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Esipuhe

Hyvinvoivat lapset ja nuoret ovat tulevaisuuden hyvinvoivia aikuisia. Sillä, miten 
koulussa viihdytään, on suuri merkitys tulevaan elämään. Varsinkin viime aikoina las-
ten ja nuorten hyvinvoinnista sekä kouluviihtyvyydestä on puhuttu erityisen paljon. 
On otettava käyttöön kaikki ne keinot, joilla lapsia ja nuoria tuetaan heidän kasvus-
saan ja kehityksessään. 

Koulun kerhotoiminnalla nähdään olevan sellaisia vaikutuksia, joilla koulun kentässä 
toimivien ihmisten hyvinvointia edistetään. Laadukkaan kerhotoiminnan positiivis-
ten vaikutuksien ymmärtäminen ei ole itsestään selvyys. Toimijat tarvitsevat peruste-
luja. Tämä kirja on vastaus siihen tarpeeseen. 

Olemme haastaneet eri alojen asiantuntijoita pohtimaan kerhotoiminnan arvoa ja 
merkitystä. Syntyneen artikkelikokoelman tavoitteena on avata tutkimuksin osoi-
tettuja kerhotoiminnan myönteisiä vaikutuksia, nostaa kerhotoiminnan laatua ja an-
taa eväitä kerhopedagogisten taitojen kasvuun. Kirjoittajat ovat lähestyneet koulun 
kerhotoimintaa eri näkökulmista, joten kirja tarjoaa ajattelun aineksia sekä nykyi-
sille että tuleville opettajille ja kerhonohjaajille, rehtoreille, opettajankouluttajille ja 
päättäjille.

Jokainen syntynyt artikkeli on kirjoitettu työvälineeksi laadukkaan kerhotoiminnan 
järjestämiseen. Kerhotoiminnan laatu on monen tekijän summa. Hyvin toteutet-
tu kerhotoiminta on monipuolista, lasta ja nuorta arvostavaa ja se tarjoaa tilaisuuden 
myönteiseen vuorovaikutukseen aikuisten ja toisten lasten kanssa. Osallisuuden li-
sääminen ja kehittäminen, kiusaamisen ehkäiseminen ja moniammatillinen yhteistyö 
ovat muiden lisäksi asioita, joita toivotaan kerhotoiminnan kautta edistettävän. Ker-
hotoiminnassa yhdistyvät monet sellaiset asiat, jotka tukevat koulun kasvatustehtä-
vän toteutumista.



Kerhot voidaan nähdä koulujen oppimisympäristöjen rikastajina ja laventajina. On 
tärkeää, että koululaisen toimintaympäristö on niin monipuolinen, että jokainen voi 
löytää sieltä mieleistä tekemistä ja saada onnistumisen kokemuksia. Kerhot ovat osa 
tätä monipuolista tarjontaa, ja ne täydentävät hyvää formaalia koulutusta.

Suurella osalla nuoresta opettajaikäpolvesta ei ole omakohtaista kokemusta koulun 
kerhojen ohjaamisesta eikä niistä positiivisista vaikutuksista, joita kerhot tarjoavat. 
Myönteiset vaikutukset koulutyöhön, työssä jaksaminen, oman ammattinsa kehittä-
minen ja oppilaantuntemuksen lisääntyminen ovat asioita, joita kerhonohjaajina toi-
mineet opettajat ovat kokeneet kerhotyön tuovan mukanaan.

Vapaaehtoisuuteen perustuva, maksuton ja asiantuntijuudella ohjattu kerho on erään-
lainen rajapintoja yhdistävä kokonaisuus. Toisaalta se on turvallinen paikka omien ra-
jojen koettelemiseen ja uudenlaisten asioiden oppimiseen, toisaalta kerhoissa voidaan 
luontevalla tavalla yhdistää koulun opetussuunnitelmaan perustuva toiminta jokapäi-
väisen elämän asioihin. Kerhoissa eri toimijoilla on yhteisesti mahdollisuus valjastaa 
osaamisensa lasten ja nuorten hyväksi.

Kerhokeskus on lasten ja nuorten hyvinvointia edistävä organisaatio, jossa on tuotet-
tu palveluja ja materiaaleja koulujen kerho- ja opetustyöhön jo kuuden vuosikym-
menen ajan. Ammattitaito ja osaaminen eivät synny ilman yhteistyötä muiden ker-
hotoimintaa kehittävien tahojen kanssa.

Kiitos kaikille kerhonohjaajille ja kerhotoiminnan kehittäjille, jotka jakavat innostus-
taan ja osaamistaan lasten ja nuorten sekä heidän kasvattajiensa hyväksi. Tämä kir-
ja on kiitos myös kaikille niille kouluille, joissa kerhotoiminta on aina ollut vahvana 
osana koulun toimintakulttuuria.

Helsingissä 30. marraskuuta 2008
Marjo Kenttälä ja Merike Kesler
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Koulun kerhotoiminta on perusopetuslain ja perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden mukaista toimintaa, joka kuuluu peruskoulun tehtäviin. Koulun kerho-
toiminnalla voidaan erityisesti tukea perusopetuslakiin kirjattuja kasvatustavoitteita; 
tukea lapsen ja nuoren tasapainoista kasvua ja kehitystä. Yhtenä koulun kerhotoimin-
nan tavoitteena on lapsen ja nuoren pitkäjänteisen harrastuneisuuden aikaan saami-
nen, joka on selkeä tavoite, mutta sen toteutumista ei mitata esimerkiksi oppilaiden 
suoritusten perusteella, kuten opetussuunnitelman perusteissa muutoin määriteltyjä 
aineita. Oppiaineiden osalta on asetettu selkeät oppimis- ja suoritustavoitteet luok-
ka-asteittain, joiden toteutumisen perusteella oppilas saa arvostelun. (ks. esim. Siura-
la 1998; Siurala 2004, 7–8.)

Tavoitteista vaan ei mitattavaa

Koulun kerhotoiminta on nonformaalia toimintaa, joka on tavoitteista, mutta sen ai-
kaansaama oppiminen ei ole luonteeltaan mitattavaa. (ks. lähemmin Clarijs 2008.) 
Tämä erottaa sen myös niin kutsutusta informaalista oppimisesta, joka voidaan ym-
märtää tahattomaksi tai ei-intentionaaliseksi oppimiseksi, jota tapahtuu kaiken aikaa 
niissä ympäristöissä, joissa yksilö kulloinkin liikkuu. Kulttuurintutkimuksessa tätä ta-
hattomasti tai tarkoituksettomasti tapahtuvaa oppimista kutsutaan omaksumiseksi ja 
enkulturaatioksi erona intentionaalisen opetuksen tuloksena tapahtuvasta oppimi-
sesta (ks. Järvinen 1999, 33). Käytännössä formaalia, nonformaalia ja informaalia op-
pimista tapahtuu koulussa päällekkäin ja limittäin, sillä koulu on toimintaympäristö 
siinä missä muutkin, ja siihen liittyvät yksilöt tuovat mukanaan oman henkilökoh-
taisen kokemusmaailmansa. Osin käsitteellinen jaottelu on siis tarpeen vain oppimis-
teoreettisena pohdintana.

KT Minna Riikka Järvinen
        Kerhokeskus   



Oppimisympäristöt aihekokonaisuuksien avuksi

Peruskoulun opetussuunnitelmatyö on viimeisten vuosikymmenten ajan eden-
nyt suuntaan, jossa on havaittu tärkeäksi tuoda oppiaineiden rinnalle koulun ope-
tustavoitteisiin myös laaja-alaisempia kokonaisuuksia, joilla on merkitystä lasten ja 
nuorten kasvamiselle yhteiskunnan jäseneksi, joka viime kädessä on koko koulu-
tusjärjestelmän ultimaatumi. Jo vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa nimetään aihekokonaisuuksia, kuten yrittäjyyskasvatus, ja vuonna 2004 
voimaan tulleissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa aihekokonaisuus-
ajattelu on esillä voimakkaasti. Siinä aihekokonaisuuksia on seitsemän ja tavoite on, 
että niitä toteutetaan läpäisyperiaatteella kaikissa oppiaineissa. (ks. POPS 2004.)

Perusopetuksessa toteutettaviksi aihekokonaisuuksiksi on valittu ihmisenä kasvami-
nen, kulttuuri-identiteetti, viestintä ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittä-
jyys, vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, turvallisuus ja 
liikenne sekä ihminen ja teknologia. Lindströmin (2004, 8) mukaan aihekokonai-
suuksien rakentaminen on eräs tapa vastata nykyajan kasvatus- ja opetushaasteisiin. 
Ihmisenä kasvamisen aihekokonaisuuden päämääränä on tukea oppilaan kasvua ja 
elämänhallinnan kehittymistä, kulttuuri-identiteetin ja kansainvälisyyden aiheko-
konaisuudella autetaan oppilasta löytämään oma kulttuuri-identiteettinsä ja kehit-
tämään valmiuksiaan kulttuurien väliseen vuorovaikutukseen viestintä ja mediatai-
dolla kehitetään ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja sekä edistetään median aseman ja 
merkityksen ymmärtämistä. Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys -aihekokonaisuus 
tähtää osallistumiseen tarvittavien valmiuksien ja yrittäjämäisten toimintatapojen 
kehittämiseen sekä auttaa oppilasta hahmottamaan yhteiskuntaa eri toimijoiden näkö-
kulmasta. Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta 
-aihekokonaisuuden päämääränä on lisätä oppilaan valmiuksia ja motivaatiota toimia 
ympäristön ja ihmisen hyvinvoinnin puolesta. Turvallisuus ja liikenne -aihekokonai-
suudella autetaan oppilasta ymmärtämään turvallisuutta fyysisestä, psyykkisestä ja so-
siaalisesta ulottuvuudesta. (Loukola 2004,24, 36, 50, 66, 91, 113.)

Opettajat ovat kokeneet aihekokonaisuuksien sisällyttämisen oppiaineisiin käytän-
nössä vaikeaksi. Esimerkiksi yrittäjyyskasvatuksen osalta on todettu, että opettajat ko-
kevat aiheen itselleen vieraaksi, eivätkä koe omaavansa riittäviä tietoja yrittäjyydestä 
voidakseen käsitellä aihetta oppiaineessaan. (Paakkunainen 2007, 101–102; vrt. Seik-
kula-Leino 2006.) Osin kyse on havaintoharhasta, sillä tavoitteena ei perusopetuksen 
osalta ole opettaa oppilaista yrittäjiä tai antaa heille yritystietoa, vaan kannustaa hei-
tä ymmärtämään yrittäjyys osana yhteiskunnan toimintarakenteita ja kannustaa heitä 
yrittävyyteen, toisin sanoen aktiivisuuteen, vastuuntuntoon, ponnistelemaan eteen-
päin ynnä muihin sellaisiin taitoihin ja suhtautumiseen, jotka ovat yhtä lailla osalli-
suuteen liittyviä taitoja. Aihekokonaisuudet sisältävät siis tavoitteita, jotka ovat osin 
formaalin oppimisen, osin nonformaalin oppimisen osa-alueilta.
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Myös nuorilta on kysytty, kuinka hyvin he kokevat opettajien onnistuneen yrittä-
jyyden aihekokonaisuuden käsittelyssä. Paakkunaisen (2007, 138) tutkimuksen mu-
kaan kouluopetus on erittäin merkittävä yrittäjyyttä koskevan tiedon lähde: se si-
joittuu kolmanneksi heti nuorten oman palkkatyökokemuksen tai sanomalehtien 
jälkeen. Nuorten käsitysten mukaan opettajat yrittävät parhaansa toteuttaakseen yrit-
täjyyskasvatuksen sisältöjä opetuksessa, mutta heidän käyttämänsä menetelmät ei-
vät sovi aiheen käsittelyyn. Nuoret peräänkuuluttavat menetelmiksi vuorovaikuttei-
suutta, yritys- ja yrittäjävierailuja, ryhmätöitä, omaehtoista tiedonhankintaa ja niin 
edelleen (ks. lähemmin Paakkunainen 2007, 136). Toisin sanoen, formaaliopetus ja 
ainejakoinen järjestelmä ei tue laaja-alaisten aihekokonaisuuksien opetusta, vaan ne 
vaatisivat toisentyyppisiä opetusjärjestelyjä ja opetusmetodeja, toisentyyppistä oppi-
misympäristöä.

Oppimisen ympäristöt

Oppimisympäristöajattelu liittyy näkemykseen, jossa opettajan toimintaa korostavas-
ta pedagogiikasta siirrytään kehittämään oppijaa ympäröivää fyysistä ja mentaalista 
(älyllistä) ympäristöä siten, että se tukee oppimista (Pieters, Breuer & Simons 1990). 
Oppimisympäristöt voidaan ulottuvuuksiensa perusteella analysoida sosiaalisen, fyy-
sisen ja didaktisen ilmapiirinsä perusteella (Pieters, Breuer & Simons 1990; Man-
ninen & Pesonen 1997; 2000). Sosiaalisella ilmapiirillä tarkoitetaan sellaisia oppi-
misympäristön tekijöitä kuin ryhmän roolia, vuorovaikutussuhteita ja yhteistyötä, 
fyysisellä sitä fyysistä toimintaympäristöä, jossa oppiminen tapahtuu sekä didaktisella 
ilmapiirillä sitä didaktista lähestymistapaa, jonka pohjalta opetus ja oppiminen tapah-
tuu. Jotta ympäristö olisi oppimisympäristö, sillä on aina oltava oppimista tukevia ta-
voitteita. (Manninen et al. 2007, 15–16.)

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimisympäristöllä tarkoitetaan oppimi-
seen liittyvää fyysisen ympäristön, psyykkisten tekijöiden ja sosiaalisten suhteiden 
kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS 2004, 16).  Näin mää-
ritellen myös perinteinen luokkahuone ja siellä tapahtuva opetus on oppimisympä-
ristö. Käsitteellä uusi oppimisympäristö viitataan sellaisiin koulutuskäytäntöihin, jot-
ka tapahtuvat kokonaan tai osittain jollakin muulla tavalla. (ks. lähemmin Manninen 
& Pesonen 1997; Manninen & Heinonen 1998, 3.) Opetushallituksen tuottamassa 
julkaisussa Oppimista tukevat ympäristöt (Manninen et al. 2007) tehdään kuitenkin 
selkeä ero oppimisympäristön käsitteen ja luokka- ja kurssipohjaisen opetuksen vä-
lillä. Oppimisympäristön erottaa edellisestä se, että oppimisympäristössä

korostuu oppijan oma aktiivisuus ja itseohjattu opiskelu;
opiskelu tapahtuu ainakin osittain joko simuloidussa tai autenttisessa reaalimaailman 
tilanteessa;
opiskelijoilla on mahdollisuus olla suoraan vuorovaikutuksessa opittavan asian kanssa;
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opetuksen suunnittelussa korostuu ongelmakeskeisyys oppiainekeskeisyyden sijasta;
opiskelu on kokonaisvaltainen ja ajallisesti pitkähkö prosessi jaksotettujen lyhytkes-
toisten oppituntien sijasta;
opiskelijan tukena on erilaisia tukihenkilöiden, mentorien ja asiantuntijoiden ver-
kostoja;
opettajan rooli muuttuu tiedon jakajasta organisaattoriksi, tukihenkilöksi ja oppimis-
ympäristön suunnittelijaksi (Manninen et al. 2007, 19).

Nonformaali oppiminen kerhoissa

Jos edellä määritelty otetaan lähtökohdaksi, onkin koulun kerhotoiminnalla didak-
tisesta ja sosiaalisesta, osin myös fyysisen ympäristön näkökulmasta paljon yhtenevää 
oppimisympäristö-käsitteen kanssa. Koulun kerhot on nähtävissä selkeästi oppimista 
tukevana ympäristönä eli oppimisympäristönä. Perustelut ovat seuraavat:

Kerhotoiminnan lähtökohta on se, että niihin osallistuminen on vapaaehtoista. Suo-
situs on, että koulun oppilaat otetaan mukaan kerhojen sisällölliseen suunnitteluun, 
jolloin toiminta rakentuu yhdessä määritellyille tavoitteille. Tämä korostaa oppijoi-
den omaa aktiivisuutta. Oppijoista käsin asetetut tavoitteet tukevat myös oppijoiden 
itsensä mahdollisuutta vaikuttaa omaan oppimisprosessiinsa, ja arvioida sen edisty-
mistä. Näin ollen kerhotoiminta on osin myös itseohjautuvaa.

Kerhotoiminta ei ole sidoksissa tiettyyn paikkaan. Se voi tapahtua tosin luokkahuo-
neessakin, mutta toiminnalle on enemmän tai vähemmän luonteenomaista se, että 
kulloinenkin sisältö määrää, missä toimintaa toteutetaan. Jos kyseessä on yhteiskun-
nalliseen teemaan liittyvä kerho, siihen liittyy todennäköisesti vierailuja niiden ins-
tanssien piirissä, jotka osallistuvat päätöksentekoon. Yrittäjyyskasvatuksen kerho to-
teutuu yritysvierailujen ja simulaatioiden kautta, musiikkikerho esiintyy autenttisesti, 
näytelmä pannaan estradille, kokkikerholaiset maistelevat valmistamansa herkut. Ker-
hotoiminta sisältää aina kosketuksen todellisuuteen ja simuloi sen toimintatapoja. Sa-
man perustelun kautta se tarjoaa oppijoille aina mahdollisuuden vuorovaikutukseen 
opittavan asian kanssa. Tällöin myös ne henkilöt, jotka osallistuvat prosessiin asian-
tuntijoina, tuovat omat verkostonsa kerholaisten käyttöön.

Eräs kerhotoiminnan tunnusmerkkejä, joiden kautta se poikkeaa formaaliopetuk-
sesta, on se, että toiminta ohjautuu jonkin käytännöllisen päämäärän toteuttamisek-
si. Kerhonohjaajan tehtävä on tukea prosessia, jonka kautta yhdessä määritelty tavoite 
voidaan toteuttaa. Usein tämä tarkoittaa käytännössä taitojen hankkimista, aktiivista 
ja omaehtoista tiedonhankintaa ja ryhmän kesken tehtyjä ratkaisuja. Vaikka kysees-
sä ei olisi ongelmanratkaisu, noudattaa kerhotoiminnan sisäinen prosessi parhaim-
millaan ongelmanratkaisun prosessia: ongelman/päämäärän määrittelyn; keinojen, 
toimintatapojen ja tiedonhankinnan tapojen valitsemisen; asian prosessoinnin; yh-
teenvedon ja ratkaisun/lopputuloksen. Kun on tutkittu kerhotoiminnan vaikutuksia 
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lasten ja nuorten hyvinvointiin, on havaittu hyvin keskeiseksi positiivisten vaikutus-
ten kannalta se, että kerho tuottaa valmiiksi saamisen kokemuksia (Mahoney & Stat-
tin 2000). Tämä edellyttää sitä, että toiminta on ajallisesti riittävän pitkää ja sitout-
tavaa; toisin sanoen sen täytyy olla kokonaisvaltaista ja pitkäjänteistä. (Mahoney & 
Stattin 2000; vrt. Pulkkinen & Launonen 2005, 62, 93, 110–111, 130–131.) 

Kenties keskeisin seikka, joka vie kerhotoiminnan sisäkkäin oppimisympäristön kä-
sitteen kanssa, on opettajan roolin transformaatiossa ohjaajaksi. Kun kerhossa ei ole 
mitattavia oppimistavoitteita, vaan yhdessä ryhmän kanssa asetetut tavoitteet ja pää-
määrät, ohjaajan rooli onkin tukea ryhmää ja auttaa löytämään keinot, tiedot, taidot 
ja toimintatavat, jolla päämäärä voidaan saavuttaa. Jos päämäärä on asetettu huonosti, 
ohjaaja tukee prosessin kautta ryhmää uudelleen määrittelemään tavoitteitaan. Täl-
löin myös ohjaajasta tulee oppivan ryhmän jäsen, joka niin ikään täydentää taitojaan, 
tietojaan ja toimintatapojaan yhteisesti asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Nonformaalit oppimisympäristöt tuleviin opetussuunnitelman perusteisiin

Aihekokonaisuuksien tuloksekas käsittely koulussa edellyttäisi oppimisympäristöjen 
kehittämistä tukemaan (kasvun) tavoitteita. Koulun kerhotoiminta voisi olla hedel-
mällinen ympäristö aihekokonaisuuksien käsittelyyn, koska niissä ohjausta on mah-
dollista antaa tavalla, jota niiden käsittely tosiasiassa edellyttäisi. Kyse on paitsi meto-
disista, myös opettajuuden kehittämisen mahdollisuuksista.
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Koulujen kerho- ja harrastustoiminta käytännössä lakkautettiin 1990-luvun laman 
aikana. Nyt monet tahot ovat havahtuneet siihen, että koulujen kerhotoiminnan 
puuttuminen heijastuu lasten hyvinvointiin. Lapsuus on eriarvoistunut peruskou-
lun tasa-arvo pyrkimyksistä huolimatta. Yhtäältä meillä on lapsia, joilla on mahdolli-
suus tyydyttää kaikki tarpeensa ja toisaalta lapsia, joiden perustarpeet näyttävät jäävän 
täyttymättä. Tiedämme, että osa lapsista saa monipuolista tukea omaan kehittymi-
seensä ja että osa vanhemmista jopa alistaa kaiken vapaa-aikansa omien lastensa käyt-
töön. Tiedämme myös, että osa kotitalouksista ei kykene huolehtimaan lapsista, ja 
yhä useampi lapsi ja nuori tarvitsee erityistukea selviytyäkseen koulussa. Osa lapsis-
ta voi huonommin kuin hyvinvointivaltion tavoitteisiin tai lupauksiin kuuluisi ja osa 
paremmin kuin koskaan. Koululaiset jakautuvat pärjääjiin ja syrjäytyjiin.

Tampereen kaupungin Harrastava iltapäivä -hankkeen ensimmäisten kokemusten 
mukaan kaikille oppilaille suunnattu koulujen kerhotoiminta on keino, jonka avul-
la peruskoulu voi vähentää lasten ja nuorten välistä epätasa-arvoa. Harrastustoiminta 
lisää lasten omasta näkökulmasta heidän hyvinvointiaan ja kouluviihtyvyyttään. Tu-
los on merkittävä, koska kansalainväliset vertailevat tutkimukset osoittavat, että suo-
malaiset viihtyvät koulussa huonommin kuin ikätoverinsa ja kotimaiset tutkimuk-
set tukevat päätelmää vähäisestä kouluviihtyvyydestä (ks. Kiili 2006, 147). Koulujen 
harrastustoimintaa ei ole puuhailua vaan se vahvistaa lasten kasvua, oppimista ja tasa-
arvoisuutta; eli tukee peruskoulun laissa säädettyä tehtävää.

Ke rhotoiminnan 
me rk itys  lap se n  ja  nuore n 

hyv invoint i in 
Esimerkkinä Tampereen kaupungin Harrastava iltapäivä -hanke1

YTT Liisa Häikiö 
Tampereen yliopisto
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Sosiaalipolitiikan evaluaatiokurssin opiskelijat ovat osallistuneet arvioinnin suunnitteluun, aineiston keräämiseen ja 
sen analysointiin sekä tulosten alustavaan raportointiin. Aineiston keräämisessä käytetyn kyselylomakkeiden laatimi-
sessa auttoi myös sosiaalipolitiikan harjoittelija Katri Siponen.



Tarkastelen aluksi sitä, mitä on lasten hyvinvointi ja miten sitä voidaan tarkastella. Tä-
män jälkeen käsittelen lasten muuttuvaa toimintaympäristöä. Koti, koulu ja harras-
tukset muodostavat lasten kasvuyhteisön ytimen. Yhteiskunnan muutokset heijastu-
vat niihin ja vaikuttavat samalla myös lasten hyvinvointiin. Empiirisenä esimerkkinä 
artikkelissa on Tampereen kaupungin kuuden pilottikoulun harrastustoiminta. Kä-
sittelen sitä, miten aikuisten ja lasten käsitykset eroavat koulujen harrastustoiminnan 
merkityksestä lasten hyvinvointiin ja koulun käyntiin.  

Lasten hyvinvointi on pahoinvoinnin puutetta

Hyvinvointi on laaja käsite kattaen yhtäältä yksilölliset hyvinvointikokemukset ja 
toisaalta sosiaaliseen ja fyysiseen ympäristöön liittyvät, hyvinvointia tuottavat ja vä-
hentävät piirteet. Siihen liittyvät siten samanaikaisesti omakohtaiset näkemykset ja 
tuntemukset (subjektiiviset kriteerit) sekä ulkokohtaisesti mitattavat ja arvioitavat 
ulottuvuudet (objektiiviset kriteerit). 

Lasten hyvinvoinnin tarkastelun lähtökohtana on usein Yhdistyneiden kansakuntien 
Lapsen oikeuksien yleissopimuksen kolme pääkohtaa (Niemelä 2007, 4). Nämä ovat 
1) lasten ja nuorten osuuden turvaaminen yhteiskunnan voimavaroista, 2) lasten oi-
keus suojeluun ja huolenpitoon sekä 3) lasten oikeus osallistua ikänsä ja kehitystason-
sa mukaisesti itseään ja yhteiskuntaa koskevaan päätöksentekoon. Kiilin (1998) mu-
kaan lasten hyvinvoinnin objektiivisia kriteereitä ovat havainnoitavissa olevat seikat, 
kuten yksinolo, lähiverkostot, turvallisuus, terveys ja riskit. Subjektiivisia kriteereitä 
ovat puolestaan lapsen kokemukseen liittyvät seikat, kuten tunne välittämisestä, yk-
sinäisyys, uhat ja pelot, arvostuksen puute, koettu terveys sekä yhteisyyden ja kuu-
lumisen tunne. 

Lapsista ja heidän hyvinvoinnistaan saatavaan tietoon vaikuttaa se, kenen näkökul-
masta lasten hyvinvointia tarkastellaan. Lasten oma näkökulma hyvinvointiin on eri-
lainen kuin heille läheistenkin aikuisten näkökulma (Strandell 1995). Lasten näkö-
kulmasta esimerkiksi joutenolo voi merkitä omaa aikaa ja rauhoittumista (Strandell 
& Forsberg 2005). Vanhemmat ja kasvatusalan ammattilaiset puolestaan voivat pitää 
lasten päämäärätöntä oleskelua epämääräisenä, jopa vaarallisena toimintana. Lasten 
hyvinvoinnin ymmärtämistä vaikeuttaa se, että lasten näkökulma ei ole kovin näky-
vä yhteiskunnassa. Heillä ei ole monia mahdollisuuksia tai paikkoja, joissa he esit-
täisivät omia näkemyksiään hyvinvointinsa toteutumisesta tai siinä ilmenevistä puut-
teista. Aikuisten ja asiantuntijoiden näkökulmasta lasten yksinolo tulee määritellyksi 
ongelmaksi, koska he tietävät yksinäisyyden heikentävän hyvinvointia. Aikuiset eivät 
kuitenkaan helposti tunnista sitä, että yksinolo voi lapselle tietyissä tilanteissa merkitä 
yksinäisyyden sijaan esimerkiksi mahdollisuutta harjoitella oman tilan hallintaa, eikä 
siten uhkaa heidän hyvinvointiaan (ks. Alanen, Sauli & Strandell 2004). Lasten nä-
kökulman läpinäkyvyyttä heikentää se, että lapsuuden areenat ovat eriytyneet muus-
ta yhteiskunnasta. Aikuiset myös hallitsevat niitä julkisia areenoita, joilla he ovat läs-
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nä. Esimerkiksi kouluissa opettajat säätelevät sitä, miten koululaiset voivat osallistua 
koulun toimintaan. 

Tästä lähtökohdasta ei olekaan ihme, että lasten hyvinvointia ja lapsuutta käsittele-
vä yleinen keskustelu jakautuu kahteen erilaiseen hyvinvoinnin puutetta korostavaan 
näkökulmaan (Kiili 2006, 25). Lapset ovat joko vaarassa oleva ryhmä tai he ovat itse 
jollain tavalla vaarallisia, eivätkä sovi normaalilapsuuden piiriin. Julkisesti huolta he-
rättävät lapsiperheiden köyhyys, lasten mielenterveysongelmat ja lastensuojeluasiak-
kaiden määrän kasvu (Korpinen 2008), vanhempien kykenemättömyys huolehtia 
lapsistaan (Alanen, Sauli & Strandell 2004), mutta myös yhä enemmän lasten yksinäi-
set iltapäivät ja turha, kenties jopa haitallinen oleskelu (Strandell & Forsberg 2005). 
Myös tutkimuksessa lasten hyvinvoinnin tarkastelu kohdentuu usein hyvinvoinnin 
mahdolliseen puutteeseen tai hyvinvointia heikentäviin tekijöihin: poikkeamiin, ke-
hityshäiriöihin, riskeihin ja uhkiin (Strandell 1995; Ellonen 2008). 

Syrjäytyminen on muodostunut keskeiseksi käsitteeksi, joka viittaa hyvinvoinnin laa-
ja-alaiseen puutteeseen. Syrjäytyminen tarkoittaa yhteiskunnan ja yksilön välisten si-
teiden heikentymistä, minkä seurauksena yksilö jää yhteiskunnan normaalien toi-
minnallisten areenoiden ulkopuolelle (Raunio 2006). Kysymys on ennen kaikkea 
siitä, että hyvinvoinnin ongelmien kasautuminen merkitsee syrjäytymistä useilta yk-
silön hyvinvoinnin kannalta tärkeiltä elämän alueilta. Lasten syrjäytyminen on yh-
teydessä heidän elinympäristöönsä. Keskeisesti siihen vaikuttavat perheen taloudelli-
nen ja sosiaalinen asema. Esimerkiksi vanhempien työttömyys tai päihderiippuvuus 
voi aiheuttaa lapsen syrjäytymisen yhteiskunnassa normaaliksi katsottavan lapsuuden 
mahdollisuuksista. 

Syrjäytymistä voidaan tarkastella yksilö- ja rakennetasolla. Yksilötasolla syrjäytymi-
nen tulkitaan yksilön käyttäytymisestä johtuvaksi ilmiöksi, jolloin lasten syrjäyty-
misen syynä ovat yleensä vanhempien puutteellinen huolenpito tai lasten oma tur-
vallisuutta vaarantava toiminta. Rakenteellisella tasolla syrjäytyminen näyttäytyy 
prosessina, joka perustuu yhteiskunnan epätasa-arvoa ylläpitäviin tai lisääviin käytän-
töihin. Nämä kaksi tasoa on tärkeä erottaa toisistaan, sillä niiden pohjalta lasten syr-
jäytymisen vastaiset ja hyvinvointia lisäävät keinot näyttävät erilaisilta. Yksilötasol-
la syrjäytyminen muodostuu yksinkertaisesti moraaliseksi kysymykseksi siitä, miten 
vanhemmat ja lapsi voivat vaikuttaa lapsen hyvinvointiin tai sen puutteisiin. Raken-
netasolla kysymys on puolestaan yhteiskunnallisista edellytyksistä, ja siitä miten po-
liittiset, hallinnolliset ja taloudelliset toimet vaikuttavat erilaisissa asemissa olevien las-
ten hyvinvointiin tai sen puutteeseen. 

Lasten hyvinvoinnin toteutumisessa tai toteutumatta jäämisessä olennaista on se, että 
lapset ja nuoret ovat monin tavoin riippuvaisia aikuisista, omista vanhemmistaan, 
opettajista ja muista lähellä olevista aikuisista. Aikuiset ovat vastuussa lasten hyvin-
voinnista. Lapset tarvitsevat jonkun puolestapuhujan, kanssatoimijan tai kasvattajan. 
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Tässä suhteessa he ovat erilaisia kuin aikuiset. Samalla lapset ovat toimijoita, jotka 
muokkaavat omaa elinympäristöään ja hyvinvointinsa ulottuvuuksia. Mahdollisuus 
itsensä toteuttamiseen ja osallistumiseen ovat niin aikuisten kuin lastenkin hyvin-
voinnin kulmakiviä. Hyvinvointi tai sen puute ei kuitenkaan muodostu yksinomaan 
yksilöiden toimesta. Yhteiskuntapoliittiset päätökset vaikuttavat siihen, miten lasten 
hyvinvointi toteutuu ja jakautuu.

Lasten muuttuva toimintaympäristö 

Kouluikäisten lasten elämän keskeiset toimintaympäristöt ovat koti, koulu ja harras-
tukset. Erilaisten toimintaympäristöjen merkitys vaihtelee lapsen iän ja kehityksen 
myötä. Lapsen kasvaessa toimintaympäristö laajenee perheen ja kodin ulkopuolelle 
yhä enemmän ystävien ja (julkisten) instituutioiden piiriin. Lasten kasvuyhteisö ra-
kentuu näiden keskeisten toimintaympäristöjen varaan. Kasvuyhteisö muodostuu ar-
jen yhteisyydestä, eikä edellytä aina fyysistä läheisyyttä (Ellonen 2008). Esimerkik-
si koulu ja etenkin harrastukset voivat sijata fyysisesti muualla kuin lähiympäristössä 
tai omalla asuinalueella. Kuitenkin lasten ja nuorten kannalta lähiympäristö tai asuin-
aluetta pidetään usein merkityksellisenä toiminnan säätelijänä ja myös esimerkik-
si yhteisöllisyyden ja ystävyyssuhteiden mahdollistajana tai ehkäisijänä. Kaikki lasten 
toimintaympäristöt vaikuttavat omalta osaltaan lapsen hyvinvointiin ja lapsen hyvin-
vointikokemuksiin. Lapsen kannalta merkittävää on paitsi yksittäinen toimintaympä-
ristö, myös erilaisten ympäristöjen välinen vuorovaikutus ja tästä vuorovaikutukses-
ta muodostuva kokonaisuus. 

Keskustelu lasten toimintaympäristöissä tapahtuneista muutoksista sävyttää lasten hy-
vinvoinnista käytävää keskustelua. Muutokset, jotka ovat tapahtuneet 1990-luvun 
aikana ja sen jälkeen nähdään pääosin uhkana lasten hyvinvoinnille. Bardy, Salmi ja 
Heino (2001) esittävät, että 1990-luvun lama heijastuu lasten hyvinvointiin edelleen 
2000-luvun alussa. Sen seuraukset näkyvät laajasti lapsiperheiden arjessa. Vaikka Suo-
messa lapsiköyhyys on melko vähäistä kansainvälisesti vertaillen, lapsiperheiden toi-
meentulo on heikentynyt muihin kotitalouksiin verrattuna. Köyhyysrajan alapuolel-
la elävien lapsiperheiden määrä on lisääntynyt. Tämä kehitys ei koske kaikkia lapsia 
samalla tavoin, sillä lasten välinen hyvinvointi näyttää eriarvoistuvan. Eriarvoisuus 
näkyy konkreettisesti siinä, että lapsiperheiden välille on muodostunut yhä suurem-
mat toimeentulon ja hyvinvoinnin erot. Yksihuoltajien määrän lisääntyminen, pit-
käaikaistyöttömyys ja suuri lapsimäärä ovat keskeisiä eriarvoisuutta lisääviä tekijöitä 
(Raunio 2006, 115). Toimeentulon ja rahan ohella toinen keskeinen, perheen arkeen 
heijastuva tekijä on lasten kanssa käytettävissä oleva aika. Suomessa perheen ja työn 
yhdistäminen on melko joustamatonta ja koululaisten vanhemmat tekevät pidempiä 
työpäiviä kuin muut saman ikäiset (Alanen, Sauli & Strandell 2004). 

Hyvinvointivaltion muutoksen myötä lapsiperheiden yleisesti käyttämien palvelui-
den, kuten lasten päivähoidon ja koulun, toimintamahdollisuudet ovat heikentyneet. 
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Ryhmäkoot ovat kasvaneet. Samanaikaisesti on lisääntynyt sellaisten lasten määrä, 
jotka tarvitsevat erityistukea päivähoidossa ja koulussa. Lapsen tarvitsema yksilöl-
linen tuki jää usein toteutumatta, sillä päivähoidon ja koulujen henkilökunnalla ei 
ole aikaa yksittäisen lapsen huomioimiseen. Myös lapsiperheiden eriytyminen nä-
kyy lasten palveluissa. Lastensuojelussa varhaisen puuttumisen käytännöt ovat aiem-
min noudattaneet universalismin periaatetta. Palveluiden osalta se merkitsee kaikille 
suunnattuja palveluita (Anttonen & Sipilä 2001). Korpisen ja Pösön (2007) mieles-
tä varhaisen puuttumisen ideologiassa on kuitenkin tapahtunut muutos. Varhainen 
puuttuminen näyttäisi yhä useammin merkitsevän sitä, että palvelut kohdistuvat tiet-
tyihin etukäteen määriteltyihin riskiryhmiin, eivätkä kaikille lapsiperheille (ks. myös 
Korpinen 2008). Lisääntynyt eriarvoisuus näkyy palveluiden kohdistamisessa: erilai-
set lapsiperheet saavat erilaisia palveluita. 

Peruskoulu on merkittävä universaali palvelu. Se on instituutio, joka tarjoaa lapsille 
materiaalisia, sosiaalisia ja kulttuurisia resursseja sekä yhdenmukaiset koulutusmah-
dollisuudet riippumatta heidän sosiaalisesta taustastaan, alueellisesta asemastaan, su-
kupuolestaan tai etnisestä ryhmästään. Koululla on myös suuri merkitys siinä, millai-
seksi lasten sosiaalinen ympäristö ja ystävyyssuhteet muodostuvat. Koulu vaikuttaa jo 
yksinomaan siihen, keihin lapset tutustuvat. Asuinalueiden vähäinen sosio-ekonomi-
nen eriytyminen on merkinnyt sitä, että erilaisista perheistä tulevat lapset tutustuvat 
toisiinsa. Koulujen väliset erot eivät Suomessa olekaan merkittäviä (Ellonen 2008). 
2000-luvulla on kuitenkin suurissa kunnissa alkanut koulujen eriytyminen, joka pe-
rustuu siihen, että osa lapsista käy muuta kuin oman asuinalueensa koulua. Koulujen 
eriytyminen yhdenmukaistaa oppilaiden taustan, jolloin heidän tuttavapiirinsä muo-
dostuu samantapaisten perheiden lapsista. 

Ellosen (2008) tutkimuksen tulosten mukaan koulun sosiaalinen ja yhteisöllinen il-
mapiiri vaikuttaa nuorten hyvinvointiin merkittävästi. Tuki ja kontrolli ovat yhtä tär-
keitä oppilaiden hyvinvoinnin kannalta. Erityisesti opettajan tarjoama tuki ja kont-
rolli vähentävät nuorten masentuneisuutta ja rikekäyttäytymistä. Myös nuorten 
keskinäinen tuki lisää hyvinvointia. Olennaista on kuitenkin myös se, miten yhtei-
söllinen tuki ja kontrolli jakautuvat. Yhteisöllisen tuen ja kontrollin tasaisesti jakautu-
misesta hyötyvät kaikki oppilaat, kun taas epätasainen jakautuminen heikentää kaik-
kien hyvinvointia. Hyvinvoinnin kannalta on olennaista luoda yhteisöllisesti tukeva 
ja kontrolloiva ilmapiiri, joka mahdollistaa nuorten keskinäisen ja opettajan ja nuor-
ten välisen sosiaalinen kanssakäymisen. Tämä ei näytä toteutuvan, sillä keskimäärin 
suomalaiset nuoret kokevat, että heidän opettajansa tukee tai kontrolloi heitä vain 
joskus. Syynä Ellonen pitää suuria luokkia, vähäisiä opettajamääriä ja näistä seuraavaa 
opettajan suurta työmäärää. Yhteisöllisen sosiaalisen pääoman luominen edellyttäisi 
myös muiden koulun aikuisten nykyistä suurempaa läsnäoloa. Kouluterveydenhoi-
tajan, kuraattorin ja koulupsykologin ohella nuoret tarvitsevat myös muun koulun 
henkilökunnan tukea. Nykyisin nuoret kokevat saavansa heiltä vain vähän tukea. 
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Ongelma on ainakin jossain määrin tunnistettu, sillä lasten ja nuorten hyvinvoinnin 
ja tasa-arvoisuuden lisäämiseksi on esitetty koulujen toimintatapojen uudistamista, 
aamu- ja iltapäiväkerhojen ja harrastustoiminnan lisäämistä kouluissa. Tämä keskus-
telu liittyy laajempaan ilmiöön siitä, että lasten harrastamiseen ja harrastusmahdolli-
suuksien turvaamiseen on alettu suhtautua syrjäytymisen ehkäisemisen ja hyvinvoin-
nin vahvistamisen keinona. Harrastuksiin suunnataan hyvin paljon toiveita lasten 
hyvinvoinnin ja kehityksen turvaamiseksi. Harrastuksista on tullut yhä tärkeämpi toi-
mintakenttä ja lasten kasvuyhteisön osa.

