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Tutkimuksen tavoitteet

Tarkastelen tutkimuksessani kodin ja peruskoulun kasvattaja- ja opettajaidentiteettien seka
yhteistyon rakentumista mediateksteissé. Tarkoitukseni on selvittadd, millaisiin identiteetteihin
koti ja koulu asemoituvat mediateksteissé kasvattajina ja opettajina seka millaiseksi kodin ja
koulun yhteisty6 teksteissa rakentuu. Liséksi tutkin sita, ovatko jotkin identiteetit vallitsevia
toisiin ndhden. Kodin ja koulun kasvattaja- ja opettajaidentiteettien ja yhteistyon rakentumi-
sen tutkiminen mediateksteissé on tarke&d, koska kielen avulla rakennetaan ja uusinnetaan
todellisuutta ja koska medialla on suuri vaikutus ajatteluumme.

Tutkimusmenetelmat

Tutkimuksen metodologinen viitekehys sijoittuu kielenk&yton vaihtelevuutta tutkivan ja Kkriit-
tisen diskurssianalyysin vélimaastoon. Tutkimusaineisto koostuu 78:std Helsingin Sanomissa
1.1-30.6.2011 julkaistusta kirjoituksesta, joissa rakennetaan kuvaa kodin ja koulun yhteis-
tyOsté tai niiden kasvattaja- ja opettajaidentiteeteistd. Tutkimusaineiston analyysi on kaksi-
portainen: ensin tarkastelen tutkimusaineistoa kokonaisuutena, minka jélkeen erittelen yksi-
tyiskohtaisemmin kolmea kokonaisainestoon kuuluvaa tekstid. Kokonaisaineiston tarkastelun
yhteydessa tuon aineistosta poimittujen esimerkkikatkelmien avulla esiin, millaisia kasvatta-
ja- ja opettajaidentiteetteja kodille ja koululle teksteissa rakentuu ja millaisena kodin ja kou-
lun yhteisty6 niissa ndyttaytyy. Samalla esitdn numeerisesti, kuinka yleisia eri merkityssys-
teemit ja niihin liittyvat kodin ja koulun identiteetit ovat. Yksityiskohtaiseen analyysiin valit-
semieni tekstien avulla hahmotan sitd, kuinka eri identiteetit ja merkityssysteemit el&vét rin-
nan samoissakin teksteissa ja kuinka itsestaan selvina eri identiteetit teksteissé nayttaytyvat.

Keskeisettutkimustulokset

Koti asemoituu tutkimusaineistossa kahdeksaan erilaiseen kasvattajaidentiteettiin, jotka liit-
tyvat neljaan eri kasvattajarepertuaariin. Kodin vallitsevin kasvattajaidentiteetti liittyy perhe-
taustarepertuaariin, jossa koti asemoituu ratkaisevaksi vaikuttajaksi hyvassa ja pahassa. Kou-
lu puolestaan asemoituu kuuteen erilaiseen kasvattajaidentiteettiin, jotka liittyvét kolmeen eri
kasvattajarepertuaariin. Koulun kasvattajaidentiteeteista vallitsevimmaksi rakentuu puuttujan
identiteetti, jossa koulu asemoituu esimerkiksi puuttujaksi oppilaan epdsuotuisaan kaytok-
seen. Kodin kasvatusvastuu rakentuu teksteissa ensisijaiseksi, kun taas koulun kasvatusvastuu
rajoittuu lahinnd ongelmiin puuttumiseen. Opettaminen rakentuu teksteissa varsin vahvasti
koulun tehtévéksi, mutta toisaalta my0ds koti asemoituu merkittavaksi vaikuttajaksi lapsen
oppimistuloksiin. Kodin ja koulun yhteistyé nayttaytyy teksteissd usein varsin perinteisena
yksisuuntaisena tiedonvalityksend. Liséksi yhteistyd rakentuu monesti oppilaiden ongelmien
ympdrille ja erimielisyyksien savyttamaksi. Toisinaan yhteistyd nayttaytyy kuitenkin myos
dynaamisuusrepertuaarina, jossa koti ja koulu asemoituvat vastavuoroisen yhteistyén osapuo-
liksi. Helsingin Sanomissa kaytava kasvatus- ja opetuskeskustelu seka kodin ja koulun valista
yhteistyOté rakentava keskustelu on melko kriittistd, mutta ei samalla tavalla kasvatusammat-
tilaisten hallitsemaa kuin joissain aiemmissa tutkimuksissa on havaittu. Kasvatusammattilais-
ten lisdksi ddneen paasevat yhta lailla oppilaiden vanhemmat, oppilaat itse sekd muut tahot.
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1 Johdanto

Suomi on sijoittunut koko OECD:n PISA-tutkimusten vuonna 2000 alkaneen historian ajan
kéarkimaiden joukkoon oppilaiden osaamista mittaavissa kansainvalisissd vertailuissa (Ope-
tus- ja kulttuuriministerid). Hyviin oppimistuloksiin yltdminen on kuitenkin vain yksi, joskin
varsin merkittava osa koulun moninaisista tavoitteista. Joulukuussa 2010 julkaistun oppilai-
den kayttaytymistd mitanneen PISA-analyysin tulokset paljastavat, ettd Suomessa oppilaat
kayttaytyvat huonosti ja hairikodivat oppitunneilla. Suomen kouluissa oppilaiden kaytos arvi-

oitiin maiden valisessa vertailussa peréti kolmanneksi heikoimmaksi (PISA/OECD).

Oppilaiden huonon kayttaytymisen liséksi paljon keskustelua on viime vuosina heréttanyt
oppilaiden kasvava pahoinvointi ja syrjaytyminen, ja koulun kykyyn tukea lapsen sosioemo-
tionaalista kehitysta on alettu kiinnittdd yha enemman huomiota (vrt. Launonen & Pulkkinen
2004: 40-41, 58; Kiviniemi 2000: 7; Jallinoja 2006: 114). My6s vanhempien merkitysta kas-
vattajina on korostettu: Vanhemmilta on vaadittu vastuullisuutta kasvattajina samalla kun
heidan kasvattajankykyjdan on kyseenalaistettu (Sihvonen 2005: 1). Vanhempia on myo6s
kritisoitu kasvatusvastuun siirtdmisestad koululle ja yhteiskunnalle (mt. 65; Paajanen 2007:
65). Toisaalta hyvaian nykyvanhemmuuteen on liitetty myods yhteystyén tekeminen yhteis-
kunnallisten kasvattajien kanssa (Alasuutari 2003: 165). Myos julkisessa keskustelussa on
tuotu esiin, ettd vanhemmuus on muuttunut yhteiskunnallisten muutosten my6ta entisté haas-
tavammaksi, mink& takia lasten kasvatus vaatii eri tahojen yhteistoimintaa (Jallinoja 2006:
115; 155).

Kasvatusvastuu jakautuu kodin ja koulun sekd muiden yhteiskunnallisten kasvattajien valille
(Alasuutari 2003: 13). Tyonjako kodin ja koulun vélilla ei kuitenkaan ole yksiselitteista
(Hermanson & Martsola 2006: 51). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004
madrataankin, ettd kasvatusvastuun jakamiseksi koulun on tehtdvad oppilaiden huoltajien
kanssa yhteistyotd, jonka tavoitteena on tukea hyvééd oppimista seka turvata oppilaan terve
kokonaisvaltainen kasvu (POPSMT 2010).

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettei kodin ja koulun yhteistyd aina toimi saumatto-
masti. Opettajat saattavat pitdd yhteydenpitoa koteihin kuormittavana lisatyéna, josta ei saa
asianmukaista korvausta. Toiset vanhemmat saattavat olla opettajien mielesta liian aktiivisia,
toiset lilan passiivisia yhteistyon osapuolia. Vanhempien ei mydskaan valttaméttd ole aina
helppo osallistua koulun arkeen. (Metso 2004: 115-117; Siniharju 2003: 160) Kotien nako-
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kulmasta yhteistyd koulun kanssa on usein hyvin ongelmakeskeistd, eli koulusta ollaan kotiin
yhteydessé lahinnd ongelmatilanteissa (Metso 2004: 126-129). Kodin ja koulun yhteistyo
saattaa siis kodin nakokulmasta varittya jo lahtokohtaisesti negatiivissévytteiseksi. Luotta-
muksen rakentuminen kodin ja koulun vélille ei aina ole itsestdan selvad, vaikka opetussuun-
nitelmassa mainittu yhteistyd sekd kodin ja koulun tehtavé tukea toisiaan lasten ja nuorten

kasvatustyossa sitd vaatisivat.

Tarkastelen tutkielmassani kodin ja koulun kasvattaja- ja opettajaidentiteettien seka kodin ja
koulun valisen yhteistydn rakentumista mediateksteissd. 1lmion tutkiminen nimenomaan me-
diateksteissé on kiinnostavaa siksi, ettd media vaikuttaa voimakkaasti késityksiimme maail-
masta (vrt. Fairclough 1997: 10). Kieli ei vain kuvaa todellisuutta vaan rakentaa sité (Jokinen
ym. 1993: 9). Siksi koulun ja kodin vélisen suhteen kehittymisen kannalta ei ole yhdenteke-
vaa, miten media rakentaa koulun ja kodin identiteettejd kasvattajina, opettajina ja yhteistyon

osapuolina.

Alasuutarin (2003: 14) mukaan kodin ja koulun kasvattajaroolien jakautumista koskeva me-
diakeskustelu on usein ollut luonteeltaan vanhempia syyllistavaa, ja vanhempien oma &éni on
jaanyt keskusteluissa vaimeaksi. Jo vuosikymmenten ajan kdydyissa keskusteluissa on pidetty
ongelmallisena sita, ettd kasvatusvastuu on siirtynyt liikaa kodilta kouluille. Tata nakokulmaa
ovat edustaneet erityisesti kasvatuksen ammattilaiset. (Metso 2004: 52-53, 173) Jallinoja
(2006) kuitenkin havaitsi Helsingin Sanomien kasvatuskeskustelua tutkiessaan, ettd myos
vanhempien &ani oli noussut keskusteluissa kuuluviin. Jallinojan (2006) tutkimusaineisto oli
perdisin vuosilta 1999-2003, joten tilanne on saattanut jo muuttua. Siksi onkin kiinnostavaa
lahted tarkastelemaan lahemmin kasvattajaroolien jakautumisesta seka kodin ja koulun véli-
sestd yhteistyostd kaytdvaa mediakeskustelua. Kuka hallitsee tdmanhetkista kasvatuskeskus-
telua? Millainen kuva kodin ja koulun vélisestd suhteesta ja kasvattajaidentiteeteista mediassa
rakentuu? Saavatko jotkin identiteetit teksteissa toisia vallitsevamman aseman? Taman kal-

taisiin kysymyksiin lahden t&ssa tutkimuksessa hakemaan vastauksia.



1.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusmenetelmd

Lahden tyosséni liikkeelle tekstien todellisuutta rakentavasta ja yllapitavasta luonteesta ja
tutkin mediateksteja diskurssianalyysin keinoin. Mediatekstien tutkiminen on kiinnostavaa,
koska medialla on suuri vaikutus kasityksiimme sekd siihen, miten maailmaa jasenndmme
(vrt. Fairclough 1997: 10). Mediateksteja tutkimuksessani edustaa joukko Helsingin Sano-
missa aikavalilla 1.1.2011-30.6.2011 ilmestyneitd tekstejd, joissa rakennetaan jollain tavalla
kodin ja koulun valista suhdetta tai kodin ja koulun tyonjakoa kasvattajina ja opettajina. Ai-
neiston rajaaminen Helsingin Sanomissa ilmestyneisiin lehtiteksteihin on perusteltua, koska
laajan levikkinsg ansiosta lehden voi olettaa vaikuttavan laajasti suomalaisten ké&sityksiin

todellisuudesta.

Kéayttdmani tutkimusmenetelma sijoittuu kielenkdytdn vaihtelevuutta analysoivan diskurssi-
analyysin ja Kriittisen diskurssianalyysin rajamaastoon (vrt. Jokinen ym. 1993), silld& molem-
pien diskurssianalyysin suuntausten soveltaminen on tarpeen etsiessani vastausta seuraaviin

tutkimuskysymyksiin:

(1) Millaisia identiteetteja koti ja koulu saavat mediateksteissa opettajina, kasvattajina ja
yhteistyon osapuolina kodin/koulun kanssa ja miten néité identiteetteja rakennetaan?
Millaiseksi kodin ja koulun vélinen yhteistydsuhde teksteissa rakentuu?

(2) Millaisina kodin ja koulun eri identiteettien véliset valtasuhteet ndyttaytyvat me-
diateksteiss&d? Ovatko jotkin identiteetit vallitsevia toisiin ndhden?

Aineiston laajuuden vuoksi on mahdotonta tarkastella yksityiskohtaisesti kaikkia siihen kuu-
luvia tekstejd, joten olen valinnut kokonaisaineistosta kolme tekstid tarkemman analyysin
kohteeksi. Tutkimukseni analyysi on siis kaksiportainen: se koostuu kokonaisaineiston ana-
lysoinnista ja tarkempaan analyysiin valittujen tekstien tarkastelusta kokonaisuuksina. Koko-
naisaineistosta etsin kielenkaytdn vaihtelevuutta analysoivan diskurssianalyysin tradition
mukaisesti teksteissa rinnakkain eldvia merkityssysteemejd, joita kutsun tydsséni repertuaa-
reiksi. Rinnakkaisia repertuaareja kiinnostavampaa tyoni tutkimuskysymysten kannalta ovat
kuitenkin repertuaareihin liittyvat identiteetit, joihin koti ja koulu kasvatuksen, opetuksen ja

kodin ja koulun vélisen yhteistydn suhteen asemoituvat.

Kokonaisaineiston tarkastelun avulla pyrin vastaamaan ensinnadkin tutkimuskysymyksen (1)
eli hahmottamaan kodin ja koulun saamien identiteettien moninaisuutta seka sita, millaiseksi

kodin ja koulun valinen yhteisty0 teksteissa rakentuu. Kokonaisaineistosta poimittujen esi-
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merkkikatkelmien avulla tarkoitukseni on havainnollistaa, miten ndita identiteetteja tutkimus-
aineistossa rakennetaan. Lisaksi pyrin kokonaisaineistoa tarkastelemalla etsimadn vastausta
tutkimuskysymykseen (2). Esitdn kokonaisaineiston analyysin perusteella numeerisesti, kuin-

ka monessa kokonaisaineiston tekstissa eri repertuaarit ja identiteetit esiintyvat.

Kokonaisaineiston analysoinnin jalkeen siirryn tarkastelemaan yksityiskohtaisemmin kolmea
kokonaisaineistoon siséltyvaa mediatekstid. Ndma tekstit olen pyrkinyt valitsemaan siten, etta
ne antavat mahdollisimman monipuolisen kuvan kokonaisaineistossa rakentuvista repertuaa-
reista ja identiteeteistd. Yksityiskohtaisen analyysin tarkoituksena on syventad kokonaisai-
neiston tarkastelussa syntynytta kuvaa erilaisten identiteettien rakentumisesta ja etenkin siitg,
miten eri identiteetit eldvat rinnan samoissakin teksteissé. Yksityiskohtaisen analyysin toisena
tehtdva on vastata tutkimuskysymykseen (2) eli tarkastella identiteettien vélisia valtasuhteita.
Kéytanndssa tamé tapahtuu analysoimalla sitd, miten identiteetit rakentuvat teksteissa itses-
taan selviksi totuuksiksi. Yksityiskohtaisessa analysoinnissa tarkastelun kohteeksi joutuvatkin
my0s erilaiset retoriset keinot, joilla pyritdan esimerkiksi oikeuttamaan tai faktuaalistamaan

tiettyja asioita.

Identiteettien kirjon ja identiteettien vélisten valtasuhteiden hahmottamisen perusteella poh-
din myds, millaisia vaikutuksia silla on, millaisiksi kodin ja koulun vélinen suhde ja tyonjako
mediassa rakentuvat. Téllainen pohdinta on olennaista, silld media rakentaa todellisuutta ja
on osaltaan vaikuttamassa kodin ja koulun vélisiin suhteisiin seké siihen, miten ymmarramme

kodin ja koulun valisen tyonjaon.

1.2 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimusraportti jakautuu kuuteen péaalukuun. Johdantoluvun jalkeen siirryn luvussa 2 tar-
kastelemaan sitd, millainen tehtdva kodilla ja toisaalta koululla on lasten kasvatuksessa. Ko-
din ja koulun kasvatustehtavien tarkastelu perustuu tutkimuskirjallisuuden liséksi myos viral-

lisiin opetusta ohjaaviin asiakirjoihin.

Luvussa 3 kasittelen kodin ja koulun vélista yhteistyotd. Luvun 3 alaluvuissa luon ensin lyhy-
en katsauksen kodin ja koulun vélisen yhteistyon kehitykseen Suomessa. Sen jélkeen pohdin,
miksi kodin ja koulun vélinen yhteisty0 on tarkedd ja millaisina erilaisina yhteistydmuotoina
se voi ilmeté. Liséksi tuon esiin aiemmassa tutkimuksessa saatuja tuloksia siitd, millaisia ka-

sityksid kodilla on koulun kanssa harjoitettavasta yhteistyosta ja pdinvastoin. Erittelen myos



kodin ja koulun véliseen yhteistyohon liittyvid haasteita. Luvun 3 viimeisessa alaluvussa esi-

tan lyhyen yhteenvedon koulun ja kodin valisesta yhteistydsuhteesta.

Luvussa 4 esittelen tutkimukseni metodologiaa. Erittelen ensin mediatekstien luonnetta tut-
kimusaineistona, minka jalkeen siirryn tarkastelemaan diskurssianalyysia tutkimukseni meto-
disena viitekehyksend. Taman jalkeen kuvailen tarkemmin tutkimusaineistoani seka tutki-

musprosessin kulkua. Luvun 4 lopuksi pohdin viela tutkimukseni luotettavuutta.

Tutkimusaineiston analyysi sijoittuu lukuun 5. Alaluvussa 5.1 tarkastelen tutkimukseni koko-
naisaineistossa rakentuvia identiteettejd, joita koti ja koulu saavat kasvattajina, opettajina
seka yhteistyon osapuolina. Eri identiteettien vélisten valtasuhteiden hahmottamiseksi tuon
luvun 5.1 kussakin alaluvussa esiin myds sen, kuinka yleisia eri identiteetit kokonaisaineis-
tossa ovat. Alaluvussa 5.1.5 tarkastelen myos sitd, millaiseksi kodin ja koulun vélinen yhteis-
tyo teksteissa rakentuu. Luvun 5.2 alaluvuissa analysoin tarkemmin kolmea kokonaisaineis-
tosta tarkempaan analyysiin valitsemaani tekstid tuodakseni esiin, miten eri repertuaarit ja
identiteetit eldvat rinnan yksittaisissé teksteissd. Lisdksi tarkastelen valituissa teksteissa kay-
tettyja faktuaalistamis- ja legitimointikeinoja havainnollistaakseni, kuinka kodin ja koulun
identiteetit rakentuvat teksteissa itsestaanselvyyksiksi. Tutkimusraporttini paatteeksi kokoan

luvussa 6 yhteen tutkimukseni tarkeimmat tulokset ja johtopaatokset.



2 Kasvatus kodin ja koulun tehtivana

Tarkoitan tutkimuksessani kasvatuksella kaikkea lapsen ja nuoren kasvua ja kehitysté tukevaa
toimintaa. Rajaan kasvatuksen kasitteen ulkopuolelle kuitenkin opettamisen, jolla tarkoitan
sellaisten tietojen ja taitojen opettamista, jotka liittyvat koulussa opetettavien kouluaineiden

oppisisaltoihin.

Vaikka lapsen elama sijoittuu nykyaan perheen liséksi myds muihin instituutioihin, kuten
paivakotiin, kouluun ja harrastuksiin (vrt. Metso 2004: 181), vanhempien roolia kasvattajina
pidetadn edelleen tarkeana (Jallinoja 2006). Niin sanottu uusfamilistinen, perhetta ihannoiva
ajattelutapa on saanut viime aikoina jalansijaa (mt.). Onkin aiheellista kysya, millainen oike-
astaan on kodin ja koulun valinen tyénjako lapsen kasvatuksessa. Seuraavissa alaluvuissa
pohdin aiemman kirjallisuuden ja opetusta ohjaavien asiakirjojen valossa kasvatusvastuun

jakautumista kodin ja koulun vélille.

2.1 Koti kasvattajana

Laissa lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta (1983/361) méaarataan lapsen huollosta seuraa-

vaa.

Lapsen huollon tarkoituksena on turvata lapsen tasapainoinen kehitys ja hyvinvointi lapsen yksil6llisten
tarpeiden ja toivomusten mukaisesti. Huollon tulee turvata myénteiset ja laheiset ihmissuhteet erityisesti
lapsen ja hanen vanhempiensa valilla.

Lapselle tulee turvata hyvé hoito ja kasvatus seka lapsen ikédén ja kehitystasoon néhden tarpeellinen val-
vonta ja huolenpito. Lapselle on pyrittdva antamaan turvallinen ja virikkeitd antava kasvuympéristo seka
lapsen taipumuksia ja toivomuksia vastaava koulutus.

Lasta tulee kasvattaa siten, ettd lapsi saa osakseen ymmartdmysta, turvaa ja hellyytta. Lasta ei saa alistaa,
kurittaa ruumiillisesti eikd kohdella muulla tavoin loukkaavasti. Lapsen itsendistymista sekd kasvamista
vastuullisuuteen ja aikuisuuteen tulee tukea ja edistaé.
Suomen lain mukaan keskeinen vastuu lapsen kasvatuksesta on lapsen vanhemmilla. Lasten-
suojelulain (417/2007) toisen pykalan ensimmaisessd momentissa lapsen huoltajien vastuusta

lapsen kasvatuksessa maarataan:

Lapsen vanhemmilla ja muilla huoltajilla on ensisijainen vastuu lapsen hyvinvoinnista. Lapsen vanhem-
man ja muun huoltajan tulee turvata lapselle tasapainoinen kehitys ja hyvinvointi siten kuin lapsen huol-
losta ja tapaamisoikeudesta annetussa laissa (361/1983) sd&detéan.



Myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (jatkossa kaytdn lyhennettd
”POPS 2004”) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa ja tdydennyk-
sissd 2010 (jatkossa kéytdan lyhennettd "POPSMT 2010”) pddasiallisen kasvatusvastuun tode-
taan olevan kodilla (POPS 2004: 22, POPSMT 2010: 33). Sama tuodaan esiin lukuisissa kas-
vatusta késittelevissé teoksissa (esim. Metso 2004; Alasuutari 2003).

Seuraavassa luvussa siirryn kasittelemaan perhettd ja vanhemmuutta, silla perhe on lasten
yllapitamisen merkittavin jarjestely (Alanen & Bardy: 1990: 14) ja perhetté pidetaan edelleen
kasvatuksen pééasiallisena kenttdnd (Roos & Hoikkala 1998: 10), vaikka vanhemmuus, pa-
risuhde ja perhe ovatkin kehittymassa omiksi erillisiksi instituutioikseen (Bjérnberg 1992b:
4). Perheen, sen sisdisen vuorovaikutuksen ja toiminnallisen rakenteen seka kasvatusilmapii-

rin on ajateltu vaikuttavan voimakkaasti lapsen kehitykseen (Alasuutari 2003: 21).

2.1.1 Perhe ja vanhemmuus

Tilastokeskus antaa seuraavanlaisen maaritelmén perheelle: ”Perheen muodostavat yhdessa
asuvat avio- tai avoliitossa olevat tai parisuhteensa rekisterdineet henkil6t ja heidan lapsensa,
jompikumpi vanhemmista lapsineen sekd avio- ja avopuolisot seké parisuhteensa rekisteroi-
neet henkil6t, joilla ei ole lapsia” (Tilastokeskus). Perhebarometrissa 2007 tutkittiin muun
muassa suomalaisten kasityksia siitd, miten perhe madritellaan ja keitd perheeseen kuuluu.
Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd vanhemmuus on suomalaisten mielesta tarked tekija perhetté
madriteltdessd. Vuoden 1997 perhebarometriin verrattuna lapseton avo- tai aviopari katsottiin
vuonna 2007 harvemmin perheeksi kuin vuonna 1997, mika vahvistaa tulkintaa lasten merkit-
tavyydestd perhettd maariteltdessa. Kuitenkin kyselyyn vastaajan oman elaméntilanteen ha-

vaittiin vaikuttavan voimakkaasti siihen, miten perhe kasitettiin. (Paajanen 2007: 76—77)

Modernia ydinperhemallia alettiin Suomessa pitd4 1800-luvulla ihanteellisena elaméantapana,
ja 1920-luvulla malli vakiintui perheen ihanteeksi koko kansan keskuudessa. Ydinperhemalli
ei kuitenkaan ehtinyt edes kunnolla vakiintua, kun sité jo alettiin kyseenalaistaa. Alkoi syntya
yhden huoltajan perheitd ja uusioperheitd, minka lisaksi Suomessa on viime aikoina keskus-
teltu samaa sukupuolta olevien oikeudesta adoptioon (Kyrénlampi-Kylméanen 2010: 37-38).
Vaikka perhemuodot ovat moninaistuneet, ydinperheideologia ja késitys oikeanlaisesta per-
heesta ovat edelleen keskusteluissa vahvasti lasnd (Metso 2004: 18). Kun julkisuudessa puhu-
taan perheestd, tarkoitetaan edelleen ensisijaisesti nimenomaan ydinperhettd (Kyrénlampi-
Kylméanen 2010: 37).
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Suomessa ditiydell& on ollut 1800-luvulta lahtien vanhemmuudessa erityisasema, silld vastuu
lasten kasvattamisesta on ollut noista ajoista lahtien naisella (Réisanen 1995: 102-103).
Vaikka isyyteen liittyy nyky&dan enemman lasnéoloa, huolenpitoa ja laheisyytta kuin aiemmin
(Korhonen 1999: 232), aitid pidetddn edelleen lapsen ensisijaisena kasvattajana, jonka vas-
tuulla lapsen onnistumista tai epdonnistumista eldmassa pidetdén (Katvala 2001: 85). Vastak-
kaisiakin tutkimustuloksia on kuitenkin saatu. Turunen (2008) tutki pro gradu
-tydssaan aitien késityksia kasvatusvastuun jakautumisesta, ja haastatellut aidit olivat yksi-
mielisesti sitd mieltd, ettd kasvatusvastuu jakautui heiddn perheissaan tasan aidin ja isén kes-
ken. Lisaksi Seppélan (2000) mukaan suuri enemmistd suomalaisista on sitd mielt4, etta kas-
vatusvastuun tulisi jakautua tasaisesti vanhempien valilla. Kuitenkin tiettyja kasvatustehtavia
pidetddn ensisijaisesti aidille, toisia isalle kuuluvina. Esimerkiksi sairaan lapsen hoitamista
pidetaan didin tehtavana, kun taas harrastuksiin kuljettamisen ajatellaan kuuluvan isélle. Aiti
mielletddn tutkimuksen mukaan lapsen ensisijaiseksi turvan ja suojan antajaksi. (Mt. 16)

Nurminen ja Roos (1992) ovat kehittdneet seuraavan kolmiportaisen mallin kuvaamaan ny-

kyajan perhe-el&maé ja vanhemmuultta:

1) Vanhemmuuden hylkdaminen: Vanhemmuuden hylk&daminen tarkoittaa sitd, etta
yksin tai parisuhteessa elavat ihmiset tekevat tietoisen valinnan olla hankkimatta lapsia.
Vanhemmuuden hylkadminen on tyypillisté etenkin korkeasti koulutetuille naisille, jot-
ka keskittyvat vanhemmuuden sijaan uraansa. Laaja ystavépiiri toimii vanhemmuuden

hylkaaville perheen korvikkeena.

2) Symmetrinen vanhemmuus: Vanhemmuuden symmetrisessa mallissa vanhemmat
arvostavat tyotaan ja itsensa toteuttamista, mutta eivat anna niiden muodostua esteeksi
perheen perustamiselle. Kiinteista sukupuolirooleista luovutaan ja asiat hoidetaan tilan-

teen mukaan. P&&vastuun kodista ja lapsista voi ottaa kumpi tahansa puolisoista.

3) Perinteinen vanhemmuus: Perinteisessd vanhemmuudessa perinteiset sukupuoli-
roolit ovat ennallaan. Aiti on enemman vastuussa perheestd, mutta kay kuitenkin myos
toissa. Aidin tyo on kuitenkin toissijainen isan tyohon nahden. Sekd isa etta aiti karsivat

usein huonosta omastatunnosta, koska eivét ehdi olla tarpeeksi lastensa kanssa.

Nurmisen ja Roosin malliin kuuluvat vanhemmuuden lajit ovat siind mielessa joustavia, etta
niista jokainen voi kasittaa erilaisia elaméntyyleja ja sama ihminen voi eri eldaménvaiheissa

siirtyd yhdestd vanhemmuuden lajista toiseen (mt. 133-137). Kuten Nurmisen ja Roosin
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(1992) malli osoittaa, vanhemmuuteen saattaa liittya erilaisia haasteita, kuten tyon ja perheen
yhteensovittaminen. Seuraavassa luvussa siirryn tarkastelemaan laajemmin erilaisia van-

hemmuuden haasteita.

2.1.2 Vanhemmuuden haasteita

Lapsuuden merkityksen ymmartdminen ja toisaalta vanhemmuuden julkisuus (vrt. luku 2.3)
ovat lisdnneet vanhempien paineita suoriutua hyvin kasvatustehtdvastaan. Lapsen kasvatusta
on alettu pitaé tavoitteellisena toimintana ja investointina (Dencik 1989: 157), ja ideaalisen
perhe-eldman tavoittelusta on tullut monelle eldmantapa ja projekti (Bjornberg 1992c: 83).
Myos Alasuutarin (2003: 163) tutkimuksessa suurin osa vanhemmista naki lapsen kasvatta-
misen projektina sen sijaan, etta lapsen kehityksen olisi ajateltu tapahtuvan luonnostaan. Pro-
jektitulkinnassa kasvattajan aktiivinen rooli korostuu ja lapsen eldmén sujumisella méarite-
tdédn vanhempaa ja vanhemmuutta (Alasuutari 2003: 163, 166). Projektikésityksen omaksu-
neet vanhemmat saattavat pelétd, ettd epasuotuisat kasvuolosuhteet johtavat siihen, etta lapsi
ei kasva tasapainoiseksi, vastuulliseksi ja kypsaksi aikuiseksi. Siksi vanhemmuuteen saattaa
liittyd syyllisyydentunteita siitd, etta lapsen tarpeisiin ei ole kiinnitetty tarpeeksi huomiota.
(Dencik 1989: 156-157) Toisaalta projektitulkinta merkitsee kasvatusammattilaisten ymmar-
tamista osavastuullisina kasvatusprojektista, silla hyvaan nykyvanhemmuuteen kuuluu myos

yhteisty6 kasvatusammattilaisten kanssa (Alasuutari 2003: 165).

Nyky-yhteiskunnan individualismia pidetdan toisinaan uhkana huolenpidolle ja altruistiselle
asenteelle perhe-elamassa (Korhonen 1999: 30). Jallinoja (2006) on tutkinut perheeseen liit-
tyvaa keskustelua Helsingin Sanomissa vuosina 1999-2003 ja havainnut, ettd perhekeskuste-
lu oli mediassa vilkkaimmillaan vuosituhannen vaihteen tienoilla, jolloin kirjoittelu sai uu-
denlaisen, kriittisemman moralistisen sdvyn, joka oli familistinen, perhettd ihannoiva. Sen

sijaan individualismi nadhtiin Kirjoituksissa perheinstituution tuhona (mt. 11).

Perheiden hajoaminen ja kasvatustehtavien siirtyminen yhteiskunnalle on saanut paljon huo-
miota, ja yhteiskunnan modernisoitumiseen liittyvan yksilollistymisen on katsottu horjuttavan
perheen ideologista perustaa (Metso 2004: 18). On puhuttu paljon perheen ja tyon yhdistdmi-
sen haasteista (Jallinoja 2006: 143; Launonen & Pulkkinen 2004: 47) ja siitd, ettd vanhem-
muus olisi kateissa (Jallinoja 2006: 112; Torkkeli 2002: 38). Vanhempien lisdksi my6s yh-
teiskunta ja yhteiskuntaan liittyvat muutokset on leimattu mediassa usein syyllisiksi van-
hemmuuden ongelmiin, jotka saatetaan yhdistaa yleisesti kasvaneeseen pahoinvointiin (Jal-
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linoja 2006: 112, 114). Kiviniemi (2000: 157) havaitsi tutkimuksessaan, etta vaikka opettajat
toisaalta kritisoivat vanhempien tapaa kasvattaa, he myos tiedostivat kasvatuksen ongelmien
olevan lahtoisin yleisemmaéstd kasvatuksen Kkulttuurisesta ongelmasta. Opettajat myo6s itse

havaitsivat syyllistavansa litkaa vanhempia (mt.).

Korhosen (1999) tutkimuksen mukaan vanhemmuuteen liittyva huoli on kuitenkin liioiteltua.
Vanhempien suhtautuminen lapsiin nayttaytyi hanen tutkimuksessaan vastuullisena ja kasva-
tus varsin perinteisiin arvoihin, kuten rehellisyyteen, tyotelidisyyteen ja toisten huomioon
ottamiseen nojautuvana. My0ds ongelmien kanssa painivat vanhemmat kantoivat huolta ja
vastuuta lapsistaan. (Mt. 230) Korhosen (1999) tutkimuksen tutkimusaineisto keréttiin kui-
tenkin jo 1990-luvun alussa, joten tilanne on saattanut jo muuttua puoleen tai toiseen. Samoil-
la linjoilla Korhosen (1999) kanssa on kuitenkin myds Hilasvuori (2002: 20), jonka kasityk-
sen mukaan nykyvanhemmuus ei ole hukassa, vaan se vain on erilaista kuin aiemmin. My0ds
Metso (2004: 180) havaitsi tutkimuksessaan, ettd vanhemmat suhtautuivat vastuullisesti van-
hemmuuteen ja ettd heista heijastui lapsista valittdminen ja huolehtiminen. Samoilla linjoilla

on myos Epstein (2002: 11), joka kirjoittaa, etta ldhes kaikki perheet valittavat lapsistaan.

Tutkimuksen valossa media siis vaikuttaa syyllistdvan vanhempia huonosta vanhemmuudesta
suhteettoman voimakkaasti verrattuna siihen, millaisia tutkimustuloksia vanhempien suhtau-
tumisesta omaan vanhemmuuteensa on saatu. Jallinoja (2006: 114) havaitsikin tutkimukses-
saan, ettd vanhemmuudesta Kirjoitettiin mediassa usein varsin yleistavaan savyyn, mista saat-

toi saada sen vaikutelman, etta kritiikki kohdistui kaikkiin vanhempiin.

2.2 Peruskoulu kasvattajana

Tassa luvussa kasittelen sitd, mit& opetusta ohjaavat asiakirjat sanovat peruskoulun kasvatus-
vastuusta. Peruskoulun historia alkoi 1970-luvulla. Tuolloin Suomen kaikki koulut vield nou-
dattivat yhteista keskitettyd opetussuunnitelmaa. 1980-luvulla siirryttiin kuntakohtaisiin ja
1990-luvulla edelleen koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin, jolloin keskitetysti annettujen
ohjeiden sisélto supistui. (Kauranne 2003: 154) 2000-luvulla Opetushallituksen laatiman kes-
kitetyn opetussuunnitelman merkitys on jélleen lisdantynyt, silla vuonna 2004 laadittu uusi
opetussuunnitelma Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (jatkossa lyhennetty
POPS 2004) on edelt&jaénsé laajempi.
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Vuoden 2004 kansallinen opetussuunnitelma ei kuitenkaan yksind&dn madrittele perusopetuk-
sen normeja, vaan sen rinnalla opetusta ohjaavat myds muut valtakunnalliset asiakirjat seka
paikallisesti laaditut suunnitelmat. N&it& ovat perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvoston ase-
tus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen
tuntijaosta, opetuksen jarjestdjan hyvaksyméa opetussuunnitelma seka opetuksen jarjestajan
lukuvuosittain laatima opetussuunnitelmaan perustuva tarkempi suunnitelma, jonka sisallésta
maaratadan perusopetusasetuksessa (POPS 2004: 10). Opetussuunnitelmaan tehtiin muutoksia
ja tdydennyksid vuonna 2010, jolloin ilmestyi Opetushallituksen julkaisu Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010.

POPS 2004:n mukaan koululla on seké opetus- ettd kasvatustehtdva (mt. 12). Koulun kasva-
tustavoitteesta mainitaan vuonna 2003 tehdyssé perusopetuslain muutoksessa (477/2003: 8 3:
2) seuraavaa: “Opetus jarjestetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten,

ettd se edistid oppilaiden tervettd kasvua ja kehitysti.”

Tuntijakoasetuksen toisessa luvussa (1435/2001: 2 §, 4 8) madratdan opetuksen valta-
kunnallisista tavoitteista. Asetuksen mukaan opetuksen tavoitteena on kasvattaa oppilaat ih-
misyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen, antaa heille tarpeelliset tiedot ja taidot seka edistéa
koulutuksellista tasa-arvoa ja elinikdista oppimista. Luvun pykalissé 2 ja 4 koulun kasvatus-

vastuuta eritellddn seuraavasti:

Kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen

Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi, terveen itsetunnon
omaaviksi ihmisiksi ja kriittisesti ymparistodan arvioiviksi yhteiskunnan jéseniksi. L&htokohtina ovat
elamaén, luonnon ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen sek& oman ja toisten oppimisen ja tyén arvostami-
nen. Tavoitteena on fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden ja hyvinvoinnin vaaliminen seké oppi-
laiden kasvu hyviin tapoihin.

Oppilaita kasvatetaan vastuullisuuteen ja yhteistydhon seka toimintaan, joka pyrkii ihmisryhmien, kanso-
jen ja kulttuurien valiseen suvaitsevaisuuteen ja luottamukseen. Opetuksella tuetaan myds aktiiviseksi
yhteiskunnan jaseneksi kasvamista ja annetaan valmiuksia toimia demokraattisessa ja tasa-arvoisessa yh-
teiskunnassa seké edistad kestavaa kehitysta. (1435/2001: 2 §)

Koulutuksellisen tasa-arvon edistéminen ja elinikéinen oppiminen
Opetus ja kasvatus tulee jarjestaa yhteistydssa kotien ja huoltajien kanssa siten, ettd jokainen oppilas saa
oman kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea. Opetuksessa otetaan erityisesti

huomioon tyttdjen ja poikien erilaiset tarpeet sekd kasvun ja kehityksen erot. Oppilashuollon tulee edis-
t&4 oppilaan terveyttd ja sosiaalista hyvinvointia ja siten turvata hyvén kasvun ja oppimisen edellytykset.
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Oppimisympéristdn tulee antaa oppilaalle mahdollisuuksia kasvuun ja oppimiseen yksilona ja ryhman ja-
senend. Erityistd huomiota kiinnitetddn oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen ja voittamiseen
seké syrjaytymisen torjumiseen ja sosiaalisten taitojen oppimiseen.

Oppilaita ohjataan ja kannustetaan omatoimiseen, kriittiseen tiedonhankintaan ja monipuolisiin yhteis-
tyotaitoihin. Oppimistaitojen kehittdmisessa pyritadn tuottamaan valmiudet ja halu jatko-opintoihin ja
koko elaman kestdvaan oppimiseen. Tavoitteena on, ettd oppilaalle kehittyy my&nteinen mindkuva. Op-
pilaita autetaan jasentdmaén ja hyddyntdmaén oppimaansa. (1435/2001: 4 §)

Tahan mennessa olen késitellyt kodin ja koulun kasvatusvastuuta toisistaan irrallaan. Seuraa-

vassa luvussa siirryn pohtimaan, miten kasvatusvastuu jakautuu kodin ja koulun valille.

2.3 Kasvatusvastuun jakautuminen kodille ja koululle

Kuten edellisissé luvuissa kavi ilmi, kasvatusvastuu jakautuu lakien ja opetussuunnitelman
perusteella kodin ja koulun vélille siten, ettd lapsen huoltajilla on p&&vastuu lapsensa kasva-
tuksesta ja koulun tehtavana on tukea kodin kasvatustehtdvaa ja toisaalta vastata oppilaiden
kasvatuksesta kouluyhteison jasenind. Kasvatustehtavansa lisaksi koululla on opetustehtava,
jota vanhemmilla ei varsinaisesti lain mukaan ole. Vanhempien tehtédvéna on kuitenkin huo-

lehtia, ettd oppilas suorittaa oppivelvollisuutensa (Laki 477/2003: 26 § 2).

2.3.1 Julkinen kasvatuskeskustelu

Nyky-yhteiskunnassa yksityisen ja julkisen eldman raja on hdmartynyt ja osa kasvatusvas-
tuusta on siirtynyt perheilté instituutioille (Bjornberg 1992c: 83; Bjérnberg 1992b: 4). Koulu
ja paivakoti eivat ole ainoita tahoja, joille kasvatusvastuuta on siirtynyt, vaan myds harrastus-
ten merkitys lasten ja nuorten kasvattajina ja opettajina on noussut merkittavaksi (Metso
2004: 181). Liséksi kulutus ja media voidaan nahda nyky-yhteiskunnassa kasvattajina (Joki-
nen 2002: 28). Tilanteen mukaan myods muille tahoille, kuten isovanhemmille tai ystaville,

voi muodostua merkittavé kasvatuksellinen rooli (vrt. Turunen 2008).

