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Esipuhe

Hyvinvoivat lapset ja nuoret ovat tulevaisuuden hyvinvoivia aikuisia. Silld, miten
koulussa vithdytidn, on suuri merkitys tulevaan elimiin.Varsinkin viime aikoina las-
ten ja nuorten hyvinvoinnista sekid kouluviithtyvyydesti on puhuttu erityisen paljon.
On otettava kiyttoon kaikki ne keinot, joilla lapsia ja nuoria tuetaan heidin kasvus-

saan ja kehityksessdin.

Koulun kerhotoiminnalla nihddin olevan sellaisia vaikutuksia, joilla koulun kentissi
toimivien ihmisten hyvinvointia edistetian. Laadukkaan kerhotoiminnan positiivis-
ten vaikutuksien ymmairtiminen ei ole itsestian selvyys. Toimijat tarvitsevat peruste-

luja. TAmai kirja on vastaus sithen tarpeeseen.

Olemme haastaneet eri alojen asiantuntijoita pohtimaan kerhotoiminnan arvoa ja
merkitysti. Syntyneen artikkelikokoelman tavoitteena on avata tutkimuksin osoi-
tettuja kerhotoiminnan mydnteisid vaikutuksia, nostaa kerhotoiminnan laatua ja an-
taa eviitd kerhopedagogisten taitojen kasvuun. Kirjoittajat ovat lihestyneet koulun
kerhotoimintaa eri nikokulmista, joten kirja tarjoaa ajattelun aineksia sekd nykyi-
sille ettd tuleville opettajille ja kerhonohjaajille, rehtoreille, opettajankouluttajille ja
paittijille.

Jokainen syntynyt artikkeli on kirjoitettu tyovilineeksi laadukkaan kerhotoiminnan
jarjestimiseen. Kerhotoiminnan laatu on monen tekijin summa. Hyvin toteutet-
tu kerhotoiminta on monipuolista, lasta ja nuorta arvostavaa ja se tarjoaa tilaisuuden
myonteiseen vuorovaikutukseen aikuisten ja toisten lasten kanssa. Osallisuuden li-
siaminen ja kehittiminen, kiusaamisen ehkiiseminen ja moniammatillinen yhteistyo
ovat muiden lisiksi asioita, joita toivotaan kerhotoiminnan kautta edistettavin. Ker-
hotoiminnassa yhdistyvit monet sellaiset asiat, jotka tukevat koulun kasvatustehta-

van toteutumista.



Kerhot voidaan nihdi koulujen oppimisympiristojen rikastajina ja laventajina. On
tirkedd, ettd koululaisen toimintaympiristd on niin monipuolinen, ettd jokainen voi
16ytad sieltd mieleistd tekemistd ja saada onnistumisen kokemuksia. Kerhot ovat osa

titd monipuolista tarjontaa, ja ne taydentivit hyvii formaalia koulutusta.

Suurella osalla nuoresta opettajaikipolvesta ei ole omakohtaista kokemusta koulun
kerhojen ohjaamisesta eikid niistd positiivisista vaikutuksista, joita kerhot tarjoavat.
Myonteiset vaikutukset koulutychon, tyossi jaksaminen, oman ammattinsa kehitti-

mineet opettajat ovat kokeneet kerhotyon tuovan mukanaan.

Vapaaehtoisuuteen perustuva, maksuton ja asiantuntijuudella ohjattu kerho on erdin-
lainen rajapintoja yhdistavi kokonaisuus. Toisaalta se on turvallinen paikka omien ra-
jojen koettelemiseen ja uudenlaisten asioiden oppimiseen, toisaalta kerhoissa voidaan
luontevalla tavalla yhdistia koulun opetussuunnitelmaan perustuva toiminta jokapii-
viisen elimin asioihin. Kerhoissa eri toimijoilla on yhteisesti mahdollisuus valjastaa

osaamisensa lasten ja nuorten hyviksi.

Kerhokeskus on lasten ja nuorten hyvinvointia edistivd organisaatio, jossa on tuotet-
tu palveluja ja materiaaleja koulujen kerho- ja opetustyohon jo kuuden vuosikym-
menen ajan. Ammattitaito ja osaaminen eivit synny ilman yhteisty6ti muiden ker-

hotoimintaa kehittivien tahojen kanssa.

Kiitos kaikille kerhonohjaajille ja kerhotoiminnan kehittdjille, jotka jakavat innostus-
taan ja osaamistaan lasten ja nuorten seki heidin kasvattajiensa hyviksi. Timi kir-
ja on kiitos myos kaikille niille kouluille, joissa kerhotoiminta on aina ollut vahvana

osana koulun toimintakulttuuria.

Helsingissd 30. marraskuuta 2008
Marjo Kenttili ja Merike Kesler
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KT Minna Riikka Jarvinen
Kerhokeskus

KOULUN KERHOT
OPPIMISYMPARISTONA

Koulun kerhotoiminta on perusopetuslain ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaista toimintaa, joka kuuluu peruskoulun tehtaviin. Koulun kerho-
toiminnalla voidaan erityisesti tukea perusopetuslakiin kirjattuja kasvatustavoitteita;
tukea lapsen ja nuoren tasapainoista kasvua ja kehitysta.Yhtena koulun kerhotoimin-
nan tavoitteena on lapsen ja nuoren pitkijinteisen harrastuneisuuden aikaan saami-
nen, joka on selked tavoite, mutta sen toteutumista el mitata esimerkiksi oppilaiden
aineita. Oppiaineiden osalta on asetettu selkedt 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. lihemmin Clarijs 2008.)
Tiama erottaa sen myds niin kutsutusta informaalista oppimisesta, joka voidaan ym-
mirtid tahattomaksi tai ei-intentionaaliseksi oppimiseksi, jota tapahtuu kaiken aikaa
niissad ymparistoissi, joissa yksilo kulloinkin litkkuu. Kulttuurintutkimuksessa titi ta-
hattomasti tai tarkoituksettomasti tapahtuvaa oppimista kutsutaan omaksumiseksi ja
enkulturaatioksi erona intentionaalisen opetuksen tuloksena tapahtuvasta oppimi-
sesta (ks. Jirvinen 1999, 33). Kiytinndssi formaalia, nonformaalia ja informaalia op-
pimista tapahtuu koulussa paillekkdin ja limittdin, silld koulu on toimintaympiristo
siind missd muutkin, ja sithen liittyvit yksilot tuovat mukanaan oman henkilokoh-
taisen kokemusmaailmansa. Osin kisitteellinen jaottelu on siis tarpeen vain oppimis-

teoreettisena pohdintana.
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Oppimisympiristot aihekokonaisuuksien avuksi

Peruskoulun opetussuunnitelmatyé on viimeisten vuosikymmenten ajan eden-
nyt suuntaan, jossa on havaittu tirkeiksi tuoda oppiaineiden rinnalle koulun ope-
tustavoitteisiin myos laaja-alaisempia kokonaisuuksia, joilla on merkitystd lasten ja
nuorten kasvamiselle yhteiskunnan jiseneksi, joka viime kiddessi on koko koulu-
tusjarjestelmin ultimaatumi. Jo vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa nimetiin aihekokonaisuuksia, kuten yrittijyyskasvatus, ja vuonna 2004
voimaan tulleissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa athekokonaisuus-
ajattelu on esilld voimakkaasti. Siind aihekokonaisuuksia on seitsemin ja tavoite on,

ettd niitd toteutetaan lipaisyperiaatteella kaikissa oppiaineissa. (ks. POPS 2004.)

Perusopetuksessa toteutettaviksi aithekokonaisuuksiksi on valittu thmiseni kasvami-
nen, kulttuuri-identiteetti, viestintd ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yritta-
Jyys, vastuu ymparistostd, hyvinvoinnista ja kestivistd tulevaisuudesta, turvallisuus ja
litkenne sekd ihminen ja teknologia. Lindstromin (2004, 8) mukaan aihekokonai-
suuksien rakentaminen on eris tapa vastata nykyajan kasvatus- ja opetushaasteisiin.
IThmiseni kasvamisen aihekokonaisuuden piaimiirini on tukea oppilaan kasvua ja
elimidnhallinnan kehittymistd, kulttuuri-identiteetin ja kansainvilisyyden aiheko-
konaisuudella autetaan oppilasta 10ytimidin oma kulttuuri-identiteettinsd ja kehit-
timain valmiuksiaan kulttuurien viliseen vuorovaikutukseen viestintd ja mediatai-
dolla kehitetddn ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja sekd edistetddn median aseman ja
merkityksen ymmairtamistd. Osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys -athekokonaisuus
tihtdd osallistumiseen tarvittavien valmiuksien ja yrittdjamaiisten toimintatapojen
kehittimiseen sekd auttaa oppilasta hahmottamaan yhteiskuntaa eri toimijoiden niko-
kulmasta. Vastuu ympiristostd, hyvinvoinnista ja kestivistd tulevaisuudesta
-athekokonaisuuden padmadirina on lisitd oppilaan valmiuksia ja motivaatiota toimia
ympairiston ja thmisen hyvinvoinnin puolesta. Turvallisuus ja litkenne -aithekokonai-
suudella autetaan oppilasta ymmirtamiian turvallisuutta fyysisestd, psyykkisesti ja so-
staalisesta ulottuvuudesta. (Loukola 2004,24, 36, 50, 66,91, 113.)

Opettajat ovat kokeneet athekokonaisuuksien sisillyttimisen oppiaineisiin kiytin-
nossa vaikeaksi. Esimerkiksi yrittdjyyskasvatuksen osalta on todettu, ettd opettajat ko-
kevat aiheen itselleen vieraaksi, eivitki koe omaavansa riittivia tietoja yrittdjyydestd
voidakseen kisitelld aihetta oppiaineessaan. (Paakkunainen 2007, 101-102; vrt. Seik-
kula-Leino 2006.) Osin kyse on havaintoharhasta, silld tavoitteena ei perusopetuksen
osalta ole opettaa oppilaista yrittdjid tai antaa heille yritystietoa, vaan kannustaa hei-
td ymmartimain yrittijyys osana yhteiskunnan toimintarakenteita ja kannustaa heitd
yrittivyyteen, toisin sanoen aktiivisuuteen, vastuuntuntoon, ponnistelemaan eteen-
pain ynna muihin sellaisiin taitoihin ja suhtautumiseen, jotka ovat yhti lailla osalli-
suuteen liittyvid taitoja. Aithekokonaisuudet sisdltivit siis tavoitteita, jotka ovat osin

formaalin oppimisen, osin nonformaalin oppimisen osa-alueilta.



Myés nuorilta on kysytty, kuinka hyvin he kokevat opettajien onnistuneen yritta-
jyyden aihekokonaisuuden kisittelyssd. Paakkunaisen (2007, 138) tutkimuksen mu-
kaan kouluopetus on erittiin merkittiva yrittdjyyttd koskevan tiedon lihde: se si-
joittuu kolmanneksi heti nuorten oman palkkatyokokemuksen tai sanomalehtien
jalkeen. Nuorten kisitysten mukaan opettajat yrittavit parhaansa toteuttaakseen yrit-
vit sovi atheen kisittelyyn. Nuoret perdinkuuluttavat menetelmiksi vuorovaikuttei-
suutta, yritys- ja yrittijavierailuja, ryhmitoitad, omaehtoista tiedonhankintaa ja niin
edelleen (ks. lihemmin Paakkunainen 2007, 136). Toisin sanoen, formaaliopetus ja
ainejakoinen jirjestelmid ei tue laaja-alaisten athekokonaisuuksien opetusta, vaan ne
vaatisivat toisentyyppisid opetusjirjestelyjd ja opetusmetodeja, toisentyyppistd oppi-

misymparistoa.
Oppimisen ympdristot

Oppimisympiristoajattelu liittyy nikemykseen, jossa opettajan toimintaa korostavas-
ta pedagogiikasta siirrytian kehittimain oppijaa ympardivaa fyysistd ja mentaalista
(alyllista) ymparistod siten, ettd se tukee oppimista (Pieters, Breuer & Simons 1990).
Oppimisympiristot voidaan ulottuvuuksiensa perusteella analysoida sosiaalisen, fyy-
sisen ja didaktisen ilmapiirinsi perusteella (Pieters, Breuer & Simons 1990; Man-
ninen & Pesonen 1997; 2000). Sosiaalisella ilmapiirilld tarkoitetaan sellaisia oppi-
misympariston tekijoitd kuin ryhmin roolia, vuorovaikutussuhteita ja yhteistyota,
fyysiselld sitd fyysistd toimintaympiristdd, jossa oppiminen tapahtuu seki didaktisella
ilmapiirilld sitd didaktista lihestymistapaa, jonka pohjalta opetus ja oppiminen tapah-
tuu. Jotta ympiristd olisi oppimisympiristd, silli on aina oltava oppimista tukevia ta-
voitteita. (Manninen et al. 2007, 15-16.)

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimisympiristolld tarkoitetaan oppimi-
seen liittyvaad fyysisen ympiriston, psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden
kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS 2004, 16). Niin mia-
ritellen my®s perinteinen luokkahuone ja sielld tapahtuva opetus on oppimisympa-
risto. Kisitteelld uusi oppimisympiristo viitataan sellaisiin koulutuskiytintdihin, jot-
ka tapahtuvat kokonaan tai osittain jollakin muulla tavalla. (ks. lihemmin Manninen
& Pesonen 1997; Manninen & Heinonen 1998, 3.) Opetushallituksen tuottamassa
julkaisussa Oppimista tukevat ympiristot (Manninen et al. 2007) tehddin kuitenkin
selked ero oppimisympariston kisitteen ja luokka- ja kurssipohjaisen opetuksen via-

lilli. Oppimisympiriston erottaa edellisestd se, ettd oppimisymparistossa

M korostuu oppijan oma aktiivisuus ja itseohjattu opiskelu;
B opiskelu tapahtuu ainakin osittain joko simuloidussa tai autenttisessa reaalimaailman
tilanteessa;

| opiskeljjoilla on mahdollisuus olla suoraan vuorovaikutuksessa opittavan asian kanssa;



B opetuksen suunnittelussa korostuu ongelmakeskeisyys oppiainekeskeisyyden sijasta;

B opiskelu on kokonaisvaltainen ja ajallisesti pitkihko prosessi jaksotettujen lyhytkes-
toisten oppituntien sijasta;

m opiskelijan tukena on erilaisia tukihenkil6iden, mentorien ja asiantuntijoiden ver-
kostoja;

B opettajan rooli muuttuu tiedon jakajasta organisaattoriksi, tukihenkilSksi ja oppimis-

ympiriston suunnittelijaksi (Manninen et al. 2007, 19).

Nonformaali oppiminen kerhoissa

tisesta ja sosiaalisesta, osin myds fyysisen ympariston nakokulmasta paljon yhtenevii
oppimisymparisto-kasitteen kanssa. Koulun kerhot on nihtivissa selkeisti oppimista

tukevana ympiristond eli oppimisymparistond. Perustelut ovat seuraavat:

Kerhotoiminnan lihtokohta on se, ettd nithin osallistuminen on vapaaehtoista. Suo-
situs on, ettd koulun oppilaat otetaan mukaan kerhojen sisillolliseen suunnitteluun,
den omaa aktiivisuutta. Oppijoista kisin asetetut tavoitteet tukevat my0s oppijoiden
itsensd mahdollisuutta vaikuttaa omaan oppimisprosessiinsa, ja arvioida sen edisty-

mistd. Niin ollen kerhotoiminta on osin my®s itseohjautuvaa.

Kerhotoiminta ei ole sidoksissa tiettyyn paikkaan. Se voi tapahtua tosin luokkahuo-

neessakin, mutta toiminnalle on enemmain tai vaihemmain luonteenomaista se, etti

teutuu yritysvierailujen ja simulaatioiden kautta, musiikkikerho esiintyy autenttisesti,
niytelmi pannaan estradille, kokkikerholaiset maistelevat valmistamansa herkut. Ker-
hotoiminta sisaltdd aina kosketuksen todellisuuteen ja simuloi sen toimintatapoja. Sa-
man perustelun kautta se tarjoaa oppijoille aina mahdollisuuden vuorovaikutukseen
opittavan asian kanssa. Tdlloin my6s ne henkilot, jotka osallistuvat prosessiin asian-

tuntijoina, tuovat omat verkostonsa kerholaisten kiyttoon.

Erds kerhotoiminnan tunnusmerkkeji, joiden kautta se poikkeaa formaaliopetuk-

voidaan toteuttaa. Usein tima tarkoittaa kdytinnossa taitojen hankkimista, aktiivista
ja omaehtoista tiedonhankintaa ja ryhmin kesken tehtyji ratkaisuja. Vaikka kysees-
sd el olisi ongelmanratkaisu, noudattaa kerhotoiminnan sisiinen prosessi parhaim-
toimintatapojen ja tiedonhankinnan tapojen valitsemisen; asian prosessoinnin; yh-

teenvedon ja ratkaisun/lopputuloksen. Kun on tutkittu kerhotoiminnan vaikutuksia



lasten ja nuorten hyvinvointiin, on havaittu hyvin keskeiseksi positiivisten vaikutus-
ten kannalta se, ettd kerho tuottaa valmiiksi saamisen kokemuksia (Mahoney & Stat-
tin 2000). Tima edellyttia sitd, ettd toiminta on ajallisesti riittavin pitkdi ja sitout-
tavaa; toisin sanoen sen taytyy olla kokonaisvaltaista ja pitkdjinteisti. (Mahoney &
Stattin 2000; vrt. Pulkkinen & Launonen 2005, 62,93, 110-111, 130-131.)

Kenties keskeisin seikka, joka vie kerhotoiminnan sisakkiin oppimisympariston ka-
sitteen kanssa, on opettajan roolin transformaatiossa ohjaajaksi. Kun kerhossa ei ole

mitattavia oppimistavoitteita, vaan yhdessd ryhmin kanssa asetetut tavoitteet ja pia-

tietojaan ja toimintatapojaan yhteisesti asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.
Nonformaalit oppimisympdristot tuleviin opetussuunnitelman perusteisiin

Aihekokonaisuuksien tuloksekas kisittely koulussa edellyttiisi oppimisympiristdjen
kehittimistd tukemaan (kasvun) tavoitteita. Koulun kerhotoiminta voisi olla hedel-
millinen ympiristd athekokonaisuuksien kisittelyyn, koska niissi ohjausta on mah-
dollista antaa tavalla, jota niiden kisittely tosiasiassa edellyttiisi. Kyse on paitsi meto-

disista, myos opettajuuden kehittimisen mahdollisuuksista.
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YTT Liisa Hiikio

Tampereen yliopisto

KERHOTOIMINNAN
MERKITYS LAPSEN JA NUOREN
HYVINVOINTIIN

Esimerkkind Tampereen kaupungin Harrastava iltapaiva -hanke'

Koulujen kerho- ja harrastustoiminta kiytinnossi lakkautettiin 1990-luvun laman
aikana. Nyt monet tahot ovat havahtuneet sithen, ettd koulujen kerhotoiminnan
puuttuminen heijastuu lasten hyvinvointiin. Lapsuus on eriarvoistunut peruskou-
lun tasa-arvo pyrkimyksistd huolimatta. Yhtailtd meilld on lapsia, joilla on mahdolli-
tayttymattd. Tiedimme, ettd osa lapsista saa monipuolista tukea omaan kehittymi-
seensd ja ettd osa vanhemmista jopa alistaa kaiken vapaa-aikansa omien lastensa kiyt-
toon. Tiedamme myos, ettd osa kotitalouksista ei kykene huolehtimaan lapsista, ja
yhi useampi lapsi ja nuori tarvitsee erityistukea selviytyikseen koulussa. Osa lapsis-
ta voi huonommin kuin hyvinvointivaltion tavoitteisiin tai lupauksiin kuuluisi ja osa

paremmin kuin koskaan. Koululaiset jakautuvat pirjaijiin ja syrjaytyjiin.

Tampereen kaupungin Harrastava iltapdivd -hankkeen ensimmiisten kokemusten
mukaan kaikille oppilaille suunnattu koulujen kerhotoiminta on keino, jonka avul-
la peruskoulu voi vihentii lasten ja nuorten vilisti epitasa-arvoa. Harrastustoiminta
lisdd lasten omasta nakdkulmasta heidin hyvinvointiaan ja kouluviithtyvyyttidin. Tu-
los on merkittava, koska kansalainviliset vertailevat tutkimukset osoittavat, etti suo-
malaiset vithtyvit koulussa huonommin kuin ikitoverinsa ja kotimaiset tutkimuk-
set tukevat paitelmai vihiisestd kouluvithtyvyydestd (ks. Kiili 2006, 147). Koulujen

harrastustoimintaa ei ole puuhailua vaan se vahvistaa lasten kasvua, oppimista ja tasa-

"Artikkeli perustuu Tampereen kaupungin Harrastava iltapdivi -hankkeen viliarvioon (Hiikio & Vinninmaja 2008).
Sosiaalipolitiikan evaluaatiokurssin opiskelijat ovat osallistuneet arvioinnin suunnitteluun, aineiston kerdimiseen ja
sen analysointiin sekd tulosten alustavaan raportointiin. Aineiston kerddmisessd kaytetyn kyselylomakkeiden laatimi-
sessa auttoi myds sosiaalipolitiikan harjoittelija Katri Siponen.
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Tarkastelen aluksi sitd, mitd on lasten hyvinvointi ja miten sitd voidaan tarkastella. T4-
min jilkeen kisittelen lasten muuttuvaa toimintaympiristod. Koti, koulu ja harras-
tukset muodostavat lasten kasvuyhteison ytimen.Yhteiskunnan muutokset heijastu-
vat nithin ja vaikuttavat samalla my6s lasten hyvinvointiin. Empiiriseni esimerkkini
artikkelissa on Tampereen kaupungin kuuden pilottikoulun harrastustoiminta. Ka-
sittelen sitd, miten aikuisten ja lasten kisitykset eroavat koulujen harrastustoiminnan

merkityksestd lasten hyvinvointiin ja koulun kiyntiin.

Lasten hyvinvointi on pahoinvoinnin puutetta

toisaalta sosiaaliseen ja fyysiseen ympiristoon liittyvit, hyvinvointia tuottavat ja va-
hentivit piirteet. Sithen liittyvit siten samanaikaisesti omakohtaiset nakemykset ja
tuntemukset (subjektiiviset kriteerit) sekd ulkokohtaisesti mitattavat ja arvioitavat

ulottuvuudet (objektiiviset kriteerit).

Lasten hyvinvoinnin tarkastelun lihtokohtana on usein Yhdistyneiden kansakuntien
Lapsen oikeuksien yleissopimuksen kolme paikohtaa (Niemeld 2007, 4). Nami ovat
1) lasten ja nuorten osuuden turvaaminen yhteiskunnan voimavaroista, 2) lasten oi-
keus suojeluun ja huolenpitoon seki 3) lasten oikeus osallistua ikinsi ja kehitystason-
kaan lasten hyvinvoinnin objektiivisia kriteereitd ovat havainnoitavissa olevat seikat,
kuten yksinolo, lihiverkostot, turvallisuus, terveys ja riskit. Subjektiivisia kriteereitd
ovat puolestaan lapsen kokemukseen liittyvit seikat, kuten tunne vilittimisestd, yk-
sindisyys, uhat ja pelot, arvostuksen puute, koettu terveys seki yhteisyyden ja kuu-

lumisen tunne.

Lapsista ja heiddn hyvinvoinnistaan saatavaan tietoon vaikuttaa se, kenen nikokul-
masta lasten hyvinvointia tarkastellaan. Lasten oma nikokulma hyvinvointiin on eri-
lainen kuin heille laheistenkin aikuisten nikokulma (Strandell 1995). Lasten niko-
kulmasta esimerkiksi joutenolo voi merkiti omaa aikaa ja rauhoittumista (Strandell
& Forsberg 2005). Vanhemmat ja kasvatusalan ammattilaiset puolestaan voivat pitia
lasten padmairitonti oleskelua epimiiriisend, jopa vaarallisena toimintana. Lasten
hyvinvoinnin ymmartamistd vaikeuttaa se, ettd lasten nikokulma ei ole kovin niky-

va yhteiskunnassa. Heilld e1 ole monia mahdollisuuksia tai paikkoja, joissa he esit-

ongelmaksi, koska he tietidvit yksindisyyden heikentivin hyvinvointia. Aikuiset eivit
kuitenkaan helposti tunnista siti, ettd yksinolo voi lapselle tietyissi tilanteissa merkitd
yksindisyyden sijaan esimerkiksi mahdollisuutta harjoitella oman tilan hallintaa, eikd
siten uhkaa heiddan hyvinvointiaan (ks. Alanen, Sauli & Strandell 2004). Lasten na-
kokulman lipinikyvyyttd heikentdd se, ettd lapsuuden areenat ovat eriytyneet muus-

ta yhteiskunnasta. Aikuiset my0s hallitsevat niitd julkisia areenoita, joilla he ovat lis-



na. Esimerkiksi kouluissa opettajat sditelevit sitd, miten koululaiset voivat osallistua

koulun toimintaan.

Tistd ldhtokohdasta ei olekaan ihme, ettd lasten hyvinvointia ja lapsuutta kisittele-
vi yleinen keskustelu jakautuu kahteen erilaiseen hyvinvoinnin puutetta korostavaan
nikokulmaan (Kiili 2006, 25). Lapset ovat joko vaarassa oleva ryhmi tai he ovat itse
jollain tavalla vaarallisia, eivitkd sovi normaalilapsuuden piiriin. Julkisesti huolta he-
rattavit lapsiperheiden koyhyys, lasten mielenterveysongelmat ja lastensuojeluasiak-
lapsistaan (Alanen, Sauli & Strandell 2004), mutta my6s yha enemmin lasten yksinii-
set iltapdivit ja turha, kenties jopa haitallinen oleskelu (Strandell & Forsberg 2005).
Myo6s tutkimuksessa lasten hyvinvoinnin tarkastelu kohdentuu usein hyvinvoinnin
mahdolliseen puutteeseen tai hyvinvointia heikentiviin tekijoihin: poikkeamiin, ke-
hityshairioihin, riskeihin ja uhkiin (Strandell 1995; Ellonen 2008).

Syrjaytyminen on muodostunut keskeiseksi kasitteeksi, joka viittaa hyvinvoinnin laa-
ja-alaiseen puutteeseen. Syrjiytyminen tarkoittaa yhteiskunnan ja yksilon vilisten si-
teiden heikentymistd, minki seurauksena yksilo jid yhteiskunnan normaalien toi-
minnallisten areenoiden ulkopuolelle (Raunio 2006). Kysymys on ennen kaikkea
siitd, ettd hyvinvoinnin ongelmien kasautuminen merkitsee syrjaytymistd useilta yk-
silon hyvinvoinnin kannalta tirkeiltd elamin alueilta. Lasten syrjaytyminen on yh-
teydessd heidin elinympiristoonsa. Keskeisesti sithen vaikuttavat perheen taloudelli-
nen ja sosiaalinen asema. Esimerkiksi vanhempien tyottomyys tai paihderiippuvuus
voi aiheuttaa lapsen syrjaytymisen yhteiskunnassa normaaliksi katsottavan lapsuuden

mahdollisuuksista.

Syrjaytymistd voidaan tarkastella yksilo- ja rakennetasolla. Yksilotasolla syrjaytymi-
nen tulkitaan yksilon kiyttaytymisestd johtuvaksi ilmidksi, jolloin lasten syrjayty-
misen syyni ovat yleensi vanhempien puutteellinen huolenpito tai lasten oma tur-
vallisuutta vaarantava toiminta. Rakenteellisella tasolla syrjaytyminen niyttiytyy
prosessina, joka perustuu yhteiskunnan epitasa-arvoa yllipitaviin tai lisiaviin kiytin-
toihin. Nimi kaksi tasoa on tirkeid erottaa toisistaan, silld niidden pohjalta lasten syr-
jaytymisen vastaiset ja hyvinvointia lisidvit keinot nayttavit erilaisilta. Yksilotasol-
la syrjaytyminen muodostuu yksinkertaisesti moraaliseksi kysymykseksi siitd, miten
vanhemmat ja lapsi voivat vaikuttaa lapsen hyvinvointiin tai sen puutteisiin. Raken-
netasolla kysymys on puolestaan yhteiskunnallisista edellytyksisti, ja siitd miten po-
liittiset, hallinnolliset ja taloudelliset toimet vaikuttavat erilaisissa asemissa olevien las-

ten hyvinvointiin tai sen puutteeseen.

lapset ja nuoret ovat monin tavoin riippuvaisia aikuisista, omista vanhemmistaan,
opettajista ja muista ldhelld olevista aikuisista. Aikuiset ovat vastuussa lasten hyvin-

voinnista. Lapset tarvitsevat jonkun puolestapuhujan, kanssatoimijan tai kasvattajan.
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Tissd suhteessa he ovat erilaisia kuin aikuiset. Samalla lapset ovat toimijoita, jotka
itsensd toteuttamiseen ja osallistumiseen ovat niin aikuisten kuin lastenkin hyvin-
voinnin kulmakivii. Hyvinvointi tai sen puute ei kuitenkaan muodostu yksinomaan

hyvinvointi toteutuu ja jakautuu.

Lasten muuttuva toimintaympdristo

Kouluikiisten lasten elamin keskeiset toimintaymparistot ovat koti, koulu ja harras-
tukset. Erilaisten toimintaympiristojen merkitys vaihtelee lapsen idn ja kehityksen
myoti. Lapsen kasvaessa toimintaympiristd laajenee perheen ja kodin ulkopuolelle
yhi enemmin ystivien ja (julkisten) instituutioiden piiriin. Lasten kasvuyhteiso ra-
kentuu niiden keskeisten toimintaymparistdjen varaan. Kasvuyhteisé muodostuu ar-
jen yhteisyydestd, eikd edellytd aina fyysistd liheisyyttd (Ellonen 2008). Esimerkik-
s1 koulu ja etenkin harrastukset voivat sijata fyysisesti muualla kuin ldhiymparistossi
tai omalla asuinalueella. Kuitenkin lasten ja nuorten kannalta lahiymparisto tai asuin-
aluetta pidetdin usein merkityksellisend toiminnan sditelijind ja myos esimerkik-
s1 yhteisollisyyden ja ystivyyssuhteiden mahdollistajana tai ehkiisijani. Kaikki lasten
toimintaymparistot vaikuttavat omalta osaltaan lapsen hyvinvointiin ja lapsen hyvin-
ristd, myos erilaisten ympiristdjen vilinen vuorovaikutus ja tisti vuorovaikutukses-

ta muodostuva kokonaisuus.

Keskustelu lasten toimintaympiristoissa tapahtuneista muutoksista sivyttdi lasten hy-
aikana ja sen jilkeen nahdiin paiosin uhkana lasten hyvinvoinnille. Bardy, Salmi ja
Heino (2001) esittavit, ettd 1990-luvun lama heijastuu lasten hyvinvointiin edelleen
2000-luvun alussa. Sen seuraukset nakyvit laajasti lapsiperheiden arjessa.Vaikka Suo-
messa lapsikoyhyys on melko vihiistd kansainvilisesti vertaillen, lapsiperheiden toi-
meentulo on heikentynyt muihin kotitalouksiin verrattuna. Kéyhyysrajan alapuolel-
samalla tavoin, silla lasten vilinen hyvinvointi niyttid eriarvoistuvan. Eriarvoisuus

nikyy konkreettisesti siini, ettd lapsiperheiden vilille on muodostunut yhi suurem-

(Raunio 2006, 115). Toimeentulon ja rahan ohella toinen keskeinen, perheen arkeen
heijastuva tekija on lasten kanssa kiytettivissid oleva aika. Suomessa perheen ja tyon
yhdistiminen on melko joustamatonta ja koululaisten vanhemmat tekevit pidempia

tydpaivid kuin muut saman ikdiset (Alanen, Sauli & Strandell 2004).

Hyvinvointivaltion muutoksen myo6td lapsiperheiden yleisesti kdyttimien palvelui-

den, kuten lasten piivihoidon ja koulun, toimintamahdollisuudet ovat heikentyneet.



ole aikaa yksittiisen lapsen huomioimiseen. My6s lapsiperheiden eriytyminen na-
kyy lasten palveluissa. Lastensuojelussa varhaisen puuttumisen kiytinnot ovat aiem-
min noudattaneet universalismin periaatetta. Palveluiden osalta se merkitsee kaikille
suunnattuja palveluita (Anttonen & Sipild 2001). Korpisen ja P6son (2007) mieles-
ti varhaisen puuttumisen ideologiassa on kuitenkin tapahtunut muutos. Varhainen
puuttuminen niyttiisi yhi useammin merkitsevin sitd, ettd palvelut kohdistuvat tiet-
Korpinen 2008). Lisdintynyt eriarvoisuus nikyy palveluiden kohdistamisessa: erilai-

set lapsiperheet saavat erilaisia palveluita.

Peruskoulu on merkittiva universaali palvelu. Se on instituutio, joka tarjoaa lapsille
materiaalisia, sosiaalisia ja kulttuurisia resursseja sekid yhdenmukaiset koulutusmah-
dollisuudet riippumatta heidin sosiaalisesta taustastaan, alueellisesta asemastaan, su-
kupuolestaan tai etnisesti ryhmastdin. Koululla on my6s suuri merkitys siind, millai-
seksi lasten sosiaalinen ymparisto ja ystivyyssuhteet muodostuvat. Koulu vaikuttaa jo
yksinomaan siithen, keihin lapset tutustuvat. Asuinalueiden vihiinen sosio-ekonomi-
nen eriytyminen on merkinnyt sitd, ettd erilaisista perheistd tulevat lapset tutustuvat
toisiinsa. Koulujen viliset erot eivit Suomessa olekaan merkittavid (Ellonen 2008).
2000-luvulla on kuitenkin suurissa kunnissa alkanut koulujen eriytyminen, joka pe-
rustuu sithen, ettd osa lapsista kiy muuta kuin oman asuinalueensa koulua. Koulujen
eriytyminen yhdenmukaistaa oppilaiden taustan, jolloin heidin tuttavapiirinsi muo-

dostuu samantapaisten perheiden lapsista.

Ellosen (2008) tutkimuksen tulosten mukaan koulun sosiaalinen ja yhteisollinen il-
mapiiri vaikuttaa nuorten hyvinvointiin merkittivisti. Tuki ja kontrolli ovat yhti tir-
keitd oppilaiden hyvinvoinnin kannalta. Erityisesti opettajan tarjoama tuki ja kont-
rolli vihentivit nuorten masentuneisuutta ja rikekiyttiytymisti. Myos nuorten
sollinen tuki ja kontrolli jakautuvat.Yhteisollisen tuen ja kontrollin tasaisesti jakautu-
misesta hyotyvit kaikki oppilaat, kun taas epatasainen jakautuminen heikentdi kaik-
kien hyvinvointia. Hyvinvoinnin kannalta on olennaista luoda yhteisollisesti tukeva

ja kontrolloiva ilmapiiri, joka mahdollistaa nuorten keskiniisen ja opettajan ja nuor-

myo6s muiden koulun aikuisten nykyistd suurempaa lisnioloa. Kouluterveydenhoi-
tajan, kuraattorin ja koulupsykologin ohella nuoret tarvitsevat myos muun koulun

henkilokunnan tukea. Nykyisin nuoret kokevat saavansa heilti vain vihin tukea.
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telu liittyy laajempaan 1lmioon siitd, ettd lasten harrastamiseen ja harrastusmahdolli-
suuksien turvaamiseen on alettu suhtautua syrjaytymisen ehkiisemisen ja hyvinvoin-
nin vahvistamisen keinona. Harrastuksiin suunnataan hyvin paljon toiveita lasten
hyvinvoinnin ja kehityksen turvaamiseksi. Harrastuksista on tullut yhi tirkeampi toi-

mintakentti ja lasten kasvuyhteison osa.

