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Monimuotoinen ja turvallinen
oppimisymparisto mahdollistaa
yksilollisen oppimisen

Maailmaan mahtuu paljon erilaisia oppijoita ja
erilaisia opiskelumuotoja. Jokaisen meista on
mahdollista ja tarkeaa 16ytaa itselleen se mie-
luisin tapa oppia ja innostua uudesta. Monen
oppimista kuitenkin rajoittavat erilaiset haasteet
kuten tuen puute tai oppimisen vaikeudet. Osa
taas kaipaa puolestaan mahdollisuuksia haas-
taa omaa oppimistaan ja taitojensa kehittamis-
ta.

Turvallinen oppimisilmapiiri mahdollistaa
omien haasteiden tunnistamisen ja selviytymis-
keinojen etsimisen. Omalla kielella toimiminen ja
uuden oivaltamisen sanallistaminen itselle mie-
luisin keinoin on osa turvallisen oppimisymparis-
ton rakentamista. Monipuolisilla oppimismene-
telmilla ja -ymparistéilla rakennetaan areenoita,
joiden my6ta jokaisen on mahdollisuus kehittaa
omia vahvuuksiaan, Kkiinnostuksen kohteitaan
seka |6ytdd avaimia omien haasteiden kohtaa-
miseen.

Uuden oppimisen haasteisiin ja oppimisvai-
keuksiin vastaaminen on rajoittunut usein kou-
lumaailman sisalle. Intohimo itsensa kehitta-
miseen ja uuden oppimiseen eivat kuitenkaan
katoa ian mydéta. Eivat mydskaan oppimisvai-
keudet, jotka kavelevat vastaan mahdollises-
ti mydés mydhemmin tydeldamassa. Erilaisilla
osaajilla ja oppijoilla on myés paljon vahvuuk-
Sia, joita ei aina osata hy6dyntaa tyéelamassa
eika erilaisia haasteita pystyta aina tukemaan
aikuisialla.

Erilaiseen oppimiseen seka lukemisen taito-
jen kehittdmiseen on mahdollista tarjota erilaisia

ratkaisuja monipuolisten opetusmenetelmien ja
-valineiden avulla. Lukutaidon kehittdmiseen on
mahdollista innostaa hyddyntdmalld moniaistil-
lista oppimista ja digitaalisia valineitd. Monille
tuttuja tukimuotoja ovat lukimummit ja -vaarit,
joiden toiminta on jatkunut pitkdan jo parinkym-
menen vuoden ajan. Monipuoliset tukimuodot
ja innostamisen keinot valjastuvat erilaisten
oppijoiden ja lukijoiden kayttéon usein koulun
kautta. Nain ollen opettajien monimuotoisesta
osaamisesta huolehtiminen nousee keskeiseen
asemaan.

Monimuotoisen tukitoiminnan kautta jo-
kaisen lukijan ja oppijan on mahdollista kokea
osallisuutta seka valjastaa omia vahvuuksiaan
kayttéén monipuolisten menetelmien avulla. Yh-
teisOllinen vuorovaikutus ja osallisuuden tunne
oppimisyhteiséssa rakentuvat vuorovaikutuksen
kautta. Yksil6lliset vuorovaikutuskeinot nousevat
keskeiseen rooliin siingd, miten jokaisella on mah-
dollisuus toteuttaa omia myo6tasyntyisia tarpei-
taan ilmaista seka kehittaa itseaan. Tama haas-
taa meidat tarjoamaan kaikille mahdollisuuden
lukemisen ja oppimisen nautintoon.

Tarjotaan jokaiselle mahdollisuus lukemisen
ja oppimisen nautintoon!

Kielikukko-lehden toimituskunnan puolesta
Meri Tanska ja Tiina-Maija Kaarlela
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Kuva: Lasse Eskola

Kuva: Pauli Kettunen

Lukumummit ja -vaarit lasten
lukutaidon tukena jo kymmenen
vuotta

Niilo Méki Instituutin Lukumummi ja -vaari -toiminta viettda tana vuonna juhlavuotta. Vuodesta
2012 asti Lukumummit ja -vaarit ovat kdyneet kouluilla lukemassa lasten kanssa. Sosiaali- ja
terveysjarjestdjen avustuskeskuksen (STEA) tuella kehitetysséd toiminnassa seniori-ikdiset va-
paaehtoiset lukevat koulupaivan aikana koulun tiloissa oppilaiden kanssa kahden kesken. Vii-
koittaisilla lukutuokioilla luetaan yhdessé sopivantasoista kaunokirjaa ja keskustellaan luetusta.
Niilo Mé&ki Instituutti on luonut tdman tutkimustietoon perustuvan toimintamuodon lukutaidon ja
lukemisen tukemiseen. Alusta asti yhteistybkumppanina on toiminut Mannerheimin Lastensuo-
jeluliitto (MLL), ja yhteistyd on tiivistynyt entisestddn vuonna 2018, jolloin toiminnan yllépito- ja
vakiinnuttamisvaihe kaynnistyi. Viimeisen kolmen vuoden aikana MLL:n rekrytoinnin ansiosta
vapaaehtoisten méaéara on kolminkertaistunut, ja talla hetkella vapaaehtoisia on toiminnassa mu-
kana yli 900 ja lapsia noin 3000. Kouluja on mukana toiminnassa ympéari Suomen.

Kuten kaikissa Niilo Méki Instituutin hankkeissa, myds tassé toiminnassa on kehitetty mallit
erilaisiin tarpeisiin ja eri kohderyhmille. Toisessa toimintamallissa Lukumummit ja -vaarit lukevat
niiden oppilaiden kanssa, jotka tarvitsevat vahvistusta sujuvaan lukutaitoon ja lukumotivaatioon,
ja toisessa suomi toisena kielenéa -oppijoiden kanssa keskittyen erityisesti sanavaraston kehityk-
sen tukemiseen. Toimintaan osallistuvat oppilaat ovat alakouluikaisia.

Asiasanat: lukeminen, lukutaito

Lukumummit ja -vaarit

vapaaehtoisina koululla

Lukumummit ja -vaarit saavat ennen toiminnan
aloittamista kattavan perehdytyksen lukuteknii-
koihin ja sanaston tukemiseen. Tama varmistaa
sen, ettd oppilaat saavat tehokasta ohjausta ja
harjoitusta lukutuokioiden aikana niin lukusu-
juvuuden kuin sanavarastonkin suhteen. Luku-
mummit ja -vaarit eivat kuitenkaan ole opettajia,
ja heidan tarkein tehtdvansa on innostaa lapsia
lukemisen pariin ja antaa lukevan aikuisen mal-
li. Vapaaehtoisille ja kouluille on laadittu valmiit
materiaalipaketit, joiden avulla varmistetaan toi-
minnan onnistuminen ja laadukkuus.
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Kouluilla tapahtuvan toiminnan lisdksi on
kehitetty myés Lukumummi ja -vaari -kerho, jos-
sa seniorit lukevat omalla aidinkielellaan lasten
kanssa, joiden aidinkieli on jokin muu kuin suo-
mi tai ruotsi. Oman aidinkielen kerho on koulu-
paivan ulkopuolella tapahtuvaa kerhotoimintaa.
Kerhossa lapset paasevat tutustumaan oman
kielen kirjoihin ja oppivat uusia sanoja vapaaeh-
toisten kanssa.

Etalukutuokiot Digilukumummin

tai -vaarin johdolla

Maaliskuussa 2020 koronaepidemian alettua
Lukumummi ja -vaari -toiminta kouluilla pysah-



tyi hetkessa. l|kaanty-
neet ja suurelta osalta
riskiryhmaan kuuluvat
vapaaehtoiset eivat voi-
neet enda toimia kou-
luilla, ja koordinaattorit
joutuivat tekemaan no-
peita paatoksia siitd, miten toimintaa voidaan
yllapitaa uusissa olosuhteissa. Kun toiminta yl-
lattaen pysahtyi, koordinaattorit pitivat yhteytta
saannodllisesti vapaaehtoisiin ja jarjestivat toi-
mintaa ja kokoontumisia etdyhteyksien kautta.
Kun tilanne pitkittyi, oli selvaa, etta toiminnan
jatkaminen onnistuu vain toimintaa muuttamal-
la. Tilanteen ratkaisemiseksi vuonna 2020 kehi-
tettiin uusi etatoiminnan malli ja alettiin koulut-
taa Digilukumummeja ja -vaareja.

Etdopetuksen aikana lasten tarve oppimisen
tukeen on selvasti lisdantynyt. Tahan tarpeeseen
kehitettiin verkkovalitteinen tukijarjestelma, jotta
lasten lukemisharjoittelu olisi poikkeusoloissakin
saanndllista, tuettua ja turvallista. Tarkoitus oli,
ja on edelleen, tarjota tukea ja apua myo6s poik-
keusolosuhteissa ja pitaa toiminta kaynnissa.

Etatoiminnasta on hydtya jokaiselle osa-
puolelle. Se on mahdollista jarjestaa myods eta-
opetuksen aikana, ja se on maantieteellisesti
vapaa toimintamuoto. Lapset saavat lisda tukea
lukemisen harjoitteluun ja samalla harjoitus-
ta digitaalisiin taitoihin. Uusi, verkkovalitteinen
ymparistd on lapsille houkutteleva ja motivoiva.
Etatoiminnalla pyritddn myds ehkaisemaan aktii-
visten ikaihmisten yksinaisyys ja toimettomaksi
jaaminen. Tarjoamalla uusia toimintamuotoja pi-
detaan vapaaehtoiset mukana toiminnassa. Mie-
lekkadan vapaaehtoistyén tarjoaminen vaikuttaa
vapaaehtoisten toimintakykyyn, mahdollistaa
sosiaalisia kanssakaymisia seka parantaa ikaan-
tyneiden digitaalisia taitoja. Vapaaehtoisille tar-
jotaan perehdytys seka etatoimintaan etta sen
vaatimiin digitaalisiin taitoihin. Etatoimintaa voi-
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| daan hyodyntaa myos,
~ mikali vapaaehtoisella
on vaikeuksia liikkumi-
sessa.

Digitaalinen toimin-
ta toteutetaan samaan
tapaan kuin koulussa
tapahtuvat lukutuokiot eli luetaan yhdessa kirjoja
ja keskustellaan niista. Suurin ero on siing, etta
vapaaehtoinen ei ole fyysisesti paikalla, vaan eta-
yhteyksien paassa. Etayhteyteen kaytetty sovellus
valitaan sen mukaan, mita koulu on kayttanyt eta-
opetuksen aikana. Nain sovellus ja sen kaytto ovat
lapselle jo ennalta tuttuja. Etatoimintaa voidaan
tarjota koulujen lisaksi myos iltapaivalla suoraan
kotiin, mikali se sopii paremmin perheelle. Teksti-
vaihtoehdot myds monipuolistuvat, silla verkossa
voidaan hybddyntaa eri tekstityyppeja, esimerkiksi
e-Kirjoja, nettikirjoituksia ja blogeja.

Etatoiminnan kehittdminen alkoi syksylla
2020, ja sita kokeiltiin pilottiluonteisesti kevaal-
l& 2021 muutamalla paikkakunnalla. Syksylla
2021 tilanne nayttaa lupaavalta koulutoiminnan
osalta ja osa kouluista on avannut ovensa Luku-
mummeille ja -vaareille. Monella paikkakunnalla
koulutoiminta ei kuitenkaan ole viela mahdollis-
ta, joten etdtoimintaa kehitetddn ja hyddynne-
tdan myods jatkossa. Lahitulevaisuuden tavoit-
teemme on saada suurin osa vapaaehtoisista
takaisin toiminnan pariin jollain tavalla, joko kou-
luille lukemaan tai etatoimintaa kokeilemaan.

Kokemuksia toiminnasta —

miten koulut hyotyvat?

Lukumummi ja -vaari -toiminnasta on kymmenen
vuoden aikana keratty paljon palautetta toimin-
nan jokaiselta osapuolelta. Myds koulutuksissa
ja vertaistapaamisissa on kuultu vapaaehtoisten
omia kokemuksia ja tuntemuksia siitd, milta tun-
tuu olla Lukumummi tai Lukuvaari. Kokemukset ja
palautteet ovat suurimmalta osin hyvin positiivisia
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ja osallistujat paaosin
tyytyvaisia. MLL-piirien
koordinaattorit kokevat,
etta Lukumummi ja -vaa-
ri -toiminnasta on tullut
nopeasti hyvin suosittu
ja haluttu vapaaehtois-
tydn muoto. Toiminta on
selkeaa ja hyvin suunni-
teltua. Siihen on helppo
tulla mukaan, eika se
vaadi paljon vapaaeh-
toisilta. Nain ollen Lu-
kumummien ja -vaarien
mukaan saanti toimin-
taan on helppoa, ja tyyty-
vaisistd vapaaehtoisista
huolehtiminen on antoi-
sa tyd koordinaattoreille.

Vapaaehtoiset saavat toiminnan my6ta mie-
lekasta sisaltda arkeensa ja hyvaa oloa siita, etta
voivat auttaa lapsia. Seniorit kokevat merkityk-
sellisyyden tunnetta, kun havaitsevat muutoksen
lasten asenteessa ja kehityksen heidan taidois-
saan. Vapaaehtoiset ovat hyvin sitoutuneita toi-
mintaan ja pitavat tehtdvdansa tarkeana. Heidan
elamanlaatunsa on parantunut vapaaehtoistoi-
minnan myoéta, ja he ovat I6ytdneet uusia tutta-
vuuksia elamaansa. Vapaaehtoisten hyvinvointi
ja jaksaminen lisaantyy myos, kun he saavat po-
sitiivista palautetta lapsilta tai opettajilta. Vapaa-
ehtoisten palautteet ovat melkein poikkeuksetta
hyvin innokkaita ja kertovat vapaaehtoistehtaval-
le omistautumisesta. Lukumummien ja -vaarien
tarinat lasten kanssa kaydyista lukutuokioista
lammittavat mieltd. Monet kertovat, etta koulu-
kaynnin jalkeen mieli on koko paivan koholla ja
koululta lahdetaan hymy huulilla. Vapaaehtoisia
innostaa toiminnassa erityisesti lasten kanssa
tyoskentely, lasten auttaminen seka lukemisen
ilosanoman levittaminen. He nakevat myods toi-

Kuva: Miika Pekkarinen
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minnan vaikutuksena
sen, ettd heidan oma
nakemyksensa avartuu
ja he saavat tutustua
lapsiin ja nykyiseen kou-
lumaailmaan. Toimin-
nan myota sukupolvien
valinen  vuorovaikutus
kehittyy luottamuksel-
liseksi ja lampimaksi
suhteeksi.

Opettajien  palaut-
teiden mukaan Iuku-
tuokioilla kadynti on op-
pilaille motivoivaa ja
mieluisaa. Lukumummit
ja -vaarit mahdollistavat
positiivisen ja rauhal-
lisen  lukuympariston,
jossa lapsen ajatuksia ja lukemista kuunnellaan
ja lapsi saa ylisukupolvisia kokemuksia. Opetta-
jien kokemuksen mukaan moni oppilas hyotyy
kahdenkeskisista lukutuokioista: luku- ja kuun-
telutaito kehittyy, suomen kielen taito kehittyy ja
sanavarasto kasvaa. My6s sanojen arvailu luki-
essa vahenee. Lukutuokioilla on ollut positiivi-
nen vaikutus myos lasten keskittymiskykyyn, ja
toiminta on rohkaissut lukemaan aaneen erilaisia
suomenkielisia teksteja seka antanut rohkeutta
suulliseen ilmaisuun. Toiminta mahdollistaa lisa-
tuen niille lapsille, joilla on merkittavia lukemisen
sujuvuuden ongelmia, ja toiminta on keskeisen
taidon harjoittelemista tukevaa. Paaosin opetta-
jat kokevat roolinsa toiminnassa selkeana. Myos
vanhemmilta on kysytty kokemuksia toiminnasta.
Usean vanhemman mielesta lapsen lukutaito on
parantunut ja lukemisen mielekkyys lisdantynyt
lukutuokioille osallistumisen myéta. Lapsille on
muodostunut lisaksi onnistumisen kokemuksia.

Toiminnan vaikuttavuutta tutkittaessa on
kaynyt ilmi, ettda padosin lukutuokioilla kayvat



lapset pitdvat Lukumummin tai -vaarin kans-
sa lukemisesta seka yhdessa olemisesta. Moni
lapsi kokee lukutuokioiden olleen heille hyddyk-
si. Osa lapsista kokee olevansa lukutuokioiden
jalkeen aiempaa parempia lukijoita, ja osa on
innoissaan lukemisen oppimisesta. Lapset koke-
vat oppivansa vapaaehtoisten kanssa lukemaan
paremmin seka ymmartamaan lukemansa. He
oppivat myos uusia sanoja.

Lukutuokioiden myo6ta lasten rohkeus li-
saantyy ja he uskaltavat kertoa, jos eivat ym-
marra tarinaa, tai kysya, jos jotkin sanat ovat
heille tuntemattomia. Tutkitusti Lukumummi ja
-vaari -toimintaan osallistuneiden S2-oppilaiden
suomen kielen sanaston hallintaan liittyva mi-
napystyvyys kohosi tilastollisesti merkitsevasti
kontrolliryhmaan verrattuna. Lisaksi Kkirjojen
lukemisesta nauttiminen lisdantyi. (Kettunen,
Poylid, Korhonen & Jalonen 2018.) Toimintaan
osallistuvat oppilaat saavat siis vahvistusta mi-
napystyvyyden tunteelleen ja innostusta lisahar-
joituksiin kirjojen parissa. Lukutuokioilla on kai-
ken kaikkiaan positiivinen vaikutus oppilaiden
kouluarkeen.

Lapset itse mainitsevat ainakin yhdeksi ke-
hittymisen syyksi sen, ettd lukutuokioilla he
ylipdatansa lukevat Lukumummin tai -vaarin
kanssa. Erilaiset lukutekniikat helpottavat lasten
mielestd lukemista ja sita kautta lisaavat luku-
motivaatiota. Lukumummin tai -vaarin kanssa
muodostuva luottamuksellinen suhde ja ilmapiiri
auttavat lapsia ilmaisemaan itseaan vapaasti ja
avoimesti. He voivat turvautua aikuisen tukeen,
jatkuvaan ohjaukseen ja palautteeseen. Lasten
saamat kehut kasvattavat minapystyvyyden ko-
kemusta. Toiminta tarjoaa koululaisille kiireetto-
man, kahdenkeskisen hetken ja huomion aikui-
selta kesken koulupaivan. Lapsi tulee kuulluksi
ja nahdyksi ja saa positiivista palautetta.

Lasten lukumotivaatioon vaikuttaa Kkirjan
kiinnostavuus. Kun luettava kirja liittyy lasta

kiinnostaviin aihepiireihin, on lukeminen innos-
tavampaa. Lukemaan motivoivat kirjat ovat las-
ten mukaan yleensa hauskoja tai jannittavia ja
sopivan vaikeita. Tama huomioidaan toiminnas-
sa niin, etta lapsen mielipidetta kysytaan kirjan
valinnassa. Kun lapset innostuvat lukemisesta
lukutuokioiden aikana, he alkavat lukea myos
vapaa-ajalla ja kayvat kirjastossa. Luetun ym-
martamisen tukemiseen toiminta antaa tarvitta-
vat puitteet: mahdollisuus keskustella aikuisen
kanssa tarinasta ja sen yhdessa pohtiminen
auttavat lapsia. Keskustelut lukemisen lomassa
ovatkin keskeisena tekijana luetun ymmartami-
sen tukemisessa. Keskustelujen ja sanaselityk-
sien myo6ta S2-oppilaiden suomen kielen taito ja
sanavarasto kehittyvat, ja he rohkaistuvat kaytta-
maan kielta enemman.

Lukumummien ja -vaarien tydlla on suuri
tarve myos tulevina vuosikymmenina. Seinajo-
kelaisen Lukumummin opettajalta ja oppilaalta
saama Kiitoskortti tiivistaa hyvin toiminnan mer-
kityksen: “Kiitos Lukumummi sinulle! Olit tarkea
aikuinen meille ja odotimme aina lukutunteja.
Sinulle oli mukava lukea, ei jannittdnyt yhtaan.
Meidan kaikkien lukutaito on kehittynyt talven
mittaan, ja se on myds sinun ansiotasi!”

Luettavaa Lukumummi ja
-vaari -toiminnasta:

Helkala, A. 2015. 2.-6. luokan hitaiden lukijoiden lukuharrastunei-
suus ja kodin antama tuki lasten ja vanhempien arvioimana. Pro
gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden laitos.

Karvonen, M. 2014. 2.-6. luokkalaisten kokemuksia Lukumummi
ja -vaari -toiminnasta. Pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopiston
kasvatustieteiden laitos.

