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Lukijalle
Tätä kirjoittaessa vuosi 2021 on edennyt jo hel-
mikuun puoliväliin saakka. Koulutyö jatkuu tässä 
uudessa normaalissa tilanteessa, ja niin jatkuu 
myös lukutaidon eteen tehtävä työ. Käsityksem-
me lukutaidosta on viime vuosina muuttunut, ja 
puhummekin usein monilukutaidosta. Tämä on 
koulumaailmassa jo tuttu käsite: monilukutaito 
kattaa sekä erilaisten tekstien tulkitsemisen että 
tuottamisen. Kirjoittamisen ja monimuotoisten 
tekstien tuottamisen taitojakin tarvitaan mones-
sa tilanteessa, ja niitä on tärkeä opettaa ja tut-
kia. 

Tämän Kielikukko-lehden teemana on kir-
joittaminen, ja pyrimme tarjoamaan ideoita ja 
ajateltavaa kirjoittamisen opetuksen kehittämi-
seksi. Merja Kauppinen ja Jan Hellgren esitte-
levät tuoreen äidinkielen ja kirjallisuuden oppi-
mistulosten arvioinnin kirjoittamisen tehtäviä ja 
pohtivat, millaisia eväitä ne antavat opettajalle. 
Satu Erra puolestaan kuvaa artikkelissaan, mi-
ten monin tavoin ympäristö voi vaikuttaa kirjoit-
tamisen oppimiseen. Sanataideopettaja Laura 
Kauppinen esittelee tutkimustaan eri opettaja-
ryhmien käsityksistä sanataiteesta ja luovasta 
kirjoittamisesta. Hän tuo esille, kuinka sana-
taiteen menetelmät voivat tukea kirjoittamisen 
opetusta. Britta Hannus-Gullmets kertoo tutki-
muksestaan, jossa kirjoittamisen opetuksessa 
on hyödynnetty tietokoneen ääneenlukutoimin-
toa.

Tässä lehdessä pääsette tutustumaan myös 
kirjoittamisen opetusta tukeviin ajankohtaisiin 
hankkeisiin. Outi Kallionpää kuvaa artikkelis-
saan uuden kirjoittamisen piirteitä sekä kertoo 
Nuoret ja uusi kirjoittaminen -tutkimushank-
keestaan. Annette Kronholm-Cederberg puoles-
taan esittelee Skrivande skola -hanketta, jossa 
genrepedagogiikkaan pohjaten tuodaan kirjoit-

taminen osaksi koulun kaikkien oppiaineiden 
opetusta.

Emme ole unohtaneet myöskään lukutaitoa. 
Kerron yhdessä Pia Lumpeen kanssa vastikään 
käynnistyneestä kansallisen lukutaitostrategian 
laatimisesta sekä sen taustoista. Riikka Antto-
nen, Anne Jyrkiäinen ja Carita Kiili taasen kir-
joittavat tutkimuksensa perusteella, kuinka kuu-
dennen luokan oppilaat arvioivat kirjoittajan luo-
tettavuutta nettiympäristössä. Lehden kruunaa 
Anssi Räihän, Melanie Post Uiterweerin ja Helen 
Absalomin artikkeli monikielisestä opetuksesta. 
Artikkeli tarjoaa konkreettisia vinkkejä kielitietoi-
sen toimintakulttuurin rakentamiseen koko kou-
lussa.

Antoisia lukuhetkiä!

Sari Sulkunen ja Kielikukon toimituskunta
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Merja Kauppinen,
äidinkielen ja kirjallisuuden pedagogiikan 
lehtori, OKL, Jyväskylän yliopisto

Jan Hellgren,
johtava arviointiasiantuntija, Kansallinen 
koulutuksen arviointikeskus 

Merja Kauppinen ja Jan Hellgren

Miten perusopetuksen päättävät 
nuoret kirjoittavat? Havaintoja 
opetuksen tueksi kansallisen 
arvioinnin pohjalta
Koulun kirjoittamisen opetus on murroksessa tekstien tuottamisen ja käyttämisen kulttuurin 
muutosten myötä. Viestinnän kuvallistuminen, videoklippien yleistyminen eri käyttötilanteissa, 
tekstien monenlainen muuntaminen ja kierrättäminen somealustoilla sekä perinteisen kirjan 
aseman horjuminen ovat esimerkkejä uudistuvasta tekstikulttuurista. Jokainen meistä laatii mo-
nimuotoisia tekstejä eri tavoin yhä uusiin käyttöyhteyksiin ja -ympäristöihin. Tekstien uudistuva 
muoto ja teksteillä toimimisen tavat vaikuttavat myös arvostuksiimme ja asenteisiimme. Erityi-
sesti nuoret kiinnittyvät somen innokkaina käyttäjinä lyhyeen ja nopeaan viestintään sekä alitui-
sesti päivittyvään kuva- ja äänivirtaan. 

ASIASANAT: kirjoittaminen, arviointi, kirjoittajaidentiteetti

Koulun erityinen haaste on ohjata lapsia ja nuo-
ria pidempien tekstikokonaisuuksien pariin, joita 
tarkastellaan monipuolisesti käyttötilanteiden, 
tavoitteiden ja eri lukijaryhmien näkökulmasta. 
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa maini-
taan monia tekstilajeja, joita opetellaan luke-
maan ja tuottamaan analyyttisesti ja kriittisesti. 
Tekstien tuottaminen nivoutuu myös niiden tul-
kintaan (monilukutaito), ja tämä tavoite asettaa 
erityisiä haasteita niin kirjoitustaitojen määritte-
lylle kuin tuotettujen tekstien arvioinnille. 

Opetushallitus ja Kansallinen koulutuksen 
arviointikeskus (Karvi) ovat arvioineet yhdek-
säsluokkalaisten kirjoitustaitoja säännöllisesti 
2000-luvulla. Eri arviointikertojen tuloksia ei 
voi kuitenkaan suoraan verrata toisiinsa, koska 
sekä opetussuunnitelmat että arviointitehtä-
vät ovat eri arviointien välillä muuttuneet. Sen 
sijaan suhteellisia eroja tyttöjen ja poikien kir-
joittamistaidoissa voidaan eri arviointien tulok-

sista katsoa. Ne osoittavat tyttöjen ja poikien 
taitoeron säilyneen vuosien 2005–2019 välillä 
jotakuinkin samana. Tuoreimmassa, vuoden 
2019 arvioinnissa neljäsosa tytöistä sijoittui 
taidoiltaan heikoimpaan neljännekseen. Pojista 
taas noin 3/4 sijoittui tähän joukkoon. Vahvim-
paan neljännekseen sijoittui tytöistä noin neljä 
viidesosaa ja pojista noin viidesosa. Vaikka su-
kupuolten väliseen osaamiseroon on kirjoitta-
misessa kiinnitetty huomiota koko 2000-luvun, 
eivät pedagogiset toimet ole eroa 14 vuodessa 
kaventaneet. Tuomme tässä artikkelissa esiin 
niitä seikkoja, jotka ovat uusimman arvioinnin 
mukaan yhteydessä suomalaisnuorten kirjoitta-
mistaitoihin. Niistä saanee vihjeitä myös opetuk-
sen kehittämiseen.

Suomen kielen ja kirjallisuuden oppimis-
tulosten arviointiin (2019) sisältyi kaksi pitkää 
kirjoitustehtävää. Yhdeksäsluokkalaiset laativat 
ensin omiin havaintoihin perustuvan, kantaa 
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ottavan tekstin. Tämän jälkeen he arvioivat laa-
timaansa mielipidekirjoitusta ja omaa kirjoitta-
mistaan ylipäänsä. Esittelemme seuraavassa 
kirjoittamistehtävien arviointien tuloksia kootus-
ti. Pohdimme myös kirjoitustaitojen oppimiseen 
ja opettamiseen liittyviä yksityiskohtia arviointi-
tiedon pohjalta. 

Kannanotoilla aktiiviseen 
kansalaisuuteen
Mielipideteksti kuuluu niin sanottuihin perusteks-
tilajeihin, joita koulun kirjoittamisen opetuksessa 
harjoitellaan jatkuvasti aina alakoulusta toiselle 
asteelle. Arvioinnin ensimmäisessä kirjoittami-
sen tehtävässä oppilaat laativat mielipidekirjoi-
tuksen, jossa heitä pyydettiin ottamaan kantaa 
kotikuntansa asioihin kunnan nettisivuilla. Mie-
lipidekirjoitus vaati oppilailta monivaiheista jä-
sentynyttä ja tavoitteellista tekstin tuottamista: 
heidän tuli valita kannanottonsa aihe, kuvata ja 
perustella se taustoineen, esitellä ratkaisu esit-
tämäänsä ongelmaan ja vakuuttaa lukija tekstil-
lään. Arviointikriteerit kohdistuivat sekä tekstin 
sisällöllisiin ja rakenteellisiin ominaisuuksiin että 
kirjoitetun yleiskielen hallintaan.

Erityisen ajankohtaisen kirjoitustehtävästä 
tekee nykypäivän somemaailma kannanottoi-
neen. Se mitä väitteitä valitusta aiheesta esi-
tetään ja miten väitteet perustellaan, rakentaa 
mielipidekirjoituksen uskottavuutta virallisessa 
tekstiympäristössä, tässä kunnan nettisivustolla. 
Vaihtoehtoisia totuuksia ja somepropagandaa si-
sältävässä kirjoittelussa uskottavuuden kriteerit 
ovat toisenlaiset. Virallisella sivustolla julkaista-
van mielipidetekstin laatiminen edellyttääkin 
oppilaalta huolellista oman tekstin kontekstuali-
sointia ja fokusointia. On mietittävä oman sano-
man kärki ja valittava perustelut, jotka tukevat 
kärkeä ja vakuuttavat kuntalaiset, ehkä erityi-
sesti kuntapäättäjät. Tekstin huolellinen posi-
tiointi – esimerkiksi tässä nuoren näkökulmasta 

kirjoittaminen – auttaa vakuuttavan kannanoton 
tekemisessä.

Yhdeksäsluokkalaisten kantaaottavien teks-
tien kirjo oli laaja. Nuoret hallitsevat keskimää-
rin hyvin lyhyen, vakuuttavan tekstin laatimisen. 
Korkein pistein arvioiduissa teksteissä kannan-
otosta muodostui yhtenäinen, ja se oli suunnattu 
selkeästi kunnan asukkaille. Mielipidekirjoitus 
alkoi tyypillisesti valittua aihetta koskevalla pa-
rannusehdotuksella ja asian taustoittamisella. 
Mielipiteet olivat perusteltuja, ja asiaa oli poh-
dittu eri kannoilta. Arvoihin vetoaminen oli myös 
vahvoille mielipideteksteille tyypillistä, sillä se vei 
tekstissä kulkevaa ajattelua yleisemmälle tasol-
le. Lukijat huomioitiin teksteissä monin eri kei-
noin, muun muassa valikoiduin esimerkein sekä 
tyylin ja otsikoinnin sopivuudella.

Välttävän tasoiseksi (koulun arvosana-as-
teikolla enintään 6–) mielipidekirjoitus arvioi-
tiin 7 prosentissa tyttöjen ja noin neljäsosassa 
poikien teksteistä. Näissä teksteissä kirjoittaja 
ei pystynyt tuomaan esiin argumenttejaan pe-
rusteluineen. Kirjoittajan oma kanta ei tekstistä 
selvinnyt, tai se esitettiin lyhyesti todeten asiaa 
sen kummemmin pohtimatta tai pohjustamatta. 
Tekstit olivat monesti niukkoja ja luettelomaisia 
ja muutoin hajanaisia tuotoksia. 

Kirjoitustehtävässä haettiin autenttisuutta 
nuoren elämistodellisuuteen sijoittuvalla aiheel-
la ja tekstin laatimisella nettiin. Osa oppilaista 
kuitenkin totesi tekstissään, ettei nuorten kan-
nanotoilla ole mitään vaikutusta asioihin, joten 
miksi vaivautua kirjoittamaan. Vaikka kyseessä 
oli oppimistulosarvioinnin tehtävä, jolla ei ole 
välttämättä paikkaa koulun toiminnassa, tehtä-
vänantoa voi pohtia syvemmin autenttisuuden 
kannalta. Kansalaisyhteiskunnassa toimimisen 
ja aktiivisen asioihin vaikuttamisen kannalta on 
tärkeää, että oppilaalle syntyy jo kouluaikana 
osallisuuden ja toimijuuden kokemuksia. Sen 
huomaaminen, että koulussa laaditulla kannan-
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otolla on todellisia vaikutuksia, tekee kirjoitta-
misesta merkityksellistä ja kirjoitustehtävästä 
autenttisen. Yksittäinen arviointitehtävä ei tähän 
välttämättä pysty, mutta verkostoitunut koulu 
monipuolisine toimintoineen saattaa yltää näihin 
tavoitteisiin.

Tekstiä tekstistä eli omien 
kirjoittamisen taitojen arviointi
Oman toiminnan ja osaamisen arviointi luo pe-
rustan jatkuvalle oppimiselle. Itsearvioinnin tai-
dot ja oman osaamisen reflektointi nostetaan pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
2014 keskeisiksi oppimisen kohteiksi, koska ne 
ovat edellytyksenä omaehtoiselle tavoitteelliselle 
oppimiselle ja oman toiminnan suuntaamiselle 
oppimistilanteissa. Itsereflektio on avain myös 
kirjoittamistaitojen kehittämiselle. Se millaisia 
vahvuuksia ja toisaalta kehittämisen kohteita 
omassa tekstien laatimisessa on, antaa osviittaa 
taitojen harjoitteluun. Kirjoittamisen harjoittelu 
perustuu puolestaan formatiiviselle osataitojen 
ja koko kirjoitusprosessin hallinnan arvioinnille. 
Tekstin laatiminen on näin ollen monivaiheinen 
suoritus, jossa opettajalla on keskeinen rooli pro-
sessin tukijana.  

Oppilaat erittelivät oppimistulosarvioinnis-
sa laatimaansa mielipidekirjoitusta ja arvioivat 
kirjoittamisen taitojaan. Tehtävä tuotti mielen-
kiintoisia ja arvioinnin näkökulmasta yllättäviä-
kin tekstejä yhdeksäsluokkalaisista kirjoittajina: 
pohdintaa siitä, mistä kirjoittaa mieluiten, miten 
tekstit tyypillisesti syntyvät ja millaisia vaiheita 
omassa kirjoittamisessa on. Tällainen reflektiivi-
nen ote kirjoittamiseen näytti olevan luontevaa 
suurelle osalle yhdeksäsluokkalaisista. Vähin-
tään hyvää osaamista (arvosanaa 8 vastaava 
tulos) osoitti pohtivan tekstin laatimisessa 62 % 
tytöistä ja 33 % pojista. Teksteistä heijastui se, 
miten oppilaat olivat pohtineet kouluvuosiensa 
aikana paljonkin omaa kirjoittamistaan. Teks-

teissä nostettiin esiin onnistuneita kirjoittamis-
kokemuksia ja koettuja heikkouksia. Näiden ha-
vaintojen pohjalta tehtiin oivaltavia johtopäätök-
siä omasta kirjoittajuudesta. Teksteissä kuvat-
tiin kirjoittamista koskevan ajattelun muutoksia 
ja käsityksiä teksteistä ja niiden laatimisesta. 
Lisäksi vahvoissa teksteissä pystyttiin tuomaan 
esiin oman ajattelun taustatekijöitä ja vaihtoeh-
toisia tapoja ajatella ja toimia.

Osa yhdeksäsluokkalaisista piti kirjoittamis-
ta käsittelevää itsearviointia sekä oman tekstin 
ja suoriutumisen reflektointia uutena tai harvi-
naisena. Osa pohtivista teksteistä jäikin hyvin 
niukoiksi. Oman tekstin erittely ja kirjoittajuuden 
pohdinta tuntui osasta oppilaita epämiellyttäväl-
tä tai siitä ei löytynyt mitään sanottavaa. Ei pääs-
ty alkua pidemmälle edes apukysymysten avulla. 
Myös osa suomen kielen ja kirjallisuuden opetta-
jista piti kirjoittamisen itsearviointia liian vaativa-
na tehtävänä perusopetusikäisille. 

Oman toiminnan arviointi kirjoittamisen tai-
tojen kehittämiseksi ei suju meiltä keneltäkään 
itsestään. Sekä taito arvioida omaa kirjoittajuut-
taan että kyky kielentää sitä vaatii erityistä har-
joittelua perusopetusvuosien aikana ja jatkuvasti 
niiden jälkeen. Itsearviointi kehittyy mallintamal-
la sekä analysoimalla omia ja vertaisten tekstejä 
tuetusti.

Opettajalle oppilaan kirjoittamista koskevas-
ta pohdinnasta on paljon iloa ja hyötyä. Jo se 
miten oppilas nimeää ja kuvaa taitojaan, kertoo 
hänen tavastaan hahmottaa tekstien laatimista 
ja arvottaa kirjoittamistaan. Reflektointien avulla 
voi hahmottaa ryhmistään erityyppisiä kirjoittajia 
ja kirjoittajien profiileja, joille kohdentaa harjoi-
tuksia ja tukea. Esimerkiksi kirjoittamiseen liit-
tyviä tunnekokemuksia erittelemällä pääsee si-
sään yhdeksäsluokkalaisten suhtautumistapoi-
hin ja asenteisiin. Esiin kuoriutuu muun muassa 
täydellisyyttä tavoittelevia tai kehittämisorientoi-
tuneita tekstien laatijoita yhtä hyvin kuin sopeu-
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tuvia kirjoittajia ja valitettavasti myös luovuttajia 
(ks. Kollanen & Kauppinen 2020).

Tekstin pituus tukee itseilmaisua
Arviointi osoitti yhteyden tekstin pituuden ja oppi-
laan vaivannäön sekä kirjoitustehtävissä menes-
tymisen välillä. Mitä pidemmän tekstin oppilas 
laati ja mitä enemmän hän käytti tehtäviin aikaa, 
sen paremmat pisteet hän kirjoitustehtävistä sai. 
Myös oppilaat itse tiedostivat tuotteliaisuuden 
merkityksen kirjoittamisessa. Sekä korkeimman 
että alhaisimpien pistemäärien kirjoittajat mai-
nitsivat sen, miten kyky tuottaa tekstiä vaikuttaa 
sekä heidän kirjoittamisprosessiinsa että loppu-
tulokseen. Tehtäviin panostaminen ja runsaiden 
tekstien laatiminen näkyvät erityisesti tyttöjen 
osaamisessa. Tytöt olivat vuoden 2019 arvioin-
nin kirjoitustehtävissä noin arvosanan verran pa-
rempia kuin pojat.

Kirjoittamiseen kohdistuvien 
asenteiden merkitys
Asenteet kirjoittamista kohtaan olivat selvästi 
yhteydessä oppilaiden kirjoitustehtävissä osoit-
tamaan osaamiseen. Kirjoittamisasenteen ja kir-
joittamistehtävien tulosten välinen korrelaatio oli 
0,5 eli korkea. Tytöt suhtautuivat kirjoittamiseen 
keskimäärin positiivisesti ja pojat neutraalisti. 
Sukupuolten välisen asenne-eron voi katsoa hei-
jastuvan myös kirjoittamisen tehtävien tuloksiin, 
jotka olivat pojilla paljon heikommat kuin tytöillä. 
Asenteista kirjoittamisahdistus oli pojilla hieman 
alhaisempaa kuin tytöillä. Tämä saattaa johtua 
siitä, että kun panostus kirjoittamiseen on vä-
häinen, myöskään edistymättömyys taidoissa ja 
tulosten vaatimattomuus ei haittaa.

Suhtautuminen kirjoittamistehtäviin vaikut-
tanee ainakin osittain intoon harjoitella tekstien 
tuottamista. Kun ponnistelu tekstien tuotta-
miseksi on vähäistä, eivät taidotkaan kehity ja 
kirjoittamismotivaatio pysyy alhaisena. Negatii-

vinen kehä kirjoittamista kohtaan pitäisikin saa-
da opetuksessa jotenkin katkaistua. Tarjoaako 
monilukutaitoajattelu eli tekstien tulkinnan ja 
tuottamisen tehtävien yhdistäminen, aito yhtei-
söllinen tekeminen ja monenlaiset tekstin tuot-
tamisen mahdollisuudet intoa harjoitella kirjoit-
tamista?

Arviointi osoitti jälleen kerran sen, miten vah-
vasti oppilaiden asenteet kirjoittamista kohtaan 
ovat yhteydessä oppilaiden kielelliseen osaami-
seen kokonaisuudessaan. Kun oppilas piti kir-
joittamisesta ja koki sen hyödyllisenä, koko op-
piaineen hallinta oli arvioinnin perusteella vah-
vaa. Suhtautuminen kirjoittamiseen ja tekstin 
laatimisen taitojen kehittämiseen arvioinnissa 
heijastavat näin ollen oppilaan kielellistä kapa-
siteettia. Kirjoittamisen taidot ovat vahvasti ajat-
telun taitoja, joten kirjoittaminen vaatii halua ja 
kykyä paneutua asiaan. Tämä kehittää samalla 
kaikkea kielellistä osaamista, esimerkiksi käsit-
teiden hallintaa sekä asioiden välisten yhteyksi-
en hahmottamista ja samalla ilmaisua.

Oppilaan kirjoittajaidentiteetti 
ja sen muodostuminen
Oppilaiden pohtivat tekstit osoittivat todeksi sen, 
miten joillakin nuorilla on vahva luottamus taitoi-
hinsa ja motivaatio kirjoittaa ja toisilla nuorilla 
taas ei. Keskeiseksi itseluottamuksen ja moti-
vaation lähteeksi osoittautui kokemus kirjoitta-
misen merkityksellisyydestä. Osalle oppilasta 
kirjoittaminen oli kouluun liittyvä pakollinen toi-
minto, osalle taas kehittymisen ja ilmaisun väylä, 
sisäisen puheen kanava ympäristöön ja itsestä 
ulospäin.

Osa yhdeksäsluokkalaisista ei nähnyt kir-
joittamisella juuri mitään arvoa. Se hahmottui 
tarpeettomaksi, jopa ylitsepääsemättömän vai-
keaksi toiminnaksi, jonka osaamisella ei nähty 
tulevaisuudessakaan olevan juuri merkitystä. 
Tekstejä laadittiin koulussa opiskelun vuoksi, 
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mutta muita merkityksiä omiin teksteihin ei liitet-
ty. Kirjoittamisesta puhuttiin ulkokohtaisena asi-
ana, joka oli yksinkertaisesti saatava alta pois.

