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ESIPUHE

Tulevaisuutta on vaikea ennustaa, mutta tulevaan voimme kaikki vaikuttaa.
Voisiko koulu vastata paremmin tulevaisuuden haasteisiin, jos se saisi kaik-
kien jasentensd ddnet kuuluville? Lasten ja huoltajien padtoksenteko ja vai-
kuttamismahdollisuudet nayttaytyvat timén péivin koulussa vield vahaisi-
nd, vaikka rakenteet ovat periaatteessa olemassa. Monitoimijuus koulussa
-hankkeessa etsittiin varhaisen vaikuttamisen keinoja ja kehitettiin erilaisia
tyOtapoja toteuttaa ennaltaehkdisevdd oppilashuolto- ja sosiaality6td kou-
lussa.

Tama teos kokoaa yhteen Monitoimijuus koulussa -pilottihankkeen tu-
lokset. Kokoomateos johdattaa lukijat tarkastelemaan koulun toimintaa
useasta eri nakokulmasta. Monitoimijuutta ldhestytddn eri osallistujien ja
toimintojen perspektiivistd huomioiden koulumaailman ndkyvit ja pii-
lossa olevat kulttuurit. Keskeisend kysymyksena lapi teoksen etsitdan vas-
tausta kysymyksiin, milld keinoin oppilaiden ja huoltajien toimijuutta ja
osallisuutta vahvistetaan ja miten jaettua asiantuntijuutta kehitetdan.

Hankkeessa saatujen kokemusten pohjalta luotiin kisitteellinen malli, jon-
ka avulla jasennetdan monitoimijaisen yhteistyon prosessia ja sen luonnet-
ta, yhteistyon ammatillis-tieteellistd perustaa, eri toimijoiden rooleja ja ero-
ja heidén arvoissaan, valta-asemassaan, edustamassaan tiedossa ja kielen
merkityksissd. Monitoimijuusmalli esitellddn téssa teoksessa.

Teos muodostuu kolmesta osasta. Ensimmadisessd osassa tehdddn avauksia
monitoimijuuteen. Kouluhyvinvoinnin elementtejd avataan teoreettisel-
la tarkastelulla, pohditaan koulun kehittdimistydn muutosotetta ja tarkas-
tellaan koulutyon haasteita koulun arjessa. Kehittdjatyontekijat kuvaavat
Monitoimijuus koulussa -pilottihankkeen sisdltod ja osan lopussa esitellddan
hankkeen suunnitteluryhmén luoma Monitoimijuusmalli.

Teoksen toinen osa kisittelee jaettua toimijuutta ja asiantuntijuutta kou-
lussa. Tdssd osassa kuvataan koulun eri toimijoiden kokemuksia ja kasi-
tyksid. Aiheina ovat lapsen hyvinvoinnin tukeminen moniammatillisena
yhteistyond, vanhempien toimijuus ja osallisuus koulussa sekd moniam-



matillinen yhteisharjoittelu, jossa sosiaalityon opiskelijat ja luokanopetta-
jaopiskelijat harjoittelivat yhdessa.

Kolmannessa osassa ddneen padsevit lapset. Taman osan tutkimuksissa
lapset ovat toimijoita ja tiedontuottajia. Yksindisyyttd kuvaillaan lasten sa-
noin. Oppilaiden osallisuuden kokemuksia selvitetadn osallistavan tapaus-
tutkimuksen avulla ja tehddan selkoa oppilaiden osallisuuden tukemisesta
ylakoulun siirtymavaiheessa.

Kiitokset

Hankkeen alullepanijat olivat Lapin yliopiston harjoittelukoulun varareh-
tori Jari Kuru, joka toimi vuosina 2010-2013 harjoittelukoulun rehtori-
na seka silloinen vararehtori, tutkimus-, kokeilu- ja kehittdmistoiminnan
koordinaattori Suvi Lakkala. Tuolloin he toivat esiin koulun ennaltaeh-
kdisevan oppilashuoltotyon tarpeet, joiden pohjalta hankeideaa ldhdettiin
kehittdmadn. Ammattitaitoisena apuna hankehakemuksen tekemisessa oli
Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan kehittamispaallikko Mare
Rantaniemi. Hankkeen rahoitus saatiin Euroopan sosiaalirahastolta ja
Pohjois-Pohjanmaan ELY-keskukselta.

Projektille saatiin asiantunteva ohjausryhmad, joka johti hankkeen toi-
meenpanoa. Ryhmén puheenjohtajana toimi Rovaniemen kaupungin eri-
tyisopetuksen ja oppilashuoltopalvelujen koordinaattori Irmeli Vdhdaho.
Ohjausryhmin jasenind olivat Pohjois-Pohjanmaan ELY-keskuksen ylitar-
kastaja Marja Kivekis, Lapin aluehallintoviraston ylitarkastaja Elisa Suuta-
la, Rovaniemen sosiaalipalvelukeskuksen palvelupaillikkoé Eliisa Lintula,
Pohjois-Suomen sosiaalialan osaamiskeskuksen kehittdmispaallikko Asta
Niskala, Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan kehittamispaallik-
k6 Mare Rantaniemi, harjoittelukoulun rehtori Eija Valanne ja vararehtori
Jari Kuru sekd vanhempien edustajat Kristiina Niittyvuopio ja Petteri Pohja.
Liséksi kehittdjatyontekijat Hennariikka Kangas ja Marja Pulju osallistuivat
ohjausryhmén kokouksiin.



Pilottihanke ei olisi voinut toteutua ilman Lapin yliopiston harjoittelu-
koulun lehtoreita ja muuta henkilokuntaa, jotka sitoutuivat hankety6hon ja
antoivat ammattitaitoisen panoksen uusien ennaltaehkdisevien tydbmuoto-
jen kehittamiseen. Koulun oppilaat osallistuivat monin eri tavoin projektin
toimintoihin. Heiddn osuutensa kehittdmistyon tuloksille on korvaamaton.
Harjoittelukoulun vanhemmat olivat mukana projektissa jo alusta ldhtien
ideoimassa vanhempainilloissa jarjestetyissd tyopajoissa tulevaa tyotd seka
tyoskentelemélld Tulevaisuusverstaassa. Sosiaalityén opiskelijat ja luokan-
opettajaopiskelijat tuottivat hankkeessa korkeatasoisia ja mielenkiintoisia
tutkimuksia sekéd osallistuivat kehittdmistyohon monin tavoin. Rovanie-
men kaupungin oppilashuollon tiimin tyontekijat sekd verkostokoordinaat-
tori Jukka Hakola osallistuivat my6s kehittimisty6hon ja Pohjois-Suomen
sosiaalialan osaamiskeskus jérjesti harjoittelukoulun lehtoreille Lapset pu-
heeksi —koulutuksen hankkeen aikana.

Monitoimijuus koulussa —~hankkeen suunnitteluryhma kiittaa kaikkia edelld
esiteltyja henkilditd ja tahoja siitd, ettd he ovat antaneet oman asiantunti-
juutensa ja arvokkaat kokemuksensa kehittdmistyon tueksi. lman monitoi-
mijaista kehittdjdjoukkoa tdssd hankkeessa kehitetyt innovatiiviset uudet
ratkaisut ja varhaisen vaikuttamisen keinot eivit olisi syntyneet.

Monitoimijuus koulussa —~hankkeelle on suunniteltu jatkoa. Uudessa suun-
nitelmassa hyddynnetddn Monitoimijuusmallia ja kehitetddn lisdd kaytin-
non sovelluksia yhteisolliselle kouluhyvinvointityélle. Jatkohankkeen toi-
mintakenttddn kuuluvat eri-ikdiset lapset ja nuoret koulutulokkaista toiselle
asteelle saakka.

Rovaniemelld perjantaina 31.10.2014

Suunnitteluryhma
Eija Valanne
Hennariikka Kangas
Marja Pulju

Suvi Lakkala

Merja Laitinen
Tuija A. Turunen
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KOULUHYVINVOINNIN
VERKONKUDONTA

Eija Valanne

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

JOHDANTO

Hyvinvointi, osallistuminen ja osaaminen nayttavdt kietoutuvan lasten
elamassa kokonaisvaltaisella tavalla toisiinsa. Esimerkiksi oppiminen ei ole
helposti tarkasteltavissa irrallaan lapsen kokonaisesta eldmadstd, jossa ka-
verisuhteet, tapahtumien dynamiikka, toiminta ja ilo ovat hyvin tarkeita.
(Karlsson, Hohti, Tammi, OIlli & Hakomaiki, 2014). Konu (2002) on
vaitoskirjatyossadn rakentanut koulun hyvinvointimallin, jossa kuvataan
sekd ulkoisia olosuhteita ettd yksilon sisdisid tekijoitd. Kouluhyvinvoinnin
kasite on jaettu neljddn osa-alueeseen: Koulun olosuhteet (having), sosiaa-
liset suhteet (loving), itsensé toteuttamisen mahdollisuudet (being) ja ter-
veydentila (health).
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HYVINVOINTI KOULUSSA

AIKA
KOTI
:<>‘ Opetus ja kasvatus Oppiminen <
o) KOULU I
(4 o |
<< m
o L a.
= Hyvinvointi o
> . . .
having loving being health
Koulun olosuhteet Sosiaaliset suhteet Mahdollisuus itsen- Terveydentila
e . . . sd toteuttamiseen :
« ymparisto, koulutilat ~ « oppimisilmapiiri « psykosomaattiset
- opetuksen jarjestelyt - johtaminen - tyon merkitys ja oireet
« valitunnit, - opettaja-oppilas- arvostus - pitkaaikaissairaudet
lukujarjestys suhde - mahdollisuus . taudit
» ryhmakoot, » ryhmien toiminta - itsetunnon « flunssat
turvallisuus « koulukiusaaminen kehittamiseen
» rangaistukset, » kodin ja koulun - palautteeseen,
palvelut yhteistyo ohjaukseen
- kouluruokailu - kannustukseen,

rohkaisuun
- vaikuttamiseen

Kuvio 1. Koulun hyvinvointimalli (Konu 2002)

Konun kouluhyvinvointimalli on rakennettu oppilaan ndkokulmasta. Se tuo
ansiokkaasti esille oppilaan hyvinvoinnille merkitykselliset tekijat. Se myds
haastaa meitd pohtimaan, miten ndma eri tekijat saadaan toimimaan hyvin.
Miten rakennetaan hyva oppimisilmapiiri? Miten aktivoidaan oppilaiden
vdlituntitoimintoja siten, ettei kukaan jda yksin? Miten ennaltachkaistadn
koulukiusaamista? Miten mahdollistetaan oppilaiden vaikuttaminen?

Mielenkiintoista olisi myos lahted muokkaamaan koulun hyvinvointimallia
lisadmalld yhteisollisyys otsikkoa madrittavaksi termiksi. Mitd muutoksia
yhteisollisyys toisi koulun hyvinvointimalliin? Mitd mahdollisuuksia se tar-
joaisi monitoimijuuden nakokulmasta?

On ollut kiinnostavaa olla uudistamassa kouluhyvinvointia yhteisélliseen
suuntaan Monitoimijuus Koulussa —~hankkeen matkassa. Rehtorina olen
saanut kannustaa titd arvokasta kehittdmistyotd aitiopaikalta. Valilld on
tuntunut, ettd aika on meidén ainoa vihollisemme. Uusien kayténteiden so-

12



vittaminen hektiseen arkeemme ei aina suju ongelmitta. Hankkeen aikana
olen erityisesti paneutunut tarkastelemaan yhteisollista kouluhyvinvoin-
tiamme kolmesta ndkokulmasta:

Mitd monitoimijuus tarkoittaa koulun arjessa?
Miten eri keinoin eri toimijoiden osallisuutta voidaan vahvistaa?

Milld ennaltaehkiisevilld metodeilla tuetaan yhteisollisesta
kouluhyvinvointia?

KEHITTAMISHANKKEEN MUUTOSOTE

Koulupedagogisen kehittdimistoiminnan voidaan néhdé toteutuvan kol-
mella tasolla: makro, meso- ja mikrotasolla. Makrotasolla kehittdmi-
nen etenee valtakunnallisesti tai kunnan tasolla. Mesotason kehittdminen
realisoituu koulun puitteissa ja mikrotasolla toimivat yksittdiset opetusryh-
mat ja niiden toimijat. (Hellstrom 2004). Monitoimijuus Koulussa —~hanke
toteutui ennen kaikkea meso- ja mikrotasolla, mutta silld voidaan ndahda
olevan makrotasoisia heijastevaikutuksia myds laajemmin kotikuntaan, yli-
opistomaailmaan ja harjoittelukouluverkostoon muun muassa koulutusti-
laisuuksien ja opinndytetdiden ansiosta. Hankkeen nakékulmasta kyseessé
oli projektiluontoinen kehittdmisinterventio. Muuttuneiden kaytanteiden
osalta kehittdmistoiminta jatkuu mesotasolla.

Kehittamishankkeessa merkityksellistd on Hellstromin (2004) mukaan

muutosote, jossa yhdistyy tarkka ja huolellinen suunnittelu ja toisaalta toi-
mijoita osallistava ja opettajien ja koulun tilanteen huomioonottava ote.

13



HANKKEEN HYOTY

TOIMEENPANO

HANKEKOULU

Kuvio 2. Onnistuneen muutosotteen ulottuvuudet (Hellstrom 2004)

Hellstromin (2004) tutkimustulosten mukaan kehittimishankkeeseen
osallistuvien henkildiden innostus, innovatiivisuus ja asiantuntijuus vaikut-
tavat merkittavasti hankkeen onnistumiseen. Heille on my®s taattava riit-
tavat voimavarat. Muutosidean on oleva selked, toteuttamiskelpoinen, jopa
radikaali toimiakseen. Kehittdmishanke on koettava aidosti tarpeelliseksi ja
siitd on oltava hyotyd koululle. Hankkeen toimeenpanolle tarkeita piirtei-
td ovat hankkeen edellyttivd ahkera ty0 sekd yhteistyd. Toimeenpanon
kommunikatiivisista piirteistd tdrkeimpid ovat osallistaminen, kuulemi-
nen, yhteinen péitds, tuki ja me-henkeen panostaminen. My6s hankkeen
strateginen mahdollistaminen ja toimiva tiedottaminen ovat osa hankkeen
toimeenpanon onnistumisen edellytyksid. Hyvin suunnitellut toiminnot ja
rehtorin vahva pedagoginen johtajuus luovat pohjan hankekoulun edelly-
tyksille onnistua kehittdmishankkeessa.

Monitoimijuus Koulussa -hankkeen suunnitteluun paneuduttiin kiitet-
tavasti kevatlukukaudella 2013 tyoyhteison ja oppilaiden vanhempia kuul-
len. Varsinaiset hanketoiminnot kdynnistettiin vasta syksylla 2013 edelleen
panostaen tiedottamiseen ja kyselyihin sekd oppilaiden kuulemiseen toi-
minnan tarkoituksenmukaiseksi kohdentamiseksi. Yksi hanketoiminnon
menestystekijd, mutta myos haaste, on rehtorin nakékulmasta koko hen-
kilokunnan, oppilaiden ja huoltajien aito osallistaminen ja sitouttaminen
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kehittdmistehtdvadn. Mintzberg (1983) ja Imants (2002) nostavat esille
yhteisollisyyttd korostavan paradigman, jossa johtajuus ja koulun kehit-
timinen on osallistavaa, oppivaa ja yhteistoiminnallista. Organisaation
kaikki jasenet ovat oppijoita. Valta ndhdddn enemmaén toimintana, mah-
dollisuutena toimia ja tehdi asioita, ei asemana. Johtajuus on enemman ih-
misten ja osaamisen johtamista. Asiantuntijuus on jaettua, ja myds koulun
oppilaat, oppilaiden kodit ja lahiyhteis6 ndhdaén térkeind asiantuntijuuden
lahteind. (Seppild-Péinkildinen 2009).

Muutos parempaan edellyttdd niin yhteiso- kuin yksilotasollakin kehit-
tamistehtavain sitoutumista (Fullan 2013). Tilanne voi kuitenkin muodos-
tua eettisesti ongelmalliseksi oppilaiden tasa-arvondkokulmasta katsottuna.
Paremmasta opetuksesta tai uusista toimintamalleista osalliseksi padsemi-
nen ei voi olla riippuvainen siitd, haluaako opettaja muutosta (Hellstrom
2004). Tama lisad rehtorin vastuuta ja edellyttad kehittimishankkeen toimi-
joilta innovatiivisuutta 10ytda yhteisollisia ratkaisuja kehittdmishankkeen
tavoitteiden saavuttamiseksi.

Koulun arki on hektistd. Aina ei ole kyse opettajan halusta kehittda tai
sitoutua koulun hanketoimintoihin. Henkiloston riittdvista voimava-
roista on huolehdittava. Tiedottaminen ei vilttaméttd tavoita ajallaan
kilpaillessaan arjen kiireiden kanssa. Tdmd voi johtaa asioiden ylla-
tykselliseen esille tuloon, riittaméttomyyden kokemiseen, vidsymiseen.
Seppild-Péankdldinen (2009) nostaa myos esille julkiset ristiriitatilanteet
ja jannitteet henkilostokokouksissa ja kokousten ulkopuolellakin, jotka
voivat aiheuttaa henkilostolle hammennysté ja vetdytymistd. Aivan kuten
yksittdisten opettajien ammatillista kehittymistéd vaativat kuilut, joissa voi-
mavarat eivdt heti tunnu riittdvan uusiin haasteisiin, myos nima yhteisolli-
set kuilut ajheuttivat ihmisissa tunteita ja ahdistusta. Yhteisolliset kuilut tai
nilkutustilanteet’ ovat kuitenkin mahdollisuuksia, joissa organisaatio voi
oppia, rakentaa yhteistd ymmarrystd ja samalla osallistavampaa organisaa-
tiokulttuuria. (Seppéla-Pankaldinen 2009).
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KOHTI YHTEISOLLISTA KOULUHYVINVOINTIA

Kasvatus- ja perheneuvoloiden asiakkaina oli vuoden 2012 aikana yhteensa
32 209 perhettd, joka on 5,6 % kaikista maan lapsiperheistd. Kasvatus- ja
perheneuvolaan hakeutumisen pédsyy oli useimmiten lasten ongelmat.
Kaikkiaan 61 % tapauksista koski lasten ongelmia, jotka liittyivit muun
muassa tunne-elaman vaikeuksiin, sopeutumisongelmiin sekd oppimiseen
ja kehitykseen liittyviin ongelmiin. (Kuoppala & Sakkild 2013a.) Samana
vuonna tehtiin 103 714 lastensuojeluilmoitusta 64 391 lapsesta, mikd on 7,2
% vastaavasta véestostd (0-17 -vuotiaat). Kaikkiaan kodin ulkopuolelle oli
sijoitettuna 17 830 lasta ja nuorta vuonna 2012. Lastensuojelun avohuollon
asiakkaina oli 87 196 lasta ja nuorta. Avohuollon asiakkaiden maérd on kas-
vanut 7 prosenttia vuodesta 2011. (Kuoppala & Sakkild 2013b.)

Niama lapset ovat meiddn oppilaitamme ja meidédn tehtivimme on tukea
ja opettaa heitd. Téstd tehtdvastd me emme selvid yksin. Koulun on l6ydet-
tava uusia yhteisollisid keinoja ja menetelmia rakentaa kouluhyvinvointia ja
tukea my0s opettajaa tehtdvdssadn. Monitoimijuuden voima on ennaltaeh-
kdisevdssd toiminnassa, jolla koulun yhteisolliset rakenteet tuottavat ratkai-
suja jo ennen asioiden kriisiytymista.

Oppilaiden tyorauha ja koulukiusaamisen ennaltaehkiisy vahvistavat hyvin
toimiessaan yhteisollistd kouluhyvinvointia. Tyorauha ei ole vain hiljaista
puurtamista, vaan se on myds motivoituneita oppilaita ja hyvda vuorovai-
kutusta opettajan ja oppilaiden vililld (Kuru & Lakkala, 2013). Tyérauhan
rakentuminen on monivivahteinen ja -piirteinen palapeli. Yksikddn pala
ei saa olla hukassa. Sigfrids (2009) on kuvannut artikkelissaan Ogdenin
(2003) ajatuksia kooten koulun ominaisuuksia, joissa tyorauha on tavallista
parempi.
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Taulukko 1. Hyvén tyérauhan koulu (mukaillen Ogdenin 2003 kuviota; Sigfrids 2009)

« Hyva koulunjohtajuus

- Kaikille selkeat, yhteiset toimintaperiaatteet

« Oppilaiden tarpeita vastaava opetussuunnitelma

- Korkeat vaatimukset oppimistuloksille

» Paapaino tyorauhan ennaltaehkaisevissa toimenpiteissd, ei rangaistuksissa
« Opettajakunnan korkea ammatillisuuden taso

» Motivoivat pedagogiset taidot

» Opettajan johtamisen taito hyva

» Tyoyhteison jasenilla ja yhteistyokumppaneilla kunnioittava suhde

* Oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa ja ottaa vastuuta

* Toimiva oppilashuolto

Oleellista Ogdenin tyorauhakuvauksessa on se, ettd koulussa ei ole va-
paamatkustajia. Koulurauha on meidin jokaisen velvoite. Koulun tyorau-
haa kehitettdessd rehtorin rooli on keskeinen - erityisesti yhteisen toimin-
takulttuurin luomisessa yhteistydssa koko ty6yhteison kanssa. Huomion ar-
voista on nostaa oppilaiden ja huoltajien monidénisyys esille, silld yhteiset
toimintaperiaatteet on luotava yhdessa. Oleellista on my6s tiedostaa koulun
perustehtdvan merkitys; koulua kdydaan uuden oppimisen toivossa. Oppi-
misprosessi ja —tulokset edellyttavit korkeatasoista pedagogista osaamista
ja ammatillisuutta. Koulun tyérauha voidaan kiteyttdd perustuvan opetta-
jan pedagogiselle johtajuudelle, jota hdnen on toteutettava suunnitelmalli-
sesti ja oikeudenmukaisesti (Salo 2009).

Koulukiusaaminen on piiloinen ilmié (Hamarus 2009). Kiusaamiselle on
tyypillistd nakymattomyys ja vaikeaselkoisuus. Se voi olla loukkaava teko,
sana, katse tai ryhmasta poissulkeminen. Se ei tapahdu aikuisen katseen
alla. Se liittyy aina yksiléiden tai ryhmén vuorovaikutustilanteisiin. Sithen
liittyy vahvoja pelon, vallan ja hdpedn tunteita, joiden syy-seuraussuhteita
on vaikea selvittdd. Myos Ukskoski (2013) korostaa, ettd kaikkea kiusaa-
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mista ei yksinkertaisesti voi havaita, mutta kiusaamista voi herkistya ha-
vaitsemaan.

Tyypillisesti kiusaaja kiusaa saadakseen itselleen tietynlaisen aseman tai
taatakseen itselleen tietyn ystavépiirin ja kannattajat, jotka ovat mukana
kiusaamisessa (Hamarus 2009). Koulukiusaamisen vaikeaselkoisuutta lisaa
se, ettd oppilaiden kasitys kiusaamisesta voi olla erilainen kuin opettajien.
Térkeda on kuitenkin tiedostaa, ettd jokaisen tunnekokemus on aito ja
oikeutettu.

Oleellista kiusaamisen tarkan madrittelyn sijaan onkin, ettd niin yksittdinen
tyontekija kuin koko tydyhteiso voi luottaa siihen, ettd kun opettajalla, op-
pilaalla tai vanhemmalla herdi huoli tilanteesta, se on jo riittédva syy selvit-
tad, onko kysymys mahdollisesta kiusaamisesta vai onko jokin muu ongel-
ma hiertdimdssd oppilaiden hyvinvointia. Kiusaamisasioiden kasittelysséd
tarvitaan yhteisollisen asiantuntijuuden intuitiivistakin osaamista. Oleel-
lista on my6s koko tydyhteison sitoutuminen hyvinvoinnin edistimiseen.
(Ukskoski 2013). Tama edellyttdd tyoyhteison tdydennyskoulutusta. Meiddn
on luotava kouluun yhteiséllisen kouluhyvinvoinnin rakenteita, jotka en-
naltaehkdisevit koulukiusaamista ja vahvistavat turvallista koulukulttuuria.

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

Kodin ja koulun yhteistyostd puhutaan yleensd myonteisend asiana, johon
pyritddn. Kyse on vuorovaikutuksesta, jossa osapuolina ovat vahintdankin
oppilas, vanhemmat ja opettaja. Oman mausteensa tdimé vuorovaikutus
on saanut erilaisista perheratkaisuista, jotka rikastuttavat ja haastavat kou-
lua huomioimaan yksilolliset tarpeet ja toiveet. Lahtinen (2011) toteaakin
kodin ja koulun yhteistyén muuttuneen muutaman viime vuosikymme-
nen aikana merkittavasti. Muutokset johtuvat monista eri asioista, mutta
keskeisimpid vauhdittajia ovat olleet teknologinen kehittyminen, védeston
monikulttuuristuminen, vdestéon koulutustason paraneminen ja perhera-
kenteessa tapahtuneet muutokset.
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Muutokset néyttdytyvit kodin ja koulun yhteistydssdé monimuotoisina ja
-tahoisina. Yhtend muutosndkékulmana on vanhempien erilainen suhtau-
tuminen lastensa kasvatukseen ja koulunkdyntiin. Vanhemmat ovat tulleet
yha tietoisemmiksi oikeuksistaan. Moni opettaja jannittad vanhempia, jotka
sanakadnteillddn osoittavat tuntevansa lainsdddannon, valitusmahdollisuu-
det ja oikeutensa. Opettajasta saattaa tuntua, ettd vanhemmat tunkeutuvat
liian aktiivisesti opettajan ja koulun reviirille. (Cantell 2011.)

Koululle on sdddetty velvollisuus olla aloitteellinen yhteistydssd kodin
kanssa, kehittad sitd ja vastata yhteistyon toteutumisesta yhdenvertaisesti.
Lapsen huoltajalla on kuitenkin toisena osapuolena merkittdva osavastuun-
sa yhteistyon onnistumisessa (Lahtinen 2011). Lahtokohtana on pidettava
sitd, ettd opettajalla on ennen kaikkea pedagoginen vastuu. Asiat, jotka liit-
tyvit opetukseen, oppimiseen, arviointiin ja koulun kéyténteisiin, ovat opet-
tajien ja koulun vastuulla. (Cantell 2011). Rehtorin vastuulle jad huolehtia,
ettd koulu toimii kodin ja koulun yhteistyon tavoitteiden, toimintatapojen
ja sisdltdjen mukaisesti siten kuin ne on opetussuunnitelmaan kirjattu.
Néistd asioista ajankohtainen ja selked tiedottaminen on valttdimaton, mut-
ta ei riittdvd edellytys onnistuneelle kodin ja koulun viliselle yhteistyélle.
On l6ydettdva uusia keinoja lisitd vanhempien aitoa osallisuutta.

Yhtena tyokaluna tdhdn haasteeseen voidaan hyodyntda opetussuunnitel-
mauudistusta. Kunnat ja koulut tulevat uudistamaan opetussuunnitelmansa
oppilashuoltoa ja turvallisuuden edistdmista koskevan luvun osalta 1.8.2014
mennessd. Opetussuunnitelman perusteiden muutoksessa oppilaiden ja
huoltajien osallisuuden ja kuulluksi tulemisen todetaan olevan yhteisolli-
sessd oppilashuollossa tirkedd ja hyvinvointia vahvistavaa (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden muutos / Luku 5.4 Oppilashuolto ja
turvallisuuden edistiminen, 4/011/2014). Kouluilla on nyt ohjeistettu mah-
dollisuus tarkentaa yksikkdotasolla, miten vahvistaa kodin aitoa osallisuutta.

OPETTAJAT JA MONITOIMIJUUS

Opettajalla on pedagogisesti hyvin autonominen asema suomalaisessa
koulukulttuurissa. Autonomisen aseman myota opettajalla on my6s paljon
valtaa. Oppilashuollossa opettaja ei voi itse madritelld omia toimintavaih-
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toehtojaan niin laajasti kuin pedagogisessa tyossd. Oppilashuollollisesti
opettajan tulee tukea jokaista oppilasta silloinkin, kun tuentarve aiheuttaa
ristiriitaa kodin, koulun tai tydyhteison kesken, eikd opettaja voi vélttyd
kriittisilta keskusteluilta.

Perinteisesti opettaja on ollut opetustehtévissadn yksin. Kun luokan ovi on
sulkeutunut, opettaja on ottanut luokan haltuunsa. Tané péivana opetus-
ryhmén kasvatukselliset ja opetukselliset valmiudet ja tuen tarpeet ovat
moninaistuneet. Koulun sosiaalinen oppimisympdristd on muuttunut.
Opettajan ei tarvitse endd selviytyd yksin. Henkilokohtaisen kompetenssin
lisdksi tarjolla on yhteisdosaamista (Sipari 2008).

Opettajalla on mahdollisuus toteuttaa joustavia opetusjarjestelyja omassa
kotiluokassaan kayttamalla esimerkiksi luokanopettajakollegaa tai erityis-
opettajaa samanaikaisopettajana. Opettajat voivat muodostaa oppimis-
ta tukevia ryhmid vuosiluokkatasolla joissakin oppiaineissa tai suunnata
resursseja tukiryhmitunteihin suurryhméopetuksen jarjestimisen avulla
(Eskeld-Haapanen 2012). Yhteis6osaaminen ei kuitenkaan rajaudu opet-
tajakollegoihin. Oppilaiden kanssa kasvatus- ja opetustehtévissd tyosken-
telee kouluammattilaisia eri ammattiryhmistd. Koulun monitoimijuus on
kasvava padoma, joka tuo mahdollisuuksia ja muutospaineita. Opetussuun-
nitelmauudistus huomioiden monialainen oppilashuollon yhteistyo ei ole
jatkossa suositus vaan koulun velvoite uudistaa toimintakulttuuria.

Erityisesti korjaavassa oppilashuoltotydssd opettajat ovat tottuneet tyosken-
telemédin terveydenhoitajien ja koulukuraattorien kanssa. Ongelmiin on et-
sitty yhdessa ratkaisuja. Tulevaisuudessa oppilashuollon yhteisollisyytta ja
monitoimijuutta uudistetaan muokkaamalla tyoskentelymuotoja ennalta-
ehkdiseviksi ja vahvistamalla oppilaiden ja huoltajien osallisuutta. (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutos / Luku 5.4 Oppilas-
huolto ja turvallisuuden edistdminen, 4/011/2014).

Téllda muutoksella on merkittdva vaikutus opetushenkiloston tyokenttaan.
Opettajien tyonkuva uudistuu, kun oppilaiden hyvinvointia korostavat vel-
voitteet tulevat osaksi jokapdivdistd ryhmadtason tyoskentelyd entistd vah-
vemmin. Yhteistyobkumppaneiden mééra kasvaa ja moninaistuu. Opettaja
ei ole endd yksin vastuussa, mutta vastalahjaksi opettaja saa uusia haas-
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teita. Miten 10ytaa yhteinen kieli eri ammattiryhmien kanssa? Miten 16ytaa
aika yhteissuunnittelulle? Miten mahdollistaa eri asiantuntijoiden aito
osallisuus? Voidaan myos puhua monikulttuurisesta tydyhteisostd, jossa
eri tyokulttuurien tuoma monimuotoisuus on hyddynnettava tulokselli-
sen toiminnan perustaksi. Se edellyttda kulttuurisen sensitiivisyyden seka
kulttuurien valisen vuorovaikutuksen huomioimista. (Katisko, Kolkka &
Vuokila-Oikkonen 2014.)

LOPUKSI

Koululaitos on mielenkiintoisen haasteen edessd. Miten siilyttad tuttu ja
turvallinen ja samalla toivottaa tervetulleeksi uudet tydskentelymallit ja
yhteistyokaytianteet? Oleellista on, ettd titd muutosta ldhdetddn valmistele-
maan jo opettajankoulutuksessa painopisteend yhteisollinen oppiminen ja
osaaminen, kuten Monitoimijuus koulussa —~hankkeessa tehtiin. Jannitteet
ja ristiriidat kuuluvat muutosprosesseihin. Niin himmentévia kuin konflik-
tit joskus ovatkin, ne avaavat uusia nakokulmia ja kyseenalaistavat kehitys-
suuntaa. Tulevaisuutta ei voi rakentaa kuin yhdessé.
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MONITOIMIJUUDEN
KEHITTAMINEN
HANKKEEN AVULLA

Hennariikka Kangas ja Marja Pulju

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Lapin yliopiston harjoittelukoulun sekd luokanopettajakoulutuksen ja so-
siaalityon koulutuksen yhteisessi Monitoimijuus koulussa -hankkeessa teh-
tiin kehittdmistyotd kouluhyvinvoinnin, osallisuuden, yhteisollisyyden ja
monitoimijuuden edistimiseksi. Kehittdmisen kohteena oli tieteiden sekd
eri toimijoiden vilisen ymmdrryksen lisddminen hyvinvoinnista ja sen ke-
hittamisestd koulussa. Pilottiprojektissa innovoitiin ja mallinnettiin yhteisol-
lisig, osallistavia ja ennaltaehkdisevid toimintatapoja koulujen kdyttoon.
Tarkednd osana kehittimistyotd oli opettajankoulutuksen ja sosiaalityon
koulutuksen yhteisten sisdltoalueiden etsiminen ja monitieteisen tutkimus-
tyon kehittdminen. Hanke oli Euroopan sosiaalirahaston ja Pohjois-Poh-
janmaan ELY-keskuksen rahoittama pilottiprojekti, jonka toiminta-aika ulot-
tui helmikuun 2013 alusta marraskuun 2014 loppuun saakka.
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MONITOIMIJUUDEN TARVE KOULUHYVINVOINTITYOSSA

Koulu on lapsuuden merkittavd kasvuympiristd, johon lapset ja perheet
turvautuvat moninaisine arjen haasteineen ja psykososiaalisine tarpeineen.
Monitoimijuus koulussa -hankkeen ldhtokohta perustui ajatukseen, ettd
kehitysympéristoihin vaikuttamalla ja niissad toimimalla voidaan vaikuttaa
lasten hyvinvointiin. Hanketta edeltavit kokemukset kouluarjesta ja sielld
tehtdvdstd hyvinvointityostd osoittivat, ettd lasten ja perheiden hyvinvoin-
nin tukemisessa yksittdinen toimija tai tieteenala on kovin riittimaton.

Monitoimijuuden ja sen kehittdmisen tarve nikyy myds perusopetusta kos-
kevien viimeaikaisten lakimuutosten taustalla. Niissd korostuu monitoi-
mijuuden liséksi yhteisollisyyden ja ennaltachkdisevdn tyon merkitys kou-
luhyvinvoinnin edistimisessé (ks. Opetushallitus 2010; Oppilas- ja opiske-
lijahuoltolaki 1287/2013). Namé painotukset haastavat opettajat, koulun
muut toimijat ja sosiaalityén ammattilaiset uudella tavalla ja luovat tarpeen
kehittad kouluihin monialaista ja monitoimijaista osaamista, toimintatapo-
ja sekd toimintakulttuuria. Hankkeessa haluttiin vastata tdhan haasteeseen
jalahdettiin etsimddn ammatillisia reviireja ylittavia ja yhdistavid toiminta-
muotoja ennaltaehkdisevin ja osallistavan koulukulttuurin luomiseksi.

Kehitysymparistdajattelun ohella koulua ldhestyttiin hankkeessa tieteiden
valisen kehittdmistyon, koulutuksen seka tiedon tuottamisen areenana. Toi-
mintoja ldpileikkaavana periaatteena oli monitoimijuus ja sen jdsentami-
nen. Hankkeessa monitoimijuus ymmarrettiin kaikkien osapuolten - lapsen,
vanhemman, ammattilaisen - osallisuutta ja toimijuutta yhdistavaksi ja
edistaviksi asiaksi. Kehittamistydssé etsittiin monitoimijuutta rakentavia
tekijoitd ja pohdittiin, millaisista osa-alueista se koostuu niin ammatillis-
tieteellisiltd kuin késitteellisiltd perustoiltaan sekd médriteltiin monitoi-
mijaisen suhteen ja toiminnan luonnetta. Tietoa monitoimijuudesta ra-
kennettiin kehittdmistyon kaytantoldhtoisten toimintojen ja tutkimustie-
don kautta. Seuraavassa artikkelissa esiteltdvd monitoimijuusmalli on ke-
hittamistyon kiteytyma ja my0s sen tulos.

Monitoimijuus koulussa -hankkeen sisdllollisind ja kaisitteellisind 1ahto-
kohtina olivat osallisuus, yhteis6llisyys ja monitoimijuus kouluhyvinvoinnin
edistaimisessd. Hankkeen tavoitteet ja toiminta voidaan tiivistdd seuraavasti:
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Taulukko 1. Monitoimijuus koulussa -hankkeen tavoitteet ja toiminnan kuvaus

TAVOITTEET

TOIMINTA

Lapsi ja perhe Kouluyhteiso Yliopisto

Lasten, vanhempien ja kouluyhteison osallisuus toimintojen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa

OSALLISUUDEN JA TOIMIJUUDEN MERKITYS
KOULUHYVINVOINNISSA

Lapsen hyvinvoinnin ja vanhempien osallisuuden
vahvistaminen

Kéytantolahtoinen Monitoimijuus koulussa -hanke nakyi kouluyhteisossa,
erityisesti lasten nédkokulmasta, erilaisten toimintojen, kuten luok-
katyoskentelyn sekd ryhmad-, kerho- ja vilituntitoiminnan kautta. Lapset
olivat osallisina kaikessa toiminnassa niin tiedontuottajina kuin toimijoina
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suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Lapsen osallisuutta kuvataan
tarkemmin luvussa III. Lahtokohtana oli my6s toimintojen toteuttaminen
monitoimijaisesti, kuten sosiaalityontekijdn ja opettajan tai lasten ja am-
mattilaisten vélisend yhteistyona.

Luokkatyoskentelyssd pilottiluokille raatalditiin yksilollinen jakso, jonka
aikana tuettiin luokanopettajan kanssa esimerkiksi luokan ryhmayttamista,
yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja tai ylakouluun siirtymistd. Toiminnalla
luotiin uudenlaisia toimintatapoja lasten kouluhyvinvoinnin edistamiseksi
sekd monitoimijaiseen ja opettajien viliseen yhteistydhon. Lasten ja opetta-
jien kokemusten perusteella tallaisella tyoskentelymuodolla voidaan tukea
lasten osallisuutta ja kouluhyvinvointia etenkin vertaissuhteiden osalta.
Mukana olleille aikuisille monitoimijainen yhteistyé antoi mahdollisuuk-
sia ja valmiuksia kehittdd yhteisollista verkosto-osaamista, jossa toimijoi-
den tieto ja osaaminen kehittyvat dialektisesti (ks. Katisko, Kolkka,
Vuokila-Oikkonen 2014). Moniammatillista yhteisharjoittelua seka yla-
kouluun siirtymista kasittelevissa artikkeleissa kuvatut tutkimukset on teh-
ty osana téllaisia luokkatyoskentelyja.

Léya\a oma Tunnes;

\\”)' g
//

Kuva 1. Tunteiden tunnistamisen ja kuvailemisen harjoittelua ryhmatoiminnoissa

Kehittdmistydssé toteutettiin ja sovellettiin kouluun erilaisia kuntouttavia
ryhmétoimintoja. Yksi ndistd oli Niilo Méki Instituutin kehittima Malt-
ti-menetelmai, joka kohdentuu tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen tai-
tojen kuntouttamiseen (ks. Paananen, Heinonen, Knoll, Leppdnen & Nérhi
2011). Muut ryhmait suuntautuivat sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen
tukemiseen. Nama pohjautuivat ART- Aggression Replacement Training -
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ja Friends -menetelmiin (ks. Goldstein, Glick & Gibbs 2011; Barrett 2011).
Kaytetyissda ryhmamenetelmissd hyodynnettiin aiempaa menetelmi- ja
tutkimustietoa, mutta huomioitiin myos harjoittelukoulun kontekstuaa-
lisia ominaispiirteitdi. ART-ryhmén toiminnasta tehdyn kandidaatin tut-
kielman (Hypponen 2014) tulokset sekd Valtti-ryhmistd kerdtyt palautteet
osoittavat, ettd lapset, vanhemmat ja opettajat kokivat padasaantoisesti, ettd
ryhmissé opetelluista taidoista oli apua arkeen. Niiden nidhtiin auttavan
lapsen sopeutumista kouluun ja tukevan opettajan tyotd luokassa. Lapset
arvioivat saaneensa vahvistusta taitoihinsa koulutehtaviin keskittymisessa,
omien tunteiden tunnistamisessa ja hallinnassa seké yhteistyon tekemisessa
toisten lasten kanssa. Kuntouttavat ryhmét ndyttavit siis soveltuvan hyvin
kouluymparistoon.

"Ryhmddn osallistuminen vaikutti todella positiivisesti, lapsen
luonnetta tukien. Mydskin oman identiteetin arvostaminen muuttui
positiivisemmaksi ja lapsi luottaa itseensd aikaisempaa enemmdn.”
- Vanhemman palaute

Kuntouttavien ryhmien lisdksi koulussa toteutettiin kerhotoimintaa, jon-
ka tarve korostui hankkeen alkukartoituksissa. Toteutettu kerhotoiminta
suunniteltiin lasten ja vanhempien tuottaman tiedon pohjalta, esimerkik-
si lapsille tehtyjen kerhogalluppien perusteella. Lukuvuoden aikana jar-
jestettiin peli- ja toimintakerhoja, puuhakerho, kaverikerho, tyttokerho ja
luovuuskerho, joihin lapsilla oli mahdollisuus osallistua koulupdivén jal-
keen. Yhteisen toiminnan ohessa harjoiteltiin yhteistyd- ja vuorovaikutus-
taitoja. Kerhotoiminta saavutti suuren suosion etenkin 1.-3. luokkalaisten
lasten keskuudessa. Lapset kokivat toimineensa paljon eri-ikdisten lasten
kanssa ja saaneensa my0s jonkun verran uusia kavereita. Myos vanhemmat
kokivat kerhotoiminnan tirkedksi osaksi koulupdivaia. Kokemusten perus-
teella kerhotoiminta toimii oppilashuollollisena syrjdytymistd ehkiisevana
tukimuotona (Perusopetuksen laatukriteerit 2012), silld sinne hakeutui-
vat my0s ne lapset, joiden tunne- ja/tai kaveritaidoista perhe ja koulu ovat
huolissaan.
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Kuva 2. Osio peli- ja toimintakerholaisten (1.-3.1k) teoksesta "Me kerholaiset”

Ohjattu vélituntitoiminta nousi kerhojen ohella esille vanhempien
toiveissa kouluhyvinvoinnin edistimisen suhteen. Toimintaa jdrjestet-
tiin lukuvuoden aikana yhdessa oppilaskunnan hallituksen ja vapaaehtois-
ten lasten kanssa niin, ettd leikkien suunnittelijoina, ohjaajina ja arvi-
oijina toimivat lapset itse. Toiminnalla vahvistettiin lasten yhteisollisia
vertaissuhteita, jotka ehkdisevdt yksinjadmistd ja koulukiusaamista (ks.
my®ds artikkeli Olisipa minullakin edes yksi ystivi - kertomuksia lasten yk-
sindisyydestd). Lapset odottivat yhteistd vilituntia innolla ja innokkais-
ta vilituntiohjaajista ei ollut pulaa. Leikkimdssd ja ohjaamassa oli lap-
sia kaikilta luokka-asteilta. Lapset kokivat yhdessd leikkimisen mielui-
saksi. Parasta toiminnassa oli heiddn mukaansa leikkien ohjaamisen ja yh-
dessd olemisen mahdollisuus. Antoisimmaksi koettiin se, kun ohjattu leik-
ki siirtyi myos lasten omiin leikkeihin muilla vilitunneilla. Koulun hen-
kilokunnan arvioinnin mukaan vélituntitoiminta oli erinomainen keino
harjoitella sosiaalisia taitoja, kasvattaa yhteisollisyytta ja lisdta osallisuutta
sekd ehkaistd yksindisyyden kokemuksia viélitunneilla.

“Vilkkdrindg [vilituntileikin ohjaajana toimiva lapsi] toimiminen
on hauskaa, mutta myos haastavaa. On kiva, kun saa olla muiden
lasten kanssa ja voi opettaa uusia leikkejd. Parasta on, kun lapset tu-
lee leikkimddn ja he voivat leikkid leikkejd muillakin vilitunneilla!”
- Lasten palaute
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Kehittdmistyd kohdentui my6s vanhempien osallisuuden ja asiantun-
tijuuden edistimiseen. Hankkeessa sovellettiin Tulevaisuusverstas-me-
netelmdi, joka toimi vanhempien tiedonkeruun, mutta myos konkreetti-
sen osallistumisen vilineend. Tulevaisuusverstas-tyoskentely piti sisdllddan
kokemusasiantuntijatydn, joka on toimijuudeltaan uudenlainen vaikut-
tamismuoto koulussa. Vanhemmista muodostunut kokemusasiantuntija-
ryhmé toimi ansiokkaasti ja toi esille uusia ajatuksia ja ideoita vanhem-
pien osallisuuden vahvistamiseksi sekd kodin ja koulun yhteisty6n kehit-
tamiseksi. Vanhempien asiantuntijuutta tuotiin nakyville myos haastattelui-
den kautta. Artikkelissa Vanhempien toimijuus ja osallisuus koulussa ku-
vataan tarkemmin vanhempien osallisuuden ja toimijuuden kehittamista
hankkeessa.

Kouluhyvinvoinnin edistaminen kouluyhteison tasolla

Lapin vyliopiston harjoittelukoulu toimi kehittdmishankkeen kokei-
luympiristond. Henkilokunnan osallisuus suunnittelussa, toteutuksessa
ja arvioinnissa oli erityisen tdrkedd, kun pyrittiin muuttamaan koulun toi-
mintakulttuuria. Osallisuuden kokemukset vahvistavat muutoksen syiden
ymmartamistd ja hyviaksymistd, joka edesauttaa kaikkea kehittimistyota.
(vrt. Salovaara & Honkonen 2013.) Hankkeessa haluttiin toteuttaa myos
laajempaa vuoropuhelua ja mahdollistaa toimintakulttuurin muutok-
sia muissakin paikallisissa yhteisdissd. Hankkeen toimintoja reflektoitiin
erilaisissa  verkostotapaamisissa. Naiitd olivat esimerkiksi Rovanie-
men kaupungin asiantuntijatapaaminen, johon kokoontui oppilashuol-
lon, lastensuojelun ja maahanmuuttajatydn toimijoita sekd hankkeen
seminaarin paneelikeskustelu, jossa oli edustajia eri sidosryhmista.

Hankkeessa kokeiltiin myds sosiaalityon tyotapojen ja menetelmien sovelta-
mista kouluun. Tavoitteena oli laajentaa kouluyhteison tiedollista pidomaa
ja tuoda nakyviksi monitoimijuutta tukevia tydmenetelmid. Koulun hen-
kilokunta osallistui Lapset puheeksi -koulutukseen ja opettajat kokeilivat
menetelmdd vanhempaintapaamisissa. Vaikka menetelmiaén sisille paa-
seminen saattoi olla opettajille ty6lastd, oli vanhempien palaute kaytetysta
menetelméstd padsdantoisesti hyvin myonteistd. He kokivat, ettd heiddn
tiedolleen annettiin aiempaa enemman tilaa ja sitd arvostettiin. Hankkeen
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alkukartoituksen mukaan vanhempien myonteiseen osallisuuteen heiddn
mielestddn vaikuttaa vahvimmin koulun ja kodin hyva ja avoin vuorovai-
kutus. Lapset puheeksi -menetelmé pohjautuu dialogiseen keskusteluun ja
voi ndin ollen antaa keinoja vuorovaikutuksen aitoon ja tasaveroiseen to-
teuttamiseen.

Vanhempien kohtaamista tukevien menetelmien lisdksi kouluyhteis6on
tuotiin tietoisuutta lapsen hyvinvointia tukevista yhteisétason toiminnois-
ta, joita kéytetddn erilaisissa sosiaalityon toimintaympéristdissd. Tiedon
liséamiselld laajennettiin késitystd sosiaalitydn toimijuudesta ja siitd, ettd
sosiaalityossd on kidytossd erilaisia ryhmad- ja yhteisdtason menetelmis,
joilla tuetaan esimerkiksi lasten sosiaalista toimintakykyd, tunnetaitojen
hallintaa sekd perhesuhteiden vuorovaikutusta. Kehittdmishankkeeseen
kontekstoiden voidaan todeta, ettd yhteisolliset menetelmit ovat tuoneet
uusia ndkokulmia ja sisdltdjd opettajan ja sosiaalityontekijan viliseen
yhteistyohon.

Projektin tiimoilta tehtiin tiivistd yhteisty6td koulun oppilashuoltoryh-
mén kanssa. Yksi hankkeen painopisteistd oli yhteisollisen oppilashuollon
kehittdminen, jolloin oppilashuoltohenkil6ston osaaminen saadaan yksilo-
tyohon keskittymisen sijaan aiempaa enemmaén ryhmétason toimintojen
suunnitteluun ja toteutukseen. Oppilashuoltoryhmian nakemyksistd lapsen
kouluhyvinvoinnista ja sen tukemisesta voi lukea artikkelista Jaettu toi-
mijuus — Lapsen hyvinvoinnin tukeminen yksilollisend ja yhteiséllisend kysy-
myksend. Lisdksi koululle luotiin yhteiséllisen oppilashuollon toimintata-
pa, jonka avulla oppilashuoltoryhma pysyy ajan tasalla koulun ja luokkien
hyvinvoinnin tilasta sekd pystyy suuntaamaan resursseja sen mukaan enna-
koivasti, ennaltaehkdisevasti tai varhaisesti tukien.

Monitoimijuuden vahvistaminen yliopistotasolla

Monitoimijuuden ammatillis-tieteellinen perusta nojaa tieteiden viliseen
yhteistyohon. Hankkeessa tieteidenvilisyyttd vahvistettiin luokanopettaja-
koulutuksen ja sosiaalityén koulutuksen vililld sekd yhteisessd tutkimus-
ja julkaisutoiminnassa. Lihtokohtana olivat ajatukset siitd, ettd tieteenalo-
jen ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus tukevat toisiaan ja ettd
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yhteistyota tarvitaan, jotta lapset ja heiddn perheensa tulisivat institutio-
naalisissa kdytdnnoissd tunnistetuiksi ja kohdatuiksi parhaalla mahdollisel-
la tavalla (vrt. Rawlings & Paliokosta 2011). Kouluhyvinvointi ja se, mil-
laisia osallisuuden mahdollisuuksia lapsille tarjotaan, ovat eri toimijoiden
yhteisid asioita ja edellyttavat vilittdvdad suhtautumista sekd toimintaa (ks.
esim. Janhunen 2013).

Tieteiden vilistd yhteistyotd ja sen kehittamista toteutettiin yliopisto-opiske-
lijoiden ja hankkeen suunnitteluryhmin jasenten valilld. Sosiaalityén kou-
lutuksen ja luokanopettajakoulutuksen opiskelijoista muodostui yhteinen
opinndyteryhmi, jossa tehtiin hankkeeseen kiinnittyvid opinniytetoita.
Ryhmidn ohjauksesta vastasi monitieteinen tyOpari. Hankkeen aikana
kokeiltiin my0s yhteisharjoittelua, jossa opiskelijat tyoskentelivat yhdessa
luokkahyvinvointia tukien (ks. artikkeli Moniammatillinen yhteisharjoit-
telu - sosiaalityon opiskelijat ja luokanopettajaopiskelijat pilottikokeilussa
alakoulussa). Saadut kokemukset osoittavat yhteistyon ja sen kehittamisen
tarkeyden. Jaetun toimijuuden saavuttamiseksi on ensisijaisen tarkedd luo-
da tilaa yhteiselle vuoropuhelulle, ksitteellisille pohdinnoille ja kdytinnon
harjoittelulle. Tieteidenvilisyys nakyy myds suunnitteluryhmén yhteisessa
tutkimus- ja julkaisutoiminnassa.