Miksi harrastukset ovat tärkeitä lasten kasvun ja hyvinvoinnin kannalta? Nyky-
yhteiskunnassa näyttää ilmeiseltä, että harrastuksista syrjäytyminen merkitsee lapsel-
le normaaliin lapsuuteen kuluvasta toiminnasta ulos jäämistä. Kysymys on samanai-
kaisesti taloudellisesta eli normaaleista kulutusmahdollisuuksista syrjäytymisestä; so-
siaalisesta eli normaaleista vuorovaikutussuhteista syrjäytymisestä ja kulttuurisesta eli 
normaalista oppimisesta, syrjäytymisestä. Harrastuksista on tullut niin keskeinen osa 
lasten elämää ja kasvua, että harrastusten puutteella voi olla suuri merkitys lapsen so-
siaalisen kasvun ja erilaisten taitojen oppimisen kannalta. Harrastusten puute myös 
asettaa lapsen yhteiskunnallisten toimintamahdollisuuksien marginaaliin, sillä harras-
tukset vahvistavat lasten osallistumismahdollisuuksia, eli yhteiskunnallista osallisuutta. 
Hyvinvoinnin ulottuvuutena osallisuus ja osallistuminen korostavat syrjäytymiselle 
vastakkaisia asioita: lasten aktiivista toimijuutta, vaikuttamismahdollisuuksia ja yhteis-
kunnan jäseneksi kehittymistä.

Harrastusten merkitys näkyy poliittisissa ohjelmissa, hallinnollisissa raporteissa ja tut-
kimuksissa. Harrastus kasvun tukena -kansalaisvaltuuskunta on hyvä esimerkki har-
rastusten merkityksen korostumisesta. Kansalaisvaltuuskunnan osallistujat edustavat 
laajasti yhteiskunnassa lasten kanssa toimivia ja heistä vastuussa olevia tahoja. Mukana 
ovat niin viranomaisia edustava Opetushallitus, erilaiset järjestöt kuin evankelis-lu-
terilainen kirkkokin. Harrastus kasvun tukena -kansalaisvaltuuskunnan loppurapor-
tissa (2007) harrastamisen ymmärretään vaikuttavan laaja-alaisesti lasten ja nuorten 
hyvinvointiin ja tukevan lasten psyykkistä, sosiaalista ja fyysistä kehitystä. Valtuus-
kunta ymmärtää harrastukset luovuuden, itsensä toteuttamisen, sosiaalisten taitojen, 
kouluviihtyvyyden ja yhteiskunnan hyvinvoinnin lisäämisen keinona. Valtuuskunnan 
loppuraportissa harrastukset ovat myös osa syrjäytymisen ehkäisemistä. Harrastukset 
estävät syrjäytymistä antamalla sisältöä elämään ja tarjoamalla mielekästä tekemistä. 
Harrastukset auttavat perheitä lasten kasvattamisessa ja tukevat lapsen kasvua. 

Ongelmana on yhtäältä, että kaikilla lapsilla ei ole mahdollisuutta osallistua harras-
tuksiin. Harrastuksista on tullut liiketoimintaa erilaisille seuroille ja yhdistyksille. Per-
heiden taloudellinen eriytyminen heijastuu lasten harrastusmahdollisuuksiin. Harras-
tuksiin valikoitumista ei määrittele innostus tai taito vaan vanhempien maksukyky ja 
-halukkuus. Toisaalta ongelmana on se, että joidenkin lasten kaikki illat ja vapaa-aika 
kuluvat harrastuksissa, jolloin perheen yhteinen aika jää vähäiseksi. Monet harras-
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tukset ovat tavoitteellisia valmentaen lapsia aikuisten elämään, eivätkä ole itseisarvoi-
sia sinänsä. Suunnitelmallisen harjoitusohjelman myötä arki voi muodostua suoritus-
keskeiseksi. Lapsille harrastamattomuus ja liiallinen harrastaminen voivat molemmat 
aiheuttaa hyvinvointivajeita. 

Lasten ja nuorten hyvinvoinnin ja tasa-arvoisuuden lisäämiseksi on lähdetty kehit-
tämään koulujen toimintatapoja ja lisäämään harrastustoimintamahdollisuuksia kou-
luissa. Erimerkkinä tästä on Tampereen kaupungin Harrastava iltapäivä -hanke (Häi-
kiö & Vänninmaja 2008) ja sen esikuvana toiminut Mukava-hanke (Pulkkinen & 
Launonen 2005). Keskeisinä tavoitteina ovat lasten yksinolon vähentäminen, sosiaa-
lisen kehityksen tukeminen ja hyvien vapaa-ajanviettotapojen luominen, mutta myös 
koulun toimintakäytäntöjen uudistaminen. Siis ajan trendien mukaisesti sanoen, ta-
voitteena on lasten syrjäytymisen ehkäisy ja osallisuuden vahvistaminen. 

Esimerkkinä Tampereen kaupungin harrastava iltapäivä -hanke 

Tampereen kaupungissa koulupäivien uudistaminen ja harrastustoiminnan toteutta-
minen kouluilla käynnistyi vuonna 2007. Harrastava iltapäivä -hanke (HIP-hanke) 
järjestää lapsille koulupäivien jälkeen kouluilla tai niiden läheisyydessä harrastustoi-
mintaa, joka on vapaaehtoista ja kustannuksiltaan mahdollisimman edullista. Har-
rastustoiminnan järjestämiseen osallistuvat perusopetus, nuorisopalvelut, vanhem-
painyhdistykset, seurat, seurakunnat ja yhdistykset. HIP-hankkeen päätavoitteina on 
lasten terveen kasvun ja kehityksen tukeminen, varhainen puuttuminen ja syrjäyty-
misen ehkäiseminen sekä moniammatillisten yhteistyökäytänteiden kehittäminen eri 
sektoreilla työtään tekevien välille. Tarkoituksena on Eheytetty koulupäivä -hank-
keen tavoin vähentää lasten yksinoloa, tukea sosiaalista kasvua, parantaa lasten hy-
vinvointia ja lisätä kouluviihtyvyyttä. Pyrkimyksenä on lisätä kaikkien koulun oppi-
laiden hyvinvointia, mutta erityisesti toiminnan piiriin tavoitellaan niitä lapsia, joilla 
ei ole mitään pitkäkestoista harrastusta, ja joilla on puutteita sosiaalisissa taidoissa tai 
muu riski syrjäytyä koulussa ja laajemmin yhteiskunnassa. Tarkoituksena ei kuiten-
kaan ole muodostaa harrasteryhmistä erityisryhmiä, vaan eri asemissa olevien ja eri-
laisten lasten yhteistoiminnan lisääminen. 

3.–9.-luokkalaisille suunnattu toiminta käynnistyi kuudella pilottikoululla. Koulut 
sijaitsevat erilaisilla asuinalueilla, eivät kuitenkaan kaupungin keskustassa. Kaksi alu-
eista on kerrostalovaltaisia lähiöitä. Kolme koulua puolestaan on alueilla, joissa on 
kerrostalo ja pientaloasutusta. Yksi kouluista sijaitsee maaseutumaisessa ympäristössä. 
Kahta aluetta lukuun ottamatta alueiden asukkaiden keskitulot ovat Tampereen kes-
kimääräisiä tuloja alemmat ja asukkaista keskimääräistä suurempi osa on työtä vailla. 

Hankkeen sujumista on arvioitu Tampereen yliopiston sosiaalipolitiikan ja sosiaali-
työn laitoksella (ks. arviointiraportti Häikiö & Vänninmaja 2008). Arvioinnin teh-
tävänä oli arvioida, miten hankkeen käynnistyminen oli sujunut eri tahojen näkö-
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kulmista ja miten hankkeen tavoitteet näyttivät toteutuvan. Aineisto kuvaa hyvin 
alkuvaiheessa ollutta toimintaa. Arvioinnin aineisto kerättiin siten, että pilottikou-
lujen henkilökunta, oppilaat ja heidän vanhempansa sekä kerhonohjaajat vastasivat 
sähköiseen, internetin kautta vastattavaan kyselyyn. Kyselylomakkeiden suunnittelu 
pohjautuu yhtäältä teoreettisiin käsityksiin lasten hyvinvoinnista ja syrjäytymisen eh-
käisystä ja toisaalta hankkeen toteuttajien kannalta esiin nostettuihin käytännön tie-
don tarpeisiin. Kaikkiaan vastausaktiivisuus oli hyvä: kyselyyn vastasi 773 oppilasta, 
vanhempia 215, koulujen henkilökuntaa 110 ja kerhonohjaajia 19. Vastausaktiivisuus 
jakautuu hieman epätasaisesti koulujen kesken. 

HIP-hankkeen väliarvioinnissa yllättävintä oli se, miten lyhyessä ajassa hanke on saa-
vuttanut tärkeän aseman vastaajien mielissä. Koululaiset myös osallistuivat aktiivisesti 
kerhoihin. Koulujen välillä tosin oli eroa siten, että jollain koululla lähes kaikki oli-
vat mukana jossain toiminnassa ja jollain koululla osallistui toimintaan noin viides-
osa oppilaista. Analysoin seuraavaksi paria keskeistä, lasten hyvinvoinnin kannalta tär-
keää seikkaa. Tarkastelen kerhojen merkitystä lasten ja aikuisten näkökulmasta sekä 
kerhojen vaikutusta kouluviihtyvyyteen. Lasten ja aikuisten vastauksissa on mielen-
kiintoisia eroja, jotka on syytä huomioida pohdittaessa koulujen harrastustoiminnan 
merkitystä lasten hyvinvoinnille. 

Kerhojen merkitys 

Vanhemmat, henkilökunta ja kerhonohjaajat tulkitsevat koulun harrastustoimin-
nan merkityksen oppilaille hyvin saman sävyisesti. Harrastustoiminta mahdollistaa 
ja vahvistaa lasten turvallisuutta, sosiaalisia suhteita ja antaa heille tilaa itsensä kehit-
tämiseen. Koulujen harrastustoiminta tarjoaa kaikille avoimen, uudenlaisen mahdol-
lisuuden tutustua erilaisiin lajeihin, jotka edistävät tasapainoisesti lasten tiedollista ja 
taidollista kehittymistä. Harrastukset täydentävät koulujen opetusta erityisesti taito-
aineiden osalta. 

Aikuisten näkökulmasta korostuu myös se, että iltapäivällä toteutettavat harrastuk-
set ehkäisevät ongelmia, jotka liittyvät lasten ja nuorten omaehtoiseen ajankäyttöön 
kotona ja ulkona. Koululla järjestettävät harrastukset pitävät lapset ja nuoret pois pa-
hanteosta, kadulla notkumisesta tai pihalla norkoilusta. Ne myös vievät aikaa sellai-
selta kotona toteutuvalta toiminnalta, jota vanhemmat pitävät epätoivottuna, kuten 
television katselu, tietokoneella oleminen tai Play Station -pelikonsolilla pelaaminen. 
Harrastukset antavat koululaisille niin sanottua järkevää tekemistä. Kerhoissa lapset ja 
nuoret ovat ammattitaitoisen valvovan silmän ulottuvilla. Aikuisten mielestä tämä on 
hyvä asia koululaisten tasapainoisen kasvun ja kehittymisen kannalta.

Oppilaat perustelevat kerhotoimintaan osallistumista yleisimmin harrastuksen sisäl-
löllä ja omalla kehittymisellään, eivät niinkään sosiaalisilla suhteilla, niiden puuttu-
misella tai hyvinvointivajeilla. Harrastustoiminnan kiinnostavuuteen, kerhojen mu-
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kavuuteen ja uusien asioiden oppimiseen liittyvät väitteet ovat selkeästi yleisimmin 
valittuja perusteluja omalle osallistumiselle. Kavereiden osallistuminen, aikuisten suo-
situkset, muiden harrastusten puute tai iltapäivien yksinäisyys puolestaan näyttävät 
seikoilta, jotka vaikuttavat osallistumiseen vain joidenkin oppilaiden osalta. Kiinnos-
tavuuden, oppimisen ja toiminnan ohella tärkeää on se, että harrastuksessa on muka-
na joko entisestään tuttuja tai kerhossa saatuja kavereita. Valtaosa kerholaisista arvelee-
kin olevansa kavereiden kanssa (60 %), tekevänsä läksyjä (50 %) tai ulkoilevansa (40 
%), jos ei osallistuisi harrastustoimintaan. 

Myös kerhotoimintaan osallistumattomat korostavat sisällöllisiä seikkoja. Monet eivät 
osallistu koulun tarjoamiin harrastuksiin, koska toteutettujen kerhojen aiheet eivät 
kiinnosta heitä. Kielteiset näkemykset kerhoista liittyvät kerhotoiminnan tylsyyteen 
ja siihen, että kerhot eivät vastaa sitä, mitä vastaaja haluaa tehdä tai miten hän haluaa 
olla. Nämä vastaajat pitävät kerhotoimintaa yleensä sopivana joillekin muille (kiin-
nostuneille, kerhoja tarvitseville tai niille, joilla ei ole harrastuksia), mutta eivät itsel-
leen. Nämä oppilaat jakautuvat kahteen hyvin erilaiseen ryhmään: niihin, joilla on 
huomattavan paljon harrastuksia ja niihin, joilla ei ole lainkaan harrastuksia.

Koulussa viihtyminen

Kerhonohjaajat ja koulujen henkilökunta eivät pidä kouluviihtyvyyden parantamis-
ta kovin tärkeänä tavoitteena HIP-hankkeessa. Vain joka kymmenes henkilökunnan 
edustaja ja yksi kerhonohjaaja pitää kouluviihtymistä yhtenä hankkeen tärkeimmis-
tä tavoitteista. Vielä vähemmän heidän mielestään on tavoitteena uudistaa koulun 
toimintatapoja. Hankkeessa tavoitellaan koulujen toimintatapojen uudistamista vain 
kuuden henkilökunnan edustajan mielestä. Tärkeänä tavoitteena ei ole myöskään tu-
kea lasten oppimista. Pohtiessaan kerhotoiminnan merkitystä nuorille, vastaajat käsit-
televät pääasiassa varsinaisen koulun ulkopuolisia seikkoja, kuten koululaisia itseään, 
kaverisuhteita ja perheitä.

Oppilaiden vastausten perusteella HIP-hanke on kuitenkin vaikuttanut heidän kou-
lunkäyntiinsä. Heistä noin 37 prosenttia arvioi, että kerhon aloittamisen jälkeen on 
ollut helpompaa keskittyä tunneilla ja 31 prosenttia arvioi, että läksyjen tekeminen 
on helpompaa kerhon aloittamisen jälkeen. Kerhotoimintaan osallistuneista oppilais-
ta 39 prosenttia on melkein tai täysin samaa mieltä väitteestä ”Olen viihtynyt koulussa 
paremmin kerhon/harrastuksen aloittamisen jälkeen”. Kouluviihtyvyys on erityisesti pa-
rantunut kouluissa, joissa oppilaat arvioivat kerhotoiminnan parantaneen keskitty-
mistä ja helpottaneen läksyjen tekemistä. Joissain kouluissa lähes puolet harrastuksiin 
osallistuvista oppilaista kokee viihtyvänsä koulussa aiempaa paremmin. 

On yllättävää, että vain 18 prosenttia vanhemmista arvioi, että kerhotoiminta on vai-
kuttanut lapsen hyvinvointiin kouluviihtyvyyttä parantamalla. Heidän arvion mu-
kaan kerhot eivät ole juurikaan vaikuttaneet koulumenestykseen tai muuttaneet lap-
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sen suhtautumista kouluun myönteisemmäksi. Huomattavasti enemmän vanhemmat 
korostavat perheen arkipäivän sujumista ja lapsen innostusta uusista asioista ja uusia 
ystävyyssuhteita. 

Toinen näkökulma kouluviihtyvyyden ja harrastustoiminnan väliseen suhteeseen on 
se, että viihtymättömyys koulussa voinee vähentää oppilaiden halukkuutta osallistua 
koulujen harrastustoimintaan. Yksi yleisimmistä syistä, miksi oppilas ei ole osallistu-
nut koulun järjestämään harrastustoimintaan on se, että hän ei halua olla koululla 
koulupäivän jälkeen. Niistä vastaajista, jotka eivät osallistu koulujen kerhotoimintaan, 
26 prosenttia on tätä mieltä.

Kerhotoiminnan tulevaisuus 

Tampereen Harrastava iltapäivä -hankkeen perusteella lasten ja aikuisten näkökul-
mat kerhotoimintaan ja sen merkitykseen lasten hyvinvoinnille ovat erilaiset. Aikui-
set korostavat kerhojen merkitystä tuttuna ja turvallisena, pahanteosta pois ohjaavana 
toimintana. Lapset korostavat kerhojen merkitystä oppimisen ja oman kehittymisen 
paikkoina. Lasten näkökulmasta kerhotoiminta on tärkeää kouluviihtyvyyden kan-
nalta ja osa koulun kokonaisuutta. Aikuiset puolestaan näkevät kerhotoiminnan kou-
lujen varsinaisen toiminnan ulkopuolisena toimintana. Koulujen kerhotoiminnan 
yhteydessä hyvinvointi merkitsee lapsille haasteita ja yhteisyyttä. Tästä näkökulmasta 
kaikille suunnattu kerhotoiminta tukee lasten tasa-arvoisen kehittymisen mahdolli-
suuksia ja lisää lasten hyvinvointia. Koulut voivat harrastustoiminnalla tarjota yksit-
täisille lapsille uudenlaisia haasteita ja parantaa koulujen yhteisyyttä. 

Lasten näkemysten perusteella kerhotoiminta mahdollistaa koulujen toimintakäytän-
töjen uudistamisen lasten hyvinvointia nykyistä paremmin tukevaksi. Kansainvälisesti 
vertaillen suomalaiset koulut ovat vahvasti hallinnoituja, koulutilojen käyttö ohjattua 
ja opettaja–oppilas-suhde traditionaalisen hierarkkinen (Alanen, Sauli & Strandell 
2004). Toiminnaltaan koulu on opettaja- ja aikuislähtöinen ja aikuiset ohjaavat lasten 
osallistumis-, vaikuttamis- ja jopa keskustelumahdollisuuksia (Kiili 2006). Nämä piir-
teet vähentävät lasten vaikutusmahdollisuuksia ja kokemusta osallisuudesta. Lasten 
kannalta koulu on kuitenkin keskeinen osallistumisen instituutio. Kerhotoiminnan 
edellyttämä vuorovaikutus aikuisten ja lasten välillä sekä tilojen uudenlainen, aiem-
paa joustavampi käyttö lisäävät lasten osallisuuden ja kouluun kuulumisen tunnetta. 
Tämän vuoksi on tärkeää huomioida, miten lasten näkemykset tulevat huomioitua 
harrastustoimintaa suunniteltaessa. Vastaavatko kerhot lasten tarpeisiin oppimisen ja 
kehittymisen paikkoina? Hyödyntävätkö koulut kerhojen tuomaa kouluviihtyvyyt-
tä muussa toiminnassa? Miten kokonaisvaltaisesti ja pitkäjänteisesti kerhot ja koulut 
yhdessä mahdollistavat lasten oppimisen ja taitojen kehittymisen? 
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Tässä työssä yksittäiset rehtorit ja opettajat ovat merkittävässä asemassa. Koulut, op-
pilaat ja heidän perheensä hyötyvät siitä, että harrastustoimintaa tarkastellaan ja kehi-
tetään osana koulun toimintaa ja olennaisena osana lasten kasvatusyhteisöä. Tämä ei 
kuitenkaan riitä. Päätöksenteossa on huolehdittava siitä, että koulujen harrastustoi-
minta saa riittävät resurssit kokonaisvaltaiseen ja pitkäjänteiseen kehittämiseen. Har-
rastustoiminta ei ole perusopetusta korvaavaa tai ylimääräistä toimintaa, vaan perus-
opetusta vahvistavaa toimintaa. 
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Johdanto

Peruskoulun tulisi taata oppilailleen välittävä ja turvallinen oppimisympäristö. 
Perusopetuslaki edellyttää yhtenäisyyttä ja jatkuvuutta oppimispolulle, joka kestää 
esiopetuksesta toisen asteen opintoihin (Halinen 2005). Yhtenäisyys ja jatkuvuus 
edellyttävät koulujen henkilöstön, kodin ja koulun keskinäistä sekä ulkopuolisten 
asiantuntijoiden yhteistyötä. Linjaukset entistä tiiviimmälle moniammatilliselle yh-
teistyölle kirjattiin vuonna 2004 valmistuneisiin perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa edellytettiin ensimmäi-
sen kerran, että koulutuksen järjestäjät tekevät suunnitelman oppilashuollon, oppilaa-
nohjauksen sekä kodin ja koulun yhteistyön toteuttamisesta (Lindström 2005). 

Erilaisten tukitoimenpiteiden tarve on lasten ja nuorten keskuudessa lisääntynyt 
(Suomen Nuorisoyhteistyö – Allianssi ry 2008). Oppilashuollollisten ja ennaltaeh-
käisevien työmuotojen tehostaminen ovat keskeisiä syrjäytymistä vähentäviä toi-
menpiteitä. Perusopetuslaissa (1435/2001) korostetaan lasten ja nuorten kasvun ja 
kehityksen kokonaisvaltaista tukemista, ja tähän pyritään vaalimalla fyysistä, psyyk-
kistä sekä sosiaalista terveyttä ja hyvinvointia (Peltonen 2005a). Opintopolun suju-
vuus myös nivelvaiheissa ja eri hallinnonalojen välinen yhteistyö sekä seurantajärjes-
telmien toimivuus ovat tärkeitä kehittämiskohteita sekä esi- ja perusopetuksessa että 
toisen asteen koulutuksessa (Kasurinen 2004). Koulun kerhotoiminnan toteutukses-
sa on usein mukana koulun henkilöstön lisäksi paikkakunnalla toimivia järjestöjä tai 
muita tahoja (Pietilä 2005), joiden kaikkien tulisi toimia samansuuntaisten toiminta-
periaatteiden ja sääntöjen mukaisesti. 

Moniammat ill ine n  ja 
po ikk ihall innoll ine n 

yhte i styö  pe ruskoulussa

KT Helena Kasurinen
Opetushallitus



Yhteistyö on siis sana, joka toistuu usein, kun puhutaan opetuksen ja oppimisen tu-
kimuotojen järjestämisestä opetustoimessa. Yhteistyötä toteutetaan verkostomaisella 
työotteella poikkihallinnollisesti ja moniammatillisesti. Käsitteitä ja toiminnan sisäl-
töjä on monia, ja usein termejä käytetään kirjavasti, kun pyritään kuvaamaan lasten 
ja nuorten hyvinvoinnin tukemiseksi tehtävää työtä. 

Nykänen ja kumppanit (2007) ovat määritelleet koulukontekstissa tapahtuvaa mo-
niammatillista yhteistyötä seuraavasti (ks. Nummenmaa 2004):

A. Organisaation sisäinen moniammatillinen yhteistyö voi olla 
saman hallintokunnan alaista, esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan yhteis-
työ
poikkihallinnollista, esimerkiksi luokanopettajan ja kouluterveydenhoitajan yhteis-
työ

B. Organisaatioiden välinen moniammatillinen yhteistyö voi olla
saman hallintokunnan alaista, esimerkiksi peruskoulun erityisopettajan ja ammatilli-
sen oppilaitoksen opettajan yhteistyötä
poikkihallinnollista, esimerkiksi erityisopettajan ja erikoislääkärin yhteistyötä

Tarkastelen tässä artikkelissa aluksi, miten yhteistyötä on määritelty perusopetusta 
ohjaavassa lainsäädännössä ja opetussuunnitelmissa sekä kansallisissa politiikkaohjel-
missa. Seuraavaksi pyrin kuvaamaan, minkälaisia haasteita yhteistyön toteutuminen 
opetustoimessa kohtaa.

Poikkihallinnollisen ja moniammatillisen yhteistyön lähtökohdat 

Verkostot ja verkostoyhteistyön muodot ovat syntyneet vastaamaan nyky-yhteiskun-
nan haasteisiin, joihin yksittäisen organisaation tai henkilön asiantuntemus ei riitä 
(Veijalainen 1999). Lasten ja nuorten kannalta on erityisen tärkeää, että heidän kans-
saan toimivilla henkilöillä on yhteneväiset toimintamallit ja pelisäännöt. Onnistues-
saan verkostoyhteistyö saa aikaan voimavarojen ja resurssien säästöä. Samoin se toi-
mii tehokkaana ennaltaehkäisevän työn välineenä, jos varhaisen puuttumisen kynnys 
saadaan riittävän matalaksi. Verkostotyössä, kuten kaikessa yhteistyössä, keskeistä on 
selkeä vastuun- ja työnjako, johon liittyy yhdessä tehty toimintasuunnitelma. Kaikilla 
verkostossa mukana olevilla toimijoilla tulee olla käsitys siitä, minkälaisten periaattei-
den ja strategioiden mukaan missäkin tilanteessa toimitaan. Yksi suurimmista haas-
teista onkin, miten verkostotyötä ja moniammatillista yhteistyötä koordinoidaan ja 
minkälaiset toimintaedellytykset yhteistyölle luodaan.

Kodin ja koulun yhteistyö on olennainen tekijä erityisesti varhaiskasvatuksessa sekä 
esi- ja perusopetuksessa. Perusopetuslakia uudistettiin vuonna 2003 (Perusopetuslaki 
477/2003). Siihen kirjattiin, että kodin ja koulun yhteistyön keskeisistä periaatteis-
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ta päättää Opetushallitus. Vaikka velvoite kodin ja koulun yhteistyöstä oli ollut laissa 
pitkään, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin siitä tuli oma lukunsa vuo-
den 2004 uudistuksen yhteydessä (Peltonen 2005a). 

Koulun kerhotoiminnalla voidaan vahvistaa kodin ja koulun yhteistyötä erityisesti 
silloin, kun vanhemmat ja huoltajat otetaan mukaan suunnittelemaan kerhojen sisäl-
töä ja toteutusta (ks. Pietilä 2005). Näin voidaan vahvistaa koulun ja huoltajien yh-
teistä näkemystä kasvatustyön tavoitteista ja periaatteista. Kerhotoimintaan ja sen ke-
hittämiseen voivat osallistua kunnassa eri hallinnonalojen edustajat. Opetustoimen, 
jolla on yleensä koordinaatiovastuu toiminnan järjestämisestä, lisäksi mukana ovat 
usein sosiaali- ja terveys- sekä nuoriso- ja liikuntatoimet (Kenttälä 2008). Myös pai-
kalliset järjestöt ja seurakunta voivat olla mukana koulujen kerhotoiminnan toteut-
tamisessa, jolloin eri toimijoiden osaamista, tiloja ja voimavaroja yhdistämällä oppi-
laille voidaan tarjota monipuolinen sisältö kerho-ohjelmaan (Heimonen & Suomu 
2005).

Vuoden 2003 lakiuudistuksissa korostettiin yhteisöllisen vastuun periaatteita sekä eri 
toimijoiden roolia oppilaiden ja opiskelijoiden hyvinvointiin liittyvissä kysymyksis-
sä. Perusopetuslakia täydennettiin vuonna 2003 siten, että laissa painotettiin lasten ja 
nuorten kehitykseen liittyvien vaikeuksien ennalta ehkäisemistä ja varhaista puuttu-
mista. Lakimuutoksella pyrittiin edistämään hyvää oppimista, oppilaiden psyykkistä 
ja fyysistä terveyttä sekä sosiaalista hyvinvointia.  Laissa ja opetussuunnitelmien pe-
rusteissa esitetyt vaatimukset edellyttävät yhteistyötä ja yhdessä tehtävää suunnitte-
lutyötä kouluissa (Peltonen 2005a; Kasurinen & Merimaa 2005). Perusopetuslaissa 
(477/2003) velvoitettiin opetustoimi tekemään yhteistyötä sosiaali- ja terveyden-
huollon edustajien kanssa opetussuunnitelmatyössä laadittaessa kodin ja koulun yh-
teistyötä ja oppilashuoltoa koskevat osiot (Peltonen 2005b). 

Oppilashuoltoryhmä on perinteisesti ollut monialaista asiantuntijuutta edustava yh-
teistyön muoto perusopetuksessa. Koulun sisältä ryhmään kuuluvat usein rehtori, 
erityisopettaja, kouluterveydenhoitaja ja oppilaanohjaaja. Koulun ulkopuolista asian-
tuntemusta edustavat sosiaalihuollon asiantuntija ja mahdollisesti psykologi. Ryhmän 
koostumus vaihtelee paikkakunnan koosta ja perinteistä riippuen.

Paitsi oppilashuollollisissa kysymyksissä myös oppilaanohjauksen järjestämisessä pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) edellyttävät paikallista ja oppilai-
toskohtaista ohjauksen toteuttamisen suunnitelmaa (Kasurinen 2005a; Kasurinen & 
Merimaa 2005). Oppilaanohjaus on kuvattu laaja-alaisena toimintana, jossa oppilaan-
ohjaajien ohella myös rehtorilla ja opettajilla on omat vastuualueensa. Ohjaustoimin-
taa kuvaavissa suunnitelmissa tulisi näkyä oppilaitoksen sisäisen työnjaon lisäksi mo-
niammatillisen, eri hallinnon alojen välisen ja työelämän sekä kodin kanssa tehtävän 
yhteistyön tavoitteet ja toimintatavat. 
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Opetusministeriön koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelmassa (Opetus-
ministeriö 2004a) painotettiin kansallisen koulutuspolitiikan ja aluepolitiikan kehit-
tämistavoitteiden yhteensovittamista. Tämän edellytyksenä pidettiin sitä, että elin-
keino- ja työelämän sekä eri hallinnonaloilla toimivien organisaatioiden yhteistyötä 
vahvistetaan. Opetusministeriö tuki erityisesti alueellista ja yhteistoimintaan perus-
tuvaa kehittämistyötä.

Vanhasen I hallituskaudella opetusministeriö nimitti useita työryhmiä, joiden teh-
tävänä oli tarkastella opintopolun sujuvuuteen vaikuttavia tekijöitä ja ohjauspalve-
lujen kehittämistarpeita. Perusopetuksesta toiselle asteelle siirtymistä käsitellyt työ-
ryhmä (Opetusministeriö 2005) ja nuorten ohjauspalveluiden järjestämistä pohtinut 
ryhmä (Opetusministeriö 2004b) laativat työskentelystään muistiot, joiden toimen-
pide-ehdotuksissa korostettiin moniammatillisen ja poikkihallinnollisen yhteistyön 
merkitystä. Nivelvaiheen kehittämistyöryhmän (Opetusministeriö 2005, 85) mukaan 
”kokonaisvaltainen asioiden tarkastelu ja suunnittelu eri toimijoiden kesken lisää palvelujen 
laatua, helpottaa yhteistyötä ja säästää resursseja”. Nuorten ohjauspalvelujen järjestämistä 
pohtinut työryhmä puolestaan esitti ensimmäisenä toimenpide-ehdotuksenaan, että 
alueille perustettaisiin ohjauksen kehittämisestä ja toiminnan suunnittelusta vastaavia 
yhteistyöryhmiä, joissa olisi eri toimijatahojen edustajia (Opetusministeriö 2004b, 49).

Vanhasen II hallituksen Lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnin politiikkaohjel-
massa korostetaan eri hallinnonalojen yhteistyön merkitystä. Tärkeitä tavoitteita ovat 
seurannan ja päätöksenteon taustalla olevan tietopohjan kehittäminen sekä ennalta-
ehkäisevien toimintamallien rakentaminen. Hallitus laati vuoden 2007 aikana lapsi- 
ja nuorisopoliittisen kehittämisohjelman, jossa lapsuutta ja nuoruutta tarkasteltiin 
laaja-alaisesti ottaen huomioon yksilön koko elämänkenttä. (Valtioneuvosto 2007.)

Valtiontalouden tarkastusviraston (2007) mukaan onnistuneiden opinpolkujen ja 
osallisuuden lisäämiseksi tarvitaan suunnitelma kokonaisvaltaisesta oppimisen ja opis-
kelun tuesta. Kokonaisvaltainen tuki sisältää opetussuunnitelman yleisen ja erityisen 
tuen muodot: oppilas- ja opiskelijahuolto, ohjaus, erityisopetuspalvelut ja tukiopetus. 
Tämä edellyttää poikkihallinnollista suunnittelua alue- ja organisaatiotasolla samoin 
kuin kansallisilla foorumeillakin.

Edellä on lueteltu vain muutamia kaikista niistä toimenpiteistä ja aloitteista, joita 
kansallisella tasolla on viime vuosina tehty poikkihallinnollisten ja moniammatillis-
ten yhteistyömuotojen kehittämiseksi. Koulutasolla yhteistyön suunnittelun lähtö-
kohtana tulisi olla koko organisaation toimintakulttuurin tarkastelu. Toimintakult-
tuuri muodostuu koulun virallisista ja epävirallisista säännöistä, toimintaa ohjaavista 
arvoista ja periaatteista sekä opetusta ohjaavasta oppimiskäsityksestä ja käytettävistä 
opetusmenetelmistä (Tella 2003). Pietarisen (2005) mukaan koulun toimintojen uu-
distaminen vaatii uudenlaista yhteisöllisyyden rakentamista henkilöstön keskuudessa, 
ja tämä asettaa haasteita myös johtajuudelle.
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Moniammatillisen ja poikkihallinnollisen yhteistyön haasteista

Koulua voidaan nykyaikana kuvata moniammatillisena toimintaympäristönä (vrt. 
Nummenmaa 2004). Rehtorin ja opettajien lisäksi opetus- ja tukihenkilöstöön kuu-
luu erilaisia asiantuntijoita, kuten erityisopettaja, opinto-ohjaaja, kuraattori, koulu-
psykologi ja kouluterveydenhoitaja, tietenkin kunnan ja koulun koosta riippuen. Li-
säksi yhteistyötä tehdään kunnan sosiaali- ja terveystoimen, työelämän, työhallinnon 
ja nuorisotoimen kanssa. Lisäksi kerhotoiminnassa on mukana usein myös järjestöjen 
ja eri yhteisöjen edustajia. 

Moniammatillinen yhteistyö koulun sisällä edellyttää yhteistyöosaamista, vuorovai-
kutustaitoja ja hyvää työskentelyilmapiiriä (Nummenmaa 2004). Toimijoilla tulisi 
myös olla yhteinen käsitys yhteisistä tavoitteista ja menetelmistä. Moniammatilli-
sen yhteistyön lähtökohtana on oppimiskumppanuus (Vanhalakka-Ruoho 1999) ja 
jaettu asiantuntijuus (Nummenmaa 2004). Yhteistyö perustuu oman osaamisen ra-
jojen ylittämiseen, neuvotteluihin ja yhdessä sopimiseen sekä yhteiseen työssä oppi-
misen prosessiin.

Nykänen ja kumppanit (2007) korostavat, että moniammatillisen yhteistyön haas-
teita ovat osallistujien erilaisuus; erilainen lähtöorganisaation toimintakulttuuri ja 
-tavat, arvomaailma, asenteet, motivaatio, kieli, terminologia, tiedeperusta, oletukset 
ja ajattelutapa. Poikkihallinnollisessa yhteistyössä haasteena on myös eri hallinnon-
alojen toimintaa ohjaavan lainsäädännön erilaisuus.

Poikkihallinnollisen yhteistyön onnistumisen edellytys on, että kuntatasolla eri hal-
linnonalojen päättäjät ovat mukana suunnittelemassa, miten toimintaa paikallisesti 
kehitetään ja minkälaisia toimintaedellytyksiä yhteistyön toteutuminen vaatii (Kasu-
rinen 2005b). Eri hallinnon aloja edustavien asiantuntijoiden yhteistyön toteutumi-
sen suuri haaste on, miten alueellista yhteistyötä koordinoidaan. Poikkihallinnollinen 
yhteistyö edellyttää kuntatasolla tehtäviä suunnitelmia, joissa kuvataan yhteistyön 
toimintamallit. Eri hallinnonalojen välisen yhteistyön toteutumiseksi tarvitaan myös 
paikallisella tasolla tehtäviä sopimuksia ja ohjeita. (Kasurinen 2005b.) 

Numminen ja Stenvall (2004, 41) kuvaavat kirjassaan seudullisen verkostoitumisen 
ydinkysymyksiä, joista tärkeimpinä he mainitsevat luottamuksen ja sosiaalisen pää-
oman. Kirjoittajien mukaan ”sosiaalisella pääomalla tarkoitetaan kykyä toimia yhdessä 
yhteisten päämäärien hyväksi”. Moniammatillisen verkostoyhteistyön onnistumisen 
edellytyksenä on, että toimijat löytävät yhteisen kielen, käsitteistä keskustellaan ja 
vuorovaikutusta leimaa avoimuus, luottamus ja läpinäkyvyys (Nummenmaa 2004; 
Numminen & Stenvall 2004).

Vanhalakka-Ruohon (2007) mukaan moniammatillisessa yhteistyössä kyse on työssä 
oppimisen prosessista, työn kehittämisestä ja toimintakulttuurin tarkastelusta. Hänen 

37



mukaansa yhteistyön lähtökohtana tulisi olla työprosessien tutkiminen, hyvien käy-
täntöjen tunnistaminen ja perustehtävien kirkastaminen. Moniammatillisen yhteis-
työn onnistumien perustuu siis vastavuoroiseen oppimiseen ja keskusteluun (Vanha-
lakka-Ruoho 2007). 

Opetushallituksen koordinoimassa CHANCES-hankkeessa (Opinto-ohjauksen ke-
hittäminen nuorten syrjäytymisen ehkäisemiseksi), Jyväskylän yliopiston Koulutuk-
sen tutkimuslaitoksen osahankkeessa, keskityttiin koulutuksen ulkopuolella olevien 
nuorten ohjauspalveluiden kehittämiseen. Koulutuksen ja työelämän ulkopuolella 
olevat nuoret ovat ikään kuin katvealueella – usein siirtymävaiheessa, jossa edellyte-
tään omatoimisuutta, motivaatiota ja osaamista tiedonhankinnassa. Heidän tarvitsemi-
ensa tuki- ja ohjauspalvelujen suunnittelussa ja toteuttamisessa tarvitaan monenlais-
ta asiantuntijuutta, poikkihallinnollista verkostoyhteistyötä. Tätä verkostoyhteistyön 
problematiikkaa alettiin selvittää Koulutuksen tutkimuslaitoksen osahankkeessa, jossa 
tutkittiin ohjauksen alueellisten verkostojen rakentamiseen liittyvää problematiikkaa 
ja kehitettiin tehdyn analyysin perusteella verkostomaisesti tuotettujen ohjauksen 
palvelujärjestelyjen malli (VOP-Malli) (Nykänen et al. 2006; 2007). Selvityksen mu-
kaan verkostoyhteistyö vahvistuu, kun määritellään osallistuvat toimijatahot, koordi-
noidaan työnjakoa ja vastuita sekä turvataan resurssit ja tarvittava teknologia. 

Hankkeessa havaittiin, että suurilla alueilla (maantieteellisesti tai asukasluvultaan), on 
tehtävä paljon työtä ja mietittävä erilaisia keinoja yhteistyön aloittamiseksi ja kehit-
tämiseksi. Haasteena on löytää toimintatapoja ja -välineitä, jotka sopivat yhteistyössä 
mukana oleville tahoille ja jotka eivät aiheuta kohtuuttomia kustannuksia. Tieto- ja 
viestintäteknologian tarjoamia mahdollisuuksia ei vielä ole hyödynnetty kaikin mah-
dollisin tavoin yhteistyötä ja verkostoitumista suunniteltaessa. Alueet ja koulut, joissa 
yhteistyön traditiota ei ole, joutuvat alkuvaiheessa panostamaan moniammatillisen ja 
eri hallinnonalojen välisen yhteistyön käynnistämiseen. 

Koulun kerhotoiminnan osalta moniammatillisen ja poikkihallinnollisen yhteistyön 
haasteet korostuvat siitä syystä, että mukana olevien toimijoiden taustaorganisaati-
ot tai -järjestöt ja niiden toimintamallit vaihtelevat. Koska kerhotoimintaa ohjaavat 
opetustoimen lainsäädäntö, opetussuunnitelman perusteet ja paikalliset opetussuun-
nitelmat (Kenttälä 2008), tulisi mukana olevien tahojen tuntea kyseiset dokumentit 
ja sitoutua niissä asetettuihin tavoitteisiin. Heimonen ja Suomu (2005) korostavatkin, 
että kerhotoiminnan yhteistyössä on tärkeää muistaa lasten ja nuorten tarpeet. Kuten 
kaikessa yhteistyössä pelisäännöistä, toiminnan tavoitteista, vastuista sekä käytettävistä 
menetelmistä ja toimintatavoista tulisi olla yhteisesti tehty suunnitelma, jonka toimi-
vuutta tarkastetaan yhdessä säännöllisesti.
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Lopuksi

Yksilöllisyyden ja erilaisuuden huomioiminen ja tunnistaminen sekä myös vuorovai-
kutustaitojen ja yhdessä olemisen oppimisen vahvistaminen, ovat koululle asetettu-
ja haasteita. Kerhot tarjoavat areenan, jossa yksittäisen oppilaan erityisyys ja osaami-
nen tulevat eri tavalla esille kuin koulun arjessa. Näin lisääntynyt oppilaantuntemus 
lisää mahdollisuutta varhaiseen puuttumiseen tilanteissa, joissa lapset ja nuoret tarvit-
sevat huomiota ja tukea. 

Keskimääräistä enemmän tukea ja monialaista asiantuntemusta tarvitsevat ne lapset 
ja nuoret, joilla on lukivaikeuksia, hahmottamisen tai keskittymisen ongelmia, mie-
lenterveys- tai sosiaalisia ongelmia. Heidän opiskelunsa onnistumisen turvaamiseksi 
ja elämänlaatunsa parantamiseksi tehdään yhteistyötä. Maahanmuuttajien ja eri kult-
tuuritaustaa edustavien lasten ja nuorten opiskelun ja kotoutumisen tueksi tarvitaan 
erityisosaamista ja eri hallinnon alojen asiantuntijoiden yhteistyötä. 

