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Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd, millaisia kokemuksia
vanhemmilla on yhteisty6std koulun kanssa arviointikeskusteluissa. Tutkimuk-
sessa halutaan selvittdd, mitd siséltojd keskusteluissa on ja millaisina vanhemmat
kokevat osallistujien roolit ja vuorovaikutuksen arviointikeskustelussa. Tutki-
muksen tarkoituksena on myds selvittdd, mikd merkitys arviointikeskusteluilla
on vanhemmille.

Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa on hermeneuttisia piirteitd. Ai-
neisto keréttiin kevadlld 2021, ja se toteutettiin teemahaastatteluna. Haastattelui-
hin osallistui kahdeksan vanhempaa eri puolilta Suomea. Aineisto analysoitiin
kayttamalld laadullista sisdllonanalyysia.

Tutkimuksessa selvisi, ettd vanhemmat kokevat yhteistyon arviointikes-
kusteluissa pddosin positiivisesti. Sisdltd koostuu lapsen oppimisen arvioinnista,
tiedonvdlityksestd kodin ja koulun vililld sekd oppimisen tuen jdrjestdmisesta.
Keskustelun sisdllot koetaan hyvind, mutta usein keskustelu jad pinnalliseksi.
Opettajalla on keskustelussa johtava rooli. Vanhemman rooli on kuunnella, kes-
kustella ja rohkaista lasta. Lapsi jdd keskustelussa sivurooliin. Pddosin keskuste-
lussa koetaan luottamusta, kuunnellaan toista ja sovitaan yhteisistd asioista. Van-
hemmat eivit silti tule aina tdysin kuulluksi. Arviointikeskustelun merkitykset
vanhemmalle ovat lapsen tukeminen, tiedonvilitys ja yhdessad kasvattaminen.

Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd arviointikeskusteluilla
on tarked merkitys koulun ja vanhempien vélisessd yhteistyossa. Jotta yhteistyo
keskusteluissa olisi mahdollisimman hyvin lasta tukevaa, tulisi kiinnittdd huo-
miota opettajan vuorovaikutustaitoihin ja lisdtd lapsen osallisuutta keskuste-

lussa.
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1 JOHDANTO

Vanhempien ja koulun vélinen yhteisty6 on olennainen osa koulun arkea. Yh-
teistyon perusteet 1oytyvdat perusopetuslaista (1998/628) ja -asetuksesta
(2012/422), ja yhteistyon merkitys oppilaan koulunkdynnin tukemisessa on to-
dettu useissa tutkimuksissa (Kim 2020, 331; Gonzalez, Holbein & Quilter 2002,
463; Grolnick, Kurowski, Dunlap & Hevey 2000, 483; Walker, Shenker & Hoover-
Dempsey 2010, 27). Yhteistyon on todettu nostavan lasten akateemisia taitoja ja
lisddvan koulumenestystd (Henderson & Mapp 2002, 73). Lisdksi yhteistyon on
todettu auttavan kaikkia osapuolia, oppilasta, opettajia ja vanhempia (Epstein
2018). Erityisen tehokkaaksi yhteistyd on todettu silloin, kun se toteutuu kasva-
tuskumppanuutena (Epstein 2009). Yhteistyon késite pitdd sisdllddn keskindista
kunnioitusta, luottamusta ja kommunikaatiota (Orell 2020). Latvalan (2012) mu-
kaan yhteisty6 koulun ja kodin vélilld on lapsen kasvun ja kehityksen tukemista.
Kun yhteistyd on kasvatuskumppanuutta, yhteistyosuhde on tavoitteellinen, ta-
saveroinen ja dialoginen sekd sisdltdd yhteisen tavoitteen (Lamsa 2013, 49-51).
Hyva yhteistydsuhde ei synny itsestddn, vaan se edellyttdd resursseja kuten aikaa
kiireisen arjen keskelld (Arminen, Helenius, Lang & Metso 2013, 230). Olennaista
on kuitenkin kaikkien osapuolten halu yhteistychon.

Vanhempien ja koulun vélistd yhteisty6ta on tutkittu eri ndkokulmista. Uu-
sia suomalaisia tutkimuksia ovat Orellin (2020) ja Korhosen (2017) tutkimukset.
Orellin (2020) tutkimuksessa tutkitaan yhteistyotd ohjaustekstien ja koulukult-
tuurin ohjaamana sekd opettajien yhteistyolle antamia merkityksid. Korhosen
(2017) tutkimus tarkastelee digitaalisen teknologian kayttod koulun ja kodin va-
lisessd kumppanuudessa. Koulun ja vanhempien vilistd yhteistyotd tutkitaan
my0s osana eri tutkimuksia. Tikkasen (2020) tutkimuksessa tutkitaan yhteistyota
osana inklusiivista kasvatusta luokanohjaajien nakokulmasta. Orellin (2020, 67)
mukaan suomalaisissa yhteistyotutkimuksissa vanhempia usein rajataan pois
tutkimusasetelmista, ja heitd tutkitaan muiden ndkemysten kautta. Tassa tutki-

muksessa halutaankin antaa ddni vanhemmille ja kysyd yhteistyostd suoraan



heiltd itseltdan. Vanhempien kokemusten ja ajatusten esille tuominen on merkit-
tavéad, jotta yhteistyotd voidaan ymmartad, kehittdd ja syventda.

Tilanteita, joissa koulu ja vanhemmat kohtaavat, ei ole Suomen kouluar-
jessa paljoa (Metso 2004, 116). Vanhemmat toivovat ensisijaisesti keskusteluita
opettajan kanssa (Metso 2004; Siniharju 2003; Epstein 2018). Yksi kdytetty tapa
keskustelulle on arviointikeskustelu. Siind opettaja, lapsi ja vanhemmat kohtaa-
vat. Luukkosen (2021, 16) mukaan arviointikeskustelutilanteet Suomessa kuiten-
kin poikkeavat toisistaan, ja niissd on vaihtelevia kdytantojd ja sisaltoja. Keskus-
telijat eivat myoskddn aina ymmarrd, minkd vuoksi keskusteluja pidetdadan. Myos
keskusteluista kédytetty nimi vaihtelee ympéri Suomen, mikad merkitsee, ettd kes-
kustelut eivdt ole vield tdysin jdsentyneitd suomalaisessa koulukulttuurissa.
(Luukkonen 2021, 16.) Téssd tutkimuksessa opettajan, vanhemman ja lapsen vé-
lisestd keskustelusta kdytetddn nimed arviointikeskustelu. Usein keskustelut liit-
tyvitkin jollakin tavalla oppilaan arviointiin. KARVIN (2019) tilastojen mukaan
arviointikeskustelut ovat melko yleinen kdytanto Suomen kouluissa, mutta kui-
tenkin vain 10% opettajista kaytti keskusteluja aina tydssadan. Arviointikeskuste-
lut ovatkin vakiintuneempi kaytantd Ruotsissa, jossa ne ovat opettajia velvoitta-
via (Luukkonen 2021, 18).

Tdssd tutkimuksessa vanhempien kokemuksia yhteistyostd tutkitaan arvi-
ointikeskustelutilanteissa. Tutkimuksen tavoitteena on selvittid, millaisena van-
hemmat kokevat yhteistyon lapsen, opettajan ja vanhemman yhteisessa keskus-
telussa. Tutkiminen on tdrke&dd paitsi yhteistytén myos arviointikeskustelun ke-
hittdmisen kannalta. Keskusteluiden tutkiminen vanhemman ndkokulmasta tuo
esille keskustelun sisdllét, roolin ja vuorovaikutuksen vanhemman kokemana.
Tdssd tutkimuksessa halutaan myos selvittdd, mikd merkitys arviointikeskuste-
lulla on vanhemmalle osana yhteistyotda. Merkityksen selvittiminen on olen-
naista ilmion ymmartdmiseksi, ja se auttaa kouluja kehittdméaan keskusteluja oi-
keaan suuntaan. Tutkimusaihe kiinnostaa mys henkilokohtaisesti, silld tutki-

jalla on itsellddan kokemuksia arviointikeskusteluista vanhemman roolissa.



Tassd tutkimuksessa yhteistyostd kdytetddn myos kasvatuskumppanuuden
kasitettd. Molempia kisitteitd padadyttiin kdyttamé&an sen vuoksi, koska tutki-
mukseen osallistujat kdyttivit sekd yhteistyon ettd kasvatuskumppanuuden ka-
sitettd. Ne my0s painottavat ilmi6td eri tavalla (Metso 2004, 27). Tutkimuksen
teoriaosassa keskitytdan aluksi yhteistyon kasitteeseen. Taman jdlkeen yhteis-
tyotd tarkastellaan kasvatuskumppanuutena. Ndiden jdlkeen keskitytddn méaarit-
telemddn arviointikeskustelua. Luku selventdid, millaisena arviointikeskustelu

ndhdidan tidssd tutkimuksessa.



2 KOULUN JA VANHEMPIEN VALINEN YHTEIS-
TYO

21 Yhteistyo kidsitteena

Ulkomaisissa ja kotimaisissa tutkimuksissa on kéytetty useita eri késitteita pu-
huttaessa koulun ja vanhempien vilisestd yhteistyostd, eikd ole olemassa vakiin-
tuneita tapoja niiden kaytolle (Orell 2020, 20; Jeynes 2018, 148; Hakyemez-Paul
2019). Kaytettyjd kasitteitd ovat mm. collaboration, involvement, engagement ja
partnership. Ndilld késitteilld on eri tutkimuksissa vaihtelevia merkityksid ja si-
sdltojd, ja ne kuvaavat vaihtelevasti yhteistyotoimia ja asenteita. (Orell 2020, 21.)
Suomessa on koulukontekstissa yleisesti kdytetty késitettd yhteistyo, vaikka sita
harvoin madritelldan selkeédsti (Metso 2004, 27,190). Koulun ja vanhempien vé-
listd yhteistydtd on tutkittu myos vuorovaikutuksena (Andonov 2007;
Mets02004). Suomessa tuli 2000-luvun alussa kayttoon kasvatuskumppanuuden
kisite, ensin varhaiskasvatuksen ja sieltd koulun tutkimuskentille, kuvaamaan
yhteisty6tda vanhempien ja koulun vililla (Kekkonen 2012, 28; Lamsa 2013, 50).
Kasvatuskumppanuus -késitettd ei ole tdlld hetkelld kaytossd vuoden 2014 ope-
tussuunnitelmassa perusopetuksen eikd varhaiskasvatuksen puolella, vaan sen
tilalla kdytetdan késitettd kasvatusyhteisty6. Kasitteiden moninaisuus kuvaa il-
mion monipuolista luonnetta (Orell, 2020, 20; Latvala 2012, 30; Galindo &Sheldon
2012).

Yhteistyo voidaan maédritelld ihmisten véliseksi tavoitteelliseksi toimin-
naksi, johon liittyy keskindinen kunnioitus ja luottamus sekd kommunikaatio
(Orellin 2020, 24 mukaan San MartinRodiquez, Beaulieu, D°’Amour & Ferrada-
Videla 2005). Lamsan (2013, 13) mukaan kodin ja koulun yhteisty6 on lasten ja
nuorten kasvun ja kehityksen tukemista. Latvala (2012,30) mddrittelee yhteistyo-
hon kuuluvaksi vanhempien osallistumisen lapsen koulunkdyntiin ja koulun-

kdynnin tukemisen, keskindisen yhteydenpidon opettajan ja vanhemman viililla
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ja vanhempien keskindisen verkottumisen. Onnistunut yhteisty6 edellyttadd, etta

osapuolten vilinen vuorovaikutus on tehokasta sekd avointa (Latvala 2012, 30).

2.2 Yhteistyon merkitys

Vanhempien osallistuminen lapsen koulunkédyntiin tukee useiden tutkimusten
mukaan lapsen koulumenestystd (Gonzalez ym. 2002, 463; Grolnick ym. 2000,
483; Walker ym. 2010, 27; Duri$i¢ & Bunijevac 2017, 139). Ndin on havaittu myos
Itd-Aasian maissa tehdyissd tutkimuksissa, joiden mukaan vanhempien osallis-
tuminen ja erityisesti vanhempien suhtautuminen kouluun olivat yhteydessa
lapsen koulumenestykseen (Kim 2020, 331). Perheiden tuella on merkitysta las-
ten kayttaytymisessd, ja lisdksi sen on todettu lisddvan lasten akateemista suori-
tuskykyad ja hakeutumista korkeakouluopintoihin (Henderson & Mapp 2002, 73).
Viime vuosikymmenien aikana tehty tutkimus on osoittanut, ettd vanhempien
osallistuminen kehittdd lapsen kognitiivista, sosiaalista ja emotionaalista kehi-
tystd, sekd parantaa oppimisilmapiirid ja helpottaa opettajien ty6td vastuun jaon
ja tiedon jakamisen kautta (Hakyemez-Paul 2019). Galindon ja Sheldonin (2012,
100-101) tutkimuksen mukaan koulujen pyrkimys sitouttaa perheet ja kommuni-
koida perheiden kanssa olivat yhteydessd vanhempien osallistumiseen ja lasten
parempiin oppimistuloksiin lukemisessa ja matematiikassa.

My®os vanhempien uskomusten on huomattu olevan yhteydessa koulume-
nestykseen (Wilder 2014, 392; Lerkkanen& Pakarinen 2019, 2). Lerkkasen ja Pa-
karisen (2019, 2) mukaan vanhempien uskomukset ja odotukset lapsensa koulu-
menestyksestd ovat merkittdvig, silld ne nakyviat vanhemman osallistumisessa ja
sitd kautta my0Os lapsen motivaatiossa. Lisdksi heiddn mukaansa vanhempien
tuntema luottamus opettajaa kohtaan parantaa kasvatuskumppanuutta ja on
merkittava tekija myds koulumenestyksen ja -motivaation tukemisessa.

Useiden tutkimusten mukaan kouluilla on suuri rooli siind, kuinka paljon
vanhemmat osallistuvat lapsen koulunkdyntiin. Sandersin ja Sheldonin (2009, 11)
mukaansa niissd kouluissa, joissa yhteys lapsen koulumenestyksen ja vanhem-
pien osallistumisen valilld havaittiin, on ymmarretty vanhempien merkitys op-

pimisessa, ja koulut ovat tietoisesti pyrkineet pitimddn yhteyttd perheisiin ja
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tyoskentelemdan heiddn kanssaan (Sanders & Sheldon 2009, 11). Galindo ja Shel-
don (2012, 91) mainitsevat, ettd vanhemmat osallistuvat todenndkoisemmin kou-
lun toimintaan, jos koulu pyrkii saamaan heidédt osallistumaan. Heidédn tutki-
muksensa mukaan, kun kouluilla on tavoitteena luoda vanhempiin vahvempia
yhteyksid ja lisdtd yhteyttd koulun ja vanhempien vililld, vanhemmille syntyy
tunne, ettd he ovat tervetulleita kouluun. Epsteinin (2018) mukaan yhteistydsta
on hyotyéd kaikille, lapselle, perheille ja opettajille. Kun vanhempia pidetdan
kumppaneina, heiddn osallistumisensa on kaikkein tehokkainta (Epstein 2009;
Emeagwali 2009).

Hoover-Dempseyn, Whitakerin ja Icen (2010, 45) mukaan vanhempien osal-
listumismotivaatiot ovat monella tavalla yhteydessd heitd ympéroiviin sosiaali-
siin jdrjestelmiin. Heiddn mukaansa vanhempien omien kouluvuosien aikaiset
kokemukset, nykyiset perhesuhteet ja oman lapsen kouluyhteisd vaikuttavat
henkilokohtaisiin motivaatiotekijoihin, eli roolien rakentumiseen ja siithen, miten
tehokkaasti vanhempi kokee pystyvdnsd auttamaan lastaan. Lisdksi vanhempien
nykyiset kokemukset muokkaavat uskomuksia omista osallistumismahdolli-
suuksistaan ja osallistumisen hyddyistd. Kouluilla ja opettajilla on suuri merkitys
vanhempien osallistumisessa: koulujdrjestelman herkkyys ja kyky reagoida van-
hempien taitoihin, tietoihin ja jaksamiseen vaikuttavat vanhempien ajatuksiin
omista kyvyistdan osallistua koulunkdynnin tukemiseen (Hoover-Dempsey ym.

2010, 45).

2.3 Yhteistyd, vanhemmuus ja huoltajuus laissa ja asetuksissa
sekd jaettu kasvatusvastuu

Perusopetuslaki (1998/628) ja -asetus (2012/422) ohjaavat vanhempien kanssa
tehtdvdd yhteistyotd. Perusopetuslain (1998/628) mukaan ”opetuksessa tulee
olla yhteistydssd kotien kanssa”. My0s valtioneuvoston perusopetuksen tavoit-
teita ja tuntijakoa koskevan asetuksen (2012/422) mukaan kasvatus ja opetus tu-
lee jarjestdd yhteistyossd kotien ja huoltajien kanssa niin, ettd jokainen oppilas
saa tarvitsemaansa tukea ja ohjausta, ja niin ettd oppilaiden tervettd kasvua ja

kehitysta edistetddn. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
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(2014, 35) mukaan huoltajat kuuluvat keskeisesti koulun toimintakulttuuriin
osallistumalla lapsen koulutyohon. Oppilaan, luokan ja kouluyhteisén hyvin-
vointi sekd turvallisuus lisdantyvat koulun ja vanhempien vilisen kasvatusyh-
teistyon myotd (Pops 2014, 35).

Ohjausteksteissd puhutaan usein huoltajista, kirjallisuudessa my6s van-
hemmista. Tdssd tutkimuksessa puhutaan enimmékseen vanhemmista, mutta
koska ohjausteksteissd mainitaan usein lapsen huoltajat, on tarpeen maaritelld
molemmat kisitteet. Mddtan ja Rantalan (2016) mukaan vanhemmuudesta pu-
huttaessa voidaan erottaa biologinen vanhemmuus, sosiaalinen vanhemmuus,
sekd psykologinen vanhemmuus. Usein kaikki kolme vanhemmuuden muotoa
kuuluvat samalle henkil6lle, mutta joskus ndin ei ole: esimerkiksi adoptiovan-
hemmat ovat lapsen sosiaalisia mutta eivit biologisia vanhempia. Psykologinen
vanhemmuus syntyy, kun lapsi antaa jollekin aikuiselle vanhemman aseman.
(Maatta & Rantala 2016.) Huoltajuudesta puhuttaessa kyse on usein vanhem-
mista, mutta huoltaja voi olla my6s joku muu henkil6 (Laki lapsen huollosta ja
tapaamisoikeudesta 1983/361). Jos lapsen kasvu ja kehitys vaarantuvat kasvu-
olosuhteiden tai puutteellisen huolenpidon vuoksi, lapsesta huolehtii sijais-
huolto (Lastensuojelulaki 2007/417). Huoltajat paattavat lapsen kasvatuksesta ja
hoidosta ja osallistuvat hdntd koskevaan paadtoksentekoon (Laki lapsen huollosta
ja tapaamisoikeudesta 1983 /361).

Opetussuunnitelman (2014) mukaan kasvatusvastuu jakaantuu koulun ja
vanhempien kesken. Opetussuunnitelman (2014, 35) mukaan ensisijainen vastuu
lapsensa kasvatuksesta on huoltajalla, ja koulun tehtdva on tukea kodin kasva-
tustehtdvad sekd vastata oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta kouluyhteisossa.
Lisdksi koululla on vastuu kehittdd yhteistyotd ja tarjota mahdollisuuksia sille.
Opetussuunnitelman (2014, 35) mukaan yhteisty6 rakentuu luottamukselle, tasa-
vertaisuudelle ja toisten kunnioittamiselle, ja sen edellytyksend on monipuolinen
viestintd ja henkilokohtainen vuorovaikutus huoltajien kanssa. Lisdksi yhteis-
tyotd tulee toteuttaa seké yksittdisen oppilaan ja tamén perheen kuin my6s koko

kouluyhteison kanssa.
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Alasuutari (2003) on tutkinut vanhempien késityksid omasta ja kasvatus-
alan ammattilaisten roolista kasvattajana ja kasvatusvastuun jakautumista ko-
din, koulun ja varhaiskasvatuksen kesken. My6s Alasuutarin (2003) mukaan kas-
vatusvastuu jakautuu. Alasuutarin (2003, 163) mukaan vanhemmat ovat aktiivi-
sia toimijoita, ja heilld on ldheinen suhde lapseen. Vanhempi seuraa lapsen kehi-
tystd ja tukee hantd siind. Lapsi ndhd&ddn yksilond, jonka toimintaa voidaan oh-
jata kasvattamalla hanta. (Alasuutari 2003, 164.) Alasuutarin (2003, 164-165) mu-
kaan kasvatuksessa painottuvat asiantuntijuus, tavoitteellisuus ja kasvatuskei-
nojen ja -menetelmien arviointi. Myos koulu ja varhaiskasvatus ndhddan merkit-
tavand osana lapsen eldmaéd, ja vanhemmat eivat méaarittele kasvatusvastuuta yk-
sin itselleen, vaan vastuu jaetaan opettajien ja varhaiskasvattajien kanssa. Toi-
saalta kasvatusinstituutioiden ndhddan myos toimivan omillaan, mikad vahentaa
vanhemman mahdollisuuksia kasvattaa lastaan. (Alasuutari 2003, 165.) Varrin
(2004, 144-145) mukaan kasvatusinstituutioilla on omat pdaaméaaransa ja kriteerit,
joiden mukaan kasvatusta arvioidaan. Koulun antama kasvatus maaraytyy kou-
lulle annetun lakisdateisen tehtdvan kautta, ja vanhempien kasvatusta ohjaavat
yhteiskunnan moraalikésitykset ja lainsdddanto (Varri 2004, 144-145). Molempia
sitovat samat eettiset periaatteet (Varri 2004, 150). Karila (2006, 95) toteaa, ettd
vanhempien ja kasvatusalan ammattilaisten vuorovaikutuksessa kohtaavat jul-
kisen kasvatusinstituution ja perheen kasvatusajattelu ja kdytéanteet (Karila 2006,
95).

Myos Metso (2004) on tutkinut kodin ja koulun vilisid suhteita. Metson
(2004, 187;191) tutkimuksessa vanhemmat kokivat, ettd paavastuu kasvatuksesta
on heilld itsellddn. He suhtautuivat vanhemmuuteen vastuullisesti ja eivat halun-
neet siirtdd kasvatusvastuuta koululle. Vanhempien mielestd heidédn tehtdavansa
oli tukea ja valvoa lapsen koulunkédyntid. Koulun tehtdvé oli heiddn mielestdan
opettaa lasta, ja he eivit asettaneet koululle suuria kasvatustavoitteita. Metson
mukaan lasten kasvattaminen oli vanhempien mielestd heiddn kanssaan elamista
ja olemista, rajojen asettamista ja lapsen ohjaamista. Rantasen, Vehkakosken,
Kurkisen ja Kilpeldisen (2017, 249) tutkimuksen mukaan vanhemmat eivét kai-

vanneet koulun tukea omaan vanhemmuuteensa, vaan koulun tehtiavi oli kes-
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kittyd tukemaan lapsen oppimista ja hyvinvointia. Koulun antama tuki vanhem-
muuden haasteisiin oli kuitenkin vanhemmille positiivinen kokemus (Rantanen
ym. 2017, 249).