Miksi harrastukset ovat tirkeitd lasten kasvun ja hyvinvoinnin kannalta? Nyky-

kaisesti taloudellisesta eli normaaleista kulutusmahdollisuuksista syrjaytymisestd; so-
siaalisesta eli normaaleista vuorovaikutussuhteista syrjaytymisesti ja kulttuurisesta eli
normaalista oppimisesta, syrjaytymisestd. Harrastuksista on tullut niin keskeinen osa
siaalisen kasvun ja erilaisten taitojen oppimisen kannalta. Harrastusten puute myos
asettaa lapsen yhteiskunnallisten toimintamahdollisuuksien marginaaliin, silld harras-
tukset vahvistavat lasten osallistumismahdollisuuksia, eli yhteiskunnallista osallisuutta.
Hyvinvoinnin ulottuvuutena osallisuus ja osallistuminen korostavat syrjaytymiselle
vastakkaisia asioita: lasten aktiivista toimijuutta, vaikuttamismahdollisuuksia ja yhteis-

kunnan jaseneksi kehittymista.

Harrastusten merkitys nikyy poliittisissa ohjelmissa, hallinnollisissa raporteissa ja tut-
kimuksissa. Harrastus kasvun tukena -kansalaisvaltuuskunta on hyvi esimerkki har-
rastusten merkityksen korostumisesta. Kansalaisvaltuuskunnan osallistujat edustavat
laajasti yhteiskunnassa lasten kanssa toimivia ja heisti vastuussa olevia tahoja. Mukana
ovat niin viranomaisia edustava Opetushallitus, erilaiset jirjestot kuin evankelis-lu-
terilainen kirkkokin. Harrastus kasvun tukena -kansalaisvaltuuskunnan loppurapor-
tissa (2007) harrastamisen ymmairretian vaikuttavan laaja-alaisesti lasten ja nuorten
hyvinvointiin ja tukevan lasten psyykkistd, sosiaalista ja fyysistd kehitystd. Valtuus-
kunta ymmartdi harrastukset luovuuden, itsensd toteuttamisen, sosiaalisten taitojen,
kouluviithtyvyyden ja yhteiskunnan hyvinvoinnin lisidmisen keinona.Valtuuskunnan
loppuraportissa harrastukset ovat myos osa syrjaytymisen ehkiisemistd. Harrastukset
estavit syrjaytymistd antamalla sisiltod eldmiin ja tarjoamalla mielekistd tekemisti.

Harrastukset auttavat perheiti lasten kasvattamisessa ja tukevat lapsen kasvua.

Ongelmana on yhtiiltd, ettd kaikilla lapsilla ei ole mahdollisuutta osallistua harras-
tuksiin. Harrastuksista on tullut litketoimintaa erilaisille seuroille ja yhdistyksille. Per-
heiden taloudellinen eriytyminen heijastuu lasten harrastusmahdollisuuksiin. Harras-
tuksiin valikoitumista ei midrittele innostus tai taito vaan vanhempien maksukyky ja

-halukkuus. Toisaalta ongelmana on se, ettd joidenkin lasten kaikki illat ja vapaa-aika



tukset ovat tavoitteellisia valmentaen lapsia aikuisten elamiin, eivitkd ole itseisarvoi-
sia sindnsd. Suunnitelmallisen harjoitusohjelman my6td arki voir muodostua suoritus-
keskeiseksi. Lapsille harrastamattomuus ja litallinen harrastaminen voivat molemmat

atheuttaa hyvinvointivajeita.

luissa. Erimerkkina tista on Tampereen kaupungin Harrastava iltapiiva -hanke (Hii-
ki & Vinninmaja 2008) ja sen esikuvana toiminut Mukava-hanke (Pulkkinen &
Launonen 2005). Keskeisind tavoitteina ovat lasten yksinolon vihentiminen, sosiaa-
lisen kehityksen tukeminen ja hyvien vapaa-ajanviettotapojen luominen, mutta myos
koulun toimintakiytintdjen uudistaminen. Siis ajan trendien mukaisesti sanoen, ta-

voitteena on lasten syrjaytymisen ehkiisy ja osallisuuden vahvistaminen.

Esimerkkind Tampereen kaupungin harrastava iltapdivi -hanke

Tampereen kaupungissa koulupiivien uudistaminen ja harrastustoiminnan toteutta-
minen kouluilla kdynnistyi vuonna 2007. Harrastava iltapdivi -hanke (HIP-hanke)
jarjestdd lapsille koulupidivien jilkeen kouluilla tai niiden liheisyydessi harrastustoi-
mintaa, joka on vapaaehtoista ja kustannuksiltaan mahdollisimman edullista. Har-
rastustoiminnan jirjestamiseen osallistuvat perusopetus, nuorisopalvelut, vanhem-
painyhdistykset, seurat, seurakunnat ja yhdistykset. HIP-hankkeen piitavoitteina on
lasten terveen kasvun ja kehityksen tukeminen, varhainen puuttuminen ja syrjayty-
misen ehkiiseminen sekd moniammatillisten yhteistyokiytinteiden kehittiminen eri
keen tavoin vihentdd lasten yksinoloa, tukea sosiaalista kasvua, parantaa lasten hy-
vinvointia ja lisitd kouluviihtyvyytti. Pyrkimykseni on lisitd kaikkien koulun oppi-
laiden hyvinvointia, mutta erityisesti toiminnan piiriin tavoitellaan niitd lapsia, joilla
muu riski syrjaytya koulussa ja laajemmin yhteiskunnassa. Tarkoituksena ei kuiten-
kaan ole muodostaa harrasteryhmisti erityisryhmii, vaan eri asemissa olevien ja eri-

laisten lasten yhteistoiminnan lisidminen.

3.-9.-luokkalaisille suunnattu toiminta kdynnistyi kuudella pilottikoululla. Koulut
sjjaitsevat erilaisilla asuinalueilla, eivit kuitenkaan kaupungin keskustassa. Kaksi alu-

eista on kerrostalovaltaisia 13hiditd. Kolme koulua puolestaan on alueilla, joissa on

kerrostalo ja pientaloasutusta. Yksi kouluista sijaitsee maaseutumaisessa ymparistossi.

Kahta aluetta lukuun ottamatta alueiden asukkaiden keskitulot ovat Tampereen kes-

kimiiriisid tuloja alemmat ja asukkaista keskimairiistd suurempi osa on tyota vailla.

Hankkeen sujumista on arvioitu Tampereen yliopiston sosiaalipolitiikan ja sosiaali-
tyon laitoksella (ks. arviointiraportti Hiikio & Vinninmaja 2008). Arvioinnin teh-

tivini oli arvioida, miten hankkeen kiynnistyminen oli sujunut eri tahojen niko-
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kulmista ja miten hankkeen tavoitteet nayttivit toteutuvan. Aineisto kuvaa hyvin
alkuvaiheessa ollutta toimintaa. Arvioinnin aineisto kerittiin siten, ettd pilottikou-
lujen henkilokunta, oppilaat ja heidin vanhempansa sekd kerhonohjaajat vastasivat
sahkoiseen, internetin kautta vastattavaan kyselyyn. Kyselylomakkeiden suunnittelu
kiisystd ja toisaalta hankkeen toteuttajien kannalta esiin nostettuihin kiytinnon tie-
don tarpeisiin. Kaikkiaan vastausaktiivisuus oli hyvi: kyselyyn vastasi 773 oppilasta,
vanhempia 215, koulujen henkilokuntaa 110 ja kerhonohjaajia 19.Vastausaktiivisuus

jakautuu hieman epitasaisesti koulujen kesken.

HIP-hankkeen viliarvioinnissa yllittivinti oli se, miten lyhyessi ajassa hanke on saa-
vuttanut tirkedn aseman vastaajien mielissd. Koululaiset my6s osallistuivat aktiivisesti
kerhoihin. Koulujen vililld tosin oli eroa siten, ettd jollain koululla ldhes kaikki oli-
vat mukana jossain toiminnassa ja jollain koululla osallistui toimintaan noin viides-
osa oppilaista. Analysoin seuraavaksi paria keskeisti, lasten hyvinvoinnin kannalta tir-
kedd seikkaa. Tarkastelen kerhojen merkitystd lasten ja aikuisten nikokulmasta seki
kerhojen vaikutusta kouluviihtyvyyteen. Lasten ja aikuisten vastauksissa on mielen-
kiintoisia eroja, jotka on syytd huomioida pohdittaessa koulujen harrastustoiminnan

merkitysta lasten hyvinvoinnille.
Kerhojen merkitys

Vanhemmat, henkilokunta ja kerhonohjaajat tulkitsevat koulun harrastustoimin-
nan merkityksen oppilaille hyvin saman savyisesti. Harrastustoiminta mahdollistaa
ja vahvistaa lasten turvallisuutta, sosiaalisia suhteita ja antaa heille tilaa itsensa kehit-
timiseen. Koulujen harrastustoiminta tarjoaa kaikille avoimen, uudenlaisen mahdol-
lisuuden tutustua erilaisiin lajeihin, jotka edistidvit tasapainoisesti lasten tiedollista ja
taidollista kehittymistd. Harrastukset taydentivit koulujen opetusta erityisesti taito-

aineiden osalta.

Aikuisten nakdkulmasta korostuu myos se, ettid iltapdivalld toteutettavat harrastuk-
set ehkiisevit ongelmia, jotka liittyvit lasten ja nuorten omachtoiseen ajankiyttoon
kotona ja ulkona. Koululla jirjestettavit harrastukset pitivit lapset ja nuoret pois pa-
hanteosta, kadulla notkumisesta tai pihalla norkoilusta. Ne myos vievit aikaa sellai-
selta kotona toteutuvalta toiminnalta, jota vanhemmat pitivit epatoivottuna, kuten
television katselu, tietokoneella oleminen tai Play Station -pelikonsolilla pelaaminen.
Harrastukset antavat koululaisille niin sanottua jarkevia tekemistd. Kerhoissa lapset ja
nuoret ovat ammattitaitoisen valvovan silmin ulottuvilla. Aikuisten mielestd tima on

hyvi asia koululaisten tasapainoisen kasvun ja kehittymisen kannalta.

Oppilaat perustelevat kerhotoimintaan osallistumista yleisimmin harrastuksen sisil-
16114 ja omalla kehittymiselldin, eivit niinkdan sosiaalisilla suhteilla, niiden puuttu-

misella tai hyvinvointivajeilla. Harrastustoiminnan kiinnostavuuteen, kerhojen mu-



kavuuteen ja uusien asioiden oppimiseen liittyvit viitteet ovat selkedsti yleisimmin
valittuja perusteluja omalle osallistumiselle. Kavereiden osallistuminen, aikuisten suo-
situkset, muiden harrastusten puute tai iltapdivien yksindisyys puolestaan nayttivit
seikoilta, jotka vaikuttavat osallistumiseen vain joidenkin oppilaiden osalta. Kiinnos-
tavuuden, oppimisen ja toiminnan ohella tirkedi on se, ettd harrastuksessa on muka-
na joko entisestddn tuttuja tai kerhossa saatuja kavereita.Valtaosa kerholaisista arvelee-
kin olevansa kavereiden kanssa (60 %), tekevinsa laksyja (50 %) tai ulkoilevansa (40

%), jos et osallistuisi harrastustoimintaan.

My®6s kerhotoimintaan osallistumattomat korostavat sisillollisid seikkoja. Monet eivit
osallistu koulun tarjoamiin harrastuksiin, koska toteutettujen kerhojen aiheet eivit
kiinnosta heiti. Kielteiset nikemykset kerhoista liittyvit kerhotoiminnan tylsyyteen
ja sithen, ettd kerhot eivit vastaa sitd, mitd vastaaja haluaa tehdi tai miten hin haluaa
olla. Nimai vastaajat pitivit kerhotoimintaa yleensi sopivana joillekin muille (kiin-
nostuneille, kerhoja tarvitseville tai niille, joilla e1 ole harrastuksia), mutta eivit itsel-
leen. Nama oppilaat jakautuvat kahteen hyvin erilaiseen ryhmiin: niihin, joilla on

huomattavan paljon harrastuksia ja niihin, joilla ei ole lainkaan harrastuksia.
Koulussa viihtyminen

Kerhonohjaajat ja koulujen henkilokunta eivit pidd kouluviihtyvyyden parantamis-
ta kovin tirkedni tavoitteena HIP-hankkeessa. Vain joka kymmenes henkilokunnan
ti tavoitteista. Vield vihemmin heidin mielestidn on tavoitteena uudistaa koulun
toimintatapoja. Hankkeessa tavoitellaan koulujen toimintatapojen uudistamista vain
kuuden henkilokunnan edustajan mielestd. Tarkednd tavoitteena ei ole myoskidin tu-
kea lasten oppimista. Pohtiessaan kerhotoiminnan merkitysti nuorille, vastaajat kisit-
televit pddasiassa varsinaisen koulun ulkopuolisia seikkoja, kuten koululaisia itsedin,

kaverisuhteita ja perheiti.

Oppilaiden vastausten perusteella HIP-hanke on kuitenkin vaikuttanut heidin kou-
lunkiyntiinsi. Heistd noin 37 prosenttia arvioi, ettd kerhon aloittamisen jilkeen on
ollut helpompaa keskittyad tunneilla ja 31 prosenttia arvioi, ettd liksyjen tekeminen
on helpompaa kerhon aloittamisen jilkeen. Kerhotoimintaan osallistuneista oppilais-
ta 39 prosenttia on melkein tai tiysin samaa mielti viitteestd ”Olen viihtynyt koulussa
paremmin kerhon/harrastuksen aloittamisen jilkeen”. Kouluviithtyvyys on erityisesti pa-
rantunut kouluissa, joissa oppilaat arvioivat kerhotoiminnan parantaneen keskitty-
mistd ja helpottaneen liksyjen tekemisti. Joissain kouluissa lihes puolet harrastuksiin

osallistuvista oppilaista kokee viihtyvinsi koulussa aiempaa paremmin.

kuttanut lapsen hyvinvointiin kouluviihtyvyyttd parantamalla. Heiddn arvion mu-

kaan kerhot eivit ole juurikaan vaikuttaneet koulumenestykseen tai muuttaneet lap-
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sen suhtautumista kouluun myonteisemmaiksi. Huomattavasti enemmin vanhemmat
korostavat perheen arkipiivin sujumista ja lapsen innostusta uusista asioista ja uusia

ystivyyssuhteita.

Toinen nikokulma kouluviithtyvyyden ja harrastustoiminnan viliseen suhteeseen on
se, ettd vithtymittomyys koulussa voinee vihentdi oppilaiden halukkuutta osallistua
koulujen harrastustoimintaan. Yksi yleisimmistd syistd, miksi oppilas ei ole osallistu-
nut koulun jarjestimiin harrastustoimintaan on se, ettd hin ei halua olla koululla
koulupiivin jilkeen. Niistd vastaajista, jotka eivit osallistu koulujen kerhotoimintaan,

26 prosenttia on tati mielta.

Kerhotoiminnan tulevaisuus

Tampereen Harrastava iltapdiva -hankkeen perusteella lasten ja aikuisten nikokul-
mat kerhotoimintaan ja sen merkitykseen lasten hyvinvoinnille ovat erilaiset. Aikui-
set korostavat kerhojen merkitystd tuttuna ja turvallisena, pahanteosta pois ohjaavana
toimintana. Lapset korostavat kerhojen merkitystd oppimisen ja oman kehittymisen
paikkoina. Lasten nikdkulmasta kerhotoiminta on tirkedd kouluviihtyvyyden kan-
nalta ja osa koulun kokonaisuutta. Aikuiset puolestaan nikevit kerhotoiminnan kou-
lujen varsinaisen toiminnan ulkopuolisena toimintana. Koulujen kerhotoiminnan
yhteydessid hyvinvointi merkitsee lapsille haasteita ja yhteisyytta. T4std nakdkulmasta
kaikille suunnattu kerhotoiminta tukee lasten tasa-arvoisen kehittymisen mahdolli-

taisille lapsille uudenlaisia haasteita ja parantaa koulujen yhteisyytti.

Lasten niakemysten perusteella kerhotoiminta mahdollistaa koulujen toimintakaytin-
tojen uudistamisen lasten hyvinvointia nykyisti paremmin tukevaksi. Kansainvilisesti
vertaillen suomalaiset koulut ovat vahvasti hallinnoituja, koulutilojen kiytto ohjattua
ja opettaja—oppilas-suhde traditionaalisen hierarkkinen (Alanen, Sauli & Strandell
2004). Toiminnaltaan koulu on opettaja- ja aikuislahtoinen ja aikuiset ohjaavat lasten
osallistumis-, vaikuttamis- ja jopa keskustelumahdollisuuksia (Kiili 2006). Nami piir-
teet vihentivit lasten vaikutusmahdollisuuksia ja kokemusta osallisuudesta. Lasten
kannalta koulu on kuitenkin keskeinen osallistumisen instituutio. Kerhotoiminnan
edellyttima vuorovaikutus aikuisten ja lasten vililla seki tilojen uudenlainen, aiem-
paa joustavampi kiytto lisddvit lasten osallisuuden ja kouluun kuulumisen tunnetta.
Tamin vuoksi on tirkedd huomioida, miten lasten nikemykset tulevat huomioitua
harrastustoimintaa suunniteltaessa. Vastaavatko kerhot lasten tarpeisiin oppimisen ja
kehittymisen paikkoina? Hyodyntavitko koulut kerhojen tuomaa kouluviihtyvyyt-
td muussa toiminnassa? Miten kokonaisvaltaisesti ja pitkdjinteisesti kerhot ja koulut

yhdessd mahdollistavat lasten oppimisen ja taitojen kehittymisen?



Tissa tyOssa yksittdiset rehtorit ja opettajat ovat merkittivissi asemassa. Koulut, op-
pilaat ja heidin perheensi hyotyvit siiti, ettd harrastustoimintaa tarkastellaan ja kehi-

tetidn osana koulun toimintaa ja olennaisena osana lasten kasvatusyhteisod. Tamai ei

rastustoiminta ei ole perusopetusta korvaavaa tai ylimiardistd toimintaa, vaan perus-

opetusta vahvistavaa toimintaa.
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KT Helena Kasurinen
Opetushallitus

MONIAMMATILLINEN JA
POIKKIHALLINNOLLINEN
YHTEISTYO PERUSKOULUSSA

Johdanto

Peruskoulun tulisi taata oppilailleen vilittavd ja turvallinen oppimisympiristo.
Perusopetuslaki edellyttdd yhtendisyyttd ja jatkuvuutta oppimispolulle, joka kestdd
esiopetuksesta toisen asteen opintoihin (Halinen 2005). Yhteniisyys ja jatkuvuus
edellyttavit koulujen henkiloston, kodin ja koulun keskindistd sekid ulkopuolisten
asiantuntijoiden yhteistyotd. Linjaukset entistd tiiviimmille moniammatilliselle yh-
teistyOlle kirjattiin vuonna 2004 valmistuneisiin perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa edellytettiin ensimmii-
sen kerran, ettd koulutuksen jirjestdjit tekevit suunnitelman oppilashuollon, oppilaa-

nohjauksen seki kodin ja koulun yhteistyon toteuttamisesta (Lindstrom 2005).

Erilaisten tukitoimenpiteiden tarve on lasten ja nuorten keskuudessa lisddntynyt

(Suomen Nuorisoyhteistyé — Allianssi ry 2008). Oppilashuollollisten ja ennaltach-

kistd sekd sosiaalista terveyttd ja hyvinvointia (Peltonen 2005a). Opintopolun suju-
vuus myos nivelvaiheissa ja eri hallinnonalojen vilinen yhteisty6 seki seurantajirjes-
telmien toimivuus ovat tirkeitd kehittimiskohteita sekd esi- ja perusopetuksessa ettd
toisen asteen koulutuksessa (Kasurinen 2004). Koulun kerhotoiminnan toteutukses-
muita tahoja (Pietild 2005), joiden kaikkien tulisi toimia samansuuntaisten toiminta-

periaatteiden ja sidntdjen mukaisesti.
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Yhteistyo on siis sana, joka toistuu usein, kun puhutaan opetuksen ja oppimisen tu-
kimuotojen jirjestimisesti opetustoimessa.Yhteistyoti toteutetaan verkostomaisella

tybotteella poikkihallinnollisesti ja moniammatillisesti. Kasitteitd ja toiminnan sisil-

niammatillista yhteistyotid seuraavasti (ks. Nummenmaa 2004):

A. Organisaation sisdinen moniammatillinen yhteistyo voi olla
M saman hallintokunnan alaista, esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan yhteis-
ty6

B poikkihallinnollista, esimerkiksi luokanopettajan ja kouluterveydenhoitajan yhteis-

tyd

B. Organisaatioiden vilinen moniammatillinen yhteistyé voi olla
B saman hallintokunnan alaista, esimerkiksi peruskoulun erityisopettajan ja ammatilli-
sen oppilaitoksen opettajan yhteistyota

B poikkihallinnollista, esimerkiksi erityisopettajan ja erikoislidkarin yhteistyotd

missa. Seuraavaksi pyrin kuvaamaan, minkilaisia haasteita yhteistyon toteutuminen

opetustoimessa kohtaa.
Poikkihallinnollisen ja moniammatillisen yhteistyon lihtokohdat

Verkostot ja verkostoyhteistyon muodot ovat syntyneet vastaamaan nyky-yhteiskun-
nan haasteisiin, joihin yksittiisen organisaation tai henkilon asiantuntemus e riitd
(Veijalainen 1999). Lasten ja nuorten kannalta on erityisen tirkedd, ettd heidin kans-
saan verkostoyhteisty0 saa aikaan voimavarojen ja resurssien siistdi. Samoin se toi-
mii tehokkaana ennaltaehkiisevin tyon vilineeni, jos varhaisen puuttumisen kynnys
saadaan riittivian matalaksi. Verkostotyossi, kuten kaikessa yhteistyossi, keskeistd on
selked vastuun- ja tyonjako, johon littyy yhdessi tehty toimintasuunnitelma. Kaikilla
verkostossa mukana olevilla toimijoilla tulee olla kisitys siitd, minkilaisten periaattei-
den ja strategioiden mukaan missikin tilanteessa toimitaan.Yksi suurimmista haas-
teista onkin, miten verkostoty6td ja moniammatillista yhteistyoti koordinoidaan ja

minkilaiset toimintaedellytykset yhteistyolle luodaan.

Kodin ja koulun yhteisty6 on olennainen tekiji erityisesti varhaiskasvatuksessa seki
esi- ja perusopetuksessa. Perusopetuslakia uudistettiin vuonna 2003 (Perusopetuslaki

477/2003). Siithen kirjattiin, ettd kodin ja koulun yhteistyon keskeisistd periaatteis-



ta paittdia Opetushallitus. Vaikka velvoite kodin ja koulun yhteistyostd oli ollut laissa

pitkddn, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin siitd tuli oma lukunsa vuo-

den 2004 uudistuksen yhteydessd (Peltonen 2005a).

Koulun kerhotoiminnalla voidaan vahvistaa kodin ja koulun yhteisty6ta erityisesti
silloin, kun vanhemmat ja huoltajat otetaan mukaan suunnittelemaan kerhojen sisil-
t6d ja toteutusta (ks. Pietili 2005). Niin voidaan vahvistaa koulun ja huoltajien yh-
teistd nikemystd kasvatustyon tavoitteista ja periaatteista. Kerhotoimintaan ja sen ke-
hittimiseen voivat osallistua kunnassa eri hallinnonalojen edustajat. Opetustoimen,
jolla on yleensd koordinaatiovastuu toiminnan jarjestimisestd, lisaksi mukana ovat
usein sosiaali- ja terveys- sekd nuoriso- ja litkuntatoimet (Kenttild 2008). Myos pai-
kalliset jarjestot ja seurakunta voivat olla mukana koulujen kerhotoiminnan toteut-
tamisessa, jolloin eri toimijoiden osaamista, tiloja ja voimavaroja yhdistimilld oppi-
laille voidaan tarjota monipuolinen sisilté kerho-ohjelmaan (Heimonen & Suomu
2005).

Vuoden 2003 lakiuudistuksissa korostettiin yhteisollisen vastuun periaatteita sekd eri
toimijoiden roolia oppilaiden ja opiskelijoiden hyvinvointiin littyvissa kysymyksis-
sd. Perusopetuslakia tiydennettiin vuonna 2003 siten, ettd laissa painotettiin lasten ja
nuorten kehitykseen liittyvien vaikeuksien ennalta ehkiisemistd ja varhaista puuttu-
mista. Lakimuutoksella pyrittiin edistimain hyviai oppimista, oppilaiden psyykkistd
ja fyysistd terveyttd seki sosiaalista hyvinvointia. Laissa ja opetussuunnitelmien pe-
lutyota kouluissa (Peltonen 2005a; Kasurinen & Merimaa 2005). Perusopetuslaissa
(477/2003) velvoitettiin opetustoimi tekemiin yhteistyotd sosiaali- ja terveyden-
huollon edustajien kanssa opetussuunnitelmatydssa laadittaessa kodin ja koulun yh-

teistyotd ja oppilashuoltoa koskevat osiot (Peltonen 2005b).

Oppilashuoltoryhmi on perinteisesti ollut monialaista asiantuntijuutta edustava yh-
teistyon muoto perusopetuksessa. Koulun sisiltd ryhmiin kuuluvat usein rehtori,
erityisopettaja, kouluterveydenhoitaja ja oppilaanohjaaja. Koulun ulkopuolista asian-
tuntemusta edustavat sosiaalihuollon asiantuntija ja mahdollisesti psykologi. Ryhmian

koostumus vaihtelee paikkakunnan koosta ja perinteisti riippuen.

Paitsi oppilashuollollisissa kysymyksissa myos oppilaanohjauksen jarjestimisessi pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) edellyttivit paikallista ja oppilai-
toskohtaista ohjauksen toteuttamisen suunnitelmaa (Kasurinen 2005a; Kasurinen &
Merimaa 2005). Oppilaanohjaus on kuvattu laaja-alaisena toimintana, jossa oppilaan-
ohjaajien ohella my®0s rehtorilla ja opettajilla on omat vastuualueensa. Ohjaustoimin-
taa kuvaavissa suunnitelmissa tulisi nakya oppilaitoksen sisiisen tyonjaon lisiksi mo-
niammatillisen, er1 hallinnon alojen vilisen ja tySelimin sekd kodin kanssa tehtiavin

yhteistyon tavoitteet ja toimintatavat.
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Opetusministerion koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelmassa (Opetus-
ministerid 2004a) painotettiin kansallisen koulutuspolitiikan ja aluepolititkan kehit-
timistavoitteiden yhteensovittamista. Timin edellytyksend pidettiin sitd, ettd elin-
keino- ja tyoelimin seki eri hallinnonaloilla toimivien organisaatioiden yhteistyotd
vahvistetaan. Opetusministerio tuki erityisesti alueellista ja yhteistoimintaan perus-

tuvaa kehittamistyota.

Vanhasen I hallituskaudella opetusministerié nimitti useita tyoryhmii, joiden teh-
tivind oli tarkastella opintopolun sujuvuuteen vaikuttavia tekijoitd ja ohjauspalve-
lujen kehittimistarpeita. Perusopetuksesta toiselle asteelle siirtymistd kisitellyt tyo-
ryhmi (Opetusministerié 2005) ja nuorten ohjauspalveluiden jirjestimistd pohtinut
ryhmi (Opetusministerid 2004b) laativat tyoskentelystiin muistiot, joiden toimen-
pide-ehdotuksissa korostettiin moniammatillisen ja poikkihallinnollisen yhteistyon
merkitystd. Nivelvaiheen kehittimistyéryhmin (Opetusministerié 2005, 85) mukaan
“kokonaisvaltainen asioiden tarkastelu ja suunnittelu eri toimijoiden kesken lisdd palvelujen
laatua, helpottaa yhteistyotd ja sddstdd resursseja”. Nuorten ohjauspalvelujen jirjestimista
pohtinut tydryhma puolestaan esitti ensimmiisend toimenpide-ehdotuksenaan, ettd
alueille perustettaisiin ohjauksen kehittimisestd ja toiminnan suunnittelusta vastaavia

yhteistyoryhmii, joissa olisi eri toimijatahojen edustajia (Opetusministerio 2004b, 49).

Vanhasen II hallituksen Lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnin politiikkaohjel-
massa korostetaan eri hallinnonalojen yhteistyon merkitysti. Tarkeitd tavoitteita ovat
ehkiisevien toimintamallien rakentaminen. Hallitus laati vuoden 2007 aikana lapsi-
ja nuorisopoliittisen kehittdimisohjelman, jossa lapsuutta ja nuoruutta tarkasteltiin

laaja-alaisesti ottaen huomioon yksilon koko elimankentti. (Valtioneuvosto 2007.)

Valtiontalouden tarkastusviraston (2007) mukaan onnistuneiden opinpolkujen ja
kelun tuesta. Kokonaisvaltainen tuki sisaltid opetussuunnitelman yleisen ja erityisen
tuen muodot: oppilas- ja opiskelijahuolto, ohjaus, erityisopetuspalvelut ja tukiopetus.
Tiama edellyttia poikkihallinnollista suunnittelua alue- ja organisaatiotasolla samoin

kuin kansallisilla foorumeillakin.

Edelld on lueteltu vain muutamia kaikista niistd toimenpiteistd ja aloitteista, joita
kansallisella tasolla on viime vuosina tehty poikkihallinnollisten ja moniammatillis-
ten yhteistydbmuotojen kehittimiseksi. Koulutasolla yhteistyon suunnittelun 1ahto-
kohtana tulisi olla koko organisaation toimintakulttuurin tarkastelu. Toimintakult-
tuuri muodostuu koulun virallisista ja epavirallisista sidnnoistd, toimintaa ohjaavista
arvoista ja periaatteista sekid opetusta ohjaavasta oppimiskisityksestd ja kiytettavistd
opetusmenetelmistd (Tella 2003). Pietarisen (2005) mukaan koulun toimintojen uu-
distaminen vaatii uudenlaista yhteisollisyyden rakentamista henkiloston keskuudessa,

ja tima asettaa haasteita my6s johtajuudelle.



Moniammatillisen ja poikkihallinnollisen yhteistyon haasteista

Koulua voidaan nykyaikana kuvata moniammatillisena toimintaympiristona (vrt.
Nummenmaa 2004). Rehtorin ja opettajien lisiksi opetus- ja tukihenkildsto6n kuu-
luu erilaisia asiantuntijoita, kuten erityisopettaja, opinto-ohjaaja, kuraattori, koulu-
psykologi ja kouluterveydenhoitaja, tietenkin kunnan ja koulun koosta riippuen. Li-
saksi yhteistyotd tehddan kunnan sosiaali- ja terveystoimen, tydelimin, tyohallinnon
ja nuorisotoimen kanssa. Lisiksi kerhotoiminnassa on mukana usein my®ds jirjestojen

ja eri yhteisojen edustajia.

Moniammatillinen yhteistyo koulun sisilld edellyttidd yhteistybosaamista, vuorovai-
kutustaitoja ja hyviid tyoskentelyilmapiirid (Nummenmaa 2004). Toimijoilla tulisi
myos olla yhteinen kisitys yhteisistd tavoitteista ja menetelmisti. Moniammatilli-
sen yhteistyon lihtokohtana on oppimiskumppanuus (Vanhalakka-Ruoho 1999) ja
jaettu asiantuntijuus (Nummenmaa 2004). Yhteistyd perustuu oman osaamisen ra-
jojen ylittamiseen, neuvotteluihin ja yhdessd sopimiseen seki yhteiseen tyssi oppi-

misen prosessiin.

Nykdnen ja kumppanit (2007) korostavat, etti moniammatillisen yhteistyon haas-
teita ovat osallistujien erilaisuus; erilainen lihtdorganisaation toimintakulttuuri ja
-tavat, arvomaailma, asenteet, motivaatio, kieli, terminologia, tiedeperusta, oletukset
ja ajattelutapa. Poikkihallinnollisessa yhteistyGssd haasteena on myds eri hallinnon-

alojen toimintaa ohjaavan lainsdidinnon erilaisuus.

Poikkihallinnollisen yhteistyon onnistumisen edellytys on, ettd kuntatasolla eri hal-
linnonalojen pdittdjat ovat mukana suunnittelemassa, miten toimintaa paikallisesti
kehitetdin ja minkilaisia toimintaedellytyksid yhteistyon toteutuminen vaatii (Kasu-
rinen 2005b). Eri hallinnon aloja edustavien asiantuntijoiden yhteistyon toteutumi-
sen suurl haaste on, miten alueellista yhteisty6ta koordinoidaan. Poikkihallinnollinen
yhteistyd edellyttia kuntatasolla tehtivid suunnitelmia, joissa kuvataan yhteistyon

toimintamallit. Eri hallinnonalojen vilisen yhteistyon toteutumiseksi tarvitaan myos

Numminen ja Stenvall (2004, 41) kuvaavat kirjassaan seudullisen verkostoitumisen
ydinkysymyksid, joista tirkeimpinid he mainitsevat luottamuksen ja sosiaalisen pai-
oman. Kirjoittajien mukaan ”sosiaalisella pdadomalla tarkoitetaan kykyd toimia yhdessi
yhteisten pddamddrien hyvdksi”. Moniammatillisen verkostoyhteistyon onnistumisen
edellytykseni on, ettd toimijat 1oytivit yhteisen kielen, kisitteistd keskustellaan ja
vuorovaikutusta leimaa avoimuus, luottamus ja lipinikyvyys (Nummenmaa 2004,
Numminen & Stenvall 2004).

Vanhalakka-Ruohon (2007) mukaan moniammatillisessa yhteistyossi kyse on tyOssd

oppimisen prosessista, tyon kehittimisestd ja toimintakulttuurin tarkastelusta. Hinen
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mukaansa yhteistyon lihtokohtana tulisi olla tyoprosessien tutkiminen, hyvien kiy-
tintdjen tunnistaminen ja perustehtivien kirkastaminen. Moniammatillisen yhteis-

tyon onnistumien perustuu siis vastavuoroiseen oppimiseen ja keskusteluun (Vanha-
lakka-Ruoho 2007).

Opetushallituksen koordinoimassa CHANCES-hankkeessa (Opinto-ohjauksen ke-
hittiminen nuorten syrjaytymisen ehkiisemiseksi), Jyvaskylin yliopiston Koulutuk-
sen tutkimuslaitoksen osahankkeessa, keskityttiin koulutuksen ulkopuolella olevien
nuorten ohjauspalveluiden kehittimiseen. Koulutuksen ja tyoelimin ulkopuolella
tidn omatoimisuutta, motivaatiota ja osaamista tiedonhankinnassa. Heidin tarvitsemi-
ensa tuki- ja ohjauspalvelujen suunnittelussa ja toteuttamisessa tarvitaan monenlais-
ta asiantuntijuutta, poikkihallinnollista verkostoyhteistyota. Téta verkostoyhteistyon
problematiikkaa alettiin selvittia Koulutuksen tutkimuslaitoksen osahankkeessa, jossa
tutkittiin ohjauksen alueellisten verkostojen rakentamiseen liittyviid problematiikkaa
ja kehitettiin tehdyn analyysin perusteella verkostomaisesti tuotettujen ohjauksen
palvelujirjestelyjen malli (VOP-Malli) (Nykinen et al. 2006; 2007). Selvityksen mu-
kaan verkostoyhteisty6 vahvistuu, kun miiritelladn osallistuvat toimijatahot, koordi-

noidaan tyonjakoa ja vastuita seki turvataan resurssit ja tarvittava teknologia.

Hankkeessa havaittiin, ettd suurilla alueilla (maantieteellisesti tai asukasluvultaan), on
tehtidva paljon tyotd ja mietittivi erilaisia keinoja yhteistyon aloittamiseksi ja kehit-
taimiseksi. Haasteena on 16ytid toimintatapoja ja -vilineitd, jotka sopivat yhteistyOssa
mukana oleville tahoille ja jotka eivit aiheuta kohtuuttomia kustannuksia. Tieto- ja
viestintiteknologian tarjoamia mahdollisuuksia ei vield ole hyddynnetty kaikin mah-
dollisin tavoin yhteistyota ja verkostoitumista suunniteltaessa. Alueet ja koulut, joissa
yhteistyon traditiota ei ole, joutuvat alkuvaiheessa panostamaan moniammatillisen ja

eri hallinnonalojen vilisen yhteistyon kdynnistamiseen.