Monenlaiset tapahtumat järkyttävät yhteiskunnan tukirakenteita. Ennaltaehkäisevien 
työmuotojen ja monialaista asiantuntemusta tarjoavien palvelujärjestelmien kehittä-
miselle on tarvetta, sirpaleisuuden keskeltä pitäisi pyrkiä holistisiin rakenteisiin, jotka 
tuovat avun ja tuen eri muodoissaan yksilön lähelle – siinä muodossa ja mittakaavas-
sa kuin se kulloinkin on relevanttia. 
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Koulukiusaaminen aiheuttaa kiusatulle lapselle monenlaista henkistä pahoinvointia, 
kuten ahdistusta ja pelkoa. Ryhmän ulkopuolelle joutuminen eristää lapsen ikäto-
vereistaan, ja voimakkaimmin lapsi kokeekin juuri yksinäisyyteen ja masentunei-
suuteen liittyviä tunteita. Koska kiusattu lapsi jää ilman vertaisryhmänsä tarjoamaa 
hyväksyntää ja yhteenkuuluvuuden tunnetta, lapsen henkinen ja sosiaalinen hyvin-
vointi järkkyy. Tutkimusten mukaan kiusatuilla lapsilla onkin usein heikko itsetunto. 
(Hawker & Boulton 2000, 441–455.) 

Koulukiusaamisen ehkäisyyn on viime vuosina panostettu yhä laajemmin myös 
Suomessa. Tästä yhtenä esimerkkinä on opetusministeriön rahoittama KiVa Kou-
lu -ohjelma, joka on Turun yliopiston psykologian laitoksen ja Oppimistutkimuk-
sen keskuksen yhteistyössä kehittämä toimenpideohjelma kaikille perusopetuksen 
luokka-asteille (ks. lisää www.kivakoulu.fi ). Erinomaisen mahdollisuuden osallistua 
ja vaikuttaa koulukiusaamisen ennaltaehkäisyyn tarjoaa myös lasten kerhotoiminta, 
jota niin ikään on Suomessa viime vuosina ryhdytty tukemaan yhä enemmän. Ker-
hotoiminnan puitteissa säännöllisesti kokoontuvassa lapsiryhmässä sekä koulukiusaa-
misen tunnistaminen että sen ennaltaehkäisy voi olla varsin tehokasta. Kerhonohjaa-
jan tietoisuus kiusaamisen dynamiikasta ja sen erityispiirteistä takaa samalla sellaisen 
toimintaympäristön, joka mahdollistaa lapsen eettisen ja sosiaalisen kasvun perusope-
tuksen tavoitteiden mukaisesti. Kerhotoiminnassa koetut onnistumisen ja hyväksyn-
nän hetket voivatkin ainutlaatuisella tavalla tukea lapsen kasvua ja kehitystä tasapai-
noiseksi yksilöksi. 

Mitä on koulukiusaaminen?

Koulukiusaamisen yksiselitteinen määrittely on tärkeää, sillä koulukiusaaminen ja 
kiusaaminen ylipäätään ovat ilmaisuja, joita käytetään ahkerasti yleisessä keskustelus-
sa. Ehkä tunnetuin koulukiusaamisen määritelmä on peräisin Olweukselta (1991, 4). 
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Hän määrittelee koulukiusaamiseksi tilanteen, jossa sama henkilö toistuvasti joutuu 
yhden tai useamman muun henkilön negatiivisten tekojen kohteeksi. Negatiivinen 
teko voi olla fyysistä aggressiota kuten lyömistä, potkimista tai pakottamista. Se voi 
yhtälailla olla sanallisten uhkailujen esittämistä, pilkantekoa ja nimittelyä. Koulukiu-
saamisessa ei siis ole kyse yksittäisestä teosta, vaan kiusaaminen kohdistuu toistuvasti 
samaan henkilöön. Olweus on korostanut, että toistuvien negatiivisten tekojen lisäksi 
kiusaamista luonnehtii epätasapaino henkilöiden välisissä valtasuhteissa. Kiusaaja on 
tavalla tai toisella vahvemmassa asemassa kuin kiusattu lapsi – hän saattaa olla vaik-
kapa fyysisesti voimakkaampi tai kaveripiirissä suositumpi kuin kiusattu. On kuiten-
kin tärkeää huomata, etteivät kaikki konfl iktit ja riidat ole koulukiusaamista. Kou-
lukiusaamista ei ole yksittäinen riita tai kinastelu, jossa osapuolina ovat suhteellisen 
tasaväkiset lapset. 

Suomalaisten tutkimusten perusteella jopa 16–20 prosenttia alakoulun ja 8–10 pro-
senttia yläkoulun oppilaista joutuu toistuvasti kiusatuksi (Sainio 2008; STAKES 
2008). Kaikkein yleisin koulukiusaamisen muoto on sanallinen kiusaaminen, jos-
sa kiusaaja toistuvasti nimittelee, pilkkaa tai tekee kiusatun naurunalaiseksi. Fyysistä 
kiusaamista kuten lyömistä, tönimistä, tuuppimista tai nipistelyä tapahtuu jonkin ver-
ran harvemmin. Kiusaaminen voi myös olla epäsuoraa, jolloin kiusaaja yrittää mani-
puloida ryhmän muut jäsenet mukaan kiusaamiseen. Esimerkiksi ilkeiden juorujen 
levittäminen ja kiusatun sulkeminen kaikenlaisen ryhmätoiminnan ulkopuolelle ovat 
epäsuoran kiusaamisen muotoja. (Olweus 1973, 4–5.) Ehkä kaikkein uusin kiusaa-
misen muoto on kännykkä- ja nettikiusaaminen, jolloin kiusaaja lähettää ikäviä teks-
tiviestejä kiusatulle tai levittää netissä kiusatusta kuvia ilman lupaa. Mannerheimin 
Lastensuojeluliiton raportti netin kuvagallerioiden käytöstä nuorten keskuudessa an-
taa viitettä siitä, että tehokkaimpia keinoja ehkäistä kännykkä- ja nettikiusaamista on 
kertoa lapsille niiden käyttöön liittyvistä vaaroista (Mustonen & Peura 2007).

Kuka on kiusattu? Kuka kiusaa?

Tutkimusten mukaan kiusattu lapsi on arka ja pelokas sekä usein myös fyysisesti ikä-
tovereitaan heikompi (Olweus 1991, 23–24). Hän syyttää itseään kiusatuksi joutumi-
sesta, minkä vuoksi kaikenlainen sosiaalinen kanssakäyminen tulee lapselle vaikeaksi. 
Kiusatulla lapsella ei juurikaan ole ystäviä, ja hän jää kiusaamistilanteissa usein yk-
sin. Kiusaavalla lapsella puolestaan ei tämänkaltaisia ongelmia ole: hän ei ole erityi-
sen masentunut, ahdistunut tai yksinäinen. Hänellä on hyvä itsetunto, ja hän syyttää 
aggressiivisesta käyttäytymisestään muita. Kiusaaja saa myös enemmän tukea muil-
ta lapsilta kuin kiusattu, sillä hän on ryhmässä usein suositummassa asemassa. (Gra-
ham & Bellmore 2007, 139–140.) Näistä yleisistä piirteistä huolimatta lapset saatta-
vat olla hyvinkin erilaisia aggressiivisessa käyttäytymisessään. Yhtäältä sekä kiusatut 
että kiusaavat lapset voivat olla avoimesti aggressiivisia ja reagoida provosointiin hy-
vinkin vihamielisesti. Toisaalta kiusaavat lapset saattavat käyttää aggressiota välineenä 
vaikutusvaltansa lisäämiseksi, jolloin kiusaamisesta tulee harkittua ja päämäärätietois-
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ta. (Camodeca & Goossens 2005, 187–188.) Erityisen hankala tilanne on silloin, kun 
lapsi on samalla sekä kiusaaja että kiusattu. Tällöin hän saattaa kärsiä kummallekin 
lapsiryhmälle tyypillisestä oireilusta. (Graham & Bellmore 2007, 141.)

Myös pojat ja tytöt erottuvat toisistaan koulukiusaamisen suhteen: pojat ovat tyttöjä 
useammin sekä kiusaajia että kiusattuja. Pojat myös turvautuvat useammin fyysiseen 
kiusaamiseen kuin tytöt, vaikka sekä fyysistä että epäsuoraa kiusaamista käytetään 
kummankin sukupuolen keskuudessa. (Schäfer, Werner & Crick 2002, 281–306.)  
Toisaalta tytöt puolustavat kiusattuja useammin kuin pojat, mikä saattaa heijastaa 
tyttöjen kahdenkeskisiä ystävyyssuhteita: tyttöjen ystävyyssuhteissa kyky empatiaan 
ja sosiaalis-emotionaalinen herkkyys ovat arvostettuja ominaisuuksia. Sukupuolen 
lisäksi myös ikä vaikuttaa koulukiusaamisen esiintymiseen. Tyypillisesti kiusattujen 
määrä vähenee iän myötä, minkä vuoksi yläkouluissa usein raportoidaan vähemmän 
kiusaamista kuin alakouluissa. On kuitenkin syytä korostaa, että vaikka kiusaamista 
saattaisi määrällisesti esiintyä vanhemmissa ikäluokissa vähemmän, se on usein vuosi-
en kuluessa muuttunut yhä vakavammaksi. (Salmivalli et al. 1996, 11; Sullivan 2000, 
21–22.) Yläkouluissa ilmenevä koulukiusaaminen saattaakin olla jatkoa vuosien mit-
taiselle prosessille, jonka aikana kiusaamisesta on muodostunut osa ryhmän arkea.

Professori ja tutkija Salmivalli (2003) on tarkastellut koulukiusaamisen ryhmädyna-
miikkaa erilaisten roolien kautta. Kiusaajan, apurin, vahvistajan, hiljaisen hyväksyjän 
ja puolustajan roolit heijastavat niitä toimintatapoja, joihin lapset ryhmätilanteissa tu-
keutuvat. Kiusaaja toimii kiusaamistilanteessa aloitteen tekijänä ja johtajana. Hän saa 
muut osallistumaan kiusaamiseen keksien yhä uusia kiusaamisen muotoja. Kiusaa-
jalla saattaa myös olla tukenaan yksi tai useampi apuri, jotka eri tavoin auttavat kiu-
saajaa. Apurin antama tuki on usein varsin aktiivista ja konkreettista: hän saattaa ot-
taa kiusatun kiinni tai estää tämän poispääsyn paikalta. Kiusaajan ja apurin toimintaa 
vahvistaa yleisö, joka kannustaa tapahtumaa esimerkiksi nauruin ja huudoin. Näitä 
yleisönä toimivia lapsia voisi kutsua kiusaamistilanteen vahvistajiksi. Edelleen tapah-
tumapaikalla on usein hiljaisia hyväksyjiä, jotka joko passiivisina pysyttelevät tilan-
teen ulkopuolella tai eivät huomaa kiusaamista tapahtuvan. Toisinaan hiljainen hy-
väksyjä saattaa yksinkertaisesti teeskennellä, ettei hän huomaa koko kiusaamista, tai 
hän saattaa kiusaamisen alettua nopeasti poistua paikalta. Vaikka hiljaiset hyväksyjät 
eivät välttämättä lainkaan hyväksy kiusaamista ja ehkä myös säälivät kiusattua lasta, 
he ikään kuin passiivisuudellaan viestittävät muille hyväksyvänsä tilanteen. (ks. Sal-
mivalli et al. 1996; Sutton & Smith 1999, 97–111; Menesini et al. 2003, 515–530; 
Gini 2006, 528–539.) Kiusatut lapset ovat usein viitanneet tähän suureen hiljaisten 
hyväksyjien ryhmään: juuri heidän passiivisuutensa on kiusaamistilanteessa tuntunut 
erityisen pahalta.

Lopulta kiusaamistilanteessa tai sen ulkopuolella toimii myös kiusatun puolustajia. 
Puolustaja tukee kiusattua monin eri tavoin; hän saattaa lohduttaa tai kertoa tapah-
tuneesta aikuiselle. Hän saattaa myös yrittää vaikuttaa muihin ryhmän jäseniin ker-
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tomalla, ettei kiusaaminen ole kivaa. Puolustaminen ei siten välttämättä tarkoita sitä, 
että henkilö menee akuutissa tilanteessa kiusaajan ja kiusatun väliin, vaan tukea voi-
daan osoittaa kiusatulle monin eri tavoin. (Salmivalli et al. 1996.) Ensimmäisiä aske-
leita kiusaamista ehkäisevässä toiminnassa on edellä mainittujen roolien tunnistami-
nen. Minkä roolin minä otan, kun kiusaamista tapahtuu? Miten minä toimin? Missä 
minä olen? Miksi? Roolien tiedostaminen avaa myös kerhotoiminnassa mahdolli-
suuksia lasten positiivisen roolinoton tukemiseksi; kannustamalla ja tarjoamalla mah-
dollisuuksia uudenlaisten roolien kokeiluun lapset voivat irrottautua totutuista, rutii-
ninomaisista rooleistaan.

Koulukiusaaminen on ryhmäilmiö, jossa ryhmän normit säätelevät rooleihin liitty-
vää käyttäytymistä ryhmäpaineen kautta. Vaikka lapsi ei hyväksyisikään kiusaamista, 
hän mukautuu ryhmäpaineen vaikutuksesta niihin toimintatapoihin, jotka ryhmäs-
sä ovat vallitsevia. Ryhmän normi tai toimintatapa voi olla vaikkapa se, että kiusatun 
lapsen kanssa ei saa olla ystävä. Normit asettavat odotuksia ryhmän jäsenten käyttäy-
tymiselle: ryhmä palkitsee jäsentään normien mukaisesta käyttäytymisestä, kun taas 
normien vastaisesta käyttäytymisestä rangaistaan. Ryhmänormien on todettu vaikut-
tavan ryhmän toiminnassa erityisesti nuorten ikäluokissa, jolloin ystävien ja toverien 
vaikutus käyttäytymiseen on muutenkin suuri. (ks. Olweus 1973; Salmivalli & Voeten 
2004, 246–258.)
 
Kerhotoiminta ja koulukiusaaminen: haasteet ja mahdollisuudet

Vaikka kerhotoiminta tarjoaa hyvät mahdollisuudet koulukiusaamisen ennaltaehkäi-
syyn ja siihen puuttumiseen, kerhossa ohjaajana toimiva aikuinen joutuu myös koh-
taamaan monenlaisia haasteita. Toiminnan avoimuuden vuoksi kerhotoiminnan oh-
jaajan saattaa olla vaikea valvoa kaikkea ympärillä tapahtuvaa toimintaa. Koska ohjaaja 
ei välttämättä myöskään tunne lapsia entuudestaan, hän ei aina ole ehtinyt muodos-
taa kokonaiskuvaa lasten välisistä ystävyyssuhteista. Tällaisissa tilanteissa koulukiusaa-
miseen liittyvä vitsailu ja konfl iktit tulevat helposti tulkittua yksittäisiksi tai erillisik-
si tapahtumiksi, ja kiusaaminen jää tunnistamatta. Mikäli kerhotoiminnan ohjaaja ei 
kuulu koulun henkilökuntaan, hän ei myöskään ole tietoinen siitä, mitä kouluym-
päristössä on päivän aikana tapahtunut. Kerhotoiminnan yhteydessä esiin nousevat 
konfl iktit saattavat olla jatkoa tapahtumille, jotka ovat lähteneet liikkeelle koulutun-
tien aikana, siirtyen sieltä edelleen kerhotoimintaan. 

On siis hyvin tärkeää, että kerhotoiminnan ohjaajilla on riittävästi tietoa ja valmiuksia 
ennaltaehkäistä koulukiusaamista. Toisaalta on vaikea puuttua tapahtumien kulkuun, 
jos ei tiedä miten ja milloin kiusaamiseen tulee puuttua. Saattaa olla helppo ajatel-
la, että muut jo tekevät riittävästi työtä kiusaamisen ehkäisemiseksi, oma aika ei riitä, 
tai että kiusaamisen vastainen toiminta ei yksinkertaisesti kuulu omaan työnkuvaan. 
On niin ikään luonnollista ja ymmärrettävää, että ohjaaja saattaa epäillä omaa roo-
liaan, taitojaan tai kykyjään. Kaiken kaikkiaan hän saattaa pelätä kiusaamisen ongel-
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man avautuvan liian monimutkaisena ja vaativana. Siksi onkin tärkeää korostaa, ettei 
kiusaamisen vastainen toiminta edellytä asiantuntijuutta tai erikoismenetelmien hal-
lintaa. Riittää, jos aikuisella on kyky empatiaan ja aito halu auttaa tapaamiaan lapsia 
ja nuoria. Myös kyky tarkkailla omaa toimintaa antaa hyvät valmiudet lasten ja nuor-
ten parissa tehtävälle työlle. Kerhotoiminnan ohjaajan ensimmäinen tehtävä onkin 
tunnustaa itselleen, että juuri minua tarvitaan kiusaamisen vastaisessa työssä. (ks. Pikas 
1975, 104–106; Pikas 1987; Ljungström 1999; www.ordkallanpedaktiv.se.) 

Kerhotoiminnan tarjoamat mahdollisuudet koulukiusaamisen ehkäisyyn ovat run-
saat, sillä kerhotoiminnan kautta ohjaaja voi helposti tukea ja kannustaa lasten kes-
kinäisten ystävyyssuhteiden solmimista ja ylläpitoa. Onnistuneet ryhmäkokemukset 
ovat äärimmäisen tärkeitä niin kiusatuille kuin kiusaajillekin. Myönteiset kokemuk-
set vahvistavat kiusatun turvallisuuden tunnetta ja itsetuntoa: hän tuntee, että hänes-
tä pidetään ja hänet hyväksytään ainakin jonkin ryhmän jäsenenä. Toisaalta positiivi-
set ryhmäkokemukset auttavat myös kiusaajaa tukeutumaan sosiaalisesti toivottaviin 
käyttäytymistapoihin: kiusaaja saa palkitsevia kokemuksia tilanteista, joissa aggressii-
visuus ei ole hallitsevassa asemassa. (Olweus 1991, 50.) Lopulta onnistuneet ryhmä-
kokemukset palkitsevat myös ryhmän ohjaajaa. Koska kiusaamisen vastainen toimin-
ta tuo helpotusta kiusaamisesta kärsivän lapsen tilanteeseen, työskentely lasten parissa 
tyydyttää ja motivoi myös aikuista. Onnistunut kiusaamisen vastainen työ ehkäisee 
laajempien ja vakavampien ongelmien syntyä jatkossa, mikä luonnollisesti säästää re-
sursseja niin kouluympäristössä kuin sen ulkopuolellakin. (Pikas 1975, 112.)

Kerhotoiminnan harrastuksenomainen luonne tarjoaa luonnollisen lähtökohdan 
koulukiusaamista koskettavien aihepiirien, kuten ryhmässä toimimisen, käsittelyyn. 
Millaisessa kerhossa on hyvä olla? Miten kukin meistä antaa oman panoksensa ker-
hon ilmapiiriin ja sen muodostumiseen? Millaisissa tilanteissa kerhossa on ikävä olla? 
Miten me yhdessä voimme tehdä kerhostamme hyvän paikan kaikille? Koska ker-
hossa käyvien lasten ikähaitari on toisinaan hyvinkin laaja, kerhotoiminnan kautta 
on helppo synnyttää ja tukea eri-ikäisten lasten yhteistoimintaa. Niin ikään kerho-
toiminnan yhteydessä syntyneiden toveriryhmien heterogeenisuus tarjoaa runsaas-
ti mahdollisuuksia koulukiusaamisen ehkäisyyn. Erityisesti sosiaalista tukea tarvit-
seva lapsi voi ryhmään kuuluvan vanhemman tai sosiaalisesti vahvemman toverin 
kautta kokea ystävyyttä, joka tukee hänen sosioemotionaalista kasvuaan. Ryhmäto-
veruus rohkaisee lapsen luottamusta ja kasvattaa hänen ystäväpiiriään. Kerhonohjaaja 
voi myös oma-aloitteisesti ehdottaa sosiaalisesti vahvempia lapsia tukemaan ja ohjaa-
maan muita. Jos ohjaaja päätyy nimeämään tietyn oppilaan tukea tarvitsevan lapsen 
toveriksi, hänen tulee tarkoin valvoa prosessin onnistumista. Nimetyn oppilaan tu-
lee luonnollisesti olla sekä halukas että pystyvä auttamaan. (Sullivan 2000, 145–161.) 
Kummi- ja tukioppilastoiminta ovat pitkälti tämänkaltaista ohjattua ystävätoimintaa, 
jossa lapset ja nuoret antavat ja saavat vertaistukea (ks. lisää www.mll.fi ; www.folk-
halsan.fi ).
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Ohjeita kerhonohjaajille

Kerhonohjaajat saattavat olla taustoiltaan hyvinkin erilaisia. Jos ohjaajalla ei entuu-
destaan ole tuntumaa koulun arkipäivään, hän joutuu aluksi selvittämään koulussa 
käytössä olevia menetelmiä ja ohjelmia. Mitä ohjelmaa käytetään? Mitä keinoja se si-
sältää? Ketkä ovat yhteyshenkilöitä? Näin hän voi helposti liittyä mukaan osaksi sitä 
kiusaamista ehkäisevää toimintaa, jota koulu jo harjoittaa. Lisäksi ohjaaja on selvillä 
siitä, kenen puoleen hän voi kääntyä mahdollisen kiusaamistapauksen ilmettyä. Täl-
laisia koulukiusaamisen tukihenkilöitä voivat olla koulun rehtori, kuraattori tai kou-
lupsykologi. 

Jos koulun kiusaamista ehkäisevä toiminta on tullut ohjaajalle jo tutuksi, hänen on 
helpompi yhdessä lasten kanssa lähteä pohtimaan koulukiusaamiseen liittyviä ilmi-
öitä omassa ryhmässään. Minkälaisia rooleja tai normeja meidän ryhmässämme voi 
olla? Mitä kiusaaminen voi olla? Miltä kiusaamisen kohteesta voi tuntua? Miltä voi 
tuntua kun näkee, että toista kiusataan? Lasten sitouttaminen mukaan kiusaamisen 
vastaiseen toimintaan on kiusaamisen ennaltaehkäisyssä ehkä kaikkein tärkeintä. Mit-
kä ovat kiusaamisen vastaiset säännöt ryhmässämme? Miten huolehdimme sääntöjen 
toteutumisesta? Miten voimme yhdessä valvoa tilannetta? Ryhmässä on hyvä sopia 
muutama yhteinen ja selkeä kiusaamisen vastainen sääntö, joihin voidaan palata yhä 
uudelleen koko ryhmän kanssa yhteisesti keskustellen. Seuraavassa kolme lähtökoh-
taa tai ehdotusta säännöiksi: 1) Emme kiusaa muita. 2) Autamme niitä, joita kiusataan. 
3) Olemme myös niiden lasten kanssa, jotka usein ovat yksin. 

Sääntöjen soveltamisessa keskeistä on positiivisen palautteen antaminen. Tämä on 
tärkeää erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa lapsi on rakentavalla tavalla onnistunut 
muuttamaan perinteisiä toimintatapojaan. Tällainen tilanne saattaa syntyä esimerkik-
si silloin, kun aggressiivinen lapsi onnistuu pidättäytymään voimakeinojen käytöstä. 
(Olweus 1991, 62–65.) 

Lopulta kerhotyö voi myös inspiroida ja kannustaa lapsia toimimaan aktiivisesti ja 
omaehtoisesti kiusaamisen ennaltaehkäisyssä. Ohjaaja voi yhdessä lasten kanssa poh-
tia sitä, miten omassa ryhmässä jokainen voi konkreettisesti antaa tukea toiselle – ku-
kin omalla tavallaan. Näiden keskustelujen apuna voi käyttää erilaisia toiminnallisia 
menetelmiä, jotka auttavat edellä mainittujen teemojen käsittelyä mm. kuvataiteen, 
musiikin, kirjoittamisen ja roolipelien avulla. Toiminnallisten menetelmien avulla las-
ten on helppo harjoitella myös minäkielen käyttöä, jolloin huomion keskipisteenä 
on omien tunteiden ja ajatusten ilmaiseminen vastapuolta syyllistämättä. Näin esi-
merkiksi ilmaisu ”sä nyt oot aina tollanen” korvautuu rakentavammin kuvaamaan 
omia tuntoja ja ajatuksia ”minusta tuntuu” -periaatteella.
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Yhdessä koulukiusaamista vastaan
 
Suomessa joka kymmenes oppilas joutuu koulukiusaamisen kohteeksi. Lasta lähellä 
olevien aikuisten järjestelmällinen yhteistyö niin koulussa kuin kerhotoiminnassakin 
voi kuitenkin aikaansaada muutoksia, jotka näkyvät ja tuntuvat lasten jokapäiväises-
sä toiminnassa. KiVa Koulu -toimenpideohjelman avulla koulukiusaaminen vähe-
ni kokeilukouluissa 40 prosenttia ensimmäisen koevuoden aikana1. Muutos näkyi 
sekä kiusaajien että kiusattujen määrässä, minkä lisäksi lapset raportoivat niin luok-
kailmapiirin kuin koulumotivaationkin kohentumisesta. KiVa Koulu -ohjelman vai-
kutukset ulottuivat lasten lisäksi myös opettajiin, joista joka neljäs koki vuoden jäl-
keen osaavansa ”erittäin paljon” koulukiusaamisesta. (Opetusministeriö 2008; www.
kivakoulu.fi .) On siis selvää, että koulukiusaamiseen voidaan vaikuttaa, kunhan sen 
vastaiselle toiminnalle turvataan riittävästi aikaa ja resursseja. Akuutit kiusaamistilan-
teet vaativat nopeaa puuttumista tilanteeseen ja edelleen tilanteen tarkoituksenmu-
kaista selvittämistä.

Koulukiusattu lapsi kokee olevansa yksin pelkonsa ja ahdistuksensa kanssa, ja hän tar-
vitsee aikuisen tukea tilanteen ratkaisemiseksi. Jo pelkkä tietoisuus siitä, että on ole-
massa aikuinen, jonka puoleen voi murheineen kääntyä ja uskoutua, on lapselle suu-
ri helpotus. Niin vanhempien, opettajien kuin kerhonohjaajienkin velvollisuus on 
kuunnella lasta ja puuttua koulukiusaamiseen. Vain yhdessä voimme vaikuttaa kou-
lukiusaamiseen siten, että kiusatut saavat apua tilanteeseensa samalla, kun ehkäisem-
me uusien tapausten syntyä.
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Yhteiskunnalliset vaateet erilaisista toimenpiteistä lasten ja nuorten osallisuuden li-
säämiseksi niin kouluissa kuin kunnissakin perustuvat havaintoon siitä, että kiinnos-
tus yhteisten asioiden hoitamiseksi on hiipumassa nuorten aikuisten keskuudessa. 
Aktiiviseksi kasvamisella ja osallisuuden tunteen vahvistamisella näyttää olevan vank-
ka yhteys. Koulun on kannettava oma kortensa kekoon ja otettava kouluun liittyvi-
en kehittämistoimintojen suunnitteluun ja arviointiin mukaan lapset ja nuoret oman 
elämänsä ja elinyhteisönsä asiantuntijoina. 

Laitinen ja Nurmi (2003, 122) toteavat nasevasti, että ”aktiiviseksi kansalaiseksi ei tul-
la lukemalla asiasta oppikirjasta, vaan kasvamalla sellaiseksi mallioppimisen kautta”. Aktii-
visen kansalaisen voi määritellä henkilöksi, joka vaikuttaa ja toimii jonkin yhtei-
sen asian hyväksi (Laitinen & Nurmi 2003, 124). Aktiivisten aikuisten elämäkerto-
jen analysoinnin perusteella Laitinen ja Nurmi (2003, 128) listaavat ”suomalaiseksi” 
tavaksi kouluttautua aktiiviseksi kansalaiseksi seuraavat elämänpiirit: kodin, harras-
tustoiminnan, uskonnollisen toiminnan, laajan luontoaktivismin (erityisesti nuorten 
keskuudessa), vapaan sivistystyön (varsinkin vanhemmilla ikäluokilla), opiskelun yli-
opistossa tai avoimessa yliopistossa, uusien tiedonsaanti- ja osallistumismahdollisuuk-
sien hyödyntämisen, Internetin sekä kansainväliset kontaktit. 

Lainsäädännöllinen tausta nuorten yhteiskunnallisessa osallistumisessa

Lapsen oikeuksien sopimuksen määrittämistä perusoikeuksista yksi on oikeus osalli-
suuteen. Oikeus velvoittaa julkishallintoa takaamaan lapsille osallistumisen ja mielipi-
teen ilmaisemisen mahdollisuuden kaikissa heitä koskevissa asioissa. (SopS 60/1991, 
12 artikla.) 

Koulun ke rhotoiminta 
laste n  ja  nuorte n 

o sall i suude n l i sää jänä

FM, Tiina Karhuvirta
Kerhokeskus
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Perustuslain (731/1999, 14§) mukaan julkisen vallan tehtävänä on edistää yksilön 
mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttaa häntä itseään 
koskevaan päätöksentekoon. Lisäksi kansalaisoppimiselle, kansalaistoiminnalle ja kan-
salaisvaikuttamiselle tulee luoda hyvät edellytykset. Perustuslain (731/1999, 6§) mu-
kaan lasten tulee saada vaikuttaa itseään koskeviin asioihin kehitystään vastaavalla 
tavalla. Kuntalain (365/1995, 27§) mukaan ”valtuuston on pidettävä huolta siitä, että 
kunnan asukkailla ja palvelujen käyttäjillä on edellytykset osallistua ja vaikuttaa kunnan toi-
mintaan.” Kunnan asukkaaksi taas määritellään henkilö, jonka kotikuntalaissa tarkoi-
tettu kotikunta kyseinen kunta on (Kuntalaki 365/1995, 4§). Laissa ei siis ole ikära-
jaa, joka rajoittaisi alaikäisten osallistumista.

Nuoren elämänpiiriin liittyy myös Nuorisolaki (72/2006), jonka tavoitteena on tu-
kea nuorten kasvua ja itsenäistymistä, edistää nuorten aktiivista kansalaisuutta ja nuor-
ten sosiaalista vahvistamista sekä parantaa nuorten kasvu- ja elinoloja. (Nuorisolaki 
72/2006, 1§.) Nuorisolain toisessa pykälässä määritellään aktiivisen kansalaisuuden 
tarkoittavan nuorten tavoitteellista toimintaa kansalaisyhteiskunnassa. Hallituksen esi-
tyksen (28/2005 vp) yksityiskohtaisissa perusteluissa aktiivinen kansalaisuus määritel-
lään koskemaan koko ikäluokkaa (ts. kaikkia alle 29-vuotiaita). Lisäksi yksityiskohtai-
sissa perusteluissa korostetaan nuorten kansalaistoimintaa, jonka mainitaan olevan osa 
aktiivista kansalaisuutta. Lisäksi aktiivinen kansalaisuus ymmärretään harrastamisek-
si, osallistumiseksi, leikiksi ja iloksi. Näiden lisäksi aktiivinen kansalaisuus on yhtei-
sön jäsenyyttä. Aktiiviseksi kansalaisuudeksi ymmärretään myös elämäntapavalinnat 
ja erilainen yhteiskunnallinen aktivismi. (HE 28/2005, 1§.) Yksityiskohtaisissa pe-
rusteluissa nuoren itsenäistymiseen ymmärretään liittyvän omaan elämään, identitee-
tin kehittymiseen, omien mielipiteiden syntymiseen ja yhteiskunnalliseen aloitteel-
lisuuteen. (HE 28/2005, 2§.) Vaikka nuorisotyö ymmärretään kohdistuvan nuoren 
oman ajan käyttöön, niin muun muassa opetustoimi on keskeisenä yhteistyöaluee-
na. (HE 28/2005, 2§.) Opetustoimen puolelta taas on löydettävissä kuitenkin kohtia, 
joissa voisi ajatella toimittavan myös nuorisolain puitteissa. Erottelu lienee perustu-
van enemmän resurssien ohjaukseen. Nuorisolain (72/2006) kahdeksannen pykälän 
yksityiskohtaisissa perusteluissa mainitaan kuitenkin nuorten osallistuminen ja kuu-
leminen myös peruskouluihin rakentuvissa demokratia- ja vaikuttamisjärjestelmissä. 
Nuorisolain (72/2006) kahdeksannen pykälän mukaan ”nuorille tulee varata mahdol-
lisuus osallistua paikallista ja alueellista nuorisotyötä ja -politiikkaa koskevissa asioissa”. 
Lisäksi nuoria on kuultava heitä koskevissa asioissa. 

Nuorten kuuleminen kouluyhteisössä on ajateltu tapahtuvan oppilaskuntatyön kaut-
ta. Perusopetuslakiin (628/1998) on lisätty pykälä 47 a, jossa säädetään oppilaskun-
tatyöstä. Sen mukaan koululla voi olla koulun oppilaista muodostuva oppilaskun-
ta, jonka tehtävänä on edistää oppilaiden yhteistoimintaa, vaikutusmahdollisuuksia 
ja osallistumista oppilaita koskevissa asioissa. Oppilaskunnan toiminnan järjestämi-
sestä päättää opetuksen järjestäjä ja oppilaskunta voi olla myös useamman koulun 
tai toimintayksikön yhteinen. Sivistysvaliokunta totesi mietinnössään (20/2006 vp) 
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oppilaskuntatoiminnan olevan ”kodin kannustuksen ja järjestöjen toiminnan rinnalla – 
– keskeinen kansalaisuuteen sosiaalistaja.” Sivistysvaliokunta myös muutti lakiehdotus-
ta (HE 215/2006) siten, että mikäli opetuksen järjestäjä ei järjestä oppilaskuntatoi-
mintaa, tulee tämän ”muulla tavalla huolehtia siitä, että oppilailla on mahdollisuus ilmaista 
mielipiteensä koulunsa tai muun toimintayksikkönsä toimintaa liittyvistä, oppilaita yhteisesti 
koskevista asioista.”  (SiVM 20/2006 vp.) 

Perusopetuksen nykyinen arvoperusta on varsin humaani. Arvopohjan muodosta-
vat pääasiassa ihmisyyteen liittyvät seikat kuten ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia 
ja monikulttuurisuuden hyväksyminen. Lisäksi arvopohjana mainitaan luontoon ja 
ympäristöön liittyvä. Perusopetus edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön 
oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman 
kulttuuri-identiteetin rakentumisen lisäksi myös oppilaan osallisuutta suomalaisessa 
yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Perusopetuksen tehtäväksi mainitaan 
muun muassa oppilaan mahdollisuus osallistuvana kansalaisena kehittää demokraat-
tista yhteiskuntaa. Samoin perusopetuksen ”tehtävänä on myös kehittää kykyä arvioida 
asioita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria sekä uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja”. (POPS 
2004, 12.)

Yhteiskunnan kannalta katsoen kansalaisena toimimisena tärkeyttä on korostettu 
opetussuunnitelman perusteissa. Se on mukana niin arvoperustassa, perusopetuksen 
tehtävissä kuin myös aihekokonaisuuksissa ja oppiaineissa mukana ainakin äidinkie-
lessä, elämänkatsomustiedossa ja yhteiskuntaopissa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet ovat normitasoinen säädös, jota opetuksen järjestäjän on noudatetta-
va. (POPS 2004.) 

Koulun kerhotoiminnan tavoitteena ovat myös lasten ja nuorten osallisuuden lisää-
minen sekä mahdollisuuden antaminen sosiaalisten taitojen kehittämiseen ja yhtei-
söllisyyteen kasvamiseen (POPS 2004, 25). 

Mitä osallisuus on?

Osallisuuden rakentuminen on vastavuoroista toimintaa. Se edellyttää yhteisöltä jä-
sentensä huomioonottamista ja jäseniltä puolestaan aktiivista mukaan tulemista. Vai-
kuttaminen ei voi olla mahdollista, mikäli ei saa asioista tietoa, eikä voi lausua niistä 
mielipidettään. (Oranen 2007, 5.)

Gretschel (2007, 246) on jakanut osallisuustermin kahteen ulottuvuuteen. Ensim-
mäistä ulottuvuutta hän kuvaa osallisuudeksi omasta elämästä, yhteisöstä ja yhteis-
kunnan hyvinvoinnista, jolloin käsite lähenee Euroopan unionin ”sosiaalista osalli-
suutta”. Toinen ulottuvuus tarkoittaa osallisuutta vaikuttamisessa, jolloin tavoitteena 
on muun muassa lisätä vaikuttamisen halua ja taitoja.  
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Koulun kerhotoiminnassa voi löytää piirteitä kummastakin osallisuus-käsitteen ulot-
tuvuudesta, riippuen kulloisenkin kerhon sisällöistä. Koulun kerhon tavoitteena voi 
olla myös lisätä nuorten halua ja mahdollisuutta vaikuttaa yhteiskunnallisiin teemoi-
hin (esim. Nuorten parlamenttikerhot1), mutta hyvä ja laadukas kerhotoiminta on 
osallistavaa silloinkin, kun kerhon teemana on jokin perinteisempi harrastusala, ku-
ten musiikki, kädentaidot tai liikunta.

Horelli, Kyttä ja Kaaja (2002, 42) soveltavat esittämäänsä matriisimallia lasten ja nuor-
ten osallisuuteen, erityisesti kuntien kuulemismenettelyyn maankäytön- ja rakennus-
lain mukaisesti. Matriisimalli yhdistää osallistumisasteet ja vaiheet. Osallistumisastei-
ta tarkastellaan tiedottamisen ja kuulemisen kautta kumppanuuteen ja täysivaltaiseen 
osallistumiseen. Toteutusvaiheet puolestaan ovat: aloitus, suunnittelu, toteutus, arvi-
ointi ja tutkimus sekä ylläpito. 

Osallisuutta on usein kuvattu porras- tai tikapuumalleilla (ks. esim. Flöjt 2000, 1–3). 
Mallien lähtökohtana on tiivistäen se, että mitä ylemmäs yksilö nousee portailla tai 
tikapuilla, sitä enemmän valtaa hänellä on esimerkiksi lähiyhteisönsä asioihin. Ora-
nen (2007, 5) toteaa, että samalla on oletuksena yksilön osallisuuden lisääntyminen 
samassa suhteessa. 

Orasen (2007, 5) siteeraama Shier (2001) on lisännyt porrasmalliin ulottuvuuden, 
jossa tarkastellaan aikuisten valmiuksia, mahdollisuuksia ja velvoitteita suhteessa las-
ten osallisuuteen (ks. taulukko 1). Tällöin jokaisella portaan tasolla tarkastellaan sa-
malla myös sitä, millaiset valmiudet (asenteet ja arvot) aikuisilla on. 
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1Nuorten parlamenttikerhot ovat osa Nuorten parlamenttia. Nuorten parlamentti on tarkoitettu peruskoulun päättö-
luokilla oleville oppilaille. Toimintaa koordinoivat Kerhokeskus ja eduskunta. 

Taulukko 1. Osallisuus: valmiudet, mahdollisuudet ja velvoitteet. Muokattu Oranen (2007, 6; sit. Shier 

2001).

  Aikuiset    
  Valmiudet Mahdollisuudet  Velvoitteet
Lapset  koulutus,   aika,   rakenteet, 
  vastuu   resurssit   käytännöt, 
       lainsäädäntö

Vastuun ja vallan 
jakaminen      
Mukaan 
päätöksentekoon      
Näkemykset 
otetaan huomioon      
Mielipiteiden 
ilmaisun tukeminen      
Kuunteleminen      



Koulun kerhotoiminnan käytänteiden kehittämisessä ajatus siitä, että lasten osallisuu-
den tukemisen tarkastelussa huomioidaan myös aikuisten valmiudet, mahdollisuu-
det ja velvoitteet, antaa tukevan pohjan kouluyhteisön sisällä käytävälle keskustelulle 
ja päätöksenteolle siitä, mitkä ovat juuri meidän koulumme kerhotoiminnan osalli-
suudentasot. Vaikuttaisi siltä, että vastuun ja vallan jakaminen kerhotoiminnassa voisi 
olla mahdollista, tosin joillakin reunaehdoilla: kerhonohjaajalla on jakamaton vastuu 
kerhon turvallisuudesta, mutta valtaa esimerkiksi kerhotarjottimen koonnista voisi ja 
kannattaisi jakaa myös oppilaiden kesken.

Käytännön tasolla osallisuuden käsitteen eri ulottuvuudet Thomasin (2002) mukaan 
(sit. Oranen 2007, 6-7) ovat:

Mahdollisuus valita.
Mahdollisuus saada tietoa.
Mahdollisuus vaikuttaa prosessiin.
Mahdollisuus ilmaista itseään.
Mahdollisuus saada apua ja tukea itsensä ilmaisemiseen.
Mahdollisuus itsenäisiin päätöksiin.