Alasuutari (2003, 165) painottaa vanhempien ja yhteiskunnallisten kasvat-
tajien yhteistyotd kasvattamisessa, jotta se tuottaisi hyvéda tulosta. Myos Metso
painottaa yhteistyota: Metson (2004, 191; 187) mukaan vanhemmat ja koulu jaka-
vat yhteisen tehtdvan, kun he kasvattavat lasta yhteiskunnan jaseneksi. Tama yh-
teinen tehtdva sitoo kodit ja koulut yhteen. Metson (2004, 53) mukaan vanhem-
muuteen kuuluu keskeisend asiana lapsen kasvattaminen ja yhteiskunnalliset
kasvattajat tukevat vanhempia tédssd tehtdvdssd. Myos opetussuunnitelma (2014,
36) ohjaa yhteistyohon: huoltajien kanssa tulisi keskustella oppimisen jdrjestami-
seen keskeisesti liittyvistd asioista kuten opetussuunnitelmasta, oppimiseen liit-
tyvistd tavoitteista, tydtavoista, oppimisympéristdstd, oppimisen tuesta ja arvi-
oinnista. Vanhempien osallisuutta kasvatustavoitteiden suunnittelussa, arvioin-
nissa ja kehittdmisessd tulisi tukea. Opetussuunnitelmassa (2014, 36) mainitaan
myos, ettd vanhemmille tulisi tarjota riittdvasti tietoa lapsen oppimisesta ja kas-
vuun liittyvistd asioista, jotta he pystyvit itse tukemaan lastaan.

Metson (2004) mukaan kouluilla on toive siitd, ettd vanhemmat osallistuisi-
vat ja olisivat kiinnostuneita lapsensa koulutyostd. Alasuutarin (2003, 165) mu-
kaan vanhemmat ovat valmiita yhteistyohon ja mieltdvit yhteistyon tekemisen
osaksi hyvda vanhemmuutta. Vanhemmuutta maaritellddn myos lapsen elaman
sujumisen kautta, jonka vuoksi kasvatukseen suhtaudutaan tavoitteellisesti ja ak-
tiivisesti (Alasuutari 2003,166). Yhteistyon toteutumisessa on merkitystd siing,
miten vanhemmat kokevat asiantuntijuuden, vallan ja vastuun jakautumisen. Jos
vanhemman tulkinnat ovat modernistisen asiantuntijasuhteen mukaisia, van-
hempien rooli on eriarvoinen suhteessa yhteiskunnallisiin kasvattajiin. (Alasuu-
tari 2003, 167.) Alasuutarin (2003, 167) tutkimuksessa ammattilaiset ndhtiin ensi-
sijaisina asiantuntijoina lapsen kehitykseen liittyvissd asioissa, kun taas vanhem-
muuteen, ihmissuhteisiin ja perheeseen liittyvissad asioissa vanhemmat kokivat
olevansa parempia asiantuntijoita suhteessa yhteiskunnallisiin kasvattajiin. Van-
hemmat pitivit itsellddn olevaa kokemustietoa tdarkednd. Metson (2004, 192) mu-

kaan yhteisid kasvatustavoitteita ja arvoja kasvatuksen taustalla olisi tarkedd
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pohtia, silld kasvatustehtdvan mdarittely koulun ja kodin vililld ei ole selkedd ja
kasvatusvastuuta saatetaan siirrelld osapuolten vililld. Merkittdva haaste kasva-
tuksessa on lapsen oman osallisuuden lisddminen, ja tdssd etenkin opettajat ovat

avainasemassa (Rasku-Puttonen 2006, 123).

24 Epsteinin teoria yhteistyosta

Epstein on tutkinut koulun ja vanhempien vilistd yhteisty6td jo vuosikymme-
nien ajan. Seuraavaksi esitellddn lyhyesti yhteistyotutkimuksen taustalla ilmene-

vid ndkokulmia, yhteistyomalli sekd yhteistyotyypit Epsteinin mukaan.
24.1 Nikokulmat tutkimusten taustalla

Epsteinin (2010, 26) mukaan kodin ja koulun suhteiden tutkimisen taustalla vai-
kuttavat kolme erilaista ndkokulmaa, jotka perustuvat erilaiseen nikemykseen
koulun ja perheen rooleista ja kasvatusvastuusta. Nama ndkokulmat ovat: 1. eril-
listen vastuiden ndkdkulma (Separate influence), jossa vanhemmilla ja kouluilla
on omat vastuualueensa, 2. jaetun vastuun ndkokulma (Embedded influence)
jossa vastuu jaetaan ja yhteistyo sekd viestintd korostuvat, sekd 3. perdkkdisten
vastuiden ndkokulma (Sequenced influence), jossa vanhempien vastuu painot-
tuu varhaislapsuudessa ja siirtyy myohemmin enemmaén koululle. Epstein (2010,
35) on myos kehittanyt osittain padllekkaisten vaikutusalueiden mallin (Overlap-
ping spheres of influence) kuvaamaan yhteistyotd ja kasvatuskumppanuutta.
Mallin mukaisesti perheet sekd koulu jakavat yhteiset kiinnostuksen kohteet, ta-
voitteet ja vastuut sekd vaikuttavat yhdessd lasten oppimiseen ja kehitykseen.
Mitd enemmaén perheet ja koulu ovat yhteydessd toisiinsa, sitd syvempédd yhteis-
tyd on. Epsteinin (2018) mukaan opettajien tieto kasvatuskumppanuudesta li-
sdadntyy, mutta kdytanteet eivét aina tue kumppanuutta. Opettajankoulutuksessa
tulisikin hdnen mielestdan keskittyd yhteistyotaitoihin ja ndhdd kumppanuus op-

pimista ja kasvatusta tukevana voimavarana.
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24.2 Yhteistyotyypit Epsteinin mukaan

Tutkimustuloksiensa perusteella Epstein (2010, 396) on méaéritellyt kuusi erilaista
yhteisty6tyyppid, joihin sisdltyy monia eri yhteistyokaytantoja. Ne ovat vanhem-
muus, viestintd, vapaaehtoistyt, kotona oppiminen, paadtoksenteko ja yhteisty6
yhteison kanssa.

Epsteinin (2009, 58) mukaan vanhemmuuden yhteistyotyyppi liittyy van-
hemmuuden tukemiseen. Se lisdd vanhempien ymmadrrystd lapsen kasvusta ja
kehityksestd. Vanhempia autetaan ymmartdmaan lasten terveyteen, ravitsemuk-
seen ja kasvatukseen liittyvid asioita. Tam&n yhteistyotyypin tavoitteena on
myos auttaa jarjestimddn kotiolot niin, ettd ne tukevat lasten oppimista. Taméan
yhteisty6tyypin kautta myds koulun ymmarrys oppilaiden perheistd kasvaa kes-
kindisen tiedonvaihdon kautta.

Viestinndn yhteistyotyyppi lisdd tapoja pitdd yhteyttd vanhempien ja kou-
lun viélilld (Epstein 2009, 58). Epsteinin (2010, 396) mukaan tdhdn yhteistyotyyp-
piin sisédltyvéat perinteiset viestintdtavat, kuten kirjoitetut viestit ja puhelut seka
uudemmat sdhkoiset viestintdtavat. Sithen kuuluvat myos opettajaryhmien ja
vanhempien sekd opettajan, vanhempien ja oppilaan tapaamiset. Viestintd lisdd
oppilaiden tietoisuutta omasta koulunkdynnistdan (Epstein 2009, 66). Se my0s
antaa perheille mahdollisuuden kyselld koulunkdyntiin liittyvid asioita ja tuoda
esille omia ajatuksiaan. Tama tukee oppilasta, ja auttaa hantd menestymaan kou-
lussa (Epstein 2009, 58).

Vapaaehtoistyd on yhteistydtyyppi, joka tuo vanhempien ja muun lghipii-
rin taidot koulun tueksi (Epstein 2009, 58). Vanhemmat voivat auttaa useissa
toiminnoissa, joita koulu tarjoaa oppilaille. Kun koulu antaa vanhemmille mah-
dollisuuden p&dastd mukaan koulun toimintaan, se kertoo vanhemmille, ettd he
ovat tervetulleita ja heiddn taitojaan, tyopanostaan ja koululle antamaansa aikaa
arvostetaan (Epstein 2010).

Kotona oppimisen tukeminen on yhteisty6td, jonka tarkoitus on antaa tie-
toa lapsen taidoista ja koulussa opiskeltavista asioista niin, ettd vanhemmat voi-
vat tukea lapsensa oppimista kotona ja tukea kotitehtdvien tekemistd (Epstein

2009, 59). Tarkoituksena on tuoda vanhemmille keinoja, milld he voivat lisdta
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lapsen positiivista asennetta lukemista kohtaan ja auttaa lukemistaitojen kehitty-
misessd sekd lisdtd kiinnostusta tieteeseen. Tarkoituksena on tuoda vanhemmille
keinoja, joilla he voivat auttaa lapsia kotitehtdvissd kotona, keskustella heiddan
kanssaan opintojen sisdlloistd sekd tulevaisuuden opintosuunnitelmista (Epstein
2009, 59).

Paatoksentekoon osallistuminen antaa perheille mahdollisuuden osallistua
omaa lastaan koskevaan péddtoksentekoon koulussa (Epstein 2009, 59). Kaikki
perheet tarvitsevat tietoa koulun paatoksentekoon liittyvistd asioista ja mahdol-
lisuuden kertoa omia ideoitaan ja kehitysehdotuksiaan kouluun liittyen.

Yhteisty6 muiden toimijoiden kanssa sitoo kaikki ldhiyhteison toimijat yh-
teistyohon keskenddn (Epstein 2009, 59). Téllainen yhteistyd hyddyttad kaikkia:
koulut, perheet ja oppilaat hyotyvit yhteiskunnan resursseista, kun taas vastaa-
vasti yhteiskunta saa apua heiltd. Yhteiskunnan rooli hyvinvoinnin lisidmisessa

on suuri, ja kaikkien resurssien kayttoonotto tukee kouluja ja perheita.

2.5 Yhteistyo Suomen kouluarjessa

Opettajalla on suuri merkitys siind, milld tavalla yhteisty6td toteutetaan ja mil-
laiseksi suhde koulun ja vanhempien vilille muodostuu (Epstein 2010; Metso
2004, 195; Tikkanen 2020, 115). Myos koulujen toimintakulttuurilla on merki-
tystd. Jos yhteistyotd pidetddn tarkednd, vanhemmille vélittyy viesti kumppa-
nuudesta (Metso 2004, 194).

Vakiintuneita koulun tapoja kohdata vanhempia ovat Suomessa vanhem-
painillat, vanhempaintapaamiset, vanhempaintoiminta, juhlat ja tiedotteet
(Metso 2004, 194). Metson (2004, 132;194) tutkimuksessa yhteistyohon liitettiin
vanhempainillat ja tiedotteet. Médétén ja Rantalan (2016) mukaan yhteistyo véhe-
nee, kun lapsi siirtyy varhaiskasvatuksesta koulun puolelle. Metson (2004, 115)
mukaan vanhempien ja koulun vélisid kohtaamisia ei kouluarjessa ole paljoa.
Han toteaa, ettd vanhempia ei nde koulussa arkipdivisin, vaan he saapuvat kou-
luun vasta kutsuttuna, ja usein timd tarkoittaa kutsua juhliin (Metso 2004, 116).
Metson mukaan koulu ei tarjoa vanhemmille virallista, epéavirallista eika fyysi-

sesti luontevaa paikkaa. Myos Maditan ja Rantalan (2016) mukaan vanhemman
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saapuminen kouluun kesken koulupdivan ei kuulu koulun toimintakulttuuriin.
Vanhemmille voi my®ds olla epédselvadd, mitd heiltd odotetaan (Metso2004, 117).
Madétdn ja Rantalan (2016) mukaan vanhempien osallistuminen opetuksen suun-
nitteluun ja arviointiin on hyvin vahdaista.

Tutkimusten mukaan vanhemmat haluaisivat mieluiten tavata lapsensa
opettajan henkilokohtaisesti, eivdtkd kaipaa niinkddan koko luokan vilisid koh-
taamisia (Metso 2004, Siniharju2003, Epstein 2018). Siniharjun (2003, 175) tutki-
muksen mukaan vanhemmat osallistuvat henkilokohtaisiin keskusteluihin huo-
mattavasti useammin kuin yhteisiin vanhempainiltoihin. Tikkasen (2020, 114)
tutkimuksessa vanhempainiltojen koettiin liittyvan ldhinna tiedonantoon. Tikka-
sen (2020, 115) mukaan myo6s luokanohjaajien mielestd paras tapa yksittdisten
oppilaiden asioiden hoitamiseen oli tapaaminen, jossa oli mukana vanhempi ja
oppilas.

Usein yhteydenotto koulusta vanhemmille tapahtuu tutkimusten mukaan
vasta silloin, kun koulussa selvitetddn oppilaan ongelmia (Tikkanen 2020, 111;
127; Metso 2004,132). Durisik ja Bunijevak (2017, 150) toteavat, ettd koulun ja ko-
din vilisen vuorovaikutuksen tulisi olla positiivista ja sdaannollistd, eika sitd pi-
tdisi olla vasta silloin, kun ongelmia tulee vastaan. Vaikeita asioita on helpompi
késitelld, kun yhteistyd on aloitettu myonteiselld vuorovaikutuksella (Latvala
2012).

Metson (2004, 192) tutkimuksessa koulu koki tarvitsevansa vanhempien tu-
kea, ja vanhemmat olivat hdnen tutkimuksensa mukaan voimavara, jotka tukivat
opettajan tyotd ja lapsen koulunkdyntid. Suhtautuminen oppilaiden koteihin oli
kuitenkin ristiriitaista: toisaalta kodeista haluttiin tietds, jotta lasta pystyttiin tu-
kemaan, toisaalta ei, koska se saattoi merkitd vaikeisiin asioihin puuttumista
(Metso 2004, 192). Metson (2004, 132) tutkimuksessa yhteistyohon liittyi vain va-
hédn vuorovaikutusta ja dialogia kodin ja koulun vélilld. Vanhemmat néhtiin toi-
minnan kohteena, ei niinkddn tasaveroisina kumppaneina (Metso 2004, 194).
Korhosen (2017,173) mukaan kumppanuuden kokemus on lisdéntynyt teknolo-
gian kdyttoonoton myotd, silld sen avulla vanhemmat saavat tietdd kouluarjesta

enemman. Korhosen (2017,218) mukaan tiedonannon lisdksi teknologian avulla



19

olisi mahdollista tukea myds vanhempien osallistumista. Etdyhteydellad tapahtu-
vat Korhosen mainitsemat videopuhelut koulun ja vanhempien vililld ovatkin
tulleet kdyttoon koronapandemian aikana, kun tapaamisia ei ole voitu muuten

jarjestaa.

2.6 Yhteistyo kasvatuskumppanuutena
2.6.1 Kasvatuskumppanuus kasitteend

Ensimmdisen kerran ammattilaisten ja vanhempien vélistd yhteisty6td on ku-
vattu kumppanuuden késitteelld Unescon raportissa “Working together ” (Kek-
konen 2012, 30). Suomessa kasvatuskumppanuuden kasitettd on kéytetty ensin
varhaiskasvatuksessa kuvaamaan ammattihenkilston ja vanhempien vilistd yh-
teistyotd (Kekkonen 2012, 30). Siihen on liitetty ammattilaisten ja vanhempien
vilisen vastuun jakaminen sekéd tasa-arvoinen vuorovaikutus heiddn vaélilldadan
(Hujala 1998, 131). Myshemmin kasvatuskumppanuus-késitettd on alettu kayt-
tdd myos kodin ja koulun yhteistyostd puhuttaessa (Lamsa 2013, 50).

Kasvatuskumppanuudessa on kyse suhteiden tuottamisesta ja ylldpitami-
sestd vuorovaikutuksessa koulun ja vanhempien vililld (Kekkonen 2012, 51).
Kasvatuskumppanuudessa tavoitellaan suhdetta, joka on luottamuksellinen
sekd molempia osapuolia kuunteleva ja kunnioittava (Kekkonen 2012, 52). My6s
Sandersin ja Sheldonin (2009, 33) mukaan luottamus kuuluu tdrkednd osana
kumppanuuteen. Luottamuksen syntymisessd on olennaista, ettd osapuolten ei
tarvitse pelitd, ettd valtaa kdytetddn vadrin (Sanders &Sheldon 2009, 33). Mddtan
ja Rantalan (2016) mukaan kasvatuskumppanuuteen kuuluu osapuolten tasa-ar-
voisuus ja vapaaehtoisuus. Myos opetussuunnitelman (2014, 35) mukaan yhteis-
tyo vanhempien ja koulun vililld pohjautuu keskindiselle luottamukselle, tasa-
vertaisuudelle ja kunnioitukselle.

Kasvatuskumppanuus on aktiivista toimijuutta, jossa kumppanit ovat si-
toutuneet toimimaan yhdessd samaa paamaédrdd kohti. Siihen liittyy syvempaa
yhteistoimintaa kuin vain omien velvollisuuksien tai tehtdvien tayttamista. (Ran-
tanen ym. 2017, 250.) Lamsan (2013, 49) mukaan ei ole kyse pelkéstdan yhteis-

tyOstd: yhteisty0ssd osapuolet sopivat tyonjaosta ja tekevidt oman osuutensa, kun
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taas kasvatuskumppanuuteen liittyy vuorovaikutus ja tietoinen toiminta yh-
dessd kohti yhteisid tavoitteita. Kasvatuskumppanuus syntyy dialogisessa vuo-
rovaikutuksessa, jossa toista kuunnellaan, kunnioitetaan ja toiseen luotetaan
(Lamsa 2013, 51).

Kuten edelld todettiin, pddvastuu lapsen kasvatuksesta on vanhemmalla.
My6s koulu ja muut lapsen kasvuympéristossd toimivat tahot, joiden perusteh-
tavéand on lasten ja nuorten kasvun ja kehityksen tukeminen, kantavat vastuuta
kasvatuksesta yhteistoiminnassa omalta osaltaan: kasvatuskumppanuus raken-
tuu vanhempien ja opettajien vilisestd vuoropuhelusta, yhdessd toimimisesta,
ratkaisukeskeisyydestd ja jaetusta asiantuntijuudesta (Lamsa 2013, 50-51). Olen-
naista on tunnistaa vanhemman asiantuntijuus omasta lapsestaan. Vanhemmilla
on lapsestaan erilaista tietoa kuin ammattilaisilla, ja heitd onkin tarkedd kuulla ja
antaa tilaa tdlle asiantuntijuudelle. (Lamsa 2013, 58-59.) Lamsan (2013, 51) mu-
kaan huomiota tulee kiinnittdd vanhemman ndkemyksiin, kasityksiin ja ratkai-
suehdotuksiin. Molempien osapuolten ndikokulmien yhdistiminen lisdd yhteista
ymmadrrystd asioista (Lamsa 2013, 59). Kasvatuskumppanuudessa osapuolet
kohtaavat toisensa tasaveroisina vastuunjakajina ja asiantuntijoina (Lamsa 2013,
54).

Kasvatuskumppanuus ei synny itsestdan, silld kasvatuskumppaneiden va-
linen luottamus vaatii syntydkseen molempien osapuolten taitoa rakentaa suh-
detta, aktiivisuutta seké aikaa ja mahdollisuuksia yhteiseen kohtaamiseen ja vuo-
ropuheluun. My0s epdviralliset kohtaamiset opettajien ja vanhempien valilld
voivat olla merkittdvid kumppanuuden syntymisessd. (Arminen ym. 2013, 230.)
Kasvatuskumppanuudessa on tirkedd 16ytdd yhteinen kieli, jota molemmat ym-
maértdvit. Pedagogiset kasitteet ja ammattitermit voivat olla vieraita vanhem-
mille. (Lamsé 2013, 56.) Lamsan (2013, 53) mukaan on luontevaa, ettd koulu toi-
mii aloitteellisena kasvatuskumppanuudessa, ja yhteistyon kehittdminen ja mah-
dollisuuksien luominen kuuluu myos opetussuunnitelman (2014, 35) mukaan

koululle. Vanhempien ja koulujen viéliset suhteet tarjoavat puitteet kumppanuu-
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delle, ja sitd vahvistavat positiiviset asenteet, huomion kiinnittdiminen suhtee-
seen ja sen hoitaminen. Luottamus, herkkyys ja tasa-arvo ovat olennaisia positii-

visen suhteen muodostamisessa. (Clarke, Sheridan & Woods 2010, 76.)

2.6.2 Kasvatuskumppanuuden merkitys

Nykyisind haastavina aikoina toimivat kumppanuudet kodin ja koulun valilla
nousevat merkittdvdan asemaan, silld ne ovat valttamattomid, jotta lasten tarpeet
voidaan tdyttdd ja oppimista parantaa (Barr, de Souza, Harrison, Hyde, Vliet &
Saltmarsh 2012, 304). Kumppanuudesta hy6tyvit vanhemmat ja opettajat, mutta
sen pdatehtdva on kuitenkin auttaa nuoria parjadaméaan opinnoissaan ja mychem-
min eldmdssddn (Epstein 2010, 389).

Kasvatuskumppanuus tukee aikuisia turvallisen ja sujuvan arjen rakenta-
misessa lapsille ja nuorille (Lamsa 2013, 52). Kasvatuskumppanuudessa aikuiset
saavat tukea toisiltaan kasvatustehtdvadnsa luomalla verkoston, joka muodostaa
lapselle ja nuorelle turvallisen kasvuympdriston. Kasvatuskumppanuudella on
positiivinen merkitys koulussa suoriutumiseen, ja se vaikuttaa myonteisesti ko-
titehtdvien tekemiseen, ilmapiiriin ja asenteeseen koulua kohtaan (Lamsa 2013,
54). Toimiva kasvatuskumppanuus auttaa ennaltaehkdisemddn ongelmien syn-
tymistd ja auttaa niiden ratkaisemisessa vuorovaikutuksessa. Vanhemmat voivat
vélittdd opettajille tietoa, joka auttaa tunnistamaan oppilaan tarpeita, ja opettajat
puolestaan luovat vanhemmille tilan kumppanuuteen kertomalla heille lapsen
kouluarjesta. (Lamséa 2013, 54.) Iiksen (2013, 221) mukaan kasvatuskumppanuus
on tietoista ja sitoutunutta yhteistyo6td, ja se on voimavara, joka tarjoaa monia
mahdollisuuksia arjen haasteisiin.

Kallialan (2012, 93) mukaan kasvatuskumppanuuden mukainen asema to-
teutuu ihanteista huolimatta harvoin. Kalliala toteaa, ettd vanhemmilla ei ole to-
dellista mahdollisuutta valita lastensa kanssa tydskentelevid henkilsitda. Kump-
panuuteen liittyy vapaaehtoisuus, joten kasvatuskumppanuuden késitteen kay-
tossd virallisessa yhteydessa on Kallialan (2012, 93) mukaan kyse illuusiosta, ja

suhteissa tulisi tavoitella kasvatuskumppanuuden sijaan yhteistydsuhdetta,
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jossa on realistisemmat tavoitteet. Epsteinin (2009) mukaan kumppanuus tulee

kuitenkin ndhdéd prosessina, ja sen toteutumiselle tulee luoda mahdollisuuksia.

2.7 Yhteistyon haasteet

Taman vuosituhannen vanhemmuus on haastavaa ja ristiriitaista (Barr ym. 2012,
310). My0s yhteistyon muodostumisessa on omat haasteensa (Emeagwali 2009).
Joskus opettajat kokevat vanhempien kohtaamisen niin haastavana, ettd tama voi
johtaa jopa ammatin vaihtoon (Emeagwali 2009). Tikkasen (2020, 112) tutkimuk-
sessa opettajien mielestd kaikkien vanhempien kanssa ei ole aina helppoa toimia,
silld he eivit ole yhteistyokykyisid tai eivit valitd lapsen ongelmista. Lisdksi haas-
teet voivat olla niin suuria, ettd vanhemmat koetaan voimattomina ratkaisemaan
niitd. Opettajat voivat kohdata vanhempien taholta my6s kiusaamista (Ids, 2013,
185). Toisaalta opettajat eivét aina anna riittdvésti tilaa vanhemman ajatuksille.
Opettajat eivat kiinnitd riittdvasti huomiota yhteiseen pohdintaan vanhempien
kanssa, vaan ehdottavat tilanteissa valmiiksi pohdittuja ratkaisuja (Evans 2013,
27-28).