Vaikka osa kasvatusvastuusta on siirtynyt instituutioille, my6és vanhempien rooli ja vastuu
kasvattajina ovat toisaalta korostuneet. Koulu painottaa vanhempien roolia kehityksen kan-
nalta, ja myos lapsen osallistuminen vapaa-ajan harrastuksiin on paljon kiinni vanhemmista.
Vanhemmat, jotka eivét kykene tayttdméaan heille asetettuja vaatimuksia, ovat hankalan tilan-
teen edessa. (Fregnes 1994: 153)

15



Lapsi saatetaan nahda ik&&n kuin vanhempiensa luomuksena, jossa nédkyvat vanhempien on-
nistumiset ja ep&onnistumiset (Frenes 1994: 153). Vanhempien kasitysten mukaan lapsen
hyva eldmaé viestii vanhemman tehtdvassa onnistumisesta, kun taas vastakkaisessa tilanteessa
esiin nousevat vanhempien ja perheen tekemét virheet ja epdonnistumiset (Alasuutari 2003:
132). Aiheen mahdollisesti nostattamien syyllisyydentunteiden takia vanhempien kasvatus-
vastuusta keskustelemista onkin pidetty arkaluontoisena (Pulkkinen 2002: 122). Lapsen kas-
vatukseen osallistuvien tahojen véalinen neuvottelu yksildiden kesken ei aina olekaan itsestaan

selvaa tai ongelmatonta (Alasuutari 2003: 14).

Kasvatusvastuun jakaminen eri tahojen valille vaatii myos julkista keskustelua ja neuvottelua
(Bjornberg 1992hb: 4). Yhteiskunnan tasolla on jo 1900-luvun alkupuolelta l&htien keskusteltu
heikkenevéstd kotikasvatuksesta, ja sama keskustelu jatkuu edelleen vilkkaana. Késitys van-
hempien kasvatustaitojen ja -kiinnostuksen heikkenemisestd on kuitenkin kumottu tutkimuk-
sissa. (Metso 2004: 52, 173-174)

Viime aikoina vilkasta keskustelua on k&yty myos siitd, kuinka kasvatusvastuu jakautuu koti-
en ja koulujen valilla, ja keskustelua on leimannut kodin ja kasvatusinstituutioiden vastak-
kainasettelu (Metso 2004: 173). Kasvatusvastuun jakautumisesta kaytdvaan yhteiskunnalli-
seen keskusteluun ovat osallistuneet lahinna asiantuntijatahot. Aihetta koskevat mediakeskus-
telut ovat usein olleet luonteeltaan vanhempia syyllistavid, ja vanhempien oma &&ni on jaanyt
niissa vaimeaksi. (Alasuutari 2003: 14) Jo vuosikymmenten ajan kdydyissé keskusteluissa on
pidetty ongelmallisena sitd, ettd kasvatusvastuu on siirtynyt liikaa kouluille. Tata nakdkulmaa
ovat edustaneet erityisesti kasvatuksen ammattilaiset. (Metso 2004: 52-53, 173) Jallinoja
(2006) havaitsi kuitenkin tutkimuksessaan, ettd my6s vanhempien &ani oli alkanut kuulua
perheasiasta kaytavissd mediakeskusteluissa voimakkaana.

2.3.2 Tutkimuksia kasvatusvastuun jakautumisesta

Kasvatusvastuun jakautumista on selvitetty muun muassa vuoden 2000 perhebarometrissa
(Seppala 2000) sekd Alasuutarin (2003) ja Metson (2004) tekemissé tutkimuksissa. Liséksi
aiheesta on tehty viime vuosina joitain pro gradu -toitd (mm. Helovuori 2005; J&rvinen 2006;
Ehrling 2007; Turunen 2008). Tutkimusaineistona tutkimuksissa on kaytetty joko keréttyja
kyselylomakkeita tai haastatteluja, mutta mediatekstit eivat ole ndissa tutkimuksissa olleet
systemaattisen tarkastelun kohteena.
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Vuoden 2000 perhebarometrissa tutkittiin vanhempien ja kasvatuksen ammattilaisten néake-
myksié kasvatusvastuun jakautumisesta kodin ja koulun valilla (Seppald 2000). Vanhempien
ja kasvatuksen ammattilaisten ndkemykset kasvatuksen jakautumisesta eivat olleet tdysin
yhtenevid. Suurin osa ammattikasvattajista oli sitd mieltg, ettd vastuu kasvatuksesta painottui
liikaa heille. Kasvatusvastuun siirtymista perusteltiin tyoelamén lisaantyvilld vaatimuksilla,
vanhempien ja lasten yhteisen ajan puutteella sek& vanhempien epavarmuudella kasvattajina.
Vanhempien mielestd kasvatusvastuu sen sijaan jakautui sopivassa suhteessa vanhemmille ja
ammattikasvattajille. Tehtavéalueittaisen kasvatusvastuun jakautumisesta oltiin sen sijaan
melko yksimielisid: vanhempien katsottiin vastaavan lapsen eettisten ja sosiaalisten taitojen
opetuksesta, kun taas opettajien vastuulle luettiin kognitiivisten tietojen ja taitojen opettami-
nen. Luovaan itseilmaisuun liittyvat kasvatustehtévat nahtiin hieman enemmaén kasvatusam-
mattilaisten kuin vanhempien tehtdvand. Vanhemmat olivat kasvatuksen ammattilaisia voi-
makkaammin sitd mieltd, ettd eettisten ja sosiaalisten taitojen opettaminen kuuluu vanhem-
mille, kun taas kasvatusammattilaiset mielsivat vanhempia voimakkaammin luovuuteen liit-

tyvan kasvatuksen omaksi vastuualueekseen. (Mt. 2000: 23-30)

Vuoden 2007 perhebarometrissa lahes 80 % vastaajista katsoi vanhempien antavan liikaa
kasvatusvastuuta yhteiskunnalle. Toisaalta 70 % vastaajista oli sitd mieltd, ettd ulkopuolisten

tulisi puuttua enemmaén perheiden siséisiin ongelmiin. (Paajanen 2007: 65)

Metson (2004: 174) tutkimuksessa vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd kasvatus kuului hyvin
pitkalti heille itselleen. Vanhempien mielesta ainakaan yldkoulun opettajilla ei ole aikaa kas-
vattamiseen. Koulun tuli vanhempien mielesta keskittyd opettamiseen, ja jos oppilaita kasva-
tettiin koulussa, sen ajateltiin tapahtuvan opetuksen lomassa. Jotkut vanhemmista eivét edes
halunneet koulun puuttuvan kasvatukseen. Koulun ajateltiin kuitenkin tuovan lisarvoa oppi-
laiden sosiaaliseen kasvuun, koska koulussa oppilaiden on mahdollista oppia toimimaan
ryhméssa ja ottamaan toisia huomioon. Lisdksi jotkut vanhemmat pitivat koululta tulevaa
tukea seksuaalikasvatukseen sekéd hyvien kéaytdstapojen opettamiseen tervetulleena. Péavas-
tuun kasvatuksesta ajateltiin siis kuuluvan vanhemmille, ja koulu sai halutessaan, ei siis edes

valttamatta, tdydentdd vanhempien kasvatustehtavaa. (Mt. 174-175)

Liséksi Metson (2004) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd opettajat kayttavat vanhemmille kerto-
mista uhkana ja rangaistuksena. Vaikka vanhemmat ovat koulussa harvoin fyysisesti 14sn4,

opettaja voi kayttdd heidan auktoriteettiasemaansa hyvaksi kurinpidollisena keinona. Kerto-
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malla oppilaan s&antérikkomuksista oppilaan vanhemmille opettaja ik&an kuin siirtda ran-

kaisuvastuun ja samalla osa koulun kasvatusvastuusta oppilaan vanhemmille. (Mt. 82-85)

Alasuutari (2003) tutki diskurssianalyysin keinoin kodin ja koulun yhteistyota vanhempien
nékokulmasta tilanteissa, joissa lapsen koulunkayntiin liittyi ongelmia. Tutkimuksessa havait-
tiin, ettd vaikka perinteisesti kasvatus- ja kehityspsykologiassa on painotettu vanhemmuuden
ja perheen ensisijaisuutta lapsen kehityksessd, vanhemmat pitivat myds koulua lapsen eldmén
kannalta merkittdvand elamanalueena ja opettajaa lapselle tarkednd aikuisena ja kasvattajana.
(Mt. 113)

Helovuori (2005) selvitti pro gradu -tutkielmassaan haastattelujen avulla luokanopettajien
kasityksid vanhempien ja opettajan valisen suhteen muutoksesta 1970-luvulta 2000-luvulle.
Tutkimuksessa selvisi kasvatusvastuun siirtyneen opettajien késityksen mukaan viime aikoina

yh& enemman yhteiskunnalle.

Jarvinen (2006) tutki pro gradu -tydssaan vanhempien kokemuksia kodin ja koulun yhteis-
tyostd ja kasvatusvastuun jakautumisesta. Aivan kuten Metson (2004) ja Seppélan (2000)
tutkimuksissa, myos Jarvisen (2006) tutkimustuloksena oli, ettd vanhemmat katsoivat ensisi-
jaisen kasvatusvastuun kuuluvan itselleen. Koulun ajateltiin tukevan kodin kasvatustyota
etenkin niilla alueilla, joihin kotikasvatuksella on vaikea paasta késiksi — esimerkiksi sosiaa-
listen taitojen harjoittelussa. Liséksi koululta toivottiin apua kurinpitoon liittyvissa asioissa
(Jarvinen 2006). My6s nailta osin tutkimustulokset vastaavat erittdin hyvin Metson (2004)
saamia tuloksia. Samanlaiseen lopputulokseen paatyi pro gradu -tydssdé&n myds Ehrling
(2007), joka niin ik&an tutki vanhempien nédkokulmia kasvatukseen, vanhemmuuteen ja kas-

vatusvastuun jakautumiseen.

Turunen (2008) tutki ditien késityksid kasvatusvastuun jakautumisesta ja sai selville, etta &itia
ja isaa pidettiin lapsen tarkeimpind kasvattajina. Koululle luettu kasvatusvastuun maaré oli
selvéasti vanhempien kasvatusvastuuta pienempi, mutta kuitenkin merkittava. Kodin ja koulun
liséksi tutkimuksessa tuli esiin my6s muita kasvattajatahoja, joita haastateltavasta riippuen

olivat lapsen vanhemmat sisarukset, isovanhemmat, au pair, naapurit, seurakunta ja ystavét.

Koska kasvatusvastuu jakautuu kodin ja koulun vélille, tulee kodin ja koulun tehd& keske-
n&én yhteistyota (POPSMT 2010: 32). Kodin ja koulun valista yhteistyota kasittelen seuraa-

vassa luvussa.
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3 Kodin ja koulun yhteistyo

Késitettd kodin ja koulun yhteistyd on kéytetty itsestdén selvana nimityksend kuvaamaan kai-
kenlaista kodin ja koulun vélistd yhteydenpitoa seka koulutuspolitiikassa, opetussuunnitel-
missa, koulun arjessa ettd tutkimuksissa. (Metso 2004: 27) Vaihtoehtoisia késitteitd ovat
muun muassa kumppanuus, kasvatuskumppanuus seka koulun ja kodin yhteys (Lehtolainen
2008: 92-93). Kéytan tyossani termid koulun ja kodin yhteistyd merkitsemaan kaikkea kou-

lun ja kodin valista vuorovaikutusta.

Luvussa 3.1 luon lyhyen katsauksen kodin ja koulun vélisen yhteistyon kehitykseen Suomes-
sa. Luvussa 3.2 tuon esiin seikkoja, joilla on perusteltu kodin ja koulun vélisen yhteistyon
tarkeyttd. Tamén jalkeen kaésittelen erilaisia kodin ja koulun vélisen yhteistydn muotoja seka
erilaisia tapoja luokitella yhteistydmuotoja. Luvussa 3.4 tuon esiin aiemmassa tutkimuksessa
selville saatuja kodin ja koulun kasityksia kodin ja koulun vélisesta yhteistyosta. Luvussa 3.5
késittelen kodin ja koulun yhteistyon haasteita. Lopuksi esitén viel& lyhyen yhteenvedon ko-

din ja koulun valisesta yhteistydsuhteesta.

3.1 Kodin ja koulun yhteistyon kehitys Suomessa

Kodin ja koulun vélinen yhteistyd oli osa koulukeskustelua jo silloin, kun vuonna 1866 pe-
rustettua kansakoululaitosta vasta suunniteltiin, sill4 jo Suomen kansakoulun perustajana tun-
nettu Uno Cygnaeus peraankuulutti kodin ja koulun yhteistyon tarkeyttd. Jo alkuvaiheissa
pidettiin tarkedna, ettd kodin ja koulun vélille syntyisi hyva luottamussuhde. Kaytanndssa
kodin ja koulun valiset suhteet olivat kuitenkin 1900-luvun alkupuolelle saakka jénnitteiset ja
yhteisty0 vahaistd. (Halila 1949: 274-275).

1940-luvulla Matti Koskenniemi (1946: 104) painotti, ettd koulun kasvatustehtdvan suoritta-
miseksi opettajan on térkedd olla selvilla oppilaan kotioloista. Lisaksi hén korosti, ettd teho-
kas kasvatus edellytti vield enemman: kodin ja koulun tuli tehd& kesken&én yhteistyota, jotta
ne voivat saavuttaa yhteisymmarryksen lapsen kasvattamisesta (mt. 105). Kodin ja koulun
valisen yhteistyon keinoiksi Koskenniemi (1946: 105) ehdotti vanhempien kutsumista koulul-
le, opettajan vierailua oppilaiden kodeissa sek& vanhempaintilaisuuksien jérjestamista. Van-
hempien kiinnostusta koulua kohtaan tuli yll&pitaa juhlien, koulundyttelyiden ja koululehtien
avulla (mt. 106).
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1960-luvulla alettiin kiinnittd4d huomiota yhteistyon ongelmiin. Vuonna 1969 ilmestyneessa
teoksessaan Koskenniemi ja Valtasaari painottavat, ettd opettajan tulee olla samalla tavalla
yhteydessé kaikkiin koteihin, ettei kodin ja koulun yhteisty6 rajoitu pelkkiin ikaviin yhtey-
denottoihin. Lisaksi teoksessa mainitaan, etta yhteyden saaminen oppilaan kotiin ei valttdmat-
td ole helppoa, silld “hankalalla oppilaalla saattaa olla vield hankalammat vanhemmat”.

(Koskenniemi & Valtasaari 1969: 296)

Opetusta ohjaavat asiakirjat ovat koko peruskoulun 1970-luvulla alkaneen historian ajan si-
séltdneet mainintoja kodin ja koulun valisestd yhteistydsta. Aluksi peruskoulun ohjaus oli
varsin keskitettyd, mink& vuoksi myos opetusta ohjaavissa asiakirjoissa kodin ja koulun vali-
sestd yhteistyosta annettiin varsin tarkkoja ohjeita. Kun 1980- ja 1990-luvuilla siirryttiin kou-
lu- ja opettajakohtaiseen suunniteluun, tilanne muuttui ja yhteistyota koskevien valtakunnal-
listen ohjeiden maard vaheni. (Siniharju 2003: 22) Esimerkiksi Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa 1994 ei ole lainkaan erillistad kodin ja koulun yhteisty6té késittelevaa osio-
ta. Tama ei kuitenkaan merkinnyt kodin ja koulun yhteistyon vahenemisté vaan péinvastoin:
koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen lisasi yhteisty6té ja toi siihen uusia muotoja
(Launonen & Pulkkinen 2004). 1990-luvulla monista kunnista poistettiin koulukohtaiset pii-
rit, jolloin vanhemmat saivat mahdollisuuden valita, mihin kouluun lapsensa laittavat. Tuol-
loin syntyivat niin sanotut koulutuksen markkinat, ja oppilaat ja oppilaiden vanhemmat alet-
tiin ndhda asiakkaina, joita koulut pystyivat houkuttelemaan esimerkiksi erikoistumalla ja
julkaisemalla erilaisia esittely- ja mainoslehtia. (Syrjalainen 1997: 17) Asiakasajattelu lisasi
tiedottamista koteihin, vanhempien ottamista mukaan koulun ja oppilaan edistymisen arvioin-

tiin sek& vanhempien mielipiteiden huomioimista koulun kehittdmisessa (mt. 57, 81, 85).

Vuoden 1998 perusopetuslain (623/1998) 3 §:adn kirjattiin, ettd “opetuksessa tulee olla yh-
teistyossd kotien kanssa”. Tuntijakoasetuksen (1435/2001) 4 §:n ensimmaéaisessd momentissa
médritiddn, ettd “opetus ja kasvatus tulee jdrjestdd yhteistydssd kotien ja huoltajien kanssa
siten, ettd jokainen oppilas saa oman kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjaus-
ta ja tukea”. Perusopetuslakiin on tehty vuosina 2003 ja 2010 myds kodin ja koulun yhteis-

tyota koskevia muutoksia ja lisdyksid, joita tuon esiin seuraavissa alaluvuissa.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman luku 4.1 kasittelee kodin ja koulun valistd yhteistyota.
Opetussuunnitelmaan vuonna 2010 tehdyissé tdydennyksissa ja muutoksissa myos yhteisty6ta
koskeva luku uudistettiin. Luku jai monilta osin ennalleen ja muutokset koskivat l1ahinna asi-

oiden esitysjarjestysta ja muotoilua, mutta myos joitain asiasisallollisia muutoksia ja lisdyksia
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voidaan havaita. My0s néitd muutoksia tuon tarkemmin esiin seuraavissa alaluvuissa, joissa
kodin ja koulun vélista yhteistyota késitellddn aiemman tutkimuskirjallisuuden seké opetusta

ohjaavien asiakirjojen ndkokulmasta.

3.2 Syitd kodin ja koulun yhteistyéhon

Vaikka kodin ja koulun yhteistyd perustuu periaatteessa selkeddn tavoitteeseen, lapsen kas-
vun ja oppimisen tukemiseen, siihen voi kaytdnngssa liittyd monenlaisia ulottuvuuksia. Toi-
saalta kodin ja koulun yhteistyd helpottaa ongelmatilanteissa toimintaa, mutta silla pyritaan
myo6s luomaan sosiaalista verkostoa, luottamusta seké yhteisollistd tukea. (Launonen & Pulk-
kinen 2004: 95) Téassa alaluvussa esittelen erilaisia ndkemyksié siitd, miksi kodin ja koulun

yhteistyo on tarke&a.

Kodin ja koulun yhteisty0sté puhuttaessa usein siteerattavan Epsteinin (1992) mukaan kodin

ja koulun vélinen suhde voi rakentua neljan erilaisen mallin mukaan:

1) Erillinen vaikutus: Tamé& kodin ja koulun vélista yhteistyota kuvaava malli perustuu
kodin ja koulun erilliseen vaikutukseen. Mallin oletuksena on, etta koti ja koulu toi-
mivat kaikkein tehokkaimmin toisistaan erilladn ja omiin erillisiin tavoitteisiinsa pyr-
kien. Mallin mukaan koulu ja koti ovat yhteydessa toisiinsa l&hinn& vaikeissa ongel-

matilanteissa.

2) Perattainen vaikutus: Myos peréattaisen vaikutuksen mallin mukaan kodilla ja kou-
lulla on omat erilliset vastuualueensa. Koti ja koulu vaikuttavat oppilaaseen perakkéin
siten, ettd koti vastaa lapsen kasvatuksesta ennen kuin lapsi aloittaa koulun, ja koulun
alkaessa kasvatusvastuu siirtyy koululle. Malli perustuu siihen taustaoletukseen, etta
varhaislapsuus on lapsen myohemman kehityksen kannalta kaikkein Kriittisin vaihe.
Koti vastaa tastd vaiheesta, joka valmistaa lasta koulua varten. Varhaisaikuisuudessa
vastuu siirtyy lopulta koululta yksil6lle itselleen, jolloin hén itse vastaa omasta koulu-
tuksestaan. Mallia on kritisoitu muun muassa siitd, ettd vanhemmat eivat vastaa lap-
sen varhaiskasvatuksesta yksin eikd kodin vaikutus toisaalta lakkaa kokonaan siiné

vaiheessa, kun lapsi siirtyy kouluun.

3) Sisdkkainen vaikutus: Kolmannen mallin mukaan kodin ja koulun vaikutus on si-
sakkaista. Mallin mukaan kaikilla yhteis6illd, joiden jdsenena oppilas on, on vaikutus-
ta h&nen kehitykseensa.
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4) Paallekkainen vaikutus: Neljannen mallin mukaan kodin, koulun ja yhteiskunnan
vaikutus on osittain paallekkaistd. Mallissa kodin ja koulun yhteistyén merkittavim-
pand syyna pidetadn lapsen oppimisen ja kehittymisen turvaamista. Eri tahojen paal-
lekkéisen vaikutuksen laajuus vaihtelee ajan my6td. Kodin ja koulun yhteisty6té voi
tapahtua joko yhteiso- tai yksilotasolla. Mallin oletuksena on, ettd kodin ja koulun
vuorovaikutuksen tarkoituksena on lapsen oppimisen, kehityksen ja menestyksen tu-
keminen. Toimivan kodin ja koulun vélisen yhteistyon katsotaan lisadvan nuoren aka-
teemisia taitoja, itsetuntoa ja itsendisyyttd sekd parantavan hénen asennettaan oppi-
mista kohtaan. Oppilaat nahddén mallissa aktiivisina toimijoina. On tdrke&é, etta oppi-
las havaitsee kodin ja koulun tekevén keskenédan yhteisty6té ja kokee sekéd vanhempi-

en ettd opettajan haluavan olla hanen tukenaan.
(Epstein 1992: 1140-1141)

Kotia ja koulua voidaan siis pitaa toisistaan erillisind, omiin erillisiin pddmaariinsa pyrkivina
tahoina. Toisaalta kodin ja koulun tavoitteet voidaan nédhda yhteisina, jolloin kodin ja koulun
valisestd yhteistyostd on hyotyd lapselle. Tama jalkimméinen nakokulma, jota Epsteinin
(1992) esityksen neljas malli edustaa, on néhtévissa seka parhaillaan voimassa olevassa ope-

tussuunnitelmassa etta viimeaikaisessa tutkimuksessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ja siihen vuonna 2010 tehdyissd muu-
toksissa kodin ja koulun tavoitteet nahdaan siind maarin yhteising, etta niiden valisen yhteis-
tyon katsotaan olevan vélttdmatontd. Sek&d POPS 2004:ssd ettda POPSMT 2010:ssa kodin ja
koulun yhteisty6téd perustellaan silla, ettd koti ja koulu muodostavat yhdessa oppilaan kasvu-
ympaériston. Kodin ja koulun valilla on térkeaa olla vuorovaikutusta ja yhteistyotd, jotta oppi-
laan kokonaisvaltainen terve kasvu, hyvéa oppiminen ja hyvat oppimisen edellytykset, turval-
lisuus ja hyvinvointi voidaan turvata. Molemmissa asiakirjoissa mainitaan, ettd kodin ja kou-
lun valinen vuorovaikutus auttaa opettajaa tuntemaan oppilaansa paremmin, miké helpottaa
opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Toisaalta yhteistyon tarkoituksena on, ettd oppilaan
huoltajat voivat tukea lapsensa koulunkéyntid ja tavoitteellista oppimista. (POPS 2004: 22;
POPSMT 2010: 33-34)

Kodin ja koulun vélinen kumppanuus on ollut usein tutkimusten ldhtokohtana, ja tutkimuk-
sissa on monesti todettu, ettd yhteisty0 vaikuttaa olennaisesti koulun toiminnan menestyksel-
lisyyteen ja koulutyon laatuun. Kéytdnngssa hyvin toimivan koulun ja kodin vélisen yhteis-

tyon on todettu vaikuttavan positiivisesti oppilaiden koulumenestykseen, kotitehtavien teke-
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miseen ja asenteeseen opiskelua kohtaan. Koulun ja kodin vélistd yhteisty6tad puoltaa myos
se, ettd lasten on havaittu haluavan keskustella kouluasioista myds kotona. (Siniharju 2003: 1,
9)

Kodin ja koulun vélinen yhteisy6 luo kodin ja koulun valille kokemuksen niiden yhteisesta
sosiaalisesta maailmasta. Tama puolestaan rakentaa kodin ja koulun vélistad luottamusta.
(Jokinen 2002: 30) Kun kodin ja koulun yhteydenpidosta siirrytd&n edelleen kohti kasvatus-
kumppanuutta, osapuolten vélinen luottamus ja sosiaalinen padoma kasvavat. (Launonen &
Pulkkinen 2004: 102)

Perheen korkean sosio-ekonomisen taustan on monissa tutkimuksissa havaittu vaikuttavan
positiivisesti vanhempien aktiivisuuteen koulun kanssa tehtdvassd yhteistydssa — ja myos
lasten koulumenestykseen. Alemman sosio-ekonomisen taustan omaavien vanhempien on
todettu osallistuvan yhteistydhon muita vanhempia vdhemman. Toisaalta tutkimuksissa on
havaittu, ettd vanhemmat voivat kompensoida matalan sosio-ekonomisen taustansa vaikutusta
lastensa koulumenestykseen osallistumalla aktiivisesti koulun kanssa tehtavaan yhteistyéhon.
(Alkin 1992: 1141)

Viime aikoina muun muassa Dearing ym. (2010) ovat tutkineet kodin ja koulun yhteistyota
vahdvaraisissa perheissd. Tutkimuksessa havaittiin, ettd kun vanhempien osallistumisaktiivi-
suus kodin ja koulun valiseen yhteistyohdn kasvoi, myds oppilaiden asenteet opettajaa koh-
taan paranivat. Vanhempien aktiivisuuden vahenemiselld oli pdinvastainen vaikutus. Van-
hempien aktiivisuuden kasvulla oli epésuora positiivinen vaikutus myos oppilaiden késityk-
siin omasta osaamisestaan seké asenteisiin koulua kohtaan, sill4 oppilaan ja opettajan suhteen

paranemisen todettiin vaikuttavan osaltaan naihin tekijoihin. (Mt. 242)

3.3 Kodin ja koulun vilisen yhteistyén muodot

Cervone ja O’Leary (1982: 48-49) rakensivat usean vuoden tutkimustyon tuloksena koulun
ja oppilaiden vanhempien yhteydenpitoa kuvaavan mallin, jossa tuodaan esiin erilaisia kou-
lun ja kodin valisid yhteistydmuotoja, joista osa vaatii vanhemmilta aktiivisempaa osallistu-
mista, kun taas toiset yhteistydmuodot sopivat myds passiivisempien vanhempien kanssa
tehtdvéan yhteistyohon (ks. kuvio 1). Mallissa kodin ja koulun vélinen yhteistyé on jaettu

aktiivisuus-passiivisuusjatkumolla nelj&dan eri luokkaan. Jokaiseen luokkaan siséltyy useita
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erilaisia yhteistydmuotoja, jotka Cervone ja O’Leary (1982: 48—49) ovat niin ik&an jérjesta-

neet vanhemmilta vaadittavan aktiivisuuden suhteen.

1) Tiedonvalitys: Véhiten aktiivisuutta vanhemmilta edellyttéda yhteistyd, jossa koulu in-

formoi oppilaan vanhempia oppilaan edistymisesta.

2) Tapahtumat: Hieman enemman vanhempien aktiivisuutta vaativat tapahtumat, joissa

koulu ja koti ovat yhteistydssé.
3) Vanhempien koulutus: Kolmanneksi eniten aktiivisuutta vaatii vanhempien koulutus.

4) Vanhemmat opetustehtavissa: Kaikkein aktiivisin rooli vanhemmilla on silloin, kun

heidat otetaan mukaan opettamaan oppilaita.

Tiedonvaihto

Vanhempien Vanhemmat

koulutus

oppilaan
edistymisesta

Tapahtumat

Vanhemmat

e avoimien

opetustehtavissa

e viestit esittely-
passiivisia koulusta ovien pdivat tilaisuudet
e lyhyet puhelut | ¢ vanhemmille vanhemmille
koulusta tarkoitetut tarkoitettu
o tiedotteet esitelmat ilmoitustaulu
koulusta e nyyttikestit tiedotus-
e Opettajan e perhepdivat tilaisuudet e tyOpajat
puhelinajat o kevatretket luokka- e opetustuokiot
e oOpettajan ja observointi e kotityolistat
vanhempien tyopajat e vanhemmat
kokoukset Kurssit opettamassa
e keskustelu vanhempien luokassa
opettajan keskinaiset e vanhemmat
kanssa tapaamiset suunnit-
reissuvihkon telemassa
il vélityksella opetusta
Vanhemmat passiivisia » Vanhemmat aktiivisia

Kuvio 1. Mukaelma Cervonen ja O’Learyn (1982: 49) mallista, joka kuvaa kodin ja koulun eri yhteistydmuoto-
jen vanhemmilta vaatimaa aktiivisuutta.

Cervone ja O’Leary (1982: 49) huomauttavat, ettd kaikki vanhemmat eivit koskaan pysty

osallistumaan yhtd aktiivisesti koulun kanssa tehtdvéan yhteistyohén, minka takia kodin ja

koulun vélisen yhteistyon tulee siséltdd myos passiivisille vanhemmille sopivia yhteistyon

muotoja. Esteiksi vanhempien aktiivisuudelle Cervone ja O’Leary (1982) mainitsevat kult-

tuuriin ja kieleen liittyvét esteet, erilaiset perhetilanteet seka taloudelliset olosuhteet. Tarkein-
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t4 on pitdd kaikki vanhemmat jollain tavalla mukana yhteistyossa eli tarjota seka aktiivisille
ettd passiivisille vanhemmille sopivia yhteistydomuotoja. Opettaja voi lisdtd vanhempien ak-
tilvisuutta kannustamalla heitd aktiivisuuteen ja tekemélld kodin ja koulun yhteistyon eteen
pohjatyotd. Ennen vanhempien aktiivisuutta vaativien tydmuotojen kayttdonottoa opettajan
on pohdittava, onko hén itse valmis sellaiseen vanhempien kanssa tehtdvaan yhteistyohon,

jossa vanhemmilla on aktiivinen rooli. (Cervone & O’Leary 1982: 49)

Cervonen ja O’Learyn (1982) esittimén jaottelun perusteella passiivisiksi vanhemmiksi luo-
kiteltavien huoltajien tiedonsaanti on turvattu vuoden 2004 opetussuunnitelmassa, silla siina
eritelladn, mista asioista vanhempia on informoitava. POPS 2004:n mukaan koulun henkil6s-
ton tulee tiedottaa ja keskustella oppilaiden huoltajien kanssa huoltajien, opettajan ja oppilaan
oikeuksista ja velvollisuuksista (POPSMT 2010: 34). Lisaksi huoltajille tulee jakaa tietoa
opetussuunnitelmasta ja opetuksen jarjestamisestd seka oppilashuollosta (POPS 2004: 22;
POPSMT 2010: 34). Vuonna 2010 opetussuunnitelmaan lisattiin, ettda koulun velvollisuutena
on myos informoida huoltajia oppilaan opintoihin liittyvasta arvioinnista, oppilaan tuen tar-

peista ja tuen saannin mahdollisuuksista.

Vuonna 2003 perusopetuslakiin Kirjattiin seuraavaa poissaolojen ilmoittamisesta oppilaan
huoltajalle: ”Opetuksen jarjestdjan tulee seurata perusopetukseen osallistuvan oppilaan pois-
saoloja ja ilmoittaa luvattomista poissaoloista oppilaan huoltajalle.” (477/2003: § 26: 2) Sa-
malla lakiin liséttiin kohta, jossa oppilaan huoltaja maarattiin paavastuulliseksi siitd, etta lapsi
suorittaa oppivelvollisuutensa: “Oppivelvollisen huoltajan on huolehdittava siité, ettd oppi-
velvollisuus tulee suoritettua.” (477/2003: 26 § 2) Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa tode-
taan, ettd oppilaiden poissaoloja tulee seurata (POPS 2004: 25), mutta vasta opetussuunnitel-
maan vuonna 2010 tehdyissa lisayksissa mainitaan, ettd koulu on velvollinen ilmoittamaan
oppilaan luvattomat poissaolot tdmén huoltajalle (POPSMT 2010: 34). Niin ik&an vasta vuo-
den 2010 lisdyksissd mainitaan, ettd huoltaja on vastuussa siita, etta oppilas suorittaa oppivel-
vollisuutensa (POPSMT 2010: 34). Kaytdnnossa peruskoululakiin vuonna 2003 tehdyt lisa-
ykset kuitenkin edellyttivét poissaoloista ilmoittamista ja huoltajan vastuuta oppivelvollisuu-

den suorittamisesta jo aiemmin.

Vuonna 2010 opetussuunnitelmaan tehtyjen lisdysten mukaan koulun tehtdvand on myos tar-
jota huoltajille tietoa sitd, miten kouluyhteisdssa toimitaan ongelma-, onnettomuus- ja kriisi-

tilanteissa ja miten niistd tiedotetaan. Kun koulussa kasitellaan yksittaisen oppilaan tukeen
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liittyvaa asiaa, huoltajaa tulee informoida tietojen késittelyyn, tietojensaantiin seka tietojen

luovuttamiseen ja salassapitoon liittyvista asioista. (POPSMT 2010: 34)

Vaikka koulun tiedotusvelvollisuus voidaan nahdd yhteistyon vahimmaisvaatimuksena, voi
siihen liittyd myods vanhempien kannustaminen aktiivisempaan yhteistyéhon koulun kanssa.
Aktiiviset vanhemmat on otettu opetussuunnitelmassa huomioon siten, ettd vanhempia on
POPS 2004:n mukaan informoitava my6s muun muassa siitd, miten huoltaja voi osallistua
kodin ja koulun yhteistyéhdn. Vuonna 2010 tehtyjen lisdysten mukaan huoltajille tulee antaa
tietoa myods siitd, miten he voivat osallistua kouluyhteisén hyvinvoinnin ja turvallisuuden
edistamiseen. Lisaksi huoltajille on annettava mahdollisuus osallistua koulutyon suunnitte-
luun. Koulun henkil6stod velvoitetaan myos kehittdmaén jatkuvasti kodin ja koulun yhteis-
tyon muotoja, minka voi ymmartaa kehotukseksi etsia sellaisia yhteistydon muotoja, jotka ak-
tivoisivat huoltajia entistd enemman. (POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 33-34)

Opetussuunnitelman mukaan kodin ja koulun yhteisty6ta tulee harjoittaa seka yksilo- ettd
yhteisotasolla (POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 34). Yhteistydmuodot voidaankin luokitella
myos tdhan jaotteluun perustuen, jolloin yhteisty0 jaetaan kahteen luokkaan: koko koulun tai
luokan toimintaa tukevaan yhteisty6hon ja yksittdisen oppilaan koulunkéyntia tukevaan yh-
teistydhon (Siniharju 2003: 13). Kuten luvussa 3.4.1 kay ilmi, vanhemmat ovat yleensa ensi-
sijaisesti kiinnostuneita oman lapsensa koulunkéyntia tukevasta yhteistydstd. Launonen ja
Pulkkinen (2004: 99) painottavat kuitenkin myds luokkakohtaisen yhteistyon merkitysté,
koska luokka on lapsen térkein toiminnan kentté sosiaalisen kehityksen kannalta. Luokkakoh-

taisessa yhteistydssd on tarkedd, ettd vanhemmat tutustuvat toisiinsa (mt. 99-100).

Kodin ja koulun yhteistydmuotoja voidaan luokitella myds yhteistyén tavoitteiden mukaan.
Lasky ja Moore (1999) ovat jakaneet kodin ja koulun valisen yhteistydn muodot kolmeen

luokkaan sen perusteella, millaisia tavoitteita yhteisty6ll& on:

1) yhteistydmuodot, joiden tavoitteena on sovittaa kodin kaytannot yhteen koulun kay-

tantdjen kanssa

2) yhteistydmuodot, joiden tavoitteena on mukauttaa koulun kaytantojé siten, etté ne ot-

tavat paremmin huomioon yhteiskunnan ja kodin kaytannot

3) yhteistydmuodot, joiden tarkoituksena on mukauttaa seké kodin ettd koulun kaytén-

toja yhteistyon tehostamiseksi.

(Siniharju 2003: 13)
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Epsteinin (1992: 1145) kodin, koulun ja yhteiskunnan valisen yhteistyon viitekehyksessa

yhteistydmuodot on puolestaan jaettu seuraaviin kuuteen luokkaan.

1) Perheiden perusvelvollisuudet: Perheet ovat vastuussa lastensa terveydesta ja tur-
vallisuudesta seka lapsen valmistamisesta koulunkaynnin aloittamista varten. Koulu-
vuosien aikana vanhempien tehtdvand on yllapitéa lapsen tervettd kehitysta ja rakentaa
lapselle oppimista ja kasvatusta tukevat kotiolot. Koulun tehtdvana on auttaa perheité
hankkimaan sellaiset tiedot ja taidot, joita ndma tarvitsevat ymmartaékseen lastaan kou-
lunkdaynnin eri vaiheissa. Tamé voi tapahtua esimerkiksi jakamalla koteihin tietoa tai

jarjestamalla vanhemmille koulutustilaisuuksia.

2) Koulun perusvelvollisuudet: Koulu on velvollinen kommunikoimaan perheiden
kanssa koulun ohjelmasta ja lapsen edistymisestd. Kommunikaatioon sisaltyvat muun
muassa puhelinkeskustelut, kotiin ldhetettdvat huomautukset ja todistukset. Liséksi
koulusta lahetetdan koteihin tietoa muun muassa kursseista ja koulun erityisohjelmasta.

Tavoitteena on luoda kaksisuuntaista vuorovaikutusta kodin ja koulun valille.

3) Vanhempien osallistuminen koulun toimintaan: Tavoitteena on saada vanhemmat
mukaan koulun toimintaan. Vanhemmat voivat toimia opettajien, hallintohenkil6ston
tai oppilaiden apuna, tai he voivat osallistua esimerkiksi yleisona erilaisiin koulun jar-

jestamiin tapahtumiin.

4) Vanhempien osallistuminen oppilaiden kotona tapahtuvaan oppimiseen: Tavoit-
teena on saada vanhemmat tarkkailemaan kotona lastensa kouluty6té ja auttamaan heita
oppimisessa. Koulun tehtdvana on auttaa perheitd ymmartdmaan, miten tdmé tapahtuu

ja kehittdd vanhempien téssa tehtdvassé tarvitsemia taitoja.

5) Paatoksentekoon ja hallintoon osallistuminen: Vanhempia pyritd&n kannustamaan
osallistumaan muun muassa koulun paatoksentekoon, hallintoon, kehitysryhmiin ja
vanhempainyhdistyksen toimintaan. Koulun tehtdvénd on kouluttaa vanhempia paatok-

senteossa ja muiden vanhempien kanssa kommunikoinnissa.

6) Yhteisty6 yhteiskunnan tasolla: Koulu ja vanhemmat voivat osallistua yhteiskun-
nan muiden organisaatioiden toimintaan ja toisaalta hyddyntéé niiden palveluita. Kou-

lut antavat perheille téllaiseen toimintaan liittyvaa tietoa.

(Epstein 1992: 1145-1147; Epstein 2002: 25)
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Metso (2004: 129) on tutkinut vanhempien toimijuutta yldkoulussa ja jakanut tutkimuksensa

perusteella vanhemmat seuraaviin neljaan toimijaryhmaan.

1) Koulun hallintoon osallistuvat vanhemmat: Téhan ryhmééan kuuluvat vanhemmat

ovat mukana koulun johtokunnassa.

2) Informaalit toimijat: Tamén ryhman vanhemmat toimivat koulussa epamuodolli-
sella tasolla esimerkiksi jarjestamalla luokan tai koko koulun vanhempaintoimintaa.
Toisaalta tdman ryhman vanhemmat saattavat etenkin alakoulussa toimia opettajan

apuna. Suomessa vanhempien toimiminen opettajan apuna on kuitenkin harvinaista.

3) Tukijat: Tukijat osallistuvat sek& muodolliseen ettd epdmuodolliseen kodin ja kou-
lun yhteistydhon esimerkiksi vierailijoina ja ostajina, mutta eivat osallistu toiminnan
jarjestdmiseen kuten informaalit toimijat. Suurin osa vanhemmista kuuluu tahén ryh-

maan.

4) Sivustaseuraajat: Sivustaseuraajat eivat juuri osallistu kodin ja koulun valiseen yh-
teistydbhon, mutta ovat silti kiinnostuneita lapsensa koulunk&ynnistd. Sivustaseuraajat

kuuluvat usein alempiin sosiaaliryhmiin.
(Metso 2004: 129-132)

Y hteenvetona kodin ja koulun yhteistyén muodoista voidaan todeta, etta toiset yhteistyémuo-
dot vaativat toisia enemmaén aktiivisuutta, minka lisaksi yhteistyon tavoitteet voidaan nédhda
eri tavoin. Seuraavassa alaluvussa siirryn tarkastelemaan eri tutkimuksissa havaittuja kodin ja

koulun késityksié kodin ja koulun yhteistydsta.

