunko ensin vieraaksi ja vasta sitten haastattelijaksi.
En voinut pyytai lapsia poistumaan tilanteesta eikd haastattelua ollut
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mahdollista siirtdd mydhemmiksi. Kysyin Joelilta, halusiko hin olla
mukana tilanteessa, jossa puhuttiin erityisesti hinen koulustaan ja si-
vuttiin myds hinen koulunkidyntidan. Han halusi olla paikalla, joten
tein haastattelun soveltuvin osin. P44asiassa vanhemmat puhuivat haas-
tattelussa (isi saattoi minut vield haastattelun jilkeen bussille ja jatkoi
keskustelua), mutta myos lapset osallistuivat keskusteluun ja kommen-
toivat kysymyksid tai vanhempien vastauksia. Joel oli oppitunneilla
hiljainen ja istui haastattelussakin pidasiassa hiljaa kuunnellen. Haas-
tattelu poikkesi muista haastatteluista, mutta oli omalla tavallaan antoi-
sa ja valotti tutkimukseni teemoja.

Toisinaan perheen lapset pistiytyivit haastatteluissa ja saattoivat
kommentoida asiaa, josta juuri silld hetkelld keskustelin vanhempien
kanssa. Haastatteluteema saattoi siirtya hetkeksi lapsen ja vanhempien
viliseksi vuoropuheluksi, kuten seuraavassa Astan vanhempien (4 ja i,
cltm) haastattelussa:

Asta: “Me mentii yhteni iltana Cafe Romaan, yhen mun kaverin
kaa, Krista Virtasen kanssa. Sit meidn 4iti sano, et joo, nyt sit tuut
kymnmenelti kotiin. M4 sanoin et haloo, et eihidn nyt kukaan tuu
kymmeneltd kotiin. Sitte me mentii sinne, nii sit siel on sellasii
jotain kuudesluokkalaisii, mun tuttuja, joita mi tunnen. Nii ne et
joo joo, mun pitdid menni kahelttoista kotiin ja mind joka oon
seiskalla, nii mun pitd4 tulla joskus kymmenelts.”

Airi: “Mut se on ihan sopiva aika.”

Asta: “Mun mielesti se ei oo ollenkaa.”

Aizi: “Tulla lauantai-iltana kaupungilta.”

Isd: “Taa haastattelutilanne ei oo nyt semmonen, missi me kes-
kustellaan sun kanssa niista kotiintuloajoista.”

Asta: “No, niin joka tapauksessa [—].”

Lasten ja vanhempien vilille syntyneet keskustelut valottivat usein
mielenkiintoisesti vanhempien ja lasten vilisid suhteita ja sitd kautta
tutkimiani teemoja.
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3.6 Tutkijan ja tutkittavien valisistd suhteista

Kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessid on puhuttu “vaihdantateorias-
ta”. Hedelmillinen vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vililla edellyt-
ta4, ettei vain tutkija ole saavana osapuolena, vaan myos tutkittavat
saavat vuorovaikutuksesta jotakin. (Saarenheimo 1997, 55.) Koulussa
kiavimme keskusteluja yksittdisten opettajien tai opettajaryhmien kans-
sa monenlaisista koulun toimintaan ja opetukseen liittyvistd asioista.
Teimme myos seki opettajille ettd oppilaille omat tutkimuspalautteet,
joissa nostimme esiin heidin nikdkulmastaan koulussa nikemiimme
ja kokemaamme. Vanhemmille haastattelutilanne niytti usein toimivan
tilaisuutena pohtia d4dneen kouluun, koulunkiyntiin ja kasvatukseen
liittyvid asioita. Olin himmaistynyt ja valilla myds himmentynyt siit4,
kuinka avoimesti vanhemmat puhuivat kotiin ja perheeseen liittyvista
asioista. Olin liittinyt kodin ja perheen vahvasti yksityisen alueelle ja
epdilin vanhempien halua puhua niisti. Vanhempien halu puhua ja
jakaa kasvatukseen ja vanhemmuuteen liittyvid kokemuksia kertoo ja-
kamisen tarpeesta, johon nyky-yhteiskunnassa on vihin mahdolli-
suuksia. Myo6s koulu voisi nykyistd aktiivisemmin tukea vanhempien
verkostoitumista ja tarjota foorumin vanhempien keskiniiselle keskus-
telulle ja kokemusten vaihdolle.

Useampi vanhempi epiili haastattelusta sopiessamme osaako hian
vastata kysymyksiin tai onko hinelld annettavaa tutkimukseni tee-
moihin. Omien kisitystensi arvoa vihittelemalld vanhemmat ikdin
kuin hyviksyivat ajatuksen, ettd kasvatuksesta puhuminen kuuluu
asiantuntijoille eiki heille itselleen. Muutamat vanhemmat liittivat minut
haastattelusta sopiessamme koulun edustajaksi ja sanoivat osallistu-
vansa haastatteluihin, jos on pakko. Haastatteluun osallistuminen
miellettiin velvollisuudeksi, jota koulu vanhemmilta odotti ja johon
suorastaan velvoitti. Joissakin haastateltavissa yliopiston tutkijalta saatu
kirje heratti mielikuvia akateemisesta maailmasta, joka tuntui vieraal-
ta. Yksi haastateltavistani sanoi, ettd kuultuaan 44neni puhelimessa
hin rauhoittui. A4dni ei kuulostanutkaan hinestd “tutkijan” 4d4nelti,
vaan nuoren naisen dinelti. Itse haastattelutilanteissa epiavarmuutta
ei endi esiintynyt, vaan vanhemmat keskustelivat vilkkaasti tutkimuk-
seni teemoista.

72



ETNOCRAFINEN KOULUTUT KIMUS

Haastateltavat esittivit minulle haastattelutilanteissa monenlaisia
kouluun ja kasvatukseen liittyvid kysymyksid, kysyivit mielipiteitdni ja
jopa neuvoja. Osa niistd koski koulunkiyntii ja haastateltavien omia
lapsia, osa taas kasvatusta yleisemmin tai esimerkiksi lasten harrastuk-
sia. Olin varautunut sithen, ettd vanhemmat esittdvat minulle kysymyk-
sid lapsensa koulusta ja koulunkdynnistd, koska he tiesivit minun ja
tutkimusryhmiamme seuranneen oppitunteja koulussa. Vanhempia kiin-
nosti kovasti kuulla, mitd olimme koulussa nihneet. Tunsin, ettd mi-
nun taytyi olla valmis heille my6s jotakin kertomaan. Haastattelun aluksi
puhuimme haastateltavien kanssa jotain yleista: kerroin heille jotakin
tutkimuksestamme ja siitd mitd olimme tutkimuksemme kautta koulus-
ta havainneet. Saatoin my®s vanhempien kysyessa kertoa jotakin yleis-
ta luokasta, jossa heiddn lapsensa oli, mutta en puhunut yksittaisesta
oppilaasta ja hinen kiyttaytymisestiin, joka tietysti kiinnosti myos van-
hempia. Tieto omasta lapsesta oli se, josta vanhemmat myos opettajilta
odottivat ennen kaikkea saavansa tietoja.

Luottamuksellisuus tutkimuksessa merkitsee tutkittavien anonymi-
teetin sdilyttimisen ja suojelemisen lisaksi tutkijan ja tutkittavan vilisen
vuorovaikutuksen laatua sekd tdssid vuorovaikutuksessa tuotetun tie-
don laatua (Saarenheimo 1997, 56). Luottamus tarkoittaa tutkittavien
anonymiteetin suojaamista. Tutkimusprojektissamme kdytimme tutki-
muskouluista ja kaikista tutkittavista vain ja ainoastaan peitenimii.
Korostin titd myds tutkittavilleni. Luottamus tarkoittaa myos sitd, ettd
tutkittavat voivat luottaa sithen, ettd tutkija kiyttdd saamiaan tietoja
oikein. Luottamus edellyttid myos sellaisen vuorovaikutuksen synty-
mist4, ettd tutkittavat kokevat tulevansa ymmarretyiksi.

Yhteys tutkittaviin rakentui osittain yhteisen kokemuksen — van-
hemmuuden — kautta. Sekd haastateltavilla ettd minulla oli lapsia.® Vaikka
osa haastateltavista ei ollut juuri minua vanhempia, edustin vanhem-
muudessa nuorempaa sukupolvea. Haastateltavien lapsista ainakin osa
lahenteli jo nuoruusikdd, oma lapseni oli tuolloin piivikoti-ikdinen.
Meill oli yhteistd kokemusta vanhemmuudesta, mutta sen lisiksi haas-
tateltavillani oli jotain sellaista kokemusta vanhemmuudesta, jota mi-
nulta puuttui ja jota mini olin vasta lihestymassid. Matti Kortteinen

8 Oma lapseni ja hanen ikansi tulivat usein esille jossain vaiheessa haastattelua.
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(1992, 373) on kuvannut vuorovaikutuksen syntymista itsensi ja tutkit-
tavien vilille tutkittavien asiantuntijuuden kautta:

“Jos on avoin sen suhteen, mitd ymmartdi ja mitd ei ja esittdd
kysymyksii, joissa pyytdd haastateltavaa selittimain asioita, me-
nettelystd on se seuraus, ettd auktoriteettisuhde haastattelussa
kddntyy ikd4dn kuin yldsalaisin: syntyy tilanne, jossa haastateltava
on elaminsi asiantuntija ja jossa tutkija on vasta asioita opettele-
massa. Tillainen tilanne on tutkittavan kannalta palkitseva. Jos
sitten tutkija tillaisessa tilanteessa vihitellen alkaa ymmartia,
esittdd osuvia kysymyksid jne., tdimi innostaa haastateltavaa ja
asiat alkavat aueta. Siis juuri sitd kautta, ettd (loppujen lopuksi)
ymmartdd haastateltavan mielestd “oikein”, haastateltava innos-
tuu ja alkaa kertoa yksityiskohtaisia ja konkreettisia tarinoita. Nii-
den kautta tutkija padsee vihitellen sisdpuolelle.”

Liittyyko yhteisen kokemusperustan kautta rakentuva ymmartami-
nen sukupuoleen, 16ytyyko yhteinen ymmirrys ja kokemus paremmin
tutkijan kanssa samaa sukupuolten olevien tutkittavien kesken: ym-
mirta4ko naistutkija paremmin naisten eldmai ja puhetta kuin miesten
(vrt. Honkasalo 1988, Saarenheimo 1997, 51-57)? Soittaessani haastat-
teluehdokkaille huomasin mielessi toivovani, ettd vanhemmista nimen-
omaan 4iti vastaisi puhelimeen. Tunsin, ettZ minun oli helpompi ldhes-
ty4 4itid kuin isdd. Itse haastattelutilanteissa ei sukupuoli vilttimattd
luonut ymmirtamisen edellytyksid. Haastatteluissa oli iitejd, joiden
kanssa ymmarrys ja yhteisyys loytyivat, mutta myds ditejd, joiden kans-
sa sukupuolen mukanaan tuomasta yhteisestd kokemuspohjasta ei ol-
lut apua. Monet haastatteluissa mukana olleet isit olivat iitien tavoin
avoimia haastattelutilanteissa. Heid4n ei ollut vaikea puhua yksityisen
elamin alueeseen liittyvistd asioista kuten perheest4, lapsista, kasva-
tuksesta ja lasten koulunkéynnisti. Voi tietysti pohtia, olivatko haastat-
teluun mukaan tulleet miehet valikoituneita, edustivatko he Huttusen
(2001) kuvailemaa niin sanottua uutta isityyppid, jolle perhe ja koti
ovat itsestdan selvisti keskeisid alueita eldmissi. Haastatteluissa, joissa
oli pelkastddn isd mukana, yksi haastateltavista oli sosiaaliselta taustal-
taan tvovienluokkainen, kolme muuta tulivat ylemmastd keskiluokas-
ta. Yksi isista oli yksivanhempaisesta perheest4, kolme kaksivanhem-
paisesta perheesti.
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3.7 Tutkimusaineistot humeroina

Ennen siirtymistdni aineiston analyysiin kokoan viel4d lyhyesti yhteen
tutkimusaineistoni numeroina.

Tuntimuistiinpanot

Tuntimuistiinpanoista aineistonani ovat olleet omat tuntimuistiinpanot
100 oppitunnilta. Muiden tutkijoiden tuntimuistiinpanoista olen valin-
nut seitsemin (15.— 28.8., 12.-16.9,, 17.-26.10., 12.-21.12., 17.-20.1.,
1.-13.3., 3.4.—-31.5) noin kahden viikon mittaista jaksoa, jotka jakautu-
vat suhteellisen tasaisesti lukuvuoden ajalle. Lisiksi olen analysoinut
erikseen muistiinpanot vanhempainilloista ja muista tilaisuuksista, jois-
sa vanhempia on ollut mukana.

Tutkinmmspaiviakirjat

Omat tutkimuspaivikirjat sekd muiden tutkijoiden piivikirjat ylld mai-
nittujen jaksojen osalta.

Vanhempien haastattelut
Vanhempien haastatteluja oli yhteensi 30, joista 11 oli parihaastatteluja
ja 19 yksilohaastatteluja. Haastatteluissa oli mukana yhteensi 41 van-
hempaa: 26 iitid ja 15 isda.

Opettajien haastattelut

Opettajien haastatteluissa oli mukana muutamia kodin ja koulun yh-
teistyohon liittyvid kysymyksid. Opettajien ja koulun muun henkil6-
kunnan haastatteluja, joita oli yhteensa 44, olen kiyttinyt niiden kysy-
mysten osalta. Sen lisaksi olen tehnyt opettajien haastatteluihin aihealu-
eeseeni liittyvid sanahakuja.

Oppilaiden haastattelut

Myos oppilaiden haastatteluissa, joita oli yhteensi 160, oli muutamia
kotiin ja vanhempiin liittyvid kysymyksiid. Oppilaiden haastatteluja olen
kayttinvt niiden kysymysten osalta.

75



Korti, KouLy JA KASVATUS — KOHTAAMISIA JA RAJANKAYNTEIA

3.8 Aineiston analyysi

Etnografisen aineiston analyysiin pitee padosin sama kuin kvalitatiivi-
sen aineiston analyysiin yleensikin; silld on kuitenkin joitakin ominais-
piirteita, jotka asettavat analyysille erityisid vaatimuksia. Etnografisessa
tutkimuksessa analyysi ei ole yleensi tutkimuksen erillinen vaihe, vaan
kulkee usein rinnan aineistonkeruun kanssa (esim. Coffey & Atkinson
1996, 6). Omassa tutkimuksessani aineiston analyysi tapahtui kuiten-
kin piiasiassa aineistojen kerddmisen jilkeen, mika johtui osittain tut-
kimusaiheestani. Vanhemmat, koti ja perhe ovat marginaalinen osa
koulun arkea ja niiden esiin nostaminen havainnointiaineistosta vaati
aineiston tarkkaa analyysii, johon kenttityovaiheessa ei ollut mahdol-
lisuutta. Etnografisessa tutkimuksessa tutkimusaineistoa kertyy suuri
maiiri, ja jo pelkki tutkimusaineistojen jarjestiminen analyysid varten
vei paljon aikaa. Olin suunnitellut kirjoittavani tuntimuistiinpanot puh-
taaksi jokaisen koulupiivin jalkeen, mutta kdytinndssi tima osoittau-
tui mahdottomaksi. Tuntimuistiinpanojen tallentaminen tietokoneelle
tapahtui piiasiassa kenttitydvaiheen jilkeen. Suunnittelin siten van-
hempien haastatteluja kenttiatydvaiheen kokeneena, mutta sen tarkem-
paa analyysia siitd vield tekemittd. Tuntimuistiinpanot ja tutkimuspii-
vikirjat tallensin itse tietokoneelle kisin tekemistini muistiinpanoista.
Tutkimusavustajat purkivat haastattelut nauhoilta tekstiksi sanatarkasti
kayttamittd kuitenkaan kielentutkimuksen vaatimaa tarkkuutta.

Kvalitatiivisen aineiston analyysi on syklinen ja refleksiivinen pro-
sessi. Sen tulee olla monipuolista, systemaattista, induktiivista ja aineis-
tolahtdista, vaikka tutkija viime kiddessd paittidkin, mitd aineistosta
nostaa esiin. Kvalitatiivisen aineiston analyysi sisiltdad kaksi samanai-
kaista, toisilleen vastakkaista prosessia. Toisaalta analyysi noudattaa
tiettyja periaatteita ja analyysille asetettuja vaatimuksia. Toisaalta kvali-
tatiivisen aineiston analyysi on henkilokohtaista toimintaa, joka on usein
my0s vaikeasti tavoitettavaa ja dokumentoitavaa. (Coffey 1999, 137,
Coffey & Atkinson 1996, 10.)

Keskeinen aineiston analyysin menetelmini oli teemoittelu. Sen li-
siksi kdytin tapauskohtaista tarkastelua, metaforien analysointia ja jon-
kun verran myoOs aineiston mairillistd tarkastelua. Lihdin liikkeelle
vanhempien haastatteluista. Luin ja kuuntelin haastatteluja ensin koko-
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naisina. Znsimmadiset analysointiyritykset tein Ellan ja Aapon vanhem-
pien haastattelujen d4relld. Ellan ja Aapon vanhempien haastattelut oli-
vat tutkimuksessani merkittivid monella tavalla. Ne edustivat aineistos-
sani d4ripditd, Aapon isd tyovdenluokkaa ja Ellan diti ja isd ylempdid
keskiluokkaa ja olivat siksi mielenkiintoisia sosiaalisten erojen raken-
tumisen nikokulmasta. Nostin tuolloin melko intuitiivisesti esiin tee-
moja, jotka tuntuivat merkittaviltd, herattiviat kysymyksid tai pohditutti-
vat minua. Myoéhemmin analysoinnin edetessi teemoja tuli lisd4 ja ni-
kokulmat ja kysymyksenasettelut kehittyivit, mutta alussa esiin nosta-
mani teemat tuntuivat edelleen keskeisiltd. Vaikka olen analysoinut
tutkimuksessani aineistoa pAiasiassa teemoittain, kiytin sosiaalisten
erojen kuvaamisessa apuna tapauskohtaista tarkastelua ja juuri Aapon
ja Ellan vanhempia.

Kuunnellessani ja lukiessani vanhempien haastatteluja poimin niistd
avainsanoja ja teemoja, joiden avulla rakensin teemalistan. Haastattelu-
jen teemat toimivat analyysin teemalistan runkona ja tidydensin sitd
haastatteluissa esiin tulleilla uusilla teemoilla. Jouduin jittamiin monia
mielenkiintoisia teemoja myo6s tutkimukseni ulkopuolelle. Haastatte-
luissa keskustelin vanhempien kanssa laajasti kouluun ja kotiin liitty-
vistd asioista. Tutkimukseni edetessi rajasin tutkimukseni entisti tii-
viimmin kodin ja koulun viliseen vuorovaikutukseen ja jitin monia
kotiin, vanhemmuuteen ja kasvatukseen liittyvid asioita tutkimukseni
ulkopuolelle. Jouduin timin vuoksi jattimiin monia mielenkiintoisia
esimerkiksi oppilaiden tai lasten sukupuoleen liittyvid kysymyksenaset-
teluja tutkimuksen ulkopuolelle.

Koodasin haastatteluaineiston kiyttden apuna NUD*IST -laadulli-
sen aineiston analyysiohjelmaa. Koodaus on aineiston valmistamista
analyysille, sen avulla jarjestin aineistoni teemoittain analysoitaviin osiin.
Koodausta voidaan kiyttdd sekd aineiston yksinkertaistamiseen etti
kompleksisemmaksi tekemiseen. Sen avulla aineisto hajotetaan yksin-
kertaisempiin, yleisiin kategorioihin. Toisaalta koodaus tekee my®os ai-
neiston kompleksisemmaksi, jotta siitd voidaan muodostaa uusia kysy-
myksii ja tehdi uusia tulkinnan tasoja. (Coffey & Atkinson 1996, 30.)
Koodausta ei tulekaan nihdi pelkistiin mekaanisena, vaan myos heuris-
tisena loytdmisen vilineeni (Seidel & Kelly 1995, 58). Koodaus linkit-
tdd aineiston osaset tiettyyn ideaan tai kisitteeseen. Kisitteet ovat taas
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suhteessa toisiinsa. Koodit, aineiston kategoriat ja kasitteet ovat siten
tiiviisti yhteydessd toisiinsa. Analyysi on niiden yhteyksien 16ytamista
ja pohtimista. (Coffey & Atkinson 1996, 27.)

My®0s opettajien ja oppilaiden haastattelut on koodattu NUD*IST -
ohjelmalla. Opettajien ja oppilaiden haastatteluissa oli muutamia per-
heeseen, kotiin ja vanhemmuuteen liittyvid kysymyksii, joista sain
NUD~IST -ohjelman avulla tehdyt raportit. Liséksi tein ohjelmaa apuna
kdyttden sanahakuja opettajien haastatteluihin ja hain niista vield 3itiin,
isdin ja vanhempiin liittyvit kohdat. Aitiin ja isdin viittaavat kohdat
analysoin myds maarallisesti.

Tuntimuistiinpanot ja tutkimuspiivakirjat kidvin lipi lukemalla ja
poimin niistd kaikki tutkimukseni teemoihin liittyvit kohdat. Lihdin
liikkkeelle kahdesta ensimmiisestd kouluviikosta, jota analysoimme tut-
kijaryhmin kanssa yhdessid kahta ensimmiistd kouluviikkoa kisittele-
vaa antikkelia varten (Gordon ym. 1999). Mydhemmin kivin l4dpi muut
valitsemani ajanjaksot.

Tein eri aineistoistani alustavia analyysejd, joista osasta valmistin
seminaari- ja konferenssiesitelmis, osa toimi vain omina tyopapereina-
ni. Ensimmiisessi vaiheessa kidytin analyysissd paljon haastattelu- tai
tuntimuistiinpanojen lainauksia ja pyrin ottamaan aineiston tuomat eri-
laiset nakokulmat huomioon. Seuraavalla kirjoituskierroksella pyrin siir-
tymain kisitteellisemmalle tasolle ja kirjoitin aineistosta tekemiéni tul-
kintoja ja niistd tekemidni johtopaitoksid. Tarked osa analyysia ja tul-
kintaa oli eri aineistojen vuoropuhelu ja toisiaan vasten peilaaminen,
mutta se edellytti ensin erillisten aineistojen analyysii. Kirjoittaminen ja
analyysi kytkeytyvit toisiinsa. Kirjoitettaessa koetellaan analyysid ja
syvennetdin sitid. (Coffey ja Atkinson 1996, 109.) Menetelmiini voi
kuvata ldhilukemisen ja kerroksittaisen kirjoittamisen menetelmaksi,
jossa tulokset ja johtopididtokset hioutuvat ja selkiytyvit useamman kir-
joituskerran aikana.
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4. KouLu, OPETTAJAT JA OPPILAAT
VANHEMPIA JA KOTIA MAARITTELEMASSA

TyOni empiirisessa osuudessa lihden tarkastelemaan kodin ja koulun
vuorovaikutusta koulusta kisin ja pohdin kotia opettajan kuvaamana
“kolmantena osapuolena”, joka on “koko ajan ldsnd” opettajan tydssa.
Tarkastelen millaisiksi vanhemmat, koti ja perhe maarittyiviat koulun
kdytinnoissa ja opettajien ja oppilaiden puheessa. Pohdin mitd van-
hemmilta odotettiin koulussa ja minkilaisen paikan he saivat yldaste-
ikaisten oppilaiden koulunkiynnissi. Analysoin my®s minkalaisia maa-
rityksid perhe, vanhemmat ja koti saivat koulun opetuksessa.

4.1 Hyva vanhempi koulun nakokulmasta

Kysyimme haastatteluissa opettajilta, minkilainen on koulun nakoékul-
masta “hyvd vanhempi”? Minkalaisia odotuksia opettajat asettivat van-
hemmille? Ehdottomia hyvin vanhemman ominaisuuksia ei ollut aina
helppo maiiritelld. Moni opettaja oli itsekin vanhempi ja oma vanhem-
muus lievensi oppilaiden vanhemmille asetettavia odotuksia:

“Mm, no kyll4 siti, se on aina hyvi sanoa, et ma huomaan itse ku
on tuolla paivikodin vanhempainyhdistys ku toimii siell4, ni mi
en oo sithen menny mukaan, et mi en niinku jaksa. Nyt mul on
vaikee sitte sanoo, et mitd mi itse odottaisin vanhemmilta, ku
tietdd, et ei vanhemmat, kaikki jaksa silla tavalla.” (tgg5t)

“Vajkea kysymys. Itse tuntee heti piston ettei varmaan oo hyvi
vanhempi ollenkaan, niin hyvid vanhempia on monenlaisia.” (tmc3t)
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Opettajien mielestd hyvia vanhempi on kiinnostunut lapsesta ja lap-
sen koulunkiynnisti, seuraa sitd ja valvoo, etti lapsi tekee kotona kou-
lun hinelle antamat kotitehtivit:

“Ja semmonen joka on kiinnostunu lapsesta. ...Eli nimenomaan
seuraa sen oppilaan koulunkiyntid. Emma tarkota sit4, et se joka
ilta tenttaa, ooks si tehny laksyt ja sitd, vaan ettid ihan on mukana
siind, eldd muuten. Sehin on tirkee oppilaille se koulu.” (ttglt)

“M3a toivoisin kodeilta yhteisty6td enemmin, ettd ne olis sillai
kiinnostuneita, siitd lapsensa tyopaikasta ja lapsensa todella pii-
vistd, mitd he tekee ja toivosin mydskin kodeilta, 66, myoskin
vastuullisuutta, et pitdisivit huolta, et lapset tekee kotona ne asi-
at, jotka liittyy sithen tyéhon.” (tgc3t)

Hyviin vanhempaan on helppo ottaa yhteyttd, hin kuuntelee ja
kykenee ottamaan vastaan negatiivistakin palautetta lapsensa koulun-
kidynnisti:

“Ja sitte, jos on lapsen kans on jotain, tulee jotain hankaluuksia,
et jostain syystd ei menesty jossain aineessa tai laiminlyo jotain
tehtivii ja niin, jolloin luokanvalvoja ottaa yhteytta kotiin. Et se
vanhempi pysahtyis kuuntelemaan. Eikd vaan yrittiis, ettd akkii
puhelin kiinni ja et tist padsee irti. Vaan et se vanhempi yrittdis
miettid sitd, mistd se vois johtua, jotta sitd lasta vois auttaa” (tgclt)

“...ja sitten jos sinne soittaa, niin, niin tota noin asiallisest suhtau-
tuu siithen.”(tmg1t)

“No sellanen tietenki, johonka voi ottaa yhteyden, soittaa tai ta-
vata.” (ttglt)

Opettajat kaipasivat vanhemmilta tukea ja ymmarrystd omalle tyol-
leen. Hyvid vanhempi ymmartaa opettajan ja koulun nikokulmaa ja
asettuu opettajan ja oppilaan vilisessa ristiriitatilanteissa mielelld4n tu-
kemaan opettajaa:

“No ainaki semmonen, joka ei kaiva jalkoja alta, joka niinku ali-
arviois opettajan tyoti...” (elglt)

“..musta semmoset vanhemmat on vaikeita, jotka ei tajuu sitd
koulun kannalta vaan niin ne lihtee opettajia vastaan sitte, vaik-
ka oma lapsi ois tehny, tehnyt vairin, niin ne lihtee sitten opet-
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tajia haukkuu sillon... ois kiva jos vanhemmat tukis sitd opettajaa
siind tyossd.” (tgg2t)
“Jos mi joudun semmoseen tilanteeseen, et siin on jotain ongel-

mii ollu sen oppilaan kanssa, niin toivon sitd tietysti, ettd hin
nikee sen meidin koulun kasvatusniakékulman myoskin.” (ttclt)

Lisdksi hyvalta vanhemmalta odotettiin aktiivisuutta, osallistumista
koulun jarjestimiin tilaisuuksiin ja hdnen toivottiin pitivin myos itse
yhteyttd opettajaan:

“No, sellasta, et ku me pidetddn sit tillasia, tietysti, et ne ois
mukana tds koulun, luokan toiminnassa, et tulis td4 tillanen luok-
katoimikunta ja tultais pikkujouluun, joku pikkujoulu jarjestetain,
tan luokan yhteisid tilaisuuksia.” (tgcit)

“Semmonen joka tosiaan pitdd yhteytta kouluun, jos on tarvet-
ta...” (tmg1t)

“No esimerkiks se, ettd ei ois aina niin piin ettd mi ottasin yh-
tevttd vaan ne ottas myos minuun yhteyttd, mutta ylipdatain siel-
ta piin sellasta aktiviteettia, ettd eih4n se nyt tarvii olla mikiin
orgelmatilanne tai mika, mutta ylipa4atian kuulumisia.” (tggit)

Koulun nikoékulmasta hyvia vanhempi on lapsensa koulunkiyn-
nista kiinnostunut, vastuuta kantava, yhteisty6haluinen ja -ky-
kyinen koulutyon taustatukija. Vanhempien odotettiin toimivan kou-
lun taustajoukkoina, jotka kotoa kisin luovat edellytykset koulunkiyn-
nin sujumiselle ja tukevat koulun ja opettajan tyota (vrt. Crozier 2000,
32). Vanhemmilta odotettiin yhteistyokykya, halua ja kykya ottaa vas-
taan koulusta tulleita viesteja oppilaasta. Ristiriitatilanteissa vanhempi-
en odotettiin asettuvan opettajan puolelle tai ainakin ymmartivan opet-
tajan nikokulmaa. Vanhempien osallistumiselle ei asetettu kuitenkaan
tarkkoja raameja:

“Ei minusta siind ole mitd4n niin kun rajoitusta. Ei vanhempien
tarvitse olla lainkaan tai saavat panna kaikkensa, etti se riippuu
ihmisesti ja tilanteesta. Jos ei halua olla mukana ja oma oppilas
itsendisesti na4 asiat td4lld hoitelee ja on, niin se ei mun mielesta
tarvitse. Meilld aikuisilla on niin paljon kaikkea muutakin teke-
mistd aina, etti, ettd etti ei, ei se nyt ole valttimiton edellytys,
mutta on joskus sellasia vanhempia, jotka haluavat hirveen pal-
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jon tehdd kaikkea. Kyl mi mielelldni sitte avun otan vastaan,
mutta emma semmosta isdi tai 4itid halua, joka tulee tavallaan
johtamaa ja pomottamaa ja kyl mii kuitenkin haluan tin hom-
man pidin, pitd4d omissa hanskoissani, ettid se viimenen on mi-
nun tai luokan, ...” (elc5t)

Vanhemmilta odotettiin “sopivaa” aktiivisuutta, mutta heiti ei halut-
tu kouluun miiriilemiin. Raja koulun ja vanhempien vililld oli kui-
tenkin selked.

4.2 Vanhemmille kertominen uhkana ja rangaistuksena

Milla tavalla vanhemmat sitten nikyivat koulun arjessa? Vaikka van-
hemmat eivit olleet fyysisesti lasnid koulussa koulupiivin aikana, tuli-
vat he puheen vilitykselld mukaan oppitunneille. Niin opettajat kuin
oppilaatkin viittasivat puheessaan silloin t4lléin vanhempiin. Molem-
missa tutkimuskouluissa opettajat tihdensiviat ensimmaisini koulupii-
vini yldasteen uusille oppilaille, ettd vanhempiin otetaan koulusta yh-
teyttd, mikili oppilaat eivit noudata koulun sidnt6ji:

Opettaja tahdentii, ettd tupakoinnista ja poissaoloista erityisesti
aluksi otetaan kotiin yhteytta. (tuntimuistiinpanot, g, tt1)

Tamin koulun tapa on, etti ei saa myohistya oppitunneilta, muu-
ten luokanvalvoja ottaa yhteytta kotiin. (tuntimuistiinpanot, c, tg2)

Vanhemmat vedettiin usein tilanteeseen mukaan, kun luokassa tuli
puhe oppilaiden luvattomista poissaoloista, myohastymisisti, tupakoin-
nista, alkoholinkiytosti tai muista koulun sdantojen rikkomisesta. Vaikka
vanhemmat eivit olleet fyysisesti koulussa lasni, he toimivat koulussa
kontrollin ja jarjestyksenpidon apuvilineini. Osittain vanhempien auk-
toriteetin avulla oppilaat asetettiin paikoilleen koulun sosiaalisiin jar-
jestyksiin. Vanhemman vastuu ulottui kouluun. Oppilaille vanhempia
kaytettiin uhkana: jos koulussa ei toimita koulun sdiantdjen mukaisesti,
vanhempiin otetaan yhteytta.

Vanhempien vastuusta ja paikasta oppilaiden koulunkdynnissi kiy-
tiin opettajien ja oppilaiden vilills monenlaisia neuvotteluja. Joskus
oppilaat kyseenalaistivat ja vastustivat opettajan vanhemmille antamaa
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paikkaa, kuten seuraavassa esimerkissi, jossa opettaja keskusteli oppi-
laiden kanssa myohistymisistd. Sepille ei ollut selvai, ettd vanhempien
tehtavi oli huolehtia hinen ehtimisestian kouluun:

Ope: Niin aluksi joustetaan, sitten ei, ja ilmoitetaan kotiin.
Sepi: Miks? Ei se niiden syy oo.
Ope: Voivat keskustella kanssasi. (tuntimuistiinpanot, ¢, tg9)

neisti kirjoista suoraan iidille:

Panu: Pistd mun iidille merkint4, se ei pistinyt mun Kkirjoja rep-
puun. (tuntimuistiinpanot, g, tm76) .

Oppilaiden toiminnat ja teot madrittyivat koulussa vanhemmille ni-
kyviksi: kaiken mitd oppilaat koulussa tekivit tai tuottivat, tuli olla
sellaista, ettd sen voi kertoa tai nayttda vanhemmille. Vanhemmille nayt-
timinen toimi hyvin kiyttdytymisen takaajana. Vanhempien nikyma-
tdn lasniolo tai mahdollisuus, etti teot tulevat heidan tietoonsa, kont-
rolloivat oppilaiden kiyttdytymistd (vrt. Delamont & Galton1986, 182).
Voi tietysti pohtia, vihensiko se samalla oppilaiden omaa vastuuta kou-
lunkiynnistddn ja kdyttadytymisestdan, kun vastuu heidan tekemisistdan
siirrettiin ikddn kuin vanhemmille. Seuraavassa aineistoesimerkissi
oppilaat tayttivit opettajan heille antamaa kyselylomaketta ja keskus-
televat sen yhteydessi vanhempien paikasta. Ensimmaiisessi episodis-
sa Pete, Pasi ja Saku keskustelevat lomaketta tayttiessaian:

Pete: Eiks tidtd kukaan naa?

Pasi: Voi kirjottaa vaikka miti.

Pete: Niit ei saa kukaan nihdi. Ei mee himaan.

Saku: Opettaja, onks teil vaitiolovelvollisuus?

Ope: Kunhan n44 paperit on taytetty niin keskustellaan siit4. (tun-
timuistiinpanot, g, tg41)

Oppilaat tayttivat lomaketta muiden, erityisesti vanhempien katseil
ta suojassa. Oppilaille se merkitsi, ettd “voikirjoittaa vaikka mitd”. Van-
hempi auktoriteettina sai poikien keskustelussa erilaisen merkityksen
kuin opettaja auktoriteettina. Opettajalle voi kirjoittaa vapaammin, mutta
vanhemmille niyttiminen rajasi kirjoittamista. Sakua alkoi kuitenkin
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epdilyttdi: jos opettaja kuitenkin kertoo vanhemmille ja hian kysyi opet-
tajan vaitiolovelvollisuudesta. Hetked myohemmin opettaja palasi vai-
tiolovelvollisuuteen ja sithen, miti se koulussa tarkoittaa.

Ope: Tossa Saku kysy just vaitiolovelvollisuudesta. Miti se tar-
koittaa? Kelle ei voi kertoa?

Lasse: Ulkopuolisille.

Keskustelua siitd ovatko vanhemmat ulkopuolisia.

Ope: Vanhempien taytyy tietdd teiddn asioita niin pitkdian kun
olette 18.

Pete: Kummaan jotain pois...

Ope: Tami lappu on vain minulle. Mutta vihon pita4 olla sella-
nen, ettd voi nayttdd vanhemmille. Ei saa olla mitddn miki on
vastoin hyvid tapoja. Jos on, otan yhteyttd vanhempiin. (tunti-
muistiinpanot, g, tg41)

Opettaja laventaa vaitiolovelvollisuuden velvoitetta. Hin ei katso
sen koskevan vanhempia. Nikemystadn hin perusteli oppilaiden ialla:
vanhemmilla on oikeus tietdi alaikiisten lastensa asioista. Pete halusi
pyyhkii jotakin pois. Opettaja teki tilld kertaa poikkeuksen, mutta
korosti, ettd yleensd kaiken tulee olla hyvien tapojen mukaista, mika
tarkoitti, ettd sen voi nayttdia vanhemmille.

Vanhemmille kertomista kaytettiin oppilaille paitsi uhkana, myos
rangaistuksena. Yksi tutkimusluokistamme alkoi muutamien kouluviik-
kojen jalkeen esiintya opettajien puheessa hankalana luokkana, jonka
kanssa osalla opettajista oli vaikeuksia. Tilanne kirjistyi niin, ettd noin
kuukauden kuluttua koulun alkamisesta luokassa otettiin kayttdon reis-
suvihkotyyppinen lomake, johon jokainen opettaja kirjasi paivittain
oppilaiden kiytoksen tunnilla. Lomake kulki oppilaan mukana joka
paivi kotiin ja tuli vanhempien allekirjoituksella varustettuna takaisin
kouluun.! Oppilaiden mahdollinen rankaiseminen siirrettiin vanhem
pien tehtdviksi. Lomakkeen kayttoonotto vaikutti oppilaiden kaytok-
seen tunneilla ja tilanne luokassa rauhoittui. Suurin osa oppilaista oli
selvisti huolissaan siit4, minkilaisia viestejid koulusta meni vanhemmil-
le. Muutamat tosin jatkoivat kaytOstadn entiseen tapaan. Seuraavat kat-

! Luokanvalvoja esitteli lomakkeen vanhemmille vanhempainillassa, jossa sen kiyt-
tGonotosta sovittiin.
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kelmat ovat tuntimuistiinpanoistani oppitunnilta sen jalkeen kun loma-
ke oli otettu kayttoon. Edellisella viikolla olin seurannut saman opetta-
jan tuntia ja silloin luokassa vallitsi tiydellinen kaaos.

Opettaja antaa tehtivin, alkaa itse tayttaa reissuvihkoja. Pojat ovat
huolestuneita. Opettaja kysyy nimeltd aina kuka on kuka.?
Opettaja: Pertti Niemela.

Pertti: M4 olin kunnolla, en myodhistynyt, kirjat oli mukana.
Opettaja: Aapo Kaartinen.

Aapo: Mi olin tehnyt laksyt.

Monet kdyvit sanomassa opettajalle, ettd ovat tehneet laksyt. Panu
on heittdnyt laskiksi, ei tee mitd4n, ei ole kirjoja mukana.

Joel kopsaa Vesalta tehtavii.

Pojat toistelevat opettajalle: M4 olin tehnyt ldksyt, mi4 olin tehnyt
laksyt.

Miikka: Opettaja, opettaja! Mind olen Miikka Nyman ja mi olen
tehnyt laksyt. (tuntimuistiinpanot, g, tm76)

Edelld esiin nostamani esimerkit kertovat koulun ja vanhempien
vilisestd suhteesta. Koulun ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa
ilmenneet ongelmat haluttiin siirtd4 kotiin vanhempien kanssa kisitel-
taviksi. Vanhempia kiytettiin oppilaille oppitunneilla uhkana ja ran-
gaistuksena. Samalla koulu siirsi kasvatusvastuuta koululta vanhem-
mille. Es:merkit kertovat jotakin vanhempien ja lasten vilisistd suhteis-
ta. Vanhemmilla oli oppilaille vilid. Vanhemmilla uhkaaminen tehosi
useimpiin oppilaisiin. Kukaan heistd ei halunnut, ettd koulusta otetaan
kotiin yhteytt4 ja kerrotaan huonosta kaytoksesta.

* Opettaja oli sijainen eik siksi tuntenut kaikkia oppilaita nimelta.
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4.3 Vanhemmat tiedon vastaanottajina ja koulun

lisdresurssina

Opettajien puheessa koti ndyttdytyi myos paikkana, jonne koulu ldhet-
t44 tiedotteita ja jonka kanssa koulu vaihtaa informaatiota. Etenkin lu-
kuvuoden alussa kotiin lahetettiin tiedotteita ja lomakkeita, jotka oli
palautettava kouluun vanhempien tayttimini.

Kotiin tiedotteet, joista oppituntien ajat ja jaksot nakyvit. (tunti-
muistiinpanot, ¢, tgl)

Ope jakaa vanhemmille lihetettivin allergiakyselyn. (tuntimuis-
tiinpanot, g, el4)

My06s oppilaiden koulumenestyksest4 tiedotettiin vanhemmille. Ko-

keet piti viedd kotiin ja nayttdd vanhemmille. Yleensi ne piti palauttaa
kouluun vanhempien allekirjoituksella varustettuna. Myos tastd kaytiin
oppilaiden ja vanhempien vililld neuvotteluja:

Marjaana (ei-v): Eiks se oo... Ope, eihin tartte nayttd4 iidille.
Ope: No ei tartte, sait ylipuhutuksi, m4 oikeastaan haluan vaan
tarkistaa miten paljon te ootte oppinut. (tuntimuistiinpanot, g, €l62)

Sampsa: Mitd tehdain, jos isd tai 4iti ei suostu Kirjoittamaan ni-
mei huonoon kokeeseen?
Ope: Kylld heididn taytyy kirjoittaa. (tuntimuistiinpanot, g, tm70)

Tutkimuskouluissa kodeista puhuttiin my&s koulun lisiresursseina.

Opettajat toivoivat kodeista lisiresursseja koulun usein niukkoihin ta-
loudellisiin resursseihin. Puhe oli sivyltian varovaista, usein se esitet-
tiin varovaisen toiveen muodossa:
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Ope: Kiytetddn Viitamien uimaallasta. Saisikohon kotoa uinti-
maksun? 7 mk?

Noora: Jos jollakin ei ole?

Ope: Mini olen maksanut. (tuntimuistiinpanot, c, tgl0)

Atk-opettaja mainostaa, ettd on hyvi opetella kiyttimian tieto-
konetta, te tuutte tekemiin esitelmid ylaasteella, jolloin on hyvi
tehdi niita. Opettaja kysyy ketki voivat tehd4 kotitehtdvian koto-
na, muille neuvotaan koulun koneilla. (tuntimuistiinpanot, g, tt1)
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Ope kysyy kenelle tulee musalehtid kotiin tai ostaa (Suosikki
tulee 4:lle). Toivottavasti joka parista ainakin yhdella lehti4, niin
niitd voi kayttai. (tuntimuistiinpanot, g, tm7)

1990-luvun alkuvuodet olivat Suomessa syvin taloudellisen laman
aikaa ja saistdtoimet karsivat voimakkaasti myds opetustoimen kus-
tannuksia. Voimakkaimmin koulun siaistdt kohdistuivat koulujen tunti-
kehykseen, mutta myds esimerkiksi kerhoihin, opintoretkiin, opetus-
materiaaleihin ja tukiopetukseen (Saari & Kupari 1996, 103-104). Aika-
na, jollo:n kerdsimme tutkimusaineistoa, talouslama alkoi hellittd4, mutta
kouluissa elettiin edelleen niukkoja aikoja.

4.4 Koti koulun vastakohtana

Pete: Mitd seuraavaks?

Ope: Ai onks kaikki valmiit?