AVAUKSIA MONITOIMIJUUTEEN

Monitoimijuus koulussa -kehittimishanke lahti liikkeelle tarpeesta kehittda
koulun toimintakulttuuria kohti yhteisollistd, osallistavaa ja hyvinvoivaa
koulua. Kehittdmistyon keskiossa nahtiin monitoimijuus, joka ymmaérretdan
kaijkkien osapuolten - lapsen, vanhemman, ammattilaisen — osallisuutta ja
toimijuutta yhdistdvaksi ja edistdvaksi asiaksi. Ammatillisen yhteistyon
ndkokulmasta hankkeessa etsittiin myds uudenlaisia, ammatillisia reviire-
ja ylittavid ja yhdistdvid toimintamuotoja opettajien, sosiaalityontekijoi-
den ja muiden koulun henkildkunnan jiasenten vilille. Lyhyehkén toimin-
ta-ajan puitteissa saatiin myonteisid kokemuksia téillaisen kehittdmistyon
soveltumisesta kouluun. Myos koulun toimintakulttuurissa on nédhtévissa
aiempaa enemman yhteisollisid, osallistavia ja ennaltachkdisevid piirteita,
esimerkiksi tdimén lukuvuoden suunnitelmassa kodin ja koulun yhteisty6én
kehittdmistoiminnan jatkamisen osalta sekd kerhotoiminnan ohjauksen
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laajentamisessa koskemaan koko kouluyhteis64 ja sithen kiinnittyvid muita
tahoja.

Kaikille koulun toimijoille kuuluvan oppilashuollollisen tyon seka kouluso-
siaalityon yhteisollisen resurssin ja pddoman nakyvaksi tekemiselld saatiin
aikaan muutoksia kouluhyvinvoinnin edistdmisessd. Oppilashuoltotyé ja
koulusosiaality6 ovat perinteisesti keskittyneet yksittdistd lasta koskevien
asioiden kasittelyyn (ks. Wiss, Saaristo, Stdhl, Peltonen & Laitinen 2014).
Kehittimistydon voidaan todeta toimineen ennakoiden, ja olleen linjas-
sa 1.8.2014 voimaantulleen oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013)
nostamien yhteisollisten ja ennaltaehkdisevien painopisteiden kanssa. Sii-
nd huomioitiin my®6s lapsen hyvinvoinnin kokonaisvaltaisuus ja sen mo-
nialainen tukeminen. Hankkeessa mahdollistui oppilashuollon ja siihen
sisdltyvdn koulusosiaalityén kohdentuminen yhteisélliseen ja ennaltaeh-
kdisevadn hyvinvointityohon. Koulusosiaalityon vahva lasndolo loi koulun
toimijoille my0s tietoisuutta yhteisotasoisen sosiaalityén toimijuudesta
sekd yhteisollistimisen menetelmista (ks. Pessi & Seppdnen 2011).

Hankkeen monitoimijainen ja toimintatutkimuksellinen orientaatio tuot-
tivat ammatillista kehittymistd tukevaa seké opettajakoulutusta ja sosiaali-
tyon koulutusta uudistavaa tietoa. Kehittamistyon kautta saatiin enemmaén
aikaa ja resurssia kokeilla laajasti erilaisia yhteisollisid ja osallistavia seka
ennaltaehkdisevid ja varhaisesti tukevia toimintamuotoja. Néistd toimin-
noista 16ydettiin eri toimijoille yhteisid rajapintoja, jossa voidaan yhdessa
toimimalla paistd lahemmaksi hyvinvoivaa koulua.

Hankkeessa saatujen tulosten pohjalta voidaan sanoa, ettd monitoimijuus
on monisyinen ja -ddninen kokonaisuus. Kokemusten perusteella huomio-
ta tulee erityisesti kiinnittdd lasten ja vanhempien tiedon ja toimijuuden
kunnioittamiseen ja sille tilan tekemiseen asiantuntijatiedon rinnalla.
Merkittavada on myos ammatillisten areenoiden avaaminen tieteidenvali-
sessd yhteistydssd. Aito jaettu toimijuus syntyy vain toisinkatsomisen ja
-tekemisen rohkeudesta seka totuttujen rajapintojen ylittamisesta.

32



LAHTEET

Barrett, P. 2012. Friends - ryhménohjaajan opas lasten kanssa tydskentelyyn. Suom. A.-M. Tuominiemi,
I. Immonen & M. Intke Hernandez. 3. uudistettu painos. Helsinki: Aseman lapset ry.

Goldstein, A. P, Glick, B. & Gibbs, J. C. 2011. ART - Aggression replacement training:
Ryhmaharjoitusmenetelma aggressiivisesti kiyttaytyville nuorille. Suom. T. Rning,

S. Reiman & O. Reiman. Kolmas painos. Helsinki: Suomen Art Ry.

Hypponen, H.-K. 2014. Onko maltti valttia? Sosiaalisten taitojen hiominen, vihanhallinta ja moraalisen
pédttelyn kehittiminen ART -menetelmén avulla. Kandidaatin tutkielma. Lapin yliopisto.

Janhunen, K.-M. 2013. Kouluhyvinvointi nuorten tulkitsemana. Dissertations in Social Sciences and
Business Studies No 52. Kuopio: Itd-Suomen yliopisto.

Katisko, M., Kolkka, M. & Vuokila-Oikkonen, P. 2014. Moniammatillinen ja monialainen osaaminen
sosiaali-, terveys-, kuntoutus- ja liitkunta-alojen koulutuksessa. Malli tyéssdoppimisen ja
ammattitaitoa edistdvin harjoittelun toteutusta varten. Opetushallitus. Raportti ja
selvitykset 2014:12.

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013.

Paananen, M., Heinonen, J., Knoll, J., Leppanen, U. & Narhi, V. 2011. Maltti - Tarkkaavuuden ja
toiminnanohjauksen ryhmikuntoutus. Arviointi-, opetus- ja kuntoutusmateriaaleja:
Kummi 8. Jyviskylé: Niilo Méki Instituutti.

Perusopetuksen laatukriteerit 2012. Perusopetuksen, perusopetuksen aamu- ja iltapdivitoiminnan
sekd koulun kerhotoiminnan laatukriteerit. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2012:29.
Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerio.

Opetushallitus 2010. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tiydennykset.
Madréykset ja ohjeet 2011: 20.

Pessi, A., B. & Seppinen, M. 2011. Yhteis6llisyys. Teoksessa J. Saari (toim.) Hyvinvointi - suomalaisen
yhteiskunnan perusta. Helsinki: Gaudeamus, 288-313.

Rawlings, A. & Paliokosta, P. 2011. Learning for interprofessionalism: pedagogy for all.

Teoksessa L. Trodd & L. Chivers (toim.) Interprofessional working in practice: Learning and
working together for children and families. Maidenhead: Open University Press, 53—-67.

Salovaara, R. & Honkonen, T. 2013. Voi hyvin, opettaja! Opetus 2000. Jyvéskyla: PS-kustannus.

Wiss, K., Saaristo, V., Stahl, T., Peltonen, H. & Laitinen, K. 2014. Terveyden ja hyvinvoinnin
edistdiminen peruskouluissa 2013. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos
- Tutkimuksesta tiivisti 12/2014. Helsinki: THL.

33






MONITOIMIJUUSMALLI

- KUVAUS YHTEISTYON RAKENTUMISESTA

Tuija A. Turunen, Merja Laitinen, Suvi Lakkala,
Hennariikka Kangas, Marja Pulju ja Eija Valanne

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Koulun kasvatus- ja hyvinvointityon moninaisissa tilanteissa opettajien ja
koulun sosiaalityontekijoiden asiantuntemus ja tieto eivit aina riitd ja tar-
vitaan monien asiantuntijoiden yhteistyotd. Lisiksi uuden, vuonna 2014
voimaan tulleen oppilas- ja opiskelijahuoltolain myéti ennalta ehkdisevi ja
yhteisollinen koulun hyvinvointityé korostuu aiempaa enemmdn. Koulun
uudet haasteet antavat mahdollisuuden kehittid toimintakulttuuria, jossa
koulua vahvistetaan yhteiséllisend, osallistavana ja hyvinvoivana kasvu- ja
kehitysympdristond. Tdamdn keskidssd on monitoimijuus, joka ymmidrretddn
kaikkien osapuolten - lasten, vanhempien ja asiantuntijoiden — osallisuutta ja
toimijuutta edistivdiksi asiaksi. Asiantuntijatiedon lisiksi monitoimijuudessa
korostetaan lasten ja vanhempien kokemusasiantuntijuutta. Monitoimijuus
koulussa -hankkeessa kehitettiin toimintatapojaja luotiin monitoimijuusmalli,
jonka avulla monitoimijuuden toteutumista voidaan ymmdrtdid ja edistdd.
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JOHDANTO

Monitoimijuus koulussa -hanke sai alkunsa lasten moninaistuvista psykoso-
siaalisista tarpeista ja niihin liittyvistd koulun kaytinteiden muutoksen
haasteista (ks. Luopa ym. 2014). Néihin haasteisiin voidaan parhaiten vasta-
ta ja monia ongelmia ehkdistd, kun kouluyhteison jasenet toimivat yhdessa.
Yhdessé toimimisen edistamiseksi Monitoimijuus koulussa -hankkeessa ke-
hiteltiin tapoja kouluyhteison jasenten osallisuuden ja toimijuuden tukemi-
seen sekd luotiin toimintamalleja, jotka antavat tilaisuuksia kuunnella eri
toimijoiden ndkokulmia ja rakentaa yhteisid toimintatapoja.

Hankkeesta saatujen kokemusten ja monitieteisen keskustelun pohjalta
suunnitteluryhma loi monitoimijuusmallin. Suunnitteluryhméén kuului
koulun arjen asiantuntijoita (rehtori, tutkija-opettaja ja koululla tysken-
televdt hanketyontekijdt) ja yhteiskuntatieteen ja kasvatustieteen edusta-
jia. Mallin kehittely alkoi yhteisella aivoriihelld, jonka jalkeen sitd tyostet-
tiin sdhkopostikirjeenvaihdon avulla. Valmista mallia esiteltiin hankkeen
padtosseminaarissa, jossa sitd kommentoivat hankkeessa mukana olleet
opettajat ja vanhemmat sekd ohjausryhmin ja tiedeyhteison jasenet. Saatu-
jen arvokkaiden huomioiden pohjalta mallia muokattiin ja se esiteltiin
vield kansainviliselle yleisolle Voices from the North: Calling for Inclusion
in Education -konferenssissa. Jaetun ideointi-, keskustelu- ja kommentoin-
tityoskentelyn jilkeen Monitoimijuusmallissa paddyttiin Kuviossa 1 esitet-
tyyn muotoon.

36



DIALOGISUUS

Lahtokohdat Suhteet
Toimijuus Horisontaalinen
Osallisuus SENSITIIVISYYS Vastavuoroinen
Yhteisollisyys P Erilaisuutta arvostava
[
S Arvot Tieto =
) z
%) z
: :
illi [ -
Ammatillis- £ Valta Kieli 2 .
tieteellisyys c Toiminta
w
Tieteidenvalisyys RISTIRITAISUUS Dynaaminen
Eettisyys Joustava
Reflektiivisyys Situationaalinen
NEUVOTELTAVUUS

Kuvio 1 Monitoimijuusmalli (Kangas, H., Pulju, M., Laitinen, M., Lakkala, S., Turunen, T. & Valanne, E.

2014. Lapin yliopiston harjoittelukoulu: Monitoimijuus koulussa -hanke)

Mallin tarkoituksena on jasentdd ja kisitteellistdd monitoimijuutta ja avata
sen edellytyksid. Kuvion mukaisesti monitoimijuuden ydin rakentuu dialo-
gissa toimijoiden ja kédytantdjen mukanaan tuomien arvojen, tiedon, kielen
ja valtarakenteiden ymparille. Mallin ammatillis-tieteellisen perustan
muodostaa tieteidenvilisyys, jossa hyddynnetddn eri tieteenalojen asian-
tuntemusta. Asiantuntijoiden ammattieettisesti korkealaatuinen toimin-
ta perustuu heiddn jatkuvaan reflektioonsa ja tukee lasten ja vanhempien
kokemusasiantuntijuuden tulemista osaksi monitoimijuutta. Onnistuneen
monitoimijuuden ldhtékohdan muodostaa kouluyhteison jasenten aktiivi-
nen toimijuus ja osallisuus, jotka rakentuvat yhteisollisyyden kokemuksille.
Toimijoiden suhteet néyttdytyvdt horisontaalisina, vastavuoroisina ja eri-
laisuutta arvostavina. Toimintaa luonnehtivat ajassa ja paikassa médrittyva
situationaalisuus, joustavuus ja dynaamisuus.

Tassd artikkelissa esitelldan monitoimijuuden rakentumisen edellytyksid
Monitoimijuusmallin avulla. Tarkastelu alkaa monitoimijuuden ytimesta ja
siirtyy sen jilkeen ydintd ymparoivalle kehalle, jolla ydin lepdd. Kehdn nelja
elementtid, ammatillis-tieteellisyys, yhteisoon liittyvit lahtokohdat, moni-
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toimijaiset suhteet ja toiminnan luonne, maidrittdvit monitoimijuuden
ytimessd syntyvien uuden tiedon, arvojen, vallan jakautumisen ja kielen
sisaltoja.

MONITOIMIJUUDEN YTIMESSA

Monitoimijuusmallin ydin nostaa esiin sosiaalisten rakenteiden, yksildiden
ja yhteisdjen suhteet. Se koostuu tiedosta, arvoista, vallasta ja kielesti, jot-
ka saavat sekd henkilokohtaisen ettd professionaalisen ulottuvuuden. Kyse
on seikoista, jotka ovat luonteeltaan tulkinnallisia ja muuntuvia. Siten ne
voivat saada vuorovaikutteisissa kohtaamisissa ristiriitaisiakin ilmiasuja,
mika korostaa sensitiivisen ja harkitsevan toiminnan merkitysta.

Monitoimijuusmallin mukainen toiminta kyseenalaistaa perinteiset tietoa
madrittavit kategoriat, jolloin toiminnassa korostuu se, ettd jokaisella on
tyoskentelyssd tarvittavaa, arvokasta tietoa. Lapsi, vanhempi, opettaja ja so-
siaalityontekijd asettuvat toimintaan omista asemistaan ja rooleistaan késin.
Nama asemat sisaltdvat lahtokohtaisesti monia stereotyyppisid vastakkain-
asetteluja, kuten lapsi-aikuinen, maallikko-ammattilainen tai asiakas-
asiantuntija. Jaotteluihin kiinnittyy lahes ilman kyseenalaistamista oletuk-
sia siitd, mitd kukin toimija tietdd ja miten hin voi téltd tietoperustaltaan
toimia. Monitoimijuudessa ndma jaottelut kyseenalaistetaan ja kaikkien toi-
mijoiden oletetaan olevan ajattelevia ja tavoitteita asettavia subjekteja ja yh-
denvertaisia oman asiansa asiantuntijoita. Tieto ja toiminta muotoutuvat
toimijoiden vilisessd vuorovaikutteisessa suhteessa, jolloin ne eivit paikan-
nu yksildiden ominaisuuksiksi.

Arvot madrittavit toimintaamme sekd ammattilaisina ettd kansalaisina.
Monitoimijuusmalli korostaa arvoja, jotka mahdollistavat ennalta ehkai-
sevén ja hyvinvointia vahvistavan tyoskentelyn ja tukevat yhteisollisen kou-
luhyvinvoinnin toteutumista. Lihtokohta nojautuu ihmisarvon ja oikeu-

denmukaisuuden, itsemdardamisen ja yhteisollisyyden sekd vapauden ja
velvollisuuden vuorovaikutteisiin periaatteisiin. Samalla arvoihin liittyy sen
tiedostaminen, ettd tilanteissa kohtaavat erilaiset henkilokohtaiset, yhteisol-
liset, ammatilliset ja organisatoriset arvot. Erilaisuus voi olla haasteellista ja
siksi erityisesti asiantuntijoilta vaaditaan arvojen ja normien tunnistamista
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sekd niiden tietoista reflektointia suhteessa omiin arvoihin. Kohtaamisissa
arvoja ja eettisid koodistoja ei kuitenkaan sovelleta yksioikoisesti, vaan niitd
luodaan ja tulkitaan uudelleen dialogisesti neuvotellen.

Valtaa voidaan jdsentdd nakyvin ja hienovaraisen vallan kisitteilld (Sward
& Starrin 2006). Nékyvad valtaa on esimerkiksi yksiloiden arkeen vaikutta-
va paitoksenteko ja hienovaraista valtaa heiddn luokittelunsa erilaisiin
asemiin. Télloin vallankdyton luonne voi olla niin positiivista ja tuottavaa
kuin negatiivista ja rajaavaa. Monitoimijuusmalli tavoittelee valtaraken-
teiden nédkyviksi tekemistd ja siten negatiivisen, rajaavan vallankdyton
kadntamistd positiiviseksi, mikd antaa tilaa my6s moraaliselle jarkeilylle
(Forsberg 2012). Vallan ja sen muotojen tunnistaminen vaatii ammattilai-
silta jatkuvaa herkkyytta.

Monitoimijuusmallin toiminnan ytimessa on myos kieli, jonka merkitykset
vaihtelevat riippuen siitd, katsotaanko asioita lasten, vanhempien vai asian-
tuntijoiden ndkokulmasta. Kieli rakentaa toimijoiden vilille helposti ra-
ja-aitoja ja vairid tulkintoja. Vuorovaikutustilanteissa ja kohtaamisissa kieli
tuottaa erilaisia todellisuuksia ja my6s vaihtoehtoisia ratkaisu- ja toiminta-
tapoja. Koulussa tai sosiaalitoimistossa professionaalisen ja byrokraattisen
kielen rooli ja merkitys on vahva. Télloin on vaarana, ettd lasten ja van-
hempien arkieldmén kieli ei tule tunnistetuksi. Siksi monitoimijuusmalli
korostaa mahdollisimman avointa keskustelukulttuuria ja tilan antamista
erilaisille dénille.

Tiedon, arvojen, vallan ja kielen ytimen ympérille muodostuu sensi-
tiivisyyden, tietoisuuden, ristiriitaisuuden ja tulkinnallisuuden kehé. Sen-
sitiivisyys ja tietoisuus ovat monitoimijuuden perusta. Sensitiivisyys
merkitsee moniulotteista herkkyyttd suhteessa rakenteisiin, kdyténtoihin,
prosesseihin, muihin toimijoihin ja itseen sekd kohtaamisissa todentuviin
arvo-, tieto-, valta- ja kielirakenteisiin ja niiden sisdltdmiin ja tuottamiin
eroihin. Tietoisuus kohdentuu yksityiskohtien sijaan kokonaisuuteen, jol-
loin erityisesti asiantuntijoiden on katsottava omaa toimintahorisonttia laa-
jemmalle.

Ristiriitaisuus ja tulkinnallisuus puolestaan kuvaavat monitoimijaisen
tyoskentelyn ldhtokohtaista luonnetta ja rohkaisevat toimijoita kayttaméaan
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aikaa eri tulkintojen ymmartdmiseen. Koska eri toimijoiden nakokulmille
pyritddn antamaan ja etsimddn tilaa, se merkitsee vdistamattd siti, etteivit
tyoskentelyprosessit ole suoraviivaisia tai yksiselitteisid, vaan neuvottelusuh-
teissa rakentuvia. Tama edellyttda yhteista pohdintaa ldhtokohdasta, muu-
tostarpeista, tavoitteista, keinoista ja pdatoksistd. Siksi monitoimijuuden
ldhtokohta on haasteellinen ja epavarma, silld se vaatii vastavuoroisuutta ja
ennen kaikkea luottamusta. Ristiriidat eivét kuitenkaan ole vain negatiivi-
sesti latautuneita. Niissd on ammattikdytantdjen ja toimintojen kehittdmi-
sen mahdollisuus, mikéli niihin uskalletaan pysahtya.

AMMATILLIS-TIETEELLINEN PERUSTA

Ensimmadinen monitoimijuuden ydintd ympéaréivin kehdn elementeistd
on ammatillis-tieteellinen perusta, joka muodostuu tieteidenvilisyydestd,
eettisyydestd ja reflektiivisyydesta. Tieteidenvilisyyden ldhtee oletuksesta,
ettd yhteistoiminta tuo esille tieteen katvealueita ja antaa mahdollisuuden
kriittisestikin tarkastella tieteenalojen edustamia arvoja, tietoa ja kielté (vrt.
Mikkeli & Pakkasvirta 2007). Tieteidenvilisyys tuo toimijat dialogiin, jossa
eri aineksia hyodynnetdén niin, ettd ne osittain sulautuvat yhteen ja muo-
dostavat uudenlaisia kokonaisuuksia. Tama edellyttdd toimijoilta oppi-
mista ja kehittymistd. Omaa ajattelua on uskallettava haastaa ja pyrittava
nidkemain asioita myo0s toisten silmin (Ronkainen 2001).

Monitoimijaisen yhteisty6n tuloksena eri ammattien edustajien tyonkuvat
muuttuvat ja he saavat uudenlaisia tavoitteita ja tehtavid. Kouluymparistossa
opetusalan ja sosiaalitydn ammattilaisten yhteinen, jaettu tyd auttaa
nikemddn koulumaailmaa uusista nakokulmista ja luo mahdollisuuden
rakentaa kokonaan uutta tietoa, jota kumpikaan asiantuntija ei yksin pys-
ty tuottamaan. Tieteidenvilinen ja ammattirajat ylittdva toiminta lisaa tie-
toisuutta tieteen- ja ammattialojen vililld ja tuo mukanaan uutta ymmarrys-
td omasta ja toisten asiantuntijuudesta. Myds lasten ja heiddn perheidensd
rooli muuttuu toiminnan kohteena olemisesta aktiiviseksi oman eldimén
ja tilanteen asiantuntijaksi, jolla on tdrked osa koulun hyvinvointitydssa.
Monitoimijuudessa tavoitellaankin jaettua asiantuntijuutta, johon liitetddan
myos lasten ja heiddn perheidensa asiantuntijuus.
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Monenlaisten toimijoiden ndkemysten yhteen sovittaminen ja yhteisen
padmadrdn loytdminen ei aina suju kitkattomasti. Keskeiseksi eettiseksi
periaatteeksi nouseekin vastuun ottaminen ja antaminen sekd toisten toi-
mijoiden huomioiminen (ks. Juujarvi, Myyry & Pesso 2007). Tilanne-etiik-
ka vaatii kdytdnnoissd ldsnd olevien asenteiden, arvojen ja perustelujen
avaamista (Banks 2004). Siksi monitoimijaisessa yhteisty6ssd esteiden ylit-
taminen edellyttdd erityisesti asiantuntijoilta uudenlaista ammatilliseet-
tistd pohdintaa.

Kohtaamisissa korostuu eroja kunnioittava sensitiivinen etiikka (Laitinen
& Kemppainen 2010), joka edellyttdd toimijoiden reflektiivisyyttd. Jotta
monenlaiset toimijat onnistuvat yhteistyossddan, heiddn on kyettdva tie-
dostamaan oma asemansa ja kunnioittamaan toisten toimijoiden erilaisuut-
ta. Tahdn tarvitaan oman toiminnan arviointia ja valmiutta kehittda sitd
yhdessd muiden kanssa (Karvinen 1993). Kun kokemuksia arvioidaan ja
kasitteellistetddn, toiminnan sisilto vahitellen kohentuu ja toimijoiden ref-
lektiivinen ajattelutaito syvenee kokemuksellisen oppimisen kehad mukail-
len (ks. Kolb 1984). Tamé puolestaan mahdollistaa monitoimijaisessa
yhteistydssd syntyvan uudenlaisen asiantuntijuuden kehittymisen (ks. esim.
Ojanen 2006; Ruohotie 2000).

YHTEISOON LITTYVAT LAHTOKOHDAT

Monitoimijaiset roolit rakentuvat toimijuuden, osallisuuden ja yhteisol-
lisyyden perustalle. Rooleja voidaan luonnehtia moniulotteisiksi ja konteks-
tuaalisiksi kasitteiksi, jotka mallissa tuottavat subjektiivista ja kollektiivista
hyvinvointia sekd yhteistd keskustelua, erilaisia ndkokulmia ja tietoa avaavia
ulottuvuuksia. Monitoimijuus edellyttda eri toimijuuksien tiedostamista, ti-
lan antamista osallisuudelle ja muutosta yksin tekemisestd kohti yhdessd
tekemistd ja jaettua toimijuutta.

Toimijuus syntyy yksilon kokemuksista sosiaalisissa konteksteissa ja on
ennen kaijkkea eri toimijoiden tasaveroisuutta (ks. Paju 2013). Heilld on
jaettavana ainutlaatuista ja erilaista tietoa, joka on hyodyksi yhteisen asian
tai tavoitteen saavuttamiselle. Toimijoiden tuottamaa tietoa ja pddomaa ei
arvoteta heiddn ikdnsd, sukupuolensa tai asemansa perusteella ja heidat
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ndhdéén yhteista toimintakykyd vahvistavana tekijana. Monitoimijuudessa
on kyse jaetusta tiedosta, lasndolosta ja vastavuoroisuudesta, jossa aktiivista
toimijuutta tarjotaan kaikille osapuolille, niin asiantuntijoille kuin lapsille
ja perheillekin.

Toimijuus yhdistdd yksilon ympéristoon ja sen vuorovaikutusrakenteisiin.
Télloin on kyse osallisuudesta, joka tukee toimijuuden vahvistumista.
Osallisuus on jokaisen toimijan oikeus ja siten periaatteellinen ja eetti-
nenkin kysymys. Se tuottaa yksittdiselle toimijalle kuulumisen, arvok-
kuuden ja valtautumisen tunteita. Kiilakosken (2008) maaritelméan mukaan
osallisuus on oikeutta omaan identiteettiin ja arvokkuuteen osana yhteisoa.
Osallisuudessa on kyse myds vastuun kantamisesta ja saamisesta oman,
toisen ja koko yhteisén toimintakyvystd. Se on toimintaan sitoutumista
yhteisten paamadirien saavuttamiseksi. Monitoimijuudessa etsitddn tapoja,
jotka vahvistavat kaikkien kouluyhteison jasenten osallisuutta. Tdma edel-
lyttaa toimintakulttuuria, jossa uudelleen méairitelldén ja ravistellaan perin-
teisid valta- ja vastuurakenteita. Koulun kannalta timai tarkoittaa rohkeutta
luopua yksilokeskeisesta suorittamisesta, sietdd epdvarmuutta ja epdonnis-
tumisiakin. Pohjimmiltaan on kyse asenteellisesta muutoksesta, jossa on
tahtoa ja taitoa kuulla yksittdisten toimijoiden kokemustietoutta ja antaa
todellisia toimimisen mahdollisuuksia kaikille.

Kouluyhteison jasenten osallisuuden vahvistamiseksi monitoimijuutta ta-
voittelevassa koulussa tarvitaan yhteisollisyyttd, joka tuo mukanaan kaik-
kien yhdenvertaisen aseman ja ddnen kuulumisen (ks. Marjanen, Marttila &
Varsa 2013). Yhteisollinen toimintakulttuuri on luonteeltaan muuttuvaa ja
rakentuu ajan kuluessa; se on prosessi, johon yhteis6na kasvetaan (Koivula
2013). Yhteisollisyys ei synny itsestddn vaan tarvitsee tietoista kehittdmista
ja vahvistamista, mihin tarvitaan erityisesti kahta tekijaa: toimivaa vuoro-
vaikutusta ja onnistunutta yhteista toimintaa. Paljon on merkitystd myos
silld, miten toimijat ratkaisevat eteen tulevia ongelmia. (Koivula 2013.)
Yhteisollisyydessa on kyse ennen kaikkea keskustelukulttuurista ja tietoi-
sen lasndolon ja kohtaamisen huomioimisesta. Ristiriidat kuuluvat kaikkien
yhteiséjen, myos koulun arkeen, mutta neuvottelemalla ne voivat kddntya
yhteisollisyytta lujittavaksi kokemukseksi.
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MONITOIMIJAISET SUHTEET

Monitoimijaiset suhteet ovat luonteeltaan horisontaalisia, vastavuoroisia ja
erilaisuutta arvostavia. Monitoimijuusmallin perdankuuluttama kumppa-
nuusasetelma vaatii reviirirajojen ja hierarkioiden tunnistamista, mika voi
mahdollistaa toisin tekemista. Télloin on pohdittava sitd, miksi toimimme
niin kuin toimimme.

Horisontaalisissa monitoimijuussuhteissa korostuu aito yhdessa tekemi-
nen. Toimijoilla on yhteinen tavoite, jota kohden pyritddn yhdessa sovituin
tavoin (Rose 2011). Tama haastaa perinteisid hierarkkisia professionaali-
sia rakenteita, prosesseja ja kdytintdjd. Aiemmasta yhteistyokulttuurista
poiketen monitoimijuuden tarve lahtee kdytdnnosté eikd ole vain ylhaalta
pdin normitettua. Hierarkkisia asetelmia pyritadnkin tietoisesti purkamaan,
ja vastuu vuorovaikutuksesta ja yhteistyon toiminnasta jakautuu kaikille
toimijoille. Tallainen yhteisvastuullisuus vaatii vastuiden ja tulosten jaka-
mista, mutta myos jokaisen toimijan sitoutumista niin ajan kuin voimavaro-
jen puolesta (vrt. Aira 2012). Monitoimijuus vaatii toimijoilta ymmarrysta
siitd, ettd yhden nakemys asiasta ei anna vield asiasta kokonaiskuvaa. Tarkoi-
tuksena ei siis ole etsid yhtd absoluuttista totuutta (Isoherranen 2012).
Yhteistyé6 mahdollistaa osien sijasta kokonaisuuden ndkemisen, mutta
tdma vaatii kaikilta toimijoilta katsomista omaa toimintahorisonttia ja tar-
peita laajemmalle.

Vastavuoroisuus on keskeinen osa monitoimijaisia suhteita, silld yhteistyo
vaatii uskallusta ja rohkeutta avata oman ja ammatillisen roolin rajoja. Tama
voi ajheuttaa pelkoa etenkin oman ammatillisen identiteetin menettami-
sestd (Rose 2011). Roolirajojen joustaminen vaatiikin oman ammatillisen
identiteetin tiedostamista, riittdvaa tietoa toisten toimijoiden osaamisesta
ja tekemisistd seka yhteisia kasityksid asioista. Tdma, kuten vastuun jakami-
nenkin, edellyttda keskiniistd dialogia ja luottamusta. Aito yhdessa tekemi-
nen vaatii uskallusta keskustella avoimesti reviirirajoista ja hierarkkisista
valtasuhteista.

Monitoimijaiseen yhteistyohon osallistuu toimijoita hyvin erilaisista 1dhto-
kohdista ja taustoista, joten erilaisuuden arvostaminen on yhteistyon edel-
lytys. Ilman avointa keskustelua toimintaan kohdistuvista odotuksista, ra-
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joituksista, toiveista ja tydtavoista voidaan yhteistyd kokea haastavana tai
jopa hyokkadvina. Jokaisella on oma roolinsa, jossa hdn on tottunut toimi-
maan (vrt. Maisey 2011). Siksi on tdrkedd kunnioittaa erilaista asiantunti-
juutta, osaamista, roolia ja panosta ja ymmartaa, ettd oma asiantuntijuus
on arvokasta mutta ei yksistddn riitd. Tama edellyttdad tiedon vaihtamista ja
rooleista keskustelemista, minka kautta syntyy ymmarrysté toisten rooleista
ja vastuista (Atkinson, Doherty & Kinder 2005). Onnistunut monitoimijuus
vaatii vastavuoroisen tiedon jakamisen lisaksi osapuolten uskallusta luottaa
toisiinsa ja toimia luottamuksen arvoisesti. Kun uskalletaan laajentaa oman
tai ammatillisen areenan rajoja, luodaan mahdollisuuksia uusien kaytin-
teiden, tydtapojen ja toimintakulttuurin oppimiselle. Rajoja joustamalla
saadaan kdyttoon aiempaa laajemmin kaikkien toimijoiden resurssit ja eri-
tyisosaaminen, jolloin mahdollistuu optimaalisimman ratkaisun 16ytymi-
nen (Isoherranen 2012).

TOIMINNAN LUONNE

Monitoimijuutta muovaavat kdytannolliset, arjessa tehtéavat ratkaisut ja siksi
monitoimijaisen yhteisollisen koulun toimintaa madrittavit dynaamisuus,
joustavuus ja situationaalisuus. TyOyhteison perusenergia muodostuu
yhteison ja yksiloiden yhdensuuntaisesta toiminnasta ja ldhtee ihmisten
yhteisvaikutuksesta (Jalava & Matikainen 2010). Jotta lasten, vanhempien ja
asiantuntijoiden monitoimijuus on mahdollista, heiddn toimintansa tulee
olla yhdessi rakennettua. Dynaaminen ja joustava ongelmanratkaisu antaa
mahdollisuuksia edetd kunkin tilanteen edellyttimalla tahdilla, menetel-
milla ja herkkyydella.

Yhteisollisen kouluhyvinvointitydn palvelurakennetta ei voi rajata staatti-
silla toimintamalleilla, vaan jokainen oppilashuollollinen haaste on ar-
vioitava toistuvasti uudelleen ja on etsittdvd uusia ratkaisuvaihtoehtoja.
Talloin lopputulos rakentuu kaikki toimijat huomioiden. Jotta timéi on-
nistuu, tarvitaan monia nidkokulmia ja kouluyhteison jasenten erilaisten
positioiden kunnioittamista. Koulun hyvinvointityé rakentuu situationaa-
lisesti tulkinnallisessa kehyksessd. Situationaalisuus, tilannesidonnaisuus,
madrittdd toiminnan keskioon sosiaalisen ympdriston ja tilanteen, jossa
uusia ratkaisumalleja tuotetaan ja kaytetdadn (Tynjdld 2000). Toimintaa ei
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voida ymmartdd ilman, ettd tilanteita tulkitaan lasten, vanhempien ja asian-
tuntijoiden kielelld ja ehdoilla (ks. Lauriala 2013). Tulkinta tapahtuu seka
yksilollisten ettd yhteisollisten merkitysten luomisen kautta, ja jokainen toi-
mija tulkitsee tilanteita omien arvojensa, uskomustensa, kokemustensa ja
elamantilanteensa perusteella (Rauhala 1998; Suominen 1995).

KOHTI MONITOIMIJUUTTA

Monitoimijuusmalli rakentuu monista osatekijoistd ja nostaa esille dialo-
gisuuden ja neuvoteltavuuden merkityksen. Erilaista tietoa ja kokemusta
yhdistamalld voidaan luoda horisontaalista asiantuntijuutta, mikd mah-
dollistaa lasten ja vanhempien tasaveroisen aseman asiantuntijoiden rin-
nalla. Dialogisuus antaa tilaa niin sanotulle toiselle tiedolle, joka on luon-
teeltaan yksityiskohtaista, kokemuksellista, paikantunutta, ihmettelevaa,
paljastavaa ja pohdiskelevaa. Se haastaa viranomaiskaytantdja ja prosesseja
sekd tuo esille vaihtoehtoisia ndkemyksid ja kokemuksellista tietoa pro-
fessionaalisen tiedon ja asiantuntijuuden rinnalle. (Hdnninen, Karjalai-
nen & Lahti 2005.) Malli vahvistaa vastavuoroisuutta, molemmin puolista
arvonantoa yhteisen ymmairryksen rakentamisessa ja toimijoiden tasaver-
taisuutta aktiivisina subjekteina. Parhaimmillaan se tarjoaa mahdollisuuden
uuden oppimiseen, asenteiden ja kdytdntdjen muuttamiseen. (Freire 1998.)

Monitoimijainen koulun hyvinvointityd edellyttddkin jaettua toimijuutta,
jossa paamdardna on yksilon ja koko kouluyhteison eldmdnlaadun paran-
taminen. Monitoimijuus tukee ennalta ehkéisevad koulun hyvinvointity6ta
ja on yksi tapa toteuttaa elokuussa 2014 voimaan tullutta uuden oppilas- ja
opiskelijahuoltolain (L 1287/2013) ohjeistusta yhteisollisestéd ja ennaltaeh-
kaisevastd opiskelijahuollosta. Myds uudessa perusopetuksen opetussuun-
nitelmaluonnoksessa koulun toimintakulttuuri ja yhteisollisyys nousee
tarkedksi uudistuvan koulun voimavaraksi (Opetushallitus 2014).

Hankkeen toimintaymparistoné olleessa Lapin yliopiston harjoittelukou-
lussa huomattiin, ettd korjaavan oppilashuoltotyon tarve viheni hankkeen
toimintojen my6td. Monitoimijuus antoi mahdollisuuden ennakoivaan,
tukevaan ja edistavddn toimintaan jélkikéteen tehtavien korjaavien toimien
sijaan. Hankkeessa tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd kaikkien kouluyh-
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teison jdsenten toimijuutta on mahdollista vahvistaa koulun toimintakult-
tuuria uudistamalla. Kutsumalla aktiivisesti mukaan oppilaita ja van-
hempia heille annetaan ddni sekd kunnioitetaan ja hyddynnetddn heiddn
kokemusasiantuntijuuttaan. Myds kouluyhteison asiantuntijat ovat uuden
tilanteen edessd. Aito tieteidenvélinen, ammattirajat ylittava yhteistyo kut-
suu heitd dialogisuuteen ja neuvottelujen kautta jasentimadn omaa ja tois-
ten asiantuntijuutta tuoreella tavalla. Kaikkien kouluyhteison jasenten, niin
lasten kuin aikuistenkin, aito monitoimijuus mahdollistaa sellaisen tiedon
ja osaamisen syntymisen, mitd kukaan yksittdinen toimija ei voi tavoittaa
tai tuottaa.
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JAETTU TOIMIJUUS

- LAPSEN HYVINVOINNIN
TUKEMINEN YKSILOLLISENA JA
YHTEISOLLISENA KYSYMYKSENA

Minna Niskala ja Marja Pulju

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Hyvinvointi on yhteiskuntamme merkittdvimpid arvoja. Kun puhe kiinnit-
tyy lapsuuteen, lapsiryhmiin tai yksittdiseen lapseen, se tekee hyvinvoinnis-
ta monia tieteenaloja sekd kdytdinnon toimijoita yhdistivin asian. Lasten ja
perheiden hyvinvointitarpeet ovat moninaisia. Ne edellyttivit hyvinvointia
tukevalta tyoltd monialaisuutta sekd lasta ja perhettd osallistavia kdytintei-
td. Sosiaalityon pro gradu —tutkimukseen (Niskala 2013) pohjautuvassa ar-
tikkelissa tarkastellaan sitd, millaisena lasten hyvinvoinnin tila ndyttiytyy
koulun oppilashuoltoryhmdn nékokulmasta ja millaisia odotuksia se tuottaa
koulun sosiaalityélle. Tutkimus on toteutettu vanhan lainsddddnnon (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010; Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010) aikana, ja se kuvaa sen
aikaisen oppilashuoltotyon toimintakulttuuria, roolia ja menetelmid. Saatuja
havaintoja tuodaan osaksi uuden oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013)
mukaista keskustelua. Kdsittely avaa jaetun toimijuuden ja asiantuntijuuden
periaatteita lasten hyvinvointia tukevassa tydssi koulussa.
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LAHTOKOHDAT LAPSEN HYVINVOINNIN TUKEMISELLE

Hyvinvoinnin kasitteellinen paikantaminen

Lapsen hyvinvointia selvittdva tutkimus on aina merkityksellistd. Ajanta-
saiselle, nakokulmaistetulle ja uutta tuottavalle tiedolle on jatkuva tarve,
jotta hyvinvointia voidaan edistdd. Tiedontarve koskettaa sekd kaytantoja
ettd tiedeyhteisdjd. Ilmionéd hyvinvointi on eri tieteenaloja yhteen tuova, ja
tieteiden vilistd vuorovaikutusta voidaan pitdd hyvinvointitutkimusta ri-
kastuttavana tekijana (Saari 2011).

Hyvinvoinnin moniselitteisyys edellyttdd sen kohteellistamista, konteks-
tiin kiinnittamista sekd tiedeperustaista paikantamista (esim. Koskela
2009; Helavirta 2011). Artikkelissa ilmiotd lahestytddn sosiaalityon tiede-
perustaan ja ymmadrrykseen kiinnittyen. Hyvinvointi on sosiaalityon ja
sen tutkimuksen keskeinen kisite. Sosiaalityostd puhutaan hyvinvointi-
tyond, jonka toiminnan tavoitteena on yksilon, yhteison sekd yhteiskun-
nan hyvinvoinnin lisddminen (Niemeld 2009). Pohjoismainen sosiaalityon
hyvinvointikeskustelu on profiloitunut ongelma- ja riskilahtéiseksi, hyvin-
voinnin vajeita tai puutteita kasittelevaksi. Esimerkiksi lastensuojelussa ins-
titutionaalinen huoli ja interventiot alkavat silloin, kun vanhempien kyvyt
tai ehtyneet voimavarat heikentavit lasten kasvua ja kehitysta. (Helavirta
2006; Niemeld 2009.)

Artikkeli paikantuu uudempaan keskusteluun, joka perustuu voi-
mavaraldhtoiseen ja toiminnalliseen hyvinvointitarkasteluun. Se tuottaa tie-
toa, miten koulun oppilashuollossa toimivat kokevat lasten voivan tédssa ajas-
sa ja yhteiskunnallisessa tilanteessa sekd miten koulu kehitysympéristona ja
moniammatillisena verkostona voi tukea lapsia. Lisdksi artikkeli avaa kes-
kustelua yhteisollisen ja psykososiaalisen tuen tarpeista. Kiinnostuksen koh-
teena on hyvinvoinnin tukeminen erityisesti moniammatillisen yhteistyon
ja sosiaalityon ndkokulmasta. Lapsen hyvinvointiin liittyvéa tietoa raken-
netaan jaetun asiantuntijuuden kehyksessd. Vaikka sosiaalityollista tutki-
musta on miltei mahdotonta tdysin irrottaa puheesta liittyen hyvinvoinnin-
vajeisiin, -riskeihin tai -uhkiin, ne eivit ole tdiman tutkimuksen keskiossa.
Uhkatekijat tulee kuitenkin tiedostaa, jotta voidaan vahvistaa ennaltaeh-
kdisevad tyotd sekd tiedetddn, millaiselle asiantuntijuudelle on tarvetta.
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Lapsi viettad ison osan lapsuudestaan koulussa ja koulu on siten merkittava
kehitysymparistd lapsen sosiaalisessa kasvussa. Moniarvoistuminen ja so-
siaalisesti eriytynyt elimantyyli haastavat koulun tasa-arvoisuuden periaa-
tetta (ks. Janhunen 2013). Lapset tulevat kouluun erilaisista taustoista ja
perhetilanteista. Eriarvoisuus ja hyvinvoinnin polarisoituminen ovat siten
ldsna koulussa ja lasten keskuudessa. Hyvinvoinnin eroja aiheuttavat muun
muassa heikot sosiaaliset suhteet ja vilja sosiaalinen tukiverkosto, huonosti
toimiva arki, yllattavdat muutokset ja kriisit perhe-eldimassd, vahdvaraisuus
jakoyhyys. Ndma heijastuvat lapseen perheen kautta, eiké lapsella ole niihin
vaikutusmahdollisuuksia. Koulun rooli lapsen hyvinvoinnin yllapitdjana
korostuu tilanteissa, joissa perheelld ei ole voimavaroja tai keinoja lapsen
tukemiseen. Tama voimistaa sosiaalityon erityisasiantuntijuuden tarvetta ja
paikkaa lasten ja perheiden verkostossa. Ennaltaehkaisevalld sosiaalityolla
voidaan my0s havaita mahdollisia riskitekijoitd, jotka voivat johtaa suku-
polvittuneisiin ongelmavyyhteihin.

Kuvio 1 edustaa hyvinvoinnin kasitteellista kehystd, johon artikkeli kiin-
nittyy. Kuviossa on hyddynnetty eri tutkijoiden méaritelmid hyvinvoin-
nin rakentumisesta. Kuvio toimii hyvinvoinnin jdsentamisen tukena. Tut-
kimuksen keskidssd oleva lapsen hyvinvointi ja sen tukeminen rakentuu eri
kehitysympiéristoissd: koulussa koulun olosuhteissa, kotona perheen kans-
sa, vapaa-aikana esimerkiksi ystdvien seurassa. Huomioitavaa on, etté lap-
suuden ympdristojen vaikutteet ovat monin tavoin toisiinsa kietoutuneita
ja vuorovaikutteisia.
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LAPSEN HYVINVOINTI RAKENTUU

KOULUSSA - KOTONA - VAPAA-AJALLA

SOSIAALISESTA
OSA-ALUEESTA

- sosiaaliset suhteet

- sosiaalinen
kayttaytyminen

- yhteisoon kuulumisen
tunne ja sosiaalinen tuki

Kuvio 1 Lapsen hyvinvoinnin rakentuminen (Niskala 2013, mukaillen Allardt 1976; Keys 1998; Konu
2002; Minkkinen 2011)

Artikkelin keskidssd on lapsen hyvinvoinnin sosiaalisen osa-alueen tar-
kastelu osana kokonaisuutta. Ilmion kokonaisvaltaisuuden vuoksi lapsen
hyvinvointia ei voi kuitenkaan tutkia irrallaan sen fyysisestd ja psyykkisestd
ulottuvuudesta (ks. Janhunen 2013). Perusteena laajemman tarkastelukul-
man huomioon ottamiselle on my®os se, ettd koulun oppilashuoltotyossa toi-
mivat edustavat moniammatillista asiantuntijuutta, jossa on sekéd sosiaa-
lista, psyykkistd ettd fyysistd osaamista. Sosiaalityon tutkijoina ja kdytdn-
non tydntekijoind jaamme sosiaalitieteellisen ymmarryksen hyvinvoinnin
kokonaisvaltaisuudesta ja sen hyvinvointieettisistd sitoumuksista. Kun kes-
kidssd on lapsen hyvinvointi, sen rakentumisen ja tukemisen kysymykset,
ovat ndma erityisen huomionarvoisia sitoumuksia.
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Lapsen hyvinvoinnin sosiaaliset ja perhetaustaiset
yhteydet

Lapsen sosiaalinen hyvinvointi rakentuu eri tekijoistd, joista ensisijaisia ovat
kodin ja lasten instituutioiden, paivikodin ja koulun, vaikutteet. Sosiaalisen
hyvinvoinnin tarkastelu on lapsen ndkokulmasta katsottuna sidoksissa aina
perheen, vapaa-ajan, lasta ympéroivien yhteis6jen sekd yhteisyyssuhtei-
den kokonaisuuteen. Yhteisolliset suhteet ovat hyvinvoinnin suojatekijoita,
mutta tdssd ajassa ja lapsen maailmaan suhteutettuna ne ovat alati muuttu-
via, neuvoteltavia ja sopimuksellisia. Lapsen on etsittdvé ja luotava omaa
identiteettiddn osana yhteis6d sekd pidettédva ylla yhteisoon kuulumista (ks.
Pessi & Seppédnen 2011).

Sosiaalisessa hyvinvoinnissa on kyse moninaisten yhteiséjdsenyyksien
yhteenliittymisistd. Se on eri yhteisdjen rajapinnoilla liikkumista, niihin
kiinnittymistd, niistd irtaantumista sekd oman itsensid paikantamista. So-
siaalinen hyvinvointi liittyy yksilon toiminnallisiin mahdollisuuksiin ja
olosuhteisiin yhteisdssd. Sen rakentumiseen ja voimakkuuteen vaikuttavat
paljolti emotionaaliset tekijdt, kuten yhteiso6n kuulumisen tunne, luotta-
mus toisiin ihmisiin, toisten ihmisten arvostaminen sekd vastuunjakamisen
kysymykset. (Keys 1998.)

Sosiaalisen hyvinvoinnin médrittelyissd huomioidaan myds sosiaalisen
kayttaytymisen sekd sosiaalisten suhteiden merkitys (esim. Minkkinen
2011). Kouluhyvinvoinnin kannalta sosiaaliset suhteet sisaltdvat oppimis-
ilmapiirin ja sosiaalisen opiskeluympdriston, oppilaiden toverisuhteet,
opettaja-oppilassuhteen, johtamisen, ryhmien toiminnan, koulukiusaami-
sen sekd koti-kouluyhteistyon. Positiivinen emotionaalinen kiinnittymi-
nen luokka- ja kouluyhteis66n on merkittava hyvinvointitekijd, jonka on
todettu ennustavan parempaa koulumenestystd sekd kannattelevan jat-
ko-opintomotivaatiota. Koulussa toteutuvat sosiaaliset suhteet vaikuttavat
merkittdvalld tavalla joko positiivisesti tai negatiivisesti yksilollisen ettd
yhteisollisen hyvinvoinnin muotoutumiseen. (Janhunen 2013; Konu 2002.)

Perheyhteison hyvinvointi sekd arjen eliminhallinta heijastuvat lapseen,
mikd ndkyy lapsen kouluhyvinvoinnissa. Toimivat perhesuhteet, joihin

merkittdvand osana kuuluvat myds suhteet isovanhempiin sekd koti fyy-
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sisend ympadristond ovat lasten ndakokulmasta elamén kallisarvoisinta si-
saltod. (Griggs & Tan & Buchanan & Attar-Schwartz & Flouri 2010;
Koskela 2009.) Lapsuuden eldmisen jérjestelyilld, kuten kasvatuksen kon-
tekstilla, taloudellisilla resursseilla seké sosiaalisen jafyysisen elinympariston
vakaudella, on yhteys kasvatukselliseen hyvinvointiin. Perheympériston
voimavarat ja sisdinen koheesio ovat merkittavid kouluun kiinnittymista
edistavid tekijoitd. Kasvatuksellisen hyvinvoinnin mittarina on kaytetty
kouluun sitoutumista sekéd osallistumista kouluajan ulkopuolisiin aktivi-
teetteihin. (Teachman 2008.) Voidaan sanoa, ettd lapset voivat yhtd hyvin
tai huonosti, kuin lasten vanhemmat ja koko perhe voi (Leppiman 2010).

Sosiaalisille suhteille nojautuva kodin ja koulun vilinen yhteistyé on yksi
lapsen kouluhyvinvoinnin paitekijoistd. Tehokkainta yhteistyd on silloin,
kun koulussa tydskennelldan dynaamisesti ja dialogisesti tiimind. Yhteistyo
toimii, kun vanhemmat tiedostavat ja ymmadrtévit tarvitsevansa joskus
apua lapsensa jokapaivdisen arjen kanssa sekd vanhemmat ja koulun hen-
kilokunta ymmadrtavit kohtaavansa stressaavia haasteita lasten kanssa ja
pystyvdt yhdessd suunnittelemaan kdytannon toimia (Drolet & Paquin &
Soutyrine 2006.) Luottamusta pidetdan toimivan kodin ja koulun suhteen
ja yhteistyon edellytyksend (Adams & Christenson 2000).

LAPSEN HYVINVOINNIN TUKEMINEN KOULUSSA
Oppilashuoltotyo

Lasten hyvinvointia turvataan lapsen oikeuksien sopimuksella, jonka nou-
dattamiseen Suomi sitoutui vuonna 1991. Sopimus kiteytetddn usein kolmen
P:n (protection, provision, participation) liitoksi. Lapsella on oikeus erityi-
seen suojeluun ja hoivaan, riittdvddn osuuteen yhteiskunnan voimavaroista
seki osallisuuteen. Nama kolme P:td - protection, provision, participation -
ovat my0s koulun hyvinvointity6n kérkid. (Lasten oikeuksien yleissopimus
SopS 60/1991; Bardy 2009.) Koulun tehtdvina on turvata lapsen sosiaalista,
psyykkisti ja fyysistd hyvinvointia. Tdmén lisaksi koulun on mahdollistet-
tava lapsen oppivelvollisuuden suorittaminen ja kansalaistaitojen kehit-
tyminen sekd tuettava lapsen osallisuutta niin koulussa kuin laajemmin
yhteiskunnan jasenend.
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Lainsdddannollisesti normitettu oppilashuoltotyé on merkittiva koulu-
hyvinvoinnin tukimuoto yhdessd opetustoimen ja koulun sosiaalityon
kanssa. Oppilashuollollisen tyon painopiste on yhid enemmén varhaisessa
tuessa, ennaltaehkdisevassé seké yhteisollisessa tyossd. (Oppilas- ja opiske-
lijahuoltolaki 1287/2013.) Oppilashuollon palveluihin sisiltyvélld koulun
sosiaalityolld on merkittavd rooli lasten ja kouluyhteison hyvinvoinnin
edistamisessa. Sosiaalityon asiantuntijuudella on erityinen paikkansa lasten
ja perheiden psykososiaalisessa tukemisessa, heiddn toimijuutensa eheyt-
tamisessd sekd yhteiskunnallisten yhteyksien ymmartdmisessa ja nakyvéksi
tekemisessd (ks. Kemppainen 2006).

