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8 LOPUKSI......

KIRJALLISUUS



1 JOHDANTO

Koulussa tehtdvaa nuorisoty6ta on tuotu uutena tydmuotona osaksi koulun arkea eri puolilla Suo-
mea jo pidemman aikaa. Tyémuoto on kuitenkin vakiintunut vasta joissakin Suomen kaupungeissa
ja pitkdaikaiset kokemukset siita ovat edelleen verrattain nuoria. Tydmuodon vakiintumista hanka-
loittaa osaltaan se, etta koulunuorisotyontekijéiden asema ei perustu lainsdadantoon esimerkiksi
opetus- ja oppilashuoltohenkiloston tavoin ja myds sen rahoitus on usein hankkeisiin tai avustuksiin
(esim. AVI 2020) perustuvaa. Koulunuorisotyén vahvempi organisoituminen on viime vuosina otta-
nut uusia askelia eteenpadin esimerkiksi Kaakkois-Suomen ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehit-
tdmiskeskus Juvenian koordinoiman ja useita nuorisoalan toimijoita yhdistdvdan osaamiskeskus
Nuoskan toiminnan kdynnistamisen myo6ta (XAMK 2020). Pitkajanteisen kehittamistyon hyvine ko-
kemuksineen voi nahda tuottaneen tulosta ja nostaneen nuorisotydn yha varteenotettavammaksi

vaihtoehdoksi kouluissa ja oppilaitoksissa.

Kiinnostavaa koulunuorisotyon tarkastelussa on erityisesti se, kuinka tyémuodolla pyritdaan sovitta-
maan yhteen erilaisista professionaalisista taustoista tulevien asiantuntijoiden hyvin erilaisia ja tois-
tensa kanssa ristiriitaisiakin organisaatio- ja ammattikulttuureita, tyétapoja ja kasvatusnakokulmia.
Koulun perinteinen opetus- ja kasvatustyo nojaa lainsdadadantdon ja opetussuunnitelman perustei-
den kaltaisiin kouluty6ta ohjaaviin hallinnollisiin asiakirjoihin. Koulussa tehtdavan nuorisotydn taus-
talta lainsdddanto ja vahvasti ohjaavat dokumentit puuttuvat. Koulunuorisotydén paamaarina taas
voi ndhda ainakin koulun kasvuympariston kehittamisen, uusien tyétapojen tuomisen kouluun, kou-

luarjen kehittamisen ja nuorten tukemisen (Kiilakoski 2014, 51-52).

Koulua ja nuoria koskevassa yhteiskunnallisessa keskustelussa on jo vuosia puhuttu koulua kdyvien
nuorten jakautumisesta menestyjiin ja pudokkaisiin, oppimistulosten heikentymisestd, koulussa
heikosti parjadvien nuorten syrjaytymisvaarasta seka opettajien kasvavasta tyotaakasta. Nuoriso-
tyon ndkemyksen ja tyotapojen tuominen osaksi kouluyhteison arkea ja toimintaa on nahty mah-
dollisena ratkaisuna kouluyhteisén haasteisiin, vaikka koulunuorisotydntekija onkin vain yksi am-
mattilainen mahdollisesti satojen ihmisten yhteisdssa. Taman tutkimuksen pyrkimyksena on ym-

martda paremmin sitd, miten koulunuorisotydlla rakennetaan toimivampaa kouluyhteisoa.



Organisatorisesti koulunuorisoty6ta tehdaan yhteistyéna eri hallinnonalojen valilla ja kouluorgani-
saatioissa se nayttaytyy yhteistyona eri alojen ammattilaisten valilla. Koulunuorisotyo ei kuiten-
kaan ole vain hallinnollinen yhteistyokuvio. Se on myds paivittaista todellisuutta kymmenille nuori-
sotydn ammattilaisille, sadoille opettajille ja tuhansille nuorille niissa suomalaisissa kouluissa,
joissa nuorisotyota jo tehddan. Sen vuoksi on tarkedaa nahda myds yhteistydsuunnitelmien ja kou-
lunuorisotyon kdytanndista kertovien raporttien tuolle puolen. Taman tutkimuksen Iahtékohtana
ovat ne kokemukset, joita koulunuorisoty6ta tekevilld ja heidan kanssaan tydskentelevilla ammat-

tilaisilla on koulunuorisotydsta.

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdestatoista teemahaastattelusta. Kuusi haastatteluista tein yla-
koulussa tyoskentelevien nuorisotyontekijoiden kanssa ja kuusi yldakoulun opettajien kanssa. Haas-
tattelun teemarunko (Liite 1) on rakennettu aiemmin tekemani tutkimuksen (Maalismaa 2018, 28—
30) lahtokohdista, mutta jo ensimmaisia haastatteluja tehdessa kavi selvaksi, ettd haastateltavat
halusivat kertoa tydstaan hyvin laajasti arkeaan kuvaten ja oman tyonsa eri puolia reflektoiden. Kes-
keisiksi puheenaiheiksi nuorisotydntekijoiden haastatteluissa nousivat tuolloin esimerkiksi kysy-
mykset siitd, kuinka monenlaisia odotuksia koulunuorisotydntekijan tyohon kohdistuu eri suunnista
ja milla tavoin nuorisotyontekijat pyrkivat naitd odotuksia tayttamaan. Taman havainnon myo6ta

kiinnostuin mahdollisuudesta kadyttaa kerdamaani aineistoa tdssa opinnadytetyossa.



2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTI

Tutkimuksessani tarkastelen yldakouluissa tydskentelevien nuorisotydntekijoiden tyota, sen sisaltoa
ja tavoitteita sekd nuorisotyontekijoiden asemaa osana kouluyhteis6a. Nain ollen on tarpeellista
ymmartada niin ylakoulua ymparistona, nuorisotydtd ammattina ja erityisend osaamisena kuin jok-
seenkin erilaisista tavoitteellisista ja rakenteellisista lahtékohdista ponnistavien koulun ja nuoriso-
tyon yhdistamista ja yhdistamiseen liittyvida haasteita. Tutkimukseni konteksti muodostuu naista

edelld mainituista osista, joita kasittelen seuraavissa alaluvuissa.

2.1 Suomalainen ylakoulu

Suomalainen koulu nojaa vahvasti lakiin, joka alasdadoksineen ohjaa koulun tyota. Oppivelvollisuus-
laissa (2020/1214, 28) saadetaan Suomessa vakinaisesti asuvien lasten oppivelvollisuudesta, joka
alkaa lapsen tayttdessa seitseman vuotta ja jatkuu siihen saakka, kun han tayttda 18 vuotta tai on
suorittanut ylioppilastutkinnon tai ammatillisen tutkinnon perusopetuksen oppimaaran suorittami-
sen jalkeen. Vuonna 2020 saadetyn uuden oppivelvollisuuslain voimaantuloon asti oppivelvollisuu-
desta saddettiin vield perusopetuslaissa (1998/628, 25-26§). Taman tutkimuksen aineistonkeruun
aikaan oppivelvollisuuden takarajana oli viela peruskoulun paattotodistus tai 16 vuoden ika. Perus-
opetuslaissa (1998/628, 14-158) saadetaan myos opetussuunnitelman perusteista seka opetussuun-
nitelmasta, joiden tehtavana on maaritelld yksityiskohtaisemmin koulussa tehtavaa opetus- ja kas-

vatustyota.

Lakien ja saadosten velvoittavuus on paitsi koulutyon taustalla, myds mukana koulun paivittdisessa
tyOssa ja koulun arjessa. Koulutyon ja koulun arjen taustalla vaikuttavat ohjeet, sddnnot, lait ja saa-
dokset heijastuvat erityisesti opettajien ammattikulttuuriin, jossa sdantdjen noudattamista arvos-
tetaan ja sdantodjen noudattamisessa ollaan taipuvaisia suosimaan pikemminkin kirjaimellista kuin
soveltavaa tulkintatapaa (Maalismaa 2018, 53-55; 66). Koska opettajat ovat koulun suurin ammat-
tiryhma, voi opettajien ammattikulttuurin nahda kouluorganisaation valtakulttuurina, jonka rinnalla
muut ammattikulttuurit omine arvostuksineen jadavat vahemmistéon. Myds opetussuunnitelman
perusteissa, kaytannon koulutydn tarkeimmassa ohjeistuksessa, ohjeistusten, sdadosten ja lainsaa-

dannon merkitys ja yhteys opetukseen tuodaan esille jo suunnitelman alkulehdilla:



"Perusopetus on opetuksen ja kasvatuksen kokonaisuus, jossa eri osa-alueiden tavoitteet ja sisallot liittyvat
yhteen ja muodostavat opetuksen ja toimintakulttuurin perustan. Taméan vuoksi opetussuunnitelman perusteet
sisdltdvat tavoitteita ja sisdltoja koskevien maaraysten lisdksi niiden ymmartamistd avaavaa tekstid. Perus-
teasiakirja sisaltaa tarpeellisilta osin myos viittauksia lainsdadantéon, johon perusteissa maarattavat asiat pe-

rustuvat.” (OPH 2014, 9. Lihavointi lisatty lainauksen tekstiin.)

Perusopetuslaissa (1998/628, 2§) maaritelldan laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteeksi tukea op-
pilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jésenyyteen sekd antaa
heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun
opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012, 2—-48) lisaa ope-
tus-kasitteen rinnalle kasvatus-kasitteen ja erittelee tarkemmin laissa maaritellyn opetuksen tavoit-
teen sisaltoa. Kasvatuksen ja opetuksen kasitteiden erottelua ei asetuksessa tehdd, vaan ne kulkevat
asetustekstissd osin paallekkaisind ja usein yhdessa. Opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014,
19) esitellaan ja muotoillaan valtioneuvoston asetuksen (422/2012) pohjalta opetuksen ja kasvatuk-
sen valtakunnalliset tavoitteet uudelleen, mutta kasite-erottelua ei tehda. Koululla on siis lain ja
asetuksen maarittamana seka opetus- etta kasvatustehtava, jolle on asetettu tavoitteet, mutta naita
tehtdvia ei selkedsti eroteta toisistaan. Lakitekstia tulkitsemalla on mahdollista paatella, etta kasva-
tustehtdva sisaltyy perusopetuslain maaritelmassa virkkeen alkuosaan, jossa opetuksen tehtavana
on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen, ja
opetustehtdva taas tarkentuu jalkimmaisessa osassa virkettd, jossa opetuksen tehtdvana on antaa
heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Kuitenkin seka tulkinta etta selkedn kasitemaarittelyn
puute jattavat lukijan arvioitavaksi sen, mika osa koulun tydsta on kasvatusta ja mika puolestaan
opetusta. Tasta huolimatta nadiden kasitteiden yhdistelmastd muodostuu opetussuunnitelman pe-

rusteiden mukaan kokonaisuus, joka toimii koko koulutydn perustana.

Peruskoulun vuosiluokkia 7-9 kutsutaan yha epavirallisesti ylakouluksi, vaikka sdaaddsteksteissa ja-
ottelu peruskoulun ala- ja ylaasteisiin on padosin jaanyt historiaan. Kaytannossa yhdesta koulura-
kennuksesta tai rakennusyhdistelmasta saattaa l0ytya koko peruskoulun ikakirjo ja toisinaan myds
lukioluokat. Peruskoulu jakautuu nimitysten poistumisesta huolimatta edelleen vanhan ala- ja yla-
astejaon mukaisesti my6s osassa saadosteksteja, silla perusopetusasetus (1998/852, 1§) toteaa vuo-
siluokkien 1-6 opetuksen olevan paasdantoisesti luokanopetusta, kun taas vuosiluokkien 7-9 ope-
tus on padosin aineenopetusta. Jako vaikuttaa my6s opettajien koulutukseen, silla vuosiluokilla 1-

6 opettavat luokanopettajat ovat koulutukseltaan kasvatustieteen maistereita, joiden tutkintoon



kuuluu lisaksi peruskoulussa opetettavien aineiden opintoja sekd opettajan pedagogiset opinnot.
Vuosiluokilla 7-9 opettavat opettajat taas ovat paasaantoisesti suorittaneet oman opetettavan ai-
neensa asiantuntijuuteen kouluttavan ylemman korkeakoulututkinnon seka opettajan patevyyteen

vaadittavat pedagogiset opinnot (valtioneuvoston asetus 1998/986).

Patevyysvaatimusten ja koulun kasvatustehtavan nakdkulmasta huomionarvoista on se, etta vuosi-
luokilla 7-9 opettavilta opettajilta ei siis vaadita kasvatustieteiden asiantuntijakoulutuksen tuotta-
maa syvempaa kasvatuksen ammattilaisuutta, vaan heidan patevyytensa maarittyy opetettavan ai-
neen asiantuntijuuden ja 60 opintopisteen laajuisen pedagogisen opintokokonaisuuden perusteella.
Yliopistossa suoritettaviin pedagogisiin opintoihin sisdltyy kasvatustieteen perusopintojen lisaksi di-
daktisia opintoja ja opetusharjoittelu. Pedagogisten opintojen eri osien painotukset vaihtelevat kou-
lutuksen jarjestdjan laatiman opetussuunnitelman mukaan (ks. esim. Turun yliopisto 2022; Lapin
yliopisto 2022). Ammattikorkeakoulujen tarjoamat 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogi-
set opinnot tuottavat niin ikdan aineenopettajalta vaadittavan pedagogisen kelpoisuuden. Yldkou-
luissa tyoskentelevien opettajien pedagogisten opintojen voi nahda sisalldllisesti vaihtelevan varsin
paljon, eika kaikissa aineenopettajaksi patevoittavissa opintokokonaisuuksissa keskityta erityisesti

tai lainkaan ylakouluikdisten nuorten kasvatukseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014, 20-24) on madaritelty laaja-alaisen
osaamisen yleistavoitteet, joita ovat (1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, (2) kulttuurinen osaami-
nen, vuorovaikutus ja ilmaisu, (3) itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, (4) monilukutaito, (5) tieto-
ja viestintdteknologinen osaaminen, (6) tyoelamataidot ja yrittdjyys seka (7) osallistuminen, vaikut-
taminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen. Nailla osaamiskokonaisuuksilla perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet pyrkivat raamittamaan selkedmmin sitd, mista osa-alueista perus-
opetuslakiin (1998/628, 28) kirjattu opetuksen tavoite muodostuu. Oppiainekohtaisissa tavoiteku-
vauksissa on tarkennettu kunkin oppiaineen kytkeytymista laaja-alaiseen osaamiseen ja sen osa-
alueisiin. Laaja-alaista osaamista jasennetdan lisdksi vuosiluokkakokonaisuuksien 1-2, 3—6 ja 7-9
osalta. Naille kolmelle ikdryhmien mukaan jaetuille vuosiluokkakokonaisuuksille on myds annettu
omat erityiset tehtavansa, joita ovat koululaiseksi kasvaminen (luokat 1-2), oppijana kehittyminen

(luokat 3—6) ja yhteisén jésenend kasvaminen (luokat 7-9).
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Ylakoulun, eli vuosiluokkien 7-9, osalta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH 2014,
280-285) korostavat nuorten ohjaamista vastuun ottamiseen ja yhteisollisyyteen. Kolmen viimeisen
vuosiluokan aikana koulun tehtdvana on saattaa nuori kohti toisen asteen opintoja ja lahestyvaa
aikuisikda. Laaja-alaisissa osaamistavoitteissa painottuvat esimerkiksi ymparéivan yhteiskunnan
ymmadrtamiseen pyrkiminen ja sen kriittinen havainnoiminen seka yhteistyotaitojen kehittaminen.
Yldkouluikaa kuvataan voimakkaiden kehitysvuosien ajaksi ja huomiota kiinnitetdaan esimerkiksi yk-
silollisiin kehitysvaihe-eroihin seka poikien ja tyttdjen toisistaan eroavaan kehitysrytmiin, jotka vai-
kuttavat koulutyohon. Oppilaiden yksiléllinen kohtaaminen, yhteiséllisyyden vahvistaminen ja eri-
laisten tarpeiden tukeminen oppimisymparistdjen ja -menetelmien avulla ndhdaan tarkeana opis-

kelumotivaatiota tukevana toimintana.

Koulua etnografisesti tutkinut Petri Paju (2011, 19) luonnehtii suomalaista koulua olemukseltaan
viralliseksi kouluksi. Laissa saddetysta oppivelvollisuudesta seka koulun toimintaa saatelevista la-
eista, asetuksista ja sdadoksistda muodostuvan virallisen koulun virallisuus vahvistuu sen kohdatessa
fyysiset koulurakennukset, arkkitehtuuriltaan formaalit tilat, kdytavineen, luokkineen ja juhlasalei-
neen. Virallisen koulun ytimessa on arviointi ja erityisesti sen vdistamattomyys, koska oppivelvolli-
suudessaan kiinni oleva nuori ei padse arviointia pakoon. Kaikki tekeminen tai tekematta jattami-
nen, koulussa paikalla tai sieltd poissa oleminen on yhteydessa arviointiin ja virallisen koulun jatku-

vaan kontrolliin koko oppivelvollisuuden keston ajan.

Arviointi kulkee oppilaan mukana koko peruskoulun lapi heti ensimmaisesta luokasta alkaen, mutta
ylakoulussa se korostuu ja on ldasna erityisen selvasti, silla perusopetuksen paattoarviointi tehdaan
oppiaineesta ja paikallisista opetussuunnitelmista riippuen ylakouluaikana ja viimeistaan viimeisilla
kahdella vuosiluokalla lukuvuositodistuksen arvosanat annetaan numeroina (OPH 2014, 53-56).
Paattotodistuksen arvosanat ovat keskeisessa osassa hakeuduttaessa toisen asteen opintoihin.
Vaikka jokaiselle nuorelle on varattu toisen asteen opiskelupaikka, jaetaan suosituimmat paikat kou-
lumenestyksen perusteella. Oppiainekohtaisten arvosanojen lisdksi oppilaalle annetaan arvosana
my0s kdytoksesta. Opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014, 50) kayttdaytymisen arviointi perus-
tuu koulun kasvatustavoitteisiin, yhteisén toimintakulttuuria mddrittéviin linjauksiin ja jdrjestys-
sddntoihin. Laissa (1998/628, 22§) todetaan, ettd oppilaan arvioinnilla pyritdan ohjaamaan ja kan-

nustamaan opiskelua seka kehittamaan oppilaan itsearvioinnin edellytyksia.
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2.2 Nuorisotyd

Nuorisotyosta saadetdan Nuorisolaissa (2016/1285), jonka kolmannessa pykalassa nuorisotyé maa-
ritelladn nuorten kasvun, itsendistymisen ja osallisuuden tukemiseksi yhteiskunnassa. Samassa laissa
(2016/1285, 58) saadetaan myods valtakunnallisesta nuorisotyon ja -politiilkan ohjelmasta, jossa
madritellaan lakia tarkemmat tavoitteet nuorisotydlle neljan vuoden valein. Nuorisotydlla ei kuiten-
kaan ole perusopetukseen verrattavaa velvoittavaa lainsaadant6a, eika mydskaan nuorisotyon hen-

kilostoa koskevia laissa tai asetuksissa saadettyja kelpoisuusvaatimuksia, kuten opetustoimella.

Kuntien tulee Nuorisolain (2016/1285, 8§) mukaan paikalliset olosuhteet huomioon ottaen luoda
edellytyksid nuorisotydlle jarjestamalla nuorille suunnattuja palveluja ja tiloja seka olla tarpeen mu-
kaan yhteistyéssa muiden nuorille palveluja tuottavien viranomaisten kanssa. Lakiteksti ei siis var-
sinaisesti edes velvoita kuntaa tekemaan nuorisoty6td, ainoastaan luomaan edellytyksia ja vielapa
olosuhteista riippuen. Yhteistyotakin kunnassa on nuorisotyon osalta tehtava vain silloin kun se tun-

tuu tarpeelliselta.

Nuorisoty6lla ei ole sita koskevasta lainsdaadanndsta huolimatta sadadoksiin perustuvaa vankkaa tai
turvattua asemaa kunnissa nuorille suunnattuna palvelumuotona. Pienissa kunnissa nuorisotyén
jarjestamisvastuu saatetaan tayttaa esimerkiksi jarjestojen tai seurakuntien kanssa tehdylla yhteis-
tyolla, eika kunnalla itselldan valttamatta ole lainkaan palkattua nuorisotyota tekevaa henkilostda
(ks. Cederlof 2004, 360—362). Nuorisotyota kasiteltdessa onkin tarkeaa eritelld myos se, mista pu-
hutaan, kun puhutaan nuorisotydsta. Nuorisotyota tehddan kuntien tekeman nuorisotydn lisaksi
myos esimerkiksi jarjestdjen, evankelisluterilaisen kirkon seurakuntien ja muiden uskonnollisten yh-
teisOjen toimesta, niin ammatillisena nuorisotydna kuin vapaaehtoistydnadkin. Tassa tutkimuksessa
tarkastelen nuorisotydta nimenomaan kuntien tuottamana (kunnallinen nuorisotyd) ja kunnan palk-

kaaman nuorisotydon ammattihenkiloston tekemana (ammatillinen nuorisotyd).

Nuorisotyon vaihteleva asema ja vaihtelevat resurssit erilaisissa kunnissa eivat ole ainoa ammatil-
lista nuorisotyota varittava piirre. Sen lisaksi vaihtelua 16ytyy my6s nuorisotyota tekevien ammatti-
laisten koulutustaustoista, koska yleisida patevyysvaatimuksia ei ole ollut kaytéssa 90-luvun alun jal-
keen, jolloin nuorisotydlaista poistettiin 70-luvulla saadetyt yleiset kelpoisuusehdot kunnallisiin vir-

koihin (Soanjarvi 2011, 30; Hirvonen 2009, 47-49). Kaytannossa kuntien palvelukseen palkattavilta
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nuorisotyontekijoilta vaaditaan nykyisinkin vahintaan alan ammattitutkinto tai alalle soveltuva am-
mattikorkeakoulututkinto (Tyo- ja elinkeinoministerio 2019). Soveltuvana ammattikorkeakoulutut-
kintona pidetdan esimerkiksi humanistisen alan tutkintoa (yhteisopedagogi) seka sosiaalialan tut-
kintoa (sosionomi) (Soanjarvi 2011, 30). Vaihtelevien ja eritasoisten koulutuspolkujen seka heikon
lainsdadannollisen ohjauksen myo6ta niitda merkittdvammaksi nousee nuorisotyota tekevien ammat-

tilaisten oma kaytannéllinen ymmarrys siitd, mita nuorisoty® on ja kuinka sita tehdaan.

Nuorisotyota on kutsuttu semiprofessioksi (Hirvonen 2009, 49; Nieminen 2000, 35), koska sen pro-
fessiokehitys ei ole toteutunut perinteisten professioiden tavoin ja kehitys on esimerkiksi kelpoi-
suusvaatimusten osalta ottanut matkan varrella myds askelia taaksepdin. Toisaalta nuorisotydn
koulutusta tarjotaan Suomessa aina ylimpiin korkeakoulututkintoihin saakka, alalle tuotetaan ahke-
rasti omaa tutkimustietoa ja alan tutkijat ovat tiiviisti verkottuneita oman tutkimusseuransa vaiku-
tuspiiriin. Alalta l6ytyvat myds yhteisesti koostetut, hyvaksytyt ja sisdistetyt eettiset periaatteet
(Rauas 2014, 17-23). Alan tietomonopoli, tiedollisen aseman vakiinnuttaminen sekd ammattimoti-

vaation ja -etiikan edistéminen ovatkin professiota vahvistavia tekij6ita (Hirvonen 2009, 48).

Nuorisotydn ammatillisuus ja alan arvostus on professiokeskusteluun kiinteasti liittyva ja sen kyl-
jessa kulkeva keskustelunaihe. Talla vuosituhannella nuorisotydn arvostuksesta on keskusteltu eri-
laisilla alan sisdisilla foorumeilla, on seurattu arvostuksen kehitysta seka pohdittu sen taustalta 16y-
tyvia tekijoita (ks. Allianssi 2017, 15-16; Allianssi 2015, 6; Allianssi 2011, 15, 41; Cederlof 2004, 73—
76). Arvostuksessa ndyttaisikin olevan kyse ennen kaikkea siitd, miten nuorisotyohon liittyva erityi-
nen osaaminen ja tydn merkitys tunnistetaan alan ulkopuolella, ei niinkdaan siita, etteivat nuoriso-
tyontekijat arvostaisi itse omaa ty6taan. Ammattimainen ja epdammattimainen tapa tehda nuori-
sotyota tunnistetaan alan sisalld ja omaan tyohon suhtaudutaan vakavasti (ks. Maalismaa 2018, 59—

60).