Tommi: Menniin kotiin!

Jcku poika: Kello on viis vaille. (tuntimuistiinpanot, g, tgl17)

Oppilaat aloittavat taas: paisti jo kotiin, kello on puol kolme
(tuntimuistiinpanot, g, tt11)

Yll4 olevan kaltaiset esimerkit toistuivat piivisti toiseen lihes ritu-
aalinomaisesti koulupdivin viimeisilld oppitunneilla. Oppilaiden pu-
heessa koti ja koulu niyttaytyivit vastakkaisina. Koti oli jonkinlainen
koulun vastakohta, koulun kontrollin ja pakkojen ulottumattomissa oleva
vapaa-alue. Koulussa oppilaan aika, 44ni ja liike ovat tarkkaan siaidel-
tyja. Kouluilla on omat aikatilapolkunsa, joita koulupiivin aikana seu-
rataan (Giddens 1985; Gordon ym. 1995). Lukujirjestykset, jarjestys-
saiannot seki erilaiset kirjoittamattomat s3annot ja kdytinndt miiritte-
levit koulujen aika-tilapolkuja. My6s kotiin liittyy pakkoja ja saiantoja,
mutta kouluun verrattuna ne lieventyvit. “Kotona se on paljon vapaam-
paa se homma. Voi tehd mit4 oikeestaan silleen, miti jotenkin huvittaa,
mutta koulussa on semmosta siinndsteltyd”, kuvaili Vesa (tmg4s) haas-
tattelussa kodin ja koulun vilisti eroa.

Vanhempien ja oppilaiden puhe kodista oli ristiriitaista. Toisaalta ko-
tiin liitettiin odotuksia ja mielikuvia suojasta, lammosts, turvallisuudesta
ja rauhasta. Koti on vahvasti tunteilla ladattu paikka. Se on paikka, jossa
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voi olla rauhassa, kuvaili yksi oppilaista. Haastatteluissa vanhemmat ver-
tasivat kotia esimerkiksi turvapaikkaan, pesiin tai lepopaikkaan. Toi-
saalta vanhempien kuvaukset kodin arjesta kertoivat usein kiireesta ja
aikataulutetusta elamistd. Koulun aika tunkeutuu kotiin (vrt. Allatt &
Bates 1994). Se siitelee sitd, milloin lapset heraidvit aamulla ja menevit
illalla nukkumaan. Myos vanhempien tyo ja perheenjisenten harrastuk-
set rytmittavat kotieldmii ja perheenjisenten erilaisia aikatauluja sovite-
taan yhteen. Sampsan isi (4 ja i, gltm) kuvaili perheen arkea seuraavasti:
“Meil on aika paljon niinku eri aikataulut kaikilla. ... Sit on tietysti harras-
tuksia jokaisella johonki suuntaan ja sitte yritetdidn sinksailla, et kuka
menee milld ja minne ja kuka kattoo ketakin.” Vaikka nykypiivan perhei-
den elamai kuvataan kiireiseksi ja erilaisten aikataulujen maarittimaksi,
kouluun verrattuna koti tuntui oppilaista erilaiselta. Kotia voidaankin
tarkastella paitsi fyysiseni, sosiaalisena ja henkilokohtaisena, my®s emo-
tionaalisena tilana (Vilkko 2000, ks. myds Lahelma & Gordon 2003).

Opettajien puheessa koti ndyttaytyi paikkana, jonne saa viedd oppi-
kirjoja tai jonne tiettyja kirjoja ei vied4. Oppilaiden puheessa koti puo-
lestaan niyttaytyi paikkana, jonne koulukirjat tai muut kouluvilineet
unohtuivat:

Markku: Ope, miks mulla ei oo kirjaa?

Ope: Ne jaettiin viime kerralla.

Markku: Ai niin se on himassa.

Opelta jotain moitetta, ei vihaisesti. (tuntimuistiinpanot, g, el12)

Oppikirja on koulun merkki, se edustaa kotona koulua ja muistut-
taa sen olemassaolosta. “...koulu nikyy kotona silld tavalla, ettd kirjat
on sekasesti poydilld ja koulukaverit soittelee...”, kuvaili Pinjan 4iti (4,
c4tm) koulun nikymistd kotona. Oppikirjan vilitykselld koulu siirtyy
oppilaan mukana kotiin. Laksyt ja kotitehtdvit tekevit lapsesta kotona
koululaisen. Ne ovat se konkreettinen asia, joka koulusta nikyy koto-
na. Koti miairittyikin opettajien puheessa paikaksi, jossa luetaan laksy-
vanhempien puheessa liksyt ja kotitehtavit olivat vahvasti mukana:
niiden tekemist4 valvottiin, niiden tekemisessi avustettiin, mutta niista
syntyi myos erimielisyyksid ja riitoja. Valvovan tehtdvin kautta van-
hemmat miirittivat paikkaansa suhteessa lasten koulunkiyntiin.
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4.5 Ristiriitainen perhe - yksityisen ja julkisen erottelua

Oppilaiden perheisiin, vanhempiin ja kotiin liittyvat asiat olivat mielen-
kiintoisella tavalla ristiriitainen ja arka asia koulussa. Toisaalta perheen
tirked merkitys tiedetddn: perhe on keskeinen ja merkityksellinen osa
oppilaan elimii ja koulun toimivuuden ja tavoitteiden saavuttamisen
kannaltz. vilttimiaton (vrt. Alanen & Bardy 1990, 15). Toisaalta viralli-
sen koulun abstrakti oppilas ndhddin sosiaalisesta ja kulttuurisesta taus-
tastaan irrotettuna.

Opettajat olivat tutkimuskouluissamme hienotunteisia oppilaiden
perheas:oita kohtaan; kotiin ja perheeseen liittyvistd asioista ei koulus-
sa oppilailta juurikaan kyselty. Esimerkiksi opettajien kohdatessa en-
simmadisen kerran uudet seitsemiannen luokan oppilaat oppilaita pyy-
dettiin kertomaan ensitapaamisissa useimmiten vain nimensi, sen li-
siksi joskus mistd ala-asteen koulusta he tulivat tai jotakin harrastuksis-
taan. Aidinkieli ja oppilaanohjaus olivat molemmissa tutkimuskouluissa
oppiaineita, joissa tutustumiseen kiytettiin enemman aikaa ja oppilaat
kirjoittivat vihkoon itsestaan. Opettajat antoivat oppilaille vihjeita, mis-
td nama voisivat kirjoittaa. Vihjeet liittyivat ala-asteen kouluun, ylaas-
teelle siirtymiseen ja sen herittdmiin ajatuksiin, harrastuksiin, vapaa-
aikaan, luonteenpiirteisiin, mielimusiikkiin ja -kirjoihin ja kaupungin-
osaan, jossa oppilas asuu, mutta ei kotiin tai perheeseen. Joskus perhe
tuli ensikohtaamisissa esiin sisaruksiin viittaamisen kautta. Julius ker-
too opertajalle nimensi, jolloin opettaja kysyy hianeltd veljesta.

Ope kysyy: Julius Ahonen. Onko Kari Ahonen sukua?
Julius: Joo, on. (tuntimuistiinpanot, g, tg17/el)

Useamman saman perheen lapsen kiyty4 koulua perheestid saatet-
tiin puh:ia koulussa tuttavallisesti “meidin” perheeni, kuten seuraavat
lainaukset opettajien keskustelusta kertovat:

Opettaja 1: Heikkinen, Heikkinen on meidn ... siind mielessi van-
hoja tuttuja ettd. Ei oo, ti4d on eri Heikkisii.

Opettaja 2: T44 on muita Heikkisid, kun meidin tyttd-Heikkisia.
Opettaja 1: Ta4ki4n ei ole meidn Nieminen.

Opettaja 2: Ei oo meidn Nieminen. T44a on toinen Nieminen.
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Sisaruuden kautta oppilaat liitettiin tiettyyn, koululle jo ennestiin
tuttuun perheeseen (vrt. Delamont ja Galton 1986, 199-203; Connell
ym. 1982, 75~-76).

Yksityisen ja julkisen erottelu koski my0ds opettajia. Opettajat ker-
toivat ensitapaamisissa itsestddn useimmiten vain oman nimensi ja jo-
takin opettamastaan oppiaineesta, jotkut lisdksi lyhyesti tyohistorias-
taan. Vain muutamat opettajat kertoivat oppilaille perheestiin tai lap-
sistaan. Osa opettajista teki selvdn rajan opettajana toimimisen ja oman
yksityisen eldmin vilille. Koulun ulkopuolisesta elimisti ei oppilaille
kerrottu, vaikka se oppilaita joskus kiinnostikin ja he siitd kyselivit.

Virallisessa koulussa ja opetuksessa oppilaiden perheet eivit juuri-
kaan nousseet esiin. Joskus perheeseen liittyvid asioita kéytettiin oppi-
tunnilla esimerkkini. Aidinkielen tunnilla, jossa harjoiteltiin oikeinkir-
joitusta, opettaja pyysi oppilailta esimerkkeja oppilaiden kotiymparis-
tostd. Historian tunnilla, jossa puhuttiin siirtolaisuudesta, opettaja kyse-
li oppilaiden Ruotsissa asuvista sukulaisista. Ruotsin tunnilla keskusteltiin
omista sukulaisista ja harjoiteltiin samalla sukulaisuuteen liittyvid ter-
meja ja ruotsin kielen suullista taitoa.

Oppilaiden perheasioiden — ainakin hankalien perheasioiden — esiin
nousemista opetuksessa varottiin. Keskustelin perhekasvatusta yhdek-
sasluokkalaisille opettavan opettajan kanssa siitd, miten oppilaiden omat
kokemukset perheesti ja kodista ovat mukana opetuksessa. Opettajan
mukaan eivit mitenkiin. Syyni oli opettajan varovaisuus kipeiden per-
heasioiden, esimerkiksi vanhemman alkoholismin, esille nousemisesta.
Opettaja perusteli asiaa sill4, ettd koulussa ei ole aikaa oppilaiden henki-
16kohtaisten asioiden kisittelylld. Asioita ehditdin kisitelld opetuksessa
vain pinnallisesti, jolloin oppilaiden omia kokemuksia ei voi nostaa esiin.

Osa opettajista sanoi haastatteluissa, etteivat he halua tietdd oppilai-
den kotitaustoista. Oppilaat haluttiin kohdata “puhtaalta pdydalta” il-
man ennakko-odotuksia. Joskus kuitenkin tuntui, ettd kysymys oli myos
opettajien haluttomuudesta tietdi. Jos tietdd, joutuu ottamaan kantaa ja
ehki kohtamaan ja selvittimaan hankalia asioita. Ja perheeseen liittyvi-
en ongelmien on todettu lisidntyneen ja nikyvian myos koulussa (esim.
Jarventie 1999).

Toisaalta ndimme koulussa my&s oppilaista vilittdmista ja huolehti-
mista. Osalla opettajista oli laheiset suhteet oppilaisiin. Oppilaat saat-
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toivat kertoa heille asioistaan ja opettajat olivat valmiita kuuntelemaan.
Opettajien keskindisissa keskusteluissa tai keskusteluissa tutkijoiden
kanssa perheisiin ja vanhempiin liittyvat ongelmat tulivat joskus esille.
Opettajat kantoivat huolta oppilaistaan, ihmettelivit, olivat vihaisia van-
hempien kiytoksesti ja pohtivat, miten heidin tulisi toimia. Opettajilla
ei ollut valttAimatti vilineitd ja valmiuksia joskus vaikeidenkin asioiden
kohtaamiseen ja kisittelyyn:

“...Ettd kylla mi joskus tunnen, ettd mun pitai olla jotakin sellas-
ta, mihin m4 en oo saannu koulutusta, siis ettd mun pitdi olla
sosiologi, mun pitid olla psykologi. TAmmo&sid. Niin kun hirveeta
hakemista.” (tgglt)

4.6 Perhe harvoin oppisisalloissa

Kaikkialla missi puhutaan perheesti, tuotetaan kisityksii ja tulkintoja
siitd. Koulu on yksi instituutio, joka tuottaa ja yllapitda yhteiskunnallisia
kasityks:a perheesti ja vanhemmuudesta ja vilittd4 niitd opetuksen kaut-
ta oppilaille. Perhekasvatus on osa perusopetuksen opetussuunnitelmaa.
Oppisisaltoni perhe mainitaan Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teissa (1994, 105) kotitalouden kohdalla: “Opiskelussa perehdytdian mo-
niin thmisen hyvinvoinnin kannalta keskeisiin kysymyksiin, jotka kisit-
televit hianti itseddn, kotia ja perhettd seki niiden yhteyksid yhteiskun-
taan ja ymparistoon.” Perhekasvatuksen tavoitteet madritelldan opetus-
suunnitelman perusteissa seuraavasti: “Perhekasvatuksen aiheita
kasitellain lapsen ja nuoren kehitykseen luontevasti sopivissa yhteyksis-
sd. Tavoitteena on, ett4 lapsi oppii ymmairtamain perheenjiasenten roole-
ja ja oman asemansa perheessiin seki tiedostamaan, ettd on olemassa
rakenteeltaan ja kulttuuritaustaltaan erilaisia perheitd” (mt., 36). Erillinen
perhekasvatuksen jakso poistui kotitalouden opinnoista ja perhekasva-
tus mainitaan aihekokonaisuutena, jota voidaan opettaa useissa oppiai-
neissa “dpiisyperiaatteella” tai koulu voi tarjota sitd valinnaisaineena.
Tutkimuskouluissamme perhekasvatuksen opintojakso jirjestettiin kent-
taitydvuotenamme vield yhdeksisluokkalaisille, mutta sen jilkeen se ei
enai kuulunut pakollisiin opintoihin. Kaytannossi kotitalouden opetus
keskittyv jatkossa entistd enemmin kodinhoitoon ja ruoanlaittoon liitty-
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viin asioihin, “arkirutiineihin jp niista selvidmiseen”, kuten yksi kotitalou-
den opettajista kuvasi kotitalouden opetuksen tulevaisuutta.

Seitsemisluokkalaisten opetukseen ei perheeseen liittyvid teemoja
juurikaan sisiltynyt. Aineistostamme loytyi vain muutama esimerkki
oppitunnista tai tilanteesta, jossa kisiteltiin perhettd. Ensimmaiinen esi-
merkki on Kivikulman koulun seitsemisluokkalaisten kotitalouden
ensimmaiiseltd oppitunnilta.

Kotitalous, kengit otetaan pois, kun menniin luokkaan.

Ope esittelee itsensid. Ope kysyy mitd kotitalous on. Matti ehdot-
taa kannuswurstin tekoa, Santtu puhuu tiskaamisesta, kysyy mik-
sei tindin tehdi ruokaa, lisaa vield hellan ja uunin kiyton.
Ope kysyy mitd kodinhoito on, Inka vastaa siivoamisesta.

Ope puhuu tasa-arvoperiaatteesta; jokaisella perheen jasenella
oikeus ja velvollisuus tehdi Kkotitaloustehtavii.

Ope: Kotitaloustunnilla harjoitellaan yhteistyotaitoja ja toisen huo-
mioon ottamista.

Oppilaat saavat vihon ensimmiiselle sivulla pohdiskella, mitka
ovat kodin tehtdvit, mitd koti merkitsee, mitd se antaa.

Tauon jalkeen ope kysyy, mitd oppilaat ovat kirjoittaneet vihkoi-
hin kodista.

Anni: Kodin kunnossapito, siivous, ruoka, kasvatus.

Timo: Turvallisuus, peseytyminen, puhtaat vaatteet, jutustelu.
Annikki: Ruoka ja nukkuminen, suoja.

Altti: Koti paikka, jossa voi olla rauhassa.

Ope: Koti antaa voimia, jos kodissa menee hyvin, niin muualla-
kin menee hyvin.

Tutustutaan kotitalousluokan tiloihin, ruokasaliin, “pikkukotiin”,
kodinhoitohuoneeseen.

Kotitalousluokassa on siistid, kalusteet vanhan ja kuluneen ni-
koisid. (tuntimuistiinpanot, c, tp3)

Kotitalouden opetus lihti liikkeelle kotitalouden, kodinhoidon ja
kodin tehtdvien pohtimisesta. Oppilaat saivat pohtia kodin tehtivii ja
merkitystd. Koti miirittyy oppilaiden vastauksissa tarkeiksi, sille 16y-
dettiin monenlaisia tehtdvid (vrt. Gordon & Lahelma 2003). Opettaja
tiivistdd kodin antavan voimia. Jos kodissa menee hyvin, muuallakin
menee hyvin. Opettaja korostaa puheessaan tasa-arvon periaatetta: jo-
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kaisella perheenjiasenelld on oikeus ja velvollisuus tehd4 kotitaloustoi-
ta. Tasa-arvoperiaatteella opettaja viittaa sukupuolten viliseen tasa-ar-
voon, mutta myos sukupolvien viliseen tasa-arvoon. Kotityot kuuluvat
perheessi kaikille.

Toinen esimerkki perhe-teeman kisittelysta on Kivikulman koulus-
sa jarjestetty YK:n piivin tilaisuus, jossa kisiteltiin perhetti ja perhera-
kenteessa tapahtuneita muutoksia musiikkia ja tanssia apuna kayttden.
Paivilld tilaisuus jarjestettiin oppilaille ja illalla sama tilaisuus jarjestet-
tiin myos vanhemmille. Seuraava ote on tutkimuspiivikirjastani:

Kymmeneltd oli salissa YK:n pdivin tilaisuus. Kaksi tyttdéd puhui
perheesti ja perheen muutoksesta. Aihetta kuvattiin tanssilla, mu-
siikilla ja laululla. Ensin kuvattiin suurperhetti, jossa perheenjise-
net tekivit erilaisia toitd, sitten isintd sanoi: ja sitten tanssitaan.
Padasiassa naiset esittivit kansantansseja, miehet istuivat penkilli.
Sen jilkeen siirryttiin ydinperheeseen, jossa oli is3, diti ja kaksi
lasta. Jokaisella oli omat juttunsa ja jatkuva kiire. Etenkin perheen
aiti juoksi tyon ja perheen vililla. Valilla perhe kokoontui yhteen
ja esitys loppui siihen, ettd perhe oli yhdessi ja valui hiljalleen
lattialle. Seuraavaksi tytot puhuivat siitd, ettd suuri osa perheista
muunlaisia kuin ydinperheet: yksinhuoltajaperheet, uusperheet,
lapsettomat parit. Lapsettomia avio- tai avopareja paljon ja niiden
suhde rakentuu pitkilti toisten varaan. Viimeinen esitys kuvasi lapse-
tonta paria; mies tydpaikalla, nainen kotona esiliina edessi pesee
lattioita, nainen tanssii, unelmoi, hetkittdisia kohtaamisia miehen
kanssa. (tutkimuspaivikirja 24.10.1994/tm)

Esitys kertoi perherakenteissa tapahtuneissa muutoksissa. Suurper-
heesti siirryttiin ydinperheiden kautta yksinhuoltajaperheisiin, uusper-
heisiin ja lapsettomiin pareihin. Perherakenteissa tapahtuneista muu-
toksista huolimatta parisuhde esitettiin heteroseksuaalisena, naisen ja
miehen viliseni suhteena (vrt. Lehtonen 1999; 2003). Esitys kertoi myos
sukupuolten vilisistd suhteista. Kun edellisessa esimerkissd opettaja
korosti tasa-arvon periaatetta ja kotitdiden jakamista perheenjisenten
kesken, toinen esimerkki puolestaan toi esiin, ettd sukupuolten vali-
nen tydnjako on edelleen olemassa; sita ei esityksessi piilotettu. Esitys
heratti meissi tutkijoissa ristiriitaisia ajatuksia: toisaalta pidimme hyvi-
ni, ettei sukupuolten vilistd tyonjakoa peitetty, toisaalta pohdimme
antoiko esitys liian yksipuolisen kuvan sukupuolten vilisistd suhteista.
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4.7 Yhteenveto

Tassa luvussa olen tarkastellut, miten vanhemmat, koti ja perhe niky-
vit ja ndyttaytyivat koulun arkipiividssi ja minkalaisia odotuksia van-
hemmille sielld asetettiin. Vaikka vanhempia ei nie koulussa koulupii-
van aikana, olivat he oppitunneilla 14sn4 opettajien ja oppilaiden pu-
heiden vilitykselld. Oppitunneilla vanhemmista puhuttiin koulun lisi-
resurssina seka tiedon vastaanottajina ja vilittdjinid. Oppilaille vanhempia
kiaytettiin uhkana ja vanhemmille kertomista rangaistuksena: osittain
vanhempien auktoriteetin avulla oppilaat asetettiin paikoilleen koulun
sosiaalisiin jarjestyksiin. Vanhempien paikka ei ollut koulussa itsestddn
selvi; siitd kiytiin opettajien ja oppilaiden valilld neuvotteluja. Opetta-
jien puheessa hyvd vanhempi mairittyi lapsen koulunkiynnistd kiin-
nostuneeksi ja sitd valvovaksi yhteistyohaluiseksi ja -kykyiseksi koulun
taustatukijaksi.

Opettajien puheessa koti niyttaytyi paikkana, jossa tehdiin koti-
tehtdvid ja laksyja. Oppilaiden puheessa se niyttaytyi paikkana, jonne
oppikirjat ja koulun tyovilineet unohtuvat. Kouluun verrattuna koti
tuntui oppilaista jonkinlaisena vapauden valtakuntana, joka oli koulun
pakkojen ja aika-tila -polkujen ulottumattomissa. Kodin ja koulun vas-
takkainasettelusta huolimatta vanhemmilla oli oppilaille vilid: useim-
piin oppilaisiin vanhemmilla uhkaaminen tehosi.

Koulu kuuluu julkiseen ja koti yksityiseen eliminalueeseen. Julki-
sen ja yksityisen erottelu nikyi myos koulussa. Oppilaiden perheisiin
suhtauduttiin koulussa hienotunteisesti: kotiin ja perheeseen liittyvii
asioita ei oppilailta kyselty eivatkid ne nousseet opetuksessa esiin. Yk-
sityisen ja julkisen erottelu koski myods opettajia. Osa opettajista teki
selvin rajan opettajana toimimisen ja oman yksityisen elamin valille.
Oppilaiden perheistd kuitenkin tiedettiin koulussa. Opettajien keski-
niisissa keskusteluissa ja tutkijoille suunnatussa puheessa oppilaiden
perheiden ongelmat tulivat esiin. Opettajalla ei ole aina vilineita ja
valmiuksia oppilaiden ongelmien kisittelyyn. Ndimme koulussa oppi-
laista valittdmista ja asioihin puuttumista, mutta my6s haluttomuutta
tietdd ja puuttua.

Kaikkialla missd puhutaan perheistd, tuotetaan kisityksia ja tulkin-
toja siitd. Vaikka erillinen perhekasvatuksen jakso on poistunut perus-
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opetuksen opetussuunnitelmasta, tulee kotia, perhetti jo perheenjisenten
tehtavid ja niiden yhteyksid yhteiskuntaan pohtia lapiisyperiaatteella
opetuksessa. Nostin esiin kaksi esimerkkid, joissa perhetti ja kotia ki-
siteltiin seitsemisluokkalaisten kanssa. Niin oppilaat kuin opettaja-
kin korostivat kodin tarkeda merkitystd. Koti nahtiin lahtokohtana ja
perustana elamissi: jos kodissa menee hyvin, muuallakin menee hy-
vin. Perherakenteiden muuttumisesta huolimatta parisuhde esitettiin
heteroseksuaalisena, naisen ja miehen vilisenia suhteena (vrt. Lehto-
nen 1999; 2003).
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5. VANHEMPIEN TULKINTOJA
KOULUSTA JA KOULUNKAYNNISTA

Koulunkiynti niyttdytyi vanhempien puheessa kouluasteelta toiselle
siirryttdessd asteittain kasvavina ja enemmin aikaa vievini koulutyon
vaatimuksina. Yldasteella koulunkiynnin oletettiin olevan vaativampaa
ja vievan enemmain aikaa kuin ala-asteella. Lukiossa koulunkidynnin
vaatimusten odotettiin edelleen kasvavan. Salon (1999, 88) ensimmi-
sen luokan oppilaiden koulun alkua kisittelevassa tutkimuksessa opet-
taja ja oppilaat tekivit koulun ja lastentarhan vilille selvin eron: koulu
edellytti tyotd, kun lastentarha oli vield leikkid. Haastattelemani van-
hemmat tekivit eron yla- ja ala-asteen vilille: yldasteella koulunkdyn-
nin odotettiin olevan oikeaa koulunkiyntii, kun sen ala-asteella kuvat-
tiin olevan vield “koulun leikkimistd”, kuten Ellan iiti (4 ja i, c2tm)
kuvasi.

Kuvailen vanhempien kisityksid ja nikemyksid koulusta ja koulun-
kaynnistd erilaisia metodisia apuvilineitd hyviksi kiyttden. Tarkaste-
len ensin vanhempien suhdetta kouluun vanhempien koululle antami-
en metaforien vilitykselld. Niiden avulla pohdin erityisesti koulutuk
sen tehtdviid. Sen jilkeen tarkastelen, miten vanhemmat kayttaviat omia
koulumuistojaan timin piivin koulukokemusten peilini ja rakentavat
niiden avulla kisitystddn nykypdivin koulusta. Samalla vanhemmat
pohtivat koulunkdynnin muuttumista. Lopuksi kuvailen vield konkreet-
tista siirrymaid ala-asteelta yldasteelle ja sen vaikutusta vanhempien,
lasten ja koulun vilisiin suhteisiin.
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5.1 Koulu on kuin tyépaikka tai kummi - metaforat
koulun tehtavien kuvaajina

Metafora on jonkin asian vertauskuvallista kuvaamista. Metaforassa ter-
mi korvaa toisen, yksi kisite ymmirretiin toisen avulla. Metafora on
kdiannos, joka ilmaisee tuntematonta tunnetun avulla (Best 1995). Par-
haimmillaan se selkeyttdd abstraktia asiaa. Se paljastaa ja selventii,
mutta voi myds piilottaa ja sekoittaa (Lefebvre 1991; ks. myos Gordon
ym. 1995). Kerdsin haastattelujen yhteydessa vanhemmilta koulumeta-
foria. Haastattelujen lopuksi pyysin vanhempia jatkamaan lausetta: “Kou-
lu on kuin... !

Osa vanhemmista palasi metaforaa miettiessiin omaan kouluaikaansa
ja tarkasteli koulunkayntia oppilaan nikokulmasta. Vanhempien omaa
kouluaikaa kuvaavat metaforat muistuttivat kielikuviltaan oppilailta
kerdamiimme metaforia. Niissd toistuivat kuvat laitoksista: koulu on
kuin pakkotyolaitos tai vankila. Vanhemmat vertasivat koulua esimer-
kiksi “pakkopaitaan”? (4iti, gl2tm) tai “laitokseen” (is3, cltm). Koulua
verrattiin myos valttimittdmain pahaan tai pitkddn jonoon tasaisia
paivid. Tulkitsimme oppilaiden usein kielteisten laitosmetaforien viit-
taavan nuorten kulttuurisen puhetavan lisiksi fyysiseen kouluun ja
koulun tiukkoihin aika-tilapolkuihin, jotka saatelevit tilaa, 44anti, liiketta
ja aikaa koulussa (Gordon ym. 1995). Suomalaisen koulun aika-tila-po-
lut ovat erityisen tiukkoja, silld Britanniassa kerityissi metaforissa oppi-
laat vertasivat koulua negatiivisten laitosten lisiksi esimerkiksi perhee-
seen ja nuorisotaloon. Vastaavia metaforia ei suomalaisilla oppilailla ol-
lut. (Gordon ym. 2000a.) Vanhemmat muistivat, miltd koulu ja koulun-
kaynti tuntui. Ruumiinmuistot koulusta siilyvit (vit. Kosonen 1998).

Osa vanhemmista taas tarkasteli koulua ja koulunkiyntid nykyisesta
vanhemman positiosta. Metaforien valossa koulunkiynti nayttaytyi ela-
minkulun eri vaiheissa erilaisena. Vanhemman nikokulmasta katsottu-

! Kerasimme tutkimusprojektissa koulumetaforia myos opettajilta ja oppilailta niin
Suomessa kuin Lontoossakin (Gordon ym. 1995, 2000). Kiinnostuimme koulume-
taforista jo ennen tutkimusprojektia Koulutus ja sukupuoli -yhteistyoryhman Fyysi-
nen koulu -projektissa, jossa aloitimme koulumetaforien keraiamisen ja jatkoimme
sita myShemmin tutkimusprojektissa.

2 Aiti kauhistui metaforan negatiivisuutta: “Ensimmainen ihan hirve ajatus tuli mie-
leen ja se on pakkopaita.” (iiti, gl2tm)
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na koulu ja koulunkiynti saivat neutraalimpia tai positiivisempia savy-
ja. Koulu nihtiin jonkinlaisena vilivaiheena tulevaa, oikeaa elimii
varten. Koulua kuvattiin esimerkiksi “harjoittelumaailmaksi” (is4, gStm),
“ponnahduslaudaksi” (4iti, g2tm) tai “kynnykseksi hyviin ammattiin”
(is4, g7tm). Alanen ja Bardy (1990, 11) ovat kuvanneet koulua yhteis-
kunnan odotushuoneeksi, jossa oppilaat hankkivat tietoja, taitoja ja
valmiuksia tulevaa eldmii varten.

Monien vanhempien metaforat viittasivat jollain tavalla tydelimian:
“koulu on kuin ty6paikka” (4iti, c6tm) tai koulu on kuin “tydelimin
vastine” (4iti, g8tm). My®s haastatteluissa vanhemmat vertasivat koulua
usein tyopaikkaan ja koulunkiyntid tydeldmian: “...mun mielestd kou-
lunkiynti on tyontekoa”, totesi Astan isd (4 ja i, cltm). Ajallisesti kou-
lun katsottiin rytmittavan oppilaiden arkipdivi4 niin kuin ty6 vanhem-
pien arkea. Koulun pelisidnt6jd ja pakkoja vanhemmat perustelivat
tydeldmin toimintaperiaatteilla: kouluelimin siinnot ovat tarpeellisia,
koska myohemmin tyoelamissikin on tietyt kiyttdytymissaannot, joi-
den mukaan sielld tulee toimia.

Isz: “Ja mitd enempi ne oppis tuolla ottaa vastuuta noista tehtavis-
td4dnja muusta, ni sen paremmin ne pirjai tydeldmaissi. ...” (i, gtm)

Koulun nihtiin valmistavan oppilaita tydeldmain ja antavan heille
sellaisia valmiuksia, joita he mydhemmin tydelamissi tarvitsevat.

Isd: “...Et kyl se aika pitkalti muokkaa sitd ihmiskasitysta sitte ty6-
elamiin. Tulee helposti sit jos koulussa voi olla hillavilii, ni sitte
tulee tydeldmain se samanlainen homma. Et helposti.” (i, g7tm)

Tydnzeko ei vanhempien mukaan ole aina hauskaa, siksi koulun-
kayntikaan ei voi olla pelkidstiin mukavaa ja hauskaa.* Myos oppilaita
ja tyontekijoitd verrattiin joskus keskendin: niin tydeldmissi kuin kou-
lussakin toiset hoitavat tehtdvansi paremmin kuin toiset. Koulu nhtiin
harjoitte_umaailmaksi, joka on vield osittain leikkid, mutta jossa harjoi-
tellaan tulevaa eldmii varten

% Sama havainto tehtiin Kati Kasasen (2003, 102-103) viitoskirjassa, jonka yhdessa
osatutkimuksessa tarkasteltiin ensimmaisen luokan oppilaiden vanhempien mieli-
piteita ja nakemyksia videoiduista oppitunneista. Vanhemmat katsoivat, ettd tyonte-
ko on koulun pysyvi piirre ja kritisoivat koulun tydskentelytapojen “ilottomuutta”.
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Aidit vertasivat koulua myo6s “kotiin” (4iti, c6tm) “kummiin” (4iti,
g17tm) tai “kasvatuslaitokseen” (4iti, g16tm)*. Koti koulun metaforana
luo koulusta mielikuvan suurena perheend, jossa opettajat toimivat
vanhempien rinnalla jonkinlaisina “yhteiskunnallisina” vanhempina ja
luokkatoverit sisaruksina. Metafora korostaa koulun kasvatuksellisesta,
sosiaalista ja yhteisollistd puolta. Koulun nihdiin tilldinkin antavan
lapsille ja nuorille vilineiti ja valmiuksia, mutta ei niinkdin tyoelamii,
vaan yleisemmin eldmai varten.

Kummi koulun metaforana on positiivinen ja kaunis. Kummin teh-
tava on osallistua vanhempien rinnalla lapsen kasvatukseen. Koulun
vertaaminen kummiin tuo positiivisella tavalla esille koulun kasvatus-
tehtavin kodin kasvatuksen rinnalla. Kummiudessa korostuvat parhaim-
millaan vilittaviat ja ldheiset suhteet lapsiin. Se kertoo my®s vanhempi-
en puolelta arvostuksesta ja luottamuksesta.

Vanhemmat vertasivat koulua myds “lihamyllyyn” (is4, c2tm) tai “silp-
puriin” (4iti, c2tm), joka hienontaa kaikista oppilaista samanlaisia. Kou-
lun laitoksena nihtiin tasapdistivin oppilaita. Oppilaat tulevat kouluun
eroineen, mutta “koulumyllyn” lapi kidytyaan he ldhtevit sieltd samanlai-
sina, metaforan antaneen 4idin sanoin “sopivina kuutioina” ulos. Toisaal-
ta myos oppilaiden erot ja yksilollisyys nakyivat metaforissa: yksi dideis-
ta vertasi koulua “sekahedelmisoppaan” (4iti, c13tm), jossa on muhi-
massa erilaisia hedelmid, oppilaita. Myos koulun siilyttdvddn tehtivain
viitattiin vanhempien metaforissa. Yksi vanhemmista kuvasi koulua “sem-
moseksi parkkipaikaksi” (4iti, gl4tm). Kun lapset ovat koulussa, van-
hemmat tietdvit missi ja miten he piivinsi viettivat.

Koulun yhteiskunnallisiksi tehtdviksi on nihty kvalifikaatioiden eli
tietojen, taitojen ja tutkintojen tuottaminen, valikointi eli yhteiskunnal-
listen asemien hierarkiaan sijoittaminen, integrointi eli kulttuuriin so-
peuttaminen ja yhteiskunnan kiinteyden yllapitiminen sekd myohem-
min myos varastointi eli koulun siilyttava tehtdvi. (Kivinen & Rinne
1998, 56-62.) Metaforien avulla vanhemmat kuvasivat koulun tehtivii.
Erityisesti vanhemmat nikivit koulun antavan oppilaille kvalifikaatioi-
ta eli vilineit4, tietoja, taitoja ja tutkintoja tulevaa tydelamii varten.

¢ Kasvatuslaitos -metaforan antanut aiti naki metaforan positiivisena ja teki selityk-
sessaan eron rangaistuslaitokseen.
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5.2 Koulumuistot vanhempien koulukuvaa rakentamassa

Haastatellessani vanhempia lasten koulunkiyntiin liittyvistd asioista
haastatteluissa nousivat usein esiin vanhempien omat koulumuistot.
Himmastyin usein koulumuistojen eldvyyttd ja vahvuutta. Vanhempien
koulukisityksissi risteytyivit vanhempien omat koulukokemukset ja
timin pdivdn kisitykset ja kokemukset koulusta. Koulumuistojen kautta
kerrottiin siitd, minkilaista koulunkiynti oli omassa lapsuudessa, mut-
ta rakennettiin samalla kuvaa timin piivin koulusta. Omia kouluko-
kemuksia vertailtiin lasten koulukokemuksiin ja omiin kokemuksiin
timin piivin koulusta. Niitd kiytettiin resurssina ja peilind timin pii-
vin kou usta puhuttaessa. Muistojen ja kokemusten kautta rakennettiin
eroja ja samankaltaisuuksia, arvioitiin sitd mikd koulunkdynnissd oli
muuttunut, mikd pysynyt samana. (Metso 1999.)

Nykypiivin koulunkiyntii verrattiin koulunkiyntiin omassa lapsuu-
dessa ja nuoruudessa. Joskus oma kouluaika nihtiin positiivisena timén
paivin koulunkiyntiin verrattuna, joskus suhde oli taas pdinvastainen.
Vanhemmille koulu on seki tuttua etti vierasta. Jokainen heistd on kdynyt
koulun ja se on osa heidin henkilokohtaista eliminkertomustaan. Toi-
saalta omista kouluajoista on aikaa ja moni asia koulussa on muuttunut.
Lasten koulunkiynti aktivoi uudelleen vanhempien oman koulusuhteen.

Muisteleminen ja muistojen kerronta on osa jokapiiviistid arkielimin
toimintaa; se on luonnollinen ajattelun, mielikuvituksen ja puheen ele-
mentti (Korkiakangas 1996, 23; ks. myos Kosonen 1998, 23). Muistitie-
dosta or: tullut myos tirkeid tutkimuksen kohde ja metodinen apuviline
niin yhteiskunta- kuin kiyttdytymistieteellisessd tutkimuksessakin (ks.
esim. Aapola 1999b; Korkiakangas 1996; Kosonen 1998; Saarenheimo
1997). Koulumuistot ovat olleet harvoin tutkimuksen kohteena, useim-
miten ne ovat olleet tutkimuksessa mukana vain sivujuonteena (Thome
1993, Walkerdine 1990). Poikkeuksen tekee Ulla Kososen (1998) tutki-
mus, jossa hian analysoi eri ikiisten naisten koululiikuntaan liittyvid muis-
toja ja tarkastelee niiden kautta naiseksi kasvamista kouluinstituutiossa.

Muistelun kautta ihmiset rakentavat itsedin pyrkimilld tekemiin
toimintansa ymmarrettdviksi itselleen ja muille. Vaikka muistot ovat
yksilollisia muistikuvia tietyistd tapahtumista ja tilanteista, ovat ne myos
ajallisesti ja paikallisesti sijoittuvia tapahtumia. Muistoja rakentavat ne
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ymparistot ja olosuhteet, joissa ne ovat syntyneet, samoin kuin ne ti-
lanteet, joissa muistelu tapahtuu. Muistelu tapahtuu aina tiettyjen tuo-
tantoehtojen vallitessa ja muistojen tuottamistilanteella on niiden syn-
tymiseen suuri vaikutus. Muistelussa on siten mukana seki yksilollisi3,
yhteisollisia ettd kulttuurisia elementteji. (Korkiakangas 1996, 11-18,
Saarenheimo 1997.) Muisteltaessa ei valttamattd kerrota todellisuudes-
ta, vaan tuotetaan todellisuuden tulkintoja. Merkityksii ja konstruktioi-
ta rakennetaan suhteessa menneisyyden kokemuksiin ja eldimidntapah-
tumiin (Huotelin 1996, 15). Mennyt eldid kerronnassa aktiivisena ele-
menttind ja vaikuttaa siihen millaiseksi tdima hetki koetaan ja miten se
esitetdian (Laine 1999, 25; McLaren 1995, 236-239).

Suurin osa haastattelemistani vanhemmista, lihes kolme neljdsosaa,
kuuluu Juha Kauppilan (1996; ks. myés Antikainen ym.1996) kuvaa-
maan rakennemuutoksen ja kasvavien koulutusmahdollisuuksien su-
kupolveen (vuosina 1936-1955 syntyneet). Sukupolven kokemukset
liitty vt teollisen yhteiskunnan kehittymiseen ja sen myota laajeneviin
koulutusmahdollisuuksiin. Merkittavin koulutuksellinen muutos edelli-
seen, niukan koulutuksen sukupolveen verrattuna oli oppikoululaitok-
sen laajeneminen. Oppikoululaitoksen laajeneminen oli erityisen voi-
makasta 1950- ja 1960-luvuilla, jolloin suuret ikidluokat kdvivit koulun-
sa. Oppikoulu tuli vihitellen kaikkien yhteiskuntaluokkien ulottuville
ja levisi myos maaseudulle, vaikka maaseudulla vanhan kansakoulun
perinne eli edelleen voimakkaana. (Mt., 80-90.) Haastattelemistani van-
hemmista runsas kaksi kolmasosaa oli kdynyt oppikoulun — 4idit suh-
teellisesti useammin kuin isit. Haastatellut kertoivat, ettd oppikouluun
meno maaseudulla oli heidan lapsuudessaan vield oppilaan koulume-
nestystd enemman sidoksissa oppilaan kotitaustaan: perheen varalli-
suuteen ja lasten lukumairdan.

Kasvavien koulutusmahdollisuuksien sukupolven koulutukselle an-
tamia merkityksia Kauppila kuvaa vilineelliseksi. Ty saa eldmassi tar-
kedn merkityksen ja koulutuksen avulla pystyttiin hankkimaan parem-
pia t6itd ja kohoamaan sosiaalisesti. Sukupolvi suhtautuu koulutuk-
seen itsestddnselvyyteni ja hyddykkeeni. (Mt., 91-96.) Reilu neljinnes
haastattelemistani vanhemmista kuului Kauppilan kuvaamaan hyvin-
voinnin ja monien koulutusvalintojen sukupolveen (vuonna 1956 ja
sen jalkeen syntyneet).
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5.3 Lapsuuden opettajat ja lasten opettajat

Vanhempien koulumuistoissa koulusta ei ollut jadnyt mieleen niinkain
se, mitd sielld opittiin, vaan se miten sielld opittiin (vrt. Luttrell 1997,
122). Opettaja oli koulumuistoissa keskeinen henkil6. Hanet muistettiin
useimmiten etdisend ja ankarana auktoriteettina. Vanhempien muistiku-
vissa koulunkiyntid leimasivat usein vakavuus ja muodollisuus, ystiavil-
liset opettajat olivat jadneet positiivisina poikkeuksina mieleen. Koulu-
muistot piirsivat kuvaa hierarkkisesta opettaja-oppilas -suhteesta. Opet-
tajalla oli valta luokkahuoneessa: luokkahuone oli opettajan tila ja se
mitd luokkahuoneen sisilld tapahtui, oli opettajan médritettavissa.

Aiti: “.. koska koulu oli mun mielesti hirveen synkee paikka ja
sillon oli vield niin rankasti ta4, et opettaja oli auktoriteetti, hian
sai tehdi melkein mit4 vaa. Et jos hian halus olla ilkee oppilaalle,
ni hin nyt sit oli ilkee oppilaalle. Ei siihen kukaan puuttunu. Ej
vanhemmat eikd kukaan toinen opettaja. Et kyl, kansakouluajalta
mull on hirveen vihian muistoja, mut ne on poikkeuksetta ikadvid
muistoja. Ja oppikouluajalta on kans muistoja ja hirveen paljon
on muistoja opettajista, jotka ei nyt ollu huonoja opettajia, mut ei
missdidn nimessia mitddn hirveen hyvii. Sit ne on ne muutamat
hyvit, ne on jidny oikein hyvin mieleen ja niit on ihan kiva
muistella jilkeen pdin, mut niit on valitettavan vihin. Ja se oli
semmosta loputonta puurtamista oikeestaan, et ei siind mitdin.
Eihin sillon missdidn nimessi koulu saanu olla mukava paikka.
Siel oli tarkotus oppia ja tehdd hullun lailla t6itd. Ja se oli se
ainoo, miti oli tarkotus.” (4 ja i, c2tm)

Koulu niyttaytyi vanhempien koulumuistossa usein synkkini paik-
kana. Mieleen olivat jadneet erityisesti hipein, epioikeudenmukaisuu-
den ja vadrinymmirretyksi tulemisen kokemukset — tilanteet, joissa
oppilas oli kohdannut opettajan ja oppilaan vilisen hierarkkisen valta-
suhteen (vrt. Kosonen 1998). Pienet episodit siitd, mitd opettajat olivat
joissakin tilanteissa kouluaikana sanoneet, olivat yllattavin eldvini van-
hempien mielissd. Kouluaikainen kokemus sai vield vuosikymmenten
jalkeen itkun purkautumaan yhdeltd haastateltavaltani ja hidn kertoi
kokemuksen vaikuttaneen elimissdin pitkaan. Koululiikuntaan liitty-
vid muistoja tutkinut Kosonen (1998) on todennut, ettd ruumis voi kan-
taa vuosikymmenid mukana muistoja noyryytyksistd ja epaonnistumi-
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sista. Toisaalta koulussa onnistumista — hyvid numeroita ja koulussa
saatua kiitosta — vanhemmat muistelivat 1immolla.> Koulukokemukset
kulkevat mukana. Ne ovat lasni, kun omat lapset aloittavat koulun ja
vanhemmat muodostavat suhteen lapsensa kouluun ja koulunkidyntiin
(ks. myos Waller 1976, 59). Vanhempien omat kokemukset vaikuttavat
my0s lasten kisityksiin koulusta ja tulevat siten osaksi lasten koulun-
kayntiz (Lightfoot 1978, 10).