3.4 Kodin ja koulun kdasityksida kodin ja koulun yhteistyostd

Opetussuunnitelman mukaan opetuksen jarjestdjan tulee kehittdd yhteistyon edellytyksié
(POPSMT 2010: 34). Koulun tulee olla kodin ja koulun yhteistyon aloitteellinen osapuoli.
POPS 2004:ss& kodin ja koulun vélisen yhteistydén mainitaan edellyttdvan opettajien aktiivi-
suutta ja aloitteellisuutta, kun taas POPSMT 2010:ssd aktiivisuutta ja aloitteellisuutta ei edel-
lytetd ainoastaan opettajilta vaan “koulun henkil6stolta” (POPS 2004: 22; POPSMT 2010:
34). Opetussuunnitelmaan tehty muutos viittaa osaltaan siihen, ettd kouluyhteisé on alettu
yh& voimakkaammin ymmaértdd moniammatillisena yhteison4, jossa kodin ja koulun yhteisty6

ei ole pelkastédén opettajan vaan koko koulun henkiléstén vastuulla. Koululla tyoskenteleekin
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nykyisin opettajien lisaksi monia muita ammattiryhmid, jotka voivat niin ik&&n antaa tarkeéan
lisdn kodin ja koulun valiseen yhteistyéhon (Launonen & Pulkkinen. 2004: 98). Kaytanndssa
kodin ja koulun yhteistydn tutkimuksessa on kuitenkin useimmiten keskitytty opettajan ja

oppilaan huoltajien valiseen yhteistyohon.

Kodin ja koulun yhteisty0 saattaa ndyttaytya varsin erilaisena riippuen siitd, kenen ldhtékoh-
dista k&sin ilmiota l&hestytdan. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen ensin yhteisty6ta kodin ja
sitten koulun n&dkokulmasta. Kodin ndkdkulman esittely perustuu tutkimuksiin, joissa on sel-
vitetty oppilaiden huoltajien nakemyksia kodin ja koulun valisesta yhteistydstd, kun taas kou-
lun ndkdkulma pohjautuu lahinnd opettajien nékemyksia selvittdneiden tutkimusten tuloksiin.
Kaikilla kodeilla ja kouluilla on luonnollisesti yksilollinen kasityksensa kodin ja koulun vali-
sestd yhteistyostd, joten kyseessa on yleistava tarkastelu, jossa esiin nousevat lahinna enem-

miston nakemykset.

3.4.1 Tutkimuksia kodin Kkasityksista

Syrjalan ym. (1997: 33) tutkimuksessa selvisi, ettd peruskoulun oppilaiden vanhemmat ovat
kiinnostuneita koulusta ja koulun tapahtumista. Tutkimuksessa mukana olleet vanhemmat
olivat halukkaita osallistumaan monenlaiseen koulun toimintaan ja kaipasivat lisad vanhem-
painiltoja ja yhteydenottoja opettajilta (mt. 33). Samaan viittaavat Siniharjun (2003: 159-
160) tutkimustulokset, joiden mukaan opettajat olivat sitd mieltd, ettd vanhemmat suhtautui-
vat yhteistydhon yleensd myonteisesti. Myds Epstein (2002: 11) Kirjoittaa, ettd lahes kaikki

vanhemmat ovat kiinnostuneita tekeméaan yhteistyta koulun kanssa.

Kodin ja koulun yhteistyd peruskoulun eri vaiheissa ei ole samanlaista, vaan eri vaiheissa
yhteisty® painottuu eri tavoin. Peruskoulun ensimmaisilld luokilla jatketaan opetussuunnitel-
man mukaan jo esiopetuksen aikana kodin ja koulun vélille muodostunutta yhteistyota. Li-
séksi alakoulun ensimmadisten luokkien aikana on tarkoitus pohjustaa huoltajien keskinaista
vuorovaikutusta. (POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 34)

Syrjalan ym. (1997: 34) tutkimuksen mukaan alakoulun oppilaiden vanhemmat pitévat opet-
tajan kanssa kaytavia henkilokohtaisia keskusteluja kaikkein tarkeimpéna kodin ja koulun
yhteistydmuotona. Tutkimuksessa vanhemmat pitivat joko tapaamisissa tai puhelimitse kay-
tyjen henkilokohtaisten keskustelujen jalkeen toiseksi tarkeimpana yhteistydmuotona erilaisia

luokkakohtaisia tapaamisia ja tapahtumia, ja vasta sen jélkeen térkeysjarjestyksessa seurasi-
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vat koko koulun yhteiset tilaisuudet. (Mt. 1997: 34) Tamé johtuu Syrjalan ym. (1997: 34)
mukaan siitd, ettei yhteistilaisuuksissa voida yleensa juuri keskustella yksilokohtaisista asi-
oista. Launosen ja Pulkkisen (2004) mukaan tallaiset tutkimustulokset voidaan tulkita niin,

ettd vanhemmat ovat ensisijaisesti kiinnostuneita omaa lastaan koskevista asioista.

Siniharjun (2003: 159-160) tutkimuksessa opettajat olivat sitd mieltd, ettd alakoulun oppilai-
den vanhemmat osallistuivat usein kodin ja koulun yhteisiin tilaisuuksiin, kun taas kodin te-
kemien yhteistyoaloitteiden maaré oli vahaisempi. Vanhemmat osallistuivat opettajien mu-
kaan myos lahes aina opettajan kanssa kéytaviin henkilokohtaisiin keskustelutilaisuuksiin.
(Mt. 159-160)

Opetussuunnitelmassa korostetaan, etta kodin ja koulun véliseen yhteistyéhon tulee Kiinnittaa
erityistd huomiota erilaisissa siirtyméavaiheissa, kuten kouluasteelta toiselle siirryttaessa
(POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 34). Kuitenkin Syrjalan ym. (1997: 33) tutkimuksen mu-
kaan vanhempien tyytyvaisyys koulun ja kodin yhteistydhon on vield alakoulussa korkea,
mutta lopahtaa juuri merkittdvassa siirtymévaiheessa — alakoulusta yldkouluun siirryttaessa.
Launonen ja Pulkkinen (2004: 92) ehdottavat ilmidn syyksi sitd, ettd yldkoulun alkaessa yh-
teistyOn péaasialliseksi sisélloksi muodostuvat huolenaiheet ja nuoruusikéan liittyvat uhkat.
Monet vanhemmat jattaytyvat tdssa vaiheessa pois koulun kanssa tehtdvasta yhteistyosta,
vaikka yhteistyd juuri siind kehitysvaiheessa olisi tarkeda (mt. 2004: 92). Asiaa saattaa selit-
taa myos se, ettd ylakoulussa opettajat pitavat itseddn pikemminkin oman opetettavan aineen-
sa asiantuntijoina eivatka enda kiinnita lapsiin huomiota kokonaisuutena samalla tavalla kuin
alaluokkien opettajat (Alvin 1992: 1142).

Kodin ja koulun yhteisty6td ylakoulussa tutkineen Metson (2004: 118) mukaan yhteisty6
nayttaytyy vanhempien ndkokulmasta padsaantoisesti yksisuuntaisena tiedonvélityksend, joka
tapahtuu 1&hinnd vanhempainiltojen ja koulusta kotiin lahetettavien tiedotteiden muodossa.
Cervonen ja O’Learyn (1982) aktiivisuus-passiivisuusjatkumolla vanhempien rooli yldkoulun
kanssa tehtdvassé yhteistydssa on siis yleisesti varsin passiivinen (Metso 2004: 119). Saman
ovat todenneet Syrjala ym. (1997: 33), joiden mukaan kodin ja koulun yhteisty on etenkin
ylemmilla luokka-asteilla yhteydessa lahinn& tiedonkulkuun. Samoin kuin alakoululaisten,
myo6s ylédkoululaisten vanhemmat ovat Metson (2004: 119) mukaan kiinnostuneita nimen-
omaan oman lapsensa koulunkaynnistd ja kaipaavat siitd lisa tietoa. Metson (2004: 119)
tutkimuksessa vanhemmat myos kokivat, ettd alakouluun verrattuna tiedotus oli yldkoulussa

yleisluontoisempaa eiké niin yksilollista kuin alakoulussa. Ehkapa vanhempien kokemus liian
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vahdisestd omaa lasta koskevan tiedon saamisesta yldkoulussa selittdakin osaltaan Syrjélén
ym. (1997) saamia tutkimustuloksia siitd, ettd vanhempien tyytyvéisyys kodin ja koulun yh-

teistydhon vaheni lapsen siirryttyd ylakouluun.

3.4.2 Tutkimuksia koulun kasityksista

Siniharju (2003: 158) tutki kodin ja koulun yhteisty6ta luokanopettajien ndkokulmasta. Saa-
tujen tutkimustulosten mukaan opettajat pitavat tarkeimpéna yhteistydbmuotona vanhempien
kanssa kasvokkain kaytavia keskusteluja. Seuraavaksi tarkeimpéané yhteistydmuotona tutki-
muksessa nousivat esiin puhelinkeskustelut vanhempien kanssa. Kolmanneksi sijoittuivat
koulun lahettamat tiedotteet, ja neljanneksi tarkeimmiksi koettiin vanhempainillat. (Mt. 158)
Huomattavaa on, ettd Siniharjun (2003) saamat tutkimustulokset alakoulun opettajien néake-
myksista ovat varsin yhtenevat Syrjalan ym. (1997) selvittdmien alakoulun oppilaiden van-
hempien mielipiteiden kanssa.

Tarkeimpind yhteistyon syinéd opettajat pitivat Siniharjun (2003: 159) tutkimuksessa tiedot-
tamista seka opettajan ja oppilaiden vanhempien tutustumista toisiinsa. Opettajat pitivat myos
vanhempien osallistumista oman lapsensa oppimisen ohjaamiseen tarkednd. Sen sijaan merki-
tykseltddn vahaiseksi arvioitiin vanhempien ottaminen mukaan opetuksen suunnitteluun.
(Mt. 159)

Metso (2004) tutki tutkimusryhmineen kodin ja koulun valista yhteistyota kahdessa helsinki-
laisessé ylakoulussa havainnoimalla koulun toimintaa ja haastattelemalla opettajia ja oppilai-
den vanhempia. Tutkimuksessa opettajilta kysyttiin, millainen heidan mielestdadn on hyva
vanhempi. Opettajien oli vaikea antaa ehdotonta hyvaa vanhempaa kuvaavaa maéaritelmaa,

mutta seuraavat ominaisuudet nousivat opettajien vastauksissa esiin.

1) Kiinnostus lasta ja taman koulunk&yntid kohtaan: Hyvé vanhempi on kiinnostu-
nut lapsestaan ja tdman koulunkdynnistd. Hyva vanhempi seuraa ja valvoo lapsensa

koulunkéynti& ja kotitehtavien tekoa.

2) Yhteistyokykyisyys: Hyvdan vanhempaan on helppo olla yhteydesséd. Hyva van-

hempi osaa kuunnella ja vastaanottaa myos negatiivista palautetta.

3) Opettajan tukeminen: Hyva vanhempi tukee opettajaa oppilaan ja opettajan vali-

sessd ristiriitatilanteessa ja osaa katsoa asioita opettajan ndkokulmasta.
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4) Sopiva aktiivisuus koulun toiminnassa: Hyva vanhempi osallistuu koulun jarjes-
tamiin tilaisuuksiin ja pitdd myos itse yhteyttd opettajaan. Opettajat eivat kuitenkaan

halunneet vanhempien ottavan liian méardilevaa roolia koulutyossa.
(Mt. 79-82)

Vaikka vanhempien aktiivisuutta kodin ja koulun vélisessa yhteistydssa voidaan pitaa positii-
visena ja tavoittelemisen arvoisen asiana, vanhemmat siis vaikuttavat olevan yhteistydssa
suhteellisen passiivisia osapuolia, jotka ldhinn& vastaanottavat koululta tietoa ja odottavat
opettajan yhteydenottoa sen sijaan, etta olisivat itse aktiivisesti yhteydessa kouluun (vrt. Met-
so 2004; Siniharju 2003). Toisaalta opettajatkaan eivat nayta toivovan vanhempien puuttuvan
liikaa koulun asioihin (vrt. Metso 2004: 82).

Kodin ja koulun yhteisty6 ei aina toimi saumattomasti vaan siihen voi liittyd monenlaisia

haasteita. Naitd haasteita erittelen seuraavassa luvussa.

3.5 Kodin ja koulun viilisen yhteistyon haasteista

Vaikka opetussuunnitelmien tavoitteet perddnkuuluttavat kodin ja koulun valista yhteistyota,
ja vaikka seka kodit ettd koulut (esim. Siniharju 2003; Seppald 2000) pitdvat sita tarkedna,
yhteistyohon liittyy monia haasteita. Osa haasteita nousee koulusta, osa oppilaiden kodeista

ja osa kodista ja koulusta yhdessa.

Opettajilla ja huoltajilla voi ensinnadkin olla erilaiset késitykset siitd, miten tiivista yhteistyon
tulisi olla (Siniharju 2003: 9). Opettajat voivat n&hda erityisesti vanhempien ajan puutteen ja
toisaalta myds vanhempien passiivisuuden yleisind kodin ja koulun vélisen yhteistydn esteiné
(mt. 160). Yhteistydon yhtend haasteena voidaankin pitdd sitd, ettd jokaiselle vanhemmalle
pystyttaisiin tarjoamaan mahdollisuutta osallistua yhteistydhon omalla tavallaan (Torkkeli
2002: 40).

Vanhempien aktiivisuutta koulun kanssa tehtévéssa yhteistydssa voi rajoittaa se, ettd van-
hempien ei ole valttaméttd helppo osallistua koulun arkeen. Opetus on Suomessa julkista ja
koulu on pyrkinyt viime aikoina avautumaan ulospéin, mutta tasta huolimatta koulu on edel-
leen tietyssd mielessa suljettu tila, jonne ulkopuolisten ei ole helppo mennd. Lisaksi etenkaan

ylakoulussa oppilaat eivat valttamatta halua vanhempiaan kouluun. (Metso 2004: 115-116).
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Toisaalta vanhempien mukaantulo kodin ja koulun yhteisiin tapahtumiin on ndennéisesta vas-

tustelusta huolimatta myos ylakouluikéisille tarkeda (Hakola 2002: 23).

My0s opettajien kiire tuo haasteita kodin ja koulun valiseen yhteistydhon (esim. Seppala
2000: 38). Kodin ja koulun valista yhteistyota voi myos rajoittaa se, ettd opettajat nakevét
yhteistyon usein ylimadréisena lisdnd jo muutenkin kiireisessd arjessaan (Metso 2004: 117).
Liséksi Siniharjun (2003: 160) tutkimuksen lukuvuonna 1998-1999 keratyn tutkimusaineis-
ton perusteella toiseksi merkittdvimmaksi yhteistyon esteeksi nousi yhteistyohon liittyvan
palkkauksen puute. Monet opettajat tekevatkin yhteistyota kotien kanssa omalla vapaa-
ajallaan (Torkkeli 2002: 41).

Vanhempien mielestd opettajien tavoittaminen koulupdivan aikana ja asioiden hoitaminen
Iyhyiden vélituntien aikana voi olla hankalaa. Liséksi ylakoulun oppilaan vanhempien voi
olla vaikea tietdd, kehen opettajaan ottaa yhteyttd. Kodin ja koulun valinen yhteydenpito voi
vaihdella myds paljon opettajittain: toiset opettajat ottavat toisia useammin koteihin yhteytta,
ja vastaavasti joihinkin opettajiin otetaan kodeista huomattavasti useammin yhteyttd kuin
toisiin. (Metso 2004: 121-122)

Launosen ja Pulkkisen (2004: 92) mukaan kodin ja koulun yhteistyon haasteena on saada
vanhemmat toimiaan yhteistydssa koulun kanssa lapsensa koko peruskoulun k&ynnin ajan.
Kodin ja koulun valisen yhteistydn toimintatapoja tulisi Launosen ja Pulkkisen (2004) mu-
kaan uudistaa siten, ettd yhteisty6lle 16ydettéisiin mydnteinen perusvire, jolloin yhteistyo
koettaisiin arkea tukevana eiké sitd raskauttavana asiana (mt. 92). Yhteisty0 tulisi Launosen
ja Pulkkisen (2004: 93) mukaan n&hda avoimena vuorovaikutuksena ja tavoitteellisena toi-

mintana oppilaan parhaaksi.

Kun oppilaalla on ongelmia koulunkdynnin kanssa, yhteistyon haasteena on luoda tasavertai-
nen vuorovaikutussuhde kodin ja koulun vélille. Téallaisessa vuorovaikutussuhteessa kasva-
tuksen ammattilainen ei asetu vanhempien yldapuolelle ohjeita antavan asiantuntijan rooliin,
vaan vanhemman ja opettajan suhde on tasavertainen. Kodin ja koulun vuorovaikutuksen
onnistumisen mahdollisuutta voi lisata siten, ettd keskustelujen lahtokohtana on oppilaan
toimiminen koulussa ja koulutehtdvien parissa eivatkd niink&&n kotikasvatukseen liittyvat
seikat, joiden asiantuntijoita vanhemmat itse ovat. On tarkedd, ettd kasvatuksen ammattilai-
nen suhtautuu arvostavasti ja myonteisesti siihen tapaan, jolla lapsen vanhemmat ymmartavat
oman lapsensa tilannetta. Muussa tapauksessa riskind on, ettd vanhempi kokee, ettd hanta
kritisoidaan ja syyllistetadn. (Alasuutari 2003: 113-114)
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Kodin ja koulun yhteisty6n haasteena voi olla myos se, miten saada vanhempien dani kuulu-
viin koulussa. Vanhempien nakokulmasta kodin ja koulun yhteistyon on todettu palvelevan
lahinna koulun tarpeita: kun oppilaalla on ongelmia koulussa, koulu pyytaa oppilaan van-
hemmilta apua. Jos vanhemmat sen sijaan kaipaavat koululta tukea lapsensa kasvatukseen, ei
tilanne ole yht& yksiselitteinen. Yhteisty6 on siis varsin yksisuuntaista, ja sen tavoitteena on
usein vieda opettajan nakdkulmaa koteihin eika painvastoin. (Torkkeli 2002: 38-40) Seppa-
lan (2000: 37) tutkimuksen mukaan 75 % vanhemmista koki saaneensa kasvatuksen ammatti-

laisilta tarpeeksi tukea omalle kasvatustehtéavélleen.

Yhteistyon esteend voikin olla vuorovaikutuksen puute, johon voi liittyd kyvyttomyys kes-
kustella ja kuunnella, tiedotuksen riittdmattomyys, erilaiset yhteydenpitovaikeudet sekd yh-
teydenpidon yksisuuntaisuus. Liséksi heikkoja yhteistyotaitoja, valinpitdmattomyytta, ennak-
koluuloja ja asenteita seka toisistaan poikkeavia kasvatusnakemyksia saatetaan pitaa yhteis-

tyon esteind. (Seppéld 2000: 36)

Ammattikasvattajien nakokulmasta yhteistyon esteena saatetaan nahda vanhempien sulkeutu-
neisuus kasvatusasioissa, johon voi liittyd ongelmien vahattelya tai salailua. Lisaksi ammatti-
kasvattajat voivat pitdd omien voimavarojensa riittdmattomyyttd sekd ammattitaidon ja ko-
kemuksen puutetta yhteistydn esteend. Vanhempien nakdkulmasta henkilokunnan vaihtuvuus

ja isot ryhmakoot saattavat estda sujuvaa yhteistyota. (Mt. 36)

3.6 Kokoavasti kodin ja koulun viilisestd suhteesta

Edellisten lukujen perusteella voidaan todeta, ettd kodin ja koulun valinen yhteisty6 on téarke-
aa, jotta kodin ja koulun vélille rakentuu luottamussuhde, joka auttaa kotia ja koulua tuke-
maan toisiaan yhteisessa kasvatustehtavassaan ja siten turvaamaan lapsen hyvén ja terveen
kasvun. Siksi ei ole samantekevaa, millaiseksi kodin ja koulun valinen yhteistyésuhde muo-

dostuu.

Kodin ja koulun vélinen yhteistyd voi tarkoittaa kéytdnnossa hyvin erilaisia asioita. Toiset
yhteistydmuodot, kuten vanhempien ottaminen mukaan luokassa tapahtuvaan opetukseen,
opetuksen suunnitteluun tai koulun pé&atoksentekoon, vaativat koulun henkilékunnalta ja lap-
sen huoltajilta suurta aktiivisuutta, kun taas esimerkiksi tiedotteiden vélitysta kodista kouluun
voidaan kuvata varsin passiiviseksi yhteistydomuodoksi (Cervone & O’Leary 1982: 48—49;
Epstein 1992: 1145-1147, vrt. myds Metso 2004: 129-132).
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Vaikka aktiivisuutta vaativien yhteistydomuotojen kehittdmistd voidaan pitdd tarpeellisena
(vrt. POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 33-34), myds perinteisten, vdhemman vanhempien
aktiivisuutta vaativien yhteistydmuotojen séilyttdminen on tarkedd, jotta myos vahemman
aktiiviset vanhemmat saadaan pidettyd yhteistydssd mukana (vrt. Cervone & O’Leary 1982:
48-49). Vaikka peruskoulun oppilaiden vanhemmat ovat kiinnostuneita koulusta ja koulun
tapahtumista (Syrjala ym. 1997: 33), kodin ja koulun yhteisty6 tarkoittaa edelleen varsinkin
ylakoulussa monesti lahinna tiedonvélitysta (Syrjala ym. 1997: 33; Metso 2004: 119). Van-
hemmat ovat yhteystydssa melko passiivisessa roolissa, eivatké opettajat toisaalta edes halua

vanhempien olevan “liian” aktiivisia koulun suuntaan (Metso 2004: 82).

Kuten luvussa 3.5 kévi ilmi, kodin ja koulun yhteysty0 ei aina ole ongelmatonta. Haasteita
liittyy ensinndkin molempien osapuolten kiireisyyteen ja vaikeuteen l6ytda yhteista aikaa
yhteistyolle (Seppédld 2000: 38). Toisaalta tasa-arvoisen ja Vvastavuoroisen vuoro-
vaikutussuhteen rakentaminen etenkin ongelmatilanteissa voi osoittautua haastavaksi
(Alasuutari 2003: 113-114). Joissain tapauksissa myos vanhempien sulkeutuneisuus kasva-

tusasioissa voi haitata sujuvaa yhteistyota (Seppald 2000: 36).

Seuraavassa luvussa siirryn tarkastelemaan mediaa todellisuuden rakentajana, koska tarkoi-
tukseni on selvittdd, miten kodin ja koulun kasvattajaidentiteetit ja kodin ja koulun valinen
yhteisty® rakentuvat nimenomaan mediateksteissa. Kaytan tutkimuksessani kasitetta identi-
teetti diskurssianalyyttisend kasitteend. Ymmarran identiteetin Jokisen ym. (1993: 38-39)
Perékylda (1990) ja Suonista (1992) mukailevan mééritelméan mukaisesti sellaisina muuttuvi-
na “oikeuksina, velvollisuuksina ja ominaisuuksina, joita toimija olettaa itselleen, toisille
toimijoille tai muut toimijat olettavat hénelle”. Kyse on siis siitd, millaisiksi toimijoiksi koti

ja koulu mediateksteissé rakentuvat.

Kuten edelld todettiin, mediassa kéytdva kasvatuskeskustelu on ollut perinteisesti kasva-
tusammattilaisten hallitsemaa, kriittista ja vanhempia syyllistavaa (Alasuutari 2003: 14). Jal-
linoja (2006: 245) kuitenkin havaitsi, ettd vanhemmat ovat saaneet mediassa huomattavasti
aiempaa aktiivisemman roolin ja ett4 vanhempien kasvatuskasitykset ovat alkaneet muistuttaa

kasvatusammattilaisten ndkemyksié.

Naista lahtokohdista on mielenkiintoista l&hted tarkastelemaan kodin ja koulun valisid kasva-
tusidentiteettej& seka sitd, millaisena kodin ja koulun valinen yhteistyd mediassa nayttaytyy.
Jos kerran kodin kasvattajaidentiteetti rakentuu syyllisyyden ymparille, millaisena kasvatta-

jana koulu mediassa nayttaytyy? Ja jos koulu tosiaan syyllistaa kotia, syyllistadko Jallinojan
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(2006) mukaan viime aikoina mediakeskusteluissa aktiivisemman roolin ottanut koti vastaa-
vasti koulua vai jaako kodin &ani sittenkin edelleen taka-alalle? Koska aiempi mediakeskuste-
lu on nayttaytynyt néin kriittisend, on aiheellista tarkastella myds kodin ja koulun vélisen
yhteistyon rakentumista mediateksteissa. Toista yhteistyon osapuolta syyllistava keskustelu
tuskin on omiaan antamaan hyvia lahtokohtia tasa-arvoiselle ja vastavuoroiselle yhteistyolle.
Onkin kiinnostavaa tarkastella, hallitseeko kriittisyys myds kodin ja koulun vélista yhteistyo-

ta koskevaa keskustelua.
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4 Media todellisuuden rakentajana

Tutkimukseni perustuu késitykseen mediasta todellisuuden rakentajana (vrt. Fairclough 1997:
10). Koska tutkin median tapaa kéayttaa kieltd, on tdssé vaiheessa aiheellista maaritelld tar-
kemmin, mitd ymmarrdn medialla ja mediateksteillg, joita kdytédn tutkimusaineistonani. Té&-
mén luvun alaluvuissa esittelen myds diskurssianalyysin periaatteita, silla tutkimukseni nojaa
diskurssianalyyttiseen viitekehykseen. Diskurssianalyysi on siind méérin laaja ja moninainen
viitekehys, ettd keskityn sen perusperiaatteiden esittdmisen jalkeen vield luvussa 4.2.2 tuo-
maan yksityiskohtaisemmin esiin, mitd diskurssianalyysin hyddyntdminen merkitsee juuri
oman tutkimukseni kannalta. Luvussa 4.3 esittelen kdyttdaméni tutkimusaineiston ja kuvaan

tutkimusprosessin kulkua. Luvussa 4.4 pohdin viela tutkimukseni luotettavuutta.

4.1 Mediatekstit

Eri tutkimusaloilla kasite media on perinteisesti ymmarretty hieman eri tavoin (Kantola ym.
1998: 7), ja mediantutkimus on saanut vaikutteita monilta muilta aloilta (\Valiverronen 1998:
13). Viestinndn alalla medialla on yleensd tarkoitettu yksittéisi& median viestintavélineit,
viestinnan kanavaa tai joukkoviestintad kokonaisuutena. Taiteentutkimuksessa on painottunut
median rooli ilmaisumuotona tai tapana hahmottaa todellisuutta. Viestinnédn ja taiteentutki-
muksen tutkimustraditioiden ndkemyksida mediasta on pyritty yhdistaméan kulttuurintutki-
muksessa. Kulttuurintutkimuksessa viestimia tutkitaan keinoina muodostaa merkityksia ja
hahmottaa todellisuutta. (Kantola ym. 1998: 7) Kulttuurintutkimus nousi 1970-luvun lopun
lingvistisen kaanteen seurauksena mediantutkimuksen keskioon. Lingvistisen kaénteen myota
tutkimuksen ldhtokohdaksi muodostui viestinndn merkityksié tuottava ja tulkitseva luonne.
(\Valiverronen 1998: 13). Tastd ndkokulmasta tarkastelen mediaa myds omassa tutkimukses-

sani.

Joukkoviestinnasta on tullut yh& merkittdvdmpi osa ihmisten arkea, ja sen yhteiskunnallinen
rooli on kasvanut (Kantola ym. 1998: 5). Journalismi on tutkimukseni kannalta kiinnostava
osa joukkoviestintdd. Vaikka viime vuosina on puhuttu journalismin murroksesta ja kriisista,
journalismi on pitdnyt kdytannossa edelleen sitkedsti pintansa instituutiona ja kéytantona
(\Véliverronen 2009: 7).
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Joukkotiedotusvalineilld on kyky tehdad asiat merkityksellisiksi kielen avulla kiinnittdmall&
huomiota esitystapaan. Joukkotiedotusvélineilld voidaan vaikuttaa ihmisten tietoon, usko-
muksiin, arvoihin, sosiaalisiin suhteisiin ja sosiaalisiin identiteetteihin. (Fairclough 1997: 10).
Mediateksteja analysoimalla voidaan saada selville, miten maailma representoidaan, millaisia
identiteettejd eri tahot teksteissd saavat ja millaisia suhteita eri tahojen valille rakennetaan
(mt. 14).

Media on myds foorumi, jolla eri tahot voivat kokoontua yhteen. Tallainen kokoontuminen ei
valttamatta aina merkitse sitd, ettd keskustelun eri osapuolet kohtaisivat toisensa kasvokkain,
vaan kokoontuminen voi toteutua pidemman ajan kuluessa ilman varsinaista koollekutsujaa.
Sanomalehdissé kaytavat keskustelut ovat esimerkki téllaisista kokoontumisista. (Jallinoja
2006: 48)

Tutkin mediateksteja diskurssianalyysin keinoin, joten siirryn seuraavaksi tarkastelemaan
sitd, mita diskurssianalyysilla tarkoitetaan. Koska diskurssianalyysi voidaan ymmartaa monin
eri tavoin, tuon ensin esiin diskurssianalyysin lahtokohtia, minka jalkeen esittelen tarkemmin

oman tutkimukseni diskurssianalyyttista viitekehysta.

4.2 Diskurssianalyysi

Pietikdisen ja Mantysen (2009: 7) mukaan diskurssintutkimus on “monitieteinen, jatkuvasti
kehittyva ja liikkeessa oleva tieteenala, joka tarkastelee kielenkéyton ja sosiaalisen toiminnan
vilistd suhdetta”. Diskurssianalyysi pohjautuu sosiaaliseen konstruktionismiin, jossa kielen ei
ajatella kuvaavan todellisuutta vaan olevan osa sitd (Jokinen ym. 1993: 9). Diskurssin-
tutkimuksessa kielen tutkiminen katsotaan tarpeelliseksi, koska todellisuuden ajatellaan ra-
kentuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa kieli on merkittavéssa roolissa (Pietikdinen
& Mantynen 2009: 12). Jokisen ym. (1993: 9) méaritelman mukaan diskurssianalyysi on sel-
laista kielenkdyton ja muun merkitysvélitteisen toiminnan tutkimusta, “jossa analysoidaan
yksityiskohtaisesti sitd4, miten sosiaalista todellisuutta tuotetaan erilaisissa sosiaalisissa kéy-

tdnnoissa”.

Diskurssianalyysi ei ole selvdrajainen tutkimusmenetelmé, vaan kyse on “viljéstéd teoreetti-
sesta viitekehyksestd” (Jokinen ym. 1993: 17). Tadma tarkoittaa sitd, ettei diskurssianalyysia

voi pitd4d metodina, joka voidaan valjastaa sellaisenaan kayttoon ottamatta huomioon tutki-
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muksen ominaispiirteitd. Sen sijaan monet ratkaisut hahmottuvat usein vasta tutkimusproses-
sin aikana. (Suoninen 1992: 125)

4.2.1 Diskurssianalyysin lihtokohtaoletuksia

Jokisen ym. (1993: 17) mukaan diskurssianalyysin l&htékohtana ovat seuraavat viisi teoreet-

tista oletusta:

1) Oletus kielenkayton sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta

2) Oletus useiden rinnakkaisten ja kesken&an kilpailevien merkityssysteemien olemas-
saolosta

3) Oletus merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuudesta
4) Oletus toimijoiden kiinnittymisesta merkityssysteemeihin
5) Oletus kielenkayton seurauksia tuottavasta luonteesta

(Jokinen ym. 1993: 17-18)

Alaluvuissa 4.2.1.1-4.2.1.5 erittelen tarkemmin Jokisen ym. (1993) diskurssianalyysille aset-

tamia lahtokohtaoletuksia.

4.2.1.1 Kielenkayton sosiaalista todellisuutta rakentava luonne

Jokisen ym. (1993: 17) ensimmaéisessé diskurssianalyysin teoreettisessa oletuksessa on kyse
siitd, ettd kielen ei ajatella heijastavan suoraan todellisuutta. Sen sijaan kielenkaytt6 nahdaan
sosiaalista todellisuutta rakentavana, sita sek& uusintavana ettd muuntavana sosiaalisena kay-
tantona (mt: 18, 20).

Diskurssintutkimus nojaa funktionaaliseen kielik&sitykseen, joka merkitsee kielen tilantei-
suutta ja sita, ettd kielella tehd&én asioita. Kielen aineksilla ei diskurssintutkimuksessa ajatel-
la olevan kontekstista riippumatonta itsestdén selvad merkitystd, vaan samat kielen sanat ja
ilmaukset saavat merkitysneuvottelujen kautta eri konteksteissa erilaisia merkityksia. (Pieti-
kéinen & Méntynen 2009: 13-14)

Diskurssianalyysin ldhtokohtana on, ettd tutkija ei ota kuvattavia kategorioita annettuina.
Haasteena saattaa kuitenkin olla se, ettd tutkija on itse osa sitd todellisuutta, jota han tutkii.
Talléin han saattaa huomaamattaan uusintaa tunnettuja vanhoja kategorioita. (Jokinen ym.

1993: 18-23)
39



4.2.1.2 Merkityssysteemin moninaisuus ja tulkintarepertuaarit

Jokisen ym. (1993: 17) oletus useiden rinnakkaisten, keskenédan kilpailevien merkityssystee-
mien olemassaolosta merkitsee sosiaalisen todellisuuden hahmottamista moninaisena: yksi
kohde on mahdollista merkityksellistaa eri tavoin, ja toisaalta yksi kielenkayttaja voi merki-
tyksellistdd saman ilmion usealla eri tavalla. Jo kahden erilaisen merkityspotentiaalin yht&-
aikainen olemassaolo merkitsee sitd, ettei kielen voida katsoa kuvaavan yksiselitteisesti todel-
lisuutta. (Mt. 24-25) Tama hyvéksytédan diskurssianalyysissa jo lahtokohtaisesti sen sijaan,

ettd havainnoista yritettéisiin vakisin luoda yksiselitteisia (Eskola & Suoranta 1998: 196).

Eri merkityssysteemejd on yhtaaltd kutsuttu diskursseiksi, toisaalta tulkintarepertuaareiksi
(Jokinen ym. 1993: 26). Jokisen ym. (1993: 27) maaritelman mukaan molemmat késitteet
merkitsevit “verrattain eheitd, sddnnonmukaisten merkityssuhteiden systeeme;jd, jotka raken-
tuvat sosiaalisissa kdytdnnoOissd ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta”. Suonisen
(1992: 30) mukaan tulkintarepertuaarit ovat “puheesta identifioitavissa olevia sisdisesti ver-
rattain ristiriidattomia, mutta toistensa kanssa ristiriitaisia kielenkayton alueita, erillisia erot-

telujen jarjestelmia”.

Jokisen ym. (1993: 27-28) mukaan diskurssin késite soveltuu tutkimuksiin, joissa ilmigité
tarkastellaan historiallisesti tai joissa analysoidaan valtasuhteita tai institutionaalisia sosiaali-
sia kaytantoja. Tulkintarepertuaarin kasite sen sijaan soveltuu paremmin tutkimuksiin, joiden
tavoitteena on eritell& yksityiskohtaisesti arkisen kielenkayton vaihtelua (mt. 27-28). Tutki-
mukseni tarkoituksena on tarkastella seka kielenkdyton moninaisuutta ettd eri merkityssys-
teemien vélisia valtasuhteita (vrt. luku 4.2.2), joten kumpi tahansa ndista késitteista voisi pe-
riaatteessa soveltua tutkimukseeni. Kéytan tutkimuksessani kuitenkin repertuaarin késitett,
koska tutkimukseni ensisijaisena tarkoituksena on hahmottaa merkityssysteemien moninai-

suutta.

Diskurssit ja repertuaarit syntyvat vasta tutkijan tekemien tulkintojen myotd, ja ne méarittyvat
my0s suhteessa toisiinsa. Tatd voidaan kutsua joko interdiskursiivisuudeksi tai intertekstuaa-
lisuudeksi. Eri diskurssit saattavat myos kilpailla keskenédén, ja valtahierarkiassa korkeam-
malla olevat diskurssit voivat muuttua itsestdénselvyyksiné pidetyiksi yhteisesti jaetuiksi to-
tuuksiksi ja tukahduttaa heikommat diskurssit alleen. (Mt. 28-29)
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4.2.1.3 Toiminnan kontekstisidonnaisuus

Kolmannen Jokisen ym. (1993: 17) esittamén lahtokohtaoletuksen mukaan tapahtumatilanne
eli konteksti liittyy olennaisesti aineiston analyysiin (mt. 29). Yleiselld tasolla kontekstin
huomioiminen merkitsee sité, ettd analyysin kohteena olevan toiminnan tapahtuma-aika ja
-paikka otetaan huomioon. Kéaytannossé konteksti voidaan kuitenkin maaritell& hyvin monel-
la eri tavalla. Suppeimmillaan konteksti voidaan nédhda yksittaisten sanojen lausekontekstina,
ja laajimmillaan kyse voi olla tapahtumatilanteen suhteuttamisesta koko kulttuuriseen kon-
tekstiin. Naiden aaripaiden valiin jadvat muun muassa kontekstin ymmartdminen vuorovaiku-

tuskontekstina ja toiminnan reunaehtoina. (Mt. 29-36)

Vuorovaikutuskontekstilla tarkoitetaan lausumien tulkinnan kannalta olennaisia vuorovaiku-
tuksen ominaisuuksia ja sitd, ettd keskustelussa kaytetyt puheenvuorot suhteutetaan keskuste-
lun kulkuun (Jokinen ym. 1993: 31). Vuorovaikutuskontekstin huomioon ottaminen on tut-
kimukseni kannalta olennaista, koska myods mediassa kaydaan keskusteluja, joiden osana,
puheenvuoroina, yksittaisid mediateksteja voidaan pitéd. Esimerkiksi jotkin tutkimusaineisto-
ni mielipidekirjoitukset ovat suoria vastineita toisille sanomalehtiteksteille tai kannanottoja

johonkin ajankohtaiseen keskusteluun.

Reunaehdoilla tarkoitetaan niita tekijoita, jotka ovat ohjanneet ja toisaalta rajoittaneet tekstin
tuottamista (Jokinen ym. 1993: 34). Diskurssintutkimuksessa kielen ajatellaan olevan jousta-
va resurssi, jonka avulla maailmaa voidaan eri tilanteissa merkityksellistad eri tavoin. Kielen-
kayttaja voi siis itse tehda valintoja sen suhteen, miten han kielté erilaisissa tilanteissa kayt-
taa. Toisaalta kaikki kédytdssa olevat resurssit eivét ole yhta preferoituja kaikissa tilanteissa.
Vaikka kielenkéyttaja yhtaalta rakentaa tekemilldan valinnoilla maailmaa, luo identiteetteja ja
vaikuttaa osaltaan siihen, miten kieltd jatkossa kaytetddn, on toisaalta jo olemassa olevalla
maailmalla vaikutusta siihen, miten kielté eri tilanteissa kéytetdan. Kielenkayttajan valintoja
rajoittavat muun muassa erilaisten viestintatilanteiden normit (Pietik&inen & Mantynen 2009:
13-17) ja genre (Fairclough 1992: 128). Tutkimusaineistonani olevien tekstien yhteisena
merkittdvana reunaehtona on se, ettd ne ovat kaikki sanomalehtitekstejd. Toisaalta tutkimus-
aineistooni kuuluu erityyppisia sanomalehtitekstejd, kuten paakirjoituksia, uutisia ja mielipi-

depalstalla julkaistuja tekstej, joilla jokaisella on luonnollisesti omat konventionsa.

Liséksi reunaehtoja voi syntyd kielentuottajan tietystd muodollisesta asemasta. Tutkimus-
aineistossani muodollinen asema voi nékyé esimerkiksi erilaisten asiantuntijoiden, poliitikko-
jen tai koulun henkilokunnan kirjoituksissa. Diskurssianalyysissa on kuitenkin varottava pi-
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tdmastd reunaehtoja automaattisesti toiminnan syita selittaving tekijoiné (Jokinen ym. 1993:
35). Sen sijaan on aiheellista tarkastella, miten toimijat viittaavat eksplisiittisesti tiettyihin

reunaehtoihin tai vaihtoehtoisesti tuottavat niita implisiittisesti itsestaanselvyyksina (mt. 35).

4.2.1.4 Toimijan kiinnittyneisyys merkityssysteemeihin

Diskurssianalyysissa ei ole tarkoitus tehda paatelmid yksilon kognitiivisesta tilasta (Potter &
Wetherell 1989: 178). Yksil6ille ei myoskaan pyrita hahmottamaan kiinteita ja yksiselitteisia
rooleja, vaan samakin ihminen voi saada vaihtelevasti erilaisia roolipositioita (Jokinen ym.

