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Opinndytetyon aiheena oli koulukuraattorin sosiaalipedagoginen tydskentely ryhmén
kanssa sosiaalisten taitojen vahvistamiseksi. Tavoitteena on tarkastella sosiaalipeda-
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The subject of the following Master’s thesis is school counselor’s social pedagogical work within a
group to improve and strengthen social skills. The objective was to clarify the approach to social
pedagogical work within a group, for the means of developing further school counselor’s work, and
also examining the functionality of working with a group as a counselor.

The theoretical part of the development work handles social work, the job description of the school
counselor and the history of the school counselor’s work. There is a review in the theoretical part on
social pedagogy and social pedagogical social work in schools, activity groups, and functioning in
groups. Group activity is also reviewed from the view point of the child-centered research.

The tools used in the research work are the Second step — program, Friends — program, the means of
solving conflicts by Raisa Cacciatore and the Traffic light pattern by Ulpu Siponen.

This group formed approach can be applied to similar activies within groups. The subjects that were
raised for further research were children’s peer supervision, development and modernazation of the
school counselor’s work and rearranging school counselor’s services for students to ensure preven-
tive social work.
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1 JOHDANTO

Tamai opinniytety0 kasittelee koulukuraattorin sosiaalipedagogista tyoskentelyé ryh-
min kanssa sosiaalisten taitojen kehittdmiseksi. Aihevalinta perustuu koulukuraattori-
tyOn erilaisiin variaatioihin suomalaisessa yhteiskunnassa. Koulukuraattority6 néh-
dddn koulun sosiaalityond sekd sosiaalipedagogisena tyona kouluissa. Toimin itse
koulukuraattorina Kouvolan kaupungissa ja oma nikemykseni tydstini on sosiaalipe-
dagogisesti suuntautunut. Halusin nostaa sosiaalipedagogisen tyon ryhmien kanssa
enemmdén esille koulukuraattorityon variaatioissa. Kehittimistyoté toteutettiin kolmen
vuoden ajan. Kehittdmistyon pddmadrana oli selvittdd sosiaalipedagogisen ryhmaétyos-

kentelyn vaikutuksia sosiaalisten taitojen tukemiseksi.

Kehittdmistyon teoreettinen tausta perustuu sosiaalipedagogiikkaan, lapsindkokulmai-
seen tutkimukseen ja lapsildhtoisyyteen. Sosiaalipedagoginen ty6 koulussa avaa tut-
kimuksen teoreettista taustaa paneutumalla juuri sithen, mité koulukuraattorin tyo
koulussa on. Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa tarkastelen lasta aloitteellisena toi-
mijana, leikkijdé ja kertojana. Lapsi on sosiaalisena ja vastavuoroisena vaikuttajana.
Tadmén kehittdmistyon kannalta lapsindkokulmaisen tutkimuksen térked osa-alue on
lapsi tutkimusaineiston tuottajana. Lapsildhtoisyys ja aikuisroolit ohjaavat toimintaa
kerhon ohjaavana aikuisena. Kuraattorityon historiallinen katsaus avaa taustoja koulu-

kuraattorin sosiaalipedagogiseen tyoskentelyyn.

Pidin yhdessi erityisopettajan kanssa kehittdmistyohon osallistuneille lapsille ensim-
madiselld luokalla Askeleittain-ohjelmaa. Tima ryhmémuotoinen sosiaalisten taitojen
tukemiseksi kehitetty ohjelma oli suunnattu koko luokalle. Tasté seurasi ajatus jatkaa
muutamien oppilaiden kanssa pienryhmétoimintana sosiaalisten taitojen harjaannut-
tamista. Tdma pienryhmétoiminta toteutettiin kerhotoimintana kouluajan puitteissa.
Kerhotoiminnan materiaaleina kdytimme Askeleittain-materiaalia sekd Friends -

materiaalia.

Lopuksi pohdin kehittdmistyotd ja arvioin sosiaalipedagogista, ryhmémuotoista tyds-

kentelya lasten kanssa sosiaalisten taitojen vahvistamiseksi.
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2 SOSIAALITYO JA KURAATTORIN TOIMINTAMALLI SEKA TYON HISTORIA

2.1 Sosiaalityo kasitteend

Kuraattorityd on ennaltachkdisevéd sosiaalityotd kouluilla. Sosiaality6 on kansainvali-
nen ammatti, jonka ydinpiirteet maarittyvat riippumatta alkuperéisisti 1dhtokohdista,
ympérdivan yhteiskunnan vauraudesta, yhteiskuntajérjestelmasta tai sosiaalipoliittisis-
ta orientaatioista. Sosiaalityon tehtdvénad on lisdtd vuorovaikutusta thmisen ja ympéris-
ton vélilld kdyttden sosiaalityon menetelmia. Téllaisia menetelmid ovat esimerkiksi
sosiaali- ja kdyttdytymisteoreettista ja yhteiskunnan jirjestelmié koskeva tieto ja sen
soveltamiseen tarvittava taito. Sosiaalityon toisena tavoitteena on thmisen hyvinvoin-
nin lisddminen edistdmailld itsendistd eldménhallintaa sekd tukemalla sosiaalisissa
muutoksissa ja thmissuhdeongelmissa. Sosiaalityon tehtdvinéd on puutteellisten sosiaa-
listen olojen ja vaikeiden eldméntilanteiden parantaminen. Sosiaalityolld pyritddn va-
hivoimaisten yksiloiden ja ryhmien toimintaedellytysten, osallisuuden ja eliméanot-
teen vahvistamiseen. Sosiaalialan tyo perustuu ihmisoikeuksien ja yhteiskunnallisen
oikeudenmukaisuuden periaatteisiin. Sosiaalityd on muutostyotd. (Kanaoja, Lihteinen

& Marjaméki 2010, 286 - 301.)

Sosiaalityotd tehddén yhteisotasolla ja yksilotasolla. Yksil6tasolla tai perheiden eld-
main sosiaalityd vaikuttaa vahvistamalla yksilon toimintaedellytyksii ja eldménhal-
lintaa. Sosiaalityontekijit neuvovat ja ohjaavat asiakkaitaan yksilokohtaisessa sosiaali-
tyOssd henkilokohtaisesti. Sosiaalityontekijit selvittdvat asiakkaiden kanssa asiakkaan
ongelmia ja jérjestdvét viranomaisverkostoissa asiakkaalle tarvittavia tukitoimia. Tu-
kitoimilla yllapidetddn ja edistetddn asiakkaan ja asiakkaan perheen turvallisuutta ja

suoriutumista arjesta. (Kanaoja ym. 2010, 286 - 301.)

Yhteisotyolla tarkoitetaan sosiaalisten ongelmien syntymisen ehkiisya yhteisoissa se-
ka ithmisten vaikutusmahdollisuuksien ja osallisuuden vahvistamista ldhiyhteisjensa

kehittdmiseen. YhteisotyOssé sosiaalialan ammattilaiset auttavat yksittdisid asiakkaita
tai ryhmid lisddméédn omien yhteisdjensd hyvinvointia. Sosiaalialan ammattilaiset aut-
tavat luomaan verkostoja yhteison jésenten, eri hallinnonalojen virkamiesten seké jér-

jestojen ja muiden tahojen kesken. (Kanaoja ym. 2010, 286 - 301.)



2.2 Koulukuraattorityd

Tassd kehittdmistydssd koulukuraattorin tyota tarkastellaan nyky-yhteiskunnassa teh-
tdvin kuraattorityon kautta. Kuraattorityon historiassa on kuitenkin sosiaalipedagogi-

nen suuntaus, joka on timén opinndytetyon kannalta olennainen tieto.

Koulukuraattority6td on tehty jo sadan vuoden ajan. Kuraattorityon edelldkdvijimaita
ovat Yhdysvallat ja Englanti. Kuraattorityon kehitys ja aloittaminen on ollut hyvin
vaihtelevaa. Joissakin maissa kuraattoritoiminta on jo pitkalld, jossain kuraattority6ti
vasta aloitellaan. Kaikkialla maailmassa ei vield tunneta koulun sosiaalityotd kuraatto-
rityon ndkokulmasta. (Kurki ym. 2006, 12) Kuraattorityd, koulun sosiaalityd, on vield
kehittyvd ammatti. Kuraattorityd on myds osa naisen historiaa. Naiset loivat 1900-
luvun alussa kuraattoritydstd uuden ammatin itselleen. Kuraattority6td on tehty maa-
ilmalla usealla eri nimikkeelld. Nimike koulukuraattori on kiytdssd Suomessa ja
Ruotsissa. Useimmiten kuraattorin ammattinimike on School social worker. Suomessa
kaytettdvd nimike “kuraattori” tulee latinan sanasta “cura”, joka tarkoittaa huolenpi-

toa, tai “curo”, joka tarkoittaa vélittdmisté ja huolenpitoa. (Kurki ym. 2006, 12 - 13.)

Kuraattorityon alkuhistoria on yleismaailmallisessa oppivelvollisuudessa. Koulun-
kaynnin tullessa pakolliseksi tarvittiin erityinen ammattikunta, jonka tehtavina oli
huolehtia lasten ja perheiden koulunkdynnin tuesta ja valvonnasta. Ensimmaiset “kou-
lukuraattorit™ palkattiin koululautakuntien toimesta Englannissa 1880-luvun loppu-
puolella ’koulunkdynnin valvoja”-nimikkeelld. Koulunkdynnin valvojat valvoivat las-
ten koulunkdyntii ja huolehtivat lasten ja perheiden tukemisesta. Koulunkdynnin val-
vojien ty0 perustui tietoon sekéd henkilkohtaisista ongelmista ettd sosiaalisista ja ta-
loudellisista epdkohdista, jotka vaikuttivat lapsen koulunkdyntiin. (Kurki ym. 2006,
12.)

Yhdysvalloissa syntyi 1900-luvun alussa ammattikunta, jonka nimike oli "visiting
teachers”. Taméin ammattikunnan tehtivina oli tukea lasten koulunkdyntid. Samanai-
kaisesti New Yorkissa, Bostonissa ja Hartfordissa alkoi koulun sosiaalityd. Nimik-
keeltddn koulun sosiaalityo oli ’home and school visiting”. Nimike kertoo tyosta ku-
vaavasti; se oli yhteisty6td kodin ja koulun vililld. Tamai ty6 loi pohjan nykyiselle ku-

raattorityolle. (Kurki ym. 2006, 13.)
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Yhdysvalloissa kuraattority6 on ollut aina yhteydesséa kasvatustyohon. Yhdysvalloissa
toimittiin Jane Addamsin sekd Mary Richmondin tradition pohjalta. Richmondilaiset
keskittyivdt psykologisiin ongelmiin, jotka haittasivat lasten koulunkdyntid ja addam-
silaiset painottivat kasvatusta ehkdisevid ymparistotekijoitd. Sekd Richmond ettd Ad-
dams olivat vuosisadan vaihteessa vahvoja yhteiskunnallisia vaikuttajia Yhdysvallois-
sa. Kumpikin tunsi tarvetta vaikuttaa yhteiskunnan heikko-osaisten tukemiseen ja aut-
tamiseen. Richmond tunnetaan case workin perustajana ja Addams setlementtityon

kdynnistdjand. (Kurki ym. 2006, 13.)

Koulukuraattorin tydssé ja tyon ohjelmissa maailmalla on paljon yhteistd mutta myos
merkittavid eroja. Koulun sosiaalitydssd on sellaisia arvoja, pddmaéria ja periaatteita,
jotka ylittavat kulttuuriset ja historialliset erot ja yhdistavit kuraattority6td maailmalla.
Lasten oikeudet saavat kuraattorit nikemaéén itsensa lasten asianajajina. Kodin ja kou-
lun yhteisty0, oppilaiden suora ohjaus, opettajien konsultointi, oppilaiden asioiden
ajaminen ja yhteisty0 eri viranomaisten kanssa ovat koulukuraattorin pdédtehtavia
kaikkialla maailmassa. Eroavaisuudet liittyvit 1dhinnd ammattinimikkeisiin, tyon pa-
tevyysvaatimuksiin, sosiaalityon ja sosiaalipedagogiikan suhteeseen sekid organisaati-
oihin, jotka toteuttavat tyotd. Yhtend erona voidaan pitdd myos aineellisen avun anta-
mista. Esimerkiksi Taiwanissa aineellisen avun antaminen on térked osa kuraattorin
tyotd, kun taas esimerkiksi Suomessa, Ruotsissa ja Japanissa se ei kuulu ollenkaan ku-

raattorin tehtéviin. (Kurki ym. 2006, 14.)

Suomessa kuraattority® on aloitettu neljdkymmenta vuotta sitten. Suomessa kuraatto-
rityon kehitys alkoi vuonna 1966. Silloin perustettiin ensimmaiset kuraattorin virat
Kotkaan ja Helsinkiin. Kuraattority syntyi kasvatusneuvolatyon rinnakkaiseksi tyo-
muodoksi. Kouluongelmien selvittely oli kasvatusneuvoloiden keskeista tyosisaltod,
mutta 1960-luvulla kasvatusneuvoloiden oli vaikea tyydyttdd psykologis-pedagogista
tarvetta, mitd koululaitos odotti. Kuraattorityon esivaiheita on ndhtivissd myds apu-
kouluoppilaiden jilkihuoltotydssd. Kuraattorityon taustoihin vaikutti myos peruskou-
lun tulo Suomeen. Siirtymévaihe aiheutti pelkoja opettajissa ja tilanteeseen odotettiin

psyykkisen oppilashuollon palveluita. (Kurki ym. 2006, 15.)

Kuraattoreiden ty6hon kuului aluksi lasten kiytoshéirididen selvittdminen. Kéy-
toshdirididen taustalla ndhtiin muuttolitke maalta kaupunkeihin. Lapsilla oli vaikeuk-

sia sopeutua kaupunkieldméén ja koulunkdynti tuotti ongelmia. Yhteiskunnan muu-
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tokset ndkyivit vanhempien suhtautumisessa lapsiinsa; vanhemmat kokivat itsensa

riittdméattomind kasvattajina. (Kurki ym. 2006, 15.)

Koulukuraattorin virkoja perustettiin hitaasti, koska 1960-luvun koulukomiteat arvos-
tivat koulupsykologity6td enemmén kuin kuraattoreiden ammattiosaamista. Psy-
kososiaalinen ty6 keskittyi Eteld-Suomeen, joten vain pieni osa Suomen lapsista sai

psykososiaalista tukea koulunkdyntiin. (Kurki ym. 2006, 15.)

Kuraattorityd oli aluksi tekijdnsd nékoistd. Toimenkuva oli kiinni tyon tekijastd. Toi-
menkuvaan vaikutti se, mihin tyontekija halusi painottaa ja mika oli alueellinen on-
gelma. Kuraattorityotd ei ndhty sosiaalityoné vaan se oli aluksi pedagogisesti suuntau-
tunutta. Tyon alkuvaiheessa nousi esiin sukupuoli- ja ikdkysymys. Ty6hon haluttiin
miehid, koska néhtiin, ettd mies on hyva kuraattori ja ammattikunta oli naisvaltainen.
Nuoruuden etuna néhtiin patevyys, silld kokemusta ei arvostettu. Yleinen ajatus oli,
ettd nuorten oli helpompi ldhestya nuorta kuraattoria, joka oli 1dhelld nuorten omaa
ikdd. Toisaalta kuraattorin nuorta ikda pidettiin myos haittana, koska kuraattori saattoi
olla liian innokas ja samaistua nuoriin. Kuraattorin tyossd koulumaailman tuntemusta
pidettiin tirkeénd ja mietittiin, olisiko kuraattorilla hyva olla opettajan koulutus. Per-
soona oli kuitenkin tdrked hyvén kuraattorin méérittelija. Kuraattorin tuli olla vahva
persoona, rohkea ja yhteistyokykyinen, joka tietdd mité tekee. (Kurki ym. 2006, 16.)
Kuraattoripalveluihin alettiin kiinnittdd huomiota erityisesti 1970-luvulla, jolloin siir-
ryttiin peruskouluihin. Koulutydssa pidettiin tdrkednd oppilaiden terveen kasvun ja
myonteisten vuorovaikutussuhteiden kehittymisen tukemista, jotta oppilas saavuttaisi

peruskoulun tavoitteet. (Kanaoja ym. 2010, 286 - 301.)

Koulukuraattoreiden padvastuualueeksi ehdotettiin yhteisdtoimintaa ja koulupsykolo-
gien yksil6toimintaa sekd ndiden kahden yhteisvastuualueeksi perhetoimintaa. Noin
kahdenkymmenen vuoden jilkeen kuraattorityon alkamisesta toteutettiin koulun psy-
kososiaalisen tyon lakisddteistiminen vuonna 1990. Eduskunta hyviksyi lain ja ase-
tuksen lastensuojelulain muuntamisesta. Uudistettu laki ei kuitenkaan velvoittanut vie-
14 kuntia perustamaan koulukuraattorin virkoja. Lakiuudistuksen my6tad koulukuraat-
toreiden ammatti-identiteetti selkiytyi. 1990-luvulta alkaen lasten ja perheiden ongel-
mat ovat monimutkaistuneet ja syventyneet. Lama-aika ja sen aiheuttamat saastot jar-
ruttivat kehitysti. Kuraattorityon ammatillistuminen nékyy kuitenkin perustettujen

virkojen méérind, koulun tietopainotteisuuden kritiikkind, koulujen ilmapiirien paran-



11

tumisena sekd kokonaisvaltaisemman huolenpitokulttuurin vaatimuksena. (Kurki ym.

2006, 19.)

Lastensuojelulaki méarittelee ettd ehkéisevilla lastensuojelulla edistetdin ja turvataan
lasten kasvua, kehitystd ja hyvinvointia sekd tuetaan vanhemmuutta. Ehkédisevaa las-
tensuojelua on myos kunnan muiden palvelujen piirissé silloin, kun lapsi tai perhe ei

ole lastensuojelun asiakkaana.

Lastensuojelulaissa méiritellddn myd0s, ettd kunnan on sosiaali- ja terveydenhuoltoa,
opetustointa sekd muita lapsille, nuorille ja lapsiperheille tarkoitettuja palveluja jirjes-
tdessddn ja niitd kehittdessddn huolehdittava siité, ettd ndiden palvelujen avulla tuetaan
vanhempia, huoltajia ja muita lapsen hoidosta ja kasvatuksesta vastaavia henkiloita
lasten kasvatuksessa ja saadaan selville lasten, nuorten ja lapsiperheiden erityisen tuen
tarve. Kunnan tulee jérjestdd koulupsykologi- ja koulukuraattoripalveluita, jotka anta-
vat kunnan perusopetuslaissa (628/1998) tarkoitetun esi-, perus- ja lisdopetuksen sekd
valmistavan opetuksen oppilaille riittdvin tuen ja ohjauksen koulunkayntiin ja oppi-
laiden kehitykseen liittyvien sosiaalisten ja psyykkisten vaikeuksien ehkdisemiseksi ja
poistamiseksi. Palveluilla tulee edistdd myds koulun ja kodin vilisen yhteistyon kehit-

tdmistd. (Lastensuojelulaki 407/2007.)

Perusopetuslaki 477/ 2003 maérittelee oppilashuoltopalveluita siten, ettd oppilaalla on
oikeus saada maksutta opetukseen osallistumisen edellyttima tarvittava oppilashuolto.
Oppilashuollolla tarkoitetaan oppilaan hyvéin oppimisen, hyvén psyykkisen ja fyysisen
terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmisté ja ylldpitdmistd sekd niiden edel-
lytyksid lisddvaa toimintaa. Oppilashuoltoon sisdltyvit opetuksen jarjestijan hyvak-
symén opetussuunnitelman mukainen oppilashuolto sekd oppilashuollon palvelut. (Pe-

rusopetuslaki 477/ 2003, 31 a§.)

Koulun sosiaality® on lapsi- ja nuorisososiaality6tid ja osittain myds perhesosiaalityo-
td. Koulukuraattorin tyd on yhteisdsosiaality6ta silloin, kun sitd tehddén kouluyhteiso-
tasolla ja siind pyritddn edistdmadn kouluyhteison hyvinvointia. Koulukuraattorityon
tavoite on oppilaan hyvinvoinnin, mydnteisen kokonaiskehityksen ja koulunkdynnin
tukeminen. Lisédksi kuraattority6lld pyritdédn hyvinvoinnin edistimiseen sosiaalityon
keinoin. Koulukuraattori tyoskentelee kouluissa, jolloin palvelu on helposti saatavaa
lahipalvelua. Oppilaat tulevat koulukuraattorin asiakkaiksi opettajan, vanhempien tai

oppilashuoltotydryhmén aloitteesta tai oppilaan omasta aloitteesta. Myds lastensuoje-
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lu, perheneuvola, nuorisotoimi, poliisi tai psykiatrian poliklinikka voivat olla aloit-
teentekijand asiakkuudessa. Asiakkuuden perusteena ovat yleensd kdyttdytyminen, so-
siaaliset suhteet, perheeseen liittyvit ongelmat, tunne-eldmin ongelmat tai koulun-
kdyntijarjestelyihin ja oppimiseen liittyvit ongelmat. Koulunkdynnin nivelvaiheessa
tyOoskentely on tiarkedd oppilaan koulupolun turvaamiseksi. Varsinkin yldluokilla tyds-
kentely oppilaan opetusjirjestelyjen arvioinnin ja ohjauksen suhteen vanhempien ja
koko oppilaan tukiverkoston kanssa on erityisen tirkedd. (Kanaoja ym. 2010, 286 -

301.)

2.3 Kuraattorityon prosessi ja menetelmét

Kuraattoritydssa prosessi etenee oppilaan tilanteen kartoituksesta ja tuentarpeen arvi-
oinnista eteenpéin. Koulukuraattori tekee oppilaalle sosiaalisen selvityksen liittyen
oppilaan koulunkéyntiin, opiskeluun, oppimisympiristodn, oppilaan henkilokohtai-
seen toimintakykyyn, vointiin ja jaksamiseen, perhe- ja kotitilanteeseen, kaverisuhtei-
siin, harrastuksiin ja vapaa-aikaan. Tavoitteena on kartoittaa oppilaan ja perheen voi-
mavaroja ja riskitekijoitd. Kartoitus voidaan tehda yhteistyossd oppilaan, perheen j a
opettajan seké tarvittaessa lastensuojelun sosiaalityontekijan sekd muun tukiverkoston
kanssa. Asiakasprosessin aikana pyritddn arvioimaan tavoitteiden toteutumista. Asiak-
kuus pédtetiddn asiakkaan ja huoltajan kanssa. Asiakkuus paittyy joko tarpeen paitty-
miseen tai ohjaukseen koulun ulkopuolisen tukitoimen piiriin. Sosiaaliseen selvityk-
seen perustuvia toimia ovat koulukuraattorin ohjaus- ja tukikeskustelut, koulunkaynti-
jarjestelyt sekd ohjaus koulun omien sisdisten palveluiden (kouluterveydenhuolto,
koulupsykologi) tai ulkopuolisten tukitoimien piiriin. Sosiaaliseen selvitykseen liitty-
vid lausuntoja koulukuraattorit tekevit pyydettdessd koulun ulkopuolisille tahoille.

(Kuraattorityon prosessi.)

Koulukuraattorit tyoskentelevit lapsikeskeisid tydmenetelmié kayttden. Tyomenetel-
missd korostetaan lapsen kuulluksi tulemista ja aitoa kohtaamista. Erityisen tarkeda

on, ettd lapsi kokee tulleensa kuulluksi. (Kurki ym. 2006, 28 - 29.)

Yksilollisissé tukikeskusteluissa lapsella on mahdollisuus keskustella itselleen tirkeis-
td asioista ja kisitelld tunteitaan ja ajatuksiaan aikuisen kanssa. Keskustelujen apuna
kaytetdan esimerkiksi verkostokarttaa, erilaisia tunne- ja muita keskustelukortteja, pe-

lejd, monistepohyjia tai itsendistyvén nuoren roolikarttaa. Koulukuraattori voi my0s
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kayttdd oman koulutuksensa ja kiinnostuksensa mukaan ratkaisu- ja voimavarakeskei-

sid tyotapoja tai NLP-menetelmid. (Kurki ym. 2006, 28 - 29.)

Koulukuraattorit tekevit luokka- ja ryhméhavainnointeja osana asiakastyoti. Oppilais-
ta voidaan tehdéd teemaryhmié. Teemoina voivat olla esimerkiksi sosiaaliset taidot,
kiusaaminen tai masentuneisuus. Ryhmien kanssa tyoskenneltiesséd kuraattori kayttaa
yleensa tyOparia, kuten erityisopettajaa, kouluterveydenhoitajaa tai koulupsykologia.
vanhempien kanssa tehtévissd tapaamisissa tuetaan vanhemmuutta lapsen tai nuoren
koulunkédynnin ohella. Yhtend tydbmuotona kuraattori saattaa toteuttaa vanhempien

vertaisryhmié. (Kanaoja 2010, 286 - 301.)

Koulukuraattorin yhtena tarkednd tehtdvénid on saada lasta tai nuorta tukevia resursse-
ja ja verkostoja toimimaan yhdessé oppilaan hyvinvointia tukevasti. Paljon tukea tar-
vitsevat oppilaan asioissa kuraattorin tydprosessi saattaa kestdd useita vuosia. Oppilaat
saattavat kohdata koulun ulkopuolella tai koulussa erilaisia odottamattomia tilanteita,
jotka edellyttivét kriisityon jarjestdmistd koulussa. Koulukuraattori toimii koulullaan
kriisiryhmén jdsenend ja on suunnittelemassa ja toteuttamassa tarvittavia toimenpitei-
td. KriisityOssd tuetaan myos yksittdistd oppilasta. Olennainen osa kuraattorin ty6td on
koulun henkilokunnan konsultaatio ja opettajien kanssa tehtévit keskustelut. Keskus-
teluissa mietitddn opetuksen tukemista koulun keinoin. Samalla arvioidaan yksittdisten
oppilaiden tukiprosesseja ja suunnitellaan tilanteen puheeksi ottamista ja tarvittavaa
yhteisty6td vanhempien kanssa. Keskeisend tehtdvind on myos yhteistyd koulun reh-
torin kanssa. Vanhempien neuvonta on tdrked osa koulukuraattorin ty6ta. Kouluku-
raattori neuvoo vanhempia nuoren eldmaén liittyvissd kasvatuksellisissa asioissa. Tél-
laisia ovat esimerkiksi kasvatusasiat, pelaaminen ja netin kédyttd, vapaa-ajan vietto,
paihteiden kaytto ja seurusteluasiat. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lisdantyva
maird asettaa haasteensa koulukuraattoreiden tydskentelyyn. (Kanaoja ym. 2010, 286

-301.)

Koulukuraattorit toimivat alueellisissa yhteistyoryhmissd edistddkseen alueellisesti
lasten ja nuorten hyvinvointia, kehittddkseen alueen palveluita sekd ehkiistddkseen so-
siaalisten ongelmien syntymistd. Koulukuraattorit osallistuvat my6s koulun sosiaali-
tyon asiantuntijoina alueellisiin tai kuntakohtaisiin eri hallintokuntien tydryhmiin ja

projekteihin. Verkostoituminen on valttimétonta, jotta eri toimijoiden osaaminen ja
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resurssit tulevat monipuolisesti lasten, nuorten ja perheiden saataville. (Kanaoja 2010,

286 - 301.)

2.4 Koulukuraattorityon haasteet

Koulukuraattorityon kehittdminen kuuluu olennaisena osana oppilashuoltotyohon ja
kuraattorityon menetelmien kehittdmiseen. Muutokset lasten ja nuorten eldméntavois-
sa ja olosuhteissa asettavat uusia haasteita koulukuraattoritydlle. Media vaikuttaa osal-
taan nuorten maailmankuvan syntymiseen valittdmall4 erilaisia uhkakuvia. Seksuaali-
suuden ylikorostaminen ahdistaa ja himmentéda nuoria. Lasten ja nuorten netti- ja peli-
riippuvuudet ovat lisddntyvé ongelma. Perherakenteiden muutokset, tydelamén koven-
tuneet vaatimukset ja ldheisten muodostamien tukiverkostojen vihiisyys asettavat
paineita vanhemmuudelle. Oppilaiden lisdéntynyt koulunkdynnin motivaation puute ja
koulupinnaus liittyy usein nékoalattomuuteen tulevaisuudesta. Nékoalattomuuden li-
séksi yhd useampi opillisesti menestyvéa oppilas ahdistuu tulevaisuuden kilpailusta ja
suorituspaineista. Koulukuraattoritydsséd korostuu yhid enemman reflektiivinen tydote
ja reagoiminen yhteiskunnan muutoksen tuomiin ongelmiin. Suurimmat haasteet ovat
syrjdytymisen ehkéisy ja nuorten tulevaisuus peruskoulun jilkeen. (Kanaoja ym. 2010,

286 - 301.)

Koulukuraattorilla ei ole asiakastietojen dokumentointivelvoitetta. Dokumentointioh-
jeistuksiin vaikuttavat kunnan omat ohjeistukset tai se, minka hallintokunnan alla ku-
raattori toimii. Yhtendinen asiakastietojen ja oppilashuoltoty6én kirjaaminen mahdol-
listaisivat koulukuraattorityon valtakunnallisen ja kuntatason tilastollisen seurannan.

(Kanaoja ym. 2010, 286 - 301.)

Oppilaiden subjektiivinen oikeus koulukuraattoripalveluihin ei toteudu tilld hetkella.
Haasteena on my0s koulukuraattorityd esiopetuksessa. Koulukuraattorin tybalueeseen
kuuluvien koulujen ja oppilaiden médri vaihtelee alueittain. Oppilasmééra vaihtelee
sadoista kahteen tai kolmeen tuhanteen ja koulujen mééré yhdesta pariinkymmeneen.
Oppilaiden ja koulujen mééra vaikuttaa sithen, miten kuraattori pystyy tekeméaén en-

naltachkiisevia tyotd. (Kananoja ym. 2010, 286 - 301.)

Koulukuraattoreiden paikkaa lapsipalveluiden ammattikentéssd on pyritty madrittele-
madn eri ndkdkulmista. Jauhiainen (1993, 264) maiirittelee kuraattoritydn paikan tar-

kastelemalla oppilashuoltoa osana lapsiin ja nuoriin kohdistuvaa uusintamisjérjestel-
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mad. Jauhiainen toteaa tutkimuksessaan, ettd moderni oppilashuolto muodostaa erdén-
laisen turvaverkon, joka on valmis tarttumaan koko kapasiteetillaan horjahteleviin ja
putoileviin oppilaisiin. Psykososiaalinen oppilashuolto pyrkii ehkdiseméén normaa-
liuralta poikkeavia oppilaita. Jauhiainen nikee kuraattoreiden paikan normaaliuden

maailmassa. (Jauhiainen 1993, 264.)