Koulun kerhotoiminnan osalta moniammatillisen ja poikkihallinnollisen yhteistyon
haasteet korostuvat siitd syystd, ettd mukana olevien toimijoiden taustaorganisaati-
ot tai -jarjestot ja niiden toimintamallit vaihtelevat. Koska kerhotoimintaa ohjaavat
nitelmat (Kenttild 2008), tulisi mukana olevien tahojen tuntea kyseiset dokumentit
ja sitoutua niissad asetettuihin tavoitteisiin. Heimonen ja Suomu (2005) korostavatkin,
ettd kerhotoiminnan yhteistyossd on tirkedid muistaa lasten ja nuorten tarpeet. Kuten
menetelmistd ja toimintatavoista tulisi olla yhteisesti tehty suunnitelma, jonka toimi-

vuutta tarkastetaan yhdessd siannollisesti.



Lopuksi

Yksilollisyyden ja erilaisuuden huomioiminen ja tunnistaminen seki myds vuorovai-
kutustaitojen ja yhdessi olemisen oppimisen vahvistaminen, ovat koululle asetettu-
ja haasteita. Kerhot tarjoavat areenan, jossa yksittiisen oppilaan erityisyys ja osaami-
lisid mahdollisuutta varhaiseen puuttumiseen tilanteissa, joissa lapset ja nuoret tarvit-

sevat huomiota ja tukea.

Keskimidriistd enemman tukea ja monialaista asiantuntemusta tarvitsevat ne lapset
ja nuoret, joilla on lukivaikeuksia, hahmottamisen tai keskittymisen ongelmia, mie-
lenterveys- tai sosiaalisia ongelmia. Heidan opiskelunsa onnistumisen turvaamiseksi
ja eliminlaatunsa parantamiseksi tehddin yhteistyotd. Maahanmuuttajien ja eri kult-
tuuritaustaa edustavien lasten ja nuorten opiskelun ja kotoutumisen tueksi tarvitaan

erityisosaamista ja eri hallinnon alojen asiantuntijoiden yhteistyoti.

Monenlaiset tapahtumat jarkyttavit yhteiskunnan tukirakenteita. Ennaltachkiisevien
tydmuotojen ja monialaista asiantuntemusta tarjoavien palvelujirjestelmien kehitta-
miselle on tarvetta, sirpaleisuuden keskeltd pitiisi pyrkid holistisiin rakenteisiin, jotka
tuovat avun ja tuen eri muodoissaan yksilon ldhelle — siind muodossa ja mittakaavas-

sa kuin se kulloinkin on relevanttia.
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KM, VTM Sanna Roos
Turun yliopisto

KERHOTOIMINTA
KOULUKIUSAAMISEN
EHKAISYN VALINEENA

Koulukiusaaminen aiheuttaa kiusatulle lapselle monenlaista henkistd pahoinvointia,
kuten ahdistusta ja pelkoa. Ryhmian ulkopuolelle joutuminen eristid lapsen ikito-
vereistaan, ja voimakkaimmin lapsi kokeekin juuri yksiniisyyteen ja masentunei-
suuteen liittyvid tunteita. Koska kiusattu lapsi jad ilman vertaisryhminsi tarjoamaa
vointi jarkkyy. Tutkimusten mukaan kiusatuilla lapsilla onkin usein heikko itsetunto.
(Hawker & Boulton 2000, 441-455.)

Koulukiusaamisen ehkiisyyn on viime vuosina panostettu yhi laajemmin my0s
Suomessa. T4std yhtend esimerkkind on opetusministerion rahoittama KiVa Kou-
lu -ohjelma, joka on Turun yliopiston psykologian laitoksen ja Oppimistutkimuk-
sen keskuksen yhteistydssi kehittimi toimenpideohjelma kaikille perusopetuksen
ja vaikuttaa koulukiusaamisen ennaltachkiisyyn tarjoaa myos lasten kerhotoiminta,
jota niin ikdin on Suomessa viime vuosina ryhdytty tukemaan yhi enemmin. Ker-
hotoiminnan puitteissa sainndllisesti kokoontuvassa lapsiryhmissi sekd koulukiusaa-
misen tunnistaminen ettd sen ennaltachkiisy voi olla varsin tehokasta. Kerhonohjaa-
jan tietoisuus kiusaamisen dynamiikasta ja sen erityispiirteistd takaa samalla sellaisen
toimintaympariston, joka mahdollistaa lapsen eettisen ja sosiaalisen kasvun perusope-
tuksen tavoitteiden mukaisesti. Kerhotoiminnassa koetut onnistumisen ja hyviksyn-
nin hetket voivatkin ainutlaatuisella tavalla tukea lapsen kasvua ja kehitysta tasapai-

noiseksi yksiloksi.

Koulukiusaamisen yksiselitteinen miirittely on tirkedi, silli koulukiusaaminen ja

kiusaaminen ylipditidin ovat ilmaisuja, joita kiytetian ahkerasti yleisessi keskustelus-



yhden tai useamman muun henkilon negatiivisten tekojen kohteeksi. Negatiivinen
teko voi olla fyysistd aggressiota kuten lyomistd, potkimista tai pakottamista. Se voi
yhtilailla olla sanallisten uhkailujen esittimisti, pilkantekoa ja nimittelyi. Koulukiu-
saamisessa ei siis ole kyse yksittiisestd teosta, vaan kiusaaminen kohdistuu toistuvasti
samaan henkil66n. Olweus on korostanut, ettd toistuvien negatiivisten tekojen lisiksi
kiusaamista luonnehtii epitasapaino henkildiden vilisissd valtasuhteissa. Kiusaaja on
tavalla tai toisella vahvemmassa asemassa kuin kiusattu lapsi — hin saattaa olla vaik-
kapa fyysisesti voimakkaampi tai kaveripiirissd suositumpi kuin kiusattu. On kuiten-
kin tirkedd huomata, etteivit kaikki konfliktit ja riidat ole koulukiusaamista. Kou-
lukiusaamista ei ole yksittidinen riita tai kinastelu, jossa osapuolina ovat suhteellisen

tasavakiset lapset.

Suomalaisten tutkimusten perusteella jopa 1620 prosenttia alakoulun ja 8-10 pro-
senttia ylikoulun 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. Fyysistd
kiusaamista kuten lyomisti, tonimistd, tuuppimista tai nipistelya tapahtuu jonkin ver-
ran harvemmin. Kiusaaminen voi myos olla epasuoraa, jolloin kiusaaja yrittid mani-
puloida ryhmin muut jisenet mukaan kiusaamiseen. Esimerkiksi ilkeiden juorujen
levittiminen ja kiusatun sulkeminen kaikenlaisen ryhmitoiminnan ulkopuolelle ovat
epasuoran kiusaamisen muotoja. (Olweus 1973, 4-5.) Ehki kaikkein uusin kiusaa-
misen muoto on kinnykki- ja nettikiusaaminen, jolloin kiusaaja lihettid ikivia teks-
tiviesteja kiusatulle tai levittdd netissd kiusatusta kuvia ilman lupaa. Mannerheimin
Lastensuojeluliiton raportti netin kuvagallerioiden kiytostd nuorten keskuudessa an-
taa viitettd siitd, ettd tehokkaimpia keinoja ehkiistd kinnykki- ja nettikiusaamista on

kertoa lapsille niiden kiyttdon liittyvistd vaaroista (Mustonen & Peura 2007).

Tutkimusten mukaan kiusattu lapsi on arka ja pelokas sekid usein my6s fyysisesti ika-

sin. Kiusaavalla lapsella puolestaan ei timinkaltaisia ongelmia ole: hin ei ole erityi-
sen masentunut, ahdistunut tai yksindinen. Hanelli on hyvi itsetunto, ja hin syyttdi
aggressiivisesta kayttaytymisestdin muita. Kiusaaja saa myos enemmin tukea muil-
ta lapsilta kuin kiusattu, silli hin on ryhmissd usein suositummassa asemassa. (Gra-
ham & Bellmore 2007, 139-140.) Naiista yleisistd piirteistd huolimatta lapset saatta-
vat olla hyvinkin erilaisia aggressiivisessa kiyttiytymisessain. Yhtailtd sekd kiusatut
ettd kiusaavat lapset voivat olla avoimesti aggressiivisia ja reagoida provosointiin hy-

vinkin vihamielisesti. Toisaalta kiusaavat lapset saattavat kiyttid aggressiota vilineend



ta. (Camodeca & Goossens 2005, 187—188.) Erityisen hankala tilanne on silloin, kun
lapsi on samalla seki kiusaaja ettd kiusattu. Tilloin hin saattaa kirsia kummallekin

lapsiryhmalle tyypillisestd oireilusta. (Graham & Bellmore 2007, 141.)

Myos pojat ja tytot erottuvat toisistaan koulukiusaamisen suhteen: pojat ovat tyttoja
useammin sekd kiusaajia ettd kiusattuja. Pojat my0s turvautuvat useammin fyysiseen
kiusaamiseen kuin tytot, vaikka sekd fyysistd ettd epdsuoraa kiusaamista kiytetdin
kummankin sukupuolen keskuudessa. (Schifer, Werner & Crick 2002, 281-306.)
Toisaalta tytot puolustavat kiusattuja useammin kuin pojat, miki saattaa heijastaa
tyttdjen kahdenkeskisiid ystivyyssuhteita: tyttojen ystivyyssuhteissa kyky empatiaan
ja sosiaalis-emotionaalinen herkkyys ovat arvostettuja ominaisuuksia. Sukupuolen
lisiksi myos 1kd vaikuttaa koulukiusaamisen esiintymiseen. Tyypillisesti kiusattujen
kiusaamista kuin alakouluissa. On kuitenkin syytd korostaa, ettd vaikka kiusaamista
saattaisi midrallisesti esiintyd vanhemmissa ikiluokissa vihemmin, se on usein vuosi-
en kuluessa muuttunut yhi vakavammaksi. (Salmivalli et al. 1996, 11; Sullivan 2000,
21-22.) Ylakouluissa ilmenevi koulukiusaaminen saattaakin olla jatkoa vuosien mit-

taiselle prosessille, jonka aikana kiusaamisesta on muodostunut osa ryhmin arkea.

Professori ja tutkija Salmivalli (2003) on tarkastellut koulukiusaamisen ryhmidyna-
miikkaa erilaisten roolien kautta. Kiusaajan, apurin, vahvistajan, hiljaisen hyviksyjin
ja puolustajan roolit heijastavat niitd toimintatapoja, joihin lapset ryhmitilanteissa tu-
keutuvat. Kiusaaja toimii kiusaamistilanteessa aloitteen tekijand ja johtajana. Hin saa
muut osallistumaan kiusaamiseen keksien yhi uusia kiusaamisen muotoja. Kiusaa-
jalla saattaa myos olla tukenaan yksi tai useampi apuri, jotka eri tavoin auttavat kiu-
saajaa. Apurin antama tuki on usein varsin aktiivista ja konkreettista: hin saattaa ot-
taa kiusatun kiinni tai estdi timin poispaasyn paikalta. Kiusaajan ja apurin toimintaa
vahvistaa yleiso, joka kannustaa tapahtumaa esimerkiksi nauruin ja huudoin. Niitd
yleisond toimivia lapsia voisi kutsua kiusaamistilanteen vahvistajiksi. Edelleen tapah-
tumapaikalla on usein hiljaisia hyviksyjid, jotka joko passiivisina pysyttelevit tilan-
teen ulkopuolella tai eivit huomaa kiusaamista tapahtuvan. Toisinaan hiljainen hy-
vaksyjd saattaa yksinkertaisesti teeskennelld, ettei hin huomaa koko kiusaamista, tai
hin saattaa kiusaamisen alettua nopeasti poistua paikalta. Vaikka hiljaiset hyviksyjit
eivit vilttimittd lainkaan hyviksy kiusaamista ja ehkd myos sailivit kiusattua lasta,
mivalli et al. 1996; Sutton & Smith 1999, 97—111; Menesini et al. 2003, 515-530;
Gini 2006, 528-539.) Kiusatut lapset ovat usein viitanneet tihin suureen hiljaisten
hyviksyjien ryhmiin: juuri heiddn passiivisuutensa on kiusaamistilanteessa tuntunut

erityisen pahalta.

Lopulta kiusaamistilanteessa tai sen ulkopuolella toimii my6s kiusatun puolustajia.
Puolustaja tukee kiusattua monin eri tavoin; hin saattaa lohduttaa tai kertoa tapah-

tuneesta aikuiselle. Hin saattaa myos yrittdd vaikuttaa muihin ryhmin jiseniin ker-



tomalla, ettei kiusaaminen ole kivaa. Puolustaminen ei siten valttimatta tarkoita siti,
ettd henkil6 menee akuutissa tilanteessa kiusaajan ja kiusatun viliin, vaan tukea voi-
daan osoittaa kiusatulle monin eri tavoin. (Salmivalli et al. 1996.) Ensimmaisiad aske-
leita kiusaamista ehkiisevissi toiminnassa on edelli mainittujen roolien tunnistami-
nen. Minki roolin mini otan, kun kiusaamista tapahtuu? Miten mini toimin? Missi
mind olen? Miksi? Roolien tiedostaminen avaa myos kerhotoiminnassa mahdolli-
suuksia lasten positiivisen roolinoton tukemiseksi; kannustamalla ja tarjoamalla mah-
dollisuuksia uudenlaisten roolien kokeiluun lapset voivat irrottautua totutuista, rutii-

ninomaisista rooleistaan.

Koulukiusaaminen on ryhmiilmio, jossa ryhman normit sditelevit rooleihin liitty-
vai kayttiytymistd ryhmipaineen kautta. Vaikka lapsi ei hyviksyisikdan kiusaamista,
hin mukautuu ryhmipaineen vaikutuksesta nithin toimintatapoihin, jotka ryhmis-
sa ovat vallitsevia. Ryhman normi tai toimintatapa voi olla vaikkapa se, ettd kiusatun
lapsen kanssa ei saa olla ystavi. Normit asettavat odotuksia ryhmin jisenten kiyttiy-
tymiselle: ryhmi palkitsee jisentdin normien mukaisesta kiyttaytymisestd, kun taas
normien vastaisesta kidyttaytymisestd rangaistaan. Ryhminormien on todettu vaikut-
tavan ryhmin toiminnassa erityisesti nuorten ikaluokissa, jolloin ystivien ja toverien
vaikutus kiayttiytymiseen on muutenkin suuri. (ks. Olweus 1973; Salmivalli & Voeten
2004, 246-258.)

Vaikka kerhotoiminta tarjoaa hyvit mahdollisuudet koulukiusaamisen ennaltachkii-
syyn ja sithen puuttumiseen, kerhossa ohjaajana toimiva aikuinen joutuu myos koh-
taamaan monenlaisia haasteita. Toiminnan avoimuuden vuoksi kerhotoiminnan oh-
jaajan saattaa olla vaikea valvoa kaikkea ymparilld tapahtuvaa toimintaa. Koska ohjaaja
el vilttimittd myoskddn tunne lapsia entuudestaan, hin ei aina ole ehtinyt muodos-
taa kokonaiskuvaa lasten vilisistd ystavyyssuhteista. T4llaisissa tilanteissa koulukiusaa-
miseen liittyva vitsailu ja konfliktit tulevat helposti tulkittua yksittiisiksi tai erillisik-
kuulu koulun henkilokuntaan, hin e my6skiin ole tietoinen siitd, miti kouluym-
paristOssa on paivian aikana tapahtunut. Kerhotoiminnan yhteydessi esiin nousevat
konfliktit saattavat olla jatkoa tapahtumille, jotka ovat lihteneet liikkeelle koulutun-

tien aikana, siirtyen sieltd edelleen kerhotoimintaan.

On siis hyvin tirkedi, ettd kerhotoiminnan ohjaajilla on riittivisti tietoa ja valmiuksia
ennaltaehkdistd koulukiusaamista. Toisaalta on vaikea puuttua tapahtumien kulkuun,
jos ei tiedd miten ja milloin kiusaamiseen tulee puuttua. Saattaa olla helppo ajatel-
la, ettd muut jo tekevit riittdvasti tyotd kiusaamisen ehkdisemiseksi, oma aika ei riit,

tai ettd kiusaamisen vastainen toiminta ei yksinkertaisesti kuulu omaan tyonkuvaan.



man avautuvan lilan monimutkaisena ja vaativana. Siksi onkin tirkedi korostaa, ettei
kiusaamisen vastainen toiminta edellyti asiantuntijuutta tai erikoismenetelmien hal-
ja nuoria. My6s kyky tarkkailla omaa toimintaa antaa hyvit valmiudet lasten ja nuor-
ten parissa tehtiville tyolle. Kerhotoiminnan ohjaajan ensimmiinen tehtivi onkin
tunnustaa itselleen, ettd juuri minua tarvitaan kiusaamisen vastaisessa tyossi. (ks. Pikas
1975, 104-106; Pikas 1987; Ljungstrom 1999; www.ordkallanpedaktiv.se.)

Kerhotoiminnan tarjoamat mahdollisuudet koulukiusaamisen ehkiisyyn ovat run-
saat, silli kerhotoiminnan kautta ohjaaja voi helposti tukea ja kannustaa lasten kes-
kindisten ystavyyssuhteiden solmimista ja yllipitoa. Onnistuneet ryhmikokemukset
set vahvistavat kiusatun turvallisuuden tunnetta ja itsetuntoa: han tuntee, ettd hanes-
td pidetddn ja hinet hyviksytdin ainakin jonkin ryhmin jaseneni. Toisaalta positiivi-
set ryhmikokemukset auttavat my0s kiusaajaa tukeutumaan sosiaalisesti toivottaviin
kayttaytymistapoihin: kiusaaja saa palkitsevia kokemuksia tilanteista, joissa aggressii-
visuus ei ole hallitsevassa asemassa. (Olweus 1991, 50.) Lopulta onnistuneet ryhmi-
kokemukset palkitsevat myos ryhmin ohjaajaa. Koska kiusaamisen vastainen toimin-
ta tuo helpotusta kiusaamisesta kirsivin lapsen tilanteeseen, tyoskentely lasten parissa
laajempien ja vakavampien ongelmien syntyi jatkossa, mikd luonnollisesti sddstad re-

sursseja niin kouluympiristossi kuin sen ulkopuolellakin. (Pikas 1975, 112.)

Kerhotoiminnan harrastuksenomainen luonne tarjoaa luonnollisen lihtokohdan
koulukiusaamista koskettavien aihepiirien, kuten ryhmissd toimimisen, kisittelyyn.
Millaisessa kerhossa on hyvi olla? Miten kukin meistd antaa oman panoksensa ker-
hon ilmapiiriin ja sen muodostumiseen? Millaisissa tilanteissa kerhossa on ikivi olla?
Miten me yhdessd voimme tehdd kerhostamme hyvin paikan kaikille? Koska ker-
hossa kidyvien lasten ikdhaitari on toisinaan hyvinkin laaja, kerhotoiminnan kautta
toiminnan yhteydessid syntyneiden toveriryhmien heterogeenisuus tarjoaa runsaas-
ti mahdollisuuksia koulukiusaamisen ehkiisyyn. Erityisesti sosiaalista tukea tarvit-
seva lapsi voi ryhmiin kuuluvan vanhemman tai sosiaalisesti vahvemman toverin
kautta kokea ystavyyttd, joka tukee hinen sosioemotionaalista kasvuaan. Ryhmito-
veruus rohkaisee lapsen luottamusta ja kasvattaa hinen ystiavipiiridan. Kerhonohjaaja
vol myos oma-aloitteisesti ehdottaa sosiaalisesti vahvempia lapsia tukemaan ja ohjaa-
maan muita. Jos ohjaaja piityy nimeimaiin tietyn oppilaan tukea tarvitsevan lapsen
toveriksi, hinen tulee tarkoin valvoa prosessin onnistumista. Nimetyn oppilaan tu-
lee luonnollisesti olla seka halukas ettd pystyvi auttamaan. (Sullivan 2000, 145-161.)
Kummi- ja tukioppilastoiminta ovat pitkilti timinkaltaista ohjattua ystivitoimintaa,

halsan.fi).



Kerhonohjaajat saattavat olla taustoiltaan hyvinkin erilaisia. Jos ohjaajalla e1 entuu-
destaan ole tuntumaa koulun arkipiiviin, hin joutuu aluksi selvittimain koulussa
kiytossd olevia menetelmii ja ohjelmia. Mitd ohjelmaa kiytetian? Miti keinoja se si-
saltdaa? Ketkd ovat yhteyshenkil6itd? Nain hin voi helposti liittyd mukaan osaksi sitd
kiusaamista ehkiisevid toimintaa, jota koulu jo harjoittaa. Lisiksi ohjaaja on selvilld
siitd, kenen puoleen hin voi kdintyd mahdollisen kiusaamistapauksen ilmettyi. Tal-
laisia koulukiusaamisen tukihenkiloita voivat olla koulun rehtori, kuraattori tai kou-

lupsykologi.

Jos koulun kiusaamista ehkiisevi toiminta on tullut ohjaajalle jo tutuksi, hinen on
helpompi yhdessd lasten kanssa lihted pohtimaan koulukiusaamiseen liittyvid ilmi-
0itd omassa ryhmissiin. Minkilaisia rooleja tai normeja meidan ryhmissimme voi
olla? Miti kiusaaminen voi olla? Miltd kiusaamisen kohteesta voi tuntua? Miltd voi
tuntua kun nakee, etta toista kiusataan? Lasten sitouttaminen mukaan kiusaamisen
vastaiseen toimintaan on kiusaamisen ennaltachkiisyssi ehkd kaikkein tirkeinti. Mit-
ki ovat kiusaamisen vastaiset siinnot ryhmissaimme? Miten huolehdimme sidntojen
toteutumisesta? Miten voimme yhdessd valvoa tilannetta? Ryhmissd on hyvi sopia
muutama yhteinen ja selked kiusaamisen vastainen siantd, joihin voidaan palata yhi
uudelleen koko ryhmin kanssa yhteisesti keskustellen. Seuraavassa kolme lihtokoh-
taa tai ehdotusta siinnoiksi: 1) Emme kiusaa muita. 2) Autamme niitd, joita kiusataan.

3) Olemme my6s niiden lasten kanssa, jotka usein ovat yksin.

Sddntojen soveltamisessa keskeistd on positiivisen palautteen antaminen. Timi on
tarkedd erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa lapsi on rakentavalla tavalla onnistunut
muuttamaan perinteisia toimintatapojaan. Tillainen tilanne saattaa syntya esimerkik-
st silloin, kun aggressiivinen lapsi onnistuu pidittiytymiin voimakeinojen kiytosti.

(Olweus 1991, 62—65.)

Lopulta kerhoty6 voi myos inspiroida ja kannustaa lapsia toimimaan aktiivisesti ja
omachtoisesti kiusaamisen ennaltaechkiisyssi. Ohjaaja voi yhdessi lasten kanssa poh-
tia sitd, miten omassa ryhmaissa jokainen voi konkreettisesti antaa tukea toiselle — ku-
kin omalla tavallaan. Niiden keskustelujen apuna voi kiyttai erilaisia toiminnallisia
menetelmii, jotka auttavat edelli mainittujen teemojen kisittelyd mm. kuvataiteen,
musiikin, kirjoittamisen ja roolipelien avulla. Toiminnallisten menetelmien avulla las-
ten on helppo harjoitella my6s minikielen kiyttdd, jolloin huomion keskipisteeni
on omien tunteiden ja ajatusten ilmaiseminen vastapuolta syyllistimitti. Nain esi-
merkiksi ilmaisu ”sd nyt oot aina tollanen” korvautuu rakentavammin kuvaamaan

omia tuntoja ja ajatuksia “minusta tuntuu” -periaatteella.



Suomessa joka kymmenes oppilas joutuu koulukiusaamisen kohteeksi. Lasta lihelld
olevien aikuisten jarjestelmillinen yhteisty6 niin koulussa kuin kerhotoiminnassakin
voi kuitenkin aikaansaada muutoksia, jotka nakyvit ja tuntuvat lasten jokapaiviises-
sa toiminnassa. KiVa Koulu -toimenpideohjelman avulla koulukiusaaminen vihe-
ni kokeilukouluissa 40 prosenttia ensimmiisen koevuoden aikana'. Muutos nikyi
kailmapiirin kuin koulumotivaationkin kohentumisesta. KiVa Koulu -ohjelman vai-
kutukset ulottuivat lasten lisiksi myos opettajiin, joista joka neljas koki vuoden jil-
keen osaavansa erittdin paljon” koulukiusaamisesta. (Opetusministerio 2008; www.
kivakoulu.fi.) On siis selvid, ettd koulukiusaamiseen voidaan vaikuttaa, kunhan sen
vastaiselle toiminnalle turvataan riittivasti aikaa ja resursseja. Akuutit kiusaamistilan-
teet vaativat nopeaa puuttumista tilanteeseen ja edelleen tilanteen tarkoituksenmu-

kaista selvittamista.

Koulukiusattu lapsi kokee olevansa yksin pelkonsa ja ahdistuksensa kanssa, ja hin tar-
vitsee aikuisen tukea tilanteen ratkaisemiseksi. Jo pelkki tietoisuus siitd, ettd on ole-
massa aikuinen, jonka puoleen voi murheineen kiintyi ja uskoutua, on lapselle suu-
r1 helpotus. Niin vanhempien, opettajien kuin kerhonohjaajienkin velvollisuus on
kuunnella lasta ja puuttua koulukiusaamiseen. Vain yhdessd voimme vaikuttaa kou-
lukiusaamiseen siten, ettd kiusatut saavat apua tilanteeseensa samalla, kun ehkiisem-

me uusien tapausten syntya.

"Tutkimuksen kokeilu- ja kontrollikouluissa oli mukana yhteensi noin 7000 lasta alakoulun 4.—6.-luokilta.
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FM, Tiina Karhuvirta
Kerhokeskus

KOULUN KERHOTOIMINTA
LASTEN JA NUORTEN
OSALLISUUDEN LISAAJANA

Yhteiskunnalliset vaateet erilaisista toimenpiteistd lasten ja nuorten osallisuuden li-
saamiseksi niin kouluissa kuin kunnissakin perustuvat havaintoon siitd, ettid kiinnos-
tus yhteisten asioiden hoitamiseksi on hiipumassa nuorten aikuisten keskuudessa.
Aktitviseksi kasvamisella ja osallisuuden tunteen vahvistamisella niyttid olevan vank-
ka yhteys. Koulun on kannettava oma kortensa kekoon ja otettava kouluun liittyvi-
en kehittimistoimintojen suunnitteluun ja arviointiin mukaan lapset ja nuoret oman

eliminsi ja elinyhteisonsi asiantuntijoina.

Laitinen ja Nurmi (2003, 122) toteavat nasevasti, ettd “aktiiviseksi kansalaiseksi ei tul-
la lukemalla asiasta oppikirjasta, vaan kasvamalla sellaiseksi mallioppimisen kautta”. Aktii-
sen asian hyviksi (Laitinen & Nurmi 2003, 124). Aktiivisten aikuisten elimikerto-
jen analysoinnin perusteella Laitinen ja Nurmi (2003, 128) listaavat “suomalaiseksi”
tavaksi kouluttautua aktiiviseksi kansalaiseksi seuraavat eliminpiirit: kodin, harras-
tustoiminnan, uskonnollisen toiminnan, laajan luontoaktivismin (erityisesti nuorten
keskuudessa), vapaan sivistystyon (varsinkin vanhemmilla ikiluokilla), opiskelun yli-
opistossa tai avoimessa yliopistossa, uusien tiedonsaanti- ja osallistumismahdollisuuk-

sien hyodyntimisen, Internetin seki kansainviliset kontaktit.

Lainsdddinnollinen tausta nuorten yhteiskunnallisessa osallistumisessa

suuteen. Oikeus velvoittaa julkishallintoa takaamaan lapsille osallistumisen ja mielipi-
teen ilmaisemisen mahdollisuuden kaikissa heitd koskevissa asioissa. (SopS 60/1991,
12 artikla.)
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Perustuslain (731/1999, 14§) mukaan julkisen vallan tehtivind on edistdd yksilon
mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttaa hintid itsedin
salaisvaikuttamiselle tulee luoda hyvit edellytykset. Perustuslain (731/1999, 6§) mu-
kaan lasten tulee saada vaikuttaa itsedin koskeviin asioihin kehitystian vastaavalla
tavalla. Kuntalain (365/1995, 27§) mukaan “wvaltuuston on pidettivi huolta siitd, etti
kunnan asukkailla ja palvelujen kayttdjilld on edellytykset osallistua ja vaikuttaa kunnan toi-
tettu kotikunta kyseinen kunta on (Kuntalaki 365/1995, 4§). Laissa et siis ole ikdra-

jaa, joka rajoittaisi alaikiisten osallistumista.

Nuoren eliminpiiriin liittyy myos Nuorisolaki (72/2006), jonka tavoitteena on tu-
kea nuorten kasvua ja itsendistymistd, edistid nuorten aktiivista kansalaisuutta ja nuor-

ten sosiaalista vahvistamista sekd parantaa nuorten kasvu- ja elinoloja. (Nuorisolaki

l34n koskemaan koko ikialuokkaa (ts. kaikkia alle 29-vuotiaita). Lisiksi yksityiskohtai-
sissa perusteluissa korostetaan nuorten kansalaistoimintaa, jonka mainitaan olevan osa
aktiivista kansalaisuutta. Lisaksi aktiivinen kansalaisuus ymmirretian harrastamisek-
si, osallistumiseksi, leikiksi ja iloksi. Niiden lisiksi aktiivinen kansalaisuus on yhtei-
son jasenyyttd. Aktiiviseksi kansalaisuudeksi ymmirretdin my6s elimantapavalinnat
ja erilainen yhteiskunnallinen aktivismi. (HE 28/2005, 1§.) Yksityiskohtaisissa pe-
rusteluissa nuoren itsendistymiseen ymmarretian liittyvin omaan elimiin, identitee-
tin kehittymiseen, omien mielipiteiden syntymiseen ja yhteiskunnalliseen aloitteel-
lisuuteen. (HE 28/2005, 2§.) Vaikka nuorisotyd ymmarretian kohdistuvan nuoren
oman ajan kidyttoon, niin muun muassa opetustoimi on keskeiseni yhteistydaluee-
na. (HE 28/2005, 2§.) Opetustoimen puolelta taas on 16ydettivissd kuitenkin kohtia,
joissa voisi ajatella toimittavan my0s nuorisolain puitteissa. Erottelu lienee perustu-
van enemmin resurssien ohjaukseen. Nuorisolain (72/2006) kahdeksannen pykilin
yksityiskohtaisissa perusteluissa mainitaan kuitenkin nuorten osallistuminen ja kuu-
leminen myds peruskouluihin rakentuvissa demokratia- ja vaikuttamisjirjestelmissa.
Nuorisolain (72/2006) kahdeksannen pykilin mukaan “nuorille tulee varata mahdol-
lisuus osallistua paikallista ja alueellista nuorisotyitd ja -polititkkaa koskevissa asioissa”.

Lisaksi nuoria on kuultava heita koskevissa asioissa.

Nuorten kuuleminen kouluyhteisossa on ajateltu tapahtuvan oppilaskuntatyon kaut-
ta. Perusopetuslakiin (628/1998) on lisitty pykild 47 a, jossa siddetdin oppilaskun-
tatyostd. Sen mukaan koululla voi olla koulun oppilaista muodostuva oppilaskun-
ta, jonka tehtivini on edistdd oppilaiden yhteistoimintaa, vaikutusmahdollisuuksia
ja osallistumista oppilaita koskevissa asioissa. Oppilaskunnan toiminnan jirjestami-
sestd paattdd opetuksen jirjestdja ja oppilaskunta voi olla my6s useamman koulun

tai toimintayksikon yhteinen. Sivistysvaliokunta totesi mietinnossian (20/2006 vp)



oppilaskuntatoiminnan olevan “kodin kannustuksen ja jdrjestojen toiminnan rinnalla —
— keskeinen kansalaisuuteen sosiaalistaja.” Sivistysvaliokunta my6s muutti lakiehdotus-
ta (HE 215/2006) siten, ettd mikili opetuksen jirjestdji ei jarjestd oppilaskuntatoi-
mintaa, tulee timan “muulla tavalla huolehtia siitd, ettd oppilailla on mahdollisuus ilmaista
mielipiteensd koulunsa tai muun toimintayksikkonsd toimintaa liittyvistd, oppilaita yhteisesti

koskevista asioista.” (S1IVM 20/2006 vp.)

Perusopetuksen nykyinen arvoperusta on varsin humaani. Arvopohjan muodosta-
vat padasiassa thmisyyteen liittyvit seikat kuten thmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia
ja monikulttuurisuuden hyviksyminen. Lisiksi arvopohjana mainitaan luontoon ja
ymparistoon liittyvi. Perusopetus edistdd yhteisollisyytta, vastuullisuutta sekd yksilon
oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman
kulttuuri-identiteetin rakentumisen lisiksi my6s oppilaan osallisuutta suomalaisessa
yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Perusopetuksen tehtiviksi mainitaan
muun muassa oppilaan mahdollisuus osallistuvana kansalaisena kehittid demokraat-
tista yhteiskuntaa. Samoin perusopetuksen “fehtdvdnd on myos kehittad kykyd arvioida
asioita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria sekd uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja”. (POPS
2004, 12.)

Yhteiskunnan kannalta katsoen kansalaisena toimimisena tirkeyttd on korostettu
opetussuunnitelman perusteissa. Se on mukana niin arvoperustassa, perusopetuksen
tehtivissd kuin myos athekokonaisuuksissa ja oppiaineissa mukana ainakin didinkie-

lessd, elimankatsomustiedossa ja yhteiskuntaopissa. Perusopetuksen opetussuunnitel-

minen seki mahdollisuuden antaminen sosiaalisten taitojen kehittimiseen ja yhtei-

sollisyyteen kasvamiseen (POPS 2004, 25).

Mitd osallisuus on?

Osallisuuden rakentuminen on vastavuoroista toimintaa. Se edellyttdd yhteisolta ja-
sentensd huomioonottamista ja jisenilti puolestaan aktiivista mukaan tulemista. Vai-
kuttaminen ei voi olla mahdollista, mikali ei saa asioista tietoa, eikid voi lausua niista
mielipidettian. (Oranen 2007, 5.)

Gretschel (2007, 246) on jakanut osallisuustermin kahteen ulottuvuuteen. Ensim-
miistd ulottuvuutta hin kuvaa osallisuudeksi omasta elamistd, yhteisostd ja yhteis-
kunnan hyvinvoinnista, jolloin kisite ldhenee Euroopan unionin “sosiaalista osalli-
suutta”. Toinen ulottuvuus tarkoittaa osallisuutta vaikuttamisessa, jolloin tavoitteena

on muun muassa lisitd vaikuttamisen halua ja taitoja.
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Koulun kerhotoiminnassa voi 16ytai piirteitd kummastakin osallisuus-kisitteen ulot-
tuvuudesta, riippuen kulloisenkin kerhon sisilloista. Koulun kerhon tavoitteena voi
olla my®&s lisitd nuorten halua ja mahdollisuutta vaikuttaa yhteiskunnallisiin teemoi-
hin (esim. Nuorten parlamenttikerhot!), mutta hyvi ja laadukas kerhotoiminta on
osallistavaa silloinkin, kun kerhon teemana on jokin perinteisempi harrastusala, ku-

ten musiikki, kidentaidot tai litkunta.

Horelli, Kytta ja Kaaja (2002, 42) soveltavat esittamainsa matriisimallia lasten ja nuor-
ten osallisuuteen, erityisesti kuntien kuulemismenettelyyn maankiyton- ja rakennus-
lain mukaisesti. Matriisimalli yhdistdi osallistumisasteet ja vaiheet. Osallistumisastei-
ta tarkastellaan tiedottamisen ja kuulemisen kautta kumppanuuteen ja tiysivaltaiseen
osallistumiseen. Toteutusvaiheet puolestaan ovat: aloitus, suunnittelu, toteutus, arvi-

ointi ja tutkimus seka yllipito.