Vanhempien kohtaamia haasteita yhteistytssd ovat lisdédntyneet odotukset
heitd kohtaan, taloudelliset paineet ja kédytettdvissad olevan ajan rajallisuus (Lerk-
kanen & Pakarinen 2019, 47). Joillakin aloilla tycaika estdd osallistumista lasten
koulunkédyntiin, ja joskus opettajien riittdimaton ammattipdtevyys tai vanhem-
pien alhainen sosioekonominen asema tai koulutus voivat haitata yhteistyosuh-
teen muodostumista (Lerkkanen & Pakarinen 2019, 17). My6s Armisen ym.
(2013, 230) tutkimuksessa aika néhtiin yhteisty6td rajoittavana tekijand. Erilainen
kulttuuritausta ja koulun ja vanhempien eridvét arvot voivat myos estdd luotta-
muksen syntymistd (Hughes & Kwok 2007, 47). Lamsan (2013, 57) mukaan yh-
teistydssd haasteena voivat olla vaihtelevat odotukset ja erilaisten perheiden eri-
laiset tarpeet. Lamsa (2013, 57) toteaa, ettd opettajan henkilokohtaiset ominaisuu-
det ovat aina ldasnd, kun vanhemmat ja opettajat kohtaavat, mutta ne eivét saisi
estdd yhteistyotd, vaan opettajan eettinen velvollisuus on edistdd lapsen etua per-

heestd riippumatta.
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Rantasen ym. (2017, 252) tutkimuksen mukaan vanhemmat eivit aina ko-
keneet tulleensa kuulluiksi. Vanhemmat toivoivat yhteistyoltd kasvatuskumppa-
nuutta, mutta koulun henkilokunnan kiireet estivat aidon kumppanuuden koke-
muksen, ja keskustelujen ja toiminnan vélilld oli ristiriitaa. Vanhemmat kokivat,
ettd yhteistyd muuttui muodolliseksi. (Rantanen ym. 2017, 253.) Myos huonolla
tiedonvdlitykselld ja yhteydenpidolla sekd opettajalla oli merkitystd suhteen
muodostumisessa (Rantanen ym. 2017, 255).

Vaikka tieto yhteistyostd lisddntyy jatkuvasti, sitd tukevien kdytdanteiden
siirtyminen kouluarkeen ei ole Epsteinin (2018) mukaan edelleenkéén riittavaa.
Yksi keino sen tukemiseen olisi opettajien koulutus. Vanhempien kanssa tehta-
vadn yhteistyohon vaadittavia taitoja tulisi kehittdd. Yhteistyohon tulisi perehtya
samalla tavalla, kuin opiskellaan eri oppiaineita, kuten lukemaan opettamista.
(Epstein 2018.) Siniharjun (2003, 173) tutkimuksen mukaan opettajien saamat val-
miudet yhteistyohon eivit ole olleet riittdvida. Han jatkaa, ettd yhteistyotaidoista
huolehtiminen olisi tdrkedd, silld opettajan merkitys yhteistyon toteutumisessa

on suuri.
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3 ARVIOINTIKESKUSTELUT

3.1 Arviointikeskustelut yhteistydmuotona Suomessa

Keskustelutilanteita, joissa vanhemmat, koulu ja oppilas kohtaavat, kutsutaan eri
kouluissa vaihtelevasti nimilld arviointikeskustelu, vanhempainvartti, kolmi-
kantakeskustelu tai kehityskeskustelu (Karhuniemi 2013, 115). Nama keskustelut
ovat vakiintuneet osaksi perusopetusta, mutta Suomessa keskustelut eivét kui-
tenkaan ole pakollisia. KARVIN (2019) tilastojen mukaan opettajista 10% piti ar-
viointikeskusteluja aina, 25% usein, 34% joskus ja 21%harvoin.

Nimien lisdksi myos keskusteluiden siséllot vaihtelevat, silld keskusteluille
ei ole ohjausteksteissd Suomessa maéadritelty sisdltoja. Luukkosen (2021, 16) mu-
kaan arviointikeskustelut eivit olekaan vield tdysin juurtuneita suomalaiseen
kouluun, mikd ndkyy myos késitteiden kaytossa. Késitteet, keskustelun tarkoitus
tai tavoitteet ovat osallistujille epédselvid (Luukkonen 2021, 16). Tassad tutkimuk-
sessa kdytetddn vanhempien ja koulun vélisistd keskusteluista nimed arviointi-
keskustelu.

Arviointikeskusteluita on tutkittu Suomessa melko védhdn. Luukkonen
(2021) on tutkinut oppilaiden kokemuksia arviointikeskusteluista. Han tutki mi-
ten oppilas kokee oman ja muiden osallistujien roolit keskustelutilanteissa. My6s
Kurki-Hartikainen (2009) on tutkinut perheiden, huoltajien ja oppilaiden koke-
mubksia keskusteluista ja Andonov (2007) vuorovaikutusta keskusteluissa. Virta-
nen ja Onnismaa (2003) tutkivat keskusteluja yhteistyomuotona. Torman (2011)
tutkimuksessa keskusteluja tutkittiin osana oppilaan kasvua tukevaa arviointia.
Kotimaisten tutkimusten lisdksi arviointikeskustelua on tutkittu enemmaén Ruot-
sissa, jossa tutkimusta ovat tehneet esim. Hofvendahl (2006) ja Pihlgren (2013).

Arviointikeskustelut nousevat esiin myds osana yhteistyotutkimuksia
(Oras 2020; Tikkanen 2020). Lisdksi Alasuutari (2010) on tutkinut vanhempien ja
ammattilaisten valisid keskusteluita varhaiskasvatuksen puolella. Kokonaisuu-

dessaan arviointikeskusteluita on tutkittu kuitenkin melko vihian, minkd vuoksi
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lisdtutkimus aiheesta on tarpeellista. Kuten aikaisemmin esitellyt useat tutki-
mukset osoittavat, vanhempien yhteistyon avulla voidaan merkittdvasti tukea
lasten koulunkdyntid. Sen vuoksi my®os arviointikeskusteluiden tutkiminen van-

hemman nikokulmasta on tiarkeaa.

3.2 Arviointikeskustelun sisillot

Kuten edelld todettiin, arviointikeskusteluiden sisdllot vaihtelevat eri koulujen
vililla. Usein keskustelutilanteet liittyvéat oppilaan arviointiin (Karhuniemi 2013,
115). My®6s opetussuunnitelma (2014, 47) ohjaa siihen: sen mukaan hyvadn arvi-
ointikulttuuriin kuuluu yhteisty6 kotien kanssa. Oppilaalla itsellddn sekd van-
hemmalla on oikeus saada tietoa opintojen edistymisestd, tyoskentelystd, kayt-
taytymisestd ja arviointiperusteista riittdvdn usein. Yhteisen keskustelun kautta
luottamus osapuolten vililld lisddntyy ja oppilaan tilanteesta saadaan tietoa.
(Pops 2014, 47.) Arviointikeskustelu toimii osana opetussuunnitelman (2014)
mukaista monipuolista arviointia.

Luostarisen (2019, 253) mukaan arviointikeskustelut sisédltdvat kasvatuk-
seen ja opetukseen liittyvid asioita. Karhuniemen (2013, 117) ja Luostarisen (2019,
260) mukaan oppimisen arvioinnin lisdksi keskusteluiden sisillot koostuvat op-
pilaan koulunkdyntiin liittyvistd asioista, sekd oppilaan tai vanhempien esiin
nostamista ajatuksista. Myos oppilaan hyvinvointiin ja kaverisuhteisiin liittyvét
asiat voivat olla esilld. Keskusteluissa voidaan puhua oppimisvaikeuksista, op-
pilaan kiinnostuksen kohteista, oppilaan vahvuuksista sekd asioista, joissa han
tarvitsee tukea. (Karhuniemi 2013, 117; Luostarinen 2019, 260.) Lisdksi Karhu-
niemi mainitsee my0s opetussuunnitelman ja vanhemman suostumusta vaativat
asiat. Keskustelussa tulisi my6s asettaa tavoitteita ja kirjata ne ylos myos oppi-
laalle ymmarrettavalla kielelld (Luostarinen 2019, 260). Pddtavoite arviointikes-
kusteluissa on tukea oppilaan kasvua, oppimista ja koulunkdyntid (Karhuniemi
2013,115). Oppilaan lahjakkuuden ja onnistumisen kokemuksien mutta toisaalta

myo6s oppimisen pulmien tulisi olla keskusteluissa esillda (Andonov 2007, 166;
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Luostarinen 2019, 260). Torman (2011, 285) mukaan, kun kokoonnutaan yhteen

pohtimaan lapsen asioita, on kyse kokonaisvaltaisesta laadullisesta arvioinnista.

3.3 Oppilaan, opettajan ja vanhemman roolit arviointikeskus-
teluissa

Arviointikeskusteluun osallistuvat useimmiten opettaja, oppilas ja vanhempi tai
molemmat vanhemmat. Kaikilla keskusteluun osallistuvilla on omat roolinsa ti-
lanteessa (Ihme 2009, 99). Koska arviointikeskustelun pdatarkoitus on tukea ja
kannustaa oppilasta ja saada hdnen osaamisensa esille, keskiossa on lapsi seka
hénen kokemuksensa ja ajatuksensa (Luostarinen 2019, 255). Lapsen osallisuu-
teen on tdrkedd kiinnittdd huomiota keskustelun alusta ldhtien, jotta lapsi kokee
olevansa aktiivisemmassa roolissa eikd vain kuuntelevana osapuolena (Luostari-
nen 2019, 255). Opettajan ja vanhempien tehtdva on tukea lasta, sekd tdydentaa
ja syventdd lapsen tekemid havaintoja (Luostarinen 2019, 260). Andonovin (2007,
166) mukaan vanhemmat ja opettaja ovat oppilaalle merkittdvid tukijoita oman
oppimisen reflektoinnissa.

Arviointikeskustelussa asiantuntijuudet jakautuvat osallistujien kesken:
oppilas on asiantuntija omaa oppimistaan, huoltaja kasvatusta ja opettaja osaa-
misen arviointia koskien. Opettajan tulisi huolehtia siitd, ettd kaikkien osallistu-
jien asiantuntijatieto saadaan esille keskustelussa ja kaikki saavat mahdollisuu-
den puhua. (Luostarinen 2019, 253.) On tdrkedd, ettd aikuiset eivat jatd keskuste-
lussa lasta sivurooliin. Usein kdy kuitenkin pdinvastoin: Luukkosen (2021, 118),
Andonovin (2007, 166) ja Kurki-Hartikaisen (2009) tutkimuksista kdy ilmi, etta
oppilaat osallistuvat keskusteluun aikuisia vihemmé&n. Myos Hofvendahlin
(2006) tutkimuksen mukaan oppilaille ei aina tule mahdollisuutta kertoa omista
vaikeuksistaan keskustelutilanteessa. Tilanteessa on haasteita, silld oppilaan aja-
tuksien tulisi padstd esille, mutta samanaikaisesti myods vanhempien ajatukset tu-
lisi kuulla (Torma 2011, 206). Kurki-Hartikaisen (2009, 41) mukaan rooleihin vai-
kuttaa se, mitd merkityksid keskustelulle annetaan. Jos keskusteluiden paapaino

on palautteessa ja tiedonannossa, vanhempien rooli korostuu. Jos keskustelut
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koetaan oppilaalle oppimistilanteina, hdnen roolinsa vahvistuu. My6s Pihlgrenin
(2013) mukaan keskustelussa nékyy opettajan kasitys keskustelun merkityksesta.

Oppilaan ndkokulmasta vanhemmalla on tdrked rooli. Luukkosen (2021)
tutkimuksessa oppilaat kokivat vanhemman saavan keskusteluista tarkeda tie-
toa, jonka avulla heiddn on mahdollista tukea oppilaan koulunkdyntid. Vanhem-
man ldsndolo toi my0s turvaa oppilaalle keskustelutilanteeseen ja tuki oppilaan
aktiivisuutta. Toisaalta vanhemman ldsn&olo saattoi myos tehdé keskustelutilan-
teesta jannittdavan. (Luukkonen 2021, 116.) Karhuniemen (2013, 116) mukaan
opettaja on ammattinsa puolesta se, joka johtaa keskustelua, mutta myos huolta-
jalla tulisi olla samanveroinen mahdollisuus tehdd kysymyksié ja vastata niihin.
Luukkosen (2021, 116) mukaan onnistunut keskustelutilanne on turvalliseksi ko-
ettu, siind on ymmarretty myos oppilaan ndkokulma asioihin ja kaikki osapuolet
ovat saaneet uutta tietoa.

Ruotsissa arviointikeskusteluita on toteutettu myds niin, ettd ne ovat olleet
oppilasjohtoisia. Pihlgrenin (2013) tutkimuksessa keskityttiin sithen, miten tama
oppilaan roolin muutos nidkyy keskusteluissa. Hanen tutkimuksensa mukaan
oppilaan roolin kasvattaminen auttoi oppilaita ymmartdméadn paremmin omaa
oppimistaan ja lisdsi oppilaan vastuun ottamista omasta oppimisprosessistaan,
sen suunnittelusta, tavoitteenasettelusta ja padtoksenteosta. Tatd tulosta ei Pihl-
grenin mukaan saavutettu opettajajohtoisissa keskusteluissa. Oppilasjohtoisissa
keskusteluissa ei myoskddn keskitytty oppilaan puutteisiin. (Pihlgren 2013, 20.)
Pihlgrenin (2013, 21) tutkimustuloksissa my6s vanhempien rooliin tuli muutok-
sia, silld heiddn roolinsa muuttui oppilasjohtoisissa keskusteluissa keskustelu-
kumppaniksi lapsen kanssa. Opettaja osallistui keskusteluun, mutta hin pysyi
keskustelussa taustalla. Pihlgrenin (2013,20) mukaan vanhemmat saivat oppilas-
johtoisesta keskustelusta paremmin tietoa lapsen koulunkdynnistd kuin opetta-
jajohtoisesta keskustelusta. Pihlgrenin (2013, 24) mukaan tiedon antaminen van-
hemmille keskusteluiden merkityksestd ja heiddn roolistaan siind on tarkeds,
jotta keskusteluista hyodytaan.

Keskusteluun kaytettdvan ajan rajallisuuden vuoksi on tarkedd valmistau-

tua keskusteluun hyvin ja pyrkid loytamaan kyseisen oppilaan koulunkdynnin
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kannalta kaikkein keskeisimmat asiat (Karhuniemi 2013, 117). Etukéteisvalmis-
telu laajentaa lyhyen keskusteluhetken osaksi pidempéaéd prosessia (Kurki-Harti-
kainen 2009). Keskustelun pohjana voidaan kdyttdd itsearviointilomaketta, jonka
oppilas ja vanhemmat ovat tdyttdneet kotona (Luostarinen 2019, 257). Pihlgren
(2013, 4) kertoo, ettd joissakin ruotsalaisissa kouluissa oppilaat harjoittelevat
myo0s itse keskustelutilannetta etukidteen koulussa kaverinsa kanssa, jotta kes-
kusteluhetki aikuisten kanssa koettaisiin turvalliseksi. Karhuniemen (2013, 115)
mukaan vanhemmat arvostavat arviointikeskustelutilanteita: niissd on mahdol-
lisuus keskustella oman lapsensa koulunkdyntiin liittyvistd asioista, sekd saada
ja jakaa tietoa omasta lapsestaan (kts Luostarinen 2019, 254; Andonov 2007, 110;
Metso 2004). Arviointikeskustelu on tirked myos yhteistyon ndkokulmasta, silld
se antaa mahdollisuuden kehittdd ja toteuttaa yhteisty6td kodin ja koulun valilld,
ja tuo arvioinnin ymmarrettavammadksi kodeille (Luostarinen 2019, 255). Arvi-
ointikeskustelu on osa arviointia, mutta keskeistd on, ettd se on vuorovaikutusti-
lanne (Karhuniemi 2013, 115). Se luo pohjaa toimivalle yhteistyolle (Karhuniemi
2013, 116). Luukkosen (2021, 154) mukaan keskusteluille on tarvetta ja myos
opettajat kokevat keskustelut hyodyllisend (Karhuniemi 2013, 116; Tikkanen
2020, 127).

3.4 Arviointikeskusteluja tukeva vuorovaikutus

Hyva keskustelu syntyy avoimessa ja luottamuksellisessa ilmapiirissd, jossa on
yhteinen tavoite (Ihme 2009, 99). Karhuniemen (2013, 116) mukaan positiivinen
asenne ja toista kunnioittava ilmapiiri ovat merkittdvid tekijoitd keskustelussa.
Hyvé&an keskusteluun liittyy vastavuoroisuus (Ihme 2009, 99). Hyva vuorovaiku-
tus on aitoa, empaattista, toista arvostavaa ja lamminté ldsnéoloa, jota osoitetaan
sanoilla, eleilld, katseilla ja ddnensavylla (Kurki-Hartikainen 2009, 2). Luostarisen
mukaan keskusteluiden tulisi olla kiireettomid ja oppilaan aidon kuulemisen tu-
lisi korostua keskustelussa. Keskustelun osapuolten ei tulisi tehdd valmiita ole-
tuksia toisen puolesta tdimén ajatuksista, tunteista tai kokemuksista. Keskustelu

on tarkedd aloittaa avoimella mielelld. (Luostarinen 2019, 254.)



29

Andonov (2007) on tutkinut arviointikeskustelussa ilmenevid vuorovaiku-
tuksen tekijoitd, joilla on merkitystd keskustelun kulkuun. Andonovin mukaan
arviointikeskustelutilanteen kulkua ei voi tietdd etukiteen. Keskustelu syntyy ja
rakentuu itse tilanteessa keskustelijoiden tulkinnan ja toiminnan mukaan. Kes-
kustelussa olennaista ovatkin opettajan sekd vanhemman ja oppilaan vuorovai-
kutustaidot. Tormén (2011, 234) mukaan vuorovaikutus arviointikeskusteluissa
ei ole helppoa. Jokainen kantaa vastuuta keskustelun onnistumisesta, mutta eri-
tyisesti opettajalla on suuri vastuu. My0s opettajan arvot, ajattelu, toimintatapa
ja persoona vaikuttavat vuorovaikutukseen keskustelussa. Kurki-Hartikaisen
(2009, 42) tutkimuksessa oli my6s vanhempia, jotka eivat mielestddn tulleet kuul-
luiksi ja ymmarretyiksi. Andonovin (2007, 110) tutkimuksessa vanhemmat odot-
tivat keskustelulta avoimuutta ja halusivat kuulla rehellistd kuvausta lapsen ti-
lanteesta koulussa. Vanhemmat toivoivat keskusteluiden avulla tutustuvansa
opettajaan ja hdnen tyotapaansa sekd toivoivat loytdvansd yhteisymmarrystd
opettajan kanssa. Yhteistyon lisédminen oli vanhempien mukaan tarked tarkoi-
tus keskusteluissa. Miellyttavét tunteet saivat keskustelun tuntumaan antoisalta.
Jos vanhemmat eivit kokeneet saaneensa riittdvasti odottamaansa tietoa lapses-
taan, tai opettaja ei herdttdnyt luottamuksen tunnetta vanhemmassa, ja keskus-
telu koettiin kielteiseksi. Karilan (2006, 107) mukaan keskustelut vanhempien ja
heidén lastansa kasvattavien kanssa ovat keskeisid yhteistyon syntymisen kan-
nalta, ja vuorovaikutusosaaminen on merkittdvassd asemassa. Kurki-Hartikai-
nen (2009, 2) mainitsee, ettd parhaiten kasvatusvastuu voidaan jakaa vanhem-

pien ja opettajien vilisissd yhteisissd keskusteluissa.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittid, millaisia kokemuksia vanhem-
milla on yhteistydstda koulun kanssa arviointikeskustelutilanteessa. Tavoitteena
on saada selville, mitd arviointikeskustelu sisdltdd ja millaisena yhteistyotilan-
teena vanhemmat sen kokevat. Lisdksi tarkoituksena on saada tietoa siitd, mika
merkitys arviointikeskustelulla on vanhemmille. Tadssa tutkimuksessa on kaksi
pddtutkimuskysymystd. Ensimmdisessd padtutkimuskysymyksessd on kolme

tarkentavaa kysymysta.

1. Millaisia kokemuksia vanhemmilla on yhteistyostd arviointikeskusteluti-

lanteissa?

1.a. Mitd asioita tai toimintoja arviointikeskustelu sisaltda?

1.b. Millaisia rooleja keskusteluun osallistuvilla on?

1.c. Millaista vuorovaikutus keskusteluissa on vanhemman kokemana?

2. Mika merkitys arviointikeskustelulla on vanhemmille?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tassd tutkimuksessa paddyttiin laadulliseen ldhestymistapaan, silld laadullisen
tutkimuksen avulla on mahdollista tutkia kokemuksia, jotka ovat tdimén tutki-
muksen tutkimuskohteena. Silvermanin (2013, 5) mukaan ennen laadullisen tut-
kimuksen aloittamista onkin tdarkedd pohtia, onko laadullinen tutkimustapa va-
littuun aiheeseen sopiva. Laadullinen tutkimus ei tuota yleistettdvad tietoa tut-
kittavasta asiasta, vaan sen tarkoituksena on kuvailla ilmi6td, tuoda esille uutta
tietoa tutkittavasta aiheesta sekd lisdtd ymmarrystd siitd (Eskola & Suoranta
2014).

Laadulliselle tutkimukselle kuvaavaa on sen prosessimainen luonne (Kivi-
niemi 2015, 74; Eskola & Suoranta 2014, 16). Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
ymmadrrys omaa tutkimuskohdettaan kohtaan lisdédntyy jatkuvasti tutkimuksen
aikana. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustehtivd, teorianmuodostus, aineis-
ton keruu ja aineiston analyysi kehittyvit joustavasti tutkimusta tehdessa. (Kivi-
niemi 2015, 74.) Tutkijan tulee tiedostaa oman ymmadrryksensd kehittyminen,
jotta tutkimuksen suuntaaminen tutkimusprosessissa on mahdollista (Kiviniemi
2015, 75). Myos tassd tutkimuksessa tutkimuksen prosessinomainen luonne ja
tutkijan ymmarryksen lisddntyminen tutkittavasta ilmiosté tulivat esille. Tutki-
muskysymykset muokkaantuivat tutkimuksen kuluessa, ja ne saivat lopullisen
muotonsa vasta tutkimuksen loppuvaiheessa. Aineistonkeruussa prosessimai-
nen luonne nédkyi niin, ettd viimeisissd haastatteluissa tutkittavaan ilmioon pys-
tyttiin kohdistamaan lisdd tarkentavia kysymyksid tutkimuksen kannalta olen-
naisimmista asioista. Kiviniemen (2015, 77) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
voi nousta tutkimuksen teon aikana esiin kokonaan uusia ndkdkulmia ja asioita
tutkittavasta aiheesta. Keskeistd on 16ytdd tutkimuksen kuluessa pddasiat, jotka
nakyvét tehdyissd ratkaisuissa. Tutkimuksen teon aikana tutkija joutuu teke-
madn ratkaisuja ja rajauksia, jotka ovat valttamattomid tutkimuksen tekemisen

kannalta, silld samaan tutkimukseen ei voida mahduttaa kaikkea. Rajaaminen
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merkitsee tutkimusongelman tasmentymista. (Kiviniemi 2015, 77.) My6s Eskolan
ja Suorannan (2014, 16) mukaan tutkimusongelmaa voidaan joutua tarkastele-
maan uudestaan tutkimuksen teon aikana.