Uusitalo (1998) tarkastelee kuraattorin ty6td osana koulun ammattijoukkoa. Uusitalo
toteaa, ettd kouluista on tullut huoltamoita. Eldmén perustarpeet ohittavat tiedonjanon
ja kysytdin, jaetaanko sivistystd vai sosiaalipalveluita. Opettajan ja oppilaan suhde ei
ole enéé koulun tirkein ja hallitsevin ihmissuhde. Opettajan rinnalle on tullut joukko

aikuisia huolehtimaan oppilaan hyvinvoinnista. (Uusitalo 1998.)

Kuraattorityon tavoite kertoo kuraattorityon tarpeesta. Jos oppilas tarvitsee tukea kou-
lunkdynnin loppuun saattamiseksi ja padstotodistuksen saamiseksi, tarvitaan opettajan,
perheen ja kuraattorin tukea sekd yhteistyotd. Kuraattorityon tarpeesta kertoo myos
kuraattoreiden ajankdytto. Tyoskentelyaika painottuu oppilaskohtaiseen ty6hon, vaik-
ka alun perin kuraattorityon tuli olla ennaltachkdisevii tyoskentelyd. Kuraattorien
toimintamallit vaihtelevat ennaltachkdisevésti tydstd korjaavaan tyohon. Tama kertoo
kuraattorityOn erilaisista toimintamalleista ja tyon erilaisista reunaehdoista. Kuraatto-
reita tyOllistdvét padasiassa oppilaiden motivoimattomuus kouluty6hon, tyérauhaon-
gelmat, mielenterveysongelmat, pdihteet, oppimisvaikeudet ja kiusaaminen. Ongelmat
liittyvit usein toisiinsa. Viime vuosien uudet ongelmat ovat liittyneet matkapuhelimen
ja tietokoneiden kdyttoon. Kuraattoreita tyollistdvét ongelmat ovat monimutkaistuneet
ja osa kuraattoreista kokee riittimattomyyttd. Kuraattorit eivat valttamatta padse tyos-
sddn aina tavoitteisiinsa. Tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttavat resurssien puute,
koululaitosten vanhoillisuus, joustamattomuus ja muuttumattomuus, koululaitosten
heikkotasoinen esimiestoiminta, kiireinen eldmanrytmi, visioiden puute ja kehittymét-
tomat vuorovaikutusrakenteet. Koulun hektisyys ja sirpaleisuus, opettajien visyminen
ja puutteellinen koulutus, opetuksen tietopainotteisuus ja opettajan tyonkuvan kapea-
alaisuus luovat tarpeen kuraattoritydlle, mutta toisaalta myds jarruttavat kuraattorityon
onnistumista. Koulujen kulttuuri ei kehity yhteiskunnan kehityksen mukana. (Kurki

ym. 2006, 20 - 23.)
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3 SOSIAALIPEDAGOGIIKKA JA KERHOTOIMINTA

3.1 Sosiaalipedagogiikka késitteend ja toimintana

Sosiaalipedagogiikan tarkastelun kohteena on yksilon kasvun sosiaalinen luonne. So-
siaalipedagogiikassa yhdistyy kasvatustieteellinen ja yhteiskuntatieteellinen nikokul-
ma. Sosiaalipedagogisessa ajattelussa painopiste sijoittuu yksilon ja ryhmén kokonais-
tilanteen tarkasteluun. Ammatillinen sosiaalipedagoginen toiminta tapahtuu yhteis-
kunnan muutos- ja murrosvaiheessa. Tdma tarkoittaa yksildiden ja ryhmien sosiaalis-
ten ja pedagogisten ongelmien yhteydessd annettavaa tukea. Tavoitteena on saada yk-
sil6 tai ryhmé sopeutumaan yhteiskuntaan. Sosiaalipedagogiikan tavoitteena on koh-
data yhteiskunnan epikohtia, auttaa huono - osaisia, edistdd hyvinvointia, oikeuden-
mukaisuutta, yhteiskuntarauhaa, yksilon vapautta, yhteiskuntavastuuta, yhteisollisyy-
den kokemista ja osallistamista sekd ehkdistd syrjdytymistd ja leimaantumista. (Hadma-
lainen & Kurki 1997, 14 - 25) Sosiaalipedagogiikka on toimintatiede ja toiminnallinen

oppiala, joka ndkyy sosiaalialan tydssd. (Ranne 2002, 121 - 135.)

Sosiaalipedagogiikan katsotaan syntyneen jo antiikissa. Filosofeista mm. Aristoteles ja
Platon tarkastelivat kasvatuksen yhteiskunnallista ja poliittista merkitysta. Aatehistori-
allisen nikdkulman mukaan sosiaalipedagoginen ajattelu olisi 1dhtdisin keskiajalta.
Sosiaalihistoriallisesti ajatellen sosiaalipedagogiikka olisi syntynyt vastauksena teol-
listumisen ja kaupungistumisen aiheuttamiin yhteiskunnallisiin ongelmiin. (Hamal4i-

nen 1999, 39 - 67.)

Sosiaalipedagogiikka on luonteeltaan reformistista, koska se pyrkii uudistamaan yh-

teiskuntaa. Sosiaalisen reformismin tarkoitus on kehittda ratkaisuja mm. yhteiskunnan
ongelmiin, sivistystyon kehittdmiseen, lasten ja nuorten kasvuolojen parantamiseen ja
yhteiskunnallisen osallistumisen mahdollistamisen pedagogisin keinoin. (Hdmaéldinen

& Kurki 1997, 14 - 25.)

Sosiaalipedagogiikka ja sosiaalipolitiikka tdydentdvét toisiaan tieteind; sosiaalipoli-
tiikka vaikuttaa yhteiskuntaan ulkoapiin esim. lainsddddnnon avulla ja sosiaalipeda-
gogiikka sisdltdpdin kasvatuksen keinoin (Hdmaildinen 1997, 14 - 25). Sosiaalipeda-
gogiikka on Suomessa uusi tieteenala ja melko laaja-alainen kédsite. (Ranne 2002, 121
- 135.) Sosiaalipedagogisen tyon kohteena on ithmisen eldménkaari kokonaisuutena.

Sosiaalipedagoginen tyd koostuu eritasoisista tydmuodoista. Téllaisia tydmuotoja ovat
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esimerkiksi yksilollinen ohjaus ja neuvonta, ryhméssé ja ryhmén kautta tapahtuva pe-
dagoginen vaikuttaminen, erilaisissa yhteisdissd toimiminen ja ihmisten aktivoiminen
toimintaan. Lisdksi sosiaalipedagogisena tyond ndhddén myds pedagoginen perhetyod
eli perhekasvatus sekd vanhempainkasvatus. Kaikilla tasoilla on tirkeintd pyrkié sosi-
aalisten ongelmien ehkéisyyn ja lievittdmiseen, yksilon yhteiskunnallisen identiteetin
vahvistamiseen ja selkiyttdmiseen, eldménhallinnan tukemiseen seké osallisuuden ja

osallistumisen edistdmiseen. (Himéaldinen 1999, 39 - 67.)

Sosiaalipedagogisen toiminnan periaatteet ovat yksilon itse apuun auttaminen, yhtei-
son kasvatuspotentiaalin sekd yksilon tai yhteison itsekasvatuspotentiaalin vahvista-
minen, toiminnallisuus ja elamyksellisyys. Yksiloltd odotetaan yleensa itsetietoista yh-
teiskunnan jasenyyttd. Tdma tarkoittaa, ettd yksilo luo kriittisen ja vastuullisen suhteen
sithen yhteiskuntaan, jossa eldd ja johon kuuluu. Sosiaalipedagoginen toimija, yleensi
sosiaalialan ammattilainen on vuorovaikuttaja, jonka tehtdviné on toimia sosiaalisten
ja kasvatuksellisten muutosten edistdjand, epavirallisen ja virallisen jdrjestelmén vili-
maastossa toimijana sekd eri kulttuurien tulkkina. Sosiaalipedagogiikan auttamisme-
netelméd on vuorovaikutus, jossa kaikki osapuolet vaikuttavat toisiinsa ja edistivit toi-
sissaan muutosta kaikkien osapuolten itsemédradmisoikeutta kunnioittaen. (Peni ym.

2000.)

3.2 Sosiaalipedagoginen sosiaality6 kouluissa

Useimmissa Euroopan maissa koulun sosiaality6hon on vaikuttanut sosiaalipedagogi-
nen ndkokulma. Téllaista ndkdkulmaa ei ole ollut Englannissa tai Pohjois-Amerikassa.
Sosiaalipedagoginen ammattikunta on tullut Euroopassa tunnetuksi jo 1940-luvulla.
Sosiaalipedagogiikalla ndhdddn olevan paljon yhteistd koulun sosiaalityon kanssa.
Saksassa koulusosiaalityon alku oli sosiaalipedagogiikassa 1970-luvulla. Koulun sosi-
aality6td voitaneen pitdé sosiaalipedagogiikan laajentumana kouluissa. Sosiaality6 tuli
kouluihin vasta sosiaalipedagogiikan jidlkeen. Venijillad sosiaalityd ja sosiaalipedago-
giikka on pidetty erillddn opintokokonaisuuksien koulutusstandardien vuoksi. (Kurki

ym. 2006, 13 - 14.)

Sosiaalipedagogiikasta 16ytyy paljon hyvid nikokulmia koulun tarkastelemiseen seka
koulun ja kuraattoritoiminnan kehittimiseen, koska sosiaalipedagogiikassa ihmisen
toimintaa tarkastellaan monialaisemmin kuin esimerkiksi sosialisaatioteorioissa. Sosi-

aalipedagogiikan ndkokulmat antavat uusia ndkemyksid koulussa tapahtuvien kehitys-
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toiden keskeisille kehittimistarpeille. Téllaisia kehitystarpeita ovat yhteisdjen kehit-
tdminen tukemaan jésentensd kasvua ja hyvinvointia ja thmisen kuuluminen yhtei-
s00n. Sosiaalipedagogiikassa on ndkemys yhteison ja yksilon suhteesta, jossa yhteiso
sisdllytetddn osaksi yksilollistdvid menetelmid. Sosiaalipedagogisen toiminnan 1dhto-
kohtana on ithmisen arkieldma. Sosiaalipedagogiikasta voi 10ytya ratkaisu myos kou-
lun irtautumiseen nuorten kokemuksellisesta todellisuudesta. (Kurki ym. 2006, 151-
153.) Sosiaalipedagogiikka tulee ldhelle kuraattorityotd. Koulukuraattori toimii kayt-
taytymistieteiden ja sosiaalitieteiden védlimaastossa, sosiaalipedagogiikka taas kasvatus
— ja yhteiskuntatieteiden vdlimaastossa. Kuraattorin tydssd yhdistyvit sosiaalinen ja
pedagoginen ndkdkulma. Koulukuraattorit tyoskentelevét kouluissa, kasvatusyhtei-
sOissd ja kuraattorin tyoné on tdydentdd koulun perustehtivad ja varmistaa oppivelvol-

lisuuden suorittamista. (Kurki ym. 2006, 11.)

Koulukuraattorin tehtdvina on olla sosiaalityontekijé ja kasvattaja koulun arjessa. Ku-
raattori on pedagogisesti suuntautunut oppilaiden auttaja ja tukija. Kuraattority6ta on
otettu niin lastensuojelulakiin kuin perusopetuslakiinkin. Kuraattorin ty6td on kasvun
tukeminen yleiselld tasolla. Kuraattori pyrkii pedagogisiin padméériin sosiaalityon

keinoin. (Kurki ym. 2006, 33.)

Maailmalla todetun kehityksen tuloksena on mietitty vakavasti, etti tavoitteita ei saa-
vuteta, jollei non-formaaleja (nuorisotydntekijit, tietyt sosiaalityontekijat, perhetyon-
tekijét) ja formaaleja (opettajat ja kasvattajat) voimia yhdistetd. Ndiden ryhmien vuo-
ropuhelun tuloksena esimerkiksi koulut ovat avanneet ovensa myos muulle kasvatus-
toiminnalle. Kasvatustyon ja sosiaalityon yhteinen tehtidva on tukea ihmisti kehitty-
madn ja toisaalta myds sopeutumaan nopeassa muutoksessa olevaan maailmaan ja hal-

litsemaan seké kehittdmain muutosten maailmaa. (Kurki ym. 2006, 77.)

Myos késitys siitd, ettd kasvatus ei ole vain koulun didaktista yksityisomaisuutta on
johtanut siihen, ettd yhdeksi kasvatuksen tarkeimmaéksi tavoitteeksi nousee ihmisen
taito saavuttaa niitd sosiaalisia valmiuksia ja taitoja, joita tarvitaan sosiaaliseen ja yh-
teiskunnalliseen maailmaan sopeutumiseen. Saavuttaakseen nimé taidot ihmisen tulee
sopeutua ryhmiin ja tuntea olevansa ryhmaéssa arvostettu ja hyvéksytty. Thmisen tulee
pystyd vaikuttamaan ryhmén kehittymiseen ja ryhmén yhteisten tavoitteiden saavut-

tamiseen ja osallistua sosiaalisesti. (Petrus 2004, 63-107.)
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3.3 Kerhotoiminta

Koulun kerhotoiminta on toimintaa, jonka tarkoituksena on kodin ja koulun kasvatus-
tyon tukeminen, lasten ja nuorten osallisuuden lisddminen, mahdollisuuksien antami-
nen sosiaalisten taitojen kehittdmiseen ja yhteisollisyyden kasvattamiseen, mahdolli-
suuden antaminen onnistumisen ja osaamisen kokemuksiin, luovan toiminnan ja ajat-
telun kehittdminen, lasten ja nuorten kannustaminen tuottamaan omaa kulttuuriaan,
mahdollisuus oppilaan tuntemisen lisdédmiseen sekd harrastuneisuuden tukeminen ja

myonteisen harrastuksen lisddminen. (Rajala 2011, 7.)

Laadukas kerhotoiminta edistdd lapsen hyvinvointia. Kerhotoiminnan laatuun vaikut-
tavat rakenteelliset ja siséllolliset tekijat. Rakenteellisiksi tekijoiksi katsotaan saadok-
siin ja hallintoon liittyvit seikat. Téllaisia seikkoja ovat esimerkiksi lainsdddéanto,
normit, kansallinen, alueellinen ja kunnallinen organisoituminen ja rahoitus seka tila-
ja ohjaajaresurssi. Sisdllollisia tekijoitd ovat kerhonohjaajan osaaminen, oppilaiden
osallisuus kerhon sisdllon suunnitteluun ja sisiltod ohjaavan prosessin laadukkuus. Si-
sdllollisid laatutekijoitd voidaan tarkastella kansallisella, kunnallisella ja koulukohtai-
sella tasolla siitd ndkokulmasta, jossa tarkastellaan toimintaa eri hallinnon tasoilta.
Tassd ndkokulmassa katsotaan, kuinka hallinnon tasolla tuotetut sisdlldlliset palvelut

tukevat toiminnan sisdltdjen ja menetelmien kehittymisti. (Alanen ym. 2010, 9 - 14.)

3.4 Nikokulmia kerhotoiminnan laatuun

Kerhotoiminnassa tulee huomioida kerholaisen ndkdkulmasta kerhotoiminnan turval-
lisuus, pitkdjanteisyys, osallisuus sekd tyotavat ja siséllot. Kerhotoiminnan turvalli-
suus eli fyysisten riskien kartoittaminen liittyen kerhotoiminnan pitopaikkaan, kéytet-
téviin valineisiin sekd esimerkiksi pelastussuunnitelmaan on mietittivé etukiteen. Mi-
kili kerhossa on koulun ulkopuolinen ohjaaja, hinet on perehdytettdva koulun kaytén-
téihin. Kerhotoiminnalle laaditaan sd@nndt niin, ettd kerho on osallistujille psyykkises-
ti turvallinen ja osallistujien vanhemmat ovat tietoisia kerhon toimintatavoista. Ker-
honohjaajalla tulee olla riittdvit ja ajanmukaiset taidot kerhonohjaajana toimimisesta.

(Alanen ym. 2010, 17 - 20.)

Kerhotoiminnan tulee olla suunnitelmallista ja vuosittaista toimintaa. Pitkdjdnteisyys
saa aikaan valmiiksi saamisen tunteen. Pitkdjénteinen aikuiskontakti myos luo lapsille

turvallisuutta ja luottamusta. Pitkdjanteisyys kehittdd aidosti oppilaan taitoja. Kerho-
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toiminta on oppilaan koko kouluajan huomioiva suunnitelmallinen prosessi, joka sisél-

tdd toiminnan sddnndllisen arvioinnin ja kehittdmisen. (Alanen ym. 2010, 17 - 20.)

Kerhon sisidllot tukevat lapsen kasvua ja kehitysti eettisesti vastuuntuntoisesti yhteis-
kunnan jasenyyteen. Oppilaan ajatukset, tunteet ja mielipiteet otetaan huomioon. Lap-
set osallistuvat itse toiminnan suunnitteluun ja arviointiin. Kerhotoiminta on osallistu-

jille maksutonta ja vapaehtoista. (Alanen ym. 2010, 17 - 20.)

Sisélloistd ja tyotavoista pitdd muistaa, ettd ne tukevat osallistujan kasvua ja kehitysta
eettisesti vastuuntuntoisesti yhteiskunnan jasenyyteen. Kerhon sisdllossd huomioi-
daan vapaa yhdesséolo turvallisen aikuisen ldsnd ollessa seké toimintoihin osallistu-
minen ilman suorituspaineita. Tyo6tavat ovat monipuolisia. (Alanen ym. 2010, 17 -

20.)

Koulun nidkokulmasta katsottuna kerhotoiminnan suunnitelmallisuudessa ldhdetdan
litkkeelle siitd, ettd kerhotoiminta on osa opetussuunnitelmaa ja vuosittaista tydsuun-
nitelmaa. Koulun kerhotoiminta on osa koulun yleistd opiskelun tukea. Kerhotoiminta
huomioi eri ryhmien erityistarpeita. Oleellista on myds kiinnittdd kerhon suunnittelus-
sa huomiota oppilaiden lukujérjestyksiin sekd koulukuljetusten aikatauluihin. (Alanen

ym. 2010, 17 - 20.)

Koulun kerhotarjottimen tulisi olla monipuolinen ja joissain tapauksissa se laaditaan
yhdesséd vaikkapa naapurikoulujen kanssa. Kerhotoiminnassa huomioidaan sellaisia
harrastusmahdollisuuksia, joita oppilaat eivit ehkd muutoin pystyisi paikkakunnalla

harrastamaan. (Alanen ym. 2010, 17 - 20.)

Kerhotoiminnan arviointiin osallistuvat ne koulun henkil6t, jotka ovat mukana kerho-
toiminnassa. Arviointia hyddynnetddn suunnitelmallisesti koulun toiminnan kokonais-
valtaisessa kehittimisessd ja erityisesti kerhotoiminnan kehittdmisessd. Arviointi liite-
tddn koulun toimintakulttuurin ja koulun hyvinvoinnin arviointiin. Kerhotoiminnan
tavoitteista kiydddn keskustelua opetuksen jirjestdjin ja kouluyhteison kanssa. Ta-

voitteita tarkastellaan vuosittain. (Alanen ym. 2010, 17 — 20.)

Resurssit turvataan vuosittain kunnan budjetoinnissa. Resurssien riittdvyytti arvioi-

daan kerhotoiminnan toteuttajilta saadun palautteen pohjalta. Kerhotoiminta mielle-
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td4n kunnan peruspalveluksi ja kerhotoiminnalla on resurssia my0s hallinnossa. (Ala-

nen ym. 2010, 17 - 20.)

Koulun kerhotoiminta on strateginen tydkalu koulun hyvinvoinnin parantamisessa.
Kerhotoiminnan syrjdytymistd estdva vaikutus nihddan osana kunnan hyvinvointipal-
veluita lapsille ja nuorille. Kunta vastaa kerhotoiminnan arvioinnista ja kerhotoimin-
taa kehitetddn systemaattisesti arvioinnin pohjalta. Koulutilojen korjauksissa otetaan
huomioon myds kerhotoiminnan tarpeet. Kunta turvaa jokaisen peruskoululaisen tasa-
arvoisen mahdollisuuden osallistua koulun kerhotoimintaan ja muuhun harrastustoi-
mintaan. Kunta myds huolehtii hallintokuntien vélisesti yhteistydsti koulun kerho-
toiminnan suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Kerhotoimintaa tarkastellaan
poikkihallinnollisesti sivistys- ja opetustoimesta, nuorisotoimesta, sosiaali- ja terveys-
toimesta sekd teknisestd toimesta. Koulun kerhotoiminta on osa kunnan lapsi- ja nuo-
risopolitiikkaa ja sithen laadittavaa kehittimisohjelmaa. Koulun kerhotoiminta sisilly-

tetddn myos muihin kunnan kehittdmisohjelmiin. (Alanen ym. 2010, 17 — 20.)

Kehittdmistyo toteutettiin kutsukerhotoimintana. Kutsukerhotoiminnan tavoitteena on,
ettd kerholaiset valitaan oppilashuoltoryhmin kautta. Nima oppilaat ovat sellaisia,
joiden uskotaan hyotyvin kutsukerhotoiminnasta. Kutsukerhotoiminnassa pyritién
luomaan luonteva yhteisty6 oppilashuollon, syrjdytymisvaarassa olevien oppilaiden ja
perheiden vilille. Kutsukerhon ohjaajiksi pyritdén saamaan henkil6itd, jotka tekevit
koulussa t6itd syrjdytymisvaarassa olevien oppilaiden kanssa. Kerhokertojen sisillot
madritellddn viljasti, jotta ohjaajan on helppo tilanteen mukaan reagoida ja muuttaa
toiminnan sisdltod ryhméstd nousevien tarpeiden mukaan Kerhotoimintaan osallistu-
vien oppilaiden osallistuminen kerhotoiminnan suunnitteluun on erityisen tarkeda.
Kerhotoiminnan ja kodin véliseen yhteisty6hon varataan aikaa jo ennen kerhotoimin-

nan aloittamista hyvén luottamuksen saamiseksi. (Rajala 2011, 79.)

4 LAPSIRYHMASSA JA KERHOSSA

4.1 Ryhmaissé toimiminen

Ryhmin kehittymisté ja syntymistd kutsutaan ryhméaytymiseksi. Ryhméytyminen on
pitkd prosessi ja ryhma kehittyy koko elinkaarensa ajan. Ryhmén rakentuminen on
oppimista, jossa korostuvat vuorovaikutustaidot ja yhteistyotaidot. Vuorovaikutus- ja

yhteistyoOtaitoja oppii parhaiten ryhmissi yhdessd kokemalla ja tekemailld. Mikddn
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ryhma ei toimi alusta asti mutkattomasti ja ajan myo6td ryhmédn osallistujat oppivat

yhé paremmin yhteistoimintaa. (Toivakka ym. 2011, 36 — 37.)

Ryhmaéén kuulumisella on merkitys ihmisen hyvinvoinnin kannalta. Ryhmilld on teh-
tavitavoite, jolla tarkoitetaan toiminnan paamaardd sekd tunnetavoite, joka tarkoittaa,
ettd ryhman jisenten tulee kokea kuuluvansa johonkin ja heidédn tdytyy saada kokemus
siitd, ettd ryhméssé toimiminen on palkitsevaa ja tyydyttdvdd. Ryhmaé voi antaa apua
ja tukea sekd ndkemyksen yksilon identiteetistd. Thmiset kuuluvat erilaisiin ryhmiin,
joita kutsutaan primaari- ja sekundaariryhmiksi sen mukaan, miten kiinteitd ryhmét
ovat. Ryhmien rakenne on homogeeninen tai heterogeeninen. Homogeenistd ryhmaii
yhdistda esimerkiksi sukupuoli tai joku muu yhteinen tekija. Heterogeeninen ryhma
koostuu erilaisista jdsenistd. Normit pyrkivit yhdenmukaistamaan ryhmén jdsenten
toimintaa kohti ryhmén tavoitetta. Normien rikkomisesta voi seurata sanktio. Normien

kautta ryhmén koheesio eli kiinteys vahvistuu. (Himberg ym. 1992, 149 — 169.)

Ryhmaéytyminen sisdltdd viisi eri vaihetta. Ensimméinen vaihe on ryhmén muotoutu-
minen. Tama vaihe sisdltdd ilmapiirin ja aseman tunnustelemista, toisiin tutustumista,
joukon yksil6itd, varovaisuutta ja arkuutta, muodollisuutta, oman paikan ja roolin et-
simistd, tehtivien ja pelisddntdjen sekd menettelytapojen tunnustelua ja ryhmén toimi-

joiden riippuvuutta ryhmén ohjaajasta tai johtajasta. (Toivakka ym. 2011, 36 — 37.)

Toinen vaihe on ryhmén kuohunta. Yhteiset pddméérat, normit ja toimintatavat alka-
vat selkiytyd. Yhteenkuuluvuus ryhmaéssa kasvaa. Sisdisen hierarkian etsintéé esiintyy
siten, ettd samankaltaiset ja samanhenkiset 10ytivét toisensa. Jisenten erot tulevat
esiin. Rohkeus ja innostus kasvavat, mielipiteitd jactaan ja konflikteja yksittiisten
henkil6iden vililld alkaa esiintyé. Johtajaa vastaan saattaa esiintyd kapinointia ja jos-

kus jopa padddytddn enemmistopédatoksiin. (Toivakka ym. 2011, 36 —37.)

Kolmas vaihe on ryhmén yhteistoiminnan syntyminen ja normiutuminen. Toiminta-
mallit selkiytyvét ja vakiintuvat. Yhteisid normeja luodaan, samanmielisyytté ja yh-
teenkuuluvuutta korostetaan. Ryhmén kiinteys ja yhteistyokyky kehittyvit ja ristiriito-
ja valtellddn. Ristiriitojen syntyessd niitd pyritddn sovittelemaan. Viestintd on avointa,
mutta my0s eridvid mielipiteitd esiintyy. Jokaisen ryhmén jdsenen rooli muotoutuu,
ryhméssd on kompromisseja ja joustavuutta. [lmapiiri on vapautunut ja avoin. Ryh-

min kehitys voi joskus kaavoittua ja jahmettya. (Toivakka ym. 2011, 36 — 37.)
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Neljdnnessd vaiheessa ryhmén toiminta on kypsdi. Yhteistyo on parhaimmillaan teho-
kasta ja tavoitesuuntautunutta. [lmapiiri on avoin, vapautunut ja joustava. Keskindinen
viestintd toimii. Jisenten asema on vakiintunut ja energiaa kiytetddn varsinaiseen tyo-
tehtavidn. Tyotd tehdddn yhteisvastuullisesti ja ristiriitoja uskalletaan kohdata. Eri-
mielisyydet ja kielteiset tunteet osoitetaan ja niitd osataan kasitelld. Ryhmén etu me-

nee oman edun edelle. (Toivakka ym. 2011, 36 — 37.)

Viidennessé vaiheessa ryhmé hajoaa. Ryhmaé on pdissyt tavoitteeseensa ja on tarpee-
ton. Syntyy haikeutta, ahdistusta ja toisaalta helpotusta. Sosiaalinen yhteiso péattyy.
(Toivakka ym. 2011, 36 — 37.)

Ryhmaissa on erilaisia rooleja. Roolit muodostuvat vuorovaikutuksessa ryhmin jésen-
ten vélilld ja roolit muotoutuvat yleensd ryhmaén jasenen tehtdvan mukaisesti. Roolien
muodostumiseen vaikuttaa myos muiden ryhmaéldisten odotukset, temperamentti, per-
soonallisuus ja kokemukset. Roolit vaikuttavat yksiloiden viliseen viestintdén ja vai-
kuttavat myos tehtdvén onnistumiseen. Roolit voivat olla monenlaisia. Karkeasti ne
jaetaan virallisiin ja epdvirallisiin rooleihin. Virallisten roolien tehtdvit ovat etukiteen
ajateltuja ja madriteltyja kuten vaikka puheenjohtaja ja sihteeri. Ryhmaén kehittyessi
syntyvit epdviralliset roolit, jotka peilaavat kantajansa temperamenttia, taitoja ja
osaamista. Epdvirallisia rooleja luokitellaan eteenpdin vieviksi sen mukaan, liittyvatko
ne ryhmén tehtdvddn vai ryhméssa vallitseviin suhteisiin. Suhteisiin vaikuttavat roolit
antavat merkityksensa sithen, millainen ilmapiiri ryhmédan muotoutuu. Yksil6lld on
usein monia rooleja ryhmaéviestintitilanteissa. Roolit voivat vaihdella ryhmén ja tilan-

teen mukaan. (Toivakka ym. 2011, 36.)

4.2 Lasten toverisuhteet ja sosiaaliset taidot

Lapsi oppii suurimman osan sosiaalisista taidoistaan lapsuussuhteiden sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Toverisuhteiden kautta lapset hahmottavat omaa identiteettiddn ja
oppivat toimimaan erilaisissa rooleissa. Lapset hakeutuvat toistensa seuraan, silld yh-
teinen tekeminen antaa mahdollisuuden monipuoliseen ja haastavaan toimintaan seka
mieluisten kokemusten jakamiseen. Lapset pystyvit jactuissa mielikuvitusleikeissa
kasittelemddn seké keskindisesséd toiminnassaan ettd aikuisten maailmasta kumpuavien
huolien aiheita tai konflikteja. Lapset luovat yhteisid merkityksié ja rakentavat sosiaa-
lista ymmarrystd vuorovaikutuksessa ikdtovereidensa kanssa. Liheiset ystivit toimi-

vat emotionaalisena turvaverkkona ja tuen ldhteend. Néin ollen suhteet ikdtovereihin
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ovat merkityksellisid niin tulevien vuorovaikutussuhteiden kuin olennaisena osana
lapsen arkipdivii ja sosiaalista maailmaa. Suhteessa vanhempien kanssa kiytavain
vuorovaikutussuhteeseen lapsen tarvitsee ponnistella paljon enemmaén ikdtovereidensa
kanssa kaytivissad vuorovaikutussuhteissa. Vuorovaikutussuhteiden haaste syntyy sii-
td, ettd vanhempien kanssa kommunikoidessaan lapsi toimii vuorovaikutuksessa itse-
ddn taitavamman kommunikaation ylldpitdjin kanssa. Lasten kanssa toimiessa toiset
lapset tarjoavat haastetta kontekstissa, jossa kiintymys pitdé ansaita. Vuorovaikutus
tovereiden kanssa on olennainen tekijd lapsuuden egosentrismin véistymisessd. (Lyy-

tinen ym. 2003, 122 - 123.)

