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Opettajan tyohon kuuluva yhteistyon tekeminen vanhempien kanssa voi toisi-
naan joutua koetukselle. Kokkolassa herési huoli haastavasti kadyttdaytyvien op-
pilaiden méadran lisdantymisestd kouluissa ja sielld paadyttiin kouluttamaan kah-
den alakoulun opettajia TCM-ryhménhallintamenetelmén (Teacher Classroom
Management) kédyttoon. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius selvitti timén pi-
lotoinnin vaikuttavuutta. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, miten opetta-
jat muuttivat vuorovaikutustapojaan vanhempien kanssa tehtdvéssd yhteis-
tyossda TCM-koulutuksen myo6td ja millaisia merkityksid tdima opettajien koke-
muksien mukaan tuotti.

Tutkimukseni aineistona on ylla mainitun pilotoinnin yhteydessa fokusryh-
méahaastattelun (opettajia N=12, erityisopettajia N=4) keinoin kerdtty aineisto.
Analysoin valmiiksi litteroitua aineistoa laadullisen sisédllonanalyysin keinoin.
Analysoinnin loppuvaiheissa Bronfenbrennerin ekologinen teoria ja systeeminen
ajattelutapa jasensivét ajatteluani, joten analysointi sai my0s teoriaohjaavia piir-
teitd. Tutkimukseni on kvalitatiivinen ja ldhtokohdiltaan fenomenologis-herme-
neuttinen.

Opettajien kokemuksen mukaan heiddn vuorovaikutuksensa laatu ja maara
vanhempien kanssa paranivat koulutuksen myotd. Opettajat kokivat, ettd hyvan
huomaaminen kertaantui, silld opettajien myonteisillda vuorovaikutustavoilla
vanhempien kanssa oli heiddn mukaansa positiivista merkitystd opettajalle itsel-
leen, vanhemmille, oppilaalle sekd opettajan ja vanhemman véliselle suhteelle.
Avainsanat: TCM-ryhménhallintamenetelmd, kasvatusyhteistyo,

kasvatuskumppanuus
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1 JOHDANTO

Perusopetuslain (perusopetuslaki 3§) ja perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaan (POPS 2014) koulun tulee tehdé yhteisty6td kodin kanssa. Nii-
den mukaisesti opetuksen jdrjestdjd vastaa yhteistyon edellytysten jdrjestami-
sestd. Lahtokohdat yhteistyolle ovat kunnioitus, luottamus ja tasavertaisuus.
Vanhempien kanssa kdytdvaan vuorovaikutukseen tarvitaan koulun henkiloston
aloitteellisuutta sekd monipuolista viestintda (POPS 2014).

Opettajien ja vanhempien vuorovaikutuksella on merkittdva yhteys oppi-
laan hyvinvointiin ja oppimiseen (Epstein, 1991; Webster-Stratton, 2011). Janhu-
nen (2013) on todennut niin ikddn kodin ja koulun vilisen yhteistyon vaikuttavan
oppilaan kouluhyvinvointiin lisddmalld oppilaan turvallisuuden- ja mukavuu-
den tunnetta. Lisdksi nditd tunteita lisddvat vanhempien antama aika, kannustus
sekd kiinnostus kouluasioita ja lapsen eldimdd kohtaan. Lamsan (2013) mukaan
toimivalla kodin ja koulun yhteistyo6lld voidaan jopa ehkdistd ongelmia.
sdadntynyt vakivalta on yhteiskunnallinen ongelma, jonka ratkaisemiseen tarvi-
taan yhteisty6td ja resursseja. Ojala (2017) tuo esiin oppilaiden huolestuttavalla
tavalla lisddntyneet poissaolot koulusta. Korhonen (2006) mainitsee, ettd lasten
mielenterveystilastojen valossa voidaan huolestunutta keskustelua kotikasva-
tuksen ja vanhemmuuden tilasta pitdd aiheellisena. Varhain alkaneiden kay-
tosongelmien on osoitettu enteilevdan myéhemmin nuoruus- ja aikuisidlld mo-
nenlaisia ongelmia, mutta jos kdyttdytymisen ongelmiin puututaan varhain, voi-
daan ongelmien kroonistuminen helpommin estdd (Webster-Strattonin, 2011).
Rantanen ja kollegat (2017) korostavat, ettd erityisesti tilanteissa, joissa oppilaalla
on vaikeuksia sdddelld tunteitaan ja kdyttaytymistdaan sekd sopeutua kouluun, on
kodin ja koulun viliselld luottamuksellisella yhteisty6lla huomattava merkitys.

Monia opettajia mietityttdd, miten tehdd yhteistyotd psyykkisesti oireile-
van oppilaan vanhempien kanssa, milloin ja kenen pitéisi toimia (Ojala, 2017).
Ojala (2017) arvelee, ettd osaamattomuuden kokemus saattaa johtua luokanopet-

tajakoulutukseen liittyvan erityispedagogisten opintojen vahyydestd. Orell



(2021) kirjoittaa saman suuntaisesti viitatessaan tutkimukseensa, jonka mukaan
opettajat kokivat opettajaopintojensa sisdltdneen vihan tai ei lainkaan kodin ja
koulun viliseen yhteistyohon liittyvadd ohjausta. Ojala lisdd, ettd opettajat eivét
kuitenkaan kaivanneet lisikoulutusta vuorovaikutus- ja tunnetaitoihin.

Kokkolassa herdsi huoli haastavasti kdyttaytyvien oppilaiden maaran li-
sddntymisestd kouluissa ja sielld padadyttiin kouluttamaan alakoulun opettajia Ih-
meelliset vuodet, opettajan TCM-ryhménhallintamenetelmén, (Teacher Class-
room Management) kdyttoon, jotta saataisiin tutkimusndyttoon perustuvia kei-
noja puuttua tahan kielteiseen ilmioon (Maunula ym., 2022). Maunula ja kollegat
(2022) toteavat, ettd tdmén pilotoinnin taustalla on ajatus siit, ettd lapsen, nuoren
ja perheen arki muodostavat systeemisen kokonaisuuden. Jotta lasta, nuorta ja
perhettd voidaan tukea, tulee huomioida koko systeeminen kokonaisuus. Tama
edellyttdd monialaista ja sektorirajat ylittdvad yhteistyotd ja systeemisen ajattelu-
mallin ymmartamistd. TCM-ryhménhallintamenetelméan kehittdja Webster-
Stratton (2011) véittdd, ettd opettajien ja vanhempien tehdessa yhteisty6td, he sa-
malla auttavat kaikkia muita lapsia ja heiddn perheitdan.

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, miten opettajat kokevat TCM-ryhman-
hallintamenetelmdkoulutuksen muuttaneen heiddn vuorovaikutustapojaan van-
hempien kanssa sekd millaisia merkityksid opettajat kokevat tilld olevan. Bron-
fenbrennerin ekologinen teoria ja systeeminen ajattelumalli auttoivat minua ja-
sentamadn taméan tutkimuksen haastatteluaineistosta nousseet teemat eri systee-
mitasoille ja ymmaértdmé&an opettajien ja huoltajien vilisen kasvatusyhteistyon
merkitystd eri yksiloille. Systeemisen ajattelumallin mukaan muutos systeemin
yhdessd osassa vaikuttaa merkittdvasti myos systeemin muihin osiin (Luomanen

& Luomanen-Jaakkola, 2023).



2 KODIN JA KOULUN VALINEN YHTEISTYO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) mainitaan, etta
misesta ja kehittdmisestd. Tdssd teorialuvussa esittelen yhteistyohon liittyvia ka-
sitteitd ja elementtejd. Lisdksi tarkastelen kodin ja koulun vélistd yhteistyotd
Bronfenbrennerin ekologisen teorian viitekehyksessad sekd systeemisen ajattelun

pohjalta.

2.1 Opettajan ja vanhempien vilinen yhteistyo

Opettajan ja vanhempien vélisestd yhteistyostd kdytetddn eri nimityksid eri yh-
teyksissd. Kasvatuksen ammattilaisten ja vanhempien vilisestd vuorovaikutuk-
sesta on kdytetty eri kasitteitd aikakaudesta riippuen (Karila, 2006). Karilan mu-
kaan kaytetyt kisitteet, kuten yhteistyd, kumppanuus ja tukeminen kertovat val-
lalla olevasta kasvatusyhteistyon luonteesta sekd osapuolten viélisestd vallasta ja
asemasta. Kekkonen kayttda kasitettd kasvatuskumppanuus (2012) ja kuvaa sita
toiminnaksi, jossa pyritddn yhteisymmarrykseen, luottamuksellisuuteen ja toisen
kunnioittamiseen. Luoteeltaan hidnen mukaansa kasvatuskumppanuus on epa-
virallista. Lamsa (2013) on vertaillut kasvatusyhteistyotd ja kasvatuskumppa-
nuutta. Kasvatuskumppanuus on hanen mukaansa syvempad, dialogista vuoro-
puhelua, jossa osapuolten vililld korostuu ratkaisukeskeisyys, ja jossa molemmat
osapuolet ovat tasavertaisia. Kasvatusyhteistydssd asioiden hoidossa taas koros-
tuu tiedottaminen ja ongelmakeskeisyys. Talloin keskustelun osapuolet toimivat
Lamsdn mukaan rinnakkain asiantuntijuuden ollessa yhdensuuntaista. Perus-
opetussuunnitelmassa (POPS 2014) korostuu sana yhteisty® ja siind kdytetaan ka-
sitettd kasvatusyhteistyo, joka on ristiriidassa Lims&dn mééritelmén kanssa. Tédssa
tutkimuksessani kdytan késitettd kasvatusyhteistyo ja ajattelen sen sisdltdvan
opetussuunnitelmassa mainitut elementit. Perusopetussuunnitelmassa 2014 to-

detaan seuraavasti:



Yhteistyon lihtokohtana on luottamuksen rakentaminen, tasavertaisuus ja keski-
ndinen kunnioitus. Yhteistydssi otetaan huomioon perheiden moninaisuus sekd tie-
don ja tuen tarpeet. Yhteistyon onnistumiseksi tarvitaan koulun henkildston aloit-
teellisuutta ja henkilokohtaista vuorovaikutusta vanhempien kanssa sekd muutoin
monipuolista viestintid. Kodin ja koulun yhteistyoti toteutetaan seki yhteiso- ettd
yksildtasolla.

Alasuutari (2006) mainitsee, ettd tasavertaisuutta korostetaan tand paivana
puhuttaessa kasvatuskumppanuudesta, mutta kdytanndssa sama vanhempi voi
kokea yhteistyon ammattilaisen kanssa joko tasavertaiseksi tai valtaa sisdltavaksi
tilanteesta riippuen. Hén ajattelee vanhempien kokevan tasavertaiseksi kanssa-
kaymiseksi arkiset tilanteet ja tilanteet, joissa keskustelu liittyy kasvatuksen kay-
tannon kysymyksiin. Okeke (2014) pitdd tdrkednd, ettd vanhemmat tietdvét ja
ymmartavéit ne osallistumisen tavat, joita koulu heiltd odottaa. Lisdksi vanhem-
pia tulee opastaa ndihin osallistumisen tapoihin.

Ijas (2013) ajattelee, ettd toisinaan vanhemmille saattaa olla vaikeaa ottaa
puheeksi kotikasvatukseen liittyvid asioita. Vanhemmat voivat hdanen mukaansa
kokea helposti huonommuutta kasvattajina ja lisdksi perhe-eldmé& koetaan mo-
nesti henkilokohtaisena asiana. Hannonin ja O’Donnellin (2022) tutkimuksesta
kdy ilmi, ettd koyhyydestd kdrsivat perheet aistivat opettajien toiminnasta ste-
reotyyppistd ajattelua heitd kohtaan. Tamad saa toiset perheet asettumaan puolus-
tuslinjalle ja toiset taas pyrkimddn antamaan itsestddn mahdollisimman hyvan
kuvan. Orell (2020) pitdd kodin ja koulun vilisessd yhteistyossa tarkedna sité,
ettd keskusteluissa esille voidaan nostaa myos epakohtia. Reissuvihkosta dialo-
giin hankkeessa ilmeni Armisen ym. (2013) ndkemys siit4, ettei ole olemassa yhta
oikeaa tapaa toteuttaa kasvatuskumppanuutta. Opettajat ja koulun henkilokunta
toimivat siind kulttuurissa, joka koulussa on. Lisdksi vanhempien ja opettajien
odotukset ovat yksilollisid ja vaihtelevaisia.

Kaskela ja Kekkonen (2006) madrittelevat kasvatuskumppanuutta ohjaa-
viksi periaatteiksi seuraavat neljd periaatetta; kuuleminen, kunnioitus, luottamus
ja dialogi. Kuulemisessa he korostavat eldytyvaa kuuntelua, jossa kuuntelija on
keskittynyt ja aidosti lasnd. Taméa ndyttaytyy toiselle osapuolelle rehellisyytend,
empaattisuutena ja aitona kiinnostuksena kuulla, mitd toisella on sanottavana.

Téllainen aito kuunteleminen on heiddn mukaansa mahdollista vain, jos ilmapiiri



on myonteinen ja turvallinen. Webster-Stratton (2011) esittdd, ettd opettajilla on
taipumus keskeyttdd ja antaa neuvoja sen sijaan, ettd kuuntelisivat aktiivisesti
sekd tekisivdt avoimia kysymyksid vanhemman puheeseen liittyen, mikéd olisi
merkityksellistd, jotta vanhempien tdrked panos saataisiin esille. Kaskela ja Kek-
konen (2006) ajattelevat, ettd toisinaan kuulija saattaa ennakoida keskustelutilan-
teen sisédltdvan eridvid mielipiteitd tai vaikkapa syyttelyd, jolloin tilanne voi olla
haastava my6s kuulijan ndkokulmasta. Karhuniemi (2013) kertoo, ettd viestin-
ndssd, niin puhutussa kuin kirjoitetussakin, savyt ja tyylit ovat vdhintdan yhta
merkityksellisid kuin sanoma itse. Lamsa (2013) taas nostaa esille, ettd opettajan
kayttama kieli voi olla monelle vanhemmalle vierasta. Han korostaa, ettd opetta-
jan vastuulla on yhteisen ymmartamisen 16ytyminen. Myds Graham-Clay (2005)
pitdd tarkednd, ettd opettaja valttdd liiallisen ammatillisen sanaston kayttod kes-
kusteltaessa vanhempien kanssa. Kaskela ja Kekkonen (2006) esittdvit, ettd aidon
kuuntelun kautta voidaan oppia hyvaksymddn ja kunnioittamaan toista ihmista
ja tdman kautta saavuttaa aitoa ja rehellistd vuoropuhelua.

Toinen kasvatuskumppanuuden periaate, kunnioittaminen, on toisen hy-
viaksymistd ehdoitta, toisen arvostamista ja hyviaksymistd (Kaskela & Kekkonen,
2006). Kaskelan ja Kekkosen mukaan on todenndkoisesti helpompaa hyvaksya
sellaisia toimintatapoja ja arvoja, jotka ovat ldhelld omia ajatuksia ja tapoja toimia
kuin luoda kunnioittava suhde silloin, kun kohdataan erilaisuutta. Karila (2006)
vdittad, ettd ammattilaiselle ei ole helppoa ymmartada arvoja, jotka poikkeavat
omista tarkeind pitamistd arvoista, mutta korostaa tamén kuitenkin olevan am-
mattilaiselle vdistimé&ton haaste. Soinin ja kollegoiden (2008) tutkimuksen mu-
kaan opettajat kokivat kuormittaviksi opettajan ja vanhempien erilaiset kasityk-
set lapsen koulunkédyntid tukevista rakenteista, lapsen vaikeat kotiolot tai vilin-
pitdimattomyyden. Heiddn mukaansa toimiva kodin ja koulun yhteisty6 néhtiin
kuitenkin tdrkedksi. Graham-Clay (2005) ohjeistaa opettajia hankkimaan tietoa
ymmartddkseen perheiden moninaisuutta. Rantasen ja kollegoiden (2017) tutki-
muksen mukaan vanhemmat eivit kaivanneet kokonaisuudessaan koululta tu-
kea vanhemmuuteensa vaan ensisijaisesti tukea lapselleen, mutta toisaalta saa-

tuaan koululta tukea arkeensa, he olivat kokeneet sen hyvin myonteisena.
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Luottamuksen syntymiseen tarvitaan Kaskelan ja Kekkosen (2006) néke-
myksen mukaan kuuntelun ja kunnioittamisen lisdksi aikaa ja kohtaamisia. He
kirjoittavat, ettd useimpien vanhempien mielestd luottamus tyontekijoihin ra-
kentuu tyontekijdan ja lapsen vilisestd suhteesta ja siitd, miten tyontekijat valitta-
vét tietoaan, ajatteluaan ja tuntojaan lapsesta. Blue-Banning (2004) kertoo tutki-
muksestaan, jonka mukaan vanhemmat korostivat sitd, ettd opettajien tulee olla
avoimia ja rehellisid, eikd keskusteluun saisi piilottaa negatiivisia asioita. Samoin
Karhuniemen (2013) mukaan luottamuksellisen suhteen syntyminen opettajan ja
vanhempien vilille edellyttdd avoimuutta ja ldpindkyvyyttd. Graham-Clay
(2005) ajattelee, ettd jokainen positiivinen vuorovaikutustilanne vahvistaa seka
vanhempien ja kodin vilistd suhdetta ettd lopulta my6s koko yhteison suhdetta.
Hyvin samoilla linjoilla Kaskelan ja Kekkosen (2006) kanssa on Lamsd, jonka mu-
kaan kasvatuskumppanuuden onnistumisen ldhtokohtana on niin ikddn molem-
minpuolinen luottamus ja kunnioitus kasvatuskumppaneina (Lamsad 2013).
Luottamus syntyy kohtaamisissa, aktiivisessa vuoropuhelussa ja vanhempien
osallistamisessa lapsensa koulunkdyntiin ja hyvinvointiin (Karhuniemi, 2013).