Eskolan ja Suorannan (2014, 18) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voi-
daan kayttdd harkinnanvaraista otantaa, jossa tutkimuksen kohdejoukko on
pieni, mutta tutkimuksen kannalta se on harkitusti valittu. Tutkimukseen vali-
tuilla katsotaan olevan tutkimuksen kannalta olennaista tietoa. Laadullisen tut-
kimuksen aineistossa tdarkedd on sen laatu, ei méaérd, ja tutkimuksessa keskitytaan
perusteelliseen analysointiin. Tadssd tutkimuksessa kohdejoukkona on kahdeksan
henkilod (N=38), joilla katsottiin olevan olennaista tietoa tdimédn tutkimuksen tut-
kimuskohteesta.

Kiviniemen (2015, 78) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineiston mer-
kitys korostuu, ja tilaa tulee antaa aineistosta esiin nouseville asioille. Aineisto
kasitteellistyy véahitellen. Kasitteellistiminen ei kuitenkaan tapahdu véalttamatta
pelkdstddn aineistoldhtoisesti, vaan aikaisemmat teoreettiset ndkokulmat ja tut-
kijan késitykset ilmiostd suuntaavat tutkimuksen kulkua vuorovaikutuksessa ai-
neiston kanssa. Tutkija itse suuntaa tutkimustaan, mutta toisaalta myos aineisto
tuottaa ilmiolle uusia ndkokulmia. (Kiviniemi 2015, 78.)

Tassd tutkimuksessa voidaan ndhdd myos hermeneuttisia piirteitd. Herme-
neutiikka on ymmartamisen ja tulkinnan teoriaa (Laine 2015, 33). Hermeneutti-
nen tutkimus tutkii ihmisten vilistd kommunikaatiota. Sen mukaan merkitysten
ymmadrtdminen vaatii aina tulkintaa. (Laine 2015, 33.) Gadamerin (2004, 30) mé&a-
ritelmdssd hermeneutiikka on osallisuutta yhteiseen merkitykseen. Ymmartami-
nen on kielellinen tapahtuma (Gadamer 2004, 90;124), ja hermeneutiikan avulla
sitd on mahdollista ymmartdd (Gadamer 2004, 130). Laineen (2015, 33) mukaan
ihmisten kokemus ja kommunikaatio ovat tutkimuskohteena tulkintaa vaativia
ilmioitd. Haastateltavan ja haastattelijan vilissd on aina tulkintaa, silld haastatel-
tava ymmartdd kysymyksen omista ldhtokohdistaan kédsin, ja samoin my®os tut-
kija ymmartdd vastauksen. Haastattelukysymys ei valttamaéttd saavuta tutkitta-
vaa sellaisena, kuin tutkija sen ajatteli, eikd vastaus ole tutkijan ymmaérryksessa

samanlainen kuin haastateltavalla.
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Tutkija ei kuitenkaan aloita tutkimustaan tyhjastd, silla hanelld on aina jon-
kinlainen ymmarrys tutkimastaan aiheesta. Hermeneutiikassa tdma tarkoittaa
esiymmarrystd. (Laine 2015, 34.) Tassad tutkimuksessa tutkijalla oli omakohtaisia
kokemuksia arviointikeskusteluista ja kodin ja koulun vélisestd yhteistyostd sekd
kirjallisuuden myotda muodostettuja késityksid aiheesta. Nama muodostivat tut-
kijan esiymmarryksen tutkimusaiheesta. Vastausta tutkimusongelmaan etsittiin
aineistosta, mutta tutkijan esiymmarrys oli mukana tutkimusta tehdessa. Her-
meneuttisessa tutkimuksessa tutkija kulkee hermeneuttisella kehilld, jossa han
lisdd jatkuvasti ymmarrystd tutkimastaan aiheesta tutkimuksen teon edetessd
(Laine 2015, 37). Hermeneuttinen kehd on tutkijan ja aineiston vélistd dialogia.
Tutkimusaineisto ei ole tietovarasto, vaan tiedon saaminen vaatii tutkijalta vuo-
ropuhelua aineistonsa kanssa. Tutkimuksen kuluessa tutkija kysyy kysymyksid
aineistoltaan, tekee tulkintoja, pohtii niitd kriittisesti ja palaa jdlleen aineistonsa
pariin. Uusi tieto tuottaa lisdd ymmarrystd tutkittavasta asiasta. (Laine 2015, 37-
38.) Myos tdssd tutkimuksessa tutkija kédvi jatkuvaa vuoropuhelua aineistonsa
kanssa. Ymmartdminen vaati useita lukukertoja ja myds oman tulkinnan kyseen-
alaistamista. Gadamerin (2004, 29) mukaan yksityiskohdat voidaan ymmartaa
vain kokonaisuuden osana ja kokonaisuus muodostuu ndistd yksityiskohdista.
Olennaista on reflektiivinen omien tulkintojen kriittinen tarkastelu (Laine 2015,
36). Tutkijan on hyvidksyttdvd, ettd myos oma esiymmarrys voi olla virheellistd
tai vajavaista, ja oma esiymmarrys voi myos muuttua (Leiviskd 2011, 174). Tut-
kimusta tehdessdan tutkijan on aina tiedostettava tulkinnan mahdollisuus (Laine

2015, 35).

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tédhan tutkimukseen osallistui 8 vanhempaa eri puolilta Suomea. Tutkittavien et-
simiseen kaytettiin lumipallo-otantaa, jossa tutkittavia etsitddn toisten henkil6i-
den avulla (Tuomi & Sarajarvi 2018, 99). Erdédssd vanhempien WhatsApp-ryh-
massd julkaistiin my®©s ilmoitus tutkimuksesta, jonka avulla vanhempia houku-

teltiin osallistumaan tutkimukseen. Tutkittavien piti tdayttdd kaksi reunaehtoa:
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heilld tuli olla vdhintddn 3 lasta ja kokemusta lastensa arviointikeskusteluista
useamman vuoden ajalta. Ndin haluttiin varmistaa, ettd kaikilla tutkimukseen
osallistuvilla olisi kertynyt erilaisia kokemuksia mahdollisimman runsaasti,
mika tekisi heistd asiantuntijoita kertomaan arviointikeskustelusta vanhemman
ndkokulmasta. Tamdan tutkimuksen kohdejoukko sopi laadullisen tutkimuksen
tekemiseen edelld kerrotun mukaisesti. Tutkimukseen osallistui 7 naista ja 1
mies. Tdssd tutkimuksessa keskityttiin vanhempien kokemuksiin, eikd tutkimuk-
sessa eroteltu sukupuolten vilisid eroja kokemuksessa arviointikeskusteluista.
Tutkimukseen osallistuvat tavoitettiin sdahkdpostin sekd puhelimen vélityksella.
Ennen osallistumista heille ldhetettiin sdhkoisesti tutkimuksesta kertova tieto-
suojailmoitus sekd suostumuslomake tutkimukseen osallistumisesta, joka kuitat-

tiin ennen tutkimukseen osallistumista.

5.3 Aineiston keruu

Taman tutkimuksen aineistonkeruumenetelmédksi valikoitui haastattelu. Sen
ndhtiin sopivan parhaimmalla tavalla timé&n tutkimuksen aineistonkeruumene-
telmaksi, silld tdssd tutkimuksessa haluttiin saada tietoa vanhempien kokemuk-
sista. Pattonin (2002, 48) mukaan laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa tut-
kijan tulee pdastd ldhelle tutkittavaa saadakseen haluamansa tietoa. Tutkiakseen
kokemuksia, ajatuksia ja tunteita, niistd tdytyy kysyd ihmisiltd itseltdan (Patton
2002, 341). Hirsjdrven ja Hurmeen (2014, 34) mukaan haastattelu sopii aineiston-
keruumenetelméksi monenlaisiin tutkimuksiin. Se on sopiva menetelma silloin,
kun halutaan antaa haastateltavalle mahdollisuus omien ajatusten vapaaseen
esittdamiseen (Hirsjarvi & Hurme 2014, 35). Tassd tutkimuksessa haastateltaville
haluttiin antaa mahdollisuus kertoa omista kokemuksistaan mahdollisimman
monipuolisesti. Pattonin (2002, 341) mukaan haastattelun avulla on mahdollista
pddstd ndkemaddn asioita toisen ihmisen ndkokulmasta. Hirsjdrven ja Hurmeen
(2014, 34-35) mukaan haastattelun avulla voidaan myos syventdd saatua tietoa ja

pyytdd perusteluja. Se on joustava menetelmd, joka antaa tutkijalle mahdollisuu-
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den tiedonhankinnan suuntaamiseen (Hirsjarvi & Hurme 2014, 34-35). Tassad tut-
kimuksessa taman ndhtiin olevan merkityksellinen asia, jotta kokemukset saa-
daan mahdollisimman hyvin esille.

Haastattelussa on kuitenkin my6s omat haasteensa. Se on tyolds ja hidas
tiedonkeruun tapa. Lisdksi se vaatii taitoa haastattelijalta. (Hirsjdrvi ja Hurme
2014, 36.) Myos Pattonin (2002, 341) mukaan haastattelijalla on suuri merkitys
siind, kuinka hyvin tietoa saadaan kerattyd. Tassa tutkimuksessa tutkijalla ei ol-
lut aikaisempaa kokemusta tutkimushaastatteluiden tekemisestd, mutta tutkijan
haastattelutaito kehittyi jatkuvasti tutkimuksen teon aikana, ja haastatteluilla
saatiin kerdttyd aineisto tutkimusta varten.

Haastattelussa ovat ldsnd tavalliseen vuorovaikutukseen liitetyt oletukset
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22). Se eroaa kuitenkin tavallisesta keskustelusta,
silld haastattelu on tavoitteellinen keskustelutilanne (Hirsjarvi & Hurme 2014,
11). Sen pddamaddrand on saada tietoa tutkimusaiheesta (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 23). Se eroaa tavallisesta vuoropuhelusta myos siind, ettd haastatteluun
osallistuvilla on molemmilla omat roolinsa haastattelutilanteessa (Kvale 2007, 15;
Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22). Haastattelijalla on kysyjan rooli, ja haastatelta-
van tehtdva on vastata. Nama roolit tulivat esille myos tdaméan tutkimuksen haas-
tattelutilanteessa. Haastattelija pyrki tekemddn tilanteesta sellaisen, ettd haasta-
teltavat rohkenisivat tuomaan esille oman aidon kokemuksensa ja ettd keskus-
telu pysyisi olennaisissa asioissa, eiké ldhtisi ronsyilemaan liikaa ohi aiheen. Ky-
symykset pyrittiin my0s esittamé&an niin, ettd ne olisivat ymmarrettavia ja tutki-
muksen kannalta tarkeitd. Tarkedd onkin tehdd oikeanlaisia kysymyksid. Tutki-
muksen kannalta olennaisten tietojen kerddminen vaatii keskittymistd haastatte-
lun tarkoitukseen. (Patton 2002, 405.) Vililla haastattelutilanteessa tutkija teki
tarkentavia kysymyksid, jolla pyrittiin varmistamaan vastausten oikeaa tulkin-
taa. Haastattelussa kiinnitettiin kuitenkin huomiota siihen, ettd haastattelija ei al-
kaisi ohjailemaan haastateltavan vastauksia.

Tassd tutkimuksessa haastattelu toteutettiin puolistrukturoituna haastatte-
luna, josta Hirsjarvi & Hurme (2014, 47) kdyttavat kasitettd teemahaastattelu.

Teemahaastattelussa keskeistda on vuorovaikutuksessa esille tulevat merkitykset
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ja tulkinnat (Hirsjarvi & Hurme 2014, 48). Teemahaastattelu etenee ennalta valit-
tujen teemojen mukaan, mutta teemojen jarjestys saattaa vaihdella eri haastatte-
luissa (Eskola &Suoranta 2014, 84). Tassd tutkimuksessa haastattelijalla oli kay-
tossddn haastattelurunko ja teemoihin liittyvid kysymyksid, joita kaytettiin tu-
kena haastattelutilanteessa. Teemat muodostettiin tutkimuskysymysten mukai-
sesti. Kysymykset eivit olleet sitovia, vaan ne olivat 1dhinnd apuna tutkijalle it-
selleen. Haastatteluissa tutkittavat kertoivat kokemuksistaan usein jo ennen tar-
kentavia kysymyksid, silld teemat ohjasivat heitd vastaamaan haluttuihin asioi-
hin. Teemahaastattelun runko on liitetty tutkimuksen liiteosioon.

Tamdn tutkimuksen haastatteluista yksi tapahtui kasvokkain, 2 zoomissa ja
5 puhelimen vilitykselld. Haastatteluiden tallentamisessa kaytettiin sitd varten
hankittua laitetta, jolla haastattelut pystyttiin tallentamaan tietoturvallisesti
myShempdd analysointia varten. Kaikille haastatteluun osallistujille kerrottiin
tallentamisesta ennen haastatteluun osallistumista. Haastatteluiden kesto vaih-
teli neljastakymmenestd minuutista reilusti yli tunnin kestdneeseen haastatte-
luun.

Haastatteluiden aluksi haastateltavat kertoivat, millaisiin arviointikeskus-
teluihin he olivat osallistuneet. Useimmin arviointikeskusteluun olivat osallistu-
neet opettaja, oppilas sekd vanhempi tai molemmat vanhemmat. Joskus keskus-
teluissa oli ollut mukana my®os erityisopettaja, toimintaterapeutti tai kuraattori.
Tavallisimmin keskusteluun kdytettiin aikaa noin puoli tuntia, mutta joskus kes-
kustelut olivat kestdneet huomattavasti kauemmin. My6s keskustelun ajankohta
vaihteli, silld jotkut koulut jdrjestivit keskustelun vain kerran vuodessa lukukau-
sien vélissd, kun taas joissakin kouluissa keskustelu oli jarjestetty sekd syksylld
ettd kevailld. Arviointikeskustelutilanteet eivit siis olleet samanlaisia, mutta ne

olivat kaikki sopivia tdhdn tutkimukseen.
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5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysissd uutta tietoa tutkittavasta ilmitstd pyritdan saa-
maan aineistoa selkeyttdmailld. Aineistoa tiivistetddn, mutta samalla huolehdi-
taan, ettd sen sisdltdmad informaatio sdilyy ja myo6s kasvaa. (Eskola & Suoranta
2014, 138.) Laadullisen tutkimuksen aineistoa voidaan analysoida monella eri ta-
valla. Tamén tutkimuksen aineiston analyysimenetelméksi valittiin laadullinen
sisdllonanalyysi. Se on perusanalyysimenetelmd, joka sopii laadulliseen tutki-
muksen analyysimenetelméksi (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103).

Jotta haastatteluaineistoa padstdan analysoimaan, se tulee kirjoittaa teksti-
muotoon eli litteroida teksti sanatarkasti. Laadullinen sisdllonanalyysi alkaa
Tuomen ja Sarajarven (2018, 123) mukaan analyysiyksikon mééarittamiselld. Ta-
mén jdlkeen aineistoon perehdytddn tarkasti lukemalla. Kun aineisto tulee tu-
tummaksi, siitd aletaan etsid tutkimuksen kannalta merkittdvid ilmauksia ja alle-
viivataan niitd. Samaa kuvaavat ilmaisut voidaan merkitd samalla vérilld, jolloin
saadaan eri ilmiot erottumaan toisistaan tekstissd. Taman jdlkeen pelkistetyt il-
maukset kerdtddn yhteen listaan. Seuraavaksi pelkistetyt ilmaukset ryhmitelldan
eli klusteroidaan niin, ettd samaa tarkoittavat ilmaukset kerdtddn samaan ryh-
mddn. Ndistd muodostetaan alaluokkia, alaluokkia edelleen yhdistellddn yla-
luokiksi ja lopulta edetddn padluokkiin asti. Abstrahoinnissa eli kasitteellistami-
sessd muodostetaan teoreettisia kasitteitd. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123.)

Tdamdn tutkimuksen aineiston analyysi tehtiin edelld kuvatulla tavalla. Tut-
kimuksen aluksi keskityttiin aineistoon. Kaikki haastattelut litteroitiin tarkasti,
ja litteroitua aineistoa kertyi runsaasti. Litteroinnin jdlkeen aineistoon tutustut-
tiin tarkasti. Sitd luettiin ldpi useita kertoja ja tutkimuskysymykset mielessa pi-
taen. Jokaiselle haastattelulle annettiin oma merkkinsa (v1-v8) satunnaisessa jar-
jestyksessd. Tamaén jdlkeen aineistoa redusoitiin. Ensin aineistosta alleviivattiin
tutkimuskysymysten kannalta tarkeitd asioita eri véreilld, mikd auttoi havaitse-
maan aineistosta paremmin tutkimuskysymysten kannalta olennaisia asioita. Té-
mén jdlkeen alleviivattuja kohtia tiivistettiin pelkistetympdan muotoon. Pelkiste-
tyt ilmaukset klusteroitiin, ja niistdi muodostettiin alaluokkia, jotka yhdistettiin

ylaluokiksi. Luokittelun jatkamisella pdastiin ilmion kasitteellistamiseen.
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TAULUKKO 1. Esimerkkejd aineiston redusoinnista

Alkuperdinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

”Siind tulee se, et me yhdessa kasvatetaan
meidédn lasta, yhdessd koulun kans kasvate-
taan.” vl

”Sitd menee silld mielelld, ettd menee vihin
niin kuin kuuntelemaan siitd omasta lapsesta
sielld koulussa.” v2

”Haluan tietdd mit4 sielld koulussa, jos onkin
jotakin sellasta miki ei tuu ilmi arjessa ko-
tona” v7

”Sen pitdis olla mahdollisuus oppilaalle. Nyt-
hén puhutaan paljon osallisuudesta.”v2

“Tietenkin se, ettd miten se laps sielld kou-
lussa pdrjad, pysyyko se ikdtasonsa mukana
vai onko ihan pohjalla.” v3

”Sellasena vastavuorosena maa pidan sitd,
ettd vanhempi voi antaa sille opettajalle myos
sitten. Etti sellasta tiedonantoa, ettd voidaan,
osataan sielld koulussa ja kotona ohjata sitd
lasta parhaan mukaan.” v8

”...ja sit tulee se, et mitd ma voin ite tehd &i-
tind”v3

“Ma4 aina keskusteluissa huomaan kun tulee
esiin... ettd eiko vois saada jotakin erityistu-
kea tdhdn.” v3

”Siind on sitten ihan tédllanen informatiivi-
nenkin merkitys aika tédrkee. Ja sit se ettd on
nyt sentddn hyvd, ettd kerran tai pari vuo-
dessa ndh&dan opettajaa. Ihan vaan se semmo-
nen, ettd saadaan kasvot sille opettajalle.” v6

“Mun mielestd olis ihana jos silld oppilaalla
olis sen keskustelun jédlkeen sellanen tunne,
ettd mé kelpaan téllasena. Olipa siind kyse
mistéd keskustelusta tahansa. Olis 16ydetty ne
vahvuudet oppilaasta, ettd sd parjaat nédissa
tosi hyvin oikeesti.”v2

yhdessé kasvattaminen v1

tietojen kuunteleminen v2

tietojen saaminen v4

Oppilaan osallisuuden lisddminen v2

tiedon saaminen lapsen koulussa parjaami-
sestd v3

vastavuoroinen tiedon jakaminen v8
lapsen tukeminen yhteistytssd v8

tuen tavan 16ytdminen kotona v3
tuen tarpeen huomaaminen ja tuen pyytami-

nenv3

informaation saaminen v6
opettajan tapaaminen v6

hyviksynnén tunteen tuominen v2
vahvuuksista keskusteleminen v2




TAULUKKO 2. Esimerkki luokittelusta
Alkuperiinen | Pelkistetty il- | Alaluokka
ilmaus maus

”Sitd menee
silld mielells,
ettd menee va-
hin niin kuin
kuuntelemaan
siitd omasta
lapsesta sielld
koulussa.” v 2

”siind on sit-
ten ihan tilla-
nen informa-
tiivinenkin
merkitys aika
tiarkee.”v6

"tietenkin se,
ettd miten se
laps sielld
koulussa pér-
jad, pysyyko
se ikdtasonsa
mukana vai
onko ihan
pohjalla” v3

tietojen kuun-

teleminen

informaation
saaminen

tiedon saami-
nen lapsen
pérjddmisesta
koulussa

”sellasena
vastavuoro-
sena mad pi-
din sitd ettd
vanhempi voi
antaa sille
opettajalle
myds sitten.
ettd sellasta
tiedonantoa,
ettd voidaan,
osataan sielld
koulussa ja
kotona ohjata
sitd lasta par-
haan mu-
kaan” v8

tiedon saami-

nen

tiedon vilitta-

minen

Piidluokka

arviointikes-

kustelun mer-

kitys

Taman tutkimuksen analyysimenetelmé oli edelld kuvatulla tavalla teoriaoh-
jaava. Se sisdlsi alussa aineistoldhtoisyyttd, kunnes teoreettiset termit tulivat mu-

kaan mydhemmin.
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5.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkija kohtaa tutkimusta tehdessddn useita eettistd pohdintaa vaativia kysy-
myksid (Silverman 2013, 160; Eskola & Suoranta 2014, 52; Hirsjdrvi, Remes & Sa-
javaara 2009, 23). Hyvadan tutkimukseen kuuluu sitoutuminen eettisiin toiminta-
tapoihin ja tutkimuksen teossa tdytyy noudattaa hyvaa tieteellistd kdytantod
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 150; Hirsjarvi ym. 2009, 23). Tutkijan tulee tehd& tyonsa
rehellisesti, huolellisesti ja tarkasti. Tutkimusmenetelmien tulee olla eettisesti
kestdvid ja viestinndn tulee olla avointa ja vastuullista. Muille tutkijoille annetaan
heille kuuluva arvo, ja tutkimusprosessi suunnitellaan ja toteutetaan kokonai-
suudessaan tieteellisen tiedon saamiseksi vaaditulla tavalla. Huomiota tulee
kiinnittad myos tietojen sdilyttdmiseen ja tutkimuslupiin. (Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta 2012, 6.)

Jo tutkimusaiheen valinta tuo esiin eettisid kysymyksid, ja tutkimusaiheen
valinnassa tulee pohtia tutkimuksen tarkoitusta. Tamén tutkimuksen tarkoituk-
sena oli tehdd opinndyte, mutta samalla tutkimuksen aiheella pyrittiin tuomaan
hyotya kaikille arviointikeskusteluun osallistuijille, silld arviointikeskustelut ovat
tunnettu yhteisty6tapa, ja niiden merkitysten ja kdytdnteiden esille tuominen
auttaa kehittimaan keskusteluita hyodyllisempéadan suuntaan. Tutkimus suunni-
teltiin niin, ettd tutkimuksessa kdytetyt tiedonhankinta- ja analyysimenetelmit
ovat yleisesti hyviksyttyjd, ja tutkimuksen teossa otettiin huomioon tieteellisen
tiedon saavuttamiseksi vaaditut ehdot (Hirsjarvi ym. 2009, 24). Tarke&d on, ettd
toisten tutkijoiden tutkimukset tuodaan esille eettisesti oikealla tavalla, ja tdssd
tutkimuksessa aikaisemmat tutkimukset tuotiin esille eettisid kdytanteitd nou-
dattaen.

