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ALKUSANAT

Juha Stahlberg

Alkuopetus on yksi koulupolun mer-
kittavimmista vaiheista. Jo sana alku
kutsuu pysdhtymaan tarkedn kysy-
myksen 3direlle. Mitd tarkoitamme
alulla, kun puhumme alkukasvatuk-
sesta ja alkuopetuksesta? Onko alku
vain jotakin, josta kuljetaan eteen-
pain kohti seuraavia vaiheita, vai
onko silld arvoa jo itsessaan?

Tahan kysymykseen johdattaa myos
Sara Sintosen ajatukset, jotka seu-
raavat titd esipuhetta. Sintonen tuo
esiin, ettd alku ei ole vain ohimeneva
vaihe, vaan merkityksellinen hetki,
jolla on oma itseisarvonsa. Tama aja-
tus muodostaa luontevan ja kanta-
van lahtékohdan koko teokselle.

Vaikka lapsen opinpolku alkaa jo
ennen varsinaista alkuopetusta var-
haiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja
kodin arjessa, liittyy alkuopetukseen
erityinen merkitys. Oppivelvollisuu-
den alkaessa lapsi astuu koulun yh-
teis6on uudella tavalla. Koulunaloi-
tus on pysdyttava hetki, johon liittyy
odotuksia, innostusta ja jannitysta.
Kaksi ensimmdistd kouluvuotta ra-
kentavat perustan sille, miten lapsi
kokee oppimisen ja oman paikkan-
sa kouluyhteiséssa. Siksi on tarkeda
nahdd alku arvokkaana juuri siind
hetkessa, ei pelkastdan valmistautu-
misena tulevaan.

Kasilld oleva teos tekee ndkyviksi
alkuopetuksen moniulotteisuuden.
Lapsen kasvu, oppiminen, osallisuus,

vuorovaikutus ja hyvinvointi kietou-
tuvat yhteen pedagogiikan, kouluyh-
teison ja kodin kanssa. Samalla teos
osallistuu keskusteluun siitd, miten
rakennamme hyvdaa koulun alkua
tdman pdivan lapsille niin, ettda alku
kantaa ja avaa mahdollisuuksia.

Teoksen rakenne heijastaa alkuope-
tuksen laaja-alaisuutta. Alkuosassa
tarkastellaan sen taustaa, tutkimuk-
sellisia lahtokohtia sekd suomalaisen
esi- ja perusopetuksen tulevaisuutta.
Naissd teksteissd alkuopetus nidyt-
tdytyy sekd pedagogisena ettd yh-
teiskunnallisena kysymyksena. Millai-
selle perustalle rakennamme lapsen
oppimista ja koulun arkea?

Seuraavat luvut vievdt lukijan la-
hemmis kaytannon pedagogiikkaa.
Lukemaan oppiminen, kirjallisuus-
kasvatus, toiminnalliset oppimis-
ymparistot, kieli, matematiikka ja
nivelvaiheen yhteistyé muodostavat
kokonaisuuden, jossa nikyy alkuo-
petuksen ydin. Oppiminen avautuu
artikkeleissa kokonaisvaltaisena pro-
sessina, jossa lapsen kokemus, toimi-
juus ja vuorovaikutus ovat keskiossa.
Olennaista on, etta alku ei ndyttiaydy
kiireend edetd, vaan mahdollisuute-
na kiinnittyd, kasvaa ja oppia omassa
tahdissa.

Teoksessa korostuvat myds taito ja
taideaineet sekd monipuoliset oppi-
misen tavat. Draama, kisityd, tek-
nologia ja luontosuhde muistuttavat



siitd, ettd oppiminen on kehollista,
luovaa ja yhteisollistd. Alkuopetuk-
sen vahvuus on sen kyvyssa yhdistaa
tieto, taito ja kokemus merkityksel-
liseksi kokonaisuudeksi.

Keskeinen nakdkulma teoksessa on
my&s oppilaan tukeminen ja yhteis-
tyd. Sosiaaliset taidot, koulunkiyn-
ninohjaajien tyd, neurokirjon oppi-
laiden huomioiminen sekd kodin ja
koulun vilinen yhteisty6é rakentavat
arkea, jossa jokainen lapsi voi tulla
kohdatuksi. Hyva alku syntyy yhtei-
sestd tydstd ja jaetusta vastuusta.

Samalla teos muistuttaa, ettd alku ei
ole vain yksi hetki. Lapsen arki ra-
kentuu jatkuvista aluista. Koulupdiva
alkaa, oppiminen alkaa, ystavyyssuh-
teet alkavat. Jokainen alku on mah-
dollisuus. Juuri siksi alkuopetuksella
on niin suuri merkitys. Alkuopetus
kiinnittyy  vahvasti  nykyhetkeen,
mutta suuntaa samalla tulevaan. Kun
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tuemme lapsen ensimmaisia koulu-
vuosia huolellisesti ja ymmartaen,
rakennamme perustaa, joka kantaa
pitkdlle. Kyse ei ole vain koulun alus-
ta, vaan monien mahdollisuuksien
avautumisesta.

Haluan lampimasti kiittdd teoksen
toimittajia ja kirjoittajia heidan ar-
vokkaasta tydstddn. Julkaisu tekee
nakyvaksi sen osaamisen ja sitoutu-
misen, jota alkuopetuksen parissa
tehddan tutkimuksessa, koulutuk-
sessa ja arjen tydssa.

Toivon, ettd tdma kirja tarjoaa luki-
joilleen uusia oivalluksia ja vahvistaa
ymmarrysta siitd, kuinka tarked ja
ainutlaatuinen vaihe alkuopetus on.
Hyva alku kantaa.

Raumalla 25.5.2026

Juha Stahlberg

Rauman normaalikoulun johtava
rehtori
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Alku alkuopetuksen maareena

Sara Sintonen

Aluksi, alkuun, alussa...

Mitd tarkoitamme alulla, kun pu-
humme alkukasvatuksesta ja -ope-
tuksesta? Mitd alku tarkoittaa, mil-
laisia merkityksid siihen latautuu?
Vanha sanonta kuuluu, ettd “alku
aina hankalaa, lopussa kiitos seisoo”.
Alku kuulostaa siind haasteelliselta
ja kun padsee eteenpdin, helpottaa
ja lopulta voi huokaista. Toisaalta al-
kuun voidaan liittdd jotakin vahem-
piarvoista, kun joku on vasta alussa,
tai alku mieltyy joksikin lahes alkeel-
liseksi. Parhautta on, ettd alkuja on
erilaisia ja ettd alkeellisimmatkin alut
ovat usein merkityksellisia, tarkeita
ja arvokkaita.

Sanana alkukasvatus tai alkuopetus
antavat ymmartad, ettd se on lap-
sen opinpolun alkupdi. Suomalai-
seen koulutusjirjestelmadn luetaan
mukaan varhaiskasvatus, joten siind
mielessd alkukasvatusvuodet eivit
sindnsd ole alku sanan varsinaisessa
mielessd. Myds koulutusjarjestel-
maan luettava esiopetus edeltdd al-
kukasvatuksen vuosia, joten opinpo-
lun voidaan ajatella alkavan jo paljon
ennen varsinaisia alkukasvatusvuosia.

Alku alkukasvatuksen ja -opetuksen
maireena viittaakin oppivelvollisuu-
den alkuvuosiin. Suomessa oppi-
velvolliseksi tulee sind vuonna, kun
tdyttad seitseman vuotta (pidennet-
ty oppivelvollisuus vuotta aikaisem-
min). Alkukasvatus ja -opetus liittyy
perusopetuksen kahteen ensimmai-
seen opinvuoteen, joka ikavuosissa

tarkoittaa vuosia seitsemdstd yh-
deksdan. Elaménkaarimielessd tdma
ikd ei ole varsinainen alku, mutta jos
saa eldd pitkdn elaman, niin kyllahdn
nama vuodet sen alkupdihan sijoit-
tuvat.

Oppivelvollisuuden my6ta institutio-
naalisen koulutus- ja kasvatusjarjes-
telman piiriin astuminen on lapselle
merkittava alku koulussa toteutu-
valla oppimiselle. Tassa vaiheessa on
tarkeda, ettd alku ei mielly joksikin
tilaksi, josta on padstava eteenpdin,
vaan alulla olisi itsearvoa itsessaan.
Vaikka se, mitd aikaisemmin on ta-
pahtunut sekd minkalaiset odotuk-
set tulevaan kohdistuu, on merki-
tyksellistd, on myds tarkeda ajatella
juuri timan hetken merkitystd. Sita
alkua ja aloitusta itsessaan.

Lukuisista tutkimuksista tiedetian,
ettd koulunaloitus on innostava ja
jannittava asia, ja kaksi ensimmaista
kouluvuotta ovat merkittava lapsen
opintaipaleen vaihe jatkonkin nako-
kulmasta. Alku onkin hieno hetki,
avaus jollekin ja lupaus aloittaa jota-
kin. Kun kaikki on vield alussa, niin
odotuksetkin voivat olla korkealla.
Se, mitd koulu silld hetkelld kullekin
tarkoittaa ja tulee tarkoittamaan, on
alun ja aloituksen ytimessa.

Alku auttaa kdynnistymdan, kut-
suu kokemaan ja ottamaan selvaa.
Parhaimmillaan lasta tukevat tdssa
joustavastikin yhteisty6ssa toimivat
aikuiset. Kun kaikkien yhteisend ta-
voitteena on hyva alku, niin lupaus



jostakin mihin alku johtaa, ei jaa
toteutumatta. Alkuun liittyva kihel-
mointi ja innostus toimivat eteen-
pain kantavana voimana.

Alkuopetus taitaa olla enemman
meidan aikuisten keksinté. Oppi-
laat eivdt lie itse aktiivisesti ajattele
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olevansa opintaipaleensa alkupaissa
aloittaessa ensimmaistd kouluvuot-
taan. Heidan arkensa on tdynni al-
kuja, silla jokainen koulupiiva alkaa
jollakin, oppitunnit ja vilitunnit alka-
vat. Ja hyvad ndin, silla jokainen alku
on uusi mahdollisuus.
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LUKIJALLE

Julkaisun sisallon esittelya

Tahan julkaisuun ovat monet opetusalan asiantuntijat, tutkijat ja opetta-
jat kirjoittaneet ja tuoneen tutkimustuloksia, ajatuksiaan, kokemuksiaan ja
kehittdmisideoita esille. Alkuopetus on lapsen ja oppijan elamassa tarked
vaihe, kun on siirrytty varhaislapsuudesta esiopetuksen kautta kouluun. Lap-
sen status on muuttumassa ja hdn on koululaisena etenemissd opinnois-
saan. Tarkeitd asioita koululaisen elimdssd ovat uusien asioiden oppiminen,
kavereiden kanssa toimiminen ja viihtyminen. Merkityksellisyyden kokemi-
nen kaikessa on viimeisimman Opetus- ja kulttuuriministerion julkaiseman
(2026) ohjeistuksen mukaan yksi tulevaisuuden keskeisimmista tavoittelemi-
sen arvoisista asioista koululaisten elamdssd. Kaikkiaan tissd julkaisussa on
23 artikkelia ja 34 kirjoittajaa. Artikkelikokonaisuus koostuu monien taita-
jien ja osaajien kirjoituksista.

Sydamelliset kiitokset kaikille kirjoittajille!

| LUKU: TUTKIMUKSIA JA TAUSTAA

Tassd luvussa on haluttu tuoda esille historiallista taustaa ja selvityksida pe-
rusopetuksen 1.-2. luokan vaiheista, oppiaineista, toteutuksista ja tahan ika-
kauteen liittyvid pedagogisia tutkimuksia seka siirtymavaiheita esiopetukses-
ta alkuopetukseen.

Kari Niinistd on seurannut vuosikymmenien ajan peruskoulun kehitysta
ja muutoksia sekad erilaisia vaiheita. Kaikilla ndilla on merkitystd myds ta-
manhetkiseen koulun aloittamisen vaiheeseen. Anu Kroger luo katsauksen
alkuopetuksen toimintaan. Selvityksen, tutkimuksen ja omakohtaisten ko-
kemusten valossa hdn tuo esille merkittavid nikékulmia. Sanna Niemi ja
Taina Kyronlampi kertovat yhteisartikkelissaan tuoreen vaitostutkimuk-
sesta saatuja tuloksia, miten ensimmaisen luokan oppilaat ajattelevat Ar-
tikkelioppimiseen liittyvdstd motivaatiosta. Sari Havu-Nuutinen esittelee
alkuopetukseen soveltuvan tiedekasvatuksen mahdollisuuksia ja oppimisym-
paristdn merkitystd oppimiseen. Sanni Mantyoja ja Janne Lepola ovat
selvittaneet ensimmdisen vieraankielen englannin toteutusta ja oppimiseen
littyvida nakokulmia. Aili Helenius kirjoittaa leikistd ja sen merkityksesta
kouluun siirtymisen vaiheessa. Pauliina Liukkoila tuo esille kiytannén na-
koékulmia esiopetuksesta siirtymavaiheen merkityksesta.
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Il LUKU: NAKOKULMIA ALKUOPETUKSEN TO-
TEUTTAMISEEN

Tassd luvussa Serja Turunen esittelee taideaineiden integraatiota ja holis-
tisuutta. Yhteisartikkelissa Paula Aimild, Juli-Anna Aerila ja Kati Hul-
dén esittelevit kielen oppimista ja lukemiseen opetukseen liittyvid asioita.
Outi Kokkonen ja Eeva-Maija Niinisto kertovat kokeilusta Topeliuksen
matkassa, joka toteutettiin 1. luokan ja kummiluokan oppilaiden yhteisty6na.
Yhteisartikkeli, jossa Eeva-Maija Niinisto, Juli-Anna Aerila ja Merja
Kauppinen kertovat miesten lukemisesta, mika olisi mallina oppilaille luke-
misprosessissa. Tomi Karki kertoo geometrian ja mittaamisen opetuksesta
alkuopetuksessa.

11l LUKU: TAITOAINEIDEN TARKASTELUA ALKUO-
PETUKSESSA

Luvussa 3 Juha Stahlberg tuo artikkelissaan esille niakékulmia draama-
kasvatuksesta ja sen toteutuksesta alkuopetuksessa. Mika Metsarinne
selvittad kasityOkasvatusta laajasti keskittyen erityisesti teknisen kasityon
alueelle historiallisia nikékulmia.Outi Kokkonen ja Marketta Korte-
lahti selvittavit artikkelissaan puutarhapedagogisia taustoja ja toteutuksia.

IV LUKU: OPPILAANOHJAUS, OPPIMISEN TUKEMI-
NEN JA AMMATILLINEN YHTEISTYO ERI TAHOJEN
KANSSA

Riitta Korhonen ja Eeva-Maija Niinisto selvittivit 6-8-vuotiaiden oppi-
misessa ja ryhmatoiminnoissa tarvittavia sosiaalisia taitoja ja itsesddtelytaito-
jasekd lasten tunne- ja ryhmatydtaitojen kehittamiseen liittyvid nakékulmia.
Soili Norro tuo esille artikkelissaan, millaista tukea koulunkdynninohjaajan
tyohon liittyy alkuopetusikiisten oppilaiden toiminnassa. Susanna Heino
on tuonut esille neurokirjon oppilaan koulunkayntiin liittyvid niakokulmia.
Sari Isokyto-Sinjoi on kirjoittanut koulun ja perheen kanssa tehtdvas-
td yhteistyOstd ja painottaa tdman tarkeyttd juuri koulun alkamisvaiheessa.
Annina Rautalahti avaa vanhempien nikékulmaa lapsen koululaiseksi siir-
tyma- ja kasvamisvaiheesta ja koulun aloittamisesta erilaisissa kouluymparis-
toissi. Serja Turunen, Jukka Jannetyinen, Marja-Liisa Keski-Raus-
ka, Anu Lyytinen, Katja Ojala, Kaija Romppainen, Emilia Virtanen
ja Jarmo Kinos ovat yhteistydssd suunnitelleet, tutkineet ja toteuttaneet
kokeilua, jonka merkitys varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja alkuopetuksen
kehittamisessd on tarked ja merkittava. Tyéryhma on yhteisartikkelissaan ra-
portoinut yhteistyossa tata pilottia ja kokeilua, jossa tavoitteena on kehittaa
tutkimuksen pohjalta uudenlaista pikkulasten koulumallia.
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V LUKU: AJATUKSIA NYKYISYYDESTA JA TULEVAI-
SUUDESTA

Tassa viimeisessa luvussa Riitta Korhonen kisittelee varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen ja alkuopetuksen nidkékulmasta lasten ja oppilaiden alkavaa
koulutuspolkua. Vuonna 2026 Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisemat
selonteot ja raportit ovat tarkastelun pohjana oppimisen ja koulutuksen tu-
levaisuuden niakokulmia pohdittaessa. Julia Niinisto tuo esille visioita kou-
lutuksen tulevaisuudesta.

Toivomme, ettd lukijat saavat tastd kokonaisuudesta uusia nakékulmia ja to-
teuttamisideoita kouluty6hoén ja innostusta oppilaiden kanssa yhdessa teke-
miseen. Oppilaan tukeminen ja kannustaminen monella eri tavalla sdilyttavat
lapsen luontaisen uteliaisuuden ja mahdollistavat |6ytimaan omia vahvuuk-
siaan ja iloitsemaan niista. Lisdksi on tarkeaa uusien opetusmenetelmien ke-
hittdminen ja sisdltdjen monipuolistaminen ja eriyttaminen. Uudet tutkimuk-
set ja kokeilut ndkyvit ja kehittivat entisestddan hyvia kdytintoja erityisesti
perusopetuksen 1.-2. luokan alkuopetusryhmissa.

Raumalla 30.5.2026

Julkaisun toimituskunta Eeva-Maija Niinistd, Riitta Korhonen, Kari Niinisto
ja Juha Stahlberg
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| LUKU

TUTKIMUKSIA JA TAUSTAA
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1.Suomalaisen esi- ja perusopetuksen tila

ja tulevaisuus
Kari Niinisto

Esiopetus/esikoulu:

Maksutonta esiopetusta jarjestetdin
vuoden pituisena piiviakodeissa tai
kouluissa sind vuonna, kun lapsi tayt-
tdd 6 vuotta.

Tarkoituksena on mm. edistda las-
ten kasvua, kehitystd ja oppimista
sekd antaa heille tarpeellisia tietoja
ja taitoja. Opetus rakentuu useista
erilaisista oppimiskokonaisuuksista.
Kielen oppiminen on yksi monista
kokonaisuuksista.

Ongelmana on se, ettd suomalaisissa
esi- ja peruskouluissa monikulttuu-
risuus ja lasten kayttimat eri kielet
aiheuttavat ongelmia opetuksessa,
oppimisessa ja resurssien riittavyy-
dessd, koska halutaan edistdd inte-
graatiota ja toteuttaa inklusiivista
opetusta. Integraatiossa erityisoppi-
las sijoitetaan vain joillakin tunneilla
yleisopetuksen luokkaan. Inkluusios-
sa taas kaikkia lapsia opetetaan sa-
massa Yyleisopetusluokassa tai -ryh-
massd taustakulttuurista ja kodin
kayttamasta kielesta riippumatta. Jos
oppilaalla on esim. kielellisia ongel-
mia, oppilas voi saada siihen tukea
siind omassa yleisopetusluokassaan
tai -ryhmassaan.

Yhtend parannusehdotuksena on:
Jo esikouluvaiheessa tulisi keskittya
ennen muita tavoitteita tai oppimis-
kokonaisuuksia lasten suomen tai
ruotsin kielen oppimiseen, koska
jompikumpi on opetuskielend ink-

lusiivisessd opetuksessa. llman riit-
tavdd opetuskielen hallintaa opetus
tulee olemaan vaativaa, aikaa vievaa,
kallista sekd tuloksiltaan heikkoa.
Keinoina kielellisissa oppimisongel-
missa esiopetuksessa on kdytetty
erilaisia yksilollisen tuen muoto-
ja. Lisdksi varhaiskasvatuksessa on
suomi toisena kieleni (S2) opetusta
sellaisille lapsille, joiden didinkieli on
joku muu tai joiden suomen kielen
taito on heikkoa.

Esiopetuksessa tulisi painottaa siis
entisti enemmain  opetuskielen
opettamista, yksi vuosi ei riitd uuden
opetuskielen oppimiseen. Samalla
tulisi saada erityisesti monikulttuu-
risilla asuntoalueilla oppilaiden van-
hemmat mukaan ja muukin yhteis6
sitoutumaan koulussa kaytettavan
kielen kayttamiseen myo6s kodissa ja
Iahiyhteisoissd. Vastuuta ei voi ko-
konaan siirtad kouluille. Yhteistyo-
td huoltajien kanssa tulee kehittda.
Vastuu yhteistyon kehittamisestd on
opetuksen jarjestdjilla. Kiytannossa
opetushenkiloston tulisi olla aloit-
teellinen. Vuorovaikutuksen pitdisi
olla monipuolista ja henkilékohtai-
sia kontakteja korostavaa. Oppilaan
huoltajien kanssa tulisi olla mm.
erillisia keskustelutilaisuuksia, joissa
kdydaan lapi lapsen taustoja, toimin-
taa esikoulussa ja vanhempien mah-
dollisuuksia vaikuttaa mm. lapsen
kielelliseen kehitykseen ja yleensakin
esikoulun toiminnan kehittamiseen.
Opetuskielen hallinnassa rima ei saa



olla alhaalla esiopetuksessakaan. Jos
lapsi ei kunnolla osaa opetuskieltd,
on hianelle opetettava opetuskieltd
erikseen tai erityisryhmassa.

Perusopetus/peruskoulu:

Peruskoulun kasvatusideologia pai-
nottaa nykyaan inkluusiota eli kaik-
kia oppilaita, my6s erityisoppilaita,
opetetaan samassa Yleisopetusluo-
kassa. Erityisoppilaat (joilla voi olla
mm. laaja-alaisia oppimisvaikeuksia,
kielellisia ongelmia, kehityshairio,
tunne-eldman ongelmia, sosiaalista
sopeutumattomuutta, liikunta- tai
aistivamma) siis saavat opetusta Ylei-
sopetusluokassa. Inkluusio on kylla
tietylld tavalla demokraattinen, ta-
sa-arvoinen, yhdenvertaisuutta ko-
rostava ja oikeudenmukainen jarjes-
telma.

Siihen kuitenkin liittyy monia ongel-
mia: Lahjakkaat ja motivoituneet op-
pilaat eivdt laheskdin aina paise oi-
keuksiinsa sellaisissa luokissa, joissa
on monenlaisia tuettavia, ohjattavia
ja avustettavia. Lahjakkaat oppilaat
ovat usein omillaan ja etenevit toi-
vottavasti itsendisesti ja itseohjau-
tuvasti omaan tahtiinsa. Luokkien
vdlilld on tosin suuria eroja. Joissa-
kin kunnissa on paremmat resurssit,
jolloin voidaan palkata avustajia, re-
surssiopettajia ja/tai erityisopettajia.
Talldin kevyempad tai vaativampaa-
kin tukea voidaan antaa erityisop-
pilaalle omassa yleisopetusluokassa.
Luokilla 1-6 luokan oma opettaja
on kuitenkin liian usein kaytinnos-
sa yksin vastuussa erityisoppilaiden
opettamisesta, jolloin aikaa muiden
ohjaamiseen ja opettamiseen jad va-
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hemman.

PISA-tutkimusten tietoja 15-vuoti-
ailta on koottu vuonna 2000, 2003,
2006, 2009, 2012, 2015, 2018 ja
2022, joinakin vuosina ei ole kui-
tenkaan koottu aineistoa kaikista
kolmesta tutkitusta aineesta eli ma-
tematiikasta, lukutaidosta ja luon-
nontieteista.

Osaamisen taso on selvisti laske-
massa matematiikassa, heikkojen
oppilaiden tulokset ovat laskeneet,
mutta myds erinomaisten osaajien
maard on selvasti laskussa. Samoin
lukutaidossa muutos on ollut hyvin
selked: erinomaisia lukijoita entis-
td vihemman ja heikkoja aiempaa
enemman. Sama trendi on havait-
tavissa luonnontieteissd, erityisesti
heikosti menestyneiden osaaminen
on selvdsti muuttunut vield heikom-
maksi. Hyvin menestyneiden maa-
rassakin on tapahtunut raju lasku,
tosin muutosta huonompaan suun-
taan vuoden 2018 ja 2020 mittauk-
sissa ei endd ole ollut.

Tuloksista voidaan paitelld, ettd ink-
luusiossa erityisoppilaisiin panostet-
tu resurssointi ja lisituki ei naytd
vaikuttavan positiivisesti tuloksiin;
heikosti menestyneiden oppilaiden
maird on selvdsti lisddntynyt. Hy-
vin menestyneiden maarakin on va-
hentynyt. Syitd jalkimmadiseen voi
olla monia, mutta yksi syy voi olla
opettajien keskittyminen ongelma-
oppilaiden (mm. kieliongelmaisten)
ohjaamiseen ja opettamiseen. Maa-
hanmuuttajien ja maahanmuutta-
jataustaisten menestys on kaikissa
tutkituissa kolmessa aineessa sel-
vasti heikompaa kuin syntyperiisten
suomalaisten. Toisen sukupolven
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maahanmuuttajat menestyvdt kui-
tenkin paremmin kuin 1. sukupolven
maahanmuuttajat.

Koulujen vilinen varianssi matema-
tiikassa eli jako hyvin menestyvien
ja heikosti menestyvien oppilaiden
kouluihin on kasvamassa.

(PISA-tutkimuksen tiedot ovat jul-
kaisusta: Hiltunen, Ahonen, Hie-
nonen, Kauppinen, Kotila, Lehtola,
Leino, Lintuvuori, Nissinen, Puhak-
ka, Siren, Vainikainen, Vettenranta
(2023) PISA 22 Ensituloksia, Ope-
tus- ja kulttuuriministerion julkaisuja
2023:49.)

Edelld kuvatuista tuloksista voi ve-
tda sen johtopditoksen, ettd koulun
opetuskielen hyvd hallinta on kes-
keinen edellytys muulle koulume-
nestykselle. Inkluusion toteuttami-
nen oppilaiden vajaalla kielitaidolla
ei ndytd tuottavan tuloksia. Siitd voi
olla my&s haittaa luokan muiden op-
pilaiden oppimiselle ja opettamisel-
le, koska heidankin osaamistasonsa
on keskimddrin laskenut.  Suomi/
ruotsi toisena kielend ja kirjallisuus
(S2) oppiainetta tulisi enemman pai-
nottaa varhaiskasvatuksessa ja pe-
rusopetuksessa sekd yleensikin lu-
kemaan oppimista ja ymmartamista.
S2:ssa tulisi vaatia hyvit tiedot, jotta
oppilas voitaisiin inkluusion mukai-
sesti siirtad yleisopetusluokalle. Ellei
hyvda opetuskielen tasoa saavuteta,
oppilaita tulisi opettaa omassa eri-
tyisryhmassa. Erityisryhmissa voisi
myds opettaa mm. sellaisia kdytos-
hdiridisia, jotka aiheuttavat ongelmia
tavallisessa luokassa.

Inkluusion lisiaksi on monia muitakin
uudistuksia, jotka ovat saattaneet
vaikuttaa PISA-tulosten heikkene-

miseen. Seindttémit luokat ovat
yksi innovaatio, josta voi olla haittaa
keskittymiselle ja oppimiselle. Kes-
kittymisen parantamiseksi enemman
hy6tya voisi olla pienistd rauhallisista
ja turvallisuuden tunnetta antavista
lukusopeista, joihin oppilaat voisivat
valilla vetaytya keskittyneeseen luke-
miseen ja tekemiseen.

Yhtend ongelmana on peruskoulun
vaatimustaso. Nykyaan peruskoulus-
ta padsee ldhes automaattisesti lapi.
Siella pitdisi saavuttaa kuitenkin tie-
tyt minimitavoitteet, joiden saavut-
tamista tulisi arvioida arvosanoilla ja
kokeilla. Jos ei yhdeksédssda vuodessa
onnistu, pitdd voida olla pidempaan.
Ei ole hyvdi mySéhempai yhteiskun-
nallista- ja tyoelamad ajatellen, jos
perustaidoissa on puutteita. Joskus
aikaisemmin luokalle jaaminenkin oli
yleisempaa.

Uudistuksia tehdadn liiankin usein.
Vililla tuntuu, ettd ne ovat itsetar-
koituksellisia. Jokaisen opetusmi-
nisterin pitad jattdda oma kadenjilki
ja kehittdd uutta. Liiat uudistukset
vievat keskittymiskykya opettajilta ja
oppilailta ja perusasioihin ja olennai-
seen keskittyminen vaikeutuu. Uu-
distukset eivdt aina ole kaikille oppi-
laille hyvia, kuten itseohjautuvuuden
korostaminen ja ilmiGoppiminen tai
kaanteinen opetus (flipped learning),
vaikka voivatkin sopia joillekin (ehka
varttuneemmille) ja joihinkin aihei-
siin (aineisiin). Perusasioiden oppi-
minen saattaa jadda vajaaksi, koska
oppiaineiden keskeinen sisilto ei ko-
rostu ndissi menetelmissd (sisilto,
menetelmit ja oppimisen fokus riip-
puvat mm. oppilaan valinnoista).

Tietokoneiden ja digitaalisten vili-



neiden kadytto ja siihen usein liittyva
itseohjautuvuus vie myos aikaa, joka
voi olla poissa keskeisten asioiden
oppimiselta ja kertaamiselta. Oppi-
kirjattomuudessakin on menty ehka
liian pitkalle.

Suomessa ollaan myés kovin herk-
kid eri tahojen oikeuksille (lasten ja
oppilaiden oikeudet, omistusoikeu-
det sekd ihmisoikeudet), jopa siind
maarin, ettd puuttumattomuudesta
johtuva haitta oppilaalle tai esim.
luokkatovereille on usein suurempi
kuin puuttumisesta johtuva “oikeu-
denloukkaus”. Esimerkkind pohdin-
ta kannykdan kaytostd oppituntien
aikana tai toisia kiusaavan oppilaan
”oikeus” pysya koulussaan, jolloin
kiusatut joutuvat itse muuttamaan
koulua. Ollaan siis kovin varovaisia
siitd, mitd oppilailta tai vanhemmilta
voi edellyttaa tai vaatia.

Viime aikoina on ollut julkista kes-
kustelua painotetusta opetuksesta
eli sen lakkauttamista on ehdotettu.
Painotettua opetusta voi peruskou-
lussa ja lukiossa olla monenlaista.
Voidaan painottaa mm. taideaineita,
kielia, viestintas, taitoaineita, luon-
nontieteitad, matematiikkaa. Pai-
notettua oppisisdltéda on yleensd
useampia tunteja kuin normaalisti
ja kouluviikko voi olla pidempi kuin
muilla oppilailla. Painotettuun ope-
tukseen voi olla valintakokeita. Pai-
notettua opetusta voidaan perus-
tella silla, ettd oppimistulokset ovat
peruskoulussa jo pidemman ajan
heikentyneet. My&s erinomaisesti
menestyneiden oppilaiden maara on
laskenut. Painotettuun opetukseen
keskittyvat koulut antavat hyvdn
pohjan huippuosaamisen kehittymi-
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selle monestakin syysta: luokat ovat
homogeenisempia, jolloin opetus on
tehokkaampaa (ei tarvita yksilollista
opetusta), oppilaiden motivoitunei-
suus on korkea ainakin painotetuissa
aineissa ja viiteryhma koostuu samo-
ja asioita arvottavista, mika vahvistaa
yhteisollisyyttd, yhteistd yrittamista
ja motivaatiota. Painotettuun ope-
tukseen osallistuneet menestyvit
paremmin koulussa ja he jatkavat
opintoja useammin Yleissivistavissa
oppilaitoksissa kuin muut oppilaat
(esim. Kupiainen S. ja Hienonen, N.
”Ketd painotettu opetus palvelee?”
T&Y 3/2023).

Painotetun opetuksen kritisoijat
korostavat inkluusion ja tasa-arvon
merkitystd ja pitavit ko. opetusta
yhtenia  koulushoppailun muoto-
na (oppilas/vanhemmat voi valita
koulun). Heiddn mielestdadn pitaisi
kayttdd pikemminkin positiivista dis-
kriminaatiota (PD) eli ylimédardista
rahoitusta ja muita resursseja pitaa
kohdistaa kouluihin, joissa on paljon
maahanmuuttajia ja joista ei moni jat-
ka lukioon. On my&s ehdotettu, ettd
sellaisten koulujen opettajille pitaisi
maksaa parempaa palkkaa. Joissakin
maissa on my6s maahanmuuttajaop-
pilaiden suoritusten, arvosanojen ja
paasykokeiden vaatimustasoa lasket-
tu.

Painotettu opetus kuitenkin mah-
dollistaa hyvin ja erinomaisesti me-
nestyvien maaran kasvamisen ainakin
painotetuissa aineissa. Lisaksi paino-
tettua opetusta saaneet oppilaat ja
heiddan vanhempansa pitavat sitd tar-
kednd vaihtoehtona. On tietenkin
vaarana, ettd oppilaiden osaamisen
hajonta kasvaa (painotetut luokat
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versus tavalliset luokat). Kokonai-
suuden kannalta on kuitenkin hyva
asia, etta erinomaisesti menestyviad
olisi Suomessa entistd enemman ja
laskusuunnassa oleva erinomaisen
osaamisen kehitys pysdhtyisi.

Yhteenvetona voi todeta, ettd eri-
tyisesti heikosti menestyneiden op-
pimistulosten parantamiseksi olisi
entistd enemman keskityttivd ope-
tuskielen oppimiseen, kirjojen lu-
kemiseen ja luetun ymmartimisen
kehittaimiseen. Kielen oppiminen on
kaiken muun opetettavan sisallon

oppimisen edellytys. My6s muihin
perusasioihin, kuten matemaattis-
luonnontieteellisiin  aineisiin  tulee
panostaa entistd enemman, koska
niissd osaamisen taso on koko ajan
laskenut. Yhtend keinona voisi olla
vuosiviikkotuntimaarien lisdys, ku-
ten painotetussa opetuksessa. Olisi
myds entistd huolellisemmin keski-
tyttiva opetettavan kokonaisuuden
tai aineen keskeisiin sisaltoihin, joi-
den osalta vaatimustason pitaisi olla
riittdvan korkea.
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2. Alkuja ja jatkumoita: alkukasvatus raken-
teellisena, yhteisollisena ja yksilollisena

toimintana
Anu Kroger

Abstrakti

Alku on tarked vaihe niin uuden
asian oppimisessa tai koulupolulla-
kin. Alkuopetuksella on siten erityi-
nen painoarvo yksilon koulupolulla
mutta mySs koulutusjirjestelmassa.
Oppiminen ei toki ala alkuopetuk-
sesta; alkuopetus jatkaa siitd, mihin
varhaiskasvatuksessa on paasty. Tar-
kastelen kirjoituksessa alkukasvatus-
ta osana laajempaa historiallista ja
koulutusjarjestelmallistd kontekstia.
Historiallisesti alkuopetuksessa on
oltu monissa kohdin aikaansa edel-
la. Esimerkiksi oppiainerajat ylittava
toimintatapa on ollut alkukasvatuk-
sessa arkea jo ldhes vuosisata sitten.

Alku

Alku on tirked vaihe. Alkuopetuk-
sella ja -kasvatuksella onkin erityinen
painoarvo seka yksilon koulupolulla
ettd myos laajemmin koulutusjarjes-
telmassa. Kaytdn rinnakkain kasittei-
td alkukasvatus ja alkuopetus tuo-
massa esiin kahta tdrkedd toisiaan
tdydentdvad nakokulmaa esiopetuk-
sen sekd 1. ja 2. luokan opettajan
tyohon. Kidytinnéssd molemmat
kisitteet nivoutuvat tiiviisti yhteen
— muutoinkin kuin jakaen yhteisen
"alku’-alkuliitteen.

Tarkastelen tassa kirjoituksessa alku-

kasvatusta monesta nakdékulmasta,
kuten osana laajempaa historiallista
ja koulutusjarjestelmillistda konteks-
tia. Paanakokulma kirjoituksessa on
alkuopettajan/-kasvattajan nakokul-
ma, toisaalta tydyhteison jasenena
mutta varsinkin yksilond. Tuon esiin
oman opettajuuteni kiteytyneet ar-
vot ja kerron esimerkkeja niiden
toteuttamisesta koululuokan kay-
tanteissd. Olen toiminut tydurallani
alkuopettajana, opettajankoulutta-
jana alkukasvatuksessa sekd opetta-
jankoulutuksen kehittdjand. Kokoan
tassd kirjoituksessa yhteen oman
reilun 30-vuotisen tydpolkuni myo-
td rakentuneen kasitykseni alkukas-
vatuksen keskeisistd tulokulmista ja
tuon esiin keskeisimpia kehittamis-
tarpeita.

Jatkumo ja rakenteet

"Alku’-etuliitteestd huolimatta lasten
oppimispolku tai oppiminen ei ala
alkukasvatuksessa.  Alkukasvatusta
edeltdd varhaiskasvatus. Alkukasva-
tus tuleekin ndhda erityisesti osana
koulutuksellista jatkumoa. Yhteisty6
molempiin suuntiin niin varhaiskasva-
tukseen kuin alkukasvatuksen jalkei-
seen koulutukseen, yleensd 3. vuo-
siluokkaan, on tarkeaa. Alkukasvatus
madrittyykin erityisesti siirtymien
kautta: yhtadltda varhaiskasvatuk-
sesta alkukasvatukseen siirtyminen



ja toisaalta alkukasvatuksesta pois
siirtyminen. Molemmista suunnista
voi tulla myds odotuksia, toiveita ja
mahdollisesti my6s paineita siitd, mi-
ten alkukasvatuksessa tulisi toimia.

Alkukasvatuksessa jatketaan siitd,
mihin varhaiskasvatuksessa on pais-
ty. Yksittdisten oppijoiden kohdalla
taitotasot alkukasvatukseen siirtyes-
sd vaihtelevat suuresti. Nykyisessa
kouluvalmiuskeskustelussa ei puhuta
enad pelkastaian yksittdisten oppijoi-
den valmiuksista. Keskusteluun on
tuotu my6s koulun valmius vastaan-
ottaa erilaisilla taidoilla kouluun tu-
levia oppilaita. (Esim. Kolehmainen,
Saarinen, Kontu, 2015.) Tassia koh-
din on viela kehitettavas, jotta jo-
kainen ekaluokkalainen voi kaikissa
kouluissa jatkaa oppimistaan omalta
lahtotasoltaan.

Oman tydurani alkupuolella 1990-lu-
vulla toimin alkuopettajana varsinais-
suomalaisessa koulussa, jossa tehtiin
uraauurtavaa  kehittdmistoimintaa
alkukasvatuksen ~molempien siir-
tymien parissa liittyen Opetushal-
lituksen akvaarioprojekteihin  (ks.
tarkemmin Mattinen & Warinowski,
2017). Koulussa oli esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyon lisaksi myds muita
kehittamiskokeiluita, kuten koulussa
toteutettiin muutaman viikkotunnin
verran myo6s vuosiluokkiin sitoma-
tonta opetusta, jossa eri vuosiluok-
kien oppilaat toimivat pienryhmissa.
Osana esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyoprojektia sain 2. luokan opetta-
jana toimiessani lisdksi tyoskennelld
samassa rakennuksessa toimineessa
paivakodissa esikouluryhmén opet-
tajana viikoittain. Nain opin tunte-
maan seuraavana lukuvuonna omalle
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koululuokalleni siirtyvistd lapsista
enemmiston jo vuosi etukdteen ja
lapset oppivat tuntemaan minut. Li-
saksi paasin kehittamaan lasten kie-
lellisia valmiuksiaan ja sain tarkan
kasityksen heidan kielellisestd osaa-
misestaan jo ennen koulun aloitta-
mista.

Mydhemmin koulussa luotiin alku-
kasvatuksesta yl6spdin siirtyman
sujuvoittamiseksi kdytanto, jossa al-
kukasvatus laajennettiin kattamaan
my6s 3. vuosiluokka. Nain tuttu
alkuopettaja pystyi tukemaan oppi-
laita 3. luokan tiedollisesti vaativas-
sa muutostilanteessa (mm. vieraan
kielen opiskelun aloitus). Alkuopet-
tajalle 3. luokan opettaminen tuntui
palkinnolta siitd kovasta tyostd, jota
luokan kanssa oli yhdessa tehty kaksi
edeltdvaa vuotta. Perustaidot olivat
tuolloin jo pitkalti oppilaiden hallin-
nassa ja luokan toimintakdytianteet
tuttuja, osittain jopa automatisoitu-
neet.

Tuolloin 1990-luvulla kokeilujen aika-
na toiveena oli, ettd alkukasvatuksen
siirtymdt sujuvoituvat ldhivuosina
kautta maan. Erityisesti odotukset
tastda kehityskulusta vahvistuivat
varhaiskasvatuksen siirryttyd kou-
lutoimeen kunnissa vuonna 2013.
Kasitteiden tasolla muutosta onkin
tapahtunut, kun siirryttiin puhu-
maan pdivahoidon sijaan varhaiskas-
vatuksesta ja lastentarhanopettajista
tuli varhaiskasvatuksen opettajia.
Varhaiskasvatus nahddankin nykyain
niin koulutuspolun, opettajuuden
kuin kasvatustieteenkin olennaise-
na osana. Tekemistd edelleen riittda
siind, ettd alkukasvatuksen siirtymat
olisivat sujuvia erityisesti lapsen mut-
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ta my6s opettajien nakokulmista.
Tama tyo vaatii sekd yhteistyota ettd
rakenteiden uudelleen tarkastelua.

Alkukasvatus tulee nahda osana laa-
jempaa historiallista ja koulutusjar-
jestelméllistd kontekstia. Rakenteet,
toimintakulttuurit ja arjen kdytdn-
teet ovat muotoutuneet ajallisesti
ja paikallisesti. Alkukasvatuksen ny-
kyisella rakenteella on historiallinen
taustansa. Alkukasvatusta toteu-
tetaan padosin kahdessa erillisessd
toimintaymparistossa: varhaiskasva-
tusyksikossa esiopetuksena ja kou-
lussa alkuopetuksena. Tastd on toki
olemassa erilaisia, paikallisia variaa-
tioita, joissa esimerkiksi esiopetus
toteutetaan koulussa. Kahtiajako on
kuitenkin monin paikoin edelleen
kdytannon arkea maarittava tekija.
Jotta voidaan puhua jatkumosta siir-
tymien sijaan, tekemistad vield riittaa.

Suomalaisesta alkukasvatuksesta ei
voi olla kertomatta ilman viittauksia
sen historialliseen taustaan (ks. tar-
kemmin esim. Brotherus, Hyténen
& Krokfors, 2002). Alkukasvatuksen
juuret yltavat 1500-luvulle asti ko-
tiopetukseen, lukkari- ja rippikou-
luun. 1800-luvun lopulle asti esi- ja
alkuopetuksella oli yhteiset tehta-
vat. Alkuopetus oli pdiosin kotien
(ja kirkon) kontolla, kunnes alettiin
perustaa kaupunkien kunnallisia ala-
kansakouluja 1800-luvun lopulla, jot-
ka sailyivat erillisend yksikkéna vuo-
sikymmenia. Tarkead virstanpylvas oli
1860-luvulla, kun annettiin kansa-
kouluasetus ja Cygnaeus perusti Jy-
vaskylan harjoittelukoulun yhteyteen
lastentarhan ja seimen. 1800-luvun
lopulla aloitti myds Raumalla se-
minaari, johon my&hemmin tuli

alkukasvatukseen linkittyvaa opet-
tajankoulutusta (nyk. luokanopet-
tajakoulutus, varhaiskasvatuksen
opettajan  koulutus). 1900-luvun
alussa Frobelin lastentarha-aate le-
visi Suomessa. Suomalaisen alkuo-
petuksen pedagogiikan isian, Aukusti
Salon merkitys alkukasvatuksessa oli
huomattava. V. 1935 julkaistu "Ala-
kansakoulun  opetussuunnitelma”
oli tirked suunnanndyttija pitkaksi
aikaa. Aukusti Saloon liittyen tdytyy
nostaa esiin kokonaisopetuksen ja
opetuksen eheyttiminen, jolla on
pitkit perinteet alkuopetuksessa
Suomessa. Alkuopetuksessa on oltu
menetelmillisesti aikaansa edella:
oppiainerajat ylittdvd toimintatapa
on ollut alkukasvatuksessa arkea jo
lahes vuosisata sitten.

Opetuksen eheyttimisella tarkoi-
tetaan oppiaineksen ja opetusti-
lanteiden jasentamistd mielekkaiksi
kokonaisuuksiksi  (Lahdes, 1997),
jonka yksi muoto kokonaisopetus
on (Malinen, 1985). Kansainvilisesti
kokonaisopetusta olivat kehittianeet
mm. Johann Herbart ja John Dewey,
joista Salo otti oppia. Dewey pe-
rusteli kokonaisopetusta opetuksen
linkittdmiselld  koulun  ulkopuoli-
seen eldmidin, josta seuraa se, ettd
oppiaineita ei enda voi pitad toisis-
taan irrallaan. Dewey ndki koulun
pienoisyhteiskuntana, jossa opittiin
tyoskentelyn kautta — eldmaa varten.
Télla nakemykselld on yhtymakoh-
tansa nykyiseen kriittiseen pedago-
giikkaan. (Ks. esim. Kujamaki, 2009.)
Suomalaisessa alkukasvatuksessa
keskeista on ollut kytkds kulloiseen-
kin yhteiskuntaan. Kokonaisopetuk-
sen "juotosaineena” toimikin juuri
ymparistoopetus. Salon aikana tuo



yhteiskunta oli agraariyhteiskunta,
joten alkukasvatuksen aihepiireik-
si valittiin kotiseudun elamanpiirit.
Tama takasi oppimisen tiiviin linkit-
tymisen lasten elimain ja samalla
motivaation oppimiseen. Mitd nama
teemat voisivat olla nykyisend tai
varsinkin tulevana aikana?

Opetuksen eheyttiminen ei ole al-
kukasvatuksen lihes satavuotisesta
kokemuksesta huolimatta vakiintu-
nut suomalaisen koulutusjirjestel-
man perusperiaatteeksi. 1970-lu-
vulla oli esilla integraation kasite ja
1980-luvulla eheyttimisen kasite.
Vuoden 2016 opetussuunnitelmas-
sa laaja-alainen oppiminen on tuotu
esiin oppimiskokonaisuuksina, mutta
kouluopetus edelleen organisoidaan
padosin ainejakoisesti. Tieteenalojen
ja oppiaineiden rajojen ylittaminen
on tuotu ratkaisuna nykyajan suuriin

ongelmiin. Esimerkiksi Dillon (2006)
korostaa yhteyksien pedagogiikkaa,
jossa laajempi ajattelu ylittda op-
piainerajat. Tdssd ajassa ja erityisesti
tulevaisuudessa eheyttimiselle on
tarvetta entistikin enemman. Se on
valttamatontd ihmiskunnan suurten
kysymysten, kuten ekokriisin ja de-
mokratiauhkien, ratkaisemisessa.

Alkuopettajana ja -kasvatta-
jana

Alkuopettaja/-kasvattaja toimii aina
yhteison jisenend organisaatios-
saan (varhaiskasvatusyksikkd/koulu).
Monipuoliset vuorovaikutus- ja yh-
teistyOtaidot ovat siten ratkaisevan
tarkeitd ammatissa toimimisessa.
Parhaimmillaan kollegat, esihenkil
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ja muu henkilkunta eli koko tydyh-
teis6 on alkukasvattajan paras tuki.

Keskityn seuraavaksi kuitenkin tar-
kastelemaan yhteison sijaan yhden
alkuopettajan arvoja, identiteet-
tid sekd toimintatapoja. Tuon esiin
oman opettajuuteni keskeisimmat
arvot ja kerron esimerkkeja niiden
toteuttamisesta koululuokan kay-
tanteissd. Keskityn tarkastelussa
arvojen ja kouluarjen viliseen suh-
teeseen. Kokoan yhteen ty6polkuni
myota rakentuneen kasitykseni alku-
kasvatuksen opettajuuteen liittyvista
keskeisimmistd asioista. Nama osaa-
misalueet sisdltyvit myds opettajan
monialaista osaamista tarkastele-
vaan MAP-malliin, joka rakennettiin
OVET-hankkeessa (ks. Metsépelto
ym. 2022; https://sites.utu.fi/ovet/
hanke/moniulotteinen-opetta-
jan-osaamisen-malli-map/).  Nama
tulokulmani ovat (1) arvot, etiikka ja
identiteetti, (2) pedagoginen perus-
osaaminen, (3) yleiset kognitiiviset
taidot ja (4) hyvinvointi.

(1)Arvot, etiikka ja identiteet-
ti

Opettajan ty6 on lapikotaisin eetti-
nen ammatti. Mitd nuorempia oppijat
ovat, sitd enemman eettisyys koros-
tuu. Opettajan valta- ja vaikutusase-
ma suhteessa pieneen oppijaan on
kestoltaan ja merkitykseltdan todella
suuri — silld voi olla elamanmittaisia
vaikutuksia, niin hyvassa kuin kuin,
ikava kylla, myds pahassa. Opettajan
arvojen tulee olla samansuuntaisia
perusopetuksen arvopohjan kanssa,
mutta henkil6kohtaiset painotukset
ovat toisaalta tervetulleita. Opet-
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tajan arvot voivat ja niiden tulisikin
nakya opettajan tyossa ja arjen kay-
tannoissa.

Itse tunnistin omat arvoni tunteiden,
erityisesti drsyyntymisen, kautta. Ne
asiat, jotka luokkatilanteessa minua
arsyttivat, kertoivat siitd, mihin ar-
voihin tilanne liittyi. Yksi tdllainen
tilanne oli luokassa, jossa havaitsin,
ettd yksi luokkani ekaluokkainen oli
istunut paikallaan pitkdahkon ajan te-
kemidttd tai sanomatta mitddan. Kun
kysyin haneltd syytd, kavi ilmi, ettei
hanelld ollut kynad, milld kirjoittaa.
Taman tapauksen jilkeen luokka-
huoneeseen tuli valittémasti purkki,
jossa oli varakynia, ja ekaluokkalaiset
ohjeistettiin hakemaan sieltd itsel-
leen varakynd, jos sattumalta oma
kyna olisi kadoksissa. Huomasin siis
tilanteessa, etta minulle keskeinen
arvo on kasvattaa oppijat aktiivisik-
si toimijoiksi, jotka ottavat vastuuta
omasta oppimisestaan ikdtasonsa
mukaisesti. Lasten toimijuuden lisak-
si minulle térkeitd arvoja opettajana
olivat muun muassa sosiaaliset taidot
ja hyvit tavat, opetuksen integrointi,
dlyllinen haastavuus ja luovuuden tu-
keminen.

Arvojen kasitteellistiminen ei kui-
tenkaan riitd. Vasta niiden nakymi-
nen arjen kiytinteissa ja “rakenteis-
sa” saa aikaan vaikutuksia. Nitd ovat
esimerkiksi luokan tavat ja rutiinit,
kuten opetustilanteen aloitukset ja
lopetukset, jonotustilanteet seka
opetuksen niin ajallinen kuin fyysinen
organisointi. Arvojen kautta |6yty-
vat niitd tukevat toimintatavat, onpa
kyse sitten vaikka kotiinlahtéhetkes-
td, luokkahuoneen siisteydestd tai
kotitehtdvien tarkastamisesta. Jo-

notus- ja odotustilanteisiin integroin
usein matematiikan lukujonotaito-
jen harjoittelua. Lisdksi ”jonojunan”
muodostumisesta tehtiin hiljainen
yhteisollinen tapahtuma, jossa kaik-
ki tiesivat paikkansa, eikd opettajan
myShemmin tarvinnut kuin sanoa
sana "jonojuna” ja juna oli hetkes-
sd valmis starttaamaan laiturilta.
Luovuuden tukemisessa on tirkeda
opettajan esimerkki. Jos vaikka ku-
vataidetoiden yhteisessd tarkaste-
lussa ensisijainen tarkastelukohde
on omaper4disyys, ei kestd kauaa, kun
luokassa tehddan hyvin erilaisia toita
sen sijaan, ettd seinilld on parikym-
mentd samankaltaista tyotd. Kasitoi-
td voi hyvin alkuopetuksessa tehda
ryhmatoind, jossa ryhma voi itse
suunnitella ja toteuttaa tyén opet-
tajan antamien raamien puitteissa.
Hienomotoristen taitojen lisdksi
opitaan erityisesti sosiaalisia taitoja
seka metataitoja. Tuote ei valttamat-
ta ole yhta siisti kuin opettajan tark-
kojen ohjeiden mukaan tehty, mutta
toiminta on motivoivaa, se tukee
yhteisollisyyttd ja tuotteesta tulee
tekijoilleen merkityksellinen.

Arvojen lisdksi opettajan tulee tun-
tea itsensd myds laajemmin. Omien
vahvuuksien lisdksi erityisen tarkeaa
on tuntea omat heikkoudet tai se,
mitd ei pysty oppijoille tarjoamaan.
Esimerkiksi, jos tuntuu, ettei pysty
kohtaamaan kaikkia oppijoita pdivan
mittaan riittavasti, kaytdnteilla pys-
tyy tatd kompensoimaan. Talléin ko-
tiinlahtotilanteessa voi vaikka katella
jokaisen oppijan ja antaa mahdolli-
suuden oppijalle kertoa opettajalle
jotakin. Nain jokainen tulee aina-
kin kerran pdivan aikana niahdyksi ja
kohdatuksi — ja samalla opitaan hyvia



tapoja. Tai vaikkapa naisopettajana
tdytyy miettid, miten luokassa mah-
dollistetaan lukevan miehen malli.
Kouluvaarit tai yhteistyd muiden
luokkien kanssa voi auttaa tuomaan
erilaisia lukevan aikuisen malleja op-
pijoille. On hyva, ettd opettajat ovat
monenlaisia — niin taustoiltaan kuin
my&s persoonallisuuksiltaan. Opet-
taja tekee tyotdan persoonallisuu-
dellaan. Aitous on vuorovaikutus-
ammatissa aina tarkedd. Se vilittyy
oppijoille, mutta my®ds itselld on hel-
pompaa, kun ei tarvitse laittaa ylle
itselle vieraasta rooliasua.

(2) Pedagoginen perusosaami-
nen

Pedagoginen perusosaaminen on
se valttikortti, jolla opettaja parjaa
erilaisia opetustilanteissa. Alkukas-
vatuksen lapsikdsitys on lapsilah-
toinen tai -keskeinen (esim. Kinos,
Rosqvist, Alho-Kivi & Korhonen,
2021). Lapset eli oppijat ndhddan ak-
tiivisina toimijoina, ei vain opettajan
toiminnan kohteina. Tamd toteutuu
erityisesti paivakotikontekstissa.
Kouluympiristossa toisinaan tama
lapsikasitys voi jadda pienempdin
rooliin johtuen koulujen toiminta-
kulttuurista. Oma kokemukseni on
tutkimustiedon kanssa samansuun-
tainen siitd, ettd lapsen toimijuuden
tukeminen, vaikkapa kuuntelemalla
ja ikdtason mukaista vastuuta anta-
malla, vahvistaa oppimismotivaatiota
sekd myonteistd vuorovaikutussuh-
detta opettajan kanssa. Opettajan
tehtivand on suunnitella opetus.
Toisaalta kokenut “eksperttiopet-
taja” osaa myOs tarttua hetkeen
— oppijoilta tuleviin sydtteisiin, jot-

29

ka voivat vieda opetustilanteen eri
suuntaan kuin opettaja oli etukdteen
suunnitellut. Parhaimmillaan tillaiset
oppimistilanteet siilyvat oppijoiden
(ja opettajan) mielissd merkityksel-
lisind, jaettuina oppimiskokemuksina
lapi elaman.

Vygostskyldinen ldhikehityksen vyo-
hyke -ajattelu tarkoittaa kaytinnossa
opetuksen eriyttamista. Ryhmatasoi-
sessa eriyttamisessd on hyva kayttda
erilaisia ja vaihtuvia ryhmid, jotta
ryhmista ei tule oppijoiden mielessa
tasoryhmat. Eriyttiminen ei tarvitse
olla suuritoistd. My6s oppija voi itse
osallistua aktiivisesti eriyttamiseen
esimerkiksi valiten kahdesta vaihto-
ehdosta itselleen sopivan tekemisen
tai hakemalla lisitehtavia. Erityisesti
1. luokalla didinkielessd on eriytta-
minen kriittisen tirkeaa. Jos lukutai-
toisina kouluun siirtyvien oppilaiden
lahtotasoa ei huomioida, nama kou-
luun innokkaina tulevat oppivat pian,
ettd koulussa ei opi mitddn uutta ja
se on tylsa paikka. Titd emme var-
masti halua tapahtuvan yhdellekdan
lapselle.

Opettaja luo luokkaan osallistavan
ja yhteisollisen ilmapiirin, jossa yh-
denvertaisuus ja tasa-arvo ovat kes-
keisid, arjessa ndkyvid arvoja. Nain
kiusaamisen ehkadisy ei ole irrallinen
toimenpidelistaus vaan se on si-
saankirjoitettu luokan toimintakult-
tuuriin ja kdytanteisiin. Opettajan
tulee ohjeistaa ja vaatia, ettd kaikki
otetaan mukaan. Oppiminen on ny-
kykdsityksen mukaan joukkuelaji.
Yhdessd tekemistd, kuten pari- ja
ryhmatydskentelyd, tulee harjoitella
ohjatusti. Oppijat oppivat sosiaalisia
taitoja alkukasvatuksen aikana, jos
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niiden oppimiseen ja arviointiin kiin-
nitetddn huomiota ja niitd harjoitel-
laan ohjatusti.

Peruspedagogisiin  taitoihin kuulu-
vat oppijoiden yksilo- ja ryhmaita-
son opetuksen, kasvatuksen ja oh-
jaamisen lisdksi tySyhteisotaidot,
moniammatillisen yhteistyon taidot
sekd perheiden kanssa tehtdvin yh-
teistyon taidot. Pitkdlle pddsee jo
arvostavalla suhtautumisella. Erilais-
ten oppijoiden ja heidan perheidensa
hyviksyvd ja arvostava kohtaaminen
on tdrkeda. Myonteisen palautteen
merkitystd ei voi korostaa liiaksi.
Opettajan vastuulla on pitad vuoro-
vaikutuskeha myodnteisenda myos sil-
loin, kun tarvetta korjaavaan palaut-
teeseen on. Toisen “rajaa” ei kannata
ehdoin tahdoin ylittad esimerkiksi
pyytamatta neuvomalla vanhempia,
vaan pitdytyd kertomassaan siina,
mikd vaikkapa lapsen toiminnassa
nakyy alkukasvatuksessa. Opettajan
ammatti on erityisesti vuorovaiku-
tusammatti ja ihmisten my&nteinen
kohtaaminen on siind kaiken kes-
kiossa.

(3)Yleiset kognitiiviset taidot
(metataidot)

Yleiset kognitiiviset taidot, metatai-
dot tai oppimaan oppimisen taidot
ovat taitoja, joilla opettaja parjaa
nopeasti muuttuvassa tilanteessa
(ks. Warinowski ym. 2021). Naita
taitoja voidaan pitad siksi erityisesti
tulevaisuustaitoina. Alkukasvatuksen
opettajan ammatti on akateeminen
ammatti, jossa tietotyd ja tiedelu-
kutaito korostuvat, kyse ei ole vain
praktisesta ammatista. Alkukasva-

tuksessa on mahdollista esimerkik-
si integroida eri oppiaineita (esim.
matematiikka, ymparistotieto, kasi-
tyd) vahvistaen tiedelukutaitoa seka
tehdd pienia tutkimusprojekteja,
joissa hyédynnetaan empiirisia tutki-
musmenetelmid (esim. observointi,
haastattelu, kyselytutkimus) ja ra-
portoinnin perusperiaatteita. Kou-
lussa, jossa tyoskentelin, tdllainen
tyoskentely onnistui hyvin ykkos- ja
kakkosluokkalaisten kanssa.

Tutkimusperustaisuus ja kriittinen
ajattelu ovat kasitteitd, joita suo-
malaiseen opettajankoulutukseen ja
opettamiseen liitetdan. Nama ovat
tdssd maailman ajassa tarkeitd ka-
sitteitd. Ne tulee ilmaista avoimesti
ja pitad esilla, kun puhutaan opetta-
misesta. Ne ovat demokratiataitoja,
joita tarvitsee jokainen demokraat-
tisessa yhteiskunnassa. Nama taidot
varmistavat sen, ettd Suomessa voi-
daan jatkossakin puhua sivistyksesta
koko kansaa koskevana tavoitteena.

(4)Hyvinvointi

Opettajan on huolehdittava omasta
hyvinvoinnistaan, jotta voi tukea las-
ten hyvinvointia ja toimia myds mal-
lina heille tissakin suhteessa. Opet-
tajan hyvinvointi oli keskeinen esille
nosto MAP-mallissa. Se oli tuolloin,
aikana ennen koronaa, poikkeukselli-
nen korostus opettajan osaamisessa.
Hyvinvoinnin merkitys on koronati-
lanteen yhteydessi ja sen jilkeen va-
kiinnuttanut asemansa.

Opettajaopiskelijoille sanoin puoliksi
vitsind, ettd "laiska opettaja on hyva
opettaja”. Talld en tarkoittanut sitd,
ettd opetusta ei pitdisi suunnitella ja



valmistella, vaan sitd, ettd opettajan
tulisi keskittyd oppilaiden aktivoin-
tiin itsensa aktiivisena pitdmisen si-
jaan. Lisdksi opettajan tulisi keskittya
oppimisen kannalta olennaisiin asioi-
hin ja panostaa niihin. Pohdin itse
aloittelevana alkuopettajana suh-
detta oppilaiden tehtavakirjojen si-
vukohtaiseen tarkistamiseen, johon
kollegat ndyttivat kayttdavan viikoit-
tain tunteja. Jos kyse on oppimisen
kannalta olennaisesta tyotehtavasta,
siihen kannattaa panostaa. Vuorovai-
kutus opetustilanteessa on yksi nais-
td keskeisistd asioista. Hyvinvointi
on myos tdrkedd. Alkuopettajana
toimiessani en esimerkiksi antanut
oppilaille koskaan viikonlopuksi koti-
tehtavid. Viikonloput olivat leikkii ja
vapaa-aikaa varten.

On térkeda tuoda esiin, ettd “riitta-
van hyva” taso riittdd. Myds opettaja
voi pyytda anteeksi oppijoilta, jos tu-
lee tehneeksi virheita. Virheista voi ja
tulee oppia. Tallainen keskenerdisyy-
den ja inhimillisyyden mallintaminen
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voi olla hyvin merkityksellinen ko-
kemus oppijoille. Opettajan eettiset
periaatteet asettavat ne rajat, joiden
sisdlla virheiden tekeminen on sallit-
tua. Se, mitd opettaja ei saa tehds,
on vieda oppijoilta toivo. Jos opetta-
ja ei tieda, miten oppijan kanssa tulisi
toimia, hanelld on moniammatilliset
verkostot, jotka auttavat yhdessd
|6ytamdan ratkaisuja tilanteeseen.
Toivoa on niin kauan kuin on elamaa.

Opettajana ei ole koskaan valmis;
aina voi parantaa omaa osaamistaan
ja toimia vuorovaikutustilanteissa pa-
remmin. Siind on sekd opettajan am-
matin vaikeus ettd myds sen hienous.
Ammattina opettajan, ja erityisesti
alkuopettajan, ammatti on todella
merkityksellinen — ei vain yksittais-
ten oppijoiden ndkdkulmasta vaan
koko suomalaisen yhteiskunnan ja
omalta pieneltd osaltaan my6s koko
maapallon tulevaisuuden kannalta.
”Koulutus luo uusia tulevaisuuksia”
(Turun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan slogan).
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3. Nakymattomia jalkia kannettavaksi
— koulumotivaatio ensimmaisella luokalla
Sanna Niemi ja Taina Kyrénlampi

”En tieda vield kaikkea ja haluan tietda
mahdollisimman paljon tietoa”, tote-
si ensimmadisen luokan oppilas Sanna
Niemen (2025) viitoskirjatutkimuk-
sessa. Ensimmadisen luokan oppilaat
ovatkin tutkimusten mukaan tyypil-
lisesti innokkaita oppimaan uutta
(Kyronlampi & Sirkko 2026; Stipek &
Byler, 2004) ja he nauttivat koulun-
kaynnista (Rawlings ym., 2023). Kui-
tenkin on havaittu, ettd vaikka kou-
lumotivaatio on ensimmadisen luokan
alussa korkea, siind on havaittavissa
laskua jo ensimmdisind kouluvuosi-
na (Muenks ym., 2018; Niemivirta
ym., 2024). Tiedetddn esimerkiksi,
ettd ensimmaisen luokan oppilaiden
oppijamindkuva, eli kdsitys itsestddn
oppijana, nousee usein ensimmaisina
koulukuukausina myénteisemmaksi,
mutta kadntyy sitten laskusuuntaan
(Aunola ym., 2002). Opettajalla on-
kin oppilaan koulutielld keskeinen ja
varsin merkittava rooli, joka linkit-
tyy koulumotivaation nakékulmas-
ta paitsi kasilla olevaan hetkeen ja
lahitulevaisuuteen, myds oppilaan
my&hempiin kouluvuosiin (Muhonen
ym., 2016; Viljaranta ym., 2015).

Olisikin tdrkead saada lisdymmar-
rysta siitd, mitd oppilaiden koulu-
motivaation tukemiseksi voitaisiin
heti koulupolun alussa tehdd ja mi-
ten opettaja voisi omalla toiminnal-
laan koulumotivaatiota tukea. Naita
asioita kasitelladn tdssa artikkelissa.
Artikkeli pohjautuu laadulliseen vai-

toskirjaan (Niemi, 2025), jossa en-
simmaisen luokan oppilaiden koulu-
motivaatiota tarkastellaan oppilaiden
omien kuvailujen pohjalta. Tama ar-
tikkeli vahvistaakin ajatusta siitd, ettd
kun tahdotaan tutkia lapsia koskevia
asioita, tulee heidat ndhda patevina
informantteina ja aktiivisina osallis-
tujina heitd koskevan tiedon tuot-
tamisessa (Powell & Smith, 2009).
Oppilaiden osallistuminen voi lisata
heidin omaa ymmarrystidn omista
toiveistaan ja tarpeistaan (Sinclair,
2004), ja oppilailta itseltadn kysymal-
|a saavutettavan tiedon avulla kou-
lumaailmaa voidaan kehittdd heidan
tarpeisiinsa entistdkin sopivammak-
si. Tassd luvussa lainausmerkeissa
olevat lasten lainaukset ovat kaikki
Niemen (2025) tutkimuksesta.

Mita koulumotivaatio on?

Motivaatio sindnsd ymmarretain
varsin monitahoisesti ja sitd on tut-
kittu paljon. Sen juuret ovat latinan
kielessa: sana movere kaannetddn
englanniksi to move, joka suomeksi
tarkoittaa liikuttaa. Koulukonteks-
tissa motivaatio on oppimisen peru-
sedellytys, mielensisdinen ilmio, joka
tuottaa toimintaa (Jarvenoja ym.,
2018), sekd joukko toisiinsa liittyvia
haluja, tavoitteita, tarpeita, arvos-
tuksia sekd tunteita, jotka selittavat
yksilon kdyttaytymistd, sitoutumista
toimintaan, hdnen toimintansa suun-



tautumista, sen intensiteettid ja sit-
keyttd (ks. Wentzel & Miele, 2016).
Motivaation ajatellaankin  olevan
ikddan kuin oppimisen moottori, teki-
ja, joka joko saa aikaan toimintaa tai
puolestaan estdi sen toteutumista.

Koulunkadyntiin liittyvdd motivaatio-
tutkimusta on tehty vuosikymmen-
ten ajan ja siitd tiedetddn jo paljon.
Tutkimus on kuitenkin perinteisesti
keskittynyt vanhempiin oppilaisiin.
Koulumotivaation tutkimisessa on
hyédynnetty monia eri teorioita,
joista tdssa artikkelissa syvennytdan
Ecclesin kollegoineen vuonna 1983
kehittimdan  odotusarvoteoriaan.
Teoriaa on sittemmin tdydennet-
ty erilaisin tutkimuksin ja artikke-
lein (esim. Eccles & Wigfield, 2002,
2020, 2024). Odotusarvoteoriaa on
kaytetty apuna, kun on tarkastel-
tu tekijoita eri ikdisten oppijoiden
oppimisen ja koulunkdyntid koske-
vien toimintatapojen, suunnitelmi-
en ja valintojen (Eccles, 2007; Ec-
cles & Wigfield, 2024) ja tatd kautta
jopa ammatin- ja elamanvalintojen
(Watt, 2006) taustalla. Teorian mu-
kaan oppimisen, koulusuoriutumi-
sen ja erilaisten opiskeluun liittyvi-
en valintojen taustalla vaikuttavat
jo syntymdstd alkaen muovautuvat
teorian pddulottuvuudet, odotuk-
set ja arvot. Ecclesin ja kollegoiden
(1983) mukaan odotukset tarkoit-
tavat omaan osaamiseen sekd on-
nistumisen mahdollisuuksiin liittyvia
uskomuksia ja ennakointeja, kun taas
arvot kuvaavat kasilld olevalle asialle
annettavia tai sitd kohtaan koettuja
arvoja. Odotukset jaetaan kahteen
alaulottuvuuteen, oppijamindkuvaan
eli oppilaan kasityksiin omasta osaa-
misestaan, pystyvyydestddn seka ky-
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vykkyydestdan, sekd onnistumisen
ennakointeihin, joka tarkoittaa oppi-
laan arviota siitd, missa maarin hanen
on mahdollista onnistua juuri kasilld
olevassa tehtdvidssi. Arvot puoles-
taan jaotellaan neljadn alaulottuvuu-
teen, jotka ovat kiinnostus-, hyoty-
ja tarkeysarvo seka kustannukset.

Kiinnostusarvo tarkoittaa tehtdvan
tai oppiaineen yleista kiinnostavuutta
ja sen suorittamisesta ja siihen kiin-
nittymisestd suoritushetkelld saatua
nautintoa. Hyotyarvo kuvaa sitd, mi-
ten oppilas ajattelee tehtivan tai op-
piaineen hyodyttavin hantd nyt tai
tulevaisuudessa. Tarkeysarvo puo-
lestaan kuvaa, miten tarkedi opittu
sisdlté tai tehtdvdssd onnistuminen
oppilaalle puhtaan onnistumisen
kokemuksen tai oman identiteetin
kannalta on. Arvojen neljis osa-
alue, kustannukset, tarkoittaa niitd
haittoja, joita asian opettelu vaatii,
tai asioita, jotka voivat olla opette-
lun esteend. Kustannuksina voidaan
nahdd arvio siitd, miten paljon teh-
tavan suorittamiseen on sijoitettu
voimavaroja, mitd se on vaatinut ja
mistd kaikesta on tehtdvan loppuun
saattamiseksi luovuttu (ks. my6s Fla-
ke ym., 2015). Odotusten seka arvo-
jen alaulottuvuuksista on tunnistet-
tu edelleen osa-alueita (Eccles ym.,
1983, Gaspard ym., 2015; ks. myos
Niemi, 2025). Odotusten ja arvojen
alaulottuvuuksien empiirisen erotte-
lun on erityisesti nuorilla koululaisil-
la todettu olevan haastavaa (Eccles &
Wigfield, 2020, 2024; Tuominen ym.,
2021) ja niiden on aiemmin todettu
muotoutuvan eriytyneemmiksi vasta
alakoulun loppuvaiheessa (Wigfield
& Eccles, 2020).
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Odotukset
(oppijamina-
kuva &
onnistumisen
ennakoinnit)

Arvot
(kiinnostus-,
hyoty- ja
tarkeysarvo,
kustannukset

Tehtavaan

liittyvat

valinnat ja
suoriutuminen

Kuvio 1: odotusarvoteoria pdhkindnkuoressa

Odotusarvoteorian mukaan oppilas
onkin valmiimpi ottamaan vastaan
vaikeampia haasteita, sitoutuu ndihin
ja my6s suoriutuu niista paremmin,
kun han itse uskoo selvidmiseensa ja
kokee tehtdvin tason itselleen sopi-
vana (Niemivirta ym., 2024; Viljaran-
ta, 2017). Niin ikddn, mikili oppilas
kokee kiinnostusta opeteltavaa asiaa
kohtaan, han tyypillisesti yrittdd ja
ponnistelee siitd suoriutuakseen,
minkd vuoksi my6s hdnen taitonsa
kohenevat keskimadrdisti nopeam-
min (Aunola ym., 2006). Asennoitu-
minen on siis yhteydessa suoriutu-
miseen, joka on jilleen yhteydessa
asennoitumiseen. Ensimmaisen luo-
kan alku onkin erityisen tirkeai ai-
kaa, kun halutaan vahvistaa taman
kumulatiivisen kehan kehittymista
myonteiseen suuntaan ja vastaavasti
ehkaista kielteisen suunnan vahvistu-
mista.

”Sitten kun opin, voin nihda enem-

man maailmaa, ja jos minun lapset
kysyy niin sitten ma tiedan”

Kun ensimmadisen luokan oppilai-
den koulumotivaatiota tarkasteltiin
Niemen viitoskirjassa (2025) odo-
tusarvoteorian kisitteiden kautta,
liittyen perinteisen ajattelun mukai-
sesti oppitunteihin, akateemiseen
oppimiseen ja oppiaineisiin, oppilaat
kuvailivat odotuksiaan ja arvojaan
varsin laajasti oppijaminakuvan, kiin-
nostuksen, oppimisen hyotyjen seka
sen vaatimien kustannusten nako-
kulmista. Heiddn kuvailuistaan tun-
nistettiin my6s odotusten sekd ar-
vojen vilisia yhteyksida. Kuvatessaan
oppijamindkuvaansa oppilaat kuva-
sivat osaamisensa johtuvan heidén
omasta taitavuudestaan tai koulun,
oppiaineen tai tehtdvien helppou-
desta. Osaamattomuuttaan oppilaat
puolestaan kuvasivat tyypillisesti kol-
mella tavalla: he kuvasivat yhtdalta,
etteivat osaa, toisaalta, etteivdt jos-



takin syysta kykene, ja kolmantena,
ettd koulu, oppiaine tai tehtdvd on
heille liian vaikeaa.

Kuvatessaan arvoja, ja niistd kiin-
nostusarvoa, oppilaat  kuvasivat
osaamiensa asioiden lisdksi niitd
koulunkdynnin tekijoita, jotka heil-
le tuottavat haastetta, ja nimesivit
asioita, joihin he toivoisivat niiden
osaamisen vuoksi enemman haas-
tetta. Oppilaat perustelivat kiinnos-
tuksensa liittyvan paitsi oppimiseen
sekd oppiaineisiin, myds usein toi-
minnallisuuteen, mainiten palkit-
sevaksi ja mielekkaiksi tekemisiksi
esimerkiksi leikkimisen, rentouden
ja kavereiden seuran. Sen sijaan tyl-
saltd oppilaista tuntuivat oppiaineet
ja tehtdvit, joissa oli heidan mukaan-
sa lilan vahan oppilaan omaa toimin-
taa ja lilan pitkia passiivisia jaksoja,
tai jossa luokan tyorauha rikkoutui.
Kuvatessaan puolestaan hy6tyarvoja
oppilaat raportoivat hyotyja koskien
arkielamaansd, koulua ja opiskelua,
tulevaa tydeldmainsa seka sosiaalista
elimdinsa (ks. Gaspard ym., 2015).
Kustannuksia ei juurikaan ole tutkit-
tu ensimmdisen luokan oppilaiden
kohdalla, joten aiempaa tietamysta
niistd ei juurikaan ole.

”Aamuisin vasyttaa, jalat ei
jaksaisi kavella kouluun”

Oppilaiden kuvatessa koulumoti-
vaatiotaan ilman teoriakehysta he
kuvasivat sekd omaa akateemista
suoriutumisestaan eri oppiaineis-
sa, oppimisesta prosessina, etta
oppimisen hyotyjen kokemuksista.
Sen lisaksi tulokset kuvaavat mie-
lenkiintoisesti ensimmaisen luokan
oppilaan koulumotivaatiota paljon
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laajemmin: oppilaat kuvasivat tal-
I6in kasityksiddan sekd kokemuksiaan
koskien koulupdivin vapaamman
olemisen hetkid, koulupdivan raken-
netta, fyysisisid sekd emotionaalisia
tuntemuksiaan, sosiaalisia suhteitaan
sekd koulua kokonaisuutena. Mika-
li oppilas oli esimerkiksi nilkdinen,
vasynyt tai ikavoi tarkeda perheenja-
sentd, saattoi tdma liittyad siihen, mita
han koki koko koulupdivai, tai silla
hetkelld jopa koko koulunkdyntidan
kohtaan.