1993: 38), jotka rakentuvat erilaisiksi eri repertuaareissa (mt. 39; Perakyla 1990: 23).

Oman tutkimukseni kannalta tdmé& merkitsee sitd, ettei kirjoittajia ole syytd mustavalkoisesti
luokitella esimerkiksi niihin, joiden mielestd kodin tulee vastata lasten kasvatuksesta ja nii-
hin, joiden mielestd kasvatustehtdva kuuluu koululle. Tarkoituksena ei ole myodskaéan jakaa
kirjoittajia kodin ja koulun vélisen yhteistyon kannattajiin ja vastustajiin tai yhteistyéhon
tyytyvaisiin ja tyytyméttomiin. Sen sijaan tutkimuksen lahtokohtaoletuksena on, ettd samakin
kirjoittaja voi positioitua tekstin eri kohdissa eri tavoin siten, ettd myds uudenlaiset, ennalta
arvaamattomat positiot ovat mahdollisia. N&ita eri toimijaulottuvuuksia, joihin tekstin tuottaja
asettuu, voidaan diskurssianalyysissa kuvata kasitteiden identiteetti, subjektipositio ja dis-
kurssin kayttaja avulla (mt. 38). Kaytén tutkimuksessani kasitetta identiteetti, jolla tarkoitan
Jokisen ym. (1993: 38-39) maéiritelman mukaisesti “niitd oikeuksia, velvollisuuksia ja omi-
naisuuksia, joita toimija olettaa itselleen, toisille toimijoille tai muut toimijat olettavat hénel-

2

le”.

4.2.1.5 Kielenkayton seurauksia tuottava luonne

Kielenk&yton seurauksia tuottava luonne merkitsee sitd, ettd kieli ymmarretédén todellisuutta
rakentavana, ei pelkastaan sitd kuvaavana (Jokinen ym. 1993: 42). Diskurssianalyysissa kie-
lenkayttajia ei ndhda informantteina, jotka kertovat tutkijalle suoraan esimerkiksi asenteistaan
tai kulttuuristaan (Suoninen 1999: 18). Sen sijaan kiinnostuksen kohteena on se, mita kielen-
kayttaja kielella tekee eli millaisia tilannekohtaisia funktioita kielenk&yttdjan lausuma saa
(Jokinen ym. 1993: 42; Potter & Wetherell 1987: 32). Funktiot ovat kielenkayton mahdollisia
seurauksia (Suoninen 1993a: 48). Sama lausuma voi vuorovaikutusyhteydesté riippuen saada
erilaisia kaytannollisia funktioita. Nama funktiot eivat vélttamattd palaudu siihen, mitd puhu-
ja lausumallaan on yrittanyt tietoisesti viestid, vaan tiedostamatta tuotetut funktiot ovat usein

analyysin kannalta kaikkein mielenkiintoisimpia (Jokinen ym. 1993: 42). Funktiot eivét ole
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yksiselitteisid, vaan ne syntyvat vasta tutkijan tekemien tulkintojen kautta (Potter & Wethe-
rell 1987: 33).

4.2.2 Diskurssianalyysi tiassa tutkimuksessa

Jokisen ja Juhilan (1999: 70-76) esittamén jatkumon mukaan diskurssianalyysissa voidaan
painottaa joko mité- tai miten-kysymysta (vrt. myos Jokinen & Juhila 1993: 89). Mita-
kysymysta painottamalla huomio kiinnittyy merkityssysteemien moninaisuuteen, kun taas
miten-kysymyksen avulla keskitytadn merkitysten tuottamisen tapoihin (vrt. Jokinen & Juhila
1999: 75). Oma tutkimukseni asettuu tdmén jatkumon keskivaiheille, sill4 tavoitteenani on
paitsi hahmottaa repertuaarien ja niihin liittyvien identiteettien kirjoa kokonaisuutena myos
Kiinnittdd huomiota siihen, miten merkityksia tuotetaan ja millaiset merkitykset nousevat toi-
siin merkityksiin ndhden vallitsevaan asemaan. Toisin sanoen tutkimukseni nojautuu yhtaalta
kielenk&yton vaihtelevuutta analysoivan ja toisaalta kriittisen diskurssianalyysin traditioon
(vrt. Suoninen 1993a; Jokinen & Juhila 1993). Ensin mainittu traditio keskittyy kielenkéyton
moninaisuuteen (mita-kysymys), kun taas Kriittisessa diskurssianalyysissa huomio Kiinnittyy
aineistossa rakentuviin valtasuhteisiin (miten-kysymys) (vrt. Jokinen ym. 1993: 11-12; Joki-
nen & Juhila 1993: 89).

Metodisen viitekehykseni sijoittuminen kahden tutkimustradition valimaastoon johtuu tutki-
muskysymysteni laadusta: toisaalta tavoitteenani on selvittda kielenkaytén moninaisuutta eli
hahmottaa mahdollisimman laajasti, millaisia erilaisia repertuaareja aineistossa voidaan ha-
vaita ja millaisiin identiteetteihin toimijat niissa asemoituvat. Kaytdnngsséa tama tarkoittaa
sité, ettd pyrin luomaan tutkimusaineistoni avulla kuvan siit4, millaisia erilaisia repertuaareja
kasvattamiskeskusteluissa rakentuu ja millaisia identiteetteja kodille ja koululle niissd hah-
mottuu. Toisaalta kiinnitdn huomiota myos repertuaarien ja identiteettien vélisiin valtasuhtei-
siin. Repertuaarien vélisten valtasuhteiden tarkastelu merkitsee huomion Kiinnittdmista sii-
hen, millaiset repertuaarit ja identiteetit nousevat aineistossa vallitsevaan asemaan. (Jokinen
& Juhila 1993: 76) Repertuaarin hegemoninen asema voidaan ensinnékin havaita siten, etta
Se nousee aineistossa muita repertuaareja useammin esiin. Toisaalta repertuaarin esittdminen
vaihtoehdottomana itsestdén selvand totuutena voi tehda repertuaarista vallitsevan. (Mt. 81)
Kéaytéan tutkimuksessani hyodyksi naitd molempia keinoja pyrkiessani selvittdméan repertuaa-

rien valisia valtasuhteita.
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Seuraavissa alaluvuissa erittelen tarkemmin, millaisiin periaatteisiin repertuaarien ja identi-
teettien tunnistaminen tutkimuksessani nojaa ja millaisin keinoin tarkastelen repertuaarien

hallitsevuutta toisiinsa nahden.

4.2.2.1 Repertuaarien ja identiteettien tunnistaminen ja funktioiden pohtiminen

Suoninen (1993a: 50-51) esittdd nelja periaatetta, jotka tulee ottaa huomioon, kun tarkoituk-
sena on tunnistaa aineistosta erilaisia merkityssysteemejé. Esitdn seuraavassa nama periaat-

teet, joihin repertuaarien ja identiteettien identifioiminen tutkimuksessani perustuu.

1) Erilaiset merkityssysteemit esiintyvat aineistossa pienind paloina, jotka vahitellen

tutkimusprosessin kuluessa hahmottuvat osaksi tiettyé diskurssia.

2) Merkityssysteemien tunnistaminen ei tarkoita teksteista nousevien aiheiden erittelya,

sill& yhden merkityssysteemin avulla voidaan tehdd ymmarrettavéksi useita eri aiheita.

3) Merkityssysteemin identifioinnin tulee perustua aineistosta nouseviin merkityksiin

eika tutkijan valmiiksi jasentdmiin konstruktioihin.

4) Sanoihin liittyy niiden kirjallisen merkitysten lisaksi my6s muita, esimerkiksi sano-
jen konnotaatioon liittyvia merkityksid, jotka ovat analyysin kannalta merkittavié.

(Mt. 50)

Tutkimukseni analyysin ensimmaisessd osiossa pyrin kokonaisaineiston tarkastelun avulla
tunnistamaan tutkimusaineiston keskeiset repertuaarit ja niihin liittyvat kodin ja koulun iden-
titeetit. Diskurssianalyysin tarkoituksena ei kuitenkaan ole ainoastaan tunnistaa aineistossa
rakentuvia merkityssysteemeja vaan myos pohtia, mité funktioita ndihin merkityssysteemei-
hin liittyvilla lausumilla on eli mitd lausumilla tehd&én. Téllaisia funktioita voivat olla esi-
merkiksi puolustautuminen tai kasvojen sailyttdminen. (Suoninen 1993a: 54-55). Repertuaa-
rien ja identiteettien funktioihin kiinnitdn huomiota analyysin toisessa 0si0ssa, jossa tarkaste-

len yksityiskohtaisesti yksittdisia kokonaisaineston teksteja.

Funktioiden tulkitseminen ei ole aina yksiselitteistd. (Suoninen 1993a: 54-55) Tama johtuu
paitsi siitd, ettd sanat siséltdvat varsinaisen perusmerkityksensa lisaksi konnotaatioita, myds
siitd, ettd yksi lausuma voidaan tulkita monella eri tavalla (mt. 50, 56). Viime ké&dessa reper-
tuaarien ja identiteettien funktioiden tunnistaminen perustuu siis tutkijan tulkintaan (Potter &
Wetherell 1987: 33).
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4.2.2.2 Repertuaarien maarallinen hallitsevuus

Repertuaarien valisié valtasuhteita tutkin ensinnékin niiden maaréllisen hallitsevuuden perus-
teella (vrt. Jokinen & Juhila 1993: 81). Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa voidaan esittéa
numeerisesti, montako tietynlaista tapausta kokonaisaineistosta voidaan 16ytd4d (Juhila &
Suoninen 1999: 243). Esimerkiksi Suoninen (1992: 39) esittad tutkimuksessaan identifioimi-

ensa erilaisten tulkintarepertuaarien yleisyyden numeromuodossa.

Omassa tutkimuksessani esitdn kokonaisaineiston analyysin yhteydessd, kuinka monessa eri
tekstissé kyseinen repertuaari ja siihen liittyva identiteetti esiintyvat. En siis laske samassa
tekstissé useasti esiintyvia repertuaareja useaan kertaan. Tata perustelen sillg, ettd sama reper-
tuaari saattaa tulla esiin tekstin eri kohdissa siten, ett4 on varsin vaikea erottaa, montako ker-
taa esiintyvaksi repertuaari kulloinkin on syyta laskea. Kahta kokonaisaineiston tekstia kasit-
telen kuitenkin ikaan kuin useina eri teksteind, silla kyseiset tekstit jakautuvat usean eri ihmi-
sen kokemusten perusteella kirjoitettuihin varsin selkeésti toisistaan erottuviin osioihin. Nais-
sé eri osioissa esiintyvat repertuaarit lasken siis erikseen aivan kuin kyse olisi erillisista teks-
teista.

Repertuaarien ja niihin liittyvien identiteettien identifioiminen perustuu kuitenkin viime ka-
dessa aina tutkijan tulkintaan, joten kokonaisaineiston analyysissa esiintyvia frekvensseja ei
ole tarkoitus ymmartaa eksakteina vaan vain suuntaa antavina (vrt. Suoninen 1992: 39). Tar-
koitus on eri repertuaarien ja identiteettien yleisyyden perusteella hahmottaa repertuaarien ja
nithin liittyvien identiteettien valisia valtasuhteita.

4.2.2.3 Repertuaarien ja identiteettien hegemonisointi

Jokinen ja Juhila (1993: 91-96) mainitsevat nelja keinoa, joilla repertuaareja’ voidaan hege-

monisoida eli asettaa vallitsevaan asemaan. Nama keinot ovat:

1) yksinkertaistaminen
2) yhteiseen hyvaksyntaan vetoaminen
3) kulttuurisiin konventioihin vetoaminen

4) repertuaarien yhteen kietominen.

! Jokinen ja Juhila (1993) kayttavat kasitteen repertuaari sijaan kasitetta diskurssi.
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Yksinkertaistaminen merkitsee tietojen tai kaytant0jen naturalisointia eli esittdmista luonnol-
lisina asiantiloina. Yhteiseen hyvaksyntaan vetoaminen tarkoittaa puolestaan joko yleiseen
mielipiteeseen tai asiantuntijalausuntoihin vetoamista. Kulttuurisiin konventioihin vetoami-
nen voi merkitd esimerkiksi humanismin tai rationalismin mukaisten perusteluiden hyddyn-
tamista hegemonisointikeinoina. Kulttuurisiin konventioihin vetoamalla voidaan uusintaa
tehokkaasti jo olemassa olevia vallitsevia repertuaareja. Repertuaarien yhteenkietoutuminen

on toisten merkityssysteemien kayttdmista tukemaan tiettyja repertuaareja. (Mt. 91-96)

Hegemonisointikeinot ndyttavat olevan laheisesti sukua Juhilan (1993: 157) viidelle faktuaa-
listamisstrategialle, joiden avulla asioita voidaan esittdd ikaan kuin ne olisivat totuuksia
(Jokinen 1999: 129). Nam4 strategiat ovat:

1) itse todettuun vetoava strategia

2) vaihtoehdottomuusstrategia,

3) kvantifioiva strategia

4) sosiaalisiin normeihin tukeutuva strategia ja
5) asiantuntijuusstrategia.

Itse todettuun vetoavassa strategiassa puhuja vetoaa omiin havaintoihinsa ja kayttaa deskrip-
tilvisid yksityiskohtia vahvistamaan autenttisuuden vaikutelmaa. Vaihtoehdottomuus-
strategian avulla kuulija vakuutetaan siité, ettd asian ratkaisemiseksi on olemassa vain yksi
jarkeva vaihtoehto. Kvantifioivassa strategiassa puhuja kéayttaa lukuja vakuuttamisen keino-
na, kun taas sosiaalisiin normeihin tukeutuva strategia nojaa yhteisesti jaettuihin kasityksiin
ja enemmistoperiaatteeseen. Asiantuntijuusstrategian avulla asia faktuaalistetaan tukeutumal-

la johonkin erityistietdmykseen. (Mt. 158-178)

Van Leeuwen (2007: 93) puolestaan kirjoittaa legitimointikeinoista, joiden avulla pyritaan
vastaamaan miksi-kysymykseen: miksi jotain pitéisi tehdé tietyll4 tavalla. Seuraavassa esitte-

len lyhyesti van Leeuwenin mainitsemat nelja legitimointikeinoa:

1) Auktoriteettiin vetoaminen: Henkilon auktoriteetti voi perustua statukseen tai roo-
liin tietyssd instituutiossa, asiantuntijuuteen tai mielipidejohtajuuteen. Toisaalta myos
lakeihin ja s&&ntoihin sekd kaytantoihin ja perinteisiin, kuten myds enemmiston kantaan

voidaan vedota auktoriteetteina.
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2) Moraaliin vetoaminen: Moraaliin vetoaminen perustuu arvoihin ja sen tunnistami-
nen vaatii kulttuurista tietdmystd. Ensinndkin moraaliin voidaan vedota arvottamalla
asioita. Esimerkiksi usein jonkin asian oikeuttaminen tapahtuu rakentamalla siita kuvaa
luonnollisena asiana. Luonnollisuuden avulla legitimointi voi tapahtua esimerkiksi
kéyttdmalla sellaisia evaluatiivisia adjektiiveja kuin “luonnollinen” tai tavallinen” tai
viittaamalla ajan kulumiseen tai muutokseen. Moraaliin voidaan vedota myds muutta-
malla konkreettiset ilmaukset abstrakteiksi. Sen sijaan, ettd kéytettdisiin rakennetta
“osallistua vanhempainiltaan” voidaan osallistuminen suoraan oikeuttaa kayttdmalla
konkreettisen toiminnan kuvauksen sijaan esimerkiksi abstraktia ilmausta “rakentaa

suhdetta kouluun”. Kolmanneksi moraaliin voidaan vedota analogioiden avulla.

3) Jarkisyihin vetoaminen: Jarkisyihin voidaan vedota joko valineellisen tai teoreetti-
sen rationaalisuuden avulla. Valineellisessd rationaalisuudessa kaytannét oikeutetaan
joko tavoiteorientaatiolla (Teen jotain, jotta...), vélineorientaatiolla (Saavutan jotain te-
kemaélla jotain/Jonkin tekeminen johtaa johonkin) tai myotavaikutusorientaatiolla (Jo-
tain tekemalla voin my6tévaikuttaa johonkin, mutta lopullinen tavoitteen saavuttaminen
ei ole omissa késissani). Teoreettisessa rationaalisuudessa kaytantdjen oikeutus perus-
tuu jonkinlaiseen totuuteen ja luonnollisuuteen. Oikeutus perustuu joko madritelmiin,
selityksiin tai ennusteisiin. Mé&éritelmien avulla toiminta oikeutetaan méaérittelemélla se
jonkin toisen, moraaliin vetoavan toiminnan avulla. Selitykseen perustuva oikeutus
merkitsee sitd, ettd tietynlainen toiminta oikeutetaan silld, ettd se on toimijoille luon-

teenomaista. Ennusteen avulla oikeutus perustuu asiantuntemukseen.

4) Narratiivien hyddyntaminen: Oikeutus voi perustua opettavaisiin tarinoihin, joissa
“oikeanlainen” toiminta johtaa onnelliseen ja “viddrdnlainen” toiminta onnettomaan

loppuun.

N&ita legitimointikeinoja voidaan kéyttada joko yksin tai yhdessa ja niilla voidaan paitsi oi-

keuttaa myos kritisoida (mt: 92-93).

Kokonaisaineistosta tarkempaan analyysiin valitsemiani teksteja tutkiessani kiinnitdn huo-

miota tekstissa kaytettyihin faktuaalistamisstrategioihin ja legitimointikeinoihin. Naita keino-

ja analysoimalla pyrin hahmottamaan, miten kodin ja koulun kasvattaja- ja opettajarooleja

sekd yhteistyotd mediateksteissé rakennetaan. Samalla kiinnitdn huomiota siihen, luodaanko

tietyistd identiteeteistd tai repertuaareista itsestdénselvyyksia.
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4.3 Tutkimusaineisto ja tutkimusprosessi

Diskurssianalyysissa tutkimusaineiston kerd&minen perustuu johonkin tutkimusintressiin (Ju-
hila & Suoninen 1999: 241). Omassa tutkimuksessani aineistonkeruu lahti liikkeelle kiinnos-
tuksesta hahmottaa, miten kodin ja koulun valista yhteistyota seka kasvattaja- ja opettajaiden-
titeettejd sanomalehtiteksteissa rakennetaan. Mahdollista tutkimusaineistoa etsiessani kéavin
alustavasti 1api lukuisia Helsingin Sanomissa, Turun Sanomissa ja Aamulehdessa aikavalilla
1.7.2010-30.6.2011 ilmestyneita tekstejd, jotka vaikuttivat tutkimukseni kannalta olennaisil-
ta. Koska mahdollista tutkimusaineistoa tuntui I6ytyvan runsaasti, paatin lopulta rajata aineis-
ton etsinnén pelkastddn Helsingin Sanomissa aikavalilla 1.1.—30.6.2011 ilmestyneisiin teks-
teihin. Valinta perustui siihen, ettd Helsingin Sanomat on levikiltd&n laajin suomalainen sa-
nomalehti, ja silla voi siten olettaa olevan edelld mainituista lehdista suurin vaikutus ihmisten
ajatteluun. Ajanjakson rajaus vuoden 2011 ensimmaiseen puoliskoon perustui tavoitteeseen

I0ytad mahdollisimman tuoretta tutkimusaineistoa.

Lopulliseksi kokonaistutkimusaineistoksi valitsin 78 Helsingin Sanomissa aikavalilla 1.1.—
30.6.2011 ilmestynytta tekstié. Etsin tekstit Helsingin Sanomien arkistosta kayttamalla haku-
sanoja “’koulu”, “kasvatus”, vanhemmat”, “’koti” ja “yhteisty6”. Kavin hakusanojen avulla
I6ytyneet tekstit yksitellen Iapi ja valitsin niistd tutkimukseni kannalta olennaisimmat mukaan
tutkimuksen kokonaisaineistoon. Tekstit eivét kasittele mitaan tiettyd yksittaista teemaa, vaan
tekstien valintaperusteena oli se, ettd niissé rakennetaan jollain tavalla kodin ja koulun kas-

vattaja- tai opettajaidentiteetteja tai kodin ja koulun yhteistyota.

Tallaisella tutkimusaineiston valintamenetelméll& ei ole mahdollista p&&sté késiksi kaikkiin
mahdollisiin Helsingin Sanomien teksteihin, joissa rakennetaan kodin ja koulun kasvattaja- ja
opettajaidentiteetteja tai kodin ja koulun yhteisty6td. Tama ei kuitenkaan ole diskurssianalyy-
sid tutkimusmenetelména kaytettdessa ongelmallista, silla diskurssianalyysissa aineistoa ei
yleensa késitetd samalla tavalla otokseksi kuin kvantitatiivisissa tutkimuksissa. T&mé johtuu
siitd, ettd diskurssianalyyttisessa ajattelutavassa maailman ei katsota jasentyvan objektiivises-

ti havainnoitaviksi perusjoukoiksi ja niiden osiksi. (Juhila & Suoninen 1999: 241)

Kokonaisaineistoon valitut tekstit ovat ilmestyneet Helsingin Sanomien eri palstoilla, joten ne
edustavat erityyppisid sanomalehtitekstejd. Kuten taulukosta 1 kay ilmi, puolet analysoitavis-
ta teksteistd on mielipidekirjoituksia. Seuraavaksi eniten analysoitavien tekstien joukossa on

Kotimaa- ja Kaupunki-palstoilla ilmestyneité kirjoituksia sekd paakirjoituksia. Lisaksi aineis-
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tossa on mukana joitain teksteja palstoilta EIamé & Terveys, Kulttuuri, Nimié tanéan ja Sun-

nuntai.

Elamé & Terveys 2
Kaupunki 10
Kotimaa 11
Kulttuuri 1
Mielipide 39
Nimi& tandan 2
Paakirjoitus 8
Sunnuntai 5
YHTEENSA 78

Taulukko 1. Tutkimusaineiston jakautuminen Helsingin Sanomien eri palstoille.

Kodin ja koulun identiteettien tunnistamiseksi on tarke&a pohtia, kuka lehtiteksteissa milloin-
Kin on aanessa. Erityyppisissd sanomalehtiteksteissd danessa olija maaraytyy eri tavoin. Seu-
raavassa tuon lyhyesti esiin, miten ymmarsin aineiston aanessa olijan uutistyyppisissa teks-

teissd, paakirjoituksissa ja mielipideteksteissa.

Uutisille on tyypillista, ettd toimittaja toimii niissé ikadn kuin kertojana, puheen vélittgjana,
jonka kerronnassa useat eri tahot voivat paasta daneen (vrt. Fairclough 1997: 104-105). Yk-
sittdisessa uutisessa monien ihmisten dénet kudotaan yhdeksi verkoksi (mt: 105). Vaikka
Fairclough (1997) viittaa uutisella televisio- tai radiouutisiin, sama moniaanisyys patee myos
kirjoitettuihin uutistyyppisiin teksteihin (vrt. Reunanen 2003). Vaikka toimittajan oma aéni
on uutisten kaltaisissa teksteissd kerronnan taustalla (vrt. Reunanen 2003: 167), katson esi-
merkiksi haastatteluissa siteerattujen henkildiden puheen kuuluvan néille henkil6ille itselleen.
Sihvonen (2005: 45-46) perustelee tallaista menettelya Reunasen (2003: 167) huomiolla siitg,
ettd hyvan journalismin sadnnot kieltavét lahteiden siteeraamisen epatotuudenmukaisesti.
Lisaksi toimittajan kertojadani toimii uutisissa ensisijaisesti ik&an kuin journalistisena ano-

nyymina subjektina (Reunanen 2003: 167).
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On kuitenkin mahdollista, etté toimittaja toimii tekstissé anonyymin kertojanroolinsa liséksi
my6s omana persoonanaan (Reunanen 2003: 167). Liséksi referointi on aina epatarkkaa suh-
teessa alkuperdiseen lausumaan, silla referoinnissa on kaytanndssa aina kyse referoijan tul-
kinnasta (Kalliokoski 2005: 25). Uutisissa l&htein& referoidut tahot eivat voi myoskaan itse
kontrolloida, miten toimittaja heitd siteeraa. Sitaatit my6s irrotetaan monesti asiayhteydes-
taan, jolloin sitaatti voi saada varsin erilaisen merkityksen alkuperéiseen puhetoimintoon ver-
rattuna. (Reunanen 2003: 167). Katson toimittajien siteeraamien lahteiden danen kuuluvan
lahteille itselleen, mutta tahan menettelyyn on suhtauduttava tietyll& varauksella. Siksi ilmoi-
tan aina teksteista poimimieni esimerkkikatkelmien peréssé, jos kyse on toimittajan refe-

roimasta lahteesté eiké puhujan itse Kirjoittamasta tekstista.

Paakirjoituksissa toimittajan ja lehden oma &ani on eri tavalla lasnd kuin uutistyyppisissa
teksteissa. Torrénen (2001: 415) kutsuu paakirjoituksia herkiksi mielipideilmaston indikaat-
toreiksi, joihin siséltyy kannanottoja yhteiskunnallisten keskustelujen ja paatosten painoar-
vosta. Paékirjoituksissa voidaan luonnollisesti siteerata erilaisia l&hteitd, mutta ne edustavat
kuitenkin p&dasiassa lehden omaa aanta.

Mielipideteksteissd danessa olijan identifiointi ei ole yhtd ongelmallista kuin uutisteksteissa,
koska kirjoittajat kirjoittavat tekstit lahtokohtaisesti omasta nédkokulmastaan. Helsingin Sa-
nomien mielipidetekstit julkaistaan paasaantoisesti kirjoittajien oikeilla nimilla tai poikkeus-
tapauksissa nimimerkeilld. Nimen yhteydessé kirjoittajat mainitsevat usein myos esimerkiksi
ammattinsa tai muun mielipidekirjoituksensa kannalta olennaisen asemansa. Té&lla tavalla
pystyin tunnistamaan, oliko kulloinkin &anessé kodin, koulun vai muiden tahojen edustaja.
Kirjoittajan suhde kasiteltavaan aiheeseen selvisi yleensa myos mielipidekirjoituksen siséallos-

ta.

Diskurssianalyysissa saattaa olla hyddyllistd hahmottaa aineisto kokonaisaineistoksi ja varsi-
naisesti analysoitavaksi aineistoksi. Talléin kokonaisaineistolla tarkoitetaan laajempaa aineis-
toa, josta vain tietyt tapaukset tai niiden osat tulevat tutkimusprosessin edetessd valituiksi
varsinaisen analyysin kohteeksi. (Juhila & Suoninen 1999: 241) Tutkimukseni kokonaisai-
neisto kasittdd kokonaisuudessaan kaikki Helsingin Sanomista valitut 78 tekstid, mutta vain

osa koko tekstimaéarastd on valikoitunut yksityiskohtaisen analyysin kohteeksi.

Analyysin kohde voidaan valita kolmella eri tavalla: 1) analyysin kohteena voi olla jokin yk-
sittdistapaus, 2) analyysin kohteena voi olla joitain tapauksia, joita vertaillaan keskenaan tai

3) analyysin kohteena voi olla laajempi tapausjoukko (Juhila & Suoninen 1999: 241-243).
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Tutkimuksessani analyysin kohteena on toisaalta laajempi tapausjoukko (3), toisaalta muuta-
mat yksittéistapaukset (2). Téhan liittyy laheisesti se Juhilan ja Suonisen (1999: 243) mainit-
sema seikka, ettd varsinaisen analyysin kohteena olevat tapaukset voivat olla joko katkelmia
teksteista tai kokonaisia tekstejd. Kokonaisaineistoa tarkastellessani tutkimuksen kohteena
olevat tapaukset ovat kokonaisaineistoon kuuluvista teksteistd poimittuja lyhyita katkelmia,

kun taas muutaman tapauksen analyysiin olen valinnut 3 kokonaista tekstia.

Aineiston kaksitasoisen analyysin avulla tarkoitukseni on seké luoda yleiskuva kokonaisai-
neistosta ettd tarkastella sitd, miten tutkittava ilmi6é rakentuu yksittaisissé teksteissd. Koko-
naisaineiston tarkastelun avulla pyrin hahmottamaan, millaisia repertuaareja ja identiteetteja
kokonaisaineistossa rakentuu. Juhilan ja Suonisen (1999: 243) mukaan koko aineistokorpuk-
sen lapikaynnin avulla on mahdollista my6s esittdd numeerisesti, kuinka monta aiheeseen
liittyvaa katkelmaa kokonaisaineistosta voidaan 16ytaa. Tutkinkin kokonaisaineiston tarkaste-
lun avulla my06s repertuaarien ja identiteettien vallitsevuutta vertailemalla eri repertuaarien

esiintymisfrekvensseja.

Kokonaisaineiston tarkastelun jalkeen otan analyysin kohteeksi kolme kokonaisainestosta
valitsemaani tekstid. Tama analyysin osa mahdollistaa tekstien tarkastelun kokonaisuuksina,
jolloin on mahdollista kiinnittdd huomiota siihen, millaisin keinoin kodin ja koulun erilaisia
identiteetteja rakennetaan ja miten erilaiset identiteetit saattavat eldé rinnan samassakin teks-
tissa. Kuten edelld kavi ilmi, repertuaarin vallitsevuus toisiin repertuaareihin ndhden voi pe-
rustua repertuaarin esiintymistiheyden lisdksi myos siihen, kuinka itsestdén selvaa ja vaihto-
ehdotonta kuvaa repertuaarista rakennetaan (vrt. Jokinen & Juhila 1993: 81). Yksityiskohtai-
sempi yksittdisten tekstien analysointi mahdollistaakin myds sen tarkastelun, mitd pidetaan
itsestadn selvané ja miten erilaisia repertuaareja ja identiteetteja faktuaalistetaan ja legitimoi-
daan.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Diskurssianalyysin luotettavuutta tutkimusmenetelmana on seké kiitetty ettd kyseenalaistettu
(Juhila & Suoninen 1999: 233). Tassé luvussa pohdin tutkimukseni luotettavuutta suhteessa

siithen, mité tutkimuksen luotettavuudella diskurssianalyysin yhteydessa voidaan ymmartaa.

Diskurssianalyysissa valmiin, niin sanotun luonnollisen aineiston kayttdminen on perusteltua

siitd syystd, ettd tutkijan toiminta ei talléin aineiston tuottamisvaiheessa vaikuta aineiston
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laatuun (Eskola & Suoranta 1998: 197; Juhila & Suoninen 1999: 236). Siksi mediatekstit so-
veltuvat hyvin diskurssianalyysin kohteeksi (Juhila & Suoninen 1999: 236). Kerasin tutki-
musaineistoni Helsingin Sanomien séhkdisesta arkistosta hakusanojen avulla. Silmailin kaik-
ki hakusanojen “’koulu”, “kasvatus”, “vanhemmat”, “koti” ja “yhteistyd” avulla 10ytyneet
ajanjaksolla 1.1.-30.6.2011 ilmestyneet tekstit l&pi ja péaéatin jokaisen tekstin kohdalla erik-
seen, oliko se tutkimusaiheeni kannalta olennainen. Tallaisella aineistonkeruutavalla ei luon-
nollisestikaan ole mahdollista 16ytad kaikkia tutkimuksen kannalta olennaisia teksteja. Kuten
luvussa 4.3 kavi ilmi, tama ei kuitenkaan diskurssianalyysia tutkimusmenetelmana kaytetta-
essé ole valttdmatta ongelmallista, silla diskurssianalyysissa tutkimusaineistoa ei hahmoteta
perusjoukkona ja otoksena, kuten kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Sen sijaan tutkimusaineis-
ton kerddminen perustuu johonkin tutkimusintressiin, ja tutkimusaineistoa voidaan myos tay-

dent&a tutkimusprosessin edetessa (mt. 241).

Diskurssianalyysissa aineiston suuri koko ei ole edellytys tutkimuksen onnistumiselle, sill&
aineiston pienuus mahdollistaa sen yksityiskohtaisemman tarkastelun (Eskola & Suoranta
1998: 197). Tutkimuksen tutkimuskysymykset sekd kaytdssa olevat resurssit vaikuttavat sii-
hen, kuinka laajaa aineistoa tutkimuksessa kannattaa kayttaa (Juhila & Suoninen 1999: 241).
Keskityinkin tutkimuksessani tutkimusaineiston suuren madran sijaan tutkimusaineiston
mahdollisimman tarkkaan analysointiin. Vaikka tutkimukseni kokonaisaineistokin on verrat-
tain pieni, ei koko aineistoa ole mahdollista kuvata tutkimusraportissani yksityiskohtaisesti.
Jotta tutkimukseni lukijalle kuitenkin valittyy mahdollisimman tarkka kuva tutkimusaineis-
tosta ja siitd tekemisténi tulkinnoista, analysoin aineistoa ensin kokonaisuutena, minka jal-

keen erittelen kolmea kokonaisaineistoon kuuluvaa tekstié yksityiskohtaisemmin.

Kielellistd aineistoa ei voi koskaan analysoida lapikotaisin (Juhila & Suoninen 1999: 244).
Aineistoa voitaisiin siis analysoida loputtomiin, ja silti siihen jdisi edelleen kohtia, joiden
analyysia voitaisiin edelleen syventdd. Olen kuitenkin pyrkinyt vangitsemaan aineistosta
mahdollisimman tarkasti tutkimuskysymysteni kannalta olennaisen. Kyse on kuitenkin omas-
ta tulkinnastani, ja joku toinen tutkija voisi hahmottaa aineiston eri tavalla. Tamé on iké&én
kuin diskurssianalyysin sisdan rakennettu ominaisuus, silla sama teksti voidaan jo I&htokoh-
taisesti tulkita monella eri tavalla (Fairclough 1992: 75). Koska diskurssianalyyttiset tutki-
mustulokset perustuvat tutkijan tulkintaan, tutkija on kayttdmansa kielen kautta mukana ra-
kentamassa sosiaalista maailmaa. Siksi tutkijan on térked perustella tulkintansa huolella.
Viime kédessa tutkimuksen yleisd pééattad, kuinka relevantteja saadut tutkimustulokset ovat.
(Juhila & Suoninen 1999: 251) Jotta tutkimukseni yleisdn on mahdollista itse arvioida teke-
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miéni tulkintoja ja niille esittdmidni perusteluja, tuon tutkimusaineiston analyysin yhteydessa
esiin runsaasti katkelmia tutkimusaineistostani. Talléin lukijalla on mahdollisuus itse arvioi-

da, missa maarin tekemani tulkinnat ja niille esittamani perustelut ovat oikeutettuja.

Olen tdhadn mennessa tuonut esiin tutkimukseni kannalta olennaista kodin ja koulun kasvatus-
tehtdvaan ja yhteistyohon liittyvaa kirjallisuutta seké esitellyt median ja diskurssianalyysin
késitteet siten kuin ne tutkimuksessani ymmarréan. Liséksi olen esitellyt tutkimusaineistoni ja
-metodini ja arvioinut tyoni luotettavuutta. Seuraavassa luvussa siirryn analysoimaan tutki-

musaineistoani tutkimuskysymysteni ndkokulmasta.
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5 Kodin ja peruskoulun kasvatusvastuun jakautuminen ja

yhteisty0o mediateksteissa

Tarkastelen tassé luvussa tutkimusaineistoani ensin kokonaisvaltaisesti kokonaisainestona,
minka jélkeen erittelen yksityiskohtaisemmin tarkemman analyysin kohteeksi valitsemiani
teksteja. Kokonaisaineston tarkastelussa tuon esiin tutkimusaineistosta hahmottuneet repertu-
aarit ja niihin liittyvéat identiteetit seka kuhunkin repertuaariin ja identiteettiin liittyvat esiin-
tymafrekvenssit aineistossa. Esiintyméfrekvenssilla tarkoitan sitd, kuinka monesta tekstista
repertuaari ja siihen liittyva identiteetti voitiin paikantaa. Yhdessé tekstissé saattoi siis olla
useampia samaa repertuaaria ja identiteettia rakentavia katkelmia, mutta ne on laskettu esiin-
tymafrekvenssiin mukaan vain kertaalleen. Tekstit 4 ja 68 koostuvat kuitenkin ik&an kuin
useasta erillisesta tekstistd, joten niiden eri osiot olen frekvensseja laskiessani katsonut erilli-
siksi teksteiksi. Kokonaisaineiston tarkastelun avulla pyrin hahmottamaan seka repertuaarien
ja identiteettien Kirjon moninaisuutta ettd niiden vélisia esiintymafrekvenssiin perustuvia val-
tasuhteita. Luvussa 5.2 siirryn yksityiskohtaisen aineistoanalyysin avulla havainnollistamaan,
miten eri repertuaarit ja identiteetit eldvat rinnan samoissakin teksteissé. Lisaksi tarkastelen
luvussa 5.2 sitd, miten eri repertuaareja ja identiteetteja rakennetaan ja yllapidetdan ja miten

ne voivat rakentua itsestdanselvyyksiksi.

5.1 Kokonaisaineiston tarkastelua

Tassa luvussa tuon esiin, millaisia tulkintarepertuaareja kokonaisaineistosta hahmottui kodin
ja koulun kasvatus- ja opetustehtévien sek& koulun ja kodin valisen yhteistyén suhteen. Li-
séksi kasittelen sitd, millaisiin erilaisiin identiteetteihin koti ja koulu eri repertuaareissa ase-
moituivat. Tarkastelen myos sitd, kuka tastd asemoinnista on vastuussa eli kenen &ani aineis-
tossa kulloinkin nousee kuuluviin. Jotta lukija voi itse arvioida tekemiani tulkintoja, kéytan
analyysissani runsaasti kokonaisaineistosta poimittuja tekstikatkelmia esimerkkeina eri reper-
tuaareista ja kodin ja koulun niissé saamista identiteeteistd. Tuon myds numeerisesti esiin,
kuinka monesta aineiston tekstisté olen pystynyt koulun ja kodin eri identiteetit tunnistamaan.
Identiteettien tunnistaminen perustuu omaan tulkintaani, eiké esitettyjé esiintyméafrekvensseja
ole tarkoitus ymmartda eksakteina vaan pikemminkin suuntaa antavina oman tulkintatyoni

tuloksina. Numeerisen esityksen tarkoituksena on tuoda esiin, kuinka hallitsevia eri repertu-
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aarit ja identiteetit tulkintani perusteella aineistossa ovat ja siten hahmottaa sitd, nayttaytyvat-
ko toiset repertuaarit ja niihin liittyvéat kodin ja koulun identiteetit aineistossa selvasti toisia

hallitsevampina.

Kaésittelen ensin koululle ja sitten kodille rakentuneita kasvattajaidentiteetteja, minké jalkeen
siirryn tarkastelemaan koulun ja kodin opettajaidentiteettejad. Luvussa 5.1.5 késittelen kodin
ja koulun valisen yhteistyon rakentumista tutkimusaineistossa. Luvun 5.1 pdattadd alaluku

5.1.6, jossa kokoan yhteen kokonaisaineistosta tekemiéni havaintoja.

5.1.1 Koulu kasvattajana

Valittujen mediatekstien yksityiskohtaisen lapik&ynnin seurauksena kokonaisaineistosta nousi
esiin kolme repertuaaria, joiden ympérille koulun kasvattajaidentiteetti vaikuttaa teksteissa
rakentuvan. Nimitan ndita repertuaareja kasvatusrepertuaariksi, epaonnistumisrepertuaariksi
ja syyllistamisrepertuaariksi. Namé repertuaarit ja niihin liittyvét identiteetit ja esiintyma-
frekvenssit nakyvét taulukossa 2.

Koulu kasvattajana

Repertuaari Identiteetti Esiintymafrekvenssi/tekstia
Kasvatusrepertuaari Puuttuja 21
Valistaja 5
Epdonnistumisrepertuaari | Kasvatustehtavan laiminly6ja 15
Ongelmien lahde 7
Uhri 17
Syyllistdmisrepertuaari Kodin syyllistaja 3

Taulukko 2. Koulu kasvattajana: repertuaarit ja identiteetit tutkimusaineistossa.

Kasvatusrepertuaareiksi kutsun sellaisia merkityssysteemejd, joissa koululle rakentuu jon-
kinasteinen vastuunottajan rooli lasten kasvatuksessa. Kasvatusrepertuaari ei kuitenkaan
merkitse sitd, ettd siind rakentuisi kuva koulusta ensisijaisena kasvattajana. Kasvatusrepertu-
aareissa koulu asemoitui useimmiten puuttujaksi, joissain tapauksissa myos valistajaksi. Esi-
merkkikatkelmissa (1-6) koulu asemoituu puuttujan identiteettiin. Naissa esimerkeissé kou-
lun kasvattajaidentiteetti nayttaytyy ik&an kuin tulipalojen sammuttajana, puuttujana oppilai-

den epésuotuisaan kaytokseen. Esimerkisséa (1) koulun kasvatustehtdvaa suhteutetaan kodin
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kasvatustehtdvéan. Koti tuodaan katkelmassa esiin oppilaan ensisijaisena kasvatustahona,
joka huolehtii perusasioiden opettamisesta. Koulu puolestaan esitetdén kodin kasvatustehta-
vaa tdydentévana tahona, “kiyttdytymisen ohjaajana”.