Neljantend kasvatuskumppanuuden periaatteena Kaskela ja Kekkonen
(2006) pitavit dialogisuutta. Sen ydin on heiddn mukaansa niin ikddn kuulemi-
sessa, erityisesti tasavertaisessa kuuntelussa, jossa toisen tietdmys ja ajatukset ei-
vdt ole arvokkaampia kuin toisen, vaan keskustelussa on tilaa olla myos eri
mieltd. He korostavat, ettd dialogissa sovitellaan yhteen erilaisia tulkintoja kum-
mankin osapuolen todellisuudesta ja pyritddan 1oytdamaan yhteistd ymmarrysta.
Tatd voisi kuvata toisen ymmarryksen ymmartamiseksi. Alasuutari (2006) ajatte-
lee, ettd keskustelijoiden ymmartédessd toistensa tapaa jasentdd késiteltavid asi-
oita, voidaan vuorovaikutuksen paamaddrd saavuttaa. Ijds (2013) kuvaa, ettd avoi-
meen, dialogisuuteen pohjautuvaan vuorovaikutukseen voi péaéasta silloin, kun
ennakkokdésityksistd pddstetddn irti ja ollaan valmiita avoimeen vuorovaikutuk-
seen. Alasuutari korostaa ammattilaisen omia pohdintoja suhteessa kulttuurisiin
kehyksiin ja omiin tulkintoihin. Orell (2020) kirjoittaa tutkimustuloksistaan, joi-

den mukaan koulun ja kodin yhteistyon tausta-ajatuksena on yhteisen ymmar-
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ryksen l6ytyminen, mutta sen rakentuminen jd4 toisinaan epaselviksi. Vanhem-
mat saattavat joutua yksiloind kouluinstituutiota vastaan, jos yhteisessd ymmar-
ryksessd esiintyi poikkeamia. Rantanen ja kollegat (2017) toteavat my®ds, ettd toi-
sinaan vanhemmat ja opettajat voivat odottaa kasvatuskumppanuudelta eri asi-
oita. Sekd Orell ettd Rantanen kollegoineen pitdvit ideaalina tilannetta, jossa ko-
din ja koulun vilisessd yhteistydssd avataan ja yhteensovitetaan erilaisia nike-
myksid heti yhteistyon alkumetreilld. Karila (2006) tuo esiin ndkdkulman, ettd
vanhemmilla on erilaisia kasityksid ja odotuksia kasvatuskumppanuudelta kou-
lun kanssa, joten intensiteetti ja valmius rakentaa kumppanuussuhdetta vaihte-
levat. Orell (2020) vdittdd, ettd opettajien valilld on suurta eroa siind, millaisen
merkityksen opettajat yhteistyolle antavat. Suppeimmillaan yhteisty6é koetaan
velvollisuutena ja laajimmillaan yhteisen ymmaérryksen etsimisend.

Okeke (2014) korostaa vanhempien osallisuuden merkitystd kodin ja kou-
lun viélisessd yhteistyossd. Hanen mielestdan huoltajia tulisi rohkaista mukaan
yhteisty6hon myos opetussuunnitelmiin liittyvissd asioissa, silld tama vahvistaisi
kodin ja koulun yhteisty6td. Epstein (1991) raportoi tuloksista, joiden mukaan
oppilaiden lukutaito lisdédntyi sekd oppilailla, joiden vanhemmat auttoivat lapsi-
aan kotona saannollisesti ettd niilld oppilailla, joiden vanhempia opettajat kan-
nustivat tukemaan lapsiaan. Trumbull ja kumppanit (2003) toteavat tutkimuk-
sessaan liittyen latinalaisen siirtolaisvdeston koulunkdyntiin, ettd vanhempien
osallisuus kouluyhteison asioihin ei vain opettanut vanhemmille taitoja vaan li-
sdsivét positiivisia suhteita kodin ja koulun vililld. Ijaksen (2013) kokemuksen
mukaan myonteinen kodin ja koulun vélinen yhteisty6 lisdd myos ryhmaén sisdi-
sid osallisuuden ja yhteisollisyyden kokemuksia.

Webster-Stratton (2011) pitdd kodin ja koulun vilisessd yhteistydssa merki-
tyksellisend myonteisten asioiden kertomista sdaannollisesti. Hanen mukaansa
talloin vanhemmat ovat vastaanottavaisempia myos ikdvampid asioita kerrotta-
essa. Samaan tapaan ajattelee Lamsa (2013), joka kuvaa yhteistyon tekemisen
helpommaksi ja antoisammaksi, jos yhteistyd kodin kanssa pohjautuu jo ennak-

koon rakennettuun myonteiseen ilmapiiriin. Erityisesti perheet, joiden lapsen
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opintopolulla on ollut haasteita, hy6tyvat Limsan mukaan palautteesta, jossa ku-
vataan lapsen ja nuoren edistymistd. Hanen jatkaa, ettd toimivalla yhteistyolla
voidaan ehkdistd ongelmien syntymistd, toimivia ratkaisuja voidaan loytda hel-
pommin ja lisdksi voidaan vaikuttaa myonteisesti lapsen asennoitumiseen kou-

lua kohtaan.

2.2 Yhteistyon muodot ja viestinnin vilineet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) mainitaan, etta
vanhempien tulee saada tietoa lapsensa oppimisen ja kasvun edistymisestd, jotta
he voivat huolehtia kasvatustehtdvastdan. Vanhempien kanssa tulee myos kes-
kustella opetuksen jdrjestimiseen liittyvistd keskeisistd asioista. Opetussuunni-
telmassa ohjataan opettajia kdyttimdan kannustavia ja oppimista ja kehitystd
myonteisesti kuvaavia viestejd. Palautetta tulee antaa sdadnnollisesti. Viestinnan
tapoina opetussuunnitelmassa mainitaan henkilokohtaiset tapaamiset, ryhmaéta-
paamiset sekd tieto- ja viestintdteknologian hyddyntaminen. Ndiden lisdksi huol-
tajille tarjotaan mahdollisuuksia tutustua koulun arkeen ja osallistua koulun toi-
minnan suunnitteluun, arviointiin ja kehittamiseen. Esimerkkejd kodin ja koulun
vilisestd yhteistyomuodoista ovat muun muassa vanhempainillat, erilaiset ta-
pahtumat, vanhempainyhdistystoiminta ja luokkatoimikunnat, vanhempainvar-
tit, tiedotteet, viestintd Wilman avulla, puhelinviestintd, internetsivut ja sosiaali-
nen media (Karhuniemi, 2013).

Graham-Clay (2005) jakaa koulun ja kodin vélisen yhteistyon muodot yksi-
suuntaiseen ja kaksisuuntaiseen viestintdan seké viestintdan teknologian avulla.
Yksisuuntaista viestintdd ovat muun muassa tiedotteet ja arvioinnit, joita voi va-
littdd monella eri tapaa. Kaksisuuntainen viestintd sisdltdd vuoropuhelua van-
hempien ja opettajan vililld. Kaksisuuntaista viestintda voi toteuttaa puhelinkes-
kusteluissa, vanhempaintapaamisissa tai vapaamuotoisissa tapahtumissa. Kuu-
simden (2021) mukaan opettajien ja vanhempien vilinen yhteisty6 ja viestinta
ovat viimeisten vuosikymmenten aikana muuttunut tehokkaammaksi ja aktiivi-

semmaksi nykytekniikan myota.
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Wilma tai vastaava sdhkoinen viestinndn véline on aktiivisessa kaytossa
kaikissa Suomen kouluissa. Karhuniemen (2013) mukaan Wilmaa on kritisoitu
siitd, ettd se on kuin koulumaailman rikosrekisteri. Sen kautta annetaan hinen
mukaansa positiivista palautetta harvoin, miké voi johtua siitd, ettd opettajilla on
velvollisuus tiedottaa epdkohdista ja ikdvistd asioista. Sen sijaan samanlaista
pakkoa ei ole positiivisten asioiden suhteen. Kuusiméki (2021) selvittda tutki-
muksensa perusteella, ettd vanhemmat kokivat saaneensa digitaalisen viestinnan
kautta vdhemmadn kannustavaa palautetta kuin opettajat kokivat antaneensa.
Rantasen ja kollegoiden (2017) tutkimuksen mukaan tekstiviestit ja puhelinsoitto
ovat sdhkoisid viestintdkanavia, kuten Wilmaa tai Helmid toimivampia yhtey-
denpidon tapoja silloin, kun tietoa on tarpeen vaihtaa nopeasti ja reaaliaikaisesti.
Sen sijaan sdhkoisid viestintdkanavia pidettiin toimivina yleisessd tiedottami-
sessa tai palaverien sopimisessa. Kuusimden (2021) mukaan digitaalinen vies-
tintd toimii oppilaan oppimista ja koulunkdyntid koskevissa informatiivisissa asi-
oissa hyvin. Hdn kuvaa laadukkaan, digitaalisen viestinndn piirteiksi seuraavat;
selkeys, luettavuus, informatiivisuus, sda@nnoéllisyys, tehokkuus sekd monipuoli-
suus.

Karhuniemen ajattelee (2013) vanhempainvartti keskustelun sujuvan par-
haiten kunnioittavassa ilmapiirissd, jossa vanhemmilla on myds mahdollisuus
tehdd kysymyksid opettajille. Koska keskusteluihin kdytettdva aika on rajallinen,
tulee etukidteen miettid, mihin aika on tarkoituksenmukaista kayttéd ja tarvitta-
essa keskustelua voidaan sopia jatkettavan myohemmin. Graham-Clay (2005)
kritisoi lyhyttd keskusteluaikaa vanhempien kanssa ja pitdd sitd riittaimattomana
aikana merkitykselliselle viestinndlle lapsen kehittymisestd. Han korostaa, etta
riippumatta viestintdvélineestd, sen tulisi edistdd kasvatuskumppanuutta ja op-
pilaiden oppimista. Samoilla linjoilla on Kuusimaki (2021), joka toteaa, ettd opet-
tajien ja vanhempien vélisessd kasvatuskumppanuudessa keskeistd on kahden-

suuntainen, arvostava yhteistyo.
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2.3 Bronfenbrennerin ekologinen teoria

Bronfenbrennerin ekologinen teoria yhdessd systeemisen ajattelun kanssa taus-
toittaa ndkemykseni kodin ja koulun vilisestd yhteistyostd laajemmin. Tassa
kappaleessa kisittelen Bronfenbrennerin ekologista teoriaa ja seuraavassa kap-
paleessa systeemistd ajattelua. Nama kaksi kytkeytyvit tiiviisti toisiinsa. Bron-
fenbrennerin ekologinen teoria huomioi kehittyvan yksilon vuorovaikutuksen
eri kasvuympadristdjen kanssa ja se on luonteeltaan kokonaisvaltaista (Bron-
fenbrenner, 1979; Karila & Puroila, 2001, 204; Orell, 2020). Tama4 teoria auttaa ym-
mértdmadn kasvatusprosessia eri ympadristotasojen kontekstissa. Karilan ja Pu-
roilan (2001) mukaan huomiota tulee kiinnittdd vuorovaikutuksen prosesseihin
niin yksiloiden-, ympaériston kuin ympéristdtasojen valilld. He kertovat ymparis-
ton koostuvan ekologisessa teoriassa sisdkkdin rakentuneista jarjestelmistd, jotka
ovat mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemi. Yksilon kehitys tapahtuu proses-
seina ndissd ympéristoissa.

Karila ja Puroila (2001) avaavat Bronfenbrennerin systeemien tasot. Mikro-
systeemi muodostuu roolien ja henkil6iden vilisten suhteiden sekd toimintojen
kokonaisuudesta, jonka henkilo kokee konkreettisessa ympaéristossd. Latvala
(2012) tiivistdd mikrosysteemin koostuvan lapsen nikokulmasta hdnen valitto-
maéstd lahiympaéristostddan, kuten kodista ja koulusta. Myohemmin Bronfenbren-
ner laajensi mikrotason késittimaan myo6s henkilon temperamentin, persoonalli-
suuden ja kasitysjdrjestelmien piirteet (Bronfenbrenner, U. suom. Toppi, 2016).

Mesosysteemi kasittdd yhteydet ja prosessit mikrosysteemien vililld (Karila
& Puroila, 2001). Bronfenbrenner (1979) erottelee mesosysteemistd neljd erilaista
yhteyden tyyppid, jotka ilmenevit myos kodin ja koulun vélisessad yhteydessa.
Nditd ovat ensinndkin monipuolinen osallistuminen, kuten lapsen oleminen seka
koti- ettd kouluymparistossd. Toisena Bronfenbrenner mainitsee epasuoran yh-
teydenpidon, jolloin yksilo ei toimi aktiivisesti mikrosysteemeissd vaan toimii
linkkind mikrosysteemien vililld. Kolmas tyyppi on ristedva viestintd eri tavoin.
Viestintd voi olla yksisuuntaista tai se voi toimia molempiin suuntiin. Neljantena
tyyppind Bronfenbrenner mainitsee tietdimyksen toisesta, mikd voi rakentua eri

tavoin, vuorovaikutuksessa tai muilla keinoin saadusta tiedosta.
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Seuraavat systeemitasot ovat eksosysteemi ja makrosysteemi. Eksosyteemi
sisdltdd niin ikddn kahden tai useamman ympdériston vilisid yhteyksid, mutta
yksi tai useampi ympadristé on sellainen, joka vain valillisesti vaikuttaa kehitty-
vddn henkiloon (Karila & Puroila, 2001). Lapsen ndkokulmasta eksosysteemi on
taso, joka vaikuttaa hdneen, mutta johon hén ei osallistu. Makrosysteemi sisaltaa
Karilan ja Puroilan (2001) mukaan edeltdvien tasojen taustalla olevat uskomus-
jarjestelmdt ja ideologiat sekd arvot ja toimintamallit. Bronfenbrenner (1975) ku-
vaa makroympadriston sisédltdvan esimerkiksi lapsen vanhempien tydolosuhteet
sekd koulun ja yhteison suhteen, eikd ainoastaan suorana vaikutuksena lapseen
vaan myds vélillisend vaikutuksena perhe- ja yhteisdeldméan kaavoihin.

Karila ja Puroila (2013) toteavat, ettd kasvatus ja kehitys toteutuvat erilai-
sissa ja eritasoisissa systeemeissd ja kasvatustapahtumat tapahtuvat yksilon ja
kasvattajapersoonien ja -yhteistjen vililld. Heiddn mukaansa kehittyvan yksilon
kannalta potentiaali sisédltyy mikrosysteemien vilisiin suhteisiin, mesosystee-
miin, jolla voidaan ajatella tarkoitettavan vaikka kodin ja koulun vilistd yhteis-
tyotd. Oma tutkimukseni asettuu tarkastelemaan mesosysteemii eli kahden mik-
rosysteemin vilistd vuorovaikutusta. On kuitenkin syytd nostaa esille myos ek-
sosysteemin merkitys siltd osin, ettd tarkastelen TCM-koulutuksen merkitysta
mesosysteemille. Eksosysteemi vaikuttaa vdlillisesti kasvatuskulttuuriin ja nii-
den keskindiseen yhteensopivuuteen (Karila & Puroila, 2001). Seuraavalla sivulla
oleva taulukko havainnollistaa eri systeemitasojen ilmititd seké sitd, mikéa niissa

on merkityksellista.
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Kuvio 1. Kasvatukselliset ilmiot eri systeemitasoilla (Puroila & Karila, 2001)

Systeemitaso Kasvatuksen kannalta keskeiset ilmiot

mikrosysteemi kasvatuksellinen vuorovaikutus
kasvatukseen osallistuvien ominaisuudet

kasvatuskaésitykset, kdsitysjdrjestelmat

kasvatuskulttuurit
mesosysteemi kasvatuskulttuurien kohtaaminen
eksosysteemi voimavarat ja tuki kasvatukselle
makrosysteemi kasvatusta ohjaavat arvot ja kasvatusjdrjestelmat

Bronfenbrennerin (1975) mukaan ekologisessa ldhestymistavassa henkilo,
ympdristo ja niiden viliset suhteet kasitteellistetddn sekd jarjestelmind ettd sys-
teemien osajdrjestelmind. Han jatkaa, ettd tarkasteltaessa yksilon kehittymistd,
tulee huomio kiinnittdd lapsen nakokulman lisdksi lasta valittomasti ympéaroi-
viin ympdristoihin mikro- ja makrorakenteissa. Hinen mukaansa fenomenologi-
sen ihmisen ekologian tutkimuksen kautta voidaan pyrkid ymmartaméaan, mitd
eri ympdristotasot, kuten mikro- ja makrotasot merkitsevét niille ihmisille, jotka
niissd ovat. Karila ja Puroila (2001) toteavat, ettd ihmisten roolit rakentuvat vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa mikrosysteemeissd, mutta niiden juuret ovat
kulttuurin rakenteissa eli roolit ovat kytkeytyneet makrosysteemin rakenteisiin.
Orell (2020) kirjoittaa, ettd Suomalaisen yhteiskunnan nopeatahtinen moninais-
tuminen edellyttdd, ettd opettajilla on riittdvasti valmiuksia ymmartdd opettajan
tyon yhteiskunnallisia ulottuvuuksia niin mikro- kuin makrotasolla.

Kodin ja koulun vélisestd yhteistyostd puhuttaessa monesti ajatellaan kas-
vattajien vdlistd vuorovaikutusta. Karila ja Puroila (2001) nostavat esiin myos
lapsen toiminnan merkityksen tille vuorovaikutukselle. He toteavat, ettd lapsen
toiminta muokkaa aikuisten késityksid esimerkiksi toimivista kasvatusmenetel-
mistd eri tilanteissa. Toisin sanoen lapsen ja aikuisten ominaisuudet muokkaavat

kasvatuksellista vuorovaikutusta.
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24 Systeeminen ajattelu

Systeemisessd ajattelussa olennaista on, ettd huomio ei kiinnity yksiloon vaan il-
midihin ja suhteisiin (Luomanen & Luomanen-Jaakkola, 2023). Luomanen ja Luo-
manen-Jaakkola (2023) kuvaavat tédtd niin, ettd systeemisten elementtien mallissa
sankareiden ja syyllisten etsimisen sijasta huomio kiinnitetddn ilmion havain-
noimiseen ja ymmartdamiseen. Karila ja Puroila (2001) vaittavit, ettd usein kotien
ongelmia ja haasteita pohdittaessa huomio kiinnittyy vain kotiin, yhteen mik-
rosysteemiin, vaikka ratkaiseva tekijd saattaisi 16ytyd muilta systeemien tasoilta.
Luomasen ja Luomanen- Jaakkolan (2023) mielestd laadukkaan opetuksen ja kas-
vatuksen sekd pedagogisten yhteistjen tyontekijoiden hyvinvoinnin kannalta
huomio tulisi kiinnittdd yksilon sijasta yhteisoihin, koska tyotd tehdddn yhdessd,
osana erilaisia systeemisesti toimivia verkostoja. Murto (2000) viittaa systeemi-
sessd ajattelussa siihen, ettd jokaisen tulisi tutkia omaa osuuttaan haastavissa ti-
lanteissa. Jotta tdmad olisi mahdollista, on osapuolten saatava kaikki olennainen
tieto ymmarrettavasti.

