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Tdmédn tutkimuksen tarkoituksena on kuvata alakoulun oppilaiden vanhem-
pien kokemuksista kodin ja koulun yhteistyostd silloin, kun lapsella on tuen
tarvetta, ja hdan kdy koulua tehostetun tuen piirissd. Tutkimuksessa etsittiin vas-
tauksia siihen, miten lapsen, vanhemman ja opettajan vilinen vuorovaikutus tai
mahdolliset koulun ulkopuoliset tekijdt ndyttaytyivat vanhempien kokemuksis-
sa kodin ja koulun yhteistyosta.

Tutkimuksen filosofisena taustana oli fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimustraditio. Tutkimusaineisto kerittiin haastattelemalla kuutta vanhem-
paa, joiden yksi tai useampi lapsi saa tai on saanut tehostettua tukea oppimi-
sensa ja koulunkayntinsa tueksi. Haastattelussa kdytettiin avoimen haastattelun
periaatteita. Aineisto analysoitiin fenomenologis-hermeneuttisen analyysin kei-
noin.

Tutkimus osoitti, ettdi vanhemman kokema osallisuus tehostetun tuen
prosessissa auttoi hdantd tukemaan lapsen koulunkdyntid kotona ja vahensi
vanhemman huolta lapsesta. Vanhemmat kokivat tarkeédksi varhaisen puuttu-
misen lapsen oppimisvaikeuksiin, ja arvostivat opettajan pedagogista osaamista
ja lapsen yksilollistd huomioimista koulussa. Aito kasvatuskumppanuus syntyi
tiedon tasaisesta jakautumisesta vanhemman ja opettajan vililld. Vanhemmat
arvostivat myos opettajan hyvid vuorovaikutustaitoja. Vanhemmat eivéat koke-
neet tehostetun tuen leimaavan lasta negatiivisesti.

Tutkimustuloksista voidaan pddtelld, ettd parhaimmillaan tehostettu tuki
edistdd inklusiivisen koulun pyrkimyksid ja luo edellytyksid kasvatuskumppa-

nuuden kehittymiseen.

Asiasanat: inkluusio, tehostettu tuki, varhainen puuttuminen, kodin ja koulun

yhteisty6, kasvatuskumppanuus
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1 JOHDANTO

Vuonna 2011 voimaan tullut koulunkdynnin ja oppimisen tukea koskeva perus-
opetuslain muutos muutti oppimisen ja koulunkdynnin tuen jdrjestelmda Suo-
messa (Lintuvuori 2019, 18). Muutos toi aivan uuden inklusiivisemman viiteke-
hyksen koulujen kielenkédyttoon ja kdytannon toimintaan oppimisen tukeen liit-
tyvissd asioissa (Hakala & Leivo 2015). Tehostetun tuen kasite tuli uutena esi- ja
perusopetukseen. Erilaiset seulontatehtdvit tulivat vdhitellen osaksi esikoulun
ja koulun arkea, ja helpottivat paitsi tuen yksilollistd rakentamista, myos yhteis-
tyotd vanhempien kanssa.

Omasta opettajan ndkokulmastani tuen jdrjestdiminen ja yhteistyé kodin
kanssa helpottuivat kolmiportaisen tuen myotd. Ennen lain voimaantuloa mer-
kittavin konkreettinen tukitoimi, jota saatoin vanhemmille tarjota, oli esikoulu-
vuoden kertaus. Ymmarrettdvasti vanhemmat eivit useinkaan suhtautuneet ta-
hin myo6tamielisesti, koska sen vaikutus lapsen ja perheen eldmddn koettiin
suureksi ja leimaavaksi. Tehostettu tuki on sen sijaan otettu vastaan myontei-
semmin, ja tarjotut tukitoimet, esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus tai kou-
lunkdynninohjaajan tuki, otetaan vastaan mielellddn. Varhainen puuttuminen
on siis oman kaytdannon kokemukseni mukaan onnistunut viime vuosina pa-
remmin. Olen kuitenkin pohtinut, miten tehostetun tuen porras ja siihen liitty-
vit tukimuodot ndkyvat alkuopetuksessa ja peruskoulussa myshemmin, ja en-
nenkaikkea: miten tehostettu tuki vilittyy lasten koteihin? Saavatko oppilaat
riittdvasti apua ja tukea oppimiselleen ja koulunkdynnilleen? Saavatko van-
hemmat tarpeeksi tietoa oppilaan saamasta tuesta? Onko yhteisty6td kodin ja
koulun vililld my®os tehostettu?

Tdnd pdivand vanhempien merkitys lastensa koulunkdyntiin ymmaérre-
tddan ja esimerkiksi Suomen Vanhempainliitto on virallinen vanhempien dani-
torvi maassamme. Liiton keskeinen tavoite on vanhempien osallisuuden li-
sddminen koulumaailmassa. (Suomen Vanhempainliitto 2020, 9-11.) Kodin ja
koulun yhteistyossd keskeistd onkin vanhempien osallisuus ja toimijuus. Van-
hemmilla tdytyy olla mahdollisuus osallistua pddtoksentekoon ja vaikuttami-

seen omaa lasta koskevissa asioissa (Vuorenmaa 2016, 25). Toimijuus edellyttda



valtaa, ja koulumaailmassa vanhemmilla tdytyy olla kdsitys omista mahdolli-
suuksistaan kayttad sitd valtaa, joka heille lain mukaan kuuluu (Ojala, Palmu &
Saarinen 2009). Kasvatuskumppanuuden késite on siirtynyt varhaiskasvatuk-
sesta vdhitellen myo6s koulumaailmaan. Kumppanuusajattelussa vanhemman ja
opettajan roolit ndhdddn tasavertaisina, mutta tehtdvat erilaisina. Keskeistd
kasvatuskumppanuudessa on molemminpuolinen kunnioitus ja luottamus sekéa
vuoropuhelun avoimuus. (Kekkonen 2012, 42-43.)

Niin Opetussuunnitelma kuin perusopetuslakikin ohjaavat opettajaa te-
kemddn yhteisty6td oppilaan kodin kanssa silloin, kun oppilaalla on tuen tar-
vetta ja pddtostd tehostettuun tukeen siirtymisestd ollaan suunnittelemassa.
(POPS 2014, 62-64; PoL 1998/628 318.) Kukaan opettaja ei siis voi vdistdd tata
vastuuta. Silti monet aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yhteistyon
laatu ja ma&ard vaihtelevat eri kouluissa ja riippuvat yha paljon yksittdisesta
opettajasta. (Ks. Korhonen 2017; Fullan 2007; Latvala 2012; Dusi 2012; Tikkanen
2020.) Talla tutkimuksella haluan tuoda esille vanhempien ddnen kodin ja kou-
lun yhteistyohon sekd oppilaan tukeen liittyvissd asioissa. Tulevana luokan-
opettajana toivon voivani rakentaa luottamuksellisen kumppanuuden oppilait-
teni vanhempien kanssa varsinkin silloin, kun tuki, yleinen, tehostettu tai eri-

tyinen, on tarpeen.



2 TEHOSTETTU TUKI OSANA INKLUSIIVISTA
KOULUA

21  Inklusiivisen koulun kehittyminen Suomessa

Suomalainen koulujdrjestelmd on muuttunut yhteiskunnallisten muutosten
mukana. Tama ndkyy myos suhtautumisessa oppimisen tukeen ja tukea vaati-
viin oppijoihin. (Majoinen 2019 a, 18.) Hakalan ja Leivon (2015) mukaan
inkluusion ja inklusiivisen koulun kisitteet tuotiin ensimmadistd kertaa esille
vuonna 1994, jolloin Suomi allekirjoitti Salamancan sopimuksen. Sopimuksessa
koulu maddriteltiin paikaksi, jossa my0s erityisen tuen tarpeessa olevat lapset
voivat opiskella yleisopetuksen luokissa, eikd omissa erillisissd luokissaan.
Inkluusion nédhtiin olevan koko koulun toimintakulttuuria koskeva muutos.
YKin vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus solmittiin
vuonna 2006. Tama sopimus kielsi kaiken vammaisuuteen perustuvan diskri-
minaation, ja vei osaltaan suomalaista koulua inklusiivisempaan suuntaan.
(Hakala & Leivo 2015, 9.) Ndiden kansainvélisten sopimusten tarkoituksena oli
ehkdistd ja estdd syrjintdd sekd edistdd yksilon kunnioittamisen ja yhteiskuntaan
osallistumisen periaatetta.

Vuonna 2007 julkaistiin Suomessa erityisopetuksen strategia, jolla oli
keskeinen merkitys erityisopetuksen kdytdnteiden muuttumisessa. Strategian
lahtokohdat olivat huoli erityisopetusta saavien oppilaiden mddrdan noususta
sekd alueellisista eroista kuntien vililld erityisopetuksen jdrjestamisessd. (Ah-
tiainen 2017, 2.) Strategian oli mddrad olla pitkdn aikavalin suunnitelma, jonka
pohjalta Opetus- ja kulttuuriministerio kdynnisti Kelpo-kehittdmistoiminnan
ympadri Suomea (Oja 2012, 9). Kelpo-hankkeen kohderyhmad olivat kaikki pe-
rusopetuksen parissa tyoskentelevat henkil6t, ja sen tehtdvand oli madrittdd ja
pohtia, miten erityisopetuksen strategian uudistusta sovelletaan kdytdnnon
koulutyossa. Kelpo-hankkeen tavoitteena oli eityisopetuksen strategian mukais-
ten linjausten kaytantoonpano ja uuden mallin, kolmiportaisen tuen, jalkautta-
minen paikallisesti. (Majoinen 2019, 20; Ahtiainen 2017, 2.) Ahtiaisen mukaan
uudistuneessa strategiassa korostettiin jokaisen opettajan velvollisuutta opettaa

kaikkia oppilaita ja moninaisia opetusryhmid sekd jokaisen oppilaan oikeutta



oppia ja tulla opetetuksi. Tdhdn periaatteeseen liittyy keskeisesti ldhikouluperi-
aate, jonka mukaan ldhikoulun tulisi olla mahdollinen kaikille oppilaille, myos
niille, joilla on erityisen tuen tarpeita. Lahikouluperiaate edistdd erityisopetuk-
sen integraatiota ja yhtendiskouluperiaatteen toteutumista. Strategian mukaan
inklusiivisessa koulussa opetus on jdrjestetty niin, ettd jokainen oppilas saa riit-
tavad ja oikea-aikaista tukea kasvuunsa ja oppimiseensa. (Ahtiainen 2017, 2-3.)

Kelpo-hankkeelle annettiin aikaa kolme vuotta (Hakala & Leivo 2015,
9-10; Oja 2012, 9). Vuonna 2011 astui voimaan koulunkdynnin ja oppimisen tu-
kea koskeva perusopetuslain muutos, joka muutti entisen kaksijakoisen mallin
kolmijakoiseksi. Taméa uusi tuen jarjestelmd oli kokonaisvaltaisempi kuin sitd
edeltdanyt kaksijakoinen erityisopetusjdrjestelméd (Lintuvuori 2019, 18). Uudistus
tarkoitti siirtymistd kolmiportaiseen tuen malliin: yleiseen, tehostettuun ja eri-
tyiseen tukeen. Sen mukaan ensisijaisesti oppilaalle annetaan yleistd tukea,
mutta jos se ei riitd, oppilas voi siirtyd tehostetun tuen piiriin. Mallin jdrein tu-
kiporras on erityinen tuki. Kolmiportaisen tuen uudistuksella pyrittin vahvis-
tamaan oppilaan saamaa tukea tutussa pdivittdisessd oppimisympaéristossd var-
haisen puuttumisen keinoilla (Majoinen 2019, 15). Perusopetuslain muutos ei
siis tuonut koulun arkeen uusia opetuksellisia tukitoimia, vaan uuden tukipor-
taan lyhytaikaisen tuen eli yleisen tuen sekd vahvemman ja pitkdkestoisemman
tuen eli erityisen tuen véliin. Tdmé& kokonaan uusi tuen taso, tehostettu tuki,
otettiin kdyttoon samanaikaisesti sekd esi- ettd perusopetuksessa. (Polonen
2015, 208-209.) Hakalaa ja Leivon (2015, 17) mukaan kolmiportaisen tuen jérjes-
telm&d ei voi pitdd aivan alkuperdisen inkluusioideologian suorana toteutus-
pyrkimyksend, mutta se kuitenkin tarkoitti aivan uudenlaista viitekehystd eri-
tyisopetuksen kielenkdyttoon ja kdytannon toimintaan.

Inkluusion periaatteet tulivat mukaan myods perusopetuslakiin
(1998/628), oppilas- ja opiskelijahuoltolakiin (1287/2013) sekd vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus 2014). Perusopetuslaki méaérit-
tdd, ettd opetuksen tavoitteena on ”tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eet-
tisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa heille tarpeellisia
tietoja ja taitoja”. Lisdksi ”opetuksella tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoa yh-
teiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen”. Opetuksen

keskeisend tavoitteena mainitaan riittivan yhdenvertaisuuden turvaaminen



koko maan alueella. (Perusopetuslaki 1998/628 §2.) Perusopetuslaissa maini-
taan myos ldhikouluperiaate, jonka mukaan opetus tulee jdrjestdd siten, ettd
oppilaan koulumatka on mahdollisimman lyhyt (Perusopetuslaki 1998/629 §6.)
Oppilas- ja opiskelijahuoltolain tarkoituksena on edistdd hyvinvointia, terveelli-
syyttd ja turvallisuutta, esteettomyyttd sekd yhteisollistd toimintaa ja kodin ja
koulun vilistd yhteistyotd. Laki my6s painottaa ongelmien ennaltaehkdisya ja
turvaa varhaisen tuen sitd tarvitseville. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki
2013/1287 §2.) Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaan pe-
rusopetuksen tehtdvd on kehittdd opetusta inkluusioperiaatteen mukaisesti.
Opetussuunnitelmassa mainitaan saavutettavuuden ja esteettomyyden periaat-
teet, korostetaan koulun kasvatustehtdvad ja oppilaiden oppimisen, kehityksen
ja hyvinvoinnin tukemista yhteistytssd kotien kanssa. Perusopetuksen yhteis-
kunnallisena tehtdvand mainitaan my0s tasa-arvon, yhdenvertaisuuden ja oi-
keudenmukaisuuden edistdminen, seké eriarvoisuuden ja syrjdytymisen ehkai-
seminen. Oppilaita pyritddn kasvattamaan tuntemaan, kunnioittamaan ja puo-
lustamaan ihmisoikeuksia. (POPS 2014, 18.)

Miten inkluusiivisen koulun sitten on kdynyt uudistusten ja lakimuutos-
ten jalkeen? Kriittisid ddnenpainoja inkluusion toteutumisen suhteen ovat esit-
taneet ainakin Hakala ja Leivo (2015) sekd Majoinen (2019). Hakalan ja Leivon
mukaan koulu ei missdan nimessa kehity inklusiiviseksi pelkdstdan hallinnolli-
sella padtokselld tai yksittdisen opettajan ponnistelujen avulla, vaan koko joh-
tamisen kulttuurin on muututtava. Keskeisid ovat jokaisen johtajan ja opettajan
yksilolliset asenteet ja taidot ja ennenkaikkea koko kouluyhteison metataidot
synnyttdd, tukea ja ohjata yhteistoiminnallisia prosesseja. Koulun toiminnan
kehittamisen kannalta keskeisintd on, ettd opettajat sitoutuvat yhdessa edista-
maan inklusiivisuutta ja tunnistavat ja vastustavat kaikkia oppilaita segregoivia
kaytantojd. Valitettavasti ndin ei ole aina kdynyt. Tilastojen valossa erityisope-
tuksen oppilasmadarit eivét ole 2000-luvulla pienentyneet, miké toisaalta johtuu
erilaisista tilastointitavoista, toisaalta késitteiden ja termien muuttumisesta.
Kaytannossa erityistd tai tehostettua tukea tarvitseva oppilas saattaa yha lei-
mautua negatiivisesti koulussa. (Hakala & Leivo 2015, 18.) Majoinen (2019 b)
huomauttaa, ettd vaikka suomalaisessa peruskoulussa edetddn ainakin raken-

teellisesti, opetussuunnitelmallisesti ja lainsddddnnollisesti inklusiivisempaan



suuntaan, tukea tarvitseva oppilas on silti vaarassa jadda vain retoriikan tasolla
tapahtuvien muutosten sivustakatsojaksi. Majoisen mukaan koulussa tarvitaan

yhd enemmaén konkreettisia toimia ja tutkimusta tuen jarjestamisestd. (Majoinen

2019 b, 3 )

2.2 Inklusiiviseen kouluun liittyvia kasitteita

Inkluusio on yhé kasitteend ristiriitainen, silld sen tulkinnat vaihtelevat. Taka-
lan, Aikkddn ja Lakkalan (2020) mukaan inkluusion juuret ovat syvilld lapsen
oikeuksien kehittymisessd, tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutumisessa.
Inkluusio on siis paljon enemmaén kuin termi, joka madrittdd tietyn oppilasryh-
méan opetuksen organisointia. Inkluusion kisitettd voidaan verrata sellaisiin ka-
sitteisiin kuin demokratia tai sananvapaus. Ei ole siis olemassa yksiselitteista
mallia, jolla inkluusiota voisi toimia aina ja kaikkialla. Inklusiivinen kasvatus
tai inklusiivinen koulu tarkoittaa kaikkien lasten mahdollisuutta tulla kouluun
ja olla osa kouluyhteisvd vammaisuudesta, sukupuolesta, uskonnosta, varalli-
suudesta, kulttuurista, ihonvéristd, kielestd tai muista tekijoistd huolimatta.
Inkluusiivisessa koulussa oppilaan tuen tarve ei endd mddrittele hdanen luok-
kaansa, vaan tuki jarjestetddn monimuotoisesti niin, ettd oppilaalla on mahdol-
lisuus oppia ja olla osa kouluyhteisod omista ldhtokohdistaan kasin. (Takala,
Aikids & Lakkala 2020, osa 1.) Téssd tutkimuksessa rajaan inkluusion késitteen
koskemaan oppimisen tuen tarkastelua.

Inkluusion vastakohtana voidaan pitdd ekskluusiota eli ulossulkemista.
Koulumaailmassa se tarkoittaa segregaatiota eli tukea tarvitsevien oppijoiden
sulkemista pois yleisopetuksesta omaan erilliseen erityiskouluun tai -luokkaan.
Ennen inkluusiota koulumaailmassa puhuttiin integraatiosta, joka késitteend on
kuitenkin inkluusiota suppeampi. Suomalaiseen koulumaailmaan integraation
kasite tuli 1970-luvulla peruskoulu-uudistuksen myotd. Sithen vaikutti kan-
sainvilinen kritiikki segregaatiota kohtaan. (Majoinen 2019, 19.) Integraatiossa
tukea tarvitseva oppilas siirretddn valilld erityisopetuksesta yleisopetuksen
ryhmddn, mutta erillisyys silti sdilyy tuen luonteessa. Oppilas ei ole luonnolli-
nen osa yleisopetuksen ryhmadd, vaan erdédnlainen vierailija. (Takala ym. 2020.

Osal)
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Kolmiportainen tuki on hierarkinen malli, jossa annetun tuen vahvuus,
kesto ja tukitoimien méadrd muuttuvat siirryttdessd tasolta toiselle (Holopainen,
Hakkarainen & Miékihonko 2013, 178). Myos Oja (2012 48) toteaa, ettd tuen in-
tensiteetti, laatu ja siihen tarvittava aika vaihtelevat tuen portaiden mukaan,
mutta nditd portaita on aina tarkasteltava yksilollisesti oppilaan tarpeiden mu-
kaan. Oppilas voi siis tarvita joissain aineissa tehostetun tuen vahvuista tukea,
mutta muutoin yleinen tuki on riittavad. Ojan (2012, 48) mukaan ei ole mitdan
valmiita diagnoosipohjaisia lokeroita, joihin oppilas sovitetaan, vaan kolmipor-
tainen tuki asettaa keskioon oppilaan yksilollisyyden ja opettajan pedagogisen
osaamisen ja oppilaantuntemuksen. Keskeistd kolmiportaisessa tuessa on jous-
tavuus ja mukautuvuus eli tuen portaissa voidaan edetd molempiin suuntiin
tarpeen vaatiessa. Tuen tasolta seuraavalle siirrytddn vasta sitten, kun edellistd
tukivaihetta on tarjottu riittdvan kauan eikd oppilaan tilanne ole sen seuraukse-
na kohentunut (Holopainen ym. 2013, 178.)

Yleinen tuki on tarjolla kaikille oppilaille, eikd sen saaminen tai tarjoa-
minen edellytd padtoksid tai virallisia asiakirjoja. Yleinen tuki tarkoittaa paitsi
yksittdisen oppilaan saamaa ohjausta ja neuvontaa, myds opetustapojen, oppi-
misympdriston ja oppilasryhmien suunnittelua ja jarjestamistd siten, ettd ne tu-
kevat oppimista mahdollisimman hyvin. Luonteeltaan yleinen tuki on ennal-
taehkdisevdd, ja voidaankin ajatella ettd laadukas perusopetus, jossa kohdataan
kaikkien oppilaiden tarpeet, on yleistd tukea. (Holopainen ym. 178.) Huhtasen
(2011) mukaan peruskoulun laatukriteereji on aiemmin ylldpidetty opetus-
suunnitelman, lainsddddnnon, ammatillisten pétevyysvaatimusten sekd rahoi-
tuksen ohjauksen avulla. Hinen mukaansa yleinen tuki on osa muutoksen aal-
lokkoa, jossa laadun hallinta ja jatkuva kehittdmistyd koulun toimintakulttuu-
rin muuttamiseksi ovat keskiossa. (Huhtanen 2011, 102-103.)

Tehostettu tuki on yleistd tukea yksilollisempédd ohjausta ja tukea (Holo-
painen ym., 178). Tehostetun tuen jarjestdmisessd voidaan kayttad kaikkia muita
koulun tukitoimia, paitsi erityisen tuen padatokselld annettavaa kokoaikaista eri-
tyisopetusta (Polonen 2015, 236). Perusteet tehostetun tuen jdrjestamisestd 16y-
tyvidt suoraan perusopetuslaista: “Oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai
koulunkdynnissdan saannollistd tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja,

on annettava tehostettua tukea hanelle tehdyn oppimissuunnitelman mukaises-
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ti.” (Perusopetuslaki 1998/628 § 16). Lahtisen (2011, 142) mukaan tehostetun
tuen tarkoitus on vahvistaa ja selkeyttdd varhaista tukea, jotta erityisen tuen ja
erityisopetuksen tarve vahenisi. Tehostettu tuki ei itsessddn sisdlld uusia tuki-
muotoja, vaan tarkoituksena on ottaa nykyiset opetukselliset ja oppilashuollol-
liset tukitoimet aiempaa varhaisemmin ja suunnitelmallisemmin kayttoon.
Suunnitelmallisuuden avulla oppimisen ja koulunkdynnin tuesta on tarkoitus
rakentaa mahdollisimman tehokasta ja vastata oppilaan yksil6llisiin tarpeisiin
entistd paremmin. Ndin ongelmien kasvamista, monimuotoistumista ja kasau-
tumista pyritddn ennaltaehkdisemddn. (Lahtinen 2011, 142-143; Huhtanen 2011,
110.)

Erityinen tuki on tuen portaiden ylin vaihe, johon siirtymisestd on tehta-
véd aina hallintolain muotovaatimukset tayttdavd paatos. (Holopainen ym. 2013,
178; Lahtinen 2011, 147). Esitys erityiseen tukeen siirtymisestd voi tulla koulus-
ta, vanhemmilta tai esimerkiksi neuvolasta tai kouluterveydenhuollosta. Erityi-
nen tuki on vahvin oppilaan tukemisen muoto, ja sithen siirtyminen edellyttaa
oppilaalle tarjottua tehostettua tukea riittdvan pitkaltd ajalta. Poikkeuksena tas-
td kdytannostd ovat pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd olevat oppilaat,
joiden vamma, sairaus, kehityksen viivdstymd, tunne-eldmédn hiirié tai muu
vastaava syy edellyttdd erityiseen tukeen siirtymistd jo ennen esi- tai perusope-
tuksen alkamista tai sen aikana (Lahtinen 2011, 148). Erityisen tuen pddtoksestd
ilmenee oppilaan p&ddsddntdinen opetuspaikka, joka voi olla yleisopetuksen
ryhmé tai kokonaan tai osittain erityisopetuksen ryhmad. Opetusjdrjestelyissa
ldhtokohtana on aina lapsen etu. (Lahtinen 2011, 149.)