Siind missd yksi lahti innolla kouluun
odottaen innolla yhteisia valituntien
jalkapallopeleja ja leikkejd, motivoi
toista uuden tiedon &drelle paise-
minen ja hurja oppimisenhalu. Myds
leikki, joka nahdain merkittdvana,
luonnollisena osana  nuorimpien
koululaisten arkea (ks. Kyrénlampi
& Uitto, 2022), nivoutui oppilaiden
kuvauksissa moneen eri koulupiivan
osa-alueeseen. Oppilaiden nakokul-
masta ensimmadisen luokan oppilaan
koulumotivaatio vaikuttaakin itse
asiassa olevan monenlaista, kaikkea
aamuherddamisestd koulupdivan eri
vaiheisiin sekd oppitunneilla etta nii-
den ulkopuolella, jatkuen aina koti-
tehtaviin asti.

”Se auttaa keksimaan vasta-
ukset, silleen opettajien taval-
Ia”

Ensimmaisen luokan oppilaat kuva-
sivat opettajansa merkitysta koulun-
kayntinsd tukijana kahden erilaisen
roolin kautta: opettaja nahtiin seka
akateemisiin taitoihin liittyvani tu-
kijana ettd luokan ilmapiirin luojana.
Ndiden opettajaan liitettyjen ole-
misen tai toiminnan tapojen nahtiin
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kohdistuvan joko oppilaaseen yk-
silollisesti ja raatdloidysti tai koko
luokalle samanaikaisesti. Opettaja
nahtiin arvostettuna ja oppimisen
suhteen varsin oleellisena tekijana
luokassa (ks. Roth ym., 2007). Oppi-
laiden mukaan opettajalla on tarkeda
sanottavaa ja hantd on tarkeaa kuun-
nella. Oppilaat raportoivat koke-
vansa opettajan huomaavan heidit,
havaitsevan heidin avuntarpeensa,
nakevan heidat yksildind ja olevan
heille saatavilla auttaen ongelmissa.
Oppilaat vaikuttivat nikevan itsen-
sd, mutta myds opettajansa hyvin
merkityksellisend osana omaa oppi-
mistaan; he kuvasivat itsensd seka
opettajan ikddn kuin optimaalisen
oppimisen mahdollistavana tiiming,
oppimisen  yhteistybkumppaneina
(ks. Pianta ym., 2005). Oppilaat ku-
vailivat opettajaansa ymmartavasti
silloinkin, kun eivdt jossain tapauk-
sissa kokeneet saavansa opettajan
apua heti sita tarvitessaan.

Opettajaa kuvattiin kunnioittavasti
myds, kun oppilaat kertoivat hinen

Akateemisiin
taitoihin
liittyva tukija

Lammin vuorovaikutus

lImapiirin luoja

muistuttavan saannodistad tai asetta-
van seuraamuksia pitdessain luokan
tyorauhaa ylla, keskittyi opettajan
tyorauhaa yllapitava toiminta sitten
muihin oppilaisiin tai vastaajaan it-
seensd. Oppilaat kuvasivat opettajal-
la olevan hyvin monenlaisia konsteja
opettaa ja luoda luokkaan oppimisen
mahdollistava tyérauha. Oppilaiden
kuvailemat toimintatavat, kuten esi-

merkiksi esimerkkien antaminen,
pulmien yhdessi ratkaiseminen,
yhteinen ja yksilollinen opastus,

oppilaiden vilisten ristiriitojen rat-
kaiseminen, istumapaikan vaihto tai
oppimisen apuvilineiden kayttd, ku-
vastavat heidan kasitystdan siitd, ettad
opettaja tietdd, mika on juuri kysei-
selle oppilaalle hyvdksi ja tarpeen.
Oppilaat vaikuttivat luottavan siihen,
ettd opettaja uskoo oppilaan osaa-
miseen ja ikdan kuin tietdd oppilasta
paremmin, mihin tima pystyy, nih-
den oppilaan potentiaalin silloinkin,
kun hdn ei itse sitd havaitse (ks. Ec-
cles & Roeser, 2003). Opettajan kiel-
teistd, epadreilua tai pelottavaa kom-

Koulu-

Turvallisuus . .
motivaatio

Kuvio 2: opettajan toiminnan yhteys turvallisuudentunteeseen ja sitd kautta

koulumotivaatioon



munikointia oppilaat eivdt kuvanneet
lainkaan. Oppilaiden mukaan heidan
opettajansa on oikeastaan juuri sel-
lainen kuin hanen kuuluukin olla,
toimien juuri siten kuin hanen kuu-
luukin toimia. Itse asiassa oppilaat
vaikuttivat kokevan opettajansa var-
sin erehtymattémana.

Kun oppilaat kokevat opettajansa
akateemisiin taitoihin liittyvana tu-
kijana seka luokan ilmapiirin luojana,
ja molemmat toteutuvat lampiman
vuorovaikutuksen keinoin, herit-
tdd tdma oppilaassa turvallisuuden-
tunnetta (ks. Moore & McArthur,
2017). Tama tulos on varsin myén-
teinen oppilaiden koulumotivaation
kannalta, silla tiedetdin, etta turvan
tunne saa oppilaan tuntemaan moti-
voitumista koulunkdyntiaan kohtaan
ja hdan voi ndin suoriutua omasta
koulutyostdan sinnikkaammin seka
suotuisammin (esim. Wentzel ym,,

2010).

Opettajan lammin vuorovai-
kutus oppilaan turvallisuuden-
tunteen taustalla

Opettajan ja oppilaan vilinen lam-
min vuorovaikutus ndyttdytyy tyy-
pillisesti mydnteisimmillddan juuri
oppilaan koulupolun alussa (Pianta
& Stuhlman, 2004). Opettajalla on
talléin arvokas mahdollisuus luoda
oppilaan kanssa pitkikestoinen ja
[ammin vuorovaikutussuhde (Mu-
honen ym., 2016) ja olla sitd kautta
vaikuttamassa suotuisasti oppilaan
koulunkdyntiin ja koulumotivaatioon
monella eri tasolla. Lampimain
vuorovaikutukseen on perusteltua
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panostaa, silld sen hyddyt ovat op-
pilaan kannalta kiistattomat: varhais-
ten opettajakokemusten myotd op-
pilas muodostaa sisdisen mallin siit3,
millaista vuorovaikutus opettajan
kanssa on, ja toimii sitten muodos-
tamansa mielikuvan pohjalta koulun
arjessa myohemmin (Rudasill, 2011).
Opettajan lampimalla kommunikoin-
nilla oppilaan suuntaan on osoitettu
niin ikddn olevan positiivisia yhte-
yksid akateemiseen suoriutumiseen
sekd koulumotivaatioon (Cadima
ym., 2010; Pakarinen ym., 2021),
oppilaan kouluun kiinnittymiseen ja
koulutyytyviaisyyteen (Eccles & Wig-
field, 2020; Roorda ym., 2011) seka
myOdnteisiin vertaissuhteisiin ja yh-
teenkuuluvuuden tunteisiin  (Kiuru
ym., 2014; Wentzel ym., 2014).

Mita tirkedampi opettaja on lapsel-
le, sitd merkityksellisempaa lapselle
kohtaaminen on ja sitd painokkaam-
min opettajan sekd mydnteiset ettd
kielteiset viestit oppilaalle valittyvat
(Mattila, 2011). Eli kun oppilas ko-
kemustensa perusteella ajattelee
opettajan olevan hinelle merkityk-
sellinen, ajattelevan héanestd kauniisti
ja pitdvan hanestd, kertovan odo-
tuksensa selkeisti, antavan palautet-
ta sekd auttavan, oppilas panostaa
enemman tehtdviin, toimii sinnik-
kddgmmin haastavissa tilanteissa ja
tuntee olonsa innostuneemmaksi
(esim. Eccles & Roeser, 2009; Kiuru
ym., 2014) kokien oman koulutyén-
sa merkityksellisend ja arvostetta-
vana (Muhonen ym., 2016). Opet-
tajan antaman, oppilaan vahvuuksiin
perustuvan tdsmillisen palautteen
kautta oppilas alkaa itsekin tiedostaa
sekd tunnistaa vahvuuksia itsessdan
ja kayttaa niitd eri tilanteissa (Sointu
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ym., 2023).

Ne oppilaan tunteet ja toimintata-
vat, joita han herittdd opettajassa,
heijastuvat opettajan ja oppilaan vi-
liseen vuorovaikutukseen (Nurmi,
2012) ja siten jilleen oppilaan kou-
lumotivaatioon (Marsh & Seaton,
2013). Oppilaan koulumotivaation
kannalta onkin siis keskeistd, ettd
opettaja suorittaa oman toimin-
tansa reflektointia (Mullola, 2012).
Tata kautta saavutettua oppilaan
yksilollisten erojen tiedostamista
ja niihin oikeilla tavoilla vastaamista
voidaankin pitad yhtend alkuopetuk-
sen didaktiikan avainasioista (Eske-
la-Haapanen, 2014). Myos opettajan
oma hyvinvointi on tdrkedi paitsi
opettajan itsensd, myo6s oppilaan
kannalta, silla lammintd vuorovaiku-
tusta pystyy parhaiten toteuttamaan
ja yllapitamaan hyvinvoiva opetta-
ja, silla opettajan stressittdmyyden
tiedetddn mahdollistavan korkeata-
soista luokkahuonetoimintaa, joka
puolestaan ennustaa oppilaiden kor-
keampaa oppimismotivaatiota ja tata
kautta parempia akateemisia taitoja
(Pakarinen ym., 2010).

Opettajan on siis tarkeaa olla turval-
linen seka lampimasti vuorovaikutta-
va, ja tiedostaa havainnoinnin ja sitd
kautta saavutettavan ymmarryksen
kautta, millaisille tekijoille sekd op-
pilaiden ettd heidan oma kaytoksen-
sd (Pakarinen ym., 2014) pohjautuu.
Kun opettaja toimii timan pohjalta
tietoisesti, oppilas voi innostua ja
onnistua aina uudelleen ja uudelleen,
kokea olevansa monellakin lailla tur-
vassa ja hanen koulumotivaationsa
saa hyvan maaperin kehittyd ja kas-
vaa.

Miten opettaa luokallista oppi-
laita yksilollisine ja monenlaisi-
ne koulumotivaatioineen?

Kouluvuoden alkaessa sekd oppi-
laalla ettd opettajalla on edessdin
uudenlainen luokka, jonka kanssa
toimimiseen tulee sopeutua. Seka
opettaja ettd oppilaat ovat yksil6itd,
ja jokainen opettajan luokassaan op-
pilaaseen luoma vuorovaikutussuhde
ja sen vaikutukset oppilaassa ovat ai-
nutlaatuisia (Wentzel, 2009). Huus-
ko ja Paloniemi (2006) seki Akerlind
(2008) kuvasivatkin luokkahuonetta
yhteis6nd, jossa on samaan aikaan
yksi todellisuus, mutta lisdksi jokai-
nen kokee ja kidsittda asioita omista
lahtokohdistaan toimien ndiden ra-
kentamiensa ja jatkuvasti rakentu-
vien kisitysten ja kokemusten poh-
jalta. Ensimmadisen luokan oppilaiden
koulumotivaatio onkin yhtailtd yksi-
[6llistd ja oppilaskohtaisesti vaihtele-
vaa, toisaalta taas monenlaista, sisdl-
tden useita erilaisia koulumaailmaan
liittyvid asioita (Niemi, 2025).

Koulumotivaation yksilSllisyys (ks.
my&s Viljaranta ym., 2016) kuvaa
koulumotivaatiota kokonaisuutena,
joka painottuu eri tavoin eri oppi-
lailla. Jokaista heistd voivat siis oh-
jata erilaiset odotukset, arvot seka
kdsitykset, jotka ovat muotoutuneet
hanen aiempien kokemustensa pe-
rusteella: yhtd luokan oppilasta voi
innostaa tietty asia samalla, kun toi-
nen voi suhtautua siihen neutraalisti,
tuskin kiinnittden koko asiaan edes
huomiota, ja kolmannelle oppilaal-
le asia voi olla kauhistus aiheuttaen
varsin epamiellyttavia tunnetiloja.
Niemen viitoskirjassa (2025) esi-
merkiksi todettiin kahden eri oppi-
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Akateemisiin
taitoihin
liittyva tuki Kiinnostus

Hyoty

Kustannukset

Oppijaminakuva

Yksilollinen ja
monenlainen
koulumotivaatio

OPETTAJAN
MERKITYS

Oppitunneilla tapahtuva toiminta  Opiskeluun liittyvét ajatukset

Sosiaaliset suhteet Fyysiset ja emotionaaliset tuntemukset
Vapaamman olemisen hetket Koulupaivén rakenne

Koulu kokonaisuutena

Itmapiirin luoja

Kuvio 3. Ensimmdisen luokan oppilaan koulumotivaatio (vrt. Niemi, 2025)

laan samankaltaisen “oppiaine x on
tylsdad” -vastauksen taustalla piilevan
hyvin erilaiset tekijat: kun yksi op-
pilas koki oppiaineen tylsdksi sen
ollessa hinelle liian vaikeaa, toisen
oppilaan tylsyyden tunne pohjautui
kokemukseen, ettd opittava asia on
aivan lilan helppoa kiinnostaakseen
hanta lainkaan. Mikali ndistd vastauk-
sista olisi tehty suora tulkinta ilman
lisitarkennuksia ja oppilaiden olisi
padtelty vain yksinkertaisesti pita-
vin oppiainetta epamiellyttavana,
olisi tulkinta ollut varsin rajallinen.
On selvdi, ettd ndiden oppilaiden
kohdalla ne opettajan toimintatavat,
joilla hdn voi tukea oppilaan koulu-
motivaatiota, ovat tdysin erilaiset
(ks. Marsh ym., 2005).

Oppilaiden oppijamindkuva muok-
kautuu ensimmadisind kouluvuosina
(Viljaranta, 2017), ja oppilaalle on ke-
hityksen ja psyykkisen hyvinvoinnin
kannalta erityisen tirkedi saavuttaa
jo ensimmaisen luokan ensimmais-
ten kuukausien aikana mydnteinen
kuva itsestddan oppilaana ja oppijana,
olo siitd, ettd han selviytyy ja osaa
(Aunola ym., 2002, OPH, 2014).

Tama ei ole opettajalle yksinkertais-
ta, silla tiedetdan, etti ensimmaisella
luokalla oppilaiden taitotasot voivat
vaihdella merkittavasti (Ukkola ym.,
2020), jopa neljastd kahteentoista
vuoteen (Lamsd, 2009). Oppilaiden
yksil6llisyys on toisaalta rikkaus tuo-
den yhteisiin opettajan ja oppilaiden
vilisiin keskusteluihin uusia nako-
kulmia ja rikastaen luokan toimin-
taa. Samalla ne asettavat opettajalle
haasteita opetuksen suunnitteluun
sekd toteutukseen.

Oppiaineiden opetus onkin tarkeda
rakentaa luokan tarpeisiin mukaut-
taen (Kikas ym., 2014) siten, ettd
kukin oppilas kokisi juuri itselleen
oikeanlaista haastetta, jotta oppiaine
ei olisi ylitsepadsemattéman vaikeaa
tai turhauttavan helppoa (Wilson,
2019). Olisi myos tarkead, ettd op-
piaineesta tehddin oppilaiden silmin
merkityksellinen, sen opiskelusta
palkitsevaa ja oppilaita kannuste-
taan heidan opiskeluunsa liittyvassa
panostuksessa sekd ponnistelussa
(Niemivirta ym., 2024) pitden ylla
myOnteistd asennetta sekd moti-
vaatiota (Aunola ym., 2006). Kun
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opettaja niin ikaan mahdollistaa yksi-
[6llisesti otollisen oppimisen ilmapii-
rin uskoen oppilaaseen, ja sanoittaa
huomaamiaan onnistumisia ja vah-
vuuksia antaen samalla realistista pa-
lautetta oppilaan taidoista (Spinath
& Steinmayr, 2008; palautteesta Es-
kela-Haapanen ym., 2023), oppilaan
myOnteinen kasitys itsestdan ja kou-
lunkdynnistaan vahvistuu.

Oppilaiden havainnointi ja tuntemus
littyy myds ensimmadisen luokan
oppilaan kokonaisvaltaisuuden huo-
mioon ottamiseen. Tama olisikin
koulumotivaation kannalta varsin
tarkedd, silli uuden oppiminen, so-
siaalinen kanssakayminen, ja jo pelk-
kd paikallaan oleminen onnistunevat
huomattavasti paremmin, mikali fyy-
siset seka psyykkiset perusasiat ovat
kunnossa, sisdinen ja ulkoinen lam-
potila on sopiva, vireystila kohdillaan,
ravintoa saatu sopivasti ja olo oppi-
laalla kaiken kaikkiaan tasapainoinen,
turvallinen ja tyytyvdinen. Opettajan
tulisikin my6s tdma mielessa pitaen
ymmartdd prosessit oppilaan mie-
lipiteiden ja kaytoksen takana (ks.
Salminen, 2014). Taustasyitd voi ta-
voittaa havainnoinnin lisdksi oppilaan
itsensd sekd huoltajien kanssa kes-
kustelemalla. Oppilaan tuntemusta
edistdd my6s sadnndllinen yhteistyd
esiopetuksen opettajien kanssa en-
nen kouluvuoden alkua: yhteistyd
esiopetuksen kanssa auttaa opetta-
jaa ymmartamaan yksittdisen lapsen,
tulevan ensimmadisen luokan oppi-
laan, oppimiseen liittyvid tekijoitd
(Rantavuori ym., 2026).

Yksil6llisyyden lisdksi koulumotivaa-
tio on Niemen viitéstutkimuksen
(2025) mukaan monenlaista. Tama
tarkoittaa, ettd ensimmaisen luokan

oppilailla oli varsin laaja kasitys siita,
millaiset asiat ja miten laaja skaala
asioita heitd koulunkdynnissiaan mo-
tivoivat tai vastaavasti eivat motivoi.
Oppilaiden mukaan koulumotivaatio
ja heidain myonteinen nakemyksen-
sd itsestadn osana koulumaailmaa ei
muodostu vain akateemisen osaa-
misen pohjalta. Viitostutkimuksen
tulokset rohkaisevatkin pohtimaan,
voisiko ensimmaisen luokan oppi-
laiden  koulumotivaatio sittenkin
olla aiemmin ymmarrettyd laajempi
kokonaisuus. Kenties siihen sisiltyy
myds muun muassa usko omaan sel-
vidmiseen, olo aktiivisesta toimijuu-
desta omassa arjessaan, olo itsestd
merkityksellisend osana joukkoa, ja
tunne koulusta turvallisena ymparis-
tona oppia ja viettad aikaa.

Nakymattomat jiljet

Odotusarvoteoria kuvaa motivaati-
on taustalla vaikuttavan hyvin mo-
nenlaisia prosesseja kulttuurillisista
tavoista, syntymajdrjestyksestd ja
aiemmista oppimiskokemuksista
sukupuolirooleihin ja stereotypioi-
hin. Naiden kaikkien tekijoiden seka
yksil6llisen sekd monenlaisen koulu-
motivaation (Niemi, 2025) pohjalta
koulumotivaatio voidaankin ymmar-
tda vertauskuvallisesti ikdan kuin jo-
kaisen meistd, opettajien sekd op-
pilaiden, kantamina niakymattomina
jalkina. Jalkia kannetaan jatkuvasti
mukana tilanteesta toiseen siirryt-
tdessd ja uusia asioita kohdattaessa.
Ohjaudumme tiettyihin tilanteisiin
tai vilttelemme niitd sen perusteella,
mitd ajattelemme itsestimme tiet-
tyyn aiheeseen liittyen, mikd meille



on tdrkead, kiinnostavaa, hyodyllista
ja millaisia kielteisia tuntemuksia ai-
heen suorittaminen meissad herattaa.
Naitd kaikkia voidaan ajatella naky-
mattomina jalkina.

Jokaisella meistd on jo syntymain
hetkelld valmiina tietynlainen, ai-
nutlaatuinen jilkien kokoelma, joka
sitten muokkaantuu jatkuvasti eri
tilanteissa ja kohtaamisissa, heti lap-
sen ensimmaisistd ihmiskokemuksis-
ta lahtien. Toiset jiljistd ovat pienid,
pian haalistuvia, toiset syvia ja pysy-
vampia. Jdljet voivat olla kantajalleen
valtava voimavara, mutta myds pys-
tymaton taakka, jonka mukana kul-
jettaminen on raskasta. Pientenkin
kohtaamisten jialkeen on kaikilla taas
uudenlaisia jilkia kannettavanaan.
Jaljet voivat muodostua esimerkik-
si kannustavasta tai hyvaksyvasta
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katseesta tai jo turvalliseksi koetun
ihmisen lasndolosta tai myonteisista
palautteista. Toisaalta jalkia voivat
tehdd myds turhautuneet huokauk-
set, lannistavista sanoista puhumat-
takaan. Ndiden erilaisten kohtaamis-
ten myotd jo olemassa olevat jiljet
kenties himmenevit tai puolestaan
vahvistuvat. Onkin tirkedd muistaa,
ettd samalla, kun omat jilkemme
muodostuvat, teemme jatkuvasti jal-
kia myos toisten, omassa vaikutus-
piirissimme olevien ihmisten kan-
nettavaksi. Taman artikkelin lopuksi
haastammekin sinut, hyvad oppilaiden
kanssa nyt tai tulevaisuudessa toimi-
ja; pohdi hetki sitd, millaisia jilkid ja
milld keinoin sind paatit jattaa kans-
sasi toimiviin oppilaisiin?

Katso sitten seuraavaa listaa. Voisit-
ko kenties toimia seuraavanlaisesti:

-

- VUQrOvaIKuTan LaMPIMasTI
OLEN dind TUrvaLLInen alkuinen
pIDAN YLLA LUOKaN TYOraukan

ENSIMMAISEN LUOKEN OPETTAJAN MUISTILISTa:
nain Jardn HYvIa nakyMaTToMIa JaLkia oppILaIsIin

- TIEDOSTAN OMan TOIMINTAN! VALITTOMAT Ja KauaskanToISET ValKUTUKSET

-~ TOIMIN OPPIMISEN YHTEISTYOKUMPPANING

- ANNaN SeLKedd, reausTISTa, TasMaLLISTd paLauTeTTa

- MUISTaN LEIKIN Ja TOIMINNALLISUUDEN METKITYKSEN
- YMMarran LUOKKanI OPPILAIDEN KOKONGISVALTAISUUDEN. MONENLAISUUDEN Ja YKSILOLLISYYDEN
- KYSYN, Havainnoin, KESKUSTELEN
- MUKQuTan OPETUSTa OPPILAIDEN TarpEIDEN MUKaan
&REFLEKTOIH OMaa ToIMINTaan! SaannOLLISESTL; TOIMINKO SITEN KuIn HaLuan ToiMia?

HUOLEHDIN OMasTa HyvinvoInnisTani

Kuvio 3: Opettajan muistilista
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4. Toimintaa, taitoja ja tiedepaaomaa - tie-
dekasvatusta tukevat opiskeluymparisot

alkuopetuksessa
Sari Havu-Nuutinen

Olemme ldhd6ssd 2. luokan oppilai-
den kanssa ruokailemaan ja luokkani
pesee kdsid ennen ruokajonoon siir-
tymistd. Lauri pesee kisiaan omalla
vuorollaan ja kysyy:” Hei ope, mista
tdma vesi tulee ja minne se menee”!

Alkuopetusikdisten lasten tiedekas-
vatuksella tarkoitetaan lapsen ela-
massa ja elinpiirissa havaittavien ilmi-
oiden opiskelua ja oppimista ja niihin
liittyvien taitojen ja kiinnostuksen
vahvistamista (Forbes, 2023). Laurin
kiinnostus veden virtauksesta johti
veden kiertokulun opiskeluun koko
luokassa ja innosti tutkimaan vet-
td ja veden merkitystd arjessamme.
Tiedekasvatus on siis sekd lapsista
lahtoisin olevien kysymysten ja on-
gelmien ratkaisemista ettd ilmidihin
tutustumista opettajan innoittamis-
sa opiskeluymparistdissa.

Tiedekasvatuksen yhtend tavoit-
teena on elimismaailman ymmar-
taminen ja siihen liittyvien lainalai-
suuksien selittdminen. Tiedon avulla
vahvistetaan ymmartamistd ja ym-
marrys johtaa arvojen, asenteiden ja
kayttaytymisen muokkaukseen. Tut-
kimalla luonnonilmiitd, materiaaleja
ja teknologisia artefakteja lapset hah-
mottavat ympariston toiminnan pe-
riaatteita sekd rakentavat yhteyksia
omien kokemustensa ja laajemman
maailman vilille (Forbes, 2023). Tie-
dekasvatuksessa luodaan siis pohjaa
laajemmin ihmisen ja ympariston
vilisen suhteen muodostumiselle

(Kaasinen, 2026) ja siten erityisesti
alkuopetuksessa se kietoutuu ympa-
ristékasvatukseen ja on lapsen tie-
toja ja taitoja vahvistava monialainen
oppimiskokonaisuus, jossa yhdisty-
vdt luonnontieteen tiedot ja taidot,
kielen oppiminen, matemaattiset
taidot ja se tarjoaa mahdollisuuden
my®0s taiteelliseen ilmaisuun. Samalla
lapset harjoittelevat pitkdjanteisyyt-
td, epavarmuuden sietoa ja kokeile-
mista — taitoja, jotka ovat keskeisia
tieteellisessa ajattelussa, mutta myos
laajemmin elaman hallinnassa.

Peruskoulun  opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus, 2014)
korostavat vahvasti akateemisten
perustaitojen oppimista alkuopetuk-
sessa. Monia ndistd taidoista kuten
kuuntelemista, lukemista, kirjoitta-
mista, itsensd ilmaisemisesta ja vuo-
rovaikutustaitoja voidaan harjoitella
tiedekasvatuksessa.  Tiedekasvatus
toimii hyvana sisdltona ja merkityk-
sellisend opiskeluymparistona perus-
taitojen opiskelulle seka laaja-alaisen
oppimisen tavoitteiden saavuttami-
seen.

Myonteisia kokemuksia tuot-
tavat opiskeluymparistot edis-
tavat oppimista

Varhaislapsuudessa syntyvit koke-
mukset ymparistéd ja luontoa kos-
kevasta tutkimisesta ja ongelman-
ratkaisusta muodostavat perustan



lasten myohemmaille tieteelliselle
osaamiselle, asenteille, motivaatiol-
le ja luonnontieteelliselle ajattelulle.
(Eshach, 2006; Gelman & Brenne-
man, 2004). Alkuopetusikiiset lapset
tarkastelevat ymparist6a aktiivisesti
ja uteliaasti, ja he rakentavat ymmar-
rystadn toiminnallisen, leikillisen ja
kokemuksellisen vuorovaikutuksen
kautta (Fleer, 2009; Vartiainen &
Kumpulainen, 2020). Lasten toimin-
taymparistod laaja-alaisesti hyddyn-
tavit tiedeoppimisen tavat ja proses-
sit tukevat mydhemmin tieteellisen
tiedon omaksumista ja siihen suh-
tautumista. Varhaisilla, myodnteisilla
kokemuksilla tieteestd on todettu
olevan vahva yhteys mychempiin
kiinnostukseen luonnontieteitd koh-
taan seka siihen, millaisiksi oppijoiksi
lapset itsensd hahmottavat (Maltese
& Tai, 2010).

Kiinnostusta ja motivaatiota edista-
vit toiminnalliset oppimisymparis-
tot kuten tutkimuksellinen ja oppi-
laskeskeinen tyoskentely (Kallery
ym. 2022), mutta my&s leikillisyys
ja lasten kokemusmaailmaa kosket-
tavien ilmididen parissa tydskentely,
teknologista ja taiteellista oppimis-
ymparistdd unohtamatta.  Vaikka
alkukasvatuksen tiedeoppimisessa
usein painottuvat kognitiiviset pro-
sessit, lapsen kasvun ja kehityksen
tukeminen on kokonaisvaltainen
prosessi ja siten sosiaalisten taitojen,
emotionaalisten ja affektiivisten teki-
joiden merkitykset ovat toiminnalli-
suuden ohella olennaisia osa-alueita
tiedekasvatuksessa. Sosiaalisten ja
affektiivisten taitojen vahvistamisel-
la luomme lapselle merkityksellisia
kokemuksia, jotka edesauttavat op-
pimista ja siten opitun soveltamista
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elaman eri osa-alueilla.

Alkuopetuksessa tarvitaan siis pe-
dagogisia ratkaisuja, joissa nama kas-
vun ja kehityksen osa-alueet (kuvio
1) ovat tasapainossa, tukevat lasten
oppimista parhaalla mahdollisella
tavalla ja tuottavat merkityksellisia
ja lapsen kehitystd tukevia oppimis-
kokemuksia. Opettajat kokevatkin
usein lapsen kehityksen osa-alueiden
tukemisen luontevaksi osaksi ope-
tustydtdnsd, mutta osaamisen sovel-
taminen tiedekasvatukseen koetaan
joskus haastavana (Havu-Nuutinen
ym. 2019: Vidback ym. 2023).

Alkukasvatusikaisen lapsen toimintaa
ja oppimista ohjaa usein luontainen
uteliaisuus ja kiinnostus. Elaman eri
alueet ja lahiympariston tapahtumat
kiinnostavat ja askarruttavat seka
edesauttavat lapsia opiskelemaan.
Tatd luontaista kiinnostusta tulisi
tukea tarjoamalla lapsille opiskelu-
ymparistojd, joissa omakohtainen
kokemus ja spontaani pohtiminen,
ongelmanratkaisu ja kokeileminen
mahdollistuvat. Naitd taitoja voidaan
tukea esimerkiksi tutkimuksellisen
tydskentelyn avulla.

Tutkimuksellinen tyoskentely
ja sita tukevat opiskeluympa-
ristot

Tutkimuksellinen ty&skentely (inqui-
ry-based learning) perustuu peda-
gogiikkaan, jossa lapset rakentavat
tietoa aktiivisesti toimimalla tutkijan
tavoin etsimalla vastauksia mieltd
askarruttaviin kysymyksiin tai rat-
kaisemalla havaittuja ongelmia. Tut-
kimuksellisen tyoskentelyn keskeise-
na periaatteena on, etta oppiminen
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Emootiot

affektiot

Toiminnal
-lisuus

Sosiaaliset
tekijat

Kognitiivi
set tekijat

Kuvio 1. Lapsen kasvun ja kehityksen osa-alueet tiedekasvatuksen keskiossd

etenee kysymysten asettamisesta
ilmididen tutkimiseen, havaintojen
tekemiseen sekd yhteenvedon ja
johtopaatésten  muodostamiseen
(Gillies, 2020). Tutkimuksellisen
tyoskentelyn lahtékohtana on yh-
dessd ihmettely, pohtiminen, miet-
timinen ja keskustelu, hyvin harvoin
valmiin tiedon toteaminen. Lapsilla
oppijoina on aktiivinen rooli tiedon
rakentajina, ja he hyddyntavat seka
aiempaa tietoa ettd uusia havainto-
ja oman ja yhteisen ymmarryksensa
muodostamisessa. (Harlen & Qual-
ter, 2014.)

Tutkimuksellisen tydskentelyn kes-
keisia perusperiaatteita ovat on-
gelmaldhtdisyys ja sitd seuraten
kysymysten muotoilu, hypoteesien
esittaminen, tutkimuksen  suun-
nittelu ja toteuttaminen, aineiston
analysointi sekd tulosten arviointi ja
reflektointi (Gillies, 2020). Peruspe-

riaatteet toteutuvat usein syklisend
prosessina, jolloin johtopditdkset
voivat synnyttdd uusia kysymyksiad
ja jatkotutkimusta. Alkuopetukses-
sa tutkimuksellisen ty&skentelyn
syklinen prosessi etenee kuten van-
hemmilla oppilailla tai jopa ammat-
titutkijoilla, mutta kaikissa vaiheissa
huomioidaan ikdtasolle ja opituille
taidoille sopivat pedagogiset rat-
kaisut ja luodaan turvallinen opis-
keluympiristé. Opettajan rooli on
tirked ja pedagoginen tehtdvd pai-
nottuu jatkuvaan ohjaamiseen ja
tarjoamalla tarvittaessa tukea joh-
dattelevilla kysymyksilla. Esimerkiksi
tyoskentelyn vaiheistaminen ja pilk-
kominen pienenpiin kokonaisuuksiin,
tehtdvien strukturoiminen seka vali-
neiden valinta auttavat mielekkdiden
kokemusten ja tavoitteiden saavut-
tamisessa. Opettajan rooli on myds
tukea lasten havainnointia ja kuvailua
esittamalld tukevia kysymyksia mi-
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Kiinnostuksen
heriittiminen

ja kysymysten
asettaminen

Hypoteesien
asettaminen ja
ilmién
tutkiminen

Tulosten
muodostam

inen

Kuvio 2. Tutkimuksellisen tyoskentelyn vaiheet (muokattu Gillies, 2020)

ten voisimme veden kulkua tutkia?”’
tai nostamalla esiin uusia nakékulmia
lasten keskindiseen keskusteluun.
Naiin voidaan edeti vihitellen vertai-
luun, luokitteluun ja ongelmanratkai-
suun.

Tutkimuksellisen tyoskentelyn on
havaittu kehittavan erityisesti tie-
teellistd ajattelua, ongelmanratkai-
sutaitoja sekd kykya soveltaa tietoa
uusiin tilanteisiin. Lisaksi oppilaat
oppivat ymmartamain tieteen luon-
netta: miten tieteellinen tieto syn-
tyy, miten sitd perustellaan ja miksi
se on aina arvioitavissa ja kehittyvaa.
Tutkimuksellista tydskentelyd on
hyvd harjoitella pienin askelin, etta
lapset oppivat ja tottuvat ottamaan
vastuuta ja toimimaan turvallisesti
erilaisissa opiskeluymparistoissa. Ta-
ten rutiinien ja yhteisesti sovittujen
saantdjen noudattaminen on tarkeda
ja keskeinen osa pieneksi tutkijaksi

kasvamista.

Fyysiset opiskeluympiristot, kuten
luokat, laboratoriot ja ulkona opis-
kelu, tukevat tutkimuksellisuutta eri-
tyisesti silloin, kun ne mahdollistavat
kokeellisuuden, havainnoinnin ja eri-
laisten aistien ja vdlineiden joustavan
kdayton. Tutkimalla luonnonilmioita,
materiaaleja ja teknologisia artefak-
teja erilaisin vilinein ja erilaisissa
ymparistoissa lapset hahmottavat
ymparistdon toiminnan periaatteita
seka rakentavat yhteyksia omien ko-
kemustensa ja laajemman maailman
vilille (Forbes, 2023). My6s koulun
ulkopuoliset, autenttiset oppimis-
ymparistot, kuten tiedekeskukset
ja tiedekerhot, voivat syventdi ja
konkretisoida lasten kisityksia tie-
teellisestd tutkimuksesta (ks. Nuora
et al. 2019).

Digitaaliset ja teknologiapohjaiset
oppimisymparistot, kuten simulaa-
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tiot, verkkopohjaiset tutkimusalus-
tat ja yhteisolliset tydkalut, tuke-
vat tutkimuksellista tydskentelya
tarjoamalla keinoja mallintamiseen,
aineiston keruuseen, analysointiin
ja yhteiseen tiedonrakentamiseen
(Kontkanen ym. 2023). Teknolo-
giaa voidaan hyddyntda myds silloin
kuin autenttisia oppimisymparistoja
ei voida kokea. Esimerkiksi virtu-
aalilasien avulla saadut kokemukset
vierailusta vesilaitoksella tai veden
eliiden tutkiminen mikroskoopilla
voivat tuottaa lapsille elamyksellisen
ja merkityksellisen kokemuksen sel-
laisesta, mihin omien aistien varassa
ei olisi ollut mahdollisuutta perehtya
(ks. kuva 1).

Tutkimuksellinen tydskentely on
myOs usein sosiaalista ja vahvistaa
lapsen yhteistoiminnan taitoja. Yh-
dessd keskusteleminen, havaintojen
jakaminen, tehtdvistda sopiminen ja

opettajan ohjaus tukevat lasten tut-
kimuksellista ajattelua ja auttavat te-
kema@in oppimisprosessista nakyvan.
Kulttuurisesti ja pedagogisesti tur-
vallinen ilmapiiri, jossa keskenerdiset
ideat ja jopa erehdykset nihddan op-
pimisen osana, edistavat tutkimuk-
sellista tyoskentelyd ja tukevat lasten
sosiaalista kehitysta. (Forbes, 2023.)
Tutkimuksellinen  oppiminen on
mySs keskeinen keino edistad lasten
paatoksentekotaitoja ja kykya perus-
tella omia nakemyksidan. On tarked
pohtia yhdessd, mistd tiedimme,
ettd asia on totta, miten voimme sita
selvittad. Paatoksen tekemisen tuek-
si tarvitaan vahvan teknisen lukutai-
don ja luetun ymmartamisen lisaksi
monilukutaitoa. ~ Monilukutaidolla

tarkoitetaan multimodaalisten ma-
teriaalien hyédyntamista opiskelussa
(Matveinen ym. 2021).

Kuva 1. Lapset tutkimassa veden puhtautta Easy Scope mikroskoopilla



Tutkimuksellisesta tyoskente-
lysta kohti tiedepaaoman kar-
tuttamista

Tiedekasvatuksen yksi tarkeimmis-
td tehtdvistd ja tavoitteista on kas-
vattaa aktiivisia, kriittisid ja uteliai-
ta kansalaisia. Tiedekasvatuksessa
muodostuu ymmarrys siitd, millai-
siin asioihin ja menetelmiin paitok-
senteko perustuu, kun esimerkiksi
saamme valita koulun ruokalassa
leipdd: ja niitd perusteluja voidaan
luokissa my6s yhdessa harjoitella ja
pohtia: mihin omat valinnat perus-
tuvat. Tiedepddomalla tarkoitetaan
kokemusten ja tiedon kartuttamis-
ta monipuolisesti erilaisissa opiske-
luympiristoissa (Godec ym. 2017;
Kontkanen ym. 2024). Sitd kautta

TIETEESTA
PUHUMINEN

Tehdaan kotitehtavia, joissa
vanhemmat ovat mukana

Puhutaan tieteesta kaikilla
oppitunneilla

IHMISET TEKEVAT
TIEDETTA

Tutustutaan ihmisiin, jotka
toimivat tieteen kanssa

Tiedetaan miten tiedetta voi
opiskella

TIETEESEEN
OSALLISTUMINEN

Kaydaan erilaisissa paikoissa,
Joissa tiedetta voi kokea
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muodostuu asenteet ja arvot, jotka
ohjaavat kdyttdytymistd. Tiedepaa-
omaan kuuluu myds kyky ymmartaa
ja arvioida tieteellistd tietoa seka tai-
toa kdyttdd erilaisia lahteitd tiedon
hankintaan. Tiedepdaomaa kartutta-
vassa pedagogiikassa (kuvio 3) tiede-
kasvatus ndhdéan laajasti eliman eri
osa-alueita kattavaksi ja rohkaisee
rakentamaan lapsille opiskeluympi-
ristdja myos koulun ulkopuolelle.

Sosiaalinen vuorovaikutus ja tie-
teestd kommunikointi laajemmin
on tirked osa myds tiedepadomaa.
Lasten kanssa pitad keskustella ajan-
kohtaisista ilmidistd myos tieteen ja
tutkimuksen ndkokulmasta, esimer-
kiksi, miten lumihiutaleita on kuvat-
tu tieteellisesti ja voimmeko havaita

TIETEEN
HYODYNNETTAVYYS

Etsitddn ammatit, joissa saa
tyoskennella tieteen parissa

Pohditaan tieteellisen tiedon
hyddyntamistd arjen toimissa

saamista

TIEDEVIESTINTA

Opitaan lukemaan ja arvioimaan
tieteellisia teksteja

MITEN OPETAN

Opitaan etsimdan tieteellistd

TIEDEPAAOMARA? | [T

Kuvio 3. Tiedepddoman kartuttamista tukeva pedagoginen malli (Havu-Nuuti-

nen ym. 2024: ks. myds Godec ym. 2017)
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samanlaisuuksia, kun tutkimme lu-
mihiutaleita. Tutkimuskohteista voi-
daan keskustella kotona huoltajien
kanssa tai tehdi jopa pienia kokeita
tai seurantoja mm. veden kulutuk-
sesta ja kayttotarkoituksista. Kun
lasten kanssa keskustellaan arjen il-
midistd, opitaan soveltamaan ja yh-
distimadn tietoa eri tilanteisiin. Ta-
man vuoksi kotitehtévit ja huoltajien
kanssa yhdessa tehtavit kokeilut voi-
vat innostaa oppilaita tieteen pariin.
Vanhempien sitouttaminen lasten
kotitehtaviin voi vahvistaa myds per-
heiden tiedepidomaa ja tieteeseen
tutustumista (Suortti ym. 2023).

Kun tutkitaan vettd, on mielekas-
td tutustua myds ammatteihin,
joissa osaamista vedestd ja veden
kiertokulusta voidaan hyddyntaa.
Asiantuntijoita voidaan haastatella
etdyhteyksilla tai mahdollisuuksien
mukaan vierailla tyopaikoilla, joissa
tutkitaan tai esimerkiksi puhdiste-
taan vettd. Loydimmeko lahipiirista
ihmisid, jotka tekevidt tutkivat vettd
tai tekevit tiedettd muutoin? Kun
opiskeltava asiat kytkeytyvit lapsen
eri eldiman alueisiin tietoisuus tiedon
hy6dynnettavyydestd, ammateista ja
opiskelumahdollisuuksista lisdantyy.
Vierailut myds mahdollistavat tie-
teeseen osallistumisen ja tieteellisen
tiedon hyodyntamisen. Lisdksi kou-
lujen kerhot sekid yhteistyokump-
paneiden jarjestamdt tapahtumat ja
tiedeleirit tarjoavat oivallisen mah-
dollisuuden my&s harrastuneisuuden
ja toimijuuden vahvistamiseen.

Keskustelujen ohella lasten tiedepaa-
omaa vahvistaa tutustuminen tie-
deviestintddn. Lastenohjelmat, las-
ten uutiset ja kirjastojen valikoimat

tarjoavat oivallisen mahdollisuuden
oppia tutkitusta tiedosta lapselle
sopivalla tavalla. Erilaisia teksteja lu-
kemalla opitaan kieltd, sanastoa kuin
myds monilukutaitoa monipuolisesti
ja erilaisissa yhteyksissa. Sadut, tari-
nat ja lorut ovat oivallisia vélineitid
ilmididen ja kasitteiden opiskeluun ja
tarjoavat runsaasti mahdollisuuksia
uuden oppimiseen. My6s tiedon-
hankinnan tavat vaihtelevat ja tulevat
monipuolisen materiaalin kautta tu-
tuksi.

Keskustelujen, osallistumisen, toi-
minnan kautta vahvistuu tiedeosaa-
minen eli tiedelukutaito. Tiedelu-
kutaidolla tarkoitetaan tietojen ja
taitojen karttumista lapsen kehityk-
sen osa-alueet ja eldmanpiiri huo-
mioiden (Roberts & Bybee, 2014).
Alkuopetusikadisilla lapsilla teknisen
lukutaidon ja luetun ymmartamisen
kehittyminen ovat keskiossd. Nai-
den taitojen harjoittelun vilineeksi
voidaan tarjota erilaisia opiskelua
tukevia ja tiedelukutaitoa vahvista-
via materiaaleja ja siten luoda mer-
kityksellisia oppimiskokemuksia.
Tiedelukutaito mahdollistaa my6s
tiedon ja taidon soveltamisen eld-
man eri alueisiin ja koulun oppiai-
neiden tavoitteiden integroimisen.
Kun tiedelukutaitoa voidaan sovel-
taa elaman eri alueisiin, vahvistetaan
lapsen motivaatiota ja asennetta tie-
dettd kohtaan, tiedepadomaa ja siten
myOs toteutetaan tiedekasvatuksen
tirkeinta tavoitetta kasvattaa lap-
sista ymparistossa ja yhteiskunnassa
vastuullisesti ja valistuneesti toimivia
kansalaisia.
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5. Englannin kielen lukutaito ensimmaisen
luokan oppilailla - kielen ja motivaation

nakokulmia

Sanni Mintyoja ja Janne Lepola

Paatés ensimmadisen vieraan kielen
opettamisen aloittamisesta jo en-
simmadiselld luokalla tehtiin vuonna
2021. Tarkeda ja edelleen ajankoh-
taista aihetta tarkastellaan tdssd lu-
vussa ensimmaisen luokan oppilai-
den englannin kielen lukutaidon ja
kiinnostuksen ndkokulmasta. Teks-
tissd kuvataan pitkittdistutkimuksen
tuloksia sen suhteen, miten ldhes
lukukauden verran englannin kielta
oppineet ensimmadisen luokan op-
pilaat menestyivat englannin luku-
taidon tehtavissa. Lisdksi kuvataan
oppilaiden motivaatiota lukemiseen
yleisesti ja heiddn altistumistaan
englannin kielelle. Tutkimuksen tu-
losten mukaan englannin lukemisen
osataidot olivat yhteydessd luetun
ymmartiamiseen, ja oppilaat suhtau-
tuivat padsaantoisesti myonteisesti
englannin kielen opiskeluun.

ASIASANAT: lukemisen yksinkertai-
nen malli, englanti vieraana kielend,
motivaatio

Johdanto

Alkaen vuodesta 2021 alkaen jo-
kainen ensimmaisen luokan oppi-
las on aloittanut ensimmaisen vie-
raan kielen opiskelun. Aiemmin jo
1970-luvulta  peruskoulujarjestel-
mastd alkaen ja perusopetuksen
opetussuunnitelmien  perusteiden
mukainen vakiintunut kdytintdé on

ollut, ettd ensimmdinen vieras kieli
aloitetaan vasta kolmannella luo-
kalla. Englannin opetuksen varhen-
tamisen taustalla on esimerkiksi
heikentynyt kielitaito, silla esimer-
kiksi Kansallisen arviointikeskuksen
vuonna 2021 tekemidn selvityksen
mukaan 9. luokan englannin kielen
oppimistulokset olivat heikentyneet
kahdeksan vuotta aiemmin tehdyista
mittauksista (Harmald & Marjanen,
2022). Opetus- ja kulttuuriministeri-
6n mukaan varhaisella kielenopetuk-
sella puututaan huoliin lasten kielen
taitojen heikkenemisestd ja tdman
lisdksi: 1) tuetaan lasten luonnollis-
ta kielen oppimisen herkkyyskautta,
2) kannustetaan lapsia opiskelemaan
kielia monipuolisemmin sosioeko-
nomisesta taustasta, sukupuolesta
tai asuinpaikasta riippumatta seka
3) edistetddn elinikaista kiinnostusta
kielten oppimiseen (Opetus- ja kult-
tuuriministerio, 2018; Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2019).

Téassd tekstissd tarkastellaan en-
simmaisen kielen varhentamista
englannin kielen lukutaitoon (de-
koodauksen sekd kuullun ja luetun
ymmadrtiamisen) oppimisen ja mo-
tivaation nakokulmista. Englannin
kielen lukutaitoa tutkitaan Lukemi-
sen yksinkertaisen mallin mukaisesti.
Luku perustuu ensimmdisen kirjoit-
tajan meneillidn olevaan viitostut-
kimuksen aineistoon. Seuraavaksi
esitellaidn aiempien  tutkimusten



pohjalta suomen kielen taitotasoa
alkuopetuksessa, suomen ja eng-
lannin kielen ortografioita, miten
lukivaikeus nakyy vieraan kielen op-
pimisessa ja motivaatiossa sekd ker-
rotaan lukumotivaatiosta yleisesti.

Lukivalmiudet suomen kieles-
sa - Suomen kielen taitota-
soissa suuri yksilollisia eroja

Oppilaiden aloittaessa englannin kie-
len opiskelun ensimmiaiselld luokalla
heidan taidoissaan suomen kielen
eri osa-alueilla on paljon yksil6llis-
td vaihtelua. Ukkolan ja Metsamuu-
rosen (2023) toteuttaman Karvin
raportin  mukaan alkuopetuksen
alussa taidoiltaan heikoimmat eivit
vield tunnistaneet kirjaimia ja dantei-
td tai osasivat yhdistdd joitakin kir-
jaimia ja danteitd toisiinsa, kun taas
taitavimpien lukutaito oli sujuvaa ja
tarkkaa. Alkuopetuksen eli kahden
ensimmdisen kouluvuoden aikana
kaikkien oppilaiden suomen kie-
len osaaminen kehittyi lahtotasosta
riippumatta, mutta alkuopetuksen
alussa taitavimmat kehittyivat eni-
ten. Alkuopetuksen jilkeen suurin
osa oppilaista osasi lukea ainakin sa-
natasolla, mutta viidelld prosentilla
sanatasoinen lukeminen oli edelleen
haastavaa.

Ortografia — Suomen kieli ja
englannin kieli eroavat orto-
grafioiltaan

Suomen kieli on ortografialtaan |3-
pindkyva. Alkavan lukijan nakékul-
masta suomen kielen aakkosellinen
kirjoitusjarjestelma on esimerkiksi
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englannin kieleen verrattuna poik-
keuksellisen selked ja saannénmu-
kainen, sisdltéen johdonmukaisia
yhteyksia kirjainten ja ddnteiden va-
lilla (Nieminen ym., 2011). Englannin
kieli on ortografialtaan lapindkyma-
ton. Kirjainten ja ddnteiden valisten
suhteiden oppiminen on selkeidsti
vaikeampaa, silli ne ovat monimut-
kaisia ja epdgjohdonmukaisia (Aro &
Lerkkanen, 2020; Service & Laaso-
nen, 2019). Ortografian tarkeys ko-
rostuu, kun luetaan vieraalla kielelld
kirjoitettua tekstid, jossa sanat eivat
ole tuttuja lukijalle (Nieminen ym.,
2011). Suomen ja englannin kielen
ortografian eroista johtuen on mah-
dollista, ettd lukutaitoon liittyvat vai-
keudet tulevat esille vasta englannin
kielessa, silla kielten erityispiirteet
ovat yhteydessd lukemisvaikeuk-
sien havaitsemiseen (Vellutino ym.,
2004).

Vieraan kielen oppiminen ja
lukivaikeus

Aiempien tutkimusten mukaan en-
simmaisessd  kielessd  esiintyneet
fonologisen tietoisuuden, dekoo-
daustaitojen ja sanan nopean nimea-
misen haasteet ennustavat vaikeutta
vieraassa kielessa (Erdos ym., 2014;
McBride-Chang ym., 2011). Fono-
logisella tietoisuudella tarkoitetaan
tietoa siitd, etta kaikki sanat voidaan
hajottaa &danteisiin eli foneemeihin,
mikd mahdollistaa lukemisen (Lyon
ym., 2003). Edelld mainitut haasteet
vaikuttavat sujuvaan lukutaitoon,
kun tavujen ja ddnteiden lukemises-
sa on haasteita, unohtuu mielesta
luetut sanat ja virkkeet. Tama edel-
leen vaikuttaa luetun ymmartami-
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seen, jossa aiempien tutkimusten
mukaan on haasteita oppilailla, joilla
esiintyy lukivaikeutta (Bonifacci ym.,
2017; Farukh & Vulchanova, 2016).
KoSak-Babuderin ja kumppaneiden
(2019) mukaan oppilaita, joilla on
haasteita lukemisessa, voi tukea lu-
kemalla tekstia oppilaalle ddneen sa-
malla, kun hén lukee tekstid. Tall6in
oppilaan ei tarvitse keskittyd niin
paljon vieraan kielen sanojen dekoo-
daukseen, minka ansiosta han pystyy
keskittymdain sanojen ymmartimi-
seen.

Oppilaan lukivaikeuden merkitysta
vieraan kielen oppimiseen selvitta-
neet tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd oppilailla, joilla esiintyy lukivai-
keutta, saattaa olla vaikeuksia vie-
raan kielen oppimisessa (Bonifacci
ym., 2017; Farukh & Vulchanova,
2016). Kun yhdistetddn ensimmai-
sen kielen ja vieraan kielen arvioin-
nin kautta saadut tiedot, saadaan
tietoa siitd, kenelld todennikdisesti
esiintyy haasteita vieraan kielen lu-
kutaidoissa ja ketkd voisivat hyotya
lisituesta vieraan kielen oppimisen
alkaessa (Erdos ym., 2014).

Luvun toisen kirjoittajan nuorim-
man lapsen koulupolun alku tarjoaa
yhden esimerkin lapsen kielellisten
ja lukemisen vaikeuksien, vieraal-
le kielelle altistumisen seka vieraan
kielen opiskelun alkamiseen liit-
tyvistd huoltajien, ettd opettajien
nakemyksista siirryttdessa koulun
kolmannelle luokalle. Lapsen ja per-
heen didinkieli oli suomi, ja han oli
viisivuotiaana perheineen vajaa vuo-
den Yhdysvalloissa, jossa aloitti esi-
opetusluokan (Kindergarten) luokan
nuorimpana. Vanhemmat olivat tie-

toisia lapsen kielen kehitykseen liit-
tyvistd haasteista, joista keskusteltiin
varhaiskasvatuksessa jo Suomessa.
Yhdysvalloissa lapsi alkoi puheessaan
tavoitella melko nopeasti englannin-
kielisia sanoja ja niiden &dinneasua
my6s samanikaisten leikkikaverien
seurassa. Mutta lapsen opettaja ja
my®&s rehtori olivat huolissaan lapsen
kirjainten (3anteiden) ja lukumairien
(nimien) oppimisen haasteista — jou-
luun mennessd olisi pitdnyt tuntea
kirjaimet ja luvut yhdestd sataan.
Englannin  oppimiseen liittyvista
haasteista huolimatta lapsi sai olla
Yhdysvalloissa samassa ldhikoulus-
sa kuin hinen vanhemmat veljensa.
Suomeen ja esiopetukseen siirryt-
tdessd lapsella diagnosoitiin kielen
kehityksen erityisvaikeus ja tehtiin
paitos, ettd lapsi menee ns. nolla-
luokalle, jotta voidaan paremmin
tukea hanen lukemaan oppimiseen
liittyvia kielellisia valmiuksiaan. Tosin
lapsi itse ihmetteli — vanhempien ja
opettajien perusteluista huolimatta
— myShemmin ala- ja ylikouluidssa,
miksi hdnen piti menna "’sinne” (toi-
seen kouluun) kun kaikki muut kave-
rit menivat lahikouluun.

Vaikka lukemaan oppiminen oli vai-
keaa, lapsi oppi lukemaan juuri en-
nen toisen luokan alkua. Sen sijaan
vieraan kielen eli englannin opiske-
lun aloittamiseen liittyva keskustelu
alkoi samalla, kun lapsi sai erityisen
tuen paitoksen toisella luokalla.
Koulussa pohdittiin englannin kielen
tuomaa lisdhaastetta ja keskusteltiin
opiskelusta vapauttamista, mutta
muistikuvien mukaan vanhemmat
kokivat, ettd lapsen altistuminen
englannin kielelle viisivuotiaana voi
helpottaa lapsen vieraan kielen opis-



kelua. MyGs erityisen tuen paitos
helpotti niin lasta, huoltajia kuin
opettajia muiden lukuaineiden tavoi-
tetason asettamisessa lapsen omien
valmiuksien mukaan. Lapsen ennen
koulun aloittamista altistuminen
englannin  kielen monimutkaiselle
kirjain-dannevastaavuudelle saattoi
edelleen hidastaa hdnen suomen
kielen lukutaidon oppimista (H. Lyy-
tinen, henkilokohtainen tiedonanto).
Toisaalta jo hankittu englannin sana-
taso helpotti lapsen englannin op-
pimista ja onnistumisen myota tuki
englannin opiskelun alussa lapsen
mindkuvaa oppijana. On huomioi-
tava, ettd edelld oleva esimerkki toi
esille huoltajien ndkdékulmasta vain
yhden lapsen lukutaidon oppimisen
valmiuksia, koulun kaytantdja ja vaa-
timuksia sekd lahtSkohtia ja moti-
vaatiota vieraan kielen opiskeluun.

Motivaation vaikutus lukutai-
toon

Aiemmat tutkimukset osoittavat,
ettd suomen kielessd lasten moti-
vaation suuntautuminen oppimisti-
lanteissa on yhteydessd sanojen ja
tekstin lukemisen automatisoitu-
miseen sekd kuullun ja luetun ym-
martamisen taitojen kehittymiseen
4-9-vuoden iissi. (Hirvonen et al.,
2010; Lepola et al., 2016). Alkuope-
tuksen aikana oppilaiden suhtautu-
minen suomen kieleen on p3iosin
positiivista, mutta lukutaito kehittyy
eniten niilla oppilailla, jotka arvioivat
oman osaamisensa positiivisemmin,
eli lasten asenteet lukemista kohtaan
ovat yhteydessd osaamiseen (Ukkola
& Metsamuuronen, 2023). Vanhem-
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pi Aunolan ja kumppaneiden (2002)
pitkittdistutkimus, jossa tarkasteltiin
lukijaminakasityksen ja lukutaidon
oppimisen vilisid kehityksellisia yh-
teyksid, osoitti, ettd hyvd lukutaito
edistdda parempaa lukemismindku-
vaa, kun heikoilla lukijoilla kehitys
oli pdinvastainen. Tuore Rautjirven
(2026) tutkimus osoitti, ettd kuu-
dennen luokan oppilaiden oppiaine-
kohtaiseen minakasitykseen liittyvat
erot, kuten kuuluminen itseensd
luottaviin tai epavarmojen ryhmaan,
olivat vahvasti yhteydessa luetun ym-
martdmiseen ja todistusarvosanoi-
hin. Heikoimman oppiainekohtaisen
minakasityksen omaavilla havaittiin
kauttaaltaan heikompaa akateemista
osaamista. Tutkimuksessa ei arvioi-
tu oppilaiden motivaatiota vieraissa
kielissa.

Lukivaikeus saattaa vaikuttaa moti-
vaation laskuun lukemista kohtaan,
mika ilmenee lukemisen vilttelyna ja
negatiivisena kuvana itsestadn oppi-
jana (Tunmer & Greaney, 2010). On
mahdollista, ettd lapsilla, joilla esiin-
tyy lukivaikeutta, on vaikeuksia my&s
vieraassa kieless3, ja tdmd saattaa
edelleen ehkdista lapsen sitoutumis-
ta oppimiseen (Palladino ym., 2013).
Taman takia vieraan kielen opiskelun
aloittamisessa korostuu oppimismo-
tivaation tarkeys erityisesti oppi-
lailla, joilla on haasteita lukemisessa
(Ahonen ym., 2001). Aiempi tutki-
mus ehdottaa keskustelua oppilai-
den ajatuksista kielten oppimisesta.
Nain voitaisiin laajentaa oppilaiden
ymmarrysta kielen oppimisen ympa-
ristoistd ja tukea oppilaan mindpys-
tyvyyttd (Inha, 2025).
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Lukemisen yksinkertainen
malli - Luetun ymmartaminen
koostuu kahdesta osataidosta

Ensimmaisen luokan oppilaiden eng-
lannin kielen lukutaitoa ei ole tiet-
tavasti tutkittu Suomessa Lukemisen
yksinkertaisen mallin ndkdkulmasta.
Lisaksi tutkimukseen perustuvaa
ndyttdd englannin kielen varhenta-
misesta suomalaisessa kontekstissa
on melko viahdn. Taman takia tut-
kitaan englannin kielen lukemista ja
lukutaidon kehittymistd Lukemisen
yksinkertaisen (SVR) mallin avulla
(Gough & Tunmer, 1986). Mallin mu-
kaan luetun ymmartdaminen koostuu
kahdesta lukutaidon osa-alueesta:
kielellisestd ymmartimisestd ja de-
koodauksesta eli sanan tunnista-
misesta. Kielellistd ymmartamista
on tutkittu kuullun ymmartamisen
ja sanaston kadntdmiseen liittyvien
tehtdvien avulla. SVR-mallia on kan-
sainvalisissa tutkimuksissa kaytetty
useasti englannin kielen tutkimiseen,
ja sen on todettu sopivan lukutai-
don tutkimukseen (Baker ym., 2023;
Goodrich & Namkung, 2019).

Téssd luvussa tarkastellaan ensim-
maisen luokan oppilaiden englannin
kielen lukutaitoa seka sita, miten op-
pilaat suhtautuvat englannin kieleen
ja altistuvat sille. Tutkimusaineistona
kaytetddn kevatlukukaudella 2025
kerdttyd oppilasaineistoa ja lyhyes-
ti vuoden 2025 syyslukukaudella
keriattya huoltajakyselyn aineistoa.
Huoltajakyselyn aineisto on kerat-
ty, kun oppilaat olivat aloittaneet
toisen luokan. Pitkittdistutkimuk-
seen osallistui Lansi-Suomesta 157
ensimmaisen luokan oppilasta seit-

semdstd koulusta ja yhdestdtoista
luokasta. Oppilaat olivat opiskelleet
tutkimuksen osallistuessaan englan-
tia reilun puolen vuoden ajan, yhden
viikkotunnin verran viikossa.

Ensimmaisen luokan oppilai-
den englannin kielen lukutai-
toa ja motivaatiota kuvaava
aineisto — Tutkimusta varten
luotiin englanninkielisia testeja

Osa tutkimuksessa kaytetyistd tes-
teistd on kehitetty tutkimusta var-
ten, silld valmiita testeja ei ole tehty,
koska vieraan kielen opetuksen tyo-
tavoissa alkuopetuksessa korostuvat
leikinomaisuus, musiikki, draama,
pelit, liike seka eri aistien hyédynta-
minen (Opetushallitus, 2014). Testit
ovat valikoituneet Lukemisen yksin-
kertaisen mallin mukaisesti. Oppilaat
tekivdt englannin kielen dekoodaus-
testin, sanan kaantamistestin, kuul-
lun ymmartimisen testin ja luetun
ymmartamisen testin. Taman lisdk-
si oppilaat tdyttivdt itsearvioinnin
koskien englannin kielen oppimisen
motivaatiota ja englannin kielelle al-
tistumista.

Dekoodausta eli sanojen lukemista
testattiin kahdella eri sanaketjutes-
tilld, joissa molemmissa tuli erottaa
yhteen kirjoitettuja sanoja toisistaan
viivalla, esimerkiksi twothreenoyou.
Toinen sanaketjutesti oli Lukuseu-
lan (Stahlberg ym., 2020) ja toinen
tutkimusta varten kehitetty testi.
Lukuseulan testi osoittautui ensim-
maisen luokan oppilaille haastavaksi.
Tutkimusta varten kehitetyssa sana-
ketjutestissa oli 10 sanaketjua, jois-
sa jokaisessa oli 4-6 sanaa. Sanaket-



jutestin sanat olivat sellaisia, jotka
opetetaan alkuopetuksen aikana, ja
ne oli jarjestetty esiintymistiheyden/
yleisyyden mukaan. Molempien tes-
tien tekemiseen oli varattu kaksi mi-
nuuttia aikaa.

Sanastotietoutta arvioitiin tes-
tilld, jossa oppilaita pyydettiin suo-
mentamaan englanninkielisid sanoja,
kuten one, hand, horse ja dance.
Testiin valikoituneet sanat ovat tee-
moista, jotka opetetaan alkuope-
tuksen oppilaille, ja teemojen sisdlta
sanat valikoituivat siten, ettd ne ovat
yleisimpia englannin kielessa. Teemat
olivat numerot, varit, perheenjase-
net, eldimet, ruoat ja juomat, keho-
nosat, sai, harrastukset, vaatteet ja
koulutarvikkeet. Sanan kirjoittami-
sen jilkeen oppilasta pyydettiin arvi-
oimaan hymynaamojen avulla, kuinka
varma han oli siitd, ettd hianen anta-
mansa vastaus oli oikea.

Kuullun ymmartimisen testissa
oppilaat kuulivat englanninkielisen
tarinan ja luetun ymmartami-
sen testissd oppilaat lukivat lyhyen
englanninkielisen tarinan. Molem-
missa testeissd oppilaat vastasivat
tarinan perusteella suomen kielella
esitettyihin monivalintakysymyksiin
ja avoimiin kohtiin. Kuullun ymmar-
tamisen tarina oli lyhennetty versio
aiemmassa tutkimuksessa kaytetysta
tarinasta “’Kissa ja rotta” (Lynch ym.,,
2008), ja luetun ymmartaminen ker-
toi Tinan syntymapaivilahjasta.

Englannin kielen motivaatiota sel-
vitettiin itsearvioinnin avulla. It-
searviointi oli lyhennetty versio
Huhdan ja Leontjevin (2019) kehit-
tamastd itsearvioinnista. Englannin
kielen itsearvioinnissa kysyttiin op-
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pilailta heidan suhtautumisestaan ja
luokkakavereiden suhtautumisesta
englannin kieleen, englannin kielen
kdytosta vapaa-ajalla, englannin pu-
humisen jannittadmisesta seka vastaa-
misesta englanniksi.

Oppilaiden englannin kielen
lukutaito — sanaston osaami-
sen tarkeys korostuu jo en-
simmaisella luokalla

Alla olevissa kuvioissa on esitetty-
nd ensimmadisen luokan oppilaiden
suoriutumisen jakaumia jokaisessa
englannin kielen lukutaidon testeis-
sd. Kuviosta 1 nahdain, ettd oppilaat
saivat yleisimmin sanaketjutestistd 2
pistettd (11.5% oppilaista) mahdolli-
sesta 40 pisteestd. Kuviosta 1 kay siis
ilmi, ettd sanaketjutesti oli keskimaa-
rin vaikea, vaikka pieni osa oppilaista
sai korkeimpia pisteitd testistd. Ku-
viossa 2 on esitetty sanaston kain-
tamistestin tulokset, josta kay ilmi,
ettd yleisin pistemadrd testistd on
3 pistettd (19.2%) mahdollisesta 10
pisteestd. Samoin kuin sanaketjutes-
tissd, myos sanaston kdintamistes-
tissd harva oppilaista sai korkeimpia
pisteitd, eli osasi kirjoittaa englan-
nin sanaa merkitykseltdan vastaavan
suomenkielisen sanan.

Kuviossa 3 on esitetty englannin
kuullun ymmartdmistestin tulokset.
Kuviosta 3 ndhdidn, ettd yleisim-
min oppilaat saivat testistd 4 pistet-
td (18.9% oppilaista) mahdollisesta
8 pisteestd. Kuullun ymmartamisen
testistd harvan oppilaan pisteet oli-
vat heikkoja tai korkeita, vaan pis-
teet keskittyvit arviointiasteikon
keskelle. Kuviossa 4 on esitetty lue-
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tun ymmartamistestin tuloksia, jois-
ta kay ilmi, ettd yleisimmin oppilaat
saivat joko 5 pistettd tai 6 pistettd
(17.6% oppilaista) mahdollisesta 8
pisteestd. Testissd puolikkaan pis-
teen sai ainoastaan avoimien kysy-
mysten kohdissa. Kuvion 4 mukaan
avoimet kysymykset olivat moniva-
lintakysymyksia haastavampia, silla
puolikkaiden pisteiden pylvdissa on
lyhyemmat pylvaat.

Tassd tutkimuksessa englannin sa-
nan tunnistaminen sanaketjusta,
kuullun ymmartdminen sekd sanas-
ton kdiantaminen olivat yhteydessa
luetun ymmartamiseen. Voimak-
kaimmin luetun ymmartamiseen oli
yhteydessd sanaston tunnistaminen.
Tutkimuksen tulokset siis tukevat
lukemisen yksinkertaista mallia, silla
osataidot olivat yhteydessa luetun
ymmartimiseen. Tatd tutkimustu-
losta tukevat aiempien tutkimusten
tulokset, vaikka tutkimuksissa oppi-
laiden ensimmdinen kieli ja vieraalle
kielelle altistumisen maira ovat vaih-
delleet (Baker ym., 2023; Goodrich
& Namkung, 2019).

Sanan kadntimistestissi oppilaat

olivat padsaantodisesti varmoja tie-
dostaan seka oikein ettd vaarin men-
neiden sanojen kohdalla. Oppilaiden
varmuus sanan tietdmisestd oli kui-
tenkin vahvemmin yhteydessa oikein
kirjoitettuihin sanoihin, (r = 0.59)
kuin sanoihin, jotka eivit menneet
oikein (r =0.46).

Huoltajakyselyyn vastanneen huol-
tajan koulutusaste oli tilastollises-
ti merkitsevasti yhteydessa lapsen
englannin luetun ymmartamiseen
(F(4, 122) = 2,67, p = 0.04), mutta ei
muihin englannin kielen osataitoihin.
Tulos on yhtenevdinen Harmalan ja
Marjasen (2022) kartoituksen kans-
sa, jossa havaittiin, ettd huoltajien
koulutus oli positiivisesti yhteydes-
sa 9. luokkalaisten englannin kielen
taitotasoon. Suomen kielessa ha-
vaittiin, ettd korkeimmin kouluttau-
tuneiden aitien lasten lukutaito oli
korkeampi perusopetuksen alussa
(Sarvimaki ym., 2026).

Oppilaiden asenteet englannin
kielta kohtaan

Seuraavaksi esitellain otteita itsear-
vioinnista, jossa oppilaille esitettiin
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kysymyksia englannin opiskeluun liit-
tyen. Oppilaiden asenteet englannin
kieltd kohtaan olivat paidsdantoisesti
positiivisia. Oppilaista 61.8% vastasi
pitavansa englannin kielen opiskelus-
ta koulussa (pidan siitd tosi paljon
tai pidan siitd jonkin verran) ja oppi-
laista 65.6% mielestd englanti oli kiva
kieli (tosi kiva tai aika kiva).

Oppilaista 64.3% ei jannittanyt pu-
hua englanniksi koulussa (ei jannita
koskaan tai jannittdd vain harvoin) ja
63.7% vastasi yrittavansa sanoa asian
englanniksi, vaikka ei ihan tarkkaan
muistaisi, miten se sanotaan (yritan
aina tai yritdn aika usein). Oppilaista
53.5% kertoi vastaavansa opettajan
kysymyksiin englannin tunnilla eng-
lanniksi (vastaan oikein mielellani tai
vastaan melko mielellani).

Luokkakavereiden  suhtautumisen
arvioiminen englannin kielen opiske-
lua kohtaan oli oppilaille haastavaa.
Oppilaista 49.0% vastasi, ettei oikein
osaa sanoa, onko englannin opiskelu
kavereiden mielesta kivaa vai ei. Tata
voisi tulkita siten, ettd oppilaat eivit
padsadntdisesti keskenddn keskuste-
le englannin kielen opiskelusta, mita
voisi tulkita siten, ettei luokkaka-
vereiden myonteinen tai kielteinen
asennoituminen vaikuta toisiinsa vie-
|2 ensimmaiselld luokalla.

Oppilaiden asenne ja lukutaito eivit
olleet yhteydessd. Mikd tarkoittaa
sitd, ettd oppilaat suhtautuvat en-
simmaiselld luokalla englannin kie-
leen positiivisesti riippumatta heidan
englannin kielen lukutaidon taitota-
sosta. Kolmannen luokan oppilailla
on osoitettu, ettd mitd enemman
he pitivat englannin kielen opiske-
lusta, sitd paremmaksi he arvioivat

osaamisensa (Inha & Huhta, 2019),
mutta tassd ei tutkittu varsinaisesti
lukutaitoa. Kun taas neljannen luo-
kan oppilaiden kohdalla havaittiin,
ettd runsas altistuminen englannin
kielelle vapaa-ajalla aiheutti asenteen
muuttumisen kriittisemmaksi, to-
dennikéisesti siksi, ettd oppilaat ym-
marsivat taitojensa puutteellisuuden
(Sundqvist & Sylven, 2014). Laitinen
ja kumppanit (2022) osoittivat suo-
men kielessd, ettd paivikoti-ikdisten
oppilaiden motivaatiosuuntauksissa
on eroja jo ennen kouluikdd. Nama
suuntautumiset ovat suhteellisen py-
syvia, ja niilla on vaikutusta kielelli-
seen ymmartamiseen.

Hyvan kielitaidon saavuttamista vie-
raassa kielessd on pidetty mahdolli-
sena silloin, kun lapsi altistuu riitta-
vasti kielelle arjessaan (Inha & Huhta,
2019). Mitd enemman lapsi altistuu
ja hdntd altistetaan opiskeltavalle
kielelle, sitd positiivisempi vaikutus
tdlld on oppimistuloksiin (Farukh &
Vulchanova, 2016). Oppilaat parjia-
vit suhteellisen hyvin opittavassa
kielessd lukivaikeudesta huolimatta,
jos he altistuvat kielelle saannolli-
sesti (McBride-Chang, 2011). Taman
takia on tdrkedd selvittdd, kuinka
paljon ensimmaisen luokan oppilaat
altistuvat englannin kielelle koulun
ulkopuolella.

Oppilaat altistuivat eniten englannin-
kielisen musiikin kuuntelulle ja peli-
en pelaamiselle. Oppilaista 44.3%
vastasi kuuntelevansa melkein joka
paiva englanninkielistd musiikkia ja
43.7% pelaavansa englanninkielisia
peleja. Hyvin harvat oppilaat ilmoit-
tivat kayttdvansd englannin kielta
harrastuksessa (en koskaan 70.9%)



tai lukevansa englanniksi vapaa-ajal-
la (en koskaan 62.0%). Harrastuk-
sessa vahdiseen englannin kielen
altistumiseen saattaa vaikuttaa se,
ettei osalla oppilaista ollut valtta-
mattd harrastusta. Saadut tulokset
ovat samansuuntaiset kuin aiem-
massa tutkimuksessa, jossa lisdksi
havaittiin  vapaa-ajan altistumisen
englannin kielelle lisadntyvan toisel-
la luokalla ja erityisesti kolmannella
luokalla (Huhta & Leontjev, 2019).
My&s huoltajakyselyn tulokset ovat
osittain yhteneviiset, vaikka huolta-
jakyselyssa selvitettiin altistumisen
sijaan lapsen kiinnostuksen kohtei-
ta. Huoltajien arvion mukaan lap-
set olivat kiinnostuneimpia musiikin
kuuntelusta (33.3% on erittdin kiin-
nostunut) ja vahiten sarjojen katso-
misesta englannin kielelld (14.0% ei
ole yhtddn kiinnostunut). Vahaistd
kiinnostusta englanninkielisid sarjoja
kohtaan saattaa selittia se, ettd suu-
rin osa lastenohjelmista on dubattu
suomeksi.

Kaytiannon nakokulmia

Edelld esitettyjen tutkimustulosten
mukaan englannin kielen osataidot
ndyttdvat vaikuttavan luetun ym-
martdmiseen eli tama tulos antaa
viitteita siihen, ettd puutteet englan-
nin kielen luetun ymmartamisessa
viittaavat heikkoihin lukutaidon osa-
taitoihin. Keskeistd olisi tunnistaa
mahdollisimman aikaisessa vaihees-
sa oppilaat, joilla on riski lukemisen
haasteisiin  my0ds vieraalla kielellg,
jotta he voisivat saada tukea oppi-
miseen ja valttyd alisuoriutumiselta,
heikentyneeltd itsetunnolta ja moti-
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vaation laskulta (Snowling & Hulme,
2012). Mahdollinen tapa tukea oppi-
laita, joilla on haasteita lukemisessa,
on kayttaa monipuolisia tydtapoja.
Nain voidaan edistdd sekd motivaa-
tiota ettd oppimista erityisesti nii-
den oppilaiden kohdalla, joilla on
haasteita lukemisessa, silli oppilaat
hyotyvit siitd, ettd opittu asia tulee
eri aistikanavia pitkin (Ahonen ym.,,
2001).

Tutkimuksen tulokset korostavat
sanaston tarkeyttd, silla se oli yh-
teydessa  voimakkaimmin luetun
ymmadrtdmiseen.  Sanasto  onkin
keskeinen osa kieltd, joten sen hal-
linta edustaa varsin hyvin muutakin
osaamista kyseisella kielella (Huhta
& Lenotjey, 2019). Tulosten valossa
sanastoon tutustuminen ja oppimi-
nen ovat tirkeitd jo ensimmaiseltd
luokalta lahtien. Ensimmaisen luo-
kan oppilaiden ajatuksia englannin
kielen oppimisesta selvittianyt tutki-
mus osoitti, ettd oppilaiden mieles-
td englannin oppiminen on sanojen
muistamista ja englantia voi heidan
mielestddan oppia myds koulun ulko-
puolella (Inha, 2025).