Oppilashuollon tarve on sidoksissa hyvinvointiin, mika tarkoittaa lapsen,
perheen, koulun sekd laajemmin yhteiskunnan hyvinvointia. Védeston fyy-
siset, psyykkiset ja sosiaaliset hyvinvoinnin uhat lisddvit oppilashuol-
lon tarvetta, silld aikuisiinkin kohdistuvat uhat vaikuttavat lapsiin, las-
ten kasvuolosuhteisiin sekd kouluun. Oppilashuollon rooli liittyy kouluyh-
teison hyvinvoinnin, osallisuuden sekd yhteisollisyyden vahvistamiseen
sekd laajemmin yhteiskunnallisten uhkatekijéiden huomioon ottamiseen
ja niihin vaikuttamiseen. (Koskela 2009.) Perinteinen yksilokeskeinen ja
ongelmaldhtoinen orientaatio ei ole enda riittdvaa, vaan hyvinvointitydssa
tarvitaan monialaista, yhteisollisté ja kokonaisvaltaista otetta.

Usein koulun oppilashuollollinen tyo ja yhteisty6 kodin kanssa voimistuu,
kun lapsella tai perheelld ilmenee tuen tarvetta. Kyseessé voi olla lapsen kou-
lunkéyntiin, vertaissuhteisiin tai tunne-elamaan liittyva huoli. Myo6s lapsen
perhetilanteessa tapahtuneet muutokset, kuten vanhempien ero tai arjen
hallintakyvyn heikkoudet voivat olla yhteistydon kdynnistymisen taustalla.
Koulussa hyvinvointi on késite, jonka avulla arvioidaan ja tuetaan lapsen
koulunkéyntid ja yleisesti elimankulun sujuvuutta. Se on my6s erdanlainen
interventio-kasite, jolla puututaan ja madritetddn lapsen ja perheen hyvin-
voinnin tilaa. Néin ollen puhe hyvinvoinnista ei ole vapaa arvojen, normien
tai moraalisen arvioinnin kysymyksista.
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Jaettu toimijuus ja asiantuntijuus oppilashuoltoryhman
tyomenetelmana

Seuraavaksi avaamme uudenlaista ndkemystd ja ldhestymistapaa koulun
moniammatilliseen ty6hon. Kasitteend moniammatillisuutta voidaan pitaa
jo hieman vanhanaikaisena. Se ei kuvaa riittavésti yhteistydn monipuo-
lisuutta, moniosaisuutta, eikd anna sijaa eri asiantuntijuuksien olemassa-
ololle. Kirjistden sen voidaan jopa katsoa sulkevan pois yhteistyostd lasten
ja vanhempien osallisuuden. Kisitteen kapea-alaisuudesta johtuen, tdssa
tutkimuksessa moniammatillista yhteisty6td kuvataan jaetun toimijuuden
(shared agency) seki jaetun asiantuntijuuden (shared expertise) kasittein.

Oppilashuoltoryhmaisséd jokaisella jasenelld on henkilokohtaista toimi-
juutta. Kun ndma subjektiiviset toimijuudet yhdistyvat rakentavalla taval-
la, voi muodostua perustat yhteisolliselle toimijuudelle (collective agency).
Kollektiivinen toimijuus perustuu eri toimijoiden jaettuun luottamukseen
mahdollisuudesta saavuttaa yhdessd parempia tuloksia kuin yksin toimien
(Bandura 2001). Tutkimuksessa jaettu toimijuus perustuu yhteistoiminnal-
lisuuteen ja yhteisty6hon, jossa padmadrand on yksilon ja yhteison elaman-
laadun ja hyvinvoinnin parantaminen. Jaettu toimijuus on sopimuksellista
ja tavoitteellista toimintaa, joka rakentuu henkildiden asiantuntijuuksien
yhdistymisestd, yhteisestd ymmarryksestd ja sitoutumisesta toimimaan
yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Tutkimuksen kontekstissa jaettu toi-
mijuus kuvastaa yhteistyotd lasten, perheen ja koulun vililld. Keskeisind
periaatteina ovat tiedon molemminpuolinen jakaminen, jaettu tavoite ja
vastuullisuus, kokemukset kuulluksi ja arvostetuksi tulemisesta seki jaettu
padtoksenteko. (Romakkaniemi & Vdyrynen 2011; Jarvikoski & Martin &
Autti-Rdmo & Harkdpad 2012.)

Jaettu toimijuus ja siihen liittyvd yhteistoiminnallisuus ovat oppilas-
huoltoryhmén toiminnan keskeisid elementteja. Oppilashuoltoryhmalla on
yhteinen tehtéva edistdd kouluyhteison hyvinvointia. Jaettu toimijuus mah-
dollistaa ryhmién jdsenien rajojen ylittivan yhteistyon, jotka nykypdivan
monimutkaistuneet ongelmat vaativat. Yhteistoiminnallisuuden periaat-
teella oppilashuoltoryhma ottaa lapsen ja perheen tydskentelyyn mukaan,
jolloin eri toimijat tulevat tasavertaisimmiksi toisiinsa ndhden. Lasten ja

58



vanhempien toimijuutta tulee tukea ja mahdollistaa heiddn asiantunti-
juutensa tuottama rikkaus yhteistyolle.

Toimijuuden jakaminen liittyy eri toimijoiden asiantuntijuuksien ja-
kamiseen. Asiantuntijuutta kuvataan tietyn ammatin erityispiirteend ja
osaamisena. Jaetussa asiantuntijuudessa on kysymys usean toimijan tiedon
ja osaamisen yhdistamisestd. Esimerkiksi oppilashuoltoryhmén toimijat
omaavat erilaista asiantuntijuutta, jota he hyodyntévit yhteisen tavoitteen
saavuttamisessa. Tamd on kollektiivista asiantuntijuutta, jossa on kyse
omien ammatillisten reviirien ylittdmisestd ja yhteiskunnan haasteisiin
paremmin vastaavasta yhdistetystd asiantuntijuudesta (ks. Launis 1997).

Jaettu asiantuntijuus konkretisoituu koulumaailmassa yksittdisen lapsen
ongelmien ratkomisessa. Voidaan tarvita opettajan pedagogista asiantun-
tijuutta ja arjen havainnosta syntynyttd huolta, josta seuraa yhteydenotto
kotiin ja terveydenhoitajaan. Terveydenhoitaja voi ottaa yhteistyokump-
panikseen koulukuraattorin, jolla on sosiaalista asiantuntijuutta lapsen
ja perheen tilanteen kokonaisvaltaiselle selvittelylle ja tukemiselle. Téssa
kohdin on varottava, ettei lasta ohjata ammattilaiselta toiselle ja hyvaikin
tarkoittaen aiheuteta lapselle useita siirtymid palvelusta toiseen. Kun lap-
si ja lapsen tilanne kohdataan yhdessi, mahdollistuu aidon, jaetun asian-
tuntijuuden toteutuminen. Asiantuntijuuden on oltava avointa, joka kom-
munikoi kohteensa kanssa ja perustuu neuvotteluun ja luottamukseen
(Erasaari 2002).

Lapsen hyvinvointia tukeva tyoskentely edellyttdd sekd jaettua asiantunti-
juutta ettd jaettua toimijuutta. Ne molemmat ovat yhteisollisesti ja sosiaa-
lisesti rakentuvia, jotka perustuvat laadukkaisiin ja dialogisiin vuorovaiku-
tussuhteisiin. Jaettu toimijuus on tutkimuksen erityinen viitekehys, johon
peilaten lapsen hyvinvointia ja sen tukemista tarkastellaan.
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TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tapaustutkimus ja tutkimusasetelma

Lapsen hyvinvoinnin tilaa ja hyvinvoinnin tukemista ldhestytdaan laadullisen
tapaustutkimuksen avulla. Tapaustutkimuksessa tarkastellaan yhta erikois-
ta ja monimutkaista tapausta, pyrkien ymmartdmadén sitd sen tédrkeissé olo-
suhteissa ja toiminnoissa. Sen avulla tuotetaan yksityiskohtaista tai inten-
siivistd tietoa yksittdisestd tapauksesta. (Laine & Bamberg & Jokinen 2007.)

Tutkimuksen tapauksena on koulun oppilashuoltoryhmi, jonka toimin-
nallisesta kontekstista lasten hyvinvoinnin tilaa ja tukemista tarkastellaan.
Tutkimukselliset perustelut kiinnittyvét siihen, ettd moniammatillinen op-
pilashuoltoryhma nikee koko koulun ettd myos lapsen ja perheen tilanteen
kokonaisvaltaisesti. Tavoitteena on muodostaa intensiivisen tutkimuksen
tavoin ainutlaatuista, tdsmallistd ja monipuolista tulkintaa tapauksesta sen
omasta toimintaympdristostadn kasin. Vaikka tapaustutkimuksen haastee-
na on sen yleistettivyyden kapeus, voidaan tdmén tutkimuksen tuottamia
tuloksia pitdd huomionarvoisina koulujen sekd eri lapsiyhteisdjen hyvin-
vointityolle. Syvéluotaava tapausanalyysi tuottaa kasitteellisen kehittelyn
sekd yleistimisen mahdollisuuksia.

Tapaustutkimuksellinen ote edellyttdd erilaisten aineistojen rinnakkaista
hyodyntamista ja kayttamistd (Eriksson & Koistinen 2005). Tutkimuksen
ensisijaisena aineistona toimii tapauksena olevan oppilashuoltoryhmén
temaattinen keskustelu. Temaattinen keskustelu kohdentui hyvinvoinnin,
oppilashuoltoryhmin toiminnan seké sosiaalityon roolin teemoihin. Tee-
mat oli lahetetty osallistujille etukdteen pohdittaviksi.

Temaattiseen keskusteluun osallistui kuusi koulun oppilashuoltoryhmén
jasentd. Lisdksi mukana olivat Monitoimijuus koulussa -hankkeen kehit-
tajd-sosiaalityontekijd ja kehittdjd-opettaja. He havainnoivat keskustelun
etenemistd ja tekivdt muistiinpanoja, joita on hyddynnetty tutkimusaineis-
tona. Aineistonkeruumenetelmi edesauttoi innostuneen ja vapautuneen
keskusteluilmapiirin luomista sekd rikasti ilmion kasittelyd. Keskustelu
avasi osallistujille uudenlaisia ndkokulmia ja yhteisessé reflektiossa syntyi
uusia ideoita yhteistyohon. Keskustelu toimi siten myds yhdessd oppimisen
ja kehittdmisen vdlineena.
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Toissijaisena, kontekstoivana aineistona olivat erilaiset asiakirjat, kuten
hankemateriaalit, kohdekoulun laatu- ja toimintakisikirja ja opetussuun-
nitelma sekd kaupungin esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelma. Doku-
mentti- ja asiakirja-aineiston rooli on merkityksellistd, silld se avartaa tut-
kimuksen toimintaymparistod ja kontekstia tapaustutkimuksellisen otteen
edellyttamalla tavalla.

Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto on analysoitu teemoittelun ja sisdllonanalyysin keinoin.
Teemoittelussa hyodynnettiin temaattisen keskustelun siséltod, joiden mu-
kaan aineisto pilkottiin. Analyysin alkuvaiheessa kaytetty teemoittelu auttoi
sisdistdmddn aineiston antia. Sen avulla aineistosta ldhdettiin etsimdan ase-
tettuihin tutkimusongelmiin liittyvid ilmauksia.

Sisédllonanalyysi on perusanalyysimenetelmd, jonka on todettu soveltuvan
kaikkiin laadullisen tutkimuksen perinteisiin. Se osoittautui toimivaksi ja
perustelluksi valinnaksi, koska se mahdollisti kiinnittdméaan huomiota em-
pirian ja teorian viliseen vuoropuheluun. Tutkimuksessa kéytettiin aineis-
toldhtoistd analyysitapaa, tiedostaen ja tunnistaen kuitenkin ajemman
tiedon ja teorian vaikutteet. Analyysissa on ndin ollen vivahteita myos teo-
riasidonnaisesta analyysista. Teoreettinen ulottuvuus toisaalta rikastuttaa
tapaustutkimuksellista otetta, koska sen avulla tapauksesta voidaan 16ytaa
asioita, jotka voivat olla yhteisid laajemmallakin ilmiokentélla. (Eriksson &
Koistinen 2005; Peltola 2007.)

Analyysin pohjalta tutkimustulokset esitetddn neljdn osa-alueen; lapsen

hyvinvoinnin tilan, koulun merkityksen, oppilashuollon moniammatil-
lisuuden ja jaetun toimijuuden seka sosiaalityon roolin kasittelyna.
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HYVINVOINNIN SOSIAALISET JA JAETUT KEHYKSET
KOULUSSA

Hyvinvoinnin tila

Tutkimuksessa lahestyttiin hyvinvointia painottaen sen sosiaalista ulot-
tuvuutta. Aineistossa sosiaalinen hyvinvointi korostuikin enemman, jat-
tden puheet lasten psyykkisestd ja fyysisestd hyvinvoinnista vahemmalle.
Keskusteluaineiston mukaan lasten psyykkinen hyvinvointi oli kuitenkin
jopa huonoimmassa kunnossa. Psyykkisen hyvinvoinnin tilaa ilmensivét
lapsen ja kotien pahoinvointi sekd haasteellisuuden lisddntyminen lasten
kanssa toimittaessa. Oppilashuoltotydssa toimivat kokivat, ettd huoli ei ole
ainoastaan pahoinvoivien perheiden kohdalla, vaan uutena ilmiona ovat
hyvinvoivat perheet. Hyvin pdrjaavien perheiden yksilollisiin vaatimuksiin
on ajoittain haastavaa vastata kouluyhteisossa.

Oppilashuollon toimijat arvioivat lasten olevan fyysisesti hyvinvoivia, kun
mittarina pidettiin esimerkiksi toimivaa hammashoitoa ja terveydenhoita-
jan tarkastuksia. Toisaalta lasten fyysisen hyvinvoinnin tila ndhtiin myos
huonona, mikd nakyi muun muassa eriarvoisuutena lasten vililld. On lapsia,
jotka harrastavat kilpaurheilua pitden samalla fyysisestd kunnostaan huol-
ta, kun taas osalla lapsista fyysinen kunto on heikompaa. Kotien tilanteet
vaikuttavat véistamatta sekd lapsiin ettd lasten vilisiin eroavaisuuksiin. Esi-
merkiksi perheen taloudellisella tilanteella voi olla vaikutusta lasten viliseen
eriarvoisuuteen fyysisen hyvinvoinnin osalta. Lasten vieminen maksullisiin
harrastuksiin voi viahédvaraisemmalle perheelle olla mahdotonta. Hakovir-
ran ja Rantalaihon (2012) tutkimustuloksista selvidd, ettd perheen koyhyys
voi rajoittaa lapsen sosiaalisia toimintamahdollisuuksia ja heikentdd yh-
teenkuuluvuuden tunnetta. Lasten erilaiset kulutusresurssit tuottavat eriar-
voisuutta, joka voi madrittaa lapsen sosiaalista asemaa ja osallisuutta erityi-
sesti lasten vertaisryhmissa.

”... Tietenkin se puoli, mikd on sitten niinku raskasta katottavaa ni
on se henkinen jaksaminen ja kuormittavuus eli lapsen pahoinvointi
ja sitten sitd kautta se kotien pahoinvointi. Ja eriarvoisuus mikd nékyy,
ettdonvanhempia, joista toinen on tyéton taimolemmat on tyéttomdnd

62



tai molemmat vanhemmat ovat téissd, mutta ovat hyvin kiireisid.
Ni kaikki tammodset piirteet ni ne ndkyy esimerkiksi tddlld koulun
elamdssa.”

K2.

Perheiden tilanteet vaikuttavat psyykkisen ja fyysisen hyvinvoinnin lisak-
si lasten sosiaaliseen hyvinvointiin. Vaikka koulussa ldhtokohtana on ta-
sa-arvo, lapset tulevat kouluun erilaisista ja eri asemissa olevista perheista.
Koskela (2009) nékee perheiden pahoinvoinnin, eldimanhallintakykyjen
sekd toimintatapojen heijastuvan lapsen hyvinvointiin ja koulunkdyntiin.
Oppilashuoltoryhmén jésenet kokivat, ettd on perheitd, jotka voivat huo-
nosti, eikd vanhemmilla ole valttamatta kasitysta siitd, ettd koulu on las-
ten oikeus ja lasten on kaytdvd koulussa. Lisdksi oppilashuoltoryhmin
keskustelussa ilmeni kysymys perheiden uusavuttomuudesta ja oma-aloit-
teisuuden puutteesta. Vanhemmat eivét valttamatta tiedd, miten tietyissa
tilanteissa tulee toimia. Tdma nikyy siind, ettd vanhemmat tuovat kouluun
kasiteltaviksi asioita, jotka voitaisiin ratkaista kotona. Oppilashuoltoryhma
koki, ettd vanhemmat ottavat herkisti yhteyttd kouluun, ja siirtavit samalla
kasvatusvastuuta koululle. Kasvatusvastuun siirtiminen ja vanhemmuuden
ulkoistaminen viestivat perheiden muuttuneista tilanteista, hyvinvoinnin
tilasta ja tuen tarpeesta. Vanhemmilla ei valttamatté ole voimavaroja hoitaa
lastensa asioita, jolloin koulu on paikka, mihin turvaudutaan.

“Koska se voi olla semmonen vanhemmille ainut toimiva ratkai-
su siind vaiheessa, mitd he jaksavat ja mihin he kykenevdit”
K1.

Perheiden sosiaalisissa suhteissa on myos tapahtunut muutoksia. Oppilas-
huoltoryhma niki, ettd perheiden tukiverkostot ovat toisaalta tiivistyneet,
muttatoisaaltamydsmuuttuneet. Tassayhteydessd puhuttiinkulttuurinmuu-
toksesta. Esimerkiksi isovanhempien roolia lasten hyvinvoinnin turvaajina
korostettiin, mutta muutos ndissakin suhteissa oli ndhtavissa. Oppilashuol-
toryhma pohti, millainen rooli isovanhemmilla on nykypdivina perheiden
arjessa ja onko se endd samanlaista kuin aiemmin. Tutkimukset kuitenkin
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korostavat isovanhempien merkitysta lasten hyvinvoinnille, silla he pystyvat
antamaan lapsille monipuolista tukea (Griggs ym. 2010; Helavirta 2011).

Muuttuneet perhemallit ja asumisjarjestelyt tuovat lasten elimddn erilai-
sia ihmissuhteita ja myds tukiverkostoja. Perhesuhteilla ja keskusteluilla
vanhempien kanssa on tédrked rooli lapsen yleiseen subjektiiviseen hyvin-
vointiin (Konu 2002). Perheiden hyvinvointia haastavat kuitenkin ty6n ja
perhe-eldmin yhteen sovittaminen, jolloin fyysiset ja henkiset voimavarat
sekd ajankdyttd ovat koetuksella. Lapsilla on tarpeensa, mutta ansiotyo
vaatii omat veronsa. (Lammi-Taskula & Salmi 2009.) Tasapainoilu tyon ja
perhe-eldmin vililld voi kuormittaa vanhempia, ja edesauttaa lasten asi-
oiden siirtamistd koulun hoidettaviksi. Perherakenteiden muutokset tuovat
haasteen kodin ja koulun véliselle yhteydenpidolle, silld muutosten myota
voi olla epdselvad, kehen lapsen asioissa ollaan yhteydessa (Koskela 2009).
Yhteistyo kodin ja koulun valilld on kuitenkin térked osa hyvinvoivaa koulua.

“Hyvinvoivaan kouluun, niin varmaan siihen sitten nditten
oppilaitten ja lasten lisiksi liittyy tdmd kodin ja koulun vilinen
yhteistyd, niinku jotenki semmonen avoimuus ja miten md sanoisin,
ettd me ollaan samalla puolella -ajattelu.”

K4.

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd on kaikkien toimijoiden etu. Harisen
ja Halmeen (2012) mukaan toimiva yhteistyo takaa turvan lapselle, kun
hinen ei tarvitse tuntea olevansa niin sanottuna vélikdtend vanhempien
ja koulun vélilli. Kodin ja koulun vilisen yhteistyon lisdksi lasten hyvin-
voinnin kannalta on tirkedd oppilas-opettajasuhteiden toimiminen. Lapset
voivat haastaa kdyttaytymiselldan koulun aikuiset, mutta oppilashuoltoryh-
mén mukaan lapsi tulee kohdata oikein haastavissakin tilanteissa. Aineis-
ton mukaan lapsen oikeanlaisessa kohtaamisessa on kyse empaattisuudes-
ta, ymmartévaisyydesta ja oppilasldhtoisyydestd. Valittavalla kohtaamisella
ajateltiin olevan lapsen hyvinvointia lisddva vaikutus. Erityisesti keskustelijat
korostivat lapsen kuulemista, mika tarkoittaa, ettd lapselle annetaan tilaa ja
aikaa kertoa asiansa. Lasten hyvinvointia lisadkin hyvit vuorovaikutussuh-
teet lapsen ja opettajan vililld, jolloin molemmat osapuolet kunnioittavat
toisiaan ja opettajalla on herkkyytté lapsen tarpeille (Uusitalo 2008).
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Koulu hyvinvoinnin turvaajana

Koulun merkitys hyvinvoinnin turvaamisessa nékyi aineistossa niin koulun
jarjestamien palveluiden, kuten hammashoidon ja kouluterveydenhuollon,
koulun jarjestyksen ja rutiinien, vanhempien yhteydenottojen sekd koulun
yksittdisten toimijoiden tekemien tekojen kautta. Koulun ei katsottu vai-
kuttavan vain yksittdisen lapsen hyvinvointiin, vaan laajemmin perheen ja
koko yhteiskunnan hyvinvointiin. Koulussa lapsi saa perhetaustastaan riip-
pumatta yhdenvertaiset subjektiiviset oikeudet esimerkiksi oppilashuollon
palveluihin sekéd kouluruokaan. Koulun tehtdviand on pyrkia luomaan ta-
sa-arvoista, syrjinndstd vapaata ja suojelevaa kasvualustaa kaikille lapsille.
Koululla on edelleen vahva asema hyvinvointia tuottavana instituutiona.

"Koulu on semmonen paikka tdilli hetkelld, joka omalla olemuk-
sellaan ja toiminnallaan tuo sitd hyvinvointia tdhdn yhteis-
kuntaan.”

K2.

Kouluterveydenhoitajan sddnnolliset tarkastukset ovat tédrked keino,
jonka avulla on mahdollista saada kiinni hyvissd ajoin sellaiset lap-
set, joilla on ongelmia kotona tai koulussa. Lasten hyvinvointia pyritdan
edistimadn sddnnollisten terveydenhoitajan tarkastusten lisdksi nivel-
vaiheyhteistyon avulla. Sdannollisten tarkastuksien avulla ongelmien en-
naltaehkiiseminen sekd varhainen puuttuminen koettiin mahdolliseksi.
Koivusilta ja Rimpeld (2002) toteavat, ettd peruskoululla on mahdollisuuk-
sia vahentdd terveyseroja ja koulun vilitykselld voidaan tavoittaa lapsia
ja perheitd, jolloin esimerkiksi oikeilla tukipalveluilla voidaan vdhentaa
eriarvoisuutta.

Koulun tuomilla rutiineilla ja turvallisuudella nihtiin olevan merkitystd
lasten hyvinvoinnille. Koulua pidettiin turvapaikkana, mika omalla toimin-
nallaan ja rutiineillaan tuo turvaa lasten arkeen. Tarkedssa roolissa néhtiin
olevan koulun arki, juhlat ja tapahtumat. Turvallisuuteen liitettiin rajojen
asettaminen ja pelisddntojen olemassa oleminen. Rajojen asettaminen luo
turvaa lapsille, kun lapsi tietdd, ettd sadannot koskevat kaikkia, eika kukaan

65



ole eriarvoisessa asemassa suhteessa muihin. Koulu voi tarjota lapselle
hyvin olon tunteen silld, ettd kaikki lapset asetetaan samalle viivalle sddnto-
jen ja rajojen avulla.

"Koulu pyorii oman vuosikellonsa mukaisesti ja siihen kuuluu
ne tietyt arjet ja juhlat ja toiminnat, kellonajat ja tapahtumat ja
niiden puitteissa mennddn. Se tuo varmasti sitd hyvinvointia osaksi
tahdn koulueldmddn.”

K4.

Koulu tuo turvaa lasten lisdksi koko perheelle. Koulu ndhtiin matalan
kynnyksen paikkana. Vanhemmat ottavat herkasti yhteyttd kouluun ja
turvautuvat kouluun lastensa erilaisiin ongelmiin ja terveyteen liittyvissd
asioissa. Koulun ajatellaan olevan turvallinen ja luotettava paikka, jossa
lapsen asioista ollaan aidosti kiinnostuneita. Lasten asioiden lisdksi koulus-
sa ollaan kiinnostuneita lapsesta ja lapsen hyvinvoinnista. Koulun merki-
tys oppilaan hyvinvoinnin turvaamisessa korostuu tilanteissa, joissa lapsen
sosiaaliset suhteet ovat heikkoja tai vanhemmuus on puutteellista. (Libbey
2004; Lamsa 2009.) Koulun henkilokunta voi olla tallaisessa tilanteessa
lapselle tarked turva. Vanhemmat voivat olla kiireisid, jolloin heilld ei ole ai-
kaa kuulla lasta ja antaa lapselle tarpeeksi huomiota. Oppilashuoltoryhmén
keskustelusta nousi esiin vield se, kuinka hyvinvoinnin kannalta on térkeas,
ettd lapsi voi tuntea olonsa hyviaksytyksi ja tarkedksi.

Jaettu toimijuus oppilashuoltotyossa

Oppilashuoltoryhmén toiminnalla oli tirked rooli lasten hyvinvoinnin
tukemisessa. Oppilashuoltotydssd toimijat pitivat sddannollisia oppilas-
huoltoryhmén kokoontumisia ja vuosikelloon sitoutumista arvokkai-
na, kuten myds sitd, ettd oppilashuollossa jasenet péadsevat olemaan
mukana oppilaiden siirtymédvaiheissa. Vuosikellon tehtdvat liittyvat
esimerkiksi toimijoiden viliseen nivelvaiheyhteisty6hon, jolloin tie-
detddn mitd ollaan tekemdssd ja minkdlaiset lapset ovat siirtyméssa
opettajalta toiselle. Jaettu toimijuus edellyttad keskustelua ja sitou-
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tumista. Romakkaniemi ja Vdyrynen (2011) toteavat, ettd jaettua toi-
mijuutta kuvastaa eri tahojen sitoutuminen tychon, jolla yhteinen tavoite
pyritddn saavuttamaan. Jaetun toimijuuden kannalta tilannekohtaiset ar-
vioinnit ovat tirkeitd. Oppilashuoltoryhmin sddannollisten kokoontumisten
kannalta tdma tarkoittaa luvanvaraisten tietojen vaihtamista lapsista ja las-
ten tilanteista. Pelkka tiedon jakaminen ei riité, vaan jaettua tietoa tulee hyo-
dyntéa tavoitteeseen peilattuna vuorovaikutuksessa eri toimijoiden kesken.

Tyoskentelyyn kaivattiin lisdéd monialaisuutta, silld eri asiantuntijoiden
ndkokulmilla on merkitystd oppilashuollon hyvinvointitavoitteen kannal-
ta. Jokainen oppilashuoltoryhmin toimija nikee ja tulkitsee tilanteet oman
asiantuntijuutensa kautta, mikd on oppilashuoltoryhmian vahvuus. Oppi-
lashuoltoryhmin jasenilld oli hyvid kokemuksia yhteistyostd muun muassa
terveydenhoitajan ja koulukuraattorin kanssa.

“Ettd jos ajatellaan ndin, ettd lihetddn varovasti ldhestymddn
perhetti timmosten fyysisten kartotusten kautta ni sielld on
yleensd terveydenhoitaja. Ja sitten jos on, ni vihdn riippuen, ettd
voi olla rehtori, jos on kyse tdmmdsestd isommasta kdyttiytymisen
ongelmasta ja pyyetiin koulukuraattoria, jota ehkd vain konsul-
toidaan ennen sitd kokousta, mutta tuota hdn sitten pystyy hyvin
haarukoimaan siind kokouksen aikana, ettd ehottamaan vaik-
ka, ettd niinku meilld tdssid vasta kdvi, ettd koulukuraattori
ehottiki ditille tukiperhettd. Koska ndki sen tilanteen sieltd omasta
ndkokulmasta, ettd aina sen mukaan.Ja sitten ne seurantapalaverit
jdrjestetddn silld samalla kokoonpanolla.”

K5.

Perheet tarvitsevat ja heilld on oikeus saada tietoa erilaisista mahdollisuuk-
sista ja tukimuodoista (Melamies & Parnd & Heino & Miller 2004). Yhtei-
sesti halutun lopputuloksen saavuttamiseksi jaettu toimijuus edellyttda
koulukuraattorin ja muiden koulun asiantuntijoiden seka tissa tapaukses-
sa perheen didin vilistd yhteistyotd, jossa vastavuoroisesti vaihdetaan tie-
toa eri toimijoiden kesken. Aidin tietotaito otetaan huomioon ja jaetaan
paatoksenteko. (Jarvikoski ym. 2012.) Aineisto osoittaa, miten jaetun toimi-
juuden avulla voidaan ratkaista haastaviakin tilanteita myonteiselld tavalla.
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“Semmonen kokemus mulla on, ettd ollaan tehty konsultoivan
koulukuraattorin kanssa niinku vaikeissaki tilanteissa, ollaan
loyetty sitte ratkaisut ja tehty loppujen lopuksi, ni sen palaverin
lopuksi vaikka yhteinen lastensuojeluilmoitus huoltajan kans. Ettd
musta se niinku osoittaa aikamoista ammattitaitoa.”

K5.

Kun asiantuntijuutta ja toimijuutta jaetaan ja yhdistetddn, ratkaisujen
etsiminen ja pditosten tekeminen onnistuu yksilosuoritusta paremmin.
Esimerkiksi yhteisen lastensuojeluilmoituksen tekeminen huoltajan kanssa
kertoo luottamuksen syntymisestd ja onnistuneesta dialogisesta vuorovai-
kutussuhteesta, jotka ovat yhteistyon kannalta térkeita tekijoita.

Oppilashuoltoryhmdn mukaan jalkautuvat palvelut ovat toimivia, koska ne
madaltavat vanhempien kynnystd avun hakemiseen ja vastaanottamiseen.
Vanhemmat voivat kokea hakeutumisen viranomaisinstituutioon leimaava-
na ja tyoldana. Taman vuoksi esimerkiksi perheneuvola voidaan kokea kon-
tekstina heikentdvan vanhemman mahdollisuutta toimijuuteen (Hokkanen
2013). Oppilashuoltoryhmilld oli hyvid kokemuksia siitd, kun vanhem-
pien, koulun ja tukipalvelun ensikohtaaminen jarjestetdan koululle. Téssd
tilanteessa asiantuntijuutta ei ole ulkoistettu koulun ulkopuolelle, vaan on
jarjestetty tilaisuus, jossa voidaan jakaa laaja-alaisemmin eri toimijoiden
asiantuntijuutta vanhemmille tutussa ymparistossa.

Koska koulussa tavoitteena on tukea lasten hyvinvointia, on myo6s lasten
toimijuutta korostettava. Oppilashuoltoryhmd mainitsikin, ettd heiddn
koulussa hyvinvointia on pyritty edistimddn muun muassa kummitoimin-
nalla, jossa eri-ikdiset lapset toimivat yhdessd ja oppivat sitd kautta myds
auttamisen ja toisen huomioimisen taitoja. Kummitoiminnassa lasten
osallisuus korostuu ja silld on pyritty laajemminkin vastaamaan haasteisiin,
joita on ollut havaittavissa. Kummitoiminta tukee lapsen osallistumista ja
tarjoaa mahdollisuuden vuorovaikutussuhteisiin. Lisdksi kummitoiminta
opettaa lapsille yhdessd toimimisen taitoja ja jakamista. Kummitoimin-
nan voi rinnastaa koulun kerhotoimintaan, jonka tavoitteena on yhteisél-
lisyyden tukeminen, lapsen osallisuuden lisidminen sekd lapsen eettisen
kasvun edistdéminen.
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Yhteistyotd tehdddn eri asiantuntijoiden ja vanhempien kanssa seké lapset
otetaan toimintaan mukaan, mutta toimijuuden jakamista ja monialaisuutta
kaivataan lisdd. Tarvitaan myos uudenlaisia menetelmid ja toimintamalleja
yhteistyon kehittaimiseen. Oppilashuoltoryhmin mukaan moniammatilli-
sen yhteistyon toteutumista haittaavat ongelmat tiedon siirrossa seka toisen
ammattilaisen saavuttamisessa. Kun esimerkiksi koulukuraattori tai kou-
lupsykologi ei kuulu vakituiseen oppilashuollon kokoonpanoon, heidén ta-
voittamiseen voi kulua aikaa ja resursseja, silld asiantuntijan saavuttaminen
voi olla monen tien padssa. Uusi oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013)
linjaakin opiskeluhuoltotyota uudella tavalla esimerkiksi sen suhteen, ettd
yksittdisen lapsen asioihin liittyvé asiantuntijaryhmai kootaan aina tapaus-
kohtaisesti ja kokoonpano perustuu lapsen ja/tai huoltajan suostumukseen.
Kouluilla ei ole siten enda kiinteds, tietyista henkil6istd muodostuvaa oppi-
lashuoltoryhmid, vaan lapsen asioita kisitellddn aina yksil6llisesti ja sovi-
tusti muodostetussa asiantuntijaryhmassa.

Tarve koulun sosiaalityolle

Sosiaalitydn asiantuntijuutta tarvitaan yhd enemmaén koulumaailmassa,
silld lasten ja perheiden erilaiset ongelmat ja niiden taustalla vaikuttavat
yhteiskunnalliset tilanteet ja muutokset asettavat haasteita koululle. Sosiaa-
lityon tarpeesta kertovat lasten ja perheiden pahoinvointi, kodin ja koulun
viliset suhteet, lasten sosiaaliset suhteet, vanhempien tuen tarve sekd mui-
den asiantuntijoiden tyon kuormittuminen. Vanhemmat tuovat kouluun
hoidettavaksi asioita, jotka kuormittavat esimerkiksi opettajia, silld niiden
ratkaiseminen voi vaatia sosiaalityotd. Koulukuraattoria tarvitaan opettajan
tyon tueksi, jolloin voidaan jakaa asioita ja huolia seké saada keinoja ratkai-
sujen loytamiseksi.

”... Jos tuntuu, ettd omat rahkeet ei endd riitd jonku lapsen kans,
ettd jos on tdmmonen huonosti voiva lapsi, ni silloin herkdsti oon
sanonu vanhemmille ja suositellu koulukuraattoria.”

Ke.
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Oppilashuoltoryhmén mukaan lapsilla on paljon tarvetta tuelle ja keskus-
telulle. Koulukuraattorin sdannoéllinen ldsndolo koulussa parantaisi lasten
mahdollisuutta ldhestyd koulukuraattoria oma-aloitteisesti. Lapsi ei valt-
tamattd halua kertoa opettajalle, ettd hédnelld on asiaa koulukuraattorille.
Sama pitee koulun henkil6kuntaan, silld koulun henkilokunnalla voi olla
mielen pailldan asioita, joita ei ole mielekastéd hoitaa puhelimen valityksella.
Grasten-Salonen (2008) tukee ajatusta, ettd lapsilla tulisi olla mahdollisuus
tulla keskustelemaan koulukuraattorin kanssa my6s oma-aloitteisesti. Kes-
kustelu voi toimia ennaltaehkdisevdna tyona, vaikka usein se on korjaavaa
tyotd. Koulun sosiaalitydtd tarvitaankin antamaan yksilollista tukea sekd
lapselle ettd koko perheelle. Tarkeda olisi, ettd koulukuraattorista tehtéisiin
koulun aikuinen lapsille.

“Sosiaalityon  roolin  vahvistamiseksi  koulussa avainasemassa
olisi varmasti koulukuraattorin/sosiaalityontekijin  vakituinen
lasndolo koulun arjessa. Se, ettd kyseinen henkilo on puhelimen
pddssd tai tulee vain tiettynd pdivind voi aiheuttaa sen, ettei
henkilod mielletd  kuuluvaksi tyoyhteisoon ja siksikin hdnen
puoleensa ei osata kddntyd.”

KT.

Koulukuraattorin vakituinen lasndolo koulussa edesauttaisi koulukuraat-
torin tyon hyodyntamistd kouluyhteisdssd. Se mahdollistaisi ja laajentaisi
sosiaalityon toimijuutta myos yhteisolliselle tasolle. Sosiaalityossd on jo
pitkadn tyoskennelty yhteisdjen parissa, mika valitettavan usein kuitenkin
katoaa yksilokeskeisten tyootteiden tieltd (Pessi & Seppédnen 2011). Koulun
sosiaalitydn asiantuntijuutta tulisikin suunnata enemmin myos yhteiso-
jen vahvistamista edistdvadn tyohon, mikd on myds uuden lainsdadddannoén
tavoite (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013).

Keskusteluaineiston mukaan koulukuraattori nahtiin henkilond, jolle seka
lasten ettd vanhempien on helpompi puhua vaitiolovelvollisuuteen perus-
tuen. Toisaalta koulukuraattorilla ajateltiin olevan ammattitaitoa lahestya
ja tukea vanhempia empaattisella tavalla. Sosiaalityon asiantuntijuuteen
liittyy olennaisesti asiakkaan arvokas kohtaaminen. Sosiaalitydn koulutuk-
sessa korostetaan eettisyyttd, jolloin mahdollisuudet eettiseen kohtaami-
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seen ja vanhempien toimijuuden huomioimiseen on sosiaalityén vahvuus.
(Laitinen & Kemppainen 2010.) Koulun sosiaalityontekijand koulukuraat-
tori voi tarvittaessa ohjata vanhemmat oikeanlaisen tuen piiriin, josta esi-
merkiksi muulla koulun henkildkunnalla ei ole tietoa.

POHDINTA

Jasenndmme pohdinnassa tutkimuksen tuottamien tulosten ja havaintojen
suhdetta teoksen ensimmadisessd osassa kuvattuun monitoimijuusmalliin.

Hyvinvointi on eri tieteenaloja ja toimijoita yhdistava ja vuoropuheluun
saattava ilmio. Se on tunnelatautunut, moraalisen ulottuvuuden sisaltiva
sekd huolikiinnittynyt kisite, jonka kautta lasten ja perheiden hyvinvoinnin
tila asettuu eri viranomaisten arvioitavaksi. Puhe lasten ja perheiden hyvin-
voinnista ja sen tukemisen kysymyksistd on sensitiivinen aihe; puheen/
kielen kautta kodin yksityisyys ja suoja tulee muille avatuiksi ja jaetuiksi.
Toimijoiden on huomioitava arkisissa kohtaamisissa ja keskusteluissa se
herkkyys ja hienovaraisuus, mikd hyvinvoinnin puheeseen siséltyy. Huo-
len ja tuen tarpeen puheeksiottaminen on tehtéva taiten, siten, ettd lapsen
ja vanhemman omalla subjektiivisella kokemuksella, tiedolla ja tunteilla
on paikkansa viranomaispuheessa. Hyvinvoinnin yksityisyyden julkitule-
minen tarkoittaa my0s valtasuhteiden uudelleen madrittelya ja tasapainon
hakemista sen suhteen, ettd asettuvatko lapsi ja vanhempi samalle toimi-
juuden tasolle asiantuntijoiden kanssa.

Kouluympadristdssd ja muissa lapsiyhteisoissa on tdrkedd tiedostaa hyvin-
voinnin sisddn katkeytyvit eettiset merkityksenannot. Lapsen hyvinvoin-
nin ja edun turvaaminen on toimijoiden yhteinen tehtdvi ja tyon tavoite.
Lapsen hyvinvointia edistivdn ja tukevan toiminnan on tapahduttava
yhteistydssd lapsen ja vanhemman kanssa siten, ettd he ovat osallisia pro-
sessin kaikissa vaiheissa. On varottava ajautumista siihen olettamukseen,
ettd osallisuus toteutuu, kun lasta ja vanhempaa tiedotetaan tai pidetdin
ajan tasalla asioiden edistymisen suhteen. Talloin lapsen ja vanhemman
toimijuus ulkokohtaistuu ja epdtasa-arvoistuu suhteessa ammatillisiin toi-
mijoihin. Monitoimijuusmallissa osallisuuden ja toimijuuden ldhtokohdat
perustuvat toimijoiden tasavertaisuuteen. Koulun oppilashuoltotychon
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kontekstoiden tdma tarkoittaa sité, ettd tyoskentelyn tulee tapahtua alusta
alkaen lapsen ja vanhemman asiantuntijuus, ldsnd olevuus ja toimijuuden
mahdollisuudet huomioiden. Vaikka neuvottelujen kdyminen sekd yhtei-
seen ratkaisuun padseminen on ajoittain haastavaa, on vaikeidenkin rat-
kaisujen ja viranomaisvelvoitteiden puheeksiottaminen kdytdvd lasta ja
vanhempia arvostavalla tavalla.

Koululla on tdnd péivdna laaja yhteiskunnallinen vastuu lapsen hyvinvoin-
tia turvaavana yhteisond. Koulussa kohdattavien hyvinvoinnin ilmitdiden
kirjo on kuitenkin moninainen ja luonteeltaan polarisoitunut. Hyvinvointi
on yhd enemmain perheldhtdistynyt, mikd nikyy muun muassa siind, ettd
oppilashuollollisten palvelujen, kuten sosiaalityén tarve suuntautuu yha
vahvemmin koko perhettd koskevaksi. Koulujen hyvinvointityd edellyttaa
eri asiantuntijoiden vilistd reflektiota sekd laajempia oppilashuollollisia
kumppanuussuhteita eri toimijoiden kesken. Asiantuntijoiden on kyettava
avaamaan omaa ammatillista reviiriddn muille toimijoille sekd myds omat-
tava uskallusta ylittdd oman professionsa rajapintoja.

Hyvinvoinnin tarkastelu monitoimijuusmalliin pohjautuen on monin ta-
voin perusteltua. Se, miten mallissa lihestytddn monitoimijuutta, sen
rakenteita, luonnetta ja kisitteellisia 1dhtokohtia, sopii myds kuvaamaan
hyvinvoinnin ja sen tukemiseen liittyvdn tyon siséltoja. Yhteiset elementit
paikantuvat niin monitieteisyyden, toimijuuden, arvopohjan, eettisyyden
kuin vallan ja tiedon lasndoloon. Malliin perustuen hyvinvointia voidaan
kasitelld sekd arjen kdytdntdjen kannalta ettd tutkimuksellisena kohteena.
Malli voi toimia hyvinvoinnin késitteellistimisen ja ldhestymisen sekd sen
haltuun ottamisen vilineend.

Koulun hyvinvointityéhon kiinnittden, malli voi toimia uudenlaisena
lahestymistapana ja katsantokantana lapsen hyvinvoinnin tukemiseen ja
jaetun toimijuuden edistdmiseen. Se avaa ja tuo nakyviksi niitd ulottuvuuk-
sia ja periaatteita, mitd on lisnd monitoimijaisesti ja yhteistyssé toteutu-
vassa hyvinvointity6ssd. Monitoimijuuden ideologian sisdistdminen tai sen
reflektoiminen voi avartaa myds omaa ammatti- tai toimijaidentiteettid.
Kouluyhteisod ajatellen, monitoimijuusmalliin pohjautuva ajattelu ja toi-
mintakulttuuri luo edellytyksia myos ennaltaechkdisevdn tyon toteuttami-
seen. Se on erityisen tdrkedd, jotta lasten hyvinvoinnin eriarvoisuutta
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pystyttdisiin tulevaisuudessa vihentdmaén ja tekeméén kasvun lahtokohtia
tasavertaisemmaksi.
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VANHEMPIEN TOIMIJUUS

JA OSALLISUUS KOULUSSA

Kirsi Hietanen, Maria Ylitalo,
Enni Keloneva ja Hennarnkka Kangas

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Koulu kohtaa yhd vahvemmat tarpeet ja velvoitteet kodin ja koulun
yhteistyolle. Myds muuttuneessa lainsdddianndssi ja uudistuvassa opetus-
suunnitelmassa vanhemmille tarjotaan aiempaa enemmdin mahdollisuuk-
sia osallistua koulun toimintaan sen eri vaiheissa ja eri tasoilla. Moni-
toimijuus koulussa -hankkeen tavoitteena oli uudistaa kodin ja koulun
yhteistyotd erityisesti vahvistamalla vanhempien toimijuutta ja osallisuut-
ta. Tarkednd ndhtiin vanhempien ddnen kuuleminen asiantuntijaddn-
ten rinnalla. Tdhdn kehittdmistyohon kiinnittyi hankkeen aikana kaksi pro
gradu -tutkielmaa, joiden tulosten pohjalta tarkastellaan tarkemmin van-
hempien toimijuuden ja osallisuuden vahvistamista. Lopuksi pohditaan lu-
vussa I esitetyn monitoimijuusmallin ja tutkimusten vilistd yhteytt.
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KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

Koulun toimintaa ohjaavissa asiakirjoissa kodin ja koulun yhteistyon lisdan-
tynyt painotus on nakynyt kuluneina vuosina (vrt. Metso 2004). Koulut vas-
taavat vanhempien ja oppilaiden kanssa tehtavan yhteistyon toteuttamisesta
opetuksen sekd koulun kasvatustyon tavoitteiden maarittdmisen, suunnit-
telun ja arvioinnin osalta. Yhteistyota tulee tehdd yksilo- ja yhteisotasol-
la. Vanhempien osallisuuden ja heiddn kanssaan tehtdvdn yhteistyon ta-
voitteena on edistdd lasten oppimisen edellytyksii, turvallisuutta ja koko
kouluyhteison hyvinvointia. (ks. Opetushallitus 2010a; Perusopetuslaki
1998/628; Perusopetuksen laatukriteerit 2012; Oppilas- ja opiskelijahuol-
tolaki 1287/2013).

Kodin ja koulun yhteisty6 on tirkedd niin perheen, oppilaan kuin koulun
kannalta. Vanhemmat ovat lapsensa kehityksen ja kasvun asiantuntijoita,
joilla on my0s ensisijainen vastuu lapsensa kasvatuksesta (Korpela 2010).
Vanhempien toimijuus ja osallisuus koulun toiminnassa viestittaa lapselle
koulutuksen merkityksest ja tirkeydestd. Samalla se lisdd vanhempien so-
siaalista hallintaa, kun vanhemmat tutustuvat muihin vanhempiin ja opet-
tajiin, joiden kanssa he voivat keskustella lapsensa koulumenestyksesta.
Opettajatkin voivat saada tarpeellista tietoa lapsesta, hanen vahvuuksistaan
ja mahdollisista haasteista sekd keksid ratkaisuja lapsen kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin edistamiseksi. (vrt. Domina 2005.) Kodin ja koulun vuo-
rovaikutus lisdd opettajan oppilaantuntemusta ja auttaa opetuksen suunnit-
telussa ja toteuttamisessa (Opetushallitus 2010a).

Kodin ja koulun yhteistyon tulee pohjautua my6s muuhun kuin yhteistyon
velvoitteen tdyttdmiseen tai opetus- ja kasvatushyddyn tavoittelemiseen.
Yhtend yhteistyon nidkokulmana on sosiaalinen vuorovaikutus ja oikeus
yhteistydhon, josta voidaan puhua myos kasvatuskumppanuutena. (Vrt. Fer-
guson, Hanreddy & Ferguson 2014.) Kasvatuskumppanuutta on vanhem-
pienjakoulunvastavuoroinen suhde, jonka keskeisend periaatteena on jaettu
asiantuntijuus (vrt. Karila2005). Se on vanhempien jakoulun henkilst6n yh-
dessdtoimimistalapsenkasvun,kehityksenjaoppimisen tukemiseksi(Kaske-
la & Kekkonen 2006; Perusopetuksen laatukriteerit 2012). Kasvatuskump-
panuudessa tavoitellaan kohtaamisia, joissa kuuleminen, kunnioittaminen
ja luottamuksen syntyminen mahdollistuvat (Kaskela & Kekkonen 2006).
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Koulun rooli yhteistyon toteutuksessa on aloitteellinen ja aktiivinen. Kou-
lun tulee etsid ja kehittdd erilaisia kodin ja koulun vuoropuhelua tukevia
yhteistydmuotoja koko perusopetuksen ajan ja erityisesti siirtymévaiheis-
sa. (Opetushallitus 2010a.) Yhteistyota tulee suunnitella, kehittaa ja arvioi-
da yhdessd huoltajien ja oppilaiden kanssa (Perusopetuksen laatukriteerit
2012). Koulu huolehtii siité, ettd se mahdollistaa kaikkien perheiden tavoit-
tamisen ja osallistumisen ymmartamallé ja ottamalla huomioon kulttuuril-
liset, sosioekonomiset ja muut ihmisyyden monimuotoisuudet (Ferguson,
Hanreddy & Ferguson 2014).

Vanhempien toimijuuden ja osallisuuden tulisi olla kouluyhteison kehit-
tdmistoiminnan keskeinen teema, silld lapsen hyvinvoinnin, terveyden
ja kasvatuksen haasteet tdnd paivand edellyttdvdt vahvaa kodin ja koulun
kasvatuskumppanuutta (vrt. Rimpeld, Metso, Saaristo & Wiss 2008). Nama
teemat muodostivatkin tdrkedn osan Monitoimijuus koulussa -kehittdmis-
hankkeen toiminnasta. Kodin ja koulun yhteistyén kehittimistd tutkit-
tiin kahdessa hankkeeseen kiinnittyvissa pro gradu -tutkielmassa. Enni
Kelonevan tutkimus kasittelee Lapin yliopiston harjoittelukoululla toteutet-
tua vanhempien osallisuutta lisddvaa kehittamisprosessia. Kehittdmispro-
sessissa vanhemmat tuottivat omaan kokemukseensa pohjautuvaa tietoa
kouluhyvinvoinnista sekéd kodin ja koulun yhteistyostd. He my6s ideoivat
keinoja vahvistaa vanhempien osallisuutta koulun toiminnassa.

Toinen opinnéytetyd, Kirsi Hietasen ja Maria Ylitalon tutkimus, kertoo
maahanmuuttajataustaisten vanhempien ja koulun yhteistyostd. Tutkimus
selvittdd, mitd ldhtokohtia vanhempien kulttuuripuhe tuottaa yhteistyélle
sekd millaisia toimijuuden kokemuksia yhteistydmuodot tarjoavat vanhem-
mille. Aihe nousi esiin Lapin yliopiston harjoittelukoululla toteutetun han-
ketyon alkuvaiheessa, kun huomattiin, ettei Tulevaisuusverstas-tyoskentely
tavoittanut maahan muuttaneiden vanhempien aéntd. Hankkeen nakokul-
masta katsottuna tutkimuksien tuottamat tulokset tdydentdvit toisiaan ja
luovat laaja-alaisen kuvan vanhempien toimijuuteen, osallisuuteen ja sen
kehittdmiseen koulun toimintakulttuurissa.

Tassd artikkelissa kuvataan edelld mainittujen tutkimusten keskeisimpia tu-
loksia ja pohditaan niiden merkitystd monitoimijuuden, kouluhyvinvoin-

nin, osallisuuden ja yhteisollisyyden kannalta. Teksti rakentuu jatkumona,
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jossa lahdetéddn liikkeelle tutkimusten kuvauksista. Taméan jalkeen tuodaan
esiin tutkimuksissa 1oytyneitd toimijuuden ja osallisuuden muotoja seka
niihin liittyvid kehittimisajatuksia. Lopuksi heritellddn keskustelua néi-
den tutkimusten ja tdmin teoksen lopussa esitellyn monitoimijuusmallin
mubkaisesta yhteisty6ajattelusta.