Vahvojen tekstien kirjoittajilla oli paljon kehi-
tyspuhetta. Kirjoittamista kuvattiin toimintoina ja 
menettelytapoina, joita pystyy itse säätelemään, 
arvioimaan ja kehittämään. On vain itsestä kiinni, 
miten teksteihinsä haluaa panostaa ja kehittää 
itseään kirjoittajana. Tekstien laadintaan mietit-
tiin vaihtoehtoisia tapoja ja erilaisia kokeiltuja 
ratkaisuja vertailtiin ja punnittiin. Kirjoittamisella 
nähtiin arvoa, sillä se hahmotettiin itseilmaisun 
välineeksi. Teksteissä kuvattiin intoa jakaa mie-
lipiteitä ja ideoida uutta tekstejä laatimalla. Kir-
joittamista pidettiin omana sisäisenä puheena, 
jonka avulla uudistettiin ajattelua.

Lopuksi
Arviointitehtävät tuloksineen tarjoavat yhden 
väylän tarkastella perusopetuksen päättävien 
kirjoittamista: taitoja, joita kouluvuosina on 
opittu, sekä asenteita, joilla lähdetään opiskele-
maan toiselle asteelle ja ammattiin sekä toimi-
maan työelämässä ja yhteiskunnassa. Tässä ar-
tikkelissa nostettiin esiin vain muutamia asioita 
kirjoittamisen taidoista: kannanoton laatimista, 
omien taitojen tunnistamista ja arviointia, teks-
tin tuottamista ja siihen liittyviä asenteita sekä 
kirjoittajaidentiteetin vaikutuksia taitojen arvos-
tukseen ja kehittämiseen. Nostoista saa kuiten-
kin viitteitä opetuksen painotuksiin, kirjoituspro-
sessin ohjaamiseen ja oppilaiden tarvitsemaan 
tukeen sekä harjoitusten valintaan koko perus-
opetuksen ajalle. 

Keskeinen arvioinnin anti opetukseen on 
se, että oppilaiden kanssa kannattaa keskus-
tella kirjoittamisesta. Kannattaa kuunnella, 
mistä ja miten he mieluiten kirjoittavat, mitkä 
seikat tekstien tuottamisessa tuntuvat vaikeilta 

ja millaista tukea heistä kukin kirjoittamiseensa 
kaipaa. Joku tarvitsee rohkaisua ja kannustus-
ta siihen, että saa ylipäänsä tekstiä paperille 
tai ruudulle. Joku toinen kysyy apua ideoiden 
jäsentelyyn, ja kolmas hyötyy vertaisen kanssa 
käydystä keskustelusta. Neljäs saattaa tarvita 
vielä yläkoulussa täsmäohjausta siihen, miten 
pukea irralliset ajatuksensa tekstiksi, jota luki-
ja pystyy seuraamaan. Vahvoillakin kirjoittajilla 
voi olla tunnelukkoja: jotkut vaativat itseltään 
paljon tai eivät ehkä uskalla vapauta kirjoitus-
tilanteessa. 

Koulun kirjoittamisen opetus onkin parhaim-
millaan runsauden sarvi, josta ammentavat kaik-
ki oppilaat – niin taitonsa tunnistavat ja siitä yl-
peyttä tuntevat osaajat kuin huonouden tunnetta 
potevat luovuttajat (ks. Kollanen & Kauppinen 
2020). Intoa ja menestystä pedagogisiin kokei-
luihin kaikille opettajille ja ryhmille. Toivottavas-
ti tämä artikkeli ja arviointidokumentit (ks. alla) 
auttavat osaltaan sitä työtä.

---

Suomen kielen ja kirjallisuuden oppimäärän arvi-
ointia 2019 koskevat dokumentit Karvin nettisi-
vulla https://karvi.fi/esi-ja-perusopetus/

Luettavaa:
Hellgren, J. & Kauppinen, M. (toim.) 2020. Kirjoitan, siis ajattelen: 

Näkökulmia kirjoittamisen opetukseen. Jag skriver, alltså tänker 
jag. Perspektiv på skrivpedagogik. Helsinki: Kansallinen koulutuk-
sen arviointikeskus.

Kauppinen, M. & Marjanen, J. 2020. Millaista on yhdeksäsluokka-
laisten kielellinen osaaminen? – Suomen kielen ja kirjallisuuden 
oppimistulokset perusopetuksen päättövaiheessa 2019. Helsin-
ki: Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

Kollanen, S. & Kauppinen, M. 2020. ”en ole hyvä kirjoittaja mutta 
osaan kirjoittaa ihan hyvin” – Kirjoittamiseen liittyvät tunneko-
kemuksen perusopetuksen päättävillä oppilailla. Teoksessa J. 
Hellgren & M. Kauppinen (toim.) Kirjoitan, siis ajattelen: Näkö-
kulmia kirjoittamisen opetukseen. Jag skriver, alltså tänker jag. 
Perspektiv på skrivpedagogik. Helsinki: Kansallinen koulutuksen 
arviointikeskus, 61–84.
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Satu Erra,
FT, suomen kielen ja kirjallisuuden opettaja 
Etäkoulu Kulkuri

Satu Erra

Ympäristö vaikuttaa kirjoittamisen 
oppimiseen
Oppiminen edellyttää monenlaista vuorovaikutusta ja osallistumista, eikä kirjoittamisen oppimis-
takaan voi irrottaa ympäristöstä. Ekologisesta näkökulmasta kirjoittamisessa ja sen oppimisessa 
on kyse monimutkaisista vuorovaikutusprosesseista ympäristön kanssa. Tässä artikkelissa poh-
din kirjoittamisen ekologiaa ja kirjoittamisen tarjoumia eli ympäristön tarjoamia kirjoittamisen 
esteitä ja mahdollisuuksia erityisesti koulun kirjoittamisen näkökulmasta. 

ASIASANAT: kirjoittaminen, oppiminen, tarjouma, lukio

Kirjoittamisen ekologia (esim. Cooper 1986; 
Dobrin 2012; Dobrin & Weisser 2002) pohtii ym-
päristöjen merkitystä ja tarjoaa kiinnostava nä-
kökulman kirjoittamisen oppimiseen. Biologias-
sa ekologia merkitsee organismin, kuten jonkin 
eliön, ja ympäristön välistä suhdetta. Ekologian 
käsitettä on kuitenkin hyödynnetty myös huma-
nistisissa tieteissä, ja kirjoittamisen ekologia 
tarkastelee kirjoittajan ja kirjoittamisympäristön 
välistä vuorovaikutusta. Näkemys painottaa kon-
tekstin, niin fyysisen kuin kulttuurisenkin, vaiku-
tusta kirjoittamiseen, ja se korostaa myös sitä, 
ettei kirjoittamisen opettaminen voi keskittyä 
pelkästään yksilöön. Toisaalta se tuo esiin, että 
vuorovaikutus on molemminpuolista: ympäristö 
vaikuttaa kirjoittajaan, ja kirjoittaminen on mer-
kityksellistä ympäristölle. 

Ihmisen ja ympäristön väliseen suhteeseen 
voi tarttua esimerkiksi tarjouman käsitteen 
avulla. Tarjouma eli affordanssi (englanniksi af-
fordance) on alun perin peräisin psykologi ja fi-
losofi James J. Gibsonin (1979) teoriasta, jonka 
mukaan havainto mahdollistaa toiminnan. Esi-
merkiksi omena voi tarjoutua syömiseen ja kynä 
kirjoittamiseen, mutta kyse ei ole omenan tai ky-
nän ominaisuudesta vaan suhteesta, joka muo-
dostuu havaitsijan ja ympäristön välillä. Tämä 
suhde voi viestiä toisaalta toiminnan mahdolli-

suuksista ja toisaalta esteistä. Ympäristössä on 
erilaisia tarjoumia, jotka muodostavat perustan 
toiminnalle ja joita voi ryhmitellä eri tavoin. Avoin 
ovi, joka tarjoutuu huoneesta toiseen siirtymi-
seen, on fyysinen tarjouma. Nauru, joka voi sekä 
rajoittaa toimintaa että kannustaa toimimaan, 
on sosiaalinen tarjouma. Symbolisina tarjoumi-
na voi pitää vaikkapa liikennevaloja tai opettajan 
antamia arvosanoja.

Tarjoumateoriaa on hyödynnetty mm. eko-
logisessa lingvistiikassa ja kielen oppimisen 
tutkimuksessa (esim. Skinnari 2012). Van Lier 
(2004) selittää käsitettä merkityksen muodos-
tumisen prosessin avulla. Merkitykset muodos-
tuvat, kun ihminen tekee havaintoja, tulkitsee 
ympäristöään ja toimii siinä. Havainnot, tulkinnat 
ja toiminta muodostavat syklin ja seuraavat toi-
siaan. Tarjoumat vaikuttavat tähän prosessiin, 
ja havainnoidessaan maailmaa ihminen tekee 
jatkuvasti havaintoja myös itsestään ja suhtees-
taan ympäristöön. (Van Lier 2004.) Kirjoittami-
sen oppimisen rinnastaminen kielen oppimiseen 
on mielestäni luontevaa. Ympäristön tarjoumat 
vaikuttavat myös kirjoittamisen oppimiseen, oli-
pa kyse minkä ikäisestä kirjoittajasta tahansa, ja 
toisinaan voi olla hyödyllistä pohtia, minkälaisen 
kirjoittamisen ekosysteemin vaikkapa koulu tar-
joaa.
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Tutkin kirjoittamisen alan väitöskirjani yh-
dessä osatutkimuksessa (Erra 2018), millaisia 
kirjoittamisen esteitä ja mahdollisuuksia – siis 
tarjoumia – lukiolaiset nostivat esiin kirjoitta-
mista pohtivissa teksteissään (ks. myös Erra 
2020). Tutkimukseni ei piirrä kattavaa kuvaa 
aiheesta, mutta ajattelen sen tarjoavan hyö-
dyllisiä hahmotelmia opettajien sekä muiden 
opetuksen kehittäjien tarkasteltavaksi. Tässä 
artikkelissa esittelen ensin kolme erilaista esi-
merkkiä tarjoumien merkityksellisyydestä ja 
pohdin lopuksi kirjoittamisen vaikutusta ympä-
ristöön. Tarjoumia käsittelevän tutkimukseni 
aineisto koostui lukiolaisten omaa kirjoittamis-
ta pohtivista teksteistä, mutta kirjoittamisen 
opettajalla on mahdollisuus havainnoida ken-
ties tarkemmin omien oppilaittensa ja opiske-
lijoittensa suhdetta kirjoittamisen ympäristöön. 
Tämä edellyttää tietysti resursseja tarkastella, 
miten oppilaat kirjoittaessaan toimivat ja miten 
vaikkapa oppimisympäristöt, tarjolla olevat apu-
välineet ja toiset kirjoittajat vaikuttavat heidän 
toimintaansa. 

Kirjoittamisen fyysisessä kontekstissa ha-
vaittavia tarjoumia ovat esimerkiksi erilaiset 
apuvälineet ja laitteet. Omassa aineistossani 
tietotekniset laitteet näyttäytyvät sekä myöntei-
sessä että kielteisessä valossa. Tietokone voi 
olla joillekin opiskelijoille myönteinen tarjou-
ma, joka ainakin periaatteessa mahdollistaisi 
tekstin muokkaamisen, mutta toisille kielteinen 
tarjouma, joka lisää kirjoitusvirheitä tai vaikeut-
taa keskittymistä. (Erra 2018.) Aiemmissa tutki-
muksissa on havaittu, että välineiden avulla on 
mahdollista kehittää kirjoitusprosessia (Taipale 
2014), mutta tietokoneen käyttäminen ei au-
tomaattisesti muuta kirjoittamista (Kallionpää 
2017) tai tee teksteistä parempia (ks. Harjunen 
& Rautopuro 2015, 131). Kouluissa opiskellaan 
varmasti monenlaisia tietokoneen käyttötaitoja, 
mutta silti voi olla, etteivät oppilaat ja opiske-

lijat huomaa hyödyntää laitteiden ja erilaisten 
sovellusten tarjoamia mahdollisuuksia kirjoitta-
miseen. 

Omassa tutkimuksessani luokittelin so-
siaalisiksi tarjoumiksi toiset kirjoittajat sekä 
heiltä saadun palautteen. Vertaisista voi olla 
eri tavoin hyötyä omissa kirjoitusprosesseissa, 
ja yhdessä kirjoittamista pidetään keskeise-
nä työelämätaitona. Analysoimassani kirjoi-
telma-aineistossa vertaiset eivät kuitenkaan 
näyttäydy henkilöinä, joilta voisi pyytää apua 
ja palautetta tai joiden kanssa voisi kirjoit-
taa ja suunnitella tekstiä yhdessä. Sen sijaan 
toisten kirjoittajien läsnäolo näyttäytyi usein 
pikemminkin häiritsevänä, ja tästä poikkea-
via esimerkkejä, joissa kuvataan esimerkiksi 
ystäviltä saatua palautetta, oli hyvin vähän. 
Myönteisten sosiaalisten tarjoumien vähäisyys 
lukiolaisten kirjoitelmissa saattaa liittyä yksi-
lökeskeiseen ja eristäytyneeseen kirjoittamis-
kulttuuriin, jonka ongelmallisuutta on pohdittu 
laajalti kirjoittamisen tutkimuksessa (esim. 
Cooper 1986; ks. myös Harjunen & Rautopuro 
2015). Tässä suhteessa koulun kirjoittaminen 
on varmasti muuttunut ja muuttumassa, sil-
lä uusimmat opetussuunnitelmat painottavat 
vuorovaikutustaitojen tärkeyttä. 

Kolmantena ryhmänä käsittelemäni kirjoit-
tamisen symboliset tarjoumat liittyivät aineis-
tossani pitkälti lukioinstituution asettamiin 
vaatimuksiin. Erityisesti arviointi näyttäytyi ai-
neistossani kielteisessä valossa. Lukion kirjoit-
tamisen arviointiin liittyviä ongelmia on käsitel-
ty Suomessa erityisesti Kronholm-Cederbergin 
(2009) tutkimuksessa, jonka mukaan opiskeli-
jat eivät osaa hyödyntää opettajalta saamaansa 
palautetta. Oman tutkimukseni kirjoitelma-ai-
neiston analyysin perusteella arviointi ja siihen 
kytkeytynyt palaute ei oppilaiden näkökulmasta 
aina edistä oppimista. Sen sijaan opettajal-
ta saatuja palautteita ja arviointeja kuvattaan 
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usein eräänlaisina kirjoittamisen lopputulok-
sina ja toisinaan myös kirjoittajaan itseensä 
liittyvinä arviointeina. (Erra 2018.) Opettajalle 
tällainen tilanne on väistämättä turhauttava, 
sillä kirjoitelmien kommentointi on sekä raskas 
että keskeinen osa äidinkielen ja kirjallisuuden 
opettajan työtä.

Tarjoumateoriassa on keskeistä se, että ihmi-
set voivat havaita tarjoumia eri tavoin: esimerkik-
si tietokone tarjoutuu jollekin ensisijaisesti kir-
joittamiseen, toiselle vaikkapa koodaamiseen ja 
kolmannelle tv-sarjan katseluun. Myös aiemmat 
kokemukset vaikuttavat siihen, miten ihminen 
erilaisiin tarjoumiin suhtautuu (esim. Yrjänäinen 
2011). Haluan uskoa, että on mahdollista vaikut-
taa siihen, miten oppilaat ja opiskelijat ympäris-
töä katsovat, ja auttaa heitä havaitsemaan ja si-
ten hyödyntämään erilaisia mahdollisuuksia yhä 
paremmin. 

Kokemus ja tietoisuus tarjoumien olemas-
saolosta edesauttavat niiden havaitsemista (Yr-
jänäinen 2011, 201), joten yhdeksi opetuksen 
tavoitteeksi voisi asettaa keskeisiä tarjoumia 
koskevien kokemusten lisäämisen, tarjoumista 
puhumisen ja kenties myös kirjoittamisen jonkin-
laisen mallintamisen. Mallintamisella en tässä 
ajattele niinkään tekstejä kuin toimintaa kirjoitta-
misen ympäristössä. Oikeastaan kenelle tahan-
sa kirjoittavalle ihmiselle voi olla eduksi pysähtyä 
tarkastelemaan omaa ympäristöään ja kysyä, mi-
hin voin tätä käyttää ja miten muut tätä käyttä-
vät. Uskon opettajien antaman mallin voimaan, 
vaan onko kouluissa aikaa sille, että opettajat 
havainnollistavat omaa kirjoittamistaan ja näyt-
tävät, miten he itse hyödyntävät saamaansa pa-
lautetta, tietokoneiden ohjelmia tai kirjoittavaa 
vertaista? Kuinka paljon opettajalla on ylipäänsä 
aikaa kirjoittaa?

Tutkimuksessani pohdin tarjoumien lisäksi 
sitä, miten ympäristön erilaiset käsitykset kirjoit-
tamisesta, siis kirjoittamisen diskurssit, vaikutta-

vat lukiossa. Tutkimuksen valossa lukion kirjoit-
taminen näyttää olevan varsin monipuolista: se 
on oikeinkirjoituksen ja kieliopin osaamisen li-
säksi taitoa toimia erilaisilla teksteillä; se on ym-
märrystä kirjoittamisen prosesseista ja toisinaan 
jopa luovuutta. (Ks. Erra 2020.) Kirjoittamisen 
ekologian näkökulmasta koulun kirjoittamista 
voisi kuitenkin tarkastella yhä enemmän myös 
sosiopoliittisena toimintana, sillä samalla kun 
ympäristö vaikuttaa kirjoittajaan, myös kirjoittaja 
voi vaikuttaa ympäristöönsä. Tästä seuraa, että 
kirjoittajalla on valtaa ja vastuuta ja että myös 
eettisyyden tulisi olla keskeinen osa kirjoittami-
sen opettamista. 

Eettisyyden huomioiminen voi merkitä esi-
merkiksi vastuunottoa luonnosta ja lähiympäris-
töstä tai sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta. 
Kirjoittaminen voi olla hyvin erilaisille kirjoittajille 
luonteva tapa vaikuttaa ympäristöön, ja kirjoitta-
misen ekologia nostaakin esiin kirjoittajiin liitty-
vän potentiaalin: kirjoittamalla voidaan rakentaa 
mahdollisuuksia ja muuttaa ympäristöä. Arjessa 
tätä havainnollistaa vaikkapa koulun ilmoitus-
taululle kiinnitetty muistutus ruokahävikin välttä-
misestä tai kansallispuiston ohjeistus merkityllä 
polulla pysymisestä kasvillisuuden ja eläinten 
suojelemiseksi. Hyvä esimerkki on myös lyhyt 
ruotsinkielinen teksti ”Skolstrejk för Klimatet”, 
joka on levinnyt yksittäisestä mielenosoituskyl-
tistä koko maailman tuntemaksi iskulauseeksi. 
Pieniä tekstejä laajemmat journalistiset ja kau-
nokirjalliset kirjoitukset vaikuttavat lukijoihinsa 
lukemattomin tavoin. Kyse ei ole kuitenkaan pel-
kästään tekstin vaikutuksesta, vaan siitä, että 
kirjoittaminen on lopulta erottamaton osa eko-
systeemiä. 

Sekä tutkimukseni että kokemukseni luki-
on ja yläkoulun opettajana ovat vahvistaneet 
käsitystä valtavasta ja jatkuvasti lisääntyvästä 
kiireestä koulun arjessa. Tarjolla ei ole yksinker-
taista konstia, joka vastaisi kaikkiin kirjoittami-
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sen opetuksen pulmiin. Itselleni olen asettanut 
kaksi tavoitetta. 

Kirjoittavana opettajana yritän löytää aikaa 
ja keinoja sen avaamiseen, mitä itse teen, kun 
kirjoitan. Mitä tekstinkäsittelyohjelman ominai-
suuksia tarvitsen? Miksi en pärjäisi ilman Kieli-
toimiston sanakirjaa? Mitä teen toisilla kirjoitta-
jilla tai toisten kirjoittamilla teksteillä? Miten hyö-
dynnän hälyistä tilaa ja miten hiljaisuutta? Miten 
käytän saamaani palautetta? Miten suhtaudun 
aikatauluihin? Mitä teen, jos en keksi mitään kir-
joitettavaa?

Toinen tavoitteeni on raivata omassa ope-
tustyössä tavalla tai toisella tilaa sen pohtimi-
selle, mitä kirjoittaminen lopulta on ja mitä se 
kenellekin merkitsee. Mihin eri asioihin kirjoit-
tamista voi käyttää? Mitä kirjoittaminen tarkoit-
taa yksilölle tai yhteisölle? Mitä kirjoittaminen 
merkitsee ympäristölle? Mikä kirjoittamista 
estää ja mikä luo sille mahdollisuuksia? Ehkä 
näiden kysymysten avulla myös kirjoittajan ja 
ympäristön monimutkaiset suhteet voivat tulla 
näkyväksi.
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Sanataidekasvatuksessa piilee 
hyödyntämätön potentiaali
Kirjoittaminen on merkittävä yhteiskunnassa tarvittava taito, ja peruskoulun tehtävänä on antaa oppi-
laille valmiudet pärjätä erilaisissa tekstiympäristöissä. Opettajat kuitenkin kohtaavat työssään runsaas-
ti sekä kirjoitustaitoon että -motivaatioon liittyviä haasteita. Voisivatko luovan kirjoittamisen ja sanatai-
teen menetelmät osaltaan vastata näihin haasteisiin? Luovuutta pidetään keskeisenä tulevaisuuden 
taitona, mutta kirjoittamisen opetuksessa sen rooli voi jäädä vähäiseksi. Luovan kirjoittamisen ja sana-
taiteen menetelmien vahvistaminen perusopetuksessa vaatisikin opettajilta nykyistä enemmän tietoa 
käsitteiden sisällöistä ja kykyä soveltaa erilaisia menetelmiä omassa opetustyössään. 

ASIASANAT: luova kirjoittaminen, sanataide, käsitykset

Tarkastelin maisterintutkielmassani luovan kir-
joittamisen opetusta alakoulussa, yläkoulussa 
sekä sanataiteen perusopetuksessa (Kauppi-
nen 2020). Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää 
opettajien ymmärrystä luovan kirjoittamisen ja 
sanataiteen käsitteistä, opettajien tapoja puhua 
luovasta kirjoittamisesta (diskurssit) sekä näiden 
puhetapojen ideologisia merkityksiä. Tutkimuk-
sen aineisto koostui 12 opettajahaastattelusta. 
Haastateltavat työskentelevät joko luokan-, äidin-
kielen ja kirjallisuuden tai taiteen perusopetuksen 
sanataiteen opettajina. Teoreettinen viitekehys 
pohjaa kriittiseen diskurssintutkimukseen. 