Kolmiportaisen tuen teoreettisena taustana voidaan pitdd yhdysvaltalais-
ta RTI-mallia (Response To Intervention). Holopainen, Hakkarainen ja Maki-
honko esittelevit artikkelissaan (2013) RTI-mallia, ja kertovat, ettd sen avulla
pyritddn oppimisen ongelmien tunnistamiseen ja oppilaan mahdollisen alisuo-
riutumisen syiden selvittdimiseen. RTI-mallin kehittdjdt Fletcher, Lyon, Fuchs ja
Barnes korostavat Holopaisen ym. mukaan, ettd RTI-mallin pddmddrand on se,
ettd jokainen oppilas saa parhaan mahdollisen tuen. Tuen tarpeen arviointi al-
kaa seulontatestilld, joka tehd&dan jokaiselle oppilaalle. Ne oppilaat, joilla havai-
taan mahdollisia riskitekijoitd seulontatestissd, arvioidaan vield useita kertoja

yksilollisesti. Arvioiden vilissd ndaméd oppilaat saavat intensiivistd opetusta.
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Usein toistuvat testit auttavat opettajaa seuraamaan lasten kehitystd ja huo-
maamaan sellaiset oppilaat, jotka tehostetusta opetuksesta huolimatta eivit
edisty opinnoissaan. T4lld menettelytavalla lapset, joilla on oppimisvaikeuksia
l16ytyvit ja heille voidaan tarjota entistd yksilollisempédd ja tehokkaampaa ope-
tusta ja tukea. (Holopainen ym. 2013, 178.) RTI-malli muistuttaa kolmiportaisen
tuen mallia myos sen osalta, ettd molemmissa on tavoitteena luoda kansalliset
kriteerit tuen tarpeen tunnistamiseen. Molemmissa malleissa my®6s arvioinnin

katsotaan olevan sidoksissa saadun tuen méaardan. (Bjorn, Aro & Koponen 2015,

11.)

2.3  Tehostettu tuki kodin ja koulun yhteistyon nakokulmasta

POPS (2014) maddrittelee tarkasti opettajan vastuun tehostetun tuen aikana. Te-
hostettuun tukeen siirtyminen perustuu opettajan tekeméddn pedagogiseen ar-
vioon, jossa kuvataan oppilaan kokonaistilanne koulun, oppilaan sekd huolta-
jan ndkokulmasta. Pdatos tehostetuun tukeen siirtymisestd tehdddn moniamma-
tillisessa oppilashuoltoryhmassa. (POPS 2014, 62-64) Moniammatillinen yhteis-
tyo tulee toteuttaa yhteistytssd oppilaan ja hdnen huoltajansa kanssa (Pol
1998/628 31 §).

Opettajan toimiin tehostettuun tukeen siirryttdessd kuuluu oppimis-
suunnitelman laatiminen. Oppimissuunnitelmaan kirjataan oppimisen ja kou-
lunkdynnin tavoitteet, tarvittavat opetusjdrjestelyt sekd oppilaan tarvitsema
tuki ja ohjaus. Oppimissuunnitelman tarkoitus on tukea opettajan tyon suunnit-
telua sekd kodin kanssa tehtdvaa yhteistyotda. (POPS 2014, 64.) Lahtinen (2011,
144-145) korostaa huoltajien merkitystd oppimissuunnitelman laadinnassa. Ha-
nen mukaansa huoltajalla on oikeus esittdd nakemysensa siitd, mitd han pitaa
tarpeellisena kirjata oppimissuunnitelmaan. Oppimissuunnitelman tekeminen
on kuitenkin mahdollista my0s sellaisissa tilanteissa, joissa yhteistyd huoltajien
kanssa ei onnistu, jos he esimerkiksi kieltdytyvat yhteistydsta (PoL 1998/628 31
§). Huoltajan kieltdytyessd yhteistydstd opetuksen jadrjestdjdlld on oikeus jdrjes-
tdd oppilaan opetus oppimissuunnitelmassa kuvatulla tavalla. Huoltaja ei voi
padttdd kdaytannon opetusjdrjestelyistd, esimerkiksi valita opettajaa, opetusryh-

méd tai tuen antamistapoja. Koulun opetusjdrjestelyt eivét siis edellytd huolta-
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jan suostumusta, mutta yhteiseen ndkemykseen padseminen olisi tietysti kaik-
kien, ennen kaikkea oppilaan, edun mukaista. Yhteisty6 kodin ja koulun valilla
on aina koulun vastuulla, ja sitd on syytd jatkaa senkin jalkeen, kun huoltaja on
kieltaytynyt yhteistyostd. Esimerkiksi muutokset opetusjarjestelyissa tulee tie-
dottaa huoltajalle. (Lahtinen 2011, 145; POPS 2014, 63-65, Lahtinen & Haanpdd
2015, 154.) Opettajalla on pedagoginen vastuu opetusjdrjestelyistd koskien op-
pimisympadristdd, opetusmenetelmid, ryhmittelyd, opiskelustrategioita, tyos-
kentelytapoja, tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta sekd muuta mahdollis-
ta ohjausta tai toimenpiteitd. Opettajalla on myos velvollisuus tehda yhteistyota
muiden oppimissuunnitelmaan kirjattujen yhteisty6tahojen kanssa. Lisdksi
opettajan tehtdvd on seurata ja arvioida tukitoimien vaikuttavuutta. Tama ar-
viointi tehddan yhdessd oppilaan ja huoltajan kanssa sdadannollisesti. (POPS 2014,
62-65.)

Huoltajan ensisijainen vastuu on huolehtia lapsensa oppivelvollisuuden
suorittamisesta (PoL, 1998/628 26 §, 2 mom). Lahtisen ja Haanpaan (2015, 154)
mukaan yhteistyd huoltajan ja koulun vililld on erityisen tdarkedd koulupolun
nivelvaiheessa sekd oppimisen ja koulunkdynnin tukea suunniteltaessa ja toteu-
tettaessa. Tuen tarpeen ilmetessd huoltajilla voi olla aluksi vaikeuksia ymmartad
ja hyvéksyd tilannetta, Lahtinen (2011, 318) toteaa. Vaikka velvollisuus yhteis-
tyon aloittamisesta ja ylldpitdmisestd on koululla, huoltajilla on silti merkittdava
osavastuu onnistumisesta yhteistyon toisena osapuolena, silld huoltajan osoit-
tama kiinnostus lapsen koulunkdyntid kohtaan on yhteistyon ldhtokohta. Huol-
tajan tehtdvana on siis arvostaa koulun ja opettajan tyotd sekd osallistua siihen
omalta osaltaan. (Lahtinen 2011, 323.)

Seké kodin ettd koulun yhteisend tavoitteena on turvata lapselle mahdol-
lisimman onnistunut koulunkdynti siten, ettd huoltajilla on ensisijainen vastuu
lapsensa kasvatuksesta, ja koulun vastuulla on lapsen opettaminen ja kasvat-
taminen kouluyhteison jaseneksi. Kodin tuki ja kiinnostus koulunkdyntid koh-
taan ovat lapselle tiarkeitd. (Lahtinen 2011, 328.)

Tehostettu tuki on rakennettu helpottamaan varhaista puuttumista op-
pimisen ongelmiin. Ojan (2012) mukaan varhaisen puuttumisen tai varhaisen
tuen toimintamalli on ollut oppilaan tuen kehittimisessd kantava periaate jo

vuosikymmenid. Varhaisella puuttumisella viitataan jo varhaiskasvatuksessa ja
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esiopetuksessa lasten tuen tarpeiden tunnistamiseen ja tuen alkamiseen mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa. Ojan mukaan varhaisella puuttumisella py-
ritddn ennen kaikkea tunnistamaan riskilapset ja aloittamaan interventiot eli va-
liintulot mahdollisimman varhain, jotta ongelmat eivit kasautuisi ja vaikeutuisi
ja jotta syrjaytyminen voitaisiin ehkaistd. (Oja 2012, 42.)

Huhtasen (2011, 40-41) mukaan varhainen puuttuminen on ensisijaisesti
asia, joka kohdistuu yksittdiseen oppilaaseen ja niithin ongelmiin, joita hénelld
koulussa esiintyy. Puuttuminen sisdltdd erilaisia interventioita, joilla pyritadn
vaikuttamaan oppilaan tai ryhmén kayttdaytymiseen. Toisaalta varhainen puut-
tuminen voidaan Huhtasen mukaan kasittdd myos perusopetuslain, asetusten,
normien ja ohjeistuksen muutoksena, joista kolmiportaisen tuen malli on hyva
esimerkki (Huhtanen 2011, 40-41). My6s Oja (2012, 42) ndkee varhaisen puut-
tumisen késitteen liittyvdn organisaatioiden muutokseen. Hanen mukaansa
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen liittiminen saman hallinnon alaisuuteen
opetustoimen kanssa mahdollistaa nopean ja joustavan reagoimisen alan nopei-
siin muutoksiin. Jos organisaatiot tyytyvit seuraamaan sivusta ja muuttamaan
toimintojaan vain reaktiivisesti pakon edessd, muutoksen sisdistdiminen jda var-
sin ohueksi. (Oja 2012, 42.) Huhtanen madrittelee varhaisen puuttumisen osaksi
koulun arkea. Hinen mukaansa varhainen puuttuminen on vélttamatontd heti,
kun ongelma havaitaan. Toisaalta parhaimmillaan varhainen puuttuminen
myos ennaltaehkdisee ongelmien syntymisen. Tamd lienee kuitenkin ihanneti-
lanne ja saavuttamaton tavoite. (Huhtanen 2011, 40.) Varhaisen puuttumisen
painopiste pyritddn asettamaan ehkdisevddn toimintaan. T&lld tavoin pyritdan
ennakoimaan tulevaa ja vélttdmé&édn ja minimoimaan korjaavia toimenpiteitd,
jotka ovat my6s kustannuksiltaan kalliimpia. Todellisuus on kuitenkin valitet-
tavasti aivan pdinvastainen, Huhtanen toteaa. Korjaaviin toimiin tarvittavat tu-
kitoimet nielaisevat suurimman osan resursseista, eikd ennaltaehkdisevadan tyo-
hon jdd rahaa tai voimavaroja. (Huhtanen 2011, 43-44.)

Eréds tdarked vaihe varhaisen puuttumisen prosessissa on, kun huoltajien
kanssa lapsen asiat otetaan puheeksi. Huhtasen mukaan se on usein prosessin
vaikein ja hankalin osa. Joskus asian puheeksi ottaminen koetaan perheen
asioihin puuttumiseksi, jolloin tietty yksityisyyden raja on ylitetty. Oppilaan tai

perheen ongelmiin puuttumalla on tultu henkilokohtaisille rajapinnoille, jolloin
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tormayksiltd ei aina ole voitu vilttyd, Huhtanen toteaa. Taman vuoksi varhai-
nen puuttuminen on késitteend saanut kielteisen leiman, ja sen voisikin korvata
mielummin kisitteilld varhainen tuki, varhainen huomaaminen tai varhainen
toimiminen. (Huhtanen 2011, 40-41.) Tassa tutkimuksessa kdytdn késitteitd var-
hainen ja oikea-aikainen puuttuminen. Koska lapsen huoltajilla on ensisijainen
vastuu lapsestaan, heilld on myos oikeus saada ensimmadisend tieto, jos on jo-
tain, mikd aiheuttaa jollekin huolta heiddn lapsestaan. Opettajalla on keskeinen
vastuu siitd, ettd huoltaja saa tiedon kaikista saatavilla olevista palveluista ja
toimintavaihtoehdoista, joissa voi lapsen tilanteessa olla apua. Jos tarvitaan
koulun ulkopuolisia tukitoimia, opettajan on tuotava esille varhaisen puuttumi-
sen tdrkeys ja tiedon valittamisen tarve oikealle taholle. Jos huoltaja ei halua tai
koe tarpeellisena tiedon eteenpdin viemistd, opettajan on otettava huomioon
ensisijaisesti lapsen etu, ja tehtdvd pddtos asian eteenpdin viemisestd yhdessa
rehtorin kanssa. (Lahtinen 2011, 182-184.) Ojan mukaan 2000-luvun aikana var-
haiseen puuttumiseen pureuduttiin kehittdmallda kuntiin systemaattisia testaus-
ohjelmia oppilaiden akateemisten ja kognitiivisten taitojen selvittamiseksi. Li-
sdksi koko maassa kehitettiin koulutuksen nivelvaiheiden tiedonsiirtokadytantei-
td, moniammatillista yhteisty6td ja perheiden kanssa tehtdvaa yhteistyotd. Alet-
tiin kiinnittdd huomiota oppilaan koulupolkujatkumoon kokonaisuutena. Nai-
den toimien seurauksena opetuksen suunnitelmallisuus ja systemaattisuus li-
sddntyivit ja resursseja pystyttiinkin kohdentamaan paremmin ennaltaehkdise-
vddn tukeen. (Oja 2012, 43.) Namd muutokset liittyvat kolmiportaisen tuen ra-

kentumiseen maassamme.
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3 KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

31  Kasvatuskumppanuus yhteistyon lihtokohtana

Vanhempien ja kasvatusalan ammattilaisten vilistd vuorovaikutusta on kuvattu
eri aikakausina erilaisten késitteiden avulla. Yhteistyd-termin rinnalle on viime
vuosina noussut vahvasti kumppanuuden késite. Kasvatuskumppanuuden ka-
site 16ytyy Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista jo vuosituhannen alusta
(2003/2005), ja siitd onkin jo muotoutunut vakiintunut toimintamalli varhais-
kasvatukseen. Kasvatuskumppanuudella tarkoitetaan “vanhempien ja henki-
16ston tietoista sitoutumista toimimaan yhdessd lapsen kasvun, kehityksen ja
oppimisen prosessien tukemiseksi” (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2005, 32). Kekkosen (2012) mukaan kasvatuskumppanuus on varhaiskasvatus-
henkiloston tapa suhtautua vanhempien kanssa tehtdvddn yhteistyohon.
Kumppanuus maédrittelee henkildiden viéliset roolit tasavertaisiksi mutta tehta-
viét erilaisiksi. Kekkosen mukaan varhaiskasvatushenkiloston vastuulla on luo-
da edellytykset kumppanuudelle, kun taas vanhemmilla on ensisijainen kasva-
tusvastuu ja -oikeus. Kasvatuskumppanuudessa lapsen asioista aina neuvotel-
laan yhdessd, mikd mahdollistaa vanhemmalle tasavertaisemman roolin lasta
koskevissa pddtoksissd. Ammattihenkilon ratkaisu on aina ehdotus, ei saneltu
pddtos, Kekkonen toteaa. Kumppanuusajattelussa yhdistyvitkin tyontekijan
ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus sekd vanhemman oman lapsen tun-
temus. Tarkedd on molemminpuolinen kunnioitus, vanhemman tunteiden, aja-
tusten, tavoitteiden ja arvojen hyvaksyminen sekd vuoropuhelun avoimuus,
molemminpuolinen kunnioitus ja luottamus. (Kekkonen 2012, 42-43.)

Karilan (2006) mukaan kumppanuusajattelu pohjautuu kasitykselle siitd,
ettd vuorovaikutuksen molemmilla osapuolilla on olennaista tietoa lapsesta.
Kumppanuus perustuu molemminpuoliseen kunnioitukseen ja yhteisiin kasva-
tuksellisiin tavoitteisiin. Kasvatuskumppanuudessa vanhempien osallisuus
painottuu enemmaén kuin yhteistyon ndkokulmassa. Kasvatuskumppanuus
myo0s edellyttdd enemmaén vastavuoroisuutta sekd jatkuvaa ja sitoutunutta vuo-
rovaikutusta vanhempien ja koulun henkiloston vililld. Keskeistd kasvatus-

kumppanuudelle on molemminpuolinen kunnioitus ja erilaisten eldméntilan-
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teiden ja kisitysten arvostus. (Karila 2006, 92-95.) Kasvatuskumppanuuden
keskeisend periaatteena on jaettu asiantuntijuus (Hietanen, Ylitalo, Keloneva &
Kangas 2014, 76).

Epsteinin (1995) mukaan kodin ja koulun kasvatuskumppanuutta on
vaikea rakentaa, mikéli opettajat ndkevét lapsen ainoastaan opiskelijana. Toimi-
vassa kumppanuusajattelussa aikuiset niin kotona kuin koulussa rakentavat
myonteistd suhdetta lapsen molempiin kasvuympdristoihin ja ndistd ympéris-
toistd nouseviin tehtdviin. Koulun tyontekijdt luovat perhemyonteistd koulua ja
vanhemmat koulumyonteistd perhettd. Koulussa oppilaan ymmarretddn ole-
van, paitsi opiskelija myos ainutkertaisena yksilo ja lapsi. Kotona lapsen ym-
maérretddn olevan myos oppilas. (Epstein 1995, 3; Kekkonen 2012, 44-45 ). Kaikki
edelld mainitut tutkijat siis korostavat vanhempien ja opettajan yhteistd jaettua
ndkemystd sekd roolien tasavertaisuutta yhteistyon perustana ja onnistumisen
edellytyksena.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) osallisuus maini-
taan kymmenid kertoja, esimerkiksi koulun toimintakulttuuria, yhteistyotd ja
oppilashuoltoa koskevissa luvuissa. Osallisuudella tarkoitetaan paitsi oppilai-
den, my6s vanhempien mahdollisuutta olla mukana toiminnassa, kuulluksi ja
arvostetuksi tulemista yhteison jasenind seké asioista tiedottamista. (POPS 2014,
30, 35, 78.) Osallisuus pohjautuu aitoon dialogiseen vuorovaikutukseen, yhtei-
sollisyyteen ja vastavuoroiseen kunnioitukseen. (Kataja, Partio, Ranta, Setéld ja
Tarkka 2018, 44-45.) Toisaalta osallisuus voi olla yksilon arvio omasta tietimyk-
sestddn ja kyvyistddn toimia, vaikuttaa ja ottaa osaa itsed, perhettddn ja ympa-
roivdd yhteiskuntaa koskevissa asioissa. Osallisuuden késitteeseen liittyy Vuo-
renmaan (2016) mukaan sekd osallistuminen ettd voimaantuminen eli omien
mahdollisuuksien ja voimavarojen 16ytyminen ja toimintavalmiuksien ja toi-
mintakykyisyyden saavuttaminen. (Vuorenmaa 2016, 19-23.) Vuorenmaa maa-
rittelee erikseen myos vanhempien osallisuutta, joka hdnen mukaansa on van-
hempien oma arvio kyvyistdan parjatd jokapdivdisessd elaméssd lapsen kanssa,
osallistua pddtoksentekoon ja vaikuttamiseen omaa lasta koskevissa asioissa
sekd vaikuttamismahdollisuuksistaan oman kunnan lasten ja perheiden palve-

luihin. (Vuorenmaa 2016, 25.)
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Suomen Vanhempainliitto kuvaa itseddn osallisuuden ja yhteistyon
asiantuntijatahoksi Suomessa. Liiton keskeisimpdnd tehtdvdnd onkin vanhem-
pien osallisuuden lisddminen. Liiton julkaisun mukaan osallisuuden tulisi to-
teutua niin koulun, luokan kuin yksittdisen oppilaankin tasolla. Osallisuuden
kokemus lisdd vanhempien sitoutumista koulun tavoitteisiin, toimintaan ja ar-
voihin. (Suomen Vanhempainliitto 2020, 9-11.)

Toimijuus-kasitteelld kuvataan hyvin niitd yhteiskunnan rakenteita ja yh-
teisdjen toimintamalleja, joiden mukaan ihmisen eldmd ja toimintamahdolli-
suuden muotoutuvat. Olennainen osa toimijuutta on valta, silld valta luo edel-
lytykset toimijuudelle, rajoittaa tai mahdollistaa sitd. (Ojala 2011.) Ojala, Palmu
ja Saarinen (2009) toteavat koulujdrjestelmdmme olevankin yhteiskunnan val-
lankdyton jarjestelmd, joka rakentaa ihmisen kasityksid itsestd, omista kyvyista
ja mahdollisuuksista. (Ojala, Palmu & Saarinen 2009.)

Vanhempien roolia koulumaailmassa voidaan kuvata myo6s monitoimi-
juuden Kkisitteelld. Monitoimijuus ndhddan kaikkien osapuolten, lasten, van-
hempien ja kasvatuksen asiantuntijoiden, osallisuutta ja toimijuutta edistavéaksi
asiaksi. Monitoimijuudessa korostuu ajatus siitd, ettd kaikkien osapuolten tieto
kouluyhteison hyvinvoinnista on tdrkedd. Lasten ja vanhempien kokemusasian-
tuntijuus nostetaan tasavertaisen ammattilaisten osaamisen rinnalle. Koulun ja
oppilashuollon henkildstolld on asiantuntijuutta esimerkiksi hyvistd toiminta-
malleista ja tyotavoista sekd lasten ja nuorten kehityksestd. Nama tiedonlajit
yhdistdmalld voidaan lapselle tai nuorelle rakentaa oikeanlainen, riittdva ja oi-
kea-aikainen tuki. (Norvapalo&Thessler (toim.) 2017, 4-8; Turunen, Laitinen,
Lakkala, Kangas, Pulju & Valanne 2014, 35.) Turunen ym. kuvaavat, miten mo-
nitoimijuusmalli rakentuu kaikkien toimijoiden ja kadytdnteiden yhteisten arvo-
jen, tiedon, kielen ja valtarakenteiden ympdrille. Mallissa keskeistd on tietei-
denvilisyys, jatkuva reflektiivisyys ja vanhempien kokemusasiantuntijuuden
tuleminen osaksi monitoimijuutta. Kaiken ldhtokohtana on kaikkien osapuolten
aktiivinen toimijuus ja osallisuus, jotka rakentuvat yhteisollisyyden kokemuk-
sille. Toimijoiden véliset suhteet ovat vastavuoroisia ja erilaisuutta arvostavia.
(Turunen ym. 2014, 37.) Tdssd tutkimuksessa kdytdn kasvatuskumppanuuden

kéasitettd kuvaamaan vanhemman ja opettajan valistd vuorovaikutusta koulus-
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sa. Kumppanuus termind kuvaa vanhemman ja opettajan tasa-arvoista vuoro-

vaikutussuhdetta paremmin kuin yhteisty6-termi.

3.2  Kasvatuskumppanuus tuen jirjestimisen nikokulmasta

Opetusministerion julkaisemat Perusopetuksen laatukriteerit (2012) nostavat
kodin ja koulun yhteistyon erddksi laadunarvioinnin keskeiseksi osa-alueeksi
eli laatukortiksi. Julkaisun mukaan lasten ja nuorten hyvinvointi edellyttdd ko-
din ja koulun entistd vahvempaa kasvatuskumppanuutta eli yhteisistd tavoit-
teista sopimista ja yhdessd toimimista terveen ja turvallisen kasvun ja oppimi-
sen edellytysten luomiseksi. Lahtokohtana tulisi olla keskindinen arvostus.
(Opetusministerio 2012.) Laatukriteereissda madritellddn, ettd opetuksen jdrjesta-
jdlla on velvollisuus ottaa vanhemmat mukaan opetuksen sekd kodin ja koulun
vilisen yhteistyon kehittdimiseen ja antaa riittdvasti tietoa esimerkiksi kodin ja
koulun yhteistyon rakenteista ja toimintatavoista. Koulun tehtdvéaksi taas maa-
ritellddn yhteistyon jatkuva kehittdminen ja arviointi. Yhteistyotd tulee tehda
niin koulun, luokan kuin yksittdisen oppilaankin tasolla. Kodin ja koulun yh-
teistyolle myos varataan resursseja ja tukea, ja sen katsotaan kuuluvan koulun
henkilokunnan tyotehtdviin. Myos teknologian suomia mahdollisuuksia tulee
hyodyntdd viestinndssd ja yhteydenpidossa. Koulun henkilokuntaa tuetaan
kohtaamaan moninaisia perheitd. (Opetusministerio 2012.) Opetussuunnitel-
massa mainitaan perheiden moninaisuus kodin ja koulun yhteistytn yhteydes-
sd (POPS 2014, 35). Vuonna 2021 erilaisten perheiden ja lasten kasvuymparisto-
jen kirjo on laaja, ja kasvattajia haastavat monet entuudestaan vieraat asiat, esi-
merkiksi monikulttuurisuus, sukupuolisensitiivisyys tai pandemian tuoma eta-
opetus. Yhdenvertaisuus kodin ja koulun yhteistytssd tarkoittaa jokaisen van-
hemman mahdollisuutta osallistua lapsensa koulunkdyntiin ja yhteistyohon
koulun kanssa. Opettajalta tdimd vaatii oppilaiden erilaisten ldhtokohtien ja tar-
peiden tunnistamista ja niiden ottamista huomioon yhteistyttd tehtdessa.
(Suomen Vanhempainliitto 2020, 23.)