TULEVAISUUSVERSTAS JA KOKEMUSASIANTUNTIJATYO
YHTEISTYON KEHITTAMISEN MENETELMINA

Kodin ja koulun yhteisty6td ja siihen liittyvid kokemuksia on tutkittu pal-
jon. Suomen vanhempainliiton toteuttama Vanhempien barometri (2013)
on tuottanut tietoa vanhempien osallisuudesta ja heidin nidkemyksistddn
liittyen kouluhyvinvointiin. Enni Kelonevan tutkimus tuo uutta tietoa télle
kentille kuunnellen vanhempien toiveita kehittaimiskohteista ja -ideoista,
antaen siten vanhempien ndkokulman lisdksi vanhempien luomia konk-
reettisia kehittdmisideoita kouluhyvinvoinnin epakohdille.

Toteutetussa prosessissa vanhemmat olivat osallisia koulun kehittamis-
toimintaan. Tutkimus on ensimmadinen, jossa kodin ja koulu yhteistyon
edistimiseen kdytetddn tdtd menetelmdd. Se antaa arvokasta tietoa siitd,
miten vanhempien osallisuutta voitaisiin tulevaisuudessa kehittda kouluis-
sa. Alustavat tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

Kuinka sovellettu tulevaisuusverstas sopii vanhempien
osallisuuden edistimiseen koulussa?

Miten se sopii koulukdyttoon?

Enni Kelonevan tutkimus pohjautuu Monitoimijuus koulussa -hankkees-
sa toteutettuun sovellettuun Tulevaisuusverstas-tyoskentelyyn, jonka ta-
voitteena oli monipuolisen tiedon kartoittaminen vanhemmilta. Tutkija-
na Enni Keloneva oli mukana suunnittelemassa tyoskentelyyn siséltyvaa
tiedonkeruuta. Tamdn lisdksi han havainnoi tydskentelyyn sisédltyneen
kokemusasiantuntijaryhmdn tapaamiset sekd haastatteli kokemusasian-
tuntijoina toimineita vanhempia. Tyoskentelyn toimintojen, kuten siind
tehtyjen kyselyiden, valmisteluista ja toteuttamisista vastasivat hankkeen
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kehittdjatyontekijat. Naissd toiminnoissa tuotetuista aineistoista pyydet-
tiin lupa tiedontuottajilta niiden liittdmiseen osaksi Enni Kelonevan tut-
kimusta. T4td artikkelia kirjoittaessa Enni Kelonevan pro gradu -tutkimus
on vield kesken, eikd syvemmin analysoituja tuloksia ole vield saatavilla.
Hankkeen toimintatutkimuksellista otetta varten tydskentelyn tuottamaa
aineistoa analysoitiin myds hankkeen sisdlld. Tassd artikkelissa esitetyt
Tulevaisuusverstas-tyoskentelyn tulokset pohjautuvat suurilta osin hank-
keessa tuotettuihin tuloksiin.

Tulevaisuusverstas tyotapana

Tulevaisuusverstas on menetelmd, jolla voidaan tutkia sitd, mitd tule-
vaisuudelta itse haluamme. Menetelmdssd yhdistyvit toiminnan arvioin-
ti, tulevaisuutta koskevien ideoiden muotoilu sekd nididen ideoiden ja
todellisuuden yhdistdminen realistisiksi toimintasuunnitelmiksi. Tule-
vaisuusverstas-menetelmén on koettu vahvistavan osallistujien osallisuutta
ja aktiivisuutta. Lahdettdessa liikkeelle osallistujien omista muutostarpei-
den kokemuksista ja unelmista sitoutuvat osallistujat eri tavoin yhteistydssa
luotuihin ratkaisuihin. (Anunti & Vesikansa.)

Taulukossa 1 kuvataan tiivistetysti Tulevaisuusverstas-tyoskentelyn vaiheet
Monitoimijuus koulussa -hankkeessa sekd se, millaista aineistoa tydskentely
tuotti Enni Kelonevan tutkimusta varten:
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Taulukko 1. Tulevaisuusverstas-tyskentely Monitoimijuus koulussa -hankkeessa ja sen aikana keratty
aineisto

Kuvaus
Tyoskentelytapa  tyoskentelystd

Haasteena yhteisollinen tyoote kodin ja koulun yhteistyossa

Aineisto

Koulun yhteinen vanhempainilta hankkeen alussa antoi ensimmaéisid
ajatuksia osallisuudesta ja kouluhyvinvoinnista. Tiedonkeruuta jatkettiin
kaikille koulun vanhemmille avatulla kyselylld, joka tuotti tietoa koulun
hyvinvointityén kehittimisestd ja vanhempien osallisuuden lisddmisesta.
Téssd vajheessa esille nousivat vanhempien péddsdantdinen tyytyvaisyys
osallistumismahdollisuuksiin koululla. He kokivat osallistuvansa mielui-
ten omaa lasta ja timén luokkaa koskeviin tilaisuuksiin. Osallisuuttaan he
toivoivat lisdttdvdn yhteisten tapahtumien sekd siahkdisen kommentoinnin
ja ddnestamisen avulla. Kysely toi myos esille, millaisista koulun kaytin-
teistd vanhemmilla ei ole riittavasti tietoa. Vanhemmat kokivat tiedonpuu-
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tetta esimerkiksi koulun oppilashuoltotydstd, kolmiportaisen tuen proses-
seista sekd hyvinvointipalvelujen sisélloista.

Ongelmavaiheen tulokset luovat haasteita koulun yhteiséllisen oppilas-
huoltotyon toteuttamiselle (ks. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013),
silld vanhemmat olivat selvasti kiinnostuneita kodin ja koulun yhteistyosta
nimenomaan yksilotasolla. Ongelmavaihe antoi myds tietoa vanhempien
ndkemyksistd liittyen lasten hyvinvointiin ja sen edistimiseen koulussa.
Padsdantoisesti vanhemmat kasittelivdt lasten hyvinvointiin vaikuttavia
myonteisid ja kielteisid tekijoitd yleiselld tasolla. Molemmat tekijat liittyi-
vdt suurilta osin lasta ja lapsia ympér6ivaan yhteis66n, kuten yhteiskunnan
turvattomuuteen. Nama tulokset korostavat siis entisestaan tarvetta yhteisol-
lisyyden ja yhteisollisen tydotteen kehittdmiselle koulun hyvinvointitydssa.

Kokemusasiantuntijuuden mahdollisuudet

Ideointivaiheen tyoskentelytapana oli kokemusasiantuntijaty6. Vanhem-
mista koottiin kokemusasiantuntijaryhmi, joka kokoontui Rovaniemen
kaupungin verkostokoordinaattorin, Jukka Hakolan, vetiména kuusi kertaa
lukuvuoden aikana. Tydskentelyn lahtokohtana olivat Tulevaisuusverstaan
ongelmavaiheessa tuotetut kehittimiskohteet kodin ja koulun yhteistyo
sekd vanhempien osallisuuden lisddminen yhteisotasolla. Tapaamisissaan
kokemusasiantuntijat keskustelivat ndistd asioista ja pohtivat niihin ke-
hittdimisideoita. Heiddn tyoskentelyynsd kuului myos yhteistydtapaami-
set koulun henkilokunnan ja Rovaniemen kaupungin vanhempaintoimi-
kuntien kanssa. Kokemusasiantuntijoina toimineet vanhemmat kokivat
tyoskentelyn mielekkadksi:

*Vanhemmilla on ideoita, ajatuksia ja asiaa -> olemme mahtavaa
porukkaa! Tulla kuulluksi -> ensimmdinen kerta 10 vuoden aikana
kun vanhempana koin oikeasti vaikuttavani asioihin ja pystyd
tuomaan asioita esille. Emme halua (aina) purnata, haluamme toimia
koko koulun tukena ja kehittdd.”
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Hankkeen viliarvioinnissa koulun henkilékunta koki, ettd kokemusasian-
tuntijaty6lla on mahdollisuus kehittdd koulun ja kodin yhteistyotd seka
tahojen vilille muodostuvaa rakentavaa yhteistoimintaa, joka laittaa miet-
timddn uusia ndakokulmia. Henkilokunnan mielestd kokemusasiantunti-
jaryhmadn olisi hyva keskustella koulun muiden toimijoiden kanssa, mihin
asioihin kokemuksia ja ideoita tarvitaan, jotta ne tulisivat otetuksi kdyttoon
koulun toiminnassa. Hankkeen kehittdjatyontekijéiden huomioiden perus-
teella kokemusasiantuntijaryhmén olisi kuitenkin tirkedd sdilyttda tietyn-
asteinen itsendisyys tyoskentelyn sddtelyssd ja hallinnassa.

My6s vanhemmat, jotka eivdt olleet osana kokemusasiantuntijatyota,
nékivdt toiminnan arvokkaana alustuksena heidédn osallisuutensa vahvis-
tamiseksi. Kokemusasiantuntijatoiminnan pohjalta kouluun toivottiinkin
vanhempaintoimikunnan perustamista, jossa saataisiin kehittdmistoimin-
taan ndkokulmiltaan laajempi otos edustamaan koko vanhempien muo-
dostamaa yhteisoa.

Vanhempien vahvistunut osallisuus ja toimijuus

Tulevaisuusverstas-tyoskentelyn viimeistd vaihetta, todentamisvaihetta,
varten toteutettiin jélleen kaikille koulun vanhemmille avattu kysely. Téssa
kyselyssd he ottivat kantaa kokemusasiantuntijaryhmén tuottamiin kehit-
tdmisideoihin koskien vanhempien osallisuuden lisdamista koulussa. Sa-
malla he my6s arvioivat Monitoimijuus koulussa -hankkeen tavoitteiden
ja toimintojen toteuttamista sekéd antoivat ideoita jatkotyoskentelya varten.
Kyselyn perusteella yli puolet vastanneista vanhemmista koki hankkeen toi-
mintojen vahvistaneen heiddn osallisuuttaan ja toimijuuttaan sekd kodin ja
koulun yhteisty6td. Samalla he nékivét niiden lisinneen heiddn omia vai-
kuttamismahdollisuuksiaan ja vahvistaneen heiddin omaa kasvatustyotansa
vanhempana.

Kokemusasiantuntijoiden kehittimisideat liittyivdt erityisesti yhteisélli-
siin tapahtumiin. Kaikille vanhemmille suunnatussa kyselyssa vanhempia
pyydettiin valitsemaan ideoista ne, jotka kertovat, miten he haluaisivat
vanhempana olla mukana koulun toiminnassa. Kuten aikaisemmassa kyse-
lyssd, tdssakin kannatusta saivat yhteiset tapahtumat, kuten perheiltojen
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jarjestaiminen vanhempainiltojen sijaan. Tarkeiksi asioiksi koettiin tapah-
tumien toiminnallisuus ja kohdentuvuus. Osallisuutta ehdotettiin lisét-
tdvan myos siten, ettd tarjotaan mahdollisuuksia vanhemmille tulla mu-
kaan koulun retkille tai mahdollisuuksia jarjestda itse vanhempainiltoja tai
teemapaivid.

Kehittamistoiminnan jatkuvuuden tarve

Monitoimijuus koulussa -hankkeen aikana toteutettu tyoskentely oli kodin
ja koulun yhteistyon sekéd vanhempien osallisuuden vahvistamisen alkuvai-
hetta. Kehittdmistyo ja toimintakulttuurin muutos vaativat aikaa. Tyosken-
tely oli kuitenkin merkittava aloitus tille muutokselle, silld se loi uusia
toimintatapojajatuottipaljonuuttatietoa. Kokeilustasaadutkokemuksetroh-
kaisevat jatkamaan kehittdmisty6td yhdessd vanhempien kanssa. Ideoi-
den pohjalta voidaan rakentaa uutta toimintasuunnitelmaa ensi lukuvuotta
varten ja jatkaa kehittdmistyota hankkeen jélkeisena aikana.

Tulevaisuusverstas-tyotavalla ndhtiin jo ensimmadisessd kyselyssa olevan
tiettyjd rajoituksia, joihin haluttiin vastata heti. Koska tydtapaa toteutet-
tiin suomen kielelld, huomattiin pian, ettd maahanmuuttajataustaisten van-
hempien osallistuminen oli véhiistd. Monikulttuurisuus tuo yhteistyohon
mukanaan erityispiirteitd, jotka koulun on otettava huomioon niin vuo-
rovaikutuksessa kuin sen kehittdmisessdkin. Tamdn vuoksi vanhempien
osallisuutta haluttiin tarkastella erikseen maahanmuuttajataustaisten van-
hempien nakokulmasta.

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO MAAHANMUUTTAJA-
TAUSTAISTEN VANHEMPIEN KOKEMANA

Etenkin kielelliset ja kulttuuriset erot asettavat vanhemmat sekd opetta-
jat uusien asioiden dérelle. Koulujen on huomioitava muuttaneiden suuri
moninaisuus: eri etniset ja kieliryhmit, monenlaiset muuton syyt seka
vanhempien kirjava koulutus- ja sosiaalinen tausta. (Sadvald 2013.) Kirsi
Hietasen ja Maria Ylitalon tutkimus syventdd keskustelua vanhempien ja
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koulun yhteistyosuhteista. Tutkimus ei kohdennu yhteen kouluun eika tie-
tyistd maista muuttaneisiin vanhempiin, mikd mahdollistaa moniulotteisen
tiedon tuottamisen. Maahanmuuttajataustaisten vanhempien dédnen esille
tuominen on merkittavaa kouluyhteison kehittdmistyota. Yhteistyon avul-
la voidaan tukea yhdessd lasten koulumenestystd, viihtyvyyttd ja kasvua
(Opetushallitus 2010b, ks. my6s Turney & Kao 2009). Onnistunut kodin
ja koulun vuorovaikutus voi tukea myos koko maahanmuuttajataustaisen
perheen osallistumista ja kotoutumista yhteiskunnan tasolla (ks. Laki ko-
toutumisen edistamisestd 1386/2010).

Maahanmuuttaja-kisitteelld viitataan henkil66n, joka on muuttanut ul-
komailta Suomeen, aikomuksenaan jaddd asumaan pidemmiksikin aikaa
(ks. myos Miettinen). Tutkimuksesta on rajattu ulkopuolelle niin kutsutut
toisen polven maahanmuuttajat, joilla tarkoitetaan Suomeen muuttaneiden
ulkomaalaisten henkildiden Suomessa syntyneita lapsia (Rapo 2011). Tut-
kimukseen paadyttiin ottamaan mukaan my6s vanhempia, joiden puoliso
on suomalainen, silldi maahanmuuttajataustaisten vanhempien tavoittami-
nen osoittautui haastavaksi. Maahanmuuttaja-kasitteen kdyton yhteydessa
korostetaan ihmisten erilaisia taustoja maahanmuuttajina.

Tutkimuksessa pohditaan maahanmuuttaja -kdsitteen kdyton sopivuutta ja
asiaa kysyttiin myds tutkimukseen osallistuneilta vanhemmilta. Néin ha-
luttiin kunnioittaa osallistujien nakemyksia (ks. myos Loytty 2009) ja tehdé
kasitepohdintaa yhdessd. Osa vanhemmista toikin esille kisitteeseen liit-
tyvad problematiikkaa, kuten kisitteen negatiivista, marginalisoivaa leimaa
sekd sitd, ettei se anna kuvaa siitd, miksi Suomeen on tultu. He korosti-
vatkin maahanmuuttajien heterogeenisyyttd. Vaihtoehtona kasitteelle yksi
haastateltava ehdotti termid uussuomalainen. Témai tarkoittaa Suomessa
vakituisesti asuvaa maahanmuuttajaa ja on rinnakkaistermi maahanmuut-
tajataustalle. Kasite oli kuitenkin muille haastateltaville vieras. Tutkijoiden
omien havaintojen perusteella asiayhteys ja ddnenpaino ovat ratkaisevia
keskusteltaessa kasitteilld.

Tutkimukseen osallistui yhteensd 9 haastateltavaa, nelja isda ja viisi ditia.
Haastattelut toteutettiin yksilo- ja parihaastatteluina suomeksi, englannik-
si tai tulkin avustuksella. Grounded theoryn soveltamisella oli merkittava
rooli tutkimuksessa, jonka tavoitteena oli antaa tilaa vanhempien kokemuk-
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sille ja ideoille seka tarjota kouluille kehittdmisehdotuksia tutkimustulosten
avulla. Tutkimus selvitti seuraavia asioita:

Mitd lihtokohtia vanhempien kulttuuripuhe tuottaa kodin ja
koulun yhteistyolle?

Millaisia toimijuuden kokemuksia kodin ja koulun
yhteistyon muodot tarjoavat vanhemmille?

Tulostenpohjaltaluotiinmalliapuvilineeksikodinjakoulunyhteistyén suun-
nitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin (kuvio 1). Mallin avulla koulun toi-
mijat voivat reflektoida omia toimintamallejaan kyseisissa asioissa.

Kulttuurien kohtaaminen

Haastateltavat vertailivat suomalaista kulttuuria ja koulua omaan kulttuu-
riinsa. Vanhemmat olivat tyytyvaisid suomalaiseen koulujdrjestelméain, jos-
sa heiddn lapsistaan huolehditaan hyvin (vrt. Kauppila 2012; Liukkonen
2010). Erityisesti koulutuksen maksuttomuus ja kodin ja koulun yhteistyo
olivat joillekin vanhemmille uusia, mutta paasdantdisesti myonteisid asioi-
ta. Haasteelliseksi paikoin koettiin lasten nopeampi uuden kielen ja kult-
tuurin omaksuminen verrattuna vanhempiin (ks. myos Pollari & Koppi-
nen 2011). Lasten tietoisuus perheensd kulttuuri- ja kasvatuskaytanteiden
eroavaisuuksista suhteessa valtakulttuuriin oli saattanut aiheuttaa ristiriito-
ja lapsen ja vanhempien niakemysten vélille (ks. myds Alitolppa-Niitamo &
Leinonen 2013).

Maahanmuuttajataustaisten ~ perheiden ja koulun henkilokunnan
yhteistydssd usein kohtaa kaksi toisilleen vierasta kulttuuria. On hyva
muistaa, ettd kulttuurisuus ei liity vain kansallisuuksiin, vaan sitd esiintyy
my0s perheiden, yhteisdjen ja yleisestikin ihmisten elaméntapojen valilla.
Kulttuuriseen sensitiivisyyteen kuuluu kulttuuri-késitteen moniulottei-
suuden ymmartdminen. (Pohjola 2003.) Erilaisista kulttuureista tulleiden
henkildiden tavatessa kohtaavat samalla usein erilaiset arvot, asenteet, taus-
tat, kdyttdytymistavat ja kommunikointikeinot. Kulttuurien kohtaamisesta
voi seurata parhaimmillaan antoisaa ja monipuolista vuorovaikutusta, mut-
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ta seurauksena voi olla myds véaarinkasityksid ja ristiriitoja osapuolten kes-
ken. (Jokikokko 2002.)

Matka yhteistyomuodoista kasvatuskumppanuuteen

Vaikka kodin ja koulun yhteisty6 oli joillekin vanhemmille uusi asia, oli
heilld laaja-alainen kokemus erilaisista yhteistydomuodoista suomalaisissa
kouluissa. Yhteistyotd oli tehty lapsen opinto- ja koulutussuunnitelmien
osalta ja kokemuksia oli my6s kolmikantakeskusteluista, joissa mukana on
vanhempien ja opettajan lisaksi lapsi itse. Suomenkieliset vanhempainillat
aiheuttivat passiivisuutta joillekin vanhemmille; jotkut heistd menivét kuun-
telemaan ja ajattelivat, ettd heilld on mahdollisuus oppia suomen kieltd
samalla. Osa asioista jéi kuitenkin ymmartamattd, eivitkd he valttimatta
uskaltaneet esittdd puheenvuoroja ja kysymyksia.

Haastateltavista vanhemmista jokaisella oli kdytossda Wilma. Jarjestelmdn
kaytto oli vanhempien mukaan ldhes pdéivittdista, etenkin ei-kiireellisissé
asioissa, ja silld ndhtiin voivan estdd lapsen viliinputoamista. Erds van-
hemmista pohti kuitenkin sitd, onko Wilman kehityksessa jadnyt huo-
miotta lapsen vastuunottamisen merKkitys ja valinnan mahdollisuus. Wil-
man kdyton hyotyjd voi rajoittaa vanhemman puutteelliset taidot ymmartaa
viestejd tai se, ettd kirjoittamisessa ja tulkkauksessa kéytetddn lasta apuna.
Sama vaara voi olla kirjallisissa tiedotteissa, jolloin vanhemmat saattavat
allekirjoittaa papereita ymmartdmatta niiden sisaltoa.

Tarkeissd asioissa toivottiin yhteydenpitoa puhelimen vilitykselld, jol-
loin tarvittaessa voitiin kdyttad tulkin palveluita tai pyytdd koulun toimi-
jaa puhumaan hitaammin. Télloin voidaan valttyd vadrinymmarryksilta.
Merkityksekkddnd koettiin opettajan henkilokohtainen tapaaminen (ks.
my6s Kauppila 2012). Erityisesti haastatellut pariskunnat toivat esille, ettd
yhteisty0 opettajien kanssa tarjoaa vanhemmillekin lisdd tietoa lapsestaan
ja mahdollisuuksia paremmin tukea lapsen koulunkayntia.
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Kasvatuskumppanuuden karikot ja onnistumiset

Tutkimusaineistossa oli havaittavissa vastavuoroisen yhteistyon eli kas-
vatuskumppanuuden piirteitd. Osalla vanhemmista oli kokemuksia tasa-
vertaisesta ja mutkattomasta vuorovaikutuksesta koulun tai paivikodin
henkilokunnan kanssa. He kokivat tulevansa kuulluksi, ja henkilokuntaa
oli helppo ldhestya. Yhteistyo néyttéytyi kuitenkin joidenkin vanhempien
kokemusten perusteella ongelmapainotteisena. Vihemmain yhteydenottoja
oli niissé tilanteissa, kun lapsi pérjda hyvin. Téstd herda kysymys, tukeeko
tallainen toimintatapa riittdvasti lapsen koulunkdyntid. Lapsen kasvun,
kehityksen ja oppimisen yhteisessd tukemisessa positiivinen kannustus
voi jaada télloin taka-alalle. Yhdelld vanhemmista oli myds kokemus, ettd
koulu madritteli yhteistyotd ja vanhemman odotettiin mukautuvan koulun
toiveisiin (ks. my6s Dahlstedt 2009). Siten avoin ja tasavertainen vuorovai-
kutus jéi toteutumatta.

Yhteisty6td voi hankaloittaa vanhempien niin sanottu viranomaispelko,
jolloin kaikkia asioita ei uskalleta jakaa koulun kanssa. Vanhemman tie-
tamys jda talloin kayttamattd asiantuntijatiedon rinnalla lapsen tukemi-
sessa. Vaarana voi olla my6s yhteistyon keskittyminen tietojen valittdmi-
seen osapuolten kesken (ks. Karila 2005). Tiedottamiseen painottuvaan
yhteistyohon sisdltyy puolestaan paljon vaarinymmarryksen mahdollisuuk-
sia ja yhteistyon painottuminen kuittaamiseen ja allekirjoittamiseen voi va-
syttdd vanhempia. My0s yhteisen kielen rajallisuus niin tiedotteissa kuin
tapaamisissakin voi vaikuttaa siihen, ettei jaettu asiantuntijuus ja yhteinen
paitoksenteko mahdollistu.

Haastateltavien puheen mukaan kodin ja koulun yhteisty6ti oli tehty ni-
menomaan opettajan kanssa. Muusta koulun henkilokunnasta mainittiin
vain rehtori. Opettajat koettiin yleisesti ottaen karsivallisiksi, kuunteleviksi
ja ymmartavaisiksi sekd vaativassa ammatissa toimiviksi. Opettajien ilmais-
tiin kuitenkin olevan erilaisia. Vanhempien osallistumispaéitokseen vaikut-
taakin se, miten lapsi ja koulu kutsuvat ja vaativat heitd osallistumaan (ks.
Hoover-Dempsey & Sandler 1997).
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Toimijuus ja toimijuutta tukevat resurssit

Vanhempien osallistuminen yhteistyéhon koulun kanssa ja tutkimukseen
yhteistyon kehittdmiseksi on jo valinta itsessdén ja kertoo vanhempien toi-
mijuudesta ja halusta olla mukana vaikuttamassa (vrt. Hoover-Dempsey &
Sandler 1997). Tutkimuksessa ei korostunut vanhempien passiivinen toi-
mijuus, vaan heiddn yrittelidisyytensé ja halu vaikuttaa asioihin. Aineis-
tosta hahmottui kolmen tyyppisid ldhestymistapoja toiminnan suhteen:
oma-aloitteiset, mukautuvat ja epdvarmat vanhemmat. Oma-aloitteiset
vanhemmat olivat aktiivisia ldhestymidén itse koulua ja tekivit sdannolli-
sesti yhteistyotd opettajan kanssa. Mukautuvat vanhemmat reagoivat yhtey-
denottoihin ja neuvottelivat opettajan kanssa lapsen asioista, mutta he eivit
olleet itse aktiivisia aloitteentekijoitd. Koulu aloitteentekijéna viestitti heille
siitd, miten paljon lapsista huolehditaan. Epdvarmaksi vanhemmaksi lukeu-
tui vain yksi vanhempi, joka tarvitsi opettajan rohkaisua yhteistyolle. Hin
ilmaisi odottavansa opettajan aloitetta, vaikka hantd huolettivat lapsen kou-
luasiat.

Toimijuutta rajoittavina tekijoind vanhemmat kokivat erilaiset kulttuuri-
taustat, tiedonpuutteen vanhempainjdrjestoistd, kielitaidon ja siihen liit-
tyvdat ymmartdmisen vaikeudet sekd pelon opettajan reaktiota kohtaan.
Vanhempien kokemukset omista vaikuttamisen mahdollisuuksista olivat
eridvid. Osa heistd koki pystyvinsd vaikuttamaan tapahtumien kulkuun
koulussa esimerkiksi lasten oppimisen tehostamiseen tai vapaa-aikaan liit-
tyvissd asioissa. Toisaalta oli kokemuksia siitd, ettd vaikka oli yritetty muut-
taa yhteistyotd toimivammaksi, sitd ei ollut huomioitu yhteisestd sopimuk-
sesta huolimatta. Yksi vanhemmista kuvaili selvdd roolijakoa koulun ja
kodin vililld. Heiddn tehtdvandan vanhempina on huolehtia lasten laksy-
jen tekemisestd ja kunnollisesta sydmisestd. Koulussa tapahtuvissa asioissa
hédn luotti opettajaan. Oma toimijuus koettiin ensisijassa kotiperustaisen
osallistumisen kautta, jossa koti huolehtii esimerkiksi kotildksyjen valvon-
nasta (vrt. Hornby & Lafaele 2011).

Yhteistyotd voidaan tarkastella myos siitd ndkokulmasta, millaiset sisdiset
ja ulkoiset resurssit edistdvdt vanhempien toimijuutta ja yhteistyon toi-
mivuutta. Tutkimuksen pohjalta englanninkielen taidolla ja Suomessa asu-
misajalla oli myonteistd vaikutusta yhteistyon sujuvuuteen. Vanhempien

88



puheesta nousi perheen sisdisend resurssina esille vanhempien sisarusten
tarjoama apu, lapsen toimiminen tulkkina vanhemmilleen sekd suomalai-
nen puoliso. Lapsen kdyttiminen tulkkina on kuitenkin koulun nakokul-
masta kyseenalainen asia.

Yhteistyotd ja toimijuutta voidaan tukea my6s ulkoisilla resursseilla, jois-
ta koulun toimintatavat ovat vahva ja merkittava tekija. Koulu voi omal-
la aktiivisuudellaan ja huomiointikyvyllddn mahdollistaa vanhempien
kokemuksia kouluyhteis66n kuulumisesta. Tahdn vaikuttaa esimerkiksi se,
mitd yhteydenpitovilineitd kdytetddn ja onnistutaanko toimimaan linkkina
koulun muuhun toimintaan ja taloudellisten resurssien kdytt6on, kuten
tulkkipalveluiden hankintaan. Haastateltavien puheen perusteella maahan-
muuttajatoimiston tarjoamat tulkkipalvelut muodostavat olennaisen osan
yhteistyon ja toimijuuden sujuvaa aloitusta.

VANHEMPIEN TOIMIJUUDEN JA OSALLISUUDEN
VAHVISTAMINEN OSANA KOULUN TOIMINTAKULTTUURIA

Kodin ja koulun yhteistyon sujuvuuden kehamalli

Hietasen ja Ylitalon tutkimuksessa toimivan kodin ja koulun yhteistyon eri
tekijoitd kuvataan kehdmallin avulla (kuvio 1). Vaikka malli on muodostettu
maahan muuttaneiden vanhempien kokemusten ja toiveiden pohjalta, ovat
sen eri tekijét siirrettavissda koskemaan kodin ja koulun yhteistyota yleisesti.

Kehdmalli on rakennettu suuntautuen ytimestd ulkokehille. Kaiken pe-
rustana on saavuttaa sujuva yhteisty6 kodin ja koulun vilille. Vanhempien
kertomana yhteistyota tehtiin lahestulkoon aina vain opettajan kanssa. Tastd
syystd kehdmallissa korostaan toimijoina opettajia ja vanhempia. Opettajan
tilalta voidaan kuvioon asettaa myds muut koulun toimijat, kuten rehtori tai
koulun sosiaalityontekija. Opettajan vaihtaminen toiseen koulussa ammat-
tinsa puolesta toimivaan henkil66n ei muuta kehdamallin muita osa-alueita,
silld ne kuuluvat koko koulun henkil6kunnan oppilashuollollisiin tehtéviin.
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Kuvio 1. Kehamalli apuvilineeksi kodin ja koulun yhteistyéhon (Hietanen & Ylitalo 2014)

Mallin mukaan yhteisty6ssd on ensimmadisend otettava huomioon molem-
minpuolisten kulttuuritapojen tiedostaminen. Tdhén liittyvat molempien
osapuolien ymmarryksen ja tiedon huomioiminen. Vanhemmat tarvitsevat
riittdvasti tietoa koulukulttuurista ja siitd, miten eri tilanteissa toimitaan ja
mitd heiltd odotetaan. Koulun edustajan on tutustuttava yksittdisten per-
heiden tilanteeseen ja tiedostettava heiddn lahtokohtansa. Kulttuurisen
tietoisuuden lisdksi koulun edustajalla tulee olla vuorovaikutusta tukevia
taitoja, kuten herkkyytta ja halua toimia eri vanhempien kanssa.

Seuraavalle kehille on asetettu vuorovaikutustavan valinta ja molempien
vanhempien kielitaidon huomiointi. Vanhemmilla on toisistaan eroavia
mielipiteitd eri yhteistydmuodoista ja selkedd yhteenvetoa toimivimmasta
yhteistydmuodosta ei voi tehdd. Koulun toimijan, kuten esimerkiksi opet-
tajan, on hyva yksilollisesti keskustella perheiden kanssa heille sopivin tapa

90



toteuttaa yhteistyota. Kielitaidon huomiomisen voidaan yleistdd koskevan
vanhempien tai perheen yksilollisten tarpeiden huomioonottamista.

Uloimmalle kehidlle on kuvattu toimivaa yhteistyota kasvatuskumppa-
nuuden ndkokulmasta. Talléin vanhempien havainnoille ja ehdotuksille
annetaan arvoa ja heitd rohkaistaan niiden esittimiseen. Yhteistyo ei raken-
nu vain ongelmien ympdrille, vaan yhteyttd pidetddn myds positiivisis-
ta asioista. Vanhempainillat suunnitellaan sellaisiksi, ettd ne tukevat van-
hempien ymmarrystd asiasta, heiddn aktiivista rooliaan kouluyhteisossé ja
mahdollisuutta tutustua muihin vanhempiin. Toimiva kasvatuskumppa-
nuus edellyttdd lisaksi henkilokohtaisia tapaamisia, koska kasvokkaisen
vuorovaikutuksen kautta asioiden ymmartdminen tehostuu. Lapsen lasna-
ololla téllaisissa tapaamisissa voi olla myonteistd vaikutusta lapsen itsetun-
toon ja se voi kannustaa hanen koulunkiyntidan.

Sujuvan yhteistyon positiivisia seurauksia on kuvattu kehén yldpuolella ole-
valla nuolella, joka havainnollistaa myos yhteistyon jatkuvuutta ja tavoitteel-
lisuutta. Onnistunut ja sujuva yhteistyd kodin ja koulun kesken mahdollistaa
sosiaalisten kontaktienluomisen vanhemmille. Seantaa mydstilaisuuksiaop-
piajaharjoitellasuomenkieltdniillevanhemmille,joillesuomieioledidinkieli.

Hietasen ja Ylitalon tuottamaa mallia voidaan kéyttdd kodin ja koulun
yhteistyon suunnittelussa ja arvioinnissa tai kehittimisen apuvilineend.
Se antaa kayttdjalleen vilineitd ldhestyd yhteisty6td ja sen sujuvuutta eri
ndkokulmista ja titen mahdollistaa erilaisten sudenkuoppien vilttdmisen.
Etenkin uusille toimijoille, joilla on vastuu yhteistyon aloittamisesta, malli
voi toimia kuvauksena siitd, mité tulee huomioida yhteistyon sujuvuuden
edistamiseksi. Ndin ollen mallia voidaan kayttaa jo koulutustasolla, esimer-
kiksi luokanopettajakoulutuksen tai sosiaalityon koulutuksen opinnoissa,
joissa kisitellddn monitoimijaista yhteisty6ta vanhempien kanssa.

Osallisuuteen ja toimijuuteen vaikuttavat tekijat

Kehdmallin lisdksi osallisuuteen ja toimijuuteen vaikuttavia tekijoitd voi-
daan tarkastella Tulevaisuusverstas-tyoskentelyssa tuotetun tiedon pohjal-
ta, johon Enni Kelonevan tutkimus pohjautuu. Tydskentelyssd vanhempia
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pyydettiin kahteen otteeseen pohtimaan heiddn osallisuuteensa ja toimi-
juuteensa vaikuttavia tekijoita.

Suurintekijé,jollavanhemmatkokivatolevanvaikutustaheidédnosallisuuteen-
sa, oli koulun ja kodin hyvé ja avoin vuorovaikutus. Erityisen tarkeédksi nou-
sivat myds toimiva yhteydenpito sekd tapaamisten riittdvyys, omakohtaisuus
ja aikataulutus. Osallisuutta vanhempien itsensda mukaan eniten heikensivét
omat estdvit tekijat, kuten kiire tai kulkemisen ongelmat. Lisdksi kieltei-
sesti osallisuuteen vaikuttivat koulun toimintaan liittyvat asiat kuten yhtey-
denpidon ongelmat, luottamuspula, enakkoluulot tai negatiivinen asenne.

Koulun toimijan vastuu on tukea vanhempien osallisuuden mahdollisuuksia
jandinollenpyrkidvihentdmaédnjaennaltachkdisemain osallisuuteenkieltei-
sesti vaikuttavia tekijoitd. Vanhempien antaman palautteen mukaan avoin-
ta vuorovaikutusta voidaan vahvistaa esimerkiksi kutsumalla vanhempia
enemman mukaan, selventdmalld kodin roolia ja muodostamalla yhtendisia
linjauksiatiedottamisesta. Vanhemmattoivovatmydsenemmaéntietoakoulun
toiminnasta sekd mahdollisuuksia vanhempien viliselle vuorovaikutukselle.

Huomioita tulisi kiinnittda yhteydenpitoon esimerkiksi siten, ettd pyritdan
tavoittamaan molemmat vanhemmat ja varmistaan se, ettd tarjottu tieto on
muodossa, jonka vanhemmat varmasti ymmartévat. Tama koskee esimer-
kiksi sitd, puhummeko vanhemmille hdnen lapsensa asioista asiantuntija-
vai arkikielelld. Kaiken yhteistyon keskeinen ldhtokohta on vanhempien
erilaisuuden huomiominen ja hyviksyminen (ks. my6s Siniharju 2003).

Vanhempien toimijuus ja osallisuus yhteiso- ja yksilotasolla

Hietasen ja Ylitalon sekd Tulevaisuusverstas-tyoskentelyn perusteella voi-
daan muodostaa kuvausta siitd, miten vanhempien osallisuutta ja toimijuutta
voidaan lisdta koulun toiminnassa. Osallisuus ja toimijuus voidaan jakaa yk-
sil6- ja yhteisotason yhteistyokuvauksiin, joista yksilotason toiminta koskee
vanhempien omaa lasta ja yhteisotasolla he osallistuvat koko koulun hyvin-
vointia tukevaan toimintaan (ks. taulukko 2). Molemmille tasoille yhteisté
on vanhempien toive selkedstd tiedottamisesta, jossa huomioidaan kaytetyn
kielen ymmarrettivyys niin kielitaidon kuin kdytettavien kasitteiden osalta.
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Taulukko 2. Vanhempien toimijuuden ja osallisuuden liséaminen yhteiso- ja yksilotasolla (Hennariikka
Kangas)

VANHEMPIEN TOIMIJUUDEN JA OSALLISUUDEN
LISAAMINEN KOULUN TOIMINNASSA

YHTEISOTASO YKSILOTASO
« mahdollisuuksia tutustua « henkilokohtaisten
toisiin vanhempiin ja tapaamisten lisaaminen

keskustella yhteisistad asioista
« tiedon lisaaminen
« vanhemmalle selkea rooli

ja vastuutehtava « lapsi mukana
 tapahtumien kohdentaminen « vanhemmalle selkea rooli
« Yhteiset tapahtumat, « positiivista palautetta

joissa lapsi mukana

» tapahtumien toiminnallisuus

YHTEYDENPIDON JA VIESTINNAN SELKEA LINJAUS

Yhteistyo yksittdisen oppilaan asioissa ei ole koulun toimijoille uusi kaytanto
(ks. esim. Perusopetuslaki 1998; Opetushallitus 2010a; Oppilas- ja opiske-
lijahuoltolaki 1287/2013). Yhteistyon riittavyys, toistuvuus ja sujuvuus ovat
kuitenkin usein kiinni yksittéisistd toimijoista. Koulu tekee yhteisia linjauk-
sia yhteistyon vahimmaismaaristd, mutta jokainen koulun toimija saa luo-
da yhteistyolle my6s enemmaéan mahdollisuuksia.

Vanhemmat toivoivat, ettd henkilokohtaisia tapaamisia lapsen opetta-
jan kanssa olisi enemman. Téllaiset tapaamiset mahdollistavat vanhem-
pien mukaan toisiin tutustumisen, keskustelemisen ja tiedon vilittymisen
molempiin suuntiin. Samalla ne ehkdisevit usein vaarinymmarryksid. Van-
hemmat kokivat henkilokohtaisten tapaamisten edesauttavan vanhemman
ja opettajan yhteistyosuhteen sujuvuutta. Taman voidaan ajatella koskevan
my06s muiden vanhempien ja muiden koulun toimijoiden yhteistyota.

Esille nousi vanhempien toive siitd, ettd mahdollisuuksien mukaan néissa
yksittdistd lasta koskevien asioiden tapaamisissa olisi mukana lapsi itse.
Lapsen mukanaolo tarjoaa hinelle itselleen kokemuksia siitd, ettd aikuiset
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toimivat yhdessd hinen asiassaan ja kasvattaa hinen omaa vastuuntuntoa,
jos hénelle tarjotaan yhteistydssd oma roolinsa. Tama tukee niin kodin kuin
koulunkin kasvatustehtavaa.

Uusien, koulun toimintaa ohjaavien asiakirjojen mukaisesti yhteistyo
pelkdstadn yksilotasolla ei riitd, vaan yhteisty6td on tehtivd myds
yhteisotasolla (ks. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013; Perusopetuk-
sen laatukriteerit 2012; Opetushallitus 2010a). Yhteisotason yhteistyon ta-
voitteena on edistdd lasten ja nuorten oppimisen edellytyksid, turvallisuutta
ja koko kouluyhteison hyvinvointia (Opetushallitus 2010a). Témé on iso
kulttuurinmuutos niin koulun toimijoille kuin vanhemmillekin. Yhteisota-
son yhteistydmuodot vaativat luopumista yksin tekemisestd tai vain omiin
asioihin keskittymisestd ja haastavat meidat kaikki tydskentelemaédn yhtei-
sen hyvinvoinnin puolesta.

Vanhempien toimijuutta ja osallisuutta yhteisétasolla voidaan vahvistaa
kiinnittdmalld huomiota vanhempien ryhméytymiseen keskenddn. Kou-
lun tehtdva on jarjestdd tilaa ja mahdollisuuksia vanhemmille tutustua toi-
siin vanhempiin ja keskustella yhteisistd asioista. Tdma vaatii esimerkiksi
luokkien vanhempainiltakdytinteiden uudelleenmiettimistd, jotta vanhem-
mat todella kohtaisivat myos toisensa illan aikana.

Yhteis6tason kolme toimijuutta ja osallisuutta tukevaa tekijaa ovat tapah-
tumien kohdentuminen ja toiminnallisuus seké lasten lasnéolo tilaisuuk-
sissa. Koko koulun yhteiset, luentomaiset vanhempainillat eivit tue van-
hempien toimijuutta eivitkd ne innosta osallistumaan. Vanhempainiltojen
suhteen toivottiinkin aiheiden kohdentamista tietylle ikaryhmaille, jolloin
aihe ei jaa liian yleiselle tasolle. Myds tapahtumien jarjestiminen toimin-
nallisiksi tukee vanhempien mielestd heiddn osallisuuttaan paikallaan
istumisen ja kuuntelemisen sijaan. Toiminnallisuus voisi tukea enem-
mén my0s vanhempien tutustumista keskenddn. Kolmantena osallisuutta
tukevana tekijand vanhemmat toivoivat lasta mukaan erilaisiin tapahtumiin
ja tilaisuuksiin. Vanhempainiltojen tilalta voisikin jérjestdd perheiltoja.

Vanhemmat haluavat tietdd enemmain koulun toiminnasta. Heité kiinnosta-
vat etenkin sellaiset teemat kuin nivelvaiheet, koulu hyvinvoinnin tukijana,

lasten mediakéyttaytyminen, kasvatuskumppanuus ja moniammatillinen
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yhteistyo koululla. Tietoa tulee kuitenkin lisdtd molempiin suuntiin. Van-
hemmat tarvitsevat tietoa koulujérjestelmasta ja siitd, mitd heiltd odotetaan.
Tahan liittyy selkedn roolin mahdollistaminen vanhemmalle, jotta hin
tietdd miten voi konkreettisesti toimia yhteistyon toimijana ja mitd hanelta
odotetaan. Ndin ollen toimijuuden ja osallisuuden mahdolliset tilat avau-
tuisivat nakyviksi ja niihin olisi vanhempien helpompi tarttua. Toisaalta
my0s opettaja tai koulun muu toimija tarvitsee vanhemmilta tietoa lapsesta
ja perheen kulttuurikéytinteistd, jotta voi huomioida lasten ja perheiden
heterogeenisyyttd. Vuorovaikutusta, yhteydenpitoa ja tiedon kulkemista
tarvitaan siis molempiin suuntiin.

POHDINTAA MONITOIMIJUUSAJATTELUSTA SUHTEESSA
KODIN JA KOULUN YHTEISTYOHON

Monitoimijuus koulussa -hankkeessa tuotettiin malli eri toimijoiden
yhteistyostd (ks. luku II). Se soveltuu my6s kodin ja koulun yhteistyon
reflektoimiseen ja kehittdmistyohon, silli se antaa monenlaisia tar-
kastelundkokulmia perinteisen dikotomisen “toimii - ei toimi’-arvioinnin
sijaan. Hietasen ja Ylitalon sekd Tulevaisuusverstas-tyoskentelyyn pohjau-
tuvassa Kelonevan tutkimuksissa onkin ndhtédvissd samoja yhteistyotd ja
sen kehittimistd madrittavid linjauksia kuin monitoimijuusmallissa.

Monitoimijuusmallin mukaisesti yhteistyon ldhtokohtia ovat toimijuus,
osallisuus ja yhteisollisyys. Nama ovat kodin ja koulun yhteistyotd maarit-
tavid kisitteitd. Vanhemmilla on tahtoa osallistua koulun kanssa tehtavdan
yhteistyohon niin yhteiso- kuin yksil6tasolla. He ovat my6s valmiita osallis-
tumaan koulun kehittdmistyohén monin eri tavoin, kun heille tarjotaan sii-
hen tilaisuus.

Yhteistyossd korostuvat tietoisuuden ja sensitiivisyyden tarve, silld van-
hemmilla ja koululla on erilaiset ndkemykset ja kulttuurit. Avoimen ja
vastavuoroisen keskustelun kautta voidaan tulla tietoisiksi eri toimijoiden
ldhtokohdista ja toiveista. Lapsella, kodilla ja koululla on samasta tilanteesta
erilaista tietoa, jota jakamalla voidaan rakentaa yhteistd, uudenlaista tietoa
ja sitd kautta 10ytad uusia tapoja lapsen hyvinvoinnin kokonaisvaltaiseen
tukemiseen. Erilainen tieto tulee siis ndhdé arvokkaana, silld kenenkéddn
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tieto ei ole yksistddn riittdvad, vaan kokonaiskuvan saamiseksi on tarkeaa
saada kédyttoon kaikkien osapuolien tieto ja osaaminen. Koulun tehtiava on
ottaa huomioon ndma erilaiset lahtokohdat ja purkaa tasapuolisen ja vas-
tavuoroisen suhteen estdvia tekijoitd, kuten valta-asetelmia koulun ja kodin
valilld. Kokemusasiantuntijaryhmén pohdintojen perusteella yhteistydsuh-
teen vastavuoroisuutta voi estdd esimerkiksi koulun kuittaamiskaytdnnot;
vanhempien oletetaan kuittaavan kaikki koulun ldhettamat viestit, mutta
kuittaako koulun toimija esimerkiksi poissaoloilmoituksia?

Koulun toimijoita koskee ammatillinen velvoite yhteistyon toteuttamisesta.
Koulun nakékulmasta yhteisty6td voidaan tarkastella monitoimijuusmallin
ammatillis-tieteellisen perustan mukaisesti, jossa korostuvat eettisyys, ref-
lektiivisyys ja tieteidenvilisyys. Kouluissa sekd koulun ja kodin yhteistydssa
on monia edellytyksid tieteidenvilisyyden toteutumiselle, koska koulun toi-
mijat edustavat monitieteisyyttd jo ammattiensa puolesta. Kodin ja koulun
yhteistyo painottuu opettajan ja perheen viliseksi, mutta kouluissa on pal-
jon hyodyntamidtontd potentiaalia eri toimijoiden tiedon hyddyntimisen
ndkokulmasta. Voitaisiinko kodin ja koulun yhteisty6td sekd vanhempien
osallisuutta ja toimijuutta edistdd lisiamalld koulun eri toimijoiden ja tietei-
denvilistd yhteistyota?

Vanhempien toimijuuden ja osallisuuden vahvistamisessa merkittavan
reflektion kohteeksi nousevat myds yhteistyon aiheiden luonne seki
yhteisollisyyden ja yksilollisyyden tasapaino. Vanhemmat toivoisivat
enemmadn yhteisty6td ja yhteydenpitoa onnistumisissa ja myonteisissa asi-
oissa. Myonteisiin asioihin painottuvalla aikuisten vuorovaikutuksella voisi
olla paljon annettavaa lapsen hyvinvoinnille ja sen tukemiselle. Miten siis
voitaisiin muuttaa koulun toimintakulttuuria siten, etteivdt vanhemmat
kokisi yhteistyon painottuvan vain ongelmiin? Hyvan vuorovaikutussuh-
teen luomiseen tarvitaan riittdvasti kohtaamisia ja kohdatuksi tulemisia.
Yhteisollisyyden korostumisen rinnalla onkin séilytettdvd mahdollisuus ta-
paamisten kohdentamiseen ja yksilollisiin kohtaamisiin.

Tédssa artikkelissa esitetyt toiveet yhteistyolle voivat siis toimia jokaisen toi-
mijan ja yhteison kehittamistyon heréttelijand. Toimintakulttuurin muutos
vaatii eri toimijoilta niin tilan tarjoamista kuin sithen tarttumista, mut-
ta myos tilan aktiivista ottamista. Yhdessd suunnitellen, toteuttaen ja ar-
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vioiden jokainen koulu, koulun toimija ja vanhempi luovat omanlaisensa
yhteistyorakenteet, jotka vastaavat heiddn yksil6llisiin ja yhteisollisiin tar-
peisiin.
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MONIAMMATILLINEN
YHTEISHARJOITTELU

- SOSIAALITYON OPISKELIJAT JA
LUOKANOPETTAJAOPISKELIJAT
PILOTTIKOKEILUSSA ALAKOULUSSA

Suvi Lakkala, Marja Pulju, Hennariikka Kangas,
Ulla Kivilompolo ja Hanna Autti

ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Artikkelissa kuvataan Lapin yliopiston harjoittelukoulussa toteutettua pilot-
tikokeilua, jossa kaksi sosiaalityonopiskelijaa ja kolme luokanopettajaopiske-
lijaa tekivit opiskelujaksollaan yhteistyotid kahdessa alakoulun luokassa.
Jakson ohjaajina toimivat molempien luokan ohjaavat luokanopettajat sekd
Monitoimijuus koulussa — hankkeen projektihenkilosto; sosiaalityontekiji ja
luokanopettaja. Opiskelijoiden tavoitteena oli harjoitella moniammatillista
yhteistyotd. Oppilaille asetettiin tavoitteeksi toimijuuden rakentuminen luo-
kan sosiaalisessa toimintaympdristossd. Oppilaat mddrittelivit omat tarken-
netut tavoitteensa itse. Yhteisharjoittelun toteuttaminen toi esiin moniam-
matillisen tydoskentelyn haasteita, kuten aikatauluttamisen hankaluuden,
yhteisen ajan [0ytymisen ja eri ammattien yhteisen tietopohjan puuttumisen.
Se myds antoi lisdtietoa siitd, millaisia ovat yhteisollisen oppimisen prosessit

ja niitd edistdvit sosiaaliset rakenteet. Tehtdvit yhteisharjoittelussa jakaan-
tuivat siten, ettd projektin kehittdjd-sosiaalityontekijé Marja Pulju ja projek-
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tin kehittdjd-opettaja Hennariikka Kangas sekd ohjaavat lehtorit Ulla
Kivilompolo ja Hanna Autti suunnittelivat ja ohjasivat yhteisharjoittelun ja
kirjasivat sen kulun muistiin. Tutkija Suvi Lakkala teki harjoittelusta tut-
kimuksen, joka esitellddn tdssd artikkelissa.

JOHDANTO

Yhteisharjoittelussa tyootteeksi valittiin ennaltaehkdisevd moniammatil-
linen yhteistyd. Kokeilussa yhdistettiin opettajan ja sosiaalityontekijan
tyOotteet siten, ettd molempien ammattiryhmien tydskentelytapa poikkesi
perinteisestd. Opettaessaan luokkaa opettaja toimii tavallisesti joko yksin
tai toisen opettajan tai koulunkdynninohjaajan kanssa. Yhteistyota sosiaali-
tyontekijan kanssa tehdddn yleensd oppilashuollollisissa asioissa, yhden
perheen tai oppilaan parissa. Sosiaalityontekijdn tyo painottuu useimmi-
ten korjaavaan sosiaalitydhon. Téssa kokeilussa taustaoletuksena eivit olleet
yksiloiden aiheuttamat ongelmat, vaan varhainen vaikuttaminen yksiloi-
den, ryhmien ja koko ympdriston vuorovaikutussuhteisiin. Kohderyhmana
ei ollut yksilo tai perhe, vaan kouluyhteison ryhmét ja niiden vertaissuh-
teet. (Vrt. Peters 2007.) Siten my0s toimintaympdristoksi tuli ensisijainen
kohtaamispaikka, koulu. Tavoitteena oli muuttaa vuorovaikutussuhteita
ja vuorovaikutustapoja ryhmissé, eikd lopputulosta ollut maéritelty niin
tarkoin kuten perinteisessd yksiloon tai ryhmiddn kohdistuvassa sosiaali-
tyossd. Toteuttamisen vilineend toimi tuntitydskentely opetussuunnitelman
puitteissa eri oppiaineita yhdistden. Opettajaopiskelijoiden ja sosiaalityon
opiskelijoiden rooleina oli toimia sosiaalisen hyvinvoinnin ja oppimisen
kehittdjani, toimeenpanijana ja edistdjana. (Vrt. Blum, Biegel, Tracy & Cole
1995.)