Nuorisotyontekijan erityisen ammattiosaamisen on kansainvalisessa keskustelussa nahty koostuvan
ammatillisesta ja ammattieettisesta ymmarryksesta (professionalism), kulttuurisen ja yksildllisen
moninaisuuden kunnioittamisesta (cultural and human diversity), nuoren eri kehitysvaiheiden ym-
martamisesta seka yksilollisen kasvun ja kehityksen tukemisesta (applied human development), vuo-
rovaikutusosaamisesta erityisesti luottamuksellisten suhteiden rakentamisessa (relationship and

communication), sekd ohjauksellisten tyomenetelmien hallinnasta (developmental practice
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methods) (Curry ym. 2012, 29-30; Mattingly ym. 2002, 20-24). Edellisten lisaksi nuorisotyontekijan
ammatillisen osaamisen osa-alueisiin voidaan lukea myos innostamisen kyky (manage behaviors)

seka yhteison resurssina toimiminen (community resource) (Jonas 2012, 16-17).

Suomessa koostetusta nuorisotydn ammattieettisestd ohjeistuksesta (Rauas 2014, 23) on loydetta-
vissd samoja painotuksia, jotka ovat nousseet esiin nuorisotyon osaamista kasittelevassa kansain-
valisessa keskustelussa. Eettisen ohjeistuksen kuvauksista |6ytyvat esimerkiksi seuraavat taitoihin
tai osaamiseen liittyvat luonnehdinnat nuorisotydntekijasta: (1) Nuorisotyontekija (Ntt) on helposti
lahestyttava, luotettava ja turvallinen aikuinen (taito rakentaa luotettavia vuorovaikutussuhteita),
(2) Ntt on toiminnassaan tasapuolinen, oikeudenmukainen ja erilaisuutta kunnioittava (kulttuurisen
ja yksilollisen moninaisuuden kunnioittaminen), (3) Ntt on ammattialansa ja osaamisensa kehittdja
(ammatillinen ja ammattieettinen ymmarrys), (4) Ntt on kasvun ja kasvatuksen tukija (yksil6llisen
kasvun ja kehityksen tukeminen), (5) Ntt kannustaa nuoria vaikuttamaan ja kehittda yhdessa nuor-
ten kanssa vaikuttamismahdollisuuksia (innostamisen kyky), (6) Ntt toimii yhteistyoverkostoissa ja
edistda eri toimijoiden valista vuoropuhelua (yhteison resurssina toimiminen). Vaikka eettista oh-
jeistusta ei lahtokohdiltaan ole laadittu taito- tai osaamislistaukseksi, on luontevaa ja hyddyllista,
ettd sen tekstissa kasitelldan nuorisotydn ja nuorisotydntekijan toimintaa myds ylaotsikoita konk-
reettisemmalla tasolla. Ammattikunnan yhteinen ymmarrys ammatin eettisista periaatteista on
seka yksi profession tunnuspiirteista (Sipila 2011, 19; Hirvonen 2009, 48—-49) ettd nuorisotyon kes-

keistd osaamista (Mattingly 2002, 20).

Nuorisotyota voidaan tarkastella myos perustehtavien kautta, joiksi on tunnistettu sosialisaatio-,
personalisaatio-, kompensaatio- seka resursointi- ja allokointifunktiot (Soanjarvi 2011, 26; Nieminen
2007, 23). Naita perustehtavia yhdistava piirre on se, etta ne voidaan tunnistaa yleisesti nuorisotyon
luonteeseen kuuluviksi siitd huolimatta, kuka nuorisotyota tekee tai kenen alaisuudessa sita teh-
daan. Suomalaisessa nuorisotydssa ovat historiallisesti tarkasteltuna korostuneet erityisesti sosiali-
saatio- ja personalisaatiofunktio vaihtelevin painotuksin (Hirvonen 2009, 54; Nieminen 2007, 26).
Sosialisaation tarkoituksena on liittda nuori osaksi ymparoivaa yhteis6a, sen kulttuurin arvostusten
ja odotusten sisdistamisen myo6ta. Personalisaation tarkoituksena on vahvistaa nuoren kehittymista
omaksi itsendiseksi ja ajattelevaksi yksilokseen. Sosialisaatio ja personalisaatio voivat ajautua kes-
kendan ristiriitaisiksi tavoitteiksi, jos ymparodivan yhteisdon arvostukset eroavat nuoren yksil6llisista

tarpeista (Nieminen 2007, 25).
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Nuorisotyd perustuu nuorten vapaaehtoiseen osallistumiseen nuorisotyén jdrjestémddén toimin-
taan, nuorten itsemddrddmisoikeuden kunnioittamiseen ja nuorten osallisuuteen, mutta samalla se
tunnistaa my0s aikuisten kasvatusoikeuden ja -vastuun seka moniin erilaisiin arvopohjiin tukeutu-
misen (Nieminen 2007, 33—-37). Néista lahtokohdista muodostuvaa kokonaisymmarrysta siitd, mita
on hyva nuorisotyd, kutsutaan nuorisotydn eetokseksi. Tosin sanoen nuorisotyo ei velvoita, se pyrkii
vahvistamaan nuorten omaa toimijuutta, lahtee nuorten omista tarpeista seka kuuntelee nuoria.
Samalla nuorisotyd on kuitenkin aikuisten kasissa ja vastuulla, ja sen on mahdollista toteuttaa pe-
rustehtavidan monilla tavoin ja erilaisiin arvoperustoihin nojautuen. Nieminen (2007) kuvaakin nuo-
risotyota vastavoimaksi, joka voi tarjota nuorille muuta jarjestaytynytta yhteiskuntaa valjemman ja

avarakatseisemman kasvuympariston, joka samalla tarjoaa nuorelle tukea, vahvistusta ja ohjausta.

Nuorisotyon eetoksessa on tunnistettavissa yhtymakohtia siihen kriittisen pedagogiikan perintee-
seen, jota Suoranta (2005) kutsuu radikaaliksi kasvatukseksi. Suoranta (2005, 11-12) asemoi radi-
kaalin kasvatuksen ylhaalta pain annettavan opetuksen vastavoimaksi, jossa korostuu kaikkitietavan
ja -kertovan kasvattamisen sijaan kasvamaan saattaminen ja arvostava vuorovaikutus. Radikaali kas-
vatus voi pyrkid kyseenalaistamaan ja oikaisemaan vallitsevia sortavia kaytantdja ja oletuksia, osal-
listamaan ja keskustelemaan seka etsimaan yhdenvertaisuutta. Suorannan (2005) mukaan radikaali
kasvatus on aina luonteeltaan poliittista ja yhteiskunnallista. Tasta nakokulmasta nuoristoydllisen
eetoksen voi nahda jo tarkoituksellisestikin haastavan sita kasvatuksen perinnettd, joka kouluun pe-
rinteisesti liitetdan. Hirvonen (2009, 54) toteaa juuri nuorisotyon sosialisaatio- ja personalisaa-

tiofunktioiden erottavan nuorisotyon formaaleista kasvatus- ja koulutusjarjestelmista.

2.3 Nuorisotyd koulun kumppanina ja koulu nuorisotydn kenttana

Peruskoulu kokoaa oppivelvollisuuden my6ta vaikutuspiiriinsa kaytanndssa koko ikdluokan Suo-
messa asuvia lapsia kuljettaen heitd luokka-aste kerrallaan kohti taysi-ikaisyytta ja aikuisuutta. Laa-
jasta tavoittavuudestaan johtuen koulu on pitkdan ollut myds nuorisoty6ta kiinnostava yhteistyo-
kumppani (ks. Kiilakoski 2014, 11-14; Leppa 2010, 74; Sarha 2005, 20; Nieminen 1995, 310). Koulun
ja nuorisotydn yhteistydmuotoja ja yhteistyon tiiviyden asteita on erilaisia aina nuorisotyontekijoi-
den satunnaisista kouluvierailuista lahtien suunnitelmallisemman nivelvaiheyhteistyon kautta kou-

luissa ja koulurakennuksissa paatoimisesti tyoskenteleviin nuorisotyéntekijoihin saakka (Kiilakoski
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2014, 12; Kolehmainen & Lahtinen 2014; 16-23; Leppa 2010, 74; Sarha 2005, 28—30; Soanjarvi 2005,
15).

Tassa tutkimuksessa keskityn tarkastelemaan koulunuorisotyéta sellaisena kunnallisen nuorisotyén
ja opetustoimen valisena yhteistyona, joka tapahtuu paaasiallisesti koulun tiloissa, tehtavaan palka-
tun nuorisotydn ammattilaisen tekemana, tyota tehdaan useana paivana viikossa padsaantoisesti
koulupdivan aikana ja nuorisotyontekijan kohderyhmana on tietty kouluyhteisd. Kaytan tydmuo-
dosta siita yleisesti kaytossa olevaa nimitysta koulunuorisotyd, tiedostaen sen, ettei kasite ole alan
sisalla ristiriidaton. Olen paatynyt valitsemaani kasitteeseen myds kaytannollisista syista ja lukijaa
ajatellen, silla vaihtoehtoiset kasitteet (esim. koulun ja nuorisotyén yhteinen tyé tai koulussa tehtéva

nuorisotyé) ovat useamman sanan yhdistelmid, mikda voi hankaloittaa ymmartamista.

Kiilakoski (2014, 16) tuo esille yhden yhteisesti tunnistetun ja tarkan kasitteen puuttumisen ongel-
man koulun ja nuorisotydn yhteistydsta puhuttaessa. Kasitteiden sekamelskaa aiheuttaa muun mu-
assa se, ettd tyota organisoidaan monin eri tavoin ja sen muoto, laajuus ja pysyvyys vaihtelevat.
Esimerkiksi tdman tutkimuksen aineisto on keratty kahdesta eri kaupungista, joista toisessa kou-
luissa toimivien nuorisotyontekijoiden ensisijainen tyon suorituspaikka on tietyssa koulussa, kun
taas toisen kaupungin nuorisotyontekijat jakavat tydaikansa nuorisotilan ja koulun valilla joka viikko.
Molemmissa kaupungeissa koulussa tehtdva nuorisoty6 on kuitenkin vakiintunut tydmuoto, jota on
tehty useiden vuosien ajan. Lisdksi nuorisotydntekijat toimivat aineiston keruuhetkelld molemmissa
kaupungeissa nimenomaan nuorisotydsta vastaavan hallinnonalan tyontekijéina koulussa, eivatka

ole hallinnollisesti tai tydnjohdollisesti koulun tyéntekijoita.

Kasitteissa on myds painotuseroja siind, missa koulun ja nuorisotyon valilla tehtavan yhteistyon pai-
nopiste milloinkin on. Koulun ja nuorisotydn yhteistydsta on tuotettu erilaisia oppaita eri hankkei-
den tuloksina ja opinndytteina. Naista Koulunuorisotyon kasikirjassa (Ahlberg ym. 2016, 3) erotel-
laan kasitteet koulunuorisotyd ja nuorisotyé koululla sisall6ltaan erilaisiksi sen mukaan, miten va-
kiintunutta yhteisty® on. Kasikirjan mukaan koulunuorisotyé voidaan ymmartaa vakiintuneempana
tydmuotona, kun taas nuorisotyé koululla on enemmankin satunnaista vierailemista. Nuorisotyota
koulussa -projektiraportissa (Kolehmainen & Lahtinen 2014, 15) taas nahdaan asia nuorisotyollisen

eetoksen nakdkulmasta ja valitaan kayttoon kasite nuorisotyé koulussa, koska kirjoittajien mukaan
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se ei sido tyotd samaan tapaan koulun formaalin opetukseen ja kasvatukseen, vaan tunnistaa kou-

lunuorisotyétd paremmin nuorisotyéllisen arvopohjan.

Kiilakosken (2014,16) sanoin terminologinen kiista ei ratkea. Kiistassa onkin vaarana pudota pote-
roihin ja paatya kiistelemaan sanoista niiden takana olevien merkitysten sijaan. Tdssa tutkimuksessa
kaytan valitsemaani koulunuorisotyé -kasitetta tietoisena siihen liittyvista jannitteista. Olen paaty-
nyt tahan ratkaisuun my®os siita syystd, etta haastattelemani nuorisotydon ammattilaiset ovat nimik-
keeltaan koulunuorisotyontekijoita ja kayttavat myos itse tata kasitetta kertoessaan omasta tyos-
taan. Tamakin tutkimus osallistuu osaltaan edella kuvattuun terminologiseen keskusteluun, silla te-

kemani kasitevalinta kaikkine perusteluineenkin on vaistamatta myds poliittinen teko.

Kiilakoski (2014, 70) I16ytaa koulun ja nuorisotydn yhteistyolle seka yksilékeskeisid etta toimintakult-
tuurisia motiiveja. Yksilokeskeisten motiivien taustalla on yksittdisen nuorisotydntekijan tuoma lisa-
arvo juuri tietyn koulun arkeen. Koulunuorisotydntekijan myota opettajien on mahdollista keskittya
entistda paremmin olemaan opettajia, oppituntien ulkopuolisena aikana voidaan jarjestaa toimintaa,
oppilaiden ryhmaytymiseen saadaan tukea, koulussa on yksi aikuinen nuoria varten ja koulun mo-
nialaiseen ammattiyhteisdon saadaan uudenlaista osaamista. Toimintakulttuuriset motiivit taas liit-
tyvat organisaation toimintakulttuurin kehittymiseen ja kdytantojen uudistamisen mahdollisuuteen
nuorisotyollisen osaamisen myota. Koulun toimintakulttuuria voidaan kehittaa yhteisollisempaan ja
nuorisoldahtéisempdan suuntaan, ryhmien dynamiikkaa ja ryhmatyotaitoja voidaan tukea syste-
maattisemmin, koko henkil6ston tyootetta voidaan kehittda nuoria paremmin huomioivaksi ja or-

ganisaatio voi kehittya oppivaksi yhteisoksi.

Koulun toimintaa saatelevat lait, asetukset, opetussuunnitelman perusteet seka paikalliset opetus-
suunnitelmat antavat koulutyélle verrattain selkeat ja yksityiskohtaisetkin tavoitteet. Nuorisotydlle
vastaavia virallisia ylhdalta annettuja, yhtendisiad ja ohjaavia kirjattuja tavoitteita ei ole olemassa,
koulunuorisotyon tavoitteista puhumattakaan. Kuntien nuoriso- ja opetustoimien, tai vastaavia teh-
tavia hoitavien muuten nimettyjenhallinnonalojen yhteistyona toteutettavalle koulunuorisotydlle
on siis luotava tavoitteet tapauskohtaisesti yhteistyon alkuvaiheessa. Koulun ja nuorisotydn lahto-
kohtainen tavoitteellisuuden epatasapaino voikin johtaa tilanteeseen, jossa koulunuorisotyon ta-

voitteet muodostuvat vahvemmin koulun ehdoilla (Kiilakoski 2014, 75).
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Koulunuorisotyosta on tuotettu raportteja ja kirjoituksia etenkin lukuisten kokeilujen ja hankkeiden
my0ta, joissa nuorisotydta on pyritty sovittamaan osaksi koulun arkea. Tydémuodosta on tehty myos
opinndytetoita etenkin ammattikorkeakouluissa (esim. Leppavuori-Jaakola 2017, Alioravainen
2016, Herranen 2013) seka yliopistoissa (esim. Lukkariniemi 2015, Nuppola 2013). Tutkimuksessa
koulunuorisotyota on kasitellyt perinpohjaisimmin Kiilakoski (2014), mutta erilaiset koulun ja nuo-
risotyon valiset yhteistydn muodot on huomioitu myds nuorisoty6ta yleisemmin ja eri nakdkulmasta

kasittelevassa tutkimuksessa (esim. Soanjarvi 2011; Cederlof 2004).

Kansainvalisesti varsinaista koulunuorisotyota kasittelevaa tutkimusta (school-based youth work,
youth work in schools) on |6ydettavissa niukasti. Kansainvalinen keskustelu aiheesta kiertyy samojen
teemojen ymparille kuin Suomessa. Tutkimuksessa on tarkasteltu esimerkiksi nuorisotyon ja nuori-
sotydntekijoiden haasteellista asemaa koulussa (Bradford & Byrne 2010) seka nuorisotyon pedago-
gisen nakemyksen ja nuorisotyontekijoiden rajankdyntia suhteessa koulun perinteiseen pedagogiik-
kaan ja perinteisiin ammattilaisiin (Corney 2006). Vaikka keskustelua kdydaan samojen aiheiden ym-
parilld, on kuitenkin hyva huomata, etta niin koulujarjestelmat, opettajien ja muiden koulun am-
mattilaisten koulutuspohjat kuin nuorisotyén organisoituminen ja sen professionaalisuuskin vaihte-
lee eri maiden valilla, eivatka tutkimukset johtopaatdksineen ole kenties taysin siirrettavissa ympa-
ristosta toiseen. Silti keskusteltavien teemojen samankaltaisuus on vahintaan yhta kiintoisaa kuin
sekin, ettda koulunuorisotyd nahdaan eri puolilla maailmaa mahdollisena ja tarpeellisena tydmuo-

tona.
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3 TUTKIMUKSEN NAKOKULMA YHTEISOON, KASVATUKSEEN JA VALTAAN

Lahestyn tdssa tutkimuksessa koulunuorisotyota yhteisdssa tehtavana tyéna. Siksi yhteisé ja yhtei-
sollisyys nousevat merkittavaan rooliin ja avaan noiden kasitteiden merkityssisalt6a ensimmaisessa
alaluvussa. Sen lisdksi tarkastelen koulunuorisotydntekijoiden kasvatuksellista roolia kiinnittyen so-
siaalipedagogiseen kasvatusajatteluun. Taman lahtékohdan ymmartamisen naen tarkeana siksi,
ettd koulunuorisotydn kasvatuksellisen nakékulman voi nahda eroavan koulun perinteisesta ylei-
seen kasvatustieteeseen nojaavasta kasvatusnakdkulmasta. Sosiaalipedagogista kasvatusajattelua
avaan toisessa alaluvussa. Kolmantena teoreettisena kasitteena viimeisessa alaluvussa tarkastelen
valtaa, jonka myota pyrin tavoittamaan ymmarrysta siitd, miksi ja miten koulunuorisoty6 voi haas-

taa perinteista kouluyhteisda ja kouluyhteisd puolestaan perinteista nuorisotyota.

3.1 Yhteisot ja yhteisollisyys

Kiilakosken (2014, 69-70) erittelemat koulun ja nuorisotyon yhteistydn toimintakulttuuriset motiivit
tahtaavat koulun yhteiséllisyyden edistamiseen ja parantamiseen. Tassa luvussa tarkastelen tarkem-
min sitd, milld tavoin kasitteita yhteiso ja yhteiséllisyys voidaan jasentdd ja ymmartaa aiemman tut-

kimuksen nakdkulmasta seka millaisia arvoja kasitteisiin voidaan yhdistaa.

Saastamoinen (2009, 43—47) esittda kolmijaon yhteisétutkimuksen ulottuvuuksista, jotka edustavat
erilaisia nakdkulmia yhteison kasitteen perustaksi. (1) Paikka ja paikkasidos yhteisollisyyden perus-
tana ymmartaa yhteison muodostuvan kuulumisen kokemuksesta, joka yhdistyy tiettyyn paikkaan,
sielld eldviin ihmisiin ja eldamanmuotoon. (2) Diskursiivis-sosiaalinen ulottuvuus nakee yhteison sym-
bolisen interaktionismin silmin ryhmana ihmisia, jotka ymmartavat todellisuuden samalla tavoin.
Yhteisollisyys siis muodostuu yhteisesta tavasta tulkita maailmaa. (3) Normatiivis-poliittisen ulottu-
vuuden nakdkulmasta yhteisd on valine, jolla voidaan saavuttaa erilaisia poliittisia paamaaria. Yh-
teisoihin kuuluminen tarjoaa yksilolle sosiaalista pddomaa, joka tuottaa hyvinvointia ja parempaa
elamaa. Kaikki kolme nakdkulmaa sopivat myds kouluyhteison tarkasteluun. Koulu on seka fyysinen
tila, siella olevien yhteinen tapa jasentaa todellisuutta ettd osa yhteiskunnan tapaa organisoitua ja

sosiaalistaa jasenidan osaksi itsedan. Keskityn tassa tarkastelemaan yhteisoa erityisesti normatiivis-
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poliittisesta nakokulmasta, joka tarjoaa koulusta puhuttaessa mahdollisuuden arvioida tavoitellun

yhteiséllisyyden taustoja ja tavoitteita.

Saastamoisen (2009, 48-52) mukaan normatiivis-poliittiset suuntaukset voidaan jakaa huolestunei-
siin, kyynisiin ja innostuneisiin tulkintoihin. Huolestuneita tulkintoja edustavat amerikkalainen kom-
munitarismi seka lsosta-Britanniasta 1990-luvulla laajemmalle Eurooppaan levinnyt kolmas tie,
jotka korostavat yhteisda ja yhteisollisyytta vaihtoehtona uusliberalistiselle yksilokeskeisyydelle. Ar-
vopohjaltaan konservatiivinen kommunitarismi kritisoi niin uusliberalistista yksil6llisyytta, holhoa-
vaa hyvinvointiyhteiskuntaa kuin postmodernia moniarvoisuuttakin ja haikailee tilalle esimodernia
huolehtivaa ja yhteisvastuullista yhteis6a. Kolmas tie taas pyrkii vastaamaan hyvinvointivaltioiden
kriisiin yhdistamallad uusliberalistisen yrittelijdisyyden seka valtio-ohjauksen osaksi toimivaa yhtei-

sollisyyttd, minka myota yksilot ryhtyvat aktiivisesti luomaan hyvinvointia tuottavia yhteisgja.

Kyynisten tulkintojen nakokulmasta yhteisoista ja yhteisollisyydestda puhuminen ja niiden arvon ko-
rostaminen ovat valtakoneiston tapa tuottaa uutta hallintaa. Puhumalla kauniisti yhteisollisyyden
merkityksesta pyritdan todellisuudessa vain luomaan kuria, vastuuttamaan yksiloita ja edistamaan
konservatiivisia arvoja. Talla tavoin kdannetaan katse pois todellisista sosiaalisista ongelmista, kuten
puutteellisesta tasa-arvosta ja epdoikeudenmukaisuudesta, jotta niitad ei tarvitse ratkaista yhteis-
kuntapolitiikan keinoin. Sosiaalisten ongelmien pedagogisointi tarjoaa ratkaisuksi erilaisten yhtei-
sOjen toteuttamaa kasvatus- ja ohjaustyota. Esimerkkina hallinnasta voidaan nahda nuoriin kohdis-
tuva huolipuhe, jolla tuotetaan yhteiskunnalle ja sen pysyvyydelle haitallinen ja potentiaalisesti vaa-
rallinen epailyttava nuoriso, jonka toimintaan tulee puuttua ja jota on ohjattava seka kasvatettava

yhteisollisesti. (Saastamoinen 2009, 52-55.)

Innostuneet tulkinnat irtisanoutuvat uhkakuvista ja nakevat postmodernin ajan yhteisot historialli-
sista perhe- ja sukuyhteisojen sijaan vapaaehtoisempina yhteenliittymina, jotka muuttuvat ja maa-
rittyvat uudelleen jatkuvasti. Yhteisot ovat spontaaneja ja demokraattisia, ne eivat pakota yksiloa
vaan perustuvat vapaaehtoisuuteen ja luovat hyvinvointia. (Saastamoinen 2009, 57-62.) Yhteiso ka-
sitteend onkin Erdsaaren (2009, 69—70) mukaan positiivisesti latautunut termi, johon liittyy lampo6a
joko olemassa olevana tai potentiaalisena asiana, hdnen sanojansa lainaten yhteisé kutsuu pelkkid
ldmpéisié ajatuksia (ks. myos Nivala & Ryynanen 2019). Saastamoisen (2009) huolestuneiden ja kyy-

nisten tulkintojen valossa yhteis6é-kdsitteen tarkastelu kuitenkin paljastaa lampdisen termin
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taustalla potentiaalisesti lymyilevan pyrkimyksen valjastaa sen positiiviset mielikuvat vallankayton
valineeksi. Yhteiso voi olla yksilon nakdkulmasta myds tukahduttava ja kontrolloiva asia, etenkin
silloin kun sen vaikutuspiirissa eldaminen ei ole puhtaasti yksilon oma valinta. Erdsaari (2009, 71)
toteaakin yhteison tuottavan my6s yhdenmukaisuuden painetta, jonka myota yhteisollisyyden
kanssa ristiriitaan ajautuvat yksil6lliset tarpeet voivat ajaa yksilon yhteisonsa ulkolaidalle tai yhtei-

sosta ulos.