Vanhempien koulukokemuksissa oli paljon kollektiivista, sellaista
yhteistd jonka monet vanhemmat tavoittivat. Parihaastatteluissa van-
hemmat saattoivat puhua kouluajastaan kuin olisivat olleet samalla luo-
kalla, vaikka olivat kdyneet koulua eri aikaan eri paikkakunnilla. Kou-
lumuistoja tuotettiin parihaastatteluissa kollektiivisesti. Kollektiivinen
muisto tuotetaan dialogisesti: muistelijat tiydentdvit toinen toistaan,
muistikuvat vahvistavat toisiaan ja muistelijat rakentavat yhteista tari-
naa muistoista (Saarenheimo 1997).

Vanhempien koulumuistoissa opettaja oli vahva ja ankara auktori-
teetti. Auktoriteetti oli yleisesti opettajuuteen liitetty ominaisuus eiki
sitd eritelty opettajan sukupuolen mukaan:

TM:”... Nii minkilaisia muistoja sul sieltd tulee mieleen omista
kouluajoista, minkalaist se koulunkiynti oli sillon?”

Aiti: “Olihan se erilaista. Ei, siel oltiin hiljaa tunnilla. Ja ehki se
teki jo sen kun mini sain ensimmiiselld luokalla jilki-istuntoa.
Meil oli semmonen vanha, ankara naisopettaja ja sitten kun vi-
hian lijkaa kikatettiin. Ei tiedetty miten oltiin koulussa, niin pisti
tytdille jalki-istuntoa, aika monelle nii. Se on jadny jotenki mie-
leen. Siel ei saanu turhia puhua.” (4, g4tm)

Tdmin pidivin opettajista vanhemmat puhuivat toisella tavalla. Vuo-
rovaikutusta opettajan ja oppilaan vililld kuvattiin timin piivin kou-
lussa jutteluksi, kun se koulumuistoissa oli opettajan kysymyksiin vas-
taamista.

> Hannu Radyn (2003) valtakunnalliseen otokseen perustuvassa tutkimuksessa yl#
opistokoulutetut ja peruskoulun kiayneet vanhemmat muistivat koulunsa merkitta-
vasti myonteisemmin kuin ammattikoulun tai kansakoulun kidyneet vanhemmat.
Tallaista selkeda eroa ei omassa tutkimuksessani tuilut esiin. Radyn tutkimuksessa
huonoimman arvosanan koulu sai kannustuksesta ja rohkaisusta, mikd nakyi myos
omassa tutkimuksessani.
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Isd: “Ilmeisesti ennen oli se kuri kumminkin vihi kovempaa.”
TM: “Nii, m4a mietin just, ettd jos ajattelee koulunkidyntid tini
paiviani ja vertaa sithen omaan, niin.”

Isid: “Kyl se varmaan oli kovaa.”

Aiti: “Oli, oli.”

Isa: “Paljon, paljon semmosta.”

Aiti: “Mut tota kyl sillon ei vilttimatti uskaltanu opettajalle sillee
niiku, mut tin4inhin ne juttelee. Siis se on mun mielest4 toisaal-
ta kiva, ettei oppilaalla oo semmonen pelko. Kyl se kuitenkin oli
sellanen, opettaja oli aika tavalla korkeella semmonen, silli lailla
semmonen Kunnioitus sillee tota. Nythian ne on niiku kavereita
oikeestaan, mik4 on niiku kivempi asia se. Et sillon arempikii on
niiku, sen on helpompi kommunikoida siell4 tota opettajan kanssa
ja sillee tota.” (4 ja i, gl3tm)

Opettajan ja oppilaan vilisen suhteen nihtiin tasavertaistuneen ja
epavirallistuneen. Samalla opettajan auktoriteetin nahtiin vihentyneen.
Useampi vanhempi vertasi timdn pdivin opettajan ja oppilaan vilistd
suhdetta kaverisuhteeseen. Vanhemmat 10ysivit opettajuudesta niitd
samoja piirteitd, joista vanhemmuutta usein kritisoidaan: auktoriteetin
katoaminen ja aikuisen ja lasten vilisen suhteen tasavertaistuminen
(vrt. Hoikkala 1993).

Mennyt koulu ja timin piivin koulu asettuivat vanhempien pu-
heessa joskus hyvinkin jyrkasti vastakkain, kuten Hillen 4iti ja isd seu-
raavassa haastattelulainauksessa kuvailevat:

TM: “No jos te mietitte niinkun tin pidivan koulua, niin miten
teian mielestid koulu on kaikkein selkeimmin muuttunu, sit tihin
piivaan? Voiks sitd ees verrata?”

Is4: “Ei voi verrata. Se on ihan, niyttdi sirkukselle, mut kyllahin
nii lapset, just se kun menee kouluun, niin makaa lattioilla. Siis
mitd ei voinu, justiin tdllasta, ettd ryhdikkaasti ja asiallisesti, ni en
mi voinu. Ja kauhee hilini ja meteli. Ja on diskoja. Ei semmosii
diskoja ollu sillon kun mi olin nuori, ei niitd voinu kuvitella. Se
olikevitjuhla ja joulujuhla ja se oli siind. Kirkossa kaytiin ja on se
niinkun erilaista. Oli siis — mindk44n en oo vield vanha mies —
mut ettd munkin aika, on ollu kontrasti valtava. Siis ne ei veda
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Aiti: “Opettajat hyppii yli, niin, niin.”

TM: “Et opettajan asema on aika toisenlainen.”

Isd: “Se on menny niinkun heikoks ja.”

Aiti: “Niin ja rehtorin asema ja kaikki timméset. Niin eihin tuota,
eihi niil oo mitd4dn auktoriteettia endd.” (4 ja i, gl4tm)

Opettajan ja oppilaan suhteen tasavertaistuminen ja opettajan auk-
toriteettiaseman heikentyminen niyttiytyiviat vanhempien puheessa
ristiriitana. Toisaalta opettajan ja oppilaan vilisen suhteen hierarkki-
suuden viheneminen ja oppilaan d4nen kuuluminen koulussa nihtiin
positiivisena, toisaalta opettajan auktoriteetin katoamista kritisoitiin.
Vanhemmat arvioivat opettajan kyvykkyyttd ennen kaikkea pedagogis-
ten taitojen kautta. Oikeudenmukaisen ja tasa-arvoisen oppilaisiin suh-
tautumisen lisiksi vanhemmat pitivat tirkedni opettajan kykya pitda
jarjestys luokassa.® Opettajan auktoriteetti oli tirkes, vaikka siti ei vilt-
tamatta liitetty kuriin:

Isa: “...Ja mi oon sitd mielt3, ettd se selkeesti kuuluu siis semmo-
nen, opettajalla tulee olla auktoriteettia ja sitd ei saa siind opetus-
tilanteessakaan, ei saa kyseenalaistaa. Tad ei tarkota sitd, tai ma
en tarkota sitd, ettd sen pitd4 olla timmosta ylhailtd pdin tulevaa.
... Vaikka auktoriteetti siilytetddn, nii se opetustapahtuma voi
silti olla hyvin moderni, vuorovaikutteinen ja timmonen. Ja tis
mi oon joittenkin opettajien osalta térmanny kylld tai tullu sem-
monen kuva, ettd hetkinen, ettd onkohan opettajankoulutukses-
sa jossakin menty pieleen, ettd on tullu tAimmosii selittédjid ja ym-
mirtijid ja siis ne alistuu siithen eikid haluu ollenkaan ottaa sitid
auktoriteettia. Mun mielesti he ei silloin ota vastuuta asiasta. Kai
se auktoriteetin, auktoriteetin aseman oikea ottaminen on myds
vastuunottamista asiasta.” (i, c12tm)

Muutamissa tyoviaenluokkaisissa vanhemmissa opettajan auktoriteet-
tiaseman heikkeneminen kiynnisti puheen kasvatuskulttuurin holty-
misestd ja vaatimuksen tiukan kurin palauttamisesta kasvatukseen. “Se
kuri oli paljo kovempi ku mitd nykyisin. Ei sielld ollu hiirikointii. Sielld
opettajat otti pois ne luulot mitd oli. ...”, kuvaili Aapon isa (i,g9tm).
Hin kritisoi kurin holtymistd niin koulussa kuin kasvatuksessa ylei-

¢ Samoja opettajuuden ominaisuuksia arvostivat myos oppilaat (ks. Lahelma 2000).
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«

semminkin: “... Eli t44, niin sanottu vapaa kasvatus on menny siihen,
ettd eihdn lapsia ku ei enid4 saa ottaa hiuksistakaa kiinni. Tuota etti,
ettd nehin voi sanoa vanhemmilleen ihan miti vaa, jos ne haluu. Nii se
pitda vaan saaha pois kitkettyy se, vastaanviittiminen ja muu etti. Ai-
nakin mi oon sitd mieltd, etti siitd on paljon tullut ongelmia. Ei saada
pita4 kuria lapsille.” (is4, g9tm) Oma kouluaika tiukkoine kurinpitotoi-
mineen alkoi nayttayty4 positiivisena huolimatta siité, etti toisaalla haas-
tattelussa oman kouluajan kuria kuvattiin lilan ankaraksi. Opettajuu-
teen kaivattiin takaisin jotain sellaista, jonka myos timin piaivian van-
hemmuudesta nihtiin kadonneen.

5.4 Koulussa padsee liian helpolla

Vaikka vanhemmat kuvasivat omaa kouluaikaa usein ankaraksi, omas-
ta kouluajasta 16ytyi myds sellaista, jota arvostettiin ja jonka nihtiin
timin piaivan koulusta puuttuvan. Arvostus liittyi ahkeruuteen ja sii-
hen, etta koulussa joutui tekemidin opiskelun eteen toitd. Monien van-
hempien mielestd timidn piivin oppilaat padsevit koulussa liian hel-
polla:

Aiti: “...ja must tuntuu, et ne piisee niiku liian vihilld. Niil on
liian viahan ldaksyja ja lilan vihin kokeita ja mul on jotenkin tilla-
nen tunne, tietysti mi vertaan omiin aikoihin, meillihin oli alyt-
tomait laksyt ja kokeet koko ajan. Et onhan se muuttunu siitd se
koulu. Sillon oli oppikoulut ja nyt on niiku td4. Jotenkin musta
tuntuu, et niil ei oo koskaan liksyji eiki niil oo koskaan kokeita,
vahi niiku tillee.” (4, c13tm).

Vaikka oman kouluajan oppimista kuvattiin ulkoa opetteluksi ja ny-
kykoulun monipuolisia opetusmenetelmii pidettiin hyvini, omaan kou-
luaikaan liittyi jotain arvostettua: koulunkiynti nikyi ja tuntui oppilaan
elamissid. Opiskelun eteen tehtiin toitd ja sen takia jouduttiin puurta-
maan. Vaikka timin piivin opetuksen nihtiin olevan ldhempini lapsen
maailmaa kuin omana kouluaikana, oma kouluaika nayttaytyi joissakin
muistoissa oikeana koulunkédyntini. TAmin piivian opiskeluun vanhem-
mat liittivat puheessaan joskus oppimisen iloa, miki vanhempien koulu-
muistoissa oli harvinaista. Siitd huolimatta oman kouluajan vihkoja saa-
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tettiin kuvata “kunnon vihoiksi”, joihin myos kirjoitettiin vastakohtana
timin paivan yksinkertaisille “rasti ruutuun” -kirjoille tai -tehtiville.

Joissakin koulumuistoissa muistelijasta tuli lahes sankari, joka selviytyi
ahkeruutta ja uutteruutta vaativasta koulunkdynnista:

TM: “S4 viahdn puhuitkin tost sun omista kouluajoista, nii minka-
laisii muistoja sul on sielt padasiassa, ne omat koulumuistot?”
Aiti: “Aika kivoja, opeteltiin kaikki ulkoo. M4 osasin Solmu Ny-
stromin saksankielen ulkoa, alusta loppuu, meil oli pakko osata
ne kappaleet. Kyl siin oppikin. Et tidhdn on siis aivan naurettava
mair3, siis kielten opetusta, verrattuna sithen mitd meilla oli. Just
tota meil oli kunnon vihot ja muut. Me jouduttiin tosiaan tekeen
tyota silld tavalla. Mi en tiid oppiks siind sitten jotenkin parem-
min, jotenkin tuntuu: si jouduit kirjottaa uudestaan, uudestaan.
N4i on niit tyhmii kirjoja, mitd taytetddn rukseja. Must ne on
Alyttomii.”

TM: “Et tuntuu et se jii enemmain mieleen sitte niinku?”

la ku si teet sen. Et kyl mun se mun mielest4 oli parempi. Plus et
sit se kddentaito kato karttu ja se kirjotustaito. Ettd nyt kun ei
tartte kirjottaa koskaan yhtdan mitd4n missidan, niin se on vihian
nii ja ndin.” (4, ¢13tm)

Vanhemmat olivat kdyneet koulunsa rinnakkaiskoulujirjestelmin
aikana tai koulujirjestelmin siirtymavaiheessa. Yhtenidiskoulujirjestel-
main siirtymisen uskottiin laskeneen koulutuksen tasoa ja vaatimuk-
sia. Osittain kysymys oli myos nostalgisesta puhetavasta. Muistojen —
etenkin lapsuusajan muistojen — sanotaan olevan nostalgisesti savytty-
neitd. Nostalgiseen muisteluun liittyy voimakas tunnelataus; muistoja
savyttavat mielihyvin, kaipauksen ja surumielisyyden tunteet. Niissad
etsitdan jotain kadotettua, jonne voitaisiin muistojen avulla hetkeksi
palata (Korkiakangas 1996, 38). Vaikka koulumuistoissa positiivisten
nostalgisten sivyjen on todettu olevan harvinaisempia, muistellaan jil-
keenpdin mielelld4dn selviytymistd ponnisteluja ja puurtamista vaatineista
tehtavista (vrt. Kosonen 1998).
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5.5 Ala-asteelta yldasteelle - siirtymia, muutoksia ja
paikanvaihtoja

Ylaasteelle siirtyminen muuttaa koulunkidyntia monin tavoin. Pienem-
mistd ala-asteen kouluista siirrytadn usein suurempiin yldasteen koulu-
yksikoihin, oman luokan tilalle tulevat aineluokat ja vaihtuvat opetus-
ryhmit. Oppiaineita tulee lisai ja luokanopettajan sijaan oppilaita opet-
tavat aineopettajat.

“Vuos sitten ennen ku se oli siirtyny yldasteelle, nii se ilmotti, ettd
hinti ei sitte enidi saa kohdella lapsena, koska hin siirtyy ylaasteelle
ens vuonna”, kuvaili Astan isa (4 ja i, cltm) tyttdressddn tapahtuneita
muutoksia yldasteen ldhestyessi. Yldasteelle siirtymistid on pidetty mer-
kittavani statuksen muutoksena oppilaiden elimissi (esim. Delamont
& Galton 1986). Tutkimusprojektissa tarkastelimme yliasteelle siirty-
misti ja yldasteen ensimmaisia kouluviikkoja yhteni osatutkimuksena.
Elina Lahelma ja Tuula Gordon (1997) analysoivat yldasteen oppilai-
den ensimmiistd koulupiivii, erityisesti oppilaiden ensimmaiisia koh-
taamisia koulun, luokanvalvojan ja toisten oppilaiden kanssa. Koko
projektiryhmi (Gordon ym. 1999) kisitteli oppilaan “ammattitaidon”
rakentumista kahden ensimmaiisen kouluviikon aikana.

Myo6s vanhemmat pitivit ylaasteelle siirtymistd merkittivina muu-
tosvaiheena lapsen elimissi. He kuvasivat sitd asiana, jota odotettiin,
mutta jota myos jannitettiin. Lynda Measorin ja Peter Woodsin (1984)
mukaan oppilaat kiayvit lapi kolme statuksen muutosta yliasteelle siir-
tyessddn: statuksen muutoksen suhteessa formaaliin kouluun, infor
maaliin koulukulttuuriin ja omassa ruumiissa nuoruusiin myéta tapah-
tuviin muutoksiin.

Vanhempien puheessa oppilaiden asettuminen viralliseen kouluun
tapahtui yliasteelle siirryttiessa useimmiten sujuvasti:

Aiti: “Kylld se meni ihan, ihan Kkitevisti niinku, ihan niinku van-
hasta tottumuksesta. Jotenki et, ehki se hiukan tekee ku sielld
isoveli on ja on nihny sen tulot ja menot ja tiesi niista kaappisys-
teemeisti jotain ja tommosta. Et se ehkid anto vihin semmosta
tukeekin sithen hommaan, ...” (4, g2tm)
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Ylaasteelle siirtyminen ei ollut oppilaille hyppy tuntemattomaan.
Yldaste ja sen tavat olivat monille oppilaille — ja myds vanhemmille —
tuttuja sisarusten tai ystdvien vilitykselld. Oppilaan “ammattitaidon”
rakentaminen lahtee liikkeelle koulun alkaessa ensimmdiselld luokalla
(Salo 1995) ja jatkuu oppilaiden siirtyessi yldasteelle (Gordon ym. 1999).
Viherpuiston kouluun oppilaat tulivat pddasiassa neljdstd alueen ala-
asteer: koulusta. Kivikulman yldasteelle oppilaita tuli seki 1dhelld sijait-
sevista ala-asteen kouluista etti eri puolilta Helsinki4, osa pitkien mat-
kojen takaa. “Pddsenkd samalla luokalle kavereiden kanssa?” ndytti ole-
van keskeinen kysymys yldasteen koulua aloitettaessa (Lahelma &
Gordon 1997). Kaverit tuovat sosiaalista tukea ja turvaa uuteen kou-
luun siirryttdessi. Seuratessamme kahta ensimmadisti kouluviikkoa opet-
tajien toiminta luokassa keskittyi enemman jirjestyksen yllapitimiseen
ja oppilaiden koulun aika-tila-polkuihin asettamiseen kuin oppilaiden
informaaleihin suhteisiin, jotka puolestaan niyttivit olevan oppilaille
keskeisid (Gordon ym. 1999). My®ds vanhemmat pohtivat yldasteelle
siirtymisti erityisesti suhteessa informaaliin kouluun: miten lapset 16y-
tavit paikkansa oppilaiden keskiniisissd suhteissa luokassa ja koulus-
sa. Erityisesti poikien vanhemmat puhuivat siitd, kuinkea yldasteelle siir-
tyminen jannitti. Jinnityst4 ei aiheuttanut niink4in opiskelu yldasteella
kuin oppilaiden viliset suhteet:

Isd: “...Jannee jdnnitti hirvittdvisti kouluun tuleminen ja tota mi
luulen et mua jinnitti kylld vield enemmain itte asiassa, mutta se
lahti yllattdvian hyvin menemiin. Siis ndd kaikki timmoset miti
pelittiin, ..., sielld saattas olla timmostd kiusaamista esiinty4 tai
muuta timmostd. Mistddn timmosestd ei oo tullu mitddn palau-
tetta, mul on semmonen kuva et siel todellisesti menee aika Kki-
vasti, ...” (i, c12tm)

Aiti: “Miikkaa pelotti jotenki menni sinne. Ku se pelkis sitd sim-
putusta, ettd miten ne sielld ja sit se sen takiiki se varmaan sinne
toiseen kouluun ois halunnu. Se ajatteli, ettd sielld koulussa ei
tehd4 niin paljon. Sit ku sen tutut, joku ku on ollu yht4 luokkaa
ylempin4, niin tota ne just sanoo aina, sille sanoo, ettd muistat
sitte ett sitte saat kaikkea punnerta ja kaikkea mahdollista. Niin
sitd jannitti kylld kauheesti menni sinne. Mut ei se sit kuiteskaan.
Se meni ohi ihan sitte ku ei ollukkaan mitdidn.” (4, g6tm)
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Yldasteelle siirtyminen sijoittuu samaan ajankohtaan, jolloin kulttuu-
rinen puhe murrosidsti ja sen merkityksestd kasvaa (vrt. Aapola 1999b).
Sinikka Aapola (1999b, 223-253) on tarkastellut murrosikii ja sukupuol-
ta kisittelevissa viitoskirjassaan nuorten julkisia ja yksityisid ikimaaritte-
lyja. Koulussa institutionaalinen iin médrittely nousee keskeiseksi; kou-
lu aloitetaan tietyn ikdisena ja luokka-asteelta toiselle siirrytdan idn mas-
rittelemissi jarjestyksessi. Erityisen merkittivini on pidetty siirtymavai-
hetta ala-asteelta ylaasteelle. Yliasteeseen liitetiin vahvoja kulttuurisia
merkityksid murrosikiisten opinahjona (Aapola 1999a). Myos vanhem-
mat liittivat ylaasteelle siirtymiseen merkkeja murrosian alkamisesta:

Aiti: “Nyt on selvisti tommonen iso poika, et siitd lihtien kun
meni yldasteelle niin on ollu vihin isompi poika.” (4 ja i, c11tm)
Aiti: “Niin joo ja mun mie-, on kylli nyt yldasteen jilkeen tapahtu-
nu et ei olla enad mitdd pikkulapsia. Et nyt ollaa niinku muka
aixuisia sitte. Et kyl niinku se muutos tuli ja se on niinku ollu mun
mielesti etti, ettd lapsen housut on jadny jonnekin.” (4 ja i, g7tm)

Ylaasteikaisiin liitetyt odotukset ja normit olivat kotona ja koulussa
erilaisia. Vanhempien puheessa ylaasteikiinen saattoi olla vield kotona
“lapsi”, mutta koulussa, jossa institutionaaliset sukupuoleen ja ikdin
liitetyt odotukset ja normit maarittivat kayttdytymista, lapsen tuli olla
nuori ja kayttdytya sen mukaisesti.

Aapclan (1999b, 232) mukaan koulun institutionaaliset ikdjarjestelyt
ja niihin liitetyt merkitykset heijastuvat my®s nuorten sosiaalisiin ym-
paristdihin koulun ulkopuolella. Yldasteelle siirtyminen muutti vanhem-
pien ja lasten vilistd suhdetta ja sitd kautta my6s vanhempien suhdetta
kouluun ja koulunkidyntiin. Koulunkiynnistd tuli yldasteella entistd
enemmain oppilaan oma asia vanhempien siirtyessi taka-alalle. Vastuu
koulunkidynnisti siirtyi entistd enemmain oppilaille itselleen. Vastuun
siirtymistd/siirtimistd perusteltiin lasten idn mukanaan tuomalla kas-
vulla ja kehittymiselld. Vanhemmat, erityisesti isit, puhuivat vastuun
siirtymisesta luonnollisena jarjestyksend, jota lapsen luontainen kasvu
ja kehitys edellyttivat:

Isi: “Mut en ma tiid, musta se on aika luonnollinen jirjestyski.
Sehin on tavallaan se lapsen itseniisyyden ja et sil alkaa ole-
maan se oma maailmakii. Et kylhin siina sitd kontaktia on hyvi
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pitd3, mut ei semmosta, kylld sen tiytyy muuttua siitd ala-asteel-
ta, sehian on selvai. Et se alkaa oleen sen omaa maailmaa ja se
huolehtii omista asioistaan sielld siis, sen osuuden taytyy niiku ja
luo omat ihmissuhteensa sielld. Sen taytyy lisdantyd.” (4 ja i, cltm)

Isd: “..Sit tis on myoskin ihan ratkaseva, ihan luonnollisestiki
niissi, ndis nuorissa tulee sitd etti, kiytinndssi niihin aikoihin
kun ne menee yliasteelle ni ne alkaa murrosikidin tulla ja. Ja
tota, sillonhan ni4 nuoret enii oikein, valttimatta haluakaan ett4,
vanhemmat sekaantuu siihen kouluasioihin. Et ne on niin ku, siit
tulee joku timmonen, juttu et ne haluaa olla sit niin ku itekseen
ja. ...Ja tuota. Ruvetaan niin ku kertomaan sill4 lailla et oikeestaa
ei teidn tartte tulla.” (4 ja i, c2tm)

Aidit puhuivat vanhempien paikan muutoksesta useammin oman
visymyksen kautta (vrt. Jokinen E. 1996, 2442; Honkasalo 1988). Ai-
dit olivat perheissid useammin niitd, jotka olivat huolehtineet lasten
koulunkiyntiin liittyvistd kidytdnnon asioista ja pitineet yhteyttd kou-
luun. Lasten kasvaessa ja ottaessa vastuuta 4idit halusivat siirty4 taustalle:

Aiti: “Joo, nyt mi oon osallistunut huomattavasti vihemmin, etti
selvisti sitd haluais ottaa niinku sillai etdisyytt3, ettei jaksa eiki
halua kdydi koulua niinku, niin tuota ettd et siind mielessd mi
oon kylld huono puhumaan. ...” (4, c7tm)

Aiti: “...ne vaati nimenomaan niinku tinnekin vaati, et mun pitii
tulla. Ehdottomasti tultava ku mua aina laiskotti. M4 sanoin, et en
mi jaksa lahtee, et pitddk-, siis yleensd niihin vanhem-, niihin
tilaisuuksiin. M4 en 00 niin innostunu vilttimatti ollenkaan, mutta
tykkdin, et se kuuluu asiaan. Et siel tutustuu vanhempiin ja tim-
mostd.” (4, cbtm)

Yldasteella myos koulu ottaa etdisyyttd vanhempiin: yhteydenpito
koulun ja vanhempien vililld vihenee ja koulu ja4 vanhemmille etii-
semmaksi. “...me tiedetddn aika paljon vihemmin tistd koulusta kun
ala-asteen koulusta. Niitten kans me on vihemmin tekemisissd. On
hankalampi muodostaa tillasta kokonaiskuvaa meidnkin”, kuvaili Ellan
isd (4 ja i, c2tm) haastattelussa.

Ylaasteelle siirtyminen muutti oppilaan, opettajan ja vanhemman
vilisid suhteita. Vanhemmat ja opettajat siirtyivat etidmmalle oppilaas-
ta ja sen myotd etdidmmalle toisistaan. Oppilaille haluttiin antaa enem-
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min vastuuta kouluasioista. Toisaalta yldastevaihetta pidetdan hankala-
na vaiheena nuorten elimaissi. Vaikka nuoret hoitavat kouluasioita it-
sendisesti, he tarvitsevat edelleen ympirilleen aikuisten tukea — niin
vanhempien kuin opettajienkin.

5.6 Yhteenveto

Vanhempien puheessa koulunkidynti niayttaytyi kouluasteelta toiselle
siirryttidessa asteittain kasvavina ja enemman aikaa vievind kouluty6n
vaatimuksina. Kouluasteiden vilille tehtiin selvi ero. Yliasteella kou-
lunkiynnin oletettiin olevan vaativampaa ja vievin enemmain aikaa
kuin ala-asteella, jota yksi haastatelluista vanhemmista kuvasi “koulun
leikkimiseksi”. Lukiossa koulunkiynnin vaatimusten odotettiin edel-
leen kasvavan.

Vanhempien koulukisityksissa risteytyivat omat koulumuistot ja lasten
koulu. Omia koulukokemuksia kiytettiin resurssina lasten koulusta ja
koulunkidynnistd puhuttaessa. Muistojen kautta rakennettiin eroja ja
samankaltaisuuksia, arvioitiin sitd mikd koulunkiynnissid oli muuttu-
nut, mikd pysynyt samana. Oma kouluaika toimi peilind lasten kou-
lukokemuksille. Vanhempien koulumuistoissa opettaja kuvattiin anka-
raksi auktoriteetiksi, lasten opettajia verrattiin joskus kaveriin. Opettajien
ja oppilaiden vilisen suhteen nihtiin tasavertaistuneen. Opettajan aukto-
riteettia pidettiin tirke4ni; opettajuuteen kaivattiin takaisin sellaista, minka
myos nykypiivin vanhemmuudesta nihdidin kadonneen. Muistojen
koulun ja lasten koulun toisiinsa kietoutuminen oli jinnitteista. Vaikka
omaa kouluaikaa kritisoitiin, sithen liitettiin my0s nostalgisia savyji: omana
kouluaikana koulunkaynti nakyi ja tuntui oppilaan eldmissa.

Ylaasteeseen liitetdan vahvoja kulttuurisia merkityksia murrosikiis-
ten opinahjona (Aapola 1999a). Myods vanhemmat liittivat ylaasteelle
siirtymiseen merkkeja murrosian alkamisesta. Koulunkidynnisti tuli yla-
asteella entistd enemman oppilaan oma asia vanhempien siirtyessi taka-
alalle. Vastuu koulunkdynnisti siirtyi entista enemman oppilaille itsel-
leen. Yldasteelle siirtyminen muutti vanhempien ja lasten vilistd suh-
detta ja sitd kautta myds vanhempien suhdetta kouluun ja koulunkiyn-
tiin. Koti ja koulu siirtyvat kauemmas toisistaan ja etidmmalle oppilaasta.
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6. KODIN JA KOULUN YHTEISTYON
MUOTOQJA, ESTEITA JA EDELLYTYKSIA

Tassa luvussa pohdin, mitd kodin ja koulun yhteisty6lla tarkoitetaan.
Analysoin niit4 erilaisia tilanteita ja tapahtumia, joissa vanhemmat ja koulu
kohtaavat ja tarkastelen millaiseksi opettajien ja vanhempien vuorovai-
kutus muodostuu. Samalla pyrin katsomaan kodin ja koulun yhteistyon
taakse ja tarkastelemaan sen esteiti ja edellytyksid. Lopuksi tarkastelen
myos vanhempien osallistumista koulussa toimijuuden nikdkulmasta.

6.1 Vanhemmat eivdat kuulu koulun arkeen

Vanhemmat eivit kuulu koulun arkeen. Heitd ei nide koulussa koulu-
paivin aikana. Koko kenttityovaiheen aikana niin koulupiivin aikana
yhden ainoan kerran oppilaan vanhemman, maahanmuuttajaoppilaan
aidin, opettajanhuoneen ovella. Todennikdisesti diti ei tuntenut suo-
malaisen koulun kiytintdjd ja sitd miten vanhemmat tavoittavat opetta-
jan koulusta. Jos vanhemmat tulevat kouluun, he tulevat sinne erik-
seen kutsuttuina ja useimmiten eri aikaan kuin oppilaat.

Viherpuiston koulussa jirjestettiin lukuvuoden aikana avoimien ovien
paivi. Tilaisuus oli lauantaipdivini, jotta mahdollisimman monella van-
hemmalla oli mahdollisuus tulla seuraamaan koulupiivai. Vanhempia
tuli paikalla vihin. Opettajat selittivat asiaa silld, etteivat ylaasteikiiset
oppilaat halua vanhempia kouluun. Niin asia osittain varmasti onkin.
Salo (1999, 220--221) totesi ekaluokkalaisten koulun alkua kisittelevis-
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sd tutkimuksessaan, ettd ensimmaisini koulupiivind vanhemmat saivat
saattaa lapsensa koulun pihalle, mutta hyvin pian enii “puoliviliin”
koulumatkaa. Kehi koulun ympirilld laajenee nopeasti. Vanhemmat
kertoivat haastatteluissa tilanteista, joissa lapset halusivat pitd4d vanhem-
mat ja koulun erossa toisistaan.

Vanhempien vihiiseen osallistumiseen saattoi olla myos muita syi-
ta. Koti ja koulu ovat perinteisesti toimineet toisistaan erillian. Koulun
portin on kuvattu joskus symbolisesti erottavan vanhemmat ja koulun
toisistaan (esim. David 1993, 38-39). Vaikka koulu on pyrkinyt voi-
makkaasti avautumaan ulospdin ja opetus on Suomessa julkista, siitd
huolimatta koulu on edelleen jollain tavalla suljettu tila, jonne ei ole
helppo menni. Jotain kouluun ja luokkatilaan sisidnpaisyn vaikeu-
desta kertoo se, ettd kenttitydvaiheessa kvsyimme opettajilta toistuvas-
ti ennen jokaista oppituntia luvan paistd seuraamaan oppituntia. TAmi
jatkui koko kenttitydvaiheen ajan.

Koulussa ei ole vanhemmille luontevaa paikkaa — ei virallista, infor-
maalia eiki fyysistd. Muistan itse joskus vanhempana menneeni kou-
luun avoimien ovien piivani ja kurkkinzeni kiusaantuneena luokan
ovella, vaikka ovi oli auki. Luokassa en tiennyt minne olisin asettunut.
Yhtain tuolia ei ollut vapaana ja usein luokat ovat niin ahtaita, ettei
seinustoille ja4 juuri tilaa. Tunsin itseni ylimaardiseksi luokassa.

Arkea useammin vanhemmat kutsutaan koulun juhliin. Tutkimus-
koulujemme joulu- ja kevitjuhliin ei vanhempia tilanahtauden vuoksi
kutsuttu. Sen sijaan yksittdiset luokat pitivit juhlia, joissa myods van-
hempia oli mukana. Kivikulman koulussa yksi tutkimusluokistamme
jarjesti luokan joulujuhlat, joihin vanhemmat kutsuttiin mukaan. Van-
hemmat olivat my6s mukana tukemassa tai valvomassa oppilaiden jar-
jestimai toimintaa. Yksi Kivikulman luokista jarjesti :nyyjiiset, joissa
vanhemmat olivat avustamassa. Viherpuiston koulussa oppilaat jarjesti-
vat diskon, jossa vanhemmat toimivat valvojina.

Kouluissa pyritian myos tukemaan vanhemmuutta ja vanhempana
toimimista. Viherpuiston koulussa vanhemmille jarjestettiin infoilta huu-
meista. Lisdksi vanhemmille pidettiin koulun tai luokan vanhempainil-
toja. Yksittdisid vanhempia kutsuttiin kouluun keskustelemaan luokan-
valvoian, rehtorin tai koulukuraattorin kanssa tai mukaan oppilashuol-
toryhmin kokoukseen.
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6.2 Yhteistyo - yhteydenpitoa ja tiedottamista

Luvussa kaksi totesin, ettd kodin ja koulun yhteisty6td on kaytetty var-
sin itsestddn selvisti kuvaamaan kaikenlaista yhteydenpitoa kodin ja
koulun vililld niin koulutuspolitiikan, koululainsdddinnén, tutkimuk-
sen kuin koulun arjen tasollakin. Kodin ja koulun yhteistyd kulkee
koulupuheessa mukana — usein toteamuksena, ettd yhteistyotd pitdi
sen asiakirjoissa, niiden pohtiminen on jitetty koulujen tehtidviksi.!
Kodin ja koulun yhteisty6 on kisitteena epimaiiriinen. Siitd on tullut
fraasi, jota eri yhteyksissi toistetaan tietimittd, mitd silla oikeastaan
tarkoitetaan ja mitd sen pitdisi pitad sisillaan. T4lldin myds vanhemmille
voi olla episelvdd, mitd he kodin ja koulun yhteisty6lta voivat odottaa.

Sanana kodin ja koulun yhteisty® on ajanut itsensi ldpi myos kou-
lun arkeen. Tutkimuskoulujemme opettajat olivat omaksuneet sen kie-
lenkayttoonsi. Sitd kdytettiin niin tutkimiemme koulujen arjessa, kou-
lujen opetussuunnitelmissa kuin kotiin ldhtevissi kirjeissa. Myds van-
hemmille kisite oli tuttu. Ei ollut mydskain yllattavai, ettd seki opetta-
jat ettd vanhemmat pitivit kodin ja koulun yhteisty6ta tirkedni asiana
— tutkimuskoulujemme opettajat usein tirkeampana kuin mikd merki-
tys sille koulutyossi tilla hetkelld pystytaan antamaan. Moni opettajista
oli sitd mielt4, ettei hdn tehnyt riittdvisti yhteisty6td vanhempien kans-
sa. Yhteydenpitoa vanhempiin pidettiin tirkednd, toisaalta se nihtiin
yliméariisend lisind opettajan muutenkin kiireisessi tydssa.

Vanhemmista yksi piti kodin ja koulun yhteistyotd luonnollisena, it-
sestdin selvini asiana. Toisen vanhemman mukaan yhteisty® mahdolli-
suutena on olemassa; tosin se tulee nikyvaksi vasta siini vaiheessa, kun
opettajalla on oppilaan kanssa ongelmia. Kolmas vanhempi taas epiili,
onko kodin ja koulun vuorovaikutuksessa kysymys yhteistyosta:

“Se on vihin sellanen sana, joka on olemassa, kaikki ymmartaa
mitd silld tarkotetaan, mut jos sitd rupeaa analysoimaan siti sa-
naa, nii miti se sit on. M4 en tiedi.” (4, c4tm)

! Uusissa opetussuunnitelman perusteissa, jotka otetaan kouluissa kdyttéon viimeistdan
1.8.2006, kodin ja koulun yhteistyén periaatteita tismennetdn (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2004). Opetushallitus paatdd kodin ja koulun yhteistyén
keskeisistz periaatteista (Faki perusopetuslain muuttamisesta 477/2003), my&s paikalli-
siin opetussuunnitelmiin tulee kirjoittaa auki yhteistyon periaatteet ja jarjestamistavat.
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Vanhempien puheessa kodin ja koulun yhteisty® miirittyi useimmi-
ten konkreettisiksi vanhempainilloiksi tai koulusta kotiin tulevaksi in-
formaatioksi. My6s koulun arkipiivissi se nayttaytyi koulua ja koulun-
kiyntid koskevien tietojen vilittimiseni vanhemmille joko kotiin 14h-
tevissd tiedotteissa tai vanhempainilloissa. Kdytdnnossid kodin ja kou-
lun yhteistyo oli siten useimmiten vanhemmille tiedottamista. Yhteistyon
sijaan sitd voisi kuvata yhteydenpidoksi, sill4 vastavuoroisuus ja dialo-
gisuus olivat siind vihiista.

Koulun yhteydenpito koteihin tapahtui tutkimuskouluissa usein kir-
jallisessa muodossa. Aktiivisena osapuolena toimi useimmiten koulu, joka
tiedotti vanhemmille kouluun ja koulunkiyntiin liittyvistd asioista. Oppi-
laat toimivat viestien viejind koulun ja kodin vililla. Molemmissa tutki-
muskouluissa oppilaat veivit kotiin tiedotteita, joissa kerrottiin koulun-
kayntiin liittyvista asioista, kuten koulun ty6- ja loma-ajoista, koulun hen-
kilokunnasta tai tulevista tapahtumista. Lisiksi koteihin meni tietoa op-
pilaan koulumenestyksesti ja poissaoloista. Vanhempien tehtdvini oli
ottaa tieto vastaan. Tarke4n ja merkityksellisen tiedon vastaanottaminen
varmistettiin vanhempien allekirjoituksella. Vanhempien allekirjoitusta
vaativaa tietoa tutkimuskouluissamme olivat poissaololaput, oppilasar-
vostelut ja joskus myos kokeet. Kotiin menevit tiedotteet kertovat siit4,
minkalaiset asiat koulu katsoo sellaisiksi, joista vanhempien tulee tietd4.
Yleensi tiedotteet keskittyivit koulunkdynnin ulkoisten puitteiden kuten
koulun aikataulujen ja koulun yleisten toimintatapojen tiedottamiseen.
Koulunkdynnin paiasiasiasta — opettamisesta ja opiskelusta — niissi ker-
rottiin vahan. Koulusta kulkee tietoa kotiin pdin, mutta harvemmin toisin
pain. Tutkimuskouluissamme uusien seitsemasluokkalaisten vanhemmilta
kysyttiin oppilaiden terveydentilaan liittyvid asioita; allergiakysely lahti
Kivikulman koulussa oppilaiden mukana kotiin vanhempien taytettavaksi.

Barbara Cervone ja Kathleen O’Leary (1982) ovat ry:mitelleet kodin
ja koulun yhteistyon muotoja vanhempien osallistumisen ja aktiivisuu-
den mukaan. Toisessa padssid ovat toiminnat, joissa vanhemmat ovat
passiivisia tiedon vastaanottajia ja toisessa padssd toiminnat, joissa he
toimivat aktiivisina osallistujina koulussa. Cervone ja O’Leary jakavat
vanhempien osallistumisen neljaan ryhmiin: tiedonvaihtoon, tapahtu-
miin osallistumiseen, vanhempien ohjaamiseen tai kouluttamiseen sekd
opettamiseen osallistumiseen. Aktiivisuus-passiivisuus -jatkumo on ho-
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risontaalinen: vanhempien aktiivisuus lisdédntyy siirryttdessi tiedonvaih-
dosta kohti opettamiseen osallistumista. Jatkumo on myds vertikaali-
nen: jokaisen ryhmin sisilli loytyy toimintoja, jotka asettavat vanhem-
mat joko passiiviseen tai aktiiviseen asemaan. Tiedottaminen, jota ko-
din ja koulun yhteistyd tutkimuskouluissammekin usein oli, sijoittuu
Cervonen ja O’Learyn mallissa seki vertikaalisesti ettd horisontaalisesti
passiiviseen paihin. Myds Markus Torkkelin (2001, 77-78) kayttamas-
s4 Ng'n (2000) kuusitasoisessa kodin ja koulun yhteistydn mallissa yh-
teydenpito, joka piti sisillain koulun tiedotteiden seuraamisen, yhtey-
denpidon kouluun puhelimitse seki opettajan tapaamisen tarvittaessa,
sijoittui alimmalle, vihiten vanhempien aktiivisuutta vaativalla tasolle
kodin ja koulun yhteistydssa.