Kokeilukytkeytyyuuden oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) mukai-
siin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Muutos 3.3.2014),
joissa painotetaan ennaltachkdisevdi ja koko kouluyhteisod tukevaa oppi-
lashuoltoa, joka edistdd oppilaiden hyvad oppimista, hyvaa psyykkistd ja fyy-
sistd terveyttd sekd sosiaalista hyvinvointia. Opetussuunnitelman perusteis-
sa todetaan, ettd eri ammattiryhmiin kuuluvien tyontekijoiden keskindinen
konsultaatio on tarked tyomenetelma oppilashuollossa. Yhteisollisten toi-
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mintatapojen kehittdmisessa tehdddn yhteistyota oppilaiden, huoltajien
sekd muiden lasten ja nuorten hyvinvointia edistévien viranomaisten ja toi-
mijoiden kanssa. Pilottikokeilussa téllaista tyotd kokeiltiin ja kehitettiin.
Yhteisollisyyden merkitys oppimisen ja hyvinvoinnin edistdjand on tun-
nistettu sekd tydeldmdssd ettd yliopistossa. Opiskelijoiden vertaistuki ja
opiskeltavan aiheen kisittely vuorovaikutuksessa toisten kanssa edistévit
oppimista. (Repo-Kaarento 2004; Mercer 1996.) Yliopistojen koulutus-
ohjelmissa ja toimintakulttuureissa ei ole juuri eri tiedekuntien yhdessa jar-
jestdmadi opetusta, jossa opittaisiin moniammatillista tyoskentelyd. Opiske-
lijat tietdvat vahdn muiden ammattialojen tyosta.

Yliopisto-opinnoissa sosiaalitydn opiskelijoiden kdytdnnonopetusjaksot
sekd luokanopettajaopiskelijoiden ohjatut harjoittelut perustuvat teorian
ja kdytannon yhdistimiseen. Opiskelijat harjoittelevat tulevan ammattinsa
siséltojd ohjatusti. Eri alojen harjoittelujen yhdistiminen tarjoaa tilaisuuden
edistdd moniammatillista osaamista kdyttamalla dialogisuutta ja yhteistoi-
minnallisia menetelmid korkeakoulutuksen oppimiskulttuurin kehittami-
seen yhteisollisen oppimisen suuntaan. Tulevaisuuden tydssd korostuvat
moniosaavat tiimit (Elinkeinoeldmin keskusliitto 2011), joten ryhmé-
dynamiikan prosessien tunteminen ja kokemusten saaminen niistd ovat
tirkeitd taitoja tuleville oppilashuollon parissa tyoskenteleville ammatti-
laisille.

Kaytdnnonopetusjaksossa ja opetusharjoittelussa on aina eritasoisia tavoit-
teita. Harjoittelussa toimitaan kdytdnnon tehtdvissd, joten konkreettinen
tavoite on aina jonkin tehtdvdn ja tilanteen suunnittelu ja toteuttaminen.
Yhteisharjoittelussa se oli oppilaiden neljan tunnin pituisen oppilaiden
vuorovaikutustaitoja edistdvdn jakson suunnittelu, toteuttaminen ja arvi-
ointi. Kédytdnnollistd tehtdvaa kasitteellisempi tavoite oli oman ammatti-
taidon kehittyminen harjoittelussa. Sosiaalityon kdytdnnonopetusjaksoon
kuuluvat sadnnolliset tyonohjaukselliset tapaamiset kdytinnonopettajana
toimivan sosiaalityontekijéan ja opiskelijan valilld seka alku- ja loppuvaiheen
arviointikeskustelut yliopistonlehtorin kanssa. Luokanopettajaopiskeli-
jat kayvat reflektiivisid ohjauskeskusteluja jokaisen koulupdivéin jilkeen
ohjaavan luokanopettajan kanssa. My0s yliopistonlehtorit seuraavat ope-
tusta muutaman kerran ja kdyvit ohjauksellisia keskusteluita luokanopet-
tajaopiskelijoiden kanssa. Oman ammattitaidon kehittymista reflektoidaan
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kirjallisessa kehittdmistehtavissd, jossa valitaan tarkasteluun itsed kiin-
nostava ndkokulma, ja sitd pohditaan ilmi6on liittyvien teorioiden avulla.
Tehtdvd valmistellaan sekd kirjallisesti ettd suullisesti loppuseminaaris-
sa raportoitavaksi. Luokanopettajaopiskelijoilla on tehtdvdndan kirjoittaa
opetusportfolioonsa muun muassa omasta pedagogisesta kéyttoteoriastaan
sekd ammatti-identiteetistddn teoreettisiin ldhteisiin peilaten. Sosiaali-
tyontekijoiden ja luokanopettajien opinnoissa on siten paljon samaa.

Yhteisharjoittelussa pdamaarand oli kolme tasoa: kdytannon soveltava teh-
tavd, ammatillisen identiteetin kehittyminen seké yhteisollisen asiantunti-
juuden edistiminen. Téassd tutkimuksessa tarkastellaan, miten pilottikokei-
lu toteutui, miten moniammatillinen yhteistyo kehittyi ja miten harjoittelua
tulisi kehittda.

YHTEISEN TIEDON SYNTYMINEN

Yhdessa oppimassa

Oppimista ja opettamista koskeva paradigma on muuttunut kognitiivista
yksilosuoritusta korostavasta myds yhteisollisyyden ja systeemisen pro-
sessiluonteen huomioivaksi. Tiedon katsotaan syntyvin sosiaalisessa toi-
minnassa. Tahdn perusolettamukseen pohjaa sosiaalinen konstruktionis-
mi, josta on johdettu sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys. Yhteisolli-
sessd oppimisessa yhteison ja sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli tiedon ke-
hittymisessd on keskeinen. Opiskelijoiden mukaan ottamista yhteisélliseen
tiedonmaarittelyyn ja kehittelyyn painotetaan. (Repo-Kaarento 2004.)

Yhteisollisessa oppimisessa (collaborative learning) opiskelijat otetaan mu-
kaan yhteisolliseen tiedon madrittelyyn ja kehittelyyn. Se voi tarjota mah-
dollisuuden aitoon kulttuuriseen muutokseen (Bruffee 1999). Yhteisojen
toimintaan osallistuessaan ihmiset oppivat usein huomaamattaan asioi-
ta, joita ei sanallisteta ja madritelld. Osallistuminen ja yhdessd tekeminen
tuottavat merkityksid, jotka ovat keskeisid oppimisessa (Wenger 1998).
Yhteisollisessd oppimisessa yhteinen tavoite ei ole niin tarkasti maaritelty
kuin yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Opiskelijat haastetaan etsimain,
muokkaamaan ja kehittdméan tietoa yhdessd keskustellen. Auktoriteetti ei
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endd yksin médrittele tiedon sisdltdd, vaan mahdollistaa oppivan yhteison
jasenten kasvamisen itsendisiksi tiedon muokkaajiksi ja muodostajiksi.
My6s ryhmin toiminta ja tyonjako eivét ole niin tarkasti sdddeltyja kuin
yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Yhteisollinen oppiminen sisdltdd ris-
tiriitojen ja niiden kanssa toimeentulemista. Niistd tulee jopa osa yhteisol-
lisen oppimisen tavoitetta. (Bruffee 1999.)

Oppiminen edellyttda jonkinasteista tiedostamista opittavasta tai toimin-
nan tavoitteena olevasta asiasta. Se myos mahdollistaa oman ammatillisen
kasvun. Teoreettisiin opintoihin limittyvissd kdytannon harjoittelujaksois-
sa keskeinen oppimisen viline on kokemuksellinen oppiminen. Se kiy toi-
mintastrategiaksi myos moniammatillisen tydskentelyyn. (Heikkinen 2006.)

Erds paljon kdytetty menetelmd on Kolbin (1984) kokemuksellisen oppi-
misen kehd. Oppimisen kehid on jatkuva prosessi, ei niinkdén tuotos. Mo-
niammatilliseen yhteisty6hon sovellettuna prosessi etenee siten, ettd ha-
vainnot ovat aluksi hahmottumattomia ja epdselvid. Alkuhavainnointia ja
keskustelua seuraa pohdiskeleva tarkempi havainnointi, miké antaa tietoa
omasta roolista asian parissa tyoskentelyssd ja samalla syventdd omaa am-
matillista itsetuntemusta tai identiteettid. Yhteistyéryhmin yhteisissd kes-
kusteluissa kdydadn lapi asian herdttdmid ajatuksia ja tunteita. Kun asia on
puitu, siirrytdadn kurinalaisempaan, systemaattisempaan ajatteluun, jossa
teoreettiseen tietoon tai ammatilliseen tietimykseen nojautuen etsitdan toi-
minnallisia ratkaisuja ja sopivia vaikuttamiskeinoja. Usein ratkaisujen et-
siminen edellyttda kokeiluja, joissa voi myos epdonnistua. (Keski-Luopaa
2001 mukaillen.) Yhteisharjoittelun ohjaajat tydskentelivdt soveltaen
kokemuksellisen oppimisen kehdd. He rohkaisivat opiskelijoita kehit-
tdmaan ratkaisuja, joita ei ennen ollut kokeiltu. Ohjauskeskusteluissa ja yli-
opiston seminaaritydskentelyssd nojauduttiin myds teoreettiseen tietoon,
joka mahdollisti systemaattisen kehittdmisen.

Kokemuksellinen oppiminen ei suinkaan aina suju hiljaisesti ja tasaisesti
edeten, vaan se voi olla hyvinkin kokonaisvaltaisesti ihmista koskettava pro-
sessi. Oppimiskokemukset voivat olla my6s epdonnistumisia ja ristiriitaisia
kokemuksia. Ndiden kokemusten kisittely niin kauan, ettd ymmartdd, mistd
on kysymys, mahdollistaa ammatillisen kasvun. (Ojanen 2006.) Yhteishar-
joittelun aikana ja sen jélkeen kéydyissa reflektiivisissa keskusteluissa nos-
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tettiin esille my®s ristiriitaisia tunteita herattaneita seikkoja, joita pohdittiin
eri osapuolten ndkokannoilta.

Ammatillinen identiteetti ja moniammatillinen yhteistyo

Tyoelamissd tarvitaan moniosaajuutta, silld pitkalle erikoistuneiden am-
mattien avulla ei endé kyetd hallitsemaan monimutkaisia kokonaisuuksia,
kuten oppilaiden hyvinvoinnin edistdmistd (vrt. Elinkeinoeldman keskus-
liitto 2011). Moniammatillista yhteistyota tehtdessd on otettava huomioon
asiakkaan palvelutarpeet seki tunnistettava yhteisen tyon tavoitteet ja tyon-
jako (vrt. Sipari 2008; Nykianen, Karjalainen, Vuorinen & P6yli6 2007).

Parhaimmillaan moniammatillisessa yhteistyossa tapahtuu oppimista, joka
edistdd jokaisen osallistujan ammatillista identiteettid. Neuvotteluja kay-
déddn yhteisollisesti yhteiseen pdamadradn pyrkien. (Nykidnen ym. 2007.)
Toisaalta Maittd (2007) pitdd moniammatillisen toiminnan ehtona myds
sitd, ettd ryhmdn jasenet hyviaksyvit tydhon kuuluvat, lakeihin perustuvat
valta- ja vastuuasetelmat eli jonkinasteisen hierarkian. Eri ammattikuvien
myoti toisilla toimijoilla voi olla enemmaén valtaa kuin toisilla, tyotehtévasta
riippuen. Tdma tuo tydskentelyyn jinnitteitd. Monialaisissa yhteistyoryh-
missd voidaan Kkilpailla resursseista, vallasta, arvostuksesta ja reviireista.
Niiden toiminnan vaikeuttajia voivat olla liian yleisluonteinen tavoite, ryh-
man sisdiset, kilpailevat orientaatiot, tyontekijoiden vaihtuvuus, aikapula
tai johdolta saadun tuen puute.

Ristiriitojen ja niiden kanssa toimeen tulemisen katsotaan kuuluvan sekd
moniammatilliseen yhteistyohon ettd yhteisolliseen oppimiseen. Ristiriidat
ovat yhteistydbkumppaneille aina sosioemotionaalisesti haastavia, mutta ne
tarjoavat myos mahdollisuuden vertaisen kohtaamiseen ja dialogisen suh-
teen syntyyn. Vuorovaikutuksessa tuotettu tieto avaa osapuolille kokemuk-
sia ja informaatiota, jota voidaan hyodyntdd oppimisessa. (Vrt. Bruffee
1999; Nykdnen ym. 2007.)

Tynjdld (2010) kdyttdda moniammatillisen yhteistyon synnyttdmaéstd oppi-
misen tilasta nimitystd integratiivinen tieto. Tynjdld nékee yksilon asiantun-
tijuuden rakentuvan eri elementeistd. Niitd ovat teoreettinen/kasitteellinen
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tieto, kdytdnnollinen/kokemuksellinen tieto, itsesddtelytieto sekd niitd yh-
distdva sosiokulttuurinen tieto, joka syntyy vasta aitoihin toimintakaytin-
teisiin osallistumalla. Kun pyritddn uudenlaiseen yhteisolliseen asiantun-
tijuuteen, yksilon asiantuntijuuden eri elementit tdytyy voida muuntaa
uudenlaiseksi integratiiviseksi tiedoksi. Ratkaiseva askel kohti uudenlais-
ta yhteisollista asiantuntijuutta mahdollistuu, jos yhdessé tyoskenteleville
osallistujille tarjoutuu tilaisuus eri tavoin reflektoida yhdessi omia tydtapo-
jaan ja uskomuksiaan. Yhteisen asiantuntijuuden rakentamisesta voidaan
kayttdd nimitystd integratiivinen pedagogiikka. (Tynjdla 2010; Heikkinen,
Tynjild & Jokinen 2012.) Yhteisharjoittelussa opiskelijoille rakennettiin
puitteet, joissa he tydskentelivét yhdessd, perehtyivit tyoskentelyn teoreet-
tisiin ldhtokohtiin ja pyrkivat rakentamaan yhteisollistd asiantuntijuutta eri
elementtien avulla.

OPETTAJIEN TOIMINTAKULTTUURI KOHTAA
SOSIAALITYON KULTTUURIN

Yhteisharjoittelu toteutettiin koulun puitteissa, joten opettajat ja heidan toi-
mintakulttuurinsa olivat koulussa vallitsevana. Koulukuraattoreina toimi-
vat sosiaalityontekijit edustavat vihemmistod koulun toimijoina. Opetta-
jien ja sosiaalityontekijéiden toimenkuvat poikkeavat toisistaan paljon.

Luukkaisen mukaan (2004) kouluista puuttuu monin paikoin yhteiséllinen
kulttuuri. Opettajat ovat heikosti kommunikaatiossa keskenddn ja
tyoskentelevit yksilokeskeisesti. Témd johtaa muun muassa eri ainei-
den opetuksen sirpaloitumiseen ja hankaloittaa opetuksen suunnitte-
lua. Seppild-Pankaldinen (2009) 16ysi tutkimuskoulunsa opettajilta erilaisia
tapoja reagoida ammatillista epavarmuutta herattaviin olosuhteisiin, joissa
omat resurssit ja osaaminen eivit riittdneet. Tavallisia tapoja oli vahatelld tai
kieltda hankalat tilanteet, moittia oppilaita ja opetussuunnitelmaa tai valit-
taa resurssien vahyyttd. Usein asioita pyrittiin ratkaisemaan yksin tai tuo-
tiin julkisesti esiin, ettd ei osaa, pysty tai ymmarré, miten tulisi toimia. Edella
mainittujen tapojen kdyttaiminen oli aina joidenkin opettajien mielestd
negatiivista tai epdmiellyttdvad. Ainoa hyvaksytty tapa tutkimuskoulun toi-
mintakulttuurissa oli puhua vaikeista asioista pienissa porukoissa ja luotta-
muksellisesti. Mikddn l6ydetyista tavoista ei ole aiemmin kuvatun Tynjélan
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(2010) muotoileman integratiivisen tiedon muodostuksen tapaista yhteisté
ammatillista reflektointia. Erilaisissa epavarmuutta aiheuttavissa olo-
suhteissa on ammatillisen kasvun mahdollisuus, jonka tuloksena tyonteki-
jan mentaaliset mallit muuttuvat, ja han oppii ndkemaén asiat toisin ja toi-
mimaan uusilla tavoilla. Ammatillisten haasteiden tietoinen kohtaaminen
on verrattavissa aiemmin mainittuun ammatillisen yhteistyén oppimisen
tilaan (vrt. Nykdnen ym. 2007) sekd integratiiviseen pedagogiikkaan, jossa
tuotetaan integratiivista yhteisollista tietoa.

Vuorovaikutuksellisen kulttuurin luominen ja mahdollistaminen kouluis-
sa on moniammatillisen yhteistyon kehittymisen tdrked edellytys. Nykyi-
sellddn opettajan tyopdivd perustuu kiireiselle minuuttiaikataululle, jossa
opettaja kantaa jakamattoman vastuun oppilasryhmaista pddasiassa yksin.
TyOyhteisoissd on paljon piilossa olevaa hiljaista tietoa, jonka esille saami-
nen edellyttdd mahdollisuutta vaihtaa ajatuksia ja reflektoida esille tulleita
nédkokohtia. Hiljainen tieto tulee nakyviin kunkin toimijan intuitiivisessa
toiminnassa. Se on osaamista, joka on muotoutunut opintojen ja kokemus-
ten kautta. Se on imenyt itseensd osittain tiedostamattomia tai sanoittamat-
tomia aineksia pdivittdisistd rutiineista, omista arvoista, uskomuksista ja
asenteista (Pohjola 2007; Ojanen 2006).

Tutkivan tydotteen avulla on mahdollista edistdd oman kdyttdteorian muo-
dostamista omalle tydlle, ja sitd onkin kéytetty suomalaisessa opettajan-
koulutuksessa (Vaisdnen & Atjonen 2005). Sosiaalityon asiantuntijuudessa
tutkiva tydote on oleellinen elementti. Tyontekijan on yhdistettéva ulkopuo-
lelta tulevaan tietoon sisaltdpdin tuleva tieto analysoimalla systemaattises-
ti toimintaa sosiaalisissa tilanneyhteyksissd, jasentdmalld kokonaisvaltai-
sesti toimintakontekstin kokonaisuus ja keskenddn kietoutuneet osatekijit.
Sosiaalityon tyOprosessi rakentuu pelkistetysti tilannearviosta, toiminta-
suunnitelmasta, tyoskentelyprosessista ja arvioinnista. (Vrt. Pohjola 2007.)
Tilannekartoituksesta on kidytetty myos nimitystd sosiaalinen diagnoo-
si, aivan kuten opetuksen oppilaslahtéinen suunnittelukin voidaan ndhda
pedagogisena diagnosointina.
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YHTEISHARJOITTELUN KUVAUS

Lapin yliopiston harjoittelukoululla toteutettiin yhteisharjoittelu, johon
osallistui kaksi Lapin yliopiston sosiaalityon opiskelijaa ja kolme luokan-
opettajaopiskelijaa. Sosiaalityonopiskelijat olivat neljannen ja viidennen
vuoden opiskelijoita, ja he olivat suorittamassa pitkdd kdytainnonopetus-
jaksoa. Harjoittelukoululla he harjoittelivat ennaltachkaisevaa ja yhteisol-
listd koulusosiaalityotd. Kolme luokanopettajaopiskelijaa oli suorittamassa
maisterivaiheen viimeistd harjoittelua. Alun perin heitd oli neljd, silld he
tyoskentelevat luokissa pareittain, mutta toisen luokan opetusharjoitteli-
ja joutui jattimdan harjoittelun kesken, ja toiseen luokkaan jdi vain yksi
luokanopettajaopiskelija.

Luokanopettajaopiskelijat toimivat omassa luokassaan opetusharjoit-
telijoina noin viisi viikkoa. Ensimmadisen viikon he tutustuivat luokkaan
seuraamalla oppilaita ja opetusta ja keskustelemalla ohjaavan lehtorin
kanssa. Sosiaalityonopiskelijat aloittivat harjoittelun tekemadlld oppilaille
(N=23+19) hyvinvointihaastattelun, jonka he itse suunnittelivat. Haastat-
telussa kartoitettiin oppilaiden kokemuksia ja tuntemuksia viihtymisesta
omassa luokassaan. Haastattelu kesti noin 10 minuuttia/ oppilas. Sosiaa-
litydnopiskelijat osallistuivat molempien luokkien tyoskentelyyn, mutta
jakoivat ty0ssd oppimisen harjoittelujaksoon kuuluvan kehittamistehtévan
raportoinnin niin, ettd kumpikin kuvasi vain yhta luokkaa. Kaikki opiskeli-
jatkavivat haastattelun tulokset yhdessa lapi, ja oppilaiden vastausten perus-
teella opiskelijat valitsivat tulevien yhteisten tuntien teemat. Tavoitteena oli
yhteistyotaitojen vahvistaminen; yhdessd tekemisen ja ryhméssa toimimi-
sen taidot, kuuntelemisen ja mielipiteen ilmaisemisen taidot, ja tyStavaksi
valittiin oppilaiden osallisuutta korostava voimavaraldahtdinen tydskentely.

Molemmissa luokissa yhteisid tunteja suunniteltiin ja toteutettiin nelja. Seka
sosiaalityon opiskelijat ettd luokanopettajaopiskelijat olivat ohjaamassa op-
pilaita. Ohjeissa korostettiin, ettd oppilaiden ilmaisemiin tavoitteisiin py-
rittiin jo pienryhmaityoskentelyn aikana ja tuntien tarkoituksena on edistda
neuvottelu- ja vuorovaikutustaitoja. Opiskelijat myds auttoivat oppilaita
tyoskentelyn aikana ja antoivat heille toimintamalleja, miten erimielisyyk-
sistd voitiin neuvotella. Neljannessd luokassa oppilaat suunnittelivat ja to-
teuttivat animaatioita, joissa kasiteltiin heiddn valitsemiaan sosiaalisia ti-
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lanteita ja niiden ratkaisuja. He laativat projektista mainoksen, joka toimi
samalla kutsuna vanhempainiltaan. Tuotokset esiteltiin myds vanhempain-
illassa. Kolmannessa luokassa tydskentelyn sisdlté suuntautui draama-
osioon ja yhteistoiminnallisten pelien osioon, jotka sisalsivdt pohdintateh-
tavid. Oppilaat keksivat itselleen ajankohtaisista kokemuksista tilanteita,
kuten: ”Ystavasi vetdytyy vélitunnilla pois luokkakavereiden joukosta. Mité
teet?” tai "Huomaat loukanneesi kaveria. Miten voisit hoitaa tilanteen?”
Oppilaat muokkasivat peleja ryhmissé ja valmiita peleja pelattiin oppitun-
neilla. Lisdksi peleihin keksittyjd tilanteita dramatisoitiin ja niiden herit-
tdmid tunteita ja ratkaisutapoja pohdittiin opiskelijoiden johdolla.

Yhteisharjoittelutuntien pédtyttyd sosiaalityon opiskelijat laativat pa-
lautekyselyt ja toteuttivat ne molemmissa luokissa. Palautekyselyt kohden-
nettiin siten, ettd lapset arvioivat tyOskentelylle asetettujen tavoitteiden
toteutumista sekd omien taitojen ettd koko luokkayhteison taitojen kehit-
tymiseen ndhden. Sosiaalityon opiskelijat analysoivat tulokset ja kertoivat
ne oppilaille. Oppilaat saivat ndin myds kokemuksen, ettd heiddn tietonsa
koettiin arvokkaana ja merkityksellisena.

Opiskelijoiden ohjaajina toimivat molempien luokkien ohjaavat luokan-
opettajat sekd Monitoimijuus koulussa —hankkeen projektityontekijit, jois-
ta toinen oli koulutukseltaan sosiaalityontekijd ja toinen luokanopettaja.
Sosiaalityontekija toimi sosiaalitydn opiskelijoiden kdytdnnonopettajana
ja vastasi jaksoon liittyvien raportointien ohjaamisesta. Ohjaajat suunnit-
telivat yhteisharjoittelua etukiteen yhdessa. Tuleva jakso pyrittiin luonte-
vasti sitomaan opetussuunnitelmaan ja luokassa aiemmin toteutettuihin
toimintoihin. Etukiteisohjausta annettiin opiskelijoille yhdessa nelja tun-
tia kumpaakin kohdeluokkaa koskien. Ohjauksista yksi kasitteli opettajien
ja koulukuraattorien ammattikuvaa. Opiskelijat vastasivat pddasiassa itse
tuntien suunnittelusta ja toteuttamisesta. Opiskelijoiden ohjaajat reflektoi-
vat suunnitelmia ja antoivat ammatillista ohjausta. Yhteissuunnitteluaiko-
jen lisdksi opiskelijat saivat omilta ohjaajiltaan palautetta tyoskentelyista.
Ohjaavaa keskustelua kaytiin paljon myds arjen tilanteiden lomassa.

Kéytannonopetusjakson toteuttaminen kehittimishankkeessa mahdollisti
tutkivan tyootteen tarkastelun sosiaalitydon kontekstissa. Opiskelijat tarkas-

telivat kehittdmistehtdvda teoreettisen viitekehyksen valossa ja esittelivat
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sen koulun oppilashuoltoryhmin kokouksessa seki yliopiston seminaaris-
sa, johon osallistui myos heiddn ohjaajanaan toiminut sosiaalityontekija.
Opettajaopiskelijat viimeistelivat syventavan harjoittelun yhteydessa koko
koulutuksen ajan rakentamaansa portfoliota. Portfolio sisdltdd muun muas-
sa opiskelijan argumentoituja ajatuksia omasta opetusfilosofiasta, opetta-
jaidentiteetistd ja pedagogisesta kiyttoteoriasta. Opettajaopiskelijat kasit-
telivat kokemuksiaan pedagogisessa seminaarissa. Pedagogiset seminaarit
muodostavat opettajankoulutuksessa jatkumon, jossa kunkin ohjatun
harjoittelun sisdltdjd analysoidaan omien kokemusten avulla ja pyritdan
nostamaan teoreettiselle tasolle. Yhteisharjoittelun toteutuminen voidaan
kuvata prosessinomaisesti. Vaiheet on kuvattu kuviossa 1 Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen kehdd soveltaen.

Kuvio 1. Yhteisharjoittelun kulku Kolbin kokemuksellisen oppimisen mukaan hahmoteltuna
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TUTKIMUKSEN KUVAUS

Tutkimusongelmat

Yhteisharjoittelukokeiluun liittyvén tutkimuksen tehtdvdnd oli auttaa ke-
hittimdan monitoimijuutta koulussa. Tutkimuksessa tarkasteltiin kolmea
eri osa-aluetta: 1) Miten pilottikokeilu toteutui opiskelijoiden, oppilaiden ja
ohjaajien kokemana? 2) Millainen prosessi oli moniammatillisen yhteistyon
tai asiantuntijuuden kehittyminen osallistujien havaintojen perusteella? ja
3) Miten kokeilua tulisi kehittaa?

Tutkijan ja osallistujien roolit

Yhteisharjoittelu tapahtui kahdessa alakoulun luokassa (N=43), joissa oli
syyslukukauden ajan toteutettu erilaisia ryhmityotaitoja edistavid harjoi-
tuksia Monitoimijuus koulussa —hankkeen kehittdjatyontekijoiden kans-
sa. Yhteisharjoittelun ohjaajat, opiskelijat ja oppilaat olivat sekd toimijoita
ettd kehittdjia. Aikuisten kanssa allekirjoitettiin tutkimussopimus, ja myds
lapsilta ja huoltajilta pyydettiin lupa palautekyselyn tulosten kayttami-
seen tutkimuksessa. Opiskelijat saivat itse ilmoittautua yhteisharjoitte-
luun eli osallistuminen oli vapaaehtoista. Sosiaalityon opiskelijat haastatte-
livat yhteisharjoitteluun osallistuneiden luokkien oppilaat kahden kesken.
Oppilaiden vastausten perusteella opiskelijat alkoivat kehittdd yhteishar-
joittelun sisdltoja. Oppilaat olivat siis ratkaisevassa asemassa harjoittelun
sisdltdjen muotoutumisessa. Opiskelijat ohjattiin kdyttamaan tutkivaa tyo-
otetta (ks. esim. Kolb 1984; Pohjola 2007; Ojanen 2006), jonka tarkoituksena
on ammatillinen kehittyminen. Tutkija ei osallistunut harjoittelun ohjaami-
seen, ja oli siten etddmmalld muista osallistujista, vaikka olikin ohjaajille
tuttu, ja myos opiskelijat olivat aiemmin osallistuneet hinen opetukseensa
yliopistolla.

Tarkoituksena oli, ettd opiskelijat tietdisivit, ettd kyseessa on kehittdmistoi-
minta. Loppuhaastattelussa vaikutti kuitenkin siltd, ettd kaikki opiskelijat
eivit olleet tata tienneet tai ainakaan muistaneet alusta asti. Loppuhaastat-
telussa korostettiin kaikkien kokemusten arvokkuutta ja tuotiin esiin, ettei
mitddn toimintaa voi kehittdd kyseenalaistamatta toteutunutta harjoittelua.
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Tama vaikutti keskusteluun niin, ettd myos kritiikkid uskallettiin esittaa.
(Ks. Heikkinen & Syrjéld 2006.)

Tutkimuksen aineisto ja analyysi

Kaikkien yhteisharjoitteluun osallistuneiden osapuolten kokemuksia kar-
toitettiin, mutta tdimdn tutkimuksen aineisto koostuu vain kahdesta ai-
kuisille tehdysta ryhméhaastattelusta. Tutkija antoi etukdteen haastattelun
rungon sekd opiskelijoille ettd ohjaajille. Teemahaastattelussa kasiteltiin
yhteisharjoittelun tavoitteita, toteutusta ja tuotoksia. Haastattelut toteutet-
tiin ryhméhaastatteluna erikseen opiskelijoille ja ohjaajille. Haastattelijana
toimi tutkija. Etukdteen annetun rungon tarkoituksena oli saada aikuiset
miettimadn harjoittelujaksoa jo etukiteen, silld oletuksena oli, ettd haastat-
telussa yhteisesti reflektoiden tuotettu tieto muuttuu alkuperdisestd, yksin
mietityistd kisityksistd. (ks. Bell 2005.)

Haastattelutilanteet ovat aina vuorovaikutustilanteita, joissa osallistujat
rakentavat itselleen ja toisilleen puhujaroolit. Haastattelija antaa palautteen
omalla pienelldkin kuittauksellaan, ja ryhmékeskustelu saa ryhmahaastat-
telun muodon haastattelijan uusien kysymysten my6ta. (Ruusuvuori 2010.)
Tutkija pyrki olemaan mahdollisimman tasapuolinen kaikkia osallistujia
kohtaan molemmissa haastatteluissa ja kysymaén lisakysymyksid, jos esi-
merkiksi vain toisen ammatin edustajien mielipide oli tullut esiin.
Ryhmaihaastattelussa haastattelija oli keskustelun rakentaja ja rohkaisija.
Ryhmaldiset tuottivat tietoa ryhménd. He muodostivat kollektiivisesti jaet-
tua ymmarrysta yksilollisistd kokemuksista, mutta ryhmin avulla he paa-
sivdt vertailemaan erilaisia mielipiteitd ja ajattelutapoja. Ryhmén lasndolo
sai heiddt perustelemaan omia ndkemyksidén, ja tieto kehittyi keskustelun
aikana. (Vrt. Pietild 2010.)

Aineisto analysoitiin laadullisella siséllonanalyysilla (ks. esim. Silverman
2005; Ronkainen 2004).
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TULOKSET

Harjoittelujakson rakenne

Opiskelijoiden mielestd harjoittelujakson tavoitteet olivat selvilld koko jak-

son ajan, mutta sen rakenne jéi pilottikokeilussa keskenerdiseksi. Opiske-

lijoiden ja ohjaajien mukaan ennakko-ohjausta ja kokoavaa yhteistd

reflektoivaa keskustelua olisi tarvittu enemmain. Nyt sekd sosiaalityon-

opiskelijoiden ettd luokanopettajaopiskelijoiden ohjaus jidi heiddin oman

ammattiryhmén ohjaajien vastuulle. Lisdksi aikataulujen yhteensovittami-

nen tuotti ongelmia koko harjoittelun ajan.

Lo-op 1I:

Haast:
Sos-op 1:

Lo-op 1I:

No joo, se [ennakko-ohjaus] jdi kylld vihdn leijuun,
ettd mitd tissd nyt ja kuinka paljon ja koska me néih-
hddn ja siis semmoset kdytinnon asiat. Kyllihdn me
opiskelijat keskenddn oltiin --- aktiivisia. Me sovittiin
ajat, koska ndhdddn ja mitd me nyt yritetddin saaha
tastd aikaan ja suunnitella.

Onko teilldi ollu yhteiseen reflektointiin aikaa?
Hyvin ohuelti, semmoset pari minuuttiset tunnin jdl-
keen, semmoset pddllimmdiset kuulumiset. Ei sem-
mosta syvianalyysia.

Ehkd se viimenen keskustelu, mikd téssd nyt oli, ettd
siind pdds vihdn jakamaan, ettd miltid on kenestiki
tuntunu, mutta seki oli nyt lopuksi, ettd...

My®ds ohjaajien mielesta aikataulut tuottivat yllattavan paljon ongelmia:

Ohj 2:

--- kun aikataulut ei sopinu millédn yhteen, kun niilld
sosiaalityonopiskelijoilla  oli  niin  paljon omia
kiinni olevia aikatauluja. Sitte tietenki luokanopetta-
jaopiskelijoilla  kans. Siihen ois pitdnyt [6ytydi
enemmdn aikaa. Se yhteisen ajan l6ytyminen
oli aika hankalaa.

Opiskelijat olisivat myds kaivanneet tuntien jdlkeistd yhteistd palautetta

enemman, mutta sithen ei ollut varauduttu etukiteen, ja siten se jii toteutu-
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matta. Opiskelijat huomasivat, ettd vertaispalautekin olisi ollut mahdollista,
jos he olisivat tyoskennelleet oppilaita ohjatessaan pareina.

Lo-op 2: Sitte jatkossa kannattaa miettid, ettd voisko ---
vinkata, ettd voitko antaa mulle sen palautteen. Ettd
sielldi  joku katsoo, jos haluaa sen palautteen.

Sos-op 2: Mind pyysinki omalta ohjaajalta yhessd ohjauskes-
kustelussa, ettd se seurais ja antais palautetta. Mutta
sen olis kaivannu, ettd se olis tullu siind heti, ettei ne
asiat olis ehtiny unohtua siihen mennessd, kun oli se
seuraava ohjauskeskustelu.

Lo-op 3: Jilkikdteen tulee semmonen idea mieleen, ettd vaikka
me  (luokanopettajaopiskelija 3 ja sosiaalityon
opiskelija 2) oltais oltu tyopari ja vaikka sosiaalityon
opiskelija 1 ja luokanopettajaopiskelija 2 ois ollu
tyopari, ku meilld oli ne [oppilaiden] kotiryhmdit. Ku
me oltais oltu ldhekkdin koko ajan, me oltais voitu
tehd yhteistyotd, ettd me oltais voitu hyodyntid niitd
meijin vahvuuksia. Nyt me oltiin kotiryhmissd, niin
mdd kdytin vaan sitd omaa persoonaani, ja sitten
muut teki omiaan. Se jdi tosi auki, en mdd tiiji
yhtddn mitd te ootte tehny niissd ryhmissd.

Kahden eri alan opiskelijoiden harjoittelun yhdistdminen niin, ettd molem-
mille tulisi samanlaiset lahtokohdat oppilaiden tuntemuksessa, tulisi tule-
vaisuudessa toteutua. Nyt luokanopettajaopiskelijat seurasivat luokan toi-
mintaa ja ndkivat pohjatunteja viikon ajan, kun taas sosiaalityon opiskelijat
tulivat luokkaan ja alkoivat saman tien haastatella oppilaita kahden kesken.
Seka opiskelijat ettd ohjaajat ehdottivatkin, ettd molemmille varattaisiin ai-
kaa luokan oppilaisiin ja toisiinsa tutustumiseen. Sosiaalityon opiskelijoilla
voisi olla vain yksi luokka vastuullaan harjoittelun aikana, miké osaltaan
edistdisi oppilaantuntemusta.

Opiskelijat tiesivit toistensa ammateista etukdteen vdhin. Yhdelld ohjaus-
kerralla he kavivit lapi ohjaajien kanssa toistensa ammattikuvia ja kunkin
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ammattialan kasitteistod. Téllaista ohjausta, joka antaisi yhteistd orien-
taatiopohjaa, he kaipasivat lisdd. He olivatkin yksimielisid siité, ettd tule-
vaisuudessa harjoittelujaksoa ennen voisi olla yhteisid opintoja, joissa
kasiteltdisiin kunkin ammatteja, tydnkuvaa, oppilashuoltoty6té ja moniam-
matillista yhteistyota.

Lo-op 3: Et niinku kenttdharjoittelussa on tormdnny silld
lailla, ettd sielli opettajainhuoneessa sosiaalityonteki-
joihin, mutta ei meilld koulutuksessa kylld kiyvd ldpi
paljoa sitd, ei ollenkaan.

Lo-op I: Joo, se on niitd muita, minkd kanssa opettaja tekee
yhteistyotd, mutta ei mitenkddn yksityiskohtasesti.

Seuraavasta ohjaajien keskustelusta kdy ilmi, ettd eri ammattien sisaltoj,
tyonkuvaa ja tydskentelyotteita olisi pitdnyt kasitelld jo ensimmadisessé ta-
paamisessa. Se olisi auttanut ymmartamaan toisen tyotd paremmin.

Ohj 3: --- pyysin molemmilta puolilta, ettd tekisivit viik-
kolukkarin. Ettd he kertois, ettd minkdlainen on
sosiaalityontekijin tai opettajan viikko. Koska hir-
vedsti kuuli semmosta, ettd me luokanopettajat ei
tijjetd riittdvdisti sosiaalityontekijin tyostd. Me ei
oikeasti tijjetd mitd se on, muuta ku ettd se tapaa
oppilasta ehkd jossain. Me ei ymmdrretd sitd,
mistd koostuu se tyo. Sitte taas se, mikd opettajan
tydssd muutenkin on, ettd periaatteessa kaikki muka
tietdd, mitd se on, koska heilld on ollu oma opettaja
joskus, mutta silti siitd jdd hirvedn paljon semmosta
tyotd, joka jid ulkopuolelle.

Ohj 3: Se ois varmaan auttanu, me tehtiin se viimeselld
viikolla, ettd se ois ollu ihan ensimmdinen [tapaami-
nen] jossa me oltais kerrottu, niin se ois auttanut sitd
ymmdrrystd siind [jakson aikana]. Ku ettd opiskelijat
miettii, ettd miksi on tdmmostd ?

Ohj 2: Olis menny [opiskelijoilta] niitd harmituksen
tunteita pois.
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Ohj 1: Ilman muuta tuon olis tarvinnu sinne alkuun.
Muutenki sinne alkuun semmosta ---teoreettista
pohdintaa ja kisitteellistamistd sinne alkuun eikd
sitte vasta loppuvaiheessa.

Moniammatillisen yhteistyon kehittyminen

Loppuhaastattelu naytti toimivan opiskelijoille reflektiivisend keskusteluna.
Tutkijan huomioiden mukaan opiskelijoiden tietoisuus omasta ammatilli-
sesta roolistaan ja tyonjaon kypsymisesta sekd uudet ideat yhteistyon kehit-
tymisestd jalostuivat vield haastattelun aikana.

Yhteisharjoittelun suunnitteluvaiheessa kahden eri alan toisistaan poikkea-
vat tyOotteet yllattivat kaikki opiskelijat. Luokanopettajat olivat tottuneet
tekemédn nopeita paatoksia konkreettisella tasolla. He myds kokivat turval-
lisena opetussuunnitelmaan tukeutumisen. Yhteisharjoittelussa oppilai-
den tavoitteena olivatkin vuorovaikutustaidot, ja se aiheutti epdvarmuutta
luokanopettajaopiskelijoissa. Sosiaalityon opiskelijat puolestaan hdmmis-
telivdt luokanopettajaopiskelijoiden hieman yksipuoliseltakin tuntuvaa
suunnittelua, ja olisivat kaivanneet vahdn enemmén pohdiskelua ja vihem-
man tarkkoja toteuttamissuunnitelmia.

Haast: Miten te ite ootte kokeneet tdmmdasten oppimistavoit-
teitten asettamisen oppilaille?
Lo-op I: No ite ehkd kaipas vield ehkd niinku konkreettista ---

tavoitetta, vaikka siind oliki neuvottelutaidot ja vuo-
rovaikutustaidot, mutta se on ehkd iskostunu niin
syville se ettd pitid olla selkeesti tunnille joku ...

Lo-op 2: .. kognitiivinen tavoite...

Lo-op I: ..Niin, joku tavoite! Niin ettd siind on oppiminen
itelliiki, ettd jos sitd ei niin selkedsti voi lauseella kir-
joittaa, mutta kuitenkin sielld sitd oppimista tapah-
tuu ja sielld tapahtus sitd, mitd sielld oli suunniteltu,
ettd se kokonaisuus ... ettd nyt vahvistetaan niitd
hyvid juttuja siind luokassa.

Haast: Elikkd oisko ollu helpompi, jos ois ollu jonkun ops:an
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Lo-op 2:

Sos-op 2:

Lo-op 3:

Lo-op 2:

otsikko, josta ois voinu ldhtd soveltamaan, kun te
ootta saanut siihen koulutuksen?

Meillghdn oli esim. se animaatio. Sehdn tuli sieltd
opetussuunnitelmasta: uutinen, kdsikirjotus, mainos.
Ne oli kaikki siihen didinkieleen jaksoon.

Se oli sitte meijin nikokulmasta hankalampi se, ettd
sithen piti saaja se konkreettinen tuotos. Ettd vililld
tuntu, ettd meilld oli vihdn vaikee sitd omaa osaa-
mista tuuva siihen, ettd sen sai sovitettua siihen ope-
tussuunnitelman tavoitteeseen.

Mutta meille se oli ainaki omasta puolesta, kun on
opettajatausta, se, ettd oli sos-op 1 ja sos-op 2, ja
koko ajan korostettiin niitd vuorovaikutustaitoja
ja niitd tavotteita, koska itelld helposti tulee se, ettdi
muistaa aina vaan ne kognitiiviset tavoitteet. Niinku
ne painottu enemmdn nuo vuorovaikutustavoitteet
kumminki.

Siind  samalla  opittiin  tekemddn  sitte  niitd
animaatioita!

Oppilaiden ohjaamisessa opiskelijat olivat alusta asti varmistaneet sen, ettd

jokaisella tulisi olla jokin rooli luokkatyoskentelyssa. Luokanopettajaopiske-

lijat olivat my6s huomanneet, ettd luokkatilanteessa oltiin heiddn vahvalla

osaamisalueellaan ja he olivat osanneet antaa tilaa sosiaalityonopiskelijoille,

jotka vasta opettelivat tuntemaan oppilasryhmaa.
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Lo-op 3:

Sos-op 2:

Sos-op 1:

Lo-op 2:

--- semmonen, ettd aina ku meilld on yhteinen tun-
nin aloitus tai lopetus, ettd kaikilla on joku rooli sii-
nd. Ettd ei oo vaan yksi joka meistd vetdd sen sielld
luokassa, ja toiset vaan seisoo sielld jossain.
Mehiin jaettiin aika paljon sitd, niitd puheenvuoroja.
Seki tuli vihdn silleen vihdn prosessinomaisesti, ettd
ite oppi ottamaan sitd vastuuta siitd itsensd esille
tuomisesta  ja  puheenvuorojen ottamisesta.
Ja me taas ehkd opittiin vastavuorosesti vetdmddn
ittedmme pois... antamaan sitd tilaa... te rohkais-
tuitte ottamaan sen teijin tilan, kun oli ...



Lo-op 1I: Ettd siitd vihdn vetdytyy, niin se on semmonen asia,
joka nyt niinku, tai ite alko sitd nyt opettelemaan.

Opiskelijat pohtivat, kuinka sosiaalityonopiskelija voi ohjata oppilasta,
jos kyse onkin opetussuunnitelman sisaltdihin lukeutuvasta pelin tekemi-
sestd tai animaation toteuttamisesta, joka olisi oikeastaan opettajan tyota.
Tyonjako kunkin ammatin vahvuuksien mukaan kuitenkin kehittyi jakson
aikana. Sosiaalitydn opiskelijat hallitsivat vuorovaikutuksellisten taitojen
teoreettisen ja konkreettisen sisdllon hyvin. He toivat sosiaaliset tavoitteet
esiin oppilaille jokaisen tunnin alussa. Luokanopettajaopiskelijat osasivat
konkretisoida tavoitteet toiminnaksi. Opiskelijat ohjasivat padasiassa kukin
omaa oppilaiden pienryhmad, mutta he myos kiertelivdt luokassa ja antoi-
vat jakson kuluessa yhd enemman tilaa oppilaiden oma-aloitteiselle toimin-
nalle:

Lo-op 3: Me sitte katotiin opettajan kans ne ryhmiit etukit-
teen, ettd olis toimivat ryhmiit, ettd olis erilaisia lap-
sia yhdessi ryhmdssd. Se pohjatydki oli aika tirkedd.

H: Mikd teijan rooli oli sitte vuorovaikutustaitojen
ohjaamisessa?
Sos-op 2: Jos sielld esim. huomas ettd tuli joku tilanne, konflikti

tai ristiriita niin sitte piti ohjata siind tilanteessa, ettd
huomasitteko, nyt tuli tdmmonen. Yhdessd vaihees-
sa otettiin, tai ite ainaki kdytin semmosia neuvot-
telukortteja, --- jossain ohjauksessa niiti ehdotettiin.
Sitte ku tuli ristiriitatilanne, jako kaikille puheen-
vuorot [1 neuvottelukortti = 1 puheenvuoro] ja sitte
ne oppi kylli itekki justiin neuvottelemaan. Ainaki
omassa ryhmdssd sielld animaatioissa tosi hienosti
tuli semmosta, ettd oppilaat kysy oikeen... ettdi tie-
dostettiin se ettd, kysyttiin ettd mitd mieltd sdd oot ja
kertosikko nédki oman mielipitteen.

Lo-op 2: Se oli taas luokanopettajalle semmonen niinko jannd
hetki, ku huomas, etti ne lapsethan toimii ilman
minua. Minua ei tarvita tdssd. Ne osaa keskustella,
ne osaa kysyd toisilta: - Soppiiko tdmd kaikille, -Ai,
no miksi tamd ei sovi, -Voisitko kertoa miksi.
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Opiskelijat ehdottivat, ettéd tulevaisuudessa he voisivat toimia kahden pien-
ryhman ohjaajina pareittain, jolloin tydnjako sekd tunnin jélkeinen havain-
tojen pohdinta ja palautteen anto olisi helpompaa.

Ohjaajat olivat harjoittelun edistyessd oppineet kiinnittiméadn enemman
huomiota moniammatilliseen yhteistyéhon ohjaamiseen. Sen edellytyksend
oli kuitenkin, ettd niin opiskelijat kuin ohjaajatkin oppivat ymmartamaan
toistensa tyota.

Ohj I: --- nddn aika paljon niinku Ohj 4, ettd tdssd painottu
se, ettd miten ohjata moniammatilliseen yhteistyéhon
ja siihen, ettd miten opiskelijat pystyis ottamaan
vastuuta, ettd on niitd yhteisid tavoitteita, ja
tekemdidn niitd pddtoksid yhessd. Semmonen korostu
kovasti ohjauksessa. --- ettd huomioidaan se, ettd
jokaisella on oma asiantuntijuus siithen asiaan, se
oma tieto tuodaan siihen ndkyvdiksi. Sitten ettd
yritettdis l0ytdd sieltd ne yhteiset rajapinnat. Ei niin,
ettd se menis sen toisen ehdoilla. Tuuva sitd omaa
asiantuntijuutta.

Ohj 3: --- ollaan huomattu se, ettd joo, meijin luokanopet-
tajien tdytyy tietosesti antaa enemmidn tilaa. Se on ..
mielellddn me mennddn vauhilla ja loogisesti ja
nopeasti eteenpdin. Se on se tyon luonne---

Ohj 2: --- Se kokonainen luokka, jota ei tunne, ja niin ne
[sosiaalityon opiskelijat] sano, ettd hehdn ei oo
opettajia, eikd he opeta. Siind kohti tullee se ongelma
ndkyviin.  Luokanopettajaopiskelija  on  tottunu
pitdmddn luokkaa. --- sosiaalityonopiskelijat eivdit
saaneet tilaa siind, kun luokanopettaja tiesi jo miten
hén tdmdn ryhmdn hallitsee.

Ohj 4: Oisin toivonu, ettd ne sosiaalityonopiskelijat olis tullu
mulleki tutuksi, jos ne ois ollu ikddn kuin sisddnajos-
sa tdssd koulun arjessa. Ihan vaikka vaan havain-
noiden ensin, sitte mukana toimien ja sitten vasta
luokanopettajaopiskelijoitten kanssa ---
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Ohjaajat kokivat, ettd my0s heilld oli opittavaa moniammatillisuudesta.
Jonkinlainen yhteinen ohjaajakoulutus ennen yhteisharjoittelua olisi ollut
hyva asia. Koulutus, jossa olisi mietitty ja sovittu tyonkuvista ja tyonjaosta
ohjaajien kesken.

Ohj I: Sitd vield, ettd sitd sinne oon kaivannu, ettd kuiten-
kin semmosta meijin ohjaajienki vilistd keskustelua.
Silleki ois pitiny olla oma aikansa.

Ohj 3: Mun mielestd meijin yhteisohjaus oli tdssd harjoit-
telussa tarvelihtoistd. Et tavallaan me ei osattu
ennakoija niitd asioita mitd sieltd nousee. Ja aina sitte
ku ndhtiin joku juttu, ettd tdd nyt ei toimi, ettd
tastd pitdd keskustella, niin sitte tuli se keskustelu. Ja
nyt ehkd timdn pohjalta sitte me osattais seuraavaa
varten luoda semmonen, ettd voitais etukiteen
kdyva, ettd ei tuu sitd tarvetta.

Ohjaajat olivat pyrkineet ohjaamaan opiskelijoita siihen, ettd heiddn
osaamisensa olisi tasapainossa siten, ettei kumpikaan opiskelijaryhma tunti-
si jddvansd ammatillisesti vahdpatdisempdan asemaan, vaikka koulu olikin
opettajien paivittdinen tyopaikka. Ohjaajat olivat ohjauksessa tuoneet esiin
molempien ammattien vahvuusalueita.

Ohj 4: Just se tilan antaminen sille moniammatilliselle
yhteistyolle ja sille kumppanille, joka tulee sinne
luokkaan. Siind piti monneen kertaan opiskelijoitten
kanssa keskustella, ettd mikd on kenenki rooli ja piti
ne vahvuudet ottaa kummaltaki osapuolelta, ja missi
niitd voi kdyttdd, missd tilanteissa ja miten kum-
painenki.

Ohj 1: Herkdsti se menee siihen, ettd kun ollaan siind
luokassa, se luokan omistajuus on niilld [luokan-
opettajajopiskelijoilla, ettd monestihan se fyysinenki
sijoittuminen. Itse sitte puhuin sosiaalityon opiskeli-
joille, ettd dlkdd vetdytyko sinne luokan peridlle, vaan
olkaa lisnd sielld yhtd lailla kuin ne muutkin. Se
muuttuki siind loppuvaihetta kohti. --- mutta se on
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Ohj 3:

totta, ettd me ollaan koulussa tietylli tavalla vihem-
misto. Siind pittdd tehd tyotd, ettd ei tule semmonen
tunne, ettd tdd on jonku muun maaperid, vaan tid
on yhteistd.

--- ne roolit on niin, ettd se luokanopettajan osaami-
nen on se luokan oppilaantuntemus ja se luokan hal-
linta, mutta ettd sille joka tulee sinne luokkaan, ei voi
olla sitd samaa, mutta silld on se oma [rooli], joka on
yhtd arvokas.