Lasten luovaa kirjoittamista on tutkittu Suo-
messa toistaiseksi varsin vähän (Kauppinen, Pen-
tikäinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routarinne 
2015, 165–166), ja myös kirjoitustaitojen tut-
kimus ylipäänsä on jäänyt lukutaitokeskustelun 
varjoon (Pentikäinen, Routarinne, Hankala, Harju-
nen, Kauppinen & Kulju 2017, 158). Tutkimukse-
ni vastaa siis tarpeeseen saada uutta tietoa luo-
van kirjoittamisen opetuksesta eri konteksteissa. 
Ymmärrän luovan kirjoittamisen prosessina, joka 
ei rajaudu tiettyyn genreen ja jonka keskiössä on 
kirjoittajan vapaus (ks. Ivanić 2004; 225, 229; 
Kallionpää 2014, 69; Opetushallitus 2014, 22). 

Sanataide on luovan kirjoittamisen yläkäsi-
te, joka pitää sisällään paitsi kirjallisen ilmaisun 
myös erilaiset tarinankerronnan sekä lukemisen 
ulottuvuudet (Suvilehto 2008, 15). Sanataide on 
tutkimuksessani mukana paitsi käsitteenä myös 
osana tutkimuksen kontekstia: sanataiteen ope-
tuksen piiriin voidaan lukea esimerkiksi kansalai-
sopistojen, kerhojen tai kirjastojen kaikenikäisille 
toteuttama kirjoittamisen opetus (Suvilehto 2008: 
47–48). Oma tutkimukseni keskittyykin kouluissa 
tapahtuvan sanataidetoiminnan lisäksi taiteen 
perusopetukseen, jota voivat antaa esimerkiksi 
kansalaisopistot. Taiteen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan ”taiteen perus-
opetus on ensisijaisesti lapsille ja nuorille tarkoi-
tettua tavoitteellista ja tasolta toiselle etenevää eri 
taiteenalojen opetusta” (Opetushallitus 2017: 10).

Ymmärrys sanataiteesta ja 
käsitteen laajuudesta vaihtelee
Sanataiteen opetus on toimintana vahvasti ajan 
hermolla, ja sanataiteen käsite onkin nostettu 
mukaan tällä hetkellä voimassa oleviin perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteisiin: ”Opetus 
tutustuttaa moniin kulttuurisisältöihin, joista kes-
keisiä ovat sanataide, media, draama, teatteritai-

Laura Kauppinen
työskentelee sanataideohjaajana Uuraisten, Multian ja 
Petäjäveden kirjastojen yhteisessä lukutaitohankkeessa 
sekä sanataiteen perusopetuksen tuntiopettajana Jyväskylän 
kansalaisopistossa.

Laura Kauppinen
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de sekä puhe- ja viestintäkulttuurit. Sanataitee-
seen kuuluu kaunokirjallisten tekstien kirjoittami-
nen ja tulkitseminen.” (Opetushallitus 2014; 104, 
160, 287.) Taiteen perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa sanataide määritellään laa-
jemmin: ”Sanataide on luovaa kielen käyttämistä, 
joka syventää oppilaiden kielellisiä taitoja ja ilmai-
sun ja ajattelun taitoja sekä kasvattaa oppilaiden 
taiteilijuutta.” (Opetushallitus 2017: 46.) 

Tutkimuksessani selvisi, että opettajien ym-
märrys sanataiteen käsitteestä ja sen suhteesta 
luovaan kirjoittamiseen vaihtelee. Opettajat ym-
märtävät sanataiteen ennen kaikkea taiteellisten 
elämysten tuottamiseen tähtäävänä toimintana. 
Taiteellisuus ei kuitenkaan rajaudu kaunokirjal-
lisiin teksteihin, vaan opettajat tuovat esiin, että 
lähes kaikkia tekstilajeja voidaan hyödyntää sana-
taiteessa. Opettajaryhmiä yhdistää ymmärrys sa-
nataiteesta sääntövapaana itseilmaisun keinona:

sanataiteen näkisin ehkä vielä sellase-
na että siinä on enemmän mahdollista 
irrotella ja tehdä niitä omia valintoja sii-
nä kirjottamisen sisällä ja ei tartte ehkä 
noudattaa niin tarkasti mitään kirjallisen 
ilmaisun normeja (äidinkielen opettaja)  

Opettajat näkevät luovan kirjoittamisen ja sa-
nataiteen sisällöt monelta osin päällekkäisinä. 
Käsitteiden käyttö on vaihtelevaa, ja joidenkin 
opettajien puheessa esiintyy myös sisäisiä risti-
riitoja. Opettajaryhmien osalta huomio kiinnittyy 
sanataiteen opettajien yhtenäiseen käsitykseen: 
taiteen perusopetuksessa sanataide nähdään 
yläkäsitteenä luovaan kirjoittamiseen nähden. 
Tulos on yhtenevä Suvilehdon (2008, 15) mää-
ritelmän kanssa, jonka mukaan sanataide pitää 
sisällään esimerkiksi luovan kirjoittamisen. 

Tutkimukseni osoittaa, että sanataiteen käsit-
teen määritteleminen on haastavaa myös aiheen 
parissa työskenteleville. Tulos ei näyttäydy yllättä-
vänä vaan tukee omia havaintojani, joita olen teh-

nyt toimiessani sanataiteen perusopetuksen tun-
tiopettajana ja aikoinaan myös sanataidekoulun 
oppilaana: sanataidetoiminnan sisältöjen avaami-
nen taideopetuksen ulkopuolisille tahoille tuntuu 
vaikealta. Arkipuheessa sanataidetta saatetaan 
verrata esimerkiksi äidinkielen opetukseen, ja 
merkittävimpänä erona peruskouluun nostetaan 
esiin vahva luovan kirjoittamisen painotus. Tä-
mänkaltainen määrittely on mielestäni ongelmal-
linen, sillä se jättää sivuun sanataidetoiminnan 
muut ulottuvuudet – kyse on paljon muustakin 
kuin kirjoittamisesta. Esimerkiksi elämyksellisellä 
lukemisella, suullisella tarinankerronnalla sekä 
yhdessä tekemisellä on tärkeä rooli taiteen perus-
opetuksessa. Myös peruskouluissa olisi tärkeää 
ymmärtää sanataide luovaa kirjoittamista laajem-
pana käsitteenä, jotta sanataiteen menetelmissä 
piilevä potentiaali päästäisiin hyödyntämään ai-
empaa tehokkaammin. 

Opettajien käsityksiä luovasta 
kirjoittamisesta
Opettajien tapa puhua luovasta kirjoittamisesta 
vaihtelee sekä yksittäisten opettajien että opet-
tajaryhmien (luokan-, äidinkielen- ja sanataiteen 
opettajat) välillä. Kaikki opettajaryhmät puhu-
vat luovasta kirjoittamisesta vapauden, hyödyn 
sekä opetuksen haasteiden näkökulmista. Luo-
kanopettajat ja sanataiteen opettajat painottavat 
myös kirjoittamisen tuomaa nautintoa, äidinkielen 
opettajat puolestaan pohtivat luovan ja asiapitoi-
semman kirjoittamisen välistä suhdetta. Äidinkie-
len opettajien mukaan luovan kirjoittamisen rooli 
voi jäädä yläkoulussa hyvinkin vähäiseksi: 

mä luulen että alakoulussa kirjotetaan 
aika paljonkin kaikkea tarinoita mut että 
sitten yläkoulussa oikeestaan niinku se 
jää jämähtää siihe seiskaluokkaan et 
se semmonen luovin kirjottamistapa. 
mut toisaalta taas sitte et sit ku kasilla 
ja ysillä tulee aika paljon tätä asiakirja-
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kirjaharjottelua ja asiatekstin harjoitte-
lemista (äidinkielen opettaja)

Luovan kirjoittamisen hyötyinä nähdään esimer-
kiksi sen terapeuttinen ulottuvuus, ajattelun tai-
tojen ja itseilmaisun kehittyminen sekä tunteiden 
ilmaiseminen. Sanataiteen opettajien puheessa 
painottuvat luovan kirjoittamisen hyötyjen sijaan 
sanataideharrastuksen erityispiirteet:

sanavarasto kehittyy, kieli kehittyy ja sitte 
semmonen luovuus musta kehittyy siinä 
että osaa niinku tavallaan ongelmanrat-
kasuja tiettyjä asioita ja on niinku sana-
valmis tietyssä tietyissä asioissa -- työelä-
mässäkin ilman mielikuvitusta ei kerta 
kaikkisesti kykene suoriutumaan et sitä 
tavallaan se on musta ehkä se tärkee. tää 
liittyy varmaan myös siihen niinkun ongel-
manratkaisutilanteisiin ja luovuuteen. ja 
ryhmässä toimiminen on tietysti yks asia 
mitä opitaan paljon ja sitte tota ja kirjotta-
juutta tietenkin (sanataiteen opettaja)

Vapauden näkökulmasta opettajat tuovat esiin kir-
joitusprosessin huolettomuuden sekä tehtävien 
valinnan ja säännöistä luopumisen. Luovan kirjoit-
tamisen päämääriä voivat olla esimerkiksi oppilaan 
vahvuuksien etsiminen tai ilmaisurohkeuden kas-
vattaminen. Opetuksen haasteet puolestaan vaihte-
levat opettajaryhmittäin. Peruskoulussa suurimpina 
haasteina nähdään koulun kiireinen arki, oppilaiden 
suhtautuminen luovaan kirjoittamiseen sekä rajal-
liset opettajaresurssit, taiteen perusopetuksessa 
puolestaan oppilaiden käyttäytymisen pulmat ja 
pedagogisen tiedon puute. Sanataiteen opettajat 
kaipaavat siis lisää työkaluja erilaisten oppijoiden 
kanssa toimimiseen, kun taas äidinkielen opettajia 
tulisi tukea löytämään oppitunneiltaan aikaa ja mah-
dollisuuksia luovan kirjoittamisen opettamiseen.

Luovan kirjoittamisen rooliin osana äidinkie-
len ja kirjallisuuden oppiainetta tulisi kiinnittää 

enemmän huomiota jo opettajankoulutuksessa. 
Luovaa ja asiapitoisempaa kirjoittamista voitaisiin 
tarkastella toisiaan tukevina osa-alueina ja vahvis-
taa niiden välistä yhteyttä: luovasta kirjoittamises-
ta voi olla apua kirjoittamisen kynnyksen madal-
tamisessa ja asiapitoisten tekstien ideoinnissa. 
Sanataiteen menetelmät puolestaan tukevat luo-
van kirjoittamisen jalkauttamista peruskouluihin, 
joten olisiko opettajankoulutukseen mahdollisuus 
sisällyttää myös sanataidetta? Luku- ja kirjoitus-
taidon opetukseen keskittyvässä Lukiloki-täyden-
nyskoulutusohjelmassa sanataidetta onkin jo ol-
lut mahdollista opiskella (Lukiloki 2020). 

Opettajien mukaan luovan kirjoittamisen har-
joitukset voivat lisätä myös oppimisen iloa. Kir-
joittamisen antama nautinto heijastuu opettaja-
ryhmistä voimakkaimmin luokan- ja sanataiteen 
opettajien puheessa. Opettajat tarkastelivat nau-
tinnon ulottuvuutta sekä oman kirjoittajuutensa 
kautta että oppilaiden näkökulmasta. Erityisesti 
taiteen perusopetuksessa kirjoittamisen ilo näyt-
täytyy opetuksen ensisijaisena päämääränä:

oman kiinnostuksen ja sen ilon ja sen 
taiteen tuottamisen niinku se täytyy säi-
lyä ja se on niinku enssijaista eikä se 
että kaikki jotenki niinkun kaikki eri lajit 
tulee jotenki säntillisesti käytyä tai että 
kyllä sun on nyt tehtävä tätäkin koska et 
oo koskaan tätä kokeillu et. että pitää 
niinku olla semmonen kannustavaa ja 
iloa tuottavaa lapsellekki se harrastami-
ne (sanataiteen opettaja)

Sanataiteen opettajan puheenvuoro pitää si-
sällään ajatuksen osallisuudesta: oppilaalla on 
mahdollisuus vaikuttaa kirjoitusprosessiin aina 
tehtävän ja tekstilajin valinnasta lähtien. Yksi-
löllisten kiinnostuksen kohteiden huomioiminen 
voi parhaimmillaan lisätä motivaatiota kirjoitta-
mista kohtaan, tuottaa onnistumisen kokemuk-
sia ja rohkaista pitkäjänteiseen työskentelyyn. 
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On kuitenkin huomioitava, että taiteen perus-
opetuksessa on kenties paremmat lähtökohdat 
oppilaiden osallistamiseen kuin peruskoulussa: 
ryhmäkoot ovat pieniä ja oppilaat lähtökohtai-
sesti kiinnostuneita kirjoittamisesta.

Luovan kirjoittamisen 
ideologiset päämäärät
Luovan kirjoittamisen merkitykset kiteytyvät ideolo-
gioissa, jotka rakentuvat opettajien tavoista puhua 
luovasta kirjoittamisesta. Tutkimukseni kontekstis-
sa ideologialla tarkoitetaan erilaisten näkemysten 
muodostamaa järjestelmää (Pietikäinen & Mänty-
nen 2019, 84). Ideologiat viestivät luovan kirjoitta-
misen opetuksen merkityksestä sekä niistä arvois-
ta ja asenteista, joiden vuoksi luovaa kirjoittamista 
opetetaan. Opettajien puheeseen luovasta kirjoit-
tamisesta rakentuu yhteensä kolme ideologiaa: 
yksilöllisen ilmaisun ideologia, yhteiskunnallisen 
osaamisen ideologia sekä yhteisöllinen ideologia. 

Yksilöllisen ilmaisun ideologian mukaisesti jo-
kaisen meistä ääni ansaitsee tulla kuulluksi. Opet-
tajat painottavat puheessaan esimerkiksi yksilön 
ainutlaatuista kirjoittajuutta, säännöistä vapautu-
mista sekä mielikuvitusta. Yhteiskunnallisen osaa-
misen ideologia puolestaan tarkastelee kirjoittamis-
ta hyötynäkökulmasta: yhteiskunnassa vaadittavan 
osaamisen saavuttaminen on kirjoittamisen opetuk-
sen ensisijainen tehtävä. Tämä ideologia heijastuu 
erityisesti äidinkielen opettajien puheessa.

Yhteisöllisen ideologian mukaan luovan kir-
joittamisen harjoituksilla pyritään vahvistamaan 
ryhmähenkeä, ja tämä ideologia kuuluu voimak-
kaimmin sanataiteen opettajien puheessa. Osal-
listamisen merkityksestä puhuu myös haastatte-
lemani luokanopettaja:

jos tehään sentyppisiä lämppäreitä siinä 
että tehään niinku yhessä mietitään te-
hään jotain ajatusääniä mitäpä nyt mil-
lonki nii sit saa sehän on myös yhteistoi-

mintaa sit ne lapset oppii toisiltaan sitä 
se on aika hauskaa myös että se on sem-
mosta niinku piristävääki että voi höpö-
tellä hömpötellä ja se on niinku palvelee 
sitä tarkotusta (luokanopettaja)

Tutkimukseni osoittaa, että luovan kirjoittamisen si-
sällöt nähdään tärkeinä kaikissa opettajaryhmissä. 
Luova kirjoittaminen saa kuitenkin erilaisia merkityk-
siä ja painotuksia opettajaryhmästä riippuen, ja eri-
tyisesti yläkoulussa asiakirjoittamisen suuren roolin 
koetaan vievän tilaa luovemmilta ilmaisumuodoilta. 
Alakoulussa luova kirjoittaminen näyttäytyy merkit-
tävänä, mutta sanataiteen menetelmät ja sisällöt 
jäävät melko tuntemattomiksi. Tutkimuksen tuloksia 
tarkasteltaessa on huomioitava, että haastateltavik-
si etsittiin luovan kirjoittamisen opetuksesta kiinnos-
tuneita opettajia. Voidaankin pohtia, olisiko toisenlai-
nen tutkittavien valinta tuottanut enemmän kriittisiä 
ääniä luovaa kirjoittamista kohtaan. 

Sanataidekasvatuksen 
mahdollisuuksista
Tutkimukseni pohjalta luovan kirjoittamisen hyö-
dyt näyttäytyvät merkittävinä, mutta myös useita 
opetuksen kehittämisen kohteita nousee esiin. 
Sanataiteen käsitteen ja menetelmien tunnetuk-
si tekemiseksi perusopetuksessa on tehtävä yhä 
töitä, sillä sanataiteessa piilee merkittävä poten-
tiaali kirjoittamisen ja lukemisen ilon lisäämisek-
si. Luovan kirjoittamisen rooliin on kiinnitettävä 
huomiota jo opettajankoulutuksessa ja etsittävä 
tapoja toteuttaa luovan kirjoittamisen opetusta 
asiatekstien tukena ja rinnalla. Lisäksi sanatai-
teen opettajien koulutusmahdollisuuksia tulisi 
lisätä, ja vahvistaa yhteistyötä taiteen perusope-
tuksen ja peruskoulun välillä. Toiminnassa tulee 
pyrkiä lyhyiden hankkeiden sijaan yhteistyön ke-
hittämiseen pidemmällä aikavälillä. 

Haastattelutilanteessa en suoraan kysynyt 
opettajilta, miten luovan kirjoittamisen ja sana-
taidekasvatuksen asemaa voitaisiin vahvistaa. 
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Opettajien ajatukset pitävät kuitenkin sisällään 
useita konkreettisia ideoita, ja samansuuntaisia 
havaintoja olen tehnyt myös omassa työssäni. 
Sanataiteen opettajat tuovat esiin, että valmis-
ta opetusmateriaalia ei juurikaan ole saatavilla. 
Haastattelemani äidinkielen opettajat puoles-
taan painottavat oppikirjan roolia oman työnsä 
tukena, jolloin luovan toiminnan osuus voi jäädä 
hyvinkin pieneksi. Erilaisten oppi- ja tukimateri-
aalien kehittäminen voisi siis madaltaa kynnystä 
ottaa käyttöön luovan kirjoittamisen harjoituksia.

Sanataiteen jalkauttamista kouluihin voitai-
siin suuremmissa kaupungeissa tukea myös teke-
mällä yhteistyötä taiteen perusopetuksen kanssa. 
Erään haastateltavan mukaan taiteen perusope-
tus tulisi nähdä kunnissa osana koulutusjärjestel-
mää, ja sanataiteella olisi tarjottavanaan valmiita 
sisältöjä koulun opetuksen käyttöön:

monissa muissa taiteenaloissa joissa on 
pitempi perinne ja on paljon tutkimusta, 
on kuvataide tai musiikki, ja jois on niin 
paljon menetelmiä ja tutkimusta ja sitä 
osaamista ja pedagogiikkaa että et sitten 
ne menetelmät on tullu myös sinne kou-
lun arkeen ja tulee myös opettajankoulu-
tuksen kautta -- jos on vahva taiteen pe-
rusopetus jossain kaupungissa sanatai-
teessa niinniin se pystyy sitten tukeen nii-
tä koulun tavotteita myös et sielt kouluun 
saa mahdollisesti valmiita sisältöjä ja me-
netelmiä käyttöön (sanataiteen opettaja) 

Yhteistyön kehittämisen esteinä ovat usein sekä 
ajan että taloudellisten resurssien puute. Sana-
taiteen opettajat tarvitsevat apurahoja erilaisten 
yhteistyöhankkeiden toteuttamista varten, ja pe-
ruskouluissa esteen yhteistyölle voi muodostaa jo 
aiemmin opetuksen haasteena mainittu hektinen 
arki. Oman kokemukseni mukaan esimerkiksi 
erilaiset sanataidepajat otetaan kouluissa innol-
la vastaan, mutta on aiheellista kysyä, millainen 

on niiden vaikutus pidemmällä tähtäimellä. Lyhyt-
kestoisten hankkeiden sijaan olisi tärkeää luoda 
toimivat rakenteet koulun, kirjaston ja muiden 
toimijoiden (esim. taiteen perusopetus) väliselle 
yhteistyölle. Jonkinlainen vuositason suunnitelma 
mahdollistaisi toiminnan jatkuvuuden, ja tällöin 
sanataidetuokiot eivät jäisi vain yksittäisiksi kur-
kistuksiksi luovan kirjoittamisen maailmaan. 

Luova kirjoittaminen ei saa jäädä asiatekstien 
varjoon, sillä luovan kirjoittamisen harjoituksilla voi 
olla merkittävä rooli esimerkiksi oppilaan itsetunte-
muksen, hyvinvoinnin tai tunnetaitojen edistäjänä. 
Luovan kirjoittamisen vahvempi rooli perusopetuk-
sessa antaisi kaikille oppilaille tasa-arvoisen mah-
dollisuuden kokeilla erilaisia kirjoittamisen tapoja 
ja pohtia niiden roolia omassa elämässään.  
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Skrivning med hjälp av en talande 
dator
Vad händer när ett barn lär sig att läsa och skriva? Kan man följa skeendet i detalj? Och finns det 
några hjälpmedel att dra nytta av? Kan en s.k. talande dator, som läser upp det som skribenten 
försöker åstadkomma, vara till nytta? Och hur kan en vuxen, lärare eller förälder, hjälpa till  med 
lärandet på ett bra sätt?

NYCKELORD: stöttning, skrivutveckling, fallstudie, talsyntes

Dessa frågor försökte jag finna svar på genom att 
följa fyra pojkars arbete med att skriva ord och 
texter med ljudåterkoppling från talsyntes. Jag 
gjorde en fallstudie av 
pojkarnas skrivande un-
der en termin, och detta 
blev småningom till en 
doktorsavhandling. 

Pojkarna var utval-
da av sina lärare på 
grund av att de hade 
vissa läs- och skriv- 
svårigheter och behöv-
de extra träning. De kom 
ett par gånger i veckan, 
en och en, och skrev 
texter på datorn till-
sammans med mig. Jag 
hade alltså en dubbel-
roll som både lärare och 
forskare, vilket betydde 
att deltagande observa-
tion var en viktig metod 
för datainsamlingen. 
Detta gav möjligheter, 
men innebar också en 
del problem. Jag doku-
menterade skeendet 

under lektionerna med fältanteckningar. Data in-
samlades också genom videoinspelningar, logg-
ning av barnens tangenttryckningar och läs- och 

skrivtest före och efter 
perioden. Genom att 
följa med barnens skri-
vande och deras arbete 
med ordens ljudstruktur 
under en relativt lång 
tid var det möjligt att få 
en bild av deras läs- och 
skrivutveckling och av 
de svårigheter de möt-
te.