Vanhalakka-Ruoho ja Filander (2009, 383—384) puhuvat myos yhteiséllistémisestd, joka kuvaa yh-
teison ja yhteisollisyyden valjastamista jonkin agendan edistamisen valineeksi. Yhteiséllistamisen
myo6ta syntyvat yhteisot voivat olla siten keinotekoisemmin luotuja tai kenties pakotettuja yhteisoja,
joiden olemassaolon perusta ei ole yhteisollisyydessa itsessaan, vaan siind, mita yhteisona olemisen
nahdadan edistavan. Koulunkin voi ajatella olevan tallainen yhteiskunnallinen yhteiséllistamisen pro-
jekti, jonka tarkeimmiksi tehtaviksi on kasvatussosiologisessa tarkastelussa esitetty esimerkiksi (An-
tikainen ym. 2021, luku 5.2) tietoja, taitoja ja osaamista tuottava kvalifiointifunktio, yksilot yhteis-
kunnassa oikeille paikoilleen sijoittava valikointifunktio, yhteiskunnan vakautta ja jatkuvuutta ylla-
pitdva integrointifunktio seka tydvoimareservia yhteiskunnan tarpeeseen sadilyttava varastointifunk-
tio. Koululla on yhteiskunnassa selkea tehtava, eivatka sielld olevat ihmiset ole osa koulun yhteis6a
sen enempaa sattumalta kuin vapaaehtoisesti. Koulun aikuiset on sijoitettu kouluun tydskentele-
maan ja nuoret taas kdymaan koulua. On kuitenkin hyva huomata, etta vaikka kouluyhteis66n kuu-
luminen ei olekaan vapaaehtoista, ei vapaaehtoisuuden puutteen silti tarvitse vaistamatta merkita

vastentahtoisuutta tai kouluvastaisuutta.

Nivala ja Ryynanen (2019, luku 4, alaluku: Monimuotoinen yhteisd) toteavat yhteison kasitteen epa-
madraiseksi ja hankalasti maariteltavaksi. He ottavat lahtokohdakseen yleisesti vakiintuneen nako-
kulman, jonka mukaan yhteisé on ihmisten yhteenliittymd, jota mddrittdd jokin yhteinen, yhdistévd
asia ja siitd kumpuava yhteenkuuluvuuden tunne. He toteavat, etta yhteison maarittamisen perus-
taksi ei riita pelkka alueellinen laheisyys eika liioin yhteis66n kuuluvien muodollinen tai institutio-
naalinen yhteys toisiinsa. Esimerkiksi koulua ei voi pitaa yhteisona, elleivat sen jasenet koe kuulu-
vansa kyseiseen kouluyhteisd6n. Yhteison maadrittelyssa tulisikin tavoittaa heiddn mukaansa myds
koettuun yhteisyyteen perustuva laadullinen yhteiso, jossa yksilot tuntevat kuuluvansa yhteisd6n ja

osallistuvat sen toimintaan, siis kokevat osallisuutta.
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Yhteis6 on sekd sosiaalipedagogisessa teoriaperinteessa ettd sosiaalipedagogisessa kaytdannossa
keskeinen kasite (esim. Nivala & Ryynanen 2019; Hamalainen 2007, 171-173; Kurki 2007, 202-204),
joka voi suhteessa kasvatukseen nahda seka valineellisesti ettd osana paamaaraa. Nivala ja Ryyna-
nen (2019) maarittelevatkin yhteison sosiaalipedagogisena kéasitteena tietynlaisten suhteiden mdd-
rittémdiksi ideaaliseksi kasvun ympdristoksi, jota kohti toiminnassa pyritéén. Yhteiso on tasta nako-
kulmasta siis seka valine ettd pdamaara. Yhteiso toimii kasvun ymparistona ja kasvattaa, mutta myos
kasvaa ja kehittyy itse kasvattaessaan jaseniddn kohti ideaalia. Nuorisotyon nakékulmasta koulun
voi ndhda juuri tallaisena yhteisona, nuoret kasvavat yhteis66n kuuluviksi osallistumalla sen toimin-
taan ja samalla yhteis0 voi kehittya jasentensa tarpeita ja toiveita vastaavaan suuntaan. Sosiaalipe-

dagogista ajattelua kasvatuksellisena nakokulmana jasennan tarkemmin seuraavassa luvussa.

3.2 Sosiaalipedagoginen kasvatusajattelu

Sosiaalipedagogisessa kasvatusajattelussa yhdistetdan yhteiskuntatieteellista ja kasvatustieteellista
nakokulmaa. Sosiaalisella tarkoitetaan sosiaalipedagogiikassa seka (1) vuorovaikutusta ja yhteisolli-
syyttd, (2) yhteiskunnallisuutta ettd (3) heikompiosaisten auttamista, pedagogisella taas ndahd&an
olevan ennen kaikkea kasvun tukemisen funktio, tuki yksilon sivistys- ja sosialisaatioprosessissa seka
identiteetin kehittymisessa. (Nivala & Ryyndanen 2019, johdantoluku.) Sosiaalipedagogista nakokul-
maa on tarjottu teoreettiseksi lahtokohdaksi nuorisokasvatukseen ja sen piirissa erityisesti nuoriso-
tyohon (ks. Hdmaldinen 2007; Kurki 2007). Suomessa kaytdannon sosiaalipedagoginen koulutus on
saanut jalansijaa padasiassa ammattikorkeakouluissa sosionomien ja yhteisépedagogien koulutuk-
sessa, kun taas esimerkiksi yliopistoissa koulutettavien opettajien tutkinnoissa nojataan yleiseen

kasvatustieteeseen (Nivala & Ryynanen 2019).

Sosiaalipedagoginen kiinnostus on kohdistunut perinteisesti nonformaaleihin kasvatusymparistoi-
hin seka perinteisten kasvatusinstituutioiden, koulun ja perheen, tekeman kasvatustyon taydenta-
miseen ja puutteiden korjaamiseen. Nykyisin sosiaalipedagogista ndkemysta pyritaan viemaan yha
enemman myods formaalin kasvatuksen osaksi koulu- ja varhaiskasvatukseen (Nivala & Ryynanen
2019, luku 7). Mielenkiintoinen kysymys on se, missa maarin sosiaalipedagogisen kasvatustyon pe-
rinteista institutionaalista koulu- ja kotikasvatusta tdaydentdva ja korjaava “kolmas” nakdkulma sai-

lyy perinteisemmissa kasvatusymparistdissa ja millaiseksi sosiaalipedagoginen kasvatusnakemys
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painotuksiltaan niissd muotoutuu. Sosiaalipedagogiikka ei ole yksi teoreettinen kokonaisuus, vaan
joukko eri tavoin painottuneita ja toisiinsa nahden ristiriitaisiakin ndkemyksia siitd, mita sosiaalipe-
dagogiikka lopulta tarkoittaa (Hamalainen 2007, 192). Sosiaalipedagogisuus voi siten erilaisiin tul-

kintaperinteisiinsa nojaamalla muuttaa muotoaan ja painotuksiaan.

Sosiaalipedagogiikka voidaan jakaa sen kahteen paaasialliseen tehtavaan. (1) Yleinen tehtdvd tar-
koittaa yksilon sosiaalisen kasvun tukemista osana yhteis6a seka yhteiskuntaa ja koskee kaikkia ih-
misid. (2) Erityinen tehtdvd merkitsee heikommassa asemassa olevien ihmisten tukemista ja huono-
osasisuuden ehkdisemistd. Nama kaksi tehtavaa eivat sulje toisiaan pois, vaan niiden voi nahda ole-
van yhdessa eri painotuksina mukana kaikessa sosiaalipedagogisessa tydssa ja ajattelussa. Yleinen
tehtdva painottaa sosiaalipedagogiikan kasvatuksellista luonnetta ja erityisessa tehtavassa taas pai-
notus on kasvatustyon yhteiskunnallisessa oikeudenmukaisuudessa ja sen edistamisessa. (Nivala &

Ryynanen 2019, 6. luku.)

Sosiaalipedagoginen ajatteluperinne jaetaan historiallisesti kolmeen paasuuntaukseen, joita ohjai-
levat Habermasin tiedonintressiteoriaa mukailevat (1) hermeneuttinen (praktinen tiedonintressi),
(2) empiiris-analyyttinen (tekninen tiedonintressi) ja (3) kriittis-emansipatorinen (emansipatorinen
tiedonintressi) suuntaus. Hermeneuttinen suuntaus on vanhin ja perinteisin kolmesta suuntauk-
sesta. Sen painotus on erityisesti kasvatussuhteessa ja sen ainutkertaisuudessa. Empiiris-analyytti-
sen suuntauksen painotuksena ovat menetelmat ja tutkimustiedon valjastaminen palvelemaan kay-
tantoa. Empiiris-analyyttisen sosiaalipedagogiikan paamaarana on korjata puutteet yksilon sosiali-
saatiossa ja tehda yhteiskunnan nakdkulmasta hyddyllista kasvatusty6ta. Kriittis-emansipatorisena
suuntauksena sosiaalipedagogiikka pyrkii kyseenalaistamaan konservatiiviset arvot ja auktoritatiivi-
sen kasvatusotteen. Se kritisoi empiiris-analyyttisen suuntauksen ihannetta objektiivisesta tiedosta
ja arvovapaudesta, mutta myos hermeneuttisen perinteen vahvaa kokemuksellisuuden painotusta,
jossa empirialla ei ole riittavaa sijaa. Kriittisessa perinteessa voidaan tunnistaa lisdaksi maltillisemmin

ja radikaalimmin painottuneet oppisuunnat. (Nivala & Ryynanen 2019, 2. luku.)

Nivalan ja Ryynasen (2019) mukaan taman paivan sosiaalipedagogiikassa ja erityisesti sen sovelluk-
sissa kdaytannon tyohon voidaan edelleen tunnistaa piirteita kaikista kolmesta oppisuunnasta, vaikka
kriittinen ja ymmartava orientaatio painottuvat nykykeskustelussa ja -tutkimuksessa. Teknisen em-

piiris-analyyttisen suuntauksen ndkokulma voi pilkahdella esimerkiksi yhteiskunnan ja
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tyonantajaorganisaatioiden asettamina tavoitteina tyolle. Kaytdannon tyootteessa se tulee nakyvaksi
naihin ulkopuolelta annettuihin, yhteiskunnan pysyvyytta, tehokkuutta ja yksilén sopeuttamista pal-
veleviin tavoitteisiin pyrkimisena sosiaalipedagogisin menetelmin. Ymmartavan ja kriittisen, herme-
neuttis-kriittisen tai kriittis-emansipatorisen, sosiaalipedagogiikan ndkokulmasta empiiris-analyytti-
nen ajattelu valjastaa sosiaalipedagogisen tyon palvelemaan yhteiskunnan ja sen enemmiston etua
yksilon edun kustannuksella. Tallaisessa katsannossa esimerkiksi syrjaytymisuhka nostaa huolta yh-
teiskuntarauhan sailymisesta ja talouden tasapainosta, eika niinkdan yksilon elaméanlaadusta ja

huono-osaisuuden tuottamista inhimillisistd ongelmista.

Sosiaalipedagogisessa kasvatusajattelussa korostetaan kasvattajan ja kasvatettavan valisen vuoro-
vaikutussuhteen merkitysta. Kasvatussuhde perustuu luottamukseen ja arvostukseen, kasvatetta-
van itseymmarryksen tukemiseen seka toimijuuden ja osallisuuden vahvistamiseen. Kasvattajan
tehtdva ei niinkaan ole kertoa kasvatettavalleen oikeaa tapaa eldaa ihmisena, kuin pyrkia heratta-
maadn taman oma ymmarrys siitd, mita ihmisend elaminen on. Kasvatuksen pyrkimyksen voisi nahda
olevan ennemminkin kasvatettavaa voimaannuttava kuin tdman toimintaa tukahduttava. Kuten
edelld esitetyista sosiaalipedagogiikassa vaikuttavista suuntauksista ja sen tehtavista kay ilmi, ei so-
siaalipedagogisen kasvatusajattelun tarkoituksena kuitenkaan ole ainoastaan yksilon omaehtoisen
kasvun tukeminen, vaan keskeistd on myds se, mita yksilon tukemisella voidaan saavuttaa. Sosiaali-
pedagogisessa kasvatusajattelussa merkityksellistd on jokaisen ihmisen arvo ja potentiaali osana yh-
teisodan. Tukea ja vahvistusta osakseen saanut yksilo voi olla yhteisdlleen hyddyksi ja toisaalta yh-

teiso voi tarjota yksilolle taman tarvitsemaa tukea ja vahvistusta.

3.3 Vallan tyypit ja valtadynamiikka koulussa ja nuorisotydssa

Arkisessa ajattelussa valta ei kdsitteena useinkaan kaipaa sen syvallisempaa pohdintaa. Se on nope-
asti ymmarrettavissa jonkinlaiseksi mahdollisuudeksi vaikuttaa toisiin ihmisiin tai asioihin, se on jo-
takin sellaista, mika asettaa yksilon toisten yldapuolelle ja tarjoaa tdlle muita enemman tilaa toimia.
Vallalla voidaan esimerkiksi maarata, kieltda, tukahduttaa ja uhata. Sen lievempana muotona voi-
daan nahda jonkinlainen kunnioitusta herattava arvovalta ja darimmaisena ilmentymana taas tuhoi-
sakin vakivalta. Tallainen arkiajattelun nopea jasennys avaa kuitenkin nopeasti myos lisakysymyksia.

Mista valta on perdisin? Keilla sita on ja keneltd se puuttuu? Onko kaikki valta samanlaista?
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Arkiajattelun valta alkaa saamaan enemman savyja, kenties vallalla voidaankin myo6s suostutella,
antaa lupa, voimaannuttaa ja kutsua. Ehka valta onkin myds aktiivista tai passiivista vastarintaa, yh-

dessa toimimista ja toisille tuen antamista.

Valta voidaan jakaa kahteen lajiin, luonteeltaan pakottavaan power over valtaan seka voimaannut-
tavaan ja mahdollisuuksia tarjoavaan power to valtaan (Sintonen ym. 2011, 160). Englanninkielisissa
termeissa prepositiot kuvaavat suomennoksia paremmin vallan paamaaria ja sen tapaa ilmentya.
Power over on siis valtaa, jolla on mahdollisuus pakottaa jokin asia tapahtumaan tai joku ihminen
toimimaan halutulla tavalla. Power to puolestaan tarjoaa jollekulle mahdollisuuden vaikuttaa asioi-
den tapahtumiseen tai toisten ihmisten toimintaan ilman varisnaista pakottamista. Pakottavan po-
wer over vallan voi nahda perustuvan esimerkiksi viralliseen asemaan ja sita totellaan sanktioiden
pelossa. Power to tyyppinen valta taas perustuu monimutkaisemmin erilaisiin toiminnan mahdolli-
suuksiin, valintoihin ja niiden seurauksiin. Jokainen teko tai tekematta jattaminen voi olla vallan-
kayttoa, kun tarkastellaan siitd seuraavia asioita. Opettajalla on (power over) valta edellyttaa oppi-
lailtaan lasndoloa opetuksessa sanktioiden uhalla, mutta oppilaalla on valta (power to) seurata tai
olla seuraamatta opetusta silloinkin, kun istuu hiljaa pulpetissaan. Hairitsemalla oppitunnin kulkua
oppilas voi kayttaa valtaansa (power to) siihen, etta opettaja joutuu keskeyttdméaan opetuksen pa-

lauttaakseen tyorauhan luokkaan.

Sintonen kumppaneineen (2011) tunnistaa kolme eri vallan tyyppia tarkastellessaan hierarkkisen
tyoyhteisdn toimintaa. Hierarkiaan perustuva valta on luonteeltaan pakottavaa valtaa, joka perus-
tuu erilaisiin arvojarjestyksiin, sadantoéihin ja tietoisuuteen niista. Se on yhteisdssa osin julkilausuttua,
mutta my0s sisdistettya ja sitd tuotetaan kaiken aikaa tottelemalla yhteison sdaant6ja ja normeja.
Manipulaatiotyyppinen valta ei paljastu vallan kohteelle, vaan saa taman tiedostamatta toimimaan
valtaa kayttavan henkilon tahdon mukaisesti. Manipulaatiovalta voi ilmeta myds valtarakenteita ja
-positioita vastaan kohdistuvana hienovaraisena toimintana, jolla valtaa kayttava pyrkii laajenta-
maan oman toimijuutensa rajoja. Vallan kohteena oleva luovuttaa Auktoriteettiin perustuvan vallan
vapaaehtoisesti valtaa kayttavalle. Se siis eroaa hierarkiaan perustuvasta vallasta erityisesti siina,
ettei se valttamatta noudattele yhteison arvojarjestyksia ja sdantodja. Vanhan sanonnankin mukaan
auktoriteetti ansaitaan. Vallan kohteena oleva henkild antaa auktoriteettivallan toiselle siksi, etta

uskoo sen olevan hyodyllistd omalta kannaltaan.
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Erilaiset vallan tyypit ovat koulussa lasna seka siella tydskentelevien aikuisten tydyhteisdssa, koulua
kdyvien nuorten yhteisdssa ettd ndiden kahden muodostamassa kouluyhteison kokonaisuudessa.
Hierarkiaan perustuva valta on koulussa verrattain nakyvaa. Yksildille annetut erilaiset tyotehtavat
janiiden sisalto seka koulun nuorista ikaryhmittain muodostetut koululuokat pyrkivat maarittamaan
yksildiden toimintatilaa yhteison sisalla. Auktoriteettiin perustuvaa valtaa eivat valttamatta nauti
sen enempaa kaikki koulun aikuiset kuin kaikki vanhempien ikaluokkien nuoretkaan, mutta jotkut
yhteison jdsenista voidaan katsoa sen arvoiseksi, ettd heita kuunnellaan herkemmin kuin muita.
Nuorisotydssa pyritaan pikemminkin haivyttamaan hierarkioita ja tavoittelemaan mahdollisimman
tasavertaista asemaa eri osapuolten valisessa vuorovaikutuksessa. Tama ei merkitse sitd, etta nuo-
risoty0 olisi vallasta vapaata. Valta on lasna nuorisotydssakin, mutta sen voi arvioida olevan tyypil-

taan hierarkkista valtaa enemman auktoriteettiin perustuvaa tai manipulaatiotyyppista.

Michel Foucault’n filosofian valta-analyyttinen |ahestymistapa ymmartaa vallan dynaamisena voi-
mana, jota ei ole syyta kasitellda yksinomaan hyvana tai pahana, positiivisena tai negatiivisena asiana,
vaan valtaa on mukana kaikissa suhteissa ja se myds tulee nakyvaksi noissa suhteissa (Foucault 1998,
69-70). Kaikella vallalla on olemassa paamaara ja tavoite, mutta se ei silti tarkoita valtaa kdyttavan
tietoisuutta ja ymmarrysta omasta vallastaan. Valtasuhteet ovat samanaikaisesti intentionaalisia
mutta my0s ei-subjektiivisia; valtasuhteella on pyrkimys, vaikka suhteen osapuoli ei kokisikaan itse

valtaa kayttavansa. (Alhanen 2007, 128; Foucault 1998, 71.)

Foucault’n mukaan (1998, 71-72; Alhanen 2007, 125-126) vallan vastinparina on aina vastarinta,
tai oikeammin, useita erilaisia vastarintoja. Vastarinta on dynaamisen valtasuhteen toinen puoli,
jonka myota valtasuhde syntyy ja saa mahdollisuuden olla olemassa. Vastarinta ei siis tarkoita yk-
sinomaan yhdenlaista vastustusta valtasuhteessa, vaan se voi ilmentya yhta hyvin esimerkiksi vaki-

valtaisena ja sovittelemattomana kuin uhrautuvana ja sovittelevana vastarintana.

Foucault'n valtakasityksen voi ndahda perustavanlaatuisesti vuorovaikutuksellisena [ahestymista-
pana vallan kasitteellistamiseen. Tallainen vuorovaikutukseen pohjaava valta ei siis itsessdaan ole
mitaan, ellei silla ole vastustusta, vaikka sitten pientékin. Valtasuhteen voi tasta nakokulmasta ym-
martdaa myos potentiaalisesti uudistavana ja uutta luovana voimana, joka kaikessa vuorovaikutuk-

sellisuudessaan on aina konflikti ja my6ds neuvottelu sen ratkaisemiseksi. Foucault (1998, 69)
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luonnehtiikin valtaa myds peliksi, jossa kamppailu ja ristiriidat voivat muuttaa ja vahvistaa voima-

suhteita tai jopa kaantaa ne toisilleen vastakkaisiksi.

Foucault'n valta-analytiikka pyrkii ymmartamaan vallan toisella tavalla kuin se hanta aiemmin on
ymmarretty. Tiedontahto -teoksensa alussa (Foucault 1998, 16) han sanoutuu irti repressiivisestd
valtakasityksesta, siis siitd oletuksesta, etta valta olisi aina ja yksinomaan tukahduttavaa ja kieltavaa,
jonkun valtaapitavan hallussa ja olemassa ennen kaikkea alistamista varten. Tarkkailla ja rangaista
-teoksessaan Foucault (1980, 34) toteaa vallan olevan pikemminkin strategia kuin kenenkaan omai-
suutta ja valtakeinojen kdyttamisen han ndakee taktikointina ja toimintana jannittyneessa suhdever-
kossa, tai jatkuvassa taistelussa, jollaiseksi han valtasuhteista rakentuvan verkoston toimintaa myds
kuvaa. Foucault’n valta-analytiikan kiinnostus ei lopulta kohdistu siihen kenelld valtaa on tai minka-
laisilla tavoilla valtaa kaytetdaan yksildiden toimesta, vaan kuinka valta tuottaa yksil6ita (Alhanen

2007, 128; Pulkkinen 1998, 87).

Arkisista ajatuksista poiketen valta ndyttaytyykin lopulta monimutkaisempana ja monitahoisem-
pana asiana. Foucault’'ta mukaillen sen voi ndhda olevan lasna kaikkialla ja kaikissa suhteissa, silla
on itsessaan intentio, vaikka valtaa kayttavalla ei sellaista olisikaan. Foucault’n valta-analytiikan na-
kdékulmasta on oikeastaan nurinkurista edes puhua vallankayttajasta, koska valta pikemminkin kdyt-
tdytyy kuin tulee kaytetyksi. Tallainen vallan kaikessa tunnistava nakékulma voi silti olla hyodyllinen,
koska se ohjaa tarkastelemaan myds piiloon jaavaa valtaa ja kysymaan, mita erilaisia valintoja ja
ratkaisuja tekemalla tullaan tuottaneeksi. Jos foucault’lainen valtanakdkulmatarkastelu voikin tun-
tua hengastyttavalta ja loputtoman takkuiselta seitiltd, tuottaa se samalla tarpeellisen vastapainon
klassisemmille valtatulkinnoille, jolta yksinkertaisuudessaan voi jadada huomaamatta hienovarai-

semmin tai ilman legitiimia valta-asemaa kaytetty valta.

Tassa tutkimuksessa ymmarran vallan edelld esittdmani tyyppijaon mukaan hierarkiaan perustu-
vaksi, manipulaatiotyyppiseksi tai auktoriteettiin perustuvaksi vallaksi. Toisaalta ajattelen, ettei val-
lankadyttd ole aina niinkdan toisten ihmisten tietoista pakottamista kuin erilaisiin tilanteisiin, osa-
puoliin tai toimintaan vaikuttamista. Toisinaan tallainen vaikuttaminen tapahtuu myds ilman ilmi-
selvaa pyrkimysta vaikuttamiseen. Niemisen (2007) ndakemys nuorisotydsta vastavoimana yhdistyy
foucault’laiseen valta-ajatteluun, sillda nuorisotyd myods kouluyhteisdssa on itsessddn vastarintaa

kuunnellessaan nuoria ja vahvistaessaan nuorten toimijuutta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Olen kuvannut edelld tutkimukseni kontekstia, sitd kuinka suomalainen ylakoulu on saadoksiin pe-
rustuva koulutusinstituutio, jolle on annettu tehtdava opettaa ja kasvattaa ylakouluikdiset nuoret
osaksi suomalaista yhteiskuntaa. Kouluille saddettya opetus- ja kasvatustehtavaa hoitavat paaasi-
assa opettajat. Koulun kasvatustehtavaa tuetaan kuraattori-, psykologi- ja terveyspalveluja tarjoa-
vien oppilashuollon ammattilaisten tyolla, oppilashuollon jarjestamisvastuu on yksittdisen koulun
sijaan koulutuksen jarjestajalla (oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013, 9§). Kouluissa voi tyos-
kennelld myds koulunkdyntiavustajia vastaamassa padosin erityista tukea kaipaavien nuorten tar-

peisiin (perusopetuslaki 1998/628, 31§, 378§).