Luomanen ja Luomanen-Jaakkola (2023) kirjoittavat, ettd jos tarkoituksena
on rakentaa kestdvdd hyvinvointia, yksittdinen ihminen, yhteiso ja asia tulee
ndhdd osana ymparistod ja systeemid. He viittaavat englantilaissyntyiseen Gre-
gory Batesoniin (1904-1980), joka jo 1930-luvulla antropologisen tutkimuksensa
yhteydessd pdityi siihen ajatukseen, ettd erilaiset yhteisot ovat vuorovaikutus-
suhteiden systeemejd. Jotta ihmisen tai yhteison toimintaa on mahdollista ym-
maértdd, tulee huomio kiinnittdd erityisesti vuorovaikutukseen ja toiminnan dy-
namiikkaan. Karila ja Puroila (2001) mainitsevat, ettd on tarkedd tarkastella sys-
teemin sisdisid vuorovaikutuksia eli sekd sitd, miten yksilo kdyttdytyy muita koh-
taan kuin sitd, miten muut systeemin osat toimivat hanta kohtaan.

Korhonen (2006) korostaa yksiloiden historiallisen, kuten sukupolvisen,
ulottuvuuden ldsndoloa kaikissa vuorovaikutustilanteissa, joten vanhemmat ja
ammattilaiset tulee ymmartdd myos yksiloing, eikd pelkéstdan ryhménsa edus-
tajana vuorovaikutustilanteissa. Jokainen ihminen tuo siis keskusteluun oman
henkilohistoriansa ja omat kokemuksensa. Graham-Clay (2005) toteaa, ettd van-

hempien omat koulukokemukset voivat vaikuttaa heiddn suhteutumiseensa
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opettajaan ja erityisesti huonoista koulukokemuksista voi olla haittaa silloin, kun
oppilaalla on haasteita kdyttdytymisessa tai oppimisessa. Alasuutari (2006) kayt-
tad kasitetta kulttuurinen kehys tarkoittaessaan tulkintatapoja, joiden mukaan
yksilot jasentdvit kokemuksiaan ja toimintaansa.

Kodin ja koulun yhteisty6 sisédltdd monia tasoja, kuten yksilotason sekd yh-
teiso- ja yhteiskuntatason, minkd vuoksi yhteisty tuleekin ndhdd monen suun-
taisena toimintana yhteiskunnan rakenteissa (Orell, 2020). Orell kuvaa lapsen
paikan tdssd yhteistyossd mddritteleméattomaksi, silld lapsi voi olla yhteistyon
kohde, syy tai aihe. Karilan (2006) mukaan kasvatuksen ammattilaisen ja van-
hempien viliseen vuorovaikutukseen muodostuu rajapinta, jossa kohtaavat mo-
ninaiset ajattelutavat ja ndkemykset liittyen niin lapseen kuin kasvattamiseenkin.
Néiden nikemysten ymparilld on Karilan mukaan laajasti ajateltuna vallalla ole-
vat kulttuuriset ndkemykset niin kasvatusinstitutionaaliset kuin yhteiskunnalli-
set ndkemykset.

Fagerstrom (2016) kuvaa, ettd systeemiteoreettisessa orientoituneessa
tydssd muutoksen jossakin systeemin osassa ajatellaan vaikuttavan myds muihin
systeemin osiin. Systeemit muodostuvat hanen mukaansa yksilén, perheen, yh-
teison ja yhteiskunnan systeemeistd. Myos Luomanen ja Luomanen-Jaakkola
(2023) toteavat, ettd asioiden syy- seuraussuhteet eivit ole yksisuuntaisia vaan
kehdmaisia, joissa muutos systeemin yhdessd osassa vaikuttaa merkittavasti ko-
konaisuuteen. Kalavainen (2014) kayttaa késitettd systeeminen konstruktionismi,
jossa hdanen mukaansa kiinnitetdan huomiota siihen, miten asiat tapahtuvat tai
mikd asian aiheuttaa, eiké siihen, mitd tapahtuu. Han korostaa mallia toiminta -
reflektio - oppiminen. Taustalla on ymmarrys siitd, ettd suhdeverkostossa toimi-
vien ihmisten toimintaa ei voida mallintaa samalla tavalla kuin liukuhihnatyon

eri vaiheita.
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2.5 Ihmeelliset vuodet TCM-menetelma

Teacher Classroom Management (TCM) kuuluu Ihmeelliset vuodet (Incredible
Years, 1Y) ohjelmakokonaisuuteen. TCM-menetelmédn ydinteemoja ovat yhteis-
tyd vanhempien kanssa, myonteisten suhteiden luominen oppilaisiin, ennakoiva
opettaja, myonteisyyden edistdminen, kannustaminen ja kehuminen, huonon
kaytoksen hallitseminen ja ongelmanratkaisutaitojen oppiminen (Webster-Strat-
ton, 2011). Taman ryhmédmuotoisen kokonaisuuden on kehittanyt yhdysvaltalai-
nen emeritaprofessori Carolyn Webster-Stratton (Maunula ym., 2022). Ihmeelli-
set vuodet (IY) kokonaisuuteen kuuluvat opettajille suunnattujen ryhméanhallin-
tamenetelménkoulutuksien lisdksi vanhemmille ja lapsille suunnatut ryhméit, joi-
den tarkoituksena on viahentdd 3-8-vuotiaiden lasten kayttaytymishdirioihin liit-
tyvid riskitekijoitd, kuten tunne- ja sosiaalisen toiminnan vaikeuksia (Webster-
Stratton, 2011). Webster-Stratton kertoo IY-koulutussarjan perustuvan kognitii-
viseen sosiaalisen oppimisen teoriaan.

TCM-koulutuksen yksi pddtarkoitus on kouluttaa opettajia luokan hallin-
taitoihin. Ydinasioita luokan hallinnassa ovat oppilaiden motivointi, kannusta-
minen, sosiaalisten taitojen lisddntyminen, epdtoivottavan kayttdytymisen va-
hentyminen, sosiaalisten taitojen-, vihanhallinnan ja ongelmanratkaisutaitojen
oppiminen (Webster-Stratton, 2000). Kokkolassa toteutettava koulutus pohjau-
tuu Webster-Strattonin (2011) kirjaan; Kuinka edistdd lasten ja nuorten sosiaalisia
ja emotionaalisia taitoja. Kirja sisdltdd useita tarkoituksia. Ensimmdinen tarkoitus
on lisdtd opettajien tietdmystd siitd, kuinka he voivat tehda yhteistyotd vanhem-
pien kanssa kasvatuksellisissa asioissa ja lasten tunne-eldman haasteiden tyydyt-
tamisessd. Yhteistytssd korostuvat vanhempien osallistaminen koulun kanssa
tehtdvddn yhteistyohon ja sadnnollinen yhteydenpito kotiin, minka avulla voi-
daan luoda merkityksellisid suhteita oppilaisiin. Toinen tarkoitus on esitelld luo-
kanhallintastrategioita, joissa korostuu lapsen emotionaalinen lukutaito.

TCM-menetelmd pohjautuu opettajan tyomenetelmien osalta pyramidin

malliseen kuvioon, jonka alimmilla tasolla, perustasolla, korostuvat muun mu-
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assa myonteisten asioiden huomioiminen, kannustus, oppimismotivaation, itse-
luottamuksen ja itsevarmuuden sekd ongelmaratkaisukyvyn lisdédntyminen.
Tdamad taso antaa hyvit edellytykset oppilaan, opettajan ja perheen viliselle suh-
teelle. Seuraavat tasot sisdltdvat ennakoivia luokan hallinnan keinoja, kuten
sddnnot, rajat ja kurinpitosuunnitelman. Ylimmalla tasolla keskitytddn niihin kei-
noihin, jotka tulevat kysymykseen, jos oppilas kayttaytyy vikivaltaisesti tai louk-
kaavasti. Opettajien kuusi pdivdd kestdvassd koulutuksessa keskeisid menetel-
mid Webster-Strattonin (2011) mukaan ovat ryhmaéssa kaydyt keskustelut ongel-
manratkaisun- ja yhteistyon hengessd, erilaisten videomateriaalien hyodyntami-
nen, opettajien toteuttamat itsearviointia ja kokemuksellisuutta sisdltdmaét harjoi-
tukset, kdyttdytymissuunnitelmien laatiminen sekd tehtdvit omassa luokassa
koulutuspdivien valilla.

Jo kolmen vuosikymmenen ajan Ihmeelliset vuodet menetelmid on tutkittu
kansainvilisesti ja menetelmd on todettu vaikuttavaksi hdiriokayttaytymisen
hoidossa ja ehkdisyssd (Webster-Stratton, 2011). Webster-Stratton (2011) nostaa
esiin seuraavia tutkimustuloksia TCM-koulutuksen vaikuttavuudesta. Tutki-
mustulosten mukaan TCM- koulutuksen kédyneet opettajat loivat positiivisem-
man ilmapiirin luokkaan, olivat johdonmukaisempia ja kehuivat oppilaita enem-
méan kuin verrokkiryhman opettajat. Lisdksi koulutuksen kdyneiden opettajien
luokan oppilailla havaittiin vdhemmadn aggressiivista kdytostd ja kdyttaytymis-
ongelmia ja he olivat yhteistyokykyisempid verrattuna verrokkiryhméan oppilai-
siin. Edelleen Webster-Stratton lisdd koulutuksen lisénneen merkittdvasti van-
hempien sitoutumista ja osallistumista koulun kanssa tehtdvdan yhteistyohon.
Hylandin (2014) tutkimuksen mukaan opettajien itsevarmuus mahdollisuudesta
vaikuttaa lapsen kadyttaytymiseen kasvoi menetelmdn myotd. Mielenkiintoista
hédnen tutkimustuloksissaan oli koulutuksen aikainen dramaattinen muutos
opettajien kasityksistd ja roolista oppilaiden kdyttdytymiseen liittyen. Lahtota-
solla opettajat nimittdin pitivét oppilaiden kayttaytymishdirioitd padosin kodista
johtuvina ja seurantatilanteessa opettajat ndkivat oman roolinsa keskeisena teki-

jand.
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Webster-Stratton (2011) korostaa TCM-menetelmén kaytossa sitoutunei-
suutta ja sopeutumista sen kayttoon. Vaikka tutkimustulosten ajatellaan pitkalti
johtuneen opettajan kdyttaytymisen muutoksista, on myos vanhempien osuus
arvokas (Hyland, 2014). Hyland korostaa TCM-koulutuksessa opettajan ja van-
hemman suhteen rakentamisen tdrkeyttd, opettajan ja vanhemman viestinndn
kehittamistd sekd kodin ja koulun vélisen yhteistyon johdonmukaisuutta ja edis-
tamistd positiivisuuden hengessa.

Webster-Stratton (2011) mainitsee opettajan vuorovaikutus-, ongelmanrat-
kaisu- ja neuvottelutaitojen olevan ratkaisu toimivaan yhteistyohon vanhempien
kanssa. Han kayttdd kéasitettd teacher-parent communication ja collaboration,
josta myohemmin kdytdn sanaa yhteistyo. Webster-Starron tarkoittaa talld yh-
teistyolld tasavertaista kumppanuutta, jossa kummankin osapuolen tiedot ja aja-
tukset ovat samanarvoisia. Hinen mukaansa on tarkedd kertoa vanhemmille heti
ja mahdollisimman suoraan, jos on huomannut lapsella kdytos- tai oppimisvai-
keuksia. Vanhemmilla voi olla oleellista tietoa lapsensa tai perheensa tilanteesta,
mikd taas auttaa molempia osapuolia ymmartdmadn tilannetta paremmin. Webs-
ter- Stratton (2011) kuvaa taitaviksi niitd opettajia, jotka ottavat vanhemmat mu-
kaan pohtimaan oppilaan ongelmaan ratkaisua. Hé&n ajattelee, ettd yhteistyon
ansiosta opettaja ja perhe saa enemman tukea, suhteet oppilaisiin on paremmat

sekéd koko luokka voi toimia paremmin.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymys

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdad, mikd merkitys TCM-ryhménhal-
lintamenetelméakoulutuksella ja sen kdyttoonotolla on opettajien ja vanhempien
viliseen vuorovaikutukseen ja millaisia merkityksid opettajat kokevat talld vuo-

rovaikutuksella olevan.

Tutkimuskysymykset ovat:
1. Miten opettajan kokemuksen mukaan hdnen vuorovaikutustapansa van-
hempien kanssa ovat muuttuneet TCM-koulutuksen myo6ta?
2. Millaisia merkityksid opettajien kokemuksen mukaan opettajan ja van-
hempien viliselld TCM-koulutuksen my6td muovautuneella vuorovaiku-

tuksella on?

3.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmenetelma

Opinndytetyoni on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, joka asettuu fenome-
nologis-hermeneuttiselle tieteenfilosofiselle tutkimuskentille. Ontologialtaan ja
epistemologialtaan tutkimukseni asettuu konstruktivismin uskomusjarjestelméan
kentille. Tutkimus pohjautuu siihen ajatukseen, ettd ihmisille todellisuus raken-
tuu eri tavoin riippuen muun muassa siitd, millaisia elamankokemuksia ja kasi-
tyksid ihmiselle on muodostunut eri paikoissa, tilanteissa ja kulttuureissa eri ai-
koina (Heikkinen ym., 2005). Heikkinen ja kollegat kirjoittavat, ettd konstrukti-
vismin mukaan tutkija on osa sitd todellisuutta, jota han tutkii.

Fenomenologis- hermeneuttisessa tutkimuksessa yhdistyvit kaksi erilaista
tutkimussuuntaa (Kakkori, 2009). Kakkorin (2009) mukaan fenomenologiassa
tutkitaan ilmididen olemuksia ja hermeneutiikan ajatellaan olevan oppia tulkin-
noista. Han kuvaa lisdksi ndiden tutkimussuuntien eroa niin, ettd fenomenolo-

gian padamddrand ja pyrkimyksend on 1oytdd asioiden olemus ja hermeneutii-
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kassa asiat tulevat asioiksi tulkintojen ja kielen kautta. Fenomenologis- herme-
neuttisen tutkimuksen avulla pyritddn esittimddn ihmisen kokemus jdsenty-
neend ja ymmarrettdvand. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) kuvaavat tétd niin, ettd tut-
kimuksessa yritetddn nostaa nakyvaksi tutkijan tulkinnan avulla se, minka tottu-
mus on hdivyttanyt itsestddn selvéksi. Laineen (2018) mukaan kokemusten mer-
kityksid voidaan ldhestyd ymmartamalld ja tulkitsemalla. Tassd tutkimuksessa
pyrin tulkitsemaan fokusryhmihaastattelun keinoin kerittyjd opettajien koke-
muksia TCM-ryhménhallintamenetelmékoulutuksesta. Erityisesti pyrin ymmaér-
tamddn opettajien kokemuksia TCM-koulutuksen merkityksestd heiddn ja van-
hempien viliseen yhteistyohon ja vuorovaikutukseen.

Laine (2018) kuvaa fenomenologiselle ja hermeneuttiselle tutkimussuun-
nille merkittaviksi yhteisiksi késitteiksi seuraavat; kokemus, merkitys ja yhteisol-
lisyys. Han kuvaa, ettd kokemukset ja merkitykset syntyvit subjektien valilld
siind yhteis0ssd, jossa ihminen eldd, joten ne ovat yhteisollisid. Tuomi ja Sarajarvi
(2018) nostavat esille myos ihmisen olevan aina osa yhteisod, jonka vaikutuk-
sessa merkitykset syntyvit. Merkitykset eivdt synny itsestddn, synnynndisesti,
vaan ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Téassd tutkimuksessa yhteisollisyy-
den merkitys tulee ndkyvaksi jo ryhmdhaastattelutilanteen myotd. Lisdksi opet-
tajien kokemukset vanhempien kanssa tehtdvastd yhteistyostd pohjautuvat hei-
dédn aiempiin yhteistyokokemuksiinsa eli merkitykset ovat tdssdkin suhteessa
syntyneet subjektien vilisessd suhteessa. Laineen (2018) mukaan on tarked ym-
martdd yksilo yhteison jasenend, jolloin hdnen kokemuksensa voidaan ajatella
tuovan esille my9s jotain yleistettdvad. Han kuitenkin tismentdd, ettd fenomeno-
logisen tutkimuksen tarkoituksena on ennen kaikkea tuoda esiin vaikka vain yh-
den ihmisen sen hetkinen merkitysmaailma sen sijaan, ettd se pyrkisi etsimdan
jotain yleistettavaa.

Huhtinen ja Tuominen (2020) korostavat fenomenologisessa tutkimuksessa
tutkijan vuorovaikutusta tutkimuskohteen kanssa. Siind tutkija pyrkii padse-
mddn tutkittavan maailmaan, jolloin tutkittavaa ilmiotd tutkitaan tutkittavan
henkilon kokemustodellisuuden eli eldmismaailman kautta. Puusa ja Juuti (2020)

kiinnittavat huomion lisdksi ylisukupolvisuuteen merkityksid pohdittaessa. He
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vdittavat, ettd kasvatuksen myo6td sukupolvet siirtdvit toisilleen myos sellaisia
merkityksid, joiden ei ajatella olevan ihmisten tuottamia. Opettajien ja vanhem-
pien vilisessd yhteistytssd on ldsnd, usein tiedostamatta, myos aiempien suku-
polvien kokemukset.

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkijan aikaisempi ym-
marrys ja tietdimys ovat ldsnd kaikissa tutkimuksen vaiheissa (Laine, 2018). Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkimustehtdvd, teorian muodostus ja aineiston ana-
lyysi ovat sidoksissa toisiinsa ja kehittyvit tutkimuksen edetessa (Kiviemi, 2018).
Kiviniemi korostaa edelleen, ettd tutkijan omat teoreettiset ndkokulmat vaikutta-
vat siithen, miten ja mihin suuntaan tutkimus etenee. Tuomen ja Sarajdrven
(2008) mukaan tutkijan kayttamat kasitteet, tutkimusasetelma ja menetelmét vai-
kuttavat aina tuloksiin. Tutkijan tulee olla tietoinen tdstd ongelmasta, jotta en-
nakkoasetelma vaikuttaisi mahdollisimman vdhan. Tuomi ja Sarajarvi (2008) ku-
vaavat, ettd ongelmaa pyritddn lieventdmaddn silld, ettd tutkija kirjoittaa auki
omat ennakkokaésityksensd ilmiosta.