(1) Vaikka perusasiat opitaan kotona, — — koululla on térke& tehtadva kayttaytymisen ohjaamisessa.
(Toimittaja Opettaja-lehden perusteella) (Teksti 3)

Alla esitetyissd esimerkeissa (2-6) rakentuu esimerkkid 1 konkreettisempi kuva siit4, mita
koulun puuttujanidentiteetti kdytannossa tarkoittaa. Esimerkissa (2) opettajan puuttujan iden-
titeetti muodostuu poliisin puheessa itsestdan selvaksi, sill& tupakointiin puuttumisen maini-
taan olevan opettajille arkipéivaa. Koulualueella tupakointiin puuttuminen kuuluu siis opetta-
jalle, kun taas poliisin apuun turvautuminen on tilanteessa epatyypillistd. Tama lahtokohta
kay ilmi jo siit4, ettd koulussa saadut sakot tupakoinnista ovat ylipaataan ylittaneet uutiskyn-
nyksen ja pdétyneet uutisen otsikkoon, joka kuuluu: ”Lietolaisille pojille sakkoja tupakoinnis-
ta koulun alueella”. Uutisoimisen arvoiseksi tilanteen ndyttia tekevin se, ettd koulun alueella
tapahtuneesta tupakoinnista ei seuraakaan jalki-istuntoa, yhteydenottoa kotiin tai muuta kou-
lun rangaistuskéytantdjen mukaista seuraamusta, vaan puuttujana onkin poliisi ja rangaistuk-

sena sakot.

(2) Heikkilan [komisario] mukaan on suhteellisen harvinaista, etta poliisi joutuu puuttumaan koululaisten
tupakointiin, mutta opettajille se on arkipaivaa. (Toimittaja poliisin haastattelun perusteella) (Teksti

17)
Katkelmissa (3) ja (4) koulusta rakentuu kuva varsin tiukkana puuttujana ja kurinpitdjana.
Humalassa kouluun tuleva ”laitetaan selka sein&é vasten”, ja teosta on ankarat seuraamukset.
Kiusaamispelikin vedetdan tiukasti poikki”. Katkelmien (3) ja (4) taustalla ndyttaa vaikutta-
van oletus, ettd koulun puuttuminen lasten kasvatukseen on positiivinen asia: mita napakam-

pia otteita koulu pystyy puuttumisessa osoittamaan, sen paremmin se onnistuu tehtavassaan.

(3) Kannissa kouluun tuleva laitetaan selkd seind& vasten: asiasta ilmoitetaan lastensuojeluviran-
omaisille ja nuorelle annetaan kirjallinen varoitus. Kotiin paasee vasta, kun vanhemmat hakevat.
(Toimittaja ylakoulun rehtorin haastattelun perusteella) (Teksti 51)

(4) Pelkddn lasteni puolesta, etteivit he joutuisi kokemaan samaa kuin mind. Kun olen kuunnellut omien
lasteni opettajia ja rehtoria, niin aika tiukasti sielld vedetdadn kiusaamispeli poikki.”
(Toimittaja entisen koulukiusatun, nykyisen didin haastattelun perusteella) (Teksti 68.6)

2 Olen lihavoinut esimerkkikatkelmista ne kohdat, joihin analyysi kulloinkin erityisesti kohdistuu. Liitteessa 1
on luettelo tutkimusaineistona kdyttdmistani Helsingin Sanomissa julkaistuista teksteistd. Esimerkkikatkelmien
yhteydessa ilmoitetut tekstien numerot viittaavat liitteessa 1 kaytettyyn numerointiin.
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Esimerkissé (5) koulu nayttaytyy niin ikd&n puuttujana, joka etsii ratkaisua ongelmiin ajautu-
neen oppilaan tilanteeseen. Esimerkissa (6) koulun kasvatusvastuu rajataan puuttumiseen,
joka merkitsee ongelman havaitsemista ja oppilaan ohjaamista auttavan tahon puoleen. Sen
sijaan oppilaan hoitaminen rajautuu koulun tehtavien ulkopuolelle. Puuttujan identiteetti ra-
kentuu kuitenkin vapaaehtoiseksi, ei varsinaiseksi velvoitteeksi, silld tekstin mukaan nuori
”voidaan” ohjata koulusta hoidon tai tuen piiriin sen sijaan, ettd tdméa nayttaytyisi valttdmat-
tOméana tai itsestdan selvana koulun velvollisuutena. Kuten esimerkeistd (1-6) nakyy, koulu
asemoituu tutkimusaineistossa puuttujaksi sek& koulun tyontekijoiden etta oppilaiden ja oppi-

laiden vanhempien ndkokulmasta.

(5) Opettaja, kuraattori, terveydenhoitaja ja rehtori ruotivat Lotan [oppilas] tilannetta palavereissa.
(Toimittaja ongelmanuoren &idin haastattelun perusteella) (Teksti 20)

(6) Koulu ei voi olla hoitava taho oireilevan murrosikaisen nuoren asioissa. Koulusta voidaan kylla ohja-
ta nuori hoidon tai tuen piiriin seka tarvittaessa nuoresta voidaan tehda lastensuojeluilmoitus tai

lahete nuorisopsykiatriaan. (Koulukuraattori) (Teksti 21)
Viidessa kasvatusrepertuaariin laskemassani kohdassa koulu sai valistajan identiteetin. Valis-
tajan identiteetissd koulun tehtavéksi hahmottui epasuotuisan kaytoksen, kuten paihteiden-
kéyton, kiusaamisen tai rasismin ennaltaehkaisy. Esimerkiksi katkelmassa (7) koulu tuodaan
esiin kiusaamisen ennaltaehkaisijana, kampanjoinnin avulla valistajana, kun taas katkelmassa

(8) koulun tehtavaksi rakentuu keskustelun avulla kasvattaminen.

(7) Lisdantyva kampanjointi kiusaamista vastaan on tuskin ratkaisu nettikiusaamiseen, arvelevat lukiolaiset
Anna-Liisa Anttila, Krista Kaappola ja Ida Makinen Kampin kauppakeskuksessa Helsingissa. "Kou-
lussa kampanjoidaan jo niin paljon jo [!] kiusaamista vastaan", Mékinen sanoo. (Toimittaja lukio-
laisten haastattelun perusteella) (Teksti 55)

(8) Kouluissa pitéisi pitda keskustelutunteja rasismiin liittyen, silld monet eivat ndytd ymmartavan pu-
heidensa seurauksia. Luokan kesken voitaisiin pohtia rasismin vaikutuksia ja perehtya eri kult-
tuureihin, jolloin lapset oppisivat ymmaéartamaéan erilaisia ihmisia. (14-vuotias oppilas) (Teksti 64)

Kasvatusrepertuaarissa korostuva koulun positiointi puuttujan identiteettiin kulkee kéasi ka-
desséd aiemmissa tutkimuksissa saatujen tulosten kanssa, joissa koulun kasvatuksellinen teh-
tava on liitetty lahinnd kurinpitoon (vrt. esim. Metso 2004; Jarvinen 2006; Ehrling 2007).
Valistajan identiteetti puolestaan on yhtenevé koululle perinteisesti luetun valistustehtavan

kanssa. Valistajaksi koulu asemoitui koulun henkilékunnan ja oppilaiden puheessa.

Kasvatusrepertuaariakin voimakkaampana merkityssysteemina aineistossa nousi esiin koulua
kasvattajana rakentava repertuaari, jota paadyin kutsumaan epaonnistumisrepertuaariksi.

Tahén repertuaariin luin katkelmat, joissa koulun kasvatustehtdvan hoito rakentui jollain ta-
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valla puutteelliseksi. Epdonnistumisrepertuaarissa koulu sai kolmenlaisia identiteettejd, koska
kasvatustehtdvan epaonnistumista selitettiin teksteisséd kolmella eri tavalla: koulun vélinpita-
méttomyydelld, koulun vaaranlaisella toiminnalla ja ulkoisilla tekijoilla. Nain koululle raken-
tui kolme erilaista identiteettid, joita nimitdn laiminly6jan, ongelmien lahteen sek& uhrin
identiteeteiksi. Laiminly6jan identiteettia korostaviksi luin katkelmat, joissa koulu asemoitui
valinpitamattomaksi toimijaksi, joka laiminlyd tavalla tai toisella kasvatustehtavéansa. On-
gelmien lahteen identiteetin tapauksissa kyse ei ollut koulun valinpitdmattomyydestd vaan
siité, ettd koulu asemoitiin jollain tavalla huonoksi kasvattajaksi, joka tekee aktiivisesti asioi-
ta vaarin. Uhriksi koulu asemoitui silloin, kun jokin seikka rakentui koulusta riippumatto-

maksi esteeksi koulun hyvalle kasvatustoiminnalle.

Alla esitetyt esimerkit (9—11) edustavat katkelmia, joissa koulu asemoitui valinpitdmattomak-
si kasvatustehtdvansa laiminlyojéksi. Katkelmassa (9) koulun puuttumiskayttdytyminen ra-
kentuu passiiviseksi: koulu puuttuu oppilaiden ongelmiin vasta kun on lilan myohaista. Esi-
merkissa (10) rakennetaan koulun opetus- ja kasvatustehtévén vélisté tarkeysjarjestysta. Kou-
lu pitdd opettamista ensisijaisena tehtdvandén ja oikeuttaa oppimistavoitteiden ensisijaisuu-
della valinpitamé&ttomyytensa lasten sosiaalista kehitysta kohtaan. Tallainen oikeuttaminen on
toisaalta perusteltua, silld mm. Metson (2004) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd myds vanhemmat
katsoivat opettamisen olevan koulun ensisijainen tehtdva. Vanhemmat odottivat, ettd lapset
saavat koulusta tarpeelliset tiedot ja taidot jatko-opintoja varten. Kasvatusta vanhemmat sen
sijaan pitivat suurimmaksi osaksi omana tehtdvanaan (mt. 173-176). Koululla on siis paineita
tayttaa sille opetuksen suhteen asetetut odotukset. Koulu asemoituukin esimerkissé (9) paitsi
laiminly6jéksi myods uhriksi: liian suuret luokat ja kasvatukselliset tavoitteet hairitsevat kas-

vatustehtévan hoitamista.

Katkelmassa (11) 8-vuotias alakoululainen tuottaa valituntivalvojien taipumuksen laimin-
lyodé kasvatustehtdvédnsa toteamalla, ettd valituntivalvojat voisivat itsekin kiinnittdd huo-
miota lasten parjaamiseen vélitunneilla. Vlituntivalvojien puuttumiskayttaytymisesta raken-
tuu katkelmassa sellainen kuva, etta valvoja puuttuu vélitunnin tapahtumiin vasta oppilaiden
aloitteesta sen sijaan, ettd han itse aktiivisesti seuraisi valitunnin tapahtumia ja puuttuisi asi-

oihin omasta aloitteestaan.

Laiminlydjdidentiteetti rakentuu esimerkeissa (9—11) sen esioletuksen varaan, etté ihanteelli-
sessa tapauksessa koulu omaksuu puuttujan identiteetin kasvatuksellisissa asioissa: koulu
puuttuu oppilaiden rajojen etsimiseen, huomioi syrjain vetaytyvan yksinaisen lapsen ja kiin-
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nittdd oma-aloitteisesti huomiota lasten pérjadmiseen valitunnilla. Laiminlygjaidentiteettiin
asemoituminen saattoi johtua myos siitd, ettd koulun katsottiin hyldnneen tehtdvansé oppilai-
den valistajana. Koulun laiminlydjdidentiteetti kasvatuksen suhteen nousi esiin lahinna oppi-
laiden ja oppilaiden vanhempien seké toimittajien kirjoittamissa teksteissa seka tekstikohdis-
sa, joita varten oli haastateltu oppilaiden vanhempia tai oppilaita. Koulu itse ei asemoinut

teksteissé itseddn kasvatuksen laiminlydjaksi.

(9) Liian moni lapsi etsii rajojaan lilan kauan paivékodissa ja koulussa, ennen kuin asiaan puutu-
taan niin myohaan, etta voidaan enaa keskittya tappioiden minimointiin. (Filosofi ja lastenpsykiat-
riaan erikoistuva ladkari) (Teksti 12)

(10) Koulunkin kannustus kohdistuu niihin, jotka ovat jo valmiiksi menestyjid.

Opettajat eivat toki tahallaan jata syrjaan vetaytyvaa yksindista lasta huomiotta, mutta oppimistavoit-
teiden vahtimista pidetdan tarkeampana kuin liian suuren luokan sosiaalisen verkoston selvitta-
mista. (Toimittaja tutkimuksen perusteella) (Teksti 15)

(11) \Valituntivalvojat voisivat kiinnittad itsekin véhén huomiota siihen, miten lapset parjaavat vali-
tunneilla. (8-vuotias oppilas) (Teksti 31)

Laiminlygjdidentiteettid harvemmin koulun identiteetiksi rakentui ongelmien lahteen identi-
teetti, jossa koulu ei asemoitunut syylliseksi passiivisen vélinpitdaméattomyytensa, vaan aktii-
visen vaarin tekemisensa takia. Voimakkaimmin koulu asemoitui ongelmien lahteeksi teks-
teissd 4 ja 68, jotka kasittelivat koulukiusaamista nyt jo aikuisten entisten koulukiusaajien ja
-kiusattujen nédkokulmasta. Namé tekstit rakentavat periaatteessa kuvaa menneen ajan koulu-
maailmasta eivatkéd nykykoulusta, mutta otin ne silti mukaan kokonaisaineistoon, silla ihmiset
saattavat rakentaa késitystdan nykykoulusta hyvin pitkalti omien koulumuistojensa varaan
(vrt. Metso 2004: 101; 197). Tekstit myos ikaan kuin yllapitavat sita kuvaa, joka koulunsa
vuosia sitten kdyneilld saattaa edelleen koulusta olla. Esimerkkeina teksteissa 4 ja 68 raken-
tuvasta koulun ongelmien lahteen identiteetistd ovat katkelmat (12) ja (13), joissa opettajat

asemoidaan paitsi kiusaajiksi, myos syyllisiksi siihen, ettd oppilaat kiusasivat toisiaan.

(12) Kiusaaminen oli huvia, johon opettajatkin osallistuivat.(Toimittaja kouluaikojaan muistelevan mie-
hen haastattelun perusteella) (Teksti 4.8)

(13) Kauaskantoisimmat vaikutukset oli opettajan kiusaamisella. Olisin tarvinnut matematiikassa tukea,
mutta opettajamme Irmeli otti taululle ja ivasi niin, ettd aloin itked. Se ruokki voimakkaasti luokka-
tovereiden kiusaamista. Jos joku on syyllinen, niin h&n. (Toimittaja entisen koulukiusatun haastatte-
lun perusteella) (Teksti 68.5)

Koulun asemoituminen ongelmien l&hteeksi ei kuitenkaan liittynyt yksinomaan entisajan

koulua kasitteleviin teksteihin. Esimerkki (14) on siind mielessa mielenkiintoinen, etta siind
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opettaja reflektoi omaa opettajuuttaan ja asemoi aiemman toimintansa opettajuuteen kuulu-
van kasvatustehtdavan kanssa ristiriitaiseksi. Pyrkimalla miellyttdm&an oppilaita opettaja on-

Kin itse asiassa toiminut huonona mallina, ongelmien l&hteena.

Esimerkissé (15) luottamus opettajan harkintakykyyn horjuu ja uskontoa painottavalle opetta-
jalle rakentuu ongelmien lahteen identiteetti. Uskontokasvatus rakentuu katkelmassa asiaksi,
johon koululla ei ole oikeutta puuttua. Koulun antama kasvatus on uskontoa vierastavien
vanhempien ndkokulmasta “véirdnlaista” kasvatusta, ja uskontoa opetuksen lomaan yhdista-
V& opettaja leimautuu asemansa vaarinkayttajaksi, joka ottaa kaiken irti siitd, ettd saa tulkita
lakia mielenséd mukaan. Uskontokasvatukseen puuttuessaan koulu ik&an kuin astuu vanhem-
pien varpaille. Metson (2004) mukaan vanhemmat katsoivatkin eettisten taitojen opettamisen

kuuluvan koulun sijaan kodeille.

(14) “Peilasin omaa makeuttani oppilaiden kautta. Samalla levitin vdaréa mallia: eihan eldma muu-
tenkaan ole yhté Linnanmakea." (Opettaja) (Teksti 26)

(15) Varsinkin taalla maakuntien kouluissa on sellaisia uskonnollisia kaytantdjé, joita yleisen keskus-
telun perusteella ei arvella endéa olevankaan ja joiden oikeutuksesta koulun arjessa soisi puhutta-
van Suvivirttakin enemman. Koululaisen paivaa voi siivittdd joka-aamuinen virsi sekéd ruokaru-
kous. Koulun juhlia myds viedaan kirkkoihin, joissa ne saavat puoliuskonnollisen sisallon. Nama
ovat vain nakyvimpia esimerkkejéa.

Olemme sitd mieltd, ettd opettajille on jatetty liikaa valtaa tulkita lakia ja opetussuunnitelmaa.

Tastda mahdollisuudesta voi joku opettaja ottaa kaiken irti. Eik& tilanne pdivahoidon osalta ole ko-

kemuksemme mukaan yht&an sen parempi. (Vanhemmat) (Teksti 67)
Katkelmat (16-18) ovat esimerkkeja tekstikohdista, joissa koulu positioituu uhriksi. Katkel-
massa (16) kurinpito nayttaytyy koulun tehtévéna, jonka hoitamista koulusta riippumattomat
syyt, liian suuret luokkakoot, henkilékunnan vahyys sekd opettajien ammattitaidon puute
kurinpidollisissa asioissa hairitsevét. Katkelmassa mainitulla ammattitaidon puutteella tuskin
viitataan opettajien muodolliseen epépatevyyteen vaan pikemminkin siihen, miten opettajat
itse oman pétevyytensa kokevat. Alvin (1992: 1142) mainitsee ylédkoulun aineenopettajien
identifioituvan ensisijaisesti oman aineensa asiantuntijoiksi. Lisdksi mm. Kiviniemi (2000: 7)
on havainnut opettajien kokevan, ettei opettajankoulutus anna riittdvésti valmiuksia kouluvas-
taisen alakulttuurin ja kriisitilanteiden kohtaamiseen samalla kun opettajan tyé on alkanut
saada yh& enemman sosiaalityon piirteitd. Uhritulkinta on siis perusteltua siksi, ettd ammatti-
taidon puutetta kurinpidon suhteen voidaan pitd4 tavallaan tekijand, johon opettaja tai koulu
itse ei ole syyllinen.
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Esimerkissé (17) koulu asemoituu uhriksi oppilaan ja oppilaan vanhempien tekojen seurauk-
sena: koulu ei kykene puuttumaan tilanteeseen, jos silla ei ole kdytettavissaan asiaan liittyvié
tietoja tai jos oppilas ei ilmesty kouluun. Myds esimerkissa (18) koulu identifioituu kaikkensa
tekevaksi uhriksi, jonka hyvien aikeiden estdmiseen vanhemmat ovat syypaditd. Tahot, joiden
kirjoituksessa tai joiden haastattelujen perusteella laadituissa Kirjoituksissa koulu maéarittyi
uhrin asemaan, olivat useimmiten joko koulun henkilékuntaa tai oppilaita. Varsin kiinnosta-
vaa on, ettd oppilaiden vanhempien nékokulmasta koulua ei positioitu uhriksi yhdessakaan

tekstikatkelmassa.

(16) Jos koulun luokkakoot ovat liian suuret ja oppilashuollon henkildkuntaa on liian vahan eika
opettajien ammattitaito riitd kurinpitoon, kaytdsnumerosta tulee vain yksi uhkailukeino. Pahimpiin
riehujiin se tuskin tehoaisi. (Toimittaja Opettaja-lehden perusteella) (Teksti 3)

(17) Nuori saattaa joskus jopa kieltaytyd yhdessa vanhempiensa kanssa antamasta tietoja hoidosta
koululle.

Koulu on silloin taysin kyvytdn "hoitamaan' nuoren asioita, varsinkin, jos nuorta ei ndy koulus-
sa runsaiden poissaolojen takia. (Koulukuraattori) (Teksti 21)

(18) "Karu kuva" koulun vélittdmiskyvysta on useissa tapauksissa vanhempien valinpitamattomyytta, ym-
martamattomyytta ja yhteistyokyvyttémyytta, eika johdu koulusta. Oman lapsen ongelmia ja oppi-
misvaikeuksia ei haluta myontaa, joten lapsi ei saa tarvitsemaansa apua ja tukea, vaikka sita
koulun puolesta olisikin tarjolla. (Tekniikan yo) (Teksti 41)

Syyllistajarepertuaarissa kyse on siitd, ettd koulu asemoituu jollain tavalla kodin syyllistajak-
si. Koulu voi ensinndkin asettaa itsensa uhrin asemaan syyllistamalla koteja siitd, ettd koulu
epéonnistuu kasvatustehtdvassaan. Toisaalta koulu voi syyllistaa koteja siitd, ettd ndma hoita-

vat oman kasvatustehtavansa huonosti.

Samalla kun esimerkit (17) ja (18) rakentavat koulusta uhria, ne positioivat kodin syylliseksi
siihen, ettd koulu ei voi hoitaa kasvatustehtavéansa. Koska katkelman (17) kirjoittaja on kou-
lun tyontekijé, koulu identifioituu esimerkissa uhrin lisdksi myés kodin syyllistajéksi: koulun
tyontekija syyttda kotia siitd, ettd koulu ei voi osallistua lapsen kasvatukseen aiheelliseksi
katsomallaan tavalla. Katkelman (19) kirjoittaja tulee syyllistaneeksi koteja lasten yksinéi-
syydestd. Samalla koulu positioituu katkelmassa uhriksi, jonka puuttumisyritys kaatuu van-
hempien itsepdisyyteen.

(19) “Lapset viettavét paljon aikaa yksin. Jos uravanhemmille huomauttaa lapsen yksinaisyydesta, he

sanovat luottavansa lapsiin. Kylla ekaluokkalainen osaa lammittd& ruoan itse mikrossa", erés
opettaja sanoo. (Toimittaja vanhempia siteeraavan opettajan haastattelun perusteella) (Teksti 45)
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Aiemman tutkimuksen perusteella kasvatusammattilaiset syyllistdvat mediakeskusteluissa
varsin voimakkaasti koteja niiden kasvatustehtdvan laiminlydomisesta (Alasuutari 2003: 14;
Jallinoja 2006: 112). Taulukon 2 perusteella koulu asemoitui kuitenkin vain harvoin kodin
syyllistajaksi. Itse asiassa koulu joutui useammin kodin syytteiden kohteeksi. Tama ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettei kotia olisi mediakeskusteluissa esitetty padasiallisena syyllisena
huonoihin kasvatustuloksiin. Syyllistdjina ei kuitenkaan yleensa ollut koulu, vaan jokin muu
taho. Palaan tah&n tarkemmin seuraavassa alaluvussa, jossa kasittelen sitd, millaisena kasvat-

tajana koti tutkimusaineistossani esiintyi.

5.1.2 Koti kasvattajana

Kodin kasvattajantehtévaan liittyva mediakeskustelu hahmottui neljaksi erilaiseksi repertuaa-
riksi. Kutsun néitd repertuaareja perhetaustarepertuaariksi, epaonnistumisrepertuaariksi,
kasvatusrepertuaari ja asiakkuusrepertuaariksi. Kodin kasvattajantehtdvaan liittyvéat repertu-

aarit, niistd nousevat identiteetit ja identiteettien esiintymafrekvenssit ndkyvat taulukossa 3.

Koti kasvattajana

Repertuaari Identiteetti Esiintymafrekvenssi/tekstia
Perhetaustarepertuaari Merkittava vaikuttaja hyvas- 47
sé ja pahassa
Epdonnistumisrepertuaari Syyllinen 24
Uhri 19
Ei identiteettia 7
Kasvatusrepertuaari Puuttuja 14
Proaktiivinen toimija 4
Asiakkuusrepertuaari Koulun asiakas
Y hteiskunnan asiakas

Taulukko 3. Koti kasvattajana: repertuaarit ja identiteetit tutkimusaineistossa.

Perhetaustarepertuaarilla tarkoitan katkelmia, joissa painottuu kodin merkitys lapsen kasvat-
tajana. Tahan repertuaariin liittyvaa identiteettia kutsun merkittavan vaikuttajan identiteetiksi
hyvéssa ja pahassa, sill& perhetaustarepertuaariin liittyvissa katkelmissa hyvat kasvatustulok-

set liitettiin usein hyvéén kotikasvatukseen ja pdinvastoin. Perhetaustarepertuaari vaikuttaa
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olevan linjassa Alasuutarin (2003: 163) tutkimuksen kanssa, jossa monet vanhemmat pitivat
lapsen kasvattamista projektina, jossa onnistuminen tai epdonnistuminen nakyy viime kades-
sé siind, millainen ihminen lapsesta kasvaa. Perhetaustarepertuaari oli kaikkein yleisin kodin
kasvatusvastuuseen liittyva repertuaari ja sitd esiintyi sek& vanhempien, koulun henkilokun-
nan, oppilaiden ettd muiden tahojen kirjoituksessa. Katkelmassa (20) koti nayttaytyy tar-
keimpand kayttaytymisen opettajana ja katkelmassa (21) tdrkeimpénd asennekasvattajana.
Katkelmassa (22) perhetaustan vaikutus syrjaytymiseen ja huono-osaisuuteen rakentuu vais-
tamattomaksi syy-seuraussuhteeksi.

(20) Kayttaytymisen ja hyvien kaytostapojen perusteet opitaan kotona. Lapset osaavat kayttaytya

kauniisti jo ennen kouluun menoa, jos heitd ohjataan ja kannustetaan siihen. (Toimittaja Opettaja-
lehden mukaan) (Teksti 3)

(21) Paristaa [!] kilometrid idempand Kampissa hengailevasta tyttokolmikosta kaikki tuntevat jonkun, jota
on Kiusattu netissa tai puhelimitse.

He pitavat vanhempien asennekasvatusta tarkeampéana kuin koulun valistusta.

"Tehokkain keino kiusaamisen ehkaisyyn on ystavien keskindinen kontrolli. Jos kaverit ovat sitd miel-
t4, ettd kiusaaminen verkossa tai muualla on vaarin, ei sitd kukaan aloitakaan. Mutta kylla ne arvot ja
asenteet tulevat loppujen lopuksi vanhemmilta”, sanoo Mékinen. (Toimittaja lukiolaisten haastatte-
lun perusteella) (Teksti 55)

(22) Ikavinta tassa syrjaytymisen ja osattomuuden kierteessa on, etta se periytyy kuin Oidipuksen su-
vun kohtalo antiikin tragedioissa.

Liian monen lapsuus katoaa vanhempiensa masennuksen ammottavaan mustaan aukkoon. Liian
moni lapsi jaa vaille alkeellisia sosiaalisia taitoja ja kaytdstapoja, koska vanhemmilla ei yksinker-
taisesti riitd resursseja niiden vaativaan opettamiseen. (Filosofi ja lastenpsykiatriaan erikoistuva
|4&kari) (Teksti 12)
Perhetaustarepertuaarin kanssa osittain paallekkainen kokonaisaineistosta hahmottunut mer-
kityssysteemi on epdonnistumisrepertuaari, jossa koti nayttaytyy jollain tavalla epéonnistu-
jana kasvatustehtdvansa suhteen. Toisissa katkelmissa koti asemoitui syylliseksi kasvatusteh-
tdvan epdonnistumiseen, kun taas toisissa katkelmissa painottui kodin uhrin identiteetti. Nais-
sd katkelmissa huonot kasvatustulokset rakentuivat kylla lapsen kodista johtuviksi, mutta koti
asemoitui siind maarin syyntakeettomaksi tilanteeseen, ettd sen identiteetti muistutti syyllisen
identiteetin sijaan uhrin identiteettid. Lisdksi muutamissa epadonnistumisrepertuaarin kohdissa
koti jai vaille identiteettid. Tallaisissa tapauksissa saatettiin esimerkiksi viitata neutraaliin

savyyn lapsen ongelmalliseen perhetaustaan eritteleméttd sen enempéé kodin identiteettia.

Periaatteessa kaikkien kodin kasvattajaidentiteettid painottavien tekstikohtien voi tulkita si-
séltdvan esioletuksen siitd, ettd huonot kasvatustulokset johtuvat kodin epaonnistumisesta.
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Tata voisi perustella silla, ettd jos kodilla kerran on ratkaiseva merkitys lasten kasvatuksessa,
huonot kasvatustulokset johtuvat kodista. Laskin epdonnistumisrepertuaariin kuuluviksi kui-
tenkin vain sellaiset katkelmat, joissa painottui eksplisiittisesti se, ettd koti on nimenomaan
negatiivisten kasvatustulosten aiheuttaja. Talla periaatteella tulkitsin esimerkit (20) ja (21)
pelkéastdan perhetaustarepertuaariin kuuluviksi, kun taas esimerkki (22) edustaa jaotteluni

mukaan seké perhetausta- ettd epdonnistumisrepertuaaria.

Katkelmissa (23) ja (24a) koti saa syyllisen identiteetin, mutta katkelmat kuuluvat silti epa-
onnistumisrepertuaarin lisaksi myos perhetaustarepertuaariin. Esimerkissa (23) kyse on niin
sanotusta Metséla-ilmiostd, josta keskustelu kavi Helsingin Sanomissa vilkkaana kevaalla
2011. llmio6ll& tarkoitettiin sanomalehtikeskusteluissa sitg, ettd jotkut suomalaiset vanhemmat
eivat enda laittaneet lapsiaan lahikouluun, jos sielld oli paljon maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita. Esimerkissa (23) téllaiset vanhemmat asemoidaan syyllisiksi, silld heidan katsotaan

kyseisessé esimerkissa toimivan huonoina asennekasvattajina.

Katkelma (24a) uusintaa Fregnesin (1994: 153) esittdmad nédkemysta siité, ettd lapsi nahd&an
usein vanhempien onnistumisten tai epdonnistumisen tuotoksena, heidan luomuksenaan: kun
lapsi ajautuu ongelmiin, on vanhemmilla peiliin katsomisen paikka. Syy lapsen ongelmiin on
siis vanhemmissa. Myds Sihvonen (2005: 67) havaitsi pro gradu -tutkielmassaan, ettd van-
hemmat asemoidaan sanomalehtiteksteissa muita useammin syyllisiksi lasten pahoinvointiin.
Tama ndkyi selvasti myds omassa tutkimusaineistossani: Vaikka myos koulu positioitui 22
tekstissé syylliseksi (joko laiminlydjaksi tai ongelmien l&hteeksi) kasvatustehtdavan suhteen,
koulun syyllisyys oli erilaista kuin kodin. Koulun syyllisyys merkitsi yleensa joko puuttujan
tai valistajan identiteetin laiminlydntia. Sen sijaan kodin syyllisyys oli perustavanlaatuisem-
paa ja kauaskantoisempaa. Esimerkiksi lapsen paihdeongelmista (vrt. esim. 24a), pahoin-
voinnista ja syrjaytymisesta syytettiin kotia, ei koulua.

Koulu tai muut kasvatuksen ammattilaiset eivat asemoituneet sen enempéd kodin syyllistéjik-
si kuin muutkaan tahot. Myds vanhemmat itse positioivat itsensa monesti syyllisiksi. Kodin
syyllisyys vaikutti kuitenkin olevan kaikkien tahojen yhteisesti hyvaksyma itsestaanselvyys.
Jos vanhemmat vapautettiin syyllisyydestd lapsen ongelmiin, oli asiaa perusteltava jollain
tavalla. Tdma nakyy esimerkista (24). Kohdassa (24a) isd tuottaa vanhempien syyllisyyden
yleisend itsestdénselvyytend. Syyllisen identiteetista vapautuminen vaatii kohdan (24b) selvi-
tystd tilanteesta. Katkelmassa (24b) kirjoittaja asemoi itsensé syyllisen sijaan puuttujaksi ja

uhriksi: on tehty kymmenia uusia startteja, annettu lupauksia, keskusteltu ja konsultoitu, mut-
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ta mitd ilmeisimmin tuloksetta. Vanhempi ei siis ole syyllinen vaan uhri, joka on yrittanyt

kaikkensa jopa siihen pisteeseen asti, ettd takki tuntuu tyhjalta.

Kun koti asemoitui uhriksi, syy huonoihin kasvatustuloksiin saatettiin langettaa esimerkiksi
yhteiskunnalle, kodista riippumattomille olosuhteille, vanhempien resurssien puutteelle tai
jopa lapselle. Kodin positioituminen uhriksi olikin varsin yleistd. Kiinnostavaa kuitenkin on,
ettd koti asemoitui uhriksi kodin, lapsen ja muiden tahojen puheessa, mutta ei silloin, kun

aanessé oli koulun edustajia.

(23) Metsalaléisetkd niitd perussuomalaisten kannattajia ovatkin? Miten on mahdollista moinen kolmannen
kaden tietoon perustuva ennakkoluuloisuus? Kirjoituksessa "Metsala-ilmio levidad Helsingissd" (HS
Sunnuntai 1.5.) aikuiset tuomitsevat Maunulan koulun oppimisympdristdn rumin sanak&éntein vailla
mink&anlaista omaa kokemusta koulun oloista.

Ja hyvét suurituloiset metsélalaiset vanhemmat, miettik&da, minkalaisia ajatusmalleja haluatte
antaa lapsillenne evaéksi kansainvélistyvaan maailmaan. (Vanhempi) (Teksti 46)

(24) a) Kun oma tytar jo paljon ennen taysi-ikaisyytta joutuu huume- ja alkoholikoukkuun, katsovat
vanhemmat aina peiliin. Missé olemme tehneet vaarin? Miten téhan on tultu?

b) Sitten kun on tehty kymmeni& uusia startteja, annettu lupauksia, keskusteltu eri viranomais-

ten kanssa ja konsultoitu psykologeja, oma takki tuntuu tyhjalta. (1s&) (Teksti 36)
Kasvatus- ja epdonnistumisrepertuaarit saattoivat siis esiintyd my6s rinnan samoissa teksti-
kohdissa. Katkelman (24) kanssa verrattavissa on katkelma (25), jossa vanhemmat positioitu-
vat ensinnékin puuttujiksi, jotka pyrkivat puuttumaan lapsensa ongelmiin asettamalla kotiin-
tuloaikoja ja jopa piilottamalla tdméan kenkid. Samassa katkelmassa vanhemmat asettavat
itsensé kuitenkin myds uhrin asemaan: ponnisteluista huolimatta mikaan ei muuttunut: poika
kulki mielenséd mukaan. Vaikkei esimerkissa (25) tuoda syylliseksi positioitumisen mahdolli-
suutta samalla tavalla julki kuin esimerkissa (25), vanhemmat ikéan kuin torjuvat syyllisen
identiteetin asemoitumalla puuttujaksi ja uhriksi: lapsen ongelmat eivat johdu siitg, etteivatko

he olisi valittaneet tai yrittdneet asettaa lapselleen rajoja.

(25) Seijasta [Antin &iti] tuntui, ettei Antti piitannut muiden ihmisten oikeuksista ja tunteista. Vanhemmat
asettivat Antille kotiintuloaikoja ja piilottivat jopa hénen kenkansé, mutta tdmé kulki, miten ha-
lusi. (Toimittaja oppilaan &idin haastattelun mukaan) (Teksti 20)
Esimerkki (26) edustaa epdonnistumisrepertuaarin katkelmia, joissa koti jaa vaille identiteet-
tid. Esimerkki (26) voidaan tulkita siten, ettd haasteellisten taustojen, toisin sanoen haasteelli-
sen kodin, katsotaan aiheuttavan sellaisia vaikeuksia, etta liséresurssit ovat koulussa tarpeen.

Katkelmissa, joissa koti jéi identiteetittémaksi, saatettiin puhua esimerkiksi oppilaiden perhe-
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taustasta tai lahtokohdista, joista aiheutui jotain negatiivista. Kirjoitustapa oli néissa katkel-
missa siind maarin neutraali, ettd kodista ei rakennettu sen enempéa syyllista kuin uhriakaan.
Identiteetittoméksi koti jai lahinna teksteissa, joissa uutisoitiin tutkimustuloksista tai joiden

tarkoitusperét olivat poliittiset.

(26) Oppilaiden lahtdkohdat on mygs otettava paremmin huomioon koulujen rahoituksessa. Kouluil-
le, joiden oppilasaines on haastavista taustoista, on annettava lisdd resursseja. (Poliitikko)

(Teksti 32)
Kasvatusrepertuaarissa koti nayttaytyi joko proaktiivisena toimijana tai reaktiivisena puuttu-
jana. Katkelmassa (27) painottuu proaktiivisuus: &iti kertoo, kuinka han pyrkii ennaltaehkai-
semadn kiusaamistapauksia. Sen sijaan katkelmassa (28) vanhemmat positioituvat reaktiivi-
siksi puuttujiksi, jotka puuttuvat ongelmatilanteessa seka toisten ettd oman lapsen kasvatuk-
seen. My0s edelld esitetyissa katkelmissa (24b) ja (25) vanhemmat asemoituivat reaktiivisiksi

puuttujiksi.

(27) Olen miettinyt kiusaamista paljon omien lasten kannalta. Keskustelemme tosi paljon. Yritén olla te-
kemisissa niiden ihmisten kanssa, joiden kanssa lapseni ovat. (Toimittaja entisen kiusaajan, nykyi-
sen aidin haastattelun mukaan) (Teksti 68.7)

(28) Opettaja oli lisdnnyt, ettd jo kahden oppilaan vanhemmat olivat tehneet Lotasta lastensuojeluilmoi-
tuksen.

Lopulta Maria otti yhteytta lastensuojelun sosiaalitydntekijaan. Han tahtoi tukea kasvatukseen, jot-

ta saisi Lotan koulunkaynnin raiteilleen. (Toimittaja ongelmanuoren vanhemman haastattelun mukaan)

(Teksti 20)
Asiakkuusrepertuaariin kuuluviksi luen sellaiset tekstikatkelmat, joissa kodista rakentuu kuva
koulun tai yhteiskunnan palveluja kasvatustehtavéansa tukena hyoddyntdvana tahona. Asiak-
kuusrepertuaariin saattaa myos liittyd koulun tai yhteiskunnan syyllistamista ja vaatimusten
esittdmistd koulua tai yhteiskuntaa kohtaan. Kutsun téllaista kodin identiteettid asiakkaan
identiteetiksi. Katkelmassa (29) koti asemoituu koulun ja yhteiskunnan asiakkaaksi, joka kai-
paa koulun, sosiaalitoimen ja nuorisotyon palveluja tukemaan kasvatustehtdvainsa. Katkel-

massa koti myds syyttéa naita tahoja niiden keskindisen yhteistyon puutteesta.

(29) Seija on samaa mieltd Helsingin avusta: koulu, sosiaalitoimi ja nuorisoty6 toimivat irrallisina, kun
niiden pitaisi tehda nuoren hyvéksi yhteistydtd. Apua saa sieltéd taaltd, mutta keté sellainen aut-
taa? (Toimittaja oppilaan &idin haastattelun perusteella) (Teksti 20)

Yhteenvetona kodin kasvattajaidentiteetistd voidaan todeta, ettd kodista rakentui aineistossa

varsin vankka kuva lapsen ensisijaisena kasvattajana, jonka toiminnalla on lapsen kasvuun
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aarimmaisen suuri vaikutus niin hyvassé kuin pahassa. Seuraavaksi lahden tarkastelemaan

sitd, millaisia identiteetteja koti ja koulu saavat tutkimusaineistossa opettajina.

5.1.3 Koulu opettajana

Tassé luvussa tarkastelen sitd, millainen kuva tutkimusaineistossa rakentui koulusta opetus-
tehtdvan suorittajana. Opetustehtévélla tarkoitan sellaisten tietojen ja taitojen opettamista,
jotka ovat yhteydessa opettajan opetettavaan aineeseen ja siihen liittyviin oppimistavoittei-
siin. Koulun opettajuudesta rakentui sanomalehtiteksteissd kolme toisistaan poikkeavaa tul-
Kintarepertuaaria, joita kutsun opetusrepertuaariksi, epdonnistumisrepertuaariksi ja syyllis-
tamisrepertuaariksi. Huomionarvoista on, etta repertuaarit ovat varsin yhtenevét koulun kas-
vatustehtavaan liittyvien repertuaarien kanssa (vrt. taulukko 2). Kasvatuskeskusteluun liittyva
kasvatusrepertuaari korvautui opetuskeskustelussa merkityssysteemilld, jota kutsun tydsséni
opetusrepertuaariksi. Koulu opettajana -keskusteluun liittyvat repertuaarit, identiteetit sek&

identiteettien esiintymafrekvenssit nakyvat taulukossa 4.

Koulu opettajana

Repertuaari Identiteetti Esiintymafrekvenssi/tekstia
Opetusrepertuaari Ensisijainen opettaja 6
Opettamisen/opetettavan 7
aineen asiantuntija
Epdonnistumisrepertuaari Syyllinen 7
Uhri
Syyllistdmisrepertuaari Kodin syyllistdja 4

Taulukko 4. Koulu opettajana: repertuaarit ja identiteetit tutkimusaineistossa.