Tutkimukseen liittyvédn haastattelun kuluessa ristiriitaisiakin tunteita herat-

taneitd tilanteita oli saatu opiskelijoiden kanssa keskusteltua, ja tunnelma

alkoi olla vapautunut. Opiskelijoiden keskindinen luottamus ja tunne siit,

ettd he olivat vaikeuksista huolimatta onnistuneet kehittymaan yhteistyossa,

sai heiddt uskaltautumaan tuomaan esille toisten erilaisuutta hyviksyvassa

hengessa.

Lo-op 1:

Lo-op 2:

Lo-op 3:

Sos-op 2:

Sos-op 1:
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Téssd oli tosi vihdn sitd aikaa, vaan heti piti alkaa
keskendmme toimimaan ja suunnittelemaan, vaikka
meilld on aivan niinku, itestd tuntu ettd puhutaan
vahdn eri asioista. Ja ku ite on semmonen tosi
kaytinnollinen ja tehokas.

Se on varmaan meiddin luokanopettajaopiskelijoiden
yhteinen piirre, ettd niitd asioita tehhddn (koputtaa
rytmikkddsti poytid), ja niitd tehhddn ite, nopeasti,
tehokkaasti, pois.

Ja meilld oli varmaan heti tuntisuunnitelman pohja
taytetty ndin! En tiijd mutta tuntuko teistd [sosiaali-
tyonopiskelijoista], ettd ku heti vaan aukastaan kone
ja aletaan ... lavistddn dkkid jotaki ja se on niinku
siind?

No tuntu siltd! Tuli semmonen olo, ettd ei tin ndin
kuulus mennd!

Ehkd voi sillai ylimalkaisesti sanoa, ettd ammat-
ti-identiteetti on vdistdmdttd vahvistunu. ja jotenki
oppinu kannattelemaan sitd sosiaalityon



ddntd omassa toiminnassaan, mikd ei oo niin sanot-
tua semmosessa tyoympdristossd, missd on vihem-

mistond.
Haast: Luokanopettajat  ei oo  jyrdnneet  sinua?!
Sos-op 1: No ei! (Naurua).
Lo-opI:lla vield on yks tunti aikaa...!
Lo-op I: .. murentaa tdysin timd sinun identiteetti...! (Nau-

rua). No [opin] sen, ettd kuinka haastavaa on. Se
ettd oltiin pilottiryhmd, mind en sitd henkilo-
kohtasesti etes tienny. (Naurua). Ettd tid on tammo-
nen tdd tilanne.

POHDINTA

Opiskelijoiden ja ohjaajien mielestd pilottikokeilussa olisi vield kehitet-
tavdd. Heiddn ajatuksensa harjoittelujakson rakenteesta myoétiilevat Kol-
bin kokemuksellisen oppimisen teoriaa (1984). Tdhdn rakenteeseen har-
joittelussa pyrittiin, mutta eri vaiheiden toteuttamiseen olisi pitdnyt olla
enemmin aikaa. Luokkaan tutustuminen jai sosiaalityonopiskelijoilla liian
lyhyeksi ja opiskelijoiden keskindiseen tutustumiseen ja alkukeskustelui-
hin oli varattu liian vdhan aikaa. Harjoittelun jatkuessa opiskelijat olisivat
toivoneet enemmaén tuntien jélkeistd yhteistd palautetta sekd ohjaajilta ettd
toisilta opiskelijoilta. (vrt. Krokfors 2003; Keski-Luopa 2001.)

Ohjaajat kokivat, ettd yhteisharjoittelun ohjaajiksi ryhtyvien tulisi perehtyd
molempien ammattialojen sisélt6ihin ja yhteistyon alueisiin niin erikseen
kuin yhdessékin. Tavoitteet voitaisiin maaritelld tarkemmin, jolloin suun-
nittelu ja tydnjaon tekeminen olisi opiskelijoille helpompaa. Liséksi tietoa
kahden ammatin tyonkuvista ja yhteisistd alueista tarvittaisiin jo ennen
harjoittelua joko etukiteisohjauksena tai yliopiston teoreettisina opintoina.

Témén tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltd, ettd jonkin asteisen ham-
mennyksen, suunnan etsimisen ja oman roolin madrittelyn vaiheet kuu-
luvat moniammatillisen yhteistyon kehittymisprosessiin. On térkead tie-
dostaa, ettd ristiriidat kuuluvat asiaan ja ettd yhteistyon kehittymiselle on
annettava ajkaa. Osa harmitusta aiheuttaneista seikoista johtui yhteishar-
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joittelun luonteesta; opiskelijoiden ja ohjaajien tuli luoda uudenlaista en-
nalta mairittelematonta yhteisollista tietoa. Opiskelijoista ja ohjaajista tuli
tiedon kehittdjid ja muokkaajia, eikd valmiita vastauksia ollut, vaan ne piti
16ytad yhdessa keskustellen ja ristiriitoja tai epavarmuutta sietden. (Vrt.
Bruffee 1999.)

Yhteisharjoittelun edistyessd paastiin konkreettisen tehtévatason ohjauk-
sesta ammatillisen kehittymisen ja moniammatillisen yhteistyon kehitty-
misen tasolle. Keskusteluissa oli nahtévissd integratiivisen tiedon synty-
minen, kun kdytdnnon yhteistyon kautta avautuivat moniammatilliseen
tyoskentelyyn liittyvat havainnot ja niiden herdttdmait tunteet. (Vrt. Tynjila
ym. 2012; Nykédnen ym. 2007.) Tulevaisuudessa moniammatilliselle opiske-
lijaryhmalle on varattava lisdd yhteisid reflektoivia keskusteluja, joissa kes-
kitytddn integratiiviseen ajatteluun. Ohjaus edellyttdd myos ohjaajina toi-
mivilta luokanopettajilta ja koulun sosiaalityontekijélta yhteisten ohjausai-
kojen varaamista. Heiddn on tiedettivd mistd asioista eri tahoilla ohjaus-
tuokiossa keskustellaan ja tuotava ne yhteisiin palaute- ja ohjauskeskus-
teluihin luontevasti mukaan.

Loppuhaastattelussa oli ndhtavilld, ettd yhteisollisen asiantuntijuuden kasvu
tapahtuu integratiivisen tiedon avulla. Yhteistyo edellyttda keskustelua, jos-
sa osapuolille annetaan tilaa tuoda esiin omia nidkemyksid ja perusteluja.
Toisten ndkékulmien avaaminen auttaa ymmartdméan toimijoiden erilaisia
lahtokohtia ja rooleja, joka puolestaan saa yhteistyossa tarvittavan tiedon
kehittymédn ja monipuolistumaan.

Yhteisharjoittelukokeilun perusteella voidaan todeta, ettd monialai-
nen opiskelijayhteistyd oli kaikille osapuolille antoisaa ja kehittavad. Myos
ohjaajina toimineet eri alojen edustajat kokivat sen tarkedna ja itseltdkin
lisdvalmiuksia vaativana tyond. Kokeilun heikkoutena olivat monien toi-
mijoiden aikataulujen yhteensovittamisen lisdksi eri tiedekuntien harjoit-
telujaksojen aikataulujen yhteensovittaminen sekd se, ettd harjoitteluihin
ilmoittautumisenkin vastaanottavat ja kisittelevdt eri henkilot, jotka eivit
ole osallisena varsinaisessa harjoittelussa. Kokonaisuuden aikaansaamisek-
si tarvittiin siis monen ihmisen yhteisty6td, ja yhteisharjoitteluun péasi
osallistumaan vain kaksi sosiaalityon ja kolme luokanopettajaopiskelijaa.
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Tulevaisuudessa moniammatillista yhteisty6téd voitaisiin harjoitella muun
muassa siten, ettd tiedekunnat yhdessé jérjestiisivat opintoja, joissa yh-
distetddn sosiaalityon ja opettajan tyon yhteisid ammatillisia alueita ja
mahdollisesti harjoitusten avulla perehdytdén erilaisiin toimintatapoihin ja
sisdltéihin. Toinen tapa moniammatillisten valmiuksien edistamiselle voi
olla yhteisollisen oppilashuoltotyon lisdédaminen kouluissa, jolloin opetta-
jaopiskelijat padsevat enemman yhteistyohon sosiaalityontekijoiden kans-
sa koulussa harjoitellessaan, samoin kuin sosiaalityén opiskelijat padsevat
koulukuraattorien mukana toimimaan yhteistydsséd opettajien kanssa.

Monitoimijuus koulussa ~hankkeessa kehitetty Monitoimijuusmalli tarjoaa
pohjan tiedekuntien véliselle yhteistyolle, olipa kyseessa sitten harjoittelu
tai yhteinen opintokurssi. Koulutuksen kehittdmisen kannalta tarkeintd
on saada aikaan kohtaamisia eri ammattialojen ja toimijoiden vililld jo
opiskeluaikana, jolloin kohtaamisia voidaan tietoisesti vield harjoitella.
Opiskeluaikaisten kohtaamisten hyddyt madaltavat yhteistyon aloittamisen
kynnysta tyoelamassa.
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III LAPSET

TOIMIJOINA JA
TIEDONTUOTTAJINA






”OLISIPA MINULLAKIN
EDES YKSI YSTAVA”

- KERTOMUKSIA LASTEN YKSINAISYYDESTA

Ida-Maria Spets ja Merja Laitinen

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Artikkeli tuo esiin lasten tietoa yksindisyydestd. Tutkimukselliset valinnat
korostavat lasten tietoa lasten kyvykkyytti ja mahdollisuuksia sen tuottami-
seen. Menetelmillisend lihtokohtana toimii sadutus, joka on keino saada
lapsen didni ja hiljainen tieto kuuluviin. Sadutukseen osallistui lapsia kolmel-
ta eri luokka-asteelta: 2., 4. ja 6. luokilta. Tutkimusaineisto koostuu saduista
ja niihin liittyvistd ryhmdkeskusteluista, joissa lapset kertoivat saduissa esiin-
tyneistd tapahtumista, suhteista ja yksindisyydestd, sekd sarjakuvapiirroksis-
ta, jotka lapset piirsivit liittyen yksindisen lapsen tulevaisuuteen. Empiiriset
havainnot korostavat lasten kohtaamisen merkitystd. Yksindisyys ja siihen
liittyvd pahoinvointi piiloutuvat helposti, jonka vuoksi niitd ei useinkaan
huomata ajoissa. Lasten tiedon varhainen tavoittaminen on yksi edellytys
sille, ettd yksilollisiin eldmdntilanteisiin ja yhteisoon kiinnittyvid psykoso-
siaalisia ongelmia voidaan torjua. Artikkeli perddnkuuluttaa tiedon moni-
ulotteisuuden tunnistamista ja lasten tiedon nostamista aikuisten ja asian-
tuntijoiden tiedon rinnalle osana monitoimijaisia verkostoja. Yksindisyys
toimii ilmidtasoisena esimerkkind lasten tiedosta ja sen merkityksesti ennal-
taehkdisevdssd ja vahvuuksia tukevassa hyvinvointity0ssd.
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JOHDANTO

"Aamulla hin herdd yksindisend. Pikkusisko tulee huutamaan
‘Herdd jo!” Nestori menee koulun pihalle tosi aikaisin. Silld ei ole
kavereita. Hin yrittidd saada juttuseuraa, mutta hdnet syrjitddn
pois. Sitten se ndkee jonkun toisen yksindisen ja sekin sulkee sen
pois. Nestori on yksin.”

Niilld lauseilla alkaa 6.-luokkalaisten kertoma satu yksindisen Nesto-
rin pdivastd. Aineisto-ote kohdentuu lasten hyvinvoinnin seka turvallisen
kasvun ja kehityksen ndkokulmasta merkittdvaan ilmioon — lasten arjessa
ilmenevaan ja koettuun yksiniisyyteen.

Kysymys on mairillisesti mittavasta ilmiostd. Kouluikaisista lapsista jopa
10-15 prosenttia kokee itsend kroonisesti yksindiseksi, ja melkein 45
prosenttia kokee jonkin verran lievempéd yksindisyyttd koulussa vuosien
varrella (Laine 2005). Tallgrenin (2013) mukaan joka kymmenes nuori ko-
kee yksindisyyttd. Lapsivaltuutetun kyselyssa lapset kertoivat yksindisyyden
olevan yksi huomattava tekija negatiivisissa tunnekokemuksissa (Tuononen
2008). Tutkimusten tulokset herattavat kysymyksia siitd, miksi yksindisyyt-
td on ndin paljon, ja miten ilmi6on voitaisiin puuttua jo ennaltaehkai-
sevasti? Ilmiostd tarvitaan lisdd tietoa, silld Suomessa lasten yksindisyys-
tutkimuksia on ilmestynyt varsin vdhén, erityisesti sosiaalityon ja lasten
omasta nidkokulmasta (Kauko 2012). Yksiniisyys tuottaa usein moniulot-
teisia ja kauaskantoisia seurauksia lapselle, hdnen ldheisilleen sekd arjen
yhteiséilleen. Yksindisyys voi aiheuttaa lapselle pahaa oloa, joka vaikuttaa
psykososiaaliseen kehitykseen ja kouluhyvinvointiin. (Laine 2005.) Lasten
yksindisyyskokemukset vaikuttavat myds siihen, kuinka lapsi aikuisena ko-
kee toisen ihmisen menetyksen ja erotilanteet (Rubin 1982).

Yksindisyytté ldhestytddn tdssa artikkelissa lasten tiedon ndkokulmasta laa-
jasti madriteltynd, mika antaa tilan lasten luomille kuvauksille ja maaritte-
lyille. Se merkitsee sekd tunnetta yksinjddmisesta ja yksinolosta, joka ei aina
ole oma valinta. Yksindinen lapsi voi tuntea olonsa hylatyksi ja muista syr-
jaytyneeksi, jonka vuoksi yksindisyys ndyttdytyy useimmiten negatiivisena
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ilmiona. (Hietala ym. 2010; Nevalainen 2009.) Yksindisyys ei kuitenkaan
ole vain tunnetila, vaan my6s konkreettista toimintaa, yksinoloa. Artikke-
li nojautuu tutkimuksellisiin havaintoihin siité, ettd lasten yksiniisyys il-
menee vahvasti koulussa, jossa lapsi hakee hyvaksyntaa ikédtovereiltaan. Yk-
sindinen lapsi syrjdytetddn leikeistd, jolloin hén jaa ulkopuoliseksi. (Rautava
2012.) Lasten tietoa yksindisyydestd voidaan tutkia, silld suurin osa heistd
ymmartaé yksin olemisen ja yksindisyyden eroavuuden. Jopa pienet lapset
ymmartavit, ettd yksin olemiseen ei aina liity yksindisyyden tunteita, vaan
ihminen voi tyytyvéinen viettdessddn aikaa yksin. Toisaalta lapset my6s ym-
martdvat, ettd yksindisyyttad voi kokea, vaikka olisi ystavid. (Galanaki 2004.)

Artikkelipaikantuuniidensosiaalityontutkimustenjoukkoon,jotkaovatkiin-
nostuneita lasten omista kokemuksista ja mielipiteistd ja joissa lasten tietoa
pidetdidn tirkednd tietona aikuisten ja asiantuntijoiden tuottaman tiedon rin-
nalla. (Esim. Eskonen ym. 2006; Nikupeteri & Laitinen 2014.) Lapsindkokul-
maisten tutkimusten avulla voidaan edistda aikuisten ymmarrysté lapsista.
Valinta pohjautuu uuteen sosiologiseen lapsuustutkimukseen, joka korostaa
lapsen toimijuutta, tiedon moniulotteisuutta ja luotettavuutta. Lahtokohta
haastaa kritiikkid, jonka mukaan lapsikeskeinen tutkimus on tydlédstd ja
lasten tieto tulkinnanvaraista, osittaista, muilta omaksuttua ja sellaisena
vahdarvoista ja epéluotettavaa (esim. Eskonen 2005; Karlsson 2000; 2005).

Kiinnostus lapsikeskeiseen tutkimukseen on kasvanut 1990-luvulta lahtien
(esim. Strandell 1995) ja nykyaén lapsia tutkittaessa korostetaan yha enem-
man heiltd saatua tietoa sen sijaan, ettd tietoa etsittdisiin lasta ympéroivilta
aikuisilta (Strandell 2010). Tutkimus lapsista ja lasten kanssa korostaa lapsia
osaavina ja sosiaalisina toimijoina, miké on ollut Monitoimijuus koulussa
-kehittamishankkeen kantava ajatus. Lapset ovat olleet suunnittelijoina, to-
teuttajina ja arvioijina, ja heiddn avullaan on saatu uusia nakékulmia ja neu-
voja erilaisiin kdytdnt6ihin ja toimintatapoihin. Tama tutkimus nojautuu
hankkeen tavoitteeseen, jossa on haluttu etsid erilaisia tiloja lapsille arvok-
kaina ja merkittavind tiedontuottajina. Tama on merkinnyt ennen kaikkea
lasten idn ja erilaisten kykyjen huomioimista tutkimuksellisissa ratkaisuissa
(vrt. Ritala-Koskinen 2001). Analyysimme korostaa lasta subjektina, tulkit-
sijana ja vaikuttajana (Lahikainen ym. 2008), joka on omien kokemusten ja
asioiden asiantuntija (vrt. Lahikainen 2001). Lasten tiedon arvostamisella
tavoittelemme lasten osallisuuden nikyviksi tekemistd (Hurtig 2006).
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Artikkelissa etsitddn vastausta kysymykseen mitd lapset kertovat yk-
sindisyydestd?  Artikkeli tuottaa tietoa monitoimijuusmallista lasten
nékokulmasta. Sen tavoitteena on avata lasten tiedon ja kokemuksen merki-
tystd osana monitoimijaista verkostoa.

AINEISTO JA SEN KERUU

Aineistonkeruuta ohjasivat aiempien tutkimusten havainnot siitd, ettd las-
ten osallistuminen tutkimukseen edellyttad heidan ainutlaatuisuutensa tun-
nistamista ja tilan luomista heiddn tiedon tuottamiselle (ks. Karlsson 2005;
Ritala-Koskinen 2001). Tutkijat nostivat esiin myos kriittisid huomioita,
voiko lapsen mielipiteitd ja ndkokulmia tavoittaa (Turtiainen 2001). Sik-
si tutkimukselliset ratkaisut ovat edellyttdneet syvillistd pohdintaa. Vaik-
ka esimerkiksi lastensuojelulaki sisdltdid menettelytapasdannoksid lasten
kuulemiseen liittyen, suhtautuminen lasten tiedon tavoittamiseen teknisend
asiana ei riitd, vaan se vaatii lasten osallisuuden mahdollistavien kaytanto-
jen pohtimista ja valintojen perustelua (esim. P6lkki ym. 2012; Torronen &
Vornanen 2014; Nikupeteri & Laitinen 2014).

Tavoiteltavaa on, ettd lasten nakokulma ei ole pelkistadn kuulluksi tulemista,
vaan vahvasti tilanteissa ja suhteissa rakentuvaa osallisuutta, joka korostaa
lasten subjektiivista ja yhteisollistd tietoa. Aineistonkeruun péadperiaatteena
oli lapsen kuuntelemisen korostaminen ja ajatus siitd, ettd lapsi voi tuottaa
ndkemyksillddn ja kokemuksillaan aikuisille merkittavaa subjektiivista ja
yhteisollistd tietoa siitd, kuinka esimerkiksi lasten yksindisyyttd voitaisiin
ennaltaehkdisté ja vahentad koulussa.

Tutkimuksen aineistonkeruussa hyddynnettiin sovelletusti narratiivista
sadutusmenetelmédd (Médenpéaa 2013; Karlsson 2013). Aineistonkeruume-
netelmin valinnan taustalla olivat tutkimukselliset havainnot siitd, ettd
kertomusten kutsuminen ja niille tilan luominen tukevat lasten tiedon
tuottamista (Engel 1995; Hurtig 2006; Eskonen 2005.) Menetelméén si-
saltyvdat myos monitoimijuusmallin ideat kohtaamisen merkityksestd, vas-
tavuoroisuudesta ja hierarkioiden purkamisesta (ks. Karlsson 2013). Ai-
kuinen ei johda aineistonkeruuta kysymyksin, vaan kuunnellen, miti lapsi
puhuu. Siten sadutus korostaa lasten osallisuutta, heiddn subjektiivista tie-
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toa ja kokemuksia. Sadutuksessa mielenkiinnon kohteena on, mita lapset
ajattelevat ja miten he kertovat omista kokemuksistaan ja ajatuksistaan.
(Karlsson 2000.) Narratiivien avulla lapset voivat jdsentdd yksindisyyteen
liittyvid kokemuksiaan ja ajatuksiaan sekd kertoa, mitd asioita he liittavat
yksindisyyteen ja mitd he siitd ajattelevat (Karlsson 2003). Siten sadutus me-
netelmind mahdollistaa lasten tiedon tavoittamisen siitd, miten he hahmot-
tavat yksindisyyden.

Sadutus alkaa, kun lapselle tai lapsiryhmalle sanotaan: ”Kerro satu, sellainen
kuin itse haluat. Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot. Lopuksi luen
tarinasi, ja voit muuttaa tai korjata sitd, mikdli haluat.” Aikuisen tehtdvana
on kuunnella lapsen kertomaa satua puuttumatta kertomuksen sisaltoon.
(Karlsson 2003.) Téssd tutkimuksessa sadutuksella haluttiin tavoittaa myos
lasten yhteisollistd tietoa yksindisyydestd, siksi se toteutettiin ryhmaésadu-
tuksena. Ryhmien on todettu my6s tukevan lasten osallistumista (Karlsson
2003). Ryhmien muodostamisessa hyddynnettiin hankkeen kehittdja-opet-
tajan Hennariikka Kankaan tietoa ja kokemusta luokan lasten vuorovai-
kutussuhteista ja persoonallisuuksista (ks. Aarnos 2010), jotta ryhmistd
saatiin muodostettua turvallisia kerronnallisia tiloja. Taustalla oli aiempien
tutkimusten tuottama havainto siitd, ettd lapsi voi kokea osallisuutta, kun
hén tuntee olevansa arvokas ryhmaén jasen (Piiroinen 2007).

Ryhmaisadutus antaa tilaa lasten erilaisille persoonille ja nakokulmille ja
ajatuksille. Parhaimmillaan pienryhmé antaa lapsille tilan jakaa ajatuksiaan
keskendin, jolloin tutkijan osuus tiedon tuottamiseen viahenee. Lasten yhtei-
nen pohdinta voi tuottaa uusia oivalluksia ja ndkemyksid, joita lapsetkaan
eivdt ole aikaisemmin tulleet ajatelleeksi. Yksittdisten lasten subjektiivinen
tieto voi kumuloitua yhteisolliseksi narratiiviseksi tiedoksi. Ryhmésadutuk-
sessa asioita voidaan perustella useasta eri nakokulmasta (Karlsson 2003;
Eskonen ym. 2006). Lapset oppivat kuuntelemaan ja ymmartamaan erilai-
sia mielipiteitd vuorovaikutuksessa toisensa kanssa. Lapsille pyrittiin tuot-
tamaan kokemuksia siitd, ettd heiddn mielipiteensd otetaan huomioon ja
niilla on vaikutusta. Lasten tiedon kuuntelemisessa pohdittiin myds aikui-
sen herkistymisen ja refleksiivisyyden merkitysta.

Aineistonkeruu toteutettiin saduttamalla 2., 4. ja 6. luokkien lapsia La-
pin yliopiston harjoittelukoululla. Tutkimuksen toteutuksessa huomioitiin
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yleiset eettiset kysymykset ja lapsiin kohdistuvat tutkimuksen erityiset eet-
tiset vaatimukset (esim. Torronen 2000; Eriksson & Niasman 2012). Tut-
kimuslupa anottiin koulun rehtorilta, jonka jalkeen tutkimukseen sopivat
luokat valittiin yhdessd koulun toimijoiden kanssa. Témain jalkeen lapsilta
ja heiddn vanhemmiltaan kerittiin kirjalliset, informoidut suostumukset
tutkimukseen osallistumisesta. (esim. Freeman & Mathison 2009; Nurmen-
niemi 2010.) Informoidussa suostumuksessa tuotiin esiin, ettd kaikki haluk-
kaat lapset padaseviat mukaan tutkimukseen. Tutkimukseen ei siis haettu lap-
sia, jotka olisivat kokeneet yksindisyyttd, vaan tavoitteena oli saada mukaan
erilaisia lapsia ja siten erilaisia kokemuksia ja késityksid yksinaisyydesta.
Sadutustilanteiden alussa korostettiin, ettd kaikkia kunnioitetaan, kuunnel-
laan ja arvostetaan ja ettd, sadun kertominen tapahtuisi lasten omilla eh-
doilla, jolloin ketdén ei pakoteta kertomaan mitaén. Lapsille kerrottiin myds
aineistonkeruutilanteen tallentamisesta.

Ryhmaésadutus toteutettiin hankkeen koordinaattorin, kehittdja-opettaja
Hennariikka Kankaan, avustuksella. Hennariikka oli lapsille tuttu aikuinen,
joten ryhmiin jakaminen ja sadun kertominen arvioitiin luontevammaksi
hénen johdattelemanaan. Esimerkiksi Turtiainen (2001) toteaa lasten ker-
tovan nakemyksistddn ja ajatuksistaan yleensd jouhevammin ennestdén tu-
tulle ja luotettavalle aikuiselle. Kuitenkin vieras kuuntelija voi myos saada
lapsilta sellaista tietoa, joita hédn ei kerro ldheisilleen (esim. Hurtig 2006).
Tutkija toimi sadutuksen aikana havainnoijana ja kuuntelijana. Lapset sai-
vat tilaa ja aikaa keskustella keskendin sadun etenemisestd. Aikuiset kuun-
telivat keskeyttamaittd ja kirjasivat kerrontaa.

Sadutus toteutettiin luokittain 3-5 hengen ryhmissa, joita muodostui yh-
teensd kymmenen. 2. ja 4. luokan lapsista muodostui kaksi ryhmaii, ja
loput kahdeksan ryhmidéd koostuivat 6.Juokkalaisista. Siten tutkimuksen
aineisto painottuu kuudesluokkalaisten sadutuksiin. Sadutuksen aiheena
oli yksindisen lapsen pidivd. Lasten tehtdvdni oli kertoa yksindisen lapsen
péivastd, mitd lapsi tekee aamulla, koulumatkalla, koulussa ja illalla koto-
na. Satu sisdltad kaiken, mitd yksindisen lapsen piivdssd voi tapahtua ja
miltd hénestd tuntuu. Jokainen ryhmd ymmarsi, ettd tarinan tulee kasitella
yksindisyyttd, ja se nakyi lasten tuottamissa saduissa. Lasten saduista teh-
dyissa tutkimuksissa ei ole yleensi analysoitu, mité lapset tarinoillaan vies-
tittavat tai kasittelevat (Karlsson 2000).
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Jokainen ryhma sai kerrottua kokonaisen sadun yksindisen lapsen paivasta.
Ryhmien sisdinen vuorovaikutus vaihteli ryhmittdin. Joidenkin ryhmien
vuorovaikutus oli intensiivistd ja kovaddnistd, eivatkd kaikki osallistujat
tahtoneet saada puheenvuoroa. Toisaalta joissakin ryhmissd tarinan ker-
ronta oli vaikeaa ja hiljaista. Tutkijan ndakokulmasta katsottuna joissain
tapauksissa ryhmddynamiikka hankaloitti ujojen lasten osallistumista.
Yksilosadutuksessa myds ujot lapset olisivat voineet ehké uskaltautua roh-
keammin sadun kerrontaan. Kokonaisuudessaan kuitenkin kaikki ryhmat
saivat tuotettua sadun.

Kun satu oli valmis, lasten kanssa keskusteltiin heiddn tuottamastaan tari-
nasta. Aikaa tille olisi pitdnyt kuitenkin varata enemmain. Lapsilta kysyt-
tiin satuun liittyvid tarkentavia kysymyksid yksindisyydestd, sen syisté ja
seurauksista osana heiddn omaa elimanpiirid hyddyntden konkreettisia ar-
kisia sidoksia (vrt. Docrell ym. 2000). Keskustelu auttoi ymmartamaén las-
ten saduissa kertomia asioita ja ndkemyksié ja tuki siten aineiston analyysia
ja tulkintaa. Keskusteluissa jotkut lapset uskalsivat olla my6s erimielisid
toistensa kanssa ja toivat rohkeasti esiin omia ajatuksiaan. Eri ryhmat
nékivit yksindisyydessa kuitenkin paljon samanlaisia asioita. Jokainen ryh-
ma esimerkiksi sitoi yksindisyyden kiusaamiseen. Eroja ei niinkdan keskus-
teluista 16ytynyt. Keskustelun paatteeksi lapset saivat myds piirtdd sadusta
sarjakuvan tai piirustuksen yksindisen lapsen tulevaisuudesta. Piirtamisen
avulla lapset saattoivat tuoda ajatuksiaan esiin vapautuneemmin, ilman
puhetta. Se antoi kertomisen tilan myos ujoille lapsille (ks. Aarnos 2010;
Misailidi ym. 2012). Kokonaisuudessaan piirustukset vahvistavat lasten
tuottamaa tietoa yksindisyydesta.
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YKSINAISYYS LASTEN KERTOMANA

Yksindisyys on laaja kdsite, mika ilmenee my®6s lasten saduista ja ryhmékes-
kusteluista. Se saa muotonsa satujen padhenkilon sekd hinen ympérilldan
olevien lasten ja aikuisten vuorovaikutteisissa suhteissa ja ilmenee erilaisi-
na kokemuksina, ajatuksina, tunteina, tekoina ja niiden perusteluina lasten
tuottamassa aineistossa. Lasten kertomukset yksindisyydesta kiinnittyvat
kuuteen ulottuvuuteen — outous ja erilaisuus, kiusaaminen, sosiaaliset suh-
teet ja arjen yhteisot, tunnekokemus, tulevaisuus sekd ennaltaehkiisy ja
puuttuminen - jotka esitellddn seuraavaksi. Aineisto-otteet lasten saduis-
ta ja niihin pohjautuvista keskusteluista sekd piirroksista havainnollistavat
ja korostavat lasten omia ajatuksia ja nakokulmia yksindisyydestd. Aineis-
to-otteet ovat anonymisoituja ja niiden identifioinnissa on kaytetty lyhen-
teitd T (tyttd), P (poika), I (Ida), Hr (Hennariikka) ja L, kun lapset ovat
vastanneet kysymykseen yhteneviisesti.

”Se erottuu massasta sillee liian hyvin”

Lapset kuvailivat saduissa ja keskusteluissa yksindisen lapsen muista eri-
laiseksi, poikkeavaksi toiseksi. He luonnehtivat hanté ujoksi, oudoksi, oma-
laatuiseksi, nortiksi tai nipoksi — sellaiseksi, “joka erottuu massasta sillee
liian hyvin” Muista erilaisten lasten yksindisyys ilmeni tarinoissa ystdvien
puutteena. Sosiaalinen yksindisyys merkitsi sitd, ettei lapsella ollut ystéaviad
koulussa tai vapaa-aikana (ks. Uusitalo 2007). Lahes jokaisessa sadussa
toistui se, ettei yksindistd lasta haluttu mukaan ryhmaétéihin, eikd kukaan
my0Oskdan halunnut olla hdnen parinaan esimerkiksi liikuntatunneilla.
Syrjaytyminen ja syrjiminen tulivat lasten saduissa voimakkaasti esiin. Yk-
sindistd lasta ei otettu mukaan, vaan hénet jitettiin ulos ryhmin toiminnas-
ta. My0s keskusteluissa hahmottui se, miten erilaisuuden suvaitseminen on
yksin jattdmisen kriittinen piste:

I: "Eiko kaikkia voida hyviksyd sellaisina, kuin he ovat?”
L: Ei” (6lk. Ryhmidkeskustelu)
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Epésuositun ja torjutun lapsen on vaikea tulla hyvaksytyksi muiden jouk-
koon ja ei-suositut lapset kokevatkin enemman yksindisyyttd kuin suositut
ja hyvaksytyt lapset (esim. Asher ym. 1984). Lasten satuihin siséltyvé ulos-
sulkeminen herdttdd pohtimaan kysymystd, mitéd se tarkoittaa lapsen so-
siaalisten ja emotionaalisten taitojen kehittymiselle? Aiemman tutkimuk-
sen pohjalta tiedetddn, miten vertaisryhmistd osattomaksi jadminen voi
aiheuttaa lapselle heikkoa itsetuntoa, aggressiivisuutta, emotionaalisten ja
sosiaalisten taitojen vaikeuksia (esim. Laine 2002).

”Hups, se oli vahinko!”
- Kiusaamisen sidoksellisuus yksindisyyteen

Merkittavdna tekijand lasten saduissa ndkyy yksindisyyden vahva sidos
kiusaamiseen. Jokaisessa sadussa yksindistd lasta kiusattiin. Myos keskus-
teluissa kiusaaminen, sen ilmeneminen, syyt ja poistaminen olivat suuressa
roolissa. Erilaiset ja ujot lapset asetettiin saduissa kiusatun rooliin. Tdma
ndkyy myds kiusaamista kasittelevissa tutkimuksissa: yleensd erilaisia lap-
sia kiusataan, syyksi riittévat erilaiset vaatteet tai jokin muu ulkonaéllinen
piirre, joka eroaa muista (esim. Salmivalli 2010). Erilaiset lapset kuvattiin
saduissa muita heikommiksi ja sellaisina helpommin kiusattaviksi:

I: "Mikd kiusaamisessa voisi olla syynd?”

T: ” Varmaan, ettd Aapo on heikompi ja erilainen.”
(4lk. Ryhmdikeskustelu.)

I: "Miksi silloin pitdd kiusata, jos toinen on vihdn erilainen
kuin muut?”

T: ”Niin se menee yleensd koulussa.”

(6lk. Ryhmdkeskustelu)

Useimmissa lasten saduissa kiusaaminen tuli esille taito- ja taideaineissa
sekd vialitunneilla. Myos Lamsdn (2009) tutkimuksen mukaan suurin osa
koulukiusaamisesta tapahtuu tilanteissa, joissa opettaja ei ole ldsnd, kuten
vdlitunneilla, ruokatunneilla sekd luokassa ja kdytavilld. Suurin riski tulla
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kiusatuksi on taito- ja taideaineiden tunneilla, joissa toiminta on erilaista
kuin aineopinnoissa. Oppilaat kokevat erityisesti liikuntatunneilla paljon
kiusaamista, koska siella erilaisuus tulee vahvasti esiin. Lasten saduissa kiu-
saaminen oli niin fyysistd, verbaalista kuin myds epdsuoraa. Kiusaamis-
ta kuvattiin tonimisend, haukkumisena, selin takana puhumisena, nau-
ramisena, syrjayttimisend sekd lyomisena.

“Litkuntatunnilla Aapoa heitettiin pallolla ja Pyry kamppasi Aapon
ja sanoi naureskellen: "Hups, se oli vahinko!”. Liikuntatunti loppui
ja pojat menivit suihkuun. Pojat suihkuttivat Aapoa jddkylmdlli
vedelli ja kastelivat Aapon pyyhkeen ja vaatteet.”

(4lk. Satu Yksindisen Aapon pdivistd.)

”Sillé tunnilla hénelld oli teknistd. Kaikki haukkuivat hdnen tyotddn.”
(4lk. Satu Yksindisen Mintun pdivistd.)

Lasten kanssa keskusteltiin saduissa ilmenevéstd kiusaamisesta ja kiu-
saamisen syistd. Syiksi lapset mainitsivat yksindisen lapsen ulkonddn, eri-
laisuuden, heikkouden ja kateuden. Erddssd keskustelussa tuli esiin, et-
teivit kiusaajat tunne kiusattua tarpeeksi hyvin ja luulevat hanta huonoksi
ihmiseksi. Yhdessa keskustelussa tuli esiin, ettd kiusattu kiusaa myds itse
muita lapsia, muttei itse ymmarra olevansa kiusaaja.

Kiusaaminen ndyttiytyy lasten keskustelussa arkisena kulttuurisena katego-
riana, joka ei taivu helposti kyseenalaistettavaksi. Valtavirrasta poikkeavien
lasten kiusaaminen ja syrjdyttdminen pois ryhmasté kiinnittyy vahvoihin
stereotypioihin ja ennakkoluuloihin sekd lapsiyhteison sosiaaliseen jar-
jestykseen (my6s Rubin ym. 2009).

”Se ei halua puhua siitd asiasta kellekkda”
- Yksindinen lapsi sosiaalisten suhteiden ja arjen
yhteisojen valitiloissa

Arkisissa mielikuvissa kouluyhteisé hahmottuu aktiivisena ja osallisuu-
teen sekd toimijuuteen kannustavana tilana. Yksindisyyttd kisittelevit
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sadut tuovat esiin kadiantopuolen. Koska koulupdivd rakentuu erilaisis-
ta toiminnoista, joissa yhteisesti tekeminen on usein keskiossd, arkiset
kaytdnnot luovat tiloja yksindisyydelle ja joukkoon kuulumattomuudelle.

"Ruokalassa Ronja menee istumaan yksin poytidn. Hin ei halua
syodd paljoa, koska pelkddi, ettd siitikin aletaan haukkua.”
(6lk. Satu yksindisen Ronjan pdivistd.)

Yksindisen lapsen arkea koulupdivissa rajaavat luokka- ja kouluyhteison
erilaiset ryhmit. Harisen ja Halmeen (2012) mukaan kouluissa syntyy eri-
laisia ryhmié, jotka koostuvat koviksista, hikareista, molyajistd, kiusaajista
ja normaaleista lapsista. Syrjaytyneet ja yksindiset lapset eivit ole osallisina
mihinkddn ryhmaién, jonka vuoksi heiddn koulukokemuksensa ovat usein
negatiivisia. Saduissa lapset kertoivat kiusaajien olevan useimmiten kovik-
sia. Yhdessd sadussa yksindinen poika kuvattiin nipoksi. Saduissa kiusaami-
seen osallistui useita lapsia. Muutamassa sadussa tuli esiin, ettd yksindistd
lasta kiusasi melkein kaikki luokkakaverit.

Ryhmaitoiminta kuvattiin saduissa yksindisyyttd ja erilaisuutta vahvistavak-
si, syrjivaksi asiaksi. Silld yksindinen joutui menemddn ryhmiin tai toisen
lapsen pariksi opettajan kaskysta. Vaikka tima on hyvaa tarkoittava ele, silla
on myos rajaava merkityksensa: yksindiset lapset toimivat kouluyhteisdssé
vilitiloissa. Vilitiloja rajaavat vertaisryhmad, joka vaikeuttaa lapsen osallis-
tumista, yhteiset toiminnalliset kdytannot, jotka vaativat yhdessa tekemista,
ja opettaja, joka johtaa tyoskentelyn sujuvuutta. Sadut ja keskustelut ku-
vaavat, miten yksindisilla lapsilla ei ole koulussa toisin toimimisen mah-
dollisuuksia.

“Sitten heilld oli tunnilla ryhmidtyotd, eikd kukaan halunnut olla
Mintun pari. Sitten opettaja sanoi, ettd hin saisi mennd johonkin
ryhmddn, mutta hdnet jitettiin ryhmdssd ulkopuoliseksi.”

(4lk. Satu Yksindisen Mintun pdivistd.)
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“Litkunnan tunnilla pitdd ottaa pari ja se on yksin taas. Kukaan ei
halua Nestorin pariksi. Ruokailussa kukaan ei halua hdntd
poytidnsd. Se joutuu istumaan sen opettajan viereen. Ei kiva.
(6lk. Satu Yksindisen Nestorin pdivistd.)

Saduissa ja keskusteluissa myos ldhiymparistd asetti lapset toimimaan
erilaisissa vélitiloissa. Niissd ilmeni esimerkiksi, ettei vanhemmilla ollut
tarpeeksi aikaa lapselle tyokiireiden vuoksi, jonka vuoksi lapsi my6s koti
ndyttdytyi yksindisyyden areenana. My0s suhteet sisaruksiin tai lemmik-
kieldimiin puuttuivat. Kahdessa sadussa yksindiset lapset eivit kertoneet
vanhemmilleen yksindisyydestadn. Yksindisen Marin sadussa lapsi ei puo-
lestaan uskaltanut kertoa opettajalle olevansa yksindinen. Lapset siis valeh-
telivat aikuisille kaiken olevan hyvin. Puhuttelevaa saduissa on, etteivit lap-
set uskalla tulla esiin omina persooninaan. Lapset hdpeavit ja luulevat ole-
vansa huonompia kuin muut lapset, jos kertovat olevansa yksiniisia.

"Aiti oli vield téissd. Samoin isd. Eikd Eetu osannut kdydd
kaupassa yksin. Niin hidn meni ditin luokse tyopaikkaan. Ja sanoi
dgitille, ettd ruoka loppui. Ja sitten diti meni kauppaan. Ja teki
Eetulle ruokaa kotona ja lihti toihin takaisin.”

(2lk. Satu yksindisen Eetun pdivistd.)

"Kun hdn oli ensimmiadiselld luokalla, hinen vanhempansa kyseliviit
aina mitd hdnelle kuuluu, mutta nykyddn he ovat niin kiireisid, ett
hin ei nde heitid melkein koskaan. Elinalla ei ole sisaruksia ja hdn
ei voi ottaa lemmikkid, koska vanhemmat ovat allergisia.

(6lk. Satu yksindisen Elinan pdivdstd.)

Lasten tuottamassa aineistossa kriittisend pisteend hahmottuu kysymys
turvallisesta vuorovaikutuksellisesta suhteesta lasten ja hidnen elamdssddn
lasna olevien aikuisten vélilld, mikd voisi mahdollistaa vaikeista ja
ikdvistdkin asioista kertomisen. Useissa lasten kertomissa saduissa koet-
tiin, ettei opettaja huomaa, vilitd tai usko, ettd lasta kiusataan. Tama kertoo
lasten lahtokohtaisen luottamuksen (Hyytinen 2007) puutteesta suhteessa
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opettajiin ja ennen kaikkea heiddn keinoihinsa vaikuttaa tilanteeseen. Las-
ten keskusteluissa tuli esiin, etteivit kiusattu ja muut luokan oppilaat uskal-
taneet kertoa kiusaamisesta aikuiselle, koska koviksiksi maaritellyt kiusaajat
hallitsivat luokkayhteison sosiaalista jarjestystd. Sosiaaliseen jdrjestykseen
liittyi my®0s se, ettd lapset kertoivat saduissaan opettajan epaluuloisesta suh-
tautumisesta kiusaamista kohtaan. Tama tuli esiin jo kakkosluokkalaisten
sadussa. Satujen sisdltd on yhtenevidistd Salmivallin (2010) havaintojen
kanssa: lapset eivit kerro kiusaamisesta, koska luulevat, ettei silld ole vaiku-
tusta kiusaamisen loppumiseen tai ettd se vain pahentaa tilannetta. Yksindi-
nen ei valttamattd luota aikuisiin, silld yksindisyys vahvistaa epaluottamusta
toisiin ihmisiin (Ernst & Cacioppo 1999).

”Koulu tuntuu ahdistavalta ja yksindiseltd paikalta”
- Yksinaisyys lapsen tunnekokemuksena

Lasten saduissa yksindisyys ilmeni negatiivisina tunteina. Lapset liittivt
yksindisyyden kaikissa saduissa alakuloisuuteen, surullisuuteen sekd tunne-
kokemukseen omasta kelvottomuudesta ja vdaranlaisuudesta:

“Se nikee unta, ettd silld on kavereita. Sen uni ei kestd kauaa ja se
herdd ja alkaa itkemdidn, koska hdnestd ei tykdta.”
(6lk. Satu yksindisen Nestorin pdivdstd.)

Satujen tunneulottuvuus linkittyy tutkimushavaintoihin, joiden mukaan
lapset kuvaavat yksindisyyden surullisena kokemuksena, joka nayttaytyy
sosiaalisena eristaytymisend ja kaverittomuutena (ks. Misailidi ym. 2012).

Sadut ja ryhmékeskustelut toivat myds esiin, miten yksindiset kokevat ole-
vansa arvottomia, kyvyttomia ja ei pidettyja. Nama piirteet kertovat myos
yksindisen heikosta itsetunnosta. Itsetunto ja yksindisyys vaikuttavat toisiin-
sa vastavuoroisesti, silld heikko itsetunto voi aiheuttaa yksindisyyttd, ja toi-
saalta yksindisyys voi heikentda henkilon itsetuntoa. (Vanhalst ym. 2013.)
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“Elinasta tuntuu pahalta, koska hdn ei kelpaa sellaisenaan kun on.”
(6lk. Satu Yksindisen Elinan pdivistd.)

“Miksi Minttu oli surullinen?”
“Koska silld ei ollut kavereita.” (4lk. Ryhmdkeskustelu.)

I: “Oliko Minttu onnellinen?”
p: "Ei”

P: “Surullinen.”

I:

p:

”No ei ihme, ettei kukaan halua olla kaverisi.”
“Miten niin?”

"Olet surkea kaikessa mitd teet.”

(4lk. Satu Yksindisen Mintun pdivdstd.)

Yksindisyyden tunne tuli esiin koulumatkoilla ja viimeistddn silloin, kun
lapsi pédsi kouluun. Erityisesti koulun piha hahmottui merkittdvanad yk-
sindisyyden tunnekokemusten areenana. Lihes jokaisessa lasten sadussa
yksindistd lasta kiusattiin vélitunnilla tai han vietti vélituntinsa yksin miet-
tien tilannettaan:

“Pdivi on kaunis, mutta koulun pihalle pddstyddn Elina lukittautuu
vessaan. Elinasta tuntuu pahalta, koska hdn ei kelpaa sellaisenaan
kun on.”

(6lk. satu yksindisen Elinan pdivdstd.)

"Hin mietti miksi oli tdllainen, ettei kukaan pitinyt hdnestd.”
(4lk. Satu yksindisen Mintun pdivistd.)

Tunnekokemuksilla on vahvoja seurauksia. Kiusatut lapset ovat usein muita
lapsia masentuneempia ja ahdistuneempia, mika voi niakyé kouluun mene-
misen hankaluutena ja luottamuksen heikkenemisend muihin (Kaukiainen
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& Salmivalli 2009). Saduissa yksindiset lapset toivoivat ja haaveilivat seuras-
ta ja ldheisyydestd — edes yhdesta ystavasta.

”Pankkiiri vai kouluampuja?”
- Yksinaisten lasten tulevaisuus

Lasten sadut paittyivdt useimmiten tilanteeseen, jossa kiusaaminen saa-
tiin padttymédn ja yksindinen lapsi sai ystdvén, jolloin yksindisen lapsen
tulevaisuus hahmottui valoisana ja onnellisena, kuten kéy ilmi seuraavasta
aineistolainauksesta ja sarjakuvapiirroksesta:

“Sitten hdn sai uusia kavereita. Ja kertoivat nimensd, jotka olivat
Leila ja Tuuli, jotka olivat molemmat tyttoja.”
(2lk. Satu Yksindisen Eetun pdivistd.)

K oulumatialln
i O st

Valitunnillo,
e .

Kuva 1. Ronjan eldiméa kiusaamisen jalkeen. Ronja on saanut uusia ystavid. Tytt6 6lk.
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Lasten piirrokset ja ryhmikeskustelut toivat kuitenkin tdhdn ajatte-
luun my6s rosoisuutta. Seuraavassa on esimerkki tulevaisuuskuvien
aaripdistd. 6.Juokkalainen poika piirsi Nestorin tulevaisuudesta hyvin
ja huonon version. Hyvissd tulevaisuudessa Nestori péddsee pank-
kiin t6ihin ja kiusaaja esiintyy pankin asiakkaana, jolla ei ole rahaa. Kiu-
saaja saa potkut toistd. Huonossa tulevaisuudessa Nestorista tulee kouluam-
puja, ja han ampuu kiusaajansa. Nestori joutuu pakkopaitaan.

Kuva 2. 6. luokkalaisen pojan sarjakuva Nestorin hyvisté ja huonosta tulevaisuudesta.

Lasten piirustukset olivat puhuttelevia, silld jopa kolmessa piirustuksessa
yksindinen oli piirretty kouluampujaksi. Lapset kertoivat, ettd kiusattu ha-
luaa kostaa tulevaisuudessa kiusaajille ja ndin ollen ampuu heiddt. Piir-
rokset toivat esiin tietoa, mité lapset eivit kertoneet saduissa tai ryhmakes-
kusteluissa.

Oli yllattavad, miten lapset liittivét yksindisyyden kouluampumiseen. Las-
ten tuottama tieto osoittaa, miten lapset vastaanottavat, suodattavat ja
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yhdistédvat ympéristostddn saamaansa tietoa luovasti. Koulusurmien uuti-
sointi ja niihin liittyvé julkinen keskustelu tulee osaksi lasten elimad. Uu-
det tapaukset nostavat aina esiin mys vanhat tapaukset, kuten nyt Utsjoen
2014 koulusurman jdlkeen mediassa on tuotu esiin myos Jokelan ja Kauha-
joen koulusurmien tilannetekijoité ja tekojen selityksid. Lasten piirroksista
ilmenee lasten ymmarrys yksindisyyden seurauksista. Lapset kasittévit, ettd
yksindisyys voi huonontaa lapsen hyvinvointia, joka puolestaan voi johtaa
vakaviin seurauksiin.

Negatiiviset tulevaisuuskuvat tuovat esiin sen, miten tdrkedd lasten
my6hemmaén hyvinvoinnin ja turvallisuuden kannalta on yksindisyyden
tunnistaminen, sen syiden selvittdminen ja luottamuksen rakentaminen
lasten omiin mahdollisuuksiin sekd ympdriston kiinnipitavyyteen ja tuke-
vuuteen. Tutkimusten mukaan yksindisyys liittyy huonoon koulumenestyk-
seen ja sosiaaliseen tyytymattomyyteen. Pitkddn jatkuessaan yksindisyys
voi johtaa esimerkiksi masennukseen, aggressiivisuuteen, paihdeongelmiin
sekd opiskelusta ja tyostd syrjdytymiseen. (Esim. Asher & Paquette 2003;
Galanaki ym. 2008; Salmivalli 2010.)

”Jos tehtdis jotakin yhteisia tapahtumia”
- Yksinaisyyden ja kiusaamisen ennaltaehkaisy ja katkaiseminen

Sadut ja ryhmikeskustelut sisdltdavdt monia ajatuksia liittyen lasten yk-
sindisyyden siihen kietoutuvan kiusaamisen voittamiseen. Ensimmadisend
vastinparina aineistossa on lasten kertominen ja aikuisten kuunteleminen.
Lapset totesivat, ettd kiusaamisesta pitdd aina kertoa aikuiselle, kuten opet-
tajalle tai vanhemmille. Erddssd keskustelussa tuli esiin KiVa Koulu -hanke
ja sen nidhtiin olevan keino kiusaamisen poistamiseksi. Lasten sadut vah-
vistavat havaintoa siitd, ettd lapset tarvitsevat luotettavia, neuvoja ja apua
antavia aikuisia ympdrilleen. Tama korostaa opettajan ja oppilaiden luotta-
muksen suhteen merkitystd (myos Tiikkainen 2011).

Hr:  "Minkdlainen se tukiopettaja on, kun Elina siitd tykkdsi
niin paljon?”

T: ”No ehki se oli ystdviillinen, ja ehkd se vdlitti”
(6lk. Ryhmiikeskustelu.)
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Toisena vastinparina aineistossa on toimijoiden vastuunotto ja yhteiséllinen
toiminta. Lapset vastuuttivat sekd opettajaa, vanhempia, kiusaajia ettd mui-
ta lapsia kiusaamiseen puuttumisessa ja yksindisen puolelle asettumisessa.
Liséksi esiin tuli yhteisollisyyden vahvistaminen - Se, miten koulu voisi
jarjestdd erilaisia tapahtumia, joissa eri koulun oppilaat voisivat tutustua

toisiinsa.
Hr:  "Voidaanko koulussa tehdd jotakin, ettd voitaisiin
ennaltaehkdistd  sitd, ettd jostakin tulisi yksindinen?
T1:  ’Jos tehtdis jotakin yhteisid tapahtumia, missd tavallaan

voisi tutustua muihin..”