Koulun perinteisten ja sadadoksiin perustuvien ammattiryhmien lisdksi osassa Suomen kuntia on eri-
laisten yhteistydkokeiluiden, hankkeiden ja my6s vakiintuneemman kaytannon myéta tuotu nuori-
sotyontekijat osaksi koulussa tyoskentelevien ammattilaisten kirjoa. Talla hetkelld nuorisotydnteki-
jOita ei tunnisteta lainsdaadanndssa koulussa tydskentelevanda ammattiryhmana oppilashuollon ja
koulunkdyntiavustajien tapaan. Opetuksen jarjestdjaa ei velvoiteta palkkaamaan nuorisotyén am-
mattilaisia kouluihin eika jarjestamaan nuorisotydn tarjoamia palveluita koulujen nuorille. Nuoriso-
tyo ei kuulu oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa (1287/2013, 3§) maariteltyyn opiskeluhuollon koko-

naisuuteen.

Nuorisotydn voi kuitenkin todeta kiinnostuneen koulusta ja koulun nuorisotydsta. Tata kiinnostusta
on tuettu myds valtiovallan toimesta muun muassa nostamalla nuorisotydn vahvistaminen osaksi
valtakunnallista nuorisopoliittista ohjelmaa (VANUPO 2020, 15-16) ja Opetus- ja kulttuuriministe-
rion toimenpideohjelmaa (OKM 2021, 6) seka tarjoamalla avustuksia nuorisotydntekijoiden palk-
kaamiseksi kouluihin ja oppilaitoksiin (AVI 2020). Koulunuorisotydssa yhteistyon kipinaa iskee yhtei-
nen kohderyhma, nuorisotydn nakdkulmasta mahdollisuus tavoittaa koko nuorten ikaluokka ja kou-
lun ndkokulmasta mahdollisuus saada tukea oman laissa sddadetyn opetus- ja kasvatustehtavan hoi-
tamiseen. Paallisin puolin ndissa pyrkimyksissa yhteistyéhon on vaikea nahda muuta kuin voitetta-

vaa kaikkien kannalta.
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Koulunuorisoty® sanana vaikuttaa yksinkertaiselta ymmartaa sikali, etta siina yhdistyvat sanat koulu
ja nuorisotyé — on siis nuorisotyota, jota tehddan koulussa. Pysahtyminen yhdyssanan eri puolten
adrelle saa kuitenkin pohtimaan sita, kuinka jo tuossa sanassa kohtaavat toisensa paitsi tyonteko-
ympadristo ja tyomuoto, myos esimerkiksi erilaiset instituutiot, hallinnonalat, asiantuntijuudet, tyén
tavoitteet, arvopohjat ja arvostukset. Tassa lienee pitkalti syy siihen kasitteelliseen keskusteluun,
jota tydmuodon nimen ymparilld on kayty (ks. luku 2.3). Koulun ja nuorisotyon yhteensovittaminen
on omiaan luomaan jotain uutta, silla erilaisten Idhtokohtien tormayttdminen on vaistamatonts,
kummankaan osapuolista ei voi ndhda nielevan pureskelematta toisen tarjoilemia suupaloja. Lisaksi
on kysymys myo0s valtavasta epasymmetriasta yhteistyon osapuolten valilld voimasuhteiden nako-
kulmasta tarkasteltuna. Koulu on valtavan suuri, perinteikds ja asemaltaan vakiintunut instituutio.
Nuorisotyo ei sekdadn ole itsessdan erityisen nuorta (ks. Nieminen 1995), mutta sen perinnetta voisi
kuvata pikemminkin moniksi eri perinteiksi ja institutionaalista asemaa vaihtelevaksi. Kooltaan nuo-
risotyd on kouluun verrattuna niin sita tekevien ammattilaisten maaralla kuin budjettimomenteilla-
kin mitattuna karpanen karhun rinnalla. Suomalaisella nuorisotyélla voi silti nahda olevan verrattain
vahvan ja tdssd ajassa kaiken aikaa vahvistuvan identiteetin (ks. esim. Hoikkala 2021; Soanjarvi 2021;

Hoikkala & Sell 2014; Rauas 2014).

Koulunuorisoty® on verrattain tuore tulokas koulujen arjessa, ja siita tutkimuksellisin keinoin kerro-
tut inhimilliset kokemukset ovat vielad jaaneet vahaisiksi. Kehittamishankkeiden ja pilottikokeilujen
raportit tuottavat toisenlaista tietoa, oppaat ja kasikirjat jakavat hyvia kaytantoja ja ideaaleja, mutta
kdytannon nuorisotyota tekevien kokemuksista nouseva syvempi ymmarrys yhteistydmuodon luon-

teesta ja merkityksesta voi jaada niissa tavoittamatta.

Taman tutkimuksen kiinnostus kohdistuu siihen, mita ylakoulussa tydskentelevien ammattilaisten-

kokemukset kertovat koulunuorisotydsta. Tutkimuksessa selvitettava tutkimuskysymys on:

K1 Millaisia kokemuksia haastateltavilla on koulunuorisotyontekijan ja nuorisotyon roolista osana

kouluyhteiso6a?

Tutkimuskysymys tarkentuu alakysymyksiin, jotka ovat seuraavat:

K1.1 Millaisia kokemuksia haastateltavilla on koulunuorisotyontekijan tehtavista koulussa?



29

K1.2 Millaisia kokemuksia haastateltavilla on koulunuorisotydntekijan asemasta kouluyhteisdssa?

K1.4 Millaisia kokemuksia haastateltavilla on nuorisotydn kasvatuksellisesta roolista koulussa?

4.2 Tutkimusmenetelma

Erds minulle mieluisimmista lausahduksista on Eskolan ja Suorannan (2003, 210) ajatus siita, etta
(laadullisessa tutkimuksessa) objektiivisuus lahtee oman subjektiivisuuden ymmartamisesta. Taman
ajatuksen koen patevan elamaan yleisemminkin, mutta tutkimuksessa sen merkitys korostuu. Olen
seuraavassa pyrkinyt tunnistamaan, erittelemaan ja perustelemaankin niitd omia ldhtokohtaisia va-
lintojani, joita tehneena olen tullut tehneeksi paatdksia myds siitd, minkalaista tietoa tulen tutki-

muksellani tuottaneeksi.

Tutkimukseni tarkoituksena on tavoittaa perusteellisempaa ymmarrysta siitd, millaista kaytannén
koulunuorisoty6 on sita tydkseen tekevien ammattilaisten ja heidan kanssaan tydskentelevien ko-
kemuksiin ja kasityksiin perustuen. Taman tavoitteen saavuttamiseksi lahestyn tutkimusaineistoani
laadullisella tutkimusotteella, joka tarjoaa ikkunan haastattelemieni informanttien kokemusmaail-
maan ja mahdollisuuden pyrkida ymmartamaan ja tulkitsemaan siitd nousevaa tietoa. Laadullista tut-
kimusotetta puoltaa myds tutkimuksen lahtokohdaksi ottamani aineistolahtdinen tarkastelutapa

keraamiini kahteentoista teemahaastatteluun.

Pyrkimykseni on aineistolahtdisyydelld tavoittaa mahdollisimman avoin ja ennakko-oletuksista va-
paa tarkastelutapa tarjolla olevaan tietoon ja ymmarrykseen sen sijaan, etta pyrkisin vahvan deduk-
tiivisellad tarkastelulla [6ytamaan aineistostani vastauksia vahvistamaan aiempaa ymmarrysta. Tut-
kimukseni teoreettinen viitekehys on rakentunut sen mukaisesti, millaista taustaa ja ymmarrysta

aineistosta nouseva tieto on vaatinut tuekseen.

Tieteenfilosofista ldahestymistapaani voi kuvata fenomenologis-hermeneuttiseksi, silla olen pyrkinyt
ennen kaikkea tavoittamaan haastattelemieni ammattilaisten kanssa kaymistani keskusteluista sen
tiedon, joka kumpuaa heidan omista kokemuksistaan (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 1.3.3). Tavoit-
teenani on ollut paitsi minulle kerrottujen kokemusten ymmartaminen myds niiden tulkitseminen

ja suhteuttaminen laajempaan teoreettiseen ymmarrykseen.
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Tieteenfilosofinen [ahestymistapani kiinnittda taman tutkimuksen ymmarrysta tavoittelevaan her-
meneuttiseen perinteeseen, joka kytkeytyy praktiseen tiedonintressiinl. Pyrin tutkimuksellani ta-
voittamaan uutta ymmarrysta tarkastelemastani ilmiosta ja siten tarjoamaan edellytyksia parem-
paan yhteisymmarrykseen. Tasta nakokulmasta tarkasteltuna koulunuorisotyén ymmartaminen voi
auttaa yhteistydmuodon kehittamista entista toimivammaksi, jos yhteistydon osapuolet voivat ym-
martaa toisiaan ja tydon perusluonnetta aiempaa paremmin. Tunnistan omassa tulkinta- ja kasittely-
tavassani kuitenkin my®os kriittisia piirteita, joiden pyrkimyksena on tavoittaa ymmarryksen lisaksi
my0s kurkistusaukko kokemusten ja kdytantdjen taustalla vaikuttaviin rakenteisiin ja valta-asetel-
miin. Tasta ndakokulmasta tutkimukseni tiedonitressia voisi kuvata praktis-emansipatoriseksi. Tutki-
mukseni ei siten nojaa suoraan kriittiseen perinteeseen, mutta ammentaa sen tarjoamaa ymmar-
rysta ja kriittista nakokulmaa hermeneuttisen tulkinnan apuvalineeksi. Pyrin tavoittamaan koke-
musten tuottamaa ymmarrysta kdaytannon koulunuorisotydstd, mutta samalla en voi valttya pohti-
masta sitd, miksi se on luonteeltaan sellaista kuin on. Huomaan pohtivani vaistamatta myos sita,

millaisia tekijoita taustalta on I6ydettavissa tai mihin valittu polku johtaa.

4.3 Tutkimusaineisto

Tutkimukseni aineistona toimii haastatteluaineisto, jonka olen kerdannyt alkujaan toista tutkimusta
varten (Maalismaa 2018). Valmiin aineiston voi ndhda seka vapauttavana etta rajoittavana tekijana.
Toisaalta mahdollisuus haastattelukysymysten operationalisointiin (ks. Eskola & Suoranta 2003, 77—
79) on menetetty, toisaalta juuri sen mahdollisuuden menettaminen on vapauttanut resursseja ja
kapasiteettia muuhun tekemiseen. Lisdksi haastateltavia ei ole ollut tarpeen enda hankkia eika au-

diotallenteita litteroida uudelleen.

! Habermasin tiedonitressiteorian mukaan tutkitulle tiedolle on p&&osin osoitettavissa kolme toisistaan poikkeavaa
tiedonintressia, eli tutkijan lahtékohtainen motivaatio sille, miksi ja millaista tietoa tutkimuksella tavoitellaan. Tekni-
sen tiedonintressin tarkoituksena on tuottaa hallintaa ja sdatelya palvelevaa tietoa, joka pyrkii selittdmaan ilmioita ja
saattamaan ne ihmisten hallintaan, kontrollin ja ohjauksen kohteeksi. Praktisen tiedonintressin tuottama tieto pyrkii
lisddmaan ymmarrysta tarkasteltavasta ilmidsta ja auttamaan ihmisia toimimaan yhdessa ja tavoittelemaan yhteisia
pddamaaria paremman keskindisen ymmarryksen myotd. Emansipatorisen tiedonintressin pyrkimyksena on paljastaa
valtarakenteita ja vapauttaa ihmisid toimimaan tietoisina rakenteiden rajoittavasta vaikutuksesta. (Nieminen 2012,
37-39.)



31

Aineistoni luonteesta johtuen kerron seuraavaksi tutkimusaineiston historiasta, koska aineisto olisi
olemassa ilman tata tutkimustakin ja taman tutkimuksen kannalta aineiston historialla on oma mer-
kityksensd. Toisessa alaluvussa avaan tarkemmin myds omaa suhdettani aineistoon ja sille teke-
maani esianalyysia ennen lopullista analyysia. Kolmannessa alaluvussa esittelen tdman tutkimusai-

neiston analyysin taustalta [6ytyvia teoreettisia lahtokohtia ja kuvaan aineiston analyysivaiheet.

4.3.1 Tutkimusaineiston historia

Kevaalla 2018 keraamaani haastatteluaineistoa on noin 15 tuntia ja litteroituna koko aineiston laa-
juus on 160 liuskaa. Kahdesta eri ammattiryhmasta, ylakouluissa tyoskentelevista koulunuoriso-
tyontekijoista ja opettajista, keratty aineisto ei ole symmetrinen, vaan nuorisotydntekijoiden haas-
tattelut kasittavat noin 70 % koko aineistosta. Aineisto on hankittu kahden keskikokoisen suomalai-
sen kaupungin kouluista, joissa molemmissa tydmuodolla oli aineistonkeruuhetkelld jo useamman
vuoden historia. Kaikki haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina samaa teemarunkoa kayttdaen
ja haastatteluteemoiksi valikoituivat vuorovaikutusosaaminen, kulttuuri ja vuorovaikutustilanteet

alkuperadisen tutkimuksen tutkimuskysymysten ohjaamana.

Etsin nuorisotyontekijoita haastateltaviksi ottamalla suoraan yhteytta valitsemieni kaupunkien nuo-
risotoimen verkkosivuilla listattuihin koulunuorisotydntekijoihin. Muutamat nuorisotydntekijoista
kiittivat haastattelupyynndsta ja ohjasivat ottamaan yhteytta toisiin henkil6ihin, joiden arvelivat so-
pivan itseddn paremmin haastateltaviksi. Haastateltavia nuorisotydntekijoita olisi ollut tarjolla use-
ampiakin, mutta aikataulujen yhteensovittamisen vaikeus rajasi lopulta tehtyjen haastattelujen
madraa. Lisaksi opinndytetydni ohjaajan kanssa sopimani haastateltavien maara tayttyi jo sovituista
haastatteluista. Ennen yhteydenottoa haastateltuihin olin jo hankkinut tutkimusluvan valitsemieni

kaupunkien nuorisotoimen organisaatioista.

Haastateltaviksi nuorisotyontekijoiksi valikoitui kuusi ylakoulussa tyoskentelevdaa nuorisotyén am-
mattilaista, joilla oli aineistonkeruuhetkelld kokemusta tyosta yldakoulussa. Lisdksi heilld oli koke-
musta nuorisotyostd nuorisotiloilla, hankkeissa tai jarjestdissa kaikkiaan kolmesta kuuteentoista
vuotta. Yksi nuorisotydntekijoista oli aloittanut tydnsa koulunuorisotydntekijana vastikaan, kahdella

oli kokemusta kolmen vuoden ajalta, yhdelld nelja vuotta ja kahdella kuusi vuotta. Yksi
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haastatelluista nuorisotyontekijoista oli haastatteluhetkelld siirtynyt nuorisotydsta toisiin tehtaviin.
Kaksi nuorisotyontekijaa oli koulutukseltaan nuoriso- ja vapaa-ajanohjaajan ammattitutkinnon suo-
rittaneita ja neljalla oli yhteisopedagogin tai sosionomin ammattikorkeakoulututkinto. Haastateltu-
jen sukupuolta ei kysytty, mutta oletetulta sukupuoleltaan nuorisotyontekijoista viisi oli naisia ja

yksi mies. 1altaan haastatellut nuorisotydntekijat olivat 28—45-vuotiaita.

Etsin opettajia haastateltaviksi ottamalla yhteytta valitsemieni kaupunkien opetustoimeen tutki-
musluvan hakemisen yhteydessa ja saamani ohjeistuksen mukaan edelleen koulujen rehtoreihin.
Rehtorit valittivat haastattelupyynndn valitsemallaan tavalla omissa kouluissaan tydskenteleville
opettajille, jotka olivat yhteydessa suoraan minuun. Yksi opettajista ilmoitti halukkuudestaan tulla
haastateltavaksi samalla kun olin saapunut hdanen koululleen tekemaan toista haastattelua. Haasta-
tellut opettajat olivat suorittaneet ylemman korkeakoulututkinnon omassa opetettavassa ainees-
saan seka 60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Opetuskokemusta ylakoulussa
heilld oli yhdesta yhteentoista vuotta. Kaksi opettajista oli tehnyt aiemman tyduran ennen siirtymis-
tdan opettajaksi ja nelja oli tyoskennellyt ylakoulussa valmistumisestaan ldhtien. Haastatelluilta ei
tiedusteltu sukupuolta, mutta oletetulta sukupuoleltaan heista viisi oli naisia ja yksi mies. ldltdan

opettajat olivat haastatteluhetkelld 30—48-vuotiaita.

Opetustoimien organisatorisesta jahmeydesta ja hierarkkisuudesta johtuen en siis pystynyt itse la-
hestymadan opettajia suoraan, enka ndin ollen ole mydskadan taysin selvilla siitd, valitettiinké haas-
tattelupyyntoni kaikille koulujen opettajille, vai valikoituivatko haastateltavat esimerkiksi rehtorien
tekeman esivalinnan mukaan. Haastateltavien opettajien lI6ytaminen kesti huomattavasti kauem-
min, mika voi tarkoittaa, ettei haastattelupyyntoni valttamatta edes tavoittanut kaikkia potentiaali-
sia haastateltavia. Arvioin aineistonkeruualueeni kouluissa tydskentelevan kaikkiaan noin 800 yla-
koulun opettajaa, joista viisi vastasi haastattelupyyntoon ja yksi 6ytyi sattumalta toisen opettajan
kanssa sovitulla haastattelumatkalla. Haastattelemani opettajat olivat kaikki niitd opettajakuntansa
aktiiveja, jotka opetustyonsa ohessa myds ohjaavat tukioppilaita tai oppilaskunnan tydskentelya.
Heilld voi siis ajatella olevan kollegoitansa tiivimpi suhde koulunsa nuorisotyontekijaan ja myds
enemman tietoa nuorisotydstad. Taman myota haastattelemani opettajat saattoivat myds suhtautua

keskimaardista myodnteisemmin koulunuorisotydhon.
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Jo ensimmaisissa haastatteluissa huomasin haastattelutilanteiden muotoutuvan keskusteleviksi
haastatteluiksi, joissa haastateltavat kertoivat omasta tydstaan ja siihen liittyvista kokemuksistaan
laajasti ja pohdiskellen. En pyrkinyt ohjaamaan haastateltavien puhetta haastattelutilanteissa ha-
luamaani tai toivomaani suuntaan, vaan keskityin kuuntelemaan ja tekemaan tarkentavia kysymyk-
sia oman ymmarrykseni tueksi. Halusin antaa haastateltaville mahdollisuuden puhua mahdollisim-
man avoimesti ja pyrkida ndin myos eroon haastateltavien mahdollisista oletuksista siihen liittyen,
mita he kenties ajattelivat minun haluavan kuulla. Teemarungon tehtavaksi muodostuikin hyvin
pian varmistaa [ahinna se, ettd kaikkien haastateltavien kanssa keskusteltiin myés siihen valituista

teemakokonaisuuksista kaiken muun keskustelun lisaksi.

Useimmat haastatelluista toivat koulutyéhon, nuorisotyéhon ja koulunuorisotyohon liittyvia ajatuk-
siaan ja kokemuksiaan esille paljon suunniteltua laajemmin. Erityisesti tama korostui nuorisotyn-
tekijoiden haastatteluissa, joista sen enempaa haastattelijalla kuin haastateltavallakaan ei ollut tar-
peen kiirehtid hoitamaan muita asioita. Lopulta monia keraamani haastatteluaineiston haastatte-
luja voisi kuvata teemahaastattelun ja syvahaastattelun valimuodoksi, jossa kaikkien kanssa kylla
kaytiin 1api ennalta laaditun teemarungon mukaiset aihepiirit, mutta joista useimmat johtivat syval-
lisempaan keskusteluun ja haastateltavien haluun kertoa kokemuksistaan ja ajatuksistaan niita laa-
jemminkin pohtien ja jasentden (ks. Eskola & Suoranta 2003, 86—87). Tdman nden toteutuneen kai-
kissa tekemissani nuorisotyontekijoiden haastatteluissa, mutta my6s osassa opettajien kanssa teh-

tyja haastatteluita.

Haastattelut toteutettiin ensisijaisesti haastateltavien ehdottamissa paikoissa ja heidan ehdotta-
mansa aikataulun mukaan 28. helmikuuta ja 18. huhtikuuta valilla kevdaan 2018 aikana. Matkustin
haastatteluja varten kahteen eri kaupunkiin seitsemana eri pdivana tehden joinakin padivina useam-
man haastattelun saman paivan aikana. Viisi nuorisotyontekijaa ja kaksi opettajaa haastattelin nuo-
risotoimen tarjoamissa tiloissa, yhden nuorisotyontekijan ja nelja opettajaa heidan omissa kouluis-

saan.

Nuorisotyontekijoiden haastattelut vaihtelevat kestoltaan 83 minuutista 113 minuuttiin ja keski-
madrin yhteen haastatteluun kdytettiin 101,5 minuuttia. Opettajien haastattelut vaihtelevat kestol-
taan 34 minuutista 67 minuuttiin ja keskimaarin yhteen haastatteluun kaytettiin 52,7 minuuttia.

Haastattelujen kestot eivat suoraan kerro niiden sisallon laadusta, mutta kestoista voi paatella sen,
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ettd nuorisotyontekijoiden dani aineistossa korostuu kattaessaan 70 % koko aineistosta. Sen voi
nahda kertovan vaikkapa siitd, ettd opettajat ovat mahdollisesti tarkempia ja tehokkaampia ajan-
kdytossaan, tai siita, ettd koulunuorisotyontekijoilla on halu ja tarve puhua omaan tyéhonsa liitty-
vista asioista. Yhta kaikki, aineistoon haastateltujen kahden ammattiryhman kesken on havaitta-

vissa selva epasymmetria.

Kiilakoski (2014, 178—-188) kertoo oman tutkimuksensa aineistokuvauksessa, kuinka opettajien saa-
minen haastateltaviksi on vaikeaa ja kuinka syyksi esitetdan usein ajanpuute, tai kuinka nuorisotyon-
tekijat osallistuvat haastatteluihin mielellaan. Tunnistan hyvin taman tilanteen oman aineistoni
osalta, kuten myds sen Kiilakosken toteamuksen, ettda haastateltaviksi valikoituvat opettajat ovat
luultavasti nuorisotydhon myodnteisimmin suhtautuvia ja sitd parhaiten tuntevia tyoyhteisonsa
edustajia. Tamakin seikka on omiaan vinouttamaan aineiston edustavuutta, jos toisaalta haastatel-
tavien edustavuutta suhteessa johonkin laajempaan joukkoon ei laadullisessa tutkimuksessa ole tar-
peen pitda erityisen merkittdvana aineiston arvioinnin kriteerina (ks. Eskola & Suoranta 2003, 60).
Tutkimuksen tarjoaman tiedon arvioinnin kannalta on kysymyksenasettelun myota tarkeampaa se,

minkalaista tietoa aineiston odotetaan tarjoavan.

Haastattelujen aluksi kerroin haastateltaville teemahaastattelun rakenteesta, selvitin haastattelu-
jen olevan luottamuksellisia ja kerroin poistavani mahdolliset tunnistettavat tiedot tutkimusrapor-
tista haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi (ks. Hirsjarvi & Hurme 2011, 20; Ruusuvuori &
Tiittula 2005, 17-18). Haastatteluaikoja sovittaessa en maaritellyt ennalta haastattelun kestoa,
mutta suosittelin haastateltavia varaamaan haastattelulle reilun tunnin aikaa. Tallensin haastattelut

tietokoneelleni audiotiedostoiksi ulkoista mikrofonia kayttaen.

