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Tutkimuksemme tarkastelee erdan jyvaskylalaisen koulun kahdella ensim-
maisella luokalla tehtya verkostomenetelman kokeiluprojektia ja siita saatuja
kokemuksia. Tassa projektissa verkostomenetelmaa sovellettiin koulukayt-
todn ensimmaista kertaa ongelmia ennaltaehkaisevéna tyémuotona. Projek-
tin aikana jarjestettiin verkostokokouksia, joihin osallistuivat luokkaa opetta-
va opettaja, oppilaat ja heiddn vanhempansa seké vetéjina toimineet Jyvés-
kylan kaupungin perheneuvolan tyéntekijat. Tutkimuksessa haluttiin selvit-
taa projektin eri osapuolten ndkemyksié ja kokemuksia uudeniaisesta kodin
ja koulun valisesta yhteistydmuodosta. Lisaksi haluttiin saada tietoa siit4,
soveltuisivatko verkostokokoukset osaksi kodin ja koulun yhteistydta.

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Aineistonkeruu-
menetelmina on kaytetty havainnointia, haastatteluja seké kyselylomaketta.
Tutkijat ovat osallistuneet ulkopuolisina havainnoijina iuokissa jérjestettyi-
hin verkostokokouksiin kevaan 1997 aikana. Tutkimuksen tuloksia on
raportoitu analysoimalla vanhempien kyselylomakkeita sek& opettajien,
oppilaiden ja projektin vetajien haastatteluja.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, etté jarjestetyisté verkostokokouk-
sista oli saatu myonteisid kokemuksia. Kaikki kokouksiin osallistujat nakivat
oppilaan mukanaolon yhdeksi projektin tarkeimmisté I&htékohdista. Mieles-
tdmme verkostokokoukset soveituvat hyvin kodin ja koulun yhteistyémuo-
doksi, koska osallistujat ovat kokouksissa mukana tasaveroisina vaikuttaji-
na. Verkostokokouksien rinnalle kaivataan kuitenkin myés henkildkohtai-

sempaa vanhempien ja opettajien yhteydenpitoa.

Hakusanat: Kodin ja koulun yhteisty®
Sosiaalinen konstruktionismi

Verkostotyd koulussa



ESIPUHE

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittda verkostomenetelmén soveltu-
vuutta ja kayttokelpoisuutta kodin ja koulun valisend yhteistydmuotona.
Olemme keskittyneet tarkastelemaan niitd nakemyksia ja kokemuksia, joita
yksi verkostomenetelman kokeiluprojekti on siihen osallistuneissa henki-
I6issa herattanyt. Tama kokeilu toteutettiin erdan jyvaskylélaisen ala-asteen
kahdella ensimmaisella luokalla. Projektin vetajin ovat toimineet Jyvésky-
lan kaupungin perheneuvolan kolme tydntekijga. Tutkimus on tehty opin-
naytetyéna Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa.

Haluamme kiittaa Jyvaskylan kaupungin perheneuvolan tyéntekijoi-
ta, johtava sosiaalityontekija Sirpa Klemolaa, psykologi Annaliisa Heikinhei-
moa seké sosiaalityéntekija Paivi Sihvosta, ainutkertaisesta mahdollisuu-
desta tutustua ja osallistua uraauurtavaan kodin ja koulun yhteistyoprojek-
tiin. Erityiskiitos tuestanne tutkimusprosessimme aikana. Kiitdmme my0s
projektiin osallistuneita opettajia, oppilaita sek& heidén vanhempiaan
tutkimukseemme osallistumisesta. Samoin kiitdamme tutkielmamme ohjaajaa
Marja-Leena Hussoa sekd graduryhmasdmme hyvisté neuvoista ja rakenta-
vasta palautteesta. Haluamme kiittda myos Péivi Pitkasta tydmme tarkasta-
misesta.

Olemme tehneet taman tutkielman kiintedssa yhteistydssé ja halu-

amme, etté se arvostellaan yhteiselld arvosanaila.

Henna Haapasalo Mira Hékkinen
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1 JOHDANTO

Kouluissa tehdaan tyota lapsi- ja nuorisoryhmien kanssa, ja opettajilla on
kaytannon kokemusta erilaisista luokassa syntyvista konfliktitilanteista. N&ita
oppilaiden valisia ristiriitoja synnyttavat erilaiset hairikdinti- ja kiusaamistilan-
teet. Hairikointiin tai kiusaamiseen syyllistyvat yleensd muutamat oppilaat
ryhmassa tai yksi yksittdinen oppilas. Silti koko luokka ja usein myds koko
kouluyhteisé on ristiriidoista selvilia ja jollakin tavalla osavastuullinen ongel-
mista. Ristiriitojen paineessa myds sivustakatsojat saattavat oireilla.

Perinteisesti kouluissa hairikdinti- ja kiusaamistilanteita on kasitelty
oppilaskohtaisesti ottamatta muuta ympardivaa yhteis6a mukaan asian ratkai-
semiseen. Talléin asioiden késittelysta ovat jdaneet pois tarkeéat sidosryhmat,
kuten vanhemmat ja koulussa tydskenteleva muu henkilékunta. Myds perhe-
neuvolan tydskentely kouluongelmien yhteydessd on usein keskittynyt vain
oppilaaseen ja hdnen perheeseensa yksiléna. Kuitenkin koulu on yksi niista
paikoista, joissa lapsi opettelee eldmisen taitoja, ja opettajalla on tarkea rooli
lapsen sosiaalisena kasvattajana. Opettajan tulisikin osata ongelmallisia
tilanteita tavalla, joka kasvattaisi lapsen kykyé selvita vaikeuksista ja ristiriitati-
lanteista. (Besag 1989, 99; Titman 1989, 112 - 113.)

Jyvaskylan perheneuvolassa on lahdetty kokeilemaan uusia yhteistyo-
muotoja koulujen kanssa. Kokeiluissa on yhdistetty vanhempien, opettajien,
koulun muun henkildkunnan, oppilaiden sek& perheneuvolan tyéntekijéiden
voimavarat jarjestamalla em. henkiididen yhteisia verkostokokouksia luokkaa
koskevien vaikeiden ongelmatilanteiden yhteydessa. Aikaisempien kokemus-
ten pohjaita perheneuvolan tyéntekijéilla herasi ajatus soveltaa menetelmaan-
sé ennaltaehkaisevasti. Syksyllda 1996 kaynnistettiin ongelmia ennaltaeh-
kaisevan verkostomenetelman kokeilu er&an jyvaskyléldisen aia-asteen
kahden ensimmaisen luokan kanssa. Taman kokeilun pohjaita perheneuvola
tarjosi opiskelijoille tilaisuuden tehda aiheeseen liittyvaa tutkimusta opinnayte-
tyén aiheena.

Tassa tutkimuksessa selvitetadn sitd, millaisia nékemyksia ja kokemuk-

sia tdma ainutkertainen ennaitaehkaisevan verkostomenetelman kokeilupro-
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jekti on herattanyt siihen osallistuvissa henkildissa. Lisaksi haluttiin saada
tietoa verkostomeneteiman soveltuvuudesta kodin ja koulun yhteismuotona.
Tukimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa tiedonkeruu on tapahtunut
havainnoinnin, kyselyiden ja haastattelujen avulla. Tutkimuksen teoreettisina
idhtdkohtina ovat olleet kodin ja koulun yhteistyé seka sosiaalinen konstruk-
tionismi. Tutkijat ovat osallistuneet projektiluokissa jarjestettyihin verkostoko-
kouksiin kevaan 1997 aikana, ja nain he ovat saaneet kokonaiskuvan verkos-
tokokousten jarjestamisesta seka kaytannon toteutuksesta. Taltd pohjalta
tutkijat arvioivat menetelman kayttdkelpoisuutta kouluyhteiséon.

Tutkimustuloksista voidaan havaita kaikilla projektin osapuolilla olevan
myonteisid kokemuksia jérjestetyistéd verkostokokouksista. Kokoukset nahtiin
toimivana kodin ja koulun valisend yhteistydmuotona, mutta niiden rinnalle
kaivattiin myos henkilékohtaisempaa yhteydenpitoa opettajan ja vanhempien
vélilla. Mielestamme verkostokokoukset tarjoavat opettajalle uudenlaisen
mahdollisuuden toteuttaa kodin ja koulun yhteisty6ta. Menetelmada ja sen
kéyttdmahdollisuuksia tulisikin levittda etenkin opettajien tietoon. Toivommekin
opinnaytetyéstamme olevan hyétyd myds tdssa mielessa.

Té&ta verkostomenetelman kokeiluprojektia on tarkoitus jatkaa samoilla
iuokilla vanhempien toiveiden mukaisesti syksylla 1997. Oma tutkimusproses-
simme paattyy tutkimusraportin kirjoittamiseen. Aiomme esitell&d saamiamme

tutkimustuloksia syksyn 1997 ensimmaisessé verkostokokouksessa.



2 KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

2.1 NAKOKULMIA KODIN JA KOULUN YHTEISTYOHON

Kodin ja koulun yhteistyd on kaikkien kasvatustyéssé mukana olevien henkildi-
den vélista tiedonvaihtoa, yhteistoimintaa ja yhteydenpitoa koulun opetus- ja
kasvatustehtavien kehittdmisessa oppilaan parhaaksi. Yhteistyén keskeisimpié
osapuolia ovat oppilas, hanen vanhempansa ja opettaja. My6s muut henkild-
ryhmat (terveydenhoitaja, koulukuraattori, opinto-ohjaaja, ammatinvalinnanoh-
jaaja, psykologi jne.) osallistuvat lapsen koko persoonallisuuden kehittémi-
seen. Yhteiseen tavoitteeseen paaseminen edellyttda kaikkien mukana olevien
henkildiden saumatonta yhteisty6ta, vaikka jokaisella onkin oma roolinsa ja
tehtavansa. (Hirsjarvi 1983, 97 - 98.)

Kodin ja koulun yhteistyélla on pitkat perinteet. Jo vuonna 1918 joukko
uudistusmielisia opettajia Amerikassa perustivat yhdistyksen Progressive
Education Association, joka asetti toimintansa erééaksi tavoitteeksi kehittda
kodin ja koulun yhteisty6ta, jotta lapsen tarpeet voitaisiin ottaa paremmin
huomioon. (Viljanen 1992, 100.)

Myos Suomessa on pitkat perinteet kodin ja koulun yhteistydssa. Vuonna
1896 Kaarle Juhana Werkko perusti yhdistyksen, jonka tavoitteena ofi kodin ja
koulun lahentdminen mm. vanhempainkokousten avulla. Kotikasvatusyhdistys
syntyi vuonna 1907. Yhdistyksen tarkoituksena oli etsid keinoja kodeissa
tapahtuvan kasvatuksen auttamiseksi. Nykyaan Koti- ja kouluyhdistysten liitto
tunnetaan nimelld Suomen vanhempainliitto. (Kailanp&aa 1990, 5-7.)

Vanhempien osallistuminen kodin ja koulun yhteisty6hén riippuu ratkai-
sevasti siitd, mita koulu tarjoaa. Korpisen ym. (1980) kodin ja koulun yhteisty6-
tutkimuksen toisessa osassa kasitelladn koulun tarjoamia yhteistyémuotoja.
Koko koulun jérjestamat tilaisuudet olivat yleisempia kuin luokkakohtaiset.
Eniten vanhemmat olivat osallistuneet koko koulun yhteiseen juhlaan. Seuraa-
vaksi yleisimpia koulun jarjestdmia yhteistyémuotoja olivat vanhempien illat ja
keskustelutilaisuudet seka oppilastdiden nayttelyt ja kuuntelupaivat. (Korpinen
ym., 1980, 58 - 60.)
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Soinisen (1986) kodin ja koulun yhteistytta koskevassa tutkimuksessa
saatiin vanhempien osalta suosituimmiksi yhteistyémuodoiksi keskustelutilai-
suudet, erilaiset tiedotteet ja opettajan vastaanottoajat. Helmisen ja Kallion
(1994) tutkimuksessa vanhemmat pitivat térkeimpéna yhteistydmuotona
henkildkohtaista keskustelua. (Helminen & Kallio 1994, 51; Scininen 1986,
88-90.)

Korpinen ym. toteavat jo vuonna 1980, etteivat perinteiset yhteistyémuo-
dot vastaa vanhempien tarpeita ja toiveita. Kuitenkin Aulamo toteaa tutkimuk-
sessaan vield vuonna 1991, etta yleisimmaksi kodin ja koutun yhteistyémuo-
doksi on saatu koulun jarjestama juhla. Myés Linjalan ja Sillanpaan tutkimustu-
iosten mukaan vanhemmat ovat osallistuneet eniten perinteisiin yhteistyémuo-
toihin, kuten luokan vanhempainiltaan ja koulun juhliin. Vuonna 1994 Maunu
ja Osterholm totesivat, ettéd 79% huoltajista oli osallistunut koulun jarjestamiin
juhliin, 74% vanhempainiltaan ja 39% opettajan jarjestdmaén keskustelutilai-
suuteen. (Aulamo 1991, 80; Korpinen ym. 1980, 54; Linjala & Sillanp&a 1991,
84: Maunu & Osterholm 1994, 61.)

Koulu ei selvastikaan ole pystynyt vastaamaan tarpeeksi vanhempien
tarpeisiin ja toiveisiin. Vanhemmat haluaisivat enemmaén henkilékohtaisia
kontakteja. Nykypaivan vanhemmat nayttaisivat osallistuvan pienimuotoisiin
luokka- ja ryhmékohtaisiin vanhempainiltoihin. Kuitenkin tutkimustulokset
osoittavat, ettd vield tanakin paivana koulu tarjpaa mieluummin massatilai-
suuksia. {Koppinen ym. 1994, 111; Korpinen 1989, 187.)

2.2 YHTEISTYON TAVOITTEET JA TEHTAVAT

2.2.1 Yhteistyén viralliset tavoitteet

Peruskoululain 2. §:n mukaan koulun tulee pyrkid kasvattamaan oppilaansa
tasapainoiseksi, hyvakuntoiseksi, itsendiseksi, luovaksi, yhteistytkykyiseksi,
rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi. Peruskoulun tuiee
kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin sek& antaa heille

elamassa tarpeellisia tietoja ja taitoja.
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Kodin ja koulun yhteistydn kannalta pyrittdessa toteuttamaan yhteista
kasvatustehtavaa on tarkeimmat tavoitteet ilmaistu lain 3. ja 14. §:ssé. 3.
§:ss4 sanotaan, ettd peruskoulun kasvatus ja opetus on jarjestettavéa oppilai-
den ikékauden ja edeliytysten mukaisesti. Tehtavaansa hoitaessaan peruskou-
lun on pyrittava laheiseen yhteisymmarrykseen ja yhteisty6hon kodin kanssa
tukemalla kotia sen kasvatustehtavassa. 14. § mainitsee, ettd koulun johtokun-
nan tehtédvana on vastata koulun kasvatuksen ja opetuksen kehittdmisesta,
koulun sisaisesta, koulun ja kodin seka koulun ja ympardivadn muun yhteiskun-
nan vélisesta yhteistydsta seké tyérauhan ylldpitamisesta.

Peruskoululaissa s&adetaan koululle tehtavdksi pyrkid yhteistythoén
kodin kanssa, mutta se on vaikeaa, mikali vanhemmat eivéat ole aktiivisia,
koska vanhempien osallistuminen on taysin vapaaehtoista. Koulun on vaikea
yksin paasta 2. §:n asettamiin tavoitteisiin, joten tavoitteiden tulisi olla yhden-
suuntaisia kodin ja koulun kanssa. Koulun tulee olla aktiivinen aloitteentekijé,
mutta vanhempien kiinnostuttua yhteistyésta heille tulisi taata mahdollisuus
vaikuttaa lapsensa koulunkayntiin. Vanhempien kokemukset, tiedot ja taidot
ovat ensiarvoisen tarkeitd koululle ja osallistuessaan esimerkiksi opetuksen
kehittamiseen ja sen toteuttamiseen vanhemmat ovat suurena apuna opettajal-
le (Peruskoululaki 27.5. 1983).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on maininta tavoitteesta,
etta esim. opetussuunnitelman laatimiseen ja sen kehittdmisprosessiin osallis-
tuisivat kaikki koulun viitekehyksessa vaikuttavat henkilét: opettajat, muut
kouluyhteisén ja@senet ja koulun sidosryhmat, ennen kaikkea oppilaitten huoita-
jat (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 16).

Kodin ja koulun yhteistychén liittyy kiintedsti my6s oppilasarviointi.
Huoltajien kanssa kaytavéat arviointikeskustelut voivat olla merkittdva osa
koulun arviointijériestelmaa. Tamperelaisella Haiharan ala-asteella on kokeiltu
opetusministerion poikkeusluvalla todistuksetonta oppilasarviointia 1.- 4.
luokilla. Kokeilun tavoitteena on ollut lisata oppilaiden, opettajien ja vanhempi-
en valista vuorovaikutusta ja yhteisty6ta. Kokeilua pidettiin luontevana tapana

lisata kasvattajien yhteistyta, ja merkittdvana ansiona pidettiin kodin selkedm-
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paéa vastuunottamista lapsen koulunkaynnista. (Laaksonen 1995, 23; Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 25.)

Yhteistydn tulisi olla tyétapa ja apuvéline tyénjaosta ja vastuualueista
sopimiseen. Yhteisty® vaatii kykyd ymmartaa erilaisia ihmisia ja ajatustapoja,
ja se perustuu luottamukseen ja avoimuuteen. Yhteisty® vaatii rohkeutta,
epaitsekkyytta ja oman itsensd muuttamishalua. Yhteistyéhalukkuuden onkin
l&hdettava liikkeelle jokaisesta itsestéan ja se luodaan sisélté pain, ei ulkopuo-
lelta rakentaen hallinnollisin kaskykirjein. Koulun ja kodin yhteisty® ei ole
tietojen utelemista ja vaatimusten esittdmista toisille, vaan koulun avautumista
kodeille ja niiden kautta koko ympéaroivalle maailmalle. (Kantola 1980, 94 - 95;
Sydénmaalakka (toim.) 1984, 67.)

2.2.2 Yhteistyon yleiset tavoitteet

Kaiken kodin ja koulun yhteistydn perimmaisena tavoitteena on lapsen paras.
Yhteistyd ei ole paamaara sinansa, vaan sen avulla pyritdan lapsen tai nuoren
kehityksen edistémiseen. Lapset tulevat erilaisista kodeista, joilla on omat
kasvatustavoitteensa. Lapsen kannalta on ensiarvoisen tarkead, etta kodin ja
koulun kasvatustavoitteet ovat samansuuntaiset. Yhteistyon tulee auttaa kotia
ja koulua tuntemaan toistensa kasvatustavoitteita ja -periaatteita, jotta ne
voisivat tukea toisiaan ja valtyttaisiin turhilta ristiriidoilta. (Husso ym. 1980, 13 -
15; Paananen 1985, 144; Soininen 1986, 16.)