Saduissa yksindinen lapsi sai ystdvid muun muassa uudesta oppilaasta, toi-
sesta kiusatusta, uudesta koulusta, harrastuksista, internetistd tai lem-
mikistd. Ujojen lasten ystdvyyssuhteiden luomisessa korostui aikuisten
tuki. Lisaksi keskusteluissa sivuttiin koulun sosiaalityon roolia, mutta kou-
lukuraattori néyttéaytyi lapsille varsin tuntemattomana, silla koulussa ei ol-
lut kuin konsultoiva kuraattori:

I: “Olisiko  koulussa muita henkilditd, kuin opettaja jolle
yksindinen Ronja voisi mennd juttelemaan?”
P: “Ei”.

T: “Onko se joku koulukuraattori?”

I “Joo koulukuraattori. Oletteko te ennen kuullut koulukuraat-
torista?”

P: ”Joo, mutta meilld ei oo semmosta.”

I: "Ai teilld ei ole ollenkaan koulukuraattoria?”

T “En oo ikind néihny sitd.”

(6lk. Ryhmidikeskustelu.)

Kokonaisuudessaan yksindisyyden ennaltachkdiseminen herattad ky-
symyksen koulusta kiinnipitdvand ymparistond. Kiinnipitdva ympéristd
on luonteeltaan kannatteleva ja mahdollistava. Se tukee lasta omien voi-
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mavarojen ja uusien kiinnekohtien l6ytdmisessd. Se tarjoaa vapautta, mutta
myos turvalliset, ennustettavat ja kestavit rajat (vrt. Winnicott 1971). Se,
todentuuko kouluyhteison yhteisollisyys kiinnipitavina ymparistona, riip-
puu sekd arjen kulttuurista ettd toimintatavoista.

POHDINTA

Artikkelissa olemme kuvanneet lasten kertomuksia yksindisyydestd, mika
toimii ilmidtasoisena esimerkkin lasten tiedosta ja sen merkityksesta en-
naltaehkiisevissd ja vahvuuksia tukevassa hyvinvointityossa. Lasten kerto-
mukset yksindisyydestd nostavat esiin ensinnékin tiedon moniulotteisuuden
ja tiedon erojen tunnistamisen vaatimuksen osana monitoimijuusmallia.
Toisaalta ne painottavat lasten tiedon nostamista aikuisten ja asiantuntijoi-
den tiedon rinnalle osana monitoimijaisia verkostoja. Lasten tiedon varhai-
nen tavoittaminen on yksi edellytys sille, ettd yksilollisiin eldméntilanteisiin
ja yhteisd6n sitoutuvia psykososiaalisia ongelmia voidaan torjua. Tieto ja
sen hallinta voidaan ndhdd keinona kiinnipitdvin ympariston luomisessa.

Lapsilla on oikeus tulla kuulluksi ja olla osallisena omia arjen yhteis6jdan
koskevissa asioissa. Lasten osallistuminen edellyttdd kuuntelevia aikuisia ja
sité, ettd lapsen nakemykset huomioidaan sanojen lisaksi myds teoissa. Ai-
kuisilla - niin opettajilla kuin vanhemmilla — on auktoriteetin rooli, joka
pohjautuu tietoon, voimaan ja valtaan. Tamd vaatii tietoista valta-aseman
kayton reflektiota. Sen tunnustelemista, kdyttddko aikuinen asemaansa
lapsen tiedon ja osallisuuden vahvistamiseen vai niiden mitdtéintiin tai
manipulointiin. Jilkimmaiinen ei aina ole tarkoituksellista, vaan voi selittya
esimerkiksi valinpitimattomyydelld tai kiireelld.

Sadutus tavoitti aineistonkeruumenetelméné lasten ajatukset ja kasitykset
yksindisyydestd. Se antoi lapsille turvallisen kertomistilan (Eskonen 2005).
Tiedon monidédnisyyden tuottamista puolestaan tukivat sadutukseen yh-
distetyt ryhmékeskustelut ja piirrokset. Sadutus ja ryhmakeskustelut antoi-
vat tilan yhteisollisen tiedon kertomiselle. Piirrokset ja niihin liittyvét ku-
vaukset puolestaan mahdollistivat myds henkil6kohtaisen ja hiljaisen tiedon
nédkyvaksi tekemisen. Tutkimuksen tiedontuottaminen nostaa esiin sen,
miten merkityksellistd kohtaaminen on. Parhaimmillaan se tuo nakyville
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lapsen mielipiteet, ajatukset ja kokemukset kunnioittavasti ja kuunnellen.
Se voi auttaa aikuisia ymmartdmaan lasten maailmaa ja nakemyksid heidian
omasta ndakokulmastaan. Lasten kertomukset yksindisyydestd kiinnittyvat
tutkimusten havaintoihin siitd, ettd lapset toivovat, ettd aikuiset olisivat
kiinnostuneita heistd ja ettd he tulisivat ndhdyiksi ja kuulluiksi myos vai-
keissa asioissa. (Esim. Polkki ym. 2012; Torronen & Vornanen 2013; Niku-
peteri & Laitinen 2014.)

Yksindisyyden ja kiusaamisen ehkiisyyn kohdentuva ennaltachkiisevi ja
vahvuuksia tukeva hyvinvointityd mahdollistaa arjen tukevia rakenteita,
osallisuutta, toimijuutta ja yhteisollisyyttd. Ehkdisevan tyon missio kohden-
tuu laajasti lasten hyvinvoinnin vahvistamiseen (esim. Térrénen & Vorna-
nen 2005). Monitoimijuus koulussa -kehittamishanke pyrki toiminnallaan
edistimddn lasten vertaissuhteita ja sosiaalista toimijuutta jarjestamalla
muun muassa ohjattua vilituntitoimintaa ja erilaisia kerhoja. Ohjatulla
vdlituntitoiminnalla pyrittiin ehkédisemadn lasten yksin jadmista ja kiusaa-
mista. (Kangas ym. 2014.) Yhdessé tekeminen vahvistaa eroja ja erilaisuutta
arvostavaa yhteisollisyyttd, jossa lapset oppivat toimimaan toistensa kans-
sa (esim. liikuntakummitoiminta). Se antaa parhaimmillaan lapsille tiloja
erilaisuuden kohtaamiseen, ymmartimiseen ja sietimiseen — kulttuuris-
ten kategorioiden murtamiseen. Tdméntyyppinen toiminta murtaa pe-
rinteisid totuttuja toimintatapoja ja haastaa myos aikuisia astumaan omien
mukavuusalueidensa ulkopuolelle vaatiessaan aikuisilta dynaamisuut-
ta, joustavuutta ja tilannekohtaisuutta. Yhteisollisyyden vahvistamisella
voi olla merkittavid vaikutuksia lasten myohemmaille hyvinvoinnille (vrt.
Paananen 2009).

Yksindisyys ja siihen kietoutuva kiusaaminen ei katoa ulkokohtaisilla me-
nettelytavoilla, vaan se vaatii sitoutunutta yhteisty6td niin lasten ja
aikuisten, vanhempien ja ammattilaisten kuin opettajien ja sosiaalityonteki-
joiden keskindisissa suhteissa. Monitoimijuusmalli voi tarjota lasten tietoa
korostavalle kouluhyvinvointia ja -viihtyvyyttd edistdville yhteistyolle yh-
den kehyksen.
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OSALLISUUS KOULUSSA

- OSALLISTAVA TAPAUSTUTKIMUS OPPILAIDEN
OSALLISUUDEN KOKEMUKSISTA

Jutta Kemppainen ja Suvi Lakkala

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

Témd artikkeli perustuu Jutta Kemppaisen pro gradu -tutkielmaan, jonka ta-
voitteena oli selvittdd lasten kdsityksid ja kokemuksia osallisuudesta alakou-
lussa. Myds itse tutkimus toteutettiin mahdollistamalla oppilaiden osallisuus:
kuudennen luokan oppilaat toimivat apututkijoina, osallistuen koko tutkimus-
prosessiin aineiston analyysia ja raportointia lukuun ottamatta. Apututkijat
maddrittelivit ensin itse osallisuuden kdsitettd eri tavoin ja sitten haastatteli-
vat alempien luokkien oppilaita. Tutkimuksentekoon osallistuminen koettiin
normaalista koulupdivistd poikkeavaksi ja mielenkiintoiseksi. Apututkijoiden
palautteista vilittyi osallisuuden kokemuksiin vahvasti liittyvit mukanaolon
ja vaikuttamisen tunteet. Itsetunnon kohoaminen ja oman roolin merkityksel-
liseksi kokeminen tulivat esiin. Oppilaat kertoivat oppineensa myas opiskelussa
tdarkeitd taitoja, kuten suunnitelmallisuutta ja kdrsivillisyyttd. Haastateltavat
madrittelivit osallisuuden konkreettisten esimerkkien kautta, kuten osallis-
tumisena kerhoihin, leikkeihin ja esityksiin kavereiden tai vertaisten kesken.
Heidin mielestddn osallisuus oli yhteistd pddtoksentekoa ja vaikuttamis-
mahdollisuuksia. Osallisuudessa ja osallistumisessa painottuivat vahvasti
vapaaehtoisuuden ja koulussa olevan vapaa-ajan eli vilituntien merkitys.
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LASTEN OSALLISUUS

Lasten osallisuus on ajankohtainen aihe, silla koulujarjestelmédssimme
ollaan parhaillaan siirtyméssa pois opettajakeskeisestd tyylista kohti uut-
ta, oppilaskeskeistd tapaa oppia ja opettaa (Paalasmaa 2014). Oppilai-
den osallisuus on viimeisten vuosien aikana noussut yhdeksi puhutuim-
mista aiheista ja tuonut mukanaan uusia ajattelumalleja perusopetukseen.
Osallisuus sisdltyy jo usean koulun toiminta-ajatukseen ja sen kehittdmi-
seen kiinnitetddn erityistd huomiota. YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen
12. artiklassa julistetaan jokaiselle lapselle oikeus olla mukana péaattamassa
itseddn koskevista asioista ja tulla kuulluksi joko itsensd tai edustajansa
kautta lapsen ika- ja kehitystaso huomioon ottaen (Unicef 2013). Koulu
on oppilaiden tulevaisuuden taitojen kasvattaja. Oma-aloitteisuus seka toi-
mijuus ovat tdrkeitd aikuisuudessa tarvittavia valmiuksia, joihin voidaan
harjoitella osallistumalla oman koulutuksen ja opiskelun siséltéjen suun-
nitteluun ja toteuttamiseen.

Osallisuus-sanalle ei ole onnistuttu luomaan tasmallistd merkitystd
(Kiilakoski 2008), minka vuoksi monet ovat jopa luopuneet termin kaytosta
ja siirtyneet puhumaan osallisuuden sijaan osallistumisesta ja vaikuttami-
sesta (Hanhivaara 2006). Erilaisesta madrittelystd johtuen osallisuuden
merkitys vaihtelee tilanteen mukaan (Kiilakoski 2008). Téssa tutkimuk-
sessa osallisuutta kasitellddn lasten ja padasiassa perusopetuksen kannalta,
mutta keskustelussa hyddynnetddn myos osallisuuteen liittyvid monitie-
teisid nakokulmia.

Osallisuuden taustalla on kaksi englanninkielistd termid; participation ja
engagement, jotka viittaavat osallistuvuuteen ja sitoutuvuuteen (Niemi,
Heikkinen & Kannas 2010). Osallisuuden tunnetta puolestaan kuvaa par-
haiten englannin kielen termi empowerment, joka suomennettuna késittaa
sanat voimaantuminen ja valtaantuminen (Gretschel 2002b). Termi social
engagement voidaan madiritelld osallistumisena, jossa yksilon tavoitteena
on sitoutua yhteis66n (Haikio 2000). Haikion (2000) mukaan néilld kol-
mella englanninkieliselld kasitteelld on selvd laadullinen ero ja ne tarkoit-
tavat jokainen omanlaistansa osallisuuden muotoa eli ne tuottavat erilaista
osallisuutta. Termeistd ensimmadinen, participation, tarkoittaa yhteiskun-
nallista osallisuutta, jossa aloite osallisuuteen tulee ylhailtd instituutiosta
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késin. Empowerment puolestaan sisaltdd osallistumisen muotoja, joiden
tarkoitus on tukea ryhmii ja kannustaa sitd toimimaan tulevaisuudessa
itsendisesti. Osallisuuden kisitteistd kolmas, social engagement on omaeh-
toista ja yhteisoon sitoutunutta osallisuutta. Taulukossa 1 tarkastellaan
osallisuuden englanninkielisid termejd osallisuuden suunnan ja tason
mukaisesti.

Taulukko 1 Osallisuuden kasitteiden vastaavuus osallisuuden tasoon ja suuntaan niahden Hiikion (2000)
mukaan

OSALLISUUDEN SUUNTA

Osallisuuden Osallistumisen Aloitteen
8 institutionaalisuus muoto suunta
=
P Yhteiskuntaan Institutionaaliset Osallistaminen Ylhaalta
=) sitouttaminen osallistumismuodot (participation) alas
2
= Puoli Osallistaminen j
3 Valta-aseman - Thow . - :f aminen ja Ylhaalti alas
3 saavuttaminen mst.ltutlo.naa iset osallistuminen Alhaalta yl5s
osallistumismuodot (empowerment)
Yhteisoon Ei-institutionaaliset Osallistuminen Alhaalta
sitoutuminen osallistumismuodot (social engagement) ylos

Osallinen lapsi ja osallinen yhteis6 ovat yhteenkuuluvia termeja. Pelkka
osallisuuden tunne tai kokemus ei vield ole riittavd, vaan tarvitaan yhteiso,
jossa yksilon osallisuus on mahdollista. Yksilon tulee kokea olevansa
arvokas ja vastaavasti yhteisobn on annettava mahdollisuus osallisuu-
teen. (Kiilakoski 2008, ks. myos Koivula 2013, Eskel ja Marttinen 2013.)
Osallisuuteen liittyvat yksilon ja yhteison vidlinen vastavuoroisuus ja
luottamus sekd yhteisten normien hyviksyminen (Alila, Grohn, Keso &
Volk 2011). Lasten osallisuus on siten omaehtoista toimintaa, jossa ldhto-
kohtana on hinen oma kokemuksensa osallisuudesta ja mukaan kuulumi-
sesta (Gretschel 2002b). Lapsi kokee olevansa osallisena, kun hanen kuulu-
misellaan ryhmédan on merkitystd. Omana itsendédn hyvéksytyksi tuleminen
on tirked osa osallisuuden tunnetta. Lapsen on 10ydettdvd oma paikkansa ja
tilansa ja tultava seka kuulluksi ettd nahdyksi. (Kaskela ja Kronqvist 2007.)
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Lapsen osallisuuden aste voi vaihdella. Sitd voidaan tarkastella omaehtoi-
sen osallistumisen tai annettujen vaikutusmahdollisuuksien nakékulmasta.
Omachtoisen osallistumisen kannalta tarkasteltuna kriittistd on lasten oma
kokemus ja péadtos osallistumisesta (vrt. Vayrynen 2001). Vaikutusmah-
dollisuuksien perspektiivistd olennaista on, millaisia osallistumisen, valin-
nan- ja paitoksenteon mahdollisuuksia yhteiso lapsille antaa (vrt. Thomas
2000). Todellisessa elamiassa molemmat ulottuvuudet ovat lasna osallisuut-
ta tarkasteltaessa. Lasten osallisuuden lisédminen on mahdollista, jos toi-
minta suunnitellaan lapsildhtoisesti ja jos lapsille luodaan edellytyksia il-
maista itseddn (vrt. Thomas 2000). Lasten ja nuorten ottaminen mukaan
paatoksentekoon ei ole pelkdstddn heiddn oikeuttaan osallistua, vaan myds
yhteistyon kehittdmistd ja sosiaalisten suhteiden vahvistamista.

Vastakohtana osallisuudelle voidaan nidhda syrjaytyminen. Lapsen tai nuo-
ren syrjdytyessd hidn vetdytyy ryhmadstd ja yhteisostd joko omasta tah-
dostaan tai ulkopuolelta tulevan painostuksen vuoksi. Siten syrjdytymisen
ehkdisy on yksi tdrkeimmistd osallisuuden edistdjistd. Toinen osallisuuden
vastakohta on osattomuus, jolla tarkoitetaan joko taloudellisen, kulttuuri-
sen tai sosiaalisen padoman puutetta yhteiskunnassa. Osallisuuden vasta-
kohta on my®os tilanne, joka ilmenee yksilon pitdessd ymparistonsa asioi-
ta yhdentekevini, eikd hénelld ole halua puuttua niihin. (Kiilakoski 2008)
Osallisuuden ulkopuolelle jaaviat herkasti luottamuksen puutteesta karsivit,
itsensd ilmaisemiseen tottumattomat lapset ja sellaiset, jotka eivt syysta tai
toisesta kykene ilmaisemaan tarpeitaan ja tunteitaan. Lasten osallisuus on
muun muassa sen kuuntelemista, mité lapsi on halukas kertomaan. Ongel-
mana on, ettd ne lapset, joilla on suurin tarve tulla kuulluksi, ovat usein
kuuntelijan saavuttamattomissa. Osallisuuden esteend voivat olla myds
“portinvartijat” eli lasten asioista paattavat aikuiset.( Cloke & Davies 1995.)

LASTEN OSALLISUUS KOULUSSA

Eradssd laajassa eurooppalaisessa tutkimuksessa todettiin, ettd Suomen
kouluissa osallisuutta on tarjolla lahinnd muodollisissa rakenteissa, kuten
nuorisovaltuustoissa ja kouluneuvostoissa. (Council of Europe 2011.) Ndma
viralliset rakenteet palvelevat vain marginaalista osaa oppilaista jattden ul-
kopuolelle esimerkiksi maahanmuuttajataustaiset, vammaiset tai muuten
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erityisiksi madritellyt lapset, jotka eivdt useinkaan ole osallisina muodolli-
sissa vaikuttamismahdollisuuksissa (Harinen ja Halme 2012).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan, ettd op-
pilaalle voidaan tarjota mahdollisuutta rakentaa ja kehittdd omaa oppi-
misymparistdddn ja koulun toimintakulttuuria. Yksi perusopetuksen ai-
hekokonaisuuksista on nimeltddn osallistuva kansalaisuus ja yrittéjyys,
jonka tarkoituksena on kehittdd osallisuuteen tarvittavia valmiuksia seka
kasvattaa oppilasta oma-aloitteisuuteen ja paamairatietoisuuteen. (Ope-
tushallitus 2004.) Uudessa, valmisteilla olevassa Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden 2016 luonnoksessa (15.4.2014) osallisuuteen on
kiinnitetty ailempaa enemman huomiota. Luonnoksessa osallisuus ndhdédan
tarkednd yhteiskunnallisia taitoja ja demokraattista toimintaa kehittavdana
asiana. Koulun tulee tarjota oppilaille uusia ja monipuolisia tapoja kokea
osallisuutta kuten ettd oppilaat osallistuvat oman opiskelunsa, yhteisen
koulutyén ja oppimisympériston suunnitteluun. Siten oppilaat oppivat
oman mielipiteensd ilmaisemista sekd yhteisty6taitoja ja kompromissien
tekemistd. Osallisuuden toimintatavat ja kdytannot kehitetddn yhdessé op-
pilaiden kanssa heidédn ika- ja kehitystasonsa huomioon ottaen.

Oppilaiden osallisuus luokassa vaatii aina osallisuuden mahdollistavan
opettajan (Koskinen 2010). Opettajan hyva itsetunto ja ideoiva ote luok-
katyoskentelyyn ovat yksi avain oppilaiden osallisuuteen. Téllaisten opet-
tajien luokassa oppilailla on mahdollisuus toimia ja ajatella luovasti kes-
kustellen, kun taas heikolla itsetunnolla varustetut opettajat toimivat useim-
miten perinteiselld, opettajajohtoisella tavalla, jossa tyoskentelytavat ovat
muodollisempia. (Paalasmaa 2014.) Aikuiset mahdollistavat tai estdvat
omalla toiminnallaan ja pedagogisilla ratkaisuillaan lasten osallisuuden.
Osallistaminen edellyttdd opettajalta vastuun antoa oppilailleen ja osin
omasta kontrollista luopumista. My®0s lasten tuottama tieto tulee ottaa
kdyttoon (Vrt. Kiili 2006, Ohrling 2006).

Opettajien tehtdvand on tukea lasten osallisuutta ja rakentaa samalla
hyvdi, yhteisollista luokkahenked, jossa jokaisella on oma paikkansa op-
pilasryhmin jasenend. Luokassa oppilaiden osallisuutta voidaan harjoitella
esimerkiksi luokan omien sddntdjen laatimisella, josta idn ja ajattelutaito-
jen kehittyessd edetddn véhitellen koko koulua koskevaan paitoksentekoon.
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Oppilaiden on térked padsta mukaan koulua koskevien paatosten, kuten ke-
hittamisehdotusten ideointiin ja suunnitteluun. Paitosten tekeminen yh-
dessd ikdtoverien ja opettajien kanssa kannustaa lasta osallisuuteen ja opet-
taa vastuuntuntoisuuteen. (Rasku-Puttonen 2005.)

Useiden tutkimusten mukaan lasten osallisuuden tunne ja osallistumisen
mahdollisuudet ovat oleellinen osa kouluhyvinvointia. Koulussa viihtymi-
nen ja oppiminen edistdvdt hyvinvointia ja oppilaan osallisuutta. Koulu-
hyvinvoinnin osatekijoitd ovat esimerkiksi koulun olosuhteet, oppilaiden
sosiaaliset suhteet, itsensd toteuttamisen mahdollisuudet ja terveydentila.
Sosiaalisiin suhteisiin liitetddn mm. ryhmaityoskentely, kavereiden kanssa
oleminen ja opettajien oikeudenmukainen kohtelu. Itsensé toteuttaminen
on esimerkiksi mielipiteiden huomioimista, rohkaisevaa kannustusta opet-
tajilta ja omatoimisten tehtdvien tekemistd. Terveydentilaan vaikuttavat
henkilokohtaisen hyvinvoinnin tunteet, psyykkinen ja fyysinen terveys,
kunnolliset elinolot ja sosioemotionaaliset suhteet. (Honkanen ja Suomala
2009; Konu 2002; Janhunen 2013)

Ohrlingin  (2006) tutkimuksessa todettiin, etti lasten ottami-
nen osaksiluokan toimintaa lisdd oppilaiden kouluhyvinvointia. Mitd enem-
mén opettaja antoi vastuuta oppilailleen, sitd enemmaén he sitd ottivat huo-
lehtiakseen. Oppilaat organisoivat hyvinvointia lisddvien toimintojen lisak-
si omaa koulutydtadn. Tutkimustuloksissa ndkyi kokeilun aikaansaama
oppilaiden positiivisuus ja hyvd mieli. Koulun henkilokunnan mukaan op-
pilaiden ulkoinen kidytos ja asenne toisiaan kohtaan muuttuivat projektin
aikana positiivisemmaksi. Oppilaiden vastuunotto vahvisti luokan yhteisol-
lisyyttd ja ryhmdhenked. Samaan tulokseen pdityi Haataja (2014) tutkies-
saan vastuuseen kasvamista alkuopetuksessa. Kun oppilaat paasivit pien-
ten askareiden avulla tekemdin valintoja, pddttimédn asioista ja antamaan
palautetta toisilleen, heiddn oma-aloitteisuutensa ja rohkeutensa ilmaista
omia mielipiteitddn kasvoi.

OSALLISTAVA TAPAUSTUTKIMUS

Jutta Kemppaisen pro gradu - tutkielmassa kartoitettiin, millaisia mah-
dollisuuksia oppilailla on olla osallisena koulun toiminnassa ja millaisia
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ajatuksia osallisuus heissd herattad. Taman tutkimuksen ulkopuolelle jaivat
opettajat ja koulun muu henkilokunta. Ensimmadisen tutkimuskysymyk-
sen tarkoituksena oli selvittad, millaisia késityksid ja ajatuksia oppilailla on
osallisuudesta ja sen médritelmistd. Toisella tutkimuskysymyksella valo-
tettiin oppilaiden kokemuksia osallisuudesta ja sen merkityksestd koko-
naisvaltaiseen hyvinvointiin koulussa. Tutkimuksessa pyrittiin my6s ku-
vailemaan, millaisilla konkreettisilla tavoilla osallisuus koulussa nayttaytyy.

Tutkimus toteutettiin osallistavana tapaustutkimuksena opettaja Paula
Nikkild-Rautajoen 6B-luokassa. Lapset olivat arvokkaita tiedontuottajia,
ja he my0s osallistuivat tutkimusprosessiin apututkijoina (vrt. Alderson
1999). Oman tiedon tuottamisen lisdksi apututkijat haastattelivat alem-
pien luokkien oppilaita. Lapset olivat tutkimusaiheen kannalta aktiivisia
subjekteja, jotka osasivat parhaiten puhua omasta osallisuudestaan ja sen
toteuttamisesta. (Vrt. Greene & Hogan 2005; O'Reilly, Ronzoni ja Dogra
2013.) Tutkimusaineistoja oli kolme; 6B-luokan apututkijoiden (N=14) kir-
joittamat osallisuusmaéaritelmat, 2., 4. ja 5. luokan oppilaiden haastattelu-
aineistot (N=18) sekd apututkijoiden kirjoittama palaute tutkimusproses-
siin osallistumisestaan.

TUTKIMUSPROSESSI

Lapsilla oli mahdollisuus osallistua koko tutkimusprosessiin, aina tut-
kimuksen suunnittelusta sen toteutukseen asti. 6B-luokan oppilaat toi-
mivat omatoimisesti ja rohkeasti. Oppilaissa ei ollut havaittavissa tutkijan
lasndolon tuomaa jannitystd, vaan pikemminkin aika ajoin tutkija ja apu-
tutkijat olivat yhdenvertaisia ja toimivat yhteisen padmaéran hyvéksi toinen
toisiaan tukien. Oppilaiden osallisuuden taso ja madrd tutkimuksessa oli
merkittava (vrt. Thomas 2000).

Tutkija tapasi tutkimuksessa mukana olleet 6B:n apututkijat yhteensd viisi
kertaa syksyn 2013 aikana. Ensimmaiisen tapaamisen tavoitteena oli tut-
kimuksesta kertominen, tutkijan ja oppilaiden tutustuminen toisiinsa seka
osallisuuden kasitteen pohtiminen. Tutkija esitteli itsensd oppilaille mah-
dollisimman tuttavallisesti, jotta mahdollisilta tutkija-tutkittava -asetel-
milta valtyttaisiin. Aluksi oppilaat saivat muutaman minuutin aikaa jutel-
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la parin kanssa ja paittda asioista, joita he kuvailisivat toisistaan tutkijalle
ja muille. Oppilaat paneutuivat tehtdvaan huolellisesti ja esittelivét toisensa
kunnioittavasti. Vastavuoroisesti tutkija kertoi itsestddn, mutta sen sijaan,
ettd hédn olisi esitelmdéinyt itse, han antoi oppilaiden kyselld asioita. Tu-
tustumistapa tuntui luontevalta ja oppilaat esittivit omien mielenkiinnon
kohteidensa mukaisia kysymyksid. Tutkija kertoi oppilaille tieteellisen tut-
kimuksen teosta yleisesti sekd omasta tutkimusintressista.

Tutkija ja apututkijat pohtivat osallisuuden kisitettd ja kirjasivat mie-
lipiteitddn. Pohdintatehtdvan jalkeen he keskustelivat osallisuudesta yh-
dessd, kdyden lidpi sekd omia ettd tutkijan ennalta miettimid méaritelmia
osallisuudesta. Yllatykseksi nakemykset olivat padosin yhtenevit. Yhdessa
oppilaiden kanssa ajatukset osallisuudesta koottiin lyhyeksi muistioksi
tulevaa tutkimusprosessia ja haastatteluja varten. Yhteinen "huoneentaulu”
ndytti seuraavanlaiselta:

Osallisuus on...

mahdollisuus tulla kuulluksi,

mahdollisuus olla mukana,

mahdollisuus pddttid, suunnitella ja vaikuttaa.
(6.lk oppilaat ja tutkija)

Téhdn osallisuuden maéritelméddn palattiin useita kertoja tutkimuspro-
sessin aikana. Ensimmaiset positiiviset osallisuuden tunteet koettiin, kun
kaikki olivat tunnin lopuksi kiinnostuneita osallistumaan tutkimuksen te-
koon. Tapaamisen lopuksi oppilaille jaettiin tutkimuslupa-anomukset. (vrt.
Gretschel 2002a.)

Toinen tapaamiskerta oli suunnittelutunti, jonka aikana oppilaat ideoivat
tutkimusta vapaasti kirjaten samalla ylos esille tulleita asioita. Jokainen
oppilas oli saanut vanhemmiltaan luvan osallistua tutkimukseen ja kaikki
olivat edelleen halukkaita toimimaan tutkimusapulaisina. Tehtévit jaettiin
niin, ettd osa oppilaista toimi tutkittavien luokkien informoijina ja osa luo-
kasta tuli toimimaan aineistonkeradjind. Yhdessd paitettiin kerétd aineis-
to puolistrukturoidulla haastattelulla, jotta haastattelijan olisi mahdollista
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tarkentaa kysymyksid ja termejd, ja jotta haastateltavat saisivat vastata va-
paasti ja omin sanoin (Hirsjarvi & Hurme 2001; O’Reilly, Ronzoni ja Dogra
2013). Paitettiin, ettd haastattelut toteutetaan pareittain tai pienryhmissa.
Siten haastatteluaineistosta saatiin mahdollisimman monipuolinen ja haas-
tateltavat kokivat olonsa mahdollisimman rennoksi haastattelutilanteessa.
Yhteisen keskustelun kautta haastateltaviksi paadyttiin valitsemaan kolme
luokkaa 2., 4. ja 5.luokka-asteelta kattavan otoksen saavuttamiseksi. Valin-
taan vaikutti tutkimuseettinen ndkokulma; rinnakkaisluokkien oppilaiden
ajateltiin olevan liian tuttuja haastateltavia.

Oppilaat harjoittelivat haastattelua valmistelemalla pareittain valitsemas-
taan aiheesta muutaman kysymyksen ja haastattelemalla luokassa par-
haillaan olleita ensimmaisen vuoden opetusharjoittelijoita. Harjoituksen
tarkoituksena oli tutustuttaa oppilaat haastattelun toteuttamiseen, pohtia
oikeaa kysymyksenasettelua ja opetella kuuntelemaan vastauksia seka kir-
jaamaan niitd ylos. Oppilaat olivat harjoituksesta innoissaan ja suorittivat
useita haastatteluja omiin aiheisiin liittyvien kysymystensd avulla. Myds
yhteistyokyky ja kompromissien tekeminen harjaantuivat, silld haastattelu
suunniteltiin ja toteutettiin yhdessa parin kanssa.

Kolmannella tapaamiskerralla toteutettiin tutkimuksesta informointi tut-
kimukseen osallistuville luokille. Apututkijoiden kanssa kerrattiin tut-
kimuksen tavoitteet, aineistonkeruumenetelmadn liittyvat kdytdnnon asiat
ja tutkimuslupien merkitys, jonka jalkeen he kavivit kertomassa kolmelle
luokalle tutkimuksesta. Kuudesluokkalaiset apututkijat saivat vetovastuun
info-tilaisuuksista tutkijan esiteltyd ensin lyhyesti itsensd ja tutkimuksen
aiheen. Apututkijat suoriutuivat tehtavistdan kiitettdvasti ja tutkimuslu-
pa-anomukset saatiin jaettua yhteensd noin kuudellekymmenelle oppi-
laalle. Aikaa lupien palautukseen annettiin viikko, ja lopulta haastatteluihin
osallistui 18 oppilasta.

Neljas ja viides tapaamiskerta apututkijoiden kanssa oli varattu haastattelui-
den tekemiselle. Yhdessd luokanopettajan kanssa muodostettiin toimivat
haastattelijaparit sekd yksi kolmen hengen haastattelijaryhmi, jotka vuorol-
laan ja tutkijan johdolla hakivat haastateltavat oppilaat luokista ja ohjasivat
haastattelupaikalle. Haastateltavilla oli apunaan kirjalliset haastattelukysy-
mykset ja toistensa tuki. Tutkija nauhoitti haastattelut, kirjasi ylos huomioita
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jaseurasi sivusta toimien tarvittaessa tilanteen ohjaajana. Haastattelut toteu-
tettiin kahtena perakkiisend paivana. Haastattelun aiheena olivat oppilaiden
osallisuuden kokemukset. Varsinaiset haastattelukysymykset olivat valmiiksi
kirjoitettuja, mutta tilanteen mukaan joustavia (ks. Eskola ja Suoranta 2000):

1. Mité osallisuus teiddn mielestdnne tarkoittaa? Keskustellaan
osallisuudesta.

2. Miten koulussa voi olla osallisena?

3. Mihin asioihin oppilaat voivat vaikuttaa?

4. Millaisissa tilanteissa olet kokenut osallisuutta? Kerro esimerkKki.

5. Miksi oppilaiden osallisuus on tdrkedd? Miltd se tuntuu?

Vaikka haastattelutilanne tuntui olevan monelle haastateltavalle jannittava
kokemus, keskustelun edetessd jokainen sai halutessaan puheenvuoron, ja
haastattelijat toimivat mallikelpoisesti pyrkiessddn pitdmaén tilanteen ren-
tona ja vuorovaikutuksellisena. Mikéli haastattelu tuntui jumiutuvan, haas-
tattelijat jatkoivat keskustelua kertomalla omia esimerkkejd osallisuuden
madritelmista ja osallisuuden nidkymisestd koulussa.

Haastattelut nauhoitettiin myohempéa tarkastelua varten. Apututkijat hoiti-
vat haastattelut erinomaisesti, ja vain muutaman kerran tutkija liittyi kes-
kusteluun mukaan, ldhinna viedédkseen tilannetta eteenpiin tai esittadkseen
tarkentavia apukysymyksid haastateltaville. Haastattelujen kesto vaihteli
kahdeksasta neljadntoista minuuttiin. Tutkijan nakokulmasta katsottuna
haastattelutilanteista jai myonteinen kuva jokaiselle osallistujalle.

HAASTATELTAVIEN KASITYKSET OSALLISUUDESTA

On tdrked ymmartédd, ettd vaikka kasvattajan tehtdvdna ei ole pyrkid to-
teuttamaan lapsen jokaista toivetta, lapsia on kasvatettava toimimaan
demokraattisten toimintaperiaatteiden mukaisesti. Osallisuuteen liittyvat
vahvasti mielipiteen ilmaiseminen, toisten kuunteleminen, neuvottelu seka
kompromissien ja sopimusten tekeminen. Perustellessaan omia nakemyk-
siddn ja kuunnellessaan muita lapsi kokee olevansa osallisena péadtoksen-
teossa ja harjoittaa samalla sosiaalisia taitojaan, kuten itseilmaisu-, kuunte-
lu- ja neuvottelutaitojaan. (Vrt. Turja 2007.)
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Haastateltavat madrittelivit osallisuuden konkreettisten esimerkkien kaut-
ta, kuten osallistumisena kerhoihin, leikkeihin ja esityksiin kavereiden tai
vertaisten kesken. Liséksi osallisuuden néhtiin liittyvin yhteisen toiminnan
sisdltdmiin sopimuksiin, kuten kompromissien tekemiseen. Oppilaat sisél-
lyttivat osallisuuteen yhdessi asioista padttimisen ja mahdollisuuden vai-
kuttaa. Lasten mielipiteissd korostuivat vapaaehtoisuus ja koulussa olevan
vapaa-ajan eli vélituntien merkitys. Osallisuus miellettiin hetkiksi, jolloin
oppilailla oli mahdollisuus valita itse osallistumisestaan leikkeihin ja pelei-
hin eli tehda itsendisid paatoksid. Osallisuus nahtiin myos osaamisena.

- Osallisuus on osata tai olla mukana jossain. (Oppilas 6.lk)

- Jos vaikka leikkii kavereitten kanssa niin pddttdd yhessd mitd
leikkid. (Oppilas 2.1k)

- Ettdd... on vaikka joku kilpailu niin mennee siihen rohkeasti
mukaan. (Oppilas 2.1k)

- 06... no sellasta ettd osallistuu johonki ja voi niinku pécttid jostaki
ku on siind osallisena. (Oppilas 5.lk)

- Osallistumalla johonki kerhoon. (Oppilas 5.1k)

- ...ja se voi tarkoittaa myos sitd ettd lapsella on sananvaltaa.

(Oppilas 6.1k.)

Kokonaisuudessaan osallisuuteen liittyvit paatoksenteko- ja vaikutusmah-
dollisuudet omassa luokassa etta koko koulussa miellettiin melko vahéisek-
si. Osallisuuden mahdollisuuksia koettiin kuitenkin olevan jonkin verran:

Haastattelija: No miten opiskelussa, onko ope se joka aina pddttdid?

Oppilas (4.lk): No opelle voi aina ehottaa jotaki...

Haastattelija: Toteutuuko se sitte se ehottaminen? Tekkeeko ope sen
jossaki vaiheessa?

Oppilas (4.1k): No ei aina, joskus jos se kiy kaikille.

Mitd pienemmista oppilaista on kyse, sitd vaikeampaa heiddn on sanallistaa
osallisuuden médritelmaéd ja merkitystd. Suurin osa oppilaista maaritteli
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osallisuuden konkreettisten esimerkkien kautta, kuten osallistumisena jo-
honkin toimintaan. Lasten ajatusmaailma perustuu todellisiin asioihin ja
niihin kokemuksiin, jotka ovat jddneet mieleen jollain tapaa merkittavina.
Konkreettisen toiminnan kautta asioita opitaan, ja oppilaiden varttuessa
tietoisuus toiminnan merkityksestd ja opittavista asioista kasvaa. MerKkit-
tavdd on, ettd pienetkin oppilaat nakivit osallisuuden yhteisend paatok-
sentekona ja vaikuttamismahdollisuuksina. Osallisuus toteutui tutkimus-
koulussa jonkin verran, mutta sen muodot eivit olleet kaikille selvia.

APUTUTKIJOIDEN KOKEMUKSET OSALLISTAVASTA
TUTKIMUSPROJEKTISTA

Apututkijoiden palautteen avulla toiminta voitiin koota selkeédksi koko-
naisuudeksi ja mahdollistaa samalla oppilaiden osallisuuden jatkuminen
aina tutkimuksen paittymiseen. Luokanopettajan mukaan tutkijan saapu-
mista koululle odotettiin joka kerta innolla ja valmiina hyppaamaén apu-
tutkijan rooliin. Myds tutkijan havaintojen perusteella tutkimusprosessiin
osallistuminen ja vaikuttamisen mahdollisuus olivat luokalle mieluinen
tehtdva. Apututkijoina toimineita kuudesluokkalaisia pyydettiin kirjoit-
tamaan vield tutkimusprosessin lopuksi palautetta tutkimukseen osallis-
tumisen kokemuksistaan. Tutkija ldhetti palautekysymykset etukdteen
luokanopettajalle. Palautekysymykset olivat:

1. Miltd tuntui osallistua tutkimuksentekoon?
2. Mitd uutta opit?
3. Miten oppilaiden osallisuutta voisi mielestdsi lisdta?

Kuudennen luokan oppilailta saatu kirjallinen palaute tutkimusprosessiin
osallistumisesta oli ldhes yksimielisesti positiivista. Tutkimuksentekoon
osallistuminen koettiin normaalista koulupdivdsta poikkeavaksi ja mielen-
kiintoiseksi. Palautteista vilittyi osallisuuden kokemuksiin vahvasti liittyvat
mukanaolon ja vaikuttamisen mahdollisuudet.
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Oli mukavaa ehdotella mitd haastattelussa voitaisiin  kysyd.
Ei olla ennen osallistuttu tuollaiseen juttuun. ..
Oli mukavaa ja mielenkiintoista olla mukana tutkimuksessa.

Prosessiin vaikuttaminen on osallisuuden merkittava ulottuvuus (Thomas
2000), mika nékyy ylla olevissa aineistolainauksissa. My0s itsetunnon ko-
hoaminen ja oman roolin merkityksellisyys tulivat esiin. Oppilaat kokivat
mukanaolonsa myds tutkijan kannalta merkittavéksi ja kertoivat toisen aut-
tamisen tuovan hyvid mielta.

...on hauska auttaa toista jossain tirkedssd.
...kun menimme haastattelemaan niitd oppilaita niin tuntui kuin itse
olisi ollut tosi virallinen ja iso.

Koska perusopetuksen tarkoituksena on kartuttaa oppilaan omia yleissi-
vistdvid tietoja ja taitoja, pyydettiin apututkijoita kertomaan oppimistaan
asioista. Uutta opittiin mm. osallisuuden késitteestd ja merkityksestd,
osallisuuden keinoista ja mahdollisuuksista seké tutkimuksen tekemisesta.
Oppilaat kertoivat oppineensa myds suunnitelmallisuutta ja karsivéllisyyt-
ta.

- Opin, ettd mitd osallisuus oikeasti on.

- Opin tehdd suunnitelman alusta loppuun.

- ...tarvitaan rauhallisuutta ja kdrsivillisyytti ja joskus kysymysten
keksiminen voi olla vaikeaa.

- ...oikeasti kysymddn jdrkevid kysymyksid.

- ...ja opin sen myos jos haastatellaan ne asiat jotka kuulee niisti ei
saa puhua edes besulle.

Palautteen viimeisessd kohdassa oppilailta pyydettiin ajatuksia ja ideoita
osallisuuden lisdédmiseksi. Alussa toteutettujen infotuntien, haastatteluti-
lanteiden ja keskustelujen jdlkeen oppilaille tuntui olevan helppoa ideoida
osallisuutta lisddvid toimenpiteitd ja keinoja oppimansa perusteella. Aloit-
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teita olivat muun muassa oppilaskunnan entistd aktiivisempi toiminta,
mielipiteiden kysyminen oppilailta ja erilaisten kerhojen lisdédminen. Op-
pilaskunnan hallituksen toivottiin ottavan oppilaita aiempaa enemmaén
huomioon esimerkiksi mielipidekyselyiden avulla. Koulun aloitelaatikkoon
toivottiin mahdollisuutta kirjoittaa useammin ja siihen jatetyille aloitteille
haluttiin my0s lisad merkityksellisyytta.

- Oppilailta voisi muihin asioihin pyytdd mielipidettd vdihdn.

- ...oppilaskunnan hallituksen pitdisi kyselld enemmdn mitd
haluamme tehdd.

- ...koulun aloitelaatikkoon voisi olla kynid ja papereita mihin ne
aloitteet voisi kirjoittaa (niitd ei yleensd ole)...

- ...voisi olla enemmdn kerhoja.

Oppilaat olivat innokkaita vaikuttamaan kouluasioihinsa entistd enemman,
esimerkiksi tdmdnkaltaisten tutkimusten ja kyselyjen avulla. Pddasiassa
osallisuuteen koulussa oltiin kuitenkin tyytyviisia:

- Mun mielestd kuitenkin oppilaiden osallisuus on hyvi nyt.

TUTKIMUKSEN YHTEYS MONITOIMIJUUSMALLIIN

Témédn pro gradu -tutkielman tulokset osoittavat, ettd oppilaiden
osallisuuden mahdollistamisella saadaan aikaan oppimista, joka antaa
lapsille valmiuksia tulevaisuuteen toimia aikuisena aktiivisina yhteiskun-
nan jdsenind. Tulevaisuuden tydeldimén vaatimuksena on yhteistydtaito-
jen opettaminen koulutuksessa. Luovia ratkaisuja edistdvd koulutus ldhe-
nee menetelmiltddn tydelamad: koulutus kannustaa kokeilemaan virheitd
pelkddmittd ja toimimaan yhdessa. Koulutuksessa pitéisi yhd enemman
panostaa taitoihin tietojen rinnalla ja yhdessa tekemiseen yksilosuorittami-
sen sijaan. Opettajilla on tdmdn toteutumisessa keskeinen rooli. (Elinkei-
noelaman keskusliitto 2011.)
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Opettajien pedagogiset orientaatiot ovat muuttuneet inkluusioideologian
yleistyttyd ja Suomessa sovellettavan ldhikouluperiaatteen tultua osaksi
perusopetuksen lainsdddédntod. Lihikoulun heterogeeniset oppilasryhmit
ovat luomassa suomalaiseen kouluun uusia osallisuutta ja toimijuut-
ta korostavia ajattelumalleja, jotka vaikuttavat opettajien ammatilliseen
identiteettiin ja tyoskentelytapoihin. Uuden orientaation syntyminen ei
tapahdu hetkessa, vaan vaiheittain, jolloin vanhat orientaatiot ovat osittain
lasna edelleen. Perinteisesti opettajan tyohon on kuulunut individualisti-
nen tyokulttuuri, samankaltaistava, homogeenisia ryhmid suosiva opetus
seké oppilaita eristavit kdytannot. 90-luvulla toiseksi pedagogiseksi orien-
taatioksi edellisen rinnalle on noussut yksil6llisyyden korostaminen, jos-
sa pyritddn opetuksella vastaamaan yksilon tarpeisiin mahdollisimman
tarkasti. Talloin tyokulttuuriin kuuluu opettajan asiantuntijuus ja autono-
minen asema. Uusin pedagoginen orientaatio ilmentad pyrkimysta inklusii-
viseen kouluun. Vallitsevana on yhteistoiminnallinen tydkulttuuri, jousta-
vat opetusjérjestelyt sekd jaettu asiantuntijuus. Sen tavoitteena on kaikkien
oppilaiden osallisuus omassa oppimisyhteisossadn. Aikuiset rakentavat
erilaisia oppimisympdrist6jd, joissa pyritddn akateemisten ja sosiaalisten
taitojen tasapainoon. Koulussa kdytetddn monipuolisia opetusmenetelmia,
muun muassa yhteistoiminnallisuutta. Ryhman jésenyydestd huolehtimi-
nen on tirkedd. Sosiaalinen kontrolli perustuu luokka- ja kouluyhteison
sopimuksiin ja ohjaaviin keskusteluihin. Sosiaaliset ja tunne-taidot ovat osa
opetussuunnitelmaa. (Mikola 2011.)

Osallisuuden mahdollistaminen ja tukeminen koulussa on opettajan vas-
tuulla (Kiili 2006; Rasku-Puttonen 2005). Monitoimijuusmalli haastaa opet-
tajat uudistamaan ammatillista identiteettiddn ja pedagogista orientaatio-
taan tarkastelemalla lapsia merkittdvind tiedon tuottajina ja tulevaisuuden
yhteiskunnan rakentajina. Oppilaat eivdt valttdmattd osaa vaatia sellaista,
mistd eivit tiedd. Monitoimijuusmallin mukaisesti Jutta Kemppaisen tut-
kimuksessa lapset saivat olla osallisena ja itse padttdmassa ja vaikuttamassa
tutkimuksen toteuttamiseen.

Témén tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntda oppilaiden osallisuuden
kehittdmisessd, silla ne osoittavat, kuinka osallistava tutkimusprosessi ko-
hotti siihen osallistuneiden 6. luokan apututkijoiden itsetuntoa ja kuinka
pienetkin oppilaat osaavat tuoda esiin oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta
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tahdellisia seikkoja, kun heiltd niita vain osataan kysya. Osallisuus lisési op-
pilaiden toimintakykyd monin tavoin. Lasten neuvottelutaidot kehittyivit
ja tunne omasta merkityksellisyydestd kasvoi. Tamdn tyyppisen toimin-
nan lisdidminen koulussa tukee koulun aikuisten ty6td heiddn pyrkiessddn
kasvattamaan oppilaista itsendisid ja vahvoja yhteiskunnan jasenid. Tutki-
mus osoittaa, ettd osallistavalla koulutuksella edistetddn entistd laajempaa
yhteiskunnallista sosiaalista tasa-arvoa ja hyvinvointia.

LAHTEET

Alderson, P. 1999. Children as researchers. The effects of participation rights on research methodology.
Teoksessa A. James & P. M. Christensen (toim.). Research with children: perspectives and
practices. London: Falmer Press.

Alila, A., Grohn, K., Keso, I. & Volk, R. 2011. Sosiaalisen kestavyyden kisite ja mallintaminen. Sosiaali- ja
terveysministerion raportteja ja muistioita 2011:1. Sosiaali- ja terveysministerio. http://www.
stm.fi/c/document_library/get_file?folderld=3216386&name=DLFE-15314.pdf.

(Luettu 17.3.2014.)

Cloke, C. & Davies, M. 1995. Introduction. Teoksessa C. Cloke & M. Davies (toim.). Participation and
empowerment in child protection. Trowbridge: Redwood Books, Council of Europe 2011.

Council of Europe. 2011. Child and youth participation in Finland 2011. A Council of Europe policy
review. http://www.coe.int/t/dg3/children/participation/PolicyReview_en.pdf.

(Luettu 7.5.2014.)

Elinkeinoeldman keskusliitto 2011. Oivallus -loppuraportti.
http://ek fi/wp-content/uploads/Oivallus_loppuraportti.pdf. (Luettu 15.8.2014.)

Eskel, P. & Marttila, M. 2013. Osallisuuden kokemus osana yhteisollisyyttd. Teoksessa P. Marjanen,

M. Marttila & M. Varsa (toim.) Pienten piirissd. Yhteisollisyyden merkitys lasten
hyvinvoinnille. Jyviskyla: PS-Kustannus, 75-96.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2001. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Jyvaskyld: Gummerus.

Greene, S. & Hogan, D. 2005. Researching children’s experience. Approaches and methods.
Trowbridge: Cromwell Press.

Gretschel, A. 2002a. Johdanto. Teoksessa A. Gretschel (toim.). Lapset, nuoret ja aikuiset toimijoina.
Artikkeleita osallisuudesta. Helsinki: Suomen Kuntaliitto, 7-10.

Gretschel, A. 2002b. Kunnallisen nuorten osallisuusympdriston perustaminen. Teoksessa A. Gretschel
(toim.) Lapset, nuoret ja aikuiset toimijoina. Artikkeleita osallisuudesta.

Helsinki: Suomen Kuntaliitto, 48-62.

Haataja, A. K. 2014. ”Siini pitds pomottaa itteddn...” Tapaustutkimus vastuuseen kasvamisesta
alkuopetusluokassa. Acta Universitatis Lapponiensis 286. Rovaniemi: Lapin yliopistopaino.

Hanhivaara, P. 2006. Maailmaa syleilevé osallisuus — osallisuuden suhde kouluun.
Nuorisotutkimuslehti 24 (3).

Harinen, P. & Halme, J. 2012. Hyv4, paha koulu. Kouluhyvinvointia hakemassa. Helsinki: Unigrafia.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kdytanto.

Helsinki: Yliopistopaino.

Honkanen, E. & Suomala, A. 2009. Oppilashuollon késikirja. Tammi: Helsinki.

Haikio, L. 2000. Osallisuus kylassi: herrojen herkkua vai jokapéivaistd leipdd. Tampereen Yliopisto.

Janhunen, K.-M. 2013. Kouluhyvinvointi nuorten tulkitsemana. Joensuu: Kopijyva.

Kaskela, M. & Krongvist E.-L. 2007. Niin ainutlaatuinen. Nakokulmia lapsen yksilolliseen
varhaiskasvatussuunnitelmaan. Jyvaskyld: Gummerus.

166



Kemppainen, J. 2014. Osallisuus koulussa: osallistava tapaustutkimus oppilaiden osallisuuden
kokemuksista. Pro gradu -tutkielma. Lapin yliopisto.

Kiilakoski, T. 2008. Johdanto: Lapset ja nuoret kuntalaisina. Teoksessa: A. Gretschel & T. Kiilakoski
(toim.). Lasten ja nuorten kunta. Helsinki: Nuorisotutkimusseura.

Kiili, J. 2006. Lasten osallistumisen voimavarat. Tutkimus ipanoiden osallistumisesta.

Jyvaskylan Yliopisto. https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13311/9513924009.
pdf?sequence=1. (Luettu 4.2.2014.)

Koivula, M. 2013. Yhteisollisyyden rakentuminen péivikodin arjessa. Teoksessa P. Marjanen, M. Marttila
& M. Varsa (toim.). Pienten piirissd. Yhteisollisyyden merkitys lasten hyvinvoinnille.
Jyviskyla: PS-Kustannus, 19-45.

Konu, A. 2002. Oppilaiden hyvinvointi koulussa. Tampere: Tampereen yliopistopaino Oy Juvenes Print.
http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/67186/951-44-5445-6.pdf?sequence=1.

(Luettu 7.5.2014.)