Barnen bestäm-
de själva vilka ord och 
texter de ville skriva. 
De började med upp-
räkningar av namn på 
familjemedlemmar och 
vänner, fortsatte med 
beskrivningar av data-
spel och husdjur, redo-
görelser för händelser 
och hobbyer och också 
mera fantasibetonade 
berättelser. Talsyntesen 
uttalade ljudet för den 
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bokstav som valts och läste ut ord och delar av 
ord i enlighet med språkets uttalsregler. Barnen 
hade då möjlighet att lyssna på det uttal som 
deras skrivförsök resulterat i, och de kunde be-
döma om det motsvarade vad de hade avsett. 
Det fanns också möjlighet att beställa uttal av 
ett ord eller en del av ett ord hur många gånger 
som helst och på det sättet undersöka skrivsät-
tet. Talsyntesen var av en äldre modell, Infovox 
SA 201, försedd med Iréne Dahls Ove-program. 

Att skriva bokstäver och ord 
på den talande datorn
Två av pojkarna var sju år gamla och två var nio 
år. Den ena sjuåringen, som gick sin sista termin 
i förskolan, jobbade hårt med att hitta de rätta 
bokstäverna till de ord han ville skriva. Med hjälp 
av sin egen och lärarens ljudning och genom att 
pröva sig fram på tangentbordet hittade han de 
bokstäver han behövde, och han lärde sig också 
många bokstäver. Att lära sig bokstäverna var en 
mödosam process för honom, och han behövde 
många upprepningar och träning av olika typ. 
Detta passar bra ihop med Piasta och Wagners 
(2011) konstaterande på basen av sin forsk-
ningsöversikt, som visade att vissa barn hade 
svårt att göra kopplingen mellan bokstaven och 
dess ljud, och att bokstavsträningen behövde 
vara varierad och intensiv.

Den andra sjuåringen, som gick sitt första år 
i skolan, kunde de flesta bokstäverna men kunde 
trots det inte läsa ut enkla ord. Först efter ytter-
ligare tre månaders skolarbete och regelbund-
na övningar i mitt projekt kunde han läsa korta 
ord, och då kunde han också skriva ihop korta 
meningar på datorn. Forskning har ju visat att 
bokstavskännedom är den viktigaste förutsätt-
ningen för att lära sig läsa och skriva, men också 
att det åtminstone för vissa barn finns ett tydligt 
trappsteg mellan bokstavskunskap och läsning, 
och att det behövs träning för att komma över 

detta (Piasta & Wagner 2011). Min sjuåring hör-
de tydligen till denna grupp.

Båda pojkarna använde bokstävernas namn 
omväxlande med bokstävernas ljud. Ibland or-
sakade användningen av bokstavsnamnen pro-
blem vid skrivningen, som när hundnamnet Nap-
pe skrevs bara som Napp. Skribenten uttalade 
bokstaven <p> som /pe/, vilket gjorde att han 
antagligen trodde att den sista bokstaven <e> 
redan fanns med i Napp. Läsforskare har disku-
terat om det är till nytta eller skada för en nybör-
jare att använda bokstävernas namn. Att kunna 
bokstävernas namn anses i alla fall vara till nyt-
ta. Bokstavsnamnen används ju allmänt i dagligt 
tal och så gott som alla bokstavsnamn innehåller 
bokstavens ljud, och detta underlättar   koppling-
en mellan bokstavstecken och ljud (Piasta, Pur-
pura & Wagner 2010).   

Båda sjuåringarna började ibland från slu-
tet när de skulle skriva ett ord. De uttalade det 
aktuella ordet, flera gånger och extra tydligt, för 
att hitta språkljuden. När de sedan skulle börja 
skriva, var det kanske naturligt att börja med de 
sista bokstäverna, som uttalats senast. Till ex-
empel när den ena av sjuåringarna skulle skriva 
namnet Jöns, började han med att föreslå /s/, 
/n/. Också när de skulle läsa ett ord kunde de 
ibland börja från slutet, i synnerhet när de hade 
räknat upp bokstäverna i ordet först. Då var ju 
den sista bokstaven i färskaste minne. Man be-
höver kanske inte förutsätta att det finns någon 
reversaltendens för att förstå varför de båda poj-
karna ibland angrep ett ord från slutet. Ordets 
slutljud som mest aktuella minne kan nog räcka 
som förklaring.

Ibland hände det att de båda sjuåringarna fö-
reslog en vokal som första ljud i ett ord, trots att 
vokalen fanns mitt inne i ordet. Då hjälpte läraren 
dem att ljuda fram ordets begynnelseljud, men 
sedan hade de ofta svårt att hitta vokalen igen, 
fastän de just föreslagit den. Samma sak hän-
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de också när de skulle 
skriva ord med kon-
sonantkombinationer 
och föreslog den andra 
konsonanten i kombi-
nationen för tidigt. Se-
dan de hittat den första 
konsonanten, ofta med 
lärarens hjälp, hade de 
igen svårt att komma på den konsonant som de 
först nämnt. Så till exempel skrev den ena sjuår-
ingen såpen för stolpen, och med lärarens hjälp 
hittade han ljuden och bokstäverna ända till stol. 
Sedan hade han svårt att hitta /p/ igen, trots att 
det fanns i hans första förslag för bara någon mi-
nut sedan.

Jag tyckte att det var underligt att pojkar-
na hade så svårt att återfinna ett ljud som de 
nyligen föreslagit. Den enda förklaring jag kan 
komma på är att de kanske upplevde ett miss-
lyckande när de föreslog ett ljud för tidigt, och 
att de därför inte ville föreslå samma ljud igen. 
Läraren skulle ha kunnat undvika detta exem-
pelvis genom att göra en skiss på en bit papper 
av ordet som man arbetade med, alltså med ett 
streck för varje bokstav där läraren skulle ha 
fyllt i bokstaven för det ljud som föreslogs för 
tidigt. Då skulle känslan av misslyckande inte 
ha behövt uppkomma. 

Att skriva meningar och svåra 
ord på den talande datorn
De två nioåringarna skrev ord och meningar rätt 
obehindrat. De hade ofta problem med ord med 
dubbel konsonant, vilket är rätt naturligt, efter-
som dubbel konsonant anses vara det svåras-
te avsnittet i svensk stavning (Wengelin 2013).  
Talsyntesen var i allmänhet till stor hjälp. Ifall de 
exempelvis hade skrivit fliper i stället för flipper 
eller killo i stället för kilo, så hörde de på talsynte-
sens uttal att något var fel. Det fanns visserligen 

också en grupp ord där 
talsyntesens uttal inte 
gav någon ledning. Om 
de hade skrivit fisck för 
fisk, eller klätra för klätt-
ra, så lät båda alternati-
ven ungefär lika.

Den ena nioåringen 
hade en period när han 

använde dubbelteckning också i sådana ord där 
det inte behövdes. Under sex veckor hade han 
ett par onödiga dubbelteckningar i varje lektion, 
efter att han endast haft något enstaka motsva-
rande fall under hela den föregående tiden. Han 
kunde oftast rätta sina onödiga dubbelteckning-
ar med hjälp av talsyntesen. Efter denna period 
förekom inte alls någon onödig dubbelteckning. 
Min tolkning av detta är att han undersökte prin-
cipen för dubbelteckning av konsonant genom 
en period av överanvändning. 

Den andra nioåringen hade inte någon mot-
svarande period av överdriven dubbelteckning. 
Hans vanligaste problem var i stället att han inte 
dubbeltecknade när han borde ha gjort det. Med 
hjälp av talsyntesens uttal upptäckte han för det 
mesta när han måste göra ändringar i skrivsät-
tet. Ibland ändrade han genast till dubbel konso-
nant, men ibland måste han pröva sig fram. Han 
kunde också pröva omöjliga alternativ, som när 
han hade skrivit knufa och ändrade till knuufa 
och först därefter till knuffa. 

Talsyntesen var ett effektivt hjälpmedel när 
det gällde att hitta det rätta skrivsättet vid dub-
bel konsonant, och båda pojkarna gjorde tydliga 
framsteg. När det gällde sje- och tje-ljudens oli-
ka stavning var det inte samma nytta av talsyn-
tesen, eftersom sje- och tje-ljud skrivna på olika 
sätt oftast lät lika.

De båda nioåringarna höll på att lära sig me-
ningsbyggnad och användning av skiljetecken. 
Programmet hade den egenskapen att hela me-
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ningen automatiskt uttalades efter punkt, fråge-
tecken eller utropstecken, och detta hjälpte nog 
barnen att få en känsla för det inte alls så lätt-
förståeliga begreppet mening. Programmet satte 
inte ut stor bokstav automatiskt efter punkt, utan 
barnen måste själva göra detta.

Den ena nioåringen hade skrivit en berättel-
se om familjens husdjur med logisk indelning i 
meningar men med närmast slumpmässig an-
vändning av stor bokstav. Läraren, alltså jag, 
påpekade att ny mening börjar med stor bok-
stav, och lät honom komplettera sin text på egen 
hand. Då satte han ut stor bokstav i början av 
varje rad och uppfattade tydligen begreppet ny 
mening som ny rad. Jag ändrade min förklaring 
till att stor bokstav sätts ut efter punkt, och han 
ändrade sina stora bokstäver enligt detta. Sedan 
fortsatte han nästa berättelse på följande sätt:

. Nyårsafton

.Vi for till fiskstranden kl 8     

Lärarens krav på stor bokstav efter punkt blev 
uppfyllt på detta sätt. Begreppet mening är inte 
så lätt för en lärare att förklara eller för en ung 
skribent att hantera, vilket också forskare note-
rat (Hall 2009). När barnen skrev sina berättel-
ser med ljudåterkoppling, hade de möjlighet att 
undersöka hur skiljetecknen inverkade. Om de 
inte alls satte ut några punkter läste talsyntesen 
upp allting i ett enda drag. Genom att placera ut 
punkt och andra skiljetecken kunde de pröva sig 
fram till en förståelig uppläsning av sin berättel-
se med logisk indelning i meningar.

Lekfullhet i skrivandet
Alla barn visade stor påhittighet under arbetet, 
trots att själva skrivandet var krävande för dem. 
De två sjuåringarna associerade till nya ord från 
de språkljud som de ljudade fram eller som tal-

syntesen uttalade, redan innan de egentligen 
kunde läsa ut ord. Till exempel när den ena sju-
åringen hade skrivit Du Max och lyssnat på ut-
talet, kom han på att det nästan lät som Dum-
Max, och skrev det också. Nioåringarna var in-
tresserade av att undersöka tangentbordet och 
lyssna på hur symbolerna uttalades. Tecknet < 
uttalades vänsterhake, och den ena nioåringen 
lät en igelkott i sin berättelse heta Vänsterhake. 
Han behövde alltså bara skriva symbolen <, så 
uttalades igelkottens namn. 

Läraren stöttar arbetet, eller…?
Talsyntesen fungerade alltså som en stötta, eller 
som en byggnadsställning, scaffold, för barnens 
skrivande. De kunde ta hjälp av den om de be-
hövde, men skrev självständigt så snart de kun-
de göra det. Lärarens samspel med barnen fun
gerade också som en stötta för deras skrivande. 

En grundprincip för stöttning är att den skall 
rikta sig mot uppgifter som är något svårare än 
vad barnet skulle klara på egen hand. I mitt ma-
terial verkade stöttningen för det mesta vara rätt 
väl anpassad till barnens kompetensnivå, vilket 
ju är enklare i en situation där läraren bara har 
en elev. Trots detta fanns det också exempel 
både på för mycket och för lite stöttning. Ibland 
pekade jag ut en bokstav direkt eller kom med 
en uppmaning som ”två /s/ i Hasse”, fastän bar-
net mycket väl hade kunnat undersöka saken på 
egen hand. Ibland lämnade jag eleven att arbeta 
ensam med en svår uppgift en lång stund, som 
när en av sjuåringarna fick arbeta i tre och en 
halv minut med ordet hade, innan han slutligen 
fick det klart. 

En annan grundprincip för stöttning är att ut-
gångspunkten skall vara ett delat engagemang 
för uppgiften och att barnets egna intentioner 
skall vara målet för processen. Lärare och elev 
var båda intresserade av att utforska det synte-
tiska talets användning och hade ett gemensamt 
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engagemang i detta. Barnen bestämde ju själva 
vilka ord och texter de skulle skriva, och när de 
hade hittat ett intressant tema var de engage-
rade i detta, även om de tröttnade ibland och 
behövde pausa med andra aktiviteter. Jag var ju 
också engagerad i elevernas skrivande, särskilt 
som det var objektet för mitt avhandlingsarbete. 
Ibland kunde det gemensamma engagemanget 
vara något bristfälligt. Det hände några gånger 
att barnen ivrigt skrev på spännande berättelser 
om drakar och rymdfärder, medan min kommen-
tar till deras skrivning gällde formaliteter som 
mellanslag och stor bokstav efter punkt. För det 
mesta fortsatte barnen sitt skrivande efter att de 
snabbt vidtagit den åtgärd som de blivit påminda 
om. Men en gång hände det att en av nioåring-
arna frågade efter fortsättningen på en ramsa 
som han höll på att skriva, och när jag i stället för 
att svara på hans fråga uppmanade honom att 
sätta ut punkt efter meningen, så tappade han 
helt intresset för att skriva något mera under den 
lektionen.  

För att läraren skall kunna stötta elevernas 
skrivande på ett bra sätt krävs en medveten 
närvaro i situationen och känslighet för elevens 
behov. Mitt skrivande av fältanteckningar gjorde 
ibland att jag missade att upptäcka att hjälp be-
hövdes. Begreppet stöttning motsvaras av den 
engelska termen scaffolding, som utvecklats av 
Bruner och hans medarbetare (Wood, Bruner & 
Ross 1976) på basen av Vygotskys teorier. Sena-
re forskning har granskat begreppet och formu-
lerat de grundläggande principerna (Yelland & 
Masters 2007; Van de Pol, Volman & Beishuisen 
2010).

Skrivning med talsyntes 
ger variation i arbetet
Alla fyra pojkarna gjorde betydande framsteg i 
sin läs- och skrivutveckling. Naturligtvis kan man 
inte säga någonting om vilken andel skrivningen 

med ljudåterkoppling från syntetiskt tal hade i 
detta, men det verkade i alla fall som att talsynte-
sen var ett användbart verktyg. Både sjuåringar-
na och nioåringarna kunde använda talsyntesen 
för att hitta det rätta skrivsättet för sina ord och 
meningar, ibland med lärarens hjälp. De lyssna-
de på ljudåterkopplingen och bedömde om de 
var nöjda med resultatet eller om de behövde 
göra ändringar. 

Idag finns talsyntes inbyggt i vanliga textbe-
handlingsprogram som text-till-tal-funktion och 
kan också användas på mobiltelefon.   Barn som 
möter svårigheter i sin läs- och skrivinlärning be-
höver ju mycket träning. Ibland är det svårt att 
få motivationen att räcka till, så uppgifterna be-
höver vara omväxlande. Skrivning med ljudåter-
koppling från syntetiskt tal kan vara ett sätt att 
få variation i övningarna och ge inspiration för 
fortsatta bemödanden. 
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Nuoret ja uusi kirjoittaminen -tutkimushanke
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Nuoret ja uusi kirjoittaminen 
-tutkimushanke − verkkokulttuureista 
intoa ja välineitä kirjoittamisen 
opiskeluun?
Kirjoittamisen opetus on murroksessa. Nuoret kokevat koulukirjoittamisen hankalana, eikä sen 
opiskelu motivoi. Toisaalta verkko on muuttanut radikaalisti kirjoittamisen käytänteitä ja monet 
nuoret toimivat vapaa-aikanaan monimuotoisten mediasisältöjen tuottajina. Samalla myös kirjoi-
tustaidon käsite on laajentunut eivätkä peruskirjoitustaidot enää riitä aktiiviseen osallisuuteen.  
Näitä haasteita on lähtenyt ratkomaan Jyväskylän yliopiston kirjoittamisen tutkimushanke Nuo-
ret ja uusi kirjoittaminen.

ASIASANAT: #uusikirjoittaminen #kirjoittamisen opetus #osallisuuden kulttuuri

“Jos pitäisi valita yksi asia, joka on suomen kielen ja 
kirjallisuuden opiskelussa hankalinta, on se ehdot-
tomasti kirjoittaminen. Kielioppi on sinänsä minus-
ta aika helppoa, mutta varsinkin pitkän tekstin kir-
joittaminen ja oman ajatuksen ilmaiseminen teks-
tissä on vaikeaa”, näin kertovat Helsingin uuden 
yhteiskoulun yhdeksäsluokkalaiset Helsingin Sano-
mien (25.8.2020) artikkelissa “Tyttöjen ja poikien 
kirjoitustaidoissa on eroa jopa yhden kouluarvosa-
nan verran”. Artikkeli käsittelee Kansallisen koulu-
tuksen arviointikeskuksen julkaisemaa tutkimusta 
suomen kielen ja kirjallisuuden oppimistuloksista 
perusopetuksen päättövaiheessa 2019. Tutkimus 
vahvistaa yhdeksäsluokkalaisten ja useimpien 
opettajienkin havainnot: erityisesti pitkien tekstien 
omaääninen kirjoittaminen on monelle oppilaalle 
hankalaa eikä kirjoittamisen opiskelua siksi pidetä 
mielekkäänä (Kauppinen & Marjanen 2020). 

Tutkimuksen tuloksen voi nähdä myös pa-
radoksina, sillä vaikka kirjoittaminen koetaan 
hankalana kirjoittavat useimmat nuoret tänä 
päivänä monipuolisemmin ja enemmän kuin 

koskaan aikaisemmin (Brandt 2009; Lunsford 
2009; Jenkins, Ito & danah boyd 2016). Syytä 
tähän on lähdettävä etsimään digitaalisen kehi-
tyksen aikaansaamasta kirjoittamisen käsitteen 
muutoksesta. Onkin myönnettävä, että kirjoit-
taminen näyttäytyy varsin erilaisena toimintona 
nuorten vapaa-ajan verkkoympäristöissä kuin 
koululuokassa.  Koulukirjoittaminen tarkoittaa 
yhä pitkälti perinteisiä, yksinkirjoitettavia asia-
tekstilajeja, kun taas verkossa kirjoittaminen on 
usein yhteisöllistä, luovaa ja multimodaalista. 
Väitöskirjassani (Kallionpää 2017) olen hahmo-
tellut kärjistäen seuraavanlaisia eroja perintei-
sen koulukirjoittamisen ja verkon uusien kirjoit-
tamiskäytänteiden välillä:

Vaikka uusissa opetussuunnitelmissa onkin 
huomioitu nuoria nykypäivänä ympäröivän teks-
timaailman monipuolistuminen ja monilukutai-
don käsite on tuotu osaksi kaikkien oppiaineiden 
sisältöä, ei niillä juuri ole ollut vaikutusta kirjoit-
tamisen pedagogiikan kehittymiseen. Yhä tänä 
päivänä kirjoittaminen nähdään koulussa pitkälti 
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kognitiivisena yksilötaitona, jonka opetus tähtää 
niin yläkoulussa kuin lukiossakin lähinnä   aka-
teemisessa maailmassa tarvittaviin perinteisiin 
tekstitaitoihin, kuten esseekirjoittamiseen. Vaikka 
esseetyylisen kirjoittamisen vankkaa asemaa ny-
kyajan tiedemaailmassa ei voinekaan kiistää, tar-
vitaan niin akateemisessa kuin työelämäkirjoitta-
misessakin tänä päivänä paljon monipuolisempia 
kirjoitustaitoja kuin kieliopillisesti korrekti kirjoitel-
ma annetusta aiheesta. Joka päivä miljoonat am-
mattilaiset ympäri maailmaa työstävät ja julkaise-
vat monimuotoisia tekstilajeja erilaisissa luovissa 
ja yhteisöllisissä prosesseissa verkossa. Samoin 
tekevät monet nuoret, vaikka monesti nuorten 
vapaa-ajalla tapahtuva kirjoittaminen typistetään 
virheellisesti vain puhekieliseksi lyhytviestittelyksi, 
jonka katsotaan vaikuttavan haitallisesti koulussa 
kirjoitettavien tekstien kirjoittamiseen. Pikavies-
tittelykulttuuri ei kuitenkaan ole varsinaisesti kor-
vannut tuotokseen tähtäävää kirjoittamista, vaan 
ennemminkin puhelimessa ja kasvokkain tapah-
tuvaa puheviestintää. Sen sijaan voidaan väittää, 
että taidokkaat blogit, monimutkaiset verkkosivut, 
multimodaaliset julkaisut ja videot vaativat pitkälti 
samanlaisia metataitoja kuin perinteinen, pitkän 
tekstin kirjoittaminen: ideointia, suunnittelua, ra-
kenteen sommittelua, pitkäjänteisyyttä, itseohjau-
tuvaa keskittymiskykyä ja niin luovaa kuin kriittis-
täkin ajattelua.

Vaikka ei voidakaan väittää, että suurin osa 
nuorista olisi vapaa-ajallaan monipuolisia ja yh-
teisöllisiä mediatuottajia, on kuitenkin vahvaa 
näyttöä siitä, että ne nuoret, jotka toimivat ak-
tiivisesti näissä verkkokulttuureissa, ovat sisäi-
sesti motivoituneita sekä tuottamaan tekstejä 
että kehittämään taitojaan (Jenkins ym. 2016; 
Kallionpää 2017; Kupiainen 2013). Mediatutkija 
Henry Jenkins on sitä mieltä, että koulun tulisi 
olla paikka, jossa tarjottaisiin välineitä ja mah-
dollisuuksia yhä useammalle nuorelle tulla osak-
si näitä luovia verkkoyhteisöitä. Hän on nimennyt 
nämä yhteisöt osallisuuden kulttuureiksi ja luon-
nehtii niitä seuraavasti (Jenkins 2006, xi): 

Osallisuuden kulttuuri tarkoittaa kulttuu-
ria, jossa on suhteellisen matala kynnys 
taiteelliseen ilmaisuun ja kansalaistoi-
mintaan. Se kannustaa vahvasti luomaan 
ja jakamaan luovia tuotoksia. Lisäksi 
siinä ilmenee jonkinlaista epävirallista 
mentorointia, jolloin kokeneet osallistujat 
jakavat omaa osaamistaan noviiseille. 
Osallisuuden kulttuurin jäsenet tuntevat 
myös sosiaalista yhteyttä toistensa kans-
sa ja uskovat, että heidän panoksellaan 
ja toiminnallaan on merkitystä.