Perheiden perusvelvoitteisiin kuuluu tarjota lapselle turvallisuutta ja
huolenpitoa ja turvata ndin lapsen kehitys ennen kouluikad. Positiiviset olosuh-

teet kotona tukevat lapsen kehitystd myos koulussa ja tukevat oppimista ja kou-
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lunkdyntid kaikissa ikdvaiheissa sekd helpottavat merkittdvéasti kodin ja koulun
yhteistyotd. (Epstein 2011, 130-131; Bower & Griffin 2011.) Kodin olosuhteiden
merkityksen huomioi my6s Lempinen (2018), jonka mukaan vanhempien sosio-
ekonomisella taustalla on merkitystd lapsen koulunkdyntiin. Vaikka moniam-
matillinen yhteisty6 on arkipdivaa kouluissa, vanhempien asenne tuen tarpeel-
lisuutta kohtaan vaihtelee. Yleensd korkeamman sosioekonomisen taustan
omaavat vanhemmat haluavat vaikuttaa enemman lapsensa koulupaikan valin-
taan ja lapsen saamaan tukeen my®os silloin, kun lapsi tarvitsee tukea koulun-
kdynnilleen. Koulujen segmentoituminen osaltaan on lisinnyt tdméan suuntaista
kehitystd. Lampinen huomauttaakin, ettd kaikki vanhemmat eivit osaa, halua
tai pysty valitsemaan lapsensa koulupaikkaa, miké lisdd polarisaatiota. Lempi-
sen mukaan suurin osa vanhemmista oli tyytyvdisid lapsensa saamaan tukeen
ja koulupaikkaan. Pieni osa Lempisen tutkimista vanhemmista oli tyytyméto-
mid lapsensa saamaan tukeen, mutta ndissd tapauksissa tyytymaéttomyys koh-
distui ennen kaikkea lapsen koulupaikkaan tai -luokkaan, ei niinkddn annet-
tuun tukeen. (Lempinen 2018, 6-7, 71.) Erot Suomen kuntien valilld perusope-
tuksen jdrjestimisessd ovat suuria, eivitkd erilaiset opetuksen jdrjestamistavat
ole tuttuja aina edes kuntatoimijoille, saati vanhemmille (Lempinen 2018, 6-7).
Tasa-arvoisen ja oikeudenmukaisen koulutuksen avain on Lempisen mukaan
samanlainen tukijdrjestelmd kaikissa Suomen kouluissa. Tamd ei kuitenkaan
toteudu, vaan joissain kunnissa sosiaalinen eriytyminen koulutuksen kautta ja
koulupolkujen polarisaatio kasvavat enemman kuin toisissa. Eriarvoisuuden
minimointi, tukitarpeiden tdyttdminen, mahdollisuuksien ymmaértdminen, yh-
teistyd ja laadukas perusopetus pitdisi Lempisen mukaan pystyd tarjoamaan
jokaiselle oppijalle hdnen tuen tarpeen mddrastd riippumatta. (Lempinen 2018,
67-70.) Koska perheiden kirjo tdimédn pdivan koulussa on hyvin moninainen,
myos vanhempien toiveet hyvéstd yhteistydstd vaihtelevat. Taman vuoksi kou-
lun onkin tarjottava erilaisia osallisuuden tapoja, jotta jokainen vanhempi, va-
rallisuudesta, kielestd tai kulttuuritaustasta riippumatta, voisi osallistua koulun
toimintaan luontevasti. Kun yhteistyon perusta on kunnossa ja luottamus kodin
ja koulun vilille syntynyt, myos vaikeammista asioista, kuten lapsen oppimisen

tuen jarjestdmisestd sopiminen on helpompaa. (Opetushallitus 2020.)
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Bruder ja Dunst (2014) esittdvit artikkelissaan erityistd tukea saavien las-
ten vanhempien kokemuksia varhais- ja erityiskasvatuksesta. Tulosten mukaan
ne vanhemmat, jotka olivat aktiivisemmin mukana ja osallisena lastensa esiope-
tuksessa ja erityisen tuen jdrjestdmisessd, luottivat enemman kasvattajien péte-
vyyteen sekd antoivat enemmaén positiivista palautetta kasvattajien toiminnasta.
(Bruder & Dunst 2014.) Hangasmaan (2014) mukaan Suomessa koulun toimin-
takulttuuri ei aina tue vanhempien osallisuutta, vaan vanhempien osuus kou-
lun arkieldmadssa jdd usein varsin vdhdiseksi. Vanhempia ei nde koululla usein-
kaan muuten kuin kutsuttuna, eikd vanhemmilla oikein ole luontevaa roolia tai
paikkaa koulun arjessa. Esteitd kodin ja koulun yhteisty6lle voivat olla van-
hempien vidhdinen tieto lapsen arjesta, vanhempien pieni rooli kouluinstituu-
tiossa tai vanhempien omat koulukokemukset. Koulun arjen tuntemuksella on
Hangasmaan mukaan merkitystd sithen, miten vanhemmat asettavat tavoitteita
lapsensa kehitykselle, ja mitd he koululta odottavat. (Hangasmaa 2014, 160-162.)
Yhteisissd tapaamisissa vanhemmille luodaan mahdollisuus vaikuttaa lapsensa
asioihin koulussa. Tamd mahdollisuus herittdid Hangasmaan mukaan luotta-
musta kodin ja koulun vililld. Vanhemman ddnen kuuleminen oppimissuunni-
telmaa laadittaessa luo turvallisen kontekstin, jossa varhaisen puuttumisen
ideologia pddsee toteutumaan. Luottamuksen syntyminen vanhempien ja opet-
tajan valille vaatii aikaa ja yhteisid kohtaamisia sekd kunnioittavaa vuorovaiku-
tusta. (Hangasmaa 2014, 166).

Tikkasen (2020) mukaan yksittdisen opettajan toimia ohjaa tasa-arvon ja
osallisuuden periaate, mutta inkluusion toteutumiseen vaikuttavat ennen muu-
ta koulun toimintakulttuuri, monialaisen yhteistyon toimivuus ja opettajan oma
osaaminen. Tikkanen korostaa koulun toimintakulttuurin merkitysta ja selkeita
yhteisid toimintamalleja opettajalle muun muassa siitd, miten oppilashuolto ja
kolmiportainen tuki tulisi toteuttaa ja miten yhteistyd vanhempien kanssa tulisi
kaytannossa jarjestdd. (Tikkanen 2020, 163.) Moralesin mukaan vanhempien va-
paaehtoisty6 koululla lisdd heiddn osallisuuttaan ja tukee ndin myds RTI-pro-
sessia (Morales 2020, 171-172.)

Sandberg on kuvannut véitdskirjassaan ADHD perheessa (2016) opetus-,
sosiaali- ja terveystoimien tukimuotoja ja niiden koettuja vaikutuksia. Sandber-

gin tutkimusjoukossa oli eri-ikdisid henkiloitd, joten tuloksia on saatu aina 1970-
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luvulta 2010-luvulle. Sandbergin mukaan kokemukset koulusta riippuvat hyvin
paljon ajasta ja paikallisista tekijoistd. Myos yksittdisten opettajien tietimys ja
ymmadrrys oppimisen tai kdyttdytymisen haasteista on vaikuttanut omiin tai
perheenjdsenen kokemuksiin merkittdvasti. Vanhimmat koulukokemukset ovat
pddosin kielteisid. Tietoisuus erilaisista oppimisvaikeuksista on lisddntynyt vii-
me vuosikymmenind, mikd on liséinnyt myonteisten koulukokemusten suhteel-
lista osuutta tutkimuksessa. Silti yhad edelleen 16ytyy myos negatiivisia koke-
muksia. (Sandberg 2016, 150-152.) Osa Sandbergin tutkimuksen perheistd oli
erittdin tyytyvdisid koulun kanssa tehtdvadan yhteistyohon. Vanhemmat kokivat
myonteiseksi sen, ettd opettaja kannusti heitd yhteydenottoon pienissdkin
asioissa. Vanhemmat myos kokivat vahvasti, ettd yhteistyon laatu vaihteli pal-
jon opettajan persoonallisten ominaisuuksien mukaan, eikd kouluilla ollut yh-
tendistd linjaa yhteistyolle. Jotkut vanhemmat kaipasivat vahvempaa tiedon-
kulkua ja yhteistyotd kodin ja koulun vélilld koskien oppilaan tukemisen tarpei-
ta ja hankalia tilanteita koulussa. Osa huoltajista toivoi tulevansa kuulluksi ja
ymmarretyksi kun he yrittivit antaa lapsensa ADHD:hen liittyvaa informaatio-
ta koulun kayttoon siind onnistumatta. He kaipaisivat dialogista keskustelua
opettajan kanssa lapsensa kouluun kohdistuvista tukitoimista. Osa vanhemmis-
ta kaipasi varhaisempia ja tiiviimpid tukitoimia sekd tiiviimpdd yhteistyotd ko-
din kanssa. (Sandberg, 2016, 180-182.)

Sandbergin tutkimuksessa kuvattiin myos opettajien ymmarryksen lap-
sen oireilua kohtaan olevan sattumanvaraista, eikd siind ollut yhtendistd linja.
Osa vanhemmista koki kiitollisuutta lasta ymmartavad opettajaa kohtaan. Osa
vanhemmista taas koki opettajan olevan ymmartaméaton ja joustamaton lasta
kohtaan. My®6s tukitoimien viivyttely tai opettajan haluttomuus auttaa lasta pe-
dagogisin keinoin aiheuttivat vanhemmissa negatiivisia kokemuksia. Samoin
vanhemmat toivoivat opettajalta tiiviimpdd viestintdd niin hyvissd kuin huo-
noissakin asioissa. (Sandberg 2016, 182-183.) Sandbergin tutkimuksen tuloksissa
nédkyy lainsdddanndén muuttuminen oppimisen ja koulunkdynnin tukeen liitty-
vissd asioissa. Opettajien tietoisuus oppimisvaikeuksista on lisddntynyt ja osa
oppilaista saakin tarvitsemansa tuen koulussa. Edelleen tuen kuitenkin koetaan
olevan riippuvaista yksittdisestd opettajasta ja koulusta. Vanhempien sosioeko-

nomisella asemalla ei tdssd tutkimuksessa nédhty olevan suurta vaikutusta van-
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hempien kokemuksiin koulun tukitoimien riittdvyydestd. (Sandberg 2016,
224-227.)

Dusin (2012) mukaan kodin ja koulun yhteistyossd on kyse vallan tasa-
painosta. Keskeistd on, leimaako tidtd suhdetta molemminpuolinen kunnioitus,
tunnustaminen ja luottamus vai halveksunta ja luottamuksen puute. Opettajan
tehtdvd on 10ytdd strategiat ristiriitojen valttdmiseksi. Myos erilaiset ndkemyk-
set kasvatuksesta on hyvéksyttdva, koska tavoitteena on rakentava vuoropuhe-
lu kodin ja koulun vililld. (Dusi 2012, 15-16.) Valitettavasti timad vuoropuhelu ei
aina onnistu. Dusin mukaan keskiluokkaiset vanhemmat ymmartavat usein
koulun toimintakulttuuria paremmin kuin vdhemmistokulttuuria edustavat
vanhemmat. Opettajat eivit aina osaa viestittdd asioista, esimerkiksi oppimisen
tuen muodoista, tarpeeksi, vaan pitdvit niitd vanhemmille itsestddn selvind
asioina. Tdm&d on omiaan lisddmadn eriarvoisuutta koulussa. (Dusi 2012, 18.)
Koulutuspolitiikka ja osallisuuteen kannustava koulun toimintakulttuuri vai-
kuttavat yhteistyon laatuun enemman kuin perheen syntyperd, koulutus, tulo-
taso tai lapsim&drd, Dusi (2012, 20) jatkaa. N&din ollen koulun panostus yhteis-
tyohon todella hyodyttdd tukea tarvitsevia oppilaita.

Opettajan on oltava vuorovaikutuksessaan avoin ja herkka erityisesti
monikulttuuristen vanhempien kanssa. Aina vanhempien haluttomuus yhteis-
tyohon ei valttamattd johdu kiinnostuksen puutteesta, vaan esimerkiksi kieli-
muurista tai erilaisista odotuksista lapsen koulunk&yntid kohtaan. Opettajan
tehtdava on selittdd vanhemmille koulun toimintakulttuuria ja luoda monenlai-
sia tyokaluja osallisuudelle. Myos koulun on investoitava kodin ja koulun yh-
teistyohon esimerkiksi kouluttamalla opettajia ja muuta henkilokuntaa. (Dusi

2012, 27-28.)

3.3  Kodin ja koulun yhteistyohon vaikuttavia tekijoita

Kodin ja koulun yhteisty6 ei ole vain opettajan ja vanhemman vélistd vuorovai-
kutusta, vaan siihen vaikuttavat monet meitd ympéaroivan yhteiskunnan ilmict,
esimeriksi koulun toimintakulttuuri, rehtorin johtajuus ja valtakunnallinen lain-

sdadanto.
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Siniharju (2003) on kuvannut kodin ja koulun véliseen yhteistychon vai-
kuttavia tasoja ja eri toimijoita suomalaisessa yhteiskunnassa (Siniharju 2003,
42-43; Korhonen 2017, 61-67). Uloimmalla tasolla voidaan katsoa olevan valtion
ja kuntien pddtoksenteko, siihen liittyvat lait ja asetukset, opettajankoulutus
osana kansallista korkeakoulujédrjestelmééd sekd opetushallituksen mééarittelemét
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Tamédn tason ratkaisuihin vai-
kuttavat myos valtion ja kunnan taloudelliset resurssit. Suomessa toimii aktiivi-
sesti myos Suomen Vanhempainliitto, joka pyrkii kehittamadan kodin ja koulun
yhteisty6td valtion ja kunnan tasolla. (Korhonen 2017, 62-63.) Yhteistyon eri ta-

sot on kuvattu kuviossa 1.

KUVIO 1. Kodin ja koulun yhteistyon hierarkiset tasot (Siniharju 2003, 43; Korhonen 2017, 61)

Toteutustaso

2. Kouluyhteisg: rehtori opettajat, koulun kaytannot

Toimintaympariston taso Kodin ja
koulun
yhteisty

3. Koulualue: alueen sosioekonominen taso
Kehysalue, koulujarjestelmin taso
4. Kunta: kunnan ohjeet ja merkitykset

5. Valtakunta: lait ja asetukset

Dusi (2012) laajentaa ndkokulmaa vieldkin kauemmas. Hdan puhuu makrotason
yhteistyostd, johon vaikuttavat monet globaalit ilmitt, esimerkiksi maahan-
muutto, koulutuksen roolin muuttuminen ja individualistisen ajattelun lisdan-
tyminen. Koulutus ei endd takaa yksilon sosioekonomista kehitystd samalla
vahvuudella kuin ennen, Dusi toteaa. Vanhemmat eivit valttimittd endd nide

rooliaan kasvattajina siten, ettd heilld on velvollisuus kouluttaa lapsensa yhteis-
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kunnan jaseniksi. Tilalle on tullut késitys vanhemmista koulun asiakkaina, joilla
on oikeus valita lapselleen koulu omien toiveidensa mukaan. (Dusi 2012, 24.)
Eréds valtakunnallinen kodin ja koulun yhteistychon vaikuttava tekija on
perusopetuslaki, joka velvoittaa, ettd opetuksen jdrjestdjdllda on velvollisuus jar-
jestdd oppilaan kehitystason ja tarpeiden mukainen opetus, ohjaus ja tuki yh-
teistydssd kotien kanssa siten, ettd se edistdd oppilaan tervettd kasvua ja kehi-
tystda (PoL, 1998/628). Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) mu-
kaan kodin ja koulun yhteistyon ldhtokohtana on luottamuksen rakentaminen,
tasavertaisuus sekd keskindinen kunnioitus. Yhteistyossa tulee ottaa huomioon
perheiden moninaisuus sekd tiedon ja tuen tarpeet. Yhteistyon merkitys koros-
tuu, kun oppilaalla on tuen tarvetta. (POPS, 2014.) Opetussuunnitelma velvoit-
taa opettajan ja muun koulun henkiloston tuntemaan saddokset, jotka liittyvat
huoltajan kanssa tehtdvadan yhteistyohon oppilaan tukeen liittyvissd asioissa.
Oppilaalle ja huoltajalle on annettava tietoa tuen saamisen mahdollisuuksista,
tuen kolmiportaisuudesta sekd kdytossd olevista tukimuodoista. Huoltajia kan-
nustetaan tukemaan osaltaan oppilaan koulunkdyntia. (POPS 2014, 35, 62.)
Kouluyhteison tasolla yhteistyohon vaikuttaa koulun toimintakulttuuri,
rehtori, opettajat, muu henkilokunta ja vanhemmat. Koulun tasolla sovelletaan
kodin ja koulun yhteistyohon liittyvid lakeja, asetuksia sekd opetussuunnitel-
man maardyksid ja kuntakohtaisia ohjeita. Tamén tason merkitys yhteistyohon
on keskeisin. Kouluyhteison tasolla tapahtuvan yhteistyon tavoitteena on luoda
turvallisuutta ja yhteisollisyyttd ja tukea ndin koko kouluyhteisén hyvinvointia.
(Siniharju 2003, 42; Korhonen 2017, 63.) Suomen Vanhempainliitto maarittaa
omassa julkaisuissaan (2020) kodin ja koulun yhteistyon ldhtokohdiksi johtami-
sen ja yhteiset periaatteet ja toimintatavat. Vanhempainliiton julkaisun mukaan
rehtori on avainasemassa yhteistyon suunnittelussa ja toteuttamisessa. Koulun
toimintatapojen tulee myos olla riittdvan yhtendisid ja perustua yhteistyota oh-
jaaviin asiakirjoihin. Kouluyhteisossd tulee keskustella yhteistyon tarkoitukses-
ta ja tavoitteista, ja tdhdn keskusteluun tulee ottaa mukaan my6s vanhemmat.
(Suomen Vanhempainliitto 2020.) Vanhempainliiton julkaisussa nostetaan vah-
vasti esille koulun toimintakulttuurin merkitys ja vanhempien osallisuus kou-
lussa. Avoin, toisia arvostava ja vuorovaikutukseen kannustava ilmapiiri seka

kaikkia kouluyhteison jdsenid osallistava luottamusta rakentava keskustelu
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koulussa kannustavat vanhempia osallistumaan koulun kaikkeen toimintaan.
Koulussa olisi hyva jdrjestdd erilaisia matalan kynnyksen tilaisuuksia, jotka
mahdollistavat kaikkien vanhempien osallistumisen koulun toimintaan, ja li-
sddvat ndin osallisuutta. (Suomen Vanhempainliitto 2020.) Myo6s Metso (2004)
on havainnut omassa tutkimuksessaan, ettd vakiintuneista toimintatavoista
huolimatta koulun oma toimintakulttuuri ja toimintatavat vaikuttavat siihen,
millaisiksi suhteet vanhempiin muodostuvat. Metso kuvaa, miten yhteistyon
laatu vilittyy kyllda vanhemmille; tehddanko yhteisty6td vain lain maaraaméana
pakkona vai aidosta halusta ndhdd vanhemmat tadrkeind yhteistyokumppanei-
na. Erityisesti rehtorin asemaa kodin ja koulun yhteistyon suunnanndyttdjana
korostuu. (Metso 2004, 194-195.) Dusi (2012, 25) puhuu mesotason yhteisty6std,
jossa koti ja koulu ndhd&an erillisind instituutioina, joiden valta on aina epa-
symmetrista.

Luokkayhteison tasolla tapahtuva yhteistyo tarkoittaa opettajan, oppi-
laiden ja vanhempien viélistd pdivittdistd vuorovaikutusta. Tahdan vuorovaiku-
tukseen vaikuttaa vahvasti myos viime aikoina vahvasti yleistynyt digitalisoi-
tuminen (Korhonen 2017, 64). Korhosen (2017) ja Fullanin (2007) mukaan t&ssa
vuorovaikutussuhteessa keskeisimmassa roolissa on opettaja, joka pitkille maa-
rittdd yhteistyon kdynnistymisen tavat sekd sen ylldpitdmisen. Vanhempien
kiinnostus kodin ja koulun véliseen yhteistyohon on yhteydessd siihen, miten
opettaja kannustaa heitd siihen, ja miten aktiivinen hdn on ylldpitimddn jatku-
vaa vuorovaikutusta. (Korhonen 2017, 65; Fullan 2016.) Fullan listaakin opetta-
jan velvollisuuksia hyvélle yhteistyolle. Hanen mukaansa opettajan tulee (1)
ymmadrtdd, ettd vanhempien aktiivisuus lastensa koulunkdyntiin ldhtee opetta-
jan kutsusta heitd osallistumaan; (2) kertoa vanhemmille avoimesti heiddn oi-
keutensa ja velvollisuutensa yhteistyohon liittyen; (3) jdrjestdd eri tyyppisid
kohtaamisen paikkoja, joissa vanhemmat voivat keskustella opettajan kanssa
sekd antaa riittdvasti tietoa vanhemmille opetussuunnitelmasta ja kayttamis-
tddn opetusmetodeista; (4) kannustaa yhteistyohon tarjoamalla toimintaa, jossa
vanhempi ja lapsi voivat toimia yhdessd sekd (5) tunnustaa yhteistyon tulokset
tarjoamalla riittdvad ja oikea-aikaista tietoa lapsen edistymisestd opinnoissaan.
(Fullan 2016, 174.) Latvala (2012) toteaa my06s opettajan vastuun yhteistyon ra-

kentajana. Han toteaa, ettd vaikka opetussuunnitelman perusteet madrittavat
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kodin ja koulun yhteistytén reunaehdot, jokainen koulu ja jokainen opettaja
maddrittelee lopulta itse, mitd kdytdannossa tehdddan. Yhteistyon mddrdssa ja laa-
dussa on siis paljon vaihtelua, ja etenkin yhteistyon kdynnistymisen vaiheessa
opettajan aktiivisuus ja késitys yhteistyon merkityksestd korostuu ja madrittaa
sen jatkon tulevaisuudessa. (Latvala 2012, 30.)

Mikrotason yhteistyé on Dusin (2012, 26) mukaan ihmissuhteiden tasolla
tapahtuvaa yhteisty6td, johon vaikuttaa siis opettajan ja vanhemman vélinen
vuorovaikutus. Mikrotasolla on tdrkedd nahdd, ettd molemmilla osapuolilla on
tavoitteena lapsen paras. Ndakokulmat sen sijaan ovat erilaiset: vanhempi nikee
lapsensa osana perheyhteisod, opettaja nikee oppilaan osana luokkaansa ja suh-
teessa toisiin oppilaisiin.

J.L.Epstein teorian mukaan kuusi konkreettista asiaa vaikuttaa vanhem-
pien osallisuuteen ja sitd kautta onnistuneeseen yhteistyohon kodin ja koulun
vdlilla. Ne ovat kommunikaatio ja sen toimivuus kodin ja koulun vililld; kotona
tehtivit oppimistehtivit, joissa vanhempi voi padstd osalliseksi ja tukea lapsensa
oppimista; kodin olosuhteet eli vanhempien kyky tarjota lapselleen tukea, turvaa
ja huolenpitoa; vanhempien vapaaehtoistyd koulussa; piitdksenteko sekda muut yh-
teistydkumppanit. (Epstein 2011, 130-132, Bower & Griffin 2011.) Epsteinin malli

kodin ja koulun yhteistydstd on kuvattu kuviossa 2.

KUVIO 2. Epsteinin malli kodin ja koulun yhteistychon vaikuttavista tekijoista.
(Epstein, J. L. 2011, 130-132.)

6. YHTEISTYOVERKOSTOT 1. VIESTINTA
\ '
5. PAATOKSENT’ TUKEMINEN KOTONA
\
3. VANHEMMUUDEN TUKEMINEN

4. VANHEMPIEN VAPAAEHTOISTYO
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Korhonen (2017, 71) on kuvannut erilaisia suomalaisen koulumaailman kaytan-
teitd ja yhteistyon muotoja Epsteinin teorian mukaisesti. Korhosen mukaan Eps-
teinin mallin taustalla on kumppanuusajattelu. Mallin tavoitteena on tukea
kumppanuusperiaatteen mukaisesti yhteistyotd kodin ja koulun valilld, mutta
myos perheiden vilistd yhteistyotd sekd yhteistyotd muiden toimijoiden kes-
ken. Tavoitteena on kaikkien toimijoiden pitkdaikainen sitoutuminen yhteis-
tyohon ja sen kehittamiseen. (Korhonen 2017, 71.) Epsteinin mukaan viestinndn
tulee tavoittaa kaikki vanhemmat, joten sen tulisi olla sellaisessa muodossa ja
sellaisella kielelld, ettd kaikki vanhemmat ymmartavit viestinndan. Myos sdan-
nollisyys ja oikea-aikaisuus on tdrkedd. (Epstein 2011, 131.) Suomalaisissa kou-
luissa on Korhosen (2017) mukaan kéytossd esimerkiksi reissuvihot, tiedotteet,
puhelin ja vanhempainillat. Viime vuosina digitaalisten viestimien, esimerkiksi
Wilman, merkitys on kasvanut voimakkaasti. Kuvaan vuorovaikutuksen ja
viestinnan merkitystd kodin ja koulun yhteistyossa tarkemmin luvussa 3.4.