Koskinen, S. 2010. Lapset ja nuoret ympéristokansalaisina. Ympiristokasvatuksen nakokulmia
osallistumiseen. Nuorisotutkimusseuran julkaisuja 98. Helsinki: Nuorisotutkimusseura.

Mikola, M. 2011. Pedagogista rajankdyntid koulussa. Inkluusioreitit ja yhdessd oppimisen edellytykset.
Jyvaskylan yliopisto. Jyviskyla studies in education, psychology and social research 412.

Niemi, R., Heikkinen, H. L. T. & Kannas, L. 2010. Osallisuus koulupedagogiikan ldhtokohtana. Kasvatus
41 (1), 53 - 62. http://elektra.helsinki.fi.login.ezproxy.ulapland.fi/se/k/0022-927-x/41/1/
osallisu.pdf. (Luettu 18.5.2014.)

Opetushallitus 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.

Opetushallitus 2012. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnos. http://www.oph.fi/
download/146131_Luonnos_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteiksi_
VALMIS_14_11_2012.pdf. (Luettu 15.4.2014.)

O'Reilly, M., Ronzoni, P. & Dogra, N. 2013. Research with children. Theory & practise. Lontoo: SAGE.

Paalasmaa, J. 2014. Aktivoi oppilaasi. Jyviskyla: PS-Kustannus.

Unicef 2013. Lapsen oikeuksien sopimus. http://www.unicef.fi/Lapsen_oikeuksien_sopimus_koko.
(Luettu 20.3.2014.)

Rasku-Puttonen, H. 2005. Opettajat, oppilaat ja osallisuus kouluyhteisossa. Teoksessa: O. Luukkainen &
R. Valli (toim.). Kaksitoista teesid opettajalle. Jyviskyld: PS-Kustannus.

Thomas, N. 2000. Children, family and the state. Decision-making and child participation. Chippenham:
Antony Rowe Ltd. http://site.ebrary.com.login.ezproxy.ulapland.fi/lib/ ulapland/docDetail.
action?docID=10057409&p00=nigel%20thomas. (Luettu 8.5.2014.)

Turja, L. 2007. Lasten osallisuus kasvatustyon suunnittelussa ja kehittdmisessa. Teoksessa O. Ikonen &
P. Virtanen (toim.) Erilainen oppija — yhteiseen kouluun. Kokemuksia yksilollisyyden ja
yhteisollisyyden kehittdmisestd. Jyvéskyld: PS-Kustannus, 167-196.

Viéyrynen, S. 2001. Miten opitaan eldméan yhdessd? — Inkluusion monet kasvot. Teoksessa: P. Murto,

A. Naukkarinen & T. Saloviita (toim.). Inkluusion haaste koululle. Oikeus yhdessa
oppimiseen. Jyvaskyld: Gummerus.

Ohrling, K. 2006. Experiences of classroom research to increase schoolchildren’s well-being. Teoksessa:
A. Ahonen, K. Kurtakko & E. Sohlman (toim.). School, culture and well-being. ArctiChildren
research and development findings from northern Finland, Sweden and Norway, and
north-west Russia. Rovaniemi: University of Lapland, 69-83.

167






0000000000000 00000000000000000000000000000000000000 00000000 [XX) . L LXRN) TER R XTI
. .

OPPILAIDEN OSALLISUUDEN
TUKEMINEN YLAKOULUUN
SIIRRYTTAESSA

Elli-Noora Varajarvi ja Tuija A. Turunen

09 9000000000000 0000000000000000000 00000,
. .
®eeccccccccccccccsccccccccccccccccccce of

.
© 00 0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000°

Yldkoulun aloittaminen on tirked koulu-uran siirtymd, joka useimmille
nuorille tarkoittaa uuteen, suureen ja tuntemattomaan kouluun menemistd
sekd muutoksia opetusjdrjestelyissd ja kaveripiirissd. Ylikoulun aloittaminen
koetaan usein vaativaksi siirtymdvaiheeksi, joka voi aiheuttaa oppimiseen ja
sosio-emotionaaliseen hyvinvointiin liittyvid haasteita. Toisaalta yldkoulun
aloittaminen tarjoaa uusia positiivisia haasteita ja antaa mahdollisuuden
uuteen alkuun. Tassd artikkelissa tarkastellaan tdtd tirkedd siirtymdvaihet-
ta oppilaiden ndikokulmasta ja kerrotaan tutkimuksesta, jossa kuudennen
luokan oppilaat valmistautuivat yldkouluun siirtymiseen. Tutkimusluokassa
oppilaat saivat mahdollisuuden osallistua ylikouluun tutustumisen suunnit-
teluun ja toteutukseen. Toiminnan tarkoituksena oli antaa tilaa oppilaiden
osallisuudelle ja sen avulla tukea onnistunutta ylikoulun aloittamista.
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SIIRTYMINEN YLALUOKILLE

Suomessa siirryttiin yhtendiseen perusopetukseen vuonna 1999, jolloin
hallinnollinen jako ala- ja ylaasteeseen poistui (Perusopetuslaki 628/1998).
Hallinnollisesta uudistuksesta ldhtien perusopetuksen yhteniisyyttd on ke-
hitetty myds kdytdnnon tasolla ja ala- ja yldkoulun vélistd eroa on pyritty
vahentdmaédn (Johnson, 2007). Vuonna 2013 peruskouluista 68 % oli vuosi-
luokat 1-6 kisittdvid alakouluja, 8 % vuosiluokat 7-9 kasittavid ylakouluja
ja 24 % vuosiluokat 1-9 kisittavid yhtendiskouluja (Tilastokeskus, 2013).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 asetti kehittamista-
voitteeksi perusopetuksen yhteniisyyden aina esiopetuksesta perusopetuk-
sen paittovaiheeseen (Opetushallitus, 2004; Pietarinen, 2005) ja kouluissa
on yhi enenevdssd madrin kiinnitetty huomiota siirtymavaiheiden suju-
vuuteen (Palviainen, 2009). Myo6s kansainvilisesti on herdtty pohtimaan
siirtymivaiheita ja niiden merkitystd lasten ja nuorten hyvinvoinnille (ks.
esim. Benner, 2011; Educational Transitions and Change (ETC) Research
Group, 2011). Erityisesti jatkuvuuteen ala- ja ylakoulun vililld on kiinnitet-
ty huomiota, silld suuri samanaikaisten muutosten maara, esimerkiksi uu-
det koulutoverit, aineenopettajajérjestelma ja uudet oppiaineet, voivat ai-
heuttaa stressid tai heikentdd hyvinvointia (Jindal-Snape & Foggie, 2008).

Vaikka perusopetuksen yhtendisyyttd korostetaan, on ylakoulun aloittami-
nen edelleen siirtymévaihe nuoren eldmaissa. Siirtymalle tyypilliseen tapaan
se merkitsee nuoren roolin ja sosiaalisen aseman muuttumista seka tun-
temattoman haltuun ottoa uudessa koulussa, joka on tavallisesti huomat-
tavasti suurempi kuin alaluokkien koulu (Barber & Olsen, 2004). Siirtyma
ylakouluun tapahtuu yleensa noin kahdentoista vuoden idssé, joka on Kel-
tikangas-Jarvisen (1994) mukaan tirked ikd erityisesti poikien itsetunnon
kehittymisen kannalta. Opettajien ja vanhempien tulisikin kiinnittdd huo-
miota siihen, ettei siirtyma aiheuta liian suurta kuormaa lapsen itsetunnolle
ja tuo lisdd haasteita muutoinkin herkdssd puberteettivaiheessa (Keltikan-
gas-Jarvinen 1994).

Eldménkaaren siirtymdkokemuksilla on taipumus kumuloitua. Aiem-
mat positiiviset ja negatiiviset siirtymédkokemukset vaikuttavat seuraa-
viin siirtymiin vuosien ja jopa vuosikymmenten jilkeen (Elder &
Shanahan, 2006; Turunen, 2012). Onnistuneet siirtymat rakentavat hen-
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kilolle siirtymdpddomaa, jolla tarkoitetaan siirtymistd selviytymiseen liit-
tyvid taitoja ja tietoja. Siirtymapdadoman avulla henkil6 hyodyntda tulevien
siirtymatilanteiden mahdollisuuksia ja kohtaa niihin liittyvid haasteita
(Dunlop, 2007). Lapsuuden ja nuoruuden siirtymékokemuksilla on siten
suuri merkitys myohemmin elaménkaaren tapahtumiin ja valintoihin, joita
henkil6 tekee. Siksi onkin tdrkedd, ettd siirtymd yldkouluun on onnistu-
nut. Kun ylakouluun siirtymiseen liittyy positiivisia aktiivisen toimijuuden
ja osallisuuden kokemuksia, ndimad onnistumisen voimavarat ovat kdytossa
myos tulevissa siirtymissd (Bronfenbrenner, 2005).

Yldkouluunsiirtyvien oppilaiden kokemuksista ja odotuksista on tehty useita
tutkimuksia. Pietarisen (1999) tutkimustulosten mukaan oppilaat pohtivat
eniten sosiaalisia suhteita muiden oppilaiden ja opettajien vililld ja monet
odottavat sosiaalisen verkostonsa kasvavan ja vahvistuvan. Myos Evangelou
et al. (2008) ja Zeedyk et al. (2003) ovat saaneet samansuuntaisia tulok-
sia: ylakoulun valinnassa kaverisuhteiden pysyvyys muodostuu keskeiseksi
valintakriteeriksi. Sosiaaliseen ryhmadn muodostuminen ja siithen liittymi-
nen on olennaista nuorelle (Pietarinen, 1999). Kaverisuhteiden lisaksi uu-
det opetuksen sisdllot ja uuden koulun kaytdnnot nayttaytyviat tutkimustu-
losten valossa asioina, joita oppilaat pohtivat siirtyméavaiheessa. Siirtymi-
nen aineenopettajajirjestelméddn ja mahdollisesti kohoava vaatimustaso
mietityttavat oppilaita, vaikka niihin suhtaudutaan péadosin positiivisesti
(Pietarinen, 1999; Zeedyk et al., 2003). Uusi fyysinen ympéristo saatetaan
kokea pelottavaksi; oppilas voi esimerkiksi peldta eksyvinsda kouluraken-
nuksessa (Zeedyk et al., 2003).

Yldkoulun aloittamista voidaan pitdd onnistuneena, kun nuoren itseluotta-
mus ja itsetunto vahvistuvat, hdn solmii uusia ystavyyssuhteita, sopeutuu
koulun arkeen ja uusiin rutiineihin ja on kiinnostunut koulunkaynnistd
ja opiskelusta (Evangelou et al., 2008). Siirtymén onnistumiseen vaikuttaa
monitoimijainen yhteistyo, jossa opettajat, oppilaat, vanhemmat ja opiske-
luhuollon asiantuntijat tuovat siirtymaprosessiin oman osaamisensajaasian-
tuntijuutensa. Lisdksi hallinnolliset ratkaisut, kuten oppilassijoittelu, vaikut-
tavat siirtymien onnistumiseen ja sujuvuuteen. (Holopainen et al., 2005.)
Onnistunut siirtyméd onkin monen asian summa; siind yhdistyvit konk-
reettinen ympdristonvaihdos, uudet opettajat ja koulutoverit sekéd oppilaan
oppiminen, persoonallinen ja sosiaalinen kehitys (Holopainen et al., 2005).
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Téssa artikkelissa tarkastellaan ylakouluun siirtymista oppilaiden nakokul-
masta ja kerrotaan projektista, jossa 6. luokan oppilaat tutkivat itse ylakou-
luun siirtymistadn syyslukukaudella, hyvissé ajoin ennen tulevaa syksyd ja
ylakoulun aloittamista. Projekti alkoi oppilaiden ennakko-odotusten kartoi-
tuksella ja tutustumispdivdn suunnittelulla. Témén jalkeen luokka vierai-
li ylakoulussa. Muutaman pdivdn pédstd vierailusta luokassa jérjestettiin
palautekeskustelu, jossa oppilaat arvioivat, mitd asioita on hyva tietaa yla-
kouluun siirtymisen vaiheessa. Palautekeskustelun pohjalta oppilaat laati-
vat esitelmid yldkoulun aloittamisesta koulun muille 6. luokkalaisille.

YLAKOULUN ALOITTAMINEN EKOLOGISENA SIIRTYMANA

Yldkoulun aloittamista voidaan tarkastella ekologisena siirtyménd Bron-
fenbrennerin ekologisen teorian viitekehyksessd. Ekologisella siirtymalla
tarkoitetaan muutoksia yksilon roolissa ja asemassa silloin, kun ekologinen
ympéristd muuttuu. Siind keskeiseksi inhimillisen kehityksen kontekstiksi
muodostuu yksilon ja ympériston vélinen vuorovaikutus, jossa yksilo toi-
mii aktiivisena oman kasvunsa ja kehityksensé subjektina. Vuorovaikutus
on kaksisuuntaista niin, ettd ympdristo ja yksilo vaikuttavat toisiinsa. Bron-
fenbrenner (1979) jakaa ymparistén neljadn sisikkdiseen tasoon: mikro-,
meso-, ekso- ja makrotasoon. Mikrosysteemi on kokonaisuus, jossa yksilo
eldd ja toimii, esimerkiksi perhe tai koulu. Nuoren siirtyessd kouluasteel-
ta toiselle han siirtyy uuteen mikrosysteemiin. Samalla hdnen roolinsa,
asemansa ja hidneen kohdistuvat odotukset muuttuvat. Tédssd ekologisessa
siirtyméssa muodostuu uusi mesosysteemi. Se on kahden tai useamman
mikrosysteemin muodostama kokonaisuus, jossa keskiossd on mikrosys-
teemien kasvatuskulttuurien kohtaaminen. Eksosysteemi on ymparisto, joka
vaikuttaa yksiloon vilillisesti, mutta hén ei itse ole siind lasna. Esimerkiksi
yld- ja alakoulun opettajien suunnittelu- ja siirtopalaverit kuuluvat oppi-
laan eksosysteemiin. Makrosysteemi siséltad yhteison kasvatusta ohjaavat ja
sadtelevat arvo- ja normijdrjestelmat, jotka maarittavit esimerkiksi ylakou-
luun siirtymisen ajankohdan ja ala- ja yldkoululaiselle asetetut odotukset.
(ks. Puroila & Karila, 2001.)

Siirtymé voidaan jakaa preliminaali-, liminaali- ja postliminaalivaiheisiin
siirtymatutkimuksessa laajasti sovelletun van Gennepin (1960) kulttuu-
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riantropologian kenttddn sijoittuvan siirtymariittiteorian pohjalta. Preli-
minaalivaiheessa valmistaudutaan tulevaan siirtymdin ja aletaan vidhi-
tellen tehdd eroa vanhaan statukseen ja vanhaan ympdrist6on (Lam &
Pollard, 2006). Liminaalivaiheessa tapahtuu itse siirtymad, jossa irrottaudu-
taan vanhasta ymparistostd ja liitytddn uuteen. Se merkitsee aiemman
mukavuusalueen taakse jattamista ja monien tuntemattomien asioiden, ku-
ten uuden ympariston, ihmisten ja kulttuurin kohtaamista (Fabian, 2007).
Postliminaalivaiheessa yksilo vdhitellen liittyy uuteen yhteis6n, omaksuu
uuden aseman ja roolin ja tulee uuden yhteison jaseneksi (Lam & Pollard,
2006). Siirtymdn hahmottaminen monivaiheisena prosessina tuo siihen
ajallisen ndkokulman. Alakoulusta ylikouluun siirtymd on vaiheittain
eteneva yksilollinen prosessi. Jotkut nuoret sopeutuvat uuteen ympéristoon
nopeasti ja omaksuvat uuden asemansa ja uudet vaatimukset helposti,
kun taas toiset tarvitsevat enemman aikaa ja tukea siirtyméprosessissaan
(Evangelou et al., 2008).

TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten 6. luokkalaiset kokevat siirty-
misen yldkouluun ja miten heiddn osallisuuttaan voidaan tukea siirtyma-
prosessissa. Tutkimus toteutettiin etnografista otetta hyodyntden luokas-
sa, jossa tulevaa yldkouluun siirtymisté alettiin pohjustaa syyslukukauden
loppupuolella. Tutkija osallistui oppilaiden elamdin koulussa, havainnoi
siirtyméén valmistautumista ja kerdsi oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia
haastatteluiden ja kirjallisten tehtavien avulla (ks. Hammersley & Atkinson,
1995). Etnografialle tyypilliseen tapaan aineisto on monipuolista koostuen
tutkijan havainnointimuistiinpanoista ja tutkimuspaivékirjasta, haastat-
telulitteraateista ja oppilaiden tuotoksista (Cohen, Manion, & Morrison,
2011).

Lasten ottaminen mukaan heitd koskevaan tutkimukseen on linjassa YK:n
Lapsen oikeuksien julistuksen kanssa, jonka mukaan lasta on kuunneltava
hintd itseddn koskevissa asioissa (Dockett & Perry, 2007). Lapsindkokul-
maisessa tutkimuksessa tuodaan esiin lasten maailman konteksteja ja
kiinnitetdan huomiota lasten esiin tuomiin asioihin (Karlsson, 2012). Las-
ten ottaminen mukaan tutkimusprosessiin tukee heidédn osallisuuttaan ja

173



toimijuuttaan ja sitd kautta turvallisuuden, yhteisollisyyden, patevyyden ja
merkittdvyyden tunteita (ks. Salovaara & Honkonen, 2011).

Tutkimuksen toteuttamisessa pyrittiin tiheddn kuvaukseen ja oppilaiden
valtaantumiseen, jotka Jonesin (2010) mukaan ovat etnografisen tutkimus-
otteen keskeisid tekijoitd. Tihedssd kuvauksessa tarkastellaan inhimillisen
toiminnan merkityksié ja ihmisten vilisid vuorovaikutussysteemeja kulloi-
sessakin kulttuurisessa kontekstissa ja kisitteellistetddn sitd kautta tutkit-
tavaa ilmiotd (Geertz, 1973; Light, 2010). Téssa tutkimuksessa tihed kuvaus
ndyttéytyi ylakouluun siirtymisen prosessina, jossa oppilaat ja muodostu-
va uusi mesosysteemi olivat vuorovaikutuksessa. Tutkimukseen osallistu-
jien valtaantuminen mahdollistui kun heille tutkimuksen aikana tarjoutui
mahdollisuuksia vaikuttaa omaan eldmidnsa ja hankkia uusia tietoja ja
taitoja (Goldring, 2010). Téssd tutkimuksessa keskidssé olivat oppilaiden
osallisuus omassa siirtyméssaan, heidan kiinnostuksen kohteensa ja huolen
aiheensa, joihin tutkimushankkeen aikana haettiin vastauksia.

TULOKSET

Jannittaa uus luokka ja kaverit

Tutkimuskoulu oli luokat 1-6 sisaltéva alakoulu, jossa ylakouluun siirtymi-
nentarkoittiuuteenkouluunmenemista. Useimmatoppilaatolivatsiirtymassa
noin kilometrin padssa sijaitsevan yhtendisen peruskoulun ylédluokille.

Siirtymén valmistelu alkoi tutkimusluokassa oppilaiden ennakkoajatusten
kartoituksella. Luokanopettaja kerdsi oppilailta mietteita yldkouluun siirty-
misestd luokassa olevaan postilaatikkoon. Niissd oppilaat pohtivat erityi-
sesti sosiaalisiin suhteisiin liittyvid asioita, ja huolenaiheina olivat tuleva
luokkakoko, kaverien saaminen ja luokkayhteis6on sopeutuminen. Huolen-
aiheet olivat samansuuntaisia kuin aiemmissa tutkimuksissa (Evangelou et
al., 2008; Zeedyk et al., 2003). Toinen ennakkokyselyssi esille noussut tee-
ma oli yldkoulun kdytdnnot ja niistd selviytyminen. Oppilailla ei vield ollut
kokemusta yldkoulusta ja tuntemattoman kulttuurin kohtaamiseen liittyvat
pohdinnat nikyivatkin selkedsti (ks. Fabian, 2007). Barberin ja Olsonin
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(2004) mukaan koulu ja sen kayténteet ovat keskeinen tekijé siirtymén on-
nistumisessa ja niiden merkitys nakyy myos tassa tutkimuksessa.

Ennakkokartoituksessa keskeisiksi nousseista aiheista jarjestettiin luokas-
sa ryhmakeskusteluita, joissa oppilaat saivat yhdessd pohtia heille tirkeita
asioita. Ryhmikeskustelua viriteltiin muistelemalla koulunaloittamis-
kokemubksia ja oppilaiden kokemuksia koulun vaihtamisesta. Keskusteluis-
sa jatkettiin tarkeédksi nousseen teeman, sosiaalisten suhteiden, pohtimista:

Oppilas 1: Alussa saattaa olla vihdn vaikeaa.

Oppilas 4: No vaikka ko ei silleen tiid hirveesti niitd ihmisid
ketd sielld on

Oppilas 3: No vaikeetahan se varmaan on
(Ryhmii 3)

Sosiaalisten suhteiden liséksi oppilaat pohtivat keskusteluissa esimerkiksi
koulupdivien pituutta, aineenopettajajérjestelmad, koulun kokoa, metelia,
luokanvalvojaa, ldksyjd ja opiskelun haastavuutta. Keskustelua heratti myds
vaatimus itsendisemmasta vastuunkannosta:

Tutkija: No miten teiddn mielestd ylikoulu eroaa alakoulusta?
Oppilas 3: Sielld on kaikki tunnit saattaa olla erissi luokassa ja
opettajat.
Oppilas 1: Enemmiin aineita.
Oppilas 3: Ja vastuuta enemmiin itelld.
Oppilas 1: Ja sielld on luokanvalvojat.
(Ryhmii 3)

Kun oppilailta kysyttiin, mistd he olivat saaneet tietoa yldkoulusta, he ker-
toivat kuulleensa siitd kokeneemmalta ldhipiiriltd, kuten serkuiltaan, sisa-
ruksiltaan, vanhemmiltaan ja naapureilta.
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Tutkija: No, keneltd oot kuullu yldkoulusta?
Oppilas 5: Naapurilta
Oppilas 2: Isoveljeltd

Tutkija: Joo-o. Sitte, ootteko te kuullu keltddn?
Oppilas 3: En mie oo ainakaan
Tutkija: Ooksdd?
Oppilas 6: E
(Ryhmd 2)

Myo6s aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd perhe ja lapsen ldhipiiri muo-
dostavat tirkedn tiedonldhteen ylikouluun siirtymisen aikana. Perheen-
jasenet rohkaisevat, kannustavat, rauhoittelevat ja antavat tietoa, neuvoja
ja vinkkeja siitd, miten yldkoulussa selvidd (Evangelou et al., 2008). Eri-
tyisesti vanhemmilla on suuri merkitys lapsen suunnistaessa muuttuvas-
sa ymparistossddn ja uudessa tilanteessa (Osborn, McNess, & Pollard,
2006). Perheen ja lapsen ldhipiirin merkitys keskeiseni siirtymaa tukevana
mikrosysteemind on siis tarkea.

Kysya seiskoilta, etta milta tuntui siirtya ylakouluun

Ryhmaikeskusteluiden jilkeen luokassa alettiin suunnitella vierailua yldkou-
luun. Oppilaat keskustelivat aluksi opettajan johdolla siitd, kenet he haluai-
sivat tavata kouluvierailulla ja mihin paikkoihin he haluaisivat tutustua. Sen
jalkeen oppilaat keskustelivat keskenddn pienryhmissé yldkouluvierailusta.
Oppilaiden keskustellessa opettaja, tutkija ja hankehenkilékunta (n=4) kir-
joittivat seinilld oleviin papereihin henkildt, jotka oppilaat halusivat vierai-
lullaan tavata. Silld vilin oppilaat miettivét, millaisia kysymyksid he halusi-
vat henkildille esittdd. Kysymykset kiinnitettiin seinélle oleviin papereihin
niiden henkil6iden kohdalle, joille ne haluttiin esittda. Tyoskentelyn péat-
teeksi oppilaat padttivit, ketka esittavat kysymykset vierailun aikana.

Oppilaat halusivat tavata vierailunsa aikana kavereitaan ja heidén lisdkseen
seitsemdsluokkalaisia ja muiden koulujen kuudesluokkalaisia. Tdma tulos
vahvistaa aiemmissa tutkimuksissa havaitun seikan vertaistuen ja kaverisuh-
teiden merkityksen voimavarana yldkouluun siirtymisen vaiheessa
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(Benner, 2011; Newman & Blackburn, 2002), joskin tutkimuksissa on
raportoitu myos ikdtovereiden pdinvastaisesta vaikutuksesta 'kauhutari-
noiden’ kertojina (Delamont, 1991). Oppilaat halusivat tavata myos opin-
to-ohjaajan, luokanvalvojan, opettajia, ruokalan henkilokuntaa ja rehtorin.
Henkil6t ja heille esitettdvat kysymykset ovat taulukossa 1.

Taulukko 1 Oppilaiden valitsemat henkil6t ja heille esitettavat kysymykset
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Kysymysten suunnittelun lisaksi luokasta valittiin kaksi vapaaehtoista, joi-
den tehtévdna oli kirjoittaa vierailua pohjustava kirje yldkoululle. Kirje paa-
tyi seuraavaan muotoon:

Hei [ ] koulun viiki!

Olisimme tulossa luokkamme kanssa vierailulle kouluunne
perjantaina 15.11. klo 8.30-9.30. Olisimme iloisia jos
voisimme tulla. Olemme suunnitelleet yhdessd vierailum-
me sisdltod, josta haluamme nyt kertoa teille.

Haluaisimme tavata seuraavia henkilditd: rehtori, ruoka-
lan viked, opettajia, luokanvalvojia, koulukuraattori, opin-
to-ohjaaja, terveydenhoitaja, tukioppilaita sekd muita
yliakoulun oppilaita. Haluaisimme tavata myos muita kuu-
tosluokkalaisia. Olisimme iloisia, jos ainakin osa pddsisi esit-
taytymddn meille. Esittdisimme mielellimme teille kysymyk-
sid yldkoulusta. Tahtoisimme néihdd nditd koulun paikkoja:
joitakin aineenopetusluokkia, rehtorin huone, vilituntialue,
ruokala, terkkarin huone. Meidin luokassa on 21 oppilasta.
Liscksi vierailulle tulevat opettaja ja viisi muuta aikuista.

Ystavillisin terveisin
[koulun ja luokan nimi]

Paivassa parasta oli se, etta sai nahda toisen koulun

Oppilaiden suunnittelema vierailu yldkouluun toteutettiin marraskuun puo-
lessa vilissd. Vierailu oli koulupéivan ensimmaiinen asia ja oppilaat tulivat
kellojen soidessa nopeasti luokkaan, jossa vallitsi jannittynyt tunnelma.
Omasta koulusta lahdettiin yhdessa kivellen kohti ylakoulua. Sinne saavut-
taessa oppilaat kuvailivat koulua ’sairaalamaiseksi’ ja ’isoksi’, mutta joiden-
kin mielestd se oli normaali’. Osa oppilaista oli vieraillut koulussa aiemmin,
mutta suurimmalle osalle se oli uusi paikka.
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Vierailuun oli varattu tunti ja sen aikana oppilaat tapasivat koulun rehto-
rin, koulukuraattorin, terveydenhoitajan, koulusihteerin, opinto-ohjaajan
ja kaksi keittidhenkilokunnan jisentd. Koulun oppilaita edustivat kolme
oppilaskunnan hallituksen jasentd. Kyselytilaisuus jarjestettiin koulun
ruokalassa ja sen aluksi henkilokunta esitteli itsensd. Oppilaat kysyivat
heiltd etukdteen suunnittelemansa kysymykset ja niihin vastattiin oppilaita
kiinnostavalla ja heidat huomioivalla tavalla. Témén jalkeen tehtiin opastet-
tu kierros koulun tiloihin kolmen koulun oppilaan johdolla. Oppilaille
esiteltiin terveydenhoitajan ja kuraattorin huoneet, aineenopetustiloja
ja opettajienhuone. Tutustumiskierroksen alku sattui vélitunnin aikaan.
Koulun oppilaiden kohtaaminen sai vierailijat hiljeneméén ja he kulkivat
vakavina seindn vieressd jonossa. Poikien tormaétessd tuttuihin kuului myos
kirosanoja. Esittelykierros paattyi koulun aulaan, jossa vierailijat osallistui-
vat koulun aamunavaukseen.

Paluumatkalla omalle koululle jaettiin vierailun kokemuksia ja pohdittiin,
milta vierailu oli tuntunut ja miltd koulu vaikutti. Vastauksia tuli laidasta
laitaan, esimerkiksi ‘hyviltd’, “isolta’, ahdistavalta’ ja siistiltd’. Joku mainitsi,
ettd "koulussa oli litkaa oppilaita’. Kun ensivaikutelmat oli purettu, oppilaat
vapautuivat ja jinnitys purkautui. Oppilaat juttelivat vilkkaasti keskenddn ja
parijono muuttui vapaaksi muodostelmaksi.

Palattuaan koululle oppilaat kirjoittivat kirjoitelmat vierailusta. Siind op-
pilaita pyydettiin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

Miltd koulu naytti ulkopuolelta? Oliko paikka ennestddn tuttu?
Mihin koulun tiloihin tutustuitte?

Ketd tapasit paivédn aikana?

Mitd uutta sait tietdd? Tiesitko jotain jo ennestddn?

Jaiko jokin asia mietityttdmadn?

Mika oli paivassd parasta?

Saitko kysymyksiisi vastauksen?

Milta ajatus ylakouluun siirtymisesta tuntuu?

Kirjoitelmat ohjeistettiin alkamaan samalla tavalla:
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Kirjoitelman  aloitus:  Kokoonnuimme  15.11.2013  aamulla
luokkaamme, josta lihdimme yhdessi kdivellen kohti ylikoulua.
Matka taittui kdvellen nopeasti. Mddrdnpddn lihestyessid koulu
ja koulun piha ndyttivit mielestdni. ..

Kirjoitelmissa oppilaat kuvasivat ensivaikutelmaa koulurakennuksesta ja
pihasta. Suurin osa kuvasi niitd isoiksi, mutta muutamassa kirjoituksessa
niiden kerrottiin olevan pienid, ahtaita ja pelottavia.

Koulu ja koulun piha néyttivit mielestini isoilta. Toki leikkivilineitd
ei ollut paljon, mutta suuri se silti oli.

Oppilaat kertoivat myds vierailulla kohtaamistaan uusista asioista ja kysy-
myksiinsd saamista vastauksista kuten ruokailusta, oppituntien pituudesta
ja valituntikdyttaytymisestd. Lahes jokaisessa kirjoitelmassa koulupdivin
parhaaksi asiaksi nostettiin vierailu ja erityisesti henkilokunnan tapaami-
nen oli tirkea:

Parasta oli ettd ndki joitakin aikuisia.
Piivissd parasta oli kun kdvelimme ympdiri koulua.
Ndimme paljon eri paikkoja.

Vierailu oli ensimmadinen kokemus tulevasta yldkoulusta ja sen toiminnois-
ta, rooleista ja ihmisten vilisiin suhteista (ks. Puroila & Karila, 2001). Kir-
joitelman viimeisend kohtana oli kysymys siitd, miltd yladkouluun siirtymi-
nen tuntui vierailun jalkeen. Tunnelmat vaihtelivat jannittavastd mukavaan,
muutamassa vastauksessa oppilas odotti innolla siirtymistd. Vain yhdessa
kirjoitelmassa siirtymisen kerrottiin tuntuvan ahdistavalta.

Yldkouluun siirtyminen on mielestini nyt kivempaa kuin mitd luu-
lin. Ajatus yldkouluun siirtymisestd on mukavaa, mutta vihdin
jannittdd.
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Oppilaiden kokemukset olivat tunne- ja motivaatiolatautuneita, mika nakyi
niiden purkautumisena paluumatkalla yldkoululta ja kirjoitelmissa. Ne
madrittivat oppilaille uuden ympériston subjektiivisen, yksilollisen mer-
kityksen (ks. Bronfenbrenner, 2005).

Tuntuu ihan mukavalta menna ylakouluun

Vierailua kasiteltiin vield muutaman péivan jdlkeen luokan palautekeskus-
teluissa. Kukin oppilas pohti tuntemuksiaan Fiilislomakkeessa (taulukko 2).
Siind he kertoivat, mitka asiat on térkea tietaa siirryttdessa yladkouluun ja ar-
vioivat tuntemuksiaan vérien avulla. Vihread vari merkitsi positiivista fiilista,
keltainen neutraalia ja punainen negatiivista fiilistd. Lomake oli oppilaista
tarked ja he tayttivat sitd huolellisesti.
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Taulukko 2. Fiilislomake.
Kyselylomake vierailun jalkeen

LAITA RASTI RUUTUUN, JOS TAMA ON MIELESTASI TARKEAA TIETOA
KUUDESLUOKKALAISILLE TULEVAA YLAKOULUUN MENEMISTA VARTEN

Valinnaisaineet: montako saa ottaa, milloin alkaa, mita ne voivat olla?
Oppitunti: pituus, montako tuntia paivassa, mita saa tehda?

Opettajat: mika on luokanvalvoja ja aineenopettaja, koska nakee luokanvalvojaa?
Muu henkilokunta (koulukuraattori, terveydenhoitaja, koulusihteeri):

mita tekevat? mista loytaa, miten tavoittaa?

Opinto-ohjaaja (opo): mita tekee? Opon tunnit, opiskelun vaikutus ammattiin?
Ylakoulun oppilaiden kokemukset: saako helposti kavereita? Milta tuntui siirtya?
Onko vapaampaa?

Ruoka: vaihtoehtojen maara, erityisruokavaliot, onko ruoka hyvaa?

Koulun turvallisuus

Rehtori: mista joutuu jalki-istuntoon tai rehtorin puhutteluun?

Valitunti: mika on valituntialue ja saako olla sisalla?

Uudet luokat: koska saa tietaa luokkajaon? Saako toivoa kavereita?

Uudet aineet: mita aineita tulee? Mitka loppuu jo seiskalla?

OoOOooooOoOoooodad

VARITA RUUTU FIILIKSESI MUKAAN:
Vihrea - hyva fiilis
Keltainen - neutraali fiilis

[l Punainen - huono fiilis

Vierailu ylakoululle viime viikolla
Ylakouluun lahteminen syksylla
Oppitunnin pituus ylakoulussa (60min)
Oppilasmaara ylakoulussa (710 oppilasta)
Koulurakennus

Kiertely kaytavilla valitunnin aikana
Ylakoulun vaen koulun esittely
Kavereiden saaminen ylakoulussa

Uusi luokkajako

Oppilaskunnan hallituksen toiminta
Kiertely kaytavilla oppitunnin aikana
Ruokailu ylakoulussa

Kysymysten esittaminen ylakoulun vaelle

OOoOooOoOooOooOoond

00 0000 0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
0000 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

182



18

. Turvallisuus

. Oppilaiden
kokemukset
Uudet luokat

. Oppitunti
Muu henkilokunta

Valinnaisaineet
Uudet aineet
Opinto-ohjaaja
Ruoka

Rehtori
Vilitunti
Opettajat

TARKEA TIETO YLAKOULUUN SIIRRYTTAESSA

Kuvio 2 Tuntemukset ylakouluun vierailun jélkeen

Oppilaat nostivat tairkeimmiksi asioiksi turvallisuuden, yldkoulun oppilai-
den kokemukset ja uudet opetustilat. Véhiten tdrkedd oli tieto opettajis-
ta. Siihen saattoi vaikuttaa se, ettd vierailupdivand oppilailla ei ollut mah-
dollisuutta tavata opettajia. Turvallisuuden nouseminen tarkeimmaksi
asiaksi ei olisi valttamatta tullut ndin selkedsti esille aikuisjohtoisessa pro-
sessissa. Maslowin tarvehierarkia maarittad turvallisuuden tunteen pe-
rustarpeeksi, jonka tyydyttyminen on ehto kehittyneempien tarpeiden ku-
ten esimerkiksi dlyllisten tarpeiden esiintymiselle (Maslow & Frager, 1987).
Tésta ndkokulmasta oppilaiden turvallisuuden priorisointi on ymmarret-
tavaa. Turvallisuus ei ole vain fyysistd turvallisuutta, vaan sisiltda pysyvyy-
den ja vakauden, suojan ja suojelun seki jarjestyksen ja ennakoitavuuden
tarpeita (Maslow & Frager, 1987). Jos ndma turvallisuuden tarpeet tayttyvit
vajavaisesti, ylakouluun siirtyvin oppilaan kehittyneemmit tarpeet ja mo-
tivaatio siirtymévaiheessa ovat vaarassa ja onnistunut siirtyméprosessi voi
olla uhattuna.
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Fiilislomakkeessa kysyttiin myos oppilaiden tuntemuksia yldkouluvierailun
jalkeen. Kyselyn tulos on koottu Kuvioon 2.

Hyva Neutraali . Huono
12

10

Kuvio 2 Tuntemukset ylakouluun vierailun jalkeen

Eniten hyvd -ddnid kerdsi kavereiden saaminen. Tama vahvistaa aiem-
pien tutkimusten tulokset kavereiden merkityksestd ylakouluun siirtymi-
sessd (Benner, 2011; Evangelou et al., 2008). Kavereiden saamiseen liittyy
myds melko paljon "huono’ -ddnid saaneet koulun oppilasmdird ja uusi
luokkajako, jotka voivat olla estiméssd vanhojen kaverisuhteiden sdilymisté
tai edellyttda uusien kavereiden 16ytamistd. Myos vierailu kokonaisuudes-
saan, kouluvden esittely ja oppilaskunnan hallituksen esiintyminen saivat
paljon "hyvd -ddnid. Ne mahdollistivat uuteen ymparistoon tutustumisen
ja ennakkokatsauksen tulevan liminaalivaiheen tuntemattomiin asioihin ja
toimintoihin (ks. Fabian, 2007; Lam & Pollard, 2006).
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Rehtori sanoi, etta koulussa on turvallista

Prosessin viimeisessd vaiheessa oppilaat suunnittelivat, mitd he haluavat
kertoa muille kuudesluokkalaisille vierailustaan ja ylakouluun siirtymi-
sestd. Ryhmissd keskusteltiin ensin vierailukokemuksista ja siitd, mitd
muut kuudesluokkalaiset haluavat tietdd ylakouluun siirtymisestd. Sen jal-
keen ryhmat valitsivat seuraavasta listasta aiheen, josta he halusivat tehda
esitelmén:

Vierailuun valmistautumisen ja vierailun kuvaus
Valinnaisaineet
Yldkoulun oppitunnit
Yldkoulun muu henkilokunta

(esimerkiksi terveydenhoitaja, koulukuraattori)
Yldkouluun siirtyneiden oppilaiden kokemukset
Yldkoulun turvallisuus
Uusi luokkajako
Uudet oppiaineet

Oppilaat valmistivat ppt-esitykset neljassd ryhmassa ja kivivét niiden avul-
la kertomassa kahdelle rinnakkaisluokalle kokemuksistaan. Kummassa-
kin rinnakkaisluokassa vieraili kaksi ryhmaa ja kaikki oppilaat osallistuivat
esittdmiseen. Esityksissddn he kertoivat, miten yldkouluun siirtymiseen oli
valmistauduttu ja mitd asioita he olivat oppineet.

Prosessin lopuksi oppilaat laativat vield kiitoskirjeen yldkoululle:

Terve [ ] yldkoulun viki!

Kiitos, ettd saimme kdydd vierailulla koulullanne. Oli kiva,
ettd saimme hyvid vastauksia kysymyksiimme ja esittdiy-
dyitte meille. Mielestdmme oppilaat esittelivit koulua meille
hyvin.Vierailun jilkeen yldkouluun siirtyminen ei jannitd
niin paljon. Me jaamme tietomme muille 6. luokkalaisille.
Toivomme, etti tietomme auttaa myds heitd.

Nidhdddn pian ja hyvid joulun odotusta teille,
toivottaa 6X:n viki
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POHDINTA MONITOIMIJUUSMALLIN NAKOKULMASTA

Tutkimusluokassa pysdhdyttiin kuuntelemaan siirtyméprosessin kes-
kiossd olevia oppilaita ja heiddn toiveitaan ja tarpeitaan. Perinteisesti
siirtymékéytanteet ovat aikuisten suunnittelemia ja johtamia, jolloin pu-
hevalta ja toimijuus jadvat heidan oikeuksikseen. Oppilaille jdd osallistujan
rooli. Se tarjoaa vain vdhan tilaisuuksia aktiiviseen osallisuuteen, jolle on
ominaista mahdollisuus vaikuttaa itseddn koskevien asioiden ja péadtosten
tekemiseen (Salovaara & Honkonen, 2013). Aikuisilla on asemansa tuomaa
valtaa, joten he voivat mahdollistaa oppilaiden osallisuuden niin halutes-
saan ja samalla auttaa myds koulun kasvatustyon toteutumista korkealaa-
tuisesti ja vaikeuksia ennaltaehkdisevasti. Kuten tdssd tutkimuksessa kavi
ilmi, oppilaat ovat halukkaita asettamaan yhdessa tavoitteita ja tekemédn
paitoksid, kun heille annetaan siihen tilaisuus. Oppilaiden aito osallisuus
sisdltdad heiddn kuuntelemisensa, kuulemisensa sekd toiminnan suunnit-
telun ja toteutuksen heidén tarpeidensa ja toiveidensa mukaan (Greig, Tay-
lor, & MacKay, 2013). Pelkkd kuuleminen ei siis riitd, vaan aikuisilta vaa-
ditaan aktiivista lasten toimijuuden mahdollistamista.

Monitoimijuuden rakentumisen nikokulmasta oppilaiden toimijuudelle
ja tiedon tuottamiselle tarvitaan tilaa ja mahdollisuuksia. Vaikka koulu on
ensisijaisesti oppilaita varten, sen toimintaympdristé on usein aikuisten
madrittdma. Oppilaiden aktiivisen subjektiuden mahdollistaminen tarjoaa
toisenlaisen ndkokulman koulun rakenteisiin ja kdytanteisiin. Yldkouluun
siirtymisen valmistelussa oppilaiden huomio kiinnittyy osittain eri asioi-
hin kuin aikuisten. Nuorilla on asiantuntemusta omasta ymparistostaén, he
tunnistavat timén asiantuntijuuden ja arvostavat sitd. Niinpa tassdkin tut-
kimuksessa uuden koulun 7. luokkalaiset ja vertaissuhteet olivat erityisen
tarkeitd siirtymavaihettaan suunnitteleville 6. luokkalaisille.

Onnistuneen siirtymin keskiossd ovat mikrosysteemien kasvatuskulttuu-
rien kohtaaminen ja yksilon aktiivisuus oman kasvunsa ja kehityksensa sub-
jektina (Bronfenbrenner, 1979). Kun oppilaat otettiin aktiivisesti mukaan
suunnittelemaan omaa siirtymistdan, heille siirtyi osa aiemmin eksosys-
teemiin kuuluneesta vallasta ja toimijuudesta. Samalla heille tarjoutui mah-
dollisuus vastavuoroiseen ja tasa-arvoiseen osallisuuteen kouluyhteisdssa.
Téamén tutkimuksen 6. luokkalaiset osoittivat, ettd oppilailla on siihen
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kykya ja halua ja ettd heilld on paljon sanottavaa ja annettavaa sekd muille
oppilaille ettd opettajille.
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LOPPUSANAT

Monitoimijuus koulussa —hanke ldhestyi kouluhyvinvointia ratkaisukes-
keiselld otteella tarttuen tarmokkaasti ja uusin keinoin haasteisiin, jotka
uhkaavat niin lasten kuin tyoyhteison hyvinvointia. Merkittavaa kehitta-
jatyontekijoiden tyossd oli kaikkien kouluyhteison jasenten osallisuuden
tukeminen. Hankkeessa ei tyydytty vain tiedottamaan ja kutsumaan
erilaisiin tapahtumiin ja toimintoihin, vaan oppilaat, vanhemmat ja tyoyh-
teison jasenet suunnittelivat, toteuttivat ja arvioivat hyvinvointiin liittyvaa
toimintaa. Vuorovaikutusrakenteiden tehostaminen aikaansai merkit-
tavid edistysaskeleita oppilaiden toimijuudessa sekd mahdollisti huoltajien
osallisuuden.

Koulun kasvatuksellista roolia voidaan painottaa sisdllyttiden oppisisaltoi-
hin hyvinvointioppimista ja sosiaalisten vuorovaikutustaitojen opettamista.
Monitoimijuus koulussa —hankkeen kehittdmistydssd korostuu lasten so-
siaalisten ja tunnetaitojen opettamisen merkitys. Lasten kanssa toteutetussa
hyvinvointity6ssa keskeistd on konkreettisuus ja toiminnallisuus.

“Kasvatuksellinen hyvinvointi” on toimiva kdsite. Se ansaitsee tule-
vaisuudessa enemmankin avaamista ja huomiota, koska se on yhteinen kai-
kille toimijoille. Erinomaisena esimerkkini téllaisesta toiminnasta on hank-
keen yhdessé tutkimuksessa kaytetty narratiivinen menetelma lasten danen
kuuntelemisessa. Menetelma tuotti hienosti tietoa lasten hyvinvoinnin ti-
lasta ja auttaa huomaamaan, ettd tukitoimenpiteiksi eivit riitd yksinomaan
palvelujen tarjoaminen lapsille, vaan on my®s vaikutettava ryhmailmi6ihin
ja lasten turvalliseen arkeen lasten eri kasvu- ja kehitysymparistoissa.

Hankkeessa huoltajien mielipiteitd ja toiveita kuunneltiin erityisen herkalld
korvalla ja toimintaa muokattiin heiddn toiveidensa mukaisesti. Huoltajat
kutsuttiin osallistumaan uudenlaiseen toimintamalliin - tulevaisuusvers-
taaseen, jossa vertaisreflektoinnin avulla ideoitiin koti-koulu -yhteistyota.
Vanhempien vertaistoiminta on yksi mahdollisuus edistda huoltajien toi-
mijuutta kouluyhteisossd. Vanhempien edustus koulujen oppilashuolto- ja
hyvinvointiryhmissd on myds kddenojennus uudenlaiselle yhteistydlle.

189



Maahanmuuttajataustaisten vanhempien adnen esille tuominen osoit-
taa kulttuurisensitiivisyyden merkityksen kodin ja koulun yhteistydssa.
Pysdyttidvad on todeta, kuinka yhteistyo ndyttaytyi joidenkin vanhempien
kokemusten perusteella ongelmapainotteisena. Maahanmuuttajataustaiset
vanhemmat korostivat toiveita saada osallistua vanhempainiltojen suunnit-
teluun ja mahdollisuutta tutustua muihin vanhempiin. He korostivat lapsen
lasndolon merkitystd koulun tapahtumissa ja keskusteluissa kannustamaan
hidnen koulunkdyntiddn. Huoltajien toiveista kdy ilmi, ettd vaikka he ar-
vostavat yhteisollistd hyvinvointitoimintaa, sen on sisillettivd yksilon
kannalta merkityksellisid yksilollisia kohtaamisia.

Kehittdmistydssd paneuduttiin myds siirtymévaiheisiin korostaen kou-
lusiirtymdn ekologista tukemista, jossa lapsen kasvukonteksti huo-
mioidaan. Koulusiirtymityoskentely on pitkdkestoista ja sen on mah-
dollistettava lasten ja nuorten oman aktiivinen osallisuus prosessissa. Siir-
ryttdessd ylakouluun oppilaiden mukanaolo avoimissa tiedonsiirtopala-
vereissa on tirkedd. Koulunuorisotydé suunnitelmallisena toimintatapana
on hyvi ja ldhes hyddyntimiton voimavara koulujen hyvinvointitydssa ja
siirtymidvaiheiden toteutuksessa.

Hankkeen ainutlaatuisena uudistuksena voidaan pitdd poikki- ja moni-
tieteisen tutkimus- ja opiskelutoiminnan kehittdmista Lapin yliopiston
luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalityon koulutuksen vélilld. Kahden eri
alan opiskelijoiden ja kahden eri alan professorin yhteinen opinnayteryhma
tuotti hienoja tutkielmia ja antoi ryhmaliisille uusia valmiuksia moniam-
matilliseen yhteistyohon. Kokemuksellisen oppimisen tutkimusotteella to-
teutettu luokanopettajaopiskelijoiden ja sosiaalityon opiskelijoiden yhteis-
harjoittelu avasi silmédt hahmottamaan monitoimijuuden haasteellisuuden
mekanismia. Yhteisharjoittelujen aikana ja sen jdlkeen kdydyissé reflektii-
visissd keskusteluissa ilmeni ristiriitaisia tunteita herattaneita seikkoja, joita
pohdittiin eri osapuolten nidkokannoilta. Taustalta paljastuivat opetustyon
ja sosiaalitydn toimintakulttuurien eroavuudet. Yhteisharjoittelun haas-
teiksi osoittautuivat puutteellinen tieto eri ammattialojen sisalloistd seka
vaikeudet 16ytdd yhteistd suunnittelu- ja reflektointiaikaa. Ndma kokeilut
kirkastivat tavoitteen tarjota luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalityon
koulutuksen yhteisid opintojaksoja, jotka voisivat olla yksi ratkaisu in-
tegratiivisen yhteiséllisen tiedon rakentamiseen.
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Hankkeen teoreettisena tuotoksena aikaansaatiin monitoimijuusmalli,
jolla kasitteellistetddn lapsen, huoltajien ja eri ammattilaisten kumppa-
nuusasetelmaa huomioiden sen moniselitteisyyden, vastavuoroisuuden ja
luottamuksen piirteet. Monitoimijuudessa tavoitellaankin jaettua asian-
tuntijuutta, joka sisdltdd lasten ja heidin perheidensd asiantuntijuuden
omasta elamidstddn ja hyvinvoinnistaan. Jaettu asiantuntijuus edellyttda, ettd
jokaisen yksilokohtainen asiantuntijuus tunnistetaan ja sitd kunnioitetaan.
Ymmairrys rakentuu aina yksilon omista lahtokohdista ja on subjektiivinen
suhteessa ympéroivddn todellisuuteen. Perinteinen oppilashuoltoryhmin
toiminta kouluissa konkretisoitui aikaisemmin ongelmakeskeisesti ja yk-
siloon kohdentuvasti. Tulevaisuudessa jaettua asiantuntijuutta on syyta
implementoida ryhmédynaamisiin ja yhteisotason toimintoihin ja nii-
den ennaltaehkdisevadn vaikuttamiseen. Keskeisiksi eettisiksi periaatteiksi
nousevat vastuunottaminen ja vastuun antaminen sekd toisten toimijoi-
den huomioiminen. Hankkeen toimintaympéristoné olleessa Lapin yliopis-
ton harjoittelukoulussa huomattiin, ettd korjaavan oppilashuoltotyon tarve
vaheni hankkeen toimintojen my6td. Taéma on osoitus monitoimijuuden
ennaltaehkdisevdstd voimasta.

Monitoimijuus koulussa -hanke toteutui oikea-aikaisesti ennakoiden
koulujen hyvinvointityon lakimuutosta. Hankkeen kehittdjatyontekijat ja
muut toimijat tarjosivat tilaa ja mahdollisuuksia kohtaamiselle ja uuden-
laiselle yhdessa tekemiselle. Tama kokoomateos kuvaa artikkeleissaan pi-
lottihankkeen varsin monipuolisen ja monitoimijaisen toteutuksen ottaen
huomioon suhteellisen lyhyen, puolentoista vuoden toiminta-ajan. Vaikka
hanketoiminta paittyi, useat toiminnot jatkuvat. Erityisend tulevaisuuden
visiona voimme odottaa sosiaalityon koulutuksen ja luokanopettajankou-
lutuksen yhteistyon heijastevaikutuksia. Innovatiivisuudessaan se uudisti
koulun ja oppilashuollon henkildston yhteiséllisia tyoskentelymalleja ja tu-
lee vaikuttamaan jatkossa kaupunkimme kouluhyvinvoinnin toimintamuo-
toihin. Hankkeessa rakennettu monitoimijuusmalli tdydentdd kisitteelli-
sesti Rovaniemen kaupungin opetussuunnitelmaa tukien varhaisen avoi-
men yhdessd tekemisen toimintaperiaatetta.

Lammin kiitos yhteisollisestd kehittamistyosta!
Irmeli Vihdaho ja Eija Valanne
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