Osallisuutta on usein kuvattu porras- tai tikapuumalleilla (ks. esim. Flojt 2000, 1-3).
Mallien lihtokohtana on titvistden se, ettd mitd ylemmis yksilo nousee portailla tai
tikapuilla, sitd enemmin valtaa hinelld on esimerkiksi lahiyhteisonsi asioihin. Ora-

samassa suhteessa.

Orasen (2007, 5) siteeraama Shier (2001) on lisannyt porrasmalliin ulottuvuuden,
jossa tarkastellaan aikuisten valmiuksia, mahdollisuuksia ja velvoitteita suhteessa las-
ten osallisuuteen (ks. taulukko 1).Talloin jokaisella portaan tasolla tarkastellaan sa-

malla my0s sitd, millaiset valmiudet (asenteet ja arvot) aikuisilla on.

Aikuiset
Valmiudet Mahdollisuudet Velvoitteet

koulutus, aika, rakenteet,

vastuu resurssit

Taulukko 1. Osallisuus: valmiudet, mahdollisuudet ja velvoitteet. Muokattu Oranen (2007, 6; sit. Shier
2001).

INuorten parlamenttikerhot ovat osa Nuorten parlamenttia. Nuorten parlamentti on tarkoitettu peruskoulun péditts-
luokilla oleville oppilaille. Toimintaa koordinoivat Kerhokeskus ja eduskunta.



Koulun kerhotoiminnan kiytinteiden kehittimisessd ajatus siitd, ettd lasten osallisuu-
den tukemisen tarkastelussa huomioidaan myds aikuisten valmiudet, mahdollisuu-
det ja velvoitteet, antaa tukevan pohjan kouluyhteison sisalla kiytaville keskustelulle
suudentasot. Vaikuttaisi siltd, ettd 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 my6s oppilaiden kesken.

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

m Mahdollisuus valita.
B Mahdollisuus saada tietoa.

B Mahdollisuus vaikuttaa prosessiin.

m Mahdollisuus ilmaista itseaan.

B Mahdollisuus saada apua ja tukea itsensid ilmaisemiseen.

Orasen (2007, 7) mukaan edelld kuvattu malli auttaa jasentamain osallisuuden kisi-
tettd kiytinnon tasolla. Tosin Orasen kirjoitus liittyy erityisesti lastensuojelun kiy-
tintoihin lasten ja nuorten osallisuuden tukemisessa. Mallia voi soveltaen kiyttdd
ainakin apuna tarkasteltaessa koulun kerhotoiminnan kiytinteiti liittyen oppilaiden

osallisuuteen yksittdisen kerhon puitteissa.

Oranen (2007, 7) nostaa esille vieldi kolmannen nikékulman osallisuuteen. Flojt
(2000, 20) tiivistaa osallisuuden yksilotasolle ja erityisesti tunteeseen — ”Osallisuus
on sitd, ettd asiat tapahtuvat osallisen tunnetasolla” (ks. Oranen 2007, 7). Yksilon koke-
teossa on todentunut Nuorten parlamentti -toiminnassa (ks. Nuorten parlamentti
2004 -raportti ja Nuorten parlamentti 2006 -raportti). Vaikuttaminen kunnalliseen
sin pitkdjanteistd — tulokset saattavat nikyi nuorten elimissi vasta vuosien kuluttua,
jolloin yksilon kokema tunne vaikuttamisesta on saattanut haalistua tai periti muut-
tua tunteeksi, ettei kuitenkaan pysty vaikuttamaan. Koulun kerhotoiminta on lihel-
14 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 suomenkielisistd kouluista. Yhteniisissa 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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Edelld mainitun kyselyn mukaan oppilaskunnat vaikuttivat erityisesti teemapaivien
ja -viikkojen sekd juhlien jirjestimiseen ja kouluympiristoon. Periti 91 prosent-
tia sellaisista oppilaskunnista, jotka toimivat ylikoulussa, ilmoitti voivansa vaikuttaa
teemapiivien ja -viitkkojen jirjestimiseen. Alakouluissa toimivista oppilaskunnista-
vaikutusmahdollisuudet koulun jirjestyssidntoihin ja toiminta- tai opetussuunnitel-
maan olivat vihdisemmit.Vastanneista oppilaskunnista kuitenkin 41,1 prosenttia kat-
soi pystyneensd vaikuttamaan koulun jirjestyssiintoihin. (Perusopetuksen oppilas-

kuntatoiminnan kartoitus 2006, 14.)

Y1i 65 prosenttia vastanneista arvioi, ettd oppilaskunta oli erittiin 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 vihiaista tai vasta alkamassa.Vastaajien kommenteis-
ta kavi ilmi, ettd oppilaskuntatoimintaa pidettiin tirkednd ja kaikkia koulun oppi-
laita yhdistivini tekijani. Oppilaskuntatoiminnan arvioitiin vahvistavan yrittelidi-
syyttd, demokratiaa ja yhteistyota. (Perusopetuksen oppilaskuntatoiminnan kartoitus
2006, 15.)

Erityisesti alakoulujen oppilaskuntatoimintaa on edelleen niukasti tai se on niin uut-
ta, ettd perinteitd tai hyviksi koettuja kiytinteiti ei ole vield kenties ehditty luomaan.
Tuen tarve niin rehtoreiden kuin oppilaskunnan ohjaajienkin osalta lienee ilmei-

nen. Tukea on vaikeampi 16ytdid kootusti. Esimerkiksi Opetushallituksen Edu.fi-si-

hin toiminnan suunnitteluvaiheessa kannattaisi kiinnittia huomiota. Opetusministe-
rion hankkeen Osallistuva oppilas — yhteisollinen yhteisé -materiaalit 10ytyvit yllat-

tien lukiokoulutuksen puolelta.

Manninen (2008, 92-93) on hahmotellut koulujen motiiveja osallisuuden kehit-
timiselle koulun tasolla. Hin on ryhmitellyt kahdeksan erilaista tapaa orientoitua

oppilaiden osallistumiseen koulussa:

. Oppilaskunta rehtorin apuna.

. Oppilaskunta opettajan tyon helpottajana.

. Oppilaskunta yhteisollisen vastuun luojana.

. Oppilaskunta aktiivisen kansalaisuuden harjoittelufoorumina.

. Oppilaskunta ”jenkkakoneena”.

. Oppilaiden osallistuminen ihmiskisitykseen liittyvini periaatteena.

. Osallisuus pedagogisena toimintamallina.

W NN N U AW N =

. Oppilaskunta osana laatujirjestelmai.



Osallisuuden kaksi tasoa koulun kerhotoiminnassa

Koulun kerhotoiminnan kehittimistoiminta edellyttia koulutuksen jirjestdjid oppi-
laskuntien mukaan ottamisen tihin tyohon (ks. www.kerhonetti.net — Koulun ker-

hotoiminnan kehittiminen).

Jotta oppilaskunnat voivat olla mukana kehittimistyossd, edellyttia se oppilaskunta-
toiminnan organisoimista kouluissa ja tarvittavien kidytintojen luomista koulun sisil-
jarjestaytyy; onko luontevaa koota oppilaskunnan hallitus; riittiiko luokkaneuvos-
to koulun tarpeeseen; kuka tai ketkd valitaan oppilaskunnan ohjaavaksi opettajaksi;
miti tukea ja koulutusta tarvitaan; kuinka oppilaskunnan kokoukset jirjestetdin; mi-
ten yhteistyo rehtorin, opettajakunnan, vanhempien ja koulun johtokunnan kans-

sa jarjestetain.

Suunnitelmallinen toiminta edellyttinee edelld mainittujen seikkojen huomioon ot-
tamista, jotta oppilaskunnan kanssa voidaan toteuttaa keskustelua oman koulun ker-
hotoiminnan kehittimisestd, sithen liittyvistd suunnittelusta ja arvioinnista. Tami
osallistumisen taso mallintaa omalla tavallaan yhteiskunnan toimintaa ja antaa op-
pilaille kokemusta siitd, kuinka he voivat osallistua lihiyhteisonsi, tissd tapauksessa
koulun kiytinteiden kehittimiseen. Keskustelun on oltava todellista eikid nienniis-

vaitkuttamista.

Manninen (2007) on analysoinut oppilaskunnan toiminnan elvyttimisti ja kdynnis-
tamisti Osallistuva oppilas — yhteisollinen yhteisé -hankkeessa. Manninen on kiin-
nittinyt huomiota erityisesti sithen, ettd osa opettajakuntaa ei ole itse omana koulu-
aikanaan saanut kokemusta oppilaskunnista — aivan yksinkertaisesti siitd syystd, ettd
oppilaskuntatoiminta on ollut lamaannuksissa useissa kouluissa parisen vuosikym-

menta.

Oppilaskuntatoimintaa edistivia tekijoitd ovat Mannisen (2007, 124—126) havainto-
jen mukaan todelliset vaikuttamismahdollisuudet, avoin ilmapiiri, asenne ja innostus,
organisaatiorakenne ja rehtorin kannustus. Oppilaskuntatoimintaa haittaavia tekijoi-
td ovat esimerkiksi ajanpuute, toimintakulttuurin kehittymittomyys, asenteet, perin-
teiden puute ja/tai arvostuksen puute. Oppilaskuntatoiminnan peukalosdintoji ovat:
rehtorin tuki oppilaskunnalle ja ohjaajalle; aika ja arvostus toiminnalle; todelliset asi-
at ja nithin vaikuttaminen; avoin ja molemmansuuntainen tiedottaminen (oppilaat,

opettajakunta, johtokunta, vanhemmat).

Toinen osallistumisen taso koulun kerhotoiminnassa on yksittiisen kerhon taso. Ku-
viossa 1 on hahmoteltu kerhon toimintaan liittyvii 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-

timisohjelmat (kehittaimisohjelmista lisia www.minedu.f1).

Lainsaadanto Aktiivinen kansalainen
Lapsi- ja nuorisopoliittinen POPS
kehittimisohjelma .
suunnittelu
Ohjaaja
e kunta * tukee
* johtokunta » mahdollistaa
¢ koulu * motivoi
¢ vanhemmat . .
A Kerholaisten osallisuus
A * tavoitteet
* keskustelu
arviointi . % toteutus
pohdinta
. .
oppllsilskunta . vastun A
e miten
* mitd A
A

. 4

Valmiit
materiaalit

* kerholaiset sisallot 444

* tyOtavat apuna

Kuvio 1. Kerhon toiminnan osallisuuden ulottuvuudet

Kuviossa 1 kerholaisten osallisuus on jaoteltu tavoitteisiin, keskusteluun, pohdintaan,
lasten osallisuutta kerhossa. Vaikka aikuinen kerhonohjaaja asettaa kerholle toimin-
nallisia, laadullisia ja sisillollisia tavoitteita, niin toiminnan mielekkyydenkin kannal-
ta kerholaisten on voitava osallistua tavoitteiden tarkistamiseen. Kerhotuntien aikana
on mahdollisuus monenlaiseen keskusteluun, pohdintaan ja luontevaan vuorovai-
la. Kuka pidittid vaikkapa kuvataidekerhossa tehtivinannosta, voiko sithen vaikut-
taa? Osallistuuko lapsi aktiivisesti kerhonsidntojen tekemiseen, voiko niitd siantoja
muuttaa, jos tarvetta ilmenee? Vastuu kerholaisen osallisuuden yhteni ulottuvuutena,
tarkoittaa sitd, ettd myos lapsella on vastuu omasta toiminnastaan kerhossa. Esimer-
kiksi siitd, ettd vaikkapa kerhon toimittama koulun lehti ilmestyy sovitussa ajassa ja

luvatut kirjoitukset ja kuvat tulevat lehden toimitukseen.



Kerhossa osallisuus toteutuu myos siten, ettd oppilaskunta osallistuu ainakin ker-
hotoiminnan suunnitteluun ja arviointiin; toteuttamiseenkin on mahdollisuus esi-
meriksi apuohjaajana. Oppilaskunnan kerhotoiveiden kartoitus, kerhoesittelytilai-
suuksien jarjestiminen, kerhomatinean toteuttaminen ja osallistuminen toteutuneen
kerhotoiminnan arviointiin, ovat oleellinen osa oppilaskunnan hallituksen toimintaa.
Miti varttuneempia nuoria toivotaan kerhoihin mukaan, sitd tirkeimpii on osallis-
taa nuoria mahdollisimman varhaisessa toiminnan vaiheessa (vrt. Hiikio,Vinninmaja

& Evaluaatioseminaarin tyoryhmi 2007, 33).

Osallisuus e liity vain toiminnan jarjestimiseen, vaan se kytkeytyy vankasti my0s
tydtapoihin ja -metodeihin. Koulun kerhotoimintaan tuotettavien materiaalien on
otettava kantaa osallisuustematitkkaan — millaisia menetelmia kiyttden juuri timin
athealueen kerhonohjaaja voi tukea kerholaisten osallisuutta? Menetelmat voivat olla
erilaisia ja painotukset riippua aihealueesta. Tuotettu kerhomateriaali voi parhaim-
millaan herittid kerhonohjaajan pohtimaan omia valmiuksia, mahdollisuuksia ja vaa-

timuksia osallisuuden tukemiseen (vrt. taulukko 1).

huomioivat heidin mielipiteensd ja nikemyksensd, on rakennettava vuorovaikut-
teinen yhteys ainakin kerhotoiminnan arvioinnin osalta oppilaskunnan hallituksen,
vanhempien, koulun ja koulun johtokunnan seki kunnan opetus- ja sivistystoimesta

vastaavien virkamiesten ja luottamuselinten vililla.
Koulun kerhotoiminta osallisuuden mahdollistajana

Koulun kerhotoiminnalla on ”tuhannen taalan” paikka vastata esiinnousseisiin haas-
ryhmi totesi muistiossaan, ettd “olennainen osa koulun toimintakulttuuria ovat koulun
aikuisten ja oppilaiden vuorovaikutussuhteet”. (Kouluhyvinvointityéryhmin muistio
2005, 29.) Aktiivinen ja hyvin jirjestetty kerhotoiminta rikastuttaa koulun aikuisten
ja oppilaiden kohtaamisia oppituntien ulkopuolella. Edelld mainittu tyoryhmai haas-
toi my0s koulun johdon toteuttamaan sellaisia rakenteita, jotka edesauttavat toimivia
vuorovaikutussuhteita (Kouluhyvinvointityoryhman muistio 2005, 30). Osallisuutta
ei voi olla ilman ihmisten vilistd vuorovaikutusta ja yhteisollisyyskin mielletiin pe-

rimmiltaan thmisten valiseksi vuorovaikutukseksi.

Osallisuustematiikka, yhteisollisyys ja kouluhyvinvointi edellyttavit kaikki luontevia,
arvostavia ja toisia kunnioittavia vuorovaikutussuhteita. Tamankaltaiset vuorovaiku-
tussuhteet taas eivit synny itsestidn, vaan sithen 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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KT Minna Riikka Jarvinen
Kerhokeskus

KERHOT JA OPETTAJUUS
- MUUTOSLABORATORIOITA
JA HERMOLEPOA

Kerhot, osallisuus ja hyvinvointi

Perusteluna harrastuksien linjaamiselle koulun yhteyteen koulun kerhoiksi on esitet-
ty lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistiminen. Etenkin viranomaisasiakirjoissa, ku-
ten lapsi- ja nuorisopolititkan kehittimisohjelmassa ja osin myo6s Koulutus ja tutki-
mus 2007-2012 -kehittimisohjelmassa harrastusten tuominen koulun yhteyteen on
liitetty hyvinvointia lisddviin toimenpiteisiin. Sama on noteerattu myos poliittisissa
asiakirjoissa, kuten Matti Vanhasen II hallituksen ohjelmassa ja Lasten, nuorten ja per-
heiden polititkkaohjelmassa. Tidssd ajattelussa harrastukset koulussa rinnastuvat pyr-
kimyksiin tukea lasten ja nuorten osallisuutta, jonka toisaalta nihdian olevan perus-
tuslaista ja Yhdistyneiden kansakuntien lasten oikeuksien perussopimuksesta tuleva
perusoikeus, toisaalta lasten ja nuorten hyvinvoinnin indikaattori, puhutaanpa sitten

hyvinvoinnista yleensi tai spesifimmin kouluhyvinvoinnista.

Lasten ja nuorten hyvinvoinnin, kouluymparistdssd olevien harrastusmahdollisuuk-
sien tai koulun kerhotoiminnan ja osallisuuden yhteyksid ja vuorovaikutussuhteita ei
ole juurikaan perusteltu tai tutkimuksin osoitettu. Tutkimusta on tehty toki muis-
sa maissa, mutta Suomeen sovellettuna kyse on lahinni selvityksisti. Opetusministe-
ri6n vuonna 2005 aloittaman kouluhyvinvointiohjelman mukaan hyvinvointia ke-
hittivini indikaattoreina ovat varhainen puuttuminen ja ongelmien ehkiiseminen,
koulukiusaamisen vihentiminen, koulupudokkuuden ehkiisy, oppilashuollon kehit-
tuloksena poikineista kehittamishankkeista, kuten Osallistuva oppilas — yhteisollinen
koulu -hankkeen loppuraportista, voidaan todeta raportoidun lihinna hankkeen to-
teutumista, mutta osallisuuden tukemisen tosiasiallisia yhteyksia tai vaikutuksia oppi-

laiden hyvinvoinnin paranemiseen ei esitetd tai ole selvitetty. (ks. Manninen 2008.)
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Hyvinvointiin liittyvin tutkimus- ja selvitystiedon fragmentaarisuus ja puutteet on
havaittu (ks. Rimpeli et al. 2008, 9-12). Taman vuoksi Rimpeli ja kumppanit (2008)
ovat tehneet Opetushallitukselle selvityksen hyvinvoinnin ja terveyden edistamisesta

peruskoulussa. Hyvinvoinnin indikaattoreina kartoitettiin tuossa selvityksessa

B kodin ja koulun yhteistyota,

W oppilaiden osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia,
B kouluterveydenhuollon suunnitelmallisuutta ja henkilosto3,
B poissaoloja,

® kouluruokailua,

B koulukuljetuksia,

B kiusaamista,

B hiiriditd ja ongelmatilanteita,

M kurinpitoa ja ojentamista,

B tyooloja ja tyoolotarkastuksia,

B tapaturmia ja onnettomuuksia seka

B Jihettamistd erityispalveluihin.

Naiita indikaattoreita tarkasteltiin lahinna maarillisiltd, ei laadullisilta tai sisallollisil-
td nakokannoilta. Oppilaiden osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia kartoitet-
tiin kysymailld, onko koulun opetussuunnitelmaan kuvattu oppilaiden osallistumis- ja
vaikuttamismahdollisuuksia, onko koulussa oppilaskunta, kummitoimintaa tai aamu-
ja iltapdivitoimintaa ja millaisissa asioissa oppilaat ovat olleet mukana. Itsestidn sel-
vai on, ettei esimerkiksi pelkkd iltapdivitoiminnan jirjestiminen ole tae oppilaiden

osallistumismahdollisuuksista.

Arponen (2007) kysyi lapsiasiavaltuutetulle tekemissiin selvityksessd lapsilta itsel-

sessa on panostaa kiusaamisen vihentimiseen ja hyviin ilmapiiriin.
Koulun kerhotoiminta hyvinvoinnin tukijana

Kansallisissa tutkimuksissa ja selvityksissd kouluhyvinvointia on arvioitu toistaiseksi

kimus siitd, mitkd ovat kouluhyvinvoinnin keskeisia laadullisia ja sisallollisid indikaat-
toreita, puuttuu. Onneksi atheesta on kansainvilistd tutkimusta, joskin my6s niiden
rasitteena on yleensd se, ettd niissa on oltu enemmin kiinnostuneita kerhotoiminnan

positiivisista vaikutuksista yksilonkehitykseen ja koulumenestykseen, kuin kokonais-



valtaiseen hyvinvointiin. Newmanin (1992) toimittamassa tutkimuksessa on selvi-
tetty oppilaiden koulussa tapahtuviin harrastuksiin osallistumisen ja opintosuoritus-
ten vilistd positiivista yhteyttd. Mahoney ja Carrins (1997) taas ovat osoittaneet, etti
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 myds Edeer ja Kinneley (1995) sekd Csikszentimihalyi, Rathunde
ja Whalen (1993).

Mahoney ja Stattin (2000) ovat tutkimuksessaan osoittaneet, ettd harrastuksilla on
myonteisid vaikutuksia lapsen ja nuoren kehitykseen vasta, jos niihin liittyy seuraavia
osatekijoiti: ne kehittivit taitoja, kannustavat yhteistyohon, tarjoavat onnistumisen ja
valmiiksi saamisen kokemubksia, tuottavat mielihyvid, ovat jirjestiytyneitd ja sidnnol-

lisid sekd tarjoavat aikuissuhteita.

Harrastustoiminnan myonteiset vaikutukset liittyvit siis sen ominaisuuteen vahvis-
taa luottamusta omiin kykyihin ja taitoithin sekd kehittdd pitkdjanteisyytti. Luotta-
mus omiin taitoihin kasvaa positiivisen yhteistyon kautta. Jos halutaan parantaa lasten
ja nuorten hyvinvointia juuri koulussa, se edellyttid koulussa tyoskentelevien hen-
kiléiden sosiaalisten suhteiden vahvistamista ja sellaisten rakenteiden luomista, jos-
sa edelld mainitut osa-alueet voivat toteutua. Koulun kerhotoiminta tarjoaa tillaisen

rakenteen.
Myds opettaja voi hyvin

Koulun kerhotoiminnan itseisarvo liittyy sen mahdollisuuteen lisitd lasten ja nuorten
hyvinvointia. Onnistuessaan koulun kerhotoiminta parantaa kuitenkin kaikkinaisesti

hyvinvointia kouluyhteisossi. Toisin sanoen, my0ds opettajat hyotyvit.

Ainoa kansallinen seurantatutkimus, jossa on tihin mennessa seurattu kerhotoimin-
nan vaikutuksia koulussa koettuun hyvinvointiin, liittyy Sitran rahoittamaan Muka-
va-hankkeeseen.Vaikka hankkeen tavoitteena oli ensisijaisesti pohtia koulupiivin ra-
kenteellista uudistamista ja huokoistamista, vilineeni rakenteelliselle viljentamiselle
oli kerhojen tarjoaminen oppilaille. Hankkeessa toteutettu seurantatutkimus osoit-
taa kerhotoiminnan tarjoamisen ja myds sen organisoimisen vaikutuksia kouluyhtei-
s60n, oppilaisiin, opettajiin ja myds kodin ja koulun yhteistyohon. Kun kokeiluun
osallistuneilta opettajilta kysyttiin, millainen vaikutus hankkeella oli ollut heidin
omaan hyvinvointiinsa, kertoi 44 prosenttia vastaajista hyvinvoinnin parantuneen,
koska vithtyvyys koulussa oli parantunut. Opettajista 89 prosenttia arvioi oppilaiden
vithtyvyyden parantuneen. (Pulkkinen & Launonen 2005, 151-152.) Kiusaamisen,
joka on nostettu hyvinvointi-indikaattoriksi kansallisissa selvityksissd, raportoitiin
myo6s vihentyneen hankkeen aikana merkittivisti (Pulkkinen & Launonen 2005,
193-195).
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Mahdollisuus toteuttaa opettajuutta laaja-alaisesti

Perusopetuslain mukaan perusopetuksen tarkoitus on tukea lapsen ja nuoren tervetti
kasvua ja kehitysti. Koska on osoitettu, ettd organisoimalla kerhotoimintaa koulutyon
yhteyteen voidaan merkittavilld tavalla tukea lasten ja nuorten sosioemotionaalista
kehitysti, ehkiistd syrjaytymistd ja tukea koulun tarjoamien oppisisiltdjen oppimista
ja arvopohjan omaksumista, ei koulun kerhotoiminta tarvitse tuekseen muita perus-
teluja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2004) kerhotyé on
Vdi, ettd seuraavia opetussuunnitelman perusteita laadittaessa kerhotoiminta tiytyy

nostaa suurempaan rooliin perusopetuslain kasvatustehtivin toteuttajana.

On kuitenkin kiinnitettivd huomiota nithin etuihin, joita opettajat ovat raportoi-
neet tehtydin kerhotyoti. Kerhokeskuksen (Koulun kerhotyé — — 2004) tekemin
selvityksen mukaan kerhotyoti tehneet opettajat kertoivat pitivinsi kerhotyotd hen-
kisesti palkitsevana. Kerhossa on mahdollisuus kiyttdd omaa osaamista ja harrastu-
neisuutta laveammin hyodyksi, kuin usein tiiviiseen rytmiin sidotussa opetustyossi.
Aiheessa on mahdollisuus edetd vapaampaan tahtiin kulloisenkin ryhmin toiveiden
ja tarpeiden mukaan.Viimekidessi opettajaksi hakeudutaan halusta ohjata ja opettaa
lapsia ja nuoria heidin tarpeistaan kisin. Tilanteet, joissa opetus el voi joustaa riitti-
viasti oppilaiden tarpeiden mukaan, koetaan turhauttaviksi. Kerhotyossi, jonka tavoit-
teet eivit ole asetettu mitattaviksi, vaan ptkemminkin aitheeseen innostaviksi, tillais-

ta turhautumista ei synny.

Kerhotyoti tehneet opettajat kertovat my®ds, ettd opettajan ja oppilaiden viliset suh-
teet paranevat. KerhotyGssi on opettajalla enemmin mahdollisuuksia tuoda esiin
omaa harrastuneisuuttaan ja sitoutuneisuuttaan aiheessa, joka saattaa hahmottua op-
pilaille konkreettisempana, kuin opetussuunnitelman mukaan opetettavat kouluai-
neet. Oppilaat ymmartivit myos paremmin, ettd opettajankin tyoti oppitunnilla oh-
jaavat oppimistavoitteista johtuvat aikataulut ja sisillot, kun taas kerhossa hin voi
edetd vapaammin ja oppilaiden mukaan kerhosisiltdja muokaten. Opettaja nayttay-
tyy kerhoissa oppilaille toisenlaisessa, ehkd avarammassa roolissa. (Koulun kerhoty6
——2004.) Opettaja saa titd kautta aidosti arvostusta reiluudestaan, jonka lapset nos-
tivat esiin tirkeini koulun viihtyisyyteen liittyvini tekijani lapsiasiavaltuutetun sel-
vityksessd. (Arponen 2007.) My6s Pulkkisen ja Launosen mukaan (2005, 109) oppi-
laat menevit mielellidn opettajien ohjaamiin ryhmiin sekd opettajan tuttuuden ettd

ohjauksen laadun takia.

Kerhoty6ti tehneet opettajat ovat raportoineet kerhotyon tekemisen heijastuneen
myos opetustyohon. Selkein tulos on ollut tydrauhan paraneminen oppituntien aika-

na. Tdmai lienee seurausta parantuneista sosiaalisista suhteista opettajan ja kerhoihin



kaikkiaan niilld tekijoilld kerrottiin olevan yhteys oman koulun yleiseen viihtyisyy-
teen. Nami ovat my0s selkeitd opettajien tyohyvinvointia parantavia tekijoiti. (Kou-

lun kerhoty6 — — 2004; vrt. Pulkkinen & Launonen 2005, 151.)
Tyohyvinvoinnin paranemisen edellytyksii

Opettajien kokemat kerhotoiminnan aikaansaamat parannukset tyGhyvinvoinnissa,
opettajan ja oppilaiden vilisen sosiaalisen suhteen paranemisessa ja sitd kautta paran-
tuneessa keskindisessda kommunikaatiossa, eivit kuitenkaan ole itsestidnselvyys tai au-
tomaatio, joka toteutuu saman tien, kun opettaja ottaa kerhoja ohjattavakseen. Mu-
kava-hankkeen yhteydessa toteutetussa pitkittaistutkimuksessa ilmeni, ettd ohjauksen
laatu on keskeinen tekiji, jotta myoOnteiset vaikutukset saadaan aikaan. Oppilaat eivit
motivoituneet osallistumaan harrastuksiin, joiden ohjaus ei ollut laadukasta. (Pulkki-
nen & Launonen 2005, 25, 109.) Laadukkuus tarkoittaa kerhonohjaajan pedagogisia
ja ryhmity6taitoja sekid hinen kompetenssejaan ja innostusta ohjaamaansa atheeseen.
Erityisesti ohjaajan oma harrastuneisuus ja innostuneisuus niyttid olevan keskei-
nen kerhoissa tapahtuvan harrastustoiminnan laadukkuuden indikaattori. Sama pa-

tee luonnollisesti harrastuksiin muuallakin, kuin koulussa.

Ohjaajan pedagogisten kompetenssien kokonaisuudesta tirkeimpini tekijoinid nou-
sevat ohjauksen subjektilihtoisyys ja kyky pedagogiseen kokonaisnikemykseen (vrt.
Pulkkinen & Launonen 2005, 62,93, 110-111, 130-131). Subjektilihtoisyydelld tar-
koitan sitd, ettd ohjaajan tulee edetd ohjauksessaan lapsen ja nuoren lihtokohdista ja
kiinnostuksen kohteista kisin. Tama on yksi laadukkaan kerhopedagogiikan tunnus-
merkeistd: Kerhoissa on harvoin edeltd miirittyja eksakteja tieto- tai taitotavoitteita
kouluopetuksen tapaan, vaan kerhoryhma (ohjaaja ja kerholaiset, kouluyhteisén osal-
liset) muovaa tavoitteensa itse ja myos reflektoi tavoitteitaan toiminnan aikana. T4lld
tavoin lapset ja nuoret oppivat my0s osallisuuteen, koska heille hahmottuu tavoittei-

den asettamisen ja niiden saavuttamisen vilinen tirked ja my0s palkitseva yhteys.

Laadukkaan kerhonohjauksen on todettu edellyttivin myos ehyttd pedagogista ko-
konaisnikemysti (Pulkkinen & Launonen 2005, 130-131). Toisin sanoen kerho-
nohjaajan ja myo6s hinen tyOyhteisonsi tulee oivaltaa kerhotoiminnan merkitys tie-
dollisten ja taidollisten tekijoiden lisiksi lasten ja nuorten tasapainoisen kasvun ja
kehityksen nikokulmasta. Mukava-hankkeessa haastatellut rehtorit raportoivat “ha-
jaantuneen ammatillisuuden” ongelmista, joita syntyy etenkin ylikoulujen ainejakoi-
sen opetussuunnitelman takia. Keskustelut tydyhteisossa kuitenkin lavensivat peda-
gogista nikemystd, mikd parhaimmillaan johti tiiviimpian yhteistyohon myds koulun
ulkopuolisten tahojen kanssa. Erityisen tirkedi yhteisen pedagogisen kokonaisnike-
myksen hahmottaminen oli, kun harrastuskerhon ohjaaja tuli koulun henkil6stén ul-
kopuolelta. (Pulkkinen & Launonen 2005, 130-131.) Rehtorilla onkin tirked roo-
li, silld hinen tulisi oppilaitoksensa pedagogisena johtajana kiyda niitd keskusteluja

opetushenkilston ja kerhonohjaajien kanssa.
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Kerho muutoslaboratoriona?

Suomalaisessa yhteiskunnassa viime vuosina tapahtuneet rakenteelliset muutokset
seki tilastoissakin todentuvat tiedot lasten ja nuorten pahoinvoinnista ja ongelmis-
ta ovat heijastuneet myds kouluihin ja opettajan tyohon. Yleissivistiva koulu, joka
kokoaa kaikki Suomen lapset ja nuoret, on tullut yhi houkuttelevammaksi vaylik-
st erilaisten korjaavien ja ennaltachkiisevien toimenpiteiden toteuttamisessa. Rapor-
toidut puutteet lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnissa (ks. esim. Suomalainen
ottoja siitd, miten ongelmia ratkotaan. My0s opettajat, jotka kohtaavat lapset ja nuo-
ret koulussa, joutuvat reagoimaan pahoinvointiin ja sosiaalisiin ongelmiin. Monet
yhteiskunnallisesti tuetut hankkeet, kuten opetusministerion kiusaamisen ehkiisyyn

hyvinvoinnin kannalta suurimmaksi pullonkaulaksi on muodostunut opettajuus itse.

Opettajuudella tarkoitetaan yhteiskunnan opettajalta edellyttimii orientaatiota
ja toteutuu opettajan tyond. Opettajankoulutus antaa riittavit taidot opettamiseen
ja opetustyon taitamiseen. Ne ovat opettajuuden osatekijoiti. Niiden lisiksi opetta-
juutta muovaavat my0s erilaiset oppimisymparistot, kumppanuudet, muutosprosessit
ja tyoyhteisollisyys (Fullan 1992; 1994; 2001; Niemi esim. 1995; 1997; 1998; Koho-
nen 1997). Ristivetoa syntyy, jos yhteiskunnan muovaama tulkinta opettajuudesta ei
vastaa yksilon, eli opettajan itsensi kokemusta opettajuudestaan. Opettaja voi talldin
kokea riittamittomyyttian vastata yhteiskunnan tarpeisiin tai sovittaa yhteen yhteis-
kunnan timinhetkisii tarpeita ja opetustehtdvii, jonka itse mieltid toisin. (vrt. Luo-
pajarvi 1993, 166—168.) Kdintien voi sanoa, ettd opettajan tyohyvinvoinnin kannalta
on olennaista, ettd hinelld on lupa soveltaa opettajuuttaan kisitteen kaikilla osa-alu-
eilla. Jos opettajuus rajataan vain opettamiseen ja opetustyohon, atheutuu pahoin-
vointia ja uupumusta. Opettajan on toisin sanoen saatava olla myds ohjaaja, tukija ja
kannustaja, eli kasvattaja (vrt. Luukkainen 2005, 58—60). Mahdollisuus tehdi kerho-
tyoti, joka ei ole oppimis- tai osaamistavoitteiden velvoittamaa, antaa opettajalle ti-
laisuuden toteuttaa opettajuuttaan laaja-alaisesti. Tosiasiallisesti nykyaikainen kisitys
opettajuudesta lihenee niitd edellytyksid, toimintatapoja ja suhtautumista, jota edelld

sivuttu laadukas kerhopedagogiikka sisaltai.