Vanhemmat voivat tukea lastaan kotona tehtdvissd oppimistehtdvissa.
Téahdn vaikuttaa Korhosen mukaan esimerkiksi se, ettd vanhemmilla on tietoa
kotitehtdvistd ja kokeista, ja ettd he saavat kotiin ohjeita kokeeseen lukemista
varten. My0s arviointikeskustelut opettajan kanssa ovat keskeisid. Vanhempai-
nilloissa tai vanhemmille jdrjestettdvilld asiantuntijaluennoilla voidaan antaa
vanhemmille tukea heiddn vanhemmuuteensa ja kodin olosuhteiden paranta-
miseen. Oppilashuoltoryhmissd voidaan myos kasitelld sekd lapsen oppimiseen
ettd vanhemmuuden tukemiseen liittyvid asioita. Intohimona oppiminen
-podcastin mukaan vanhemmat toivovat koulusta vinkkeja siitd, miten he voi-
sivat tukea lapsensa oppimista kotona. (Korhonen 2017, 71-75; Opetushallitus
2020.)

Vanhempien vapaaehtoistyotd koulussa jdrjestetddn esimerkiksi van-
hempainyhdistysten kautta. Myos koulun paatoksentekoon voi pddstd osallis-
tumaan vanhempainyhdistyksen tai koulun johtokunnan kautta. Oman lapsen
oppimisen tukea jdrjestettdessd vanhempia kuullaan aina. Muiden toimijoiden
kanssa tehtdavad yhteistyotd voi olla esimerkiksi yhteistyo iltapdivakerhon tai
vapaa-ajan toimijoiden kanssa. (Korhonen 2017, 71-75.) Vanhempien ammatti-
taito ja tietdmys kannattaisi ottaa huomioon myos esimerkiksi koulun teema-

pdivissd tai monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. Téarkedd olisi my®0s, ettd
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vanhempien &dni kuuluu koulun toiminnan suunnittelussa tai yhteisollisissa
oppilashuoltopalavereissa. Taméd vaatisi usein muutosta koulun toimintakult-
tuuriin ja rakenteisiin. (Opetushallitus 2020.)

Korhonen (2017) on tutkinut teknologian vaikutusta kodin ja koulun yh-
teistyohon. Hanen tutkimuksensa mukaan digitaalista teknologiaa voidaan hy-
vin kdyttdd kodin ja koulun kumppanuuden tukemiseen. Tama edellyttda kui-
tenkin teknologian kayttoon liittyvien toimintatapojen, resurssien ja toimijuu-
den huomioon ottamista. Yhteistyon onnistumiseen vaikuttavat siis esimerkiksi
kaytettavissd olevat laitteet ja ohjelmistot, toimijoiden taidot, kdytettdvissd ole-
va aika, jaksaminen sekd asenteet. Korhonen kayttdd termid toimijuus osoitta-
maan osallisuuden kokemusta yhteistydssd. Jokaisella luokkatason toimijalla,
opettajalla, oppilaalla ja vanhemmalla, pitédisikin olla mahdollisuus osallistua
yhteistyohon ja kokea osalllisuutta. Parhaimmillaan digitaalisen teknologian
kayttd monipuolistaa kodin ja koulun kumppanuutta sekd luo uusia mahdolli-
suuksia osallistumisen, tiedottamisen ja my6s oppimisen tukemiseen. (Korho-

nen 2017, 4-5.) Taulukkoon 1 on koottu yhteistyén muotoja Korhosen mukaan.

TAULUKKO 1. Kodin ja koulun yhteistyén muodot Suomessa (Korhonen 2017, 71).

Toimintatapa Viestinta Oppimisen Vanhemmuud Vapaaehtoist Paatoksentek Yhteistyo
tukeminen en tukeminen yo oon yhteison
kotona osallistumine muiden

n toimijoiden
kanssa

TAVOITE Suunnitella Auttaa Tukea Rohkaista Osallistaa Linkittaa

tehokasta perheita vanhempia vanhempia vanhempia lahiyhteison
viestintaa tukemaan lasten vapaaehtoisty  koulun toimijat
koukun ja oppilaita kasvattamises = 6hén paatdksenteko tukemaan
kodin valilla kotitehtévissd sa on koulun
ja kouluun yhteistyossa toimintaa ja
littyvissa koulun kanssa oppiladen
toiminnoissa kasvua
Esimerkkeja Reissuvihko Tieto Vanhempainill  Luokkatoimiku Johtokunta, Yhteistyd
Tiedotteet kotitehtavistd, at, nnat, vanhempainyh iltapaivékerhoj
Puhelin tieto kokeista, asiantuntijalue = vanhempainyh distys, en,
Vanhempainill  kokeisiin nnot, distys mielipidekysel  kirjastojen,nuo
at harjoitteluohje  oppilashuoltor yt riso- ja vapaa-
et, yhma ajan
arviointitapaa toimijoiden
miset, kanssa:
oppilashuoltor kerhot,

yhma tapahtumat



30

3.4  Vuorovaikutus ja viestintd kodin ja koulun yhteistyossa

Perusopetuksen opetussuunntelma kehottaa kouluja aktiiviseen ja henkilokoh-
taiseen vuorovaikutukseen sekd monipuoliseen viestintddn oppilaiden van-
hempien kanssa (POPS 2014). Viestintd, kuten kaikki yhteistyo, edellyttda
suunnitelmallisuutta ja yhteisid linjauksia. Vanhempainliiton raportissa sum-
mataan, ettd toimiva viestintd on suunnitelmallista, oikea-aikaista, vuorovaikut-
teista, tasa-arvoista ja helposti saavutettavaa (Suomen Vanhempainliitto 2020).

Eri tutkimuksissa korostuvat opettajan vuorovaikutustaidot kodin ja
koulun vilisessd viestinndssd. Sekd kasvokkain ettd digitaalisesti tapahtuvassa
viestinndssd tarvitaankin samanlaisia vuorovaikutustaitoja: kuulemista, kun-
nioitusta, kykya ja halua ndhda asiat eri ndkokulmista sekd myotatuntoa ja har-
kitsevuutta. Opettajan hyvilld viestintdtaidoilla voidaan saavuttaa vanhempien
luottamus ja ndin rakentaa hyvaa yhteisty6td. (Suomen Vanhempainliitto 2020.)
Tikkasen (2020) tutkimuksessa korostuu sddnnollisten ja kasvokkain tapahtu-
vien tapaamisten merkitys opettajan ja oppilaiden vanhempien kesken esimer-
kiksi oppimisen tuesta sovittaessa. Tamd auttaa luottamuksen syntymiseen
opettajan ja vanhemman valilld. (Tikkanen 2020, 163.)

Epsteinin (2011) teorian mukaan erds keskeinen kodin ja koulun yhteis-
tyohon vaikuttava tekija on kommunikaatio ja sen toimivuus. Koulujen perus-
velvoitteeseen kuuluu viestintd perheiden kanssa opetuksen sisdlloistd sekd
oppilaan edistymisestd. Kommunikointitavat voivat vaihdella hyvinkin paljon
sekd tavoiltaan ettd tiheydeltddn, ja tdimad luonnollisesti vaikuttaa yhteistyon
toimivuuteen ja vanhempien osallisuuteen. (Epstein 2011, 131; Bower&Griffin,
2011.) Morales (2020) on tutkinut vanhempien osallisuutta RTI-prosessissa. Ha-
nen tutkimuksensa perustuu juuri Epsteinin malliin vanhempien osallisuudes-
ta. Moralesin mukaan vanhemmilla on vain vdhédn tietoa siitd, miten koulun
tuen avulla voitaisiin parantaa kodin olosuhteita. Vanhemmat ilmaisivat kui-
tenkin halukkuutensa oppia uutta ja lisdsivit, ettd useat tapaamismahdollisuu-
det, erilaiset viestintdtavat, oikea-aikainen ja asianmukainen viestintd ja tieto
kodin ja koulun vililld parantaisivat heiddn tietdimystdan. Vanhemmat kokivat
my0s olevansa halukkaita etsimddn mahdollisuuksia kommunikaation paran-

tamiseksi ja ymmarryksen lisdamiseksi. (Morales 2020, 171-172.)
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Opetushallituksen Intohimona oppiminen -podcastissa todetaan viestin-
ndn tiivistyneen ja nopeutuneen viime vuosina kodin ja koulun yhteistydssa
uusien sdhkoisten alustojen ansiosta. Tdamd mahdollistaa sen, ettd entistd pie-
nemmét asiat koetaan luontevaksi ottaa esille, ja myos myonteisid viestejd lap-
sen asioista tulee ldhetettyd helpommin kuin ennen. (Opetushallitus 2020.)
Hangasmaa (2014, 166) korostaa myonteisen vuorovaikutuksen merkitystd yh-
teisissd kohtaamisissa. Hangasmaan tutkimus osoittaa, ettd vanhemmat ovat
yleensd halukkaita keskustelemaan lapsestaan ja toivovat useampia kahden- tai
perheenkeskisid tapaamisia opettajan kanssa. Martin ja Hagan-Burge (2002) to-
teavat artikkelissaan, ettd opettajan kannattaa tavata vanhempia sddnnollisesti
ja rutiininomaisesti, koska sddnnolliset tapaamiset edistdavit yhteistyotd ja ta-
kaavat, ettd viimeisin tieto lapsen asioista on kaikilla osapuolilla. My6s muu-
toksia tukeen voidaan tehdd joustavammin tapaamisten yhteydessa. Tapaamis-
ten kulku on Martinin & Hagan-Burgen mielestd hyva pitdd aina mahdollisim-
man samanlaisena, silld se lisdd ennustettavuutta ja vahentdd vanhempien huol-
ta siitd, ettd heitd kenties syytetddn jostain. Tapaamisten ennustettavuus lisdd
vanhempien turvallisuuden tunnetta. (Martin & Hagan-Burge 2002.)

Hyvéa yhteistyd edellyttdd molemminpuolisia yhteydenottoja ja vuoro-
puhelua sdannollisesti, Hangasmaa (2014) toteaa. Han kuvaa, ettd kahdesti
vuodessa tapahtuva kohtaaminen kasvokkain mahdollistaa kontaktin luomisen
ja aidon vuoropuhelun opettajan ja vanhempien vililld. Opettajan &&ni ei saa
hallita vuoropuhelua liikaa, vaan tavoitteena tulisi olla aito dialogi, jossa kum-
mankin puhujan tunteet ja ajatukset tulevat esille. Opettajan on siis annettava
tilaa vanhemman puheelle. (Hangasmaa 2014, 166.)

Martin ja Hagan-Burge korostavat sitd, miten tdrkedd vanhemmille on
kuulla myos positiivisia kommentteja lapsestaan. Opettajan on siis syytd muis-
taa keskusteluissa tuoda esille myos lapsen vahvuuksia sdaannéllisesti. Jos opet-
tajan kommunikaatio on liian ongelmakeskeistd ja negatiivista, vanhempien
ndenndinen kiinnostuksen puute lapsensa asioita kohtaan saattaakin olla yritys
paeta epamukavasta vuorovaikutustilanteesta. (Martin & Hagan-Burge 2002.)
Positiivisten viestien merkitys nousee esille my6s Vanhempainliiton raportissa

(Suomen Vanhempainliitto 2020, 13).
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Opetussuunnitelma maérittelee my6s viestinndn keinoja mainiten, ettd
henkilokohtaisten ja ryhméadtapaamisten lisdksi yhteistyossd tulee hyodyntda tie-
to- ja viestintdteknologiaa (POPS 2014). Myos Perusopetuksen laatukriteereissa
mainitaan teknologian suomat mahdollisuuden viestinnédssd kodin ja koulun
vélillda (Opetusministerio 2012). Latvala (2012, 32) huomauttaa, ettd mita
enemmadn aikaa ja vaivaa yhteydenpidon muoto edellyttdd, sitd vihemman sitd
kaytetddan kodin ja koulun viélisessd yhteistyossd. Kaiken viestinndn tulisikin
olla vaivatonta ja viestintdkeinot yksinkertaisia kdyttdd, niin ettei niiden kaytto
vaadi opettajaltakaan paljoa aikaa. Kodin ja koulun vilisessd yhteydenpidossa
tekniikan kdytto on lisddantynytkin huomattavasti viime vuosina. Viestinnin ha-
lutaan nyt olevan nopeaa ja vaivatonta. (Latvala 2012, 32-33.) Valokuvat, blogit,
vlogit ja sosiaalisen median kanavat ovat hyvid uusia viestintdkanavia, kunhan
tietosuoja-asiat on pohdittu yhdessd koulun ja vanhempien kesken (Suomen

Vanhempainliitto 2020, 13).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

41  Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymys

Kolmiportainen tuki on ollut osa koulun arkea kymmenen vuoden ajan. Vaikka
tehostetun tuen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin on jo kehitetty mo-
nenlaisia kdytdnnon interventioita, ja toimintamallit koulun arjessa voivat olla
jo vakiintuneita, tarvitaan kuitenkin vield paljon tutkimusta asian tiimoilta.
Taman vuoksi on tdrkedd tutkia myo6s oppilaiden vanhempien kokemuksia
koulun toimista ja tehostetun tuen kdytdannon toteutuksista. Etsin tutkimuksel-
lani vastauksia seuraavaan tutkimuskysymykseen ja sitd tdydentdviin apuky-

symyksiin:

Millaisia kokemuksia vanhemmilla on tehostetun tuen toteuttamisesta?
1. Miten lapsen, vanhemman ja opettajan vilinen vuorovaikutus
ndyttdytyy vanhempien kokemuksissa?
2. Miten koulun ulkopuolisten tekijoiden merkitys ndyttaytyy

vanhempien kokemuksissa?

42  Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmenetelma

Omassa pro gradu -tutkielmassani haluan tutkia vanhempien kokemuksia te-
hostetun tuen toteuttamisesta. Minulle tehostetun tuen prosessi, varsinkin sen
kdynnistamisvaihe, on tuttu tyoni kautta. Esikoulunopettajana olin useita kerto-
ja tilanteessa, jossa kerroin vanhemmille havainnoistani lapsen oppimisesta tai
vanhemmat kertoivat huolensa minulle. Tehostetun tuen aloittamisesta pada-
timme yhteisymmarryksessd tai neuvottelujen kautta. Pro gradu -tyossdni ha-
luan pureutua vanhempien kokemuksiin tehostetun tuen prosessin eri vaiheis-
sa. Tutkimusongelmani liittyy siis vanhempien kokemuksiin kodin ja koulun
yhteistyostd ja lapsen saamasta tuesta. Tdméankaltaisiin tutkimusongelmiin ei
saa vastausta tilastotutkimuksella tai mdaarallisilldi menetelmilld, vaan asiaan
tarvitaan syvillisempdd perehtymistd. Tamén vuoksi padadyin tekemddn laadul-

lisen tutkimuksen.
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Kiviniemen (2018, 77) mukaa laadullisessa tutkimuksessa tyypillistd on
tutkittavan ilmion véhitellen tapahtuva kisitteellistiminen, ei etukdteen hah-
motellun teorian testaaminen. Tamé& on olennaista myos omassa pro gradu -tut-
kielmassani. Minua kiinnostaa se, millaisia kokemuksia vanhemmilla on pro-
sessissa, jossa lapsen saama tuki p&dtetddn ja toteutetaan. Tutkijana minun on
kuitenkin suljettava pois tdméa aikaisempi esiymmarrys, ja kuunneltava avoi-
min mielin tutkittavieni kertomusta heiddn kokemuksistaan. Tdmad on mieles-
tdni sangen vaativa tehtdva aloittelevalle tutkijalle. Myos Kiviniemi mainitsee,
ettei tutkija ole “tabula rasa”, vaan aiempi perehtyneisyys tutkittavaan ilmioon
suuntaa osaltaan tutkimuksen kulkua. Aineistosta nousevan tiedon ja aiemman
ymmadrryksen vuorovaikutteisuus onkin tavallista ja luonteva laadullisessa tut-
kimuksessa, Kiviniemi toteaa. Tutkijan on onnistuttava vangitsemaan tutkitta-
van kohteen luonnollinen ajattelutapa ja kasitteisto sekd tuomaan esille ne tul-
kinnoissaan ja analyysissdan. (Kiviniemi 2018, 77-79.)

Kakkorin ja Huttusen (2011) mukaan fenomenologia on tutkimusta il-
mididen olemuksista ja hermeneutiikka on oppi niiden tulkinnasta. Fenomeno-
logian ja hermeneutiikan vélilld on monimutkainen yhteys, jonka ymmartami-
nen vaatii kummankin kasitteen rajaamista ja tarkempaa mddrittelyd. Laine
(2018, 29) kuvaa fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa ldheisesti toisiinsa kuulu-
viksi tutkimusfilosofioiksi, joissa keskeisid ovat kokemuksen, merkityksen ja
yhteisollisyyden késitteet. Keskeistd on myos tutkijan ennakkokésitysten sul-
keistaminen, ymmartaminen ja tulkinta. Laineen mukaan ihmisen kokemuksel-
linen suhde maailmaan on aina intentionaalinen eli erilaisten merkitysten vérit-
tamad. [Iman intentionaalisuutta ihminen ei ole tajunnallinen olento. Todellisuus
ndyttaytyy eri ihmisille erilaisena. Kokemuksista syntyy eldmyksid ja niiden
kautta merkityksid. Kokemusten tutkiminen onkin siis merkityssisaltdjen ja nii-
den rakenteen tutkimista. (Laine 2018, 31; Perttula 2005, 116.) Merkitykset taas
syntyvit siind yhteisossd, jossa me elimme. Toisaalta jokainen yksil6é on erilai-
nen, ja fenomenologia on kiinnostunut tutkittavan ainutkertaisesta kokemuk-
sesta. Tutkijan pyrkimyksend ei ole 16ytdd universaaleja totuuksia, vaan ym-
maértdd tutkittavan merkitysmaailmaa. (Laine 2018, 31-32.)

Lindsethin ja Norbergin (2004) mukaan fenomenologisen tutkimusmeto-

din ldhtokohtana on tutkittavan eletty kokemus, jolloin tutkijan taytyy loytda
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ilmion merkitys tutkittavalle. Fenomenologinen tutkimus haluaa keskittya ko-
kemusten, asenteiden, suhteiden ja inhimillisten asioiden ymmaérrettavaan
merkitykseen. Tutkittavan toiminta kertoo usein enemman kuin sanat, ja taméan
vuoksi tutkijan kannattaa esimerkiksi moraalikédsityksid tutkiessaan kysya en-
nemmin kdytdnnon toimintatavoista kuin suoraan tutkittavan moraalikasityk-
sistd. Tavoitteena on ymmartdd haastateltavaa, ei niinkddn kuvata ilmictd. Fe-
nomenologisesti suuntautunut tutkija joutuu pohtimaan mista tutkittava puhuu
silloin, kun hdn sanoo jotakin. Mikd on siis merkitys sanojen takana? Kun tut-
kittava kertoo kokemuksistaan, tutkija ei voi tuomita hdntd. Ei ole olemassa
“oikeaa” tai “vaddrdd” kokemusta. Tutkittavan kertomus kertoo siitd maailmas-
ta, jossa hédn eldd. Kertomuksessa tutkittava paljastaa ilmion olennaisen merki-
tyksen. (Lindseth & Norberg 2004, 145-148.)

Vaikka tutkija joutuu hylkddamaan ennakkotietonsa tutkittavasta ilmiostd,
mielekds viestintd tutkijan ja tutkittavan vélilld edellyttdd kuitenkin yhteista
ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd ja olennaisten merkitysten jakamisesta (Lind-
seth & Norberg 2004, 146). Tutkijan aikaisempaa ymmaérrystd ei voi tdysin sul-
kea pois, koska tutkija itse on ensisijainen analyyttinen tydkalu tutkimuksessa,
ja hédn tarvitsee esiymmarrystddn keskustelussa haastateltavan kanssa. Tarkedd
on olettamusten ja esiymmadrryksen kirjoittaminen auki ennen analyysivaihetta.
(Lauterbach 2018.) Perttula (2005, 156-157) pohtii fenomenologisen metodin ob-
jektiivisuutta. Hanen mukaansa objektiivisuus toteutuu, kun tutkimuksen tie-
teenteoreettinen perustus ja empiirisen osan toteutus muodostavat ehyen ko-
konaisuuden, sekd kun empiirinen tutkimus on toteutettu kaikissa vaiheissa
siten, ettd tutkimuksellinen ymmarrys perustuu tutkittavien eldvaan kokemuk-
seen ja kokemuskuvauksiin.

Tiedostan, ettd oman tutkimukseni haastateltavat ovat jokainen erilaisia
yksiloitd, joiden eldméantilanteet voivat vaihdella hyvinkin paljon. Tdméan vuok-
si haastateltavien kokemukset ja sitd kautta rakentuvat merkitykset voivat olla
hyvinkin erilaisia. En yrittanyt 16ytdd tutkimuksellani yleistyksid, vaan pikem-
minkin ymmartdd tutkittavien merkityksellisia kokemuksia. Oman esiymmar-
ryksen sulkeistaminen voi olla minulle vaikeaa oman tydhistoriani ja teoreetti-

sen perehtyneisyyteni takia. Tiedostan kuitenkin tdmén ja pyrin olemaan tut-
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kimuksessani hallitun subjektiivinen suhteessa esiymmarrykseeni tutkittavasta
ilmiosta. Taysi objektiivisuus on mahdotonta, enka siksi sithen pyrikdan.

Hermeneutiikka on tulkitsemista. Tahan tulkintaan kuuluu Kakkorin ja
Huttusen (2011) mukaan ymmartdminen ja selittdiminen. Oleellista on, ettd kuu-
lija ymmartad puhujan tarkoittaman merkityksen. Taméa merkitys ei tutkijoiden
mukaan selviid useinkaan heti, vaan vaatii dialektistd vuorovaikutusta. Herme-
neuttisen kehdn késite kuvaa tdtd vuorovaikutusta tutkijan ja aineiston valilla.
Siind missd puhtaasti fenomenologinen tutkimus luottaa tutkittavan muistiin ja
keskittyy eletyn kokemuksen merkitykseen ja sen selittimiseen sellaisena kuin
se on tutkittavan tietoisuudessa, hermeneuttinen ulottuvuus tuo mukaan tutki-
jan oman ajattelun. Hermeneuttinen tutkija kehittdd ymmarrystdan tutkittavas-
ta ilmiostd. Han tuo mukanaan omat ennakkokésityksensd, tulkintansa ja ai-
neistosta nousevat merkitykset. Ndiden osien dialogi muodostaa hermeneutti-
sen kehdn. Tama kehd ei koskaan ole suljettu, silldé ymmartdminen ei koskaan
ole tdaydellistd eikd totuus absoluuttista. (Kakkori&Huttunen 2011; Lauterbach
2018.))

Lindseth ja Norberg kuvaavat mielestdni hyvin fenomemologian ja her-
meneutiikan vélistd suhdetta: eldvan kokemuksen tutkimiseen ei riitd pelkka
fenomenologinen kokeuksen kuvaaminen eiké pelkkd hermeneuttinen tulkinta,
joka ei paljasta mitddn tdstd maailmasta. Siihen tarvitaan ne molemmat. (Lind-

seth & Norberg 2004, 147.)

4.3 Tutkimusaineiston kerdaminen

Tutkijan on pidettdvd haastattelun ajan mielessddn tutkimuskysymyksensd eli
se, mihin hin tilld haastattelulla etsii vastauksia. Tama vaikuttaa sithen, millai-
sia kysymyksid haastateltavalle kannattaa esittdd. (Ruusuvuori & Tiittula 2017,
75; Eskola & Suoranta 2005, 88.) Erilaisista haastattelutyypeistd valitsin omaan
tutkimukseeni avoimen haastattelun. Se muistuttaa eniten tavallista keskuste-
lua, koska mitddn valmiita kysymyksid tai edes teema-alueita ei ole. Haastatte-
lut eri haastateltavien kanssa voivat painottua eri tavalla sen mukaan, mitd
haastateltavat itse nostavat merkityksellisiksi asioiksi.

Kerédsin tutkimusaineistoni haastattelemalla kuutta (6) vanhempaa, joi-

den yksi tai useampi lapsi saa tai on saanut alakoulussa tehostettua tukea.
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Haastateltavien 16ytyminen osoittautui ylldttdvan haastavaksi. Etsin haastatel-
tavia ensin omien verkostojeni kautta, ja 16ysinkin kaksi sopivaa henkiloa talla
tavoin. Loput haastateltavat ajattelin etsid erddn alakoulun rehtorin ja opettajien
avustuksella. Lihestyin rehtoria puhelimitse, ja esitin toiveeni 16ytdd haastatel-
tavia tutkimukseeni heiddn oppilaidensa vanhemmista. Rehtori suhtautui asi-
aan myonteisesti, ja hdnen kauttaan ldhetin vanhemmille vilitettdaviaksi kirjeen,
jossa esittelin tutkimusaihettani ja esitin toiveeni. Pidin kirjeen savyn epaviralli-
sena ja ystdvallisend. Télld tavoin toimiessa rehtori tai luokanopettaja olisi toi-
minut yhdyshenkilond minun ja haastateltavan vililld. Huolimatta rehtorin
kannustavasta ja myotdamielisestd asenteesta en saanut yhtddn yhteydenottoa
tatd kautta.