4.3.2 Aineiston esianalyysi

Eskola ja Suoranta (2003, 151) kehottavat tutkijaa tutustumaan aineistoonsa perinpohjaisesti ja lu-
kemaan sen useampaan kertaan, jotta se alkaa avautua tutkijalle. Oma tuttavuuteniitse kerdamaani
ja jo kertaalleen kayttamani haastatteluaineiston kanssa on toden totta ollut perinpohjainen. Se on
ollut myds monivaiheinen, eika sellaisena erityisen nopea tai aina kivutonkaan prosessi. Nyttemmin

sitd on vdrittdnyt myos vaistamatoén muistelumatka muutaman vuoden takaiseen
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aineistonkeruuvaiheeseen, niihin hetkiin, joissa sain tutustua haastattelemiini ammattilaisiin, vie-
railla heidan tyopaikoillaan ja nahda ymparist6ja, joissa heidan kuvaamansa kokemukset ovat syn-
tyneet. Samalla olen huomannut ajallisen etdisyyden avanneen haastatteluista uudenlaisia merki-
tyksia itselleni. Aineistoa lapi kdydessani huomasin muistavani hyvinkin tarkasti jokaisen haastatte-
lutilanteen ja tavoittavani myds niita vuorovaikutuksen merkityksellisia hetkid, joissa haastattelut
kdantyivat keskusteluiksi, kun tiedon keraajasta tuli enemmankin kuuntelija ja kysymyksiin vastaa-

jasta kertoja ja pohdiskelija.

Viestinnan ja vuorovaikutuksen tutkimuksessa vuorovaikutusta kuvataan usein symbolisen interak-
tionismin hengessa yhteisista merkityksista kaydyksi implisiittiseksi neuvotteluksi (esim. Valo & Mik-
kola 2020, 6). Vuorovaikutustilanteissa, jollainen haastattelutilannekin on, pyritddan parhaimmillaan
saavuttamaan yhteinen ymmarryksen taso tekemalla selkoa keskustelukumppanista ja pyrkimalla
ymmartamaan taman kokemuksia, kasityksida ja ymmarrystd ymparoivastda maailmasta. Aineiston
analysoinnin ensimmaisen vaiheen nden alkaneen jo niina hetkina, kun haastateltavieni kertomus-
ten kuunteleminen sai minut tavoittelemaan heidan merkitysmaailmaansa kasiksi padsemista. Sen-
hetkisen tutkimukseni kysymyksenasettelu vei minut kuitenkin ensin toisille urille ja jatin osan aja-

tuksistani tuolloin odottelemaan uutta mahdollisuutta.

Ensimmaisen opinndytetyoni prosessin vield ollessa kesken tulin siihen tulokseen, ettd keraamani
aineisto ansaitsee tulla tutkituksi perinpohjaisemmin ja toisesta nakokulmasta tarkasteltuna. Tun-
sin, etta liian paljon jai vield sanomatta. Uuden tutkimusprosessin aloitusvaiheessa paatin tutustua
aineistooni uudelleen ja eri nakdkulmasta kuin olin sitd aiemmin kasitellyt. Ryhdyin lukemaan ai-
neistoani lapi uusin silmin ja tavoitellen haastatteluprosessin aikaisia ajatuksiani ja ymmarrystani
siitd, mita haastateltavilla oli tuolloin ollut kerrottavanaan. Sain padstaa irti viestinnan ja vuorovai-
kutuksen asiantuntijataustastani seka vuorovaikutusosaamiseen ja kulttuuriin keskittyneesta nako-
kulmastani. Sain keskittya kuuntelemaan haastateltavien puhetta omasta tyostaan, tydymparistos-

tdan ja koulunuorisotyohon liittyvista kokemuksistaan.

Olin jo edellisen tutkimusprosessini yhteydessa litteroinut valmiit haastattelut tekstimuotoon hel-
pottaakseni aineiston analysointia ja samalla anonymisoinut aineiston poistamalla siita sellaiset tie-
dot, joiden perusteella olisi mahdollista yhdistda haastateltavan kertomat asiat haneen itseenss,

toisiin henkiléihin tai hdnen tyoyhteisd6nsad ja tydnantajaorganisaatioonsa. Haastattelujen
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litteroinnin tein sanatarkasti kokonaisuudessaan, mutta jatin litteraatiosta suurimmaksi osaksi pois
esimerkiksi sellaiset naurahdusten ja huokausten kaltaiset parakieliset elementit, joita en katsonut
tarvitsevani analyysivaiheessa. Litteroidun aineiston koodasin haastatteluryhman mukaan kirjain-
numeroyhdistelmalla 01-06 ja K1-K6, joissa O tarkoittaa opettajaa ja K koulunuorisotydntekijaa.

Numerotunnisteella erotin eri haastattelut toisistaan.

Taman tutkimuksen analyysivaiheessa keskityin tarkastelemaan perusteellisemmin sitd osaa aineis-
tosta, jonka kasittely oli jadnyt vdhemmalle ensimmaisen tutkimusprosessin aikana. Aivan selvara-
jaista jaottelua oli ajoittain haastavaa tehd3, silla haastateltavan vastaus saattoi alkaa ensin yleisem-
man tason vastauksena esittamaani kysymykseen ja muuntua siitd sujuvasti omasta tyosta kerto-
miseksi. Aineistoesimerkissa alla olen lihavoinut sen osan, jossa haastateltava palaa aiemmin kerto-
maansa esimerkkitapauksen kautta puhumaan omasta tydstadan osana vuorovaikutustaitoihin liitty-

vaan tarkentavaan kysymykseeni esitettya vastausta.

HAASTATTELIJA: no mitd ne on jos niitd purkaa niit vuorovaikutustaitoja palasiks siitd niin mitd ne on?

HAASTATELTAVA: sindhan ne tiedat, en mind tieda.. noo siis ensimmaisend mun mielesta siis ehka on se etta
miten sen tilanteen, miten siihen tilanteeseen tullaan, miten kohdataan se ihminen keta sa lahdet ikdan kun
vuorovaikuttamaan.. sa oot, sitte sa et jotenki anna ymmartaa etta sa oisit jotenki parempi kun se toinen ihmi-
nen, jotenki ylempand.. vaan me ollaan tds niinkun ihan rinnakkain, ei me.. siin ei, siit puuttuu semmonen valta-
asetelma.. ja.. niinku tasa, ikdan ku tasavertasesti, ja sitte, et se on niinkun, se ei oo monologia vaan se on dialo-
gia, me kokoajan keskustellaan, kerro lisda ja niinku siltaval et.. paitsi sit niis tilanteis kun se kaadettiin se loka-
ampdri niskaan ni sillonhan sille nuorelle annettiin vaan aikaa et anna tulla, et tas ma oon.. ja sit Idhettiin ehk3,
tai ei ehka vaan sit ldhettiin purkaan niita tilanteita jos tarve vaati, joskus se riitti et se oli kaatanu sen loka-
amparin, ei ollu.. ei ne asiat valttamatta mitdan isoja niinku nyt nuoril on.. on tyttoystava tai poikaystava
jattany tai tai on ollu vaaran variset vaatteet aamulla ja parhaat housut on ollu pesussa ei.. ja sit siitd lahtee

lumipalloefektina joku jumalaton kriisi.. ni timmaostahan se on niinku nuorisotydssa aina.

Monissa tapauksissa keskustelu kulkee samankaltaisesti kuin esimerkissa. Haastatellessani en ole
aktiivisesti lahtenyt ohjaamaan haastateltavaa vastaamaan haluamaani suuntaan vaan antanut pi-
kemminkin haastateltavan ohjata keskustelua ja kertoa omasta tavastaan jasentaa kysymaani asiaa.

Ryhdyin kiinnittamaan huomiota naihin sivupolkuihin tdman tutkimusprosessin analyysivaiheessa.



37

4.3.3 Hermeneuttis-Fenomenologinen laadullinen sisallonanalyysi

Tutkimuksessani pyrin tavoittamaan syvempaa ymmarrysta siitd, millaisena koulunuorisotydnteki-
jat ja opettajat kokevat koulunuorisotyon. Naiden ammattilaisten kokemuksen tavoittamiseksi 13-
hestyn aineistoani hermeneuttis-fenomenologisen sisallonanalyysin lahtdkohdista. Tassa alaluvussa
avaan hermeneuttisen fenomenologian ajatusrakennetta ja hermeneuttis-fenomenologista mene-

telmaa laadullisena sisallonanalyysina seka kerron tutkimukseni analyysin vaiheista.

Fenomenologia on Edmund Husserlista alkunsa saanut filosofisen ajattelun liike, jota hdanen oppi-
laanaan ollut Martin Heidegger jalosti myohemmin omalla ajattelullaan. Fenomenologia on paitsi
laaja filosofisen ajattelun suuntaus, myds laaja kokoelma erilaisia fenomenologiseen ajatteluun
pohjautuvia laadullisen tutkimuksen analyysimentelmia. Menetelmien valilla voidaan tunnistaa eri-
laisia painotuseroja sen mukaan, pohjaavatko ne vahvemmin kuvailevaan husserlilaiseen vai selit-
tavaan heideggerilaiseen fenomenologiaan. Taman karkean jaon myota fenomenologisten mene-
telmien paamaarat, ennakkokasitykset ja lopulta myds niissa kaytetyt analyysivaiheet ovat muodos-
tuneet erilaisiksi. Ei siis ole perusteltua puhua yhdestad fenomenologiasta sen enempaa filosofisessa
kuin menetelmallisessdakdadan mielessa, vaikka niiden perusolemuksessa on tunnistettavissa myos yh-
teisia piirteita. Fenomenologi on kiinnostunut ihmisen kokemuksesta, siitd millaisena maailma

meille ilmenee. (Gill 2014, 118-121.)

Hermeneuttinen fenomenologia on yksi fenomenologiseen ajatteluun pohjautuvista metodologi-
sista [ahestymistavoista. Kuten nimikin kertoo, menetelma ammentaa hermeneutiikasta ja sen lah-
tokohtana on siten pyrkimys tavoittaa syva ymmarrys tarkasteltavasta ilmiosta vahvan tulkinnalli-
suuden keinoin. Hermeneuttista analyysia konkretisoidaan usein hermeneuttisen kehan kasitteella.
Hermeneuttinen keha kuvaa tulkintaprosessia, jonka kautta tutkija pyrkii kohti tarkastelemansa
asian syvaa ymmartamista vaiheittain (Judén-Tupakka 2007, 64). Hermeneuttisessa tulkintaproses-
sissa tutkija tarkastelee yksityiskohtia ja palaa niistd tekemiensa tulkintojen myota tarkastelemaan
kokonaisuutta, jonka jalkeen syventyy uudelleen yksityiskohtaisempaan tarkasteluun nyt uudenko-
konaisuudesta tavoittamansa tulkinnan pohjalta. Hermeneuttinen tulkintaprosessi siis tuottaa uusia
tulkintoja aiempien tulkintojen pohjalta, kunnes sen myota tavoitetaan tarkasteltavan ilmion syval-

linen ymmartaminen.
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Max van Manen (2016, 26) maarittelee hermeneuttis-fenomenologisen menetelmansa seuraavasti:
a method of abstemious reflection on the basic structures of the lived experience of human existence.
Vapaata kdaannosta voisi tavoitella esimerkiksi ndin: kohtuullisuuden nimissd tehdyn inhimillisten
elettyjen kokemusten (perus)rakenteiden tarkastelun menetelmd. Huomionarvoista on van Mane-
nin tapa leikitellda maaritelmassaan sanavalinnoilla. Esimerkiksi sanan abstemious voi nahda viittaa-
van nimenomaan paihteista pidattaytymiseen ja toisaalta basic structures kuulostaa hyvin konkreet-
tiselta, miltei tekniseltad perusrakenteelta. Han tarkentaa maaritelmaansa viela selvittamalla valitse-
miensa sanojen taustalla olevia merkityksia. Menetelmd tarkoittaa van Manenille sita tapaa tai
asennetta, jolla ilmiota lahestytadn. Kohtuullisuus on hanen mukaansa pyrkimysta pois teoreetti-
sesta, poleemisesta, olettamuksellisesta tai tunteellisesta humalasta (intoxication). Hermeneutti-
suuden han ndkee tarkoittavan sitd, etta reflektiossa tulee pyrkia loogisen kielen ja sensitiivisen tul-
kinnan keinoin tuottamaan mahdollinen ja ymmarrettava fenomenologinen analyysi, selitys ja ku-
vailu kokemuksesta. Eletyt kokemukset tarkoittavat fenomenologian tarkastelevan nimenomaan to-

dellisia kokemuksia, eivatka esimerkiksi haastateltavan mielipiteita.

Haastattelemani nuorisotydntekijat ja opettajat kertovat aineistossa tyohonsa ja tydymparistoonsa
liittyvista kokemuksistaan. Tutkijana pyrin tarkastelemaan saamaani informaatiota kohtuullisuuden
nimissa, pidattaytyen liiasta ennakkotulkinnasta ja pyrkien keskittymaan haastateltavieni kokemus-
ten perusrakenteisiin. Kohtuullisuuden naen tarkoittavan ennen kaikkea omien ennakko-oletusten
ja mahdollisten tyohypoteesien tunnistamista seka niiden ohittamista toisen ihmisen kertoessa
omista kokemuksistaan. Toisaalta tehtavani tutkijana on tulkita minulle tarjottua informaatiota, siis
tarkastella sitd hermeneuttisesti arvioiden yksittdisen ja yleisen suhdetta toisiinsa ja etsien ymmar-
rettavaa ja mahdollista selitysta. Omien ennakkoasenteiden tunnistamisen lisaksi myds haastatel-
tavieni mahdollisen asenteellisuuden erottaminen heiddn kertomuksissaan on tarpeellista varsi-

naisten kokemusten tavoittamiseksi.

Hermeneuttis-fenomenologisessa menetelmadssa voidaan erottaa nelja keskeista analyysin vaihetta.
Ensimmadisessa vaiheessa tutkija maarittaa teemaattisella analyysilla kokemusten taustalla havait-
semansa rakenteet ja erottelee sattumanvaraiset teemat ilmidlle oleellisista teemoista. Toisessa
vaiheessa tutkija kuvailee tavoittamansa ymmarryksen ilmidsta kirjoittamalla. Kolmannessa vai-
heessa tutkija arvioi tavoittamaansa ymmarrysta ilmiosta ja sitd, kuinka perusteellisesti on onnistu-

nut tavoittamaan haastateltavansa kokemuksen. Neljannessda vaiheessa tutkija arvioi
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tarkastelemansa ilmion osatekijoiden ja kokonaisuuden tasapainoa ja muotoilee havaintonsa ku-
vaukseksi ilmiosta. (Gill 2014, 124.) Van Manenin (2016, 28) mukaan fenomenologisen ldhestymis-
tavan tarkoituksena on tavoittaa prereflektiivinen kokemus, siis kokemus mahdollisimman aidosti

sellaisena kuin se on syntyhetkelldan ennen kokemuksen jalkeista tarkastelua.

Laadullinen sisdllonanalyysi ei ole selvdrajainen tai selkedsaantdinen tekninen analyysimenetelma,
vaan sen erilaisia sovelluksia voidaan tunnistaa useampia. Naiden sovellustapojen painotusten erot
|oytyvat esimerkiksi siitd, kuinka aineistoa kasitelladn ja miten tulokset esitetdan. Tuomen ja Sara-
jarven (2018, 4.3) mukaan fenomenologis-hermeneuttiseen aineistoldhtdisen analyysin perintee-
seen kuuluu esimerkiksi puhe aineiston kuvaamisesta, analyysista, merkityskokonaisuuksien jasen-

tymisesta, esittamisesta ja tulkinnasta seka arvioinnista.

Fenomenologiseen nakemykseen kuuluu tutkijan intuition korostuminen ja pyrkimys tavoittaa ai-
neistosta merkityskokonaisuuksia riittavan paneutumisen myota (Tuomi & Sarajarvi 2018, 4.3). Ai-
neiston perinpohjainen tutkiskelu, sen lukeminen uudelleen ja uudelleen seka siitd nousevan ym-
marryksen arvioiminen ja kyseenalaistaminen alkavat ndin tuottaa merkityskokonaisuuksia, joiden
vertailu toisiinsa, yhtaldisyyksien ja erojen l6ytaminen tuottavat lopulta synteesin merkityskokonai-

suuksien yhteisesta kokonaisuudesta.

Tutkimukseni analyysimenetelma pohjaa Max van Manenin hermeneuttis-fenomenologisen analyy-
sin periaatteisiin ja on luonteeltaan aineistolahtdinen laadullinen sisallonanalyysi. Vaikka aineiston
haastatteluita ei ole toteutettu suunnitellusti fenomenologisen haastattelun (van Manen 2016,
315-316) periaatteita noudattaen, on niissa annettu haastateltavalle tilaa kertoa vapaasti haluamis-
taan asioista kiireettémasti ja luottamuksellisesti. Analyysini perusaineksena toimivat nimenomaan
haastateltavien kokemukset ja tydtapana niiden perinpohjainen hermeneuttista ymmarrysta tavoit-
televa tulkitseminen. Van Manenilta olen pyrkinyt omaksumaan tulosten kirjoittamisen poeettisuu-
den, jota han kuvaa fenomenologiseksi kirjoittamiseksi siten, ettd kokemuksista pyritaan tavoitta-
maan niiden varsinainen olemus yksityiskohtaisen tai teknisluontoisen kuvailun sijaan ja rekonst-
ruoimaan siita uusi kuvaava kertomus alkuperdista kokemusta kunnioittaen (Gill 2014, 124). Poeet-
tisuuden kdsitteen voi ymmartaa van Manenille tyypillisesti enemmankin kuvailevana kuin konk-

reettisena. Hermeneuttis-fenomenologisen analyysin kirjoitusprosessissa tavoiteltava runollisuus ei
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siis edellyta runollisuutta tekstilajina, vaan runon tapaan kokemuksia syvasti ja monipuolisesti ku-

vaavan kerrontatavan tavoittamista.

Luvussa 4.3.2 kuvasin aineistoni lukutapaa, jonka myota pyrin kiinnittamaan huomiota ennen kaik-
kea siihen osaan aineistoa, joka jai aikaisemmassa tutkimuksessani vihemmalle huomiolle tai koko-
naan huomiotta. Luin aineistoa lapi useita kertoja kiinnittaen huomiota seka yksittaisissa haastatte-
luissa toistuviin kokemuksiin ettd eri haastatteluissa toistuvien kokemusten samankaltaisuuksiin.
Lukukertojen maarasta en pitanyt kirjaa, mutta tein kaiken aikaa aineiston karkeaa koodausta ja
kerdsin haastatteluista erillisiin tiedostoihin katkelmia, jotka herattivat kiinnostukseni. Tutkimusky-
symykseni alakysymysten ohjaamana ryhdyin jarjestamaan aineistoni alakysymyksia vastaaviksi tee-
makokonaisuuksiksi. Tassa vaiheessa tydtani helpotti suuresti se, ettd tunsin aineiston jo pitkalta
ajalta. Minun oli verrattain helppo siirtya aineiston eri osien valilla ja keradta yhteen niita katkelmia,
joiden tulkitsin kertovan samankaltaisista kokemuksista tai joihin tiesin I6ytavani aineistosta myos

toisenlaisen nakokulman.

Analyysin seuraavassa vaiheessa tarkastelin kokoamiani temaattisia kokonaisuuksia rinnakkain ar-
vioiden niiden sisall6llista painoarvoa, niiden paallekkaisyytta toisiinsa nahden seka sita, minkalaista
tarinaa ne alkoivat kertoa minulle yhdessa. Huomasin palaavani jalleen aineistonkeruuprosessin ai-
kaisiin ajatuksiini ja silloin kokemiini oivalluksiin. Aloin kirjoittaa analyysini tuottamaa ymmarrysta
haastateltavien kokemuksista auki teemoittain, jotta havaintoni alkoivat jasentya selkeammiksi ko-
konaisuuksiksi. Naiden kokonaisuuksien valisen vertailun ja eri kokonaisuuksien perusteluiden arvi-

oinnin myo6ta paadyin jalleen lukemaan aineistoa ldpi uudesta ymmarryksestani kasin.

Analyysiprosessissa aineiston lukemisen ja jarjestelyn seka kirjoittamisen vuorottelu alkoi tuottaa
yha selkeamman ymmarryksen aineistosta l0ytyvista yhtenevaisyyksista ja eroista. Analyysiproses-
sin viimeisen vaiheen tuottamaa merkityskokonaisuuksien synteesia on edeltanyt useampi teemo-
jen ja kokonaisten tuloslukujen kirjoitusvaihe, josta seurasi jalleen uusi entisia valmiimpien tuloslu-
kujen kirjoitusvaihe. Analyysi on siis noudattanut hermeneuttis-fenomenologiselle analyysille tyy-
pillista vuorottelua valmiin tekstin ja sen pohjana toimivan aineiston tulkinnan valilla vieden minut
lukemattomia kertoja siihen alkupisteelta tuntuvaan tilaan, jossa paadyin hylkddmaan suuren osan

jo valmiista tekstistd ja ryhdyin kirjoittamaan sitd jasentyneemman ymmarryksen pohjalta
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uudelleen. Analyysin myo6ta tekemani havainnot esitan luvussa 6 tutkimuskysymykseni alakysymys-

ten mukaisessa jarjestyksessa.
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6 HAVAINNOT

6.1 Koulunuorisotyon tehtavat ja tavoitteet

Koulunuorisotydntekijat kokevat olevansa yhteisotydntekijoita. Se tarkoittaa, ettd heidan perim-
mainen tavoitteensa on saada koko kouluyhteis6a kehitettya tuomalla omat tydmenetelmansa, am-
matillisuutensa ja nakemyksensa osaksi kouluyhteison toimintaa. Yhteison toiminnan parantaminen
tarkoittaa koulunuorisotydntekijdlle yhteisollisyyden lisadmistd, kaikkien huomioimista ja mukaan
ottamista, osallistamista ja arvostamista. Yhteisotyon merkityksen koetaan olevan siind, etta sen
myotad yhteison on mahdollista kasvaa toimivammaksi yhteisoksi ja kaikkien siihen kuuluvien arki
muuttuu sujuvammaksi. Yhteisotyo6lla koetaan olevan merkittava ongelmia ennaltaehkaiseva vaiku-
tus. Aineistoesimerkeissa nuorisotyontekijat kuvaavat, kuinka he kokevat tyonsa saavan merkityk-

sen ennen kaikkea yhteison parhaaksi tehtdavana tyona.

”Koulu yhteiséna on niinku mun juttu. Ja ma ajattelen sen niin et jos ma teen opettajan kanssa toitd ja ma voin
auttaa sitd opettajaa jossain asiassa niin kyllda ma naan etta se valillisesti vaikuttaa sinne nuoriin. Et ma en oo
silleen et ma ajattelisin aina vaan nuori edelld, koska ma tiedan et et sa voi yhteisds teha niin, ettd sa ajattelet et

nyt ma taalla kehitan asioita vaan nyt nuorille.” (K4)

”Niin jos ei 0o asiat kunnossa niin eihan siit oppimisest tuu, eihdn tdistakddn tuu yhtddn mitdan, jos ei oo hom-
mat.. niinku hommat oo kasassa. Niinni.. se et niinku kyselee kuulumiset on se semmonen niinku, hyva olla siel
koulus et on niinku kiva tulla sinne ja muuta et se tulee paljon siit ettd niinku koulun henkilékunta on niinku

vastaanottavainen ja on niinku sitd semmost keskusteluu.” (K3)

Toimiva kouluyhteiso edellyttdaa koulunuorisotydntekijéiden kokemuksen mukaan koulun aikuisten
— siis ennen kaikkea opettajien — kykya ja halua kohdata nuoret yksil6ina ja arvostaen, esimerkilli-
sesti ja aikuisen asemasta. Nuoret saadaan ymmartamaan ja toteuttamaan yhteisollisyytta esimer-
kin ja osallisuuden kokemuksen myo6ta, kasvattamalla heitd mukaan yhteis66n. Yhteisotyon merki-
tys ei tule nakyvaksi kaden kdadnteessa. Aineistoesimerkissa haastateltava kertoo, kuinka my6s kou-

lun aikuiset ymmartavat yhteisotyon hyodyllisyyden, kun ndakevat sen konkreettiset hyddyt.
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”Nekin opettajat ketkd on aluks ollu ikddnku tat vastaan ni ne on niinku kdantéany kelkkansa ihan taysin ja todennu
et ei jumankauta mehan hyddytdan tastd hommasta. Et kun me saadaan nda ryhmat toimiin paremmin, kaikki

toimii paremmin.” (K1)

Yhteisotyosta kerrotaan haastateltavien kokemuksissa konkreettisina kaytanndn toimina, joilla py-
ritddn askel askeleelta kehittdamaan yhteis6a toimivammaksi kokonaisuudeksi. Yhteisotyosta kerro-
taan lisaksi piiloisempana taustatyona ja vaikuttamisena, jonka tavoitteena on niin ikdan yhteisén
kehittaminen toimivammaksi. Yhteisotyon lisdaksi haastateltavat kertovat kokemuksissaan myds

tyoskentelysta yksildiden kanssa, joka kytkeytyy yhteison kehittamistyohon.