Ystavyyssuhteiden solmiminen koulussa edesauttaa oppilaiden oppimista. Sosiaalisten
taitojen harjaannuttamiseen tdhtddvien interventioiden tulokset ovat ldhes kaikkialla
olleet niukkoja. Taitojen kohentuminen tilanteessa, jotka muistuttaa harjoittelua ei
valttimatti anna opettajalle tai muille oppilaille uutta ndkdkulmaa, uutta arviota lap-
sesta kovin nopeasti. Tehokkain interventio on pienryhméssa silloin kun muu ryhma
on osallisena ikdédn kuin toistensa valmentajina. Lasten vanhempien osallistuminen
esimerkiksi aggression hallintaan tdhtddviin ohjelmiin on saanut hyvié tuloksia. Sosi-
aalisten taitojen harjoittelussa tulee miettid tarkkaan taitoalue, johon tuli on tirkein
suunnata. Toiset lapset hyotyvit enemmain tuesta, jolla pyritddn edistiméin assertiivi-
suutta, prososiaalisia ja kommunikointitaitoja. Toiset lapset taas hyotyvit enemmén
impulssien hallinnasta ja tehtdvissd pysymisen vahvistamisesta. Sosiaalisten taitojen
tukemisen otollisin vaihe on esi — ja alkuopetuksen aikana, jolloin ryhmien sosiaalinen
rakenne ei ole vield vakiintunut. Olennaista sosiaalisten taitojen tukemiselle ovat ika-
tasolle ominaisten kriittisten taitojen seké yksilollisten tarpeiden tunnistaminen seké

pyrkimys saada muutoksia aikaan ryhmaétasolla. (Lyytinen ym. 2003, 137 - 138.)

4.3 Askeleittain-ohjelma

Second Step: A violence Prevention Curriculum (Committee for Children 1992, 1997,
2002) on Yhdysvalloissa kehitetty ohjelma, jonka tavoite on edistdé sosiaalisia taitoja
ja vihentdd sosioemotionaalisia ongelmia opettamalla lapsille empatian, ongelmanrat-
kaisun ja tunteiden sddtelyn keinoja. Second Step, suom. Askeleittain-ohjelma on en-
naltaehkdisyohjelma ryhmille. Second Step siséltidd nelji tasoa: pédivékoti, luokat 1-2,
3 - 4 ja ylaaste. Second Step on sovellettu Suomen oloihin sopivaksi Askeleittain- oh-

jelmana, joka soveltuu pdivikodin, esiopetuksen ja 1.- 2. luokan tarpeisiin. Jotta lapsi
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pystyy olemaan sosiaalisesti ja emotionaalisesti kykenevé, hinen taytyy tietdd, miten
toteuttaa eri strategiat selviytya sosiaalisista tilanteista. (Askeleittain- materiaali 2008,

10)

Askeleittain-opetusohjelman (eng. Second step) avulla lapsille voidaan opettaa paivé-
kodissa, esikoulussa ja 1.-5. luokalla empatiataitoja, itsehillinti- ja ongelmanratkaisu-
taitoja sekd tunteiden sditelyd. Empatiataidot, itsehillintd- ja ongelmanratkaisutaidot
sekd tunteiden sddtely edistivit tutkimusten mukaan lasten koulumenestysté ja myo-
hemmin heiddn menestymistddn tydeldmassd. Viakivaltaisia tilanteita voidaan valttaa,

kun suuttumuksen ja kiukun tunteita opitaan kisitteleméain eri menetelmien avulla.

Sosiaaliset ja emotionaaliset taidot ovat lapsille tarkeité terveen kehityksen edellytyk-
sid. Kokon ja Pulkkisen (2000, 36, 463 — 472) tutkimukset Suomessa ovat osoittaneet
kahdeksanvuotiaan lapsen aggressiivisuuden mahdollisesti johtavan varhaisnuoruuden
koulusopeutumattomuuteen, joka nikyy koulupinnauksena, huonona koulumenestyk-
send ja heikkona motivaationa. Myohemmin niillé lapsilla saattaa aikuisuudessa esiin-
tyd alkoholin ongelmakéyttod, ammatillisten vaihtoehtojen puutetta ja lopulta pitkiai-
kaistyottomyyttd. Toisaalta tutkimuksissa on my0s todettu, ettd mikili hyvin aggres-
siivisilla lapsilla oli jotain rakentavan kdyttdytymisen taitoja ja varhaisnuoruudessa
vahvaa sosiaalista pddomaa kodin piirissd, saattoi tyottdmyys vahentyé 1dhes koko-
naan. Sosioemotionaalisten taitojen puute vaikeuttaa myos sellaisten lasten eldmaa,
joilla ei ole kdyttdytymisen ongelmia (Weissberg & Greenberg 1997). Sosiaalisesti
hyviksyttyjen kayttdytymismallien oppiminen aggressiivisuuden sijaan on merkittdva
tekijé lasten kehityskululle. Sosioemotionaalisten taitojen oppiminen on tarve, joka ei
koske pelkdstidn ns. riskiryhméddn kuuluvia lapsia eikd se rajoitu ainoastaan kotiym-
paristoon. Pédivékoti, koulu ja perhe ovat lapsille tarkeimmét ympéaristot sosioemotio-
naalisten taitojen opetteluun. Askeleittain-ohjelma korostaa tunteiden ymmartamista
ja kisittdmistd, tunteiden osoittamista sosiaalisesti hyvéksyttidvin tavoin seka sosiaalis-
ten tilanteiden oikeanlaista tulkitsemista ja toimimista sosiaalisissa tilanteissa toiset
huomioiden rakentavin tavoin. Ohjelma perustuu kognitiivisen kdyttdytymismalliin
(Kendall 2000 ja 1993, 235 - 247), sosiaalisen oppimisen teoriaan (Bandura 1986), so-
siaalisen tiedon kisittelyyn (Crick & Dodge 1994, 115, 74 - 101) ja kielellisen itseséda-
telyn tutkimukseen (Luria 1961). Tdmaén laajan psykologisen ndkdkulman keskeisin
ajatus perustuu tunteiden, ajatusten ja kdyttdytymisen vaikuttavuuteen toisiinsa néh-

den. Askeleittain-ohjelman keskeiset siséllot perustuvat pitkittiistutkimuksiin empati-
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asta (Feshbach 1975, 25 - 30), sosiaalisesta ongelmanratkaisusta (Spivak & Shure
1974) seké tunteiden séditelystd (Novaco 1975).

Askeleittain-ohjelman 1dhtokohtana on siis teoriatieto siité, ettd tunnetaitoja ja sosiaa-
lisia taitoja voidaan opettaa ja harjoitella samoin kuin muitakin taitoja. Ohjelman kéyt-
t6 on pitkittdistutkimuksissa lisdnnyt viihtyvyyttd ryhmissa ja kiusaamisen seka véki-
vallan vihentymistd luokissa. Ohjelman kaytto lisdsi lasten myOnteistd sosiaalista
kayttaytymistd. My06s ahdistuneet, vetiytyvit ja masentuneet lapset ovat saaneet
myonteisid sosiaalisia kokemuksia ohjelman avulla. Ohjelman on todettu myds vaikut-
tavan ennaltaehkiisevisti paihteiden kdyttoon. Ohjelman englannin kielinen nimi se-
cond step viittaa kodin ensisijaisuuteen tunnetaitojen ja sosiaalisten taitojen opetuk-
sessa paivikodin tai koulun ollessa se “toinen askel”. (Askeleittain-materiaali 2008, 9

-21)

4.3.1 Opetusohjelman keskeiset siséltoalueet

Opetusohjelman keskeisid osa-alueita ovat empatiataitojen harjoittelu, itsehillintd ja
ongelmanratkaisu seké tunteiden sditelyn harjoittelu. Sosioemotionaalisten taitojen ja
kykyjen kehitys on tunteiden, kognitiivisten kykyjen ja kdyttdytymisen yhteensoinnut-
tamista (Greenberg ym. 1995, 117 - 136). Ne eivit siis ole erillisii taitoalueita. (Aske-
leittain-materiaali 2008, 11.)

Empatiataitoja harjoiteltaessa pyritddn tunnistamaan ja ymmartdimain omia sekd mui-
den tunteita. Empatian osa-alueiksi ajatellaan omien ja toisten tunteiden tunnistami-
nen, kyky tarkastella tilanteita toisen ihmisen nikdkulmasta, kyky ymmaértéé toisen
tunteita sekd tunteiden ja nikokulmien viestittiminen muille. Niitd osa-alueita voi-
daan kutsua my0s tunneélyksi (Mayer & Salovery 1997). Empatian maaritelmaan

kuuluu my6s huolenpito ja vélittimisen osoittaminen (Miller ym. 1996, 201 - 219).

Empatialla on todettu olevan yhteys sosiaaliseen ja akateemiseen kyvykkyyteen. Taito
nimetd tunteita vihentda aggressiivisuutta ja tillaiset lapset ovat myos suositumpia
kaveripiireissd (Arsenio ym. 2000, 36, 438 - 448; Crick & Dodge 1994, 115, 74 - 101,
Katsurada & Sugawara 1998, 13, 623 - 636.; Pulkkisen et. al. tutkimukset). Empatian
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taidot voivat motivoida ihmistd osoittamaan huolenpitoa ja vélittdmistd vaikeuksissa
oleville. Empatiataidot omaava lapsi tarjoaa todennédkoisesti apuaan ja tukeaan muille,
mikéli he pystyvit tarkastelemaan tilannetta toisen ihmisen ndkdkulmasta (Crick ym.
1997, 33, 579 — 588, Litvack-Miller ym. 1997, 303 - 324; Miller ym. 1996, 210 - 219).
Lapset, joilla ei ole empatian taitoja ja jotka taipuvat aggressioihin, eivit todennikdi-

sesti tarjoa apuaan vaikeuksissa olevalle (Hughes ym. 2000, 41, 169 - 179).

Lasten taito tarkastella tilanteita toisten ndkdkulmasta kehittyy varhaislapsuuden aika-
na. Pdivékoti- ja esikouluvuosien aikana lasten tunnetaidot kehittyvét hienostuneem-
miksi ja vihemman itsekeskeisiksi. Lapset alkavat selittda tunteita ja niiden merkityk-
sid sekd alkavat kiinnostua muiden tunteista ja tunteiden aiheuttamista kokemuksista.
(Fabes ym. 2001, 12, 11 - 27). Koulun alaluokilla lasten tunnetietous ja kyky asettua
toisen asemaan parantuvat entisestdén. Sanattomien merkkien tunnistaminen, vastak-
kaisten tunteiden ja ajatusten ymmartdminen kehittyvét koko ajan. 10-11-vuotiaat lap-
set kykenevit jo kuvailemaan esimerkkeja tilanteista, jolloin heilld on ollut kaksi eri-
laista tunnetta (esim. iloisuus ja surullisuus) yhtd aikaa (Brown & Dunn 1996, 67, 789
- 802). Empatian kehityksen my&td muuttuu my0s lapsen tapa osoittaa huolenpitoa ja

vilittdmistd. (Askeleittain-materiaali 2008, 12.)

Ongelmanratkaisua ja itsehillintdé harjoiteltaessa lapsi kokeilee taitoa rauhoittua, py-
sdhtyd ja valita paras ratkaisu méérittelyn jélkeen eri vaihtoehdoista. Ajatteluprosessit,
tunneprosessit ja toimintatavat ovat erittéin tarkeitd, koska ne vaikuttavat lasten tapaan
reagoida ympéaroivdin sosiaaliseen maailmaan. Sosiaalisen informaation malli (Crick
& Dodge 1994, 115, 74 - 101) kuvailee prosesseja, jotka edistdvit sosiaalisesti taita-
vaa kéytostd. Prosesseihin kuuluvat sosiaalisten tilanteiden oikeanlainen tulkinta, sosi-
aalisen vuorovaikutuksen tavoitteiden tunnistaminen sekd mahdollisten reaktioiden
keksiminen tietyille tilanteille. Toiseksi lapsen tulee tunnistaa sosiaalisen tavoitteen
parhaiten tiyttdva toimintatapa, valitun ratkaisun toteuttaminen seké ratkaisun seura-
usten arviointi. Lapsille opetetaan, etti ristiriitatilanteissa on parempi ensin rauhoittua
ja sitten kdyttdd apunaan ongelmanratkaisun vaiheita. Aggressiivisiin ratkaisuihin tur-
vautuvat lapset ovat taipuvaisia tulkitsemaan ympériston vihjeitd ja ihmisten kdytosta
itseddn kohtaan vihamieliseksi. Tatd kutsutaan vihamieliseksi arviointivaaristyméksi.
Aggressiivisuuteen taipuvaisilla lapsilla on my0s usein sellaisia sosiaalisia tavoitteita,
jotka eivit ole rakentavia kuten oman tahdon ldpisaaminen, tilanteen hallitseminen

(Youngstrom ym. 2000, 29, 589 - 602).
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Ongelmanratkaisutaidot kehittyvit idn myoté. Péivékoti-ikéiset alkavat ennakoida ti-
lanteita ja puhua niiden syistd. Dodge (1994), esittdd hypoteesin, jonka mukaan tark-
kaavuuden keston kasvu, sosiaalisten tilanteiden tulkinnan tarkkuus, syy-seuraus-
suhteiden ymmérrys ja hyviksytyn kiytoksen sddntdjen tuntemus edistdvit osaltaan
ongelmanratkaisutaitojen karttumista alakouluvuosina. Ongelmaratkaisu ja itsehillintad
-jaksossa lapsille annetaan kokeilun kautta mahdollisuus harjoitella rauhoittumisen
keinoja litkennevalomallin mukaan. Ensin lapset tunnistavat ongelman, miettivét
mahdollisia ratkaisuja, arvioivat jokaista ratkaisua kysymalld itseltddn: Mitd muut
ajattelevat siitd, onko se reilu, toimiiko se? Téman jilkeen lapset valitsevat, suunnitte-
levat ja kokeilevat ratkaisua ja arvioivat, miten ratkaisu toimii. Tarvittaessa valitaan
toinen ratkaisu. Ndméa ongelmanratkaisuvaiheet on teoreettisesti perusteltuja sosiaali-

sen informaation kisittelymallin mukaan (Crick & Dodge 1994, 115, 74 - 101).

Tunteiden séddtelyn harjoitteisiin kuuluvat suuttumuksen, kiukun ja vihan tunteiden ka-
sittely eri tekniikoiden avulla. Tavoite on, ettd lapsi voi kohdata tunteita nostattavat ti-
lanteet rauhallisesti ja ilman aggressiota. Tehokkaalla tunteiden sditelylld on yhteys-
vahdisempidin aggressiivisuuteen ja lisdéntyneeseen sosioemotionaaliseen kyvykkyy-
teen. Tunteiden sddtelyssid tarkkaavaisuus on tarked osatekiji. Tarkkaavuus sisdltda
taidon odottaa. Tunteiden sddtelyn tutkimuksessa on keskitytty suuttumuksen ja vihan
tunteiden sditelyyn ja siksi tunteiden sddtelyn jakso sisdltdd opetustarinoita, joissa
vahvana tunteena on suuttumus. Lasten on usein vaikea tietdd miten toimia tilanteessa,
jossa on suuttunut tai kiukkuinen. Védérédnlaiset tavat toimia ndissé tilanteissa voivat
johtaa epésosiaalisiin seuraamuksiin. Lapsi voi joutua syrjityksi tai kavereiden epa-
suosioon. Vihaisena thmisen kyky kognitiiviseen toimintaan heikkenee ja timéa vaikut-
taa vélillisesti paittelykykyyn ja muistiin heikentéien rakentavan ratkaisun syntymisti
ristiriitatilanteessa. Lapsilla on monenlaisia keinoja sédédelld voimakkaita tunteita. pie-
net lapset kddntyvit aikuisen puoleen saadakseen apua hitddnsa tunteiden sdételyssa.
Lapset my®0s siirtdvit tunteensa muualle selvitdkseen tunteen aiheuttamasta tilanteesta.
Tallaisia ovat esimerkiksi surullisuuden tunteen siirtdminen piirrokseen tai harrastuk-
seen. Tunteiden siirtdmiseen voidaan my0s kayttad kognitiivista huomion siirtimistd,
kuten jonkin mukavan asian ajattelemista ahdistavassa tilanteessa. Tunteiden sditelys-
séd auttavien strategioiden opettaminen lapsille, esimerkiksi rauhoittavien ajatusten

ajatteleminen, syvdin hengittiminen, rauhoittavaan toimintaan ryhtyminen ja stressiti-
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lanteiden ajatteleminen myonteisestd ndkokulmasta edistdd tehokkaasti suuttumuksen

ja kirsimattomyyden sditelyi. (Askeleittain-materiaali 2008, 10 - 18.)

4.3.2 Ohjelman kéyttdminen

Ryhmin ohjaaja néyttda lapsille tuntikohtaisen opetustaulun eli kuvataulun ja keskus-
telee kuvan kertomasta tilanteesta. Kuvataulun takana on ohjaajalle yksityiskohtaiset
ohjeet tunnin kulusta. Lapsia kehotetaan eldytymddn kuvan tilanteeseen ja miettiméén
toimintoja eri tilanteissa. Lapset arvioivat eri ongelmaratkaisuvaihtoehtoja ja timén
jilkeen he yrittdavit 10ytda toimivia, turvallisia ratkaisuja, joita he voisivat oikeastikin
kéyttdd. Suunnitelmia kokeillaan erilaisten harjoituksien kautta seka roolileikkien
avulla. Ohjaaja voi kéyttda apunaan késinukkeja ja musiikkia. Liséksi voidaan kayttda
ohjelman mukana tulevia litkkennevalo-julisteita ja videota. Oppituokion pituus on n.
30min. Oppitunnit ovat vain osa sosiaalista ja tunnetaitojen oppimista koulussa. Las-
ten taitoja pidetddn ylla ja lujitetaan péivittdin siten, ettd opettajat nayttavit mallia so-
sioemotionaalisista taidoista, opettajat luovat lapsille tilaisuuksia harjoitella taitoja,
opettajat vahvistavat myonteisesti lasten taitojen kayttod sekd kayttavit opettavaisia
hetkii tilaisuutena ohjata ja antaa rakentavaa palautetta ja myOnteistd vahvistusta lap-
sille (Consortium on School-based Promotion of Social Competence 1994, Elliot &

Gresham 1993, 17, 287 - 313, Ladd & Mize 1983, 90, 127 - 157).

Second Step, Askeleittain-ohjelman paivékoti ja esiopetusohjelman arvioinnissa mai-
nitaan, ettd se lisdsi sosiaalisten taitojen tuntemusta. Kouluikéisiin painottuvan osion
arvioinnissa todettiin, ettd se vihensi osanottajien aggressiivisuutta ja lisdsi heidin so-

siaalisten taitojensa tuntemusta ohjelman aikana (McMahon ym. 2000, 9, 271 - 281).

4.4 Friends-ohjelman perusteet ja teoreettiset periaatteet

Friends-mielen hyvinvointia edistdvd ohjelma lapsille ja nuorille on tri Paula Barret-
tin aikaansaama ja ideoima ahdistuksen ehkéisy — ja hoito-ohjelma. Barrett (1993)
ideoi ja arvioi viitoskirjaansa varten Coping Koala- ahdistuksen hoito-ohjelmaa. Bar-
rett muutti Coping Koalan sittemmin Friends-ohjelmaksi. Friends- ohjelma on tulosta
vuosien tutkimustyostd, johon on osallistunut opettajia, vanhempia, lapsia ja nuoria.
Lisédksi ohjelman toteuttamiseen on osallistunut terveydenhuollon ammattilaisia, kou-

lukuraattoreita sadoista eri kouluista. Friends-ohjelma on suunniteltu sopimaan lasten
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kognitiiviseen, emotionaaliseen ja sosiaaliseen kehitysvaiheeseen. (Friends-

ryhménohjaajan opas nuorten kanssa tyoskentelyyn 2009, 4-7.)

Friends-ohjelman tarkoituksena on opettaa lapsille ja nuorille taitoja ja menetelmia,
joilla kasitelladan ahdistusta ja selvitdédn tdstd tunteesta. Sana friends on symbolinen
nimi Friends-ohjelman periaatteille. Sana friends auttaa lapsia ja nuoria muistamaan
ohjelmassa opeteltuja taitoja. Jokainen sanan friends-kirjain edustaa jotakin opetelta-
vaa taitoa. Friends-ohjelma opettaa lasta ja nuorta kuuntelemaan kehoaan ja kehon an-
tamia vihjeitd ollessamme hermostuneita tai huolissamme jostakin asiasta. Friends-
ohjelma opastaa lasta ja nuorta hyviksymaan itsensa sellaisena kuin on. On tirkeda
hyviksyd itsensd ja palkita itsensd yritettyddn kovasti jotakin asiaa. Ihminen tarvitsee
liséksi ympdrilleen tukiverkostoja ja Friends-ohjelman kautta tarkastellaan lasten ja
nuorten tuliverkostoja. (Friends — ryhménohjaajan opas nuorten kanssa tydskentelyyn

2009, 4 - 7.)

Friends on perusteellisesti tutkittu ohjelma, jolla on vankka teoreettinen perusta ahdis-
tuneisuuden ehkiisyyn ja varhaiseen puuttumiseen liittyen. Teoreettinen malli keskit-
tyy kognitiivisiin, fysiologisiin ja oppimisen prosesseihin, joiden katsotaan olevan
vuorovaikutuksessa ahdistuneisuuden kehittymisen kanssa. Fysiologinen teoria perus-
tuu siihen, ettid keho kokee fyysisié reaktioita kun huolestumisen, hermostumisen tai
pelon aikana. Friends-ohjelmassa keskitytidén nédihin kehon antamiin vihjeisiin. Miten
esimerkiksi rakastunut thminen kokee tunteen fyysisesti; perhosia vatsassa, sydin
sykkii nopeasti, punastuminen jne. On tirkedd, ettd lapset ja nuoret ymmartavat fyysi-
set oireet ja ettd ne voivat olla yhteydessd tunteen aiheuttavaan tapahtumaan. Tésté
esimerkkind vatsakipu, jota nuori kokee aamulla ennen kouluun 18ht64. Koulussa nuo-
rella on matematiikan koe. Vatsakipu on fyysinen oire siitd, ettd matematiikan koe
jannittdd nuorta. Friends-ohjelmassa keskitytdén rauhoittumisen keinoihin. Tallainen
keino on esimerkiksi syvdhengitys ja rentoutuminen. Friends-ohjelmaan osallistuvat
lapset ja nuoret oppivat harjoitusten kautta jinnittiméén ja rentouttamaan lihaksiaan,
ja jatkossa he oppivat itsendisesti tunnistamaan, milloin heidén lihaksensa ovat jénnit-
tyneitd jonkin tapahtuman tai tunteen vaikutuksesta ja tissd tilanteessa he osaavat itse
rentoutua ja rauhoittua. (Friends — ryhménohjaajan opas nuorten kanssa tyoskentelyyn

2009, 4 - 7.)
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lanteista. Friends-ohjelma keskittyy kognitiivisista taidoista sisdiseen puheeseen ja it-
sensd palkitsemiseen. Ahdistusta kokevilla lapsila ja nuorilla on tapana kiydé negatii-
vista siséistd puhetta, jolle on ominaista itsen ja tulevien tapahtumien negatiivinen ar-
viointi, perfektionistinen vaatimustaso sekd epdonnistumisen huoli (Barrett ym. 1996,
64, 333 - 342, Kendall ym. 1992, 61). Friends-ohjelman kautta opetellaan kdantimaan
kielteiset asiat positiivisiksi. Tadma perustuu psykologiseen periaatteeseen siitd, miten
ajatuksemme vaikuttavat sithen, mitd tunnemme ja miten kadyttdydymme. Toistuvasti
ahdistuvilla lapsilla on taipumus vaatia itseltdédn taydellisyyttd (Barrett ym. 1996, 64,
333 - 342; Kendall ym. 1992, 61). Friends-ohjelma pyrkii auttamaan osallistujia teke-
madn entistd positiivisempaa ja realistisempaa itsearviointia opettamalla heitd palkit-
semaan itsensd jo onnistuneesta osasuorituksesta. (Friends-ryhménohjaajan opas nuor-

ten kanssa tyoskentelyyn 2009, 4 - 7.)

vit ahdistuneisuuden késittelyyn ja sen kanssa toimeentulemiseen. Friends-ohjelmassa
keskitytddn ongelmanratkaisuun, altistumiseen ja palkitsemismenetelmiin. Ongelman-
ratkaisussa keskitytddn kuusivaiheiseen ongelmien ratkaisuun. Menetelma perustuu
sithen, ettd nuoret ajattelevat monia asioita ylitsepddsemittominé ja kokevat olevansa
kyvyttomid kohtaamaan vaikean asian. Altistumismenetelmissé osallistujat altistetaan
pikkuhiljaa pelkoa ja vaikeita tunteita heréttiville kokemuksille. Tdtd menetelmad kut-
sutaan Friends-ohjelmassa selviytymissuunnitelmaksi. Osallistujat opetetaan jakamaan
peldtty tai huolta aiheuttava tilanne ja sen jilkeen ne muutetaan tavoitteiksi. Tama
menetelma tulee lapsia ja nuoria ldhestymién vaikeita tilanteita, joita he normaalisti
valttelisivat. Palkitsemismenetelmissé osallistujia kannustetaan palkitsemaan itsensi
siitd, ettd he ldhestyvit vaikeita tilanteita. (Friends-ryhménohjaajan opas nuorten

kanssa tyoskentelyyn 2009, 4 - 7.)

Friends-ohjelmassa kiytetddn vertaisoppimisen ja kokemuksellisen oppimisen oppi-
miskésitystd. Vertaisoppiminen perustuu siihen, ettd Friends-ohjelma on suunniteltu
toteutettavaksi samanikaisistd osallistujista koostuvassa, turvallisessa ryhmaéssi. Ver-
taisryhmikoulutus on tehokasta, koska ihminen oppii parhaiten havainnoimalla ja aut-
tamalla toisia etenkin tosieldmaén tilanteissa. Kokemuksellinen oppiminen perustuu
osallistujien omiin kokemuksiin ja ohjelma rohkaiseekin osallistujia oppimaan omista

kokemuksistaan. Friends-ohjelma kannustaa osallistujia ottamaan aktiivisesti osaa op-
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pimiseen ja ryhmaprosessiin. Ohjaajan tehtdvé on innostaa osallistujia heittelemdin
ideoita ilmaan, oppimaan uusia kokemuksia ja pohjaamaan uutta menneisiin koke-
muksiin. Friends-ohjelmassa korostetaan sitd, ettd kaikilla osallistujilla on arvokasta
tietoa ja kokemusta, jota he tuovat ryhméédn. Tamén ndkemyksen tarkoituksena on
tuoda luottamusta osallistujien vilille. (Friends — ryhménohjaajan opas nuorten kanssa

tyoskentelyyn 2009, 4 - 7.)

4.5 Konfliktien selvittdmisen taito

SuTuHaKa-malli ja KuKiPaSo — malli ovat Raisa Cacciatoren Aggression portaat-

ohjelman menetelmii. (Cacciatore 2007, 187 - 188, 201)

Sutuhaka-malli rakentavan suuttumuksen ilmaisuun lapsille sisdltdd seuraavat osiot:

1. Kuvaile, miksi olet suuttunut.
Viltd sanoja aina, ei koskaan. Keskity tekoon, ei ihmisen moittimiseen. Keskity vain

asiaan, joka sinua harmittaa.

- Kun palautit pelini, siitd oli patterit loppu.

2. Kerro, miltd sinusta tuntuu.
IImaise tunteita minéd-sanoilla. ”Minua vihastuttaa”, ei siis ’sind raivostutat minua”,

joka saa toisen osapuolen tuntemaan syyllisyyttéd ja suuttumaan. Pidé lauseet lyhyina.

- Minusta se on tosi drsyttavaa!

3. Tasmenni, mitd haluat toisen tekevén.
Ali sano “’kunpa et olisi tuollainen typerys” vaan ehdota toimintaa, joka on mielestisi

rakentavaa ja parantaisi tilannetta.

- Haluan, ettd hankit uudet patterit, jos kdytit minun patterini loppuun.

4. Kerro, ettd yhteisty0ssd toimiminen kannattaa.
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Mitéd hyvéa yhdessd toimimalla tapahtuu kummallekin? Osoita seuraukset mahdolli-

simman myonteisesti.

- Jos hankit uudet patterit, saat lainata pelikonetta jatkossakin.

Kukipaso-malli suuttuneen henkilon kohtaamiseen aikuisille siséltdd seuraavat osiot:

1. Kuuntele:

Keskity suuttuneeseen kohteliaasti, anna hédnelle aikaa kuvata asiansa. Tervehdi ja pu-
huttele suuttunutta ystévallisesti ja asiallisesti antamatta hinelle mitdin provosoivaa,
esim. [lmettd. Suuttunut tulkitsee helposti kaikki ilmeet ja eleet vihamielisiksi. Osoita,
ettd haluat vilpittomasti kuunnella hinti katsomalla silmiin, nyokkddmalla ja valtta-
malla keskeytyksid. Néin suuttunut saa luvan purkaa voimakasta tunnetta, joka alkaa
laantua hetken kuluttua itsestdén. Suuttunut tuntee, ettd saa kerrottua asiansa ja ettd
hinti kuullaan. Ali reagoi mitenkiin siihen, ettii syytokset saattavat olla epdoikeu-

denmukaisia tai liioteltuja. Ole hiljaa ja nyokyttele.

2. Kiita:
Anna suuttuneelle tunnustusta. Jos voit sanoa: ”Olet oiekassa”, sano se. Muussa tapa-
uksessa kiité, ettd hédn otti asian puheeksi. Sano vaikka, ettd “kiitos kun kerroit tasta”.

On hyvi, ettd tdllaiset tunnekuohut tulevat esiin, eivétkd jaa vaikuttamaan pinnan alle.