Seuraavaksi pddtin turvautua sosiaalisen median voimaan. Kirjoitin
omalle Facebook-sivulleni henkilokohtaisen pdivityksen, jossa hieman jo epa-
toivoisena pyysin apua, jotta saisin opinndytetyoni tehtyd. Kerroin olevani da-
rettoméan kiitollinen avusta, jos pddsisin haastattelemaan jotain henkils, joka
sopii tutkimukseni haastateltavaksi. Kerroin myds, etten voi tutkimuseettisistd
syistd haastatella omien entisten oppilaitteni vanhempaa. Alle tunnissa sain
tarpeeksi yhteydenottoja ja loput haastattelut sovittua.

Tastd tapahtumaketjusta voi pddtelld, ettd oman lapsen oppimisen ja
koulunkédynnin haasteista keskusteleminen on vanhemmalle hyvin henkil6koh-
tainen asia, josta ei halua avautua kasvottomalle tutkijalle. Kun haastattelu-
pyynto tuli edes jonkin verran tutulta ihmiseltd ja epéavirallisesti sithen suostu-
minen oli helpompaa ja luontevampaa. Kaikki haastateltavat olivat siis minulle
jonkin verran tuttuja, mikd helpotti huomattavasti luottamuksellisen ilmapiirin
rakentumista. Viisi haastattelua tehtiin kasvotusten haastateltavien kotona ja
yksi etdyhteyden kautta. Haastattelut toteutin helmikuun 2021 aikana lantisessa
Suomessa kahden eri kunnan alueella.

Keskeistd haastattelutilanteessa onkin hyva ja luottamuksellinen suhde
haastattelijan ja haastateltavan vililld. Ruusuvuori ja Tiittula kuvaavat suhdetta
miellyttdvdksi yhteistyosuhteeksi, jossa molemmat osapuolet tuntevat tyydy-
tystd ja osoittavat empaattista ymmarrystd toisen asemaa kohtaan. Haastatteli-
jan asenne haastateltavaa kohtaan tulisi olla empaattinen ja ystavillinen. Em-

paattisuuden osoittaminen on tdrkedd varsinkin sellaisissa kohdissa haastatte-
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lua, joissa haastateltava kertoo ikdvistd kokemuksistaan. (Ruusuvuori & Tiittula
2017, 66-67.) Myotdeldva ja hyva haastattelija voi saada haastateltavan kerto-
maan hyvin luottamuksellisiakin asioita itsestddn. (Eskola & Suoranta 2005, 93.
Haastattelijan tdrked ominaisuus on myo6s neutraalius. Haastattelija ei saisi
osoittaa voimakkaasti omia tunteitaan tai mielipiteitddn haastateltavalle, koska
tamad voisi vaikuttaa haastateltavan kertomukseen. (Ruusuvuori & Tiittula 2017,
68-69.) Tdysi neutraalius on kuitenkin melko mahdoton vaatimus, kun ottaa
huomioon edellisen kappaleen empaattisuuden vaateen.

Mielesténi sain luotua avoimen, lampimén ja luottamuksellisen vuoro-
vaikutuksen kaikkiin haastatteluihin. Haastateltavat kertoivat mielellddn oman
lapsen koulunkdyntiin liittyvistd onnistumisen hetkistd ja vaikeuksistakin.
Haastavaa minulle oli sdilyttdd noissa tilanteissa tutkijan neutraali asenne, etten
olisi omalla reagoimisellani johdatellut haastateltavaa mihinkddn suuntaan.
Moni haastateltava kyynelehti kertomisen aikana, mistd voi padatelld, ettd asiat
yhd heréttivdat voimakkaita tunteita, vaikka tapahtumista olisi kulunut vuosia-
kin aikaa. Uskon siis 16ytdneeni tutkimusaineistosta aitoja kokemuksia ja koen
ymmartdvani ndiden kokemusten merkityksen tutkittaville.

Koska tarkoituksenani oli saada vanhemmilta mahdollisimman aitoja
kokemuksia ja heiddn itse merkityksellisiksi kokemiaan asioita, en laatinut
valmiita suoria kysymyksid haastatteluun. Aluksi halusin murtaa jaan kysymal-
la muutaman helpon kysymyksen, kuten Ruusuvuori ja Tiittula (2017, 67) eh-
dottavat. Nama olivat kysymyksid lapsen idstd ja tehostetun tuen kestosta. Téa-
mén jdlkeen pyrin pitimadn kaikki kysymykset sellaisina, ettd niihin vastaamal-
la vanhempi tuli kertoneeksi asiasta mahdollisimman vapaasti ja laveasti. T4l-
lainen kysymys oli esimerkiksi “Kuvaile, miten koko tuen prosessi sai alkunsa”.
Haastattelun edetessd kysyin tarkentavia lisdkysymyksid yksityiskohdista, esi-
merkiksi “Miten huolen ilmaisu tapahtui”. Nama lisdkysymykset yritin kuiten-
kin asetella niin, ettd ne vain tarpeen vaatiessa tdydensivat haastateltavan ker-
tomaa, eividtkd ohjailleet tarinaa eri suuntaan kuin haastateltava oli aikonut.
Lopuksi esitin kokoavia kysymyksid, esimerkiksi “Jos nyt ajattelet koko proses-
sia, millaiseksi koet sen? Mitka asiat olivat merkityksellisid?” sekd “Mitd ajatte-
let tehostetusta tuesta yleisesti?” Nadilld kysymykselld halusin saada selville,

mitkd asiat nousevat haastateltavien kertomuksessa merkityksellisiksi. Minulla
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oli haastattelutilanteessa mukananani kysymysrunko, mutta haastattelut eivat
ldheskddn aina edenneet rungon mukaisesti, vaan vaihtelivat haastattelijan ker-
tomuksen mukaisesti. Haastattelun runko on kuvattu kokonaisuudessaan liit-
teessd 1.

Haastattelujen kesto vaihteli 15 ja 30 minuutin vélilld. Tallensin haastat-
telut ddnitiedoiksi ja haastattelujen jdlkeen litteroin ddnitteet tekstiksi. Litteroi-
tua tekstid tuli 1,5 rivivalilld kirjoitettuna yhteensa 40 sivua. Tulosten raportoin-
tia varten nimesin haastateltavat uudelleen heiddn henkil6tietojensa suojaami-
seksi. Tulosten raportoinnissa kdytan haastateltavista nimid P&ivi, Saila, Jaana,
Minna, Julia ja Maija. Haastatelluista Saila ja Jaana kertoivat kokemuksistaan
kahden eri lapsen tehostetusta tuesta. Loput haastateltavat kuvasivat kokemuk-

siaan yhden lapsen tuen jdrjestamisesta.

44  Tutkimusaineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysi pyrkii tuomaan aineistoon selkeyt-
td ja ndin tuottaa uuttaa tietoa tutkittavasta kohteesta. Analyysissd saatu tieto
pyritddn tiivistimaéan siten, ettd oleellinen informaatio kuitenkin sdilyy. Analyy-
si ndhdddn usein laadullisen tutkimuksen vaikeimmaksi vaiheeksi ehkd siitd
syystd, ettei sen toteuttamiseen ole mitdan valmiita malleja, vaan analyysi ja
tulkinta perustuvat pitkalti tutkijan omaan harkintaan. (Eskola&Suoranta 2005,
137.)

Tutkijan oman esiymmarryksen hahmottaminen on tédrked osa fenome-
nologis-hermeneuttista tutkimusta, ja tutkijan oma reflektio osa koko tutkimus-
prosessia. Kirjasin oman tyokokemukseen ja aikaisempiin tutkimustuloksiin
perehtymiseen perustuvan esiymmarrykseni ylos ennen tutkimuksen toteut-
tammista. Analyysissd erds tdarked asia on sulkeistaminen, jossa tutkija sulkee
pois oman esiymmarryksensa asiasta. Ndin tutkija siis pyrkii padsemédan kasiksi
kokemukseen se puhtaimmassa muodossa. Taméa ei kdytdannossd kuitenkaan
koskaan toteudu, silld kuvailtu kokemus ei koskaan vastaa tdaydellisesti elettya
kokemusta. (Tokkari 2018, 67-68.)

Laine (2018, 42) ja Tokkaéri (2018, 74) kuvaavat molemmat artikkeleissaan
fenomenologis-hermeneuttisen analyysin vaiheita. Ensimmdinen vaihe on Lai-

neen mukaan aineiston kuvaaminen siten, ettd haastateltavan kokemuksen ker-
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tomus kuvataan mahdollisimman alkuperdisesti. Tamén vaiheen lapikdymi-
seen, lukemiseen ja kuuntelemiseen, kannattaa kayttdd riittavasti aikaa, silld
olennainen merkitys ei useinkaan paljastu heti. Tutkija voi tehdé liian héatdisia
johtopaatoksiad aineistosta, jos hédn ei todella perehdy siihen kunnolla. Tutkijan
on yritettdvd ymmartdd sanottu haastateltavan ndkokulmasta ja valttdd teke-
maéstd liian nopeita tulkintoja. Tamén vaiheen aikana tutkija kdyttda vield kieltd,
joka mukailee tutkittavien puhetta. (Laine 2018, 42.) Aloitin aineistoni analy-
soinnin lukemalla litteroitua tekstid ldpi useita kertoja. Muutaman lukukerran
jilkeen aloin tehdéd tekstiin merkint6jd, kun huomasin vanhemman puhuvan
jostain tietystd asiasta. Koodasin ndmé kohdat eri véreilld ja kirjasin kokemuk-
sesta kuvauksen. Pyrin siis yleiselld tasolla hahmottamaan, mitd tutkittava sa-
noo. Pyrin kirjaamaan kuvauksen siten, ettei mitddn oleellista jadnyt asiasta
pois enkd vield tdssd vaiheessa tuonut sithen omaa tutkijan kieltdni. Kuvauksis-
ta alkoi pian hahmottua erilaisia merkityksid, jotka nyt kirjasin ylos tutkijan kie-
lelld. Téassd vaiheessa oli tarkedd, ettd olin perehtynyt aineistoon riittdvan tar-
kasti, jotta mik&ddn oleellinen merkitys ei jadnyt huomaamatta.

Analyysin toisessa vaiheessa tutkija rakentaa aineistosta merkityskoko-
naisuuksia. Naméa kokonaisuudet rakentuvat vahvasti tutkijan oman ymmaér-
ryksen, intuition ja riittdvan paneutumisen varaan. Tutkija siis jdrjestdd aineis-
ton merkityskokonaisuuksi eli teemoiksi. Teemat jasentyvat tutkimuskysymys-
ten mukaan. Tdssd vaiheessa tutkija kasitteellistdd aineistoa eli muuttaa tutkit-
tavien kieltd tutkijan omalle kielelle. Tamé&n vaiheen tarkoitus ei ole kuitenkaan
koyhdyttdd aineistoa, vaan kaikki olennaiset merkitykset on pidettdvd mukana.
(Laine 2018, 43; Tokkari 2018, 76.) Merkitysten kirjaamisen jdlkeen aloin koota
merkityksid erilaisten merkityskokonaisuuksien eli teemojen alle. Taulukossa 2

on kuvattu esimerkki tillaisesta jaottelusta.



TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston analyysistd

Alkuperainen

Kuvaus

Merkitys

41

Teema

se mika tdssd mun
mielesta on ollut
alyttdman hyvaa on
se ettd Xxx on ollu

Lapsi on hyvin mu-
kana tehostetun
tuen toteuttamises-
sa

Lapsen koulumoti-
vaatio

Opettajan ja lapsen
valinen vuorovaiku-
tus

koko ajan siind mu-
kana

koko ajan m&é oon | Vanhempi seuraa Vanhemman anta- Vanhemman ja lap-

. n valinen vuoro-
ma konkreettinen el VElIn(ein iEel o
vaikutus

tuki

taalta kotoa seu- lapsen koulunkayn-
rannut miten se tia

reagoi mihinkin siir-

toon.

Kolmannessa vaiheessa tutkija muodostaa kokonaiskuvan tutkittavasta ilmios-
td. Erilaiset merkityskokonaisuudet tuodaan yhteen ja esitellddn niiden véliset
yhteydet. Joku merkityskokonaisuus saattaa olla ilmion kannalta oleellisempi
kuin toiset, ja tdm&d on myds syytd kuvata tutkimuksessa. Lopuksi tutkija tar-
kastelee saamiaan tuloksia kokoavasti ja tulkiten sekd peilaa niitd aikaisempiin
tutkimustuloksiin. Tavoitteena on, ettd tutkija ndkee nyt tutkittavan ilmion ai-
empaa selvemmin, jasentyneemmin ja monipuolisemmin eli hénelle on synty-
nyt uusi ymmadrrys tutkittavasta ilmiotd. (Laine 2018, 43-46; Tokkari 2018,
76-77.)

Analyysin aikana merkityksistd alkoi hahmottua neljd erilaista teemaa.
Teemojen muodostaminen perustui tutkimuskysymykseeni siitd, miten proses-
sissa mukana olevien henkildiden, eli lapsen, vanhemman ja opettajan, valiset
vuorovaikutussuhteet ndkyvit vanhempien kokemuksissa. Merkityksid 16ytyi
myo6s muuhun ympaéristoon liittyvistd tekijoistd, joista muodostin oman tee-
man. Tdssd jaottelussa kdytin omaa esiymmarrystdni ja perehtyneisyyttdni ja
pyrin lisddm&ddn omaa ymmarrystani tutkittavasta ilmiostd. Taman hermeneut-
tisen kehdn kulkeminen vaati aikaa ja sitd, ettd valilld pidin taukoa aineiston
tutkimisesta. Merkitysten esiintymisen haastateltavien kertomuksissa olen

koonnut liitteeseen 2. Erilaiset merkityskokonaisuudet korostuivat eri haastatel-
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tavilla eri tavoin. Siind missd joku puhui hyvin paljon oppilaan ja opettajan va-
lisen vuorovaikutuksen merkityksestd, joku toinen ei kuvannut sitd juuri lain-
kaan. Jotkut teemat korostuivat toisia enemman ja olenkin pyrkinyt tuomaan

taman esille tutkimustuloksia esittelevdssd padluvussa.

45  Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tdrkedd on sen kaikkien
vaiheiden ldpindkyvyys ja riittdvan tarkka kuvaus. Koska tutkija on itse erddn-
lainen aineistonkeruun viline ja hdnen ajattelunsa ohjaa analyysin etenemists,
on luonnollista, ettd hdnen ndkemyksensd ja tulkintansa kehittyvét prosessin
aikana. Tamdn muutoksen esiin tuominen prosessin kaikissa vaiheissa lisdd
tutkimuksen luotettavuutta (Kiviniemi 2018, 83-85.)

Eskolan ja Suorannan mukaan laadullisen tutkimuksen erds ldhtokohta
onkin tutkijan avoimen subjektiviteetin myontdminen. Tutkijan toiminnan ja
ajattelun mahdollisimman tarkka kuvaaminen ovat laadullisen tutkimuksen
tarkeimmat luotettavuuden kriteerit. Luotettavuuden arvioiminen kuluu siis
tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos
tutkimuskdytanteiden, aineistonkeruun ja valitun analyysitavan yhteensopi-
vuus. Tutkimuksen sisdinen validiteetti kuvaa teoreettis-filosofisten ldhtokoh-
tien, késitteellisten mddritteiden ja menetelmallisten ratkaisujen vilistd so-
pusointua. (Eskola & Suoranta 2005, 211-212.) Tassd tutkimuksessa olen pyrki-
nyt sisdiseen validiteettiin valitsemalla fenomenologis-hermeneuttista tutki-
musfilosofiaa tukevia ratkaisuja tutkimuksen kaikissa vaiheissa.

Tutkimuksen aiheen on oltava eettisesti kestdvilld pohjalla eikd tutki-
muksesta saa aiheutua kenellekddn merkittavad haittaa (TENK 2019, 7). Oman
lapsen oppimisen haasteiden kuvaaminen oli haastateltaville joskus vaikea asia,
joten oli tarkedd, ettd sain luotua luottamuksellisen ilmapiirin haastatteluun, ja
ettd haastateltavat luottivat minuun. (TENK 2019, 8; Ruusuvuori & Tiittula
2017, 66-69.) Haastateltavat puhuivat haastattelussa niistd asioista ja siind laa-
juudessa kuin he itse kokivat tarpeelliseksi (TENK 2019, 8-9). Pyrin tdhan esit-
tamalld vanhemmille mahdollisimman avoimia kysymyksid. Haastateltavien
tuttuus aiheutti jonkin verran eettistd pohdintaa. Rajasin kuitenkin haastatelta-

vien valinnassa pois omat entiset asiakkaani, jotta heille ei olisi tullut tarvetta
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kaunistella tai jattdd kertomatta jotain prosessin kannalta merkittdvid kokemuk-
sia. Ndin sekd haastateltava ettd haastattelija pystyivdt olemaan tilanteessa
neutraalisti ilman yhteistd historiaa.

Tutkittavalla on oikeus saada tietoa tutkimuksen siséllostd, henkilotieto-
jen késittelystd ja tutkimuksen kdytannon toteutuksesta, eika tutkittavalle ei saa
aiheutua tutkimuksesta haittaa tai vahinkoa (TENK 2019, 7). Laadin tutkittavil-
le kirjeen, jossa esittelin tutkimustani alustavasti. Otin jokaiseen tutkittavaan
my0s yhteyttd ennen haastattelua puhelimitse tai tekstiviestilld ja kerroin lisa-
tietoja tutkimukseni aiheesta sekd haastattelun toteutuksesta. Liséksi olin laati-
nut Jyvaskyldan yliopiston ohjeiden mukaisen tietosuojailmoituksen, jonka esit-
telin jokaiselle haastateltavalle haastattelun aluksi. Tietosuojailmoituksesta sel-
visi muun muassa se, ettd haastattelussa sdilytetddn haastateltavien anonymi-
teetti. Tulosten raportoinnissa ja aineistolainauksissa kiinnitin huomiota siihen,

ettd jokaisen haastateltavan anonymiteetti sdilyy.
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5 VANHEMPIEN KOKEMUKSIA TEHOSTETUN
TUEN TOTEUTTAMISESTA

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd vanhempien kokemuksia tehostetun tuen
jdrjestamisestd. Halusin lisdtd ymmarrysténi siitd, miten vanhempien kokemuk-
sissa ndyttaytyy vuorovaikutus oppilaan, opettajan ja vanhemman vilillda. Olin
myos kiinnostunut siitd, miten mahdolliset koulun ulkopuoliset tekijdt vaikut-
tavat vanhempien kokemuksiin. Aineiston perusteella vanhempien kokemuk-
sista nousseet merkitykset jakaantuivat neljadn teemaan, joista kolme muodos-
tui niiden henkiltiden mukaan, jotka ovat osallisia tehostetun tuen prosessissa
eli lapsi, vanhempi ja opettaja. Lisdksi yksi teema muodostui koulun ulkopuoli-
siin tekijoihin liittyvien merkitysten mukaan. Teemojen valinnassa korostuu siis
vahvasti henkil6iden vilinen vuorovaikutus ja ndiden suhteiden toimivuus. Fe-
nomenologisen filosofian mukaisesti teemat kietoutuvat vahvasti toisiinsa, ja
vdlillda vanhempien kertomuksista oli hankala pohtia, mikad merkitys on kysees-
sd. Toisinaan annoinkin kuvaukselle useamman kuin yhden merkityksen. Kaik-
ki merkitykset ja teemat sekd niiden esiintyminen haastateltavien kertomuksis-
sa on koottu liitteeseen 2.

Kodin ja koulun yhteistydssd keskiossd on aina oppilas, lapsi, joka on
vuoroin jdsen perheessddn, vuoroin osa koululuokkaansa. Taman vuoksi olen
jakanut merkitysten raportoinnin sen mukaan, missad yhteisossa lapsi kulloinkin

vanhempien kertomuksessa esiintyy.

51  Lapsi kotona —vanhemman ja lapsen vilinen vuorovaikutus

Vanhemmat ndkevit luonnollisesti lapsensa aina ensisijaisesti perheensd jdse-
nend. Vanhempien kertomuksissa tuli selvésti esille ne merkitykset, jotka liittyi-
vit perheenjdsenten véliseen vuorovaikutukseen. Vanhemman ja lapsen vélinen
vuorovaikutus esiintyi kertomuksissa kuuden eri merkityksen kautta, jotka on

esitetty oheisessa kuviossa.
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TAULUKKO 3. Vanhemman ja lapsen vélinen vuorovaikutus -teeman mukaiset merkitykset

« vanhemman my®&nteinen asenne koulunkayntid kohtaan
» vanhemman kannustus

« vanhemman antama konkreettinen tuki

« riidat l&ksyista

» vanhemman huoli lapsesta

» vanhemman odotusten muuttuminen

Vanhemman kiinnostuksen osoittaminen lapsen koulunkdyntid kohtaan ja ak-
tiivinen osallistuminen vanhempainiltoihin ja muihin koulun tapahtumiin ede-
sauttavat lapsen myonteistd koulutietd. Vanhemman yhteydenpito lapsen opet-
tajan kanssa ja muu aktiivisuus viestivdat vanhemman arvostuksesta koulua ja
opiskelua kohtaan, ja tima asenne usein siirtyy lapselle. Sujuva yhteistyd, joka
parhaimmillaan voi olla aitoa kasvatuskumppanuutta, mahdollistaa myo6s pa-
remman ja nopeamman puuttumisen mahdollisiin koulunkdynnin haasteisiin.
(Aunola, Heinonen & Leppdnen 2020, 150.) Vanhempien kiinnostus ja sitoutu-
minen lastensa koulunkdyntiin tuli hyvin selville kaikkien haastattelemieni
vanhempien kertomuksissa. Vanhemmat kuvastivat lukuisia tilanteita, joissa he
olivat olleet yhteydessd opettajaan, osallistuivat yhteisin palavereihin tai van-
hempainiltoihin. Osallistuminen tdhdn tutkimukseen myos osoittaa mielesténi
mielenkiintoa lapsen koulunkdyntid ja oppimista kohtaan, ja ehkd sen vuoksi
haastateltavien vastauksissa ndmd asiat tulivat niin selvésti esille. Haastatelta-
vista Saila kuvasi my06s konkreettisia kotona toteutettavia tehtdvid, joita lapsi ja

vanhempi tekivét yhdessa.

Sille on aloitettu nyt semmonen lukutavuharjoitus, ja me tehddidn myds sitte sitd, me tehddin
myds. Me ollaan sithen sitouduttu ettd me tehdiin semmosta kotona, niin tuota, se on semmo-
nen sddnnéllinen ja tuota se niinku tavallaan tuo Xxxlle paremmin sitte sitd, ettd se oppisi siti
lukemista tai lukemaan niin siind on semmosia alkutavuja, mitd se opettelee. Niin se sitte taval-
laan vahvistaa sitd ku silld jid ne kirjaimet muistiin.... se on semmonen meiddn oma hetki. (Sai-

la)
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Saila kuvaa kotona tapahtuvan oppimistapahtuman merkitystd lapsen ja van-
hemman vilisessd suhteessa. Myonteinen asenne tavoitteellista oppimista koh-
taan nousee esille sekd vanhemman ettd lapsen kokemana.

Suureen osaan lapsen ja vanhemman vuorovaikutuksessa nousee myos
kannustuksen merkitys. Etenkin Pdivin ja Julian kokemuksista vilittyy van-

hempien kannustava puhe ja aito ilo lapsensa onnistumisista.

Me on saatu xxx silld oikealla asenteella mukaan...mdi epdilen ettd se on se kannustus....meilld
on kaikilla semmonen kannustus siind. Me ei oltu heti tuuppaamassa...vaan me oltiin nostamas-
sa, ettd hei, tid on niinku hyvd juttu ja sid paranet tistd... Ja sitte ku se onnistuu jostakin, niin
muistaa sitte oikeasti iloita yhessd siitd. Jes, niinku aivan mahtavaa...oli pistemddrd puolet oikein
niin siitd oltiin jo niin hyvillddn ettd pitdiko juua kakkukahvit. (Pdivi)

Vanhempien luottamus lapsensa kykyyn parjatd koulussa lisdd lapsen aktiivista
ja keskittyvad tyoskentelytapaa ensimmdisind kouluvuosina. Tdmd parantaa
myos koulumenestystd niin didinkielessd kuin matematiikassakin. (Aunola ym.
2020, 153.) Julian kokemuksissa tulee esille mys ulkoisten kannustimien kaytto

lapsen oppimisen parantamiseksi.

Ja sitte mid oon niinku sitikin, ettd md oon lapsille sanonu ettd md voin vaikka luvata et jos te
tuotte kasin kotiin niin mdd maksan siitd teille. Et niinku vihin semmosta et ne saisi siitd...et
vihd niinku semmosta porkkanaa. (Julia)

Yksi keskeisimmistd tavoista, jolla vanhempi voi tukea lapsensa oppimista, on
konkreettinen osallistuminen opiskeluun ja koulunkédyntiin. Vanhempi voi esi-
merkiksi lukea lapselle, auttaa kotitehtdvissa tai kyselld koulupdivan kuulumi-
sia. Vanhemman antamia konkreettisia tukitoimia kuvasivat ldhes kaikki haas-
tateltavat. Ainoastaan yksi haastateltava ei kertonut kokemuksiaan kodin kon-
kreettisista tukitoimista. Yleisin tukemisen tapa on ldksyjen tekeminen yhdessa.
Vanhempi auttoi lasta keskittymddn tai neuvoi jaksamista tai muistamista tuke-

via opiskelustrategioita.