Vaikka kodin ja koulun yhteisty6 naytti tutkimuskouluissa usein ole-
van vanhemmille tiedottamista, haastatteluissa vanhemmat odottivat
koulusta lisd4 informaatiota. Koulun vilittimai tieto ja vanhempien odo-
tukset eivit aina kohdanneet. Vanhemmat odottivat enemman tietoa
ennen kaikkea oman lapsensa koulunkiynnisti:

Aiti: “Et mitd m4 odotan, en ainakaan mitiin mammuttivanhem-
painiltoja. Must tuntuu et edelleen m4 haluun tietdd vaan siita
omasta lapsestani, et miten silld lapsella menee ja tota nii, miten
voidaan tukea yhdessi, mut ku tuollakin on niin monta opetta-
jaa, ni se ei oo samanlaista. Mut et semmoset keskustelut, must
ne on tirkeitd. Jotenkin mi odottasin koululta enemmin palau-
tetta. Sieltd ei tuu sitd palautetta ollenkaan.” (4, c4tm)

Aiti: “...mi oisin todellakin niinkun tyytyviinen siiti, et mi saisin
niin kun sitd palautetta just mun omastani.” (4, glltm)

Aiti: “... Sillon tota noin, sais vihin enemmin palautetta, et ei tarttis
sanoo, ettd mi luulen, et mun lapseni sitd tai titd.” (4 ja i, cltm)

Ala- ja ylaasteen yhteistyon eron nihtiin olevan tiedonsaannissa ja
vuorovaikutuksen laadussa. Ylaasteen yhteydenpidon kuvattiin olevan
enemmain yleist4 tiedottamista, kun se alaasteella oli yksilollistd, oman
lapsen ympdrille rakentuvaa vuorovaikutusta:

“...Tail on semmosta tiedotustilaisuutta yleensi, semmost yleis-
luontosta. Et t44l (ala-asteella) oli enemman, et oli ihan semmos-
ta opettajan kanssa kahdenkeskisii keskusteluja.” (4, g4tm)
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Yksilollista kodin ja koulun yhteistyota kaivattiin my0s ylaasteella.
Kivikulman koulussa rehtori toivoi, etti seitsemidnnen luokan luokan-
valvojat tapaisivat henkilokohtaisesti luokkansa oppilaiden vanhem-
mat. Rehtori piti vanhempien tapaamisia keinona tutustua oppilaisiin ja
nihdi, minkilaista tukea he koululta tarvitsevat. Hian perusteli tapaa-
misia my0s sill4, ettd ongelmissa on helpompi ottaa yhteytta kotiin, jos
ensimmiinen kontakti vanhempiin on ollut positiivinen. Kivikulman
koulun luokanvalvojat tapasivat siten seitsemannen luokan aikana luok-
kansa oppilaiden vanhemmat. Niissd tapaamisissa en ollut mukana,
mutta opettajat olivat niihin tyytyviisid. Lihes kaikki vanhemmat olivat
halunnet tavata luokanvalvojat.

6.3 Opettajien tavoitettavuus ja halukkuus yhteistyhon

Tutkimuskoulujemme vililld oli eroja opettajien tavoitettavuudessa.
Kivikulman koulussa opettajien kotipuhelinnumerot ol:vat koulutiedot-
teessa, joka jaettiin koteihin ja ainakin niissa vanhempainilloissa, joissa
olin mukana vanhemmille my6s kerrottiin, ettd opettajalle voi soittaa
kotiin. Osa luokanvalvojista antoi kotipuhelinnumeronsa myos oppi-
laille:

Ope kisjoittaa taululle nimensi ja puhelinnumeronsa, jos on jos-
kus jotain tarke4d. (tuntimuistiinpanot, c, tp2)

Ope: mulle voi soittaa, kysya laksyist4d, kokeista. Voin antaa tuki-

opetusta puhelimitse. Vanhemmat voivat soittaa. (tuntimuistiin-
panot, c, tg6)

Viherpuiston koulun koulutiedotteessa ei opettajier: kotipuhelinnu-
meroita annettuy, tosin yksittdiset opettajat saattoivat niitd vanhempain-
illoissa antaa. Kotiin lahtevissi tiedotteessa kerrottiin opettajanhuo-
neen puhelinnumero ja kerrottiin, mihin aikaan opettajat koulusta ta-
voittaa:

Koulussa on vilitunnit mm. 10.00-10.15, 12.15-12.30 ja 13.15—
13.25. Muina aikoina opettajien tavoittaminen voi olla hankalaa.
(Viherpuiston syystiedote)
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Vanhempien mukaan opettajan tavoittaminen koulusta koulupiivin
aikana oli hankalaa. Vanhemmat eivit aina muistaneet vilituntiaikoja
eivitki opettajat aina olleet opettajanhuoneessa vilituntien aikana. TAmi
tuli esiin Viherpuiston koulussa, jossa vanhempien ainoa mahdollisuus
tavoittaa opettaja oli yrittd4 tavoittaa hinet koulusta vilitunnin aikana:

Aiti: “Se on ensinnikin siin4 niinkun eilenkin sanottiin, etti otta-
kaa yhteyttd opettajiin. No koska me otetaan niihin opettajiin
yhteytta. Milloin? Me soitetaan sinne kuullaksemme, ettd ei oo
nyt ta4lld, on tunnilla, on ties miss3, tulee koska, milloin sattuu.
Eihdn ne tuu millon sattuu, mutta silld hetkell4 kun sinne soittaa,
niin eihdn ne ole, se on ihan yks. Miki oon Jeren asioita niin ku
soittanu, niin mi oon vaan jittiny sinne sitte sen viestin, etti sielld
ei laheskain aina oo ollu se luokanvalvoja tavattavissa.” (4, g2tm)

Vaikka opettajan tavoittaisikin, lyhyen vilitunnin aikana voi olla
vaikea ehtii hoitaa asiaa opettajan kanssa:

Isa: “Mut yks miki siin on hirveen hankalaa, siis yleensiki kou-
luun ottaa yhteyttd. Se on vaan se viistoist minuuttii mitd ne on,
ja siin ei sitte toimita mitd4n asiaa. Et se on kylld. Et helppo on
soittaa, mut tota noin, hankala selittdd asiaa.” (4 ja i, g8tm)

Ylaasteen koulussa, jossa lasta opettaa suuri miirid opettajia, van-
hempien voi olla my6s vaikea tietd3, keneen opettajaan ottaa yhteyttd
tai kenelle oppilaan asioiden hoitaminen koulussa kuuluu:

Aiti: “Tuntuu et ei ehka tiedd ti4lld, et kenelle ne asiat sit kuuluu
ja kuka voi tehdi niille asioille mitd4an, kun on ne eri opettajat. Se
tuntuu niinku ittestikin, et kenelle sit soitan siitd jostain ongel-
masta. Luokanvalvojalle toisaalta vois soittaa, mut sit hin ei tied4
siit asiasta mitddn, ku se ei tapahdu hinen tunneillaan, joku asia.
Et pitddko sitd soittaa suoraan rehtorille, mut tai, mi en tieda. ...
Nehin, nyt oli td4 esimerkki siitd tunnille menemittomyydesta.
M3 mietin, et pitiskohin soittaa sinne, et tai ei kerta kaikkiaan
uskalla menni sinne. Sit mi en kuitenkaan soittanu, kun mi en
keksiny kenelle mi sen soitan.” (4, g4tm)

Vanhempien ja opettajien vilisissd yhteydenotoissa oli eroja. Yksi
opettajista kuvaili haastattelussa vanhempien ottavan hianeen yhteytta
“ihan hirveisti. Ettd mulla sois puhelin jatkuvasti kotona iltaisin. Ettd ne
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soittaa ja ne kaipaa tukea ja kysyy neuvoja.” (tpc3t). Toinen opettaja
kuvaili yhteydenpidon vanhempien ja opettajan vililld olevan vihiisti:

TG: “Miten paljon si oot vanhempiin yhteydessi?

Opettaja: “Aika vihin, etti siind tapauksessa, jos esimerkiksi joku
joka on pari pidivdd poissa, mi soitan, ettd onko se sairaana tai
onko vanhemmat tietosia siit4, ettd se on poissa koulusta tai jos
on jotain kidyttiytymiseen liittyvaid huomautettavaa tai kysyttavai
tai. Mutta muuten on vihin. “

TG: “Ottaaks vanhemmat suhun yhteyttd missi mairin?”
Opettaja: “Ei ota, ei.” (tgglt)

Myo6s vanhemmat tunnistivat eron opettajien halukkuudessa yhteis-
tyohon: “...tietysti onhan siini aste-eroja varmasti opettajien suhteen,
ettd toiset on halukkaampia ja toiset ei ...”, kuvaili Arjan 4iti (4, c7tm).
Erot tulivat my6s esiin, kun pyysin yht4 Kivikulman ja yht4 Viherpuis-
ton koulun luokanvalvojaa kirjaamaan kahden kuukauden aikana ylos
kaikki vanhempien yhteydenotot opettajaan ja pidinvastoin. Kivikul-
man koulun opettajalla yhteydenottoja oli useita kymmenii. Seka van-
hemmat ettd oppilaat olivat soittaneet hinelle. Viherpuiston opettajalla
yhteydenottoja oli vain muutamia, vaikka hianen luokkaansa pidettiin
koulussa opettajien keskuudessa vaikeana ja ongelmallisena luokkana,
minka yleensi uskotaan lisidvin yhteydenpitoa. Paljon yhteydenottoja
saaneet opettajat olivat useammin Kivikulman koulusta, jossa opettajia
kannustettiin kodin ja koulun yhteistydhon ja jossa myds vanhempia
rohkaistiin pitimiin yhteyttd opettajiin ja jossa vanhempien oli hel-
pompi tavoittaa opettajat.

Koulun ja opettajien halukkuuden kodin ja koulun yhteistybhon
tunnistivat my9ds opettajat. Yksi Viherpuiston koulun opettajista kuvasi
koulun yhteistyota kotien kanssa niin:

“No mii en tiija onks se nyt ihan minimiliekilld, mutta et ei se
kauheen niinku, se on jotaki ehki keskivertoo, et ei mitenkiin
erityisen innokasta, mutta, mutta tuota siitd pyritddn pitimiin
huolta kuitenki, etti sitd on sit3, et tieto kulkis molempiin suun-
tiin. Mut et ei se mikiin sellanen malliesimerkki mistiin semmo-
sesta, niin kun, jos se ois semmosta antaumuksellista, et aina niin
ku opettajat puolestaan antaisivat aikansa ja vanhemmat antas
niin kun koulun, koululle aikaansa tai timmost4 niinku ylenpalt-
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tista, et se on tavallaan niinku, ettd homma hoidetaan niin, et se
sujuu melkeinpd minimiponnistuksin, ettei nyt mitdin, et silla
tavalla otetaan sitd hajurokoo ala-asteeseen, ettid siellihin on
kaikenmaailman tapahtumia ja mut ku ei ti4 nyt, emmi tiija onks
se tarpeellista. ...Siind mielessi se on vihin laimeaa. Sanotaan, et
ehki se on tommosta niinku ettd huolehditaan siiti, et on asiat,
mut ei siin ei 0o sit4, ei panna koko sielua peliin kylla. Semmo-
nen tunne on.” (elglt)

6.4 Vanhempainillat opettajan ja vanhempien
kohtaamispaikkana

Molemmissa kouluissa jirjestettiin seitsemisluokkalaisten oppilaiden
vanhemmille yhteinen vanhempainilta syksylld pian koulun alkamisen
jalkeen. Tilaisuudessa kisiteltiin koulun alkua ja opiskelua yliasteella.
Lisiksi koulun henkil6kunta esittiytyi vanhemmille. Toinen yhteinen
vanhempainilta pidettiin molemmissa kouluissa kevitlukukaudella, jol-
loin kisiteltiin kahdeksannella luokalla alkavia valinnaisaineita. Lisaksi
Viherpuiston koulussa pidettiin syyslukukaudella yhden seitseminnen
luokan vanhemmille ylim4irdinen vanhempainilta, jossa kisiteltiin luo-
kassa esiin tulleita ongelmia.

Sisalloiltddn ja muodoiltaan koulujen vanhempainillat muistuttivat
toisiaan. Molemmat vanhempainillat alkoivat vapaamuotoisella kahvin-
juonnilla. Vanhemmat saattoivat tukea koulun yhden luokan leirikou-
lua tai muuta retkei ostamalla kahvia luokan oppilaiden jarjestimisti
buffetista. Sen jilkeen pidettiin kaikille vanhemmille yhteinen tilaisuus
koulun salissa, jonka jilkeen siirryttiin luokanvalvojan johdolla luokkiin.
Kaikille vanhemmille yhteinen tilaisuus jirjestettiin molemmissa kou-
luissa rehtorin johdolla koulun salissa. Vanhemmille esiteltiin koulun
henkildkxuntaa: opettajat, terveydenhoitaja, kuraattori, oppilashuolto-
ryhmin toimintaa tai koulun johtokuntaa. Opettajien esittelyt olivat ly-
hyita, ldhinni niissd kerrottiin opettajan nimi ja opettaja nousi seiso-
maan. Oppilaiden toimintaa vanhemmille esiteltiin oppilaskunnan ja
tukioppilastoiminnan kautta. Molemmissa kouluissa opinto-ohjaaja kertoi
vanhemmille siitd, miten uusien oppilaiden koulunkiynti oli ylaasteel-
la 1ahtenyt kdyntiin.
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Viherpuiston koulussa opinto-ohjaaja antoi vanhemmille konkreet-
tisia ohjeita lasten koulunkdynnin tukemiseksi:

Seuratkaa jatkuvasti lasten koulunkayntia. Jos aina on heiddn ker
tomuksensa mukaan vain litkkkza ja mussaa, niin on syyti ep4illa.
Oppilaat kuvittelee, ettd liksyt on tehty kun tehtavit on tehty,
lukemista kuitenkin joka paiviksi. Tan ikidiset ei kerro yleensi
koulusta kotona, pitdd kyselld. Pakottamalla ei saa lukemaan,
narraamalla paremmin. Kielid on erityisesti luettava. Koulunkiynti
ei aina ole hauskaa. (tutkimuspaivakirja 21.9./el)

My0s rehtori yhtyi opinto-ohjaajan viestiin vanhempien tuen tirke-
ydesti: vaikka oppilaiden oma-aloitteisuutta tarvitaan, kotien on tuet-
tava koulunkiyntid. Samalla rehtori toi esiin, ettd koulun voi menni
lapi kevyelld tydnteolla, mutta toisaalta koulunkiynti voi myods avata
ovia eldmassa. Kivikulman koulussa vanhempia ei konkreettisesti opas-
tettu. Heille korostettiin yleisesti myonteisia opiskeluasenteita, sian-
nollisyyttd ja tydrauhan tirkeyttd.

Yhteisen osuuden jilkeen mentiin luokanvalvojan johdolla luok-
kiin. Kivikulman koulussa luokanvalvojien ensimmaiinen kontakti van-
hempiin oli positiivinen: luokassa, jota seurasin, opettaja korosti van-
hemmille luokan oppilaiden positiivisuutta ja hyvin kdyntiin ldhtenytta
koulunkiyntid. Myds vanhempien osallistumiselle tehtiin tilaa; heitd
kaivattiin mukaan luokkatason toimintaan. Vanhempien toimijuus maa-
riteltiin kuitenkin koulun taholta: vanhemmat saivat perinteisen van-
hempaintoiminnan roolin luokan leirikouluhankkeen ja retkien tukijoi-
na. Viherpuiston koulussa luokka, jonka vanhempia seurasin, kuuli
ensimmaiisessd vanhempainillassa ensimmaisid viesteja luokan ongel-
mista: osa opettajista piti luokkaa hankalana ja heilld oli vaikeuksia
saada jarjestys luokkaan.

Tilanteena vanhempainillat muistuttivat oppituntitilannetta. Luokas-
sa opettaja asettui omalle paikalleen luokan eteen ja vanhemmat oppi-
laiden paikalle “pulpetteihin”. Opettajalla oli vanhempainilloissa kes-
keinen asema; hin maiiritteli ja kontrolloi tilaisuuden sisilto4 ja kul-
kua. Vanhemmat istuivat ja kuuntelivat, yleensid vain muutamat van-
hemmat esittiviat kysymyksid. Vanhempainilloissa, jossa olimme mukana,
vanhemmat kysyivit esimerkiksi opettajien pakkolomista, hyppytun-
neista, vastuukysymyksistd ja jotkut myds omasta lapsestaan. Suurin
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osa vanhempainilloissa mukana olleista vanhemmista oli diteji. Aiteji
oli keskimaarin kaksi kolmasosaa ja isia kolmasosa vanhemmista. Per-
heest4 oli useimmiten paikalla ainakin 4iti. Isdt tulivat vanhempainiltoi-
hin useammin yhdessa 4didin kanssa.

Vanhempainiltoihin osallistuminen on vanhemmille vapaaehtoista,
toisaalta hyvi ja vastuullinen vanhemmuus edellyttia sitd. Vanhempai-
niltoihin osallistumalla vanhempi osoittaa koululle olevansa vastuulli-
nen ja lapsen koulunkiynnista kiinnostunut vanhempi (vrt. Lareau &
Shumar 1996, 26). Suomalaisessa koulukeskustelussa on varsin yleises-
ti vallalla nikemys, ettd vanhempainiltoihin eivit tule ne vanhemmat,
joiden sinne pitdisi tulla. Koulu tekee yhteistyotd ikaan kuin vdirien
vanhempien kanssa. Aho (1980, 8) totesi 80-luvun alussa: “Erdani on-
gelmana yhteistydssa lienee kuitenkin se, ettd yhteistydhdn ovat
halukkaita vain tietyt kodit. Ne vanhemmat, joiden lapsilla on ongel-
mia ja joille yhteistyosti olisi eniten hyoty4, haluavat usein jostain syys-
td olla timdn toiminnan ulkopuolella.” Kisitys eldi edelleen ja tuli sil-
loin talléin esiin niin tutkimuskoulujemme opettajien kuin vanhempi-
en puheessa.

Vanhempien vihiinen osallistuminen koulun tilaisuuksiin nihdiin
yleensi vanhempien ongelmana tai vikana (vrt. Kuronen 1994, 44—49).
Haastatellessani vanhempia en tavannut yhtdan 4itid tai isa3, joka ei
olisi pitdnyt lapsensa koulunkayntii tirke4ni ja ollut kiinnostunut siita.
Haastatteluissa oli mukana myds sellaisia vanhempia, jotka eivit osal-
listuneet koulun vanhempainiltoihin. Osa osallistumisen esteistd on
opettajille nakymattdmia. Kaikilla ei ollut mahdollisuutta osallistua van-
hempainiltoihin poikkeavien tydaikojen, suuren perheen tai sairauden
vuoksi. On myos syytd pohtia, onko yhteistydn toimintatavoissa jota-
kin sellaista, joka ehkiisee vanhempien osallistumista.

Koulussa arvioidaan oppilaiden taitojen ja tietojen lisaksi myos van-
hemmuutta. Vanhemmuudesta tulee koulussa suoritus, jota arvioidaan
suhteessa lapsen menestykseen ja kayttiytymiseen koulussa (Torkkeli
2001, 71). Kaikki vanhemmat haluavat ja toivovat olevansa hyvid van-
hempia. Vanhempainillan voi nihdi tilanteena, joissa vanhemmuus
punnitaan — vaikka ei julkisesti, niin ainakin vanhempien mieliss4. Van-
hempainiltojen asetelma pulpeteissa istumisineen vield korostaa arvi-
oinnin lasniaoloa. Huolehtiva vanhempikin saattaa pelitd leimautuvan-
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sa vanhempainillassa vilinpitimittomiksi vanhemmaksi, kuten Samun
iiti seuraavassa kuvailee:

“Aiti: Ja mi olin ihan sitte, sillon kun tuli viimeksi vanhempainil-
lassa ruotsinnumerosta. Ei Samu oo mulle mitd4n ruotsin nume-
roa sanonut. Apua, kohta mult kysytdan. Mun taytyy sanoa, et
mi en oo ollenkaan, mi en tied4 yhtddn mitdan. Mua ihan hirvit-
ti. Mitd mai sitte sanon, et ku nikevit, et ei oo kiinnostunu. Siin
on oikeen esimerkki, ei ees tiedd mitd4dn, et istuu vaan siind. Mut
sitten Samu oli ollu just sillon poissa, et hidn ei ollu saanu sit4. Sit
mi muistin vasta. En mi tiedd ihan lukujirjestyksessd, mitd on
joka paiva koulussa. En mi silld tavalla oo sitd aina seurannut.
Kylld mi nyt yleensa sit tiedin, mitd kokeista tulee. Mut mi ajat-
telin ett4d enhin mi tiedd koko koetta.” (4, g4tm)

Haastattelulainaus kertoo myds, kuinka konkreettisesti vanhemmat
voivat asettua pulpettiin oppilaan paikalle. Aikuinen muuttuu lapseksi
astuttuaan luokkaan sisd4n. Tilanne muistuttaa omaa kouluaikaa. Samun
4iti odottaa vastausvuoroa ja pelkdi vastaavansa vdirin.

6.5 Yhteistyon rakentuminen ongelmien ymparille

Yksittdisten vanhempien ja opettajien vilinen yhteydenpito rakentui

tutkimuskouluissa kiytinnossi usein oppilaan ongelmien ympirille ja
sai negatiivisen sivyn. Koulusta otettiin vanhempiin yhteytta silloin,
kun opettajilla oli oppilaan kanssa ongelmia. TAmai tuli esiin vanhem-
pien haastatteluissa:
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Aiti: “En mi tiedd onks se nyt todellista yhteisty6td. Nii kyl se on
enemmankin sitd, ettd kulkee nai ikidvat viestit kodin ja koulun
valilla.” (3, g3tm)

Isd: “Kyll se melkein siltd vihin vaikuttaa, sit jos tulee jotain vaike-
uksia, nii sit otetaan yhteytta, kylla musta ainakin.” (4 ja i, g10tm).

Aiti: “...Se on tihin asti ollu periaatteessa sit4, et jos on niinkun,
oppilas tekee jotakin ja koulu informoi siiti. Et se on ollu periaat-
teessa ja useimmiten kielteisessa mielessa. Et mun mielestd kodin
ja koulun vilinen yhteistyo on ollu just sitd. Et mun mielesti sielt
vois ihan niinkun joskus tulla periaatteessa niinkun positiivistakin
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palautetta. Et se on melkein tietidi, et jos sielt otetaan yhteytta, niin
sen tietd3, et apua apua, miti se on tehnyt.”(3, glltm)

Saman asian toivat esiin my®s opettajat — usein pahoitellen yhteis-
tyon negatiivista savya:

“Ku se on vahinko, et koulust yleensi soitetaan vanhemmille vaan
jos on ikdvii asiaa, et must se on niinku kurjaa. Ettei munkaan tuu
soitettuu, et nyt teidn lapsi on ollu oikein loistava” (tmglt)

“Kaytannossihin se hirveen helposti menee siihen, et sillon ku
on jotain semmost, valitettavasti, et kaytinnods usein menee, et
jos on jotain semmost, jotakin ei oo hoidettu tai, ni sit joutuu
scittaa.” (ttclt)

Myos vanhemmat kertoivat ottavansa kouluun yhteyttd 1ahinni sil-
loin, jos koulussa oli sattunut jotakin tai he olivat huolissaan lapsensa
koulunkayntiin liittyvista asioista. “... Mut et kyllahin se on sama juttu
vanhemmillakin, et sillon nimenomaan yhteyttd me otetaan kun on
jotain ja on huolissaan” (4, c7tm). Tilanne on molemmin suuntainen.

Aiti: “...Sit sitdl itsekin aattelee, et ei sitid nyt voi soittaa opettajalle.
Vaik Aino (luokanvalvoja) on sanonu, ettid saatte soittaa mulle, et
mi oon teit varten. Hian on niikun antanu luvan ja pyytanyt ja
kahteentoista asti saa soittaa. Mutta ei sitd tuu soitettuu. Ei tuu
ennen kuin sit, jos tulee joku ongelma, niin tiidt sa sit soittaa: no
mitds tima3 tarkoittaa, mites tissd on menty.”

TM: “Mut ei ikd4dnkuin niin, ettd vaan soittas?”

Aiti: “Ei, et no mites on menny. Sit ajattelee et, tulee mullekin,
tulee se, miten mi nyt sitd hiiritsen ja soitan. Et haenks ma kehu-
ja vai jotain niiku. Et kehu nytte mun lasta vihi. Et tota nii, sehin
olis hyvi, et tekis sellasta mut et.” (4, c4tm)

Ongelmien ympirille rakentunut yhteydenpito nikyi konkreettises-
ti toisessa tutkimuskoulussamme. Yksi Viherpuiston koulun tutkimus-
luokista alkoi jo muutamien kouluviikkojen jilkeen esiintya opettajien
puheessa hankalana ja vaikeana luokkana. Ensimmaiisessd vanhempain-
illassa kuukausi koulun alkamisen jalkeen vanhemmat kuulivat ensim-
miisen kerran luokan ongelmista. Pian tdman jilkeen pidettiin ylimaa-
riinen vanhempainilta. Vanhempainillan tarkoitus oli luokan tydsken-
telyn tehostaminen ja tydrauhan saaminen luokkaan, kuten luokanval-
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voja vanhempainillassa tapaamisen tarkoitusta kuvasi. Tilaisuudessa
olivat mukana yhtd lukuun ottamatta kaikkien oppilaiden vanhempi/
vanhemmat. Opettajia oli luokanvalvojan lisaksi paikalla vain kaksi,
vaikka sinne toivottiin mukaan kaikki ne opettajat, jotka valittivat luo-
kan tyorauhaongelmista. Opettajat pitivat luokan ongelmina huonoa
tydskentelyrauhaa ja sitd, ettd oppilailla ei ollut kirjoja ja tydvalineitd
tunneilla mukana.

Opettajat ehdottivat vanhemmille reissuvihkotyyppistd lomaketta,
johon jokainen opettaja merkitsi oppitunnin jalkeen, miten oppilas oli
kayttaytynyt oppitunnilla ja vanhemmat allekirjoittivat lomakkeen pii-
vittdin. Tieto oppilaiden koulukayttdytymisesti kulki piivittdin vanhem-
mille tiedoksi. Lomakevaihe kesti kaksi viikkkoa. Moni vanhemmista
sanoi myohemmin haastattelussa seuranneensa lapsensa koulunkayn-
tid ja liksyjen tekoa tarkemmin kyseisen vanhempainillan jalkeen.

Ongelmalliseksi kuvatusta luokasta syntynyt kuva oli ristiriitainen.
Seurasin oppitunteja, joissa oppilaat olivat levottomia ja meluisia, mut-
ta myos tunteja, joissa luokka istui hiljaa ja seurasi opetusta. Osa opet-
tajista tuli luokan kanssa hyvin toimeen, osalla opettaiista oli taas luo-
kan kanssa vaikeuksia. Luokassa ilmenneet ongelmat liitettiin oppilai-
siin. Joku vanhemmista kysyi vanhempainillassa, ovatko tyérauhaon-
gelmat opettajakohtaisia. Opettajan toimintaan tai opettajan ja oppilaiden
viliseen vuorovaikutukseen vanhemmat eivit saaneet puuttua. Opet-
tajat olivat solidaarisia toisiaan kohtaan. Luokanvalvoja ohitti opettaja-
kysymyksen toteamalla, ettd opettajan tehtdvi on opettaa, ei pitda kuria.

Luokan tilannetta kisiteltiin myds oppilaiden kanssa. Luokanvalvo-
ja piti oppilaille tunnin, jossa he saivat pohtia luokan ongelmien syita.
Oppilaat mielsivit ongelmat opettajakohtaisiksi: oli opettajia, joiden
kanssa he tulivat toimeen ja opettajia, joiden kanssa he eivit tulleet
toimeen. Myoskiin oppilaat eivit saaneet puuttua opettajan toimin-
taan. Luokanvalvojan mukaan oppilaiden tuli muuttaa kayttaytymis-
taan, ei opettajien. Asian kisittely jai ikd4an kuin puolitiehen, koska
oppilaiden esiin tuomaa niakdkulmaa ei nihty relevantiksi eika oppilai-
den 44ni lopulta tullut kuulluksi.

Luokassa ilmenneet ongelmat tiivistivit yhteydenpitoa kodin ja kou-
lun vililla, mutta siirsivit samalla vastuun oppilaiden huonon kaytok-
sen rankaisemisesta vanhemmille. Jotkut vanhemmat toivat haastatte-
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luissa esiin, ettd he kokivat tilaisuudessa olleen vanhempia syyllistiva
tunnelma. Osa vanhemmista oli taas sitd mielti, ettd vanhempainillois-
sa puhuttiin kerrankin asiaa toisin kuin yleensi, kun sielld puhutaan
lahinna rahankeriyksesta.

6.6 Vanhempien toimijuus koulussa

Vanhempien toimijuutta on kuvattu harvoin kodin ja koulun vuorovai-
kutusta kisittelevissi tutkimuksissa, useimmiten vanhemmat nihdiin
koulussa toiminnan kohteena (Vincent & Tomlinson 1997). Tarkaste-
len seuraavaksi minkalaista toimijuutta haastattelemieni vanhempien
suhteissa kouluun 16ytyi ja millaisia toimintapaikkoja he ottivat kodin
ja koulun yhteistydssa. Luokittelin vanhemmat toimijuuden nikokul-
masta neljaan ryhmain.

Ensimmaiisen ryhmian muodostivat koulun hallintoon osallistuvat
vanhemmat, jotka olivat mukana koulun johtokunnissa. Johtokunnassa
toimivia vanhempia oli aineistossani vain yksi isa eikd hankain toimi-
nut tutkimuskoulujemme johtokunnassa. Is4 oli mukana haastattelussa
vain osan aikaa. Sosiaaliselta taustaltaan hian kuului ylempaan keski-
luokkaan. Johtokunnan kautta vanhemmilla on mahdollisuus vaikuttaa
viralliseen kouluun, kuten opettajien valintaan, koulun opetussuunni-
telmaan ja koulun toiminnan kehittimiseen. Helsingissia johtokunnat
valitsevat muun muassa koulun opettajat ja hyvaksyvat koulun opetus-
suunnitelman. Vanhempien haastatteluissa johtokunta ja sen kautta
vaikuttaminen eivat nousseet esiin. Yksittdisind vanhempina johtokun-
nan jasenet voivat vaikuttaa koulun toimintaan, mutta vanhempien
kollektiivisena vaikutuskanavana johtokunnat eivit niyttaytyneet.

Toisen ryhmin vanhempia nimesin informaaleiksi toimijoiksi. He
toimivat koulussa informaalilla tasolla ja jarjestivat vanhempaintoimin-
taa luokan tai koulun tasolla, mutta saattoivat toimia myos virallisessa
koulussa opettajan apuna etenkin lasten ala-astevuosina. Informaaleja
toimijoita oli aineistossani nelji ja he olivat kaikki naisia. Vanhempien
toimijuus koulussa on useimmiten ditien toimintaa: “Ala-asteella se oli
ijtien toimintaa melkein sataprosenttisesti. Et siel oli yhden, kahden
lapsen isd mukana ja nyt mun mielestd on ollu enemmin talld luokalla
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isia mukana, ihan selvisti”, totesi Pinjan 4iti (4, c4tm) haastattelussa.
Sosiaaliselta taustaltaan informaalit toimijat kuuluivat alempaan tai ylem-
pain keskiluokkaan, osa heisti oli kotiditeji. Aitien aktiivisuus ja toi-
mijuus saivat toisten vanhempien puheessa joskus vihittelevid sivyji,
sitd kuvattiin kotiditien harrastustoiminnaksi ja henkireidksi. Toisaalta
vanhemmat pitivit tirkedni, ettd vanhemmista 10ytyy myOs niita, jotka
jaksavat toimia koulun tai luokan hyviksi.

Annin 4iti oli ollut lastensa ala-astevuosina usein koulussa jirjesti-
missi erilaisia tapahtumia. Hin kuvaa toimineensa koulussa “haus-
kuusalueella”. Puheessaan hin teki eron “valvovaan” vanhempaan, jonka
hin oletti vanhempien tehtdviksi koulussa:

“ ..Tota, mutta, on Kkylld varmaan ihan tarpeeks siaheltiny, sit ma
ajattelin kun ma koko ajan silld koululla, niin kukaan ei kehtaa
antaa huonoja numeroita, ma valvon sielld lasten etuja, en mi
mitdan valvo, mi vaan silleen seurustelen, must on hauskaa, et
ma oon ihan unohtanu et mi oon vanhempi, jonka pitid4 jotenki
niinku katsoo, musta ne hoitaa opetuksen ja kziken ihan omin
nokkineen, niin et m4 en oo koskaan varmaan, en oo ikini puut-
tunut, mihink4in tillaseen, et kuinkas teil nyt ndin huonosti, onpas
tami kirja, miksei toista, teilld ole toista kirjaa. Mul ei varmaa riitd
tarmoo, m4 vaan toimin huuhaa, timmoselld hauskuusalueella.”
(4, c9tm)

Kaksi dideist4 oli toiminut virallisessa koulussa opettajan apuna, jon-
kinlaisena opettajan apulaisena. Teron iiti kertoi olleensa ala-asteen
aikana avustamassa opettajaa koulussa aina kun mahdollista. Han ku-
vaili osallistumistaan seuraavasti:

“Jatkuvasti, et ihan niinkun aina kun oli vaan niinkun mahdollis-
ta. Et se oli ihan kiva seurata ja sitten tosissaan kun heil oli niin
paljon, kaikkii jirjestivit, niin tota sitten aina vanhemmat oli
mukana ja aina mi oon ollu mukana niin kauan kun ma muistan
kaikkien lasten. “(4 ja i, c11tm)

Ellan 4iti kuvaili osallistumistaan seuraavasti:

“Et ala-asteellahan mihin saatoin kidvelld koululle ja kuunnella
jotain musiikkituntia ja. Mahin olin hirveen paljon Raijan opetta-
jan kans yhteistyossd. Et mi siestin heiddn noita tilaisuuksia,
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sdestin luokkaa koska hinen opettajansa ei osannu soittaa pia-
noa. Niin mi sit sdestin millon mitdkin juhlaa. ... Me ollaan oltu,
ainakin mi oon ollu hirveen paljon tekemisissd ndi-, kaikkien
niiden, kolmen koululaisen ala-asteen opettajien kanssa. ... “ (4
ja i, c2tm)

Suomessa vanhempien toimiminen opettajan apuna on harvinaista
tai ainakaan siitd ei puhuta toisin kuin esimerkiksi Britanniassa, jossa
vanhempien, erityisesti ditien avun koulussa on todettu olevan lihes
valttamatdntd. Sari Knopp Biklen (1995, 130) totesi tutkimuksessaan,
ettd brittilaiset opettajat olivat riippuvaisia vanhempien vapaaehtoises-
ta avusta saavuttaakseen opetukselle asetetut tavoitteet. Luokkaan tar-
vittiin lisd4 aikuisten “kdsid”. Aidit auttoivat oppitunneilla toiminnoissa,
jotka rikastuttivat ja edistiviat opetussuunnitelman tavoitteiden saavut-
tamista. He toivat luokkaan omaa asiantuntemustaan ja taitojaan ja osal-
listuivat myos opintoretkien ja juhlien jarjestimiseen. (Mt., 130-132.)

Kolmannen ryhmin nimesin tukijoiksi. Tukijat osallistuivat viralli-
seen kodin ja koulun yhteistybhon, mutta myds informaaliin vanhem-
paintoimintaan, ei kuitenkaan toiminnan jirjestijind, vaan esimerkiksi
vierailijoina tai ostajina. Suurin osa haastattelemistani vanhemmista
kuului tahin ryhmiin. Tassa ryhmassi oli vanhempia kaikista sosiaali-
ryhmistd. Vanhemmat osallistuivat vanhempainiltoihin ja aktiivisten
vanhempien jarjestimiin tilaisuuksiin ja pitivat positiivisena sitd, ettd
jotkut jaksavat olla innostuneita ja jarjestdd tapahtumia:

Isi: “..ja esimerkiks vanhempainillat, m4 oon joskus kiyny ja
paittijaisissa kdyny ja kevitjuhlissa, mut en kamalan innostunu
oo ollu koskaan. ..mut et kyll4 siind ihan, kyl m4 niinkun puu-
tun asioihin..., et vanhempaintoimikuntiin ei hirveesti oo kum-
mallakaan ollu hinkua eikd muuta, mut et silld tavalla hengessi
mukana ollaan ja tota hyvi ettd jotkut harrastaa niitd asioita ja
pitd4 sita porukkaa vihin yhdessi.” (i, c8tm)

Neljannen ryhmin nimesin sivustaseuraajiksi. He eivit juuri osallis-
tuneet viralliseen eiki informaaliin kodin ja koulun yhteistybhon. Van-
hemmat olivat kiinnostuneita lapsensa koulunkiynnisti ja seurasivat
sitd, vaikka eivit olleet itse aktiivisesti osallistumassa tai vaikuttamassa
kouluasioihin. Sivustaseuraajat olivat aineistossani vihemmistdni ja he
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kuuluivat usein alempiin sosiaaliryhmiin. Kdytinnon asiat saattoivat estiaa
osallistumista. Koulun tilaisuuksiin oli vaikea paista esimerkiksi epata-
vallisten tyoaikojen tai suuren perheen vuoksi. My6s koulumaailma
saattoi tuntua vieraailta.

6.7 Yhteenveto

Tassa luvussa olen katsonut kodin ja koulun yhteistyon taakse, tarkas-
tellut vanhempien ja koulun konkreettisia kohtaamisia. Kodin ja kou-
lun yhteisty® miirittyi tutkimuskouluissa ja vanhempien puheessa van-
hempainilloiksi ja koulusta kotiin tulevaksi informaatioksi. Dialogi ja
vuorovaikutus oli yhteistydssd vihiistid. Vanhemmat toimivat ennem-
minkin tiedon vastaanottajina kuin tasa-arvoisina koulun kumppanei-
na. Tutkimuskoulujemme vililld oli yhtaldisyyksid ja eroja yhteydenpi-
don tavoissa. Molemmissa kouluissa vanhempainillat muistuttivat toisiaan
ja olivat keskeinen paikka tavata oppilaiden vanhempia. Kivikulman
koulussa opettajat tapasivat myds henkilokohtaisesti seitsemisluokka-
laisten oppilaiden vanhemmat. My&s vanhempien yhteydenotoille teh-
tiin Kivikulman koulussa enemmin tilaa; vanhempien oli helpompi
tavoittaa opettajat Kivikulman koulussa kuin Viherpuiston koulussa.
Kivikulman koulussa suhteet vanhempiin olivat tiiviimmat ja aktiivi-
semmat kuin Viherpuiston koulussa, jossa koulu ja koti jaivit etiam-
mille toisistaan. Yksittdisten oppilaiden kohdalla yhteisty6 rakentui
molemmissa kouluissa yhi edelleen oppilaan ongelmien ympirille:
vanhempiin oltiin yhteydessi silloin, kun oppilaalla oli koulussa kou-
lun nidkokulmasta ongelmia.

Tarkastelin kodin ja koulun vuorovaikutusta myos vanhempien toi-
mijuuden nikokulmasta. Luokittelin vanhemmat toimijuuden nikokul-
toimijat, tukijat ja sivustaseuraajat. Suurin osa vanhemmista kuului tu-
kijoihin — niin suhteessa kouluun kuin toisiin vanhempiin. He osallis-
tuivat koulun jarjestdmiin tilaisuuksiin ja tukivat informaalien toimijoiden
koulussa jarjestimia vanhempaintoimintaa. Hallintoon osallistuvat, in-
formaalit toimijat ja sivustaseuraajat olivat vanhemmissa vihemmistona.
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7. A1, ISA JA KOULU —
SUKUPUOLITTUNUT VANHEMMUUS

Brittildinen koulutuspolitiikan tutkija Miriam David (1993) kritisoi sit4,
ettd suuressa osassa kodin ja koulun suhteita kisittelevaa kirjallisuutta
vanhempien sukupuoli ja sosiaalinen tausta jaavit huomiotta. Keskus-
telussa on oletettu, ettd kaikilla vanhemmilla on samanlainen suhde
lastensa kouluun riippumatta sukupuolesta tai muista sosiaalisia eroja
tuottavista positioista. Samalla tavoin kuin tytoistd ja pojista puhutaan
koulussa sukupuolineutraalisti oppilaina (esim. Lahelma 1992) puhu-
taan dideisti ja isistd koulussa vanhempina tai huoltajina.

Sukupuolen merkitys on noussut tutkimuksessani esille eri kohdis-
sa. Koulunkiynnista huolehtiminen ja siitd puhuminen niytti olevan
enemmin Zitien kuin isien tehtdvi. Haastatteluihin osallistui enemmin
iiteja kuin isid. Vaikka isid oli haastatteluissa mukana, he olivat niissi
useammin yhdessi 4idin kanssa tai olivat mukana vain osan aikaa.
Useampi isd tuli mukaan kesken haastattelun tai l4hti siitd kesken pois.
Haastatreluista sopiessani muutama isd halusi pyytd4 4idin puhelimeen,
koska uskoi timin tietdvan enemmin kasvatusasioista. Toisaalta myds
yksi 4iti pyysi minua ottamaan yhteyttd isddn ja sopimaan haastattelus-
ta hanen kanssaan.

Tutkimuskoulujemme vanhempainiltoihin osallistuneista vanhemmista
noin kaksi kolmasosaa oli 4iteji ja yksi kolmasosa isia (didit/isat: 11/4,
20/8, 13/3, 6/3, 13/3, 11/4). Jos isit osallistuivat vanhempainiltoihin,
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he osallistuivat niihin useammin yhdessi 4idin kanssa tai 4idin sijaise-
na, kuten Teron is4a kuvasi tilannetta:

“No mi oon ollu hyvin vihin, ja tota, Taina on ollu jonkin verran
enemmin. Oikeestaan ajankiyttd on monta kertaa tehny sen vai-
keuden ettd ei oo pidssy tulemaan. Oikeestaan voi sanoo, mel-
kein voi sanoo niin, ettd se miksi mi oon ollu sielld, ni on johtu-
nu siitd, et hdn ei oo sinne paissy. ...M4 oon ollu niinku sijaisena
taikka tuuraajana sit siini asiassa.” (4 ja i, c11tm)

Torkkelin (2001, 135-136) koulutulokkaiden isid kisittelevissi tut-
kimuksessa 73 % tutkimukseen osallistuneista isist4 oli osallistunut en-
simmadisen kouluvuoden aikana johonkin koulun vanhemmille jarjesta-
miin tilaisuuteen. Kuitenkin valtaosa isistd (67 %) ilmoitti perheen
padasiallisen yhteydenpitdjin kouluun olevan iiti. Vastuu oli jaettu 26
%:ssa vastaajien perheisti. Torkkeli etsi syitd isien kiinnostuksen puut-
teeseen muun muassa koulun vanhempainiltojen puuduttavuudesta.
Hin uskoi, ettd jos vanhempainillat saataisiin toiminnallisemmiksi, isat
osallistuisivat niihin nykyistd enemman.’

Koulun jarjestimien vanhempainiltojen tai muiden tilaisuuksien luon-
netta enemman etsin syita iitien ja isien osallistumisen eroihin suku-
puolten vilisestd tydnjaosta, joka heijastuu myds vanhempien ja kou-
lun vilisiin suhteisiin. Kotiin ja kasvatukseen liittyvat asiat ovat yhteis-
kunnassamme edelleen enemmain naisten kuin miesten tehtava (Mel-
kas 2001) ja se nikyy my6s vanhempien ja koulun vuorovaikutuksessa.

! Myos poikien viihtymattomyyttd koulussa perustellaan usein silla, etta koulussa
istutaan liikaa paikallaan, joka on toiminnallisille pojille hankalaa. Koulun toiminta-
tapaa kuvataan feminiiniseksi.
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7.1 Vanhempi tarkoittaa ditid

Christina Hughes ja muut (1991, 101-103) totesivat pdiviakotia ja ala-
asteen kouluja kisittelevissi tutkimuksessaan, ettd opettajien puhues-
sa vanhemmista he tarkoittivat kdytdnndssd useimmiten iteja. Van-
hemmista aloitettu puhe kiintyi huomaamatta puheeksi dideistd (ks.
myos Biklen 1995, 126-130). Tutkiessaan sosiaali- ja terveydenhuollon
arkikdytintoja Forsberg ja muut (1994, 215-216) havaitsivat, ettd per-
he, jonka kanssa asiantuntijat tyoskentelivit, tarkoitti konkreettisesti
useammin #itid. Aidit olivat niité, jotka ottivat kantaa, pohtivat, tiesivit,
taisivat ja joiden oletettiin muistavan lapsia ja perhe-elamii koskevat
yksityiskohdat. Aitiys oli konkreettista, kun taas isyys oli enemmin
retorista: isin asemaa ja merkitystd pidettiin sosiaali- ja terveydenhuol-
lon toimintakdytinndissi retorisesti yll4.