Kettunen, A., Poylio, H., Korhonen, K., & Jalonen, A. 2018. Parilukuin-
tervention vaikutus S2-oppilaiden sanaston hallintaan liittyvaan
minapystyvyyteen ja lukumotivaatioon. Puheen ja kielen tutkimuk-
sen paivat. Helsinki.

Liljander, L. 2013. Alakouluikaisten lasten kasitykset lukemista mo-
tivoivista tekijoistéd. Pro gradu -tutkielma. Jyvaskylén yliopiston
kasvatustieteiden laitos.

Oraluoma, E., Kinnunen, I., Salmi, P., Poylio, H. & Aro, M. 2014. Lu-
kumummi ja -vaari -toiminta lukemisen tukena koulussa. NMI-bul-
letin 24 (4), 59-71.
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Lotta-Sofia La Rosa,
vaitoskirjatutkija, Helsingin yliopisto

Tarinan lumoissa — digitaalinen
ja painettu kirja kirjallisuuden
opetuksessa

Vaitbskirjatutkija Lotta-Sofia La Rosa avaa daidinkielen ja kirjallisuuden opettajien ajatuksia di-
gitaalisesta Kirjallisuuden lukemisesta ja sen soveltamisesta opetuksessa alan tutkimustaustan
valossa. Aineisto on kerétty La Rosan ohjaamassa Nuoret ja digitaalinen lukeminen -tdydennys-
koulutuksessa, johon osallistui sekéa peruskoulun etta lukion &idinkielen ja kirjallisuuden opet-
tajia. Vapaaehtoiseen kyselyyn vastasi kaksitoista opettajaa. Vaikka aineisto on pieni, opettajien
vastaukset antavat hedelmaéllisté pohjaa tieteen ja kdytdnnén opetuksen valiseen keskusteluun
eri lukutavoista kirjallisuuden opetuksessa.

Makaan riippukeinussa, tuuli humisee korvissani, ja kasvojani l[ammittdvat syysauringon
laiskat sateet. Valo heijastuu valkoisille sivuille, ja hetken ajan kirjaimet ja sanat poukkoi-
levat silmisséni. Kddnnan kirjan sivun piiloon auringolta ja tarkennan katsettani, ympéaroivéa
maailma jatkaa menoaan, ddnet vaimenevat ja alan liukua taas sanojen takana aukeavaan

todellisuuteen.

Asiasanat: digitaalinen Kirjallisuus, lasten ja nuorten kirjallisuus

Kirjaan uppoutuminen, tarinoiden imu on kiehto-
nut tutkijoita jo pitkaan. Miksi joillekin kirjojen lu-
keminen on koukuttava ja hekumallinen hetki ar-
jessa, ja toiset taas eivat koskaan koe maailmoja
sanojen takana? Yhta kaikki, tutkimuksessa on
vallinnut jotakuinkin yhteisymmarrys siita, etta
kertomusten lukeminen on sitd nautinnollisem-
paa, mita voimakkaammin tarina saa uppoutu-
maan lukemiseen (esim. Kuijpers ym. 2014). Up-
poutumisen kokemus on avain, joka tekee luke-
misesta palkitsevaa ja saa lukemaan uudelleen.
Kun narratiivi rakentuu paperille vain tekstuaali-
sesti, siihen uppoutuminen vaatii keskittymista,
pysahtymista ja siirtymista todellisuuteen, joka
on luotava subjektiivisesti omassa mielessa. Esi-
merkiksi Busselle & Bilandzic (2008, 260-261)
painottavat, ettd syvallinen uppoutumisen tila
voidaan saavuttaa vain taydelliselld keskittymi-
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sella aktiviteettiin - tassa tapauksessa lukemi-
seen.

Tama illuusio on kuitenkin sarkymassa,
kun lukemisen merkitys ja tavat ovat muuttu-
neet. On jopa jo kliseistda puhua monilukutai-
dosta tai "uudesta lukemisesta”, mutta selvaa
on, ettd myds kaunokirjallisuutta on nykyaan
mahdollista vastaanottaa monella tavalla. Kir-
jojen suoratoistopalvelut, e- ja aanikirjat, ovat
yleistyneet nopeasti viime vuosien aikana.
Varsinkin aanikirjan lukeminen voi olla hyvin
erilainen kokemus verrattuna painetun Kir-
jan pysahtyneeseen tilalliseen kokemukseen.
Kuunnella voi "ilman kasia ja silmia”, jolloin
nama aistit vapautuvat suorittamaan muita
toimintoja samanaikaisesti. Tama on aanikir-
jojen suurin etu, jolla niitd markkinoidaan yha
voimakkaammin. N&in kirjan kerronta rinnas-



tuu ennemmin musiikkiin ja sen sanoituksiin,
joita voi kuunnella taustalla, samalla kun te-
kee jotakin muuta. Yhteista on kuitenkin teks-
ti: uppoutuminen kirjan tarinamaailmaan on
tekstuaalinen kokemus - huolimatta tavasta,
jolla kirja vastaanotetaan.

On selvaa, etta kehittyva teknologia on
muuttanut myo6s lasten ja nuorten lukemista
suhteessa tekstien vastaanottamiseen, kulut-
tamiseen ja tuottamiseen. Vapaa-ajan oma-
ehtoinen lukeminen kohtaa lisdantyvaa “ker-
ronnallista kilpailua”, jossa ruudun takana
loputtomat visuaaliset, sosiaaliset ja pelilliset
viihdykkeet imaisevat mukaansa. Kiinnostus
lukemiseen ja siten lukemisen harrastaminen
onkin laskenut 2000-luvulla jatkuvasti. Tama
on huolestuttavaa, silla kiistattomasti on osoi-
tettu, ettd lukumotivaatio ja sitoutuneisuus
omaehtoisesti pitkajanteiseen lukemiseen ovat
yhteydessa vankkaan lukutaitoon. Lukutaito
yhdistyy myds muihin oppimistuloksiin, tukee
seka henkista ettd ammatillista kasvua ja luo
positiivista mielikuvaa omista opiskelutaidois-
ta. (Esim. Guthrie & Klauda 2016; Sulkunen
ym. 2010.) Nain ollen jokainen lukemisen tut-
kija, alan opettaja tai kasvattaja on kiinnostu-
nut kaikista keinoista, joilla nuorten lukumoti-
vaatiota voitaisiin tukea.

On tutkittu, ettd lukumateriaalin ja lukutavan
valinnanmahdollisuudella on positiivinen yhteys
lukumotivaatioon (esim. Guthrie & Klauda 2016;
Jones & Brown 2011; ks. myods Kucirkova ym.
2017). Laajan Lukuklaani-selvityksen (Aaltonen
2020) mukaan suomalaisissa peruskouluis-
sa opettajat antavat mahdollisuuden luettavan
teoksen valintaan, mutta lukutapana on kuiten-
kin lahes poikkeuksetta perinteinen painettu
kirja. Kirjojen suoratoistopalvelut ovat viela paa-
osin kaupallisia ja maksullisia palveluita, eivatka
e- tai aanikirjat ainakaan Suomessa ole toistai-
seksi yleistyneet laajasti esimerkiksi aidinkielen

ja Kirjallisuuden opetuksessa vaihtoehtoisena
lukutapana, ehka osittain digitaaliseen lukemi-
seen liittyvien asenteiden ja toisaalta osittain
saatavuuden takia.

Opettajat lukijoina

"Pidan [- -] enemman paperikirjojen
lukemisesta, silla silloin lukukokemus
tuntuu konkreettisemmalta, oikeam-
malta, aidommalta.”

Kyselyyn vastanneista opettajista lahes kaikki
lukevat mieluiten painettua Kirjaa, yksi valitsee
e-kirjan. Aanikirja ei ole ykkdsena yhdelldk&an.
Vain kaksi vastaajista lukee digitaalista kirjalli-
suutta saanndllisesti ja puolet opettajista joskus.
Loput eli nelja opettajaa eivat lue e- tai aanikirjo-
ja koskaan tai juuri koskaan.

Mista syista sitten digitaalista kirjaa luetaan,
vaikka ensisijainen vaihtoehto Iahes kaikilla on
painettu teksti? Digitaalisen kirjallisuuden etu on
opettajien mukaan sen aineettomuus: Kirjat kul-
kevat aina mukana, tydmatkalla ja lenkilla. Opet-
tajien sanoin digikirja on "kateva” ja "nappara”;
se ei paina eika vie tilaa, ja samassa paketissa
on valtava méaéara valinnanvaraa lukuhetkiin. A&-
nikirjaa voi kuunnella, vaikka visuaalinen aisti on
varattuna:

"Koiralenkit ja paikasta toiseen siirty-
minen ovat aika monotonista toimin-
taa, ja aanikirjojen avulla voin samalla
matkata muihin todellisuuksiin.”

Toisaalta vastaajista useampi kokee, etta il-
man digikirjojakin ruutuaikaa on jo seka tydssa
ettd arjessa liiaksikin asti: "silmat kuivuvat ja
paata alkaa sarkea”. Monen mielesta digikirja
ei mydskaan ole painetun veroinen taktiilises-
ti; paperin tuntu ja tuoksu, katsekontakti ja
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kosketus takaavat pa-
remman keskittymisen
tarinaan ilman tekno-
logiaa. Oletettavasti
tahan vaikuttavat myos
tapa ja tottumus. To-
dennakoisesti aidinkie-
len opettajille painet-
tujen Kkirjojen lukemi-
nen on pitkdaikainen
harrastus ja ajanviet-
totapa, jolloin Kirja on
muutakin kuin eloton
artefakti. Se kantaa
merkityksia ja muistoja
lukuhetkista.

Digikirjat
opetuksessa

"Yhdessa kuunteleminen voi olla ny-
kynuorelle elamyksellista. Novellien/
runojen kuunteleminen luokassa yh-
dessa vaihteluna on opiskelijoille mie-
leen.”

Opettajaryhmasta kolmannes eli nelja vastaajaa
kertoo kayttavansa e- ja aanikirjoja opetuksessa
saannollisesti. Toisaalta kaksi opettajaa ei ole
koskaan kokeillut digitaalista kirjallisuutta ope-
tuksessa. Puolet hyddyntavat digikirjoja silloin
talléin.

"Annan aina opiskelijalle mahdollisuu-
den valita digitaalisen kirjan. Olen esi-
tellyt kirjaston e-kirjapalvelua. Joskus
olemme kuunnelleet esim. alkuluvun
jostakin teoksesta.”

Useampi digikirjallisuutta hyédyntava vastaa
antavansa aina oppilaalle mahdollisuuden va-
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lita lukutapa itse tai
jopa  suosittelevansa
aanikirjamuotoa tietyil-
le oppilaille. Hyvana
kaytanténa nahdaan
my6s yhdessd kuunte-
lu: koko luokan kanssa
kuunneltu aanikirja voi
olla elamyksellinen ja
yhteiséllinen kokemus.
Opettajat  huomautta-
vat, ettd on hyva tarjo-
ta oppilaille vaihtelua,
mikd yllapitdd moti-
vaatiota. Opettajista
yhdeksan onkin sita
mielta, etta digitaaliset
kirjat vaihtoehtoisena
lukutapana voisivat li-
sata nuorten lukumoti-
vaatiota. Kolme vastaajaa taas ei osaa arvioida
motivaation kasvua mutta ei mydskaan pida
sitd mahdottomana. Ei liene siis syyta, miksi di-
gitaalista kirjallisuutta ei kannattaisi vahintaan-
kin kokeilla my0s opetuksessa. Vaihtelun ja va-
linnan mahdollisuuden hyddyt nuorelle lukijalle
mydntavat myds opettajat, jotka itse pitavat
painettua kirjaa syysta tai toisesta lahempana
sydantaan.

"Netti ja koneet on, mutta saatavuus
puuttuu. Kaytannoéssa olemme sen
varassa, mita internetista 1oytyy ilmai-
seksi.”

Puolet vastanneista opettajista kuitenkin na-
kee, ettd esteena ovatkin ennemmin haasteet
digitaalisten kirjojen saatavuudessa helposti ja
vaivattomasti: digitaalisen lukemisen hyddynta-
miselle ei ole tarvittavia resursseja. Oppilaalle,
jolla on vanhempien kustantama BookBeat-tili



ja alypuhelin nopealla nettiyhteydella, on toki
helppo ehdottaa aanikirjan kuuntelua vaihto-
ehtona lukemiselle. Tassa suhteessa oppilaat
ja jopa kokonaiset koulut ovat eriarvoisessa
asemassa. Seka lukemiseen sopivat laitteet
ettd lukumateriaalit vaativat rahallista panos-
ta. Vaikka verkosta 16ytyy jonkin verran ilmaista
digitaalista kirjallisuutta, tarjonta on rajallista.
Uusimpia nuoria kiinnostavia kirjoja ei juuri jul-
kaista digiversioina ilmaiseksi. Opettajat myos
mainitsevat, ettd materiaalin etsiminen verkos-
ta vaatii aikaa, taitoa ja paneutumista, mika
kiireisessa opetusaikataulussa saattaa tuntua
mahdottomalta.

Kirjastot uuden aarella

"Kirjaston kautta on tarjolla vain muu-
tamia e-kirjoja, joten ne eivat riita oppi-
laille. Sahkoisen materiaalin laina-aika
on vain kaksi viikkoa, joten oppilas ei
valttamatta ehdi lukea kirjaa siina ajas-
sa. En tieda muita ilmaisia e-kirja/aani-
Kirjapalveluja.”

Kun puhutaan Kkirjojen saatavuudesta, ensim-
maisena mieleen tulee luonnollisesti kirjasto.
Opettajien vastausten mukaan kirjastoilla on
toistaiseksi viela rajallisesti ja mita ilmeisimmin
alueellisesti vaihdellen tarjolla digitaalisia kirjo-
ja. Kirjoihin voi olla pitkat jonot, eika vastaajien
mukaan esimerkiksi koko luokalle ole saatavilla
samaa kirjaa aanikirjana, toisin kuin painettuna
kirjasarjoja. Tama vaikeuttaa osaltaan kirjojen
lukemista yhdessa. Kuten painettujen kirjojen,
my0s digimateriaalin lainaamisessa vastaan tu-
levat oppilaiden hukkuvat tai puuttuvat kirjasto-
kortit tai lainauskiellot.

Kyselylomakkeen lopussa opettajilta pyydet-
tiin kehitysehdotuksia, joilla voitaisiin parantaa
digitaalisten kirjojen hyddyntamista opetukses-

sa. Innostuneita ideoita tuli niin kirjastojen kuin
koulujen omaankin toimintaan. Moni opettajista
pohtii, olisiko kaupallisiin kirjojen suoratoisto-
sovelluksiin mahdollista saada edullisia koululi-
sensseja, jolloin niihin voitaisiin kayttaa koulujen
maararahoja. Osa unelmoi e-oppimateriaalien
rinnalle saatavasta digitaalisesta kaunokirjalli-
suudesta, johon olisi valmiiksi liitetty kirjan ka-
sittelyyn sopivia tehtavia. Kirjastoja kehotetaan
"tarttumaan haasteeseen” ja kehittamaan digi-
kirjojen saatavuutta samalle tasolle painettujen
kirjojen kanssa.

"Yhteistyd kirjaston kanssa (toimii
hienosti jo nyt, joten miksi ei toimisi
tassakin). Kunta toivottavasti toimisi
avoimesti ja kokeilunhaluisesti tassa
suhteessa, samoin koulu, ettd hankit-
taisiin laitteita ja lisensseja.”

Lasketaanko aanikirjan kuuntelu
kirjan lukemiseksi?
Pian julkaistava uusi tutkimus (La Rosa & Leh-
timaki) antaa viitteita siita, ettd lukutavat ovat
samalla viivalla narratiivisen prosessoinnin, ku-
ten uppoutumisen, elaytymisen ja samastumi-
sen kokemusten suhteen. Merkittavammin sen
sijaan lukukokemukseen vaikuttavat lukijan Iah-
tOkohtainen asenne ja motivaatio lukemista koh-
taan: lahtdkohtaisesti negatiivisesti lukemiseen
suhtautuva ei todennakdéisemmin saavuta nau-
tinnollista lukemisen imua oli kirja tai lukutapa
mika hyvansa. Lukutapojen vastakkainasettelun
sijaan olisikin tarkeaa keskittya siihen, miten lu-
kutapoja vaihtelemalla voidaan palvella erilaisia
tarpeita ja lukijoita seka vahentaa kirjan lukemi-
seen liittyvaa negatiivista stigmaa nuorten kes-
kuudessa.

Esimerkiksi Aaltosen (2019) pilottitutki-
muksessa selvisi, etta digitaalisuus valinnan
mahdollisuutena voi tehda kaunokirjallisuuden
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lukemisesta helpompaa, edesauttaa kiinnos-
tavan kirjan ldytymistd seka tarjota nuorille
luontevan alustan lukukokemuksille. Lukemista
valttelevalle painetun kirjan loputtomat sivut ja
silmissa vilisevat sanat voivat tuntua ylivoimai-
silta: tallaiselle lukijalle aanikirja voi olla jopa
ensimmaisen kokonaan "luettu” kirja ja matka
tekstuaaliseen tarinamaailmaan. Esimerkiksi
Kajanderin (2020) vaitoskirjasta selviaa, etta
lukijalle kirjojen uudet formaatit voivat tarjota
erilaisia merkityksid ja mahdollisuuksia: Pai-
nettu kirja sopii tilanteisiin, joissa tarinaan voi
uppoutua ilman hairidéta aistien kirjan tunnun ja
tuoksun, rapisevat sivut ja kauniit kirjaimet siis-
teissa riveissa sanoiksi ja tarinoiksi kudottuina.
E-kirjoja voi pakata vaikka matkalle lukematto-
mia maaria, ja aanikirja tarjoaa jo kokonaan eri-
laisen matkan tarinamaailmoihin, kun kirjaan
voi uppoutua esimerkiksi kotitdiden lomassa
tylsyytta taittaen.

Opettajien vastaukset kertovat, ettd moni on
jo antanut eri lukuformaateille tilaa kirjallisuu-
den opetuksessa. Selvaa kuitenkin on, etta kirjo-
jen saatavuus ja helppo hyddynnettavyys opetuk-
sessa vaativat viela eri toimijoiden yhteisty6ta ja
uusia ideoita. On tarkeda myods pohtia avoimesti
omaa suhtautumista lukemiseen, kun uudet lu-
kutavat herattavat monenlaisia tunteita varsin-
kin meilla paljon lukevilla. Eri kirjaformaatit eivat
ole keskenaan Kkilpasilla, eika meneilldan ole
painettujen kirjojen joukkotuhoa. Unohdetaan
joko-tai-ajattelu lukutapojen valilla ja valitaan
sen sijaan seka-etta.
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Kuulokkeet sulkevat metsédn &dnet ympariltani.
Askel hakkaa tutulla tahdilla hiekkatiehen, ja
samalla rekist6in ymparistostani jokaisen uuden
mehukkaan vérin syksyisissa puissa. K&adnnan
lukijan &anté vahan nopeammalle antaakseni
pontta juoksulle. Sanojen rytmi ja liike sekoittu-
vat toisiinsa, ja alan saavuttaa tarinan viimeisia
vastauksia.
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Videopoesi:

konstbaserade ingangar till

poesiundervisning

Poesi &r en central del av litteraturundervisningen. Aven om manga larare uppfattar poesi som
en vardefull del av modersmalsundervisningen visar flera studier att poesiundervisningen ar
nagot som manga larare kdmpar med. Larare kdnner till exempel en osdkerhet infér hur man
kan ndrma sig poesi pa ett sdtt som engagerar eleverna. | en studie av ungas fritidsbruk av poesi
i Sverige (Sigvardsson 2017) visar resultaten att poesildsningen ofta fungerar som en inspira-
tionskélla for de ungas eget poesiskrivande eller annat konstnérligt skapande.

Asiasanat: litteraturtolkning, videopoesi

Inspirerad av poeten Molly Peacocks beskrivning
av poesi som the screen-size art (Hughes 2008)
- som syftar till att poesi ofta ar fortatad till form
men inte till innehall - sag jag intressanta moj-
ligheter till att utforska hur bild och film kunde
kombineras med poesi. Jag var nyfiken pa vilken
potential som ligger i en poesiundervisning som
mojliggdr for eleverna att anvanda andra konst-
former for att bearbeta, analysera och tolka poe-
si? Vilken inverkan har den har typen av arbets-
satt pa elevers tolkningsarbete av poesi? Dessa
fragestallningar var upptakten till mitt doktors-
avhandlingsprojekt som ledde till avhandlingen
Video Poetry: Negotiating Literary Interpretations
(H6glund 2017).