Haastateltavien kokemukset koulunuorisotydsta kertovat niista kdytanndn toimista, joita yhteisén
kehittaminen edellyttda. Koulun yhteisollinen kehittamistyd nakyy yhteisdéssa huomion kiinnittami-
sena luokkien ryhmaytymiseen, nuorten ryhmatyotaitojen kehittdmisena, nuorten ja opettajien va-
listen suhteiden kehittamisend, menetelmien kehittamis- ja kokeilutydna seka osallisuutta ja toimi-
juutta vahvistavana oppilaskunta- ja tukioppilastydnad. Nadissa kaytannon kehittamistoimissa nuori-
sotyontekijoiden rooli yhteisotyontekijana on nakyvaa ja suuri osa tyosta vaatii nuorisotyontekijan

konkreettista tydpanosta toteutuakseen.

Tarkea yhteis6tyon muoto on koululuokkien ryhmayttaminen ylakoulutaipaleen alussa ja tarvitta-
essa myos matkan varrella. Ryhmayttamisen tapoja on monia erilaisia ja ryhmaytykset pyritaan jar-
jestamaan lahtemalla koulurakennuksen ja -alueen ulkopuolelle, kuten nuorisotiloille, leirikeskuk-
siin tai vaikka metsaretkelle. Koululta poistuminen koetaan tarkedksi, jotta seka nuoret ettd opettaja
saadaan ryhmaytyksen ajaksi irrotettua arkisesta kouluymparistostaan ja keskittymaan yhteiseen
tekemiseen ja yhdessa olemiseen oman ryhman kesken. Ryhmaa ohjaavan opettajan osallistuminen
oman ryhmansa ja nuorisotydntekijan kanssa toteutettavaan tydskentelyyn koetaan tarkeadksi, jotta
han oppii tuntemaan ryhmansa nuoret myods oppituntien ulkopuolella ja sitoutuu tyoskentelyyn
oman ryhmansa kanssa. Samalla myo6s nuoret voivat nahda opettajansa tavanomaisesta ammatti-

roolistaan irtaantuneena epavirallisempana aikuisena.

Ryhmayttamisen lisdaksi koulun arkiseen toimintaan voidaan tuoda erilaisin menetelmin muita vali-
aikaisempia kaytantoja, joilla pyritaan vaikuttamaan johonkin havaittuun ja kasilla olevaan tyorau-

haongelmaan, nuorten ryhmahengen rakoiluun tai nuorten keskindisiin valeihin. Nuoret ohjataan
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toimimaan koulutyossa toivotulla tavalla, heille asetetaan tavoitteita ja tavoitteiden saavuttami-
sesta palkitaan. Nuorista kootuille ryhmille voidaan lisdksi jarjestaa nuorten omasta kiinnostuksesta
ja tarpeista kumpuavaa pienryhma- tai kerhotoimintaa. Tallaisesta ryhmasta yksi haastateltavista

kertoo seuraavassa aineistoesimerkissa.

”Kasiluokan tytot tuli.. mulla on semmonen pieni luokkahuone tai semmonen tyétila, niin ne tuli sinne ja sit ne
vaan oli ettd meil on ongelma, sit méa olin vaa et no mikd ongelma teilld on.. no me ei opiskella ja me ei teha
laksyja, niin sit ma olin vaan aha no ettd mitds sille pitdis teha ja sit ne alko niinku puhuu tammaésesta niinku
koulumotivaatiosta, et ku meil ei oo motivaatioo, ja sitten ma et no pitdiské meijan perustaa semmonen ryhma
et jossa niinku tsempattais toisia ja jotenkin ndin ja sitte, sit ma kysyin ettd no millon me tavataan niin ne halus
perjantaina koulun jdlkeen tavata.. et perjantaisin koulun jalkeen, mé olin et selva, et jos te tuutte nii hieno juttu.
Ja tota sovittiin et me tavataan nyt nelja kertaa ja sit ma suunnittelin siihen vdhdan semmosta niinku polkua ta-
vallaan etta.. etta tota mita sisaltoja siina vois olla et vois niinku mallintaa semmosen koulumotivaatioryhméan

niinku sisallén.. minka vois sit pyorayttdaa millad tahansa ryhmalla.” (K6)

Aineistoesimerkin kuvaamalla tavalla koulunuorisotyontekija perustaa nuorten kanssa tekemansa
tyon nuorten vapaaehtoisuuteen ja tarvelahtdisyyteen, mutta samalla on mahdollista mallintaa uu-
sia toimivia menetelmia yhteisotyon tueksi. Motivaationsa menettamisesta kertovilla nuorilla voikin
olla motivaatio osallistua vapaaehtoiseen toimintaan, jonka valjastamalla koulunuorisotyontekija
voi seka kehittda omia tydmenetelmidan etta auttaa nuoria [6ytamaan kadonnut koulumotivaati-
onsa ja vaikuttaa sen myo6ta kouluyhteison toimintaan myonteisesti. Kehittamistyd on usein konk-
reettisten menetelmien, kuten osallistumispassien raataldintia nuorten osallistumisen tueksi, ryh-
mayttamisen menetelmien jalostamista, teemallisten tapahtumien tai oppituntien organisointia ja

koulutilojen monipuolisemman kayton edistamista.

Yhteisotyontekijoind nuorisotydntekijat ovat mukana myos koulunsa tukioppilastoiminnassa ja op-
pilaskuntatoiminnassa. He organisoivat oppilaskunnan kanssa erilaisia vuosittaisia tapahtumia ja
teemaviikkoja, kouluttavat tukioppilaita ja toimivat tukioppilastoimintaa seka oppilaskuntatoimin-
taa ohjaavien opettajien tyopareina. Oppilaskuntatoiminnan perusteet tulevat perusopetuslaista ja
my0s tukioppilastoiminta on vuosikymmenten aikana vakiintunut osaksi koulujen toimintaa (Perus-
opetuslaki 1998/628; MLL 2022). Kouluun vakiintuneet nuorten osallisuutta ja yhteiséllisyytta tuke-
vat toimintamuodot eivat siten ole nuorisotyon kouluun tuomia, mutta ne sopivat hyvin osaksi kou-

lunuorisotyon yhteisotyollisia tavoitteita tukemalla koulun yhteisollisyytta ja sen jatkuvuutta. Seka
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nuorisotyontekijat ettd opettajat kertovat oppilaskuntatyon ja tukioppilastoiminnan olevan luon-

nollinen ammattiryhmien valisen yhteistyon muoto.

Koulunuorisotyontekijat kartuttavat itselleen ymmarrysta kouluyhteisosta ja pyrkivat jakamaan sita
myo6s ympadrilleen, toimivat yhteisén eri ryhmien ja yksiloiden valilla ja tarkkailevat yhteisén toimin-
nan laatua. Tama osa yhteison kehittdmisestd on nakymattomampaa tyota, jota tehdaan kaiken ai-
kaa. Tyon hahmottaminen yksittdisina toimina, tehtadvina tai alkujen ja loppujen kautta on hankalaa,
ellei mahdotonta. Vaikuttamistyd on luonteeltaan jatkuvaa, pitkdjanteista ja hienovaraista. Kerto-
essaan yhteisotyosta taustatyona ja vaikuttamisena haastateltavat tuovat esille sen vaatiman hie-
notunteisuuden, mutta myods valttamattomyyden yhteisotydn kannalta. Yhteison kehittamistyon
nakymattdmampi osa voi vaatia rajankdyntia oikean ja vaaran valilla seka harmaan savyjen tunnis-
tamista mustan ja valkoisen rinnalla. Tadssd muodossaan yhteisotyd on yhteison syvempaa ymmar-
tamistad, tasapainoilua sen eri ryhmien ja toimijoiden valilld, yhteison toimivuuden ja toiminnan laa-

dun tarkkailua seka nuorten kasvattamista yhteisollisyyteen.

Yhteisotyontekijan roolin vahvasti omakseen kokevat koulunuorisotydntekijat pitavat huolta myos
yhteison yksildiden hyvinvoinnista. Tassa koulunuorisotyontekijan tydn koetaan toisinaan lahesty-
van kuraattorien tai psykologien tehtavia, mika vaatii koulunuorisotydntekijalta oman ammattiroo-
lin ja toimenkuvan rajojen pohtimista. Aineistoesimerkit kertovat, kuinka seka koulunuorisotyonte-
kijat ettd opettajat kokevat koulunuorisotydntekijan olevan nuorten nakékulmasta matalan kynnyk-
sen aikuinen, jonka kanssa voi menna juttelemaan omista huolista tai ongelmista aikaa varaamatta

ja epavirallisesti.

"mut et sit ehka viel tarkeempi se et sit oppilailla on joku kenen luokse voi niitd.. menna niitd asioitaan puhumaan
ja kuitenki.. opettajathan nyt ndhaan ehkd semmosina viranomaisina tai sit on se pelko et viesti menee kotiin tai
jotain niinku, se ei 0o niin semmost luontevaa ja toisaalta myds joku koulukuraattori tai psykologi on myds sem-
monen jolle tavallaan ehka annetaan joku ldhete tai varataan aika.. et sitte on niinku joku.. joku ihminen jolle voi

helpommin menna aikaa varaamatta ja jota on helppo ldhestya.” (06)

” mut sit siel saattaa olla joku joka haluu vaan muuten vaan jutella, ni se ei valttdmat se kuraattoriresurssi oo
jarkevaa kayttaa siihen et joku haluu vaan rupatella.. ni sit ma voin rupatella, se on ihan ookoo et voidaan jutella..

kevyemmist asioista” (K4)
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Nuorten kanssa kaytyjen keskustelujen aiheet voivat vaihdella kevyemmasta rupattelusta vaikeam-
pienkin henkilokohtaisten asioiden kasittelyyn. Koulunuorisotydntekijalla on tallin aikuisena ja am-
mattihenkilénd moraalinen velvoite arvioida omaa asemaansa nuoren uskottuna, ohjata nuori tar-
vittaessa opiskelijahuollon palveluiden piiriin tai toisinaan ottaa yhteytta vanhempiin ja koulun
muuhun henkildstéon. Koulunuorisoty6ta tai sita tekevien tydntekijoiden asemaa ei tunnisteta lain-
saadannossa, mika sijoittaa sen koulun opetus- ja kasvatustyon ja oppilashuollon véliselle harmaalle
alueelle. Lainsaadannon puuttuessa ei ole yksiselitteistd ohjetta siihen, missa koulunuorisotyonte-
kijan rajat kulkevat. Tama toisaalta tekee koulunuorisotyontekijasta helposti Idhestyttdvéin aikuisen,

mutta samalla se vyoryttaa vastuun rajojen tarkkailusta koulunuorisotydntekijan omille harteille.

Nuorten luottamuksellinen suhde koulunuorisotyontekijaan ja matala kynnys kdayda henkilékohtai-
siakin keskusteluita voi tuoda koulunuorisotydntekijan tietoon myds sellaisia vakavampia asioita,
jotka vaativat valitonta puuttumista. Tallaiset asiat voisivat tulla koulun aikuisten tietoon muuten
vasta paljon myohemmin. Koulunuorisotyontekija voi siten parhaimmillaan ennaltaehkaista ongel-
mien pahentumista varhaisella puuttumisellaan asiaan, kuten seuraavat haastateltavat kertovat ko-

kemuksistaan.

"Tammaonen mimmi, mistd ma jouduin tekemaan siis tota.. tuli siis huumaus.. siis se tuli talleen ihan muuten
vaan puhumaan synteettisest kannabiksesta ja sitten ma jotenki nappasin siit kiinni ja vdhan rupesin et ahaa, et
mistds te ootte tdmmostad saanu, ku he sano et he oli poltellu timmdsta ja sit me lahettiin sitd selvittdan ja
siitdhan tuli ihan hirvee vyyhti, siihenhan tuli sit poliisit ja niinku lastensuojelut ja ihan kaikki mukaan ja muistan
ku se likka kavi, se kavi ensin rehtorin ovella ja sano et haista vittu sit se tuli mun ovelle et haista sindki [nimi
poistettu] oikeen vittu, ja sit siit meni niinku muutama kuukausi se tuli et kiitti, et juuri tavallaan nda on niit

onnistumisia, etet tavallaan niinkun se kierd kiepahtaa sen koko niinkun jutun ympari..” (K1)

”Ma sain selville yhen tytdn tota viiltelyn ja semmosen niinku itsetuhoset viestit ja tota.. han kiels itte kaiken
mahollisen téllast tdhan liittyvda kun otin asian puheeks.. niin tota se oli ihan kouluvuoden alkua ja sit hdnen
opettaja, tuli vasta seiskalle tda, taa tytto ja tota luokanvalvoja jututti kaikki tota seis.. kdvi semmosen pienen
keskustelun heian kans kaikkien niinku omien oppilaittensa kanssa.. niinni tota han oli niinku.. han oli semmonen
et hanen keskusteluaika ei ollu vield, et tulos vasta muutaman viikon p&dasta.. ni (ma sanoin) et otappa vaikka nyt
heti tdndan ja ota sindkin taa asia puheeks ja et niinkun onko sun mielest syyta vieda tda eteenpdin ja sen jalkeen

keskusteltiin siit asiasta ja siirrettiin eteenpdin, eteenpdin tota niinkun muitten hoidettavaks taa asia.” (K3)
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Koulunuorisotyontekijat kokevat tyonsa luonteen olevan ennaltaehkdisevdad silloinkin, kun he ovat
tekemisissa nuorten kohtaamien ongelmien kanssa. Ennaltaehkadisevan luonteensa vuoksi myos yk-
sildiden kanssa tehtdvan tydn koetaan sopivan yhteisdtyontekijan rooliin. Varsinainen yksilétyo ja
korjaava tyoote koetaan koulun kuraattorien ja psykologien tehtaviin kuuluvaksi, mika erottaa kou-
lunuorisotyontekijan naistda ammattiryhmista ja siten koulussa tyoskentelevista oppilashuollon am-

mattihenkilGista.

6.2 Koulunuorisotyontekijan asema yhteisossa

Koulunuorisotyontekijan asema yhteistssa rakentuu enemman henkilokohtaisten suhteiden ja luot-
tamuksen varaan kuin tehtavan tarjoamaan viralliseen statukseen. Toimivat ja luottamukselliset
suhteet niin koulun johtoon, opettajakuntaan, oppilashuollon henkildstéon kuin nuoriinkin ovat
koulunuorisotydntekijalle tydssa onnistumisen edellytys. Haastateltavat kokevat yhteisdtyon edel-
lyttavan yhteison valisten suhteiden ymmartamista ja toimintaa virallisen ja epdvirallisen koulun ra-
jalla. Aineistoesimerkissa nuorisotydntekija kertoo tukioppilastoiminnan kdynnistamisesta koulus-

saan.

"Todellakin siis se tukioppilastoiminta, se oli ajettu alas joitain vuosia sitten siel koulussa. Edellinen rehtori, joka
oli silloin viel rehtori kun ma menin, jai kyl eldkkeelle, ni oli sitd mieltd etta sinne hakeutu vaarat henkilt tukiop-
pilaaksi. Ja sit tietysti kun nuorisotydntekijand vahan rebelina oli, et ma otin just nimenomaan sit seuraavana
kevadna ne vaarat tyypit sinne, mitkd mun mielest oli niinku, ja niissd se voima yleensa piileekin, niissa ikdan kuin
vaarissa tyypeissa [...] ne on just ne tyypit kehen taas nuorisotyéntekija helposti tarttuu, ettd ne semmoset niinku
hiket, ne semmoset hikarit, niinnin.. ei mua niinku, ma teen kaikkien kans t6itd mutta ne oli vahiten, niiden kans
tuli vahiten tehtyy, joskin he hakeutu tukioppilaaks et sitd kautta myodskin niinku se maailma aukes. Ja siis ne
paineet ja kaikki se mita se tuo tavallaan se niinku hyvdna tyttona tai poikana oleminen. Mut enemman mua

kiinnosti ne nimenomaan ne nuoret kella ei ehka niinku kaikki ollukkaan niinku ajateltiin.” (K1)

Nuorisotydntekijat kokevat tekevansa tyétaan koko kouluyhteison hyvaksi, mika tarkoittaa myos —
toisinaan erityisesti — niiden nuorten huomioimista ja osallistamista, jotka eivat koe viihtyvansa kou-
lussa tai joiden koulumenestys on heikompi. Edellisen aineistoesimerkin mukaisesti Vddrdt tyypit
voivat olla koulunuorisotyontekijalle kiinnostava haaste, mutta usein myds vayla paasta kasiksi epa-

virallisen koulun tasoon ja saavuttaa nuorten laajempi luottamus. Nuorisotyontekija voi kokea
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olevansa rebel, edustavansa jonkinlaista jayhan virallisen ja suorituskeskeisen koulujarjestelman
vastavoimaa. Toisaalta koulumaailma tuo nuorisotyontekijan ulottuville my6s ne nuoret, jotka nuo-

risotiloilta usein puuttuvat. Koulunuorisotydntekija tunnistaa, ettei hikarin osakaan ole ongelmaton.

Koulun yhteisotyontekijana toimiminen ei ole haastateltavien kokemusten mukaan ongelmatonta,
vaikka tyon tarkoitus olisi kuinka hyva tahansa. Koulu on instituutiona vanha ja jarjestelmana hie-
rarkkinen, sen toimintaa ohjataan lainsadadannon, asetusten ja viranomaisohjeistusten avulla, jotka
antavat sille tehtdvan ja koko sen olemassaolon oikeutuksen. Koulun suurin ja vahvin ammattikunta
ovat Suomessa perinteisesti verrattain arvostetut ja asemaltaan autonomiset opettajat. Muiden
alojen ammattilaisia kouluissa on vain pieni maara ja useimmat heista ovat oman ammattikuntansa
ainoita edustajia, kuten my6s koulunuorisotyontekija. Koulunuorisotyontekijat kokevat usein sijoit-
tuvansa koulun oppilaskunnan — nuorten — ja koulun opettajakunnan — aikuisten — viliin, selitta-
vansa yhteison jasenille toisten yhteis6on kuuluvien toimintaa ja ajattelutapaa, kuten aineistoesi-

merkin haastateltava kokemuksestaan kertoo.

”Se on aika haastavaa on taalld niinkun, timmadses ymparistdssa olla tiammdsen tydmuotona, et kun sulla on ne
aikuiset ja ne nuoret ja sit sun vdhan pitda niinku niille aikuisille selittda sitd nuoren maailmaa ja sitte nuorille

vahan sita aikuisten maailmaa ja.. me ollaan vahan niinku semmosessa.. kahen tulen vélissa.” (K2)

Haastatellut opettajat kokevat koulunuorisotydntekijan aseman nuorten luotettuna ja helposti koh-
dattavana aikuisena hyvaksi ja tarpeelliseksi asiaksi. Koulunuorisotydntekija seka havaitsee nuorista
ettd saa kuulla suoraan nuorilta itseltddan asioita, jotka opettajilta jadvat usein huomaamatta tai
kuulematta, mutta jotka ovat tarpeellisia tietdd. Motivaatio-ongelmat, kaytavilla kaydyt nuuskakau-
pat tai paihdekokeilut voivat olla ylakouluikdisten ryhmaa ohjaavalle opettajalle arvokasta tietoa.
Nuorten luottamuksen puolelleen voittaneen koulunuorisotydntekijan voi myds kutsua avuksi sil-
loin kun nuoren kanssa joudutaan yllattavaan konfliktiin ja sekd nuori ettd opettaja voivat saastya
menettamasta kasvojaan avoimessa yhteenotossa. Opettajatkin tunnistavat silti koulunuorisotyon-

tekijan aseman haasteellisuuden, kuten aineistoesimerkista kay ilmi.

”Nuorisotyontekija on vdhan niinku nuorten ja sen koulun opettajakunnan vahan niinku siind valimaastossa, etta
siind ehka tarvii semmosta joustavuutta molempien suuntaan. Vahan niinku molempien puolta, ettd jos niinku
oppilaat menee sanoon et joku on ihan adlyttéman kurja ope niin ei voi sitte sanoo ettd onhan se tosi kurja vaan

niinku taytyy siinad onnistua silleen sumplimaan jotenki taidokkaasti puhumaan se asia” (06)
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Opettajat kokevat, ettd koulunuorisotyontekijan tulisi olla lojaali koulun aikuisia kohtaan luottamuk-
sellisissa kohtaamisissaan nuorten kanssa. Nuorten kanssa hyvin toimeen tuleva koululla tyésken-
televa aikuinen voi nayttdytya opettajille myds uhkana heidan omalle auktoriteetilleen ja sen myota
opettajien tyolle. Vaikka nuoret ja nuorisotyontekija ovat luottamuksellisissa valeissa keskenaan,
tulisi nuorisotydntekijan aikuisena kyeta jotenkin taidokkaasti reagoimaan nuorten kertomuksiin
asettumatta asiassa kenenkdan puolelle. Koulunuorisotyontekija kertoo omasta kokemuksestaan

seuraavasti.

”Oppilaathan valittaa opettajista ihan kokoajan, hyvassa ja pahassa, jolloin me sit aina sanottiin et mmm.. et ihan
eka kannattas kattoo peiliin, et mita tulee siel niinku perseiltyy, et niin se metsa vastaa, ku sinne huudetaan. Mut
sit ku niitd kommentteja tulee niinku paljon samoista opettajista, ni kylhdn ma sitte menin rehtorille sanoon, etta
ma oon tallast palautetta saanu et emma, mul oo mitdan mandaattii menna sille sanoon et lopeta se huutaminen
tai lopeta se syyttely tai jonkun tyypin niinkun.. et dld ota ketdan niinku silmatikukses tai ndin, mut sit rehtorin

kautta (voi vieda asiaa eteenpain).” (K1)

Koulunuorisotyontekijat kokevat asemansa opettajien ja nuorten vialissa hankalaksi ennen kaikkea
silloin, kun yhteisdn etu vaatisi opettajan toiminnan korjaamista. He eivat koe voivansa puuttua
opettajan toimintatapoihin suoraan, vaan asiaa on pyrittava edistdmaan joko ottamalla se puheeksi
opettajan esimiehen kanssa, kiertoteitse esimerkkid ndyttden tai yrittamallad saada opettaja itse
huomaamaan asia esimerkiksi ryhmaytyksen yhteydessa. Nuorten kanssa koulunuorisotyontekijat
osaavat toimia ja asettaa kuulemansa asiat oikeaan kontekstiin. Nuorten kanssa heilla on lisaksi toi-

miva keskusteluyhteys ja aikuisen roolissa myds mandaatti tuoda nuorille oma nakemyksensa esille.

Koulunuorisotyontekijat rakentavat ja yllapitavat luottamuksellisia valeja opettajien kanssa. Itse-
naista ja ajoittain yksindistakin tyota tekevien opettajien koetaan kaipaavan yhteisdssaan joskus
toista aikuista, jonka kanssa on aikaa keskustella. Opettajat kokevat koulunuorisotydntekijan riip-
pumattomaksi opettajakunnasta, helposti l[ahestyttavaksi kouluyhteison sisalla tydskentelevaksi ja
kuitenkin sen ulkopuolelta tulevaksi aikuiseksi, jonka kanssa voi keskustella myds sellaisista asioista,
joista kollegoille jutteleminen voi olla hankalampaa. Aineistoesimerkeissa seka nuorisotyontekija

ettd opettaja kertovat luottamuksellisista ja henkilokohtaisista suhteista ammattilaisten valilla.