Yhteisty6n tehtévana on antaa vanhemmilie tietoja lapsensa kehityksesta
ja koulunkaynnista seké opiskeluun liittyvista valintamahdollisuuksista. Saatu-
aan tietoja vanhemmat voivat paremmin tukea lapsensa koulunkéyntia. Van-
hempien osoittaessa kiinnostusta lapsen koulutydté kohtaan lapsen motivaatio
ja turvallisuuden tunne kasvavat, ja han kokee vanhempien vélittavan hanesta
ja hanen tyostaan. Yhteistyon tulee auttaa eri osapuolia tuntemaan toisensa,
elaytymaan toistensa asemaan ja ymmartdmaan toistensa kayttaytymista ja
toimintaa. Yhteistytn tulee myds antaa vanhemmille mahdollisuus vaikuttaa

koulun toimintaan ja kehittdmiseen. Vanhempien ja koulun toimiessa yhteisena
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rintamana lasten hyvéksi heilld on mahdollisuus vaikuttaa myos paatdksenteki-
j6ihin. (Husso ym. 1980, 15, 16; Soininen 1986, 15, 16.)

Yhteistydn tulee poistaa ennakkoluuloja ja arkuutta ja tukea vaikeuksissa
olevia oppilaita. Sen avulla voidaan my6s ennaltaehkaista erilaisten kriisien,
kuten tyérauhaongelmien tai koulukiusaamisen syntymisté. Yhteistyén tulee
my6s lisdtd meidan koulu -henkeé ja tukea koulun kehittdmisté alueensa
omaleimaiseksi kulttuuri- ja monitoimikeskukseksi; koulun tulee olla avoin ja
ymparistén asukkaiden kaytettdvissa. Yhteistydn tulee myds antaa siséitéa
aikuisten ja lasten vapaa-ajalle ja auttaa juurtumista asuinyhteis66n. (Husso
1980, 15, 16; Soininen 1986; 15, 16.)

Pekkala ja Koivumaki (1982) ehdottavat kodin ja koulun yhteistydn
perimmaiseksi tavoitteeksi koko kouluyhteisén kehittdmisen sellaiseksi, ettd
vanhemmat, oppilaat, opettajat ja muu henkilékunta voivat pitda koulua turval-
lisena, viihtyisadna ja suotuisana kasvuymparisténa. Yhteistyon tavoitteena on
myds mahdollisten ennakkoluulojen poistaminen. Vanhempien ja opettajien
tutustuminen on perusiahtékohtana avoimelle ja rehelliselle vuorovaikutuksel-
le. Talléin on helppoa selvittdd myts mahdollisia esiintulevia ongelmia. (Pek-
kala & Koivumaki 1982, 1 - 2.)

Swick (1990, 2) maaritteli tutkimusprojektinsa jatkuvaksi tavoitteeksi
koulun ja perheiden vahvistamisen sek& molemminpuolisen hytdyllisen
suhteen rakentamisen naiden valilla. Saavuttaakseen ndma tavoitteet koulu
jarjesti mm. kotikaynteja, tiedotustilaisuuksia vanhemmille seké avoimet ovet-
péivid koululla. Vanhemmista 75% osallistui mukaan yhteistoimintaan.

Korpisen (1990, 44 - 45) mukaan yhteistyén tehtéviin kuuluu eréénlaises-
ta tyénjaosta sopiminen. Tiedollinen opetus on koulun tehtava, mutta esimer-
kiksi sosiaalisen kasvatuksen pdamaarista on keskusteltava yhdessa vanhem-
pien kanssa.

Yhteistydssa on kysymys jokaisen kasvamisesta; opitaan hahmottamaan
yhteisesti kaikille uusi tilanne ja Idytdmaan uusi yhteinen toimintamalti. Van-
hempien ajatukset ja tunteet vaikuttavat luokan oppimisilmastoon, joten ilman
vanhempien tukea ja apua yhteistyd ei onnistu. Yhteistydssé tulee myds

ongelmia. Vanhemmat syyttavat koulua, opettaja vanhempia. Ongelmatilanteet
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ovat kuitenkin yhteisid ja ne kuuluvat yhdessé kasvamiseen. Yhteistydssa
olisikin kyettévé lahestyméaan toisia myénteisin tuntein; ilmaisemalla avoimesti
toiveensa ja kuuntelemalla toisten nakdkulmia ongelmista kyetéén selviamaan.
{Kantola 1980, 16, 81 - 82; Stacey 1991, 55, 65, 74.)

2.3 KODIN JA KOULUN YHTEISTYON ESTEITA

Aikaisempien tutkimusten pohjalta vanhemmat ovat kokeneet tybesteet,
ajanpuutteen ja sopimattoman ajankohdan suurimmiksi yhteistyén esteiksi.
Helmisen ja Kallion tutkimuksessa vanhemmat totesivat myés yhteistyén
jaykkyyden ja kaavamaisuuden sekd@ kasvatustavoitteiden ristiriitaisuuden
olevan este koulun kanssa tehtavalle yhteistyélle. (Aulamo 1991, 105 - 106;
Heiminen & Kallio 1994, 74; Linjala & Sillanpaa 1991, 96 - 97.) On hyvéaksyt-
tava se tosiasia, etta kaikki vanhemmat eivat halua aktiivista roolia kouluyh-
teisdssa. Kaikkia vanhempia pitaisi kuitenkin tukea ja rohkaista, jotta he
saisivat mahdollisuuden osallistua yhteistyéhon sitten, kun he tuntevat olevan-
sa valmiita siihen. (Koppinen ym. 1994, 103; Stacey 1991, 39, 51.)

Aho (1996) toteaa tutkimuksensa johtopaatdksissé, ettd koulun lahesty-
mistavalla koteja kohti saattaa olla suuri merkitys siihen, miten vanhemmat
kokevat voivansa osallistua lapsensa koulunkéyntiin. Yhteisty6ta kehitettdessa
vanhempien tulisi saada tuntea olevansa tervetulleita ja tarvittuja tukijoita.
Yhteistydbmuotojen taytyy tuntua omilta. (Aho 1996, 84.) Toisaalta Aho toteaa,
etta kiinteat ja toimivat vuorovaikutussuhteet kodin ja koulun vélilla eivat synny
itsestéan. lnmiset tarvitsevat aikaa tutustuakseen toisiinsa ja rohkaistuakseen
toimintaan. Nain ollen yhteistyélle tulisikin laatia pitkakestoiset tavoitteet. Hyva
suunnittelu ja sdanndllinen kanssakayminen vievét yhteisty6ta ja siité saata-
vaa kasvatuksellista hyétya eteenpain. (Aho 1996, 84.)

Vanhempien saaminen yhteistyén aktiiviseksi vaikuttajaksi ei Ahonkaan
mukaan ole aina itsestdan selvad. Vanhemmat aristelevat |8hestya koulua,
jossa “kuitenkin tiedetddn asioista paremmin”. Vanhempien osuutta oman
lapsensa asiantuntijana tulisikin arvostaa, toteaa Aho (1996, 83 - 84).
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Clarke on raportoinut kokeilusta, jonka tavoitteena oli saada vanhempia
osallistumaan tehokkaammin lapsen kokonaiskasvatukseen. Kokeiluprojektin
tarkoitus oli muuttaa vanhempien asenteita siten, ettd he omaksuisivat ajatuk-
sen, jonka mukaan vanhemmat itse ovat lapsensa térkeimpid kasvattajia.
Né&ma asenteet eivat muuttuneet hetkessa. Kuitenkin vanhempien halukkuus
ja vapaaehtoinen osallistuminen kodin ja koulun yhteistyéhén lisdantyivat, kun
heiile tarijottiin useita mahdollisuuksia osallistua ohjaus- ja koulutustilaisuuksiin

ja koululle perustettiin vanhempainkeskus. (Clarke 1993, 63 - 70.)
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3 VERKOSTOMENETELMAN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

Jyvaskylan kaupungin perheneuvolan tyontekijat Annaliisa Heikinheimo ja
Sirpa Klemola ovat halunneet kokeilla sosiaalitydssé yleisten verkostokokous-
ten toimivuutta kouluyhteisdssa seka kodin ja koulun valisessé yhteistytssa.
Kokeilun perustana on ollut kouluista tullut palaute perheneuvolan tyéskente-
lysta, vuosien mittaan kouluyhteisty6sta saadut kokemukset ja havainnot sekd
omassa tydssa kayttoon otetut uudet teoriat ja tyétavat. (Heikinheimo & Klemo-
la 1994, 13; Heikinheimo & Klemola 1997.)

Heikinheimon ja Klemolan verkostokeskeinen tyétapa pohjautuu heidan
mukaansa systeemiteoreettiseen ajatteluun, sosiaaliseen konstruktionismiin,
ratkaisukeskeiseen toimintamalliin ja reflektointiin. Taltd pohjalta he ovat
kehittaneet tydtavan, jossa oppilaat, luokkaa opettavat opettajat ja oppilaiden
vanhemmat kutsutaan yhdessa etsimaén ratkaisuja luokkaa koskeviin ongel-
miin. Ongelman taytyy koskettaa monia luckan oppilaita, jotta verkosto-
menetelméan kayttdminen olisi tarkoituksenmukaista ja mielekésta. "Yksit-
taisongelmatapauksiin" ei tdmankaltaista verkostomenetelméaa sovelleta.
(Heikinheimo & Klemola 1997.)

Verkostoajattelu pohjaa asioiden, tilanteiden ja ihmisten nakemiseen
laajempina kokonaisuuksina. Tamankaltainen systeeminen nédkemys korostaa
iimididen ja tapahtumien keskinaista toisiinsa vaikuttamista. Suoraviivaisen
syyn ja seurauksen suhteen sijaan ndhdaan kehamainen vuorovaikutus, jossa
seuraus voikin johtaa syyn esille tuloon, ja se vuorostaan uuteen seuraukseen
jne. Olennaista on, mistd kohdasta tapahtumaketjua aietaan tutkia: tama
punktuoiminen maarittda, mita havaitaan syiné ja niiden seurauksina. Systee-
misen ajattelun keskeinen piirre on, etta kokonaisuuden ymmarretaan olevan
enemman ja jotain muuta kuin osiensa summa. (Martensson & Svedhem 1985,
49, 59; Wahlstrom 1992, 11 - 23.)

Verkostoty6n kaytanndn sovelluksissa sen teoreettiset 1&htokohdat ovat
tiukasti nivoutuneet toisiinsa eika niitd aina pystyta erottelemaan toisistaan.
Tassa tytssa keskitymme selvittdmaan systeemisen ajattelun ja sosiaalisen

konstruktionismin kasitteitd verkostomenetelman perustana.
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3.1 SYSTEEMINEN AJATTELU

Systeeminen ajattelu on tapahtumien tarkastelua siind kontekstissa, missa
ilmiét esiintyvat. Systeemia tarkasteltaessa huomio keskitetaan yksildllisten
piirteiden sijasta yhteyksien ja systeemin eri osien tarkasteluun. Toisaalta
systeemit ovat tavoitehakuisia. Lopputulos, johon systeemi paatyy, ei aina ole
riippuvainen alkuehdoista, vaan systeemin sisdisten prosessien luonteesta ja
sen toimintaa s&atelevistd mekanismeista ja séanndista. Lopputulos voi siten
olla kahdella eri systeemilld sama niiden alkuasetelmien erilaisuudesta huoli-
matta. Tasta systeemin ominaisuudesta kaytetadn yieisnimitysta ekvifinaali-
suus (Laaksonen & Wiegand 1989, 28). Korostaessaan systeemien epéva-
kautta ja muutosalttiutta systeemin hallitsevina piirteind systeemiteoreetikot
katsovat, ettei tulisi liiaksi painottaa systeemin padmaaria ja tavoitteita, vaan
hyvaksya myds ennustamattomuus systeemin ominaisuutena. Systeemimuu-
toksen seurauksia ei voida koskaan ennalta néhd4, vaikka joidenkin tapahtu-
mien todennakoéisyys voidaankin kayttokelpoisesti arvioida. Tassd piilee
samalla jokaisen systeemin ainutlaatuisuus. (Laaksonen & Wiegand 1989,
28))

Systeemisessa mallissa painopiste siis siirtyy yksildsta vuorovaikutuksen
pelisdantéihin. Tama onkin systeemisessd ndkemyksessd vaikuttamisen
kohde. TyGskentelyn lahtékohtana on tilanteen uudelleenmaérittely. TallGin
esimerkiksi oire voidaan nahda myénteisesséa valossa. Koska oireet ja ristirii-
dat ovat muutoksen edellakavijoita, niitd tulee kayttdd hyvéksi muutoksen
kdynnistamiseksi vuorovaikutuksessa. Toisaalta ei korosteta padmaéria vaan
muutosta prosessina, vaikkakin lopputulos ei ole tarkkaan ennustettavissa.
Systeemi ei vastusta muutosta, koska tasapainon jarkkymisté ei koeta uhkana,
vaan systeemi kayttaytyy oman johdonmukaisuutensa mukaisesti. Tarkeinté on
ottaa vastuu tilanteen muuttamisesta, muutosprosessista. (Laaksonen &
Wiegand 1989, 34 - 37.)

Systeemisen tydskentelyn tarkeimpia periaatteita ovat 1) neutraalisuus,
2) sirkulaarisuus ja 3) systeemisten oletusten muodostaminen.
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Neutraalisuus merkitsee kaikkien asianosaisten tasavertaista kuuntelua,
nakékulmien esille nostamista ja kaikenlaisen leimaavan kielenkayton vaitta-
mista. Ongelmien varsinaisia syita ei tarvitse etsia, eikd myéskaan kayteta
luokitteluja tai tehda diagnooseja. Toisaalta kieli on tarkeimpid kommunikaati-
on vélineitdamme, ja monet systeemisen ajattelun soveltajat ovatkin pitdneet
tarkoituksenmukaisena kiinnittda huomiota sellaisiin kielenkayton piirteisiin,
jotka vahvistavat perinteista suoraviivaista ajattelua. On huomattu, ettd ryhma-
tyéskentelysta voi olla hyétya sopivien kielellisten ilmaisujen l6ytamisessa,
koska ryhman jasenet voivat antaa palautetta kielenkaytdsta ja vahvistaa siten
systeemista ajattelua. (Hoffman 1984, 335 - 337; Laaksonen & Wiegand
1989, 34 - 38.)

Sirkulaarisuudella ymmarretaan systeemisessa ajattelussa sita, etta
kaikki vaikuttaa kaikkeen. Perinteisessa ajattelussamme olemme tottuneet
etsimaan syita ja seurauksia. Suoraviivainen syy-seuraus -ajattelu on syvésti
juurtunut mieliimme, ja meidan on vaikea ajatella toisin. Kayttdamamme kieli
onkin kehdmaisen nakemystavan omaksumisen suurimpia esteitd. Kuitenkaan
systeemin sisdiset prosessit eivat noudata suoraviivaista syy-seuraus -periaa-
tetta, vaan ovat kehadmaisia eli sirkulaarisia, ja vaikutuksiltaan vastavuoroisia,
rekursiivisia. Toisaalta sirkulaarisuudella voidaan tarkoittaa jokaisen nakdkul-
man huomioimista vuorovaikutustilanteessa. Kaikkia, joita ongelma koskettaa,
haastatellaan kehamaisia vuorovaikutussuhteita kartoittavalla tavalla. (Hoff-
man 1984, 333 - 335; Laaksonen & Wiegand 1989, 28, 37 - 38; Wahistrom
1992, 19.)

Systeemisessa nakemyksessé yksisuuntaisen vaikutustavan hylkéami-
nen ja sen korvaaminen vaikutusten vastavuoroisuudella merkitsee mygs sité,
ettd ainoa todellisuus, jonka tiedamme, syntyy havaintojen tekijan ja havaitta-
van kohteen vuorovaikutuksena. Systeemin objektiivinen kuvailu ei sen vuoksi
ole mahdollista, vaan tehdaan jatkuvasti oletuksia kokonaisuuden ja osatekij6i-
den vuorovaikutuksesta tassa ja nyt. Toisaalta systeemiseen ajatteluun ja
oletuksiin liittyva paattely poikkeaa siita, mihin olemme tottuneet. Sen sijaan,
etta edettaisiin osista kokonaisuuksiin tai kokonaisuuksista osiin, on systeemi-

sessd ajattelussa keskityttdva malleihin, peleihin ja osien vélisiin suhteisiin,
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joita verrataan keskenaan. Ei tarkkailla esim. opettajaa ja oppilasta, vaan
heidan valistdan suhdetta. Systeemien toiminnan ymmartadminen on mahdollis-

ta vain oletusten varassa. (Laaksonen & Wiegand 1989, 37-38.)

3.2 SOSIAALINEN KONSTRUKTIONISMI

3.2.1 Sosiaalisen konstruktionismin maarittelya

Sosiokonstruktionistinen tutkimus on keskittynyt paaasiallisesti selittdmaan
prosesseja, joilla ihmiset kuvailevat ja selittdvat maailmaa, jossa elavét.
Tarkkaa sosiaalisen konstruktionismin maaritelmas ei voida kuitenkaan
esittédd. (Burr 1995, 2.) Sosiokonstruktionistisen tutkimuksen pyrkimyksena on
l6ytéa yhteisia ajattelumalieja ja -muotoja ympérdivan maailman ymmartami-
seen. Vaikka termid konstruktivismi kaytetddn samasta ajattelusuunnasta
puhuttaessa esim. piaget'laisesta ajattelun teoriasta, tassé tutkimuksessa on
valittu sekaannuksien valttamiseksi termi konstruktionismi, jota myés K.J.
Gergen kayttaa. Konstruktionismin kasite on myos yhteydessa Bergerin ja
Luckmannin (1966) uraauurtavaan teokseen The Social Construction of
Reality. (Burr 1995, 2, 10; Gergen 1985, 266.)

Gergenin (1985) mukaan yhteinen todellisuus rakennetaan aina vuoro-
vaikutustilanteessa, jolloin jokaisen osallistujan toiminta saa merkityksensa
yhé uudelleen. Sosiaalisen konstruktionismin ndkemyksen mukaan maailma
on yhteisen vuorovaikutuksen tuote ja tulos. Sosiaalisten prosessien tutkimus
muodostuu tarkeaksi pyrittdessad ymmartdmaan yhdessa juodun tiedon luon-
netta. (Gergen 1985, 266.) Sosiaalinen identiteetti eli yksilén sosiaalinen
merkitys on vaistamatta yhteydessa jokaiseen vuorovaikutustilanteeseen
(Seikkula 1994).

Yksiidén sosiaalisen identiteetin ndhdaan rakentuvan vuorovaikutussuh-
teissa. Niitd vuorovaikutussuhteita, joiden kautta yksild yllapitda sosiaalista
identiteettidan, on tapana kutsua sosiaaliseksi verkostoksi. Naitten vuorovaiku-
tussuhteiden kautta yksilé saa henkista tukea ja tietoa seka luo uusia ihmis-

suhteita (Marsella ja Snyder 1981). Tassa madrittelyssa voidaan nahda myds
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alkeita sosiaalisen todellisuuden havaitsemisesta kunkin vuorovaikutustilan-
teen osallistujien rakenneimana, konstruktiona. Marsella ja Snyder (1981)
tarkastelevat sosiaalista identiteettid yksilén rakenteellisena ominaisuutena,
joka maérittyy yksilén kunkinhetkisistd ihmissuhteista. Yksilén identiteetti
muuttuu hanen ollessaan vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa tai uusien
ihmisten tullessa yksilén sosiaaliseen verkostoon. Vasta viime vuosien aikana
on alettu asettaa kyseenaiaiseksi mahdoitisuus tarkastella yksilén sosiaalista
asemaa ja merkitysté pysyvana rakenteena. (Seikkula 1994.)