Tavallaan tuommonen lapsi tarvii hirvednd vanhemman apua. Ja mdd istuin siind sen vieressd ja
se kéisialaa siind kirjotti ja mdd ettd "etkd sdd muista miltd riviltd nimd kirjaimet lihtee ettd ei se
jii noin mee”...huomasin ettd tdilli takakannessahan on ndmdi sinun kirjaimet ettd otetaanpa
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ndistd kopio ja mdd panin ne laminointivihon viliin ja panin sen viereen. Sanoin "aina kun kiri-
jotat, niin kato tuosta mistd riviltd lihtee pieni kirjain. (Pdivi)

Hei lueppa 15 minuuttia. Paa viis minuuttia ja sitte kello soi niin lopeta ja vihd aikaa saat tehd
muuta ja sitte taas kohta uudestaan. Kolme kertaa pitid illan aikana se viis minuuttia jaksaa
lukea. (Pdivi)

Niinku kokeisiin lukeminen oli ddrettémin hankalaa sille. Se oli niinku semmonen, ettd sitd jou-
duttiin jankkaamaan ja sitd jouduttiin keksiin kaikkea ettd mdi luin sille ja sitte katottiin kuvia
ja kaikkia mahollista miti nyt vaan. (Maija)

Ja kotonahan mdi teen niin ettd mdd annan sille mun nappikuulokkeet ja me pistetidn sinne
vaikka ddnikirja hiljaselle niin se pystyy keskittyyn sithen ja se ei kuule mitd ympidrilld
tapahtuu... Kotona kun se tekee liksyjd silld on vililld rullaluistimet. Ja sit se pyorii tisi rulla-

luistimilla ympiri et se taas pystyy keskittyyn siihen. Et sille on annettu se mahollisuus. (Julia)

Aunolan ym. mukaan vanhempien osallistuminen lapsensa kotitehtdviin on
oppimista tukevaa silloin, kun apu kohdistuu oikeisiin asioihin. Lapsen auto-
nomiaa eli itsendistd ajattelua tukevaa osallistumista voidaan pitdd myonteisena
tapana, kun taas liian kontrolloiva tai lapsen itseméddrdamisoikeutta rajoittava
osallistuminen voi jopa lisdtd lapsen kielteistd suhtautumista kotitehtdviin.
(Aunola ym. 2020, 151.) Pdivin, Maijan ja Julian kertomuksista nousee esille
vanhemman tuki nimenomaan lapsen itsendisen suoriutumisen mahdollistami-
seksi. Vanhemmat kuvasivat siis keinoja ja opiskelustrategioita, esimerkiksi kir-
joittamisen visuaalinen tuki, tydskentelyn ajallinen jaksottaminen, ddneen lu-
keminen, kuvien katselu luetun ymmartamisen tukena, tyorauhan parantami-
nen tai motorinen aktiivisuus keskittymisen tukena, joiden avulla lapset kyke-
nisivdt itsendisesti suoriutumaan kotitehtdvistdan. Aunolan ym. (2020, 152)
mukaan vanhemmat voivatkin opettajan tavoin tukea lapsensa kehittyviad kog-
nitiivisia taitoja tuomalla oppimistilanteisiin jisennystd ja mallintamalla erilai-
sia ongelmanratkaisutaitoja.

Vanhempien kokemuksissa tuli esille my6s negatiivisia kokemuksia koti-

tehtédvistd ja niiden aiheuttamia riitoja.

Mind oon koko ajan ollu huolissaan siiti ettd ku minusta tuo lapsi ei ehkdi opi samalla lailla tai se
on hirvedn takkusta tai vaikeaa ja tyolisti ja kuormittavaa sielld kotonakin niinku ei saada sitd
oppimaan ja se heijastuu semmosta ettd ollaan pahalla pidlld ja sille lapsellekin ollaan pahalla
pidlld ettd ku si et nyt saa nditd tehtyd ettd mikd tissd nyt on, ootko sdd vihd laiska tai muuta.
(Saila)
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Lapsen oppimisen haasteiden aiheuttama huoli vanhemmissa nousi esille ldhes
kaikkien haastateltavien kokemuksissa. Kaksi haastateltavaa myos puhkesi it-
kuun kuvatessaan sitd huolta ja epdavarmuutta, jota tunsi varsinkin prosessin

alkuvaiheessa. Vanhemmat kuvasivat huolta lapsen kehityksen haasteista.

Toinen mihin kiinnitti ennen eskaria huomiota oli sen pyorilld ajaminen... Se oli niinku itelle
ensimmdinen semmonen viite, ettd mikd tdssd mdttid, ettd jotain outoa tissi on. (Piivi)

Kun ne ensin sitte ku ne siti oppimista ettd onko silld joku oppimishdirio tai joku timmonen
mutta sitte...sehin oli...aivan hirvedlle tuntu tietenkin kun ne eka niinku semmosta. (Maija)

Joku hdikkd tissi nyt on mutta méd en ymmmdirrd mikd. (Saila)

Usea haastateltavista vanhemmista kuvasi omien odotustensa muuttumista
lapsen opiskelumenestyksen suhteen. He kokivat asenteidensa muuttuneen sen
suhteen, miten lapsen tulisi koulussa pérjdtd ja millaisia arvosanoja lapsen pi-

tdisi koulussa saada.

Ja sitte mulle uutena asiana oli se ettdi seiskan oppilaskin on ihan hyvi. M oon aina luullut
ettd pitis se kahdeksasn tai yhdeksdn... mutta sitten tind pdivind silld seiskalla ja kasillakin pdir-
jéd ja jopa kun menndin yliasteelle niin seiska ja kasi on kuulemma tosi hyvid... Xxx on saanut
niinku seiskoja ja kaseja ja se on ollu ihan tyytyvdinen niin md oon ajatellu ettd ei mitdin, enpd
mind sitte tissd murehi enempdd. (Saila)

Mun ei tarvinu ite miettid ettd mitid me tehdin jos se ei pddse yldastettd lipi jonku matikan takia.
Etti sitte se meni mun mielestd ihan ookoo hyvin. Etti ei se nyt parhaalla mahollisella menny,

mutta ei sen tarvi menndkddn, et ku vaan lipi pddsee. (Maija)

Tdhan vanhempien kuvaamaan asennemuutokseen on oletettavasti vaikuttanut
vanhempien tietoisuuden lisddntyminen lapsensa taidoista sekd koulun tarjoa-
mista tukitoimista tehostetun tuen prosessin aikana. Vanhempien luottamus
lapsensa kykyyn parjatd koulussa ndyttdd aikaisempien tutkimusten mukaan
lisddvan keskittyvad ja aktiivista tyoskentelytapaa ja sitd kautta edistavan sekd
lukemisen ettd matematiikan taitojen kehittymistd. Kun vanhemmat luottavat
lapsen kykyyn oppia uusia asioita ja selvitd haasteista, lapsi oppii luottamaan

myos itse itseensd. (Aunola ym. 2020, 153.)
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5.2  Lapsi koulussa —opettajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus

Vanhemmat kuvasivat usein opettajan ja lapsen valistd vuorovaikutusta. Tama
vuorovaikutus ndyttdytyy vanhemmille enimmékseen yhteisissd palavereissa
tai keskustelussa opettajan kanssa kahdestaan. Vanhemmat tekivat myos tulkin-
toja opettajan ja lapsen vuorovaikutuksen laadusta lapsen kayttdytymisen tai
kertoman perusteella. Opettajan ja lapsen vuorovaikutus nayttaytyy kertomuk-

sissa seuraavien merkitysten kautta.

TAULUKKKO 4. Opettajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus -teeman mukaiset merkitykset

* lapsen yksil6llinen huomioiminen
* lapsen yksilélliset tukimuodot

« opettajan kannustava asenne

+ oikea-aikainen puuttumien

+ opettajan pedagogiset taidot

* lapsen koulumotivaatio

* arvosanojen paraneminen

* lapsen jatko-opinnot ja tulevaisuus

Vanhemmat osoittivat kertomuksissaan tyytyvdisyyttd siihen, ettd opettaja
huomioi heiddn lastaan yksilollisesti koulussa. Tama saattoi tarkoittaa eriytta-
mistd tunneilla tehtdvien méddrdsséd ja laadussa tai yksilollisid kotildksyjd. Myos

lapsen toimijuus suhteessa opettajaan tuli esille etenkin Pdivin kuvauksessa.

Et se ei 0o vaan niinku et sen pittdd pérjitd muitten tasossa, vaan etti sille annetaan niiti
omia...et sen ei oo pakko nyt just sitd koko sivua lukea, vaan se voi lukea sen vaikka pitkissd.
Annetaan niinku enemmidn mahollisuuksia sille. Et se voi niinku tulla sield omassa sarjassaan.

Sen ei 0o pakko mennd sen koko massan mukana. (Julia)

Ehki md ajattelisin, ettd se lapsi saa sen tuen niinku mitd se oikasti tarvitsee ja se etti se on

semmosta yksilollistd, ettei se mee sinne ison massan mukana niin sanotusti. (Minna)

Ja sitte opettaja on sillai mukana, ettd kohtuullistaa sen laksymidrin. (Pdivi)
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Se ite menee ja kysyy opettajalta, etti annatko tukiopetusta, ja ne keskendin sopii ja se ite kylli
huolehtii kaikki, mitd ne sopii treffji ja muuta. (Péivi)

Kaikkien vanhempien kertomuksissa tulivat esille ne tukimuodot, joita lapsi
koulussa saa tai on saanut. Yksilollisistd tukimuodosta useimmiten mainittiin
opettajan antama tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus sekd koulunkdynni-
nohjaajan antama tuki. Kertomuksissa vanhemmat kayttivat koulunkdynninoh-
jaajasta nimitystd avustaja. Joissain kertomuksissa tukimuotojen merkitys oli

korostunut, kun taas joissakin ne ohitettiin vain maininnalla.

Silli on niitd tukitoimia sielld koko ajan, jotka kulkee sen oman opintopolun mukana. Silli on
tukiopetus...silld on ollu tihdn asti voi sanoa ettd than sieltd tokaluokalta, niin semmosta enna-
koivaa tukiopetusta etti kdydidn vaikka tietty asia sillon aikasemmin lipi. (Saila)

Sielld koulussa se tehostettu tuki nikyy siind niin ettd se avustaja on sielld luokassa, se niinku
ryhmdavustaja, mutta se on niinku Xxxn saatavilla kiytindssi koko ajan. Ettd se myds vastaa

niithin Xxxn tarpeisiin aina kun se tarvii. (Saila)

Ja sitte tuota se erityisopettaja niin se ottaa sddnndéllisesti Xxxn..... lukusujuvuutta harjoitellaan

sielld erityisopettajalla sddnnéllisesti. (Saila)

Tai siis on vihin niinku henkildkohtainen avustaja siind sitte skarppaamassa niinku monesti se
asia ehkd menee helpommin kun siind istuu aikuinen ja selittii sen asian ja saattaa niinku laskee
kun se tuki ja turva on niinku siind. ja jotain lukuhommia ja muuta matikan jotain tdmmosid
testeji mitd on, esimerkiks jotain timmdsii tavujuttujaollu, niin hin on sitte tehny ne jonkun
avustajan kanssa jossain erillisessd tilassa, missd on rauha ja sitte ettd hin on rauhassa saanu
sen tehdd. (Minna)

Haastateltavista ainoastaan Minna mainitsi luokkatilassa kaytettavia keskitty-

mistd helpottavia ratkaisuja.

Etti ndin et se vaatii aikaa, ja site luokkatilanteissa on sitte kuulokkeita ja sermeji ja miti kaik-
kea sielid on mahdollista kayttid tilld hetkelld, etti saadaan sieltd semmosta aktiviteettia sieltd

ympiriltd pois ettd se keskittyminen ois helpompaa. (Minna)
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My6s muita yksilollisid tukimuotoja tuli esille. Pienempi opetusryhma tietyissa
oppiaineissa tai iltapdivdtoiminnassa mainittiin Maijan ja Jaanan kertomuksis-

sa.

Ne katto etti tuota niin, md en oikein tiid etti ehottiko se opettaja sitte etti se siirretddn sinne
pienryhmiin ettd se vihd rauhottas sitd, ku se sitte vaan piirteli ja teki kaikkea muuta ku se ei
osannu, se ei niinku keskittynyt yhtddn. (Maija)

Xxxlle jirjestettiin oma iltapdivikerho koululle. Se oli erikoista ja mdd oon kylld antanut siiti
hyvid palautetta ettd Xxx sai iltsikan koululle ja sitte sithen otettiin rinnalle pari kolme rauhal-

lista lasta, etti se oli kolmen tai neljin oma iltsikka koululla. (Jaana)

Opettajan kannustava puhe ja asenne lasta kohtaan tuli esille Pdivin ja Maijan
kertomuksissa. Etenkin Pdivin kertomuksesta vilittyy vahvasti niin vanhem-

pien kuin opettajankin kannustuksen merkitys lapsen koulunk&dynnissa.

Mutta se opettajan on niin ihana, etti se kauhiana puhu positiivisesti Xxxn kuullen. (Péivi)

Se sano niin ihanasti, se erityisopettaja, etti Xxxlle ois tirkedd, etti se sais onnistumisen tun-

teen, semmosen...ettd tuota...ettd se oikeasti osaa. (Maija)

Lahes kaikki haastateltavat sivusivat jollain tavalla oikea-aikaisen tai varhaisen
puuttumisen késitettd. Jo perusopetuslaki madrdd tuen aloittamisesta heti sen
tarpeen ilmaantuessa, mutta silti useat haastateltavat pohtivat, alkoiko tuki sit-
tenkin liian mychédan. Jos tuki oli alkanut jo varhaiskaskatuksessa, vanhemmat
olivat poikkeuksetta tyytyvdisid asioiden nykytilaan, vaikka asia olisikin ai-
heuttanut vastustusta alkuvaiheessa. Aron, Ahonniska-Assan, Aron ja Ahosen
mukaan mahdollisimman varhaisen tuen tarjoamista pidetdan hyvéna toimin-
tamallina koulunkdyntiin liittyvissd vaikeuksissa. Taman vuoksi opettajan tulisi
suhtautua vakavasti epdilyihin lapsen oppimisen vaikeuksista ja ottaa huoli
puheeksi vanhempien kanssa niin pian kuin mahdollista. Pelko arvostelun koh-
teeksi joutumisesta tai yhteistyosuhteen heikkenemisestd ei saa estdd varhaista
puuttumista, tuen rakentamista ja yhteistyon aloittamista kodin kanssa. (Aro
ym. 2020, 57.)

Useat vanhemmat pohtivat, alkoivatko tukitoimet liian my6hdén, ja oli-

siko lapsen vaikeuksiin voinut vaikuttaa jo aiemmin. He my6s ilmaisivat katu-
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musta omaa kadytostddn kohtaan, jos kokivat, etteivét olleet ymmartaneet lapsen

tilannetta oikein.

Miii oon monesti miettiny, ettd mistd se on tullut, ettd ... oisko siitd ollu apua jos se ois ollu heti,
ala-asteen ihan alusta asti. Jos ois jostaki saatu niinku heti tietoon. ...ettd tuota onko se ollu
Xxxlla semmosta niinku, onko se kokenu sen sitte hankalaksi sitte jo ihan alusta asti mutta se ei
00 osannu sitd ite sanoa ja me ei olla huomattu. Niin se varmaan on ollu. ...niin sitte vasta on
huomattu etti se ei pysykidn kirrylli ja perdssd sitte. Niin ettd jos se ois ihan alusta asti taval-
laan joko pienryhmdssi tai samassa, mutta silld ois ollu vaikka se avustaja koko ajan, niin ois se
voinu olla vihin eri. Se ei ois tippunu ehki sitte niin. (Maija)

Etti ehki toisaalta aattelin, ettd jos se ois sield jo sillon ku oli viskareita niin vihi niinku siti
aattelin ettd ois voinu ehkd sieltd jo saada jotain apua. Ettd jos joku ois niinku huomioinu sen
ketd ois ollu semmonen joka ois kiinnittiny huomioo niin, ettd en tiid oisko ollu apua mutta ndil-
lid nyt menndin nytte. (Minna)

Se ois pitinyt ehkd vihi aikasemmin saada nithin tutkimuksiin vaikka nyt sen lukihdirion takia.
Niin ettd ois tavallaan saatu sanotettua se mikd silld on, niin ois pystyny sitte itekkin suhtau-
tumaan paremmin. (Saila)

Etti ehki ois pitdnyt jo aiemmin puuttua sithen. (Jaana)

Varhaiseen puuttumiseen ilmaisivat tyytyvdisyytensd haastatelluista Saila ja
Jaana. Heilld kummallakin oli taustalla aikaisempi kokemus, jossa heidédn lap-
sensa oppimisen haasteisiin puuttuminen oli heiddan mielestddn tapahtunut lii-

an myohadan.

Se on nyt hoksattu ndin varhaisessa vaiheessa ja vaikka mind olin ensin epduskoinen silloin
alussa ja en oikein halunnu uskoa, koska se lapsi nédytti meille niin erilaista kuin minkilaisena se
ndhtiin sielld pdivikodissa. Niin tavallaan se ristiriita siind ettd se on vihd niinku poistunu kos-
ka sielld on ihan oikeasti niitd huolia, jotka mindkin oon sitte nihnyt. (Saila)

No ehkd mulla ittelld silmdt avautu. Etti totta. Koen niinku kun ammattilainen sen sanoo. Ite
aina tottunut, tai oman lapsen kohdalla ei ehki ndi silld tavalla miten joku ulkopuolinen sen
nikee. Ettd en kokenut sitd mitenkdin negatiivisena. (Jaana)

Opettajan opetustapa ja pedagogiset taidot tulivat myos esille vanhempien vas-
tauksissa. Tama ilmeni erityisesti, kun vanhemmat vertasivat lapsen eri opetta-

jia toisiinsa ja kuvailivat, miten toinen opettaja ei ollut saanut rakennettua te-
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hostettua tukea vanhemman toivomalla tavalla, kun taas toinen opettaja oli tas-

sd onnistunut.

Kysymys: Miki siithen sitten vaikutti, ettd ne asiat muuttui paremmaksi?

No 06, opettaja vaihtui. Etti se eka-tokaluokka oli semmost haparointia ja sitte kolmannella luo-
kalla tuli semmonen opettaja, joka ... sano ettd Xxx kylld oppii nimd, kun vaan sen opettaa ... Ja
Xxx pysy mukana ja ... sitte tuota se meni tosi hienosti. (Saila)

Meil viel vaihtu opettaja tissi niinku joulun jilkeen niin niin tota, sitte lihti taas vihd niinku
nollasta ... mutta nyt tosiaan ku opettaja vaihtui niin ne tukiopetukset sitte niinku siirty. (Min-
na)

Myos opettajan taitoa tyorauhan ylldpitdjand ja luokan ilmapiirin rakentajana

arvosteltiin. Tama ndkyy erityisesti Jaanan kertomuksessa.

Kysymys: No, mikihdn siind on muuttunut sitten?

No merkittivin on minun mielestd niinku opettaja ja luokan ilmapiiri. Ettd nyt sielld luokassa ...
niin nyt sielld on kuitenkin semmonen rauha ... joo, opettaja vaihtui ja avustajat vaihtui. Ja ehki
se koko luokan kulttuuri vaihtui ettd. (Jaana)

Motivaation merkitys oppimiselle on kiistaton. Haastateltavista eniten lapsen
koulumotivaation paranemista kuvasi Pdivi. Hdan korosti useaan otteeseen sitd,
miten lapsi on ollut alusta asti osallisena tehostetun tuen prosessissa. Minnan
kertoman mukaan liian kovat vaatimukset lapsen oppimista kohtaan taas las-

kevat koulumotivaatiota.

Miii sanon ettd se oli niinku mulle se ensimmiinen ehto, ettd me saahaan Xxx siihen heti muk-
kaan. (Pdivi)

No se nikkyy nyt silli lailla, ettd Xxx on ite innokas. (Péivi)

Elikkd se on ollu alusta asti ite tekemdssd sitd pddtdstd. Ja sitte se on hyvin kunnianhimoinen ite.
Etti jos sille asetetaan joku tavoite niin se kylld yrittdd sinne kaikin keinoin. (Pdivi)

Ehki Xxxlld on tilld hetkelld suurin ongelma motivaation puute ja sit just se. Sit ku Xxxlli oli
kauheesti ku kouluun meni niin odotukset etti hin lukee ja halaa oppia lukemaan ja ensimmdiset
meni, mut sit ku tul ensimmdisid vihi haasteellisempia tavuja niin ja kirjaimia lisdks nii sit se

vihd se motivaatio laski ku ei se ollu endd niin helppoo. (Minna)
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Oppimisesta saatu palaute on oppilaan motivaatiolle tdrkedd. Koulussa saatu
myonteinen tai kielteinen palaute muokkaa oppilaan kasitystd itsestddn oppija-
na, ja sitd kautta palaute ohjaa myos kiinnostuksen kohdistumista sekd onnis-
tumisen tai epdonnistumisen ennakointia tulevaisuudessa. Onnistumisen ko-
kemukset herdttdvit oppilaassa myonteisid tunteita ja lisddvat hanen mindpys-
tyvyyden tunnettaan. Tdma taas auttaa oppilasta kohtaamaan myonteiselld ta-
valla uusia oppimistilanteita, ja lisid hanen keskittymistddn ja sinnikkyyttaan
tehtdvad suorittaessa. Epdonnistumiset taas herattdvit oppilaassa kielteisid tun-
teita ja ruokkivat kielteistd kuvaa itsestd oppijana. Tamé saa oppilaan pelkaa-
madn tehtdvdd tai jopa vetdytymddn kokonaan tilanteesta. (Aro & Nurmi 2020,
130.) On siis todella tarkedd myo6s motivaation kannalta, ettd lapsi saa opiskella
juuri hdnen ldhikehityksensd vyohykkeella.

Erds konkreettinen vaikutus tehostetun tuen aloittamisesta on ollut lap-
sen koulumenestyksen ja arvosanojen paraneminen. Kokeiden ja todistusten

arvosanojen merkitys vanhemmille on ilmeinen.

Just ne aivan huonoimmat mitd silli oli vitosia ja kutosia niin ne nyt jii poisa. (Maija)

Saattaa tulla kaseja, mut ne on pddsddntdisesti niinku seiskoja ja semmosia. Et ne ei oo endd nii-
td et menndin kuutosilla ja vitosilla, vaan sielld on than oikeita numeroita. (Julia)

Inkluusioperiaatteen mukaisesti tehostettu tuki pyrkii ehkdisemé&an ja estimaan
syrjintdd sekd edistdiméddn yksilon kunnioittamisen ja yhteiskuntaan osallistu-
misen periaatetta. Tdmé periaate nousi esille myds vanhempien kertomuksissa.
Erityisesti Julia korosti kokeneensa huolta tuen suunnittelussa siitd, estadko te-
hostettu tuki hdnen lapseltaan jatko-opiskelumahdollisuuksia tai pddsya toi-
veammattiin. Myos muiden oppilaiden mahdollinen syrjintd tai kiusaaminen
huolestutti vanhempia etukéteen. Kertomuksista kuitenkin selvidd taméankaltai-
sen huolen olleen aiheeton. Kukaan vanhemmista ei kokenut, ettid tehostettu

tuki olisi aiheuttanut mitdan negatiivista heiddn lapselleen.

Kylli mdi mietin sitd aika paljon. Etti paljonko se vaikuttaa Xxxn eldmidin niinku vanhemmi-
ten, pddseekd se niinku normaaleihin kouluihin ja tilld lailla néin ... sitdhin mdd pelkisin kaikis-
ta eniten, etti Xxxlta viiddn niinku kaikki poijes. Et sitd ei niinku hyvdksytd endd isompiin kou-
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luihin eikd timmodsiin korkeampiin kouluihin koska silld on on sield siti tehostettua tukea. Mutta
ne lupas sen ettd se pddsee. (Julia)

Erittdin osuvasti inkluusion periaatteen kuvasi Saila, kun hdn kuvasi lapsensa

koulunkédyntid tehostetun tuen aikana.

Ainakin nyt ku aattele ettd mitd noilla lapsilla on tuo tehostetun tuen mahollisuus ja sielld on ne
tukitoimet mutta se ei ndy niinku tavallaan missddn. (Saila)

Inklusiivisen ajattelun mukaan oppilaan tuen tarve ei médrittele hanen opiske-
lupaikkaansa, vaan opetus jdrjestetddn niin, ettd jokaisella oppilaalla on mah-
dollisuus oppia ja olla osa kouluyhteistd omista ldhtokohdistaan kasin. (Takala,

Lakkala & Aikas 2020, 15-16.)