Tutkimuskoulujemme opettajat puhuivat koulussa tai haastatteluis-
sa useimmiten sukupuolineutraalisti vanhemmista. He eivit nihneet
vanhempien sukupuolella olevan merkitysta kodin ja koulun vilisessi
vuorovaikutuksessa: “Se on ihan puhas sattuma kuka vastaa puheli-
meen”, totesi yksi opettajista (elc12t) haastattelussa kysyessimme, kum-
paan vanhempaan hin on enemmin yhteydessa. Toisaalta samassa haas
tattelussa kavi ilmi, ettd se, joka sattui vastaamaan puhelimeen tai tuli
vanhempainiltaan, oli useammin #iti:

“Ehk3 keskimiirin vihin enemman ditien kanssa. Ehka siitd syyst3,
et ne sattuu vastaan puhelimeen tai tulee sit tinne vanhempainil-
toihin useimmin. Ettd en mi4 mitenkdin oo sitd vilttimatta va-
linnu tai niinku hae, hae 4itii, johon ottasin yhteytt4, mutta ehki
ne 4idit sit jotenki pitdd enemmin yhteyttd kouluun, enemmi ku
isat” (elcl2t)

Sukupuolineutraali puhetapa jittai tilaa molempien vanhempien
osallistumiselle. Samalla se jittaa kuitenkin huomiotta, ettd suhteessa
kouluun vanhemmuus sukupuolittuu ja koulun kanssa tekemisissa ole-
va vanhempi on useimmiten iti.

Keridsin opettajien haastatteluista kaikki ne kohdat, joissa opettajat
kayttivat sanaa “4iti” tai “isd” ja tarkastelin minkalaista ditiytta ja isyyttd
haastattelupuheessa tuotettiin. Aitiin viitattiin mairillisesti enemmin
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kuin isddn: viittauksia itiin oli 36 ja isd4dn 16. Aitini ja isini toimimi-
nen méidrittyivit opettajien puheessa eri tavoin. Aiti miiriteltiin isia
useammin suhteessa kouluun: opettaja soittaa iidille, 4iti soittaa opet-
tajalle, iti kutsutaan kouluun selvittimiin oppilaan asioita, aiti on
huolissaan oppilaan koulunkiynnist, 4iti tuo lintsaavan oppilaan kou-
luun, 4iti on innokas toimimaan koulussa tai 4idin kanssa on helppo
tulla toimeen, koska hinelld on samat nikemykset kuin koululla. Aiti
madrittyi opettajien puheessa isdi useammin vanhemmaksi, joka huo-
lehtii kotona oppilaan kouluasioista. Aitid ja koulua verrattiin joskus
toisiinsa: koulu herittdad tunteita niin kuin iiti. Myds opettajuutta ja
aitiyttd verrattiin toisiinsa: molempiin liitettiin samanlaisia ongelmia.
Negatiivisia merkityksid 4iti sai, jos hdn ei huolehtinut lapsista: hian oli
alkoholisti tai loi omaa uraa lastensa kustannuksella.

Isd4 ei madritelty yhta usein suhteessa kouluun kuin #itid. Jos isi
mair:teltiin suhteessa kouluun, hin otti 4itid autoritaarisemman paikan
suhteessa kouluun ja saattoi haastaa opettajan auktoriteettia (vrt. Lare-
au 1989, 91). Is4 saattoi asettua ristiriitatilanteissa oppilaan puolelle tai
opettajan ylapuolelle. Hin maarittyi koulun nikokulmasta 4itid hanka-
lammaksi, ei-ymmartiaviksi vanhemmaksi: isin kanssa ei ollut aina niin
helppo tulla toimeen, silla is4 asettui oppilaan puolelle koulua vastaan
tai haukkui naisopettajia tyypillisiksi tati-thmisiksi. Isd madrittyi per-
heessa 4itid useammin poissaolevaksi: han oli lahtenyt perheesti tai oli
kuollut. Mutta retorisesti is4 oli tarke3; lapset tarvitsevat ehdottomasti
isahahmoa. Kun iiti huolehti opettajien puheessa jokapdiviisistd asi-
oista, is4an kanssa lapsi harrasti tai oli kaveri.
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7.2 Sukupuolittunut vanhemmuus

Vanhem:pien haastattelut vilittivit samansuuntaista kuvaa didin ja isan
suhteesta kouluun. Vanhempien puheessa 4idit huolehtivat ja kantoi-
vat huolta koulunkayntiin liittyvistd asioista, kun isit taas korostivat
haastatteluissa useammin lasten omaa vastuuta ja itseniisyytta: “No meilld
on niin, ettd ... vaimo on paljo, erittdin huolissaan tai han haluaa niin
ku seurata ja mulla taas on enemmin semmonen, ettd niiden pitdi ite
niin ku huolehtii itsestaan” (i, ¢3tm).

Aitin toimiminen oli konkreettista lasten jokapiiviisestd koulun-
kaynnista huolehtimista:

“No ma kysyn niitd aina, nyt kun on terotettu sitd, etti onko
kynit ja kumit ja timmoset. M4 oon joka aamu kysyny, ettd onko
kynit ja kumit mukana ja silla tavalla. Ja onko kirjat ja ootko
kattonu ettd on kaikki nd4d mukana ettd”. (4, g6tm)

“Ehki minid enemmin. Puhun siitd onko liksyt tehty ja pakattu
reppu ja muut ja moneks menee aamulla ja aina, hityyttda illalla
nukkumaan ettd piaistidn taas jaksamaan seuraavaa aamuu.”

(4 ja i, glOtm)

Isatkin puhuivat laksyjen tekemisesti ja laksyissa auttamisessa, mut-
ta jokapiivdinen kouluun liittyvien asioiden huolehtiminen oli useam-
min 4idin tehtava (vrt. Korhonen 1999, 213). My6s oppilaiden haastat-
teluissa koulunkiynnistd huolehtiva vanhempi oli useimmiten 4iti.

Saku: “No yleensi aina 4iti niinku, yleensa aina kaikki niinku
aitin kanssa, 4iti aina kyselee kokeisiin. Eka mai luen ja sit diti
kyselee. Sit yleensi 4iti aina laittaa kaikkiin niihin nimet.”
(elgl5s)

Marjaana: “Kokeissa ma aina ilmotan jokaisen kokeen iitille ja
aina se kyselee multa vililld. Kuulustelee muuten vaan. En mi
niinkdin sanakokeita oo kertonu, et kyl mi niihin luen itte. Kylla
sitd pitds varmaan ruvetan harjotteleen ite lukeen.” (elgl2s)

Eetu kuvaili 4idin ja isan osallistumisen eroa seuraavasti:

Eetu: “Aika vihin, meiin faija sano, et tota mi kiyn ittelleni
koulua, ja omaks hyvikseni. Paiatinpahi sitte ite mitenki teen.
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Kylldhdn se tietysti joskus kattoo ja tykkai, ettd hyvin menee,
mut ei ne mitdian rahaa anna siitd.”

TG: “Joo, entis Aiti?”

Eetu: “Sillon on joskus se, tota nii, (—) yrittdd pantitid jotakin
matikan juttuja ja sit aina tulee vitonen kokeissa ( ). No, mut-
si ehkid vihi enemmain Kkiinnittid huomiota, mut ei sekdin niin
paljon. Kyl se joskus sanoo, ettd ei oo menny niin hyvin tai sitte
joskus ettd mahtavaa, tai jotain tillasta.” (tgl2s)

Aidille kerrottiin helpommin huonoista koenumeroista kuin isille:

Pete: “...ja sit ku ne kattoo mun koenumeroita, n: yleensa mi kyl
ndytan meijan mutsille vaan mun kokeet, jotain hyvii mi vaan
naytin iskille.” (tggbs)

Justus: “En mAi niit koskaa kyl faijalle naytakkaa!”

TM: “Naytat si mutsille sitten?”

Justus: “Joo, kaikki mutsille vaan.”

TM: “Onko mutsi jotenkii lempeempi tai semmonen sitte?”
Justus: “Joo, niin vois sanoo. Fatsi ain pitdd kymmenen tunnin
puhuttelun.” (tmgls)

Vanhemmat kuvasivat diteji ja isid kasvattajina usein erilaisiksi. Aiteji
ja isid kuvattiin usein suhteessa toisiinsa jonkinlaisten vastakohtaparien
kautta kuten Sampsan isa (4 ja i, gltm) seuraavassa: “Ma oon hirvio, toi
on lepsu”. Isid kuvattiin esimerkiksi tiukoiksi, jaimakoiksi, ankarammiksi
ja jyrkemmiksi kuin ditejd. Isdt kuvattiin 4itid useammin perheen aukto-
riteeteiksi. “...Kyl se, se pitdd esimes huolen siit3, ettd niinkun, ettd me-
nee niinku perille ni4 asiat.” (4, g6tm), totesi Miikan iiti. Aitejd puoles-
taan kuvattiin pitkdjannitteisiksi, empaattisiksi, huolehtijoiksi, mutta myos
esimerkiksi niuhottajiksi silloin, kun didin koettiin huolehtivan liikaa.
Aitien kuvattiin ottavan huomioon eri nikdkulmia, asettuvan toisten ase-
maan seki selostavan isid enemman. Joissakin perheissi 4iti oli tasapai-
nottava tekiji, joka toimi sovittelijana isin ja lasten valilla.

Kaytannon kasvatusvastuu oli tutkimuksessani mukana olleissa per-
heissi — myds kaksivanhempaisissa perheissi — useammin dideill4®.

2 Aidir. ensisijaisuus lasten kasvatuksessa ja hoidossa tuli esille myds Maarit Alasuuta-
rin (2003, 48-50) tutkimuksessa.
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Vaikka isitkin osallistuivat lasten kasvatukseen, 4idit olivat kKAytinnos-
si enemman lasten kanssa:

“Tietysti esimerkiks mulla on periaate, yks ehki tirkee periaate
on se, et mi oon ollu hirveen paljon lasten kanssa kotona. Ettd
mi oon tydssd kidyvi iiti ja siind mielessd joudun oleen poissa
heidin luotaan, mutta mulla ei ole paljon mitdin tommosta muu-
ta ulkopuolista. Ettd mun sosiaalinen eldmini keskittyy kotiin.
...Ettd hyvin paljon mi olen ollu lasten kanssa ja nimenomaan
min4. Ettd mun mieheni sitte rientdi, etti tavallaan mun on ollu
pakko ottaa timmonen perinteinen naisen rooli siind mielessa,
ettd mi oon aina kotona lasten kanssa. ... (4, c7tm)

Aiti kuvaili asemaansa perheessi jonkinlaiseksi vapaaehtoiseksi pa-
koksi. Toisaalla haastattelussa hin kuitenkin korosti, ettd nainen pys-
tyy valitsemaan minkalaisen aseman tai paikan hin perheessi ottaa.

Perhe asettui haastattelemieni ditien puheessa usein tyon edelle;
naiset olivat joustaneet tyoeldmissi perheen ja kodin hyviksi isid enem-
min. He toivat esille erilaisia tyoeldmin jarjestelyji silloin kun lapset
olivat olleet pienid. Nekin naiset, joilla oli korkea koulutus ja vaativa
tyd, tekiviat puheessa usein eroa uranaisiin (vrt. Lareau 1989, 90):

“M4i en oo uranainen, en ollenkaan, mul on riittidnyt ihan t44.”
(4, c4tm)

“En mi oo miki4 uraihmine ollenkaan niiku pohjimmiltani...”
(4 ja i, c2tm).

Myos isille perhe oli tirked, mutta he tunnustivat iiteja useammin
luoneensa tyduraa perheen kustannuksella:

“M4 oon varmaan luonu kylld uraa perheen kustannuksella.”
(dja i, g5tm)

“Kyllahin ta4 ura on vaikuttanut kovastikin koko meidn perheen
elamain... tottakai ta4 on vaikuttanut. Se on selvi. T4s on menty
nitkun meikiliisen, mun ammatin ehdoilla eteenpiin.” (i, c12tm)

Aidit rakensivat haastattelussa huolehtivan, joskus jopa uhrautuvan
vanhemman Kuvaa kuten Miikan 4iti seuraavassa:

“En mi oo mitd4dn, ku mul on kaikkein tarkein nii lapset. Ettd
mi en 0o mitdin uraa enii ajatellu, ettd enempii tastd mitd nai.
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Kunhan sais tyopaikan pidettyd vaan. Ettd mulle se on ollu kai-
kista tarkein nii niinku lapset ettd. Niin, jos meilld on jotain
toissaki ollu joku kokous tai joku semmonen, jos mulla on van-
hempainilta, niin mi en jai sinne, vaan se on niinku tirkeempi.
Tai jotkut kokeet on, niin tota ma mieluummin yritdn, ettei mun
tarttis jadda. Ettd m4 mieluummin tuun kuulustelemaan. Et se on
hirveen tirkeeti ja. Et kylld mi paljon uhraan niitten eteen sitten
silld tavalla. ... Lilankin paljon varmaan. Oppivat liian hyville.”
(4, gbtm)

Jain pohtimaan, kuinka vahvasti sukupuoliin liitetyt kulttuuriset
odotukset olivat vaikuttamassa haastattelutilanteessa. Rakensivatko
aidit ndiden odotusten ohjaamina hyvin, jopa uhrautuvan 4idin kuvaa?
Aitiyteen liitetd4n yhi edelleen isid enemmin odotuksia huolenpidos-
ta, hoivasta ja kasvatuksesta.

Sukupuolten tydnjako nikyi myds kotitdistd puhuttaessa. Monissa
perheissa kotityot jakautuivat perinteisesti naisten ja miesten kesken
(vrt. Melkas 2001):

Isd: “No melkein mi puistelen yleensa kylld matot ja kylld mi
sillon tallén luuttuan lattioita, en ma nyt yleensi tuota, aika pal-
jon taitaa aitiliini tehdd ne kotityot kylld, pestd pyykit ja laittaa
ruuat ja nai. Se on se normaali melkein, se vanhanaikanen roo-
li” (4 ja i, gl3tm)

Kun oppilailta kysyttiin haastatteluissa, kuka kotona tekee kotityot,
oppilaiden tyypillinen vastaus oli: “Yleensi iti” (ks. myos Lahelma &
Gordon 2003, 9). Osa vanhemmista taas korosti, ettd molemmat van-
hemmat tai se vanhemmista, joka ehtii, tekee kotity6t. Useimmiten se
joka ehti, niytti olevan kuitenkin 4iti. “Ainoo ero on tissd ajankiytds-
s4”, kuvasi Pinjan 4iti (c4tm) omaa ja miehensi vilistd eroa kotitdiden
tekemisessd (vrt. Lareau 1989, 89). Mies osallistui d4idin mukaan “nor-
maalisti” kotitdiden tekemiseen silloin, kun hin oli kotona. Mutta kos-
ka mies teki pidempii tydpaivii ja tuli myohemmin kotiin, 4iti “ehti”
kantaa enemmin vastuuta lapsista ja kotitdistd. Arjan aiti puolestaan
totesi: “Mutta tuota ja sit taas toisaalt mun miehel on kuitenkin se, et ei
hin oo mitenkiin vilinpitimaton isind, et kylhdn hin niinku sit taas
oma aikansa puitteissa osallistuu paljon.” (4, c7tm)
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Kotitdiden tekemiseen ja lasten kanssa olemiseen liitettiin “didilli-
sid” piirteitd. Aapon isi (i, g9tm), joka oli aineiston keruun aikaan ko-
tona ja teki paljon kotitditd, kuvasi tekevinsi perheessi “paljon didin
roolia”.

Merja Korhonen (1999; ks. myds Huttunen 2001) on kuvannut tutki-
muksessaan isyydessi tapahtuneita muutoksia. Oman lapsuuden isi-
kokemuksiin verrattuna suurten ikiluokkien miehet olivat selvemmin
sitoutuneita isyyteensi ja suhde lapsiin oli omia isid tasavertaisempi,
laheisempi ja lempeampi. Myds omassa aineistossani isit olivat kiin-
nostuneita lastensa tekemisistd, vilittivat lapsistaan ja olivat sitoutu-
neempia isyyteensi kuin heidin omat isinsi aikanaan olivat olleet,
kuten Astan isd seuraavassa pohtii:

“M3a kuulun sithen sukupolveen, jossa isit eivit kauheesti lasten-
sz touhuista tietdneet, eikd vilittdny. Siis tdssa on selvd muutos
ylipaitansi ja tota et kyl mi ainakin nyt jilkikiteen niin tunnen,
et ois voinu olla enemmin munkin asioissa mukana isani. Ei
ollu. Ja tota nyt mi oon ollut sitte niissi, kyl mi katson et mi
oon aika lailla lapseni kanssa siis puuhastellu kaikenlaista. En
siis silla tavalla ettd ma tyrkyttaydyn (-) siis sillilailla, mut et oon
mukana. Ei se oo sen kummenpaa. ...” (4 ja i, cltm)

Kun isien vertailukohteena olivat didit, olivat sukupuolten viliset
erot kuitenkin selvat. Kaytannon kasvatusvastuu naytti olevan perheis-
si useammin 4idilld (vrt. Reuna 1998).
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7.3 “Huutava isan nalka”

Is4 ja isin merkitys nousi aineistossamme esille yhden koulua usein
puhuttaneen teeman — koulujen naisistumisen ja miescpettajien vahyy-
den - yhteydessid. Suomessa keskustelu koulujen naisistumisesta on
noussut toistuvasti julkisuuteen. Lasten, erityisesti poikien, nihdain
viettivian lapsuutensa liian feminiinisessd ymparistossi, kun paiviko-
din ja koulun opettajista suurin osa on naisia.> Koulujen “feminiinisyy-
den” on uskottu vaikuttavan negatiivisesti poikien koulussa viihtymi-
seen ja sitd kautta poikien koulussa menestymiseen. Keskeinen ja usein
itsestddn selvini esitetty argumentti miesopettajien lisiamiselle on ol-
lut tarve saada kouluun miehen malleja — erityisesti yksinhuoltajaiitien
pojille. (Ks. keskustelusta Hakala 2002; Lahelma 2000; Lahelma ym.
2000; Huttunen 1992, 1997; Gordon 1991.)

“Meil on aivan liian vihian miehia. Siis mi ni4n sen hirvittivini
ongelmana, koska murrosikiset lapset tarvitsis ehdottomasti isa-
hahmoa ja useampia eli, eli siind mielessd meilld on niin kun
sukupuolijakauma on viiri. Ettd meilld pitds olla ainakin nyt
semmonen viis, kuus miesta.” (elgl0t)

Niin kuvaili yksi tutkimuskoulumme naisopettaja miesopettajien
suurempaa tarvetta koulussa. Hian kuvaili lasten isinkaipuuta “huuta-
vaksi isan nildksi” erityisesti poikien keskuudessa (ks. Lahelma ym.
2000). Toinen naisopettaja perusteli miesopettajien tarvetta isattomilla
perheilld, joista avioero tai ura oli vienyt isin:

“No juuri sen mallin takia, ettd just sanotaan, ettd tind piaivini
on hyvin timmdsii, jollain lailla isattémii perheiti, et joko isi
on aina poissa, ku silld on ura, tai sitten avioeroja ja muita. Ja
sitten vield kun on lastentarhasta asti kasvatettu naisten kanssa
ja sitten ne on koulussakin naisten kanssa, niin, niin tota, ei se
pahaa tekis. Mutta ettd eihdn tietysti pelkiat housut sitd miestd
tee, ettd, ettd kyllahdn se nyt muutenkin sitte, mut ei tille alalle
niinku valikoidu semmosia, niinku ns. miehii, tai aika vihin.”
(tmc3t)

® Ylaasteiden opettajista on oppiaineesta riippuen noin kaksikolmasosaa naisia, ala-
asteiden opettajista lahes 70% on naisia, kun taas koulujen rehtoreista vahemman
kuin yksikolmasosa on naisia.
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Voiko miesopettaja sitten toimia koulussa lapsille miehen mallina
tai jopa “isdn korvikkeena”? Issthahmona toimiminen on vaativaa ja voi
kysy4, kuinka moni miesopettaja on valmis ottamaan isan vastuuta onko
ja onko se opettajan tehtdva. Haastattelemamme miesopettaja suhtau-
tui epiilevisti mahdollisuuteensa ja haluunsa toimia “isihahmona”.
Mieluummin hin niaki itsensi isoveljeni tai kaverina:

“...Ni kylldhdn ma nyt varmaan olisin ehki mieluummin sitte jo-
tain siltd vililtd, mut enemmi sitte semmonen, ehkid timmonen
sopivasti vanhempi isoveli vois olla kaikkein paras. ...Ettd enhin
tietenkdin nyt haluais sit4, sitd vastuutakaan kai ottaa silla lailla,
et ...joku kokis nyt ihan sillei, ettd kiva ku on ees tuol koulussa
toi isd, ...ehki se olis semmonen aivan ihanne ...semmonen niin-
ku tosiaan joku tommonen isoveli, lahes kaveri, kaverisuhde,
jossa sitten kuitenkin tiukan paikan tullen, niin mulla olis niin
kun se viimenen sananpaikka ...” (elc6t)

Voi my6s kysya kuinka moni yksinhuoltajaiiti tai muualla asuva isa
haluaa titd vastuuta koululle antaa ja onko se kidytinnossi koulussa
edes mahdollista. Isimalli-argumentti pitd4d sisilldan oletuksen, ettd
opettajien ja oppilaiden suhde koulussa on yhdenmukainen vanhem-
pien ja lasten viliselle suhteelle kotona. Koulun arkea seuranneena
tatd yhdenmukaisuutta on vaikea 16ytai. Keskustelun taustalla on joka-
paiviinen psykologinen oletus, jonka mukaan lapsi tarvitsee kehittydk-
seen iidin ja isin. Oletuksen takana on ideaalikuva heteroseksuaali-
sesta naisen ja miehen vilisestd parisuhteesta, jossa on biologisia lap-
sia. Perhemuotojen moninaistumisesta huolimatta ideaalikuva ydinper-
heestd ja sen vaikutuksista lasten kasvuun ja kehitykseen eldi
kulttuurissamme vahvana ja se nikyy myos koulussa. Koulussa menes-
tyvin oppilaan takana odotettiin olevan ehji ja kokonainen perhe:

“Et emma sit tied4, ettd onko, mitid niit on tutkimuksii tehty ja
niitd, mut mi oon ainakin tillanen mutu-tiedolla huomannu sen
monta kertaa, ettd, et ku on hyvi todistus, ni monta kertaa siel
on kotona on sitte, tai ainakin niis papereissa on isin ja didin
nimi, molemmat. ..” (tgg24t)

Keskustelua koulujen naisistumisesta ovat kdyneet padasiassa kas-
vatuksen ammattilaiset. Heille miesopettajakysymys nayttai olevan re-
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levantimpi kuin vanhemmille tai oppilaille. Vanhempien haastatteluis-
sa opettajan sukupuoli ei ollut keskeinen opettajuutta maarittava teki-
ja. Vanhemmat halusivat lapsilleen ennen kaikkea hyvin ja oikeuden-
mukaisen opettajan, joka osaa pitdi jarjestyksen luokassa. Vanhemmat
nikiviat myos koulun paiasialliseksi tehtdviksi opettamisen. Opettajan
mahdollisuuksiin toimia lasten kasvattajina he suhtautuivat epiilevisti
erityisesti yldasteella. Muutama is4 toi haastatteluissa esiin opettajan am-
matin naisistumisen negatiivisena asiana. He kaipasivat miesopettajia
kouluun palauttamaan opettajilta kadonneen auktoriteetin. Yksinhuolta-
jaditi, joka oli haastattelussa huolissaan pojaltaan puuttuvista miehen-
malleista, ei etsinyt niitd koulun opettajanhuoneesta, vaan lihipiirinsa
sukulaisista ja tuttavista. Miesopettajakysymys ja miesmallien puute eivit
olleet relevantteja myoskidin oppilaille. Oppilaille sukupuolta merkitti-
vimpid olivat opettajien kompetenssit. Heilld oli kokemuksia seki hyvis-
td ettd huonoista naisopettajista ja miesopettajista. Ennen kaikkea he
halusivat opettajia, jotka osaavat opettaa ja pitdvit jarjestyksen luokassa,
eivit naisen tai miehenmalleja. (Lahelma 2000, 183-184.)
Miesopettajakeskustelussa nayttdd usein unohtuvan, ett4 vaikka van-
hemmat eroavat, lapsella on edelleen kaksi vanhempaa ja useimmiten
my6s suhde molempiin vanhempiinsa. Mikili koulu haluaa tukea ero-
perheiden lapsia, tulisi koulussa pohtia, miten se voi toiminnassaan ja
suhteissaan vanhempiin ottaa huomioon sen, ett4 osalla oppilaista on
kaksi kotia ja vanhempia kahdessa paikassa. Jouko Huttunen (1997,
82) on osuvasti kysynyt: “Eikd miehen mallien antaminen ole nimen-
omaan kotien ja erityisesti isien tehtdvi ja eikd koulun pitdisi pikem-
minkin tukea isid — niitd poismuuttaneita — tdssi tarkedssi tehtavis-
s4a4an?” Koulun tulisi kodin ja koulun yhteistydtd miettiessian pohtia,
miten se voisi pitdd yhteyttd myds poismuuttaneisiin vanhempiin ja
miten toivottaa myos heidit tervetulleeksi kouluun ja koulun vanhem-
painiltoihin. Yhteistyon mallina ei saa toimia ainoastaan ydinperhe,
vaan koulun tulee ottaa toiminnassaan huomioon perherakenteissa ta-
pahtuneet muutokset ja ne todelliset tilanteet, joissa lapset elavit.
Miesopettajakeskustelu on ristiriidassa toisen mediassa usein kiy-
dyn keskustelun kanssa, jossa koulu kieltaytyy jyrkisti ottamasta kas-
vatusvastuuta lapsista, jota vanhempien pelitiddn heille siirtivan. Kui-
tenkin koulu on valmis ottamaan “isin” vastuuta. Koulu ja koti muo-
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dostavat tilldin mielenkiintoisen liiton: koti tarjoaa “didin” ja koulu
“isan”, koti ja koulu muodostavat yhdessi lapselle ehjin ja kokonaisen
perheen.

Sukupuolten tasapainoa — yhti paljon naisia ja miehid — pidetdin
jonkinlaisena tasa-arvon merkkini. Sitd pidetdin luonnollisena ja “nor-
maalina” ja erityisesti sitd kaivataan kouluun. (Lahelma ym. 2000, 132)
Opettajat ja oppilaat kannattivat sukupuolten tasapainoa opetusryh-
miin (Gordon ym. 20002). Myos vanhemmat pitivit opetusryhmii, jos-
sa oli molempia sukupuolia suurin piirtein yhtd paljon, yhden suku-
puolen ryhmii parempina vaihtoehtoina. Ne nihtiin luonnollisina, koska
muillakin yhteiskunnan alueilla sukupuolet toimivat yhdessa.

7.4 Y hteenveto

Virallisessa koulussa puhe vanhemmuudesta on sukupuolineutraalia,
vanhemman sukupuolella ei nihdi olevan merkitystd kodin ja koulun
yhteistyossi. Konkreettisesti koulu on useammin tekemisissa ditien
kanssa. Aidit osallistuvat isid useammin vanhempainiltoihin ja pitdvit
yhteyttid opettajiin. Aidit toimivat myds informaalin koulun tasolla isid
useammin toimijoina. Aitiys on arkista, jokapdiviistd ja huomaamaton-
ta. Isin merkitystd pidetaan koulussa retorisesti ylla: isd on tirked. Isdt
nousiva: esiin yhden koulun usein puhuttaneen teeman — koulujen
naisistumisen ja miesopettajien vihyyden — yhteydessi. Kouluun tarvi-
taan miesopettajia miehen malleiksi yksinhuoltajaiitien pojille.

Vanhempien haastattelut valittivit samansuuntaista kuvaa didin ja isin
suhteesta kouluun ja lasten koulunkiyntiin. Aidit huolehtivat tutkimissa-
ni perheissi lasten koulunkiyntiin liittyvistd asioista. Myos oppilaiden
puheessa koulunkiynnisti huolehtiva vanhempi oli useimmiten #iti. Lii-
tin eron sukupuolten viliseen tydnjakoon, joka ulottuu my®s vanhempi-
en suhteeseen lasten kouluun. Tutkimissani perheissi 4idit huolehtivat
kotona isid enemmain myos lasten kasvatuksesta ja kotitdista.
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8. SOSIAALILUOKKA KODIN
JA KOULUN VALISESSA
VUOROVAIKUTUKSESSA

Koulutuksen tasa-arvopyrkimyksista huolimatta oppilaan kotitausta on
edelleen keskeinen koulussa menestymiseen ja koulutukseen valikoi-
tumiseen vaikuttava tekija. Parhaiten koulussa menestyvit korkeasti
koulutettujen vanhempien lapset. Heilld on sit4d sosiaalista ja kulttuuris-
ta pidomaa, jota koulussa menestyminen edellyttdi. (Esim. Kivinen &
Rinne 1995.) Sosiaalinen tausta vaikuttaa myds vanhempien ja koulun
valisiin suhteisiin. Se antaa vanhemmille erilaisia sosiaalisia ja kulttuu-
risia resursseja toimia koulun kanssa (Lareau 1989, 1992; Vincent 1996;
Reay, 1998a).

Tutkimuskouluistamme Viherpuiston koulu sijaitsi perinteiselld ty6-
vienluckkaisella asuinalueella; vieston tulo- ja koulutustaso ovat kui-
tenkin ajan kuluessa kohonneet. Kivikulman koulu sijaitsi vahvasti kes-
kiluokkaisella asuinalueella. Viherpuiston vieston tulot ja koulutustaso
olivat alhaisemmat kuin helsinkildisilla keskimairin, kun taas Kivikul-
man alueen asukkaat olivat varakkaampia ja korkeammin koulutettuja
kuin helsinkildiset keskimairin (Helsinki alueittain 1993). Teimme tut-
kimuskoulujen seitseminnen ja yhdeksinnen luokan oppilaille kyse-
lyn, jonka yhteydessi kysyimme myos vanhempien ammatteja. Kyse-
lyyn vastasi 400 oppilasta. Viherpuiston oppilaiden vanhemmat kuului-
vat useammin alempaan keskiluokkaan tai tydvaestdon, kun taas Kivi-
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kulman oppilaiden vanhemmat olivat useammin akateemisesti koulu-
tettuja ja kuuluivat ylempain keskiluokkaan (ks. Tolonen 2001).

Kerisin haastattelujen yhteydessd lomakkeella tiedot oppilaiden
vanhempien koulutuksesta ja ammateista. Korkeakoulututkinnon
suorittaneita vanhemmista oli 18, opistotasoisen koulutuksen saaneita
12, ammattikoulun kiyneitd 7 ja vailla ammatillista koulutusta olevia
oli 19. Vanhemmista 6 toimi yrittdjini, 19 ylempini toimihenkil6ini, 16
alempina toimihenkil6ini, 13 tyontekijoini.

Tutkittavieni koulutus- ja ammattijakaumat noudattivat kyselymme
jakaumaa. Korkea-asteen tutkinnon suorittaneet olivat useammin Kivi-
kulman oppilaiden vanhempia, perusasteen tutkinnon suorittaneet taas
useammin Viherpuiston oppilaiden vanhempia. Kivikulman koulun op-
pilaiden vanhemmat olivat useammin ylempii toimihenkil6itd ja kuului-
vat ylempain keskiluokkaan, kun taas Viherpuiston oppilaiden vanhem-
mat kuuluivat useammin alempaan keskiluokkaan tai tvoviestoon.

Hzastateltavieni koulutus- ja ammattijakaumat erosivat myos suku-
puolen mukaan. Isilld oli hieman useammin korkeakoulututkinto kuin
gideilld (10/8). Kuitenkin my6s ilman ammatillista koulutusta olevat
vanhemmat olivat useammin isii (11/8). Aidin tutkinto oli isid useam-
min keskiasteen tutkinto. Aitien pohjakoulutus (dideisti ylioppilaita 17,
keskikoulun suorittaneita 6 ja kansakoulun suorittaneita 7) oli keski-
miirin korkeampi kuin isien (isista ylioppilaita 13, keskikoulun suorit-
taneita 3 ja kansakoulun suorittaneita 14): dideissi oli enemmin yliop-
pilaita, isissa puolestaan kansakoulun suorittaneita. Vanhempien kou-
lutustason tarkastelu sukupuolen mukaan vastasi tilastotarkasteluissa
saatuja tuloksia, joissa miesten osuus tutkinnoissa on suhteellisesti ot-
taen suurempi koulutuksen ylapadssi ja alapadssi kuir: hierarkian kes-
kivaiheilla (ks. esim. Kivinen & Rinne 1995, 37). Sukupuolen mukaiset
erot nikyivit myos tarkasteltaessa ditien ja isien ammatteja. Isissi oli
iitejd enemmin ylempii toimihenkil6itd (11/8) ja tyontekijoitd (8/5).
Aidit olivat useammin alempia toimihenkiléitd (11) tai kotona olevia
vanhempia (4).
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8.1 Keskiluokkainen koulu ja vanhemmat

Koulun instituutiona on sanottu edustavan keskiluokkaa, josta myos
opettajat usein tulevat. Keskiluokkainen koulu kohtaa eri tavoin erilai-
sista sosiaalisista ja kulttuurisista taustoista tulevat oppilaat. Tutkies-
saan yhdeksisluokkalaisten oppilaskulttuureja Tarja Tolonen (2001)
totesi, ettd sosiaalinen tausta antoi oppilaille erilaisia kompetensseja
toimia luokka- ja kouluyhteisdssi, vaikka se ei kohtalonomaisesti mai-
rannyt oppilaiden tilaa ja toimintatyylejd koulussa. Tolosen tutkimuk-
sessa ddnekkiit ja nikyvat, koulussa aktiivisesti toimivat tytot tulivat
usein keskiluokkaisista tai kulttuurista pidomaa omaavista perheisti.
Kovistytot ja hiljaiset tytdt olivat puolestaan useammin tyovienluokkai-
sesta taustasta. Tolosen mukaan keskiluokkaisessa Kivikulman koulussa
koulun virallinen toiminta antoi tilaa samanlaisista sosiaalisista taustoista
tuleville oppilaille ja heidan oppilaskulttuurilleen. Viherpuiston koulussa
opettajat ja oppilaat olivat sosiaalisesti etiammalla toisistaan.

Erot nikyivit myos poikien kohdalla. Keskiluokkainen Matti oli vil-
kas ja eloisa poika, joka kyseenalaisti jatkuvasti koulun rajoja pukeutu-
misellaan ja d4dnekkyydellaan. Keskiluokkaisessa Kivikulman koulussa
hinesti tuli “persoonallisuus” ja hdnen toimintaansa liitettiin aktiivisen
oppilaan piirteita, vaikka hian usein hiiritsi oppitunnin kulkua. Tyovi-
enluokkaisen Manun, joka kyseenalaisti koulun sdiantoja tupakoimalla,
puhumalla ja litkkkumalla oppitunneilla valittamatta koulun ohjeista ja
saanndisti, toiminta liitettiin Viherpuiston koulussa koulun vastustami-
seen ja syrjidn astumiseen. (Gordon ym. 1999, 695--696.)

Kouluinstituution keskiluokkaisuus nikyi myos suhteissa vanhem-
piin. Keskiluokkaisiin koteihin liitettiin koulun kanssa yhteneviisii ar-
voja ja keskiluokkaisten vanhempien uskottiin arvostavan koulutusta
alemmista sosiaaliluokista tulevia vanhempia enemman ja olevan siini
mielessd koulun toimintaa ja arvomaailmaa tukevampia. Kivikulman
koulun opettaja kuvaili oppilaiden kotitaustan merkitysta seuraavasti:

“Ni meil on varmasti keskivertoo normaali yldasteeseen korkeam-
pi sosiaalinen tausta, paitsi varallisuuden suhteen, myos akatee-
misessa mielessi. Joka on varmaan yks meidn koulun vahvuus
siind mielessi, ettd meil on paljon oppilaita, joiden vanhemmat
valittavit, arvostavat koulutusta. Koska niiden koulujen tyé on

149



KOT1, KOULU JA KASVATUS — KOHT AAMISIA JA RAJANKA YNTEIA

kylld todella rankkaa, jotka vanhemmat ei arvosta koulutusta, ei
tue silla tavalla koulu tukee, koska lapset on todella yksin ja
silloin taas térmitidn minusta tihan arvomaailmakiistaan. Et me
oomme siind mielessi hyvissi tilanteessa.” (tgc8t)

Viherpuiston oppilaiden sosiaalinen tausta oli heterogeenisempi eiki
vanhemmista puhuttu koulussa samalla tavoin yhteniiseni, lasten kou-
lunkdyntid tukevana ryhmini kuin Kivikulmassa. Tosin vksittdisten luok-
kien opettajat saattoivat myds Viherpuistossa kuvailla luokkansa oppi-
laiden vanhempia koulua ja koulunkiyntii tukeviksi:

“...Mutta tota, se nyt on luokanvalvojan kannalta varsin helppo
luokka, lukuun ottamatta nyt muutamia tapauksia. Ne on aika
kunnianhimosia, suurin osa. Tyoteliditd. Ja sitten jos ajatellaan
taustoja, ni suurin osa tulee sellasista erittdin huolehtivista per-
heistd. Vanhemmat on todella, niinku huolehtii niistd lapsista.”
(tggbt)

Kivikulman koulu ja keskiluokkaiset vanhemmat olivat sosiaalisesti
ja kulttuurisesti ldhempini toisiaan (vrt. Tolonen 2001). Tami nikyi
konkreettisesti koulun suhteissa vanhempiin. Rehtori piti kodin ja kou-
lun vilist4 yhteistyota tarkedna ja kannusti opettajia sithen. Kivikulman
koulussa suhteet vanhempiin olivat aktiivisemmat ja monipuolisemmat
kuin Viherpuiston koulussa. Vanhemmille jirjestettiin useampia tilai-
suuksia tulla kouluun ja tavata opettajia myds henkilokohtaisesti kuin
Viherpuistossa. Vanhemmat olivat myds mukana valmistelemassa kou-
lun opetussuunnitelmaa: yksi sitd valmistelevista ryhmistd oli koottu
vanhemmista.! Vanhemmat ottivat my0s itse aktiivisesti yhteytta kou-
luun; he esittivit kysymyksia, toiveita ja vaatimuksia. Koulusta kiinnos-
tuneet keskiluokkaiset vanhemmat olivat koululle tuki, mutta joskus
myos rasite. Koulu joutui ottamaan vanhemmat huomioon toiminnas-
saan. Ongelmatilanteissa vanhemmat saattoivat asettua vahvasti puo-
lustamaan lastaan. Vanhempia kritisoitiin Kivikulman koulussa joskus
siitd, etteivit he halunneet uskoa tai nihdi lapsensa ongelmia.

Viherpuiston koulu ja koti toimivat etiammall4 toisistaan. Vanhem-
mat eivit asettaneet koululle samalla tavalla odotuksia tai vaatimuksia

! Seitsemisluokkalaisten oppilaiden vanhemmat eivit olleet mukana opetussuunni-
telmaa valmistelevassa vanhempien ryhmissa.
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kuin Kivikulmassa eikid koulun tarvinnut siten ottaa vanhempia samal-
la tavalla huomioon toiminnassaan. Koulu itse oli myos passiivisempi
suhteissaan vanhempiin. Pakollisten vanhempainiltojen lisaksi muita
tilaisuulssia ei jarjestetty. Koulun opetussuunnitelman valmistelussa
vanhemmat eivit olleet mukana. Koulun syystiedotteessa vanhempia
pyydettiin ottamaan yhteytta, mikili heilla oli kehittimisideoita tai tie-
dotettavaa opetussuunnitelmaan liittyen: “Kuluvana vuonna koulussam-
me valmistellaan uusia opetussuunnitelmia, jotka otettaneen kiyttd6n
7. luokalta alkaen syksylla 1995. Mikali oppilaiden huoltajilla on kehit-
tamisideoita tai muuta tiedotettavaa koululle, otamme mielellam-
me vinkkeji ja ideoita vastaan.” Yhteydenotto jatettiin vanhempien teh-
taviksi. Vanhemmat tarjosivat koululle myo¢s tukeaan Viherpuiston
koulussa. Viherpuiston kouluun vanhemmat perustivat kenttatyovai-
heemme aikana vanhempainyhdistyksen. Idea vanhempainyhdistyk-
sen perustamiseen oli lahtenyt vanhemmista. Olin mukana kahdessa
vanhempainyhdistyksen kokouksessa. Kokouksissa didit (kaikki koko-
uksissa mukana olleet vanhemmat olivat diteja) pohtivat vanhempain-
yhdistyksen tehtavii ja paikkaa kouluyhteisossa. He olivat epatietoisia
siitd, miz4 koulu heiltd odotti ja mihin koulu heiti tarvitsi. Vaikka koulu
suhtautui periaatteessa vanhempainyhdistyksen toimintaan myonteisesti,
konkreettista tukea toiminnan suuntaamiseen vanhempainyhdistys ei
koululta nayttanyt saavan. Vanhempainyhdistys naytti jaavan koulussa
irralliseksi ja nakymattomaksi eiki sen toimintaa osattu kouluyhteisos-
sa hyddyntaa.

Keskiluokkaisten vanhempien suhteen kouluun on todettu olevan
nikyvampi kuin tyoviaenluokkaisten vanhempien koulusuhteen (Crozier
2000, 29). Nakyvyys liitetddn aktiivisuuteen, kiinnostukseen ja tukemi-
seen. Vihiisempi nakyvyys tulkitaan helposti vanhempien valinpita-
mattdmyydeksi tai kiinnostuksen puutteeksi, vaikka koulu my®s omilla
toimintatavoillaan ja suhtautumisellaan vaikuttaa siihen tilaan, joka van-
hemmille annetaan.
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8.2 Vanhempien koulusuhteiden eroja ja
samankaltaisuuksia

Mill4 tavalla sosiaalisen taustan merkitys nakyi vanhempien puheessa,
miten se vaikutti heiddn suhtautumiseensa ja suhteeseensa kouluun?
Luokka-aseman madrittely tuntui tutkimuksessani ajoittain ongelmalli-
selta. Koulutus- ja ammattiasemaan perustuva luokittelu tuntui joskus
yksinkertaistavalta: ihmisten elaminkulut olivat usein moninaisempia
ja rikkaampia kuin yksinkertaistavat luokitukset. Kuvaan sosiaalisen
taustan merkityksid kodin ja koulun suhteissa kahden tapauskuvauk-
sen, Ellan ja Aapon vanhempien avulla. Aapon is3 edustaa aineistossa-
ni tydviaenluokkaa, Ellan 4iti ja isd puolestaan ylempii keskiluokkaa.
Suuri osa haastateltavista sijoittui naiden d4ripaiden valimaastoon eika
tarkkaa koordinaattia ollut aina helppo merkitid. Nostan Ellan ja Aapon
vanhempien avulla esiin teemoja, joita peilaan muiden vanhempien
haastatteluihin. Pohdin erityisesti niitd sosiaalisia ja kulttuurisia resurs-
seja, joita vanhempien koulutus ja sosioekonominen asema vanhem-
mille antoivat suhteessa lasten kouluun ja koulunkayntiin.