Gergen (1985) korostaa vield kommunikaation merkitysté sosiaalisessa
konstruktionismissa (Gergen 1985, 267). Myds Bahtin (1979) ja Voloshinov
(1990) ovat kuvanneet inhimillisen vuorovaikutuksen merkitysten syntyvan yha
uudelleen keskustelutilanteessa. Heidan nakemyksensé mukaan yksilélla ei
ole clemassa valmista identiteettia, jonka han voisi tuoda aina mukanaan
uuteen keskustelutilanteeseen. Jokainen keskustelu rakentaa yksilén identi-
teettid keskustelussa syntyvien merkitysten mukaisesti. Bahtinin ja Vo-
loshinovin mukaan sosiaalista identiteettia ei ndhda erityisena yksildén pysyva-
n& ominaisuutena, vaan identiteetti muuttuu tilanteiden mukaan. (Bahtin 1979;
Voloshinov 1990.)

Koska sosiaalisen konstruktionismin ajattelutavan mukaan todellisuuden
katsotaan rakentuvan ihmisten keskindisessa vuorovaikutuksessa, yhta ainoaa
oikeaa totuutta, todellisuutta, ei ole olemassa. Kukin tilanne, konteksti, maarit-
t4& omat raaminsa yhteisen todellisuuden muodostumiselle. Vuorovaikutusti-
lanteiden sisélla toisiinsa suhteissa olevat ihmiset luovat kukin omaa totuut-
taan tapahtumista, asioista ja ilmidista, ja he yhdessa rakentavat yhteisen
todellisuutensa. Taistelu oikeassa ja vaérassa olemisesta lakkaa olemasta
tarked. Tilalle astuu kiinnostus sitéd kohtaan, milla kaikilla mahdollisilla tavoilla

voidaan ymmartaa ja toimia. (Seikkula 1994.)
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3.2.2 Sosiaalisen konstruktionismin periaatteet

K.J. Gergen (1985) on artikkelissaan koonnut sosiokonstruktionististen tutki-
musten periaatteita. Myds Burr (1995) nojaa Gergeniin teoksessaan 'An
introduction to social constructionism’.

Metateoreettisella tasolla useimmat sosio-konstruktionistiset tutkimukset
noudattavat joko yhta tai useampia seuraavista periaatteista:

1.Sosiaalisen konstruktionismin mukaan itsestédan selvid totuuksia ei
ole, vaan ihmiset tekevat paatelmia siitd, mitd maailma nayttaa olevan. Naitten
paatelmien ja johtopaatosten tekoon vaikuttaa se, miliaisessa historiallisessa
ja kulttuurisessa ympéristdssa eldmme. (Burr 1995, 3; Gergen 1985, 266.)

Ihmisten kayttama kieli vaihtelee eri konteksteissa, silld konteksti asettaa
omat vaatimuksensa myo6s vuorovaikutuksessa kaytettavélle kielelle. Kielen
merkityksen tunnustaminen on itsessaan luonut uudenlaisia tutkimuskohteita
ja -ongelmia. Esim. Kessler ja McKenna (1978) tutkivat sukupuoli-kasitteen
sosiaalista rakentumista kasitteiden 'mies’ ja 'nainen’ maarittelylla. Tybss&an
he tutkivat eri kulttuurien ja alakulttuurien nakemyksia ja maarittelyja naista
kasitteistd. Sarbin (1984) pyrki tutkimuksessaan uudenlaiseen emotionaalisuu-
den maarittelyyn. (Burr 1995, 4; Gergen 1985, 267.)

2. Kasitteet, joilla maailmaa ymmarretdan, ovat sosiaalisia tuotteita. Ne
ovat muodostuneet vuorovaikutuksessa ihmisten vaélilla. Esim. Aries (1962) on
tutkinut lapsuus -kasitteen muuttumista eri aikakausina. Vield 1900-luvun
alussa lapsia pidettiin “pienina aikuisina”. My6s odotukset vanhempien roolista
ovat lapikayneet valtavan muutoksen, ja t&ma on esim. johtanut erilaisiin
kasvatusideologioihin ja -nakemyksiin. (Burr 1995, 4; Gergen 1985, 267.)

3. Konstruktionistisesta nakokulmasta katsottuna maailman ymmartami-
sen prosessia ohjaa aktiivinen ja yhteiséllinen vuorovaikutussuhde ihmisten
kesken. Taman prosessin kautta inmiset rakentavat yhteisen todellisuutensa.
Koska ihmisten vélinen vuorovaikutus on ainoa tapa rakentaa todellisuutta,
kielellisen kommunikaation merkitys korostuu. (Burr 1995, 4; Gergen 1985,
268.)
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4. Sosiokonstruktionistinen tutkimus ei pyri yleistamaan ilmidita, vaan
keskittyy sosiaalisten prosessien tutkimiseen vuorovaikutussuhteen nakdokul-
masta (Burr 1995, 8). limididen havainnointi on tarkea tiedonhankintakeino.
Tutkittavia ilmidita ovat esim. kommunikaatio, neuvottelu ja konfliktit. Pearce ja
Cronen (1980) ovat julkaisseet oman teoriansa neuvottelun todellisuudesta.
(Gergen 1985, 268.)

5. Yhteisesti muodostetut ajattelumallit ovat tarkealla sijalla yksilén
sosiaalisessa elamassa, silld ndma mallit iimenevéat yksilén muissa vuorovai-
kutussuhteissa. Yksild soveltaa ajattelumallejaan eri tavoin eri tilanteissa. Erot
nakyvat yksildissad esimerkiksi muutoksena kayttaytymisessd. Psykologinen
tutkimus keskittyy naiden erilaisten kayttaytymismallien selittamiseen. (Gergen
1985, 268.)
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4 VERKOSTOKESKEINEN TYO

4.1 SOSIAALISET VERKOSTOT

Sosiaalinen verkosto ei sellaisenaan ole aktiivinen ryhmamuodoste, koska se
ei valttamatta todellistu vuorovaikutuksessa. Arnkilin (1992) ja Seikkulan
(1991) mukaan verkosto on toiminnan kentta, jolle voidaan organisoida ryhméa-
toimintaa. Sosiaalinen verkosto on siis erdanlainen potentiaalinen rynma, joka
sisdltaa ryhmana toimimisen mahdollisuuden. Tatéd mahdollisuutta voidaan
kayttaa sosiaalisen tuen ja yhteisyyden luomiseen. (Jauhiainen ja Eskola
1993, 59.)

Verkostoon kuuluvat ihmiset liittyvat toisiinsa tietyn kriteerin perusteella.
Nama yhdistavat kriteerit ovat erityyppisid merkittavia asioita yksildiden
elamassa, kuten sukulaisuus, ystévyys, tyd tai vapaa-aika. lhmisi& yhdistava
kriteeri maaraa verkostossa syntyvien suhteiden luonteen ja merkityksen.
(Jauhiainen ja Eskola 1993, 60.)

Vuorovaikutus on ristiriitaisesti merkittava tekija sosiaalisen verkoston
muodostumisessa. Verkostot syntyvat vuorovaikutuksen tuloksena, mutta
johonkin sosiaaliseen verkostoon kuuluvien henkildiden ei tarvitse valttamatta
olla vuorovaikutuksessa keskenaan. Henkil6t eivat ehkéa edes tiedosta kuulu-
vansa johonkin sosiaaliseen verkostoon eivatka siten tieda, keté muita verkos-
toon kuuluu. (Jauhiainen ja Eskola 1993, 61.)

Ihmisten valisid suhteita pidetdan vuorovaikutuksen ohella térkeing
verkoston muodostajina. Moreno (1953) korostaa emotionaalista vetovoimaa
verkostoitumisessa. Tallaisen verkoston ihmisten kanssa on helppo jakaa
henkilékohtaiset huolet. (Jauhiainen ja Eskola 1993, 62.)

Verkosto nahdaa usein huolenpitoyhteisén tehtavien perillisend. Sen
olemassaolo ei kuitenkaan viela takaa kenellekdan sosiaalista tukea. Verkos-
ton mahdollisuudet ovat aina vain niin hyvat tai huonot kuin mihin tai miten
verkostoa kaytetdan. Sosiaalinen verkosto tulisikin ymmartaa toimintakentéksi,
joka sisaltéda ryhmatoiminnan mahdollisuuden. (Jauhiainen ja Eskola 1993,
64.)
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4.2 VERKOSTOKOKOUS

Ryhman kéyttaminen sosiaalitydssa sai alkunsa USA:n vuosisadan vaihteen
settlementtitoiminnasta yhteiskunnallisten epékohtien poistamiseksi. 1920-
luvulla ryhmia alettiin kayttda myés NNKY:ssé ja NMKY:ssa. Siitd asti ryhméa
ja ryhman muodostamaa verkostoa ollaan aktiivisesti kaytetty ryhmén jasenten
ja yhteiskunnan vélisen yhteyden aikaansaamiseksi. Suomessa ryhméaty6-
menetelma otettiin tietoisesti kayttddn ensin kansansivistys- ja nuorisotydssa,
ja 1950-luvulta l&htien se yleistyi sosiaalityéssa, erityisesti padihdehuoliossa.
(Jauhiainen ja Eskola 1993, 137 - 138.)

Verkostokeskeisessa tydssa tyéntekijan tai tydryhmén toimintaperiaattee-
na on huomioida yksilén tai ryhman luonnollinen sosiaalinen verkosto.
Erityisten verkostoterapiamenetelmien kaytté6n soveltamisen yhteydessa
jarjestetddn ns. verkostoterapiakokous. Verkostoa sinénséa ei ndhdd muutok-
sen kohteena, vaan sen toteuttajana. Tassa verkostoterapia eroaa esim.
useiden perheterapiasuuntausten ajatusmalleista, joissa mm. perhe katsotaan
muutoksen kohteeksi. Kun verkoston eri ryhmittymid osallistuu ongelman
kasittelyyn, ratkaisut syntyvat yhteisen ymmarryksen rakentamisen kautta.
(Seikkula 1994, 55 - 56, 69.)

Verkostokeskeisen tyén perustapahtuma on siis verkostokokous, jossa
yhta aikaa seurataan tilanteitten kulkua, liitetaén uusia né&kdékulmia toisiinsa
seké luodaan uusia merkityksia keskusteluun. Hoitokokous-termi on syntynyt
psykiatrisessa tyéssd, mutta tdmantyyppistd keskustelua voidaan kuitenkin
toteuttaa kaikenlaisten ongelmien ratkaisemiseksi. Tarkeintd on se, ettd
kuullaan useampia nékokulmia samanaikaisesti seka se, etta yksildoon liittyvat
asiat kasitellaan silloin, kun héan itse on paikalla. Nain han tulee aktiiviseksi
vaikuttajaksi omassa asiassaan, eikd vain joudu erilaisten toimenpiteiden
kohteeksi. (Seikkula 1994, 125 - 126.)
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4.3 VERKOSTOKOKOUS KOULUSSA

Heikinheimo ja Klemola ovat kayttaneet verkostokokousta kouluissa mm.
luokassa tapahtuviin jatkuviin tyérauhaongelmien ja usein toistuviin kiusaamis-
tilanteiden ratkaisemiseen. Kun opettajan keinot tilanteiden hallitsemiseen
eivat enaa riita, kutsutaan koolle oppilaat, kaikki luokkaa opettavat opettajat,
oppilaiden vanhemmat sekd koulun muuta henkildkuntaa. Aloite tallaisen
kokouksen koolle kutsumiseen voi tulla joko opettajalta tai vanhemmilta.
Kokoukseen kutsutaan koulun ulkopuoliset, puclueettomat vetajat, joille
on selvitetty kokoontumisen taustat mutta jotka itse eivat ole osallisena kasitel-
tavassa asiassa. Keskeinen ajatus on, ettd kokouksen jokainen osanottaja voi
tuoda omasta nakokulmastaan esille hanta huolestuttavat asiat. Kun ongeimat
on yhdessa kartoitettu, osanottajat miettivat erilaisia ratkaisuehdotuksia. Tassé
vaiheessa kaikki ideat ovat yhtd arvokkaita ja jokaisen mielipidettd kuunnel-
laan. Useista vaihtoehdoista valitaan yhdessa ne, jotka ovat tarkeimmat ja
kiireellisimmat ja joihin eri osapuolet voivat osaltaan sitoutua. Térked on sopia
konkreetisti se, mitéd tehdaan, kuka tekee sekd mihin mennessé ja miten

tehtyja sopimuksia seurataan. (Heikinheimo & Klemola 1997)

4.4 VERKOSTOKOKOUKSEN KAYNNISTAMINEN JA ETENEMINEN

1. Mihin tarpeeseen tai ongelmaan?

Kun verkostokokouksen tarpeellisuudesta on paatetty ja kokouksen vetdjat
I0ydetty, on tarkeas pitda alustava keskustelu siitd, mihin tarpeeseen tai
ongelmaan kokous kohdistuu. Tassd alustavassa kokouksessa tulisi olla
mukana opettajat, kokouksen vetajat seka ne mahdolliset henkilét, jotka
kokousta ovat ehdottaneet, esim. oppilaan vanhemmat. (Heikinheimo &
Klemola 1997.)

2, Keta kokoukseen kutsutaan?

Varsinaiseen verkostokokoukseen kutsutaan koolle kaikki ne, joilla on mahdol-
lisuus vaikuttaa muutoksen aikaansaamiseen eli oppilaiden vanhemmat,

opettajat, oppilaat ja mahdolliset muut tahot. Kyseisille henkildille |ahetetéan
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kutsukirje, joka kéynnistaa alkavan yhteisen prosessin. Kirjeesséd maaritellaan,
mihin tarpeeseen kokous on kutsuttu, mihin silla pyritdan seka ketkéd kaikki
kokoukseen on kutsuttu. (Heikinheimo & Klemola 1997 )
3. Keskustelun vaiheet kokouksessa

Seikkula (1994) esittelee teoksessaan hoitotydhén sovelletun verkosto-
kokouksen keskustelun vaiheet. Tata kaavaa voidaan soveltaa mihin tahansa
verkostokokoukseen.

A. Aloitusvaihe. Liitytadn verkostoon, tutustutaan jokaiseen paikalla
olijaan ja aloitetaan keskustelu. Esittely tapahtuu tavailisesti kahteen
kertaan, seka katellessa ettd paikoilleen istuttua. Téméan jélkeen muo-
dostetaan pienryhmid, esim. vanhemmat, oppilaat seké opettajat. Kes-
kustelun vetajat kyselevét ryhman jadsenten havaintoja ongelman alkami-
sesta ja keskindisestd vuorovaikutuksesta ongelman ympérilld. Kun
tietoa alkaa kerty4, siirrytaan toiseen vaiheeseen. (Seikkuta 1994, 170 -
171)

B. Tilanteen méaérittelyvaihe. Tehtyjen havaintojen ja niista herénneiden
vastatunteiden perusteella jokainen ryhmé& keskustelee keskenaan.
Tama voi tapahtua lyhyesti yhdella lauseella tai hyvinkin laajasti keskus-
tellen. Taman jalkeen vetdjat pyytavat jokaista ryhmaa esittédmaan ku-
vauksia tapahtumista ja siitd, miten itse kukin nékee saman asian. Veta-
jat pyytavat toisia ryhmia kommentoimaan muiden jasenten mielipiteita.
Tasta syntyy keskustelun dialogisuus. Tavoitteena on luoda kuvaa
ihmisten vastavuoroisesta toiminnasta. Kommenttien perusteella tydryh-
mélle alkaa syntya alustava hypoteesi tilanteesta. Sifloin siirrytaan
keskustelun kolmanteen vaiheeseen. (Seikkula 1994, 170 - 171.)

C. Tarkentava kyselyvaihe. Kuultujen mielipiteiden pohjalta paikalla
olijoita haastatellaan tarkemmin ja keskustellaan joistakin esille tulleista
teemoista. Paino siirtyy tietojen kerdamisesté keskusteluun. Keskustelun
muoto on varsinaista siséltéa tarkeampi. (Seikkula 1994, 170 - 171.)

Vaiheet eivat ole kokouksen tydskentelyyn tarkoitettuja kaavoja, vaan ne
havainnollistavat sita, mitd niissd nayttda tapahtuvan. Ehka térkein naihin
vaiheisiin liittyv& asia on se, ettd keskustelun tulisi alkaa oppilaan ja hanen

verkostonsa kertomilla asioilla, joita vetdja seuraa ja sovittaa seuraavat kom-
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mentit ja kysymykset siihen, mita edella sanottiin. Muutosta synnyttava keskus-
telu voi tapahtua mista hyvansa teemasta. (Seikkula 1994, 170 - 171.)

4. Seuranta

Kokouksen paattamisvaiheessa péatetdan yhdessa, milla tavoin seuranta
toteutetaan sekd sovitaan seuraavasta tapaamisesta. Kokouksen jasenet
pohtivat keskenaan, mitad johtopaatéksia keskustelusta voi tehda ja mihin
lopputulokseen paadytaan. Yhdessa paatetddn myds jatkotoimenpiteista.
(Heikinheimo & Kiemola 1997.)

5. Muistio

Kokouksesta l&hetetaan muistio kaikille niille, joita yhdesséa tehdyt sopimukset

koskevat, my®s niille, jotka eivét olleet paikalia (Heikinheimo & Klemola 1997).
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5 MIKSI VERKOSTOKOKOUS?

5.1 MITEN VERKOSTOTYO VASTAA KODIN JA KOULUN YHTEISTYON
HAASTEISIHIN?

Koulun tulisi pystyd vastaamaan tdman paivan oppilaiden ja perheiden tarpei-
siin. Vanhempien tulisi saada enemman tietoa koulusta, jotta kodista ja koulus-
ta tulisi todelliset yhteistydkumppanit. Mitd enemman vanhemmat saavat tietoa
lapsensa koulunkaynnista, sitd paremmin he pystyvat ymmartdmaén lastaan
oppijana ja sitd enemman he osallistuvat ja viihtyvat koulussa. Jos vanhemmat
saadaan tukivoimaksi, lapselle tulee turvallinen olo, koska koulu ja koti osoitta-
vat kiinnostusta hénen tyétédén kohtaan. My6s vanhemmille voi olla hyvinkin
palkitsevaa huomata, ettd heidan apuaan tarvitaan. (Ames 1993, 44 - 49;
Koppinen ym. 1994, 104.)

Verkostokokouksissa on mukana oppilaan kouluel&dmaan liittyva sosiaa-
linen verkosto, joka luo osaltaan yhteenkuuluvuuden tunnetta ja helpottaa
vuorovaikutusta. Eri sukupolvien edustajat tuovat esiin mielipiteitdan ja ajatuk-
siaan keskustelussa, joten tilanne muocdostuu jokaiselle osallistujalle luonnolli-
seksi ja helpoksi. Keskustelu pohjautuu luokan todeliisille tapahtumille seka
koulunkaynnissa ilmeneviile jokapaivaisille pulmille, joista tarvittaessa ede-
tédn myds vaikeampiin asioihin. Keskusteluissa vanhemmat saavat paljon
tietoa lapsensa koulunkaynnin arjesta useasta nakékulmasta.

Kun kodin ja koulun suhde toimii mutkattomasti, on sekd hyvien ettd
ikavien asioiden selvittdminen helppoa. Hyvét suhteet vaativat erilaisuuden
arvostamista, ennakkoluulojen kynnyksen madaitamista ja toisten tukemista.
Suhteiden luomisessa on tarke&s, etta saataisiin aikaan ilmapiiri, jossa arvos-
tetaan toisia ja jossa on halu yrittdd yhdessa. Kodin ja koulun tulisi tukea
toisiaan, silld yhdessa ne pystyvat tekemaan parhaansa lapsen hyvaksi.
(Kohonen & Leppilampi 1994, 25; Stacey 1991, 55 - 56.)