Opettajan ammatti edellyttid laaja-alaista asiantuntijuutta ja ammattitaitoa. Se on
myos yhteiskunnan edellyttimi orientaatio. Ammattitaito tarkoittaa muodollisen pa-
tevyyden ja taitovaatimusten lisiksi sellaisia tyOssd tarvittavia taitoja, jotka ilmenevit
kiytinnollising tai toiminnallisina tietoina. Ne ovat osa tyon kokonaishallintaa, mut-
ta eivit valttamittd ole tiedostettuja. Niitd tietoja ja taitoja kutsutaan niin sanotuk-
karttunutta ja sisdistynytti. (ks. Luukkainen 2005). Tillaista sisdistynyttd tietoa liittyy

muun muassa harrastuksiin. Jokaisella opettajalla on ainakin jokin harrastus, toden-



nikoisesti useampiakin. Oman harrastuksen tuominen kouluyhteis6on ohjaamalla
kerhoa, antaa opettajalle mahdollisuuden didnettdman ammattitaidon esiintuomiseen
ja sisdistyneiden tiedostamattomien taitojen viljelyyn lasten ja nuorten kanssa. Ai-
neton ammattitaito ilmenee etenkin silloin, kun ihmiset oppivat epamuodollisesti ja
satunnaisesti. Sitd on esimerkiksi taito saada oppilaat kiinnostumaan aiheesta ja syn-
nyttad opinhalu. Jos opettaja ohjaa oman harrastusaiheensa kerhoa, tima toteutuu la-
hes luonnostaan, koska opettajan harrastuksesta saama innostuneisuus tarttuu myos
nuoriin. Timin opettajat ovat kertoneet olevan henkisesti hyvin palkitsevaa (Koulun
kerhotyo — — 2004). T4td kautta selittyy my®0s se, etti opettajan laadukkaasti ohjaa-
maan kerhotoimintaan osallistuneet oppilaat hahmottavat opettajansa aiempaa ava-

rammassa roolissa.
Kerhotoiminta ajattelun kehittimisen vilineend

Jos ongelmanratkaisu-, piittely- ja oppimisen taidot nostetaan keskeisimmiksi kou-
lutustavoitteiksi, on vahvistettava oppijoiden ajattelutaitoja. Ajattelemaan opitaan
ajattelemalla ja tulemalla tietoiseksi omasta ajattelusta. Opetuksen tehtivi on kehit-
tad opiskelijoita vastuuseen itsestddn ja kehittia valmiuksia yhteiskunnalliseen toi-
mintaan sekd auttaa heitd luottamaan omiin kykyihinsi ja taitoihinsa. Osallisuuden
lisidminen on vuoden 2006 nuorisolain pohjalta my6s nuorisotyon tirkein tavoi-
nassa, sisallon suunnittelussa, ideoinnissa, ja aktiivisessa osallistumisessa sithen sosiaa-
liseen prosessiin, joka jokainen kerho aiheesta riippumatta on. Ohjaajan tehtivi on
myotiilld ja tukea nuorten omia toiminnassa syntyvii ajatuksia, tietojen ja taitojen
kehittymistd ja vahvistaa heiddn omaa tiedonhaluaan asettamalla kysymyksid mie-
luummin, kuin vastaamalla niihin. Alyllisen uteliaisuuden herittiminen ja ongel-
manratkaisustrategioiden omaksuminen ovat polkuja syvioppimiseen ja konstruktii-
visen oppimisen rakentumiseen, suhteiden piirtymiseen asioiden vilille. Kerhot ovat

opettajalle turvallinen muutoslaboratorio opettajuuden kehittimiseen.
Lopuksi
Artikkelissani olen pyrkinyt osoittamaan, miten laajasti koulun kerhotoiminta ja ker-

hoissa harrastaminen vaikuttaa koko kouluyhteison ja siini tyoskentelevien hyvin-

vointiin. Valitettavasti tutkimus aiheesta on toistaiseksi hyvin puutteellista. Sitd ei

ole lainkaan tai nikokulmat ovat kapeutuneet vain yhden osatekijan tarkasteluun.

Aiheesta on ensiarvoisen tirkedd saada tietoa lasten ja nuorten kasvun ja kehityksen
tasapainoiseksi turvaamiseksi, mutta myo0s erilaisten oppimisen ja kasvatuksen tapo-
jen luomiseksi koulun yhteyteen. Suomi on sivistysmaista ainoita, joissa koulutusjar-
jestelma el toistaiseksi sisilld systematisoidusti harrastusmahdollisuuksia koulun ker-
hoissa. Uuden opettajuuden kehittiminen kerhotydssd olisi viimein huomattava, jo

opettajien itsensa takia.
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KT Olli Luukkainen
Opetusalan Ammattijirjests OAJ

KOULUN KERHOTOIMINTA
OPETTAJUUDEN JA OPETTAJANA
KEHITTYMISEN VALINEENA

Koulun perustehtivini on auttaa jokaista oppijaa saavuttamaan elimin hallintaa seki
perusvalmiudet ja -taidot myShempai elimai varten. Oppimisen ilo ja onnistumi-
sen kokemukset ovat keskeinen osa oppimishalun rakentumista. Oppimiskokemuk-
set ovat merkittivissi asemassa suhteessa oppimishaluun. Itsetunto ja itsetuntemus

muodostavat oppimis- ja elimisrohkeuden pohjan.

Lapsen ja nuoren elimi on tiynni uusia asioita ja uuden kohtaamista. Niiden haas-
teellisuus ja hallittavuus muovaavat nuoren ihmisen itsetuntoa. Siksi on tirkeda tarjo-

ta turvallisessa kasvu- ja oppimisympiristossa monialaisia virikkeitd.

Opettajan mahdollisuus oppia tuntemaan oppilaansa on hektisessi ja usein paljon ih-
miskontakteja sisaltavissi koulun arjessa varsin rajoitettu. Sen vuoksi monet opet-
tajat kokevat voivansa hyodyntdd vain osan omaa osaamistaan oppilaittensa hyviksi.
Koulujen kerhotoiminnan elpyminen onkin varsin tervetullutta sekd oppilaitten ettd

opettajien hyvinvoinnin ja motivoituneisuuden kannalta.

Opettajan ammatin erityislaadun tirkein tekija on inhimillisen kasvun edistiminen.
Sitd oikeutta ja velvoitetta ei samalla tavoin sisilly mihinkian muuhun ammattiin. Se
erottaa opettajan ammatin muista ammateista ja opettajaprofession muista professi-
oista, asiantuntija-ammateista. Kysymys on sitoutumisesta oppijoihin seki heidan ih-

miseni kasvuun ja oppimisen tukemiseen.

Inhimillinen kasvu on aina yksilollisti ja nojaa aiempiin oppimiskokemuksiin. Opet-
tajien toteuttaman kerhotyon erityismahdollisuutena onkin, ettd kerhotyon tavoit-
teet, sisillot ja toimintatavat voidaan liittdd erityiselld tavalla osaksi kouluty6ta ja op-

pilaan yksilollisiin oppimistilanteisiin. Niin kerhotyo tukee parhaalla mahdollisella



tavalla lapsen kokonaiskehitystd ja koululle asetettujen oppimis- ja muiden kehitty-

mistavoitteiden saavuttamista.

Joskus esitetddn krititkkid my06s opetuksen tasapaistimisestd. Koulun ei tilloin katso-
ta riittivasti kannustavan ja rohkaisevan erilaisia oppilaita ja viitetian, ettei nykykou-
lussa ole mahdollisuutta kehittyd omien edellytystensi mukaisesti. Ei riitd, ettd oppija
on toiminnan keskipisteeni, vaan hinen tulee olla keskipisteessd, siis mukana luomas-
osallisuus on opettajuuden sekid oppimisen etti eettisen aspektin kannalta valttimit-
tomyys. Yksilollisten oppimismahdollisuuksien turvaaminen myds nopeasti etenevil-

le on osa laadukasta koulutusta. Niihin haasteisiin kerhoty6 tuo tirkedn vilineen.

Avaimena aktiiviseen oppimiseen ovat oppijan metakognitiiviset valmiudet eli oman
oppimisen ohjaamisen taidot. Oppimaan oppiminen tarkoittaa tilléin valmiutta ja
halua ottaa vastaan ja ratkaista oppimishaasteita erilaisina tehtiving, joihin el erityi-
sesti ole valmistauduttu ja jotka vaativat alyllistd tyotd. Oppija tietdd, miten hin par-
haiten oppii ja on tietoinen omasta oppimaan oppimisestaan ja sen mahdollisista vai-
keuksista. Opettajan tehtiva tdssi prosessissa on tukea oppilasta tuntemaan itsensi

oppijana ja rohkaista titid kehittimiin itsedin.

Metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat oppimisen kannalta kaikkein tirkeimmait. Ne
ohjaavat oppimista ja ovat oppimisen kohde. Metakognitiivista tietoa ovat muun mu-
assa yksilon omien oppimisstrategioiden ja -prosessien tunteminen seki tietoinen
kisitys itsesti oppijana ja erilaisten oppimistehtivien vaativuudesta. Téllainen tie-
to kehittyy hitaasti, ja kehittyminen jatkuu lipi elimin ohjaten tilanteeseen sopivan
strategian valintaa. Kerhotyon avulla voidaan vahvistaa oppimiskeskeistd opettajuutta

ja poistaa oppimisen mentaalisia esteita.

tulosten arvioinnin kahlitsevuudesta ja pakonomaisuudesta vapaassa kehittymistilan-
teessa oppia tuntemaan itsedin oppijana. Opettajan oman kehityksen kannalta hinel-
ja opetuksellisia menettelyja. Tami mahdollistaa opettajan oman ammattitaidon ke-
hittimistd. Erityisen tilaisuuden tille antaa mahdollisuus asiasta ja sisalloistd kiinnos-
tuneen oppilasjoukon kanssa syventid varsinaisen opetussuunnitelman ulkopuolelle
ulottuvia mieluisia ja kiinnostavia sisiltdjd. Talloin opettaja voi myds itse kehittyd op-

pimisen edistdjind ja kasvattajana.

Kerhotoiminnassa yhdistyvit parhaimmillaan oppiminen, innovatiivisuus, erilaisten
taitojen yhdistely ja juurtuminen seki itsereflektio, palautteen hy6dyntiminen ja yh-

teistoiminnallinen oppiminen. Eli niin sanotut metataidot kehittyvit. Tami luo tir-



kedd pohjaa kaikelle oppimiselle. Metakognitiivisten prosessien yhteys motivaatioon
on myos selked. Erittiin tirkedd on my0Os opettajan oman motivaation vahvistamisen
mahdollistaminen kerhotyon kautta hinen pystyessa syventymain itselleen tirkeisiin
ja ldheisiin sisilto- ja aine-/aihealueisiin. Naistd syistd niiden merkitys opettajan tyon

kannalta on erittiin keskeinen.

Kouluty6ti leimaa varsinkin perusopetusvaiheessa litka mittaamisen, arvostelevan
arvioinnin ja paremmuusjirjestykseen laittamiseen eetos. Oppimisessa, opetukses-
sa ja kasvatuksessa yksilon maailmankuvaa pitkijinteisesti rakentava tositieto syn-
tyy, kun yksilo seki tajuaa havainto- ja oppimiskohteen itselleen merkitykselliseksi
ettd ymmartid tamin kohteen suhteet ympirdiviin asioihin. Tiedosta ja tiedostami-
sesta muotoutuu jatkuva prosessi, jossa tieto syvenee ja tuottaa uutta tietoa. Prosessi
on useimmiten oppimisessa ja kasvussa merkityksellisempid kuin yksittdiset tulok-
set tai tuotokset. On siis ymmarrettivd my0s prosessi. Prosessia on useimmiten mah-
dotonta objektiivisesti arvioida. Lisiksi sitd on padsiintoisesti tarpeetonta arvostel-
la. Opettajuuden humaanin perustan kannalta onkin opettajalle vapauttavaa saada
tyoskennelld ja samalla rakentaa opettajuuttaan oppimistilanteissa, joissa voi havain-
noida ja tukea vapaasti yksilollisia oppimisprosesseja. Tama mahdollistaa opettajalle
myo0s omien prosessiensa analyyttistd arviointia ja siten oman yksilollisen opettajuu-

den vahvistamista.

Oppimista edistavit oppijan kykyihin ja osaamiseen nihden optimaaliset ajatte-
lua vaativat haasteet. Lisiksi tehtivien eliminliheisyys ja merkityksellisyys syventi-
viat omaksumista. Opettajan on siis tarjottava oppijoille pohtimista, problematisoin-
tia, asiayhteyksien 10ytimistd ja padttelya vaativia tehtivii. Oppimistulosten kannalta
oleellista on oivaltaa, ymmirtii ja soveltaa. Vaikka suomalaiset lapset ovat menesty-
neet hyvin, jopa erinomaisesti kansainvilisissi osaamismittauksissa, oppimis- ja sovel-
ovat oman lahikehitysvyohykkeen ylirajoilla olevat tehtivit. Siksi my&s opetusta tu-
lee personoida ja personoiden kohdentaa. Kerhoty6 antaa sithen monipuolisia mah-

dollisuuksia, mikd on palkitsevaa my0s opettajalle.

suutta, oppimisen yhteisollisyyttd, kokemuksellisuutta ja kokonaisvaltaisuutta seki
tiedon aktiivisen prosessoinnin merkitystd. Niin asiat ymmirretdin syvallisesti ja ne
sailyvit hyvin muistissa, mutta timi edellyttad merkityksellisten valintojen tekemistd
ja omakohtaista vastuunottoa. Teoriaksi jalostuva tieto ei rasita muistia, vaan herittia
kysymyksid ja luo yhteyksid asioiden vilille.Voidaankin puhuu uvudistavasta (transfor-

matiivisesta) oppimisesta. Talloin oppimisprosessin avaintekijoitd ovat autonomisuus,



kriittinen itsereflektio (itsearviointi), itseohjautuvuus ja kykenevyys (engl. empower-

ment). Niiden tulee olla oppimisen, sitd kautta my6s opettamisen keskiossa.

Koulutyé on monesti kiireistd, ja jos oppilasryhmi on suuri ja/tai taidoiltaan hyvin
erilaisia oppijoita sisiltavi, on opettajalla varsin rajalliset mahdollisuudet edelldi mai-
nittuihin tavoitteisiin pyrkimiseen. Kerhotyon erdini lisiantina kiinnostus- ja harras-
tuskohteiden, suuntautumisvalintojen tekemisen, omien vahvuuksien 16ytimisen ja
niin edelleen lisiksi onkin opettajan mahdollisuus tarkkailla oppimista. Samalla opet-
taja voi oppia itsekin rakentamaan ilyllisii haasteita oppijoille. Alylliset haasteet ovat

aina oppimismotivaation keskidssi ja sen sielu.

Yhteiskunnan ja elimintapojen muutos on avartanut oppimisen kenttdi radikaalis-
ti. Muun muassa globaalit sihkdiset oppimisympiristot, mahdollisuus kommunikoi-
da mukana kuljetettavin langattomin vilinein paikasta ja ajasta riijppumatta vapaas-
ti, lisddntynyt matkustelu ja aikuisten kansainvilistyneet tyotehtivit ja -markkinat
ovat aiheuttaneet sen, ettd ei-tutkintotavoitteinen (nonformaali) ja itseohjautuva (in-
formaali) opiskelu lisddvit merkitystidn oppilaitosldhtoisen (niin sanotun formaalin)
oppimisen ohessa. Esimerkiksi harrastusten kautta tapahtunut oppiminen on jatkossa
yhi tirkeimmissd osassa oppimista. Harrastuksiin innostaminen ja ohjaaminen ovat

merkittavi osa laajaa kasvatusvastuullisuutta.

Oppimispolkujen eriytyessi, tirkedksi tuleekin opiskelun tavoitelihtoisyys. Talloin
korostuu opettajan ymmarrys tavoitteiden perusteista ja oleellisista sisdlloistd; reitti

osaamiseen voi tapahtua monissa eri yhteyksissd, myos koulun ulkopuolella.

Oppiminen on vahvasti yhteisollinen prosessi. Tami oppimisen nikdkulma on mer-
kittivd yhteiskunnan kannalta, koska valmiudet yhteistoiminnalliseen ongelman-
ratkaisuun valmistavat oppilaita myShempiin toimintaan yhteiskunnan eri alueilla.
Oppiminen on kokonaisvaltainen, kokemuksellinen prosessi.Vaikka opettajan tyostd
valtaosa tapahtuu luokkahuoneessa, on opettajan tiedostettava koko se taustatekijoi-
den kirjo, joka vaikuttaa koulun oppimistilanteisiin. T4llaisia taustatekijoitd ovat mm.
oppilaan kotitausta, sieltd lihtoisin olevat kouluun ja opiskeluun liittyvit arvot, asen-
misen persoonallisuutta, edellytetiin opettajalta laaja-alaista kasvattajan tyota. Pelkki
tietojen ja taitojen jakaminen ei riitd. Kerhotyo antaa opettajalle erinomaisia mah-

dollisuuksia sekd oppilaantuntemuksen vahvistamiseen ettd kasvattamiseen.

Opettajuuden kehittymisen kannalta tulee tirkeiksi opettajan kyky kayttid hyvik-
seen ymparoivin yhteiskunnan tarjoamia mahdollisuuksia. Timad merkitsee sosiaali-
sesti vahvistunutta opettajuutta, jossa rohkeus olla tiiviissd vuorovaikutuksessa eri toi-

mijatahojen kanssa on tirkedi. Opettajan sosiaalisesti laajentunut tyonkuva ei rajoitu



pelkistian oppilaisiin. Opettajan tyon sosiaalinen osa on laajentunut myos suhteessa
kollegoihin, ympiristdkontakteihin sekid erilaisten toimijoiden ja yhteistyohenkil6i-

den/-tahojen kanssa toimimiseen.

Omasta ajattelustaan tietoisena oleminen on osa oppimista. Oleellista on oppia
omien tekojensa subjektiksi. Tdssd mielessi on yhd enemmin alettu kayttai kisitet-
tad “empowerment” (engl.),jonka suomennoksia ovat valtautuminen, voimaantuminen,
keneviksi tunteminen ja niin edelleen. Se on tulemista kykeneviksi tekemiin jotain,
miki ennen on ollut vaikeaa tai tavatonta. Opetuksen tehtivind on kasvattaa opis-
keljjoita vastuuseen itsestddn ja kehittid valmiuksia osallistua yhteiskunnalliseen toi-
mintaan. Kyse on siis aktiiviseksi saattamisesta, miki koskee kaikkia oppilaita, ei vain
vahvojen tai nopeasti oppivien ryhmia. On tirkedd huomata, ettd aktitvisuus omas-
sa oppimisessa ja itseohjautuvuus ovat osa vaikuttamiseen sekd ennen kaikkea osal-
lisuuteen ja demokraattisuuteen kasvamista. Tamai on erittiin tirked osa opettamisen

ja oppimisen tavoitteita.

Yhteiskunnallisesti suuntautunut opettajuus on yhi enemmin vahvaksi saattamista.
Sithen osaltaan johtaa osaamisen “synnyttaminen”, kitilointi kuten jo Platon asian il-
maisi. On siis autettava katsomaan ja nikemiin. Tillaiseen vahvuuteen liittyy itsensi
tunteminen, itsetunto, ennen kaikkea vastuullisuus ja tekijan roolin ottaminen.Voim-

mekin sanoa tillaisen kasvatustyon olevan aktiiviseksi kansalaiseksi kasvattamista.

Yhi enemmin oppiminen tapahtuu rikastavassa vuorovaikutuksessa, jossa erilaiset ja
eri tavoin ajattelevat ihmiset myonteiselld tavalla rikastavat toistensa ajattelua ja ko-
kemusmaailmaa. Erilaisten ratkaisujen avaaminen, erilaiset ajatuskulut, vaihtoehtoiset
toimintatavat ja niin edelleen luovat oppimiselle yhi tirkeampdi kasvualustaa. Opet-
tajan roolina on tillaisessa oppimisessa toimia erdanlaisena pitojen jarjestijani: eri-
laisten virikkeiden serveeraajana ja ilyllisilla haasteilla myOnteisesti drsyttavina paar-
mana, joka sopivasti yksilollisesti puraisten haastaa oppimista liikkeelle. Opettajuus
onkin kehittymissi yha vahvemmin oppimispotentiaalien kaivamiseen ja virittami-

seen valmiiden vastausten ja toimintamallien sijaan.

Koska tulevaisuuden tiedot, taidot ja osaaminen ovat monilta osin hyvin erilaisia ny-
kyiseen verrattuna, oppilaitoksilta ja opetustydltd edellytetidn tulevaisuussuuntautu-
kamiseen opiskeljjoille, vaan olennaista on sellaisten uusien taitojen kehittiminen,
joiden avulla opiskelija voi itse hankkia kussakin tilanteessa tarvitsemansa tiedot ja

taidot. Tietopainotteisen opettamisen sijaan koulutuksen on keskityttavi oppilaiden



ajattelun ja tiedonkisittelytaitojen sekd kokonaispersoonallisuuden kehittimiseen.
Tiedon kisittelykyky ja -nopeus ovat seki yksiloille ettd yhteisoille tirkeiti ominai-

suuksia. Niiden tavoitteiden saavuttamisessa kokonaispersoonallisuuden kehittami-

Jotta voidaan ajatella, on opittava my6s havaitsemaan ja tunnistamaan. Jotta voidaan
havaita ja tunnistaa, on pystyttivi ajattelemaan. Jotta voidaan toimia eettisesti, on pys-
tyttiva ajattelemaan kriittisesti. Valitettavasti usein koulutyon arki ei anna sithen riit-
tavisti aikaa, mutta omaan erityiseen kiinnostukseen ja vapaachtoisuuteen perustuva

toiminta antaa sen sijaan paremmin.

Opettajan tehtivini on pyrkid vapauttamaan oppija ajattelunsa kahleista uusiin, jopa
arvaamattomiin ulottuvuuksiin. Hin asettaa oppilaille haasteellisia tehtivid, ohjaa il-
tarjota valmiita ajattelumalleja tai pelkistddn harjaannuttaa teknisesti erilaisia paitte-
lyn ja ongelmanratkaisun taitoja. Opettajan on tiedostettava vastuunsa siitd, millaisia
ilyllisid haasteita hin oppilaille tarjoaa ja miten hin tukee oppilaan henkistd kehitys-
ti. Opettajalta edellytetidn sitoutumisen lisaksi riittdvid tietoja opettamistaan oppiai-
neista ja niiden tiedon olemuksesta ja pyrkimysti omaan kriittiseen ajatteluun. Alyl-
lisen uteliaisuuden herittiminen ja yllipitiminen, ongelmanratkaisustrategioiden
omaksuminen ja luovuus ovat polkuja syvioppimiseen, eikd tunteitakaan tule unoh-
taa tai vihitelld. Nikemys oppimisesta etenevind (progressiivisena) ilmiona merkit-

see samalla oppimisen kontrolloimisen vihenemista.

Oppimisen tavoitteita voidaan tarkastella seuraavan kuvan avulla:
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Kiivettiessd osaamispyramidia ylospadin korostuvat yha vahvemmin edelld useasti ko-
rostamani ajattelun taidot. Soveltaminen syntyy ymmirryksestd ja rohkeudesta, ym-
marrys syntyy ajattelun lisiksi kokemuksesta. Joka tapauksessa rohkeudella kokeilla ja

testata on tirked roolinsa. Opettajan tulee tyssian ruokkia vastuullista rohkeutta.

Koulutyé on perinteisesti painottunut voimallisesti kuuntelemiseen, katselemiseen,
lukemiseen ja kirjoittamiseen. Monet oppijoista ovat kuitenkin oppimistyyliltdin,
onneksi, suuntautuneet tekemisen suuntaan. Siksi on tirkedi tarjota, myds kerhotoi-
sissa tilanteissa opettaja paisee samalla palkitsevasti siirtimiin omaan erityisinnostus-

tai taitoalueeseensa liittyvia hiljaista tietoa eteenpiin.

Kaikenlaiseen tietoon liittyy “hiljainen” ulottuvuus. Se on yleensd huomiota herit-
timatontd, mutta ilmenee aina toiminnassa (esimerkiksi tyossd) etenkin silloin, kun
thmiset oppivat epimuodollisesti ja satunnaisesti. Tdhdan on jossain miirin kerhotoi-
minnassa mahdollisuuksia. Piilevin tiedon tunnistamisen ja hyodyntimisen prosessit
vaativat yksilolti autonomisuutta ja ryhmaltd reflektiivistd dialogia. Hiljaisen tiedon
avulla nikyvii toimintaohjekulttuuria ja osaamista muutetaan todelliseksi toimin-
naksi. Kdytinnossd yhteisdjen osaaminen perustuu usein hiljaiseen tietoon ja sen

hyddyntimisen taitoon.

Koulutussektorilla on ddnettomilli ammattitaidolla edelld kuvatussa mielessd varsin
tarked merkitys. Opettaminen ei ole ainoastaan tietimistd ja opettamista, se on ennen
kaikkea vuorovaikutusta. Kouluyhteisossi esiintyvai hiljaista tietoa on muun muassa
taito kisitelld ja kohdata oppilaita ja saada heidit kiinnostumaan oppimisesta. Oppi-
laan ja oppilasryhmin kohtaamiseen liittyy nopeasti esiin tulevia tilanteita, joissa tie-
dostamattomat tekijat ohjaavat toimintaa. Lisdksi tyo on ihmissuhdetyotd, jossa ko-
kemus erilaisista kohtaamisista tuo tirkein lisin ammattitaitoon. T4ti nikokulmaa

vahvistaa vahva sitoutuminen tyohon.

Opettaminen kiytinnon toimintana sininsi korostaa kdytinnon tietoa (engl. practi-
cal knowledge), jolla ei tarkoiteta vain suorituksissa nakyvid teknistd taitavuutta vaan
myos sen takana olevaa laajaa tiedollista perustaa. Kiytinnon tieto on sekd yksilollis-

ta ettd kollektiivista.

Opetuksen ja koulutyon tavoitteena on saada aikaan tavoitteiden suuntaista oppi-
mista. Vilttaidksemme pinnallisen oppimistapahtuman, oppiminen on ymmarrettivi
yksilon omakohtaisena tietojen ja taitojen rakentamisena. Tallainen tyOstamisproses-
si on erilainen puhtaasti tiedollisen aineksen kohdalla verrattuna esimerkiksi kiden
taitoja, litkuntasuoritusta tai siveltamistd koskevaan oppimiseen. Térkeinti on kui-

tenkin ymmirtia ja muistaa yksilollisten oppimistyylien sekd oppimisprosessien



ja niihin tarvittavan ajan vaihteleminen. Opettaja on suunnittelija, ohjaaja, tukija ja
kannustaja. Hin ohjaa tiedonhankintaan, jisentimiseen ja arvioimiseen tai taidon

analysoimiseen.

Asiantuntija rakentaa uutta tietoa. Tulevaisuuden yhteiskunnassa tirkeid ei niinkiin
ole asioiden muistaminen ja mieleen painaminen, vaan ajattelu, innovointi ja ky-
seenalaistaminen. Siksi tirkeitd koulutustavoitteita ovat oppimisen taito, paattelytai-
dot, itsereflektion taito, palautteen hyddyntimisen taito, myonteinen analyyttinen
kriittisyys, ongelmanratkaisutaidot, luova ajattelu, verkostoituminen, kommunikoin-
titaidot, yhteistoiminnallisen oppimisen taito, kyky ja halu reagoida vastuullisesti ja
niin edelleen. Laajemmin kyse on eliminhallinnasta, kommunikointitaidoista, tai-
dosta johtaa thmisid ja tehtavid sekd innovaatiokyvystd ja muutoksen kohtaamisesta.
Oppimista edistivian opetuksen jirjestiminen ei ole helppo tehtivi opettajille. Sii-
td huolimatta tavoitteena tulee olla problematisointi ja ajattelun kehittiminen. Niin
seohjautuvuutta, itsetuntemusta, itsetuntoa, vuorovaikutustaitoja ja aktiivisuutta. It-

seohjautuvuus ei ole lahtokohta vaan opetuksen kohde, oppimisen tapa ja oppimi-

Opettamisen luonteen muuttuminen ohjaukseksi muuttaa myos oppijan asemaa ja
toimintaa. Hinestd tulee aktiivinen oman oppimisensa mestari, joka asettaa henkilo-
kohtaisia tavoitteita, arvioi edistymistdin ja etsii tarvitsemaansa tukea oman, tiedos-
tamansa oppimistyylin mukaisesti. Oppiminen tuleekin ymmirtii yksilon omakoh-
taisena tietojen ja taitojen rakentamisena, jossa valikoiva tarkkaavaisuus on keskeiselld
nihdiin yksilon kannalta yksilollisend merkitysten luomisena sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa oppimisympiriston kanssa. Oppimisprosessissa sekd opittava sisalto ettd
oppiva yksilo ovat saman kokonaisuuden osia, ja oppiminen on sidoksissa konteks-
tiin. Oppiminen niin ymmirrettyni edellyttid, ettd suoraan vaikuttamiseen kiytet-
neuvottelulle, viittelylle, arvioinnille ja niin edelleen. Opettajan merkitys oppimis-
ympdriston suunnittelijana ja oppimisen edellytysten luojana korostuu: opettajan
tehtivinid on tukea, kannustaa ja ohjata. Merkityksellisti on oppilaiden sosiaalinen

vuorovaikutus ja reflektiivinen toiminta. Oppija ei ole kohde, vaan tekija.

Jotta oppijat oppivat ajattelemaan, heille on jirjestettivi ajattelutehtivii. Jotta he op-
pivat soveltaman tietojaan, on esitettavi soveltavia tehtivid ja kytkettivi teoriaa ja
kidytintoa toisiinsa opintojen sisilloissi ja jarjestelyissd. Jilleen korostuu siis oppija-
keskeisyys.Vaikka oppimisen tulee olla iloinen asia, oppiminen ei tapahdu ilman vai-
antaa ilyllisid haasteita. Kerhotoiminta antaa hyvii mahdollisuuksia motivoitua itsen-

sd peliin laittamiseen, oppimaan heittiytymiseen.



Oppiminen on aina yksilossd tapahtuva muutos. Hyvi oppiminen syntyy siitd, etta
oppija saadaan kiyttimain aikaisempaa tietorakennettaan mahdollisimman moni-
puolisesti. Parhaiten oppimista edistdd sellainen opetus, joka tukee oppijan tiedon
rakentamista ja yhdistimisti. Kun opettaminen ymmirretidn opiskelijan kasvun
ohjaukseksi ja tukemiseksi, opetuksen ensisijaisena lihtokohtana on oppija omine
ja aina tietid paremmin, kuin kasvatettava. On pyrittivi dialogiseen, keskustelevaan
kasvatussuhteeseen. Tavoitteena on, ettd oppija reflektiivisesti arvioi ja kehittia omaa
oppimistilaansa. Opettajan rooliin aikuisena ja oppimisen, opetuksen ja kasvatuksen
ammattilaisena toki liittyy tinkimittomasti my0Os vastuu ja valta arvioida oppimisen
suuntaa ja sisaltoja. Oppijan itselleen asettamat tavoitteet ovat oikeutetusti aina opet-

tajan kriittisen arvioinnin alaisia.

Opettajalle timi on vaativa haaste, ja se edellyttdia huomattavaa herkkyyttd ja ky-
kya havainnoida oppimisprosessin etenemista kohdentaakseen tukensa oikein. Til-
16in opetus suuntautuu prosessiin. Oppimisprosessia voidaan tukea erilaisin pedago-
gisin jirjestelyin, mutta oppijan aktiivisuus on tirkeintd. Aktiivisuus merkitsee ennen
kaikkea kognitiivisten toimintojen aktiivisuutta, mutta myds osallistumista sellaisiin

sosiaalisiin ja kulttuurisiin kiytintoihin, joita varten opiskellaan.

Kerhotoiminnan erityismahdollisuutena onkin joskus uinuvan oppimisinnostuksen
herittiminen ja virittiminen. Oppimisen innon nakeminen on keskeinen innostuk-

sen lihde myds opettajan joskus niukasti onnistumisen elamyksid tarjoavassa tyOssi.

Erittdin tirkedd on muistaa kokemuksellisuuden merkitys oppimisessa. Itse tekemi-
sen kokeminen ja kokemalla oppiminen ovat hyvin tirkei osa seki tietojen ettd tai-
tojenkin oppimista. Samalla kokemuksellisuus selkeyttid oppijan tuntemusta itses-

taan.

Koulun tiedonkisitystd on joskus voitu arvostella siitd, ettd opettajakeskeinen, tietoja
jakeleva ote on litan hallitsevassa asemassa. Téllainen opetuskadytianto johtaa helposti
la tarkoitetaan asioiden, ongelmien ja tehtivien moneutta ilman tirkeysjirjestyksen
pohtimista. Tiedot eivit jisenny mielekkiiksi kokonaisuuksiksi, perspektiivit omaan
koulu on lilan “teoreettinen”. Asian korjaamiseksi on vaadittu teoreettisen tai tieto-
aineksen, jopa oppiaineiden vihentimisti. T4llainen tarkastelu on kuitenkin liian yk-
sioikoista. Koulu ei ole liian teoreettinen vaan liian epiteoreettinen, jos tieto ja virik-

keet eivit jasenny ajattelua ja toimintaa ohjaaviksi kokonaisuuksiksi. Perspektiiveji ja
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Niin tarkasteltuna koulu ei siis ole lilan teoreettinen vaan liian tietopainotteinen.
jaantumista asiayhteyksien ymmartimiseen, seki tekemistd olemisen ja vastaanotta-
misen sijaan. Pyrkimykseni tulisi olla laaja-alainen ja dialogiin perustuva oppimis-
ja kasvatussuhde. Ongelma ei korjaannu poistamalla aineita ja tuomalla toisia tilalle.
Opettajalta timinkaltaisen teoreettisuuden aitkaansaaminen vaatii hyvin aineenhal-

linnan lisiksi laajaa kiinnostusta nuorten eldamiin ja yhteiskuntaan yleensi.

Kerhotoiminnan erityismahdollisuutena on teorian ja kiytinnon toiminnan (toivot-
tavasti) kiireeton, syvioppimista ja sitd kautta merkityksellisti oppimista tuottava toi-

mintatapa.
Yhteiskunnallisesti suuntautunut opettajuus on tulevaisuushakuista toimintaa

Oppimisen edistiminen on koulutyén ydin. Oppimistavoitteita tulee tarkastella tule-
vaisuussuuntautuneesti: taitoja ja tietoja el rakenneta vain tihan piivdin vaan tulevai-
suuteen. Opettajan tyd tulee olemaan yhi vahvemmin sidoksissa yhteiskunnan tar-
peisiin ja kehittimiseen: Koulutuksen tavoite on kehittia kansalaisvalmiuksia ja luoda
pohjaa tyossi osaamiselle. Kaiken timin tulee tapahtua eettisesti kestivien periaat-
verkostoitunutta yhteistyotd niin oppilaitoksen sisilla, huoltajien kanssa ja oppilai-
tosten kesken kuin yhteiskunnan muiden toimijoiden kanssa kansallisesti ja kansain-
vilisesti. Jotta opettajalla on valmiudet vastata edelld kuvattuihin moniin haasteisiin,
on edellytykseni itsensd ja tyonsi jatkuva kehittiminen. Opetettavan alan sisillon
hallinta on kaiken opetustyon onnistumisen perusta. Yhdessd nima tekijat muodos-

tavat uuden opettajuuden, orientaation opettajan tyohon.

Sisallon hallintaan liittyvit opetettavan sisillon tietoperustan ymmirtiminen ja ai-
neksen sitominen jokapdiviiseen eldamiin ja kdytintoon. Opettajan on tiedettdvi ja
tiedostettava miksi asianomainen sisaltd on tirkedd osata ja opettaa: Mitd suurempaa,

johdettava, siis millaisiin tavoitteisiin opettajan tulee pyrkid. Sen perustalle rakenne-
taan opetussuunnitelma. Edelld mainitulle perustalle rakentuu taito valita oikeat ope-
tustavat, oppimateriaalit ja niin edelleen. Niiden toimien perspektiivind on kaikessa

kouluty0ssd oltava osaaminen, jota tulevaisuudessa tarvitaan.
Opettajuudessa korostun sisiltdosaamisen ja opettamisen taidon liitto

Se, ettd henkil6 hallitsee sisillon, ei takaa, ettd hin olisi hyvd opettamaan sitd. Eiki

se myoskdin riitd opettajuudeksi. Mutta se, ettei opettaja hallitse sisdltéd on vakava



este oppijoiden oppimiselle. Oppijoitten monenlaiset oppimispolut edellyttivit yha
enemmin opettajalta pedagogista osaamista. Opettajan taitoa on ymmirtdi oppijan
oppimistyyli, -oppimisvaihe ja oppimisen tarvittava tuki. Siind opettaja on mestari ja

valtuutettu ammattilainen.

Teoreettisen asiasisdllon hallinta voi korvata osan omakohtaisesta hallinnasta. Kor-
vaamisaste vaihtelee opiskeltavasta kohteesta ja opettajan valitsemasta opetustavasta
riippuen. Siksi opettajalla tiytyy olla menetelmillinen vapaus eiki sitd pidd esimer-
tokohtana on luottamus opettajan moraaliin ja eettiseen harkintaan hinen valites-

saan menetelmiai.