3. Pahoittele:

Ali puolustele #léki esitd vastakommentteja. Henkild, joka on voimakkaan tunteen
vallassa, ei pysty nikeméén asiaa muiden kannalta. Myonni ja pahoittele jotain. Sano
vaikka: ”Olen todella pahoillani, ettd tdssd kdvi ndin.” Néin osoitat, ettet mitdtoi toisen
suuttumusta ja sen syitd. Jos sinussa on vahdidkédin syytd, myonna virheesi ja pyyda
anteeksi. Ald edes sano, etti et tarkoittanut pahaa. Puolustelu voidaan tulkita virin,
mitdtdinniksi, ja suuttumus saattaa nousta uudelleen. Suuttunut tarvitsee aikaa ja apua

rauhoittuakseen. Aina voi pahoitella ja pyytdd anteeksi, jotakin.
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4. Sovi jotakin:

Al4 jiti asiaa kesken. Ald vaihda puheen aihetta, ennen kuin jostain on sovittu. Ehdota
jotain ratkaisua. Ellei muuta, niin uutta tapaamista jonkun ulkopuolisen l4sni ollessa.
Nadin tilanne liikahtaa eteenpéin eikd pysédhdy tuohon esille otettuun aiheeseen. Muu-
ten selvittely ja vélivallan uhka saattaa alkaa uudelleen alusta. Sopimuksen jdlkeen
kaikki osalliset voivat perddntyd menettdmattd kasvojaan. (Cacciatore 2007, 187 -

188, 201.)

4.6 Liikennevalomalli Siposen mukaan

Aikuisen tehtdvénd on auttaa lasta ja nuorta harkitsemaan, mitd tunnekuohuissa voi
tehdd. Pahan hetken voi yrittda ratkaista Ulpu Siposen kehittdmallé liikennevalomallil-
la (Siponen 2005, 211 - 234). Se tarkoittaa aikalisdd ja itsehillinnédn harjoittelua. Lii-
kennevalot on etukéteen opittava ja pikkuhiljaa kdytint6on otettava muistisdanto siité,

miten pitdd ajatella kun vahva tunne tiyttdd mielen.

Liikennevalot tarkoittavat seuraavia asioita:

PUNAINEN:

SEIS! Pysihdy! Mieti! Rauhoitu! Tunnista tunteesi, mutta #l4 reagoi heti. Ali tee mi-
td4n ennen kuin pahin tunne on ohi. Hengitd syvéén, laske kymmeneen, ajattele &4-
neen. Than mité tahansa, miké saa sinut rauhoittumaan. Ald tee mitédn itse asialle, vie-

13!

KELTAINEN:

ODOTA! Kun pahin tunnekuohu on ohi, pystyt ajattelemaan muutakin kuin tunnettasi.
Mitd tapahtui? Miksi tunnet niin kuin tunnet? Miti erilaisia vaihtoehtoja on toimia?
Mika niistd on paras ja ehkd rakentavin vaihtoehto? Miten voisit ilmaista itseési par-

haiten?
VIHREA:

TOIMI! Vasta kun olet ajatellut asiaa rauhassa, valitse mielestdsi paras toimintatapa ja

kokeile, toimiiko se.
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5 RYHMAMUOTOISEN TOIMINNAN METODOLOGIA

5.1 Lapsildhtoisyys

Ihmisen toimintaan vaikuttavat hinen késityksensa ja tulkintansa todellisuudesta.
Lasten kohdalla aikuisten toiminta ja lapsen omat kédsitykset vaikuttavat lapsen toi-
mintaan. Lapsen toiminta vaikuttaa aikuisen seuraavaan tekoon. Toiminta muodostuu
vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutus tapahtuu kummankin osapuolen tavalla hahmottaa

todellisuutta. (Karlsson, 2000, 30 - 31)

Lapsikeskeisessé kasvatusajattelussa on tunnusomaista yksilollisyyden ja tasa-
arvoisuuden korostaminen; lasta arvostetaan sellaisena kuin hin on. Kasvattaja on

kiinnostunut lapsen tarpeista ja kiinnostuksen kohteista. (Hytonen 1998, 14)

Lapsildhtoisyys on saanut alkunsa Rousseaun ajattelun ja 1900-luvun reformipedago-
giikan kautta. Lapsildhtoisyyttd kdytetddn kuvaamaan kiytdnnon tyon toimintatapaa
esimerkiksi paividkodeissa, kouluissa, harrastetoiminnassa, terveydenhoidossa ja sosi-
aalihuollossa. Lapsuutta ldhestytddn nyt - perspektiivisti eli lapsen oikeus-retoriikasta
tai tulevaan suuntautuvasta kasvattamisen ja kehittdmisen nikokulmasta tai ndiden
yhdistelmasti. Lapsildhtoisyyden keskiossd ovat lapsen tarpeet ja toiveet. lapsilahtoi-
syys-késitteeseen nivoutuu toiminnan nikdkulmasta monia pedagogisia periaatteita.
Lapsildhtoisyys-késite on vaikeasti rajattavissa ja se on sen takia jadnyt varsinaisesti
méadrittelemattd. Lapsikeskeinen ja lapsildhtdinen mielletdén synonyymeiksi ja toisi-
naan eri kasitteiksi. Tinworth (1997, 24 - 29) erottaa lapsildhtdisyyden lapsialoittei-
suudesta. Tinworthin mukaan lapsildhtdisessd toiminnassa ammattilainen arvioi lapsen
kiinnostuksen kohteet ja pyrkii ottamaan ne huomioon toiminnassa, mutta lapsialoit-
teisuudessa lapsella on aktiivinen rooli. Lapsen mielenkiinnon kohteet eivit vility ai-
kuisen tulkinnan kautta vaan lapsi ilmaisee ne suoraan. Lapsildhtoisyydessé pyritdén
tuomaan esille lapsen tarpeiden ja kiinnostuksen kohteet sekéd ottamaan huomioon lap-
sen aktiivisuutta. NAimé madreet eivit konkretisoi kédsitettd lapsilahtdisyys. Lapsen ak-
titvisuuden mééré vaihtelee aikuisen ohjaamistehtivistd lapsen itsensd keksiméén toi-
mintaan. Lapset ja aikuiset voivat tarkastella asioita lapsildhtdisesti omista nédkokul-
mistaan. Lapsildhtoisyyttd tulisi tismentdd madrittelemilld, milld perusteella mééritel-

1adn, mitkd ovat lapsen tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ja millaisiin ratkaisuihin ne
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johtavat arkitoiminnassa. Aikuiset pohtivat, miké on lapsen kannalta oleellista, kasvat-
tavaa ja lasta suojelevaa. Lapset puolestaan voivat kertoa ndkemyksidén ja ajatuksi-

aan. (Karlsson ym. 2012, 21- 22.)

Lapsildhtoisyyden periaatteita ei ole helppo noudattaa kdytdnnossa. Lapsildhtéisyyden
merkitys ei ole selvd kdytdnnon tyontekijoille. Jokaisen lapsen yksil6llisyyden kunni-
oittaminen ja tarpeiden tunnistaminen on ldhtokohtana lapsildhtdisyyden kisitteelle.
Toiminnan suunnittelu ja spontaanin oppimisen edellytykset tulisi luoda niin, etta jo-
kainen lapsi huomioitaisiin yksiloné, ei vain osana ryhmaé. Leikki on tirkead, silla
omaehtoinen oppiminen ilmenee luontevimmin leikin kautta. Kasvatuksellisen proses-

sin tavoitteet, sisdllot ja menetelmaét tulevat lapsesta. (Hujala ym. 1998, 55 - 58.)

5.2 Lapsildhtoisyyden tulkinnat ja aikuisroolit

Lapsildhtoisyyden periaatetta ei ole helppo noudattaa kiytdnnossa ja siksi vaikuttaa
siltd, ettd lapsildhtoisyydestd on tullut fraasi, jonka merkitys ei ole selvd ammattilaisil-
le. Eeva Hujala (2008, 6 - 9) ldhtee lapsildhtdisyyden késitteessa litkkeelle lapsen yk-
silollisyyden kunnioittamisesta ja tarpeiden tunnistamisesta. Toiminnan suunnittelussa
tulisi huomioida yksil6lliset tarpeet ja spontaanin oppimisen edellytykset. Kasvatuk-
sellisen prosessin tavoitteet, siséllot ja menetelmit kumpuavat lapsesta ja aikuinen us-

koo spontaaniin haluun ja kykyyn oppia ja kasvaa. (Hujala 2008, 6 - 9.)

Madritelma tarjoaa vastauksia, mutta toisaalta se heréttdd kysymyksia siitd, mitd tar-
koitetaan tavoitteiden, sisdltojen ja menetelmien kumpuamisella lapsesta. Puhutaanko
kompetentista, jossa lapsi on halukas itse rakentamaan oman lapsuutensa vai tarkoite-
taanko sitd, ettd aikuinen médrittelee tavoitteensa ja suunnittelee toiminnan aikuisjoh-
toisesti lapsen kiinnostuksenkohteista ja kehitystarpeista kdsin. Tekeeko lapsilédhtoi-
syydestid ja kompetentista puhuminen aikuisen epdavarmaksi omasta roolistaan? Enti
riittddko se, ettd aikuinen tekee lapselle ns. ndyttdmon, jolla lapsi rakentaa aktiivisesti
itseddn ja persoonallisuuttaan kykyjdan kehittden vuorovaikutuksessa ympériston
kanssa. Italialainen Reggio Emilia-pedagogiikka nikee, ettd ammatillisuus rakentuu
yhteisen kasvatusndkemyksen varaan. Carlina Rinaldi (2006) painottaa opettajalta im-
provisointia, tarjoutuvien tilanteiden hyddyntédmisti ja taitoa arvioida, milloin voidaan
siirtyd eteenpdin. Opettaja ei voi toteuttaa titd herkkyyttd tukeutumalla valmiisiin
muotoihin tai kaavoihin. Opettajan on oltava tietoinen siitd mité tekee ja miksi. (Kal-

liala, 2008, 22 - 25.)
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Lapsildhtoisyydestd puhuttaessa aikuisen rooli on ongelmallinen. Tutkimuksissa ai-
kuinen nayttiytyy lasta kasvattavana, aikuiskeskeisend auktoriteettina. Lapsildhtoisyy-
teen liitetddn valjasti tiettyjd aikuisrooleja. Aikuisen rooliin kuuluvat avustaminen,
saatavilla olo sekd kuunteleminen. Aikuisen térkein rooli on olla 1dsnd ihmisend. Té-

ma tuo lapselle turvallisuutta. (Kalliala 2008, 22 - 25.)

Tamin mukaan aikuisella on siis edelleen paikkansa ja tehtdvénsa lapsen kasvatukses-
sa. Aikuisen tehtidvé ndyttaytyy tulkinnanvaraisena ja rajoiltaan epédselvind. Muutok-
sen takana on kaventunut kuilu lapsuuden ja aikuisuuden vililld, sekd lapsuuden luon-
teen nikemyksen ja lapsen paikan muutos yhteiskunnassa. Aikuisen ja lapsen maail-
mojen olemassaolo rinnakkain toisistaan riippumatta ja toisiaan kohtaamatta on ”’loh-
duton kuva”. Olisi hyvi, jos lasten ja aikuisten maailmat saisivat vaikutteita toinen
toisiltaan. Kulttuurin jatkumisen ja lasten kasvatuksen kannalta on tiarkeéa, ettd lapset
ovat tekemisissd aikuisten kanssa. Aikuisten ei siis pidéd vetdytyé tiysin lapsen kasva-
tusprosessista vaan suhteellisen passiivinen aikuisrooli on suositeltavaa. (Kalliala

2008, 22 - 25.)

Rinaldi (2003) toteaa, ettéd lapset voivat antaa aikuisille rohkeutta epdilyihin ja virhei-

den tekemiseen. Lapset voivat antaa aikuisille etsimisen ja tutkimisen ilon.

5.3 Lapsildhtoinen pedagogiikka

Lasten kasvatusta kuvataan kasvatusalan kirjallisuudessa vertailemalla sitd kasvatus-
tapahtumaan. Hytonen vertailee erilaisia kasvatusteorioita kirjassaan ”Lapsikeskeisen
kasvatuksen ydinkysymyksid” (2007). Metaforassa kasvatustapahtuma nihdéén ana-
logisena sen tapahtuman kanssa, jossa siemenestd saadaan oikealla kasvattamisella
kukkiva kasvi. Hamm (1989) toteaa teoksessaan, ettd 1900-luvulla tilld kasvun meta-
foralla on ollut vaikutusta lasten kasvatuksesta kdydyissé tieteellisissd keskusteluissa.
Metaforan kéyttdjit ovat olleet lapsikeskeisen kasvatusteorian edustajia. Kasvun késite

on korvannut joissain keskusteluissa kasvatuksen kasitteen. (Hytonen 2007, 91 - 99.)

Kasvatuskeskusteluissa metaforat yksinkertaistavat ilmion tuoden samalla esiin ilmion
tai tapahtuman ydinaineksen ja prosessin. Hamm (1989) analysoi kasvun metaforan
heikkouksia ja vahvuuksia 16ytden kolme olennaista analogista piirrettd. Ensimmaéinen
analoginen piirre liittyy tapahtumien jatkuvuuteen. Kasvatus ja kasvu ovat parhaim-

millaan jatkuvasti eteneviéd tapahtumia. [hmisen oppiminen jatkuu kasvun merkityk-
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sessd koko hédnen eldménsé ajan. Thminen ei voi missdén elaminkaarensa vaiheessa
sanoa olevansa tdysin kasvatettu. Samalla ajattelutavalla on mahdotonta sanoa, koska
puu on tdysikasvuinen ja lopettanut kasvunsa, ellei se ole kuollut. Toinen analoginen
piirre viittaa siihen, ettd kasvatuksella on oma sisdinen arvonsa ja merkityksensa.
Hamm viittaa Deweyn (1966) tekstiin, jossa Dewey kirjoittaa, ettd kasvatustapahtu-

malla ei ole loppua itsensd ulkopuolella vaan se on oma loppunsa.

Deweyn mukaan ei ole mydskéddn olemassa mitdédn sellaista tekijad, jolla kasvu saisi
liitettyd itseensd lisdd kasvua tai mille kasvatus voisi toimia alisteisena ja saada lisda
kasvatusta. Kasvun metaforaan Hammin mukaan liittyvd kolmas analoginen piirre on,
ettd liiallinen vaikuttaminen ja virikkeet kasvuun ovat yhté tuhoisia kuin liiallinen vesi
jaravinteet kasville. Lapsen kasvatukseen liittyvé litan voimaperdinen ja nopeatem-
poinen tulosten esille saaminen voi olla lapselle vahingollista. Samoin kasvin kohdal-
la. Liiallinen ja méérétietoinen pyrkimys nopeaan kukintoon voi olla kasville turmiol-

lista. (Hytonen 2007, 91 - 99.)

Kasvun metaforaa voidaan tarkastella my0s kriittisesti. Hamm (1989) toteaa, etti kas-
vun metaforassa rinnastuu virheellisesti lapsen fyysinen ja henkinen kasvutapahtuma.
Ihmisen henkisen ominaisuuksien kasvu lapsen kehitystapahtumassa vaikuttaa huo-
mattavasti enemmaén kuin fyysinen kasvu. Toinen virhe Hammin mukaan liittyy sii-
hen, ettd kasvun metaforassa oletetaan virheellisesti arvoarvostelmiin perustuvien va-
lintojen vélttdmistd kasvatuksessa silloin kun toiminta rakentuu tieteellisen lapsiha-
vainnoinnin ja lasten haastattelun varaan. Téllaisella tiedonkeruulla selvitetddn, millai-
sia ominaisuuksia ja mahdollisuuksia lapsiin kétkeytyy ja jatkossa voidaan suunnata
lapsen kehitysté tukevat toimenpiteet ndihin ominaisuuksiin. Lapsissa piilevid ominai-
suuksia ei kuitenkaan télla pystytd saavuttamaan, silld osa niistd on toisensa poissul-
kevia. Hammin mukaan voidaan myds perustellusti véittia, ettd kaikkia lapsen omi-
naisuuksia ei ehkai tulisikaan vahvistaa. Kolmannessa kriittisessd ndkokulmassa luote-
taan kyseenalaisiin olettamuksiin ihmisluonnosta. Kasvutapahtumassa oletetaan, etti
lapsilla ryhmaéna ja jokaisella lapsella erikseen on méédraytynyt perusluonne. Tdma pe-
rusluonne méérittdd varhaislapsuudesta ldhtien millaisiksi aikuisiksi lapset kasvavat,
jos heiddn perusluonteensa annetaan kehittya esteettomaisti. Ajatellaan, ettd geenethin
piiloutuu kiskyja kasvatuksellisista toimenpiteistd, jotka ohjaavat kehitystd kohti pe-

rusluonteen mairittdmad lopputulosta. (Hytonen 2007, 91 - 99.)
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Seuraavaksi Hytonen (2007, 91 - 99) tarkastelee eri teorioita suhteessa Hammin teori-
aan. Krititkkia Hammin metaforaan ovat esittdneet Dearden (1968 ja 1972) seka Dar-
ling (1994). Dearden kiteyttdd lasten kasvatuksessa kritiikkinsd kolmeen kohtaan.
Dearden toteaa, ettd metafora on liian yksilokeskeinen. Lapset ovat jatkuvasti vuoro-
vaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, mutta kasvien kohdalla vain erityislaatuisim-
mat puutarhurit keskustelevat kasvien kanssa. Lasten yhteisollisyyttd ei pitdisi ndhda

yhtend heidin oppimistaan edistdvistd ja sattumanvaraisista tekijoista.

Sosiaalinen vuorovaikutus on perustavanlaatuinen tekija lasten oppimisen ja kehitty-
misen kannalta. Deardenin mukaan kasvun metafora on liian lainalaisuusopillinen.
Sen mukaan lapsen kehitykselld on ennalta méaritetyt vaiheensa. Metafora esittid, ettd
kasvua voidaan esittdd vuorovaikutuksena lapsen sisdisten mekanismien ja ulkoisten
olosuhteiden vilillad. Téti ei pystytd esittdmiin mekanistisella syyn ja seurauksen ter-
minologialla. Lasten reaktioita ei voida arvata ennalta. Lasten késitys maailmasta sekd
lapsen omasta asemasta ja omista tulevaisuudensuunnitelmista vaikuttavat sithen, mi-
ten lapset kehittyvit. Lapset saattavat mitdtoida, pilkata tai vastustaa opettajien yrityk-
sid vaikuttaa heidédn kehittymiseensa. Kasvit taas eivit pysty olemaan puutarhuriaan
ovelampia. Deardenin mielestd kasvun metafora on epamaardinen silld vaikka se va-
laisee kasvatustapahtuman luonnetta, se piilottaa vaikeudet, joita kohdataan kun kas-
vutapahtumaa pyritddn méérittiméén. Metafora ei tarjoa niitd kriteereitd, joilla lapsista
voidaan havaita toivotut kasvun ilmenemismuodot. Kasvien méérittely on helpompaa.
Kautta aikojen on kiistelty siitd, millainen on sivistynyt, kypsa ja tdydellisesti kehitty-

nyt ihminen. (Hytonen 2007, 91 - 99.)

Hytonen (2007) kirjoittaa, ettd Darling (1994) suhtautuu Deardenin nikemyksiin lap-
sikeskeisestd kasvatuksesta varauksellisesti. Darlingin mukaan metaforan kritiikki on
oikeutettua. Metafora kasvatuksesta kasvutapahtumana poistaa lapsen kehitystd suun-
taavien opetusmuotojen kdyton, mutta metafora ei tarjoa tilalle mydnteisid vaihtoehto-
ja tai opastusta lapsen kasvutapahtuman tulosten tavoittelemiseksi. Metaforan tulisi si-
sdltdd arvoasetelmia joissa todetaan epésosiaalinen kdyttdytyminen ei-hyviksytyksi.
Darlingin mukaan kasvun metaforan on oletettu toimivan liian hyvin ja Dearden on
toiminut kritiikissddn hyvin varoittaessaan metaforan kaikkivoipuudesta. Darling tote-
aa, ettd metafora kasvutapahtumasta voi johtaa lukijan harhaan, jos lukija tulkitsee

metaforaa liian kirjaimellisesti.
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Hytosen kirjassa (2007) on esitetty my0s, kuinka Peters (1969) kritikoi kasvatusni-
kemystd lapsen perusluonteen (self) kehityksestd, mikili lapselle tarjotaan suotuisa
kasvuympdristd. Yhteiskunnassa on monia moraalisia periaatteita ja niiden tarjoaman
viitekehyksen avulla yksilod rohkaistaan tavoittelemaan yksiléa kiinnostavia asioita.
Jotta lapsi voi kehittyd moniarvoisessa yhteiskunnassa, hinen on perehdyttiva yhteis-
kunnan arvoperustaan. Kaikki vaihtoehdot, joita yksil6lla on, ovat luonteeltaan sosiaa-
lisia. Kukaan ei opiskele jotakin aihetta ilman, ettd hinet olisi perehdytetty niihin tie-
toihin ja taitoihin, joita aihepiiristd on véhitellen kertynyt. Ihminen joutuu yhteiskun-
nassa jakamaan suuren osan yhteisestd perinndstd muiden asiasta kiinnostuneiden ih-
misten kanssa. Lasta rohkaistaan tavoittelemaan itsed kiinnostavia asioita omana itse-
nddn ja oletetaan ettd asiat ovat tavoittelemisen arvoisia. On tehtdva arvosidonnaisia
ratkaisuja. ”Puhuminen "kehityksestd’, samoin kuin puhuminen lapsen ’tarpeista’, on
litan usein vain keino pukea arvosidonnaisia ratkaisuja ndenndistieteellisiin vaattei-

siin”, Peters kirjoittaa.

Peters tarkastelee opettajan roolia ja kiteyttdé lapsikeskeisen kdsityksen opettajan roo-
lista katsottuna siihen, ettd opettaja on taustalla ja jarjestelee ympariston niin, ettd lap-
si pystyy etenemadn oivalluksesta toiseen sitten kun lapsi on valmis kyseenalaisiin oi-
valluksiin. Petersin mukaan téssd opettajakuvassa on paljon virheellisyyksii ja kri-
tisointia. Peters kokoaa oman kritiikkinsi siihen, ettd lapsildhtoisen kasvattajan méa-
ritteleméssé opettajan roolissa mititdoidaédn jarjestelméllisesti ajattelun ja kielen, tie-
donvilityksen prosessin ja motivaation sosiaalinen luonne. Késitykset siitd, ettd lapsi
kykenee poimimaan késitteitd suoraan maailmasta perehtymattd ensin kielen avulla
samoin myos késitys siitd, ettd useimmat lasten kiinnostuksenkohteet ovat sisdsyntyi-
sid eivatka toisilta saatuja. Lisdksi Peters kyseenalaistaa késityksen lapsen kypsymis-
tapahtumasta, jossa lapsi tulee ”valmiiksi” ilman jdljittelyé tai opettamista. (Hytonen

2007, 91 -99.)

Hytonen (2007) pohtii myds lapsikeskeistd pedagogiikkaa. Hytonen kirjoittaa Johnso-
nin (1983) toteamuksesta, ettd lapsikeskeisen pedagogiikan romanttisen nikemyksen
nostaminen padmerkitykseksi, nikemys lapsuuden luonteesta ja viattomuudesta an-
toivat lapsikeskeisyydelle tulkinnan, jota voidaan luonnehtia paoksi todellisuudesta ja
samalla yhteiskunnalliseksi vastuuttomuudeksi. Romanttinen ndkemys tulkitsee vir-
heellisesti progressiivisen pedagogiikan todellisuutta, asettaa vastakkain lapsen ja yh-

teiskunnan seki lapsen ja perinteisen kasvatuksen. Ndkemys olettaa, ettd toinen on
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kokonaan hyvi ja toinen kokonaan paha. Cagan (1978, 227 - 266) esittdd, ettd romant-
tisen lapsikeskeinen teorian tunneperdistiminen oletti, ettd lapsen tietoisuus kehittyy
melko pienelld vaivanniolld ja vahdiselld puuttumisella kasvutapahtumaan. Hytonen
kirjoittaa myd0s, ettd Oelkers ja Lehmann (1983) toteavat, etti olennaista ihmisena
olemisessa on kanssakdyminen toisten ihmisten kanssa. Identiteetti ja itsearvostus ke-
hittyviat ithmisten vélisissd vuorovaikutustilanteissa. Toimivan vuorovaikutuksen edel-
lytyksend on se, ettd ihmiset ovat toisiaan kohtaan hienotunteisia eivétki vain “aitoja”

ja “rehellisia”. (Hytonen 2007, 91 - 99.)

Morrison (1989, 3 - 18) toteaa, ettd jos pedagogiikka kaventuu vain yksilollisyyden

korostamiseksi, menetetddn mahdollisuus kdyttdd hyviksi samalla tavalla ajattelevien
thmisten ryhmid, kollektiiveja, ja vaikuttavaksi periaatteeksi nousee hajota ja hallitse.
Itsendisyyden ja kilpailun ihannointi estidd yhteisollisyyden syntymisen. Jos lapsi pal-
kitaan omista suorituksistaan, hdn oppii ndkemaén toiset lapset kilpailijoina, ei yhteis-

tyokumppaneina. (Hyténen 2007, 91 - 99.)

Shapiro (1984, 367 - 378) nédkee individualismin tekevidn ndenndisen oikeutetuksi it-
sekeskeisen moraalisen asennoitumisen. Tdman mukaan omasta minésta tulee seka

eldmintyon paamadra ettd viline. (Hytonen 2007, 91 - 99.)

Lapsildhtoisen kasvatuksen puolestapuhujat eivét pida etukdteen laadittuja kasvatus-
suunnitelmia tarpeellisina. Heiddn mukaansa kasvatuksen tavoitteet, sisdllot ja mene-
telmit voidaan johtaa lapsesta itsestddn kasvattajan toiminnan pdépainon ollessa lap-
sen omassa havainnoinnissa, lapsen kuuntelemisessa ja tutustumisessa lapsen eldméaian

kokonaisuudessaan. (Hytonen 2007, 91 - 99.)

”Lapsildhtoinen kasvatusndkemys pyrkii irti aikuisen valta-asemasta kasvatustapah-
tumassa. Oletetaan, ettd valta-asemasta pddstddn eroon, kun tdmin toimintamallin tu-
loksena kasvatusprosessin tavoitteet, sisdllot ja menetelmét johdetaan lapsesta. Lapsi-
1ahtoisyys tuo kuitenkin mukanaan uudenlaisen valtaongelman. Voimaperéisesti kdy-
tettynd lapsildhtoinen kasvatus saattaa nimittiin itse asiassa vaarantaa yhteiskunnan
tarjoaman kasvatuksen avoimuuden ja ldpindkyvyyden. Demokraattisessa yhteiskun-
nassa my0s julkisen kasvatusjirjestelmén tulee olla demokraattisesti kehitettéva ja
hallinnoitava instituutio. Yhteiskunnan tarjoamaa kasvatusta ei voida jattda vain am-

mattikasvattajien kdsiin.” (Hytonen 2007, 99.)
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5.4 Sosiaalinen ja vastavuoroisena vaikuttajana toimiva lapsi

2000-luvulla on alettu painottamaan lasten toimijuutta, osallisuutta ja voimaantumista.
Lapset ndihdddn ympariston suunnittelijoina ja politiikan tekijoina. Francis ja Lorenzo
(2002, 175 - 192) ovat analysoineet lasten osallisuutta yhteiskunta- ja ympéristosuun-
nittelussa. Tutkijat erottelevat seitseman ldhestymistapaa. Ndmé ldhestymistavat ovat
romanttinen, asian ajaminen, tarveperustainen, oppimisen merkitystd korostava, lasten

oikeuksia korostava, institutionaalinen ja vuoropuheluun pohjautuva.

Vuoropuheluun ohjautuvaan lisdtddn kuunteleva ja kohtaava lahtokohta. Osallisuus-
puheen sudenkuoppa syntyy siitd, kun aikuinen on ennalta pdéttinyt, mitd tehdaan.
Talloin syntyy ndenndinen osallisuus. Toinen sudenkuoppa syntyy lasten ongelmati-
lanteita analysoitaessa. Lapset saattavat joutua jatkuvan arvioinin kohteiksi ja tulla
ennalta leimatuksi hyvista tavoitteista huolimatta. Tastd esimerkkind huolen vyohyk-
keistd - menetelmé (Arnkil & Alanen, 2009, 316 - 329). Huolen vyohykkeistolld lap-
set jaetaan ryhmiin sen mukaan, mill4 tasolla heiddn huolensa on. Tama4 tarkoittaa
kaytdnnossa sitd, miten ongelmalliseksi opettajat lapsen kokevat ja kuinka paljon lapsi
kuormittaa aikuista. Ndin ndhddin lapsi vain ongelmien kautta. Ongelmiin keskitty-
vassd huolipuheessa- ja toiminnassa keskitytddn vain lapsen ongelmiin, puutteisiin ja
kehittdmiskohteisiin. Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa huomioidaan lapsen kai-
kenlaiset viestit. Talloin tutkimuksessa saavutetaan niin ongelmat ja puutteet kuin lap-

sen vahvuudet ja osaaminen. (Karlsson ym. 2012, 21 - 52.)

Osallistumisen vaatimuksilla on kdéntdpuolena my0s se, ettd aktiivisista ja osallistu-
vista lapsista saattaa tulla normi, joka eristdd heidét toisistaan. On muistettava, ettd
lapsella ei ole rajattomia mahdollisuuksia toimijuuteen. Toiminta ei mydskaén ole
kaikkivoipaa yksilollisyyttd. Lapsindkdkulmaisen tutkimuksen ja lapsuudentutkimuk-
sen haasteena on se, ettd toiminnan tavoitteet ja reunachdot rakentuvat suhteessa jo
olemassa oleviin rakenteisiin ja kulttuurisiin kdytdntdihin. Toisin sanoen tutkimukses-
sa mikro- ja makroperspektiivit pyritddn yhdistiméédn keskustelevaksi, kehittyvéksi ja

yhteiskunnallisesti vaikuttavaksi genreksi. (Karlsson 2012, 21 - 52.)

5.5 Lapsikasitys sosiaality0ssi

Sosiaalityon kentdlla lapsi ja lapsildhtoisyys ovat olleet huomion aiheina viime vuosi-

en ajan. Lasten asema seké ilmassa oleva pahoinvointi ja toisaalta halu opiskella lap-
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sen yksil6llistd huomioimista ja kohtaamista ovat olleet sosiaalityon yhteiskunnalliset
suuntaukset. Lasten pahoinvointikeskustelussa perddnkuulutetaan aikuisen vastuuta,
joka my0s toimii jannitteisessd suhteessa lapsildhtdisyyteen. Sosiaalitydssa lapsia
kohdataan monenlaisissa tilanteissa. Téllaisia tilanteita ovat esimerkiksi pdihdeongel-
maisten vanhempien lasten arjen sujuminen, lapsen kuuleminen vanhempien erotilan-
teessa, vanhemman viakivallalle altistunut lapsi, neuvottelut yhdessad koulun henkil6-
kunnan ja vanhempien kanssa lapsen kdyttdytymisestd koulussa, rikokseen syyllisty-
neen lapsen edustaminen, lapsen vakava sairastuminen tai adoptiotilanteet. Naisti so-
siaalityOssd kohdattavista lapsista on vaikea saada tarkkoja lukuja. (Forsberg ym.