Seuraavaksi kuvaan omaa ajattelutapaani, jolla on ollut vaikutusta siihen,
miten olen tulkinnut ja ymmartdnyt aineistoa. Tutkimusta tehdesséni olen tie-
dostanut oman systeemisen ajattelutapani, joka on syventynyt tyoskennellessdni
perhekuntoutuksen ohjaajana systeemisen tydskentelytavan mukaisesti. Ajatte-
len, ettd jokin muutos jossakin vuorovaikutussuhteessa liikauttaa montaa muu-
takin suhdetta, vuorovaikutussysteemin osasta. Mielikuvissani on biljardipoytd,
jossa yksi pallon liikahdus saattaa liikauttaa montaa muutakin palloa aivan kuin
tapahtuu ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessakin. En kuitenkaan ldhtenyt ha-
kemaan aineistosta systeemistd ajattelumallia tukevia elementtejd vaan tulkitsin
aineistoa tutkimuskysymysteni johdattelemana.

Tuomi ja Sarajarvi (2008) kirjoittavat, ettd fenomenologinen merkitysteo-
rian mukaisesti ihmisen toiminta on aina suuntautunut johonkin ja ihminen ko-
kee todellisuuden aina antamiensa merkitysten kautta. Aarnos (2018) kayttaa ka-
sitettd eksistentiaalinen fenomenologia, jolla hdn tarkoittaa kokemusten merki-
tystd ihmisen itsensd olemassaololle. Huhtinen ja Tuominen (2020) kertovat, etta

fenomenologiassa tietdimyksen ajatellaan rakentuvan vastavuoroisessa suhteessa



25

maailman kanssa, jolloin tieto ja ymmarrys muodostavat kokemuksen. Heiddn
mukaansa ihmisen kokemus on kokonaisvaltaista ja jatkuvasti muutoksessa,
jonka vuoksi tietyn asian mittaamisen sijaan on jarkevampdd kuvata sitd sellai-
sena kuin sen arjessa ja toiminnallisuudessa ihmisille ilmenee. Tédssdkin tutki-
muksessa on huomioitavaa, ettd opettajat toivat haastatteluissa esiin heidédn juuri
sen hetkiset ajatukset ja kokemukset. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) pitavat kokemuk-
sen luoman merkityksen késitteellistamistd fenomenlogis-hermeneuttisen tutki-
muksen ydinasiana.

Hermeneutiikka on teoria ymmartdmisestd ja tulkinnasta (Laine 2018).
Huhtinen ja Tuominen (2020) kuvaavat fenomenologian olevan ldhtokohdiltaan
hermeneuttinen, silld vain tulkintojen kautta voidaan kuvata toimintaa. Kakko-
rin (2009) mukaan hermeneutiikan avulla pyritddn saamaan tekstistd objektiivi-
sesti esiin se merkitys, mitd on tarkoitettu. Olennaista on merkitysten ymmarta-
minen. Tahdn ymmartdmiseen pyritdan hermeneuttisen kehédn avulla. Tuomi ja
Sarajdrvi (2008) kuvaavat niin ikddan hermeneuttista kehdd kehdmaiseksi uuden
ymmadrryksen rakentumiseksi. Kakkori (2009) ajattelee hermeneuttisen kehdn
osien ja kokonaisuuksien dialektiseksi vuorovaikutukseksi. Kehalld “liikkumi-
nen” mahdollistaa olemisen ymmartdmisen, jota voi aina saada syvemmaksi. Ha-
nen mukaansa ymmartdminen ei tule koskaan padtokseen. Laine (2018) madrit-
telee hermeneuttisen kehdn tutkimukselliseksi dialogiksi tutkimusaineiston
kanssa. Hinen mukaansa tarkoitus on, ettd kehélld kulkiessaan tutkija irtaantuisi
omasta niakokulmastaan ja vilittomistd ajatuksistaan sekd omista tulkinnoista.
Hermeneuttinen tulkitseminen perustuu Kakkorin (2009) mukaan kolmeen seik-
kaan. Namad ovat jo hallussa oleva, ennakkonéky ja esikdsitys. Ndiden perusteella
jokin tulkitaan joksikin. Olennaista hanen mukaansa hermeneutiikassa on ym-
maértdminen ja tulkinta ja se, miten ymmartdminen on yhteydessd olemiseemme.
Kakkori mainitsee lisdksi mielenkiintoisen nikokulman; hermeneuttisessa koke-
muksessa jotakin tapahtuu tulkitsijalle itselleen. Tutkimusta tehdesséani sain ko-

kea, kuinka ymmarrykseni syveni aineistoon palattaessa uudelleen. Jokin pieni
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oivallus avasi ajatteluani uudelleen, jolloin pystyin ldhestym&dn aineistoa eri ta-
valla, uusin silmin. Erityisesti yld- ja padluokkia muodostettaessa huomasin ym-

maértdvdni entistd syvemmin myds systeemistd ajattelua.

3.3 Tutkimuskohde

Tutkin, miten opettajat kokivat TCM-ryhméanhallintamenetelmé-koulutuksen ja
sen kdyttoonoton muuttaneen heiddn vuorovaikutustapojaan vanhempien
kanssa sekd millaisia merkityksid opettajat kokivat vuorovaikutuksellaan van-
hempien kanssa olevan.

Kokkolassa paadyttiin kevaalla 2021 pilotoida TCM-ryhmaénhallintamene-
telmdd lisddntyneiden oppilaiden kdyttdytymisen haasteiden vuoksi, mutta sy-
vempand tarkoituksena oli 10ytdd kestdvid ja ennalta tutkittuja ratkaisuja kasvu-
ympdristoistd ja palveluista esiin nouseviin negatiivisiin ilmiéihin. Maunula ja
kollegat (2022) kertovat, ettd tausta-ajatuksena oli ymmarrys siitd, ettd lasten,
nuorten ja perheiden eldma on systeeminen kokonaisuus, jonka vahvistamiseen
tarvitaan moniammatillista, sektorirajat ylittdvid toimenpiteitd. Heiddn mu-
kaansa TCM-ryhmaénhallintamenetelmda on tutkittu kansainvélisestikin paljon
yli 30 vuoden ajan ja se on todettu vaikuttavuudeltaan hyvéksi. Suomessa TCM-
ryhmaénhallintamenetelmdn kayttoonotto on tullut systemaattisemmaksi vasta
viime vuosina. IThmeelliset vuodet-ohjelmaan, jonka osa myts TCM-ryhménhal-
lintamenetelmé on, kuuluvia vanhemmuusryhmié on sen sijaan toteutettu jo yli
15 vuotta (Maunula ym., 2022).

Kokkolassa yhden lukukauden kestdvdan TCM-ryhménhallintakoulutuk-
seen osallistui kahdeksan opettajaa kahdesta eri koulutusta eli yhteensa 16 opet-
tajaa. Opettajista neljd oli erityisopettajia. Tdhdn pilotointiin liittyen Jyvaskylan
yliopiston Kokkolan yliopistokeskus Chydenius selvitti monitieteisen interven-
tiotutkimuksen keinoin TCM-ryhmahallintamenetelmén vaikuttavuutta luku-
vuoden 2021-2022 aikana. Tutkimuksen aineisto hankittiin teemoitetuilla fokus-
ryhméhaastatteluilla. Kdytdn omassa tutkimuksessani nditd litteroituja teema-
haastatteluja. Pilotointi on Itlan Alueellisen oppimisverkoston, Soiten ja Kokko-

lan kaupungin kehittdimishankkeen yhteinen.
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TCM-pilotin tutkimus tarkasteli Maunulan ja kollegojen (2022) mukaan
opettajan kokemusta seuraavista ndkokulmista; opettajan ryhméhallintataidot si-
sdltden oppilaat ja luokkaryhmén, kodin ja koulun yhteistyd, kouluyhteiso ja
koulun toimintakulttuuriin sekd opettajan tyossd jaksamiseen. Omassa tutki-
muksessani keskityn erityisesti opettajien ja vanhempien viliseen yhteistyohon.
Kéaytan tutkimuksessani opettajan ja vanhempien vilisestd yhteistystd ja vuoro-
vaikutuksesta kasitteitd kasvatusyhteisty6 ja kasvatuskumppanuus. Kdytan ni-
mitystd vanhempi, mutta tarkoitan silld niin biologisia vanhempia kuin muita
lapsen kasvatuksesta vastaavia huoltajia. Oppilaalle tdarkein kasvualusta on koti,
joten systeemisen ajattelumalliin pohjaten ajattelen, ettd nimenomaan vuorovai-
kutus opettajan ja vanhempien viélilld on avainasemassa koko oppilaan systee-

misessd kokonaisuudessa.

3.4 Tutkimusaineisto ja aineiston keruu

Tutkimusaineistoni koostuu valmiista ryhmdhaastatteluaineistosta, jonka Jyvas-
kylan yliopiston Kokkolan yliopistokeskus Chydenius kerési osana tutkimusta,
joka selvitti TCM-ryhmadhallintamenetelmén pilotoinnin vaikutuksia lukuvuo-
den 2021-2022 aikana.

Kokkolassa yhden lukukauden kestdvdan TCM-ryhménhallintakoulutuk-
seen osallistuneet 16 opettajaa olivat vakituisessa tyosuhteessa olevia opettajia.
Opettajista 14 tyoskenteli luokka-asteilla 1-6 ja neljd opettajaa toimi erityisopet-
tajina. Tutkimuksen aineisto hankittiin tutkimuskysymyksiin perustuvilla tee-
moitetuilla fokusryhméhaastatteluilla kolmena eri haastattelukertana; kahden
koulutuspdivin jalkeen, koulutuksen lopussa eli kuuden koulutuspdivan jalkeen
sekd noin kolmen kuukauden kuluttua koulutuksen paityttya. Koska tutkimus-
kysymykset oli teemoitettu, oli aineistosta helppo 16ytdd vastaukset, jotka liittyi-
vit kodin ja koulun véliseen yhteistyohon.

Tutkimusaineistoni koostuu kuudesta eri litteroidusta ryhmdhaastatte-
lusta. Tutkimukseen osallistuneiden kahden koulun opettajia haastateltiin erilli-
sind ryhmind. Kaikissa haastatteluissa oli paikalla paddsdantoisesti kahdeksan

opettajaa (muutamalla haastattelukerralla vastauksia oli seitsemaéltd opettajalta).
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Litteroidussa aineistossa sekd koulut ettd haastateltavat opettajat on koodattu
kirjaimilla/numeroilla. Haastattelut toteutettiin koronan vuoksi etdyhteydella.
Haastattelijana toimi tutkimuksen vastuullinen johtaja. Yhteensd litteroitua teks-
tid oli 189 sivua.

Ryhmdhaastattelu eroaa yksilohaastattelusta jo siind, ettd tilanne sisdltdd
useita vuorovaikutussuhteita, jotka vaikuttavat sithen, kuinka yksilo tilanteessa
toimii (Valtonen & Viitanen, 2020). Pietild (2010) toteaa, ettd vuorovaikutus ryh-
méhaastattelussa ei aina kohdistu haastateltavaan vaan se voi kohdistua myos
muille osallistujille. Ryhmékeskustelu on aina monisyinen ja pitéa sisdlldaan eri-
laisia valta-asetelmia, jannitteitd ja tunteita, joiden olemassa on hyva tiedostaa
(Valtonen & Viitanen, 2020). Haastateltavien antamat merkitykset rakentuvat
dialogisessa vuorovaikutuksessa, johon kaikkien paikalla olioiden odotukset vai-
kuttavat (Eskola ym., 2018). Tdssd tutkimuksessa haastateltavat ovat keskendan
tyokavereita, joten jakavat yhteisen tyokulttuurin, mikd saattaa vaikuttaa haas-
tateltavien vastauksiin. Toisaalta haastateltavat saattavat ymmartdd toisiaan pa-
remmin ja voivat helpommin yhty4 ja jatkaa toisen ajattelua, mutta toisaalta jos-
sakin tilanteessa haastateltavien tuttuus saattaa estéda jonkin tietyn ajatuksen esil-
letuomista.

Haastattelulla on monia hyotyjd esimerkiksi sdhkoiseen tai paperisiin kyse-
lyihin verrattuna. Haastateltavalla on mahdollisuus tarkentaa kysymysti ja tar-
vittaessa vastaustaan, jotta yhteinen ymmarrys haastateltavan ja haastattelijan
vilille syntyisi. Lisdksi haastattelussa haastateltava todenndkoisesti keskittyy so-
vitun ajan haastatteluun, kun taas kyselyd tdytettdessa keskittyminen saattaa ja-
kaantua useampaan asiaan tai se voidaan tehdé kiireisesti. Tuomi ja Sarajarvi
(2013) mainitsevat, ettd haastattelun joustavuutta lisdd se, ettd haastattelija pys-
tyy vaihtelemaan kysymysten jarjestystd tarvittaessa, kysymys voidaan toistaa
tai sitd voidaan tarkentaa. Timin tutkimuksen aineistosta kévi ilmi, ettd haasta-
teltavilla oli mahdollisuus tarkentaa kysymyksid sekd vastauksiaan.

Taman tutkimuksen ryhméhaastattelun kysymykset oli teemoiteltu etuka-

ryhmén, kodin ja koulun yhteisty6, kouluyhteis6 ja koulun toimintakulttuuri
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sekd opettajan tydssd jaksaminen. Haastattelu eteni teemoittain, mutta kysymyk-
set eivit olleet sanatarkasti samat kahden eri koulun haastatteluissa. Tuomen ja
Sarajdarven (2013) mukaan on makuasia, kuinka tdsmadllisesti ja samankaltaisesti
haastattelija kysymykset haastattelutilanteessa esittdd. Heiddn mukaansa vaihte-
luvili on ldhes avoimesta haastattelusta strukturoituun haastatteluun. Taméan
tutkimuksen haastatteluissa puhuttiin asioista hyvin konkreettisesti, mika Lai-
neen (2018) mukaan onkin hyviksi silloin, kun halutaan saavuttaa haastatelta-

vien kokemuksia.

3.5 Aineiston analyysi

Analysoin haastatteluaineiston kvalitatiivisen aineistoldhtoisen sisdllonanalyy-
sin keinoin. Analysoinnin loppuvaiheilla jaisensin aineistosta tekeméni tulkinnat
Bronfenbrennerin systeemisen teorian avulla, joten aineiston analyysi sai loppu-
vaiheessa myos teoriaohjaavia piirteitd. Aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld
voidaan saada tietoa tutkittavan ilmion olemuksesta (Eskola, Suoranta, 2014).
Puusa ja Juuti (2020) korostavat, ettd tutkija esiymmadrrys aiheesta ohjaa véista-
mittd jollakin tapaa aineiston analyysid. Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan
sisdllonanalyysin keinoin tutkitaan aineistosta inhimillisid merkityksid. Siind tut-
kittava ilmi¢ pyritddn kuvaamaan tiiviissd ja ymmérrettdvdassda muodossa.
Tavoitteena on ymmartadd ja hakea merkitystd rikkaasta sanallisesta aineistosta
objektiivisella ja systemaattisella tavalla (Levinthal ym. 2021). Kiviniemi (2018)
pitdd analyysin ydinasiana loytdad keskeiset teemat, joiden varaan analyysi voi-
daan rakentaa. Tuomen ja Sarajdrven (2013) mukaan laadullinen aineiston késit-
tely tapahtuu loogisen pédéttelyn ja tulkinnan avulla.

Tuomi ja Sarajarvi (2018) viittaavat Milesiin ja Hubermaniin, jotka kuvaavat
aineistoldhtoisen analyysin kolme vaihetta; ensimmdinen vaihe on aineiston pel-
kistaminen (redusointi), toinen vaihe on aineiston ryhmittely (klusterointi) ja kol-
mas vaihe on teoreettisten késitteiden luominen, jossa empiirinen aineisto liite-
tddn teoreettisiin késitteisiin tai aineistoa kuvaaviin teemoihin (abstrahointi).

Puusa (2020) kuvailee aineiston analyysia vaiheeksi, jossa aineistoa eritellddn,
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luokitellaan ja tiivistetddn ja tdméan kautta syntyneen kokonaiskuvan avulla voi-
daan tutkittava aihe esitelld uudesta ndkokulmasta.

Aluksi kasittelin aineiston niin, ettd luin huolellisesti lapi koko aineiston ja
otin tietoisesti ajallista etdisyyttd aineistoon. Muutaman viikon kuluttua luin ai-
neiston uudelleen ja alleviivasin teksteistd kaikki asiat, jotka liittyivat tutkimus-
kysymyksiini. Puusa (2020) korostaa aineistoldhttisen analyysin tekemisessa
sitd, ettd tutkija lukee aineistoa mahdollisimman avoimesti ilman, ettd aiempi
teoria ja tietdimys aiheesta suuntaisi ajattelua ja samalla estdisi ndkemadstd tutki-
muksen kannalta jotain merkityksellista.

Ensimmadisessd vaiheessa aineistoon tutustumisvaiheen jdlkeen loin mo-
lempien koulujen osalta omat taulukot, joihin kerdsin haastatteluaineistosta suo-
rat lainaukset laajasti tutkimuskysymyksittdin. Puusa (2020) mainitsee, ettd ai-
neiston kasittelyvaiheessa aineistoa tulee saattaa sellaiseen karsittuun ja selkedan
muotoon, jonka avulla on mahdollista vastata tarkoitettuihin kysymyksiin. Lai-
naukset koodasin kirjaimin ja numeroin niin, ettd koodi ilmaisi koulun, haasta-
teltavan sekd haastatteluajankohdan. Koodin perusteella minun oli helppo palata
tarvittaessa alkuperdisilmauksen pariin. Puusa (2020) pitdd merkityksellisena
sitd, ettd eri vaiheissa tehtyihin pa&telmiin on helppo palata. Sisdllytin kaikki al-
kuperdisilmaukset taulukoihin. Késittelin aineistoa koko ajan niin, ettd haastat-
teluiden ajankohdat eivit sekoittuneet keskenddn. Jos vastaus liittyi mielestdni
molempiin tutkimuskysymyksiin, kopioin vastauksen kumpaankin taulukkoon.