Koska verkostokokouksissa on ulkopuoliset vetdjat, vanhemmat ja

opettajat ovat yhteistyétilanteessa tasaveroisina osallistujina. Taléin vanhem-
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pien ja opettajan suhde koetaan heti lapsen ensimmaisestad kouluvuodesta
lahtien luontevana ja yhteistyd kaynnistyy myénteisesti ilman ennakkoluuloja.

Lindlen {1989) mukaan vanhemmat haluavat tuntea olevansa osa jouk-
koa kodin ja koulun yhteistyéssa. Pelkka ammattilainen - asiakas - suhde ei
riitd, vaan vanhempien asemaa oman lapsensa kasvatuksen asiantuntijana
tulee kunnioittaa. Lindlen mielestd onkin tarkedé kiinnittdd huomiota siihen
tapaan, jolla vanhemmat houkutellaan mukaan yhteistyéhén. (Lindle 1989, 15 -
17.) Nokelainen (1990) korostaa my6s ihmissuhteiden solmimisen merkitysta,
koska nama vaikuttavat siihen, miten kiihkeasti koetaan kuuluvan {&hiympéris-
téon. Toisaalta opettajan ja vanhempien tulisi kohdata yhteistyétilanteissa
tasavertaisina. Kuuntelutaidot, mielipiteiden ja erilaisten nakemysten vaihto
seka rehellinen keskustelu vaikeistakin asioista lujittaa luottamusta opettajan
ja vanhemman vélilla. (Nokelainen 1990, 4 - 5.)

Kodin ja koulun yhteistyélie on helppoa esittéda erilaisia vaatimuksia.
Rakentava yhteisty6 edellyttéda opettajalta hyvié ihmissuhdetaitoja. Verkosto-
kokouksen ammattitaitoiset vetajat helpottavat myds opettajan asemaa kodin
ja koulun yhteistydssa. Opettajan ei tarvitse osata kaikkea itse, vaan hankin

saa olla kohtaamistilanteessa tasaveroinen ryhman jésen.

5.2 MIKSI SOSIAALINEN KONSTRUKTIONISMI?

Gergenin mukaan ihmiset rakentavat yhteisen todellisuutensa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Jokaisen osallistujan toiminta saa vuorovaikutustilantees-
sa merkityksen yha uudelleen (Gergen 1985, 266.) Verkostokokouksen jarjes-
tdminen kouluun antaa edellytykset ja mahdollisuudet rakentaa yhteinen
todellisuus luokan sosiaaliselle verkostolle. Jokaisen verkostokokoukseen
osallistujan toiminta on tarkeaa, koska han osallistuu yhteisen todellisuuden
luomiseen.

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan yhta ainoaa totuutta ei ole ole-
massa, vaan todellisuus rakennetaan useasta eri nédkdkulmasta vuorovaikutuk-
sen avulla (Burr 1995, 3; Gergen 1985, 267). Verkostokokouksen kaytannén

jarjestelyilld, esim. ryhmissa toimimisella, pyritdan jokaisen yksilén ndkékulman
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kuulemiseen ja kuuntelemiseen. Kuuiluista ndkdkulmista keskusteleminen ja
niiden kommentoiminen vastavuoroisesti luo uusia merkityksia ja nakdékulmia
keskusteluun.

Vuorovaikutustilanteiden sisalla toisiinsa suhteissa olevat ihmiset luovat
kukin omaa totuuttaan tapahtumista. Yhteinen todellisuus rakennetaan yhdes-
s&, ja taistelu oikeassa ja vaaréssé olemisesta lakkaa olemasta tarkea. (Wahl-
strém 1992, 28, 44.) Verkostokokouksessa olevat koulun ulkopuoliset vetdjat
antavat jokaiselle kokoukseen osallistujalle tasavertaisen mahdollisuuden
esittdd mielipiteitdan, ja jokaisen osallistujan nakdkulma on yhtd térkea.
Ikuinen vastakkainasettelu opettajan ja vanhempien valitla poistuu.

Bahtinin ja Voloshinovin mukaan yksilélid ei ole olemassa valmista
identiteettid, jonka han voisi tuoda aina mukanaan uuteen keskustelutiiantee-
seen. Jokainen keskustelu rakentaa yksiton identiteettia. (Bahtin 1979; Vo-
loshinov 1990.) Jokainen verkostokokoukseen osallistuja tulee keskusteluun
omana itsendan ilman valmista rooliaan esim. aitina tai opettajana. Myds tdma
mahdollistaa tasavertaisen vuorovaikutussuhteen eri osapuolten valilla.

Yksilon sosiaalisen identiteetin nahdaan rakentuvan vuorovaikutussuh-
teissa. Naitten suhteiden kautta yksild saa henkistd tukea ja tietoa seka luo
uusia ihmissuhteita. (Marsella ja Snyder 1981.) Verkostokokouksen koolle
kutsuminen antaa yhdelle sosiaaliselle verkostolle mahdollisuuden olemassa-
oloon. Oppilaat, vanhemmat ja opettajat muodostavat yhdessa uuden sosiaali-
sen verkoston, jonka kautta yksiiét rakentavat omaa sosiaalista identiteettiaan.
Myds uusien ihmissuhteiden rakentuminen, esim. vanhempien valilla, mahdol-
listuu.

Gergenin mukaan kommunikaation merkitys korostuu vuorovaikutukses-
sa. (Gergen 1985, 267.) Koska kieli on tarkeimpia kommunikaation vélineitam-
me, on tarkoituksenmukaista kiinnittda huomiota joihinkin kielenkayton piirtei-
siin. Valtetaan esim. leimaavaa kielenkayttdd, eika kayteta luokitteluja. Talla
pyritdan vuorovaikutussuhteen neutraalisuuteen. (Hoffman 1984, 335 - 337.)
Koska verkostokokoukseen osallistuu seka lapsia etté aikuisia, kielen kaytdn

tulee olla tilanteen mukaista, kaikkien ymmarrettavissa olevaa.
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Sosiaalisen konstruktionismin mukaan itsestaan selvia totuuksia ei ole,
vaan ihmiset tekevét paateimia ainoastaan siitd, mitd maailma nayttaa olevan
(Burr 1995, 3; Gergen 1985, 266). Kun verkostokokouksissa kasitelldan
erilaisia ongelmia, pyritaan kaikki nakékulmat ottamaan huomioon ongelman
madrittelyssa. Tarkoituksena on selvittad, mika on ongelma, keité se koskee,
miten se kaytanndsséa ilmenee, miten ongelmatilannetta ryhdytaan selvitta-
maéan. Nakemykset ongelmasta saattavat olia hyvin erilaisia eri osapuoiten
mielesta ja joku saattaa kieltdd kokonaan ongelman olemassaolon. Eri naké-
kulmien kuulemisen kautta pyritadn saamaan ongelmasta tarkka kuvaus, jotta
puiman selvittdminen mahdollistuu.

Aktiivinen ja yhteisollinen vuorovaikutussuhde ohjaa maailman ymmarta-
misen prosessia. Tdméan prosessin kautta ihmiset rakentavat yhteisen todelli-
suutensa. (Burr 1995, 4; Gergen 1985, 268.) Verkostokokouksissa prosessin
tavoitteena on ratkaista ongelma yhdessé ja sitoutua sopimukseen, joka on
yhdessa rakennettu.

Yksilén saamat kokemukset yhdessa muodostetuista ajattelumalleista
heijastuvat myds hanen muissa vuorovaikutussuhteissaan (Gergen 1985,
268). Verkostokokousten avulla on tarkoitus herattda osallistujissa mydnteinen
kuva ongelmanratkaisutilanteista ja auttaa yksil6itd soveltamaan tdmantyyppis-

ta ongelmanratkaisua muissakin elamantilanteissaan.

5.3 ENTA RISTIRITATILANTEET?

Lapsen sosiaalisten taitojen kehitykseen kuuluu usein erilaisia ristiriitatilantei-
ta, jotka oikein kasiteltyind kasvattavat hanen sosiaalisia taitojaan. Koulu on
yksi niistd paikoista, jossa lapsi opettelee elamisen taitoja. Siksi opettajan
tulisikin osata kasitella ongelmallisia tilanteita tavalla, joka kasvattaisi lasten
kykya selvita ristiriitatilanteista. (Besag 1989, 99; Titman 1989, 112 - 113.)
Kouluissa nama ristiriitatilanteet ovat usein erilaisia kiusaamis- ja hairikointiti-
lanteita.

Tutkijat ovat yhta mielta siita, ettd paévastuu koulun turvailisuudesta ja

esim. koulukiusaamisen lopettamisesta, vahentémisesté ja ennaltaehkéisevés-
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ta toiminnasta on koululia (Besag 1989, 99; Pikas 1990, 19; Olweus 1992, 60).
Opettajan tulisi pyrkia rakentamaan luokkaansa ilmapiiri, jossa kiusaamista ei
sallita. Jos kiusaamista esiintyy, ammattitaitoinen ja oppilaansa tunteva
opettaja voi valittdmasti ryhtya toimenpiteisiin kiusaamisen lopettamiseksi.
(Besag 1989, 100.)

Koulukiusaaminen on seké kotia ettéd koulua koskettava ongelma, jolloin
vanhempien ja koulun yhteistyén merkitys korostuu. Tutkijat nékevat vanhem-
pien roolin koulukiusaamisen selvittdmisessa hieman eri tavoin. Pikasin (1990,
24) mukaan vanhempien tehtava on huolehtia, ettd koulussa tartutaan kiusaa-
miseen. Besag (1989, 155) nakee, ettd vanhemmat tuntevat lapsensa parhai-
ten ja voivat my6s tukea tata eniten. Olweus ja Roland korostavat opettajan ja
vanhempien laheista yhteisty6ta ja avointa tiedonkulkua. (Olweus 1992, 74;
Roland 1989, 145.)

Lahtékohtana kiusaamisen lopettamiselle tutkijat pitavat sité, etta aikuiset
tiedostavat ongelman olemassaolon, sitoutuvat sen hoitamiseen ja osallistuvat
aktiivisesti kaytdnnén ratkaisujen etsimiseen ja toteuttamiseen. (Olweus 1990,
62.) Besagin (1989, 155 - 157) mukaan vanhempien huolet kevenevét, jos
heita informoidaan riittavasti tapahtumien kulussa ja heiddn ndkemyksiaan
kuunnellaan. Monet tutkijat pitdvat hyvana toimintamuotona kiusaamistilantei-
den ratkaisemisessa erilaisia keskustelutilanteita, joissa ovat edustettuina
seké uhrien etta kiusaajien perheet. Naissa tilanteissa ei ole tarkoitus etsia
syyllisi& vaan pyrkia yhteisvoimin miettimaan ratkaisuvaihtoehtoja tilanteen
korjaamiseksi. (Besag 1989, 158; Olweus 1992, 89 - 90.)

Verkostokokouksen vetsjat tulevat perheneuvolasta, ja heilld on runsaas-
ti kaytdnnon kokemusta vaikeiden ristiriitatilanteiden selvittelystd myés koulu-
maailmassa. Heikinheimon ja Klemolan malli verkostokokouksesta koulussa
vastaakin monelta osin tutkijoiden edella esittamiin edellytyksiin toimivasta
ristiriitatilanteen selvittdmiskeinosta.

Koululla on vastuu ristiriitoja ennaltaehkaisevasta toiminnasta. Hyvén
keskusteluyhteyden luominen vanhempien, opettajan ja oppilaiden valille jo
ennen kuin varsinaisia ongelmia on esiintynyt helpottaa vaikeiden asioiden

esilleottamista jatkossa. Jos koulussa koetaan kodin ja koulun yhteisty6
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ainoastaan vaikeiden asioiden selvittelyksi, ollaan vaarilla jaljilla. Verkostoko-
kouksessa keskustellaan aina normaalista koulun arjesta: sekd sen hyvista
ettd huonoista tapahtumista.

Verkostokokouksessa noudatetaan kéytannén jarjestelyissa Besagin ja
Olweuksen mallia kiusaamistilanteiden ratkaisuvaihtoehtojen etsimiseksi. Ei
ole tarkoitus etsia syyllisia tai syyttdmia, vaan pyrkid selkedan ratkaisuun
yhteisen ymmarryksen rakentamisen kautta. Tehtyihin sopimuksiin sitoudutaan
ja niité pyritdan jatkossa noudattamaan.

Tama projekti on viime kddessé saanut alkunsa vanhemmilta saadusta
palautteesta, jota Heikinheimo ja Klemola ovat edellistd ongelmakeskeisista
verkostotapaamisista keranneet. Heikinheimon ja Klemolan mukaan vanhempi-
en viesti on oliut selkeasti se, ettd “miksei tallaista ole jarjestetty aiemmin”.
Talté pohjalta ajatusta on lahdetty kehittelem&én ja nyt kokeilemaan nimen-

omaan ongelmia ennaltaehkaisevana kodin ja koulun yhteistydmuotona.
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6 TUTKIMUSONGELMAT

1. padongelma:
Millaisia nakemyksia ja kokemuksia tdman projektin osapuolille on syntynyt
verkostokokousten kaytdsta kodin ja koulun yhteistyémuotona?

Alaongeimat:

1.1 Millaisia kokemuksia vetajilla on ollut?

1.2 Millaisia kokemuksia opettajilla on ollut?
1.3 Millaisia kokemuksia vanhemmilla on ollut?

1.4 Millaisia kokemuksia oppilailla on oliut?
2. pdaongeima:
Miten verkostokokoukset soveltuvat projektin osapuolten mielesté kodin ja

koulun yhteistyémuodoksi?

3. padongelima:

Millaisia nakemyksié ja kokemuksia projekti on herattanyt tutkijoissa?

TAULUKKO 1. Tutkimusongelmien ja tiedonkeruumenetelmien yhteys

Ongelma Tiedonkeruumenetelma

1. pdéongelma Kysely, haastattelu

2. padongelma Kysely, haastattelu, havainnointi

3. pédaongelma Paivékirjan pitdminen, kokousmuistioiden tutkiminen,

havainnointi, reflektointi
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7 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 LAADULLINEN TUTKIMUS

Laadullisessa tutkimuksessa pyritdan tutkittavan ilmién kokonaisvaltaiseen
ymmartamiseen sille ominaisessa ymparistdssad. Tutkittava ilmié nahdaéan
talldin systeemina eikd pelkastaan osiensa summana. Laadullinen tutkimus
mahdollistaa paasyn suoraan yhteyteen tutkimukseen liittyvien ihmisten
kanssa heidan omassa ympdristdssaan. Kaikki laadullinen tutkimus tapah-
tuu eldmismaailmassa. (Patton 1990, 46; Varto 1992, 23 - 27.)

Taméan tutkimuksen lahtékohtana on laadullinen tapaustutkimus,
koska tutkimus tapahtui luonnollisessa ymparistdssa tutkittavien luokkien,
niiden oppilaiden ja heidaén perheidensa, opettajien seké perheneuvolan
tyéntekijdiden ja tutkijoiden muodostamassa yhteiséssa. Aineistoa on
keratty aidoissa tapaamisissa eli luokkien verkostokokouksissa, haastatte-
luissa seka kyselylomakkeen avulla. Tilanteita on pyritty kuvaamaan aitoina
nithin mit&an lisaamatta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei yritd muuttaa tutkimusasetei-
maa omaan tutkimukseensa sopivaksi. Tutkimusasetelmassa tapahtumat ja
ihmissuhteet iimenevat luonnollisesti. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena
on ymmartaa luonnostaan esiintyvia iimiéita niiden luonnollisissa yhteyksis-
sd. Tutkijan on hyvaksyttava tilanteiden moninaisuus ja muuttuminen.
Laadullisessa tutkimuksessa pyritaan selvittdméan miten ja miksi ihmiset
kayttaytyvat, ajattelevat ja luovat tarkoituksia heille ominaisella tavalla.
{Amber ym. 1995, 880; Patton 1990, 39 - 42; Syrjéla ym. 1994, 13.)

Verkostokokoukset ovat olleet oppilaiden, heiddn vanhempiensa,
opettajien ja perheneuvolan tydntekijdiden aitoja kohtaamistilanteita.
Tutkijat ovat paasseet osallistumaan koululta jarjestettyihin kokouksiin ja
ovat olleet niissa ulkopuolisina tarkkailijoina. Verkostokokousten tutki-
musasetelmaa ei ole ollut mahdollista muuttaa tai edes vaikuttaa siihen

millaan tavoin.
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7.2 TAPAUSTUTKIMUS TUTKIMUSMENETELMANA

Yhtenadista tapaustutkimuksen madaritelmaa on vaikea esittda, koska sité
suoritetaan hyvin monella eri tavalla. Tapaustutkimuksen tavoitteet ja
toteutus vaihtelevat, mutta yhteista on kuitenkin monipuolisella ja monilla eri
tavoilla hankittujen tietojen koonti tutkittavasta tapauksesta. Tapaustutkimus
on kokonaisvaltaista, konkreettista, elavaa ja yksityiskohtaista todellisuuden
I&hikuvausta ja tulkintaa. Se kohdistuu tiettyyn tapaukseen, olipa se sitten
yksilé, ryhma, yhteisé, tapahtuma tai ilmié. (Bogdan 1992, 30; Merriam
1988, 11; Syrjala & Numminen 1988, 6 - 8, Syrjala ym. 1994, 13; Tesch
1990, 3.) Tassa tutkimuksessa tutkimuskohteena on eraan koulun kahden
ensimmaisen juockan kodin ja koulun yhteisty® verkostomenetelman keinoin.
Kaytannossa taté tarkoittaa sita, ettd luokissa pidetédan lukukauden aikana
muutama verkostokokous, johon osallistuvat oppilaat, vanhemmat, opettajat
ja koulun muu henkildkunta (esim. kuraattori). Kokouksen kaksi ulkopuolista
vetajaa tulevat perheneuvolasta. Tata yhteistydté tutkimme havainnoiden,
haastatellen ja kyselylomakkeiden avulla. Liséksi kaytettdvissdmme on
omat paivakiriamme ja kokouksista tehdyt muistiot.

Tapaustutkimusta sucritetaan nykyhetkessé ja todellisessa arkipaivan
tilanteessa, jotta tilanne sailyy mahdollisimman aitona ja hairiéttémana.
IImiéta tutkitaan luonnollisessa ympéristéssé ilman mitdén keinotekoisia
jérjestelyja ja pakotteita. Tapaustutkimus edellyttéa luottamusta tutkijan ja
tutkittavien valilla. (Bodgan 1992, 29, 32, 33; Syrjala ja Numminen 1988, 9,
11; Syrjala ym. 1994, 13 - 15.) Myds Pattonin (1990, 54) mukaan tapaustut-
kimus on paikallaan silloin, kun pyritdén selvittdmaan tiettya ilmiéta tiettyjen
ihmisten keskuudessa. Saatu tieto on talléin konkreettista ja yksityiskohtais-
ta kuvausta luonnollisista tilanteista ja tapahtumista, ihmisten tunteista ja
mielipiteistd. Tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole laajoihin yleistyksiin
pyrkiminen, vaan pohtia saatuja tuloksia nousseista teemoista yleisemmaila
tasolla. (Patton 1990, 54; Syrjala ja Numminen 1988, 78 - 80.) Koska
verkostokokoukset ovat ehdottoman luottamuksellisia, mukana clomme

kokouksissa olisi saattanut vaikuttaa keskustelun kutkuun. Kokousten
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vetajat kysyivat verkostokokouksiin osallistujien luvan tutkimuksen suoritta-
miselle. Intimiteettisuojan sailyttdmiseksi emme ottaneet metodiksemme
kokousten videointia, vaikka alunperin olimme niin suunnitelleetkin, vaan
tutkimusmetodinamme oli havainnointi.