2006, 5 - 15.)

5.6 Lapsi aloitteellisena toimijana, leikkijéni ja kertojana

Lapsindkokulmaisen tutkimuksen tulokset punnitaan toiminnassa eiké tiedon- ja lapsi-
kasityksen mairittelyt pelkéstddn riitd. Néin tutkimuksessa saadaan nékyville, miten
madritellyt kdsitteet on ymmaérretty ja sisdistetty. Ihminen on koko elinikénsé sikiosta
lahtien aktiivinen subjekti ja yhteistoimintahaluinen oppija. Lapsella on jatkuva tarve
ja halu tutkia ja oppia uutta. Vaikka lapsella on omia erityisid toimintatapoja ja resurs-
seja, hin ei ole muusta kulttuurista ja toimijoista erilldén. Lapsi tarvitsee hoitoa ja
kasvatuksen tukea, lapsi on kasvatuksen kohteena. Samalla lapsi on myds osa yhteis-
toiminnasta ja vuorovaikutuksesta tai vastavuoroisesta yhteisollisyydestd. Téssa tilan-
teessa lapsi saattaa olla herkempi kuin aikuinen, koska lapsella on omia kisityksid

eldmasti. (Karlsson 2012, 21 - 52.)

Leikki ja leikkisyys ovat yhteisollinen késite. [hmistd on kuvattu leikkivdnd ihmisend,
homo ludens. Tdmén mukaan leikki sitoutuu kaikkeen toimintaan. Tatd véhittelevaa
ikdkausiajattelua ja lasten leikkimaailman korostamista kritisoitiin aiheellisesti lap-
suuden tutkimuksen piirissd. Sen mukaan ajattelu voi trivialisoida ja marginalisoida
lapset ja eristdd heidat aikuisen maailman osallistumisen ja vaikuttamisen kéytanteista
(Strandell 2005, 38 — 39; Thorne 1993, 4-6). Asia voidaan nihdd myds niin, ettd lapset
ja aikuiset ovat yhdenvertaisia joissakin asioissa. Téllaisia asioita voisivat olla esimer-
kiksi ihmisoikeudelliset kysymykset. Samalla on otettava huomioon lapsen erityislaa-
tuisuus, ja jotta lapsilla olisi todellisuudessa mahdollisuus vaikuttaa, heidén toiminta-

tapansa on otettava lahtokohdaksi. (Karlsson 2012, 21 - 52.)
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Kertova ihminen, homo narrans, on kuvainnollisesti ihmisen vastavuoroinen perus-
luonne (Karlsson, 2005). Lapsen leikki ja kerronta kulkevat yhdessd. [hminen puhuu
sanojen lisdksi ilmeilla ja eleilld. [Imeet ja eleet saattavat olla vastaanottajalle merki-

tyksellisempid kuin sanat. (Karlsson 2012, 21 - 52.)

5.7 Kehittdmistyo lapsen tuottamana

Liisa Karlsson kirjoittaa kolumnissaan, ettd lasten ndkokulmia selvitettdessa lapsilta
kysyminen tuntuisi selkedltd tiedonhankinnan keinolta. Karlsson toteaa, ettd haastatte-
lutilanteeseen liittyvit jo lapsen aiemmat kokemukset vastaavasta tilanteesta. Kasva-
tus- ja opetustilanteissa aikuiset tekevit yleensa lapsille kysymyksia ja aikuisilla on
madrddva asema vuorovaikutustilanteessa. Aikuisten kysymykset ovat epdaitoja ja
niiden tarkoitus ei ole selvittdd lapsen todellista ajattelua. Sen sijaan halutaan aikuisen
ennakkoon toivoma vastaus, jonka kautta halutaan kasvattaa eli tarkistaa, mita lapsi
muistaa tai aktivoida lasta oppimistilanteessa. Harvemmin halutaan tietdd lapsen to-
dellista pohdintaa. Lapsi tottuu siithen, ettd aikuinen odottaa héneltd tiettyjd vastauksia.
Karlsson on huomannut, ettd moni tutkija on havainnut lasten vastaavan monipolvisiin
kysymyksiin lyhyesti. Perinteinen haastattelutilanne ei ole lapselle luonteenomainen
tilanne. Lapsitutkijan haasteena on saada lapsi kertomaan maailmastaan tai luoda lap-
selle puitteet kertoa itse. Menetelmind kdytetddn sadutusta, kuvia, rakennelmia, ilmei-
td, eleitd ja dénteitd. Lapsi myos kertoo leikkiessddn sekd tavoillaan toimia ja kohdata
toinen ithminen. Fi siis ole kysymys siitd, osaako lapsi kertoa vaan siitd, osaako tutkija

kuunnella lasta ja kdsitelld lapselta saatua tietoa. (Karlsson 2010.)

Kehittdmistyossa tulee olla véljyyttd, joka ei rajaa litkaa. Ndin saadaan esille sellaisia
asioita, joita ei osattu odottaa. Kehittdmistyoté tehtdessd tdytyy pohtia, miten lapsen
ddni tai danet voidaan tavoittaa. Lapsindkokulmaisen tutkimuksen tekemisen periaat-
teina voidaan néin ollen pitdé seuraavia kohtia, jotka on muotoiltu lapsindkdkulmaisen
tutkimuksen tekijén eettisistd ja toiminnallisista periaatteista. Seuraavat Liisa Karlsso-
nin (2012) méérittelemit periaatteet muokkautuvat jokaisessa tutkimuksessa tarpeen

mukaan.

Lapsi on ajatteleva, jarkiperdinen seka tunteva tekija ja kokija. Tutkimusta ei pida ra-
kentaa ajatusmaailmalle kehittynyt — kehittymiton, ajatteleva — ajattelematon. [hmisen
toiminnassa on samanaikaisesti monia puolia, jotka muuttuvat ja painottuvat eri tavoin

ja saavat erilaisia ilmiasuja eliménkulun aikana.
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Tutkimuksen perustana ovat yhteisesti sovitut sidnnot. Tutkimustyo edellyttda luotta-
musta tutkijan ja lasten vélilld. Tutkijan, tassd kehittdmistyotéd tekeva aikuinen luo ak-
titvisen ja luonnollisen vuorovaikutussuhteen lasten kanssa. Lasten ajattelua kohtaan
tulee osoittaa vilpitontd kiinnostusta. Vastavuoroisuus on tirkedd; kuuntele, ole kiin-
nostunut. Vasta sen jilkeen tutkija voi siirtyd omaan tutkimusasetelmaan ja kertoa
omat kiinnostuksen kohteensa, jolloin tutkija saattaa pyytaa lapsia avukseen tutkimuk-

sen tekemiseen.

Aikuinen, joka tekee kehittimistyota ei ajattele lasten puolesta vaan on ldsnéd kuunte-
lemalla, kiinnostuneena ja intensiivisesti myos eleiden ja ilmeiden kautta. Tutkija ei
opeta tutkiessaan. Tutkijan tehtdvé on tallentaa ideoita, ihmetelld ja pohtia. Tutkija ei
aseta lasta tutkimuskohteeksi vaan hahmottaa lasten toimintaympariston ja lasten
luomat erilaiset mahdollisuudet. Tutkija miettii lasten osallisuutta kanssatutkijana ja

aktiivisina tutkimusaineiston kokoajina ja erittelijéina.

Kehittdmistyon prosessi etenee ns. hallitussa kaaoksessa ja siithen sisdltyy innovatiivi-
suutta, leikkisyyttd, vallattomuutta ja ylldtyksellisyyttd. Tutkimukseen kuuluu myds
paamaddratietoisuutta uuden 16ytdmisestd ja muutosta, mutta samalla tasapainoilua ja

rajalla olemista.

Aikuinen harjaannuttaa itsedin kuulemaan ja ndkemaidn lapsen aidosti tyrmaamétti ja
ohittamatta lapsen ajattelua, vaikka se ei ehké olisikaan tutkijalle mieleistd ja odotus-
ten mukaista. Aikuisen tulee tarkistaa myos omia ns. sokeita pisteitddn ja huomioida
se, milloin lapsi ei halua tai ei pysty olemaan mukana. Aikuisen tulee suunnitella tark-
kaan ne vaiheet, joissa lapsi voi itse vaikuttaa kehittdmistyohon ja tehdé asioita. Li-
séksi aikuisen tdytyy kartoittaa ja pyrkid ennaltachkdisemiin ne tilanteet, joissa hén ei

kuulisi, mita lapset kertovat.

Aikuinen kuuntelee omaa lasta sisdllddn ja pohtii, millaisia ndkdkulmia omat lapsuu-
den kokemukset ovat antaneet nykylasten tutkimiseen. Ne vaikuttavat tutkijan tarkas-
teluun, vaikka lasten toiminta ja lasten tuottama aineisto sdilyvit tutkimuksen keskios-

sa.

Kehittdmisty6 on pitka prosessi, joka vaatii tutkijalta aikaa tutkimiseen, sisdistimiseen
ja kyseenalaistamiseen sekd uusien ndkokulmien etsimiseen. Tutkijan ei pitdisi tyytya

ensimmaiseen ideaan tai tulkintamalliin vaan etsid niitd mahdollisimman monta. Lasta
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el saa kuormittaa tutkimuksella vaan tutkijan on otettava padvastuu siitd, miten tilan-
teet ratkaistaan esimerkiksi silloin, jos joku lapsista joutuu jattdméaéan tutkimuksen

kesken.

Atiheet kehittdmistydssd ovat yhteisid, eikd niitd tarvitse etsid erikseen aikuisten ja las-
ten aiheista. Lasten kanssa voidaan késitelld vaikeitakin asioita. Kysymys on siité,
missd kontekstissa asiaa kédsitellddn ja miten aiheisiin paneudutaan eri ikdisten lasten
kanssa. On tarkeéé, ettd lapset itse haluavat itse olla mukana aiheiden kasittelyssa.
Lapsia tulee rohkaista, innostaa ja osoittaa heihin kiinnostusta, mutta ei pakottaa, hui-

jata tai puhua > lasten pdiden yli”.

Lasta ei saa pienentdd tai suurentaa. Aikuisen tehtdvénd on varoa pienentdmaésta lasta
tai saattaa lasta hdpeddn. Lasta el myOskddn saa suurentaa. Aikuisen tiytyy arvioida

tarkasti, mité asioita eri-ikdisten lasten kanssa tehdddn ja milli tavalla.

Lapsindkokulmainen kehittdmistyo tuo esiin yhteiskunnallisesti merkittivaa tietoa, jo-
ta el milldédn muulla tavalla tavoita. Lapsialan tutkijoiden ty6hon ei kuitenkaan pida
suhtautua vihéttelevin ymmartévaisesti. Lapsindkdkulmainen tutkimus on oma alan-
sa, joka on ansainnut paikkansa tutkimuksessa ja kdytdnnon toiminnassa. (Karlsson

2012, 36 - 52.)

5.8 Askeleittain — tuntien toteuttaminen ja kerhotoiminnan tausta

Tahin kehittdmistyohon osallistuneet lapset olivat osallistuneet koulussa Askeleittain-
ohjelmaan, Friends-ohjelmaan seki sosiaalisia taitoja ja aggression hallintaa harjoitta-
vaan kerho-toimintaan. Tama ryhmadmuotoinen toiminta sai alkunsa siitd, ettd tarve
sosiaalisten taitojen harjoitteille oli suuri. Erityisopettaja ja koulukuraattori osallistui-
vat Askeleittain-ohjelman seké lisdksi koulukuraattori osallistui vield Friends-
ohjelman koulutukseen ja sitd kautta heilld oli pitevyys ohjata Askeleittain — ohjelmaa
alakouluikdisille oppilaille sekéd Friends-ohjelmaa jatkona Askeleittain-ohjelmalle.
Tamén kehittdmistyon tekemiseen liittyi kolme vaihetta. Aluksi kehittdmistyon toteu-
tukseen osallistuneet oppilaat osallistuivat Askeleittain-ohjelmaan koko luokan kans-
sa. Tdméan ensimmadiselld luokalla toteutetun Askeleittain-ohjelman tarkoituksena oli
perustaitojen harjoittelu ja tydtapojen opettelu. Toisessa vaiheessa oppilaat osallistui-

vat pienryhména kerhotoimintaan. Talla pyrittiin kohti tietoista, suunnitelmallista
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tyOoskentelyd ja syventdmiin opittuja taitoja. Kolmannessa vaiheessa kerhotoiminta

jatkui edelleen pienryhmétoimintana.

Kolmannen vaiheen perustarkoitus oli ohjata lapsia kdyttimaén taitojaan arjessa yh-
dessd vanhempien kanssa niin, etteivit taidot unohtuisi. Ajallisesti tima kesti ensim-

madisestd luokasta kolmannen luokan jouluun asti.

Toteutimme yhdessa erityisopettajan kanssa Askeleittain-ohjelman kaikille ensimmaéi-
sen luokan oppilaille kahdella eri koululla. Askeleittain-ohjelman ja arvioivan tyds-
kentelyn pohjalta aloitimme muutamien oppilaiden kanssa kerhotoiminnan koulussa.
Kerho oli ns. kutsukerho, jonne valitsimme yhdessi luokanopettajan kanssa aluksi nel-
jé oppilasta. Kerhon tavoitteena oli kehittdd oppilaiden sosiaalisia taitoja sekd miettid
erilaisia aggression hallinnan keinoja ja tunteiden tunnistamista. Kerhotoimintaa to-
teutimme erityisopettajan kanssa oppilaiden ollessa toisella ja kolmannella luokalla.
Kerhotoiminnan lapsildht6isyys nikyi siind, ettd toiminnan suunnittelussa lapsilla oli
suuri rooli. Kerhon suunnittelu ja toteutus ldhtivit lasten omista tarpeista ja ideoista.
Eri harjoitusten pohjana kdytimme lasten omia kokemuksia ja toimintamalleja, joita
sovelsimme mm. Askeleittain-ohjelmasta tuttuun liikkennevalomalliin, sekd Raisa Cac-
ciatoren (2007) SuTuHaKa-malliin. Ajatuksena oli pohtia eri toimintamallien toimi-
vuutta ja miettid erilaisia malleja tilanteiden selvittimiseen. Aikuinen ohjaajana toimi
kuuntelijana ja tarkkailijana, seké joissakin tilanteissa my0s rajan vetdjédnd. Kerhoon
osallistuneiden lasten ajatukset ja toimintamallit kehittyivét selvésti ei-aggressiiviseen
suuntaan kolmen vuoden aikana. Ajatteluun vaikutti myds lasten kasvu niin fyysiselld
kuin henkiselldkin tasolla. Kolmannella luokalla korostimme yhd enemmén vanhem-
pien roolia kuuntelijoina ja kannustajina lasten eldmassi erilaisten kotitehtdvien ja ra-

portointien kautta.

Lukuvuonna 2010 - 2011 1. luokalla toteutettussa Askeleittain-ohjelmassa kivimme
yhdessé kaikkien kahden koulun ensimmaisten luokkien kanssa 1. luokan materiaalis-
ta osion kaksi eli ongelmanratkaisu. Luokkia oli kolme, joissa oppilaita oli yhteensé n.
60. Kahden luokan kanssa Askeleittain-ohjelma toteutettiin syyslukukautena ja yhden
luokan kanssa kevitlukukautena. Tapaamiskertoja oli 7/ luokka. Askeleittain-tuntien
tarkoituksena oli myds ryhmaéyttdd luokat. Askeleittain-tunneista ldhetimme jokaisen
oppilaan kotiin tiedoteen, jossa kerroimme Askeleittain-ohjelmasta. Lisdksi osallis-

tuimme erityisopettajan kanssa vanhempainiltaan ja kerroimme Askeleittain-



48

ohjelmasta. Askeleittain-tunteja pidettiin kerran viikossa kaikille luokille. Yhden oppi-
tunnin aikana kdvimme l4pi tuntikohtaisen suunnitelman. Oppituntien tavoitteet vasta-
sivat hyvin Suomen opetussuunnitelman tavoitteita, joten toteuttamiseen kaytettava
aika laskettiin sekd kuraattorin ettd erityisopettajan tyoajaksi lapsiryhmén kanssa. Sa-
malla tarkkailimme lasten ryhméadynamiikkaa ja tarvittaessa ryhméssé havaittuihin
ongelmiin pystyttiin aikuisen aloitteesta puuttumaan heti ja ohjaamaan oppilaita toi-
mimaan oikein erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Ajatus Askeleittain-ohjelman toteut-
tamiseen perustui sithen, ettd ryhmissé oli useampi oppilas, joiden oli vaikeaa toimia

yhteisten sdéntdjen mukaan. Tdma aiheutti koko luokassa tuen tarvetta.

Askeleittain-tunnit olivat lapsille helppoja seurata. Tuntien aikana huomasimme eri-
tyisopettajan kanssa oppilaiden kéaytoksestd, milloin oli aika siirtyd seuraavaan asiaan,
eli sen tunnin oppi oli omaksuttu. Tdéméa huomio perustui sithen, ettd lapset vaikuttivat
ymmartineen asian ja olivat itse valmiita siirtyméaan seuraavaan asiaan. Tunnit raken-
nettiin joustavasti, ettd kaikki mahdollinen opetettava aines ehdittdisiin kdydd yhdessa
1api niin, ettd kaikki lapset varmasti ymmaérsivét, mistd oli kysymys ja osasivat kayttda

taitoa itsendisesti.

Askeleittain-tunteja suunniteltaessa oli tarkoituksen mukaista huomioida lasten iké ja
taitotaso. Ensimmaiselle luokalle tultaessa osa lapsista oli osallistunut esiopetukseen
ja sitd kautta ryhmén perustaidot olivat hallinnassa. Askeleittain-ohjelman suunnitte-
luvaiheessa pyrimme siihen, etti tunti olisi aina samaan aikaan eikd sen kesto ylittdisi
puolta tuntia, silld kokemuksen kautta olimme erityisopettajan kanssa todenneet, etté
lasten keskittyminen ensimmadiselld luokalla ei riitd pidemmaksi aikaa. Aikataululli-
sesti timd sopi myos luokkien omille opettajille. Askeleittain-kortit antoivat tuntien
suunnittelulle selkedn rungon. Ennen oppituntia kivimme erityisopettajan kanssa tar-
kasti tuntikortin 14pi ja katsoimme valmiiksi tarvittavat materiaalit. Oppituntikorteissa
oli muutamia harjoituksia, joita mietimme etukéteen, koska ryhmét olivat hyvin erilai-
sia. Pyrimme miettimién aina jokaiselle ryhmaélle sopivimmat harjoitukset. Yksi ryh-
mistd oli vilkkaampi, joten sinne ei kannattanut laittaa harjoituksia, joissa lapset hel-
posti villiintyvit entisestiin ja itse harjoitus ei tuota sité tulosta, johon oli tarkoitus
pyrkid. My0s opetustila rajoitti jonkin verran eri harjoitusten mahdollisuuksia. Ope-
tustilana toimi lasten oma luokka, joten liikkkumistila oli hyvin rajallinen. Ennen en-
simmadistd tuntia suunnittelimme, ettd lapset istuvat ringissi omilla tuoleillaan. To-

tesimme heti, ettd tima jarjestely ei toimi, koska lapset tarvitsivat oman tilan. Oma
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pulpetti tarjosi lapsille oman, turvallisen tilan, joten loput Askeleittain-tunnit toteu-

timme niin, ettd lapset istuivat omilla paikoillaan omien pulpettiensa dérell4.

Askeleittain-tuntien suunnitteluun kuuluivat myds oleellisesti sdanndt. Ensimmaiselld
tunnilla mietimme lasten kanssa sddanndét, joita tuli jokaisella tunnilla noudattaa. Nama
saannot olivat “Kuuntele, viittaa, hiljaisuus”. Keksimme lasten kanssa ndihin liittyvét
kasimerkit. Kuuntelemisen merkkini oli kdsi korvalla. Viittaamisen merkkini oli tie-
tysti viittaaminen ja hiljaisuuden merkkina etusormi suun pdélld. Naitd kdsimerkkeja
kayttivit niin lapset kuin ohjaajatkin. Jokainen lapsi tiesi merkin merkityksen ja niiden
muistaminen oli helppoa. Ndiden kolmen perussddnnon liséksi sdéntond oli myds se,
ettd Askeleittain-tunneilla ei ole oikeita tai vadrid vastauksia. Tami viimeinen aikuis-
ten kertoma sdént6 helpotti hiljaisempienkin lasten jannitysti vastaamiseen liittyen.
Lasten arkuuteen piti myos kiinnittdd suunnitteluvaiheessa huomiota. Luokissa oli lap-
sia, jotka halusivat vastata jokaiseen kysymykseen. Olikin tdrkedd yrittdd kannustaa
kaikkia lapsia vastaamaan. Téssd oli ensiarvoisen tirkedd kdyda keskustelua luokan
oman opettajan kanssa, joka tunsi oppilaat paremmin. Mietimme yksilokohtaisesti,
onko joku oppilaista erityisen taitava esimerkiksi litkkunnallisesti, mutta hyvin arka.
Néin pystyimme my0ds miettiméén tuntiin liittyvid harjoituksia niin, ettd kaikki lapset

osallistuisivat tasapuolisesti.

Askeleittain-ohjelma on sosiaalisten taitojen opetusohjelma. Hairitseva kéyttdytymi-
nen tunneilla antoi loistavan tilaisuuden vahvistaa jo opittuja kisitteitd ja harjoitella
esimerkiksi rauhoittumisen keinoja. Tavoitteena oli asettaa oppilaille myonteisid sosi-
aalisia tavoitteita. Oppilaita ei rangaistu héiritsevistd kiyttdytymisestd. Lapset antoi-
vat muutamiin kysymyksiin erikoisia vastauksia. Néissé tilanteissa ohjaajana taytyi
osata suhtautua asiaan niin, ettd vastasi itse esimerkiksi :” Tuo on yksi tapa ajatella
asiaa” tai ”Tuo on tietysti yksi idea”. Tdma juontaa juurensa siihen, ettd sddnndissa
oikeita tai viarid vastauksia ei ole. Oppituntien aikana varsinaisia hairiokayttaytymisia
el ilmennyt. Jonkin verran levottomuutta ilmeni ldhes jokaisella tunnilla. Néissa tilan-
teista teimme jonkun tuntia varten suunnitellun harjoituksen ja asiaa jatkettiin vasta
pienen verryttelyn jalkeen. Ndin myds lasten vireystila pysyi ldhes koko oppitunnin

ajan samana.

Padtavoite oli kuitenkin se, ettd oppilailla tuli olla oppimisen ilo kaikilla Askeleittain-

tunneilla. Yhtena tekijana oli se, ettd meidén ohjaajien tuli innostaa lapsia osallistu-
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maan. Tdma oli helppoa, koska oma motivaatio tuntien pitdmiseen oli korkealla.
Omaan motivaatioon auttoi myo0s se, ettd huomasi lasten oikeasti sisdistdvan Askeleit-

tain-tuntien oppeja.

Vilitunnilla saattoi huomata joidenkin oppilaiden kéyttdvan rauhoittumisen keinoja,
kuten hengittimistd syvdin tai laskemista kymmeneen. Lisdksi oppilaat miettivit on-
gelmatilanteessa ongelmaratkaisun keinoin parasta vaihtoehtoa asian ratkaisemiseksi.
Opetusvilineind toimivat mallintaminen, jossa lapset seurasivat muiden lasten ja ai-
kuisten toimintaa, esimerkkitarinoiden kertominen ja tarinan tarkentaminen kysymys-
ten avulla, ryhmékeskustelut ja roolileikit. Ndiden opettamisen strategioiden on todet-
tu olevan tehokkaita sosioemotionaaliselle kehitykselle. Myds pehmolelut kuuluivat
Askeleittain-tuntien opetusvilineisiin. Pehmolelu Vauhti-Possu oli Askeleittain — tun-
tien roolihahmona ja maskottina lapsille. Vauhti-Possulla oli hyvin vaikea keskittya
opetettavaan asiaan, mutta tunnin padtteeksi sekin oli omaksunut opetettavan sosiaali-
sen taidon ja oli esimerkkind lapsille. Askeleittain-tuntien aikana Vauhti-Possu rau-
hoittui ja oppi kédyttdméadn sosiaalisia taitoja. Lisdksi Askeleittain-tunneilla kaytettiin
lauluja ja videoita oppimisen tukena. Pyrimme siihen, ettd jokainen Askeleittain-tunti

paattyy lauluun. Tama oli my6s merkkina lapsille, ettd oppitunti pééttyy.

Askeleittain-tunnit ensimmaiselld luokalla koostuivat seuraavista aihepiireista:

Oppitunti 1. Johdatus itsehillintdin ja ongelmanratkaisuun

Oppitunti 2. Rauhoitu!

Oppitunti 3. Ongelman tunnistaminen ja ratkaisujen kehittiminen

Oppitunti 4. Ratkaisujen valitseminen, kdyttdminen ja arvioiminen

Oppitunti 5. Kohtelias keskeyttdminen

Oppitunti 6. Héiritsevien tekijoiden huomiotta jattdminen

Oppitunti 7. Kun haluat jotain miké ei ole sinun
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Arvioitaessa ensimmadiselld luokalla opittuja sosiaalisia taitoja Askeleittain-ohjelman
kautta, voidaan todeta, ettd uusien taitojen ja késitteiden oppiminen itsessdén ei ole
suuri prosessi, vaan enemman haastetta tuottaa opitun soveltaminen arkeen. Askeleit-
tain-tuntien pitdmiseen liittyy kaksi roolia: Ensimmaéinen rooli on ohjata lasta oppi-

maan uusi taito. Toinen rooli on ohjata lasta kdyttdmaan taitoa arjessa.

Taitojen ylldpitdmiseksi lapsia tuli kannustaa ja kdyttda arjen tilanteita hyvékseen lasta
ohjattaessa. Kun lapsi joutui konfliktitilanteeseen ja asiaa selvitettiin yhdessd kouluku-
raattorin eli tdssd minun kanssani, pystyimme kiyttimééan lapsen kanssa hyviksemme
Askeleittain-ohjelman ongelmanratkaisua. Néin aikuinen ei ratkaissut ongelmaa, vaan
lapset selvittivit itse konfliktitilanteen. Aikuisen rooli oli tukea lapsia prosessin aika-

na. Kun aikuinen ei ratkaissut ongelmaa lasten puolesta, lapset oppivat tilanteesta itse.

Kiitoksen antaminen oli my0s tdrkedd ja kannustimena lapsille jatkoa ajatellen. Opet-
tajia ohjeistettiin myds kayttimidn luokissa Askeleittain-ohjelman sanastoa ja kertaa-
maan opittuja taitoja aina kun mahdollista. Teimme luokkiin Askeleittain-julisteet,
jotka olivat muistuttamassa lapsia eri ongelmanratkaisun vaiheista ja rauhoittumisesta
koko ajan. Opettajille annoimme tehtivéksi myos tarkkailla lapsia Askeleittain-

ohjelman jélkeen ja tarvittaessa informoida mahdollisesta lisdtuntien tarpeesta.

Yhdessi luokassa todettiin lisdtarvetta sosiaalisten taitojen kertaamiseksi muutaman
lapsen kohdalla. Koska Askeleittain-ohjelma oli toteutettu ensimmaisissé luokissa
syksylld ja kevddlla, totesimme yhdessa erityisopettajan kanssa, ettd jatkamme tietyn
pienryhmin kanssa seuraavana syksynd harjoituksia. Téasté ldhti ajatus kerho-
toiminnan toteuttamiseksi. Oppilaat valikoituivat kerhoon oppilashuoltoryhmén kaut-
ta. Luokan haravapalaverissa syksylld 2011 luokanopettaja nimesi oppilaat, jotka hyo-
tyisivit sosiaalisia taitoja kehittavisti kerhotoiminnasta. Kouvolan kaupunki myonsi
koululle méddrarahan kerhotoimintaa varten ja syksylld 2011 aloitimme neljdn oppilaan

kanssa kutsukerhotoiminnan. Kerhotoiminta jatkui kevéddseen 2012.

Kerhotoiminnasta tiedotettiin vanhemmille kotikirjeelld. Kerhotoiminta oli pienryh-
madtoimintaa, ja se toteutettiin kutsukerhoperiaatteella. Vanhemmille kerrottiin kerhon
olevan sosiaalisten taitojen harjoittelua liittyen ensimmaiselld luokalla pidettyihin As-

keleittain-tunteihin.
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Kerhotoiminnan suunnittelu aloitettiin kartoittamalla kerholaisten tuen ensisijaiset tar-
peet. Luokanopettaja kertoi, ettd oppilaat tarvitsivat erityisesti itsehillintdén ja toisten
huomioon ottamiseen tukea. Aloimme yhdessé erityisopettajan kanssa kartoittamaan
mahdollisia tuntisisaltojd. Kdytimme materiaaleina Askeleittain-ohjelman 2. luokan
tuntisisaltdjd sekd Friends-ohjelman materiaaleja. Materiaalien valinta perustui siihen,
ettd Askeleittain-ohjelma oli jo kerhoon osallistuville lapsille tuttu ja Friends-
materiaaleissa oli tille kohderyhmaille sopivia kokonaisuuksia. Tutkimustuloksien,
joista aikaisemmin téssd opinndytetydssa ohjelmien esittelyn yhteydessd on kerrottu,
pohjalta luotimme siihen, ettd ndma kaksi ohjelmaa tarjoaisivat kohderyhmallemme
parhaan harjoitusmateriaalin. Aluksi pysdhdyimme miettiméén, mité juuri talta pien-
ryhméltd odotamme. Millaisia sosiaalisia taitoja ja vahvuuksia oppilailla jo on ja mil-
laisissa taidoissa oppilailla on erityisesti harjoituksen tarvetta? Omina vahvuuk-
sinamme koimme oppilaiden tuntemuksen. Olimme kumpikin erityisopettajan kanssa
tyOoskennelleet eri yhteyksissd oppilaiden kanssa ja ndhneet heidin toimintaansa niin
luokassa kuin yksilotasolla tydskenneltdessd. Tdma helpotti athevalintaamme. Lisdksi
meilla oli vield luokanopettajan havainnot alkaneelta syksyltd sekd vanhempien na-
kemykset lasten toiminnasta. Ennen kerhotoiminnan alkamista tapasimme lapsia ja
mietimme yhdessd kerhotoiminnan tavoitteita. Ndiden tietojen pohjalta kehitimme
seitsemin kerhokertaa. Jokainen kerhokerta kesti 45 minuuttia. Kerhotoiminta toteu-
tettiin kerran kahdessa viikossa. Ajallisesti ei ollut mahdollista toteuttaa kerhoa kerran

viikossa.