Kasvatuskeskustelussa koulua ei positioitu ensisijaiseksi kasvattajaksi, vaikka sille rakentui-
kin varsin vahva puuttujan identiteetti. Opetuskeskustelun opetusrepertuaariksi kutsumassani
merkityssysteemissa koulu sen sijaan asemoitui toisinaan varsin selkeasti ensisijaiseksi opet-
tajaksi, siis tahoksi, jonka vastuulla opetus ensisijaisesti on. Esimerkissa (30) mainitaan, etta
koulu antaa oppilaille yleissivistyksen pohjan. Koulu siis on ensisijainen opetuksesta vastaa-
ja. Katkelmassa (31) koulun kasvatus- ja opetustehtavat asetetaan varsin mielenkiintoisella
tavalla vastakkain: opettajan kuuluu kayttaa tydaikansa opettamiseen, ei kasvatukseen liitty-
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viin “turhanpdivaisyyksiin” saati vanhempien kanssa kommunikointiin. Koulun tarkein tehta-
vd, opettaminen, ei siis saa karsia koulun vahempiarvoisten tehtdvien suorittamisesta. Kat-
kelmassa ei suoraan mainita koulun olevan lapsen ensisijainen opettaja, vaan kyse on koulun
tehtévien tarkeysjarjestyksesta. Siita huolimatta katkelmasta valittyva huoli siité, ettei koulu
muiden tehtévien kuormittamana ehké& endé kykenek&én opettamaan lapsille kaikkea tarpeel-
lista, vaikuttaa pitdvan siséllaan oletuksen, ettd koulu todella on lapsen ensisijainen opettaja.
Muussa tapauksessa koulun tehtdvien moninaistuminen tuskin rakentuisi katkelmassa (31)
niin suureksi uhkaksi. Esimerkin (31) kanssa samankaltainen kasitys koulun opetustehtévén
ehdottomasta ensisijaisuudesta koulun kasvatustehtdvaan verrattuna painottui myds Metson
(2004) tutkimuksessa.

(30) Onko koululla sitten end& merkitystd? Stenberg melkein tyrmistyy.

"Hyvénen aika, totta kai silla on. Koulusta saadaan yleissivistyksen pohja, ja sivistys on kaunista.™
(Toimittaja opettajan haastattelun perusteella) (Teksti 26)

(31) Suuri osa opetukseen tarkoitetusta ajasta kuluu turhanpaivaisyyksiin, oppilaiden vélien selvitte-
lyyn, tehtyjen ratkaisujen selittelyyn tyytymattémille vanhemmille ja nendkkaiden, jopa réyhkei-
den kommenttien sietdmiseen. Opetettavia asioita tulee koko ajan enemman, mutta edes perusasi-
oiden opettamiseen ei aina riita aikaa. (Tekniikan yo) (Teksti 41)

Katkelmassa (32) opettaja asemoituu kielenoppimisen asiantuntijaksi, jonka sanoihin kannat-

taa vedota oman argumentin uskottavuuden lisaédmiseksi. Opettajan hyddyntaminen asiantun-

tijana kertoo siita, ettd opettajan ajatellaan tietdvén, mikd maahanmuuttajalapsen oppimisen
kannalta on parasta. Myos asiantuntijaksi koulu asemoitui sekd koulun itsensd, vanhempien

ettd muiden tahojen puheessa.

(32) Kuten eras itahelsinkildinen ala-asteen opettaja sanoo, maahanmuuttajalasten kielenoppimisen kan-
nalta olisi hyvd, ettd koulussa olisi riittdvasti suomea didinkielenddn puhuvia lapsia.
(Toimittaja opettajan haastattelun perusteella) (Teksti 45)

Esimerkit (33-35) kuuluvat epaonnistumisrepertuaariin. Lisdksi katkelmassa (33) on myos
syyllistamisrepertuaarin piirteitd. Katkelmassa (33) koulusta rakennetaan ensinnakin syyllista
siihen, ettd lapsen oppimisvaikeutta ei ole otettu opetuksessa huomioon. Luokanopettaja ei
ole alusta alkaen toiminut opetuksessa oikein vaan on herénnyt vasta viiveell& todellisuuteen.
Katkelmassa opettajasta rakentuu vélinpitdméaton ja vastuuta kartteleva kuva: opettaja mité
ilmeisimmin laiminly0 tehtavidan tahallaan eikd ole valmis katsomaan peiliin. Syyllisyys-
identiteetin lisdksi koulu saa katkelmassa (33) myds kodin syyllistédjan identiteetin: vastuuta

pakoillessaan koulu on vierittdnyt syyn oppilaan laskeneesta koulumotivaatiosta kodille.
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(33) Luokanopettaja herasi siihen todellisuuteen, etta oppimisvaikeus edellyttéda opetuksen eriyttamis-
té ja lapsi tarvitsee paivittain tukea oman toimintansa suuntaamiseen.

Tyontekijat puolustavat toinen toistaan, selittelevat ja siirtavat vastuuta tekemattémista tehtavis-
ta.

Lapsen laskenut koulumotivaatio johtuu vanhempien huolesta, toistuvat vatsakivut allergiaa ja
niin edelleen. Mutta koulussa, kouluyhteistdssa, luokkahengessa tai opetuksessa ei heidan mieles-
téan ole mitéan vikaa. (Vanhemmat) (Teksti 27)

Uhriksi koulu asemoituu ep&onnistumisrepertuaariin kuuluvissa esimerkeissa (34) ja (35).
Katkelmassa (34) kotiolojen ja koulumenestyksen valille rakentuu niin voimakas yhteys, etta
oppimistulokset ovat vaistamatta riippuvaisia kotioloista, tekipd koulu mité4 tahansa. Esimer-
kissa (35) oppilaan vanhempi asettaa koulun olosuhteiden uhriksi: jos luokka on tdynna maa-

hanmuuttajalapsia, ei opettamisesta vain tule mitaan.

(34) Tutkijoiden mukaan Helsingissa on muutamilla alueilla tultu siihen pisteeseen, ettei hyvakaan koulu-
tusjarjestelma pysty paikkaamaan oppimistuloksissa niité eroja, jotka syntyvat oppilaiden 1ahto-
kohtien erilaisuuksista. (Toimittaja tutkijoita siteeraten) (Teksti 39)

(35) Pasillakin [is&] on kasitys Maunulan ala-asteesta. "Sielld normaalista oppimisesta ei tule mitddn. On
paljon lapsia, jotka eivét kuuluisi ekalle luokalle kouluun. Kun kyse on omasta lapsesta, sitd on aika
tarkkana."”

Maahanmuuttajalasten méaaré arveluttaa hantd. "On helvetin vaikea opettaa, jos jengi ei osaa lain-

kaan kielta. Sielld ne huutavat kulttuurintuskissaan.' (Toimittaja oppilaan isdn haastattelun perus-

teella) (Teksti 45)
Koulu saattoi positioitua ensisijaiseksi opettajaksi sekéd kodin, koulun ettd muiden tahojen
ollessa &anessé. Koulu asemoitui syylliseksi useimmiten vanhempien kirjoituksessa. Kodin
syyllistdjaksi huonoista oppimistuloksista koulu asemoitui seka kodin ettd koulun ollessa aa-
nessd. Koulu rakensi itsestddn kodin syyllistajaa esittaméalla syytoksia vanhempia kohtaan.
Sen sijaan kodin puheessa koulu leimautui kodin syyllistajaksi silloin, kun vanhemmat viitta-
sivat koulun tapaan syyllistad oppilaiden koteja. Uhriksi opetustehtdvan suorittamisen suh-

teen koulu asemoitui seké kodin, koulun ettd muiden tahojen kirjoituksissa.
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5.1.4 Koti opettajana

Vaikka opettamista on perinteisesti pidetty koulun tehtdvand, myods kodin on mahdollista
osallistua opetukseen eri tavoin (vrt. Epstein 1992: 1145-1147). Téssd luvussa tarkastelen
identiteettejd, joita koti tutkimusaineistossa saa suhteessa opetukseen. Kuten taulukosta 5 kédy
ilmi, tutkimusaineistosta hahmottui viisi erilaista kodin opettajuuteen liittyvaa repertuaaria:
perhetaustarepertuaari, opetusrepertuaari, aktiivisuusrepertuaari, epaonnistumisrepertuaari

seka asiakkuusrepertuaari.

Koti opettajana

Repertuaari Identiteetti Esiintymafrekvenssi/tekstia

Perhetaustarepertuaari Merkittava vaikuttaja 11

hyvéssé ja pahassa
Opetusrepertuaari Ensisijainen opettaja 2

Toissijainen opettaja 2
Aktiivisuusrepertuaari Aktiivinen toimija 11
Epdonnistumisrepertuaari Syyllinen 9

Uhri 8
Asiakkuusrepertuaari Koulun asiakas 6

Y hteiskunnan asiakas 4

Taulukko 5. Koti opettajana: repertuaarit ja identiteetit tutkimusaineistossa.

Aivan kuten kasvatuskeskustelusta, myds opetuskeskustelusta oli mahdollista erottaa niin
sanottu perhetaustarepertuaari, jossa painottui kodin merkittdva vaikutus niin hyvassa kuin
pahassa. Opetukseen liittyvissd keskusteluissa koti asemoitui perhetaustarepertuaarissa mer-
kittdvaksi vaikuttajaksi lapsen oppimistuloksiin. Tassa kohtaa palaan luvun 5.1.3 esimerkkei-
hin (33) ja (34). Esimerkissé (33) koti asemoitui koulun ndkékulmasta niin ratkaisevaksi vai-
kuttajaksi oppilaan koulunkayntiin, ettd vanhempien huoli riitti laskemaan lapsen koulumoti-
vaatiota. Esimerkissa (34) oppilaan kotitausta ndyttaytyi puolestaan siind méarin ratkaisevana
vaikuttajana oppimistuloksiin, ettei koulu pysty haivyttaméan kodin vaikutusta.

Opetusrepertuaariksi kutsun merkityssysteemejd, joissa koti néyttaytyi joko ensi- tai tois-

sijaisena opettajana. Esimerkissa (36) ensisijainen opetusvastuu rakentuu vanhemmille kuu-
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luvaksi. Esimerkki (36) on siin& suhteessa rinnastettavissa esimerkkiin (34), ettd molemmissa
koulu asemoidaan uhriksi, kun taas vanhemmista muodostuu kuva lapsen koulunkaynnin
ratkaisevina vaikuttajina. Esimerkissa (36) vanhempien vaikutus lastensa koulumenestykseen
on kuitenkin aktiivisempi kuin esimerkissa (34): Kun esimerkissé (34) koti antaa oppimiseen
tietynlaiset 1&htokohdat, jotka luovat eroja lasten valille, koti toimii esimerkissé (36) ik&an
kuin aktiivisena opettajana, joka kay lapsen kanssa kirjastossa ja opettaa lapsen lukemiskult-
tuuriin, mill& on loppujen lopuksi suurempi vaikutus kuin koulun opettamispyrkimyksilla.
Kodin toimiminen opettajana nayttaytyy jopa ensisijaisena koulun opettajuuteen verrattuna:
vaikka aidinkielenopettajat tekevét parhaansa, pohja luodaan kotona.

(36) Me didinkielenopettajat teemme parhaamme lasten ja nuorten hyvaksi tavoitteenamme saada heille
mahdollisimman hyvat ajattelun evaat elaméssa selvidmista varten.

Pohja luodaan kuitenkin kotona. Jos kodin kulttuuri on keskustelevainen, sielld on kirjoja, joita
my0s luetaan ja lapsen kanssa kdydaan esimerkiksi kirjastossa, on erinomaiset mahdollisuudet
kasvaa monipuoliseksi kielenkayttajaksi, jolla on toimivat laajakaistayhteydet omasta takaa.
(Aidinkielenopettaja) (Teksti 14)

Kodin asemoituminen ensisijaisen opettajan identiteettiin ei kuitenkaan ollut tutkimusaineis-
tossa kovin yleistd. Merkittdvan vaikuttajan ja aktiivisen toimijan identiteetit olivat kodille
tyypillisia, mutta varsinaiseksi ensisijaiseksi opettajaksi koti positioitui katkelman (36) lisaksi
vain katkelmassa (37), jossa lukihairidisen oppilaan vanhemmista rakentuu kuva pojan ensisi-
jaisina opettajina sill& perusteella, ettd pojan oppiminen on lukihdirion takia ollut riippuvaista
siitd, ettd vanhemmat ovat lukeneet héanelle d&neen oppikirjoja. Toisaalta katkelma on osa
tekstid, jossa kritisoidaan koulun kykya auttaa lukihairidista. Kritiikin taustalla vaikuttaa sel-
vasti oletus siitd, ettd opettaminen kuuluu koululle. Talléin katkelma (37), jossa vanhemmat
asemoituvat lapsen koulumenestyksestd vastaavaksi tahoksi, voidaan nahdd osana tata kri-
titkkid. Katkelman (37) voidaan siis tulkita rakentavan koulusta kuvaa lapsen ensisijaisena
opettajana: siind, ettd lapsen oppiminen jaa vanhempien vastuulle, on jotain poikkeuksellista,
kritisoimisen arvoista. Niinpéd koti asemoituu katkelmassa (37) toisaalta myos toissijaiseksi
opettajaksi: vanhemmat opettavat lastaan, koska koulu on hylannyt sille kuuluvan tehtavan.
Vanhempien asemoituminen opetusrepertuaarin identiteetteihin oli kuitenkin harvinaista.

(37) Poika valmistui peruskoulusta seiskan keskiarvolla opettelemalla ulkoa sen, mitd vanhemmat
hanelle lukivat oppikirjoista. (Teksti 42) (Aiti)

Katkelmat (36) ja (37) ovat toisaalta my0ds osa aktiivisuusrepertuaaria. Aktiivisuusrepertuaari
poikkeaa perhetaustarepertuaarista siten, ettd perhetaustarepertuaarissa kodin vaikutus lapsen

koulunk&yntiin ja oppimiseen ei valttamétt4 ole samalla tavalla aktiivista ja padmadréatietoista
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kuin aktiivisuusrepertuaarissa. Opetusrepertuaariin kuuluvat katkelmat kuuluvat samalla
myo6s aktiivisuusrepertuaariin, silld opetukseen osallistuminen voidaan katsoa aktiiviseksi
toiminnaksi. Opetusrepertuaariin kuuluvien katkelmien liséksi aktiivisuusrepertuaari siséltaa
kuitenkin myos sellaisia katkelmia, joissa vanhemmat vaikuttavat jollain tavalla aktiivisesti
lastensa koulunkayntiin, vaikkeivat asemoidukaan lastensa opettajiksi. Katkelma 38 on esi-
merkki tallaisesta tapauksesta. Siind vanhemmat esitetddn aktiivisina toimijoina, jotka ovat
valmiita ryhtymaan radikaaleihinkin toimiin voidakseen tarjota lapselleen mahdollisimman

hyvat edellytyksen oppimiseen. Varsinainen opetusvastuu on kuitenkin koululla.

(38) Helsinkilaisvanhemmat teeskentelevat vaikka asumuseroa, jotta lapsi ei joudu l&hikouluun, jossa
on paljon maahanmuuttajia. (Poliitikko) (Teksti 45)

Esimerkki (39) on osa epaonnistumisrepertuaaria, ja siind koti asemoituu syylliseksi huonoi-
hin oppimistuloksiin, silld katkelmassa syyta kielitajun ja -taidon heikkenemiseen etsitaan
vanhemmista. Esimerkissd (40) on sen sijaan kyse sekd aktiivisuus- ettd epaonnistumis-
repertuaarista: Koti pyrkii olemaan aktiivinen koulun suuntaan, jotta lapsen lukutaitoon
kiinnitettaisiin enemman huomiota, mutta koulu torjuu kodin puuttumisyritykset. Nain kodis-
ta rakennetaan katkelmassa toisaalta aktiivisuusrepertuaarin mukaista aktiivista toimijaa, toi-

saalta epaonnistumisrepertuaarin mukaista uhria.

(39) Suurimpana syyna kielitajun ja -taidon huononemiseen pidan sitd, etta lapset ja nuoret lukevat entista
vahemman kaunokirjallisuutta, aikakausi- ja sanomalehtid. Ehkapéa heidan vanhempansakin lukevat
vahemmaén kuin menneet sukupolvet. (Aidinkielenopettaja) (Teksti 14)

(40) Vuosittain kerroin huoleni poikani lukutaidosta, mutta opettajien mielesta suuria ongelmia ei ollut,
ja koulu eteni normaalin tahtiin. Kuudennella luokalla ehdotin jopa luokalle jdamistd, mutta sitd ei

nahty tarpeelliseksi. (Aiti) (Teksti 42)
Esimerkki (41) on osa asiakkuusrepertuaaria, ja siind koti asemoituu opetuksen suhteen asi-
akkaaksi, jolla on oikeus tehdd lapsensa koulunkayntid koskevia valintoja ja vaatia tietynlais-
ta opetustarjontaa. Toisinaan asiakkaan identiteettiin asemoituva vanhempi saattaa myos

syyllistdéd koulua tai yhteiskuntaa opetukseen liittyvista heikkouksista.

(41) — - haluan lasteni opiskelevap ensimmaisend vieraana kielend jotain muuta kuin englantia, mei-
dén tapauksessamme saksaa. (Aiti, filosofian lisensiaatti) (Teksti 1)
Asiakkaaksi koti rakentui useimmiten kodin omassa puheessa, kun koti esitti opetukseen liit-
tyvid vaatimuksia tai syytoksia koulua tai yhteiskuntaa kohtaan. Syylliseksi ja opetuksen kan-
nalta ratkaisevaksi vaikuttajaksi koti asemoitui sen sijaan l&hinnd koulun tai muiden tahojen
ollessa &&nessa. Vanhempien omassa puheessa koti ei yleensa nditd identiteetteja saanut.
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Uhriksi koti asemoitui useimmiten vanhempien omassa puheessa. Koulu asemoi kodin uhrik-
si vain Metsala-ilmioon liittyneessa keskustelussa, jossa koulu saattoi tuoda esiin, etta kaikil-
la vanhemmilla ei valttaméattd ole samanlaisia mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, mitd koulua
lapsi kdy. Myos aktiiviseksi toimijaksi koti asemoitui koulun ja myos toimittajien puheessa
l&hinna silloin, kun kyse oli Metsala-ilmiosta. Tallin kodin aktiivisuus ei ndyttaytynyt posi-
tilvisena asiana, vaan kouluvalinnan suhteen liian aktiiviset vanhemmat joutuivat teksteisséa
syyttelyn kohteeksi. Nain kdy esimerkissé (42), jossa aktiivisiksi toimijoiksi ja asiakkaiksi
identifioituvat “’koulushoppailija”-vanhemmat asemoidaan my0s syyllisiksi koulujen eriyty-

miseen. Sen sijaan vanhempien puheessa kodin aktiivisuus sai positiivisemman savyn.

(42) Metsala-ilmio levida paékaupunkiseudulla. Keskiluokkaiset vanhemmat pelkaavét, etteivat heidan lap-
sensa saa kunnon opetusta, jos koulussa on paljon maahanmuuttajia.

Ja mita siitd seuraa? Koulut eriytyvat entisestdan. Koulushoppailijat dénestavat autoillaan ja
kuskaavat lapsensa vaikka toiselle puolelle kaupunkia, ettei oma kullannuppu joutuisi liian Kir-
javaan ymparistoon. (Toimittaja) (Teksti 45)
Seuraavassa luvussa siirryn tarkastelemaan sitd, millaiseksi kodin ja koulun valinen yhteis-
ty6 tutkimusaineistossa rakentui. Liséksi tarkastelen luvussa 5.1.5 sité, millaisia identiteette-

ja koti ja koulu saavat aineistossa yhteistydn osapuolina.

5.1.5 Kodin ja koulun vidlinen yhteistyo

Kodin ja koulun vélinen yhteistydsuhde hahmottui tutkimusaineistossa kahdeksaksi eri reper-
tuaariksi, jotka nékyvat esiintymafrekvensseineen taulukosta 6. Taulukosta 7 kayvat ilmi ko-
dille ja koululle rakentuvat erilaiset identiteetit kodin ja koulun valisessa yhteistydssa. Kuten
jo ndisté taulukoista voi havaita, kodin ja koulun véalinen suhde rakentui tutkimusaineistossa
varsin negatiivissavytteiseksi ja ristiriitaiseksi. Havainnollistan tatd seuraavaksi kokonais-

aineistosta poimituin katkelmin.
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Kodin ja koulun vélinen yhteistydsuhde

Repertuaari Esiintymafrekvenssi/tekstia
Erimielisyysrepertuaari 8
Ongelmatilanteiden selvittdmisen repertuaari 6
Vanhempien laiminlydnti -repertuaari 6
Yksisuuntaisen tiedottamisen repertuaari 5
Dynaamisuusrepertuaari 5
Staattisuusrepertuaari 2
Koulu kodin asioihin puuttujana -repertuaari 1
Y hteisty6 vélttamattomand pahana -repertuaari 1

Taulukko 6. Kodin ja koulun valinen yhteistydsuhde: repertuaarit tutkimusaineistossa.

Kodin ja koulun identiteetit kodin ja koulun valisessa yhteistydssa

Koulun identiteetti Frekvenssi | Kodin identiteetti Frekvenssi
Vanhempien sivuuttaja 6 Sivuutettu uhri 6
Tilivelvollinen kodille 6 Koulun tilille vaatija 6
Tiedottaja/neuvoja 4 Tiedon/ohjeiden vastaanottaja 4
Vastavuoroisen yhteistyon osa- 4 Vastavuoroisen yhteistyon 4
puoli osapuoli
Y hteydenottaja ongelmatilan- 3 Tiedon vastaanottaja ongelma- 3
teessa tilanteessa
Kodin yhteydenoton kohde on- 3 Yhteydenottaja ongelmatilan- 3
gelmatilanteessa teessa
Syyllinen yhteistyon toimimat- 3 Koulun syyllistdja yhteystyon 2
tomuuteen toimimattomuudesta
Kodin syyllistdja yhteistyon 2 Syyllinen yhteistyon toimimat- 2
toimimattomuudesta tomuuteen
Kodin asioihin puuttuja 1 Koulun puuttumisen kohde 1
Yhteistyon tasa-arvoinen osa- 1 Y hteistyon tasa-arvoinen osa- 1
puoli ongelmatilanteessa puoli ongelmatilanteessa

Ulkopuolinen koulun arjesta 2

Taulukko 7. Kodin ja koulun valinen yhteistydsuhde: identiteetit tutkimusaineistossa.
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Esimerkissé (43) kodin ja koulun vélinen suhde rakentuu erimielisyyksien vérittdmaksi. Kou-
lu on toiminut tavalla, jota vanhemmat ovat katsoneet aiheelliseksi kritisoida, ja koululle esi-
tetysta kritiikista on puolestaan seurannut syytoksié kotia kohtaan. Luokittelen sellaiset teks-
tikohdat, joissa kodin ja koulun suhde rakentuu tavalla tai toisella erimielisyyksien leimaa-
maksi, mukaan erimielisyysrepertuaariin. Esimerkkikatkelmassa (43) koulu asemoituu ensin-
nakin tilivelvolliseksi kodille, silla koti katsoo oikeudekseen esittaa kritiikkid koulun toimin-
taa kohtaan. Samalla koti asemoituu koulun tilille vaatijaksi. Toisaalta esimerkki 43 voidaan
luokitella myds vanhempien laiminlydnti -repertuaariin, jolloin koulu saa vanhempien sivuut-
tajan identiteetin, koska se kieltaytyy hyvaksymaésté sille suunnattua kritiikkié. Vastaavasti
koti asemoituu vanhempien laiminlydnti -repertuaarissa sivuutetuksi uhriksi, silla koulu ei ole

ottanut toiminnassaan sen mielipiteitd huomioon.

(43) Varovaisen kritiikin jalkeen opettaja on jopa leimannut meidat vanhemmat suvaitsemattomiksi,
jollaisia emme missaan tapauksessa ole. (Vanhemmat) (Teksti 67)

Ongelmatilanteiden selvittamisen repertuaarissa yhteistydhon ryhdytadn ongelmatilanteissa
joko kodin tai koulun aloitteesta. Tasta esimerkkind on katkelma (44), jossa opettaja ottaa
yhteytta oppilaan aitiin, kun nuori on saatu kiinni huumeiden valityksesté ja kun muiden op-
pilaiden vanhemmat ovat tehneet nuoresta lastensuojeluilmoituksen. Esimerkissé (44) koulu
asettuu yhteydenottajaksi ongelmatilanteessa ja koti vastaavasti tiedon vastaanottajaksi on-
gelmatilanteessa. My6s esimerkki (45) kuuluu ongelmatilanteiden selvittdmisen repertuaa-
riin. Esimerkki (45) poikkeaa kuitenkin esimerkisté (44) siing, ettd koti ja koulu asemoituivat

esimerkissa (44) yhteistydn tasa-arvoisiksi osapuoliksi.

(44) Sina iltapaivana espoolainen sihteeri Maria istahti typertyneend tyopaikkansa sohvalle ja kertasi mie-
lesséan opettajan askeisia sanoja: ""Tyttarenne Lotta myy huumeita tekstiviesteilla."

Opettaja oli lisdnnyt, ett& jo kahden oppilaan vanhemmat olivat tehneet Lotasta lastensuojeluil-
moituksen. (Toimittaja oppilaan idin haastattelun perusteella) (Teksti 20)

(45) Keljonkankaan koulun rehtori Kari Fagerholm huomauttaa, ettd isoon joukkoon mahtuu aina oppilaita,
joilla on pulmia kaytoksessa.
"Téarkeinté on vain saada yhteistydssa kotien kanssa heille ohjausta ja ohjata hoitoon mahdolli-
simman nopeasti."" (Toimittaja rehtorin haastattelun perusteella) (Teksti 23)
Esimerkissé (46) on kyse yksisuuntaisen tiedottamisen repertuaarista, jossa koulu asemoituu
neuvojaksi ja koti ohjeiden vastaanottajaksi. Vaikka esimerkissa (46) opettajia kehotetaan
sopimaan yhteisista pelisddnndistd yhdessa vanhempien kanssa, katkelmasta saa sen vaiku-

telman, ettd opettajien tulee sanella pelisdannot, joita kodin tulee kiltisti noudattaa. Tama
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vaikutelma syntyy siité, etté koti esitetddn katkelman (46) ensimmaisessa kappaleessa tahona,
joka sallii Facebookin sééantdjen rikkomisen. Tilanteen korjaamiseksi tarvitaan siis opettajien
puuttumista. Vaikutelma syntyy osittain myds siitd, miten Kirjoittaja asettelee sanansa: hén ei
kehota esimerkiksi “’kotia ja koulua sopimaan yhdessd, etteivat lapset kéyttdisi Facebookia”
vaan esittdd opettajan sopimisen aloitteellisena osapuolena, joka “sopii jotain yhdessd kodin
kanssa”. Kodin ndkokulmaa ei oteta huomioon, vaan sen sijaan koulua kehotetaan vaatimaan
vanhempia sopeutumaan koulun sanelemiin sdantdihin. Yksisuuntaisen tiedottamisen reper-
tuaarissa kodin ja koulun yhteistyon tavoitteena nayttadékin olevan kodin ké&ytantdjen sopeut-
taminen koulun kaytantdihin sen sijaan, ettd koulu sopeuttaisi omat kaytantonsa kodin kay-

tantoihin tai ettd sopeuttaminen olisi molemminpuolista (vrt. Lasky & Moore 1999; luku 3.3).

(46) Facebookin saantdjen mukaan yhteisd on tarkoitettu yli 13-vuotiaille. Sielld ohjataan myds tiukasti il-
miantamaan kaikki alaikaiset. Mité tassa tilanteessa tulisi tehdad? Miksi vanhemmat sallivat lapsiensa
rikkoa tietoisesti Facebookin séantéja? Millaista esimerkkiad tama lapsille antaa?

Olen huolissani tasta trendistd. Kannustaisin opettajia sopimaan yhdessa vanhempien kanssa, ettei

luokassa ja koulussa sallita séantdjen rikkomista. (Mielipidekirjoittaja) (Teksti 33)
Staattisuusrepertuaarilla tarkoitan merkityssysteemejd, joissa kodin ja koulun yhteistyosta
rakentuu muuttumaton, staattinen ja tietylla tavalla perinteinen kuva. Katkelma (47) on esi-
merkki staattisuusrepertuaarista. Siina yhteisty6 nayttaytyy vanhempainiltoina, joihin osallis-
tuminen on merkki hyvastd ja osallistumatta jattdminen huonosta vanhemmuudesta. Van-
hempainiltojen mielekkyyttd yhteistydmuotona ei kyseenalaisteta. Esimerkissé (48) koulu
asemoituu vanhempien syyllistajaksi yhteistyén toimimattomuudesta ja koti vastaavasti syylli-

seksi yhteistyon toimimattomuuteen.

(47) Useita vuosia opetusalalla toimineena olen pannut nimittdin merkille, etté lahes poikkeuksetta
vanhempainiltoihin osallistuvat vain hyvien ja koulussa muutenkin parjaavien oppilaiden van-
hemmat. Kertooko tdma siitd, ettd maassamme on suuri joukko vanhempia, joita ei nayta pa-
hemmin liikuttavan lapsensa koulunkaynti? (Opettaja) (Teksti 9)

Katkelman (47) staattisuusrepertuaariin luokittelemaani katkelmaa ei kuitenkaan Helsingin
Sanomien keskusteluissa ohitettu ilman Kritiikkid. Staattisuusrepertuaarin vastapooliksi aset-
tui merkityssysteemi, jota kutsun dynaamisuusrepertuaariksi. Dynaamisuusrepertuaarilla
tarkoitan merkityssysteemejd, joissa kodin ja koulun yhteistyon néhtiin joko olevan muutok-
sessa tai kaipaavan muutosta, tai joissa kodin ja koulun vélinen yhteisty¢ néyttaytyi jollain
perinteisestd yhteistyosta poikkeavalla tavalla. Esimerkki (48) on poimittu mielipidepalstalla

julkaistulle tekstille 9 osoitetusta vastineesta. Siind korostuu tarve kodin ja koulun yhteistyon
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kehittdmiseen seka se, ettd yhteistyd merkitsee jo tall4 hetkella muutakin kuin vanhempainil-

toja.

(48) Kaodin ja koulun yhteistydn toimintatavat ovat laajentuneet. Vanhempainiltojen lisaksi vanhemmat
ja opettajat tapaavat muun muassa varttikeskusteluissa tai sahkoisissa viestimissa. Vanhem-
painilloilla on kodin ja koulun yhteistydssa edelleen paikkansa, mutta niiden sisaltdja ja toimin-
tatapoja on kehitettdvd. Vanhempainiltojen on vastattava nykyistd paremmin vanhempien ja
opettajien tarpeisiin. (Suomen vanhempainliiton toiminnanjohtaja) (Teksti 11)

Myos esimerkki (49) on osa dynaamisuusrepertuaaria, silld siind painottuu kodin ja koulun
valisen yhteistyon kaipaama muutos. Kodin ja koulun vélinen hyvé yhteisty6 rakentuu esi-
merkissa (49) perinteisestd yksisuuntaisesta yhteistyosta poikkeavalla tavalla vastavuoroisuu-
den ja yhdessa oppimisen ympérille. Seké koti ettd koulu asemoituvat esimerkissa vastavuo-

roisen yhteistyon osapuoliksi.

(49) Nuorten osallisuuden lisddmisesta ja syrjaytymisen ehkaisystd kaydaan myods keskustelua. Dialoginen
kohtaaminen mahdollistaa itsessaén osallisuuden, ndhdyksi ja kuulluksi tulemisen ja oman toimijuuden
lisddntymisen. Koulu ja vanhemmat ovat kasvattajina saaneet monenlaisia "kilpailijoita™ ympa-
rilleen, ja maailma néyttaytyy yha moniarvoisempana ja monimutkaisena - totuuksia ja teitd on
valittavaksi asti ja tietoa yllin kyllin. Kaiken taméan lahestyminen yhta totuutta etsien, monologi-
sesti, ei onnistu, vaan tarvitaan vastavuoroisuutta ja "*maailman yhdessa ihmettelya™ seka yhdes-
sa oppimista. (Opettajankouluttaja, tydnohjaaja) (Teksti 50)

Esimerkin (50) luokittelin puolestaan staattisuusrepertuaariin, koska siind kodin ja koulun
valinen yhteistyd néayttaytyy niin pintapuolisena, ettd vanhemmilla ei ole kasitysta siita, mita
koulun arki on. Esimerkissa (50) koti positioituu ulkopuoliseksi koulun arjesta. Téllainen
kodin identiteetti on varsin samansuuntainen Metson (2004: 115) saamien tutkimustulosten
kanssa, joiden mukaan vanhemmat eivat ole osa koulun arkea (vrt. luku 3.5). Koulun asemoi-
tuminen ulkopuoliseksi vaikuttaa kodin ja koulun yhteistyon sujuvuutta ajatellen hieman vaa-
ralliselta. Kuten esimerkki (50) havainnollistaa, vanhempien ulkopuolisuus voi johtaa paitsi
vaarinkasityksiin myds siihen, ettd koululla on ikddn kuin “hyvd syy” olla ottamatta kodin

mielipiteitd huomioon — koti kun ei kerran koulun arjesta mitdan tieda.

(50) Vanhemmat pelkadvat huonosti suomea osaavien oppilaiden vievén opettajan ajan sill& seurauksella,
ettd oman lapsen oppiminen karsii.

"Tavallaan ymmarrén, koska eivathan he tiedd, millaista koulun arki on", sanoo Keinutielld viidetta
luokkaa opettava Arja Rasilainen. (Toimittaja opettajan mukaan) (Teksti 52)
Tekstikohta (51) on esimerkki koulu kodin asioihin puuttujana -repertuaarista, jossa koulu
asemoituu kodin asioihin puuttujaksi ja koti koulun puuttumisen kohteeksi. Koulun puuttumi-

nen kodin asioihin rakentuu katkelmassa ongelmalliseksi, sill4 sen katsotaan johtavan kodin
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ja koulun vélisiin erimielisyyksiin. Katkelma (51) on siksi my6s osa erimielisyysrepertuaaria,
jossa molemmat tahot asemoituvat seka syyllistéjiksi etta syyllisiksi yhteistyon toimimatto-

muuteen.

(51) Joulukuun alusta lahtien opettajien, nuorisotydntekijéiden seké sosiaali- ja terveydenhuollon tyonteki-
joiden on ilmoitettava poliisille, jos he epdilevat alle 18-vuotiaan nuoren joutuneen seksuaaliri-
koksen uhriksi.

Jos opettaja tekee vanhemmasta rikosilmoituksen, valit vanhempiin katkeavat, Lahtinen uskoo.

"Hehan haastavat opettajan oikeuteen kunnianloukkauksesta. Koulun ja kodin yhteistyd voisi
neutraalimmin jatkua, jos poliisiin yhteytta ottava taho olisi esimerkiksi sosiaali- ja terveystoi-
mi." (Toimittaja OAJ:n kehittamispaallikon mukaan) (Teksti 61)
Esimerkissa (52) kodin ja koulun valinen yhteisty6 rakentuu koulun kannalta valttamatto-
maksi pahaksi, silla vanhempien kanssa kommunikointi leimataan turhanpéivéisyydeksi, joka
vie aikaa opettajan varsinaiselta tyolt4 eli opettamiselta. Toisaalta kyse on my6s erimielisyys-

repertuaarista, jossa koti asemoituu koulun tilille vaatijaksi ja koulu tilivelvolliseksi kodille.

(52) Suuri osa opetukseen tarkoitetusta ajasta kuluu turhanpdivaisyyksiin, oppilaiden valien selvitte-
lyyn, tehtyjen ratkaisujen selittelyyn tyytymattomille vanhemmille ja nendkkaiden, jopa rdyh-

keiden kommenttien sietamiseen. (Tekniikan yo) (Teksti 41)
Kaiken kaikkiaan kodin ja koulun valinen yhteistyd nayttaytyy tutkimusaineistossa siis varsin
yksisuuntaisena ja pintapuolisena. Dynaamisuusrepertuaari asettuu kuitenkin vastustamaan
tallaista pyséhtyneisyyttd ja vaatimaan uudenlaista, avoimempaa ja vastavuoroisempaa kodin

ja koulun yhteistyo6ta.

Seuraavassa luvussa vedan vield yhteen kokonaisaineiston tarkastelussa tekemani keskei-

simmat havainnot.

5.1.6 Yhteenvetoa kokonaisaineistosta

Kuten luvuissa 5.1.1-5.1.5 kdvi ilmi, aineistosta tunnistetut repertuaarit ja identiteetit eivat
néayttaytyneet selvérajaisina kategorioina vaan pikemminkin toistensa kanssa osittain paallek-
kéisind merkityssysteemeind. Jopa samassa esimerkkikatkelmassa kodille ja koululle saattoi

rakentua useita erilaisia identiteetteja.

Koulun identiteetiksi rakentui kasvatuskeskusteluiden kasvatusrepertuaarissa lahinna puuttu-

jan, mutta toisinaan myos valistajan identiteetti. Kun koulua syyllistettiin kasvatustehtédvéansa
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huonosta hoitamisesta, kyse oli ldhinn siitd, ettd koulun katsottiin laiminlydvan puuttumis-

vastuutaan.

En havainnut koulun asemoituvan kodin syyllistajaksi siind mittakaavassa, kuin aiempien
tutkimusten valossa voisi olettaa. Télla en tarkoita sitd, ettei kotia olisi asemoitu syylliseksi
huonoihin kasvatustuloksiin. Kodista rakentui varsin yksiselitteinen kuva merkittavana kas-
vatusvaikuttajana niin hyvassa kuin pahassa, joten vanhempia myos syyllistettiin varsin usein
lastensa ongelmista. Vaikka koulukin oli osaltaan &&nessa vanhempia syyllistavissa keskuste-
luissa, vanhempia syyllistivat padasiassa muut tahot kuin koulu, myds vanhemmat itse. Kas-
vatus tuntui rakentuvan teksteissa kasityksen varaan, ettd kasvatus on vanhempien projekti, ja
lapsen ongelmat viestivat projektin epdonnistumisesta. Samansuuntaiseen tulokseen on péé-
tynyt mm. Alasuutari (2003: 163) omassa vanhempien puhetta diskurssianalyysin keinoin

tarkastelleessa tutkimuksessaan.

Koti ja koulu asemoituivat melko usein myos uhreiksi, jolloin syy kasvatuksen epéonnistumi-
sesta siirrettiin ulkoisiin tekijoihin, kuten olosuhteisiin, toisiin toimijoihin tai yhteiskuntaan.
Yhteiskunta rakentui syylliseksi kasvatuksen lis&dantyneisiin haasteisiin myds Jallinojan
(2006: 113, 115) tutkimissa, aikavalilla 1999-2003 ilmestyneissé Helsingin Sanomien teks-
teissd. Koti asemoituikin tutkimissani mediateksteissa toisinaan yhteiskunnan asiakkaaksi,
joka syyllisti yhteiskuntaa ja esitti sitd kohtaan vaatimuksia. Toisinaan kodin syytokset koh-

distuivat my6s kouluun.

Vaikka kodin ja koulun asemoituminen uhriksi on toisaalta merkki siité, etta eri tahoilta riit-
td4d ymmarrysta koulua ja kotia kohtaan, liittyy siihen kasittddkseni myds riskeja etenkin sil-
loin, kun toimija itse asemoi itsensd uhriksi. Tall6in uhrin asemaan képertyminen voi tarkoit-
taa sitd, ettd ongelman ratkaisun katsotaan olevan omien vaikutusmahdollisuuksien ulottu-
mattomissa, milla voidaan perustella omaa passiivisuutta. Kodin ja koulun vélisen suhteen
kannalta on kiinnostavaa, ettd koti ja koulu eivét juuri asemoineet toisiaan uhrin asemaan

kasvatuksen suhteen.

Koti ei asemoitunut merkittévaksi vaikuttajaksi pelkéstdén kasvatuksen vaan myods opetuksen
suhteen. Joissain teksteissa kodille rakentui jopa ensisijaisen opettajan identiteetti, mutta
useimmiten tahan identiteettiin asemoitui koulu. Koulu saattoi asemoitua my0ds opetettavan
aineen tai opetuksen asiantuntijaksi toisin kuin koti. Opettaminen rakentui siis selkeasti
enemman koulun kuin kodin tehtévéksi. Koti nayttaytyi kuitenkin myds aktiivisena toimijana

opetuksen suhteen ja saattoi asemoitua myos uhriksi tai syylliseksi. Vanhempien aktiivisuus

79



ei kuitenkaan etenkdan koulun tuottamana identiteettind nayttaytynyt aina positiivisena asia-
na, vaan aktiivisen “véérinlaisen” toiminnan valossa kodista saatettiin rakentaa myds syyllis-
ta. Talléin koulu asemoitui kodin syyllistajaksi. Kun Kkoti itse tuotti itsensa aktiivisena toimi-
jana opetuksen suhteen, aktiivisuus sai positiivisemman sdavyn. Tuottamalla itsensa aktiivise-
na toimijana koti saattoi kuitenkin asemoida itsensé samalla uhriksi, jonka hyvia yrityksia
esimerkiksi puuttua koulun opetusta koskeviin laiminlyénteihin ei otettu vakavasti. Koulu
asemoituikin syylliseksi useimmiten nimenomaan vanhempien Kirjoituksessa. Koulua ope-
tuksen suhteen syyllistdessaan koti itse asemoitui koulun asiakkaaksi. Uhriksi opetustehtévan
suorittamisen suhteen koulu positioitui sek& kodin, koulun ettd muiden tahojen kirjoituksissa.