Osallisuuden kulttuuriin kuulumisen arvo ei Jen-
kinsin mukaan kuitenkaan ole pelkästään sen tä-

Taulukko 1. Perinteisen koulukirjoittamisen ja uuden kirjoittamisen vertailu (kärjistetty)
PERINTEINEN KOULUKIRJOITTAMINEN UUSI KIRJOITTAMINEN
välineet:
kynä + paperi tai tekstinkäsittelyohjelma

välineet:
kynä + paperi tai tekstinkäsittelyohjelma

teksti:
kirjoitusta

teksti:
multimodaalista, hyperlinkit

tekstilajit:
	– vähän ja pysyviä
	– kaikki genret tuotetaan perinteisillä kirjoitustaidoilla
	– formaali, ylhäältäpäin ohjeistettu
	– jaettu luovaan- ja asiakirjoittamiseen
	– tärkeä ulkoisin kriteerein määritelty tuotos

tekstilajit:
	– paljon ja jatkuvasti muutoksessa
	– eri genret vaativat erilaisia taitoja
	– informaali, itseohjautuva
	– luovan- ja asiakirjoittamisen rajat rikkoutuvat
	– tärkeää sekä luova prosessi että luova tiotos

kirjoitusprosessi:
yksilöllinen, staattinen

kirjoitusprosessi:
yksilöllis-sosiaalinen, dynaaminen

kohderyhmä ja julkaisu:
kohderyhmänä opettaja, ei julkaisua

kohderyhmä ja julkaisu:
kohderyhmä laaja tai määrittelemätön, aina julkista

palaute:
yksisuuntaista ja autoritääristä

palaute:
dialogista ja laadultaan vaihtelevaa

kirjoitusympäristö:
luokkahuonekonteksti, vähän virikkeitä, keskittyminen 
vain kirjoittamiseen

kirjoitusympäristö:
ajan ja paikan rajat rikkoutuvat, viriketulva, monisuorit-
taminen

kirjoittajarooli:
ulkoisesti motivoituva, passiivinen suorittaja

kirjoittajarooli:
sisäisesti motivoitunut, innovatiivinen tuottaja
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mänhetkisessä osallistamisessa, vaan siinä, että 
näitä osallisuuden kulttuurissa tarvittavia ja opit-
tavia taitoja tarvitaan yhä enemmän myös tulevai-
suuden yhteiskunnassa (Jenkins ym. 2006, 27). 
Osa näistä taidoista liittyy myös kirjoittamiseen. 
Ne laajentavat perinteistä käsitystä kirjoitustai-
doista. Väitöskirjassani olen kutsunut niitä uuden 
kirjoittamisen taidoiksi, jotka olen jakanut seuraa-
viin kompetenssialueisiin (Kallionpää 2017, 67):

• 	Tekniset taidot: Tekstien tuottaminen uusissa 
mediaympäristöissä vaatii jatkuvasti kehittyvi-
en laitteistojen, muuttuvien sovellusten ja eri-
laisten verkkotoimintaympäristöjen hallintaa. 

• 	Multimodaaliset taidot: Tekstit koostuvat kir-
joituksen lisäksi äänistä, kuvista, videoista tai 
muista merkityksiä välittävistä elementeistä. 
Luova suunnittelu ja esteettisyys korostuvat. Tä-
hän liittyvät myös uusien tekstilajien tuottamis-
taidot. 

• 	Sosiaaliset taidot: Kirjoittaminen ei ole enää 
vain yksilötaito vaan ennen kaikkea sosiaa-
linen taito. Kirjoittaminen on usein aktiivista 
toimimista internetin osallisuuden kulttuurissa 
erilaisten yhteisöiden jäsenenä. Tekstiä tuote-
taan usein myös yhteisöllisenä prosessina. 

• 	Julkisuustaidot: Kirjoittaminen tapahtuu julkisesti 
internetissä. Tämä edellyttää kommunikointitai-
toja, sosiaalisten käytäntöjen hallintaa, tekstien 
markkinointitaitoja ja erilaisten internet-julkaise-
miseen liittyvien säännösten tuntemista. 

• 	Monisuorittamis- ja tietoisuustaidot: Tilanne-
keskeisen monisuorittamisen ja tietoisuustai-
tojen vuorottelun hallinta liittyy erilaisten uu-
sien tekstilajien taitamiseen sekä hektisessä 
verkkoympäristössä työskentelyyn.

• 	Luovuustaidot: Luovuus on läsnä uuden medi-
an ympäristöissä kirjoitettaessa monin tavoin. 
Uusien tekstilajien kirjoittaminen muistuttaa 
enemmän luovaa kirjoittamista kuin asiate-
kstin tekemistä. Luovuus näkyy myös taitona 

tuottaa ja yhdistellä uusia, innovatiivisia teks-
tilajeja yhteisöllisessä, luovassa prosessis-
sa, kykynä etsiä innovatiivisia toimintatapoja 
sekä alati uutta etsivänä, leikkivänä ja uteliaa-
na asenteena kirjoittamista kohtaan. 

Nuoret ja uusi kirjoittaminen 
-tutkimushanke
Kirjoittamisen opetuksen näkökulmasta tilanne on 
haasteellinen. On tultu tilanteeseen, jossa niin op-
pilaat, opettajat kuin tutkijatkin ovat samaa mieltä: 
nykymuotoinen kirjoittamisen opiskelu ei motivoi 
eikä se siksi pysty tarjoamaan kaikille edes yhteis-
kunnassa toimimisen kannalta välttämättömiä kir-
joittamisen perustaitoja. Toisaalta ei ole olemassa 
juuri vaihtoehtoisiakaan tapoja opettaa kirjoitta-
mista. Paineita opettajille luo myös tieto siitä, että 
peruskirjoitustaitojen lisäksi tulisi nuorille tarjota 
mahdollisuuksia harjoitella koulussa myös uusia 
kirjoitustaitoja, jotka mahdollistavat aktiivisen osal-
lisuuden erilaisissa verkkoyhteisöissä ja sitä kautta 
myös tulevaisuuden yhteiskunnassa. Vapaa-ajan 
ja koulun kirjoittamiskulttuureiden välillä on yhä 
kuilu, eivätkä informaaleissa ympäristöissä opitut 
taidot välttämättä siirry koulukirjoittamiseen edes 
niiden nuorten kohdalla, jotka jo tuottavat tekstejä 
vapaa-aikanaan verkossa. Tästä huolimatta tulisi 
kouluopetuksessa pyrkiä kehittämään aktiivisesti 
tapoja, joilla taitojen siirtovaikutusta saataisiin mo-
lempiin suuntiin. Kirjoittamisen uutta aikakautta 
ei kuitenkaan pitäisi nähdä yksistään formaaliin 
opetukseen kohdistettujen lisävaatimusten kaut-
ta, sillä parhaimmillaan multimodaalinen, omaeh-
toinen ja matalan kynnyksen kirjoituskulttuuri voi 
toimia kouluopetuksen näkökulmasta myös valta-
vana uudenlaisten mahdollisuuksien avaruutena: 
se voi tarjota omakohtaista kosketuspintaa kirjoit-
tamiseen, itseilmaisuun, osallisuuteen ja vaikut-
tamiseen yhä useammille nuorille. Jo pelkästään 
lisäämällä opetukseen yhteisöllistä ja luovaa kirjoit-
tamista motivoidaan nuoria tuottamaan enemmän 



24	 Kielikukko 1/2021

tekstejä (Kallionpää 2017, 83) ja harjaannutetaan 
monenlaisia, myös perinteisten pitkien tekstien kir-
joittamisessa tarvittavia taitoja. 

Näihin pedagogisiin haasteisiin pyrkii osaltaan 
vastaamaan Jyväskylän yliopiston kirjoittamisen 
tutkimuksen koordinoima Nuoret ja uusi kirjoitta-
minen -tutkimushanke. Sen tavoitteena on pyrkiä 
luomaan osallisuuden kulttuurin kirjoittamista 
motivoivista piirteistä (yhteisöllisyys, digitaalisuus, 
multimodaalisuus, luovuus, autenttisuus, vertais-
mentorointi) ammentava virtuaalinen oppimis-
ympäristö, jonka avulla opetellaan muun muassa 
pitkien tekstien kirjoittamisessa tarvittavia metatai-
toja, kuten esimerkiksi keskittymiskykyä, ideointia, 
suunnittelua, palautteen hyödyntämistä ja oma-
äänisyyttä. Samalla opitaan myös tärkeitä uuden 
kirjoittamisen taitoja. Taitojen kehittyessä pyritään 
siirtovaikutukseen niin koulukirjoittamisessa kuin 
vapaa-ajan verkkoympäristöissäkin. Osatavoittee-
na on myös pyrkiä synnyttämään myönteisiä kirjoi-
tuskokemuksia ja sitä kautta vahvistaa niin oppilai-
den kirjoitusmotivaatiota kuin kirjoittajaidentiteet-
tiäkin. Laajempana kattotavoitteena hankkeessa 
on olla mukana luomassa uudenlaista 2020-luvun 
kirjoittamisen opetuskulttuuria, joka integroi sekä 
uusien että perinteisten kirjoitustaitojen opetusta.

Oppimisympäristöä tarjotaan vuonna 
2019−20 Jyväskylän yliopiston koordinoiman Lu-
kiloki-täydennyskoulutuksen Uudet kirjoitustai-
dot -opintojaksoon osallistuneiden yläkoulujen 
äidinkielen ja kirjallisuuden opettajien käyttöön. 
Opettajia pyritään saamaan mukaan vähintään 
joitakin kymmeniä eri puolilta Suomea. Ope-
tusympäristön testiaika on kuusi kuukautta, ja 
mukaan lähtenyt opettaja sitoutuu vastaamaan 
ryhmänsä kanssa tutkimuskyselyyn tutkimuksen 
alussa ja lopussa. Hankkeen tavoitteena on sel-
vittää erityisesti seuraavia seikkoja:

1.	 Pystytäänkö osallisuuden kulttuuria imitoi-
vaa toimintaympäristöä käyttämään osana 

formaalia opetusta ja onko sille kirjoittamista 
motivoivaa vaikutusta? Mitkä seikat ympäris-
tössä koettiin erityisesti motivoiviksi?

2.	 Miten opettajat kokivat oppimisympäristön 
käyttämisen, ja muuttiko se heidän käsitys-
tään kirjoittamisesta ja sen opettamisesta?

3.	 Muuttiko ympäristö nuorten käsitystä kirjoit-
tamisesta ja sen opiskelusta?

4.	 Paranivatko nuorten valmiudet tuottaa pitkiä 
ja keskittymistä vaativia tekstejä?

Koska oppimisympäristöä on tarkoitus kehittää 
edelleen, on tutkimukseen osallistuvilta tärkeää 
saada myös reaaliaikaista käyttäjäkokemusta. 
Tätä varten sovelluksessa on kommentointimah-
dollisuus, jossa palautetta ja kehitysehdotuksia 
voi antaa myös anonyymina. Tällä hetkellä tutki-
musympäristö on rakennusvaiheessa ja sopivaa 
teknistä alustaratkaisua kartoitetaan parhaillaan. 
Tutkimuksen etenemistä voi seurata näiltä sivuil-
ta: https://www.jyu.fi/hytk/fi/laitokset/mutku/
tutkimus/tutkimusprojektit/uusikirjoittaminen
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Annette Kronholm-Cederberg, FD
modersmålslärare, skrivforskare och 
projektledare för Skrivande skola

Bild: Sonja Finholm/Alfred Media

Projekt Skrivande skola – 
genrepedagogik skapar trygga och 
tydliga ramar för skrivande
Allt började med ett genrepedagogiskt koncept vid namn Kodknäckaren på ett österbottniskt 
gymnasium. Hösten 2020 togs steget vidare till projekt Skrivande skola. Nu går genrepedagogi-
ken under tre läsår (2020–23) på export till grundskolan och ut i hela Svenskfinland. Projektle-
dare Annette Kronholm-Cederberg jobbar verksamhetsnära och med hela lärarkollegier. Målet 
är att kompetensutveckla en skolas verksamhetskultur så att varje lärare verkar som skrivlärare 
i eget ämne. En ensam modersmålslärare åstadkommer ingen skrivande skola. 

NYCKELORD: skrivpedagogik genrepedagogik

Det är tryggt för eleverna då de vet vad 
som krävs av dem. Jag tänker mera på 
hurdana uppgifter jag ger och hur elev-
erna kan bli bättre skribenter.

högstadielärare i Skrivande skola 
Åtta fokusskolor, en pilotskola
Våren 2020 kunde Skrivande skola, med hjälp av 
styrgrupp och på basis av intresseanmälningar, 
välja ut åtta fokusskolor i årskurserna 7–9. En-
hetsskolan i Nykarleby (årskurserna förskola–9) 
samt Topeliusgymnasiet i Nykarleby fungerar 
som projektets pilotenheter, där det skrivpeda-
gogiska utvecklingsarbetet pågått sedan 2013. 

Över 350 lärare nås direkt av den treåriga 
processen, indirekt nås omkring 2500 elever. 
Skrivande skola gör också punktinsatser i form 
av inspirationsföreläsningar för lärare, lärarstu-
derande, forskare och lärarutbildare på svenska 
i Finland. Under den första terminen nåddes om-
kring 250 pedagoger. 

Hur vi lärare idag kan prata med varan-
dra om skrivande är intressant. Vi har 
redan hittat ett gemensamt språk.

klasslärare i pilotskolan i Nykarleby

Annette Kronholm-Cederberg

Skrivande skola (2020–23)
•	 projektledare FD Annette Kronholm-Cederberg
•	 åtta fokusskolor: Donnerska skolan (Karleby), 

Kristinestads högstadieskola (Kristinestad), 
Kyrkbackens skola (Nagu), Lovisavikens skola 
(Lovisa), Lyceiparkens skola (Borgå), Skärgårds-
havets skola (Korpo), Åshöjdens grundskola 
(Helsingfors), Övernäs skola (Mariehamn)

•	 pilotskola: enhetsskolan i Nykarleby 
•	 350 lärare, 2500 elever
•	 inspirationsföreläsningar för svenska skolor i 

Finland
•	 huvudman Svenska modersmålslärarförening-

en i Finland rf i samarbete med Sydkustens 
landskapsförbund rf

•	 finansiärer Svenska kulturfonden och Svenska 
folkskolans vänner
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I augusti 2020 startade en kompetensutveck-
lande process med lärarna i fokusskolorna. Varje 
skola utsåg ett så kallat dreamteam, som arbetar 
tätare med mig som projektledare. Dreamteamen 
är projektets kontaktyta och ambassadörer i sko-
lorna. Föreläsningsturnéerna Skrivande skola 1: 
"Varje lärare är skrivlärare i eget ämne" och Skri-
vande skola 2: "Cirkelmodellen – skrivande som 
process och verktyg för lärande" har implemente-
rat kollegialt lärande, kollaborativt skrivande och 
en öppen delningskultur bland lärarna. Därtill 
har alla lärare utmanats i att genomföra en skriv-
process enligt cirkelmodellen (Pettersson 2018; 
Johansson & Sandell Ring 2019). 

Verksamhetsnära textmaterial 
och genremodeller
Som ett konkret resultat föreligger i skrivande 
stund ett spektrum av lärares skrivprocesser med 
cirkelmodellen som utgångspunkt, vilka kommer 
att utgöra grunden till kommande undervisnings-
material. Lärarna har också implementerat en 
gemensam layoutmall för skrivuppgifter, samt 
“Skribentens checklista” inför elevens inlämning 
av skrivuppgift. 

En instruktionsvideo om att skriva kommuni-
kativa Wilmameddelanden (https://www.youtu-
be.com/watch?v=NP6hsD4lTo8&t=6s) har lan-
serats. Att som elev kommunicera digitalt med 
lärare hör till skolvardagens skriftpraktiker. Att 
inse skillnaden mellan ett talat skriftspråk häm-
tat från chattspråkliga sammanhang och ett mer 
professionellt skriftspråk är en viktig vardags-
kompetens i utbildning men också för framtida 
arbetsliv. De här relativt enkla materialen har 
visats ge stor effekt, eftersom lärarna relativt 
snabbt ser nyttan med en gemensam skrivpeda-
gogik i alla ämnen. 

Eleverna ifrågasätter inte skrivandet så 
mycket nu. Helt automatiskt använder 

de layoutmodellen. Redan efter andra 
gången! Det känns skönt med ett stöd 
från hela kollegiet då alla vet hur man 
ska göra.

lärare i fokusskola

Den kompetensutvecklande processen fortsät-
ter, med lärarnas vardagliga skriftpraktiker och 
den konkreta nyttan i fokus. Under våren 2021 
står skolans genrerepertoar (Kronholm-Ceder-
berg 2005) och dess nyckelgenrer i fokus med 
föreläsningen “Skolgenrer och skrivuppgifter en-
ligt cirkelmodellen”. Därefter vrids fokus till lära-
ren som läsare av och responsgivare på elevtext 
(Yassin Falk & Skar 2020; Kronholm-Cederberg 
2009) under rubriken “Korrigera eller responde-
ra – läraren som läsare av elevtexter”. 

Också pandemin med tillhörande restriktio-
ner har genererat intressanta effekter. Distans-
våren 2020 med fortsatt svårt läge under hösten 
har snarare bäddat för än hotat ett projekt som 
Skrivande skola. Mottagligheten för och behovet 
av skrivpedagogisk kompetensutveckling har 
snarare ökat, eftersom elevernas skrivfärdighe-
ter och lärarnas befintliga skriftpraktiker synlig-
gjordes på ett exceptionellt sätt i och med dis-
tansundervisningen. 

Distansföreläsningarna har tvingat fram upp-
finningsrikedom och resulterat i nya former för in-
teraktion. Under föreläsningarna kommunicerar 
jag med lärarkollegierna i gemensamma textdo-
kument och genom kollaborativt skrivande. Det 
innebär i sin tur att lärarna blir skrivande lärare 
under distanstillfällena, att situationen tvingar 
in alla lärare i skriftpraktiker som förmodligen 
hade varit muntliga ifall projektledaren varit på 
plats. Det i sig, att lärarna delar och visar sitt 
eget skrivande med andra kolleger, är en vinst 
på vägen mot en skrivande skola. Ett exempel 
på kollaborativt skrivande hittas i "Från kollabo-
rativt till individuellt skrivande – provförberedel-
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se i stor- och småmeet" 
(https://www.youtube.
c o m / w a t c h ? v = N M -
KIBCkSVo0).

Dialogisk och 
funktionell syn 
på skrivande 
och elevtexter
Projekt Skrivande 
skolas didaktiska ut-
gångspunkt om att var-
je lärare är skrivlärare 
i eget ämne stöds i 
läroplanen för grund-
läggande utbildning 
(Utbildningsstyrelsen 
2014) och gymnasiets 
nya läroplan (Utbild-
ningsstyrelsen 2019), 
samt av andra nordiska nationella skrivsats-
ningar som Läslyftet i Sverige (https://www.
skolverket.se/skolutveckling/kurser-och-ut-
bildningar/laslyftet-i-skolan) och Skrivesente-
ret vid NTNU i Trondheim, Norge (http://www.
skrivesenteret.no/forsiden/). Projektet vilar på 
sociokulturellt förankrade, genrepedagogiska 
skrivteorier (Kronholm-Cederberg 2005, 2009; 
Rose & Martin 2013; Vygotsky 1978) och mer 
praktiknära rapporter (Forsling & Tjernberg 
2020; Johansson & Sandell Ring 2019; Pet-
tersson 2018).

Skrivandet både i och utanför skolan är “en 
aktivitet för att uppnå ett visst syfte, alltså nå-
got vi gör för att åstadkomma någonting” (Yas-
sin Falk & Skar 2020). I en skolkontext försöker 
eleven med andra ord åstadkomma en text, ett 
svar på frågan utgående från en lärares instruk-
tion. Med en dialogisk och funktionell syn på 
skrivande skapar enskilda skrifthändelser på 
sikt mönster av skriftpraktiker (Kronholm-Ce-

derberg 2009, 34–36). 
Elevens enskilda skrift-
händelse föregås så-
ledes av skrifthändel-
sen instruktion, varpå 
texten som också kan 
vara multimodal, pro-
duceras av eleven som 
ett svar på lärarens be-
ställning. Läraren i sin 
tur är såväl beställare, 
mottagare som bedö-
mare av text. Med en 
dialogisk syn på textre-
spons är det mer frukt-
bart att tala om läraren 
som läsare av och re-
sponsgivare på elev-
text, än om läraren som 

granskare och bedömare 
av densamma (Kronholm-Cederberg 2009). I 
projektet används verben läsa och respondera 
på elevtext framför att läraren korrigerar, gran-
skar och bedömer elevers textarbete. Med an-
dra ord är synen på elevtexten funktionellt kom-
munikativ framför normativ.  

Alla lärare och hela kollegier genomgår så-
ledes en kompetensutvecklande process genom 
att synliggöra och lyfta in bland annat starka 
genrepedagogiska modeller (Johansson & San-
dell Ring 2019; Pettersson 2018) i det skrivande 
klassrummet. Som projektledare blir min uppgift 
att synliggöra och identifiera strukturer, system 
och samarbete för att skapa en skrivpedagogik 
som ger trygghet och resultat i elevernas skri-
vande. Olika typer av stöttning (eng. scaffolding) 
för skrivandet (Tjernberg 2016; Vygotsky 1978) 
såsom modelltexter, textprat, modelläsare och 
modellskrivare, samt kollaborativ samskrivning 
och individuellt skrivande är centrala, didaktiska 
metoder. 

Pärmdesign Charlotte von Essen och Olya Tikhonchuk.
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Allt började i Topeliusgymnasiet
Lärarkollegiet vid Topeliusgymnasiet i Nykarle-
by har en tioårig kompetensutvecklande pro-
cess bakom sig. Som katalysator förelåg ett 
allmänt missnöje kring studerandes skriftliga 
alster. Hur får vi de studerande att använda ef-
fektiva lässtrategier? Hur uppnår de studeran-
de en kritisk läs- och skrivkunnighet beträffan-
de texters kontextuella villkor? Hur lyckas vi få 
de studerande att strategiskt och drivet svara 
på frågan och inte bara flumma runt? Att lärar-
na börjar tala samma språk om texter, uttrycka 
liknande önskemål inför skrivuppgifter var en 
bra början.

Att gå i Topeliusgymnasiet betyder att vi 
redan har en tredjedel av poängen gra-
tis, bara för att vi lärt oss att analysera 
uppgiften. Vi vet vad vi ska göra och vad 
vi inte ska göra.

studerande vid Topeliusgymnasiet

Den kollegiala kompetensutvecklingen i läs- 
och skrivstrategier resulterade i Kodknäckaren 
2.0. Genre och kontext i multimodala textvärl-
dar (Kronholm-Cederberg & Virtanen-Stormåns 
2019). Version två av Kodknäckaren utarbeta-
des samtidigt med digitaliseringen av den fin-
ländska studentexamen. Denna föregicks i själ-
va verket av en första version Kodknäckaren. 
Strategier för genremedvetet lärande (Kron-
holm-Cederberg & Virtanen-Stormåns 2015) 
med den gamla pappersexamen som grund för 
gymnasiets genrerepertoar. På så sätt repre-
senterar de två skrifterna radikalt förändrade 
villkor för skriftpraktikerna i den finländska stu-
dentexamen; examensprov som tidigare skrevs 
med penna på konceptpapper skrivs nu på 
tangentbord och skärm. 