Samoin kuin aiemmat tutkimukset
ovat osoittaneet, etta ensimmaisen
luokan oppilaat ovat motivoituneita
yleisesti koulua kohtaan, timan tut-
kimuksen tulokset osoittavat, ettd
tama motivoituneisuus koskee my6s
englannin kielen opiskelua. Oppilaat
altistuivat oman arvionsa mukaan ja
olivat kiinnostuneimpia huoltajien
arvion mukaan musiikin kuuntelusta.
Tatd voisi tulkita siten, etta musiikin
kuuntelu yhtenid opetusmenetelmai-
nd koulussa voisi olla oppilaille moti-
voiva tapa oppia englantia. Leona ja
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kumppanit (2021) ehdottavat, ettd
englannin tunneille voisi lisata akti-
viteetteja, joille oppilaat altistuvat
kouluajan ulkopuolella, kuten eng-
lanninkielisten kappaleiden kuunte-
lua ja sanojen kaantamista.

tai jannittavat englanniksi puhumista.
Heidédn kartoittaminen ja tukeminen
on erityisen tarkedda. Huomionar-
voista on myds, ulottuuko asenteet
ja jannittaminen muihin oppiaineisiin
samalla tavalla kuin motivoituneisuus

lukemista kohtaan heijastuu myos

Tarked ryhma ovat oppilaat, jotka jo . .
englannin opiskeluun.

ensimmiaisell luokalla eivat suhtaudu
englannin opiskeluun mydnteisesti
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6. Leikki siltana kouluoppimiseen

Aili Helenius

Johan Amos Comenius, didaktiikan
eli opetusopin perustaja, tunnus-
taa: Kasvattaminen on taiteiden ja
taitojen taide, kaikista ammateista
monipuolisin ja merkityksellisin (Co-
menius 1961, 37). Vaikka opettajan
ammatti Comeniusta seuranneiden
neljansadan vuoden aikana olisi arki-
paivaistynyt, ei opettajan tydn mer-
kityksellisyyttda voi kyseenalaistaa
Opettaja tekee koulun, oli my6s yksi
Uno Cygnaeuksen, Suomen kansa-
koulun "isan” kiteytyksista.

Syyslukukauden  alkaessa uuden
luokan vastaanottaminen  jannit-
tad opettajaa, mutta varmaan vield
enemman lapsia. Entiset esikoulu-
laiset ymmartavit jo, ettd uuteen
tilanteeseen siirtyminen muuttaa
koko heiddn elamdnsa: He ovat kas-
vamassa aikuisiksi. Luokassa uudet
toverisuhteet solmitaan ja saadaan
uusia velvollisuuksia. Tehtdvida tar-
kasteltaessa syntyy vertailua ja tyon
toimessa oma mindkuva hioutuu.
Kasitys itsestddan oppijana syntyy
lapsella  yhteistoiminnassa luokan
vertaissuhteiden ja opettajan kanssa.
Jokaisen lapsen pitdisi saada itsestdan
kasitys hyvdnd oppijana koulutiensa
eviiksi ja koko luokan sisdistdd halu
rakentaa hyva keskindinen yhteistyo.
Siindpa on suunnittelua ja tekemista!

Lukuvuoden alku on etsikkoaikaa:
Sitd vaihetta, josta Maria Montessori
sanoi: Opettajan pitdi ensin ”lumota
lapset”, ettd hén saisi luokan toimi-
maan. Opettaja harkitsee tarkoin

ohjauksen ja opetuksen oikea-aikai-
suutta ja nakee ennalta, kuinka se,
mitd jollekulle lapselle sanotaan,
vaikuttaa koko lapsiryhmaian. Lap-
set sisdistavat odotuksemme heista.
On vaivattava paatain kysymykselld,
kuinka saa onnistumisen ilon kuulu-
maan kaikille? Opettajan oma opti-
mismi vaikuttaa luokan ilmapiiriin,
arvoihin ja saantéihin ja myos siihen
millaiseksi muodostuu lasten suhde
luokkatovereihin. Yksil6llisen huo-
mion suuntaamisen ja koko luokan
ohjauksen kautta opettaja muokkaa
maaperan luokassa tyoskentelylle ja
hanen valitsemansa opetusmenetel-
mat heijastuvat myds lasten suhtei-
den kehittymiseen.

Opettaja ei nde lasten pdin sisaan,
mutta tietdd ennestdan, ettd lasten
vadlilld on suuria eroja: Pyysin kerran
esiopetusryhmén lapsia piirtamaan
kuvan itsestdan. Tein sivun kokoisen
koosteen lasten omakuvaleikkeista.
Se havainnollistakoon odotettavissa
olevaa lasten ajattelun monimuotoi-
suutta. Muutamat piirroshahmot oli-
vat yksityiskohtaisia, varmalla kidella
ja selkedlld viivalla esitettyjd, mukana
oli jonkun taiteellisen sielun vauhdi-
kas esitys, oli tikku-ukkomaisia pe-
rusihmisid, joku aivan pieni kooltaan
muiden joukossa sekd pari padjal-
kaista, kehonkaavio vield hakusessa.
Kaytin tuota kuvakoostetta muistut-
tamaan siitd, kuinka monimuotoi-
sesta joukosta opettajan pitdd luoda
oppiva yhteisé. Kuva oli havainnol-
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lisempi kuin tilasto, joka osoittaa
vuodenkin oppimiseroja koulutulok-
kailla.

Tama luku kasittelee leikkia. Leikin
tutkijana viettimani vuosikymmenet
ovat vahvistaneet teoriapohjaista va-
kaumustani siita, etta leikin toimin-
nalla ja silla, kuinka lasta on ohjattu
aikaisemmissa kehitysvaiheissaan, on
suuri merkitys kouluun tulijoiden
valmiuksien kehittymiselle. Ajatte-
lin, ettd olisi hyva pitda mielessa lei-
kin osuus koulua edeltdvan vaiheen

johtavana toimintana. Nakékulmani
leikissda tapahtuvaan kehitykseen on
osa kulttuurihistoriallisen  koulu-
kunnan klassikoiden, L.S. Vygotskin
(1933) ja hdanen seuraajiensa teoriaa,
jossa muutos niahddin vaiheittaisena
ja ympariston edellytysten muovaa-
mana kehityksena . Kutakin vaihetta
erityisesti ilmentédviastd ja edistavas-
td toiminnasta kdytetddn nimitystd
“johtava toiminta”. Ajatus on, ettd
johtavassa  toiminnassa  syntyvit
seuraavan vaiheen alkuedellytykset.
Tama artikkeli siis vaittaa, ettd lei-
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kissa kehitetdan kouluoppimisen al-
kuaineet, ja siind tapahtuu eteenpdin
oppimiseen johtava  motivaation
muutos (ks. my6s Bredikyte'& Hak-
karainen 2023,76). Ajatus on opet-
tajan kannalta kauaskantoinen sen-
kin vuoksi, ettd leikki tarjoaa hinelle
intervention, asioihin puuttumisen,
mahdollisuuden.

Lapsen yksilolliset kokemukset ja
ominaisuudet voivat alkuopetukses-
sa vaatia joidenkin kohdalla leikkitai-
tojen puutteiden korjaamista, mika
ei tapahdu yksiloterapiana, vaan
osana opetussuunnitelmaan poh-
jaavaa opetusta ja luokanopettajan
tyossdan kdyttdmia luovia menetel-
mia, joihin esimerkiksi draamallinen
leikki olennaisesti liittyy. Draama
on roolileikin edelleen kehittelya.
Ajatellaanpa esimerkkinid vuorovai-
kutustaitojen kehittdmistd. Draa-
man tilanteet, joissa lapset valitse-
vat haluamansa tarinan ja toimivat
keskendan rooleissa, antaa opetta-
jalle omakuvapiirroksia syvemman
nakoalan siihen, mikd on eri lasten
osa ryhmassa. Han saa kosketuksen
lasten vuorovaikutustaitoihin, kielel-
lisiin valmiuksiin, liikunnallisiin omi-
naisuuksiin jne. Samalla noita taitoja
harjoitellaan ja kehitetdan. Opetta-
jan ohjaus ja ryhman tuki luovat jo-
kaiselle lapselle turvallisen tilan, kun
he jakavat kokemuksia.

Draamaan liittyvat tarinat ja niihin
lasten oma kerronta: Kokenut opet-
taja luonnehtii sitd, kuinka paljon
han arvostaa tarinahetkid, sanomalla,
ettd lapsi suo kuulijoilleen lahjan ker-
toessaan keksimddnsd tarinaa (Sor-
munen 2024; 2000). — Muistan poi-
kani koulun alkamisen ensi viikkojen
ehdottoman kohokohdan. Opettaja

oli pyytanyt lapsia tuomaan joitakin
pikkuesineitd rekvisiitaksi ja antanut
paperiliuskalla vanhempien kanssa
valmisteltavaksi kaikkien tunteman
lastenrunon: Hyvdd huomenta puna-
hilkka, miltds nyt maistuisi kahvitilk-
ka?... Leikkitilanne toteutettiin luo-
kassa parien vuoropuheluna. Poika
oli vienyt kouluun pikku kupposet.
Esineellisen leikin sitominen kou-
lutehtdvaan yhdisti leikin tutun ilon
uuden oppimiseen. Lapsen innostus
ja uusi asenne kouluun, yllatti minut
vanhempana. Leikin motivaatio kan-
nattelee lasten kiinnostusta edelleen
koulun alkaessa ja auttaa erityisesti
niitd lapsia, joiden leikit jdivat kes-
ken. Opettajan yhtend tavoitteena
ehkd oli my6s ldhentdd tyttdjen ja
poikien myonteisid suhteita?

Koululuokassa lapsi tarvitsee oman
toiminnan hallintaa. Sitd han on
harjoittanut yhteisleikeissa. Kykya
keskittyd ei nimittdin voi opettaa
suoraan vaan ainoastaan merkityk-
sellisen toiminnan kautta. Ellei lapsi
ole oppinut ohjaamaan itsedin leik-
kitavoitteen mukaisesti, kuinka voisi
olettaa hdanen pystyvan seuraamaan
itsendisesti opettajan ohjeita. Viime
aikoina tutkimusta onkin suunnattu
keskittymisen ja itsekontrollin ky-
symyksiin ja tunnistettu monimut-
kaisesti toisiinsa liittyvien ominai-
suuksien kooste, englanninkieliselta
nimeltdan "the executive functions.”
Suomeksi sen voisi kddntda tavoit-
teellisen toiminnan tekijat. Mukana
on sellaisia ominaisuuksia ja taitoja
kuin oman toiminnan ja tunteiden
hallinta, keskittyminen, aloitteelli-
suus, suunnitelmallisuus ja tydmuisti,
olennaisten asioiden tarkeysjarjes-
tys, ajan hallinta, padmadaran hah-



mottaminen, joustavuus ja stressin
sieto. Vahvat taidot ndissd ennus-
tavat parempaa koulumenestysta,
sittemminn opintojen valmistumista,
parempaa terveyttd aikuiselamassa,
vihemman rikoksia. (Diamond &
Ling, 2016; Bredikyte & Brandisaus-
kiene, 2022.)

Siksi on etsitty keinoja noiden hy-
vien ominaisuuksien  vahvistami-
seksi varhaiskasvatuksesta alkaen.
Australialainen tutkija,  pedagogi
Rosalyn Muir  (2024) teki viitos-
kirjaansa varten laajan analyysin eri
kokeiluissa kaytetyistd  interven-
tioista. Hanen mukaansa leikki yh-
tend menetelmand on osoittautunut
vaikuttavaksi voimaksi itsehallinnan
kehittamiseksi. Sen vuoksi pitdisikin
tukea ja seurata lasten omatoimisen
leikin kehittymistd koulua edeltdvina
vuosina ja paneutua vastuunalaises-
ti niiden lasten integroimiseen ryh-
main, joille se ei muutoin helposti
onnistu. Koulussa tdma ty6 jatkuu.

Vield yksi nidkékohta leikin hedel-
mistd persoonallisuuden kehityksel-
le: Aikuisten osalta on noussut esiin
toimijuuden vahvistamisen merkitys
tyOeldmdssd, opiskelussa ja elini-
kidisessd oppimisessa (Kulmala & al.
2026). Huomataanko riittavisti, etta
tuo “agency” tarttuminen asioihin,
saa perustansa varhaislapsuudessa.
Aloitteisuus voidaan my&s tukahdut-
taa, jos lapset opetetaan olemaan
koskematta asioihin itsendisesti.
Vaikuttavat kokemukset syntyvit
erilaisissa tehtédvissd ja vuorovaiku-
tuksessa turvallisessa ymparistossa.
Leikista enemman Liisa Piirosen
(2004) toimittamassa teoksessa Lei-
kin pikkujattilainen.
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Leikin eri muotoja voidaan soveltaa
alkuopetuksessa my6s opetusmene-
telmind uuden asian valmistelussa,
kertaamistilanteissa ja harjoittelua
vaativissa oppimistehtdvissd. Sih-
koiset vilineet voivat auttaa, mutta
my0s perinneleikeissa voi 16ytya hy-
vid vinkkeja harjoitella: vaikkapa tik-
kumaa, yksi lempileikeistani. Siihen
tarvitaan pienryhmalle osallistujia
jokaiselle oma hiekkaan piirretty ko-
tipesd ja vaaksanmittainen puukeppi,
jota kukin vuorollaan heittda tar-
koituksenaan katkaista toisen alue
kahtia, jolloin toinen joutuu hylkaa-
madn kepin jakaman alueen. Maansa
puolustaja koettaa ilmassa potkaista
keppia mahdollisimman kauas lisa-
takseen maataan. Jos haluaa, voi siir-
tad uuden alueen turvalliselle puolen
kenganmitalla mittaamalla, kuinka
monta askelta sai lisda. Kaikkiin op-
piaineisiin on mahdollista liittaa leik-
keja ja yhdessa kehittda uusia.

Koulussa, jossa itse aloitin, oli erityi-
nen oppiaine laulu ja leikki. Muistan
erityisesti piirileikit ulkona ja voimis-
telusalissa ja varsikin perjantai-ilta-
paivan vapaan leikkitunnin, jonne sai
tuoda mukanaan varusteita, jos har-
joiteltiin itse kehiteltyja esityksia tai
ndytelmid. Alkuopetuksen opettajilla
on harvinainen tilaisuus lasten kans-
sa tyoskennellessadan havainnoida,
kuinka leikin motiivi muuttuu vahi-
tellen oppimisen motiiviksi.
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7. Nivelvaiheen yhteistyo lapsen rinnalla

kulkijan silmin
Pauliina Liukkoila

“Tdmd yhteistyd on opettanut meille
kaikille yhteisollisyyden ydintd: sitd,
ettd jokainen kuuluu joukkoon ja jokai-
sella on merkitystd. Se on muistutta-
nut ihmisyyden tdrkeimmistd taidoista
— toisen arvostamisesta, vdlittdmisestd
ja yhdessd olemisen ilosta.

Kun polku kohti koulua jatkuu, ndmd
yhteiset kokemukset kulkevat lasten
mukana — turvallisina muistoina ja
vahvana pohjana uusille kohtaamisille.

Ty6skentelen Rauman Pikkunors-
sissa varhaiskasvatuksen opettajana.
Meilld Pikkunorssissa toiminnan kes-
kiossa on lapsen rinnalla kulkeminen.
Toiminnassa pyritdan takaamaan se,
ettd tuttu aikuinen siirtyy lapsien
vaihtaessa ryhmaa heidan mukanaan.
Osana rinnalla kulkemisessa on ollut
my0s yhteistyon tekeminen Rauman
normaalikoulun kanssa. Opettajal-
la on matkan aikana kertynyt vahva
tuntemus lapsesta. Lapsituntemuk-
sen avulla voidaan varmistaa var-
haisen tuen saaminen, tuen piiriin
ohjaaminen, sekd olennaisen tiedon
siirtyminen kouluun. Turvalliseksi
koettu siirtyma varhaiskasvatukses-
ta kouluun tukee lapsen oppimista.
Siirtymavaiheessa koettu epavar-
muus voi heijastua lapsen kayttdy-
tymiseen ja oppimisen haasteisiin.
Koulun oppimisympariston tutuksi
tekeminen vahvistaa nivelvaiheen
onnistumista. Koen niin, etta kou-
luun liittyvid epavarmuuksia on ollut

vahemman myds niilld lapsilla, jotka
ovat siirtyneet toiseen kouluun kuin
yhteistykouluumme.

Siirtyma esiopetuksesta kouluun on
yksi lapsen merkittavimmistd varhai-
sista nivelvaiheista. Se on kokonais-
valtainen muutos lapsen arkisessa
eldmissd, oppimisymparistossd seka
lapsen roolissa osana omaa ympa-
ristédan.  Siirtymdn onnistumises-
sa nivelvaiheen yhteisty6lla ja sen
suunnitelmallisella  toteuttamisella
on merkittava rooli. Hyva yhteisty6
varhaiskasvatuksen ja koulun vililla
ei synny itsestddn vaan se vaatii ra-
kenteita ja toimintatapoja, jotka luo-
daan yhdessd nivelvaiheen kaikkien
toimijoiden kesken. Olen saanut
olla mukana alkuopetuksen tiimissa,
joka tyoskenteli esikoululaisten ja
ekaluokkalaisten yhteistyén lisaami-
seksi. Sielld kaytiin lapi nivelvaiheen
yhteistyohon liittyvid asioita ja myds
asioita, joita esiopetusvuoden aikana
olisi hyva havainnoida lapsen oppimi-
sessa kouluvalmiuksia silmalla pitaen.
Tallainen tiedonsiirtaminen koulun ja
esiopetuksen vililla on ollut tarkeaa.
Itse koen niin, ettd varhaiskasvatuk-
sen ja koulun opettajien koordinoi-
dulla yhteistydlla on vahvistettu lap-
sen kouluun liittyvid valmiuksia seka
turvallista siirtymdd esiopetuksesta
kouluun. Nivelvaiheen yhteistyohon
littyy myds haasteita. Yhteistyon
merkitys tunnistetaan mutta haas-
teeksi voivat tulla aikataulut ja muut



yhteistyoén tekemiseen tarvittavat
resurssit.

“Esiopetusvuoden aikana olemme ra-
kentaneet siltaa varhaiskasvatuksen ja
koulun vdlille monin eri tavoin. Yhtei-
set juhlat ovat tdyttyneet laulusta ja
ilosta, liikuntapdivissd on koettu onnis-
tumisen riemua ja digityépajoissa on
opittu uutta yhdessd — ihmetellen ja
kokeillen.

Jokainen vierailu koululle on ollut pieni
seikkailu. Tutut kasvot ovat alkaneet
tulla vastaan kdytdvilld ja askel aske-
leelta koulusta on tullut lapsille vd-
hemmdn vieras ja enemmdn odotettu
paikka.

Ndiden hetkien ytimessd on ollut jo-
tain vield tdrkedmpdd kuin yksittdiset
tapahtumat — tunne yhteen kuulumi-
sesta. Yhteiset kokemukset ovat luo-
neet turvaa, rakentaneet luottamusta
ja sytyttdneet iloa oppimiseen.

Lapsille siirtymd ei ole ollut hyppy tun-
temattomaan, vaan jatkumo, jossa he
ovat saaneet kasvaa osaksi uutta yh-
teisdd jo etukdteen.”

Yhteistyon tekemisen kannalta on
keskeistd osapuolten molemmin-
puolinen kunnioitus ja arvostus tyon
tekemistd kohtaan lapsen oppimisen
polulla. Nivelvaiheessa merkityksel-
lista on se, ettad koulussa koetaan
tarkedksi saada tietoa esiopetukses-
ta ja hyodyntda saatua tietoa opetuk-
sen suunnittelussa ja tuen tarpee-
seen vastaamisessa. Tulevaisuudessa
tulisi entistdi enemman tuoda esille
varhaiskasvatuksen opettajien ja laa-
jemmin varhaiskasvatuksessa tyOs-
kentelevien pedagogista osaamista,
joka luo pohjan lapsen myohemmil-
le oppimiselle. Pedagoginen osaami-
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nen ja opettajuus on tirkedi lapsen
varhaisten taitojen, tietojen ja kehi-
tyksen rakentumisessa.

Nivelvaiheeseen liittyvaan keskuste-
luun on liittynyt merkityksen vahat-
telyd ja tarpeettomaksi kokemista.
Oman tyoni osalta olen kokenut
tarkeidksi yhteistyon tekemisen kou-
lun kanssa jo ennen esiopetusvuot-
ta. Yhteistyon tekemisen kautta on
mielestdni pystytty varmistamaan
lapsen turvallista ja kannattelevaa
siirtymaa kohti koulua. Nivelvaiheen
yhteisty6lla luodaan pohjaa lapsen
koulumyédnteisyydelle, oppimismoti-
vaatiolle ja turvan tunteelle.

“Pihalla raikuu nauru. Pienet kddet
tarttuvat isompiin, jdnnitys muuttuu
rohkeudeksi. Ensimmdiset askeleet
kohti koulumaailmaa on otettu. Eiké
ne tunnu endd niin suurilta. Ne tuntu-
vat yhteisiltd.”

Minun matkani rinnalla kulkijana al-
koi alle kolmevuotiaiden ryhmasta.
Hankkeen kautta aloimme tehda
yhteistyotd lahikoulun ensimmai-
sen luokan kanssa. Yhteisty6 alkoi
yhteisilla lukuhetkilld. Koululaiset
lukivat pienemmille. Kokemuksena
yhteiset hetket olivat merkitykselli-
sid lapsille, mutta jotenkin se opetti
todella paljon yhteisollisyydestd ja
ihmisyydestd. Yhteisten lukuhetkien
aikana opittiin toisten huomioon
ottamista, sosiaalisia taitoja ja vuo-
rovaikuttamista. Yhteiset lukuhetket
ovat jatkuneet tihan pdivaan saak-
ka. Olemme tehneet yhteistyota
lahikoulun kanssa vuosien varrella
monin eritavoin yhteisten oppimis-
hetkien kautta seka yhteisten tapah-
tumien kautta. Olemme jdrjestineet
yhteisia tapahtumia esiopetuksen ja
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alkukasvatuksen kanssa vuosittain
muutamia kertoja.

Haluaisin tarkastella nivelvaihetta
niin, ettd lapsen nikékulma olisi kai-
ken keski6ssa ja siihen olen itse esi-
opetuksen opettajana pyrkinyt. Ha-
luaisin luoda lapsille mahdollisimman
mydnteisen kuvan koulusta ja kou-
luun siirtymisesta. Koen oman rooli-
ni merkityksellisend myds perheiden
kanssa tehtdvissd yhteistyossa. Var-
haiskasvatuksesta kouluun siirtymi-
nen on suuri muutos lasten lisdksi
myds lapsen perheelle, koska tiivista
yhteisty6td on tehty varhaiskasva-
tuksessa tuttujen aikuisten kanssa.

Koen tarkeidksi sen, ettd lapsen osal-
lisuus huomioidaan nivelvaiheessa.
Miten lapsi tulee kuulluksi ja ndhdyk-
si? Mita lapsi ajattelee koulun aloit-
tamisesta! Mitd tunteita ajatus kou-
luun siirtymisesta herattaa? Lapselle
tulee antaa aika ja paikka kertoa aja-
tuksistaan, tunteistaan ja toiveistaan
kouluun liittyen. Nivelvaiheen yhteis-

tyo ei ole vain yksittdisia tapahtumia
koulun ja varhaiskasvatuksen vililla,
vaan niiden kautta rakennetaan pala
palalta siltaa kouluun.

Nivelvaiheen yhteistyd vaatii on-
nistuakseen rakenteellista tukea ja
johtamista. Yhteistyd vaatii siihen
panostamista ja resurssointia. Kun-
nallisella tasolla tarvitaan selkeitd
siirtymaprosesseja, nimetyt vastuu-
henkilét, yhteisia koulutuksia ja pit-
kdjanteistd yhteistyon kehittamista.
Se vaatii merkityksen ymmartamisen
lisaksi siihen sijoittamista ja toimin-
nan kehittamista.

“Kun katsoo lasten iloa ja rohkeutta
uuden edessd niin voi ndhdd, miten
merkityksellistd tdllainen yhteisty6 on.
Se ei ole vain tapahtumia kalenterissa
vaan se on silta, joka kantaa. Ja sen
sillan yli lapset kulkevat yhdessd ute-
liaina ja luottavaisina. Valmiina seu-
raavaan uuteen askeleeseen”.

Merkityksellisyyden ymmartaa vasta,
kun sen kokee!
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Il LUKU

NAKOKULMIA ALKUOPETUKSEN
TOTEUTTAMISEEN
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8. Lapsen taidesuhteen vahvistaminen

alkuopetuksessa
Serja Turunen

Lapsissa on luontainen luovuus. Ka-
toaako se vadjaamattd aikuistumi-
sen myotd? Miksi se katoaa, mihin
se katoaa, milloin se katoaa? Onko
koululla osuutensa tdssd luovuuden
menetysprosessissa! Esa Saarinen
on sanonut: "lhmisid, jotka paahta-
vat tdysilld ja joilla on sisdinen hehku
paalld, on paljon. Harmi, ettd he ovat
valtaosin alle 7-vuotiaita.” Onko tuo
Saarisen mainitsema ikd sattumaa?
Tassa artikkelissa kuvailen, kuinka
alkuopetuksessa on mahdollista tu-
kea lasten maailmasuhteen ja taide-
kasityksen rikkautta, kokonaisvaltai-
suutta, luovuutta ja sisdistd hehkua
oikeanlaisella kasvatuksella. Se, mita
alkuopetuksessa teemme luovuuden
yllapitdmiseksi ja vahvistamiseksi, voi
kantaa hedelmai lapi koulupolun ja
koko eldaman.

Tarkastelen artikkelissa holistista,
kokemuksellista, taiteiden rajoja
ylittavda ja oppiaineisiin sitomaton-
ta taidekasvatusta alkuopetukses-
sa. Nakokulmani on lapsildhtinen.
Artikkeli pohjautuu lasten taideko-
kemuksia kasitelleisiin tutkimuksiini
sekd tyoskentelyyn alkuopettajana
ja opettajankouluttajana. Kuvailen
artikkelissani alkuopetusikaisia lap-
sia kokonaisvaltaisina ja luovina tai-
teiden kokijoina ja ilmaisijoina seka
opettajien toimintaa mahdollistajina,
innostajina ja taidesuhteiden avarta-
jina.

Ainejakoisuuden ylittaminen

Alkuopettajat pyrkivat taideaineiden
tunneilla opetussuunnitelmia seura-
ten tarjoamaan lapsille monipuolisia
mahdollisuuksia esteettisiin havain-
toihin, kokemuksiin ja elamyksiin.
He kaikki varmasti haluavat vahvis-
taa lasten esteettistd herkkyytta ja il-
maisuvoimaa. Mutta mita taide on ja
kuka taiteen maarittda? Tulemmeko
useinkaan miettineeksi lasten tapaa
madritelld taidetta? Onko taidekas-
vatuksemme lapsilahtoistd, integroi-
vaa ja lasten uteliaisuutta ruokkivaa?
Alkuopettaja on usein itse luokkan-
sa taidekasvattaja useamman, jopa
kaikkien taideaineiden osalta, jol-
loin hdnelld on kaikki mahdollisuu-
det yhdistelld opetuksensa sisdltoja
mielekkaiksi kokonaisuuksiksi. Silti
taidekasvatus siroaa helposti van-
hasta tottumuksesta ja tuntikehysta
noudattaen erillisiksi taideaineiksi,
toisistaan irrallisiksi segmenteiksi,
joita me aikuiset olemme jo ope-
tussuunnitelmien ja materiaalienkin
tasolla ennalta madritelleet. Tama ei
vastaa alkuopetusikdisen lapsen ta-
paa katsoa, kokea ja ihmetelld maa-
ilmaa (kuva 1).

Koulussa rationaalisuus ja estetiikka,
tiede ja taide on erotettu toisistaan
jo valistuksen ajoista ldhtien. Tama
erottelu on yksi niista seikoista, jot-
ka johtavat siihen, ettd lasten leik-
kimaailma ja aikuisten organisoima
koulumaailma jaavat liiaksi erilleen



Kuva 1. Ihmettelyd. Mikd on taidetta, kuka taiteen mddrittdd ja mitd
taide lapselle merkitsee?

Integrointi: yhteyksien
luomista

Teematyoskentely:
sitoudutaan teemaan

Projekti: suunniteltu
kokonaisuus

*Eldmisen, kokemisen ja
osaamisen osa-alueista
muodostetaan
mielekkaita
kokonaisuuksia

eAjallinen ja sisallollinen
rajaus
eKiinnittyy lasten elamaan

eSitoudutaan teemaan

eMatkalla olo on
tarkedmpaa kuin perille
kiirehtiminen

Kuvio 1. Integroinnista teema- ja projektityoskentelyyn. Rusasta, Kuuselaa,
Rintakorpea ja Torkkia (2014), s. 68—69 mukaillen.
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toisistaan. Lapset ymmartavit, ettd
aikuisille oppiminen on tarkeai,
mutta lapset eivat ymmarrd, miksi.
Toisaalta lapset tietdvit, ettd leik-
ki on heille itselleen tarkeda, mutta
he ajattelevat, ettd aikuiset eivit sita
ymmarrd. (Rainio, 2010.) Tieteelli-
sen ja taiteellisen maailman vilisen
raja-aidan ylittamisen yksi keino voisi
olla tuntijaosta luopuminen ja koko-
naisopetukseen siirtyminen, mutta
pienemmilldkin keinoilla, esimerkiksi
eheyttamiselld, oppiaineiden inte-
groinnilla, teematydskentelylld tai
projektioppimisella voidaan lapsen
maailmankuvan turhaa pirstomista
vdhentda (kuvio 1), antaen tilaa las-
ten holistisuudelle, luovuudelle ja
leikkimielelle.

Perusopetuksen  opetussuunnitel-
man perusteissa (2014, 31) kuvail-
laan kokonaisopetuksen olevan yksi
tapa eheyttdd opetusta yhdistele-
malld oppiaineita mielekkaiksi ko-
konaisuuksiksi, ainakin jaksoittain.
Eheyttimisen tulee opetussuunni-
telman mukaan olla lapsilahtoistd ja
perustua lasten kiinnostuksen koh-
teisiin.

Perusopetuksen  opetussuunnitel-
man perusteissa (2014, 31) kuvail-
laan kokonaisopetuksen olevan yksi
tapa eheyttdd opetusta yhdistele-
malla oppiaineita mielekkaiksi ko-
konaisuuksiksi, ainakin jaksoittain.
Eheyttimisen tulee opetussuunni-
telman mukaan olla lapsilahtdista ja
perustua lasten kiinnostuksen koh-
teisiin.

Alkuopetusikiisten lasten ho-
listinen tapa olla maailmassa

Kaikki kasvatustyotd tekevit poh-

jaavat toimintansa johonkin ihmis-
kasitykseen, joko tietoiseen tai
tiedostamattomaan. Holistinen,
oppiainerajat ylittava taidekasvatus
perustuu luonnollisestikin holisti-
seen ihmiskasitykseen. Ei voida aja-
tella, ettd taide resonoisi ainoastaan
ihmisen yksittdisen olemuspuolen
kanssa, vaan ihminen on aina taiteen
kohtaamistilanteessa lasnd kokonai-
sena ja kokonaisvaltaisena.

Rauhalan mukaan kasvatus nahdain
usein liian kapeasti lahinna tiedolli-
sesta ja taidollisesta aspektista kasin,
johtuen siitd, ettemme ole riittavalla
tasolla selvittaneet, mita ihminen on.
Rauhala nostaa kasvatuksen tarkeiksi
alueiksi vaikkapa tunteet, arvot, hen-
kiset kokemukset, vastuuntunnon,
elimankelpoisuuden, persoonallisen
tyydytyksen, elimanilon ja eliman
kunnioittamisen, ylipadnsa ihmisen
moniulotteisuuden ja kokonaisval-
taisuuden huomioimisen (Lehtovaa-
ra 2007, 596-597; Rauhala 1992, 11.)

Merleau-Pontyn mukaan ihminen
on perustavanlaatuisesti kehollinen
olento, kehonsa kautta yhteydessa
maailmaan ja suuntautuneena maa-
ilman ilmidihin. Keho on ihmisen
tapa olla maailmassa ja ilmaista it-
sedian. (Merleau-Ponty 2012/1962,
64.) Kehomme tarjoaa perspektiivin
maailmaan, se on mielen vilttama-
ton toimintakenttd. (Rauhala 1992,
112). Erityisesti taideaineiden ope-
tuksessa pitdisi painottaa niiden ke-
hollisuutta ja ilmaisullisuutta, eika
pyrkia sovittamaan taideaineiden
opetusta tietoaineille tyypillisiin ke-
hyksiin. (Juntunen 2009, 246, 256).
Alkuopetusikdinen lapsi on voimak-
kaasti kehollinen ja ilmaisuvoimai-



nen. Tata luontaista kehollisuutta
tulisi alkuopettajan vaalia sisdllytta-
malla taidekasvatukseen monipuoli-
sia kehollisia maailman kohtaamisen
ja itsensd ilmaisemisen tapoja, kuten
tanssia, draamaa, improvisaatiota ja
muotoilua.

Tajunta on olemassaoclomme koke-
muksellinen, tunteva ja ymmarta-
va puoli. Se suuntautuu maailmaan
ja muodostaa kohtaamistamme ja
kokemistamme ilmidista merkitys-
suhteita. Naista merkityssuhteista
rakentuu maailmankuvamme ja ka-
sityksemme itsestimme. (Rauhala
2005b, 29-30; 1992, 93.) lhmisel-
Ia on henkisend olentona erityinen
mahdollisuus ottaa omat affektinsa
tietoisen tarkastelu kohteiksi ja my&s
jakaa niita muiden kanssa. (Rauhala
1989, 54-56.) Alkuopetusikdinen
lapsi yleensa mielelladan pohtii ja pyr-
kii sanallistamaan taidekokemuksi-
aan ja taiteellista tyoskentelydan. Al-
kuopettajan onkin tirkeai kuunnella
lasta ja auttaa hanta reflektoimaan ja
jakamaan kokemuksiaan. Jotta lapsen
todellinen tajunnansisilté tulisi na-
kyvéksi ilman viliintuloja, hantd kan-
nattaa myds saduttaa (ks. Karlsson,
2012) tai muulla tavoin kerdta hanen
kertomuksiaan muistiin.

Situationaalisuus tarkoittaa sit3, etta
olemme elimantilanteemme kaut-
ta maailmaan kietoutuneita. Situaa-
tioomme kuuluu kaikki se, mihin
olemme suhteessa, kuten ymparisto,
ihmiset ja arvomaailma. Meitd voi-
daan ymmairtda vain maailmayhtey-
temme kautta. Eldmme aina jossain
tietyssa ajassa, kulttuurissa ja ela-
mantilanteessa. (Rauhala 2005b, 39
— 40.) Kulttuurisen kasvatuksen yksi
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keskeisid tehtdvid on lapsen vastaan-
ottovalmiuden kehittaminen. (Rau-
hala 20053, 88.) Lapsen maailmasuh-
de alkaa usein alkuopetusidn jalkeen
vahitellen sulkeutua, avoimuus uutta
ja erilaista kohtaan saattaa ian kart-
tuessa heiketd. Siksi alkuopetus on
lasten maailmankuvan ja taidesuh-
teen rikastamisen keskeistd aikaa.
Luottamuksellinen suhde opettajaan
ja vertaisryhmain ovat avainasemas-
sa uteliaisuuden ja vastaanottoval-
miuden yllapitaimisessd ja kehittami-
sessa.

Edelld kuvatut ihmiseni olemisen
kolme puolta: kehollisuus, tajunnalli-
suus ja situationaalisuus kietoutuvat
toisiinsa kokonaisuudeksi, jonka osia
ei ole jarkevai tarkastella tai kasvat-
taa irrallaan toisistaan. lhminen ei
ole palapeli, vaan syntymastdan asti
valmis kokonaisuus. lhmistd ei voi
mielekkaisti tarkastella irrallaan siitd
maailmasta, jossa hédn elda. Kuvion 2
olen muodostanut Rauhalan holisti-
sen ihmiskasityksen olemuspuolista
kuvaamaan ihmisyytta kokonaisuu-
tena. Rinnalla kulkeva helminauha
puolestaan kuvaa Reijo Wileniuk-
sen kasitystd lapsuudelle tyypillisista
piirteistd, jotka suuresti pohjautuvat
Deweyn kasvatusajatteluun.

Mitd nuoremmasta lapsesta on kyse,
sitd holistisemmin han yleensd ko-
kee itsensd ja ympardivan maail-
man. Alkuopetusvuosina lapsissa on
monia sellaisia ominaisuuksia, jotka
edesauttavat luontevan ja omape-
rdisen taidesuhteen muodostumis-
ta. Mielekkdilla taidekasvatuksella
on mahdollista yllapitda lapsuudessa
korostuvia ihmisyyden osa-alueita
ja niiden vilisia suhteita sekd estdi
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Holistinen
ihmiskasitys

Situaatio

elamismaailma, tila, aika,
tilanne, sosiaaliset suhteet

; )avoimuus
N\

) luottamus

)herkkéi aistiminen

) mielikuvitus

) leikkivietti

) maailman myotdeldminen

Kuvio 2. Vasemmalla: Holistinen ihmiskdsitys Rauhalaa mukaillen. (Turunen,
2016, s. 34). Oikealla: Lapsuuden tyypillisid piirteitd. (Wilenius 2002, 30.)

luontaista luovuutta ja herkkyytta
koyhtymasta. ”Jos kaikkien lapsil-
le tyypillisten piirteiden annetaan
kadota, tulee meistd sisdisesti koy-
hid aikuisia, vahemman inhimillisia”.
(Wilenius 2002, 30.) Wileniuksen
madrittelemadt lapsuuden tyypilli-
set piirteet (kuvio 2) voidaan nihda
erityisen hedelmillisend maaperana
avoimelle ja moniaistiselle taiteen
kokemiselle seka rikkaalle, luovalle
ja leikilliselle taiteelliselle toiminnalle
alkuopetuksessa.

Lapsilahtoisyys taidekasvatuk-
sessa

Lapsilahtoinen taidekasvatus lahtee
liikkeelle ajatuksesta, ettei meidin
tarvitse erikseen opettaa lapsille
taiteen kohtaamisen tai taiteilijuu-
den tapoja, vaan ne ovat jo lapsissa

itsessdadn. Voimme taidekasvattajina
oppia lapsilta yhta paljon kuin lap-
set voivat oppia meitd. Avainsanoja
ovat yhdessd ihmettely, uteliaisuus
ja kokeilu. Kuvio 3 esittda sellaisen
humanistisen lapsikasityksen, joka
alkuopettajan olisi hyvd omaksua
niin taidekasvatuksen kuin ylipaansa
alkuopetuksen lihtokohdaksi.

Lapsuus on ndhty matkana kohti
aikuisuutta, sosiaalisuutta, yhteis-
kunnallista toimijuutta ja “valmiut-
ta” ihmisend. (Alanen, 2009, 14,
17; Karlsson 2012, 31; Varto 2008).
Varhaiskasvatussuunnitelmista ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmista
heijastuva lapsikasitys on onneksi
pikkuhiljaa muuttumassa hoivatta-
vasta ja huolehdittavasta kasvatus-
toiminnan kohteesta kohti kompe-
tenttia ja aktiivista toimijaa, jolla on
oma roolinsa yhteiskunnassa. Taide-
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Kuvio 3. Humanistinen lapsikdsitys

kasvatuksen nikékulmasta taima tar-
koittaa, ettd lapsi on jo valmis taitei-
lija kaikilla taiteen sektoreilla. Hanen
ei tarvitse erikseen kasvaa taiteilijak-
si. Tuottaapa lapsi kuvaa, ddntd tai
liikettd, se on lapsen sisdisen taitei-
lijuuden ilmenemismuoto. Totta kai
niin lapsen kuin aikuisenkin taiteili-
juus kehittyy taiteessa toimimisessa,
mutta milladn tavalla keskeneriista
se ei ole.

Lapsi on ndhtdva aktiivisena toimijana
ja oman eldmansa rakentajana (Virk-
ki 2015.) Taidekasvatuksen suunnit-
telun, toteutuksen ja arvioinnin on
syytd tapahtua vuorovaikutuksessa
lasten kanssa, kysyen, kunnioittaen
ja toinen toistaan arvostaen. Ai-
kuisen tehtivand on antaa lapsen
taiteelliselle toimijuudelle riittdvia

e W

L/ ‘  Lapsella on kokemusta ja tietoa, |
jota aikuisten tulee arvostaa.

Lapsi on valmis.

Lapsi on aktiivinen toimija ja
oman elamansa rakentaja.
.

Lapsi on oman elamansa paras

asiantuntija.

‘Lapsella on paikkansa
yhteiskunnassa.

ja mahdollisimman avoimia toteu-
tumismahdollisuuksia. Liian tarkat,
taideaineiden vanhastaan maaritta-
mdt raja-aidat taiteen ilmenemiselle
ja toteuttamiselle voisi hylatd. Mu-
siikillinen, kuvallinen ja kehollinen
ilmaisu tarvitsevat tilaa alkuoppilaan
jokaisessa koulupiivdssd, ihan minka
tahansa oppiaineen tunnilla, jos ope-
tuksen rakentaminen tuntikehyksen
varaan on ylipddnsa opettajan mie-
lestd mielekasta. Periaatteen toteut-
taminen ei lopulta ole edes vaikeaa,
vaan rikastaa niin opettajan kuin
oppilaankin eldamad, keventdi ja mer-
kityksellistad koulupdivadd ja tuottaa
esteettista mielihyvdd, joka on yksi
keskeinen hyvinvointia lisdava tekija
koululaisten arjessa.

Lapsi on oman eldiménsa paras asian-
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tuntija, lapsen kokemusta tulee osa-
ta arvostaa. (Karlsson 2012). Lasten
kokemusten ja ajattelu- ja toiminta-
tapojen kysymista ei aina ole osattu
pitdd merkityksellisend. On ajatel-
tu, ettd aikuiset tietavat paremmin,
mika lapsille on hyvéksi ja miten
asioita "kuuluu” tehda. Tahan myos
opetussuunnitelmien laatiminen
pitkilti perustuu. Lasten ei nahda
olevan asiantuntijoita edes asioissa,
jotka koskevat heitd itseddn. Lapsia
ei osallisteta paitoksentekoon, kos-
ka ajatellaan, etteivdt he vield osaa
ymmartdd omaa parastaan. (Karls-
son 2012; Turunen 2016.) Taidekas-
vatuksessa tidllainen aikuislaht6inen
ajattelutapa on erityisen jarjeton.
Lapsen on tdrkedd saada tutustua
rauhassa esteettiseen ymparistoon-
sd ja itseensd ilmaisijana, sekd tehda
taidetta koskevia valintoja, kokeiluja
ja omaperiisia ratkaisuja.

Lapsilahtoisessd taidekasvatuksessa
on olennaista saada ndkyviin lasten
tapa ajatella, kokea, aistia maailmaa
ja eldd maailmassa. Lapset voidaan
osallistaa omaa esteettistd ymparis-
t6ddn koskevaan suunnitteluun ja ke-
hittdimiseen. Taidekasvatus soveltuu
kaikista koulukasvatuksen sisdltoalu-
eista parhaiten juuri lapsilahtiseen
tyoskentelyyn, siihen, ettd lapsella
on mahdollisimman vapaasti mah-
dollisuuksia taiteelliseen itseilmai-
suun, mielikuvituksen kayttéon ja
luovuuteen. Tahan hyvaa mallia voisi
ottaa esimerkiksi Reggio Emilia-pe-
dagogiikan tavasta tarjota vilineita ja
tilaisuuksia, joista lapsilla on mahdol-
lisuus valita itselleen luontaisia ilmai-
sukanavia.

On nurinkurista vahentad jatkuvasti

koulujen taideaineita ja tarjota sitten
lisddntyviin ongelmiin hoitomuotona
musiikki- ja taideterapiaa. Tunteiden
oppimisen paras aikakausi on perus-
kouluidssa. Tietojen osalta riittisi,
ettd koulu antaisi lapsille vaylat ja va-
lineet tietojen hankkimiseen. "Osaa-
miskulttuuri on jatkunut kouluissa
jo lilan kauan, nyt olisi jo tuntemis-
kulttuurin aika”, painottaa Sallamaa
(2000, 710.) Tunne-elamyksia syntyy
erityisesti taideaineiden tunneilla,
mutta niihin ei useinkaan tavoitteel-
lisesti pyritd eikd niitd kasitelld, vaan
opittavat tiedot ja taidot vievidt tai-
dekasvatuksessakin  padhuomion.
Hepburn (1991, 209-210) uskoo,
ettd tunne-elimamme kehittymista
kykenee tehokkaimmin ohjaamaan
laadukas, emotionaalisesti rikas tai-
deteos tunteiden kohteena. Taiteen
avulla voidaan hanen mukaansa saa-
vuttaa uudenlaisia, rikkaampia ja ela-
vampia tunnekokemuksia seka tulki-
ta tunne-elamyksia yha tarkemmin.

Olisi aika herdta pohtimaan ongel-
mien ennaltaehkaisyn keinoja, lasten
tunne-eldman rikastamista ja tun-
teiden kasittelytaitojen kehittamista
jo ennen ongelmien kasaantumista,
jotta koulu voisi olla luomassa lap-
sille akateemisen uran ja menestyk-
sen lisdksi hyvdn inhimillisen eliman
perustaa: eldiman hallinnassa valtta-
mattomia taitoja, esimerkiksi itse-
tuntemusta, tunneilya, herkkyytta ja
empatiakykya.

Lapsilahtoisen taidekasvatuk-
sen menetelmia

Taidekasvatuksen tulee olla saannél-
listd ja sille pitdd antaa aikaa. Aikui-
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Maalaaminen,
piirtaminen, muotoilu

24 Luova lilke, tanssiminen

Tarinointi, satuilu,
runoilu

Kuvio 4. Lasten taiteellisen ilmaisun ja taidekokemusten jakamisen keinoja

sen tulee varoa ohjaamasta liikaa ja
asettamasta lasten kokemuksia liian
ahtaaseen karsinaan

Lapsille voi antaa erilaisia mahdolli-
suuksia kuvailla kokemuksiaan. Ndin
he voivat |6ytaa itselleen mielekkaita
kokemuksen jakamisen ja ilmaisun
keinoja, joista kuvioon 4 on koottu
muutamia.

Maalaaminen, piirtaminen, muotoilu:
Alkuopetusikdiset lapset nauttivat
usein kuvallisesta ilmaisusta ja visu-
aalisten tarinoiden tuottamisesta.
Tuotokset heijastelevat lapsille mer-
kityksellisia asioita. Taiteen kokemi-
nen ja tuottaminen auttavat lasta na-
kemaan maailman toisin silmin. Taide
tarjoaa siivet, joilla voi kulkea ajas-
ta, paikasta ja tunnelmasta toiseen.
Kasvattajan tehtavind on vahvistaa
lapsen mydnteista kasitysta itsestdadn
kuvantekijand. (Rusanen, Kuusela,

Rintakorpi & Torkki, 2014, 11, 52 —
54.)

Lapset kokevat musiikin tai sadun
usein esimerkiksi vareini, maisemi-
na, tapahtumina tai ihmisten valisind
suhteina. (Turunen 2016; Grandé &
Turunen 2022). Osa lapsista on vah-
vasti visuaalisia ja ikddan kuin nikee
musiikin tai sadun. Heille kuvallinen
ilmaisu on luonteva kokemuksen
kasittelyn ja jakamisen muoto. Kui-
vapastelliliidut, hiilet tai vaikkapa savi
tai muovailuvaha ovat monesti “tai-
puisampia” ja ilmaisuvoimaisempia
materiaaleja kokemusten kuvailuun
kuin kyndt, varsinkin jos tydstaminen
tapahtuu vaikkapa musiikin kuunte-
lun tai videoinstallaation katselun ai-
kana. Aikataiteista, kuten musiikista,
teatterista, tanssista tai saduista lap-
set piirtdivat mielellddn jilkeenpiin
kuvasarjoja joko yksin tai pienissd
ryhmissd ja kertovat sitten kuvasar-
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jojensa avulla kokemuksistaan. Tama
on sopinut kokemukseni mukaan
erinomaisesti esimerkiksi konsertti-
tai teatteriretken purkamiseen.

Adnimaisema, musisointi: Lap-
sen maailmassa musiikki voidaan
nahdd leikin ja fantasian tilana, joka
ruokkii tunne-elimyksid ja ajattelun
prosesseja. Hyva ja turvallinen mu-
siikillinen kasvuympiristé herkistaa
lasta kuunteluun ja rohkaisee musii-
killiseen ilmaisuun. Musiikki kutsuu
kehoa liikkeeseen. (Ruokonen 2009,
22-29.) Alkuopetusikdiset lapset
lahtevdat mielelldan musiikkiteosten
mukaan laulaen, soittaen tai muu-
ten danimaisemaan yhtyen. Musiikki
tai muut aanellisen ilmaisun muodot
voivat toimia myds erilaisten taide-
kokemusten kuvaamisen vilineina.
Lapset voivat helposti kuulla kuvan
tai sadun adnimaisemana. Kuvan tai
sadun ihmiset ja eldimet ehka ddnte-
levdt, luonto tai rakennettu ympa-
ristd tuottavat myods lasten mieliku-
vissa monenlaisia danid (ks. Grané &
Turunen 2022). Samalla tavoin kuin
lapset mielelldan kuvaavat musiikkia
visuaalisesti, he kuvaavat myds kuvaa
tai vaikkapa satua ddnimaisemana tai
musiikkina. Aidnimaisemia voi tallen-
taa ja niistd voi keskustella jilkeen-
pain. Mita danet ilmaisevat, mistd ne
kertovat, miten ne syntyivat? Miten
ne liittyvdt kuultuun satuun tai kat-
seltuun kuvaan?

Tarinointi, satuilu, runoilu: Sadut,
runot ja kertomukset ovat alkuo-
petusikdisille luontevia kokemuksen
kuvauksen tapoja. Ne puhuvat lasten
kieltad. Sadutuksen on alun perin kek-
sinyt VT T Monika Riiheld ja sen ke-
hittdjia ovat KT Liisa Karlsson seka

lukuisat lapset ja aikuiset Suomessa
ja maailmalla. Menetelmidssa sadut-
taja sanoo sadutettavalle tai sadutet-
taville seuraavan instruktion: "Kerro
satu tai tarina. Kirjaan sen juuri niin
kuin sen minulle kerrot. Lopuksi luen
tarinasi ja voit muuttaa tai korjata
sitd, mikali haluat.” (Karlsson, 2012;
Riihela 1991). Koko luokan yhteissa-
dutus on kokemukseni mukaan hyva
keino kollektiivisen kokemuskuvauk-
sen tallentamiseksi vaikkapa musiikin
kuuntelun tai kuvan katselun jéilkeen.
Nain syntyneen sadun voi mainiosti
myds kuvittaa.

Tapauskertomus: Musiikista sa-
duksi. Kuuntelimme ekaluokan kans-
sa musiikkiteoksen Faunin iltapdivd
lattioilla maaten, silmdt kiinni (imp-
ressionistinen musiikki toimii usein tdl-
laisissa harjoituksissa). Kuuntelun pdd-
tyttyd sadutin luokan kollektiivisesti.
Jokainen sai vuorollaan jatkaa tarinaa
kuten halusi, kirjoitin satua kertomisen
aikana tekstinkdsittelyohjelmalla. Luin
sadun lopuksi luokalle déneen. Lapset
saivat tdssd vaiheessa vield korjata
tai muuttaa itse tuottamiaan sadun
kohtia. Luin sadun uudelleen ddneen
kehottaen lapsia Idhtemddn liikkeelle
haluamassaan kohdassa ja ottamaan
osaa satuun. Lapset ottivat sadusta
itse keksimiddn tai muuten vain va-
litsemiaan roolihahmoja, demonstroi-
vat ja improvisoivat niiden toimintaa,
kohtaamisia, ilmeitd ja eleitd. Ei hai-
tannut, vaikka useampi oppilas otti
saman roolihahmon. Lapset pyysivdt
lukemaan sadun useampaan kertaan,
jotta saivat ottaa eri rooleja. Lopuksi
annoin lapsille paperia ja kuivapastel-
liliidut. Jokainen lapsi kuvitti itse tuot-
tamansa kohdan sadusta. Kaikkiaan
prosessiin kului yksi koulupdivd, joka



katkesi vdililla vdlitunteihin, mutta
jatkui sitten taas luontevasti. Satu tu-
lostettiin tekstind ja kuvitus laitettiin
tekstikatkelmien rinnalle luokan sei-
ndlle. Satua esiteltiin rinnakkaisluokal-
le, koulukummeille ja arviointikeskus-
telujen yhteydessd omille vanhemmille.
Luokka oli hyvin ylped sadustaan. Sa-
dun hahmot jdivdt joksikin aikaa eld-
mddn leikkeihin ja pulpettivihkoihin,
kunnes hiljalleen vaipuivat unholaan.

Draama, improvisaatio, leikki:
Draaman erityisyys on toimiminen
todellisen ja fiktiivisen maailman va-
lilla. Lapsi kokee uutta ja luo uusia
merkityksia. Todellinen tila muuttuu
sopimuksesta kuvitteelliseksi tilak-
si ja todellinen aika kuvitteelliseksi
ajaksi. Draamaleikki yhdistada ohja-
tun draaman ja roolileikin. Draama
on tydskentelytapa, jolla on suotuisa
vaikutus kykyyn keskittya ja toimia
pitkdjanteisesti. Se vahvistaa toimi-
joita sosiaalisemmiksi, vastavuoroi-
semmiksi ja empatiakykyisemmiksi.
(Toivanen, 2009, 30 — 35.) Taideko-
kemuksesta koottua sadutusta voi
mainiosti kdyttdd improvisaatioteat-
terin tai draamaleikin pohjana (kuten
jossain madrin tapahtui edelld kuvaa-
massani Faunin iltapdiva -tapausku-
vauksessa). Lapsille voi jakaa rooleja
tai he voivat ldhted vapaaseen imp-
rovisaatioon haluamassaan sadun
kohdassa. Lapset voivat kirjoittaa
taidekokemuksistaan ndytelma- tai
animaatiokasikirjoituksia vaikka-
pa koulukummien kanssa, jos oma
kirjoitustaito ei vield riitd. Leikkiin
lapset lahtevat luontevasti minka ta-
hansa taidekokemuksen pohjalta, jos
heille tdhdan annetaan mahdollisuus ja
ehka joitain leikkivalineitd tai muuta
innostavaa ohjausta kuvitteelliseen
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leikkimaailmaan. Esimerkiksi pehmo-
leluja, keppi-, sormi- tai kasinukkeja
tai pienia figuurihahmoja kannattaa
sailyttad luokassa jatkuvasti saatavilla
ilmaisuleikkeja varten.

Luova liike, tanssiminen: Lapsen
omacehtoinen liike on luovaa ja tutki-
vaa. Aikuisen ohjaama luova liikunta
lahtee lapsen luontaisesta liikkeesta,
leikistd ja yhdessa tekemisen ilosta.
Luova liikunta ei perustu ensi sijassa
aikuisen jdljittelylle. Luova liikunta ja
tanssi on kuin sadutusta ilman sa-
noja. Lapselle kehon kieli on valiton
tapa ilmaista tunteita ja kokemuksia.
Kehollinen ilmaisu ja tanssi tuovat
elimdan virtaa. Tanssihetkeen liitty-
vdt luontevasti rytmi, musiikki, tari-
nat ja draama. (Anttila 2006.) Monet
alkuopetusikaiset lapset lahtevit vie-
|2 melko helposti liikkeeseen, tans-
silliseen ilmaisuun, dramatisointiin
tai muuhun keholliseen ilmaisuun.
Tall6in luokassa taytyy olla turval-
linen ilmapiiri, joka tarkoittaa oppi-
laiden laheistd, luottavaista suhdetta
opettajaan ja toisiinsa. Tutkimuksis-
sani ja opetustydssani olen huoman-
nut, ettd vaikkapa viidesluokkalaisille
kehollinen ilmaisu on usein ahdista-
vaa erityisesti silloin, jos liikeilmaisu
ja dramatisointi eivit ole olleet sdan-
nollisina ilmaisumuotoina lapi koulu-
vuosien.

Omissa  luokkahuoneissani  olen
usein pyrkinyt asettelemaan pulpetit
esim. kehiksi luokan reunoille, jol-
loin keskelle jaa tilaa tanssille, imp-
rovisaatiolle tai muulle ilmaisulliselle
toiminnalle ilman erillisid jarjestelyi-
td. Minulla on ollut koululuokkia, jot-
ka ovat pitineet rauhallisesta instru-
mentaalimusiikista silloin, kun pitaa
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keskittya johonkin rutiininomaiseen,
kuten kirjainhahmojen harjoitteluun.
Vaikkapa barokkimusiikki tai impres-
sionistinen musiikki on ollut tahan
sopivan rauhoittavaa. Lapset ovat
mielellaan tanssahdelleet ja pyorah-
delleet lapi tyhjan keskilattian, kun
ovat matkalla teroittamaan kynaa tai
kdymdan vessassa, tai muuten vain
kokeneet tarvitsevansa vahan liiket-
td ennen kuin jatkavat tyotdan. Ko-
rillinen huiveja keskelld tyhjai tilaa
on houkutellut joskus koko luokan
liikkeelle musiikin mukana. Pienen
vapaamuotoisen  musiikkiliilkunnan
jalkeen jaksaa taas hetken ajan "tyl-
sdd” tyotd. Kun tidllaiseen ilmaisuun
on totuttu alkuopetusvuosina, toimii
se oikein hyvin vield kolmannella ja
neljannelldkin luokalla.

Keskustelu: Taidetta koskeva kes-
kustelu on eri asia kuin haastattelu,
ja my6s erilainen kuin perinteinen
opetuskeskustelu. Kasvattajalla ei
voi olla kasitystd siitd, mitd kohti
keskustelu on menossa. Keskustelun
on annettava virrata melko vapaasti.
Opettajan tehtdva on esittda lapsille
jatkokysymyksid ja houkutella hei-
td kertomaan kokemuksistaan tar-
kemmin. Alkuopetusikdisilla lapsilla
ei vield yleensd ole lukkoja taideko-
kemuksista keskusteluun, he eivit
vield arastele jakaa kokemuksiaan ja
“varittad” niitd mielikuvituksensa sii-
vin. Opettajan on tirkedd muistaa ja
muistuttaa lapsillekin, ettei ole ole-
massa oikeita tai vadria tapoja kokea
ja kuvailla taidetta. Isossa luokassa
voi toki olla hankalaa kdyda sellais-
ta keskustelua, jossa jokainen saisi
danensa kuuluviin. Tall6in lapsia voi
harjaannuttaa keskustelemaan taide-
kokemuksista pienemmissa ryhmis-

sd. Edelld mainituista keinoista vaik-
kapa kuvallisen ilmaisun keinot tai
sadutus voivat toimia kokemuksista
keskustelemisen tukena. Monessa
luokassa on my&s tunnekortteja tai
muuta vastaavaa materiaalia, jota
keskustelussa voi hyodyntaa. Tun-
nekorttien ongelmaksi olen joskus
kokenut, ettd ne tarjoavat liian val-
miita keinoja kokemusten purkuun.
Toisaalta ne voivat rikastuttaa lasten
kielellisia valmiuksia sellaisissa ta-
pauksissa, joissa sanavarasto on vield
pieni.

Tapauskuvaus: Kuuntelin  minulle
vieraan eskariryhmdn kanssa teososia
balettimusiikista Ruma ankanpoika-
nen (ks. Grané & Turunen 2022). Ryh-
md oli jaettu kahdeksi pienryhmdksi.
Noin puolella lapsista didinkieli oli
muu kuin suomi. Lapset piirsivét kuun-
telun aikana, ja kuuntelun tauottua
keskustelimme kokemuksista. Lapset
toivat piirroksissa ja keskusteluissa
esiin oman eldmdnsd tdrkeitd ulot-
tuvuuksia, ystdvyys- ja perhesuhteita
sekd itselleen tdrkeitd paikkoja, he
kuvailivat myés monia tunteita ja tun-
nelmia. Jos sanoja ei ollut, lapset otti-
vat kuvien lisdksi kdyttoon ilmeitd ja
eleitd. Ensimmdisessd ryhmdssd lapset
hassuttelivat ja nauroivat, toisessa kes-
kustelu oli vakavampaa, kadsiteltiin yk-
sin jadmisen ja kuoleman pelkoja, joita
musiikin kuultiin ilmentdvdn. Vaikei-
siinkin aiheisiin saatiin etdisyyttd, kun
ne olivat musiikin kertomaa, eivdtkd
vdlttdmdttd perustuneet omakohtai-
siin arkieldmdn kokemuksiin. Molem-
mat keskustelut olivat antoisia ja lap-
set loysivit kokemuksistaan yhteyksid
kuultuun musiikkiin. Koin kunnia-asia-
na sen, ettd lapset avautuivat minulle,
vieraalle tutkijalle. Vield syvemmiaille
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Osaamisesta ja tietdmisesta

Uteliaisuuteen ja ihmettelyyn

Ennakkoluuloista ja
sulkeutumisesta

Taiteelle alttiiksi asettumiseen

Kuulon (tai nasn)
teravoittamisesta

Kaikkien aistien herkistamiseen

Subjekti- objekti-
asetelmasta

Taiteen merkityksellistymiseen luovissa

kokemuksissa

Taiteen tunnistamis- ja
analysointipyrkimyksista

Kokonaisvaltaiseen kokemukseen, sen

tulkintaan ja jakamiseen

AV VAR VA VRV

NNV NN

Kuvio 5. Holistinen taidekasvatus (Turunen, 2016.)

keskusteluissa olisi luultavasti pddsty,
jos toiminnan toteuttaja olisi ollut hei-
ddn oma opettajansa, joka on lapsille
tuttu ja turvallinen aikuinen.

Holistinen taidekasvatusmalli

Lapsille mielekkdan, kokemukselli-
sen ja kokonaisvaltaisen taidekasva-
tuksen ydin on suunta omakohtai-
suuteen: pyrkimyksend sdilyttdad ja
vahvistaa lapsille luontaisia taiteen
kohtaamisen tapoja (kuvio 5.) Varto
(2007) on tiivistdnyt sen seuraavasti:
”Niinpa (1) herkkyys maailmalle, (2)
rohkeus hetkelle ja (3) toisen koh-
taaminen ovat taitoja, joita voi oppia
seuraamalla.” Tavoitteena voidaan
nahda, ettd lapsi ei alkuopetusvuo-
sien jilkeen ole oppinut sanomaan:
en osaa, en tiedd, en uskalla, ei kiin-

nosta.

Seuraavassa nostan esiin joitakin
holistisen taidekasvatusfilosofian
keskeisida piirteita (Turunen, 2016).
Olen viitannut lyhyesti fenomeno-
logisiin filosofeihin ja kuvaillut sen
jalkeen, mita kukin holistisen taide-
kasvatuksen ydinmerkityksistd voisi
kaytannossa tarkoittaa.

Aistien tarkentaminen. lhmisruumiin
tutkimus on opettanut meitd erotte-
lemaan aistilaatuja, vaikkapa ndhtya
ja kuultua toisistaan. Alkuperdisessa
havainnossa tillaista aistien erottelua
ei tapahdu, vaan se on holistinen laa-
dultaan. (Merleau-Ponty 2012/1996.)
Lapsi tuntuu kohtaavan; kuvataiteen
ei vain nahden, musiikin ei vain kuul-
len, vaan kaikki aistit avoimina. Han
saattaa kuulla kuvan, nihdd musiikin
tai tuntea sen ihollaan. Alkuopetuk-
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sen taidekasvatuksen tulisi vaalia tita
lapsille luonnollista ominaisuutta.
Opettajan on hyva esimerkiksi kuvaa
katsottaessa kysyd, mitd koet, sen si-
jaan, etta kysyisi mitd naet. Ndin han
ei tule ohjanneeksi lasta yksipuoli-
seen aistimiseen, vaan antaa lapselle
mahdollisuuden kokea taideteos kai-
killa aisteillaan.

Kokonaisena oleminen. Ruumis on
nakékulmamme maailmaan, maa-
ilma ja ruumis ovat samaa ainetta.
(Merleau-Ponty 2012/1962). Ruumis
ja maailma kantavat toinen toisiaan.
(Dufrenne 2000, 33). Lapsi aistii tai-
teen koko olemuksellaan. Kokemuk-
sessa taide, maailma ja lapsi sulautu-
vat yhdeksi kokonaisuudeksi, jossa
ei ole subjektia ja objektia. Lapsi voi
kokea, kuinka musiikki tai kuva vai-
kuttaa hineen, jolloin taideteos on
ikdan kuin vaikuttajana ja lapsi vaiku-
tettavana, tai lapsi voi kokea voivan-
sa muuttaa tai hallita teosta omilla
mielikuvillaan. Tatd lapsen, teoksen
ja maailman yhteensulautumista voi-
daan kutsua nimelld kiasma. Me ai-
kuiset pyrimme usein ndivettamaan
tdman kokemuksen erottelemalla
jarjen avulla itsemme maailmas-
ta erilliseksi. Taidekasvatuksella on
mahdollista ainakin hidastaa tata
maailmasuhteen naivettymista (ks.
myds Mannerin runo timan luvun
lopusta).

Etaisyyden kumoaminen. Kun ajat-
telemme mielessimme jotain paik-
kaa, esimerkiksi siltaa, olemme
vahvemmassa suhteessa siltaan kuin
kulkiessamme sen yli omissa ajatuk-
sissamme. (Heidegger 2009/1967).
Lapsi on taidetta kohdatessaan yh-
taikaa vahintddn kahdessa tilassa:

ymparistossd, jossa taiteen kohtaa
sekd maailmassa, johon taide hinet
kuljettaa. Taide on silta kahden maa-
ilman vililla. Lapset kertovat usein
mielelladn niistd maailmoista, joihin
taideteos heidit kuljetti. Nama tai-
teen avulla tehtdvit “retket” toisiin
maailmoihin ovat luonteeltaan seka
virkistivid ettd terapeuttisia keitaita
arjen keskelld ja tavattoman helppoja
jarjestaa.

Kanssaoleminen. |hminen kasittaa
toisen ihmisen oman elimansd la-
vitse. (Merleau-Ponty 2012/1996).
Lapsi ei ole taiteen kohtaamistilan-
teissa yksin tai muista irrallaan. Koh-
taamisia tapahtuu paitsi fyysisessa
tilassa, “tdssd maailmassa”, myos
niissd maisemissa, joihin taide lasta
kuljettaa. Taidekohtaamiset ja tai-
teen tuottamisen tilat ovat koulussa
vahvasti yhteisollisid. Jaetuissa koke-
muksissa kanssaolemisen tunne on
usein vahva. Lapsille on usein him-
mentdvadkin huomata, ettd toiset
ovat kokeneet saman taiteteoksen
eri tavalla. Toisaalta sen kuuleminen
voi rikastaa omaakin kokemusta ja
taidesuhdetta, ja antaa lapselle lisda
sanoja taidekokemustensa ilmaisuun.

Ajassa oleminen. Oleminen on aikaan
juurtunutta ja tapahtuu aina jossain
ajassa. (Heidegger 2007/1926). Lapsi
heittdytyy ajan virtaan, kokien ajan
subjektiivisen kokemuksensa hori-
sonttina, pysahtyen aikaan tai antaen
sen harppoa eteenpain. Taiteen koh-
taamisen tai tuottamisen tilanteissa
voimme ndhdad vaihtoehtoisia tule-
vaisuudenkuvia, ja mielikuvissamme
voimme usein vaikuttaa sellaisiin
asioihin, jotka arkipiiviisessd ela-
massdmme ovat vaikutuspiirimme



Kuva 4. 8-vuotiaan tyton kuvataidety6 teososasta Valkeakosken tehtaanpiiput
(Anssi Tikanmdki: Maisemakuvia Suomesta).

ulkopuolella. Alla olevassa kuvassa
(kuva 4) lapsi on tuottanut tehtaan
piipuista tulemaan saastuttavan sa-
vun sijaan lintuja, makeisia, ilmapal-
loja ja muita ihania asioita.

Aikuiset holististen taidekoke-
musten mahdollistajina

Taidekasvattajina aikuisten ei kan-
nata tydskennelld yksin. Yhdessa
kollegoina toimien taidekasvatusna-
kemyksemme avartuvat ja taiteiden
raja-aidat kaatuvat. Me kasvattajat
opimme toisiltamme ja annamme
lapsille myonteisen kuvan yhteisolli-
sestd toimimisesta niin taiteen darel-
I3 kuin yleensdkin elimassa. On hyva

tiedostaa, kuinka suuri elamys lapsil-
le on se, ettd me aikuisetkin toimim-
me yhteis6ind. Varhaiskasvatukses-
sahan tdma on jo syvdan juurtunutta
toimintatapaa, sielld jokaisessa lapsi-
ryhmassa tyoskentelee useampia ai-
kuisia. Koulun puolella yhteiséllinen
toimintamalli on uudempi ja ainakin
joissain kouluissa vield harvinainen,
opettajat tyoskentelevit usein luok-
kansa kanssa yksin ja urautuvat hel-
posti yksipuolisiin, hyviksi kokemiin-
sa taidekasvatuksen muotoihin. Jos
mietimme, mihin yhteisopettajuus
ja yhteisollinen toiminta erityisesti
sopii, mieleeni tulee ensimmadisena
juuri taidekasvatus, ehkapa kytketty-
nd muihin elamismaailman ilmi6ihin
ja kasvatuksen teemoihin.
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Kuva 2. Opiskelijat luovat lapsille yhteisollisié esteettisid kokemuksia Rauman
opettajankoulutuslaitoksen Alkukasvatus -sivuaineen ja Taito- ja taidekasvatus
varhaiskasvatuksessa -sivuaineen yhteisessd taideproduktiossa.

Tapauskuvaus. Taidetapahtumat
Rauman kampuksella. Olemme har-
joitelleet taideaineiden integrointia,
teematyoskentelyd ja yhteisollistd, var-
hais- ja alkukasvatuksen rajapinnan
toimintaa vuotuisissa esi- ja alkukas-
vatuksen  taidekasvatusprojekteissa,
jotka ovat alkaneet kevddlld 2019.
Produktiot on toteutettu yhteistydssd
Alkukasvatus-sivuaineen sekd Taito ja
taidekasvatus  varhaiskasvatuksessa
-sivuaineen opiskelijoiden kanssa. Léh-
tokohtana on aina ollut jokin musiik-
kiin ja/tai tarinaan pohjautuva teos.
(kuvat 1 ja 2). Opiskelijat ovat yhdis-
telleet erilaisia visuaalisen, auditiivisen
ja taktiilisen kokemisen muotoja, kul-
jettaneet lapsia ldpi satumaailmojen.
Tapahtumat ovat olleet vahvasti koke-
muksellisia ja yhteisollisid sekd lapsille
ettd opiskelijoille itselleen.

Olen saanut opettajaopiskelijoilta
palautteen muodossa vahvistusta
ajatukselleni, ettda yhteisollisen mo-
nitaiteisen tapahtuman jarjestami-
nen antaa opettajaopiskelijoille ym-
marrystd esteettisten kokemusten
voimasta ja merkityksestd ja tarjoaa
heille my&s tydkaluja tulevaan opet-
tajantyohonsa. Erityisesti taidekas-
vatusprojekti vahvistaa ymmarrysta
siitd, ettd taiteen lajeja ei tarvitse
kouluarjessakaan karsinoida” eri
oppiaineisiin. Vaikka tiedostamme
tdman, tuntikehys johtaa helpos-
ti kouluarjen pilkkomiseen 45 mi-
nuutin mittaisiksi yhden oppiaineen
kokonaisuuksiksi. Monet opettajat
ovat toteuttaneet eheyttdvada koko-
naisopetusta menestyksekkaisti eri-
tyisesti alkuopetuksessa. Vield use-
ammat toteuttavat oppiainejakoisen



ja kokonaisopetuksen vilimuotoja.
Kasvatusyhteis6ssd toimivilla opet-
tajilla on monia mahdollisuuksia,
kunhan lapsen kokonaisvaltaisuus
tiedostetaan ja otetaan opetuksen
suunnittelun lahtokohdaksi.

Lopuksi

Lapsuutta ei kannata nahda vain
elimanpolun alkuna, vaan yhtena
kerrostumana sisallimme. Ennen
kaikkea on uskottava, ettd voimme
palata oman lapsuutemme mielen-
tilaan milloin vain. (Bachelard 1994;
von Bonsdorff 2009.) Opettajan on
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hyva pyrkia I6ytamaan lapsi sisdltaan,
tassa lapset voivat auttaa meitd mitd
luontevimmalla tavalla. Aikuisen ja
lapsen vilinen tasaveroinen vuoro-
vaikutus on omimmillaan taiteen ja
leikin maailmoissa. Taidekasvattajan
ydintehtivda on kaikin keinoin vii-
vastyttdd kasvatettaviensa (sekd it-
sensd) jaykistymistd, jasentymistd ja
yhteisen salaisuuden menettamista.
Alkuopettaja on mitda hedelmalli-
simmdssa avainkohdassa timan asian
suhteen. Emmehan anna koulun nii-
vettdd lasten luovuutta?

Eeva-Liisa Manner on tiivistanyt tai-
man artikkelin keskeiset ajatukset
seuraavaan runokatkelmaan:

”— Joka tapauksessa olet vasta tddlld kokonainen ja ehyt.

Yhtd ehyt kuin lapsena, jolloin kaikki oli osittamatonta,

ja esineet ndyttivdt ldpdisevdn toisensa ja virtaavan.

Tdssd virtaamisessa on salaisuus, ehkd eldmad itse.

Se lakkaa niin pian kuin alkaa jdykistyminen

ja jdsentyminen sen myéta.

Tuo jdsentyminen tekee sinut ihmiseksi,

mutta mitd enemmdn ihmiseksi tulet,

sitd enemmdn menetdt yhteyttdsi

yhteiseen salaisuuteen.”

(Manner, 1968.)
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9. Luetaan alkuopetuksessa — kaytantoja j

teoriaa

Paula Aimili, Juli-Anna Aerila ja Kati Huldén

Tiivistelma

Tekstissa kuvataan alkuopetuksessa
toteutuvaa  lukutaitopedagogiikka
kdytannon ja tutkimuksen vuoro-
puheluna. Lukutaito ja motivaatio
kehittdd lukutaitoa ovat keskeisia al-
kuopetuksen tavoitteita, ja opettajan
rooli tdssd toiminnassa on merkitta-
va. Lukutaidon kehittamisen rinnalla
alkuopetuksen oppilaiden on opitta-
va nauttimaan kirjallisuudesta ja ym-
marrettdvd lukutaidon merkitys kai-
kissa oppiaineissa. Oppilaat ja heidan
perheensi ovat yha heterogeenisem-
pid. Tastd syystd myOs opettajalla on
oltava tydkalupakissaan monenlaisia
tapoja toteuttaa lukutaitopedago-
giikkaa. Tekstissa esitelldan useita
hyvid kaytinteitd lukutaidon kehit-
tamiseksi ja linkitetdan nami tutki-
mukseen. Yksi artikkelin keskeisista
tavoitteista on kohdentaa huomiota
alkuopetuksen merkityksellisyyteen
ja sen pedagogiseen erityisluontee-
seen.