Aapon perheeseen kuuluivat maaseudulta kotoisin olevat noin 40-
vuotiaat 4iti ja isa seki kolme lasta. Vanhemmat olivat kdyneet kansa-
koulun ja toimivat tydntekijaammateissa. Toisin kuin monissa muissa
tutkimuksessani mukana olleissa perheissa Aapon is4 huolehti perheessi
paljon lasten kouluasioista. Hian osallistui Aapon luokan vanhempainil-
toihin, vastasi puhelimeen kun sovin haastattelusta ja oli vanhemmista
se, joka osallistui haastatteluun. Isd kertoi haastattelussa tekevinsa per-
heessi paljon “didin roolia”: laittavansa ruokaa, siivoavansa ja huoleh-
tivansa lasten asioista. Aapo kavi Viherpuiston koulua ja haastattelu
tehtiin Aapon kotona. Perheen #itid en tavannut; haastattelua tehtdessa
aiti oli tdissd.? Isa oli soittaessani heti valmis osallistumaan haastatte-
luun. Haastateltavana isd oli lyhytsanainen; hin vastzili kysymyksiin
lyhyesti ja my6tiili esiin nostamiani teemoja. Teema, joka hinti erityi-
sesti haastattelussa kiinnosti, oli kurin puuttuminen nykypiivan kou-
lusta ja kotien kasvatuksesta.

2 Mielenkiintoista oli, ettd pohdin kovasti miksei Aapon 4iti ollut lasn4 haastattelussa tai
vanhempainilloissa. Minulla oli monia haastatteluja, joissa oli lasn vain iti. T4lloin
en kuitenkaan vaivannut mieltini silla, miss4 isZ oli tai miksei isz ollut mukana.
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Myos Ellan vanhemmat olivat noin 40-vuotiaita. Perheessi oli viisi
lasta ja Ella kivi Kivikulman koulua. Vanhemmat olivat viettineet lap-
suutensa kaupungissa. Molemmat olivat ylioppilaita, isilla oli lisaksi
korkeakoulututkinto. Isa tydskenteli ylempani toimihenkiloni, 4iti oli
kotona, mutta teki sieltd kdsin osa-aikaisesti t6itd. Haastattelu tehtiin
kotona ja molemmat vanhemmat olivat siind mukana. Ellan vanhem-
mat olivat haastateltavina runsassanaisia. Molemmat haastateltavat osal-
listuivat aktiivisesti haastattelun kulkuun ja molemmilla oli jokaiseen
haastatteluteemaan paljon sanottavaa. Aapon ja Ellan vanhemmat kuu-
luivat samaan sukupolveen, mutta edustivat eri sosiaaliluokkia: Aapon
perhe tyoviestdd ja Ellan perhe ylempii keskiluokkaa.

Aapon isille tutkimukseni aihealue — koulu ja koulumaailma — tun-
tuivat ajoittain etdisiltd ja vierailta. Haastattelussa esittimini kysymyk-
set eivi: aina olleet hinelle relevantteja, isd ei ollut esiin nostamiani
teemoja vilttimattd pohtinut. Ellan vanhemmilla oli jokaiseen teemaan
paljon sanottavaa ja he nostivat haastattelussa esiin myos uusia teemo-
ja. Haastateltavat ottivat haastatteluissa erilaisen paikan: Aapon isi pas-
siivisemman, haastattelun teemoja myoétailevin, Ellan 4iti ja isd puoles-
taan aktiivisen, haastattelua eteenpiin ohjaavan. Erilaiset paikat haas-
tatteluissa kertoivat myds vanhempien erilaisesta paikasta suhteessa
kouluun. Aapon isd katseli koulua sivusta ja hieman etdiltid. Vaikka
hinelld oli mielipiteita tai kritisoitavaa koulusta, ei hin sanonut niitd
valttamatta 44neen ainakaan koulussa. Ellan vanhemmat “astuivat” roh-
keasti kouluun sisdin: ottivat aktiivisen ja kiinnostuneen, mutta myds
kriittisen ja valvovan paikan suhteessa lasten koulunkiyntiin:

Isd: “..Et kyl me ainaki suhtaudutaan siihen tapaan milld koulu
niin ku kasvattaa niin lapsia, niin varsin kriittisesti. Siis silld lailla
kriittisesti valvoen. Et se on kai nyt yks, yks tapa timmosesti
huolenpidosta sitte. (...) Mut et kyl me ollaan koko ajan oltu
kohtuullisen kriittisid ja kiinnostuneita siitd et mita koulussa ta-
pahtuu ja miti ei tapahdu. Johtuen nyt siit4, ettd ollaan kuitenki
koulumme kiyty, kumpikin ja. Ja opiskelut opiskeltu sen jilkeen
ja tilleen ni, niin tuota, tuntuu et on on niin ku kyky, kyky arvi-
oida sitd, ettd miten koulussa mitdki asiaa tehd4in ja. Ja niin ku
sanottu, ni kyl siind aika paljon kritisoitavaaki on, pitkin matkaa
ollu. Seka yksildtason jutuissa etti sitten ihan koulujarjestelmissa
kaikenlaista.” (4 ja i, c2tm)
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Koulutuksesta on tullut erityisesti keskiluokkaisissa perheissa koko
perheen projekti, johon myds vanhemmat osallistuvat (vrt. Allatt & Bates
1994). Omassa lapsuudessa ja nuoruudessa koulunkidynnin niahtiin
kulkevan enemmain omalla painollaan eivatka vanhemmat sithen puut-
tuneet. Tan4 pdivand vanhempien kuvattiin puuttuvan jopa liikaa las-
ten koulunkayntiin:

Aiti: “Ei mitenkd4n osallistunu. Ei ne mitidin tienny. Ainoo, et
kokeet kerrottiin. Mut meitaki oli kuus tota, ei ne kyll4, en mi
muista et ne ikind kuulusteli tai mitdan. Et ei siin ollu niinku. Et
sisarukset kuulusteli toisiltaan. ... Tan tyyppist4 oli, mut ett4 ei ne
niinku. Ei ennen vanhaan ollu tyylind et vanhemmat. Ei ne kay-
ny siel koululla eiki ne osallistunu mihkéin eiki ne. Hyvi, ettd
ne ties, ettd mitd me siel, ei ne varmaan tienny, mitd me tehii-
kain siel ettd. Se oli sit iha ittesta kiinni, tiysin. ...Et nyt se on
niinku ehki, jossain tapauksissa ihan menee vilt-, liianki, liialli-
seks.”

TM: “Vanhemmat liikaaki?”

Aiti: “Et vdhi liikaaki on mukana ja tietdi ja on niin selvilld joka
laksyst4 ja muusta. Et ainaki timmosilld vanhemmilla must ei se
00 enii tarpeen.” (4, c6tm)

Kcrkea koulutus antoi vanhemmille vilineit4 ja itsevarmuutta tarkas-
tella ja lahestyd koulua. Se ei kuitenkaan automaattisesti tarkoittanut
aktiivista tai valvovaa suhtautumista kouluun (vrt. Lareau 1989). Akatee-
misesti koulutetuissa vanhemmissa oli myos niit4, jotka eivit halunneet
puuttua koulun toimintaan tai halusivat pysy4 siitd etdilla. Helin akatee-
misesti koulutettu 4iti kuvasi suhdettaan lapsen kouluun niin:

Aiti: “En md puuttus. ... En mi, en mi ees Kysele mita tailld. Et, ei
0o mitddn ollu et ku mi, meil on ollu se tyyli, et me ei tosiaan ni,
tykatdan et koulu hoitaa omat hommansa enkd mi niin ku ota
kantaa sithen. Eih4n siit mitd4n tuu. Sehin on niitten opettajien
homma ja, on valittu ja osaa sen varmaa parhaiten. Se on vaikee
homma, mut en mi, ma luulen ettei se, siind paljon vanhempien
niin ku, paljo mit44dn auta. Et pdinvastoin.” (4, c6tm)

Kaikki haastattelemani vanhemmat olivat kiinnostuneita lastensa
koulunkdynnisti ja suurin osa vanhemmista osallistui vanhempainiltoi-
hin ja muihin koulun jarjestamiin tilaisuuksiin. My6s vihemman koulu-
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tusta saaneissa vanhemmissa oli niitd, jotka ottivat aktiivisesti yhteyttd
kouluun. Seuraavassa esimerkissi iiti ja isa kertovat puhelinkeskuste-
lusta, jonka 4iti oli kdynyt rehtorin kanssa oltuaan tyytymaton lapsensa
luokkaan.

Aiti: “Mutta kun tdmi (rehtori) ei paljoo kuunnellu. Hinel on
vaan omat vahvat mielipiteet. Hin puhu ko poliitikko.”

Is4: “Nii et paljo saa siit puheest selvii. Tulee sanoja vaan.”

Aiti: “Joo. Ei. Ei oikein sananvuoroo ja pitkiks meinas puheluki
menni ja lopulta mun ei auttanu ku olla samaa mieltd.”

Isa: “Han puhuu niin, tieteellisesti niist asioista et niist ei, ymmir-
rid oikein.” (4 ja i, g10tm)

Aiti ei tullut kuulluksi koulussa. Rehtorin ja iidin vililli ei 16ytynyt
yhteistd kieltd eikd ymmarrystd. Vanhempien mukaan rehtori puhui
niin paljon ja tieteellisesti, ettei didin auttanut lopulta muu kuin olla
timidn kanssa samaa mieltd. Vaikka vanhempien sosiaalinen tausta ei
automaattisesti erotellut vanhempien suhdetta kouluun, se antoi van-
hemmille erilaisia sosiaalisia ja kulttuurisia resursseja kohdata koulu ja
tulla kuulluksi sielld (vrt. Crozier 2000, 54-61).

8.3 Vanhempien resurssit tukea ja auttaa
koulunkdynnissa

Aapon isd kuvaili Aapoa oppilaana omissa oloissaan viihtyviksi, hiljai-
seksi pojaksi, joka kuitenkin saattoi villiintyd muiden mukana luokas-
sa. Hian epdili, ettei Aapo jaksanut keskittyd aina koulussa, vaikkei
uskonutkaan Aapon olevan piillimmaisend hiiridén aiheuttajana opet-
tajien ongelmalliseksi kokemassa luokassa. Isin mukaan Aapo piti lii-
kunnasta ja kotitaloudesta, hinen vahva aineensa oli matematiikka.
Aapon keskiarvo oli 7.5, joka oli hieman luokan keskiarvoa korkeam-
pi. Isin mukaan Aapon koulunkiynti oli sujunut ala-asteella ongelmit-
ta — koulusta ei ollut tullut viestejd kotiin tekematta jadneista laksyista:

“Ihan hyvin joo ja ei mitddn oo koskaa ettd ois tullu kotiin. Ei
yhtaa kertaa niit, sillon ku oli reissuvihkoja. Se on ainuu meiin
lapsista, joka ei oo koskaa jattiny liksyt tekemittd.”
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Koulunkiynti oli yldasteella muuttunut vastoin isin odotuksia ala-
astetta helpommaksi, mitd hian kovasti ihmetteli:

“... Se tahtoo aina ku kysyy ettd onko liksyja ni ‘m4 oon tehny jo
koulussa’. Kokeisiin se nyt lukee tietysti ettd ku kokeet. Mut Aapo
ei oo kylld mun aikana, tin4 vuonna ni ma en oo nzhny laksyji.
..Kummaa ku ei oo liksyji ollenkaa. Et nyth4 niitd pitds vasta
olla ettd.”

Ella vanhemmat kuvailivat Ellaa oppilaana tunnolliseksi, ei hirvitt4-
vin ahkeraksi eikd huippuoppilaaksi, mutta uskoivat hanen hoitavan
koulutehtavit ja kayttaytyvan koulussa kohtalaisen hyvin. Vanhempien
mukaan FElla piti kisitdisti ja kotitaloudesta ja oli hyvd matematiikassa
seki kielissa. Ellan keskiarvo oli 8.4, joka oli luokan tyttdjen alhaisim-
pia. Ellan koulunkiynti oli ollut ala-asteella tasaisen helppoa: hin viih-
tyi koulussa, piti opettajista eikd vaikeuksia koulunkiynnissid ollut.
Vanhempien mukaan koulunkiynti oli muuttunut ala-asteelta ylaasteelle
siirryttdessa vaativammaksi. Oppiaineita oli tullut lis4ad, koulussa tyos-
kenneltiin itsendisemmin, valinnanvapaus oli kasvanut, vastuu opiske-
lusta oli siirtynyt entistd enemmin oppilaille itselleen ja luokanvalvo-
jan holhoava rooli oli muuttunut usean opettajan kanssa toimimiseksi.
Muutosta vanhemmat pitivat positiivisena. Tami oli oikeaa koulun-
kiyntid, kuten Ellan 4iti sanoo:...”Ella on kokenu, et han on nyt koulus-
sa ja opiskelee. Kun sithen asti on vihidn niin ku leikitty, ettd ollaan
koulussa.”

Koulunkidynnin vaatimusten kasvaminen yldasteella jakoi vanhem-
pien mielipiteitd. Erityisesti ylemmastd keskiluokasta olevien tyttdjen
vanhemmat kuvailivat koulunkdynnin muuttuneen ylaasteella vaativam-
maksi ja tyttdjen paneutuvan koulunkidyntiin entisti enemmin (vrt.
Walkerdine & Lucey 2003). Valeri Walkerdinen ja muiden (2001) mu-
kaan keskiluokkaisten tyttdjen koulumenestystd pidetdin usein itses-
tidnselvyytend. Heiltd odotetaan ilman vanhempien tai opettajan kii-
tosta hyvid suorituksia. (Ks. myds Lahelma 2003.)

Poikien vanhemmat ihmetteliviat useammin Aapon isin tavoin yla-
asteen helppoutta ja vihiisii laksyji. Ylemmistd keskiluokasta olevan
Matin iidin mukaan opiskelu yldasteella oli muuttunut himmastytti-
van vdhidn ala-asteesta:
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Aiti: “Siis himmastyttdvin vihin (koulunkidynti muuttunut siir-
ryttdessd ala-asteelta yldasteelle), mi jotenkin oletin ja kun kaik-
ki sano, et sit se tulee enemmain ja sit se vaikeutuu, nii en mi
niiku oo sillee, en mi ainakaan omast mielesti huomannu sen
mitenkiin vaikeutuvan tai milldinlailla.

TM: Se ei oo niiku, se ei vie enempai aikaa tai tuntuis et se olis
mitenkdin raskaampaa?

Aiti: Ei, ei, siis himmistyttivin vihin, himmistyttivin vihin
itseasiassa, ma tosiaan oletin, kun mi oon lukenu lehdistd niit,
en mi tiedd onks se sit lukio joka siis, se joka tappaa ihmiset, ku
vaikuttaa et ei voi endid mitdian muuta tehdi, mut sekin on kai
sitte kysymys siitd miten paljon sun on pakko sitd tehd4, miten
paljon si osaat ennestdin ja pystyt omaksumaan vai joudut si
kokonaan hankkimaan uuden tiedon.” (4, c13tm)

Aiti tosin epiili, ettd kysymys voi olla enemmin yksittdisestd oppi-
laasta ja hidnen kyvyistiin ja opiskelutaidoistaan. Aiti piti Mattia lahjak-
kaana oppilaaana ja uskoi, ettd Matti parjaa koulussa vihemmilldkin
ponnisteluilla.

Aapon isa kuvaili Aapon suhtautumisen koulunkiyntiin muuttuneen
ylaasteella. Aapo huolehti itsendisesti laksyistd ja koulutehtivista: “No
kylla se tuntuu niin ku vihi niin ku, ois vanhemman, vanhemman
otteita jo ettd. ... Ei haluta endd mukaan sill4 tavalla.” Isd halusi Aapolle
titd vastuuta myos antaa: “... Se on ihan hyvi musta ettd pystyy itte.
Pystys vaan koulunsa hoitaa kansa ettd. Mitd pitemmalle ite se pystyy
hoitaa ldksynsi ja kaikki, ni aina parempi.” Asialla oli my®s toinen
puoli — ylaasteella isd ei valttamattd endd osannut auttaa laksyissa: “Yla-
asteella ei niin ku osaa enii auttaa. ... Kaikki tommoset kielet. Itte ei oo
niita tarvinnu opetella ikini, ni se on ihan tyhjd menni neuvomaan.
Osaa jonku sanan ku on kattonu telkkaria.”

Myos Ellan vanhemmat toivat esiin, ettd koulunkiynnisti tuli yldas-
teella entistd enemman lasten oma asia, josta ndma itse kantoivat vas-
tuuta. Vanhempien mukaan lasten koulunkaynti nikyi kotona kuiten-
kin koko ajan; se oli vanhempien suuri harrastus, joka tyollisti heitd
jatkuvasti. He kuvasivat lasten koulunkayntia koko perheen yhteiseksi
projektiksi (vrt. Allatt & Bates 1994), joka piti sisallaan laksyjen lukemi-
sen ja kokeisiin valmistautumisen valvomista ja niissd tukemista. Ellan
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isa kuvaili: “Mehan eletdadn kouluu. Mi kdyn nyt kolmatta kertaa kou-
lua. Anteeks, omaani kivin, niin neljittd kertaa”.

Vanhempien suhtautuminen ja osallistuminen lasten koulunkiyn-
tiin ndkyi konkreettisesti haastattelutilanteessa. Haastattelu venyi myo-
hiiseen iltaan ja Ella alkoi valmistella nukkumaan menoa ja pistiytyi
huoneessa, jossa keskustelin vanhempien kanssa. Vanhempien ja Ellan
vililla kaytiin seuraava keskustelu:

Ella: “Mi lihen nukkumaan.”

Aiti: “Laksyt?”

Ella: “Ei huomiseks oo mitidan laksyy. Meill oli viime kerralla se
ussan, se, tota uusinta.”

Is4: “Ruotsia?”

Aiti: “Bi oo huomenna.”

Isa: “Koe, koealue? Ootko lukenut 14pi?”

Ella: “Oon mi lukenu (--).”

Aiti: “Matsku?”

Isd: “Kuulustelitko itseltds kaikki?”

Aiti: “Matematiikka?”

Ella: “Ei oo huomenna. Huomenna ei oo ku ussa 4aikki mussa ja
mussa.”

TM: “Ussa ja mussa.”

Ella: “Huomenna ei iiti oo mitdan (--).”

Is4: “Mussa aikkd ussa mussa.”

Aiti: “Mee sit nukkumaan.”

Vanhemmat puhuivat haastatteluissa paljon liksyist4 ja kokeista: niis-
td kannettiin huolta, niiden tekemisti valvottiin, niiden tekemisessi avus-
tettiin, niistd syntyi myos erimielisyyksii ja riitoja. Vanhemmat maarittivit
tehtdvainsi lasten koulunkidynnissi liksyjen ja kotitehtdvien kautta. “Kyl
se vihian semmosta kyttdamisti td4 vanhempana olo on”, kuvasi Samp-
san isd (4 ja i, gltm) paikkaansa lapsen koulunkidynnissa.

Vanhempien resursseissa tukea ja auttaa lapsia koulutehtidvissi oli
eroja. Kun korkeakoulutuksen saanut vanhempi selosti haastattelussa,
kuinka hin opettaa lapselleen oikeita opiskelutekniikoita, koulutusta
vailla oleva vanhempi tuskaili sit4, ettei osaa auttaa, vaikka haluaisikin,
kuten Joelin 4iti seuraavassa:

158



SOSIAALILUOKKA KODIN JA KOULUN VAUSESSE VUOROV AIKUTUKSESSA

“...Kaikki sanat, enkun sanat oon opettanu ulkoo sille. Ja vitonen
aina, viis miikka kokeista. Kyl se ny sanakokeista saa niinku hy-
vid numeroita, kymppii, ysid ja kasia. Mut ne, se ei opettaja no-
teeraa niit ollenkaan. Ja minki tydén mini ton kans oon tehny. Ni
minnuu hirvityttdd ku aina vaan vitonen. ... Ku hian ei ymmarra
sitd enkkuu. Enkd mind ymmirri sitd opettaa sille tai mini en
0saa opettaa sitd sille. ... Ainoo mitd mi osaan ni mi, tai mi paan
ne lukemaan ne sanat. ... Mut jotenki mi sitte menin, ettd ku ma
oon yrittdny nii, ni en mi voi enempii. Kiayda koulua hinen
kanssaan.” (4 ja i, g8tm)

Kysyimme my0s oppilailta haastatteluissa, milld tavalla vanhemmat
puuttuivat koulunkiyntiin, erityisesti liksyjen tekemiseen ja kokeisiin
valmistautumiseen:

Heta: “No kylld ne aina sanoo, onks ne liksyt jo tehty. Joskus
tulee aina sanottua, ettd kylldi mi oon ne tehnyt, vaikka en mi
ookaan tehnyt.” (tgc8s)

Riina: “No laksyt mi ihan ite teen, mut sitte no 4iti valill4, et nyt
pitda lukee kokeisiin. Mut kyl ma silleen ite enemmin.” (elc34s)

Sami: “No yleensi 4iti sanoo, et tee vaan laksyt, mut mi en muis-
ta niitd, mi sanon ei 0o tai sitten jotain tollee.” (elc5s)

Ilari: “No kylld ne silleen, ettd kylld ne liksyt pitds tehi ja tilleen
niin. Kylld ne silleen numeroitakin kattoo, ei ne mitenkiin suu-
tu jos saa huonon numeron kokeesta. Aika, kylld ne aina on siini
mukana. Ei ne silleen mitenkdin ihmeellisesti, kylld ne siina kat-
telee.” (tgclls)

Vanhempien haastatteluista vilittyi kuva, ettd vanhemmat huolehti-
vat ja kantavat huolta lasten liksyisti ja kotitehtdvien tekemisestid. Op-
pilaat vihitteliviat vanhempien osuutta. Oppilaiden mukaan he huo-
lehtivat koulunkiynnistd ja liksyjen tekemisestd pididasiassa itse eikd
vanhempien nihty niihin suuresti puuttuvan. Vanhemmat lahinni muis-
tuttivat tai varmistivat, etti laksyt on tehty.
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8.4 Sosiaalinen tausta ja koulun valinta

Ylaas:een koulun valinta oli Aapon ja Ellan perheissi erilainen proses-
si. Aapon isin mukaan perheessi ei lasten kouluvalintoja oltu juuri-
kaan pohdittu, vaan lapset menivit ldhelld kotia sijaitsevaan kouluun.
Ylaasteen kouluvalinnan Aapo ratkaisi itse. Toisena vaihtoehtona hi-
nelli oli toinen ldhelld kotia sijaitseva ylaasteen koulu, josta isi ja Aapo
olivat kuulleet, etti sielld olisi ongelmia oppilaiden tupakoinnin ja huu-
meidenkiyton kanssa. Isd arvioi Aapon koulun valintaa enemmin ei-
akateemisten asioiden kautta (vrt. Lareau 1989, 8).

Ellan perheessi lasten kouluvalintoja mietittiin yksilollisesti kunkin
lapsen kohdalla. Ajatuksena oli tarjota paras mahdollinen koulutus
kullekin lapselle hinen omien taipumustensa ja kykyjensi mukaan.
Ellan yldasteen koulua valittaessa vanhemmat olivat kdyneet useiden
koulujen esittelytilaisuuksissa ja kyselleet ala-asteen opettajien ja mui-
den vanhempien mielipiteitd kouluista. Toisin kuin Aapon perheessi
Ellan perheessa ylaasteen koulun valintaa oli pohdittu pitkddn myos
yhdessa Ellan kanssa (vrt. Reay & Ball 1998, 433). Ellan ylaasteen valin-
ta oli Ellan ja vanhempien yhteisen pohdinnan tulos, johon vanhempi-
en mielipiteelld oli suuri vaikutus. Alunperin Ella olisi halunnut menni
eri kouluun kuin mitd vanhemmat ehdottivat.

Lukuvuonna 1994-95, jolloin kerdsimme tutkimusaineiston, oppi-
lailla oli Helsingissd ensimmadistd kertaa mahdollisuus hakea mihin ta-
hansa kaupungin yldasteista. Muutos liittyi kdynnissa olevaan koulu-
lainsdadiannon ja koulutuspolititkan uudistukseen. Kuntien saamaa val-
tionosuutta ja koulupiirijakoa koskeva lainsdddidntd® muuttui vuonna
1993. Lainmuutoksen seurauksena koulupiirijakoa viljennettiin ja pe-
ruskoululaista poistettiin koulumatkojen pituuksia koskeva rajoitus. (Laki
kulttuuri- ja opetustoimen rahoituksesta 705/1992, Laki peruskoulun 8
§:n muuttamisesta 682/1993, Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1994.) Samalla kouluhallintoa hajautettiin ja opetussuunnitelmatyd
siirtyi kuntien ja koulujen tasoille. TAmin seurauksena koulujen auto-
nomia lisa4ntyi; koulut profiloituivat, valinnaisuus lisd4antyi ja opetusta
yksiléllistettiin. Konkreettisena muutoksena koulutuspoliittinen uudis-
tus nzkyi koulun valinnan mahdollisuutena.

Oppilaalla oli kuitenkin edelleen oikeus paistd asuinpaikkansa li-
heisyvdessi sijaitsevaan kouluun. Oppilasvalinnat tehtiin ensisijaisesti

160



SOSIAALILUOKKA KODIN A KOULUN VAU'SESSA VUOROVAK UTUKSESSA

asuinpaikan perusteella. Jos kouluun tuli enemmain pyrkijéita kuin
koulussa on oppilaspaikkoja, etusijalla olivat asuinalueen lapset. Poik-
keuksen muodostivat harvinaiset kielivalinnat ja terveydelliset syyt.
(Helsingin kaupunki, Koulutussuunnitelman perusteet, yleissivistava
koulutus 1994.) Helsingin opetusviraston tilaston (29.3.1994) mukaan
27 % helsinkildisista yldasteelle siirtyvistd oppilaista haki lukuvuonna
1994-95 muuhun kuin oppilaaksi ottoalueensa yldasteelle (Koskinen
1994, 6). Yli 70 % yldasteen siirtyvistd oppilaista hakeutui siten edel-
leen liahikouluun, valitsi entiseen tapaan lihimpini kotia sijaitsevan
ylaasteen koulun.

Tutkimuskoulumme olivat kouluvalinnan suhteen erilaiset. Viher-
puiston koulu oli aluekoulu, johon oppilaat tulivat piaiasiassa koulun
lahialueilta. Kivikulman kouluun tuli oppilaita sekid koulun ldhiympa-
ristdstd ettd eri puolilta Helsinkid. Haastattelemani vanhemmat olivat
tietoisia kouluvalinnan mahdollisuudesta, kiytinnossia koulun valinta
aktivoitui perheissé kuitenkin eri tavoin ja sosiaalisella taustalla oli sii-
nd oma merkityksensa.

Tuttuun ja turvalliseen lahikouluun

Lihikoulun valintaa vanhemmat eivit pitdneet aktiivisena kouluvalin-
tana. Lihikoulu lankesi kuin itsesta4n, koska siihen oppilas p4isi niin
halutessaan. “Meilldhdn tavallaan, t4i ei tavallaan ollut mikdan valinta,
vaan tdZ niinku lankes itsesta4n, koska se on tossa naapurissa”, kuvaili
4iti (4, c7tm) Arjan koulun valintaa.

Tavallisen, keskinkertaisesti tai hyvin koulussa menestyvin oppi-
laan kohdalla kouluvalintaa ei pidetty ajankohtaisena. Vanhemmat liit-
tivat aktiivisen koulun valinnan erityislahjakkuuteen tai harvinaisiin
kieliin:

Aiti: “Koska ei 0o mitdidn erityist4, erityistd, sanotaan nyt sem-
mosta erityislahjakkuutta tai halua menni mihinkdin muualle.
On ldhelld, tuttu ja turvallinen paikka, niin siind mielessi se oli
ihan selvi ratkasu, et sitd ei mietitty edes.” (4, g2tm)

Aiti: “Eei, ku ei hinel mitidi erikoisii, mitd4 erikoisii musiikkii
eikd kieli eikd timmosii. TAma se oli, ku se oli 1dhin. Than se
tuntu siltd omalta koululta.” (4, g4tm)
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Lihikoulun valinneiden oppilaiden vanhemmat puhuivat lihikou-
lusta tuttuna ja turvallisena. Koulun sijaitseminen lihelld kotia ja pai-
kallisuus loivat turvallisuuden ja tuttuuden tunnetta (vrt. Gewirtz ym.
1995). Lahikoulun valintaa perusteltiin myo6s lyhyella koulumatkalla.

Aiti: “..., ettd hin halus ehdottomasti lihelle ja, ja sinne minne
kaveritkin menee, etti se oli niinkun tarkeAmpii siind vaiheessa
ja en ma sit ndhny mitddn syyti ettd pitdis alkaa painostaa johon-
kin muuhun kouluun.” (4, gl2tm)

Aiti: “No Sarkola oli toisena vaihtoehtona, mut se halus ehdotto-
masti tdhian kun sen paras kaveri on siti astetta ylempidni ja se
innosti sitd sithen ja se sit. Noil on tos idssi aika paljon sillai, et
niiku ne haluaa kulkee kavereittensa mukaan tietysti. Sitd olis
voinu painostaa, mutta tota en mai tiid, se ei oo :han oikein valt-
tAmattd.” (4, c13tm)

Toinen koulun valintaan keskeisesti vaikuttava tekiji oli vanhempi-
en mukaan kavereiden kouluvalinnat. Kouluvalinnoista keskusteltiin
kavereiden kanssa ja kavereiden mielipiteet saattoivat nousta merki-
tyksellisemmiksi kuin vanhempien mielipiteet.

Ammattitaitoiset koulun valitsijat

Sharon Gewirtz ja muut (1995, 25-47) jaottelivat tutkimuksessaan van-
hemmat kouluvalintojen perusteella kolmeen ryhmiin. He puhuvat
ammattitaitoisista, puoliammattitaitoisista ja ammattitaidottomista kou-
lun valitsijoista. Ryhmat jakaantuivat sosiaalisen taustan mukaan, vaik-
ka tutkijat korostavatkin sosiaalisten luokkien vilisten rajojen olevan
tind pdiviani jatkuvassa liikkeessi eikd enii yhtd selkeitd kuin aikai-
semmin (ks. myds Bourdieu 1987, 13). Ammattitaitoiset valitsijat kuu-
luivat keskiluokkaan: heilld oli seki halua etti resursseja lapsen kou-
lun valintaan. Puoliammattitaitoiset valitsijat oli sekaryhma, jossa oli
seki keski- ettd tydviaenluokkaisia vanhempia. Vanhemmilla oli usein
paljon halua kouluvalinnan tekemiseen, mutta ei aina riittdvasti resurs-
seja sithen. Ammattitaidottomat valitsijat kuuluivat tyovienluokkaan;
heilld oli usein vihin seki halua ettid resursseja valita lapsen koulu.
(Gewirtz ym. 1995, 25-47.)
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Monet Kivikulman koulun vanhemmista — erityisesti ne, joiden lap-
set tulivat kouluun alueen ulkopuolelta — muistuttivat Gewirtzin ja
muiden kuvailemia ammattitaitoisia valitsijoita. Perheet kuuluivat usein
ylempain keskiluokkaan; monilla vanhemmista oli akateeminen kou-
lutus. Lapset olivat menestyneet koulussa hyvin ja monet olivat jo ala-
asteella hakeutuneet erikoisluokille. Aiti kuvaili Astan ala-asteen kou-
lun valintaa niin:

Aiti: “...No sitte siini vaiheessa kun Asta oli sitte sen ikdnen, eka-,
tokaluokkalainen, niin tokaluokkalaisten vanhemmat hirveesti
taalla ... laitto lapsiansa erilaisiin erityiskouluihin ja hyvin suosit-
tu oli tuo Sainion koulu, johon Astaki pyrki, mutta ei paissyt. Ja
sitten yhden tyton kohdalla oli ikdvia kokemuksia. Hin ei ollu
pddssy sinne Sainioon, kaikki muut kaverit piisi ja hin joutu
yksin jaidmiin tihi Kaivolaan. Sit mi sanoin Astalle et pyri ...luo-
kalle, et sinne paiset varmasti. Etta pyri sinne, ettei tuu nyt tillas-
ta sitte. Et sul on varaa, ja niin kivi ettd sinne ei paissy ja sitte
tonne pais.” (4 ja i, cltm)

Asuinalueen pedagogisella eetoksella on oma vaikutuksensa lasten
kouluvalinnoissa. Pierre Bourdieu ja Jean-Claude Passeron (1977) ovat
viitanneet pedagogisen eetoksen kisitteelld sisdistettyyn koulutusha-
lukkuuteen ja sitd siditelevadan kulttuuriympiristoon. Antti Karisto ja
Seppo Montén (1996, 38—43) ovat kuvanneet kisitteen avulla lukio-
kaynnin alueellisia eroja Helsingissa. Joillakin asuinalueilla lukioon meno
on erddnlainen kulttuurinen itsestianselvyys. Toisilla alueilla taas naa-
purivaikutuksen ansiosta lukioihin ei menni. Asuinalueen pedagogi
sen eetoksen vaikutus niakyi Astan didin haastattelussa. Reayn (1998c,
61) mukaan vanhemmat etsivit lapselleen koulua, jonka habitus vastaa
kodin habitusta. Kouluvalinnan pohdinta jatkui ylaasteelle siirryttdessa.
Astan 3iti jatkoi:

Aiti: “Nii, se nikyy, se on ihan selvii, et ihmiset todella miettii, et
mihin ne laittaa ylaasteelle: tiedatkd siita koulusta jotakin, onks
siel, minkilaisia ja mihin mini nyt laittasin ja sit ja tatd. Ja hirvee
hitd ja hatd, ettd varmasti menee hyviaan paikkaa. Taihian on
mun mielestd osotus siit3, et ei meian koulujirjestelmdin sininsa
enii luoteta vaan. Ja sitte siitd on seurauksena etti tulee hyvia
kouluja ja huonoja kouluja, huonoja oppilaita ja.” (4 ja i, cltm)
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Monilla Kivikulman koulun vanhemmista oli seki halua ettd kykya
ohjata ja tukea lasten kouluvalintoja. Vanhemmat puhuivat haastatte-
luissa aktiivisesta koulun valinnasta: koulujen infotilaisuuksissa kierti-
misestd, tiedon hankkimisesta, koulujen vertailusta ja lasten kanssa
kouluvalinnasta kidydyista neuvotteluista. Vaikka he korostivat lapsen
omien toiveiden tirkeyttd, vanhemmat olivat koulun valinnassa aktiivi-
sesti mukana. Pinjan 4iti kuvaili koulun valintaa perheessi niin: “...meidn
Pinja tekee itse nai ratkasut. Me keskustellaan, mut sitte toisaalta etsi-
td4dn ja tuodaan, niinkun tarjotaan niitd vaihtoehtoja mitd on. ...” (4,
c4tm>. Kahdessa perheistd vanhemmilla ja lapsilla oli selkeiti erimieli-
syyksid ylaasteen kouluvalinnasta. Molemmissa perheissi vanhempien
ehdotus voitti lopulta lapsen ehdotuksen.

Reay ja Ball (1998) totesivat Britanniassa kouluvalintaa tutkiessaan,
ettd keskiluokkaisissa perheissi vanhemmat olivat aktiivisesti mukana
lasten koulun valinnassa, ohjasivat ja avustivat siini. Tyovienluokkai-
sissa perheissi koulun valinta jai useammin lasten omaksi tehtaviksi:
lapsilla oli perheissd autonomisempi asema kouluasioiden suhteen.
Tyovienluokkaisissa perheissi lapsi toimi useammin koulutuksen “asi-
antuntijana”, joka teki koulua koskevat piitdkset perheessid. Lapset
joutuivat ottamaan perheissa sitd kouluasioiden asiantuntijuutta, jota
vanhemmilta puuttui. (Mt., 433—-434.) Tyovaenluokkaisissa perheissi
keskeiset koulun valintaan vaikuttavat tekijat olivat lasten ystidvien kou-
luvalinnat sekid koulun sijainti, kun taas keskiluokkaiset vanhemmat
korostivat koulun opetuksellisia tekijoitd, kuten koulun saavuttamia
tuloksia ja tasoryhmii (Ball ym. 1996).

Gewirtzin ja muiden (1995) mukaan ammattitaitoisilla valitsijoilla
on seilaista sosiaalista, taloudellista ja kulttuurista piddcmaa, joka antaa
heille vilineiti ja resursseja tulkita koulujirjestelmai, arvioida kouluja,
esittdd kysymyksid sekd kyseenalaistaa ja arvioida kriittisesti koulusta
saatuja tietoja. Ammattitaitoisilla valitsijoilla on usein myo6s “sisdpiirin”
tietoja kouluista. (Mt., 22-25.) Haastattelemani vanhemmat olivat hank-
kineet virallista tietoa kouluista, mutta heilld oli myos epivirallista tie-
toa kouluista. Vanhempien sosiaalisiin verkostoihin kuului tuttavia, joilla
oli “sisdpiirin” tietoa kouluista. Korkeasti koulutetut vanhemmat pu-
huivat opettajatuttavista, sukulaisista ja kollegoista, joihin saattoi ottaa
yhteytt4 ja kyselld kouluasioista:
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Is4: “...sit ma soitin tdnne tuttaville ja kyselin minkilaisii naa kou-
lut on, ...” (i, c12tm)

Aiti: “...M4 oon tuntenu kuitenkin opettajia ikdni kaiken ja ku-
raattoreita nii ja sit yks joka meilla on, Karin Koistinen, joka on
Mikelan koulun kuraattori, mun ikivanha ystavini ja sielta ekalta
luokalta asti. Nii jos mul on jotain kouluista, nii sit ma soitan sille,
et Karin, minkilainen se on ja sitte se sanoo et se on ihan hyvi,
niin et se tietad sisaltd pdin. Eli tai jos jotakin on tapahtunu, niin
mi voin kysyy siltd, et mik4 sun mielipide on tai joltain tutulta.
.2 (&, c9tm)

Kouluvalinnan moninaiset prosessit

Gewirtz ja muut (1995) ovat kritisoineet koulun valintaan liittyvaa tut-
kimusta siitd, etta se tarkastelee kouluvalintaa liian suoraviivaisena ja
rationaalisena tapahtumana. “Affektiiviset seikat, eetos, tunnelma, 'tun-
ne’, vaikutelma, ilmapiiri ovat merkittavid kouluvalintaan vaikuttavia
seikkoja”, he toteavat (Mt., 28). Koulun valinta on aina moninainen
prosessi, jossa rationaalisten valintaperusteiden lisaksi kouluista synty-
villd mielikuvilla ja tunnelmilla on oma merkityksensa. Siind on aina
mukana myos intuitiivisia ja irrationaalisia elementteja (Bowe ym. 1994,
74-75). Hughesin ja muiden (1994, 82-84) Britanniassa tekemissa tutki-
muksessa tarkeimmiksi kouluvalinnan kriteereiksi nousivat koulun si-
jainti, koulun maine ja koulusta vierailun yhteydessa saadut vaikutelmat.

Myds haastattelemani vanhemmat kuvasivat koulusta syntyvien mie-
likuvien ja vaikutelmien tiarkeid merkitysta: “...Sitte se, ettd me Kierret-
tiin n43a muutamat koulut, vanhempainillat, sillon ku tita ylaastetta va-
littiin, nii ihan niiku niitten vaikutelmienkin perusteella me niiku, va-
kuututtiin siitd et toi niiku olis sellanen meiin mielesti kiva, kiva kou-
lu”, kuvaili Astan 4iti (2 ja i, cltm) Kivikulman koulusta syntyneitd
vaikutelmia.

Stephan J. Ball ja Carol Vincent (1998) erottelevat toisistaan “viile-
an” tiedon ja “kuuman” tiedon. “Viiled” tieto on virallista tietoa, jota
koulut antavat itsestain. “Kuuma” tieto on puolestaan epivirallista
tietoa, joka kulkee vanhempien verkostoissa. Se perustuu toisten van-
hempien kokemuksiin ja koulujen herattimiin mielikuviin ja vaiku-
telmiin.
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Kouluista liikkui tutkimiemme vanhempien ja oppilaiden keskuu-
dessa erilaisia maineita. Koulujen maineet perustuivat usein epaviralli-
seen tietoon kouluista; ne vilittyivit vanhempien ja oppilaiden sosiaa-
lisissa verkostoissa. Niistd puhuivat ala-asteen opettajat, tuttavaperhei-
den vanhemmat ja lasten kaverit. Koulujen maineet liittyivit koulun
opetustarjontaa tai koulun saavuttamia tuloksia useammin koulun ylei-
seen ilmapiiriin tai eetokseen tai esimerkiksi koulun jarjestyksenpitoon
ja sithen, miten koulussa suhtauduttiin kiusaamiseen. Nama tekijit nou-
sivat tarkeiksi tekijoiksi opetustatjonnan rinnalle kouluvalintaa tehtiessa.

Is4: “Kouluillahan on erittidin paljon timmosii, timmaosid perustele-
mattomia maineita. Jotka, jotka ilmeisesti ku ala-asteella puhutaan
ylaasteen koulun valinnasta, niin vilittyy sen ala-asteen luokanopet-
tajan kautta. Hanel on erilaisia kasityksid. Tietenki sit kuullaan myos
myoskin, omien tuttavien, vanhemmilta, jotka sitten tietdd ndistd
kouluista. Yhti sun toista, mut aika vahvastihan niilld on maineita.”
Aiti: “On. Joku koulu tunnetaan siitd et silli on, silli on, niinku
parempi tarjonta jossain, jonkun tietyn, aineen opetuksessa. ...”

Aiti: “Ensin se tulee, ensimmdiseks tulee tii yleiskuva. Joku sanoo
et tdssd koulussa on hirveesti hiirikkdoppilaita, sielld hirveen pal-
jon tapellaan tun-, vilitunnilla. Ja toisesta koulusta sanotaan, etti
sielld rehtori suhtautuu hirveen tiukasti, kiusaamiseen.” (4 ja i, c2tm)

Miten vanhemmat puhuivat tutkimuskouluistamme kouluvalinnan
jalkeen? Vastasivatko koulut vanhempien odotuksia? Vaikka vanhem-
mat pitivit molempia tutkimuskouluja hyvini ja hyvimaineisina kou-
luina, Viherpuiston koulusta puhuttiin tavallisena kouluna, joka oli kuin
miki tahansa muu koulu:

Isi: “Joo, en mii tiedi sitte, et se nyt on melkein sama onko
tossa koulus tai jossain muussa koulus. Toi on hyvi, et on ldhella
se.” (4 ja i, gl0tm)

Aiti: “Ei se nyt varmaan sen kummosempi sitte muuallakaan, ...”
(4 ja i, g7tm).

Kivikulman koulusta vanhemmat puhuivat erityiseni kouluna. Se
oli jotain erityist4, joka ei ollut kuin mikd muu koulu tahansa:

Aiti: “On ollu hirveen positiivista. Hin on tykdnny. Todella et tis ei
00 niinku, tids koulussa ei kerta kaikkiaan oo mitidn moitittavaa.”
(4, c6tm)
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Isd: “Oon, erittdin tyytyviinen.” (i, c12tm)

Aiti: “Se koulun ilmapiiri, et se on ollu hyvin semmonen positii-
vinen ja lampoinen ja sitten edistyksellinen. Mut se ei varmasti
pid4d paikkaansa sellanen, et se ei oo mikéddn, ei nd4 opettajat oo
kovin edistyksellisid, mitd m4 oon tavannu, sellasii nuoria ja in-
nokkaita, eteenpiin vievid. Mutta tota silti musta tota se on sijain-
niltaan hyvi ja musta se koulurakennus on kuule kaunis, pelkis-
td4n niissd jo portaissa kulkeminen riittid mulle, et mun lapsi on
sielld ja Pinjan isoisid on kiyny sitd koulua. ...” (4, c4tm)

Suurin osa vanhemmista oli tyytyviinen lapsen kouluvalintaan. Koulut
olivat suurin piirtein sitd, mitd vanhemmat niiltd olivat odottaneetkin.