Läs- och skrivkunnighet (Utbildningsstyrel-
sen 2019) motsvaras av studerandes förmåga 

att tolka, producera och värdera olika slag av 
texter i olika medier och textmiljöer. Hit räknas 
också den kritiska läskunnigheten, förmågan 
att källkritiskt värdera och välja material för 
egen textproduktion. De digitala resurserna ut-
manar lärarnas beredskap att hantera multilit-
teracitet och därtill det enorma textflödet med 
krav på kritisk läskunnighet. Samtiden efterfrå-
gar också förmågan att producera texter och 
innehåll kollaborativt, det vill säga samskriva 
tillsammans med andra. Kodknäckaren, som 
går på tvärs över ämnen, avser att höja alla äm-
neslärares beredskap inför de här multilitterata 
utmaningarna. 

Genrepedagogiken synliggör och identi-
fierar gemensamma genrer på tvärs över äm-
nen för att skapa en skrivpedagogik som ger 
trygghet och resultat i studerandes skrivande. 
Här kan nämnas olika typer av stöttning (eng. 
scaffolding) för skrivande (Johansson & Ring, 
2019; Pettersson, 2018; Tjernberg, 2016; 
Vygotsky, 1978) såsom modelltexter, textprat, 
modelläsare och modellskrivare, samt kollabo-
rativt och individuellt skrivande. Studiehand-
ledningen och specialundervisningen är vik-
tiga resurser som naturligt går på tvärs över 
ämnen och hjälper de studerande som behö-
ver stöd i studieteknik och effektivare läs- och 
skrivstrategier. Bildkonstämnet får också en 
mer framskjuten och central position, då ana-
lys och tolkning av visuella material blir allt vik-
tigare i alla ämnen. 

Med åren har det visat sig att Topeliusgym-
nasiets studerande går trygga och ambitiösa in i 
studentexamen. De vet vilka typer av texter livet 
och samhället efterfrågar i olika situationer och 
kontexter. Dessutom är skolvardagen mindre 
pressad, uppgifterna är tydliga och inte förvir-
rande. Mycket bottnar i att lärarna är överens, 
de talar samma språk om texter och skrivupp-
gifter. 
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Skrivande skola och framtidsvisionerna
I själva verket är det sent att införa en medve-
ten genrepedagogik först på andra stadiet efter 
avslutad grundskola. Av den anledningen tar 
Skrivande skola därför ner genrepedagogiken till 
hela grundläggande utbildningen, trots att fokus 
ligger på årskurserna 7–9. Projektet har också 
som mål att överbrygga skrivglapp mellan skol-
stadierna och gynna en kontinuerlig lärstig ge-
nom den enskilda elevens studier.  

På längre sikt ska projektet utmynna i läro-
medel som Kodknäckaren 2.0 (2019) för stadi-
erna f–6 samt 7–9. Instruktionsvideor, genre-
modeller och enkla manualer produceras också 
för eleverna. Materialen utvecklas av mig som 
projektledare i samarbete med skolorna. Läro-
medel, someprodukter och webbmaterial utgör 
därefter en relativt bestående skrivpedagogisk 
resurs för alla finlandssvenska skolor.

Skrivande skola har visionen att stärka lärar-
nas identitet som skrivpedagoger. Skrivpedago-
gik, arbetet med elevers skrivande och läsning i 
en multimodal textvärld är därmed inte bara mo-
dersmålslärarnas angelägenhet, utan alla lära-
res oberoende undervisningsämne eller skolsta-
dium. Att utbildningen på svenska i Finland och 
dess lärare erövrar bredden och djupet i dagens 
skrivpedagogiska utmaningar är av yttersta vikt 
för att svenskan i Finland ska utvecklas och leva 
med i tiden och in i framtiden.

Skrivande skola handlar också om att ge 
den unga människan språk och röst, ambition 

och mod att ansluta sig till skrivklubben. Ett ak-
tivt medborgarskap gynnas av en läs- och skriv-
kunnighet som siktar längre än provskrivningen 
eller examensbetyget. Att finna glädje och krea-
tivitet i skrivandet, men också att se nyttan och 
möjligheterna att påverka i ett demokratiskt 
samhälle, är den skrivande skolans drivkraft. 
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Kansallinen lukutaitostrategia 
lukutaitotyön tueksi
Suomessa laaditaan kansallinen lukutaitostrategia, joka viitoittaa tulevien vuosien lukutaitotyötä 
kansallisella ja paikallisella tasolla. Opetushallitus on asettanut lukutaitostrategian työstämistä 
varten ohjaus- ja projektiryhmät, joiden työ on alkanut vuoden alussa ja valmistuu syksyllä 2021. 
Kansallisessa lukutaitostrategiassa päivitetään ja tarkennetaan aiempia lukutaidon suuntaviivo-
ja, jotka lukutaitofoorumi julkaisi vuonna 2018.

ASIASANAT: lukutaitostrategia, lukuliike, monilukutaito

Suomi on totuttu näkemään kärkisijoilla kansain-
välisissä lukutaitotutkimuksissa. Viime vuosina 
tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, että lukutai-
toon liittyy myös huolen aiheita. Viimeisimmässä PI-
SA-tutkimuksessa heikosti lukevien nuorten osuus 
perusopetuksen päättövaiheessa oli jo lähes 14 % 
(Leino ym. 2019). Tuore tutkimus korkeakouluopis-
kelijoiden geneerisistä taidoista paljasti, että myös 
korkea-asteella opiskelijoilla on taidoissaan puut-
teita: yliopisto-opiskelijoista 39 % jää heikolle tai 
tyydyttävälle taitotasolle, ja ammattikorkeassa opis-
kelevilla osuus on vielä korkeampi (Ursin, Hyytinen 
& Silvennoinen 2021). Tämä on merkittävää myös 
lukutaidon kannalta, sillä tutkimuksen geneerisissä 
taidoissa kriittisellä lukutaidolla, argumentoivalla 
kirjoittamisella sekä kirjoitetun kielen tuntemuksel-
la on keskeinen rooli. Lisäksi tutkimukset ovat osoit-
taneet, että kotitausta on yhteydessä lukutaitoon 
kaikenikäisillä lukijoilla (esim. Malin, Sulkunen & 
Laine 2013; Ursin, Hyytinen & Silvennoinen 2021). 
Pisa-tutkimuksen tulosten perusteella kotitaustan 
yhteys lukutaitoon on perusopetuksen päättävillä 
entistä vahvempi (Leino ym. 2019).

Edellä mainitut tutkimukset ovat keskittyneet 
kirjoitettujen tekstien luku- tai kirjoitustaitoihin. 
Nämä taidot ovat eittämättä hyvin keskeisiä myös 
nykyisessä, entistä monimuotoisempia tekste-
jä sisältävässä arjessamme. Useissa opiskelun 

ja työelämän tilanteissa sekä muun muassa vi-
ranomaisasioinnissa verkossa tarvitaan sangen 
vankkoja luku- kirjoitustaitoja. Tekstimaisemam-
me on kuitenkin muuttunut entistä moninaisem-
maksi, ja samalla tekstikäytänteet eli tavat tulkita 
ja tuottaa tekstejä ovat saaneet uusia muotoja. 
Lukutaitotyö kohtaa tässä kahtalaisen haasteen: 
yhtäältä on tarpeen kehittää luku- ja kirjoitustaitoa 
ja toisaalta antaa valmiuksia myös monimuotois-
ten tekstien tulkitsemiseen, tuottamiseen ja kriit-
tiseen arviointiin. Opetussuunnitelmien perusteis-
sa (Opetushallitus 2014, 2019) tähän vastataan 
monilukutaidon laaja-alaisella osaamisalueella.

Lukutaitofoorumista Lukuliikkeeseen
Viime vuosina Suomessa on panostettu kansallisel-
la tasolla lukutaitotyöhön, ja työssä on sitouduttu 
sangen laajaan teksti- ja taitokäsitykseen. Vuonna 
2017 silloinen opetus- ja kulttuuriministeri Sanni 
Grahn-Laasonen asetti lukutaitofoorumin, jonka teh-
tävänä oli laatia lasten ja nuorten lukemisharrastuk-
sen ja lukutaidon kehittämisen suuntaviivat. Tuolloin 
foorumin eri alojen lukutaitoasiantuntemusta edus-
tavat jäsenet kävivät keskustelua siitä, mitä lukutai-
dolla nykyisin tarkoitetaan, ja pääsivät yhteisymmär-
rykseen nykyisin vaadittavien lukemisen ja kirjoit-
tamisen taitojen laaja-alaisuudesta. Foorumin työn 
lähtökohdaksi tuli opetussuunnitelmaperusteista 
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tuttu monilukutaito. (Onnela & Sulkunen 2018.) Lu-
kutaitofoorumi kokosi suosituksensa lasten ja nuor-
ten lukuinnon ja lukutaidon kehittämiseksi neljän 
seuraavan teeman alle: 1) lasten ja nuorten innosta-
minen lukemaan, 2) kasvuyhteisöjen aktivoiminen 
lukemisen tueksi, 3) ammattilaisten osaamisen ja 
yhteistyön vahvistaminen sekä 4) lukemista edis-
tävien rakenteiden luominen. Kunkin suuntaviivan 
alla esitettiin myös tarkempia suosituksia. (Lukuliike 
2021a; ks. myös Onnela & Sulkunen 2018.)

Suuntaviivojen toteuttamiseksi perustettiin 
Opetushallitukseen Lukuliike vuoden 2019 alus-
sa. Lukuliikkeen koordinaattoreina toimivat Pia 
Lumme (Lukuliike) ja Belinda Kardén (Läsrörel-
sen). Lukuliike lähti liikkeelle Lukukeskuksen to-
teuttamalla Lukuliike koulussa -kampanjalla, joka 
sisälsi muun muassa erilaisia koulutapahtumia, 
sanataidetyöpajoja ja kirjailijavierailuja noin 200 
koulussa eri puolella Suomea. (Lukuliike 2021a.) 
Lukuliike koulussa -toiminta sai hyvää palautetta 
niin opettajilta, oppilailta kuin muiltakin toimintaan 
osallistuneilta (Lukuliike koulussa 2019). Oppilaat 
pitivät tapahtumia hauskoina ja kiinnostavina. Hei-
dän palautteensa myös kertoi, että oppilaat olivat 
tulleet aiempaa tietoisemmiksi lukemisen hyödyis-
tä. Moni kertoi myös innostuneensa lukemaan 
enemmän. Myös opettajien palaute oli myönteistä 
ja vahvisti käsitystä siitä, että tapahtumat innos-
tivat monia oppilaita lukemaan. Opettajat pitivät 
tapahtumia kiinnostavina ja tarpeellisina mutta 
toivat esille myös sen, että kertaluonteiset tapah-
tumat eivät yksin saa suurta muutosta aikaan. 

Lukukeskuksen toteuttaman kampanjan jäl-
keen Lukuliike koulussa -toimintaa jatkettiin syksyl-
lä 2019 Lukuliikkeen johdolla. Tavoitteena oli kar-
toittaa koulujen lukutaitotyötä sekä luoda suunni-
telmapohja koulun lukutaitotyölle lukutaitofoorumin 
suuntaviivojen pohjalta. Kartoituksen toteutti Niilo 
Mäki -instituutin kokoama tutkimusryhmä, ja siihen 
vastasi yli tuhat opettajaa. Kartoituksen tulosten pe-
rusteella koulut suuntasivat toimintaansa sellaisten 

käytänteiden jalkauttamiseen, jotka tutkimusten ja 
käytännön kokemusten perusteella on havaittu toi-
miviksi. Päätavoitteena oli koko koulun lukemiskult-
tuurin ja lukuinnon vahvistaminen. Lisäksi osana 
Lukuliike koulussa -toimintaa koulutettiin ammatti-
laisia lähes viikoittain valtakunnallisten lukutaitotoi-
mijoiden ja asiantuntijoiden kanssa. Kouluilta saa-
dun palautteen mukaan Lukuliike koulussa -toimin-
ta opetti suunnitelmallisuutta sekä tuki yhteistyötä 
koulun sisällä ja sidosryhmien kanssa. Samalla lu-
kutaitomenetelmät rikastuivat, opettajat sitoutuivat 
kehittämiseen ja lukutaitotyö tuli näkyväksi koulun 
arjessa. Lukuliike koulussa -toiminta laajenee tätä 
vuonna toisen asteen oppilaitoksiin ja ensi vuonna 
kaikkiin perusopetuksen kouluihin. 

Vuoden 2020 aikana käynnistyi Lukeva kunta 
-ohjelma, jonka tavoitteena on kartoittaa ja vahvis-
taa paikallisia ja alueellisia lukutaitotyön rakenteita 
yhteistyössä eri toimijoiden kanssa sekä kehittää 
uusia tapoja edistää lasten ja nuorten lukutaitoa 
kunta- ja aluetoimijoiden yhteistyössä.​ Lukeva kun-
ta -verkostossa on 170 kuntaa, jotka saivat työhön-
sä rahoitusta vuoden 2020 valtionavustushaussa 
(Opetushallitus 2020). Kunnat ovat muodostaneet 
11 Lukeva kunta -verkostoa toimintansa tueksi. Jo-
kainen verkosto palkkaa lukuagentin kartoittamaan 
ja kehittämään alueen lukutaitotyötä. Lukuliike koor-
dinoi verkostojen työtä ja tukee sitä muun muassa 
koulutuksin ja webinaarein. (Lukuliike 2021b.) 

Kansallinen lukutaitostrategia 
ohjaamaan lukutaitotyötä
Vuoden 2021 aikana laadittava Kansallisen lukutai-
tostrategian tarkoituksena on päivittää, tarkentaa 
ja laajentaa vuoden 2018 lukutaidon suuntaviivoja 
(Opetushallitus 2021). Lukuliike on muutamassa 
vuodessa edistänyt useita lukutaitofoorumin suun-
taviivoja, joten niiden päivittämiselle on selkeä tar-
ve. Lisäksi strategiassa huomioidaan myös aikuis-
ten lukutaidon kehittäminen, jolle on Suomessakin 
selvästi tarvetta (esim. Malin, Sulkunen & Laine 



32	 Kielikukko 1/2021

2013) ja jota ei lukutaitofoorumin tehtävänanto kat-
tanut. Tuolloin keskityttiin lapsiin ja nuoriin. 

Strategiatyön yhtenä erityisenä painopistee-
nä on lukutaitoa tukevien paikallisten rakentei-
den edistäminen (Opetushallitus 2021). Näihin 
sisältyvät muun muassa kirjastopalveluiden saa-
tavuus ja erilaiset digitaaliset palvelut. Lukutai-
tostrategian laatimisen yhteydessä järjestetään 
myös kuulemisia, joiden kautta lukutaitotyötä 
tekevät toimijat eri aloilta voivat esitellä kehittä-
misideoitaan oman työnsä näkökulmasta. 

Lukutaitostrategiaa valmistelevat työryhmät 
koostuvat monialaisista lukutaitoasiantuntijoista 
(Lukuliike 2021c). Strategiatyötä linjaavan oh-
jausryhmän puheenjohtajana toimii valtiosihtee-
ri Minna Kelhä opetus- ja kulttuuriministeriöstä 
ja varapuheenjohtajana asiamies Juhana Lassila 
Suomen kulttuurirahastosta. Strategiaa valmis-
televan projektiryhmän puheenjohtajaksi nimi-
tettiin toiminnanjohtaja Ilmi Villacis Lukukeskuk-
sesta. Ryhmien jäsenet on lueteltu Lukuliikkeen 
verkkosivuilla (Lukuliike 2021c). 

Kansallisen lukutaitostrategian valmistelu 
käynnistyi aloitusseminaarilla tammikuun lopussa. 
Seminaarin avasi Opetushallituksen pääjohtaja Ol-
li-Pekka Heinonen, ja kansanedustaja Eeva-Johan-
na Eloranta kuvasi puheenvuorossaan strategiatyön 
taustaa eduskunnan sivistysvaliokunnan jäsenenä. 
Seminaarissa kuultiin myös Lukuhirmu Hertan ter-
veiset aikuisille, Lukuliike koulussa -toimintaan osal-
listuneen koulun kokemuksista sekä muun muassa 
Oulun kaupungin #oululukee-verkoston yhteistyös-
tä. Jyväskylän yliopiston monilukutaitotutkimuksen 
apulaisprofessorit Sari Sulkunen, Pekka Mertala 
ja Karoliina Talvitie-Lamberg avasivat näkökulmia 
lukutaitostrategiaa kehystävään monilukutaidon 
käsitteeseen, ja kehittämispäällikkö Mervi Heikkilä 
kuvasi kirjastojen lukutaitotyötä. Seminaarin lopuk-
si seminaarin lähes 150 osallistujaa kokosi yhdessä 
keskeisiä lukutaitotyön näkökulmia Padlet-seinälle. 
Seminaarin esityksiä pääse katsomaan Lukuliik-

keen verkkosivuilta: https://lukuliike.fi/kansalli-
nen-lukutaitostrategia-avausseminaari-28-1-2021/ 

Tule mukaan Lukuliikkeeseen!
Lukutaitostrategiatyön etenemisestä sekä muus-
ta Lukuliike-toiminnasta saa tietoa Lukuliikkeen 
verkkosivujen kautta (https://lukuliike.fi). Lisäksi 
sivuille on koottu mittava ja monipuolinen mate-
riaalipaketti, josta löytyy paljon valmista materi-
aalia ja vinkkejä sekä vanhemmille että opettajil-
le käytännön opetukseen. Verkkosivuillaan Luku-
liike kutsuu jokaista mukaan lukutaidon edistä-
mistalkoisiin, sillä niissä tarvitaan meitä kaikkia! 
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Kuudesluokkalaiset kirjoittajan 
luotettavuutta arvioimassa1

Internetissä on helppo julkaista erilaisia tekstejä, mikä myös mahdollistaa virheellisen tiedon le-
viämisen. Virheellinen tieto voi olla tahattomasti tai jopa tahallisesti levitettyä. Tällöin puhutaan 
misinformaatiosta ja disinformaatiosta (Kendeou, Robinson & McCrudden 2019). Internet on 
keskeinen tiedonlähde lapsille ja nuorille, joten myös heidän on opittava navigoimaan tekstimaa-
ilmassa, jossa ihan kaikkeen ei voi luottaa. Pystyäkseen hyödyntämään internetiä tiedonhaussa, 
oppimisessa ja päätöksenteossa, lasten ja nuorten tulisi osata tunnistaa relevantti eli asian 
kannalta olennainen tieto ja myös arvioida sen luotettavuutta.

ASIASANAT: lähteiden arviointi, kriittinen lukutaito, alakoulu

1	 Artikkeli perustuu Riikka Anttosen (2020) graduun ”Kuudesluokkalaisten taidot arvioida lähteiden luotettavuutta”. 
Tampereen yliopisto. 

Nettitekstien luotettavuutta voi arvioida monel-
ta kannalta. Lapset ja nuoret arvioivat tekstejä 
usein tarkastelemalla niiden sisältöjä. Sisältö-
jen arviointi voi kuitenkin olla melko pinnallista. 
Lapset ja nuoret saattavat kiinnittää huomiota 
nettisivun ulkoasuun, tekstien helppolukuisuu-
teen tai vaikkapa tekstin pituuteen (esim. Coiro, 
Coscarelli, Maykel & Forzani 2015). Sisältöjen 
syvällinen arviointi onkin vaativaa, sillä lukijan 
tulisi tarkastella, miten kirjoittaja perustelee väit-
teitään. Tukeutuuko kirjoittaja tutkimustietoon, 
omiin havaintoihinsa tai kenties yksittäiseen 
mielipiteeseen? Sisältöjen arviointi on erityisen 
hankalaa tilanteissa, joissa lukijalla on vähän 
pohjatietoa asiasta. Tällaisessa tilanteessa lu-
kijat tukeutuvatkin usein lähteen arvioimiseen 
(Bråten, McCrudden, Lund, Brante & Strømsø 
2018).

Lähdetietojen arviointi
Tässä artikkelissa lähteellä tarkoitetaan tekstin 
kirjoittajaa, julkaisijaa tai julkaisupaikkaa. Lisäk-
si lähteellä viitataan kirjoittajan tai julkaisijan 

asiantuntijuuteen, maineeseen ja tarkoitusperiin 
sekä tekstin tyyppiin (Bråten & Braasch 2018). 
Näihin luotettavuuteen vaikuttaviin tekijöihin vii-
tataan usein myös termeillä lähdetiedot tai läh-
teiden piirteet.

Lukija voi arvioida kirjoittajan asiantuntijuut-
ta muun muassa kirjoittajan aseman, koulutuk-
sen ja kokemuksen perusteella. Näiden tietojen 
pohjalta lukija voi tehdä päätelmiä, voiko kirjoitta-
jaan luottaa. Nuorten taitoja arvioida kirjoittajan 
asiantuntijuutta tarkasteltiin yhdysvaltalaisessa 
tutkimuksessa, johon osallistui lähes kahdek-
sansataa oppilasta (Coiro ym. 2015). Kirjoittajan 
tunnistaminen nettiteksteistä oli suurimmalle 
osalle seitsemäsluokkalaisista oppilaista help-
poa. Kuitenkin vain alle 31 prosenttia oppilaista 
osasi arvioida kirjoittajan asiantuntijuutta niin, 
että he myös perustelivat arvionsa. 

Tekstin kirjoittajan tarkoitusperät eli se, 
miksi kirjoittaja haluaa julkaista tekstin, voivat 
vaihdella. Lukijan tulisikin pohtia, mitä kirjoit-
taja tekstillään tavoittelee. Onko hänen tarkoi-
tuksensa välittää tietoa, vaikuttaa mielipiteisiin 
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tai edistää tuotteen myyntiä? Julkaisun kau-
pallisuudesta voi kieliä mainokset tai viitteet 
kaupallisesta yhteistyöstä. Oppilaat eivät kovin 
usein kiinnitä huomiota kirjoittajan tai tekstin 
tarkoitusperiin. Tämä kävi ilmi Forzanin (2018) 
tutkimuksessa, jossa vain vajaa kolmannes 
seitsemäsluokkalaisista oppilaista (N = 1434) 
kiinnitti huomiota kirjoittajan tarkoitusperiin 
arvioidessaan nettitekstin luotettavuutta. Sa-
mansuuntaisia tuloksia saatiin tutkimuksessa, 
johon osallistui yli neljäsataa kuudesluokka-
laista (Kiili, Leu, Marttunen, Hautala & Leppä-
nen 2018). Tutkimuksessa oppilaat arvioivat 
kaupallista tekstiä. Vain alle viidennes tunnisti 
kirjoittajan kaupalliset tarkoitusperät, vaikka ne 
olivat tekstissä varsin ilmeiset.  