Under ett litteraturprojekt med elever i ars-
kurs atta féljde jag pa nara hall genom videoin-
spelningar fyra elevers gemensamma tolknings-
arbete i processen att omvandla Karin Boyes
dikt Jag vill méta... (Boye 1927) till videofilm.
Analytiskt riktades intresset bade mot elevernas
arbetsprocess och mot den videofilm som de
producerade, utgangspunkten var att menings-
skapande ligger savél i elevernas videofilm som i

Heidi H6glund ar universitetslarare i svenska
och litteratur med didaktiska inriktning vid
Abo Akademi. Hennes forskningsintressen
beror litteraturdidaktik och litteraturundervis-
ning med ett sarskilt intresse for ungas tolk-
ningsarbete, poesididaktik och litteraturdidak-
tiska perspektiv pa komplexa bilderbocker.
For narvarande bedriver hon forskning inom
forskningsprojekten Poesi! Performativa per-
spektiv pa poesiundervisning (2020-2024)
och Komplexa bilderb6cker med ungdomar:
litteraturdidaktiska perspektiv (2020-2024)
och ar forskningsledare for bada projekten.
Hoéglund ar styrgruppsmedlem i Natverk fér
litteraturdidaktisk forskning i Norden och
koordinator for det internationella natverket
Special Interest Group Research on Literatu-
re Education.
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de val och i de férhand-
lingar som sker under
arbetsprocessens gang.

Konstbaserade in-
gangar till poesiunder-
visning kan handla om
att eleverna ges mojlig-
het att bearbeta, ana-
lysera och tolka poesi
genom andra konstfor-
mer, till exempel genom
att omvandla poesi till
fotografi, film eller dans.
Stundom riktas kritik
mot att den har typen av
bearbetningar inom lit-
teraturundervisningen
ar ett didaktiskt val som
leder bort eleverna fran
de litterara texterna och
inte erbjuder de kun-
skaper som litteraturvetenskapen tillhandahaller
vad galler textarbete och texttolkning. Den risken
foreligger naturligtvis, men det ligger onekligen
en spannande - och férvanansvart vetenskap-
ligt outforskad - didaktisk potential i en littera-
turundervisning som goér det maojligt fér eleverna
anvanda andra konstformer fér att bearbeta,
analysera och tolka skonlitterara texter. Har kan
arbete med till exempel perspektiv, utifran den
litteraturdidaktiska principen "vem sager vad,
och hur?” (Skaftun & Michelsen 2017, 61-62)
utforskas och problematiseras med kamerans
hjalp. P4 samma satt kan andra konstformer ge
intressanta ingangar till att utforska till exempel
poesins bildsprak och kontraster.

Litteraturtolkning - ett
performativt perspektiv
Litteraturtolkning kopplas ofta ihop med text-
nara analytiska lasningar som utgar fran olika
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stiimedel och beratt-
artekniska grepp med
avsikten att ge lasaren
redskap for att dppna
upp texten och i for-
langningen gobra tolk-
ningar. Men det kan
aven handla om att
anlagga ett biografiskt
perspektiv dar texten
lases med hjalp av kun-
skap om forfattaren el-
ler utifrdn ett intersek-
tionellt perspektiv med
fokus pa att granska
hur olika maktforhal-
landen skapas i skar-
ningspunkter  mellan
sociala kategorier som
kon, etnicitet, klass och
alder. | avhandlingen
utgick jag fran ett performativt forhaliningssatt
till litteraturtolkning. Ett performativt forhall-
ningssatt betonar att tolkning ar nadgot man gér
och férhandlar, inte ndgot som &r. Utifran ett
sadant perspektiv ses litteraturtolkning som en
aktiv, meningsskapande process dar fokus inte
ligger pa en slutgiltig forstaelse av texten. Istal-
let riktas intresset mot hur tolkningar skapas
och omskapas - gors - i forhallande till sociala
och kulturella resurser.

Med utgangspunkt i synen pa litteraturtolk-
ning som ett gérande och férhandlande utforska-
de jag i avhandlingen hur elever anvander semio-
tiska resurser under en filmskaparprocess for att
utforska och uttrycka sin tolkning av den poetis-
ka texten. | féljande avsnitt gor jag ndgra nedslag
i elevernas arbetsprocess med dels bildsprak,
dels diktjaget for att diskutera hur elevernas tolk-
ningsarbete kan forstas som nagot de gér - eller
forhandlar - i arbetet med semiotiska resurser.




Bildsprak och diktjag - tva exempel

pa tolkning som forhandlingsprocess
Arbetsprocessen med att omvandla poesi till vi-
deofilm bestod av fyra olika faser. Eleverna inled-
de med att valja en dikt och férde en gemensam
diskussion kring tankar om dikten. Efter det sam-
manfattade de sina tankar i en synopsis och gick
Over till att skapa ett bildmanus for hur de tankte
genomfdra inspelningen. Darefter gick de over
till sjalva inspelningen och sedan férde de déver
materialet till dator for att redigera den slutliga
videofilmen.

Gruppen inledde sitt arbete genom att gora
ett gemensamt val av dikt utgdende fran ett
kompendium med ett urval av bade samtida och
aldre poesi som var sammanstallt av lararen. En-
ligt lararens uppmaning
skulle eleverna valja en
dikt som pa nagot satt
talade till dem. Efter en
diskussion kring nagra
dikter ur kompendiet
valde de Karin Boyes
dikt Jag vill méta... ur
diktsamlingen Hérdar-

na (1927).
Redan vid de forsta
inledande  diskussio-

nerna borjar eleverna
skissera for hand gal-
lande vad de anser att
dikten handlar om och
hur det kan gestaltas i
bild. Arbetet med vad
eleverna uppfattar att
dikten handlar om ar
redan i det har skedet
tatt sammankopplat
med hur de med till-
gangliga semiotiska re-
surser kan gestalta det,

till exempel med hjalp av fargsattning, ljus och
text. Arbetet praglas i det har skedet av ett ut-
forskande av bildsprak. Under processens gang
arbetar eleverna fram en tolkning av ett diktjag
som upplever sig instangt och fangat och som
vill visa sitt sanna jag. Den tolkningen kommer
till uttryck redan i ett tidigt skede av arbetspro-
cessen och utmanas kontinuerligt under pro-
cessens gang i forhallande till mojligheter och
begransningar som olika semiotiska resurser
erbjuder och fordrar. Det kommer till exempel
till uttryck i hur en av eleverna genom att skis-
sa en hjalm och nagot svepande, som narmast
kunde forklaras som en svepande dimma som
omger en gestalt, synliggdr och kommunicerar
sina tankar om en skrack och radsla som om-
ger diktjaget. En annan
F elev foljer upp diskus-
sionen och namner
tacke, bada symboliska
beskrivningar for att
nagot som hindrar och
stanger in diktjaget.
Eleverna prévar sig
fram med vilka symbo-
ler som bast motsvarar
deras forstaelse av dik-
ten och dess bildsprak.
Det har explorativa an-
greppssattet och deras
provande av olika sym-
boler bade erbjuder
och utmanar eleverna
att férhandla om dik-
ten. Genom att testa
sig fram med olika sym-
boler som kan beskriva
hur diktjaget upplever
sig instangt erbjuds
eleverna  modjligheter
att férhandla om dik-
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ten. Skisserandet och
arbetet med bildsprak
fungerar saledes bade
som ett satt for den en-
skilda eleven att kom-
municera sin forstaelse
till de ovriga i gruppen
och samtidigt &ven
som ett satt for elever-
na att férhandla fram
en gemensam tolkning |
av dikten. Arbetet med
att skissa fram olika
symboler handlar pa sa
satt inte om att presen-
tera en obestridlig eller
slutgiltig forestallning
om hur nagot &r. Det
handlar snarare om hur
det explorativa arbetet
med symbolerna upp-
manar och utmanar eleverna att forhandla dik-
tens bildsprak och vilka symboler som bast kun-
de anvandas for att uttrycka deras tolkning(ar).

De olika skedena av filmskaparprocessen,
fran en inledande diskussion och skrivande av
synopsis, till att gbra bildmanus, filma och slut-
ligen redigera det inspelade materialet, erbjud-
er - och fordrar - att eleverna anvander olika
semiotiska resurser for att utforska och gestal-
ta sin tolkning av dikten. Det leder till ett ater-
kommande férhandlande om dikten och om hur
eleverna vill framstalla sina tolkningar i bild och
videofilm. | synnerhet ett drende aterkommer
eleverna till i flera repriser: forhandlingen om
konet pa diktjaget. Anmarkningsvart ar hur de
olika skedena av filmskaparprocessen erbjuder,
men aven uppmanar, eleverna att kontinuerligt
férhandla om sin tolkning av diktjaget. | deras
inledande diskussion och i arbetet med skrivan-
de av synopsis diskuterar eleverna upprepade
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ganger ifall det handlar
om ett kvinnligt eller
manligt diktjag och en
elev framhaller mojlig-
heten att tolka diktja-
get konsneutralt, "Allt-
sa jag tolkar den som
en helt vanlig mann-
iska bara” (se H6glund
2017, 122-127). Att
eleverna aterkommer
till den har fragan visar
att de &r intresserade
av den och de ser en
mojlighet att inte beho-
va kdnsbestamma dikt-
jaget.

Nar eleverna over-
gar till foljande skede
som ar att skapa ett
bildmanus utmanas de
att gestalta sin tolkning i tecknade bilder och
fragan aktualiseras igen. Aven om de har skis-
sat under hela processens gang sa ar det i det
har skedet nar de skapar bildmanuset som de
definitivt utmanas i att anvanda ett visuellt ut-
tryck for att uttrycka sina tankar och tolkningar.
Fortsattningsvis visar eleverna ett intresse for att
gestalta ett kdnsneutralt diktjag och foreslar att
gestalta en person utan ansikte.

Eleverna utforskar pa vilka olika satt de kan
uttrycka sin tolkning om ett kdnsneutralt diktjag
under filmskapandets olika skeden. | bildma-
nusskedet fungerar fortfarande idén om ett dik-
tjag utan ansikte men under inspelningsskedet
stoter eleverna pa motstand i hur de ska gestal-
ta detta visuellt. Aven om filmkameran inte gjor-
de deras gestaltning av ett kbnsneutralt diktjag
enklare - snarare tvdrtom - sa uppmanas och
utmanas eleverna till férhandling om den poe-
tiska texten. Elevernas tolkningsférhandlingar



ger uttryck for en dnskan om att halla diktjaget
kdnsneutralt aven om filmkameran staller krav
pa deras gestaltning av diktjaget i rorlig bild. De
ar mana om att vidhalla mojligheten till dppen-
heten for olika tolkningar.

Diskussion

Nedslagen i elevernas arbetsprocess ger en in-
blick i hur eleverna under de olika faserna av
filmskapararbetet kontinuerligt erbjuds, upp-
manas och utmanas till ett utforskande av den
poetiska texten. Det sker delvis genom att de
inte enbart diskuterar dikten utan dven genom
att de behodver fundera pa hur deras forstaelse
av dikten kan uttryckas i synopsis, bildmanus,
rorliga bilder men ocksa genom resurser i edi-
teringsskedet som inte har exemplifierats har,
sasom ljudeffekter och berattarrost (se Hoglund
2017 for utforligare analys). Det innebar att vilka
resurser som elever har tillgang till och som de
forutsatts anvanda for att uttrycka sin tolkning
kan vara av betydelse i deras litterara tolknings-
arbete, det vill sdga det kan ha betydelse for hur
tolkningen kan géras och férhandlas utgaende
fran tillgangliga resurser.

Att omvandla poesi till videofilm ar komplex
process som nodvandigtvis inte underlattas av
att en mangfald olika resurser finns till forfo-
gande. Ibland begransas eleverna i det de vill
ha sagt eftersom de inte finner l16sningar for hur
de kan uttrycka det med de resurser som finns
tillgangliga. Vad som ar anmarkningsvart ar hur
bade mojligheterna och motstandet erbjuder, ut-
manar och uppmanar eleverna att férhandla om
dikten. Mgjligheterna och motstandet &r vad som
erbjuder och ger utrymme till att férhandla om
olika forstaelser, skiftande tolkningar och olika
perspektiv.

Att tolka poesi genom andra konstformer
kan, med stéd i avhandlingens resultat, vara en
vardefull ingang till att uppmuntra och stddja
elever i utforskandet av en mangfald tolknings-
mojligheter. Att férhandla om tolkningar bestar
av diverse satt att kombinera, kontrastera och
framhalla olika tolkningar. Avhandlingen ger en
inblick i hur den hér typen av ingang till poe-
siundervisning och poesitolkning uppmanar
eleverna till en nara lasning av den poetiska
texten samtidigt som det ger dem mojlighet att
via en annan konstform tolka den utifrdn egna
erfarenheter; det gav eleverna aktérsskap (eng.
agency). Det filmskapande tolkningsarbetet av
dikten gav eleverna mojlighet att dryfta fragor
som var viktiga for dem, i det har fallet kanslan
av tillhérighet, utanférskap och att visa sitt san-
na jag.

Min férhoppning ar att avhandlingen kan in-
spirera till nya kreativa angreppssatt inom poesi-
undervisningen, vilket mot bakgrund av tidigare
forskning ar valkommet. Att anvanda sig av and-
ra konstformer i poesiundervisningen kan vara
ett satt att sammanlanka de ungas fritidsbruk av
poesi med poesiundervisningen i skolan, vilket
kan vara ett satt att engagera saval elever som
larare i poesiundervisningen.
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Kirjoittaja on kokenut perusopetuksen
erityisluokanopettaja ja laaja-alainen
erityisopettaja seka voimavarakeskeinen
tyonohjaaja (STOry)

Tyohyvinvointi opettajan
ammattitaitona ja tyonohjauksen
merkitys ammatillisen hyvinvoinnin

tukena

Koulujen toimintaymparistoissé on tapahtunut oppimiseen ja opetuksen jarjestamiseen liittyvia
muutoksia. Opettaminen on muuttunut oppimisen ohjaamisen suuntaan muuttuneista kasvatus-
ja oppimiskéasityksista johtuen ja yksin opettamisesta on siirrytty yhdessa tekemiseen. Oppiai-
neiden opettamisen lisdksi opetukseen siséllytetdan oppiainerajoja ylittdvaa laaja-alaisempaa
siséltéa. Inklusiivinen toimintakulttuuri, opettajan rooli moniammatillisessa oppilashuoltoryh-
massa seka tiimityéskentelyyn siirtyminen ovat opetusalalla viime vuosina vakiintuneita ilmibita.
Opettajan tyd vaatiikin epdvarmuuden ja muutoksen sietamista seka jatkuvassa muutoksessa
toimimista. (Komu & Walle, 2020.) Tyonohjaus on yksi mahdollinen tapa tukea opettajaa paitsi

selviytymaan myés nauttimaan tyosta.

Asiasanat: tydhyvinvointi, tydnohjaus, opettajan ammattitaito

Muuttuva tyo - sopeutumista

ja uusia uria

Opetusalan muuttuminen asettaa tydntekijoille
haasteen; on joko sopeuduttava muutoksiin ja
pyrittava kehittymaan mukana tai hyvaksyttava,
ettd omien mielikuvien ja ammatin todellisen
luonteen valilld on liilan suuri ero. Opettajien
hakeutuminen pois opetusalalta muihin teh-
taviin on tunnistettu ja huolta herattava ilmio
seka Suomessa etta laajemminkin maailmalla.
Skaalvik & Skaalvik (2011) esittelevat hurjimpia
tilastoja Pohjois-Amerikasta; 25% vastavalmistu-
neista opettajista vaihtaa alaa ennen kolmatta
tydvuottaan ja melkein 40% opettajista lahtee
alalta viiden ensimmaisen tyévuoden aikana.
Suomalaisten tutkimusten (Heikonen ym. 2017;
Rasanen ym. 2020) tulokset ovat maltillisempia;
meilla opettajista 20-50 % harkitsee alan vaih-
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toa, ja noin 10-15% heista paatyy vaihtamaan
alaa.

Opettajan paatds vaihtaa alaa on tyypillisesti
monien osatekijoiden summa, eika yleensa joh-
du yhdesta yksittaisesta syysta. Yksityiselaman
kriisi, stressi tai turhautuminen ovat yleisesti
koettuja henkildkohtaisia syita alanvaihtoon, kun
taas ajalliset rajoitukset tydssa, palkka, vahaiset
mahdollisuudet sekd henkildkohtaisessa etta
ammatillisessa kehityksessa ovat tilannekohtai-
sia syita alanvaihdon taustalla. (Rasanen ym.
2020; Skaalvik & Skaalvik 2011.) Tydperaiset
syyt alan vaihtoon liittyvat paasaantoisesti tyos-
sa jaksamiseen. OAJ:n teettdman tyéolobaromet-
rin (2017) mukaan mukaan opettajat kokevat
tydkyvyn heikkenemista ja yha useampi kokee
tydtehtavien ja tydstressin lisaantymista. TyOs-
sé kuormittavat myds kasvavat oppilasryhmat.
Lisaksi vain reilu kolmasosa opettajista kokee,



ettd pystyy vaikuttamaan omaa ty6taan koske-
vaan paatoksentekoon (lukema on alhaisempi
kuin suomalaisessa ty0elamassa keskimaarin).
My0Os opettajien kokema epdaasiallinen kohtelu,
kiusaaminen ja vakivalta tyOpaikalla lisaantyvat.
(OAJ 2017.) Samansuuntaisia havaintoja on teh-
ty myos tutkimuskirjallisuudessa. Rasasen ym.
(2020) mukaan opettajat kokevat jatkuvan muu-
toksen ja vaatimusten lisdantyvan, resurssien
puuttuvan seka varsinaisen opetustydn osuuden
tydsta vahenevan.

Hetkittaiset alanvaihtoon liittyvat ajatukset
ovat siis yleisia, mutta opettajan tydhyvinvoinnin,
tydstd suoriutumisen sekd kouluyhteisdén toimi-
vuuden kannalta olisi tarkeaa, ettd alanvaihdon
harkinta ei olisi pysyva olotila. Opettajien alan-
vaihdon seurauksena kouluorganisaatio menet-
tda osaamistaan ja alan vaihdosta aiheutuu yli-
maaraista tyéta ja kustannuksia mm. rekrytoin-
tien ja perehdytysten muodossa. Kouluyhteisén
on havaittu hy6tyvan tydhdnsa sitoutuneista ja
alalleen uskollisista opettajista. Alanvaihto on
tyypillisintéd etenkin vastavalmistuneiden opetta-
jien keskuudessa, mutta toisaalta myds pidem-
paan alalla toimineiden opettajien keskuudessa
on nayttdytynyt enenevassd maarin harkintaa
jattaa opetusala ja opettajat jaavat elakkeelle
aikaisemmassa vaiheessa esim. sosiaalialan
tyéntekijéihin verrattuna. (Rasanen ym. 2020.)
Naiden tulosten valossa alkavat tulevaisuusna-
kymat herattda huolta. Miten takaamme sen,
ettd korkeakoulutettuja opettajia riittaa alalla
tulevaisuudessakin ja etta vastavalmistuneet
opettajat eivat vaihda alaa muutamien vuosien
sisalla valmistumisestaan?

Moniulotteinen opettajan osaaminen

Opettajan ammatissa tarvittavaa osaamista on
kartoitettu suomalaisyliopistojen OVET-yhteistyo-
hankkeessa. Tavoitteena oli, etta eri yliopistojen
opettajankoulutuksen paasykokeisiin saataisiin

yhtenevainen, tutkimustietoon perustuva sovel-
tuvuuskoepohja, jonka avulla voidaan mitata
hakijoiden kykyja ja potentiaalia opettajan am-
mattitaitoon kuuluvissa osataidoissa. Hankkeen
tiimoilta rakennettiin moniulotteinen opettajan
osaamisen malli (Multidimensional Adapted
Process Model of Teaching) eli MAP-malli, joka
tiivistdad opettajan tyOn keskeiset osaamisalu-
eet seuraavasti: 1. Opetuksen ja oppimisen tie-
toperusta, 2. Kognitiiviset taidot, 3. Sosiaaliset
taidot, 4. Persoonalliset orientaatiot seka 5. Am-
matillinen hyvinvointi. Ammatillinen hyvinvointi
on OVET-hankkeen tutkimusten pohjalta jaettu
kolmeen osa-alueeseen: tydhyvinvointi, stressin-
hallinta ja resilienssi. (Metsapelto ym. 2020.)