5.9 Kerhon tavoitteet

Mietimme yhdessé lasten kanssa lasten omat tavoitteet kerhon suhteen. Lasten kanssa
keskusteltiin yleisesti koulussa ja kotona esiintyvistd sosiaalisista tilanteista ja ker-
tasimme samalla Askeleittain — ohjelman oppeja. Tavoitteiden asettamisessa pyrimme
saamaan lapsilta vastauksen siithen, minka asian he itse kokevat ongelmana. Lapset
asettivat omiksi tavoitteikseen itsehillinnén ja toisten tunteiden ymmartdmisen empa-
tian keinoin. Ryhmén tavoitteena oli tarjota lapsille vertaistukea sosiaalisten taitojen

kehittdmiseksi lapsildhtdisesti.

Ohjaajan tavoitteina oli ohjata lapsia miettimddn itse ratkaisuja asettamilleen tavoit-
teille ja rajata kerhokertojen aihepiirit. Ohjaajan tehtdvéna oli tavoittaa lapsi tdssi ja

nyt, tehda havaintoja ja tarttua hetkeen.
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Kerhotoimintaan liittyvit tukitoimet tuli miettid ja suunnitella tarkasti yhteistyossa
vanhempien ja koulun henkil6kunnan kanssa, jotta kaikilla, myds lapsilla, oli tieto sii-
td, mitd ja miksi kerhotoiminta piti siséllddn. Tavoitteita ei asetettu liikaa. Lahitavoit-
teiksi asetettiin ajankohtaiset asiat ja hetkeen tarttuminen. Pitkén ajan tavoitteiksi ase-

tettiin ongelmanratkaisun ja itsehillinnén prosessi.

Kerhotoiminnan tuli olla suunnitelmallista toimintaa, jonka avulla pyrittiin kehitta-
main kognitiivisia toiminta-alueita liittyen sosioemotionaalisiin ongelmiin. Kédytan-
non ndkokulmia olivat toimivat tilan valinta eli millaisessa tilassa kerhotoimintaa voi-
tiin toteuttaa. Oliko kerhossa tarvetta isolle tilalle, jossa lapset mahtuvat juoksemaan
vali riittdisiko erityisopettajan luokka? Pdddyimme kiyttiméén erityisopettajan tilaa,
silld sielld olevat opetusvilineet vastasivat kerhomme tarpeita ja tila oli rauhallinen.
Liséksi tilassa oli riittdvésti poytdtilaa jokaista kerholaista varten. Totesimme, ettd tar-
vittaessa voimme kayttdd koulun omaa litkuntasalia. Kerhotoiminnan toteutusvaihees-

sa emme kuitenkaan liikuntatilaa tarvinneet.

5.10 Kerhotoiminnan suunnittelu ja tavoitteet

Kerhotoiminnan suunnittelussa ldhdettiin litkkeelle tarpeesta. Paamadrina oli vahvis-

taa kerholaisten sosiaalisemotionaalisia oppeja ja saada ne kantamaan eteenpiin.

Kerhon tavoitteiksi asetettiin se, ettd otetaan lapsen mielipiteet huomioon. Vanhempi-
en roolia korostettiin siten, ettd heitd ohjeistettiin keskustelemaan péivittdin lapsen
kanssa lapsen ajatuksista, murheista ja paivin kuulumisista. Vanhempien tulee olla
johdonmukaisia padtoksissddn ja heidan tulee perustella padtoksensi lapselle. Aikui-
sen rooliin liittyy myds luottamus lapseen. Lapselle annetaan mahdollisuus tehda
aloitteita ja valita omia toimintojaan. Lisédksi rohkaistaan lasta ilmaisemaan omia aja-
tuksiaan ja annetaan lapselle mahdollisuus toteuttaa ja tutkia, ihmetelld ja tehdé johto-
padtoksid. Tarkeintd on kuitenkin se, ettd aikuinen on kiinnostunut lapsen tekemisista;
vapaa — ajasta, ystivistd, kodin ulkopuolelta saaduista ajatuksista, vaikutteista, esiku-

vista ja malleista.

Arvion kohteena on ryhmésséd toimimisen suoriutuminen tai tulos, joka syntyi lasten
yhteistoiminnassa erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa. Kiinnostuksen kohteena on
erilaisten ndkokulmien synnyttimé synteesi, joka on enemmaén kuin osiensa summa.
Tietoa halutaan siitd, miten vuorovaikutus ryhmaéssé edistdd oppimista ja tehtdvien

suorittamista.
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Ryhmai koostuu 3 lapsesta. Pienryhmétoiminnassa lapset ovat toiminnan suunnitteli-
joita, ideoijia ja aktiivisia toimijoita yhdessd ohjaajan kanssa. Jokainen ryhmén jésen
saa puheenvuoron. Ensimmaiselld kokoontumiskerralla mietitddn lasten odotuksia liit-

tyen kerhon toimintaan.

Aikuinen kirjaa lasten ajatukset ja tekee tarvittaessa tarkentavia kysymyksid. Ohjaajan
tehtdvani on mahdollistaa ryhmaén toiveet. Toiveet rajataan teemaan ongelmanratkai-

su, joka on ollut teemana aikaisemmissakin ryhmédmuotoisissa toiminnoissa.

Pienryhmén teematydskentely ldhtee lasten ajatuksista, kysymyksisti ja ihmettelysta.
TeematyOskentelyssd ei ole oikeita tai vdérid vastauksia, ainoastaan lapsen kertomaa,
joka kirjataan juuri niin kuin lapsi tuottaa. Teeman edetessé asioita tutkitaan yhdessi
ja lopuksi lapset 16ytavit vastauksia esittimiinsad kysymyksiin. TeematyOskentelyssa
etsitddn vastauksia ohjaajan kanssa kysymyksiin lasten ehdoilla. Aikuinen kirjaa, an-
taa lapsille aikaa, vélineitd ja ideoita. TeematyOskentelyssé on tirkedd, ettd ohjaaja on
valmis heittdytyméddn mukaan lasten maailmaan innostaen lasta toimimaan, silld lapset
ovat innokkaita tutkijoita. Ohjaajan tulee myds kdyttdd omaa luovuuttaan ohjatessaan
lasta toimimaan, mutta aikuisen on oltava varovainen, ettei hin sammuta lasten tutki-

misen iloa. (Karlsson ym. 2012, 334 - 335)

Kerhon teemana on ongelmanratkaisu, tie tunteiden hallintaan ja tunteiden kohtaami-
nen. Kerhotoiminnassa pohditaan esimerkiksi ratkaisukielen merkitystd; miten ongel-
mien kdidntdminen onnistuu ratkaisukeskeisiksi. Miten siirrytddn puhumaan enemmaén

ratkaisukieltd, vihemman ei-kielta.

6 KEHITTAMISTYON TOTEUTUS

6.1 Kerhotoiminnan toteutus 2. luokalla. Sosiaalisten taitojen vahvistaminen Pomppu-kerhossa

Ensimmadiselld kerhotapaamisella kerholaiset olivat innokkaita ja ehkd hieman jannit-
tyneitd, silld he tiesivit, ettd heidit oli valittu kerhotoimintaan ainoina luokaltaan. Op-
pilaat eivit olleet hdmmentyneitd tai esimerkiksi vihaisia kutsustaan kerhoon. Kerho-
toiminta oli esitelty niin, ettd kukaan oppilaista ei profiloitunut kiaytoksensé perusteel-
la. Valintaperusteena aikuisten nikokulmasta oppilailla oli kdyttdytymisen ongelmat

luokassa. Kaikilla oppilailla oli ongelmia sosiaalisissa tilanteissa ja he joutuivat jatku-
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vasti konfliktitilanteisiin muiden oppilaiden kanssa niin luokassa kuin vélitunneilla-
kin. Luokanopettaja totesi valintaa tehtdessé, ettd ndiden oppilaiden kanssa koulun
keinoin tehtdvid keinoja on jo kokeiltu ja ettd oppilaat varmasti hyGtyisivit pienryh-
madtoiminnasta. Koulun keinoina pidetidin kasvatuskeskusteluja pienilld oppilailla.
Varsinaisia jdlki-istuntoja ei ole. My0s sisdvilitunnit ja opettajan seki joissain tilan-

teissa myos rehtorin puhuttelut kuuluvat nédihin koulun keinoihin.

Oppilaiden saapuessa kerhotilaan he istuivat kahteen riviin oma-aloitteisesti pareittain.
Aikuinen aloitti puheenvuorolla kertomalla kerhotoiminnasta. Tamin jélkeen lapset
kertoivat omia odotuksiaan kerhotoiminnan suhteen. He esittivit, ettd tekisimme toi-
minnallisia harjoituksia, vaikka nédyttelemistd. Tadma oli tuttua Askeleittain-tuntien
harjoitteista. Lapsille kerrottiin, ettd he ovat ensimmainen, ns. pilottiryhma4, joten té-
mén takia tarvitaan paljon lasten omia mielipiteitd ja ajatuksia, jotta kerhotoiminta oli-

st kaikin puolin mahdollisimman antoisaa niin lapsille kuin aikuisillekin.

Lapset saivat itse miettid kerhon sddntdjd. He hakivat ensimmaiseksi ensimmaiselld
luokalla olleen Askeleittain-toiminnan sdént6ja ja totesivat, ettd ne ovat myods kerho-
toimintaan hyvid sdantdja. Niinpd ndméa sddnnoét kirjattiin ja sovittiin, ettd sdantoja

noudatetaan.

Seuraavana lapset saivat itse keksié kerholle nimen. Pomppu-kerho-nimeen paadyttiin,
koska lapset totesivat, ettd he ovat sellaisia pomppijoita. Lautapeleind kdytimme sa-
nanselityspeli Aliasta sekd Dixit-lautapelid, jossa on tarkoituksena arvata, mika kortti
oli oikea. Lautapelit valittiin silld perusteella, ettd niissd ei voi taktikoida, vaan voit-

taminen perustuu sattumaan.

Ensimmadiselld pelikerralla pelasimme Aliasta. Heti pelin aluksi kerholaisille tuli kon-
fliktitilanne, silld he eivét pystyneet paattiméén pareja. Tdssd aikuisen piti puuttua ja
johdatella lapset keksiméén keino, jolla parit saataisiin. Aikuinen ehdotti lapsia muis-
tuttamaan mieleensa erilaisia keinoja jakaa ryhmaét. Lapset miettivét keinoja ja ehdot-
tivat aikuiselle jakamista ja arpomista. Aikuinen johdatteli vield lapsia ja kehotti miet-
timéén, miten lapset voisivat keskenddn ilman aikuista tilanteen ratkaista. Lapset paa-

tyivét arpomiseen. Néin saatiin parit muodostettua ja peli kidyntiin.
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Seuraava ongelma syntyi siitd, miké vastaus hyvéksytdin. Aikuinen muistutti lapsia
tarkistamaan pelin sddnndistd ohjeistuksen. Kerholaiset lukivat yhdessd saannat lépi ja

sopivat juuri omaan peliinsi liittyvit sddnndt. Néin peli péési lopulta alkamaan.

Lapsilla oli kova kilpailu voitosta. Kun kerhoaika alkoi olla lopussa, pelié oli pelattu
tasavuorot ja toinen joukkue oli selvisti hiviolld. Alkoi syyttely siitd, ettd kaveri oli
huonompi selittdjd kuin toisen joukkueen kaveri. Aikuinen puuttui tilanteeseen ja sa-
noi lapsille, ettd pysdhdytidin ja mietitddn uudelleen dskeistd keskustelua. Miten tilan-
teen voisi ratkaista? Haviolld olevan joukkueen lapset rauhoittuivat ja toinen pyysi an-
teeksi sanomistaan. Kerholaiset paityivit ratkaisuun, etti seuraavalla kerralla sekoite-
taan parit uudelleen. Tama ratkaisu tyydytti kaikkia kerholaisia ja kaikille jdi ensim-

maisestd kerhokerrasta hyva mieli.

Naissi tilanteissa aikuisen oli oltava tarkkana ja annettava lapsille tilaa omaan keskus-
teluun. Aikuisen tuli olla vastuullinen ja toimia rajan vetdjdna silloin, kun lapset eivét
itse sithen pysty. Aikuisen tehtdva oli tarkkailla ja varmistaa turvallinen ja tasapuoli-

nen oppimisympdristo kaikille lapsille.

Toisen kerhokerran tapaaminen alkoi vapautuneemmin kuin ensimmaéisen kerta. Ker-
holaiset tiesivdt nyt, mitd oli luvassa. Ensimmaéisend he muistivat pelin ja muistuttivat
aikuisia, ettd pelataan lopuksi, niin kuin edelliselld kerralla sovittiin. Aikuinen kysyi
lapsilta, oliko asia sovittu? Tdssé aikuisen rooli oli pitdd tilanne realiteeteissa eikd an-
taa lapsen ohjailla omien mielihalujensa mukaan. Lapsilta kysyttiin, miten asia oli.
Lapset ymmarsivit, ettd kyse olikin seuraavasta pelikerrasta eikd valttimétti seuraa-
vasta kerhokerrasta ja hyviksyivét asian. Alkukeskustelun jilkeen pddsimme keskus-
telemaan tunteista. Tunnekeskusteluun kdytimme draaman keinoja lasten omien toi-
veiden mukaan. Lapset kdyttivit koko luokkatilaa hyviksi esittdessddn suuttunutta. He
my0s ndyttivdt karrikoidusti tunnettaan toiselle kerholaiselle. Aikuisen tehtidvéna oli
tissd olla herkkéni, ettei tilanne paésisi riistiytymadn hallinnasta, silld téllainen liik-
kuminen ja ison tilan kdytto saattaa helposti villitd lapsia. Aikuinen ohjeisti lapsia, ettd
kun aikuinen laskee yhdesti viiteen, numeron yksi kohdalla lapset alkavat pikkuhiljaa
rauhoittua ja rauhoittuvat jokaisen luvun kohdalla aina enemmaén niin, ettd numeroon
viisi ehdittdessd suuttunut kerholainen on rauhoittunut ja omalla paikallaan. Tdma
toimi hyvin ja numeron viisi kohdalla pulpeteissaan istui nelja rauhoittunutta kerho-

laista.
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Tamin jilkeen keskustelimme, miltd suuttumus nédyttda ja aikuinen piirsi esimerkkind
taululle ihmishahmon eli tunnetyypin, jolle piirrettiin suuttumuksen tunteelle ominai-
sia piirteitd. Lapset pdittivat seuraavaksi oman tunteen, jonka he piirsivdt omaan ker-
hovihkoonsa. Sovimme, ettéd lasten omia tunnetyyppeja ei tarvitse ndyttdd kenellekdin
vaan sen saa pitdd omana omassa vihkossa. Kertasimme vield lopuksi rauhoittumis-
keinoja vahvan tunteen syntyessd. Taman jilkeen lapset kdvivdt mukavaan asentoon
omille paikoilleen ja ohjaaja laittoi rauhallista musiikkia soimaan. Aikuinen luki pie-

nen sadun ja lapset kuuntelivat satua ja musiikkia samalla rentoutuen.

Kolmannella kerhokerralla kerholaiset odottelivat jo luokan oven takana innokkaina
osallistumaan Pomppu-kerhoon. Aluksi vaihdoimme kuulumisia ja kerholaiset kertoi-
vat joululahjatoiveistaan. Kerhokertamme oli viimeinen ennen joulua ja lapsilla oli
paljon kerrottavaa lomasuunnitelmistaan. Aikuisen rooli téssa oli joustaa, kuunnella ja
olla kiinnostunut. Vaikka téllekin kerhokerralle oli suunniteltu erilaisia harjoituksia,
oli asianmukaista kuunnella loppuun, mitd lapsilla oli kerrottavana, koska se oli heille

tarkeaa.

Lasten kerrottua suunnitelmistaan ja joulutoiveistaan aloitimme keskustelun tunteista.
Lapset piirsivit taululle tunnetyypin, jolle he merkitsivit piirteitd, joista tiesi tyypin
olevan vihainen. Tunteen lapset pééttivat itse. Lapset muistelivat viikon tapahtumia ja
yksi kerholaisista muisteli ndhneensé vapaa-ajalla isomman oppilaan, joka oli ollut vi-
hainen. Mietin ja kysyin lapsilta, miksi lapset helposti valitsevat vihaisen tai suuttu-
neen tunteen. Jatkoin vield omaa pohdintaani ja mietin itsekseni, onko vihainen ja
suuttunut lapsille helpompi, hyviksyttividmpi tunne kuin esimerkiksi surullinen, joka
saattaa ilmentéé tietystd ndkokulmasta heikkoutta vai onko surullinen sellainen tunne,
mité pienet 8-vuotiaat lapset eivit ehka vield osaa ajatella. Suuttumus ja vihaisuus
ovat kuitenkin selkeitd tunteita, ja ldhes kaikki lapset osaavat ja uskaltavat kertoa,
missd tilanteissa he ovat suuttuneita tai vihaisia ja mitké tilanteet johtavat tihén tun-
teeseen. Kysyin lapsilta, osaisivatko he vastata pohtimaani kysymykseen vaikeista
tunteista. Kysymys aiheutti hiljaisuuden, ja lapset eivit oikein osanneet heti sanoa mi-
tdén. Kysyin seuraavaksi lapsilta: ”Enté jos on vaikka rakastunut tai iloinen. Misté sen
huomaa?” Rakastunut heritti kerholaisissa hilpeyttd, mutta tunne iloinen oli helpompi
selittdd, samoin onnellinen. Huomasin, etté lapset selittdvit tunteita hyvin yksinkertai-
silla esimerkeilld. Esimerkiksi onnellinen selitettiin silld, ettd on iloinen, kun on péés-

syt huvipuistoon.
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Tdmén jilkeen mietimme kuumemittarin kuvan avulla kiukkupistettd. Milloin ihminen
kiukustuu? Mitka tilanteet johtavat kimmastumiseen? Kerholaiset kertoivat omia esi-
merkkejdén ja padsddntoisesti he kokivat kiukustuvansa jonkin toisen ihmisen tai ta-
pahtuman johdosta tai tilanteessa, jossa he epdonnistuvat. Otin esimerkkini taululle
1son kuumemittarin kuvan, josta ndytin eri kiukustumisen tasoja. Pohdimme myos las-
ten kanssa, millaiseen kiyttdytymiseen kiukustuminen johtaa. Téhén keskusteluun
kaytin materiaalina Friends-materiaalia sekd Askeleittain-materiaalia. Askeleittain-
materiaalista kivimme keskustelun siitd, mitd kiukkupiste tarkoittaa ja Friends — mate-
riaalia kdytimme harjoituksessa. Harjoituksessa lasten oli tarkoitus miettid tilanne,
jossa heille tulee kiukun tunne. Heidén tuli ensin kertoa tilanne, merkitd kehon vihjeet
tunteesta ja vield se, onko heidédn kiukustumisensa heikko vai voimakas ja vérittda
mittariin sopivaan kohtaan merkki. Tdmin jélkeen kerholaiset pohtivat vield omiin
lomakkeisiinsa, kuinka he reagoivat kiukustuessaan. Tehtéva ei ollut helppo. Lapset
tarvitsivat aikuisen tukea tehtdvin teossa, silld heidédn oli vaikea hahmottaa itsenéisesti
varsinaisen kiukustumisen pistettd. Yksilollisen ohjauksen avulla timé onnistui, kun

aikuinen toimi ns. tulkkina tunteelle ja sen ilmentymille.

Mietimme lasten kanssa yhden esimerkin yhdessa ja jaitimme lopulta kotitehtidvéksi
toisen esimerkin. Vanhemmille laitettiin viestid, ettd auttavat kerholaisia kotitehtdvin

tekemisessé ja annettiin ohjeistus kirjallisesti.

Viimeiseksi otimme vield esille Askeleittain-ohjelmasta tutun Rauhoitu!” -julisteen
sekd “Ongelmanratkaisu” -julisteen ja kdvimme yhdessé ldpi rauhoittumisen ja on-
gelmanratkaisun keinot. Oli hienoa huomata, kuinka kerholaiset olivat jo sisdistdneet
hyvin pitkélle "Rauhoitu!” — julisteen liikkennevalot sekd ongelmanratkaisun vaiheet,
joista olimme jo ensimméiselld luokalla keskustelleet l1dhes jokaisella Askeleittain-
tunnilla. Ensimmadinen litkennevalo julisteessa on punainen ja siind lukee isolla
”SEIS!” Tama tarkoittaa, ettd nyt pitdd pysdhtyd. Seuraavassa keltaisessa ympyréssa
lukee "MIETI!” Télla tarkoitetaan, ettd tdytyy miettid, miltd kehossa tuntuu. Viimei-
sessd vihredssd ympyréssé lukee "KOKEILE!” Tédssa mietitddn rauhoittumisen keinot.
Ne ovat syvdin hengittiminen, laskeminen, ddneen ajatteleminen seka itselleen pu-

huminen.

Rauhoittumisen jilkeen palautimme ”Ongelmanratkaisu” -julisteen opit mieliimme.

Ongelmatilanteessa punainen litkennevalo kertoo meille, ettd on aika pysdhtya
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”SEIS!” ja miettid, mikd on ongelma. Témaén jilkeen keltainen ympyra kehottaa taas
"MIETI!”, mitd eri ratkaisuja keksit, vertaile mahdollisia ratkaisuja, mieti, mitd muut
ajattelevat niistd, ovatko ratkaisut reiluja ja toimivatko ne. Vihredssé, viimeisessd ym-
pyrassd lukee "TOIMI!”, joka tarkoittaa, ettd on aika valita mielestési paras vaihtoeh-
to, kokeilla, toimiiko se. Mieti sitten, mik& meni hyvin tai huonosti. Jos ensiksi valit-

semasi ratkaisu ei sittenkddn toiminut, valitse jokin toinen ratkaisu.

Lopuksi kerholaiset ehtivét vield ottaa Alias-pelin esille. Kerholaiset muistivat heti
edellisen pelikerran ongelman ja ilman erillistd muistutusta he automaattisesti vaihtoi-
vat parit edelliseen tuntiin verrattuna. Peliaika jai melko lyhyeksi, koska lapsilla oli
kiire valitunnille. Pelid ei ehditty pelata kuin kierros, kun kello jo soi. Lapset vaikutti-
vat hiukan vésdhténeiltd, eivatka tdssd kohtaa miettineet voittajaa tai hiviajaa. Vili-

tunti taisi viedd ne ajatukset mennessédén.

Kolmannen ja neljannen kerhokerran vili oli pitempi koulun joululoman takia. En-

simmaiseksi kerholaiset halusivat tietysti kertoa lomakuulumisia.

Olimme ohjaajina varautuneet tdhén, joten kerhokerran sisiltod tai aikataulua ei tar-
vinnut télld kertaa muutella. Aluksi kertasimme kiukkupistettd tarkistamalla kotitehté-
van. Kerholaiset kertoivat, ettd ei ollut vaikea kotitehtdva ja kaikki kerholaiset olivat

tehneet tehtavan.

Tadmaén jdlkeen siirryimme keskustelemaan aiheesta tappelemisen vélttdiminen. Aluksi
mietimme, mitd se mahtaa tarkoittaa. Lapset kertoivat omina ajatuksinaan, tappelemi-
sen vélttamisella tarkoitettiin sitd, ettd ei tulisi tappeluita. Yksi kerholainen totesi:
”Kun hengittdd syvidén, niin ei tule tappelua!” Vaikutti siltd, ettd tdimé kerholainen
muisti "Rauhoitu” -julisteen. Tdmén jilkeen mietimme erilaisia tilanteita, joihin ker-
holaiset olivat joutuneet. Jdlleen esimerkit 10ytyivit koulusta. Pelikentdlld joutui hel-
posti tappeluun tai kun leikittiin kukkulan kuningasta. My0s kotimatkalla oli tapahtu-

nut jokin tilanne, jossa oli tullut sanaharkkaa isomman oppilaan kanssa.

Tamin kerhokerran pohjana kdytimme Askeleittain-materiaalia. Askeleittain-
materiaaleissa oli jaksokortti, jossa oli valmis tuntisuunnitelma aiheeseen liittyen.
Tunnin aikana mietimme, miten tulisi toimia, jos tappelun merkit olivat jo ilmassa.
Huomasin, etté kaikille lapsille oli selvdd, miten tuli toimia. Ensinndkin he olivat sitd

mieltd, ettd tilanteesta tdytyisi 1dhted pois. Toinen ehdotus oli, ettd kertoi aikuiselle.
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Tunnin aikana keskustelimme lasten kanssa siitd, kuinka itse tunne ei ole vdarin, vaan
se, mitd tunteen vallassa tekee. Kiukustuneena saattaa helposti menettda itsehillinnén
ja ly6da toista tai sanoa pahasti. Tatd tekemistd katuu vasta jalkeenpéin. Yksi kerho-
laisista ehdotti, ettd vahvan tunteen vallassa voisi juosta koulun ympari tai huutaa ja
sitten vasta alkaa selvittimaédn tilannetta. Totesimmekin yhdessé, ettd energian purku
siind tilanteessa voisi olla hyva ratkaisu. Lopuksi teimme rentoutusharjoituksen lasten

kanssa.

Juttelin kerhokerran jdlkeen luokanopettajan kanssa ja hédn kertoi, ettd niistéd asioista
oli keskusteltu useampaan kertaan luokassa. Pohdin, miten lasten ajatusmaailma toi-
mii. He tietdvét hyvin, miten tilanteessa tulisi toimia, mutta aina se ei tunnu onnistu-
vat. Onko tunne niin vahva, ettd hyvéksi ja turvalliseksi koetut tavat eivdt muistu siind
tilanteessa mieleen? Mietin omalla kohdallani samaa. Kun itse kiukustun, ajattelenko
ensimmadiisend, miten nyt pitdisi toimia. Vastaus itselleni oli, ettd en. Tunne on niin

vahva, ettéd sen tarvitsee ensin purkautua.

Emme voi hillitd itseimme ihan jokaisessa tilanteessa. Niinpd tdytyi miettid, miten en-

simméinen tunteen purkaus tehtéisiin turvallisesti, toista satuttamatta.

Viidennelld kerhotapaamisella otimme esille uuden ongelmanratkaisun vélineen,
Friends-materiaaleista kuuden kohdan suunnitelman. Tdmén ideana oli ensin miettid
ongelma tai haaste. Toisessa kohdassa mietitdén, mitd ongelman kanssa voitaisiin teh-
di ja keksitddn mahdollisimman monta ratkaisuvaihtoehtoa, jopa vidhén yliampuviakin
vaihtoehtoja. Tdmaén jélkeen kohdassa kolme mietitddn, mitd kaikkea voi tapahtua.
Kohdassa kolme siis palataan kohtaan kaksi ja mietitddn ndiden ehdotusten seuraa-
muksia. Kohdassa neljd valitaan paras ratkaisu kohdan kaksi ehdotuksista. Tatd valit-
tua ratkaisua kannattaa miettid sellaisten seuraamusten perusteella, misti on eniten
iloa ja hydtya itselle ja muille. Kohdassa viisi toteutetaan timé ratkaisuvaihtoehto.
Ratkaisua kannattaa harjoitella etukidteen mielikuvaharjoittelun kautta. Viimeisessa eli
kohdassa kuusi pohditaan, onnistuiko suunnitelma. Toimiko ratkaisu ja mitd hyvii ja

huonoja puolia siiné oli.

Aikuinen antoi lapsille tehtdvéksi miettid tilanne, johon kuuden kohdan suunnitelmaa
voisi kokeilla. Vaikutti hiukan silté, ettd lapset ennakoivat ja valitsivat aikuista miel-
lyttdvimmaén ratkaisun. Athepiiriksi tuli nimittdin konflikti pelikentélld. Ongelmaksi

lapset nimesivit, ettd joku tyyppi ei pddse mukaan peliin. Se oli ongelma kohdassa
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yksi. Seuraavaksi lapset miettivit, mitd voisi tehdd. Lapset tekivit toitd ryhminé. Ai-
kuinen toimi ohjaavassa roolissa, koska aihe oli lapsille toisaalta tuttu ongelmanrat-
kaisun kautta, mutta toisaalta hiukan vieras. Lapset keksivit ehdotuksiksi sen, ettd
seuraavalla vélitunnilla tyyppi voisi mennd aikaisemmin kentén laidalle ja paésta
joukkuejakoon mukaan. Toisena vaihtoehtona lapset miettivét, ettd tyyppi voisi kysyé,
padseekd mukaan peliin. Kolmantena, aikuisen vinkkaamana ehdotettiin, ettd tyyppi
voisi vain rynnété kentille ilman kysymisté. Sitten siirryttiin kohtaan kolme ja mietit-
tiin, mitd voisi tapahtua. Seuraavaan viélituntiin odottelu voisi olla tylsad, koska me-
neilldén olevalle vélitunnille ei ehké olisi tekemistd. Jos ryntdisi vain kentélle, siitd
voisi tulla tappelu. Jos kysyy, pddseekdé mukaan peliin, niin voisi paéstd, ainakin vaik-
ka tuomariksi. Neljédnteen kohtaan lapset pééttivit valita sen, ettd tyyppi voisi kysyé,
padseeko peliin. Tédhdn kohtaan otimme tauon ja annoin lapsille tehtdvaksi miettid
pieni ndytelma aiheesta, missé joku tyyppi haluaisi mukaan peliin. Kdytimme draaman
keinoja tissé tilanteessa. Kerholaiset supattelivat innokkaina ja vaikutti silté, ettd yksi

kerholaisista oli puheenjohtajana ja hyvin pitkélti teki roolijaon.

Sitten oli esityksen aika. Lapset ndyttelivét tilanteen ensin valitsemallaan ratkaisulla ja
totesivat, ettd se toimi. Seuraavaksi ohjaaja sanoi, ettd otetaankin nyt se ratkaisu, mis-
séd tyyppi vain ryntdé pelikentille. Onnistuuko se? Tdma huvitti kerholaisia, ja he tote-
sivatkin naurun saattelemana, ettd ei se onnistuisi, koska se ei olisi reilua. Totesimme
siis, ettd kerholaisten ensimmaiseksi valitsema ratkaisu oli toimivin ja reiluin kaikkia

kohtaan.