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, kuinka 
hyvin kuudesluokkalaiset osaavat arvioida läh-
detietoja eli kirjoittajan asiantuntijuuden tasoa ja 
kirjoittajan tarkoitusperien vilpittömyyttä. Lisäksi 
selvitettiin, miten lukusujuvuus ja luetunymmärtä-
minen olivat yhteydessä lähdetietojen arviointiin. 

Tutkimuksen toteutus
Tutkimukseen osallistui 73 kuudesluokkalaista. 
Oppilaiden lähteiden arviointitaitoja mitattiin 
testillä, joka on alun perin kehitetty Ranskassa 
(Potocki ym. 2020). Testiä on kehitetty edel-
leen muun muassa Norjassa (Bråten, Brante & 
Strømsø 2019). 

Alkuperäinen testi koostuu kolmesta osiosta, 
joista ensimmäisessä oppilaiden tulee tunnistaa 
erilaisia lähdetietoja (esim. kuka on kirjoittanut 
tekstin). Toisessa osiossa oppilaat lukevat lyhyitä 
tekstikatkelmia, joissa kirjoittajan tarkoitusperät 
sekä asiantuntijuus vaihtelevat. Kolmannessa 
osiossa oppilaat arvioivat hakutuloksia sen perus-
teella, kannattaisiko hakutulosta käyttää omassa 
kouluesitelmässä. Tutkimuksessamme oppilaat 
tekivät testin kaksi viimeistä osiota, ja tässä artik-
kelissa raportoimme toisen osion tulokset. 

Tutkimuksessa hyödynnettiin norjalaisten tut-
kijoiden lukiolaisille laatimaa testiä (Bråten ym. 
2019). Tekstikatkelmat käännettiin ja muokattiin 
käsitteiltään kuudesluokkalaisille sopiviksi. Tes-
tissä oppilaat arvioivat lyhyitä tekstikatkelmia, 
jotka on esitelty taulukossa 1. Kustakin tekstikat-
kelmasta oppilaat arvioivat kirjoittajan asiantunti-
juuden tasoa ja tarkoitusperien vilpittömyyttä vas-
taamalla kahteen kysymykseen: 1) Kuinka paljon 
kirjoittaja tietää aiheesta, josta hän kirjoittaa? ja 
2) Kuinka paljon kirjoittaja vääristelee tosiasioita, 
koska hän ajaa omia etujaan? Vastausvaihtoeh-
dot olivat: 1= hyvin vähän, 2 = vähän, 3 = jonkin 
verran, 4 = paljon, 5 = hyvin paljon. 

Taulukossa 1 tekstikatkelmien kuvauksis-
ta on kursivoitu kohdat, jotka toimivat lukijalle 
vihjeenä kirjoittajan liioittelusta. Taulukosta voi-
daan myös havaita, että toiset tehtäväkohdat 
vaativat kirjoittajan asiantuntijuuden varmenta-
mista (tekstikatkelmat 1, 4, ja 5), kun taas toiset 
sen kyseenalaistamista (tekstikatkelmat 2 ja 3). 
Kirjoittajan tarkoitusperien luotettavuuden arvi-
oinnissa tekstit 1, 2 ja 4 vaativat hyvien tarkoi-
tusperien varmentamista ja tekstikatkelmat 3 ja 
5 tarkoitusperien kyseenalaistamista. 

Oppilaiden vastaukset pisteytettiin ja niistä 
muodostettiin kaksi summamuuttujaa: kirjoitta-
jan luotettavuuden varmentaminen ja kirjoitta-
jan luotettavuuden kyseenalaistaminen. Koska 
varmentamista ja kyseenalaistamista vaativia 
tehtäviä oli eri määrä, käytettiin alkuperäisten 
muuttujien skaalaa (1–5). Molempien summa-
muuttujien Cronbachin alpha oli .62. 

Tutkimuksessa tarkasteltiin myös lukutaito-
jen merkitystä arviointiosaamiselle. Oppilaiden 
lukusujuvuutta mitattiin sanaketjutestillä (Lyyti-
nen & Nevala 2000). Testissä oli 25 sanaketjua, 
joissa jokaisessa oli neljä sanaa kiinni toisis-
saan. Oppilailla oli 90 sekuntia aikaa erottaa pys-
tyviivoin sanat toisistaan niin nopeasti ja tarkasti 
kuin mahdollista. 
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Luetunymmärtämistä mitattiin testillä, jossa 
oppilaat lukivat 1,5 sivua pitkän kalliomaalauk-
sista kertovan tietotekstin ja vastasivat 12:een 
tekstiin liittyvään kysymykseen (Lerkkanen, 
Eklund, Löytynoja, Aro & Poikkeus 2018).

Kirjoittajan luotettavuuden 
kyseenalaistaminen on vaikeaa
Kuvio 1 havainnollistaa, miten oppilaat arvi-
oivat kirjottajien asiantuntijuutta. Oppilaiden 
arviot eri kirjoittajien asiantuntijuuden tasos-
ta eivät eronneet toisistaan kovinkaan paljon. 

Oppilaat arvioivat esimerkiksi professorin, 
apteekkarin, tutkijan ja talousjohtajan asian-
tuntijuuden lähes samanlaiseksi. Oppilaille 
oli vaikea hahmottaa, että talousjohtaja ei ole 
ympäristöasioiden asiantuntija. Sen sijaan yh-
deksäsluokkalaisen oppilaan asiantuntijuut-
ta yksikään kuudesluokkalainen ei arvioinut 
korkeimmalle tasolle. Kuitenkin 29 prosenttia 
oppilaista ajatteli, että peruskoululainen tietää 
paljon talousasioista. 

Kuvio 2 puolestaan osoittaa, että kaupallisten 
tarkoitusperien havaitseminen on vielä vaikeaa 

TAULUKKO 1. Oppilaiden arvioimien tekstikatkelmien lähdetiedot, kuvaukset ja vaadittava arviointitaito

Teksti- 
katkelma  Kirjoittaja Julkaisupaikka Kuvaus

Vaadittava 
arviointitaito

1 Terveystieteen 
tutkija

Ruokablogi.fi -verk-
kosivusto

Sydämen ja verisuonten terveyttä 
käsittelevä tekstiote, jossa puhu-
taan liiallisen suolankäytön nega-
tiivisista vaikutuksista ja kaliumin 
positiivisista vaikutuksista.

Asiantuntijuuden var-
mentaminen. 

Tarkoitusperien var-
mentaminen.

2 9.-luokkalainen
 oppilas

Taloussanomien 
nuorille suunnattu 
verkkosivu

Kreikan veronkiertoa käsittelevä 
tekstiote.

Asiantuntijuuden ky-
seenalaistaminen. 

Tarkoitusperien var-
mentaminen.

3 Lentoyhtiön talous-
johtaja

Tekniikan Maailma 
-lehti

Ympäristöystävällistä lentämistä 
käsittelevä tekstiote, jota perustel-
laan uusilla ympäristöystävällisillä 
polttoaineilla. ”Jos ihmiset valitse-
vat ympäristöystävällisiä lentoyh-
tiöitä, lentäminen ei ole luonnolle 
sen haitallisempaa kuin autolla 
ajaminenkaan.” 

Asiantuntijuuden ky-
seenalaistaminen.

Tarkoitusperien ky-
seenalaistaminen. 

4 Yliopiston historian 
professori

Wikipedia Tekstiote Saksan väestökehityk-
sestä kertovasta Wikipedia -artik-
kelista.

Asiantuntijuuden var-
mentaminen. 

Tarkoitusperien var-
mentaminen.

5 Apteekkari Lääkeyrityksen 
verkkosivut 

Muistisairauteen liittyvän lääkkeen 
positiivisista vaikutuksista kertova 
tekstiote. ”Lääkkeen käyttö on 
täysin vaaratonta.” 

Asiantuntijuuden var-
mentaminen. 

Tarkoitusperien ky-
seenalaistaminen.



36	 Kielikukko 1/2021

monelle kuudesluokkalaiselle. Oppilaista hieman 
yli neljännes kyseenalaisti talousjohtajan tarkoi-
tusperät valiten vastausvaihtoehdoista paljon tai 
hyvin paljon. Hieman alle viidennes puolestaan 
kyseenalaisti apteekkarin tarkoitusperät. 

Kirjoittajan luotettavuuden varmentamisen 
keskiarvo oli 3,8 (KH = 0,5) ja kyseenalaistamisen 
keskiarvo oli 2,6 (KH = 0,7). Oppilaat suoriutuivat 
siten paremmin tehtävistä, jotka vaativat kirjoitta-
jan luotettavuuden varmentamista, kuin tehtävistä, 

jotka vaativat kirjoittajan luotettavuuden kyseen-
alaistamista (t(64) = 8,79; p < .001; d = 1.09).

Tarkasteltaessa lukutaitojen merkitystä arvi-
ointitehtävässä menestymiseen havaittiin, että 
lukutaidot olivat yhteydessä vain luotettavuuden 
varmentamiseen. Mitä paremmat oppilaan luku-
sujuvuus (r = .339; p < .001) ja luetunymmärtä-
misen taidot (r = .274; p < .05) olivat, sitä parem-
min hän menestyi kirjoittajan luotettavuutta var-
mentamista vaativissa tehtävissä. Lukutaidoilla 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Professori

Apteekkari

Tutkija

Talousjohtaja

Oppilas

Kirjoittajan asiantuntijuus

1= Hyvin vähän 2= Vähän 3= Jonkin verran 4= Paljon 5= Hyvin paljon

KUVIO 1. Oppilaiden arviot siitä, kuinka paljon kirjoittaja tietää aiheesta, josta hän kirjoittaa.

KUVIO 2. Oppilaiden arviot siitä, kuinka paljon kirjoittaja vääristelee tosiasioita, koska hän ajaa omia etujaan.
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ei ollut yhteyttä kyseenalaistamista vaativissa 
tehtävissä suoriutumiseen. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että kirjoitta-
jan luotettavuuden arviointi lähdetietojen perus-
teella on monille kuudesluokkalaisille vaikeaa. 
He eivät vielä hahmota, miten asiantuntijuus 
rakentuu. Tällöin oppilaat arvottavat taustaltaan 
erilaisten kirjoittajien asiantuntijuutta melko sa-
malla tavalla. Myös kaupallisten tarkoitusperien 
tunnistaminen on vielä vaikeaa. Tulos on saman-
suuntainen aiempien tutkimustulosten kanssa 
(esim. Kiili ym. 2018). Hyvät lukutaidot eivät ta-
kaa sitä, että oppilaat osaisivat kyseenalaistaa 
kirjoittajan asiantuntijuuden tai hänen tarkoitus-
peränsä. 

Vinkkejä arviointitaitojen harjoitteluun
Tässä tutkimuksessa käytettiin testiä, jossa oppi-
laat arvioivat kirjoittajan luotettavuutta ja tarkoi-
tusperiä lyhyiden tekstikatkelmien perusteella. 
Testin tekemiseen tarvittiin vain noin 15 minuut-
tia. Tällaisella lyhyellä tehtävällä opettaja pystyy 
saamaan helposti selville, hahmottaako oppilas 
kirjoittajien asiantuntijuudessa ja tarkoitusperis-
sä olevia eroja. Tehtävän tekemisen voi myös in-
tegroida osaksi arviointitaitojen opetusta. 

Opettaja voi tehdä luokalleen esimerkiksi vi-
san Kahootilla (https://kahoot.com/). Oppilaat 
lukevat ensin lyhyen tekstikatkelman paperilta, 
jonka jälkeen opettaja näyttää katkelmaan liit-
tyvät kysymykset (asiantuntijuus, tarkoitusperät) 
Kahootissa. Oppilaat vastaavat kuhunkin kysy-
mykseen neljän skaalalla, sillä se on pisin skaa-
la, jonka pystyy Kahootilla luomaan.

Kahoot-visa toimii siten, että opettaja voi 
näyttää oppilaidensa vastaukset jokaisen kysy-
myksen jälkeen. Jos joku oppilaista on osannut 
esimerkiksi kyseenalaistaa kirjoittajan kaupalli-
set tarkoitusperät, voi opettaja kysyä oppilailta 
perusteluja vastaukselle ja tällä tavoin virittää 
keskustelua kirjoittajan kaupallisesti värittyneis-

tä motiiveista. Visan aikana opettaja näkee oppi-
laiden osaamisen tason ja sen, oivaltavatko op-
pilaat, millaisiin seikkoihin arvioinnissa kannat-
taa kiinnittää huomiota. Visan voi myös toistaa 
myöhemmin, jolloin osaamisen kehittymistä voi 
seurata.

Kiitokset
Tutkimus on osa Suomen Akatemian rahoitta-
maa Carita Kiilin akatemiatutkijaprojektia (No. 
324524). Kirjoittajat kiittävät tutkimukseen osal-
listuneita opettajia ja oppilaita.

Lähteet
Bråten, I. & Braasch. J. L. G. 2018. The role of conflict in multiple 

source use. Teoksessa. J. L. G, Braasch., I. Bråten & M.T. McCrud-
den (toim.) Handbook of multiple source use. New York: Rout-
ledge, 184–201. https://doi.org/10.4324/9781315627496-11

Bråten, I., Brante, E. W. & Strømsø, H. I.  2019. Teaching sourcing in 
upper secondary school: A comprehensive sourcing intervention 
with follow-up data. Reading Research Quarterly 54 (4), 481–
505. https://doi.org/10.1002/rrq.253

Bråten, I., McCrudden, M.T., Lund, E.S., Brante, E.W. & Strømsø, H. 
2018. Task-oriented learning with multiple documents: Effects 
of topic familiarity, author expertise, and content relevance on 
document selection and use. Reading Research Quarterly 53 (3), 
345–365. https://doi.org/10.1002/rrq.197

Coiro, J., Coscarelli, C., Maykel, C. & Forzani, E. 2015. Investigating 
criteria that seventh graders use to evaluate the quality of online 
information. Journal of Adolescent & Adult Literacy 59 (3), 287–
297. https://doi.org/10.1002/jaal.448

Forzani, E. 2018. How well can students evaluate online science 
information? Contributions of prior knowledge, gender, socioeco-
nomic status, and offline reading ability. Reading Research Quar-
terly 53 (4), 385–390. https://doi.org/10.1002/rrq.218

Kendeou, P., Robinson, D. H. & McCrudden, M. T. 2019. Misinforma-
tion and fake news in education. Current perspectives on cogni-
tion, learning and instruction. Information Age Publishing.

Kiili, C., Leu, D., Marttunen, M., Hautala, J. & Leppänen, P. 2018. 
Exploring early adolescents’ evaluation of academic and commer-
cial online resources related to health. Reading and Writing 31 (3), 
533–557. https://doi.org/10.1007/s11145-017-9797-2

Lerkkanen, M. K., Eklund, K., Löytynoja, H., Aro, M. & Poikkeus, A. M. 
2018. YKÄ— Luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelmiä yläkoulu-
un. Jyväskylä: Niilo Mäki Instituutti.

Lyytinen, H. & Nevala, J. 2000. Sanaketjutesti. Jyväskylä: Niilo Mäki 
Instituutti. 

Potocki, A., de Pereyra, G., Ros, C., Macedo-Rouet, M., Stadtler, M., 
Salmerón, L. & Rouet, J. F.  2020. The development of source 
evaluation skills during adolescence: Exploring different levels of 
source processing and their relationships. Journal for the Study of 
Education and Development 43 (1), 19–59. https://doi.org/10.1
080/02103702.2019.1690848



38	 Kielikukko 1/2021

Monikielistä pedagogiikkaa Utrechtin 
kansainvälisessä koulussa
Monikielisyys on alettu viime vuosina nähdä aikaisempaa positiivisemmassa valossa, ja eri kiel-
ten monipuolisesta ja joustavasta käytöstä on tullut myönteinen asia. Tähän kehityskulkuun liittyy 
vahvasti käsite translanguaging, joka tarkoittaa usean kielen limittäistä käyttöä ja joka on tämän 
artikkelin keskiössä. Teoreettisella tasolla tämä näkökulma alkaa olla jo valtavirtaa, mutta sen 
huomioiminen koulun opetuksessa on vielä monin paikoin vähäistä. Tässä artikkelissa pyrimme 
havainnollistamaan, miten käytännössä oppilaiden monipuolisia kielirepertuaareja voidaan hyö-
dyntää koulun arjessa. Käytämme esimerkkinä Utrechtin kansainvälistä koulua Alankomaissa, 
joka on hyvin monikielinen ympäristö niin oppilaiden kuin henkilökunnankin osalta.

ASIASANAT: translanguaging, limittäiskielisyys, International Baccalaureate, kansainvälinen koulu

Translanguaging eli limittäiskielisyys 
– mitä se tarkoittaa?
Termi translanguaging on yleistynyt monikieli-
syydestä puhuttaessa. Cenozin (2015) mukaan 
se edustaa yksikielisyyden normin haastavaa 
paradigmamuutosta kielenoppimisen ja moni-
kielisyyden tutkimuksen kentällä. Termi on joh-
dettu walesilaisesta sanasta trawsieithu, joka 
lanseerattiin kuvaamaan pedagogista strategi-
aa, jossa kaksikielisessä opetuksessa (englanti 
ja kymri) kielisyötettä (input) vastaanotetaan 
yhdellä kielellä ja kieltä tuotetaan (output) toi-
sella kielellä (Lewis, Jones & Baker 2012b). Ter-
miä on sittemmin määritelty hieman eri tavoin, 
mutta sen voi nähdä tarkoittavan yhtenäistä 
kielellistä repertuaaria, jota oppilas hyödyntää 
sen sijaan, että kielet nähtäisiin täysin erillisinä 
ja itsenäisinä (Vogel & García 2017). Translan-
guaging-termiä käytetään myös puhuttaessa 
pedagogisesta lähestymistavasta, jossa pyri-
tään vahvistamaan ja hyödyntämään oppilaiden 
monimuotoisia ja dynaamisia kielikäytänteitä 
opetuksessa (Vogel & García 2017). Suomeksi 
puhutaan usean kielen limittäisestä käytöstä, li-

mittäiskielisyydestä tai limittäiskieleilystä (mm. 
Lehtonen 2019).

Limittäiskielisyys yhdistetään toisinaan koo-
dinvaihtoon (code-switching), joka tarkoittaa 
useamman kielen käyttöä samassa keskuste-
lussa tai jopa lauseessa. Eräiden näkemysten 
mukaan limittäiskielisyys pitää sisällään koo-
dinvaihdon mutta on tätä huomattavasti laa-
jempaa toimintaa (esim. García 2009; Lewis, 
Jones & Baker 2012a). Tämän termin ja koo-
dinvaihdon voidaan nähdä eroavan toisistaan 
myös epistemologisella tasolla: koodinvaihto 
perustuu näkemykseen erillisistä kielikatego-
rioista, kun taas limittäiskielisyys viittaa spon-
taaneihin diskursiivisiin käytäntöihin sekä kie-
lelliseen toimintaan, jossa opettajat ja oppilaat 
hyödyntävät koko kielivalikoimaansa merkitys-
ten luomisessa (Cenoz 2015; García & Sylvan 
2011; Nikula & Moore 2019). 

Limittäiskielisyyden käsite on lisännyt tietoi-
suutta kielten joustavan ja rinnakkaisen käytön 
positiivisuudesta verrattuna koodinvaihtoon, 
johon suhtaudutaan toisinaan negatiivisesti 
(esim. Li 2008). Ylipäätään limittäiskielisyys 
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haastaa näkemystä tiettyjen kielten ja yksikielis-
ten kielenkäytön ylemmyydestä (Vogel & García 
2017). Termin voidaan siis nähdä edustavan 
laajempaa muutosta suhtautumisessa kaksi- ja 
monikielisyyteen sekä tutkijoiden keskuudes-
sa että laajemmin yhteiskunnassa (Lewis ym. 
2012b). 

Tässä artikkelissa määrittelemme limittäis-
kielisyyden laajasti opetuksen lähestymistavak-
si, jossa opetuksessa luontaisesti käytetään ja 
hyödynnetään kaikkia opettajan ja oppilaiden 
kielellisiä resursseja. Vaikka termi on saanut 
jalansijaa tieteellisessä keskustelussa, sen nä-
kyminen käytännön opetustyössä on monesti 
vielä vähäistä. Tässä artikkelissa pyrimme ha-
vainnollistamaan, kuinka limittäiskielisyyttä voi 
soveltaa käytännön opetuksessa. Käytämme 
esimerkkinä Utrechtin kansainvälistä Interna-
tional Baccalaureate (IB) -koulua Alankomais-
sa, jossa limittäiskieli-
syyden pedagogiikkaa 
on toteutettu erityisesti 
alakoulun puolella eli 
Primary Years Program-
me (PYP) -opetusoh-
jelmassa. Koulun en-
sisijainen opetuskieli 
on englanti, jota myös 
opetetaan kaikille op-
pilaille. Oppilaat, joilla 
on heikko englannin 
taito, saavat lisäksi eril-
listä tukea englannin 
kielen kehitykseensä 
siihen erikoistuneiden 
opettajien toimesta 
(English as an Additio-
nal Language). Koulu 
tarjoaa hedelmällisen 
ympäristön usean kie-
len limittäiselle käytölle 

opetuksessa, sillä koulun oppilasaines on hyvin 
heterogeeninen kielten suhteen ja oppilaat tule-
van noin 50 eri maasta. Monen oppilaan koto-
na käytetään arjessa kahta ja joidenkin kotona 
jopa kolmea kieltä. Tämän lisäksi koulun henki-
lökunta koostuu noin 30 eri kansallisuudesta. 
Näin ollen koulu on varsin monikielinen yhtei-
sö. Myös suomen kieli on ollut koulussa esillä, 
sillä koulussa on vuosien saatossa ollut jonkin 
verran suomenkielisiä oppilaita sekä kaksi suo-
menkielistä opettajaa.

Miten limittäiskielisyys näkyy 
käytännössä koulussa?

Hollannin kielen opetus
Koska Utrechtin kansainvälinen koulu sijaitsee 
Alankomaissa, opetetaan kaikille koulun oppi-
laille kaksi tuntia viikossa myös hollannin kieltä. 