Myos tutkimukseen osallistujia tulee kohdella eettisesti kestdvdlld tavalla
(Silverman 2013, 184; Hirsjdrvi ym. 2009, 25). Tutkimukseen osallistumisen tulee
olla vapaaehtoista, tutkittavia tulee suojella ja arvioida, mita riskejd osallistumi-
seen liittyy. Lisdksi tdytyy hankkia suostumus tutkimukseen osallistumisesta
(Silverman 2013, 184). Kuulan (2011) mukaan tutkittavien itsem&ddrdaamisoikeutta

tulee kunnioittaa, vahingon aiheuttamista heille tulee vailttdd, ja yksityisyyden
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suojasta ja tietosuojasta tulee huolehtia. Tdssa tutkimuksessa tutkimukseen osal-
listujia informoitiin tutkimuksen tarkoituksesta ennen tutkimukseen osallistu-
mista, ja heille annettiin aikaa pohtia omaa osallistumistaan. Haastatteluun ryh-
dyttiin vasta myohemmin. Kuulan (2011) mukaan tdmé on tdrkedd, silld ilman
riittdvan informaation antamista tutkittavat eivit voi pdattdd osallistumisestaan.
Tutkittaville kerrottiin haastattelun kestosta, tekotavasta, tallentamisesta, jatko-
kasittelystd ja tiedon sdilyttdmisestd. Tutkimukseen osallistujia ei painostettu
osallistumaan, vaan harkinta osallistumisesta jdi tdysin heille itselleen. Tutki-
muksen aihe ja valittu menetelmd arvioitiin sellaiseksi, ettd siitd ei ole haittaa tut-
kimukseen osallistujille. Osallistujien vastauksia késiteltiin nimettomin4, ja osal-
listujien henkil6tietoja ei tuotu esille missddn vaiheessa tutkimusta. Myos tutki-
muksen analyysimenetelmd, tulosten raportointi ja pohdinta vaativat eettistd
pohdintaa (Hirsjarvi ym. 2009, 26). Tassd tutkimuksessa analyysimenetelméksi
valittiin yleisesti hyvdksytty laadullinen sisdllonanalyysi. Analyysissa ja tulosten
raportoinnissa noudatettiin tarkkuutta, ja niilld pyrittiin tuottamaan mahdolli-
simman luotettavaa tietoa. Tutkimusta tehdessi onkin tiarkeds, ettd tutkimustu-

loksia ei aleta vadristelemdan (Hirsjarvi ym. 2009, 26).
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssd luvussa esitellddn tutkimuksesta saadut tulokset. Aluksi kerrotaan tutki-
muksen padtulokset. Sen jdlkeen tuloksia esitetdan tarkemmin tutkimuskysymys
kerrallaan. Aluksi kerrotaan ensimmaisen tutkimuskysymykseen liittyvat tulok-
set vastaamalla jarjestyksessd tutkimusta tarkentaviin kysymyksiin 1, 2 ja 3. T4-

man jdlkeen kerrotaan tulokset tutkimuksen toisesta padkysymyksesta.

6.1 Tutkimuksen padtulokset

Tdssd tutkimuksessa ensimmadisen paatutkimuskysymyksen tarkoitus oli selvit-
tad, millaisia kokemuksia vanhemmilla on yhteistydstd arviointikeskustelutilan-
teessa. Paatutkimuskysymystd tuki kolme tarkentavaa kysymystd. Niiden avulla
saatiin selville vastauksia kysymyksiin keskusteluiden sisdllostd (mitd tehtiin) ja
rooleista (kuka teki) sekd vuorovaikutuksesta (millaista oli). Vanhemmilla oli
pddasiassa positiivisia kokemuksia yhteistyostd arviointikeskustelutilanteessa.
Keskusteluiden sisdllot koostuivat lapsen oppimisen arviointiin ja koulumenes-
tykseen liittyvistd asioista, keskindisestd tiedonvélityksestd ja oppimisen tuesta
ja yhteisestd sopimisesta. Vanhemmat kokivat sisdllot hyvind, mutta keskustelut
koettiin melko pinnallisina. My6s vahvuuksista ja tavoitteista puhuttiin vanhem-
pien mielestd liian vahan. Tilanteessa opettajalla oli johtava rooli, vanhemmalla
kuuntelijan, keskustelijan ja lapsen rohkaisijan rooli. Lapsi oli keskustelussa pas-

siivinen, ja jdi tilanteessa sivurooliin.

Oppirnisen tiedorwalitys oppirmisen tuki ja
arviointi ja vhteinen sopiminen
koulumenestys

vanhermman opettajan lapsen roali
rooli rooli

vhteistydita whitei stydts

tukeva haastava

KUVIO 1. Vanhempien kokemukset yhteistyosta
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Vuorovaikutusta tarkasteltiin avoimuuden, kuuntelemisen, yhteisen ymmarryk-
sen, kielen, luottamuksen ja vastuun jaon kautta. Vanhempien kokemukset ja-
kaantuivat yhteisty6td tukevaan ja yhteistyotd haastavaan vuorovaikutukseen.
Vuorovaikutus oli useimmiten avointa. Vanhemmat luottivat opettajaan ja ta-
mé&n ammattitaitoon. Jotkut vanhemmista kokivat yhteistyon koulun kanssa tii-
viind ja puhuivat siitd kasvatuskumppanuutena. Vanhemmilla oli my6s koke-
muksia siitd, ettd heitd ei kuunnella. Myoskddan yhteistd ndkemystd ei kaikissa
tilanteissa 16ytynyt. Opettajien merkitys keskustelun kulkuun, sis&ltoihin ja vuo-
rovaikutukseen oli vanhempien kokemuksissa ratkaiseva. My0s ajan ja paikan ja

valmistautumisen merkitys keskustelun onnistumiseen tuotiin esille.

KUVIO 2. Arviointikeskustelun merkitys

Toisen paatutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, millainen merkitys keskus-
telulla on vanhemmalle. Keskusteluiden merkityksissd tarkeimmiksi luokaksi
muodostui lapsen tukeminen keskustelun avulla. Myos tiedonvélitykselld oli tar-
ked merkitys vanhemmille. Lisdksi vanhemmat kokivat, ettd arviointikeskuste-

lutilanne on yhteisen kasvattamisen tilanne.

6.2 Keskusteluiden sisillot

Tassd tutkimuksessa arviointikeskusteluiden sisdllot jaettiin kolmeen eri luok-
kaan, jotka ovat lapsen oppimisen arviointi ja koulumenestys, tiedonvilitys seka

oppimisen tuen suunnittelu ja yhteinen sopiminen.
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6.2.1 Lapsen oppimisen arviointi ja koulumenestys

Eniten keskusteluissa painottuivat lapsen oppimisen arviointiin liittyvét asiat.
Padosassa oli koulumenestyksestd kertominen vanhemmille ja lapselle. Lapsen
osaamisesta kerrottiin nayttamalld lapsen saamia koenumeroita ja koulussa teh-
tyjen testien tuloksia. Numeroiden merkitys osaamisen kuvaajana nakyi keskus-
telussa, silld vanhemmat kokivat, ettd he saivat kuvan lapsen osaamisesta opet-
tajan esittelemistd koenumeroista. Toisaalta erds vanhempi kertoi, ettd opettajan
sanallinen kertominen lapsen osaamisesta kertoi lapsen taidoista paremmin kuin
numero, silld hdnelle oli epdselvdd, mitd minkdkin numeron saamiseksi vaadi-
taan.

No mun mielestd siind pystyy paremmin perehtymadn lapsen asioihin kuin
todistusnumerossa. Jos sulla on todistuksessa numero 8, niin pitddhdn sun
tietdd et miks se on numero 8. Tai jos on numero 5, niin open pitdd pystyy
kertomaan, ettd mikéd asia on huonosti, ja missd on parantamisen varaa sil-
lein, ettd se lapsikin kuulee ne asiat. (v4)

Jotkut vanhemmat kokivat, ettd koenumeroiden kertomiseen ei ole suurta tar-
vetta, silld koenumerot ovat jo olleet esilld Wilmassa. Jotkut vanhemmista taas
kokivat, ettd koenumerot on hyva kdyda lapi keskustelussa, silld niitd ei valtta-
miéttd ole ehtinyt kdyda lapi kotona. Kaksi vanhemmista toi ilmi sen, ettd tarkan
tiedon saaminen lapsen osaamisesta on tdrkedd. Vanhemmat kokivat nimen-
omaan hyvind sen, ettd opettaja kertoi tarkasti siitd, miten lapsi oli suoriutunut
erilaisissa diagnostisissa testeissd, esimerkiksi lukemisvalmiuksia, teknistad luku-
taitoa ja lukemisen ymmartamista mittaavassa ALLU-testissd. Erds vanhemmista
toi ilmi sen, ettd vanhemmalle on tdrkedd ndhdd, millaista lapsen osaaminen on
suhteessa muuhun luokkaan.

Kéytiin ldpi sitten sillein tosi perusteellisesti, ja sitten hén oli tehny sellaisen
pylvéikon esimerkiksi lukemisen tasossa koko luokan osaamisessa, ja ne
pylvéat nimettomaénd, ja siitd ndki, missa se lapsi meni siind luokassa. M
koin sen hyviand, kun siitd hahmotti vahan, ettd mikd on se normaali, ja ol-
laanko nyt siind alueella, ja pitdisko nyt jotain teha. (v8)
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Toisella vanhemmalla oli vertaamisesta huonoja kokemuksia, ja han koki, ettd
tilanne ei ollut lasta tukeva. Han kertoi kokemuksistaan, jossa opettaja oli arvos-
tellut lasta ja vanhempaa ja verrannut lapsen osaamista luokan muiden oppilai-
den osaamiseen.

Mai oon 2/6 kohdalla kohdannut sellasta, ettd on tuntunut tosi tympeelts,
jossa opettaja arvostelee lasta tai vanhempaa vanhempana, eikd arvioi tilan-
netta vaan vertaa lasta muihin. Ne pitdis jattdaad pois, sen pitdis olla arvi-
ointi, ettd miten silld lapsella menee. (v5)
Sama vanhempi my0s kertoi, ettd jotkut opettajat osaavat tehdd keskustelusta

pehmedmman, jolloin lapsi ei koe arviointia arvosteluna.

Toiset opettajat omalla persoonallaan osaa sen pehmittéd ja kayttdd oikeen-
laista toimintaa siind haastattelu-, juttelutilanteessa, ettd se lapsi ei koe, etta
héntd arvioidaan tdssd niinko persoonana. (v5)

Erds vanhempi toi esille, ettd lapsen lukutaidon vertaaminen ddneen muun luo-
kan osaamiseen oli huono asia, silld se lisdsi entisestddn ahdistusta oppilaalle,
jolla on jo muutenkin vaikeuksia.

Arviointikeskustelutilanne sisdlsi myds oppilaan itsearviointia ja palaut-
teen antoa opettajalta oppilaalle. Yksi vanhempi toi esille sen, ettd he toteuttavat
arviointia yhteistydssad. Lapsi arvioi osaamistaan eri kouluaineissa, ja miten hy-
vin oli onnistunut niisséd. Joskus lapset olivat tdyttdneet koulussa etukiteen it-
searviointilomakkeen, jonka pohjalta itsearviointia jatkettiin keskustelussa. Erds
vanhempi kuvaili arviointilomaketta ”pliisuksi”. Vanhempi arveli, ettd ympa-
rilld olevilla luokkatovereilla oli vaikutusta lasten tekemddn arviointiin, ja se ei
sen vuoksi ollut tdysin luotettava. Varsinaisessa tilanteessa lapsi myo6s arvioi
omaa osaamistaan usein hyvin lyhytsanaisesti. Kaksi vanhempaa kuvailivat, ettd
arviointikeskustelussa tulee esille lapsen osaamisesta jotakin uutta, mutta hyvin
usein vanhempi sai keskustelussa vahvistusta sille tiedolle, mikd hanelld jo oli
lapsen koulunkdynnista.

Sielld ehkd saattaa tulla jotakin esille, mutta enemman mé ehkd, kun nddn
miten se lapsi tyoskentelee kotona... ne on niitd numeroita tai kirjaimia
sielld paperilla, enemmén ma saan irti, kun me kotona luetaan tai keskustel-
laan, mité sielld koulussa. v3
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No hyvin pitkillehdn sen on itekin jo tienny, sieltd on tullut varmistusta sithen

mitd on ite jo tiennyt. (v7)

Huomionarvoista on se, ettd tamédn tutkimuksen mukaan tavoitteita asetettiin
keskustelussa melko vdhdn. Myoskdan opetussuunnitelman sisdltamistd tavoit-
teista ei vanhempien mukaan puhuttu paljoa. Yksi vanhempi kertoi, ettd joka
kerta asetetaan tavoitteita, tottakai. Han toi ilmi, ettd tavoitteet saattoivat olla
myds sosiaalisiin taitoihin liittyvid. Kaksi vanhempaa kertoi, ettd tavoitteeksi oli
asetettu parempi kasiala. Erds vanhempi toi esille, ettd opettaja kylld tietdd tavoit-
teet. Joo kyl se keskustelua siind pohjalla, siti kaydiin siind pohjalla, mut opettaja on
kuitenkin se, joka asettaa ne tavoitteet, se on opettaja, joka tietid ne. Erds vanhempi
kertoi, ettd tavoitteen asettaminen oli lapselle vaikeaa, ja se tehtiin sen vuoksi
yhdessd vanhemman kanssa.

On pitdnyt vuoden alussa tdyttdd sellaset tavoitteet, ettd sen on tiennyt, ettd

se kdydadn sielld lapi. Oppilaan on pitanyt kirjottaa yks tavoite sille oppi-

miselle. Suoraan sanoen se on ollu aika vaikee sen oppilaan tdyttdd, ni se on

mennyt sit sithen, ettd vanhemman kans on tdytetty se. (v6)
Merkittavad oli myos se, ettd vaikka keskiossd olivat lapsen oppimiseen liittyvét
asiat, varsinaisista vahvuuksista puhuttiin melko vihan. Kysymykseen siitd, pu-
huttiinko keskustelussa vahvuuksista, vastaukset olivat: ei juuri koskaan, ei tar-
peeksi, vasta kun kysyin niistd.

Arviointikeskustelussa olivat esilld arvioinnin kaikki muodot. Arviointikes-
kustelussa ndkyi sen formatiivinen rooli lapsen oppimisessa ja palautteen anto.
Toisaalta se sisélsi opettajan tekem&dn summatiivisen ja diagnostisen arvioinnin
kertomista vanhemmille. Yksi vanhempi toi esille, ettd arviointikeskustelu ei ole ar-
viointia sen perinteisessd merkityksessi. Toinen vanhempi kuvaili, ettd arviointikes-
kustelu oli lapsen ensimmadisind kouluvuosina himmentanyt héntd, silld hanella
ei itselldéan ollut omia kouluaikaisia kokemuksia arviointikeskustelusta, vaan sil-
loin annettiin ainoastaan numerot todistukseen. Arviointikeskusteluihin oli oppi-

nut vuosien kuluessa.
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6.2.2 Tiedonvilitys tirkeistd koulunkdyntiin liittyvistd asioista

Arviointikeskusteluissa puhuttiin lapsen koulussa viihtymisestd, kavereista, kiu-
saamisesta, opiskeltavien aineiden sisdlloistd ja lapsen kayttaytymisestd, lapsen
taidoista, peloista, ja perhetilanteesta. Tilanteessa tutustuttiin myos lapsen val-
mistamiin toihin kuten kuvaamataidon toihin. Kouluaineista eniten keskusteltiin
didinkielestd ja erityisesti lukemisesta. Myds matematiikasta puhuttiin, mutta se
ei noussut yhtd tarkedksi sisdlloksi kuin lukeminen.

Meilld on enemmaénkin menny sen lukemisen oppimiseen ja sujumiseen,
vidhéan takertunut ehkd sithen. Matikka, se tuntuu, ettd ne ei oo sitd pitanyt
niin tdrkednd, ettd kun lukemaan oppiminen ldhtis nyt sujumaan. (v3)

Tietoa jaettiin molempiin suuntiin kodin ja koulun vililla. Vanhemmat puhuivat
eniten siitd, millainen lapsi on kotona ja miltd hdanen koulunkdyntinsd nayttad
kodin nikokulmasta. Vanhemmat kertoivat kotiolosuhteisiin liittyvistd asioista
sekd lapsensa terveyteen liittyvistd asioista, joilla he katsoivat olevan merkitysta
koulunkdynnin kannalta. Vanhemmat myos toivat esille lapsensa kohtaamia on-
gelmia.

Kylla tietenkin sen, ettd jos jotakin ongelmia on, niin ettd ne otetaan siind

esille. Et ei niitd hyssytelld. Ainut asia vaan, etti sille oppilaalle jdd semmoi-

nen positiivinen maku siitd. Enemmaén positiivista kuin negatiivista. [Iman

muuta ne negatiiviset pitdd siind..(kertoa). (v6)
Keskusteluissa ei vanhempien mukaan puhuttu opetussuunnitelmasta juuri kos-
kaan. Mydskddn arvoista ei kdyty keskustelua vanhempien mukaan ollenkaan.
Erds vanhempi toi esille, ettd aina keskustelussa ei keskitytty olennaiseen. Ei ole
mitddn jarked puhua viittitoista minuuttia kuminmurun heittdmisestd. Jotkut keskus-
telun sisdllot koettiin liian negatiivisiksi, ja se teki keskustelusta epamiellyttavan
ja jopa lapselle haitallisen kokemuksen. Erds vanhempi kertoi, ettd hén oli joutu-
nut itse kysymddn, eiko oppilaasta tosiaan 16ydy mitdédn positiivista.

Vanhempien kokemuksissa keskustelujen sisdllot madritteli pitkalti opet-
taja. Tdssd tutkimuksessa tuli myos merkittdvasti esille se, ettd vanhemmat koki-
vat keskustelut melko pinnallisiksi. Aiheet koettiin tarkeiksi, mutta kovin syvaan
asioiden késittelyyn ei vanhempien mukaan péaésty.

Aika harvoja on ne keskustelut, jossa on péasty kovin syville tasolle. (v6)
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Joskus on kédyny niin, ettd niistd todellisista ongelmista ei oo keskusteltu
ollenkaan. Ettd ne on pamahtunut jostakin. (v2)

On jadnyt hyvi, fiilis ja semmonen on my®ds niistd, ettd ei menty ihan niin
kuin asian ytimeen, ja on joutunut palaamaan niihin uudestaan, mutta on
jadnyt hyva kuva. (v1)
Erds vanhemmista pohti, ettd pelkdstddn opettaja ei méadrittele keskustelujen si-

saltojd, vaan myos vanhemmilla on merkitystd sithen, mistd puhutaan ja kuinka

syvilliseksi keskustelut menevit.

6.2.3 Oppimisen tuki ja yhteinen sopiminen

Arviointikeskustelussa puhuttiin my6s oppimisen tukemiseen liittyvistd asioista.
Vanhemmat puhuivat eniten siitd, millaista lapsen koulunkdynti on kotona, ja
miten han teki kotitehtdvid. Oppimisen tukemiseen liittyvit asiat olivat esilld ar-
viointikeskusteluissa varsinkin silloin, kun lapsella oli haasteita koulunkdyn-
nissd. Kaikki vanhemmat eivit kertoneet oppimisen tukeen liittyvistd asioista,
silld kaikilla lapsilla ei ollut tarvetta erityiselle tukiasioiden pohdinnalle. Erds
vanhempi kertoi, ettd arviointikeskustelussa he tekivit suunnitelmaa lapselle, ar-
vioivat tuen riittavyyttd, ja kartoittivat erilaisia tukimahdollisuuksia. Keskuste-
lussa my6s etsittiin yhdessd perheelle sopivia tukemisen tapoja kotona. Keskus-
teluissa vanhemmalle saatettiin kertoa konkreettisesti, mihin asioihin kannattaa
kiinnittdd huomiota. Vanhempi my®os teki havaintoja omasta toiminnastaan lap-
sensa tukemisessa kotona:

Sit vélillda huomaa, kun keskustelee, ettd voi ettd, ettd md oon hirveesti tehny
ja ehkd vihan turhaankin sen lapsen kans, ettd sen ois voinu ndinkin yksin-
kertaisesti tehd, vaikka lukea sille omalle pehmolelulle ddneen, ja ei tarvi
aina olla ite lukemassa, kun tuntuu, etti siihen ei riitd aikaa, ettd se voidaan
laittaa justiinsa vaikka jotakin satuja padlle ja kuunnella niitd. (v3)

Erds vanhempi kertoi, ettd keskustelussa etsittiin myds mahdollisuuksia eriyttaa
opetusta ylospdin. Keskustelussa sovittiin yhdessé erilaisista tavoista kannustaa
lasta. Yhdessd sovittiin, miten toimitaan ldksyjen teon seuraamisessa. Erddssa

keskustelussa sovittiin, ettd vanhemmat laittavat rasteja ja allekirjoituksia lasten
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tekemiin ldksyihin, ja opettajat puolestaan kannustavat lasta erilaisilla palkin-
noilla kuten tarroilla koulussa. Kaikki vanhemmat eivit olleet sopineet keskus-
telussa erityisemmin mitddn, ja he kokivat, ettd erityistd vastuuta ei heille ollut
annettu. Keskustelussa sovittiin myos milld tavalla jatkossa pidetddn yhteyttd ja

sovittiin seuraavan keskustelun ajankohdasta.

6.3 Roolit keskusteluissa

Tassd tutkimuksen mukaan jokaiselle osallistujalle muodostui erilaiset rooli kes-
kustelutilanteessa. Opettajan rooli oli johtaa keskustelua ja kyselld, vanhempi
kuunteli, keskusteli ja rohkaisi lasta. Lapsi oli tilanteessa passiivinen vastaaja ja

sivuroolissa.

6.3.1 Opettajan ja vanhemman roolit

Kaikki vanhemmat kokivat, ettd keskustelut ovat hyvin opettajajohtoisia. Opet-
taja madritteli keskustelun sis&llot ja ohjasi padosin keskustelua. Erds vanhempi
kertoi, ettd opettajalla on ohjat kisissdin, ja se on hyvi asia. Kukaan vanhemmista ei
tuonut esille omaa tai lapsen halua johtaa keskustelua. Vanhemmat kokivat, etta
opettajan rooli oli kertoa ja kyselld, erityisesti opettaja kyseli lapselta. Vanhem-
man rooli oli kuunnella keskustelua ja rohkaista lasta keskustelussa. Yksi van-
hemmista ajatteli, ettd hdn rohkaisi lastaan asettumalla istumaan ldhelle lastaan.
Kuuntelijan roolin lisdksi vanhemmat osallistuivat myos itse aktiivisesti keskus-
teluun. Vanhempien esittamat ehdotukset ja toiveet eivit olleet kovin suuressa
roolissa tdssd tutkimuksessa. Ois voinu puuttuu ehki enemminkin, mutta ei oo tullu
sitten puututtua. Erds vanhempi koki, ettd ei saanut tilaisuutta puhua, koska opet-
taja vei asialistaa eteenpdin. Aina tarkeédt asiat eivdt nousseet vanhemmalle mie-
leen keskustelutilanteessa, vaan ne tulivat mieleen vasta jalkeenpdin. Vanhem-
pien ammattitausta ja kokemus keskusteluista lisdsivat heiddn oman kokemuk-
sensa mukaan heiddn rohkeuttaan keskustelussa, ja keskustelu oli aikaisempaa
tasa-arvoisempaa.

Kun oon... niin on enemmain rohkeutta ottaa sitid keskustelua haltuun. Jos
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vertaa siithen, kun oon ollut kotiiiti, niin se ei oo ollut niin tasaveronen, etti
se on ollut enemmin sellanen opettajajohtoinen. Ja varmaan nyt kun on
kdyny niin monta arviointikeskustelua, niin on tajunnut, etté silla vanhem-
mallakin on siind ihan sanavaltaa. Jannd, kyllad se vaikuttaa siind ja se tyo ja
ammattitausta. (v2)

Myos keskusteluun valmistautuminen ndkyi keskustelun sisdlloissd, silld van-

hempi koki, ettd valmistautuminen auttaa kysyméaan olennaisia asioita.