53 Kasvatuskumppanit —vanhemman ja opettajan vilinen

vuorovaikutus

Kodin ja koulun yhteistydstd puhuttaessa ajatellaan usein juuri vanhemman ja
opettajan vilistd vuorovaikutusta. Taméa vuorovaikutussuhde onkin yhteistyon
ydin. Haastateltavien kertomuksissa tamd vuorovaikutussuhde esiintyi myos
paljon. Jotkut haastateltavat painottivat opettajan vuorovaikutustaitoja hyvin
paljon, toisille se taas oli vihemman tarkedd. Keskeiseksi teemaksi nousi tieto ja
sen tasa-arvoinen jakautuminen. Karilan (2006) mukaan kumppanuusajattelu
pohjautuu késitykselle siitd, ettd vuorovaikutuksen molemmilla osapuolilla on
olennaista tietoa lapsesta. Jos opettaja jdattdd kertomatta tai salailee havaitse-
maansa tietoa lapsen oppimisesta, tieto ei silloin ole tasa-arvoisesti jakautunut,
ja seurauksena voi syntyd syva epdluottamus opettajan ja vanhemman valilla.
Jaoin vanhemman ja opettajan vuorovaikutuksesta nousseet merkitykset kah-

deksan eri kokonaisuuden alle.
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TAULUKKO 5. Vanhemman ja opettajan vilinen vuorovaikutus -teeman mukaiset merkitykset

* jaettu ndkemys lapsesta

+ opettajan vuorovaikutustaidot

- tieto tuen tarpeesta ja tukitoimista

+ vastavuoroinen, tiivis ja vaivaton viestintd

« opettajan ammattitaito tuen jarjestdmisessa

« vanhemman kiitollisuus opettajaa kohtaan

» vanhemman omat ehdotukset tuen jarjestamisesta

« tuen asiakirja yhteisena sopimuksena

Kumppanuusajattelun erds keskeinen periaate on se, ettd vanhemmalla ja opet-
tajalla on kasvatukselle yhteinen tavoite. Tamd vaatii luonnollisesti jaettua na-
kemystd lapsesta, hdnen tilanteestaan, haasteistaan ja vahvuuksistaan. Tama
merkitys ndyttaytyi kertomuksissa sekd hyvien ettd huonojen kokemusten kaut-
ta, mutta jokaisessa kertomuksessa se tuli jollain tavalla esille. Pdivi ja Maija to-

tesivat asian ihan suoraan.

Miii sanon, etti oikeestaan sen pittid mennd niin, ettd opettajan, erityisopettajan ja kodin tuki

sille lapselle pitid olla samansuuntainen. (Pdivi)

Kysymys: No olikko séi heti samaa mielti?
Olin joo tottakai. (Maija)

Saila kuvasi myos sitd, miten ndkemys lapsen tilanteesta oli aluksi erilainen,

mutta muuttui myohemmin samanlaiseksi.

Se miten sithen pdddyttiin niin se oli vihd semmonen epiuskoinen, koska Xxx néaytti meille pdin
semmoselta, etti se ei niinku ois meidin mielestd tarvinu sitd tukea ... elikkd siind oli vihd sem-
mosta, ensin semmosta, miksi sitd nyt sanois, vihd niinku epdvarmuutta itelld, etti onko timi
nyt ihan oikein vai mikd ... yhteisymmadirryksessd se on sitte tehty. Ettd siind ei sen puolesta oo

mitddn. (Saila)

Kekkosen (2012, 42-43) mukaan kasvatuskumppanuuteen kuuluu, ettd lapsen

asioista aina neuvotellaan yhdessd. Tamad mahdollistaa vanhemmalle tasaver-
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taisen roolin lasta koskevissa pddtoksissd. Sailan kertomus osoittaa yhteisen
keskustelun tdarkeyden. Saila kuvaa oman késityksensa lapsen tilanteesta muut-
tuneet, kun opettaja, erityisopettaja ja koulupsykologi toivat esille omia havain-
toja lapsesta. Lopulta pdétos oli yhteinen ja Saila koki tulleensa kuulluksi, mutta
myos kédsityksensd lapsen tilanteesta muuttuneen. On mahdotonta asettaa yh-
teistd paamaadrdd kasvatukselle ja tehostetulle tuelle, jos vanhemman ja opetta-
jan ndkemys lapsen tilanteesta ei ole yhteneviinen. Joskus voi kulua kauankin
aikaa, enne kuin yhteinen ndkemys lapsen tilanteesta ja tarvittavasta avusta
16ytyy (Aunola ym. 2020, 156).

Opettajan vuorovaikutustaitoja korostivat kertomuksissaan erityisesti
Pdivi ja Saila. Pdivin kertomuksesta vilittyy tyytyvédisyys opettajan haluun

kohdata vanhempi aktiivisena toimijana tuen toteuttamisessa.

Opettaja heitti heti mulle pallon, ettd heti ilmoitat, kun nddt jotain. (Pdivi)

Saila taas kertoi pitkddn tilanteesta, jossa lapsen oppimistuloksia oli kdyty yh-
dessd lapi. Han koki hyvin negatiivisena sen, ettei lapsen kehityksestd sanottu

mitddn positiivista, vaan vaikeuksia korostettiin.

Jos se pdivikodin titi (opettaja) ois ollu jotenkin ymmdrtiviisempi ja tuonut sen asian
erilailla esille niin mulle, eiki niin etti "siind lapsessa ei oikeestaan ollu mitidn mitdi se
osais”. Niin sitte tavallaan niinku sitte se ois ollu ehkd itelle vihd semmonen helpompi,
ettd siitd jii ehkd vihi semmonen, ettd vaikka se oli oikeassa, mutta se ei kylli osannu
tuoda sitd asia sillai oikein esille, ettd md oisin ymmdrtinyt sen. Ettd md koin sen vaan
tosi negatiivisena ja melkein kiusaamisena. (Saila)

Latvala (2012, 30) on tuonut esille yksittdisen opettajan merkityksen kodin ja
koulun vélisen yhteistyon rakentajana. Hdnen mukaansa jokainen opettaja
maddrittelee lopulta itse, mitd kdytannossa tehddédn, vaikka opetussuunnitelman
perusteet madrittaviatkin kodin ja koulun yhteistyon reunaehdot. Myos Fullanin
(2016) ja Sandbergin (2016) mukaan keskeisimmadsséd roolissa yhteistyon toteu-
tuksessa on opettaja, joka pitkdlle maarittdd yhteistyon kdynnistymisen tavat
sekd sen ylldpitdimisen. Vanhempien kiinnostus kodin ja koulun viliseen yhteis-
tyohon on yhteydessa siihen, miten opettaja kannustaa heitd siihen, ja miten ak-

tiivinen hdan on yllapitimédan jatkuvaa vuorovaikutusta. Tdhdn luonnollisesti
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vaikuttavat opettajan vuorovaikutustaidot. Opettajan tehtdvd on paitsi jakaa
tietoa havainnoistaan ja kokemuksistaan lapsen oppimisesta ja tuen jarjestami-
sen tavoista ja mahdollisuuksista, myds luoda vuorovaikutustilanteesta kaikille
osapuolille miellyttdvéd ja yhteistyohon kannustava. Tamad ei toteudu, jos kes-
kustelussa keskitytddn vain negatiivisiin asioihin. Opettajien asenteet oppimis-
vaikeuksia kohtaan myos vaihtelevat paljon, eikd yhtendistd linjaa edes koulun
sisdlld ole (Sandberg 2016, 180-182).

Merkittavaksi tekijaksi vanhempien kertomuksissa nousi tieto ja sen epa-
symmetrinen jakautuminen kodin ja koulun vililld. Tieto saattoi koskea tuen
tarvetta, kasitteiden ymmartamistd tai mahdollisia tukimuotoja. Tieto lapsen
osaamisen tasosta ja suoriutumisesta (esi)koulussa ei mydskddn aina jakautunut
tasavertaisesti kodin ja koulun vililla. Tédllainen opettajan harjoittama tiedon
pimittdminen koettiin erityisen negatiivisena ja aiheutti tunnekuohua vield
haastatteluhetkelldkin. Tuen jdrjestdmistd koskevan tiedon merkitystd korosti-

vat erityisesti Julia ja Minna.

Mulle ne rupes sitte puhumaan tokaluokalla, ettd mitd mieltd oot, jos mentdski tdmmo-
seen tehostettuun tukeen, ettd mitd sdd oot ite niinku mieltd. No mdd ettd “en mdd tiid
miti se tarkottaa” ... ne kysy, etti haluanko mdii mennd (oppilashuoltoryhmin palave-
riin), niin mdd sanoin, ettd todellakin mdd tuun sinne. Ettd mdd haluan tietdd mitd tid
niinku tarkottaa. (Julia)

Enemmdn mua harmittaa oikeestaan se piivikodin, tai tid koko alku ku kukaan ei lop-
puviimein sillon sielld selittiny mulle sitd asiaa ... Kukaan ei aukassu niitd termeji mis-
sddn vaiheessa ja niitd sisdltojd ettd mitd siitd on niinku hyétyd Xxxlle. (Minna)

Lapsen osaamista koskevan tiedon salaaminen tai vaikeuksien vdhittely tuli
esille vahvasti Sailan ja Minnan kertomuksissa. Heistd molemmat kokivat sen
erittdin negatiivisena, ja kertomuksista ilmeni syvdd osattomuuden tunnetta.
Sailan kertoman mukaan tehostetun tuen pdétos oli jopa tehty hdnen tietamat-

taan.

Ku miid en niinku tienny edes etti se pddtos on. Tavallaan sitte se ettd, kun se pddtds oli
tehty jossain vaiheessa ... sielli (esiopetuksessa) oli puhuttu siitd etti ... sielld on vihi
semmosia puutteita mutta ettd kaikki on niinku ok. Ettd ei niinku mitddn hatdid, ettd
tissd vaiheessa voi ollakin ja sitte, ettd tissd vaiheessa voi ollakin niitd puutteita ja
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haasteita mutt se voi sitte niinku mennd ohi ... niin tuota tokaluokalla sitte ... selvis etti
tddlld on ollu olemassa se tehostettu tuki jo. (Saila)

Joulun jilkeen tammikuussa oli ollu joku tasotesti tai joku muu sield koulussa niin sitte
sanottiin, ettd nyt mennddn jo ihan punasella ja Xxx ei ymmidrrd mitddn. Niin silloin
ruvettiin niinku hulluna titd, ettd se tuli vihd niinku puskista ja sitd ruvettiin sitte
hulluna ajaan eteenpdin. (Saila)

Sillon syyslukukaudella kun meilli oli se vanhempienjuttu, niin sillon sieltd ei tullu
mitddn ihmeempid. Mutta sitte ku tuli tdd kouluvalmiustesti niin sitte, niin siitd
sitte ... joku aamu kun vein Xxxn hoitoon niin tota, oli sitte hoitaja vaan tokas ettd he
on vihd huolissansa. (Minna)

Dusin (2012) mukaan kodin ja koulun yhteistydssd on kyse vallan tasapainosta.
Opettajan tiedon salaaminen tai ongelmien vidhittely on omiaan lisdidméaan ta-
mén vallan entistd epdsymmetrisempdd jakautumista. Dusi korostaa, ettd van-
hemman ja opettajan suhteessa tulisi vallita molemminpuolinen kunnioitus,
tunnustaminen ja luottamus, eikd halveksunta ja luottamuksen puute. Opetta-
jan tehtdva on 1oytdd strategiat ristiriitojen valttamiseksi. Myos erilaiset ndke-
mykset kasvatuksesta on hyvidksyttdavd, koska tavoitteena on rakentava vuoro-
puhelu kodin ja koulun vililld. (Dusi 2012, 15-16.) Valitettavasti timéd vuoropu-
helu ei aina onnistu, silld opettajat eivit aina osaa viestittdd asioista, esimerkiksi
oppimisen tuen muodoista, tarpeeksi, vaan pitdvat niitd vanhemmille itsestdan
selvind asioina. Tdmd on omiaan lisdédmadn eriarvoisuutta koulussa. (Dusi 2012,
18.) Taman tutkimuksen tulokset tukevat Dusin ndkemystd. Julia ja Minna kai-
pasivat opettajan antamaa tietoa tuen muodoista ja jarjestimisen tavoista. Siind
missd Julia osasi vaatia selittdmistd ja pddsyd oppilashuoltoryhmén kokouk-
seen, Minna koki vahvasti jadneensd ilman késitteiden avaamista ja tukeen liit-
tyviin asioihin perehdyttamistd. Julian kohdalla opettajan antama tieto oli li-
sannyt hdnen osallisuuttaan, ja hdn koki nyt, ettd tieto oli jakautunut tasaisem-

min ja hén oli osallinen lapsensa koulunk&yntiin.

Kysymys: Mitd mieltd sid oot siitd (tehostetusta tuesta) yleisesti?
Aivan mahtava. Mdd niinku, aivan mahtava. Mdi suosittelen kaikille, joilla on niinku
vaikeuksia vihdsenkdin niinku lukemisessa, laskemisessa, ihan missd vaan. (Julia)
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Sen sijaan Minna koki edelleen saaneensa liian vdhdn tietoa lapsensa koulun-
kdynnin edistymisestd, mikd varmasti vahensi hdnen osallisuuden tunnettaan

lapsensa kouluasioihin.

Oletan ainakin ettd jos ihan pehvallensa menis, niin kylld ne varmaan ois sieltd koulus-
ta sillai yhteydessd ollu ... Etti se on vihi semmonen, etti en osaa oikein vastata siihen
ettd oonko saanu tarpeeks (tietoa) vai en. Etti tota, silli olettamuksella meen ettei aina-
kaan huonompaan oo menny. Etti oletan ettd koulu varmaan sitten ilmottaa jos on tar-
vetta asiaan. (Minna)

Kataja, Partio, Ranta, Setild ja Tarkka (2018, 44-45) maddrittelevit, ettd osallisuu-
den kokemus syntyy aidon dialogisen vuorovaikutuksen kautta, ja siihen liittyy
myos yhteisollisyys ja molemminpuolinen kunnioitus. Minnan kertomuksesta
ei vality kunnioitus eikd vastavuoroisuus, mikd on estdnyt osallisuuden koke-
misen.

Lahes kaikki vanhemmat kuvasivat kertomuksissaan jollain tavalla opet-
tajan ja vanhemman vélistd viestintdd. Vanhemmat kokivat tdrkedksi sen, ettd
viestintd on melko tiivistd, ongelmatonta ja vastavuoroista, eli he itse voivat olla

yhteydessd opettajaan aina tarpeen vaatiessa.

Ku miid nddn ettd nyt sitd tukea rupes tuleen liikaa niin sitte md oon voinu vaan soittaa
opettajalle etti himmataanko vihin, ettd nyt Xxx ei jaksa. (Pdivi)

Miiii oon saanu olla sinne yhteyessd, oli ilta, oli viikonloppu, ihan millon vaan. Meillon
opettajan kans sillai niinku hyvit vilit ettd mdd saan olla yhteydessi sinne ja ne on yh-
teydessid minuhun. (Julia)

Tosi hyvi, pystyy ottamaan siihen opettajaan yhteyttd milloin vaan. Ettd sen opettajan
kans, sitd voi lidhestyd tosi helposti ja voi ne omat huolet kertoa ja se ottaa sen huolen
tosissaan. (Saila)

Monet aikaisemmat tutkijat (ks. Tikkanen 2020, Epstein 2011 ja Hangasmaa
2014, Sandberg 2016) ovat todenneet tiiviin, joustavan ja vastavuoroisen vies-
tinndn hyodyn kodin ja koulun yhteistyossd. Tama tutkimus osoittaa myos, mi-
ten tarkedd vanhemmille on se, ettd he kokevat voivansa olla yhteydessa lap-
sensa opettajaan matalalla kynnykselld. Hyva yhteisty6 edellyttdd molemmin-

puolisia yhteydenottoja ja vuoropuhelua sdannollisesti. Aito vuoropuhelu opet-
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tajan ja vanhempien vélilld voi syntyd, jos opettajan dédni ei hallitse vuoropuhe-
lua liikaa, vaan tavoitteena on aito dialogi, jossa kummankin puhujan tunteet ja
ajatukset tulevat esille. Opettajan on siis annettava tilaa vanhemman puheelle.
(Hangasmaa 2014, 166.)

Sandbergin tutkimuksessa (2016, 180-182) esille tullut viestinndn laadun
vaihtelevuus koulujen ja jopa opetusryhmien vélilld ilmeni myos tdssd tutki-
muksessa. Jotkut vanhemmat, kuten esimerkiksi Pdivi ja Saila, kokivat viestin-
ndn olevan riittdvdd ja vastavuoroista. Minna taas kaipasi vahvempaa tiedon-
kulkua ja tiiviimpdd viestintdd kodin ja koulun vélilld. Yhteistyon laatu siis
vaihtelee timédnkin tutkimuksen mukaan paljon opettajan persoonallisesta vies-
tintdtavasta ja koulun toimintakulttuurista riippuen.

Latvalan mukaan kaiken kodin ja koulun vilisen viestinndn tulisi olla
vaivatonta ja viestintdkeinot yksinkertaisia kdyttdd, niin ettei niiden kaytto vaa-
di opettajaltakaan paljoa aikaa. Kodin ja koulun vilisessd yhteydenpidossa tek-
niikan kdytto on lisdédntynytkin huomattavasti viime vuosina. (Latvala 2012, 32-
33.) Tassa tutkimuksessa viestinndn nopeuden ja helppouden nosti esille Julia,
Saila ja Pdivi. Pdivin mukaan etenkin Wilman kaytt6 on lisinnyt yhteydenottoa,
koska silloin ei tarvitse miettid viestin ldhettamisen ajankohtaa.

Opettajan ammatillisen osaamisen arvostaminen nidkyi etenkin Sailan
kuvauksissa. Han koki merkitykselliseksi sen, ettd opettaja kdyttdd ammattitai-

toaan tuen suunnittelussa ja toteuttamisessa.

Opettaja on than oikeasti kartalla ettd mitd tissd nyt tapahtuu. Ja se on paneutunut
asiaan ja se on nyt myds tehnyt kaikkensa sen eteen ettd Xxx saa ne tukitoimet mitd se
talld hetkelld tarvitsee. (Saila)

Kaikki haastateltavat ilmaisivat jollain lailla kiitollisuutensa opettajan tekemad
tyotd kohtaan. Jokainen vanhempi oli my6s tyytyvédinen siihen, ettd heiddn

lapsensa oli tehostetussa tuessa ja sai tukea oppimisen haasteisiinsa.

Mun lapsen eteen on koulun ja viranomaisten taholta tehty tosi paljon téitd, ettd Xxx
on saanut hirvedsti erityisti huomiota ja mdi oon tullu vanhempana niinku kuulluksi
siind ... asioihin on tartuttu ja niitd on hoidettu mun mielestd hyvin ja on aateltu niin-
ku lapsen nikokulmasta. (Jaana)
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Oon toisaalta siitd myds kiitollinen ettd saatiin apu. (Minna)

Mutta siis hyvi ettd se sai kuitenki apua. Se on niinku tirkein. (Maija)

Osallisuus tuli selkedsti esille siind, kokivatko vanhemmat voivansa tehda kon-
kreettisia ehdotuksia lapsensa tuen jdrjestimiseksi. Julia kertoi esittdneensd
opettajalle useitakin konkreettisia tapoja, joilla oppimista koulussa voisi tukea.

Julian mukaan opettaja oli suhtautunut ehdotuksiin positiivisesti.

Ja mdi siitd sanoin opettajalle, ettd voik sen niinku ottaa pois Xxxlta sen ajan, ettdi se ei
pddse ikind niitd kokeita lipi, jos te tollotatte siti kelloa siind. Ja nyt se on ruvennu pdd-
seen niitd kertotaulukokeita lipi, kun ei oo endd sitd kelloa siind. (Julia)

Nadissd kokemuksissa ollaan kasvatuskumppanuuden ytimessd. Turunen ym.
puhuvat monitoimijuudesta koulussa. Silloin vanhemman kokemusasiantunti-
juus nostetaan tasavertaisen ammattilaisten osaamisen rinnalle. Koulun ja oppi-
lashuollon henkiloston sekd vanhempien tiedonlajit yhdistamalld voidaan lap-
selle tai nuorelle rakentaa oikeanlainen, riittdva ja oikea-aikainen tuki. (Norva-
palo & Thessler (toim.) 2017, 4-8; Turunen, Laitinen, Lakkala, Kangas, Pulju &
Valanne 2014, 35.)

Vanhemmilla oli myos kokemuksia siitd, ettd heiddn konkreettisia ehdo-
tuksia ei oltu otettu huomioon. Jaana ja Saila olivat kokeneet, ettd opettaja ei ol-

lut halunnut tai voinut huomioida heiddn toiveitaan tuen jarjestimiseksi.

Mua harmittaa se, etti kun mid itse kuitenkin tunnen lapseni parhaiten ja koen etti
hinelle ois ollu hyvi kerrata se eskari ja oottaa sitd kouluun kypsymistd. (Jaana)

Kun mdi vaadin tukiopetusta Xxxlle, kun Xxx ei ymmirrd. Niin mdd vaadin sitd, niin
mulle sanottiin etti kun tdssi on nyt hinelld nditd sairaslomia ja kaikkea ettd hin ei
pysty jdrjestamddn ja on niin vaikeaa ja “no kylld se on vield menny ihan ok” ja ndin.
(Saila)

Tuen antamisesta kieltdytyessdan opettaja rikkoo paitsi Opetussuunnitelmaa,
my0s Perusopetuslakia (POPS 2004, 61; PoL 30§ 1 mom. (642/2010)). Tuen tar-
vetta tulee arvioida moniammatillisessa oppilashuoltoryhmaissd, johon van-

hempi luonnollisesti kuuluu. Kodin ja koulun yhteistyén merkitys korostuu en-
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tisestddn, jos oppilaalla on tuen tarvetta (POPS 2004, 62). Joskus vanhemman ja
opettajan ndkemykset voivat tietysti olla ristiriidassa, mutta yhteiseen nake-
mykseen pyrkiminen pitdisi aina olla tavoitteena. Sairauslomaan tai muuhun
opettajan henkilokohtaiseen syyhyn vetoaminen ei milloinkaan voi olla este
tuen jdrjestamiselle.

Tehostetun tuen aloittamiseen liittyva asiakirja, Tehostetun tuen oppi-
missuunnitelma, tehdddn lapselle, kun tuen aloittamisesta pddtetddn. Sithen
vanhempi ja opettaja kirjaavat yhdessd muun muassa oppimisen tavoitteet.
Haastateltavista vanhemmista Saila ja Julia suhtautuivat tdhdn asiakirjaan sa-

malla vakavuudella kuin mihin tahansa kirjalliseen sopimukseen.

Se tukitoimi on ollut riittivdi ja se on vastannut sitd tehostetun tuen sopimusta sield.
(Saila)

Miii saan puhaltaa pelin poikki heti ku mdi haluan. Et puhalletaan se heti poikki ja
poistetaan ne paperit. (Julia)

Pedagogisen asiakirjan laatimisen tarkoituksena on auttaa opettajaa huomioi-
maan lapsen yksilolliset tarpeet ja kehittdd opetuksen laatua. Asiakirja lisdd
tuen systemaattisuutta ja helpottaa tuen vaikuttavuuden arviointia. Tavoitteena
on saavuttaa moniddninen nidkemys lapsen tilanteesta, joten asiakirjan avulla
voidaan myos tukea lapsen ja vanhemman osallisuutta opetuksen suunnittelus-
sa. (Heiskanen 2021, 14.) Tassd tutkimuksessa siis kaksi haastateltavaa nosti

esille tuen asiakirjan merkityksen.

54  Koulun ulkopuoliset tekijdt

Haastatteluissa nousi kaksi selkedd merkitystd, jotka nimesin koulun ulkopuoli-
siksi tekijoiksi. Ndistd ensimmdinen on koulun ulkopuolisen tahon tekemd
diagnoosi lapsesta. Keskeiseksi merkitykseksi vanhempien kertomuksissa nousi

myos leimaantumisen pelko sekd hédped lapsen kouluvaikeuksista.
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TAULUKKO 6. Koulun ulkopuoliset tekijidt -teeman mukaiset merkitykset

+ koulun ulkopuolisen asiantuntijan tekem& diagnoosi

* leimaantumisen pelko ja hapea

Haastatelluista kaikki Juliaa lukuunottamatta mainitsivat lapsensa tuen taustal-
la olevan jonkun koulun ulkopuolisen tahon tekeméd diagnosointi. Tama ulko-
puolinen taho oli koulupsykologi, terapeutti tai ladkari. Haastatteluissa en ky-
synyt erikseen, onko lapsella diagnoosia, vaan vanhemmat nostivat asian itse
esille. Taméd kertoo, ettd vanhemmat pitdvit lapsen diagnoosia merkittavana
tekijand oppimisvaikeusissa. Julian lapsen tapauksessa tehostettuun tukeen oli

paddytty pelkdstddn opettajan ja erityisopettajan arvioinnin pohjalta.