Orasen (2007, 7) mukaan edellä kuvattu malli auttaa jäsentämään osallisuuden käsi-
tettä käytännön tasolla. Tosin Orasen kirjoitus liittyy erityisesti lastensuojelun käy-
täntöihin lasten ja nuorten osallisuuden tukemisessa. Mallia voi soveltaen käyttää 
ainakin apuna tarkasteltaessa koulun kerhotoiminnan käytänteitä liittyen oppilaiden 
osallisuuteen yksittäisen kerhon puitteissa.   

Oranen (2007, 7) nostaa esille vielä kolmannen näkökulman osallisuuteen. Flöjt 
(2000, 20) tiivistää osallisuuden yksilötasolle ja erityisesti tunteeseen – ”Osallisuus 
on sitä, että asiat tapahtuvat osallisen tunnetasolla” (ks. Oranen 2007, 7). Yksilön koke-
ma tunne siitä, että hän on päässyt vaikuttamaan ja olemaan osallisena päätöksen-
teossa on todentunut Nuorten parlamentti -toiminnassa (ks. Nuorten parlamentti 
2004 -raportti ja Nuorten parlamentti 2006 -raportti). Vaikuttaminen kunnalliseen 
päätöksentekoon nuorisovaltuustojen, kunta-aloitteiden tai muilla keinoilla on var-
sin pitkäjänteistä – tulokset saattavat näkyä nuorten elämässä vasta vuosien kuluttua, 
jolloin yksilön kokema tunne vaikuttamisesta on saattanut haalistua tai peräti muut-
tua tunteeksi, ettei kuitenkaan pysty vaikuttamaan. Koulun kerhotoiminta on lähel-
lä lasta ja voi vastata lasten ideoihin ja ajatuksiin toiminnasta heti tai ainakin ensi lu-
kukaudella.

Oppilaskuntatoiminta – nuorten vaikuttamisareenana kouluissa

Oppilaskuntatoimintaa oli 91,7 prosentilla Opetushallituksen kyselyyn vastanneis-
ta vuosiluokkien 7–9 suomenkielisistä kouluista. Yhtenäisissä peruskouluissa oppi-
laskuntatoimintaa oli 44,6 prosentilla kouluista ja vuosiluokkien 1–6 kouluissa 11,1 
prosentilla vastanneista. (Perusopetuksen oppilaskuntatoiminnan kartoitus 2006, 14.)
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Edellä mainitun kyselyn mukaan oppilaskunnat vaikuttivat erityisesti teemapäivien 
ja -viikkojen sekä juhlien järjestämiseen ja kouluympäristöön. Peräti 91 prosent-
tia sellaisista oppilaskunnista, jotka toimivat yläkoulussa, ilmoitti voivansa vaikuttaa 
teemapäivien ja -viikkojen järjestämiseen. Alakouluissa toimivista oppilaskunnista-
kin 69 prosentilla oli mahdollisuus vaikuttaa koulun teemapäiviin. Oppilaskuntien 
vaikutusmahdollisuudet koulun järjestyssääntöihin ja toiminta- tai opetussuunnitel-
maan olivat vähäisemmät. Vastanneista oppilaskunnista kuitenkin 41,1 prosenttia kat-
soi pystyneensä vaikuttamaan koulun järjestyssääntöihin. (Perusopetuksen oppilas-
kuntatoiminnan kartoitus 2006, 14.)

Yli 65 prosenttia vastanneista arvioi, että oppilaskunta oli erittäin paljon tai mel-
ko paljon mukana koulun arjessa. Toiminnan muotoihin ja vireyteen vaikuttivat esi-
merkiksi oppilaskuntatoiminnan perinteet ja koulussa toimivat luokka-asteet. Osassa 
kouluja oppilaskuntatoiminta oli vähäistä tai vasta alkamassa. Vastaajien kommenteis-
ta kävi ilmi, että oppilaskuntatoimintaa pidettiin tärkeänä ja kaikkia koulun oppi-
laita yhdistävänä tekijänä. Oppilaskuntatoiminnan arvioitiin vahvistavan yritteliäi-
syyttä, demokratiaa ja yhteistyötä. (Perusopetuksen oppilaskuntatoiminnan kartoitus 
2006, 15.) 

Erityisesti alakoulujen oppilaskuntatoimintaa on edelleen niukasti tai se on niin uut-
ta, että perinteitä tai hyviksi koettuja käytänteitä ei ole vielä kenties ehditty luomaan. 
Tuen tarve niin rehtoreiden kuin oppilaskunnan ohjaajienkin osalta lienee ilmei-
nen.  Tukea on vaikeampi löytää kootusti. Esimerkiksi Opetushallituksen Edu.fi -si-
vustolta kohdasta perusopetus (ks. www.edu.fi  – Perusopetus) ei löydy mitään mai-
nintaa perusopetuksen oppilaskuntatoiminnasta. Tämä sivusto olisi ilmeisin paikka, 
mihin tulisi koota asiaa koskeva lainsäädäntö sekä hyviä käytänteitä ja haasteita, joi-
hin toiminnan suunnitteluvaiheessa kannattaisi kiinnittää huomiota. Opetusministe-
riön hankkeen Osallistuva oppilas – yhteisöllinen yhteisö -materiaalit löytyvät yllät-
täen lukiokoulutuksen puolelta. 

Manninen (2008, 92–93) on hahmotellut koulujen motiiveja osallisuuden kehit-
tämiselle koulun tasolla. Hän on ryhmitellyt kahdeksan erilaista tapaa orientoitua 
oppilaiden osallistumiseen koulussa:

1. Oppilaskunta rehtorin apuna.
2. Oppilaskunta opettajan työn helpottajana.
3. Oppilaskunta yhteisöllisen vastuun luojana.
4. Oppilaskunta aktiivisen kansalaisuuden harjoittelufoorumina.
5. Oppilaskunta ”jenkkakoneena”.
6. Oppilaiden osallistuminen ihmiskäsitykseen liittyvänä periaatteena.
7. Osallisuus pedagogisena toimintamallina.
8. Oppilaskunta osana laatujärjestelmää.
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Osallisuuden kaksi tasoa koulun kerhotoiminnassa

Koulun kerhotoiminnan kehittämistoiminta edellyttää koulutuksen järjestäjiä oppi-
laskuntien mukaan ottamisen tähän työhön (ks. www.kerhonetti.net – Koulun ker-
hotoiminnan kehittäminen). 

Jotta oppilaskunnat voivat olla mukana kehittämistyössä, edellyttää se oppilaskunta-
toiminnan organisoimista kouluissa ja tarvittavien käytäntöjen luomista koulun sisäl-
lä. Koulussa tarvitaan keskustelua ja päätöksiä muun muassa siitä, miten oppilaskunta 
järjestäytyy; onko luontevaa koota oppilaskunnan hallitus; riittääkö luokkaneuvos-
to koulun tarpeeseen; kuka tai ketkä valitaan oppilaskunnan ohjaavaksi opettajaksi; 
mitä tukea ja koulutusta tarvitaan; kuinka oppilaskunnan kokoukset järjestetään; mi-
ten yhteistyö rehtorin, opettajakunnan, vanhempien ja koulun johtokunnan kans-
sa järjestetään.

Suunnitelmallinen toiminta edellyttänee edellä mainittujen seikkojen huomioon ot-
tamista, jotta oppilaskunnan kanssa voidaan toteuttaa keskustelua oman koulun ker-
hotoiminnan kehittämisestä, siihen liittyvästä suunnittelusta ja arvioinnista. Tämä 
osallistumisen taso mallintaa omalla tavallaan yhteiskunnan toimintaa ja antaa op-
pilaille kokemusta siitä, kuinka he voivat osallistua lähiyhteisönsä, tässä tapauksessa 
koulun käytänteiden kehittämiseen. Keskustelun on oltava todellista eikä näennäis-
vaikuttamista.

Manninen (2007) on analysoinut oppilaskunnan toiminnan elvyttämistä ja käynnis-
tämistä Osallistuva oppilas – yhteisöllinen yhteisö -hankkeessa. Manninen on kiin-
nittänyt huomiota erityisesti siihen, että osa opettajakuntaa ei ole itse omana koulu-
aikanaan saanut kokemusta oppilaskunnista – aivan yksinkertaisesti siitä syystä, että 
oppilaskuntatoiminta on ollut lamaannuksissa useissa kouluissa parisen vuosikym-
mentä. 

Oppilaskuntatoimintaa edistäviä tekijöitä ovat Mannisen (2007, 124–126) havainto-
jen mukaan todelliset vaikuttamismahdollisuudet, avoin ilmapiiri, asenne ja innostus, 
organisaatiorakenne ja rehtorin kannustus. Oppilaskuntatoimintaa haittaavia tekijöi-
tä ovat esimerkiksi ajanpuute, toimintakulttuurin kehittymättömyys, asenteet, perin-
teiden puute ja/tai arvostuksen puute. Oppilaskuntatoiminnan peukalosääntöjä ovat: 
rehtorin tuki oppilaskunnalle ja ohjaajalle; aika ja arvostus toiminnalle; todelliset asi-
at ja niihin vaikuttaminen; avoin ja molemmansuuntainen tiedottaminen (oppilaat, 
opettajakunta, johtokunta, vanhemmat).

Toinen osallistumisen taso koulun kerhotoiminnassa on yksittäisen kerhon taso. Ku-
viossa 1 on hahmoteltu kerhon toimintaan liittyviä osallisuutta tukevia ulottuvuuk-
sia. Taustalla vaikuttavat yhteiskunnalliset vaateet, kuten osallistuvan ja aktiivisen kan-
salaisen kasvattamisen haasteet ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 
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tulevat haasteet koulun toimintakulttuurille, opetukselle ja kerhotoiminnalle. Toi-
saalta taustalla vaikuttavat taas voimassa oleva lainsäädäntö ja meneillään olevat kehit-
tämisohjelmat (kehittämisohjelmista lisää www.minedu.fi ).

Kuviossa 1 kerholaisten osallisuus on jaoteltu tavoitteisiin, keskusteluun, pohdintaan, 
päätöksiin ja vastuuseen. Kerhonohjaaja puolestaan tukee, mahdollistaa ja motivoi 
lasten osallisuutta kerhossa. Vaikka aikuinen kerhonohjaaja asettaa kerholle toimin-
nallisia, laadullisia ja sisällöllisiä tavoitteita, niin toiminnan mielekkyydenkin kannal-
ta kerholaisten on voitava osallistua tavoitteiden tarkistamiseen. Kerhotuntien aikana 
on mahdollisuus monenlaiseen keskusteluun, pohdintaan ja luontevaan vuorovai-
kutukseen. Kerholaisten osallisuus todentuu kerhoissa myös päätöksenteon tasol-
la. Kuka päättää vaikkapa kuvataidekerhossa tehtävänannosta, voiko siihen vaikut-
taa? Osallistuuko lapsi aktiivisesti kerhonsääntöjen tekemiseen, voiko niitä sääntöjä 
muuttaa, jos tarvetta ilmenee? Vastuu kerholaisen osallisuuden yhtenä ulottuvuutena, 
tarkoittaa sitä, että myös lapsella on vastuu omasta toiminnastaan kerhossa. Esimer-
kiksi siitä, että vaikkapa kerhon toimittama koulun lehti ilmestyy sovitussa ajassa ja 
luvatut kirjoitukset ja kuvat tulevat lehden toimitukseen.
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Kuvio 1. Kerhon toiminnan osallisuuden ulottuvuudet

Lainsäädäntö
Lapsi- ja nuorisopoliittinen

kehittämisohjelma

Aktiivinen kansalainen
POPS

Kerholaisten osallisuus
• tavoitteet
• keskustelu
• pohdinta
• päätökset

• vastuu

arviointi

sisällöt

toteutus

suunnittelu

Valmiit 
materiaalit 

apuna
• kerholaiset

• työtavat

• oppilaskunta
• miten
• mitä

• kunta
• johtokunta

• koulu
• vanhemmat

Ohjaaja
• tukee

• mahdollistaa
• motivoi



Kerhossa osallisuus toteutuu myös siten, että oppilaskunta osallistuu ainakin ker-
hotoiminnan suunnitteluun ja arviointiin; toteuttamiseenkin on mahdollisuus esi-
meriksi apuohjaajana. Oppilaskunnan kerhotoiveiden kartoitus, kerhoesittelytilai-
suuksien järjestäminen, kerhomatinean toteuttaminen ja osallistuminen toteutuneen 
kerhotoiminnan arviointiin, ovat oleellinen osa oppilaskunnan hallituksen toimintaa. 
Mitä varttuneempia nuoria toivotaan kerhoihin mukaan, sitä tärkeämpää on osallis-
taa nuoria mahdollisimman varhaisessa toiminnan vaiheessa (vrt. Häikiö, Vänninmaja 
& Evaluaatioseminaarin työryhmä 2007, 33).

Osallisuus ei liity vain toiminnan järjestämiseen, vaan se kytkeytyy vankasti myös 
työtapoihin ja -metodeihin.  Koulun kerhotoimintaan tuotettavien materiaalien on 
otettava kantaa osallisuustematiikkaan – millaisia menetelmiä käyttäen juuri tämän 
aihealueen kerhonohjaaja voi tukea kerholaisten osallisuutta? Menetelmät voivat olla 
erilaisia ja painotukset riippua aihealueesta. Tuotettu kerhomateriaali voi parhaim-
millaan herättää kerhonohjaajan pohtimaan omia valmiuksia, mahdollisuuksia ja vaa-
timuksia osallisuuden tukemiseen (vrt. taulukko 1).

Jotta vahvistetaan lasten ja nuorten tunnetta siitä, että päätöksentekijät todellakin 
huomioivat heidän mielipiteensä ja näkemyksensä, on rakennettava vuorovaikut-
teinen yhteys ainakin kerhotoiminnan arvioinnin osalta oppilaskunnan hallituksen, 
vanhempien, koulun ja koulun johtokunnan sekä kunnan opetus- ja sivistystoimesta 
vastaavien virkamiesten ja luottamuselinten välillä. 

Koulun kerhotoiminta osallisuuden mahdollistajana

Koulun kerhotoiminnalla on ”tuhannen taalan” paikka vastata esiinnousseisiin haas-
teisiin muun muassa koulujen yhteisöllisyyden lisäämiseksi. Kouluhyvinvointityö-
ryhmä totesi muistiossaan, että ”olennainen osa koulun toimintakulttuuria ovat koulun 
aikuisten ja oppilaiden vuorovaikutussuhteet”. (Kouluhyvinvointityöryhmän muistio 
2005, 29.) Aktiivinen ja hyvin järjestetty kerhotoiminta rikastuttaa koulun aikuisten 
ja oppilaiden kohtaamisia oppituntien ulkopuolella. Edellä mainittu työryhmä haas-
toi myös koulun johdon toteuttamaan sellaisia rakenteita, jotka edesauttavat toimivia 
vuorovaikutussuhteita (Kouluhyvinvointityöryhmän muistio 2005, 30). Osallisuutta 
ei voi olla ilman ihmisten välistä vuorovaikutusta ja yhteisöllisyyskin mielletään pe-
rimmiltään ihmisten väliseksi vuorovaikutukseksi.

Osallisuustematiikka, yhteisöllisyys ja kouluhyvinvointi edellyttävät kaikki luontevia, 
arvostavia ja toisia kunnioittavia vuorovaikutussuhteita. Tämänkaltaiset vuorovaiku-
tussuhteet taas eivät synny itsestään, vaan siihen tarvitaan paikka ja aika, jonka koulun 
kerhotoiminta tarjoaa luontevasti. Ei tarvitse odottaa uutta tuntijakoa tai uusia perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita – toimia voi heti.
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Kerhot, osallisuus ja hyvinvointi

Perusteluna harrastuksien linjaamiselle koulun yhteyteen koulun kerhoiksi on esitet-
ty lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistäminen. Etenkin viranomaisasiakirjoissa, ku-
ten lapsi- ja nuorisopolitiikan kehittämisohjelmassa ja osin myös Koulutus ja tutki-
mus 2007–2012 -kehittämisohjelmassa harrastusten tuominen koulun yhteyteen on 
liitetty hyvinvointia lisääviin toimenpiteisiin. Sama on noteerattu myös poliittisissa 
asiakirjoissa, kuten Matti Vanhasen II hallituksen ohjelmassa ja Lasten, nuorten ja per-
heiden politiikkaohjelmassa. Tässä ajattelussa harrastukset koulussa rinnastuvat pyr-
kimyksiin tukea lasten ja nuorten osallisuutta, jonka toisaalta nähdään olevan perus-
tuslaista ja Yhdistyneiden kansakuntien lasten oikeuksien perussopimuksesta tuleva 
perusoikeus, toisaalta lasten ja nuorten hyvinvoinnin indikaattori, puhutaanpa sitten 
hyvinvoinnista yleensä tai spesifi mmin kouluhyvinvoinnista. 

Lasten ja nuorten hyvinvoinnin, kouluympäristössä olevien harrastusmahdollisuuk-
sien tai koulun kerhotoiminnan ja osallisuuden yhteyksiä ja vuorovaikutussuhteita ei 
ole juurikaan perusteltu tai tutkimuksin osoitettu. Tutkimusta on tehty toki muis-
sa maissa, mutta Suomeen sovellettuna kyse on lähinnä selvityksistä. Opetusministe-
riön vuonna 2005 aloittaman kouluhyvinvointiohjelman mukaan hyvinvointia ke-
hittävinä indikaattoreina ovat varhainen puuttuminen ja ongelmien ehkäiseminen, 
koulukiusaamisen vähentäminen, koulupudokkuuden ehkäisy, oppilashuollon kehit-
täminen, oppilaiden osallisuuden lisääminen ja aamu- ja iltapäivätoiminta. Ohjelman 
tuloksena poikineista kehittämishankkeista, kuten Osallistuva oppilas – yhteisöllinen 
koulu -hankkeen loppuraportista, voidaan todeta raportoidun lähinnä hankkeen to-
teutumista, mutta osallisuuden tukemisen tosiasiallisia yhteyksiä tai vaikutuksia oppi-
laiden hyvinvoinnin paranemiseen ei esitetä tai ole selvitetty. (ks. Manninen 2008.)

Ke rhot  ja  opettajuus 
-  muutoslaboratorio ita 

ja  he rmole poa

KT Minna Riikka Järvinen
Kerhokeskus



Hyvinvointiin liittyvän tutkimus- ja selvitystiedon fragmentaarisuus ja puutteet on 
havaittu (ks. Rimpelä et al. 2008, 9–12). Tämän vuoksi Rimpelä ja kumppanit (2008) 
ovat tehneet Opetushallitukselle selvityksen hyvinvoinnin ja terveyden edistämisestä 
peruskoulussa. Hyvinvoinnin indikaattoreina kartoitettiin tuossa selvityksessä 

kodin ja koulun yhteistyötä, 
oppilaiden osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia,
kouluterveydenhuollon suunnitelmallisuutta ja henkilöstöä,
poissaoloja,
kouluruokailua,
koulukuljetuksia,
kiusaamista,
häiriöitä ja ongelmatilanteita,
kurinpitoa ja ojentamista,
työoloja ja työolotarkastuksia,
tapaturmia ja onnettomuuksia sekä
lähettämistä erityispalveluihin.

Näitä indikaattoreita tarkasteltiin lähinnä määrällisiltä, ei laadullisilta tai sisällöllisil-
tä näkökannoilta. Oppilaiden osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia kartoitet-
tiin kysymällä, onko koulun opetussuunnitelmaan kuvattu oppilaiden osallistumis- ja 
vaikuttamismahdollisuuksia, onko koulussa oppilaskunta, kummitoimintaa tai aamu- 
ja iltapäivätoimintaa ja millaisissa asioissa oppilaat ovat olleet mukana. Itsestään sel-
vää on, ettei esimerkiksi pelkkä iltapäivätoiminnan järjestäminen ole tae oppilaiden 
osallistumismahdollisuuksista. 

Arponen (2007) kysyi lapsiasiavaltuutetulle tekemässään selvityksessä lapsilta itsel-
tään, millaiset tekijät määrittävät hyvinvointia. Selvityksen mukaan viihtyisän koulun 
määrittäjänä suurin yksittäinen tekijä olivat koulun sosiaaliset suhteet. Ne pitivät si-
sällään reilut opettajat, kiusaamisen vähentämisen, mukavat kaverit ja yhteishengen. 
Lapsiasiavaltuutetun johtopäätös oli, että ensisijaista kouluhyvinvoinnin parantami-
sessa on panostaa kiusaamisen vähentämiseen ja hyvään ilmapiiriin.

Koulun kerhotoiminta hyvinvoinnin tukijana 

Kansallisissa tutkimuksissa ja selvityksissä kouluhyvinvointia on arvioitu toistaiseksi 
lähes pelkästään määrällisillä mittareilla. Kuitenkin, kuten lapsiasiavaltuutetun selvi-
tys osoittaa, tärkein indikaattori juuri kouluhyvinvoinnin näkökulmasta, on koulussa 
vallitsevien sosiaalisten suhteiden laatu ja määrä. Kärjistäen voi todeta, että perustut-
kimus siitä, mitkä ovat kouluhyvinvoinnin keskeisiä laadullisia ja sisällöllisiä indikaat-
toreita, puuttuu. Onneksi aiheesta on kansainvälistä tutkimusta, joskin myös niiden 
rasitteena on yleensä se, että niissä on oltu enemmän kiinnostuneita kerhotoiminnan 
positiivisista vaikutuksista yksilönkehitykseen ja koulumenestykseen, kuin kokonais-
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valtaiseen hyvinvointiin. Newmanin (1992) toimittamassa tutkimuksessa on selvi-
tetty oppilaiden koulussa tapahtuviin harrastuksiin osallistumisen ja opintosuoritus-
ten välistä positiivista yhteyttä. Mahoney ja Carrins (1997) taas ovat osoittaneet, että 
koulun organisoimaan harrastustoimintaan osallistuminen suojaa sosiaalisen kehityk-
sen riskiryhmiin kuuluvia nuoria vahvasti rikollisuudelta. Erilaisia koulussa tapahtu-
van harrastustoiminnan lapsen ja nuoren kehityksen kannalta positiivisia vaikutuksia 
ovat osoittaneet myös Edeer ja Kinneley (1995) sekä Csikszentimihalyi, Rathunde 
ja Whalen (1993).

Mahoney ja Stattin (2000) ovat tutkimuksessaan osoittaneet, että harrastuksilla on 
myönteisiä vaikutuksia lapsen ja nuoren kehitykseen vasta, jos niihin liittyy seuraavia 
osatekijöitä: ne kehittävät taitoja, kannustavat yhteistyöhön, tarjoavat onnistumisen ja 
valmiiksi saamisen kokemuksia, tuottavat mielihyvää, ovat järjestäytyneitä ja säännöl-
lisiä sekä tarjoavat aikuissuhteita.

Harrastustoiminnan myönteiset vaikutukset liittyvät siis sen ominaisuuteen vahvis-
taa luottamusta omiin kykyihin ja taitoihin sekä kehittää pitkäjänteisyyttä. Luotta-
mus omiin taitoihin kasvaa positiivisen yhteistyön kautta. Jos halutaan parantaa lasten 
ja nuorten hyvinvointia juuri koulussa, se edellyttää koulussa työskentelevien hen-
kilöiden sosiaalisten suhteiden vahvistamista ja sellaisten rakenteiden luomista, jos-
sa edellä mainitut osa-alueet voivat toteutua. Koulun kerhotoiminta tarjoaa tällaisen 
rakenteen. 

Myös opettaja voi hyvin

Koulun kerhotoiminnan itseisarvo liittyy sen mahdollisuuteen lisätä lasten ja nuorten 
hyvinvointia. Onnistuessaan koulun kerhotoiminta parantaa kuitenkin kaikkinaisesti 
hyvinvointia kouluyhteisössä. Toisin sanoen, myös opettajat hyötyvät. 

Ainoa kansallinen seurantatutkimus, jossa on tähän mennessä seurattu kerhotoimin-
nan vaikutuksia koulussa koettuun hyvinvointiin, liittyy Sitran rahoittamaan Muka-
va-hankkeeseen. Vaikka hankkeen tavoitteena oli ensisijaisesti pohtia koulupäivän ra-
kenteellista uudistamista ja huokoistamista, välineenä rakenteelliselle väljentämiselle 
oli kerhojen tarjoaminen oppilaille. Hankkeessa toteutettu seurantatutkimus osoit-
taa kerhotoiminnan tarjoamisen ja myös sen organisoimisen vaikutuksia kouluyhtei-
söön, oppilaisiin, opettajiin ja myös kodin ja koulun yhteistyöhön. Kun kokeiluun 
osallistuneilta opettajilta kysyttiin, millainen vaikutus hankkeella oli ollut heidän 
omaan hyvinvointiinsa, kertoi 44 prosenttia vastaajista hyvinvoinnin parantuneen, 
koska viihtyvyys koulussa oli parantunut. Opettajista 89 prosenttia arvioi oppilaiden 
viihtyvyyden parantuneen. (Pulkkinen & Launonen 2005, 151–152.) Kiusaamisen, 
joka on nostettu hyvinvointi-indikaattoriksi kansallisissa selvityksissä, raportoitiin 
myös vähentyneen hankkeen aikana merkittävästi (Pulkkinen & Launonen 2005, 
193–195).
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Mahdollisuus toteuttaa opettajuutta laaja-alaisesti 

Perusopetuslain mukaan perusopetuksen tarkoitus on tukea lapsen ja nuoren tervettä 
kasvua ja kehitystä. Koska on osoitettu, että organisoimalla kerhotoimintaa koulutyön 
yhteyteen voidaan merkittävällä tavalla tukea lasten ja nuorten sosioemotionaalista 
kehitystä, ehkäistä syrjäytymistä ja tukea koulun tarjoamien oppisisältöjen oppimista 
ja arvopohjan omaksumista, ei koulun kerhotoiminta tarvitse tuekseen muita perus-
teluja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2004) kerhotyö on 
nostettu ja myös määritelty, mutta se ei ole kuitenkaan kouluja velvoittavaa. On sel-
vää, että seuraavia opetussuunnitelman perusteita laadittaessa kerhotoiminta täytyy 
nostaa suurempaan rooliin perusopetuslain kasvatustehtävän toteuttajana. 

On kuitenkin kiinnitettävä huomiota niihin etuihin, joita opettajat ovat raportoi-
neet tehtyään kerhotyötä. Kerhokeskuksen (Koulun kerhotyö – – 2004) tekemän 
selvityksen mukaan kerhotyötä tehneet opettajat kertoivat pitävänsä kerhotyötä hen-
kisesti palkitsevana. Kerhossa on mahdollisuus käyttää omaa osaamista ja harrastu-
neisuutta laveammin hyödyksi, kuin usein tiiviiseen rytmiin sidotussa opetustyössä. 
Aiheessa on mahdollisuus edetä vapaampaan tahtiin kulloisenkin ryhmän toiveiden 
ja tarpeiden mukaan. Viimekädessä opettajaksi hakeudutaan halusta ohjata ja opettaa 
lapsia ja nuoria heidän tarpeistaan käsin. Tilanteet, joissa opetus ei voi joustaa riittä-
västi oppilaiden tarpeiden mukaan, koetaan turhauttaviksi. Kerhotyössä, jonka tavoit-
teet eivät ole asetettu mitattaviksi, vaan pikemminkin aiheeseen innostaviksi, tällais-
ta turhautumista ei synny.

Kerhotyötä tehneet opettajat kertovat myös, että opettajan ja oppilaiden väliset suh-
teet paranevat. Kerhotyössä on opettajalla enemmän mahdollisuuksia tuoda esiin 
omaa harrastuneisuuttaan ja sitoutuneisuuttaan aiheessa, joka saattaa hahmottua op-
pilaille konkreettisempana, kuin opetussuunnitelman mukaan opetettavat kouluai-
neet. Oppilaat ymmärtävät myös paremmin, että opettajankin työtä oppitunnilla oh-
jaavat oppimistavoitteista johtuvat aikataulut ja sisällöt, kun taas kerhossa hän voi 
edetä vapaammin ja oppilaiden mukaan kerhosisältöjä muokaten. Opettaja näyttäy-
tyy kerhoissa oppilaille toisenlaisessa, ehkä avarammassa roolissa. (Koulun kerhotyö 
– – 2004.) Opettaja saa tätä kautta aidosti arvostusta reiluudestaan, jonka lapset nos-
tivat esiin tärkeänä koulun viihtyisyyteen liittyvänä tekijänä lapsiasiavaltuutetun sel-
vityksessä. (Arponen 2007.) Myös Pulkkisen ja Launosen mukaan (2005, 109) oppi-
laat menevät mielellään opettajien ohjaamiin ryhmiin sekä opettajan tuttuuden että 
ohjauksen laadun takia.

Kerhotyötä tehneet opettajat ovat raportoineet kerhotyön tekemisen heijastuneen 
myös opetustyöhön. Selkein tulos on ollut työrauhan paraneminen oppituntien aika-
na. Tämä lienee seurausta parantuneista sosiaalisista suhteista opettajan ja kerhoihin 
osallistuneiden oppilaiden välillä sekä lisääntyneestä oppilaantuntemuksesta. Kaiken 
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kaikkiaan näillä tekijöillä kerrottiin olevan yhteys oman koulun yleiseen viihtyisyy-
teen. Nämä ovat myös selkeitä opettajien työhyvinvointia parantavia tekijöitä. (Kou-
lun kerhotyö – – 2004; vrt. Pulkkinen & Launonen 2005, 151.)

Työhyvinvoinnin paranemisen edellytyksiä 

Opettajien kokemat kerhotoiminnan aikaansaamat parannukset työhyvinvoinnissa, 
opettajan ja oppilaiden välisen sosiaalisen suhteen paranemisessa ja sitä kautta paran-
tuneessa keskinäisessä kommunikaatiossa, eivät kuitenkaan ole itsestäänselvyys tai au-
tomaatio, joka toteutuu saman tien, kun opettaja ottaa kerhoja ohjattavakseen. Mu-
kava-hankkeen yhteydessä toteutetussa pitkittäistutkimuksessa ilmeni, että ohjauksen 
laatu on keskeinen tekijä, jotta myönteiset vaikutukset saadaan aikaan. Oppilaat eivät 
motivoituneet osallistumaan harrastuksiin, joiden ohjaus ei ollut laadukasta. (Pulkki-
nen & Launonen 2005, 25, 109.) Laadukkuus tarkoittaa kerhonohjaajan pedagogisia 
ja ryhmätyötaitoja sekä hänen kompetenssejaan ja innostusta ohjaamaansa aiheeseen. 
Erityisesti ohjaajan oma harrastuneisuus ja innostuneisuus näyttää olevan keskei-
nen kerhoissa tapahtuvan harrastustoiminnan laadukkuuden indikaattori. Sama pä-
tee luonnollisesti harrastuksiin muuallakin, kuin koulussa.  

Ohjaajan pedagogisten kompetenssien kokonaisuudesta tärkeimpinä tekijöinä nou-
sevat ohjauksen subjektilähtöisyys ja kyky pedagogiseen kokonaisnäkemykseen (vrt. 
Pulkkinen & Launonen 2005, 62, 93, 110–111, 130–131). Subjektilähtöisyydellä tar-
koitan sitä, että ohjaajan tulee edetä ohjauksessaan lapsen ja nuoren lähtökohdista ja 
kiinnostuksen kohteista käsin. Tämä on yksi laadukkaan kerhopedagogiikan tunnus-
merkeistä: Kerhoissa on harvoin edeltä määrättyjä eksakteja tieto- tai taitotavoitteita 
kouluopetuksen tapaan, vaan kerhoryhmä (ohjaaja ja kerholaiset, kouluyhteisön osal-
liset) muovaa tavoitteensa itse ja myös refl ektoi tavoitteitaan toiminnan aikana. Tällä 
tavoin lapset ja nuoret oppivat myös osallisuuteen, koska heille hahmottuu tavoittei-
den asettamisen ja niiden saavuttamisen välinen tärkeä ja myös palkitseva yhteys. 

Laadukkaan kerhonohjauksen on todettu edellyttävän myös ehyttä pedagogista ko-
konaisnäkemystä (Pulkkinen & Launonen 2005, 130–131). Toisin sanoen kerho-
nohjaajan ja myös hänen työyhteisönsä tulee oivaltaa kerhotoiminnan merkitys tie-
dollisten ja taidollisten tekijöiden lisäksi lasten ja nuorten tasapainoisen kasvun ja 
kehityksen näkökulmasta. Mukava-hankkeessa haastatellut rehtorit raportoivat ”ha-
jaantuneen ammatillisuuden” ongelmista, joita syntyy etenkin yläkoulujen ainejakoi-
sen opetussuunnitelman takia. Keskustelut työyhteisössä kuitenkin lavensivat peda-
gogista näkemystä, mikä parhaimmillaan johti tiiviimpään yhteistyöhön myös koulun 
ulkopuolisten tahojen kanssa. Erityisen tärkeää yhteisen pedagogisen kokonaisnäke-
myksen hahmottaminen oli, kun harrastuskerhon ohjaaja tuli koulun henkilöstön ul-
kopuolelta. (Pulkkinen & Launonen 2005, 130–131.) Rehtorilla onkin tärkeä roo-
li, sillä hänen tulisi oppilaitoksensa pedagogisena johtajana käydä näitä keskusteluja 
opetushenkilöstön ja kerhonohjaajien kanssa. 
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Kerho muutoslaboratoriona?

Suomalaisessa yhteiskunnassa viime vuosina tapahtuneet rakenteelliset muutokset 
sekä tilastoissakin todentuvat tiedot lasten ja nuorten pahoinvoinnista ja ongelmis-
ta ovat heijastuneet myös kouluihin ja opettajan työhön. Yleissivistävä koulu, joka 
kokoaa kaikki Suomen lapset ja nuoret, on tullut yhä houkuttelevammaksi väyläk-
si erilaisten korjaavien ja ennaltaehkäisevien toimenpiteiden toteuttamisessa. Rapor-
toidut puutteet lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnissa (ks. esim. Suomalainen 
lapsi 2007 -raportti) vaativat yhteiskunnalta ja poliittiselta päätöksenteolta kannan-
ottoja siitä, miten ongelmia ratkotaan. Myös opettajat, jotka kohtaavat lapset ja nuo-
ret koulussa, joutuvat reagoimaan pahoinvointiin ja sosiaalisiin ongelmiin. Monet 
yhteiskunnallisesti tuetut hankkeet, kuten opetusministeriön kiusaamisen ehkäisyyn 
tähtäävä KiVa Koulu -hanke, ovat tulleet opettajien tueksi, mutta opettajien työ-
hyvinvoinnin kannalta suurimmaksi pullonkaulaksi on muodostunut opettajuus itse. 

Opettajuudella tarkoitetaan yhteiskunnan opettajalta edellyttämää orientaatiota 
opettajan tehtävään, joka sisältää yksilön itsensä orientaation opettajan työtä kohtaan 
ja toteutuu opettajan työnä. Opettajankoulutus antaa riittävät taidot opettamiseen 
ja opetustyön taitamiseen. Ne ovat opettajuuden osatekijöitä. Näiden lisäksi opetta-
juutta muovaavat myös erilaiset oppimisympäristöt, kumppanuudet, muutosprosessit 
ja työyhteisöllisyys (Fullan 1992; 1994; 2001; Niemi esim. 1995; 1997; 1998; Koho-
nen 1997). Ristivetoa syntyy, jos yhteiskunnan muovaama tulkinta opettajuudesta ei 
vastaa yksilön, eli opettajan itsensä kokemusta opettajuudestaan. Opettaja voi tällöin 
kokea riittämättömyyttään vastata yhteiskunnan tarpeisiin tai sovittaa yhteen yhteis-
kunnan tämänhetkisiä tarpeita ja opetustehtävää, jonka itse mieltää toisin. (vrt. Luo-
pajärvi 1993, 166–168.) Kääntäen voi sanoa, että opettajan työhyvinvoinnin kannalta 
on olennaista, että hänellä on lupa soveltaa opettajuuttaan käsitteen kaikilla osa-alu-
eilla. Jos opettajuus rajataan vain opettamiseen ja opetustyöhön, aiheutuu pahoin-
vointia ja uupumusta. Opettajan on toisin sanoen saatava olla myös ohjaaja, tukija ja 
kannustaja, eli kasvattaja (vrt. Luukkainen 2005, 58–60). Mahdollisuus tehdä kerho-
työtä, joka ei ole oppimis- tai osaamistavoitteiden velvoittamaa, antaa opettajalle ti-
laisuuden toteuttaa opettajuuttaan laaja-alaisesti. Tosiasiallisesti nykyaikainen käsitys 
opettajuudesta lähenee niitä edellytyksiä, toimintatapoja ja suhtautumista, jota edellä 
sivuttu laadukas kerhopedagogiikka sisältää.

Opettajan ammatti edellyttää laaja-alaista asiantuntijuutta ja ammattitaitoa. Se on 
myös yhteiskunnan edellyttämä orientaatio. Ammattitaito tarkoittaa muodollisen pä-
tevyyden ja taitovaatimusten lisäksi sellaisia työssä tarvittavia taitoja, jotka ilmenevät 
käytännöllisinä tai toiminnallisina tietoina. Ne ovat osa työn kokonaishallintaa, mut-
ta eivät välttämättä ole tiedostettuja. Näitä tietoja ja taitoja kutsutaan niin sanotuk-
si äänettömäksi ammattitaidoksi. Se on henkilökohtaista, omien kokemuksien kautta 
karttunutta ja sisäistynyttä. (ks. Luukkainen 2005). Tällaista sisäistynyttä tietoa liittyy 
muun muassa harrastuksiin. Jokaisella opettajalla on ainakin jokin harrastus, toden-
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näköisesti useampiakin. Oman harrastuksen tuominen kouluyhteisöön ohjaamalla 
kerhoa, antaa opettajalle mahdollisuuden äänettömän ammattitaidon esiintuomiseen 
ja sisäistyneiden tiedostamattomien taitojen viljelyyn lasten ja nuorten kanssa. Ää-
netön ammattitaito ilmenee etenkin silloin, kun ihmiset oppivat epämuodollisesti ja 
satunnaisesti. Sitä on esimerkiksi taito saada oppilaat kiinnostumaan aiheesta ja syn-
nyttää opinhalu. Jos opettaja ohjaa oman harrastusaiheensa kerhoa, tämä toteutuu lä-
hes luonnostaan, koska opettajan harrastuksesta saama innostuneisuus tarttuu myös 
nuoriin. Tämän opettajat ovat kertoneet olevan henkisesti hyvin palkitsevaa (Koulun 
kerhotyö – – 2004). Tätä kautta selittyy myös se, että opettajan laadukkaasti ohjaa-
maan kerhotoimintaan osallistuneet oppilaat hahmottavat opettajansa aiempaa ava-
rammassa roolissa.

Kerhotoiminta ajattelun kehittämisen välineenä

Jos ongelmanratkaisu-, päättely- ja oppimisen taidot nostetaan keskeisimmiksi kou-
lutustavoitteiksi, on vahvistettava oppijoiden ajattelutaitoja. Ajattelemaan opitaan 
ajattelemalla ja tulemalla tietoiseksi omasta ajattelusta. Opetuksen tehtävä on kehit-
tää opiskelijoita vastuuseen itsestään ja kehittää valmiuksia yhteiskunnalliseen toi-
mintaan sekä auttaa heitä luottamaan omiin kykyihinsä ja taitoihinsa. Osallisuuden 
lisääminen on vuoden 2006 nuorisolain pohjalta myös nuorisotyön tärkein tavoi-
te. Kerhotoiminnassa tähdätään nuoren oman roolin avaamiseen aktiivisessa toimin-
nassa, sisällön suunnittelussa, ideoinnissa, ja aktiivisessa osallistumisessa siihen sosiaa-
liseen prosessiin, joka jokainen kerho aiheesta riippumatta on. Ohjaajan tehtävä on 
myötäillä ja tukea nuorten omia toiminnassa syntyviä ajatuksia, tietojen ja taitojen 
kehittymistä ja vahvistaa heidän omaa tiedonhaluaan asettamalla kysymyksiä mie-
luummin, kuin vastaamalla niihin. Älyllisen uteliaisuuden herättäminen ja ongel-
manratkaisustrategioiden omaksuminen ovat polkuja syväoppimiseen ja konstruktii-
visen oppimisen rakentumiseen, suhteiden piirtymiseen asioiden välille. Kerhot ovat 
opettajalle turvallinen muutoslaboratorio opettajuuden kehittämiseen. 

Lopuksi

Artikkelissani olen pyrkinyt osoittamaan, miten laajasti koulun kerhotoiminta ja ker-
hoissa harrastaminen vaikuttaa koko kouluyhteisön ja siinä työskentelevien hyvin-
vointiin. Valitettavasti tutkimus aiheesta on toistaiseksi hyvin puutteellista. Sitä ei 
ole lainkaan tai näkökulmat ovat kapeutuneet vain yhden osatekijän tarkasteluun. 
Aiheesta on ensiarvoisen tärkeää saada tietoa lasten ja nuorten kasvun ja kehityksen 
tasapainoiseksi turvaamiseksi, mutta myös erilaisten oppimisen ja kasvatuksen tapo-
jen luomiseksi koulun yhteyteen. Suomi on sivistysmaista ainoita, joissa koulutusjär-
jestelmä ei toistaiseksi sisällä systematisoidusti harrastusmahdollisuuksia koulun ker-
hoissa. Uuden opettajuuden kehittäminen kerhotyössä olisi viimein huomattava, jo 
opettajien itsensä takia.
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Koulun perustehtävänä on auttaa jokaista oppijaa saavuttamaan elämän hallintaa sekä 
perusvalmiudet ja -taidot myöhempää elämää varten. Oppimisen ilo ja onnistumi-
sen kokemukset ovat keskeinen osa oppimishalun rakentumista. Oppimiskokemuk-
set ovat merkittävässä asemassa suhteessa oppimishaluun. Itsetunto ja itsetuntemus 
muodostavat oppimis- ja elämisrohkeuden pohjan.