Tapaustutkimuksen lahtékohtana on yksiléiden kyky tulkita inhimillisen
eldman tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa han toimii.
Tuioksia on my&s mahdollista yksiléllistéa; jokainen voi niiden avulla pohtia
omia kokemuksiaan ja oppia. ( Syrjdla & Numminen 1988, 8; Syrjala ym.
1994, 13.) Pyrimme kirjaamaan omia ajatuksiamme ja pohdintojamme
mahdollisimman tarkasti paivakirjoihimme. Tdmé& auttaa meitd ymmarta-
maan ja kasittelemaan verkostokokousta yhteistydmenetelméné seka antaa

virikkeita tulevaan opettajan tyéhon.

7.3 ETNOGRAFINEN TUTKIMUS

Etnografinen tutkimus on eras tapaustutkimuksen alalaji. Omassa tutkimuk-
sessamme on sekd tapaustutkimuksen ettd etnografisen tutkimuksen
piirteita.

Etnografisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena voi olla jokin kou-
luelamaan tai opetukseen liittyva ilmi6, yhteis6 tai henkild. (Syrjala ym.
1994, 27, 79.) Pattonin (1990, 67) mukaan etnografinen tutkimus keskittyy
selvittdmaan tutkittavan ihmisryhman omaa kulttuuria. Periaatteena etno-
grafisessa tutkimuksessa on, ettd jokainen ryhma, joka viettaa tietyn ajan
yhdessa, muodostaa oman kulttuurinsa. Tama vaatii tutkijaita osallistumista
tutkimuksen eri vaiheisiin sekd mukanaoloa myds kenttétydskentelyssa.
Tutkijan on tultava osaksi tutkimaansa tilannetta. Vasta taliéin han pystyy
ymmartamaan tutkittavan ryhman kulttuuria ja sen jasenten vuorovaikutusta.
(Patton 1990, 67; Syrjala & Numminen 1988, 25.) Tassa tutkimuksessa
tutkijat ovat olleet mukana luokissa jarjestetyissd verkostokokouksissa
kevatlukukauden ajan. Tutkijat sekd kerdsivat ettd analysoivat saadun

aineiston itse.
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Etnografisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmia ovat mm. havain-
nointi, haastattelut, kenttamuistiinpanot seka keskustelut tutkimukseen
osallistuvien kanssa. (Syrjald ym. 1994, 83 - 84.) Etnografinen 1dhestymista-
pa on holistinen eli tutkittavaa ilmiéta pyritdan kuvaamaan eri ndkdkulmista
katsottuna. Tassé tutkimuksessa on pyritty mahdollisimman monipuoiiseen

tiedonhankintaan, jotta eri nakékulmien huomioiminen mahdollistuisi.

7.4 TEEMAHAASTATTELU

Haastattelu on aina ennalta suunniteltua. Haastattelija on tutustunut tutki-
muskohteeseen sekéd kaytanndssa ettd teoriassa. Tavoitteena on, ettéd
haastattelija saa luotettavaa informaatiota tutkimusongelman kannalta
relevanteilta alueilta. Haastattelu on tutkijan kéynnistdma ja ohjaama.
Haastattelija joutuu tavallisesti motivoimaan haastateltavaa seké yliapité-
maan hanen motivaatiotaan. Han tuntee roolinsa, mutta haastateltava oppii
sen haastattelun kuluessa. Haastateltavan on voitava luottaa siihen, etta
annettuja tietoja kasitellaan luottamuksellisesti. (Hirsjarvi& Hurme 1982.)
Tassa tutkimuksessa olemme haastatelleet kahta opettajaa, neljad
kokouksiin osallistunutta oppilasta sek& verkostokokousten vetdjia eli
kolmea perheneuvolan tyéntekijaa. Otimme etukéteen puhelimitse yhteytta
haastateltaviin opettajiin ja sovimme heidan kanssaan haastatteluajoista.
Perheneuvolan tyéntekijdiden haastattelu tapahtui ryhmapalaverin yh-
teydessd. Haastattelurungot olimme suunnitelleet etukéteen. Niissé ha-
lusimme yhdistaa tutkimukselle asettamamme ongelmat seké teoriataustan.
Koska olimme perehtyneet aiheeseen syvaliisesti jo ennen haastatteiuja,
tiesimme tarkkaan, mita asioita haluaisimme haastateltavilta kysya.
Teemahaastattelua, lomake- ja avoimen haastattelun véalimuotoa,
kutsutaan puolistrukturoiduksi, koska aihepiirit ja teema-alueet ovat tiedos-
sa. Menetelmasta puuttuu kuitenkin strukturoidulle haastattelulle luon-
teenomainen tarkka muoto ja jarjestys. Sité voi kayttaa kuitenkin samoissa
tilanteissa kuin strukturoimatonta haastattelua. Haastattelussa korostuu

haastateltavien elamysmaailma ja heidan maéaritelmansa tilanteesta. (Hirs-
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jarvi & Hurme 1982.) Vaikka olimme tehneet valmiiksi haastattelurungon,
haastattelutilanteessa keskustelu eteni haastateltavan ehdoilla. Haastattelu-
kysymykset oli tarkoitettu keskustelun pohjaksi, ajatuksille suuntaa antavik-
si. Esitimme tarpeen vaatiessa tarkentavia lisakysymyksia. Haastateltavien
omat gjatukset ja nakemykset verkostokokouksen soveltuvuudesta kouluyh-
teisdssa haluttiin saada tarkkaan selville. Luottamuksellinen ja avoin kes-
kustelusuhde syntyi yksiléllisesté haastattelutilanteesta, jossa haastateltava
sai rauhassa, yksin tutkijoiden kanssa, pohdiskellen miettid juuri omia
kokemuksiaan ja tuntemuksiaan. Opettajien yksil6haastatteluja ei nauhoitet-
tu opettajien toivomuksesta. Haastattelutilanteessa toinen tutkijoista toimi
haastattelijana ja toinen kirjasi haastateltavan vastaukset lahes sanatark-
kaan. Haastattelutilanteen jélkeen tutkijat kavivat heti l&pi saadut vastaukset
yhteisymmarryksen ja luotettavuuden saamiseksi. Perheneuvolassa suori-

tettu rynméhaastatteiu nauhoitettiin ja aukikirjoitettiin.

7.5 HAVAINNOINT!

Bogdan ja Taylor (1975) maarittelevat havainnoinnin olevan tutkimusta,
jonka olennaisena piirteena on vuorovaikutus tutkijan ja kohteiden valilla,
jalkimmaisen sosiaalisessa miljodssa. Aineistoa keratdén systemaattisesti.
(Gronfors 1982, 92 - 93.)

Havainnoinnin kautta tutkija saa tietoa kayttaytymisesta ja merkityksis-
18, jotka liittyvat tutkittavaan iimiéon. Havainnointi voi vaihdella hyvin struk-
turoidusta, yksityiskohtaisesta havainnoinnista epdmaéaaraisempéaan tapahtu-
mien ja kéyttaytymisen kuvaukseen. {Saininen 1995, 110.)

Ensimmainen tehtdva kohdennetussa havainnoinnissa on rajaaminen.
Tama tapahtuu tavallisesti vasta sitten, kun tutkijalla on ainakin jonkinlainen
kokonaiskasitys tutkittavasta ryhmasta, sen sosiaalisista suhteista ja kulit-
tuurista. Tutkimuksen kohdentamiseen vaikuttavat liséksi tutkija ja hanen
henkildkohtaiset intressinsd, tutkittavien intressit, taustalla oleva teoreetti-
nen viitekehys seka tutkimusresurssit. (Grénfors 1982, 102.)
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Tassa tutkimuksessa kaytimme havainnointia tutkimusmetodina
verkostokokousten aikana. Kokousten ensimmaisilla kerroilla havainnoin-
timme ei ollut systemaattista, vaan yleistd kokouksen kulun seuraamista ja
mukana olemista. Nain saimme muodostettua itsellemme kokonaiskuvan
verkostokokouksen etenemisesté. Seuraavilla kerroilla olimme etukéteen
miettineet aihepiirejd, joita halusimme tarkemmin seurata ja kirjata siité
mahdollisimman paljon muistiin. Toinen tutkijoista kohdisti tarkkailunsa
vetdjiin ja heidan kayttdmiinsa tilanteen hallinta- ja eteenpéinviemiskeinoi-
hin. Toinen tutkija havainnoi kokouksessa esiintulevia aiheita, joita nostet-
tiin yhteisen keskustelun aiheiksi. Havainnot kirjattiin muistiin, koska videoi-
minen oli hylatty verkostokokouksen osallistujien toivomuksesta.

Ihanteellisessa tilanteessa tutkija viettdd huomattavan maérén aikaa
tutkimusymparistdssa oppien tutkittavien jokapaivaisestd elamasta. Patton
(1990) on kehittanyt sarjan ajatuksia tutkijan roolissa laadullisen tutkimuk-
sen aikana.

A. Tutkijan rooli voi vaihdella osallistujana, toisin sanoen todellisen
osallistumisen aste vaihtelee. Toisena aarimmaisyytend on &arimmainen
osallistuminen ja toisena aaripaana taas téydellinen observoija, joka ei
lainkaan osallistu sosiaaliseen vuorovaikutukseen.

Tassd tutkimuksessa tutkijat osallistuivat jokaiseen jarjestettyyn
verkostokokoukseen, mutta lasnéolomme painottui pelkk&an havainnointiin.
Emme osallistuneet kokouksessa vanhempien, oppilaiden, opettajien ja
perheneuvolan tyontekijdiden valiseen keskusteluun, emmek& muuhun
kyseisten luokkien toimintaan.

B. Tutkijan rooli voi vaihdella siind, kuinka tietoisia tutkimukseen
osallistujat ovat tutkimuksesta. Adrimmaisyyksina ovat taydellinen paljastu-
minen ja taydellinen salassapysyminen.

Ensimmaisissa kokouksissa tutkijat esiteltin ja tutkijat kertoivat
tutkimuksestaan. Vanhemmilta oli kysytty lupa tutkimuksen tekoon ja tutkijoi-
den osallistumiseen verkostokokouksiin. Tutkittavat ovat olleet tietoisia
tutkimuksesta.
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C. Tutkijan rooli voi vaihdella intensiivisyydessaan ja laajuudessaan,
toisin sanoen tutkimustilanteessa kaytetyn ajan maara vaihtelee. Jos tutkija
on lasna vain lyhyen aikaa, luotettavien suhteiden rakentamisen tutkimuk-
seen osallistujien kanssa téytyy tapahtua aineiston keruun yhteydessa.
Eskolan (1975, 134) mukaan tutkijan osallistuminen kohteena olevien
ihmisten eldmaan saattaa my6s helpottaa hdnen my6hemmin suorittamien-
sa haastattelujen onnistumista.

Tutkijat osallistuivat verkostokokouksiin, mutta eivat muihin kodin ja
koulun vélisiin yhteistydmuotoihin. Lukukauden aikana yhteiset tapaamiset
lujittivat kuitenkin luottamusta tutkijoiden ja tutkittavien valilla siind maéarin,
etta haastattelujen ilmapiiri oli tuttavallinen ja luottamuksellinen.

D. Tutkijan rooli vaihtelee tutkijan kohteesta riippuen. Kun tutkimus-
kysymykset on laadittu hyvin ja saatu aineisto on tarkoituksenmukaista,
tutkija pystyy toimimaan tehokkaasti ja huolellisesti varmistaen kaytettavissa
olevan ajan oikean kaytén. (Patton 1990, 205 - 219, Soininen 1995, 111 -
112.)

Tutkijat olivat perehtyneet ty6tapaan konkreettisesti ja tdmé helpotti
haastattelujen suunnittelua ja sitd, mita haastattelujen avulla haluttiin saada

selville.
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TAULUKKO 2. Yhteenveto aineistonkeruun menetelmisti, tapahtumista

ja ajankohdista

Ajankohta

Tapahtuma ja menetelma

17.12.1996 Ensimmainen tapaaminen perheneuvolan tydntekijéiden

28.1. 1997

5.2. 1997

18.2. 1997

18.3. 1997

23.4. 1997

2.56. 1997

13.5. 1997

14.5. 1997

20.5. 1997

23.5. 1997

kanssa (keskustelu)

Verkostomenetelman esittely- ja koulutustilaisuus Aéne-
koskella. Vetdjina Heikinheimo ja Klemola (muistiinpanot)
Osallistuminen 1a-luokan verkostokokoukseen (havain-
nointi ja muistiinpanot)

Osallistuminen 1b-luokan verkostokokoukseen (havain-
nointi ja muistiinpanot)

Perheneuvolan kirjoittama muistio verkostokokouksesta
5.2. 1997

Osallistuminen 1a-luokan verkostokokoukseen (havain-
nointi ja muistiinpanot). Samalla annettiin opettajien vali-
tyksella kyselylomakkeet ja palautuskuoret vanhemmille
jaettaviksi. Palautuspaivamaara vastauksille oli 30.4.
1997.

Perheneuvolan kirjoittama muistio verkostokokouksesta
18.2. 1997

Perheneuvolan kirjoittama muistio verkostokokouksesta
23.4. 1997

Puhelinkeskustelut opettajien kanssa haastatteluajankoh-
tien sopimiseksi

Perheneuvolan tydntekijdiden ja tutkijoiden loppupalaveri
(ryhmahaastattelu)

Opettajien ja oppilaiden haastattelut (haastattelu)
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7.6 TUTKIMUKSEN USKOTTAVUUS

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tai uskottavuuden tarkastelu on
vasta hakemassa uomiaan. Talla hetkella esiintyy vield kasitteiden kirja-
vuutta, joka johtuu paljoiti laadullisen tutkimuksen monitieteisesté taustasta.
Kun kaydaan keskustelua laadullisen tutkimuksen yleistettéavyydestd ja
uskottavuudesta, on tarkeaa tehda selvaksi millaisilla ihmis-, todellisuus- ja
tietokasityksilla tutkimuksessa operoidaan. (Syrjala ym. 1994, 75.) Tassé
tutkimuksessa taustalla on vaikuttanut sosiaalinen konstruktionismi ja sen
kasitykset todellisuudesta ja tiedon rakentumisesta.

Tapaustutkimuksen tekija hankkii tietoa tutkimuskohteestaan monin
eri tavoin. Eri aineistot taydentavéat toisiaan. Tutkimuksen luotettavuus
lisdantyy, mikali eri menetelmilld saadaan samoja tuloksia. (Syrjéla &
Numminen 1988, 78, 135.) Tassa tutkimuksessa tietoja on kerétty havain-
noiden, haastatellen, kyselylomakkeiden, paivakirjojen ja kokousmuistioiden
avulla. Eri menetelmien kayttd on taydentényt ja syventényt tutkimuksen
luonnetta, vaikka kaikkea aineistoa ei olekaan kaytetty tutkimuksen rapor-
toinnissa. T&ta triangulaatiota on myos tukenut kahden tutkijan mukanaolo
tutkimusprosessissa, koska nain pystyimme reflektoimaan nakemyksiamme
koko prosessin ajan.

Lincoln ja Guba (1985) suosittavat laadullisessa tutkimuksessa kasit-
teitd vastaavuus (credibility), siirrettavyys (transferability), luotettavuus
(dependability) ja vahvistettavuus (confirmability). (Soininen 1995, 123 -
124.)

Vastaavuudella tarkoitetaan sita, miten tutkimuksen tuottamat rekon-
struktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperaisia konstruktioita.
Oleelliseksi muodostuu siis kysymys, kuinka hyvin tutkimusraporiti vastaa
kohdejoukon nakemyksia ja kasityksia tutkituista iimidisté ja tilanteista.
Myés tutkimuksen tulokset ja niista tehtavat tulkinnat ovat konstruktioita ja
tavallaan tutkijan tekemia tulkintoja tutkittavien tulkinnoista. Tassé tutkimuk-

sessa suhteellisen pitkdaikainen yhteistyd tutkittavien kanssa véhentaa
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virheellisisten tulkintojen syntymistd. Yhteistyé oli luottamuksellista ja
kommunikointi tapahtui avoimessa ilmapiirissa.

Ulkoiseen validiuteen liittyvan yleistettavyysajatuksen Lincoln ja Guba
korvaavat kasitteella siirrettavyys. Tulosten siirrettavyys toiseen kontekstiin
riippuu siitd, miten samanlaisia tutkittu ymparisto ja sovellusympéristd ovat.
Taman tutkimuksen taustalla on vaikuttanut verkostomenetelman ennalta-
ehkéisevan toiminnan kokeilun ainutkertaisuus. Kuitenkin tutkimuskohteena
on ollut kaksi tavallista ensimmaisté luokkaa oppilaineen ja heidan vanhem-
pineen. On vaikea sanoca, saataisiinko samanlaisella tutkimuksella saman-
suuntaiset tulokset jossain eri kontekstissa, mutta emme née syytd, miksi
samantapaista tutkimusta ei voitaisi toteuttaa miss& tahansa koulussa.
Mikali samanlainen tutkimus suoritettaisiin jossain muualla, mielestamme
tulisi kiinnittdd enemman huomiota seké tutkimuksen pitkakestoisuuteen
ettd muuhun tutkimuskohteessa kaytettaviin kodin ja koulun yhteisty6-
menetelmiin. (Soininen 1895, 123 - 124.)

Obijektiivisuuden titalle Lincoln ja Guba suosittelevat kaytettdvaksi
vahvistettavuuden kasitettd, jolla tarkoitetaan sitd, etté erilaisin tekniikoin
varmistutaan tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta. (Soininen
1995, 123 - 124.) Tutkimuksen objektiivisuus tarkoittaa tutkimusaineiston ja
sen perusteella saatujen tulosten seka aineistosta tehtyjen tulkintojen ja
johtopaatdsten yhteytté. Yieinen keino laadullisen tutkimuksen neutraalisuu-
den osoittamiseksi on ulkoisten asiantuntijoiden kaytt&minen tutkimusta
arvioitaessa. Tassé tutkimuksessa ei ole kdytetty varsinaisia ulkopuolisia
tutkijoita, vaan on pyritty ohjauksen aikana saamaan tukea tehdyille paatel-
mille.

Reliaabeliuden sijaan Lincoln ja Guba kéayttavat kasitetta luotettavuus.
Tutkijan olisi jarkevaa suorittaa tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseksi
koko tutkimuksen arviointi. Lincoln ja Guba suosittelevat tutkijoita arvioi-
maan tutkimuksensa luotettavuuden osoittamiseksi tutkimustilanteen,
tutkimuksen aikana vallinneen ilmapiiriin ja mahdolliset olosuhdemuutokset.
(Soininen 1995, 123 - 124.)
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Tassa tutkimuksessa on edetty tutkittavien ehdoilla. Keratty aineisto
on ollut monipuolista, ja tutkijoiden ja tutkittavien vélinen vuorovaikutus on
ollut luontevaa ja luottamuksellista. Tutkimusprojekti on ollut kokonaisuu-
dessaan tutkijoiden itsensé suunnittelema ja toteuttama. Taméa on saattanut
johtaa aineiston analysoinnissa joihinkin virhetulkintoihin. Virhetulkintojen
syntymista tutkijat ovat pyrkineet estamaan valmistautumalia haastatteluihin
huolellisesti etukéteen. Haastattelukysymykset pyrittiin muotoilemaan siten,
ettd ne antaisivat mahdollisimman hyvin tietoa tutkimusongelmiimme.
Kyselylomakkeen osalta toistettavuus on haastatteluja parempi, koska siina
ei ole kysymyksiin fiittyvia muuttujia. Koska kyselylomakkeet jaettiin koteihin
heti viimeisten verkostokokouksien jalkeen, tutkittavilla olivat verkostoko-
kouksissa syntyneet mielipiteet ja kokemukset tuoreessa muistissa. Taman
katsomme parantavan tutkimuksemme luotettavuutta.