”Mahan siis toimin semmosena myds semmosena opettajien lepotuolina, leelian lepotuolina, et sitte oli joitain

tiettyja opettajia, jotka sattu muuten oleen just nait opettajii minkd kaa myos oli vaikein teha.. Mul oli hirveen
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hyvat valit niihin opettajiin, just naihin kaikkein hankalimpiin opettajiin, koska mul oli, mul oli ehkd myds aikaa

heille, sit ne kdvi myds kaatamassa ne sammionsa mun niskaan valilla.” (K1)

”Ma oon [nuorisotydntekijan nimi] kanssa (puhunut luottamuksellisesti).. Ma en hirveesti oo huudellu noist tyo-
haastatteluasioista, mutta meilld muutama ihminen tietda talossa siitd, mut et [nuorisotydntekijan nimi] kanssa
ollaan esimerkiks juteltu niista.. ja totaa.. no ei, se saattaa olla, kysytddn mita kuuluu, miten meni, miten meni
haastattelu.. se on niinku semmosta hyvin spontaania ja ma saatan kdyda siina kansliassa valilla, valilla sen kans
juttelemassa ja ei sen tarvii olla mikaan oikee, oikee asia tavallaan etta.. [...] me tullaan tosi hyvin [koulunuoriso-

tyontekijan nimi] kans toimeen [...] hdn on niinku tosi helposti Iahestyttava ja aina valmis auttamaan.” (01)

Luottamuksellisen ja toimivan yhteyden luominen opettajakuntaan on koulunuorisotyontekijoéille
tarpeellista myds oman tyon sujuvuuden kannalta. Vakiintumattomana tydmuotona koulunuoriso-
tyohon kohdistuu ennakkoluuloja, eivatka esimerkiksi kouluun tulevat uudet opettajat ole usein-
kaan térmanneet koulunuorisotydhon aikaisemmissa tydpaikoissaan tai omien opintojensa aikana.
Koulunuorisotydntekija tarvitsee itselleen liittolaisia opettajakunnasta, niita opettajia, jotka nake-

vat tyon hyodyllisena ja sita tekevan koulunuorisotydntekijan luottamuksen arvoisena.

6.3 Nuorisotyon kasvatusrooli kouluyhteisdssa

Koulunuorisotyontekijat kokevat oman nakemyksensa nuoriin ja nuoruuteen olevan monipuoli-
sempi ja kokonaisvaltaisempi kuin millaisena koulun ja etenkin sen opettajien ndakdkulma heille
nayttaytyy. Koulunuorisotyontekijoille nuoret eivat ole ensisijaisesti arvioitavia oppilaita, vaan ar-
vokkaita yksil®ita, nuoria. Nuoruus nahdaan kokeilemisen ja kompuroimisenkin ajanjaksona, jolloin
nuori tarvitsee turvallisen ja erilaisen kasvattajan ymmartavaa mutta maaratietoista otetta ja oh-
jausta. Haastatellut nuorisotyontekijat kuvaavat omaa kokemustaan siitd, kuinka heidan kasvatus-
nakemyksensa ja suhtautumisensa nuoriin eroavat koulussa vallalla olevasta perinteisemmaksi koe-

tusta nakemyksesta.

”Se ajatusmaailma.. se toimintamalli on niin erilaist sit monesti niitten opettajien kanssa. [...] Ja on sitdki just et
kun ma puhun vaikka koulullakin ma puhun nuorista ja kun opettajat puhuu vaikka oppilaista, et kun me puhu-
taan, niin kdytannos meilla on sielld ihan eri tyypit, heil on ne oppilaat ja mul on ne nuoret [...] Ma veikkaan et se

arviointi on se suurin syy (erilaiseen suhteeseen nuorten kanssa), mut toki se on varmaan se vietetty aikakin, se
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ajan niinku laatu tai tapa. Et silldlaillahan opettajat viettdd melkein enemman aikaa nuorten kanssa, kun min3,

mut ettd se minkalaista se on sitte” (K3)

”Nuoriso-ohjaaja nii sit se, se on niinku eri aikuinen tavallaan kun opettaja tai oma vanhempi.. niin ehka se, se
suunta on niinku tai itse olisin sitd mieltd, ettd nuoriso-ohjaajat on kuitenkin semmosia rennompia ja huumorin-

tajusempia ja erilaisia kasvattajia.” (K6)

Koulunuorisotyontekijat kokevat olevansa yhteisotyontekijoinakin kasvatustydn ammattilaisia. Kas-
vattaminen merkitsee heille esimerkillisyytta, nuoren huomioimista, arvostamista ja kuuntelemista.
Kasvattajana nuorisotydntekija ohjaa nuorta lempeasti, keskustelee ja herattaa ajatuksia. Kasvatus-
tyOssa asetetaan rajoja, noudatetaan sovittuja sdaant6ja ja kunnioitetaan toisia. Koulunuorisotyon-
tekijat kokevat tarkedna sen, etta nuoret tuntisivat tulevansa kohdelluksi oikeudenmukaisesti ja ar-
vostettuina. Kasvattamista ei koeta erillisena toimintana, vaan se on jatkuvaa vierella kulkemista ja
kaiken toiminnan perusta. Kasvatusty0 auttaa seka yksil6a kasvamaan osaksi yhteisddan etta koko
yhteis6a arvostamaan ja kunnioittamaan yksilditaan. Ensimmaisessa aineistoesimerkissa nuoriso-
tyontekija kertoo nuorisotydsta kasvatuksena, kun taas jalkimmaisen aineistoesimerkin opettajalla

on vaikeuksia tunnistaa nuorisotyota kasvatustyona.

”Ne sellaset niinku yldkouluaikaset nuoret kun sen seiskan ja ysin vdlinen, se mita siin tapahtuu ni kun nuoren
kehitykses se on paljon enemman ku kolme vuotta, se on miljoona vuotta mitad ne kasvaa siina ni, niinni se, se et
minkalaisina tullaan vaikka seiskalle ja niinku jos niinku toiminnas mukana olleet, ja mun mielest se mita tahansa
me tehd&dan on niinku toimintaa just niinku keskustelut ja muut, tarkotan siis silla sitd just et, jos sielt kumpuaa
jotain sellast esiin, johtuu se sit siitd tai ei, jotain hyvaa kehitystd mitd tahansa ni niin sit on niinku onnistuttu

jossain..” (K3)

”(Nuorisotyd on) erilaisten ihmisten kohtaamista ja sen hyvaksymista ja sellasta.. no sekin on niin sellasta ehka,
nuorillehan sitdkin tyota tehdaan, ettd asiakaslahtoisyytta, jospa siind nyt ehka joku kasvatuselementtikin on

tietysti aina mukana, mut et sillein ettd se on kuitenkii suunnattu heille”. (02)

Opettajien kokemana nuorisotyén kasvatusnakékulma voi toisinaan nayttdytyd rajattomuutena,
neuvottelemisena ja nuorten edunvalvontana. Aineistoesimerkin opettaja kokee nuorisotyon ole-
van asiakasldhtéisté toiminnan ja tekemisen jarjestamista, jossa ehkd voi olla kasvatuselementtikin
mukana. Nuorisotydn kasvatusnakokulma nayttaytyy koulussa toisinaan myds sdaantoja kyseenalais-
tavana toimintana, joka voi pahimmillaan muodostua uhkaksi kurille ja jarjestykselle. Koulumaail-

massa aikuisten ylhaalta antamien sdadntojen ei koeta tarvitsevan perusteluja, silla ne ovat sdaantoja
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ja siten noudatettavaksi tarkoitettuja. Opettajat kokevat sdaantdja tarvittavan, jotta nuoret — oppi-
laat — osaisivat kayttaytya koulussa aikuisten toivomalla tavalla ja aikuiset saisivat keskittya koulun
tarkeimpaan tyohon, opettamiseen. Koulunuorisotydntekijat kokevat nuoria arvostavan ja osallis-
tavan kasvatustyon olevan opetustyon ohella vahintdan yhta tarkeda. Nuorisotyontekijoiden nako-
kulmasta yhteison tulisi sopia yhteisistd saannoistd, joiden mukaan toimiminen on yhteinen etu.
Aineistoesimerkin opettaja kertoo kokemuksestaan nuorisotyon koulumaailmaa haastavasta roo-

lista.

"Toiminta tapahtuu nuorten kautta ja nuorten ehdoilla.. ndin ma niinku koen sen ja valilld vahan liikaakin.. etta
tota.. et meil on hirveen hyva ja hyva tota.. hyvin menee ettd en ma semmosta haluu sanoo mut ettd ne han-
kaukset mitd meil on tullu nimenomaan tullu siitd et kun tda on kuitenkin koulu.. ja taalla on sitte ne koulun

jarjestyssddnnot.. ja tietyt asiat ni ei voida tehda niinku nuorten.. niinku nuorten pohjalta.” (03)

Opettajien ja koulunuorisotydntekijoiden valilla hankausta voi tulla siita, ettd koulunuorisotydnte-
kijat kyseenalaistavat toisinaan koulun joitakin kaytantoja ja sellaisia sdaant6ja, joiden eivat koe pal-
velevan yhteison toimintaa tai jotka vaikuttavat heistd vanhanaikaisilta jadnteilta. Esimerkiksi puru-
kumin sydminen, pipo padssa kaytavalla kaveleminen, ulkovalitunnille pakottaminen tai kahvin juo-
minen rajatussa tuolittomassa tilassa koetaan nuorten itsemaaraamisoikeutta rajoittavina mielival-
taisina saantoina, joille ei voida esittaa kestavia kasvatuksellisia perusteluita. Aineistoesimerkissa
haastateltu opettaja kiteyttdaa kouluorganisaation nakemyksen asiaan toteamalla, etta tdd on kui-
tenkin koulu. Lainsddadantoon, asetuksiin, ohjaaviin asiakirjoihin ja velvollisuuksiin nojaavassa kou-
lulaitoksessa se riittda perusteluksi. Jos koulua kaytaisiin nuorten ehdoilla, niin kavisiko sielld lopulta

kukaan?

Koulunuorisotydssa toteutuva kasvatustyd on taustalla tapahtuvaa vaikuttamistyotd, jonka 1ahto-
kohtana on yhteiséllinen kasvattaminen ja tavoitteena myds yhteison kasvattaminen. Koulunuori-
sotyontekijoilla ei ole muodollista asemaa kasvattajina koulussa, mutta kasvatuksellinen nakékulma
haastateltujen kokemuksissa valittyy vahvasti. Osa haastatelluista opettajista kertoo kokevansa on-
gelmalliseksi sen, ettei koulunuorisotydntekijoilla ole oikeutta esimerkiksi antaa rangaistuksia kou-
lun sdantdja rikkoville nuorille. Koulunuorisotydntekijat puolestaan nakevat rangaistusvallan puut-
tumisen oman tyonsa kannalta yhdentekevaksi tai jopa hyvaksi asiaksi, koska he eivat koe rangais-

tuskdytantdjen sopivan omaan kasvatusajatteluunsa ja toimintaansa kasvattajina.
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7 JOHTOPAATOKSET

Tassa tutkimuksessa kysyttiin: Millaisia kokemuksia haastateltavilla on koulunuorisotyéntekijin ja
nuorisotyén roolista osana kouluyhteiséd. Tutkimuskysymys tarkentui kolmeen alakysymykseen,
joilla selvitettiin haastateltavien kokemuksia (1) koulunuorisotyéntekijéin tehtévistd ja tavoitteista,
(2) koulunuorisotyéntekijin asemasta ja (3) nuorisotyén kasvatuksellisesta roolista. Taman luvun
ensimmaisessa alaluvussa vastaan tutkimuskysymykseen esittamalla keskeisena johtopaatok-
senani tehtyjen havaintojen pohjalta kootun teoreettisen jasennyksen koulunuorisotydn yhteiso-
tyollisista ulottuvuuksista. Sita seuraavissa kahdessa alaluvussa tarkastelen koulunuorisotyota yh-
teison kehittamiseen keskittyvana tyona ja pohdin koulunuorisotyon edellytyksia muuttaa koulua

yhteisona.

7.1 Koulunuorisotydn yhteisétydlliset ulottuvuudet

Koulunuorisotydn tehtavat ja tavoitteet, nuorisotyontekijan asema kouluyhteistssa seka nuoriso-
tyon kasvatuksellinen rooli piirtavat kuvaa koulunuorisoty6sta yhteison kehittamiseen keskittyvana
tyond. Yhteis6a kehitetadn konkreettisesti nuorisotydssa hyvaksi havaittuja menetelmia hyédyn-
tden ja niita edelleen jalostaen, vaikuttamalla yhteison sisalla sen eri osien ja jasenten toimintaan ja
ajatteluun kasvattaen niin yhteisoa kuin sen jasenidkin kohti yhteisollisempaa ajattelua ja toimintaa.
Esitdn tdman ymmarrykseni pohjalta tassa luvussa teoreettisen jasennyksen koulunuorisotyon yh-
teisotyollisista ulottuvuuksista (kuva 1), jotka jakautuvat operatiiviseen ulottuvuuteen, strategiseen

ulottuvuuteen seka yhteisotyota tukevaan yksilétyéhon.

Koulunuorisotyon ulottuvuuksista Operatiivinen yhteistyé on yhteisolle nakyvampaa, padosin kay-
tdnnon tyota tai sen kehittdmista. Operatiivinen yhteisotyd on myds se osa koulunuorisotyosta,
josta kerrotaan koulun ja nuorisotyon yhteistyota ohjaavissa suunnitelmissa ja dokumenteissa.
Aloite operatiivisen yhteisotyon ulottuvuuden toimiin ldhtee yhteisdsta ja yhteisd6 myos tukee naita
toimia. Operatiivinen ty0 sisdltaa nuorten kanssa toteutettavia yhteisda tukevia toimia, kuten ryh-
mayttamistd, pienryhmatyoskentelyd, menetelmien kehittdmista seka oppilaskuntatyota ja tukiop-

pilastoimintaa. Operatiivisen yhteisotyon toiminta ndhdaan yleisesti hyvana ja hyoddyllisena.
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Koulunuorisotyossa strategisen yhteisétyén ulottuvuus on koulunuorisotyontekijoiden itsensa tar-
kedksi kokemaa tyota, joka kumpuaa toisaalta nuorisotyontekijan omasta ammatillisesta itseym-
marryksesta ja toisaalta tarpeesta vaikuttaa sekda oman tyon edellytyksiin ja tavoitteisiin etta yhtei-
son kehittymisen edellytyksiin. Tahan ulottuvuuteen sisaltyvat asiat ovat hienovaraisempaa toimin-
taa, jota ei tunnisteta koulunuorisotyon suunnitelmissa tai dokumenteissa. Strategista ty6ta on yh-
teisoymmarryksen kartuttaminen, diplomaattinen toiminta yhteison eri osien valilla, yhteison toi-
minnan arviointi ja laaduntarkkailu sekd nuorisotyéntekijan toimiminen kasvattajana kouluyhtei-
sossa. Strategisen ulottuvuuden yhteisotyo tuottaa koulunuorisotydlle myds haasteita ja koulunuo-
risotyontekijalle tarpeen arvioida omaa asemaansa erilaisissa tilanteissa. Strategisen ulottuvuuden
tyo ei ole operatiivisen tyon tavoin avointa koko yhteisolle ja sitd ei valttamattd edes tunnisteta
koulunuorisotyon toimenkuvaan kuuluvaksi tyoksi. Strategisen ulottuvuuden tyd voidaan kokea yh-

teisdssa myos uhkana.

Koulunuorisotyon ulottuvuuksiin kuuluu myos yhteisotyohon linkittyva yksilétyé. Yksilotydssa to-
teutuvat sekd operatiivisen etta strategisen ulottuvuuden tavoitteet. Se on osittain operatiivisen
ulottuvuuden toimien kaltaista avointa ja konkreettista kohtaamista, tukemista ja keskustelemista
yhteis66n kuuluvien henkildiden kanssa ja sellaisena tarpeelliseksi ja hyodylliseksi koettua. Toisaalta
yksilotyd on myos strategisempaa luottamussuhteiden rakentamista, tiedonhankintaa ja vaikutta-
mista yhteison sisalla, jonka tarkoituksena on laajentaa koulunuorisotyén toiminnan mahdollisuuk-

sia ja vaikuttavuutta.

Koulunuorisotyon yhteisotyolliset ulottuvuudet kertovat, etta teknisluonteinen nuorisotydon mene-
telmien tuominen osaksi koulun arkea kattaa vain osan siita tyosta, jota koulunuorisotydn koetaan
koko laajuudessaan olevan. Toisaalta ulottuvuudet kertovat myds, etta yhteisdtyona koulunuoriso-
tyo ei ole ainoastaan ryhmien kanssa tai ainoastaan nuorten kanssa tehtdvaa tyota, vaan koulu-
nuorisotyohon kuuluu myds yhteis6on vaikuttaminen ja yhteison kehittdminen siihen kuuluvien
yksildiden kanssa tehtavan tyon avulla seka nuorten lisaksi koulun aikuisten toimintaan vaikutta-
malla. Koulunuorisotydn yhteisotyollisten ulottuvuuksien myéta on mahdollista ymmartaa koulu-
nuorisotydon monipuolisuutta ja sen tehtavakirjoa, joissa nuorisotydon menetelmallisen osaamisen
lisdksi tarvitaan my0ds vahvaa ammatillista ja ammattieettista ndkemysta seka yhteisdtyon asian-

tuntijuutta.
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KOULUNUORISOTYON YHTEISOTYOLLISET ULOTTUVUUDET

OPERATIIVINEN YHTEISOTYO STRATEGINEN YHTEISOTYO

LUOKKIEN RYHMAYTTAMINEN YHTEISOYMMARRYKSEN KARTUTTAMINEN
e ryhmaéprosessin kdynnistaminen o kaikkien yhteison jasenten kanssa toimiminen
o tuki ryhmaén elinkaaren aikana o virallisen ja epéavirallisen rajan ylittdaminen

= aloite koululta, opettajilta tai konulta 2 kuuntelemista, havainnointia, tulkintaa

P|ENRYHMATYGSKENTELY DIPLOMAATTINEN TOIMINTA

e tukea tarpeiden mukaan o yhteison luottamuksen saavuttaminen

e teemallinen tydskentely o yksildiden ja ryhmien valilla toimiminen

3 aloite pidosin nuorilta itseltadn = puolueettomuus, yhteiséllinen edunvalvonta, tiedon

valittdminen

MENETELMIEN KEHITTAMINEN
e menetelmat tyoskentelyn tueksi

YHTEISON LAADUNTARKKAILU

. . . . e ongelmien tunnistaminen
o hyvien kdytantojen mallintaminen

= aloite konulta havaittuun tarpeeseen

e hienovarainen vaikuttaminen
= tarkkailu, aktivoituminen tarvittaessa

TUKI YHTEISON JATKUVUUDELLE

o oppilaskuntatyo

KASVATUSTYO

o yhteisollinen nakdkulma
o tukioppilastyo

. J e arvostava ja kunnioittava suhtautuminen
2 tyon perusteet saddoksissa ja kaytannoissa

i = esimerkillisyys, ohjaaminen, kyseenalaistaminen
konu resurssina

TYO ON PAAOSIN NAKYMATONTA.
SEN TARPEELLISUUS VOIDAAN KYSEENALAISTAA.
YHTEISON JASENET VOIVAT KOKEA TYON MYOS
UHKANA.

TYO ON PAAOSIN NAKYVAA JA SEN HYODYLLISYYS
TUNNISTETAAN.
TYOLLE ON YHTEISON TUKI.

YKSILOTYO OSANA YHTEISOTYOTA

LUOTTAMUSSUHTEIDEN RAKENTAMINEN

o tiedon saaminen yhteisosta ja sen yksilGista

e toimintatilan laajentaminen, vaikutusmahdollisuuksien vahvistaminen
= strateginen ulottuvuus

KOHTAAMINEN, TUKEMINEN JA KESKUSTELEMINEN
e matala kynnys kohdata tukea tarvitsevat yhteison jasenet
e ennaltaehkdiseva tydote

= operatiivinen ulottuvuus

Kuva 1: Koulunuorisotyén ulottuvuudet
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7.2 Kenelle yhteis6a kehitetaan?

Koulunuorisotyontekijat kertovat tassa tutkimuksessa tyoskentelevansa kouluissaan yhteison par-
haaksi. Kun kysymys on virallisesta lainsdadadantdon perustuvasta instituutiosta, on myds paikallaan
esittda kysymys siitd, kenelle yhteisoa sita kehitettdessa oikeastaan kehitetaan. Ylakoulun yhteison
jasenia ovat seka koulussa tyoskentelevat aikuiset, etta sielld kouluaan kdyvat nuoret. Molemmista
ryhmissa 16ytyy varmasti erilaisia nakemyksia siitd, minkalainen yhteiso olisi mieluisin yhteiso. Laa-
jemmassa nakokulmassa yhteisd6n voidaan liittaa lisdksi koulua kdyvien nuorten perheet, kouluyh-

teison taustalta l0ytyvat myos koulutuksen jarjestdja ja lopulta koko yhteiskunta.

Kiilakoski (2014, 69—70) kuvaa koulun ja nuorisotyén motiivien koulunuorisotydssa kohdistuvan nii-
hin kehyksiin, jonka puitteissa koulun sisall6llista tyota — opetussuunnitelman toteuttamista ja op-
pimistulosten tavoittamista — tehdaan. Kehykset tarkoittavat tassa juuri yhteisollisyytta ja suhdeta-
soa koulussa. Kun yhteisollisyyden tehtdavana on kehystaa koulutydn varsinaista tehtavaa, voi yhtei-
son kehittamisen tuottaman hyédyn nahda lankeavan ensi sijassa yhteiskunnalle, joka tehtdavan on
koululle antanut. Yhteiskuntaan kuuluvat myos kaikki kouluyhteisén jasenet, joskin enemmisto yla-
koulun yhteisosta vield vajaavaltaisina yhteiskunnan jasening, joilla ei ole viela ollut mahdollisuutta
vaikuttaa yhteiskunnan kasvatustavoitteisiin. Tasta nakdkulmasta koulunuorisotyd kehittda yhtei-

s6a ensisijaisesti yhteiskunnan kasvatusapparaattina.

Yhteison kasitteen kautta tarkasteltuna myos erilaiset yhteisétulkinnat (Saastamoinen 2009) tarjoa-
vat myos tulkintakehyksen sille, kenen lahtékohtia kouluyhteisdn kehittdminen voi palvella. Kyyni-
sesta nakokulmasta koko puhe yhteison kehittamisesta paljastaa yhteiskunnan pyrkimykseen sailyt-
taa valtaapitavien hyotya edistava yhteiskunnallinen tila ja hallita yksil6ita yhteiséllisyyspuheen kei-
noin. Nuorisotyontekija koulussa voi olla tahtomattaankin varmistamassa sita, etta nuorten ja kou-
lutuksen ongelmiin ei ole tarpeen kayttdaa enempaa yhteiskunnan varoja. Opetussuunnitelman pe-
rusteet (OPH 2014), valtioneuvoston asetus (422/2012) ja perusopetuslaki (1998/628) listaavat jou-
kon yhteiskunnallisia kasvatusihanteita koulun tehtavaksi, mutta niissakdan ei artikuloida suoraan
ja selkeadsti sitd, kenen yhteiso koulu ensisijaisesti on. Nuorisotydn ja koulun yhteisty6hon liittyvien
epailysten voikin osaltaan nahda tiivistyvan juuri kysymykseen siita, onko nuorisotydn tehtava kou-

lussa muuttaa koulua vai sen nuoria (ks. Kiilakoski 2014 167-168). Jos kouluyhteisén kehittdminen
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nahdaan nykytilanteen muuttamisena toisenlaiseksi, on luontevaa ajatella, ettd joku yhteisdssa voi

menettda ja toinen saavuttaa jotakin.

Innostuneen yhteisétulkinnan (Saastamoinen 2009) silmin tarkasteltuna se, ettd koulu kasitetdan
yhteis6na, kertoo jo itsessddan demokratian ja yhteisen hyvinvoinnin tavoittelusta. Tasta nakdkul-
masta kouluyhteison ja koulun yhteisollisyyden kehittaminen on kaikkien sielld toimivien elaman-
laadun parantamista ja sen my6ta koko koulun parantamista. Tama nakemys tuntuu valittyvan myos
tahan tutkimukseen haastateltujen nuorisotyontekijéiden ajatuksista. Toisaalta tulokset kertovat
haastateltujen opettajien danelld myds siita, etta koulun toimintakulttuuri koetaan kouluissa nykyi-
selldankin padosin toimivaksi. Koulunuorisotydn havaittu hyéty nayttaa pikemminkin satunnaisesti
ilmaantuneiden ongelmien korjaamiselta kuin kokonaisvaltaiselta kehittamisty6lta. On tarpeellista
todeta, etteivat tutkimukseen haastatellut opettajat tuoneet esille omaa kasitystdaan koulunuoriso-
tyon roolista yhteisén kehittdmisend, vaan enemmankin vahvistivat kokemustensa kautta tapahtu-

neeksi niita asioita, joita nuorisotyontekijat kokivat tekevansa yhteison kehittamiseksi.