Toisessa vaiheessa muutin suorat lainaukset pelkistetymp&an muotoon. Té-
maén jalkeen halusin saada itselleni kokonaiskuvan siitd, mitd kukin haastateltava
oli vastannut tutkimuskysymyksiini liittyen. Tiedostin kuitenkin vahvasti koko
ajan ryhméhaastattelun tuomat haasteet. Kaikki haastateltavat eivit vastanneet
kaikkiin kysymyksiin, joten en voi tietdd, onko henkil®, joka ei ole vastannut, sa-
maa vai eri mieltd kuin henkil6t, jotka aiheesta ovat puhuneet ddneen. Kuitenkin
tekemdni taulukko henkildittdin lisdsi minun kokonaiskésitystdni haastatteluti-
lanteesta ja antoi minulle kdsityksen siitd, ettd padsaantoisesti haastateltavat ovat

olleet samoilla linjoilla keskendan. Tama ei kuitenkaan lisdd tutkimukseni yleis-
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tettdvyyttd vaan kertoo kokemuksista, joita yksittdisilld opettajilla on ollut. Val-
miiksi litteroidulla aineistolla on tidstd nikokulmasta haittana se, ettd aineiston
tulkitsijalla ei ole tiedossa haastateltavien nyokkéaykset tai muut viestinnan kei-
not, jotka eivit vility pelkan kirjoitetun tekstin perusteella. Haastattelut on to-
teutettu etdyhteydelld koronan vuoksi, joten haastattelijalle itselleenkddn ei ole
valittynyt kattavaa kuvaa haastattelutilanteen tunnelmasta.

Kolmannessa vaiheessa ryhmittelin aineistoa etsimélld pelkistetyistad il-
mauksista yhtenevdisyyksid ja eroja ja loin ndiden perusteella alaluokkia. Apuna
kaytin vérikoodeja. Puusa (2020) toteaa koodaamisen olevan hyvéa pohja aineis-
ton yhdistelemiselle samankaltaisuuksien mukaan ja korostaa havaintojen luo-
kittelun sisdltdvan aina tulkitsemista. Eskola (2018) kuvailee aineiston analysoin-
nin olevan niin isojen kuin pienienkin pditoksien tekemistd. Tdssd vaiheessa
koin hyodylliseksi yhdistdd molempien koulujen vastaukset samaan taulukkoon,
jolloin minulla oli kaksi taulukkoa niin, ettd pelkistetyt ilmaukset olivat tutki-
muskysymyksittdin. Seuraavilla sivuilla olevissa taulukoissa on esitetty, mitka
alaluokat muodostin ja miten yhdistin eri alaluokista yldluokkia sekd edelleen
pddluokat. Seuraavassa kappaleessa kuvaan, kuinka yla- ja padluokat muodos-

tuivat.



Taulukko 1

Aineiston luokittelu ensimmdisen tutkimuskysymyksen mukaan
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Pelkistetty ilmaus

ALALUOKKA

YLALUOKKA

PAALUOKKA

Positiivinen viestinta
on lisdantynyt

Positiivisen viestinnan
lisdantyminen

Positiivinen viestinta

Arviointikeskustelui-
hin tullut lisaa vah-
vuuksista puhumista,
kehumista ja ratkaisu-
keskeisyytta.

Vahvuudet ja ratkaisu-
keskeisyys arviointi-
keskustelussa.

Vahvuusperusteisuus
ja ratkaisukeskeisyys

Vanhemmille annettu
hyvaa palautetta van-
hemmuudesta

Vanhemmuuden tuke-
minen

Vanhemmille annettu
keinoja toisin toimimi-
seen.

Toisin toimimisesta
keskusteleminen

Vanhemmuuden tu-
keminen

Yhteistyo- ja viestinta-
keinot ovat lisaanty-
neet, erityisesti haas-
tavimmissa perheissa.

Yhteistyotaitojen li-
saantyminen

Vanhat taidot ovat
vahvistuneet.

Taitojen syveneminen

Perheen kanssa teh-
tava yhteistyo on li-
saantynyt.

Yhteistyon lisdantymi-
nen

Keskusteluihin valmis-
tautuminen positiivisia
asioita pohtimalla.

Keskusteluihin valmis-
tautuminen

Yhteistyotaidot

Kasvatuskulttuurit
kohtaavat
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Taulukko 2
Aineiston luokittelu toisen tutkimuskysymyksen mukaan
PELKISTETTY ILMAUS ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA
Rohkeutta ja panostamista Rohkeutta ja panostusta po- | Merkitys opettajalle Voimavarat ja tuki kasva-

positiiviseen viestintdan on
tullut lisaa.

sitiiviseen viestintaan. 3hlo

Yhteistyon tekeminen van-
hempien kanssa helpottuu.

Yhteistyon tekeminen hel-
pottuu. 2hlo

Opettaja on saanut uskoa
tulevaisuuteen ja voimava-
roja tyoéhon.

Toiveikkuutta ja voimavaroja
tyohon. 1hlo

Negatiivisuuden merkitysta
lapselle ja perheelle on
alettu pohtia.

Vahvistanut ymmarrysta,
miksi kannattaa olla kotiin
yhteydessa hyvan huomaa-
misessa.

Vuorovaikutuksen merkityk-
sen pohdinta. 2hlo

Kotiinkin voisi tulla samoja
kaytanteita.

Positiivisten keinojen siirty-
minen kotiin (toive). 3hlo

Vanhemmat ilahtuvat posi-
tiivisista viesteista.

Positiiviset viestit ilahdutta-
vat vanhempia. 2hlo

Hyvan kuuleminen tuo voi-
mavaroja ja luottamusta
oman lapsen kasvattami-
sen.

Voimavaroja oman lapsen
kasvattamiseen. 3hld

Vuorovaikutus kodin kanssa
vaikuttaa siihen, millaisen
kuvan vanhemmat saavat
koulusta ja opettajasta.

Vuorovaikutus vaikuttaa
vanhempien kuvaan opetta-
jasta ja koulusta. 1hlo

Merkitys vanhemmalle.
(Positiivisen vuorovaiku-
tuksen merkitys lapsen
vuorovaikutussuhteisiin
kotona.) Myds merkitys
lapselle.

Positiivisuus ja hyva vuoro-
vaikutus kotiin parantavat
oppimistuloksia ja koulun-
kayntia.

Hyva vuorovaikutus kodin
kanssa vaikuttaa myontei-
sesti koulunkayntiin. 3hl6

Hyvan huomaaminen vai-
kuttaa oppilaan kaytokseen.

Hyvan huomaaminen vai-
kuttaa positiivisesti lapseen
kaytokseen 3 hlo

Jos vedetaan samaa koytta,
se tukee oppilaan koulun-
kayntia ja on suuri etu.

Perheen kanssa yhteinen
suunta tukee oppilaan kou-
lunkayntia. 1hlo

Positiivisen vuorovaikutuk-
sen merkitys oppilaalle

Hyvan huomaaminen hyva
lahtokohta luottamukselli-
sen suhteen rakentamiselle

Luottamuksellinen suhde
rakentuu hyvan huomaami-
sen kautta. 2hlo

Positiivinen tunnelma on li-
saantynyt keskusteluissa.

Positiivinen tunnelma Li-
saantyy. 1hlo

Det har som paverkar hemat
ocksa att hurdan bild foral-
drarna far av skolan och l&-
raren, att ar det sen nanting
som man behover ta kontakt
gallande nanting da som sa
man har en positiv kontakt
att byggade pa.

Positiivinen suhde antaa hy-
van pohjan vanhemmille ot-
taa yhteytta opettajaan.
1hlo

Merkitys opettajan ja van-
hemman véliseen vuoro-
vaikutukseen

Positiivinen palaute kertaan-
tuu, kun sen saa koulussa ja
kotona.

Hyvan huomaaminen ker-
taantuu. 2hlé

Merkitys usealle suhteelle,
Huomio vuorovaikutus-
suhteissa

tukselle
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Pohtiessani yld- ja padluokkia ymmarsin ydinasian olevan yksiloiden vali-
sessd vuorovaikutuksen prosesseissa niin yksiléiden-, ympaéristdjen kuin ympa-
ristotasojenkin valilld. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta ala- ja yldluo-
kat muodostuivat kasvatusyhteistyohon liittyvistd toimintatavoista ja teemoista.
Toisen tutkimuskysymyksen osalta yldluokkia pohtiessani ymmaérsin, ettd opet-
tajat nostavat esille kokemuksia, jotka liittyvét heiddn vanhempien kanssa toteu-
tuvan vuorovaikutuksen merkitykseen eri yksildille ja my6s muihin vuorovaiku-
tussuhteisiin. Yldluokat muodostuivat toisen tutkimuskysymyksen osalta niin,
ettd jaottelin alaluokat sen mukaan, mihin yksiloon merkitykset paddasiassa koh-
dentuivat. Systeemisen ajattelutavan mukaisesti merkitykset ovat toki monisyi-
set ja monisuuntaiset.

Padluokkia pohtiessani jdsensin tulkitsemani ilmitt systeemisten tasojen
viéliseksi vuorovaikutukseksi, minkd Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan tu-
keutuen voi havainnollistaa. Bronfenbrennerin ekologisen teorian mukaan ym-
pdristd koostuu sisdkkdin rakentuneista jdrjestelmistd, kuten mikro-, meso-,
ekso- ja makrosysteemi (Karila, Puroila, 2001). Tamén teorian pohjalta padluo-
kaksi ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaan muodostui mesosysteemin ta-
solle asettuva kasvatuskulttuurit kohtaavat. Puroila ja Karila (2001) kuvaavat
mesosysteemin tasolla tapahtuvaa kasvatuksellista ilmiota tdlld kasitteelld, kuten
aiemmin kuviossa 1 esittelin. Tutkimuksessani mesosysteemin tasoa edustaa
opettajan ja vanhemman vilinen vuorovaikutus eli kahden mikrosysteemin va-
linen vuorovaikutus. Toisen tutkimuskysymyksen osalta mukaan tuli myos ek-
sosysteemin taso. Tdssd tutkimuksessa sitd edustaa TCM-ryhménhallintakoulu-
tus, joka vaikuttaa valillisesti mesosysteemin tasolle eli opettajan ja vanhemman
viliseen vuorovaikutukseen. Padluokaksi toisen tutkimuskysymyksen osalta
muodostui Puroilan ja Karilan (2001) eksosysteemin tasolla kdyttdaméa kasvatuk-
sellinen ilmio, voimavarat ja tuki kasvatukselle.

Eskola (2018) kuvaa teoriasidonnaiseksi analyysitavaksi sitd, ettd
analyysilld on joitakin teoreettisia kytkentoja. Nama aiemmat kytkennot liittyvat
itselldni Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan ja systeemiseen ajattelumalliin.

Tehdessdni analyysid en pyrkinyt 1oytdmddn todisteita ndille ajattelumalleille,
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mutta vdistimattd analyysin edetessd, sen loppuvaiheilla, hahmotin, kuinka
muodostamani luokat asettuvat Bronfenbrennerin systeemisille tasoille niiden
vaikuttaessa toinen toisiinsa. Bronfenbrennerin teorian hyo6ty on siind, ettd sen
avulla voidaan tarkastella eri tasojen vilisen vuorovaikutuksen yhteyttd
yksiloon. Namd teoriat toimivat ikddn kuin tulkintakehyksind. Eskola (2018)
toteaa, ettd tutkijan kayttdessd teoriaa tulkintakehyksend, hin tulkitsee ilmiota
teorian kautta.

Puusa (2020) kertoo, ettd hermeneutiikan avulla aineiston analyysiiin
saadaan luokittelun, tulkinnan ja eri analyysivaiheiden vilille yhteyksid ja
vaikutuksia. Hermeneuttisella kehalld liikkkuessaan tutkijan tulkinnat ja ymmar-
rys syvenevit ja ne ldhestyvit vihitellen kohti perusteltua tulkintaa. Kakkorin
(2009) mukaan hermeneuttisella kehélld kulkeminen mahdollistaa olemisen
ymmartamisen. Myos Seitamaa (2014) toteaa aineiston luokittelun etenevan syk-
lisesti. Eskola (2018) nostaa esille, ettd aineiston ei kuulu olla tutkijalle ainoastaan
keino todistaa tai kumota omia hypoteeseji vaan aineiston tulee olla my0s
ajatusten virittdjd. Abstrahoinnissa tutkija kykenee Puusan (2020) mukaan irtaan-
tumaan yksittdistapauksista ja kertomaan tutkittavasta ilmiosté jotain yleiselld,
korkeammalla abstraktitasolla. Taman tutkimuksen aineistoa analysoidessani
hermeneuttisella kehilla liikkuminen syvensi omaa ajatteluani niin aineiston tul-

kinnan kuin laajemmin systeemisen ajattelunkin suhteen.

3.6 Eettiset ratkaisut

Tutkijan tulee toimia eettisten periaatteiden mukaisesti, ihmistd kunnioittaen,
jotta luottamus tutkijan ja tutkittavien vilille voi syntyd (Puusa & Julkunen,
2020). Tutkimuksessani on huomioitu eettiset seikat ja luvat Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (TENK) suositusten mukaisesti. Avaan seuraavaksi, miten
olen huomioinut tutkimuksessani uskottavuuden, eettisyyden ja luotettavuu-
den. Puusa ja Juuti (2020) ovat nostaneet juuri ndma kasitteet tutkimuksen luo-
tettavuutta pohdittaessa. Heiddn mukaansa uskottavuutta lisdd se, ettd tutki-
muksen lukija voi hyvidksyd tutkimuksen tulokset oikeiksi ja voi luottaa siihen,

ettd tutkimuksen aineisto on keritty asianmukaisesti ja aineiston analyysissd on
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noudatettu huolellisuutta. Puusa ja Julkunen (2020) korostavat uskottavuuden
ndkokulmasta sitd, ettd tutkittavaa ilmiotd on kuvattu syvallisesti ja monipuoli-
sesti. Tdtd he pitdvat myos laadullisen tutkimuksen tarkeimpéand tavoitteena.

Tutkimuksen haastatteluaineisto tuli itselleni valmiiksi litteroituna ja pseu-
donymisoituna. Valmiin aineiston vuoksi aineiston kisittelyn suhteen omalla
vastuullani oli erityisesti aineiston huolellinen ja tarkka késittely, sdilytys ja tut-
kimuksen valmistuttua myos poisto. Tutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa mai-
nittakoon kuitenkin, etti haastatteluaineisto ei sisidlld arkaluonteisia asioita.
Haastatteluaineistosta kdy ilmi, ettd haastateltaville tarjottiin mahdollisuutta tu-
tustua aineistoon ja pyytdd poistettavaksi itsed mietityttavid kohtia. Haastattelun
avainkysymys on luottamus haastattelijan ja haastateltavien vililld (Eskola &
Suoranta, 2014). Puusa ja Juuti (2020) korostavat, ettd tutkimuksen tekeminen ei
saa aiheuttaa haittaa sen kohteena oleville ihmisille vaan sen tulisi ennemminkin
hyodyttdd heita.

Tutkimuksessa hyodynnetty haastattelu toteutettiin ryhméahaastatteluna,
joka saattaa vaikuttaa vastaajien vastauksiin. Sosiaaliset tilanteet pitdvit aina si-
sdlldaan erilaisia tunteita ja jannitteitd, jotka on hyvéa ottaa huomioon (Valtonen &
Viitanen, 2020). Aaltio ja Puusa (2020) mainitsevat, ettd haastattelutilanteen ku-
vaus lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Valmiin haastatteluaineiston vuoksi pys-
tyn tdtd kuvailemaan vain sen tiedon pohjalta, mitd aineistosta ilmenee. Toisaalta
tieto siitd, ettd aineisto on ammattitaidolla keratty ilman tietoa minun tutkimuk-
sen kysymyksistd, lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Aaltio ja Puusa (2020) mai-
nitsevat, ettd haastateltavien puheeseen vaikuttavat haastattelutilanne, jossa
haastateltava muotoilee sanottavansa juuri siind hetkessa sopivaksi katsomallaan
tavalla. Tutkimukseni haastatteluaineistosta kay ilmi, ettd kyseiset haastateltavat
kokivat haastattelutilanteen rennoksi.

Tutkimukseni luotettavuutta olen pyrkinyt lisddmaddn kuvaamalla tutki-
muksen eri vaiheita niin tarkasti, ettd lukijalle muodostuisi kasitys siitd, ettd tut-
kimuksessa on valittu tarkoituksenmukaiset toteuttamistavat ja lisdksi tutkimuk-
sen kuvauksen avulla se olisi my0s toistettavissa. Aaltio ja Puusa (2020) korosta-

vat laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa pdittelyketjujen lapindkyvyytta.
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Laadullisessa tutkimuksessa tulee huomioida ja tehda nakyvaksi tutkijan esiym-
marrys aiheesta, silld se suuntaa tutkijan ajattelua kaikissa tutkimuksen vaiheissa
(Aaltiola & Puusa, 2020). Olen kuvannut omaa esiymmarrystdni systeemisestd
ajattelumallista ja siitd, ettd en etsinyt aineistosta teemoja tahan liittyen vaan poi-
min kaikki kommentit, jotka liittyivét laajasti opettajien ja vanhempien véliseen
vuorovaikutukseen. Vasta analyysin loppuvaiheessa havaitsin vastausten yhdis-
tyvan myos systeemiseen ajattelumalliin ja Bronfenbrennerin ekologisen teorian
systeemisille tasoille.

Tutkijan tulee suhtautua kriittisesti ja reflektiivisesti omiin tulkintoihinsa ja
lahtokohtiinsa. Jotta tdimad on mahdollista, tulee tutkijan ottaa riittdva etdisyys
tulkintoihin, jotka nousevat spontaanisti. Vaikka fenomenologinen tutkimus
ldhtee aineistosta kisin, sitd ohjaa jotkin teoreettiset lihtokohdat liittyen esi-
merkiksi tutkimuskohteeseen ja ihmiskésitykseen (Laine 2018). Laine kirjoittaa,
ettd tutkimuksen tekemisen aikana tutkimuskohdetta koskevat teoriat pyritdaan
siirtdimddn syrjdan, mutta ne on tarpeen ottaa tarkasteluun sitten, kun oma tulk-
inta on suoritettu.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pystyvit arvioimaan ne, jotka ovat
valmiita pyrkimdan ymmartamaan tutkijan tekemié tulkintoja (Huhtinen & Tuo-
minen, 2020). Pyrin kirjoittamaan tutkimukseni kaikki vaiheet niin, ettd lukijalle
heréisi halu ymmartdd tulkintojani. Haastattelutilanteessa haastateltavat on va-
littu sen vuoksi, ettd he tietdvét tutkittavasta aiheesta ja tdlloin samalla tutkija
omaksuu faktandkokulman kieleen (Puusa, 2020). Puusa myds mainitsee, ettd
jos tutkija ei olettaisi haastateltavien olevan rehellisid, veisi se pohjan tutkimuk-
sen tekemisen jarkevyydeltd ja arvolta.

Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on huo-
mioitava kahdella eri tasolla se, miten ihminen voi ymmartda toista. Miten haas-
tattelija on ymmartanyt haastateltavaa ja ymmartaako tutkimusraportin lukija
raportin niin kuin tutkija on tarkoittanut. Lisdksi omassa tutkimuksessani tulee
tahan tasoon liittyen vield pohdittavaksi, olenko mind ymmartanyt haastattelijan
tekemdn kysymyksen samalla tavalla hdnen kanssaan. Ymmartdaminen on mah-

dollista silloin, kun molemmat tasot ovat riittdvan yksiselitteisesti aukikirjoitettu.
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Puusan (2020) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta haastaa sen mo-
ninaisuus, jonka vuoksi tdrkeddn asemaan nousevat tutkimuksen tarkistetta-
vuus, perusteltavuus ja avoimuus.

Laine (2018) kertoo, ettd tutkimus syntyy aina dialogissa. Jokaisessa tutki-
muksen vaiheessa tutkija tekee valintoja. Tdssd tutkimuksessa haastattelija on
tehnyt ensin omat valintansa ja myhemmissa vaiheissa mind. Tama voi olla jopa
hyoty, silld aineistoon on todenndkoisesti helpompi ottaa etdisyyyttd, kun ei ole
ollut itse mukana haastattelemassa. Toisaalta puuttumaan jdd tunnelma ja ne
viestinnilliset elementit, joita ei ole voinut siirtdd kirjoitettuun muotoon. Vas-
taava haastattelu videoituna voisi antaa lisdd informaatiota sdilyttden kuitenkin

etdisyyden.
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET

4.1 Kasvatuskulttuurien kohtaaminen opettajan ja vanhem-
pien vilisessd vuorovaikutuksessa

Tulosluvun ensimmadisessd luvussa esitellddn, millaisia vuorovaikutustapojen
muutoksia opettajat kokivat omassa vuorovaikutuksessaan vanhempien kanssa
TCM-koulutuksen myotd. Tulokset esitellddan kasvatuskulttuurit kohtaavat- paa-
luokan alle muodostuneiden yldluokkien mukaisesti. Puroila ja Karila (2001)
kayttavat kasitettd kasvatuskulttuurit kohtaavat havainnollistaessaan Bron-
fenbrennerin systeemisen teorian mukaan kasvatuksellisia ilmititd eri systeemi-
tasoilla. Mesosysteemin tasolla eri mikrosysteemit, kuten koti ja koulu, ovat kes-
kenddn vuorovaikutuksessa. Tdssd tapauksessa kasvatuksellista vuorovaiku-
tusta kuvataan opettajan ja vanhempien vélisend vuorovaikutuksena. Kasvatus-
kulttuurit kohtaavat pddluokan alle muodostuivat seuraavat yldluokat; positiivi-
nen viestintd, vahvuusperusteisuus ja ratkaisukeskeisyys, vanhemmuuden tuke-

minen sekd yhteistyotaidot.

41.1 Positiivinen viestintd kasvatusyhteistyossd

Opettajat kokivat, ettd TCM-ryhméanhallintamenetelmdkoulutuksen myota hei-
dén positiivinen viestintdnsd vanhempien kanssa lisddntyi. Positiivisen viestin-
ndn lisddntymiseen liittyvid vastauksia oli ldhes jokaisella haastateltavalla. Kou-
lutus vahvisti opettajien kokemuksen mukaan sitd, ettd he panostivat enemman
lapsen onnistumisten ja positiivisten asioiden esille tuomiseen wilma-merkin-

ndissd niin yksilotasolla kuin ryhmétasolla.

Tai jotenkin kuitenkin vahvistanu sitd, totta kai md laitan, joutuu joskus laittaan et pitidi-
hin sen olla totuudenmukaista, et miten se lapsi sielld koulussa on, mutta ei joka pikkujut-
tua, et jotenki md en, mun mielestd tdmd vahvistaa sitd, et enemmadn yrittdd painottaa siti

lapsen onnistumisia ja tdmmosid myds wilma-merkinnoissikin. (opettaja 15)
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Mi oon ainaki yrittiny skarpata siind, ku md aattelin ettd meilld on tosi hyvd luokka ja
mehin yleensd aina sanotaan, mutta md oon yrittiny siind skarpata etti md enemmin lait-
tasin, vield enemminki vois laittaa, mutta ettd ollaan kylli niinké - ja monesti on laitettu
- ku on semmosia tilanteita etti koko luokkaki on niinko onnistunu tai on ollu hyvid sem-
mosia, niin on laitettu “kollegan” kans sitte koko luokallekin. Mutta myds niitd yksittdi-

sidki yritetty muistaa. (opettaja 1)

Tycker si hir kinslan av att viga vara positiv i flera situationer, bide i klassen och olika
situationer med klassen i gympasalen, i matsals situationen och med fordildrar och pa foriil-
dramdten jag tianker som vi har haft som exempel hdr, att man tackar de som sitter tyst och
sndllt vid maten, man tackar de som skoter sig, man lyfter fram det hir positiva med foril-

drasamtal. (opettaja 7)

Yhteydenpidossa korostui wilman kdyton merkitys viestintdvalineend, mutta
myo6s muussa yhteydenpidossa opettajat kokivat nostavansa esiin positiivisia
asioita. Positiivisen viestinndn lisddntymisen johdosta voidaan ajatella, ettd ko-
din ja koulun vilinen kasvatuskulttuuri muuttui myonteisemmaéksi, mutta huo-
mionarvoista oli my0s se, ettd osa opettajista olisi toivonut vanhemmilta aktiivi-
sempaa roolia positiivisiin viesteihin vastaamisessa. Toisilla opettajilla oli koke-
muksia siitd, ettd he saavat vanhemmilta ilahtuneita vastausviestejd ldhetta-
miinsd positiivisiin viesteihin, mutta toiset opettajat taas kokivat, ettd vanhem-

mat eivit vastaa viesteihin.

Tuntuu ehkdi aluks, ettd tid on nyt niinké vihin tyoldstd yrittdd muistaa taas lisdd viesti-
telld, ja laittaa terveisid enemmidn, mutta ainaki mdd on saanu sitte kylld nithin tosi paljo

ilahtuneita vastauksia. (opettaja 13)

..Jag kan forstd att om det kommer lektionsanteckningar att man kanske dd fir man inget
svar, men nidr man skriver si hir enskilda meddelanden sd skulle jag nog dnska att det

kommer. (opettaja 5)
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Opettajat kokivat tarkednd, ettd vanhemmat vastaisivat viesteihin ja pohtivat,
ettd vanhempien kanssa tulisi keskustella yhteisistd kdytanteistd ja tavoitteista

vuorovaikutuksen ja yhteydenpidon kdytanteiden suhteen.

4.1.2 Vahvuusperusteisuus ja ratkaisukeskeisyys kasvatusyhteistyossa

Vahvuusperusteisuus ja ratkaisukeskeisyys tuli esille pddasiassa arviointikes-
kusteluiden yhteydessd muutaman opettajan osalta. Arviointikeskusteluissa tér-
kedssd asemassa oli kannustaminen, positiivisuus sekd kehuminen. Positiivisuu-
desta lahteminen néhtiin lahtokohdaksi arviointikeskustelussa. Opettajat kertoi-
vat tuovansa arviointikeskusteluissa esille oppilaan vahvuuksia. Opettajan ker-
toessa vanhemmille lapsen koulussa ndyttdaytyvistd vahvuuksista ja muista
myonteisistd asioista kohtaavat samalla kodin ja koulun kasvatuskulttuurit.
Lapsi on yksiloind kodissa ja koulussa, kahdella eri mikrosysteemin tasolla, joissa
lapseen vaikuttavat erilaiset kasvatuskésitykset ja joissa kasvatukseen osallistu-
villa henkiloilld on erilaiset ominaisuudet. Mesosysteemin tasolla ndmd mik-
rosysteemit ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, milld on merkitystd yksilolle.
Esimerkiksi erds opettaja toi esille, ettd omalla esimerkilld voi olla merkitysta
my0s siihen, kuinka vanhempi voisi itse sanoittaa vahvuuksia ja kehuja omasta
lapsesta. Tdllainen esimerkkind toimiminen pitdd sisdllddan ratkaisukeskeisyyden

elementtejd, ajatusta siitd, mitd kohti kannattaisi edeta.

Ja se toisaalta tietysti se on nyt varmaan semmonen luonnekysymys ettd mihin
kukin on tottunut, mutta jollain lailla md ajattelin ettd mekin voidaan ndiyttid
sitd esimerkkid ja totuttaa siti vanhempaa jollain lailla sithen, ettd hin voi myods

ihan silld lailla antaa palaa myos itse sen lapsen kehun kanssa.. (Opettaja 13)

Toiveikkuuden ylldpitiminen on myos ratkaisukeskeisyyteen viittaava tdrked
elementti, joka tuli esille vastauksista. Opettajat toivat esille kokemuksensa siitd,
ettd koulutus on lisdnnyt toiveikkuutta ja ratkaisukeskeisyyttd vanhempien

kanssa tehtdavaan yhteistyohon.
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Ja ehki jotenkin semmonen ratkaisukeskeinen ndikokulma kuitenkin niihin haastei-
siin tuolta koulutuksen kautta, ettd ei... Niinkun, ettd jotenkin yrittdd silli myon-
teiselld tavalla ja viedd sitd viestid vanhemmille. Ei silld tavalla, etti vanhemmille
tulee semmonen ihan toivoton olo, ettd mitds tissd voi tehdd. Jotenkin semmonen
toiveik... Yrittdi jotenkin toiveikkaasti viedd asioita eteenpiiin ja... Et se jotenkin on

vahvistunut ton koulutuksen kautta. (opettaja 15)

Et kylld siti on tietosesti nyt miettinyt ehkd hieman erilld lailla, ettd miten ne asiat
tuo vanhemmille esille ja vaikka aikasemminkin on sitd hyvdi sielld tuonut esille,
mut et jotenkin se tapa ehkdi ettd miten niistd voidaan ponnistaa eteenpiin niiden
vahvuuksien kautta, niin se on ollut kylli ehki semmonen kantava voima nyt tissd

viimeisimmissi keskusteluissa. (opettaja 14)

Toiveikkuuden ylldpitdminen on merkittdva tekija kodin ja koulun vilisessd vuo-
rovaikutuksessa eli kasvatuskulttuurien kohtaamisessa. Toiveikkuuden ilmapii-
rin voi saavuttaa muun muassa myonteisyyden, vahvuuksien ja ratkaisukeskei-
syyden kautta. TCM-ryhméanhallintakoulutus ndyttdd lisdinneen ja vahvistaneen

nditd vuorovaikutuksen elementteja.

413 Vanhemmuuden tukeminen kasvatusyhteistyossa

Tutkimuksessani vanhemmuuden tukemiseen liittyvat huomiot liittyivit siihen,
ettd opettajat antoivat hyvdd palautetta vanhemmuudesta vanhemmille ja van-
hemmille annettiin lisdksi keinoja toisin toimimiseen. Toisin toimiminen linkit-
tyy myos ratkaisukeskeisyyteen, mutta tdssd tutkimuksessa luokittelin sen van-
hemmuuden tukemiseksi, joka siis parhaimmillaan toteutuu ratkaisukeskeisesti.
Vanhemmuuden tukemiseen liittyvid kommentteja oli vain muutamalla opetta-

jalla.

Koen etti oon yrittanyt vield myds siti vanhemmuutta silli tavalla tukea ja antaa hyvdid
palautetta, jos sielld nikee et kotona on autettu lasta koulutydssi tai tuettu, niin semmosta...
Kasvatuskumppanuuteen on tullut mun mielestd tisti koulutuksesta mulla vield lisid, niin-

kun semmosta etti on hyddyllisti saada se koti mukaan siihen. (opettaja 12)
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..hin (vanhempi) sitten anto mulle than suoraan palautetta, ettd kun niissid sun

merkinndissd on sitten kuitenkin aina myds se, et lihetdidn kannustamaan siihen, ettd mi-
ten vois toimia toisin, tai on keksitty joku keino siihen, ettd miten sen ois voinut ehkdi rat-
kaista toisella tavalla, nini se tuntu itestikin hyvdltd. Ja justiin toi arviointikeskustelukohta
mulla kans, ettd md ldhin ldhestymdin niitd nyt yleensikin sitd positiivista, mutta nyt ihan

erityisesti, ettd kehuin ja kannustin ja ne sujukin tosi hienosti. (opettaja 14)

Koulutuksen myo6td vain muutama opettaja toi esille suoranaisesti vanhemmuu-
den tukemiseen liittyvid kommentteja, kuten opettajan huomioita siitd, ettd lasta
on autettu ja tuettu kotona tai ettd opettaja on antanut vanhemmille vinkkejd,
kuinka voisi toimia toisin. Toisaalta, jos vanhemmuuden tukemista tarkastellaan
laajemmassa mittakaavassa, voidaan kaikki lasta ja vanhempia hyodyttava vuo-
rovaikutus ndhdd vanhemmuutta tukevaksi ja siitd ndkokulmasta katsottuna

vanhemmuuden tukeminen on lisddntynyt koulutuksen myota.

414 Yhteistyotaidot kasvatusyhteistyossa

Opettajat kokivat, ettd TCM-koulutuksen my6té heiddn yhteistydtaitonsa muut-
tuivat. Joitakin vastuksia liittyi myos yhteistyomaaran lisdéantymiseen. Opettajat
kokivat, ettd heiddn yhteistyonsd mddrd ja yhteistyotaitonsa lisdédntyivat, taidot
syvenivit ja vanhempien kanssa kadytaviin keskusteluihin valmistauduttiin posi-
tiivisia asioita pohtimalla. Opettajat saivat lisdd tydvilineitd yhteistyon tekemi-
seen. Yhteistyo- ja viestintdkeinot lisddntyivit erityisesti haastavien perheiden

kanssa tehtdvéassad yhteistyossa.

Kasvatuskumppanuuteen on tullut mun mielesti tisti koulutuksesta mulla vield lisdid,

niinkun semmosta ettd on hyddyllisti saada se koti mukaan siihen. (opettaja 12)

Sinne on saanu sitte kylli onneks kans tyovilineitd nytten vihdsen tistd, miten sitd sais
positiivisempaan suuntaan siti kanssakdymisti nditten haastavien vanhempien kans.

(opettaja 14)
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Sd att det dir, det har fallit se naturligt for mig, men sen kanske det har gjort att man just
sd ni var inne pd tidigare att hur man siger dom, hurdana komplimanger man ger, sd hur

man som formulerar sig sd att kanske lite annorlunda nu dn tidigare. (opettaja 4)

Ja redan med det hiir att man skulle fi en ny klass, att det kindes som man har helt annat
tankesdtt, vad man gdr igenom med sin nya klass, att; "det hir ska jag borja med", att; "sd
hir tar jag kontakt med forildrarna. Det hir ska vi gora i klassen med reglerna”, att nu har
man haft det forut, men vilken vikt det har egentligen, och det tror jag kommer att synas i

arbetet framdver. (opettaja 8).

Opettajat kokivat, ettd TCM-koulutus vahvisti entisestddan hyviksi todettuja ta-
poja toimia vanhempien kanssa ja antoi varmuutta siihen, kuinka vanhempien
olla yhteydessd vanhempien kanssa. Lisdksi opettajat kokivat perheiden kanssa
tehtdvidssd yhteistyossa tarkedksi positiivisuuden, yhteisen kielen ja yhteisen ym-
marryksen 16ytymisen ja ylipddtddn sen, ettd koti saadaan mukaan yhteistychon.
TCM-koulutuksen voidaan ajatella vahvistaneen kasvatuskulttuurien vélisen

yhteistyon tekemisen méaarad ja laatua.

4.2 TCM-koulutuksen my6td muodostuneiden ja vahvistunei-
den vuorovaikutustapojen merkitys kasvatusyhteistyolle
Téssd luvussa esitellddn, millaisia merkityksid opettajat kokivat TCM-koulutuk-
sen myotd muodostuneiden ja vahvistuneiden vuorovaikutustapojen tuoneen
kasvatusyhteistyolle. Padluokaksi muodostui tuloksia kattavasti yhdistdava
teema; voimavarat ja tuki kasvatukselle. Puroila ja Karila (2001) kuvaavat Bron-
fenbrennerin systeemisen teorian mukaan eksosysteemin tasolla tapahtuvaa kas-
vatuksellista ilmiotd késitteelld voimavarat ja tuki kasvatukselle. Yksiloon vai-
kuttavat systeemisen teorian mukaan kaikki systeemiset tasot. Tédssa tulososiossa
kuvaan, millaisia merkityksid kodin ndkdkulmasta eksosysteemin tasolle asettu-
valla TCM-koulutuksella oli opettajien kokemusten mukaan heille itselleen, van-

hemmille, oppilaalle sekd vanhemman ja opettajan véliseen vuorovaikutukseen.
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421 TCM-koulutuksen merkitys opettajalle

Opettajien kuvasivat TCM-koulutuksen hyoddyttineen heitd itseddn opettajana
muun muassa siten, ettd koulutuksen my6ta he saivat lisdd rohkeutta viestintdan
vanhempien kanssa ja liséksi viestintddn panostaminen kasvoi. Rohkeus lisdan-
tyi niin haastavien kuin positiivisten asioiden viestinndn suhteen. ” Rohkeasti ote-
taan myds ne haasteet tavallaan esille” (opettaja 14). Viestintddn panostaminen tuli
esille yhden opettajan seuraavassa kommentissa: “Varmaan ainakin jotenkin tin

myoti selvisti se (panostus) nousi silld lailla myds siitd” (opettaja 9).

Seuraavassa vaastauksessa nousee esille tdarked vuorovaikutuksen perusta, ai-
tous.
Se on ollut kauheen kisinkosketeltavan mukavaa se tunnelma siind, vaikka onkin ollut nyt
etind, mutta sillai kuitenkin semmonen, etti jotenkin semmonen positiivisuus on lisddn-
tynyt. Et jotenkin rohkeammin sanotaan sitd semmosta hyvddi palautetta ja sillai aidosti.