Kotitehtdaviksi kerholaiset saivat miettid jokainen yhden haasteellisen tilanteen koto-
na, mihin kuuden kohdan suunnitelmaa voisi kayttdd. Lopuksi pelasimme uutta lauta-
pelid, jonka nimi oli Dixit. Aluksi selvitimme sddnnot. Koska peli oli meille kaikille
uusi, me aikuiset olimme mukana ensimmaisellé pelikerralla. Pelin ideana on, ettd jo-
kaiselle pelaajalle jaetaan kuvakortteja ja yksi vuorollaan valitsee omista korteistaan
yhden. Hin kertoo kuvaan liittyvan lauseen tai sanan ja muut pelaajat ottavat omista
korteistaan mahdollisimman ldhelle vihjettd olevan kuvan. Jokainen pelaaja antaa va-
litsemansa kortin vuorossa olevalle pelaajalle niin, ettd kukaan muu pelaaja ei nide
korttia. Vuorossa oleva pelaaja laittaa kaikki kortit kuvapuoli ylospdin poydaélle ja
muut pelaajat yrittdvat arvata alkuperdisen kortin. Kerholaiset olivat innostuneita pe-
leistd. Peli antaa valtavan paljon mahdollisuuksia miettid sopiva kuvaus korteista. Téas-

sd huomasi, ettd ensin yksi kerholainen yritti hiukan taktikoida toisen pelaajan kanssa
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antamalla kortistaan sellaisen vihjeen, jonka vain kaveri osasi arvata. Aikuinen puuttui

tilanteeseen.

Kuudennella kerralla aiheena olivat punaiset (kielteiset) ja vihredt (mydnteiset) aja-
tukset, jotka perustuivat Friends-materiaaliin. Aluksi mietimme lannistavia ajatuksia.
Téllaisia ovat esimerkiksi ”Olen toivoton tapaus. En ikind onnistu missddn” tai "Mi-

"’

nun tdytyy onnistua kaikessa mihin ryhdyn!” Totesimme, ettd nima olivat punaisia
ajatuksia. Seuraavaksi mietimme kerholaisten kanssa, miten ndma punaiset ajatukset
saataisiinkin vihredksi. Ohjaaja esitti kerholaisille muutamia lisdkysymyksié. Kirjoi-
timme taululle véittdmin: ”Minulla ei ole yhtdédn ystavii.” Koska aihe oli kerholaisille
vaikea, teimme tdmén harjoituksen aikuisldhtoisesti. Aikuinen esitti tarkentavan ky-
symyksen :”Onko asia todella ndin?”” Kysy itseltési seuraavat: ’Onko tima ajattelu
totta? Onko minulla yhtddn ystavaid?” Ajatus muutetaan auttavaksi eli vihredksi aja-

tukseksi nimedmalla kaksi tai kolme ystavaa.

Tdmaén jdlkeen teimme toiminnallisen harjoituksen kayttimalld leikkivalomiekkoja.
Harjoituksen tarkoituksena oli havainnollistaa kuinka haastavissa tilanteissa voidaan
ajatella monella eri tavalla. Ennen miekkailun aloittamista lapsille kerrottiin harjoituk-
sen sddnnot. Miekkailu tapahtui hidastetuin litkkein niin, etteivit miekat varsinaisesti
osuneet toisiinsa. Kerholaisista kaksi valittiin esimerkkipariksi, ajatustaistelijoiksi, ja
heille kummallekin pari taustajoukoksi. Kdytimme apuna Friends-materiaalia ja siithen
liittyvid tilannekortteja. Tilannekortista luettiin tilanne. Tilanteena oli ensimmaiseksi
seuraava: ~’Osallistut juoksukilpailuun. Ldhdossd huomaat, ettd kaikki muut osallistu-
jat ovat sinua vanhempia ja selvéstikin harjoitelleet enemmén.” Vihredn valomiekan
kanssa olevan kerholaisen tuli miettid parinsa kanssa jokin positiivinen, vihreé ajatus
asiaan liittyen. He keksivét ajatuksen, ettd: ”Ei se mitdédn, vaikka hdvidn. Muut tieta-
vit, ettd olen pienempi.” Punaisen valomiekan haltia eli haitallisen ajatuksen esittdja
mietti tihén pdinvastaisen ajatuksen yhdessd parin kanssa. He keksivét: ”Aika noloa,
kun havidi. Kaikki nauravat.” Harjoitus toistettiin, ettd kaikki saivat olla miekkailijoi-

na.

Tamin jélkeen lapset istuivat paikoilleen ja mietimme, kumpia ajatuksia oli helpompi
keksid. Punaisia vai vihreitd. Lapset vastasivat heti, ettd punaisia, koska ne tulevat
luonnostaan. Téman jidlkeen mietimme miksi aina on helpompi ajatella negatiivisesti.

Yksi kerholaisista totesi hymyssé suin: Silloin on mukavampi, kun tapahtuukin péin-
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vastoin ja homma onnistuu, eika sitd paitsi aina tarvitse onnistua joka asiassa”. Téhan
oli hyva paittid keskustelu vihreistd ja punaisista ajatuksista ja siirtyd pelaamaan lop-

pupelind Dixitia.

Viimeiselld varsinaisella kerhokerralla mietimme toisen mielialan parantamista. Kes-
kustelimme siitd, miten toisen mielialaa saisi parannettua jos hén on surullinen tai ala-
kuloinen. Kéytimme apuna Askeleittain-materiaalia tunteiden tunnistamisesta. Kerho-
laiset pohtivat itse, miké heidit saisi iloisemmalle tuulelle kun he ovat surullisia. Ker-
holaiset miettivét eri vaihtoehtoja. Toisaalta kaveria voisi pyytdd mukaan leikkiin tai
antaa kaverille joku lahja, mistd kaveri pitdd. Lasten ehdotukset olivat hyvin konkreet-
tisia. Ajatus, joka ohjaajana jdi mieleeni oli, kun yksi kerholaisista totesi, etté jos joku
on todella surullinen, hin ehki haluaa olla yksin eiké kaipaa kaveria. Ei ole helppo sil-

loin tehdd mitddn kivaa, jos on tosi surullinen.

Keskustelimme kerholaisten kanssa vield siitd, mitd erilaisia keinoja oli purkaa pahan
olon tunnetta, jos oli surullinen tai alakuloinen. Keskustelu oli lapsille taas vaikea ja
lapset tarvitsivat melko paljon aikuisen johdattelua. Aikuinen ohjasi lapsia miettimédan
niitd asioita, joita voi esimerkiksi omassa huoneessa tehdi. Lapset keksivit, ettd omas-
sa huoneessa voi pelata tai kuunnella musiikkia. Témén jdlkeen mietimme, voisiko

niistd toiminnoista olla apua pahan olon hellittdmiseksi.

Tadmén kerhokerran aihe oli haastava ja ehké hiukan vaikeakin. Totesimme toisen oh-
jaajan kanssa, ettd lapsen empatiataidot kehittyvét ja ehkd my6hemmin lapset pystyvit

kisittelemdin tatd aihetta laajemmin.

Kerholaiset saivat itse kertoa, miké kerhossa oli mukavaa, mitd he olisivat halunneet
enemmadn tai mitd suunniteltua jdi puuttumaan. Kerholaiset totesivat, ettd ndyttelemi-
nen ja pelaaminen olivat mukavimpia kerhon juttuja. Valomiekkailu oli myos jadnyt
lasten mieleen. Kerholaisten vanhemmille l&hetettiin myos kerholaisten mukana pa-

lautelaput kerhotoiminnasta (liite 4).

Viimeisen kerhokerran lopetimme lautapeliin. Lapset halusivat pelata Aliasta ja vaati-
vat, ettd ohjaajien tiytyy olla mukana pelissd. Siispa vidhédn raskaampi kerhokerta paat-

tyi mukavaan leppoisaan pelailuun ison pdydan ymparilla.
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6.2 Pomppu — mitd muistan, mitd opin? Kerhotoiminta 3. luokalla.

Kolmannella luokalla kerhotoiminnassa keskityttiin sithen, mita lapset olivat oppineet
ja miten opittuja taitoja voitaisiin hyodyntéda jatkossa my0ds koulun ulkopuolella sekd
vanhempien tuella. Siposen litkennevalomalli oli tullut ryhmalaisille tutuksi jo en-
simmdiseltd luokalta alkaen Askeleittain-ohjelman kautta. Askeleittain-ohjelma on
lapsen sosiaalista kehitystid ja tunnetaitoja edistdva ohjelma. Ohjelmassa késitelldén
empatiataitoja, itsehillintd- ja ongelmanratkaisutaitoja seka tunteiden sddtelyd. Nama
taidot edistévit tutkimusten mukaan lasten koulumenestystd ja my6hemmin heidin
menestymistidn tydeldméssa. Vikivaltaisia tilanteita voidaan valttdd, kun suuttumuk-

sen ja kiukun tunteita opitaan kidsittelemadn eri menetelmien avulla.

Kerhotoiminnassa kaytettiin piirustuksia, kuvia, kyselyitd ja kertomuksia vélineina
lasten kanssa tyoskentelyyn. Lisdksi hyodynnettiin Askeleittain-ohjelman julisteita ja

Aggression portaat-ohjelmaa.

Kerhotoiminnassa keskityttiin sithen, mité lapsi itse pohtii eiké sithen, mitd lapsi olet-
taa, ettd aikuinen odottaa hdnen vastaavan. Toiminnassa ldhdettiin liikkeelle ennalta
rajatusta teemasta. Kerhon teema oli siis ongelmanratkaisu. Lapsilta toivotaan tietoa
annetusta teemasta. Aikuisen tehtdva oli 16ytda lapselle luontaisia tapoja ilmaista ja
tuoda esille omia ajatuksia. Aikuisen oli mietittdva sellainen ldhestymistapa, jossa las-
ta kuunneltiin ja seurattiin seki sovellettiin lapsille ominaisia toimintoja leikin ja mie-
likuvituksen elementtejd. Silloin mielenkiinnon kohteeksi tarkentui se, mita lapsella

oli sanottavaa ja mink hén koki oleelliseksi.

6.3 Kerhotoiminnan toteutus 3. luokalla

Kerhotoiminta toteutettiin syyslukukaudella 2012. Kerhokertoja oli yhteensa viisi. Ko-
teihin ldhetettiin kotikirje, jossa mukana tutkimuslupa jokaiselle kutsutulle lapselle.
Kirje lahetettiin neljélle oppilaalle. Heistd kolme osallistui kerhotoimintaan ja tdhdn
tutkimukseen. Neljdnnestéd oppilaasta tuli myds lupa, mutta hin ei osallistunut kerho-

toimintaan endd syksylla. (liite 5)

Ensimmadiselld kerhotapaamisella kerholaiset tulivat tuttuun kerhotilaan tottuneesti ja
hyvilld mielin. Totesimme erityisopettajan kanssa, ettd meidén taytyi olla tarkkoina

siind, etteivit kerholaiset ylenna itseddn luokassa osallistuessaan Pomppu-kerhoon.



65

Ensimmadiseksi kerholaiset muistelivat Pomppu-kerhoa, joka toteutettiin edellisen lu-
kuvuoden aikana. Lapset keskustelivat omista toiveistaan ja esittivét, ettd haluavat eri-
tyisesti pelejd ja ndyttelemistd tdndkin vuonna. Lapsilta kysyttiin, miksi he halusivat
juuri ndyttelemisti ja pelejd, he totesivat, ettd niistd oppii ja pystyy harjoittelemaan oi-

keita tilanteita ndytelmien kautta.

Meille ohjaajille kerholaiset muistuttivat aikataulujen paikkansapitdvyydesti ja siitd,

ettd sovituista ajoista pidetdédn kiinni.

Kerhokerran ensimmadisena teemana olivat erilaiset riitelytavat. Kdvimme lapi, millai-
sia erilaisia riitelytapoja oli olemassa. Totesimme, ettd yksi kerholaisista oli mokotté-
ja, toinen uhittelija ja kolmas taas helposti kéytti fyysisid keinoja riitatilanteiden sel-

vittdmiseksi. Sanallista riitelyd tdssd kerhoporukassa suosittiin myds melko paljon.

Lapsista huomasi heti, ettd he ovat motivoituneita kerhotoimintaan. Aktiivisuus nédkyi
hienojen mielipiteiden kertomisena ja kerholaiset myos perustelivat omia vastauksiaan
todella taitavasti. Esimerkiksi keskustelussa riitelytavoista yksi kerholaisista totesi heti
ensimmadisend seuraavasti: ”Ei kenelldkéén ole yhtd ainoaa riitelytapaa. Voi olla use-

ampia ja niitd sitten kdytetdan vuorotellen.”

Ensimmadinen kerhokerta kesti lyhyemman aikaa, koska kerholaiset olivat menossa
kirjastoautolle. Sovimme, ettd jatketaan seuraavalla kerralla vield hiukan riitelytavois-

ta.

Toisella kerhotapaamisella kerholaiset haettiin luokasta. Kerholaisista kaksi juoksi
kohti kerhotilaa. Yksi kerholainen jdi ohjaajan kanssa kdveleméén ja totesi, etté ei
kannata juosta, koska ei sinne luokkaan kuitenkaan paise yhtdan aikaisemmin. Avain

luokan oveen oli ohjaajalla.

Luokkaan pddstyddn kerholaiset istuivat omille paikoilleen. Kertasimme aluksi edelli-
seltd kerralta kesken jdédneita riitelytapoja kéyttden Aggression portaat-materiaalia.
Kerholaisille oli uutta, ettd my0s nendkkyys ja mokottdminen voidaan ajatella riitelyk-
si. Kerholaisille jaettiin kotitehtdviksi moniste, johon tuli merkit, millaisia riitelyta-
poja seuraavan viikon aikana esiintyi. Monisteessa riitelytavoiksi oli merkitty mokot-
tdminen, hylkddminen, oman tunteen kertominen, anominen, uhittelu, vastasyytokset,

kuunteleminen, karjuminen, drsyttiminen, oman mielipiteen kertominen, vetdytymi-
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nen, nendkkyys, mitdtdinti, alistuminen, toniminen ja vikivaltaisuus, rakentava ehdot-

taminen, haukkuminen, pelko, ylivallan ottaminen seka riitakumppanin kunnioittami-

Tamin jilkeen otimme puheeksi sutuhaka-mallin. Ensimmaiseksi kivimme mallin 13-

pi. Tamin jédlkeen kerholaiset miettivit tilanteen, jossa voisi kokeilla sutuhaka-mallia.

Ensimmainen tilanne oli sellainen, ettd yhden kerholaisen polkupydristé olivat vaih-

teet menneet rikki, koska kaveri oli potkinut pyoraa. Sutuhaka-mallia kdyttden kerho-

laiset miettivit seuraavanlaisen ratkaisun:

SU — miksi olet suuttunut

- Olen suuttunut koska pyorédn vaihteet menivit rikki

TU — miltéa sinusta tuntuu

- Minusta tuntuu drsyttavalta koska vaihteet menivét rikki.

HA — tdsmennd, mita haluat toisen tekevin

- Haluan, ettd korjautat vaihteet TAI ostat uuden pydrian. Kerholaiset totesivat, etti
vaihteiden korjauttaminen on halvempi ratkaisu ja pééttivét, ettd se on hyvi ehdo-

tus tdhan kohtaan.

KA — yhteistydssd toimiminen kannattaa

- Kun vaihteet on korjattu, kaikilla on hyva mieli.

Toisessa tilanteessa isommat oppilaat olivat ottaneet kerholaisen pyorédn ilman lu-
paa soramontulla kdytt6onsd. Ratkaisuehdotus oli seuraavanlainen kerholaisten

nakokulmasta:

SU

- Isommat olivat ottaneet pyoran ilman lupaa
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TU

- Minusta tuntuu pahalta, ettd isommat ottivat pyorédni ilman lupaa.

HA

- Kerrotaan isommille oppilaille, ettd haluan, pyorén takaisin.

KA

- Jos annatte pyorani takaisin, teille ei tule enempdd harmia asiasta.

Tdmaén jilkeen mietimme vield turvallisinta ja reiluinta ratkaisua toiseen tilantee-
seen. Kerholaiset totesivat, ettd eivit ehké uskaltaisi menné isommille sanomaan
asiasta ja luottaisivat ehkd ennemmin aikuisen tukeen. Se olisi turvallisin ratkaisu
téssd tilanteessa. Ohjaaja kysyi, mité sitten voisi tilanteesta seurata, jos aikuinen ei
puuttuisi tilanteeseen. Kerholaiset totesivat, ettd siind voisi sattua jotain pahaa tai
pyora hajoaisi kostoksi. Kerholaiset pdittelivit, ettd on sellaisia asioita, joissa on
parempi luottaa aikuisen apuun. Kerholaisille jaettiin monistenippu liittyen sutu-
haka-malliin. Lisdksi monistenipussa oli esitelty vanhemmille kukipaso-malli, jo-
hon ohjaaja laittoi ohjeistuksen sdahkoisesti suoraan vanhemmille (liite 1 ja 3).
Kerhon lopuksi pelasimme vield Dixit-pelid. Koska peli oli kerholaisille tuttu, he

tiesivit sddnnot ja toimivat reilusti toisiaan kohtaan.

Kolmannella kerhokerralla tarkistimme kerholaisten kotitehtdavin liittyen riitelyta-
poihin. Yhden kerholaisen kotitehtéva oli jaanyt kotiin, mutta héin totesi, ettd muis-
taa kylld, mitd oli vastannut eri kohtiin. Padsdidntoisesti viikon aikana riitelytapoja
olivat olleet 1dhes kaikki muut paitsi anominen, nendkkyys, mitdtointi, toniminen
ja vikivaltaisuus sekd ylivallan ottaminen. Ndma siis kerholaisten omia vastauk-
sia. Tdssd mietin, olivatko vastaukset mietitty sen mukaan, mit lapset odottivat
ohjaajan kuulevan. Téhéan littyen tilla kerhokerralla keskustelimme lasten kanssa
saannoistd. Ennen kerhokertaa luokan opettaja oli kertonut, ettd kerholaisten viik-
ko et ollut mennyt parhaalla mahdollisella tavalla. Siispd keskustelimme kerholais-
ten kanssa sdénnoistd ja sdéntdjen noudattamisesta. Aihe vaikutti olevan kerholai-
sille vakava, silli he suhtautuivat siithen vakavin ilmein. Yhdessi kerholaisten

kanssa keskustelun pohjalta laadimme siis tsemppisddnnot, jotka olivat seuraavat.
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Tsemppisddnnot:

1. Ole hiljaa tunnilla.

Ruokailussa ei puhuta kovalla dédnella.
Viitataan kun on asiaa.

Annetaan tyOrauha.

Ei saa kiusata.

Ei1 mennd mukaan kiusaamiseen.

A U o

Ei saa kiroilla.

Kysyin sddntdjen laatimisen jdlkeen lapsilta, miten he lupaisivat, ettd sdidntdja

noudatetaan. Lapset miettivit hetken ja totesivat, ettd he vahtivat toinen toistaan,
ettd sddntdjd tulisi noudatettua. Kerholaiset veivit myds opettajalle yhden kopion
laadituista sddnnoistd, jotta opettajakin tiesi, millaisia tavoitteita kerholaiset ovat

itselleen asettaneet.

Neljinnelld kerhotapaamisella aiheena olivat omat sisdiset villipedot. Aluksi pa-
lautimme mieliimme, mitd on suuttuminen ja suuttumus. Kerholaiset pohtivat
omaa vihaista kdyttdytymistddn. Piirsimme kerholaisille tutun tunnetyypin taululle
ja pohdimme sille taas suuttumuksen piirteet; kddet nyrkissé, sieraimet suurina,
sydian pomppoilee ja jalat tirisevit. Tamén jdlkeen mietimme kerholaisten kanssa,
miten ndiden tunteiden kanssa voi parjita ja mitka olivat hyvid tapoja purkaa tun-

teita.

Kerholaiset vaikuttivat muistavan hyvin rauhoittumisen keinot Askeleittain-
materiaalin mukaan. Muistutin kerholaisia jélleen siitd, ettd tunteet ovat sallittuja,
mutta kaikki tunteen vallassa tehdyt asiat eivét valttdmaétti ole, kuten esimerkiksi

lydminen.

Seuraavaksi kerholaiset saivat miettid, millaisena villipetona he kuvaavat omaa
suuttumustaan. Kerholaiset saivat keksid sopivat pedon eli oman suuttumuksen
tunteensa, jota he ryhtyisivét kasittelemddn. Téll4 kerhokerralla kdytimme materi-
aalina Aggressioin portaat-materiaalia. Lapsille oman pedon keksiminen vaikutti
olevan helppoa. Yksi oli lintu, toinen leijona ja kolmas villisika. Ndiden valintojen

selittdminen oli vaikeaa. Ehka siksi, ettd lapsille suuttumuksen tunne ei ole helppo
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selittdd, mutta sen konkretisoiminen vaikka juuri eliimen kautta on helpompaa.
Kerholaiset saivat kotitehtdvin yhdessd vanhempien kanssa tehtaviksi. Tehtdvassi
tuli miettid oman perheen villipetoja ja piirtdd tai kirjoittaa pedot monisteeseen.
Vanhemmat saivat my0ds pohtia omien vanhempiensa villipetoja. (liite 2) Kerho-
laiset olivat innoissaan tehtévistd ja alkoivat heti miettid omia perheitdédn. [sdt nih-
tiin karhuina ja &idit leijjonina. Kerhotapaamisen péatteeksi pelasimme vield Alias-

ta.

Viidennelld ja viimeiselld tapaamiskerralla kerholaiset ndyttivit heti innoissaan
kotitehtavilomakkeitaan ja kertoivat omien perheidensd eldimistd. Isovanhemmis-
ta 16ytyi rapuja, kddrmeitd ja karhuja, kissoja, titkereitd ja kukko. Lisédksi van-
hemmat olivat vield perustelleet valintojaan. Kissa on lemped, mutta nopeasti lep-
pyva. Tiikerin kdskya taas uskoi, kun se tuli painavasti, mutta muuten tiikeri oli
rauhallinen. Kukolla oli hdyhenet valmiina taistoon ja se oli topakka. Kotitehta-
vastd huomasi, ettd kerholaiset ja vanhemmat olivat paneutuneet miettimaan yh-
dessd tehtdvanantoa. Kotitehtivian tarkistuksen jidlkeen puheenvuoro siirtyi kerho-
laisille. Kerholaiset saivat Pomppu-kerhon todistuksen, johon he itse miettivit
saamiaan oppeja ja taitoja (liite 6). Kerholaiset miettivit ryhméané, mité haluaisivat
kirjata ylos. Aluksi he miettivit, mitd kerhossa teimme. P4ddllimmaisend mielessi
olivat pelit ja leikit, ndytteleminen ja se, ettd opeteltiin itsehillintdd. Seuraavaksi
kerholaiset pohtivat oppimiaan taitoja. Yksi kerholaisista totesi, ettd ainakin
olemme oppineet rauhoittumaan ja hillitseméén itsemme erilaisissa tilanteissa.
Kerholaiset kéyttivit sanaa itsehallinta”. Toinen kerholainen jatkoi, ettd hdn on
oppinut miettimédén hyvié asioita, antamaan kaverille puheenvuoron ja huomioi-

maan toisia. Mieleen olivat myos jddneet litkennevalot ja rauhoittumisen keinot.

7 JOHTOPAATOKSET

7.1 Prosessin arviointi

Lapset osallistuivat kolmen vuoden aikana kolmeen erilaiseen sosiaalisia taitoja
kehittdvadn ryhmétoimintaan. Ensimmaéinen vaihe oli perustaitojen harjoittelu
omassa luokassa oman luokan kanssa. Toisena vaiheena kerhotoiminnassa pyrit-
tiin kohti tietoista ja suunnitelmallista tyoskentelyd ja syventdmaén jo opittuja tai-
toja. Kolmannessa vaiheessa kerhotoiminnan kautta ohjasimme lapsia kdyttaméén

sosiaalisia taitoja yhdessd vanhempien kanssa niin, etteivét taidot unohtuisi. Lap-
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set arvioivat omaa oppimistaan viimeisen kerhokerran lopuksi ja paatyivit itse
sithen, ettd olivat oppineet itsehallintaa ja rauhoittumista. Tétd tuki myos opettajan
toteamus siité, ettd kerhoon osallistuneet oppilaat olivat rauhoittuneet. Mielesténi
kehittdmistyon arvioinnin kannalta sain hyvin tilaisuuden nihda ja olla osallisena
oppimisen iloa ja harjoittelua, sekd myd6s pettymyksii ja epdonnistumisia. Lapsi

oppii kokemuksen kautta, samoin aikuinen.

7.2 Aikuisen rooli

Lasten toimintaan ja ajatuksiin vaikuttaa késitys ja tulkinta siitd ympéaroivésta yh-
teiskunnasta, jossa hén eldi. Lasten kohdalla aikuisten toiminta ja lapsen késityk-
set vaikuttavat kaikkeen, mité lapsi tekee. Kehittimistyoni keskeisend teemana on
ollut sosiaalipedagoginen ty0 lapsiryhmin kanssa lapsindkokulmaisesta tutkimuk-
sesta katsottuna. Kehittdmistyon kohderyhméni olivat lapset, jotka tarvitsivat tu-

kea sosiaalisiin taitoihinsa.

Kehittdmistyon yhtend tirkednd nikokulmana oli lapsilédhtdisyys, jonka tyypillise-
nd ajatuksena on lapsen kohtaaminen yksilona sellaisena kuin hén on. Samalla
tarkastelin myds omaa rooliani kuraattorina. Téssd kehittdmistydssd aikuinen
ndyttdytyy tulkinnanvaraisena ja jossain kohtaa myos epéselvini. Kerhotoiminnan
ajatuksena oli, ettd lapset itse pohtisivat asioita ja aikuisen rooli keskittyi avusta-
miseen, saatavilla oloon sekéd kuuntelemiseen. Kehittdmistyoni aikana totesin, ettd
aikuinen ei voi olla tdysin kuuntelijan ja avustajan roolissa. Toisinaan aikuisen
tdytyy myos ottaa rooli auktoriteettina. Kerhotoiminnan aikana pyrittiin ottamaan
vaikutteita ja ajatuksia lasten maailmasta ja sovittamaan lasten ajatukset yhteen
aikuisten ajatusten kanssa. Kerhotoiminnan ja ryhmédmuotoisen toiminnan edetes-
sd huomasin, ettd yhteensovittaminen ei ollut helppoa. Lasten ajatusmaailman
ymmaértdminen vaati minulta aikuisena heittdytymisti lasten maailmaan ja osallis-
tumista lasten ajatteluun kuuntelijana. Rinaldi (2003) toteaa kirjoituksessaan, ettd
lapset voivat antaa aikuisille rohkeutta epdilyihin ja virheiden tekemiseen. Lapset
voivat my0s antaa aikuiselle etsimisen ja tutkimisen ilon. Opinnéytetyota tehdes-
sdni huomasin, ettd oma ajatteluni todellakin laajentui lapsindkdkulmaiseksi lasten

vilpittdméan avoimuuden ja tietynlaisen ennakkoluulottomuuden kautta.

Muutamissa tilanteissa huomasin kerhotoiminnan vetijané sivuuttavani lapsen

oman ajatuksen. Karlssonin (2012) toteamus siité, ettd tutkijan tulee harjaannuttaa
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itseddn kuulemaan ja ndkemadn lapsi tyrmadamatta ja ohittamatta lapsen ajattelua

osoittautui todeksi.

7.3 Sosiaalipedagogiikka kuraattorityon tukena tydskentelyssé lasten kanssa

Tamai opinndytety0 késittelee kuraattority6td sosiaalipedagogiikan kautta kerho-
toiminnan toteuttajana. Kun puhutaan lapsildhtdisestéd sosiaalipedagogiikasta, on
muistettava, ettd koulukuraattorin perustehtéivd on toimia ldhelld lasta ldhipalvelu-
na koulussa. Tdlloin sosiaalipedagogiikan kaytto kuraattorin tydssd on myos pe-
rusteltua. Koulu on pedagoginen laitos ja tuottaa pedagogista osaamista. Lasten
kasvatusty0 ja sosiaalisten taitojen vahvistaminen on osa koulukuraattorin tyota
kouluissa. Lapsildhtdinen pedagogiikka kuvaa lapsen kasvua vertaamalla sitd
kasvin kasvatukseen. Hamm (1989) esittdd oman metaforansa kasvutapahtumasta.

Tatd on kritisoinut mm. Dearden (1968 ja 1972).

Dearden toteaa Hammin metaforan olevan liian yksilokeskeinen, koska lapset
ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Sosiaalinen vuoro-
vaikutus on Deardenin mukaan perustavanlaatuinen tekiji lasten oppimisen ja ke-
hittymisen kannalta. Tdmén kehittdmistyon perusteella lapsen maailma on hyvin
mustavalkoinen. Lapsi késittdd syy-seurauskuvion, mutta oppii vasta kokemuksen
kautta. Lapsi saattaa epdonnistua useaan kertaan ennen onnistumista sosiaalisissa
tilanteissa. Tdssd kehittdmistyOssé tdma nakyi siind, ettd kerhotoimintaan osallis-
tuneet lapset olivat aikaisemmin epdonnistuneet yrittdessdin padstd mukaan vali-
tuntileikkiin. Heillad oli huono kokemus ja kerhotoiminnan antamien sosiaalisten

taitojen avulla he kehittivit erilaisen toimintamallin pédéstdkseen mukaan leikkiin.