TyOGhyvinvointiin sisaltyy tyotyytyvaisyys seka
sitoutuminen tyéhon. Oppilaiden edistymisen
seuraaminen ja taitojen karttuminen ovat tar-
keimpia tyOtyytyvaisyytta kerryttavista seikoista.
Vastaavasti opettajat kokevat stressia esimerkik-
si ei-motivoituneiden oppilaiden opettamisesta,
kurinpidosta, tydmaarasta ja ajallisista paineista
sekad muuttuvista olosuhteista (Kyriacou, 2001).
Tyéhon sitoutuminen taas merkitsee innokas-
ta, omistautunutta sekd uppoutuvaa asennetta
tydntekoa kohtaan. Opettajat, jotka pystyvat am-
mentamaan tydstd voimavaroja tyOnhallinnan,
esimiehen tuen seka innovatiivisuuden kautta,
ovat sitoutuneempia tydbhonsa. Sita vastoin opet-
tajat, joiden tydssa resurssit ja tyon vaatimuk-
set eivat kohtaa, saattavat olla vaarassa uupua
ty0honsa ja sita kautta menettavat sitoutumista
seka tydhon ettd kouluyhteis66n (Hakanen ym.
2006).

Opettajan ty0 tunnetaan vaativana ja se altis-
taa tyontekijan kuormitukselle ja stressille. Yksilot
kuitenkin kokevat stressin eri tavoin ja joidenkin
kohdalla vaikeudet stressinhallinnan kanssa voi-
vat helpommin johtaa loppuunpalamiseen, emo-
tionaaliseen uupumiseen, Kkyynistymiseen seka
alentuneeseen ammatilliseen suoriutumiseen
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(Metsapelto ym. 2020). Opettajan stressinhallin-
takeinot jaetaan tutkimuskirjallisuudessa kahteen
osaan; suorat, toiminnalliset tekniikat stressin
poistoon seka stressia lieventavat tekniikat. Tallai-
sia keinoja ovat esimerkiksi ongelmien pitdminen
oikeissa mittasuhteissa, vastakkainasettelujen
valttely, rentoutuminen toiden jalkeen, tilanteesta
keskusteleminen toisten kanssa, suunnittelu ja
priorisointi. (Kyriacou, 2001.) Stressinhallintakei-
nojen toimivuus on kuitenkin yhta yksildllista kuin
stressin tunteminen kokemuksena. Austin ym.
(2005) tutkimuksessa koetun stressin maaran ja
siihen kaytettyjen stressinhallintakeinojen valille
ei ldydetty tilastollista korrelaatiota. Ongelmanrat-
kaisu, sosiaalinen ja emotionaalinen tuki, liikun-
ta, rentoutuminen seka positiivisten merkitysten
luominen tilanteelle ovat stressinhallinnan posi-
tiivisia keinoja, mutta yksikaan keino ei nayttanyt
tilastollisesti merkitsevasti vaikuttavan stressita-
soihin toista paremmin.

Resilienssi eli muutosjoustavuus kertoo
opettajan kyvysta sopeutua muuttuviin olosuh-
teisiin ja vastata positiivisella tavalla haastaviin
tilanteisiin. Resilienssi on yksildon sisdisten teki-
joiden ja ulkoisten olosuhteiden vuorovaikutusta.
(Gu & Day, 2007; Metsapelto ym. 2020.) Resili-
entti opettaja pysyy toimintakykyisena haastavis-
sakin tilanteissa ja kykenee vahvistumaan juuri
vastoinkaymisten ansiosta (Vuorinen, 2015).

Tyonohjauksesta apua ammatillisen
hyvinvoinnin kehittamiseen

ja tyossajaksamiseen

Tydnohjausta kaytetdan sosiaali- ja terveysalalla
tydn kehittdmisen seka tydssajaksamisen tuke-
na, mutta opetusalalla tyénohjaus on viela ver-
rattain harvinaista. Opettajien tydnohjauksen
tavoitteita on maaritelty jo 1980-luvulla; yhtaalta
tydnohjauksen tulisi tukea opettajan henkilokoh-
taista kasvua ja tydssa motivoitumista, toisaal-
ta suojata ja taata riittdva ty6suoritus tyokyvyn
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Tyonohjaaja

- Suomen tydnohjaajat ry.:n jasenyys edellyttaa
yhdistyksen vahvistaman koulutussuosituksen
mukaista tydnohjaajakoulutusta

- Tydnohjaajan opintoja tarjoavat kymmenet eri
tahot

- Tydénohjaajaopintoihin hakeutuminen edellyttaa
viiden vuoden tyokokemusta

- Tybénohjaajakoulutus on laajuudeltaan 60
opintopistetta

- Opinnot kestavat 2-3 lukuvuotta

sailyttamiseksi. Tallaiset tavoitteet sopisivat
varmasti opettajien tydnohjaukseen edelleen
2020-luvullakin. Miksi tydnohjaus ei sitten ole
yleistynyt opetusalalla?

Keskinen (2014) esittelee artikkelissaan
opetustydhon liittyvia piirteita, jotka vaikeuttavat
tydnohjauksen aloittamista. Ensinnakin, koska
tydnohjausta on perinteisesti ollut tarjolla so-
siaali- ja terveysalalla, on tydnohjaus mielletty
"hoidoksi” eikd niinkdan ammattitaidon kehitta-
misen tueksi. Toisaalta kuntien taloudelliset vai-
keudet ovat hankaloittaneet tydbnohjauksen saa-
mista; tukea ammatilliseen kehitykseen haetaan
herkemmin tdydennyskoulutusten kautta, jolloin
maararahoja ei jaa tydnohjaukseen. Kouluorga-
nisaation hierarkkisuus saattaa myds hankaloit-
taa opettajan oma-aloitteista hakeutumista tyon-
ohjaukseen, ja prosessin aloittamiseen tarvitaan
rehtorin aktiivinen kannustus. Suomalaisessa
koulumaailmassa on totuttu tydskentelemaan ja
parjaamaan yksin, mika voi muodostua esteek-
si etenkin ryhmamuotoiseen tydnohjaukseen
hakeutumiselle. Lisaksi opettajien tydaikakasi-
tykset vaikeuttavat tydnohjauksen jarjestymista;
opettajat yleensa edellyttavat, ettd tydnohjaus
tapahtuu tybajalla, ja kun tybaika on maaritel-
ty suppeasti opetustuntien pitdmiseen, niiden
suunnitteluun ja kodin ja koulun valiseen yhteis-
tydhon kohdentuvaksi, voi olla vaikea mahduttaa
tydnohjaus ty6aikaan.



Voi myOs olla, ettd opettajankoulutuksessa
muodostunut mielikuva ohjauksesta opetustai-
don arviointina hidastaa kiinnostusta tydnohjauk-
seen. Ammatillinen tydénohjaus on kuitenkin hyvin
erilaista opetusharjoitteluiden ohjaukseen verrat-
tuna. Tydnohjauksessa asiakas valitsee aihealu-
eet, joita han haluaa tyonohjauksessa yhdessa
tybnohjaajan kanssa kasitella. "Oppi” syntyy ta-
savertaisessa vuorovaikutussuhteessa, keskus-
telussa ja dialogissa tydnohjaajan ja tydnohjaus-
asiakkaan valilla. Tydbnohjaaja tuo oman ajatus- ja
kokemusmaailmansa tydnohjaustilanteeseen ja
on vastuussa ohjauksen etenemisesta asettaen
dialogille rakenteet ja suunnaten reflektointia ky-
symyksilla. Siten tydnohjaaja on osaltaan vastuus-
sa tyonohjausasiakkaan ammatillisesta kehityk-
sesta. Tyonohjaustilanne mahdollistaa erilaisten
tapahtumien ja tilanteiden aarelle pysahtymisen
ja tydnohjaajan avustuksella tydnohjausasiakas
saa jasenneltya tunteitaan ja ajatuksiaan, mika
selkiyttaa tydnakymia ja tukee ammatti-identitee-
tin vahvistumista (Komu & Walle 2020).

Oman ammattitaidon yllapitdminen ja uusiu-
tuminen tyéeldman muuttuvien vaatimusten mu-
kaisesti ei valttdmattd ole mahdollista ainoas-
taan itseohjautuvan pohdiskelun ja tydskentelyn
kautta. Tydnohjauksen avulla tydbnohjausasiakas
voi omassa tahdissaan tutkia ammattiosaami-
sensa tilaa ja uudistamistarpeita. Reflektoimalla
toisen kanssa asioita daneen saadaan nakyvak-
si nakodkulmia, ja uusien nakdkulmien ja ajattelu-
tapojen mahdollisuuksien paljastumisen myoéta
tydnohjausasiakas kokee vaikutusmahdollisuuk-
siensa lisaantyvan ja potentiaalinsa kasvavan.

Tydnohjauksessa keskeista onkin opettajan
toimijuuden tukeminen ja olemassa olevan asian-
tuntijuuden vahvistaminen. Tama tapahtuu lem-
pean ja sallivan kohtaamisen, vahvan lasnaolon
ja téssa hetkessa elamisen kautta. Tydnohjausti-
lanne on turvallinen tila, jossa tydnohjausasiakas
tulee kohdatuksi ainutlaatuisena yksilona ja saa

ymmarrystd omille tunteilleen ja valinnoilleen.
Tydnohjaaja voi lempedasti haastaa asiakasta ajat-
telemaan vaihtoehtoisia nakdkulmia ja toiminta-
tapoja tilanteille. Toimijuutta voidaan tietoisesti
vahvistaa pohtimalla, milla tavoin tydnohjaukses-
sa kaydyt keskustelut ja niista heranneet oivalluk-
set siirtyisivat arjen tilanteita helpottamaan. Sita
kautta tybnohjaus auttaa tydntekijaa saamaan
voimavaroja kayttoon pidemmalla aikavalilla.
Opettajien kokema stressi viriaa esimerkiksi
haastavista kasvatus- ja vuorovaikutustilanteista.
Sen lisaksi etta opettajan ty6 herattaa paljon tun-
teita, se myds edellyttad, ettd opettaja muokkaa
tunteitaan jatkuvasti suotuisaan muotoon ty6ta
tehdessdan. Vaatii voimavaroja selviytyd tun-
ne-elamaa kuormittavista tilanteista, kun tunteita
ei juurikaan voi purkaa itse tydtilanteissa. (Keski-
nen 2014.) Tyénohjauksessa voidaan vahvistaa
tunteiden tunnistamista ja niiden kasittelyd. Se
tapahtuu esimerkiksi omien tunnetilojen sanoit-
tamisen kautta seka reflektoimalla omien tunne-
tilojen synnyttdmaa toimintaa. Omien ajatus- ja
tunnereaktioiden tunnistaminen onkin tarkeaa,
jotta haitallisilla ajatuskenhilla ei tule lisanneeksi
koettua stressia. Tunteiden jasentaminen ja sa-
noittaminen auttaa opettajaa myds toimimaan
arjessa tarkoituksenmukaisesti. Opettaja ei ole
toiminnassaan omien tai toisten tunnetilojen vie-
tavissa, vaan han vie toimintaansa ammatillisesti
jarkevaan suuntaan rationaalista paattelya hyo-
dyntden. Tydonohjauksessa kaytetty myonteinen
kieli on puolestaan merkityksellista siksi, etta se
herattaa toiveikasta ajattelua ja tukee toimeen
tarttuvaa tekemista tydssa (Komu & Walle, 2020).
Tydnohjauksessa syntynyt innostus ilmenee tyoar-
jessa kehittamis- ja kehittymishalukkuutena, tah-
tona panostaa tydhoén seka myodnteisina tunteina
ja hyvinvointina. Tydnohjauksen keskeisimpia
tavoitteita onkin, etta tyonohjauskeskusteluissa
tehdyt hyodylliset oivallukset ja muutokset ajatte-
lutavoissa siirtyisivat arkeen toiminnan tasolle.
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Tydnohjauksen avulla voidaan myds vaikut-
taa opettajan resilienssiin. Tydnohjauksessa kay-
dyissa keskusteluissa voidaan pyrkia luomaan ja
tukemaan sellaisten ajatusmallien kehittymista,
joiden avulla opettaja voi kuormittavissakin ti-
lanteissa tehda tietoisia ja ammatillisia valintoja
(Komu & Walle, 2020). Tydnohjausasiakas oppii
kasittelemaan ty0ssa eteen tulevia vaikeitakin
asioita uudella tavalla sekd kohtaamaan tilan-
teet rakentavasti. Toimintakyky muuttuvissa ti-
lanteissa paranee. Onnistumisen tunteet tydssa
lisdavat hallinnan tunteen saavuttamista ja pa-
lauttamista. Tama puolestaan lisaa tyotyytyvai-
syytta ja lisda sitoutuneisuutta ty6ta kohtaan.

Lopuksi
Opettajien ammatilliseen hyvinvointiin ja tyossa-
jaksamiseen tulisi kiinnittdad entistd enemman
huomiota. Suomalainen luokanopettajatutkinto
tunnetaan laadukkaana ja monipuolisena koulu-
tuksena, joka antaa hyvat valmiudet toimia opet-
tajan tehtavassa. Silti koulun arjessa kuitenkin
opettajat tormaavat tilanteisiin, joihin he eivat ole
voineet opiskelujen aikana perehtya. Etenkin vas-
tavalmistuneiden opettajien kasitykset opettajan
tydsta ja tydn varsinainen luonne voivat joutua
uran alkuvuosina tormayskurssille. Opettajankou-
lutuksessa toki opiskellaan Kkirjatenttien ohella
my6s omaa oppimista ja kehitysta reflektoiden,
mutta painotetaanko tydelaman reflektiotaitojen
merkitysta riittavasti tydssajaksamisen ja tyohy-
vinvoinnin kannalta? Opettajien lahteminen ope-
tusalalta muihin tehtaviin on huolestuttava ilmi6
ja tarvitaan keinoja seka alan houkuttelevuuden
lis@dmiseksi ettd opettajien ammatillisen hyvin-
voinnin turvaamiseksi. Se, ettd ammatillinen hyvin-
vointi on tunnistettu osaksi opettajan ammatillisen
osaamisen kenttdd, on jo osoitus tyéhyvinvoinnin
ja suotuisten tydolojen merkityksellisyydesta.
Tydnohjauksen merkitys ja mahdollisuudet
ammatillisen hyvinvoinnin kannalta olisi tarkeaa
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tunnistaa myds opetusalalla. Seka yksilo- ettad
ryhmamuotoisella tydnohjauksella olisi paikkansa
opettajan ammatillisen kehittymisen seka tyossa
jaksamisen keinona. Tydnohjaus tarvitsee sisallyt-
taa rakenteellisesti koulumaailman kaytantoéihin,
mutta opetusalalla tarvitaan myods lisaa tietoa
tydnohjauksen hyddyista ja tydnohjauksesta am-
matillisen kehittymisen menetelmana.
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Teknologisoituva leluleikki —
Moniaistisuuden ja digitalisaation
merkityksista leikillisen lukutaidon

ytimessa

Leikin ekosysteemissé tapahtuneet muutokset heijastuvat 2020-luvun leikkiin. Leikin ajankoh-
taiset muodot muokkautuvat niin leikkijéiden, leikkivélineiden kuin niité valmistavan teollisuuden
luovuuden ja innovaatiokyvyn mukaan. Nykyleikkiin vaikuttavat myds mitd suurimmissa maarin
mediateknologia, etenkin mobiililaitteet ja sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistavat alustat.
Kehittyvédn teknologian, kuten digitalisaation, verkostoitumisen ja robotiikan, yhteydet nykyleik-
kiin ovat monimuotoisia; yhtaalta esimerkiksi mobiililaitteita kdytetdan leikin jatkeena, leikkia
dokumentoidaan ja jaetaan sosiaalisesti. Toisaalta nykyajan leikkivalineisiin upotettu teknologia
mahdollistaa verkottuneen leikin. Teknologisoituva leluleikki perddnkuuluttaa monipuolisempaa
leikillista lukutaitoa, jonka ulottuvuuksia tama kirjoitus kéasittelee.

Asiasanat: leikillinen lukutaito, robotiikka, teknologia, leikKi

Nykyleikin valineet ja

kehittyva teknologia

Leikki on lapselle luontainen tapa kehittya fyysi-
sesti, henkisesti, emotionaalisesti ja sosiaalises-
ti. Leikkien opimme ongelmanratkaisuun vaa-
dittavia vuorovaikutus- ja viestintataitoja ja ym-
marramme paremmin paitsi omaa yksilétason
toimintaamme my0s ymparistdjen ja yhteisoéjen
toimintaa.

Leikissa on aina kaytetty esineita. Semiootik-
ko ja pelitutkija Mattia Thibault'n (2017) mukaan
on epatodennakdista, ettd I6ytaisimme sivilisaa-
tion, jossa ei olisi ollut leikkivalineita. Yha edel-
leen myds improvisoidut lelut, kuten luonnosta
l6ytyneet kepit ja kavyt, muokkautuvat pienten
leikkijoiden kasissa ja mielikuvituksessa leikki-
valineiksi.

Olen aiemmassa tutkimuksessani tulkinnut
lelut mediaksi, joka edustaa myods lasten en-

simmaistda materiaalisen Kkulttuurin resurssia.
Lelut ovat ikdan kuin lasten oma valuutta, jota
arvotetaan houkuttelevuuden ja leikittavyyden
mukaan. Tana paivana lelut kuuluvat myos yha
enemman aikuisten leikkikulttuureihin, joissa
leluja keréilldan, kustomoidaan, tarinallistetaan
valokuvauksen ja kasitydn kautta ja joissa lelu-
hahmoille rakennetaan kokonaisia merkitysmaa-
ilmoja niin materiaalisessa kuin kertomukselli-
sessa mielessa.

Hassinger-Das ym. (2017) huomioivat, etta
mitd tahansa leikkiin kaytettdvaa esinetta voi-
daan pitda leluna, myos leikissa hyddynnettyja
arkiesineita. Teollisesti tuotetut lelut sukupolvi-
rajat ylittdvina ilmaisuvalineind tarjoavat mah-
dollisuuksia niin viihtymiseen kuin oppimiseen.
Nykydadn monen tyyppiset teollisesti valmistetut
lelut nayttavat pyrkivan saamaan asemaan leik-
kikaluina, jotka palvelevat opetusvalineina ja
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opetusviihteena (edu-
tainment). Naiden le-
lujen voidaan ajatella
edustavan leluja, joilla
on vakava tarkoituspera
(serious toys, ks. lhama-
Ki & Heljakka 2021).

Havaintoni mukaan
2020-luvun leikkiin liit-
tyva teknologia rikastaa
leikkia sita laajentaen
ja monipuolistaen. Ny-
kyajan  teknologisesti
rikastetut leikkivalineet
mahdollistavat  leikin
moniulotteisen laajen-
tamisen vuorovaikutuk-
seen tavalla, joka ei ai-
empien leikkivalineiden
kanssa ole ollut mah-
dollista. Verkottunut, globaalien verkkoyhteis6-
jen kautta toteutuva sosiaalinen leikki, uudella ja
henkildkohtaisella sisalldlla paivittyvat alylelut ja
sosiaaliseen robotiikkaan laskettavat lelurobotit
edustavat kaikki uuden vuosikymmenen tekno-
logisoituvaa leikkid. Teknologian rikastama leikki
liilkuttaa leikkijoita seka fyysisesti (kehollisesti)
ettd psykologisesti kognitiivisessa, mielikuvituk-
sellisessa ja emotionaalisessa mielessa. Aika-
laisteknologiamme laajentaa siten leikin histo-
riallista, digitaalis-materiaalista ja kerronnallista
ulottuvuutta.

Teknologisesti suuntautuneeseen leikkiin
kuuluu erilaisten teknisten laitteiden, sovellus-
ten ja alustojen kayttd, mikd mobilisoi leikkijoita
monitahoisesti. Enka merkittavin piirre 2000-lu-
vun alun leikissd on sen suhde visuaalisuuteen.
Nykyleikin silmakeskeisyyteen vaikuttaa suurel-
ta osin juuri tekniikan kayttd, eli alypuhelimet
ja muut leikkia ohjaavat mobiililaitteet, kuten
tabletit, mutta tekniikka ei rajoitu pelkastaan
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nakodaistin kayttéon.
Leikissa hyddynnettyjen
kayttoliittymien  konk-
reettisuus ja kosketel-
tavuus, kuten lelujen
materiaalisuus ja muo-
to, ovat myos leikin kan-
nalta tarkeitd. Mobiili-
teknologiaa sisaltavien
laitteiden kuin  myos
perinteisten leikkikalu-
jen siirrettavyydelld ja
liikkuvuudella on tai-
pumus saada leikkijan
keho ja mielikuvitus
liikkeelle. Talla tavoin
2020-luvun leikki on
tutkimismatkailua niin
fyysisissa kuin virtuaali-
sissakin ymparistoissa.
Nykyajan leikki on myos korostetusti sosiaalista,
silla leikin dokumentoiminen ja jakaminen ovat
vaikuttaneet suuresti nykypaivan leikkiin koh-
distuvaan kiinnostukseen ja sen leikkijaryhmien
laajentumiseen.