(opettaja 9)

Opettajilla oli myos kokemuksia siitd, ettd yhteistyon tekeminen vanhem-
pien kanssa helpottui: ” Se helpottuu se jatkoyhteistyd, kun tavallaan tulee semmonen
jotenkin luottamuksellinen ja hyvi vuorovaikutus sinne (opettaja 9). Muutama opet-
taja toi esille, ettd han on saanut lisdd toiveikkuutta ja voimavaroja tychon. ” Yrit-
tdd jotenkin toiveikkaasti viedi asioita eteenpdin ja... Et se jotenkin on vahvistunut ton
koulutuksen kautta” (opettaja 15). Kotien mukaan saaminen koettiin merkityksel-
liseksi. ” No tid on ainaki vahvistanu mulla sitd, ettd on kirkastunu se kuva, ettd miksi
on niinku hyddyllisti kotiinkin olla yhteydessi siind hyvin huomaamisessa” (opettaja

12).

Esille tuli my0s se, ettd opettaja oli alkanut pohtia myds negatiivisen vuo-

rovaikutuksen merkitysta.

Jotenkin koulutus heritteli sitiakin miettimddn, ettd minkdilainen vaikutus silld on sitten kotona,

ettd sielld voi joskus olla suurikin vaikutus ja silld voi olla, se tuo semmosta negatiivista ilmapiirid



46

sinne kotiin, ja lapsi voi saada koviakin rangaistuksia, me ei voida koskaan tietd, etti jotenkin

timmdset asiat on mietityttiny. (opettaja 15).

TCM-koulutuksen myotd opettajat kokivat saaneensa tukea vanhempien
kanssa tehtdvdadan kasvatusyhteistyohon siten, ettd saivat lisdd rohkeutta niin
haastavien kuin positiivisten asioiden viestintddn. Viestinnan aitouden merkitys
nousi esille. Opettajat kokivat, ettd yhteydenpito vanhempien kanssa helpottui
luottamuksellisuuden ja hyvdn vuorovaikutuksen ansiosta. Lisédksi esille tuli,
ettd negatiivisten asioiden kertomisen merkitysta lapselle alettiin pohtia aiempaa
enemman. Esille tullut toiveikkuuden ylldpitdmisen vahvistuminen koulutuksen

myo6td on merkittdva voimavara ja tuki kasvatukselle.

4.2.2 TCM-koulutuksen merkitys vanhemmalle

Opettajilla oli myds kokemuksia ja toisaalta myos toiveita siitd, mitd merkityksid
TCM-koulutuksesta olisi vanhemmille. Opettajilla oli toiveita siitd, ettd positiivi-
set keinot siirtyisivdt myos kotiin. Tama tuli esille esimerkiksi seuraavissa kom-

menteissa:

Tuota mi oon just ajatellu, etti se on mun mielesti tosi tirked just mitd te sanoitte, etti
toivois, ettd tid menis kotiinki. Ettd tavallaan sen kautta myds monet, jotka tsemppailee
vaikka liksyjen kans tai jotain tdmmdistd, ettd sais se semmoinen posititvinen tavallaan,

niin ettd timdi menetelmd vois leviti sinne kotiakki. (opettaja 1)

Att man sku vilja att dven forildrarna sku borja tinka mera positivt. (opettaja 6)

Niin tulee semmosta vertaistukea ja hyvdin kannustamisen kautta vanhemmillekin
semmosia yhteistydkuvioita ja ehkd saadaan samanlaisia kiytinteitd kayntiin oppi-

laiden kanssa. Et pikkuhiljaa myos sinne kotiin heijastuu. (opettaja 12)

Haastatteluissa tuli esille opettajan kokemus siitd, ettd vanhemmat ilahtui-

vat saadessaan positiivisia viesteji. Vanhempien ilahtumisella oli merkitysta



47

my0s oppilaalle. Tdssd kappaleessa huomio kuitenkin kiinnittyy vanhemman ko-

kemukseen.

...ainaki mdd on saanu sitte kylld niihin tosi paljo ilahtuneita vastauksia ja silli lailla se
palaute sieltd kodeista pdin on ollut se, ettd tulipa hyvd mieli, ja juttelimme tistd lapsen
kanssa, ja ndin pois pdin. Etti silld lailla mulle ehkdi oli niinku, sanotaan semmonen kim-
moke tistd koulutuksesta myds siihen, etti sitd sitten sitd wilmaa kdiyttiis vield vihin

enemmin niihin hyvien terveisten ja onnistumisten kertomiseen. (opettaja 13)

Muutama opettaja koki, ettd vanhemmat olivat saaneet voimavaroja ja luot-
tamusta lapsensa kasvattamiseen. Lisédksi toiveena tuli esille, ettd positiivisuu-
teen keskittymiselld olisi laajasti hyvinvointia lisddva vaikutus. Tadstd esimerk-

kind seuraavat kommentit:

Ja ehki siitd omasta lapsesta hyvin kuuleminen, niin se tuo sinne voimavaroja ja luotta-
musta kasvattaa sitd lasta ja saa... Md jotenkin koen, et saa ehki vanhemmatkin ponniste-
lemaan enemmiin ja myds mukaan siihen, ettd he kokevat merkitykselliseks sitten ne omat-
kin ponnistelut sielld kotona. Jollakin lailla ihan sellasia ithan hienovaraisia juttuja, ettd mdi
koen ettd md oon saanut vanhempia mukaan siihen lapsen arkeen ja semmosia joilla selke-
dsti on saattanut olla itsetunnon kanssa ja helposti, ettd md en osaa tai ndin, niin on ollut
ilahduttavaa huomata semmonen ettd tid on kivaa ja tid on mukavaa ja md onnistuin ja
mé oonkin hyvd tissd, ja sitten nihdi se vanhemmistakin se ilo ettd onnistutaan asioissa.

(opettaja 12)

Toivon ainakin, ettd silli ois vaikutusta kaikkien hyvinvointiin, niin oppilaiden kuin hen-
kilokunnan ettd sitd kautta myos vanhempien hyvinvointiin. Eli tavallaan tdmmdinen po-
sitiiviseen keskittyminen ja vahvuuksien nostaminen, niin silli ois ennen kaikkea hyvin-

voinnillinen merkitys. (opettaja 5)

Opettajien kokemusten mukaan TCM-koulutuksella oli merkitystd van-
hemmille. Systeemisen teorian mukaan eksosysteemin taso, tdssd tapauksessa

TCM-koulutus, vaikuttaa valillisesti my0s sellaisiin yksil6ihin, jotka eivit itse ole
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suoranaisessa vuorovaikutuksessa kyseiseen asiaan. TCM-koulutus on valilli-
sesti vaikuttanut joidenkin opettajien kokemusten mukaan siihen, ettd vanhem-
mat ilahtuivat positiivisista viesteistd, positiivisuus kodeissa lisddntyi sekd van-
hemmat saivat voimavaroja ja luottamusta oman lapsen kasvattamiseen. Esille
tuli toive ja ajatus siitd, ettd positiivisuuteen ja vahvuuksiin keskittymiselld olisi

hyvinvoinnillinen merkitys.

423 TCM-koulutuksen merkitys oppilaalle

Opettajat toivat esille myos kokemuksiaan siitd, millaisia merkityksid kasvatus-
yhteisty6lla oli oppilaalle. TCM-koulutuksella oli opettajaien kokemuksien mu-
kaan merkitystd oppilaalle myds opettajan ja vanhempien vilisen yhteistyon
kautta. Oppilas hyotyi vilillisesti TCM-koulutuksesta molemmissa mikroympa-
ristoissd, niin koulussa kuin kotonakin. Muutamat opettajat olivat havainneet,
ettd positiivisuus ja hyvd vuorovaikutus opettajan ja vanhempien vililld paran-
sivat oppilaan kdytostd. Esille tuli toive ja ajatus, ettd positiivinen vuorovaikutus

lisdisi hyvinvointia ja sitd kautta koulunkdyntid ja oppimistuloksia.

...than sitte vaikutti heti tuota oppilaankin kiytokseen positiivisesti tidlld, etti se
tuli niinko tuolta koulutuksesta jotenkin se vahvistavan hyvin huomaaminen, niin
se kertaantuu sitten kun sielli kotonakin vieli jutellaan ja ilahdutaan.” (opettaja

12)

Tavallaan sit md uskon, ettd lapski sielld kotona ku neki huomaa, et aiku hienoo et sd sait
tillasen niinku wilma-viestin tai ndin. Niin mydski, ettd laps haluaa ite pyrkid siihen sem-
moseen niinko, ettd se on miellyttivi tunne ja ettd mi enemmdn haen sitd silld lailla mun

toiminnassa, ainaki uskon niin, ettd niin se niyttid ainaki vaikuttavan. (opettaja 1)

... jos ollaan niinku kehuttu ja sanottu jotakin, niin ne yrittid sitte toineki kerta tehi sa-

malla lailla. (opettaja 3)
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Ja sitten taas kun me kasvatetaan hyvinvointia, niin sitd kautta me saavutetaan myos pa-
rempia oppimistuloksia. Etti se olis ehki semmoinen haave ja unelma, ettd hyvinvointia ja

hyvid oppimistuloksia. (opettaja 5)

Haastattelussa tuli esille opettajan kokemus siitd, kuinka oppilas ehdotto-
masti hyotyy opettajan ja vanhempien yhteisestd linjasta. ” Ehdottomasti on hyétyi
lapselle jos vedetiin samaa koyttd, kyllidhin se oppilaalle tukee niiden koulunkiyntid ja

on suuri etu” (opettaja 1).

Muutamien opettajien kokemusten mukaan TCM-koulutuksella oli valilli-
sesti tukea oppilaalle, silld oppilaan kdytos koulussa parani, kun hyvit asiat huo-
mattiin sekd kotona ettd koulussa. Hyvan huomaaminen kertaantui. Kodin ja
koulun vélinen yhteinen linja oli erddn opettajan kertoman mukaan voimavara

oppilaalle sen tukiessa oppilaan koulunk&yntia.

424 TCM-koulutuksen merkitys opettajan ja vanhemman viliselle vuo-
rovaikutukselle

Opettajien kokemuksen mukaan hyvan huomaaminen oli hyvé ldhtokohta luot-
tamuksellisen suhteen rakentamisessa vanhempien kanssa. Luottamuksellisuu-
den merkitys vuorovaikutustilanteissa tuli esille opettajien kokemuksissa muun
muassa seuraavasti: 7 Se helpottuu se jatkoyhteistyd, kun tavallaan tulee semmonen
jotenkin luottamuksellinen ja hyvi vuorovaikutus sinne (opettaja 9) ja” Se on kauheen
hyvi lihtokohta kuitenkin sithen vanhempien suhteen rakentamiseen, luottamuksellisen
suhteen rakentamiseen sinne kotiin (opettaja 13). Yhteisen ymmarryksen syntymi-
nen opettajan ja vanhempien vélisessd vuorovaikutuksessa koettiin merkityksel-

liseksi.

Opettaja 6 toi esille kokemuksensa siitd, ettd positiivisella kohtaamisella
vanhempien kanssa on merkitysta sille, millaisen kuvan vanhemmat saavat opet-
tajasta ja koulusta. Toisaalta positiivinen suhde antaa vanhemmille hyvan pohjan

ottaa yhteyttd opettajaan.
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Och ja tinkar ocksd att det hir som pdverkar hemdt ocksd att hurdan bild forildrarna fdr
av skolan och liraren , att dr det sen nanting som man behdéver ta kontakt gdllande ninting
dd som sd man har en positiv kontakt att byggade pd. Hit till jag tinke lite liknande de som

vi var in pad tidigare att man ha bemdtande med mot barnen dr positivt pd samma sdtt si

har man ju byggt positivt behillande med forildrarna. (opettaja 6)

Opettaja 9 kertoi, ettd positiivinen tunnelma lisdéntyi keskusteluissa. ” Se on
ollut kauheen kisinkosketeltavan mukavaa se tunnelma siind, vaikka onkin ollut nyt

etind, mutta sillai kuitenkin semmonen, ettd jotenkin semmonen positiivisuus on lisddn-
tynyt.”

TCM-koulutuksen myotd opettajat kokivat, ettd hyvan huomaaminen ja po-
sitiivisuus ovat hyva ldhtokohta yhteistyon tekemiselle ja luottamuksellisen suh-
teen rakentumiselle vanhempien kanssa. N4illd koettiin olevan merkitysté siihen,
millaisen kuvan vanhemmat saavat koulusta ja opettajasta ja tdlld on edelleen
merkitystd sille, milld tavoin vanhemmat ovat yhteydessd opettajaan. Kasvatus-
yhteistyon perusta ja voimavara on luottamuksellinen suhde, jonka opettajat ko-
kivat rakentuvan hyvan huomaamisen kautta eli voidaan ajatella TCM-koulu-
tuksella olleen merkitysta opettajien ja vanhempien vélisen luottamuksen raken-

tumisessa.
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5 POHDINTA

5.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten opettajat kokivat TCM-ryhmaén-
hallintamenetelmdkoulutuksen muuttaneen heiddn vuorovaikutustapojaan van-
hempien kanssa sekd millaisia merkityksid opettajat kokivat vuorovaikutuksel-
laan vanhempien kanssa olevan. Tuloksista kdy ilmi, ettd opettajat muuttivat
vuorovaikutustapojaan vanhempien kanssa koulutuksen myotd. Vuorovaiku-
tuksen merkityksen osalta tarked tutkimustulos oli opettajien huomio siitd, ettd
myonteinen vuorovaikutus kertaantui. Opettajan vuorovaikutustavoilla van-
hempien kanssa oli merkitystd opettajalle itselleen, vanhemmille, oppilaalle seka
opettajan ja vanhemman viliselle suhteelle. Hyvan huomaaminen jossakin suh-
teessa heijasteli hyvdd myos muihin vuorovaikutussuhteisiin. Hyvdn huomaa-
minen koettiin myo6s hyviksi ldhtokohdaksi luottamuksellisen suhteen rakenta-
miselle.

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin, miten opettajan koke-
muksen mukaan heiddn vuorovaikutustapansa vanhempien kanssa muuttuivat
TCM-koulutuksen my6ta. Lahes kaikki opettajat kokivat lisinneensa positiivista
viestintdd vanhempien kanssa. Lisdksi useimmat opettajat kokivat yhteistyon
maédran lisddntyneen sekd yhteistyotaitojensa vahvistuneen erityisesti haastavien
tilanteiden osalta. Muutama opettaja koki lisdinneensd koulutuksen myota vah-
vuusperusteisuutta, ratkaisukeskeisyyttd ja vanhemmuuden tukemista vuoro-
vaikutuksessaan vanhempien kanssa. Osa opettajista toi esille, ettd olisivat toivo-
neet vanhempien aktiivisempaa reagointia viesteihin. Soini ja kollegat (2008)
ovat todenneet tutkimuksessaan, ettd opettajat kokivat hyvinvointinsa lisdanty-
vén, jos he kokivat saavansa vanhemmilta tukea pedagogiseen tyohonsa. Taman
tutkimuksen aineistosta ilmeni, ettd opettajat alkoivat pohtimaan sitd, ettd van-
hempia tulisi ohjeistaa vuorovaikutuksen kdytédnteisiin koulussa. Maunula ja
kollegat (2022) nostavat aineistosta esiin opettajien toiveen, ettd vanhemmat roh-
kaistuisivat vuorovaikutukseen opettajien kanssa, eikéd viestinta olisi niin paljon

opettajan asiapainotteista tiedottamista. Okeke (2014) korostaa, ettd vanhempien
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tulee tietdd ja ymmartdd, millaista vuorovaikutusta ja osallistumista koulu ja
opettaja heiltd odottaa. Monen vanhemman kaisitys koulusta pohjautuu heidan
omiin koulumuistoihinsa monien vuosien taakse, hyvin eri aikakauteen. Van-
hemmat tarvitsevat uutta tietoa tdméan pdivan koulusta. Myos Graham-Clay
(2005) pitdd erittdin tdarkednd, ettd vanhemmat tietdvat, miten kasvatusyhteis-
tyotd koulussa toteutetaan. Erityisesti timd korostuu tilanteissa, jolloin vanhem-
milla ilmenee huolta lapsestaan. Jokaisessa koulussa on médritelty yhteistyon te-
kemisen raamit, mutta jokainen opettaja ja vanhempi tuo oman persoonansa mu-
kaan yhteistyohon. Korhonen (2006) toteaa, ettd sekd opettaja ettd vanhempi tu-
lee ymmartdd vuorovaikutustilanteissa myos yksiloind, eikd pelkédstdan ryh-
mansd edustajina. Graham-Clay (2005) pitdd tarkednd, ettd opettajat 16ytavat te-
hokkaita ja monipuolisia viestintidkeinoja vanhempien kanssa, mutta viestinnan
tulee olla harkittua, inhimillistd ja kumppanuutta vahvistavaa.

Toisessa tutkimuskysymyksessé tarkasteltiin, millaisia merkityksid opetta-
jien kokemuksen mukaan opettajien ja vanhempien viliselld TCM-koulutuksen
myo6td muovautuneella vuorovaikutuksella oli. Tulosten mukaan opettajat lisa-
sivit positiivisten asioiden kertomista vanhemmille ja kokivat tdlld olevan moni-
naisia merkityksid niin itselleen, vanhemmille, oppilaille kuin heiddn ja vanhem-
pien viliseen suhteeseen. Mys Allenin (2020) tutkimus osoittaa TCM-koulutuk-
sella olleen positiivisia vaikutuksia kodin ja koulun viliseen yhteistyohon. Webs-
ter-Strattonin (2011) mukaan kodin ja koulun vilisessd yhteistydssa merkityksel-
listd on myonteisten asioiden kertominen saannollisesti.

Taman tutkimuksen tuloksissa korostui luottamuksellisen suhteen muo-
dostuminen tdrkeys opettajien ja vanhempien vilille. Hyvdn huomaaminen ko-
ettiin hyvaksi ldhtokohdaksi luottamuksellisen suhteen rakentumiselle. Kunnioi-
tus lasta ja perhettd kohtaan nousi esille opettajien haastatteluissa. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) korostetaan kodin ja koulun
vilisen yhteistyon luottamusta, tasavertaisuutta ja kunnioittamista. Myos Kek-
konen (2012) nostaa kasvatuskumppanuudessa keskioon luottamuksellisuuden
ja toisen kunnioittamisen. Niin ikddn Lamsa (2013) tietdd onnistuneen vuorovai-

kutuksen ldhtokohdaksi luottamuksen ja kunnioituksen. Kaskelan ja Kekkosen
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(2006) mukaan vanhempien mielestd luottamus rakentuu muun muassa siitd, mi-
ten tyontekijdt valittavét tietojaan, tuntojaan ja ajatteluaan. Tamén tutkimuksen
mukaan opettajat saivat rohkaistusta ja vahvistusta siihen, miten tuovat asioita
esille vanhempien kanssa, joten voidaan ajatella, ettd opettajat ovat koulutuksen
myotd saaneet myos keinoja rakentaa luottamuksellista suhdetta vanhempien
kanssa.