Vanhemmilta saatujen vastausten lukumaara jai suhteellisen pieneksi
(46.2%), vaikka opettajien ja projektin vetjien mielesté vastausprosenttia
voitiin pitda hyvana tuloksena. Kuitenkin tutkimuksen luotettavuutta olisi
varmasti lisénnyt se, ettd vastauksia olisi saatu kaikilta vanhemmilta.

Aineistoa analysoitaessa keratty aineisto jarjestettiin eri luokkiin
tutkimusongelmien mukaan ja tama helpotti aineiston kasittelya seka siita
tehtadvien johtopaatésten tekoa. Aineistosta tehdyt johtopdatokset ovat
uskottavia silloin, kun ne vastaavat sitd, mité tutkittavat tarkoittivatkin. Toisin
sanoen tutkijat eivat ole esimerkiksi ylitulkinneet aineiston ilmaisuja ja he
tiedostavat tulkintaan vaikuttavia henkilékohtaisia merkityksidan (Syrjala
ym. 1994, 129 - 130). Vaikka tassa tutkimuksessa ei ole kéaytetty ulkopuoli-
sia asiantuntijoita ja tutkimus on toteutettu tutkijoiden keskindisessé, tiiviissa
yhteistydssé, piddmme aineistosta tehtyjd johtopaatéksia uskottavina.

Lukijalle olisi annettava mahdollisuus arvioida tutkimuksen luotetta-
vuutta ja tutkinnan osuvuutta. Tutkimuksen raportoinnissa tulee muistaa
yksityiskohtaisuus, selkeys ja systemaattisuus, jotta lukija tietéisi, miten
tutkijat ovat toimineet tiedonhankinnan ja aineiston analysoinnin eri vaiheis-
sa (Syrjala ym. 1994, 99). Laadullisen tutkimuksen raportoinnin taytyy myés

sisdltada suoria lainauksia siitd, mita tutkittavat sanovat (Patton 1990, 32).
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Olemme pyrkineet noudattamaan raportoinnissamme naita luotettavuuden
arviointia helpottavia periaatteita. Kuitenkin laaduiliselle tutkimukselle
ominaisesti vastuu tulosten siirrettavyyden ja kayttékelpoisuuden arvioinnis-

ta j&a osaltaan myos lukijalle (Syrjala ym. 1994, 49).
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Verkostokokouksia jarjestettiin erikseen molemmilla ensimmaisilla luokilla
seka syys- ettd kevatlukukaudella. Tassa tutkimuksessa on seurattu kevéat-
lukukaudella jarjestettyja kokouksia, mutta kaytettévissamme on ollut syys-
lukukauden verkostokokouksista perheneuvolassa tehdyt kokousmuistiot.

Ensimmaiseen verkostokokoukseen syksyila 1996 vanhemmat kutsut-
tiin kirjeella, jonka olivat tehneet perheneuvolan tyéntekijat eli kokousten
vetdjat. Taman ensimmaisen kutsun opettajat jakoivat luokissaan vanhem-
mille vietavaksi. Seuraavista kokouksista paatettiin yhdessa jokaisen
kokouksen lopussa, ja tulevasta kokouksesta ilmoitettiin jokaiseen kotiin
lahetetyssa kokousmuistiossa. Lisaksi opettajat muistuttivat oppilaita tule-
vasta kokouksesta suullisesti kokousta edeltavén koulupéivan aikana.
Tapaamispaikkana oli koulun ruokala.

Kummankin luokan verkostokokouksiin osallistui keskim&érin 5-7
vanhempaa, paaosin oppilaiden aiteja, seka oppilaita saman verran. Ko-
kouksissa oli aina mukana luokkaa opettava opettaja seké kaksi kokouksen
vetdjaa ja kirjuri perheneuvolasta. Muutamaan kokoukseen osallistuivat
my®&s kouluavustaja ja koulukuraattori.

Kokouksen atussa osallistujat jaettiin pienryhmiin, joiden jasenet
kokoontuivat saman péydan aareen. Pienryhmét koostuivat oppilaiden,
koulun henkilékunnan ja vanhempien ryhmasté/ryhmista, osallistujien
lukumaarasta riippuen. Kokousten alussa kirjattiin kokoukseen osallistujien
nimet. Kirjuri toimi kokouksen sihteerina pitéen jatkuvaa, nakyvaa poytakir-
jaa piirtoheittimella kokouksessa kasiteltavista asioista. Muistiinpanojensa
pohjalta kirjuri puhtaaksikirjoitti jokaisesta kokouksesta muistion koteihin
l8hetettavaksi.

Viimeisen kevéatkokouksen yhteydessa esittelimme kaikille vanhemmil-
le osoitetun kyselylomakkeen, jonka opettajat jakoivat oppilaille seuraava-
na koulupaivana kotiin vietaviksi. Yhteensa kyselyja annettiin vanhemmille

39 kappaletta, joista saimme postitse takaisin 18 kappaletta. Kyselyt pa-
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lautettiin nimettémina ja valmiissa vastauskuorissa. Vastauksia saatiin seka
kokouksiin osallistuneilta ettd osallistumattomilta vanhemmilta. Vaikka
vastausprosentti jai melko pieneksi (46.2%), silti opettajat ja kokousten
vetgjat pitivat tulosta yllattavankin hyvana, kun huomioidaan vanhempien
vahainen osallistumishalukkuus kodin ja koulun valiseen yhteistyéhon

kyseisella asuma-alueella opettajilta saadun tiedon mukaan.

TAULUKKO 3. Kyselyyn vastanneiden vanhempien osallistuminen

verkostokokouksiin (n=18)

Osallistuminen verkostokokouksiin

Kaikkiin Joihinkin Ei yhteenkaan

Vanhempien 6 9 3

lukumaara

Opettajien ja oppilaiden haastattelut sovittiin puhelimitse kummankin
opettajan kanssa. Haastattelimme kumpaakin opettajaa sekd molemmilta
luokilta kahta kokouksiin osallistunutta oppilasta. Lisdksi haastateltiin
koimea oppilasta, jotka eivat olleet osallistuneet kokouksiin. Haastattelut
toteutettiin koululla yksiléhaastatteluina rauhallisessa ymparistéssé. Opetta-
jien haastattelut ofivat tunnin mittaisia, oppilaiden keskiméaérin 10-15 mi-
nuuttia. Opettajien pyynndsta haastatteluita ei nauhoitettu, vaan toinen
tutkijoista kirjoitti opettajien vastaukset muistiin ja toinen suoritti haastatte-
lun. Haastattelut aukikirjoitettin mahdollisimman tarkkaan valittdmasti
haastatteluiden jalkeen.

Kokouksien vetajien haastattelu suoritettiin perheneuvolassa ryhma-

haastatieluna. Mukana olivat kaikki kolme kokousten vetdjing toiminutta
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henkil6a. Haastattelu kesti n. 1,5 tuntia, ja se nauhoitettiin ja aukikirjoitettiin.
Taman aineiston lisdksi kaytettdvissé ovat olleet tutkijoiden havainnot
ja kenttamuistiinpanot seka perheneuvolan tekemét muistiot kokouksista.
Patton (1990, 376 - 377, 381) toteaa, ettd laadullisen aineiston ana-
lysointi on luova prosessi, jonka toteuttamiseen ei ole yhté oikeaa tapaa.
Tutkijan on itse I6ydettava oma prosessinsa seka hanelle ja tutkimukselleen
sopivin tydskentelymenetelma. Tutkijan ensimmainen tehtavéa analysointi-
vaiheessa on paattaa, miten han sen aloittaa. Tassa tutkimuksessa aineis-
ton analysoinnin lahtékohtana ovat olleet tutkimusongelmat, joiden pohjaita
aineistoa on luokiteltu ja eritelty. Tavoitteenamme on ollut kuvata tutki-
musongelmiin saatuja vastauksia tarkasti ja antaa mahdollisimman totuu-
denmukainen kuva aineistosta ja sen monipuolisuudesta. Tutkimuksen
ongeimat ovat muotoutuneet lopulliseen muotoonsa vasta tutkimusproses-
sin aikana, joten tutkimuksen suorittaminen on ollut joustavaa ja luonnollis-
ta. Haastatteluissa ja kyselyissé olemme pyrkineet saamaan mahdollisim-
man kattavat vastaukset tutkimusongelmiin. Kuitenkaan tama tutkimuksem-
me ei pyri yleistyksiin ainutkertaisen projektiluonteensa vuoksi, vaan tavoit-
teenamme on ollut kuvata juuri tahan projektiin osallistuneiden henkildiden
kokemuksia, mielipiteita ja ajatuksia. Lisdksi olemme halunneet esitell
verkostomenetelmaa uutena ja ainutlaatuisena kodin ja koulun valisend

yhteistydmuotona ratkottaessa luokassa ilmenevia jokapaivaisid ongelmia.
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8.1 MILLAISIA NAKEMYKSIA JA KOKEMUKSIA TAMAN PROJEKTIN
OSAPUOLILLE ON SYNTYNYT VERKOSTOKOKOUSTEN KAYTOSTA
KODIN JA KOULUN YHTEISTYOMUOTONA?

8.1.1 Vetdjien kokemukset

Verkostomenetelman kokeileminen koulussa oli vetdjille ennestéan tuttu
metodi luokissa ja kouluissa tapahtuvien ongelmien ratkaisemisessa.
Tallaisia tilanteita ovat olleet mm. kiusaamistilanteet, jossa on ollut mukana
useita saman luokan oppilaita. Ongelmatilanteiden ohjaamisen ja oppilai-
den vanhemmilta saadun palautteen kautta vetdjat saivat toivomuksia
tamantyyppisen metodin kayttsta jo ongeimien ennaltaehkaisyssa.Toivo-
musten pohjalta metodia paéatettiin toteuttaa ennaltaehkaisevana tyémuoto-
na, ja toiminta haluttiin kohdistaa nimenomaan koulunsa aloittaviin ensi-
luokkalaisiin.
“lkdan kuin sellaisen kokemuksen rakentaminen jo siiné vai-
heessa kun yhteisty6td ei vield ole, kun on uusi ryhmé...heti
alusta alkaen on mahdollista keskustella kaikki yhdessa.” (Vet.
1)
Jyvaskylan kaupungin sosiaalitydntekijdilld on viranomaisyhteistydta eri
tyéryhmien kesken, ja naiden ryhmien kesken kaupunki on jaettu vastuu-
alueisiin. Tyéryhmissa on pidetty jo useita vuosia yhteistytneuvotteluja ja
eri alueille on suunniteltu kehittdmisprojekteja. Yksi vetdjistd on toiminut
tutkimamme koulun alueen kehittdmisprojektissa, ja téltd pohjalta tuntui
luontevalta yhdistdd alueen kehittdmisprojekti ja verkostomenetelmén
kokeilu ongelmia ennaltaehkaisevana tydémuotona nimenomaan talia
alueella.
Ennaltaehkaisevé toiminta poikkeaa vetdjien aikaisemmista projekteis-
ta jossain maarin. Akuuttien kriisitilanteiden yhteydessa pidetyt verkostoko-
koukset ovat saaneet vanhemmat liikkeelle tehokkaasti, ja vanhempien ja

oppilaiden osanotto kokouksiin on ollut runsasta. Taméan projektin aikana
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térmattiin ensi kertaa siithen tilanteeseen, ettd kokouksiin osallistuneiden
vanhempien maara on jaanyt vahaiseksi (5 - 7 vanhempaa/ luokka).
“Onko se niin, ettd ihminen on sellainen, ettd kun silld ei ole
héta niin se ei ldhde likkeelle. Kun on kriisi, kun ollaan huolis-
saan, niin sitten on se voima joka vie eteenpéin. Silloin kun
asiat on ihan kohtuulllisen hyvin, niin silfoin ei ldhdeta.” (Vet. 1)
Toisaalta projektikoulun alueelta on ollut vaikeutena jo aiemmin saada
vanhempia osallistumaan aktiivisesti koulun ja kodin yhteistyéhén. Taman
projektin avulla haluttiin heratella vanhempia mukaan uudenlaiseen yhteis-
tyéhon, joka voisi jatkua koko oppilaiden ala-asteen ajan. Uutta on nimen-
omaan se, ettd perinteinen vastakkainasettelu vanhempien ja opettajan
vélilta poistuu. Myés projektin jatkuvuus voisi innostaa vanhempia sitoutu-
maan kodin ja koulun yhteiseen kasvatusvastuuseen.
“Mun on aika vaikea kuvitella, etta tdé projekti olisi pééttynyt,
maéé ite vasta rupesin lampenemaén téhéan tydtapaan, ja ehké
tda sama voi tapahtua, miksei se vois tapahtua muillekin,
lapsille, vanhemmille ja opettajille, se ettd kun opitaan jokin
tyétapa siitd saadaan enemmén irti.” ( Vet. 3)
“Etta se on noinkin paljon lahtenyt liikkeelle, niin se on hyva.
Voi olla, eftd jossain toisessa koulussa olisi saattanut tulla
paljon vanhempia mutta ei vélttdmétts se olisi silti 1dhtenyt
sen kummemmin liikkeelle.” (Vet.2)
*...Ja sen merkitys heille olisi voinut olla hyvin ohut ja pinnalli-
nen.” (Vet.1)
“Mulla on vahén sellainen tuntu, ettd jos sen saisi nyt pikkasen
véhitellen, hiukan kérsivéllisesti, niin sieltd kerdtadn paljon
isommat hedelmét.” (Vet.2)
Vaikka kéytannon tyoskentelymalli aikaisemmissa ja t&ssa projektissa on
ollut pitkalle sama, niin vetajat ovat kokeneet ennaltaehkéisevan tydmuodon
myodnteisemmaksi tyotavaksi verrattuna aikaisempiin  kokemuksiinsa.
N&issa kokouksissa ei ole ollut syyllisten etsimisen tarvetta, ja niissa on

ollut enemmén mahdollisuuksia kasitelida luokassa tapahtuvia mukavia
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asioita. Vetdjien mielestd tdman projektin tarkeimmaksi nakdékuimaksi
nouseekin juuri ennaltaehkaisevyys. Aikaisemmissa verkostokokouksissa
ongelmatilanteet ovat olleet niin lukkiutuneita, etté rakentavaa ja ratkaisui-
hin pyrkivaa keskustelua kokoukseen osallistuvien kesken on l&dhes mahdo-
tonta saada aikaan. Taman projektin tarkoituksena onkin ollut kodin ja
koulun yhteisty6n alkuvaiheessa rakentaa luottamuksellinen yhteistyésuhde
vanhempien, oppilaiden ja opettajan valilla.

“lhan varmasti paljon varhaisemmassa vaiheessa ne pystyvét

kertomaan toisilleen huolistaan...Jos ndmé ihmiset oppivat

keskustelemaan, niin vaikeita kriisitilanteita ei synny.” (Vet.1)
Vetdjien mielestd tydtapa nostaa ensimmaisté kertaa lapsen tasaveroiseen
asemaan muiden keskustelijoiden kanssa. Kokoukset mahdollistavat myds
vanhemmille tilanteen n&hda lapsensa eri kontekstissa ja hanen toimies-
saan ryhmén jasenena.

Verkostokokouksien tarkoituksena voidaan vetdjien mielestd nahda
my6s uudenlaisen keskustelukulttuurin fuominen kouluihin. Tavoitteena on
rakentaa pysyva metodi koulun omaksi pd&domaksi, jota koulun henkilékun-
ta voisi kayttaa lahestyessaan koteja ja oppilaita.

“Ehké se rakentaisi sellaisen kulttuurin, niin sitten mahdolliset
tulevat ongelmatkaan ei ndyttéytyisi niin vaikeilta kohdata,
vaan olisi syntynyt téllainen keskustelutottumus.” (Vet.1)
“Tamd tapa tyoskennelld vélittyisi myés kouluyhteisén tavaksi
foimia. Ja se voisi jaéda kouluvaikeuksien selviytymiskeinoksi.”
(Vet.3)
Projektin jatkoon kokousten vetajat ovat sitoutuneet yhteisén ehdoilla.
Projektin on maarg jatkua niin pitkddn kuin yhteisé kokouksia haluaa.
Vetéjien omissa palavereissa on pohdittu myds parannusehdotuksia kokou-
siin. Vetajat eivat voi kuitenkaan ottaa kantaa kokouksissa kasiteltaviin
asioihin, joten naittenkin ehdotusten tulisi nousta keskustelun muilta osallis-
tujilta. Vetdjien yhteisissé palavereissa on pohdittu mm. sitd, miten saada
vanhempia kokouksiin lisda ja miten tasapainotettaisiin keskustelun kulkua,

niin ettd jokainen osallistuja otettaisiin puhujana tasaveroisesti huomioon.
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8.1.2 Opettajien kokemukset

Syksylla 1996 perheneuvolan tydntekijat ottivat yhteytta tutkimuskouluun, ja
tiedustelivat ensimmaisten luokkien opettajien yhteistyéhalukkuutta alka-
vaan kodin ja koulun yhteiseen projektiin. Vanhempien suostumuksen
jalkeen yhteiset kokoukset aloitettiin heti samana syksynd. Molemmat
opettajat ovat tydssaan aiemmin olleet yhteistydssé kaupungin perheneu-
volan kanssa, mutta yhteisty6td tdman projektin vetdjien kanssa ei ole
aiemmin ollut. Myds verkostomenetelma kodin ja koulun vélisena yhteistyo-
muotona oli uusi.

Opettajien ajatukset projektin alkaessa olivat sekavia. Opettajien
mukaan alueella on ollut perinteisesti vaikeuksia vanhempien ja kouiun
valisessd yhteistydssa ja osallistuminen on jaanyt véhdaiseksi. Toisen
opettajan mielesta tdman projektin idea oli siind, ettd uuden menetelman
avulia voitaisiin vanhempia saada aktiivisemmin mukaan koulun ja kodin
véliseen yhteistybhdn. Menetelm&, jossa opettaja on tasaveroisessa ase-
massa vanhempien kanssa, saattaisi innostaa vanhempia osallistumaan
aikaisempaa enemman. Opettajat suhtautuivat alkavaan projektiin myés
realistisen kriittisesti. He eivat uskoneet sen tuovat mukanaan kovin suuria
muutoksia yhteistyéhon. Ajatuksena tdméantyyppinen tydskentelytapa on
opettajien mielesta hieno, jos uusi yhteistydmetodi saisi vanhemmat liikkeel-
le.

“Uusi juttu saattaisi kinnostaa. Ehkd vanhemmat on vésyneité
kuulemaan aina opea.” (Ope 1)
Opettajien mielestd oppilaiden mukaanottaminen paatdksentekoon toi
uudenlaisen nakokulman yhteistyéhon. Opettajat kokivat tarkedksi myds
vanhempien roolin kokouksissa ja sen, ettd vanhemmat tuntisivat voivansa
vaikuttaa omalla toiminnallaan lapsensa koulunkayntiin. Se, etta asioiden
kasittelyssa otetaan huomioon useita eri nakékulmia, avaa uusia ulottu-

vuuksia keskusteluun.
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“Tuntui hyvélta, ettd vanhemmat kokisivat, ettd kaikkien osa-

puolten ndkemykset otetaan huomioon.” (Ope 1)

“Onhan se vanhemmille tarkedd, kun saa vaikuttaa asioihin.”