Nykypdivan teknologisesti suuntautunut
leikki on silminndhden luovaa ja tuottavaa toi-
mintaa: Leikkijoiden luovuus on tullut yha pa-
remmin havaittavaksi, kun leikkijat taltioivat ja
esittavat leikkejaan esimerkiksi lelujen kanssa
kuvaleikkien, eli niitd valokuvaten, animaatioi-
ta ja muita leikkivideoita tehden ja luovuutensa
hedelmid sosiaaliseen mediaan, kuten Insta-
gramiin ja YouTubeen, jakaen. Naille alustoille
toisinaan ammattimaisesti tuotetusta ja toimi-
tetusta leikkisisallosta tulee jaettaessa inspi-
raatiolahde ja viihdetta muille leikkijoille. On
huomionarvoista sindnsa, miten leikin katse-
lemisesta on samalla tullut suosittu ajanviete,
kulutusmuoto ja siten merkittdva osa nykyleik-
kia.




Kasitys lelun olemuksesta on laajentunut
2010-luvun aikana teknologian ohjaamana: Jot-
kut pitavat itse mobiililaitteita uuden tyyppisina
leikkikaluina, alypuhelimien ja tablettien nayt-
t0jen kanavoidessa digitaalista leikkia ja fan-
tasiamaailmoja. Esimerkiksi 2010-luvulla mas-
samarkkinoille laajemmin tulleet opettavaiset
alylelut (smart toys) ovat yhd enemman yhtey-
dessa digitaaliseen teknologiaan ja tietoverkkoi-
hin. Yhta verkottuneiden lelujen ryhmaa edustaa
lelujen internet (loToys). Nama lelut ovat oma
alaryhmansa Esineiden Internetin (loT) maail-
manlaajuisessa ilmidssa. Esineiden internet on
kasite, joka viittaa minka tahansa laitteen yhteyt-
ta tietoverkkoihin. Esineiden internetia voidaan
pitaa jattimaisena verkostona, joka yhdistaa toi-
siinsa toimijoita ja esineita, kuten leluja. Lelujen
internet viittaa siis tietoverkkoihin yhdistyviin le-
luihin, jotka 1) on kytketty online-alustoille Wi-Fi-
ja Bluetooth-yhteyksien kautta, mutta jotka voi-
vat myds muodostaa yhteyden muihin leluihin, 2)
on varustettu antureilla ja 3) liittyvat erityisesti
lapsiin (Holloway & Green 2016).

Alyleluista on monimutkaisista teknologiajar-
jestelmistd huolimatta tulossa hintatasoltaan
yha saavutettavampia etenkin lansimaalaisille
kuluttajille ja siksi niiden yleistymistd niin ope-
tuksen kuin vapaa-ajan leikkikonteksteissa pi-
detdan todennakdisena. Esimerkiksi lelujen
internetin piiriin  kuuluvien alylelujen myynnin
odotetaan kolminkertaistuvan seuraavien viiden
vuoden aikana (Juniper Research 2017).

Useimmiten lelut kannustavat mielikuvitus-
leikkiin, esineleikkiin tai keholliseen leikkiin.
Digitalisoituvassa maailmassa alyleluja voidaan
kayttdd kaikissa leikin muodoissa niiden moni-
aistiset tarjoumat huomioiden. Marsh ym. (2016,
9) nakevat nailla valineilld tapahtuvan hybridi-
leikin hyddyntavan seka digitaalisia etta ei-digi-
taalisia ominaisuuksia, jolloin leikissa liikutaan
sujuvasti tilan ja ajan rajojen yli tavalla, joka ei

ollut mahdollista ennen digitaalista aikakautta.
Olennaista on nahda teknologisoituvien lelujen
liikettd, liikkuvuutta ja liikunnallisuutta tukevat
ulottuvuudet.

Lelujen internet luo taman sukupolven lap-
sille mahdollisuuden vuorovaikutukseen etaleik-
kijoiden kanssa samalla, kun nama alylelut pai-
vittyvat uudella sisalldlla leikkijan aktiviteeteista
riippuen. Alykkaat leluystavat ovat hybridileluja
ja edustavat useimmiten elollistettuja hahmo-
ja — robotteja, fantasiahahmoja tai muovisia ja
jopa pehmolelunkaltaisia leikkikumppaneita.

Ohjattua ja opetuksellista

leikkia alyleluilla

Ruckensteinin (2010) mukaan pohjoismaisessa
keskustelussa digitaaliset lelut ndhdaan usein
luonnottomana tunkeutumisena pienten lasten
elamaan. Kuten viime vuosien tutkimukset osoit-
tavat (Heljakka & Ihaméaki 2018, 2019), on var-
haiskasvatuksen yhteydessa ollut kuitenkin kas-
vavaa kiinnostusta selvittaa, kuinka alyleluja voi-
taisiin kayttda osana ohjattua ja vapaata leikkia
jasennellympaa leikillistd oppimista. Kriittinen
tapa tutkia nykylelujen tarjoamia mahdollisuuk-
sia on tutkia niita leikkien osana varhaiskasva-
tuksen jokapaivaista kontekstia.

Plowman ja kumppanit (2010) kuvaavat di-
gitaalista leikkia tieto- ja viestintatekniikoiden
kanssa kaytavana vuorovaikutuksena, jota voi-
daan aktiivisesti tukea esikouluopetuksessa. Oh-
jattu digitaalinen leikki on yksi leikin alatyypeis-
ta, jossa esikoulunopettajilla on mahdollisuus
ohjata digitaalista leikkid oppimistarkoituksessa
esimerkiksi kielitaidon ja matemaattisten taito-
jen opettamisessa.

Oppimisymparistét muuttuvat nopeasti digji-
talisaation ulottuessa varhaiskasvatuksen ym-
paristdihin. Kun alylelut muodostavat yhteyden
verkkoymparistéihin, voi niihin ladata esimerkik-
si uusia oppisisaltdja. Onkin syyta huomioida,
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miten leikillistyvassa
ajassa oppimista ei la-
hestyta pelkastaan pe-
laamisen ja pelillistymi-
sen kautta, vaan myos
alyleluilla  tapahtuvan
leikillisen ja lelupohjai-
sen oppimisen kautta,
kun teknisesti rikastetut
lelut, kuten Lelujen In-
ternet ja muut alykkaat
lelut, tulevat laajemmin
osaksi esikouluopetus-
ta (Heljakka & lhamaki
2018).

Affordansseina ka-
sitellyt tarjoumat (Gib-
son 1979) viittaavat esi-
merkiksi teknologisten
valineiden kayttdmah-
dollisuuksiin ja potentiaaliin, mutta myods arjen
esineistéd voi lahestya affordanssien kautta:
tuoli mahdollistaa istumisen, oven kahva oven
avaamisen. Lelu tarjoaa tunnetusti erilaisia fyy-
sisia, fiktiivisia, funktionaalisia ja affektiivisia,
eli valmistusmateriaaleihin, tarinallisuuteen,
toiminnallisuuteen ja tunteisiin liittyvia tarjou-
mia leikkiin (ks. Heljakka 2018 ldhteessa Paa-
vilainen & Heljakka 2018). Millaisia ovat oman
aikamme leluystavien sisaltamat opetukselliset
ja toiminnalliset tarjoumat?

Liike, valot ja dani ovat monista historiallisis-
ta leluista tuttuja ominaisuuksia, mutta digitali-
soituneina ja verkottuneina nama ominaisuuden
saavat entistd monipuolisempia piirteita. Ope-
tusviihdetta tarjoavan, yli 5-vuotiaille tarkoitetun
Dash-robottilelun kanssa voi esimerkiksi harjoi-
tella koodaamista ja saada lelu liikkumaan sovel-
luksen kautta yksinkertaisten koodausharjoitus-
ten kautta. Hieman nuoremmille soveltuva, eng-
lantia puhuva Junior Smart Bear taas sisaltaa
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tarinallistettuja sisalto-
ja, joiden avulla voidaan
harjoitella  yksinkertai-
sia arjen toimintoja —
hyvia kaytéstapoja, kel-
lonaikoja ja viikonpaivia
tai vaikkapa englannin
kielta.
Opetusvalineiden
yksildllistdminen  tar-
. joaa oppimisen kan-
| nalta merkittavia etu-
ja (Gordon 2014, 3).
Verkottuneet  alylelut,
kuten Lelujen Internet,

voivat myotavaikuttaa
opetusvalineena  niin
muodollisessa Kuin

epamuodollisessa oppi-

misessa (Montgomery
2015, 268). Alykkaitd ominaisuuksia sisaltavi-
en lelujen avulla voidaan tukea yksildllista oppi-
mista personoimalla niiden sisaltda, jolloin lelut
kasvavat leikkijdidensd mukana. Alylelujen yleis-
tyessa ja arkipaivaistyessa on syyta pohtia niiden
edellyttamaa lukutaitoa.

Leikillinen lukutaito on

moniaistista ja digitaalista
Digitalisoituvaan lelumediaan ja teknologisoitu-
vaan leikkiin liittyy naiden ymmartamista ja kriit-
tista tarkastelua palveleva lukutaito. Medialuku-
taito syntyy median ja kayttajan rajapinnasta ja
naiden valisesta vuorovaikutuksesta. Digitaali-
seen lukutaitoon liitetdén esimerkiksi viestinta-
tekninen lukutaito, tietotekninen lukutaito, medi-
alukutaito, verkkolukutaito, multimedialukutaito
ja muut uudet lukutaidot (Markauskaite 2006).
Se viittaa myods tietoon siitd, miten tekniikat ja
media vaikuttavat maailmaan. Lankshear ja Kno-
bel (2003) kuvaavat uusia lukutaitoja uuden tyyp-



pisena tietona, joka liittyy "digitaalisesti kyllastet-
tyihin sosiaalisiin kdytantoihin". Suomessa mo-
nilukutaidon merkityksia ovat kasitelleet muun
muassa Kupiainen ym. (2015), jotka kirjoittavat:
"Monilukutaito on yksi osaamiskokonaisuuksis-
ta, joilla viitataan siis tietojen, taitojen, arvojen,
asenteiden ja tahdon muodostamaan kokonai-
suuteen” (Kupiainen ym. 2015, 15). Kuten Lehti
ym. (2018, 12) toteavat, ovat digitaaliset mene-
telmat osa nykyaikaista oppimista, mutta niiden
kayton tulisi olla harkittua ja mahdolliset riskit
huomioivaa seka pedagogisesti perusteltua.

Mayra (2016) on todennut ludistisen (ludic
literacy) eli pelillisen lukutaidon sisaltavan ym-
marryksen, teknologiasta, kulttuurista ja pelien
sosiaalisista ulottuvuuksista seka kyvysta siirtya
peliin, olla vuorovaikutuksessa muiden pelaaji-
en kanssa ja kyvysta luovuuteen naiden kehys-
ten sisalla. Leikillinen lukutaito ulottuu pelillisen
lukutaidon ohella leluihin. Myds avoimempaan
leikkiin liittyviin valineisiin on nahty liittyvan oma
lukutaitonsa. Jo edesmennyt leikintutkija Brian
Sutton-Smith nosti jo 1980-luvulla esille lelulu-
kutaidon (toy literacy) merkityksen. Sutton-Smith
korostaa tarvetta ymmartaa leluja hyvin nuorille
kohdistettuna "esineiden aakkosina".

Nykyajan lelut, moniulotteinen ja monitasoi-
nen media itsessdan, vaativat siksi ludistista
(pelillistd) lahestymistapaa laajempaa kasitysta
medialukutaidosta. Nama nykyajan leikkivali-
neet kutsuvat monenlaiseen vuorovaikutukseen,
mika tuottaa leikkijoille seka aistinvaraisia, emo-
tionaalisia ettd kognitiivisia kokemuksia. Ym-
martamyksemme mukaan lukutaitojen luetteloa
olisi siksi taydennettava leikillisella ja lelullisella
eli paidisella lukutaidolla.* Nykypaivan leluluku-
taitoa on niin ikdan arvioitava seka digitaalisen
leikin ettd digitaalisen lukutaidon ndkdkulmista.
Leikillisen lukutaidon avulla sen paidisessa mie-

lessa voivat oppijat ikdan katsomatta kehittaa
kykyddn ymmartaa lelujen internetin kaltaisten
leluhahmojen ja sosiaalisen robotiikan aluee-
seen liittyvien lelurobottien toiminnallisuutta,
oppimismahdollisuuksia ja my6s niihin liittyvia
riskeja.

Alyleluja voidaan kasitellda myds transmediaa-
lisena, mediarajat ylittavina ja siten hybridisena
ilmiébnd — ne voivat muistuttaa ulkomuodoltaan
perinteisia avoimessa leikissa yleisesti kaytetty-
ja leluja, mutta niiden toiminnallisuuteen liittyy
myods pelillisia piirteitd. Lelujen kokonaisvaltai-
nen ymmartaminen leikki- ja oppimiskumppanei-
na vaatii siksi transmediaalista lukutaitoa. Alper
ja Herr-Stephensonin (2013) mukaan transme-
diakokemukset kutsuvat lapsia hyédyntdmaan
useita lukutaitoja, mukaan lukien digitaaliset ja
visuaaliset lukutaidot, teksti- ja medialukutaidot
seka sosiaaliset taidot ja kulttuuritaidot. Tutkijat
toteavat miten transmedia voi olla oppimisen voi-
mavara erilaisissa yhteyksissa. Yksin mediarajat
ylittava olemus ei alyleluja tarkastellessa kuiten-
kaan riitd — ymmartaakseen niiden tarjoumia
seka pelilliseen ettd avoimempaan leikkiin on
hyvd pohtia nykyajan lelulukutaitoa laajemmin.
Siksi seka vanhempien etta opettajien olisi hyva
perehtya leikillisen lukutaidon eri kasitteisiin.

Robottilelut tulevat, osaatko

jo lukea niita?

Lelulukutaito ei nykymuodossa tarkoita pelkas-
taan materiaalin ymmartamista, vaan yha enem-
man myods teknologista ymmartamista: Silla viit-
taan lelujen digitaalisiin valmiuksiin, sisaltdihin
ja tarjoumiin. Toimiakseen uudessa mediaym-
paristdssa, johon kuuluvat viestintadteknologian
ohella tdssa kirjoituksessa kéasitellyt alylelut eri
muodoissaan, tarvitsevat eri-ikaiset ihmiset yha
enemman digitaalista tietoisuutta, osaamista

1 Kasitteet paidia/paidinen ja ludus/ludistinen on jasennetty leikkiteoreetikko Roger Caillois'n (1958) ajattelusta.
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digitaaliset tarjoumat
A
e DIGITAALISET DIGITAALISET PELIT JA
LEIKKIYMPARISTOT JA PELILLISET SOVELLUKSET
LEIKILLISET SOVELLUKSET
ja taitoja mukaan 9 o @9‘\ Vaikka leluro-
lukien tietotaito o G ’ {,\@"‘ botteja seké inhi-
teknologian  toi- O millistetdan  etta
minnallisuudesta. | paidinen leikki ., 2020-luvun @ ludistinen leikki | e|gimellistetdan
Lisdksi tarvitaan | < KA ‘:;m;::;;:ﬁg ) " | intuitiivisesti esi-
leikillistd  lukutai- U &S tehien ntemer e merkiksi  robotti-
toa (Heljakka & 0\\‘3‘ :'-thi:- \ koirien tapauk-
Ihamaki ~ 2018), o et " sessa,  kuuluu
jota olen tassa \3,\-‘5 » lelulukutaitoon
kirjoituksessa ka- ymmartaa robot-
sitellyt  ludistisen PERINTEISET LELUT MRS ti keinotekoisena
lukutaidon ohella v kokonaisuutena,
paidistisena luku- moniaistiset tarjoumnat joka ei voi korva-

taitona. Leikillisen
lukutaidon molem-
mat alueet auttavat ymmartamaan leikkiin val-
jastettua teknologiaa.

Teknologisisesti rikastettuun leikkiin kuu-
luu lelujen internet -hahmojen ohella sosiaali-
nen robotiikka. Robottihahmot ovat yleistyneet
esimerkiksi terveydenhuollon alalla, mutta te-
koalyn kayton kehittaminen ihmisen viihdytta-
miseksi ja kouluttamiseksi on viela aluillaan.
Yksi poikkeus tahan ovat alykkaat ja interak-
tiiviset robottilelut, kuten eldinrobotit. Robotti-
leluja kehitetddn yhd enemman sisallyttdmalla
niihin "piilotettuja" teknologisia ominaisuuksia
seka luonnollisia rajapintoja ja kayttoliittymia.
Ne muistuttavat toisin sanoen hyvin laheisesti
perinteisia leluhahmoja, kuten pehmoleluja, tai
lahestyvat ulkomuodoltaan jopa elavia lemmik-
keja, kuten koiria ja kissoja. Lelurobottien leik-
kijoiden tulisi 2020-luvun lelulukutaidon mu-
kaan ymmartaa (ja omaksua) piilotetun tekno-
logian toimintaperiaatteet ominaisuuksineen
ja tarjoumineen ja ymmartaa lelun rajoitukset
(mita lelu voi ja ei voi tehdd) seka ymmartaa,
ettei robottihahmon kohdalla kyseessa ole ro-
botin lilkkkuvuudesta tai eldimenkaltaisuudesta
huolimatta elollinen olento vaan leikkijan elol-
listama lelu.
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Kuvio 1. 2020-luvun transmediaalisen lelulukutaidon ulottuvuudet.

ta ihmisen ja eldi-
men (tai ihmisen
ja ihmisen) valista vuorovaikutusta. Leikillisen
ja nimenomaan paidisen lukutaidon mukaisesti
taas kyetdaan ymmartamaan, miten robottikoiran
kaltainen leikkikumppani voi tarjota toveruutta
ja leikillista seuraa. Tasta syysta tulisi aikuisten
kasvattajina, vanhempina seka isovanhempina
ja lasten itse leikkijoind omaksua transmediaa-
linen lelulukutaito sen ajankohtaisessa mieles-
sa digitaalisine ja moniaistisina avautuvine tar-
joumineen, ja pohtimalla nykylelujen tarjoumia
paitsi ludistisessa myds paidisessa mielessa (ks.
kuvio alla).

Kuten tassa kirjoituksessa todetaan, tulisi
2020-luvun moniaistiseen ja digitalisoituvaan
lelulukutaitoon sisallyttda niin monilukutaidon
ja leikillisen lukutaidon kuin digitaalisen lukutai-
donkin kasitteistd6 ymmartaen sen merkitys ny-
kylasten teknologisoituville leikkikokemuksille.
Nama kokemukset perustuvat kasvavissa maa-
rin paitsi moniaistisuuteen myo6s verkottuneen
ymparistén ja sosiaalisen robotiikan leikillisiin
tarjoumiin.

Ennustan, etta verkottuneet alylelut ja robot-
tikumppanit tekevat seuraavan vuosikymmenen
aikana huomattavan invaasion varhaiskasvatuk-
sen ja esiopetuksen oppimisymparistéihin niin



seuralaisina kuin oppimiskumppaneina, mutta
kenties myds oppimisen avustajina, jarjestyksen-
valvojina tai jopa oppijoiden henkil6kohtaista hy-
vinvointia monitoroivina olentoina.

Joko sinulla on hallussasi teknologisoituvaan
nykyleikkiin liittyva sanasto? Ajatteletko omaa-
vasi 2020-luvulla riittavan lelulukutaidon? Mo-
niaistinen, leikkivalineiden digitaalisuutta ja ma-
teriaalisuutta niiden toiminnallisuuteen peilaava
lahestymistapa aiheeseen auttaa alkuun, mutta
se ei yksin riita. Tietoisuus lemmikkirobotin muo-
don saaneista luonnollisista kayttoliittymista,
verkottuneista esineista ja alykkaista leluista
elollistamispotentiaaleineen seka naihin liittyvan
teknologian kriittinen tarkastelu ovat osa lahitu-
levaisuuden leikin ja lelulukutaidon kompetens-
seja.
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Kirjoittajan kuva: Tiina Airanne

Vertaisvuorovaikutusta ja
systeemialykasta sensitiivisyytta —
kertomus tutkimuksesta

Vuorovaikutus ja yhteen kuuluminen ovat ihmiselaman keskeista siséltoa ja jokaisen ihmisen myo-
tasyntyisia tarpeita - seka oleellinen osa inklusiivista arvomaailmaa. Yhteenkuuluvuuden tunne ja
sosiaalinen osallisuus vertaisryhméssa eivat kuitenkaan aina toteudu toivotulla tavalla, ja pedagogii-
kan ammattilaisten véliintuloa tarvitaan. Vuosina 2015-2019 toteutuneessa vaitdstutkimuksessani
olen tarkastellut vertaisvuorovaikutusta vahvistavaa pedagogiikkaa varhaiskasvatuksessa. Tassa ar-
tikkelissa esittelen kolmivaiheisen tutkimukseni tuloksia erityisesti kommunikaation ndkékulmasta.