Miii sielld toimintaterapeutilla kdytin usearnman kerrvan ettd se niinku kahto ettd mistd kohin se
niinku jid kiinni ... rupes nikyyn Xxxlla muistissa ... silld oli siind muistin kohalla aukkoja.
(Pdivi)

Nyt sitte Xxxlla todettiin se lievd lukihdirio. (Saila)

Psykologin tulos niinku vahvisti sitte siti omaakin, ettd tissd ihan oikeasti on niitd haasteita.
(Saila)

Sitte Xxxlle asetettiin se diagnoosi elikkd héinelld on ADHD. (Jaana)
Psykologi oli sitd mieltd, ettei oo mitdiin estettd koulunkdynnille. (Minna)

Tuli Oulusta joku koulupsykologi ja joku tdmmdnen, mikd se nyt olikaan, se tutkittiin sield kou-
lussa, tehtiin kaikkia testeji ja mistd se niinku, etti onko silli joku oppimisvaikeus vai mikd silld
on, mutta ku ei siind loytyny mittdin. (Maija)

Oppimisen vaikeuksien arvioinnin tarkoituksena on antaa oletusta tai luuloa
tarkempaa tietoa lapsen taitojen tasosta. Koulun ulkopuolisen tahon, esimerkik-
si psykologin tekemd arviointi on luonteeltaan yksittdisen lapsen vaikeuksien
luonteen tarkempaa selvitystd. Joskus tdllainen tutkimus voi auttaa ymmarta-
madn, ettd oppimisen esteend onkin joku muu kuin neurologinen tai lddketie-
teellinen syy. Parhaimmillaan lisddntynyt tieto oppilaan vaikeuksien syystd oh-

jaa oppilasta, vanhempia ja opettajaa tarkastelemaan vaikeuksia uudella tavalla
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ja vapauttaa turhan huolen herdttamaltd ahdistukselta. (Aro ym. 2020, 42-43.)
Haastateltavista vanhemmista kaikki ndyttivdat suhtautuvan lapsen saamaan
diagnoosin mutkattomasti. Kukaan ei kyseenalaistanut diagnoosin oikeellisuut-
ta tai merkitystd, vaan kokivat sen lapsen ongelmia selittdvana tekijana.

Kaikki haastateltavat sivusivat kertomuksissaan jollakin tavalla oppi-
misvaikeuksiin liittyvdd hédpedd tai pelkoa erilaiseksi leimaantumisesta. Tahan
pelkoon liittyi my6s pelko lapsen kiusaamisesta. Kukaan ei silti suoraan mai-
ninnut, ettd lasta olisi kiusattu tai syrjitty tehostetun tuen tai yleensd oppimis-
vaikeuksien takia. Sen sijaan vanhemmat olivat pohtineet sitd, aiheuttaako te-
hostettu tuki lapselle leiman huonosta koululaisesta, mika taas saattaa aiheuttaa
kiusaamista. Leimaantumisen pelkoon on varmasti erds syy vanhempien omat
kouluaikaiset muistot erilaisista oppijoista. Kaikki vanhemmat olivat sen ikdi-
sid, ettd heiddn kouluaikoinaan on ollut segregaatio vallallaoleva erityisopetuk-
sen muoto. Apukoululaiset muistettiin hyvinkin poikkeavina, ja tdtda mielikuvaa

ei haluttu yhdistettdvan omaan lapseen.

Ja sitte ku ei pidetd, etti se on joku hdpid. Niin siis meidin aikana oli vihin semmonen, etti eri-
tyisopettajalle, jos sinne jouduit, ettd voi ei. Niin sitte me ainakin tehtiin lapsille, ettd “vihd saa
olla ylped etti pidset sinne ettd aattele se yksin sua opettaa.” (Piivi)

Ku aattelee, etti sillon puhuttiin aina ettd oli niitd apukoululaisia ja ne oli siel vieressi ettd siel
oli kaikki timmdset vihi levottomat ja muut. Ettd ne oli aina sielld. (Minna)

Jaanan toisen lapsen kohdalla oli paadytty ratkaisuun, jossa lapsen opiskelu-
paikkana on erityisopetuksen pienryhmad. Vaikka Jaana oli suhteellisen tyyty-
vdinen tdmdnhetkiseen tilanteeseen, hdn kuitenkin koki pienryhmdssa opiske-

lun olevan lasta leimaavaa. Han pelkési lapsen syrjdytyvan vertaisistaan.

Toivonkin, ettei hinti silti jitettdis syrjdin. Kun ei oo kysymys mistdin kehitysviiveestd tai
semmosesta. Etti kohdeltas kuitenkin niinku sillilailla normaalia lasta kohdellaan. (Jaana)

Se lapsi on ihan samanlainen kuin muutkin. Se on mun mielestd se kaikista tirkein asia. (Saila)

Lahikouluperiaate on keskeinen inkluusion perusta (Ahtiainen 2017, 2). Sa-

mankaltaisten koulunkdynnin mahdollisuuksien tarjoaminen jokaiselle oppi-
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laalle hdnen ldhikoulussaan on paitsi inklusiivista opetusta aidoimmillaan,
my0s useinmiten vanhempien toive, minkd tdmdkin tutkimus osoittaa. Huo-
mionarvoista onkin, ettei yksikddn tamén tutkimuksen vanhempi maininnut,

ettd hdnen lastaan syrjitddan tehostetun tuen tai oppimisvaikeuksien takia.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimukseni tuloksista selvidd, ettdi haastattelemani vanhemmat olivat kiin-
nostuneita lastensa koulunkdynnistd, kannustivat ja kehitteliviat konkreettisia
tukitoimia kotona lapsensa oppimisen tukemiseksi. Oppimisen haasteet herét-
tivdt vanhemmissa myds huolta ja muita negatiivisia tunteita. Huoli ja negatii-
viset tunteet kuitenkin usein hélvenivit tehostetun tuen prosessin aikana, kun
vanhempien tietoisuus lapsen kyvyistd, vahvuuksista ja mahdollisuuksista li-
sadntyivat. Tiedon lisddantymiseen vaikutti opettajan ja vanhemman tiivis yh-
teisty® ja toimiva vastavuoroinen viestintd. Vanhempien lisddntynyt luottamus
lapsensa kykyyn pdrjatd koulussa ja huolen hdlveneminen oli parantanut lap-
sen ja vanhemman vilistd vuorovaikutusta ja vahentanyt esimerkiksi ldksyista
johtuvia riitoja kotona. My0s lasten koulumotivaatio ja arvosanat olivat kohen-
tuneet. Tadtd tulosta tukee my6s Aunolan ym. (2020) tutkimustulokset, joiden
mukaan vanhemman luottamus lapsen kykyihin pérjdtd koulussa vaikuttaa
myonteiseti lapsen koulunkédyntiin niin keskittymisen kuin asennoitumisenkin
osalta. Vanhemman epdvarmuus lapsensa kyvyistd taas voi vaikuttaa kielteises-
ti lapsen asenteisiin ja oppimistuloksiin.

Tehostettu tuki mahdollistaa oppilaan yksilollisen huomioimisen kou-
lussa. Tutkimukseni vanhemmat olivat tyytyvdisid lapsensa saamaan yksilolli-
seen tukeen ja heiddn tarpeittensa huomioimiseen. Vanhemmat olivat aika hy-
vin tietoisia koulussa kédytettdvistd tukemisen tavoista ja tukimuodoista. Van-
hemmat arvostivat kovasti opettajan kannustavaa puhetta ja asennetta heidan
lastansa kohtaan.

Oppimisvaikeuksiin puuttuminen on erds keskeinen, eikd suinkaan hel-
poin, asia kodin ja koulun yhteistydssd. Vanhemmat pitivit kuitenkin oikea-ai-
kaista eli riittdvdn varhaista vaikeuksiin puuttumista erittdin tdrkednd asiana
heidédn lastensa koulunkdynnissd. Vaikka ensireaktio opettajan puuttumiseen
olisi ollut negatiivinen, vanhemmat kuitenkin arvostavat sitd, ettd opettaja oli

kertonut havainnoistaan ja jdrjestanyt oppimisen tukea heiddn lapselleen. Var-
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haisen puuttumisen tdrkeys on tullut esille my6s monissa aikaisemmissa tutki-
muksissa. (Ks. Aunola ym. 2020; Oja 2012; Huhtanen 2011.)

Taman tutkimuksen mukaan vanhemmat arvostivat opettajan pedago-
gista osaamista sekd taitoa pitdd ylld tyorauhaa ja luokan positiivista ilmapiiria.
Vanhemmat myos vertailivat eri opettajien tyoskentelytapoja ja kykya tarjota
tukea heidédn lapselleen.

Vanhemmat eivét olleet kokeneet tehostetun tuen aiheuttaneen kiusaa-
mista tai syrjaytymistd heiddn lapselleen. Vaikka vanhemmat olisivat etukédteen
peldnneet tehostetun tuen aiheuttavan lapsensa negatiivista leimaantumista tai
lapseen kohdistuvaa syrjintdd tai kiusaamista, mitddn tédllaista ei ollut tapahtu-
nut. Tuloksissa tuli esille my6s vanhemman huoli lapsen tulevaisuudesta ja
mahdollisista esteistd pddstd haluamaansa jatko-opintoihin tehostetun tuen ta-
kia. My®6s tdma huoli oli hdlvennyt nopeasti.

Kodin ja koulun yhteistyossd on tdrkedd, ettd vanhemman ja opettajan
ndkemys lapsesta on samansuuntainen. My6s tdmén tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd jaettu ndkemys lapsesta on tavattoman tdrkedd. Yhteiseen na-
kemykseen pddstiin keskustelujen avulla. Néaissd keskusteluissa korostuivat
opettajan taidot kunnioittaa vanhemman roolia lapsensa kasvattajana ja pitdd
ylld positiivista vuorovaikutussuhdetta tuomalla esiin my®os lapsen vahvuuksia.

Eréds keskeinen tulos tédssd tutkimuksessa oli tiedon jakautuminen kodin
ja koulun viélill4. Tieto lapsen suoriutumisesta, tuen muodoista tai késitteistd ei
aina saavuttanut vanhempia, ja koettu epasymmetrisyys tiedon suhteen aiheut-
ti vanhemmissa luottamuksen puutetta ja osattomuuden tunnetta koulua koh-
taan. Joskus opettajan koettiin pimittdvan tietoja tai jattdvan tahallaan kerto-
matta jotain oleellista heiddn lastaan koskevaa informaatiota. Téllaiselle pohjal-
le yhteistyon rakentaminen on vaikeaa. Opettajan kyvyttomyys jakaa tietoa tas-
apuolisesti esimerkiksi tuen muodoista lisdd eriarvoisuutta koulussa (Ks. Dusi
2012). Vanhempien kokemukset koetusta tiedon epdsymmetrisyydestd saivat
jonkun vanhemman hankkimaan pdattavdisesti lisdtietoa, mutta toiset taas
ikddnkuin lamaantuivat tilanteesta, ja vain toivoivat opettajan kertovan, jos lap-
sen tilanne pahenee. Vanhemman oma aktiivisuus ja tiedon hankkiminen lis&si-

viat koettua osallisuutta.
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Vanhempien kokemukset kodin ja koulun vilisestd viestinndstd vaihteli-
vat paljon. Tarkedksi seikaksi viestinndssa koettiin vastavuoroisuus ja dialogi-
suus. Vanhemman ja opettajan viliseen vuorovaikutukseen vaikuttivat opetta-
jan persoonallinen tapa viestid sekd koulun toimintakulttuuri. Vanhemmat eivét
kuvanneet eroja kasvokkain tai sdhkoisesti tapahtuvan viestinndn merkittavyy-
dessi. Tarkeintd onkin viestinnidn laatu, ei sen muoto. Tarkedksi kokemukseksi
vanhemmilla nousi myds se, oliko opettaja huomioinut vanhemman tekemia
konkreettisia ehdotuksia tuen jdrjestamisessd. Tamad lisdsi vanhemman osalli-
suuden tunnetta merkittdvéasti. Aitoon kasvatuskumppanuuteen pddseminen
edellyttdd siis tdméan tutkimuksen mukaan yhteistd ndkemystd, tasaista tiedon
jakautumista, vastavuoroista viestintdd ja vanhemman aitoa osallisuutta tuen
jarjestamisessd. Nama tulokset ovat hyvin samansuuntaisia Sandbergin (2016)
tutkimustulosten kanssa hdnen tutkiessaan koulun yhteistydsta ADHD-per-
heiden kanssa.

Koulun ulkopuolisen tahon tekemé diagnoosi auttoi vanhempia ymmar-
tamddn lapsensa oppimisen haasteita ja selittdvan koulunkdynnin vaikeuksia.
Tuloksissa tuli esiin myos vanhempien toive ldhikoulusta lapsensa oppimisym-

pdristond, minka tehostettu tuki oli mahdollistanut.

6.2  Johtopaidtokset

Tutkimuksessani olen pyrkinyt saamaan esille vanhempien ddnen kodin ja kou-
lun yhteistyssd. Lapsen oppimisvaikeudet voivat aiheuttaa kotona ristiriitoja ja
vanhemmalle huolta, mutta opettajan toiminnalla voidaan merkittavasti paitsi
auttaa lasta, my0s viahentdd vanhemman huolta ja ndin parantaa vanhemman ja
lapsen vilistd vuorovaikutusta. Tiivis ja vastavuoroinen viestintd opettajan ja
vanhemman viélilld luo edellytykset aitoon kasvatuskumppanuuteen, jossa voi-
daan toimia parhaalla mahdollisella tavalla lapsen tukemiseksi.

Dusin (2012) ja Siniharjun (2003) kuvaamat kodin ja koulun yhteistyon
hierarkiset tasot eivit juurikaan ndkyneet tamén tutkimuksen tuloksissa. Ku-
kaan vanhempi ei maininnut yhteiskunnallisia tai edes paikallisia ilmicitd yh-
teistyon taustalla, vaan vanhemmat keskittyivat kuvaamaan mikrotason yhteis-

tyotd. Myoskddn koulun toimintakulttuuri ei tullut esille vanhempien kerto-
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muksissa, vaan vanhemmat kuvasivat yhteistyon olevan pddasiassa opettajan,
vanhemman ja lapsen vélistd vuorovaikutusta. Sandbergin (2016) mukaan ko-
din ja koulun yhteistyé on parantunut viime vuosikymmenien aikana, silld
opettajien tietoisuus erilaisista oppimisen haasteista on lisdantynyt ja timad on
lisdannyt myos ymmarrystd oppilaita ja heiddn perheitddn kohtaan. (Sandberg
2016, 151.) Oman tutkimukseni tuloksissa yhteistyd tdmédn pdivan koulussa
ndyttaytyy padosin myonteisend, vaikka negatiivisiakin kokemuksia yhé 16ytyy.
Negatiiviset kokemukset eivit silti niinkddn liittyneet opettajan ymmartamat-
tomyyteen, vaan ennemminkin tiedon epasymmetriseen jakautumiseen.

Sandbergin tutkimuksessa selvidd, ettd kouluilla ei ole yhtendistd linjaa
yhteistyon laadusta, vaan paljon riippuu edelleen yksittdisen opettaja osaami-
sesta ja aktiivisuudesta. Tamdn tutkimuksen tulokset kertovat samaa kieltd. Jos
viestintd koettiin puutteelliseksi tai vain yhdensuuntaiseksi, vanhemmat koki-
vat osattomuutta lastensa koulunkdyntiin. Myos Sandberg korostaa tiedon ta-
sapainoista jakautumista vanhemman ja opettajan vélilld. (Sandberg 2016,
180-182.)

Tdd on meiddn yhteinen juttu on sitaatti erddn haastateltavan, Sailan, ker-
tomuksesta, jossa hdn kuvaa palaveria vanhemman, opettajan ja erityisopetta-
jan kesken. Oppilaan etu onkin, jos kaikki hédntd ldhelld olevat aikuiset kotona ja
koulussa kokevat tuen jdrjestimisen yhteiseksi jutuksi, jossa jokaisella on oma
roolinsa ja vastuunsa ja ennenkaikkea yhteinen, jaettu ndkemys sekd paamaéra.
Parhaimmillaan kasvatuskumppanuus on juuri titd, kuten tdamékin tutkimus
osoittaa.

Miksi tieto kokemuksen merkityksestd on tdarked? Vastaus on selva: jotta
voisimme parantaa kdytdntojamme. Jo pelkka tietoisuus ilmion merkityksesta
voi johtaa parannukseen. Jos menetimme tilaisuuden pohtia omia kokemuk-
siamme, tuskin l16yddmme tapaa parantaa kadytintojammekddn. Olemme osa
diskurssia, joten voidaksemme osallistua sithen, meiddn on tunnettava sen kes-
keiset merkitykset. Jatkuva pohdinta asian &arelld on tarpeen. (Lindseth & Nor-
berg 2004, 148.)

Tama pohdinta liittyy keskeisesti oman pro gradu -tydni merkitykseen.
Jotta mind opettajana voin tehdd hyvéaa ja osallistavaa yhteistyotd vanhempien

kanssa, minun on todella ymmarrettdva vanhempia, ja tiedettdvd, mikd heille
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on tdrkedd silloin, kun oppilaalle rakennetaan tehostettua tukea. Tehostettu tuki
on arkipdivdd ldahes jokaisessa koululuokassa, ja sen toteuttaminen siis osa jo-
kaisen luokanopettajan tyotd. Tamdn ilmion vaikutus kodin ja koulun véliseen
yhteistyohon on keskeinen. Tutkimukseni tarkoitus on valottaa tdtd prosessia.
Taman tutkimuksen tekeminen syvensi tietoani vanhempien osallisuu-
desta, varhaisesta puuttumisesta ja tiedon jakautumisen tarkeydestd. Varhaisen
puuttumisen tiarkeys kirkastui tdméan tutkimuksen myo6td entisestddn, mika an-
taa minulle opettajana rohkeutta puuttua havaitsemiini oppimisen tai koulun-
kdynnin haasteisiin jatkossakin viivyttelemittd. Haluan my6s tukea vanhem-
pien osallisuutta kertomalla huomioistani heti tuen tarpeen ilmaannuttua ilman
salailua tai asioiden kaunistelua. Oli helpottavaa ja todella tirkedd havaita, ettd
vanhemmat eivit olleet kokeneet tehostetun tuen leimaavan lasta. Voidaan siis
pddtelld, ettd tehostettu tuki voi todella aidosti edistdd inklusiivisen koulun

pyrkimyksid kohti tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta.

6.3  Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ja

jatkotutkimusmahdollisuudet

Se, ettd tutkimukseeni osallistuminen perustui vanhemman omaan yhteydenot-
toon vaikutti varmasti siihen, ettd haastateltaviksi valikoitui vanhempia, jotka
ovat lahtokohtaisesti kiinnostuneita lastensa koulunkdynnistd ja yhteistyostd
opettajan kanssa. Varmasti erilaisia tuloksia olisi saatu, jos olisi tehty tutkimus
esimerkiksi yhden koulun vanhempien kokemuksista tehostetun tuen jarjesta-
misestd. Olen pyrkinyt lisidmddn tutkimuksen luotettavuutta kuvaamalla omaa
ajatteluani ja tutkimuksen jokaista vaihetta mahdollisimman tarkasti. Feomeno-
logis-hermeneuttisen filosofian mukaisesti olen halunnut saada esille tdssa tut-
kimuksessa vanhempien kokemukset mahdollisimman aitoina ja puhtaina, ja
tulkinnut niitd sitten hermenettisesti. Avoimen haastattelun avulla vanhempien
kokemukset tulivat esille ilman tutkijan johdattelua. Analyysivaiheessa olen
kirjannut nékyviin ratkaisuni, jotka johtivat tekemiini p&datelmiin ja tutkimuk-
sen tuloksiin. N4illd ratkaisuilla olen pyrkinyt lisddmadn tutkimukseni sisdistd

validiteettia.
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Tehostettu tuki on sangen uusi asia koulumaailmassamme, ja tarvittaisiin
paljon lisdd tutkimustietoa, jotta sitd voidaan kehittdd edelleen. Sen vuoksi on
tarkedd tutkia asiaa niin oppilaiden, opettajien kuin vanhempienkin nakokul-
masta. Olisi myos kiinnostavaa tutkia tuen vaikuttavuutta eli onko tuki todella
auttanut oppilasta oppimaan.

Haastattelemieni vanhempien kokemukset olivat keskenddn erilaisia ja
arvokkaita, ja tarjoavat ehdottomasti tarkeda tietoa kodin ja koulun yhteistydsta
ja sen laadusta. (Ks. Tokkari 2018, 66.) Aineistoni oli pro gradu -tutkielmaan
riittdvan laaja. Mielestdni merkityskokonaisuuksien rakentaminen onnistui tas-
sd tutkimuksessa hyvin, ja aineisto hahmottui lopulta loogisiksi ja ymmarretta-
viksi teemoiksi tutkimuskysymysten mukaisesti. Tulosten raportointi on tutki-
jan tulkinnallinen konstruktio (Kiviniemi 2018, 85). Aineiston analysointi ja ra-
portoini olivatkin tdm&n pro gradu -tyon mielenkiintoisin ja itselleni merkityk-
sellisin osa. Tavoitteenani ei ollut 16ytdd aineistosta universaaleja yleistyksid,
vaan pyrkid ymmadrtdamaan vanhempien senhetkistd merkitysmaailmaa. (Ks.
Laine 2018, 32.) Tavoitteenani tulevana luokanopettajana on tietysti toimia niin,
ettd aito kasvatuskumppanuus ja vanhempien osallisuus toteutuvat. Toivon,
ettd tutkimukseni tulokset auttavat myos muita luokanopettajia tekeméaén entis-

td parempaa yhteistyotd kotien kanssa erityisesti tukea tarvitsevien lasten koh-

dalla.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelua ohjaavat kysymykset

4.

Kerro lapsestasi, joka saa tehostettua tukea. (ikd, luokka, haluatko kertoa,

miksi hdan on tehostetun tuen piirissa?)

Miten ja milloin koko prosessi ldhti liikkeelle?( kuka huolen otti puheek-

si, miten asiat etenivét?)

Mitd muistat tilanteesta, jossa tehostetun tuen pditos tehtiin?

Miten tehostettu tuki nadyttiytyy tilld hetkelld? ( Onko muutosta tilantee-

seen ennen tuen aloittamista?)

5.

Jos nyt ajattelet koko prosessia, millaiseksi koet sen?

( Mitka asiat ovat olleet merkityksellisid? Onko joku asia jadnyt harmittamaan?)

6.

Mitid yleisesti ajattelet tehostetusta tuesta?
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Liite 2. Teemat ja merkityskokonaisuudet sekd niiden ilmeneminen van-

hempien kokemuksissa

LAPSI KOTONA —VANHEMMAN JA LAPSEN VALINEN VUOROVAIKUTUS

* vanhemman myonteinen asenne koulunkdyntid kohtaan Piivi, Saila, Jaana, Minna, Julia,

Maija
* vanhemman kannustus
* vanhemman antama konkreettinen tuki
* riidat laksyista
* vanhemman huoli lapsesta

¢ vanhemman odotusten muuttuminen

Piivi, Julia

Péivi, Saila, Jaana, Julia, Maija
Saila

Piivi, Saila, Jaana, Minna, Maija

Péivi, Saila, Jaana, Maija

LAPSI KOULUSSA —OPETTAJAN JA LAPSEN VALINEN VUOROVAIKUTUS

* lapsen yksilollinen huomioiminen
* yksilolliset tukimuodot

* opettajan kannustava asenne

* oikea-aikainen puuttuminen

* opettajan pedagogiset taidot

* lapsen koulumotivaatio

* arvosanojen paraneminen

* lapsen jatko-opinnot

Piivi, Minna, Julia

Péivi, Saila, Jaana, Minna, Maija
Pdivi, Maija

Péivi, Saila, Jaana, Minna, Maija
Saila, Jaana, Minna

Piivi, Minna, Julia

Julia, Maija

Saila, Jaana, Minna, Julia

KASVATUSKUMPPANIT — VANHEMMAN JA OPETTAJAN VALINEN VUOROVAIKUTUS

* jaettu ndkemys lapsesta

* opettajan vuorovaikutustaidot

* tieto tuen tarpeesta ja tukimuodoista

* vastavuoroinen, tiivis ja vaivaton viestintd

* opettajan ammattitaito tuen jarjestdmisessd

* Vanhemman kiitollisuus opettajaa kohtaan

* vanhemman omat ehdotukset tuen jédrjestimisessd

* tuen asiakirja yhteisend sopimuksena

KOULUN ULKOPUOLISET TEKIJAT
* koulun ulkopuolisen asiantuntijan tekema diagnoosi

* leimaantumisen pelko ja hdped

Péivi, Saila, Minna, Jaana, Julia, Maija
Paivi, Saila

Saila, Minna, Julia, Maija

Péivi, Saila, Minna, Jaana, Julia, Maija
Piivi, Saila, Jaana

Péivi, Saila, Minna, Jaana, Maija
Piivi, Saila, Jaana, Julia

Saila, Julia

Péivi, Saila, Jaana, Minna, Maija

Piivi, Saila, Jaana, Minna, Julia
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