7.4 Lasten rooli ja ajattelu ryhmaéssa

Lapsikisityksen, lapsildhtoisyyden, sosiaalipedagogiikan ja sosiaalityon yhdisti-
minen kouluympaéristdssa vaatii aikuisilta paljon, samoin lapsilta. Kehittdmistyon
tekemisen aikana olen todennut, ettd lapsi on riippuvainen aikuisesta, haavoittu-
vainen ja osaamaton monissa tilanteissa. Lapsi tarvitsee huolenpitoa ja hoitoa,
suojelua ja ohjausta. Lapsi kasvaa ja kehittyy jatkuvasti ja kehittdmistyon aikana
sain my0s itse huomata timén kasvun konkreettisina havaintoina. Lapset harjoitte-
livat sosiaalisia tilanteita kolmen vuoden ajan erilaisten harjoitusten ja sosiaalisten

taitojen ohjelmien kautta.
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Aluksi lasten ajattelu oli mutkatonta, melko intuition varassa olevaa toimintaa.
Ensimmadisen luokan Askeleittain-ohjelman tarkoituksena oli ryhméyttdd koko
luokkaa ja samalla opettaa lapsille taitoja kohdata toinen oppilas, luokkakaveri
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Askeleittain-ohjelman yhtend padmééréani oli
auttaa kaikkia ohjelmaan osallistuneita oppilaita tukemaan toinen toistaan haasta-
vissa arjen tilanteissa. Lapsen fyysinen kasvu ja kehitys nidkyi jo seuraavana
vuonna selvisti. Lapset kisittelivit asioita lasten maailman ulkopuolella ja esi-
merkkejd haettiin omien kokemusten kautta. Kolmantena vuonna lapset osasivat
jo jdsentdd monia asioita ja ymmarsivit myds oman toimintansa seuraukset. He
hallitsivat monimutkaisia ajatteluprosesseja ja esimerkiksi sen, mitéd voisi tapah-
tua, jos tilanteessa toimisikin eri tavalla. Lapset osasivat kyseenalaistaa asioita ja

pohtivat niihin omia toimintamalleja sekd esittivét kritiikkia.

Lapsella on jatkuva halu oppia ja tutkia omaa sekd muiden toimintaa. Lapset pei-
laavat omaa kayttdytymistddn suhteessa aikuisiin. Selvitdkseen yhteiskunnan vaa-

teista lapsen tdytyy hallita sosiaaliset taidot.

Sosiaaliset taidot ndhddén yhteiskunnan toimivuuden kannalta tirkeini taitoina.
Tadmaén kehittdmistyon tutkimuskohteina olivat aktiiviset, tuottavat lapset. Tutki-
muksen toimijoina olivat niin aikuiset kuin lapsetkin. Lisdksi tutkimuksessa kiin-

nitettiin huomiota lapsen toimintaan lapsiyhteisossa eli luokassa.

7.5 Kerhotoiminnan suunnittelu ja toteutus luottamussuhteessa lapsen kanssa

Lasten ndkdkulmia kerhotoiminnasta ja sen suunnittelusta kysyttéessa loin lapsille
luonnollisen tilanteen kertoa omin sanoin omista ajatuksistaan ja odotuksistaan.
Asiaan vaikutti varmasti se, ettd olin tydskennellyt koululla jo useamman vuoden
ajan ja lapset tiesivét sekd tunsivat minut jo entuudestaan. Tdimé varmasti myos
helpotti kehittdmistyon toteuttamista. My0s lasten oma aktiivisuus ja halu vaikut-
taa kerhotoimintaan vaikutti paljon. Téassd kohtaa Karlssonin (2012) méaaritelma
tutkimuksen, tdssd opinndytety0ssd kehittdmistyon, toteuttamiseen liittyvésta luot-
tamussuhteesta aikuisen ja lasten vililld toteutui. Vastavuoroisuus toteutui aikui-
sen eli minun kuunneltua lasta ja oltua kiinnostunut lapsen ajatuksista. Ndiden aja-
tusten pohjalta luotiin aihealueita, joita sitten kerhossa myos pyrittiin toteutta-
maan. Tdmén kehittimistyon toteutuksen aikana en kokenut yhtdan sellaista tilan-

netta, jossa lapsi ei olisi halunnut olla mukana kehittdmistyon toteutuksessa.
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7.6 Opettajan arviointi kehittimistyon toteutumisesta

Ryhmaissé lapsen sosiaaliset taidot kehittyvét. Ryhmén, luokan, jonka jasenia ker-
holaiset olivat, opettaja totesi, ettd hdn on huomannut, kuinka selkedsti ndiden
kerholaisten sosiaaliset taidot ovat parantuneet. Lasten itsehillintdtaidot ovat ke-
hittyneet ja heiddn my0Onteinen asenteensa ristiriitatilanteissa on selkeésti nihta-
vissd. Kerholaiset pystyvit pohtimaan luokkatilanteessa useampia vaihtoehtoja
ristiriitatilanteiden selvittdmiseksi, mutta tarvitsevat edelleen aikuisen ohjausta.
Opettajan mukaan lasten keskustelutaidot ovat myos kehittyneet. Konfliktitilan-

teiden selvittelyssd syntyy hyvia ja rakentavaa keskustelua.

Lyytinen ym. (2003) teoksessa sanotaan, ettd sosiaalisten taitojen harjaannuttami-
seen tdhtadvit interventiotulokset ovat olleet melko niukkoja. Tilanteet, jotka
muistuttavat harjoittelua eivit vélttimattd anna opettajille tai muille oppilaille uut-
ta ndkokulmaa tai arviota lapsesta nopeasti. Tehokkain interventio on vertaisryh-
ma, missé lapset ovat toistensa valmentajina. (Lyytinen ym. 2003) Kerhotoimin-

nassa tima interventio toteutui.

Kaikilla lapsilla oli yhteinen pddmaééra, tieto, miksi he olivat tdssd kerhossa. Hei-
dén oli tdméan pohjalta helppo myo6s muistuttaa kaveria luokkatilanteissa. Ryhmén

opettaja kehui juuri tatd piirrettd oppilaissa.

7.7 Kaéytettyjen mallien arviointi

Miksi sitten valitsin ohjelmiksi juuri Askeleittain-ohjelman sekd Friends-
ohjelman? Kerhotoimintaan osallistuneet oppilaat tarvitsivat tukea sosiaalisiin tai-
toihin, erityisesti itsehillintdén ja ongelmanratkaisuun. Askeleittain-ohjelmassa
ndmd olivat juuri niitd keskeisid sisdltoalueita. Ongelmanratkaisua ja itsehillintda
harjoiteltaessa lapsi kokeilee taitoa rauhoittua, pysédhtya ja valitsee parhaan mah-
dollisen ratkaisun tilanteen selvittimiseksi. Askeleittain-ohjelmassa ajattelupro-
sessit, tunneprosessit ja toimintatavat ovat tirkeité ja ne vaikuttavat lasten tapaan
reagoida ympardivdin maailmaan. Askeleittain-ohjelman selkeét ja helpot 1dhes-
tymistavat ongelmanratkaisuun olivat luonnollinen valinta. Ensimmadiselld luokal-
la kerholaiset olivat jo tutustuneet ndihin malleihin. Toisella luokalla niitd vahvis-
tettiin ja kolmannella luokalla harjoiteltiin vield konkreettisten lasten omien ko-

kemusten kautta.
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Friends-ohjelma taas opettaa lapselle omien tunteiden tunnistamista ja samalla
toisten tunteiden tunnistamista. Miltd minusta tuntuu? Miltd sinusta tuntuu? Mista
tieddn miltd sinusta tuntuu, jos et kerro minulle? Friends-ohjelman perusajatukse-
na on ahdistuneisuuden ennaltachkéisy. Kerholaisten kohdalla ahdistuneisuutta
syntyi 1dhinnd siité, ettd he eivit kyenneet hallitsemaan omia tunteitaan silld het-
kelld, ja tilanteen jdlkeen, kun he ymmarsivit mité olivat tehneet, esim. Lyoneet
kaveria, he saattoivat kokea ahdistusta omasta kéyttdytymisestddn. Siksi oli tiarke-

aa, ettd kerholaisilla oli myds vilineitd omien tunteidensa purkuun.

Kerholaiset olivat myds todella jannittyneitd. Talloin Friends-ohjelman rentoutu-
misen keinot tulivat tarpeeseen. Rauhoittuminen omaan itseensa ja keskittyminen
oman kehon &éniin ei aina ollut helppoa. Aluksi tarvittiin paljon harjoitusta, ettia
lapset uskalsivat heittidytya tdysin rennoiksi ja luottivat, ettd heilld on nyt lupa ja
turvallinen ympaéristo rauhoittua. Tdhén liittyen luokan opettaja on myos todennut,

ettd kerholaiset ovat myds entistd rennompia tunneilla.

7.8 Koulukuraattority6n arviointi

Lopuksi arvioin kehittdmisty6ta vield koulukuraattorin ndkokulmasta. Kouluku-
raattori on omasta ndkokulmastani koulun sosiaalipedagogi. Koulukuraattorin teh-
tdva on toimia ennaltachkiisevén sosiaalityon asiantuntijana kouluissa. Kuraatto-
rityon alkaessa Suomessa se keskittyi kasvatusneuvolatyon rinnakkaiseksi tyo-
muodoksi. Kouluongelmat olivat kuraattorityon keskeisid tehtivié ja kuraattorit
keskittyivit psykologis-pedagogisiin ongelmiin, joita kasvatusneuvoloiden oli
vaikea tehdd. Kuraattorityon alkupolulla ty6 keskittyi kdytoshdirioihin. (Kurki
ym. 2006). Mielesténi kuraattorityd keskittyy samoihin ongelmiin nykyééankin
2000-luvulla. Kuraattorityon alussa ty0 oli tekijdnsi nékoisté ja tyonkuva oli kiin-
ni tyontekijdsti itsestddn. Koulukuraattority6td ei aluksi ndhty sosiaalityond vaan
se oli pedagogisesti suuntautunutta.(Kurki ym. 2006). Tamai toteamus on myos
tdmaén kehittimistyon punainen lanka. Itse néden ettd sosiaalityon osaamisen sekd
lastensuojelutydn osaamisen lisdksi kuraattoritydssé tarvitaan sosiaalipedagogisen

ja pedagogisen tyon osaamista.

Kuraattorityon kehittyessd ty0 painottui yhd enemmén ennaltachkiisevién tyos-

kentelyyn lasten ja perheiden kanssa sekd koulun ja kodin yhteydenpitoon.
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Kuraattoreiden padvastuualueeksi kehittyi lopulta yhteis6toiminta ja ndin koulu-
psykologeille jéi yksilotoiminta. Lisdksi kuraattorit ja psykologit jakoivat vield

perhetoiminnan. (Kurki ym. 2006)

Tana pdivand Suomessa lastensuojelutyd on kehittynyt ja sen tukimuodot ovat hy-
vin moninaiset verrattuna vaikka 1960-80-lukuihin, joithin Kurki ym. (2006) kir-
jassaan viittaa. Lastensuojelun avopalvelut tarjoavat perhety6td, kaupungeissa ja
kunnissa toimii padsidintoisestd ennaltachkdisevid perhetyotd ja lisdksi lastensuo-
jelun avopalvelut tekevit pddsdantoisesti kaikki lastensuojelun kartoitukset lasten-
suojelun asiakkuuden selvittdmiseksi. Tdssd valossa koulukuraattorityd, ainakin
niissd kaupungeissa ja kunnissa, joissa koulukuraattorin pdtevyysvaatimuksena on
jokin muu kuin sosiaalityontekijén tutkinto, voisi painottua ennaltachkdisevaan
tyOskentelyyn sosiaalipedagogisin keinoin. Yhtené seké innostavana etté taloudel-

lisena vaihtoehtona nden ryhmadmuotoisen tydskentelyn.

Avoimuus ja se, ettd asettuu lapsen asemaan ajatuksen tasolla ei aina ole helppoa.
Esimerkiksi tulee mieleen kerhokertamme, jossa mietimme omaa sisdisté eldin-
tdimme. Esitimme tdmin saman kysymyksen yhdessé kerhoa pitdneen kollegan
kanssa opettajan huoneessa heti kerhokerran jilkeen. Kysymys kuului: ” Miké on
sinun oma sisdinen voimaeldimesi?” Aikuiset jadvit miettimadn asioita, pohtivat
ja ajattelevat monimutkaisesti monelta eri kannalta. Onko tilanne sellainen, jossa
voimaeldin puolustaa perhettd vai sellainen, ettd tdissd on palaverissa vanhempien
kanssa? Lapset ajattelevat asioista paljon suoremmin. Se eldin, joka tulee ensim-
maiseksi mieleen, on yleensé lapsen valinta. Lapsi ei tarvitse samanlaisia peruste-
luita oman eldimensé valinnalle. Lapsen valintaan vaikutti enemmaén kilpailu.
Lapsi saattaa vaihtaa omaa eldintién, jos kuulee, ettd kaveri onkin valinnut luon-
nossa omaa eldintd voimakkaamman eldimen esimerkiksi lintu vs. karhu. Pitdisiko
aikuistenkin siis miettid asioita enemman lapsen nikokulmasta? Saisiko sitd kaut-
ta vélilld yksinkertaisemman pohdinnan? Téhén kysymykseen tormésin useam-

man kerran. Lapsen maailma saattaisi olla joillekin aikuisille avartava kokemus.

Kehittdmistyotéd tehtdessd minun oli varottava, ettemme kisitelleet sellaisia aihe-

alueita, joiden tiesin olevan jollekin tietylle lapselle vaikea.
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Pyrimme siihen, ettd aihealueet olivat helposti ldhestyttivia ja kaikki lapset olivat
samalla viivalla toistensa kanssa. Tdssd kohdin lasten oma arvio kerhotoiminnas-
ta sekd osallistuminen itse toiminnan suunnitteluun olivat kerhon punaiset langat.
Aikuisten tehtdva oli kerdtd langat yhteen ja rakentaa niistd mielekds kokonaisuus

lapsille.

Tassd kehittdmistydssd selvennetiddn koulukuraattorin sosiaalipedagogista tyota
ryhmén kanssa sosiaalisten taitojen vahvistamiseksi. KehittimistyOsséni tarkaste-
len koulun sosiaalityon tyoskentelyotetta, jossa painopiste on sosiaalitydssé ja se-
ka pyrin perustelemaan sosiaalipedagogiikan tiarkeyttd kuraattorityossd ryhma-
muotoisen tyOskentelyn kautta. Opinndytetyon osuudessa, jossa kerrotaan kuraat-
torityon historiasta, on ndhtivissé, ettd alun perin kuraattorityd Euroopassa on ol-
lut sosiaalipedagogista ty6td. Lastensuojelulain muutosten my6ta kuraattorityod
muuttui padsdéntoisesti ennaltachkaisevéksi lastensuojelutydksi kouluissa. Taéméan
kehittdmistyon jatkotutkimuskohteena nékisin kuraattorityon kehittimisen seka
ajanmukaistamisen ettd kuraattoripalveluiden subjektiivisen oikeuden jirjestdmi-
sen oppilaille. Oppilasméddrd vaihtelee Suomessa suuresti, jopa muutamista sa-
doista muutamiin tuhansiin kuraattoria kohden. Oppilaiden ja koulujen mééra vai-
kuttaa suoraan siihen, miten kuraattori pystyy toteuttamaan ennaltachkéisevii

tyota.

Lyytinen ym. (2003) korostavat sitd, kuinka lapsi oppii sosiaalisia taitoja sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa. Toverisuhteiden kautta lapset hahmottavat omaa identi-
teettiddn ja oppivat toimimaan eri rooleissa suhteessa muihin lapsiin. Kun lapsen
sosiaaliset taidot tarvitsevat vahvistusta ryhmé tukee lapsen sosiaalisten taitojen
kehittymistd. Tdma on myos kehittimistyon yksi tirkeimmisti toteamuksista. Ta-
hin toteamukseen liittyen kehittdmistehtidvén jatkotutkimuksen kohteena voisi ol-
la lasten vertaisohjaaminen. Palaan tdssd Lyytinen ym. (2003) teoksessa esille tuo-
tuun toteamukseen siitd, kuinka tehokkain interventio ryhmédmuotoisessa toimin-

nassa on vertaisryhmi, jossa lapset toimivat toistensa valmentajina.

Tassd opinndytetyOssd kehittdmistyohon osallistuneet oppilaat ja paikka on esitel-
ty anonyymeina. Tdma tuo tyohon eettistd ndkokulmaa. Kehittdimistyon aikana
olen pohtinut asiantuntijuuden rajoja suhteessa omiin nikemyksiini. Kerhotoimin-

ta sai alkunsa siitd, ettd lapset tarvitsivat tukea sosiaalisiin taitoihinsa koulussa.
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Kuraattorin ndkdkulmasta keskityin 10ytdméaan koulun keinoin ratkaisuja lasten
sosiaalisten taitojen tukemiseksi. Toimintaymparistond oli koulu ja kerhotoiminta
oli osa oppilaiden koulupdivai, osa koulun arkea. Yhteistyon aikana, jota kesti 14-
hes kolme vuotta, opin myo6s tuntemaan lapset henkilokohtaiseksi ja ndkeméin
heisti sellaisia puolia, joita luokanopettaja ei vilttdmattd ehdi havainnoida. Lapset
olivat herkkii ja haavoittuvaisia. He tarvitsivat kouluymparistossa aikuista, joka
antoi heille tilaa toimia ja keksié, kehittdd ja kokeilla kaikessa rauhassa. Lapsille
olin Siiri, en kuraattori, ja myos luotettava, turvallinen aikuinen yhdessa erityis-
opettajan kanssa. Koska ithminen on inhimillinen, tdytyi koko kehittdmistyon ajan
muistaa oma ammatillisuutensa. Kehittimistyon ndkokulmasta rehellisyys tehtya
tyOtddn kohtaan sekd tietoisuus oman asiantuntijuutensa rajoista edellyttavét jat-
kuvaa patevyyden ylldpitimistd ja kokonaisuuden hallintaa. Eettisyyttd kuvaa
myds kehittdmistyon hienotunteisuus. Kerhotoimintaan osallistuneet lapset olivat
etuoikeutettuja pddsemddn kerhoon, ja kerhon luonne korosti téitd seikkaa. Lapset
ja vanhemmat eivit missddn vaiheessa kokeneet kerhotoimintaa rangaistuksena

vaan koulun omana tukitoimintana sosiaalisten taitojen kehittamiseksi.

Tamin kehittdmistyon toimintamallia voidaan soveltaa muissakin oppilaitoksissa
samankaltaisissa ryhmdmuotoisissa toiminnoissa. Taémén kehittdmistyon luotetta-
vuutta voidaan katsoa kerholaisten motivaation ja sitoutumisen kautta. Kerholaiset
sekd heiddn vanhempansa ja opettaja olivat motivoituneita ja sitoutuneita kerho-
toimintaan ja sen kehittdmiseen. Sitoutumiseen vaikutti selvasti myds aika. Kehit-
tdmistyotd toteutettiin kolmessa eri vaiheessa, jolloin lapset eivét kylldstyneet sii-
hen ja heille jii aikaa my06s pohtia ja sisdistdéd seké harjoitella jo opittuja keinoja
sosiaalisten taitojen harjaannuttamiseksi. Lapsilla, vanhemmilla ja opettajalla oli
myos késitys lasten sosiaalisista taidoista seké harjoitusta vaativista taidoista. Ta-
min pohjalta kerhotoiminnan aiheiksi voitiin valita sellaisia harjoituksia, joista

oppilaat hyotyisivit.
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LIITE 1

Hei! Pomppukerho on alkanut. Tandan kavimme kerholaisten kanssa SuTuHa-
Ka-mallia lapi ja kerholaiset saivat yhdessa ratkaista tilanteita, joita kaverille
oli sattunut ja sen jalkeen naytella tilanteet. On upeaa huomata, kuinka kerho-
laiset ovat sisdistaneet seka Askeleittain-ohjelman, etta viime vuoden Pomppu-
kerhon oppeja. Kerholaiset pystyvat itsendiseen ongelmanratkaisuun ja
miettimaan asioille useampia ratkaisuja seka viela arvioimaan mahdollisista
ratkaisusta "sen parhaan". Hienoa!

Laitoin kerholaisille kotiin nipun monisteita, joissa on kerrottu mm. sutuhaka-
mallista (Raisa Cacciatore, Aggression portaat) seka Teille vanhemmille
kohdistetun KuKiPaSo- mallin. Toivoisinkin, etta ehtisitte tutustua tahan
Kuuntele, Kiita, Pahoittele, Sovi. Monistenipussa on selvitetty viela tarkemmin
jokainen kohta erikseen.

Kerholaiset saivat kotitehtavaksi tarkkailla yhdessa teidan vanhempien kanssa
oma toimintaansa " Monenlaisia riitelytapoja"-monisteen kautta. Tarkennan
viela tdhan ohjeistuksen:

Monisteessa on listattu useampia kohtia. Tarkoitus on viikon ajan tarkkailla
kerholaisen kayttaytymista ja viikon paatteeksi (to 15.11.) laittaa esim. rasti
jokaisen kohdan peraan siihen sarakkeeseen, mika tuntuu oikealta vaihtoeh-
dolta lapsen mielesta. Lapsi tarvitsee aikuisen tukea tassa asiassa ja ehka
myds joitakin tarkennuksia, mitd juuri esim. nenakkyydella tai ylivallan ot-
tamisella tarkoitetaan. Muistutan myds, etta tassa tehtdavassa ei ole oikeita
eika vaaria vastauksia! Seuraava kerhokertamme on perjantaina 16.11.

Lisaksi annan viela Teille vanhemmille kotitehtavan: Jos/kun kotona tulee
tilanne, missa kerholainen suuttuu/ kiihtyy, pyri noudattamaan KuKiPaSo-
mallia ja kirjaa tilanne ylds seka myds se, miten tilanne ratkaistiin (kohta: sovi
jotain). Pyri siihen, etta lapsella on mahdollisuus kokeilla SuTuHaKa-mallia ja
kertoa oma nakemyksensa asiasta. Palautathan kirjauksen minulle ensi viikon
pe (16.11.) mennessa joko sahkdpostilla tai Wilman kautta. Ristiriitatilanteita
saattaa tulla viikon aikana useita, joihin vanhemmat joutuvat puuttumaan.
Yrita joka kerta toteuttaa naita kahta mallia yhdessa lapsen kanssa. Minulle
riittaa yksikin tilannekirjaus, mutta halutessasi voit laittaa useammankin kir-
jauksen.

Jos kay niin, etta ristiriitatilanteita ei juuri viikon aikana tule, niin voitte kayda
vaikka jotain vanhaa asiaa lapi pelkastaan lapsen nakékulmasta SuTuHaKa-
mallia hyddyntaen.

terv. Siiri Salminen p. 020 6157425 siiri.salminen@kouvola.fi
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LOTE2/1

KOTITEHTAVA

Olemme Pomppukerholaisten kanssa kasitelleet vihan ja
suuttumuksen tunnetta seka sisuuntumista. Olemme yhdessa poh-
tineet miten naiden tunteiden kanssa voi parjata, mitka ovat sallittuja
ja mitka kiellettyja tapoja purkaa tunteita. Lyominen on aina kiellettya
eikd mitdan saa rikkoa. Tunteet ovat sallittuja ja luonnollisia seka tut-
tuja meille kaikille. Vihan ja suuttumuksen tunteesta voi myos saada
voimaa ja vahvuutta, jonka avulla voi suoriutua jostain hankalasta
tyosta tai tehtavasta loppuun. Puhumme ns. Suomalaisesta sisusta. Vi-
han ja suuttumuksen tunnetta voidaan kuvailla myo6s ihmisen sisalla
asuvana villieldimena, joka voidaan kesyttdaa. Omaa villipetoaan on
kyettava hallitsemaan, jolloin sen voimaa voidaan kayttaa hyvaksi. Pe-
to (eli suuttumuksen tunne lapsessa) ei saa satuttaa tai rikkoa. Ei ole
kiellettya jos peto suuttuu. Tunne on sallittu, mutta kaikki teot eivat.
Lapsen ei tarvitse peldata omaa petoaan, mutta pedon on opittava tot-
telemaan. Villipedon hallitsemisessa jo vaikkapa aikaisemmin opittu
kymmeneen laskeminen tai hengittaminen syvaan voi auttaa.

Kotilaksyna kdykaa yhdessa lapsen kanssa keskustelua oman per-
heenne villipedoista. Onko jollain suuri ja mahtava karhu, joka arjyy ja
karjuu, vai pikkuinen kettera nalle, joka luikkii karkuun ja pitda kovaa
aanta. Vai onko jollain pieni orava, Kissa tai koira, joka kesyyntyy
helposti. Lapsi voi piirtaa perheestaan kuvan, millaisia perheenjasen-
ten villipedot lapsen mielesta ovat, minka nakoisia ja minka kokoisia
suuttumuspetoja heidan sisalladn ehka asuu. Lapsi saa laittaa kuvaan
sen hetkisen mielikuvansa, johon muiden ei tarvitse vaikuttaa.
Vanhemmat voivat myos kertoa tai piirtaa vaikka lahisuvun eldimet,
erityisesti omien vanhempiensa villieldimet; millaisia ne ehka ovat ol-
leet, kuinka villeja tai kesyja.
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LIITE2/2

Meidan perheen sisdiset villieldimet
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LIITE2 /3

Meidan sukumme sisiiset villielaimet




90

LIITE 3

KuKiPaSo — kotitehtavan dokumentit
Hei!
Kerholaisen pomppukerhotehtava:

Kylailimme Mummin luona sunnuntaina. Pelasimme yhdessa koko perhe ja mummi
Fortuna-pelid. Kerholainen aloitti pelin ja han saikin huippupisteet. Totesimme, etta
nyt tuli niin kovat lahtopisteet pelille, ettei muilla olekaan paljon mahdollisuuksia
parjata. Niin kuin ei ollutkaan, paitsi vimeisena vuorossa ollut mummi paihitti koko
porukan huippupisteilla. Tastakés "varma voittaja" kerholainen kiivastui ja alkoi
harnata siskoaan. Siis kohdisti mielipahansa siskoonsa.

Isd pyysi kerholaista juttelemaan toiseen huoneeseen, ja kysyi mika harmittaa. Ker-
holainen kertoi, ettéd se kun mummi voitti ja han oli jo niin varma voitostaan
(kuuntele). Isa kannusti, ja totesi, ettd hyva kun kerroit mista paha mieli tuli (kiit&).
Isa oli pahoillaan, ettd me

kaikki pidimme jo etukateen voittajana kerholaista. Lopuksi puhuttiin, etta pe-
lissdh&n on aina vain yksi voittaja, jonka on helppo olla hyvalla mielellad. Havidjien
taytyy aina opetella kestamaan haviamisesta seuraavaa pahaa mielta ja toivoa, etta
seuraavalla kerralla olisi

parempi tuuri pelissa. Lisédksi sovimme, ettei pahaa mielté pureta toiseen ihmiseen
(siskoon), vaan puhutaan ddneen mikd harmittaa ja muistetaan ettéd hetken paasta
olo tuntuu paremmalta.

T: Kerholaisen aiti

Kerholaisen kotitehtava
t. kerholaisen vanhempi

Kerholainen on ollut nyt kipeana alkuvkosta ja otti aika raskaasti kun ei
voinutkaan osallistua jaakiekkoharjoituksiin. Pettymystilanteessa kerholainen
menee omaan huoneeseensa, selitimme hanelle minka takia hanet piddmme
pois harjoituksista emmeka voi paastaa kipeana hanta sinne. kylla han sitten
ymmarsi etta ajattelemme hanen parastaan emmeka ilkeyttamme kiella
hanelta sita. Monet asiat selvitdmme ja selitamme puhumalla ettei jaa
epaselvyyksia
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LIITE 4

PALAUTELOMAKE VANHEMMILLE

Lapsenne on osallistunut Pomppu-kerhoon XX koululla kevéédn ajan. Kerhon keskeisid teemoja ovat
olleet mm. tunteiden tunnistaminen ja kisitteleminen, usko omaan kyvykkyyteen, erilaiset
ongelmaratkaisukeinot ja rentoutuminen. Kerhon kehittdmisen kannalta vanhemmilta saatu palaute
on ensiarvoisen tdrkedd, koska kyseessé oli pilottikokeilu. Pyyddmme vastaamaan alla oleviin ky-
symyksiin ja palauttamaan lomakkeen lapsenne mukana koululle.

Mitd mieltd olet Pomppu-kerhon toteutumisesta lapsenne kohdalla?

Ovatko kerhossa késitellyt keskeiset teemat olleet esilld jollain tavalla kotona? Milla tavalla?

Mitd mieltd lapsesi on ollut Pomppu-kerhosta?

Sana on vapaa! Ajatuksia Pomppu-kerhosta; risuja ja ruusuja, kehittimisehdotuksia.

MUKAVAA KESAA! T. Kerho-ohjaajat Maria ja Siiri
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LIITE S

TUTKIMUSLUPA

Olen todennut, ettéd lapsildhtdinen ryhmétoiminta tukee lapsen sosiaalisten taitojen kehittymista ja
tdstd sain ajatuksen, ettd olisi mielenkiintoista tutkia tydoskentelymenetelmid enemman. Koska
lapsenne on osallistunut ryhmamuotoisiin menetelmiin ( 11k koko luokan Askeleittain-ohjelma, 21k
Pomppu-kerho) aikaisemmin, koen, ettd teiddn vanhempien ja lasten kanssa tehtévi pohdinta
menetelmin toimivuudesta olisi tutkimuksen kannalta olennaista. Siispd syksyn 2012 aikana toteut-
taisimme erityisopettaja Maria Téhtisen kanssa vield kerhotoimintana Pomppu-kerhon jatkon
”Pomppu - Mitd muistan, mitd olen oppinut?”” Kerhokertoja on nelja ja ne toteutetaan loka- mar-
raskuun aikana lapsen omalla koululla koulupdivin aikana. Tarkempi kuvaus kerhotoiminnasta jae-
taan lapsille ensimmaiselld kerhokerralla.

Sosionomi (Y AMK) tutkintoon johtava opinndytetyoni kisittelee kuraattorin erilaisia toimin-
tamalleja ja ryhmdmuotoisen menetelmén tutkiminen on osa opinndytety6tini. Lapsenne nimié tai
muita tunnistetietoja ei tutkimuksessa ilmene vaan kaikki tiedot kdsitelladn luottamuksellisina.
Opinndytetyon ohjaajana toimii Kymenlaakson ammattikorkeakoulusta yliopettaja Minna Veistila.

terv. Siiri Salminen koulukuraattori p.020 6157425 siiri.salminen@kouvola.fi

Leikkaa ja palauta opettajalle 11.10.2012 mennesséi

TUTKIMUSLUPA OPPILAAN NIMI:

ANNAN LUVAN LAPSELLENI OSALLISTUA kylla en TUTKIMUKSEEN

PAIVAMAARA JA PAIKKA

HUOLTAJAN ALLEKIRJOITUS
NIMEN SELVENNYS
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LIITE 6

Mina olen osallistunut

POMPPU - KERHOON

Kerhossa teimme

Kerhossa opin naita taitoja

Kuusankoskella 7.12.2012

Maria Tahtinen Siiri Salminen