Asiasanat: vertaisvuorovaikutus, kommunikaatio, varhaiskasvatus

Kehykset

Olin videoimassa lasten leikkitilannetta paivako-
din integroidussa erityisryhmassa tammikuussa
2016. Videointi oli osa vaitdstutkimukseni toista
vaihetta - halusin tarkastella varhais(erityis)kas-
vatuksen toimintaymparistossa ja erityisesti lasten
leikissa toteutettavaa pedagogiikkaa, joka tahtaa
lasten vertaisvuorovaikutuksen vahvistamiseen:

Aleksi on ajanut pienista legoista raken-
netulla metrojunalla lahelld huoneessa
leikkivia muita lapsia. Han jattaa metron
ja Kiipeilee hetken penkkien paalla. Joni
nakee junan, ottaa sen kateensa ja alkaa
ajella, kuten on nahnyt Aleksin tekevan.
Hetken kuluttua Aleksi huomaa junan
Jonin kédessa. Han tulee lahelle, kosket-
ta junaa kadelldan ja siirtyy kauemmas.
Han I6ytaa pari palikkaa, liittda ne yhteen
lyhyeksi junaksi ja tulee takaisin Jonin
lahelle - katsoo tata tarkkaan ja alkaa
ajaa junallaan tdman vieressa.

1

donyymeilla.
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Hetken paasta Aleksi menee opettaja
Tiinan luo, vilkaisee taas Jonia ja rapyt-
telee kasiaan. "Joni, arvaa mité, Aleksi
haluaisi junansa takaisin”, Tiina sanoo.
Aleksi jatkaa kasien rapyttelya. Joni an-
taa pidemman junan Aleksille. "Tehdn
voitte ajaa yhdessa. Aleksilla on tosi pit-
ké juna”, Tiina ehdottaa. "Mehén voitai-
siin tehda tunneli”. Han ottaa huonees-
sa olevasta korista peittoja. Elisa, yksi
ryhman tytbistd tulee ldhemmas. "Joo,
tehdaan vaan”, han sanoo ja alkaa le-
vittaa peittoja penkin yli yhdessa Tiinan
kanssa. Aleksi ja Joni makaavat lattial-
la, ajaen pidemmalld ja lyhyemmalla
metrojunalla. Elisa osoittaa tunnelia ja
nostaa peiton kulmaa. Joni ajaa junan-
sa tunneliin. "Aleksi, katso mihin juna
menee! Aja sinunkin juna tunneliin”,
ehdottaa Tiina. Pojat rydmivat tunneliin.
Elisa jatkaa rakentamista ja levittaa pei-
ton poikien paalle.t

Aineistoesimerkki on julkaistu mm. artikkelissa Syrjaméaki 2020. Esimerkeissa osallistujien nimet on korvattu pseu-



Tein tutkimustani paivakotien integroiduissa eri-
tyisryhmissa, jotka ovat osa varhaiserityiskas-
vatuksen palvelurakennetta. Integroitu ryhma
on myo6s inklusiivinen toimintaymparisto, jossa
tunnistetaan moninaisia tarpeita ja vastataan
niihin, ja jossa "tyypillisesti kehittyvat” seka "tu-
kea saavat” lapset toimivat paivittain yhdessa.
Tutkimukseni lahtokohtana oli ajatus vuorovai-
kutuksesta ja sen merkityksesta. Oppimisen
tutkimus korostaa vertaissuhteiden keskeista
asemaa ja oppijoiden yhteis6a tarkedna osana
oppimisprosessia (ks. esim. Vygotsky 1978).
Leikki toimii paljolti lasten valisen vuorovaikutuk-
sen nayttamoéna, ja lapsuuden sosiologit kuvaa-
vatkin leikkia lasten omana alueena, jossa aikui-
silla on varsin vahan tilaa (esim. Corsaro 2005).
Itse haluan korostaa vuorovaikutusta ja yhdessa
toimimista jokaisen ihmisen myétasyntyisena, la-
jityypillisena toimintana ja psykologisena perus-
tarpeena, joka on sailynyt ennallaan biologisen
ja kulttuurisen evoluution tuomista muutoksista
huolimatta (esim. Baumeister & Leary 1995).
Kokemus ryhmaan kuulumisesta ja vuorovaiku-
tuksesta vertaisten kanssa on myés sosiaalisen
inkluusion ydinta (Nilholm & Alm 2010). Leikin
ja vuorovaikutuksen haasteet on usein yhdistetty
tunnistettuihin tuen tarpeisiin esimerkiksi silloin,
kun lapsen on vaikea yllapitaa tarkkaavuutta tai
mukauttaa omaa toimintaansa tai intentioitaan
suhteessa vertaisiinsa. Leikissa toteutuvaa vuo-
rovaikutusta rakennetaan paljolti leikki-ideaa
seka leikin kulkua verbaalisesti jakaen ja sanoit-
taen (esim. Juutinen 2015). Leikkiin liittyminen
ja yhdessa toimiminen nayttaytyvat hyvinkin pul-
mallisina silloin, kun yhteistéa kielta ei ole tai kie-
len avulla tapahtuva ilmaisu ja kommunikaatio
tuottavat lapselle vaikeutta. Vertaisvuorovaiku-
tusta vahvistava pedagogiikka on erityisen mer-
kityksellista silloin, kun lapsen oma, aktiivinen ja
osallistuva toiminta ei vield kanna, ja kun leikkiin
liittyminen tai yhteisen vuorovaikutteisen toimin-

nan ylldpitdminen tarvitsee aikuisen antamaa
tukea ja kannattelua (ks. Rogoff 2008).
Tutkimussuunnitelmaan kirjaamanani tut-
kKimustehtavana oli tunnistaa paivakotien inte-
groiduista erityisryhmista vertaisvuorovaikutusta
vahvistavia pedagogisia toimintamalleja seka
huomioida erityisesti niita lapsia, joille yhteiseen
toimintaa liittyminen oli ikatovereita vaikeam-
paa. Vaitéskirjatutkimus muodostui kolmesta
osatutkimuksesta, joista kustakin on julkaistu
kansainvalinen tutkimusartikkeli (ks. Syrjamaki
2019). Vaiheittaiseksi nimeamani tutkimusase-
telma, jossa kunkin osatutkimuksen tulokset
johtivat seuraavaan, on esitelty kuviossa 1.

Lahikuva

Ensimmaéisessa osatutkimuksessa arvioin oppi-
misympariston laatua 17 paakaupunkiseudun
integroidussa erityisryhmassa. Kaytin mittarina
ensisijaisesti ryhmien itsearvointiin kehitettya
Oppimisympariston arviointi -lomaketta (Strain
& Joseph 2004, suom. E. Suhonen). Tein huo-
mioita viidestd osa-alueesta: tilajarjestelyista,
toiminta- ja siirtymatilanteista, koko ryhmana
ja pienryhmind toimimisesta, tiimin tyoskente-
lyn suunnittelusta seka lasten kayttaytymisen
ohjaamisesta. Jokaiseen osa-alueeseen sisaltyi
kommunikaatioon ja vuorovaikutukseen liittyvia
vaitteitd, jotka koskivat esimerkiksi tilan ja toi-
minnan visuaalista strukturointia, aikuisen ja lap-
sen valista (ohjaus)vuorovaikutusta, sosiaalisten
taitojen harjoittelua ja taitojen myonteista vah-
vistamista seka tarkoituksenmukaisten kommu-
nikaatiokeinojen kayttéa. Havainnointi taydentyi
ryhmissa tydskentelevien varhaiskasvatuksen
ammattilaisten pienimuotoisilla haastatteluilla.
Pedagogisen ympariston laatu osoittautui kes-
kimaarin hyvaksi sekd kokonaisuudessaan etta
erikseen vertaisvuorovaikutuksen ohjauksen
osalta arvioituna. Laadussa oli vaihtelua, mutta
selkea konsensus vallitsi leikin merkityksesta;
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OSATUTKIMUS 2

VERTAISVUOROVAIKUTUKSEN VAHVISTAMINEN LEIKISSA
Leikkitilanteiden videointi: viisi pedagogista ohjaustapaa ja ohjauksen tyypittely. Eroa mm. siind, kuin-

ka lasten teemiin aloitteisiin reagoitiin.

Aloitteet ja niihin vastaaminen tarkastelun kohteeksi 3. osatutkimuksessa.

OSATUTKIMUS 3

ALOITEET, VASTAUKSET JA ALOITE-VASTAUS -KETJUJEN SEURAUKSET VERTAISVUOROVAIKUTUKSEN

VAHVISTAMISEN NAKOKULMASTA

Videoaineiston uudellleen analysointi: verbaalit, toiminnalis-verbaalit ja nonverbaalit aloitteet, verbaa-
lit ja nonverbaalit vastaukset seka aloite-vastaus -ketjujen seuraukset

Kuvio 1. Vaiheittainen tutkimusasetelma.

se oli "kaikkein tarkein asia”, kun puhuttiin vuo-
rovaikutuksen taitojen kehittymisesta ja vertais-
vuorovaikutuksen vahvistamisesta.
llahduttavana esimerkkind nayttaytyi tapa
suunnitella fyysista ymparistéa ja toimintaa vuo-
rovaikutuksen nakoékulmasta: "Vastikddn on yh-
dessé lasten kanssa rakennettu kaksi uutta leik-
kialuetta, teatterileikki ja kauppa. Kauppaleikkiin
voi osallistua, vaikka puhetta olisi vahemman.”
- Yhteisty6taitojen vahvistaminen koetaan ryh-
man tarkeimmaksi tehtdvaksi, halutaan antaa
mahdollisuus my6s toiminnalliseen kommuni-
kaatioon. Leikeissa huomioidaan lasten piirteet
ja tarpeet. Vetaytyvaan lapseen kiinnitetaan eri-
tyistd huomioita. (Haastattelumuistiinpano).
Monessa ryhmassa oli kaytdssa viikoittainen
leikkipaiva, jolloin aikuiset osallistuivat ja ohja-
sivat erilaisia roolileikkeja ja leikkivat yhdessa
koko lapsiryhman kanssa. Tulkitsin eriarvoista-
vaksi ja jopa pois sulkevaksi jarjestelyn, jossa
eraalla ryhman lapsella oli sdanndllinen puhe-
terapia nimenomaisena leikkiaikana, eika lapsi
nain ollen paassyt koskaan osallistumaan yhtei-
seen ohjattuun leikkiin. Toisessa ryhmassa lap-
sen leikki keskeytyi kuin seindan, kun terapeutti
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ilmestyi leikkihuoneen ovelle ja lapsi lahti hdnen
kanssaan harjoittelemaan kommunikaatiokansi-
on kayttéa. Myohemmin ryhman opettaja totesi
"[Nimi] ei osannut itse hyodyntdd kansiotaan
[leikin aikana] - - Meidéan aikuisten pitdisi ensin
itse osata.” (Haastattelumuistiinpano).
Havainnot ja mielipiteet puhetta tukevien tai
korvaavien kommunikointimenetelmien (AAC) kay-
tosta ryhmissa jakautuivat. Usein AAC oli tarkea osa
ryhman arkipaivaa. Joissakin ryhmissa henkildkun-
ta kuitenkin vaihtui usein, eika tarvittavaa osaamis-
ta ollut. MyOs asenteet vaikuttivat: "Kansiot eivat
toimi paivékodin arjessa! Varsinkaan siirtymissa...”
(Haastattelumuistiinpano). Toisaalta moni ammat-
tilainen hyddynsi sujuvasti seka tukiviittomia etta
erilaista kuvamateriaalia toiminnan ohjauksessa
ja erityisesti aikuisen ja lapsen valisessa kommu-
nikoinnissa. liman yhteista kielta lapsi jai helposti
sivuun leikista ja toiminnasta. Aikuisen tehtava oli
tulkita - ja parhaassa tapauksessa myds ohjata
muuta lapsiryhmaa kayttdmaan monipuolisia kom-
munikaation tapoja yhteisessa toiminnassa.
Toiseen osatutkimuksessa keskityin "tar-
keimpaan asiaan” eli leikkiin. Kysyin, millaista
oli aikuisten antama pedagoginen ohjaus leikki-



tilanteissa, ja miten vertaisvuorovaikutusta kaik-
kien ryhman lasten valilla tuettiin. Osatutkimuk-
seen osallistui nelja integroitua erityisryhmaa,
yhteensd 10 ammattilaista aikuista ja 33 lasta,
joista 15 oli tunnistettu erityista tukea saaviksi.
Ryhmat oli kutsuttu mukaan ensimmaisen vai-
heen laatuarvioin perusteella. Kokosin yhteen-
sa 18 leikkitilanteesta 1041 minuuttia videoai-
neistoa, josta 678 minuuttia paatyi lopulliseen
analyysiin. Aineistolahtdista sisallbnanalyysia
soveltamalla luokittelin viisi pedagogista tapaa
toimia (havainnointi, kontrollointi, leikkiminen,
kommunikaation tukeminen ja lasten aloitteisiin
vastaaminen). Kun eri leikkitilanteita tarkastel-
tiin rinnakkain, oli mahdollista tyypitella ammat-
tilaisten toteuttamat pedagogisen ohjauksen
tavat viiteen erilaiseen ohjaajatyyppiin. Naista
"kontrolloijaksi”, "havainnoijaksi” ja "leikkikump-
paniksi” nimeamani leikin ohjaajat keskittyivat -
joskus koko tallennetun leikkituokion ajan - vain
yhteen ohjaustapaan kerrallaan. Tama yksiulot-
teiseksi maarittamani ohjaus painottui aikuisen
ja lapsen valiseen vuorovaikutukseen, joka on si-
nansa tarkea osa pedagogiikkaa, mutta vertais-
vuorovaikutuksen rakentumisen nakdkulmasta
riittmatonta. Kaksi muuta, moniulotteiseksi
nimettyd ohjaajatyyppia liikkui joustavasti eri
ohjaustapojen valilla. "Kannattelija” havainnoi,
joko leikkiessaan tai leikin ulkopuolelta, seka
ryhman dynamiikkaa, etta yksittaisen lapsen tar-
peita. Han tuki monipuolisen ohjauksen keinoin
leikkiyhteyden muodostumista. "Mahdollistaja”
sanoitti ja mallitti vuorovaikutusta ja kaytti tarvit-
taessa AAC-keinoja kommunikaation tukena.
Kolmannessa osatutkimuksessa analysoin tut-
kimuksen edellisessa vaiheessa tuotetun aineiston
uudelleen selvittadkseni tarkemmin, millaisia sosi-
aalisia aloitteita lapset leikkitilanteissa tekivat, mi-
ten varhaiskasvatuksen ammattilaiset aloitteisiin
vastasivat ja mita naista seurasi. Analyysi paljasti
yhteensa 295 aloite - vastaus - seuraus -ketjua.

L&hes kaksi kolmannesta kaikista aloitteista oli
sanallisia, joko kohdistamattomia tai padosin aikui-
selle kohdistettuja. Vajaa kolmasosa oli nonverbaa-
leja ja loput toiminnallis-verbaaleja (toiminnalliseen
leikkialoitteiseen liittyi lyhyt, usein kohdistamaton
sanallinen ilmaus). Yli kolmannes tukea saavien
lasten aloitteista oli nonverbaaleja tai toiminnal-
lis-verbaaleja, muiden lasten osalta vajaa viides-
osa. Aikuiset reagoivat tunnistamiinsa aloitteisiin
puheella; yli 80 % vastauksista oli verbaaleja. Aloit-
teita kommentoitiin, sanallistettiin tai laajennettiin
- joskus vastatiin my6s vahvasti, jopa negatiivisesti
kontrolloiden. Puhtaasti nonverbaalia reagointia oli
haviavan vahan, vain 3.9 % kaikista vastauksista.
Huomioitta jai tai jatettiin 14,4 % lasten aloitteista.

Puolet tutkimuksessa maarittamistani aloite
- vastaus - seuraus -ketjuista johti joko lyhyem-
paan vuorovaikutukselliseen hetkeen tai yhteiseen
leikkiin lasten valilla. Huomattavaa kuitenkin oli,
ettd valtaosa ammattilaisten ilmaisusta oli verbaa-
lia. Verbaalit aloitteet saivat myds nonverbaaleja
enemman huomiota. Kuvion 2 esimerkit valottavat
aikuisen tekeman tulkinnan ja reagoinnin merkitys-
t4 vertaisvuorovaikutuksen syntymisessa.

Laajakuva

Tutkimukseni piirsi kuvaa keskimaarin korkea-
laatuisesta mutta osin vaihtelevasta pedago-
giikasta, jonka kautta vertaisvuorovaikutusta
vahvistettiin rakentamalla fyysista, psyykkista
ja sosiaalista oppimisymparistéa pedagogisen
tavoitteen (tassa vertaisvuorovaikutuksen vah-
vistamisen) suuntaisesti. Leikin merkitys vuoro-
vaikutuksen kenttana nayttaytyi kiistattomana
ja vuorovaikutusta vahvistava pedagogiikka to-
teutui leikissa monimuotoisena, joskaan ei aina
tavoitteen nakdkulmasta riittavana. Esittelin viisi
pedagogista ohjaustapaa, joilla kaikilla on oma
paikkansa varhaiskasvatuksen pedagogiikassa
seka viisi niiden toteuttamisesta kuvaavaa oh-
jaajatyyppia. Erilaiset ohjaajatyypit reagoivat ja
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Kuvio 2. Esimerkkeja aloite - vastaus - seuraus -ketjuista.

vastasivat eri tavoin lasten tekemiin sosiaalisiin
aloitteisiin. Identifioimani havainnointiin, kont-
rollintiin tai leikkiin keskittyneet yksiulotteiset
ohjaajat ohittivat erityisesti nonverbaaleja ja
heikkoja aloitteita. Nain tapahtui myds silloin,
jos vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa ei nahty
ensisijaisena pedagogisena tavoitteena. Artik-
kelin alussa esitetyn aineistokatkelman Tiina on
esimerkki moniulotteisesta ohjaajatyypista. Han
havainnoi lasten leikkia ja tunnisti sensitiivises-
ti Aleksin kontaktialoitteen. Han myods tulkitsi
aloitteen merkitysta Jonille ja hyédynsi samalla
laajemman pedagogisen mahdollisuuden ver-
taisvuorovaikutteisen hetken luomisessa ja osal-
listuvassa kannattelussa.

Vaitoskirjani yhteenveto-osassa (Syrjamaki
2019) tulkitsin tutkimukseni tuloksia systeemialy
-konstruktion kautta (Térmanen, Hamalainen &
Saarinen 2016). Kéasite kuvaa kykya havainnoi-
da vuorovaikutuksen ndkdkulmasta ymparilldan
olevia tilanteita ja sosiaalisia jarjestelmia eli sys-
teemeja seka tarkastella omaa toimintaansa nai-
den systeemien osana. Systeemidlyds pedagogi
osaa hyddyntaa havaintojaan oman toimintansa
suunnittelussa ja virittaytya systeemiseen vuoro-
vaikutukseen (emt.). Tulkintani mukaan moniulot-
teisen ohjaajatyypin joustavuus ja vuorovaikutus-
tilanteiden herkka havainnointi - kyky hahmottaa
oma paikkansa ja toimia tarvittaessa aktiivisesti
- kertovat systeemialysta. Itse kutsun tata systee-
mialykkaaksi sensitiivisyydeksi. Lanseeraamani
ilmaus laajentaa lapsen ja aikuisen herkkaa suh-
detta kuvaavaa sensitiivisyyden kasitetta, yhdis-
tden sen sosiaaliseen vuorovaikutukseen.

Systeemialykas sensitiivisyys on seka prak-
tinen ettd metakognitiivinen kasite, jonka avulla
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me varhaiskasvatuksen ja opetuksen ammattilai-
set voimme tunnistaa oman toimintamme mer-
kityksen osana sosiaalisten suhteiden - systee-
mien - verkostoa. Oma tutkimukseni paikantuu
varhais(erityis)kasvatuksen toimintaymparistéon
ja -kulttuuriin. Olisi mielenkiintoista selvittaa, mil-
laisia havaintoja systeemialykkaasti sensitiivinen
pedagogi tekee esimerkiksi alkuopetusikaisten
oppilaiden sosiaalisista systeemeista ja omasta
pedagogisesta toiminnastaan seka siita, miten
nama havainnot peilautuvat oppilaiden valiseen
vuorovaikutukseen, hyvinvointiin ja oppimiseen.
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Kielirikasteinen opetus osana
kaksikielista opetusta

Tama artikkeli tarjoaa lukijalle perustietoa kaksikielisen opetuksen lahtbkohdista ja erilaisista
tavoista toteuttaa kaksikielistd opetusta. Artikkelissa kuvataan tarkemmin kielirikasteista ope-
tusta, joka on yksi kaksikielisen opetuksen muoto. Kielirikasteisen opetuksen ja CLIL-pedago-
giikan mukaisia toimintatapoja voi hy6dyntééa paitsi kaksikielisessd opetuksessa, myos niisséa
tilanteissa, joissa oppilas kay koulua muulla kuin omalla didinkielellaan.