Kodin ja koulun valinen yhteistyd nayttaytyy tutkimusaineistossa hyvin pitkélti perinteisena
yksisuuntaisena tiedonvalityksen, jossa koulu asemoituu tiedottajaksi tai neuvojaksi ja van-
hemmat passiivisiksi vastaanottajiksi (vrt. Cervonen & O’Learyn 1982 jaottelu, luku 3.3).
Yhteistyd vaikuttaa myds rakentuvan melko vahvasti lapsen ongelmien ympérille, ja kodin ja
koulun suhde nayttaytyy ajoittain erimielisyyksien hallitsemana. Mediassa rakentuva kuva
kodin ja koulun vélisestd yhteistyGsuhteesta ndyttéa siis rakentuvan varsin staattiseksi. Kodin
ja koulun yhteisty6 ndyttaytyy mediassa ldhinna Epsteinin (1992) erillisen vaikutuksen mallin
mukaisena yhteistydnd, jossa koti ja koulu toimivat toisistaan erillaan ja ovat yhteydessa toi-
siinsa lahinna ongelmatilanteissa (ks. luku 3.2). Tallainen kuva kodin ja koulun suhteesta on
linjassa sen kanssa, millainen kuva kodin ja koulun yhteisty6std on saatu myds monissa tut-

kimuksissa (vrt. esim. Metso 2004).

Vaikka kodin ja koulun yhteistyd nayttaytyy aineistossa padasiassa varsin perinteisend, ai-
neistosta tunnistettu dynaamisuusrepertuaari asettuu vastustamaan paitsi staattisuusrepertuaa-
ria myos aineiston muita repertuaareja. Dynaamisuusrepertuaari osoittaa, ettd kodin ja koulun
yhteisty0ltd voidaan ja myods halutaan vaatia enemman kuin pelkkaa yksisuuntaista tiedon-
vaihtoa tai ongelmien reaktiivista selvittelyd. Dynaamisuusrepertuaari on verrattavissa Ep-
steinin (1992) paallekkéisen vaikutuksen malliin, jossa kodin ja koulun yhteistyolla pyritaan
tukemaan lapsen oppimista ja kehitystd. Kodin ja koulun yhteistydn dynaamisuutta perdan-
kuulutetaan myos opetussuunnitelmassa (vrt. POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 33-34).
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5.2 Valittujen tekstien tarkempi analyysi

Tassé luvussa tarkastelen yksityiskohtaisemmin seuraavia kokonaisaineistosta valitsemiani
Helsingin Sanomien mielipidepalstalla ilmestyneita teksteja: Kieltd voi oppia omatoimisesti-
kin (Hannu Uusikartano 9.1.2011), Koulua on muutettava oppilaiden ehdoilla (Miina Rauti-
ainen 22.1.2011) ja Aidinkielen tukiopetustunteja on liian vahan (Noora Koski 26.4.2011).
Yksityiskohtaisen analyysin avulla pyrin havainnollistamaan, miten eri repertuaarit ja kodin
ja koulun identiteetit eldvét teksteissd rinnan ja millaisia faktuaalistamisstrategioita kirjoitta-
jat kayttavat. Faktuaalistamisstrategioita analysoimalla pyrin hahmottamaan kodin ja koulun
kasvattajaidentiteettien rakentumista mediateksteissa. Samalla kiinnitdn huomiota siihen,

miten teksteissé tuotetaan tietyisté identiteeteista tai repertuaareista itsestadnselvyyksié.

5.2.1 "Kielta voi oppia omatoimisestikin”

Hannu Uusikartanon mielipidekirjoitus Kieltd voi oppia omatoimisestikin (9.1.2011) on vas-
tine Johanna Tiitolan omatoimista kielten opiskelua koskevaan 6.1.2011 julkaistuun mielipi-
dekirjoitukseen. Tekstissd rakennetaan koulun ja kodin vélista lapsen opettamiseen liittyvéaa
tyonjakoa. Tdma on varsin mielenkiintoista siind valossa, ettd opetusvastuu on perinteisesti
mielletty koulun tehtavéksi (vrt. luku 2.3). Jos koulun velvollisuutena pidetdén kodin kasva-
tustehtédvan tukemista, onko kodinkin vastavuoroisesti tuettava koulua sen opetustehtévassa,
vaikkei laki niin m&aradkaan? Tassa luvussa analyysin kohteena oleva teksti avaa ndkdkulmia

tahan aiheeseen.

Tekstissa rakentuu erilaisia kodin ja koulun opetusvastuuseen seké kodin ja koulun valiseen
yhteistyohon liittyvid repertuaareja ja identiteettejd. Koti positioituu l&hinnd toissijaiseksi
opettajaksi ja aktiiviseksi toimijaksi opetuksen suhteen, kun taas koulu asemoituu ensisijai-
seksi opettajaksi ja opetettavan aineen asiantuntijaksi. Kodin ja koulun vélinen yhteistyo
puolestaan nayttaytyy dynaamisuusrepertuaarin mukaisena vastavuoroisena yhteistyoné, jos-
sa sekd koti ettd koulu toimivat vastavuoroisen yhteistydn osapuolina. Vaikka tekstin kirjoit-
taja on kuvaamassaan tilanteessa mukana isoisané, hén rinnastaa itsensd nimenomaan lasten
vanhempiin, ei isovanhempiin. Tdma kay ilmi siitd, ettd han peréd&nkuuluttaa nimenomaan
vanhempien, ei isovanhempien, aktiivisuutta. Siksi tekstissa rakentuvia identiteetteja voidaan

tarkastella vanhempien identiteetteina.
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Koska kyse on mielipidetekstistd, tekstissé rakentuvien repertuaarien ja identiteettien perim-
maéisend funktiona on toimia argumentoinnin tukena. Tekstissé argumentoidaan, ettd koululla
ei yksinkertaisesti ole resursseja jarjestdd Al-kielen opetusta muissa kielissa kuin englannis-
sa, minka vuoksi vanhempien on otettava aktiivisempi rooli myods lastensa opettajina. Argu-
menttia faktuaalistetaan l&hinna neljalla strategialla, joita Juhila (1993: 158-167; 172-177)
kutsuu sosiaalisiin normeihin tukeutuvaksi strategiaksi, vaihtoehdottomuusstrategiaksi, itse

todettuun vetoavaksi strategiaksi seké asiantuntijuusstrategiaksi.

Sosiaalisiin normeihin tukeutuvaa strategiaa kayttdessdaan kielenkayttdja vetoaa yhteisesti
jaettuihin sosiaalisiin normeihin, jotka noudattavat enemmiston kasityksia. Sosiaaliset normit
voivat olla keskenadn myos ristiriidassa, jolloin sementoituneempi normi hdivyttda vahem-
méan sementoituneen normin taka-alalle. (Mt. 172) Vaihtoehdottomuusstrategiassa lukija puo-
lestaan vakuutetaan tietystd nakokannasta esittdmalla se ainoana jarkevana ratkaisumallina
(mt. 163). Naita strategioita Kirjoittaja hyodyntaa tekstinséd ensimmaisessa kappaleessa (kat-
kelma 1):

(1) Johanna Tiitola kirjoitti (HS Mielipide 6.1.), ettei Helsingissdké&an tahdo jarjestyd aloituskieleksi
muuta kuin englantia. T&mé& on vain hyvéksyttava. Pienryhmat esimerkiksi kielissd merkitsevét au-
tomaattisesti suurryhmié joissakin muissa aineissa.

Toteamuksellaan ”Téamé on vain hyvéksyttdva” tekstin kirjoittaja tuottaa koululaitoksen ky-
kenemattémyyden tarjota aloituskieleksi muuta kuin englantia vaihtoehdottomuusstrategian
mukaisesti asiana, johon ei voi suhtautua kuin yhdella tavalla — hyvaksymalla tilanne. Téta
kirjoittaja perustelee silla sosiaalisella normilla, ettd ryhmékokojen kurissa pitdminen on ope-
tuksessa ensiarvoisen tarkedd. Vaikka enemmiston voidaan olettaa kannattavan myos koulu-
jen monipuolista kielitarjontaa, on normi suurten ryhmakokojen valttamisesta tahdn normiin
verrattuna sementoituneempi. Jaljelle ei siis jad muuta ratkaisua kuin koulun tarjoaman kieli-

valikoiman rajallisuuden hyvéksyminen.

Toisaalta katkelman (1) strategiassa on viitteitd myds vaihtoehdottomuusstrategiasta, jossa
lukija vakuutetaan tietystd nakodkannasta esittdmalla se ainoana jarkevéana ratkaisumallina.

Selvemmin tdmaén strategian kayttd nakyy kuitenkin katkelmassa (2).

(2) Tiitola kaipaili myds "rohkeita otteita muiden kielten opiskelun tukemiseksi" muun muassa van-
hemmilta. Juuri niin! Lapsenlapseni lupaavasti alkanut saksan opiskelu uhkasi loppua muutosta joh-
tuneen koulunvaihdon vuoksi. Sen sijaan, ettd olisimme valittaneet kohtaloamme ja huutaneet yh-
teiskuntaa apuun, paatimme itse auttaa itsedmme.
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Tassé katkelmassa tuodaan esiin kolme ratkaisumallia, identiteettid, joihin vanhemmat voivat
tilanteessa asemoitua: He voivat ensinndkin asettautua uhrin asemaan ryhtymailla “valitta-
maan kohtaloaan”. Talloin vanhemmat identifioituvat passiivisiksi kérsijoiksi, joiden on otet-
tava tilanne annettuna kohtalona, johon ei ole mahdollista itse vaikuttaa: siité, ettd saksaa ei
voi opiskella koulussa, seuraa se, ettd lapsi ei opi saksaa. Tallaisen identiteetin omaksuva
vanhempi ei voi kuin voivotella sité, ettd oman lapsen kielitaito jaa yksipuoliseksi. Toiseksi
vanhempien mahdolliseksi identiteetiksi tekstissa rakentuu asiakkaan identiteetti. Asiakkaan
identiteettiin asettuva vanhempi huutaa hadan hetkell& yhteiskuntaa apuun sen sijaan, etta
ryhtyisi itse toimiin. Seka uhrin etta asiakkaan identiteetin taustalla el&a vahvasti ajatus siita,
ettd opettaminen kuuluu koululle ja yhteiskunnan kuuluu huolehtia siitd, ettd koulu hoitaa
tehtdvansa. Jos koulu ei hoida osuuttaan, vanhempien on joko nostettava kddet pystyyn tai

vaadittava asiaan muutosta yhteiskunnalta.

Kolmatta katkelmassa (2) esiin nousevaa identiteettia nimitén aktiivisen toimijan identiteetik-
si. Mielipidekirjoituksen laatija asettaa itse itsensd tihdn asemaan kirjoittamalla, ettd péa-
timme itse auttaa itsedmme”. Lausuman monikkomuotoisuus viittaa siihen, ettd kirjoittaja
asettaa itsensa lisaksi myos lapsen vanhemmat aktiivisen toimijan asemaan. Vaikka isoisé on
tarinan aktiivinen toimija siind mielessd, ettd han hoitaa opettamisen, on paatdés omatoimi-
suudesta tehty yhdessa — mita todennékéisimmin lapsen vanhempien kanssa. Kirjoittaja tekee
selvén eron itsensa — aktiivisen toimijan — seka uhrin ja vaatijan valilla. Tdman eronteon Kir-
joittaja rakentaa “’sen sijaan, ettd” -rakenteen avulla: sen sijaan ettd han olisi heittaytynyt uh-

riksi tai vaatijaksi, han paatti itse ryhtya toimeen.

Kaksi ensimmaistd vaihtoehtoa esitetddn kuitenkin jo l&htokohtaisesti ei-preferoituina, huo-
noina vaihtoehtoina. Vaikutelmaa korostavat kirjoittajan sanavalinnat “valittaa” ja ”huutaa”,
jotka saavat téssa yhteydessa pejoratiivisen savyn. Naiden huonoiksi rakentuvien vaihtoehto-
jen vastakohdaksi asetetaan ’sen sijaan” -ilmaisun avulla itse itsensé auttaminen, tassa kohtaa
ainoaksi jarkevaksi ratkaisuksi tulkittavissa oleva vaihtoehto. Katkelmassa tukeudutaan vaih-
toehdottomuusstrategian ohella myds sosiaalisiin normeihin, silld aktiivisuutta ja oma-
aloitteisuutta pidetdén yhteiskunnassamme hyvind ominaisuuksina verrattuna valittamiseen

tai avuttomaksi heittaytymiseen.

Katkelmissa (2) ja (3) kirjoittaja hyodyntéa itse todettuun vetoavaa strategiaa tuomalla esiin
konkreettisen omakohtaisen kokemuksensa. Samalla hdn asemoituu aktiiviseksi toimijaksi,
silld hén kuvaa omaa toimintaansa lapsenlapsensa opettajana: han ostaa oppimateriaalin, tut-
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kii kirjoja ja pita4 tunteja. Samalla h&dn asemoituu toissijaiseksi opettajaksi. Teksti on Kirjoi-
tettu osittain yksikdn ja monikon ensimmaéisessa persoonassa, mika liséda faktuaalistamisen
tehokkuutta (vrt. Juhila 1993: 169). Katkelma vaikuttaa jonkinlaiselta sankaritarinalta: Hyvin
alkaneen saksan opiskelun mahdollinen paattyminen tuotetaan ongelmana, jonka ratkaisemi-
nen vaati perheen panostusta lapsen oppimiseen. Tarinalla on myds onnellinen loppu, silla
“kokeet ovat menneet erittdin hyvin”. Van Leeuwenin (2007: 93) mukaan onnellisen lopun

saavilla narratiiveilla on toimintaa legitimoiva vaikutus (vrt. luku 4.2.2.3).

(3) En ole opettaja, mutta osaan saksaa kohtuullisesti. Ostin opetusmateriaalin, ja tyttd sai koulusta
omansa. Tutkimme molemmat Kkirjoja omin pain ja piddmme satunnaisesti tunteja kasvotusten ja
Skypessa. Opettajan jarjestdmat kokeet ovat menneet erittdin hyvin, ja tytté on valmis liittyméaan

ryhmaan, kun se taas tulee mahdolliseksi.
Kirjoittaja hyddyntéé itse todettuun vetoavaa strategiaa ja luo kuvaa kotiopetuksen vaivatto-
muudesta. Han saa vanhempien osallistumisen lastensa opetukseen kuulostamaan helpolta:
Kirjoittaja mainitsee tunteja pidettavén vain satunnaisesti Skypen valitykselld. Opetukseen ei
siis kulu paljoa aikaa, ja myds etdopetus on mahdollista. Kirjoittaja rakentaa kuvaa kotiope-
tuksen yksinkertaisuudesta myos siten, ettd hén kiistaa itseltd&dn saksan kielen asiantuntijan
identiteetin mainitsemalla osaavansa saksaa “kohtuullisesti”. Koska lapsenlapsen oppimistu-
lokset ovat kuitenkin olleet hyvié, voidaan katkelmasta vetéé sellainen johtopééatos, ettd va-
hempikin aineenhallinta riittaa siihen, ettd vanhempi voi toimia menestyksellisesti lapsensa

opettajana.

Vaikkei Kirjoittaja rakenna itsestddn kuvaa kielen asiantuntijana, han hyddyntad asiantunti-
juusstrategiaa faktuaalistamiskeinona vetoamalla saksan opettajan erityistietdmykseen (vrt.
Juhila 1993: 178). Saksan opettajasta rakentuu kuva asiantuntijana, jonka kokeessa saavutet-
tu hyvé tulos riittaa todisteeksi siité, ettd oppimista on todella tapahtunut. Samalla kirjoittaja
itse positioituu vain toissijaiseksi opettajaksi, mika nakyy siitd, ettei hén esit aikeita syrjayt-
t44 opettajaa pysyvasti. Sen sijaan h&n rakentaa itsestddn kuvan vain valiaikaisena opettajan
korvikkeena mainitsemalla, ettd tyton on tarkoitus tulevaisuudessa liittya uudelleen koulun
jarjestamaan opetusryhméan. Nain koulu ja opettaja rakentuvat tekstissé ensisijaisiksi opetta-
Jiksi. Tata tulkintaa tukee myos kirjoituksen otsikko “Kieltd voi oppia omatoimisestikin”,
jossa liitepartikkeli ”-kin” tuottaa otsikkoon merkityksen, ettd kielen oppiminen tapahtuu
ensisijaisesti jotenkin muuten kuin omatoimisesti. Myohemmaéssa tekstisséd kay ilmi, ettd
omatoimisen kielenoppimisen vastapooliksi ja oletusarvoiseksi Kielen oppimisen areenaksi

rakentuvat koulun kieltenryhmét ja niissé tapahtuva opetus.
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Entd millaiseksi kodin ja koulun vélinen yhteisty6 tekstissa rakentuu? Varsinaisesta kodin ja
koulun vélisestd yhteistyOsté ei tekstissd suoraan puhuta. Siitd huolimatta tekstissa rakentuu
hahmotelma kodista ja koulusta toisiaan tdydentdvina instituutioina. Kun toisen instituution
voimavarat ehtyvét, toisen kuuluu rientdd apuun, vaikkei olisikaan alan varsinainen asiantun-
tija tai vaikkei vastuu kyseisesté osa-alueesta lahtokohtaisesti télle taholle kuuluisikaan. Siksi
vanhempien tehtédvana on tukea koulua sen opetustehtavén suorittamisessa siitakin huolimat-
ta, ettei vanhempia tdhan mikaén varsinaisesti velvoita. Kyse on kuitenkin viime kadessa lap-

sen edusta, jota vanhemmat voivat omalla aktiivisuudellaan ajaa.

Koulu ei kuitenkaan lyo taydellisesti hanskoja tiskiin siind vaiheessa, kun se ei pysty yksin
opetustehtdvaansa suorittamaan. Sen sijaan koulu hyvaksyy kotoa tulevan avun ja on valmis
tukemaan sitd: vaikkei koulu en&a pysty tarjoamaan saksanopetusta, se on edelleen mukana
lapsen opiskelussa siten, ettd opettaja jarjestad tarvittavat kokeet oppilaan edistymisen seu-
raamiseksi. Kyse on yhteistyon dynaamisesta repertuaarista, jossa koti ja koulu asemoituvat

vastavuoroisen yhteistyon osapuoliksi.

Kaiken kaikkiaan Kirjoittaja rakentaa hyddyntdmiensa faktuaalistamiskeinojen avulla kiista-
tonta totuutta siité, ettd vanhemmat pystyvat osallistumaan lastensa oppimiseen melko vaivat-
tomasti ja hyvin tuloksin ja ettd heidéan tulisi ndin myos tehda. Faktuaalistamisstrategioiden
monipuolinen k&yttd haivyttad taka-alalle sen tosiasian, ettd argumentointi perustuu hyvin
pitkalti vain yksittaistapaukseen. Viela kodin toissijaisen opettajan ja aktiivisen toimijan
identiteettejakin itsestadn selvempind tekstissa nayttaytyvat koululle rakentuvat opetusreper-
tuaariin liittyvéat identiteetit. Koulu asemoituu niin itsestaan selvéksi ensisijaiseksi opettajaksi
ja asiantuntijaksi, ettei ndiden identiteettien olemassaoloa tarvitse edes perustella. Kodin ja
koulun yhteistyd néayttaytyy puolestaan dynaamisuusrepertuaarina, jossa koti ja koulu ase-

moituvat vastavuoroisen yhteistyon osapuoliksi.

5.2.2 "Koulua on muutettava oppilaiden ehdoilla”

Mielipidetekstissddn Koulua on muutettava oppilaiden ehdoilla tekniikan ylioppilas Miina
Rautiainen vastustaa koulun tasapdistavaa vaikutusta ja ehdottaa ratkaisuksi ongelmaan ope-
tuksen tasoryhmien perustamista. Kantaansa perustellessaan kirjoittaja tulee osallistuneeksi
kasvatuskeskusteluun ja tuottaneeksi kiinnostavalla tavalla etenkin yhteiskunnasta, mutta
myos kodista, syyllista koululaisten huonoon kéyttaytymiseen, joka rakentuu Rautiaisen kir-
joituksessa oppimisen esteeksi. Koulu puolestaan positioituu Kirjoituksessa lahinnd uhriksi.
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Kodin ja koulun vélinen suhde nayttaytyy erimielisyysrepertuaarina, jossa koti vaatii koulua

tilille sen tekemisista.

Koska tekstissa on kyse mielipidekirjoituksesta, on sen kokonaisfunktiona perustella Kirjoitta-
jan kantaa eli tasoryhmien perustamisen oikeutettavuutta. Juhilan (1993: 157) esittdmista
faktuaalistamisstrategioista tekstissé esiintyvat lahinna kvantifioiva strategia sekd sosiaalisiin

normeihin tukeutuva strategia.

Alla esitetyt tekstikatkelmat (1-5) muodostavat kodin ja koulun kasvattaja- ja opettajaidenti-
teettien sek& kodin ja koulun vélisen yhteistyon rakentumisen kannalta tekstin kiinnostavim-
man osion. Olen lihavoinut katkelmista ne kohdat, joissa kirjoittaja hyddyntaa kvantifioivaa
strategiaa (vrt. Juhila 1993: 157) tai &ari-ilmaisuja, jotka joko maksivoivat tai minimoivat
kuvattavan kohteen tiettyja piirteitd (vrt. Jokinen 1999: 151) ja joiden avulla Kirjoittaja voi
faktuaalistaa sanomaansa (Juhila 1993: 157; Jokinen 1999: 151). Katkelmassa (1) kirjoittaja
tuottaa sekéd koulumaailmaan etté julkiseen keskusteluun liittyvan ongelman: oppilaiden kéyt-
tdytyminen on yksi suurimmista hyvan koulumenestyksen esteistd, mutta siitd huolimatta
keskustelu pyorii paaosin koulumenestyksen ympérilla. Viittaamalla katkelman (1) alussa
kahteen aiempaan koulumenestysté kasitelleeseen Kirjoitukseen kirjoittaja luo pohjaa vaitteel-
leen siitd, ettd keskustelua kdydaan nimenomaan koulumenestyksestd. Huomiotta jaa kuiten-
kin se, ettd kahden kirjoituksen perusteella tehty johtopaétds keskustelun pydrimisestd paa-

osin koulumenestyksen ymparilla on melko hatara.
(1) Koulut ovat olleet viime aikoina kovassa myllerryksessa. Kai Rantalaisen mukaan kotioloilla on rat-
kaiseva merkitys lapsen koulumenestykseen (HS Mielipide 16.1.). Tarja Okkonen puolestaan haluai-

si, ettd koulujarjestelmdd muutetaan sopimaan paremmin nykyperheiden tarpeisiin (HS Mielipide
18.1).

Keskustelu tuntuu pydrivan paaosin koulumenestyksen ympérill4, mika onkin hyva keino lakaista
maton alle yksi hyvan koulumenestyksen suurimmista esteistd eli oppilaiden kayttdytyminen.

Katkelmassa (2) aari-ilmaisulla elintarkea painotetaan kannustavan kasvuympariston merki-
tystd lapsen kasvulle samalla kun kasvatuksen tavoitteeksi rakentuu kasvattaminen kunnon
kansalaisuuteen. Katkelmasta (2) ei vield eksplisiittisesti selvid, mihin kasvuymparistolla
viitataan, kotiin, kouluun vai kenties johonkin muuhun ympéristoon. Katkelman (3) perus-
teella ratkaisevan vaikuttajan identiteetti nayttdd kuitenkin rakentuvan l&hinn& kodille: kun
kodissa ei aseteta rajoja lapselle, seuraukset saa kantaa koulu. Jallinoja (2006: 112) havaitsi
tutkimuksessaan, ettd vanhempia syyllistdvd mediakeskustelu nayttaytyi usein yleistavana
siten, ettd siité saattoi saada sellaisen kuvan, ettd kaikki vanhemmat esimerkiksi laiminloivat
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lapsiaan. Samanlaista yleistamista on havaittavissa katkelmassa (3): kvantifioivan strategian
avulla ”monet” kodit tuotetaan kyvyttdmina asettamaan lapsilleen rajoja ja myds koulun mai-
nitaan olevan monesti” aseeton toimija tilanteessa. Katkelmassa (3) on kyse epdonnistumis-
repertuaarista, jossa seka koti ettd koulu asemoituvat uhreiksi. Kasvatuksen ongelmat raken-
tuvat periaatteessa kodista johtuviksi, mutta koti asemoituu uhriksi, kun taas varsinaiseksi
syylliseksi kasvatuksen ongelmiin leimautuu individualismia korostava nyky-yhteiskunta.
Individualismia pidetadnkin monesti nyky-yhteiskunnassa uhkana huolenpidolle (esim. Kor-
honen 1999: 30; Metso 2004: 18, vrt. luku 2.1.2). Yhteiskuntaa kritisoidaan katkelmassa (3)
myos siitd, ettd koululle ei j&& keinoja huonoon kotikasvatukseen puuttumiseen.

(2) Kannustava kasvuympéristd on elintérked, jotta lapsesta kasvaa ”kunnon kansalainen”.

(3) Nyky-yhteiskunta kuitenkin korostaa yksilollisyytta ja itsensé toteuttamista, ja tdma heijastuu myos
koteihin ja kouluun. Monissa kodeissa ei osata tai uskalleta laittaa riittdvia rajoja lapselle. Koulussa
seuraukset kaatuvat opettajien niskaan, mutta hekin ovat monesti aseettomia, kun mitaan ei enada
saa tehda yksilénsuojan, oikeusturvan, ihmisoikeuksien tai minka milloinkin perusteella.

Kvantifioivan strategian kaytto jatkuu katkelmassa (4): kaikki” kasvatukseen liittyvat nurkat
on pyodristetty, eikd “kenellekdan” saa tulla paha mieli. Taméakin syytés nayttdd kohdistuvan
yhteiskuntaan, tarkemmin sanottuna yhteiskunnan muuttuneeseen kasvatuskasitykseen. Myas
Jallinoja (2006: 244-245) havaitsi tutkimuksessaan, ettd vanhempia kehotettiin mediassa
usein asettamaan lapsilleen rajoja. Esitettyja kontrollivaatimuksia perusteltiin hairikdinnin ja
kurittomuuden lisdantymiselld. Ajan henkend pidettiin liiallista sallivuutta ja sitg, ettd van-
hemmat eivat halunneet tuottaa lapsilleen mielipahaa. (Mt.) Samankaltaisia piirteitd on kat-
kelmassa (4), jossa kritiikkid saa “’kasvatuksen nurkkien pyoéristiminen”, jolla mita ilmei-
simmin tarkoitetaan holtynytta kuria, seka pyrkimys valttad mielipahan tuottamista. Opettaja
asemoidaan kurinpitéjéksi, toisin sanoen puuttujaksi, joka yrittda “laittaa oppilaita ruotuun”.
Kurin pitdminen néyttdytyy tavoiteltavana asiana, johon opettaja ei kuitenkaan “’pikkuisiaan
puolustavien” ja “muiden péitd vadeille vaativien” vanhempien takia pysty. Koulu siis ase-
moituu uhriksi kasvatuksen suhteen. Koti puolestaan ndyttaytyy paitsi syyllisena kasvatuksen
ongelmiin ja koulun puuttumisyrityksen epaonnistumiseen, myos koulun asiakkaana, jolla on
oikeus esittdé vaatimuksia koulua kohtaan. Katkelmassa rakentuva kuva kodin ja koulun vali-
sestd yhteistyOsta on erimielisyysrepertuaarin mukainen. Koti asemoituu koulun tilille vaati-

jaksi ja koulu tilivelvolliseksi kodille.

(4) Kaikki kunnon ihmisten kasvatukseen liittyvéat nurkat on pyoristetty, silla eihdn kenellek&dan saa
tulla paha mieli. Jos opettaja yrittda laittaa kurittomia oppilaita ruotuun, ovat vanhemmat jo suuna
pé&and puolustamassa pikkuisiaan ja vaatimassa my6s muiden pdita vadeille.
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Kvantifioinnin avulla faktuaalistaminen saa jatkoa katkelmassa (5). Toisaalta Kkirjoittaja
oikeuttaa kantansa kategorisoimalla oppilaat kahteen ryhméén: vaikeisiin tapauksiin seké
harmittomiin ja Kiltteihin. Kategorisointia voidaan kayttaa erilaisissa funktioissa; silla voi-
daan seké oikeuttaa etta kritisoida (Billig 1987: 135). Kategorisoinnin avulla kirjoittaja taval-
laan vetoaa sosiaaliseen normiin liittyvaan enemmistoperiaatteeseen: ei ole oikein, etta suurin
osa ajasta ja rahasta kdytetddn, saati “uhrataan” vain osaan oppilaista, etenkin kun kérsijoiné
ovat Kiltit oppilaat. Nain kirjoittaja luo jo etukéateen oikeutusta tasoryhmien perustamille, jon-

ka han myohemmin kirjoituksessaan esittad ratkaisuna ongelmaan.

Koulu asemoituu katkelmassa (5) ensisijaiseksi opettajaksi. Sanavalinnalla "itse opetukselle”
Kirjoittaja rakentaa opetuksesta koulun ensisijaisen tehtévan, jolta ongelmien setviminen vie

aikaa.

(5) Kaikessa tassa myllytyksessa unohdetaan usein kuitenkin itse oppilas, ja se, mika hénelle olisi paras-
ta. Vaikeat tapaukset vievat kaiken huomion ja heihin uhrataan eniten aikaa ja rahaa, kun taas
harmittomat tai "kiltit" jadvat varjoon. Kun opettaja joutuu setvimaan ongelmia, jaa paljon vahem-
man aikaa itse opetukselle.

Mielipidekirjoituksensa loppuosassa kirjoittaja keskittyy tasoryhmien perustamisen puoltami-
seen. Tassa osiossa ei enad rakenneta kodin ja koulun kasvattaja- tai opettajaidentiteetteja tai
kodin ja koulun vélista suhdetta, joten jatan kirjoituksen loppuosan tassé yhteydessa tarkem-

man analyysin ulkopuolelle.

Rautiaisen mielipideteksti on hyva esimerkki siitd, kuinka erilaiset identiteetit voivat elaa
rinnan samoissakin teksteissa. Koti asemoituu tekstissé toisaalta uhriksi, mutta toisaalta myos
syylliseksi, koulun asiakkaaksi sek& kasvatuksen suhteen merkittavéksi vaikuttajaksi hyvéssa
ja pahassa. Koulu sen sijaan asemoituu kasvatuksen suhteen uhriksi ja puuttujaksi ja opetuk-
sen suhteen ensisijaiseksi opettajaksi. Yhteiskunta positiotuu tekstissa syylliseksi kasvatuksen
ongelmiin. N&iden identiteettien olemassaoloa rakennetaan etenkin kvantifioivan faktuaalis-

tamisstrategian ja &ari-ilmaisujen avulla.

5.2.3 "Aidinkielen tukiopetustunteja on liian vihin”

Mielipidekirjoituksessaan Aidinkielen tukiopetustunteja on liian vahan aidinkielen ja kirjalli-
suuden lehtori Noora Koski vastaa Helsingin Sanomissa 18.4. ilmestyneeseen paakirjoituk-
seen Poikien annetaan syrjaytya aidinkielen opetuksesta, jossa tuodaan esiin Opetushallituk-

sen didinkielen ja kirjallisuuden osaamista kartoittaneen tutkimuksen tuloksia. Paakirjoituk-
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sessa koulu asemoidaan opetustehtavansa laiminlydjaksi, miké nakyy jo kirjoituksen otsikos-
ta: pojat eivat vain syrjdydy opetuksesta, vaan heidan annetaan syrjaytya siitd. Opettajat siis
antavat syrjaytymisen tapahtua sen sijaan etta puuttuisivat siihen. Vastineessaan Koski tuo

esiin koulun nakodkulman asiaan.

Katkelmassa (1) kritiikkid saavat yhteiskunnalliset paattajat, joiden olisi syyta kiinnittaa
huomiota luokkayhteiskuntakehitykseen. Katkelman (2) kahdessa viimeisessa virkkeessa
kirjoittaja kumoaa péékirjoituksessa opettajille langetetun syyllisen identiteetin ja vaihtaa sen
uhrin identiteetiksi: opettajat kyll& valittdvat, mutta eivat pysty tekem&an mitaan.

(1) Opetushallituksen uuden didinkielen ja kirjallisuuden oppimistutkimuksen tulos oli paitsi odotettava
myos ilahduttava. Kenties olen vield liian nuori ja optimistinen, kun ajattelen, ettd paattajat voivat
jopa huomata, millainen luokkayhteiskunta Suomesta on tullut tai ainakin tulossa.

(2) Opetushallitus arvioi, ettd noin 2000 koulunsa vuosittain paattdvaa poikaa ei pysty kirjoittamaan juu-
ri mitddn. Heidén kirjoitustaitonsa ovat olleet heikot jo 7. luokalla tehdyssa tutkimuksessa, mutta
suurin osa heista ei ole saanut ylakoulussa lainkaan tukiopetusta.

Helsingin Sanomien paékirjoituksessa "Poikien annetaan syrjéytya &idinkielen opetuksesta” (18.4.)

todetaankin, ettei kukaan vélita néistd pojista. Mutta kylla me opettajat valitimme. Me emme vain

pysty tekemé&an endd mitaan.
Katkelmassa (3) Kirjoittaja asemoi itsensa opetuksen asiantuntijaksi silla perusteella, ettd on
tyoskennellyt 11 vuotta didinkielen ja kirjallisuuden opettajana. Ndin hén tulee samalla hyo-
dynténeeksi faktuaalistamisstrategioihin kuuluvaa asiantuntijuusstrategiaa, jossa han vetoaa
itseensd asiantuntijana. Toisaalta k&ytdssa on samaan aikaan myos itse todettuun vetoava
strategia. Naiden strategioiden avulla kirjoittaja lisdd omaa luotettavuuttaan aiheen argumen-
toijana. My0s kvantifioivan strategian kayttd nakyy tekstissé: tuntikehys on kutistettu lahes
”olemattomiin”, aidinkielen ryhmét ovat “’suuria”, tukiopetustunteja on vahan”, samanai-
kaisopetusta on tarjolla koko koululle ”yhteensa kaksi tuntia viikossa”, vaikka sita tarvitsevia
olisi ainakin kolmekymment&d”, ja heilld ~kaikilla” ”kolme tuntia viikossa”. Oppilailla on

my®s ’monenlaisia” ongelmia.

Koulun uhrin ja yhteiskunnan syyllisen identiteetit vankistuvat katkelmassa (3). Koulu raken-
tuu uhriksi, koska koulun tuntikehys on olematon, &idinkielen ryhmat suuria, tukiopetustunte-
ja vahan, heikoilta pojilta puuttuu oma-aloitteisuus, samanaikaisopetuksen méaara on pieni
verrattuna sitd tarvitseviin oppilaisiin ja erityisopetustakin ollaan lakkauttamassa, vaikkei

opettaja pysty korvaamaan erityisopettajaa. Kaupunki puolestaan rakentuu syylliseksi, koska
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se ei varakkuudestaan huolimatta anna riittdvid resursseja opetukseen vaan “’sdéstdd koulun

hengiltd” ja valmistelee “jarjetontd uudistusta”, joka lakkauttaisi erityisopetuksen.

(3) Olen tyoskennellyt &idinkielen ja kirjallisuuden opettajana 11 vuotta, joista viimeiset kahdeksan
50000 asukkaan kaupungissa. Kaupunki on melko varakas, mutta kouluni tuntikehys on kutistettu
olemattomiin. Tilanne lienee sama lahes koko Suomessa.

Alidinkielen ryhmét ovat suuria. Tukiopetustunteja on vahan, mista ottaa, ja lisaksi tukiopetukseen
tuleminen vaatii oma-aloitteisuutta, jota ndilla heikoilla pojilla ei ole; tukiopetusta kun ei voi antaa
muiden oppituntien aikana.

Samanaikaisopetusta eli toisen aineenopettajan antamaa pienryhméopetusta on oppiaineessamme tar-
jolla koko koululle yhteensa kaksi tuntia viikossa. Sité tarvitsevia oppilaita olisi ainakin kolmekym-
mentd, ja heilld kaikilla on kolme oppituntia viikossa. Osalla oppilaistani on monenlaisia oppimis-
hairiditd, mutta 23-24 oppilaan ryhmissd minun on mahdotonta auttaa heitd systemaattisesti. En
myo6skadn ole erityisopettaja, vaan aineenopettaja, ja molempia tarvitaan peruskouluissa.

Kyse ei ole siitd, ettenkd valittdisi. Kyse on suomalaisista virkamiehista ja paattajistd, jotka saastavat
koulun hengiltd. Viimeinen jarjeton uudistus on laki, jonka tarkoitus on ilmeisesti lakkauttaa koko
erityisopetus, vaikka juuri pateva erityisopettaja on kaikkien oppimishéiridista kérsivien paras autta-
ja.
Katkelmassa (4) koulun tarvetta lisdresursseihin faktuaalistetaan vetoamalla sosiaaliseen
normiin koulun tasa-arvoa edistdméén pyrkivistéd tavoitteista. Yhteiskunnallisten paattdjien
sédstotavoitteisiin perustuvat tasa-arvopyrkimykset kategorisoidaan “sanahelindksi”. Sen
sijaan nykykoulun epéatasa-arvoisuus esitetddn faktana rinnastamalla nykykoulun ja tasa-
arvon vélinen ero arvoiltaan taysin vastakkaisten poliittisten puolueiden vélisiin eroihin. Rin-
nastuksilla voidaan jokin ndkokanta saada ndyttdmaan naurettavalta (vrt. Jokinen 1999: 154).
Vaite nykykoulun tasa-arvoisuudesta rakentuu yhta naurettavaksi kuin ajatus Perussuomalais-
ten ja Vihreiden nakemysten yhtenevéisyydesta. Télla tavalla faktuaalistetaan paattajien tie-
tamattomyyttd peruskoulun todellisuudesta. Koulu esiintyy edelleen uhrina, jolle koulun ar-

jesta ulkopuoliset paattajat esittavat eparealistisia vaatimuksia.

(4) Kaikki saéstotavoitteet puetaan sanahelinéksi, jossa yleensd on jollakin tavalla mukana sana tasa-
arvo. Niin kuin Opetushallituksen tutkimus aidinkielen osaamisesta kertoi, tasa-arvo on nykykoulus-
ta yhtd kaukana kuin perussuomalainen vihreédstd. Koulua kehittdvien tahojen mukaan minun pitéisi
"eriyttdd" oppilaat tunnilla eikd jarjestad tukiopetusta tai erityisopetusta. Vite osoittaa, kuinka huo-
nosti paattajat tuntevat peruskoulun. Kun oppilaita on paljon, on luokkien kanssa monenlaisia haas-
teita.

Yhteiskunnan syyllistdiminen opetuksen ongelmista jatkuu katkelmassa (5). Nyt syytoksié ei
kuitenkaan kohdisteta yhteiskunnallisiin pééattajiin, vaan yhteiskunnan muuttuneeseen kasva-

tuskésitykseen (vrt. luku 5.2.2) ja Internetin kasvaneeseen rooliin nuorten elaméassad. Myos

luvussa 5.2.2 esiin noussut aihe mielipahan tuottamisen valttdmisesta ja rajojen asettamisen
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puutteesta nakyy katkelmassa (5): jotkut nuoret eivat ole tottuneet velvoitteisiin. Vanhempia
siteeraavien katkelmien avulla koti esitetdén tahona, joka asettaa itse itsensa uhrin asemaan

kasvatuksen suhteen.

(5) Myo6s muuttunut kasvatus ja nuorten elamén siirtyminen nettiin vaikeuttavat opettamista. Jotkut nuo-
ret eivét ole lainkaan tottuneet siihen, ettd heitd velvoitetaan johonkin. Joskus vanhemmat saattavat
todeta: "En mé ole koskaan saanut sité (lasta) tekemaan laksyja", tai "Sellainen se on kotonakin."

Katkelmassa (6) vuorostaan koulu asemoituu omasta nékokulmastaan uhriksi. Se on yrittanyt
auttaa oppilaita tarjoamalla valinnaisaineena lukikurssia, mutta osallistujia ei ole ollut, eik&
koulu voi oppilaita kurssille pakottaa. Kurssille pakottaminen rakentuu sen sijaan vanhempi-
en tehtavaksi, joten kodit asemoituvat opetuksen suhteen merkittaviksi vaikuttajiksi hyvassa
ja pahassa. Toisin kuin kodin nakdkulmasta, oppilaiden koteja ei koulun nakdkulmasta posi-
tioida uhreiksi, vaan ne nayttaytyvat syyllisind. Kodeilla, toisin kuin koululla, olisi valta pa-
tistaa lapsensa lukikurssille, mutta vanhemmat eivét “halua” sitd tehdd. Koulu siis kaipaa
oppilaiden kotien apua voidakseen hoitaa opetustehtdvansad, mutta kokee jaavansa sita ilman.
Koska Kirjoittaja on koulun edustaja, koulu asemoituu katkelmassa kodin syyllistajaksi sen

suhteen, ettd koulu ei pysty suorittamaan omaa opetustehtévaansa.