8.5 Jatkuvuudet vanhempien ja lasten valilla

Vanhemmat rakensivat haastatteluissa jatkuvuuksia itsensi ja lastensa
vilille. Vanhempien oma koulumenestys, koulussa viihtyminen ja han-
kittu koulutus asettivat raamit sille, mitd lapselta saattoi koulussa odot-
taa tai vaatia. Paavo oli vilkas, ajoittain oppitunteja hiiritsevd oppilas.
Hinen koulumenestyksensa oli valttavin ja tyydyttdvin vililla. Sosiaa-
liselta taustaltaan han kuului alempaan keskiluokkaan. Haastattelussa
Paavon isi totesi: “Me ollaa molemmat oltu, ei olla oltu mitda huippu-
oppilait. Siks ei voi lapseltakaa hirveesti vaatia.” Hille puolestaan oli
hiljainen, hieman yksindinen, koulumenestykseltdin tyydyttdvd oppi-
las. Hillen is4 oli ‘duunari’ ja toi sen avoimesti esiin haastattelutilantees-
sa ja koulussa. Han kertoi haastattelussa katsovansa kuin itsed4n peilis-
t4, kun seurasi Hillen koulunkdyntid. Niin paljon tytar muistutti hanta
itseddn oppilaana. Hin kuvaili seki tytdrtdidn ettd itsedin enemmin
kiytannon ihmiseksi kuin koulun penkilld istujaksi.

Mybs Aapon isd rakensi puheessa jatkuvuuksia itsensi ja lastensa
vilille. Is4 uskoi lasten seuraavan omia jalanjilkidan ammatinvalintaa
pohtiessaan:

“M34, mi luulen ettd nad on vihin samalaisii ku mini ettd jos
jchonki ammattiko-, johonkin ammattiin kuhan sais koulutettuu.
Eli ei tarviis kdydd mihink44n professoriks asti etti elikkeelle jai
ku koulusta padsee ettd. Ammattikoulun mini vaadin ettd, se
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pitds kdydi joku. Jos ei sitten tuu ettd kiinnostuvat enempi, totta
kai jos haluavat kdydi koulua. Niilld nakymin tuntuu ainaki sil-
lee et sais edes siihen asti kiytettyd ettd.”

IsZ piti ammatillisen koulutuksen hankkimista tirkedni ja naki kou-
lutuksen merkityksen nykypaivani toisenlaiseksi kuin omassa nuoruu-
dessaan. Isd vaati lapsilta ammatillisen koulutuksen, mutta oli valmis
kouluttamaan lapsia pidemmalle, mikili kiinnostusta opiskeluun riittaa.

Ellan vanhemmat painottivat puolestaan ammatinvalinnassa ja jat-
ko-opinnoissa lasten yksilollisyytta. Ajatuksena oli, ettd lapset 1oytavit
alan, joka heitd kiinnostaa. Ellan jatko-opintoja 4iti pohti ndin: “Mulla
on semmonen odotus, ettd hin 10ytds semmosen alan ittelleen, joka
todella kiinnostaa. Ja se ei vilttimattd oo lukio ja ylioppilastodistus
vaan semmonen ala mistd voi hankki itselleen hyvian koulutuksen ja
semmosen paikan missi viihtyy. Esimerkiks se vois olla joku kotita-
lous- tai kisityoala.” Ellan isosisko oli menossa lukioon ja 4iti odotti
Ellankin menevin sinne. Isa kuitenkin korosti, ettd lukioonmeno ja
akateeminen koulutus eivit ole perheessi itsestiinselvyys: “Ainakaa
me ei oo mitiin sellaisia, sellaisia arvoja, ettd pitds ehdottomasti juuri
hankkia korkeakoulutasonen koulutus tai tota kidydi ylioppilaaks tai
jotain muuta.” Isi jatkaa: “...Must ainakaan niin ei pitds haluta lukioon
sitd varten, et ne ei tiedd minne ne haluaa.”

Monet vanhemmat pitivit lukiota kuitenkin ensisijaisena jatko-opinto-
paikkana peruskoulun jalkeen. Lukioonmeno oli itsestianselvii erityisesti
korkeasti koulutetuille vanhemmille (vrt. Lahelma 2003; Allatt 1993):

Isa: “Mulle se on ainakin ollu selvd, mut en mi tiedd, onko se
muille, et Asta menee lukioon ja silld siisti.” (4 ja i, cltm)

Aiti: “Joo, jotenki se on itsestdin selvii, tai siitdi on, sen mi oon
aina sanonu, et jokainen lukioon. Et saa vihin aikaa miettid et
mitd musta tulee. Et mahdollisuudet on laajemmat, vaikka nyky-
44n on siis, kaikki voi kuitenkin luovia ja luikerrella omia teitain,
niin ettei se lukio mitdan hyvitd, mut siks vaikka et tulis vihin
enemmin ik44. Joo, se on kyll sitd mielti, ettd lukioon. (4, ¢ 9tm)

Lukioonmenoa perusteltiin silld, ettd se antaa lisdaikaa ammatinva-
linnan pohtimiseen: “Ma toivosin ilman muuta et hin menis lukioon...
et mi toivosin ihan tidn i4n takia et hin menis lukioon. Ettd koska
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viisitoistavuotias on mun mielestd hirveen nuori piittiid niinku
ammatista.”(4, ¢7tm)

Lukion ja ammatillisen koulun vilista eroa kuvattiin pain ja kisien
dikotomialla. Lukiossa tarvitaan piiti, ammatillisessa koulutuksessa
puolestaan nipparid kisia:

Isa: “Kyl mi ainakin toivon, et se menis sinne lukioon tai sitte
tonne kauppaopistoon, kauppakouluun, kauppaopistoon. Sitd
kautta niinku. Et ennemmin kun ammikseen. Et en ma pidi tota
ammattikouluu mitenkain huonona, mut me ei olla kumpikaan,
se enki mind, mitdin nipparid kisistd. Ja mun mielestd kannat-
tais suuntautua niihin mis vois olla edellytykset. ...” (4 ja i, gltm)

Aiti: “..Joskus hidn on itse sanonu ammttikouluun menevinsi.
M3 oon heti tyrménny sen, ettd kannattaa se lukio olla pohjakoulu.
Isd: Nii, saa sit4d sitte valita, mikd miellyttaa.

Aiti: Ku hinel on kuitenki pditd, hin loppujen lopuks hirvee
viahi lukee. Hin vaan tekee ne tehtavit. Hin on muka lukenu,
ku hin sanoo tehtavit on tehty. ...” (4 ja i, g10tm)

Lukiolla ja ammatillisella koulutuksella oli erilainen status vanhempi-
en mielikuvissa. Ammatillinen koulutus oli reaalinen vaihtoehto lahinni
ammattikoulun tai vailla ammatillista koulutusta oleville vanhemmille:

“Ammattikouluun varmaankin. Mi olettaisin, et se menee jok-
seenkin samaa rataa ku Jukan kanssa. Ettd se poika ei varmaan-
kaan lukioon halua. En, mid en vois kuvitella, ettd se haluais
lukioon. Et kyl mi olisin aika kauheen yllattyny, jos se sanos,
ettd “ma haluun lukioon”. Et emma. Ei. Se on silld lailla semmo-
nen, siini mielessi sellanen opiskelija, joka ei varmaankaan jak
sz sitd lukion lukemista. ... (4i, g2tm)

Hekin olivat valmiita kouluttamaan lapsiaan pidemmille, mikali
“pa4ta” ja opiskeluhaluja lapsilla riitt4a:

“Aiti: ...M4 oon aina ajatellu sillee, et vaikka jiis luokalleenkin, et
t44 saa kayda koulua. Et tota nii ma toivon, et hin kiy ja tota jos
hinel suinkin on vaan paiti, nii tota ni kylld koulutetaan. Et yks
laps meil on, nii kylla saa kayda nii kauan kuin kiy ja kotona saa
asua, et tota se on ihan yks miki on varma. (4 ja i, g13tm)
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8.6 Yhteenveto

Viherpuiston oppilaiden vanhemmat kuuluivat useammin alempaan
keskiluokkaan tai tyoviestoon, kun taas Kivikulman oppilaiden van-
hemmat olivat useammin akateemisesti koulutettuja ja kuuluivat ylem-
pain keskiluokkaan. Korkeasti koulutettuihin vanhempiin liitettiin odo-
tuksia koulutuksen arvostamisesta ja koulun kanssa yhteneviisesti ar-
vomaailmasta. Vanhemmat ja koulu olivat kulttuurisesti ja sosiaalisesti
lahempini toisiaan. Koulu joutui ottamaan heididt huomioon toimin-
nassaan. Samalla se teki itse aktiivisesti tilaa kodin ja koulun yhteistyol-
le ja vanhempien aktiivisuudelle. Viherpuiston koulussa vanhemmat
jaivat etaiiammaille koulusta. Koulu itse oli passiivisempi suhteissaan
vanhempiin ja vanhempien aktiivisuudelle annettu tila oli kapeampi.
Koulun ei tarvinnut ottaa samalla tavalla vanhempia huomioon toimin-
nassaan kuin Kivipuiston koulussa. Keskiluokkaisten vanhempien suh-
teen kouluun on todettu olevan nikyvimpai kuin tyévienluokkaisten
vanhempien koulusuhteen (Crozier 2000, 29). Vihiisempi niakyvyys
saatetaan tulkita vanhempien vilinpitimattdmyydeksi tai kiinnostuk-
sen puutteeksi.

Sosiaalisen taustan vaikutus nikyi yksittdisten vanhempien koulu-
suhteessa. Vaikka kaikki haastattelemani vanhemmat olivat kiinnostu-
neita lasten koulunkidynnistd ja halusivat tukea siini, oma koulutus
antoi vanhemmille erilaisia resursseja ja vilineitd tarkastella ja arvioida
koulua, toimia ja tulla kuulluksi koulussa seki tukea ja auttaa lasten
koulunkiyntid. Sosiaalisen taustan vaikutus nikyi myos koulun valin-
nassa: korkeasti koulutetut vanhemmat olivat aktiivisesti valitsemassa
lapsen koulua (vrt. Reay & Ball 1998, 433-434).

Vanhemmat rakensivat jatkuvuuksia itsensi ja lasten vilille. Oma
koulumenestys ja suhtautuminen koulunkayntiin loivat kehykset sille,
mit4 lapselta saattoi koulussa odottaa. Koulutuksen nihtiin periytyvan.
Lasten ndhtiin seuraavan vanhempien tai sisarusten jalanjilkii.
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9. VANHEMMUUDEN JA
OPETTAJUUDEN YHTEENKIETOUTUMIA

9.1 Kunnon kansalaisuus kasvatustavoitteena

Vanhemmilla ja opettajilla on yhteinen tehtidvi: lasten ja nuorten kas-
vattaminen ja valmistaminen aikuisuuteen. Aikuisuuteen valmistami-
nen midritellddn usein kansalaiseksi kasvattamisen kautta. Suomalai-
sen koulutusjirjestelmin tehtdviksi on aina miiritelty kansalaisten kas-
vattaminen. Kansalainen nihdiin koulun kasvatus- ja opetustyén tuo-
toksena. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 14)
todetaan: “Peruskoulun toiminnan tavoitteena on kehittdid oppilaissa
sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia aktiivi-
sena, kriittisend ja vastuuntuntoisena kansalaisyhteiskunnan jiseneni.”
Asiakirjan mukaan sivistynyt kansalainen kykenee yhteisty6hon, ottaa
huomioon toimintansa seuraukset ja kantaa niistd vastuun, on huo-
maavainen ja suvaitsevainen, omaa hyvit kiytostavat ja on eettisesti ja
esteettisesti herkkda (Mt,, 11).

My6s vanhemmat hahmottavat kasvatusta ja siihen liittyvid arvoja
kansalaisuuden kautta. Merja Korhosen (1999) kasvatusta ja isyytta
kisittelevassa tutkimuksessa isien kasvatusarvot kiteytyivit kunnon
kansalaisuuden -ideaan, joka my&s yhdisti eri sukupolvien kasvatusajat-
telua. Niin timédn pdivin isit kuin heidin vanhempansakin kasvatti-
vat lapsiaan rehellisyyteen, tyotelidisyyteen ja toisten huomioon otta-
miseen.
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Myos haastattelemieni vanhempien puheessa kunnon kansalaisuu-
den -idea kokosi yhteen niitd arvoja, joita kasvatuksessa pidettiin tar-
keina.

Aiti: “Saada semmonen kunnollinen kansalainen, etti osaa kiyt-
tdyty4 ja osaa kunnioittaa, ja mitd kaikkia sitd timmostd ndin.”
TM: “Ettd sulla on semmonen piamairi siind?”

Aiti: “Mmmm. Niin. Ndin on, etti ... osaa niinku olla semmonen
kunnollinen ihminen.” (4, g6tm)

Isd: “Mm, mitd ne nyt ois, jos ne sekasessa jirjestyksessi Kkertois.
Kunnon kansalainen pitiis tulla.”

TM: “Kunnon kansalainen?”

Isa: “Se on kylla sellanen, ettd tulee itsensi ja ikidstensi kanssa
toimeen. Mut ei tartte mikiin rikas ja iso johtaja olla eikd muuta.
Ett4 tasapainonen ja ja, ... et tyytyvaisia tavallisia suomalaisia. ...”
(i, c8tm)

Vanhemmat pitivit tarkednai, ettd lapsista tulisi rehellisii, toiset huo-
mioon ottavia ja hyvin kiyttiytyvia:

Aiti: “Rehellisid pitds olla ja, ja tota, ihan Eimmésii perusasioita
ettei saa, ei saa varastaa, ei saa valehdella ja tota pitd4 olla suora.
Than tommosii tavallisia asioita. Pitds opetella vihin ihmisten
kans tulemaan toimeen ja pitds osata kdyttaytyakin. Ei saa huu-
della hivyttomii ja pitdis vihidn vanhempii kunnioittaa. ... Siis
ihan timmoset normaalit kdytostavat. ...” (4, c11tm)

Aiti: “...Mutta sen, ettd semmonen rehellisyys, avoimuus ja toisen
kunnioittaminen on asioita, jotka niikun tulee ja tavallaan sem-
monen talonpojan jarjen kayttdminen. ...” (4, c4tm)

Isd: “...Rehellisyys ja tommonen tietysti, ettei ainakaan varasteta
ja tillasta. Se on ja kyl sitd vihi semmosta kiyttAytymistd on
opetettu, ettd ei noin saa sanoo ja jonkunlaista sellasta ainakin.
Et timmoset ne on yleensi rehellisyys ja ndi, hyva kdytos. Ei
tahan nyt oikein muuta osaa sanoa. ...” (4 ja i, g10tm)

Kysyessamme tutkimuskoulujen opettajilta heidan nikemyksidan kou-
lun kasvatustavoitteista opettajat pitivit tirkedni toisten huomioon otta-
mista, auttamista, suvaitsevaisuutta ja hyvid tapoja (Lakelma 1999, 88-
89). Vanhempien ja opettajien kasvatustavoitteet olivat samansuuntaisia.
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9.2 Kasvatustehtdvadn ja -vastuun jakautuminen kodin
ja koulun valilla

Ensisijainen vastuu lasten kasvattamisesta kuuluu vanhemmille. Yh-
teiskunnan kasvatusvastuu lapsista ja nuorista on kuitenkin laajentu-
neen pzivihoidon ja oppivelvollisuuskoulun myota vahvistunut. Pe-
rusopetuksen asiakirjoissa puhutaan koulun kasvatus- ja opetustehti-
vasta rinnakkain: koulun tulee seki opettaa ettd kasvattaa (ks. esim.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994; Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2004).

Julkisuudessa ja lehtien palstoilla on viime vuosina kiyty vilkasta
keskustelua siitd, kuinka paljon kasvatus kuuluu vanhemmille ja kuinka
paljon kouluille ja paivikodeille. Keskustelua on savyttinyt voimakas
kodin ja yhteiskunnan kasvatusinstituutioiden vastakkainasettelu. Eri-
tyisesti huolta on kannettu vanhempien kasvatustaitojen heikkenemi-
sesti ja halusta siirtad kasvatusvastuu yhteiskunnallisille kasvattajille.
Huolen ovat esittdneet erityisesti kasvatuksen ammattilaiset, jotka ovat
olleet sitd mielt3, etti lasten kasvatustehtdvi on siirtynyt vanhemmilta
liikaa heille. Tutkimustietoa kasvatusvastuun jakautumisesta kodin ja
yhteiskunnan kasvatusinstituutioiden vililld on vihian olemassa. Vi-
estoliiton vuoden 2000 perhebarometri kisitteli vanhempien ja am-
mattikasvattajien nikemyksid lasten kasvatuksesta, erityisesti kasva-
tusvastuusta ja sen jakautumiseen liittyvistd kysymyksistd (Seppild
2000). Perhebarometrin mukaan ammattikasvattajien ja vanhempien
nikemykset kasvatusvastuun jakautumisesta menivit osittain ristiin.
Enemmist® ammattikasvattajista oli sitd mielti, ettd kasvatusvastuu oli
lilkaa heilla. Vanhemmat taas katsoivat, ettd kasvatusvastuu jakautui
sopivasti vanhempien ja ammattikasvattajien kesken, vaikka olivatkin
sitd mieltd, ettd padvastuu kasvatuksesta kuuluu vanhemmille. Sa-
massa tutkimuksessa vanhemmat ja ammattikasvattajat olivat kuiten-
kin varsin yksimielisia kasvatuksen osa-alueiden jakautumisesta van-
hempien ja ammattikasvattajien valilld. Sosiaalisten ja eettisten taito-
jen kasvattamisen katsottiin kuuluvan vanhemmille, kognitiivisten
perustietojen ja -taitojen opettamisen taas opettajille. Myds vanhem-
pien ja opettajien kisitykset vanhempien ja opettajien tirkeimmista
kasvatustehtdvistd olivat samansuuntaiset.
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Merja Korhonen (1994, 1999) ja Markus Torkkeli (2001) paatyivit
tutkimuksissaan siihen, ettd huoli vanhempien kasvatustaitojen ja -tahdon
heikkenemisesti tai katoamisesta naytti4 lijoitellulta (ks. myos Poikolai-
nen 2002). Suurin osa vanhemmista pirjii lastensa kanssa hyvin ja kan-
taa vastuun lasten kasvatuksesta. Vaikka huonosti voivien lasten miirin
on todettu 1990-luvulla selvisti lisidntyneen, suurimman osan lapsista
on todettu voivan ehki paremmin kuin koskaan (Bardv ym. 2001).

Haastatellessani oppilaiden vanhempia kysyin heidian kisityksidian
opetuksen ja kasvatuksen vilisistd suhteista sekd kasvatustehtdvin ja-
kautumisesta kodin ja koulun vilille. Haastattelemani vanhemmat otti-
vat vastuun lasten kasvatuksesta vahvasti itselleen:

Aiti: “...Ettd mi olen henkilokohtaisesti ehdottomasti sitd mielt,
ettd mi vastaan lasteni kasvatuksesta, mieheni kanssa luonnolli-
sesti. Ja ett se on ilman muuta padvastuu meilld. ..”. (4, c7tm)

Isa: “Kylla kai se vanhemmilla on suurin vastuu kasvattaa lapsi-
aan.”

Aiti: “Eihén se koulul sillai niin ku kuulukkaa. Et pa4dvastuuha se
on meilld.” (4 ja i, g7tm)

Kasvatus liitettiin kotiin ja vanhempiin, opetus puolestaan kouluun
ja opettajiin. Vanhemmat nikivit koulun ensisijaiseksi ja tairkeimmaksi
tehtiaviksi opettamisen. Opettajien ammattitaito liitettiin opettamiseen
ja sithen heidin tuli vanhempien mielestd myos keskittyd. Kasvattami-
sen, mikali sitd koulussa tapahtuu, nihtiin tapahtuvan opetuksen lo-
massa. Monet vanhemmista olivat sitd mielti, ettei kasvattamiseen jai
koulussa aikaa — ainakaan enii yldasteella.

Isi: “En mi tiedi, se kasvatuspuoli niinkii tirkeeti, koska koto-
nahan ne lapset kasvatetaan. Se oppiminen on tirkeetd sielld
koulussa. Koska ei siind varmaa opettajilla oo aikaa kasvattaa
lapsia. Koska se mairitty kasvatus on tullu jo tohon ikiin tailtd
kotoo ja tailtdhin se pitdd jatkaa.” (i, g9tm)

Aiti: “Kylld tietysti peruskasvatus pitis tulla kotoonta. Ne sit kes-
kittyy enemmin sithen opetukseen.” (4 ja i, gltm)

My s opettajat toivat haastatteluissa esiin, ettei koulussa tahdo jai-
di aikaa kasvatukselle. Kasvatus tapahtuu koulussa lipiisyperiaatteel-
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la kouluelamin eri tilanteissa. Kdytinndssi opetettavien aineiden sisil-
16t dominoivat kasvatusta. Opettajilla ei ole aina valmiuksia kasvatusti-
lanteiden kasittelyyn eiki ylaasteella, jossa luokkaa opettaa kymmenii
opettajia, kenellakain ole valttamatta kokonaisvastuuta siitd. (Lahelma
1999, 88--89.) 1990-luvun puolivilin jalkeen Suomen kouluissa koros-
tettiin tapakasvatusta (Aho 1996). Tutkimissamme kouluissa hyvissi
tavoissa korostuivat toisten huomioon ottamista enemmin keskiluok-
kaiset kaytostavat (Gordon & Lahelma 1998).

Joidenkin vanhempien oli vaikea nahd3, etta koulu voisi edes kas-
vattaa lapsia eika osa vanhemmista halunnut koulun puuttuvan lasten-
sa kasvztukseen:

Aiti: “M4 en oo ikind kokenut niiku et koulu kasvattais, enki mi
oo nihny et koulu vois tukee mitenkdin mun kasvatusmenetel-
mii, koska sielld on niin monta eri lasta ja eri aikuista eikd ne oo
koskaan multa kysyny sitd. Miten ne vois kasvattaa?...” (4, c4tm)

Jos koulun nihtiin tuovan jotakin lisaa kotien kasvatukseen, se lii-
tettiin lasten sosiaaliseen kasvuun. Koulu voi kasvattaa lapsia ryhmassa
toimimiseen seki toisten huomioon ottamiseen ja erilaisuuden hyvik-
symiseen:

Aiti: “Se tietysti mitd koulu voi antaa sithen, on td4 sosiaalinen
aspekti elika ettd meilla on kaksi lasta, et ei siind vield opi paljon
ryhmissi olemaan. Ettd silld tavalla koulu tietysti on kasvattava,
koska joutuu olemaan ikiistensi ryhmissia. Mut et ma en usko
kovin paljoo siithen kasvatustehtdviin tai sanotaan, et tietysti sitd
kasvatustahan on koko ajan, eldi ja on jossain, mut et se olis
semmosta kauheen suunnitelmallista, siihen mi en usko ja var-
sinkin ma luulen, ett tdssd aineenopettajasysteemissa ylaasteella,
niin mahdollisuudet ovat vield vihasemmat.” (4, c7tm)

Muuzamat vanhemmat toivoivat koululta tukea seksuaalikasvatuk-
seen. Sen lisaksi koulun toivottiin kiinnittivan huomiota hyviin kaytos-
tapoihin, joita vanhemmat pitivit omassa kasvatuksessaan tirkeini.
Kasvatuksen lahtokohdan nihtiin kuitenkin olevan kotona — ja koulu
voi sitd halutessaan taydentia.

Aiti: “Sanotaan kiytdstapoja tietenki voi opettaa. Mut, mut, opet
taminen ma eh-, ehki odottaisin kylla sitd opettamista. Mut, vai
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mill4 tavalla sit pitds niinku? Mun mielesti niinku sukupuolivalis-
tus mitd koulussa nykysin tehdin, ni must se on ihan okei. ... Et
semmonen, sekin on minusta ihan hyvi ettd. Mut se ettd miti
silld, mitd sithen sisiltyy sithen kasvatukseen ettd, enhin mai tie-
tenkii pahitteeks pisti jos ne kasvattaaki.”

Isd: “Mut sanotaan ny niin ett4 sithen aikaan ku ma olin nuori ni,
ni tota noin ni, ei tuolla kadulla mummoja potkittu. ... Et, en ma
tiid missi, onks se koulussa vai missi se on opittu sitte. Etta tii,
kyl niin ku sillai pitiis, kuiteski semmosta valistusta olla etta.”
Aiti: “Mut kyl se pitd4 kotonaki olla. Kyl se, niin ku, mi ainakin
nain etti se, lahtokohta on kotona. Ettd sitd niinku koulu tay-
dentiis.” (4 ja i, g8tm)

Vanhempien koululle asettamat odotukset liittyivat opetukseen. He
odottivat lasten saavan koulusta riittdvit perustiedot ja -taidot seki val-
miudet jatko-opintoihin: “...kylld kai se timmoset perustiedot niissi
mitid ny koulussa, kouluaineissa, ettid perustiedot ja tuota sitten tietysti
olis varmaan just se, ettd oppis vihin tekemiin valintoja, ettd et mita
sitten niinkun haluaa jatkossa ja ... (4, gl5tm) Sen lisaksi koulun toivot-
tiin antavan lapsille vilineitd oppimiseen: tarkoituksenmukaisia opis-
kelutottumuksia ja taitoa etsid tietoa. Ylimiddrdisend lisinid joku van-
hemmista toivoi, ettd oppimisen ilo ja innostus siilyisivat koulussa.

9.3 Vanhemmuus ja kasvatus

Minkilaisena kasvatus sitten nayttaytyi vanhempien puheessa? Mita
vanhemmat silld tarkoittivat ja miten he lapsiaan kasvattivat? Niin van-
hempien kuin opettajienkin on sanottu vilttelevin kasvatus -sanan
kayttod sen autoritaarisuutta herittdvien mielikuvien takia (Hoikkala
1993, 52-53, 235-237). Kasvatuksen on sanottu viittaavan ikavilli ta-
valla kuriin ja vallankdyttoon, jota timin paivian aikuisten sanotaan
vieroksuvan. Kasvattamisen sijasta lapset nihdiin mieluummin itse-
kasvattautuvina: kasvattamisen sijasta heiddn annetaan kasvaa.

Merja Korhosen (1994, 171) mukaan kasvatus -sanan vieroksuntaan
voi olla monenlaisia syitd. Se voi olla omaan kokemukseen liittyvin
autoritaarisen perinteen hylkaamisti, tietoista “mustan pedagogiikan”
hylkiaamista, keskiluokkaisen ajattelu- ja puhetavan vastustamista, kas-
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vatus -sanan varaamista kasvatuksen ammattilaisten kaytt6on tai kaik-
kialle tunkeutuvan pedagogisen ajattelutavan passiivista vastustamista.

Kasvatus -sanan kayttiminen pohditutti myos haastattelemiani van-
hempia ja osa heistd piti sanaa liian juhlallisena: “...pikkusen alkaa
niinku puistattaa. Et se on niin kauheen juhlallinen sana se kasvatus,
koska siitd voi puhua niin tota suureellisesti ja monta kertaa puhutaan-
kin.” (4, gl2tm).

Kasvatus madrittyi vanhempien puheessa tirkeini pidettyjen arvo-
jen ja ajattelutapojen siirtymisend sukupolvelta toiselle. Kaytinnossi
kasvatuksen nihtiin tapahtuvan huomaamatta arkipdivan tilanteissa,
joissa kasvattamista ei erikseen ajatella.

Isd: “...Kasvattaminen on sitte jotain kdytinnon asioita, mut enim-
mikseen se kasvattaminen on sitd, ettd ku ihmiset tekee jotakin
keskeniain ja siina tulee sit siirrettyy kaikennikosii ajatustapoja.
L2 (@gad, cltm)

Is4: “... Ettd mi olen vaan, ja pyrin olemaan, siis eldn, elin omaa
elamaini. Sanotaan ndin. Ja lapset eldd omaa elimainsd, siind
rinnalla. Ja ja sill4 tavalla tota, ne arvot ja ajatuskuviot mitd mulla
on, ni ne siirtyy lapsille. ... (i, c3tm)

Aiti: “...ja tota kylld mulla on enempi se ollu sellasta, etti me
ollaan hirveesti tehty yhdessi, me ollaan hirveesti oltu yhdessi ja
se niiku yhdessi olemisen kautta. (4, c13tm)

Vanhemmat kuvailivat kasvatusta yhdessi olemiseksi ja elamiseksi,
joka piti sisiallaidn lasten tekemisten seuraamista, heiddn ohjaamistaan
ja rajojen asettamista. Omaan lapsuuteen verrattuna vanhempien ja las-
ten vilisen suhteen nihtiin muuttuneen. Vanhemmat kuvailivat ole-
vansa enemmain mukana lastensa tekemisissd kuin heiddn omat van-
hempansa olivat. Myds lasten 44ntid kuunneltiin timin pdivan kasva-
tuksessa omaa lapsuuden aikaa enemmin. Kasvatukseen kuvattiin kuu-
luvan keskustelua, neuvottelua sekid lapsen kuuntelua ja heidin
mielipiteidensd huomioonottamista (vrt. Korhonen 1994 ja 1999).

Isd: “..yks on timmonen avoin keskustelu tai sanotaanko sillee,
ettd lapsesta saakka tollanen mielipiteittein kuunteleminen ja kes-
kusteleminen mahollisimman tasavertasesti. Ja mi tarkotan ma-
hollisimman tasavertasesti. Ettd on asioita semmosia, jotka van-
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hemmat joutuu paittds, joutuu ottaa niistd vastuuta, mut lapsen
mielipide pitd4 aivan aidosti kuunnella ja siti mi oon tietosesti,
tietosesti pyrkiny molempien lasten kanssa. Ettd ne on aidosti
ihmisii ja heidat kuunnellaan, sen takia et heille semmonen re-
hellinen itsetunto kehittys siini. ...” (i, c12tm)

Vaikka vanhemmat pitivit lasten kuuntelemista ja kuulemista tir-
kedni, he korostivat puheessa myos rajojen asettamisen tirkeytta: “...
Toisea kunnioittaminen on hyvin tirkee ja kuunteleminen ja silti ma
oon sitd mieltd, ettd lapset on lapsia, aikuiset on aikuisia. Aikuiset paat-
ta3 tietyistd asioista ja se, ettd me johdonmukaisesti toimitaan, nii lap-
sen on helppo elii ja kasvaa siind yhteisossa.” (4, c4tm) Kotiintuloajat
olivat yksi konkreettinen esimerkki timinikiisten lasten rajojen asetta-
misesta.

Vanhemmat tekivit puheessa eroa autoritaariseen kasvatukseen,
mutta myods vapaaseen kasvatukseen. Kasvatus liikkui sopivasti jossa-
kin niiden valilla: “...Et missdin nimessi ei oo mitdidn vapaata, siis
totaalisen vapaata, tillasta ollu ja missiin nimessi se ei 0o ollu mitdin
ankaran autoritdirista. ...” (4, c13tm). Hoikkala (1993, 52-54, 236) on
nimennyt vastuullisen vanhemmuuden kattotermiksi, jonka alle erilai-
set vanhemmuuden mallit mahtuvat. Hoikkalan mukaan vastuullinen
vanhemmuus koostuu huolenpidosta, hyviin harrastuksiin ohjaamises-
ta, rajojen asettamisesta ja koulutuksen turvaamisesta.

Keskusteluun ja tasavertaisuuteen perustuvan kasvatusajattelun on
sanottu kuuluvan erityisesti koulutetun keskiluokan kasvatuskulttuu-
riin (Bjormberg 1992, 98-97; Hautamaki 1997, 52-53). Suurin osa haas-
tattelemistani vanhemmista piti keskustelevaa ja lapsia kuuntelevaa
kasvatusotetta itsestddn selvini ja hyvin toimivana. Aineistossa oli
muutama tyovienluokkainen vanhempi, joka kritisoi tasavertaisuuteen
perustuvaa kasvatusajattelua ja kaipasi paluuta vanhaan, aikuisen auk-
toriteettia korostavaan kasvatukseen. Toisaalta keskustelussa kivi ilmi,
ettei aikuisten ehdottomaan auktoriteettiin ja tiukkaan kuriin perustu-
va kasvatusote toiminut lasten kanssa. Lapset ja nuoret eivit asettuneet
autoritaarisen kasvatusotteen heille antamaan paikkaan, vaan kritisoi-
vat ja kyseenalaistivat sitd (vrt. Laine 2000). Yldpuolelle asettava kis-
kyttaminen ei toiminut lasten kanssa, vaan asioista jouduttiin neuvotte-
lemaan.
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I: “Meinaan ei nykydin enii sillai kasvateta niin ku ennen. Nyky-
44n pitdd puhuu. Ja siis hirveesti niinku myonnytyksii ja tAammosii.
TM: Mm. Ennen jos vanhemmat sano ni se asia oli niin?

I: Joo, joo. Et ei sitd niinku siin manguttu pitkdin, vaan se oli
parempi ku oli hiljaa. (4 ja i, g8tm)

Vanhemmuuden, kodin ja kasvatuksen merkitys nikyivit myos van-
hempien kodille antamissa metaforissa. Koulumetaforien lisiksi kera-
sin vanhemmilta my®s kotimetaforia. Pyysin heitd haastattelun lopuksi
jatkamaan lausetta “Koti on kuin...”. Metaforien kautta vanhemmat ku-
vasivat kodin ja vanhempien merkitysti lasten ja nuorten maailmassa.
Kaikkein useimmin vanhemmat vertasivat kotia turvapaikkaan. Kotia
verrattiin myds tukipilariin, pesdin, lepopaikkaan ja satamaan. Kodin
nihtiin olevan paikka, jossa voi olla oma itsensd, jossa voi niyttdi
kaikenlaiset tunteet, joka suojelee ulkomaailmalta ja jossa keritiin
voimia kodin ulkopuolista eldmii varten. Erds 4iti perusteli turvapaik-
ka -metaforaa niin:

“M3 ajattelisin et koti on kylla kuitenkin semmonen turvapaikka,
semmonen niinkun ihana paikka kuitenkin, ettd et mitad taalla
maailmassa niinkun tapahtuu jos niin tuota kotiin, toivosin et
koti olis semmonen, et sinne on niinkun ihana tulla. Et sielld saa
sit olla, olla niinkun sitten ithan niinkun oma itsensi, etti tuota ja
ja et sielld olis niinkun hyvi olla, et voi itkee ja nauraa ja puhua
ja ettd tuota viihtyy myoskin.” (4, gl5tm)

Kotiin liitettiin mielikuvia lammost4, laheisyydesti ja rauhasta (vrt.
Vilkko 2000). Sita verrattiin myos esimerkiksi takkaan ja rauhan tyyssi-
jaan. Koti nahtiin paikkana, jossa lapset saavat evait elamiin ja jossa
rakennetaan pohja elamalle. Kotia kuvattiin 1ahtdkohdaksi, peruskalli-
oksi, tukipilariksi ja keskipisteeksi. Haastattelemieni vanhempien pu-
heessa koti ja perhe olivat heidin lastensa elimissi lihes poikkeukset-
ta vield ensimmaiiselld sijalla, vaikka kaverit olivatkin lapsille tirkeita.
Koti ja perhe on lapsille peruspilari, jota kaverit lihottaa, kuvasi erds
vanhemmista kodin merkitysti.

My6s oppilaiden haastatteluista valittyi kuva piadasiassa hyvin toimi-
vista lasten ja vanhempien vilisistd suhteista. Vain muutamat nuoret
kuvasivat suhteitaan vanhempiin ongelmallisiksi. Oppilaiden mukaan
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heiti oli kasvatettu kotona “normaalisti” tai “than hyvin”. Kasvatuksen
ei koettu olevan liian tiukkaa eiki lilan 16ysd4d, vaan sopivasti siltd
valiltd. Vain muutama oppilas kuvasi kotikasvatustaan liian tiukaksi.
Tiukkuus liitettiin liian varhaisiin kotiintuloaikoihin.

EG: “No jos s aattelet, ettd onko sulla ollut kauheen tiukka koti-
kasvatus?”

Marianne: “On! Kyl silleen on ollut, vihin liiankin silleen. M4
oon joutunut hirveen aikasin tulee kotii, ja joudun vieldkin. Ku
kaikki saa olla yhdeksidin, mi joudun tulee kaheksan tunnille.
Siis vielakin, ku. Mut meijan 4idin mielestd vaan se ei oo niin ku
tyttdjen tai aika niinku olla ulkona. Sitten kaikki harrastukset jos
vaikka, kaikki harrastukset jos vaikka on my6hiin, niin sit niis ei
saa niin kdydi. Mun pitd4 liahted aikaisemmin, ldhte3 aikaisem-
min sit pois ja sit se ei oo kauheen kivaa. (wel24c)

Anu: “No, mun mielestd on hyvi, ettd on tiukka, ettd huomaa,
ettd vanhemmat vilittd4, kun ne sanoo, etti si tuut siihen ja sii-
hen aikaan kotiin, ettd s4 et oo niin ja niin myohiin ulkona ja
semmosta. Mutta vililld se kdy tympii, kun on sopinut kaverei-
den kaa, ettd mi oon siihen ja sithen asti, ettd menniin sinne ja
sinne. Ja sitten yhtakkid 4iti sanookin, etti si tuutsiihen ja sithen
aikaan kotiin, ettd si et ldhe mihink3d4n. Se rupee tympiinnytti-
miin. Mutta on siind tietysti hyvidkin puolia, etti 4iti ja isa valit-
44 ja.” (wtgl6g)

En 16ytinyt vanhempien puheesta sitd vanhemmuutta, josta julki-
suudessa usein puhutaan. Ennemminkin vanhemmista heijastui vah-
va lapsista vilittiminen ja huolehtiminen. He suhtautuivat vastuulli-
sesti vanhemmuuteen eiki kasvatusta haluttu siirtda koulun tehtavik-
si. Epdvarmuutta vanhemmissa aiheutti se, minkilainen maailma kodin
ulkopuolella odottaa ja minkilaiseen maailmaan he lapsia kasvatta-
vat. Monet timén p4ivin lasten ja nuorten elimain liitty vat asiat eivit
ole vanhempien hallittavissa ja kontrolloitavissa, vaikka he sitd
haluaisivatkin.

I: “... Ennen se oli paljo yksinkertasempaa ja oli tavallaan sel-
keempii se, miten kasvatetaan, mutta nyt 16ytyv kuppikuntia ja
niit4 tarjoillaan kovasti tuutin tiydeltd. Ja kiivastunut eldiminme-
no varsinkin jossain paikaupunkiseudulla viel sit tuo esiin kaik-
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kia oheiskasvattajien tuotoksia kidyttaytymisessia. Kyl siin akkii
ottaa huonoa omaatuntoa, vaikkei ehki vilttimittd ois aihetta.”
A: “Ja kylhdin mun mielestd ti4 maailman tilannekin vaikuttaa.
Just ku on rikollisuus kasvanu. Kyl sitd ennen sai painella aika
rauhassa pitkin, mut ei enii uskalla paistdi. Tai toisaalta niinku
pitds antaa lasten menni, et luottaa niihin et ne menee, mut sit
toisaalta tulee td3 vastaan, et sun pitdd kumminki sanoo et 4li
nyt mee, et siel voi olla semmosta ja semmosta. ... Et miten si
nyt, pitidks uskaltaa lasten, tavallaan antaa menni, tietysti tietty-
jen rajojen puitteissa. M4 ainakin, must on hirveen vaikeeta. Kyl
mai ainaki pelkidin jos, no Teppo ei nyt kauheesti kylla vield kiy
missdidn. Mut sanotaan et se on neljatoista, ihan hyvin se saattais
pyorii missi vaan tailld.” (4 ja i, g5tm)

9.4 Harrastukset kasvattajina ja koulunkdynnin
lisaresurssina

Harrastuksista on tullut koulun ja vanhempien rinnalle merkittivia nuor-
ten “kasvattajia” ja “opettajia”. Thomas Ziehe (1981) on puhunut kulttuu-
risen modernisaation myéta tapahtuneesta kulttuurin murroksesta, jonka
seurauksena koulutuksesta ja kasvatuksesta perinteisesti vastanneiden
instituutioiden rinnalle on noussut uusia sosiaalistajia. Perheen ja koulun
rinnalla nuorisokulttuurit, joukkotiedotus ja harrastukset kasvattavat lap-
sia ja nuoria ja tarjoavat heille mahdollisuuksia ja nikokulmia tulkita
elamii (ks. esim. Fomas 1993, 31). Harrastukset kuuluvat nykypaivan
lasten eldmiin. Haastattelemani vanhemmat pitivit harrastuksia tarkeini
ja jopa pakollisena osana lasten ja nuorten elamii. “Mut et kylla se pai-
asia on, et jotain harrastaa”, totesi Sampsan isi (gltm). Tommi Hoikkalan
(1993, 95) mukaan lasten harrastukset ovat vanhempien kunnollisuuden
mitta. Hyva vanhempi ohjaa lapset hyvien harrastusten pariin. Harras-
tuksiin ohjaaminen on osa vastuullista ja vilittivdia vanhemmuutta.
Harrastamisen pakko ja niiden tiarke4 merkitys pohditutti vanhempia:

Isd: “...Se on jotenkin janna juttu toi harrastus, ettd ...mit4 sil niin-
ku tahdotaan ilmottaa ettd. Onks se ..., onko ihmisen pakko har-
rastaa? Et, ...se ei voi muuten niinku viettia vapaa-aikaa. Siis ma
tarkotan ett4, jotain nimettyy harrastusta.”
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Aiti: “Miksi sille on nykysin pantu niin iso paino? ...Menneeké se
elami hukkaa sit olemalla vaa? (4 ja i, g8tm)

Toisilla lapsilla harrastuksia nahtiin olevan liikaa, toisille niitd kai-
vattiin lisdd. Edellisessd esimerkissd harrastusten suurta painoarvoa
pohtineet Joelin vanhemmat olivat huolissaan siit4, ettei tall4 ollut sd4n-
nollistd harrastusta ja 4iti totesi: “... niinku sanotaan niinku Joel sais
kylla zosta vauhtia saaha itteesd.” (4, g8tm) Harrastuksen puuttuminen
nihtiin jonkinlaisena pysihtyneisyytena.

Aineistossani oli monia perheiti, joissa lasten vapaa-aika tayttyi har-
rastuksista. Paljon harrastavat lapset tulivat useimmiten korkeasti kou-
lutetuista perheista. Harrastukset liittyivit taidealoihin, joita koulu oli
vanhempien rinnalla tukemassa. Paljon aikaa vievi ja vaativa harrastus
rinnastettiin jopa koulunkiyntiin: “Astahan kiy kahta koulua periaat-
teessa, vaikka toinen onkin harrastus”, kuvaili Astan isi (4 ja i,cltm)
harrastuksen tirkeidid merkitystd. Harrastuksista on tullut monille nuo-
rille keskeinen eliminsisiltd ja niiden myotad osa merkittdvista oppi-
miskokemuksista on siirtynyt koulun ulkopuolelle (Aittola ym. 1995;
Kauppila 1996).