Asiasanat: kielirikasteinen opetus, CLIL-pedagogiikka

Perusopetuksen valtakunnallisen opetussuun-
nitelman (2014) mukaan suomenkielisessa
perusopetuksessa opetuskielena toimii suomi,
mutta opetusta voidaan antaa osittain myos
muilla kielilld. Talldin puhutaan kaksikielisesta
opetuksesta. Opetuksen kaksikielisyydella ei ole
vaikutusta opetuksen sisaltdihin tai tavoitteisiin,
vaan ne ovat taysin samat kuin yksikielisessa
opetuksessa. Sisallon ja tavoitteet maarittelee
kaksikielisessa opetuksessakin valtakunnallinen
opetussuunnitelma. Kaksikielisen opetuksen yh-
teydessa kaytetdan kasitteita opetuskieli, jolla
viitataan siihen kieleen, jolla koulua paasaantoi-
sesti kaydaan (suomi tai ruotsi), seka kasitetta
kohdekieli, jolla tarkoitetaan opetuskielen rin-
nalle nostettua vierasta kieltd. Opetus kahdella
kielella tarjoaa mahdollisuuden saavuttaa suju-
vaa kielitaitoa paitsi koulun opetuskielessa myos
koulun valitsemassa kohdekielessa. Kohdekielta
opitaan seka oppiaineiden sisaltdjen kautta etta
osana koulun arkea.

Suomenkielisessa perusopetuksessa koulun
opetuskieli on suomi. Oppiaineista aidinkieli ja
kirjallisuus on varattu vain koulun opetuskielel-
la opiskeltavaksi. Kaikkien muiden oppiaineiden
kohdalla my0s valittua kohdekielta voidaan kayt-
taa opetuskielena suomen kielen rinnalla. Kou-

lun kielten opetusta suunniteltaessa joko Al- tai
A2 -kielen on hyva olla kaksikielisen opetuksen
kohdekieli. Kielten oppitunneilla opitut sanastot
ja kielen rakenteet tukevat talloin eri oppisisalto-
jen opiskelua kohdekielella ja sisaltdjen kautta
opittu kieli tukee taas formaalia kielten oppimis-
ta. Kaksikielisen opetuksen suunnitteluvastuu
on paaasiassa uusia oppisisaltdja opettavalla
opettajalla, mutta yhteissuunnittelu kielenopet-
tajan kanssa nousee korkeaan arvoon kaksikieli-
sen opetuksen kokonaisuutta, ja sujuvan Kielitai-
don oppimista, tarkasteltaessa.

Kaksikielisella opetuksella on paljon positii-
visia vaikutuksia oppimiseen (Mehistd, Marsh
& Frigols 2008). Oppimisen kannalta merkit-
tavin ilmidé kieli (OPS 2014; Beacco, Fleming,
Goullier, Thurmann & Vollmer 2015, 21-31;
Kajasto 2015; Mustaparta, Nissila & Harmanen
2015.), nousee oppimisen keskidon. Oppilaille
ei siis tarjoudu mahdollisuus kehittaa osaamis-
taan pelkastaan eri oppisisalldissa vaan aina
myds kielessa. Kun oppilaat prosessoivat opit-
tavaa asiaa seka opetuskielella etta kohdekie-
lelld, tukee tdma syvaoppimista (Coyle 2018;
Katajamaki, 2016). Sanomattakin selvaa, etta
kahden kielen kayttamisesta on hydtya kiel-
ten oppimisessa. Taman lisaksi kaksikielisyys
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muokkaa aivoja siten etta siita on hydtya myos
ongelmanratkaisussa, sopeutumiskyvyssa,
joustavassa ajattelussa seka luovuutta vaati-
vissa tehtavissa (Coyle 2018; Mehistd, Marsh
& Frigols 2008).

Se, kuinka suuri osuus opetuksesta tapahtuu
kohdekielella, riippuu valitusta kieliohjelmasta.
Kaksikielisen opetuksen alle kuuluvat kielikylpy-
opetus (kohdekieli ruotsi, opetus kohdekielella
100%-50% riippuen oppilaan ikatasosta), laaja-
mittainen kaksikielinen opetus (kohdekielen
osuus vahintaan 25% opetuksesta) seka suppea
kaksikielinen opetus eli kielirikasteinen opetus
(kohdekielen osuus korkeintaan 25% opetukses-
ta) (OPS 2014).

Kielirikasteisen opetuksen periaatteita
Kielirikasteisesta opetuksesta puhuttaessa tar-
koitetaan suppeaa kaksikielistd opetusta. Tal-
16in alle 25 % oppiaineiden siséllosta opetetaan
muulla kuin koulun opetuskielelld. Opetuksen
tavoitteena on kannustaa ja aktivoida oppilaita
kohdekielen kayttédn ja kehittéa kielitaitoa mo-
nipuolisesti. Kielirikasteiseen opetukseen ha-
keuduttaessa ei jarjestetd soveltuvuuskokeita
vaan opetukseen osallistuminen on mahdollista
kaikille halukkaille. Kieli on kielirikasteisilla op-
pitunneilla ensisijaisesti oppimisen valine ja sen
rakenteita seka saantoja tarkastellaan sisallon
oppimisen lomassa. Formaali kielen opetus ta-
pahtuu kuitenkin kielen oppitunneilla, jossa koh-
dekielen rakenteisiin pystytdan paneutumaan
syvemmin.

Kielirikasteisessa opetuksessa lahdetaan
lilkkeelle samoista sisalldista kuin perinteisessa
yksikielisessa opetuksessa. Periaatteessa ope-
tuksessa ei vaihdu muu kuin kieli, mutta kaytan-
ndssa opetuksessa tulee ottaa huomioon paljon
eri asioita. Ajatuksena on, ettd uusia oppisisal-
t6ja opiskellaan Kkielirikasteisilla oppitunneilla
kokonaan kohdekielella. Kyse ei siis ole pienista
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tuokioista tai kielisuihkutuksesta, vaan sisalt6a
opiskellaan ja sita tarkastellaan aina mahdolli-
suuksien mukaan kohdekielen kautta kokonai-
suudessaan. Tama ei kuitenkaan tarkoita sita,
etta opetettavaa sisaltdoa ei saisi opiskella myos
koulun opetuskielella. Kielirikasteisessa ope-
tuksessa sisaltdéa voidaan esimerkiksi kasitella
ensin kohdekielella ja sen jalkeen opiskeltu asia
kerrataan opetuskielella tai toisin pain. Nain pys-
tytdan myos varmistamaan, etta sisalto ja siihen
kuuluvat kasitteet, on ymmarretty kaytetysta kie-
lesta riippumatta ja yhteys kahden eri kielen va-
lilld vahvistuu.

Kun kaytetdan opetuskielend kohdekieltd,
joka ei ole oppilaille entuudestaan tuttu, tu-
lee seka sisallon etta kielen oppimista tukea
monin eri tavoin. Esimerkiksi kaikenlainen vi-
suaalinen tuki, sana- ja lausetuki seka opetta-
jan ilmeet ja eleet ovat tarkea tuki kielirikas-
teisessa opetuksessa. Oppilaiden tulee oppia
sietamaan tilanteita, joissa he eivat ymmarra
kaikkea kuulemaansa. Sen sijaan tutkimalla
oppimisymparistéa aktiivisesti ja seuraamalla
opettajaa tarkasti, voi oppilas selvittdd mista
opetettavassa asiassa on kysymys. Sisallon ja
kielen oppiminen samanaikaisesti on kuin sa-
lapoliisitydta, jossa jokainen johtolanka taytyy
ottaa tarkasti huomioon tapausta selvittaessa.
Opettaja ei saa kaantaa oppilaille kaikkea sita
kohdekielella annettua sisaltéa, jota oppilas ei
ymmarra. Kielen ja sita kautta opetettavan si-
sallon ymmartamisen tukemiseksi on kaytetta-
va monipuolista ja oppilaiden ika- ja taitotasolle
sopivaa tukea (scaffolding).

Vuosiluokalta toiselle siirryttdessa kielen
osaamisen perusta vahvistuu ja nain ollen eri si-
saltja kasittelevasta kohdekielesta I6ytyy koko
ajan enemman tuttuja sanoja ja rakenteita, joi-
ta voi hyddyntaa uutta sisaltda opiskeltaessa.
Tata perustaa vahvistaa myos Al-tai A2 -kie-
leksi valittu kohdekieli. Myos kotona oppilaita



tulee kannustaa kayttdamaan ja harjoittelemaan
kaikkia osaamiaan kielia. Myds huoltajien tulee
oppia sietamaan tilanteita, joissa lapsi ei heti
ymmarra kaikkea kuulemaansa tai nakemaan-
sa esimerkiksi laksyjen parissa. Tallaisessa ti-
lanteessa kaiken kielen kaantadminen lapsen
aidinkielelle ei ole ratkaisu, vaan sisaltdéa tay-
tyy uskaltaa lahtea tutkimaan tarkemmin ja et-
simaan siitd ”"johtolankoja”, eli jotakin tuttua,
jonka avulla sisallon ja kielen merkitys avautuu
lapselle. Huoltajien ei tarvitse osata kohdekiel-
ta, jotta lapsi voisi osallistua kielirikasteiseen
opetukseen. Jos kotona kohdekielella olevissa
tehtavissa ilmenee suuria haasteita, on huolta-
jan hyva olla heti yhteydessa opettajaan, jotta
ratkaisuja tilanteeseen voidaan ryhtya mietti-
maan yhdessa.

CLIL-pedagogiikka kielirikasteisen
opetuksen taustana
Kielirikasteisen opetuksen
CLIL-pedagogiikka, jossa Ilyhenne CLIL tulee
sanoista Content and Language Integrated
Learning. David Marsh (2002), kuvaa ajatusta
pedagogian taustalla seuraavasti: "CLIL refers
to situations where subjects, or parts of subje-
cts, are taught through a foreign language with
dual-focused aims, namely the learning of con-
tent and the simultaneous learning of a foreign
language."

CLIL-pedagogiikan keskeinen ajatus on na-
kemys oppilaasta aktiivisena kohdekielen pro-
sessoija ja kayttajana, ei pelkastaan passiivise-
na kielen vastaanottajana. Opetukseen liittyvat
kielelliset tavoitteet ohjaavat oppijaa oppimisen
valineena olevan kielen rakenteiden ja saantdjen
tarkasteluun, ja sita kautta kielitaidon kehittymi-
seen yhtaaikaisesti sisallon oppimisen kanssa.
CLIL-pedagogiikassa kielelliset tavoitteet yhdis-
tyvat sisalldllisen tavoitteiden kanssa opittavaksi
kokonaisuudeksi.

taustalta I0ytyy

Suomalaisessa peruskoulussa sisalldlliset
tavoitteet nousevat valtakunnallisesta opetus-
suunnitelmasta ja niiden tulee olla yhta haas-
tavat kuin yksikielisessa opetuksessa. Kun ope-
tuskieli ei ole oppilaan aidinkieli, joutuu han
ponnistelemaan enemman saadakseen selville,
mita sisaltéa aihe kasittelee ja minkalaista kielta
eri sisaltdjen kohdalla kaytetaan. CLIL-pedago-
giikkassa sisaltdjen tarkastelua ohjaakin neljan
C:n periaatteet. Opiskeltaessa uutta asiaa, tulee
opettajan tarjota oppilaille tutkittavaksi uutta tie-
toa ja uusia taitoja (content), antaa heille mah-
dollisuus vuorovaikutukseen opettajan ja muiden
oppilaiden kanssa uutta sisaltoa tarkasteltaessa
(commucication) seka mahdollistaa oman tiedon
ja ymmarryksen rakentuminen hydédyntamalla
ajattelun ylempia tasoja (cognition). Opiskelu
kahdella kielella nostaa esille myos kulttuurisen
aspektin ja oppilaiden tulisikin pystya tarkastele-
maan eri ilmiditd myds muiden kulttuurien nako-
kulmasta (culture).

CLIL-pedagogiikassa sisaltéjen tutkiminen ei
siis perustu tiedon siirtamiseen ekspertilta (opet-
taja) noviisille (oppilas). Jotta opiskelu tuottaisi
hyvia tuloksia ja olisi tehokasta, oppilaita tulee
haastaa ajattelemaan ja arvioimaan asioita seka
I6ytamaan yhteyksia uuden tiedon seka aikai-
semmin opittujen asioiden valille. CLIL-pedago-
giikassa oppiminen pohjautuu vahvasti Bloomin
taksonomian tasoihin (1972), jossa asioita ei
vain tarkastella ulkopuolelta, vaan oppija toimii
aktiivisesti tiedon rakentajana ja sen tutkijana.
Alemmilla ajattelun tasoilla (lower thinking skills)
saatua tietoa kuvaillaan, vertaillaan, luokitellaan
ja esitellaan. Asioista keskustellaan, asioita tut-
Kitaan ja ongelmia ratkaistaan. Ylemmilla ajatte-
lun tasoilla (higher thinking skills) saadun tiedon
pohjalta voidaan jo luoda uusia asioita, asioita
voidaan oikeuttaa ja priorisoida. Tarkeaa kaiken
sisallon opiskelussa on hyddyntaa kaikkia taso-
ja, syvaoppimisen saavuttamiseksi. CLIL-pedago-
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Remaember: Can the pupdy recall or remember the mformation?
Apply: Can the pupls ute the Information in 3 new wiry?
Cvaluate: Can the pupils justify a stand or decision?
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Understand: Can the pupds explan idess and concepts?
Analyre: Can the pupis datingunh betwoen dfferent parts?
Create: Can the pupihs create 2 new project or a point of view ?

Kuva 1. Bloomin taksonomia.

giikan tavoitteena on vahvasti ajattelun ja oppi-
maan oppimisen taitojen kehittdminen. (Coyle,
Hood & Marsh 2010.) Pedagogiikan periaatteet
soveltuvat hyvin my6s yksikielisen opetuksen to-
teuttamiseen.

Kielirikasteisessa luokassa

Kohdekieli on osa kielirikasteista luokkaa. Kie-
lirikasteisen luokan tunnistaa usein seinilla
olevista erilaisista kuva-sana-listoista, joissa
tuodaan esille arkeen tai eri oppisisaltéihin liit-
tyvaa keskeista sanastoa kohdekielelld. Tama
johtuu siitd, etta Kkielirikasteisissa luokissa
kohdekielen tulee olla selkeasti nakyvilla. Kieli
tuodaan nakyville vahvasti, silla se tukee oppi-
laiden aktiivista kielen tuottamista. Oppilaiden
puheen maaraa (student talking time) pyritdan
kasvattamaan ja opettajan puheen maaraa
(teacher talking time) vahentamaan eri keinoin.
Nakyvilla oleva kieli voi toimia seka sisallon etta
kielen oppimisen tukena. Pikkuhiljaa, ylemmille
luokille siirryttaessa, kielen ja sisallon tukilis-
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toja (speaking frames, writing frames) voidaan
vahentaa sitd mukaan, kun oppilaat omaksuvat
kaytetyn kielen.

Kielirikasteisessa luokassa opettajan yksi
tarkeimmista tehtavavistd on luoda oppilaille
sellainen oppimisymparistd, jossa han pystyy
toimimaan turvallisesti kohdekielelld. Oppilasta
ei jateta yksin tutkimaan kielta ja sisaltéa, vaan
prosessia tuetaan koko ajan vahvasti erilaisin
keinoin. Kun oppilaat oppivat kayttamaan tuke-
na luokasta tai tehtavista |6ytyvia sana- tai lause-
listoja, pystyvat he toimimaan koko ajan itsenai-
semmin ja aktiivisemmin kielen kayttajina.

Heti ensimmaisesta luokasta asti nakyvilla
oleva kieli luo myds pohjaa kohdekielen kirjoit-
tamiseen, vaikka alkuopetusluokilla usein keski-
tytdankin paaasiassa kielen ymmartamiseen ja
suulliseen tuottamiseen. Oppilaita tulee kuiten-
kin kannustaa alusta asti myds kielen kirjoitetun
muodon kayttamiseen ja tunnistamiseen. Opet-
taja antaa mallin oppilaille kirjoitetun kielen lu-
kemisesta ja dantamisesta. Sanamuotoja tunnis-



tetaan kokonaisuuksina, niitd voidaan luokitella
ja aluksi vaikkapa kopioida. Kun oppilaan taidot
kasvavat, myds vaatimukset kohdekielen kayt-
t00n seka suullisesti etta kirjallisesti kasvavat.
CLIL-pedagogiikkaan kuuluu vahvasti ajatus op-
pilaiden haastamisesta. Opettajalla tulee l1ahto-
kohtaisesti olla korkeat odotukset oppilaidensa
oppimista kohtaan ja tarjota tasta syysta heille
myods tarpeeksi haastavaa sisaltéa ja kielta tut-
kittavaksi.

Kuvat 2.-4. Esimerkkeja sana- ja lausetues-
ta 1.Ik Kielirikasteisesta luokkahuoneesta:

i = .
Tomorrotw §

i[[hurscay

Kuva 2. Luokan kalenterin speaking frame.

carrot

cabbage

broccoli spinach

Kuva 3. Ympéristéopin sanalista.

shave A M @ Sz A A

s it a triangle? s it big? )

Is it small?
Colour mmmL tioe @ @
Is it green? Does it have a

hole?

Kuva 4. Matematiikkapelin "Guess what shape?” spea-
king frame.

Laadukkaan kielirikasteisen
opetuksen toteutuminen
Kielirikasteinen opetus vaatii tarkkaa suunnitte-
lua ja pitkajanteisyytta, aivan kuten yksikielinen-
kin opetus. Kielirikasteisen opettajan on oltava
valmis kehittdmaan osaamistaan, kielitaitoaan
ja opetustaan jatkuvasti. ltsensa ja osaamisensa
kehittdmiseen voi perinteisen opiskelun ja tayden-
nyskoulutusten ohella sisdltyd muun muassa var-
jostamista (job shadowing) sellaisissa kouluissa ja
luokissa, joissa Kielirikasteista opetusta toteute-
taan ja esimerkiksi kielen tdydennyskoulutuksia.
Arjen tasolla yksi tarkeimmista elementeis-
td laadukkaan opetuksen toteutumisessa on
opettajan suunnitteluaika. Kielirikasteisessa
opetuksessa suunnitteluaikaa tarvitaan tyOparin
yhteiseen suunnitteluun, yhteistydhon luokan- ja
kieltenopettajien kanssa seka kaikkien koulun
CLIL-opettajien kanssa. Yhteistyd muiden kaksi-
kielisten koulujen kanssa seka kohdekielisten
yhteisty6tahojen kanssa on opetuksen kehittymi-
sen kannalta keskeista. Koska suurin osa koulu-
jen materiaaleista on opetuskielella, vaatii myos
materiaalien etsiminen ja valmistaminen paljon
aikaa kielirikasteiselta opettajalta. Koulun tulee-
kin mahdollistaa kohdekielisten kirjojen ja mui-
den materiaalien kaytto opetuksessa.
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Opettajien on tunnettava Kkielirikasteisen
opetuksen tavoitteet ja ymmarrettava CLIL-peda-
gogiikan periaatteet. Kielirikasteisuuden toteut-
taminen ei ole kuitenkaan pelkastaan opetuk-
sesta vastaavien opettajien vastuulla, vaan sen
toteuttamiseen tarvitaan koko koulun tuki. Jotta
kielirikasteisuus toteutuu laadukkaasti koulun
tasolla, tulee koulun rakenteiden tukea Kieliri-
kasteista opetusta; sen suunnittelua, toteutusta
ja arviointia. Kieliohjelman ja opetuksen tavoit-
teet tulee olla selkeat ja koko koulun tulee olla si-
toutunut naihin yhdessa sovittuihin tavoitteisiin.
Kun koulussa aloitetaan kielirikasteinen opetus
tulisi sen olla osa jokaisen lukuvuoden, opetus-
jakson, viikon ja oppitunnin suunnittelua. Myoés
huoltajien tulee olla tietoisia kieliohjelmasta ja
sen tavoitteista.