Avainsanat: Alkuopetus, Lukemaan
oppiminen, Lukutaitopedagogiikka,
Lukutaidon kehittyminen

Johdanto

Alkuopetuksen lukemisen opetus
rakentaa koko koulupolun kannatte-
levan perustan. Lukutaito ei ole vain
tekninen kyky muuntaa kirjainjonoja
danteiksi, vaan se on monitasoinen

valmius ymmartaa, tulkita, arvioida
ja hyodyntad teksteja erilaisissa ti-
lanteissa. Koulun arjessa lukeminen
on sekd oppimisen kohde ettd vili-
ne: toisaalta harjoitellaan aanne—kir-
jain-vastaavuutta, tavutusta ja suju-
vaa luentaa, toisaalta luetaan ohjeita,
tietotekstejd ja kirjallisuutta, jotka
avaavat uusia kasitteitd, ilmiditd ja
maailmoja. Jotta oppiminen olisi su-
juvaa, tarvitaan seka tutkimusperus-
taista tietoa lukemisesta ja sen opet-
tamisesta ettd kaytannonldheisia,
toistettavia rutiineja, jotka on helppo
juurruttaa luokan arkeen. Lukutai-
don kehittymiseen vaikuttavat useat
tekijat jo paljon ennen lapsen koulu-
polun alkua. Lapsi tutustuu kirjoihin
ensimmadiseksi kotona ja kiinnostuu
lukemisesta, kun perheessa vallitsee
myonteinen asenneilmapiiri lukemi-
selle, vanhempi toimii itse lukevana
mallina ja lukemisen parissa tapahtuu
vanhemman ja lapsen vilistd vuoro-
vaikutusta (Aslam ym., 2022: Eklund
ym., 2020). Lasten lukutaidon ke-
hittymisen kielellinen ja kognitii-
vinen perusta tunnetaan jo hyvin
ja tiedetddn, ettd kodin lukemisen
kulttuuri ja opettajien toteuttamat
pedagogiset ratkaisut vaikuttavat
merkittavasti lukutaidon kehittymi-
seen sekd lasten kiinnostukseen lu-
kemista kohtaan. (Lerkkanen, 2025)
Perheet ovat yhd moninaisempia, ja
opettajan pedagogiset ratkaisut yha
merkityksellisempid. Opettaja voi
toiminnallaan sekd tukea perheiden



lukemisen tapojen kehittymista ettd
tasapainottaa lasten kasvuymparis-
ton synnyttdmida eroja (Williams,
2021). Marja-Kristiina Lerkkasen
(2025) mukaan hyvin organisoidun
luokkahuoneen tunnistaa korkea-
laatuisesta vuorovaikutuksesta, joka
syntyy oppilaiden ja opettajan vili-
sestd tunneyhteydesti. Lukutaito ja
lukumotivaatio kehittyvatkin parhai-
ten turvallisessa ja kannustavassa yh-
teisossd, johon myds huoltajat koke-
vat kuuluvansa.

OECD:n tavoitteena on puolittaa
heikkojen lukijoiden maira Euroo-
passa vuoteen 2030 mennessd. Suo-
malainen perusopetus osallistuu
taman tavoitteen saavuttamiseen
kuvaamalla lukutaitotydn tavoitteita
erillisessa vuonna 2020 julkaistussa
dokumentissa. Tassa Kansallinen lu-
kutaitostrategia 2030-dokumentis-
sa (Opetushallitus, 2021) kuvataan,
kuinka lukutaitoty6n tavoitteena on
tehdd Suomesta maailman monilu-
kutaitoisin maa vahvistamalla luku-
taitotyon rakenteita ja pitkdjanteista
yhteisty6td. Strategia laajentaa lu-
kutaidon kasitetta monilukutaitoon,
joka kattaa perinteisen lukutaidon li-
saksi esimerkiksi media-, visuaalisen
ja datalukutaidon. Keskeinen paino-
tus on lukemiseen innostamisessa
ja _monipuolisten lukuymparistdjen
kehittamisessa kaikille ikaryhmil-
le. Kokonaisuutena strategia pyrkii
luomaan osallistavan ja hyvinvointia
tukevan lukemisen kulttuurin, joka
vahvistaa kansalaisten yhdenvertai-
suutta ja yhteiskunnallista osallisuut-
ta. Tassd tydssa alkuopetuksella on
keskeinen rooli.

Ennen varsinaista lukutaitoa: kuun-
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telu, kielen rytmi ja ryhman toimin-
takulttuuri

Koulun aloitus on monelle lapselle
hyppy uuteen yhteis66n ja uuteen,
itsendisempddn elamaan. Vaikka kaik-
ki suomalaiset lapset ovat vuodesta
2015 alkaen osallistuneet esiopetuk-
seen, voi koulunkidynti olla lapselle
ja perheelle iso muutos. Ennen lu-
kutaidon systemaattista harjoittelua
on perusteltua vahvistaa kuuntelua,
keskittymistd ja yhteistoimintaa. Ne
tukevat lapsen lukuvalmiuksien ke-
hittymistd ja ovat oppimaan oppi-
misen taitoja, joita tarvitaan koko
koulupolun ajan. Alkuopetuksen
opetussuunnitelma (Opetushallitus,
2014) korostaa leikin keskeistd roo-
lia lapsen oppimisessa, kehityksessa
ja hyvinvoinnissa, silla leikillisyys on
lapsen luontainen tapa oppia. Sa-
malla se luo innostavan, turvallisen
ympariston oppia ilman epédonnis-
tumisen pelkoa. Lukumateriaalin yh-
distaminen leikillisyyteen sitouttaa
myds lukijuuteen, silld lukemiseen
kiinnittymisessa tarkeitd osatekijoita
ovat toimintaan uppoutuminen, yh-
teisollisyys ja sosiaalisuus, erilaisista
asioista oppiminen ja kaikenlaiset
iloiset yllatykset (Wilhelm, 2016).

Kuuntelemisen harjoittelu alkaa seka
tarinoiden ettd toisten lasten pu-
heen kuulolla olosta. Kuuntelemis-
ta harjoiteltaessa opetellaan oman
vuoron odottamista, harjoitellaan
ohjeesta olennaisen tunnistamista
ja yhteisiin merkkeihin vastaamista.
Tarkka kuunteleminen tukee etenkin
ddnteellisen tietoisuuden kehittymis-
td: vokaalien pituudet (tuli—tuuli),
geminaatat (kuka—kukka), tavurajat
ja sanavalit tulevat nakyviksi, kun nii-
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hin kiinnitetdan huomiota tietoisesti.
Lisaksi kuullun ymmartaminen tukee
luetun ymmartamista ja kehittaa lue-
tun ymmartamisen taitojen rinnalla
my6s muita lukemisen valmiuksia,
kuten kasvattaa sanavarastoa ja ly-
hytkestoista tydmuistia (Lepola ym.,
2020; Morrow, 2020).

Kuuntelutaitojen kehittymista ja
kuunteluun motivoitumista voidaan
tukea rakentamalla luokkaan omat
rutiinit: lukijalla tai kertojalla voi olla
oma paikkansa tai tarkkaavaisuuteen
kannustava rooliasu, kuuntelijoilla
puolestaan omat vakiopaikat, kuun-
telutyynyt ja -lasit tai omat tehtavat.
Lisaksi luokan kesken voidaan sopia
kuuntelusddnnot ja harjoitella vaik-
ka sitd, miltd kuunteleminen nadyttaa
ja tuntuu (Hamaldinen & Niinikivi,
2024). Pienten askelten tekniik-
ka — saavutettavat vilitavoitteet ja
myOnteinen palaute — kannattelee
etenemistd. Ryhmitason edistymis-
td kannattaa visualisoida taululle tai
julisteeseen: “Tandan kuuntelimme
keskittyneesti viisi minuuttia”. Kuun-
telutavoitteen vaatimusta voidaan
lisita lasten taitojen kehittyessd vi-
hitellen kymmenen ja viidentoista
minuutin yhtijaksoiseksi kuunteluk-
si.

Kuuntelemisen ei tarvitse olla aina
hiljaista paikallaan oloa, silla se voi
olla myds toimintaa ja yhteistd iloa.
Vililla kuuntelemiseen voi yhdistda
leikin tai pelin. Kielelld leikittely on
tehokas ja iloinen keino herkistaa
korvaa. Riimit, lorut, sananlaskut,
tahalliset sekoitukset (’senat sakai-
sin”), “robottikieli” ja hassut vaa-
rinluennat ovat pienelle oppijalle
vastustamattomia. Nauru vapauttaa,

ja samalla harjoitellaan juuri niita tai-
toja, rytmid, tavun mittaa, aanteen-
paikkoja ja kuulonvaraista vertailua,
joita tekninen lukeminen pian vaatii.
Nauru ja huumori tukevat oppimista
monin tavoin. Ne luovat yhteisolli-
syyttd, tukevat muistamista ja aut-
tavat ndkemdin vaikeitakin asioita
myonteisemmin (Aerila ym., 2025).
Arterin (2019) tutkimuksessa huo-
mattiin, ettd huumorin avulla voidaan
edistdd myds sanaston oppimista ja
luetun ymmartamista. Monikielisissa
ryhmissd toisto, ulkoa muistaminen
ja dantamisen mallintaminen tuke-
vat suomea toisena kieleni oppivien
edistymista.

Perinteikds ja lapsille rakas peda-
goginen toimintatapa on opettajan
aaneen lukeminen. Opettajan eldy-
tyvan aineen lukemisen tiedetddn
tukevan lasten lukutaitoa ja lukuval-
miuksia monin tavoin, silld kuunte-
lemalla opettajan lukemista lapset
voivat oppia tunnistamaan kirjaimia
ja ymmartamaan kirjoituksen edus-
tavan puhuttua kieltd. Kuunnelles-
saan he tutustuvat lisdksi erilaisten
tekstien rakenteisiin ja saavat run-
saasti altistusta kirjoitetulle kielel-
le. (Duursma ym., 2008) Opettajan
oma ddneen lukeminen — ei vain aa-
nite tai video — toimii myds vahvana
lukevan aikuisen mallina. Lukiessaan
ddneen opettaja mallintaa lapsille
myoSs sujuvaa lukemista sekd tuot-
taa oppilailleen lukemisen kuunte-
lusta saatavaa mielihyvaa (Leino ym.,
2023). Lapset voidaan osallistaa va-
litsemaan yhdessa kuunneltava kirja
kirjavinkkauksen ja d4anestyksen avul-
la. Kun lapset paisevat itse osallistu-
maan luettavan valintaan, lukemisen
kuuntelemisesta tulee tuolloin heille



nautittavampaa (Oxley & McGeown,
2023). Kuuntelun aikaiset nopeat,
kaikille saavutettavat vastaustavat
(viittaus, peukutus, sormilukemat)
pitavat koko ryhman mukana ja anta-
vat opettajalle jatkuvaa tietoa lasten
kuullun ymmartamisesta. Adneenlu-
kuhetket saattavat olla opettajalle
toisinaan haasteellisia toteuttaa, silla
opettajan tehtidvand on vaihdella lu-
kuhetkien toteutustapoja ja tuottaa
lapsille sellaisia elamyksellisia luku-
hetkia, jotka auttavat heita uppoutu-
maan tarinaan ja kiinnittymaan luki-
juuteen (Aerila & Kauppinen, 2021).

Harjoittelu alkaa: tekninen
lukutaito liikkeelle, kaikki lu-
kevat

Ensimmaisistd koulupdivista ldhtien
jokainen oppilas harjoittelee luke-
mista yksilSllisesti omista lahtékoh-
distaan. On tdrkedd purkaa vertailun
painetta: osa on harjoitellut ennen
koulua, osa vasta aloittaa — kaikki
kuitenkin eteneviat omaan tahtiinsa.
Pitkdan on ajateltu, ettd noin kol-
masosa koulun aloittavista lapsista
osaa lukea ja muut vield harjoitte-
levat taitoa (ks. esim. Lerkkanen,
ym., 2010). Vaikuttaa kuitenkin silta,
ettd variaatio ryhmien ja lasten va-
lilld on kasvanut ja ettd esimerkiksi
taitotasojen mukaisten lukuryh-
mien kokoonpanoja tulisi tarkastella
kriittisesti ja arviointia olisi tehtava
saannollisesti (Aerila ym., 2022).
Luokkien viliset lukutaitotasojen
mukaiset ryhmat ovat hyvd tapa
tarjota jokaiselle lapselle hinen tar-
peidensa mukaista toimintaa ja oh-
jausta. Ryhmien rinnalla koko luokan
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yhteinen lukutoiminta ryhmayttaa
luokan kaikkia oppilaita ja tarjoaa
opettajalle mahdollisuuden tutustua
omiin oppilaisiinsa laheisemmin.

Pedagogisessa toiminnassa lukemi-
sen ja kirjoittamisen taitojen op-
pimisen painotus on kehittyvissa
taidossa. Adnne—kirjain-vastaavuus,
tavutus ja lyhyiden sanojen ja lau-
seiden lukeminen toistuvat sopivina
annoksina opettajan tarkkaillessa
oppilaan kuormitusta, silld kehitty-
van taidon harjoittelussa lapsen mo-
tivaation herdttaminen ja yllapitami-
nen on oleellista. On suositeltavaa,
ettd alkava lukija lukee vield dineen
ja tekstissi on tavuviivat. Adneen
lukeminen tukee samalla my&és ym-
martamistd, silla rytmi ja intonaatio
auttavat hahmottamaan merkityksia.
Jos vierusparin hiljainen dineen lu-
keminen luokassa hdiritsee, kuulos-
uojaimet voivat auttaa keskittymaan
omaan lukemiseen.

Aloittelevan lukijan motivaatioon
liittyy monia tekijoitd eivatkd esi-
merkiksi pelkdt kognitiiviset tekijat
yksindan selitd sitd, miksi toiset ovat
innokkaampia lukijoita kuin toiset
tai miksi toiset ovat lukijoina taita-
vampia kuin toiset. Lapsen itseluot-
tamuksen ja positiivisten tunteiden
vahvistaminen ja kiinnostuksen koh-
teiden huomioiminen on tarkeas,
silld ne motivoivat lasta harjoittele-
maan ja lisddvat lukutaidon harjoit-
telun tavoitteellisuutta lapsen nako-
kulmasta. Osalle lapsista lukutaidon
harjoitteleminen pelkdn lukutaidon
vuoksi kuitenkin on epamotivoivaa:
miksi harjoitella asiaa, jonka jo osaa.
Toisaalta osittain koulutuksen tulok-
sena osa oppilaista vield ylakouluids-
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sa ajattelee, ettd lukemisen tarkoitus
on pelkastaan lukutaidon kehittymi-
nen (Dera, 2025). Taman vuoksi jo
alkuopetuksesta ldhtien tarvitaan ta-
sapainoilua lukemisen taitojen opet-
tamisen ja lukemisesta saatavan ilon
ja nautinnon mahdollistamisen vililla
oppilaiden lukemiseen kohdistuvan
motivaation lisddmiseksi (Mottram
ym., 2022).

Teknologiset vilineet voivat tukea
eriyttamistd:  Alkuportaat-sovellus
seuraa jokaisen lapsen etenemistd
danteistd tavuiksi ja tavuista sanoik-
si, samalla kun opettaja kierrattaa
pienryhmida ja varmistaa jokaisen
lapsen taitojen kehittymista. Lapsil-
le aapinen on tirked, ja siind olevia
teksteja on mukava lukea useampaan
kertaan parin tai pienryhman kanssa.
My6s kotona luettava 16ytyy helpos-
ti aapisesta ja koulusta tutun tekstin
lukeminen huoltajille antaa lapselle
onnistumisen kokemuksen, joka li-
sdd motivaatiota. Oppimateriaalien
rinnalla harjoitellaan heti alusta al-
kaen kirjan kasittelyd, kiinnostavan
lukumateriaalin |0ytdmistd ja teh-
dain “lukukunnon” kasvattamisesta
osa paivarutiinia. Lukumateriaali voi
alkuopetuksessa olla monenlaista —
myds kuvakirjoja, tietokirjoja ja leh-
tid — ja kirjallisuutta voi lukea monin
tavoin esimerkiksi katsomalla kuvi-
tuksia, kertomalla aiemmin aikuisen
lukeman tarinan omin sanoin tai
lukemalla teksteja. Amerikkalaisen
Daily Five -menetelman pohjalta ke-
hitetyssa Ateljee-mallissa puhutaan
kolmesta tavasta lukea ja esimerkiksi
kuvien avulla tarinaan tutustuminen
on osa monilukutaitoa (Hamaldinen
& Niinikivi, 2024). Lukijuuteen kas-
vamisen nakokulmasta lukemisen

rinnalla jaetaan lukukokemuksia ja
keskustellaan kirjoista. Ndin syntyy
aktiivinen lukijayhteisd, jossa luokal-
la on yhteinen lukijahistoria. Taman
lukijayhteisén syntymisessa opetta-
jalla on aktiivinen rooli: kirjallisuu-
den tarjoaminen, lukumateriaaleista
keskusteleminen, erilaisten lukuko-
kemusten arvostaminen sekd luki-
juuden merkityksen nakyvaksi teke-
minen ovat keskiossa. (Cremin ym.,
2014) Lukijuus on sisdisen tunteen
rinnalla ndkyvad, kun luokassa luku-
materiaalit ovat lasten ulottuvilla ja
sielld on mukavia lukemisen paikkoja
(Aerila & Kauppinen, 2021). Aerilan
ja Kauppisen (2019) aikaisemmasta
tutkimuksesta tiivistima MSM-mal-
li on yksi mahdollinen pedagogi-
nen kehys kirjallisuuskasvatukseen.
MSM-mallissa ensimmidinen M tar-
koittaa lukumateriaalien mairan ja
lukuajan lisadmistd, S viittaa lapselle
sopivan tasoiseen ja kiinnostavaan
lukumateriaaliin ja viimeinen M mie-
lekkyyteen lukemisessa ja luetun ka-
sittelyssd. Kodin kanssa tehtédvd yh-
teistyO: arjen tuki ja ndkyvaksi tehty
edistyminen

Lukurutiinit syntyvdt toistosta ja
ennakoitavuudesta, minkd vuoksi
koulussa ja kotona kannattaa lukea
sadnnollisesti joka paivd. Huldénin
ja kumppaneiden (2024) tutkimus
osoittaa, ettd suomalaisten perus-
opetusikdisten lasten huoltajat ovat
lahes poikkeuksetta valmiita tuke-
maan lapsen lukuharjoituksia ja ettd
suuri osa toivoo koululta tukea ko-
din lukutoimintaan selkein ohjein.
Samassa tutkimuksessa vanhemmat
nostivat esille kotona lukemista
edistdvid tekijoitd, kuten lapsen pai-
vittdisen lukemisen mahdollistami-



sen, lapsen ruutuajan rajoittamisen
sekd perheen kirjastokdyntien mer-
kityksen. Kotona kotitehtavaksi an-
nettu lukulaksy kannattaa luetuttaa
lapsella mieluiten ddneen ja useaan
kertaan — esimerkiksi kolme toistoa
tekevit edistymisen kuuluvaksi. Kun
samaa tekstid luetaan useampaan
kertaan, konkretisoituu seka lapsel-
le ettd huoltajalle, kuinka lukutaito
kehittyy harjoittelun kautta. Kun
lukutaidon oppimisessa on haastei-
ta, voi kotitehtdvanid olla aikuisen
aaneen lukemisen kuunteleminen
(haasteiden merkityksesta ks. Lerk-
kanen ym., 2010). Yleisesti ddneen
lukeminen tekee lukemisesta my&s
yhteiséllista, ja lapsi saa kokemuksen
aikuisen ldheisyydestd ja voi eldytya
tarinaan. Niin myds luetun ymmar-
tdmisen taito ja sanavarasto kasvavat
ja lukemiseen liittyvit myonteiset
tunteet voimistuvat (Aerila & Kaup-
pinen, 2021).

Huoltajien rooli lasten lukutaidon
oppimisen tukemisessa on ratkaise-
va. Tama nakyy erityisen konkreetti-
sesti esimerkiksi kesdajan lukemisen
kohdalla, silla jos lukeminen unohtuu
kesan ajaksi, seuraava syksy saattaa
kulua lahes kokonaan lukutaidon pa-
lauttamiseksi kevaian tasolle (Aerila
ym., 2020). Perheet ovat moninai-
sia ja monikielisia. Tama tarkoittaa,
ettd vanhempien kasitykset luke-
misen merkityksestd, heidin omat
kokemuksensa lukemisesta seka
resurssinsa rakentaa kotiin lukemi-
sen kulttuuria vaihtelevat. Suomessa
perhelukemisen ohjelmia on vield
vahan, mutta kokemukset niista ovat
hyvia. Esimerkiksi Lukukeskuksen
neuvoloiden kanssa yhdessa toteut-
tama Lukulahja lapselle on saatu
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hyvid tuloksia. Vastaavasti laajasti
kdytossa olevaa iltasatukirjahyllya
tai eteiskirjastoa koskeva tutkimus
(Aerila ym., 2023) osoittaa, ettd
kaikki huoltajat kokevat iltasatukir-
jahyllytoiminnan hyd&dylliseksi, kun-
han heidit saadaan siihen osallistu-
maan. Koulussa kannattaakin tehda
ahkerasti t6itd sen varmistamiseksi,
ettd kaikki huoltajat ovat tietoisia
koulun tarjoamista perhelukemisen
ohjelmista ja saavat selkedn ohjeen
niiden toteuttamiseen. Monesti on
hyva luopua oletuksista ja varmistaa,
ettd huoltajilla on riittdvan selked ja
yksinkertainen malli koulun tarjoa-
mien lukutehtdvien toteuttamiseksi.
Vanhempainillassa tai lyhyelld vide-
olla voidaan esimerkiksi mallintaa
lukulaksyn lukemista: vuorotellen
lukemista, toistoa, tarkoituksellisia
“virheitd” kuuntelun herattamiseksi,
sanojen etsimisleikkeja ja ensimmais-
ten seka viimeisten lukukertojen tal-
lentamista.

Perhelukemisen ohjelmia on monen-
laisia ja niistd tehokkaimpia ovat oh-
jelmat, joissa perheille tarjotaan seka
ohjeita ettd lukumateriaalia koulun
toimesta (esim. Aerila ym., 2023).
Lisaksi voi olla tarpeen mallintaa toi-
mintaa lapsille jo koulussa. Mukava
lukuhetki koulussa edesauttaa las-
ta muistuttamaan ja kannustamaan
vanhempiaan lukuhetken jarjestami-
sestd myds kotona. Useat tutkimuk-
set (esim. Levy & Hall, 2021) osoitta-
vat, ettd lapsen lukuilo ja -motivaatio
on kotien lukukulttuurin sydan, silla
kun lapsi motivoituu, my&s vanhem-
mat innostuvat. Aikuiset huolehtivat
lapsen kaikenlaisesta hyvinvoinnista
ja huoltajien ja opettajien yhteisena
tehtdvana onkin pohtia lukuinnosta-
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mista myds niille lapsille, jotka eivat
perinteisin keinoin lukemisesta in-
nostu. Joissakin tapauksissa lukuldk-
syn kuittauslomake, leimat ja pienet
vdlipalkinnot auttavat rakentamaan
rutiinia. Monelle perheelle paivit-
tdinen lukuhetki muodostuu arvok-
kaaksi kahdenkeskiseksi ajaksi, jossa
iloitaan edistymisestd, vaihdetaan
kuulumisia, tankataan liheisyytta
ja rauhoitutaan. Oikein valittu kirja
huoltajien kanssa yhdessd luettuna
voikin olla merkittava tekija lapsen
kasvun tukemisessa. Opettaja voi
saannollisesti muistuttaa lasta ja ai-
kuista aiemmista teksteistd, jotka
nyt sujuvat merkittdvasti paremmin
edistymisen konkretisoimisen tuki-
essa motivaatiota. Toisinaan, tai tar-
vittaessa, lukuhetken voi rakentaa
myds danikirjan kuuntelun ymparille,
jolloin kodin lukuhetken toteutta-
minen ei ole riippuvainen huoltajan
luku- tai kielitaidosta. Lisaksi moni-
kielisissa perheissa kirjallisuutta voi
lukea monilla kielilla.

Lukemisen saannollistaminen:
arkeen upotettuja minuutteja
ja nakyvaksi tehtya kehitysta

Yhdysvaltalaiset lukutaidon tutkijat
Richard Allington ja Raphael Gabriel
(2012) ovat todenneet, ettd luku-
taito kehittyy vain lukemalla ja jos
haluamme lasten lukutaidon kehitty-
van, heille olisi annettava aikaa lukea.
Koulujen lukemisen pedagogiikkaa
kriittisesti tarkasteltaessa voidaan
huomata, ettd lukutunnilla aikaa me-
nee paljon muuhun kuin lukemiseen.
Usein lukutunnilla tehdian kirjoi-
tustehtavia (Afflerbach & Harrison,

2017; Tauveron, 2013) tai kulute-
taan aikaa (Lakka, 2023) kaymalla
juomassa, vaihtamalla lukumateriaa-
lia tai torkahtelemalla kirjan darella.
My6s toiminnan aloittaminen kestaa
usein kauan, kun annetaan ohjeita,
hiliennetdan oppilaita ja etsitaan lu-
ettavaa. Lukemiseen kaytettya aikaa
voidaan lisita pienilld organisoin-
tiratkaisuilla. Kun luokkaan tullaan
eriaikaisesti, ohje taululla voi ohjata
avaamaan oman “pulpettikirjan” tai
lukemaan aiemmin annetun lyhyen
tekstin. Taululla olevan ohjeen sijaan
voi kdyttdd lukutuntivaloja tai -mu-
siikkia. Erityisesti aikuiset ovat lisan-
neet lukuaikaa kuuntelemalla &ani-
kirjoja tilanteissa, jossa tekeminen ei
vaadi mielelta runsasta ponnistelua.
Aidnikirjoja kuunnellaankin siivotes-
sa, kasitoita tehdessi ja lenkkeillessa.
Sama kdytanto toimii myds koulussa.
Lukemisen maaraa voi lisata kuunte-
lemalla teksteja muiden oppiaineiden
tunneilla tai kiinnittamalla huomiota
siihen, ettd myGs muissa oppiaineis-
sa luetaan: kasitoissa ja kuvataitees-
sa hyddynnetain kirjallisia ohjeita ja
saatetaan kuunnella tarinoita, ym-
paristoopissa ja katsomusaineissa
tekstit auttavatoppimaan oppiaineen
keskeisia kasitteitd. Muiden oppiai-
neiden tekstit opettavat lapsille li-
saksi erilaisia lukemisen strategioi-
ta. My6s edistymisen tekeminen
nakyvaksi motivoi. Luokan seinille
voidaan koota “lukutoukka”, “kirja-
pino”, “lukupuu” tai Muumimorka,
joka peittyy vahitellen kirjalumipal-
loista rakentuvan muurin taakse.
Kun luokan seindn lukemisen maa-
ran mittari on koko luokan yhteinen,
kaikkien panos on térkea eikd synny
keskindistd vertailua.



Useat tutkimukset (esim. Cremin,
2014; Merga, 2023; Williams, 2021)
osoittavat, ettd lukemiseen kiinnitty-
misessa tarke3ad on lukumateriaalin
helppo saatavuus ja kirjavalinnan tu-
keminen. Monet oppilaat tarvitsevat
apua kiinnostavan kirjan loytamises-
sd (Cremin, 2024). Tassd aikuinen
on avainasemassa, silld tirkedd on
lasta kiinnostava aihepiiri ja hanel-
le sopiva vaikeustaso. Liian vaikean
kirjan lukeminen takkuaa, energia
menee tekniseen lukutaitoon eika
lukutaito kehity. Aloittelevan lukijan
kohdalla kuvat ovat tirkeitd ja aani-
kirjan rinnalla lukeminen kehittaa lu-
kusujuvuutta.

Luokassa oleva,
valikoima lisdd lasten keskindisia
kirjasuosituksia, kirjoista kaytavia
keskusteluita sekd saman kirjan
uudelleen lukemista (Cremin ym.,,
2014). Aadnikirjat ja sdhkodiset pal-
velut (esim. koulun kdytdssd olevat
kirjapalvelut) madaltavat kynnystd ja
tarjoavat vaihtoehtoisen tavan ko-
kea teksti. Kirjavinkkaus eldd seka
opettajan ettd lasten toiminnassa:
opettaja esittelee teoksia, ja lapset
vinkkaavat lukemistaan kirjoista toi-
silleen — syntyy oppilaiden oma kaa-
non ja luokan yhteinen lukuhistoria.
Lukuhistorian synnyttamisessa sarja-
kirjat ovat erinomaisia, silld niitd saa
kasiinsd helpommin kuin yksittdisid
teoksia ja niiden ympirille syntyy
luontevasti lukijayhteis6ja ja kirjalli-
suuskeskustelua (Cremin ym., 2014;
Aerila & Kauppinen, 2019). Kirjasar-
jasta innostuminen tekee lukemises-
ta helpompaa, silli teksti muuttuu
ennustettavaksi ja tuttuus tukee ym-
martamista.

paivittyva kirja-
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Oman kirjan kirjoittaminen ja kuvit-
taminen (paperinen vihkosidos tai
BookCreator) kytkee tuottamisen ja
lukemisen toisiinsa. Lukutaitoa sopi-
vasti haastavat tavoitteet kannatte-
levat. Paikalliset lukudiplomit ja “lu-
kukalenterit” luovat lapsille yhteisia
lukutavoitteita, kun taas toiset mo-
tivoituvat yksil6- tai paritavoitteista.
Tarkeintd on, ettd kirjat ovat saata-
villa ja valinnan tukea on tarjolla, silla
itselle sopivan tason ja kiinnostuk-
sen I8ytaminen on kriittista.

Yhdessa lukeminen: tavat, pai-
kat ja roolit

Yhdessa lukeminen monipuolistaa
harjoitusta ja yllapitaa kiinnostusta.
Lisdksi se luo lukijahistoriaa, jossa
jokaisella ryhman jasenelld on oma
merkityksellinen roolinsa ja jokainen
saa olla aktiivinen toimija. Perintei-
nen jarjestyksessa dadneen lukeminen
voi olla hyvin tehoton yhdessd lu-
kemisen muoto, silld siind suuri osa
oppitunnista kuunnellaan muiden lu-
kemista ja oma lukeminen voi rajoit-
tua yhteen tai kahteen lauseeseen
(Allington, 2013). Lisaksi se voi olla
osalle lapsista ahdistavaa tai turhaut-
tavaa eikd lukemisella ole harjoituk-
sessa informaatioarvoa. Monet muut
yhdessd lukemisen tavat ovatkin
suositumpia ja suositellumpia. Pari-
lukeminen voi tapahtua samantasois-
ten tai eritasoisten parien kesken;
vuorotellen lukeminen, toisen anta-
man lukemisen mallin toistaminen ja
“virheiden spottaus” tuovat leikilli-
syyttd ja kuunteluherkkyytta. Parilu-
kemisen onnistumista voi varmistella
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antamalla esimerkiksi toiminnan har-
joitteluvaiheessa ohjeen siitd, kuinka
jokaisen lukuvuoron lopuksi kuunte-
lija kehuu lukijaa tai lukija kannustaa
kuuntelijaa jatkamaan. Pienryhmissa
vuoropuhelut ja roolit kierrittaen
rakennettu lukeminen antavat pal-
jon suuharjoitusta ja esiintymiskoke-
muksia. Roolilukeminen ja lukuteat-
teri tuovat esiintymistd ja tulkintaa:
virhe on télléin roolihahmon, ei op-
pilaan, mika madaltaa kynnystd oppi-
laan lukemiselle.

Koko luokan yhteinen dineen lu-
keminen on tehokasta harjoitusta
kaikille. Porinalukemisessa kaikki
lukevat hiljaa adneen samaan aikaan,
silloin kenenkaan ei tarvitse jannittda
“yksin eteen” -tilannetta. Kuorolu-
kemisessa koko ryhma etenee lukien
rauhallisesti samaan tahtiin. Myds
sujuvilla lukijoilla on opittavaa, kun
rytmi ja oikeinlukemisen tarkkuus
korostuvat. Vuorolukemisessa opet-
taja toimii lukemisen johtajana ja an-
taa mallia lukemisesta. Muut lukevat
mallin mukaan. Vuorolukemiseen saa
lisdd varia antamalla lapsille johtajan
roolin. Lukupaikkojen vaihtelu tekee
lukemisesta seikkailun.  Sakkituo-
lit, poytien alla olevat “majapaikat”,
sohvat ja niiden aluset, kaytavat, au-
lat, koulukirjasto, portaikot ja jopa
suuret pahvilaatikot muuntuvat lu-
kunurkkauksiksi. Taskulampun kans-
sa viltin alla lukeminen on monen
suosikki. Tarkeintd on, ettd lukemi-
selle I16ytyy turvallinen, houkutteleva
tila. Elamykselliset lukupaikat kiinnit-
tavat lukemiseen positiivisia tunteita
ja auttava lukijaa keskittymaan luku-
hetkeen (Aerila & Kauppinen, 2021).

Lukemisen elavoittiminen ja eheyt-

taminen: lukuteatterista kamishibai-
hin

Lukunautinnossa tdrkedd on tari-
naan uppoutuminen ja tapahtumien
kuvittelu mielessa. Lukemiseen eldy-
tymisen kautta kiinnittyvdt tunteet
sitouttavat lasta lukemiseen ja kou-
kuttavat jatkamaan tarinoiden pa-
rissa. Aikaisemmat tutkimukset (La
Rosa, 2023) ovat osoittaneet, ettd
juuri eldytyminen on lukemisen mie-
lekkyyskokemuksissa tarkeitd. Vas-
taavasti osa tutkijoista (Kuzmicova
ym., 2022) painottaa, ettd jatkuvan
motivoinnin sijaan voisi panostaa
eldytymiseen ja elaytymisen tukemi-
seen. Paljon lukevalla tekstiin elayty-
minen voi olla automaattista, mutta
vdhan lukeva tarvitsee johdattelua ja
elaytymisen voimistamista. Kamishi-
bai-teatteri, draaman elementtien
hyédyntaminen, kasinuket ja pienet
rekvisiitat tekevat kuuntelemisesta
ja lukemisesta muistettavaa. Saman
tekstin lukeminen niin monta kertaa,
ettd se jaa ulkomuistiin, vapauttaa
ilmaisua ja rohkaisee esiintymaan.
Toisto sujuvoittaa — myds aiemmin
luetun kirjan uudelleenlukeminen on
arvokasta.

Kun teksti on lapsesta hyva,
se kestda usean lukukerran.

Aina ei tarvitse lukea kaunokirjal-
lisuutta, vaan monipuolinen teksti-
maailman vahvistaa monilukutaitoa
ja saattaa tavoittaa yha yksilollisem-
pida lukemisen tarpeita ja lukijoita
(Ulvinen ym., 2024). Tekstien kiin-
nostavuutta voi lisitd tarinallinen
leikki -menetelmdn avulla (tarinalli-
sesta leikistd esim. Aerila & Kaup-



pinen, 2021). Tarinallisessa leikissa
oppiminen tapahtuu eheyttivassa
tarinallisessa kontekstissa, jossa seka
opettajat ettd lapset voivat olla
rooleissa ja eldytya tarinan maail-
maan. Tarinamaailmassa aapisen ja
lukukirjan tekstien rinnalla voidaan
lukea erilaisia listoja, viesteja, oh-
jeita, reseptejd, kirjeitd ja kortteja;
kertomuskirjallisuuden rinnalla on
tietokirjoja ja runoja. Tarinamaailma
rakentuu taideldhtdisen kirjallisuus-
kasvatuksen kautta ja eheyttamalld
oppiainerajoja: ilmaisutaito, kuvatai-
de, musiikki, kasityd ja liikunta kyt-
keytyvat luettuihin teksteihin. Kirjai-
lija- ja kuvittajavierailut seka tyopajat
(esim. kirjoista tehdyt elokuvat, pelit
ja sarjakuvat) laajentavat nakymia.
Sanavarastoa voidaan laajentaa sys-
temaattisesti hyodyntamalla syno-
nyymeja, fraaseja, sananlaskuja ja eri
aikakausien lastenkirjallisuutta — “vii-
kon sanasto” nikyy luokan seinilla.
Luetun ymmartaminen ei kehity ir-
rallaan tuottamisesta. Kun oppilaat
keksivat, kertovat, kirjoittavat ja
lukevat omia tekstejadn toisilleen,
he oppivat sanallistamaan ideoita,
valitsemaan sanoja ja jarjestamain
ajatuksia. Yhteinen kieli rakentuu
viahitellen, ja samalla tarkentuu kasi-
tys tekstin rakenteesta ja tarkoituk-
sesta. Oppilastoéiden julkistaminen
— pienet esitykset, seindjulisteet,
luokan “kirjamessut” — vahvistaa
osallisuuden tunnetta. Kirjallisuus-
Iahtdinen sanataide on oman tekstin
tuottamista fiktiivisen tekstin pohjal-
ta (Aerila ym., 2026). Tillaista sana-
taidetta voidaan tukea kehittelemalla
erilaisia oppimisymparistoja, valitse-
malla monipuolisesti kirjallisuutta
ja yhdistelemalla lukumateriaaleihin
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ennakkoluulottomasti erilaisia tai-

teenmuotoja.

Tavoitteet nékyville ja arviointi: reitti
kohti itsesaitelya

Kaikilla vuosiluokilla on tarkeda teh-
dd opetussuunnitelman tavoitteet
lapsille ymmarrettaviksi. Selkedsti
sanoitetut portaat (esim. luku- ja
kirjoitustaidon etenemisen kuvauk-
set) auttavat oppilasta hahmotta-
maan, mitd tilld luokalla opitaan ja
mihin seuraavaksi pyritaan. Tavoittei-
siin palataan sdanndllisesti, ja oppi-
laille kerrotaan — sekd ryhmana ettd
yksil6ind — lukemisen tutkitusti laa-
joista hyodyistd. Alkuopetusikaisten
oppijoiden arviointi heijastaa lasten
oppimisen ja kehityksen monimuo-
toisuutta sekd heidin vuorovaiku-
tustaan kouluympdristossd, jolloin
vihemmdn standardoidut, laadul-
liset ja tulkitsevat tai formatiiviset
arviointimuodot ovat usein kaytto-
kelpoisia ja lapsildhtdisida arvioinnin
muotoja (Sands & Lee, 2024). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2014)
mukaan arvioinnin tavoitteena onkin
rohkaisevan ja yrittdmain kannusta-
van ilmapiirin luominen, oppilaiden
osallisuutta edistivien, keskustele-
vien ja vuorovaikutteisten toimin-
tatapojen kehittaminen, oppilaan
oppimisen edistymisen - myOs op-
pimisprosessin aikaisen - nakyvaksi
tekeminen seka oppilaan tukeminen
oman oppimisprosessin ymmarta-
misessd. Formatiivinen arviointi vie
parhaimmillaan oppilaan oppimisen
prosessia oikeaaikaisesti eteenpdin
toisin kuin summatiivinen arvioin-
ti, joka madrittelee vain sen, miten
oppiaineelle asetetut tavoitteet on
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saavutettu (Atjonen, 2023).

Lukutaidon kehittymisen nakokul-
masta on tirkeda, ettd lapsi itsekin
oppii arvioimaan omaa lukutaitoaan
ja ymmartad lukemisen dynaami-
suutta. Opettaja voi mallintaa op-
pilaille, kuinka taitavankin lukijan
ajatus vililla harhailee, kuinka toimia
lukijalle vieraiden sanojen kohdalla
ja kuinka ennustaa tekstin tapahtu-
mia. Minuuttilukeminen, lukemisen
tallentaminen, saman tekstin tois-
tettu lukeminen ja luokan yhteiset
“tulostaulut” tekevdt kehityksestd
helposti havaittavan ja seurattavan.
Tarvittaessa voidaan hyodyntda tai-
totasoryhmid, mutta aina niin, ettd
jokainen kokee kuuluvansa yhteiseen
oppivaan yhteis66n. Taitotasoryh-
mien kohdalla tirkeda on lukutaidon
jatkuva arviointi ja arvioinnista seu-
raavat toimenpiteet (esim. Brozo,
2009). Lukutaitotestausten kautta
saatava arviointitieto onkin alkuo-
petuksessa ennen kaikkea opettajan
suunnittelun valine.

Kohti pysyvaa lukusuhdetta

Alkuopetuksen lukemisen pedago-
giikassa pienilld, toistuvilla teoilla on
kumuloituva vaikutus. Kun kuuntelu
ja kielen rytmi tehddian nakyviksi,
teknistd lukutaitoa ja lukusujuvuutta
harjoitellaan maaritietoisesti, luke-
minen upotetaan arkeen ja valinnat
tehddan yhdessd, syntyy oppilaalle
kokemus: “Mind osaan, mina kuulun,
mind kiinnostun”. Matka teknisesta
taidosta kohti pysyvdd lukuharras-
tusta vaatii aikaa, tilaisuuksia ja kan-
nustavia aikuisia — kotona ja koulus-
sa.

Mikali kodin lukemista edistava luku-
ymparistd on puutteellinen, oppilaan
lukemista tukevien arjen valintojen,
lukemisen harjoitteleminen ja luke-
miseen innostavien toimien luomi-
nen korostuu koulussa (Cremin ym.,
2013; Aerila & Kauppinen, 2021).
Kun lukemista tukeva kasvatukselli-
nen ymparistd, koulun lukukulttuuri,
asettaa lukemisen sosiaalisesti hyvak-
syttavaksi toiminnaksi alkuopetuk-
sesta ldhtien ja rakentuu lukemisen
mahdollistamisesta ja sen tukemises-
ta, se edistdd samalla oppilaiden lu-
kutaidon kehittymistd (Merga, 2023)
ja lukijuuteen kasvamista. Myontei-
sen lukemista tukevan kulttuurin ja
toimintaympariston luominen onkin
koko koulun opetushenkiléstén ja
koulun johdon yhteinen asia. Luke-
mista tirkednd pitava koulun johto,
rehtori, voi kohdentaa tuntiresurs-
seja ja ryhmakohtaista tukea pai-
nottaen alkuopetusta. Tuolloin, jo
oppilaan koulupolun alkutaipaleella,
luokanopettaja ja erityisopettaja tai
samanaikaisopettaja padsevit yhdes-
sa tukemaan yksil6llisemmin jousta-
villa ryhmittelyilld oppilaiden luku-
taidon harjoittelun alkuvaiheita seka
puuttumaan jo varhain mahdollisiin
oppilaiden lukemisen haasteisiin. Li-
saksi rehtori voi kannustaa opetta-
jia yhteistyon tekemiseen ja hyvien
kdytantojen jakamiseen, jolloin yk-
sittdisten opettajien on helpompaa
sitoutua lukemisen parissa tehtdvidn
tyohon (Merga & Mason, 2019). Hy-
vien lukemiseen liittyvien kaytdn-
teiden, kuten rehtorin ja opettajien
pitamien lukuhetkien, teemapdivien
ja -viikkojen, lukuvilkkien, kummilu-
kemisen ja kirjailijavierailuiden, sisal-
lyttaminen heti alkuopetukseen ra-



kentaa jo heti alusta alkaen yhteist3,
lasten ja aikuisten lukevaa yhteis64 ja
mallintaa oppilaille samalla my6s ai-
kuisen lukemista.

Alkuopetus vaatii opettajilta erityis-
td tietotaitoa, silla alkuopetuksessa
luodaan vahva pohja oppilaan tarvit-
semille keskeisille tiedoille ja taidoil-
le, jotka edesauttavat opiskelua tu-
levilla vuosiluokilla. KARVIn (2023)
tutkimusten mukaan oppilaan osaa-
minen kehittyy alkuopetuksen aika-
na enemman kuin muilla, jos hdnen
luokanopettajansa on erikoistunut
alkuopetukseen ja hinelld on yli 10
vuoden tyokokemus (Ukkola & Met-
samuuronen, 2023). Jatkossa olisikin
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tarkedd huolehtia siitd, ettd alkuo-
petus sisiltyy jokaisen luokanopet-
tajaksi valmistuvan ja luokanopet-
tajakelpoisuuden saavan opintoihin
ja ettd jokaisessa opettajankoulu-
tuslaitoksessa opiskelijoilla on mah-
dollisuus suorittaa alkukasvatuksen
sivuaine. Ty6ehtosopimuksissa pitda
huomioida myds alkuopetuksen si-
vuaine palkkaa nostavana tekijana.
Asiantuntevien opettajien antamas-
ta alkuopetuksesta siirtyy ylemmille
luokille oppilaita, joiden luku- ja kir-
joitustaidot mahdollistavat muiden
oppivelvollisuuden aikaisten osaa-
mistavoitteiden saavuttamisen ja tu-
kevat elinikiistd oppimista.
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10. Topeliuksen matkassa — sadun ja tiedon

maailmassa

Outi Kokkonen ja Eeva-Maija Niinisto

Lihtékohtana
samme oli:

- Oppilaan tutustuminen suo-

malaiseen kirjalliseen kulttuuriin

sekd Suomen ldhihistoriaan kirjai-

lijan tuotannon kautta

- Eettisyyden ja tunnetaitojen li-

sadminen kirjallisuuden avulla

- Oppilaan kielitietoisuuden kas-

vattaminen lukemisen ja kuunte-

lemisen kautta

- Yksipuolisten selkotekstien si-

jasta monipuolisen luettavan tar-

joaminen.
Opetuskokonaisuus toteutettiin
lukukummitoimintana.  Aloitimme
kummiyhteistyébn samana paivana,
kun ekaluokkalaiset tulivat kouluun,
isokummit olivat tilléin neljannen
luokan oppilaita. Kun Topelius-pro-
jekti alkoi, isokummit olivat 5. luok-
kalaisia ja pikkukummit 2. luokka-
laisia. Kummiyhteistydmme jatkui
sdanndllisesti kolmen vuoden ajan
viikoittain. (Kokkonen & Niinisto
2023, s. 44-45).

kirjallisuusprojektis-

Sakari Topeliuksen tuotanto

Kirjailija ja historian professori Sa-
kari Topelius oli 1800-luvun tunne-
tuimpia suomalaisia. Tama johtui ha-
nen rakastetuista saduistaan ja 1875
ilmestyneestd Maamme-kirjasta, jos-
ta tuli kansakoulujen monipuolinen
oppikirja. Topeliusta ei kuitenkaan
pidetty samanveroisena suurmiehe-
nd kuin Loénnrot, Snellman tai Ru-

neberg. Han oli kotoisempi ja kuu-
lui ikdan kuin perhepiiriin. Varhaisin
Sagor-kokoelma ilmestyi jo vuonna
1847. Topelius oli sepittanyt ne alun
perin omien lastensa huviksi ja opik-
si. Han paranteli satuja myhemmin
ja kirjoitti paljon uusia ja kokoelmat
saivat nimen Lésning fér Barn eli Lu-
kemisia lapsille. Topelius tiedettiin
koyhien ystavaksi ja han vaati pai-
nokkaasti yhteiskunnan uudistamista
oikeudenmukaiseksi. Saduissa nakyy,
ettd “Topeliuksen sydan oli koyhia
ja karsivid kohtaan”. Han tutki Hel-
singin tyovaen kaupunginosien olo-
suhteita ja julkaisi niitd lehdissa seka
vaati, ettd yhteiskunta auttaisi kéyhia
tuntuvasti. Saduissaan Topelius neu-
voi nuoria lukijoita armeliaisuuteen
sairaita ja vahdosaisia kohtaan (Vir-
rankoski 2020, 113-120). Topeliusta
on pidetty moralistina, mutta hanen
teoksissaan on myds paljon valoi-
suutta, viihteellisyyttd ja huumoria.
Topelius péisi tuotannossaan lahelle
lasta (Loivamaa 1998,8, Hellstréom
2019, 39). Majamaa (1998,14) tote-
aa Topeliuksen olleen Suomen kan-
san ja isanmaan kuvaaja, maltillinen
kielipoliittinen eheyttija, kulttuurin
kdynnistdja ja mielipidevaikuttaja,
sekd naisten tasa-arvoisuuden edis-
tdjd ja lapsuuden merkityksellisyyden
|6ytdja.

Runoilijana Topelius oli lyyrikko,
herkkien tunteiden ja luonnon iha-
nuuden tulkitsija. Tunnetuimpia ha-
nen runoistaan on Kesapaiva Kanga-
salla. Topeliuksen tuotantoon kuuluu



my®s virsid, kuten En etsi valtaa lois-
toa ja Totuuden henki (Virrankoski
2020, 118, Majamaa 1998,15).

Topeliuksen toivottiin kirjoittavan
oppikirjoja Suomen nuoren kan-
sakoululaitoksen  tarpeisiin. Han
osoittikin halunsa kirjoittaa laajoille
piireille ja myds lapsille. Maamme
kirjan tekeminen oli Topeliukselle
yhdeksédntoista vuoden ajan “rakas
elimédntehtavd”. Maamme kirjassa
oli tarkoitus esittdd koululaisille yh-
tendinen kuva Suomen maasta, kan-
sasta ja sen historiasta (Klinge 1999,
220, 302, Laakso 2024, 107-123).

Topelius julkaisi 1875 Boken om vart
land, joka seuraavana vuonna julkais-
tiin suomeksi nimelld Maamme kirja.
Siind korostuvat kasitteet isinmaa,
suomalainen maisema ja isien tyot.
Téassd teoksessa han antaa selkeidt
toimintamallit, miten erottaa hyva
pahasta (Majamaa 1998, 15-16). To-
peliuksen Luonnonkirja ja Maamme
kirja, ovat opettaneet monelle suku-
polvelle Suomen historiaa ja maan-
tietoa ja siind ohessa herittineet
vahvaa yhteenkuuluvuutta suoma-
laisten kesken ja kasvattaneet kansal-
lista identiteettitunnetta (Dieckman
1998, 104, Klinge 1999, 225-226).

Topeliuksen omia ajatuksia
lastenkirjallisuudesta

Topelius itse pohti laajasti omaa las-
tenkirjallisuuskasitystdan  Helsing-
fors Tidningarin  artikkelisarjassa
Om lasning for Barn (1855). Han
korosti lastenkirjallisuuden tarpeel-
lisuutta silld, ettd lukemaan oppinut
lapsi haluaa ravintoa tunteilleen ja
mielikuvitukselleen. Topelius asettui
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vastustamaan liiallisista alyllisyyttd ja
kuivettuneisuutta. Liikaa “moraalin
rojua ei saa ahdata” satuihin. Tope-
lius hyodynsi kirjoituksissaan myds
omia lapsuusmuistojaan ja suoma-
laista  satuperinnettd (Loivamaa
1998, 41-42).

Topeliuksen vaikutus perustui ha-
nen maailmankatsomukseensa, jon-
ka mukaan ihmisen on toimittava
ihanteidensa ja oikeaksi katsomiensa
asioiden puolesta (Tiitta 2002, 1-5).

Tasta kaikki alkoi

Topelius-projektin aloitimme luok-
kiemme yhteisilla kummitunneilla.
Lukukauden lopun harjoittelujakson
teemana oli itsendisyyspdivd ja jou-
lu. Opiskelija aloitti aiheen kasittelyn
lukemalla Koivu ja tdhti -sadun. Satu
luettiin rauhallisessa ilmapiirissda ja
lukemisen jilkeen askarreltiin tahti
itsenaisyyspaivanvareissa.

Koivu ja tdhti on Sakari Topeliuk-
sen tunnetuin yksittdinen satu ja
se on ensimmdisen kerran julkaistu
v. 1852. Sadussa tyttd ja poika jou-
tuivat sodan melskeessd vieraaseen
maahan. Sieltd he vuosien paista ko-
ti-ikdvan ajamina pakenivat paamaa-
randan |6ytaa lapsuuden koti. Heidan
muistissaan oli kodin pihassa kasvava
koivu ja iltaisin sen oksien lomitse
tuikkiva tahti. Auttavaisten ihmisten
mydtavaikutuksella he lopulta |6ysi-
vat perille.

https://www.kotimaa.fi/koivu-ja-tah-
ti/



KUVA 1. Koivu ja tdhti askartelua

Topelius-faktaa oppilaille ker-
rottuna

Koivu ja tdhti -sadun jilkeen tutus-
tuttiin Topeliukseen henkilona. Ha-
nen lapsuudenkotinsa Uusikaarle-
pyyssa esiteltiin ja kerrottiin hdnen
lapsuutensa merkittavistd tapahtu-
mista; perheestd, onkipaikasta, Saka-
rin herkuista, hinen ensimmaisesta
seitsemanvuotiaana kirjoittamastaan
runosta ja kalenterimuistiinpanois-
taan. Luokassa keskusteltiin Tope-
liuksen muutosta Helsinkiin isansa
kuoleman jilkeen, jolloin setinsa
alkoi kasvattaa hantd. Mydhemmin
Sakari Topelius piti tirkednd, ettd
lapset saivat olla lapsia. Hanen mie-

lestadn lapsia ei saanut kasvattaa liian
ankarasti ja heille piti puhua niin, etta
he ymmartdisivait asiakontekstin.
Topeliuksesta tuli aikuisena Helsin-
gin yliopiston professori ja Satusetd
Topelius. Kirjoittajana Topelius oli
tuottelias, sanomalehtityén ohella
han kirjoitti historiallisia romaaneja
ja kertomuksia. Hanen tuotoksensa
sadut, runot, laulut ja satundytelmit
suuntautuivat erityisesti lapsille. (ht-
tps:/lyle.fi/a/3-10014995)

Aallottaren jalanjaljilla

Koulumme on Vihred lippu -koulu
(FeeSuomi, EcoSchools) ja 2.2 vie-
tettiin perinteistd Vihred lippu -pai-



Sakari Topeliuksen lapsuus

* Syntyi joen rannalla sijaitsevassa

* Telon puutarhuri ennusti tdhdista, etta Topeliuksesta tulee

mies

* Rannassa \ong wuk@eHa oli ikioma oni' a
on itse asiassa pien il
ahvenia, |

* Sakarin lapsuuden perhe oli varakas
rikkaan kauppiaan tytar

* Sakarilla oli pikkusisko Sofia

KUVA 2. Sakari Topeliuksen lapsuudesta

vda muistamalla "toinen toista” ai-
neettomasti. Tunnin aluksi oppilaille
kerrottiin, ettd Topelius oli Suomen
ensimmaisen luonnonsuojelujarjes-
ton perustaja. Han perusti 1870 Maj
Forening -yhdistyksen eli Kevityh-
distyksen. Topelius oli suuri luon-
nonystava, joka korosti jatkuvasti
Suomen luonnon ja suomalaisten
Iaheistd yhteyttd (Tiitta 2002).

Topeliuksen satu Aallottaren jalan-
jaljilla  liittyy luontokasvatukseen
ja koulumme Vihred lippu -toimin-
taan. Oppilaat lukivat kummiparinsa
kanssa yhdessi Tammen suuresta
satukirjasta sadun Aallottaren jalan-
jaljilla. Heilla oli tehtavanaan Ioytaa
erityisesti luontoon ja sita kuvaile-
viin sanoihin liittyvid ilmaisuja. Op-
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valkoisessa talossa 1818

merkittava

ka (l[ Mu kkuvuom \/uon"

pilaat 16ysivat esimerkiksi seuraavia
sanoja: vedenraja, vaahtopait, ranta-
dyras, hyokylaineet, helmiiinen, ley-
hyttelee, kurjenpolvet, korallimetsa.
Taman jilkeen keskusteltiin yhdessa
sanojen merkityksista. Sanat kiinni-
tettiin varillisille pahveille. Teema-
na sadussa oli meren Aallottaren ja
metsdn Kanervon suhde, joka oli ris-
tiriitainen ja erotti heidit toisistaan.
Sadun kasittelya jatkettiin kuvatai-
teen merkeissd. Opettaja oli jakanut
sadun osiin ja jokainen kummipari
sai oman sadunosan. Oppilaat suun-
nittelivat maalauksen kertomuksen
pohjalta. Ty&skentely tapahtui lat-
tialla ja tydsta syntyikin isokokoinen
taideteos. Jokainen kummipari esit-
teli mydhemmin oman satuosuuten-
sa. (Loivamaa (toim.) 2002).
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Moppe

Kummitunti aloitettiin arvuuttamal-
la, mika on sadussa esiintyva Moppe?
Oppilaat otaksuivat sen olevan jokin
eldin. Seuraavaksi satuun tutustuttiin
kummipareittain ja tekstistd oppilaat
poimivat oudot kisitteet esimerkiksi
jalakset, raudoitetut ja rotko. Oppi-
laat ymmarsivdt sanonnat: "Ystavyy-
teen tuli silloin solmu” (Tuli riita).
lImaisua

”Sisdinen taistelu” oppilas tulkitsi:
”Miettii onko asia oikein vai vaarin”.
Sadun lauseet: ”Sydian verta vuo-
taisikin” ja ”Olen voittanut itseni”.
Oppilas tulkitsi, ettd ei olisi oikein
halunnut luopua kelkasta, mutta luo-
pui kuitenkin. ”Palkinto tulee kylla”.
Oppilas tulkitsi ”Meistd tuli ystavat
idksemme”. Keskustelimme yhdessa
tarinan etiikasta ja elamaan liittyvista
valinnoista. Tunnin lopulla oppilaat
saivat vield valita luettavaa "Topeli-
us-kassista”.

Topelius ja virret

Koulumme oppilailla on seurakun-
nan lahjoittamat virsikirjat. Kerroim-
me, ettd Topelius oli monipuolinen
mies ja hdn oli kirjoittanut myds
virsid. Koulussa laulettiin ennen van-
haan virsia paljon useammin, kuin ny-
kydan, aamu aloitettiin useimmiten
laulamalla yhdessa virsi. Seurakun-
nan ja koulun yhteisid tilaisuuksia ei
enai ole, paitsi joulukirkko. Oppilaat
kysyivat: Menndanko kirkkoon, kun
otettiin esille virsikirjat. Tutustuim-
me Totuuden henki -virteen, jon-
ka Topelius oli sanoittanut vuonna
1869. Topelius oli saveltinyt kysei-

sen virren "koulunuorisoa varten”.
Todettiin, ettd virressa on valoisaa
optimismia, uskoa kaikkeen hyvaan.
Keskustelussa tuli esille, ettd opti-
mismi tarkoittaa, ettd uskoo hyvain
ja haluaa nahda hyvai. Oppilaat kek-
sivdt, ettd virsikirjassa on hakemisto
sanoittajan mukaan ja tdstd seura-
sikin innokasta virsien etsintdd. ” Ei
ole mitddn jdrked kdydd nditd kaikkia
sivuja Idpi. Tdssd lukee sanoittaja.” ,
totesi erds oppilas.

Topelius ja runot

Esimerkkind Topeliuksen runois-
ta oli ”Kesapdivd Kangasalla”, joka
aluksi kuunneltiin laulettuna. Sitten
opettaja lausui runon. Opettajat oli-
vat etsineet valmiiksi Topeliuksen
runoja. Esitettdvdt runot arvottiin.
Oppilaat  harjoittelivat kummipa-
reittain lausumaan ja tulkitsemaan
runoa. Piti harjoitella eldytyvaa ja
selkedd esiintymistd. Painotettiin
kuuluvuutta, jopa liioiteltiin kuu-
luvuutta. Etsittiin runon siséltéd ja
tunnelmaa. Harjoittelu tapahtui laa-
jalla alueella oppimaisemassa, jotta
saatiin harjoittelurauhaa. Intensiivi-
sen harjoittelun jilkeen runot esitet-
tiin luokassa ja luokkatoverit saivat
antaa rakentavaa palautetta. “Valta-
vaa tulkintaa. Taidetta!”

Oppilaat esittivat seuraavat
Topeliuksen runot yksin tai
pareittain:

Vuodenajat (sdkeistot kevit ja kesi;
Luonnonkirja 1889), Aamulaulu, Tu-



hantein rantain partahilla 2. sikeisto
(Luonnonkirja 1889), Wariksen poi-
ka (Lasten kesdinen elama 1882),

Romanssi, Kesdpiivd Kangasalla. 2.
sakeistd, Pitkd matka maailmaan.
(Lukemisia lapsille 1930-31), Kissa
ja tyttdnen, Sinun maasi, Laps” Suo-
men dllds vaihda pois, Koulupojan
kesdlaulu ja Puutarhuri.

Lausuntatunnin  jilkeen oppilaat
kirjoittivat omia runoja valitsemis-
taan aiheista. Naistd runoista tehtiin
“runopilvi”’ kaytavaan. Kaytdssa ol
myOs apupapereita, joissa oli riimipa-
reja, joita mahdollista kayttaa avuksi,
jollei ’runoilu” muuten edennyt.

UNESCO:n Maailman runouden
paivand 21.3. harjoiteltiin kummipa-
rin kanssa omia runoja, sitten kaik-
ki kummiparit esiintyivdt luokassa.
Jokaisen esityksen jilkeen annettiin
kannustavaa ja rakentavaa palautetta
aplodeja unohtamatta.

Maamme kirja

- suomalaisen identiteetin peruskirja

Sakari Topeliuksen “Lukukirja alim-
maisille oppilaitoksille Suomessa”
lukemiston ensimmadinen osa Luon-
non kirja ilmestyi ruotsiksi 1856 ja
suomeksi 1860.” Taman lukukirjan
toinen osa Boken om Vart Land
(1875) ja sen suomennos Maamme
kirja (1876) ovat muokanneet eri
sukupolvien kasityksida Suomesta ja
suomalaisista 1870-luvulta alkaen.
Turun vyliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan Rauman kampuksen
Myllymaen killan kokoelmissa on
suuri maara Maamme kirjaa, erityi-
sesti 1950-luvulta. Ei ole kuitenkaan
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tiedossa missa laajuudessa, tai missa
kontekstissa kyseistd kirjaa on kay-
tetty. Kustantajan esipuheessa vuo-
delta 1944 (kirja on painettu 1954)
oltiin huolestuneita tietojen van-
henemisesta ja kirjaan onkin tehty
valttamattomia korjauksia. Korjauk-
set on tehty Sakari Topeliuksen pe-
rikunnan suostumuksella ja suurta
pieteettid noudattaen. Sakari Tope-
liuksen alkuperdisen Maamme kirjan
esipuheessa tekija toteaa ” Ainoas-
taan paras on kyllin hyvaa nuorisolle,
ja siksi annan parasta, mihin kykenen,
oppilaitoksille ja maallemme.” To-
pelius kertoo omasta tavoitteestaan
seuraavaa: “Herran Jumalan voima,
joka yksin vaikuttaa meissa kaiken
hyvan, siunatkoon tdmankin vajavai-
sen tyon, niin ettd se tulisi Hanen
valtakuntansa hyodyksi ja istuttaisi
moniin nuoriin syddmiin isinmaan
rakkautta.” (Topelius 1954, s. 3-6,
Syvdoja 2026)

Vuosien ajan olemme kuulleet tdmén
kirjan suuresta asemasta entisajan
koululaitoksessa ja uteliaina opettaji-
na paitimme ottaa nama 1950-luvun
Maamme kirjat kayttéon luokkiem-
me vilisessd lukukummitoiminnassa.
Sanomalehtien liiton julkaisun Suo-
malaiset Topeliuksen silmin mukaan,
Maamme kirja olisi Raamatun ja Ka-
tekismuksen jialkeen Suomen luetuin
kirja (Tiitta, 2002).

Maamme kirjassa Topelius kirjoit-
taa Suomen eri alueiden luonnosta,
eldimistostd, historiasta, henkilSista,
kodista, teollisuuslaitoksista, paik-
kakunnista, kielestd ja kansanosista.
Mukana on my6s kansanrunoja, kan-
santarinoita ja arvoituksia. Kirjassa
on muutama mustavalkoinen kuva.



KUVA 3. Maamme kirjaa tutkimassa

KUVA 3. Maamme kirjaa tutkimassa

Maamme-kirjan lukemista varten
olimme tehneet valmiiksi tehtdvia
sellaisista aiheista, joiden arvelim-
me olevan kiinnostavia, mutta silti jo
osittain tuttuja.

Luku 2. Koti: Mitd kodissa tehtiin
ja minkdlainen oli kodin ymparist&?
Kodissa diti rukoili: "Tee lapsestani
hyva ihminen” Miti tdma tarkoittaa?
Oppilaat luetteloivat asioita kodista
ja sen pihapiirista (kirjan kuvassa on
pieni mokki). Oppilaat suhtautuivat
luontevasti siihen, etta diti halusi lap-
sestaan tulevan hyvan ihmisen.

Luku 12 Itameri: Miksi Suomea sa-
notaan "Meren tyttareksi”’? Oppilaat
lukivat tekstida ja samalla tunnistivat
kartasta tuttuja paikkoja (Ruotsi,
Norja jne.). Tekstin tutkiminen kar-

tan avulla lisdsi lukemisen mielek-
kyytta.

Luku 23. Satakunnan rannikko.
Selvitettiin mikd alue on Satakunta
ja minkd maakunnan alueella asum-
me. Etsittiin tekstistd tuttuja paik-
koja karttakirjan avulla. Isommille
oppilaille oli tuttua, ettd Selkameri
oli aikaisemmin kartoissa Rauman-
meri. Maakuntakasite sen sijaan ei
ole nykykoululaisille kovinkaan tut-
tu. Ihmetysta heratti myos kertomus
Pyhdjarvestd |6ytyneistda helmisim-
pukoista.

Luku 45. Kasvien levinneisyys.
Oppilaat listasivat kasvien nimid ja
muuta kasviaiheista sanastoa. He
tunnistivat puiden ja marjojen nimet,
mutta vieraita sanoja oli runsaasti,
kuten sanat varpu, petijikkd, orjan-



tappura, katovuosi, rame, hongikko
ja turnipsi. Ndiden sanojen merkitys-
ta selvitettiin yhdessa.

Luku 46. Suomen eldimisto. Op-
pilaat tekivat eldinsanoista listan ja
rastittivat tuntemansa eldimet. Tut-
tuja eldimia oli paljon enemman kuin
kasveja. Eldimet innoittivat laajan
opetuskeskusteluun.

Luku 58 Suomalainen hevonen.
Oppilaat olivat ymmartaneet hevo-
sen kayton maanmuokkausvilinei-
den vetdjani. He olivat kuitenkin
narkdstyneitd, kun tekstissia myos
mainittiin, ettd "monissa osissa maa-
tamme hoidetaan hevosta huolimat-
tomasti ja radkataan mitd raaimmalla

KUVA 4. Keskustelua Maamme kirjasta
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tavalla”. [hmetystd heridtti Topeliuk-
sen kuvaus hevosen kaytdstd sodan-
kdynnissa (sotahevonen).

Lisaksi luettiin yhdessd seuraavat
oppilaiden valitsemat tarinat: Luku
72: Virolaisten Kalevipoek, luku 79:
Kansantarinoita jattildisistd, luku 81:
Leikkisatuja (hélmélaissatuja), Luku
85: Arvoituksia, Luku 116: Suoma-
laiset pakanuudenajalla (oli kolme
veljestd Kimmo, Kammo ja Kumma).
Selvitettiin, mitd tarkoittaa kasite pa-
kanuudenaika. Holmoldissadut olivat
lapsille tuttuja ja jattildiset hahmona
kiinnostivat oppilaita. Arvoitukset
olivat haastavia, eivatkd oppilaat in-
nostuneet niista.
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Oppilaat eivat juurikaan kiinnitta-
neet huomiota Maamme-kirjan ku-
vitukseen. Kysyttidessa tastd, vastaus
oli: ”Kun se on tosi vanha kirja, niin
siind on vanhanaikainen kuvitus”.

Topelius kuvailee laajasti eri hei-
mojen luonnetta ja ominaisuuksia.
Topeliuksen kuvaukset perustuvat
1800-luvun heimoajatteluun (Tiitta
2002). Maakuntakasite ja siihen pe-
rustuva ajatus ’"Suomen eri heimois-
ta” ei ole nykykoululaiselle tarkea.

Lukemisia lapsille

Topeliuksen tuotanto on ollut mer-
kittdvd molempien timan kirjoitta-
jien lapsuudessa, erityisesti sadut ja
Lukemisia lapsille -sarja. Kodeissam-
me tuettiin lukemisharrastusta ja
kirjastonkdyttoa. Sakari Topeliuksen
sadut ovat osa suomalaisten kansal-
lista identiteettid. Lukemisia lapsille
ilmestyi kahdeksana niteend vuosina
1865-1896 (suom. 1874-1905). Sar-
jan ensimmdinen osa sisdltid mm.
yhden Topeliuksen rakastetuimmis-
ta runoista “Varpunen jouluaamu-
na”.  (https:/digi.kirjastot.fi/items/
show/121009). Lukemisia lapsille
kirjasarjasta on ilmestynyt useita eri
versioita, joista kaytéssamme oli kir-
jasarjan 2. osan vuodelta 1982.

Valitsimme kirjasta kertomuksen:
Kuinka metsan pikku lapset oppivat
lukemaan. Oppilaat lukivat ddneen
vuorotellen kummiparin kanssa ja
merkitsivit paikan mihin asti ehti-
vt lukemaan sekd kirjoittivat ylos
itselleen tuntemattomia sanoja, joita
olivat mm. kulo, rosoinen, peninkul-
ma, honka, korvensi, palmikoin, luu-
tia, hurskaan, sivaltaakseen. Luetun

tekstin pituudessa ja siitd |Gytynei-
den vieraiden sanojen mairdssa oli
suurta vaihtelua kummiparien kes-
ken. Vieraiden sanojen ja kasitteiden
paljoudesta huolimatta, oppilaat pi-
tivat sadusta ja arvioivat lukemansa
tekstin sopivaksi (asteikko: helppo,
sopiva, vaikea).

Topelius-projektin oppilasky-
selyn antia

Projektin lopuksi isokummit haas-
tattelivat  pikkukummit  kysellen
mielipiteitd ja ajatuksia Topelius-tun-
neista. Lomakkeet tdytettiin kuiten-
kin yhdessa.

1. Mita tiedat Sakari Topeliukses-
ta? "Hadn oli kirjailija ja lastenkirjailija.
Hdn oli luonnonystdvd. Se on runon te-
kijd. Se on suomalainen kirjailija, joka
asui kauan sitten valkoisessa talossa.
Se on tehnyt kirjoja ja silld on puutar-
ha. Se oli kirjailija kauan sitten ja teki
monta kuuluisaa kirjaa. Silld on parta
ja se on kirjailija. Hdn oli kirjailija ja
runoilija ja kirjoitti lastenkirjoja.”

2. Aallotar-satu ja kuvataidetun-
nit: "Kiva tunti, kiva tehdd kummipa-
rin kanssa. Kivaa ja helppoa. Hauskaa
oli, pddsi kaikkiin hommiin. Normaa-
lia, ei erityistd. lhan parasta. Se oli
tosi hieno, ja se saatiin aika nopeasti
valmiiksi. Kivaa, kun sai itse pddttdd
mitd tekee. Se tyo oli hieno ja siind oli
paljon yksityiskohtia. lhan okei, mutta
pikkukummit sdhldsivdt.”

3. Runotunnit: "Runotunnit olivat
kivoja, paitsi Topeliuksen runojen esit-
tdminen oli vdhdn noloa. 10/10. Oli
hauska ja kiva kirjoittaa runoja. Hy-
vdd harjoitusta ja kivaa tekemistd.
Omien runojen kirjoittaminen oli kivaa



ja hauskaa. Ne oli kylld ihan hausko-
ja, mutta pelkddn kylld esiintymistd
vdhdn. Oman runon keksiminen oli
vdhdn vaikeaa. Pidin runotunneista.
lhan kiva, en osannut aluksi kirjoittaa
runoja.”

4. Virsikirja-tunti: "Oli vdhdn kivaa,
mutta ei hirvedn kivaa. Kivaa. Vaikeaa,
mutta oli ihan okei. Hyvid lauluja ja
se oli kiva tunti. Ensimmdinen virsi oli
kiva. Aika tylsdd. Oli aika hauskaa, kun
sai ettid niitd virsid. Kiva etsid virsid,
ihan ok. Se oli kivaa, koska vastauk-
sia ei ndhnyt ennen etsimistd. Vaikea
etsid, ja vahdn tylsdd, kun ei loydetty

5. Maamme kirjat: “Kivaa. Vdhdn
tylsdd. Se oli janndd ja hauskaa. Tyl-
sdd. Oli kiva etsid kirjasta juttuja. Aika
hauskaa. Oli ihan mielenkiintoista tut-
kia tdtd kirjaa. Aluksi vaikeaa, sitten
sujui.”

6. Lue luonnossa tunti Puutar-
halla. ”Oli kivaa. Luettiin Muurahai-
nen lddkdrissd. Hyvin sujui, luettiin
Valtterin  seikkailuja. Muurahainen
lddkdrissd oli tosi hyvd kirja ja luettiin
se varmaan kolme kertaa ja muistan
sen melkein ulkoa. lhan hyvin, vaikka
pikkukummi riehui vdhdn, mutta luet-
tiin kuitenkin muurahaisesta. Muuten
meni hyvin, mutta teltassa oli hyvin
[dmmin. Teltat oli tdynnd otokaitd, kun
sieltd pddstiin pois, niin meni hyvin.”

7. Oletko oppinut uusia sanoja?
Uusia asioita Topeliuksesta? Suo-
men historiasta? “Olen oppinut.
Olen oppinut, ettd Topelius on kirjaili-
ja. Kylld, vaikka mitd Suomesta. Olen
oppinut kaikkea lisdd. Olen oppinut
paljon vanhanajan sanoja. Opin uusia
sanoja, kun en tiennyt jotakin, niin pik-
kukummi kddnsi sen. Olen oppinut uu-
sia sanoja, mutta en kdytd niitd.”
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8. Mika oli lempisatusi Topeliuk-
sen saduista? Miksi?

"Aallottaren jalanjdljet oli kiva satu.
Muurahainen lddkdrissd oli kiva satu,
kun siind oli muurahaisia. Oli tosi kiva
lukea teltassa, mutta nyt en muista
sen kirjan nimed. Ei ole lempisatua.
Kaikki on hyvid, en osaa valita. Muu-
rahainen lddkdrissd. Kiva kirja, vaikka
vdhdn surullinen. Muurahainen lddkd-
rissd: Siitd on paljon eri versioita. Iso-
kummi luki jotakin hiirikirjaa, ja se oli
ihan kiva. Valtterin seikkailut. En aluk-
si tiennyt koko Topeliusta, mutta nyt
tieddn. Ehkd Moppe. Vattumato, siind
pddstddn nopeasti vauhtiin. Se sujui
hyvin, luettiin Valtterin seikkailut.”

9. Miten tyoskentely kummiparin
kanssa sujui? "Hyvin. Tosi hyvin. To-
della hyvin ja kivasti. Pikkukummi ei
aina oikein keskity. Hyvin, paitsi ettd
se on vdlilld vihdn erikoinen ihminen.
X. on tosi kiva kummi ja pystyy jous-
tamaan. On sujunut hyvin; vdlilld pik-
kukummi on ollut véahdn villi, mutta
muuten hyvin. Tydskentely sujui hyvin.
Se on sujunut hyvin. On ollut hauskaa
ja kivaa kummini kanssa. Hyvin ja mo-
lemmilla oli kivaa. HYVIN! Olemme
toimineet mainiosti eli X. oli hyvd ja
kiva oppilas/pikkukummi. Hyvin, vdlilld
vdhdn sdhldystd.”

Lue luonnossa -tapahtuma

Toukokuussa oppilaiden on mahdol-
lista lukea puutarhan huvimajassa,
rijppumatoissa, teltoissa ja nurmikol-
le levitetyilld peitoilla. Auringon pais-
taessa, lintujen laulaessa vanhoissa
puissa ja omenapuiden kukkiessa,
lahdimme puutarhaan mukanamme
kassillinen kirjoja, tietysti Topeliuk-
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sen satuja. Oppilaat lukivat satuja
pareittain, ryhmissa ja vililla opetta-
jatkin lukivat niita d4aneen.

Hyvasti kummipari

Lue luonnossa -tunnin jilkeen opet-
taja luki vield yhteisesti kaikille Saka-

ri Topeliuksen tekstin: Nain |6ydat
satuja (Lemmetty H. (toim.) 1984).
Viimeisen kummitunnin jilkeen iso-
kummit veivdat pikkukummeille kor-
tit, joissa tama runo oli kortin kes-
kiossa parhaalla taidolla koristettuna.
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11. Miehet lukemaan - roolimallien merki-
tys kirjallisuuskasvatuksessa yhteisolli-
sena ja yksilollisena toimintana
Eeva-Maija Niinisto, Juli-Anna Aerila ja Merja Kauppinen

Tiivistelma

Tekstissa tarkastellaan lukuhetkille
perustuvaa opetuskokeilua Rauman
normaalikoulussa. Luokkaan kutsut-
tiin vierailijoita, jotka tarjosivat oppi-
laille roolimalleja lukemiseen. Lukijat
olivat eri-ikiisid ja -taustaisia miehid,
joilla oli mahdollisuus joko toteut-
taa lukuhetki itse suunnitellen tai
vain tulla lukemaan oppilaille 4dneen.
Kokeilu toteutettiin kahdessa alkuo-
petuksen luokassa, ja tekstissa kuva-
taan naiden kokeilujen kulkua. Aikai-
semmat tutkimukset mieslukijoiden
lasndolosta luokassa osoittavat, ettd
heidan johtamansa lukutuokiot voi-
vat vahvistaa lasten mydnteisia asen-
teita lukemista kohtaan, vihentiaa
lukemiseen liittyvia sukupuolistereo-
typioita ja edistdd lukijayhteison ra-
kentumista. Kokeilussa kaikki lukijat
saapuivat lukuhetkeen huolella valit-
tu teksti ja suunnitelma lukuhetken
kulusta mukanaan. Lasten aktiivinen
kuuntelu ja my6nteinen suhtautumi-
nen lukuhetkiin vahvistavat vuoro-
vaikutteisen, lukijamalliin perustuvan
kirjallisuuskasvatuksen  merkitysta
lukemaan innostamisessa.