Sosiaalipedagogisesta kasvatusnakokulmasta tarkastellen vastaus kysymykseen, kenelle yhteiséd
kehitetddn, riippuu siitd, minkalaisesta arvolahtokohdasta kehittamistyota tehdaan. Nivalan ja Ryy-
nasen (2019) kasitemadrittelya mukaillen kouluyhteisdn kehittdaminen voi tahdata jonkinlaiseen ide-
aaliseen kouluyhteis6on, joka tuottaa itseddn kasvattaessaan jasenidan. Tama nakokulma tuottaa

jalleen kysymyksen siitd, kenen ideaalia kohti yhteisda kehitetdan.

Koulunuorisotydn operatiivinen ulottuvuus kasittaa koulunuorisotydn tehtavista ja toiminnasta na-
kyvimman osan. Tdma osa koulunuorisoty6ta on hyvaksytty yhteisty6- ja toimintasuunnitelmissa,
sen vaikutuksia on mahdollista mitata tai siitda koituva hyéty on mittaamattakin ymmarrettavissa.
Operatiivinen ulottuvuus ei kysele eikd oikeastaan edes kaipaa vastausta siihen, kenelle tai kenen
yhteisda kehitetaan. Se on tyotd, jonka hedelmat helpottavat opettajien ja myos nuorten arkea seka
tukevat opetussuunnitelman perusteissa julkilausuttuja laaja-alaisen osaamisen yleistavoitteita.

Koulunuorisotydn strateginen ulottuvuus on edellista hankalampi asia, silla sen piiloisen luonteen
vuoksi sita ei valttamatta havaita tehdyksi tyoksi ollenkaan, tai jos havaitaan, sita voidaan pitaa epai-
lyttavana ja kyseenalaisena toimintana. Tama ty6 on kuitenkin koulunuorisotydntekijéiden omasta
nakokulmasta tarkasteltuna varsin tarkeda ja kiintea osa koulunuorisotyon tehtavaa. Strateginen

nakokulma esittda toistuvasti kysymyksen siitd, kenelle ja kenen yhteis6a ollaan kehittamassa.
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Kenties juuri tasta syysta se saattaa nayttaytya uhkana moneenkin suuntaan. Nuori voi kokea yhtei-
son kehittamisen olevan koulun pyrkimysta entista vahvempaan kontrolliin, opettaja voi kokea sen
oman tilansa kaventumisena ja koulu institutionaalisen asemansa rapautumisena. Koulunuoriso-
tyontekijalta strateginen ulottuvuus vaatii oman ammatillisuuden arviointia ja riskianalyysia siita,
kenen kustannuksella koulua kehitetaan. Joskus vaakakupissa voi olla oma professionaalinen nake-

mys ja ammattieetos.

7.3 Muuttaako nuorisotyo koulua?

Strategisen ulottuvuuden yhteis6tyona koulunuorisoty6 pyrkii koulun kokonaisvaltaisempaan muu-
tokseen. Sille ei riita yksittdisten luokkaryhmien kasvu ja kehitys, vaan tahtaimena on muuttaa kou-
lun kulttuuria ja sen osana my6s koulun aikuisten toimintaa ja suhtautumista yhteis6on. Kysymys
on vallankdytéstd, hienovaraisesta, mutta jatkuvasta vaikuttamisesta, jonka paamaarana on muu-
tos tdmanhetkiseen tilaan. Vaikka koulunuorisotyontekijoilla ei ole muodollista power over -valtaa
puuttua opettajien tyohon, niin heilld on kdytdssaan hienovaraisempia tapoja ohjata opettajia siir-
tymaan henkisesti nuorisotyontekijoita kohti. Koulunuorisotydntekijoilla on nuorisotydn myota auk-
toriteettivaltaa, jonka nuoret ovat heille antaneet. Juuri auktoriteettivallan my6ta koulunuoriso-
tyontekijan toimintavapaus koulun aikuisena voi olla muita koulun tyontekijoita laajempi, silla nuo-
rilta saatu luottamus tarjoaa heille mahdollisuuden ylittda perinteisia koulun tydntekijaroolin rajoja.
Strategisen ulottuvuuden toiminnasta kertoessaan koulunuorisotydntekijat kuvaavat kayttavansa

tydssdaan myos manipulaatiotyyppista valtaa silloin, kun kokevat sen edistavan omia tavoitteitaan.

Foucault’laisittain tarkasteltuna nuorisoty6 luo kouluun vastarinnan sen perinteiselle institutionaa-
liselle valta-asemalle. Esimerkiksi nuorisotyon ja koulun valiset kasvatusnakemykselliset erot luovat
dynaamisen valtasuhteen, joka ruokkii muutosta. Kuva 2 havainnollistaa koulun ja nuorisotyon dy-
naamista yhteiseloa, jossa koulu ja nuorisoty6 tuottavat yhteisd0n toisistaan eroavia perustavan-
laatuisia nakemyksia siitd, miten yhteison toiminnan tavoitteet ja puitteet tulisi maarittaa. Osapuol-
ten erilaiset tavoitteet ja toiminnan perusarvot joutuvat vadjaamatta térmayskurssille keskenaan,
mika pakottaa molemmat osapuolet tunnistamaan oman toimintansa ldhtokohdat ja kenties myos
arvioimaan niita kriittisesti. Esimerkiksi koulunuorisotydntekijan tapa kohdella nuoria tasavertai-

sesti valittyy myos opettajille, jotka joutuvat arvioimaan omaa tapaansa toimia vastaavissa
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opetus- ja kas- nuoren kasvun

muutos

vatustyo tukeminen

vapaaehtoi-
velvoittavuus muutos

Suus

Kuva 2: Koulun ja nuorisotyén dynamiikka

tilanteissa. Vaikka esitdan edelld nuorisotyon tahtaavan koulun ja sen opettajien muuttamiseen, voi
muutoksen suunta olla my6s toinen. Onkin perusteltua pohtia my6s sitd, missa maarin nuorisotyo
voi sdilyttaa esimerkiksi sille ominaisen vapaaehtoisuuden periaatteen toimiessaan osana velvoitta-
vaa kouluymparistéd. Vaikka nuorisotyon strategisena tavoitteena koulussa olisi saada koulu kas-
vattamaan nuoriaan nuorisotyon arvostaman sosiaalipedagogisen kasvatusajattelun pohjalta, voi
yhta hyvin olla niin, ettd nuorisoty6 alkaa kouluinstituution sisdlla menettda otettaan sosiaalipeda-

gogiseen ajatteluunsa.

Tassa tutkimuksessa ei noussut esiin huolta nuorisotydn identiteetin sdilymisesta kouluymparis-
tossa. Toisaalta esimerkiksi koulujen sdaantdja koskevat keskustelut paljastivat kiinnostavia nake-
myksia. Vaikka koulunuorisotyontekijoiden nakékulmasta esimerkiksi koulun saantdjen valvominen
aiheuttaa tarpeettomia hankauksia ja sédnn6t ndhdaan osin mielivaltaisina, voidaan saantdja pitaa
silti juuri kouluymparistdssa tarpeellisena ja tyérauhaa parantavana asiana sen sijaan, ettd koulu
toimisi taysin nuorten neuvottelemien sdaantojen pohjalta. Koulumaailmalle ominainen kasitys op-
pilaiden toimintavapauden rajoittamisesta saannoin ja maarayksin voi siis sopia myods koulunuori-

sotyontekijan ajatteluun.
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Koulunuorisotyd on yksittdisessa koulussa ynden ammattilaisen tekemaa ja kokonaisen kaupungin
mittakaavassakin vain muutamien tydntekijoiden harteilla. Siirryttdaessa tarkastelemaan sita laajem-
masta perspektiivista sen koko vain pienenee suhteessa yhteistydkumppanina olevaan kouluun.
Muutosdynamiikassa silla on kuitenkin puolellaan muutamia sellaisia valtteja, jotka sen kumppanille
ovat oudompia. Nykyiset opetussuunnitelman perusteet nostavat koko ohjausdokumenttia lapaise-
maan sellaisia kasvatuksellisia arvoja, jotka ovat nuorisotyodlle entuudestaan tuttuja. Nuorisotyon
puolella on siten saaddsten muutos esimerkiksi kohti nuorten osallisuuden vahvistamista ja yhden-
vertaisuuspainotuksia. Toinen tarkea valtti, ehka hieman yllattaen, on juuri nuorisotyon strategisuu-
dessa. Koulunuorisotyd, kuten nuorisotyd muutenkin, nojaa omaan vahvaan arvoperustaansa, jota
se pyrkii toteuttamaan vasymatta. se tarjoaa koulunuorisotydlle haastajan aseman ja tehtavan kou-
lun muuttamisessa toimivammaksi yhteisdksi. Kolmantena valttina voi nahda sen, etta nuorisotyo
pyrkii aktiivisesti tekemaan muutosta, kun taas koululla ei ole omaa aktiivista pyrkimysta muuttaa

nuorisotyota miksikaan.

Koulunuorisotyon operatiivinen ulottuvuus nakyy koulun arjessa ja nakyvaa tyota myos arvostetaan.
Opettajat tunnistavat koulunuorisotyon tuomia hyotyja omassa tyossaan, ryhmat saadaan toimi-
vammiksi ja mahdollisiin ongelmiin puututaan ennen niiden kasvamista suuremmiksi ongelmiksi.
Koulunuorisotydntekija vapauttaa aikaa kiireista tyota tekevan opettajan kayttéon toimimalla ta-
man apuna opetustydn ulkopuolisissa projekteissa tai ottamalla niitd hoitaakseen. Koulunuoriso-
tyontekija on nuorten kaipaama aikuinen seka valitunneilla etta nuorten kaivatessa kuuntelijaa
omille asioilleen. Aikuinen, jolla on aikaa, toistuu aineiston luonnehdinnoissa monia kertoja. Sel-
laista aikuista kouluissa kerrotaan kaivattavan. Osin tarve on varmasti peraisin kouluymparistén
hektisyydesta ja suunnitelmallisuudesta, mutta mahdollisesti myos opettajien kokemasta halutto-

muudesta tai taidottomuudesta toimia nuorten olkapaana.

Operatiivisen ulottuvuuden vastinparina on kuitenkin vaistamatta myods strateginen toiminta. Kun
operatiivinen tyo kysyy yksinkertaisesti mité tehdddn, sisdltyy strategiseen toimintaan ennen kaik-
kea kysymys miksi tehdddn. Ajatus koulunuorisotyontekijasta toimintaa jarjestavana sekatydhenki-
|6na tai oppilastalonmiehend, kuten yksi haastatelluista nimittdaa omaa toimenkuvaansa, kompastuu
silhen, ettei isoihin kysymyksiin yleensa [6ydy yksinkertaisia ratkaisuja. Jos kysymys olisi pelkasta
resurssien allokoinnista uudelleen, ei lisakasiksi olisi tarvetta palkata nuorisotydn ammattilaista tai

erityisesti minkdan muunkaan alan erikoistunutta ammattilaista. Koulunuorisotyontekijan mukana
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kouluun tuodaan myds nuorisotyollinen eetos. Siksi on tdysin ymmarrettavaa, etta koulunuoriso-
tyontekijat pyrkivat omalla strategisella toiminnallaan vaikuttamaan kohdattujen haasteiden takaa
|6ytyviin laajempiin ongelmiin. Tata tyota he juuri nimittavat yhteisétyoksi. Yhteisdtyd on siis mita
suurimmassa maarin juuri strategisen ulottuvuuden toimintaa, jonka kdytannon sovellutuksia naky-

vat operatiivisen ulottuvuuden toimet ovat.

Kysymykseen muuttaako nuorisotyé koulua ei ole annettavissa yksinkertaista vastausta. Jos kysymys
esitetdan muodossa, pyrkiiké nuorisotyé muuttamaan koulua, vastaus on helppo. Varmasti pyrkii.
Jos ei pyrkisi, se ei olisi nuorisoty6ta ensinkdan. Nuorisotyo tuo kouluun vastavoiman, joka kyseen-
alaistaa niitda kdytantoja ja rakenteita, jotka nuorisotyon ja sen yhteisokasityksen nakdkulmasta
nayttdaytyvat ongelmallisina. Edelleen voidaan kysya, onko koulu valmis muuttumaan. Varsinaista
pakkoa silla ei muutokseen ole, silld lainsdadanto ja ohjaavat asiakirjat antavat vield nykyiselldaankin
koululle ja sen opettajille mahdollisuuden olla muuttumatta. Yhteistyon osapuolena koulu on ken-
ties lahtenyt leikkiin mukaan tiedostamatta tdysin sitd, minkalaisen dynamiikan yhteistyo sen yhtei-
sOssa voi saada aikaan. Muutos ei valttamatta ole mullistava, mutta se on silti muutos, ja muutos
on aina askel kohti tuntematonta. Vastaus taman luvun otsikossa esitettyyn kysymykseen voisi kuu-

lua: nuorisoty® pyrkii muuttamaan koulua, ja voi onnistua, jos koulu on valmis muuttumaan.
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8 LOPUKSI

Tama tutkimus on ollut mielenkiintoinen matka yldkoulussa tydskentelevien ammattilaisten maail-
maan, jonka myota ymmarrykseni niin siella tydskentelevien nuorisotyontekijéiden kuin ylakoulun
opettajienkin arjesta ja tyosta on karttunut valtavasti. Aineistonkeruumatkat suomalaisten kaupun-
kien ylakouluihin tarjosivat pienoisetnografisen kokemuksen, kun tunsin koulun pihalla ja kaytavilla
kdyskentelevien nuorten arvioivan katseen kohdistuvan itseeni ja miltei kuulin heidan kysyvan, kuka
tuo on ja mitdi se tddlld tekee. Koulujen sadat nuoret tuntuvat olevan hyvin selvilla siitd, mita heidan
maailmassaan tapahtuu. Luultavasti pelkka vaatetus paljasti heti ulkopuolisuuteni ylakouluymparis-
téssa ja minuun kohdistuneiden katseiden tuottamaa epavarmuutta huutava olemukseni epadile-
matta vahvisti havaintoa. Koska meista kaikki ovat kayneet koulua, kuvittelemme usein edelleen
olevamme jonkinlaisia asiantuntijoita kouluun liittyvissa kysymyksissa. Kokemukseni tuotti minulle
vahvan tunteen siitd, etta tuo kuvitelma ei pida paikkaansa ja samalla se lisdsi arvostustani koulussa

tyoskentelevida ammattilaisia ja heiddan tekemaansa tyota kohtaan.

Edelld kuvattu kokemus on ollut merkittava oivallus oman tutkimusprosessini aikaisen itsereflektion
ja tutkijan subjektiivisuuden arvioinnin nakdkulmasta. Olen pohtinut paljon puolueellisuuden vaa-
raa prosessin eri vaiheissa, miettinyt sita, etta kasittelen aihettani nuorisotyon ja nuorisotutkimuk-
sen nakdkulmasta ja aiemmin vuosia nuorisoalan kanssa tyoskennelleenda ammattilaisena. Toisaalta
olen vakuutellut itselleni ymmartavani opettajuutta, koska tydskentelen yliopisto-opettajana ja
opetan opettajaopiskelijoita. Oleellinen oivallus on kuitenkin ollut tuo kokemus. Epailyksen hetkella
olen voinut muistuttaa itseani siita, ettd ylakoulumaailmaa kasiteltdessa paras tarjolla oleva asian-
tuntemus on ollut tutkimukseni informanteilla. Haastattelemani ammattilaiset ovat oman ymparis-
tonsa todellisia asiantuntijoita, niitd, joita pihalla ja kaytavilla oleskelevien nuorten katseet eivat saa
vapisemaan. Totesin, ettd malttaessani kuunnella heita, pystyn kylla ohittamaan omat ennakko-ole-

tukseni ja keskittymaan siihen mita aineistoni informantit kertovat.

Tutkimuksen aineisto koostui kahdestatoista teemahaastattelusta, joissa haastateltiin kuutta nuo-
risotyontekijaa ja kuutta yldkoulun opettajaa. Ammattiryhmien tasapainottaminen haastateltavien
maarassa ei tarkoita sitd, ettd opettajien ja nuorisotyontekijoiden dani kuuluu aineistossa yhtalai-

sesti, silla nuorisotyontekijoiden haastattelut kattoivat noin 70% koko aineistosta. Aineiston
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epdasymmetrialle on useita syitd. Nuorisotyontekij6illd on oletettavasti opettajia enemman kerrot-
tavaa nuorisotyOstd. Haastatellut opettajat halusivat varata haastatteluihin tiiviimpia aikoja ja he

olivat myds ilmaisussaan nuorisotydntekijoita vahasanaisempia.

Nuorisotydntekijat valikoituivat haastateltaviksi oman aktiivisuutensa ja innostuksensa perusteella.
Haastateltujen opettajien osalta en voi varmuudella kertoa, osallistuivatko he tutkimukseen enem-
man omasta kiinnostuksestaan vai tydnantajan toiveesta, koska haastattelupyynto valitettiin opet-
tajille rehtorien kautta. Omalta osaltani voin kuitenkin todeta sen, etta pyrin tutkijana luomaan jo-
kaisesta haastattelutilanteesta mahdollisimman samankaltaisen, kasittelemdan haastateltavien
kanssa samat teemoja, varaamaan yhta paljon aikaa ja luomaan yhta luottamuksellisen ja kiireetto-
man ilmapiirin siita rilppumatta kuka haastateltavana oli. Haastattelupaikat ja ajankohdat valittiin

haastateltavien toiveiden perusteella.

Tutkimusaineiston analysointiin sovelsin fenomenologis-hermeneuttista sisdllénanalyysia, jonka
avulla oli mahdollista tavoittaa haastateltavien kokemusmaailma mahdollisimman perusteellisesti
vuorotellen kokemusten tulkinnan ja havaintojen kirjoittamisen valilla. Talla valinnalla halusin ta-
voittaa ennen kaikkea ymmarryksen siita, mita koulunuorisoty® on ja mita se merkitsee niille am-
mattilaisille, jotka tyoskentelevat ylakouluissa sen parissa. Hankeraporttien ja toimintasuunnitel-
mien kertoman siistityn tai ideaalisen kuvauksen sijaan halusin tavoitella ensikdden tietoa koulu-
nuorisotyohon liittyvistd kokemuksista ymmartaakseni, mitda koulunuorisotyo todellisuudessa on.
Tulkintojen tekeminen analyysin eri vaiheissa edellytti minulta tutkijana oman subjektiivisuuteni jat-
kuvaa arviointia, sen ymmartamista ja tunnistamista (ks. Eskola & Suoranta 2003, 17-18) ja kirjoi-
tusprosessin vuorotteleminen uudelleentulkinnan kanssa korosti tarvetta pohtia omien oletusten
roolia tekemissani tulkinnoissa. Tekemieni tulkintojen kriittisella tarkastelulla ja niiden jatkuvalla ky-

seenalaistamisella olen pyrkinyt niin ldhelle objektiivisuutta kuin olen ndhnyt mahdolliseksi.

Koulukulttuuriin ja kouluyhteisén toimivuuteen kohdistuva kiinnostus on yhteiskunnallisessa kes-
kustelussa lasna kaiken aikaa. Tdman tutkimuksen viimeisia lukuja kirjoittaessani térmasin sattu-
malta juuri ilmestyneeseen kasvatustieteelliseen vaitostutkimukseen, jonka yhtena huomiona oli
nostettu esiin se, kuinka kunnioittavat suhteet koulun aikuisten ja lasten vililla ovat yhteydessa pa-
rempiin oppimistuloksiin (Huila 2022, 90-91; Huila & Juvonen 2020). Opetusministeri Li Andersson

(HS 2022) otti julkisessa keskustelussa kantaa siihen, kuinka koulun tyo- ja opiskeluilmapiirin
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ongelmia ei pitaisi kasitella niinkdan turvallisuusongelmina ja pyrkia ratkaisuihin palkkaamalla kou-
luihin vartioita, kuin sosiaalisina ongelmina, joiden ratkaiseminen edellyttaa kasvatus- ja sosiaalialan
asiantuntemusta. Nuorisotyon asiantuntemus nakyy edelleen valitettavan harvoin naissa keskuste-
luissa, sillda koulunuorisoty6 koulussa tehtavana yhteis6tyona voisi olla vastaus seka kunnioittavien

suhteiden rakentamiseen etta sosiaalisten ongelmien ennaltaehkdisyyn kouluyhteisdissa.

Koulunuorisotydn vakiintuminen osaksi suomalaisten koulujen toimintaa vaatisi nuorisotyon asian-
tuntemuksen tunnistamista ja tunnustamista muuallakin kuin niissa kouluissa, joissa koulunuoriso-
ty6ta jo tehdaan. Koulunuorisotyd tulisi tunnistaa yhteisotydksi sen sijaan, ettd se nahdaan mene-
telmiensa kautta vain ryhmatoimintana, koysikiipeilyna ja korttipakkoina. Koulunuorisotyon arvos-
tuksen yhdeksi haasteeksi voi valitettavasti nahda sen kytkeytymisen ymmarrykseen nuorisotydsta
— tai pikemminkin ymmarryksen puutteeseen siitd mita nuorisotyd on. Nuorisotyon erityista asian-
tuntemusta ei tunnisteta laajasti alan ulkopuolella, eika nuorisotyo kenties kuulosta yhteiskunnalli-
sessa keskustelussa yhta varteenotettavalta ratkaisulta kouluyhteisén haasteisiin kuin esimerkiksi

kasvatus- tai sosiaalityo.

Koulunuorisotyon yhteisotyollisten ulottuvuuksien ymmartaminen avaa koulunuorisotydsta kuvan
entista laajempana ja monipuolisempaa asiantuntemusta vaativana tydmuotona, jolla on omat ta-
voitteensa ja toimintatapansa. Koulunuorisotyd ammentaa nuorisotyon osaamisesta ja ymmarryk-
sesta valjastaen erityisen tietonsa ja osaamisensa, ei vain nuorten, vaan koko kouluyhteison kehit-
tamiseen. Koulunuorisotydsta on tuotettu viime vuosina tutkimusta enenevassa maarin ja tamakin
tutkimus liittyy sen joukon jatkoksi tarjoamaan ymmarrysta tyon tarpeellisuudesta seka argument-
teja siihen, miksi kouluyhteison kehittamiseen keskittyva tydmuoto on tarpeellinen osa koulun am-
matillisessa tyokalupakissa ja sen asiantuntevat osaajat — nuorisotyontekijat — oikeita ammattilaisia

tekemaan tarkeaa tyota.
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Liite 1:

HAASTATTELURUNKO

haastateltavan taustatiedot
nimi

koulutushistoria

tyOhistoria

tyonkuva

VUOROVAIKUTUSOSAAMINEN
arvio omista vuorovaikutustaidoista
vahvuudet

kehityskohteet

arvio omassa tyossa tarvittavista vuorovaikutustaidoista
mitka taidot keskeisia

miten omaksuttuja ja/tai kehitettavia (koulutus, tyoelama)

arvio toisessa ammatissa (opettajan tai nuorisotydntekijan) tarvittavista vuorovaikutustaidoista

mitka taidot keskeisia

KULTTUURI
oman ammatin arvopohja
mitka arvot ja ihanteet ohjaavat tyota

mista arvot ja ihanteet ovat peraisin

oman ammatin normisto
millaisia rajoja tyohon liittyy

mitka tekijat maarittavat onnistumista tyossa

oman ammatin sosiaaliset kaytannot
miten omassa ammatissa 'ollaan'

mika on tyypillista oman ammatin edustajille



erot suhteessa toiseen ammattiin

kasitys toisen ammatin arvoista, normeista ja sosiaalisista kdytannoista

VUOROVAIKUTUSTILANTEET

arkiset vuorovaikutustilanteet ammattien valilla

tilanteiden luonne (virallinen-epavirallinen)

vuorovaikutuksen muodot (kasvokkainen, medioitu, keskindinen, ryhma)
oma rooli tilanteessa

erityiset vuorovaikutustilanteet ammattien valilla

luottamus

erimielisyydetkonfliktin syntyminen, selvittaminen

toiminta ennen konfliktia, konfliktin aikana ja sen jalkeen