Vaade sisiltdosaamisesta ei estd opettajien yhteistyotd eikd yhdessd opettamista. Pdin-
vastoin usean opettajan yhdessi toteuttama “poikkitieteellinen” tyoskentelytapa ja
yhdessd opettaminen ovat vahvistavia kehityssuuntia ja lisiavit oppilaitoksissa sisil-
toosaamisen ja erityisesti erityisosaamisen hyddyntimisen mahdollisuuksia. Niiden
hyodyntiminen onkin sitten kiinni oppilaitosjohdon ja opettajien itsensd nikemyk-
sellisyydestd ja taidoista sekid oppilaitoksen toimintakulttuurin kehittyneisyydesti.
Kerhotyon tuloksista 16ytyy loistavia esimerkkejd opettajien yhteisvoimin ohjaamis-
ta oppiainerajat ylittivistd teemoista ja projekteista. Niissd vahvistuu myds opettajuu-
den valttimiton suunta: yhdessd tekemisen kulttuuri. T4alloinkin erilaiset osaamiset

vahvistavat myonteisesti toisiaan.

Opettajan tehtivini on sivistyksen rakentaminen ja yllipitiminen. On kyse sekd yk-
silon ettd yhteiskunnan hyvista. T4std seuraa opettajille ja hinen yhteisolleen velvoi-
te nihdi ja ymmartia sivistys laajasti sekid tehdi jatkuvaa sivistyksen analyysid. Sithen
sisaltyy erilaisten nikemysten ja moninaisuuden ymmirtiminen ja hyviksyminen.
Opettajan tyossi kyse on ikkunoiden loytimisestd ja avaamisesta oppijalle, avarakat-

seisen ithmisen kehityksen tukemisesta.

Tavoitteena on vastuullinen yksilo, kokonaispersoonallisuus, joka havaitsee mahdol-
lisuuksia, tarttuu tilaisuuteen ja jolla on tarvittava taito innovatiivisen ja muun toi-
minnan kiynnistimiseen niin taloudellisilla ja sosiaalisilla kuin kulttuurisilla eliman
osa-alueilla, kotona, koulussa ja yhteiskunnassa. Kaiken ydin on tunne turvallisuudes-
ta. Fyysisen turvallisuuden lisaksi kehityksen edistyminen edellyttia henkisti turval-
lisuutta. Kasvatus ja opetus ovat tiynni hetkid, jolloin joko rakennetaan tai tuhotaan
turvallisuutta. T4td ratkaisevan tirkedi kasvatuksen osa-aluetta on mahdollista nor-
maalia kouluty6td paremmin toteuttaa taitavien, osaavien opettajien ohjaamalla ja
toteuttamalla kerhotoiminnalla. Turvallisuus on myds tietoisuutta sitd, ettd voi ilman

uhkaa kokeilla uutta, tehdd virheiti ja saada apua.
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Nyky-yhteiskunta velvoittaa opettajaa auttamaan oppilasta oman sisdisen todellisuu-
tensa rakentamisessa. Tima edellyttdd henkisen kasvun tukemista ja itsetuntemukseen
ja ehedin itsetuntoon seki sosiaalisiin ja yhteistoiminnallisiin taitoithin ohjaamista.
Tavoitteena on oppilaan realistinen minakuva, terve itsearvostus ja ehji maailmanku-
va. Kaikki tima on viime kidessi yhteydessd opettajan omiin arvoihin ja arvostuk-
siin: opettajan ithmiskisitykseen ja hinen oppimisteoreettisen ja pedagogisen ajatte-
lunsa laatuun sekd kisitykseen omasta tydkuvastaan. Oleellista on siis, miten opettaja
itse tiedostaa itsensi ja yhteiskunnallisen kehityksen tulevaisuuden kuvat ja miten
hin on sisdistanyt niistd johdetun opetussuunnitelma-ajattelun ja kuinka hin kolle-
gojensa kanssa toteuttaa opetussuunnitelmaa. Kerhotoiminta avartaa hyvilld tavalla
niitd mahdollisuuksia. Opettajien ohjaama kerhotoiminta sitoo kerhotyon tavoitteet,
sisallot ja toiminnan koulun kokonaistavoitteita parhaalla mahdollisella tavalla tuke-

viksi, eli lapsen parhaaksi.
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KM Marjo Kenttila
Kerhokeskus

KERHOTOIMINNAN LAADUN
TAKANA PEDAGOGISESTI
AJATTELEVA OHJAAJA

Lapsiasiavaltuutetun toimiston selvityksessd Asiaa aikuisille! (Tuononen 2008) lapset
ja nuoret kertoivat omien oikeuksiensa toteutumisesta Suomessa. Ala- ja ylakoululai-

set vastasivat kyselyssi my0Os perhettd, vapaa-aikaa ja koulua koskeviin kysymyksiin.

rikkeitd sekd mahdollisuuteen piastd vaikuttamaan toiminnan sisiltéon. (Tuononen
2008, 41.) Selvityksen perusteella lapsiasiavaltuutettu suosittaa, ettd “lasten ja nuorten
vapaa-ajantoiminnan ja harrastusten edistamisessd tuetaan myds toimintaa, joka tarjoaa mah-
dollisuuksia harrastaa monipuolisesti ilman suoritus- tai kilpailupaineita” (Tuononen 2008,
45). Koulun kerhotoiminta tiyttid lasten ja nuorten toiveita sekd lapsiasiavaltuute-
tun suosituksen. Kerhotoiminnan tulee kuitenkin olla laadukasta, jotta se motivoi, si-
touttaa ja aktivoi lapsia ja nuoria seki tukee heidin kasvuaan ja kehitystiin. Laadun
edellytykseni on hyvin organisoitu ja resursoitu, tavoitteellinen kerhotoiminta, yh-
teison vahva sitoutuminen toiminnan kehittimiseen ja ennen kaikkea ohjaajan am-

mattitaito.

Artikkelissa luon kuvaa kerhopedagogiikasta ja peilaan siti opettajien opetustyOssd
kidyttimian pedagogiikkaan. Koulun kerhotoiminta on toimintaa, jossa oppilaat koh-
taavat oman tai koulun kiytiviltd tutun opettajan, koulun henkilokuntaan kuuluvan
muun edustajan tai paikallisen yhteison, esimerkiksi jirjeston tai litkuntaseuran oh-
jaajan.Vuoden 2008 syksylld aloittaneista koulun kerhoista, jotka saivat Opetushalli-
tukselta kerhotoiminnan kehittimisen erityisavustusta, noin 70 prosentissa ohjaajina

on opettaja. TAman vuoksi artikkeli padsdintoisesti pohtii kerhopedagogiikkaa opet-

tajien harjoittamana.
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Laatukriteerit kerhotoimintaan

Opetusministerié luo parhaillaan laatukriteerejd perusopetukseen, jotta opetuksen
korkea laatu ja monipuoliset palvelut voitaisiin turvata. Kriteereiksi valitaan laatuun
keskeisimmin vaikuttavat tekijit, joista tehdddn laatukortit. My6s koulun kerhotoi-
mintaan tarvitaan laatukriteereja. Kerhotoiminnan laatua voidaan tarkastella raken-
teellisten tekijoiden, kerhon varsinaisen toimintaprosessin, ja tulosten laadun eli ta-
voitteiden toteutumisen kannalta. Rakenteelliset tekijit ovat niin sanottuja ulkoisia
tekijoitd, jothin koulu ei aina itse voi vaikuttaa, kuten tila-, rahoitus- ja ohjaajaresurs-
sit tal toiminnan organisointi kuntatasolla. Sitd vastoin kerhossa tapahtuvaa toimintaa
ja tavoitteiden saavuttamista voidaan tarkastella koulun henkil6kunnan, kerhonoh-
jaajan, kerholaisen ja yhteistybkumppaneiden nikokulmasta ja toimesta. Prosessin
tarkastelussa kohteena on koulutyosti poiketen kerhonohjaajan onnistuminen tyos-
saan, oppilaiden kokemukset ja parannusehdotukset kerhotoiminnasta, sisillollinen
monipuolisuus ynnd muut kerhon varsinaiseen toimintaan ja etenemiseen liittyvit
seikat. Tulosten laatua eli tavoitteiden toteutumista pohditaan sekid kerhotoiminnan

timien kerhon erityistavoitteiden kannalta.

Kerhotoiminnan hyvinvointia tuottavat tekijat antavat kerhoille merkityksen ja teh-
tivin. Laadukkaasti toteutetut kerhot tuottavat hyvinvointia oppilaille ja koko kou-
luyhteisolle. Pulkkinen ja Launonen (2005, 25) toteavat, ettei siis ole tirkedd, osallis-
tuuko nuori toimintaan, vaan millaiseen toimintaan hin osallistuu ja kenen kanssa.
Kehityksen kannalta saattaa olla parempi olla osallistumatta heikosti jarjestettyyn toi-
mintaan. (Pulkkinen & Launonen 2005, 25.) Laadukasta kerhotoimintaa tukevat ta-
voitteisuus ja arviointi kehittimisen vilineeni, mutta etenkin pedagogisesti ajatteleva
kerhonohjaaja. Ohjauksen korkea laatutaso ja sellainen toiminta, jossa ei ole harras-
tajien karsintaa, on edellytys sille, ettd oppilas pitdd toimintaa kiinnostavana ja pysyy
mukana harrastusryhmissi (Pulkkinen 2002, 238). Tamin vuoksi my6s kerhotoi-
minnan laatuun ja erityisesti kerhonohjaajan sisilto- ja pedagogisiin taitoihin tulisi

vakavasti kiinnittia 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 seki kouluyhteisoéd. Opettajalta edellytetdin, ettd hin
tuntee yleistavoitteet ja omaksuu niiden mukaisen pedagogiikan omaan toimintaan-
sa. Kouluopetuksen (oppiaineiden) tavoitteisiin liittyy aikadimensio, toisin sanoen
mitd millikin vuosiluokalla tulee oppia. (Kansanen 2004, 27, 29.) Koulun kerhotoi-
minnan yleistavoitteille ei opetussuunnitelman perusteissa ole miiritelty aikaa nii-

den saavuttamiseksi.



Kullakin kerholla on lisiksi omat erityistavoitteensa, jotka liittyvit esimerkiksi tiet-
tyyn substanssiin, taitojen oppimiseen, tapahtuman jirjestimiseen tai muuhun eri-

tyiseen kerhon athealueeseen liittyvian asiaan. Jirjestojen, yhdistysten ja seurojen

sa erityistavoitteiden saavuttaminen jaksottuu yleisesti lukuvuoden kulkuun: Iihita-
voitteet voidaan asettaa esimerkiksi lukukauden loppuun ja etiistavoitteet yhden tai
useamman lukuvuoden loppuun. Erityisti koulun kerhotoiminnassa on kuitenkin
se, ettd kerhonohjaajalla, joka rationaalisesti suunnittelee kerhon toiminnan, on val-
re yhdessa kerholaisten kanssa. Koulun kerhotoiminta ei siis ole yleistavoitteita sel-

keimmin yhtailtd ohjattua.

Kansanen (2004, 102—103) toteaa, ettd ihanteellisinta on opettajan ja oppilaiden yh-
teistuumin tapahtuva tavoitteellinen eteneminen, jossa tavoitteet tunnetaan ja hy-
tila tavoitteellisesta toiminnasta toteutuu kerhoissa: kerhossa ohjaaja ja oppilaat luovat
yhdessi erityistavoitteet toiminnalle ja toteuttavat yhteissuunnittelua. Yhdessi teh-
dyt, oppilaiden osallisuutta hyodyntiva erityistavoitteiden asettelu sitouttaa oppilaita
kerhotoimintaan. Aron (2001, 22) mukaan sitoutuminen merkitsee sitd, ettd henkilo
hyviksyy asetetut tavoitteet ja pyrkii parhaimpansa mukaan saavuttamaan ne. Syrji-

ldinen (2002, 100) tarkentaa, ettd sellaisiin asioihin voi sitoutua, joithin uskoo ja joita

Oppilaiden osallisuus kerhotoiminnan tavoitteiden suunnittelussa vahvistaa hallin-
nantunnetta. Sellaiset havainnot ja kokemukset, jotka vakuuttavat ihmiselle, ettd hin
vit hallinnantunnetta (Keltikangas-Jarvinen 2001, 60). Keltikangas-Jirvinen (2001,
60—-61) toteaa, ettd on tirkeid, ettd thminen itse huomaa saattavansa alkuun tapahtu-
mia ja atkaansaa lopputuloksia eikd vain ajaudu erilaisiin tilanteisiin; thminen oppii
mielessian yhdistimian omat ratkaisunsa ja toimintatapansa lopputulokseen. Koulun
kerhotoiminnan yleistavoitteena on osaamisen ja onnistumisen kokemuksen mah-
dollistaminen. Onnistumisen kokemuksissa tirkedd ei ole vain lopputulema, vaan
oppilaan tulee saada kokea, ettd hin on itse omalla toiminnallaan ja ratkaisuillaan ai-
kaansaanut hyvin lopputuloksen (Keltikangas-Jarvinen 2001, 61). Pyrkiminen yh-
dessd asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen on tirked koulun kerhotoimintaan liit-

tyvi elementti.

Kun kerho piittid omista tavoitteistaan, on kerhoista mahdollisuus saada monipuo-
lisia ja oppilaiden (yksilollisid) tarpeita vastaavia. Monipuolisuutta kerhoissa voidaan
tarkastella kahdella tapaa: kerhosisiltdjen monipuolisuudella ja monipuolisilla ty6-
tavoilla. Kun huolehditaan riittivistd sisallollisestd monipuolisuudesta, on jokaisella

oppilaalla mahdollisuus 16ytii kerhovalikoimasta itseddn kiinnostava kerho. Koulujen

93



9%

kerhoilla luodaan pohjaa siinndllisten harrastusten syntymiselle: kerhotoiminta on
prosessi, jolla tuetaan oppilaiden omaehtoista kiinnostuksen kehittymisti. Oppilaat
tarvitsevat tukea 16ytidkseen kerhotoiminnan kautta omia vahvuusalueitaan. Timi
edellyttid ohjaajalta nikemysti ja kokemusta toimimisesta kerhoryhmin kanssa. Kun

koulun kerhot ovat my6s toteutustavoiltaan ja tydmenetelmiltiian vaihtelevia, on toi-

Tavoitteissa olennaista on, ettd ne koetaan mahdollisiksi saavuttaa; turhautumista ta-
pahtuu, mikili tavoitteet on asetettu liian korkealle. Tavoitteiden asettelussa on tir-
kedd miettid my0s vilietappeja tai merkkejd siitd, mistd tiedetddn, ettd edetdan tavoit-
teiden suuntaan (Vikeviinen-Tervonen 1995, 119). Tdmin vuoksi kerhotoiminnassa
kannustetaan yhteiseen viliarviointiin tai -keskusteluun kerhoryhmin kanssa tietty-

jen, ennalta sovittujen syklien mukaan.

Avrviointi kerhotoiminnan kehittimisen vilineend

Arviointi kuuluu olennaisesti laadukkaaseen kerhotoimintaan. Kouluopetuksessa ar-
viointi on perinteisesti oppilaan ja opettajan vilinen asia, jossa opettaja arviol op-
pilaan suoriutumista. Arviointi on erdanlaista vallankiyttod, ja kerhossa ohjaajalla ei
titd arviointiin liittyvai valta-asemaa suhteessa oppilaisiin ole. Koulun kerhotoimin-
nan yhteni yleistavoitteena on luovan toiminnan ja ajattelun kehittiminen (POPS
2004, 23). Uusikylan (2002, 51) mukaan tehokkain luovuuden tappaja on arvostele-
va ja kriittinen arviointi. Etenkin arvosanat toimivat koulussa palkkioina ja rangais-
tuksina. Palkinnon saaminen tulee tarkeimmaksi tavoitteeksi, ja se vihentid luovuutta
ja sisdistda motivaatiota. (Uusikyld 2002, 51.) Parhaimmillaan kerhotoiminta herittia
ilyllisen uteliaisuuden ja tarjoaa erilaisia ongelmanratkaisustrategioita. Jotta ajattelu-
prosessit padsevit kehittymiin, tulee toiminnan olla monipuolista, laaja-alaista ja pit-

kdjanteistd — ja siis suorituspaineista ja suorittamisen arvioinnista vapaata.

Koulun kentissa kerhotoiminnalla on oma erityispiirteensi, ja se kohdistuu nimen-
omaan arvioinnin luonteeseen: kerhossa voidaan arvioida rakenteellisia tekijoitd, toi-
minnan onnistumista ja yhteisesti asetettujen tavoitteiden saavuttamista, mutta oppi-
laan oppimista tai etenemista kerhoissa ei arvioida kerhonohjaajan toimesta. Kerhossa
arviointi on laatuun kannustavaa, ja sitd toteutetaan monitasoisesti: oppilaiden, huol-

tajien, kerhonohjaajien ja yhteistyokumppaneiden toimesta.

Arviointiperusteet ovat yhteydessi tavoitteisiin. Kerhossa arviointiperusteita voidaan
tavoittelemisen arvioista tai tirkedd. Kerhossa arvioinnin tarkoituksena on punnita,
miten toiminnalle asetetut tavoitteet on saavutettu, missi on onnistuttu ja missd on
viela kehittamisen varaa. Koska kerhossa arviointi tahtaa toiminnan kehittimiseen,

sitd tulisi tehdi lipi kerhokauden systemaattisesti.



vastuullisuutta oppimisesta ja tekemisesti. Menetelmini itsearviointi voi olla tir-
ked pedagoginen keino esimerkiksi tavoitteisiin sitoutumiseksi. (Turunen 1999, 72.)
Kerhossa itsearviointi toimii parhaiten ryhmin yhteisend arviointikeinona.Yhdessi
luotujen tavoitteiden saavuttamisen pohtiminen antaa eviitd myds oman toiminnan
arviointiin. Téllainen arviointitoiminta vahvistaa yhteisollisyyttd ja yhteisen vastuun
tunnetta sekd selkeyttdd toimintaa (Turunen 1999, 73). Lisiksi yhteison yhteinen
itsearviointimenettely tukee jokaisen kerholaisen omaa toimintaa ja itselle asetettu-

ja tavoitteita.

Kerhotoiminnan arviointiin osallistuu my6s koko kouluyhteisd, esimerkiksi oppilas-
huoltoryhmi, joka voi pohtia kerhotoiminnan onnistumista ennaltachkiisevini toi-
mintana syrjaytymisen ehkiisyssi tai oppilaan sosiaalisten taitojen kehittimisessa. Li-
saksi arviointiin osallistuvat yhteistyokumppanit, joiden arvioinnin kohteena voivat
olla kerhosisiltdjen vastaaminen lasten harrastustarpeisiin, ohjaajien onnistuminen

toiminnassaan, tiedotus tai muut puitteisiin liittyvit asiat.

Kerhonohjaajan toteuttama arviointi on tirkedi sekd omien ohjaamiseen liittyvien
taitojen ettd kerhotoiminnan kehittimisen kannalta. Kerhonohjaajan pedagogiseen
ajatteluun kuuluu oman toiminnan arviointi (reflektointi). Turunen (1999, 104) pai-
nottaa, ettd harrastuksissa olisi syytd miettid myos, miten kasvatus toteutuu ja miten se
onnistuu. T4lld hin tarkoittaa sitd, minkilaisia arvoja eri toiminnoissa viljelldin, min-
kdlaisia tunteita oppilaissa herid, minkilaiseksi he kokevat kouluyhteison tai miten
he arvioivat asioita (Turunen, 1999, 104). Kerhonohjaajan tulee siis reflektoida omaa

tolmintaansa, mutta my0s sen herittaimid tunteita ja toimia kerholaisissa. R eflektoi-

tustapahtuman kokonaisuuden ymmartimisestd ja menettelytavat ovat perusteltavissa
tarpeen vaatiessa. Sama pitee koulun kerhotoimintaan: pedagogisesti ajatteleva ker-
honohjaaja on edellytys korkealaatuisesti toimivalle kerholle, jossa oppilaat haluavat
vapaaehtoisesti olla mukana koulupiivien jilkeen yhi uudelleen ja uudelleen, toisin

sanoen oppilaat ovat motivoituneita ja sitoutuneita toimintaan.
Pedagogiikka ohjaa kerhonohjaajan toimintaa

Tavoitetietoiselle ja jirjestelmilliselle koulun tehtiville on luontaista, ettd sille on

opetussuunnitelmat seki toisaalta opetushallinto ja koulutasolla opetuksen organi-

sointi. Kisitykset thmisestd, oppimisesta, kasvatuksesta, yksilollisyydestd ja pedagogii-

99



90

kasta sijoittuvat puitteiden, sidddsten ja opetustyon kiytinnollisyyden viliin. Ope-
tustoiminta kytkeytyy pitkdin perinteeseen, joka siirtyy opettajalta ja kasvattajalta
toiselle. Lisiksi opettajalla on omat niakemyksensi monista koulutyohon liittyvistd
asioista oman kokemuksensa perusteella. Taustalla opettajan ty6td ohjaavat useiden
tieteenalojen tiedot, joiden kautta oppimisen ja kehittymisen ilmiditi on helpompi
ymmirtid. (Turunen 1999, 9.) Koulun kerhotoiminta on osa koulun toimintaa,ja sen
vuoksi samat puitteet ja saiidokset ohjaavat myos kerhoja. Kerhonohjaaja on usein
opettaja, joten opettajan kisitykset, nikemykset sekd kasvatukseen ja opetukseen liit-
tyvit tiedot ovat mukana my6s kerhonohjauksessa. Nain ollen opetustyohon liittyvi

pedagogiikka ja didaktiikka ovat kiintedsti mukana koulun kerhotyossa.

Pedagogiikka on nikemystd ja harjoitettua kdytintod

Aikaisemmin pedagogiikka tarkoitti oppia lasten kasvatuksesta, mutta nykyisin sil-
13 viitataan sekd oppiin ettd tieteeseen (Kansanen 2004, 11). Turunen (1999, 22-23)
tokohdaksi. Se on perinteistd kiytintod, mallista ja kokemuksesta opittuja persoonal-
lisia tapoja, tottumuksia ja hankittuja valmiuksia, luontumuksia ja mieltymyksii, eika
se ole aina tietoista toimintaa.Y ksinkertaistaen pedagogiikka tarkoittaa sen pohtimis-
ta ja selvittamistd, miten paistadn parhaiten asetettuihin tieto- ja taitotavoitteisiin, ja
tdssd auttavat tieto ihmisestd, kehityksestd ja oppimisesta, sekd ennen kaikkea kiytin-
non kokemus. (Turunen 1999, 23.) Patrikaisen (1997, 100) mukaan pedagogiikka on
opettamista laajempi kisite, ja se sisiltdd kaikki ne toimenpiteet, joilla opettaja edis-
tad oppilaidensa kasvua: pedagogiikka on kaikkia niitd toimenpiteitd ja organisointe-
ja, joilla opettaja pyrkii edistimidn oppilaan oppimista ja thmiseni kasvamista asetta-

miensa tavoitteiden suunnassa.

Didaktiikasta puhutaan usein pedagogiikan ohella. Pedagogiikan ja didaktiikan suh-
detta voisi kuvata Turusen (1999, 25) mukaan siten, ettd didaktiikka tarkoittaa toimia,
jarjestelyjd, vilineiti tai keinoja asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi, ja pedagogia
(nakemys) ohjaa keinojen suunnittelua ja valintaa. Kisitteiden vilistd rajaa ei kuiten-
kaan ole helppoa vetdi. Pedagogiikka on nikemystd ja harjoitettua kiytintod, mut-
ta sen ydin on kuitenkin thmistuntemuksessa, koska toiminta kohdistuu kasvavaan
ihmiseen (Turunen 1999, 24).

Pedagoginen ajattelu johtaa pedagogiseen toimintaan

Ajattelu kasvatuksellisessa kontekstissa (esimerkiksi kerhossa) ei ole miti tahansa ajat-
telua, vaan se on erityistd, luonteeltaan pedagogista (Kansanen et al. 2000, 3). Pedago-
ginen ajattelu on siis ajattelua tietyissa olosuhteissa, ja siind korostuu oppimistapahtu-
man tavoitteisuus ja vuorovaikutteisuus (Jyrhima 2002, 18—19). Pedagoginen ajattelu
pohjautuu opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja paamaiiriin. Se liittyy pedagogi-

seen interaktioon, opettajan (ohjaajan) ja oppilaan (kerholaisen) rajattuun kohtaa-



miseen, jossa osallistujien odotetaan toimivan asetettujen tavoitteiden ja selvisti il-

maistujen ja julkilausumattomien arvojen mukaisesti. Se on paittimisti ja valintoja

runen (1999, 122) kuvaa opetustyotd toisaalta pitkdjinteiseksi ja toisaalta vilitto-
miin tilanteisiin reagoimiseksi eli spontaaniksi. Sama kahtiajakoisuus nikyy kerhon
ohjauksessa, jossa toimijoina ovat ohjaaja ja ryhmi oppilaita. Vaikka pitkidn aikavilin
suunnitellut tavoitteet ohjaavat toimintaa, on kerhonohjaaminen myos hetken rat-
sentekoa, tukevat esimerkiksi aiempi kokemus ja omaksutut rutiinit. Kerhonohjaus

vaatii, kuten opetustyokin, vilitonta oivaltamista. (Turunen 1999, 122—-123.)

Kansanen (2004, 91-92) kuvaa opetustoimintaan kohdistuvaa ajattelua pohtivana
tai reflektoivana silloin, kun ratkaisut eivit edellytd toimimista vilittomaisti. Talloin

opettaja miettii ja punnitsee vaihtoehtoja, jolloin ajattelu voi olla hyvinkin tietope-

riaatteisiin tai ne ovat spontaaneja. (Kansanen 2004, 92.)

Vakiintuneet kiytinnot ja sidnnot sekd kerhonohjaajan kokemus ohjaavat nopeas-
yleiselld jarjestykselld on pidasiassa myonteinen merkitys. Ne kuvastavat tehtyja rat-
kaisuja eli valittua pedagogiikkaa. Uskomuksia, nikemyksid ja tapoja kutsutaan kiy-
tinnolliseksi tai kdytinnon eli praktiseksi tiedoksi (engl. practical knowledge), ja ne ase-
tetaan usein vastakkain teoreettisen, akateemisen tiedon kanssa (Lauriala 1997, 35).
Syrildinen (2003, 89) kiyttad kisitettd “toimintatapa”, jolla hin viittaa kiytinnolli-
seen tietoon. Se nakyy toiminnan kautta, esimerkiksi siintoind, rutiineina, keinoina,
suoran ja epasuoran ohjauksen muotoina ja niin edelleen. Niiden toimintatapojen
taustalla voi olla erilaisia pedagogisia periaatteita ja mielikuvia toiminnan luontees-
ta. (Syrjalainen 2003, 89.)

Opetustyd, jota kantavat vakiintuneet kiytinteet, voi toteutua onnistuneesti. Vaikka
eri tieteenalojen tieto auttaa opettajaa oivaltamaan, mitd yksilossd tapahtuu, on ope-
tustyon kiytinnollisyyden vuoksi tirked lihtokohta opettajan oma ja karttuva koke-

kerhotoiminnassa.
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Turusen (1999, 123) mukaan pedagogista tietoisuutta voi kehittdi. Jokainen poh-
tii tekojensa perusteita ja seurauksia, toisin sanoen nakemystd toiminnastaan. Oman
toimintansa perusteiden tutkiminen ja tiedostaminen on reflektointia. Se korostaa
mahdollisuutta oppia omasta ja kollegoiden kokemuksesta. Turunen (1999, 123) ki-
teyttdi: reflektio on pedagogisen tietoisuuden kehittimistd. Kerhonohjaajan reflektio
palvelee hinen henkilokohtaista kasvuaan. Reflektointia voi olla kolmen tyyppista:
suunnitteluvaiheessa, toteutuksen aikana ja toiminnan jilkeisend reflektiona (Pruuki
2008, 154). Suunnitteluvaiheessa ohjaaja pohtii tavoitteita ja tekee valintoja erilaisten
vaihtoehtojen ja toimintatapojen vililld. Kerhon aikana ohjaaja kiy sisdistd keskus-
telua, miten hin seuraavaksi toimii ja miettii vaihtoehtoja. Toiminnan jilkeen oh-
jaaja arvioi jalkikiteen tilannetta. Reflektion tavoitteena on, ettd kerhonohjaaja poh-
ti1, kuinka hin toimii ohjaustehtivissidn ja kuinka hin voisi toimia vield parem-

min.

Pedagoginen suhde ohjaajan ja oppilaan vdlilld

Sitd inhimillistd suhdetta, joka on opettajan ja oppilaiden vililld 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 vilille. Sitd ei voi hallita eikd harjoitella. Pedagoginen suhde on 2)
intentionaalinen ja opettajan intentio suuntautuu lapsesta vilittimiseen kahdella ta-
paa: sellaisena, kuin lapsi on ja suhteessa sithen, mité lapsesta voi tulla. 3) Kasvattajan
tulee jatkuvasti kyetd ymmartimain ja tulkitsemaan sen hetkistid tilannetta ja lasten
kokemuksia. Lisaksi kasvattajan tulee ennakoida hetkid, jolloin lapsi voi ottaa suu-

remman vastuun osallistumisestaan. (Syrjildinen 2003, 83.)

Koulupedagogiikassa vuorovaikutus koskee useita oppilaita yhtiaikaisesti. Aikuisen
ja lapsen pedagogiselle suhteelle on tunnusomaista asymmetria. Asymmetria viit-
taa osapuolten erilaiseen asemaan pedagogisessa vuorovaikutuksessa, eiki se ole este
tasa-arvoiselle tai demokraattiselle suhteelle. Julkilausuttu tavoitteisto ja siitd johdetut
sisallot ohjaavat toimintaa, ja oppilas ja opettaja ovat erilaisessa asemassa timan sisil-
16n suhteen: opettajalta edellytetdin sisillon hallintaa ja oppilaalta pyrkimysti sisillon
hallitsemiseen. (Kansanen 2004, 75-79.)

Kerhonohjauksessa oppilaan ja ohjaajan suhde on henkilokohtainen, ja vaikka ker-
hotoiminnan tavoitteisto on vapaampi ja yleisemmilli tasolla kuin yleisopetuksessa,
on ohjaajalla pyrkimys huomioida oppilaat seki sen hetkisind persoonina etti sellai-
sina, mitd heistd voisi tulevaisuudessa tulla. Lisiksi kerhonohjaajalla tulee olla kyky
“lukea” kerhossa tapahtuvia tilanteita ja oppilaiden kokemuksia toiminnasta, ja antaa
kerhoryhmin ikidkausi huomioiden oppilaille mahdollisuuksia suurempaan vastuu-
seen osallistumisestaan. Kerhopedagogiikassa on mahdollisuus asymmetrisen suhteen

lisiksi symmetriseen pedagogiseen suhteeseen. Kerhonohjaajalla on aina vastuu toi-



nitelman perusteissa ja ne ohjaavat kerhonohjaajan toimintaa — niin 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 paittdjii — siis samassa asemassa ohjaajan kanssa.
Kerhonohjaajalla ei1 ole kerholaisiinsa nihden mitattaviin suorituksiin ja arviointei-
hin perustuvaa auktoriteettiasemaa. Ohjaajan ja kerholaisen suhde voi olla hyvinkin

tasa-arvoinen, vaikka ohjaaja on aina vastuunkantaja tavoitteellisessa toiminnassa.

Vaikka ne kuvaavat opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta opetuksessa, tuntuvat ne
soveltuvan kuvaamaan koulun kerhoissa esiintyvida ohjaajan ja oppilaan pedagogis-
ta suhdetta vieldi erinomaisemmin: Pedagoginen suhde ei ole ikuinen, vaan suh-
teen merkitys on mahdollistaa nuoren kasvamisen itseniiseksi ja taysivaltaiseksi per-
soonaksi ja opettajan itsensd tarpeettomaksi tekemiseen vihitellen. Pedagogisessa
suhteessa opettaja suuntaa huomionsa oppilaan timin hetkisestd opiskelusta my0s
tulevaisuuteen. Pedagogiseen suhteeseen ei voida pakottaa. Se on luonteeltaan vuo-
rovaikutusta ja keskindistoimintaa. Pedagoginen suhde edellyttai lapselta luottamusta
ja tukeutumista aikuiseen ja atkuiselta pyyteetontd suhtautumista ja lapsen parhaak-
st pyrkimisti. (Kansanen 2004, 75-79.) Kerhotoiminnan vapaaehtoisuus ja yhteistoi-
minnallinen luonne antavat tilaa edelld kuvatun kaltaiseen vuorovaikutukseen oppi-

laan ja kerhonohjaajan vililld.

Kerhopedagogiikka ohjaajuuden tukena

Kerhoissa ohjaaja kiyttdd omaa spesifid pedagogista otetta, kerhopedagogiikkaa. Ker-
hopedagogiikka on eriytynyt koulun muusta opetustyostda muun muassa nonfor-
maalin luonteensa vuoksi. Nonformaali toiminta on organisoitua, mutta se ei johda

arvosanaan tai opintojen/kurssin suorittamiseen.

Kerhopedagogiikka (ks. kuvio 1) pohjautuu yhteisén arvoihin ja tavoitteisiin, joi-
ta yleisesti ovat osallisuus, yhteisollisyys, harrastuneisuus, oman kulttuurin luominen,
sosiaalisten taitojen kehittiminen, luovan toiminnan ja ajattelun kehittiminen seki
onnistumisen ja osaamisen kokemusten tarjoaminen. Kerhopedagogiikkaan liittyy
vapaaehtoinen mukana olo, lasten ja nuorten hyvin elimin ja aktiivisen kansalaisuu-
ta. Kerhopedagogiikka huomioi oppimisympiristdjen mahdollisuudet ja ohjaamis-

prosessin joustavuuden.

Kerhopedagogiikkaan kuuluu olennaisesti tavoitteisuus: tavoitteet nousevat kodin
ja koulun kasvatustyostd, ohjaajan sisillollisestd ja pedagogisesta osaamisesta sekd
oppilaiden kerhoille asettamista tavoitteista. Kerhopedagogiikkaan liittyy myos sddn-

nollisyys: toiminta on jirjestaytynyttd ja ohjaaja, kerhoryhma, -aika ja paikka pysy-
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taitoja ja tuottaa mielihyvii seki kasvattaa vastuuseen omasta tekemisestdin ja tukee
harrastuneisuutta. Kerhopedagogiikka huomioi oppilaiden erityistarpeita, kuten esi-
merkiksi lahjakkuuden tukemista tai sosiaalisten taitojen kehittimistd toiminnan ol-
lessa joustavaa. Joustavuus mahdollistaa kerhotoiminnan monipuolisuuden. Runsas ja
monialainen kerhotarjonta herittid useamman oppilaan kiinnostuksen, sekd moni-
puoliset ja vaihtelevat tydmenetelmit tukevat erilaisia kerholaisia ja kehittiavit luovaa
toimintaa ja ajattelua. Laadukkaaseen ja pedagogisesti perusteltuun kerhotoimintaan
kuuluu aina valmius toiminnan kehittimiseen, ja siksi kokonaisvaltaisella arvioinnilla

on merkittava osuus kerhotoiminnassa.

Kerhopedagogiikka pohjautuu ohjaajan tietoon kasvatuksesta ja kehityksestd, kiy-
tinnollisestd tiedosta, ohjaajan omasta harrastuneisuudesta ja kerhoaiheen sisiltotie-
teon taustalla ovat ohjaajan omat arvot seki arvot yhteisostd ja opetus- tai muusta
taustasuunnitelmasta. Pedagoginen ote kerhotyossi edellyttdd arvopohjan tunnista-
mista, pedagogisten ratkaisujen sitomista kasvatukseen ja ohjaukseen sekid niiden pe-

rustelemista (ohjaajan reflektoivaa otetta).

Lopuksi

Laadukkaan kerhotoiminnan kriteerit ja niiden toteuttaminen antavat kaikille pe-
rusopetuksen oppilaille tasa-arvoisen mahdollisuuden osallistua korkealaatuisiin,
harrastuneisuutta edistiviin kerhoihin kouluissa. Artikkelissani olen pyrkinyt maia-
ansaitsee tulla huomioiduksi my&s kerhonohjaajan ammattitaidon ja patevyyden tar-
kastelulla.