Johdanto

Aineen lukeminen on keskeinen
pedagoginen kdytintd varhaiskasva-

tuksessa ja alkuopetuksessa, ja sitd
hyédynnetddn monista syisti. Se he-
rattad ja yllapitaa lasten kiinnostusta
kirjallisuuteen ja lukemiseen, tukee
kdsitteiden ja sisdltjen omaksumis-
ta, laajentaa sanastoa sekd vahvistaa
kielellisia ja vuorovaikutuksen tai-
toja. Erityisesti interaktiiviset luku-
hetket, joissa opettaja keskustelee
oppilaiden kanssa tekstistd ennen
lukemista, lukemisen aikana ja sen
jilkeen, ovat osoittautuneet tehok-
kaiksi tulkitsevien ja tuottavien tai-
tojen, esimerkiksi tekstinymmarta-
misen, kehittdimisessa (VWasik ym.,
2006). Fiktiivisten tekstien 3dneen
lukeminen luo tilaisuuksia keskus-
tella tarinan henkil6ista, tapahtuma-
paikoista ja erilaisista ongelmanrat-
kaisutilanteista seka liittad luettua
oppilaiden omiin elimantilanteisiin.
Adneen lukeminen vahvistaa lasten
kiinnittymista lukevaan yhteis66n,
luo luokan yhteistd lukemisen his-
toriaa ja tarjoaa tilaisuuksia teks-
tiin elaytymiseen sekid mielekkaiille
kirjallisuuskeskusteluille (Aerila &
Kauppinen, 2019, 2021). Lisaksi lu-
kuhetket tarjoavat rauhoittumisen
mahdollisuuksia koulupdivan aikana
seka tilanteita keskittymisen ja tark-
kaavaisuuden harjoitteluun, antavat
ideoita lukumateriaaleista ja tukevat
mydnteisen tekstisuhteen muodos-
tumista.

Opettajien @ddneenlukuperinne on



pitka, ja aiemmin luokissa on luettu
aaneen enemman kuin nykyaan. Lu-
kuhetkia jarjestetdan kuitenkin yha
alkuopetuksessa monissa tilanteissa:
lukuhetki voi olla huolella suunniteltu
oppimistilanne, johdattelua oppitun-
nin teemaan tai tapa tehda erilaisista
odottamisen hetkistd yhteisollisem-
pid ja viihdyttavampid. Lukuhetken
luonteeseen ja kulkuun vaikuttavat
valittavat lukumateriaalit, opettajan
lasten- ja nuortenkirjallisuuden tun-
temus, lasten kiinnostuksen koh-
teet ja toteutuva opetussuunnitelma
(opettajien kirjallisuudentuntemuk-
sesta ks. Cremin ym., 2024).

Monesti lukuhetki materiaaleineen
luo kehyksen alkuopetuksessa tyy-
pilliselle eheyttaville oppimiselle,
jolloin lukuhetki johdattaa teemaan
ja toimintaan. Yleisesti opettajat voi-
sivat olla ennakkoluulottomampia
lukumateriaalien valinnassa ja toteut-
taa lukuhetkia useammin myds mui-
den oppiaineiden kuin didinkielen ja
kirjallisuuden tunneilla. Laaja-alaisen
lukumateriaalin tarjoaminen on tar-
kedd oppilaiden lukemiseen sitou-
tumisen nakokulmasta. Oppilaat
hyotyvat siitd, ettd heille luetaan
sekd kauno- ettd tietokirjallisuutta
ja ettd he padsevdt pohtimaan histo-
rian, luonnontieteiden ja sosiaalisen
maailman ilmi6itd lukuhetkien yh-
teydessd (La Croix ym., 2024). Myds
lukuhetkien jarjestamiselld on mer-
kitysta, silldi aiemmat tutkimukset
(Aerila & Kauppinen, 2021; Ledger &
Merga, 2018) osoittavat, ettd opet-
tajat ja vanhemmat toteuttavat lu-
kuhetkia samalla tavalla. Tyypillisesti
luokkien lukuhetket viahenevit, kun
oppilaat saavuttavat teknisen luku-
taidon. Opettajan daneen lukeminen
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tukee kuitenkin kokonaisvaltaisesti
oppilaiden kielellistd kehitysta, lue-
tunymmartamisen taitoja ja mydn-
teisen lukusuhteen rakentumista
my6s sen jdlkeen, kun oppilas on
oppinut lukemaan itsendisesti. My6s
kotien lukuhetkikdaytinnot lahtevit
usein hiipumaan oppilaan lukutaidon
kehittyessd, mika edelleen kaventaa
lasten mahdollisuuksia kohdata eldy-
tyvid aikuislukijoita (McFann, 2004)
tai pdastd osalliseksi lukevaan yhtei-
soon.

Dialogisen lukemisen menetelmat,
joissa aikuista rohkaistaan esitta-
maan lapselle tarinaan liittyvia ky-
symyksid lukuhetken aikana, ovat
osoittautuneet tehokkaiksi aikuis-
ten pitamid lukuhetkid tarkastele-
vissa tutkimuksissa (Fitzgerald ym.,
2018; Lindfors, 2024). Read (2014)
kuvaa dialogisen lukuhetken hyoty-
ji lapselle kolmesta nakdékulmasta:
dialogisessa lukuhetkessd oppilaat
hyotyvét lukumateriaalista, aikuisen
lukijan ldsndolosta ja omasta aktii-
visesta osallistumisestaan. Se, kuin-
ka hyddyllinen lukuhetki lopulta on,
perustuu opetuksen huolelliseen
suunnitteluun ja nakemykseen luku-
hetkien merkityksestd. Aikaisemmat
tutkimukset (Aerila & Mascia, 2023;
LaCroix, 2024) osoittavat esimer-
kiksi valittujen kirjojen herittavan
eriasteista vuorovaikutusta lapsen
ja lukijan valilla. Tietyt tarinalliset
elementit — kuten huumori ja ylla-
tykset, tekstin jatkon ennustamisen
mahdollisuus tai tietty tekstilaji —
voivat lisitd oppilaan aktiivisuutta ja
lukuhetkeen osallistuvien keskindista
vuorovaikutusta (Aerila, 2025; Mu-
hinyi ym., 2020). Vanhempien ja las-
ten yhteistd lukemista tarkastelevat
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tutkimukset ovat osoittaneet myos,
ettd aidit ja isdt osallistuvat lukuhet-
kiin eri tavoin (Vandermaas-Peeler
ym., 2012) ja ettd yksildlliset erot,
kuten empatiakyky, voivat vaikuttaa
vuorovaikutuksen maarain lukuhet-
kissa (Rollo & Sulla, 2016).

Tassd tekstissd kuvatussa alkuope-
tuksen lukuhetkikokeilussa opettaja
(ensimmdinen kirjoittaja) halusi li-
satd erityisesti poikien kiinnostusta
lukemiseen. Monet kansalliset tut-
kimukset (Kauppinen & Marjanen,
2020; Leino ym., 2023; Sulkunen &
Kauppinen, 2018) osoittavat, ettd
pojat lukevat keskimairin vahem-
man, pitavat lukemista viahemman
merkityksellisend ja jadvat usein lu-
kutaidossa tyttojen tasosta jalkeen.
Suomessa nima erot ovat erityi-
sen suuria. Kokeilun suunnitelleella
opettajalla oli jo aiemmin kokemus-
ta erilaisista lukuhetkikokeiluista,
silla hdnen luokassaan oli toteutettu
esimerkiksi yla- ja alakoululaisten
yhteisid lukuhetkia. Nama lukuhet-
ket olivat olleet onnistuneita, silld
yldkoululaiset olivat hyotyneet riit-
tdvan helppojen tekstien lukemi-
sesta adneen ja kuulijoina toimineet
ensiluokkalaiset olivat antaneet hei-
kommillekin yldkoululaisille lukijoille
luottamusta lukutaitoonsa. Alkuo-
petuksen oppilaat olivat puolestaan
saaneet runsaasti harjoitusta luetu-
nymmartdmiseen, ja heistd oli ollut
hienoa saada huomiota isommilta
oppilaita. Tastd positiivisesta koke-
muksesta rohkaistuneena opettaja
kehitteli kokeilun, jossa oppilaille
tarjottiin roolimalleja mieslukijois-
ta. Kokeilu sai tukea aikaisemmista
tutkimuksista (esim. Whitehurst &
Snead, 2010), joiden mukaan mies-

lukijat voivat laajentaa oppilaiden
kulttuurisia kasityksia lukemisesta,
vahvistaa poikien samaistumismah-
dollisuuksia ja tarjota konkreettisen
mallin lukevasta miehesta.

Koulussa toteutettavat lukuhetket
voivat toimivat my6s perhelukemi-
sen ohjelmien mallina. Perhelukemi-
sen ohjelmilla tarkoitetaan koulun
ja muiden toimijoiden yhteistyota,
jonka tavoitteena on lisitd lasten
lukemista kotona ja vahvistaa luku-
taitoa vapaa-ajalla (esim. Levy & Hall,
2021). Ohjelmien muodot vaihtele-
vat: ne voivat olla opettajien anta-
mia suosituksia, lukudiplomeja tai
laajempia materiaalipaketteja. Te-
hokkaimmissa ohjelmissa tarjotaan
sekd konkreettista lukumateriaalia
ettd ohjeita lukuhetkien jarjestami-
seen. (Aerila ym., 2023; Levy & Hall,
2021) Tassa tutkimuksessa kuvattu
lukuhetkikokeilu suunniteltiin juuri
tdllaiseksi monipuoliseksi toiminta-
muodoksi: se tarjosi miehille mallin
lukuhetken toteuttamisesta, antoi
ideoita sopiviin lukumateriaaleihin ja
innosti oppilaita yhteisen lukemisen
pariin. Parhaimmillaan perhelukemi-
sen ohjelmat lisddvat huoltajien itse-
varmuutta, kannustavat lukuhetkien
suunnitteluun ja tukevat pitkakes-
toisten lukurutiinien muodostumis-
ta . Kokeiluista tiedotettiin koteihin,
mutta osallistumista koulun luku-
hetkiin ei velvoitettu. Kaikenlainen
painostus ja pakko voivat vaikuttaa
lukuintoon ja perheiden lukukult-
tuuriin haitallisesti, joten kokeilut
tulee toteuttaa sensitiivisesti. Tahan
kokeiluun osallistuminen oli vapaa-
ehtoista, ja lukijoina toimivat lapsille
entuudestaan tuntemattomat hen-
kilt. Talldin toiminnan ensisijainen



tavoite oli lasten innostaminen luku-
hetkien jarjestimiseen kotona. Kai-
ken kaikkiaan tutkimus tarjoaa naky-
man kokeilun mahdollisiin hyotyihin.

Lukuhetkia toteuttamaan

Kokeilu toteutettiin kevadlla 2020
Rauman normaalikoulun kahdessa
alkuopetuksen luokassa, ja kokei-
luun osallistui yhteensa 30 oppilasta
ja 2 opettajaa. Kumpikin opettaja oli
ollut mukana monissa lukemiseen in-
nostamisen kokeiluissa, ja my6s vie-
railijoiden lukuhetkistd oli jo aiem-
min saatu hyvia kokemuksia. Lapset
odottivatkin lukijavieraita ja ndhneet
ja kuulleet erilaisia lukijoita.

Tahan kokeiluun padtettiin pyytaa
mukaan vain mieslukijoita, silla aja-
tuksena oli lisita mieslukijoiden na-
kyvyyttd ja tuoda esiin monenlaisen
aikuislukijan malleja. Mallia kaytan-
noén toteutukseen haettiin kansain-
valisistd koulu- ja yhteis6ohjelmista,
kuten Real Men Read (RMR) -pro-
jektista, jossa miesten lukuvierailut
olivat osoittautuneet lupaaviksi kei-
noiksi vahvistaa lukumotivaatiota ja
lukemista kaikkien harrastuksena
(RMR-verkkosivut, n.d.). Kokeilun
tavoitetta tukivat aikaisemmat ko-
keilut (esim. Carignan ym., 2021; Tu-
bin, 2017), jotka osoittivat, etti isien
ja mieshuoltajien aktiivinen osallistu-
minen varhaisissa koti- ja koulukon-
teksteissa vahvistaa lasten oppimista
ja myonteistd asennetta lukemista
kohtaan.

Mieslukijoita paitettiin pyytad seka
koulun henkilokunnasta etti opet-
tajien ja lasten lghipiiristd. Kokeiluun
lahti viisi mieslukijaa, esimerkiksi
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koulun [T-tukihenkil®, yksi naapu-
riluokan opettaja sekd eliakkeelld
olevia opettajia. Kokeilua oli tarkoi-
tus jatkaa pidempdin, mutta koro-
na sotki suunnitelmat. Lukuhetket
jarjestettiin luokkahuoneissa luon-
nollisissa oppimistilanteissa. Lukijat
valitsivat itse tekstinsi, ja lukeminen
toteutettiin joko koko luokalle tai
pienryhmissa lukijan haluamalla ta-
valla. Lisaksi lukuhetkeen kuului las-
ten suunnittelema haastatteluosuus,
jossa he kyselivat lukijalta tdman
lukutottumuksista, silmalaseista ja
lukemisen tarkeydestd. Opettaja jdt-
taytyi lukuhetkissa taustalle ja kirjasi
yl6s havaintoja lukuhetken kulusta.

Lukuhetken jilkeen opettajat lihet-
tivat lukijoille sahkopostitse kysy-
myksia lukuhetken toteutuksesta,
tekstin valinnasta, lukuhetken onnis-
tumisesta, lukijan ajatuksista lapsille
lukemisen merkityksestd ja hinen
tekemistddn havainnoista lukuhet-
ken aikana. Liséksi lapset piirsivat ku-
via lukuhetkistd ja heitd haastateltiin
kuvien perusteella. Dokumentoitua
aineistoa kaytettiin tutkimusaineis-
tona, jonka pohjalta arvioitiin luku-
hetken sisdltamida merkityksia siihen
osallistuneille ja pohdittiin toiminta-
tavan mahdollisuuksia pedagogisena
menetelmidnd. Aineisto analysoitiin
kevyesti sisédllénanalyysilla, ja aineis-
tosta rakentuivat seuraavat teemat:
tekstivalintojen periaatteet, lukuhet-
kien vuorovaikutus, oppilaiden reak-
tiot, lukijoiden kokemukset ja luku-
yhteisén rakentuminen.

Havaintoja lukuhetkista

Lukuhetkikokeilu oli kaikkiaan hyvin
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onnistunut, ja sitd onkin paitetty jat-
kaa erityisesti monikielisyyden naky-
vaksi tekemiseksi. Jo tassa kokeilussa
toteutettiin monikielinen lukuhetki
kutsumalla luokkaan ranskankieli-
sen perheen isd lukemaan. Han luki
ranskaksi Antoine de Saint-Exupe-
ryn Pikkuprinssi-teosta (alkuteos
Le Petit Prince, 1943). Lapset naut-
tivat kokemuksesta kovasti, ja lu-
kuhetken jilkeen sekd ranskan kieli
ettd Pikkuprinssin tarina kiinnosti-
vat kovasti. Kokeilun lukuhetkissa
erityisen ilahduttavaa oli, ettd ne
tarjosivat myonteisen kokemuksen
kaikille osallistujille: Lapset nautti-
vat vierailuiden yllatyksellisyydesta
ja arvostivat aidosti jokaista vierai-
lijaa, vierailijat kokivat lukuhetken
jarjestamisen kunniatehtavikseen ja
suunnittelivat lukuhetket tavoitteel-
lisiksi. Lisaksi opettaja huomasi saa-
vansa ndin jarjestetyissd lukuhetkissa
mahdollisuuden havainnoida lapsia
rauhallisesti. Tarkeintd lukuhetkissa
oli positiivinen ja lammin tunnelma
sekd kaikkien osallistujien ilo kir-
jallisuuden ddrelle pysahtymisesta.
Wilhelm (2016) kuvaa lukuiloa vii-
den ulottuvuuden kautta, jotka hiu-
kan yksinkertaistaen ovat tarinaan
uppoutuminen, uuden oppiminen,
itsestd oppiminen, yllatyksistd naut-
timinen ja lukukokemusten jakami-
nen. Lukuhetkissd toteutuivat nima
ulottuvuudet sen mukaan, minka
tavoitteen lukuhetken jarjestdja ol
hetkeen valinnut.

Lukijoille oli varattu luokkaan lu-
kumateriaalia ja ohjeet lukuhetked
varten, jotta he eivdt suunnittelisi
lukuhetkeda sen kummemmin eika
osallistumisesta syntyisi turhia pai-
neita. Oli ehkd hiukan yllattavaa,

ettd kaikki lukijat toivat oman teks-
tin mukanaan ja olivat suunnitel-
leet lukuhetken kulkua. Lukijoiden
tekstivalinnat oli tehty tietoisesti
lasta ajatellen. Lukijat tavoittelivat
kiinnostavia ja nopeasti etenevia
tarinoita, joissa esiintyi lapsille sa-
maistuttavia hahmoja. Valintaperus-
teluissa korostuivat huumori, klas-
sikkotekstien tuttuus, faktasisallot ja
keskustelun mahdollisuudet. Valin-
nat heijastivat usein lukijoiden omia
lukumieltymyksid, mika lisasi tilantei-
den autenttisuutta ja lukuinnostus-
ta — ilmi6, jota myds mieslukijoita
hyddyntavit koulukdytinndt ovat
raportoineet (Whitehurst & Snead,
2010). Yksi lukijoista esimerkiksi ha-
lusi lukea klassikkosadun, koska han-
td kiinnosti klassikkosatujen opetta-
vaiset juonet, ja toinen lukija halusi
tuoda esille suomalaista kansanpe-
rinnettd, jota hélmoliistarinat hinen
mukaansa edustivat. Kirjavalintaan
vaikutti myos kirjan kuvitus, silld yksi
lukijoista halusi lukiessaan ndyttda
samalla kirjan kuvia, ja ndin han ajat-
teli motivaation tarinaa kohtaan sai-
lyvan korkeana. Lisdksi perusteena
kaytettiin kirjan vauhdikasta tarinaa
ja lapsipaahenkil6a. Lukijan mukaan
lapsipdadhenkil6 auttoi kuulijoita sa-
maistumaan kuunneltavaan kerto-
mukseen.

Opettaja oli jarjestinyt lukuhetkia
varten tilan, jossa lapset istuivat
tyynyilld lahelld lukijaa ja lukijalla oli
mukava istumapaikka. Nain pyrittiin
varmistamaan hetken luontevuus ja
lasten keskittyminen. Lukuhetkien
ilmapiiri olikin rauhallinen ja turvalli-
nen, ja keskustelu syntyi luontevasti.
Opettajan tekemit havainnoit viit-
taavat siihen, ettd hyvin rakennettu



ymparistd, lasten ennakkoon valmis-
tavat kysymykset ja vieraan tuoma
viehidtys lisasivit lukuhetken mer-
kityksellisyytta ja edistivit lukevan
yhteison muodostumista luokkaan.
Lukuiloon liittyva yllatyksellisyys
voi siis liittyd my6s lukijaan. Lasten
etukdteen valmistamat kysymykset
olivat kokemusten mukaan my&s
lukijalle innostavia ja auttoivat han-
td rentoutumaan sekd rakentamaan
yhteyttd lapsiin. Ndin kokemus vas-
taa tutkimusndyttod siitd, ettd yh-
teisolliset ddneenlukeminen hetket
ja roolimallien nakyvyys vahvistavat
myonteisid lukuasenteita (Cole ym.,
2022).

Lukijat kuvasivat vierailuja palkitse-
viksi ja rauhoittaviksi, ja useat heistd
korostivat painetun kirjan arvoa di-
gitaalisuuden vastapainona. Havainto
sopii yhteen Colen ja kumppanei-
den (2022) lukemisen roolimalleja
koskevan raportin kanssa. Sen mu-
kaan aikuisten — ja erityisesti mies-
ten — nakyvd lukeminen normalisoi
lukemista ja nostaa sen sosiaalista
statusta lasten silmissa. Lukuhetkien
yhteisollisyys ilmeni kokeilussa jaet-
tuina tarinakokemuksina, muistojen
vaihtona ja turvallisen keskustelun
tilana. Toistuvat ja ndkyviat mieslu-
kijavierailut on kuvattu koulu- ja yh-
teis6ohjelmissa tehokkaaksi tavaksi
rakentaa pysyvaa lukukulttuuria ja yl-
lapitaa lasten omaehtoista lukemista
(Whitehurst & Snead, 2010).

Oppilaat kuvasivat vierailut motivoi-
viksi ja merkityksellisiksi. Oppilaista
oli todella hienoa, ettid ulkopuoliset
ihmiset halusivat tulla lukemaan heil-
le. Lisdksi heistd oli hauska nihdd,
millaisia tekstejd vieraat olivat va-
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linneet luettavaksi. Oppilaiden en-
nakkoon valmistelemat kysymykset
ulottuivat lempikirjoista lukemisen
syihin ja lukijoiden lapsuuden luku-
kokemuksiin. Monet oppilaista in-
nostuivat tutustumaan vierailijoiden
lukemiin kirjoihin, kertoivat lukuvie-
railijoista kotona ja olivat kiinnostu-
neita erilaisista tavoista lukea luku-
hetkissd ja monenlaisista lukemisen
tavoista, joista miehet lukuhetkissa
kertoivat. Jatkossa olisikin tadrkeaa
tiedottaa perheitd kokeiluista vield
tarkemmin ja pyrkia vastaavasti kan-
nustamaan lukuhetkien lisidmiseen
myds kodeissa.

Oppilaiden toimintaa koskevat opet-
tajahavainnot sekd heidan kuvissaan
ja haastatteluissaan esiin nousseet
tekijat vastaavat hyvin aikaisempia
tutkimustuloksia vastaavista kokei-
luista. Vastaavanlaista uteliaisuuden
ja sitoutumisen lisddntymistd on ra-
portoitu myds muissa mieslukijoita
koskevissa tutkimuksissa, joissa on
my0ds havaittu, kuinka roolimallin
kanssa jaetut kokemukset avaavat ti-
laa lasten omalle lukijuudelle (Carig-
nan et al,, 2021; Snead & Whitehurst,
2010.). Opettajan ndkokulmasta
kaikki lukutilanteet olivat intensitee-
tiltddn yhtd voimakkaita. Oppilaiden
innostunut asenne ja kiinnostus luet-
tavaa tekstid kohtaan loi lukutilan-
teista kiehtovia. Lukijan kysymykset
luetusta ja vastausten "etsiminen"
keskustelun avulla yhdessa sai oppi-
laat kiinnostumaan tekstistd uudella
tavalla ja jopa kaikkein ujoimmatkin
oppilaat uskalsivat osallistua keskus-
teluun.



140
Pohdinta

Tassa tekstissa kuvatun lukuhetkiko-
keilun tulokset tukevat nakemysta sii-
td, ettd mieslukijat voivat toimia roo-
limalleina, joiden nidkyvyys voi lisitd
oppilaiden myonteisia asenteita ja
kiinnostusta lukemista kohtaan seka
purkaa lukemisen sukupuolittuneita
mielikuvia. Kun oppilaat nédkevit it-
selleen relevantin aikuisen lukemas-
sa, lukeminen muuttuu sosiaalisesti
hyviksytyksi ja tavoiteltavaksi toi-
minnaksi, mikd heijastuu motivaa-
tioon ja haluun keskustella kirjoista
(Cole ym.,, 2022). Liséksi kdaytannén
ohjelmat, kuten RMR-malli, tarjoavat
toteutuskelpoisen mallin, jossa mies-
lukijoiden saanndllinen lasniolo tu-
kee seka luokan ilmapiirid ettd pitka-
janteistd lukuharrastusta. Kokeilussa
tehdyt havainnot tukevat myds Ra-
binowitzin ja kumppaneiden (2021)
havaintoja siitd, ettd lukuhetkissa
saattaa olla tarkoituksenmukaista
kdyttdd pidempida ja monimutkai-
sempia tarinoita, koska ne tarjoavat
enemman mahdollisuuksia lukijan ja
lasten viliseen vuorovaikutukseen.
Tassa kokeilussa vierailijoiden tekstit
olivat aika lyhyita, ja pidempien teks-
tien kayttdminen lukuhetkissd olisi
saattanut syventda vuorovaikutusta.

Mieslukijoiden toteuttamat adneen-
lukuhetket alkuopetuksessa nayt-
tivat vahvistavan lasten myonteisia
asenteita ja kiinnostusta lukemista
kohtaan, purkavan lukemisen suku-
puolittuneita mielikuvia ja luovan
turvallisen, dialogisen lukukulttuu-
rin. Toimintamalli on helposti tois-
tettavissa ja ankkuroitavissa koulun
ja paikallisyhteisén yhteistychon,
mikd rakentaa lukemiselle jatku-
vuutta oppilaiden arjessa (Cole ym.,
2022). Yldkoululaisten poikien hy6-
dyntdaminen nuorempien lukumal-
leina on myds lupaava suunta (ks.
myo6s (Snead & Whitehurst, 2010;
Sulkunen & Kauppinen, 2018), joka
ansaitsisi oman kokeilunsa. Esimer-
kiksi Burrin ja kumppaneiden (2022)
tutkimus osoittaa, ettd roolimallina
toimiminen voisi olla merkityksellis-
td ylakouluikdisten sosiaalisemotio-
naalisen kasvun, tunteiden saantelyn
ja mielialan kohentumisen nakdkul-
masta. Lisaksi heidan tutkimustulok-
sensa vanhempien lukijoiden kyvysta
mallintaa tunteiden saintelya ja po-
sitiivista mielialaa kannustavat kokei-
lemaan dialogisia lukuhetkia myos
vierailevien mieslukijoiden ja ylikou-
luikdisten kesken.
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12. Alkuopetuksen geometriaa ja mittaa-

mista opettamassa

Tomi Karki

Turun yliopiston Opettajankou-
lutuslaitoksen alkukasvatuksen si-
vuaineopinnoissa on vuodesta 2018
ollut oma opintojaksonsa Alkukas-
vatuksen matematiikka, joka vuosien
2024-2027  opetussuunnitelmassa
laajeni kahdesta opintopisteesta kol-
men opintopisteen laajuiseksi. Pyrki-
mys on ollut vahvistaa matematiikan
roolia alkukasvatuksen sivuaineessa,
silla kansallisten ja kansainvilisten
oppimistulosten arviointitutkimus-
ten mukaan suomalaisten peruskou-
lulaisten matemaattinen osaaminen
on 2000-luvulla huomattavasti hei-
kentynyt (Hirvonen, 2012; Leino
ym., 2019; Rautopuro, 2013). Koska
varhaisilla matemaattisilla taidoilla on
suuri merkitys paitsi matematiikan
myS&s muiden akateemisten taitojen
myShemmille oppimiselle (Aubrey
ym., 2006; Claessens & Engel, 2013;
Duncan ym., 2007), tulisi erityises-
ti alkuluokkien matematiikan ope-
tukseen ja opettajien osaamiseen
panostaa. Alkukasvatuksen mate-
matiikan opintojakso toteutetaan
padosin  Pikkumatikka-verkkokurs-
sina ViLLE-oppimisymparistdssa.
Geometrian ja mittaamisen aihe-
piiri on kuitenkin toteutettu muus-
ta opintojakson sisdlléstd poiketen
kontaktiopetuksena, jossa on paasty
didaktikon opastuksessa konkreet-
tisesti kokeilemaan aihepiiriin liitty-
vid opetusmenetelmid ja vilineitad ja
pohtimaan niiden kdytdssa huomi-
oitavia asioita. Alkukasvatuksen ma-

tematiikan opintojakson geometrian
ja mittaamisen demon toteutus on
vuosittain ollut taman artikkelin kir-
joittajan vastuulla.

Geometrian ja mittaamisen demo
lahtee opetussuunnitelmien tarkas-
telusta. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (Opetus-
hallitus, 2014b) on vuosiluokkien 1-2
matematiikassa vain yksi tiedonala-
kohtainen tavoite, joka liittyy geo-
metrian opettamiseen. Tavoitteen
T9 mukaan opetuksen tavoitteena
on “tutustuttaa oppilas geometrisiin
muotoihin ja ohjata havainnoimaan
niiden ominaisuuksia”. Jos tavoitetta
verrataan Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (Opetushalli-
tus, 2014a) Tutkin ja toimin ymparis-
tossani -kokonaisuuden geometrian
oppimisen tavoitteisiin, voidaan ope-
tussuunnitelmatasolla havaita selked
geometrisen kasitetietouden kehi-
tystasoihin liittyva ero. Siind missa
esiopetuksessa riittda, ettd ” tutus-
tutaan ymparistossa oleviin muo-
toihin ja harjoitellaan nimeamaan
niitd”, alkuopetuksessa lasten huo-
mio tulee kiinnittda lisaksi muotojen
ominaisuuksiin. Teoreettisesti tdima
tarkoittaa siirtymistd geometrisen
kasitetietouden kehitystd kuvaavan
van Hielen teorian (Fuys ym., 1988;
van Hiele, 1986) tasoissa ensimmai-
seltd visuaalisen kokonaishahmon
tunnistamisen tasolta ominaisuuk-
sien analysoinnin tasolle. Jotta opet-



taja osaisi tarkastella omaa opetus-
taan opetussuunnitelman tavoitteen
ja sen taustalla olevan geometristen
kdsitteiden kehitysteorian valossa,
pyritddn kontaktiopetuksessa selit-
tamaan ja konkretisoimaan van Hie-
len teoriaa esimerkkien avulla.

Kun lapsi on visuaalisen kokonais-
hahmon tunnistamisen tasolla vH1,
lapsi ei hyvdksy piikkimaistd kolmio-
ta kolmioksi, koska se ei muistuta
hanen mielikuvaansa kolmiosta. Lap-
selle kolmion prototyyppi on liiken-
nemerkin kaltainen tasasivuinen kol-
mio (Kuva 1). Jo se, ettd geometrisen
kuvion tai kappaleen asento poik-
keaa totutusta, saattaa vaikeuttaa
muodon tunnistamista (Clements &
Sarama, 2011). Eronsa on sill3, osoit-
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taako yksi kolmio karijista ylospain vai
alaspdin tai onko nelié piirretty sivut
vaaka- ja pystysuunnassa vai vinot-
tain. Vastaavasti silitysraudan pohjaa
muistuttava kolmio on vH1-tasolla
olevien lasten mielestd kolmio, silla
se on visuaalisesti samankaltainen
heidin mentaalisen kolmion proto-
tyypin kanssa. Jotta opettaja voi nai-
den esimerkkien tapauksessa viedad
lasten ajattelua eteenpdin, hanen tu-
lee vedota kolmion ominaisuuksiin.
Tikkumainen kolmio on kolmio, silla
siind on kolme karked, kolme sivua
ja kolme kulmaa niin kuin kaikissa
kolmioissa. Silitysraudan pohja ei
ole kolmio, koska sen sivut eivit ole
suoria.

Kuva 1. Piikkimdinen kolmio, tasasivuinen kolmio ja silitysraudan pohja.
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Geometrian demon alussa opiskeli-
joita aktivoidaan suunta- ja sijainti-
kasitteiden alkujumpalla: ”Laita esi-
ne maahan eteesi. Siirrd se taaksesi.
Nosta se korkealle padsi paille. Laita
se maahan jalkojesi viliin.” Seka esi-
opetuksen ettd vuosiluokkien 1-2
opetussuunnitelman perusteet edel-
lyttdd opetukselta sijainti-, suunta
ja suhdekasitteiden kdytén harjoit-
telua. Tallaisia tilaan liittyvid kasit-
teitd kayttamallda ja niihin liittyvien
likkeiden ja eleiden avulla voidaan
tukea lapsen avaruudellisen hahmot-
tamisen kykya (Verdine ym., 2014).
Avaruudellinen hahmottaminen on
avaintaito, joka on edellytys geomet-
rian oppimiselle. Se on yhteydessa
muiden matematiikan taitojen op-
pimiseen ja ennustaa myohempai
matemaattista osaamista. Avaru-
udellisen hahmottamisen kyky ei
ole synnynniisesti pysyva, vaan sitd
voidaan tarkoituksellisesti kehittda
palapelien, palikkarakennelmien ja
muotojen tutkimuksen kautta seka
kayttamalld tilaan ja muotoon liitty-
via kasitteitd erilaisissa leikki- ja peli-
tilanteissa. (Pollitt ym., 2020.)

Alkuopetuksessa tulee opetussuun-
nitelman perusteiden mukaan ke-
hittdd oppilaiden taitoa hahmottaa
kolmiulotteista ymparist6a ja havaita
siind tason geometriaa. Opetussuun-
nitelman mukaan ldhdetdan siis liik-
keelle lapsen arkiymparistosta, jonka
kolmiulotteisten esineiden tutkimi-
nen tarjoaa konkreettisten operaa-
tioiden vaiheessa (Piaget, 1972)
oleville lapsille ikdkauteen sopivan
tavan oppia geometriaa. Ei siis ole
tarkoituksenmukaista yksinkertais-
taa lapsen geometrisiin muotoihin
tutustumista oppikirjan stereotyyp-

pisiin  esimerkkeihin tasokuviosta
vaan ennemminkin pyrkia hahmot-
tamaan arjen rikasta kolmiulotteis-
ta geometrista muotoymparistod
(Zhang, 2021). Tason geometrian
hahmottamiseksi voidaan esineiden
erimuotoisia tasaisia pintoja painaa
lumeen tai hiekkaan ja tutkia, min-
ka muotoinen jalki niistd jaa. Esineen
voi myOs asettaa paperin paidlle ja
piirtdd paperia vasten olevan pinnan
muodon kynilla esineen pohjan tai
tahkon reunaa seuraten.

Geometristen muotojen havaitsemi-
nen ymparistosta linkittyy kiintedsti
pikkumatikan verkkokurssin tee-
maan katsoa maailmaa matemaat-
tisten silmadlasien, “matikkalasien”,
lapi. Lapsen arjen tilanteet luovat
mahdollisuuksia monipuoliselle ma-
tematiikan oppimiselle. Erityisesti
merkitykselliseksi on havaittu lapsen
taipumus kiinnittdd spontaanisti (ei
ohjatusti) huomiotaan erilaisiin arjen
matemaattisiin piirteisiin tilanteissa,
jotka eivat lihtékohtaisesti ole ma-
temaattisia (Verschaffel ym., 2020).
Aluksi tutkittiin lasten taipumusta
kiinnittdd huomiota ymparistossa
esiintyviin lukumaariin (Hannula &
Lehtinen, 2005) (Spontaneous FO-
cusing on Numerosity = SFON),
mutta sittemmin matemaattisten
piirteiden spontaanin huomionkiin-
nittdmisen tutkimus on laajentunut
kattamaan monia muita matemaat-
tisia ilmioita kuten maarallisia suh-
teita, numerosymboleita, sarjoitta-
mista ja jarjestystd (McMullen ym.,
2019; Maittd ym., 2025). Jos lapsi
kiinnittda arjessaan oma-aloitteisesti
huomiota ympéristdn matemaatti-
siin piirteisiin, tulee hin tehneeksi
paljon matemaattista harjoittelua ja



saaneeksi sellaisia kokemuksia, jot-
ka tukevat hinen matemaattisten
taitojensa kehitystd (ks. esim. Han-
nula-Sormunen ym., 2015). Lasten
taipumusta kiinnittdd omaehtoisesti
huomiota ympéristonsa matemaatti-
siin piirteisiin voidaan vahvistaa muun
muassa niin sanotuilla lukumaarasyo-
teilld, jotka houkuttelevat lapsia ha-
vainnoimaan ympariston lukumaaria
ja niissd tapahtuvia muutoksia, ja ak-
tiviteeteilla, joissa rohkaistaan lapsia
kertomaan ymparisténsd matemaat-
tista piirteistd (Hannula-Sormunen
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ym., 2020). Geometrian ja mittaa-
misen demolla Rauman kampuksen
piha tarjoaa monipuolisen miljéén
muotojen bongaamiselle. Suorakul-
mion muotoisten ikkunoiden, ovien
ja tiilien lisdksi vanhojen rakennus-
ten koristeellisista puuleikkauksista
I6ytyy mitd kauniimpia kolmioita,
ympyraoita ja viisikulmioita (Kuva 2).
Kampuksen ulkolamput ovat pallon
ja kartion muotoisia. Roskakori ja
ranni ovat lieriitd. Normaalikoulun
pihamaalla liukuméen katto on pyra-
midin muotoinen.

Kuva 2. Rauman kampuksen Kirjastorakennuksen koristekuvio
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Opetussuunnitelman  perusteiden
mukaan alkuopetuksessa tutkitaan
sekd kolmiulotteisia kappaleita etta
kaksiulotteisia tasokuvioita. Eroa
kaksi- ja kolmiulotteisuuden vililla
on alettu tutkia jo esiopetuksessa.
Opetussuunnitelma edellyttad tun-
nistamisen lisdksi myds rakentelua
ja piirtdmistd. Yon yli pehmenneista
herneistd ja cocktailtikuista voi hel-
posti rakentaa erilaisia kolmiulottei-
sia kappaleita (Kuva 3). Rakentelu on
paitsi avaruudellista hahmottamis-

ta kehittavad mutta myos hauskaa.
Kotona meidan perheen pienimmit
ovat monena vuonna odottaneet,
ettd hekin saavat rakentaa demolla
yli jadneistd herneistd omat mieliku-
vitukselliset rakennelmansa. Taso-
kuvioiden piirtimistd olemme har-
joitelleet katuliiduilla. Jotta asfalttiin
piirrettyjen isojen tasokuvioiden si-
vuista tulee suoria, piirtimisen apu-
na kannattaa kayttaa tiukalle pingo-
tettua narua.

Kuva 3. Herne-cocktailtikku-geometriaa

Itsepiirretystd kuviosta ja itseraken-
netusta kappaleesta on mielenkiin-
toista ldhted opetussuunnitelman
mukaisesti [6ytamaan ja nimeamain
ominaisuuksia, joiden perusteella
muotoja voidaan myds luokitella.
Geometrisen kisitetietouden kehit-
tymisen van Hielen tasojen mukaan
siirrytdan siis visuaalisesta koko-
naishahmon tunnistuksesta (vH1)

muotojen ominaisuuksien analy-
sointiin  (vH2). Muodot tulkitaan
ominaisuuksien “kantajiksi”, mutta
ominaisuuksien keskindisiin riippu-
vuussuhteisiin ei tilla tasolla vield
kiinnitetd huomiota. Luokittelun
perusteena kdytetddn sitd, ettd sa-
maan luokkaan kuuluvilla muodoilla
on kaikilla samanlaisia ominaisuuksia
(Silfverberg, 2018). Katuliitupiirros-



ten ominaisuuksien analysoinnissa
olemme hyédyntineet omaa kehoa
oppimisen vilineend. Kehollisen
kognition (embodied cognition) ni-
kékulman mukaan matemaattinen
ymmartaminen syntyy kehon vuo-
rovaikutuksessa ympariston kanssa
(Boonstra ym., 2025). Opiskelijat
menevdt demolla seisomaan piirti-
miensd monikulmioiden karkipis-
teisiin. Jos monikulmion jokaiseen
kdarkeen riittad yksi opiskelija, voi
monikulmion nimeta opiskelijoiden
lukumdiran mukaan kolmioksi, ne-
likulmioksi, viisikulmioksi jne. Kun
karkipisteissa seisovat opiskelijat
nostavat kdtensd karkipisteestd lih-
tevien sivujen suuntaisesti, he voivat
todeta, ettd kaikki, mikdi omien ka-
sien viliin jad kauas horisonttiin asti
ja sen ylikin, kuuluu siihen kulmaan,
joka ldhtee kyseisestd karkipistees-
td. Ndin omien kasien asento auttaa
hahmottamaan kulmaa karkipisteis-
ta lahtevien puolisuorien vilisend
darettomand alueena. Kun jokainen
opiskelija  hyppaa karkipisteesta
myotdpaivdan seuraavan sivun paal-
le, huomataan, ettd sivuja on yhtd
monta kuin karkipisteita ja kulmia.
Monikulmion voi siis nimetd myds
sivujen lukumaaran mukaan. My6s
herne-cocktailtikkurakentelussa ol-
laan kehollisesti vuorovaikutuksessa
ympariston kanssa ja voidaan kasilla
tekemisen kautta hahmottaa, miten
herneet vastaavat kappaleen karki-
pisteitd ja cocktailtikut sarmia. Voi-
daan esimerkiksi miettid, montako
hernettd ja tikkua tarvitaan kuution
rakentamiseen. Tassédkin on kyseessa
muodon ominaisuuksien analysointi.

Nykyisissda opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2014b)
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korostetaan aiempia opetussuunni-
telmia vahvemmin aistien hyddyn-
tdmistd oppimisessa. Myds mate-
matiikan opetuksessa kannustetaan
kdyttamaan moniaistisia tyotapoja.
Tutkimusndyttd tukee aistien tar-
kedi roolia matematiikan oppimises-
sa (Gunes ym., 2024). Geometrian
demolla aisteja tarvitaan erityisesti
pariharjoituksessa, jossa toinen pa-
reista kuljettaa silmdt kiinni pitavaa
opiskelijaa pitkin katuliidulla tehdyn
ison tasokuvion sivuja. Ennen sil-
mien avaamista opiskelija arvaa, mis-
td muodosta on kyse. Tuntoaistia
tarvitaan myods Jaakko ja pavunvarsi
-lautapelissa (Jack and the beanstalk,
Orchard Toys), jossa pelaajat yritta-
vat tunnustellen etsid pussista tietyn
muotoisia paloja.

Ulkomatematiikan osio paatetdan
yleensa variaation Maa-meri-laiva-lii-
kuntaleikistd, jossa pelaajat juokse-
vat ohjaajan huutaman kaskyn mu-
kaiseen paikkaan. Demolla paikkoina
toimivat katuliiduilla tehdyt isot ta-
sokuviot ja ohjaaja kdyttdd kaskyis-
sdan esimerkiksi kasitteita ympyra,
kolmio, nelikulmio, suorakulmio ja
nelié. Leikissd voidaan mielekkailld
tavalla edetddn ominaisuuksien ana-
lysoinnin tasolta kasitehierarkioi-
den hahmottamiseen eli van Hielen
teorian tasolle kolme (vVH3), jota
voidaan kutsua ominaisuuksien jar-
jestimisen (Silfverberg, 2018) tai
epaformaalin paittelyn (Van de Wal-
le ym., 2015) tasoksi. Tuolla tasolla
kuvioiden ominaisuuksista osataan
paatelld, sisaltyyko jokin kuvioluokka
toiseen vai ei. Tama nakyy siind, ettd
taitava pelaaja ei liilku mihinkaan, jos
suorakulmion tai nelion jilkeen oh-
jaaja huutaa nelikulmion. Pelaaja on
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talléin ymmartanyt, ettd hian on jo
nelikulmiossa, koska suorakulmiolla
ja neliolla on nelja kulmaa. Samalla
tavoin ei tarvitse lilkkua muodosta
toiseen, jos nelion jilkeen ohjaa-
jan kdskyna on suorakulmio. Neli-
on kaikki kulmat ovat 90 astetta el
nelié on suorakulmio. Kisitetietou-
den kolmanteen van Hielen tasoon
(vH3) kuuluvat my6s lyhyet loogiset
paatelmat sekd kyky muotoilla ma-
temaattisia madritelmia. Geomet-
rian demolla olen kasitellyt yhden
geometrisen kasitteen mdaritelman,
kun olemme piirtineet katuliiduilla
ympyran. Siind yksi opiskelija pitda
narun toista paita ympyran keski-
pisteessd ja toinen kiertaa naru kire-
alla keskipisteen ympari katuliidulla
samalla piirtden. Piirtoperiaate on
sama kuin harpissa, ja tama piirto-
tapa kertoo sen ominaisuuden, joka
tekee ympyrasta ympyran. Ympyra ei
ole mika tahansa pydrea muoto, jos-
sa ei ole kulmia, vaan ympyrin kes-
kipisteestd on joka kohtaan kehille
yhtd pitkd matka. Kyseistd pituutta
kutsutaan siteeksi.

Opetussuunnitelma ei selkedsti ker-
ro, miten geometrisia muotoja tulisi
alkuopetuksessa luokitella. Lapset
voivat keksia erimuotoisille esineil-
le vaikka minkalaisia luokittelupe-
rusteita, jotka eivat valttamatta liity
esineen muotoon vaan esimerkiksi
vareihin tai kokoon. Tillainenkin
luokittelu on ajattelun taitoja ke-
hittdvdda matemaattista toimintaa,
kun luokittelu tapahtuu loogisesti
jonkin perusteen mukaisesti. Geo-
metrian demolla olemme kuitenkin
pitdytyneet muotojen geometrisissa
luokitteluissa. Luokittelutehtdvassa
olen kdyttinyt matematiikan ope-

tukseen tarkoitettuja kolmiulottei-
sia geometrisia muotoja seka itse
paperista leikkaamiani tasokuvioita.
Ensin muotojen joukko on jaettu
kolmiulotteisiin kappaleisiin ja kak-
siulotteisiin  kuvioihin, silla tima
jaottelu on tuttua jo esiopetuksen
puolelta. Kolmiulotteisista kappa-
leista lasten on helppoa tunnistaa
pallo ja kuutio niiden visuaalisen
kokonaishahmon perusteella (vH1).
Muista kappaleista alkuopetuksessa
opitaan usein tunnistamaan lieriot ja
kartiot. Tassa voidaan kdyttaa apuna
Pupu Tupunan syntymapdiva -kir-
jasta (Koskimies & Lindgrén, 1976)
tuttua tekniikkaa: Kartion terdvan
huipun péilla pallo ei pysy, mutta
lierion tasaisen pohjan pailla pallon
saa pysymaan. Muotojen hierarkiaa
(VH3) 16ytyy myds kolmiulotteisista
kappaleista. Esimerkiksi kuutio on
erikoistapaus lieriostd. Kaksiulottei-
set muodot kannattaa ensin jakaa
monikulmioihin ja muihin muotoihin.
Muita luokiteltavia muotoja voisivat
olla vaikka ympyrd, puoliympyra,
kuun sirppi, silitysraudan pohja, pi-
sara ja pipari. Monikulmiot tunnistaa
siitd, ettd niissa on vain suoria sivuja.
Ne voidaan selkeidsti luokitella kul-
mien lukumddran mukaan: kolmiot,
nelikulmio, viisikulmiot jne. Nelikul-
mioiden alakasitteind (VH3) 16ytyvat
lasten visuaalisesti helposti tunnista-
mat suorakulmiot ja neliét. Luokitel-
tavien muotojen tulisi olla mahdol-
lisimman monipuolisia, jotta lasten
kanssa paastaisiin pohtimaan, milloin
jokin muoto on esimerkiksi kolmio
tai nelikulmio (vH2).

Mittaaminen liittyy ldheisesti geo-
metriaan. Se on ikddin kuin silta
muotojen maailman ja laskennalli-



sen matematiikan vililld. Mittaamalla
saamme tietoa muotojen ominai-
suuksista kuten sivujen pituuksista
tai kulmien suuruuksista ja niiden
avulla voimme laskea muodoille uu-
sia ominaisuuksia kuten piirin pituu-
den tai tasokuvion pinta-alan. Geo-
metrian demolla piiri tosin mitataan
suoraan kdyttaen esiopetuksen ope-
tussuunnitelman mukaisesti omaa
kehoa mittaamisen vilineend. Opis-
kelijat asettuvat seisomaan katulii-
tukuvion reunan paille vieri viereen,
vahan niin kuin piiriin. Jos kolmion
reunaviivan paille mahtuu esimer-
kiksi 14 opiskelijaa, niin voimme sa-
noa, ettd kolmion piiri on 14 ihmista.

Mittaamisen opettamisen jaan nel-
jaan  kysymykseen, jotka lasten
kanssa kannattaisi alkuopetuksessa
kasitelld: Mitd mitataan? Milld mi-
tataan! Miten mitataan? Mikd on
mittaustulos? Mittaamisessa kuulee
joskus aikuisen sanoittavan lapselle,
ettd mitataan tuo poytd tai ovi tai
vaikka maljakko. Oleellista kuitenkin
olisi, ettd lapselle ilmaistaan selkeas-
ti, mita ominaisuutta ollaan mittaa-
massa. Alkuopetuksessa voi mitata
ainakin pituutta (tai korkeuttalle-
veyttd/matkaa), massaa, tilavuutta,
pinta-alaa, aikaa ja lampétilaa. Myds
se milld mitataan, on oppimisen kan-
nalta merkityksellistd. Esiopetukses-
sa kokeillaan mittaamista keholla ja
eri valineilla. Pituuden mittaamisen
kdy vaikkapa vaaksa (levitetyn kam-
menen peukalon ja etu- tai keskisor-
men vilinen pituus) tai narun patka.
Tilavuutta voi mitata mukilla, ampa-
rilld tai lapiolla ja pinta-alaa esimer-
kiksi pelikorteilla tai A4-papereilla.
Massan mittaamiseen voidaan kayt-
tdd henkarivaakaa, jossa henkarin
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molemmissa pdissa roikkuvat muovi-
pussit. Punnittava esine, esimerkiksi
pehmolelu tai muovieldin, laitetaan
toiseen pussiin ja toiseen pussiin
laitetaan niin monta samankokoista
palikkaa, ettd vapaasti roikkuva hen-
kari asettuu vaakatasoon.

Edelld mainittuja valineita tulee kayt-
tad, jotta lapsi ymmartdisi, miten
mitataan eli mikd on mittaamisen
periaate: Mittaamisessa selvitetdan,
kuinka monta kertaa mitta sisdltyy
mitattavaan asiaan. Edelld luetellut
epastandardit mitat ovat hyva juu-
ri tdman periaatteen selvittimisen.
Vuosiluokkien 1-2 matematiikan ai-
noa mittaamiseen liittyva tavoite on
ohjata oppilas timan mittaamisen
periaatteen ymmartamiseen (T10).
Mitattavista suureista opetussuun-
nitelma mainitsee pituuden, massan,
tilavuuden ja ajan. Mittayksikdista
keskeisia ovat metri, senttimetri,
gramma, kilogramma, litra ja desi-
litra. Alkuopetuksessa kannattaisi
edetd ndihin standardeihin mitta-
yksikéihin epdstandardien mittojen
kautta siten, ettd mittaamisen pe-
riaatteen sdilyminen tulee lapsille
selvaksi. Tama tarkoittaa sita, ettd
vaikka viivoittimen asteikosta voi
suoraan lukea mittaustuloksen, niin
mittaamisen periaatteen mukaisesti
tulos edelleen kertoo, kuinka monta
senttimetria mitattavaan pituuteen
mahtuu.

Lopuksi on syyta kiinnittdd huomio-
ta itse mittaustulokseen. Mittaustu-
los on aina muotoa mittaluku ker-
taa mittayksikko. Jos lapsi ilmoittaa
mittaustulokseksi 15, niin se ei ole
mittaustulos. Mittaustulos on esi-
merkiksi 15 vaaksaa, 23 askelta tai 8
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senttimetrid. Mittaustulokseen liit-
tyva periaate on, etta mitd pienempi
mittayksikkd, sitd suurempi mittalu-
ku. Lapsen vaaksoja mahtuu mitatta-
vaan pituuteen paljon enemman kuin
aikuisen isoja vaaksoja. Tama periaa-
te on myo6s mittayksikkémuunnos-
ten pohjalla. Kun senttimetrit muu-
tetaan pienen pieniin millimetreihin,
mittaluku kymmenkertaistuu (2 cm
= 20 mm). Mittaustulosta kannattaa
yrittdd arvioida ennen mittausta, ja
mittauksen jilkeen kannattaa pohtia

tuloksen jarkevyyttd. Voiko esimer-
kiksi ihminen olla 150 metrid pitka.
Mittaamiseen liittyy aina mittaustu-
loksen epatarkkuus. Yksikdan mit-
taustulos ei ole absoluuttisen tark-
ka, joten lapset saattavat hyvinkin
saada mittaamalla hieman eri tulok-
sia. Mittaustarkkuudesta kannattaa
keskustella lasten kanssa. Vaaksalla
mitattaessa sormet eivit voi edetd
mitattavaa pituutta pitkin kuin mit-
tarimato vaan seuraavan vaaksan on
alettava siita, mihin edellinen paittyi.
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Kuva 3. Milld numeroyhdistelmdillé lukko aukeaa?

Geometrian ja mittaamisen demon
paitan usein Kuvan 3 mukaiseen lop-
putehtdvdan. Siind aarrearkun lukko
aukeaa, jos osaa tunnistaa muodot ja
laskea niiden lukumairat oikein. Oi-
kea numeroyhdistelma |6ytyy vain,
jos ymmartaa jo jotakin geometris-

ten kasitteiden hierarkioista (vH3).
Jos ratkaisijalla on mielessa vain ylei-
nen mielikuvamme suunnikkaasta,
niiden lukumaird tuskin menee oi-
kein. Alkuopetusta varten tehtavis-
td voi muokata helpomman version.



153
Lihteet

Aubrey, C., Godfrey, R., & Dahl, S. (2006). Early mathematics development and la-
ter achievement: Further evidence. Mathematics Education Research Journal, 18(1),
27—46. https://doi.org/10.1007/bf03217428

Boonstra, K., Kool, M., Shvarts, A., & Drijvers, P. (2025). Primary school teachers’
practices for fostering embodied abstraction in geometry. Journal of Mathematics
Teacher Education. https://doi.org/10.1007/s10857-025-09702-5

Claessens, A., & Engel, M. (2013). How Important is Where you Start?
Early Mathematics Knowledge and Later School Success. Teachers Colle-
ge Record: The Voice of Scholarship in Education, 115(6), 1-29. https://doi.
org/10.1177/016146811311500603

Clements, D. H., & Sarama, |. (2011). Early childhood teacher education: The case
of geometry. Journal of Mathematics Teacher Education, 14(2), 133—148. https://doi.
org/10.1007/s10857-011-9173-0

Duncan, G. J., Dowsett, C. |, Claessens, A., Magnuson, K., Huston, A. C., Kle-
banov, P, Pagani, L. S., Feinstein, L., Engel, M., Brooks-Gunn, J., Sexton, H.,
Duckworth, K., & Japel, C. (2007). School readiness and later achievement.
Developmental Psychology, 43(6), 1428—-1446. (2007-16709-012). https://doi.
org/10.1037/0012-1649.43.6.1428

Fuys, D., Geddes, D., & Tischler, R. (1988). The Van Hiele Model of Thinking in
Geometry among Adolescents. Journal for Research in Mathematics Education. Mo-
nograph, 3, i-196. https://doi.org/10.2307/749957

Giines, C., Paton, K., & Sinclair, N. (2024). The sensory politics of mathematics:
Aestheticizing multiplication. Educational Studies in Mathematics, 117(2), 239-261.
https://doi.org/10.1007/s10649-024-10326-4

Hannula, M. M., & Lehtinen, E. (2005). Spontaneous focusing on numerosity and
mathematical skills of young children. Learning and Instruction, 15(3), 237-256.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.04.005

Hannula-Sormunen, M. M., Lehtinen, E., & Rasédnen, P. (2015). Preschool Child-
ren’s Spontaneous Focusing on Numerosity, Subitizing, and Counting Skills as
Predictors of Their Mathematical Performance Seven Years Later at School. Mat-
hematical Thinking and Learning, 17(2-3), 155-177. https://doi.org/10.1080/109860
65.2015.1016814

Hannula-Sormunen, M., Nanu, C., Luomaniemi, K., Heinonen, M., Sorariutta, A.,

Sédervik, I., & Mattinen, A. (2020). Promoting spontaneous focusing on numero-
sity and cardinality-related skills at day care with one, two, how many and count,
how many programs. Mathematical Thinking and Learning, 22(4), 312-331. https://
doi.org/10.1080/10986065.2020.1818470

Hirvonen, K. (2012). Onko laskutaito laskussa? Matematiikan oppimistulokset perus-
koulun pddttovaiheessa 2011. Opetushallitus. https://www.oph.fi/sites/default/files/
documents/140234_onko_laskutaito_laskussal.pdf



154

Koskimies, P, & Lindgrén, M. (1976). Pupu Tupunan syntymdpdivd. Artko.

Leino, K., Ahonen, A., Hienonen, N., Hiltunen, J., Lintuvuori, M., Lahteinen, S.,
Lims3, |, Nissinen, K., Nissinen, V., Puhakka, E., Pulkkinen, |., Rautopuro, ., Sirén,
M., Vainikainen, M.-P, & Vettenranta, J. (2019). PISA 18 ensituloksia. Opetus- ja
kulttuuriministerid. http://urn.fi/ URN:ISBN:978-952-263-678-2

McMullen, J., Chan, . Y.-C., Mazzocco, M. M. M., & Hannula-Sormunen, M. M.
(2019). Spontaneous Mathematical Focusing Tendencies in Mathematical Develop-
ment and Education. Teoksessa A. Norton & M. W. Alibali (Toim.), Constructing
Number: Merging Perspectives from Psychology and Mathematics Education (s. 69—
86). Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-030-00491-
0_4

Maittd, S., Hannula-Sormunen, M., Kiili, K., Halme, H., Koskinen, A., & McMullen,
J. (2025). Promoting 5th Grade Students’ Spontaneous Focusing on Quantitative
Relations. The Journal of Experimental Education, 93(3), 451—477. https://doi.org/10
.1080/00220973.2024.2348795

Opetushallitus. (2014a). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Opetus-
hallitus.

Opetushallitus. (2014b). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.
Opetushallitus.

Piaget, J. (1972). Intellectual Evolution from Adolescence to Adulthood. Human
Development, 15(1), 1-12.

Pollitt, R., Cohrssen, C., & Seah, W. T. (2020). Assessing spatial reasoning during
play: Educator observations, assessment and curriculum planning. Mathematics
Education Research Journal, 32(2), 331-363. https://doi.org/10.1007/s13394-020-
00337-8

Rautopuro, |. (2013). Hyédyllinen pakkolasku: Matematiikan oppimistulokset perus-
koulun pddttovaiheessa 2012. Opetushallitus. https://www.oph fi/sites/default/files/
documents/148019_matikkaa_13_netti1.pdf

Silfverberg, H. (2018). Geometrinen kisitteenmuodostus oppimisentutkimuksen
kohteena. Teoksessa ). Joutsenlahti, H. Silfverberg, & P. Rdsinen (Toim.), Matema-
tiikan opetus ja oppiminen (s. 86—109). Niilo Maki Instituutti.

Van de Wallg, . A, Karp, K. S., & Bay-Williams, J. M. (2015). Elementary and midd-
le school mathematics: Teaching developmentally (9th edition). Pearson Education
Limited.

van Hiele, P. M. (1986). Structure and insight: A theory of mathematics education.
Academic Press.

Verdine, B. N., Golinkoff, R. M., Hirsh-Pasek, K., & Newcombe, N. S. (2014). Fin-
ding the missing piece: Blocks, puzzles, and shapes fuel school readiness. Trends in

Neuroscience and Education, 3rd Latin American Schools on Education and the Cogni-
tive and Neural Sciences, 3(1), 7-13. https://doi.org/10.1016/j.tine.2014.02.005

Verschaffel, L., Rathé, S., Wijns, N., Degrande, T, van Dooren, W., De Smedt, B,
& Torbeyns, . (2020). Young Children’s Early Mathematical Competencies: The



155

Role of Mathematical Focusing Tendencies. Teoksessa M. Carlsen, I. Erfjord, & P.
S. Hundeland (Toim.), Mathematics Education in the Early Years: Results from the
POEM4 Conference, 2018 (s. 23—42). Springer International Publishing. https://doi.
org/10.1007/978-3-030-34776-5_2

Zhang, Q. (2021). Opportunities to Learn Three-Dimensional Shapes in Primary
Mathematics: The Case of Content Analysis of Primary Mathematics Textbooks
in Hong Kong. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education,
17(6), em1971. https://doi.org/10.29333/ejmste/10884







157

Il LUKU
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13. Draamakasvatus alkuopetuksessa
— pedagoginen kohtaaminen ja oppija-
identiteetin rakentaminen

Juha Stéhlberg
Abstrakti

Draamakasvatus on noussut ope-
tussuunnitelmassa keskeiseksi pe-
dagogiseksi lahestymistavaksi tunne
ja vuorovaikutustaitojen sekd laaja
alaisen osaamisen tukemisessa pe-
rusopetuksessa. Tassd artikkelissa
tarkastellaan draamakasvatuksen
merkitysta erityisesti alkuopetuksen
kontekstissa pedagogisen kohtaami-
sen, kehollisen oppimisen ja oppijai-
dentiteetin rakentumisen nakokul-
mista. Teoreettisena viitekehyksena
hyddynnetddn opettajan ja oppilaan
pedagogisen kohtaamisen nako-
kulmaa draamatyoskentelyssa seka
draamakasvatusta koskevaa teoriaa.
Artikkeli kytkee draamakasvatuksen
perusopetuksen  opetussuunnitel-
man (Opetushallitus, 2014) alkuo-
petukselle asettamiin tavoitteisiin ja
osoittaa, kuinka draama konkretisoi
opetussuunnitelman oppimiskasitys-
td ja toimintakulttuurin periaatteita.
Tuloksena esitetdin, ettd draamakas-
vatus tarjoaa alkuopetukseen eet-
tisesti vaativan mutta pedagogisesti
perustellun toimintaympariston, jos-
sa oppiminen tapahtuu kehollisesti,
emotionaalisesti ja sosiaalisesti. Eri-
tyisesti pedagogisen kohtaamisen
laatu nayttdytyy ratkaisevana teki-
jand oppilaan turvallisuuden, osalli-
suuden ja oppimiseen kiinnittymisen
kannalta. Draamakasvatus edellyttaa
opettajalta tietoista ja sensitiivista

vallankdytt6a, mutta parhaimmillaan
se tukee vahvasti oppilaiden hyvin-
vointia ja oppimisen perustaa alkuo-
petuksessa.

Johdanto

Perusopetuksen  opetussuunnitel-
man perusteiden mukaan alkuo-
petuksen keskeinen tehtdava on ra-
kentaa oppilaalle myonteinen suhde
oppimiseen, vahvistaa turvallista
koululaisidentiteettia seka kehittaa
valmiuksia  vuorovaikutukseen ja
osallisuuteen (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet, 2014).
Alkuopetuksen pedagogiikkaa ohjaa
kokonaisvaltainen  oppimiskasitys,
jossa kehollisuus, tunteet ja sosiaa-
linen vuorovaikutus ndhddan erotta-
mattomana osana oppimisprosessia.

Draamakasvatus tarjoaa tdhan kon-
tekstiin erityisen perustellun ldhes-
tymistavan. Draamakasvatus konkre-
tisoi opetussuunnitelman tavoitteita
kehollisen, emotionaalisen ja dialogi-
sen oppimisen kautta. Samalla draa-
makasvatus  paljastaa oppimisen
eettisen ulottuvuuden. Oppiminen
edellyttda opettajalta sensitiivista
pedagogista kohtaamista ja oppi-
laan aktiivista kannattelua (Junttila,
2025). Tassd artikkelissa tarkastel-
laan draamakasvatusta alkuopetuk-
sen pedagogisena viitekehyksena
erityisesti pedagogisen kohtaamisen



nakoékulmasta.

Draamakasvatus kasvatuksel-
lisena toimintana

Draamakasvatus ymmarretdan laaja
alaisena kasvatuksellisena toiminta-
na, jossa draamaa ja teatteria kayte-
tdan oppimisen, kasvun ja merkityk-
senantamisen valineend. Heikkinen
(2004,19) madrittelee draamakasva-
tuksen kattamaan kaiken teatteriin
perustuvan toiminnan, jota toteu-
tetaan oppimisymparistdissd. Draa-
makasvatus ei siis rajaudu esittavain
teatteriin, vaan painopiste on osallis-
tavassa ja prosessinomaisessa tyOs-
kentelyssa.

Heikkinen (2002, 15-17) korostaa,
ettd draamakasvatus toimii kulttuu-
rin luomisen ja tarkastelun tilana,
jossa oppiminen perustuu yhteiseen
merkitysten rakentamiseen eikd en-
nalta madriteltyihin oikeisiin vastauk-
siin. Tama lahtokohta on erityisen
merkityksellinen  alkuopetuksessa,
jossa oppiminen rakentuu kokonais-
valtaisesti esimerkiksi tutkimisen,
leikin ja kokemusten varaan.

Draamakasvatus koulukon-
tekstissa

Junttila (2025) tarkastelee draama-
kasvatusta nimenomaan kouluympa-
ristossd, jossa draamatySskentelyn
kehollinen ja vuorovaikutuksellinen
luonne tekee oppimiseen osallistu-
vista erityisen alttiita niakyvéksi tule-
miselle. Draamassa toimitaan omalla
keholla, d@nelld ja kokemuksilla, mika
tekee tyoskentelysta lahtokohtaises-
ti haavoittuvaa ja pedagogisesti vaati-
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vaa (Junttila, 2025, 33-37).

Alkuopetuksessa tima haavoittu-
vuus korostuu entisestdan. Oppilas
ei vield erota itseddn suoritukses-
taan, ja palaute kohdistuu helposti
koko minuuteen. Draamakasvatus
voi tdlldin joko vahvistaa tai horjut-
taa oppijan mindkuvaa.

Pedagoginen kohtaaminen
draamakasvatuksen ytimessa

Pedagogisesti  draamakasvatuksen
perusperiaate liittyy kohtaamiseen.
Pedagoginen kohtaaminen tarkoittaa
opettajan vastuulla olevaa kehollista,
emotionaalista ja kognitiivista las-
ndoloa, jossa oppilas tulee nahdyksi
sellaisena kuin on ja voi kokea op-
pimisen turvalliseksi (Junttila, 2025,
42-46).

Junttila tuo esiin, ettd opettaja ei voi
draamatySskentelyssd vdistad omaa
valtaansa, mutta han voi kayttaa sitd
kannattelevasti ja oppilasta osallista-
vasti (Junttila, 2025, 48-49). Alkuo-
petuksessa pedagoginen kohtaami-
nen konkretisoituu arjen pienissa
vuorovaikutusteoissa, kuten kat-
seessa, ddnensavyssd, odottamisessa
ja oikeudessa jattdytya sivuun.

Tunne- ja vuorovaikutustaidot
draamakasvatuksessa

Perusopetuksen  opetussuunnitel-
ma velvoittaa opettamaan tunne ja
vuorovaikutustaitoja osana oppiai-
neita ja koulun toimintakulttuuria
(Opetushallitus, 2014). Draamakas-
vatuksessa tunteet, vuorovaikutus ja
yhteiséllisyys eivat ole erillisia ope-
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tussisdltdja, vaan toiminnan lihto-
kohta ja muoto.

Draamaty6skentely tukee oppilai-
den osallisuutta, ilmaisurohkeutta
ja keskindistd luottamusta erityises-
ti silloin, kun tydskentely etenee
prosessinomaisesti ja ilman suori-
tuspainetta. Tutkimukset osoittavat
myds draamapohjaisen pedagogiikan
myodnteiset vaikutukset oppilaiden
motivaatioon ja sosiaaliseen sitou-
tumiseen (Junttila, 2025; Lee ym.,,
2015).

Draamakasvatus, oppiminen ja
oppijaidentiteetti

Oppimisen alkuvaiheessa rakentuva
oppijaidentiteetti on keskeinen te-
kija myéhemman koulumenestyksen
ja hyvinvoinnin kannalta. Draama-
kasvatus voi tarjota onnistumisen
kokemuksia ennen teknista osaamis-
ta ja siten tukea oppijan uskallusta
ja _myonteistd mindkuvaa (Junttila,
2025).

My6s perusopetuksen oppimistu-
losten pitkittdisarvioinnin mukaan
sosiaaliset taidot ja mySnteinen suh-
tautuminen oppimiseen ovat yhtey-
dessd parempiin oppimistuloksiin
(Ukkola & Metsamuuronen, 2018,
89-92). Draamakasvatus tukee niitd
tekijoita kokonaisvaltaisesti.

Lopuksi

Tassd artikkelissa tehty tarkastelu
osoittaa, ettd draamakasvatuksen
pedagoginen merkitys alkuopetuk-
sessa liittyy ensisijaisesti opettajan
ja oppilaan vilisen kohtaamisen laa-

tuun. Draamakasvatus tekee oppi-
misen keholliset, emotionaaliset ja
vuorovaikutukselliset ulottuvuudet
nakyviksi ja nostaa esiin opettajan
pedagogisen vastuun. Draamatyos-
kentely ei ole pedagogisesti neutraa-
lia, vaan se edellyttad opettajalta tie-
toista ja sensitiivistd vallankayttoa.

Draamaty6skentely altistaa oppilaat
nakyvaksi tulemiselle kokonaisvaltai-
semmin kuin monet muut oppimisen
muodot (Junttila, 2025). Alkuope-
tuksessa, jossa oppijan identiteetti ja
suhde oppimiseen ovat vasta muo-
toutumassa, tama asettaa erityisia
vaatimuksia opettajan pedagogiselle
osaamiselle. Draamakasvatuksen
kdyttd edellyttad kykya tunnistaa
oppilaiden haavoittuvuus, rakentaa
turvallisia oppimistilanteita ja sda-
delld opetustilanteita sensitiivisesti
ja vastuullisesti. Ndiden valmiuksien
kehittyminen ei ole itsestddn selvas,
vaan ne edellyttivit systemaattista
pedagogista harjoittelua ja teoreet-
tista reflektointia.

Draamakasvatusta olisi tarkoituk-
senmukaista  tarkastella opetta-
jankoulutuksessa osana laajempaa
pedagogista osaamista, joka liittyy
kohtaamiseen, vuorovaikutukseen ja
oppimisen eettisiin ehtoihin. Draa-
makasvatus ei tillin nayttdydy en-
sisijaisesti  menetelmiopetuksena,
vaan pikemminkin kontekstina, jossa
opettajan pedagoginen toimijuus,
sensitiivisyys ja vastuu tulevat naky-
viksi. Tama haastaa opettajankoulu-
tusta pohtimaan, millaisin sisdlléin
ja pedagogisin ratkaisuin tuleville
opettajille voidaan tarjota valmiuksia
kohdata oppilaat turvallisesti ja kan-
nattelevasti myos kehollisissa, emo-



tionaalisissa ja vuorovaikutuksellisis-
sa oppimistilanteissa.

Tassd mielessd draamakasvatus tar-
joaa opettajankoulutukselle hedel-
mallisen tarkastelukohteen. Se tekee
nakyvaksi opetussuunnitelman oppi-
miskasityksen ja toimintakulttuurin
edellytykset sekd avaa nakoékulmia
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siihen, millaista pedagogista ja eet-
tistd asiantuntijuutta alkuopetuksen
opettajilta edellytetdan. Draamakas-
vatus ei ole vain opetuksen viline,
vaan myds peili opettajan pedagogi-
selle osaamiselle ja koulutuksen vas-
tuulle sen kehittamisesta.

Lahteet

Heikkinen, H. (2002). Draamakasvatus. Helsinki: Teatterikorkeakoulu.

Heikkinen, H. (2004). Draamakasvatus koulussa. Helsinki: Opetushallitus.

Junttila, E. (2025). Opettajan ja oppilaan pedagoginen kohtaaminen draamatydsken-
telyn luokkahuone- ja arviointitilanteissa [Vaitoskirja, Jyvaskyldn yliopisto]. Jyvaskylan

yliopisto.

Lee, B. K,, Patall, A. E., Cawthon, S. W., & Steingut, R. R. (2015). The effect
of drama-based pedagogy on PreK—16 outcomes: A meta-analysis of research
from 1985-2012. Review of Educational Research, 85(1), 3—49. https://doi.

org/10.3102/0034654314540477

Opetushallitus. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Opetushalli-

tus. https://www.ophfi

Ukkola, A., & Metsdamuuronen, J. (2018). Perusopetuksen oppimistulosten pitkittdis-
arviointi. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (KARVI).



162

14. Technology education and craft teahcing
— Technical skills, technical learning con-

tent and technical lifeworld

Mika Metsarinne

Introduction

In the previous article ‘Craft edu-
cation: historical emphases’ in this
book stated that contemporary
pupil-centric learning goals do not
provide a sufficient foundation for
the development of the school craft
subject without more accurate lear-
ning goals about the content and
learning goals of society. The biggest
problem for teachers in setting the-
se goals is the lack of guidance on
technology education in craft. The-
refore, this article describes techno-
logy education for planning primary
school craft teaching and learning,
thus providing a direction for what
the initial craft instruction is aimed
at.

Technology has been central in the
transformation internationally of
handicraft into technology educati-
on. Technology is intertwined now
thoroughly in peoples’ lives, but in
school handicraft there has been
less attention on technology than
on teaching pupils’ self-expressional
and aesthetic emphasised product
planning and making processes

Nord|of et al. (2022) have been int-
roduced the three legs of the epis-
temological tripod of technology
education. They are technical skills,
technological scientific knowledge,

and socio-ethical technical unders-
tanding. Nordl6f (2025) has stated
that the Finnish craft subject and
the Scottish technology subject are
examples of curricula dominated by
technical skills. In the USA, techno-
logical scientific knowledge is pre-
sent in the standard of technological
literacy. Socio-ethical understanding
is most visible in the Australian
and Swedish technology curriculum
(Norstron 2022).

In this article, technical skills and
craft teaching are described in first
part of this article, technological
scientific knowledge is defined as
technical learning content of craft
teaching in the second part, and so-
cio-ethical technical understanding
is described as the technical lifewor-
Id for craft teaching.

Understanding the technical lifewor-
Id comprises general learning goals
and the conceptual learning that
is needed in craft. It concerns te-
chnological needs and challenges
from outside the school context for
school craft. Technical learning con-
tent and technical skills comprise
functional learning goals for pupils’
craft actions. Teaching technological
literacy connects all the goals rela-
ting to both conceptual and func-
tional learning of craft (Metsarinne
et al. 2025). The conceptual and



functional levels of technological
literacy and the legs of technology
education described by NordI6f et
al. (2022) serve as a basis for exami-
ning technology education and craft
teaching in this article. The following
is an adapted description of the tri-
pod of technology education (Nord-
I6f 2025, Pulé 2025).

The focus of technical skills and hu-
man ability is to make things work,
but people have not necessarily
questioned why they work. The
knowledge in technology is based
on craftsmanship tradition, and the
main justification method is work
experience, such as the craftwork of
a traditional blacksmith. They refer
to craft skills and process as how to
build craft products or how to forge
a knife. According to Autio (2015)
the main importance in the Finnish
craft subject is still in the developing
students’ handicraft skills, within the
context of the complete production
process of handiwork.

Technological scientific knowledge
refers to using a scientific approach
in a technological context. Knowing
and understanding why and what
things work is essential, and it is
especially based on technical lear-
ning content in craft. So, the peda-
gogical methods are applied from
engineering, although the methods
also naturally require applied natu-
ral science methods such as calcula-
tions performed for mechanical cal-
culations of the strength of a bridge.
Knowledge about how materials are
structured and their properties and
knowledge of the classification of
materials and their macro and micro
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properties are emphasised in the
education.

Socio-ethical technical understan-
ding consists of discussing and eva-
luating the relationship between
technology and society, humans,
and the environment, such as how a
new railway line will affect the eve-
ryday life of the local community,
how computers have changed and
will change the way we communica-
te and do craft work, or how social
media platforms have changed, and
how they will change society’s inf-
rastructure. Those things are links
to asking why teaching and learning
craft in our technological time in
this article. Knowledge and the main
methods are based on the huma-
nities and social sciences tradition
about technology and its relation-
ship with the human lifeworld.

Technical skills

The pupil-centred process of teach-
ing technical skills and technical and/
or textile craft is described as a ho-
listic craft which has parts such as
envisioning, ideation, product de-
sign, making, and evaluating. Less at-
tention has been paid to teaching pu-
pils about how to learn the holistic
craft process also requires pupils to
be taught about technological design
or solving technological problems
by clearly scaffolded technical skills
learning operations.

In the Finnish national core curricu-
lum of craft for primary education
(NCCBE 2014), technology is refe-
rred to as the subject's task, accor-
ding to which pupils are encouraged
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to act as designers and manufactu-
rers of craft and to use a range of
materials in them, relying on their
own aesthetic and technical soluti-
ons. However, thinking about prima-
ry school, the teacher must teach
directly how the technical skills te-
chnics can be used in the design and
manufacture of the product.