6.3.2 Lapsen rooli

Kaikki vanhemmat kokivat, ettd lapselle keskustelu oli tilanteena ristiriitainen.
Sitd kuvailtiin sanoilla erikoinen ja outo. Oppilas on sellasessa jinndssd vilimaastossa,
ettd se on sellanen vihdn risiriitainen tilanne siind. Vanhempien mukaan lapset olivat
keskustelussa hiljaisia ja passiivisia ja vastasivat opettajan kysymyksiin lyhyilld
vastauksilla. Lapset saattoivat kdyttdytyd tilanteessa poikkeavasti. Tavallisesti
rohkea lapsikin saattoi olla keskustelussa hiljainen ja ujo. Erds vanhempi kuvaili
tilannetta, ettd keskustelussa lapsesta ei saa paljoa irti. Toinen vanhempi kertoi, ettd
lapsi saattaa alkaa pelleilemé&an tilanteessa. Erds vanhempi kertoi, ettd vastauksia
kuitenkin saatiin lapselta, silld opettaja antoi hédnelle hyvin aikaa vastaamiseen.
Myo6s vanhemman rohkaisu auttoi lasta. Kaksi vanhempaa arveli tilanteen ole-
van lapselle erikoinen sen vuoksi, ettd vanhemmat ja opettajat olivat tilanteessa
lasnd yhtd aikaa, ja tdmd ei ollut tavallista lapsen kouluarjessa. Lapsen aktiivi-
suus tuli paremmin esille vasta varsinaisen keskustelun jdlkeen, kun han ldhti
ndyttdmaan tekemiddn toitd ja liikkumaan luokassa. Erds vanhemmista toi esille
sen, ettd vuorovaikutuksessa olisi tarkedd huomioida lapsi paremmin ja kohdis-
taa puhe hénelle. Hanen kokemuksensa mukaan jotkut opettajat kohdistavat pa-
lautteen vanhemmalle lapsen sijaan. Erddn vanhemman mukaan lapsen aktiivi-
sempi rooli ei synny hetkessa:

Oppilaat on aika vdhdsanasia siind. Se on tietenkin, ettd pystyyko sitd siind
arviointikeskustelutilanteessa sitd jdadtd sirkemaan niin en tiedd, mutta se
on sellasen pidemman aikavélin juttu, ettd pystyyko opettaja rakemtamaan
sellasen kulttuuurin, ettd oppilas uskaltaa puhua mitd mielessad on. (v6)
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Erds vanhemmista toi esille sen, ettd han yrittdd ditind nostaa lasta keskusteluun
mukaan. Toinen vanhempi totesi, ettd he ovat molemmat opettajan kanssa epa-

onnistuneet siing, ettd lapsi saataisiin enemman ddaneen.

6.4 Yhteistyotd tukeva ja haastava vuorovaikutus keskuste-
lussa

Vuorovaikutusta keskustelussa tarkasteltiin avoimuuden, kuuntelemisen, yhtei-
sen ymmadrtdmisen, kunnioituksen, luottamuksen ja vastuun jaon késitteiden
kautta. Vanhempien kokemuksista voitiin erottaa yhteistyotd tukeva vuorovai-
kutus ja yhteistyotd haastava vuorovaikutus. Myos ajalla, paikalla ja keskuste-
luun valmistautumisella oli merkitystd onnistuneeseen yhteistyokokemukseen.
Seuraavaksi vanhempien kokemuksia tarkastellaan vuorovaikutukseen liitty-

vien kisitteiden kautta.

6.4.1 Avoimuus

Téassd tutkimuksessa vuorovaikutusta keskusteluissa kuvailtiin enimmékseen
avoimeksi. Avoin on ollu ja semmonen hyvissi hengessd jotenkin. Erds vanhempi ku-
vaili, ettd vuorovaikutus on spontaania ja soljuvaa. Vuorovaikutus keskusteluissa
vaihteli kuitenkin suuresti, ja tutkimuksessa korostui se, ettd vanhempien koke-
muksissa opettajalla on suuri merkitys keskustelun kulkuun. Vanhemmat koki-
vat, ettd tilanteessa nidkyy opettajan suhtautuminen keskusteluun. Samoin van-
hemman ja opettajan keskindisen henkilokemian koettiin nakyvan keskustelussa.
Vanhemmilla oli myds kokemuksia siitd, ettd keskustelu oli jaykkdd. Opettaja
saattoi omalla toiminnallaan topata keskustelun. Erddt vanhemmista kertoivat,
ettd opettajalla ei ehkd ollut taitoa viedd keskustelua eteenpdin.

No, yhen open kohalla on ollu aika iso ongelma se, kun tuntuu ettd hénella
ei ole keskustelutaitoa. Se saattaa niinkun kuunnella, mutta ei sitten jatka
niitd keskusteluja eteenpdin. Ja saa siind ite kylld puhua, se kuuntelee, mutta
se ei 0o sellasta vuorovaikutteista, ettd sitd kehitettdis eteenpdin, vaan se on
vdhdn niin ettd sitten seuraavaan aiheeseen. Jotenkin se niin kuin toppaa se
keskustelu. (v6)
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Just tdd opettaja, johon ei 0o saanu sitd kontaktia, niin ehk& han oli vdahan
sellanen, ettd ei niin ottanut sitd kontaktia, ettd oli sielld, antoi sellasen vi-
hén ehka etdisen, piti sen reviirinsd aika isona. Siit4 tuli sellanen janna tunne
itelle. (v8)

Vanhempi arveli, ettd opettaja ei valttamattd tiedostanut omaa tapaansa keskus-

tella, vaan han oli sen luontoinen opettaja.

6.4.2 Kuunteleminen ja yhteinen ymmairtiminen

Vanhemmat kokivat, ettd heitd kuunnellaan keskusteluissa. Opettaja, joka kes-
kittyi tilanteeseen ja vanhemman kohtaamiseen, teki keskustelusta miellyttdvan
kokemuksen vanhemmalle.

Se tuo positiivisen fiiliksen, ettd se opettaja kattoo, ettd se ottaa sen katse

kontaktin, tavallaan padstdd niin sanotusti lahelleen sen vanhemman ja on

siind tilanteessa ldsnd eikd vaan kato jotakin papereita. Ja kuuntelee ja antaa

aikaa kuuntelulle. (v8)

Vanhemmilla oli kuitenkin kokemuksia my®os siitd, ettd heitd ei aina kuunneltu
tarpeeksi keskusteluissa. Opettaja saattoi kyllda nyokytelld padtaan keskustelussa,
mutta asiat eivét lopulta johtaneet toiminnan muutokseen. Vanhemmat kokivat,
ettd heilld ei myoskddn ole aina mahdollisuutta kertoa kaikkea, jos opettaja ei ole
vastaanottavainen.

Enimmadkseen vanhemmat kokivat, ettd keskustelussa ymmarrettiin toisia.
Aina keskustelijoiden ymmarrys ei kuitenkaan kohdannut. Yhden opettajan koh-
dalla olo on kuin tyhjiin huutais. Erds vanhempi kuvasi, ettd han ymmartaa kylla
opettajan kdyttdman kielen, mutta ei taméan ajatuksia.

Ei oo vaikeuksia ymmartda opettajan kieltd. Ainut mitd en oo ymmartanyt

niin vanhimman pojan opettajan mielipiteit4 ja ailahduksia. Ettd niitd en

tuu ikind ymmartamaankaan. (v4)

Arviointikeskusteluissa kaytetty kieli oli vanhempien mukaan p&ddosin ymmar-
rettdvad. Jos joku termi tuotti vaikeutta, siitd kysyttiin. Kielenkdytto saattoi kui-
tenkin tehd& keskustelusta haastavan vanhemmalle, jolle opettajan kayttamdt

termit tuntuivat vieraalta. Erds vanhempi kertoi, ettd keskustelussa kaytetty kieli

loi ulkopuolisuuden tunnetta:
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Voihan sielld olla opettajilla sellasia aivan erilaisia termejad. Ettd mé& voin sen takia
kokea, ettd méd oon aivan ulkopuolinen. Ettd md en ymmarra. Mulla on tdimd aivan
tavallinen suomen kieli. (v3)

Joskus oon sit yrittanyt siind kysyd, ettd mitd tdmd nyt tarkottaa, kun se ei

sano mulle mit&dan, ettd joku lause saattaa kuulostaa hirveen vakavalta, sel-

laselta, ettd silld lapsella olis joku hirvee ongelma sielld, se ei vélttamatta oo,

vaan ne on vaan niin hienoja sanoja. (v3)
Opettajat myos selvensivat kdyttamidan termejd vanhemmille. Erds vanhempi
kertoi, ettd termit olivat tulleet tutummaksi vuosien kuluessa. Vanhempien ja
opettajien nikemykset erosivat oppilaan tukeen liittyvissd asioissa, silld van-
hempi niki joskus lapsensa tuen tarpeen eri tavalla kuin opettaja. Silloin van-
hempi turvautui erityisopettajaan. Monialainen keskustelu néhtiin hyvand, silld

silloin oli useampi aikuinen arvioimassa lapsen tarpeita, ja vanhempi ei jaanyt

yksin omien ndkemyksiensd kanssa.

6.4.3 Kunnioitus

Erds vanhemmista kertoi, ettd hdn kokee saaneensa kunnioitusta kasvattajana.
Toinen vanhemmista toi esille, ettd kunnioittaa opettajaa. Tamd ilmeni niin, etta
vaikka opettajasta olisi tullut esille jotakin negatiivista, han ei tuo sité esille kes-
kustelussa. Yksi vanhemmista kertoi, ettd hdnelld on halu tukea opettajaa, eikd
hédn sen vuoksi puutu tdmdn toimintaan. Myos tuen ja rohkaisun kokemuksia
16ytyi. Erds vanhempi kertoi, ettd perheen tilanne on aina huomioitu hyvin kou-
lussa ja han on saanut tukea, kannustusta, rohkaisua ja positiivista palautetta.

Kylld oon niin kokenu. Ne on hirveen hienosti ottanu meidan perheen ja
tavan toimia, ja oon saanu kannustusta ja mukavaa palautetta. Oon saanu
sellasta rohkasua, positiivista palautetta. (v3)

Kunnioittavalla ilmapiirilld oli vanhemman kokemuksen mukaan suuri merkitys
onnistuneeseen keskustelukokemukseen.

Se on varmaan ihan ydinjuttu siltd arviointikeskustelun pitdjalts, ettd sa

osaat luoda siihen sellasen turvallisen ilmapiirin, johon se vanhempikin voi
tulla just sellasena kun se on. Eika tunne itteensd huonoks kasvattajaks. Ettd
vaikka onkin sellanen oppilas ettd silld on oppimisvaikeuksia ja kdytoson-
gelmia, ni siind on sellanen, ettd kehtaa siihen tulla avoimesti juttelemaan.(v6)
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Yksi vanhempi arveli, ettd oppilaan kohdatessa haasteita kunnioitus vanhempia

kohtaan on saattanut laskea.

6.4.4 Luottamus

Tassd tutkimuksessa korostui vanhempien tuntema luottamus opettajiin. Lahes
kaikki vanhemmat kertoivat suurimmaksi osaksi luottavansa opettajaan. Opet-
tajan koettiin asiantuntijaksi, jolle saattoi kertoa luotettavasti lasta ja perhettd
koskevista asioista. Ndiden asioiden kertominen koettiin myos lapsen kannalta
tarkeéksi, silld niiden nédhtiin olevan olennaisia lapsen koulunkdynnin kannalta.
Erds vanhempi sanoi kertovansa avoimesti lapsensa diagnoosit. My6s vanhem-
pien avioerosta oli kerrottu koululle. Erds vanhempi kertoi, ettd hdanen mielestdaan
opettajan kuuluu saada tietdd lapsensa asioista mahdollisimman paljon, koska
opettaja viettdd lapsen kanssa useita tunteja pdivdssd. Vanhemmat kokivat myds,
ettd opettaja luotti heihin. Aina néin ei kuitenkaan ollut, vaan luottamuksen ko-
keminen riippui paljon opettajasta.

Osaltaan joo, osaltaan en (luota). Just tamékin asia sen vanhimman pojan
kohalla, ettd jos méd kerron jonkin ihanan asian kotoa, niin opettaja on véhan
ettd ootkohan nyt ihan tosissas. (v4)

Yksi vanhemmista kertoi, ettd jos opettaja ei herdtd luottamusta, hinelle ei ker-
rota kaikkea. Erds vanhemmista kertoi, ettd ei luota tdysin opettajiin omien kou-
luaikaisten kokemuksiensa vuoksi. Hin ajatteli, ettd opettajat saattoivat puhua
lapsen asioista muiden kuullen opettajanhuoneessa. Erddn vanhemman mukaan
opettajan luottamusta keskustelussa lisédsi opettajan selked ja yksinkertainen tapa
viestid. My0s se, ettd opettaja kuunteli vanhempaa ja arvosti hantd, lisdsi van-
hemman kokemaa luottamuksen tunnetta. Erddn vanhemman mukaan keskus-
telutilanteessa luottamuksen kannalta oli tarkedd, ettd opettaja laittoi paperit pois

ja keskittyi itse tilanteeseen.

6.4.5 Vastuun jakaminen

Vanhemmat kokivat, ettd yleensa yhteistyd koulun kanssa on sujunut hyvin. Eréds

vanhempi kertoi, ettd lasta tuetaan yhdessd, jolloin kumpikaan ei jdd asioiden
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kanssa yksin. Vanhemmat puhuivat vastuusta vaihtelevilla tavoilla. Kasvatusvas-
tuu on vanhemmilla. Péidvastuu on vanhemmilla. Opettajan tulee kunnioittaa vanhem-
pien vastuuta kasvattajana. Toisille yhteistyd ndyttaytyi kumppanuutena. Se on
tiysi kumppani rinnalla. Nelja vanhempaa toi esille sen, ettd periaatteessa koulu
on kumppani, silld vastuu kasvatuksesta jaetaan koulun kanssa. Arviointikes-
kustelutilanteessa vastuuta jaettiin oppimisen tukemiseen ja lasten kayttaytymi-
seen liittyvissd asioissa. Varsinaisia kasvatuksen taustalla olevia arvokeskuste-
luita ei keskusteluissa kuitenkaan kadyty. Ei me arviointikeskustelussa oo mietitty ar-
voja tai semmosia. Vanhemmat kokivat kuitenkin tekevdnsa toitd yhteisen paa-
maédran eteen. Kasvatuskumppanuus on ehki aika voimakas sana, mutta me ollaan ehkd

tavallaan ikddn kuin samalla puolella rinnakkain sen opettajan kanssa.

6.4.6 Paikan, ajan ja valmistautumisen merkitys

Opettajan lisdksi myos paikalla ja keskusteluun kaytetylld ajalla sekd keskuste-
luun valmistautumisella ndhtiin olevan merkitysta arviointikeskustelun ilmapii-
riin ja onnistumiseen. Paddasiassa keskustelut pidettiin luokassa. Osa vanhem-
mista koki sen hyvéksi paikaksi, koska luokassa pddsi kurkistamaan lapsen kou-
luarkeen ja katsomaan tdmdn tekemiin toihin ja pulpettiin. Erds vanhempi toi
esille, ettd pulpettiin kurkistaminen saattoi olla lapselle, ja my6s vanhemmalle,
noyryyttava hetki, jos lapsi ei ollut onnistunut pitdimaéén sitd siistind. Osa van-
hemmista piti keskustelulle parempana paikkana jotakin luokkatilaa rennompaa
tilaa. Pienempi tila, jossa paastiin fyysisesti ladhemmds toisia ja jossa opettaja ei
ollut omalla tyoreviirillddn, teki tilanteessa erddn vanhemman mielestd tasa-ar-
voisemman. Vanhemmilla oli my6s kokemusta erilaisista luovista ratkaisuista:
erds vanhempi kertoi, ettd keskustelu oli pidetty luonnossa yhdessa lenkkeillen.
Se oli tehnyt tilanteesta huomattavasti rennomman. Tédssd keskustelussa oli ollut
kyse aikuisten keskindisestd keskustelutilanteesta, jossa lapsi ei ollut paikalla.
Myos kotia pohdittiin keskustelun pitopaikkana, mutta se jakoi selvasti mielipi-
teitd. Toiset ottaisivat opettajan kotiin, toisille se ei ollut hyva vaihtoehto. Erds

vanhempi toi esille, ettd my6s neuvoloista tehd&ddn kotikdyntejd, miksi ei myos
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koulussa voitaisi toimia samoin. Erds vanhemmista pohti, ettd kotikeskustelut
vaatisivat etukéteisvalmisteluja, esimerkiksi opettajan turvallisuuden varmista-
mista. Toinen vanhempi pohti, ettd keskusteluiden siirtyminen kotiin antaisi ha-
nelle tunteen siitd, ettd keskustelun johtamisen rooli tulisi hédnelle itselleen. Kotia
keskustelun paikkana lapsen kannalta ei kukaan vanhemmista pohtinut.

Vanhemmat kokivat, ettd keskustelun aika oli merkittivi keskustelun on-
nistumisen kannalta. Sopivaksi ajaksi keskustelulle vanhemmat kertoivat véhin-
tadan puoli tuntia, silld siind ajassa ehti kdyda ldapi olennaisimmat asiat. Jos lap-
sella oli haasteita, keskusteluun tarvitsi erdan vanhemman mukaan lisdd aikaa.
Erds vanhempi toi esille sen, ettd arki on kiireistd, mikd pitdd myos ottaa huomi-
oon.

Itehdn tietenkin sanoo suurperheen diting, ettd puol tuntia, kun tuntuu ettd
se on tamd aika muutenkin niin kortilla. Se voi olla semmonen sopiva. Ker-
kee ne tarkeimmat asiat. (v3)

Oma valmistautuminen keskusteluun auttoi yhden vanhemman mukaan asioi-
den késittelyyn sille sovitussa ajassa. Oma valmistautuminen oli erddn vanhem-
man mielestd parantunut selvisti vuosien kuluessa ja keskustelusta sai paljon
enemman irti nyt verrattuna lasten ensimmaisiin kouluvuosiin. Selvasti keskus-
telulle haitallista oli se, ettd keskusteluajat oli jaettu niin, ettd seuraavat vanhem-
mat odottelivat jo oven takana. Se loi vanhemmalle tunteen, ettd keskustelussa
on kiire. Erds vanhempi kuvaili keskusteluita sanalla liukuhihnahommaa. Jos seu-
raava vanhempi odotteli ja kurkki ikkunan takana, vanhemmalle tuli tunne, etta
nyt on aika ldhted, vaikka asioita olisi vield ollut. Joskus opettaja mainitsi, ettd
keskustelu oli pdivan viimeinen, ja halusi menné keskustelun nopeasti ldpi.

Vanhemmilla oli kokemuksia myos etdkeskusteluista Teamsin valityksella.
Etdakeskustelussa hyviksi oli koettu sen mukanaan tuoma helppous, kun keskus-
teluun pystyi osallistumaan kotoa ilman etti tarvii rynndtdi koululle. Toisaalta siind
koettiin my®os haasteita vuorovaikutuksessa ja ymmartamisessa.

Joo tykkésin, se(etdkeskustelu) oli mukava. ja se aika hyvin vastasi sitd etta
olis ollu kasvotusten, kun siind nékyi ne kasvot.
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Onhan se vihidn outo, kun on tottunut, se on haastava, kun si et voi il meistd. On
se vaikeempaa. (v2)

Erds vanhempi kertoi, ettd etdkeskusteluun tottui. Han toi myos esille, ettd lap-
sille keskustelu saattoi olla jopa mahdollisuus parempaan keskusteluun:

Ei tietenkddn, (vastaa koululla kédytya keskustelua) on tda paljon jaykem-
pdd. Mutta onhan tdhdn oppinut. Tottunut. Oisko tdd luontevampi nille,
(lapsille)jotka on kasvanut tdhan todellisuuteen. Ettd onko tdd helpompi
keino heille avata suunsa. (v2)

Ihan katevid nuo etdkeskustelutkin, ettd miks ei jatkais niitd. On ne ihan luontevia
lapsillekin, kun on ollut opiskeluakin niiden kautta. (v7)

Kaksi vanhempaa kertoi halustaan ja tarpeestaan lisidtd keskusteluja kevaille ja
syksylle. Syksylld voitaisiin asettaa tavoitteita ja arvioida niitd yhdessa kevaalla.
Useampi vanhempi kertoi, ettd kohtaamiset koulun kanssa ovat harvinaisia. Erds
vanhempi toivoi ylipddtddn lisdd yhteistd tekemista:

Enemmién tarvis saada.. .jotakin yhessd tekemistd enemman, kun nyt tun-
tuu, ettd nyt nuo luokkaretkien jérjestelytkin on tdysin niin kun vanhem-
pien vastuulla, rahankeruutkin, ja opettajilla ei oo en&dd osaa eikd arpaa
siind. Ettd jotenkin se sellanen yhistdva tekijad ei enndd oo semmonen. Se oli
semmonen yhistdva tekija kun me yhessad hoosdttiin sen yhteisen paamaa
rdn etteen. (v8)

Pelkastddn yksi kohtaaminen arviointikeskustelussa kerran vuodessa ei riittanyt

kaikille vanhemmille tuomaan tunnetta kovin tiiviistd yhteistyosta.

6.5 Arviointikeskustelun merkitys vanhemmalle

Toisen padtutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, mikd merkitys arvi-
ointikeskustelulla on vanhemmille. Vanhemmat antoivat arviointikeskustelulle
useita merkityksid. Vastauksissa pddasiaksi nousi arviointikeskustelun merkitys
lapsen tukemisessa. Analyysin perusteella aineistosta muodostettiin kolme luok-
kaa, jotka ovat: lapsen tukeminen, tiedonvilitys sekd yhdessd kasvattaminen.
Lapsen tukemiseen kuuluivat lapsen osallisuuden lisdédminen ja itsetunnon tuke-
minen. Arviointikeskustelun merkitysta tutkittiin suoralla kysymykselld siitd,

mikd merkitys arviointikeskustelulla on vanhemmalle. Siihen saatiin vastauksia
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myo6s kysymalld, mikad arviointikeskustelussa on tdrkedd ja mitd vanhemmat

odottavat erityisesti silt4.

6.5.1 Arviointikeskustelu lapsen kehityksen tukijana

Arviointikeskustelun paamerkitys oli timén tutkimuksen vanhempien mukaan
lapsen kehityksen tukeminen. Lapsen kehityksen tukeminen sisdlsi lapsen itse-
tunnon tukemista positiivisuuden ja vahvuuksien 16ytdmisen kautta. Vanhem-
mat nakivat myos merkittavana lapsen osallisuuden lisddmisen keskusteluiden
avulla. Vanhemmat kokivat, ettd keskusteluiden avulla on mahdollista auttaa
lasta 16ytdamddan omia vahvuuksiaan sekd tuoda hénelle hyvéaksynnén ja arvos-
tuksen kokemuksia. Lapsen vahvuuksien nostaminen keskustelujen ytimeen oli
vanhempien mielestd olennaista. Erds vanhempi kuvaili, ettd onnistuneen kes-
kustelun jdlkeen lapsi on voimaantunut, ja hdnen opiskelumotivaationsa on
noussut. Erddn vanhemman mukaan keskustelussa olisi hyvd mahdollisuus
tuoda esille lapsen tdhtihetkid ja onnistumisia, esimerkiksi jos hdn on toiminut
hienosti ryhmaéssa tai puuttunut kiusaamiseen.