Erdan opettajan kokemuksen mukaan kodin ja koulun vilinen yhteinen
linja tukee oppilaan koulunkédyntia. Lisdksi esille tuli toiveen tasolla se, ettd po-
sitiivinen vuorovaikutus kodin kanssa lisdisi hyvinvointia ja sitd kautta koulun-
kdyntid ja oppimistuloksia. Epstein (1991) on todennut, ettd lapsi menestyi pa-
remmin koulussa, jos vanhemmat auttoivat ja tukivat tdtd. Henderson ja Berla
(1994) vdittavat, ettd kiistatta on niin, ettd koulun tehdessd yhteistyotd kodin
kanssa oppimisen tukemiseksi, menestyvit ndiden perheiden lapset paremmin
myo6s muuten eldimassaan.

TCM-koulutus herétti opettajia pohtimaan vanhemmille kerrotun negatii-
visen viestinndn merkitystd lapselle. Opettajat kokivat, ettd aina ei ole jarkevad
laittaa jokaista pientd negatiivista asiaa tiedoksi vanhemmille, koska ei voida tie-
tdd, miten kotona reagoidaan. Tutkimuksessa esille tuli viestien aitouden merki-
tys. Blue-Banningin (2004) mukaan vanhemmat kokevat tarkedksi, ettd opettajien
viestintd on avointa, eikd sinne ole piilotettu negatiivisia viestejd. Opettajien aja-
tusta vahvistaa myos Kuusiméen (2021) tutkimus, jossa kirjoitetaan, ettd van-
hemmat kokivat vahapatoisista kayttaytymiseen liittyvistd asioista informoinnin
turhana. Vaikkakin tdssd tutkimuksessa korostui myonteisten asioiden kertomi-
sen tdrkeys, pitivit opettajat kuitenkin tiarkednd, ettd tarvittaessa myos negatiivi-
sia asioita tuodaan esille. Erds opettaja kertoi saaneensa rohkeutta tuoda esille
my0Os haasteita. Orell (2020) pitdd tarkednd, ettd kodin ja koulun vilisessa yhteis-
tyOssd voidaan ottaa esille mys epédkohtia. Kiljala ja Roukala (2023) toteavat, etta
TCM-koulutuksen myotd opettajat saivat evditd positiivisen suhteen luomiseen

vanhempiin ja sen avulla selviytymééan vaikeistakin asioista. Karhuniemi (2013)
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toteaa, ettd sdvyt ja tyyli ovat vdhintdan yhtd merkityksellisia vuorovaikutuk-
sessa kuin sanoma itse. Vuorovaikutus voi olla tyyliltdan positiivinen, vaikka ka-
sittelyssa olisi vaikeitakin asioita.

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia merkityksida TCM-
koulutuksen my6td muovautuneella vuorovaikutuksella vanhempien kanssa oli.
Tutkimuksen perusteella voidaan todeta TCM-koulutuksella olleen myotnteisia
merkityksid opettajien ja vanhempien vélisen yhteistyolle, mesotasolle sijoittu-
valle kasvatuskulttuureiden kohtaamiselle ja silld edelleen merkitystad yksiloille
mikrotasoilla eli kodissa ja koulussa. Orell (2020) toteaa, ettd opettajan tulee ym-
maértdd tyonsd ulottuvuudet eri systeemitasoilla. Karila ja Puroila (2001) ovat ha-
vainneet, ettd usein huomiota saatetaan kiinnittdd yhteen mikrosysteemiin,
vaikka ratkaisu 10ytyisi muilta systeemien tasoilta. Eri systeemien tasot vaikutta-
vat toisiinsa. Shernoffin ja Kratochwillin (2007) sekd Baker-Henninghamin ym.
(2009) ovat havainneet, ettd TCM -ohjelman hyodyt voivat ulottua opettaja-
oppilas vuorovaikutussuhdetta laajemmalle, kuten opettajien psyykkisiin
hyotyihin (Hyland, 2014). Téassd tutkimuksessa huomio on kiinnitetty meso- ja
eksosysteemin tasoille ja on pyritty nostamaan esiin ndiden systeemitasojen va-
listen yhteyksien merkityksid. Kodin ndkokulmasta eksosysteemin tasolle aset-
tuva TCM-koulutus heijastelee vaikutuksia lapsille ja vanhemmille sekd ndiden
véliseen vuorovaikutukseen mikrosysteemin tasoon asti. Toisin sanoen, vaikka
vanhemmat ja lapset ovat vain vilillisesti hydtyneet opettajan myonteisen vuo-
rovaikutuksen kautta TCM-koulutuksesta, ulottuvat sen hyodyt lapselle niin
koti- kuin kouluymparistossakin.

On erittdin tdarkedd, ettd opettajat saavat koulutusta, jossa heiddn taitonsa
kohdata vanhempia my6s haastavissa tilanteissa kasvaa, koska véistamatta jo-
kainen opettaja kohtaa nditi tilanteita tyossdan. Hannon ja O’Donnell (2022) ovat
todenneet, ettd kaikki opettajat kohtaavat kuormittavia tilanteita, ja jos opettajat
eivat saa koulutusta ndihin tilanteisiin, he omaksuvat erilaisia selviytymisstrate-
gioita. Ojala (2017) kirjoittaa véitoskirjassaan, ettd opettajat antavat haastavien

tilanteiden jatkua ja oireilevia lapsia “seuraillaan”, koska opettajat eivit tiedd,
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miten ja kenen pitdisi toimia. On siis merkityksellistd kouluttaa opettajia omak-
sumaan hallittuja ja tutkimusperusteisesti vaikuttavia tapoja toimia vanhempien
kanssa. Opettajan toimivat ja myonteiset vuorovaikutustavat hyodyttavéat niin
opettajaa itseddn, vanhempia kuin lapsiakin niin sujuvissa kuin haastavissakin

tilanteissa.

5.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimukseni on kvalitatiivinen, aineistoldhtoinen tutkimus. Laadullisessa tut-
kimuksessa on ensikddessd syytd myontad, ettd tutkija itse on tutkimuksensa kes-
keinen tutkimusvaéline ja arvioinnin tulee koskea koko tutkimusprosessia (Eskola
& Suoranta, 2014). Arvioin tutkimustani seuraavaksi uskottavuuden, siirretta-
vyyden ja vahvistettavuuden ndkokulmista.

Uskottavuuden niakokulmasta arvioin, mikd on ollut suhteeni tutkimusai-
neistoon. Tutkimuksessani oli kdytossd valmiiksi litteroitu aineisto, jonka suh-
teen on toimittu koko tutkimusprosessin ajan Tutkimuseettisen neuvottelukun-
nan suositusten mukaisesti. Aineisto oli jo valmiiksi pseudonymisoitu, joten en
ole missdan tutkimuksen vaiheessa tunnistanut haastateltavia. Lisaksi tutkimuk-
seen osallistuneet koulut ovat minulle tdysin vieraita, joten minuun ei vaikutta-
nut mitkdan ennakkokasitykset kouluista tai haastateltavista. Tédtd pidan valmiin
aineiston etuna.

Koen, ettd valmiin aineiston késittely vahentdd omien tausta-ajatusten vai-
kuttavuutta tuloksiin, koska en ole voinut vaikuttaa haastattelutilanteeseen. Li-
sdksi haastattelu on tehty tilanteessa, jossa ei ole tiedetty tdmén tutkimuksen te-
kemisestd, eikd ndin ollen tutkimuskysymyksistdkdan. Tutkimuskysymykset ei-
vit siis ole voineet johdatella haastattelijaa. Tutkimuksessa tutkija yrittdd saada
tulkintansa avulla esiin sen, minka tottumus on hdivyttanyt (Tuomi ja Sarajarvi
2018). Tutkimusaineiston késittelyyn liittyy kuitenkin aina tutkijan omat ennak-
kokésitykset. Omalla kohdallani tiedostan vahvan systeemisen ajattelun pohjan,
joka vdistamattd vaikutti tapaani lukea aineistoa. En née sitd kuitenkaan haittana
vaan mahdollisuutena 16yt&dad nditd elementtejd ja ymmartéa aineistoa syvemmin.

Lisdksi minulla on kokemuksia, joiden mukaan opettajat eivat huomioi riittavasti
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vanhempien tietdamystd lapsesta vaan ottavat vuorovaikutuksessa helpommin
pelkdstddn asiantuntijan roolin. Pyrin tietoisesti vaientamaan tdmén ajatuksen,
mutta siitd huolimatta aineistosta ei noussut paljoa vastauksia, joissa vanhemmat
olisivat olleet asiantuntijaroolissa. Toisaalta haastattelijan tekemét kysymykset
saattoivat vaikuttaa opettajien valitsemaan ndkokulmaan.

Tutkimusta tehdessdni kamppailin usein sen asian kanssa, kannattaako mi-
nun perehtyd TCM-koulutuksen tarkkaan sisdltoon vai ei. Paddyin siihen, etta
perehdyin TCM-menetelméén, mutta en halunnut hankkia tarkkaa tietoa koulu-
tuspdivien siséllostd, silld halusin sdilyttdd avoimuuden aineistoon. Ajattelen,
ettd tieto koulutuspdivien sisdllostd olisi ohjannut liiaksi ajatteluani etsimédéan tiet-
tyjd elementtejd opettajien puheesta. Halusin tulkita opettajien kokemuksia il-
man liiallisia ennakkokasityksia.

Laine (2018) kertoo, ettd tutkimus syntyy aina dialogissa. Jokaisessa tutki-
muksen vaiheessa tutkija tekee valintoja. Tdssd tutkimuksessa haastattelija on
tehnyt ensin omat valintansa ja mythemmissd vaiheissa mind. Tama voi olla jopa
hyoty, silld aineistoon on todenndkoisesti helpompi ottaa etdisyyyttd, kun ei ole
ollut itse mukana haastatteluvaiheessa. Toisaalta puuttumaan jda tunnelma ja ne
viestinndlliset elementit, joita ei ole voinut siirtdd kirjoitettuun muotoon. Vas-
taava haastattelu videoituna voisi antaa lisdd informaatiota sdilyttden kuitenkin
etdisyyden. Tuomen ja Sarajdrven (2008) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on
huomioitava kahdella eri tasolle se, miten ihminen voi ymmart&éa toista. Ensin-
nakin ymmaértdminen tulee pohdinnan alle haastatteluvaiheessa. Miten voidaan
varmistua siitd, ettd haastattelija on ymmartanyt haastateltavaa? Taman tutki-
muksen ryhmédhaastattelussa kaikki ryhmén jasenet eivit vastanneet samoihin
kysymyksiin. Ei voida siis tietdd, oliko kaikilla muilla ryhmaén jdsenilld saman
suuntaisia vai eri suuntaisia ajatuksia jostakin teemasta. Toinen taso liittyy tutki-
jan tekemddn raporttiin. Ymmartaako tutkimusraportin lukija raportin niin kuin
tutkija on tarkoittanut? Tassd tutkimuksena ymmartamiseen toi pienen haasteen
aineiston ja haastattelutilanteen kaksikielisyys. Osa haastateltavista vastasi ruot-

siksi. On tirkedd, ettd haastateltava saa vastata vahvimmalla kielelldan. Itselle oli
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huomattavasti hankalampaa tulkita ruotsin kieltd kuin suomen kieltd. Olen pyr-
kinyt lisddmaééan tutkimuksen luotettavuutta kirjoittamalla auki mahdollisimman
yksiselitteisesti tutkimuksen eri vaiheet, esittamalld pelkistettyjd ilmauksia tul-
kitsemieni tutkimustulosten tueksi sekd kuvaamalla ilmititd mahdollisimman
tarkasti kohdetta vastaavaksi. Haastatteluaineiston koodaaminen mahdollisti
minulle nopean ja luotettavan tavan palata alkuperdisilmaisuihin, mika lisdsi ai-
neiston hallittavuutta selkeésti.

Tulosten arvioinnin ja siirrettdvyyden suhteen on syytd huomioida kaksi
seikkaa. Haastateltavien méddra sekd tutkimuksessa kaytetty menetelmd, ryhma-
haastattelu, joka eroaa yksilohaastattelusta siind, ettd ryhmdtilanne sisaltda
useita vuorovaikutussuhteita, jotka vaikuttavat sithen, kuinka yksilo tilanteessa
toimii (Valtonen & Viitanen, 2020). Tassd tutkimuksessa ryhman jdsenet olivat
osallistuneet koulutukseen yhdessé ja sielldkin pohtineet asioita yhdessad. Vas-
taukset saattaisivat olla erilaisia, jos ryhma koostuisi opettajista, jotka eivit ole
keskenddn niin tuttuja. Pietild (2010) toteaa, ettd vuorovaikutus ryhmédhaastatte-
lussa ei aina kohdistu haastateltavaan vaan se voi kohdistua my6s muille osallis-
tujille. Ryhmékeskustelu on aina monisyinen ja pitdé sisdlldén erilaisia valta-ase-
telmia, jannitteitd ja tunteita, joiden olemassa on hyva tiedostaa (Valtonen & Vii-
tanen, 2020). Haastattelutilanteessa avainkysymys on luottamus haastattelijan ja
haastateltavien valilld (Eskola & Suoranta, 2014). Tassd tutkimuksessa haastatte-
lut toteutettiin etdyhteydelld, jolla saattoi olla vaikutusta tunteen vélittymiseen.
Taméan tutkimuksen osalta haastateltavat kokivat, etti haastattelutilanne oli
rento ja luonnollinen.

Haastateltavien mddrd, 12 opettajaa ja neljd erityisopettajaa, on melko kat-
tava. Opettajat ovat kuitenkin vain kahdesta koulusta ja yhdestd kaupungista,
joten tulokset eivit ole laajasti yleistettdvissd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
yleistettdvyys ei olekaan padmaédrd vaan saada syvillistd tietoa haastateltavien
kokemuksista. Fenomenologisessa tutkimuksesta lahdetddan yksilon perspektii-
vistd, mutta samalla kuitenkin ymmarretdan yksilon olevan yhteison jdsen ja yh-
teison jasenilld on keskenddn samanlaisia piirteitd, joten jossain mé&rin myos yk-

silon kokemukset tuovat esille jotain yleistettavaa (Laine, 2018).
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Tutkimuksessani kdyttamaani aineistoa on analysoitu eri tieteenaloja yhdis-
tavéassd tutkimuksessa ja lisdksi ainakin yhdessd pro -gradututkielmassa. Omat
tutkimustulokseni oli linjassa ndiden tutkimusten kanssa. Koen tamén lisddvan
tutkimukseni vahvistettavuutta. Lisdksi TCM-menetelmésta on myos vertaisar-
vioituja kansainvalisidkin tutkimuksia, joihin viittaan omassa tutkimuksessani.

Tamdn tutkimuksen tekeminen on ollut minulle opettavainen matka niin
tutkimuksellisesta ndkokulmasta kuin oman ajattelun kehittymisenkin kannalta.
Kuten Laine (2018) toteaa, hermeneuttisessa kokemuksessa, tulkitsemisessa, tut-
kijan omatkin ennakkokasitykset muuttuvat ymmartdmisen ja tulkinnan kautta,

jolloin jotakin tapahtuu myos tutkijalle itselleen.

5.3 Jatkotutkimusaiheet

Opettajien ja vanhempien vilinen yhteistyd on niin moniulotteinen ja tdrked aihe,
ettd siind olisi mielestédni useitakin mielenkiintoisia tutkimusaiheita. Ensinnédkin
kiinnostavaa olisi tutkia, kuinka pitkdkantoisia vaikutuksia TCM-koulutuksella
on ollut opettajille. Millaisia kokemuksia opettajilla olisi opettajan ja vanhempien
vélisen yhteistyon merkityksestd esimerkiksi vuoden tai kahden vuoden padasta
TCM- koulutuksen padttymisen jdlkeen ja millaiset vuorovaikutustavat ovat jaa-
neet kidytantoon. Laajemminkin voisi tutkia sitd, mikd opettajien kokemuksen
mukaan on auttanut heitd yhteistyotaitojen kehittymisessd, esimerkiksi koulu-
tus, tyo tai oma aiempi eldma.

Tassakin tutkimuksessa nousi esille tarve selventdd vanhemmille koulun jo
kodin vilisen yhteistyon kdytanteitd. Orell (2022) on myo6s todennut, ettd opetta-
jien ja vanhempien olisi tarked keskustella yhteistyon tekemisestd, jotta silla olisi
mahdollisuus syventyd. Olisikin mielenkiintoista tutkia, millaisia tapoja kou-
luilla on perehdyttda vanhempia yhteistyon tekemiseen. Syvyyttd tutkimukselle
tulisi, jos opettajien kokemusten liséksi tutkittaisiin myds vanhempien kokemuk-
sia siitd, millaisen kodin ja koulun vilisen yhteistyon he kokevat parhaiten hyo-

dyttavan heiddn perhettddn ja lastaan.
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Perheet ovat niin moninaisia, ettd tuskin on mahdollista luoda yhta sapluu-
naa palvelemaan kaikkia perheitd. Miten opettajia tulisi valmistaa kodin ja kou-
lun véliseen yhteistyon tekemiseen, niin ettd siind huomioitaisiin niin opettajien
kuin perheidenkin erilaiset taustat? Orell (2022) on tutkimuksessaan luokitellut
opettajien roolit yhteistyohon velvoitettuihin, yhteisty¢lld korjaajiin sekd yhteis-
tyon rakentajiin. Perheet saattavat olla keskenddn hyvin erilaisissa asemissa yh-
teistyon tekemisen suhteen riippuen opettajasta. Koulut ovat eittdméttd suureen
haasteen edessd moninaisten perheiden haasteiden kanssa. Tdmé& on havaittu
monessa kunnassa ja joihinkin kouluihin on palkattu eri titteleilld tyontekijoitd,
jotka tyoskentelevit perheiden ja lasten hyvéksi ilman pedagogista vastuuta
(Karvi, 2023). Orellin (2022) mukaan kokemukselliset harjoitusmuodot voisivat
vahvistaa opettajien yhteistyotaitoja kotien kanssa. Koulun perhetyontekija voisi
olla merkittdvassd asemassa opettajan “valmentamisessa” yhteistyon tekemiseen
vanhempien kanssa. Yksi mielenkiintoinen tutkimuskohde olisikin tutkia, miten

opettajat ja perheet hyotyvit koulun “perhetyontekijasta”?
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