Craft teaching and learning technical
skills are often associated in every-
day topics. For example, the learning
goal is to produce a sausage stick
and a bag for carrying certain cam-
ping requirements. When the pro-
duct name is mentioned in the lear-
ning goals, it leads pupils naturally to
think about what they are like and
how they could be made by learning
technical skills, even if the teacher
presented no product model to the
pupils.

A pupil can also be given a larger
learning goal, such as the goal is
to produce a storage solution that
suits pupils’ needs or a beautiful de-
corative item for their room, with
the help of learning technical skills
in a technical craft class. According
to the example, the pupil’s product
idea generation is what they chose it
to be, except that the topic of lear-
ning technical skills for textile craft
is not included in the goal. If the
teacher informs to pupils that their
ideas and drawings would be modi-
fied according to a certain prototype
or product structural solutions be-
fore the design phase or in the de-
sign phase, it would be questionable
to talk about holistic craft teaching
and the learning process. In that
way, the teacher's given modification

limits the student's whole product
design, but it emphasises the pupil
product planning by learning how
product could be manufactured and
what technical skills should be learn-
ed for this.

When teaching about designing and
manufacturing a product for prima-
ry education, the aesthetic design of
the product is often more empha-
sized and taught than producing a
product designed to solve a problem,
especially if the product is designed
to be stationary as a decorative ob-
ject. For this reason, teaching the
design process to solve open-ended
problems could be more emphasi-
sed for pupils to learn and unders-
tand the operation, use, and repair
of technical devices and products.
The teaching purpose is usually
targeted at producing non-station-
ary functional products or devices.
This could also promote insightful
learning of technical skills for pupils'
product design and making.

In both product design and the
problem-solving  processes, the
teacher should teach about the pro-
ducts’ construction methods and
structures rather than a pupil’s own
product planning, so that they sup-
port each pupil’s many sided techni-
cal skills learning. Integrating repair
work knowledge and skills learning
into a pupil’s product ideation phase
can also support a pupil’s technical
design and problem-solving creativi-

ty.
Guiding pupils to their own solu-
tions may include guiding pupils to
draw, think and calculate how many
parts they need to manufacture



their product, the colours and form
of the product, and experiment
with the properties of materials and
think of different alternative ways
of implementing technical soluti-
ons. Teachers are useful in showing
pictures and videos when teaching
about products structures and fun-
ctions and their manufacturing skills
in producing operations. It is im-
portant in the sense of that pupil's
imagination in product production
would not be directed only with the
help of products being in class and
technical skills learned in class. Since
videos often cannot be very long in
teaching, the danger of short videos
which often contain a lot of informa-
tion is that pupil cannot apply this
information in their own product
planning and technical skills learning.

Therefore, after providing the ex-
ternal information, considering stu-
dents' own thoughts and visions is
important. Guiding the pupils’ own
thinking into design while relying
on technical skills is the core of pu-
pil’s technical production learning in
craft. Videos and discussions about
them should be linked closely to
support the pupils’ own product de-
sign and technical thinking, so that
when designing a small toy car, the
pupil could see how toy cars and/
or hill cars can be built but not try
to describe the structures and func-
tions of a real car directly. However,
if the pupil asks about techniques
of real cars on their own initiative
and a discussion ensues, it would be
fruitful to take advantage of the si-
tuation, because then a pupil's own
thinking and pondering act as the
creators of their technical learning.
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The teacher must limit the time for
a pupil's imagination and envisioning
in product planning, because of the
pupils' low level of technical skills for
product making. However, this is an
educative situation for the pupil to
learn basic skills, in the sense that
they learn why a basic quality pro-
duct cannot be made quickly and
easily. The pupil learns that maste-
ring and utilising techniques requires
concentration, self-control, and re-
petitions of learning technical skills.
The teacher can act like learner in
these situations, so that the teacher
does not only give advice and thus
demonstrating that the teacher ap-
preciates the process of learning te-
chnical skills.

If the student's product design must
constantly be delimited by teacher
due to the student's limited techni-
cal skills or learning them takes up
most of the available time, so tra-
ditional workstation methods and
product repair methods teaching
could be very valuable time to time.
Technical skills can also be taught
through various workstation met-
hods without product design and
making a whole product, such as
practising skills requiring dexterity,
such as wood carving, tool main-
tenance skills, such as changing a
hacksaw blade, and problem-solving
skills, such as assembling a small pro-
duct using cordless drill, bolts and
nuts with getting to know different
materials as plastic, textiles, and
metal. Each workstation can also
have skill-related knowledge ques-
tions and some repair work, and it is
possible to create a craft adventure
course from them.
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Product model teaching and teach-
ing closely restricted knowledge on
some certain product groups are
an important part of pupils learning
craft skills. Technical skills learning
goals and their curriculum conti-
nuum can be planned in connec-
tions with these learning processes
in terms of the main basic technical
skills, so that pupils are taught ba-
sic techniques equally and in depth.
This creates opportunities for pupils
to envision and create their own
personal products, because they
know some of the technical structu-
res of the basic products, materials,
and knowing how to use and apply
techniques logically.

On the other hand, pupils' imagina-
tions and envisioning for techni-
cal-minded production operations
could be implemented and guided
from time to time within the fra-
mework of earlier learned techni-
ques and the limitation of materials
without the teacher giving learning
tasks about any product design to-
pic. Pupils can try to produce wha-
tever they want, and so they must
create their own design by doing
methods. In other words, pupils
must learn to take responsibility for
the planning, making, and deepening
technical skills learning in their own
product production in which the
teacher does not usually teach new
techniques.

The idea is the same as building with
regular Legos without instructions,
but the assignments in technical and/
or textile craft classes are like expe-
rimenting with and using the mate-
rials and tools. This provides a te-

chnical framework as 'a large maker
space'. Teaching is directed to guide
pupil planning towards what techni-
cal skills a pupil chooses, and how
the pupil uses them and materials
to learn about technical thinking for
some of their own defined produc-
tion process without externalising
their own thoughts developing into
computer searches or smart te-
chnologies for product idea models
and skills guides.

Technical learning content

The division of technical learning
content of craft is still generally un-
derstood as teaching woodwork,
metalwork and textile work, and
"technology" teaching have been
thought to link to teach a few ba-
sic electronics and a few automati-
on machines, such as vacuum for-
ming machines and laser printers in
Finnish primary school craft. This
division dates to the 1985 Finnish
national core curriculum, which
last mentioned learning content of
woodwork, metalwork, electro-
nics and mechanical engineering, as
well as the technical drawing that
connects them and textile infor-
mation, hand weaving, hand sewing,
and machine sewing, knitting and
crocheting. (NCCBE 1985). The last
official guide to teach technical work
nationwide was published in 1988
(Peruskoulun opetuksen opas: Tek-
ninen ty6 1988).

In the most recent Finnish Natio-
nal core curriculum of craft (NC-
CBE 2014) it is stated that the craft
learning content is distinguished in



ideation, experimentation, planning,
making (for grades 3-6 also applica-
tion), documentation and evaluation
by learning different materials and
working methods. In the process
part of experimentation, pupils in
grades 1 and 2 engage in experi-
mental learning with wood, metal,
plastic, fibres, yarns, and fabrics. In
grades 3-6, experimental learning
also includes recycled materials and
practice functions achieved through
programming, such as robotics and
automation.

According to Finnish craft and te-
chnology education experts, the
technical learning content in craft is
divided into seven groups: Technical
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planning and design, Materials te-
chnology, Mechanics and mechani-
cal engineering, Vehicle and engine
technology, Electrical engineering,
automation and electronics, Che-
mical engineering and Energy, and
Construction and environmental
engineering (Metsarinne et al. 2025).
Technical product, device or system
planning and their repair, and main-
tenance information and learning
actions are included in every group.
They are placed in the middle of
Figure 1 to emphasise the idea of
sustainable development and related
information in all the subject part
teaching.

The technical product and device

Electronics and

automation

Technical product, device or

system planning and making /

repair and maintenance

Energy, construction and

environmental

technologies

Figure 1. Technical learning content of craft
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planning teaching emphasises guiding
pupils’ technological creativity and
insightful production know-how,
while product repair, and mainte-
nance emphasise guiding pupils’ un-
derstanding of problem-solving and
its know-how and coping with eve-
ryday tasks. The common goals are
to understand technologies, their
uses and how they work and invol-
ve consumer education and to stri-
ve for sustainability and the circular
economy by understanding, utilising,
producing, or limiting technology.

The technical system in Figure 1 re-
fers to a part of a product or device,
such as the maintenance and upkeep
of bicycle gears or the design and
manufacture of a system for a pro-
duct, such as the design, manufactu-
re, and attachment of an LED-powe-
red circuit to a finished lamp body.

Teaching technical product de-
sign is based on understanding the
properties and functions of pro-
ducts, teaching the product deve-
lopment process and the historical
development of products, teaching
the style trends and spaces of pro-
ducts, and relatedly teaching about
the spatial perception and ergono-
mics of products. Technical drawing
and digital modelling can be utili-
sed, demonstrated, and simulated
in computer-aided design (CAD) for
sketching the product's appearance
and the interconnection of the va-
rious parts of the product.

Product repair, and maintenance are
based on several elements of lear-
ning content, because teaching bicy-
cle maintenance includes vehicles
and mechanics learning content,

and teaching about the renovation
of a wooden chair leg has chemical
and wood technics. When teaching
maintenance and repair of vehicles,
it is useful to consider pupils’ pro-
ducts and devices that are part of
their life and that may be brought
from home to school for maintenan-
ce or repair.

According to Pennanen (2026) the
most common repair projects in
schools’ technical learning context
are bicycles and motor vehicles. The
next most common repair projects
are metal objects and jewellery, toys
and hobby equipment, furniture and
household items, other electronic
devices (excluding electric-ride-on
vehicles), other internal combus-
tion engine-powered devices, shoes,
belts, and other accessories, (exclu-
ding clothing).

When planning the teaching of pro-
duct repair, it relates to considering
the knowledge and skills the student
has, what learning environment for
product repair is needed and to
consider whether the product can
be repaired at school or home, or
whether it needs to be taken to a
specialist shop. In addition, it must
be considered whether it is possible
to repair the worn parts themselves
or whether they need to be replaced
with new ones, how the product can
be disassembled if necessary, how
much time the repair will take, how
many stages the repair consists of,
what tools are needed for the re-
pair, and whether it is necessary to
make special tools yourself and how
the use of tools affects the repaira-
bility (e.g., Heidenstrem et al. 2021,



Hielscher and Jaeger-Erben 2021.)

Material technologies comprise
the materials’ properties and their
processing. They are based on teach-
ing wood and textile materials as
natural and synthetic materials, and
metal, plastic and glass compositions
and leather and stone materials.
With the teaching of this informati-
on, materials handling and machining
in the classroom focus on identifying
the tools needed for different ma-
terials and teaching the skills to use
them. Metal, wood, and plastic te-
chnology can be divided into cutting
work, such as using a hacksaw and a
back saw, chip removal work such as
using a chisel and a drill, and forming
work, such as bending plastic and
sheet metal.

Chemical technologies comprise
information on surface finish and
dyeing agents and adhesives. Teaching
spray and brush painting techniques
and how to use different adhesives
are naturally connected to material
teaching. Adhesives have developed
enormously and have even replaced
some welding in vehicle production,
sharing such information broadens
the pupils’ perspective to gain infor-
mation about material joining techni-
ques. For teaching surface teaching,
it is useful to give the pupil some
basic information about alkyd-based
surface treatment agents and their
differences from water-based ones.
How they are used for different ma-
terials and different circumstances,
such as inside and outside, even
though only water-based surface
treatments are used at school. Used
products can also be painted and re-
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processed in classes, and adhesives
are used to repair various objects.
The use of batteries requires teach-
ing about how batteries work and
what functions their use requires.

The teaching of mechanics is based
on strength theory, operating prin-
ciples and structures of machines,
and equipment in craft. Knowled-
ge about the operating principles
of machines can be focused on
teaching the overall operation of
a machine or device. For example,
a teacher can open the side cover
of a bandsaw and explain how the
bandsaw works, or teaching about
a machine's sub-functions, such as
teaching and showing how the lat-
he's speed control system works
from a motor. The teaching of the
design and construction of machine-
ry and devices can be focused on the
production of a miniature crane. It
can also associate on the understan-
ding and developing of the operating
principles of equipment by using mi-
niature replicas, such as pneumatic
kits and computer-programmable
construction kits. Repair, and main-
tenance of machinery can be linked
to functional toys and other means
of devices for pupils, tools and some
home devices maintenance informa-
tion as how to lubricate locks and
hinges or understand what actions
are required to maintain an air con-
ditioner.

Vehicle and engine technologies
based on their technical systems,
structures, and operation. Their
teaching focuses on the differences
between internal combustion engine
and electric motor and how power
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is transmitted to moving wheels, by
demonstrating or exploiting gears
and belts, and how friction affects it,
for example. Fault-finding and diag-
nostics provide information such
as how to measure the amount of
battery charge in a rechargeable
toy, such as a remote-controlled toy
car. When teaching about the main-
tenance and repair of vehicles, it is
useful to consider pupils’ own ve-
hicles. While teaching construction
of scale model vehicles, many pieces
of advice are available that can help
students to organise the various le-
vels of technical design, from lear-
ning skills and knowledge based on a
miniature product model construc-
tion guides to developing their own
kind of vehicle.

Electronics and automation are of-
ten roughly divided into teaching
analogue and digital electronics. In
analogue electronics, teaching the
functions of a closed circuit, such
as teaching how a torch works or
how a turn signal works, is taught by
teaching about the functions of ba-
sic components and the interactions
between them. In this teaching, both
mechanical and computer programs
can be utilised for teaching and lear-
ning basic connections.

In school craft, it is perhaps too of-
ten thought that everything pupils
learn and produce about electro-
nics should be related to so-called
hard materials like wood and plastic
materials-based product design and
construction to which the circuit
board is connected, that is, the main
electronics part of the product. The-
refore, the time pupils learn about

electronics may have been quite
short, considering the total time
taken up by craft teaching. Due to
the limited time for the teaching, un-
derstanding how devices work and
pupil producing can also be taught
using computer programs or making
paper electronics with circuit stic-
kers (Qi et al. 2016) and combining
and applying electronic construction
kits to textile craft (Bender 2016).

Teaching automation and robotics is
part of the craft, although it is imple-
mented with programmable building
kits. In robotics, students can fami-
liarise themselves with the basics of
mechanics and learn how to build
various moving mechanical structu-
res, machine parts, and systems. In
programming, pupils can familiarise
themselves with the concepts and
basics of programming, do exerci-
ses using visual programming app-
lications, and become familiar with
some embedded systems. Murcia et
al. (2026) research stated that even
in early childhood education, child-
ren’s hands-on nature of coding with
robots fostered children's creative
and computational thinking. It also
provided them with an opportunity
to develop a foundational unders-
tanding of both computational and
creative problem-solving processes,
while keeping play at the heart of
their educational experience.

Energy, construction and environ-
mental technologies comprise kno-
wledge about energy production,
transmission, and storage systems,
and the impacts and life cycle of
technological systems and techni-
cal building systems. Energy pro-



duction, transmission, and storage
systems form the basis for teaching
pupils to reflect, question and un-
derstand the different ways energy
is produced, how they differ from
each other, and how electricity can
be produced during a power outage.
Teaching and conceiving the impacts
and life cycles of technological sys-
tems and relating them to the pupil's
reflection of their own life activities
is linked to education for sustainab-
le development. Teaching technical
building systems in this category is
mostly focused on home technology
information as to why there is usual-
ly a concrete slab under a house and
why it contains steel, how water is
brought from the hand washing tap
for washing hands, and why a house
can have an air source heat pump,
and what the basic principles of heat
pump operation are.

Technical learning content is also
related to some applications of the
natural sciences. Learning science
within craft can be combined so that
the teacher and pupils build a mi-
niature ski jumping tower and each
pupil can make their own miniatu-
re ski jumper. After this, the pupils
place the jumper on the tower, the
jumper slides down and jumps, and
the students compete. Within the
competition, pupils can observe the
most ideal ski length and angle, and
the jumpers’ inclination. Most com-
monly, science-related teaching in-
volves how pupils build devices and
how they work. For example, the
teacher teaches how a closed circuit
works and how to calculate the va-
lue of a resistor before current flows
to an LED. On the other hand, elect-
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ric devices involved in the methods
of technical operations teach about
finding breaks as caused by poor sol-
dering in the circuit.

The main goal of learning technical
content relates to the idea about
what product is going to be planned
and manufactured or repaired, or
how a product or technical system
works, such as how does the turn
signal work by learning about the
turn-signal circuit. For example, the
pupil’s given goal is to become fami-
liar with materials technics of wood
and plastic and then start to envi-
sion what product they will design
and make or repair. Another opti-
on is to give students learning goals
related to how a certain product
works, such as learning about the
goals of mechanics and engines for
understanding how a crane works,
and after that the students design
and make their own miniature cra-
ne. When a learning goal directs a
pupil to acquire some knowledge of
technical learning content without
hand work, it can be like that pupil’s
given goal is to learn some electro-
nics basics to explain how a night
light twilight switch works.

Overall, Finnish craft teachers have
mainly planned and taught the te-
chnical learning content with teach-
ing technical skills of metal, plastics,
wood, surface treatment techni-
ques, electricity, mechatronics, engi-
ne and mechanical engineering, and
some information and communica-
tion technologies, technical drawing
by hand and computer (2D and 3D
modelling), CNC machine program-
ming and robotics, and textile work
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such as sewing techniques, making
clothing, and maintenance (Metsa-
rinne et al. 2025).

Technical lifeworld

Technology concerns all the hu-
man-made built world. In this re-
gard, teachers strive to reflect and
define global technology education
needs and challenges and, on the
other hand, the local educational
needs and challenges. A teacher’s
understanding and life experiences
of the different people’s technolo-
gical life activities and technological
developments in other countries
form a global teaching orientation.
The corresponding knowledge of
pupils forms their orientation of te-
chnological learning. The teacher’s
and the pupils’ knowledge and expe-
riences of their technological living
environment and its local culture
heritage within the diversity of their
own community form their com-
mon orientation basics to teachers’
teaching and pupils' learning natural-
ly and more easily than their global
knowledge and views of technology.

.The teacher and the pupils’ global
and local orientations lay the founda-
tion for defining the learning goals of
technological themes and sustainab-
le lifestyle for pupils to conceive and
understand them in their technical
lifeworld. This orientation is based
on the teacher's and student's un-
derstanding of the technical lifewor-
Id and is supported and deepened
by technological literacy. Another
option would be that someone ot-
her than the teacher and pupils have

defined the teaching and learning
technological objectives and the re-
lated technological literacy content.
In both ways, modern teaching and
learning rely on technological lite-
racy.

Technological literacy relates to de-
veloping teaching and learning, so
pupils can understand the opportu-
nities and adverse effects of a range
of technologies and that they can
operate in a technological world.
Technological literacy emphasises
knowledge a student can use to sur-
vive in a technological environment,
understand and manage technology,
make judgements on technology,
and act with technologies (Metsirin-
ne et al. 2025).

The global and/or local basis for
planning and implementing craft
education has been international,
environmental, household and indi-
vidual manual problems of survival in
a technical lifeworld. In the Finnish
national core curriculum of primary
school craft (NCCBE 2014) stated
that the starting point for craft is
the comprehensive examination of
various wide-ranging themes, which
relates to the basics, but also to
crossing learning subject boundaries.

The crossing learning subject
boundaries of science, techno-
logy, engineering, and mathematics
(STEM) are increasingly emphasised
in technology education (e.g. ITEEA
2020). This umbrella term is strong-
ly associated with science and mat-
hematics education and is develo-
ped using technology and technical
knowledge and to drive planning and
implementing teaching and learning



for economic success. In craft, this
subject group has also been consi-
dered to include arts as ‘STEAM’,
which has mainly concentrated on
the aesthetics of craft products and
design in teaching and learning (Met-
sarinne 2021).

The STEAM subjects link quite natu-
rally to various wide-ranging themes
of craft. However, based on histo-
rical traditions, school craft teach-
ing has been strongly emphasised
in product planning and making by
technical skills teaching and learning,
so not much attention has been paid
to crossing learning subject bounda-
ries. In pupils’ learning by doing,
teaching pupils to understand doing
related technological phenomena
and the pros and cons of the te-
chnologies how similar technical
products and devices work may ea-
sily receive little attention and time.
However, this would be important
so that students would have infor-
mation on how their learning has
transferred effect and orientation
information to manage and act in
the challenges of the technological
world outside the school context.
Teaching pupils to understand and
adopt the technological knowledge
of real-life situations, this informati-
on gives a realistic basis for pupil to
produce their own creative product
so that they understand end use and
not just so-called character prototy-
pe models.

Teaching the conceptual knowledge
of technologies supports pupils' own
understanding of what scientific and
technological learning topics and
needs are nowadays. That also gives
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orientation information for their ele-
ctive studies and information about
technical professions outside school.
Salonen (2026) has studied comp-
rehensive students’ perceptions of
skills expectations in science-related
careers. Students had struggled to
interpret what generalised compe-
tencies, such as living in the world
or reconciling tensions and dilem-
mas of technologies, mean in actual
terms. This can lead to vague or su-
perficial understandings, limiting the
effectiveness of competence-based
education. To adopt this, technolo-
gical education in craft should con-
textualise what the technological
tasks of craft nowadays are through
real-life examples, workplace scena-
rios, and transdisciplinary collabora-
tion. Only by making competencies
visible, meaningful, and connected
to real-life contexts are young pupils
equipped with the tools they need
to navigate and shape the future. At
the same time, teaching technologi-
cal knowledge creates conditions for
pupils to repair, maintain and upkeep
existing products for sustainable de-
velopment education.

Conceiving sustainable develop-
ment, Pavlova (2018) has highlighted
the future orientation presented in
the Australian curriculum “The Te-
chnologies”. There the concept of
preferred futures is described. Ac-
cording to this, pupils should design
solutions that are not only techni-
cally functional, but also ecologically,
culturally, and socially sustainable.
This perspective connects technolo-
gical information to broader societal
goals and ties it emphatically to the
societal context.
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Technologies are in a state of cons-
tant flux and require reflection and
definitions on why life management
by technical understanding is impor-
tant and how it has an effect on craft
teaching and learning. Learning goals
about technical lifeworld aspect
would be more deeply concentrated
for supporting pupils to think about
technological values for them to ac-
quire technical knowledge and skills.
Without teachers guiding pupils for
thinking and conceiving why and
how the world is built on in terms
of some technological products and
systems, the pupils’ value thinking
process can easily remain narrow re-
flections on technical methods and
own craft skills learning. Pupils’ kno-
wledge and experience of the use of
ready-made technological products
and devices alone cannot replace
this technological value thinking,
understanding how technological
product and systems work, and lear-
ning about how they are produced.
Value choices only by knowledge of
the use of ready-made technical pro-
ducts are limited and can easily lead
pupils to superficial product choices
that do not conceive sustainable de-
velopment and consumerism.

The definition of why technologi-
cal craft must be learned in society
and their presentation as curriculum
general learning goals in the local
curriculum is the key to planning
and determining what technical lear-
ning content teaching there should
be in craft and how technical skills
learning is taught at different grade
levels Together, they form the conti-
nuum of students' learning towards
self-directed learning. Teaching te-

chnical learning content and techni-
cal skills in craft is tied to defining
the technological needs and challen-
ges from our technical lifeworld.

For understanding technical lifewor-
Id, the main goals of learning should
be quite open. For example, a teacher
can give pupils some technological
theme as a goal for producing aids
in hobbies or pupils can define their
own goal for producing aids. Pupils
start thinking and envisioning craft
and/or product and deciding with
the teacher why something should
be produced by craft in our techno-
logical lifeworld. The learning goal
does not comprise predefined lear-
ning goals of any technical learning
content and technical skills given by
teacher. If this reflection, processing,
and understanding of technological
information does not lead to the de-
sign of new types of products from
pupil’s perspective, then the learning
result is to know and decide why not
do something new, but it is useful to
use, repair, maintain or make already
invented and existing products and
devices.

On the other hand, if it is useful to
create a new kind of product from
the student's perspective, the pro-
duct creating is naturally a more
important target than certain kinds
of technical learning content or te-
chnical skills. Therefore, product
qualities and product criteria are the
most important learning goals to be
built in the first phase in the explora-
tive craft production. That requires
a joint effort between teacher and
pupil for product defining when the
pupil is envisioning and planning a



new product. In the second phase of
the production, the teacher guides
the pupil to make the product them
to assess the finished product in use
based on the criteria. The envisio-
ning instructions of the explorative
production model can be utilised in
the teaching and learning process
(Metsérinne and Kallio 2017). It can
also apply if product repair needs a
lot of information before a product
is worth disassembling or otherwise
repairing its parts.

Conclusion

In this article, three technology
education aspects for planning and
teaching craft are described. Each
aspect can be emphasised in teach-
ing and learning craft. The primary
emphasis of technical lifeworld aspe-
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ct is that the pupil defines and makes
decisions with the teacher’s guidan-
ce for which products and technolo-
gies technological understanding and
production or repairing focus. The
primary emphasis of the technical
learning content aspect is based on
the teacher predetermining learning
content knowledge for pupil pro-
duct planning and making or product
repairing or for only understanding
how product, device, and technical
systems work. The primary empha-
sis on technical skills learning aspe-
cts is for pupil to learn and use tools
and machines and use them versati-
lely and innovatively in product plan-
ning and making processes or pro-
duct repair processes.

Regardless of the primary emphasis
of the aspects, they should be inter-
twined in all kinds of craft teaching

Global technological needs and challenges for craft in technical
life-world.

Teacher’ life
experiences
and
perceptions to
teach

technological

literacy

Technical learning content of craft

Technical teaching and
learning of craft

Technical learning skills of craft

Learner’ life
experiences
and
perceptions to
learn
technological
literacy

Local technological needs and challenges for craft in technical
living environment and society

Figure 2. Technology education framework for craft teaching and learning
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and learning productions or proces-
ses. Nord|of et al. (2022) have int-
roduced examples of materials, de-
sign, and computers with the three
legs of the epistemological tripod of
technology education, which serves
as the starting points for the struc-
ture of this article. The materials
example is applied.

Knowledge of materials with lear-
ning technical skills in craft product
planning and making process focuses
pupils to consider and search for in-
formation on questions such as what
materials are used in craft, how they
can be shaped and processed in craft
and what material is most appropri-
ate to use in a specific product ma-
king in craft. That is for learning of
actual skills necessary to handle, sha-
pe, and use the material. Material te-
chnologies focus the teacher to gui-
de students to consider and search
for information for questions such as
what are the physical and mechani-
cal properties of this material, how
can the material be used in industrial
processes, and if we use a specific
material in a product, how can it be
recycled? Technical lifeworld aspect
in turn focuses on teacher to guide
pupils to consider and search infor-
mation for the question of why and
how the use of materials is related
to people’s everyday life and society.
For example, why and how do plastic
materials affect marine wildlife, why
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15. Koulupuutarhatoimintaa alkuopetuk-

sessa — siemenesta hedelmaan
Outi Kokkonen ja Marketta Kortelahti

Koulupuutarhatoiminnan his-
toriaa

Puutarhanhoidon opetuksella on
Suomen koululaitoksessa pitkat pe-
rinteet, jo Uno Cygnaeus piti puu-
tarhanhoidon sisdllyttamistd ope-
tukseen tdrkednd (Stenberg 2008).
Siksi seminaariopiskelijoidenkin piti
saada harjoitusta puutarhanhoidos-
sa. Opettajien palkkaankin kuului
maaratty ala viljelysmaata. Opettajat
alkoivat 1900-luvun alussa perustaa
puutarhoja myos kouluopetusta var-
ten. (Henttinen 2009, 54) Lasten ali-
ravitsemus oli tuolloin vield yleista ja
olikin hyvi, ettd koulussa saadut opit
levisivat laajalti oppilaiden koteihin
(Stenberg 2008).

UNESCO - ja Vihred lippu -toiminta
(FEE-Suomi)

UNESCO - ja Vihrei lippu -kouluna
vaalimme kestdvaa kehitystd, kult-
tuuriarvoja ja luonnonliheisyytta.
Rauman kampuksen, valtakunnalli-
sesti ainutlaatuinen, oma puutarha
antaa erinomaiset mahdollisuudet.
(https://sites.utu.fi/rnk/rauman-nor-
maalikoulusta/)

Rauman Seminaarin puutarha toimii
Rauman normaalikoulun koulupuu-
tarhana. Koulupuutarhatoimintanah-
ddan osana ymparistokasvatuksen
kestavan kehityksen toimintakenttaa
ja puutarhatoiminta onkin merkitta-
vd osa koulun UNESCO- ja Vihred
lippu -toimintaa. UNESCO-kouluna

Rauman normaalikoulun toiminta
painottuu kestdvan kehityksen aihe-
piireihin ja kulttuuriympiristékasva-
tukseen. AGENDA 2030 periaattei-
den toteuttaminen on keskeinen osa
koulun toimintakulttuuria. Koulu on
ollut vuodesta 2008 alkaen mukana
Suomen ympiristékasvatusjirjeston
Vihred lippu -ohjelmassa nykyisin
FEE-Suomi. (https://sites.utu.fi/rnk/
puutarha-tarkeana-oppimisymparis-
tona/)

Seminaarin puutarhan toimin-
nan historiaa

Vuonna 1896 perustettiin Rauman
seminaari ja puutarhan rakenta-
minen alkoi jo seuraavana vuonna,
jolloin opiskelijat aloittivat puiden
istuttamisen. Pian raivattiin myds
ensimmadiset kasvimaat ja rakennet-
tiin kasvihuone (1899), puutarhurin
asunto sekd arboretum. Vililla puu-
tarha toimi padosin kauppapuutar-
hana, mutta 1980-luvulla puutarha
palautettiin jdlleen opetuskayttéon.
(Henttinen 2009, 53-57) Rauman
Seminaarin puutarha on Suomen
vanhimpana ja ainoana yhtijaksoi-
sesti toimivana Seminaarin puutar-
hana valtakunnallisesti merkittava
kulttuurihistoriallinen ~ ymparisto.
Alue on suojelukohde ja paras kei-
no suojeluun on sdilyttdd kohteen
alkuperdinen kayttotarkoitus. Semi-
naarinmaki on hyvin hoidettu ja mo-
nimuotoinen puistoalue. Seminaarin



rakennukset on sommiteltu maen
harjalle ja eteldrinteessd on puutar-
ha. (Museovirasto, Valtakunnallisesti
merkittavat kulttuuriymparistot)

Puutarhatoiminnan merkityk-
sellisyys ja hyoty

Kaupungeissa lasten luontosuhde
on vaarassa hdiriintyd, silld iso osa
vapaa-ajasta vietetdan sisdtiloissa
tietokoneen, pelaamisen ja kanny-
kan parissa eli ollaan ”puhelimella”.
(Kokkonen & Urmson 2010, 19-20,
Laaksoharju 2007).

Koulupuutarha nihddin osana ym-
paristokasvatuksen kestivan kehi-
tyksen toimintaa. Kasvatuksen rooli
kestavan tulevaisuuden rakentami-
sessa on tédrkead. (Laaksoharju 2007)

Puutarhatoiminta kasvattaa lapsen
ymparistoherkkyyttd, joka kehit-
tyy myonteisten luontokokemusten
kautta. Mitd nuoremmasta lapsesta
on kyse, sitd tarkeampaa on elamyk-
sellisyys. Puutarhassa tyoskentely
kehittdd luonnon havainnointikykya.
Voidaan seurata pitkdkestoisesti
kasveja, hyonteisid, lintuja ja muu-
ta eldimist6d seka sddtilaa. llmaston
lampeneminen on jo ndhtavissa puu-
tarhassa. Puutarhatoiminta herkistaa
kaikkia aisteja.

Puutarhatoiminnalla on positiivinen
vaikutus terveyteen. Se lisdd fyysista
aktiivisuutta ja vahvistaa immuunijar-
jestelmaa altistamalla my&s hyodylli-
sille mikrobeille. Se lievittaa stressid,
parantaa mielialaa, kohottaa itsetun-
toa ja lisad kognitiivisia toimintoja.
Hyvinvointia lisddvat vaikutukset
syntyvit muun muassa luonnon el-
vyttavyyden, osallisuuden ja koke-
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muksellisuuden avulla. (vrt. www.
greencarefinland.fi)

Puutarhassa tyoskentelyn kautta
oppilaille selvidd, mistd ruoka on
perdisin, miten ravintoa tuotetaan
ja samalla he oppivat arvostamaan
tyontekoa. Puutarhatoiminta vah-
vistaa osallistavaa kansalaisuutta ja
yrittdjyyttd. Sadosta voi saada myds
taloudellista hyotya. Se voi olla vayla
koulun eri sidosryhmiin. (Heckmann
2022, 36, Laaksonharju 2007, 28)

Puutarhassa toimiminen on osa kou-
lun kulttuurikasvatusta. Siihen sisal-
tyy paljon perinteitid ja tapoja seka
esteettistd mielihyvdd aikaansaavia
kokemuksia. Se on myoés ehtyma-
ton lihde luovuudelle. Hyotyvilje-
lyn lisaksi kasveja voidaan kayttda
monipuolisesti oppimisen ja taiteen
tyovilineind. (Kokkonen & Urmson
2010, 19-21, Lasten ja nuorten puu-
tarhayhdistys)

Ymparistokasvatuksessa tavoite on
kehittdd lapsesta ymparistdd arvos-
tava ja sitd suojeleva henkil6. Joy A.
Palmerin puumallin mukaan puun
oksistossa on kolme kokonaisuutta:
oppiminen ymparistdssa, oppiminen
ymparistosta ja toimiminen ymparis-
ton puolesta. Hinen mukaansa halu
toimia ympariston puolesta nojaa
aikaisempaan elamankokemukseen.
Ymparistossa oppiminen pohjaa ko-
kemuksiin ja toimintaan, edellyttaen
tietojen, kisitteiden ja asenteiden
oppimista kokemuksen kautta. Niin
syntyy ymparistOtietoisuus eli huo-
lestuneisuus omasta ymparistosta ja
halu toimia ympariston puolesta he-
rad. (Cantell & Koskinen, 2004, 60-
79, Laaksonharju 2007, 16) Toimies-
samme ympdristokasvattajina
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puutarhaympdristéssa, meilld on
vankka usko siihen, etti oppilaista
tulee ymparistéherkkida ja ymparis-
totietoisia kansalaisia, jotka myds
aikuisina toimivat ympariston puo-
lesta.

Puutarhatoiminta tukee laa-
ja-alaisen osaamisen alueiden
toteutumista.

Laaja-alaisen osaamisen eri alueita
ovat: Ajattelu ja oppimaan oppimi-
nen, itsestd huolehtiminen ja ar-
jen taidot, monilukutaito, tieto ja
viestintateknologinen =~ osaaminen,
tydeldmataidot ja yrittdjyys, osallis-
tuminen, vaikuttaminen ja kestdvan
tulevaisuuden rakentaminen. Kaikki
laaja-alaisen osaamisen alueet toteu-
tuvat puutarhatoiminnassa ja puu-
tarhalla opittujen taitojen, tietojen
ja saatujen eldmysten ty&stamisessa
eri oppiaineissa. (Kokkonen & Kor-
telahti 2018, 144-145)

Sadonkorjuuta syksylla
Peruna-projekti

Ekaluokkalaiset ovat aikaisemmin
itse istuttaneet perunoita ja peru-
noista syntyikin monipuolinen oppi-
miskokonaisuus, “Peruna-projekti”.
Oppilaat avustivat maanmuokkauk-
sessa ja seuraavalla kdyntikerralla is-
tutettiin perunat. Jokainen sai laittaa
perunan maahan ja lopuksi perunat
peitettiin yhdessa.

Seuraavana syksyni, 2. -luokkalaisina,
perunat nostettiin maasta. Jokaisesta
naatista nostetut perunat laskettiin.
Samalla tutustuttiin myds maaperan

pieneliéihin. Perunan historiaan ja
perunalajikkeisiin tutustuttiin inter-
netin ja lasten tietokirjojen avulla,
samalla harjoiteltiin tiedonetsintaa
ja iPadin kayttéd. Englannin tunneil-
la opiskeltiin perunaloru. Mieluisaa
puuhaa oli perunoiden peseminen.
Ruokalan keittdjat keittivait peru-
nat. (Kokkonen & Urmson 2010,
23-24) Peruna-projektiin oli yhdis-
tetty torikdynti. Oppilaat tutkivat ja
kyselivait myyijilta perunalajikkeiden
nimid, mittoja ja hintoja. 2.-luokka-
laiset toteuttivat aiheesta omat Po-
werPoint-esityksensd. (Kokkonen &
Kortelahti 2018, s.150) Perunoita
on myos keitetty koulun pikkukeit-
tiossd ja syoty yhdessd nditd “maail-
man parhaita perunoita”.

limiopohjainen oppimiskoko-
naisuus

”Puutarhan satoa” oli ilmiépohjaisen
oppimiskokonaisuuden aiheena 1.
-luokassa. Kysymyksiksi oli asetettu:
Mistd ruoka tulee? Saako puutarhas-
ta terveellistd ruokaa? Puutarhan
Sadonkorjuundyttelyssd  kasveihin
tutustuttiin  katselemalla, maistele-
malla ja haistelemalla. Opiskelija koki
luontevaksi opettaa terveyskasva-
tusta Puutarhan satoa -teeman avul-
la. Tavoitteena oli ymmartai, ettd
lautaselle pitdd laittaa paljon kas-
viksia ja ndin rakentaa terveellinen
lautasmalli. (Kokkonen & Kortelahti
2018, 153)

Mista ruoka tulee?

Monialainen  oppimiskokonaisuus:
Misti ruoka tulee? kokosi saman



aiheen pariin koko koulun vden kol-
men paivan ajan. Koulun ulkopuolelle
suuntautui tutkimusretkid yhteensa
yhteentoista eri vierailukohteeseen.
Oman koulun puutarhalla toimivat
padasiassa 1.-3.-luokat, ja heidan
tehtdvdandan oli valmistaa erivarisis-
td porkkanoista sipseja myytavak-
si. Porkkanasipsien valmistamisessa
myyntikuntoon oli useita ty6vaihei-
ta: He kerdsivat porkkanat pellolta,
pesivdt, siivuttivat vihannesveitselld
ja laittoivat ne kasvikuivuriin. Sitten
he tekivit myyntipakkaukset, maa-
laten, leikaten ja liimaten. Yhdessa
paatettiin myyntihinnat.

Palstakasvien sadonkorjuu ja
Sadonkorjuunayttely

Kukin luokka kay sadonkorjuussa
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omalla palstallaan. Etukidteen on jo
mietitty kdyttotarkoitus oman luo-
kan kasveille. Jotkut palstakasvit
syodddn heti, osa vieddin kotiin ja
osa kuivataan puutarhan kasvikuivu-
reissa, esimerkiksi persilja kuivataan
ja myydaan pienissa pusseissa. Lisaksi
suunnitellaan markkinointia ja my6s
rahojen kdyttoa.

Sadonkorjuundyttelyyn kerataan
puutarhan hyétymaalta mahdollisim-
man laaja valikoima eri kasveja. Kas-
veissa on suomen- ja latinankieliset
kyltit. Oppilaat ovat tehneet liséksi
englanninkieliset kyltit. Puutarhuri
esittelee kasvit kertoen niiden kas-
vatuksesta ja kaytostd. Maistiaisiakin
on tarjolla ja toisinaan oppilaat saa-
vat tunnistaa kasveja, vaikka tuok-
susta tai vihjeen perusteella.

Nayttelystd loytyy erivdrisid porkkanoita ja punajuuria.
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Oppilaat tutkimassa hdrkdpapuja.

Puutarhailta
Jokasyksyiseksi tapahtumaksi on
muodostunut  Sadonkorjuuviikon

Puutarhailta. Puutarhaillassa esiin-
tyvat koulun 2.-luokkalaiset ja oh-
jelmaan kuuluu kasvientunnistusvisa
palkintoineen. Ajatuksena on tutus-

tuttaa oppilaiden vanhemmat ja sisa-
rukset koulun puutarhatoimintaan.
Tapahtuma on lamminhenkinen ja
epamuodollinen, yhdessioloa kau-
niissa alkusyksyn puutarhassa. Kotiin
viemiseksi on saanut keratd omenia.
Tarjolla on ollut omenapiirakkaa ja
mehua.




Merkityksellisia puita

Puutarhaan on istutettu puita tar-
keiden asioiden tai henkil6iden
kunniaksi. Syksylla 2025 Vihrea lip-
pu/UNESCO -raatilaiset istuttivat
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rauhan puun. Oppilaat ovat useina
vuosina istuttaneet syksylld kukka-
sipuleita ja kevadlla kdyneet tark-
kailemassa niiden ilmestymistd heti
lumen sulamisen jdlkeen.

Vihred lippu -raatilaiset istuttamassa Rauhanpuuta.



Oman puutarhan hevoskastanjoita istuttamassa.

Suomen kielta, matematiikkaa
ja liikuntaa

Puutarhaympiristéda on kdytetty
merkittdvind virittdjand lukemaan
oppimisessa. Aidinkielen harjoitte-
lussa toteutettiin lukukummitoimin-
taa, jossa tdrkedd oli yhteisollinen
lukeminen. Opetusharijoittelijoiden
tuntien keskiossa oli heidan luoman-
sa mielikuvitushahmo Kirjatar. Han
oli haltijatar, joka asui Seminaarin
puutarhassa. Kun Kirjatar, pinkki ja
kimalteleva hahmo, saapui kasvihuo-
neeseen, hdn heridtti suurta ihas-
tusta erityisesti ensiluokkalaisten
keskuudessa. Kirjatar oli hukannut
tarkedn kirjansa (Marjatta Kurenie-
men Onnelin ja Annelin talo) ja pyysi
oppilailta apua sen etsimisessa ja |6y-

tyihan se banaanikasvin juurelta. Kir-
jatar pyysi oppilailta apua kirjan luke-
misessa, koska hin oli lukutaidoton.
Kirjatar eli saduista. Opiskelija luki
kasvihuoneessa kirjasta luvun, joka
kertoo Tingelstiinan ja Tangelstiinan
puutarhasta. (Niinistd & Kokkonen
2019, 98-99)

Puutarhalla on kdyty lukemassa. Op-
pilaiden kanssa on muodostettu kir-
jaimia esimerkiksi omenoista ja kas-
vinosista. Puutarhasta on [6ytynyt
aina satujen aiheita, on kirjoitettu
esimerkiksi Olli Oravan ja Kyosti Ke-
tun tekemisistd. Puutarhatydskente-
lystd on takaisin luokkaan palattua
kirjoitettu tydselostus ymparisto-
opin vihkoon.

Opiskelijat toteuttivat syksyn 2019
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Puutarhassa sijaitsee yksi Rauman kolmesta kirj

ta tai tuoda sinne luettavaa.

aikana ”lloisen  puutarhalehden”,
johon kaikki 2b -luokan oppilaat
osallistuivat omalla panoksellaan.
Lehden toteuttamiseen kuului pro-
jekteja useissa eri oppiaineissa. Ym-
paristdopissa tutustuttiin siihen,
miten erilaiset omenat reagoivat
puutarhan olosuhteisiin, musiikissa
laulettiin  puutarha-aiheisia lauluja
ja didinkielessd tehtiin runoja, tari-
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akaapista. Kaapeista voi laina-

noita ja sarjakuviakin. Kuvataiteessa
tehtiin useita toitd niin puutarhan
asukkaista kuin itse puutarhastakin
ja kasitoissa tehtiin kudontakehys
puutarhan asukille. Matematiikas-
sa keksittiin kertolaskuja puutarhan
antimista. Lehden tekoon osallistui
kolmetoista oppilasta, nelja opiske-
lijaa, opiskelijoiden ohjaaja ja puutar-
hanviki (lloinen puutarhalehti 2019).
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Matematiikka

Puutarhassa on luokiteltu ja laskettu
|Gytyneitd “aarteita” ominaisuuksien
mukaan. Punajuuret kerittiin palstal-
ta ja niistd tehtiin yhtda monta kasaa,
kuin oli oppilaita. Jokaiseen kasaan
laskettiin sama maddra punajuuria.
Ensin jaettiin isoimmat punajuuret
jokaiselle ja sitten pienemmait. Etu-
kiateen kukaan ei tiennyt mika olisi
oma kasa. Lopuksi jaettiin pussit ja
jokainen sai vuorollaan ottaa yhden
kasan punajuuria. Matematiikan li-
saksi opittiin myds oikeudenmukai-
suutta.

Liikunta

Puutarhan puistoalue on suurenmoi-
nen ja monipuolinen alue hyodyn-
nettdvaksi liikunnassa. Isot vanhat
puut ovat usein mukana puuhippa-
pelissd. Joskus puutarhassa on myds
hiihdetty ja laskettu makea. Puisto-
alue on turvallinen juosta ja leikkia.
Huvimajassakin voi leikkid. Valoku-
vasuunnistuksessa opetellaan kartan
ja ympariston lukemista.

Isanpaiva

Isanpdivaksi on askarreltu mobileita
luonnonmateriaaleja ja kierrdtysma-
teriaaleja kayttden. Isille on istutet-
tu kukkia, esimerkiksi ronsyliljoja ja
rahapuita ja samalla on tutkittu kas-
vien lisdamistapoja.

Joulunaika ja Joulukukkanayt-
tely

Kaikki koulun oppilaat ovat saaneet
istuttaa kotiin vietdviksi oman jou-
lutulppaanin tai punaisen tulilatvan.
Samalla oppilaat ovat tutustuneet
puutarhan joulukukkanayttelyyn,
jossa on esilld yleisimmat joulukukat.
Joulukukkien yhteydessd on tietoa
kukkien alkuperasta, historiasta ja
hoito-ohjeita. Nayttelyn teemoina
ovat olleet esimerkiksi: Mummolan
joulu, Joulun virit, Joulukukkien his-
toriaa, Satumainen joulu ja Taiteilijan
joulu.

Puutarhassa on jarjestetty joulu-
markkinat, jossa koululaisten val-
mistamia tuotteita myytiin ja en-
simmaisen luokan oppilaat esittivat
tonttutanssin.

Amarylliksid kasvatettiin joulumarkkinoiden arpajaisvoitoiksi.
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Kaikki koulun oppilaat istutta- Oppilaat ovat saanet tehdd puutarhalla
vat tulilatvan kotiin vietdvdksi. linnuille talikakkuja ja talikahvikuppeja




Pyhdinpdivdksi askarreltiin luonnon-
materiaaleista kynttildasetelmia.

Norssin joulumarkkinatunnelmaa puutarhalla.



Kevatta kohden

Bird Life -tapahtumat on suunnat-
tu kaikille luokka-asteille. Virallisen
lintuoppaan kanssa 1.-2.-luokkalai-
set ovat osallistuneet tammikuun
Pihabongaukseen ja  toukokuun
Lasten Lintuviikkoon. Tammikuus-
sa tunnistetaan lintuja, toukokuussa
seurataan pesinnan merkkeja. Puu-
tarhan puistoalueella on n. 20 lin-
nunponttod. Koululla on omat kiika-
rit ja kaukoputki kaikkien oppilaiden
kayttéon. Vuoden aikana puutarhan
alueella havaitaan noin 60-70 lintula-
jia ja lisdksi hiirid, myyrid, rusakoita,
oravia, kettuja, valkohantdkauriita ja
runsaasti hyonteisid, erityisesti per-
hosia ja mehildisia. Erddand vuonna
myyra oli perunavarkaissa ja hyppasi
pellosta melkein perunannostajien
syliin. Puutarhan alueella on kolme
mehildispesaa, joista vanhemmat op-
pilaat huolehtivat.

Paasidiseksi on kylvetty rairuohoa,
kauraa ja ohraa ja tehty virpomaok-

Oppilaat osallistumassa tammikuun
Pihapongaukseen.
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sia seka paasidisaskarteluja. Oppilaat
ovat valmistaneet itse kylvoastioita
esimerkiksi pupupurkkeja.

Keviisin oppilaat ovat kdyneet useita
kertoja tarkkailemassa kevaan merk-
keja. Toukokuussa jarjestetdan koko
koululle suunnattu Lue luonnossa
-tapahtuma. Puutarhaan on pystytet-
ty telttoja, ripustettu rijppumattoja
seka hankittu retkipeittoja. Oppilaat
kayvat lukemassa koulun kirjastosta
valitsemiaan kirjoja tai puutarhan
huvimajan kirjakaapin kirjoja.

Aitienpiiviksi on kasvatettu yrttejs,
viherkasveja, soilikkeja, orvokkeja ja
tehty uusiopaperista kukansiemen-
kortteja. Sanomalehdistd on itse
tehty kukkien kuljetuspusseja ja tai-
miruukkuja.

R R =

Oppilaat ovat valmistaneet sanomalehdistd
kylvopotteja palstakasvien taimille.
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Paarlastikasvipuisto

Rauman Merimuseo ja Rauman kau-
pungin Wihertoimi pyysivat Semi-
naarin puutarhaa ja Normaalikoulua
mukaan painolastikasvipuiston pe-
rustamiseen. Purjelaivat tarvitsivat
painolastia eli paarlastia vakauttaak-
seen aluksen kulkua merellad. Pai-
nolasti purettiin satamassa ja nail-
le alueille on kasvanut ennestdin
vieraita kasveja, koska mukana tuli
runsaasti eri kasvien siemenid. Osa
kasveista kylvettiin suoraan kasvu-
paikalle ja osa kasvatettiin taimiksi
Seminaarin puutarhalla. Siemenia ti-
lattiin Ranskasta ja osa kerittiin Po-
rin Reposaaresta. Kasvit istutettiin
Merimuseon makeen etukdteen val-
mistelluille kasvupaikoille. Mukana
tyOssd olivat 1. ja 7. -luokat. (Kokko-
nen ja Kortelahti 2018, 157)

Kisityon- ja kuvataiteen ope-
tus ja puutarha

Pienet oppilaat ovat valmistaneet
kasityboppiaineessa puutarhaan
liittyvid tuotteita. Ensimmdiset va-
riksenpeldttimet valmistuivat ope-
tusharjoittelussa  kevadilla  2010.
Tekijoind olivat silloiset 2a -luokan
oppilaat. Tyoé oli monipuolinen ja
oppilaiden ikdtasolle haastava, mut-
ta valmista tuli. Variksenpelittimet
luovutettiin juhlallisesti puutarhaan
toimittamaan tehtdvainsa. Paikalla
oli puutarhan vaki, rehtori, oppi-
laiden vanhempia ja paikallisradion
toimittaja. Oppilaat kirjoittivat jo-
kaiselle variksenpeldttimelle oman
tarinan, joka ripustettiin sen kaulaan.
(Kokkonen & Urmson 2010, 26-27)
Taman jilkeen peldttimet ovatkin

yleensd olleet vanhempien oppilai-
den tekemia. Pienet oppilaat ovat
puvustaneet peldttimida kevaisin, jos
ei ole tarvittu uusia.

Kasitoissa on tehty jalkakylpypusse-
ja, joka sisdltdaa kuivattua laventelia.
Kankaanpainannassa ja — varjdysko-
keiluissa on kaytetty erilaisia puutar-
han kukkia ja lehtid tuomaan kuvioita
kankaalle (aurinkovarjiys). Oppilaat
ovat tehneet puulaatikoita, jonka he
ovat maalanneet. Laatikoihin istutet-
tiin itse kasvatetut yrtit.

Puutarha on ehtymitén lihde ku-
vataidetyoskentelyyn. Kasveja on
maalattu, piirretty ja kuvattu. Luon-
nonmateriaaleista on tehty ymparis-
totaidetta seka tikkuja ja keppeja on
kaytetty kuvataidetdiden kehystami-
seen. Neulasia, lehtid ja muita kasvin
osia on hyédynnetty myGs piirtamis-
vdlineind. Kukista on tehty kimppuija,
viety luokkaan sekd maalattu kuvia.
Lopuksi kimput on saanut vieda
kotiin. Puutarhan viriloistoa on va-
lokuvattu ja ndiden kuvien pohjalta
on maalattu asetelmia ja maisemia.
Samalla on opittu kasvien nimid seka
lisdksi kuvataiteen kasitteitd, kuten
vdrien sdvyja, zoomausta seki kuva-
suhteita. Puutarhan eliditd on tutkit-
tu, kuvattu ja piirretty. Omia savitoi-
td on viety puutarhaan ndyttelyksi.
(Nurmi, Toivanen ja Aimala 2026)

Paljasjalkapolku

Puutarhalla toiminut Normaalikou-
lun luontokerho rakensi paljasjal-
kapolun kaikkien iloksi ja hyddyksi.
Polku koostuu kuudesta reunakivilla
rajatusta alueesta, joissa jokaisessa
on eri materiaalia, esimerkiksi kaar-
naa, kipyja, rantakivid ja mukulakivia.
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Ekaluokkalainen paarlastipuistoa is- Variksenpeldttimien pukeminen on
tuttamassa. hauskaa hommaa.
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Polku karaisee paljaita jalkapohjia
ja siitd saa erilaisia aistimuksia. Pol-
ku on hauska suorittaa myos silmat
kiinni.

Luontopolku

Puutarhan kallioalueelta I16ytyy luon-
topolku. Polku on kuorikatteella
padllystetty ja osittain paljasta kal-
liota. Alueella kasvaa runsaasti puita
ja pensaita sekd luonnonkasveja ja
sammalia, sieltd 16ytyy myo6s kak-
si lepakonponttéd ja 6tokkahotelli,
sekd useita linnunponttoja. Polulle
on tulossa havainnointitauluja. Oppi-
laat ovat istuttaneet polun reunoille
kukkasipuleita. Lahettyviltd [6ytyy
vesiaihe, joka odottaa kunnostusta.

Persiljaprojekti

Persiljasta tuli 2a-luokan kasvi ja ai-
tienpdivakukka kevailli. Oppimis-
prosessi eteni seuraavasti:

1. Aluksi tutkittiin persiljaa ja et-
sittiin tietoja kirjoista ja netista.
Seuraavaksi tehtiin muistiinpa-
noja ymparistéopin vihkoon.

2. Kylvettiin persilja ja samalla tu-
tustuttiin puutarhan muihin kas-
veihin. Lisaksi kylvettiin rairuo-
hoa paasidiseksi.

3. Seuraavaksi kaytiin koulimassa
persiljat.

4. Maalattiin saviruukut persiljoille,
silla osa oli tarkoitus vieda ai-
tienpdivaksi kotiin.

5. lIstutettiin persiljat maalattuihin
saviruukkuihin ja pakattiin ne
kotiin vietaviksi.

6. lIstutettiin  myShemmin
persiljat omalle palstalle.

loput

7. Koko oppimisprojektin ajan op-
pilaat pitivat oppimispdivakirjaa.

8. Oppilaat kirjoittivat didinkielen
vihkoon tarinoita ihmeellisestd
voimapersiljasta ja tarinat kirjoi-
tettiin puhtaaksi ATK-luokassa.

9. Syksylla persiljasato korijattiin,
osa myytiin tuoreina nippuina
ja osa kuivattiin. My6s kuivatut
persiljat myytiin.

10. Tuottoa kdytettiin seuraavan ke-
vaan retken rahoitukseen.

Persiljaprojekti sisdlsi tiedon hakua,
ymparistooppia, kirjoittamista kasin
ja koneella sekd kuvataidetta, talou-
dellista nakékulmaakaan unohtamat-
ta.

Palstakasvitoiminta

Palstakasvitoiminta kaynnistyi syk-
sylla 2008. Ehdotus tuli Laura Puo-
lamaeltd, joka toimi Satakunnan ym-
paristokouluhankkeessa. Ajatuksena
oli olla itse viljelij6ind, eikd vain vie-
railijoina puutarhassa (Kokkonen &
Kortelahti 2018, 146-147).

Jokaisella Normaalikoulun luokalla
on kaksi omaa palstakasvia, toinen
esikasvatettava ja toinen suoraan
palstalle kylvettava. Oppilaat valitse-
vat palstakasvit puutarhurin listasta
yhdessia opettajan kanssa. Usein he
haluavat itselleen ennestadn tutun
kasvin. Suosikkeina ovat olleet pork-
kana, persilja ja ruohosipuli. Palsta-
kasvilistalta voi valita luokan kasviksi
my0s kukkia. Ekaluokkalaiset aloitta-
vat puutarhatyot syksylla nostamalla
ylés perunat, jotka 9.-luokkalaiset
ovat heitd varten kevdilld istutta-
neet. Monilla voi olla kokemusta
puutarhatoiminnasta jo ennestdin,



silla esimerkiksi Pikkunorssilaiset
ovat ahkeria puutarhankayttdjia ja
vierailijoita. Kun palstakasveja on
joka vuosi luokkaa kohti kaksi eri-
laista, niin yhdeksan vuoden aikana
on mahdollista tutusta lahes kah-
teenkymmeneen eri kasviin. Omista
palstakasveista on kerdtty siemenia
myShempai kdyttod varten.

Katso TAULUKKO 1. Palstakasvit
vuonna 2025

Kevdilla 2014 opetusharjoittelussa
toteutettiin kokeilu, jossa luku- ja
kirjoitustaidon kehittamistd tuettiin
yhdistimalld kirjainten ja tavujen
harjoitteluun maataidetta (Kokko-
nen & Kortelahti 2018, 153.)

Tutustumista muihin puutar-
hoihin

Keviisilla Vihrea lippu -retkilld raa-
tilaiset ovat ekaluokkalaisista alkaen
padsseet tutustumaan myds muihin
puistoihin ja puutarhoihin. Kohteena
ovat olleet Louhisaaren kartano, sen
puisto ja puutarha, Vuojoen kartano,
sen puisto ja orangerie, Luontotalo
Arkki ja Reposaaren painolastikas-
vipuisto seka tuulipuisto, Naantalin
museo ja Kultaranta sekd Turun bio-
loginen museo ja kahteenkin kertaan
Turun vyliopiston kasvitieteellinen
puutarha. Eurassa vierailtiin Naura-
vassa Lohikddrmeessa ja Luistarin
kalmistoalueella. Retkien aikana on
myds havainnoitu lintuja ja poikettu
paikallisille lintutorneille. (Kokkonen
ja Kortelahti 2018, 161)

Peruskoulu 2045: Elamaa var-
ten -visio

Opetus- ja kulttuuriministerion Visi-
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ossa Peruskoulu 2045: Elamaa varten
todetaan, ettd peruskoulu rakentaa
sivistystd, jolla luodaan ekologisesti
kestavda yhteiskunta. Koulu tarjoaa
oppilaalle systeemistd ymmarrysta
yhteiskunnan kokonaiskestavyydesta
eri oppisisaltoja yhdistellen.

Peruskoulu tuottaa oppilaalle vahvan
luontosuhteen, jota varittavit ilo ja
ymmarrys luonnon merkityksessa it-
selle ja koko yhteiskunnalle. Ihminen
on osa luontoa. Oppiminen muo-
dostuu tiedollisesta, kokemukselli-
sesta ja toiminnallisesta kokonaisuu-
desta, joka vahvistaa myotatuntoa ja
yhteyden tunnetta. Luonto on lasna
koulussa ja tdima tukee elamyksellis-
ta hyvinvointia ja oppimista. Koulun
muutosvoima kannattelee toivoa ja
tulevaisuuden uskoa.

Puutarhatoiminnassa meill2 toteu-
tuu Visio 2045 jo nyt.

Tulevaisuudesta

Koulupuutarhatoiminnan ~ mahdol-
listaminen kaiken ikdisille lapsille ja
nuorille on tdrkedd luontosuhteen
kehittymiselle ja tulevaisuudessa se
on vieldkin tirkedampaa. Se tuo nor-
maalin arkiluonnon kokemisen lihel-
le omaa eldimdi. Luontokokemusten
ei tarvitse olla extreme-kokemuksia.
Koulupuutarhatoiminta on lahiym-
paristdon kouluille ja pdivikodeille
arvokas mahdollisuus. Hyvit koke-
mukset voivat kantaa aikuisuuteen
hienoina muistoina, joita voi jakaa
eteenpaiin. Erilaiset kokeilevat pro-
jektit ja apurahat tuovat toimintaan
jatkuvuutta ja uutta sisaltoa.
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Kasvimaa kunnostetaan kylvéjd ja istuksia varten vapuksi.

Palstakasvien esikasvatus aloite- Ruohosipuli on yksi suosikeista vuo-
taan jo maaliskuussa. desta toiseen.

Kuvat: Marketta Kortelahti
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KOULULAISTEN
PALSTAKASVIT 2025

ESIKASVATETTAVAT SUORAAN MAAHAN KYLVETTAVAT
Avomaankurkku Sipuli (kelta- puna- ja jakosipuli)
Ruohosipuli Tilli

Rosmariini kylvé vko 9-10 Porkkana

Sitruunamelissa

Punajuurikas

Timjami

Raitajuurikas

Laventeli kylvé vko 9-10

Valkojuurikas

Basilika Uudenseelanninpinaatti
Valkosipuli Persilja

Persilja Pensaspapu

Purjo kylvé vko 9-10 Hdrkdpapu

Ruotiselleri kylvé vko 9-10 Korianteri

Lanttu Auringonkukka

Maissi Kosmoskukka
Lehtikaali Kehdkukka
Koristekurpitsa Pensasksynnoskrassi

Kesdkurpitsa

tav. Kurpitsa

Salkopapu

Peruna 9A ja 9B

Lakritsisamettikukka

Auringonkukka

Tsinnia

Luokat voivat valita myds samoja kasveja kasvatettavaksi, kuitenkin yksi kummastakin

kasviryhmdstd.

Lantun, avomaankurkkujen ja kurpitsoiden esikasvatus on vasta huhti-

toukokuun vaihteessa.

9A ja 9B istuttavat uusille ekaluokille syksyksi perunat.
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IV LUKU

OPPILAAN OHJAUS, TUKEMINEN JA
AMMATILLINEN YHTEISTYO ERI
TAHOJEN KANSSA
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16. Alkuopetusikaisten sosiaalisten taitojen
kehittaminen ja ryhmassa toimiminen
Riitta Korhonen ja Eeva-Maija Niinisto

Aluksi

Koululuokassa ja ryhman yhteisissa
toiminnoissa tarvitaan monenlaisia
taitoja, jotka liittyvdt yhdessid ole-
miseen, toisten oppilaiden kanssa
yhteisiin tekemiseen, yhdessa sovit-
tuihin tehtaviin ja itsesti huolehtimi-
seen sekd toisten auttamiseen.

Sosiaalisia taitoja pidetddn erityisen
tarkeind juuri koulun aloitusvaihees-
sa. Ne ovat keskeisimpida ryhmassa
tarvittavia taitoja, mitd koululaiselta
odotetaan. Oppilaiden aikaisemmat
kokemukset, persoonalliset piirteet
ja kehityksellinen vaihe vaikuttavat
suuresti myds ryhmassa toimimiseen
ja toisten kanssa tyoskentelyyn. So-
siaaliset taidot tulevat esille monissa
vuorovaikutustilanteissa oppilaiden
yhteisissa toiminnoissa, ryhmatoissa,
oman vuoron odottamisessa, harjoi-
tustehtivissa, liikuntatunneilla, vali-
tunneilla peleissd ja leikeissd. Sosi-
aalisuutta voidaan harjoitella ja oppia
vahitellen, kun oppimisymparisté on
tukemassa sitd tavoitteellisesti ja oi-
kealla tavalla. Tarkeana pidetaan sita,
ettd oppilaat osaavat toimia hyvina
luokkatovereina toisilleen, suoritta-
vat vastuullisesti yhteisesti sovittuja
tehtévid ja ovat sitoutuneita. Tarkea-
nd pidetddn my®os sitd, ettd oppilaat
tunnistavat omat vahvuutensa ja ar-
vostavat niitd oikealla tavalla omalla
kohdallaan sekd myds huomaavat
toisten vahvuuksia.

Keltinkangas-Jarvinen (2010) on tut-
kimuksissaan erottanut toisistaan
kdsitteet sosiaalisuus ja sosiaaliset
taidot ja maddrittelee ne seuraavas-
ti: 1) Sosiaalisuus on synnynndinen
temperamenttipiirre, joka liittyy
haluun olla ihmisten kanssa. 2) So-
siaaliset taidot ovat opittuja ja tar-
koittavat kykya olla muiden kanssa.
Sosiaaliset taidot eivit vaadi erityista
temperamenttia. Ujolla ihmiselld voi
olla erinomaiset sosiaaliset taidot, ja
ujous liittyy empatiaan ja herkkyy-
teen ymmartaa toisia.

Salmivalli (2003; 2005) on tutkinut
lasten ja nuorten kaverisuhteita ja
sosiaalista kehitystd. Tutkimuksesta
saatujen tulosten mukaan kaveritai-
dot ovat vuorovaikutustaitoja, jotka
auttavat ystavystymaan ja toimimaan
ryhmdssa. Ne luovat pohjaa myos
kouluhyvinvoinnille ja ehkaisevit
muun muassa kiusaamista. Salmival-
lin tutkimuksissa (2005) kaveritaidot
ja vertaissuhteissa toimiminen edel-
lyttavat yhteistyo- ja neuvottelutai-
toja, empaattisuutta ja toisten huo-
mioimista, omien tunteiden saatelya
sekd ryhmassi oikeudenmukaisen
toiminnan  periaatteiden mukais-
ta toteuttamista. (ks. Kronqvist &
Kumpulainen 2011; Salmivalli, Kdrna
& Poskiparta 2011.)

Onnistunut yhdessa toimiminen ja
toiminnan merkityksellisyyden koke-
minen ja niista saavutetut konkreetit
yhteiset tulokset innostavat oppilai-



ta monella mydnteiselld tavalla. Kun
on yhdessa saatu aikaan tasapuolisel-
la yrittamiselld luokassa jotain oppi-
laiden suunnittelemaa rakennelmaa
tai taidendyttelyn kokoamista onnis-
tuneesti, niin se on konkreetti tulos
yhteistydon merkityksestd. Jokainen
on valmis tekemdin parhaansa, aut-
tamaan toisia ja olemaan hyvi ja in-
nostava koulukaveri kaikille. Kiusaa-
misista tutkineet tahot ovat tuoneet
esille monissa eri yhteyksissd, ettd
onnistunut yhteistyd ja ryhman kiin-
teys auttaa myOs hyvain kayttayty-
miseen, toisten ymmadrtamiseen ja
on samalla my6s yksi tekija kiusaa-
misen ehkaisemisessa. (ks. Salmivalli
2005; Laine 2005; Eskeld-Haapanen,
Lerkkanen, Rasku-Puttonen & Poik-
keus 2016.)

Tunne- ja itsesditelytaidot seka nii-
den hallinta ovat merkittavia sosiaa-
listen taitojen kehittamisessa seka
my6s empatiataidot. Empatiaa on
tutkittu psykologisena ilmiéna ja
sitd on luonnehdittu mm. opittavana
taitona. MyGs sosiaaliset taidot on
osoitettu olevan opittua ja harjoit-
telun kautta saavutettavissa. (Deci &
Ryan 2014.)

Koulunsa aloittava 7-8-vuotias on
vield sosiaalisemotionaalisten taito-
jen opetteluvaiheessa ja edistymista
tapahtuu vihitellen. Jokainen pieni-
kin saavutettu taito on hyva huoma-
ta ja antaa oppilaalle etenemisestd
kannustavaa palautetta. Kaikessa
hyvdt vuorovaikutussuhteet auttavat
eteenpdin ja kun oppilaat itse koke-
vat toisten ja opettajan taholta kun-
nioitusta, kuuntelemista ja arvostus-
ta, niin jokaisella on mahdollisuus
my&s omalta osaltaan toimia samalla
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tavalla.

Sosiaalisista taidoista voidaan kayttda
myOs kasitettd sosiaalinen kompe-
tenssi. Poikkeus (1997) on maaritel-
lyt sosiaalisen kompetenssin kyvyksi,
jolloin yksilo kdyttdd onnistuneesti
omia henkil6kohtaisia ja ympdris-
tossd oleva resursseja ja pystyy siten
saavuttamaan haluamiaan tavoitteita
sosiaalisissa suhteissaan ja ympdris-
tossaan.

Sosiaaliseen kompetenssiin kuuluu
kyky ilmaista, tunnistaa ja sdidella
tunteita. Vertaisryhma on merkit-
tdvd alusta sosiaaliseen kasvuun ja
persoonallisuuden  rakentumiseen.
Tutkimusten mukaan lasten toimi-
minen ryhmissa ikiistensd lasten
parissa vaikuttaa positiivisesti ja ai-
nutlaatuisesti lapsen sosiaaliseen ja
emotionaaliseen kehitykseen. Ak-
tiivisuus sosiaalisissa vuorovaikutus-
tilanteissa auttaa oppilasta jasenta-
maan ymparistdéansd ja tukemaan
omaa persoonallisuuden kehitysta.
(Keltikangas-Jarvinen 2010; Deci &
Ryan 2014; Koivula 2024.)

Kronqvist & Kumpulainen (2011)
tuovat esille, ettd yhdessa oleminen
opettaa my6s kommunikaatio- ja yh-
teistyOtaitoja, empatiakykyd ja ysta-
vallisyyttd, kykya kasitella mielipahaa
sekd auttaa oman identiteetin muo-
dostamisessa.

Koulussa ja ryhmassa yhdessa tyos-
kenneltiessa vertaistovereiden
kanssa tarvitaan sosiaalisia taitoja
ja kaikki kdyttaytyminen on sosiaa-
lista ja vuorovaikutteista. Oppilas,
jolla on hyviat sosiaaliset taidot osaa
kiinnittdd huomiota toisten ihmisten
pyrkimyksiin ja samalla ilmaista omia
pyrkimyksiaan. (ks. Keltikangas-Jarvi-
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nen 2010; 2026; Salmivalli 2005; Ky-
ronlampi & Sirkko 2026.)

Opetussuunnitelman perusteissa on
(2014) vuosiluokkien 1.-2. toiminnan
toteuttamiseen esitetty laaja-alai-
seen oppimiseen liittyvid tavoitteita.
Téahdn artikkeliin on valittu yleisten
ohjeistusten lisaksi seitsemdsta ope-
tussuunnitelman perusteissa esite-
tyistd kohdista kolme ensimmaista:
1. Ajattelu ja oppimaan oppiminen
( L1), 2. Kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu (L2) ja 3. It-
sestd huolehtiminen ja arjen taidot
(L3). Ndiden esittelyt ovat seuraavat:

Yleisia nakokulmia laaja-alai-
hen osaamisesta

”Laaja-alaisella osaamisella
tarkoitetaan tietojen, taitojen,
arvojen, asenteiden ja tahdon
muodostamaa kokonaisuutta.
Osaaminen tarkoittaa myos ky-
kyd kdyttdd tietoja ja taitoja ti-
lanteen edellyttdmdlld tavalla.
Siihen, miten oppilaat kdyttdvdt
tietojaan ja taitojaan, vaikutta-
vat oppilaiden omaksumat arvot
ja asenteet sekd tahto toimia.
Laaja-alaisen osaamisen lisddn-
tynyt tarve nousee ympdroivdn
maailman muutoksista. Ihmisend
kasvaminen, opiskelu, tyonteko
sekd kansalaisena toimiminen
nyt ja tulevaisuudessa edellyt-
tdvdt tiedon- ja taidonalat ylit-
tdvdd ja yhdistdvdd osaamista.”
(Opetushallitus 2014/2025a.)

Kaytannon luokkatydssa yhdistetdan
monien eri osa-alueiden huomioon
ottamista. Oppilaita tuetaan ja heil-
le annetaan mahdollisuuksia omassa

oppimisessaan etenemiseen ja eri-
tyisesti onnistumiseen omien taito-
jen ja edellytysten mukaisesti. Tassa
otetaan huomioon ihmisend kasvun
mahdollisuudet ja vastuulliseksi kan-
salaiseksi kasvaminen. Tahan koh-
taan on liitetty myOs eettisyyteen ja
vastuullisuuteen liittyvid perusasioi-
ta, joita koululuokassa edellytetddn
otettavan huomioon ja vaalittavan.
Luokka- ja pienyhmdtilanteissa tois-
ten kohtaaminen, toisten tilantee-
seen paneutuminen ja monet eetti-
set nakokulmat tulevat selvisti esille
ja niistd on erittdin tarked keskustella
ja pohtia yhdessa oppilaiden kanssa.

*Arvot, oppimiskdsitys ja toimin-
takulttuuri luovat perustan osaa-
misen kehittymiselle. Kukin op-
piaine rakentaa osaamista oman
tiedon- ja taidonalansa sisdlto-
jd ja menetelmid hyodyntden.
Osaamisen kehittymiseen vai-
kuttavat sekd ne sisdllot, joiden
parissa tyoskennellddn ettd eri-
tyisesti se, miten tyoskennellddn
ja miten oppijan ja ympdriston
vuorovaikutus toimii. Oppilaille
annettava palaute sekd oppi-
misen ohjaus ja tuki vaikuttavat
etenkin asenteisiin, motivaatioon
ja tahtoon toimia.” (Opetushalli-
tus 2014/2025a.)

Taman edelld olevan ohjeistuksen
mukaan arvot, oppimiskasitys ja toi-
mintakulttuuri luovat oppilaiden toi-
minnalle ja osaamiselle kauaskantoi-
sen ja keskeisen perustan. Ryhman
kiinteys, oppilaiden keskindinen vuo-
rovaikutus ja toisten kanssa toimeen
tuleminen ovat peruselementteja
luokkatydssd, johon tukeudutaan
oppimisessa ja kasvussa. Oppilaat



omaksuvat samalla hyvan kayttayty-
misen sddnnostoa ja odotuksia, tois-
ten oppilaiden sekd oman itsensd
toiminnan ja ajatusten arvostamista
ja kunnioittamista. Hyva kayttayty-
minen tarkoittaa, etti luodaan yh-
dessa toisista valittamisen kulttuuria,
huomataan ymparilld olevia asioita ja
toimitaan luokassa olevien hyvien ja
yhdessd sovittujen ohjeistusten mu-
kaisesti.

1.Ajattelu ja oppimaan oppi-
minen (L1)

”Opettajien on tdrked rohkais-
ta oppilaita luottamaan itseen-
sd ja ndkemyksiinsd ja olemaan
samalla avoimia uusille ratkai-
suille. Rohkaisua tarvitaan myos
epdselvdn ja ristiriitaisen tiedon
ddrelld olemiseen. Oppilaita
ohjataan pohtimaan asioita eri
ndkokulmista, hakemaan uutta
tietoa ja siltd pohjalta tarkaste-
lemaan ajattelutapojaan. Hei-
ddn kysymyksilleen annetaan
tilaa ja heitd innostetaan etsi-
mddn vastauksia, kuuntelemaan
toisten ndkemyksid sekd samalla
pohtimaan myos omaa sisdistd
tietoaan. Heitd rohkaistaan ra-
kentamaan uutta tietoa ja nd-
kemystd. Koulun muodostaman
oppivan yhteison jdasenind oppi-
laat saavat tukea ja kannustusta
ideoilleen ja aloitteilleen, jolloin
heiddn toimijuutensa voi vahvis-
tua.” (Opetushallitus 2014/2025a.)

Merkittavand ja tarkeand pidetdan
sitd, ettd koululuokassa keskustel-
laan ja sovitaan yhteisesti tyosken-
telyyn liittyvistd toiminnoista ja sovi-
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taan kaikkien nakemyksia ja ajatuksia
kuunnellen monista sadnnoistd, joi-
hin toivotaan ja odotetaan jokaisen
sitoutuvan. Samalla jokainen tulee
kuulluksi ja jokaisella on mahdolli-
suus siten myo6s vaikuttaa asioihin.
Hyvaksi toimintatavaksi on huomat-
tu kdytannossa se, ettd oppilailla on
omia vastuullisia tehtdvid, joista he
huolehtivat mahdollisimman itse-
ndisesti. Tehtdvat mitoitetaan oppi-
joille sopiviksi ja sellaisiksi, joita he
pystyvdt onnistuneesti tekemaan.
Kaikissa yhteisissa keskustelutilan-
teissa jokainen voi ilmaista omia na-
kemyksidan ja toivoa itselle sopivia
vastuualueita. Keneltikdin oppilaal-
ta ei voi vaatia sellaisia suorituksia,
joihin hdnelld ei ole vield mahdolli-
suuksia yltda. Tehtdvien tekemises-
sd ja suorituksissa onnistuminen on
merkityksellistd ja tdrkeda. Vastuul-
listen tehtiavien on oppilaille oltava
merkityksellisid, ymmarrettavia ja
tarpeellisia. Kaikki yhteiseksi hyvak-
si ja viihtyvyydeksi luokka- ja kou-
luyhteis6ssd on yhteisty6td ja vuo-
rovaikutuksellisia taitoja tarvitaan
opettajan, oppilaiden ja myds koulun
muiden luokkien kanssa.