Parhaimmillaanhan se vois olla hyvinkin iso merkitys sille mink& oppilas
siitd saa tdn arviointikeskustelun aikana. Olipa sitten miten heikko tai op-
pimisen ongelmia, niin mun mielestd siind pitdis aina tulla sille oppilaalle
sellanen fiilis, ettd kun hdn palaverista ldhtee ettd hdn on hyvd, arvostettu
ja rakastettu lapsi ja arvostettu oppilas. Vaikka ne joutuis kaivamalla kaivaa
ja keksimalld keksid niin niin sellasta positiivista pedagogiikkaa niissa pi-
tdis mun mielestd olla. (v6)

Aina tdssd ei onnistuttu. Erds vanhempi kuvaili, ettd kokemus on saattanut olla
lapselle jopa haitallinen. Muutaman kerran on jdinyt jopa vihdin sellanenkin kuva,
ettd oliko tisti nyt jopa vihdin haittaa, menny niitten ikivien asioitten penkomiseksi lii-
kaa. Vanhemmat toivoivat, ettd lapsen osallisuutta keskusteluissa lisattdisiin:
Otettais se lapsikin huomioon, etti kun sen takiahan siind ollaan, ei siind muuten oltais,
jos sitd lasta ei olis. Lapsi ei oo sellanen toiminannan kohde vaan se on tasavertaisesti
ldsnd.

6.5.2 Arviointikeskustelu tiedon vilittdjana

Téassd tutkimuksessa arviointikeskustelun merkitys tiedon vailittamisessd oli

my0ds suuri. Tiedon vélittdiminen jakaantui kahteen luokkaan, tiedonkulkuun
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koulusta kotiin ja tiedonkulkuun kodista kouluun. Pddosassa tdssd tutkimuk-
sessa oli tiedon saaminen koulusta. Informaatiokanava haluttiin pitdd avoimena.

Haluan tietdd mitds sielld koulussa, jos onkin jotakin sellasta, mika ei tuu
ilmi arjessa kotiin asti, vaan erittdin hyvé, ettd yritdan senkin takia sitd yh-
teyttd, ettd jos jotakin kotoopdin, mitd pitdad infota koululle.

Kyl se enemmin on, ettd vanhempi on saamapuolella siing, ettd se opettaja
antaa sitd informaatioo, ja vanhempi ottaa vastaan. Ettd se ei oo ihan yhta
vastavuorosta, mitd sen pitdis olla. (v8)

Vanhemmat kokivat, ettd tiedon saaminen oman lapsen koulunkdynnistd oli
kiinnostavaa mutta vélttamatonta myos lapsen tukemisen kannalta. Eniten van-
hemmat halusivat kuulla siitd, miten oman lapsen koulunkdynti on sujunut, ja
kuinka hyvin lapsi on oppinut. Erds vanhempi sanoi, ettd my6s kunnioitus omaa
lasta kohtaan oli yksi syy mennd keskusteluun.

6.5.3 Yhdessi kasvattaminen

Kolmas merkittdva asia keskusteluissa vanhemmille oli mahdollisuus yhteistyo-
hon ja yhdessd kasvattaminen. Siind tulee se, et me yhdessi kasvatetaan meidin lasta,
yhdessi koulun kans kasvatetaan. Erds vanhempi kertoi, ettd myos lapselle on tar-
kedd ndhdd, ettd vanhemmat ja koulu vetdvit yhti kéytti. My0Os toinen vanhempi
toi esille saman:

Ettd ne nidkkee, ettd kodilla ja koululla on yhteinen paamaéra sen lapsen

hyvinvointiin, ettd se laps tajuaa sen, ettd se opettaja tekee hénen parhaaksi

ne asiat, ja ne vanhemmat tekkee ihan samalla lailla. Meilld on ihan sama

tavoite. (v8)
Erds vanhempi toi esille, ettd vanhemmat kasvattavat, ehdottomasti, mutta hian ker-
toi, ettd koulun tulee tietdd lapsen kasvatustyyli ja uskonto tai elamdnkatsomus.
Niiden tietdminen oli hanen mielestdén olennaista, jotta koulu pystyy tukemaan
kodin kasvatusta. Erds vanhempi toi esille, ettd opettajan tulee kunnioittaa van-
hempien vastuuta kasvattamisesta. Vanhemmat kokivat, ettd he tuntevat lap-

sensa, joten he ovat asiantuntijoita lapsen asioissa, mutta opettaja tietdd lapsen

oppimiseen liittyvit asiat vanhempia paremmin.
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisena vanhemmat kokevat yh-
teistyon arviointikeskusteluissa. Tutkimuksessa haluttiin tutkia, mitd arviointi-
keskustelut sisdltavit, millaisia rooleja tilanteessa syntyy ja millaista vuorovai-
kutus keskustelussa on. Lisdksi haluttiin tietdd, mikd merkitys arviointikeskuste-
luilla on vanhemmille. Tutkimuksessa selvisi, ettd keskustelut liittyvit oppilaan
arviointiin ja koulumenestykseen, tiedonvélitykseen ja oppimisen tukeen liitty-
viin asioihin ja yhteiseen sopimiseen. Opettajalla oli pddrooli ja vanhempi kes-
kusteli ja rohkaisi lasta. Lapsen rooli koettiin passiiviseksi vastailijaksi. Vuoro-
vaikutus oli pddosin avointa ja keskustelussa koettiin luottamusta. Vanhemmilla
oli kuitenkin myo6s kokemuksia siitd, ettd he eivit tulleet kuulluiksi. Arviointi-
keskustelun tdrkein merkitys vanhemmille oli tédssd tutkimuksessa sen tuoma
mahdollisuus lapsen kehityksen tukemiseen. Seuraavissa luvuissa tarkastellaan
tutkimuksen tuloksia peilaten niitd kirjallisuuteen ja aikaisempiin tutkimustu-

loksiin.

7.1 Yhteistyo arviointikeskusteluissa

Tdamdn tutkimuksen tulokset arviointikeskusteluiden sisalldistd saavat tukea ai-
kaisemmista tutkimuksista (Luostarinen 2019, 260; Karhuniemi 2013, 117). Kar-
huniemen (2013, 117) mukaan arviointikeskustelun aiheet liittyvét usein oppi-
laan arviointiin. Padsisalloksi my0s tdssa tutkimuksessa nousivat lapsen oppimi-
sen arviointiin liittyvat asiat. Arviointikeskustelussa koetuloksien tarkastelemi-
nen oli suuressa roolissa. Vanhemmat suhtautuivat sithen vaihtelevasti: osa
koki, ettd kaikki informaatio on jo saatavilla Wilmassa, ja ettd mitdan uutta ei
juurikaan tule esille keskustelun aikana. Osa koki koetulokset ja muut summatii-
viset arvioinnit erittdin tarpeellisena. Erds vanhempi kertoi kokemuksestaan,

jossa lasta ja vanhempaa oli arvosteltu keskustelussa. Lapsen osaamista oli myos
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verrattu muihin oppilaisiin. Opetussuunnitelman (2014) mukaan vertaaminen
toisiin oppilaisiin ei kuulu arviointiin, vaan lapsen osaamista verrataan tavoittei-
siin ja kriteereihin.

Opetussuunnitelman (2014, 47) mukaan hyva arviointikulttuuri sisdltda
myos yhteisty6td vanhempien kanssa. Tdssd tutkimuksessa vanhemmat osallis-
tuivat lapsen arviointiin ldhinnd kuuntelijan roolissa, ja tavoitteiden asettaminen
ja arviointi jatettiin opettajalle. Arviointitilanne ei siten kovin paljoa osallistanut
vanhempia ja lasta ja ei tdysin toteuttanut opetussuunnitelman tavoitetta. Myos
Kurki-Hartikaisen (2009, 34) tutkimuksessa tavoitteita asetettiin keskustelussa
vdhan. Taman tutkimuksen perusteella myoskaddn lapsen tekema itsearviointi ei
noussut kovinkaan suureen rooliin. Mydskddn opetussuunnitelmaa ei otettu
juuri koskaan puheeksi keskusteluissa. Vanhemmat toivoivat keskusteluihin li-
sdd vahvuuksiin perustuvaa keskustelua. He toivoivat, ettd keskustelu voimaan-
nuttaisi lasta, ja timd saisi siitd vahvistusta itsetunnolleen ja omaan koulutyo-
honsd. Andonovin (2007, 166) mukaan keskusteluissa olisikin tdrkedd nostaa
esille oppilaiden onnistumiset ja lahjakkuus. Ihmeen (2009, 75) mukaan koulun
tulisi tarjota sellaisia kokemuksia, jossa lapsen itsearvostus, itsetunto ja itseluot-
tamus kehittyisiviit.

Arvioinnin lisdksi keskustelussa vilitettiin tietoa muista lapsen koulun-
kayntiin liittyvistd tarkeistd asioista, sekd keskusteltiin ja sovittiin oppimisen tu-
keen liittyvistd asioista. Oppimisen tukeen liittyvissd asioissa vanhempien ja
opettajien ndkemykset eivdt aina kohdanneet. Vanhemmat hakivatkin tukea
omalle ndkemykselleen erityisopettajalta. Keskustelujen sisdllot koettiin t&r-
keind, mutta keskusteluja leimasi kuitenkin pinnallisuus, ja syvadan keskusteluun
pdastiin lopulta vain harvoin. Myds Kurki-Hartikainen (2009, 40) tuo esille, etta
hédnen tutkimuksessaan keskustelut eivit olleet kovin syvillisid. Han arvioi, ettd
keskustelussa yritetddn ottaa esille liikaa aiheita suhteessa kédytettavissa olevaan
aikaan. Keskusteluissa tulisikin keskittyd kaikkein olennaisimpiin asioihin

(Kurki-Hartikainen 2009, 40). Vanhemmat toivat esille myos vaikeiden asioiden
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esille nostamisen tarkeyden, mutta myods opettajan vaihtelevan taidon kasitelld
asiaa tilanteeseen sopivalla ja rakentavalla tavalla.

Roolit arviointikeskustelussa jakaantuvat tdssd tutkimuksessa samaan ta-
paan kuin aikaisemmissakin tutkimuksissa. Luukkosen (2021, 118), Andonovin
(2007, 166) ja Kurki-Hartikaisen (2009) tutkimuksissa oppilaat osallistuivat kes-
kusteluun vahemman kuin aikuiset. Opettajan rooliin kuului puhua ja johtaa kes-
kustelua. Vanhemmat eivét kyseenalaistaneet titd, silld heiddn mielestddn kes-
kustelun johtaminen kuuluikin opettajalle. Vanhemman rooliin kuului kuuntele-
minen, puhuminen ja lapsen rohkaiseminen. Luukkosen (2021, 116-118) tutki-
muksen mukaan keskustelu jannitti lasta, ja lapsi koki vanhemman tuovan tur-
vaa hdnelle. Myos tdssd tutkimuksessa vanhemmat toivat esille sen, ettd oma
lapsi jannittdd keskustelua. Luukkosen mukaan jannitystd voi aiheuttaa myos
oman vanhemman ldsnédolo. Tdssd tutkimuksessa vanhemmat arvioivat tilanteen
lapselleen ristiriitaiseksi ja oudoksi, ja se sai lapsen kayttaytymadn erikoisella ta-
valla.

Kurki-Hartikaisen (2009, 41) mukaan keskustelun merkitys vaikuttaa roo-
leihin: jos keskusteluiden pddpaino on palautteessa ja tiedonannossa, vanhem-
malla on suurempi rooli. Jos keskustelut ndhdddn oppilaan osallisuuden kan-
nalta, hdnen roolinsa vahvistuu. Tadssa tutkimuksessa vanhemmat kokivat kes-
kustelun tarkeimmaéksi merkitykseksi lapsen kehittymisen tukemisen itsetunnon
vahvistamisen ja osallisuuden lisidmisen kautta. He toivoivat keskusteluun lap-
selle aktiivisempaa roolia. Lapsen keskustelussa saama rooli on siten ristiriidassa
sen kanssa, millaiseksi vanhemmat sen toivovat. Tdssa tutkimuksessa ei selvid
se, miksi vanhemmat eivit itse tue enempédd lapsensa osallisuutta, vaikka se on
heille tarkedd. Vanhemmat kuitenkin rohkaisivat lasta keskustelussa.

Luukkosen (2021, 89) tutkimuksessa parhaiten onnistuivat ne keskustelut,
joissa lapsi koki olevansa padhenkilo. Pihlgrenin (2013) tutkimuksessa lapset oli-
vat keskustelussa johtavassa roolissa. Lapsen roolin muuttaminen aktiivisem-
paan suuntaan johti hdnen mukaansa useisiin hyviin tuloksiin: oppilaat oppivat

enemman omasta oppimisestaan ja heidan vastuunottonsa omasta opiskelustaan
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kasvoi. Myds vanhemmat kokivat saavansa enemman informaatiota lapsijohtoi-
sesta keskustelusta (Pihlgren 2013). Lapsen aktiivisuuden lisidminen olisi myos
opetussuunnitelman (2014) oppimiskasityksen mukainen, jossa oppija ndhddan
aktiivisena omassa oppimisprosessissaan. Lapsijohtoisiksi tarkoitettuja keskus-
teluja on myos kritisoitu sen vuoksi, ettd opettajan on todettu usein johtavan
my0s niitd (Luukkonen 2021). Keskustelun nimi ei vield tee keskusteluista lap-
sijohtoista, vaan olennaista on osallistujien toimiminen tilanteessa.

Luukkosen (2021, 91) mukaan lapsen osallistumattomuus voi johtua myos
siitd, ettd han ei halua ottaa aktiivista roolia. Toisaalta se voi my0s johtua siitd,
ettd lapsi ei tiedd milld tapaa hdnen olisi mahdollista osallistua. Luukkonen esit-
tad, ettd arviointikeskustelussa tulisikin tuoda selvéksi arviointikeskustelun mer-
kitysja “pelin sdannot”. Oppilas saattaa noudattaa samaa roolia, mikd hianelld on
luokassa eli vastaajan roolia. Luukkonen (2021, 94) muistuttaa myds, ettd oppi-
laan puheen méaara ei yksistddn maarittele osallisuutta. Taméan tutkimuksen na-
kokulmasta myos vanhemmille voisi paremmin tuoda esille vanhemman mah-
dollisuudet keskustelussa.

Vanhempien kokemus yhteistyostd oli pddosin positiivinen. Positiiviseksi
koetussa yhteistyosuhteessa vuorovaikutus oli vanhempien mielesta luotettavaa
ja avointa. Latvalan (2012) mukaan avoimuus kuuluukin osana onnistuneeseen
yhteistyohon. Myos Tikkasen (2020, 115) tutkimuksessa hyviksi koettuun yhteis-
tyosuhteeseen kuuluvat luottamus, rehellisyys ja avoimuus. Vanhemmat luotti-
vat opettajan asiantuntijuuteen, joka koski lapsen oppimista ja kehittymista. Tut-
kimuksessa ndkyi myds Lamsén (2013, 58) médritelmén mukainen vanhemman
asiantuntijuus, joka tuli esille vanhemman tiedoissa lapsensa ominaisuuksista,
luonteesta ja kotioloista. Alasuutarin (2003, 167) mukaan vanhemman asiantun-
tijuuteen liittyy vanhempien kokemus ja tieto perhetilanteesta ja -suhteista.

Jotkut vanhemmista puhuivat yhteistyostd kasvatuskumppanuutena. Sil-
loin yhteistydssa nédkyivit vastuun jakaminen ja yhteinen kasvattaminen. Jotkut

vanhemmat my0s kertoivat olevansa aloitteellisia ja aktiivisia: vanhempi saattoi
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keskusteluissa itse ehdottaa seuraavia tapaamisia, jossa lapsen tilannetta arvioi-
taisiin uudestaan. Aktiivinen vanhempi my®os toi rohkeasti esille kodin ndkokul-
man asioihin. Rantanen ym. (2017, 250) tuovat esille molempien osapuolten ak-
tiivisuuden ja yhteisen pddamaddran silloin, kun yhteistyd on kasvatuskumppa-
nuutta. Kurki-Hartikaisen (2009, 42) tutkimuksessa puolet opettajista eivat koke-
neet vanhemmalla olevan kovin aktiivista roolia keskustelussa.

Téassd tutkimuksessa vanhemmat luottivat opettajiin ja halusivat jakaa vas-
tuuta heiddn kanssaan. My6s Alasuutarin (2003) mukaan vanhemmat ovat val-
miita vastuunjakoon. Luottamusta herétti opettajan keskittyminen lapseen ja
vanhempiin, heiddn kuuntelemisensa ja ndkemyksien huomioiminen. Myos
luottamus kuuluu olennaisena osana hyvddn yhteistyohon ja mahdollistaa
kumppanuuden (Sanders ja Sheldon 2009, 33; Lamsa 2013, 51; Kekkonen 2012,
52). Tassd tutkimuksessa yhteisty© koettiin parhaimmillaan opetussuunnitelman
(2014, 35) tavoitteen mukaiseksi: luottamukselliseksi, tasaveroiseksi ja toisia kun-
nioittavaksi. Tdssd tutkimuksessa hyvand koettiin my6s vanhempaa tukeva po-
sitiivinen, kannustava ja rohkaiseva palaute, sekd perheen arkeen sopivien rat-
kaisujen etsiminen ja neuvojen antaminen.

Arviointikeskusteluissa yhdistyvét tamén tutkimuksen perusteella use-
ampi Epsteinin (2009, 58) luokittelema yhteistyotyyppi. Epsteinin yhteistyotyy-
peistd viestintd pitdd sisdllddn perinteisen viestinvialityksen liséksi myos opetta-
jan ja vanhemman véliset keskustelut. Epsteinin (2009, 58) mukaan viestinndn
avulla vanhemmat saavat tietoa lapsen koulunkéayntiin liittyvistéd asioista ja mah-
dollisuuden kyselld ja toisaalta myds mahdollisuuden tuoda esille omia ajatuksi-
aan. Namd molemmat tulivat vahvasti esille tdssd tutkimuksessa. Vanhemmat
kokivat vastavuoroisen tiedonjakamisen arviointikeskustelun tiarkedna merki-
tyksend ja jakoivat tarkedksi kokemaansa tietoa. Vastaavasti opettaja kertoi lap-
sen koulumenestyksestd ja koulunkdynnistd heille. Vanhemmuuden tukeminen
tuli esille opettajan vanhemmalle osoittamassa rohkaisussa ja neuvoissa lapseen

liittyvissd asioissa. Arviointikeskusteluihin sisédltyi myds Epsteinin (2009) mu-
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kaista kotona oppimisen tukemista, silld tutkimuksessa vanhemmat kertoivat ar-
viointikeskustelussa saaneensa neuvoja, joiden avulla he pystyivit tukemaan las-
taan ldksyjen tekemisessd, sekd tietoa lukemaan opettamisen menetelmistd ja
mahdollisuuksista tukea lukemista kotona. Mielenkiintoista on, ettd nimen-
omaan lukeminen nousi tarkedksi asiaksi monen vanhemman puheessa. Pohdit-
tavaksi jad, vieko lukemisen opettelun tarkeys jopa liikaa tilaa matemaattisilta
taidoilta, joihin my®os tulisi kiinnittda riittdavasti huomiota. Lisdd tietoa vanhem-
mat kaipasivat my0s niistd kouluaineista, joita oma luokanopettaja ei opeta.

Tdssd tutkimuksessa vanhemmat kokivat, ettd opettajalla oli suuri merkitys
siind, millaiseksi kokemus yhteistyostd ja keskusteluiden aiheista sekd vuorovai-
kutuksesta muodostui. Opettajan suuren merkityksen yhteistyohon ovat toden-
neet myos Epstein (2010), Metso (2004, 195), Tikkanen (2020, 115) ja Galindo &
Sheldon (2012, 100-101) omissa tutkimuksissaan. Myds Rantanen ym. (2017, 255)
ja Hoover-Dempsey ym. (2010, 45) tuovat esille, ettd opettajan merkitys yhteis-
tyOssd on suuri. Jos opettaja ei tarttunut vanhemman aloitteisiin tai keskittyi ti-
lanteessa enemman papereihinsa kuin itse tilanteeseen, hidnet koettiin etdiseksi.
Jos opettaja oli etdinen, hdnen kanssaan oli vaikeaa ottaa esille haastavaksi koet-
tuja asioita. Silloin vanhempi ei katsonut tilannetta sopivaksi vaikeiden asioiden
késittelylle, vaan odotti seuraavaa lukuvuotta ja toista opettajaa. Lamsa (2013,57)
toteaa, ettd opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet eivit saisi estdd hyvaa yh-
teistyotd. Lapsen etu on, ettd vanhempien ja koulun vélinen yhteistyo toimii hy-
vin. Epsteinin (2018) mukaan yhteistyotaitoihin tulisi kiinnittdd enemmaén huo-
miota jo opettajien koulutuksen aikana. Kuitenkin Siniharjun (2003) tutkimuk-
sessa tuli esille, ettd opettajat kokevat yhteistyohon liittyvan koulutuksen olevan
riittdmatonta.

Vanhemmilla oli myos kokemuksia siitd, ettd he eivat aina tule kuulluksi
keskustelussa, vaikka he tuovatkin omia nikokantojaan esille. Saman toteavat
myds Rantanen ym. (2017, 252). Opettaja saattoi kylld kuunnella, mutta vanhem-

mat kokivat, ettd heiddn ehdotuksensa eivit aina johtaneet toimenpiteisiin kuten
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muutoksiin ldksyissa tai opetuksessa. Evans (2013, 27-28) tuo esille sen, ettd opet-
tajat eivat aina anna tilaa vanhemman ehdotuksille ja ratkaisuille.

Lamsan (2013, 56) mukaan myds kieli on tdrkedssd osassa onnistuneen yh-
teistyon kokemuksessa, silld se yhdistdd osapuolia tai erottaa heitd. Tdssd tutki-
muksessa erds vanhempi kertoi, ettd hian kokee itsensd ulkopuoliseksi silloin,
kun opettaja kadyttdd liikaa ammattitermejd. Luukkonen (2021) tuo omassa tutki-
muksessaan esille kielen merkityksen: kieli voi rajata lapsen pois aikuisten kes-
kustelusta. My®s aikuisten vélisessd vuorovaikutuksessa kielen tulee olla yhtei-
nen, jota molemmat ymmartavit. Useat vanhemmat toivat esille, ettd toimiva yh-
teisty© vaatisi myos enemman yhteistd aikaa ja mahdollisuutta osallistua koulu-
tyohon. Heiddn mukaansa yhteisid kohtaamisia koulun ja vanhempien vilill4 ei
ole paljoa. T4dtd tukee Metson tutkimus (2004, 116) jonka mukaan yhteisid hetkid

koulun ja vanhempien vililld on vdhéan.

7.2 Arviointikeskustelun merkitys

Tutkimusten mukaan vanhemmat toivovat yhteistyoltd erityisesti tapaamisia
opettajan kanssa (Metso 2004, Siniharju2003, Epstein 2018). My®os tdmén tutki-
muksen vanhemmat pitivit arviointikeskusteluja tarkednd. He antoivat keskus-
telulle useita merkityksid, joista tdrkein oli vanhempien mahdollisuus tukea
oman lapsensa kehitystd itsetuntoa vahvistamalla ja lapsen osallisuutta tuke-
malla. Lisdksi merkittavaa vanhemmille oli tiedon viilitys ja erityisesti tarkedn
tiedon saaminen oman lapsen koulunk&yntiin liittyvistd asioista sekd mahdolli-
suus yhteiseen kasvattamiseen. Vanhempien tuen merkitys lasten koulutychon
on tunnistettu laajasti eri tutkimuksissa (Lerkkanen & Pakarinen, 2019, 2; Sanders
& Sheldon 2009, 11; Durisi¢ & Bunijevac, M. 2017,139). Vanhemman jakamalla
tiedolla on tdarked merkitys oman lapsen tukemisessa. Hakyemez-Paulin (2019)
mukaan vanhemman jakama tieto on merkittavéas, silld se parantaa oppimisilma-
piirid ja helpottaa opettajien tyotd. Myos tdssd tutkimuksessa tuotiin esille, ettd

vanhemmat kokivat tirkednd lapsen koulunkdynnin kannalta jakaa sit4 tietoa,
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mikd heilld itsellddn oli. Vanhemmat jakoivatkin avoimesti opettajille tietoa tér-
keiksi kokemistaan asioista kuten perhetilanteesta ja lapsen terveydentilasta.
Erds vanhempi toi kuitenkin esille, ettd vanhemmat eivit itse jaa tietoa yhtd pal-
joa verrattuna siihen, mitd he saavat.