Lapsen ja nuoren elämä on täynnä uusia asioita ja uuden kohtaamista. Niiden haas-
teellisuus ja hallittavuus muovaavat nuoren ihmisen itsetuntoa. Siksi on tärkeää tarjo-
ta turvallisessa kasvu- ja oppimisympäristössä monialaisia virikkeitä.

Opettajan mahdollisuus oppia tuntemaan oppilaansa on hektisessä ja usein paljon ih-
miskontakteja sisältävässä koulun arjessa varsin rajoitettu. Sen vuoksi monet opet-
tajat kokevat voivansa hyödyntää vain osan omaa osaamistaan oppilaittensa hyväksi. 
Koulujen kerhotoiminnan elpyminen onkin varsin tervetullutta sekä oppilaitten että 
opettajien hyvinvoinnin ja motivoituneisuuden kannalta.

Opettajan ammatin ytimessä inhimillisen kasvun edistäminen

Opettajan ammatin erityislaadun tärkein tekijä on inhimillisen kasvun edistäminen. 
Sitä oikeutta ja velvoitetta ei samalla tavoin sisälly mihinkään muuhun ammattiin. Se 
erottaa opettajan ammatin muista ammateista ja opettajaprofession muista professi-
oista, asiantuntija-ammateista. Kysymys on sitoutumisesta oppijoihin sekä heidän ih-
misenä kasvuun ja oppimisen tukemiseen.

Inhimillinen kasvu on aina yksilöllistä ja nojaa aiempiin oppimiskokemuksiin. Opet-
tajien toteuttaman kerhotyön erityismahdollisuutena onkin, että kerhotyön tavoit-
teet, sisällöt ja toimintatavat voidaan liittää erityisellä tavalla osaksi koulutyötä ja op-
pilaan yksilöllisiin oppimistilanteisiin. Näin kerhotyö tukee parhaalla mahdollisella 

Koulun ke rhotoiminta 
opettajuude n ja  opettajana 

ke h ittymi se n  väl ine e nä

KT Olli Luukkainen
Opetusalan Ammattijärjestö OAJ



tavalla lapsen kokonaiskehitystä ja koululle asetettujen oppimis- ja muiden kehitty-
mistavoitteiden saavuttamista.

Joskus esitetään kritiikkiä myös opetuksen tasapäistämisestä. Koulun ei tällöin katso-
ta riittävästi kannustavan ja rohkaisevan erilaisia oppilaita ja väitetään, ettei nykykou-
lussa ole mahdollisuutta kehittyä omien edellytystensä mukaisesti. Ei riitä, että oppija 
on toiminnan keskipisteenä, vaan hänen tulee olla keskipisteessä, siis mukana luomas-
sa oppimisympäristöä ja opiskelutapaa, jopa määrittämässä opiskelusisältöjä. Oppijan 
osallisuus on opettajuuden sekä oppimisen että eettisen aspektin kannalta välttämät-
tömyys. Yksilöllisten oppimismahdollisuuksien turvaaminen myös nopeasti etenevil-
le on osa laadukasta koulutusta. Näihin haasteisiin kerhotyö tuo tärkeän välineen.

Ajattelu- ja oppimistaidot osaamistarpeitten tarkastelun keskiössä

Avaimena aktiiviseen oppimiseen ovat oppijan metakognitiiviset valmiudet eli oman 
oppimisen ohjaamisen taidot. Oppimaan oppiminen tarkoittaa tällöin valmiutta ja 
halua ottaa vastaan ja ratkaista oppimishaasteita erilaisina tehtävinä, joihin ei erityi-
sesti ole valmistauduttu ja jotka vaativat älyllistä työtä. Oppija tietää, miten hän par-
haiten oppii ja on tietoinen omasta oppimaan oppimisestaan ja sen mahdollisista vai-
keuksista. Opettajan tehtävä tässä prosessissa on tukea oppilasta tuntemaan itsensä 
oppijana ja rohkaista tätä kehittämään itseään.

Metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat oppimisen kannalta kaikkein tärkeimmät. Ne 
ohjaavat oppimista ja ovat oppimisen kohde. Metakognitiivista tietoa ovat muun mu-
assa yksilön omien oppimisstrategioiden ja -prosessien tunteminen sekä tietoinen 
käsitys itsestä oppijana ja erilaisten oppimistehtävien vaativuudesta. Tällainen tie-
to kehittyy hitaasti, ja kehittyminen jatkuu läpi elämän ohjaten tilanteeseen sopivan 
strategian valintaa. Kerhotyön avulla voidaan vahvistaa oppimiskeskeistä opettajuutta 
ja poistaa oppimisen mentaalisia esteitä.

Kerhotyön eräänä erityisenä mahdollisuutena onkin oppimistavoitteiden ja oppimis-
tulosten arvioinnin kahlitsevuudesta ja pakonomaisuudesta vapaassa kehittymistilan-
teessa oppia tuntemaan itseään oppijana. Opettajan oman kehityksen kannalta hänel-
le tarjoutuu mahdollisuus edellä mainituista syistä ”testata” omia oppimiskäsityksiään 
ja opetuksellisia menettelyjä. Tämä mahdollistaa opettajan oman ammattitaidon ke-
hittämistä. Erityisen tilaisuuden tälle antaa mahdollisuus asiasta ja sisällöistä kiinnos-
tuneen oppilasjoukon kanssa syventää varsinaisen opetussuunnitelman ulkopuolelle 
ulottuvia mieluisia ja kiinnostavia sisältöjä. Tällöin opettaja voi myös itse kehittyä op-
pimisen edistäjänä ja kasvattajana.

Kerhotoiminnassa yhdistyvät parhaimmillaan oppiminen, innovatiivisuus, erilaisten 
taitojen yhdistely ja juurtuminen sekä itserefl ektio, palautteen hyödyntäminen ja yh-
teistoiminnallinen oppiminen. Eli niin sanotut metataidot kehittyvät. Tämä luo tär-
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keää pohjaa kaikelle oppimiselle. Metakognitiivisten prosessien yhteys motivaatioon 
on myös selkeä. Erittäin tärkeää on myös opettajan oman motivaation vahvistamisen 
mahdollistaminen kerhotyön kautta hänen pystyessä syventymään itselleen tärkeisiin 
ja läheisiin sisältö- ja aine-/aihealueisiin. Näistä syistä niiden merkitys opettajan työn 
kannalta on erittäin keskeinen.

Prosessi on tärkeämpää kuin lopputulos

Koulutyötä leimaa varsinkin perusopetusvaiheessa liika mittaamisen, arvostelevan 
arvioinnin ja paremmuusjärjestykseen laittamiseen eetos. Oppimisessa, opetukses-
sa ja kasvatuksessa yksilön maailmankuvaa pitkäjänteisesti rakentava tositieto syn-
tyy, kun yksilö sekä tajuaa havainto- ja oppimiskohteen itselleen merkitykselliseksi 
että ymmärtää tämän kohteen suhteet ympäröiviin asioihin. Tiedosta ja tiedostami-
sesta muotoutuu jatkuva prosessi, jossa tieto syvenee ja tuottaa uutta tietoa. Prosessi 
on useimmiten oppimisessa ja kasvussa merkityksellisempää kuin yksittäiset tulok-
set tai tuotokset. On siis ymmärrettävä myös prosessi. Prosessia on useimmiten mah-
dotonta objektiivisesti arvioida. Lisäksi sitä on pääsääntöisesti tarpeetonta arvostel-
la. Opettajuuden humaanin perustan kannalta onkin opettajalle vapauttavaa saada 
työskennellä ja samalla rakentaa opettajuuttaan oppimistilanteissa, joissa voi havain-
noida ja tukea vapaasti yksilöllisiä oppimisprosesseja. Tämä mahdollistaa opettajalle 
myös omien prosessiensa analyyttistä arviointia ja siten oman yksilöllisen opettajuu-
den vahvistamista.

Oppimista edistävät oppijan kykyihin ja osaamiseen nähden optimaaliset ajatte-
lua vaativat haasteet. Lisäksi tehtävien elämänläheisyys ja merkityksellisyys syventä-
vät omaksumista. Opettajan on siis tarjottava oppijoille pohtimista, problematisoin-
tia, asiayhteyksien löytämistä ja päättelyä vaativia tehtäviä. Oppimistulosten kannalta 
oleellista on oivaltaa, ymmärtää ja soveltaa. Vaikka suomalaiset lapset ovat menesty-
neet hyvin, jopa erinomaisesti kansainvälisissä osaamismittauksissa, oppimis- ja sovel-
tamistaitojen kehittämisessä on jatkuvasti tehtävää. Oppimaan oppimisen perustana 
ovat oman lähikehitysvyöhykkeen ylärajoilla olevat tehtävät. Siksi myös opetusta tu-
lee personoida ja personoiden kohdentaa.  Kerhotyö antaa siihen monipuolisia mah-
dollisuuksia, mikä on palkitsevaa myös opettajalle.

Tieto jalostuu teoriaksi

Aktiivisessa oppimisessa korostetaan oppijan tarkoituksia ja päämääräsuuntautunei-
suutta, oppimisen yhteisöllisyyttä, kokemuksellisuutta ja kokonaisvaltaisuutta sekä 
tiedon aktiivisen prosessoinnin merkitystä. Näin asiat ymmärretään syvällisesti ja ne 
säilyvät hyvin muistissa, mutta tämä edellyttää merkityksellisten valintojen tekemistä 
ja omakohtaista vastuunottoa. Teoriaksi jalostuva tieto ei rasita muistia, vaan herättää 
kysymyksiä ja luo yhteyksiä asioiden välille. Voidaankin puhuu uudistavasta (transfor-
matiivisesta) oppimisesta. Tällöin oppimisprosessin avaintekijöitä ovat autonomisuus, 
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kriittinen itserefl ektio (itsearviointi), itseohjautuvuus ja kykenevyys (engl. empower-
ment). Näiden tulee olla oppimisen, sitä kautta myös opettamisen keskiössä.

Koulutyö on monesti kiireistä, ja jos oppilasryhmä on suuri ja/tai taidoiltaan hyvin 
erilaisia oppijoita sisältävä, on opettajalla varsin rajalliset mahdollisuudet edellä mai-
nittuihin tavoitteisiin pyrkimiseen. Kerhotyön eräänä lisäantina kiinnostus- ja harras-
tuskohteiden, suuntautumisvalintojen tekemisen, omien vahvuuksien löytämisen ja 
niin edelleen lisäksi onkin opettajan mahdollisuus tarkkailla oppimista. Samalla opet-
taja voi oppia itsekin rakentamaan älyllisiä haasteita oppijoille. Älylliset haasteet ovat 
aina oppimismotivaation keskiössä ja sen sielu.

Oppimista tapahtuu kaikkialla

Yhteiskunnan ja elämäntapojen muutos on avartanut oppimisen kenttää radikaalis-
ti. Muun muassa globaalit sähköiset oppimisympäristöt, mahdollisuus kommunikoi-
da mukana kuljetettavin langattomin välinein paikasta ja ajasta riippumatta vapaas-
ti, lisääntynyt matkustelu ja aikuisten kansainvälistyneet työtehtävät ja -markkinat 
ovat aiheuttaneet sen, että ei-tutkintotavoitteinen (nonformaali) ja itseohjautuva (in-
formaali) opiskelu lisäävät merkitystään oppilaitoslähtöisen (niin sanotun formaalin) 
oppimisen ohessa. Esimerkiksi harrastusten kautta tapahtunut oppiminen on jatkossa 
yhä tärkeämmässä osassa oppimista. Harrastuksiin innostaminen ja ohjaaminen ovat 
merkittävä osa laajaa kasvatusvastuullisuutta.

Oppimispolkujen eriytyessä, tärkeäksi tuleekin opiskelun tavoitelähtöisyys. Tällöin 
korostuu opettajan ymmärrys tavoitteiden perusteista ja oleellisista sisällöistä; reitti 
osaamiseen voi tapahtua monissa eri yhteyksissä, myös koulun ulkopuolella.

Oppiminen on vahvasti yhteisöllinen prosessi. Tämä oppimisen näkökulma on mer-
kittävä yhteiskunnan kannalta, koska valmiudet yhteistoiminnalliseen ongelman-
ratkaisuun valmistavat oppilaita myöhempään toimintaan yhteiskunnan eri alueilla. 
Oppiminen on kokonaisvaltainen, kokemuksellinen prosessi. Vaikka opettajan työstä 
valtaosa tapahtuu luokkahuoneessa, on opettajan tiedostettava koko se taustatekijöi-
den kirjo, joka vaikuttaa koulun oppimistilanteisiin. Tällaisia taustatekijöitä ovat mm. 
oppilaan kotitausta, sieltä lähtöisin olevat kouluun ja opiskeluun liittyvät arvot, asen-
teet ja päämäärät sekä oppilaiden harrastukset. Koska oppiminen koskettaa koko ih-
misen persoonallisuutta, edellytetään opettajalta laaja-alaista kasvattajan työtä. Pelkkä 
tietojen ja taitojen jakaminen ei riitä. Kerhotyö antaa opettajalle erinomaisia mah-
dollisuuksia sekä oppilaantuntemuksen vahvistamiseen että kasvattamiseen.

Opettajuuden kehittymisen kannalta tulee tärkeäksi opettajan kyky käyttää hyväk-
seen ympäröivän yhteiskunnan tarjoamia mahdollisuuksia. Tämä merkitsee sosiaali-
sesti vahvistunutta opettajuutta, jossa rohkeus olla tiiviissä vuorovaikutuksessa eri toi-
mijatahojen kanssa on tärkeää. Opettajan sosiaalisesti laajentunut työnkuva ei rajoitu 
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pelkästään oppilaisiin. Opettajan työn sosiaalinen osa on laajentunut myös suhteessa 
kollegoihin, ympäristökontakteihin sekä erilaisten toimijoiden ja yhteistyöhenkilöi-
den/-tahojen kanssa toimimiseen.

Ajattelutaitojen kehittämiseen

Omasta ajattelustaan tietoisena oleminen on osa oppimista. Oleellista on oppia 
omien tekojensa subjektiksi. Tässä mielessä on yhä enemmän alettu käyttää käsitet-
tä ”empowerment” (engl.), jonka suomennoksia ovat valtautuminen, voimaantuminen, 
vahvistaminen, voimavarojen vapauttaminen, toimintakyvyn lisääminen, itsensä ky-
keneväksi tunteminen ja niin edelleen. Se on tulemista kykeneväksi tekemään jotain, 
mikä ennen on ollut vaikeaa tai tavatonta. Opetuksen tehtävänä on kasvattaa opis-
kelijoita vastuuseen itsestään ja kehittää valmiuksia osallistua yhteiskunnalliseen toi-
mintaan. Kyse on siis aktiiviseksi saattamisesta, mikä koskee kaikkia oppilaita, ei vain 
vahvojen tai nopeasti oppivien ryhmää. On tärkeää huomata, että aktiivisuus omas-
sa oppimisessa ja itseohjautuvuus  ovat osa vaikuttamiseen sekä ennen kaikkea osal-
lisuuteen ja demokraattisuuteen kasvamista. Tämä on erittäin tärkeä osa opettamisen 
ja oppimisen tavoitteita.

Yhteiskunnallisesti suuntautunut opettajuus on yhä enemmän vahvaksi saattamista. 
Siihen osaltaan johtaa osaamisen ”synnyttäminen”, kätilöinti kuten jo Platon asian il-
maisi. On siis autettava katsomaan ja näkemään. Tällaiseen vahvuuteen liittyy itsensä 
tunteminen, itsetunto, ennen kaikkea vastuullisuus ja tekijän roolin ottaminen. Voim-
mekin sanoa tällaisen kasvatustyön olevan aktiiviseksi kansalaiseksi kasvattamista.

Yhä enemmän oppiminen tapahtuu rikastavassa vuorovaikutuksessa, jossa erilaiset ja 
eri tavoin ajattelevat ihmiset myönteisellä tavalla rikastavat toistensa ajattelua ja ko-
kemusmaailmaa. Erilaisten ratkaisujen avaaminen, erilaiset ajatuskulut, vaihtoehtoiset 
toimintatavat ja niin edelleen luovat oppimiselle yhä tärkeämpää kasvualustaa. Opet-
tajan roolina on tällaisessa oppimisessa toimia eräänlaisena pitojen järjestäjänä: eri-
laisten virikkeiden serveeraajana ja älyllisillä haasteilla myönteisesti ärsyttävänä paar-
mana, joka sopivasti yksilöllisesti puraisten haastaa oppimista liikkeelle. Opettajuus 
onkin kehittymässä yhä vahvemmin oppimispotentiaalien kaivamiseen ja virittämi-
seen valmiiden vastausten ja toimintamallien sijaan.

Ajattelun taitoja

Koska tulevaisuuden tiedot, taidot ja osaaminen ovat monilta osin hyvin erilaisia ny-
kyiseen verrattuna, oppilaitoksilta ja opetustyöltä edellytetään tulevaisuussuuntautu-
neisuutta myös osaamisalueiden määrittelyssä. Koulu ei voi enää keskittyä tiedon ja-
kamiseen opiskelijoille, vaan olennaista on sellaisten uusien taitojen kehittäminen, 
joiden avulla opiskelija voi itse hankkia kussakin tilanteessa tarvitsemansa tiedot ja 
taidot. Tietopainotteisen opettamisen sijaan koulutuksen on keskityttävä oppilaiden 
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ajattelun ja tiedonkäsittelytaitojen sekä kokonaispersoonallisuuden kehittämiseen. 
Tiedon käsittelykyky ja -nopeus ovat sekä yksilöille että yhteisöille tärkeitä ominai-
suuksia. Näiden tavoitteiden saavuttamisessa kokonaispersoonallisuuden kehittämi-
seen tähtäävä koulun kerhotoiminta on arvokas osa.

Informaation määrän jatkuvasti kasvaessa ja informaatiotulvan ympäröidessä meitä 
kaikkialla on jatkossa yhä tärkeämpää havaita, että meihin jokaiseen pyritään jatku-
vasti vaikuttamaan. Jokaisen mielipide pyritään ”ostamaan” omalle puolelle. Kyse on 
tavallaan taistelusta mielemme vallasta. Tämän tiedostaminen ja hahmottaminen on 
oman riippumattoman mielipiteen muodostamisen ja päätöksenteon vuoksi tärkeää. 
Jotta voidaan ajatella, on opittava myös havaitsemaan ja tunnistamaan. Jotta voidaan 
havaita ja tunnistaa, on pystyttävä ajattelemaan. Jotta voidaan toimia eettisesti, on pys-
tyttävä ajattelemaan kriittisesti. Valitettavasti usein koulutyön arki ei anna siihen riit-
tävästi aikaa, mutta omaan erityiseen kiinnostukseen ja vapaaehtoisuuteen perustuva 
toiminta antaa sen sijaan paremmin.

Opettaja haastaa ajattelemaan

Opettajan tehtävänä on pyrkiä vapauttamaan oppija ajattelunsa kahleista uusiin, jopa 
arvaamattomiin ulottuvuuksiin. Hän asettaa oppilaille haasteellisia tehtäviä, ohjaa il-
miöiden havainnointiin, selittämiseen ja johtopäätöksiin. Opettajan tehtävänä ei ole 
tarjota valmiita ajattelumalleja tai pelkästään harjaannuttaa teknisesti erilaisia päätte-
lyn ja ongelmanratkaisun taitoja. Opettajan on tiedostettava vastuunsa siitä, millaisia 
älyllisiä haasteita hän oppilaille tarjoaa ja miten hän tukee oppilaan henkistä kehitys-
tä. Opettajalta edellytetään sitoutumisen lisäksi riittäviä tietoja opettamistaan oppiai-
neista ja niiden tiedon olemuksesta ja pyrkimystä omaan kriittiseen ajatteluun. Älyl-
lisen uteliaisuuden herättäminen ja ylläpitäminen, ongelmanratkaisustrategioiden 
omaksuminen ja luovuus ovat polkuja syväoppimiseen, eikä tunteitakaan tule unoh-
taa tai vähätellä. Näkemys oppimisesta etenevänä (progressiivisena) ilmiönä merkit-
see samalla oppimisen kontrolloimisen vähenemistä.

Oppimisen tavoitteita voidaan tarkastella seuraavan kuvan avulla:
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Kiivettäessä osaamispyramidia ylöspäin korostuvat yhä vahvemmin edellä useasti ko-
rostamani ajattelun taidot. Soveltaminen syntyy ymmärryksestä ja rohkeudesta, ym-
märrys syntyy ajattelun lisäksi kokemuksesta. Joka tapauksessa rohkeudella kokeilla ja 
testata on tärkeä roolinsa. Opettajan tulee työssään ruokkia vastuullista rohkeutta.

Koulutyö on perinteisesti painottunut voimallisesti kuuntelemiseen, katselemiseen, 
lukemiseen ja kirjoittamiseen. Monet oppijoista ovat kuitenkin oppimistyyliltään, 
onneksi, suuntautuneet tekemisen suuntaan. Siksi on tärkeää tarjota, myös kerhotoi-
minnan kautta, mahdollisuuksia löytää ja harjoittaa myös kehollista toimintaa. Tällai-
sissa tilanteissa opettaja pääsee samalla palkitsevasti siirtämään omaan erityisinnostus- 
tai taitoalueeseensa liittyvää hiljaista tietoa eteenpäin.

Kaikenlaiseen tietoon liittyy ”hiljainen” ulottuvuus. Se on yleensä huomiota herät-
tämätöntä, mutta ilmenee aina toiminnassa (esimerkiksi työssä) etenkin silloin, kun 
ihmiset oppivat epämuodollisesti ja satunnaisesti. Tähän on jossain määrin kerhotoi-
minnassa mahdollisuuksia. Piilevän tiedon tunnistamisen ja hyödyntämisen prosessit 
vaativat yksilöltä autonomisuutta ja ryhmältä refl ektiivistä dialogia. Hiljaisen tiedon 
avulla näkyvää toimintaohjekulttuuria ja osaamista muutetaan todelliseksi toimin-
naksi. Käytännössä yhteisöjen osaaminen perustuu usein hiljaiseen tietoon ja sen 
hyödyntämisen taitoon.

Koulutussektorilla on äänettömällä ammattitaidolla edellä kuvatussa mielessä varsin 
tärkeä merkitys. Opettaminen ei ole ainoastaan tietämistä ja opettamista, se on ennen 
kaikkea vuorovaikutusta. Kouluyhteisössä esiintyvää hiljaista tietoa on muun muassa 
taito käsitellä ja kohdata oppilaita ja saada heidät kiinnostumaan oppimisesta. Oppi-
laan ja oppilasryhmän kohtaamiseen liittyy nopeasti esiin tulevia tilanteita, joissa tie-
dostamattomat tekijät ohjaavat toimintaa. Lisäksi työ on ihmissuhdetyötä, jossa ko-
kemus erilaisista kohtaamisista tuo tärkeän lisän ammattitaitoon. Tätä näkökulmaa 
vahvistaa vahva sitoutuminen työhön.

Opettaminen käytännön toimintana sinänsä korostaa käytännön tietoa (engl. practi-
cal knowledge), jolla ei tarkoiteta vain suorituksissa näkyvää teknistä taitavuutta vaan 
myös sen takana olevaa laajaa tiedollista perustaa. Käytännön tieto on sekä yksilöllis-
tä että kollektiivista.

Ohjaaja, tukija ja kannustaja

Opetuksen ja koulutyön tavoitteena on saada aikaan tavoitteiden suuntaista oppi-
mista. Välttääksemme pinnallisen oppimistapahtuman, oppiminen on ymmärrettävä 
yksilön omakohtaisena tietojen ja taitojen rakentamisena. Tällainen työstämisproses-
si on erilainen puhtaasti tiedollisen aineksen kohdalla verrattuna esimerkiksi käden 
taitoja, liikuntasuoritusta tai säveltämistä koskevaan oppimiseen. Tärkeintä on kui-
tenkin ymmärtää ja muistaa yksilöllisten oppimistyylien sekä oppimisprosessien 

83



ja niihin tarvittavan ajan vaihteleminen. Opettaja on suunnittelija, ohjaaja, tukija ja 
kannustaja. Hän ohjaa tiedonhankintaan, jäsentämiseen ja arvioimiseen tai taidon 
analysoimiseen.

Asiantuntija rakentaa uutta tietoa. Tulevaisuuden yhteiskunnassa tärkeää ei niinkään 
ole asioiden muistaminen ja mieleen painaminen, vaan ajattelu, innovointi ja ky-
seenalaistaminen. Siksi tärkeitä koulutustavoitteita ovat oppimisen taito, päättelytai-
dot, itserefl ektion taito, palautteen hyödyntämisen taito, myönteinen analyyttinen 
kriittisyys, ongelmanratkaisutaidot, luova ajattelu, verkostoituminen, kommunikoin-
titaidot, yhteistoiminnallisen oppimisen taito, kyky ja halu reagoida vastuullisesti ja 
niin edelleen. Laajemmin kyse on elämänhallinnasta, kommunikointitaidoista, tai-
dosta johtaa ihmisiä ja tehtäviä sekä innovaatiokyvystä ja muutoksen kohtaamisesta. 
Oppimista edistävän opetuksen järjestäminen ei ole helppo tehtävä opettajille. Sii-
tä huolimatta tavoitteena tulee olla problematisointi ja ajattelun kehittäminen. Näin 
kehitetään oppijan itsenäisyyttä, riippumattomuutta ja rohkeutta, mikä edellyttää it-
seohjautuvuutta, itsetuntemusta, itsetuntoa, vuorovaikutustaitoja ja aktiivisuutta. It-
seohjautuvuus ei ole lähtökohta vaan opetuksen kohde, oppimisen tapa ja oppimi-
sen päämäärä.

Opettaminen on merkitysten luomista
 
Opettamisen luonteen muuttuminen ohjaukseksi muuttaa myös oppijan asemaa ja 
toimintaa. Hänestä tulee aktiivinen oman oppimisensa mestari, joka asettaa henkilö-
kohtaisia tavoitteita, arvioi edistymistään ja etsii tarvitsemaansa tukea oman, tiedos-
tamansa oppimistyylin mukaisesti. Oppiminen tuleekin ymmärtää yksilön omakoh-
taisena tietojen ja taitojen rakentamisena, jossa valikoiva tarkkaavaisuus on keskeisellä 
sijalla. Korkeatasoista tietoa ja osaamista ei voi ”kaataa” oppijan päähän. Oppiminen 
nähdään yksilön kannalta yksilöllisenä merkitysten luomisena sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa oppimisympäristön kanssa. Oppimisprosessissa sekä opittava sisältö että 
oppiva yksilö ovat saman kokonaisuuden osia, ja oppiminen on sidoksissa konteks-
tiin. Oppiminen näin ymmärrettynä edellyttää, että suoraan vaikuttamiseen käytet-
tyä opetusaikaa tulee vähentää, jolloin aikaa jää oppilaiden keskinäiselle keskustelulle, 
neuvottelulle, väittelylle, arvioinnille ja niin edelleen. Opettajan merkitys oppimis-
ympäristön suunnittelijana ja oppimisen edellytysten luojana korostuu: opettajan 
tehtävänä on tukea, kannustaa ja ohjata. Merkityksellistä on oppilaiden sosiaalinen 
vuorovaikutus ja refl ektiivinen toiminta. Oppija ei ole kohde, vaan tekijä.
 
Jotta oppijat oppivat ajattelemaan, heille on järjestettävä ajattelutehtäviä. Jotta he op-
pivat soveltaman tietojaan, on esitettävä soveltavia tehtäviä ja kytkettävä teoriaa ja 
käytäntöä toisiinsa opintojen sisällöissä ja järjestelyissä. Jälleen korostuu siis oppija-
keskeisyys. Vaikka oppimisen tulee olla iloinen asia, oppiminen ei tapahdu ilman vai-
vaa, pelkällä hauskalla puuhastelulla. Opettajan tehtävä on siksi työllistää ja erityisesti 
antaa älyllisiä haasteita. Kerhotoiminta antaa hyviä mahdollisuuksia motivoitua itsen-
sä peliin laittamiseen, oppimaan heittäytymiseen.
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Dialogiseen oppimisprosessiin

Oppiminen on aina yksilössä tapahtuva muutos. Hyvä oppiminen syntyy siitä, että 
oppija saadaan käyttämään aikaisempaa tietorakennettaan mahdollisimman moni-
puolisesti. Parhaiten oppimista edistää sellainen opetus, joka tukee oppijan tiedon 
rakentamista ja yhdistämistä. Kun opettaminen ymmärretään opiskelijan kasvun 
ohjaukseksi ja tukemiseksi, opetuksen ensisijaisena lähtökohtana on oppija omine 
tarkoituksineen ja päämäärineen. Tästä seuraa luopuminen ajatuksesta, että kasvatta-
ja aina tietää paremmin, kuin kasvatettava. On pyrittävä dialogiseen, keskustelevaan 
kasvatussuhteeseen. Tavoitteena on, että oppija refl ektiivisesti arvioi ja kehittää omaa 
oppimistilaansa. Opettajan rooliin aikuisena ja oppimisen, opetuksen ja kasvatuksen 
ammattilaisena toki liittyy tinkimättömästi myös vastuu ja valta arvioida oppimisen 
suuntaa ja sisältöjä. Oppijan itselleen asettamat tavoitteet ovat oikeutetusti aina opet-
tajan kriittisen arvioinnin alaisia.

Opettajalle tämä on vaativa haaste, ja se edellyttää huomattavaa herkkyyttä ja ky-
kyä havainnoida oppimisprosessin etenemistä kohdentaakseen tukensa oikein. Täl-
löin opetus suuntautuu prosessiin. Oppimisprosessia voidaan tukea erilaisin pedago-
gisin järjestelyin, mutta oppijan aktiivisuus on tärkeintä. Aktiivisuus merkitsee ennen 
kaikkea kognitiivisten toimintojen aktiivisuutta, mutta myös osallistumista sellaisiin 
sosiaalisiin ja kulttuurisiin käytäntöihin, joita varten opiskellaan.

Kerhotoiminnan erityismahdollisuutena onkin joskus uinuvan oppimisinnostuksen 
herättäminen ja virittäminen. Oppimisen innon näkeminen on keskeinen innostuk-
sen lähde myös opettajan joskus niukasti onnistumisen elämyksiä tarjoavassa työssä.

Erittäin tärkeää on muistaa kokemuksellisuuden merkitys oppimisessa. Itse tekemi-
sen kokeminen ja kokemalla oppiminen ovat hyvin tärkeä osa sekä tietojen että tai-
tojenkin oppimista. Samalla kokemuksellisuus selkeyttää oppijan tuntemusta itses-
tään.

Koulu ei ole liian teoreettinen

Koulun tiedonkäsitystä on joskus voitu arvostella siitä, että opettajakeskeinen, tietoja 
jakeleva ote on liian hallitsevassa asemassa. Tällainen opetuskäytäntö johtaa helposti 
atomismiin, virikkeet ja tiedot jäävät irrallisiksi toisiinsa nähden. Tällöin atomismil-
la tarkoitetaan asioiden, ongelmien ja tehtävien moneutta ilman tärkeysjärjestyksen 
pohtimista. Tiedot eivät jäsenny mielekkäiksi kokonaisuuksiksi, perspektiivit omaan 
elämään ja yhteiskunnan lainalaisuuksiin jäävät muodostumatta. Usein väitetään, että 
koulu on liian ”teoreettinen”. Asian korjaamiseksi on vaadittu teoreettisen tai tieto-
aineksen, jopa oppiaineiden vähentämistä. Tällainen tarkastelu on kuitenkin liian yk-
sioikoista. Koulu ei ole liian teoreettinen vaan liian epäteoreettinen, jos tieto ja virik-
keet eivät jäsenny ajattelua ja toimintaa ohjaaviksi kokonaisuuksiksi. Perspektiivejä ja 
näkemystä synnyttävää opetusta voidaan pitää teoreettisena.
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Näin tarkasteltuna koulu ei siis ole liian teoreettinen vaan liian tietopainotteinen. 
Runsaan tietomäärän sijaan tulisi enemmän painottaa ajattelua, keskustelua ja har-
jaantumista asiayhteyksien ymmärtämiseen, sekä tekemistä olemisen ja vastaanotta-
misen sijaan. Pyrkimyksenä tulisi olla laaja-alainen ja dialogiin perustuva oppimis- 
ja kasvatussuhde. Ongelma ei korjaannu poistamalla aineita ja tuomalla toisia tilalle. 
Opettajalta tämänkaltaisen teoreettisuuden aikaansaaminen vaatii hyvän aineenhal-
linnan lisäksi laajaa kiinnostusta nuorten elämään ja yhteiskuntaan yleensä.

Kerhotoiminnan erityismahdollisuutena on teorian ja käytännön toiminnan (toivot-
tavasti) kiireetön, syväoppimista ja sitä kautta merkityksellistä oppimista tuottava toi-
mintatapa.

Yhteiskunnallisesti suuntautunut opettajuus on tulevaisuushakuista toimintaa

Oppimisen edistäminen on koulutyön ydin. Oppimistavoitteita tulee tarkastella tule-
vaisuussuuntautuneesti: taitoja ja tietoja ei rakenneta vain tähän päivään vaan tulevai-
suuteen. Opettajan työ tulee olemaan yhä vahvemmin sidoksissa yhteiskunnan tar-
peisiin ja kehittämiseen: Koulutuksen tavoite on kehittää kansalaisvalmiuksia ja luoda 
pohjaa työssä osaamiselle. Kaiken tämän tulee tapahtua eettisesti kestävien periaat-
teiden ja päämäärien mukaisesti. Onnistuminen edellyttää monipuolista ja -tasoista, 
verkostoitunutta yhteistyötä niin oppilaitoksen sisällä, huoltajien kanssa ja oppilai-
tosten kesken kuin yhteiskunnan muiden toimijoiden kanssa kansallisesti ja kansain-
välisesti. Jotta opettajalla on valmiudet vastata edellä kuvattuihin moniin haasteisiin, 
on edellytyksenä itsensä ja työnsä jatkuva kehittäminen. Opetettavan alan sisällön 
hallinta on kaiken opetustyön onnistumisen perusta. Yhdessä nämä tekijät muodos-
tavat uuden opettajuuden, orientaation opettajan työhön.

Sisällön hallintaan liittyvät opetettavan sisällön tietoperustan ymmärtäminen ja ai-
neksen sitominen jokapäiväiseen elämään ja käytäntöön. Opettajan on tiedettävä ja 
tiedostettava miksi asianomainen sisältö on tärkeää osata ja opettaa: Mitä suurempaa, 
kehittymistä tukevaa tavoitetta tai päämäärää palvelemaan opittava aines on tarpeen? 
Tähän päättelyyn liittyy oleellisesti opetussuunnitelma- ja ydinainesanalyysi. Ydin-
ainesanalyysissä määritellään ne keskeisimmät asiat, joiden hallintaan oppimisen on 
johdettava, siis millaisiin tavoitteisiin opettajan tulee pyrkiä. Sen perustalle rakenne-
taan opetussuunnitelma. Edellä mainitulle perustalle rakentuu taito valita oikeat ope-
tustavat, oppimateriaalit ja niin edelleen. Näiden toimien perspektiivinä on kaikessa 
koulutyössä oltava osaaminen, jota tulevaisuudessa tarvitaan.

Opettajuudessa korostuu sisältöosaamisen ja opettamisen taidon liitto

Se, että henkilö hallitsee sisällön, ei takaa, että hän olisi hyvä opettamaan sitä. Eikä 
se myöskään riitä opettajuudeksi. Mutta se, ettei opettaja hallitse sisältöä on vakava 
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este oppijoiden oppimiselle. Oppijoitten monenlaiset oppimispolut edellyttävät yhä 
enemmän opettajalta pedagogista osaamista. Opettajan taitoa on ymmärtää oppijan 
oppimistyyli, -oppimisvaihe ja oppimisen tarvittava tuki. Siinä opettaja on mestari ja 
valtuutettu ammattilainen.

Teoreettisen asiasisällön hallinta voi korvata osan omakohtaisesta hallinnasta. Kor-
vaamisaste vaihtelee opiskeltavasta kohteesta ja opettajan valitsemasta opetustavasta 
riippuen. Siksi opettajalla täytyy olla menetelmällinen vapaus eikä sitä pidä esimer-
kiksi opetussuunnitelmalla tai muilla määräyksillä rajoittaa. Tällöin tietysti oletusläh-
tökohtana on luottamus opettajan moraaliin ja eettiseen harkintaan hänen valites-
saan menetelmiä.

Vaade sisältöosaamisesta ei estä opettajien yhteistyötä eikä yhdessä opettamista. Päin-
vastoin usean opettajan yhdessä toteuttama ”poikkitieteellinen” työskentelytapa ja 
yhdessä opettaminen ovat vahvistavia kehityssuuntia ja lisäävät oppilaitoksissa sisäl-
töosaamisen ja erityisesti erityisosaamisen hyödyntämisen mahdollisuuksia. Niiden 
hyödyntäminen onkin sitten kiinni oppilaitosjohdon ja opettajien itsensä näkemyk-
sellisyydestä ja taidoista sekä oppilaitoksen toimintakulttuurin kehittyneisyydestä. 
Kerhotyön tuloksista löytyy loistavia esimerkkejä opettajien yhteisvoimin ohjaamis-
ta oppiainerajat ylittävistä teemoista ja projekteista. Niissä vahvistuu myös opettajuu-
den välttämätön suunta: yhdessä tekemisen kulttuuri. Tällöinkin erilaiset osaamiset 
vahvistavat myönteisesti toisiaan.

Tehtävänä on sivistyksen rakentaminen
 
Opettajan tehtävänä on sivistyksen rakentaminen ja ylläpitäminen. On kyse sekä yk-
silön että yhteiskunnan hyvästä. Tästä seuraa opettajille ja hänen yhteisölleen velvoi-
te nähdä ja ymmärtää sivistys laajasti sekä tehdä jatkuvaa sivistyksen analyysiä. Siihen 
sisältyy erilaisten näkemysten ja moninaisuuden ymmärtäminen ja hyväksyminen. 
Opettajan työssä kyse on ikkunoiden löytämisestä ja avaamisesta oppijalle, avarakat-
seisen ihmisen kehityksen tukemisesta.

Tavoitteena on vastuullinen yksilö, kokonaispersoonallisuus, joka havaitsee mahdol-
lisuuksia, tarttuu tilaisuuteen ja jolla on tarvittava taito innovatiivisen ja muun toi-
minnan käynnistämiseen niin taloudellisilla ja sosiaalisilla kuin kulttuurisilla elämän 
osa-alueilla, kotona, koulussa ja yhteiskunnassa. Kaiken ydin on tunne turvallisuudes-
ta. Fyysisen turvallisuuden lisäksi kehityksen edistyminen edellyttää henkistä turval-
lisuutta. Kasvatus ja opetus ovat täynnä hetkiä, jolloin joko rakennetaan tai tuhotaan 
turvallisuutta. Tätä ratkaisevan tärkeää kasvatuksen osa-aluetta on mahdollista nor-
maalia koulutyötä paremmin toteuttaa taitavien, osaavien opettajien ohjaamalla ja 
toteuttamalla kerhotoiminnalla. Turvallisuus on myös tietoisuutta sitä, että voi ilman 
uhkaa kokeilla uutta, tehdä virheitä ja saada apua.
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Nyky-yhteiskunta velvoittaa opettajaa auttamaan oppilasta oman sisäisen todellisuu-
tensa rakentamisessa. Tämä edellyttää henkisen kasvun tukemista ja itsetuntemukseen 
ja eheään itsetuntoon sekä sosiaalisiin ja yhteistoiminnallisiin taitoihin ohjaamista. 
Tavoitteena on oppilaan realistinen minäkuva, terve itsearvostus ja ehjä maailmanku-
va. Kaikki tämä on viime kädessä yhteydessä opettajan omiin arvoihin ja arvostuk-
siin: opettajan ihmiskäsitykseen ja hänen oppimisteoreettisen ja pedagogisen ajatte-
lunsa laatuun sekä käsitykseen omasta työkuvastaan. Oleellista on siis, miten opettaja 
itse tiedostaa itsensä ja yhteiskunnallisen kehityksen tulevaisuuden kuvat ja miten 
hän on sisäistänyt niistä johdetun opetussuunnitelma-ajattelun ja kuinka hän kolle-
gojensa kanssa toteuttaa opetussuunnitelmaa. Kerhotoiminta avartaa hyvällä tavalla 
näitä mahdollisuuksia. Opettajien ohjaama kerhotoiminta sitoo kerhotyön tavoitteet, 
sisällöt ja toiminnan koulun kokonaistavoitteita parhaalla mahdollisella tavalla tuke-
viksi, eli lapsen parhaaksi.
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Lapsiasiavaltuutetun toimiston selvityksessä Asiaa aikuisille! (Tuononen 2008) lapset 
ja nuoret kertoivat omien oikeuksiensa toteutumisesta Suomessa. Ala- ja yläkoululai-
set vastasivat kyselyssä myös perhettä, vapaa-aikaa ja koulua koskeviin kysymyksiin. 
Vastaajat toivoivat vapaa-ajalleen lisää erilaisia kerhoja. Kerhotoiminnassa koettiin 
yhdistyvän sopivassa suhteessa lasten tarpeet yhdessäoloon ja sopivaan määrään vi-
rikkeitä sekä mahdollisuuteen päästä vaikuttamaan toiminnan sisältöön. (Tuononen 
2008, 41.) Selvityksen perusteella lapsiasiavaltuutettu suosittaa, että ”lasten ja nuorten 
vapaa-ajantoiminnan ja harrastusten edistämisessä tuetaan myös toimintaa, joka tarjoaa mah-
dollisuuksia harrastaa monipuolisesti ilman suoritus- tai kilpailupaineita” (Tuononen 2008, 
45). Koulun kerhotoiminta täyttää lasten ja nuorten toiveita sekä lapsiasiavaltuute-
tun suosituksen. Kerhotoiminnan tulee kuitenkin olla laadukasta, jotta se motivoi, si-
touttaa ja aktivoi lapsia ja nuoria sekä tukee heidän kasvuaan ja kehitystään. Laadun 
edellytyksenä on hyvin organisoitu ja resursoitu, tavoitteellinen kerhotoiminta, yh-
teisön vahva sitoutuminen toiminnan kehittämiseen ja ennen kaikkea ohjaajan am-
mattitaito.