(Ope 2)
Hyvana opettajat kokivat myds sen, ettd he saivat olla kokouksissa vain
osallistujina muiden joukossa, eivéatka vetdjina niin kuin yleensa. Tasaveroi-
sessa asetelmassa he ovat saaneet sanoa mielipiteensd ja ajatuksensa.
Toinen opettajista halusi kokoustilanteissa antaa vanhemmilie aikaa puhua,
eikd halunnut olla itse danessé kovin paljoa. TAma opettaja halusi rohkaista
paikalle tulleita vanhempia mukaan keskusteluun ja jatti tarkoituksella omia
puheenvuorojaan védhemmalle.

Kokouksissa tehtyihin sopimuksiin opettajat suhtautuivat vaihtelevas-
ti. Joitakin sovellettiin heti kaytantéén, esim. |6ytStavaralaatikko, josta
koettiin olevan konkreettista hyttya. Jotkut sopimukset jaivat toteuttamista
vaille, koska opettajat katsoivat niiden sotkevan lilkaa omia luokkakéytantd-
jaan.

Projekti olisi opettajien mielesta ollut luonnollisesti hyddyllisempi, jos
vanhempia olisi ollut jarjestetyissa kokouksissa enemman mukana. Koska
mukana oli vain vahan vanhempia, joidenkin rooli keskusteluissa korostui.
Parannusehdotuksena opettaja 2 mainitsi kokouksen alussa tapahtuvan
mietteiden kirjaamisen, jossa jokainen osallistuja voisi tuoda paéllimmaiset
ajatuksensa jutki. Omien ajatusten selkiinnytty& voisi olla helpompi osallis-
tua aktiivisemmin keskusteluun.

Opettajien mielestad keskusteluun nousi usein my6s epdolennaisia
asioita, koska ns. vaikeita, todellisia ongelmia ei ollut. Pienesta, mitattémas-
t4 asiasta saattoi tulla kokousta hallitseva teema. Joissakin tilanteissa
opettajat kokivat joutuvansa muiden osallistujien kanssa vastakkainasette-
luun ja puolustamaan yksin mielipiteitdan muita ryhmia vastaan.

Opettajat kokivat rynmissa tyéskentelyn toimivana, mutta huomasivat
oppilaiden valillad olevan myoétailemisen tarvetta. Kun yksi oppilas kertoi

jostain hanelle sattuneesta tapahtumasta, muillekin oli yllattden sattunut
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juuri samaa. Opettajien mielesta oppilailta saatu tieto ei ollut aina valttamat-
ta luotettavaa.

Opettajat kokivat tdman metodin olevan kayttdkelpoinen ja toimiva
kodin ja koulun yhteistydmuoto. Opettajat arvioivat tydskentelytavasta
olevan hy6tya erityisesti silloin, kun kasitelldan vaikeita ja monikerroksisia

ongelmatilanteita.

8.1.3 Vanhempien kokemukset

Ensimmaiseen verkostokokoukseen (syksylld 1996) vanhemmat kutsuttiin
perheneuvolan tydntekijéiden eli projektin vetéjien tekeméan kutsun avulla.
Seuraavista kokouksista sovittiin yhdessa jokaisen kokouksen lopussa.
Jokaisesta kokouksesta lahetettiin kokousmuistio jokaiseen kotiin, joten
seuraava tapaamisajankohta olisi pitanyt olla kaikkien vanhempien tiedos-
sa.
Vanhempien vastauksista kavi ilmi, ettd koulun ja kodin yhteistyd
koettiin merkittavana ja tarkedna asiana, varsinkin koulun aloittamisen
yhteydessa. Yhteistydén kautta vanhemmat saavat tilaisuuden tutustua
toisiinsa seké koulun henkilékuntaan. Samalla he saavat tietoa koulua,
luokkaa ja oppilasta koskevista asioista. Vanhempien keskeisin toive
erilaisissa yhteistyétilanteissa oli tutustua muihin huoltajiin ja koulun henki-
lokuntaan.
“Vaikken ole ollut kokouksissa, olen tyytyvéinen, kun kotona ja
koulussa on yhteistyéhalukkuutta vuoroin ja toisin.” (Va 14)
“Verkostokokous sopii yhteistybmuodoksi erittdin hyvin. Téllé
tavoin vanhemmat, oppilaat ja opettajat oppivat tuntemaan
toisiaan paremmin ja vuorovaikutus toimii tehokkaammin.”
(Va9)

Vanhempien mielesta projektin yksi tArkeimmista lahtékohdista oli se, etta

oppilaat saivat olla mukana vaikuttamassa heitd koskeviin asioihin. Tdméa

ndhtiin myodnteisenda erona perinteisiin  vanhempainiltoihin verrattuna.

Hyvéksi vanhemmat kokivat myds sen, etté verkostokokouksissa he saivat
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kysyéa koulun henkildkunnaita ja oppilailta koulussa tapahtuvista todeliisis-
ta tilanteista suoraan. Vuorovaikutteiset keskusteiutiianteet mahdoilistivat
vanhempien mielesta tasaveroisen ja avoimen tiedonkulun, jossa jokainen
halukas sai sanoa oman mielipiteensé.
“Kaikkia osapuoiia kuunnellaan tasapuolisesti. Yieensé oppi-
laat jadvat kuulematta perinteisissd kokouksissa.” (Va 5)
“Erinomainen tilaisuus selvittdd asiat kaikkien osapuolten
lasnédollessa ja sanottavansa saa sanoa.” (Va 2)
Kokoustilanteissa esitletulieet ongelmat ratkaistiin yhdessa eii tehtiin yhtei-
sid sopimuksia. Opettaja oli vastuussa sopimusten toimeenpanosta ja
valvonnasta, ja hdn kertoi sopimusten onnistumisesta seuraavassa kokouk-
sessa. Juuri se, ettd kokouksissa paatetyt asiat ratkaistiin ja otettiin kéyt-
t6on heti, oli vanhempien mielestd tuloksellista yhteisty6td. Naista tilanteista
oppitaiden uskottiin oppivan kaytdnnén eldman ongelmanratkaisutaitoja.
Vanhemmat havaitsivat my6s kokousten ongeimia ennattaehk&isevan
tavoitteen. Naissa kokouksissa opitun k&ytdnndn avulia ns. pienten ongel-
matilanteiden kasitteleminen ja ratkaiseminen saattaisi jatkossa auttaa
huomaamaan eteentulevia konflikteja ja keskustelemaan niisté yhdessa.
“On hyvé, ettd tallaisia kokouksia pidetdédn. En ole mieltényt,
eftd kokoukset ovat vain sitd varten, ettté olisi puimia. Atkupe-
réinen ajatus ofi, ettd keskustellaan kaikista asioista ennen
kuin niistd tulee pulmia.” (Va 15)
L&hes kaikista vastauksista ilmeni projektin huonona puolena varhempien
véhdinen osanotto. Ne vanhemmat, jotka olivat aktiivisesti mukana, nakivat
muiden vanhempien osallistumattomuuden projektin ainoaksi ongeimakoh-
daksi. Se, ettd kokouksiin osallistuivat aina vain samat perheet turhautti
vanhempia. Joissain vastauksissa tulkittiin vanhempien osallistumattomuus
kiinnostuksen puutteeksi lapsen koulunkéyntid kohtaan.
“Huonona asiana olen kokenut sen, etta vanhempia ei néyta
kiinnostavan. Jos vanhempia ja lapsia olisi mukana enemmén

tulisi kaikkien kokemukset kerralla kdsiteltyd. Luokan yhteis-



e
241

henki kehittyisi, kun kaikki olisivat kuulemassa ja tekeméssé

pdéatéksid.” (Va 15)
Vaikka ryhmien véaliset keskustelutilanteet koettiin kaikissa vastauksissa
tasaveroisiksi, nousi muutamassa vastauksessa esiin joidenkin vanhempien
dominoiva rooli keskustelun aikana. Jotkut kokivat, ettd samat vanhemmat
olivat aanessa liian usein, eivatkd muut ryhman jasenet saaneet puheen-
vuoroa. Yhdessé vastauksessa esitettiin kritiikkia myds kokouksen utkopuo-
lisia vetdjia kohtaan. Tama vanhempi toivoi, ettd koulussa esiintyvéat ongei-
mat ratkaistaisiin ensisijaisesti vain vanhempien ja opettajan kesken. Vasta
todella vaikeissa tilanteissa tulisi kdéntya asiantuntijoiden puoleen.

Joidenkin vanhempien vastauksissa iimeni tyytymattémyytta kokouk-

sissa kasiteltaviin pulmiin ja kokouksen yleiskulkuun. Joitain asioita (esim.
laksyjen maara) pidettiin turhina téllaisissa kokouksissa kasiteltéviksi.
Esitettiin  kritiikkia asioiden toistoista. Samoja asioita jauhettiin joidenkin
vanhempien mielesta liikkaa, eiké kokouksessa paasty etenemaan toivotuiia
tavaila. Kokoukset venyivat liian pitkiksi, jolloin oppilaat vasyivat ja keskitty-
miskyky vaheni.

Vanhemmiita pyydettiin kyselyssé parannusehdotuksia kokouksen
kaytantsihin. Nama ehdotukset olivat hyvin konkreetteja ja varmasti kéytto-
kelpoisia. Esitettiin mm. etta iapsitle tarjottaisiin kokouksen aikana mehua ja
kekseja, ja ettd heille jarjestettaisiin myds muuta puuhaa piirtdmisen liséksi.
Ehdotettiin valvottua iastenparkkia kokouksen ajaksi, joiloin molempien
vanhempien osallistuminen kokouksiin mahdollistuisi. Vanhemmat toivoivat
kokoukseen osallistujien perusteellista esittelyd, joka auttaisi tutustumista
muihin vanhempiin. Viihtyisdmmasta kokouspaikasta esitettiin myés toivo-
muksia.

8.1.4 Oppilaiden kokemukset
Kokouksiin osallistuneiden oppilaiden vastauksista kay iimi heidéan mieity-

myksensé kokouksiin. Oppilaiden mielestd kokouksissa oli oliut kivaa, myds

vetdjistd pidettiin. Oppilaat kertoivat kakouksista mm. seuraavaa:
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“Sielld on kiva jutella ja piirtdd.” (O 1)

“Mukavaa kertoa koulueldmadsts ja vastailia kysymyksiin.” (O2)
Yksi oppilas oli havainnut kokouksessa kaytetyn tavan edetd ja kasiteild
asioita ryhmissd. Oppilas tunsi saaneensa tarpeeksi huomiota osakseen
kokouksissa, Oma rooli kokouksessa koettiin tarkedksi.

“Lapset puhuu, aikuiset puhuu, ope ja tédit puhuu.” (O3}

“IT4dit] anto ottaa niitd papereita, ja mé kerroin kaikkia.” (O3}
Oppilaat totesivat, ettd kokouksessa yhdessa pohtimalia saadaan aikaan
sopimuksia, joita iuokassa pitéisi noudattaa.

“Tadit kyselee fa siften tehdéén sopimuksia... Ope lukee listan

Ja kertoo niista kaikiile.” ( O 2)

“Itte sai keksid, kun pistettin lapset ja aikuiset yhteen niin

mietittiin.” ( O 4)

Eras oppilas mainitsi hyvana puolena kokousten pitk&n keston. Hanesta oli
hauska tulia koululle myos iltaisin.
Huonojakin puolia kokouksesta mainittiin.

“Aikuiset vaan jutteli... Ne olis voinu kysyd enemmén.” ( O 4)
Haastateilut oppilaat suhtautuivat mydnteisesti verkostokokouksiin ja siihen,
ettd vanhemmat / toinen heisté olivat mukana juttelemassa kouluasioista.
Myés ne oppitaat, jotka eivét oileet osallistuneet kokouksiin, olisivat mielei-
{&8n tulieet niihin mukaan. Nama oppilaat haiusivat kertoa syité poissa-
oloonsa:

“Oon muistuttanut kotona, mutta &itilld on oliut téité tai hom-

mia”. (O 5)

“Pikkuveli ei voi jaada yksin kotiin.” (O 6)
Haastatteiutilanteissa yksikaan oppilas ei muistanut esimerkkié kokouksissa
tehdyistd sopimuksista. Hamara mielikuva oli siité, etteivat kaikki oppilaat
iuokassa kuitenkaan sopimuksia noudattaisi. Oppilailie oli epaselvaa, oliko
sopimus tehty omassa luokassa vai verkostokokouksessa.

Lahes kaikki kokouksiin osallistuneet henkildt kokivat oppilaiden
mukanaoion kokouksissa tarkeaksi, silla nain oppilailta saatiin heti vastauk-

sia esilletulleisiin asioihin ja ongelmiin. Oppilaiiie voitiin esittédé konkreetteja
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kysymyksia esim. kiusaamistilanteista ja vaiituntien tapahtumista. Jotkut
vanhemmat mainitsivat yllatiyneensa oppiiaiden selvistd vastauksista ja
itsendisestd tydskentelystd kokouksissa.
“Lasten kommentit térkeitd ja ylléttévén asiallisia. Yilattdvaéd
on ollut myés huomata miten hienosti ja jarkevésti oppilaat
osaavat itse ratkaista ongelmia.” (Va 1)
Vanhemmat kokivat tarkedksi myds sen, ettd oppilaat otettiin tasavertaisina
ryhman jésenind huomioon ja heillekin annettiin mahdoliisuus vaikuttaa,
mika yleensa ns. tavallisissa vanhempainilicista puuttuu. Myds kokousten
vetdjat ja opettajat kokivat taman tarkeéksi seikaksi.
“Hyvééa on, ettd lapset ovat saaneet asiansa esille kuuluvasti
Ja niin, ettd ne ymmérretadén... Niin, ettei tule fuulo, ettd heisté
puhutaan salaa.” (Va 12)
Opettajien mielestd ensiluokkalaiset oppiiaat saattavat oila vield hieman
kypsymattémia tamantyyppiseen ryhméatydskentelyyn. Heidén mielestdan
jotkut asiat oiivat paisuneet turhan suuriksi ja epétodeliisiksi. Kun yksi
oppitaista oii todennut jonkun asian, toiset atkoivat myotéilia tata nakemysté
ja unohtivat ehka omat mielipiteensa.
“Se, ettd oppilaat ovat mukana on tdrkedd, mutta asiat saatta-
vat heidén ryhméssadn hieman paisua.” (Ope 2)
“Kun joku oppilaista sanoo negativista, niin kaikki idhtee siihen
mukaan.” (Ope 1)
Jotkut vanhemmista toivat esiin kokousten pitkén keston ja sen vasyttavan
vaikutuksen oppilaisiin. Vastauksissa toivottiin oppiiailie jotain lisévirikkeitd

kokouksen ajaksi.

8.2 MITEN VERKOSTOKOKOUKSET SOVELTUVAT PROJEKTIN OSA-
PUOLTEN MIELESTA KODIN JA KOULUN YHTEISTYOMUODOKSI?

Seka vanhempien, opettajien ja vetdjien mielestd verkostokokoukset sovei-
tuvat hyvin kodin ja koulun yhteistydmuodoksi. Vanhemmat perustelivat

mydnteisid mielipiteitddn seuraavasti:
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“Mahdolliset epdkohdat/ongelmat saadaan hyvin esille kaikki-
en osapuolten tietoon ja jokaisella on mahdollisuus vaikuttaa.”
(Va 3)
“Néissd kokouksissa ei ole niin jaykké ilmapiiri, eikd tarvitse
jannittaa, silléd tunnelma on ihan rento. En ole edes miettinyt
muuta [yhteydenpitoa]. Tdma on ollut mielestani ihan rifttavas
yhteydenpitoa.” (Va 7)
“Tietysti sopii, silla tassé kaikilla on mahdollisuus vaikuttaa ja
kasitella niitd asioita, jotka itselle ovat tarkeitd. Koti ja koulu
tulevat ldhemméksi toisiaan kuin esim. perinteisisséd vanhem-
painifloissa.” (Va 18)
Vanhemmat kokivat saavansa kokouksissa hy&dyllista tietoa koulutoimin-
nasta ja sen ongelmista. Joidenkin vanhempien mielesté perinteisetkin
vanhempainiilat sopivat yhteistydmuodoksi, jos niissd otettaisiin lasten
nakokulmat laajemmin huomioon. Verkostokokouksissa oppilaiiie ei tule
vanhiempien mukaan kasitysta, ettd heistd ja heidan asioistaan puhiuttaisiin
salaa, vaan asiat kasitelidaan lasten iasnaoliessa. Vanhempien mielesta
my6és kasvatusvastuun jakaminen ja yhtenevien rajojen asettaminen autta-
vat koteja ja opettajaa yhteisessé kasvatustehtdvassa. Yhdessa mietityt
saannét ja sopimukset selkeyttavét kodin ja koulun yhteista kasvatuslinjaa
ja heipottavat ensiiuokkalaisen koulutaipaleen alkua.

Opettajien ja vetsjien mielestd verkostokokoukset soveituvat kodin ja
koulun yhteistydbmuodoksi, mutta lisaksi koulun tulisi tarvittaessa jarjest&a
kahdenkeskisia vanhempien ja opettajan vaiisia tapaamisia. Perhekohtaisil-
le keskusteluille ndhdaan olevan tarvetta myés siksi, ettd ne luovat henkil6-
kohtaisemman suhteen perheen ja vanhempien vélille. Koska verkostoko-
kous toimii laajana keskustelufoorumina, saattavat yksildlliset asiat jgédé
joskus selvittamatta.

Vetdjien mieiestd verkostokokousten todellinen arvo perustuu tapsen
kuulemiseen ja hanen mielipiteidensd huomioimiseen. Verkostokokoukset
nostavat myds lapsen yhteistyékumppanina uudeniaiseen, tasaveroiseen

asemaan aikuisten kanssa.
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“Kylla taa tyotapa on antanut tilaa myds lapsille tulla kuulluksi.
Kodin ja koulun yhteistyd litetdén usein opettaja-vanhempi -
keskusteluun. Minusta tdg nostaa lapsen ihan erilaiseen ase-
maan ja mahdollistaa vanhemmankin ndhdé lapsensa véhén
eni kontekstissa ryhmén jasenend, isossa kokouksessa muka-
na olijana. Méa pidédn aika merkittdvédnd sita, ettd lapsi tulee
kuulluksi ja mukaan.” (Vet 3)
Vetdjien mielestd yksi verkostomenetelmdn soveltamisen tarkeimmistd
nakokulmista on uudenlaisen keskustelukulttuurin luominen koko kouluyh-
teistlle. Pitkdaikaisessa verkostotydssa rakennetaan kodin ja koulun vélille
luottamuksellinen yhteistydsuhde, joka mahdollistaa aitojen keskusteluyh-
teyksien synnyn. Tata kautta tyétapaan tutustuneille henkiléille -niin opetta-
jitle, oppilaille kuin vanhemmille- jaa mielikuva ongelmanratkaisutaidoista,
joita he voivat soveltaa tulevaisuudessa sekd& henkilékohtaisessa etta
tybeldmassaan.
“Jos ajattelee niitd joitakin historiallisia kokemuksia, jolloin
ollaan vuosikaudet takuttu, tuskaannuttu ja kyllgstytty, jossa
el endéa keskustella, vaan ollaan jo mielesséédn ratkaistu asiat,
niin se on kylld hirvedn huono léhtékohta myds perheneuvo-
lan tyélle. Jos téé on se ldhtbkohta, niin voi kuvitella, etté se
on tydlasta. Jotenkin minusta on mahdotonta, ettéd jos namé
ihmiset oppivat keskustelemaan, niin téllaiseen tilanteeseen
ikind tullaan.” (Vet 1)
Vanhempien mielesta kodin ja koulun yhteistyd kaipaisi my®s joitain ns.
epavirallisempia tapaamisia ja tapahtumia. Henkil6kohtaisten keskustelujen,
vanhempainiltojen ja reissuvihkojen kautta tapahtuvan muodollisen yh-
teydenpidon liséksi vanhemmat toivovat mm. erilaisia yhteisia retkia ja
tempauksia, teemapaivid koko perheelle, tutustumisiltoja, lauluiltoja ja
lettukestejd, jalkapallo- ja s&hlyotteluita sekd muuta leikkimielisté yhteistoi-
mintaa. Vanhempien mielesta tallaisella yhteistoiminnalia edesautettaisiin
muihin perheisiin tutustumista seké koko luokan yhteishengen kehittymista.