Kielirikasteisen opetuksen lopputuloksena
voi syntya yhtaaikaisesti sellaista osaamista eri
oppisisalldissa seka kielessa, jotka eivat valtta-
matta ole mahdollisia yksikielisessa opetukses-
sa. Opiskeltaessa eri oppisisaltdja kohdekielella
sanasto on laaja ja itseluottamus kielen kaytta-
miseen kasvaa, silla kieltd kaytetéan koulussa
ajallisesti enemman. Kielirikasteisen opetuksen
ja CLIL-pedagogiikan periaatteita voi hyddyntaa
myo6s sellaisissa tilanteissa, joissa koulun ope-
tuskieli ei ole oppilaan aidinkieli. Oppilaiden su-
juva Kielitaito kuuntelemisen, puhumisen, luke-
misen ja kirjoittamisen osalta mahdollistuu seka
opetuskielessa etta kohdekielessa, kun molem-
pia kaytetaan rinnakkain aktiivisesti osana arkea
ja eri oppiaineiden opiskelua.
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Haastattelussa Saana Alanko:
Turvallinen tila — lupa oppia omalla

tavalla

Kirjoittajat Vuokko Kaartinen & Miina Orell

Saana Alanko tyéskentee Erilaisten oppijoiden liitossa yhteisépedagogina ja pyrkii tydssdéan edis-
tdmaéaéan esimerkiksi lukihairidisten tai tarkkaavaisuuden pulmista karsivien oppijoiden edellytyksia
oppia ja osallistua. Saanan mukaan olennaista on rakentaa oppimiselle turvallinen tila, jossa myds
erilainen oppija rohkenee olla oma itsensa. Itsekin erilaiseksi oppijaksi itsedén kuvaava Saana on
tehnyt aiheesta opinndytetyonséa. Tassé haastattelussa Saana kertoo Kielikukon lukijoille mitéa op-
pimisen turvallinen tila tarkoittaa ja miten turvallisen tilan muodostumista voi edesauttaa.

Asiasanat: turvallinen oppimisymparist0, digitaalinen oppimisymparisto, erilainen oppija

Mita tarkoittaa turvallisuus oppimisymparistossa?
Turvallisuus oppimisymparistossa tarkoittaa mah-
dollisuutta olla oma itsensa ilman, etta omaa epa-
taydellisyytta taytyy katkea. Turvallisuuden tunne
korostuu tilanteissa, joissa on tavoitteena tehda
yhteisia oivalluksia. Olen itsekin ajatellut, ettei mi-
nusta ikina olisi opintoihin, silld en kykene luke-
maan ja Kirjoittamaan ja ajattelutapani poikkeaa
muista selittdmattomalla tavalla, mista seuraa
oppimista hairitsevaa ulkopuolisuuden tunnetta.

Miten opinnaytetyosi kaytannossa toteutui?
Entd miten omat kokemuksesi oppimisesta
ovat vaikuttaneet opinnaytetyohosi?
Opinndytetyoni tulokset perustuvat kokemus-
asiantuntijakoulutukseen osallistuneiden eri-
laisten oppijoiden haastatteluihin.Paadyin ai-
heeseen koska omien kokemusteni kautta koin,
ettd verkkotyoskentelytilanteiden tutkiminen on
merkittavaa. Opinnaytetyéni on vuoropuhelua
kokemuksen ja teoreettisen tiedon valilla.
Havaitsin opinnaytteessani, ettd onnistuneen
oppimiskokemuksen yhteydessa erilaiset oppijat
korostivat turvallisuuden kokemusta. Turvallisuu-
den tunteen syntymiselle olennaista oli se, etta
ryhma mahdollisti jokaiselle omana itsenaan ole-
misen. Tasté havainnosta syntyi opinnéytteeni pu-
nainen lanka: mita erilaisille oppijoille tarkoittaa

omana itsenddn oleminen ja miten sitd pystytiin
mahdollistamaan koulutuksessa?

Mika sai sinut kiinnostumaan digitaalisista ym-
paristoista?

Tasavertaisuus tarkoittaa aitoa pohdintaa siita,
millaisia kansalaistaitoja yhteiskunnan mukana
pysyminen vaatii ja ovatko nama taidot kaikille
mahdollisia. Yksi taman paivan kansalaistaitoja
on taito toimia yhdessa muiden kanssa myos di-
gitaalisissa ymparistdissa. Digitaalinen ymparis-
16 jattaa viela herkemmin ulkopuolelle. Kokemus
omasta riittamattdmyydesta saattaa synnyttaa
niin pahan olon, ettd yksilé ei pysty osallistu-
maan yhteistydhon.

Yhteis606n paasyn tapoja voidaan kuitenkin
tukea erilaisin keinoin ja tahan tulisi kiinnittaa
huomioita erilaisten oppijoiden parissa tyosken-
neltaessa. Opinnaytetyoni pyrkii tuomaan esiin
digitaalisessa ymparistdon katkeytyvia oppimisen
haasteita. Taman lisdksi opinnaytetyd avaa tietoa
siita, millaista oppimisen tukea erilainen oppija
tarvitsee, jotta osallistuminen mahdollistuu.

Miten turvallinen tila oppimiselle rakentuu?

Turvallisessa tilassa voidaan luoda yhteiset toi-
mintasaannot. Nama saanndét on rakennettu si-
ten, etta jokaisella osallistujalla on ollut mahdol-
lisuus avoimen ja rakentavan keskustelun kautta
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tuoda esiin esimerkiksi pelkoja, jotka estaisivat
yhdessa tyoskentelya.

Turvallisen tilan rakentaminen vaatii ennen
kaikkea kohtaamisen taitoa. Omana itsenaan ole-
mista voidaan tukea dialogisen kohtaamisen kaut-
ta. Koulutustilanteissa merkitykselliset kohtaamiset
oppijoiden ja kouluttajan valilla edellyttavat kiinnos-
tusta ja halua ymmartaa toisten todellisuuksia.

Miten turvallisuutta oppimisymparistéssa voi li-
sata?
Turvallisuutta voidaan edistaa silla, etta jokaisel-
le osallistujalle pyritddn luomaan mahdollisuuk-
sia osallistua toimintaan sellaisilla keinoilla, jotka
palvelevat asianomaisen tapaa olla. Nain mah-
dollistetaan sitakin kautta omana itsenaan oloa.
Kaytannossa se tarkoittaa sita, ettd kouluttaja
kuuntelee ja reagoi osallistujien tarpeisiin kou-
lutuksen koko kaaressa. Merkityksellisessa koh-
taamisessa olennaista on ennen kaikkea se, etta
kouluttajalla on taito tuoda omaa persoonaansa
esille sopivissa maarin. Aitous valittyy osallistu-
jille, minka kautta merkittavassa kohtaamisessa
tarvittava empatia syntyy. Tahan liittyvat esimer-
kiksi kouluttajan omat tunne- ja vuorovaikutus-
taidot, joiden avulla voidaan edistaa rakentavaa
vuorovaikutusta. Rakentava vuorovaikutus syn-
tyy omien rajojensa tunnistamisesta ja mahdolli-
suuksista puolustautua, jos niitd uhataan. Nailla
keinoilla my6s kouluttaja suojaa omaa tyohyvin-
vointiaan ja pystyy vetamaan rajoja. Tunteiden
valittyminen verkkoymparistdssa onkin yksi mer-
kittdva keino lisata turvallisuutta. Esimerkiksi
kasvojen nakyminen digitaalisessa ymparistossa
voi olla merkittdva osa sosiaalista informaatiota.
Yksinkertaisimmillaan turvallisuutta voidaan siis
lisata vaikkapa sopimalla kameroiden kaytosta!
Turvallisuuden kokemuksiin voi vaikuttaa
my0s ty6tavoilla. Toiminnallisuus ja luovuus tulivat
opinnaytteessani esille keinoina poistaa oppimis-
ymparistdn hierarkkisuutta ja edistaa luottamuk-
sen rakentumista. Omien oivallusten tuottaminen
erilaisilla menetelmilla kuten piirtamalla osoitti
osallistujille, ettd on monia tapoja tehda ja oppia.
Luovuus vaatii heittaytymista eli rohkeutta olla
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pelkddmattd epdonnistumista. Nain epaonnistu-
mista pelkaavat oppilaat oppivat oppimaan. Mu-
kaansa tempaavat sisallét auttoivat myds oppimi-
sen tilanteissa: ne auttoivat haivyttdmaan rank-
koja tunteita mielesta. Yhteistoimintaa suunnitel-
lessa tulee kuitenkin herkasti kuunnella osallis-
tujien tarpeita ja rakentaa sisaltda sensitiivisesti
aina sen yhteisbn mukaan, jossa tydskennellaan.

Digitaalisten taitojen tukeminen lisda sekin
turvallisuutta. Opinnaytetydssani havaitsin, etta
kun erilaiseen oppijaan oltiin jo ennen koulutuk-
sen alkua yhteydessd, autettiin ja opastettiin,
poisti se osallistujan epatietoisuutta omasta ky-
vysta toimia ryhman mukana. Myods ainutlaatuis-
ten voimavarojen l6ytdminen ja hyvan huomaa-
minen koulutukseen osallistujissa mahdollistaa
omana itsena olemista.

Mitka ovat suurimmat esteen turvallisuuden ko-
kemiselle?

Yksilotasolla suurin este on oppijan kokema ha-
pea. Tekemissani haastatteluissa kavi ilmi, etta
hapea liittyy tyhmyyden kokemukseen, jota pyri-
taan peittelemaan erilaisilla keinoilla kuten ole-
malla hiljaa. Pahimmillaan tallainen tyhmyyden
kokemus voi jaada osaksi minuutta ja tulee vas-
taan pitkin ihmisen eldmankaarta. Hapean tun-
teeseen liittyva todellisen minan piilottaminen
puolestaan estaa dialogisen kohtaamisen mui-
den kanssa, silla hapeaansa peitteleva ei osallis-
tu vuorovaikutustilanteisiin omana itsenaan.

Millaisia hyotyja kokemukset turvallisesta oppi-
misymparistosta tuottavat?

On ollut mielenkiintoista huomata, etta turvallisen
ympariston kautta voidaan vaikuttaa myds ihmis-
ten vuorovaikutukseen muissa kuin oman ohjauk-
sen sisalla tapahtuvassa ymparistoissa. Koulu-
tukseen osallistuvien henkildiden osallistuminen
muihin verkossa tapahtuneisiin toimintoihin on
muokkautunut rakentaviksi sen kautta, etta
omaan tapaansa olla on pystytty tutustumaan. Ta-
man kautta syntyva empatia itseaan ja muita koh-
taan on osa sivistysta, jota varsinkin tassa ajas-
sa tulisi edistaa. Haastan jokaista huomaamaan
omassa tydssaan hyvaa.
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Yhdessa linjoja vetamaan —

olkeus oppimiseen

FinRa on mukana laajassa kansallisessa Oikeus oppimiseen -neuvottelukunnassa. Sen Oppi-
misvaikeudet tyoelamassa -tyéryhmassa on ollut esilla aikuisten tukeminen lukemisen ja kir-
joittamisen ongelmissa. Neuvottelukunnan teemaviikon ja ALLVAR-webinaarin teemana oli tdnéa

vuonna ’lukivaikeus ja tyohyvinvointi”.

Asiasanat: Oikeus oppimiseen- tydryhma, yhteistyo

Toimintaa vuosina

2020 ja 2021

Oppimisvaikeudet tydelamassa -tydryhman ko-
kouksissa on pohdittu oppimisvaikeuksien laa-
juutta tydelamassa ja tydelamaiassa olevien
henkildiden keskuudessa ja sita, miten puheeksi
ottaminen, tunnistaminen, ehkaisy, korjaaminen,
ohjaus eteenpain ja seuranta saataisiin mukaan
tydterveystoimintaan ja miten oppimisvaikeudet
saataisiin systemaattisesti osaksi tydkyvyn kartoi-
tuskyselyja. Esille tuli myds erilaisia hankkeita ja
niiden yhteydessd saatuja kokemuksista, joissa
tydsuojelu ja tybturvallisuus ovat olleet mukana.

Keskustelussa on tullut esille, ettd tarvittai-
siin lisakoulutusta, koska tyoterveyden asian-
tuntijoilta, tyGpsykologeilta, voi puuttua tietoa
ja ymmarrysta oppimisvaikeuksien laajuudesta,
ilmenemismuodoista tyéelamassa seka tunnis-
tamisesta.

Tavoitteena on tiedon ja ymmarryksen li-
saaminen seka asenteisiin vaikuttaminen
yleisesti yhteiskunnassa. Vaikuttaminen tyo-
elamaan/tybnantajiin sisaltda yhteistydon seka
tybnantaja- etta tyontekijapuolen ammattiliit-
tojen kanssa seka toiminnan ammatillisissa
erityisoppilaitoksissa. Kolmantena on vaikut-
taminen suoraan paattajiin, lopullisena ta-
voitteena, etta julkishallinto (sote-palvelut),

ottaisivat aikuisten oppimisvaikeustestauksen
seka tuen tarjoamisen, esimerkiksi lukiapuva-
linepalvelut vastuulleen.

Yhteys eduskuntaan

sivistysvaliokunnan kautta

Marraskuun 2020 kokouksessa oli erityisvie-
raana kansanedustaja Paula Risikko, edus-
kunnan sivistysvaliokunnaan puheenjohtaja, ja
aiheena oli oppimisvaikeustyéryhman tai -ver-
koston kokoaminen eduskuntaan. Datero-yhdis-
tyksen toiminnanjohtaja Marja-Sisko Paloneva
ja EOL:n toiminnanjohtaja Sarianna Reinikai-
nen olivat sivistysvaliokunnan kuultavina, ja
Eduskuntaan perustettiin Erilaisten oppijoiden
tukiryhma, jonka puheenjohtajina toimivat sivis-
tysvaliokunnan puheenjohtaja, kansanedustaja
Paula Risikko (kok.) ja sivistysvaliokunnan vara-
puheenjohtaja, kansanedustaja Eeva-Johanna
Eloranta (sd.).

Allvar-webinaari

Kansainvalisen dysleksiaviikon eli lukivaikeu-
den teemaviikon (https://www.eoliitto.fi/dys-
leksiaviikko), Luki-vilkon paatapahtuman All-
var-webinaarin 2021 teema oli "Lukivaikeus ja
tydhyvinvointi” (tallenteita https://www.eoliitto.
fi/dysleksiaviikko/videoita).
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Sanojaq, jotka tukevat ja
tasapainottavat lukivaikeutta ja
tyohyvinvointia.

tyoyhteisd
vertaistuki yest»

Webinaaria seuranneet Kirjoittivat ohjeena
"Kirjoita sanoja, jotka tukevat ja tasapainottavat
lukivaikeutta ja tyGhyvinvointia”! YlIl& tuotos Kkir-
joittajan kuvakaappauksena.

Allvar-palkinnon sai hiljakkoin eldkkeelle
siirtynyt Datero ry:n toiminnanjohtaja Marja-Sis-
ko Paloneva. Hanen kiitospuheensa asiantunti-
jaelamakertaan kuului vuosina 1976-77 tyos-
kentely erityisoppilaitosten erityisopettajana, ja
se sai rinnalleen digitaalisten ty6kalujen kehit-
tamisen. Tietokoneiden avulla eri tavoin vam-
maisten lasten oli helpompi tuottaa ja vastaan-
ottaa viesteja, aanikirjoja kuuntelemalla luku-
taito kehittyi, muistiinpanoja voi tehda aanital-
lenteena ja kirjoitettuja teksteja voi kuunnella,
puhesynteesiakin on kehitetty. Luki-apuvalinei-
den kehittdminen ja lainaaminen alueellises-
sa moniammatillisessa verkostossa tapahtui
ensin projektissa, josta kehittyi vuonna 2003
Datero ry. Vaasan seudulle syntyi apuvalineiden
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lainaus kirjastoista ja Vaasan keskussairaalan
Tikoteekista.

Paloneva korosti tavoitetta, etta jokainen ky-
kenee kayttdmaan omaa kapasiteettiaan uusia
teknisia tydvalineita - ei siis enaa apuvalineita
- kayttaen. Lukivaikeudet tulee tulkita kommu-
nikaatiovaikeuksiksi. Oikeus kommunikaatioon
on jokaisen ihmisen subjektiivinen oikeus.
Jokaisella ihmisella on oikeus ilmaista itseaan
omalla viestintatavallaan, siksi on oltava resurs-
seja tarjolla tukeen. Vastuun pitaa olla julkishal-
linnolla. Palvelut on jarjestettava vastuutahona
terveydenhuolto, koska se palvelee kaikkia koko
maassa.

Vastauksia, taydennyksia

ja kehittelya

Seminaariin eduskunnan tervehdyksen tuonut
Paula Risikko otti esille Koulutuspoliittisesta
selonteosta annettavan lausunnon ja budjetin



yhteydessd kaytdvan keskustelun oppimisva-
jeesta seka lausunnolla olevan Lukutaitostra-
tegia 2030. Risikko toi esille yksildiden koko
koulupolun resurssoinnin. Apuvalineita ja oh-
jauspalveluja tulisi olla saatavilla aina korkea-
kouluja ja tydelamaa myoten. Risikko nosti esiin
sivistysvaliokunnan erityishuolen niin sanotuista
nepsy-lapsista ja -nuorista eli neuropsykiatrisia
erityispiirteitd omaavista henkildista, joilla on
tarkkaavuuteen seka toiminnanohjaukseen liitty-
via haasteita (esimerkiksi erilaiset autismikirjon
hairiot).

Samalla tavalla perustavaa laatua olevas-
ta tarpeesta on kyse lukiapuvalinepalveluissa.
Oikeus oppimiseen -neuvottelukunnan kan-
nanotossa 23.9.2019: Lukemisen ja kirjoitta-
misen erityisvaikeus (lukivaikeus) on tulkittava
kommunikaatiovaikeudeksi, joka oikeuttaa jul-
kisen terveydenhuollon kustantamiin apuvali-
nepalveluihin. Apuvalinepalvelut edellyttavat
lddkarin diagnoosia. Lukivaikeuden kohdalla
syy on neurobiologinen, se heikentda potilaan

toimintakykya ja vaikeuttaa hanen itsenaista
selviytymistdan. Arviointi, ohjaus ja neuvonta
voidaan toteuttaa esimerkiksi kommunikoin-
nista ja avustavasta tietotekniikasta vastaavien
Tikoteekkien toimintana, ja niiden resursseja
tulee sita varten lisata.

Mielestani "kommunikaatiovaikeudet” on
hyva nimitys sille mista puhutaan. Se on sopivan
neutraali, ja sita kayttamalla paastaan eteenpain
juuri nykyajan moninaisten puheen, lukemisen
ja Kirjoittamisen ja teknisten valineiden kayton
merkeissa. On tarkeata lahtea siita, etta jokai-
sella ihmisella on oikeus ilmaista itsedan omalla
viestintatavallaan. Kommunikoinnin tarve hera-
tellaan vahvistamalla henkilon omaa spontaa-
nia ilmaisua ja sita tuetaan tarpeiden mukaan.
Yhteinen kommunikointitapa luo perustan oh-
jaamiselle ja oppimiselle ja arjessa selviytymi-
selle. Etsitaan jokaiselle toimiva keino ilmaista
itsedan, ja se on avain omaa elamaa koskevaan
paatéksentekoon ja tasavertaisuuteen yhteisos-
sa.
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Kielikukko

Kirjoittajakutsu Kielikukon 43. vuosikertaan

Kielikukko on FinRAn (Finnish Reading Associationin) julkaisema lehti,
jonka tavoitteena on kertoa ajankohtaisesta lukemisen, Kirjoittamisen
ja oppimisen tutkimuksesta seka hyvista opetuskaytanteista.
Kielikukossa julkaistaan artikkeleita, kuvauksia opetuskokeiluista,
puheenvuoroja, haastatteluja ja kirja-arvioita.

Kuluvana vuonna lehden teemoina olivat kirjoittaminen, lasten-
ja nuortenkirjallisuus seka oppisen tuki ja hyvinvointi. Ensi
vuonna luvassa on lisda mielenkiintoista tietoa lukemisen hyvista
kaytanteista, lasten ja nuorten luku- ja kirjoitusharrastuksen
tukemisesta, oppimisen tuesta seka kielitietoisuudesta ja
S2-opetuksesta. Pysy siis mukana myos vuonna 2022!

Otamme mielellamme vastaan ehdotuksia artikkeleista. Materiaalin
jatto- ja lehden julkaisuaikataulut 16ytyvat Kielikukon mediakortista
lehden takakannesta. Artikkeliehdotukset ja itse artikkelit toimitetaan
lehden paatoimittajalle osoitteella heliketovuori@gmail.com.

Kirjoitusohjeet |0ytyvat FinRAn verkkosivuilta.
www.finrainfo.fi/kielikukko/kirjoittajaohjeet/

Iloksi ja opiksi

Kielikukko on FinRA ry:n (Finnish Reading Association) jasenlehti.

Se siséltaa lukemaan oppimiseen ja opettamiseen seka alan tutkimukseen
liittyvid artikkeleita. FinRA kuuluu seuraaviin jarjestoihin: International
Literacy Association seka Federation of European Literacy Associations.
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