Artikkelissa luon kuvaa kerhopedagogiikasta ja peilaan sitä opettajien opetustyössä 
käyttämään pedagogiikkaan. Koulun kerhotoiminta on toimintaa, jossa oppilaat koh-
taavat oman tai koulun käytäviltä tutun opettajan, koulun henkilökuntaan kuuluvan 
muun edustajan tai paikallisen yhteisön, esimerkiksi järjestön tai liikuntaseuran oh-
jaajan. Vuoden 2008 syksyllä aloittaneista koulun kerhoista, jotka saivat Opetushalli-
tukselta kerhotoiminnan kehittämisen erityisavustusta, noin 70 prosentissa ohjaajina 
on opettaja. Tämän vuoksi artikkeli pääsääntöisesti pohtii kerhopedagogiikkaa opet-
tajien harjoittamana.

KM Marjo Kenttälä
Kerhokeskus

Ke rhotoiminnan laadun 
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Laatukriteerit kerhotoimintaan

Opetusministeriö luo parhaillaan laatukriteerejä perusopetukseen, jotta opetuksen 
korkea laatu ja monipuoliset palvelut voitaisiin turvata. Kriteereiksi valitaan laatuun 
keskeisimmin vaikuttavat tekijät, joista tehdään laatukortit. Myös koulun kerhotoi-
mintaan tarvitaan laatukriteerejä. Kerhotoiminnan laatua voidaan tarkastella raken-
teellisten tekijöiden, kerhon varsinaisen toimintaprosessin, ja tulosten laadun eli ta-
voitteiden toteutumisen kannalta. Rakenteelliset tekijät ovat niin sanottuja ulkoisia 
tekijöitä, joihin koulu ei aina itse voi vaikuttaa, kuten tila-, rahoitus- ja ohjaajaresurs-
sit tai toiminnan organisointi kuntatasolla. Sitä vastoin kerhossa tapahtuvaa toimintaa 
ja tavoitteiden saavuttamista voidaan tarkastella koulun henkilökunnan, kerhonoh-
jaajan, kerholaisen ja yhteistyökumppaneiden näkökulmasta ja toimesta. Prosessin 
tarkastelussa kohteena on koulutyöstä poiketen kerhonohjaajan onnistuminen työs-
sään, oppilaiden kokemukset ja parannusehdotukset kerhotoiminnasta, sisällöllinen 
monipuolisuus ynnä muut kerhon varsinaiseen toimintaan ja etenemiseen liittyvät 
seikat. Tulosten laatua eli tavoitteiden toteutumista pohditaan sekä kerhotoiminnan 
yleistavoitteiden (POPS 2004, 23) että kerhonohjaajan ja oppilaiden yhdessä määrit-
tämien kerhon erityistavoitteiden kannalta. 

Kerhotoiminnan hyvinvointia tuottavat tekijät antavat kerhoille merkityksen ja teh-
tävän. Laadukkaasti toteutetut kerhot tuottavat hyvinvointia oppilaille ja koko kou-
luyhteisölle. Pulkkinen ja Launonen (2005, 25) toteavat, ettei siis ole tärkeää, osallis-
tuuko nuori toimintaan, vaan millaiseen toimintaan hän osallistuu ja kenen kanssa. 
Kehityksen kannalta saattaa olla parempi olla osallistumatta heikosti järjestettyyn toi-
mintaan. (Pulkkinen & Launonen 2005, 25.) Laadukasta kerhotoimintaa tukevat ta-
voitteisuus ja arviointi kehittämisen välineenä, mutta etenkin pedagogisesti ajatteleva 
kerhonohjaaja. Ohjauksen korkea laatutaso ja sellainen toiminta, jossa ei ole harras-
tajien karsintaa, on edellytys sille, että oppilas pitää toimintaa kiinnostavana ja pysyy 
mukana harrastusryhmässä (Pulkkinen 2002, 238). Tämän vuoksi myös kerhotoi-
minnan laatuun ja erityisesti kerhonohjaajan sisältö- ja pedagogisiin taitoihin tulisi 
vakavasti kiinnittää huomiota.

Yhteiset tavoitteet sitouttavat

Koulun kerhotoiminta on tavoitteista toimintaa. Koulun kerhotoiminnan tavoitteet 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ovat niin sanottuja yleistavoittei-
ta. Yleistavoitteet ovat kerhotoiminnan taustalla alituisesti, ja ne velvoittavat jokais-
ta kerhoa ohjaavaa opettajaa sekä kouluyhteisöä. Opettajalta edellytetään, että hän 
tuntee yleistavoitteet ja omaksuu niiden mukaisen pedagogiikan omaan toimintaan-
sa. Kouluopetuksen (oppiaineiden) tavoitteisiin liittyy aikadimensio, toisin sanoen 
tavoitteet on suunnattu tulevaisuuteen; opetussuunnitelman perusteet määrittävät, 
mitä milläkin vuosiluokalla tulee oppia. (Kansanen 2004, 27, 29.) Koulun kerhotoi-
minnan yleistavoitteille ei opetussuunnitelman perusteissa ole määritelty aikaa nii-
den saavuttamiseksi. 
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Kullakin kerholla on lisäksi omat erityistavoitteensa, jotka liittyvät esimerkiksi tiet-
tyyn substanssiin, taitojen oppimiseen, tapahtuman järjestämiseen tai muuhun eri-
tyiseen kerhon aihealueeseen liittyvään asiaan. Järjestöjen, yhdistysten ja seurojen 
kerhotoiminnassa näille erityistavoitteille on usein määritetty ikäkausi- tai muu luo-
kitusjärjestelmä, joka määrittää tavoitteiden aikajänteen. Koulun kerhotoiminnas-
sa erityistavoitteiden saavuttaminen jaksottuu yleisesti lukuvuoden kulkuun: lähita-
voitteet voidaan asettaa esimerkiksi lukukauden loppuun ja etäistavoitteet yhden tai 
useamman lukuvuoden loppuun. Erityistä koulun kerhotoiminnassa on kuitenkin 
se, että kerhonohjaajalla, joka rationaalisesti suunnittelee kerhon toiminnan, on val-
ta, vastuu ja vapaus määritellä erityistavoitteet ja tavoitteiden saavuttamisen aikamää-
re yhdessä kerholaisten kanssa. Koulun kerhotoiminta ei siis ole yleistavoitteita sel-
keämmin yhtäältä ohjattua.

Kansanen (2004, 102–103) toteaa, että ihanteellisinta on opettajan ja oppilaiden yh-
teistuumin tapahtuva tavoitteellinen eteneminen, jossa tavoitteet tunnetaan ja hy-
väksytään, ja niiden saavuttamiseksi pyritään toimimaan. Kansasen kuvaama ihanne-
tila tavoitteellisesta toiminnasta toteutuu kerhoissa: kerhossa ohjaaja ja oppilaat luovat 
yhdessä erityistavoitteet toiminnalle ja toteuttavat yhteissuunnittelua. Yhdessä teh-
dyt, oppilaiden osallisuutta hyödyntävä erityistavoitteiden asettelu sitouttaa oppilaita 
kerhotoimintaan. Aron (2001, 22) mukaan sitoutuminen merkitsee sitä, että henkilö 
hyväksyy asetetut tavoitteet ja pyrkii parhaimpansa mukaan saavuttamaan ne. Syrjä-
läinen (2002, 100) tarkentaa, että sellaisiin asioihin voi sitoutua, joihin uskoo ja joita 
pitää tärkeänä, eli sitoutuminen on tunneasia. 

Oppilaiden osallisuus kerhotoiminnan tavoitteiden suunnittelussa vahvistaa hallin-
nantunnetta. Sellaiset havainnot ja kokemukset, jotka vakuuttavat ihmiselle, että hän 
voi omalla toiminnallaan vaikuttaa asioihin ja siihen, mitä hänelle tapahtuu, lisää-
vät hallinnantunnetta (Keltikangas-Järvinen 2001, 60). Keltikangas-Järvinen (2001, 
60–61) toteaa, että on tärkeää, että ihminen itse huomaa saattavansa alkuun tapahtu-
mia ja aikaansaa lopputuloksia eikä vain ajaudu erilaisiin tilanteisiin; ihminen oppii 
mielessään yhdistämään omat ratkaisunsa ja toimintatapansa lopputulokseen. Koulun 
kerhotoiminnan yleistavoitteena on osaamisen ja onnistumisen kokemuksen mah-
dollistaminen. Onnistumisen kokemuksissa tärkeää ei ole vain lopputulema, vaan 
oppilaan tulee saada kokea, että hän on itse omalla toiminnallaan ja ratkaisuillaan ai-
kaansaanut hyvän lopputuloksen (Keltikangas-Järvinen 2001, 61). Pyrkiminen yh-
dessä asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen on tärkeä koulun kerhotoimintaan liit-
tyvä elementti. 

Kun kerho päättää omista tavoitteistaan, on kerhoista mahdollisuus saada monipuo-
lisia ja oppilaiden (yksilöllisiä) tarpeita vastaavia. Monipuolisuutta kerhoissa voidaan 
tarkastella kahdella tapaa: kerhosisältöjen monipuolisuudella ja monipuolisilla työ-
tavoilla. Kun huolehditaan riittävästä sisällöllisestä monipuolisuudesta, on jokaisella 
oppilaalla mahdollisuus löytää kerhovalikoimasta itseään kiinnostava kerho. Koulujen 
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kerhoilla luodaan pohjaa säännöllisten harrastusten syntymiselle: kerhotoiminta on 
prosessi, jolla tuetaan oppilaiden omaehtoista kiinnostuksen kehittymistä. Oppilaat 
tarvitsevat tukea löytääkseen kerhotoiminnan kautta omia vahvuusalueitaan. Tämä 
edellyttää ohjaajalta näkemystä ja kokemusta toimimisesta kerhoryhmän kanssa. Kun 
koulun kerhot ovat myös toteutustavoiltaan ja työmenetelmiltään vaihtelevia, on toi-
minta mielenkiintoa herättävää, motivoivaa sekä luovaa toimintaa ja ajattelua kehit-
tävää (Kenttälä 2008, 16, 19, 65). 

Tavoitteissa olennaista on, että ne koetaan mahdollisiksi saavuttaa; turhautumista ta-
pahtuu, mikäli tavoitteet on asetettu liian korkealle. Tavoitteiden asettelussa on tär-
keää miettiä myös välietappeja tai merkkejä siitä, mistä tiedetään, että edetään tavoit-
teiden suuntaan (Vikeväinen-Tervonen 1995, 119). Tämän vuoksi kerhotoiminnassa 
kannustetaan yhteiseen väliarviointiin tai -keskusteluun kerhoryhmän kanssa tietty-
jen, ennalta sovittujen syklien mukaan.

Arviointi kerhotoiminnan kehittämisen välineenä

Arviointi kuuluu olennaisesti laadukkaaseen kerhotoimintaan. Kouluopetuksessa ar-
viointi on perinteisesti oppilaan ja opettajan välinen asia, jossa opettaja arvioi op-
pilaan suoriutumista. Arviointi on eräänlaista vallankäyttöä, ja kerhossa ohjaajalla ei 
tätä arviointiin liittyvää valta-asemaa suhteessa oppilaisiin ole. Koulun kerhotoimin-
nan yhtenä yleistavoitteena on luovan toiminnan ja ajattelun kehittäminen (POPS 
2004, 23). Uusikylän (2002, 51) mukaan tehokkain luovuuden tappaja on arvostele-
va ja kriittinen arviointi. Etenkin arvosanat toimivat koulussa palkkioina ja rangais-
tuksina. Palkinnon saaminen tulee tärkeimmäksi tavoitteeksi, ja se vähentää luovuutta 
ja sisäistä motivaatiota. (Uusikylä 2002, 51.) Parhaimmillaan kerhotoiminta herättää 
älyllisen uteliaisuuden ja tarjoaa erilaisia ongelmanratkaisustrategioita. Jotta ajattelu-
prosessit pääsevät kehittymään, tulee toiminnan olla monipuolista, laaja-alaista ja pit-
käjänteistä – ja siis suorituspaineista ja suorittamisen arvioinnista vapaata.

Koulun kentässä kerhotoiminnalla on oma erityispiirteensä, ja se kohdistuu nimen-
omaan arvioinnin luonteeseen: kerhossa voidaan arvioida rakenteellisia tekijöitä, toi-
minnan onnistumista ja yhteisesti asetettujen tavoitteiden saavuttamista, mutta oppi-
laan oppimista tai etenemistä kerhoissa ei arvioida kerhonohjaajan toimesta. Kerhossa 
arviointi on laatuun kannustavaa, ja sitä toteutetaan monitasoisesti: oppilaiden, huol-
tajien, kerhonohjaajien ja yhteistyökumppaneiden toimesta.

Arviointiperusteet ovat yhteydessä tavoitteisiin. Kerhossa arviointiperusteita voidaan 
määritellä yhdessä kerholaisten kanssa, ja näin keskustelussa saadaan selville, mikä on 
tavoittelemisen arvioista tai tärkeää. Kerhossa arvioinnin tarkoituksena on punnita, 
miten toiminnalle asetetut tavoitteet on saavutettu, missä on onnistuttu ja missä on 
vielä kehittämisen varaa. Koska kerhossa arviointi tähtää toiminnan kehittämiseen, 
sitä tulisi tehdä läpi kerhokauden systemaattisesti. 
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Itsearviointi korostaa yksilön itsemääräämisoikeutta ja se edistää henkilökohtaista 
vastuullisuutta oppimisesta ja tekemisestä. Menetelmänä itsearviointi voi olla tär-
keä pedagoginen keino esimerkiksi tavoitteisiin sitoutumiseksi. (Turunen 1999, 72.) 
Kerhossa itsearviointi toimii parhaiten ryhmän yhteisenä arviointikeinona. Yhdessä 
luotujen tavoitteiden saavuttamisen pohtiminen antaa eväitä myös oman toiminnan 
arviointiin. Tällainen arviointitoiminta vahvistaa yhteisöllisyyttä ja yhteisen vastuun 
tunnetta sekä selkeyttää toimintaa (Turunen 1999, 73). Lisäksi yhteisön yhteinen 
itsearviointimenettely tukee jokaisen kerholaisen omaa toimintaa ja itselle asetettu-
ja tavoitteita.

Kerhotoiminnan arviointiin osallistuu myös koko kouluyhteisö, esimerkiksi oppilas-
huoltoryhmä, joka voi pohtia kerhotoiminnan onnistumista ennaltaehkäisevänä toi-
mintana syrjäytymisen ehkäisyssä tai oppilaan sosiaalisten taitojen kehittämisessä. Li-
säksi arviointiin osallistuvat yhteistyökumppanit, joiden arvioinnin kohteena voivat 
olla kerhosisältöjen vastaaminen lasten harrastustarpeisiin, ohjaajien onnistuminen 
toiminnassaan, tiedotus tai muut puitteisiin liittyvät asiat. 

Kerhonohjaajan toteuttama arviointi on tärkeää sekä omien ohjaamiseen liittyvien 
taitojen että kerhotoiminnan kehittämisen kannalta. Kerhonohjaajan pedagogiseen 
ajatteluun kuuluu oman toiminnan arviointi (refl ektointi). Turunen (1999, 104) pai-
nottaa, että harrastuksissa olisi syytä miettiä myös, miten kasvatus toteutuu ja miten se 
onnistuu. Tällä hän tarkoittaa sitä, minkälaisia arvoja eri toiminnoissa viljellään, min-
kälaisia tunteita oppilaissa herää, minkälaiseksi he kokevat kouluyhteisön tai miten 
he arvioivat asioita (Turunen, 1999, 104). Kerhonohjaajan tulee siis refl ektoida omaa 
toimintaansa, mutta myös sen herättämiä tunteita ja toimia kerholaisissa. Refl ektoi-
van otteen avulla kerhonohjaaja kehittää ja parantaa oman ohjauksensa laatua.

Laadun takaa pedagogisesti ajatteleva kerhonohjaaja 

Jussila (2006, 53) pitää opetuksen laadun takeena pedagogisesti ajattelevaa opettajaa. 
Tällä Jussila viittaa opettajaan, jonka toiminta on tavoitteista, päätökset syntyvät ope-
tustapahtuman kokonaisuuden ymmärtämisestä ja menettelytavat ovat perusteltavissa 
tarpeen vaatiessa. Sama pätee koulun kerhotoimintaan: pedagogisesti ajatteleva ker-
honohjaaja on edellytys korkealaatuisesti toimivalle kerholle, jossa oppilaat haluavat 
vapaaehtoisesti olla mukana koulupäivien jälkeen yhä uudelleen ja uudelleen, toisin 
sanoen oppilaat ovat motivoituneita ja sitoutuneita toimintaan. 

Pedagogiikka ohjaa kerhonohjaajan toimintaa 

Tavoitetietoiselle ja järjestelmälliselle koulun tehtävälle on luontaista, että sille on 
asetetut tietyt raamit. Koulutyötä ohjaavat ja jäsentävät muun muassa lainsäädäntö ja 
opetussuunnitelmat sekä toisaalta opetushallinto ja koulutasolla opetuksen organi-
sointi. Käsitykset ihmisestä, oppimisesta, kasvatuksesta, yksilöllisyydestä ja pedagogii-
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kasta sijoittuvat puitteiden, säädösten ja opetustyön käytännöllisyyden väliin. Ope-
tustoiminta kytkeytyy pitkään perinteeseen, joka siirtyy opettajalta ja kasvattajalta 
toiselle. Lisäksi opettajalla on omat näkemyksensä monista koulutyöhön liittyvistä 
asioista oman kokemuksensa perusteella. Taustalla opettajan työtä ohjaavat useiden 
tieteenalojen tiedot, joiden kautta oppimisen ja kehittymisen ilmiöitä on helpompi 
ymmärtää. (Turunen 1999, 9.) Koulun kerhotoiminta on osa koulun toimintaa, ja sen 
vuoksi samat puitteet ja säädökset ohjaavat myös kerhoja. Kerhonohjaaja on usein 
opettaja, joten opettajan käsitykset, näkemykset sekä kasvatukseen ja opetukseen liit-
tyvät tiedot ovat mukana myös kerhonohjauksessa. Näin ollen opetustyöhön liittyvä 
pedagogiikka ja didaktiikka ovat kiinteästi mukana koulun kerhotyössä.

Pedagogiikka on näkemystä ja harjoitettua käytäntöä

Aikaisemmin pedagogiikka tarkoitti oppia lasten kasvatuksesta, mutta nykyisin sil-
lä viitataan sekä oppiin että tieteeseen (Kansanen 2004, 11). Turunen (1999, 22–23) 
määrittelee yleisesti pedagogiikan opetus- ja kasvatuskäytännön perusteluksi tai läh-
tökohdaksi. Se on perinteistä käytäntöä, mallista ja kokemuksesta opittuja persoonal-
lisia tapoja, tottumuksia ja hankittuja valmiuksia, luontumuksia ja mieltymyksiä, eikä 
se ole aina tietoista toimintaa. Yksinkertaistaen pedagogiikka tarkoittaa sen pohtimis-
ta ja selvittämistä, miten päästään parhaiten asetettuihin tieto- ja taitotavoitteisiin, ja 
tässä auttavat tieto ihmisestä, kehityksestä ja oppimisesta, sekä ennen kaikkea käytän-
nön kokemus. (Turunen 1999, 23.) Patrikaisen (1997, 100) mukaan pedagogiikka on 
opettamista laajempi käsite, ja se sisältää kaikki ne toimenpiteet, joilla opettaja edis-
tää oppilaidensa kasvua: pedagogiikka on kaikkia niitä toimenpiteitä ja organisointe-
ja, joilla opettaja pyrkii edistämään oppilaan oppimista ja ihmisenä kasvamista asetta-
miensa tavoitteiden suunnassa. 

Didaktiikasta puhutaan usein pedagogiikan ohella. Pedagogiikan ja didaktiikan suh-
detta voisi kuvata Turusen (1999, 25) mukaan siten, että didaktiikka tarkoittaa toimia, 
järjestelyjä, välineitä tai keinoja asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi, ja pedagogia 
(näkemys) ohjaa keinojen suunnittelua ja valintaa. Käsitteiden välistä rajaa ei kuiten-
kaan ole helppoa vetää. Pedagogiikka on näkemystä ja harjoitettua käytäntöä, mut-
ta sen ydin on kuitenkin ihmistuntemuksessa, koska toiminta kohdistuu kasvavaan 
ihmiseen (Turunen 1999, 24). 

Pedagoginen ajattelu johtaa pedagogiseen toimintaan

Ajattelu kasvatuksellisessa kontekstissa (esimerkiksi kerhossa) ei ole mitä tahansa ajat-
telua, vaan se on erityistä, luonteeltaan pedagogista (Kansanen et al. 2000, 3). Pedago-
ginen ajattelu on siis ajattelua tietyissä olosuhteissa, ja siinä korostuu oppimistapahtu-
man tavoitteisuus ja vuorovaikutteisuus (Jyrhämä 2002, 18–19). Pedagoginen ajattelu 
pohjautuu opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja päämääriin. Se liittyy pedagogi-
seen interaktioon, opettajan (ohjaajan) ja oppilaan (kerholaisen) rajattuun kohtaa-

96



miseen, jossa osallistujien odotetaan toimivan asetettujen tavoitteiden ja selvästi il-
maistujen ja julkilausumattomien arvojen mukaisesti. Se on päättämistä ja valintoja 
eri vaihtoehdoista, kun pyritään haluttuun päämäärään. (Kansanen et al. 2000, 2–3.) 
Jyrhämän (2002, 8) mukaan pedagogisen ajattelun keskeisiä piirteitä ovat tietoiseksi 
tuleminen, tavoitteisuus ja pedagogisen päätöksenteon perusteleminen. 

Kansasen (1996, 46; 2004, 91) mukaan pedagoginen ajattelu on päätöksentekoa. Tu-
runen (1999, 122) kuvaa opetustyötä toisaalta pitkäjänteiseksi ja toisaalta välittö-
miin tilanteisiin reagoimiseksi eli spontaaniksi. Sama kahtiajakoisuus näkyy kerhon 
ohjauksessa, jossa toimijoina ovat ohjaaja ja ryhmä oppilaita. Vaikka pitkän aikavälin 
suunnitellut tavoitteet ohjaavat toimintaa, on kerhonohjaaminen myös hetken rat-
kaisuja ja tilanteiden hallintaa. Kerhonohjaajan toimintaa, ja siis myös nopeaa päätök-
sentekoa, tukevat esimerkiksi aiempi kokemus ja omaksutut rutiinit. Kerhonohjaus 
vaatii, kuten opetustyökin, välitöntä oivaltamista. (Turunen 1999, 122–123.) 

Kansanen (2004, 91–92) kuvaa opetustoimintaan kohdistuvaa ajattelua pohtivana 
tai refl ektoivana silloin, kun ratkaisut eivät edellytä toimimista välittömästi. Tällöin 
opettaja miettii ja punnitsee vaihtoehtoja, jolloin ajattelu voi olla hyvinkin tietope-
rustaista. Myös kerhossa ohjaajalla on mahdollisuus refl ektoivaan päätöksentekoon. 
Koska kerhossa tapahtuu alinomaan ja tilanteet vaihtuvat koko ajan, kerhonohjaaja ei 
aina ehdi perustella tietoisesti päätöksiään. Kerhossa ohjaajan ja oppilaiden kohtaa-
misessa ohjaaja tekee runsaasti päätöksiä, jotka usein ovat nopeita ja intuitiivisia. Oh-
jaajan tekemät päätökset voivat pohjautua ennakkosuunnitelmaan tai yleisimpiin pe-
riaatteisiin tai ne ovat spontaaneja. (Kansanen 2004, 92.) 

Vakiintuneet käytännöt ja säännöt sekä kerhonohjaajan kokemus ohjaavat nopeas-
ti ja tiedostamatta tehtyjä päätöksiä. Turusen (1999, 123) mukaan arjen rutiineilla ja 
yleisellä järjestyksellä on pääasiassa myönteinen merkitys. Ne kuvastavat tehtyjä rat-
kaisuja eli valittua pedagogiikkaa. Uskomuksia, näkemyksiä ja tapoja kutsutaan käy-
tännölliseksi tai käytännön eli praktiseksi tiedoksi (engl. practical knowledge), ja ne ase-
tetaan usein vastakkain teoreettisen, akateemisen tiedon kanssa (Lauriala 1997, 35). 
Syrjäläinen (2003, 89) käyttää käsitettä ”toimintatapa”, jolla hän viittaa käytännölli-
seen tietoon. Se näkyy toiminnan kautta, esimerkiksi sääntöinä, rutiineina, keinoina, 
suoran ja epäsuoran ohjauksen muotoina ja niin edelleen. Näiden toimintatapojen 
taustalla voi olla erilaisia pedagogisia periaatteita ja mielikuvia toiminnan luontees-
ta. (Syrjäläinen 2003, 89.)

Opetustyö, jota kantavat vakiintuneet käytänteet, voi toteutua onnistuneesti. Vaikka 
eri tieteenalojen tieto auttaa opettajaa oivaltamaan, mitä yksilössä tapahtuu, on ope-
tustyön käytännöllisyyden vuoksi tärkeä lähtökohta opettajan oma ja karttuva koke-
mus, johon kasvattaja voi syvimmillään luottaa (Turunen 1999, 110). Näin on myös 
kerhotoiminnassa. 
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Turusen (1999, 123) mukaan pedagogista tietoisuutta voi kehittää. Jokainen poh-
tii tekojensa perusteita ja seurauksia, toisin sanoen näkemystä toiminnastaan. Oman 
toimintansa perusteiden tutkiminen ja tiedostaminen on refl ektointia. Se korostaa 
mahdollisuutta oppia omasta ja kollegoiden kokemuksesta. Turunen (1999, 123) ki-
teyttää: refl ektio on pedagogisen tietoisuuden kehittämistä. Kerhonohjaajan refl ektio 
palvelee hänen henkilökohtaista kasvuaan. Refl ektointia voi olla kolmen tyyppistä: 
suunnitteluvaiheessa, toteutuksen aikana ja toiminnan jälkeisenä refl ektiona (Pruuki 
2008, 154). Suunnitteluvaiheessa ohjaaja pohtii tavoitteita ja tekee valintoja erilaisten 
vaihtoehtojen ja toimintatapojen välillä. Kerhon aikana ohjaaja käy sisäistä keskus-
telua, miten hän seuraavaksi toimii ja miettii vaihtoehtoja. Toiminnan jälkeen oh-
jaaja arvioi jälkikäteen tilannetta. Refl ektion tavoitteena on, että kerhonohjaaja poh-
tii, kuinka hän toimii ohjaustehtävässään ja kuinka hän voisi toimia vielä parem-
min.

Pedagoginen suhde ohjaajan ja oppilaan välillä
 
Sitä inhimillistä suhdetta, joka on opettajan ja oppilaiden välillä opetustapahtumas-
sa, voidaan kutsua pedagogiseksi suhteeksi (Kansanen, 2004, 75). Van Manenin (1994, 
142–143) mukaan pedagoginen suhde on 1) persoonallinen ja se syntyy spontaanisti 
lapsen ja aikuisen välille. Sitä ei voi hallita eikä harjoitella. Pedagoginen suhde on 2) 
intentionaalinen ja opettajan intentio suuntautuu lapsesta välittämiseen kahdella ta-
paa: sellaisena, kuin lapsi on ja suhteessa siihen, mitä lapsesta voi tulla. 3) Kasvattajan 
tulee jatkuvasti kyetä ymmärtämään ja tulkitsemaan sen hetkistä tilannetta ja lasten 
kokemuksia. Lisäksi kasvattajan tulee ennakoida hetkiä, jolloin lapsi voi ottaa suu-
remman vastuun osallistumisestaan. (Syrjäläinen 2003, 83.) 

Koulupedagogiikassa vuorovaikutus koskee useita oppilaita yhtäaikaisesti. Aikuisen 
ja lapsen pedagogiselle suhteelle on tunnusomaista asymmetria. Asymmetria viit-
taa osapuolten erilaiseen asemaan pedagogisessa vuorovaikutuksessa, eikä se ole este 
tasa-arvoiselle tai demokraattiselle suhteelle. Julkilausuttu tavoitteisto ja siitä johdetut 
sisällöt ohjaavat toimintaa, ja oppilas ja opettaja ovat erilaisessa asemassa tämän sisäl-
lön suhteen: opettajalta edellytetään sisällön hallintaa ja oppilaalta pyrkimystä sisällön 
hallitsemiseen. (Kansanen 2004, 75–79.) 

Pedagoginen suhde määrittelee myös kerhossa ohjaajan ja oppilaan vuorovaikutusta. 
Kerhonohjauksessa oppilaan ja ohjaajan suhde on henkilökohtainen, ja vaikka ker-
hotoiminnan tavoitteisto on vapaampi ja yleisemmällä tasolla kuin yleisopetuksessa, 
on ohjaajalla pyrkimys huomioida oppilaat sekä sen hetkisinä persoonina että sellai-
sina, mitä heistä voisi tulevaisuudessa tulla. Lisäksi kerhonohjaajalla tulee olla kyky 
”lukea” kerhossa tapahtuvia tilanteita ja oppilaiden kokemuksia toiminnasta, ja antaa 
kerhoryhmän ikäkausi huomioiden oppilaille mahdollisuuksia suurempaan vastuu-
seen osallistumisestaan. Kerhopedagogiikassa on mahdollisuus asymmetrisen suhteen 
lisäksi symmetriseen pedagogiseen suhteeseen. Kerhonohjaajalla on aina vastuu toi-
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minnasta ja kerholaisista, ja kerhotoiminnan yleistavoitteet määritellään opetussuun-
nitelman perusteissa ja ne ohjaavat kerhonohjaajan toimintaa – näin ollen kerhonoh-
jaaja ja oppilas ovat erilaisessa asemassa. Toisaalta kerhotoimintaan kuuluu oppilaiden 
osallistaminen, yhteisten erityistavoitteiden asettelu ja yhteissuunnittelu, jolloin op-
pilaat ovat aktiivisia toimijoita ja päättäjiä – siis samassa asemassa ohjaajan kanssa. 
Kerhonohjaajalla ei ole kerholaisiinsa nähden mitattaviin suorituksiin ja arviointei-
hin perustuvaa auktoriteettiasemaa. Ohjaajan ja kerholaisen suhde voi olla hyvinkin 
tasa-arvoinen, vaikka ohjaaja on aina vastuunkantaja tavoitteellisessa toiminnassa.

Kansanen (2004, 75–79) on määritellyt pedagogisen suhteen kuusi näkökulmaa. 
Vaikka ne kuvaavat opettajan ja oppilaan välistä suhdetta opetuksessa, tuntuvat ne 
soveltuvan kuvaamaan koulun kerhoissa esiintyvää ohjaajan ja oppilaan pedagogis-
ta suhdetta vielä erinomaisemmin: Pedagoginen suhde ei ole ikuinen, vaan suh-
teen merkitys on mahdollistaa nuoren kasvamisen itsenäiseksi ja täysivaltaiseksi per-
soonaksi ja opettajan itsensä tarpeettomaksi tekemiseen vähitellen. Pedagogisessa 
suhteessa opettaja suuntaa huomionsa oppilaan tämän hetkisestä opiskelusta myös 
tulevaisuuteen. Pedagogiseen suhteeseen ei voida pakottaa. Se on luonteeltaan vuo-
rovaikutusta ja keskinäistoimintaa. Pedagoginen suhde edellyttää lapselta luottamusta 
ja tukeutumista aikuiseen ja aikuiselta pyyteetöntä suhtautumista ja lapsen parhaak-
si pyrkimistä. (Kansanen 2004, 75–79.) Kerhotoiminnan vapaaehtoisuus ja yhteistoi-
minnallinen luonne antavat tilaa edellä kuvatun kaltaiseen vuorovaikutukseen oppi-
laan ja kerhonohjaajan välillä.

Kerhopedagogiikka ohjaajuuden tukena

Kerhoissa ohjaaja käyttää omaa spesifi ä pedagogista otetta, kerhopedagogiikkaa. Ker-
hopedagogiikka on eriytynyt koulun muusta opetustyöstä muun muassa nonfor-
maalin luonteensa vuoksi. Nonformaali toiminta on organisoitua, mutta se ei johda 
arvosanaan tai opintojen/kurssin suorittamiseen. 

Kerhopedagogiikka (ks. kuvio 1) pohjautuu yhteisön arvoihin ja tavoitteisiin, joi-
ta yleisesti ovat osallisuus, yhteisöllisyys, harrastuneisuus, oman kulttuurin luominen, 
sosiaalisten taitojen kehittäminen, luovan toiminnan ja ajattelun kehittäminen sekä 
onnistumisen ja osaamisen kokemusten tarjoaminen. Kerhopedagogiikkaan liittyy 
vapaaehtoinen mukana olo, lasten ja nuorten hyvän elämän ja aktiivisen kansalaisuu-
den rakentuminen, ja organisoitu, mutta ei kerholaisten arviointiin tähtäävä toimin-
ta. Kerhopedagogiikka huomioi oppimisympäristöjen mahdollisuudet ja ohjaamis-
prosessin joustavuuden. 

Kerhopedagogiikkaan kuuluu olennaisesti tavoitteisuus: tavoitteet nousevat kodin 
ja koulun kasvatustyöstä, ohjaajan sisällöllisestä ja pedagogisesta osaamisesta sekä 
oppilaiden kerhoille asettamista tavoitteista. Kerhopedagogiikkaan liittyy myös sään-
nöllisyys: toiminta on järjestäytynyttä ja ohjaaja, kerhoryhmä, -aika ja paikka pysy-
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viä. Säännöllinen ja pitkäjänteinen kerhotoiminta kannustaa yhteistyöhön, kehittää 
taitoja ja tuottaa mielihyvää sekä kasvattaa vastuuseen omasta tekemisestään ja tukee 
harrastuneisuutta. Kerhopedagogiikka huomioi oppilaiden erityistarpeita, kuten esi-
merkiksi lahjakkuuden tukemista tai sosiaalisten taitojen kehittämistä toiminnan ol-
lessa joustavaa. Joustavuus mahdollistaa kerhotoiminnan monipuolisuuden. Runsas ja 
monialainen kerhotarjonta herättää useamman oppilaan kiinnostuksen, sekä moni-
puoliset ja vaihtelevat työmenetelmät tukevat erilaisia kerholaisia ja kehittävät luovaa 
toimintaa ja ajattelua. Laadukkaaseen ja pedagogisesti perusteltuun kerhotoimintaan 
kuuluu aina valmius toiminnan kehittämiseen, ja siksi kokonaisvaltaisella arvioinnilla 
on merkittävä osuus kerhotoiminnassa.

Kerhopedagogiikka pohjautuu ohjaajan tietoon kasvatuksesta ja kehityksestä, käy-
tännöllisestä tiedosta, ohjaajan omasta harrastuneisuudesta ja kerhoaiheen sisältötie-
doista sekä ohjaajan ja kerholaisen kohtaamisesta. Ohjaajan pedagogisen päätöksen-
teon taustalla ovat ohjaajan omat arvot sekä arvot yhteisöstä ja opetus- tai muusta 
taustasuunnitelmasta. Pedagoginen ote kerhotyössä edellyttää arvopohjan tunnista-
mista, pedagogisten ratkaisujen sitomista kasvatukseen ja ohjaukseen sekä niiden pe-
rustelemista (ohjaajan refl ektoivaa otetta). 

Lopuksi

Laadukkaan kerhotoiminnan kriteerit ja niiden toteuttaminen antavat kaikille pe-
rusopetuksen oppilaille tasa-arvoisen mahdollisuuden osallistua korkealaatuisiin, 
harrastuneisuutta edistäviin kerhoihin kouluissa. Artikkelissani olen pyrkinyt mää-
rittelemään kerhopedagogiikkaa, koska kerhotoiminta on merkitykseltään tärkeää ja 
ansaitsee tulla huomioiduksi myös kerhonohjaajan ammattitaidon ja pätevyyden tar-
kastelulla.

Kerhonohjaajan innostuneisuus tarttuu helposti oppilaisiin, ja ohjaajan oma harras-
tuneisuus ja motivaatio ovatkin merkittävimpiä kerhotoiminnan laatuun vaikutta-
via tekijöitä. Lisäksi kerhonohjaaminen vaatii vahvaa osaamista muun muassa lasten 
ja nuorten kasvatuksesta ja kehityksestä, ryhmän ohjaamisesta, oppilaantuntemuk-
sesta, sisältö- ja käytännöllisestä tiedosta sekä yhteisön arvoista ja tavoitteista. Lasten 
ja nuorten kanssa toimiminen edellyttää eettistä ja moraalista vastuuta, sillä kerhon-
ohjaaja on aina malli ja esikuva oppilaille. Hän luo ilmapiirin, jossa kerholaisten on 
hyvä toimia itsenäisesti ja yhdessä. Hyvä kerhonohjaaja on johdonmukainen ja an-
taa perustelut toiminnalleen, aktivoi ryhmää ja sen yksilöitä, on tasa-arvoinen ja su-
vaitsevainen. Kerhonohjaaja kasvattaa vastuuseen, on lapsia ja nuoria kunnioittava ja 
kerholaisten taholta hyväksytty. Hän tunnustaa virheensä ja kasvaa ryhmän mukana. 
Edellytykset hyvälle ohjajuudelle ovat siis korkeat; näin täytyykin olla, kun toimitaan 
lasten ja nuorten parissa!
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Kuvio 1. Prosessikuvaus kerhopedagogiikasta.
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Lapsilla ja nuorilla oli Asiaa aikuisille (Tuononen 2008). He toivoivat lisää erilai-
sia kerhoja vapaa-ajalleen, virikkeistä yhdessä oloa ja toimintaa, jonka sisältöihin he 
voivat itse vaikuttaa. Kerhot vastaavat näihin lasten ja nuorten tarpeisiin, joten tar-
jotaan heille mielekästä toimintaa. Kerhotoiminta on lapsille ja nuorille merkityk-
sellistä – niin kauan, kun se on laadukasta ja ohjaajana toimii pedagogisesti ajattele-
va aikuinen.   
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Artikkelissa tarkastellaan koulujen kerhotoimintaa ja sen pedagogisia mahdollisuuk-
sia kehittää sellaisia oppijayhteisöjä, joissa oppilaat sekä viihtyvät että oppivat. For-
maalin kasvatuksen ja informaalin oppimisen yhdistäminen on yksi tulevaisuuden 
koulun suurista haasteista. Koulun formaali pedagogiikka tarvitsee rinnalleen infor-
maaleja elementtejä. Koulujen järjestämä vapaaehtoinen harrastustoiminta on erin-
omainen mahdollisuus uudelleen organisoida ja kehittää koulua. Voiko kerhotoimin-
ta olla välittäjä informaalin ja formaalin välillä?

Koulujen kerhopedagogiikan perusteita

Koulun ulkopuolisia oppimismahdollisuuksia ei aina ole pidetty kouluoppimisen 
kannalta tärkeinä. Näin ei ole enää.  Kokonaisvaltainen oppiminen ja oppimisen eri-
laiset ympäristöt nähdään tärkeinä yksilöjä ja yhteisöjä täysipainoisesti tuettaessa. Op-
pimista tapahtuu kaikkialla ja kaikenaikaa, eikä sen erilaisia muotoja ja välineitä ha-
luta lokeroida, vaan päinvastoin, yhä useammin niiden ajatellaan yhdessä tuottavan 
laatua lasten elämään. On myös haluttu korostaa sitä, että kouluikäinen lapsi pitää vi-
rikkeistä, yhdessäolosta vertaisten kanssa ja ennen kaikkea lapset pitävät oppimises-
ta silloin, kun se parhaalla tavalla tukee lapsen kehitystehtävää. Kouluikäisen lapsen 
päivän kokonaisuus, päivänkehä, onnistuneesti toteutettuna tukee lapsen hyvinvoin-
tia. On siis tärkeää tarkastella ja yhdessä kehittää sekä koulun muodollista että ker-
hoissa tapahtuvaa toimintaa ja oppimista osana monipuolistuvia ja avautuvia oppi-
misympäristöjä.