”Oppilaita ohjataan kdyttd-
mddn tietoa itsendisesti ja vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa
ongelmanratkaisuun, argumen-
tointiin, pddttelyyn ja johtopdd-
tosten tekemiseen sekd uuden
keksimiseen. Oppilailla tulee olla
mahdollisuus analysoida kadsilld
olevaa asiaa kriittisesti eri nd-
kokulmista. Innovatiivisten rat-
kaisujen loytdminen edellyttdd,
ettd oppilaat oppivat ndkemddn
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vaihtoehtoja ja yhdistelemddn
ndkokulmia  ennakkoluulotto-
masti ja voivat kdyttdd kuvittelu-
kykyddn olemassa olevien rajojen
ylittamiseen. Leikit, pelillisyys,
fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus
ja muut toiminnalliset tyotavat
sekd taiteen eri muodot edistd-
vdt oppimisen iloa ja vahvistavat
edellytyksid luovaan ajatteluun
ja oivaltamiseen. Valmiudet sys-
teemiseen ja eettiseen ajatteluun
kehittyvat vdhitellen, kun oppi-
laat oppivat ndkemddn asioiden
vdlisia vuorovaikutussuhteita ja
keskindisid yhteyksid sekd hah-
mottamaan kokonaisuuksia.”
(Opetushallitus 2014/2025a.)

Vastuullisten ja yhteisty6ta lisddvien
tehtdvien oppilaat oppivat vihitel-
len suhtautumaan vakavasti omiin ja
toisten suorituksiin, tukemaan muita
ja antamaan arvoa omalle ja myds
toisten tekemiselle. Kun oppilaita
rohkaistaan tuomaan omia ajatuk-
siaan esille, he samalla saavat ko-
kea, ettd heihin luotetaan ja heidin
ajatuksistaan ollaan kiinnostuneita.
Samanaikaisesti kaikki muut oppi-
laat kuulevat toistensa ajatuksia ja
oppivat kuuntelemaan toistensa eh-
dotuksia. Nain ikdan kuin huomaa-
matta opitaan Yhteisvastuullisuutta
ja ollaan valmiita toisten kanssa kes-
kusteluun ja neuvotteluun. Oppi-
lasryhmassa monilla aikaisemmista
tilanteista erilaisia kokemuksia ja jot-
kut voivat olla sosiaalisissa taidoissa
pidemmalld kuin toiset ja ovat siten
esimerkkeind muille. Juuri tallaisissa
tilanteissa oppilaat antavat malleja
toisilleen. Naistd toisten kokemuk-
sista kaikki hyotyvit ja jokaisella on
mahdollisuus saada itselleen uusia

nakékulmia yhdessa toimimiseen.

Kaveritaidot vaativat monissa ti-
lanteissa tunnetason hallintaa, it-
sesddtelytaitoja sekd oikeanlaista ja
hallittua tilannetajua asioiden rat-
kaisemiseksi. Suotuisalla oppimis-
ympdristollda on suuri merkitys on-
nistumiseen ja asian sisdistamiseen.
Kaveritaidot ovat sosiaalisia taitoja,
jotka muodostavat perustan lapsen
hyvinvoinnille ja koulunkaynnille.
Niihin kuuluvat toisten huomioimi-
nen, kuunteleminen, empatia, omien
tunteiden sadtely seka kyky ratkaista
ristiriitoja ja pyytaa tai antaa apua.
Taitoja voi ja pitda harjoitella koulus-
sa ja kotona. Kaveritaitojen yhtey-
dessd puhutaan mm. erityisesti seu-
raavista: Tunne- ja empatiataidoista,
vuorovaikutuksesta,  yhteistyotai-
doista ja kaveriryhmaan liittymisesta
erilaisissa liikunnallisissa ryhmalei-
keissd ja peleissd. (Salmivalli 2003;
Keltikangas-Jarvinen 2011; Koivula &
Eerola-Pennanen 2017; Kyroénlampi
& Sirkko 2026.)

Kaveritaidot ovat koulun alkuvai-
heessa merkittdvia monella tavalla;
opitaan olemaan kaikkien kanssa ja
toisaalta oppilasryhma pitad kaikkia
kavereina, eikd kukaan jaa eikd ke-
tddn jatetd tarkoituksella ulkopuo-
lelle. Nailla toiminnoilla on suuri
merkitys varsinkin niille oppilaille,
joilla on taipumus seurata toisten
aktiviteetteja, eivatka jostakin syysta
rohkene tulla heti mukaan. (Salmival-
li 2005; Kyrénlampi & Sirkko 2026.)

Kaveritaidot eroavat puolestaan ys-
tavyyssuhteista, koska vertaissuh-
teet ja kaveritaidot koskevat erityi-
sesti oppilasryhmidssd tapahtuvaan
toimintaan liittyen niin, ettd “kaik-



kien kanssa tullaan koulukavereina
toimeen” ja luokan toiminta perus-
tuu yhteistoimintaan ja yhdessd te-
kemiseen. Ystdvyyssuhteet rakentu-
vat eri tavalla ja jokainen tekee omat
henkilokohtaiset valintansa omien
mieltymyksiensd mukaisesti.  Silti
nama eivdt ole toisiaan poissulkevia
asioita, vaan voivat toimia my®os rin-
nakkain. (Deci & Ryan 2014; 2017.)

Ystavyyssuhteet ovat kahden tai
useamman ihmisen vilisid sosiaalisia
suhteita, joita yhdistda emotionaa-
linen side ja eliman sekd erilaisten
kokemusten jakaminen yhdessa. Ys-
tavyyssuhteisiin kuuluu my6s paljon
erilaista sosiaalista yhdessdoloa ja
tukea, joka on useimmiten vastavuo-
roisuuteen perustuvaa, emotionaa-
lista ja rakentavaa. (Dunbar 2018.)

2.Kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu (L2)

»Oppilaat kasvavat maailmaan,
joka on kulttuurisesti, kielelli-
sesti, uskonnollisesti ja katso-
muksellisesti moninainen. Kult-
tuurisesti kestdvd eldmdntapa ja
monimuotoisessa  ympdristossd
toimiminen edellyttdvdt ihmis-
oikeuksien kunnioittamiselle pe-
rustuvaa kulttuurista osaamista,
arvostavan vuorovaikutuksen
taitoja ja keinoja ilmaista itseddn
ja ndkemyksiddn.” Opetushallitus
2014/2025a.)

Sosiaaliset taidot kehittyvat koko
ajan kulttuurisen ympariston vai-
kuttamisen ansiosta oppilaan osal-
listuessa ja olemalla mukana siina.
Koulunsa aloittavan lapsen sosiaali-
set taidot ovat yhteydessa lapsen ai-
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kaisempiin kokemuksiin sekd hanen
sosiaaliseen ja tunne-elaman kehi-
tykseensd. Lapsen sosiaalisten suh-
teiden kehittyminen alkaa muun kas-
vun ja kehityksen ohella elaman ensi
hetkilla. Jo lapsen aivan ensimmiaiset
kokemukset ihmissuhteista saatta-
vat vaikuttaa hdanen myohempiin
tapaansa toimia ryhmassa ja yhdessa
muiden kanssa.

Oma perhe on tarked lapsen elamais-
sd ja se muodostaa lapsen elimidn
ensimmaisen ryhman. Ensimmaisissa
vuorovaikutussuhteissaan lapsi opet-
telee, kokeilee, havainnoi ja matkii,
miten toisten ihmisten kanssa kom-
munikoidaan ja toimitaan. Tuttu ja
turvallinen ihmissuhde muodostaa
aina suotuisan ja kehittavan oppimis-
ympariston, jossa lapsi voi opetella
vuorovaikutustaitoja sekd positii-
visten ettd negatiivisten kokemus-
ten kautta. Jos lapsen ensimmadinen
ihmissuhde on turvallinen, saa lapsi
myOnteisen kuvan ihmisten kanssa
toimimisesta. (ks. Rasku-Puttonen,
Keskinen & Takala 1998).

Poikkeuksen (1997) mukaan kou-
lu on tdrked lapsuusian konteksti,
ja lapsen sosiaaliseen kompetens-
siin kuuluu kyky toimia sosiaalisesti
suotuisalla tavalla luokkatilanteissa.
Luokkayhteisén sadnnoistd ja julki-
lausumattomista normeista riippuu,
minkalainen kdyttaytyminen on suo-
tavaa ja minkalainen ei.

”Perusopetuksessa oppilaita
ohjataan ympdriston kulttuu-
risten  merkitysten tunnista-

miseen ja arvostamiseen sekd
oman kulttuuri-identiteetin ja
myonteisen  ympdristosuhteen
rakentamiseen. Oppilaat oppi-



208

vat tuntemaan ja arvostamaan
elinympdristoddn ja sen kulttuu-
riperintod sekd omia sosiaalisia,
kulttuurisia, uskonnollisia, katso-
muksellisia ja kielellisid juuriaan.
Heitd kannustetaan pohtimaan
oman taustansa merkitystd ja
paikkaansa sukupolvien ketjussa.
Oppilaita ohjataan ndkemddn
kulttuurinen moninaisuus Idhto-
kohtaisesti myonteisend voima-
varana. Samalla heitd ohjataan
tunnistamaan, miten kulttuurit,
uskonnot ja katsomukset vaikut-
tavat yhteiskunnassa ja arjessa,
miten media muokkaa kulttuuria
sekd pohtimaan myoés, millaisia
asioita ei voida ihmisoikeuksien
vastaisena hyvdksyd. Kouluyh-
teisossd ja koulun ulkopuolella
tehtdvdssd yhteistyossd oppilaat
oppivat havaitsemaan kulttuuri-
sia erityispiirteitd ja toimimaan
joustavasti eri ympdristoissd.
Heitd kasvatetaan kohtaamaan
arvostavasti muita ihmisid sekd
noudattamaan hyvid tapoja. Op-
pilaat saavat mahdollisuuksia ko-
kea ja tulkita taidetta, kulttuuria
ja kulttuuriperintod. He oppivat
myos vdlittamddn, muokkaa-
maan ja luomaan kulttuuria ja
perinteitd ja huomaamaan nii-
den merkityksen hyvinvoinnille.”
(Opetushallitus 2014/2025a.)

Kulttuuriin oppimiseen ja sen kautta
identiteetin kehittyminen ovat myds
osa sosiaalisten ja vuorovaikuk-
seen liittyvien taitojen edistymista.
Yhteison tavat ja hyvdksytty kayt-
tdytyminen ovat yhteydessd yhdes-
sdolemisen ja -toimimisen oppimi-
seen. Julkisiin kulttuuritapahtumiin
ja juhliin osallistuessaan oppilaat

saavat mallia yleisotilaisuuksissa toi-
mimisesta ja kayttdytymisestd, mika
laajentaa heidin osaamistaan. Tassa
toiminta kohdistuu myés koulun ul-
kopuolella oleviin tilanteisiin, mitka
omalta osaltaan laajentavat sosiaali-
sia taitoja. Toisten kanssa toimimi-
nen edellyttda myos hyvien tapojen
ja kdyttaytymisen hallintaa. Erilaisista
kulttuureissa on erilaista perinteisid
tapoja ja uusia asioita kohdatessa
on hyva tietoinen toisten tavoista,
juhlien vietosta, ruokakulttuurista
ja monista muista asioista. Tassa oi-
kea ja kunnioittava kdyttaytyminen ja
toisten ymmartaminen ovat tarkeitd
nakokulmia. Kaikista ndista erilaisuu-
teen liittyvistd teemoista on tarkeda
ja suositeltavaa keskustella yhdessa
ja tutustua esimerkiksi kirjallisuu-
den, satujen, kuvien ja muun mate-
riaalin avulla eri kulttuureissa elavien
ihmisten eldmaan.

”Koulutyohon sisdllytetddn run-
saasti tilaisuuksia harjaantua
esittdmddn mielipiteensd raken-
tavasti ja toimimaan eettisesti.
Oppilaita ohjataan asettumaan
toisen asemaan ja tarkastele-
maan asioita ja tilanteita eri
ndkokulmista. Koulutyossd edis-
tetddn suunnitelmallisesti ih-
misoikeuksien, erityisesti lapsen
oikeuksien tuntemista ja arvos-
tamista sekd niiden mukaista
toimintaa. Kunnioitusta ja luot-
tamusta muita ihmisryhmid ja
kansoja kohtaan vahvistetaan
kaikessa toiminnassa, myos kan-
sainvdlistd yhteistyotd tehden.”
Opetushallitus 2014/2025a.)

Jokaisen oppilaan ajatukset, ehdo-
tukset ja keskusteluun osallistumi-



nen lisdavat itsetuntemusta ja vahvis-
tavat jokaisen omaa roolia ja asemaa
vertaisryhmassa. Naissd tilanteissa
on mahdollisuus oppia kuuntele-
maan, ottamaan toisia huomioon
sekd arvostamaan yhteisia keskuste-
luja, toisten mielipiteita ja yhteisesti
tehtyja paitoksia. Ihmisoikeuksien
ja jokaisen oppilaan henkilokohtais-
ten oikeuksien ymmartiminen on
merkittdvd oppimisen ja omien ko-
kemusten kautta oppiminen ovat
keskeisia elementteji vuorovaiku-
tustaitojen, toisen ymmartamisen ja
oman itsesditelytaidon hallinnassa.
Eettisiin periaatteisiin perustuvat
YK:n (1989) laatima lapsen oikeuk-
sien sopimus ja ihmisoikeudet. Tois-
ten ihmisten kohtaamisen ja vuoro-
vaikutusten kautta opitaan luomaan
perusta ihmissuhteille ja toisten oi-
keanlaisen ja aidosti ndkyvan arvos-
tamisen ja kunnioittamisen. Samalla
opitaan pitkdjannitteistd tydskente-
lya ja tehtdvien loppuunsaattamis-
ta. Tallaiset taidot ovat merkittavia
oppilaiden yhteisissd ryhmatoissa,
ettd lopputulokseen panostetaan ja
yhteinen tuotos saadaan yhdessa val-
miiksi. Ryhma kannustaa yrittamaan
ja antaa mahdollisuuksia onnistumi-
seen.

”Kouluyhteisossd oppilaat saavat
kokemuksia  vuorovaikutuksen
merkityksestd myos omalle kehi-
tykselle. He kehittdvdt sosiaalisia
taitojaan, oppivat ilmaisemaan
itseddn eri tavoin ja esiintymddn
eri tilanteissa. Opetuksessa tu-
etaan oppilaiden kasvua moni-
puolisiksi ja taitaviksi kielenkdyt-
tdjiksi sekd didinkielellddn ettd
muilla kielilld. Oppilaita rohkais-
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taan vuorovaikutukseen ja itsen-
sd ilmaisemiseen vdhdiselldkin
kielitaidolla. Yhtd tdrkedtd on
oppia kdyttdimddn matemaatti-
sia symboleita, kuvia ja muuta vi-
suaalista ilmaisua, draamaa sekd
musiikkia ja liikettd vuorovai-
kutuksen ja ilmaisun vilineind.
Koulutyohon sisdltyy myos moni-
puolisia mahdollisuuksia kasillda
tekemiseen. Oppilaita ohjataan
arvostamaan ja hallitsemaan
omaa kehoaan ja kdyttamddn
sitd tunteiden ja ndkemysten,
ajatusten ja ideoiden ilmaisemi-
seen. Koulutyossd rohkaistaan
mielikuvituksen kdyttoon ja kek-
selidisyyteen. Oppilaita ohja-
taan edistamddn toiminnallaan
esteettisyyttd ja nauttimaan sen
eri ilmenemismuodoista.” (Ope-
tushallitus 2014/2025a.)

Eri-ikdisten ja eri kulttuurista ole-
vien oppilaiden kanssa vuorovaiku-
tus kehittdd monipuolisesti kaikkia
osapuolia. Niissd opitaan yhdessi
tunnistamaan erilaisuutta ja huo-
maamaan myo6s Yyhteisid piirteita.
Kommunikointi, ilmaisu, erilaiset
yhdessd toteutettavat leikkimuodot,
draamalliset ja taidealueisiin liitty-
vat aktiviteetit syventdvidt yhdessa-
oloa ja avaavat uusia kulttuurisia ja
erilaisia mahdollisuuksia ilmaisemi-
seen, Yhteistyéhon ja vastuullisten
tehtdvien hoitamiseen. Kaikilla nailla
yhdessid tehdyilla taide- ja taitomuo-
doilla on yhteisty6ta lisddva ja edis-
tava vaikutus moniin alueisiin. Tal-
laisissa luovan toiminnan tilanteissa
oppilaat I6ytaviat omia uusi ratkaisu-
ja ja voivat yhdessd saada aikaan ja
tuottaa monenlaisia lopputuloksia,
johon kaikki voivat ottaa osaa ja olla
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tekij6ind. Sosiaaliset taidot ovat mo-
nessa mielessd tarpeellisia ja tuovat
kdytannon tilanteisiin yhteisten paa-
tosten ja neuvottelujen tuloksena
kaikille sopivia ratkaisuja.

3.Itsesta huolehtiminen ja ar-
jen taidot (L3)

”Eldmdssd ja arjessa selvidminen
edellyttdd yhd moninaisempia
taitoja. Kyse on terveydestd, tur-
vallisuudesta ja ihmissuhteista,
liikkumisesta ja liikenteestd, tek-
nologisoituneessa arjessa toimi-
misesta sekd oman talouden hal-
linnasta ja kuluttamisesta, jotka
kaikki vaikuttavat kestdvddn eld-
mdntapaan.  Perusopetuksessa
tuetaan oppilaiden luottavaista
suhtautumista tulevaisuuteen.”
(Opetushallitus 2014/2025a.)

Oppilaat  tarvitsevat perustietoa
terveellisista elamantavoista, tur-
vallisuudesta monissa eri tilanteissa
teknologiasta ja sen kehityksestd
seka vaikutuksista eri elamanalueilla
ja ymparistossa. He tarvitsevat myos
opastusta jarkeviin  teknologisiin
valintoihin. Opetuksessa tarkastel-
laan teknologian monimuotoisuutta
ja ohjataan ymmairtimain sen toi-
mintaperiaatteita ja kustannusten
muodostumista. Perusopetuksessa
oppilaita ohjataan teknologian vas-
tuulliseen kdyttéon ja pohditaan sii-
hen liittyvia eettisida kysymyksia.

Oppilaita opastetaan kehittamain
kuluttajataitojaan sekd edellytyk-
siddn omasta taloudesta huolehti-
miseen ja talouden suunnitteluun.
Oppilaat saavat ohjausta kuluttajana
toimimiseen, mainonnan kriittiseen

tarkasteluun sekd omien oikeuksien
ja vastuiden tuntemiseen ja eetti-
seen kdyttoon. Heitd kannustetaan
kohtuullisuuteen, jakamiseen ja saas-
tavaisyyteen. Perusopetuksen aika-
na oppilaat harjaantuvat kestavan
elimantavan mukaisiin valintoihin ja
toimintatapoihin.

Perusturvallisuus liittyy oppilaiden
hyvinvointiin ja turvalliseen ymparis-
toon. Jokaisen oppilaan on hyvi olla
tietoinen ndistd asioista ja olla valmis
tarvittaessa toimimaan tilanteissa,
joissa tukea ja auttamista tarvitaan.
Jokaisen on aiheellista tietda, mil-
laisia toimintoja tarvitaan, jos joku
esimerkiksi kaatuu pihalla tai koulun
sisatiloissa. ~ Kansanlaisvastuuseen
oppiminen on myds Yksi tavoite,
kun kasitelladn turvallista ymparis-
téd. Tama sama vastuullisuus on
my&s ryhmatilanteissa johtavana pe-
riaatteena, jos jollakin on avun tarve.
Hyvain ryhmihenkeen kuuluu se,
ettd jokaisesta vilitetddn ja pidetdan
huolta sekd autetaan yhdessa tarvit-
taessa on sitten kysymyksessd tek-
nologian taitoihin liittyvida tehtévid
tai muuta uuden oppimiseen liitty-
vad haastetta.

”Kouluyhteis6 ohjaa ymmadrtd-
mddn, ettd jokainen vaikuttaa
toiminnallaan niin omaan kuin
toistenkin hyvinvointiin, tervey-
teen ja turvallisuuteen. Oppilaita
kannustetaan huolehtimaan it-
sestd ja toisista, harjoittelemaan
oman eldmdn ja arjen kannalta
tdrkeitd taitoja sekd lisaamddn
ympdristonsd hyvinvointia. Op-
pilaat oppivat perusopetuksen
agikana tuntemaan ja ymmdr-
tdmddn hyvinvointia, terveyt-



td ja liikunnallista eldimdntapaa
edistdvien ja niitd haittaavien
tekijoiden sekd turvallisuuden
merkityksen ja hakemaan niihin
liittyvdd tietoa.” (Opetushallitus
2014/2025a.)

Vihitellen koulunsa aloittavat op-
pilaat oppivat koulun vilttimatto-
mat yksityiskodat koulun ja luokan
sddnndistd ja tietdvdat, mitd heiltd
odotetaan. Oppilaita rohkaistaan
myonteiselld tavalla ja keskustellaan
tarvittaessa yksityiskohdista. Kaik-
kein on hyva tietdd esimerkiksi, miksi
sdantdja on ja miten ne liittyvat tur-
vallisuuteen. Omasta itsestd ja kou-
lutyShon liittyvistd vilineistd ja ma-
teriaaleista huolehtimien seka toisen
luokkakaverin tilanteen huomaami-
nen ovat keskeisid tavoitteita. Mitd
enemman oppilaat ovat sitoutuneita
ja sisdistaneet sdiantojen merkityk-
sen, sitd helpompi niitd on ymmartaa
ja myds noudattaa. Tassa luottamuk-
sellinen vuorovaikutus ja yhteisty6
opettajan kanssa on valttamatonta.
My6s yhteistyd kotien ja huoltajien
kanssa on merkittavaa, kun yhteiset
asiat ymmarretdan molemmin puolin
oikein ja toisia kunnioittavasti

»Oppilaat saavat mahdollisuu-
den kantaa vastuuta omasta ja
yhteisestd tyostd sekd kehittdd
tunnetaitojaan ja sosiaalisia tai-
tojaan. Oppilaat kasvavat huo-
maamaan ihmissuhteiden ja kes-
kindisen huolenpidon tdrkeyden.
He oppivat myos ajanhallintaa,
joka on tdrked osa arjenhallintaa
ja itsesddtelyd. Oppilaat saavat
tilaisuuksia harjoitella toimi-
maan omasta ja muiden turval-
lisuudesta huolehtien eri tilan-
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teissa, myos liikenteessd. Heitd
ohjataan ennakoimaan vaarati-
lanteita ja toimimaan niissa tar-
koituksenmukaisesti. Heitd ope-
tetaan tunnistamaan keskeiset
turvallisuuteen liittyvdt symbolit
sekd suojaamaan yksityisyyttddan
ja henkilokohtaisia rajojaan.”
(Opetushallitus 2014/2025a.)

Tunne- ja itsesditelytaitoja opitaan
ryhmdtilanteissa vahitellen. Naihin
liittyvat myos vertaissuhde- ja kave-
ritaidot. Yhteisleikeissa ja -peleissa
ja muissa ryhmdtoiminnoissa oppi-
laat oppivat tuntemaan toisiaan seka
myds omia rajojaan ja ominaisuuk-
siaan. Jokainen etenee omaa tahtiaan
ja l6ytdd omia vahvuuksiaan. Jokai-
nen oppii my&s vahitellen toimimaan
vastuullisesti  ja tekemdin oman
osuutensa sovituista tehtavistd. Ver-
taissuhteet ovat keskeisessa roolissa
koulun aloittamisen vaiheessa ja ne
kehittyvit edelleen. Luokka on yh-
teisO ja tavoitteena on, ettd jokaisen
kanssa pystytddn toimimaan ja teke-
maan yhteistyotd. Luokan ilmapiiri ja
ryhman henki on téarkedd. Opitaan
olemaan yhdessa toimivampia ja vah-
vempia. Ystavyyssuhteet rakentuvat
eri lahtékodista ja jokaisella on oi-
keus valita omat ystdvansi omien
tarpeiden ja mieltymysten mukaan.
Kun oppilaat oppivat erottamaan
oikealla tavalla vertais- ja ystavyys-
suhteet ja toiminaan oikeudenmu-
kaisesti ja tasapuolisesti vaativissakin
tilanteissa, niin silloin koulussa on
onnistuttu luomaan kaikille turvalli-
nen ja tasavertainen oppimisympa-
ristd.
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Lopuksi

Vanhempien ja perheen kanssa teh-
tava yhteistyd, koulun antama op-
pilaiden yhteisollinen ja yksil6llinen
tuki yhdessa auttavat ja laajentavat
mahdollisuuksia tavoitteiden saavut-
tamista. Koulu on paikka, missa opi-
taan olemaan yhdessi toisten kans-
sa, kunnioittamaan ja arvostamaan
toisia. Opettajat kaikki koulussa ole-
vat aikuiset ovat oppilaiden kanssa
vuorovaikutuksessa ja tukevat kaik-
kien etenemistd ja kasvua. Oppilaat
oppivat aikuisten keskiniisestd yh-
teistyostd ja koulun emotionaalises-
ta ja sosiaalisella tunneilmastolla ja
toimintaymparistolla on vaikutusta
ja mallia jokaiseen omaan toimin-
taan. Jokaisella kohdatulla henkil6lla
on merkitystd koko yhteisélle. Se,
miten koulun opettajat ja muut ai-
kuiset, lasten vanhemmat suhtautu-
vat lasten kdyttdaytymiseen ja hyviin
tapoihin vaikuttaa myo6s oppilaiden
toimintaan. Kayttaytymisen mallit
tulevat ymparistostd ja mySs oppi-
laiden omista kohtaamistaan koke-
muksista. Koulun alkuvuosina luo-
daan perustavaa pohjaa seuraaville
vaiheille. Hyvin opitut ja onnistuneet
ryhmadssa toimimisen taidot vaikut-
tavat kauan ja ovat oppilaan omak-
sumia kaytantoja.

Hyvit tavat, kdyttaytyminen, toisten
huomioonottaminen, vastuullisuus,
lannistumattomuus, omien vahvuuk-
sien ja rajoitusten tiedostaminen,
tunne- ja itsesaitelytaidot, empatia,
hyvdt kaverisuhteet auttavat onnis-
tumaan Yyhteistyotaidoissa, luokka-
toiminnoissa ja toisten oppilaiden
kanssa. Ne vievit oppilaan osaamista

eteenpaiin, itseluottamus etenee ja
kulttuurinen identiteetti vahvistuu.
Oppilas on osa omaa luokkansa ja
kaveriyhteis6dan. Jokainen tarvitsee
tukea ja kannustusta jotta pdisee
parhaimpiin tuloksiin.

Seuraavassa muutamia nakékulmia
Koskenniemen jo 1960- ja 1980-lu-
vuilla esittamille ajatuksille sosiaali-
sesta kehittymisesta:

Koskenniemi (1964;1982) toi esille
sosiaalisen kasvatuksen merkitykses-
td koulussa. Han oli sitda mieltd, etta
sosiaalista kasvatusta ei voi erottaa
omaksi itsendiseksi osa-alueeksi,
koska kehitystapahtumassa on mo-
nia toisistaan riippuvia osapuolia,
jotka muodostavat kokonaisuuden.
Sosiaalista kehitystd tukevilla kas-
vatustoimilla on monia piirteita,
joiden avulla pyritddan vahvistamaan
yhteiskunnan kannalta mydnteisia
kayttaytymisen muotoja ja asenteita.
Sosiaalinen kasvatus eroaa tietopuo-
lisesta kasvatuksesta selvasti siing,
ettd sitd ei kukaan voi suunnitella
yksityiskohtaisesti eteneviksi oppi-
mistilanteiden sarjaksi. Kaikki kasva-
tustoimenpiteet ovat sidoksissa sii-
hen sosiaaliseen ymparistdon, jossa
opettaja ja oppilaat elavat.

Koulunsa aloittavilla lapsilla ensim-
mainen luokkayhteis6 on tédrkea op-
pimisymparistd, jossa on mahdollis-
ta kohdata sosiaalisen kasvatuksen
ja moraalikasvatuksen kautta sosiaa-
liseen kehitykseen liittyvid haasteita.
Koskenniemi kiteyttdd seuraavasti:
1) Sosiaalinen kypsyminen tapahtuu
varmimmin kouluyhteisdssa. 2) Sosi-
aalista kypsyyttd edistdvdt parhaiten
koulueldmén luonnolliset tilanteet
ja 3) Sosiaalinen kasvatus koulussa



tdhtdd tulevaisuuteen ja sen on ta-
pahduttava kasvatusyhteisén ehdoil-
la. Sosiaalistumisen lahtékohtana on
koulu ja kouluyhteisdssa lapset op-
pivat kuinka yhteis6 ja yksilé ovat
toisistaan riippuvia. (Koskenniemi
1964; 1982.)

Kokonaisuudessaan sosiaalisten ja
tunnetaitojen tarkastelussa heraa
monia kysymyksid, miten ja milloin
on paras ja sopivin hetki ohjata ja
opastaa oppilaita yhteistoimintaan.
Hyva ja luottamuksellinen opetta-
jan, oppilaiden ja perheiden kanssa
on avainasemassa. Kaikki, mita teh-
ddan ja millaisissa tilanteissa asioita
kasitelldan on tarkoitettu kaikkien
oppilaiden parhaaksi ja oppimista tu-
kevaksi toiminnaksi.

Hyvilla sosiaalisilla taidoilla ediste-
taan oppilaan tasapuolista jasenyytta
koululuokassa ja -yhteisssd, omien
tunnetilojen, empatiataitojen ja it-
sesddtelytaitojen hallintaa. Samalla
mahdollistetaan myds tilanteissa on-
nistuminen, toisten huomaaminen,
omien vahvuuksien ja tasapainoisen
sekd hyvin itsetunnon kehittyminen
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ja oppimista tukevan oikean suuntai-
sen kasvamisen ja kehittymisen mah-
dollisuus tulevia seuraavan vaiheen
haasteita varten. Mitd valmiimmat
taidot oppilailla on siirtyessaan al-
kuopetuksesta kolmannelle luokalle,
sitd paremmat ovat mahdollisuudet
onnistumisesta ylemmilla luokilla.
Alkuopetuksessa rakennetaan pe-
rustaa ja tukevaa pohjaa seuraavaa
oppimispolkua varten. Hyvit tavat
ja kdyttaytyminen, mitkd on mahdol-
lista oppia varhain ja edetd taidoissa
oppilaan omalla aikataululla, antavat
varmuutta kohdata eldmin aikana
uusia tilanteita turvallisesti ja itseen-
sa luottaen.

Hyvinvointi, tyytyvaisyys ja oppilai-
den luontainen iloisuus ja uteliasuus
ovat tavoittelemisen arvioisia asioita
koulun alkuvaiheessa. Ndiden tavoit-
teiden saavuttamiseksi on pohdittava
oppimismenetelmid ja toimintaym-
pariston mahdollisuuksia monipuoli-
seen ja oppilaita innostavaan toimin-
taan sekd oppimisesta nauttimiseen
ja merkitykselliseen yhdessdoloon
muiden oppilaiden kanssa.
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17. Koulunkdynninohjaajan merkitys alku-

opetuksessa
Soili Norro

Koulunkdynninohjaaja on tédrked am-
mattilainen, jonka tydlla on suuri
merkitys erityisesti alkuopetuksessa.
Koulunkdynnin ja aamu- ja iltapdiva-
toiminnan ohjauksen ammattitut-
kinto vahvistettiin jo vuonna 2010
(Opetushallitus 2010) ja ammattini-
mike vuonna 2018. Nykyisin voimas-
sa olevat tutkinnon perusteet ovat
vuodelta 2025. Koulunkdynninoh-
jaajien tyonkuvaa, yhteistyotd opet-
tajien kanssa ja kokemuksia heidén
tyonsd merkityksellisyydestd on kui-
tenkin tutkittu yllattavan vahan. Viit-
taan tdssd kirjoituksessa erityisesti
Heinosen (2021) pro gradu —tutkiel-
maan ja muutamiin muihin, laajem-
piin tutkimuksiin. Sen lisdksi valotan
arkipdivan kokemuksia ja haasteita
koulunkdynninohjaajien tyéhoén liit-
tyen.

Koulunkaynninohjaajan tyon-
kuva

Koulunkdynninohjaajien  ammatti-
patevyyteen sisdltyy kasvattajana
ja ohjaajana toimiminen, yksilo- ja
ryhmaohjaus, tukea tarvitsevien op-
pilaiden tunnistaminen ja oppilaiden
toiminnan ja oppimisen tukeminen.
Heidin tyénkuvansa on muuttunut
alkuajoista, jolloin heidit miellettiin
lahinna tekniseksi avustajaksi. Kou-
lunkdynninohjaajien tyénkuvat saat-
tavat kuitenkin edelleen muotoutua
erilaisiksi koulusta ja heiddan kans-

saan yhteistyotd tekevistd opettajis-
ta riippuen.

Koulunkdynninohjaajat toimivat
parhaimmillaan saumattomassa
yhteistyGssd opettajan tydparina.
Koulutuksen jarjestimisen perus-
periaatteita on inklusiivisuus, johon
pyrittdessi opettajien pedagogi-
sen ammattitaidon lisaksi tarvitaan
muunlaista, opetusta tukevaa am-
mattitaitoa (Chamber 2015; Sirkko
2022). Ohjaajan toimiminen opetus-
ryhmassa mahdollistaa erilaisten op-
pijoiden integroitumisen ja tyosken-
telyn ryhmassa.

Ohjaajat toimivat luokassa osana
ryhmékohtaista tukea, mutta usein
myds ohjaten yksittdistd oppilasta
tai pienempad oppilasryhmaa. Am-
mattiliito Jytyn jasenistolleen teke-
man kyselyn perusteella noin puolet
kyselyyn vastanneista koulunkayn-
ninohjaajista ohjaa oppilaita pdivit-
tdin itsendisesti eri tilassa kuin vas-
tuuopettaja, ja kolmasosa kerran tai
kaksi viikossa (Jytyliitto 2022). Kou-
lunkdynninohjaaja ohjaa opettajien
ja erityisopettajien kanssa ryhmia
sekd tarkkailee ja ohjaa oppilaiden
tyoskentelyd ja edistymistd. Koska
koulunkdynninohjaajalla ei ole pe-
dagogista kokonaisvastuuta, hinella
on usein opettajaa enemman aikaa ja
mahdollisuuksia havainnoida ja ohja-
ta yksittdisten oppilaiden toimintaa.

Takala (2007) tutki koulunkaynni-
nohjaajien tyénkuvaa observoinnin



ja haastatteluiden keinoin. Hanen
aineistossaan erottui kolme padasial-
lista tehtdvakokonaisuutta: 1) Suora
tyoskentely oppilaan kanssa (siirty-
mat, kdytoksen tukeminen, keskus-
telu oppilaan kanssa ja hdanen autta-
misensa seka hoitotoimenpiteet). 2)
Itsendinen ohjaus tai opettaminen
(yksittdisten oppilaiden, pienemman
ryhmén tai koko luokan opettami-
nen) ja 3) Epdsuorat tehtivit (opet-
tajan avustaminen, aikuisten valilla
kdydyt keskustelut, organisointi ja
valmisteluty6t).  Alkuopetuksessa
oppilaiden kanssa suoraan tydsken-
telyn osuus korostuu verrattuna
muihin ikdryhmiin. Alkuopetuksen
ryhmissa ohjaajan ty6std suurin osa
muodostui oppilaiden ohjaamisesta
ja avustamisesta, kun taas myéhem-
min opettajaa avustavien tehtdvien
osuus oli suurempi.

Koulunkdynninohjaaja alkuo-
petuksessa

Koulunkdynninohjaajan merkitys
alkuopetuksessa korostuu muihin
luokka-asteisiin verrattuna, ja se
koetaan suorastaan valttamattomak-
si (Heinonen 2021). Siitd huolimatta
koulunkdynninohjaajien ja opettajien
vdlistd yhteistyota alkuopetuksessa
on tutkittu erittdin vahan. Poikkeuk-
sena on lda Heinosen pro gradu —
tutkielma (Helsingin yliopisto, 2021),
jossa han tutki titd yhteisty6ta ja sen
kehittamistd. Poimin tédstd tutkiel-
masta huomioita ja kehittamisideoi-
ta.

Heinosen (2021) tutkimuksen tu-
loksista kdy ilmi, ettd ohjaajat ovat
erityisesti alkuopetuksessa kiinted
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ja vélttamaton osa koulutyon arkea.
Yhteistyo ohjaajan ja opettajan vililla
on jokapiivdistd ja saumatonta. Oh-
jaajan lasndolo koettiin valttamatto-
maksi, jotta oppilaat saavat tarvit-
semansa tukimuodot ja opetuksen
eriyttdiminen on mahdollista. Oh-
jaajan toimimisen luokassa koettiin
my0s tukevan tyorauhan sailymista.

Heinosen aineistosta hahmottui
my0s tekijoitd, jotka edesauttavat tai
mahdollistavat yhteistyon tekemisen
(2021, 49). Naita ovat viestintd, re-
surssit, suunnittelu, vahvuuksien
hyédyntaminen ja tyopariin suhtau-
tuminen. Viestintd opettajan ja kou-
lunkdynninohjaajan vililla tapahtuu
usein muun toiminnan lomassa. Niu-
kat resurssit ja opettajan ja ohjaajan
erilaiset tydajat rajoittavat mahdol-
lisuuksia yhteissuunnittelulle ja kes-
kustelulle.

Luokanopettajat ja koulunkdynni-
nohjaajat nakivat alkuopetuksen yh-
teistyon erityispiirteet hyvin samal-
la tavalla (Heinonen 2021, 58). Sen
koetaan olevan erittdin intensiivista,
ja kasvatusyhteistyé ja hoiva nou-
sevat keskeisiksi piirteiksi pienten
oppilaiden kanssa toimiessa. Perus-
taitojen, kuten lukeminen ja laske-
minen, opettaminen on myds kes-
kiossd. Ohjaajan, erityisopettajan
tai resurssiopettajan tuki eriyttami-
sessd nditd perustaitoja opeteltaes-
sa onkin arvokasta. Alkuopetuksen
lukutunneilla on mahdollista jakaa
esimerkiksi kaksi rinnakkaista ope-
tusryhmda kolmeen eri tasoryh-
maan, joista jokaisen toimintaa ohjaa
oma aikuinen.

Oppilaan kasvun ja oppimisen tu-
kemisen lisdksi ohjaajien tyotehta-
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viin kuuluu tyypillisesti ohjaaminen
erilaisissa  siirtymatilanteissa seka
aamu- ja iltapdivatoiminnasta vas-
taaminen. Heidan merkityksensi al-
kuopetuksessa olevien lasten koulu-
paivan toiminnoissa on taman myota
jopa vaikuttavampi kuin opettajan.
Heinosen aineistossa tuotiin myds
esille koulunkdynninohjaajan rooli
emotionaalissosiaalisena  kasvatta-
jana. Tatd roolia kuvailtiin ns. ma-
talan kynnyksen aikuisena, joka on
oppilaiden tukena, kuuntelemassa ja
oppilaiden itsetuntoa vahvistamassa
(Heinonen 2021, 16). Ndin ollen hei-
ddn antamansa koulupdivan aikaisen
emotionaalisen tuen merkitys on
korostunut.

Yhteistyon haasteita

Koulunkdynninohjaajien ja opetta-
jien yhteistyd kohtaa myds monia
haasteita, joista osa liittyy henki-
I6ihin, mutta osa on rakenteellisia.
Koulutuksen jarjestdjien pienenevit
resurssit aiheuttavat sen, ettd kou-
lunkdynninohjaajia ei pystytd palk-
kaamaan riittavasti, jolloin heididn
tyopanoksensa jakaantuu useiden
tarvitsijoiden kesken. Tuen tarpeet
ovat moninaiset, ja niitd lisdavit
monikielisten oppilaiden osuuden
kasvu etenkin isoissa kaupungeissa
ja erilaisten oppimisen haasteiden
moninaistuminen. Luokkatilanteissa
ohjaajalla on yleisesti ottaen enem-
man aikaa kuin opettajalla havain-
noida ryhman toimintaa, ryhmady-
namiikkaa ja yksittdisten oppilaiden
tarpeita ja edistymistd. Ohjaaja on
kuin opettajan ”silmdt seldssd”. Ta-
kala (2016) nostaa esiin ohjaajalla

olevan tdrkedn oppilasta koskevan
lisitiedon, jota hanelle kertyy myds
luokkatilan ulkopuolisista tilanteista.

Tastd syystd ohjaajien ottaminen
mukaan huoltajapalavereihin tai va-
hintdan heidan konsultoimisensa en-
nen palaveria on tirkeda.

Obhijaajien lisddntyneelld tuella luok-
katilanteissa on tutkimuksissa ha-
vaittu olevan myds mahdollisia nega-
tiivisia vaikutuksia (Chamber 2015;
Takala 2007). Jos oppilas tukeutuu
liiaksi luokan aikuisiin, tima saattaa
johtaa eristdytymiseen luokkatove-
reista. Opettaja saattaa myOs jattaa
enemman tukea tarvitsevat oppilaat
liiaksi ohjaajan vastuulle esimerkiksi
lahettamalld toistuvasti samat oppi-
laat opiskelemaan ohjaajan kanssa eri
tilassa, jolloin vahemman pedagogis-
ta koulutusta omaava aikuinen ohjaa
ja opettaa niitd oppilaita, joilla on
eniten oppimisen haasteita (Takala
2016). Opettajalla on kuitenkin aina
pedagoginen vastuu oppilaiden ja
ryhmian opettamisesta. Uudistetun
perusopetuksen tuen mallissa ko-
rostuukin opettajan tai erityisopet-
tajan antaman tuen merkitys. Oh-
jaajaresurssi on osa ryhmakohtaisia
tukimuotoja, mutta oppilaskohtaisia
tukitoimia tai tukiopetusta voi antaa
vain opettaja.

Yhteistyon kehittamistekijoita

Heinosen (2021) haastatteluaineis-
tossa hahmottui erityisesti nelja al-
kuopetuksen yhteistyon kehittamis-
tekijad. Haastateltujen opettajien ja
koulunkdynninohjaajien vastauksissa
korostui eniten yhteistyon ja yh-
teisen suunnittelun mahdollistavan



ajan puute. Keskustelut opettajan ja
koulunkdynninohjaajan vililla koet-
tiin arvokkaina ja vilttimattémina
yhteistyon kehittamisen kannalta,
mutta niille ei arjessa koettu jaavan
riittavasti aikaa. Tahan ovat syyna
opettajien ja koulunkdynninohjaajien
toisistaan poikkeavat tydajat seka se,
ettd yhteistyon suunnittelulle ei ole
varattu erikseen aikaa.

Toisena kehittdmistekijand Heino-
sen (2021) aineistossa nousi esiin
koulutus. Esiin nousivat toisaalta
koulutettujen ohjaajien merkityksel-
lisyys yhteistyolle ja sen kehittami-
selle, toisaalta opettajankoulutuksen
puutteet ohjaajan kanssa toimimisen
nakoékulmasta. Sekda koulunkdynni-
nohjaajille ettd opettajille suunnatut
taydennyskoulutukset koettiin my&s
tarpeellisiksi yhteistyon kehittami-
sen kannalta.

Takala (2007) havainnoi yhteisen
suunnittelun puutteen aiheuttavan
joissain tapauksissa ohjaajien tyo-
panoksen tyhjakdyntia, koska he ai-
noastaan seurasivat oppituntia pit-
kahkojakin aikoja odottaen, milloin
opettaja osoittaisi heille tehtavia.
Takala (2007) toteaa, ettei opetta-
jilla valttamatta ole kokemusta tois-
ten aikuisten kanssa toimimisesta tai
heidan ohjaamisestaan. Opettajan-
koulutuksessa onkin syytd kiinnittda
tahan huomiota, jotta tulevat opet-
tajat omaksuvat tiimissa tyoskente-
lyn luontevana tapana toimia (Takala
2016). Kerdnen (2020) esittdd myos
ammattiliitto Jytyn verkkolehdes-
sd julkaistussa kirjoituksessaan toi-
veen tiimitydskentelyn ja opettajan
ja koulunkdynninohjaajan yhteisty6n
sisdllyttamistd molempien ammatti-
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ryhmien koulutukseen.

si esiin koulun toimintakulttuuri.
TyGyhteisén avoimuus ja toimin-
tatapojen selkeys ja yhtendisyys
ndyttdytyivat Yyhteistyota tukevina
toimintakulttuurin piirteind. Opet-
tajan pedagoginen johtajuus osana
toimintakulttuuria koettiin olen-
naisena edellytyksend yhteistyon
kehittamiselle. Opettajien toivot-
tiin ilmaisevan selkedsti kanssaan
tyoskenteleville ohjaajalle, mitd han
odottaa ohjaajan toiminnalta. My6s
rehtorin tuki ja rooli toimintakult-
tuurin kehittdjand nahtiin tirkeana.

Neljantena tekijana aineistossa ilme-
ni koulunkdynninohjaajien osaami-
nen ja sen hyddyntiminen. Vaikka
opettajalla on pedagoginen vastuu,
yhteistyon kannalta on olennaista,
ettd opettaja voi luottaa tdysin oh-
jaajan osaamiseen. Alkuopetuksen
kannalta nahtiin tarpeellisena my®os,
ettd sinne sijoittuvat ohjaajat olisivat
suuntautuneet alkuopetukseen ja
sen erityispiirteisiin.

Koulunkdaynninohjaajan monet
roolit

Perusopetuksen tuen uudistuksen
myota  koulunkdynninohjaajan roo-
li painottuu entistd enemman eri-
laisiin  toiminnanohjauksen tehta-
viin koulupdivan aikana, oppilaiden
emotionaaliseen tukeen ja aamu- ja
iltapdivatoimintaan. Vaikka koulun-
kdynninohjaaja ei voi esimerkiksi
antaa opetuskielen tukiopetusta,
oppimisen edellytyksia tukevat ope-
tusjarjestelyt myos kielitietoisuuden
nakokulmasta mahdollistuvat edel-
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leen monesti heidian toimintansa an-
siosta. Ohjaajaresurssi on tarked osa
ryhmakohtaista tukea, johon jokai-
sella oppilaalla on oikeus.

sessa, jossa opettaja ja koulunkiyn-
ninohjaaja yhdessa rakentavat pohjaa
oppilaan tuleville kouluvuosille ja
opinnoille. Paitin taman kirjoituk-

. . sen Kerasen kauniisiin sanoihin:
Koulunkdynninohjaaja Marika Ke-

ranen (Jyty-lehti 2020) otsikoi kir-
joituksessaan ohjaajan olevan “kas-
vattaja, kuuntelija, sylittdja”. Nama
roolit korostuvat juuri alkuopetuk-

”Eldmd kutsuu ja toivon, ettd olen
omalta osaltani saanut antaa heille
jotain tdrkedd.”
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18. Neurokirjon oppilaiden tukeminen pe-
rusopetuksessa - tarkkaavuuden ja
toiminnanohjauksen nakokulmasta

Susanna Heino

1. Neurokehitykselliset hairiot
koulussa

Kouluymparistossa ilmenevat tark-
kaavuuden ja toiminnanohjauksen
haasteet ovat keskeisia tekijoita
monien neurokehityksellisten hairi-
oiden yhteydessa. Nama vaikeudet
heijastuvat oppilaan kykyyn suunna-
ta ja yllapitda tarkkaavuutta, siddelld
toimintaansa sekd hallita kouluty6-
hon liittyvia vaatimuksia ja sosiaa-
lisia suhteita. Kyse ei ole ilyllisestd
vajauksesta, vaan siitd, ettd kognitii-
visten prosessien sadtely edellyttaa
erityistd tukea ja rakenteita. (Parikka
ym., 2017.)

Neurokehitykselliset hdiriot johtu-
vat sikitaikaisista aivojen kehityksen
poikkeavuuksista, jotka voivat ilmeta
esimerkiksi puheen tai motoriikan
kehityksen viiveenda, levottomuute-
na, univaikeuksina tai syomishairioi-
nd. Nama oireet voivat jatkua aikui-
suuteen saakka, vaikka niiden kanssa
opitaan usein toimimaan paremmin
ajan myota. Keskeisimpia neurokehi-
tyksellisia hdiridita ovat autismikir-
jon hairiét, tarkkaavuuden ja aktii-
visuuden hiirié (ADHD), Touretten
oireyhtyma, erilaiset oppimisvaikeu-
det sekd kehityksellinen kielihdirio.
Naistad kdytetaan usein arkipuheessa
nimityksid neurokirjo tai nepsyt.

Autismikirjon henkil6illa neuropsyki-
atriset liitinndishairiot ovat yleisia: yli

70 prosentilla esiintyy vahintdan yksi,
ja yli 40 prosentilla kaksi tai useampi
samanaikainen hairié (Mattila, 2014).
Tyypillisia liitanndisdiagnooseja ovat
kdytos- ja ahdistuneisuushiiriot,
tic-oireet, epilepsia, masennus, pak-
ko-oireinen hiirié (OCD), migreeni
sekd kaksisuuntainen mielialahiirié
(Autismiliitto, n.d.). Naiden tunnis-
taminen on olennaista diagnostiikan
tdsmentdmiseksi sekd yksil6llisten
tukitoimien ja kuntoutuksen suun-
nittelun kannalta. (Autismiliitto, n.d.;
Parikka ym., 2017.)

Tutkimusten mukaan pojilla diagn-
osoidaan niitd hiiriditd useammin
kuin tytoilla. Tama ero voi kuitenkin
osittain johtua sukupuolittuneista
piirteistd oireiden ilmenemisessa:
tytoilla korostuvat usein tarkkaa-
mattomuus ja vetdytyminen ilman
nakyvaa yliaktiivisuutta tai impulsiivi-
suutta (ADD-tyyppi), minkd vuoksi
heidin haasteensa saattavat jaada
tunnistamatta. (Joelsson ym., 2016;
Parikka ym., 2017.) Oireet ovat usein
padllekkaisida ja yksilollisia (Jantti &
Savinainen, 2018). Terveyden ja hy-
vinvoinnin laitoksen (THL, 2024)
mukaan poikien ADHD-diagnoosit
ovat kolminkertaistuneet viimeisen
kahdeksan vuoden aikana ja ylittavit
kansainviliset keskiarvot, mikd muo-
dostaa merkittivin haasteen seka
koulutus- ettd sote-jarjestelmille.

Toiminnanohjauksella  tarkoitetaan



kognitiivisia prosesseja, jotka liitty-
vdt muun muassa paitoksentekoon,
ongelmanratkaisuun, joustavaan ajat-
teluun, tyomuistiin ja itsesaatelyyn.
Nama toiminnot ovat keskeisia op-
pilaan tavoitteellisessa toiminnassa
ja oppimisessa. Toiminnanohjaus ke-
hittyy lapsen ja ympariston vilisessa
vuorovaikutuksessa, jossa odotuk-
set, vaatimukset ja palaute muovaa-
vat lapsen keinoja hallita omaa toi-
mintaansa. (Paananen, 2019.)

Negatiiviset oppimiskokemukset ja
oppimisvaikeudet heikentdvit usein
oppilaan toiminnanohjausta ja itse-
luottamusta oppijana. Niilla oppilail-
la voi esiintyd alisuoriutumista, vai-
keuksia suunnitella tehtdvidaan seka
hallita oppimis- ja koetilanteiden ai-
heuttamaa stressid. (Roebers, 2017.)
Varhainen tunnistaminen ja tuki ovat
siten ensiarvoisen tarkeitd oppilaan
koulupolun turvaamiseksi.

2. Neurokirjon oppilaiden hy-
vinvointi vs kuormittuneisuus

Ekosysteemisessa hyvinvointindko-
kulmassa lapsen vuorovaikutus ha-
nen lahikehitysymparistdjensd, kuten
koulun ja perheen, kanssa sisillyte-
tadn yhteisdjen ja koko yhteiskun-
nan tukijarjestelmiin ja voimavarojen
kohdentamiseen. Bronfenbrennerin
bioekologinen malli yhdistda yksilon
ja ympariston tekijit koulukonteks-
tiin (Bronfenbrenner & Morris, 2006;
Matsopoulos & Luthar, 2020). Tutki-
musten mukaan lasten hyvinvoinnis-
sa on havaittavissa sekd myonteisia
ettd kielteisia suuntauksia. Suurin
osa lapsista on tyytyviisid eldmaan-
sa (Helakorpi & Kivimaki, 2021).
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Subjektiivinen hyvinvointi kumpuaa
sisdisestd motivaatiosta, joka puo-
lestaan vahvistaa yksilén kokemaa
hyvinvointia (Grassinger ym., 2024).
Silti moni my&s neurokirjon lapsi
karsii mielenterveyden ongelmista,
yksindisyydesta ja sosiaalisen median
aiheuttamasta riippuvuudesta (Paak-
kari ym., 2021).

Oppilaiden hyvinvointia uhkaavat
myds erilaiset oppimisen ja toimin-
nanohjauksen haasteet, jotka voi-
vat johtaa jopa koulukielteisyyteen.
Taustalla voi olla sosioekonomisia
syita tai riittamatontd tukea (Salo &
Kajamies, 2024). Oppilas voi kokea
kuormitusta eli kielteistd stressia,
mikd voi ilmetd ahdistuneisuute-
na fyysisind ja psyykkisind oireina,
kuten painsarkynd, jannityksena,
unettomuutena, keskittymisvaikeuk-
sina tai artyisyytena (vrt. McShane
ym., 2001). Oppilaiden hyvinvoin-
nin haasteet eivat rajoitu pelkastaan
kouluun. Lapsen merkittavilld aikui-
silla — vanhemmilla ja opettajilla — on
keskeinen rooli hyvinvoinnin uhkien
tunnistamisessa ja niihin puuttumi-
sessa. MyOs aikuiset tarvitsevat ta-
han riittavia voimavaroja (yksil6llisia
ja kontekstuaalisia resursseja), ja hei-
din oma jaksamisensa on yhtd tir-
kedd (Matsopoulos & Luthar, 2020;
Salo, 2022).

3. Koulunkaynnin haasteet ja
poissaolot neurokirjon oppi-
lailla

Koulunkdynti  vaatii  neurokirjon
oppilailta  huomattavasti enem-
man ponnisteluja kuin oppilailta il-
man nditd haasteita. He vasyvit ja
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saattavat luovuttaa ja hdirita sen
sijaan, ettd osaisivat pyytda tai vas-
taanottaa tukea. Keskittymisen ja
rauhallisuuden harjoittaminen voi
jadda vahaiseksi, vaikka ne toimisi-
vat vastapainona kuormittumiselle
(vrt. Huotilainen & Moisala, 2018).
Kearney (2008) on tunnistanut nel-
ji lapsen koulunkdynnin vilttelyyn
liittyvad paiasiallista funktiota: kaksi
niistd liittyy tilanteiden tai ihmisten
vilttelyyn (autisminkirjon oppilaat),
ja kaksi taas houkuttelevampiin
asioihin koulun ulkopuolella, kuten
vapaa-ajan toimintoihin (pelaaminen
ja adhd) tai vanhempien huomion
hakemiseen. Niemen ym. (2022)
mukaan koulunkayntivaikeuksien
taustalla nuorilla, joilla on ADHD,
esiintyy muita useammin pelko/
paniikkihdirioitd, aggressiivisuutta,
vanhempien kanssa ilmenevid on-
gelmia, koulukielteistd asennetta ja
eroahdistusta. Maalehto ja Alanko
(2023) ovat puolestaan koonneet eri
tutkimuksista autismikirjon hairion
ja ADHD:n yhteyksia koulupoissa-
oloihin. Heidan mukaansa erityisesti
autismikirjon oppilailla on kohonnut
riski sosiaaliseen syrjaytymiseen, ja
merkittavat koulupoissaolot ja kou-
lunkdynnistad kieltaytyminen lisdavat
titd riskid. ADHD-oppilailla yhteys
koulupoissaoloihin ei ollut yhta sel-
vd, mutta kayttdytymisongelmat
nousivat merkittadvimmaksi poissa-
oloja selittdvaksi tekijaksi. Naita voi-
taisiin ehkaistd varhaisella tuella seka
puuttumalla kiusaamiseen ja mielia-
laoireisiin (Maalehto & Alanko, 2023,
227-229).

Borgstromin (2023) tutkimuksen
mukaan neuroepityypillisten op-
pilaiden koulutilanne on haastava:

42,8 % oppilaista (N = 786) raportoi
toistuvia poissaoloja. Virtasen ym.
(2023) mukaan negatiivisten kou-
luilmapiirikokemusten lisdantyminen
6.—9.-luokkalaisilla ennusti enem-
man omaehtoista koulupinnausta,
mikda puolestaan heikensi entises-
tdan oppilaiden kokemuksia koulun
tukevuudesta. Kouluilmapiiri  voi
kuitenkin toimia suojaavana tekijana
luvattomia poissaoloja vastaan. Pel-
kosen ym. (2022) mukaan terveys-
ongelmat, vanhempien heikko tuki,
kiusatuksi joutuminen ja kouluilma-
piirin  ongelmat olivat yhteydessa
poissaoloihin ja koulupinnaamiseen.

4. Neurokirjon oppilaiden yh-
denvertaisuus koulussa

YK:n vammaisten henkiliden oi-
keuksia koskeva yleissopimus (2006)
seka Salamancan julistus (1994) maa-
rittelevat kaikkien lasten oikeuden
kdyda yleisopetuksen koulua riippu-
matta heiddn tuen tarpeestaan. Ink-
lusiivinen koulu tarkoittaa yhteist3,
yhdenvertaista oppimisymparistoa,
jossa erilaisista taustoista tulevat
oppilaat voivat opiskella yhdessa
erottumatta kielteiselld tavalla muis-
ta (Takala ym., 2020, 94). Opetta-
jat kuitenkin raportoivat haasteista
oikeudenmukaisuuden ja tarpeiden
nakoékulmasta: ”Onko mahdollista
opettaa kaikkia oppilaita yhdessa si-
ten, ettd kaikki saavuttavat hyvat op-
pimistulokset?” (Moberg ym., 2015,
78). Opettajat voivat kokea epi-
varmuutta omasta osaamisestaan
kohdatessaan neurokirjon oppilaita
ja_huomioidessaan heidan yksilolli-
sid tarpeitaan (Parikka ym., 2017,



7). Koulun odotukset ja kayttayty-
misnormit ovat usein ristiriidassa
keskenaan. Neurokirjon oppilaiden
kayttaytymiseen aletaan kiinnittda
enemman huomiota vasta esi- tai
alkuopetusiassa, jolloin vaaditaan
pitkdjanteisempad keskittymista ja
ympariston vaatimukset kasvavat
(Young & Amarasinghe, 2010, 117).
Heidin mairinsd on lisddntynyt,
ja tdma on merkittavd haaste niin
koulujarjestelmille kuin sosiaali- ja
terveyspalveluille, silla oppilashuol-
lon henkiléstoresurssit ovat monin
paikoin riittdimattémdt. Ulmanen
ym. (2023) toteavat, ettd oppilaiden
kokemukset tuesta alkavat eriytya
jo alakoulussa, erityisesti opetta-
jan tuen osalta. Tuen puuttuminen
heikentaa opiskelumotivaatiota.
Myodnteiset kokemukset opettajista,
muista aikuisista ja vertaisista raken-
tuvat puolestaan varhain koulupolun
aikana (Ulmanen ym., 2023, 52-53).
Tarkeintd olisi reagoida nopeasti
kielteisiin muutoksiin ja kehittda yk-
silollisia keinoja, joilla tukea ja lisita
oppilaiden hyvinvointia. Salmela-Aro
ym. (2021) pohtivat my6s, onko
mahdollista pysdyttad kehitys, jossa
osa lapsista menestyy yha paremmin
ja osa voi entistd huonommin.

5. Neurokirjon oppilaiden tu-
keminen koulussa

Pitkdjanteinen tyGskentely, itsendi-
nen ajattelu ja kasin kirjoittaminen
ovat yha useammalle oppilaalle haas-
tavia (vrt. Krokfors ym., 2002; Moi-
sala, 2017). Alakoulussa vain 1-2,7 %
oppilaista koki vaikeuksia lukemises-
sa, kirjoittamisessa tai laskemisessa,
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kun taas yldkoulussa osuus oli jo 18—
33,4 % (SHS 2023). Tuen tarve kasvaa
siis idn myota ja sen aloittaminen jo
alkukasvatuksessa on tarkeda. Vuon-
na 2010 kayttéon otettiin kolmipor-
tainen tukijarjestelma, jossa oppilaan
saamaa tukea voidaan tarvittaessa
lisittiin asteittain. Oppilas siirtyi
ensin yleisestd tuesta tehostettuun
tukeen ja tarvittaessa edelleen eri-
tyiseen tukeen. Jarjestetty tuki kir-
jataan oppilaan henkilkohtaiseen
oppimissuunnitelmaan (Takala ym.,
2020, 15). Vuonna 2025 on siirrytty
uuteen tuen muotoon, jossa oppilas
voi saada ryhma- tai oppilaskohtais-
tatukea. Koulunsa aloittava, mah-
dollisesti jo neurokirjon diagnoosin
saanut, oppilas on uusien tilanteiden
edessd. Opettajan riittdva tietamys
neurokirjoista ja hyvad yhteistyo eri-
tyisopettajan kanssa ovat merkitta-
vid lapsen oppimisen ja ryhmaytymi-
sen kannalta. Monialainen yhteisty6
(muun muassa esiopetukseen) seka
riittdvat resurssit pitdd huomioida
koulun taholta ajoissa. Luokanopet-
tajan rinnalle tarvitaan usein kou-
lunkayntiohjaajan, erityisopettajan,
resurssiopettajan tai neuropsykiatri-
sen valmentajan tukea. Oppilas tar-
vitsee usein tiivista ohjausta ja val-
vontaa tydskentelyn aloittamiseen,
yllapitdmiseen, toimimiseen ryhmas-
sd, jossa ohjaajalla on suuri merkitys.

Mahdolliset oppimisvaikeudet ja
S2-tausta sekd suomen kielen taso
kannattaa  selvittdid  koulupolun
alussa yhdessd erityisopettajan ja
S2-opettajan kanssa. Neurokirjon
liitanndishairididen (ks 1. luku) seu-
ranta on tirkeds, ja tarvittaessa op-
pilas ja hanen perheensi tulee ohjata
kouluterveydenhuollon, psykiatrian,
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perheneuvolan, toimintaterapian
tai neuropsykiatrisen valmennuksen
piiriin.  Sddnndllinen yhteydenpito
kotiin ja opiskeluhuoltoryhman ko-
koaminen jo varhaisessa vaiheessa
auttaa ennaltaehkdisemdan haastei-
den karjistymistd ja tukee oppilaan
itsetuntoa.

Hyvat kaytanteet

Luokassa tulee olla selked jarjestys,
nakyvat yhdessd pohditut luokan
sdannot seka tavaroille ja toiminnoil-
le madritellyt paikat. Neurokirjon
oppilaita auttavat selkeat rutiinit: ka-
lenterointi, pdivan lukujirjestys na-
kyvilla, kuvatuet arjen toimintoihin
(esimerkiksi repun pakkaamiseen).

Monilla neurokirjon oppilailla on
vahva oikeudenmukaisuuden tunne,
jolloin sddntdjen johdonmukainen
noudattaminen ja selked viestintd
ovat erityisen tarkeitd. Ko. oppilaat
saattavat usein tulkita asioita kirjai-
mellisesti ja ymmartda siten asioita
vadrin. Saiantojen johdonmukainen
noudattaminen ja selked viestintid
niista ovat tarkeita, silla monilla neu-
rokirjon oppilailla on vahva oikeu-
denmukaisuuden tunne.

Oppilas saattaa itsekin tiedostaa eri-
laisuuttaan koulussa vertaillessaan
itseddan muihin, mika voi vaikuttaa
itsetuntoon ja sosiaalisiin suhteisiin.
Oppilaiden vilille tulee riitoja ja vaa-
rinymmarryksid etenkin vapaissa ti-
lanteissa. Kaveritaitojen harjoittelu
sekd kuraattorin tai psykologin tuki
voivat olla merkittavid. Opettaja voi
vahvistaa vuorovaikutustaitoja kes-
kustelujen, sosiaalisten tarinoiden ja
strukturoitujen harjoitusten, kuten

“parivdlkan” tai pienryhmitoimin-
nan avulla. Ndissa voidaan harjoitella
my®0s leikkien ja pelien sadntoja seka
yhteistoimintaa seka tilanteiden sel-
vittelyd. Haastavissa tilanteissa, jois-
sa oppilas drsyyntyy tai ylireagoi voi
kokeilla erilaisia rauhoittavia hengi-
tysharjoituksia / mindfulnessia. Siir-
tyminen omaan rauhoittavaan tilaan
ja mahdollisuus palautua takaisin
ryhmain oppilaalle sopivalla tavalla
on tarpeen myds. Tilanteen jilkeen
vasta keskustellaan ja mietitddn mika
voisi auttaa ensi kerralla itsesdite-
lyssd (mukavat mielikuvat, huumori,
laskeminen, juominen, siirtyminen
eri tilaan, kun huomaa arsyyntyvan-
sd). Oppilas saattaa hyotya tasaisesta
vakaasta kosketuksesta. Kiinnipitoa
tai tehtdvaan pakottamista kannat-
taa valttaa.

Vireystilan yllapitaminen ja
luokan ilmapiiri

Oppilaan sopivalla vireystilalla on
merkitystd hdnen keskittymiseensa
ja tyoskentelyn sujuvuuteensa. Jos
oppilas on ylivireystilassa, han tarvit-
see luvan liikkua tai kayttaa aktivoin-
tiesinettd tai pureskella purukumia.
Jos taas vireystaso on matala, voi
oppilas tarvita juomatauon tai vili-
palan.

Luokassa tdrkedda on provosoivien
tilanteiden ennakointi (melu, kiire,
tunnin huono valmistelu, yllatykset
paivan ohjelmassa) ja siten stressin
vihentdminen. Oppilaat hyotyvit
tavoitteiden pilkkomisesta, selkeista
suullisista ja kirjallisista vaiheittai-
sista ohjeista. Kuvien (visualliset ja
auditiiviset esitykset) kaytto ja opet-



tajan / oppilaan piirtiminen voivat
auttaa ymmartimaan ohjeita ja kes-
kittymadn myds kuunteluun parem-
min. Ajastimen kdytté luokassa tai
itsendisesti auttavat ajanhallinnassa.
Tukivélineet kuten aktivointityynyt
— ja tavarat (stressipallo/sinitarra),
kuulokkeet, sermit, kuminauhat ja
painotyynyt voivat auttaa keskitty-
mistd. Joillekin kuulokkeista kuun-
neltava rauhallinen musiikki tai taus-
takohina tukee tydskentelya.

Istumapaikan valinnassa on hyva
huomioida yksil6lliset aistiherkkyy-
det ja oppimistyylit. Sopivaa valais-
tusta ja ympariston virikkeellisyytta
ja selkeyttd on hyvda pohtia. Myds
jonopaikkaa kannattaa ennakoida
ensimmadiseksi tai viimeiseksi sijoit-
taen ja vieruskaverit miettien. Tarve
liikkua tunnin aikana on huomioita-
va ja oppitunnit kannattaa rakentaa
vaihteleviksi 10 minuutin jaksoihin
oppilaita osallistaen mm. keskuste-
luilla. Tydskentelyasentojen vaihtelu
on suotavaa; vililld seisotaan tai is-
tutaan vaikka jalkojen pailla. Tunnilla
voidaan pitda taukojumppa tai leikkia
hetki. Joissakin tapauksissa oppilas
hyotyy erillisestd tilasta, pilkotuista
kokeista tai mahdollisuudesta suo-
rittaa koe suullisesti. Ennakkotieto
kokeista ja tukiopetus mahdollista-
vat onnistumisen.

Positiivinen ja kannustava palaute
on erityisen tarkeda. Palkkiojarjes-
telmit, kuten vyhteiset tavoitteet
(esimerkiksi “kalat mereen” tai “ma-
karonit lasipurkkiin” — tavoitteesta
oppilaiden toivetunti) ja henkilékoh-
taiset vahvistimet (vihkoseuranta,
helminauhat), tukevat motivaatiota,
tyorauhaa ja yhteisollisyytta.
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6. Johtopaatokset

Kodin ja koulun vilinen yhteisty6
on keskeista neurokirjon oppilaiden
tukemisessa. Opiskeluhuoltoryhman
kokoaminen ajoissa tukee varhaista
puuttumista ja auttaa vahvistamaan
oppilaan oppimista ja itsetuntoa.
Joillekin neurokirjon oppilaille my&s
ladkitys on hyodyllinen osa kokonais-
kuntoutusta. Soten (2023) ja tuen
uudistuksen (2025) myo6td proses-
sit vievat aikaa, ja vanhemmat voivat
olla eri mieltd tuen tarpeesta, koska
haasteet eivit aina ndy kotona.

Neurokirjon hiiriot eivit ole tila-
pdisia, ja jo varhaiskasvatuksessa
ilmenevdt viitteet jatkuvat usein
kouluidssd (Young & Amarasinghe,
2010). Vanhempien vertaisryhmit ja
jaksamisen tukeminen tukisi perhei-
td. Avoin ja pitkdjanteinen yhteistyd
neuvolan, pidivakodin, koulun, kodin
ja terveydenhuollon vililla tuottaa
parhaat tulokset.

Koulujarjestelmdan on tarjottava
joustavia ratkaisuja  neurokirjon
oppilaiden tukemiseksi. Inkluusion
tavoitteet ovat arvokkaita, mutta
riskiryhmissa oleville oppijoille on
turvattava ympdristd, joka vastaa
heidan yksil6llisiin kognitiivisiin, so-
siaalisiin ja emotionaalisiin tarpei-
siinsa. Tuen tarvetta on arvioitava

sadnnodllisesti ja yksilollisesti (Takala,
2020).

Erityisen tdrkedda on, etti kaikil-
la oppilaan kanssa tydskentelevilld
aikuisilla — opettajilla, ohjaajilla ja
vanhemmilla — on riittavasti tietoa
neurokirjon erityispiirteistd. Vaari-
nymmarrykset tai tiedon puute voi-
vat johtaa leimaamiseen ja virheelli-
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seen ohjaukseen.

Yhtd tdrkedd kuin haasteiden tun-
nistaminen on vahvuuksien huomi-
oiminen. Neurokirjon oppilailla on
usein poikkeuksellisen syvillista kiin-
nostusta tiettyihin aiheisiin, tarkkaa
havainnointikykyd, luovuutta, visu-
aalisia ja matemaattisia lahjoja seka
vahvaa oikeudentajua. Oppilaiden
vahvuudet kannattaa tuoda esille ja
kayttaa luonteenpiirteiden uudelleen
maarittelyd apuna — ilon kautta on-

Lihteet

nistumisiin. Positiivinen pedagogiik-
ka ja ratkaisukeskeisyys hyodyttavit
neurokirjon oppilaita. Vahvuuksien
hyédyntiminen opetuksessa paran-
taa oppilaan motivaatiota, toimijuut-
ta ja osallisuutta. Nain neurokirjon
oppilas saa mahdollisuuden kasvaa,
oppia ja kukoistaa omista lahtékoh-
distaan — ja samalla rikastuttaa koko
kouluyhteiséa omalla ainutlaatuisuu-
dellaan.
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19. Koulun ja kodin yhteistyo

alkuopetuksessa
Sari Isokyt6-Sinjoi

Alkuopetus lapsen koulupolun
perustana: sujuva siirtyma esi-
opetuksesta kouluun

Esiopetuksesta alkuopetukseen siir-
tyminen on lapsen koulupolulla mer-
kittava nivelvaihe, jossa lapsi siirtyy
varhaiskasvatuksen  pedagogisesta
toimintaymparistosta perusope-
tuksen rakenteisiin. Alkuopetuksen
tehtavana on rakentaa tata siirtymaa
lapselle turvalliseksi, johdonmukai-
seksi ja kehitystd tukevaksi kokonai-
suudeksi. Esiopetuksessa omaksutut
oppimisvalmiudet, sosiaaliset taidot
ja myonteiset kokemukset oppi-
misesta muodostavat pohjan, jolle
alkuopetuksessa rakennetaan syste-
maattisemmin oppimisen ja koulun-
kaynnin taitoja.

Alkuopetus on lapsen koulupolun
kannalta keskeinen ja herkkd vaihe,
jossa luodaan perustaa oppimiselle,
koulumotivaatiolle ja myodnteiselle
mindkuvalle oppijana. Siirtyminen
esiopetuksesta  perusopetukseen
merkitsee lapselle uusia rakenteita,
vastuita ja sosiaalisia tilanteita, mutta
samalla myds mahdollisuuksia kasvaa
koululaisena omaan tahtiin. Muutos
koskettaa laheisesti my6s huoltajia,
joiden rooli lapsen koulunkdynnin
tukijoina ja arjen ennakoitavuuden
vahvistajina korostuu. Naissd muu-
toksissa kodin ja koulun vilinen yh-
teisty® nousee keskeiseen asemaan.
Yhteistyd ei rajoitu ainoastaan tie-
donvilitykseen, vaan se rakentuu

luottamukselle, vuorovaikutukselle
ja yhteiselle vastuulle lapsen kasvus-
ta ja oppimisesta (Opetushallitus,
2014).

Perusopetuksen arvopohjassa pai-
nottuvat oppilaan hyvinvointi, osal-
lisuus ja yksilollisten tarpeiden
huomioiminen. Naiiden tavoitteiden
saavuttaminen edellyttdd koulun ja
kodin vilista kasvatuskumppanuutta,
jossa huoltajat ndhddan aktiivisina ja
tasavertaisina toimijoina lapsen kou-
lunkdynnissd (Opetushallitus, 2014).
Alkuopetuksessa lapsi tarvitsee vie-
|2 vahvaa aikuisten tukea seka joh-
donmukaisuutta arjen rakenteissa ja
odotuksissa. Kun koti ja koulu jakavat
yhteisia kasvatuksellisia periaatteita
ja pitavat saannodllisesti yhteyttd, lap-
selle muodostuu ehed, turvallinen ja
ennakoitava oppimisymparistd, joka
tukee sujuvaa koulun aloitusta ja op-
pimisen jatkuvuutta.

Yhteistyon merkitys oppimi-
selle ja hyvinvoinnille

Kodin ja koulun yhteisty6 tukee lap-
sen oppimista monin tavoin. Huol-
tajat saavat koulun kautta tietoa
opetuksen tavoitteista, sisdlldista ja
arvioinnista, mikd mahdollistaa lap-
sen koulunkdynnin tukemisen my&s
kotona. Tamad on erityisen merki-
tyksellistda alkuopetuksessa, jossa
keskeiset perustaidot, kuten lukemi-
nen, kirjoittaminen ja matematiikan
perusvalmiudet, kehittyvdt osin ko-



din ja koulun yhteisty6n kautta. Kun
huoltajat ymmartavit opetuksen
tavoitteet ja arvioinnin periaatteet,
he voivat tukea lasta realistisesti ja
kannustavasti ilman liiallista suori-
tuspainetta.

Opettajat puolestaan saavat huolta-
jilta arvokasta tietoa lapsen taustas-
ta, temperamentista, vahvuuksista ja
mahdollisista oppimiseen liittyvista
haasteista. Tamd tieto tukee ope-
tuksen suunnittelua, eriyttamistd ja
varhaisen tuen toteuttamista (Ah-
tola, 2016). Varhainen havainnointi
ja tiivis yhteistyé huoltajien kanssa
mahdollistavat sen, ettd lapsi saa tu-
kea jo ennen kuin vaikeudet ehtivit
kasautua tai vaikuttaa kielteisesti
lapsen mindkuvaan oppijana.

Yhteistyoé tukee myds lapsen sosio-
emotionaalista kehitystd. Alkuope-
tuksessa lapsi harjoittelee sosiaalisia
taitoja, tunteiden sadtelya ja ryhmas-
sd toimimista. Kodin ja koulun vili-
sen yhteistyon avulla voidaan jakaa
tietoa lapsen hyvinvoinnista ja sosiaa-
lisesta toiminnasta eri ymparistoissa.
Kun koti ja koulu vilittivat lapselle
johdonmukaisia viesteja vuorovaiku-
tuksesta, sddntdjen noudattamisesta
ja toisten huomioimisesta, lapsen
kokonaisvaltainen kehitys vahvistuu
(Maatta & Uusiautti, 2012).