Kerhonohjaajan innostuneisuus tarttuu helposti oppilaisiin, ja ohjaajan oma harras-
tuneisuus ja motivaatio ovatkin merkittivimpia kerhotoiminnan laatuun vaikutta-
via tekijoitd. Lisiksi kerhonohjaaminen vaatii vahvaa osaamista muun muassa lasten
ja nuorten kasvatuksesta ja kehityksestd, ryhmidn ohjaamisesta, oppilaantuntemuk-
sesta, sisalto- ja kiytinnollisestd tiedosta sekd yhteison arvoista ja tavoitteista. Lasten
ja nuorten kanssa toimiminen edellyttdi eettistd ja moraalista vastuuta, silld kerhon-
ohjaaja on aina malli ja esikuva oppilaille. Hin luo ilmapiirin, jossa kerholaisten on
hyvi toimia itsendisesti ja yhdessd. Hyvi kerhonohjaaja on johdonmukainen ja an-
vaitsevainen. Kerhonohjaaja kasvattaa vastuuseen, on lapsia ja nuoria kunnioittava ja
kerholaisten taholta hyviksytty. Hin tunnustaa virheensi ja kasvaa ryhmin mukana.
Edellytykset hyville ohjajuudelle ovat siis korkeat; niin tiytyykin olla, kun toimitaan

lasten ja nuorten parissa!
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Kuvio 1. Prosessikuvaus kerhopedagogiikasta.
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sia kerhoja vapaa-ajalleen, virikkeisti yhdessi oloa ja toimintaa, jonka sisiltdihin he
voivat itse vaikuttaa. Kerhot vastaavat niihin lasten ja nuorten tarpeisiin, joten tar-
jotaan heille mielekisti toimintaa. Kerhotoiminta on lapsille ja nuorille merkityk-
sellistd — niin kauan, kun se on laadukasta ja ohjaajana toimii pedagogisesti ajattele-

va aikuinen.
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MONIAANISET OPPIJAYHTEISOT

Kerhopedagogiikka formaalin opiskelun ja informaalin oppimisen yhdistijina

Artikkelissa tarkastellaan koulujen kerhotoimintaa ja sen pedagogisia mahdollisuuk-
sia kehittdd sellaisia oppijayhteisdji, joissa oppilaat sekd viihtyvit etti oppivat. For-
maalin kasvatuksen ja informaalin oppimisen yhdistiminen on yksi tulevaisuuden
koulun suurista haasteista. Koulun formaali pedagogiikka tarvitsee rinnalleen infor-
maaleja elementtejd. Koulujen jirjestimi vapaaehtoinen harrastustoiminta on erin-
omainen mahdollisuus uudelleen organisoida ja kehittdid koulua.Voiko kerhotoimin-

ta olla vilittdja informaalin ja formaalin valilla?

Koulujen kerhopedagogiikan perusteita

Koulun ulkopuolisia oppimismahdollisuuksia ei aina ole pidetty kouluoppimisen
kannalta tirkeini. Niin ei ole endi. Kokonaisvaltainen oppiminen ja oppimisen eri-
laiset ympiristot nihddin tirkeind yksiloja ja yhteisoja tiysipainoisesti tuettaessa. Op-
pimista tapahtuu kaikkialla ja kaikenaikaa, eikd sen erilaisia muotoja ja vilineitd ha-

luta lokeroida, vaan piinvastoin, yhi useammin niiden ajatellaan yhdessd tuottavan

paivan kokonaisuus, pdivinkehi, onnistuneesti toteutettuna tukee lapsen hyvinvoin-
tia. On siis tirkedd tarkastella ja yhdessd kehittdd sekid koulun muodollista ettd ker-
hoissa tapahtuvaa toimintaa ja oppimista osana monipuolistuvia ja avautuvia oppi-

misymparistoja.

Suomalainen varhaiskasvatus- ja koulutusjirjestelmi on rakennettu tukemaan yleista
tasa-arvoajattelua, jonka mukaan molemmat vanhemmat voivat kouluttautua ja kiy-
di tyossi. Kouluikiisten lasten tarve iltapiivitoiminnalle liittyy siis my0s yhteiskun-
tarakenteeseen. On todettu, ettd lapset viettivin entistd enemman aikaa yksin (Heath

2000, 40). Koulupiivin jilkeen tapahtuva kerhotoiminta on yksi vastaus vanhempien
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tarpeeseen saada turvallinen aikuisten valvoma paikka lapsille, jossa he voivat viettdd
aikaa yhdessd muiden kanssa (Irby, Pittman & Tolman 2003, 17).

Yhdysvalloissa kerhotoimintaan on panostettu pitkiin. Toiminta on useimmiten yh-
distelmi tukiopetusta, vapaa-aikaa, taideaineita, litkuntaa, kulttuurista kasvatusta ja
retkid. Yhteisistd piirteistd huolimatta kentilld on laaja skaala erilaisia toimijoita ja
painotuksia. Jotkut korostavat akateemisten suoritusten tukemista, toiset vapaa-aikaa
ja leikkii, jotkut taas taiteita tai tieteitd. Osa kerhoista tihtid syrjaytymisen ja ongel-
mien ennaltaechkiisyyn (Halpern 1999, 85).

Koulusuorituksia ja akateemista menestystd painottavan ajattelun takana on kaksi
erilaista koulukuntaa. Toinen nikee kerhotoiminnan melko suppeasti tehokkaana
nan mahdollisuudet oppimismenetelmien ja -vilineiden monipuolistamisessa ja uu-
sien lihestymistapojen kehittimisessd. Hyvini esimerkkind tisti on monipuolistuva

ja kehittyvi tietotekniikan kaytto.

Mediassa kiytetty termi “diginatiivi” kuvaa onnistuneesti suurta osaa 1990-2000-
luvuilla syntyneestd sukupolvesta. Niille lapsille ja nuorille tietotekniikan ja ennen
kaikkea internetin olemassaolo ja kiytto vertautuvat tapaan, jolla jo muutama aikai-
semmin syntynyt sukupolvi suhtautuu sihkoon (ks. ’sihkonatiivi” esim. Tekes 2008).
Diginatiivi on paitsi taitava tieto- ja viestintitekniikan kiyttdja, hin myos edellyttid
mahdollisuutta sen kdyttoon. Diginatiivi on useimmiten hankkinut taitonsa koulun
ulkopuolisissa ymparistoissi. Koulua on syysti kritisoitu siitd, ettd se ei riittdvasti osaa

hyédyntii oppilaiden virtuaalisia taitoja tiedon tuottajana.

Kerhotoiminnan kannalta mahdollisuudet tietotekniikan, virtuaalisten materiaalien
ja vilineiden kiytt6on ovat erinomaiset. Koulujen tieto- ja viestintitekniikkaan eri-
koistuneet kerhot ovatkin suosittuja. On my6s huomionarvoista, ettd kerhotoimin-
ta parhaimmillaan mahdollistaa juuri oppilaiden arkielimissi oppimien informaalien

taitojen kiyton koulun kontekstissa.

Koulussa viithtyminen on suomalaiselle koululle haaste, johon tarvitaan tukea ker-
hotoiminnan puolelta. Avoimissa epimuodollisissa oppimisymparistdissi ja tilanteis-
sa herdnnyt innostus oppimiseen heijastuu parhaassa tapauksessa my6s koulutyohon.
Kerhotoiminnan vapaavalintaisuus ja vapaamuotoisuus luo lapsille mahdollisuuk-
sia kollektiiviseen ongelmanratkaisuun, autonomiaan ja sellaiseen oppimiseen, joka
ei ole tiukkojen standardien tai kapeiden perussisiltdjen rajaamaa (Nocon & Cole
2006, 118). Parhaimmillaan kerhoympiristossa lapset leikkivit, kehittyvit ja oppivat
samanaikaisesti. Kotiliksyjen ohessa lapset pelaavat, ratkaisevat ongelmia yhdessa, kir-
joittavat ja pohtivat yhdessa muiden lasten kanssa, riippumatta idstd, sukupuolesta tai

taustasta. Kerhotoiminta, joka painottaa lasten potentiaalia ja luo turvallisen paikan



erilaisille ja eritasoisille oppijoille, motivoi lapsia ottamaan osaa oppimistilanteisiin
yhdessi toisten lasten ja vilittivien aikuisten kanssa. Téllainen lihestymistapa on eri-
tyisen hyodyllinen lapsille, joille koulumenestys e1 ole itsestidn selvia. Erityisesti juu-

ri he tarvitsevat positiivisia oppimisen ja onnistumisen kokemuksia vahvistaakseen

Kerhopedagogiikan pohjaksi voidaan hyvin ottaa holistinen nikemys oppilaasta, joka
huomioi oppimisen pohjana toimivat motivaatiotekijit. T4lloin korostuvat positiivi-
sina seikkoina tunne omasta autonomisuudesta, seka toiminnan tavoitteiden omak-
si kokemisesta — toisin sanoen oppilaan myonteisestd pedagogisesta vastuusta ja tie-
dollisesta toimijuudesta. Kerhot voivat integroida informaalia oppimista ja formaalia
kouluty6td monin joustavin tavoin. Niin ajatellen oppiminen mielletian jatkuvasti
kdynnissd olevaksi monimuotoiseksi prosessiksi, joka mahdollistaa erilaisten tietojen
ja taitojen karttumisen. Lasten piivd nihddin kokonaisuutena, jonka osat luontevasti
tukevat toisiaan (Halpern 1999, 92).

Kerhotoiminta opetussuunnitelman nikokulmasta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan kerhotoiminnasta, etti sen
tarkoituksena on “edistdd myonteisten harrastusten viridgmisti sekd antaa oppilaalle mah-

dollisuus muuhunkin kuin tavanomaiseen koulutyshon turvallisessa ja rauhallisessa ympdris-

tossi” (POPS 2004, 23).

tus sisaltad keskeisid nakokulmia: kerhopedagogiikka tukee oppilaiden yksilollisid ja
persoonallisia taipumuksia sekid kiinnostuksen kohteita tarjoamalla mahdollisuuksia
paitsi tukee erilaisia oppimisprosesseja, myos edesauttaa oppilaiden sitoutumista ja
motivaatiota koulun kiyntiin: koulun kerhot voivat toimia hyvinkin merkittivini

“henkireikind” ja tukipilareina oppilaiden arjessa.

Kerhotoiminnan tavoitteisiin kuuluu koulun ja kodin kasvatustyon tukeminen eri-
tyisesti kerhopedagogiikalle ominaisin keinon.Vaikka kerhotoiminta ei saa olla suora
jatke koulupiiville, sisillyttivit parhaat kerhot toimintaansa my&s opetussuunnitel-
man tavoitteita. Kielellisid, luonnontieteellisid tai osallistuvan kansalaisuuden taitoja
voidaan vahvistaa projekteissa, joissa nuoret ottavat aktiivisen toimijan roolin yhtei-
sonsi jasenina ja lihiympiaristoonsi vaikuttajina. Niin koulussa vaadittuja taitoja har-
joitellaan osana motivoivaa ja mielekdstd koulun ulkopuolella tapahtuvaa toimintaa,
sina (Noam 2003, 135-136). Opetussuunnitelman nakokulmasta kerhojen toimintaa
ja kerhopedagogiikkaa voidaan hyodyntii seki sisallollisten oppimistavoitteiden saa-

vuttamisessa etta koulun kasvatustavoitteiden tukemisessa.
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Sisallollisten oppimistavoitteiden kannalta kerhot voidaan niahda osaksi opiskelun tu-
kea. Ne tukevat oppilaiden yksilollisida oppimisprosesseja ja vastaavat heidin erilaisiin
tarpeisiinsa. Lahjakkaat oppilaat voivat 16ytad koulun kerhoista itselleen sopivalla ta-
valla haasteita tarjoavaa toimintaa, opiskeluvaikeuksista kirsivit oppilaat puolestaan
voivat saada kerhoista tukea oppimisprosessiinsa. Opiskelun tukena toimivat kerhot
voivat olla erilaisia liksykerhoja tai opetussuunnitelman sisiltdalueista nousevia tee-
makerhoja, suosituimpia lienevit erilaiset teknologista osaamista kehittivit ja tai-
teisiin liittyvit kerhot. T4llaiset teemakerhot tukevat paitsi oppilaiden taipumuksia,

myos kehittavit koulussa opiskeltavia taitoja.

Joissakin tapauksissa kerhotoiminta voi tarjota vapaamuotoista tukea liksyjen tekoon,
kokeisiin valmistautumiseen, esitelmin tekoon, jopa oppiainekohtaisesti esimerkik-
s1 matemaattisiin tai kielellisiin taitoihin liittyvai tukea. Tillaiset kerhot tukevat en-
nen kaikkea oppilaita, joilla on vaikeuksia opiskelussaan ja luokkatydskentelyssi. On
tutkimustuloksia, joiden mukaan koulun kerhojen tuella heikot oppilaat ovat saaneet
arvosanojaan parannettua ja sen myoti asennoituneet myonteisemmin koulunkiyn-
tiin (Kugler 2008, 184). Kerhot toimivat tissd mielessi my0s keskeisinid syrjaytymi-
sen ehkiisijoind. Vaarana voi tietenkin olla, ettd kerhotoiminnasta muodostuu turhan
el vastaa tarkoitustaan (ks. Halpern 1999, 85). Kerhojen tarkoitus ei ole pidentii kou-
lupiivia, silld jos ne mielletiin oppituntien jatkeeksi, ne eivit todennikdisesti mo-
tivoi oppilaita perinteisti kouluty6td enempiia (Halpern 1999, 92), eikid niiden tar-
koitus tietenkddn voi olla vain lasten turvallinen siilyttiminen ennen vanhempien
kotiintuloa. Kerhotoiminnan keskeinen tehtivid on rakentaa sellaista kerhopedago-
giikkaa, joka monipuolisella tavalla yhdistdd formaalin ja informaalin, muodollisen ja

epamuodollisen pedagogiikan toisiaan tiydentiviksi kokonaisuudeksi.

Opetussuunnitelman nikokulmasta kerhotoiminnan tirked tehtivi on opiskelume-
netelmien ja vaihtoehtojen monipuolistaminen, sekid ennen kaikkea koulun kasva-
tustavoitteiden tukeminen. Olennainen kerhotoiminnan potentiaali littyy esimer-
hyvinvointiin liittyvien arvojen ja nikemysten jakamiseen (Noam 2003, 135-136).
Tissd kohtaa opetussuunnitelman aihekokonaisuudet toimivat oivallisena kerhotoi-

minnan lahtokohtina. Aithekokonaisuudet sisiltivit koulun arvopohjaa ja kasvatus-

ti ja yhteiskunnallisesti merkittavia tavoitteita ja teemoja, jotka olisivat erinomaisesti
toteutettavissa yhteistyOssa ja integroiden koulupedagogiikan ja kouluissa toimivien
kerhojen kerhopedagogiikan keinoin. Niin kerhot linkittyisivit osuvasti opetus-
suunnitelman kasvatuksellisiin ja tiedollisiin tavoitteisiin vaikkakin on muistettava,
ettd erilaisia athekokonaisuuksia ei koskaan voi niiden tarkoituksen vuoksi siirtda ko-
konaan kerhoissa kisiteltiviksi ja toteutettaviksi. Jos kuitenkin koulu haluaa kehittii
kokonaisvaltaisesti osallistavaa formaalia ja informaalia pedagogiikkaa, koulujen ker-

hotoiminta ja sen pedagogiset ratkaisut ovat yksi erinomainen viline tissd tyOssa.



Ydinkdsitteiden ddrelld

— formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen rajapinnoilla

Informaalin oppimisen juuret ovat sosiokulttuurisessa oppimisnikemyksessi, joka
pohjautuu Vygostkyn ajatteluun tiedosta kulttuurisena konstruktiona (Siljé 2001,
46; Eshach 2007, 179). Oppiminen on luonteeltaan sosiaalinen kulttuurin valittimi-
sen prosessi, jota tapahtuu kaikissa inhimillisissa toiminnoissa (Saljo 2001, 11). Osana
yhteistd toimintaa lapset kykenevit suorituksiin, jotka ylittivit heidin oman yksilol-
lisen kapasiteettinsa (Vygotsky 1978). Tamai tarkoittaa, ettd lapsen kehitys ja oppimi-
nen on aina sidoksissa ymparilld olevaan ryhmiin ja oppimista tapahtuu jatkuvasti,
kaikissa lapsen elinympiristoissi. Hyodyntimalld koulutyossd informaalin oppimisen
piirteitd, pyritiin tukemaan kokonaisvaltaista kisitystd lapsen kehityksesti. Tavoittee-

na on ottaa paremmin huomioon lapsen oppimisprosessi kokonaisuutena, eiki rajoit-

Informaalin oppimisen tirkeimpid funktioita on ollut toimia vastakohtana formaa-
lille koulutukselle. Sen tehtivi on ollut luoda sellaista kriittistd nikokulmaa, jonka
kautta formaalia opetusta ja kasvatusta on ollut mahdollista arvioida uudelleen (Sef-
ton-Green 2003, 40-41). Formaali koulutus ja informaali oppiminen on pitkiin
nihty toisensa poissulkevina. On ajateltu, ettei formaalin koulun alueella voi tapah-
tua informaalia oppimista. Tama poissulkevuus on kiteytynyt pitkilti fyysiseen paik-
kaan (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003, 4). Kouluinstituutio on nihty formaalina
kaikessa toiminnassaan ja informaalilla on tarkoitettu fyysisesti koulun ulkopuolella

tapahtuvaa oppimista (Coombs & Ahmed 1974).

Vaikka informaali oppiminen mielletiin yleensi koulun ulkopuolella tapahtuvak-
(Smith 2006, 15). Molemmille on tunnistettavissa ominaisia piirteitd, jotka liittyvit
tyysisen tilan lisiksi tavoitteisiin, sisaltoithin ja oppimisprosessin ohjaajaan. Ei ole-
kaan hyodyllistd keskittyd litkaa formaalin opiskelun ja informaalin oppimisen eroi-

hin, vaan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin tukemiseen (Hull & Greeno 2006, 78,

91-92).

Monissa tutkimuksissa formaali koulutus ja informaali oppiminen nihdiin saman
jatkumon ddripiini, jolloin oppimistilanteessa on samanaikaisesti molemmille tyy-
pillisid elementtejd (Eraut 2004, 250). Jo Scribner ja Cole (1973, 556, 558) miarit-
telivit 1970-luvulla formaalin koulutuksen ja informaalin oppimisen rinnakkaisik-
si prosesseiksi, jotka ovat molemmat lisnd luokkahuoneessa. Informaalin oppimisen
edellytys on, ettd sille annetaan kouluty6ssi tilaa. Tama vaatii uudenlaista pedagogiik-
kaa, joka yhi enemmin keskittyy oppilaan kokonaisvaltaisen oppimisprosessin tuke-
miseen. Téssd mielessd kerhopedagogiikka tiydentdi koulupedagogiikkaa arvokkaal-

la tavalla.
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Informaalia oppimista tutkitaan enimmikseen koulun ulkopuolisen luonnontietei-
den opetuksen ja museopedagogiikan (Lucas 1991; Dierking & Falk 1994; Ger-
ber, Cavallo & Marek 2001), elinikdisen oppimisen ja aikuiskoulutuksen (Coftield
2000; Beckett & Hager 2002; Colley, Hodkinson & Malcolm 2003), seki erilaisen
kerho-, nuoriso- ja iltapiivitoiminnan piirissi (Jeffs & Smith 1999; Noam, Bianca-
rosa & Dechausay 2003; Smith 2006). Aikuiskoulutuksen tutkimus keskittyy padasi-
assa Isoon Britanniaan, museopedagogiikka ja science education (engl.) Yhdysvaltoihin.
Tutkimusta on tehty psykologian, kasvatustieteen ja antropologian piirissa. Y hteistd
niille nakokulmille on se, ettd opetustoiminnan ohjaaja on yleensi joku muu kuin

opettaja.

Formaali koulutus

tiossa pitkilti formaaliksi. Tdssd ajattelussa on ajoittain hyvin kirjistetystikin otettu
kantaa koulussa vallitseviin oppimis- ja tiedonkdsityksiin. Kun informaalin oppimi-
sen juuret ovat sosiokulttuurisessa oppimiskisityksessi, jonka mukaan oppiminen on
sosiaalisissa konteksteissa tapahtuva prosessi, on formaalin koulutuksen nihty edus-
tavan individualistista oppimiskisitystd. T4lloin oppiminen nihdiidn yksilollisend op-
pijan mielessd tapahtuvana prosessina. Formaalia oppimista on kuvailtu yksilollisekst,
kapeasti fokusoituneeksi, passiiviseksi, itsetarkoitukselliseksi ja konkreettisesta kon-
tekstista irralliseksi toiminnaksi (Beckett & Hager 2002, 9698, 128).

Koulu palvelee oppilaan yksilollisten tarpeiden lisiksi my0s yhteiskunnan tarvetta
valittdd kulttuuriaan. Formaalia koulutusta voidaan luonnehtia sosialisaatio- ja sivis-
tysprosessiksi, joka on organisoitu tietoisesti valittimdin yhteiskunnan haluamaa
kulttuuria eteenpiin. Tdma voi olla ristiriidassa lasten oman kulttuurin kanssa, jol-
loin sen vilittimilld sisdlloilld koetaan olevan oppijoiden kulttuurista riippumaton
itseisarvo (Scribner & Cole 1973). Koululla on aina sivistivin ja kasvattavan tehta-
van lisiksi sosiaalistava tehtivi, jonka tavoitteena on kasvattaa lapsesta yhteiskunnan

kansalainen.

Koulussa vallitsevan tiedonkisityksen on nahty perustuvan kiasitykseen tiedosta uni-
versaalina ja objektiivisena. Opettaminen perustuu tiedon vilittimiseen ja opiskelu
timan universaalin tiedon omaksumiseen (Beckett & Hager 2002, 96-98, 128).Tieto
mielletidn luonteeltaan abstraktiksi ja objektiiviseksi. Koulua on kritisoitu symbolii-
kan korostamisesta opiskelussa. Symbolisuus irrottaa opiskelun konkreettisista tilan-
teista ja lapsen kokemusmaailmasta. Tilloin oppija helposti kokee opiskeltavan asian
itsetarkoituksellisena, eikid nide sen merkitysta itselleen (Scribner & Cole 1973). For-
maalin opiskelun on katsottu perustuvan pitkalti kielellisiin prosesseihin: kirjoittami-
seen, lukemiseen, kuuntelemiseen ja puhumiseen (Scribner & Cole 1973). Arvioin-
nin kriteeri on opitun palauttaminen tietoisuuteen verbaalisesti kokeiden muodossa

ja tissd epdonnistuminen tulkitaan tarkoittavan, etti oppimista ei ole tapahtunut



(Beckett & Hager 2002, 96-98, 128). Oppimista on siis taytynyt kyetd ilmaisemaan
sanallisesti, tai se ei ole oppimista ollenkaan. T4std varsin kriittisestd nikokulmasta
tarkastellen koulujirjestelmi on sivuuttanut monessa mielessi usein tiedostamatto-

man informaalin oppimisen merkityksen.

Formaalia opiskelua mairittivit selvimmin opetussuunnitelma ja opettaja. Opetus-
vi on opettaa eli ohjata opiskelua sekd valvoa, ettd vaaditut tiedot ja taidot on opittu

(Livingstone 2006, 203—204). Oppimistilanteet ovat ennalta organisoituja, tavoitteet

pillistd formaaleille koulutusohjelmille on, ettd niiden piitteeksi myOnnetiin jon-

kinlainen pitevyys tai suoritusmerkintid (Eraut 2000, 12).

Tiamin lyhyen katsauksen perusteella voidaan tunnistaa joitain formaalille koulutuk-

selle annettuja piirteita:

B opetussuunnitelma
W opettaja auktoriteetti, joka kontrolloi opittua
B ulkopiin asetetut tavoitteet
B ulkoinen arviointi ja opintosuoritusten myontiminen
M tieto on

* universaalia

* objektiivista

* kontekstista irrallista

* abstraktia
B oppiminen on

* deduktiivista

o kielellistd

o itsetarkoituksellista

o yksilollistd

* symbolista

Formaali ja informaali on nihty pitkilti vastakohtaisina ja siksi informaalin oppimi-
sen paremmuutta on korostettu formaalin oppimisen kustannuksella. TAma ei kui-
tenkaan ole hedelmallisti. Pitdisi vilttdd negatiivisten konnotaatioiden liittimistd
formaaliin oppimiseen (Eraut 2000, 12). Informaalia oppimista ja formaalia koulu-
tusta tiytyy kyetd kuvailemaan arvottamatta toista hyviksi ja toista huonoksi (Colley,
Hodkinson & Malcolm 2003, 28). Jirkevintid onkin niiden tarkasteleminen toisiaan

tiydentavini kokonaisuutena.
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Informaali oppiminen

Keskustelu informaalista ja formaalista oppimisesta alkoi 1970-luvulla, jolloin muun
muassa Scribner ja Cole (1973) ottivat sithen kantaa psykologian ja antropologian
nikokulmasta, tarttuen koulussa saatujen kokemusten irrallisuuteen arjen oppimisti-
lanteisiin nihden. Koulua kritisoitiin siitd, ettd 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 thmisiin, jotka
oppimistilanteessa ovat lisnd. Oppiminen on luonteeltaan induktiivista ja rakentuu
yksittdisista tilanteista kohti yleistyksii. Arjessa oppiminen tapahtuu konkreettisten

vilineiden, ei symbolien avulla.

Titd ajattelua jatkoi Resnick (1987),joka aloitti jilleen keskustelun informaalista op-
pimisesta, mutta talld kertaa out-of-school learning (engl.) nimikkeelld. Keskustelua jat-
koivat Brown, Collins ja Duguid (1989) ottamalla kantaa tiedon kontekstuaalisuu-
teen. Engestrom (1991) toi keskusteluun mukaan ekspansiivisen oppimisen kisitteen.
Resnick tihdentid kognition sosiaalista luonnetta, jonka kehittymisti koulun ulko-
puolinen, yleensi sosiaalinen, toiminta tukee. Rensick kritisoi formaalia koulua yk-
silollisten ajatteluprosessien painottamisesta vilineellisen oppimisen kustannuksella.
Hin korosti, ettd oppimisen tukena kiytettivit vilineet muokkaavat kognitiivista
toimintaa. Vilineiden hyddyntiminen oppimisprosessin tukena, on liheisesti sidok-
sissa oppimisen kontekstuaalisuuden kanssa, jolloin toiminta on kytkoksissd esineisiin
ja tilanteisiin, joita ihmiset hyddyntivit suoraan piittelyssian turvautumatta symbo-
litkkaan. Koulun ulkopuolella oppijat ovat suoraan yhteydessi sen hetkiseen tilan-
teeseen ja sitovat jarkeilynsi sithen. Koulussa symbolien kautta tapahtuva oppiminen
muuttuu helposti irralliseksi ja abstraktiksi, jolloin opitun asian merkitys himirtyy ja

symboliset prosessit muuttuvat itsetarkoituksellisiksi (Resnick 1987, 13—16).

Informaalia oppimista on tutkittu myos aikuiskoulutuksen, tyossi oppimisen ja elin-
ikdisen oppimisen nikokulmista. T4ssd tutkimustraditiossa informaali oppiminen on
maalia oppimista tapahtuu tilanteissa, jotka eivit ldhtokohtaisesti tihtdd oppimiseen.
Tistd syystd 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 kiyn-
nistimd, ja usein oppiminen on yhteisollista (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
enemmain kuin osiensa summa. Informaali oppiminen nihdiin tiassikin yhteydes-

sa kontekstuaalisena. Toiminta- ja kokemuspohjaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd oppi-



misen tuloksena syntyy ymmirrys siitd miten hyvin jokin asia toimii tietyssa tilan-
teessa. Kyse on kiytinnonliheisesti ongelmanratkaisusta (Beckett & Hager 2002,
115-122).

Informaali oppiminen on luonteeltaan:
W holistista
B toiminta- ja kokemuspohjaista
B induktiivista
B vilineellista
B kontekstuaalista
B tiedostamatonta, reaktiivista tai oppijan suunnittelemaa
B strukturoimatonta
B oppijaldhtoistd
B yhteisollistd

Edelld informaalia oppimista ja formaalia koulutusta tarkasteltiin niille ominaisten
piirteiden kautta. Colley, Hodkinson ja Malcolm (2003) veivit ajattelun astetta pi-

goriaan, jotka kuvaavat eroa informaalin ja formaalin valilla.

Ensinnikin oppimisprosessi voi olla informaali tai formaali riippuen siitd, kuka orga-
nisoi ja kiynnistdd oppimistilanteen tai arvioi sitd. Tavallisesti korostetaan oppilaslih-
toistd pedagogiikkaa. My®6s silld on merkitystd, kuka tukee oppimisprosessia: opet-
taja, joku muu aikuinen vai joku vertaisryhmiin kuuluva. My6s arviointi voi olla
informaalia tai formaalia. Itsearviointi liitetddn tavallisesti informaaliin ja ulkoinen
arvioin-ti taas formaaliin oppimiseen. Huomio voidaan kiinnittida myds opettajan ja
oppilaan vilisiin valtasuhteisiin tai opetustilanteen autenttisuuteen tai epaautentti-
suuteen (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003, 30).

oppimistilanteen informaalia tai formaalia luonnetta. Kontekstia tarkastellaan kuiten-
kin my®0s toisesta nakokulmasta. Informaali oppiminen mielletidin usein avoimeksi

ja ennalta mairiamattomaksi, ilman suurempia aikarajoitteita, jarjestynytti opetus-

suunnitelmaa, ennalta midrittyja oppimisen tavoitteita tai ulkoista arviointia (Colley,
Hodkinson & Malcolm 2003, 30).

padasiallinen tavoite, vai ennemminkin toiminnan sivutuote. Toisaalta sithen vaikutta-
vat myos motiivit: onko taustalla oppijan oma motivaatio vai jonkin ulkoisen valtaa-
pitivin toimijan intressi (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003, 31). Neljis mairittja
on sisaltd. Tama kasittdd sekd opittavat tiedot ettd oletetun lopputuloksen. Ratkai-

sevaa on opiskellaanko jo vakiintunutta asiantuntijatietoa ja kumuloituvia tiedon-
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rakenteita, vai onko tavoitteena oppia kokemusperidisesti itse tietoa tuottaen. Paino-
tiedossa, tai arjen toiminnassa. Tarkedd on my0s ovatko oppimistulokset tarkasti mia-
riteltyjd, joustavia ja neuvoteltavissa olevia vai sattumanvaraisia (Colley, Hodkinson &
Malcolm 2003, 31).Yhi useammin korostetaan formaalin ja informaalin oppimisen
ja opiskelun yhteydessi molempien, sekid kumuloituvien tietostruktuurien ettd oppi-

laiden itsensa tai yhdessi toisten kanssa tuottaman tiedon merkitysta.

Informaalille oppimiselle on ominaista kaksi nikokulmaa: oppilaan autonomian
mairi ja oppimistilanteen autenttisuus. Oppimistilanteen autenttisuutta arvioitaessa
tarkastellaan tavoitteita, sisiltdja ja oppimisymparistod, johon kuuluvat paikka, kon-
teksti ja oppimisen vilineet. Autenttisuudella tarkoitetaan sitd, miten lihelld toiminta
luinstituutiossa vallitsevan hierarkian nakyvyys ja valtasuhteet. T4std nikdkulmasta
voidaan tarkastella muun muassa opettajan tai ohjaajan roolia oppimistavoitteiden
ilmididen tarkastelu on tirkeidd. On luotava tasapaino formaalin ja informaalin ope-

tuksen, opiskelun ja oppimisen vilille.

Kerhopedagogiikan mahdollisuuksista

Kerhotoiminnassa on seki informaaleja etti formaaleja piirteitd. Niiden ero peilaa
monessa mielessd kouluoppimisen ja arkikokemukseen perustuvan oppimisen eroa.
Vaikka formaalissa koulussa voi tapahtua my6s informaalia oppimista, on niiden kah-
den samanaikaisuus erityisen luontevaa kerhotoiminnassa, joka edustaa jonkinlaista
formaalin ja informaalin vilitilaa lapsen elimissi (Noam, Biancarosa & Dechausay
2003, 55-56).

Yhdysvaltalaisessa kirjallisuudessa pedagogiikka, joka yhdistdd formaaleja ja infor-
maaleja prosesseja, liitetddn aikuis- ja ammatilliseen koulutukseen, nuorisotyéhon,
iltapdivitoimintaan ja erilaisten uskonnollisten ja poliittisten yhteisdjen antamaan
kasvatukseen ja koulutukseen (Schugurensky 2006; Smith 2006). Toiminta on luon-
minnasta. Ohjaavan aikuisen tehtivi on viedi keskustelun, leikin ja pelin keinoin
oppimiskokemusta tavoitteelliseen suuntaan. Niin ohjaaja voi aktivoida lapsen aiem-
man tiedon kiyttoon ja yhdistdd opittavan asian lapsen arkipiivin kokemuksiin (Sil-
berman-Keller 2003, 19, 25, 38—44). Toiminnassa hyodynnetiin vaihtelevia oppimis-
pihat tai kadut voivat luoda tehokkaan oppimisympiriston (Silberman-Keller 2003,
14, 26; Eshach 2007).



Paikka sindnsi ei miiritd toiminnan laatua tai sidonnaisuutta koulun opetussuunni-
telman tavoitteisiin. Kerho voi toimia koulun tiloissa tai niiden ulkopuolella. Ker-
hotoiminnan tarkoituksena on tarjota turvallinen ja rauhallinen oppimisymparisto.
T4ami tarkoittaa paitsi tavanomaisesta koulutyosta poikkeavaa, vapaampaa ja jousta-
vampaa oppimisympiristod, myos yksilolliset oppimistyylit huomioivaa ympiristoa
ja toimintaa. Olennainen tekijd koulun kerhotoiminnassa on psyykkinen oppimis-
ympiristd; fyysinenhidn voi olla sama kuin kouluty6ssi muulloinkin. Kerhotoimin-
nan katsotaan tarjoavan oppilaille turvallisen paikan koulun puitteissa, positiivisia
tilaisuuksia yhdessioloon koulutovereiden ja koulun aikuisten kanssa sekd mahdolli-

suuksia aktiiviseen oppimiseen kouluopetuksen ulkopuolella (Kugler 2008, 184).

Tapahtui oppimista koulussa tai sen ulkopuolella, laadukkaan oppimisympariston
piirteitd ovat peruspalveluiden olemassaolo, mydnteiset vuorovaikutussuhteet, kor-
keat odotukset, korkeatasoinen ohjaus, haastavuus ja ennen kaikkea turvallisuus
(Irby, Pittman & Tolman 2003, 19). Turvallinen oppimisympiristd antaa lapsille omaa
sosiaalista ja fyysistd tilaa, jossa he voivat kehittdd ajatuksiaan, tutkiskella tunteitaan,

oppia ystivyyden taitoja ja konfliktien ratkaisemista (Halpern 1999, 92).

Koulun kerho- ja iltapdivitoiminta on nahty koulupiivii rikastuttavana toimintana,
joka vapaaehtoisuutensa vuoksi motivoi oppilaita — miki on keskeinen informaalin
oppimisen edellytys (ks. Smith 2006; Eshach 2007). Kerhotoiminnan katsotaan tar-
joavan oppilaille turvallisen paikan koulun puitteissa, positiivisia tilaisuuksia yhdes-
saoloon koulutovereiden ja koulun aikuisten kanssa sekd 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 kouluymparistossi ja opetuksen ta-
voitteiden suunnassa, miki tuo toimintaan formaalia ainesta. Toiminta on kuitenkin
vapaaehtoista, yhteisollistd, eikd opiskelua arvioida kokein tai kriteerein, mika luo ti-
laisuuksia informaalille oppimiselle. Juuri tillainen toiminta voi yhdistdd formaalin

koulutuksen ja informaalin oppimisen (Krokfors et al. 2008).