Suomalainen varhaiskasvatus- ja koulutusjärjestelmä on rakennettu tukemaan yleistä 
tasa-arvoajattelua, jonka mukaan molemmat vanhemmat voivat kouluttautua ja käy-
dä työssä.  Kouluikäisten lasten tarve iltapäivätoiminnalle liittyy siis myös yhteiskun-
tarakenteeseen. On todettu, että lapset viettävän entistä enemmän aikaa yksin (Heath 
2000, 40). Koulupäivän jälkeen tapahtuva kerhotoiminta on yksi vastaus vanhempien 
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tarpeeseen saada turvallinen aikuisten valvoma paikka lapsille, jossa he voivat viettää 
aikaa yhdessä muiden kanssa (Irby, Pittman & Tolman 2003, 17).

Yhdysvalloissa kerhotoimintaan on panostettu pitkään. Toiminta on useimmiten yh-
distelmä tukiopetusta, vapaa-aikaa, taideaineita, liikuntaa, kulttuurista kasvatusta ja 
retkiä. Yhteisistä piirteistä huolimatta kentällä on laaja skaala erilaisia toimijoita ja 
painotuksia. Jotkut korostavat akateemisten suoritusten tukemista, toiset vapaa-aikaa 
ja leikkiä, jotkut taas taiteita tai tieteitä. Osa kerhoista tähtää syrjäytymisen ja ongel-
mien ennaltaehkäisyyn (Halpern 1999, 85).   

Koulusuorituksia ja akateemista menestystä painottavan ajattelun takana on kaksi 
erilaista koulukuntaa. Toinen näkee kerhotoiminnan melko suppeasti tehokkaana 
mahdollisuutena lisätä opiskeluun käytettävää aikaa. Toinen taas näkee kerhotoimin-
nan mahdollisuudet oppimismenetelmien ja -välineiden monipuolistamisessa ja uu-
sien lähestymistapojen kehittämisessä. Hyvänä esimerkkinä tästä on monipuolistuva 
ja kehittyvä tietotekniikan käyttö.

Mediassa käytetty termi ”diginatiivi” kuvaa onnistuneesti suurta osaa 1990–2000-
luvuilla syntyneestä sukupolvesta. Näille lapsille ja nuorille tietotekniikan ja ennen 
kaikkea internetin olemassaolo ja käyttö vertautuvat tapaan, jolla jo muutama aikai-
semmin syntynyt sukupolvi suhtautuu sähköön (ks. ”sähkönatiivi” esim. Tekes 2008). 
Diginatiivi on paitsi taitava tieto- ja viestintätekniikan käyttäjä, hän myös edellyttää 
mahdollisuutta sen käyttöön. Diginatiivi on useimmiten hankkinut taitonsa koulun 
ulkopuolisissa ympäristöissä. Koulua on syystä kritisoitu siitä, että se ei riittävästi osaa 
hyödyntää oppilaiden virtuaalisia taitoja tiedon tuottajana. 

Kerhotoiminnan kannalta mahdollisuudet tietotekniikan, virtuaalisten materiaalien 
ja välineiden käyttöön ovat erinomaiset. Koulujen tieto- ja viestintätekniikkaan eri-
koistuneet kerhot ovatkin suosittuja. On myös huomionarvoista, että kerhotoimin-
ta parhaimmillaan mahdollistaa juuri oppilaiden arkielämässä oppimien informaalien 
taitojen käytön koulun kontekstissa. 

Koulussa viihtyminen on suomalaiselle koululle haaste, johon tarvitaan tukea ker-
hotoiminnan puolelta. Avoimissa epämuodollisissa oppimisympäristöissä ja tilanteis-
sa herännyt innostus oppimiseen heijastuu parhaassa tapauksessa myös koulutyöhön. 
Kerhotoiminnan vapaavalintaisuus ja vapaamuotoisuus luo lapsille mahdollisuuk-
sia kollektiiviseen ongelmanratkaisuun, autonomiaan ja sellaiseen oppimiseen, joka 
ei ole tiukkojen standardien tai kapeiden perussisältöjen rajaamaa (Nocon & Cole 
2006, 118). Parhaimmillaan kerhoympäristössä lapset leikkivät, kehittyvät ja oppivat 
samanaikaisesti. Kotiläksyjen ohessa lapset pelaavat, ratkaisevat ongelmia yhdessä, kir-
joittavat ja pohtivat yhdessä muiden lasten kanssa, riippumatta iästä, sukupuolesta tai 
taustasta. Kerhotoiminta, joka painottaa lasten potentiaalia ja luo turvallisen paikan 
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erilaisille ja eritasoisille oppijoille, motivoi lapsia ottamaan osaa oppimistilanteisiin 
yhdessä toisten lasten ja välittävien aikuisten kanssa. Tällainen lähestymistapa on eri-
tyisen hyödyllinen lapsille, joille koulumenestys ei ole itsestään selvää. Erityisesti juu-
ri he tarvitsevat positiivisia oppimisen ja onnistumisen kokemuksia vahvistaakseen 
identiteettiään aktiivisina opiskelijoina (Nocon & Cole 2006, 116–117). 

Kerhopedagogiikan pohjaksi voidaan hyvin ottaa holistinen näkemys oppilaasta, joka 
huomioi oppimisen pohjana toimivat motivaatiotekijät. Tällöin korostuvat positiivi-
sina seikkoina tunne omasta autonomisuudesta, sekä toiminnan tavoitteiden omak-
si kokemisesta – toisin sanoen oppilaan myönteisestä pedagogisesta vastuusta ja tie-
dollisesta toimijuudesta. Kerhot voivat integroida informaalia oppimista ja formaalia 
koulutyötä monin joustavin tavoin. Näin ajatellen oppiminen mielletään jatkuvasti 
käynnissä olevaksi monimuotoiseksi prosessiksi, joka mahdollistaa erilaisten tietojen 
ja taitojen karttumisen. Lasten päivä nähdään kokonaisuutena, jonka osat luontevasti 
tukevat toisiaan (Halpern 1999, 92). 

Kerhotoiminta opetussuunnitelman näkökulmasta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan kerhotoiminnasta, että sen 
tarkoituksena on ”edistää myönteisten harrastusten viriämistä sekä antaa oppilaalle mah-
dollisuus muuhunkin kuin tavanomaiseen koulutyöhön turvallisessa ja rauhallisessa ympäris-
tössä” (POPS 2004, 23).  

Tämä opetussuunnitelman perusteissa määritelty koulun kerhotoiminnan tarkoi-
tus sisältää keskeisiä näkökulmia: kerhopedagogiikka tukee oppilaiden yksilöllisiä ja 
persoonallisia taipumuksia sekä kiinnostuksen kohteita tarjoamalla mahdollisuuksia 
monipuolisesti kehittävään toimintaan koulun fyysisissä ja ajallisissa puitteissa. Tämä 
paitsi tukee erilaisia oppimisprosesseja, myös edesauttaa oppilaiden sitoutumista ja 
motivaatiota koulun käyntiin: koulun kerhot voivat toimia hyvinkin merkittävinä 
”henkireikinä” ja tukipilareina oppilaiden arjessa.

Kerhotoiminnan tavoitteisiin kuuluu koulun ja kodin kasvatustyön tukeminen eri-
tyisesti kerhopedagogiikalle ominaisin keinon. Vaikka kerhotoiminta ei saa olla suora 
jatke koulupäivälle, sisällyttävät parhaat kerhot toimintaansa myös opetussuunnitel-
man tavoitteita. Kielellisiä, luonnontieteellisiä tai osallistuvan kansalaisuuden taitoja 
voidaan vahvistaa projekteissa, joissa nuoret ottavat aktiivisen toimijan roolin yhtei-
sönsä jäseninä ja lähiympäristöönsä vaikuttajina. Näin koulussa vaadittuja taitoja har-
joitellaan osana motivoivaa ja mielekästä koulun ulkopuolella tapahtuvaa toimintaa, 
mikä heijastuu myös kouluoppimiseen lisääntyneenä motivaationa ja oppimistulok-
sina (Noam 2003, 135–136). Opetussuunnitelman näkökulmasta kerhojen toimintaa 
ja kerhopedagogiikkaa voidaan hyödyntää sekä sisällöllisten oppimistavoitteiden saa-
vuttamisessa että koulun kasvatustavoitteiden tukemisessa. 
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Sisällöllisten oppimistavoitteiden kannalta kerhot voidaan nähdä osaksi opiskelun tu-
kea. Ne tukevat oppilaiden yksilöllisiä oppimisprosesseja ja vastaavat heidän erilaisiin 
tarpeisiinsa. Lahjakkaat oppilaat voivat löytää koulun kerhoista itselleen sopivalla ta-
valla haasteita tarjoavaa toimintaa, opiskeluvaikeuksista kärsivät oppilaat puolestaan 
voivat saada kerhoista tukea oppimisprosessiinsa. Opiskelun tukena toimivat kerhot 
voivat olla erilaisia läksykerhoja tai opetussuunnitelman sisältöalueista nousevia tee-
makerhoja, suosituimpia lienevät erilaiset teknologista osaamista kehittävät ja tai-
teisiin liittyvät kerhot. Tällaiset teemakerhot tukevat paitsi oppilaiden taipumuksia, 
myös kehittävät koulussa opiskeltavia taitoja.

Joissakin tapauksissa kerhotoiminta voi tarjota vapaamuotoista tukea läksyjen tekoon, 
kokeisiin valmistautumiseen, esitelmän tekoon, jopa oppiainekohtaisesti esimerkik-
si matemaattisiin tai kielellisiin taitoihin liittyvää tukea. Tällaiset kerhot tukevat en-
nen kaikkea oppilaita, joilla on vaikeuksia opiskelussaan ja luokkatyöskentelyssä. On 
tutkimustuloksia, joiden mukaan koulun kerhojen tuella heikot oppilaat ovat saaneet 
arvosanojaan parannettua ja sen myötä asennoituneet myönteisemmin koulunkäyn-
tiin (Kugler 2008, 184). Kerhot toimivat tässä mielessä myös keskeisinä syrjäytymi-
sen ehkäisijöinä. Vaarana voi tietenkin olla, että kerhotoiminnasta muodostuu turhan 
akateemista ja kouluarvosanojen parantamiseen tähtäävää ”valmennusta”, jolloin se 
ei vastaa tarkoitustaan (ks. Halpern 1999, 85). Kerhojen tarkoitus ei ole pidentää kou-
lupäiviä, sillä jos ne mielletään oppituntien jatkeeksi, ne eivät todennäköisesti mo-
tivoi oppilaita perinteistä koulutyötä enempää (Halpern 1999, 92), eikä niiden tar-
koitus tietenkään voi olla vain lasten turvallinen säilyttäminen ennen vanhempien 
kotiintuloa. Kerhotoiminnan keskeinen tehtävä on rakentaa sellaista kerhopedago-
giikkaa, joka monipuolisella tavalla yhdistää formaalin ja informaalin, muodollisen ja 
epämuodollisen pedagogiikan toisiaan täydentäväksi kokonaisuudeksi.

Opetussuunnitelman näkökulmasta kerhotoiminnan tärkeä tehtävä on opiskelume-
netelmien ja vaihtoehtojen monipuolistaminen, sekä ennen kaikkea koulun kasva-
tustavoitteiden tukeminen. Olennainen kerhotoiminnan potentiaali liittyy esimer-
kiksi aktiivisen kansalaisen taitojen kehittämiseen tai kestävään tulevaisuuteen ja 
hyvinvointiin liittyvien arvojen ja näkemysten jakamiseen (Noam 2003, 135–136). 
Tässä kohtaa opetussuunnitelman aihekokonaisuudet toimivat oivallisena kerhotoi-
minnan lähtökohtina. Aihekokonaisuudet sisältävät koulun arvopohjaa ja kasvatus-
päämääriä konkretisoivia painoalueita, jotka oppiaineisiin painottuvassa koulutyössä 
jäävät usein vähemmälle huomiolle. Ne kuitenkin sisältävät monia kasvatuksellises-
ti ja yhteiskunnallisesti merkittäviä tavoitteita ja teemoja, jotka olisivat erinomaisesti 
toteutettavissa yhteistyössä ja integroiden koulupedagogiikan ja kouluissa toimivien 
kerhojen kerhopedagogiikan keinoin. Näin kerhot linkittyisivät osuvasti opetus-
suunnitelman kasvatuksellisiin ja tiedollisiin tavoitteisiin vaikkakin on muistettava, 
että erilaisia aihekokonaisuuksia ei koskaan voi niiden tarkoituksen vuoksi siirtää ko-
konaan kerhoissa käsiteltäviksi ja toteutettaviksi. Jos kuitenkin koulu haluaa kehittää 
kokonaisvaltaisesti osallistavaa formaalia ja informaalia pedagogiikkaa, koulujen ker-
hotoiminta ja sen pedagogiset ratkaisut ovat yksi erinomainen väline tässä työssä.
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Ydinkäsitteiden äärellä 
– formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen rajapinnoilla

Informaalin oppimisen juuret ovat sosiokulttuurisessa oppimisnäkemyksessä, joka 
pohjautuu Vygostkyn ajatteluun tiedosta kulttuurisena konstruktiona (Säljö 2001, 
46; Eshach 2007, 179). Oppiminen on luonteeltaan sosiaalinen kulttuurin välittämi-
sen prosessi, jota tapahtuu kaikissa inhimillisissä toiminnoissa (Säljö 2001, 11). Osana 
yhteistä toimintaa lapset kykenevät suorituksiin, jotka ylittävät heidän oman yksilöl-
lisen kapasiteettinsa (Vygotsky 1978). Tämä tarkoittaa, että lapsen kehitys ja oppimi-
nen on aina sidoksissa ympärillä olevaan ryhmään ja oppimista tapahtuu jatkuvasti, 
kaikissa lapsen elinympäristöissä. Hyödyntämällä koulutyössä informaalin oppimisen 
piirteitä, pyritään tukemaan kokonaisvaltaista käsitystä lapsen kehityksestä. Tavoittee-
na on ottaa paremmin huomioon lapsen oppimisprosessi kokonaisuutena, eikä rajoit-
tua pelkästään luokkahuoneessa oppikirjan äärellä tapahtuvaan toimintaan.

Informaalin oppimisen tärkeimpiä funktioita on ollut toimia vastakohtana formaa-
lille koulutukselle. Sen tehtävä on ollut luoda sellaista kriittistä näkökulmaa, jonka 
kautta formaalia opetusta ja kasvatusta on ollut mahdollista arvioida uudelleen (Sef-
ton-Green 2003, 40–41). Formaali koulutus ja informaali oppiminen on pitkään 
nähty toisensa poissulkevina. On ajateltu, ettei formaalin koulun alueella voi tapah-
tua informaalia oppimista. Tämä poissulkevuus on kiteytynyt pitkälti fyysiseen paik-
kaan (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003, 4). Kouluinstituutio on nähty formaalina 
kaikessa toiminnassaan ja informaalilla on tarkoitettu fyysisesti koulun ulkopuolella 
tapahtuvaa oppimista (Coombs & Ahmed 1974). 

Vaikka informaali oppiminen mielletään yleensä koulun ulkopuolella tapahtuvak-
si, pelkkä konteksti ei voi määrittää oppimisprosessia informaaliksi tai formaaliksi 
(Smith 2006, 15).  Molemmille on tunnistettavissa ominaisia piirteitä, jotka liittyvät 
fyysisen tilan lisäksi tavoitteisiin, sisältöihin ja oppimisprosessin ohjaajaan. Ei ole-
kaan hyödyllistä keskittyä liikaa formaalin opiskelun ja informaalin oppimisen eroi-
hin, vaan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin tukemiseen (Hull & Greeno 2006, 78, 
91–92). 

Monissa tutkimuksissa formaali koulutus ja informaali oppiminen nähdään saman 
jatkumon ääripäinä, jolloin oppimistilanteessa on samanaikaisesti molemmille tyy-
pillisiä elementtejä (Eraut 2004, 250). Jo Scribner ja Cole (1973, 556, 558) määrit-
telivät 1970-luvulla formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen rinnakkaisik-
si prosesseiksi, jotka ovat molemmat läsnä luokkahuoneessa. Informaalin oppimisen 
edellytys on, että sille annetaan koulutyössä tilaa. Tämä vaatii uudenlaista pedagogiik-
kaa, joka yhä enemmän keskittyy oppilaan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin tuke-
miseen. Tässä mielessä kerhopedagogiikka täydentää koulupedagogiikkaa arvokkaal-
la tavalla. 
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Informaalia oppimista tutkitaan enimmäkseen koulun ulkopuolisen luonnontietei-
den opetuksen ja museopedagogiikan (Lucas 1991; Dierking & Falk 1994; Ger-
ber, Cavallo & Marek 2001), elinikäisen oppimisen ja aikuiskoulutuksen (Coffi eld 
2000; Beckett & Hager 2002; Colley, Hodkinson & Malcolm 2003), sekä erilaisen 
kerho-, nuoriso- ja iltapäivätoiminnan piirissä (Jeffs & Smith 1999; Noam, Bianca-
rosa & Dechausay 2003; Smith 2006). Aikuiskoulutuksen tutkimus keskittyy pääasi-
assa Isoon Britanniaan, museopedagogiikka ja science education (engl.) Yhdysvaltoihin. 
Tutkimusta on tehty psykologian, kasvatustieteen ja antropologian piirissä. Yhteistä 
näille näkökulmille on se, että opetustoiminnan ohjaaja on yleensä joku muu kuin 
opettaja. 

Formaali koulutus 

Kouluinstituutio on määritelty informaalia ja formaalia kasvatusta tutkivassa tradi-
tiossa pitkälti formaaliksi. Tässä ajattelussa on ajoittain hyvin kärjistetystikin otettu 
kantaa koulussa vallitseviin oppimis- ja tiedonkäsityksiin. Kun informaalin oppimi-
sen juuret ovat sosiokulttuurisessa oppimiskäsityksessä, jonka mukaan oppiminen on 
sosiaalisissa konteksteissa tapahtuva prosessi, on formaalin koulutuksen nähty edus-
tavan individualistista oppimiskäsitystä. Tällöin oppiminen nähdään yksilöllisenä op-
pijan mielessä tapahtuvana prosessina. Formaalia oppimista on kuvailtu yksilölliseksi, 
kapeasti fokusoituneeksi, passiiviseksi, itsetarkoitukselliseksi ja konkreettisesta kon-
tekstista irralliseksi toiminnaksi (Beckett & Hager 2002, 96–98, 128). 

Koulu palvelee oppilaan yksilöllisten tarpeiden lisäksi myös yhteiskunnan tarvetta 
välittää kulttuuriaan. Formaalia koulutusta voidaan luonnehtia sosialisaatio- ja sivis-
tysprosessiksi, joka on organisoitu tietoisesti välittämään yhteiskunnan haluamaa 
kulttuuria eteenpäin. Tämä voi olla ristiriidassa lasten oman kulttuurin kanssa, jol-
loin sen välittämillä sisällöillä koetaan olevan oppijoiden kulttuurista riippumaton 
itseisarvo (Scribner & Cole 1973). Koululla on aina sivistävän ja kasvattavan tehtä-
vän lisäksi sosiaalistava tehtävä, jonka tavoitteena on kasvattaa lapsesta yhteiskunnan 
kansalainen. 

Koulussa vallitsevan tiedonkäsityksen on nähty perustuvan käsitykseen tiedosta uni-
versaalina ja objektiivisena. Opettaminen perustuu tiedon välittämiseen ja opiskelu 
tämän universaalin tiedon omaksumiseen (Beckett & Hager 2002, 96–98, 128). Tieto 
mielletään luonteeltaan abstraktiksi ja objektiiviseksi. Koulua on kritisoitu symbolii-
kan korostamisesta opiskelussa. Symbolisuus irrottaa opiskelun konkreettisista tilan-
teista ja lapsen kokemusmaailmasta. Tällöin oppija helposti kokee opiskeltavan asian 
itsetarkoituksellisena, eikä näe sen merkitystä itselleen (Scribner & Cole 1973). For-
maalin opiskelun on katsottu perustuvan pitkälti kielellisiin prosesseihin: kirjoittami-
seen, lukemiseen, kuuntelemiseen ja puhumiseen (Scribner & Cole 1973). Arvioin-
nin kriteeri on opitun palauttaminen tietoisuuteen verbaalisesti kokeiden muodossa 
ja tässä epäonnistuminen tulkitaan tarkoittavan, että oppimista ei ole tapahtunut 
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(Beckett & Hager 2002, 96–98, 128). Oppimista on siis täytynyt kyetä ilmaisemaan 
sanallisesti, tai se ei ole oppimista ollenkaan. Tästä varsin kriittisestä näkökulmasta 
tarkastellen koulujärjestelmä on sivuuttanut monessa mielessä usein tiedostamatto-
man informaalin oppimisen merkityksen. 

Formaalia opiskelua määrittävät selvimmin opetussuunnitelma ja opettaja. Opetus-
suunnitelma määrittelee opiskelun tavoitteet ja opiskeltavat sisällöt. Opettajan tehtä-
vä on opettaa eli ohjata opiskelua sekä valvoa, että vaaditut tiedot ja taidot on opittu 
(Livingstone 2006, 203–204). Oppimistilanteet ovat ennalta organisoituja, tavoitteet 
on määritellyt opettaja opetussuunnitelmaa käyttäen. Keskeinen piirre formaalissa 
opetuksessa onkin juuri tavoitteiden määrittely ulkoapäin, ei oppijalähtöisesti. Tyy-
pillistä formaaleille koulutusohjelmille on, että niiden päätteeksi myönnetään jon-
kinlainen pätevyys tai suoritusmerkintä (Eraut 2000, 12).

Tämän lyhyen katsauksen perusteella voidaan tunnistaa joitain formaalille koulutuk-
selle annettuja piirteitä: 

opetussuunnitelma
opettaja auktoriteetti, joka kontrolloi opittua
ulkopäin asetetut tavoitteet
ulkoinen arviointi ja opintosuoritusten myöntäminen
tieto on
 • universaalia 
 • objektiivista
 • kontekstista irrallista 
 • abstraktia 
oppiminen on 
 • deduktiivista
 • kielellistä
 • itsetarkoituksellista
 • yksilöllistä
 • symbolista

Formaali ja informaali on nähty pitkälti vastakohtaisina ja siksi informaalin oppimi-
sen paremmuutta on korostettu formaalin oppimisen kustannuksella. Tämä ei kui-
tenkaan ole hedelmällistä. Pitäisi välttää negatiivisten konnotaatioiden liittämistä 
formaaliin oppimiseen (Eraut 2000, 12). Informaalia oppimista ja formaalia koulu-
tusta täytyy kyetä kuvailemaan arvottamatta toista hyväksi ja toista huonoksi (Colley, 
Hodkinson & Malcolm 2003, 28). Järkevintä onkin niiden tarkasteleminen toisiaan 
täydentävänä kokonaisuutena.
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Informaali oppiminen

Keskustelu informaalista ja formaalista oppimisesta alkoi 1970-luvulla, jolloin muun 
muassa Scribner ja Cole (1973) ottivat siihen kantaa psykologian ja antropologian 
näkökulmasta, tarttuen koulussa saatujen kokemusten irrallisuuteen arjen oppimisti-
lanteisiin nähden. Koulua kritisoitiin siitä, että se tukee sellaista oppimista ja ajatte-
lua, joka on ristiriidassa arjen kokemuksien kanssa. Informaalia oppimista tapahtuu, 
kun lapset ottavat osaa arkisiin aikuisten toimintoihin sen hetkisten valmiuksiensa 
sallimalla tavalla. Informaali oppiminen on sidoksissa kontekstiin ja ihmisiin, jotka 
oppimistilanteessa ovat läsnä. Oppiminen on luonteeltaan induktiivista ja rakentuu 
yksittäisistä tilanteista kohti yleistyksiä. Arjessa oppiminen tapahtuu konkreettisten 
välineiden, ei symbolien avulla.

Tätä ajattelua jatkoi Resnick (1987), joka aloitti jälleen keskustelun informaalista op-
pimisesta, mutta tällä kertaa out-of-school learning (engl.) nimikkeellä. Keskustelua jat-
koivat Brown, Collins ja Duguid (1989) ottamalla kantaa tiedon kontekstuaalisuu-
teen. Engeström (1991) toi keskusteluun mukaan ekspansiivisen oppimisen käsitteen. 
Resnick tähdentää kognition sosiaalista luonnetta, jonka kehittymistä koulun ulko-
puolinen, yleensä sosiaalinen, toiminta tukee. Rensick kritisoi formaalia koulua yk-
silöllisten ajatteluprosessien painottamisesta välineellisen oppimisen kustannuksella. 
Hän korosti, että oppimisen tukena käytettävät välineet muokkaavat kognitiivista 
toimintaa. Välineiden hyödyntäminen oppimisprosessin tukena, on läheisesti sidok-
sissa oppimisen kontekstuaalisuuden kanssa, jolloin toiminta on kytköksissä esineisiin 
ja tilanteisiin, joita ihmiset hyödyntävät suoraan päättelyssään turvautumatta symbo-
liikkaan. Koulun ulkopuolella oppijat ovat suoraan yhteydessä sen hetkiseen tilan-
teeseen ja sitovat järkeilynsä siihen. Koulussa symbolien kautta tapahtuva oppiminen 
muuttuu helposti irralliseksi ja abstraktiksi, jolloin opitun asian merkitys hämärtyy ja 
symboliset prosessit muuttuvat itsetarkoituksellisiksi (Resnick 1987, 13–16). 

Informaalia oppimista on tutkittu myös aikuiskoulutuksen, työssä oppimisen ja elin-
ikäisen oppimisen näkökulmista. Tässä tutkimustraditiossa informaali oppiminen on 
määritelty holistiseksi, kontekstuaaliseksi, toiminta- ja kokemuspohjaiseksi. Infor-
maalia oppimista tapahtuu tilanteissa, jotka eivät lähtökohtaisesti tähtää oppimiseen. 
Tästä syystä oppiminen voi olla sattumanvaraista, tilanteesta nousevaa ja strukturoi-
matonta. Informaali oppiminen voi olla tiedostamatonta, reaktiivista tai oppijan tie-
toisesti suunnittelemaa. Oppimistilanne on oppijan laukaisema, ei opettajan käyn-
nistämä, ja usein oppiminen on yhteisöllistä (Beckett & Hager 2002; Eraut 2000; 
2004). 

Holistisella oppimisella tarkoitetaan tietojen ja taitojen rinnakkaisuutta oppimispro-
sessissa. Usein opitut tiedot, arvot ja taidot muodostavat kokonaisuuden, joka on 
enemmän kuin osiensa summa. Informaali oppiminen nähdään tässäkin yhteydes-
sä kontekstuaalisena. Toiminta- ja kokemuspohjaisuudella tarkoitetaan sitä, että oppi-
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misen tuloksena syntyy ymmärrys siitä miten hyvin jokin asia toimii tietyssä tilan-
teessa. Kyse on käytännönläheisestä ongelmanratkaisusta (Beckett & Hager 2002, 
115–122).  

Informaali oppiminen on luonteeltaan:
holistista
toiminta- ja kokemuspohjaista
induktiivista
välineellistä
kontekstuaalista
tiedostamatonta, reaktiivista tai oppijan suunnittelemaa
strukturoimatonta
oppijalähtöistä
yhteisöllistä

Edellä informaalia oppimista ja formaalia koulutusta tarkasteltiin niille ominaisten 
piirteiden kautta. Colley, Hodkinson ja Malcolm (2003) veivät ajattelun astetta pi-
demmälle ja luokittelivat tutkimuskentässä käytettävät luonnehdinnat neljään kate-
goriaan, jotka kuvaavat eroa informaalin ja formaalin välillä. 

Ensinnäkin oppimisprosessi voi olla informaali tai formaali riippuen siitä, kuka orga-
nisoi ja käynnistää oppimistilanteen tai arvioi sitä. Tavallisesti korostetaan oppilasläh-
töistä pedagogiikkaa. Myös sillä on merkitystä, kuka tukee oppimisprosessia: opet-
taja, joku muu aikuinen vai joku vertaisryhmään kuuluva. Myös arviointi voi olla 
informaalia tai formaalia. Itsearviointi liitetään tavallisesti informaaliin ja ulkoinen 
arvioin-ti taas formaaliin oppimiseen. Huomio voidaan kiinnittää myös opettajan ja 
oppilaan välisiin valtasuhteisiin tai opetustilanteen autenttisuuteen tai epäautentti-
suuteen (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003, 30). 

Toiseksi paikka ja konteksti määrittävät oppimistilanteen laatua. Fyysiset paikat, ku-
ten koulu, yliopisto, työ, koti, alueellinen yhteisö määrittävät yhdestä näkökulmasta 
oppimistilanteen informaalia tai formaalia luonnetta. Kontekstia tarkastellaan kuiten-
kin myös toisesta näkökulmasta. Informaali oppiminen mielletään usein avoimeksi 
ja ennalta määräämättömäksi, ilman suurempia aikarajoitteita, järjestynyttä opetus-
suunnitelmaa, ennalta määrättyjä oppimisen tavoitteita tai ulkoista arviointia (Colley, 
Hodkinson & Malcolm 2003, 30). 

Kolmanneksi oppimistilannetta määrittävät sille asetetut tavoitteet. Onko oppiminen 
pääasiallinen tavoite, vai ennemminkin toiminnan sivutuote. Toisaalta siihen vaikutta-
vat myös motiivit: onko taustalla oppijan oma motivaatio vai jonkin ulkoisen valtaa-
pitävän toimijan intressi (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003, 31). Neljäs määrittäjä 
on sisältö. Tämä käsittää sekä opittavat tiedot että oletetun lopputuloksen. Ratkai-
sevaa on opiskellaanko jo vakiintunutta asiantuntijatietoa ja kumuloituvia tiedon-
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rakenteita, vai onko tavoitteena oppia kokemusperäisesti itse tietoa tuottaen. Paino-
piste voi olla ennalta määrätyissä tietorakenteissa, niin sanotussa korkean statuksen 
tiedossa, tai arjen toiminnassa. Tärkeää on myös ovatko oppimistulokset tarkasti mää-
riteltyjä, joustavia ja neuvoteltavissa olevia vai sattumanvaraisia (Colley, Hodkinson & 
Malcolm 2003, 31). Yhä useammin korostetaan formaalin ja informaalin oppimisen 
ja opiskelun yhteydessä molempien, sekä kumuloituvien tietostruktuurien että oppi-
laiden itsensä tai yhdessä toisten kanssa tuottaman tiedon merkitystä.

Informaalille oppimiselle on ominaista kaksi näkökulmaa: oppilaan autonomian 
määrä ja oppimistilanteen autenttisuus. Oppimistilanteen autenttisuutta arvioitaessa 
tarkastellaan tavoitteita, sisältöjä ja oppimisympäristöä, johon kuuluvat paikka, kon-
teksti ja oppimisen välineet. Autenttisuudella tarkoitetaan sitä, miten lähellä toiminta 
on oppilaan arjen oppimisprosesseja. Oppilaan autonomian määrään kiteytyvät kou-
luinstituutiossa vallitsevan hierarkian näkyvyys ja valtasuhteet. Tästä näkökulmasta 
voidaan tarkastella muun muassa opettajan tai ohjaajan roolia oppimistavoitteiden 
määrittäjänä ja oppimistulosten arvioijana. Kerhopedagogiikan kehittämisessä näiden 
ilmiöiden tarkastelu on tärkeää. On luotava tasapaino formaalin ja informaalin ope-
tuksen, opiskelun ja oppimisen välille.

Kerhopedagogiikan mahdollisuuksista 

Kerhotoiminnassa on sekä informaaleja että formaaleja piirteitä. Niiden ero peilaa 
monessa mielessä kouluoppimisen ja arkikokemukseen perustuvan oppimisen eroa. 
Vaikka formaalissa koulussa voi tapahtua myös informaalia oppimista, on näiden kah-
den samanaikaisuus erityisen luontevaa kerhotoiminnassa, joka edustaa jonkinlaista 
formaalin ja informaalin välitilaa lapsen elämässä (Noam, Biancarosa & Dechausay 
2003, 55–56). 

Yhdysvaltalaisessa kirjallisuudessa pedagogiikka, joka yhdistää formaaleja ja infor-
maaleja prosesseja, liitetään aikuis- ja ammatilliseen koulutukseen, nuorisotyöhön, 
iltapäivätoimintaan ja erilaisten uskonnollisten ja poliittisten yhteisöjen antamaan 
kasvatukseen ja koulutukseen (Schugurensky 2006; Smith 2006). Toiminta on luon-
teeltaan tilannesidonnaista, jolloin oppimistilanteet syntyvät meneillään olevasta toi-
minnasta. Ohjaavan aikuisen tehtävä on viedä keskustelun, leikin ja pelin keinoin 
oppimiskokemusta tavoitteelliseen suuntaan. Näin ohjaaja voi aktivoida lapsen aiem-
man tiedon käyttöön ja yhdistää opittavan asian lapsen arkipäivän kokemuksiin (Sil-
berman-Keller 2003, 19, 25, 38–44). Toiminnassa hyödynnetään vaihtelevia oppimis-
ympäristöjä, kuten museoita, tiedekeskuksia, nuorisotiloja tai kerhohuoneita. Jopa 
pihat tai kadut voivat luoda tehokkaan oppimisympäristön (Silberman-Keller 2003, 
14, 26; Eshach 2007).
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Paikka sinänsä ei määritä toiminnan laatua tai sidonnaisuutta koulun opetussuunni-
telman tavoitteisiin. Kerho voi toimia koulun tiloissa tai niiden ulkopuolella. Ker-
hotoiminnan tarkoituksena on tarjota turvallinen ja rauhallinen oppimisympäristö. 
Tämä tarkoittaa paitsi tavanomaisesta koulutyöstä poikkeavaa, vapaampaa ja jousta-
vampaa oppimisympäristöä, myös yksilölliset oppimistyylit huomioivaa ympäristöä 
ja toimintaa. Olennainen tekijä koulun kerhotoiminnassa on psyykkinen oppimis-
ympäristö; fyysinenhän voi olla sama kuin koulutyössä muulloinkin. Kerhotoimin-
nan katsotaan tarjoavan oppilaille turvallisen paikan koulun puitteissa, positiivisia 
tilaisuuksia yhdessäoloon koulutovereiden ja koulun aikuisten kanssa sekä mahdolli-
suuksia aktiiviseen oppimiseen kouluopetuksen ulkopuolella (Kugler 2008, 184).

Tapahtui oppimista koulussa tai sen ulkopuolella, laadukkaan oppimisympäristön 
piirteitä ovat peruspalveluiden olemassaolo, myönteiset vuorovaikutussuhteet, kor-
keat odotukset, korkeatasoinen ohjaus, haastavuus ja ennen kaikkea turvallisuus 
(Irby, Pittman & Tolman 2003, 19). Turvallinen oppimisympäristö antaa lapsille omaa 
sosiaalista ja fyysistä tilaa, jossa he voivat kehittää ajatuksiaan, tutkiskella tunteitaan, 
oppia ystävyyden taitoja ja konfl iktien ratkaisemista (Halpern 1999, 92). 

Koulun kerho- ja iltapäivätoiminta on nähty koulupäivää rikastuttavana toimintana, 
joka vapaaehtoisuutensa vuoksi motivoi oppilaita – mikä on keskeinen informaalin 
oppimisen edellytys (ks. Smith 2006; Eshach 2007). Kerhotoiminnan katsotaan tar-
joavan oppilaille turvallisen paikan koulun puitteissa, positiivisia tilaisuuksia yhdes-
säoloon koulutovereiden ja koulun aikuisten kanssa sekä mahdollisuuksia aktiiviseen 
oppimiseen koulun formaalin opetuksen ulkopuolella (Kugler 2008, 184). Kerhope-
dagogiikan voidaan ajatella toimivan formaalin koulutuksen ja informaalin oppimi-
sen rajapinnalla. Kerhoissa toimitaan useimmiten kouluympäristössä ja opetuksen ta-
voitteiden suunnassa, mikä tuo toimintaan formaalia ainesta. Toiminta on kuitenkin 
vapaaehtoista, yhteisöllistä, eikä opiskelua arvioida kokein tai kriteerein, mikä luo ti-
laisuuksia informaalille oppimiselle. Juuri tällainen toiminta voi yhdistää formaalin 
koulutuksen ja informaalin oppimisen (Krokfors et al. 2008).

Tulevaisuuden koulu rajoja läpäisevänä systeeminä

Koulun ulkopuolisten toimijoiden merkitys lasten kasvun ja oppimisen tukijoina 
kasvaa, sitä mukaa, kun koulun seinät avautuvat ulospäin. Kerhoilla on potentiaa-
lia toimia oppijalähtöisesti ja siten yhdistää lasten oppimiskokemukset merkitykselli-
sellä tavalla heidän muuhun elämänpiiriinsä: sen sosiaaliseen kontekstiin, perheeseen 
ja yhteisöön. Kerhotoiminta voi tuoda kouluoppimisen ja avoimen epämuodollisen 
oppimisen prosessit lähemmäs toisiaan ja häivyttää rajoja koulun ja muun elämänpii-
rin väliltä (Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 72). 
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Kansainvälisten selvitysten perusteella hyvälle kerhopedagogiikalle on asetettu muun 
muassa seuraavia velvoitteita:

Kerhojen toiminnan tulee olla yhteydessä kouluopetukseen, mutta samalla selväs-
ti erottua siitä.
Toiminnan tulee keskittyä kiinnostaviin mielikuvitusta ruokkiviin aiheisiin.
Opiskelun tulee olla kokemuksellista, tutkivaa ja toiminnallista.
Opiskelun pitää tukea erilaisia oppimistyylejä ja erilaisia oppijoita.
Opiskelun pitää olla kokonaisvaltaista. Sen tulee ottaa huomioon jokaisen lapsen 
kognitiivisen, fyysisen, moraalisen, uskonnollisen, emotionaalisen ja sosiaalisen kehi-
tyksen tarpeet.
Toiminnan tulee tukea kielellisten ja matemaattisten perustaitojen vahvistamista sekä 
opiskelutaitojen tukemista. 
(Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 56.)

Kouluilla on nykyisin useanlaisia yhteistyökumppaneita. Opettajien välisen yhteis-
työn lisäksi moniammatillinen pedagoginen yhteistyö lisääntyy tulevaisuuden kou-
luissa. Opettajat toimivat entistä enemmän muiden pedagogisten asiantuntijoiden 
kanssa lasten parhaaksi. Tällaisia toimijoita ja yhteistyökumppaneita voivat olla eri-
laiset yhteiskunnalliset palveluntarjoajat, kuten terveydenhuolto, sosiaalitoimi, poliisi 
tai palolaitos. Keskeisiä yhteistyökumppaneita ovat myös kirjasto-, museo-, kulttuu-
ri- ja liikuntatoimi. Yhteistyötä tehdään myös muiden yhteisöjen kanssa. Näitä taas 
ovat mm. kirkko, musiikkiopistot, Mannerheimin lastensuojeluliitto, Suomen Latu ja 
monet muut yleishyödylliset yhdistykset. Vanhempien kanssa tapahtuvalla yhteistyöl-
lä on pitkät perinteet ja vanhempainyhdistykset ovatkin olleet aktiivisessa roolissa 
koulun ja yhteiskunnan välistä vuorovaikutusta rakennettaessa. Suomessa toimii siis 
valtava määrä valtakunnallisia ja alueellisia järjestöjä, joilla on osaamista, kokemusta ja 
perinnettä kerhojen, leirien ja harrastetoiminnan järjestämisessä. Paikallisesti toimi-
vat yhdistykset ovat kerhotoiminnan järjestämiseen tarvittavia hyviä koulun yhteis-
työkumppaneita (Heimonen & Suomu 2005, 22). Myös yritysten kanssa tapahtuva 
yhteistyö on lisääntynyt. Nuorisotyö, erilaiset uskonnolliset yhteisöt ja harrastustoi-
minnan järjestäjät ovat tulevaisuuden koulussa yhä tärkeämpiä toimijoita (Irby, Pitt-
man & Tolman 2003, 15–18). Edellä mainitut toimijat ottavat vahvan kasvatuksellisen 
tehtävän ryhtyessään yhteistyössä koulujen kanssa kerhotoiminnan vetäjiksi ja kerho-
pedagogiikan toteuttajiksi. 

Moniammatillinen yhteistyö ei ole itsestään selvää ja automaattisesti helppoa to-
teuttaa. Paremminkin voidaan sanoa, että sen toteuttaminen vaatii ammatillisia taito-
ja ja organisatorisia ratkaisuja, joita pitää kehittää. Opettajan moniammatillisen yh-
teistyön taidot ovat välttämättömiä, mutta yksin ne eivät riitä laadukkaan toiminnan 
aikaansaamiseksi. Koulujen on organisaatioina ja instituutiona järjestäydyttävä niin, 
että ammattien välinen yhteistyö voi saada toimintaa pidemmällä tähtäimellä jäsentä-
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viä muotoja. On aktiivisesti pyrittävä rakentamaan sellaisia ylätason rakenteita ja toi-
mintatapoja, jotka edistävät arjen yhteistyön toteuttamista. Koulujen ja muiden toi-
mijoiden on kyettävä rakentamaan joustavia sopimusmalleja, opetussuunnitelmallisia 
linkkejä ja toimintasuunnitelmia, jotka tukevat laaja-alaista osaamista ja helpottavat 
toiminnan toteuttamista.