Vanhemmat nikivit harrastusten tarjoavan vastapainoa koulunkiyn-
nille: ne tarjosivat koulun ulkopuolista eliminsisilto4 ja irrottivat nuo-
ren kodin ja koulun maailmasta. Harrastusten nihtiin virkistivin, avar-
tavan ja tukevan sitd kautta my6s koulunkiyntiin keskittymistd. Toi-
saalta harrastuksien kuvattiin antavan valmiuksia ja vilineitd koulun-
kayntiin: ne tukivat tavoitteellista toimintaa seki pitkijanteisyytta ja
vahvistivat hyvii itsetuntoa ja sosiaalisia taitoja. Pinjan 4iti (c4tm) ku-
vaili harrastuksen merkitysta tyttirelleen niin: “Ne on niita aktivoijia,
eliman aktivoijia, koska tuota jos Pinjalla ei ois harrastuksia, sil olis
vaan koulu, nii kyll4 se olis passiivisempi, hirveen paljon passiivisempi
ja ilottomampi ja elimannilkisempi. Ehdottomasti”. Harrastuksen yh-
teydessd vanhemmat puhuivat oppimisen ilosta ja nautinnosta — tee-
moista, jotka tulivat harvoin esiin vanhempien puhuessa oppimisesta ja
opiskelusta koulussa. Koulun itsestd4n selvd asema nuorten vapaa-ajan
ja arjen merkityksellistdjind on kaventunut ja nuorten vapaa-aikaan
liittyvien toimintojen asema eliminsisillon antajina kasvanut (Siurala
1994). Samalla nuorille merkitykselliset oppimisprosessit ovat siirty-
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neet osiztain koulun ulkopuolelle. Nuorten ja koulun suhteen on nahty
muuttuneen: nuoret eivit enii tarkastele maailmaa koulun antamien
vilineiden avulla vaan pikemminkin piinvastoin, koulua arvioidaan
maailmasta kisin ja sen antamien mallien lapi. (Aittola ym. 1995.)

Vanhemmat tekivit haastatteluissa eroa kunnianhimoisiin vanhem-
piin, joiden nihtiin toteuttavan lasten harrastamisen kautta omia toivei-
taan ja kunnianhimojaan. Vanhemmat joutuivat pohtimaan myos har-
rastusten, vapaa-ajan ja koulun suhdetta; paljon harrastavien lasten
vapaa-aika tayttyi harrastuksista. Vanhemmat tiesivat minkilainen har-
rastaminen oli hyviksi: “Ja sit toisekseen, mun mielestd lasta ei pida
ohjelmoida semmoseks, ettd se menee harrastuksesta toiseen, et mi
kannatan sit4, et jokaisella lapsella pitd4 olla vapaa-aikaa. ... Et se on
kuitenkin sitd lapsen omaa aikaa, jota tarvitaan. Ja pojat tarvii sitd pi-
halla leikkimista.”, totesi Ellan 4iti (4 ja i, c2tm)

Erityisesti korkeasti koulutetut vanhemmat puhuivat harrastuksista
koulunkidynnin lisiresurssina. Harrastuksen nihtiin antavan lisiresurs-
seja lapsille ja nuorille tulevaisuutta varten:

“On hyvi osata asioita, erilaisia asioita ja ihan hyvi olla vihin
niiku erilainen, osata sillon se mitd muut ei osaa, nii se antaa
mydskin vihi” (4, c13tm).

Harrastusten kautta saadaan lisiresursseja, joiden avulla erotutaan
muista. Ne ovat yksi erottautumisen keino myds myohemmin koulu-
tus- ja tyomarkkinoilla. Koulun ulkopuolisesta toiminnasta on tullut
entistd tirkeimpai keskiluokkaisille kodeille, koska ne tuottavat kult-
tuurista piddomaa, joka voidaan mydhemmin sijoittaa koulutuksen kil-
pakentille (Reay 1998c). Philip Brown (1995, 43) mukaan keskiluok-
kaiset vanhemmat pitdvit lastensa “karismaattisten” ominaisuuksien
kehittdmista yhti tirke4dni kuin heidian varustamistaan tarvittavilla suo-
situksilla, kontakteilla ja verkostoilla. Monipuolisen persoonan ajatus
ei ole uusi, mutta harrastuksista on tullut yha tirkeiampi kulttuurisen
nautinnon ja kuluttamisen muoto, jolla on oma itseisarvonsa. Siitd on
tullut sijoitusmuoto, joka tuo lisdarvoa ansioluetteloon.

183



KOTi, KOULU JA KASVATUS — KOHT AAMISIA JA RAJANKAYNTEIA

9.5 Vanhemmuus opettajuuden metaforana

Lopuksi tarkastelen opettajuuden ja vanhemmuuden yhteenkietoutu-
mista. Vanhemmuutta ja opettajuutta on verrattu joskus toisiinsa. Van-
hempien on sanottu toimivan lastensa ensimmaisini “opettajina” ja ole-
van hyvin voimakkaita ja merkityksellisia sellaisina (Hamilton & Griffith
1984, 25; Parents as partners in schooling 1997). Peter Coleman (1998,
2) puhuu “kodin opetussuunnitelmasta”, jolla hin tarkoittaa niitd kodin
tapoja ja asenteita, joilla lasta valmistetaan kotona oppimiseen ja joita
lapsi kuljettaa mukanaan kouluvuodet. Vanhemmat ovat keskeisessi
asemassa ndiden asenteiden, tapojen ja vilineiden vilittdmisessa.

Toisaalta vanhemmuuden on nihty toimivan opettajuuden mallina.
Opettajan on kuvattu toimivan koulussa “in loco parentis”. Opettajan
vastuu oppilaista maarittyy vanhemman vastuun mukaisesti (esim. Da-
vid 1980; Gordon 1991; Shaw 1981). Opettajien ei tule ainoastaan kor-
vata vanhempia, vaan heidin tulee toimia suhteessa lapsiin kuten van-
hemmat toimisivat (David 1980, 2). Opettajan on kuvattu toimivan kou-
lussa vanhemman, erityisesti 4idin, sijaisena (Hamilton & Griffith 1984,
25; Lightfoot 1978). Jenny Shaw (1995) pitd4a vanhemmuutta opettajuu-
den emotionaalisena perustana. Opettajana toimiminen ei ole samaa
kuin vanhempana oleminen, mutta on siitd riippuvaista monella tavalla
seki praktisesti etta emotionaalisesti. Shawn mukaan vanhempi/lapsi -
suhde, jota kaikki kannamme sisillimme, on malli kaikille myohem-
mille aikuisen ja lapsen vilisille suhteille, mink4d vuoksi esimerkiksi
vanhemmuuden ympirille kietoutuneet sukupuolijaot siirtyvat helpos-
ti eldmin muille alueille, kuten opettajuuteen.

Miten vanhemmuuden ja opettajuuden yhteenkietoutuminen nakyi
tutkimuskouluissamme? Loytyikd opettajuudesta vanhemmuuden ele-
mentteja? Muutamat tutkimuskoulujemme opettajat, etenkin luokanval-
vojat, kayttivit tyosta puhuessaan vanhemmuuden metaforia. Luokan-
valvojana toimimiseen liitettiin vanhemmuuden elementtej3; siihen liit-
tyi oppilaista huolehtimista ja vastuuta. Yksi opettajista kuvasi luokan-
valvojan toimivan luokkansa oppilaille “kokonaisvaltaisen emona”:

“Niin, ni luokanvalvojan hommasta. Se on musta semmonen vaa-
telias tyd ja mi tunnen aina olevani oikeestaan pikkusen kyke-
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nemitdn kaikkia asioita ottamaan huomioon. Se on, semmonen
kokonaisvaltainen emo siind”.

Toinen opettaja kuvasi luokanvalvojan asemaa koulussa puolestaan
“sylkykupiksi”, joka saa koulussa vastaanottaa valitukset oppilaiden
kayttaytymisestd. Oppilaat edustivat kouluyhteisossa luokanvalvojaa
samalla tavoin kuin lapsi edustaa koulussa vanhempiaan. Luokanval-
vojat toimivat kouluyhteisdssi jonkinlaisina “yhteiskunnallisena van-
hempana”.

Yksi naisopettajista puhui luokkansa oppilaista “kullannuppuina”,
jotka olivat kuin omia lapsia: “N44 on ihania, n44 on kuin kullannuput,
kuin omia lapsiani.” (tgclt) Hinen suhteensa oppilaisiin oli lammin ja
huolehtiva, kuvailimme hinti opettajana joskus “didilliseksi”. My6s yksi
luokan oppilaista, Sinikka, kuvaili haastattelussa luokanvalvojaansa 4i-
din kaltaiseksi: “Se on semmonen iiti. Pitid kauheen hyvii huolta,
ettei oo mitddn hitdi. Jos tulee jotain ongelmia, kylld se auttaa, toisia
se ainakin auttaa, on se auttanut.” (tgc7s) Pyysin kahta opettajaa kirjaa-
maan kahden kuukauden aikana ylds kaikki yhteydenotot, joita heilld
oli vanhempiin tai oppilaisiin ja piinvastoin. Edelld mainitulla nais-
opettajalla yhteydenottoja oli useita kymmenii. Kuvaukset yhteyden-
otoista kertoivat hinen lampimasti ja huolehtivasta suhteestaan oppi-
laisiin:

“Tyttd isosiskon kanssa kahden kotona, kun vanhemmat mokil-
14. Vatsakipuja ja pelottaa, pitadko ottaa yhteyttd ladkariin vai ei.
Yritin rauhoitella ja kehotin soittamaan uudestaan, jos kipu jat-
kuu ja lupasin tulla vaikka kotiin katsomaan.”

“Tyttd kaipasi lohdutusta ja kuuntelijaa, kun isoisd oli kuollut
juari.”

Julkisuudessa kiydyssi opettajuutta koskevassa keskustelussa mies-
opettajat on nostettu keskioon (ks. Hakala 2002; Lahelma 2000; Lahel-
ma, Hakala, Hynninen & Lappalainen 2000; Huttunen 1992 ja 1997;
Gordon 1991). Miesopettajakeskustelu on jattinyt varoon sen, ettd myos
feminiiniset piirteet ovat arvokkaita ja ovat tirke4 osa opettajuutta. Jenny
Shaw (1995, 53) pitad opettajuuden mallina 3itid. Opettajuus on muut-
tunut ja siitd on vihitellen muodostunut huolenpitoprofessio. Opetta-
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jan ammattia savyttda huoltaminen, kun aikaisemmin kuri oli opettajan
tyossi keskeisempidd. MyOs kouluasteiden vililld saattaa opettajuuden
malleissa olla eroja; ala-asteen opettajan on sanottu toimivan enemmain
iidin, ylaasteen opettaja enemmin isin asemassa (Gordon 1991).

Toinen naisopettaja piti tyonsi parhaana puolena ihmisldheisyytta
ja kuvaili sitd hyvin konkreettisella esimerkilla:

“...tdssd justiin oli oikein hyva esimerkki, ettd yks tyttd tuli viime
viikolla, ni se ihan tuli tdhidn niin mun viereen ja sit se alko
pyorittdan mun villatakin nappia. Se pyoritti sitd aikansa, en mii
kiinnittiny siihen niinku mitd4n huomiota. Sitten toiset alko kau-
heesti nauramaan ettd voi ettd, ettd mitd si teet. M4 sanoin, ettid
ei se mitadn. Ettd sitte monet oppilaat kutsuu mua jopa iidiksi
sillee, ettd ku ne tekee jotain. Ne sekottaa kauhalla jotai: 4iti, 4iti,
sielld. M4 sanoin, ettd mi niinku oon tietysti itse monen lapsen
4itin4 tottunu siihen, et ei minusta siind 0o niinku mitdidn outoa,
et joku huutaa iiti eikd huudakkaan opettajaa apuun.”

Myohemmin haastattelussa sama opettaja jatkaa:

“...Et justiin, ettd musta tuntuu toisinaan, ettd ne, kun ne just
kertoileekin, ne kertoo niinku iidillensi juttuja. Et jos, vaikee
sanoo sitte, ettd kerrotaanko kotona iidille mit4, vai tota onks se
sitten niin, ettd kyl ma toimin mielestdni jonkun nikdseni didin-
korvikkeena jollekki ihan selvisti. Et se on tietysti timi aine sit-
ten, ku t44 on timmonen kodinomainen aine, et siin on niinku
helppo puhua. (tmc3t)

Opettaja kaytti “didillisia”tai feminiinisid elementteja opettajuudes-
saan. Hin ei nihnyt oppilaiden lihelle tulemista tai liheisia suhteita
oppilaisiin negatiivisina, vaan piti niita tydssaan arvokkaina.
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9.6 Yhteenveto

Kodilla ja koululla on yhteinen tehtdvi: lasten ja nuorten kasvattami-
nen aikuisiksi ja yhteiskunnan tiysivaltaisiksi jaseniksi, kansalaisiksi.
Haastattelemani vanhemmat ottivat vastuun lasten kasvatuksesta vah-
vasti itselleen. Vanhemmat nzkivit koulun ensisijaiseksi ja tirkeimmaksi
tehtaviksi opettamisen. Opettajien ammattitaito liitettiin opettamiseen
ja sithen heidan tuli vanhempien mielestd myos keskittya.

Vankemmat kuvailivat lasten kasvattamista yhdessi olemiseksi ja
elamiseksi, joka piti sisdllddn lasten tekemisten seuraamista, ohjaamista
ja rajojen asettamista. Puheessa tehtiin eroa autoritaariseen kasvatuk-
seen, mutta myods vapaaseen kasvatukseen. Nykypaivian kasvatus liik-
kui sopivasti jossakin ndiden valilla. Erityisesti koulutetut vanhemmat
pitivit keskustelevaa ja lapsia kuuntelevaa kasvatusotetta toimivana ja
usein itsestdidn selvianai.

Harrastuksista on tullut vanhempien ja opettajien rinnalla tirkeitd
kasvattajia. Harrastusten nahtiin tarjoavan vastapainoa koululle, niiden
nihtiin virkistdvin ja antavan vilineitd ja taitoja koulunkiyntiin. Har-
rastusten kautta haettiin myos erottautumisen keinoja koulutuksen kiih-
tyvilla markkinoille erityisesti keskiluokkaisissa perheissa.

Opettajuus ja vanhemmuus kietoutuvat yhteen. Niista 16ytyy yhtei-
sia elementteji ja vanhemmuuden on todettu joskus toimivan opetta-
juuden mallina. Luokanvalvojat kayttivit joskus itsestddn didin tai isin
metaforia. Kuvailin luokanvalvojaa koulussa “yhteiskunnallisena van-
hempana”, joka kouluyhteisdssi vastaa lasten kidytoksestd. Lopuksi
nostin esiin, ettd miesopettajakeskustelu on peittinyt alleen sen, ettid
feminiiniset tai Zidilliset opettajuuden piirteet ovat tirke4 osa opetta-
juutta ja myds niitd tulee arvostaa.
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Tutkimukseni tarkoituksena on luoda monimuotoinen kuva kodin ja
koulun suhteista peruskoulun ylaasteella. Monimuotoisuus tarkoittaa
tydssini erilaisia tarkastelukulmia ja -tasoja. Ilmi6td ldhestytadn seki
kodin ettd koulun suunnista. Koulun niakoékulmasta kysyn, millaisia
merkityksii ja toimintapaikkoja vanhemmat, koti ja perhe saavat kou-
lun arjessa. Kodin nikdkulmasta tarkastelen vanhempien tulkintoja kou-
lusta ja lasten koulunkiynnistd. Kysyn myos tutkimuksessani, mita ko-
din ja koulun yhteistyolla tarkoitetaan. Lisd3 ulottuvuutta tarkasteluun
tuo vanhemmuuden tarkastelu sukupuolittuneena seki erilaisten sosi-
aalisten asemien haltijoina sekd vanhemmuuden ja opettajuuden yh-
teenkietoutumien pohtiminen. Erityisesti tarkoitukseni on tuoda van-
hempien 44nté ja nikokulmaa kodin ja koulun vuorovaikutuksen tar-
kasteluun.

Analysoin kodin ja koulun vuorovaikutusta etnografisessa koulutut-
kimuksessa kerityn aineiston pohjalta. Erilaiset tutkimusaineistot ja nii-
den toisiinsa peilaaminen ja vuoropuhelu toivat esiin vuorovaikutuk-
seen liittyvid odotuksia, kaytint6ja, nikemyksii ja jannitteitd. Lihties-
siani tekemiin kenttatyotd tutkimukseni aihealue oli minulle uusi ja
tuntematon. Tutkimustehtavini tismentyi ja kiteytyi tutkimusprosessin
kuluessa, miki on tyypillistd laadulliselle ja erityisesti etnografiselle tut-
kimukselle. Talla tavoin keratty tutkimusaineisto asettaa tutkimukselle
omat rajoituksensa. Etnografinen tutkimusote nosti esiin nikdkulmia ja
tarkastelutasoja, joihin toisenlainen tutkimusote ja tutkimustehtavan tiu-
kempi rajaaminen etukiteen ei olisi antanut mahdollisuuksia. Toisaalta
se taas laajuudessaan ja moninaisuudessaan versoi moniin suuntiin ja
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saattoi jattda jotakin myos nikemattd. Olen analysoinut erilaisia tutki-
musaineistoja teemoittain ja kayttdnyt tapauskohtaista ja maarillista ai-
neiston analysointia sekd metaforien analysointia. Johtopaitoksiini ja
tulkintojani olen esittellyt ja perustellut aineistoesimerkein.

Kodin ja koulun vuorovaikutuksen tarkastelu yldasteella tuo uusia
nikokulmia kodin ja koulun yhteistybhon, jota useimmiten on tutkittu
ala-asteen kouluissa. Tutkimuksellani haluan esittd3, ettd yhteydenpito
ja yhteisty® on tarkedi vield yldasteella. Nuoret tarvitsevat tuekseen vilit-
tavia aikuisia niin koulussa kuin kotonakin.

Tutkimukseni liikkuu monilla tutkimuskentilld. Se edustaa etnogra-
fisesti suuntautunutta koulututkimusta, kasvatussosiologista tutkimusta
seki nais- ja sukupuolitutkimusta. Nakokulmaltaan otteeni on sosiaali-
konstruktionistinen. Tutkimuksen kehyksen rakensin tarkastelemalla
yhteiskunnan kahta keskeisti kasvatusinstituutiota ja niiden valisid suh-
teita. Koulutuspolitiikan kentissi kiinnitin tutkimukseni sithen puheta-
paan ja puhetavan muutoksiin, mitd kodin ja koulun yhteistydstd on
virallisesti sanottu. Tutkimuksen tuloksena syntynyt kuva ei ole ehji
eikd kokonainen, vaan pyrkii ennemminkin avaamaan nikokulmia usein
itsestddn selviani esitetyn yhteistyon tarkasteluun.

Tassa luvussa kokoan yhteen tutkimukseni keskeisid tuloksia ja
pohdin, minkilaisia nakodkulmia ne avaavat kodin ja koulun vilisen
vuorovaikutuksen tarkastelulle. Samalla kiinnitdn tutkimustani timin
piivin koulu- ja kasvatuskeskusteluihin. Kodin ja koulun yhteistyé on
haastava ja mielenkiintoinen tutkimusaihe. Kodin ja koulun vuorovai-
kutusta ja sitd tukevaa yhteistyota pidetdan tirkedni. Koulun arjessa se
on kuitenkin marginaalinen osa koulun toimintaa ja ylimairiinen lisa
opettajan tyossd. Yhteistyolle ei ole koulussa aikaa, opettajilla ei ole
sithen aina valmiuksia eiki sille ole asetettu selkeiti tavoitteita ja sisil-
toja. Kodin ja koulun yhteisty6hon liittyy monia itsestiinselvyyksii,
stereotypioita ja jopa myyttejd, joita olen pyrkinyt tydssini myds pur-
kamaan. Jo kodin ja koulun yhteistyon kisite on itsessaidn tillainen.
Siitd on tullut itsestdin selvi osa opetuksen asiakirjojen, koulun, opet-
tajien ja sitd kautta myos vanhempien kielenkayttod. Kisitteena se jaa
kuitenkin episelviksi; sitd kiytetddn usein miirittelemittd, mitd silla
tarkoitetaan.
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Yhteenkietoutumia ja rajankaynteja

Kasvatuksesta tuli se punainen lanka, joka sitoi tutkimukseni erilaisia
sdikeitd yhteen. Kasvatustehtavi yhdistaa koteja ja kouluja: kasvatus-
tehtavin kautta vanhemmat ja opettajat sitoutuvat yhteiseen lasten ja
nuorten kasvattamisen projektiin. Kasvatuksen ympirille rakentuvat
myos suhteiden jannitteet ja rajankidynnit. Kasvatus sijoittuu kodin ja
koulun vililla harmaalle vyohykkeelle (vrt. Lallukka 1993, 13; Hirdman
1990; 18-19). Sen rajoista ja jakautumisesta neuvotellaan.

Tutkimuksessani vanhemmat ottivat vastuun lasten kasvatuksesta
vahvasti itselleen. He nikivit koulun ensisijaiseksi ja tirkeimmaksi teh-
taviaksi opettamisen. Opettajien ammattitaito liitettiin opettamiseen ja
sithen heiddn tuli vanhempien mielestd myos keskittyd. Koululle ei
asetettu suuria odotuksia lasten kasvatuksen suhteen — ainakaan enii
ylaasteella. Koulun nihtiin antavan oppilaille ennen kaikkea kvalifi-
kaatioita eli tietoja, taitoja, vilineita ja tutkintoja tulevaa eldmii varten
(vrt. Kivinen & Rinne 1998). Vanhemmat kuvasivat koulua jonkinlai-
seksi harjoittelumaailmaksi, jossa valmistaudutaan ja harjoitellaan en-
nen kaikkea tulevaa tydelimii varten (vrt. Alanen & Bardy 1990, 11).
Koulun pelisdiant6ji, pakkoja ja toimintaperiaatteita perusteltiin tyéeldmin
vastaavilla. Vanhemmat hahmottivat omaa paikkaansa suhteessa lasten
koulunkiyntiin tukevan ja valvovan tehtavin kautta. Heid4n tehtdvi-
niin oli valvoa, ettd lapset suorittavat koulun heille antamat tehtavit.

En 16ytinyt vanhempien puheesta sitd vilinpitimittomyyttd, jota
julkisessa keskustelussa vanhemmuuteen usein liitetddn. Ennemmin-
kin vanhemmista heijastui vahva lapsista valittiminen ja huolehtimi-
nen. He suhtautuivat vanhemmuuteen vastuullisesti eikid kasvatusta
haluttu siirtdd koulun tehtdviksi. Vanhemmat kuvailivat kasvatusotet-
taan lasta kuuntelevaksi, mutta myds ohjaavaksi ja rajoja asettavaksi.
Puheessa tehtiin eroa autoritaariseen kasvatukseen, mutta myos vapaa-
seen kasvatukseen. Nykypiivan kasvatus liikkui sopivasti jossakin nii-
den vilill4.

Tutkimukseni vanhemmat 10ysivit opettajuudesta niitd samoja piir-
teitd — auktoriteetin katoamista seki opettajan ja oppilaan vilisen suh-
teen tasavertaistumista — joista vanhemmuutta julkisessa keskustelussa
usein kritisoidaan. Opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta verrattiin ka-
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veristhteeseen. Vanhemmat nakivit opettajan ja oppilaan vilisen suh-
teen hierarkkisuuden vihenemisen koulussa toisaalta positiivisena.
Toisaalta opettajan auktoriteettiaseman katoamista kritisoitiin. Opetta-
juuteen kaivattiin takaisin sellaista, jonka myos timin pdivan vanhem-
muudesta nihtiin puuttuvan. Vanhemmuus ja opettajuus kietoutuivat
toisiinsa, niista 10ytyi yhteisia elementteji. Tutkimuskoulujemme opet-
tajat kayttivit tyostdian joskus vanhemmuuteen liittyvid metaforia. Luo-
kanvalvoja toimi kouluyhteisdssd jonkinlaisena “yhteiskunnallisena
vanhempana”, joka sai kouluyhteisdssi ottaa vastaan kehut ja haukut
luokkansa oppilaiden kiyttaytymisestd. Koti ja koulu eivit toimi irral-
laan ympiro6iviastd yhteiskunnasta, vaan yhteiskunnassa tapahtuneet
muutokset heijastuvat kotiin ja kouluun. Aikuisuus ja auktoriteetti ovat
menettineet itsestiin selvin asemansa (ks. esim. Jokinen K. 1996; Lai-
ne 1997, 1999). Sukupolvien viliset suhteet ovat muuttuneet ja muu-
tokset heijastuvat viistimatti niin vanhemman ja lapsen kuin opettajan
ja oppilaan viliseen suhteeseen.

Koulussa vanhemmat nihtiin koulun taustajoukkoina ja lisiresurssi-
na, joiden tehtdvini oli auttaa koulutydn sujumisessa, tukea opettajan
tyotd ja luoda kotoa kisin edellytykset koulunkiynnin sujumiselle. Koulu
tarvitsi vanhempia. Osittain vanhempien auktoriteetin avulla oppilaat
asetettiin paikoilleen koulun ja luokkahuoneen virallisiin jarjestyksiin.
Oppilaille vanhemmille kertomista kiytettiin rangaistuksena tai sen
uhkana. Ristiriitatilanteissa vanhempien odotettiin ymmartavan koulun
nikokulmaa ja asettuvan opettajan puolelle. Heid4n toivottiin osoittavan
sopivassa miirin yhteistydkykyai ja kiinnostusta lasten koulunkiyntiin.

Oppilaiden kodit olivat ristiriitainen alue koulussa. Toisaalta oppi-
laan kotitausta oli tirkei tuntea, jotta koulu voi tukea oppilaan oppi-
mista ja kasvua. Toisaalta kodeista ei haluttu tietda, koska jos tietdi,
joutuu ottamaan kantaa ja kohtaamaan joskus vaikeitakin oppilaiden
ongelmia. Taytyy kuitenkin korostaa, ettd niimme kouluissa myos vi-
littdmista ja huolehtimista seki laheisid opettajien ja oppilaiden suhtei-
ta. Opettajat olivat vililld myos epdvarmoja, mitd voivat tehdi ja mihin
he voivat puuttua.

Oppilaiden puheessa koti nayttaytyi koulun vastakohtana, jonkin-
laisena vapauden valtakuntana, joka oli koulun pakkojen ja aika-tila -
polkujen ulottumattomissa. Siitd huolimatta vanhemmilla oli oppilaille
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valid: useimpiin oppilaisiin vanhemmille kertomisella uhkaaminen te-
hosi. Mv6s oppilaiden haastatteluista vilittyi kuva padasiassa hyvin toi-
mivista lasten ja vanhempien vilisistd suhteista.

Tutkimukseni kautta vilittynyt kuva kodin, koulun ja kasvatuksen
vilisistd suhteista ei vastannut sitd, mitd koulukeskusteluissa tdnd pii-
vani usein esitetddn. Selittyyko asia aineistoni idlld ja onko tilanne tini
paivani koulussa toisenlainen? Onko vanhemmuudessa tapahtunut jo-
kin olennainen muutos? Kasvatustehtivin ja -vastuun jakautumisesta
kodin ja koulun vilille ei ole olemassa tarkkaa tutkimustietoa. Tehdyt
tutkimukset antavat kuitenkin viitteitd siitd, ettd julkisuudessa usein
esitetty kuva vanhempien kasvatustaitojen ja -tahdon heikkenemisesti
nayttid lijoitellulta ja antaa asiasta liian yksipuolisen kuvan (Korhonen
1994, 1999; Torkkeli 2001).

Oppilaiden huoltoon laajentuneen oppivelvollisuuskoulun kautta
yhteiskunta vaikuttaa merkittdvisti lapsiin ja nuoriin sekd heidin kas-
vatukseensa. Osaltaan tédstid seuraa keskustelu siitd, mikd on kodin ja
miki koulun osuus lasten ja nuorten kasvatuksessa. Samalla kun yh-
teiskunta on kasvatusinstituutioidensa kautta osallistunut lasten ja nuor-
ten kasvatukseen, kasvatusvastuun on pelitty siirtyvin vanhemmilta
liikaa yhteiskunnallisille kasvattajille. Ensisijainen ja kokonaisvaltainen
kasvatusvastuu on aina vanhemmilla — timi ei liene episelvii ja se
tuodaan selvisti esille my6s opetuksen asiakirjoissa (Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteet 1994; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004). Episelvempai on kuitenkin se, mikd on koulun kas-
vatustehtivi ja mitd kasvatus ylipaataan koulussa tarkoittaa. Voidaan-
ko opetus ja kasvatus erottaa toisistaan ja nihdiinko kasvattaminen
koulussa lisatyond? Viimeaikaisessa koulukeskustelussa kasvatus nayt-
taytyy kasvatusvastuun pallotteluna, jossa vastuuta negatiivisista asiois-
ta kierritetddn ja siirretddn eri osapuolten vililld. Tarkedd olisi myds
pohtia, mihin lapsia kasvatamme ja minkalaiset arvot meilld niin koto-
na kuin koulussa kasvatuksessa vallitsevat.

Puhetta vanhemmuudesta leimaa vahva yleistiminen. Vanhemmat
niputetaan yhdeksi ja heistd puhutaan negatiiviseen savyyn. “Vilinpi-
timittémastd vanhemmuudesta” on kovaa vauhtia tulossa yksi uusi
myytti kodin ja koulun yhteistyohon eiki se voi olla vaikuttamatta ko-
din ja koulun vuorovaikutukseen.
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Kohtaamisia ja ohituksia

Yhteistyon ja kumppanuuden ideologialla koti ja koulu sidotaan yh-
teen. Kumppanuuden retoriikka korostaa yhteisesti jaettuja paamairia
ja tavoitteita, sitoutumista yhteiseen toimintaan, vastavuoroisuutta seki
vallan ja vastuun jakamista (Bastiani 1993, 105; Lareau 1989, 35). Yh-
teistyd on yhdessi tapahtuvaa toimintaa jonkin tavoitteen tai pAamai-
ran saavuttamiseksi (Nurmi ym. 1996).

Kodin ja koulun yhteistyé maarittyi seki tutkimuskouluissa ettd van-
hempien puheessa vanhempainilloiksi ja koulusta kotiin tulevaksi in-
formaatioksi. Kollektiivinen, kaikille vhteinen vanhemmuus suhteessa
kouluun oli enemmin tiedon vastaanottamista ja toiminnan kohteena
olemista kuin tasavertaista kumppanuutta.

Tutkimuskoulujen vililld oli eroja ja yhtalaisyyksia kodin ja koulun
yhteistyossi. Kivikulman koulussa suhteet vanhempiin olivat aktiivi-
semmat kuin Viherpuiston koulussa, jossa koulu ja koti jaivat etiam-
mille toisistaan. Kivikulman koulussa koulu teki tilaa kodin ja koulun
yhteistydlle ja seka opettajia ettd vanhempia kannustettiin ja rohkaistiin
sithen. Yksittdisten oppilaiden kohdalla yhteistyd rakentui yhi edel-
leen molemmissa tutkimuskouluissa padasiassa oppilaan ongelmien ym-
parille: vanhempiin oltiin yhteydessai silloin, kun oppilaalla oli koulus-
sa koulun nakokulmasta ongelmia. Myds vanhemmat ottivat kouluun
yhteytta lahinna silloin, kun oppilaalla oli jokin ongelma koulunkayn-
nissa. Toinen yhteistydhon pysyvisti liitetty piirre on se, ettd kouluun
eivit tule ongelmallisten oppilaiden vanhemmat, jotka tarvitsisivat yh-
teisty6ta ja hyotyisivat siitd eniten. Kcoulu tekee yhteisty6ta ikdaan kuin
‘vadrien’ vanhempien kanssa.

Kodin ja koulun yhteisty6lld on suomalaisessa koulujirjestelmissi
vakiintuneet toimintatapansa: virallisessa koulussa yhteisty® on van-
hempainiltoja, koulutiedotteita ja vanhempaintapaamisia, informaalin
koulun tasolla yhteisid juhlia ja vanhempaintoimintaa. Vakiintuneista
toimintatavoista huolimatta koulun oma toimintakulttuuri ja toimintata-
vat vaikuttavat sithen, millaisiksi suhteet vanhempiin muodostuvat.
Koulun halu tehdi yhteisty6ta vilittyy vanhemmille, se nakyy ja tuntuu
koulun eetoksessa: tehddinko yhteistyota siksi, etta sitd pitdd tehdi vai
siksi, ettd sitd halutaan tehdi, koska vanhemmat nihdiin tirkeini yh-
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teistybkumppaneina kouluyhteisdssa. Rehtori on kodin ja koulun yh-
teistyon suuntaviivojen luomisessa avainasemassa. Yksittidisen vanhem-
man kannalta luokanvalvojan asenne yhteistyon toteuttajana on kes-
keinen.

Vanhempien vihiinen osallistuminen tai aktiivisuus tulkitaan hel-
posti vanhempien ongelmaksi tai syyksi. Koulu voi kuitenkin myds
omilla toimintatavoillaan kannustaa tai ehkaistd vanhempien osallistu-
mista. Kouluissa olisi tarke4d pohtia, minkilainen tila vanhemmille
koulussa annetaan ja minkilainen viesti kodin ja koulun yhteistyosta
koteihin vilitetaan. Konkreettisesti olisi hyva pohtia esimerkiksi, miten
vanhemmat tavoittavat opettajat koulusta ja milld tavalla vanhemmat
kutsutaan osallistumaan. On my0s syyta pohtia, onko luokkahuone
ylipaitaan hyva paikka opettajan ja vanhempien tasavertaiselle kohtaa-
miselle. Tutkimuksessani vanhemmista tuli ‘oppilaita’ sen jalkeen, kun
he istuivat vanhempainillassa luokkahuoneen pulpettiin.

Marjatta Siniharjun tutkimuksessa (2003, 158) suurin muutos ala-
asteen kodin ja koulun yhteistyssd vuosien 1984 ja 1999 vililld oli
henkilokohtaisten tapaamisten voimakas lisiantyminen. Opetuksen
yksilollistyessa myo6s kodin ja koulun yhteistyd yksilollistyy. Viitteita
tasta oli nakyvissa myos omassa tutkimuksessani. Vaikka kodin ja kou-
lun yhteistyd niyttaytyi padasiassa tiedon vilittimisens, vanhemmat
kaipasivat koulusta lisaa tietoa ennen kaikkea omasta lapsestaan. Yh-
teinen ei tuntunut niin kiinnostavalta. Yhteistyon yksilollistyminen on
vastakkainen yhteiskunnassa viime aikoina peraankuulutetun yhteisol-
lisyyden vahvistamisen ja vanhempien verkostoitumisen kanssa. Mikali
kodin ja koulun yhteisty6 entisestaian yksilollistyy, yhteisollinen van-
hemmuus jaa entistd ohuemmaksi.

Ylaasteelle siirtyminen muutti vanhempien ja lasten koulunkdynnin
valistd suhdetta. Ylaasteella koulunkaynnista tuli entistd enemman op-
pilaan oma asia vanhempien siirtyessa taka-alalle. Oppilaan omaa vas-
tuuta koulunkiynnista korostettiin. Samaan aikaan myos koulu otti etdi-
syyttad vanhempiin. Vanhempien mukaan kodin ja koulun yhteistyo
vaheni vlaasteella ja koulu jii vanhemmille etdisemmaksi. Merkittavai
on, ettd Kkoti ja koulu siirtyvit kauemmas toisistaan ja samalla etiam-
malle oppilaasta juuri siina vaiheessa, jossa kulttuurinen puhe murros-
iasta ja sen mukanaan tuomista vaikeuksista kasvaa. Yldasteeseen liite-
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taan vahvoja kulttuurisia merkityksia murrosikiisten opinahjona (Aapola
1999a). Yldaste on myos ratkaisevan tirkeid vaihe nuoren jatko-opinto-
jen kannalta. Juuri tissi vaiheessa nuoret tarvitsevat vilittavia aikuisia
— niin vanhempia kuin opettajia — ympdrilleen ja kodin ja koulun yh-
teistyon tulisi olla erityisen tirkeaa.

Erojen rakentumisia

Virallisessa koulussa puhe vanhemmuudesta on sukupuolineutraalia,
vanhemman sukupuolella ei nihda clevan merkitysta kodin ja koulun
yhteistyossia. Konkreettisesti koulu oli useammin tekemisissa aitien
kanssa. Aidit osallistuvat vanhempainiltoihin ja pitdvit yhteyttd opettajiin
isid useammin. Aidit nayttivit huolehtivan myos kotona isid enemmin
lasten koulunkayntiin liittyvista asioista. My6s oppilaiden puheessa kou-
lunkdynnista huolehtiva vanhempi oli useimmiten 4iti. Aitind toimimi-
nen suhteessa kouluun on arkista, jokapiiviisti ja huomaamatonta.

Iszn merkitysta pidettiin koulussa retorisesti ylla: isa on lapsille tar-
ked. Koulun niakokulmasta isa miadrittyi ditia hankalammaksi, ei-ym-
martavaksi vanhemmaksi, joka saattoi haastaa opettajan auktoriteetin.
Isat nousivat esiin my6s yhden kou:ua usein puhuttaneen teeman -
koulujen naisistumisen ja miesopettajien vihyyden — yhteydessi. Kou-
luun kaivataan miesopettajia miehen malleiksi yksinhuoltajaiitien po-
jille. Mielenkiintoista oli, ettd vanhempien ja oppilaiden puheessa opet-
tajan sukupuoli ei noussut keskeiseksi opettajuutta maarittaviksi tee-
maksi, kun taas julkisuudessa pidetidin ylla keskustelua koulujen nai-
sistumisesta ja kaivataan kouluun miehen malleja (vrt. Hakala 2002;
Lahelma ym. 2000). Keskustelu miehenmalleista liittyy myos epasuo-
rasti kasvatuskeskusteluun, jonka opettajat toisaalla haluavat torjua oman
toiminta-alueensa ulkopuolelle.

Tutkimuskoulujen yhteistydssi ilmenneet erot kiinnittyivat ainakin
osaksi vanhempien sosiaaliseen taustaan. Yhteistyo oli aktiivisempaa
Kivikulman koulussa, jossa oppilaiden vanhemmat olivat korkeammin
koulutettuja. Korkeasti koulutettuihin vanhempiin liitettiin odotuksia
koulutuksen arvostamisesta ja koulun kanssa yhteneviisisti arvoista.
Koulun ja vanhempien nihtiin olevan kulttuurisesti ja sosiaalisesti 13-
hella toisiaan. Koulu joutui ottamaan vanhemmat huomioon toimin-

196



Kors, KoULy JA KASVATUS

nassaan. Samalla se teki itse aktiivisesti tilaa kodin ja koulun yhteistyol-
le ja vanhempien aktiivisuudelle. Viherpuiston koulussa, jossa oppilai-
den vanhemmat tulivat useammin alemmasta keskiluokasta tai tyovi-
estdstd, vanhemmat ja koulu jdivit etddmmille toisistaan. Koulun ei
tarvinnut ottaa samalla tavalla vanhempia huomioon toiminnassaan ja
koulu itse oli passiivisempi suhteissaan vanhempiin.

Kaikki tutkimuksessani mukana olleet vanhemmat sosiaalisesta taus-
tasta riippumatta arvostivat koulutusta ja olivat kiinnostuneita lastensa
koulunkiynnistd. Korkea koulutus antoi kuitenkin vanhemmille kult-
tuurisia, sosiaalisia ja taloudellisia resursseja ja vilineitd tukea ja auttaa
lasta koulunkiynnissi, tarkastella ja arvioida koulua seki toimia ja tulla
kuulluksi koulussa (vrt. Lareau 1989; Reay 1998a). Sosiaalisen taustan
vaikutus nikyi myos koulun valinnassa: kulttuurista piZomaa omaavis-
sa perheissd yldasteen koulua valittiin aktiivisesti ja vanhemmat olivat
aktiivisesti mukana valitsemassa lapsen koulua (vrt. Reay & Ball 1998,
433-434). Luokka-asema ei kuitenkaan automaattisesti miaritellyt van-
hemman suhdetta kouluun; koulutuksen kautta saatu sosiaalinen ja
kulttuurinen piZoma antoi vanhemmille resursseja, jotka he itse saat-
toivat ottaa aktiivisesti kdyttdon (vrt. Lareau 1989).

Koulusta syntyneissi ja rakennetuissa kuvissa on aina tiettyd ker-
roksellisuutta. Vanhempien koulukisityksissd risteytyvit omat koulu-
muistot ja timin piivin kisitykset koulusta. Omat koulukokemukset
toimivat peiling, jota vasten kokemuksia lasten kouluista heijastetaan.
Koulumuistot ovat eldvid, voimakkaita ja kulkevat elimissd mukana,
kuten tutkimuksestanikin kidy ilmi. Osa vanhempien koulukokemuk-
sista siirtyy lasten mukana kouluun ja tulee osaksi heidin koulunkiyn-
tiddn. Koulumuistot ovat myos ldsnd, kun vanhempi kohtaa lapsensa
opettajan.
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Lurreer

Liite 1.

Hyvéat vanhemmat!

Kuten syyslukukaudella olleessa vanhempainillassa kerroimme, Kivikulman yl4aste on toinen
tutkimusprojektissamme mukana olevista kouluista ja lapsenne luokka on yksi
tutkimusluokistamme. Syksyn aikana seurasimme koulun arkipéivaé: olimme mukana
oppitunneilla, vilitunneilla sekd koulun muissa tilaisuuksissa. Kevatlukukauden myaota
tutkimuksemme on laajentunut myds koulun ulkopuolelle oppilaiden perheisiin ja vapaa-aikaan.
Kirjeen liit:eend oleva esite kertoo enemman tutkimusprojektistamme ja siind mukana olevista
tutkijoista.

Oma tutkimusalueeni kisittelee perheen ja koulun vilistd suhdetta. Syyslukukauden olen
seurannut tutkimuksessamme mukana olleita seitseménsié luokkia ja nyt tarkoitukseni on
haastatella ndiden luokkien oppilaiden vanhempia. Olen kiinnostunut kuulemaan vanhempien
ajatuksia lasten koulunkdynnisté, kodin ja koulun vilisestd yhteistydstd, vanhemmuudesta ja
kasvatuksesta. Toivon, ettd olette halukkaita tulemaan mukaan tutkimukseen.

Haastattelu voidaan jérjestéd teille sopivimpana ajankohtana ja se voidaan tehdd myds
kotonanne. Luonteeltaan haastattelut ovat epévirallisia, tiettyjen teemojen ympérille rakentuvia
keskusteluja. Otan teihin puhelimitse yhteytta ldhiviikkoina; télloin voimme keskustella
enemmin tutkimuksestani ja sopia mahdollisesta haastatteluajankohdasta.

Teen tutkimuksestani viitéskirjaa Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitokselle. Vakuutan,
ettd tutkimuksessa ja haastatteluissa esiin tulleet asiat ovat tdysin luottamuksellisia ja jadvit vain
tutkimuskayttoon. Viitoskirjaa kiroittaessani ei vanhempien ja oppilaiden nimid mainita.
Kéytdmme my&s kouluista peitenimis, eivétka tuthimuskoulumme tiedd, mik4 toinen koulu on
mukana tutkimuksessamme.

Helsingissd, toukokuun 19. paivana 1995

Yhteisty6ta toivoen,

Tuija Metso

tutkija, kasv.kand.

Kasvatustieteen laitos, PL 39, 00014 HELSINGIN YLIOPISTO
Puh. 191 8072
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Liite 2.
HAASTATTELURUNKO

- ALA-ASTEEN KOULUAIKA
- YLAASTEELLE SIIRTYMINEN

- YLAASTEEN KOULUN VALINTA

- KODIN JA KOULUN YHTEISTYO ALA-ASTEELLA JA YLAASTEELLA
- OMAT KOULUKOKEMUKSET

- MITA ODOTTAA KOULULTA

- KOULUNKAYNNIN NAKYMINEN KOTONA

- KASVATUS JA VANHEMMUUS

- PERHEEN ARKI JA KOTITYOT

- LASTEN HARRASTUKSET

- LASTEN MUU VAPAA-AIKA

- PERHEEN YHTEINEN VAPAA-AIKA

- LASTEN PUKEUTUMINEN, ULKONAKO, KAVERIT

- ERIMIELISYYDET JA RISTIRIIDAT

- KANSALAISUUS, SUOMALAISUUS, ULKOMAALAISUUS

- TULEVAISUUDENTOIVEET

- METAFORAT
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