Tulevaisuuden koulu rajoja lapdisevind systeemind

Koulun ulkopuolisten toimijoiden merkitys lasten kasvun ja oppimisen tukijoina
kasvaa, siti mukaa, kun koulun seinit avautuvat ulospiin. Kerhoilla on potentiaa-
lia toimia oppijalihtoisesti ja siten yhdistid lasten oppimiskokemukset merkitykselli-
selld tavalla heidin muuhun eliminpiiriinsi: sen sosiaaliseen kontekstiin, perheeseen
ja yhteis66n. Kerhotoiminta voi tuoda kouluoppimisen ja avoimen epamuodollisen
oppimisen prosessit lihemmis toisiaan ja hidivyttdi rajoja koulun ja muun eliminpii-
rin vililtd (Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 72).
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Kansainvilisten selvitysten perusteella hyville kerhopedagogiikalle on asetettu muun

muassa seuraavia velvoitteita:

B Kerhojen toiminnan tulee olla yhteydessi kouluopetukseen, mutta samalla selvis-
tl erottua siiti.
B Toiminnan tulee keskittyi kiinnostaviin mielikuvitusta ruokkiviin aiheisiin.

B Opiskelun tulee olla kokemuksellista, tutkivaa ja toiminnallista.

kognitiivisen, fyysisen, moraalisen, uskonnollisen, emotionaalisen ja sosiaalisen kehi-
tyksen tarpeet.

B Toiminnan tulee tukea kielellisten ja matemaattisten perustaitojen vahvistamista seki
opiskelutaitojen tukemista.
(Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 56.)

Kouluilla on nykyisin useanlaisia yhteistybkumppaneita. Opettajien vilisen yhteis-
luissa. Opettajat toimivat entisti enemmin muiden pedagogisten asiantuntijoiden
kanssa lasten parhaaksi. T4llaisia toimijoita ja yhteistybkumppaneita voivat olla eri-
laiset yhteiskunnalliset palveluntarjoajat, kuten terveydenhuolto, sosiaalitoimi, poliisi
tai palolaitos. Keskeisid yhteistybkumppaneita ovat my6s kirjasto-, museo-, kulttuu-
ri- ja litkuntatoimi. Yhteistyotid tehdidn my6s muiden yhteisdjen kanssa. Niitd taas
ovat mm. kirkko, musiikkiopistot, Mannerheimin lastensuojeluliitto, Suomen Latu ja
monet muut yleishyodylliset yhdistykset.Vanhempien kanssa tapahtuvalla yhteisty6l-
I3 on pitkit perinteet ja vanhempainyhdistykset ovatkin olleet aktiivisessa roolissa
koulun ja yhteiskunnan vilisti vuorovaikutusta rakennettaessa. Suomessa toimii siis
perinnettd kerhojen, leirien ja harrastetoiminnan jarjestimisessd. Paikallisesti toimi-
vat yhdistykset ovat kerhotoiminnan jirjestimiseen tarvittavia hyviid koulun yhteis-
tyokumppaneita (Heimonen & Suomu 2005, 22). Myos yritysten kanssa tapahtuva
minnan jirjestdjit ovat tulevaisuuden koulussa yhi tirkeimpid toimijoita (Irby, Pitt-
man & Tolman 2003, 15—18). Edelld mainitut toimijat ottavat vahvan kasvatuksellisen
tehtivin ryhtyessidin yhteistyossa koulujen kanssa kerhotoiminnan vetijiksi ja kerho-

pedagogiikan toteuttajiksi.

teuttaa. Paremminkin voidaan sanoa, etta sen toteuttaminen vaatii ammatillisia taito-
ja ja organisatorisia ratkaisuja, joita pitdd kehittdi. Opettajan moniammatillisen yh-
teistyOn taidot ovat vilttamattomii, mutta yksin ne eivit riitd laadukkaan toiminnan

aikaansaamiseksi. Koulujen on organisaatioina ja instituutiona jarjestiydyttivi niin,

116



via muotoja. On aktiivisesti pyrittiva rakentamaan sellaisia ylitason rakenteita ja toi-
mintatapoja, jotka edistivit arjen yhteistyon toteuttamista. Koulujen ja muiden toi-
mijoiden on kyettivi rakentamaan joustavia sopimusmalleja, opetussuunnitelmallisia
linkkejd ja toimintasuunnitelmia, jotka tukevat laaja-alaista osaamista ja helpottavat

toiminnan toteuttamista.

Kerhojen ja kerhotoiminnan tulee tukea koulun kasvatustavoitteiden toteutumis-
ta. Koulu tarvitsee kasvatustehtivinsi tueksi iltapdivitoimintaa ja jarjestettyd kerho-
toimintaa, joka antaa oppilaille lisimahdollisuuksia vithtymiseen ja oppimiseen (Irby,
Pittman & Tolman 2003, 17). Sen lisiksi, ettd koulu suuntaa kerhotoiminnan tavoit-
teita, tulee kerhotoiminnan vaikuttaa koulussa tapahtuvaan opetukseen.Vuorovaiku-
tus kerhotoiminnan ja koulun vililli on parhaimmillaan vastavuoroista (Noam 2003,
136). Kerhotoiminnan potentiaali on sen mahdollisuudessa tuoda formaaliin kou-

luun informaaleja koulun ulkopuolisia toimijoita.

Kouluilla on selked tarve solmia yhteyksid muihin pedagogisiin toimijoihin ja op-
pimisen paikkoihin, jotta koululaiset kokisivat kasvun, kehityksen ja oppimisen ko-
konaisvaltaisena elimin laatua lisiavina prosessina. TAma tarkoittaa yhteistyotd mo-
nien eri toimijoiden kanssa. (Irby, Pittman & Tolman 2003, 17-18). Koska kerhotyo
on paljon formaalia kouluopetusta joustavampaa, yhteistyoprojektien toteuttaminen
muiden yhteisojen ja toimijoiden kanssa ei ole ylivoimaista. Kerhoty6 voi parhaim-
millaan toimia vilittdjani erilaisten pedagogisten toimijoiden ja koulun vililld. Ker-
hotoiminnan kautta on mahdollista tuoda yhteen lapsen koko eliminpiiri: koti, kou-

lu ja yhteiso.

Kerhotoiminta yhdistdd vanhempia ja vanhempainyhdistyksii monenlaisen jarjes-
tetyn tai vapaamuotoisen toiminnan keinoin. Vanhempainyhdistyksilla voi olla ak-
titvinenkin rooli toiminnan organisoimisessa. Lasten kanssa toimiminen vaikuttaa
perheen sisdiseen hyvinvointiin, mutta yhdessd toimiminen kasvattaa myos suhtei-
ta muihin perheisiin. Vanhempien mukanaolo kerhotoiminnassa tuo yhteisollisyyt-
ti kouluun (Heimonen & Suomu 2005, 18-21). Oppilaiden kotikulttuurin, yhtei-
lasten yleistd hyvinvointia ja hyvii opiskelumenestysti. Vastaavasti kuilu kotikulttuu-
rin ja koulun edustaman arvomaailman vililld johtaa siithen, ettd lapsi kokee koulussa

opitut asiat irrallisina ja sekavina (Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 10).

Alueellisten yhdistysten, kuten metsistysseurojen, kennelyhdistysten, musiikkiopis-
tojen tai paikallisen jalkapalloseurojen kanssa toimiminen tarjoaa lapsille uudenlais-
ten oppimiselimysten lisiksi siteitd omaan yhteisoonsa. Tdllaisen toiminnan avulla
voidaan vahvistaa lasten identiteettid yhteison jisenind ja tukea aktiivista osallistumis-
ta oman yhteisén toimintaan. Koulun tehtivi on kasvattaa aktiivisia kansalaisia. Kou-

lun kerhotoiminnan tehtava on tukea tata tavoitetta.

117



118

Seurakunnat ja muut uskonnolliset yhteisot voivat tarjota omaa kerhotoimintaa.
Kunnallinen kulttuuritoimi voi tukea toiminnan resursseja, nuoriso- ja sosiaalityon-
tekijit voivat tarjota ammatillista tukea toiminnalle ja olla mukana ongelmia ennalta-
ehkiisevissi tyossi. Yksityisrahoitteisella sektorilla yritykset voivat tuoda toimintaan
sisalt0jd, erityisosaamista ja resursseja. Y hdistamilld osaamista, ja taloudellisia voima-
varoja koulusta voi rakentua monipuolisen kerhotoiminnan kautta alueellinen toi-
mintakeskus, joka samalla vahvistaa paikallista yhteisollisyytti (Heimonen & Suomu
2005, 23, 27).

Kerhotoiminnan keskeinen tavoite on herittai lapsen sisiinen motivaatio ja olla kiin-
nostavaa, jotta lapsi jaksaa osallistua. Erityinen haaste kerhotoiminnassa on myds sen
ajoitus: toiminta tapahtuu pitkdn ja uuvuttavan koulupiivin paitteeksi. Motivoinnin
ongelmaa lihestytddn tyypillisesti sitomalla opiskelu lapsen kokemusmaailmaan ja
kiinnostuksenkohteisiin, silld niidden hyédyntiminen on avain hauskaan oppimiseen

ja hyviin oppimiskokemuksiin. (Noam, Biancarosa & Dechausay 2003, 57-58.)

Vapaaehtoisessa kerhotoiminnassa informaalit oppimiskokemukset ovat erityisen tir-
keiti. Tulevaisuuden kerhopedagogiikan kannattaakin suuntautua juuri formaalin
koulun ja informaalin oppimisen yhdistimiseen. Keskeiseni tavoitteena tulee olla

lapsen, perheiden ja naapuruston kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistiminen.
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FM Merike Kesler
Kerhokeskus

KANSAINVALINEN NAKOKULMA
KOULUN KERHOTOIMINTAAN

Virikkeellinen ja ohjattu vapaa-aika kansainvdlisesti 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 ympiriston toimiakseen. Ai-

kuisten on turvattava ja mahdollistettava nididen oikeuksien toteutuminen.

Kouluikiisten lasten ja nuorten vapaa-aika sijoittuu karkeasti ottaen oppituntien eli
formaalin koulutuksen ulkopuolelle. Pohdittaessa vapaa-ajan virikkeellisyyttd ja laa-
dukkuutta, litkutaan informaalin ja nonformaalin kasvatuksen kentissi (ks. Jarvinen
2009).T4ssa yhteydessa huomio painottuu tavoitteelliseen ja jirjestettyyn vapaa-ajan
toimintaan, eli puhutaan ensisijaisesti nonformaalista toiminnasta tai kasvatuksesta

(engl. non-formal education).

Nonformaalin kasvatuksen kisitteelld on eri maissa erilaisia tulkintoja, jotka kuiten-
kin koskevat enemmin tai vihemmin samoja toimintoja. Joskus ne ovat vapaa-ajan
toimintoja, koulun jilkeistd opetusta, tiydennyskoulutusta, harrastekouluja, luokan
ulkopuolista opetusta, tai muuta toimintaa (Clarijs 2008a, 13)!. Esimerkiksi Kenttild
(2009, 101) kuvailee nonformaalissa kentissi jirjestettivin kerhotoiminnan piirteita.
Clarjis (2008a) on koonnut 45 nonformaalin kasvatuksen ominaisuutta, jotka erotta-
vat sen formaalista kasvatuksesta (ks. Clarijs 2008a, 27-30). Syventyessi nonformaa-
lin kasvatukseen kenttdan, voidaan huomata, ettd “nonformaali” tarkoittaa tai kuvaa

pikemminkin tietynlaista toimintaa, kuin on kisite sininsi.

"Nonformaali toiminta madrdytyy kunkin toimijan kautta. Téssd artikkelissa nonformaali toiminta tarkoittaa lapsiin
ja nuoriin kohdistuvaa jdrjestettyd toimintaa.
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Formaalin, informaalin tai nonformaalin kasvatuksen tarkka rajaaminen taysin omal-
le alueelle e1 ole kuitenkaan mahdollista, lapsen ja nuoren toimintaympiristdjen si-
joittuessa osittain limittdin ja piillekkiin. Niin ollen my6s formaalille oppimiselle on
asetettu viime aikoina nimenomaan sellaisia suosituksia, joiden piirteet yhtyvit non-
formaalin oppimisen kanssa. Oppiminen on sosiaalinen tapahtuma ja osallistuminen
koulun muuhun toimintaan on keskeistd oppimisen kannalta. Lapset my0s oppivat
parhaiten, jos he saavat osallistua toimintaan, joka on sidottu heidin jokapiiviiseen
elimiinsi ja on yhteydessd heidin omaan kulttuuriinsa sekid heiddn yksilolliset tar-

peensa on huomioitu. (Clarijs 2008a, 25.)

Huoli lasten ja nuorten vapaa-ajan vietosta ei ole luultavasti missdin kulttuurissa
uusi asia. Osittain mitd ilmeisimmin sukupolvien vilisisti 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 heiltd odotetaan lastensa vapaa-ajasta
huolehtimista. Toisaalta useassa valtiossa odotetaan my0s, ettd molemmat vanhemmat
ovat aktiivisesti mukana tydeliamissi. Harvoin koulupaivit ovat yhti pitkii, kuin van-
hempien tydpaivit. Titen on syntynyt selvi tarve sellaiselle toiminnalle, jolla huo-
lehditaan lapsista ja nuorista sind aikana, kun vanhemmat ovat tyossa. Usein voidaan
huomata, ettd niissi valtioissa, joissa nonformaalin toiminnan tukeminen valtion ta-
solla on voimakasta, vanhempien tyopaivit ovat pitkid, kun taas niissd maissa, joissa
itse nonformaaliin toimintaan el panosteta, on kehitetty muita korvaavia jirjestelmii.

Tillaisia jirjestelmid on esimerkiksi oikeus lyhennettyyn tyopiivain, tai yhteiskun-

Toisaalta lasten ja nuorten vapaa-ajassa nihdiin sellaista resurssia, jota voidaan kiyt-
tad sivistyksen laventamiseen ja syventimiseen, toisin sanoen sitd aika kiytetdin for-

maalin opetuksen tiydentimiseen.

Euroopassa voidaankin havaita paipiirteissian kahdensuuntaista nonformaalin toi-
minnan kehittymista: lintisissa valtioissa toiminnan painopiste on hoivatyppiselli toi-
minnalla, kun taas itdisessd ja Keski-Euroopassa havaitaan samalla toiminnalla enem-
min oppimiseen liittyvid tavoitteita. Varsinkin koulun kerhotoiminalle on annettu
tehtiviksi olla linkkina kouluopetuksen ja jokapiiviisen elimin vililli. Koulun ker-
hotoimintaa ohjaavat erilaiset arvot ja tavoitteet kuin esimerkiksi kolmannen sekto-
rin tarjoamassa kerhotoiminnassa. Viimeisissa yhteiskunnallisten tavoitteiden lisiksi

voidaan havaita myos taloudellisia tavoitteita (Clarijs 2008a, 19, 35).

Eri valtioissa — riippuen kulttuurista, paikallisista oloista tai taloudesta nonformaalia
toimintaa jirjestaviat hyvin erityyppiset tahot. Tavallista on, ettd nami eri tahot, ku-
ten kunta, nuorisojirjestot, koulut, harrastekoulut ja paivihoitolaitokset toimivat rin-
nakkain ja yhteistyossa. Tamin kirjan kontekstissa kiinnostavinta on, millainen on ni-

menomaan koulun rooli nonformaalin toiminnan jirjestdjani.



Varsinkin nuorisotyon kentissi ohjaustyostd vastaavat nuoret itse tai nuoret aikui-
set, jotka toimivat vapaaehtoisesti tai pientd korvausta vastaan. Toisen suuren ryhmin
muodostavat hoivatyon ammattilaiset ja kolmannen pedagogit. Pienempini, tosin
el vihiisempind, nonformaalin toiminnan ohjaajaryhmind toimivat vanhemmat ja

muiden alojen ammattilaiset.

Nonformaalin toiminnan rahoitus voi olla kokonaan tai osittain valtiolta tuleva tai
kokonaan yksityiselld rahoituksella jarjestetty. T4std johtuen toiminta voi olla lapselle
ja nuorelle kokonaan tai osittain maksutonta. Se miten paljon valtiot panostavat ti-
hin toimintaan, riippuu pitkilti siitd, miten tirkedksi toiminta nihddin tai millaisia

perinteitd toiminnalla on.

Miten Suomen kerhotoiminta ndyttaytyy kansainvilisessd valossa?

Tarkasteltaessa kerhotoiminnan laatua Suomessa havaitaan siini sekd hoivatyyppisii
ettd oppimiseen ja kasvatukseen liittyvia piirteitd. Kunkin kerhon tavoitteet asetetaan

toimijoiden tavoitteiden mukaisesti tai tavoitteet on asetettu lain ja saidoksin.

Toisaalta, kun tarkastellaan kerhotoiminnan rahoittamista, valtion osuus siina on mel-
ko pieni — tarvetta lisiresurssille olisi kaikilla kerhotoiminnan alueilla. Vanhemmil-
le ei mydskiin ole kehitetty sellaisia korvaavia rakenteita, joilla he voisivat huolehtia
lastensa iltapdivisti. Myos maantieteellisesti Suomen eri alueet ovat eriarvoisessa ase-
massa: kaupunkilaislapsilla on paljon mahdollisuuksia virikkeelliseen iltapdivain, kun

taas maaseudulla vaihtoehtoja on vihin tai valinnanvaraa ei ole laisinkaan.

Suomalaisten lasten koulupiivit ovat melko lyhyitd ja tarve iltapdivitoiminnalle on
niin ollen suuri. Koululaisten onkin mahdollisuus osallistua monipuolisesti jirjestet-
erityisopetukseen otetuille tai siirretyille 3.—9.-vuosiluokkien oppilaille), kolman-
nen sektorin, seurakuntien ja muiden toimijoiden harrastekerhotoimintaan, koulun

(Kenttild ja Suomu 2005.)

Kerho- ja harrastetoiminnan maksullisuus riippuu pitkilti siiti millaisesta toimin-
nasta on kyse ja kuka toimintaa jirjestai. Toisinaan osallistujilta peritidn pienempii
tai suurempia osallistumismaksuja tai toiminta on maksutonta. Ainoastaan koulujen
tulee aina olla osallistujille maksutonta. (ks. lihemmin www.edu.fi — Perusopetus —

Kerhotoiminta.)

Yhteistyohon eri toimijoiden kesken tulee panostaa. Eri tavoin tuettujen kerhotoi-

mintojen tulisi muodostaa monipuolinen ja koordinoitu harrastusmahdollisuuksine
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kokonaisuus niin, ettd eri-ikiiset ja erilaisissa kasvuympiristOissa olevat lapset saisivat
parhaan mahdollisen tuen kasvulleen. Jokaisella lapsella tulisi olla mahdollisuus valita
yksin vietettyjen iltapdivien sijaan onnistumisen, osallisuuden ja yhteisollisyyden ko-

kemuksia mahdollistava harrastustoiminta. (Puhakka 2009.)

Koulujen kerhotoiminta

Maailmalla vallitsevan kirjavan toimintakentin sekid raportoinnin vuoksi hyvin ku-
van saaminen koulujen kerhotoiminnasta ei ole helppoa. Suomessa kerhotoiminnal-
itse kerhojen jirjestiminen on kouluille vapaaehtoista. Myos pelkistiin koulun ti-
loissa tapahtuva muiden kuin opetuksen jirjestdjan jarjestima kerotoiminta mielle-
tadn koulujen kerhotoiminnaksi. Seuraavaksi kuvaan erilaisia suomalaiseen koulun
kerhotoimintaan rinnastettavia toimintatapoja eri puolilta maailmaa. Aluksi esitin
muutaman esimerkin maista, jossa koulun kerhoilla voidaan havaita seki hoivatyyp-
pisid, ettd opetuksellisia piirteitd, sen jilkeen tulee esimerkkejd maista, jossa opetuk-
selliset tavoitteet ovat erittdin voimakkaita ja lopuksi 10ytyy esimerkkejd maista, joissa
kerhotoiminta keskittyy hoivatyyppiseen toimintaan tai vahvaan kolmannen sekto-

rin rooliin.

Saksassa panostetaan koulujen kerhotoimintaan kehittamilld kokonaiskoulupdivai
(engl. all-day school) pilottihankkeella. Kouluissa, joissa kokonaiskoulupiivi toteutuu,
oppilaille tarjotaan ohjattua toimintaa ennen ja jilkeen oppituntien.T4td aikaa kiyte-
tiin monipuolisesti jarjestamalld toimintaa erityistd tukea tarvitseville tai lahjakkaille
lapsille ja nuorille toteuttamalla erilaisia projekteja. Toiminta on ohjattua vapaa-aikaa
ja harrastekerhojen toimintaa. Pdittdjien ja toimijoiden mielestd kokonaiskoulupiiva
on sellainen ratkaisu, jolla taataan tasapuoliset ja tasavertaiset mahdollisuudet jokai-

selle lapselle harrastaa ja onnistua. Pilottivaiheen jilkeen hanketta halutaan laajentaa

eurolla. (Winkler 2008, 198-202, 207.)

Kerhotoiminnasta 16ytyy merkintd myos Japanin opetussuunnitelmasta (ks. lihem-
dostuu oppilaista, joilla on samat kiinnostuksen kohteet. Heilli on oikeus osallistua
kerhotoimintaan yhdessd samasta aiheesta kiinnostuneiden muiden luokkien oppi-
laiden kanssa. Opetussuunnitelman mukaan jokaisen alakoulun opiskelijan on osal-
listuttava neljinnen luokan jilkeen kerhoon.Ylakoulun osalta kerhotoiminta on ollut
vuodesta 2002 osa opetussuunnitelmaa (osassa extracurricular activities). Koulun yhte-
ydessd oleviin litkuntakerhoihin osallistui esimerkiksi vuonna 1996 liki 74 prosent-
tia oppilaista. Muiden aiheiden kerhoihin osallistui 17 prosenttia oppilaista. Lisiksi
kerhoja oli tarjolla my6s koulun ulkopuolella. Vain 7,8 prosenttia japanilaisista yla-

japanilaisessa ylikoulussa on 15 kerhoa, ja kerholaisia nithin kuhunkin osallistuu kes-



viikoittain. Ala- ja ylikoulujen kerhotoiminta rahoitetaan osin muun opetuksen ta-
voin valtionhallinnosta tulevin resurssein, osin oppilas—opettaja-yhdistyksiltd tulevin
lahjoituksin sekd muin lahjoituksin. Erityistoimintojen, mukaan lukien kerhotoi-
minnan, osuus perusopetuksen ala- ja ylikoulujen yhteenlasketusta kustannuksesta

oli esimerkiksi vuonna 2007 noin 29 prosenttia.

Ranskassa koulun rooli nonformaalin toiminnan jirjestdjini on tirked. Ranskalaisen
koululaisen pdivi jaetaan kolmeen vaiheeseen: koulun oppitunnit, oppituntien vali-
nen toiminta ja koulun ulkopuolinen toiminta. Koulu ja kunta huolehtivat lapsista
voivat olla turvallisin mielin toissd tietden, ettd heidin lapsensa ovat sind aikana hy-
vassd hoidossa. Joskus vanhemmat toivovat, ettd vapaa-ajan ohjaajat ottavat tehtavik-
seen myos formaalin koulutukseen liittyvii asioita, esimerkiksi tekemailld lasten kans-
sa kotiliksyja. (Castellani 2008, 167-176.)

Eri maissa kerhotoimintaa toteutetaan my®0s erilaisin hankkein, joiden tarkoituksena
on esimerkiksi puuttua tehokkaasti johonkin yhteiskunnalliseen ongelmaan, kuten
huumeiden kiyttoon, tai muthin epiterveellisiin elimantapoihin, tai nihdéin, ettei

kouluopetus tarjoa riittaviasti tietoja ja taitoja tiettyjen aihealueiden oppimiseen.

Hyvini esimerkkini tillaisesta hankkeesta on Iso-Britanniassa vuonna 2006 Lasten
koulujen ja perheiden ministerion (engl. The Department for Children School and Fami-
lies) aloittama hanke, jonka tavoitteena oli kiynnistia kouluissa tieteen ja teknologian
iltapdivikerhoja (engl. After School Science and Engineering Clubs) ympari maan (ks. www.
assecs.org.uk). Kerhot on tarkoitettu 11-14-vuotilaille nuorille. Esimerkiksi vuonna
2008 ministerio rahoitti 500 kerhon toimintaa. Kerhoja ohjaavat luonnontieteellis-
ten, teknisten alojen ja matematiikan laitosten opettajat ja opetuksen assistentit. Ker-
hojen sisdllét ovat monipuolisia sisiltien muun muassa tyoskentelyn erilaisissa pro-
jekteissa, vierailuja tiedekeskuksiin tai muihin yrityksiin. Kaikille niille kerhoille on
ominaista poikkitieteellinen ja eri oppiaineita integroiva luonne. Kerhotoiminta on

osallistujille maksutonta. (Baker 2008.)

Kilpailut ja tapahtumat kerhotoiminnan tehostajina

Joissakin maissa 1sot valtakunnalliset tapahtumat tai kilpailut saavat aikaiseksi kerho-
toiminnan vilkastumisen kouluissa. Oppilaat kokoontuvat kerhoihin, joissa harjoi-
tellaan tietoja ja taitoja, jotta voidaan osallistua niihin kilpailuihin ja tapahtumiin.
Esimerkiksi Virossa jirjestetian siannollisin viliajoin koululaisten laulu- ja tanssijuh-
lia. Juhlien ohjelmanumerot opetellaan omassa koulussa ja lopputapahtumassa kaik-
ki esiintyvit yhdessd. Tapahtumaan osallistuu kerrallaan n. 35 tuhatta lasta ja nuorta
ohjaajineen. Varsinkin juhlia edeltivini vuonna kerhotoiminta vilkastuu. Tapahtu-

ma muistuttaa Kerhokeskuksen viiden vuoden vilein jirjestettivii Koulun Suurjuh-
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lia, joihin lapset ja nuoret harjoittelevat erilaisia ohjelmanumeroita ja esittivit mui-
ta koulun kerhoissa opittuja taitoja (ks. ldhemmin www.kerhokeskus.fi — Kulttuuri

jaYmparisto).

Viron tapaan my0s Latviassa jarjestetdin koululaisten laulu- ja tanssijuhlia, joihin
osallistuu kerrallaan reilut 90 tuhatta lasta ja nuorta. Siellikin on tavallista, ettd ohjel-
manumeroita harjoitellaan koulun kerhoissa ja harrastekouluissa. Ndiden kerhojen li-
puolisella harrastetoiminnalla sellaisilla alueilla, joihin kouluopetus ei ylety. Toiminta
on vapaaehtoista, joten eivit liheskian kaikki lapset ja nuoret eivit kiytd nditd har-
rastusmahdollisuuksia hyviksi. (Murane 2008, 235, 243.)

Kerhot yleissivistyksen laventajina

Etenkin Iti-Euroopan maissa ja Venidjilld, koulun kerhojen tirked tehtivi on tukea
lahjakkaita lapsia ja auttaa kaikkia oppilaita sivistyneiksi ja hyvinvoivaksi kansalaisiksi
kasvamisessa. Yleensa sellaisissa maissa my0s kerhopedagogiikka on tirkedssi asemas-
sa ja kerhoja ohjataan vahvalla osaamisella. Tavallista on, ettd kerhotoiminta on kes-
kitetty niin sanottuihin kerho- tai harrastekeskuksiin, jossa jarjestetian samanaikai-

sesti erilaisia kerhoja.

Esimerkiksi Valkovenijilli koulun ulkopuolista nonformaalia kasvatusta jirjestetiin
hyvin monipuolisesti erilaisissa keskuksissa ja jirjestoissi. Melkein 40 prosenttia lap-
sista ja nuorista osallistuu jonkinlaiseen harrastekerhotoimintaan, jota jirjestetiin
harrastekeskuksissa. Harrastemuodoista suosituimmat ovat kisityotaitoja kehittivit
kerhot (joihin osallistuu yli 40 % harrastajista). Muita suosittuja kerhoja ovat urhei-
lu- (13,3 %) ja teknologiaskartelukerhot (11,6 %). Erittiin tirkedni pidetdin koulun
ulkopuolisessa toiminnassa ammattitaitoisten ohjaajien kouluttamista. Kerhonoh-
jaajista yli 87 prosentilla onkin korkeakoulututkinto. Lahtokohtaisesti koulun ulko-
puolinen toiminta on maksutonta ja valtio kustantaa kaikki kulut. Rahan puutteen
vuoksi kaikkea toimintaa ei pystytd pyorittimain tiydelld teholla ja vaikeimmassa
asemassa tissi ovat maaseudun alueet.Viime vuosina sponsorointi ja muut rahoitus-
muodot (esim. kisityokerhon tuotteiden myynnisti tai lipunmyynnistd saatavat tu-
lot) ovat nousseet varteenotettaviksi kerhotoiminnan rahoittajiksi. (Shklar & Yakov-

leva 2008, 77-82.)

kerhotoiminnan kautta. Nykypiivina Vendjin koulujen kerhotoimintaa voidaan pi-
tad ainutlaatuisena. Toiminta on maksutonta, silli on hyvit resurssit ja ohjaajina toi-
mivat ammattitaitoiset opettajat. Koulujen kerhotoiminnan lisiksi on tarjolla my&s

lukuisia muita mahdollisuuksia harrastaa ja viettdd ohjatusti vapaa-aikaa. Toiminta on



hemmat tyytyviisini. Vaikka edelleen kerhojen yksi tirkeimmistd tehtivistd on hy-
vinvoivien ja vastuullisten kansalaisten kasvattaminen, viime aikoina myds hoiva ja
huolilasten kasvatus on monien kerhojen toiminnan kohteena. (Berezina & Kiselev
2008, 308-310, 316.)

Myés Bulgariassa nonformaalia toimintaa toteutetaan monipuolisesti. Muun muassa
Opetus- ja kulttuuriministerio, koulut, Kansallinen Lasten Palatsi ja kolmannen sek-
torin toimijat tarjoavat erilaisia aktiviteetteja. Valtio rahoittaa toimintaa ja lisirahoi-
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 ddripdainid ongelmanuoriin. Niin tapahtuu
esimerkiksi Armeniassa, jossa nonformaalin toiminnan kasvatuksellisesti tirkein ta-
voite on lasten pitiminen pois kaduilta. Hyvisti tavoitteesta huolimatta toiminta ei
toteudu tasa-arvoisesti: maaseutu on hyvin eriarvoisessa asemassa kaupunkeihin ver-
rattuna ja harrastusten mairi ja laatu riippuvat vanhempien tuloista. Avuksi ovat tul-

leet eri jarjestot, jotka jarjestivit katulapsille maksutonta toimintaa kerhojen muo-

dossa. (Gharakahanyan, Grigoryan, & Ghukasyan 2008, 61, 69-70.)

Suomenkaltaisen ohjatun aamu- ja iltapiivitoiminnan jirjestiminen pienemmille
koululaisille on yleistd useassa maassa. Esimerkiksi Ruotsissa kaikille koululaisille 12
ikdvuoteen saakka tiytyy olla tarjolla ohjattuja toimintaa kouluaikojen ulkopuolella.
Toiminta on usein integroitu koulujen toimintaan ja lapset voivat viettdd aikaa niin
sanotuissa koulujen yhteydessd olevissa vapaa-ajan toimintakeskuksissa (ks. www.
skolverket.se/sb/d/354/a/950). Samantyyppisida jirjestelmid voidaan 10ytdd my0s
Belgiasta (Van Gils 2008, 94—97) tai Tanskasta (Serensen 2008, 128—132).

rille kohdistuvan toiminnan jirjestimiselle, aina 10ytyy erilaisia kolmannen sektorin

toimijoita, jotka niitd aktiviteetteja tarjoavat. Esimerkiksi Uudessa-Seelannissa ei ole

taan. Tarkeimmiksi toimijaksi voidaan lukea OSACAR:n (engl. Out of School Care
and Recreation) tarjoamia aamu- ja iltapaivi- sekid loma-ajantoimintoja. Kaikki toi-
minta on maksullista, kuitenkin niin, etti vihivaraiset perheet voivat saada tukea
osallistumismaksuihin. Organisaation kotisivujen mukaan (www.kiwifamilies.co.nz)
toimintaan osallistuu noin 80 tuhatta 5—14-vuotiasta lasta ja nuorta. Erittdin suosit-
tuja ovat myos urheiluseurojen jarjestamit kerhot. Kuten Suomessakin vanhemmil-
la on tissd toiminnassa monipuolinen rooli rahoituksen jirjestdjind ja valmentajina.

Maantieteellisesti 1s0ja eroja tarjonnassa on maaseudun ja kaupunkien vililla. (Hip-
kins 2008.)

129



130

Lopuksi

Edellisten vain muutaman esimerkin perusteella voidaan todeta, etti lapsiin ja nuo-
riin kohdistuva nonformaali kasvatustoiminta on eri maissa hyvinkin monipuolista.
koska koulujen tirkeimpini tehtivini ndhddin yleisesti formaalin opetuksen jarjes-
timinen. Sen sijaan opettajien toimiminen kerhonohjaajina on melko yleistd. Huo-
mion arvosta on, ettd olkoon sitten palvelun tarjoaja kuka tahansa, toiminnan tavoit-

teet on jokaisessa maassa asetettu aina edistimiin lasten ja nuorten hyvinvointia.
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Vastuu tulevaisuudesta

Jokainen kerhoryhmi on erilainen, ja jokainen oppilas on ainutlaatuinen. Haluam-
me yhteisesti olla tuottamassa kerhotoiminnalla hyvinvointia kasvaville ja kehittyvil-

le tulevaisuuden tekijoille.

Kerhotoiminnan kidynnistiminen voi saada aitkaan muutoksia parempaan, mutta
miki tahansa toiminta ei kanna pitkalld tihtiimelld kauas. Vain laadukkaasti toteu-
tetut kerhot tuottavat hyvinvointia oppilaille ja muille kouluyhteisén jéasenille. Toi-
minnan jirjestdjan on mietittivi, kenelle ja miksi kerhotoimintaa jirjestetian, miki
on jokaisen kerhon tarkoitus ja miti tavoitteita kullakin kerholla on. Toiminnan jar-
jestdjalld on eettinen ja moraalinen vastuu tuottaa kerhotoimintaa, jonka ohjaajana
toimii luotettava aikuinen, ja joka takaa turvallisen ympiriston kokeilla, onnistua,

oppia ja kehittyi.

jen kerhotoimintaa. Opetus ja kasvatus ovat sidottuja arvoihin.Vaikka lait ja siddok-
set vaikuttavatkin toimintaan, nimenomaan tavat kuuluvat eettisen toiminnan pii-
riin. Lapsen ja nuoren oikeuksia on noudatettava ja heidin ehdoillaan on edettivi
kerhotydssi. Kerholaisen valinpitimiton kohtelu ei ole lakien vastaista, mutta se on

epaeettista.

Vastuullinen toiminta perustuu tietoon ja ammattitaitoon sekd arvo- ja normi-
pohjaan. Thmisarvo, oikeudenmukaisuus, rehellisyys, totuuden etsiminen ja vapaus
— nama kaikki ovat asioita, joita kunnioitetaan puolin ja toisin. Se, ettd aikuinen on
tasavertainen toimija kerhossa, ei tarkoita vastuullisen ja kypsin aikuisen roolista luo-
pumista. Asiallisuus ja kunnioittava kiytos edesauttavat kaikkien kerhossa vithtymis-
td. Kykyid asettua toisen asemaan, hyvit kiytostavat ja valmius tarkastella eteen tule-
via kysymyksii eri nikokulmista tulisi olla osa ohjaajuutta. Kun ohjaaja tulee lihelle
tietoisiksi omasta itsestddn sekid paidsevit kehittimiin omaa kulttuuriaan. Niin syn-

tyy hyvinvointia.

Vastuu tulevaisuudesta tarkoittaa meille aikuisille paitsi huolenpitoa ja vilittimista,
my0s laadun tarjoamista lapsille ja nuorille. Hyvit muistot eivit synny itsestdan — ne

on ensin koettava.

133