Kerhojen ja kerhotoiminnan tulee tukea koulun kasvatustavoitteiden toteutumis-
ta. Koulu tarvitsee kasvatustehtävänsä tueksi iltapäivätoimintaa ja järjestettyä kerho-
toimintaa, joka antaa oppilaille lisämahdollisuuksia viihtymiseen ja oppimiseen (Irby, 
Pittman & Tolman 2003, 17). Sen lisäksi, että koulu suuntaa kerhotoiminnan tavoit-
teita, tulee kerhotoiminnan vaikuttaa koulussa tapahtuvaan opetukseen. Vuorovaiku-
tus kerhotoiminnan ja koulun välillä on parhaimmillaan vastavuoroista (Noam 2003, 
136). Kerhotoiminnan potentiaali on sen mahdollisuudessa tuoda formaaliin kou-
luun informaaleja koulun ulkopuolisia toimijoita.

Kouluilla on selkeä tarve solmia yhteyksiä muihin pedagogisiin toimijoihin ja op-
pimisen paikkoihin, jotta koululaiset kokisivat kasvun, kehityksen ja oppimisen ko-
konaisvaltaisena elämän laatua lisäävänä prosessina. Tämä tarkoittaa yhteistyötä mo-
nien eri toimijoiden kanssa. (Irby, Pittman & Tolman 2003, 17–18). Koska kerhotyö 
on paljon formaalia kouluopetusta joustavampaa, yhteistyöprojektien toteuttaminen 
muiden yhteisöjen ja toimijoiden kanssa ei ole ylivoimaista. Kerhotyö voi parhaim-
millaan toimia välittäjänä erilaisten pedagogisten toimijoiden ja koulun välillä. Ker-
hotoiminnan kautta on mahdollista tuoda yhteen lapsen koko elämänpiiri: koti, kou-
lu ja yhteisö.

Kerhotoiminta yhdistää vanhempia ja vanhempainyhdistyksiä monenlaisen järjes-
tetyn tai vapaamuotoisen toiminnan keinoin. Vanhempainyhdistyksillä voi olla ak-
tiivinenkin rooli toiminnan organisoimisessa. Lasten kanssa toimiminen vaikuttaa 
perheen sisäiseen hyvinvointiin, mutta yhdessä toimiminen kasvattaa myös suhtei-
ta muihin perheisiin. Vanhempien mukanaolo kerhotoiminnassa tuo yhteisöllisyyt-
tä kouluun (Heimonen & Suomu 2005, 18–21). Oppilaiden kotikulttuurin, yhtei-
sön määrittämän kulttuurin ja koulun toimintakulttuurin samansuuntaisuus tukevat 
lasten yleistä hyvinvointia ja hyvää opiskelumenestystä. Vastaavasti kuilu kotikulttuu-
rin ja koulun edustaman arvomaailman välillä johtaa siihen, että lapsi kokee koulussa 
opitut asiat irrallisina ja sekavina (Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 10).   

Alueellisten yhdistysten, kuten metsästysseurojen, kennelyhdistysten, musiikkiopis-
tojen tai paikallisen jalkapalloseurojen kanssa toimiminen tarjoaa lapsille uudenlais-
ten oppimiselämysten lisäksi siteitä omaan yhteisöönsä. Tällaisen toiminnan avulla 
voidaan vahvistaa lasten identiteettiä yhteisön jäseninä ja tukea aktiivista osallistumis-
ta oman yhteisön toimintaan. Koulun tehtävä on kasvattaa aktiivisia kansalaisia. Kou-
lun kerhotoiminnan tehtävä on tukea tätä tavoitetta.
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Seurakunnat ja muut uskonnolliset yhteisöt voivat tarjota omaa kerhotoimintaa. 
Kunnallinen kulttuuritoimi voi tukea toiminnan resursseja, nuoriso- ja sosiaalityön-
tekijät voivat tarjota ammatillista tukea toiminnalle ja olla mukana ongelmia ennalta-
ehkäisevässä työssä. Yksityisrahoitteisella sektorilla yritykset voivat tuoda toimintaan 
sisältöjä, erityisosaamista ja resursseja. Yhdistämällä osaamista, ja taloudellisia voima-
varoja koulusta voi rakentua monipuolisen kerhotoiminnan kautta alueellinen toi-
mintakeskus, joka samalla vahvistaa paikallista yhteisöllisyyttä (Heimonen & Suomu 
2005, 23, 27).  

Kerhotoiminnan keskeinen tavoite on herättää lapsen sisäinen motivaatio ja olla kiin-
nostavaa, jotta lapsi jaksaa osallistua. Erityinen haaste kerhotoiminnassa on myös sen 
ajoitus: toiminta tapahtuu pitkän ja uuvuttavan koulupäivän päätteeksi. Motivoinnin 
ongelmaa lähestytään tyypillisesti sitomalla opiskelu lapsen kokemusmaailmaan ja 
kiinnostuksenkohteisiin, sillä niiden hyödyntäminen on avain hauskaan oppimiseen 
ja hyviin oppimiskokemuksiin. (Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 57–58.)

Vapaaehtoisessa kerhotoiminnassa informaalit oppimiskokemukset ovat erityisen tär-
keitä. Tulevaisuuden kerhopedagogiikan kannattaakin suuntautua juuri formaalin 
koulun ja informaalin oppimisen yhdistämiseen. Keskeisenä tavoitteena tulee olla 
lapsen, perheiden ja naapuruston kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistäminen. 

118



Kirjallisuus

Beckett, D. & Hager, P. 2002. Life, Work and Learning: Practice in postmodernity. London: 
Routledge.

Brown, J. S., Collins, A., & Duguid, P. 1989. Situated Cognition and the Culture of 
Learning. Educational Researcher, 18(1) , 32–42.

Coffi eld, F. 2000. The structure below the surface: reassessing the signifi cance of informal 
learning. Teoksessa  Coffi eld, F. (ed.) The Necessity of Informal Learning, 1–11. Bristol: Policy 
Press.

Colley, H., Hodkinson, P. & Malcolm, C. 2003. Informality and Formality in Learning. 
London: Learning and Skills Research Centre.

Coombs, P., & Ahmed, M. 1974. Attacking Rural Poverty: How Nonformal Education Can 
Help. Baltimore: The John Hopkins University Press.

Dierking, L. D. & Falk, J. H. 1994. Family Behaviour and Learning in Informal Science 
Settings: A Review of the Research. Science Education 78(1), 57–72.

Engeström, Y. 1991. Non scolae sed vitae discimus: Overcoming the Encapsulation of School 
Learning. Learning and Instruction 1(3), 243–259.

Eraut, M. 2004. Informal learning in the workplace. Studies in Continuing Education 26(2), 
247–273.

Eraut, M. 2000. Non-formal learning, implicit learning and tacit knowledge in professio-
nal work. Teoksessa Coffi eld, F. (ed.) The Necessity of Informal Learning, 12–31. Bristol: 
The Policy Press.

Eshach, H. 2007. Bridging In-School and Out-of-School learning: Formal, Nonformal and 
Informal Education. Journal of Science Technology 16(2), 171–190.

Gerber, B. L., Cavallo, A. M., & Marek, E. A. 2001. Relationships among informal learning 
environments, teaching procedures and sientifi c reasoning anility. International Journal of Scien-
ce Education 23(5), 535–549.

119



Halpern, R. 1999. After-School Programs for Low-Income Children: Promise and Challen-
ges. The Future of Children 9(2), 81–95.

Heath, S. 2000. Making Learning Work. Afterschool Matters, 33–45.

Heimonen, M. & Suomu, K. 2005. Yhteistyökumppaineita harrastekerhotoiminnassa. Teok-
sessa Kenttälä, M. & Suomu, K. (toim.) Koulu harrastuspaikkana: näkökulmia paikalliseen 
yhteistyöhön, 18–29. Helsinki: Libris Oy.

Hull, G. A. & Greeno, J. G. 2006. Identity and Agency in Nonosxhool an School Worlds. 
Teoksessa Bekerman, Z., Burbules, N.C. & Silberman-Keller, D. (eds.) Learning in Places: 
the Informal Education Reader, 77–98. NewYork: Peter Lang Publishing.

Irby, M., Pittman, J. & Tolman, J. 2003. Blurring the lines: Expanding learning opportunities 
for children and youth. New directions for youth development (97), 13–27.

Jeffs, T., & Smith, M. 1999. Informal Education: Conversation, Democracy and Learning. 
Ticknall: Education Now.

Krokfors, L et al, 2008. Interfaces between Formal Education and Informal Learning. Abstract 
for the AERA Annual Meeting of the American Research Association 2009.

Kugler, M. 2008. After-School Programs are Making a Difference. Teoksessa Ster, B. & Ky-
silka, M. (eds.) Contemporary Readings in Curriculum, 183–188. California: Sage Publi-
cations, Inc.

Livingstone, D. 2006. Informal Learning. Teoksessa Bekerman, Z., Burbules, N.C. & Silber-
man-Keller, D. (eds.) Learning in Places: the Informal Education Reader, 203–228. New-
York: Peter Land Publishing.

Lucas, A. M. 1991. ‘Info-tainment’ and informal sources for learning science. International 
Journal of Science Education 13(5), 495–504.

Noam, G. 2003. Learning With Exitement: Bridging school and after-school worlds and 
project-based learning. New Directions for Youth Development (97), 121–138.

120



Noam, G., Biancarosa, G. & Dechausay, N. 2003. Afterschool Education: Approaches to an 
Emerging Field. Cabridge: Harvard University Press.

Nocon, H. & Cole, M. 2006. School’s invasion of “After-School”. Teoksessa Bekerman, Z., 
Burbules, N.C. & Silberman-Keller, D. (eds.) Learning in Places: the Informal Education 
Reader, 99–122. New York: Peter Lang Publishing.

POPS 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Opetushallitus, Vamma-
lan kirjapaino Oy.

Resnick, L. 1987. The 1987 Presidential Address: Learning In School and Out. Educatio-
nal Researcher 16(9), 13–20.

Schugurensky, D. 2006. “This Is Our School of Citizenship”: Informal Learning in Local 
Democracy. Teoksessa Bekerman, Z., Burbules, N.C. & Silberman-Keller, D. (eds.) Learning 
in Places: the Informal Education Reader, 163–182. New York: Peter Lang Publishing.

Scribner, S. & Cole, M. 1973. Cognitive Consequences of Formal and Informal Education. 
Science 182(9), 553–559.

Sefton-Green, J. 2003. Informal Learning: substance or style? Teaching Education 14(1), 
37–51.

Silberman-Keller, D. 2003. Toward the Characterization of Nonformal Pedagogy. Paper 
presented at the Annual Meeting of the American Research Assosiation. Chicago, (April 
21–25).

Smith, M. 2006. Beyond the Curriculum. Teoksessa Bekerman, Z., Burbules, N.C. & 
Silberman-Keller, D. (eds.) Learning in Places: the Informal Education Reader, 9–34. New 
York: Peter Lang Publishing.

Säljö, R. 2001. Oppimiskäytännöt: sosiokulttuurinen näkökulma. Helsinki: WSOY.

Vygotsky, L. S. 1978. Mind in Society: the Development of Higher Psychological Processes. 
Cambridge: Harvard University Press.

121





123

Virikkeellinen ja ohjattu vapaa-aika kansainvälisesti tarkasteltuna

Yhdistyneiden kansakuntien Lapsen Oikeuksien (1989) sopimus tunnustaa muun 
muassa lasten ja nuorten oikeuden virikkeelliseen ja laadukkaaseen vapaa-ajan viet-
toon. Jokainen lapsi tarvitsee huomiota ja turvallisen ympäristön toimiakseen. Ai-
kuisten on turvattava ja mahdollistettava näiden oikeuksien toteutuminen.

Kouluikäisten lasten ja nuorten vapaa-aika sijoittuu karkeasti ottaen oppituntien eli 
formaalin koulutuksen ulkopuolelle. Pohdittaessa vapaa-ajan virikkeellisyyttä ja laa-
dukkuutta, liikutaan informaalin ja nonformaalin kasvatuksen kentässä (ks. Järvinen 
2009). Tässä yhteydessä huomio painottuu tavoitteelliseen ja järjestettyyn vapaa-ajan 
toimintaan, eli puhutaan ensisijaisesti nonformaalista toiminnasta tai kasvatuksesta 
(engl. non-formal education).

Nonformaalin kasvatuksen käsitteellä on eri maissa erilaisia tulkintoja, jotka kuiten-
kin koskevat enemmän tai vähemmän samoja toimintoja. Joskus ne ovat vapaa-ajan 
toimintoja, koulun jälkeistä opetusta, täydennyskoulutusta, harrastekouluja, luokan 
ulkopuolista opetusta, tai muuta toimintaa (Clarijs 2008a, 13)1. Esimerkiksi Kenttälä 
(2009, 101) kuvailee nonformaalissa kentässä järjestettävän kerhotoiminnan piirteitä. 
Clarjis (2008a) on koonnut 45 nonformaalin kasvatuksen ominaisuutta, jotka erotta-
vat sen formaalista kasvatuksesta (ks. Clarijs 2008a, 27–30). Syventyessä nonformaa-
lin kasvatukseen kenttään, voidaan huomata, että ”nonformaali” tarkoittaa tai kuvaa 
pikemminkin tietynlaista toimintaa, kuin on käsite sinänsä.

FM Merike Kesler
Kerhokeskus

Kansa inväl ine n  näkökulma 
koulun ke rhotoimintaan

1Nonformaali toiminta määräytyy kunkin toimijan kautta. Tässä artikkelissa nonformaali toiminta tarkoittaa lapsiin 
ja nuoriin kohdistuvaa järjestettyä toimintaa.



Formaalin, informaalin tai nonformaalin kasvatuksen tarkka rajaaminen täysin omal-
le alueelle ei ole kuitenkaan mahdollista, lapsen ja nuoren toimintaympäristöjen si-
joittuessa osittain limittäin ja päällekkäin. Näin ollen myös formaalille oppimiselle on 
asetettu viime aikoina nimenomaan sellaisia suosituksia, joiden piirteet yhtyvät non-
formaalin oppimisen kanssa. Oppiminen on sosiaalinen tapahtuma ja osallistuminen 
koulun muuhun toimintaan on keskeistä oppimisen kannalta. Lapset myös oppivat 
parhaiten, jos he saavat osallistua toimintaan, joka on sidottu heidän jokapäiväiseen 
elämäänsä ja on yhteydessä heidän omaan kulttuuriinsa sekä heidän yksilölliset tar-
peensa on huomioitu. (Clarijs 2008a, 25.)

Huoli lasten ja nuorten vapaa-ajan vietosta ei ole luultavasti missään kulttuurissa 
uusi asia. Osittain mitä ilmeisimmin sukupolvien välisistä ristiriidoista johtuen, osit-
tain aidosti tarpeeseen perustuen, lasten kehittyminen vastuuntuntoisiksi kansalaisiksi 
on ollut puheenaiheena aikuisten keskuudessa jo aikojen saatossa. Vastuu lasten kas-
vatuksesta on aina vanhemmilla ja ensisijaisesti heiltä odotetaan lastensa vapaa-ajasta 
huolehtimista. Toisaalta useassa valtiossa odotetaan myös, että molemmat vanhemmat 
ovat aktiivisesti mukana työelämässä. Harvoin koulupäivät ovat yhtä pitkiä, kuin van-
hempien työpäivät. Täten on syntynyt selvä tarve sellaiselle toiminnalle, jolla huo-
lehditaan lapsista ja nuorista sinä aikana, kun vanhemmat ovat työssä. Usein voidaan 
huomata, että niissä valtioissa, joissa nonformaalin toiminnan tukeminen valtion ta-
solla on voimakasta, vanhempien työpäivät ovat pitkiä, kun taas niissä maissa, joissa 
itse nonformaaliin toimintaan ei panosteta, on kehitetty muita korvaavia järjestelmiä. 
Tällaisia järjestelmiä on esimerkiksi oikeus lyhennettyyn työpäivään, tai yhteiskun-
nassa suositaan toisen vanhemman jäämistä kokonaan pois työelämästä. 

Toisaalta lasten ja nuorten vapaa-ajassa nähdään sellaista resurssia, jota voidaan käyt-
tää sivistyksen laventamiseen ja syventämiseen, toisin sanoen sitä aika käytetään for-
maalin opetuksen täydentämiseen.

Euroopassa voidaankin havaita pääpiirteissään kahdensuuntaista nonformaalin toi-
minnan kehittymistä: läntisissä valtioissa toiminnan painopiste on hoivatyppisellä toi-
minnalla, kun taas itäisessä ja Keski-Euroopassa havaitaan samalla toiminnalla enem-
män oppimiseen liittyviä tavoitteita. Varsinkin koulun kerhotoiminalle on annettu 
tehtäväksi olla linkkinä kouluopetuksen ja jokapäiväisen elämän välillä. Koulun ker-
hotoimintaa ohjaavat erilaiset arvot ja tavoitteet kuin esimerkiksi kolmannen sekto-
rin tarjoamassa kerhotoiminnassa. Viimeisissä yhteiskunnallisten tavoitteiden lisäksi 
voidaan havaita myös taloudellisia tavoitteita (Clarijs 2008a, 19, 35).

Eri valtioissa – riippuen kulttuurista, paikallisista oloista tai taloudesta nonformaalia 
toimintaa järjestävät hyvin erityyppiset tahot. Tavallista on, että nämä eri tahot, ku-
ten kunta, nuorisojärjestöt, koulut, harrastekoulut ja päivähoitolaitokset toimivat rin-
nakkain ja yhteistyössä. Tämän kirjan kontekstissa kiinnostavinta on, millainen on ni-
menomaan koulun rooli nonformaalin toiminnan järjestäjänä.
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Varsinkin nuorisotyön kentässä ohjaustyöstä vastaavat nuoret itse tai nuoret aikui-
set, jotka toimivat vapaaehtoisesti tai pientä korvausta vastaan. Toisen suuren ryhmän 
muodostavat hoivatyön ammattilaiset ja kolmannen pedagogit. Pienempänä, tosin 
ei vähäisempänä, nonformaalin toiminnan ohjaajaryhmänä toimivat vanhemmat ja 
muiden alojen ammattilaiset. 

Nonformaalin toiminnan rahoitus voi olla kokonaan tai osittain valtiolta tuleva tai 
kokonaan yksityisellä rahoituksella järjestetty. Tästä johtuen toiminta voi olla lapselle 
ja nuorelle kokonaan tai osittain maksutonta. Se miten paljon valtiot panostavat tä-
hän toimintaan, riippuu pitkälti siitä, miten tärkeäksi toiminta nähdään tai millaisia 
perinteitä toiminnalla on.

Miten Suomen kerhotoiminta näyttäytyy kansainvälisessä valossa?

Tarkasteltaessa kerhotoiminnan laatua Suomessa havaitaan siinä sekä hoivatyyppisiä 
että oppimiseen ja kasvatukseen liittyviä piirteitä. Kunkin kerhon tavoitteet asetetaan 
toimijoiden tavoitteiden mukaisesti tai tavoitteet on asetettu lain ja säädöksin.

Toisaalta, kun tarkastellaan kerhotoiminnan rahoittamista, valtion osuus siinä on mel-
ko pieni – tarvetta lisäresurssille olisi kaikilla kerhotoiminnan alueilla. Vanhemmil-
le ei myöskään ole kehitetty sellaisia korvaavia rakenteita, joilla he voisivat huolehtia 
lastensa iltapäivistä. Myös maantieteellisesti Suomen eri alueet ovat eriarvoisessa ase-
massa: kaupunkilaislapsilla on paljon mahdollisuuksia virikkeelliseen iltapäivään, kun 
taas maaseudulla vaihtoehtoja on vähän tai valinnanvaraa ei ole laisinkaan.

Suomalaisten lasten koulupäivät ovat melko lyhyitä ja tarve iltapäivätoiminnalle on 
näin ollen suuri. Koululaisten onkin mahdollisuus osallistua monipuolisesti järjestet-
tyyn toimintaan: lakisääteiseen aamu- ja iltapäivätoimintaan (1.–2.-luokkalaisille ja 
erityisopetukseen otetuille tai siirretyille 3.–9.-vuosiluokkien oppilaille), kolman-
nen sektorin, seurakuntien ja muiden toimijoiden harrastekerhotoimintaan, koulun 
järjestämään kerhotoimintaan ja koulun tiloissa järjestettävään muuhun toimintaan. 
(Kenttälä ja Suomu 2005.)

Kerho- ja harrastetoiminnan maksullisuus riippuu pitkälti siitä millaisesta toimin-
nasta on kyse ja kuka toimintaa järjestää. Toisinaan osallistujilta peritään pienempiä 
tai suurempia osallistumismaksuja tai toiminta on maksutonta. Ainoastaan koulujen 
järjestämä kerhotoiminta on määritelty valtion tasolla sellaiseksi toiminnaksi, jonka 
tulee aina olla osallistujille maksutonta. (ks. lähemmin www.edu.fi  – Perusopetus – 
Kerhotoiminta.)

Yhteistyöhön eri toimijoiden kesken tulee panostaa. Eri tavoin tuettujen kerhotoi-
mintojen tulisi muodostaa monipuolinen ja koordinoitu harrastusmahdollisuuksine 
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kokonaisuus niin, että eri-ikäiset ja erilaisissa kasvuympäristöissä olevat lapset saisivat 
parhaan mahdollisen tuen kasvulleen. Jokaisella lapsella tulisi olla mahdollisuus valita 
yksin vietettyjen iltapäivien sijaan onnistumisen, osallisuuden ja yhteisöllisyyden ko-
kemuksia mahdollistava harrastustoiminta. (Puhakka 2009.)

Koulujen kerhotoiminta

Maailmalla vallitsevan kirjavan toimintakentän sekä raportoinnin vuoksi hyvän ku-
van saaminen koulujen kerhotoiminnasta ei ole helppoa. Suomessa kerhotoiminnal-
le asetetut tavoitteet on määritelty opetussuunnitelmassa (POPS 2004, 24), mutta 
itse kerhojen järjestäminen on kouluille vapaaehtoista. Myös pelkästään koulun ti-
loissa tapahtuva muiden kuin opetuksen järjestäjän järjestämä kerotoiminta mielle-
tään koulujen kerhotoiminnaksi. Seuraavaksi kuvaan erilaisia suomalaiseen koulun 
kerhotoimintaan rinnastettavia toimintatapoja eri puolilta maailmaa. Aluksi esitän 
muutaman esimerkin maista, jossa koulun kerhoilla voidaan havaita sekä hoivatyyp-
pisiä, että opetuksellisia piirteitä, sen jälkeen tulee esimerkkejä maista, jossa opetuk-
selliset tavoitteet ovat erittäin voimakkaita ja lopuksi löytyy esimerkkejä maista, joissa 
kerhotoiminta keskittyy hoivatyyppiseen toimintaan tai vahvaan kolmannen sekto-
rin rooliin.
 
Saksassa panostetaan koulujen kerhotoimintaan kehittämällä kokonaiskoulupäivää 
(engl. all-day school) pilottihankkeella. Kouluissa, joissa kokonaiskoulupäivä toteutuu, 
oppilaille tarjotaan ohjattua toimintaa ennen ja jälkeen oppituntien. Tätä aikaa käyte-
tään monipuolisesti järjestämällä toimintaa erityistä tukea tarvitseville tai lahjakkaille 
lapsille ja nuorille toteuttamalla erilaisia projekteja. Toiminta on ohjattua vapaa-aikaa 
ja harrastekerhojen toimintaa. Päättäjien ja toimijoiden mielestä kokonaiskoulupäivä 
on sellainen ratkaisu, jolla taataan tasapuoliset ja tasavertaiset mahdollisuudet jokai-
selle lapselle harrastaa ja onnistua. Pilottivaiheen jälkeen hanketta halutaan laajentaa 
16 osavaltioon ja esimerkiksi vuosina 2008–2009 sitä avustetaan neljällä miljardilla 
eurolla. (Winkler 2008, 198–202, 207.)

Kerhotoiminnasta löytyy merkintä myös Japanin opetussuunnitelmasta (ks. lähem-
min www.mext.go.jp/english), jossa kerhotyö määritellään seuraavasti: Kerho muo-
dostuu oppilaista, joilla on samat kiinnostuksen kohteet. Heillä on oikeus osallistua 
kerhotoimintaan yhdessä samasta aiheesta kiinnostuneiden muiden luokkien oppi-
laiden kanssa. Opetussuunnitelman mukaan jokaisen alakoulun opiskelijan on osal-
listuttava neljännen luokan jälkeen kerhoon. Yläkoulun osalta kerhotoiminta on ollut 
vuodesta 2002 osa opetussuunnitelmaa (osassa extracurricular activities). Koulun yhte-
ydessä oleviin liikuntakerhoihin osallistui esimerkiksi vuonna 1996 liki 74 prosent-
tia oppilaista. Muiden aiheiden kerhoihin osallistui 17 prosenttia oppilaista. Lisäksi 
kerhoja oli tarjolla myös koulun ulkopuolella. Vain 7,8 prosenttia japanilaisista ylä-
kouluikäisistä nuorista oli kokonaan harrastustoimintojen ulkopuolella. Keskimäärin 
japanilaisessa yläkoulussa on 15 kerhoa, ja kerholaisia niihin kuhunkin osallistuu kes-
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kimäärin 30. Noin 55 prosenttia oppilaista osallistuu kahteen tai kolmeen kerhoon 
viikoittain. Ala- ja yläkoulujen kerhotoiminta rahoitetaan osin muun opetuksen ta-
voin valtionhallinnosta tulevin resurssein, osin oppilas–opettaja-yhdistyksiltä tulevin 
lahjoituksin sekä muin lahjoituksin. Erityistoimintojen, mukaan lukien kerhotoi-
minnan, osuus perusopetuksen ala- ja yläkoulujen yhteenlasketusta kustannuksesta 
oli esimerkiksi vuonna 2007 noin 29 prosenttia.

Ranskassa koulun rooli nonformaalin toiminnan järjestäjänä on tärkeä. Ranskalaisen 
koululaisen päivä jaetaan kolmeen vaiheeseen: koulun oppitunnit, oppituntien väli-
nen toiminta ja koulun ulkopuolinen toiminta. Koulu ja kunta huolehtivat lapsista 
näinä aikoina tarjoamalla erilaista taitoja ja tietoja kehittävää toimintaa. Vanhemmat 
voivat olla turvallisin mielin töissä tietäen, että heidän lapsensa ovat sinä aikana hy-
vässä hoidossa. Joskus vanhemmat toivovat, että vapaa-ajan ohjaajat ottavat tehtäväk-
seen myös formaalin koulutukseen liittyviä asioita, esimerkiksi tekemällä lasten kans-
sa kotiläksyjä. (Castellani 2008, 167–176.)

Eri maissa kerhotoimintaa toteutetaan myös erilaisin hankkein, joiden tarkoituksena 
on esimerkiksi puuttua tehokkaasti johonkin yhteiskunnalliseen ongelmaan, kuten 
huumeiden käyttöön, tai muihin epäterveellisiin elämäntapoihin, tai nähdään, ettei 
kouluopetus tarjoa riittävästi tietoja ja taitoja tiettyjen aihealueiden oppimiseen.

Hyvänä esimerkkinä tällaisesta hankkeesta on Iso-Britanniassa vuonna 2006 Lasten 
koulujen ja perheiden ministeriön (engl. The Department for Children School and Fami-
lies) aloittama hanke, jonka tavoitteena oli käynnistää kouluissa tieteen ja teknologian 
iltapäiväkerhoja (engl.  After School Science and Engineering Clubs) ympäri maan (ks. www.
assecs.org.uk). Kerhot on tarkoitettu 11–14-vuotilaille nuorille. Esimerkiksi vuonna 
2008 ministeriö rahoitti 500 kerhon toimintaa. Kerhoja ohjaavat luonnontieteellis-
ten, teknisten alojen ja matematiikan laitosten opettajat ja opetuksen assistentit. Ker-
hojen sisällöt ovat monipuolisia sisältäen muun muassa työskentelyn erilaisissa pro-
jekteissa, vierailuja tiedekeskuksiin tai muihin yrityksiin. Kaikille näille kerhoille on 
ominaista poikkitieteellinen ja eri oppiaineita integroiva luonne. Kerhotoiminta on 
osallistujille maksutonta. (Baker 2008.)

Kilpailut ja tapahtumat kerhotoiminnan tehostajina

Joissakin maissa isot valtakunnalliset tapahtumat tai kilpailut saavat aikaiseksi kerho-
toiminnan vilkastumisen kouluissa. Oppilaat kokoontuvat kerhoihin, joissa harjoi-
tellaan tietoja ja taitoja, jotta voidaan osallistua näihin kilpailuihin ja tapahtumiin. 
Esimerkiksi Virossa järjestetään säännöllisin väliajoin koululaisten laulu- ja tanssijuh-
lia. Juhlien ohjelmanumerot opetellaan omassa koulussa ja lopputapahtumassa kaik-
ki esiintyvät yhdessä. Tapahtumaan osallistuu kerrallaan n. 35 tuhatta lasta ja nuorta 
ohjaajineen. Varsinkin juhlia edeltävänä vuonna kerhotoiminta vilkastuu. Tapahtu-
ma muistuttaa Kerhokeskuksen viiden vuoden välein järjestettäviä Koulun Suurjuh-
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lia, joihin lapset ja nuoret harjoittelevat erilaisia ohjelmanumeroita ja esittävät mui-
ta koulun kerhoissa opittuja taitoja (ks. lähemmin www.kerhokeskus.fi  – Kulttuuri 
ja Ympäristö).

Viron tapaan myös Latviassa järjestetään koululaisten laulu- ja tanssijuhlia, joihin 
osallistuu kerrallaan reilut 90 tuhatta lasta ja nuorta. Sielläkin on tavallista, että ohjel-
manumeroita harjoitellaan koulun kerhoissa ja harrastekouluissa. Näiden kerhojen li-
säksi halutaan jokaiselle lapselle ja nuorelle tarjota mahdollisuus sivistää itseään moni-
puolisella harrastetoiminnalla sellaisilla alueilla, joihin kouluopetus ei ylety. Toiminta 
on vapaaehtoista, joten eivät läheskään kaikki lapset ja nuoret eivät käytä näitä har-
rastusmahdollisuuksia hyväksi. (Murãne 2008, 235, 243.)

Kerhot yleissivistyksen laventajina

Etenkin Itä-Euroopan maissa ja Venäjällä, koulun kerhojen tärkeä tehtävä on tukea 
lahjakkaita lapsia ja auttaa kaikkia oppilaita sivistyneiksi ja hyvinvoivaksi kansalaisiksi 
kasvamisessa. Yleensä sellaisissa maissa myös kerhopedagogiikka on tärkeässä asemas-
sa ja kerhoja ohjataan vahvalla osaamisella. Tavallista on, että kerhotoiminta on kes-
kitetty niin sanottuihin kerho- tai harrastekeskuksiin, jossa järjestetään samanaikai-
sesti erilaisia kerhoja.

Esimerkiksi Valkovenäjällä koulun ulkopuolista nonformaalia kasvatusta järjestetään 
hyvin monipuolisesti erilaisissa keskuksissa ja järjestöissä. Melkein 40 prosenttia lap-
sista ja nuorista osallistuu jonkinlaiseen harrastekerhotoimintaan, jota järjestetään 
harrastekeskuksissa. Harrastemuodoista suosituimmat ovat käsityötaitoja kehittävät 
kerhot (joihin osallistuu yli 40 % harrastajista). Muita suosittuja kerhoja ovat urhei-
lu- (13,3 %) ja teknologiaskartelukerhot (11,6 %). Erittäin tärkeänä pidetään koulun 
ulkopuolisessa toiminnassa ammattitaitoisten ohjaajien kouluttamista. Kerhonoh-
jaajista yli 87 prosentilla onkin korkeakoulututkinto. Lähtökohtaisesti koulun ulko-
puolinen toiminta on maksutonta ja valtio kustantaa kaikki kulut. Rahan puutteen 
vuoksi kaikkea toimintaa ei pystytä pyörittämään täydellä teholla ja vaikeimmassa 
asemassa tässä ovat maaseudun alueet. Viime vuosina sponsorointi ja muut rahoitus-
muodot (esim. käsityökerhon tuotteiden myynnistä tai lipunmyynnistä saatavat tu-
lot) ovat nousseet varteenotettaviksi kerhotoiminnan rahoittajiksi. (Shklar & Yakov-
leva 2008, 77–82.)

Venäjää voidaan pitää koulun kerhotoiminnan syntymaana (Clarijs 2008, 18). Neu-
vostoliiton syntyessä vuonna 1917 koulujen tehtäväksi asetettiin keskeiseksi myös 
lasten ja nuorten kansalaisiksi kasvattaminen. Tätä tehtävää toteutettiin nimenomaan 
kerhotoiminnan kautta. Nykypäivänä Venäjän koulujen kerhotoimintaa voidaan pi-
tää ainutlaatuisena. Toiminta on maksutonta, sillä on hyvät resurssit ja ohjaajina toi-
mivat ammattitaitoiset opettajat. Koulujen kerhotoiminnan lisäksi on tarjolla myös 
lukuisia muita mahdollisuuksia harrastaa ja viettää ohjatusti vapaa-aikaa. Toiminta on 
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vapaehtoista ja opettajien on tehtävä parhaansa pitääkseen lapset kerhoissa ja van-
hemmat tyytyväisinä. Vaikka edelleen kerhojen yksi tärkeimmistä tehtävistä on hy-
vinvoivien ja vastuullisten kansalaisten kasvattaminen, viime aikoina myös hoiva ja 
huolilasten kasvatus on monien kerhojen toiminnan kohteena. (Berezina & Kiselev 
2008, 308–310, 316.)

Myös Bulgariassa nonformaalia toimintaa toteutetaan monipuolisesti. Muun muassa 
Opetus- ja kulttuuriministeriö, koulut, Kansallinen Lasten Palatsi ja kolmannen sek-
torin toimijat tarjoavat erilaisia aktiviteetteja. Valtio rahoittaa toimintaa ja lisärahoi-
tusta saadaan sponsoreilta tai apurahojen muodossa. Joissakin tapauksissa vanhemmat 
osallistuvat kustannuksiin. (Doseva 2008, 105–106.)

Hoivakerhot

Monissa maissa kerhotoiminta tai yleisesti nuorille suunnattu nonformaali kasvatus 
keskittyy lahjakkaisiin nuoriin tai toisena ääripäänä ongelmanuoriin. Näin tapahtuu 
esimerkiksi Armeniassa, jossa nonformaalin toiminnan kasvatuksellisesti tärkein ta-
voite on lasten pitäminen pois kaduilta. Hyvästä tavoitteesta huolimatta toiminta ei 
toteudu tasa-arvoisesti: maaseutu on hyvin eriarvoisessa asemassa kaupunkeihin ver-
rattuna ja harrastusten määrä ja laatu riippuvat vanhempien tuloista. Avuksi ovat tul-
leet eri järjestöt, jotka järjestävät katulapsille maksutonta toimintaa kerhojen muo-
dossa. (Gharakahanyan, Grigoryan, & Ghukasyan 2008, 61, 69–70.)

Suomenkaltaisen ohjatun aamu- ja iltapäivätoiminnan järjestäminen pienemmille 
koululaisille on yleistä useassa maassa. Esimerkiksi Ruotsissa kaikille koululaisille 12 
ikävuoteen saakka täytyy olla tarjolla ohjattuja toimintaa kouluaikojen ulkopuolella. 
Toiminta on usein integroitu koulujen toimintaan ja lapset voivat viettää aikaa niin 
sanotuissa koulujen yhteydessä olevissa vapaa-ajan toimintakeskuksissa (ks. www.
skolverket.se/sb/d/354/a/950). Samantyyppisiä järjestelmiä voidaan löytää myös 
Belgiasta (Van Gils 2008, 94–97) tai Tanskasta (Sørensen 2008, 128–132).

Vaikka tarkasteltavassa maassa ei olisikaan mitään yhtenäistä käytäntöä lapsille ja nuo-
rille kohdistuvan toiminnan järjestämiselle, aina löytyy erilaisia kolmannen sektorin 
toimijoita, jotka näitä aktiviteetteja tarjoavat. Esimerkiksi Uudessa-Seelannissa ei ole 
mitään yhtenäistä ohjelmaa lapsille ja nuorille koulutuntien ulkopuoliseen toimin-
taan. Tärkeimmäksi toimijaksi voidaan lukea OSACAR:n (engl. Out of School Care 
and Recreation) tarjoamia aamu- ja iltapäivä- sekä loma-ajantoimintoja. Kaikki toi-
minta on maksullista, kuitenkin niin, että vähävaraiset perheet voivat saada tukea 
osallistumismaksuihin. Organisaation kotisivujen mukaan (www.kiwifamilies.co.nz) 
toimintaan osallistuu noin 80 tuhatta 5–14-vuotiasta lasta ja nuorta. Erittäin suosit-
tuja ovat myös urheiluseurojen järjestämät kerhot. Kuten Suomessakin vanhemmil-
la on tässä toiminnassa monipuolinen rooli rahoituksen järjestäjinä ja valmentajina. 
Maantieteellisesti isoja eroja tarjonnassa on maaseudun ja kaupunkien välillä. (Hip-
kins 2008.) 
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Lopuksi

Edellisten vain muutaman esimerkin perusteella voidaan todeta, että lapsiin ja nuo-
riin kohdistuva nonformaali kasvatustoiminta on eri maissa hyvinkin monipuolista. 
Koulujen järjestämä kerhotoiminta on vähäisempää, mutta sen voi myös ymmärtää, 
koska koulujen tärkeimpänä tehtävänä nähdään yleisesti formaalin opetuksen järjes-
täminen. Sen sijaan opettajien toimiminen kerhonohjaajina on melko yleistä. Huo-
mion arvosta on, että olkoon sitten palvelun tarjoaja kuka tahansa, toiminnan tavoit-
teet on jokaisessa maassa asetettu aina edistämään lasten ja nuorten hyvinvointia.
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Vastuu tulevaisuudesta

Jokainen kerhoryhmä on erilainen, ja jokainen oppilas on ainutlaatuinen. Haluam-
me yhteisesti olla tuottamassa kerhotoiminnalla hyvinvointia kasvaville ja kehittyvil-
le tulevaisuuden tekijöille.

Kerhotoiminnan käynnistäminen voi saada aikaan muutoksia parempaan, mutta 
mikä tahansa toiminta ei kanna pitkällä tähtäimellä kauas. Vain laadukkaasti toteu-
tetut kerhot tuottavat hyvinvointia oppilaille ja muille kouluyhteisön jäsenille. Toi-
minnan järjestäjän on mietittävä, kenelle ja miksi kerhotoimintaa järjestetään, mikä 
on jokaisen kerhon tarkoitus ja mitä tavoitteita kullakin kerholla on. Toiminnan jär-
jestäjällä on eettinen ja moraalinen vastuu tuottaa kerhotoimintaa, jonka ohjaajana 
toimii luotettava aikuinen, ja joka takaa turvallisen ympäristön kokeilla, onnistua, 
oppia ja kehittyä.

Eettinen kasvatus kuuluu koulun kokonaistehtävään ja siten se on myös osa koulu-
jen kerhotoimintaa. Opetus ja kasvatus ovat sidottuja arvoihin. Vaikka lait ja säädök-
set vaikuttavatkin toimintaan, nimenomaan tavat kuuluvat eettisen toiminnan pii-
riin. Lapsen ja nuoren oikeuksia on noudatettava ja heidän ehdoillaan on edettävä 
kerhotyössä. Kerholaisen välinpitämätön kohtelu ei ole lakien vastaista, mutta se on 
epäeettistä.

Vastuullinen toiminta perustuu tietoon ja ammattitaitoon sekä arvo- ja normi-
pohjaan. Ihmisarvo, oikeudenmukaisuus, rehellisyys, totuuden etsiminen ja vapaus 
– nämä kaikki ovat asioita, joita kunnioitetaan puolin ja toisin. Se, että aikuinen on 
tasavertainen toimija kerhossa, ei tarkoita vastuullisen ja kypsän aikuisen roolista luo-
pumista. Asiallisuus ja kunnioittava käytös edesauttavat kaikkien kerhossa viihtymis-
tä. Kykyä asettua toisen asemaan, hyvät käytöstavat ja valmius tarkastella eteen tule-
via kysymyksiä eri näkökulmista tulisi olla osa ohjaajuutta. Kun ohjaaja tulee lähelle 
oppilaita ja antaa heille tilaa kehittää ja ymmärtää omaa identiteettiään, he tulevat 
tietoisiksi omasta itsestään sekä pääsevät kehittämään omaa kulttuuriaan. Näin syn-
tyy hyvinvointia. 

Vastuu tulevaisuudesta tarkoittaa meille aikuisille paitsi huolenpitoa ja välittämistä, 
myös laadun tarjoamista lapsille ja nuorille. Hyvät muistot eivät synny itsestään – ne 
on ensin koettava.
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