Mahdollisuus yhteiseen kasvattamiseen nousi yhdeksi arviointikeskuste-
lun merkitykseksi. Vanhemmat olivat valmiita jakamaan kasvatusvastuuta,
vaikka he kokivatkin pddvastuun kasvatuksesta olevan itsellddn, kuten myos
Alasuutari (2003, 164-165) tuo esille. Joillakin vanhemmilla oli kokemusta siitd,
ettd opettajat puuttuivat lapsen kdytoksessd epdolennaisiin asioihin. Metson
(2004, 192) mukaan yhteisid arvoja kasvatuksen taustalla tulisi pohtia, mutta ta-
main tutkimuksen vanhemmat kertoivat, ettd arvokeskustelua ei arviointikeskus-
teluissa ollut juuri koskaan. Metson (2004, 191; 187) mukaan yhteinen kasvatus-
tehtdva sitoo koteja ja kouluja yhteen. Téssd tutkimuksessa yhteinen kasvatus-
tehtdvd ndkyi vanhempien kokemuksessa koulun ja vanhempien yhteisend paa-
médrand ja tavoitteena. Tatd vanhemmat halusivat tuoda nakyvéksi myos omalle
lapselleen, silld he kokivat, ettd se on hyoddyllistd hanelle. Epsteinin (2018) mu-
kaan yhteistyd onkin hyddyllistd kaikille osapuolille, ja sen pdatarkoitus on tukea

lasta. Liséksi yhteisty6 on hyodyllisinta silloin, kun se toteutuu kumppanuutena.

7.3 Johtopaitokset

Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd arviointikeskustelu on van-
hemmalle yhteisty6td tukeva mutta joskus myos yhteisty6ta haastava kokemus.
Onnistunut keskustelu siséltdd luottamusta, kunnioitusta, vastuun jakamista,
toisten kuuntelemista ja yhteistd ymmarrystd. Haastava kokemus syntyy, kun
vanhempaa ei kuunnella, tai yhteistd ndkemystd ei 16ydy. Ndin kdy myos silloin,
jos opettaja ei ole tdysin ldsné tilanteessa, tai hdn keskittyy liikaa negatiivisiin
asioihin tai vertailee lasta toisiin oppilaisiin. Vanhemmat kokevat opettajan mer-

kityksen keskustelussa syntyvaan vuorovaikutukseen suurena. Tormén (2011)
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mukaan erityisesti opettajalla on vastuu vuorovaikutuksesta. Epstein (2018) to-
teaa, ettd opettajien koulutuksessa yhteistyotaidot tulisi huomioida aikaisempaa
paremmin.

Opettajan merkitys myos keskusteluiden sisélldissd on suuri. Keskustelut
ovat aiheiltaan tdrkeitd, mutta ne jadvat liian pinnalliseksi. Kurki-Hartikaisen
(2009) mukaan tdamd voi johtua siitd, ettd keskusteluissa on liikaa késiteltavid ai-
heita. Keskustelussa tulisikin keskittyd oppilaan kannalta olennaisimpiin asioi-
hin. Tama tutkimus tuo esille my6s jokaisen perheen yksil6lliset tarpeet keskus-
telun aiheissa. Kaikki keskustelut eivit voi olla sen vuoksi samanlaisia. Vanhem-
man ja lapsen kuunteleminen ja jokaisen yksil6llisiin tarpeisiin keskittyminen on
merkittavad. Vanhemman asiantuntijuus lapsen asioissa auttaa opettajaa ym-
martamaan tilannetta ja lapsen koulunkdyntid paremmin (Lamsa 2013).

Arviointikeskustelu painottuu tdmédn tutkimuksen perusteella nimensd
mukaisesti lapsen oppimisen arviointiin liittyviin asioihin. Opettajien huomion
kiinnittaminen omaan arviointitoimintaan on tdrkedd, jotta arviointi on oppi-
mista tukevaa ja vahvuuksiin perustuvaa seké tulevaisuuteen suuntautuvaa ta-
voitteiden asettamisen kautta. Oppilaan henkil6kohtaisten tavoitteiden kirjaami-
nen keskustelussa auttaisi vanhempaa, opettajaa ja lasta itseddn muistamaan tér-
kedt tai harjoitusta vaativat asiat omassa oppimisessaan. Tdrkedd olisi, ettd ta-
voitteisiin voitaisiin palata myohemmin uudestaan (Luostarinen 2019, 260).

Keskustelussa kohtaavat kaikki kolme osapuolta: lapsi, vanhemmat ja opet-
taja. Kaikilla on omat roolinsa arviointikeskustelussa. Tamén tutkimuksen mu-
kaan opettajalla on keskustelussa johtava rooli, vanhempi osallistuu keskustele-
malla, kuuntelemalla ja my6s rohkaisemalla lasta. Lapsen osallistuminen on
kaikkein passiivisinta. Lapsen osallisuuden lisddminen ja keskustelun muuttami-
nen lapsijohtoisempaan suuntaan tuo hyvia tuloksia kaikille keskusteluun osal-
listujille (Pihlgren 2013). Tamaén tutkimuksen perusteella keskusteluun valmis-
tautumisella on myos merkitystd arviointikeskustelun onnistumisen kannalta,

silld se auttaa kysymddn ja keskustelemaan olennaisista asioista. Pihlgrenin
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(2013) mukaan keskusteluun valmistautuminen on tdrkedssd osassa myos lap-
selle. Pihlgren (2013) tuo esille, ettd lapsi saattaa jannittdd keskustelutilannetta.
My0s tamdn tutkimuksen perusteella arviointikeskustelu on lapselle jannittava
ja ristiriitainen tilanne. Tapa, jolla aikuiset kohtaavat lapsen, on merkittavad kes-
kustelun onnistumisen kannalta (Luukkonen 2021, 147).

Taman tutkimuksen perusteella arviointikeskusteluilla on tarked merkitys
koulun ja vanhempien vilisessd yhteistyossd. Arviointikeskustelu toimii keski-
ndisen tiedon vilittdjand, ja se on myds mahdollisuus kasvattaa yhdessé lasta.
Paamerkitys arviointikeskustelulla on taméan tutkimuksen mukaan lapsen kehi-
tyksen tukeminen. Keskustelun avulla vanhemmat haluavat tukea lapsen itse-
tuntoa ja osallisuutta. Keskustelun pddosa kuuluu lapselle. Keskusteluissa tulisi
olla keskeisesti esilld positiivisuus ja lapsen vahvuudet. Luukkosen (2021) mu-
kaan keskustelujen merkitystd tulisi selventdd kaikille osallistujille. Oppilaan
kanssa koulussa olisi hyva pohtia, mitd mahdollisuuksia keskustelu hinelle an-
taa ja mikd merkitys silld on hénelle.

Tdamdn tutkimuksen mukaan pelkké kerran vuodessa tapahtuva kohtaami-
nen on usein liian vihdn toimivan yhteistyon ndkdkulmasta. Luottamuksellinen
suhde ei synny hetkessd, vaan vaatii enemmaén yhteisid hetkid (Arminen ym.
2013, 230). Taman tutkimuksen perusteella myos keskusteluun kaytetylld ajalla
ja paikalla on merkitystd onnistuneeseen keskusteluun. Kaikkien keskusteluiden
pitdiminen saman viikon aikana ei valttamattd ole paras ratkaisu. Opettajan ajan-
kdyton kannalta se on tehokasta, mutta vanhemmille se voi luoda tunteen siits,
ettd oman lapsen asioihin ei syvennytd. Vanhemmille tulisi my6s olla mahdolli-
suus tavata halutessaan kaikkia lapsensa opettajia kuten kielten opettajia. Luos-
tarisen (2019, 256) mukaan koulujen tulisikin suunnitella, miten vanhemmat saa-
vat tietoa kaikkien aineiden oppimisesta.

Tdamdn tutkimuksen tulokset ovat hyvin saman suuntaisia kuin aikaisem-

mat aiheesta tehdyt tutkimukset, joten tama tutkimus osaltaan vahvistaa niita.
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Tutkimuksella on my6s henkilokohtaisesti arvoa tutkijalle itselleen, silld tutki-
muksen tuomaa tietoa voi kdyttdd hyodyksi tulevaisuudessa arviointikeskuste-

luissa luokanopettajana.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkija on itse vastuussa tutkimuksestaan. Paitsi itselleen hdn on vastuussa myos
kaikille tutkimukseen osallistuville, oppilaitokselleen ja tieteelle. (Mason 2002,
202.) Laadullista tutkimusta arvioidaan sen luotettavuuden kautta (Eskola &
Suoranta 2014, 211). Merkittavad laadun arvioinnissa on arvioida tutkimusta ko-
konaisuutena, jossa tarkastelun kohteena on koko tutkimusprosessi (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 163; Eskola & Suoranta 2014, 211). Tama tarkoittaa sitd, ettd tutki-
musprosessista tulee antaa riittdvasti tietoa, jotta myos lukija voi itse arvioida sen
luotettavuutta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 164). Raportista tulisi 16ytyéd kaikki tut-
kimuksen tekemiseen olennaisesti liittyvit vaiheet tutkimusaiheen valinnasta ja
tutkijan sitoumuksesta alkaen edeten aineistonkeruuseen, tutkimuksen tiedon-
antajiin, tutkimuksen kestoon, aineiston analyysiin ja raportointiin (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 163-164).

Téassd tutkimuksessa on kerrottu tutkimusaiheen valinnasta ja sen merkit-
tavyydestd tutkijalle johdantokappaleessa. Tutkimusaiheen valinnassa merkitta-
védd oli tarkedksi koettu aihe opettajan tyon kannalta seké tutkijan omakohtaiset
kokemukset. Tutkijan positio, aineistonkeruumenetelman valinta, tiedot tutki-
mukseen osallistujista ja tutkimuksen kestosta on kerrottu luvussa 5. Tdssa tut-
kimuksessa tutkijalla oli esiymmarrys tutkimuskohteestaan, silld tutkijalla oli
omakohtaisia kokemuksia arviointikeskusteluista ja teoriatietoa siitd, mitd muo-
dostivat yhdessd tutkijan esiymmadrryksen aiheesta. Tutkijan ennakkokasityk-
sistd ja kokemuksista kertominen lisdad tutkimuksen varmuutta (Eskola & Suo-
ranta 2014, 213).

Haastattelu arvioitiin toimivaksi menetelméksi tdhan tutkimukseen. Huo-

miota kiinnitettiin siihen, ettd tutkittavien vastauksia ei ohjailla. Haastattelut so-
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vittiin sellaisiin ajankohtiin, ettd haastateltavilla ei ollut kiire ja he pystyivét kes-
kittymé&dn haastatteluun hyvin. Haastatteluun osallistujien valinnassa kiinnitet-
tiin huomiota siihen, ettd valitut henkil6t ovat sellaisia, joilla on luotettavaa tietoa
tutkimusaiheesta.

Aineiston analyysista on kerrottu luvussa 5, ja siitd on tuotu tutkimukseen
esimerkkejd, joista lukijalle selvidd analyysitapa. Tutkijan tuleekin kiinnittdd huo-
miota siihen, onko analyysi huolellisesti tehty, ja siihen, ettd hin ei tee vadaranlai-
sia tai sopimattomia yleistyksid (Mason 2002, 202.) Tadssa tutkimuksessa analyysi
tarkistettiin useampaan kertaan, jolla haluttiin varmistaa, ettd se on tehty oikein.
Tutkimustulokset on pyritty raportoimaan lukijalle selkedsti tuoden esille tutkit-
tavien aidot kokemukset. Tulkinnan mahdollisuus on tunnistettu hermeneutti-
sen perinteen mukaisesti pyrkien kuitenkin mahdollisimman hyvin jakamaan
sama ymmarrys tutkittavien kanssa. Eskolan ja Suorannan (2014, 212) mukaan
uskottavuus, jossa pohditaan tutkijan ja tutkittavien kasitysten yhdenmukai-
suutta, kuuluukin yhtend osana tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun.

Laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on myontdd, ettd tutkija on tutki-
muksen keskeinen tutkimusvéline (Eskola & Suoranta 2014, 211; Kvale 2007, 29).
Téamaén tutkimuksen tekijd ei ole ammattilainen tutkimuksen tekemisessd, vaan
tutkimus on tehty opinnédytteeksi. Tutkijan kokemattomuus tutkimuksen teossa
taytyy siten ottaa huomioon taman tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa.
Tutkimukseen kdytettdva pidempi aika olisi lisdannyt mahdollisuutta vield sy-
vempiin analyyseihin ja tarkempaan raportointiin.

Tutkimuksessa arvioidaan tutkimuksen validiteettia, eli tutkimuksen péate-
vyyttd. Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen teorian ja késitteiden méarit-
telyn yhteyttd. Teoreettis-filosofisten ldhtokohtien, maariteltyjen kasitteiden ja
valitun menetelmadllisen ratkaisun tulee sopia yhteen. (Eskola & Suoranta 2014,
214.) Tassa tutkimuksessa tutkimusstrategia on valittu niin, ettd se sopii tutki-
muskohteeseen. Liséksi tulee arvioida ulkoista validiteettia, joka kertoo tehtyjen
tulkintojen ja johtopddtosten suhteesta aineistoon. Téssd tutkimuksessa aineis-

tosta tehdyt johtopdatokset arvioitiin pateviksi.
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Eskolan ja Suorannan (2014, 213) mukaan liséksi tulisi pohtia my6s tutki-
muksen siirrettdvyyttd ja vahvistavuutta. Tama tutkimus on laadullinen tutki-
mus, joten se ei tuota yleistettdvad tietoa aiheesta, mutta tietyin ehdoin tutkimus-
tulosten voidaan ajatella kertovan ilmitstd. Tuloksia on myos verrattu aikaisem-
piin tutkimustuloksiin, ja ne ovat linjassa niiden kanssa.

Tdhan tutkimukseen osallistui 8 vanhempaa ympari Suomen. Tutkimuk-
seen osallistujat poikkesivat toisistaan koulutuksen ja ammattien suhteen. Heita
yhdisti se, ettd kaikilla oli vahintdan kolme lasta, ja tdiméan lisdksi kaikki vanhem-
mat olivat myds syntyperdisid suomalaisia. Tutkimukseen osallistuneilla oli siten
yhteinen kulttuuritausta ja sama didinkieli. Maahanmuuttajataustaisten henki-
l6iden osallistuminen tutkimukseen olisi saattanut tuoda esille uusia nakokul-
mia, silld kuten Hughes ja Kwok (2007, 47) tuovat esille, erilainen kulttuuritausta
ja arvot saattavat ndkyéd yhteistydssd. Myos yhteisen kielen puuttuminen arvi-
ointikeskusteluista olisi saattanut ndkya tutkimustuloksissa. Kiinnostavaa olisi-
kin tutkia arviointikeskusteluissa tapahtuvaa yhteistyotd erilaisten ryhmien, esi-
merkiksi maahanmuuttajien, ndkokulmasta. Se olisi myos tdrkedd sen vuoksi,
ettd Suomessa oppilaat ja heiddn vanhempansa jakavat yhd harvemmin saman
didinkielen ja kulttuuritaustan. Seuraavissa tutkimuksissa olisikin merkittavaa
rajata tutkimusjoukko tarkemmin erilaisiin ryhmiin. Vaikka kokemukset eri ryh-
mien sisdlld ovat aina subjektiivisia, tutkimuksen kohdejoukkoa rajaamalla saa-
taisiin tietoa erilaisten vanhempien kokemuksia yhteistyostd esiin, ja kouluissa
osattaisiin huomioida erilaisten ihmisten yksillliset tarpeet entistd paremmin eri
yhteistyétilanteissa. Tarked tutkimuskohde olisi myos tutkia sitd, millad tavalla
lapsen osallisuutta keskustelussa saataisiin lisédttyd. Pihlgrenin(2013) mukaan
lapsijohtoinen keskustelu lisdd lapsen osallisuutta ja hyodyttdd kaikkia osapuo-

lia.
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Liitteet

Liite 1.

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLIS-
TUVALLE

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eika tutkittavan ole pakko toimit-

taa mitadn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.
1. Tutkimuksen nimi, luonne ja kesto

Kasvatuskumppanuus arviointikeskusteluissa. Vanhempien kokemuksia ja odotuksia arvi-
ointikeskusteluista. Haastattelun kesto on noin 1 tunti, ja se toteutetaan kertahaastatte-

luna. Tutkimuksen arvioitu valmistumisajankohta on kevat-kesa 2021.
2. Mihin henkilotietojen Kisittely perustuu
EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1
Tutkittavan suostumus

3. Tutkimuksesta vastaavat tahot

Eveliina Hassinen

puh: xxx

sahkoposti: xxx

osoite: xxx

Tutkimuksen ohjaaja: Hely Innanen

4. Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittad, millaisia kokemuksia ja odotuksia vanhem-
milla on arviointikeskusteluista. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisena van-
hemmat kokevat tasavertaisen yhteistyon, kasvatuskumppanuuden, arviointikeskusteluti-
lanteissa ja miten vanhemman asiantuntijuus nakyy keskusteluissa. Tutkimuksessa halu-

taan myos selvittad, millaista tietoa vanhemmat haluavat saada arviointikeskusteluista.
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Tutkimukseen osallistuvat henkilét ovat vanhempia, joilla on jo useamman vuoden koke-
mus arviointikeskusteluista. Haastatteluissa kdytetdadn puolistrukturoitua teemahaastatte-
lua, jossa esiin padsevat vanhempien kokemukset ja ajatukset tutkittavasta asiasta. Haas-
tattelut tallennetaan ja litteroidaan ja niita sailytetdan tietoturvallisesti. Aineistoa kayte-
tdan vain tahan tutkimukseen. Haastateltavien henkilotietoja ei kerata eika niita tule ilmi

tutkimuksessa. Keratty aineisto havitetdan tutkimuksen valmistumisen jalkeen.
5. Tutkimuksen toteuttaminen kiytinnossa

Tutkimus toteutetaan haastatteluna, jonka kesto on noin 1 tunti.

6. Tutkimuksen mahdolliset hyodyt ja haitat tutkittaville

Taman tutkimuksen avulla pyritddn saamaan tietoa arviointikeskusteluista vanhemman

nakokulmasta.
7. Henkilotietojen suojaaminen

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitelldan luottamuksellisesti tieto-
suojalainsddadannon edellyttdmalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen liitty-
vista tutkimustuloksista, selvityksista tai julkaisuista. Tutkimuksessa voidaan mahdolli-
sesti kdyttda suoria sitaatteja, jos ne erityisella tavalla selventdvat tutkimuksen tuloksia,

mutta niita ei yhdisteta henkil6tietoihin.

Tutkimusaineistoa sdilytetddn Jyvaskylan yliopiston tutkimusaineiston kasittelya koske-

vien tietoturvakaytianteiden mukaisesti.

8. Tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyo.

9. Tutkittavan oikeudet ja niistii poikkeaminen

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkil6tietojen kasittely pe-
rustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hdnen tietojaan ei kay-

teta enda tutkimuksessa.

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava
katsoo, ettd hanta koskevien henkil6tietojen kasittelyssa on rikottu voimassa olevaa tieto-

suojalainsdadantoa. (lue lisaa: http://www.tietosuoja.fi).
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Liite 2. @

JYVASKYLAN YLIOPISTO

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen Kasvatuskumppanuus arviointi-

keskusteluissa. Vanhempien kokemuksia ja odotuksia arviointikeskusteluista.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut
riittavasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisalto on ker-
rottu minulle myo6s suullisesti ja olen saanut riittdvan vastauksen kaikkiin tutki-
musta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoi Eveliina Hassinen. Minulla on ollut

riittavasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on
oikeus, milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttaa tutki-
mukseen osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen
keskeyttamisesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu minulle kielteisia

seuraamuksia.

En osallistu tutkimukseen flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huono-

vointisena.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisteréidyn oikeuksiin ja

rajoituksiin.
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Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn tietojeni kiayton tietosuojailmoi-

tuksessa kuvattuun tutkimukseen.

O Kylla

Allekirjoituksellani vahvistan, etta osallistun tutkimukseen ja suostun va-

paaehtoisesti tutkittavaksi seka annan luvan edella kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Paivays

Nimen selvennys Syntymadaika

Osoite

Suostumus vastaanotettu
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Liite 3.

Teemahaastattelu

Alkukartoitus

Milloin arviointikeskustelu on pidetty ja missa?

Kuinka kauan se on kestanyt?

Keté on ollut paikalla?

Oletko osallistunut mielelldsi arviointikeskusteluihin? Jos niin miksi?

Jos et osallistu arviointikeskusteluihin mielelldsi, mika siithen on syyna?

Millaisena olet kokenut arviointikeskustelutilanteet?

Roolit keskustelussa

Millainen rooli sinulla on arviointikeskustelutilanteissa?

Millaisena koet opettajan roolin arviointikeskustelutilanteissa?

Millaisena koet oppilaan roolin arviointikeskustelutilanteissa?

Miten paljon olet osallistunut keskusteluun?

Kuka puhuu/kyselee/vastaa keskustelussa?

Keskustelun sisallot

Miti olette puhuneet keskustelussa?

Mité keskustelussa on tehty?

Millaisina koet sisallot?
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Millaista yhteistyd on ollut

Oletteko sopineet yhdessa asioita? Millaisia?

Koetko, ettd opettaja on ymmartényt sinua keskustelutilanteissa?

Ymmarratko itse opettajaa ja hinen kadyttdmidan termeja?

Annetaanko sinulle hyvin puheenvuoro?

Kysytaanko keskustelussa sinun ndkemyksiési asioihin?

Koetko, ettd sinun ndkemyksidsi arvostetaan? Miten tima nakyy tilanteessa?

Onko antamaasi tietoa arvostettu? Onko se johtanut toiminnan muutoksiin?

Oletko saanut keskusteluissa vaikuttaa lapsesi koulunkdyntiin liittyviin ratkaisuihin?

Mitd ndma asiat ovat olleet?

Koetko, ettd sinun tietosi lapsesta on otettu huomioon? Milla tavalla se nékyy tai misté olet huo-

mannut sen?

Oletko tuonut esille ndkemyksiési, ja ovatko ne johtaneet muutosiin?
Koetko, ettd opettaja on luottanut sinuun ja miten se nakyy mielestisi?
Onko opettaja ollut luotettava?

Koetko, ettd opettaja kunnioittaa sinua vanhempana?

Millaista vuorovaikutus on ollut keskustelutilanteessa?

Koetko, ettd sinua kuunnellaan keskustelussa?

Jos sinulle on jéényt olo, ettd sinua ei kuunnella, millaisessa tilanteessa se on syntynyt?
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Asetetaanko arviointikeskustelussa tavoitteita?
otetaanko perheenne arki huomioon lapsesi koulunkéynnissa?

Oletko kohdannut haasteita keskustelutilanteissa? Millaisia?

Oletteko puhuneet kasvattamisesta?
Mika on koulun rooli kasvattamisessa?

Onko koulu sinulle kasvatuskumppani?

Keskustelun merkitys
Mika merkitys keskustelulla on sinulle?
Miké keskusteluissa on térkedd?

Mité toivot keskustelulta?
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