Jotkut vanhemmista olisivat valmiita jopa jokaviikkoisiin tapaamisiin.
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Kokousten ulkopuolisten vetgjien kayttdminen erottaa tdman tydsken-
telytavan perinteisista kodin ja koulun yhteistydmuodoista. Seka vanhemmat
etté opettajat ovat kokeneet vetdjat asiansa osaaviksi, todellisiksi ammatti-
laisiksi. Vetdjat ovat vanhempien mielesta toimineet kokouksissa objektiivi-
sesti ja sopivan ulkopuolisina. He ovat osanneet vieda keskustelua eteen-
péin taitavasti ja ennakkoluulottomasti jokaista osapuolta kuunnellen. Eras
vanhemmista kertoi olevansa tyytyvainen siitd, ettd hanen lapsensa koulu-
asiat kiinnostavat myés koulun ulkopuolisia henkilitd. Yksi vanhemmista oli
sité mieltd, ettd pulmat tulisi ensisijaisesti ratkoa ilman koulun ulkopuolista
apua ja vasta todella vaikeissa tilanteissa tulisi hdnen mielestaan turvautua
ammatti-ihmisten apuun. Kyseinen vanhempi naki kielteisend sen, etta
vetdjina toimivat juuri perheneuvolan sosiaalitydntekijat. Liséksi han arveli
taman seikan pelottaneen joitain vanhempia osallistumasta kokonaan
kokouksiin.

Opettajat kokivat utkopuoliset vetdjat mydnteisena erityisesti siksi, etta
néin he saivat itse mahdollisuuden olla kokouksissa tasaveroisena osallis-
tujana muiden joukossa. Opettajien mielesta oli hyva, etteivat vetajat tien-
neet oppilaiden tai heidan perheidensa taustoja. Joitain haittavaikutuksia ol
opettajien mielests silla, etteivat vetdjat tienneet ehké tarpeeksi yleisista
koulunkayntiin liittyvista sdannoista ja asetuksista. Tdmé saattoi opettajien
mukaan vaikuttaa keskustelun kulkuun verkostokokouksissa.

Kokonaisuudessaan ty6étapa sai kiitosta kaikilta projektin osapuolilta.
Kokoukset mahdollistivat koulueldaman kokemusten jakamisen. Oppilaat ja
opettajat saivat yhdessa mahdollisuuden kertoa vanhemmille luokan todelli-
suudesta, ja vanhemmat paasivéat osaltaan vaikuttamaan lapsensa koulun-
kayntiin. Ty6tapa on avannut vanhemmille uudenlaisen polun olla yhteydes-
sé kouluun ja lapsensa luokkayhteisé6n. Monelle vanhemmalle heréasi tunne
siitd, ettd he tietavat, missa milloinkin mennaan. Tallaisen tunteen aikaan-
saamista kodin ja koulun yhteistyéssa voidaan pitéa todella arvokkaana ja
inhimillisenad kokemuksena. Yhteistyd on télté osin saavuttanut sille asetetut

tavoitteet.
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8.3 MILLAISIA NAKEMYKSIA JA KOKEMUKSIA PROJEKTI ON HERATTA-
NYT TUTKIJOISSA?

Verkostomenetelman ennaltachkéisevan kokeilun ainutkertaisuuden vuoksi
tutkimusprojektiin osallistuminen on ollut mielenkiintoinen ja opettavainen
kokemus. Projektin aikana olemme huomanneet entistd paremmin sen
tosiasian, miten tarkedksi vanhemmat kokevat kodin ja koulun yhteistyén.
Vaikka koulutuksessamme kasitellaan jonkin verran kodin ja koulun yhteis-
tydtd, saamamme tieto on jaanyt melko pinnalliseksi. Tamén projektin kautta
olemme saaneet kaytannoén ohjeita ja malleja omalle tydllemme. Olemme
todenneet myds sen, etta opettajan ei tarvitse yksin miettia ja pohtia toimin-
tastrategioita kodin ja koulun véliseen yhteisty6hén. Apuna voi kayttéa
kollegoita, oppilaiden vanhempia ja uusina yhteistyékumppaneina keskuste-
iutilanteiden ohjaamisen ammattilaisia perneneuvolasta. Tallainen yhteisty6
ja mielipiteiden jakaminen muiden kanssa avaa uusia nakokulmia ja auttaa
selkiyttdmaan myds opettajan omaa ajattelua.

Tahan asti olimme mieltédneet kodin ja koulun yhteistyén 1&hinna
vanhempainilioiksi ja oppilaskohtaisiksi arviointikeskusteluiksi. Yllattaen
vakavahenkiset ja kaavamaiset vanhempainillat saivatkin rinnalleen oppilai-
den, opettajan ja vanhempien yhteisen keskustelutilanteen, jonka ohjaajana
toimikin joku muu kuin luokan varsinainen opettaja. Opettajalle tama tilanne
toimia tasaveroisessa aseteimassa vanhempien ja oppilaiden kanssa on
taysin uusi, ja silhen hanen taytyisi osata sopeutua.

Vetsgjien jarjestaman verkostokokouksiin perehdyttdvan koulutustilai-
suuden jalkeen emme tarkalleen tienneet, mita varsinaisessa kokouksessa
tulisi tapahtumaan. Tilaisuudessa olimme saaneet vankan tietopaketin
verkostomenetelmén teoreettisista lahtdkohdista, joihin olimme myés itse
tutustuneet alan kirjallisuuden avulla. Ennakko-odotuksemme kokouksissa
kasiteltavists asioista olivat epaselvia, sillé varsinaisia ongelmatilanteita ei
ollut kyseisilla tutkimusluokilla tiedossa. Mieleen nousi kysymys, mista
kokouksissa oikein puhuttaisiin. Osallistuttuamme ensimmaiseen verkosto-

kokoukseen tama asia selveni. Havaitsimme, miten suuri kiinnostus van-
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hemmilla oli tutustua koulun normaaliin arkipaivaan. Vannemmat haiusivat
tietda ja olla ajantasalla koulueldman péivittaisista rutiineista. Kaytannén
pikkuasioista syntyi vuorovaikutteista keskustelua jokaisessa kokouksessa.
Keskustelu ja sen taitava ohjaaminen auttoi vanhempia ja opettajia |6yta-
maan yhteisia ratkaisuja ja toimintamallgja, joilla kasvatusvastuuta voitaisiin
jatkossa luontevasti jakaa. Keskustelun avulla paastiin yhteisymmarrykseen
kodin ja koulun samansuuntaisista kasvatuslinjoista.

Yksi projektin tavoitteista vetdjien nékdkulmasta oli uudenlaisen, tasa-
arvoisen keskustelukulttuurin luominen kouluun. On vaikeaa sanoa, missé
maarin tavoite on saavutettu, mutta projektin avulla ainakin l1&htékohdat
tdméntyyppiselle toiminnalle juuri tassa koulussa on luotu. Projektin jatkues-
sa olisikin toivottavaa, ettd myds muut koulun opettajat ja henkilékunta
paasisivat tutustumaan joko naiden luokkien verkostokokouksiin tai jarjesta-
maan omissa luokissa vastaavia tilaisuuksia. Vahitellen tasta tyéskentelyta-
vasta tulisi koko koulun toimintamalli yhteisi&d asioita pohdittaessa tai
ongelmia ratkottaessa.

Asiantuntijoiden avun kayttaminen koulutoiminnassa on yleensé
opettajille harvinaista. Opettaja ei ehka huomaa hy&dyntéa tarpeeksi kaytet-
tavissa olevia koulun ulkopuolisia voimavaroja, kuitenkin se auttaisi kasitte-
lemaan asioita monipuolisesti ja eri nakdkulmista. Varsinkin noviisiopettajille
tutustuminen koulun ulkopuolella oleviin yhteistyékumppaneihin voisi
jatkossa helpottaa yhteydenottoa puolin ja toisin. Naissa verkostokokouk-
sissa ammattitaitoiset vetajat pystyivat ohjaamaan keskustelutilanteita niin,
etta jokaisen osallistujan nakékulmat tulivat huomioiduksi. Tdméa mahdollisti
todellisten kokemusten jakamisen ja ajatusten vaihdon. Oman mielipiteen
esittémisen kautta osallistujille muodostui tunne siité, etta he voivat vaikut-
taa kokouksissa kasiteltaviin asioihin. Omien vaikutusmahdollisuuksien
ymmartdminen voisi saada jatkossa myds tahan projektiin osallistumattomia
vanhempia mukaan, jos heissa pystyttaisiin herattdmaan tarve vaikuttaa ja
sita kautta halu osallistua. Opettajana tulisikin miettia niité keinoja ja tapoja,
joilla mahdollistettaisiin jokaisen vanhemman mukaantulo kodin ja koulun

yhteistydhon. Kokouksiin osallistujien maaraéa olisi t&ssakin projektissa
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saatu ehk& pienilld asioilia lisattyd. Esimerkiksi oman lapsen Koulussa
ieipoma puila ja kahvitarjoilu kokouksessa olisivat saattaneet motivoida
vanhempaa saapumaan tapaamiseen.

Taman projektin aikana pohdimme useasti sitd, mita tallainen tyésken-
telytapa vaatii opettajalta. Naiden verkostokokouksien kéynnistaminen
tapahtui projektin vetdjien aloitteesta projektin kokeilevan luonteen vuoksi.
Mielestamme olisi ensiarvoisen tarkeé&a, ettd aloite vastaavien yhteistydpro-
jektien jarjestamiseen tulisi opettajalta, silia oma Kiinnostus yhteistydhon
vaikuttaa varmasti opettajan sitoutuneisuuteen. Luonnollisesti opettajien
tulisi tietéa, ettd tallainen yhteistyén mahdoilisuus on kaytettavissa. Jo

opettajankoulutuksessa voitaisiin esim. ihmisten vuorovaikutusta kasittelevi-

roisena osaiiisiujana, eika
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siaan ja nakemyKsidan ronkeasti ja avoimesti julki.
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maan ynteisiin pelisdantsinin. VerkostoKokouksii

opettajaita uudeniaista asennoitumista omaarn rooliinsa, jossa han esittaa
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9 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oii tutkia verkostomeneteiman soveitu-
vuutta ennaitaehkaisevana tyémuotona kodin ja koulun véalisessd yhteis-
tydssa. Tutkimus kohdentui verkostomenetelman Kokeiiuprojektin eri osal-
puoiten nékemysten ja kokemusten kartoittamiseen sek& meneteiman
soveltuvuuden arvioimiseen kKodin ja koulun yhteistydmuotona.

Tutkimustuloksissa havaittiin jalieen Kerran kodin ja koulun yhteistyon
tarpeellisuus ja sen merkitys vanhemmille. Vanhemmat haluavat saada
todellista tietoa koulun arkipd@ivastd ja lapsensa koulumenestyksesta.
Samaila he kaipaavat tutustumista toisiin vanhempiin seka koulun tydsken-
telykulttuuriin. Verkostokokouksissa, joissa vanhemmat, opettajat ja oppi-
laat yhdessd yhdistdvat voimavaransa, avataan yhteistoiminnan uusia
mahdollisuuksia, joiden avulia koulua voidaan kehittad entistd eneammaksi
ja toimivammaksi systeemiseksi kokonaisuudeksi.

Yksi tdméan projektin tarkeimmistd iahttkohdista oli oppilaiden mu-

kanaolo kokouksissa tasaveroisina osailistujina, keskusteiijoina ja vaikuttaji-
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auttaa lasta kasvamaan yhteisén tasavertaiseksi jaseneksi, joka kokee

voivansa vaikuttaa.
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kayttaa kodin ja koulun yhteistydmuotona. Kokeilu on osoittanut verkostoko-
kousten olevan kayttdkeipoinen ynteistydn valine, mutta se Kaipaa rinnal-
leen myds henkildkohtaisempaa yhteydenpitoa opettajan ja vanhempien
valitla. Verkostokokousten ulkopuoiiset vetdjat piristavat osaltaan kodin ja
koulun perinteista, joskus kaavoihin kangistunutta yhteistyota. Taté kautta
Koulussa saadaan solmittua siteitd muihin kasvatuksen yhteistydkumppa-
neihin ja saadaan mahdollisuuksia tutustua asiantuntijoiden k&yttamiin
toimintamaileihin.

Yieensd vanhempien osallistuminen Kodin ja Koulun yhteistyéhon
riippuu ratkaisevasti siitd, mita koulu tarjoaa (Korpinen ym. 1980, 58 - 60).
Na&in olien opettajan rooli muodostuu merkittdvaksi avatessa ja yilapidetta-
essd yhteyksid oppilaiden koteihin. Pekkalan ja Koivuméaen {1982, 1 - 2)
mukaan vanhempien ja opettagjan tutustuminen on perusiahtdkontana
avoimelie ja rehelliselie vuorovaikutukselle. Verkostokokousten uikopuoliset
vetgjat ovat mahdoliistaneet vanhempien, opettajien ja oppiiaiden Kohtaa-
misen tasa-arvoisina keskustelutilanteessa. Tamé on heipottanut ja vienyt
eteenpain eri osanottajarynmien mielipiteiden vaihtoa ja rakentanut iuotta-
muksellista yhteistyGsuhdetta.

Korpisen (1989) mukaan perinteiset yhteistyébmuodot eivat ole vastan-
neet vanhempien tarpeisiin ja toiveisiin. Nain olien Koulun tulisi kehittda

uusia, vetovoimaisia yhteistydhankkeita, joihin jokaisen osapuoclen oiisi
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voivansa vaikuttaa.
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sen tavoitteena oii selvittaa, voidaanko tamantyyppista tydskentelymetodia
kayttaa kodin ja koulun yhteistydmuotona. Kokeilu on osoittanut verkostoko-
kousten olevan kayttékeipoinen yhteistyén valine, mutta se kaipaa rinnal-
leen myds henkilékohtaisempaa yhteydenpitoa opettajan ja varihempien
vélilia. Verkostokokousten ulkopuoliset vetdjat piristavat osaitaan kodin ja
koulun perinteista, joskus kaavoihin kangistunutta yhteistybta. Tata kautta
koulussa saadaan solmittua siteitd muinin kasvatuksen yhteistyokumppa-
neihin ja saadaan mahdollisuuksia tutustua asiantuntijoiden kayttamiin
toimintamalieihin.

Yleensa vanhempien osallistuminen kodin ja kouiun yhteistython
riippuu ratkaisevasti siita, mitd koulu tarjoaa (Korpinen ym. 1980, 58 - 60).
Nain ollen opettajan rooli muodostuu merkittavaksi avatessa ja yliapidetta-
€554 yhteyksia oppilaiden koteihin. Pekkalan ja Koivuméen (1882, 1 - 2)
mukaan vanhempien ja opettajan tutustuminen on perusiantdkohtana
avoimelle ja rehelliselle vuorovaikutukselie. Verkostokokousten ulkopuoliset
vetéjat ovat mahdollistaneet vanhempien, opettajien ja oppilaiden kohtaa-
misen tasa-arvoisina keskustelutilanteessa. Taméa on heipottanut ja vienyt
eteenpain eri osanottajarynmien mielipiteiden vaihtoa ja rakentanut luotta-
mukseillista yhteistydsuhdetta.

Korpisen (1989) mukaan perinteiset yhteistybmuodot eivat ole vastan-
neet vanhempien tarpeisiin ja toiveisiin. N&in ollen koulun tulisi kehittaa

uusia, vetovoimaisia yhteistydhanikkeita, joihin jokaisen osapuolen olisi
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mahdoilisuus sitoutua. Pitkakestoisen, suunniteimaliisen ja saannotiisen
yhteistydn avulia on mahdollisuus rakentaa kodin ja kouiun yhteisty6ta ja
siitd saatavaa kasvatukseliista hyotya eteenpain.

Koulussa jarjestettavien verkostokokousten avuila saavutetaan useita
kodin ja Koulun yhteistydile asetettuja tavoitteita. Peruskoululain mukaan
koutun tulee tukea Kkotia sen kasvatustehtdvassa. Mielestamme verkosto-
kokouksissa asioista avoimesti keskusteleminen mahdollistaa yhteisten
kasvatuslinjojen idytymisen ja niihin sitoutumisen luontevammin kuin perin-
teisissa vanhempainilloissa. Lapsen kehityksen kannaita on ensiarvoisen
tarked&é, ettd kodilla ja koululla on samansuuntaiset kasvatustavoitteet, nain
véltytaan turhilta ristiriidoilta. Kodin ja koulun yhteisty6n tarkeimping tavoit-
teina Husso ym. (1980, 1 - 2) pitavat kasvatettavan persoonaliisuuden
tasapainoiseksi kehittdmist&, mielenterveyden sailytiamista, lapsen koko-
naisvaitaista huomioonottoa sekd lapsen kasvatuksessa ja opetuksessa
mukanaolevien henkiléiden toiminnan auttamista. Verkostokokousten
avulla tuetaan monipuolisesti seka oppilasta ettd h&nen Kokouksiin osaliis-
tuvaa sosiaalista verkostoaan.

Sahibergin (1996, 115) mukaan postmodernin ajan yksi visio Koulusta
on oppiva organisaatio tai oppiva koulu. Téllaisen vision toteuttaminen
edeilyttdd mm. organisaation mentaalisten mallien kasittelyn taitojen kehitta-
mista. Organisaatiossa eli tassa tapauksessa kouluyhteiséssé nama mailit
rakentuvat sosiaaiisista vuorovaikutussuhteista. Biakersin ja Collinsin
{1983, 21) mukaan vanhempien ja opettajien valisen yhteistydn tavoitteena
on luoda laadultaan ja luonteeitaan sopiva lapsen yksil6lliset tarpeet huomi-
oiva koulutus, joka vastaa myds muuttuvan yhteiskunnan tarpeita. Verkosto-
meneteiman soveltaminen koulussa edistdd vuorovaikutussuhteiden muo-
dostumista, koska kokouksiin osallistujat otetaan keskusteiuissa huomioon
tasaveroisina ja jokaisen mielipiteita kuunneliaan. Koska verkostomenetei-
man kokeiluprojektin tavoitteena oii uudeniaisen Kkeskustelukuittuurin
fuominen koko Kouiuyhteisén tulevaisuuden voimavaraksi, t&mé& projekti on
omaita osaitaan auttanut kouiua vastaamaan postmodernin yhteiskunnan

kKouiuile asettamiin haasteisiin.
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