(6) Koulumme on tarjonnut valinnaisaineena lukikurssia. Se on tarkoitettu oppilaille, joilla on vaikeuk-
sia lukemisessa ja Kirjoittamisessa.

Osallistujia ei ole ollut, vaikka kurssia olisi pitdnyt patevé erityisopettaja. Vanhemmat eivat ole il-

meisesti halunneet patistaa oppilaita kurssille, emmeka me opettajatkaan voi siihen pakottaa.
Katkelmassa (7) kaivataan rajojen asettajaa ja kurinpitdjad yokauden tietokonepeleja pelaavil-
le nuorille. Katkelmasta ei eksplisiittisesti kdy ilmi, kenen pitdisi olla se puuttuja, jonka tulisi
”lyoda nyrkki poytdan”. Mitd ilmeisimmin pronomini joku” viittaa kuitenkin oppilaiden

koteihin.

(7) Oma lukunsa ovat yokaudet tietokonepeleja pelaavat nuoret. Heille on iso askel p&asta edes aamulla
kouluun. Soisi, etté joku ldisi heille nyrkin poytaan.
Vield kirjoituksensa lopuksi kirjoittaja vetoaa yhteiskunnalliseen péétoksentekoon (katkelma
8). Katkelmassa nykyinen kehityssuunta leimataan naurettavaksi sill& perusteella, ettd Suomi
on ottanut mallia Ruotsista, jonka koulujérjestelmé on ajautunut Kkriisiin. Katkelmassa myds
ikdan kuin vedotaan Ruotsiin asiantuntijana siit4, miten koululaitos saadaan rapautumaan:

Ruotsikin ihmettelee, miksi Suomi on lahtenyt sen kanssa samalle tielle.
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(8) Suomen peruskoulu ei tarvitse endd yhtaan saastoja. Se ei tarvitse mydskadn yhtaan turhaa kehitta-
missuunnitelmaa tyyliin "erityisopetus on lakkautettava". Naapurimaamme rapautti oman koulujar-
jestelménsa ja kadotti patevat opettajansa opetussuunnitelmauudistuksilla, ja sielld ihmetelld&nkin,
miksi Suomi on lahtenyt iloisesti samalle tielle.

Kokonaisuutena tekstissé rakentuu koulusta kuva uhrina, joka ei pysty auttamaan oppilaita,
joilla on oppimisvaikeuksia. Syylliseksi asemoituvat sekd yhteiskunta ettd oppilaiden kodit.
Koti ndyttaytyy omasta ndkdkulmastaan uhrina ja koulun ndkdkulmasta syyllisena seka kas-
vatuksen ettd opetuksen ongelmiin. Kodin merkitys siis korostuu, ja se néyttaytyy koulun

nékokulmasta merkittdvand vaikuttajana oppilaiden oppimiseen.

5.2.4 Yhteenvetoa yksittdisten tekstien analyysista

Yksityiskohtaisen analyysin avulla pyrin havainnollistamaan sitéd, kuinka kodin ja koulun eri
kasvattaja- ja opettajaidentiteetit elavat rinnan samoissakin teksteissd. Liséksi analyysissa

kévi esimerkinomaisesti ilmi, kuinka itsestdan selvina eri identiteetit saattavat teksteissa nayt-
taytya.

Luvussa 5.2.1 tarkastelun kohteena olleessa tekstissd “Kieltd voi oppia omatoimisestikin”
koti asemoituu péaasiassa toissijaiseksi opettajaksi ja aktiiviseksi toimijaksi opetuksen suh-
teen, kun taas koulu asemoituu ensisijaiseksi opettajaksi ja opetettavan aineen asiantuntijak-
si. Vaikka kirjoituksessa luodaan faktuaalistamisstrategioiden avulla kuvaa kodin opetukseen
osallistumisen vaivattomuudesta ja kodin aktiivisuuden tarpeellisuudesta, koulu nayttaytyy
tekstissé niin itsestdén selvana ensisijaisena opettajana ja opetettavan aineen asiantuntijana,

ettei ndita identiteetteja tarvitse edes erikseen perustella.

Vaikka tekstissd painottuvat kodin toissijaisen opettajan ja aktiivisen toimijan identiteetit,
tulevat tekstissa esiin myos yhteiskunnan asiakkaan ja uhrin identiteetit kodin muina asemoi-
tumisvaihtoehtoina. Opettajuus- ja aktiivisuusrepertuaarien mukaisten identiteettien parem-
muutta rakennetaan siis suhteessa kodin muihin mahdollisiin identiteetteihin. Kodin ja koulun
yhteistyd néyttdytyy dynaamisuusrepertuaarina, jossa koti ja koulu asemoituvat vastavuoroi-

sen yhteistyon osapuoliksi.

Luvussa 5.2.2 tarkastellussa mielipidekirjoituksessa ”Koulua on muutettava oppilaiden eh-
doilla” koti asemoituu monenlaisiin identiteetteihin. Koti ndyttaytyy ensinndkin uhrina, mutta
toisaalta myds varsin selkedsti syyllisend. Liséksi koti asemoituu tekstissd koulun asiakkaaksi

sekd kasvatuksen suhteen merkittavaksi vaikuttajaksi hyvassa ja pahassa. Koulu puolestaan
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nayttaytyy tekstissa kasvatuksen suhteen lahinnd uhrina, mutta myds puuttujana. Opetuksen
suhteen koulu asemoituu ensisijaiseksi opettajaksi. Yhteiskunta positiotuu tekstissé varsin
vankasti syylliseksi kasvatuksen ongelmiin. Kodin ja koulun yhteistyd néayttaytyy varsin eri-
laisena kuin luvussa 5.2.1 analysoidussa tekstissd. Dynaamisuusrepertuaarin sijaan kyse on
erimielisyysrepertuaarista, jossa koti asemoituu koulun tilille vaatijaksi ja koulu tilivelvolli-
seksi kodille. Kodin ja koulun erilaisten identiteettien olemassaoloa rakennetaan etenkin

kvantifioivan faktuaalistamisstrategian ja &ari-ilmaisujen avulla.

Luvussa 5.2.3 analysoidussa mielipidekirjoituksessa ”Aidinkielen opetustunteja on liian va-
hén” tulee hyvin esiin se, ettd identiteetit voivat rakentua kodin ja koulun ndkékulmista hyvin
erilaisiksi. Koti nayttaytyy omasta nakékulmastaan uhrina ja koulun nédkokulmasta syyllisena
sekd kasvatuksen ettd opetuksen suhteen. Liséksi koti ndyttaytyy koulun nakdkulmasta oppi-

misen suhteen merkittdvana vaikuttajana hyvassa ja pahassa.

Kaiken kaikkiaan luvuissa 5.2.1-5.2.3 yksityiskohtaisesti analysoiduista teksteistd kay ilmi,
ettd koti ja koulu voivat saada samassakin tekstissa useita identiteetteja. Yhtéalta identiteetit
voivat nayttaytya rinnakkaisina, toisaalta jotkin identiteetit voivat nousta teksteissé hallitse-
vaan asemaan. Vain kolmen tekstin perusteella ei luonnollisestikaan voida vet&é johtop&aatok-
sid siitd, nayttaytyvatko jotkin identiteetit teksteissa toisia hegemonisempina. Yksityiskohtai-
nen analyysi havainnollisti kuitenkin sitd, miten toiset identiteetit voivat rakentua yksittaisis-

sé teksteissa toisia vallitsevammiksi.
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6 Johtopaitokset

Tutkin pro gradu -tydsséni kodin ja peruskoulun kasvattaja- ja opettajaidentiteettien rakentu-
mista mediateksteissa. Tarkastelin sitd, millaisia identiteettejd koti ja koulu saavat mediateks-
teissd opettajina ja kasvattajina seka kodin ja koulun yhteistyon osapuolina. Liséksi havain-
nollistin esimerkkikatkelmien analyysin avulla, miten néitd identiteetteja rakennetaan me-
diateksteissd. Tutkin myds sitd, millaiseksi kodin ja koulun valinen yhteistysuhde teksteissé
rakentuu. Merkityssysteemien ja niihin liittyvien identiteettien moninaisuuden tarkastelun
lisdksi pyrin hahmottamaan teksteissa kodille ja koululle rakentuvien identiteettien valisia

valtasuhteita.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys perustuu aiempaan kodin ja koulun kasvatusvastuuta
seka kodin ja koulun yhteisty6té kasittelevaan kirjallisuuteen seké opetusta ohjaaviin asiakir-
joihin. Keskeisind lahteind hyédynsin muun muassa Alasuutarin (2003), Siniharjun (2003) ja
Metson (2004) kodin ja koulun vélista suhdetta tarkastelleita tutkimuksia sek& Jallinojan
(2006) tutkimusta, jossa analysoidaan familismin rakentumista Helsingin Sanomissa. Opetus-
ta ohjaavista asiakirjoista hyodynsin etenkin asiakirjaa Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004 seké siihen joitain muutoksia ja lisdyksid tuonutta asiakirjaa Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010.

Teoriaosuudessa totesin kasvatustehtdvan jakautuvan opetusta ohjaavien asiakirjojen ja kas-
vatusvastuun jakautumista tarkastelleen tutkimuksen perusteella kodin ja koulun vélille siten,
ettd koti on lapsen péaasiallinen kasvattaja, kun taas koulu tukee kodin kasvatustehtévaa ja
saattaa ottaa ratkaisevan roolin joillain kasvatuksen osa-alueilla, kuten sosiaalisten taitojen
opettamisessa tai kurinpidossa. Kasvatusvastuun todettiin useissa l&hteissa siirtyneen viime
aikoina enemmaén kodeilta yhteiskunnallisille kasvattajille, ja kotia on kritisoitu kasvatusvas-
tuun siirtdmisestd yhteiskunnalle. Koulun havaitsin puolestaan olevan opetusta ohjaavien
asiakirjojen perusteella lapsen ensisijainen opettaja, kun taas kodin opetustehtdvé rajautui

siitd huolehtimiseen, etta lapsi suorittaa oppivelvollisuutensa.

Aiemman tutkimuskirjallisuuden ja opetusta ohjaavien asiakirjojen mukaan kodin ja koulun
yhteisty® on tarkeéd, jotta kodin ja koulun vélille syntyy hyvé luottamussuhde ja jotta koti ja

koulu voivat tukea toisiaan yhteisessé kasvatustehtdvassdan. Kodin ja koulun yhteisty6hon
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liittyy kuitenkin my6s haasteita. Esimerkiksi vastavuoroisen vuorovaikutussuhteen rakenta-

minen ei ole aina ongelmatonta.

Tutkimukseni metodinen viitekehys perustuu diskurssianalyysiin, tarkemmin sanottuna kie-
lenk&yton moninaisuutta kuvaavan ja kriittisen diskurssianalyysin valimaastoon. Tutkimusai-
neistonani oli 78 Helsingin Sanomissa aikavalilla 1.1.—30.6.2011 julkaistua Kirjoitusta. Tut-
kimusaineiston analyysi oli kaksivaiheinen: ensin tarkastelin aineistoa kokonaisuutena, minka
jalkeen analysoin yksityiskohtaisemmin kolmea kokonaisaineistosta poimittua tekstia. Tar-
kempaan analyysiin pyrin valitsemaan sellaiset tekstit, jotka antavat mahdollisimman moni-

puolisen kuvan kokonaisaineistossa rakentuvista kodin ja koulun identiteeteista.

Kodille ja koululle saattoi rakentua samassakin tekstissd useita eri identiteetteja. Tata havain-
nollistin kolmen tekstin yksityiskohtaisen analyysin avulla. Liséksi yksityiskohtaisesta ana-
lyysista kévi ilmi, miten eri identiteetit saattoivat teksteissa nayttaytya joko itsestaanselvyyk-
sind, jotka eivat edes kaivanneet perusteluja, tai miten niistd saatettiin luoda kuvaa itsestdan-

selvyyksina erilaisten faktuaalistamisstrategioiden avulla.

Kokonaisaineistoa tutkimalla tunnistin aineistosta erilaisia merkityssysteemejd, joita kutsuin
repertuaareiksi. Repertuaarin kasitteen lisdksi kéytin tutkimuksessani kasitettd identiteetti,
jonka ymmarsin diskurssianalyyttisend ké&sitteena siten kuin Jokinen ym. (1993: 38-39) sen
Perdkyldd (1990) ja Suonista (1992) mukaillen médrittelevét, eli sellaisina muuttuvina ~oi-
keuksina, velvollisuuksina ja ominaisuuksina, joita toimija olettaa itselleen, toisille toimijoille

tai muut toimijat olettavat hdnelle”.

Kokonaisaineiston analyysissa koti asemoitui kahdeksaan erilaiseen kasvattajaidentiteettiin,
jotka liittyivat neljdan eri kasvattajarepertuaariin. Perhetaustarepertuaarissa korostui kodin
suuri vaikutus lapsen kasvuun ja kehitykseen ja koti asemoitui siind ratkaisevaksi vaikutta-
jaksi niin hyvassa kuin pahassa. Tama oli kodin ylivoimaisesti yleisin identiteetti, ja se nousi
esiin jopa 47:ss& kokonaisaineiston tekstissd. Ep&onnistumisrepertuaarissa koti saattoi ase-
moitua syylliseksi tai uhriksi, ja joissain tapauksissa se jai myds ilman identiteettid. Kasvatus-
repertuaarissa koti asemoitui joko puuttujaksi tai proaktiiviseksi toimijaksi. Asiakkuusreper-

tuaarissa koti positioitui joko koulun tai muun yhteiskunnan asiakkaaksi.

Koululle hahmottui aineiston analyysin perusteella kuusi erilaista kasvattajaidentiteettia, jot-
ka liittyivat kolmeen erilaiseen repertuaariin. Kasvatusrepertuaarissa koulu asemoitui useim-

miten puuttujaksi, mutta toisinaan myds valistajaksi. Epdonnistumisrepertuaarissa koulu posi-
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tioitui varsin usein uhriksi tai kasvatustehtavéansa laiminlyojéksi. Silloin tallgin koulu asemoi-
tui epdonnistumisrepertuaarissa myos ongelmien lahteeksi. Syyllistamisrepertuaarissa koulun

identiteetiksi rakentui kodin syyllistajan identiteetti.

Kasvatusvastuun siirtymisesta koululle ei ole merkkeja tutkimusaineistossa. Analyysin perus-
teella ensisijainen kasvatusvastuu rakentui varsin yksiselitteisesti kodille kuuluvaksi, kun taas
koulun kasvatusvastuu nayttaytyi lahinné vastuuna puuttua havaittuun ongelmakéytokseen.
Tama nékyi siitd, ettd koti asemoitui varsin usein kasvatuksen suhteen merkittavaksi vaikutta-
jaksi hyvdssa ja pahassa. Lisaksi kouluun kohdistuvat syytokset koulun kasvatustehtévan
huonosta hoitamisesta liittyivat yleensa siihen, ettd koulun katsottiin laiminly6évan tai olevan
kykenematon hoitamaan puuttumisvastuutaan esimerkiksi kiusaamistilanteissa tai erilaisissa
oppilaan kasvatukseen liittyvisséd ongelmissa. Kodin syyllisyys oli koulun syyllisyyteen ver-
rattuna perustavanlaatuisempaa, silld kotia syyllistettiin esimerkiksi lapsen pahoinvoinnista,
syrjaytymisesta ja paihdeongelmista. Koulun kasvatusvastuu siis rajautui lahinna puuttumi-

seen, kun taas péaasiallinen kasvatusvastuu kuului kodille.

Koulu asemoitui kuitenkin kodin syyllistajaksi vain harvoin. Vaikka julkisuudessa kaytava
kasvatuskeskustelu on aiemman tutkimuskirjallisuuden (esim. Alasuutari 2003: 14) perusteel-
la ollut usein kasvatuksen ammattilaisten hallitsemaa ja vanhempia kritisoivaa, koulu asemoi-
tui kodin syyllistajéksi vain harvoin, ainoastaan kolmessa tutkimusaineiston tekstissa. Siita
huolimatta vanhempien syyllistdminen oli tutkimusaineistossa melko yleistd. Vanhempia
syyllistivat kuitenkin padasiassa muut tahot kuin koulu. Kasvatus nayttaytyi tutkimusaineis-
tossa vanhempien projektina, jossa lapsen ongelmat viestivat projektin epaonnistumisesta.
Samankaltaiseen tulokseen on paatynyt mm. Alasuutari (2003: 163) vanhempien puhetta dis-

kurssianalyysin keinoin tarkastelleessa tutkimuksessaan.

Koti ja koulu asemoituivat varsin usein myds uhreiksi, jolloin kasvatuksen ep&onnistumisen
syiksi rakentuivat ulkoiset tekijat kuten olosuhteet, toiset toimijat tai yhteiskunta. Yhteiskun-
nan positioituminen syylliseksi kasvatuksen lisd&ntyneisiin haasteisiin kavi ilmi myos Jal-
linojan (2006: 113, 115) tutkimuksessa, jonka aineisto koostui aikavélilla 1999-2003 ilmes-
tyneista Helsingin Sanomien kirjoituksista. Tutkimissani mediateksteissé koti saattoikin ase-
moitua yhteiskunnan asiakkaaksi, joka syyllisti yhteiskuntaa ja esitti sitd kohtaan vaatimuk-
sia. Joissain teksteissé kodin syytokset kohdistuivat myds kouluun.

Kodin ja koulun saama uhrin identiteetti osoittaa, etta eri toimijoilta riittdd ymmarrysta kotia

ja koulua kohtaan. Uhriksi asemoituminen ei kuitenkaan ole pelk&stdén positiivinen asia
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etenkdan silloin, kun toimija asettaa itse itsensé uhriksi, sill4 uhriksi asemoitumalla toimija
voi oikeuttaa omaa passiivisuuttaan. Koti ja koulu eivat muutamaa poikkeusta lukuun otta-
matta positioineet toisiaan uhreiksi kasvatuksen suhteen. Tdma voidaan tulkita merkiksi siita,
ettd molemmat osapuolet katsovat asioita lahinnd omalta kannaltaan, mika saattaa olla estee-
n& kodin ja koulun luottamuksellisen ja vastavuoroisen yhteistydsuhteen kehittymiselle.

Koti asemoitui myos opetuksen suhteen usein eri tahojen puheessa merkittavaksi vaikuttajak-
si hyvéssa ja pahassa. Toisinaan koti positioitui jopa ensisijaiseksi opettajaksi, mutta useim-
miten tdhan identiteettiin asemoitui koulu. Ensisijaisen opettajan identiteetin liséksi koulu
saattoi saada my0s opetettavan aineen tai opetuksen asiantuntijan identiteetin toisin kuin koti.
Opettamisesta rakentui siis selvasti enemman koulun kuin kodin tehtdva. Koti sai toisinaan
myo6s aktiivisen toimijan identiteetin suhteessa opetukseen. Lisaksi koti saattoi asemoitua

opetuksen suhteen uhriksi tai syylliseksi.

Vanhempien aktiivisuus rakentui toisinaan koulun nékékulmasta negatiivissavyiseksi, vaa-
ranlaiseksi aktiivisuudeksi. Ndissa tilanteissa koulu asemoitui kodin syyllistdjéksi ja kodista
rakentui samalla kuva seka aktiivisena toimijana etta syyllisend. Kun Kkoti itse asemoi itsensa
aktiiviseksi toimijaksi opetuksen suhteen, sen aktiivisuus ndyttaytyi positiivisempana. Aktii-
visen toimijan identiteetin lisdksi koti saattoi kuitenkin positioida itsensd samalla uhriksi,
jonka aktiivisuudella ei ole mitaan vaikutusta. Samoissa tekstikohdissa koulu saattoi asemoi-
tua kodin kirjoituksissa syylliseksi, joka ei ottanut kodin nakdékulmaa huomioon. Kun koti
syyllisti koulua, se positioitui itse koulun asiakkaaksi. Uhrina opetustehtavan suorittamisen

suhteen koulu nayttaytyi seka kodin, koulun ettd muiden tahojen kirjoituksissa.

Kaiken kaikkiaan kodin ja koulun kasvattaja- ja opettajaidentiteetteja rakentava vallitsevassa
asemassa oleva mediakeskustelu nayttaa uusintavan perinteista kodin ja koulun valista tyon-
jakoa, jossa kasvatuksesta rakentuu kodin ja opetuksesta koulun pé&asiallinen tehtava. Silti
koululle rakentui merkittdvd kasvatuksellinen rooli oppilaiden epdsuotuisaan kéytokseen
puuttujana, kun taas koti asemoitui opetuksen suhteen merkittavaksi vaikuttajaksi niin hyvés-

sd kuin pahassa.

Lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukeminen ei nayttaytynyt tutkimusaineistos-
sa kodin ja koulun yhtena yhteisen& projektina. Sen sijaan aineistosta hahmottui kaksi erillista
projektia: kodin kasvatusprojekti, johon koulu osallistuu l1&8hinn& puuttujana, seka koulun ope-
tusprojekti, jonka taustavaikuttajana koti toimii. Tallainen kodin ja koulun suhteellisen perin-

teisend nayttaytyvé tyonjako saattaa yll&pitda kodin ja koulun yhteistyon staattisuutta. Kodin
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ja koulun vastuualueiden ymmartdminen melko selkeésti toisistaan erillisind voi olla ongel-
mallista siind mielessd, ettei kodin ja koulun yhteistydn syventdmista ja kehittdmista nahda
talloin valttamatta tarpeellisena. Kahta erillistd projektiahan voidaan hyvin hoitaa ilman pro-
jektien vélista syvéllistd yhteisty6td, kun taas lapsen kasvatuksen ja opetuksen ké&sittdminen
yhtend kokonaisvaltaisena kodin ja koulun yhteisen& projektina vaatisi tiiviimpaa osapuolten

valista yhteistyota.

Jos kodin ja koulun valinen tydnjako ymmarretadn selkedsti toisistaan erillisind vastuualuei-
na, voidaan Epsteinin (1992) termein puhua kodin ja koulun erillisestéd vaikutuksesta. Talldin
koti ja koulu toimivat toisistaan erillisind, omiin pddmaariinsa pyrkivind tahoina, ja yhteistyo
voi rajoittua lahinnéd ongelmien ratkomiseen (mt.). Kodin ja koulun vastuualueet eivét tutki-
musaineistossa toki nayttaytyneet taysin toisistaan erillising, silla koulu osallistui puuttujana
ja valistajana kasvatukseen ja kodille rakentui merkittavan vaikuttajan identiteetti opetustu-
losten suhteen. Silti tutkimusaineistossa kodin ja koulun tydnjaosta ja yhteistyosta rakentu-
valla kuvalla on yhtélaisyyksia Epsteinin (1992) esiin tuoman kodin ja koulun erillisen vaiku-
tuksen kanssa: Kodin ja koulun vastuualueet nayttaytyivét tutkimusaineistossa melko selkei-
né ja yhteistyd rakentui hyvin pitkélti perinteiseksi yksisuuntaiseksi tiedonvaihdoksi, jossa
koulu asemoitui tiedottajaksi tai neuvojaksi ja vanhemmat passiivisiksi vastaanottajiksi. Yh-
teisty0 rakentui myds melko vahvasti lapsen ongelmien ympadrille, ja kodin ja koulun suhde
nayttaytyi ajoittain erimielisyyksien hallitsemana. Téllainen kuva kodin ja koulun suhteesta
on yhtapitdva sen kanssa, mita kodin ja koulun yhteistydsta on selvinnyt aiemmassa tutki-
muksessa (vrt. esim. Metso 2004; Siniharju 2003).

Lisaksi kodin ja koulun tehtdvien ymmartaminen selvasti toisistaan erillisind on ongelmallista
siksi, ettd se voi lietsoa kodin ja koulun identifioitumista syyllisiksi ja uhreiksi. Tall6in huo-
mio kiinnittyy syyllisen etsintdan ja puolustautumiseen sen sijaan, etta keskityttdisiin siihen,
miten koti ja koulu voivat seka tahoillaan ettd yhteistydssa toistensa kanssa kehittédé toimin-
taa, jonka tavoitteena on tarjota lapselle mahdollisimman hyvat kokonaisvaltaisen kasvun
edellytykset. Toisen osapuolen syyllistdminen ja itsensé identifioiminen uhriksi luo kodin ja
koulun vélille my6s turhaa vastakkainasettelua, joka saattaa olla haitallista kodin ja koulun
valisen yhteistydsuhteen kannalta. Sek& koti ettd koulu asemoituvat tutkimusaineistossa sil-
loin talloin syyllisiksi ja huomattavan usein uhreiksi seké opetuksen ettd kasvatuksen suhteen.
Kasvatus- ja opetustavoitteiden saavuttaminen ja kodin ja koulun vastavuoroinen yhteistyd

edellyttaisivat kuitenkin syyttely- ja puolustautumisasetelmista luopumista.
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Aiempaan tutkimukseen verrattuna positiivisena kehityksené voidaan kuitenkin pitaa sita, etta
kasvatuskeskustelu ei nayttaytynyt tdmén tutkimuksen tutkimusaineistossa samalla tavalla
kasvatusammattilaisten hallitsemana kuin aiemmassa tutkimuksessa on esimerkiksi Alasuuta-
rin (2003) mukaan havaittu. Jallinoja (2006) havaitsi, ettd vanhemmat olivat aktivoituneet
kasvatuskeskusteluissa. Vanhempien aktivoituminen nékyi myds omassa tutkimusaineistos-
sani. Adnessa eivat olleet pelkastaan tai edes padasiassa kasvatuksen ammattilaiset, vaan
myos Kkoti, oppilaat ja muut osapuolet olivat keskusteluissa aktiivisesti mukana. Vaikka kotia
syyllistettiin keskusteluissa, syyllistajina olivat varsin harvoin kasvatuksen ammattilaiset.
Taman voidaan katsoa osaltaan parantavan kodin ja koulun yhteistyon kehittdmisen edelly-
tyksid: Kun koulu ei endd asetu samalla tavalla kodin syyllistajaksi kuin aiemmin, on yhteis-
tyota helpompi kehittda tasa-arvoiseksi. Koulun asettuminen kodin Kritisoijaksi saattaisi puo-
lestaan rakentaa kodin ja koulun vuorovaikutussuhteesta jo lahtokohtaisesti yksisuuntaisen ja

epéatasa-arvoisen.

Vaikka kodin ja koulun yhteistyd nayttaytyi aineistossa padasiassa varsin perinteisend, tun-
nistin aineistosta myos télle perinteisyydelle vastakkaisen repertuaarin, jota kutsuin dynaa-
misuusrepertuaariksi. Dynaamisuusrepertuaarissa kodin ja koulun vélinen yhteistyd rakentui
joko muutoksessa olevaksi tai muutosta kaipaavaksi tai se nayttaytyi jollain perinteisesta yh-

teistydstd poikkeavalla tavalla.

Dynaamisuusrepertuaari osoittaa, ettd kodin ja koulun yhteisty6lté voidaan ja my6s halutaan
vaatia enemman kuin pelkkaa yksisuuntaista tiedonvaihtoa tai ongelmien reaktiivista selvitte-
lya. Dynaamisuusrepertuaarin valittdméa kuva kodin ja koulun yhteisty0sta on yhtépitava ope-
tussuunnitelman kanssa, jossa painotetaan yhteistyon jatkuvaa kehittdmista ja yhteistyon osa-
puolten tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta (vrt. POPS 2004: 22; POPSMT 2010: 33-34). Dy-
naamisuusrepertuaarissa on piirteitd Epsteinin (1992) paallekkdisen vaikutuksen mallista,
jossa kodin ja koulun yhteisty6lla pyritddn tukemaan lapsen oppimista ja kehitystd. Dynaa-
misuusrepertuaarissa luovutaan kodin ja koulun vastakkainasettelusta. Lapsen kasvattamises-
ta ja opettamisesta rakentuu kodin ja koulun yhteinen projekti, jonka onnistuminen vaatii

kodilta ja koululta avointa ja tasa-arvoista yhteistydsuhdetta.

Dynaamisuusrepertuaarissa kodin ja koulun yhteistydsuhteesta rakentuu syvallisempi ja mo-
dernimpi kuva kuin aineiston vallitsevissa repertuaareissa, joita leimaa yhteistyon staattisuus
ja perinteisyys. Dynaamisuusrepertuaarin mukainen kuva kodin ja koulun yhteistydsta on
siin& mielessd edullinen kodin ja koulun vélisen suhteen ja yhteistyon kehityksen kannalta,
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ettd siind yhteistyo ei nayttadydy vélttamattomana pahana erillisid tehtavidan hoitavien kasvat-
tajatahojen Vélill4, vaan se on vastavuoroista ja tavoitteellista. Dynaamisuusrepertuaarissa
yhteistyon lahtokohtana on lapsen kasvu, kehitys ja oppiminen seka se, miten niitd voidaan
edistdd. Toisen osapuolen syyllistamisen ja itsen puolustamisen sijaan ongelmatilanteita la-
hestytddn dynaamisuusrepertuaarissa ratkaisukeskeisesti ja rakentavasti. Dynaamisuusreper-
tuaari rakentaa kodin ja koulun valista suhdetta positiivisemmista lahtokohdista késin kuin

muut aineistosta havaitsemani kodin ja koulun yhteisty6ta rakentavat repertuaarit.

Dynaamisuusrepertuaari antaa viitteita siitd, ettd kodin ja koulun yhteistyén rakentuminen
vastavuoroiseksi tavoitteelliseksi toiminnaksi on kehittynyt perinteisen yhteistyon kanssa
rinnakkaiseksi, joskin ainakin vield toistaiseksi perinteisen yhteistyon varjoon jaavéksi reper-
tuaariksi. Dynaamisuusrepertuaarin mukainen kodin ja koulun vélinen suhde nayttaytyi tut-
kimusaineistossa useimmiten toistaiseksi toteutumattomana tavoitetilana, johon halutaan jat-
kossa pyrkid. Dynaamisuusrepertuaari voidaankin nahda jonkinlaisena valivaiheena perintei-
sen ja talla hetkelld ihanteena olevan kodin ja koulun yhteistyGsuhteen vélilla — tahtotilana
kohti kodin ja koulun jaettua kasvatus- ja opetusprojektia, joka vaatii projektin osapuolilta

aiempaa voimakkaampaa yhteen hiileen puhaltamista.

Tassa tutkimuksessa kodin ja koulun kasvattaja- ja opettajaroolien seka kodin ja koulun vali-
sen yhteistyon tutkiminen rajautui Helsingin Sanomissa kaytyihin keskusteluihin. Mahdolli-
sissa jatkotutkimuksissa ilmiota olisi mielekasta tutkia myods muiden medioiden pohjalta.
Tarkastelua voisi laajentaa paitsi muihin sanomalehtiin myds muihin viestimiin. Esimerkiksi
televisiossa ja Internetissé kaytavat keskustelut tarjoavat runsaasti mielenkiintoista lisatutki-
musmateriaalia. Liséksi jatkossa voisi olla mielenkiintoista selvittad, millainen kuva kodin ja
koulun kasvattajarooleista sekd kodin ja koulun vélisesta yhteistyosta rakentuu kasvatuksen

ammattikirjallisuudessa, jossa painottuu lahtokohtaisesti koulun ndkokulma.
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Liitteet

Liite 1: Luettelo tutkimusaineiston teksteistd

Kirjoituksen otsikko Palsta IIm. pvm. | Kirjoittaja
1 | Pakkoenglannin opiskelulle tarvi- | Mielipide 6.1.2011 aiti, FL
taan vaihtoehtoja
2 | Kielta voi oppia oma- Mielipide 9.1.2011 isoisa
toimisestikin
3 | Hyvéa kaytos oppiaineeksi Paakirjoitus 10.1.2011 | toimittaja
4 | Anteeksi, etta kiusasin Eldma & Terveys | 10.1.2011 | entiset
koulukiusaajat
5 | Kolmannes rajoittaisi kouluissa Kaupunki 10.1.2011 | toimittaja
maahanmuuttajien osuutta
6 | Kiusaamisen takana voivat olla Mielipide 12.1.2011 | entinen koulu-
kiusaajan kasvuolot Kiusattu
7 | Etninen tausta ei maaraa koulu- Paakirjoitus 13.1.2011 | toimittaja
valintaa
8 | Koululaiset voivat hakeutua Mielipide 15.1.2011 | rehtori
haluamaansa kouluun
9 | Kodilla on ratkaiseva merkitys Mielipide 16.1.2011 | kieltenopettaja,
koulumenestykseen opinto-ohjaaja
10 | Kouluja pitdisi muuttaa Mielipide 18.1.2011 | nainen
11 | Myos koulun toiminta vaikuttaa | Mielipide 19.1.2011 | Suomen
vanhempien osallistumiseen vanhempainliiton
toiminnanjohtaja
12 | Hoitotakuun pitdisi koskea myds | Mielipide 21.1.2011 | filosofi ja
lastensuojelua ja perheneuvontaa lastenpsykiatriaan
erikoistuva laakéri
13 | Koulua on muutettava oppilaiden | Mielipide 22.1.2011 | tekniikan yo

ehdoilla
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14 | Huolimaton kielenkéytté on yhd | Mielipide 23.1.2011 | &idinkielen
yleisempaa opettaja

15 | Kbyhyys periytyy yha Paakirjoitus 24.1.2011 | toimittaja
néakyvammin

16 | Koulun penkill& Paakirjoitus 25.1.2011 | padtoimittaja

17 | Lietolaisille pojille sakkoja Kotimaa 26.1.2011 | toimittaja
tupakoinnista koulun alueella

18 | Joka kolmas tokaluokkalainen j&a | Kaupunki 27.1.2011 | toimittaja
Helsingissa ilman iltapdivahoitoa

19 | Pasilalaiset valvovat meita Nimid tdndéan 29.1.2011 | toimittaja

20 | Painajainen perheessa Sunnuntai 6.2.2011 toimittaja

21 | Koulu ei voi olla hoitava taho Mielipide 10.2.2011 | koulukuraattori
nuoren oireillessa

22 | Nuorille tietoa politiikasta Mielipide 11.2.2011 | lukiolainen

23 | Kilpisen koulussa ei siedeté Kotimaa 13.2.2011 | toimittaja
yhtaan vakivaltaa

24 | Terveydenhuolto on vain osa Mielipide 13.2.2011 | koulul&akaéri
koulujen oppilashuoltoa

25 | Jokaisella oppilaalla on nyt Kotimaa 15.2.2011 | toimittaja
oikeus varhaiseen tukeen

26 | Opettajan ei tarvitse olla pelle Nimia tdnaan 17.2.2011 | toimittaja

27 | Lapsi ei saa laissa turvattuja Mielipide 22.2.2011 | vanhemmat
tukipalveluita oppimisensa tueksi

28 | Auttajat eivét osaa puuttua Kotimaa 28.2.2011 | toimittaja

29 | Moniongelmaisen nuoren perhe Mielipide 1.3.2011 aiti
jaa yksin

30 | Koulutustakuu voimaan Mielipide 19.3.2011 | poliitikko

31 | Jokaiselle leikkikaveri Mielipide 26.3.2011 | koululainen 8 v.

32 | Loppu koulujen eriytymiselle Mielipide 29.3.011 poliitikko
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33 | Kannustetaanko lapsia rikkomaan | Mielipide 2.4.2011 nainen
séantgja?

34 | Kiusaamisvideot leviavéat Kotimaa 15.4.2011 | toimittaja
kouluissa

35 | Nuoria ei saa jattaa yksin Paakirjoitus 15.4.2011 | toimittaja

36 | Yhteiskunta paapoo vaarin Mielipide 16.4.2011 | is&
joutilaita nuoria

37 | Maahanmuuttajaoppilaiden mé&a- | Mielipide 16.4.2011 | poliitikko
raa rajoitettava

38 | Poikien annetaan syrjaytya Paakirjoitus 17.4.2011 | toimittaja
aidinkielen opetuksesta

39 | Kbéyhyys heijastuu kouluunkin Pa&kirjoitus 23.4.2011 | toimittaja

40 | Aidinkielen tukiopetustunteja on | Mielipide 26.4.2011 | &idinkielen
lilan vahén opettaja

41 | Surkuttelu ei auta Kirjoitus- Mielipide 26.2.2011 | tekniikan yo
taidottomia poiki

42 | Lukihairio jaa usein Mielipide 26.4.2011 | aiti
huomaamatta

43 | Klara vappen, vanhemmat Kulttuuri 29.4.2011 | nainen

44 | ”Kukaan ei halua tulla spugeksi” | Kaupunki 29.4.2011 | toimittaja

45 | Metsala-ilmio leviaa Helsingissa | Sunnuntai 1.5.2011 toimittaja

46 | Tulotaso ei takaa sivistysta Mielipide 3.5.2011 paivakotilaisen

vanhempi

47 | Kouluissa tulisi lisétéd suomen Mielipide 3.5.2011 apulaisrehtori
kielen opetusta

48 | On holmo64 suhtautua toisiin Mielipide 3.5.2011 LT, kuvataiteilija,

ennakkoluuloisesti

aiti
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49 | Lasten, nuorten ja perheiden Mielipide 5.5.2011 lapsiasiavaltuu-
hyvinvointi on saatava hallitus- tettu ja Suomen
ohjelmaan vanhempainliiton

toiminnanjohtaja

50 | Dialogisuusoppi hyodyttaisi Mielipide 5.5.2011 Opettajankoulutta-
mya0s opettajia ja, tydnohjaaja,

perheterapeutti

51 | Kunnon kannit kerran kuussa Kaupunki 5.5.2011 toimittaja

52 | Koulu vailla yht&d&n Virtasta Kaupunki 8.5.2011 toimittaja

53 | Uskon aitien joukkovoimaan Mielipide 8.5.2011 aiti

54 | Koulujen ongelmiin pitdé puuttua | Mielipide 8.5.2011 isoisoditi
riittdvan aikaisin

55 | Ennaltaehkéisy paras ld&ke netti- | Kaupunki 14.5.2011 | toimittajat
kiusaamiseen

56 | Oppilashuoltopalvelut saatettava | Mielipide 17.5.2011 | Suomen
ajan tasalle psykologiliiton

koulupsykologien
toimikunnan
puheenjohtaja

57 | Psykiatristen sairaanhoitajien Mielipide 17.5.2011 | erikoissairaan-
vahentaminen lyhytnakdista hoitaja

58 | Nuoret toivovat aikuisilta koh- Kotimaa 20.5.2011 | toimittaja
tuullista jJuomista

59 | Medialukutaidon opetus on tdy- | Mielipide 20.5.2011 | opettaja
sin retuperélla

60 | Tutkimus: Suomalaisteinit Kotimaa 25.5.2011 | toimittaja
rauhattomia luokassa

61 | Lainmuutos murtaa ladkarien Kotimaa 2.6.2011 toimittaja
salassapitovelvollisuutta

62 | Verkkoryhma vahtii hiippareita Kaupunki 2.6.2011 toimittaja

63 | Morko voisi olla totta Kaupunki 2.6.2011 | toimittaja

64 | Rasismista pitéda puhua Mielipide 4.6.2011 koululainen 14 v.
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65 | Ateistit kantelivat Espoon koulu- | Kaupunki 4.6.2011 toimittaja
jen aamuhartauksista
66 | Valitatko nuorista ihan oikeasti Mielipide 4.6.2011 Nuorten palvelun
toiminnanjohtaja,
isd
67 | Yhteiset saannot opetuksen Mielipide 4.6.2011 vanhemmat
uskonnollisuuteen
68 | Luokkakuvassa kiusaajat ja Sunnuntai 5.6.2011 toimittaja
kiusatut
69 | Mitdhan Emma aikoo - entés Sunnuntai 5.6.2011 toimittaja
Ville ja Eetu?
70 | Nuoret ajautuvat ulkopuolisiksi Paakirjoitus 5.6.2011 toimittaja
71 | Hullu! Eldma & Terveys | 6.6.2011 toimittaja
72 | Tehokkaampaa tukea koulunsa Mielipide 10.6.2011 | psykologian
keskeyttaville nuorille tohtori,
erikoispsykologi
73 | Pienet kolhut kuuluvat Mielipide 10.6.2011 | KM, tietokirjailija
kasvamiseen
74 | Tokaluokkalaisista 700 jaa ilman | Kaupunki 15.6.2011 | toimittaja
kerhopaikkaa
75 | Kesd pahentaa yksinaisen oloa Kotimaa 17.6.2011 | toimittaja
76 | ”’Olin kuusi, kun mutsi alkoi Kotimaa 18.6.2011 | toimittaja
juoda”
77 | Kouluissa tapahtuu edelleen joka | Kotimaa 19.6.2011 | toimittaja
vuosi kérjistyneita oikeusturvan
loukkauksia
78 | Ovi auki vieraille Sunnuntai 24.6.2011 | toimittaja
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