Vaikka näiden oppitun-
tien tarkoituksena on 
ensisijaisesti kehittää 
oppilaiden hollannin 
taitoa, otetaan opetuk-
sessa huomioon myös 
oppilaiden muut kielel-
liset resurssit. Tunneilla 
vertaillaan oppilaiden 
osaamia kieliä keske-
nään ja etsitään yhte-
yksiä niiden välillä. Op-
pilaat esimerkiksi usein 
kirjoittavat taululle sa-
man lauseen omalla 
äidinkielellään tai kielil-
lä, joita he osaavat (ks. 
kuva 1). 

Lauseita vertaillaan 
ja analysoidaan oppi-
laiden kanssa ja kiinni-
tetään huomiota muun 

KUVA 1: Kysymyssana ”kuka” eri kielillä. Kuva: Brian 
Lynam
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muassa sanaston tai syntaksin eroavaisuuksiin 
ja samankaltaisuuksiin, kuten isojen alkukirjain-
ten käyttöön tai sukulaissanoihin. Tunneilla hyö-
dynnetään oppilaiden kotikieliä myös asioiden 
ideoinnissa ja suunnittelussa.

Yksi käytännön esimerkki eri kielten huomi-
oimisesta hollannin opetuksessa on hiljattain 
alkaneesta Yhteisöt ja ammatit -jaksosta. Pien-
ten oppilaiden kohdalla jakso aloitettiin kuunte-
lemalla Puuha-Pete-piirretyn tunnuslaulu, sillä 
hahmo auttaa muita yhteisön asukkaita ja lau-
lussa painotetaan yhteistyön välttämättömyyttä. 
Tunnuslaulu kuunneltiin hollannin lisäksi neljäl-
lä eri kielellä. Eri kielisiä lauluja analysoitiin ja 
vertailtiin keskenään ja etsittiin yhteyksiä niiden 
välillä. Tämä antoi monikielisen alun jaksolle. 
Vanhempien oppilaiden 
kanssa aluksi käytiin 
läpi jaksoon liittyvää sa-
nastoa. Sanat annettiin 
oppilaille englanniksi, ja 
oppilaat yrittivät kään-
tää niitä hollanniksi. 
Oppilaat muodostivat 
kaksi kategoriaa: ”sa-
nat, jotka tiedän” ja ”sa-
nat, joita en vielä tiedä” 
sen perusteella, olivat-
ko sanat jo heille tuttuja 
hollanniksi. Lisäksi vih-
koihin lisättiin kolmas 
sarake, johon oppilaat 
kirjoittivat sanat myös 
kotikielellään.

Ylipäätään oppilai-
den kaikki kielitaito on 
jatkuvasti mukana hol-
lannin opetuksessa ja 
yhteyksiä luodaan eri 
kielten välillä. Tämän 
uskotaan luovan syvem-

män ymmärryksen kielistä ja kieltenoppimises-
ta. Tämän tyyppiset toiminnot tekevät monikieli-
syyden näkyväksi luokassa ja normalisoivat sen. 
Lisäksi ne osoittavat oppilaille, kuinka yhden kie-
len taito voi toimia hyödyllisenä resurssina mui-
den kielten oppimisessa. Tämä lisää oppilaiden 
metakielellistä tietoisuutta.

Oppilaiden kieliprofiili
Utrechtin kansainvälisessä koulussa opettajat 
kartoittavat systemaattisesti kaikkien oppilaiden 
kielellistä repertuaaria, jotta sitä voidaan hyö-
dyntää opetuksessa. Tätä varten oppilaat laati-
vat oman kielellisen profiilinsa (language profile), 
joka ilmentää heidän kielenkäyttöään. Pienten 
oppilaiden kohdalla tämä tapahtuu niin, että op-

pilaat piirtävät kehonsa 
ääriviivat, kasvojensa 
piirteet ja sydämensä. 
Tämän jälkeen oppilaita 
pyydetään värittämään 
eri väreillä, missä koh-
taa heidän kehoaan 
eri kielet näkyvät. Esi-
merkiksi korvien väri-
tys tietyllä värillä viittaa 
oppilaiden kuulemiin 
kieliin, suun värittämi-
nen kieliin, joita oppilas 
puhuu ja sydämen vä-
rittäminen puolestaan 
kieliin, jotka ovat oppi-
laalle emotionaalisesti 
sillä hetkellä kaikkein 
tärkeimpiä.

Tehtävä jo itses-
sään havainnollistaa, 
kuinka limittäiskielisyys 
on arkipäivää ja luon-
nollinen asia koulun op-
pilaille. Monet oppilaat KUVA 2: Syksy eri kielillä. Kuva: Brian Lynam
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eivät väritä erillisiä osia kehosta tietyllä värillä, 
vaan spontaanisti käyttävät kahta tai useampaa 
väriä päällekkäin tietyn kehonosan värityksessä. 
Eräskin pieni oppilas sanallisti värityksensä il-
mentävän sitä, kuinka hän käyttää hindiä ja eng-
lantia yhdessä ja samanaikaisesti (”at the same 
time and together”). Piirroksia käsitellään yhdes-
sä ja oppilaiden joustavasta ja monipuolisesta 
kielenkäytöstä keskustellaan ja tuodaan esille 
sen luonnollisuus. Monipuolinen kielenkäyttö 
nähdään voimavarana. 

Fyysinen oppimisympäristö
Usean kielen limittäinen käyttö näkyy koulussa 
myös fyysisessä ympäristössä. Jokaisen luokan 
oppilaiden kieliprofiili heijastuu luokan seinillä, 
joissa on muun muassa paljon monikielisiä julis-
teita ja opetustauluja (ks. kuva 2). 

Koulun pedagogisen lähestymistavan mu-
kaisesti oppilaat tuottavat myös itse pääosan 
seinälle kiinnitettävästä havaintomateriaalista. 
Tässä yhteydessä on luonnollista, että oppilaat 
hyödyntävät omia kielellisiä repertuaarejaan. 
Käsitteiden merkitys on suuressa roolissa kou-
lussa, jossa noudatetaan käsitelähtöistä ope-
tusta (concept-based teaching). Opettajat usein 
pyytävät oppilaita määrittelemään avainkäsitteet 
kotikielellään. Erikieliset määritelmät on tapana 
havainnollistaa luokan seinille posterin muodos-
sa. 

Jokaisessa luokassa on tarjolla paljon erikie-
listä kirjallisuutta, jota oppilaiden vanhemmat 
ovat lahjoittaneet kouluun. Lisäksi koulussa on 
erillinen kirjasto, jossa on laaja osasto erikielisiä 
kirjoja. Laaja valikoima erikielistä kirjallisuutta 
kannustaa oppilaita lukemaan omalla kielel-
lään ja rohkaisee oppimaan lisää myös muista 
kielistä. Esimerkiksi avaruus-teeman yhteydessä 
opettaja voi antaa oppilaalle koulun kirjastosta 
luettavaksi teemaan liittyvän tietokirjan oppilaan 
äidinkielellä. Tämä tukee oppilaiden oppimista ja 

auttaa asioiden omaksumisessa englanninkieli-
sillä tunneilla.

Monet koulun opettajat ovat ottaneet tavak-
si tehdä yhdessä oppilaiden kanssa monikielisiä 
kirjoja. Luokka on valinnut esimerkiksi kuuluisan 
tarinan, ja jokainen oppilas on kääntänyt osan 
siitä omalle kielelleen. Monikielinen kirja on lo-
pulta tulostettu kaikille, ja sitä on luettu yhdessä. 
Joissakin luokissa oppilaat ovat puolestaan teh-
neet monikielisen elokuvan ja lisänneet siihen 
englanninkielisen tekstityksen. 

Oppilaiden kielitaidon 
hyödyntäminen opetuksessa
Utrechtin kansainvälisessä koulussa opetta-
jat pyrkivät kiinnittämään huomiota oppilaiden 
kielitaustaan jatkuvasti erilaisissa opetustilan-
teissa. Uutta aihetta tutkittaessa oppilaita kan-
nustetaan tutkimaan ja etsimään tietoa omalla 
kielellään. Tämä korostuu koulussa, jossa nou-
datetaan tutkivaa oppimista (inquiry-based lear-
ning). Oppilaan englannin kielen taidon ollessa 
vielä heikkoa opettajat pyytävät oppilaita teke-
mään kirjoitustehtävät omalla kielellään, jonka 
toinen oppilas, opettaja tai jopa vanhempi voi 
kääntää. Myöhemmin kielitaidon karttuessa joil-
lakin opettajilla on ollut tapana antaa oppilaiden 
aloittaa tarinansa tai tekstinsä omalla kielellään 
ja viimeistellä ne englanniksi tai päinvastoin. Täl-
lainen yksinkertainen käytäntö tukee myös oppi-
laiden affektiivista puolta oppimisessa. 

Oppilaita kannustetaan hyödyntämään tieto-
tekniikkaa monipuolisesti oppimisensa tukena. 
Tablettien avulla oppilaat kääntävät sanoja tai 
jopa kokonaisia tekstejä omalle äidinkielelleen 
sekä etsivät tietoa opiskeltavista asioista omalla 
äidinkielellään. Luokissa hyödynnetään digitaa-
lista tekniikkaa myös niin, että oppilaat voivat 
nauhoittaa joko opettajan tai luokkakaverin pu-
hetta ja kuunnella sen käännösohjelman avulla 
valitsemallaan kielellä.
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Koulu pyrkii sijoittamaan uudet oppilaat luo-
kalle, jolla on muita samaa kieltä puhuvia oppilai-
ta. Näin ollen oppilaat voivat keskustella asioista 
omalla äidinkielellään, mikä tukee uusien op-
pilaiden koulun aloitusta ja tekee siitä turvalli-
semman. Opettajat eksplisiittisesti kannustavat 
oppilaita jakamaan asioita ja keskustelemaan 
koulunkäynnistä äidinkielellään. Tavoitteena on, 
että oppilaat voivat käyttää opiskelussaan koko 
kielellistä repertuaariaan.

Utrechtin kansainvälisessä koulussa myös 
opettajat mallintavat limittäiskielisyyttä omalla 
toiminnallaan. Koska suuri osa opettajista ei ole 
syntyperäisiä englannin puhujia, törmäävät he 
opetuksessa toisinaan tilanteeseen, jossa eivät 
tiedä jotakin sanaa englannin kielellä. Tällöin 
opettajat voivat turvautua omaan äidinkieleensä 
tai joidenkin oppilaiden hallitsemaan kieleen, ja 
oppilaat voivat auttaa sanan kääntämisessä tai 
selittämisessä. Ymmärryksen varmistamiseksi 
opettajat saattavat kommunikoida oppilaiden 
kanssa myös heidän äidinkielellään, jos he hal-
litsevat sen. 

Lopuksi
Limittäiskielisyys eli translanguaging edustaa 
uudenlaista ajattelua opetuksessa. Sen mu-
kaan kaikkeen oppilaiden kielitaitoon suhtaudu-
taan positiivisesti ja se nähdään voimavarana, 
jota voidaan hyödyntää opetuksessa. Toisinaan 
opettajan voi olla vaikeaa asennoitua siihen, 
että oppilaat käyttävät koulussa omaa äidinkiel-
tään, jos opettaja ei itse hallitse kyseistä kieltä. 
Tässä artikkelissa olemme kuvanneet, millä ta-
voin oppilaiden monipuoliset kielelliset reper-
tuaarit voidaan tunnistaa koulussa ja kuinka 
niitä voidaan hyödyntää opetuksessa. Tällainen 
pedagogiikka ei suinkaan tarkoita sitä, etteikö 
oppilaiden tulisi aktiivisesti opiskella, altistua ja 
käyttää myös opetuksessa pääasiallisesti käy-
tettävää kieltä. Myös Utrechtin kansainvälises-

sä koulussa oppilaiden englannin kielen taidon 
kehittymistä tuetaan määrätietoisesti. Samoin 
hollannin kielen opetuksen ensisijaisena tavoit-
teena on kehittyä nimenomaan hollannin kieles-
sä. Limittäiskielisyyden pedagogiikan taustalla 
on kuitenkin ajatus siitä, ettei kieliä voi täysin 
erotella toisistaan ja että yhden kielen taito voi 
toimia hyödyllisenä resurssina muiden kielten 
oppimisessa. Näin ollen opetuksessa pyritään 
luontaiseen kielten rinnakkaiseloon ja olemaan 
arvottamatta eri kieliä. 

Erityisen tärkeää on, että koulussa kaikki ai-
kuiset ovat samoilla linjoilla ja tietoisia ajatteluta-
van mukaisista eduista ja käytänteistä. Utrechtin 
kansainvälisessä koulussa kielen oppimiseen 
erikoistuneet opettajat ovat pitäneet työpajoja 
opettajille monikielisyyden tukemisesta ja sen 
merkityksestä. Lisäksi vastaavia työpajoja on jär-
jestetty myös oppilaiden vanhemmille, sillä jotkut 
vanhemmat ovat valitettavasti siinä käsitykses-
sä, että oppilaiden englannin tai hollannin kielen 
oppimisen ja integroitumisen kannalta on hyvä, 
jos kotikieleen ei panosteta liikaa.

Usean kielen limittäinen käyttö on alkanut 
näkyä myös monen suomalaisen koulun arjessa. 
Koulut ovat muuttuneet aiempaa monikielisem-
miksi, ja tämän kehityksen on arveltu olevan tule-
vaisuudessa vielä voimakkaampaa. Toivottavaa 
olisi, että jatkossa myönteinen asenne limittäis-
kielisyyteen ja sen käytännön toteutus yleistyisi 
entisestään suomalaisissa kouluissa. Uskomme, 
että hyvien kokemusten jakaminen voi osaltaan 
auttaa tässä asiassa. 

Lähteet
Cenoz, J. 2015. Discussion: Some reflections on content-based 

education in Hong Kong as part of the paradigm shift. Interna-
tional Journal of Bilingual Education and Bilingualism 18 (3), 
345–351.

García, O. 2009. Bilingual education in the 21st century: A global 
perspective. Malden: Wiley-Blackwell.

García, O. & Sylvan, C. 2011. Pedagogies and practices in multilin-
gual classrooms: Singularities in pluralities. Modern Language 
Journal 95 (3), 385–400.



	 Kielikukko 1/2021	 43

Lehtonen, H. 2019. Monikielisyys koulussa – yksikielisestä institu-
utiosta limittäiskieliseen opetukseen. Kielikello 4/2019. Saata-
vissa: https://www.kielikello.fi/-/monikielisyys-koulussa [Viittaus-
päivä: 9.2.2021]

Lewis, G., Jones, B. & Baker, C. 2012a. Translanguaging: Develop-
ing its conceptualisation and contextualisation. Educational Re-
search and Evaluation 18 (7), 655–670.

Lewis, G., Jones, B. & Baker, C. 2012b. Translanguaging: Origins and 
development from school to street and beyond. Educational Re-
search and Evaluation 18 (7), 641–654.

Li, D. C. S. 2008. Understanding mixed code and classroom 
code-switching: Myths and realities. New Horizons in Education 
56 (3), 75–87.

Nikula, T. & Moore, P. 2019. Exploring translanguaging in CLIL. Inter-
national Journal of Bilingual Education and Bilingualism 22 (2), 
237–249.

Vogel, S. & García, O. 2017. Translanguaging. Teoksessa G. Noblit & 
L. Moll (toim.) Oxford research encyclopedia of education. Oxford: 
Oxford University Press.

Kirjoitus pohjautuu osin kirjoittajien helmi-
kuussa 2021 ilmestyvään kirjan lukuun: 
Post Uiterweer, M., Roiha, A. & Absalom, H. 
2021. Fostering multilingualism. Teoksessa 
A. Roiha & E. Wiseman (toim.) Teaching and 
learning in international schools: Lessons 
from primary practice. St Albans: Critical 
Publishing.

FinRAn
sääntömääräinen kevätkokous

Torstaina 8.4.2021 klo 18.00
Zoomilla.

Esillä sääntömääräiset asiat.  
Kokoukseen on mahdollista  
osallistua ilmoittautumalla  

osallistujaksi viimeistään 1.4.2021  
osoitteeseen finrainfo@gmail.com

Johtokunta



44	 Kielikukko 1/2021

Kielikukon toimituskunta

Päätoimittaja Heli Ketovuori
heli.ketovuori@gmail.com

Toimituskunnan jäsenet
Juli-Anna Aerila

julaer@utu.fi

Tiina-Maija Kaarlela
tiinamaijakaarlela@gmail.com

Vuokko Kaartinen
vuokkokaartinen@gmail.com

Sari Sulkunen
sari.sulkunen@jyu.fi

Pirkko Tiuraniemi
tiuraniemipirkko@gmail.com

FinRAn johtokunta 2021

Puheenjohtaja | Ordförande | Chairperson  
Ann-Sofie Selin

Varapuheenjohtaja | Viceordförande | Vice-chair 
Vuokko Kaartinen

Jäsensihteeri | Medlemssekreterare | Membership 
Annika Björk

Viestintäsihteeri | Information  
Heli Ketovuori

Suvi Sankinen (varajäsen)

Projektisihteeri | Projektsekreterare | Projects
Miina Orell 

Juli-Anna Aerila (varajäsen)

Sihteeri | Sekreterare | Secretary  
Tiina-Maija Kaarlela

Taloudenhoitaja | Kassör | Treasurer 
Heidi Perho

Pehr-Olof Rönnholm (varajäsen)

Sposti: etunimi.sukunimi@finrainfo.fi

Kansi ja ulkoasu Susan Johnsson
Taitto Painosalama Oy

Painosalama Oy, Turku 2020
ISSN 0780-0940

Saat Kielikukon liittymällä jäseneksi tai tilaamalla sen!
FinRAn jäsenmaksu on 39 euroa.

Opiskelija- ja seniorijäsenmaksu on 18 euroa.
Kielikukon tilaushinta on 40 euroa.

Jäseneksi voit liittyä ja lehden voit tilata osoitteessa finrainfo@gmail.com.
www.finrainfo.fi

Tykkää Facebookissa FinRA (Finnish Reading Association)



	 Kielikukko 1/2021	 45

 Kielikukko 1/2021 1

      Ajankohtaista tietoa 

           lukemisen, 

               kirjoittamisen 

                 ja oppimisen 

               tutkimuksesta 

           sekä hyvistä 

     opetuskäytänteistä.

KielikukkoKielikukko

 

Tässä numerossa mm.: 
 Miten perusopetuksen päättävät nuoret kirjoittavat?
 Kuinka ajankohtaisissa hankkeissa kehitetään kirjoittamisen opetusta? 
 Miten alakoululaiset arvioivat kirjoittajan luotettavuutta netissä?

Finnish Reading Association • 1/2021

I l o k s i  j a  o p i k s i

KIELIKUKKO
Mediakortti 2021

Kielikukko on FinRA ry:n (Finnish Reading 
Association) jäsenlehti. Se sisältää lukemaan 
oppimiseen ja opettamiseen sekä alan tut-
kimukseen liittyviä artikkeleita. FinRA kuuluu 
seuraaviin järjestöihin: International Literacy 
Association sekä Federation of European Liter-
acy Associations.

TOIMITUS
Päätoimittaja Heli Ketovuori
heli.ketovuori@gmail.com
puh. +358 50 490 6176
Koivulankatu 31C
20740 TURKU

TEKNISET TIEDOT
Lehden koko:	 B5 (176 x 250 mm) 
Painosmäärä:	 300 kpl 
Painopinta:	 156 x 178 mm 
Palstaleveys:	 2 x 75,5 mm

Aineisto sähköisessä muodossa, ilmoitukset: pdf. 
Kuvat .jpg- tai .tiff-muodossa. 

PAINOPAIKKA
Kirjapaino Painosalama Oy
Tykistökatu 4 A 
20520 TURKU 
puh. 02 241 0105 

LEHDEN TILAUSHINTA
Vuosikerta (4 numeroa) 40 euroa

LEHDEN TILAUSOSOITE
finrainfo@gmail.com

AINEISTOAIKATAULU 2021
Nro	 Aineisto	 Postitus
1	 1.2.	 viikolla 10
2	 1.4.	 viikolla 19
3	 1.8.	 viikolla 35
4	 1.10.	 viikolla 49

ILMOITUSHINNAT € (ALV 0 %) 
Koko....................................m/v...........................4-värisenä
aukeama.......................250 €..................................... 310 €
1/1......................................164 €......................................188 €
1/2 ..................................... 95 €......................................125 €
1/8...................................... 45 €.......................................68 €

ILMOITUSKOOT
	 Leveys x korkeus
1/1 s................................................................. 170 x 256 mm
1/2 s. vaaka.................................................. 170 x 126 mm
1/2 s. pysty....................................................85 x 256 mm
1/4 s. vaaka....................................................170 x 70 mm
1/4 s. pysty.....................................................80 x 125 mm
1/8 s. vaaka .................................................. 170 x 40 mm
1/8 s. pysty ................................................. 40 x 256 mm 

PANKKI
Osuuspankki FI20 5800 1320 0633 49
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Kirjoittajakutsu Kielikukon 42. vuosikertaan

Kielikukko on FinRAn (Finnish Reading Associationin) julkaisema 
lehti, jonka tavoitteena on kertoa ajankohtaisesta lukemisen, 
kirjoittamisen ja oppimisen tutkimuksesta sekä hyvistä 
opetuskäytänteistä. Kielikukossa julkaistaan artikkeleita, 
kuvauksia opetuskokeiluista, puheenvuoroja, haastatteluja ja 
kirja-arvioita.

Kuluvana vuonna 2021 jo yli 40-vuotias lehti rakentuu laajojen 
teemanumeroiden ympärille. Ensimmäisen numeron teemana 
on kirjoittaminen. Kevään toisen numeron aiheena on lasten- 
ja nuortenkirjallisuus. Syksyn kolmas lehti käsittelee lasten ja 
nuorten tukea ja hyvinvointia. 

Otamme mielellämme vastaan ehdotuksia artikkeleista. 
Materiaalin jättö- ja lehden julkaisuaikataulut löytyvät Kielikukon 
mediakortista lehden takakannesta. Artikkeliehdotukset ja 
itse artikkelit toimitetaan lehden päätoimittajalle osoitteella 
heliketovuori@gmail.com.

Kirjoitusohjeet löytyvät FinRAn verkkosivuilta.
Ohjeita kirjoittajille – FinRA (finrainfo.fi)

KielikukkoKielikukko

I l o k s i  j a  o p i k s i
Kielikukko on FinRA ry:n (Finnish Reading Association) jäsenlehti. 
Se sisältää lukemaan oppimiseen ja opettamiseen sekä alan tutkimukseen 
liittyviä artikkeleita. FinRA kuuluu seuraaviin järjestöihin: International 
Literacy Association sekä Federation of European Literacy Associations.
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