Viestinta ja luottamuksen ra-
kentuminen

Avoin ja oikea-aikainen viestintd on
keskeinen osa kodin ja koulun vi-
listd yhteistyotd. Alkuopetuksessa
huoltajat kaipaavat usein konkreet-
tista ja saanndllistd tietoa lapsen
koulupdivan sujumisesta, oppimisen
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etenemisesta ja sosiaalisista suhteis-
ta. Selked viestintd tukee yhteisten
toimintatapojen muodostumista ja
ehkiisee vairinkasityksia. Samalla
se vahvistaa huoltajien luottamusta
koulun toimintaan ja opettajan am-
mattitaitoon.

Digitaalisten viestintdvdlineiden
kdaytté on lisinnyt yhteistydn mah-
dollisuuksia ja joustavuutta. Opetta-
jan vastuulla on kuitenkin viestinnian
selkeys, eettisyys ja rajojen asettami-
nen, jotta yhteistyd pysyy hallittuna
ja molempia osapuolia kunnioittava-
na (Koskela & Kuuranne, 2020).

Yhteistyo arvioinnin, palaut-
teen ja osallisuuden tukena

Kodin ja koulun yhteistyé kietou-
tuu alkuopetuksessa tiiviisti myds
oppimisen arviointiin. Arvioinnin
tehtdvand ei ole ainoastaan mitata
oppimisen tasoa, vaan ennen kaik-
kea ohjata ja tukea oppimisproses-
sia. Alkuopetuksessa arviointi on
luonteeltaan padosin sanallista, kan-
nustavaa ja kehitystd seuraavaa. Yh-
teistyon avulla huoltajat saavat koko-
naiskuvan arvioinnin tavoitteista ja
periaatteista seka siitd, miten oppi-
laan edistymistd seurataan koulussa
(Opetushallitus, 2014).

Kun arviointia koskeva viestintd on
avointa ja selkedd, huoltajat pystyvdt
tukemaan lasta realistisesti ja raken-
tavasti. Yhteinen ymmarrys ehkdisee
vadrinkasityksid ja vahentad tarpee-
tonta huolta lapsen suorituksista.
Alkuopetuksessa on erityisen tar-
kedi, ettd arviointi nihdain lapsen
kasvua tukevana prosessina eika ver-
tailuna muihin.
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Yhteisty6 liittyy laheisesti myos pa-
lautteeseen. Alkuopetuksessa lapsi
opettelee vasta palautteen vastaan-
ottamista ja tulkintaa, ja huoltajien
rooli palautteen vilittdjind ja sanoit-
tajina on keskeinen. Kun koti ja kou-
lu viestivat samansuuntaisesti ja kan-
nustavasti, lapsi saa johdonmukaisia
viestejd yrittamisen, kehittymisen ja
oppimisen merkityksestd (Maittd &
Uusiautti, 2012).

Oppilaan osallisuus on tirked osa
yhteistyotd. Alkuopetuksessa lap-
sen osallisuus voi ilmetd esimerkiksi
omien tavoitteiden pohtimisena ja
oppimisen arviointiin  osallistumi-
sena ikatason mukaisesti. Kun lapsi
saa mahdollisuuden kertoa omista
kokemuksistaan koulussa, hinen toi-
mijuutensa ja sitoutumisensa oppi-
miseen vahvistuvat (Opetushallitus,
2014).

Yhteistyon kdaytannot ja opet-
tajan rooli

Kodin ja koulun yhteistyé ilme-
nee alkuopetuksessa monenlaisina
kdytant6ind. Paivittdinen viestintd,
vanhempainillat, arviointi- ja kas-
vatuskeskustelut sekd yhteiset ta-
pahtumat tarjoavat mahdollisuuksia
vuorovaikutukseen ja luottamuksen
rakentumiseen. Erityisesti toimin-
nalliset ja osallistavat vanhempainil-
lat tukevat huoltajien ymmarrysta
opetuksen tavoitteista ja lapsen
oppimisymparistostd. Yhteiset ta-
pahtumat puolestaan vahvistavat
kouluyhteisén yhteisollisyytta ja yh-
teenkuuluvuuden tunnetta (Maitta
& Uusiautti, 2012).

Opettajalla on keskeinen rooli kodin

ja koulun yhteistydn rakentajana ja
yllapitdjand. Opettajan vuorovaiku-
tustaidot, sensitiivisyys ja arvostava
asenne vaikuttavat merkittavasti yh-
teistyon laatuun. Alkuopetuksessa
opettajan tehtdvand on luoda ilma-
piiri, jossa huoltajat uskaltavat olla
yhteydessi ja tuoda esiin nakemyksi-
aan lapsen koulunkdynnista. Perhei-
den moninaisuuden huomioiminen
edellyttdd opettajalta kulttuurista
sensitiivisyyttd ja joustavuutta yh-
teistydon muodoissa (Koskela & Kuu-
ranne, 2020).

Haasteet ja yhteistyon kehit-
taminen

Kodin ja koulun yhteistyéhon liittyy
myds haasteita. Perheiden erilaiset
resurssit, elamantilanteet ja kasva-
tukselliset niakemykset voivat vai-
kuttaa yhteistyon toteutumiseen.
Lisaksi digitaalisen viestinnan lisadn-
tyminen voi johtaa vadrintulkintoihin,
ellei viestinta ole riittavan harkittua.
Naihin haasteisiin vastaaminen edel-
lyttad avointa keskustelua, yhteisid
toimintalinjauksia sekd koulun tarjo-
amaa rakenteellista tukea opettajille
(Opetushallitus, 2014).

Yhteistyon kehittiminen on jatkuva
ja tavoitteellinen prosessi. Alkuope-
tuksessa yhteistyon systemaattinen
tarkastelu tukee seka yksittdisen op-
pilaan hyvinvointia ettd koko koulu-
yhteisén toimivuutta. Muuttuva yh-
teiskunnallinen konteksti edellyttaa
joustavuutta yhteistyén muodoissa
ja perheiden yksil6llista kohtaamista.
Kun yhteistyd koetaan saavutetta-
vaksi ja merkitykselliseksi, se tukee
koulun ja kodin yhteistd kasvatusteh-



tavaa (Koskela & Kuuranne, 2020).

Yhteenveto

Kodin ja koulun vilinen yhteisty6
on alkuopetuksessa moniulotteinen
ja dynaaminen prosessi, joka vai-
kuttaa merkittavasti lapsen oppimi-
seen, hyvinvointiin ja koulusuhteen
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rakentumiseen. Yhteistyd perustuu
luottamukseen, avoimeen vuorovai-
kutukseen ja yhteiseen vastuuseen
lapsen kasvusta. Kun kodin ja koulun
vilinen yhteistyd on tavoitteellista,
sensitiivistd ja johdonmukaista, se
luo vahvan perustan lapsen myontei-
selle koulupolulle.
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20. Vanhempien nakokulma lapsen
aloittaessa koulunkayntiaan

Annina Rautalahti

Ajatuksia koulun aloituksesta

Neljan lapsen iitind olen saanut seu-
rata liheltd jo kolmen lapseni kou-
lutien alkua. Jokainen alku on ollut
erilainen. Lasten temperamentti,
kiinnostuksen kohteet ja tapa suh-
tautua oppimiseen ovat tehneet jo-
kaisesta koulun aloituksesta oman-
laisensa.

Esikoisemme aloitti  esikoulunsa
poikkeuksellisessa ymparistossa.
Asuimme tuolloin Utén saarella,
Suomen eteldisimmalld asutulla saa-
rella. Pieni, kahdentoista oppilaan
kylakoulu tuntui ldhes satumaisel-
ta. Yhteisé oli tiivis, arki rauhallista
ja koulumatka lyhyt. Koulun aloitus
tuntui lahes satumaiselta — kuin jat-
kumolta niille Saariston Lapset -jak-
soille, joita olimme katsoneet ennen
muuttoamme saarelle.

Vuotta myShemmin muutimme ta-
kaisin mantereelle, tai ”"Suomeen”,
kuten utdliiset sanoivat. Edessd oli
suuri muutos: ekaluokka yhdessa
Suomen suurimmista kaupungeista,
300 oppilaan alakoulussa. Lapsel-
lemme muutos oli ennen kaikkea
mahdollisuus. Han odotti kesdloman
paattymistd innolla. Esikoulun myén-
teiset kokemukset kulkivat mukana
turvallisena pohjana, ja niiden va-
rassa koulutaival alkoi iloisesti. Me
vanhemmatkin saimme heittaytya
tuohon iloon. Pikkuhiljaa kirjaimet
ja numerot tulivat tutuiksi. Ensim-
maisen luokan suuret virstanpylviit,

lukemaan ja laskemaan oppiminen,
toteutuivat. Samalla syntyivit uudet
ystavyyssuhteet ja kokemus siita,
ettd koulussa on hyva olla.

Toisen lapsemme koulun alkuun liit-
tyi aivan toisenlainen tarina. Koro-
napandemian kevdiand 2020 koulut
sulkeutuivat, ja esikoisemme opis-
keli ensimmadistd luokkaansa etdnd
kotona. Silloin viisivuotias pikkuveli
seurasi vierestd isoveljensd tyosken-
telyd. Erityisesti matematiikan kirja
kiehtoi hanta. Han pyysi saada samat
tehtdvdat ja pian hdn istui ylpedana
koululaisen vieressa tekemdssa omia
monisteitaan. Kiinnostus laajeni aa-
piseen ja kirjaimiin. Yhtena aamuna
han kirjoitti ensimmaisen sanansa:
”Lohikdarme”. Oppimisen into kas-
voi nopeasti niin vahvaksi, ettd han
siirtyi koulun penkille jo vuotta etu-
ajassa.

Kolmannen lapsemme koulun alku oli
jalleen erilainen. Han on luonteeltaan
leikkija, jonka mielikuvitus muuttaa
arjen esineet tarinoiksi. Han ei ko-
kenut kiirettd kouluun. Esikoulussa
han viihtyi, mutta paivan kohokohta
oli aina leikki. Ekaluokan ldhestyessa
hdan pohti huolestuneena, oppisiko
varmasti lukemaan ja kirjoittamaan.
Alkuun koulupdivét sujuivat innolla,
mutta pian han kysyi, miksi leikkiin ei
ole enemman aikaa. Syksyn edetessi
kirjaimet avasivat kuitenkin uuden
maailman. Lukeminen toi mukanaan
satujen rikkauden, vaikka leikki sailyi
yha hinen tiarkeimpana tapanaan ji-



sentdai maailmaa.

Naiden kokemusten kautta olen ym-
martanyt, kuinka erilaisia koulun alut
voivat olla, jopa saman perheen si-
sdlla. Jokainen lapsi lahtee koulutielle
omista lahtokohdistaan, omine vah-
vuuksineen ja kysymyksineen.

Suomalainen peruskoulu on ollut osa
omaa elamaani myos vanhempieni ja
isovanhempieni tyén kautta. Koulus-
ta on puhuttu meilld aina arvosta-
vasti. Mahdollisuus koulunkayntiin ei
ole kaikkialla maailmassa itsestaan-
selvyys. Suomessa se on kuitenkin
ollut osa yhteista sivistysperintéam-
me sukupolvien ajan. Olen usein
pysahtynyt kiitollisena pohtimaan
suomalaista koulujdrjestelmai. Mo-
nissa maissa koulunkdynti voi estya
taloudellisten syiden, korruption,

sukupuolen, etnisen taustan tai us-
konnon vuoksi. Suomessa saamme
opettajiin,

luottaa koulutettuihin
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laadukkaaseen opetukseen ja pe-
russivistykseen, joka kantaa pitkalle
elamaan.

Erityisen  merkitykselliseksi olen
kokenut kodin ja koulun vilisen yh-
teistyon. On turvallista tietda, ettd
lapsen kasvua ja oppimista tuetaan
yhdessd, avoimessa vuorovaikutuk-
sessa ja keskindisessa kunnioitukses-
sa. Kun koti ja koulu kulkevat samaan
suuntaan, lapsi saa vahvan perustan.

Koulutie ei ole vain oppiaineiden
suorittamista. Se on keskeinen osa
ihmiseksi kasvamista ja samalla osa
yhteiskunnan tulevaisuuden raken-
tumista.

Nyt odotan mielenkiinnolla ja kii-
tollisuudella kuopuksemme tulevaa
koulun aloitusta. Tiedén jo, ettd se-
kin tulee olemaan omanlaisensa, ja
opettava meille kaikille.
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21. Lintukodosta Rysaan: eskarista kou-

luun Humppilan joustavalla opinpolulla
Serja Turunen, Jukka Jannetyinen, Marja-Liisa Keski-Rauska,
Anu Lyytinen, Katja Ojala, Kaija Romppainen, Emilia Virta-

nen ja Jarmo Kinos

Hankkeen taustaa

Tutkimushankkeemme johtaja Jar-
mo "Japi” Kinos oli syksylla 2023
yhteydessd Humppilan sivistys- ja
hyvinvointijohtaja Anssi Lepisto6n.
Yhteydenoton motiivina oli Tilas-
tokeskuksen julkaisema kunnittai-
nen vdestoennuste, jonka mukaan
Humppilan  kunnan viestomaira
vihenee voimakkaasti monen muun
pienen maalaiskunnan tavoin. Japissa
herdsi huoli synnyinkuntansa puoles-
ta, ja kdvi ilmi, ettd huolta kannet-
tiin Humppilassakin: Miten tilanne
heijastuu ldhitulevaisuudessa lahipal-
veluna tuotettuun opetus- ja sivis-
tystoimeen? Onko edessd Sote-pal-
veluiden kaltainen alueellistaminen?
Miten kidy varhaiskasvatuksen, esi-
opetuksen ja perusopetuksen? Jou-
dutaanko palaamaan  1960-luvun
tilanteeseen, jossa kansakoulun jil-
keen lapset lahettiin littdhatulla (pai-
kallisjunalla) Loimaalle tai linja-autol-
la Forssaan? Entd kuinka monelta
opettajalta loppuvat tyot?

Yhteydenoton jilkeen Japi koko-
si nelihenkisen tutkimusryhman ja
taustatyd alkoi. Casablancaksi ni-
medmassamme  tutkimusryhmassa
ovat alusta asti olleet mukana Jar-
mo Kinoksen lisdksi Jukka Janne-
tyinen, Marja-Liisa Keski-Rauska ja

Serja Turunen. Perustimme my&s
kuukausittain kokoontuvan "ty6ruk-
kasen”, johon kuuluvat tutkimus-
ryhman jasenten lisiksi Humppilan
sivistystoimenjohtaja Anssi Lepist6
ja varhaiskasvatusjohtaja Katja Ojala.
Ohjausryhmain kuuluu edellisten li-
saksi Humppilan varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen opettajia. Talla
ryhmalla alkoivat tunnustelut ja pian
myds sdadnnolliset tapaamiset.

Hankkeen perustehtavi ja toi-
minnan kuvaus

Kiavimme kevidilla 2024 tapaamassa
Humppilan sivistystoimen johtajaa,
varhaiskasvatusjohtajaa ja muutamia
opettajia ja kertomassa heille aja-
tuksiamme mahdollisesta yhteisesta
hankkeesta. Henkilosto jii hetkeksi
miettimaan asiaa, mutta varmistus-
viesti Anssilta tuli pian. Tunnuste-
lujen perusteella paitimme aloittaa
omarahoitteisen hankkeen, jonka ta-
voitteena on kehittdd humppilalais-
ten lasten ja nuorten joustavaa opin-
polkua eheyttamilld neljan erilladn
toimivan sivistystoimen kampuksen
(varhaiskasvatus, esiopetus, alakoulu
ja ylakoulu) pedagogista tyota. Hank-
keessa kokeillaan pedagogisia kay-
tantoja, jotka tukevat lasten kehitys-
td ja oppimista yli institutionaalisten



rajojen. Pitkan aikavilin tavoitteeksi
asetimme tilanteen, jossa nyt erilladn
olevat nelja kampusta muodostavat
yhteison, yhden kokonaisuuden niin
tiloiltaan kuin henkilostoltaan. Tal-
laisessa yhteisGssa olisi mahdollista
’rikkoa” jaykka ikdkohortin mukaan
etenevd opinpolku. Hitaat saisivat
edetd rauhallisesti ja nopeat edetd
omassa rytmissdan. Yhteisopetta-
juus ja tiimityd koko henkiloston
kesken toisivat joustavuutta tySela-
man haasteisiin. Isomman yhteison
sisddn sijoittuva pientenlasten koulu
olisi "sukkayhteis6”, jossa lasten eika
aikuisten tarvitsisi pukea ulkovaattei-
ta lilkuttaessa tilasta toiseen. Kisitys
siitd, kuinka tama olisi mahdollista,
oli alkuun epaselvd, silld pdiviko-
ti ja koulu sijaitsevat fyysisesti noin
kahden kilometrin paissa toisistaan.
Paivakodin tilat ovat melko uudet,
eikd niita noin vain siirrettasi koulun
yhteyteen. Yhteison ajattelun ja toi-
minnan kehittiminen oli kuitenkin
hyva lahtokohta, tilaratkaisuja ehdit-
tdisiin pohtia myohemmin.

Tutkimukselliseksi |dhestymistavak-
si valitsimme toimintatutkimuksen,
jossa tutkimus- ja kehittamistoimin-
ta etenevat rinnakkain. Keskeinen
tutkimuskysymyksemme on: Kuinka
yhteisesti rakennetulla, instituutioi-
den rajat ylittavalla toimintamallilla
voidaan tukea lasten joustavaa opin-
polkua? Tutkimuskysymyksen kautta
tarkastelemme, miten yhteiséllinen
suunnittelu, pedagogisten arvojen
ja tavoitteiden kirkastaminen seka
konkreettiset kokeilut voivat vahvis-
taa esi- ja alkuopetuksen vilistd yh-
teistyota.

Valitsimme taustateoriaksi Yrjé En-
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gestromin Kehittavan tyontutkimuk-
sen (1985), joka antoi suuntaa, miten
edetd. Engestrémin viisivaiheisen ke-
hittdmisprosessin mukaan aloitimme
perehtymalla tarkemmin Humppilan
sivistystoimeen. Olemme pyrkineet
tekemddn kohdehistoriallisen ana-
lyysin nykyisistd tyotavoista ja ajat-
telumalleista tavoitteena tavoittaa
kehitysristiriitoja ja maaritelld lahi-
kehityksen suuntaa. Palaverimuis-
tioiden lisdksi aineistoa on tdhin
mennessd kerdtty kahdella henki-
|6stokyselylld, jotka on osoitettu
sekd koulun ettd varhaiskasvatuksen
henkilostolle sekda tyonohjaukseen
osallistuneilta opettajilta keratylla
kirjoitelma-aineistolla. Ndiden en-
simmaisten vaiheiden jilkeen aineis-
ton analyysi ja tyonohjaus antavat
suuntaa siirtya eteenpain — uusien
toimintatapojen kehittamiseen.

Esi- ja alkuopetus tiennaytta-
jana ja hallinnollisena kokonai-
suutena

Jo suomalaisen kansanopetuksen ke-
hittdja Uno Cygnaeus (1810-1888)
ja alakansakoulun kehittdja Aukusti
Salo (1887-1951) olisivat aikanaan
halunneet  kehittdd lastentarho-
ja osana koulujarjestelmada. Heidan
ehdotuksensa eivat kuitenkaan to-
teutuneet. Lastentarhalla ja alakan-
sakoululla on pitka yhteinen historia
ja ne ovat toimineet esimerkkind
”pedagogisesta yhteenkuuluvuudes-
ta”. Kuitenkin vasta esiopetus (esi-
koulu) muodosti 1960-luvun lopulta
lahtien toiminnallisen sillan eri hallin-
non aloilla toimineiden lastentarhan
ja kansakoulun vilille. Esiopetusta
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alettiin jarjestdd myo6s peruskouluis-
sa. Pienten lasten kansanopetuksen
institutionaalinen diaspora paittyi
2010-luvulla, kun varhaiskasvatus
siirrettiin Opetus- ja kulttuuriminis-
terion alaisuuteen. Ndin mitaan hal-
linnollista raja-aitaa ei enda ole yli-
tettdvana, kun kehitetddn joustavaa
opinpolkua ja pienten lasten koulua
sen osana, kyse onkin nyt lahinna
toimivien kdytidntdjen luomisesta.

Suomessa lainsdddanté mahdollistaa
monia joustavan esi- ja alkuopetuk-
sen kdytantdja, mutta tietyt raken-
teelliset ja saddokselliset rajat voivat
rajoittaa niiden toteuttamista. Lain-
saddanto ei aina mydskdin mahdol-
lista henkil6ston joustavaa siirtymis-
ta eri yksikoiden vililla. Esimerkiksi
varhaiskasvatuksen opettaja ei voi
toimia alkuopetuksessa ilman erillis-
ta kelpoisuutta, vaikka pedagoginen
yhteisty6 olisi toivottavaa.

Alkuopetus (luokat 1-2) kuuluu pe-
rusopetukseen, ja sen tavoitteet on
maaritelty perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014).
Esiopetus on my6s osa perusope-
tusta ja siitdkin sdddetddn perus-
opetuslaissa (628/1998), mutta sen
tavoitteet madritellddn esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa
(2014/2025). Esiopetuksen jarjesta-
miseen liittyvat erilaiset hallinnolliset
rakenteet kuin alkuopetuksessa. Esi-
opetusta voidaan jirjestda paivako-
dissa tai koulussa, mutta henkiléston
kelpoisuusvaatimukset ja rahoitus-
mallit eroavat alkuopetuksesta. Var-
haiskasvatuslaissa (540/2018) mai-
ritelladn esiopetuksen jarjestamisen
ehdot, kun se tapahtuu pidivikodissa.
Laki korostaa pedagogiikkaa, suun-

nitelmallisuutta ja tavoitteellisuutta.
Esiopetuksen jarjestamisessd tulee
huomioida ryhmikoko ja henkil6s-
tomitoitus.

Siitd huolimatta, ettd esi- ja alkuope-
tuksen yhdistaiminen ei voi olla hal-
linnollisesti perusteltavissa, pedago-
ginen ja toiminnallinen yhteistyd on
sallittua ja suositeltavaa. Opetuksen
jarjestdjilla on mahdollisuus kehittaa
paikallisia malleja, kunhan ne perus-
tuvat valtakunnallisiin opetussuunni-
telmiin ja lakeihin.

Esiopetuksen  opetussuunnitelman
perusteet (paivitetty 1.8.2025) tu-
kevat joustavia opetusjarjestelyji
ja siirtymien sujuvuutta sekid ko-
rostavat yhteistyotd alkuopetuksen
kanssa, yhteistd suunnittelua ja tie-
donsiirtoa. Useat kdytinnén mallit
kunnissa ovat tukeneet ja kehittd-
neet eteenpdin joustavan opetuksen
kdytdnteitd. Naiitd ovat esimerkik-
si yhteisopettajuuden mallit, jotka
mahdollistavat eriyttimisen ja oppi-
misen tukemisen lapsen omalla ta-
solla.

Miten esi- ja alkuopetus ase-
moituu hankkeeseemme?

Joustavuus esi- ja alkuopetuksessa
tarkoittaa opetuksen mukauttamista
lasten yksil6llisiin tarpeisiin, kehitys-
vaiheisiin ja kiinnostuksen kohteisiin.
Se ei ole pelkdstddn rakenteellinen
jarjestely, vaan pedagoginen ldhesty-
mistapa, joka tukee lapsilahtoisyytta
ja siirtymien sujuvuutta. Joustavan
esi- ja alkuopetuksen taustalla vai-
kuttavat useat kasvatustieteelliset
teoriat, kuten Vygotskyn sosiokult-
tuurinen teoria, jossa oppiminen ta-



pahtuu vuorovaikutuksessa ja lahike-
hityksen vyohykkeelld tai emergent
curriculum ja Reggio Emilia -lihesty-
mistapa, jossa opetus rakentuu las-
ten kiinnostuksen kohteista ja doku-
mentoinnista.

Humppilan kunnan ja tutkimusryh-
man yhteisessd hankkeessa pditim-
me erityisesti kehittdi esi- ja alkuo-
petuksen yhteistd pedagogiikkaa.
Tavoitteenamme on luoda uuden-
lainen, pedagogiseen yhteistoimin-
taan perustuva toimintakulttuuri
varhaiskasvatuksen ja perusopetuk-
sen nivelvaiheeseen. Erilaisten ko-
koonpanojen tapaamisissa olemme
pohtineet, kuinka esikoulun siltaa
voisi hyédyntaa joustavan opinpolun
vahvistamisessa Humppilan kunnas-
sa. Kunnan ehdottomana vahvuute-
na voidaan henkil6stokyselyjen pe-
rusteella nihda se, ettd kyseessi on
pieni yhteiso, jossa sekd opetus- ja
kasvatushenkiloston ettd lasten va-
linen tuntemus on jo korkealla ta-
solla ja tukea on mahdollista tarjota
oikea-aikaisesti. Toisaalta henkils-
ton yhteisty6tda varhaiskasvatuksen
ja koulun vililla kaivataan entista
enemman.

Tavoitteenamme on kehittda siirty-
mien sujuvuutta ja lapsen yksilollis-
ten tarpeiden huomioimista pedago-
gisen toiminnan ja kokeilujen avulla.
Olemme jirjestaneet henkilostolle
pienimuotoista koulutusta ja tyon-
ohjausta, joiden avulla vahvistamme
sekd yhteenkuuluvuuden tunnetta
ettd ammatillista osaamista lapsen
oppimisen ja kehityksen tukemi-
sessa. Syksylld 2025 nauhoitetun
Podcast-sarjan avulla tutkimusryh-
ma ja henkilosto jakavat tietoa ja
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kokemuksia laajemmalle yleisélle,
edistden pedagogisen keskustelun ja
kehittamistoiminnan avoimuutta ja
lapinakyvyytta.

Joustava esi- ja alkuopetus on esi-
merkki toimintamallista, jossa am-
mattilaiset voivat rakentaa lasten
kehitysta ja oppimista tukevaa jatku-
moa ja sitd tukevia siirtymakaytan-
tojd. Keskeinen kehitettdvd asia on
ylittad toimintakulttuurisia, amma-
tillisia ja institutionaalisia yhteisty6-
td estdvid rajoja, jotta voidaan luoda
uusia tapoja toimia. Vahvistamalla
yhteistyokaytanteitd on mahdollista
tukea onnistunutta siirtymai esi-
opetuksesta kouluun, mutta myos
olosuhteita, joissa ammattilaisten
on mahdollista rakentaa relationaa-
lista asiantuntijuutta, jolloin asian-
tuntijuuden ajatellaan rakentuvan
ammattilaisten  keskinaisissa  suh-
teissa heidan ratkaistessaan yhdessa
kaytannon ongelmia. (ks. Edwards,
2011). Ammattilaisten yhteisty6
“institutionaalisella rajavychykkeel-
|a” voi kuitenkin olla haastavaa. Siksi
on tarkedd tunnistaa koulun ja esi-
opetuksen erilaiset institutionaaliset
kaytannot ja esiopettajien ja luo-
kanopettajien erilaiset kulttuuriset
ajattelutavat (Rantavuori 2019).

Kasvatus- ja koulutusinstituutioi-
den johtajat voivat tukea toiminta-
kulttuurista muutosta rakentamalla
yhteisollistd toimintakulttuuria ja
tukemalla esi- ja alkuopettajien va-
listd yhteistyotd ja reflektiota seka
edistamadlla jatkuvaa ammatillista
kehitystd ja oppimista. Tydnohjaus
voi olla keskeinen viline joustavan
esi- ja alkuopetuksen toimintakult-
tuurin  kehittdmisessd, erityisesti
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silloin kun tavoitteena on vahvistaa
yhteisollisyyttd, reflektiota ja relatio-
naalista asiantuntijuutta, kuten Ran-
tavuoren (2019) tutkimus korostaa.
Tyonohjaus tarjoaa turvallisen tilan
keskustelulle, jossa opettajat voi-
vat jakaa kokemuksiaan, haasteitaan
ja onnistumisiaan. Se tukee luotta-
muksen rakentamista ja yhteisten
tavoitteiden asettamista. Tydnoh-
jaus ohjaa opettajia reflektoimaan
omaa toimintaansa suhteessa lapsiin,
kollegoihin ja rakenteisiin. Se auttaa
tunnistamaan kehittamiskohteita ja
vahvuuksia, mikd tukee pedagogista
joustavuutta. Humppilan projektissa
sdadnndlliset  tyonohjaustapaamiset
opettajaryhmille kerran kuussa ovat
olleet hankkeessa tukemassa opet-
tajien omaa asiantuntijuutta. Re-
flektio- ja kehittamispaivakirjat ovat
olleet osa tyonohjausta ja tuottavat
my0s arvokasta aineistoa tutkimus-
ja kehittamishankkeellemme.

Paivanpaisteesta Rysaan: esi-
ja alkuopettajien kokemuksia
kehittamiskokeilusta

Esi- ja alkuopetuksen yhteisty6td on
konkreettisesti lahdetty kehittamaan
tuomalla esikoululaiset koululle nyt
alkutilanteessa yhdeksi paivaksi vii-
kossa. Jos kokeilu koetaan onnistu-
neeksi, on yhteisia paivia tarkoitus tu-
levaisuudessa lisdtd tai jopa sijoittaa
eskari koulun yhteyteen. Haasteena
voi tdllin olla, ettd eskari vastaa-
vasti etddntyy varhaiskasvatuksesta,
joka ei toki ole hankkeen tavoit-
teena. Eskarin siirto fyysisesti kou-
lun yhteyteen ei sindnsd ole mitdan
uutta, uudistuksen on ehdottomasti
tavoiteltava yhteistd, jaettua peda-

gogiikkaa. Kokeilussa on heti alkuun
ilmennyt myos joitain fyysisid haas-
teita. Eskareille oli tarkoituksena jar-
jestdd kokonaan oma tilansa, Rysaksi
nimetty, kayttotarkoitukseen hyvin
soveltuva tila koulun valittomasta
yhteydesta. Tilan tyhjentiamisessa on
kuitenkin ollut viivastysta, ja eskarit
ovat tahdn mennessa kayttineet ku-
vataiteen luokkaa. Se ei sellaisenaan
ole pedagogisesti ideaalitila, mutta
mahdollistaa kuitenkin monenlaisen
luovan toiminnan.

Seuraavassa kuulemme eskarin, en-
simmaisen ja toisen luokan opet-
tajien ajatuksia ja kokemuksia tdstd
kokeilusta. Kommenttipuheenvuo-
roista voidaan huomata, ettd ajatuk-
set uudistuksista voivat olla innok-
kaita, toiveikkaita tai varauksellisia.
Uudistus pelkan uudistuksen vuoksi
ei sindnsa voikaan olla tavoitetila, jos
sen pedagoginen mielekkyys tuntuu
toimijoista kyseenalaiselta. Toisaalta
uudistukset eivit koskaan tapahdu
aivan kivuitta, vaan vasta ajan myo-
td kirkastuu, mihin uudistuksella
voidaan yltaa, ketka siita hyotyvit ja
millaisena uusi toimintakulttuuri jaa
kdytannossd eldmaan.

Varhaiskasvatuksen johtaja
Katja:

Pienista askelista suurempiin
saappaisiin — yhdessa

Paivanpaisteesta Eedeniin on avan-
nut Humppilan varhaiskasvatuksen
(esiopetuksen) ja perusopetuksen
yhteisty6lle uudenlaiset mahdolli-
suudet. Pienessd kunnassa jonkin-
nakoistd yhteistyotd on pyritty te-
kemddn aina, mutta todettava on,



ettd valitettavan vahdiseksi se on
jadanyt. Yhteistyotd haastaa varmasti
instanssien erilaiset opetussuunni-
telmat, mutta itse nakisin, ettd haas-
teeseen vaikuttaa pitkdlti myos se,
ettd toiminnalle ei ole ns. perinteita.
Edella mainitun lisdksi toisin esille
tirkedand ndkokulmana jatkuvuuden
seka yhteisen tahtotilan.

Olen tyoskennellyt Humppilassa
vuodesta 2012, ensin nimikkeella
paivahoidon ohjaaja ja myéhemmin
nykyisella nimikkeellani eli varhais-
kasvatusjohtajana. Vilissa  hoidin
oman tyoni ohessa jonkin aikaa
myds sivistysjohtajan tehtdvaa. Var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen
vdlinen yhteistyé on ollut koko ajan
melko véhdistd kunnassamme. Aloit-
taessani Humppilassa yhteistyo,
jossa oppilaat olivat konkreettises-
ti mukana, painottui lahinna siihen,
ettd esiopetuslaiset osallistuivat syk-
sylla koulun syyslaulajaisiin seka ke-
vailla vappujuhlaan. Ammattilaisten
kesken yhteistyota tehtiin osittain
melko samalla sabluunalla, mitd ny-
kyisinkin (koulun erityisopettaja mu-
kana oppilashuoltoryhmassa, kevaal-
Ia siirtopalaveri koululla ja syksylla
palautepalaveri). Moni asia katsottiin
kuuluvaksi varhaiskasvatuksen tyon-
tekijoiden vastuulle. Esim. kouluun
menevien lasten vanhempainillan jar-
jestamisvastuu oli varhaiskasvatuk-
sella ja ilta jarjestettiin varhaiskasva-
tuksen tiloissa.

Vuosien saatossa yhteisty6td alettiin
pikkuhiljaa lisidmaan ja huomattiin,
ettd olisi luontevaa, ettd koulu jar-
jestdd tietyt yhteistyohon liittyvat
asiat. Esim. tulevien koululaisten
vanhempainilta alettiin jarjestimdan
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koulun tiloissa koulun tyontekijoi-
den toimesta. Nain huoltajat saivat
lahemman kosketuksen koulun aloi-
tukseen ja henkilost6on. Esiopetus-
laisten tutustumiskiyntejia koululla
alettiin myo6s lisadamaan. Aluksi oli
lahdetty liikkeelle yhdestd tutustu-
mispdivastd ja muutama vuosi sitten
jarjestettiin koko viikon kestava tu-
tustumisjakso koulun tiloissa. Talla
jaksolla esiopetuslaiset paasivat tu-
tustumaan eri opettajiin ja eri luok-
ka-asteiden oppilaisiin.

Paivanpaisteelta Eedeniin on antanut
meille uudenlaisen potkun varhais-
kasvatuksen ja esiopetuksen vilisel-
le yhteistydlle. Esiopetuslaiset ovat
olleet koulun tiloissa syksysta alkaen
joka torstai. Valitettavasti suunni-
tellut tilat eivit ole olleet kdytds-
sd, mutta tdrkeintd on, ettd tama ei
koulupdivia ole kaatanut, vaan tilalle
on saatu ns. varatila. Esiopetuslaiset
padsivit mukaan syksylld toteutet-
tuun MOK-viikkoon ja yhteistyd eri
luokka-asteiden oppilaiden kanssa oli
todella antoisa; niin esiopetuslaisille
kuin tyontekijoillekin. Syyslukukausi
huipentui siihen, ettd esiopetuslai-
set osallistuivat koulun joulujuhlaan
(juhlassa mukana luokka-asteet 1-6).
Taytyy myontdd, ettd kylld siind sil-
makulma kostui, kun naki esiinty-
mislavalla pienten, mutta kuitenkin
muka niin isojen, esiopetuslaisten
esiintyvan rohkeasti vieraamman
yleison edessa.

Tassd kohtaa koen, ettd on hyva, ettd
esiopetuksen ja perusopetuksen va-
linen yhteistyd on edennyt pienin as-
kelin hankkeemme aikana — vaikka-
kin voimme sanoa, ettd kyseessd on
kuitenkin melko suuret harppaukset.
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Lahitulevaisuudessa nakisin, etti esi-
opetus toimii vield tiiviimmassa yh-
teistyossa perusopetuksen kanssa ja
mahdollisesti siirtyy kokonaan kou-
lun tiloihin. Tama tietysti edellyttaa
jonkinasteista organisaatiomuutosta
ja pohdintaa esim. esiopetusta tdy-
dentavan varhaiskasvatuksen toteut-
tamisesta.

Voisiko joku asia olla toisin? Esiope-
tuslaiset ovat siirtyneet toimimaan
osittain koululla ja yhteistyo painot-
tuu pitkdlti koululle. Toivoisin, ettd
toimintaa toteutettaisiin myos niin,
ettd koululta tultaisiin toimimaan
varhaiskasvatuksen tiloihin. Lisaksi
yhteistyd on painottunut esiope-
tuksen ja perusopetuksen viliseen
yhteistydhon ja toiveissa olisi vie-
la enemman koululaisten yhteistyo
my6s pienempien varhaiskasvatuk-
sen lasten kanssa. Koululaiset voisivat
didinkieleen liittyen tulla lukemaan
paivakodille, musiikintunti voitaisiin
tuoda pdivakodille laululeikkien ja
yhteisten soitinkokeilujen merkeissa.
Pienet ja isommat voisivat osallistua
yhteiselle liilkuntatunnille/ -tuokiolle.
Kotitaloustunnilla voitaisiinkin lei-
poa yhdessd jne. Mahdollisuuksia on
vaikka kuinka paljon ja viitan, ettd
kaikki on toteutettavissa meitd oh-
jaavien asiakirjojen — opetussuunni-
telmien — puitteissa.

On ollut todella ilo ja innostavaa
seurata sekd tyontekijoiden ettd
lasten reaktioita kouluyhteistyota
kohtaan. Ldhinnd tietenkin padsen
seuraamaan asiaa esiopetuksen na-
koékulmasta. Ryhman henkil6sté on
ollut todella motivoitunutta ja heilla
on vahva tahto jatkaa ja kehittaa yh-
teistyotd. Tassd kohtaa onkin aiheel-

lista mm. miettid sitd, ettd tulisiko
saman henkil6ston jatkaa tulevalla-
kin kaudella esiopetuksessa, jotta
kehittamistyolle on jatkumo (usein
kun henkiléstomuutoksia tehdaan
lapsiryhman muutostenkin vuoksi).

Lapsille yhteisty6 koululaisten kanssa
on myds ollut erityisen palkitsevaa ja
tarked kokemus oppimisen polulla.
Heille merkitsee paljon paista mu-
kaan koulumaailmaan ja olla vililla
ns. koululaisena muiden koululaisten
joukossa.

Eskarin opettaja Anu:

Olen tyoskennellyt esiopetuksen
opettajana Humppilassa 18 vuotta.
Koko tydhistoriani ajan Humppilas-
sa olen tehnyt toitd sen eteen, ettd
esikoululainen paisisi tutustumaan
koulutyéhoén ja koulumaailmaan
enemman ennen ensimmadista koulu-
vuottaan, jotta koulun aloittaminen
olisi lapselle helpompaa ja vahem-
man stressaavaa. Vililla meilla olikin
jo enemmadn vyhteisia tapahtumia,
mutta ne jaivat jostain syysta pois.
Nyt olemme muutaman vuoden ajan
olleet koululla tutustumassa koulu-
laisen arkeen ja fyysisiin tiloihin nel-
jan pdivan ajan kevailld. Jo tdma pieni
aika on helpottanut paljon koulun
aloitusta syksylla.

Taman lukukauden ajan (2025-2026)
olemme Piivanpaisteesta Eedeniin
-projektin myo6ta padsseet vihdoin-
kin tilanteeseen, jota olen jo pitkain
toivonut. Olemme koulussa joka
torstai esiopetus ajan 9-13. Harjoit-
telemme koulunkdynnin alkeita ja tu-
tustumme fyysisiin tiloihin. Teemme
saannollisesti myos yhteistyota ala-



luokkien kanssa niin, etta eskarit toi-
mivat 1. ja 2. -luokkalaisten kanssa
yhdessa erilaisten teemojen mukaan.
Nain koulussa on valmiiksi tuttuja
oppilaitakin, kun koulu alkaa. Tama
kaikki auttaa vahentamadan stressid
koulun aloituksesta niin lapselta kuin
huoltajaltakin.

Heti syksylla ollut monialaisten viik-
ko oli kaikille, niin lapsille kuin ai-
kuisillekin alkuun aika janna3, mutta
pian huomasimme, etta asiat sujuivat
suhteellisen hyvin, vaikka muuttujia
olikin aika tavalla. Monialaisten vii-
kolla valmisteltiin ja hankittiin syys-
torille tuotteita ryhmissa, joissa oli
oppilaita eskarista 9. luokkaan. Es-
karin henkilékunta teki yhteistyota
koulun opettajien kanssa niin monia-
laisella viikolla kuin sitd suunnitelta-
essakin.

Henkil6kunnan suunnittelua hanka-
loitti eskarin kannalta vihan se, ettid
viikkoa suunniteltiin jo edellisend ke-
vaana, jolloin eskarin tydntekijoita
seuraavalle kaudelle ei ollut vield jul-
kistettu. Emme kaikki siis padsseet
suunnitteluun mukaan heti alusta
alkaen.

Niin eskarit kuin heidin huoltajan-
sakin olivat tyytyvdisid monialaiseen
viikkoon. Lapsille jdi monia posi-
tiivisia kokemuksia koululaisista ja
toiminnasta. Monialaisten viikolla
toimita oli suhteellisen hyvin suun-
niteltu vaikkei vastaavaa viikkoa ol-
lut aiemmin ollutkaan. Nyt koulun
opettajatkin ehkda huomasivat, ettid
eskarit osaavat ja jaksavat jo tehda
monenlaista. Isommat koululaiset
ottivat pienemmat hyvin huomioon
ja auttoivat vaikeimmissa tehtavissa
hienosti. Kaiken kaikkiaan viikosta
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tuli kaikille hyva kokemus ja tdman
kaltaisia viikkoja kannattaa jatkos-
sakin suunnitella, mutta ajankohta
voisi olla vihan myéhemmin syksylla,
niin henkildkunnasta kaikki paasisi-
vat suunnitteluun mukaan heti alusta
alkaen.

Toisen luokan opettaja Kaija:

Juttelin asiasta tandan koululla, kun
tulin vahdn epavarmoihin aatoksiin
jutun tiimoilta. Tein pitkdan 60%
tyoviikkoa, joten kdytdnndssd en ole
vield ollut mukana kuin yhden ker-
ran. Systeemi oli siis jo ajettu sisddn
ja oppilaat tiesivat, miten toimia.
Homma pelasi kylla oikein hyvin, kun
teimme Janis ja kilpikonna — satuun
liittyvid tehtdvid. Oli mukava nahda,
miten minun tokaluokkalaiset op-
pilaani opastivat ekaluokkalaisia ja
eskareita tehtdvissa. Kaikki oppilaat
tuntuivat olevan hyvin motivoitunei-
ta.

Taman enempad kokemusta asiasta
minulla ei valitettavasti ole. Suunnit-
telupalaveri sujui alkusyksysta hyvin,
kun meilla oli useampi tunti aikaa
miettimiseen eskarin henkilékunnan
kanssa.

Ylipaatdan suhtaudun yhteisty6-
kuvioihin aika varauksellisesti, kun
hommia on tehtavaksi muutenkin
ihan riittavasti ja yhteistyota tehddan
paitsi tiimin, my&s koko alakoulun ja
ylakoulunkin kanssa. Ja nyt mittavas-
sa madrin eskarin kanssa. Valittelin
asiasta rehtorillekin. Tuntuu, ettd
projekteja ja palavereja on meika-
laiselle liki kuusikymppiselle vanhan
liiton kansankynttildlle liikaa. En kiis-
ta lainkaan, etteiko yhteistydsta olisi
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hyotyd sekd oppilaille etta henkilo-
kunnalle. Esimerkiksi monialainen
oppimiskokonaisuus  alkusyksysta
sujui loistavasti ainakin oman musiik-
kiryhmani osalta. Oppilaita ryhmas-
samme - jota pidin kollegani kanssa
—oli 2.- 9. luokilta.

Kaiken muun piille yhteistyokuviot
vain tuntuvat aika kuormittavilta.
Oman luokan juttujen pyorittami-
nen ja uusien linjauksien haltuun
ottaminen luo ainakin omalle himp-
pasen perfektionismiin taipuvaisel-
le itselleni paljon painetta. Ja ihan
lapi kaytdvien oppisisdltojen, joita
koko ajan tuupataan lisad, kahlaa-
miseen on entistd vahemman aikaa,
kun nama muut jutut nielaisevat aika
ison maaran tunteja. Ajatuksena siis
hyvinkin kannatettava, mutta kaytan-
nossa toteutushaasteita on ainakin
itselleni, nuoremmat kollegat ehka
paremmin saavat otettua nama jutut
haltuun. En kiistd sitdkadn, ettenko
olisi yleensid miltei kaikkia uudis-
tuksia vastaan. Lempilintunikin on
muutosvastarinta! Vililld tuntuu kui-
tenkin, ettd tamad koulun varsinainen
opetustehtdva vahan hukkuu kaiken
muun alle. Kasvatustehtdvad on sa-
lytetty jo lilankin kanssa, mutta jos
opetus sentaan sdilyisi. Toivon, ettei
lapsi mene pesuveden mukana.

Ensimmaisen luokan opettaja
Emilia:

Mielestédni idea alkuopetuksen ja esi-
opetuksen yhteistyon tiivistamisesta
oli alusta alkaen hyva ja ehdottomas-
ti kokeilemisen arvioinen. Mielestani
jo se on ollut hienoa, ettd Hump-
pilassa eskarit ovat keviisin olleet

tutustumassa kouluun periti viikon
verran, ja silloin ovat padsseet myos
osallistumaan mm. 1. ja 2. luokan
tunneille. Olen my6s pitdanyt hyvana
asiana kevailla pidettya siirtopala-
veria ja syksylla pidettya “palaute-
palaveria”. Tama aiempi yhteisty6
on sujunut ainakin omalta osaltani
mutkattomasti, joten tdahdn yhteis-
tyontiivistimiseen oli helppo lahted
mukaan.

Ajattelin, ettd tiiviimpi yhteistyd ri-
kastaa oppilaideni kouluarkea, mutta
tuo myds uusia nakokulmia omaan
tyohoni opettajana. Itselldni ainakin
oli se toive, ettd yhteistyon kautta
koulupdivaan tulee enemmain toi-
minnallisuutta ja aikaa leikkiin, joka
helposti saattaa unohtua eri oppiai-
neiden oppimistavoitteiden myota.
Ajattelin, ettd myds suunnittelutyd
kevenee, kun ideoimassa on mui-
takin. Yhteistoiminta mahdollistaa
my0s sen, ettd joka kerta ei tarvit-
se itse olla vastuussa ohjaamisesta
ja opettamisesta, vaan vililld paisee
my&s tarkkailijan ja apurin rooliin.
Vililla on virkistavad paista vain ha-
vainnoimaan lasten toimintaa, luo-
kassa tapahtuu paljon kaikenlaista,
mitd ei valttdmattd silloin huomaa,
kun itse opettaa jotakin asiaa. Tai
niihin puuttuminen “hienovaraisesti”
voi olla hankalaa luokan etuosasta
kasin.

Kun kevailla 2025 alettiin puhumaan
tastd kokeilusta, suurimmat huolen-
aiheeni liittyivat lahinna siihen, kuin-
ka ehdimme suunnitella toimintaa ja
miten yhteisty6 onnistuu, kun olem-
me fyysisesti eri paikoissa suurim-
man osan ajasta. Lisdksi paivakodin
henkildkunta oli my&s itselleni mel-



ko vierasta, joten en voinut tietda
millaisten ihmisten kanssa yhteistyo-
ta piti lahted tekemain. Keviailld jo
Anssi lupasi, ettd heti syksyn alussa
saamme pitdd yhteisen suunnittelu-
pdivan, ettid aikaa suunnittelulle va-
rataan kokonainen koulupaiva. Tama
jo hélvensi huoliani suuresti.

Elokuussa 19.8. meilla oli yhteinen
suunnittelupalaveri koululla esiope-
tuksen aikuisten kanssa. Tahan pala-
veriin kdaytimme koko meille luvatun
nelituntisen. Tama oli erittdin hyva,
koska oli riittdvasti aikaa keskustella
ja ideoida sekd puhua toimintakult-
tuuriemme eroista. Samalla tietys-
ti tulimme taas hivenen enemman
tutuiksi toisillemme. Paikalla olivat
kaikki eskariaikuiset sekd mina ja to-
kaluokan opettajat.

Suunnittelun aloitimme niin, ettd
otimme kalenterit esille ja lahdim-
me pohtimaan mitd voisimme tehda
milloinkin, mitkd koulun tilat meilld
on kdytdssa ja millainen aikuisresurs-
si meilld on. Suunnittelua ohjaavia
asioita olivat Humppilan kehitteilla
oleva lukutaitostrategia. Halusimme,
ettd lukemista ja kirjallisuutta tuo-
daan naihin yhteisiin toimintahetkiin,
koska se tukee myds didinkielen ta-
voitteita niin opetussuunnitelman
kuin esiopetussuunnitelmankin puit-
teissa. Toinen keskeinen asia, mita
halusimme, oli se, ettd oppilaat toi-
mivat luokkarajat ylittden sekaryh-
missa, jolloin tarjotaan mahdollisuus
uusien kaverisuhteiden muodostu-
miselle. Yksi suunnittelua ohjaava
asia oli my6s se, etta liikuntasali on
osalla torstai paivista eskarien kay-
tossa, jolloin halusimme myds liilkun-
nan osaksi toimintaa. Keskustelim-
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me my®s siitd, ettd toiminta saisi olla
sellaista, ettd me aikuiset saisimme
hyédyntdd omia vahvuuksiamme ja
jakaa osaamistamme, jolloin toimin-
nasta tulisi toivottavasti rikkaampaa.
Esimerkiksi toisen luokan opettaja
on musikaalinen ja toimii musiikin-
opettajana, jolloin oli luonnollista,
ettd han otti koppia musiikkituokioi-
den jarjestimisestd. Sen sijaan mind
ja toinen kollegani kerroimme, ettd
ohjaamme mieluusti liikuntaa, ulkoi-
lemme ja menemme metsddn. Nai-
den pohijalta toiminta alkoi pikkuhil-
jaa rakentua

Halusimme ottaa perinnesatuja
osaksi toimintaa, koska ne ovat yl-
lattavan vieraita nykylapsille. Kou-
lulla on maksettuna Toiminnallisen
oppimisen verkkokoulu-lisenssi.
Paadyimme hyodyntimadan sieltd
|Gytyvid valmiita tuntisuunnitelmia ja
materiaaleja osana Syksyn satupro-
jekteja. Saduiksi valikoituivat Janis ja
kilpikonna sekd Ruma ankanpoika-
nen. Ruma ankanpoikanen sadun yh-
teydessa tarkoitus oli ksitella myds
teemoja erilaisuuteen, yksin jadmi-
seen ja kiusaamiseen liittyen. Janis
ja Kilpikonna-sadun yhteydessa kasi-
teltdvid teemoja olivat yrittdminen ja
toisten kannustaminen.

Lopulta syksyn teemoiksi nousivat
kuukausittaiset musiikki/liilkunta
kerrat sekd satuprojektit. Joulun alle
suunniteltiin my&s yhteinen joulu-
korttipaja sekd yhteisia pikkujoulu-
ja. Kevdian 2026 teemoiksi ajateltiin,
ettd jatketaan yhteisid liikuntatuo-
kioita, toivottavasti myds talviliikun-
nan parissa. Kevaille ajateltiin ma-
tematiikkaan liittyvid sisdltéja mm.
Kellonaikoja ja raha/kauppaleikkia.
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Myos liikennekasvatusta pyoriilyn
merkeissa suunniteltiin kevaille.

Elokuun suunnittelupalaverissa
teimme aikuisten kesken what-
sapp-ryhman, jossa olisi helppo so-
pia akuuteista asioista sekd jatkaa
yhteissuunnittelua tarvittaessa.

Yhteinen toiminta kaynnistyi tors-
taina 11.9., jolloin ohjelmassa oli
lauluja sekd metsia- ja tutustumis-
leikkeja. Jaoimme tuolloin oppilaat
kahteen ryhmain. Toinen ryhma oli
liikuntasalissa, jossa oli laululeikkeja
ja toinen ryhma ulkona koulunpihal-
la ja ldhimetsdssa. Itse olin ulkona
pitimiassd toimintaa. 45 minuutin
aikana, leikimme muutamaa tutus-
tumisleikkid ja loppuaika reilu kym-
menen minuuttia oli vapaata leikkia
lahimetsdssd. Kerta oli onnistunut,
tutustumisleikit sujuivat hyvin seka-
porukoissa ja vapaaleikkiaika met-
sdssa loppui lasten mielestd kesken.
Metsidssa olisi siis leikitty kauemmin-
kin. Mukava oli huomata, ettd myos
vapaan leikin aikana osa oppilaista
leikki sekaporukoissa, eli eskarit ja
koululaiset sekaisin.

Mielestdni koululaisten suhtautumi-
nen eskareihin on ollut hyvin luonte-
vaa ja heidit on otettu hyvin vastaan.
Esimerkiksi satuprojekteja tehdessa
on ollut mukava seurata sivusta, kun
koululaiset ovat auttaneet eskarei-
ta tehtdvien tekemisessi ja he ovat
kannustaneet eskareita.

Esiopetuksen ja perusopetuksen
toimintakulttuurit poikkeavat toisis-
taan paljon, ja yhteistyén avulla me
aikuiset voimme helpottaa nivelvai-
hetta varhaiskasvatuksesta kouluun.
Yhteisen toiminnan myé6td ja kou-
lulla vietetyn ajan myoéta koulupai-

van rakenne tulee tutuksi eskareille.
Kuten my6s koulun toimintatavat ja
saannot. Yhteistyostd on mielestani
ainakin sitd hyotya, ettd koulu tu-
lee eskareille tutuksi. Se siis edistaa
kouluun sopeutumista. Tall6in koulu
ei ehkd ekaluokan alkaessa olekaan
endd niin pelottava paikka, kun tilat
ja ainakin osa koulun aikuisista ja lap-
sista ovat jo entuudestaan tuttuja.
Naen myos, ettd tillainen ikaryhmit
ylittava toiminta luo yhteisollisyyt-
td ja kouluviihtyvyyttd. Se ehkdisee
myds yksindisyyttd ja koulukiusaa-
mista, kun ystdvyyssuhteita syntyy ja
voi yllapitda yli luokkarajojen. Ajat-
telen, ettd on helpompi menni pyy-
tdmddn jotakin tuntemattomampaa
lasta mukaan leikkim3an vilitunnilla,
jos hdanen kanssaan on ensin tehnyt
jotakin tehtdvaa ohjatusti luokassa.
Tdman tyyppinen toiminta opet-
taa valtavasti sosiaalisia taitoja, seka
taitoa ottaa ja kantaa vastuuta, kun
esim. tokaluokkalaiset voivat joissa-
kin tilanteissa ohjata ekaluokkalaisia
ja eskareita. Toiselta kantilta ajatel-
tuna myoSs eskarit tulevat tutuiksi
meille aikuisille, saamme vuoden jo
ennakkoon tutustua tuleviin eka-
luokkalaisiin, milla on valtava merki-
tys oppilaantuntemuksen kannalta.

Torstaiaamujen yhteistoiminta on
tullut koululaisille jo niin tutuksi,
ettd viime viikolla, kun meilld ei ollut
yhteistd toimintaa olivat koululaiset
ihmeissddn, miksei tand torstaina
kokoonnuttu kaytaville ryhmajakoa
varten ja miksi tdndan ollaankin vain
omassa luokassa. Yhteistoimintaa siis
kaivattiin. Meidan opettajien kesken
on hieman erimielisyytta siitd, onko
yhteistd toimintaa sopivasti. Itse
koen, ettd tima suunniteltu maara



on ollut juuri sopiva. Mielestdni se
ei ole mistddan pois. Esim. satupro-
jektit ovat menneet kokonaisuudes-
saan didinkielen sisaltoihin eli juuri
siihen oppiaineeseen, jota kyseisilla
tunneilla olisi muutenkin. Ja liikun-
taa ei voi mielestani olla koskaan
liikaa. Kaiken lisdksi ndilld yhteisilla
tuokioilla opitaan niin paljon kaikkia
laaja-alaisen oppimisen taitoja, ettd
ei voi ajatella, etteikd niistd olisi mi-
taan hyotyad, pain vastain.

Nden, ettd tdtd yhteistyotd olisi
mahdollista kehittad, mikali kaikki ai-
kuiset olisivat yhtd mielta siitd, ettd
tdima on hyva juttu. Mutta kehitta-
minen vaatisi lisdd yhteistd suunnit-
teluaikaa ja yhteisten pelisddnt6jen
luomista! Itse kehittdisin titad enem-
man siihen suuntaan, etti se vastaisi
vield paremmin joidenkin oppiainei-
den tavoitteita. Talléin ei ainakaan
voisi ajatella, ettd se on jostakin
pois. Myo6nnettdkdon, nykyiselladn
toiminta on aikamoista sillisalaattia,
milloin lauletaan, leikitdan tai luetaan
satua. Kaipaisin ehkd, ettd toiminta
olisi pitkdjanteisempdi ja jasennel-
lympaa. Talla konseptilla, tulee ehka
herkasti ajatus siitd, ettd toiminta on
pientd puuhastelua vailla sen suu-
rempia tavoitteita. Ehka juuri siksi
Kaijalle on tullut ajatus siitd, ettd
tdma on “ylimaaraistad” joka hdiritsee
normaalia kouluarkea.

Ajattelenkin, ettd olisi tdysin mah-
dollista laatia toimintasuunnitelma
siten, ettd marras-joulukuussa olisi
vaikka geometriajakso, jolloin yhdes-
sd luokiteltaisiin erilaisia tasokuvioi-
ta, tutkittaisiin kulmien maaria jne.
Taman tyyppiset sisdllot |0ytyvat
niin 1. kuin 2. luokan matematiikan
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sisdllGistd, mutta varmasti myos esi-
opetussuunnitelmasta. Talléin voi-
simme my®0s jakaa lapsia tarvittaessa
“tasoryhmiin”, edistyneille haasta-
vampia tehtdvid ja joidenkin kanssa
voitaisiin keskittyd enemman perus-
tehtaviin, eli eriyttdmistd. Toivoisin,
ettd paasisimme taman tapaiseen
toimintaan, jossa huomioidaan las-
ten yksil6lliset tarpeet paremmin ja
samalla pidettdisiin huoli siitd, ettd
opetus on toiminnallista, ei oppi-
kirjojen tdyttamistd. Tai esimerkiksi
voisi olla vaikka ymparistéopin yh-
teinen avaruusprojekti. Mielestani
silloin ei ole vilid, jos avaruusteemat
tulevat jo ekaluokalla opittua, vaikka
ne ympdristoopin kirjassa tulisivat
vasta toisella luokalla. Téll6in asia on
opittu, eikd siihen tarvitse uudelleen
palata, ainakaan samalla pieteetilla.
Toki samalla opitaan monia muita-
kin taitoja, kun kirjoitetaan ja lue-
taan, ryhmatyotaitoja, kadentaitoja
ja kuvataidetta. Erindisten teemojen
maard on varmasti valtava, kun ai-
hetta ryhtyy pohtimaan. Eli ajatusta
enemman joustavan esi- ja alkuope-
tuksen suuntaan, kunhan tietyt asiat
opitaan kolmen vuoden aikana. Mut-
ta tdllainen toiminta vaatisi, etta en-
sin luodaan vuosisuunnitelma, jossa
huomioidaan aidosti opetussuunni-
telman sisdllot ja tavoitteet, etsitddn
siis yhtéldisyydet joka vuosiluokalta.
Taman jélkeen pitdisi olla saannollisia
suunnittelupalavereja, jossa sovitaan
tarkemmin mitd tehdddn ja miten.
Tallainen toiminta vaatii kuitenkin
sen, ettd saannodllistd suunnitteluai-
kaa on osoitettu ja kaikki aikuiset
ovat halukkaita toimimaan vuosi-
luokat ylittavasti ja ovat valmiita
yhteisopettajuuteen. Tietysti asiaa
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helpottaisi esimerkiksi se, jos eska-
reiden tilat olisivat koululla, ja he oli-
sivat koko viikon koululla.

Olisi mahtavaa, jos paasisimme vie-
railulle johonkin kouluun, jossa to-
teutetaan joustavaa esi- ja alkuope-
tusta. Tall6in voisi saada sieltd hyvia
vinkkejd, kuinka lahted liikkeelle ja
kuulisi, mita ei ainakaan kannata teh-
da.

Taisin jo hieman eksya aiheesta, mut-
ta tiivistettyna olen ollut tosi iloinen
tastd kokeilusta ja naen, ettd tassa
on valtavasti potentiaalia, kunhan on
riittavasti aikaa suunnittelulle. Juu-
ri tassd pohdin, milloin mahdamme
suunnitella tarkemmin kevdan sisal-
to6ja. Harmillista toki oli myos se,
ettd eskarit ovat nyt joutuneet ole-
maan koulun kuvisluokassa torstai-
paivat, kun heidan tilaansa ei sitten
oltukaan kesan aikana tehty valmiik-
si. Tai todellisuudessa heille tarkoite-
tulle tilalle ei oltu tehty mitdan ja se
on nykyisellddn suorastaan vaaralli-
nen lapsiryhmalle. Eika vieldkdan ole
mitddn tietoa siitd, tehdaanko kysei-
seen tilaan jotakin remonttia vai ei,
eli ovatko eskarit timan lukuvuoden
aikana saamassa omaa tilaa koululta?

On my6s ollut ihana nahda, kuinka
omat ekaluokkaiseni ovat aina yhta
ilahtuneita ndhdessdin tuttuja eska-
riaikuisia koululla. Erdskin ekaluok-
kalainen kay joka torstai halaamassa
tuttua eskariaikuista, he siis ovat tar-
keitd ja merkityksellisida aikuisia nai-
den lasten elamassa.

Loppusanat

Hanke on edennyt oikein mukavasti
sekd hanketyontekijéiden kanssa yh-

dessd keskustellen etta Humppilan
sivistystoimen omin voimin. Vast-
ikdan ohjausryhmin keskustelussa
kuulimme henkildkunnan ajatuksia
kuluneesta vuodesta ja toiveita tule-
vasta. Keskustelu oli rentoa ja eteen-
pain vievada, ylimairdiset jannitteet
olivat karisseet, oltiin tultu tutuiksi.
Huomattiin, ettd monet asiat ovat
edenneet tehokkaasti, uusia yhteis-
tydbn muotoja on syntynyt, joitain
haasteitakin on havaittu ja niihin et-
sitddn ratkaisuja. Uusia suunnitelmi-
akin on vireilla.

Opettajille suunnatuissa henkilSs-
tokyselyissd on erityisesti toivottu,
ettd siirtymavaiheisiin saataisiin lisda
joustavuutta, tima toive on oikein
hyvin toteutunut. Esi- ja alkuopetuk-
sen yhteistoiminta on jatkunut kuta-
kuinkin saanndllisesti viikoittain joi-
tain pienia taukoja lukuun ottamatta.
Nyt on ollut puhetta tiivimmastakin
eskarin ja alkuopetuksen yhteistyos-
td ja jopa siitd, josko eskarit siirtyi-
sivat kokonaan osaksi kouluyhteis6a.
Kaikki opettajat ovat iloinneet lasten
innokkuudesta ja yhdessd oppimi-
sesta, hienoista oivalluksen hetkis-
td, lapset oikein odottavat yhteisia
oppimistuokioita ja kyselevdt niiden
peradn. Eskari-koulu-nivelen lisdksi
yhteisty6ta on vahvistettu myds luo-
kan- ja aineenopettajien kesken, uu-
sia yhteistoiminnan muotoja syntyy
ja vakiinnutetaan hiljalleen tuohon-
kin nivelvaiheeseen.

Toiseksi kyselyn vastauksissa esitet-
tiin toive, ettd yhteissuunnittelua ja
-toimintaa vahvistettaisiin. Suuri yh-
teinen voimainponnistus oli syksyi-
nen eskarin, alakoulun ja ylakoulun
yhteinen MOK-viikko, josta on tullut



todella positiivista palautetta seka
lapsilta, huoltajilta ettd opettajilta.
Onnistuminen innostaa, mutta laaja-
mittainen yhteistoiminta vaatii paljon
suunnittelua ja organisointia. Erilliset
yksikot ja opettajainhuoneet seka
varhaiskasvatuksen ja koulun erilli-

ija saan-
nolliseen yhteissuunnitteluun omat
haasteensa. Eskarin ja koulun nivel-
vaiheen yhteistyon kehittamisessa
on hyvd huomioida ensimmadisen
luokan opettajan tdssd kirjoitukses-
sa esiin tuoma toive tdmanhetkistd
pitkdjanteisemmasti ja tavoiteorien-
toituneemmasta toiminnasta. Tama
tietysti edellyttdd riittavda suunnit-
teluaikaa opetussuunnitelmia yh-
dessd tarkastellen. Kehittamistyon
kannalta on olennaisen tirkead, ettd
ne henkil6t, jotka ovat innostuneita
ja sitoutuneita kehittamaan lapsilih-
toistd nivelvaiheen yhteistoimintaa,
saavat siihen mahdollisuuden seka
hyvit toimintaedellytykset. Tahan
Humppilan sivistystoimen johdolla
on onneksi vahva tahto.

Kolmanneksi kyselyssa painotet-
tiin, ettd kasvatusajattelua olisi tar-
kedd tehdi ldpindkyvaksi. Yhteiset
arvokeskustelut esimerkiksi peda-
gogisten kahviloiden tai yhteisten
koulutus- ja suunnittelupdivien muo-
dossa on nostettu esiin vaihtoehtoi-
na. Myds kunnan uudistuva strategia
rakentaa hyvad yhteistd arvopohjaa.
Lisaksi hanketoimijamme Marja-Lii-
san toteuttama tyénohjaus on jo an-
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tanut arvopohjan yhteiseen reflek-
tointiin hyvia eviita.

Neljanneksi kyselystd nousi esiin toi-
ve tuen seuraamisesta lapsen muka-
na varhaiskasvatuksesta esiopetuk-
sen kautta perusopetukseen. Tassa
on vield ty6sarkaa. On tdrkeda pitad
huolta, ettd varhaiskasvatuksen ja
koulun erityisopetus ja muut tuen
verkostot saavat riittdvasti mah-
dollisuuksia tehda yhteistyotd seka
keskenddn ettd esi- ja alkuopettajien
kanssa ja olla mukana nivelvaiheen
suunnittelussa, toiminnassa ja arvi-
oinnissa. Tuen oikea-aikaisuus ja sen
toteutuminen arjessa on valtakun-
nallisen tuen uudistuksenkin myota
noussut entistd vahvemmin esiin.

Joustavan opinpolun hanke jatkuu
Humppilassa vield ainakin puolen-
toista vuoden ajan. Tarkeintd meidén
hanketyontekijoiden nakékulmasta
on kuulla henkilostéd ja tarjota sitd
apua ja tukea, jota meiltid toivotaan.
Hankkeen on pysyttava "Humppilan
nakoisend”, omasta henkilostosta
nousevien ideoiden mahdollistaja-
na, vain nain toimien on mahdollista
juurruttaa uusia ja mielekkaiksi koet-
tuja toimintatapoja osaksi opettajien
ja lasten arkea. Palataksemme siihen,
mistd tama hanke lahti liikkeelle:
unelmana on, ettd Humppilan maine
lapsilahtoisend ja ihmisenkokoisena
kuntana kiirii ja houkuttelee lapsi-
perheitd muuttamaan kuntaan. Las-
ten edun nimissd: pidetddn pienet
kunnat eldvina!
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AJATUKSIA NYKYISYYDESTA JA
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22. Ajatuksia, nikékulmia ja pohdintoja
opetuksen nykyisyydesta ja tulevaisuu-

desta
Riitta Korhonen

1. NYKYISYYDEN TAR-
KASTELUA

1a.Varhaiskasvatus, esiopetus
ja alkuopetus muodostavat
kokonaisuuden

Lapsen oppiminen alkaa heti synty-
man jilkeen ja jatkuu voimakkaasti
ensimmadisten vuosien aikana var-
haislapsuudessa. Aluksi ensimmais-
ten ikavuosien aikana lapsi omaksuu
paljon asioita, joita hdn nikee ja ko-
kee ymparistossdan. Ensin opitaan
hyvian hoidon ja huolenpidon kautta
vuorovaikutusta, puhetta, yhdessa-
oloa ja kaikkea sellaista, mika kehit-
tad lasta monipuolisesti. Han oppii
vahitellen kieltd, ajattelua, yhdessa-
oloa jne. Lapsi kokeilee, onnistuu ja
menee eteenpdin. Kotikasvatuksen
lisaksi varhaiskasvatus erilaista pe-
dagogista toimintaa ja auttaa lasta
ja perhetta monella tavalla. Sosiaali-
set kanssakdymiset ja toisten lasten
kanssa yhdessa toimiminen mahdol-
listavat lapselle kokemuksia yhtei-
sistd asioista. Toiset lapset, kaverit
ja ystdvdat ovat merkittavida kanssa-
kulkijoita ja auttavat myos oppimi-
sessa. Varhaiskasvatukseen osallis-
tuminen on vapaaehtoista ja kaikki
toiminta toteutetaan opetussuunni-
telman mukaisesti lasten kunnioitta-
en ja lapsildhtdisesti. (Opetushallitus
2022:22a). Pedagogisella oppimisym-

paristolla on suuri merkitys lapselle
merkityksellisten oppimiskokemus-
ten saavuttamisessa.

Varhaiskasvatuksessa toiminta pe-
rustuu YK:n julkistamaan ja mai-
rittelemdian  Lapsen  oikeuksien
sopimuksen  mubkaisiin  sisdltdiin
ja vaatimuksiin, joihin Suomi on si-
toutunut (YK 1989). Pedagogisen
henkildston toiminnan taustalla on
eettinen ohjeistus, jonka mukaan
lapsi on keskidssd ja kaikki toimin-
ta suunnitellaan ja toteutetaan lasta
tukien ja lapsen perheen kanssa yh-
teistyOssd (Eettinen ohjeistus 2020).
Lapsen kohtaamisessa ja pedagogi-
sen toiminnan toteutuksessa lapsen
kaikenpuolinen hyvinvointi ja kehi-
tyksen tukeminen ovat keskeisinta.
Vapaat tilanteet oppimisymparistos-
sd, tavoitteelliset oppimista tukevat
toimet, toisten lasten kanssa yhteis-
tyd ja yhteiset sosiaaliset tilanteet
ja sekd lahiympariston kohtaaminen
ovat merkittdvid lihtokohtia. Op-
pimiskasityksenda on konstruktivisti-
nen ja sosiokonstruktivistinen lahes-
tyminen, kontekstuaalisuus ja hyvin
yksilokeskeiseen ja humanistiseen
ihmiskuvaan liittyvat nakemykset.
Lasta ohjataan oppimiseen hinen
omista ldhtSkohdistaan, kannuste-
taan onnistumisesta ja mitoitetaan
yhteistyGssd  tavoiteltavia oppimi-
seen liittyvia kohteita. Toiminta on
osittain ryhmassa tapahtuvaa, mutta



tilanteen vaatimalla tavalla hyvinkin
yksilollisesti ja lapsen kehityksen ja
oppimistarpeen mukaisesti. (Ope-
tushallitus 2022:22a)

Téarkeimpind tyomenetelmind  pi-
detddn selvitysten ja tutkimusten
mukaan lapsilihtdistd toimintaa ja
erimuotoisia tilanteiseen  sopivia
leikkimismahdollisuuksia ja erityi-
sesti lasten omatoimisia ja heidédn
itsensd kehittamia leikkeja. Eri-ikais-
ten lasten leikit otetaan huomioon
oppimisymparistossa ja tarvittavissa
vilineissa.

Varhaiskasvatuslaki (2018) maarit-
telee varhaiskasvatusta ja kaikki alle
6-vuotiaiden toiminnan ohjeistus,
sisdllét ja tavoitteet on mairitelty
my&s opetushallituksen ohjeistuk-
sessa  (Opetushallitus  2022:22a)
seka kuntakohtaisissa opetussuunni-
telmissa.

Esiopetus ja sen toteuttamisen oh-
jeet ja madraykset sisdltyvat taas
perusopetuslakiin. Kun 6-vuotiaat
tarvitsevat esiopetuksen jalkeen hoi-
toa, niin niiltd osin toiminnan sisaltoé
noudattaa varhaiskasvatuslakia.

1b.Nidkokulmia 6-vuotiaiden
esiopetuksesta

Tarkeiden  varhaiskasvatusvuosien
jilkeen lapsi aloittaa esiopetuksessa
seuraavaa vaihetta 6 vuoden ikdise-
nd ja on jo aiemmista vuosista pal-
jon oppineena ja valmiina seuraaviin
vaiheisiin. Esiopetus on velvoittava
ja jokaisen lapsen odotetaan osal-
listuvan siihen. Esiopetuksen Ope-
tussuunnitelman  perusteet-asiakir-
jan (Opetushallitus 2014) mukaan
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oppiminen tukee lapsen luontaista
toimintaa ja antaa valmiuksia ja mah-
dollisuuksia. Tarkedana pidetddn sita,
ettd lapsella on mahdollisuus oppia,
innostua ja iloita oppimisestaan.
Merkittdvind ja keskeisind tavoit-
teina pidetdan sosiaalisten taitojen
oppimista ja ryhmassa toisten las-
ten kanssa toimeentulemista. Erit-
tdin huomionaroisena tavoitteena
pidetdidan myo6s lapsen vahvuuksien
esille ottamista, lapsen oman toi-
minnan tiedostamista, itsetunnon
vahvistamista ja tukemista sekd on-
nistumista vertaissuhteissa ja ryh-
mdtoiminnoissa. Lasten itsendistd ja
omatoimista tekemistd pidetddn tar-
kedni ja siihen kannustetaan monien
erilaisten lapsille sopivien vastuullis-
ten tehtdvien muodossa. Tarkednd
pidetddn lapselle sopivaan ja oikea-
madrdiseen vastuullisuuteen sitou-
tumista. Pedagoginen henkilostd on
vastuussa kokonaisuudesta ja lasten
kanssa voidaan yhdessa sopia heidan
vastuualueistaan. Tassd lapset ovat
osallisia paatoksen teossa ja yhdessd
sopimisesta. Tall6in opitaan neuvot-
telemaan, keskustelemaan ja teke-
maan padtoksia yhdessd aikuisten
ja opettajien kanssa ja myds yhteis-
tyOssd kotien ja perheiden kanssa.
Lasten taitojen ja osaamisen karttu-
essa vastuukysymyksiin palataan uu-
destaan ja keskustellaan mahdollisis-
ta muutoksista. Ryhman sosiaalinen
ilmapiiri ja ryhmidynamiikka ovat
tavoittelemisen arvoisia ja keskeisid
oppimiseen liittyvida alueita, jolloin
lapsilla on mahdollisuus saada koke-
muksia ja valmiuksia osallistumises-
ta ja erityisesti siind onnistumisesta.
Esiopetuksen  opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2018)
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on yksityiskohtaisesti ja seikkaperai-
sesti tuotu esille esiopetuksen sisil-
toihin liittyvia ndkokulmia ja toteu-
tusmahdollisuuksia.

Esiopetuksessa toiminta eroaa al-
kuopetuksen monessa kohdassa ja
keskeinen asia on valinnaiset ja va-
paat aktiviteetit ja leikkiin perustuva
oppiminen. Toiminnassa ei mydskaan
ole oppisisiltdjen ja -mairan saavut-
tamiseen liittyvid vaatimuksia. Teke-
mista, oppimista tai muuta toimintaa
ei sananmukaisesti arvioida. Lasten
toimintaa tietenkin havainnoidaan ja
tarvittaessa tuetaan monipuolises-
ti, joita yhdessa moniammatillisessa
tyoryhmassa suunnitellaan perheen
kanssa yhdessda. Kaiken tarkoituk-
sena on antaa lapselle mahdollisuus
oppia ja saada hanen omalle toimin-
nalleen ja kehittymiselleen tarvitta-
vaa tukea. 1.8.2025 alkaen oppimisen
tuki muuttui koskemaan ryhmaissa
annettavaa tue ja lapsen yksilollista
tukea (Opetushallitus 2025).

Opetussuunnitelman mukaisesti lap-
sen oppimisen ja ryhmitoimintojen
oletetaan perustuvan ldhtokohdil-
taan erilaisiin leikkimuotoihin ja pe-
leihin, jotka ovat tille ikiakaudelle
sopivia ja tyypillisid. Monissa eri tut-
kimuksissa ja selvityksissa on suosi-
teltu draamaan, tarinoihin ja taitei-
den eri alueisiin liittyviin toimintoihin
yhdistettyja lasten omia kehittamia
leikkeja ja monipuolisia ilmaisullisia
toimintoja eri taidealuilta. Vuosina
2021-2024 opetushallitus toteutti
2-vuotisen esiopetuksen selvityksen
ja kokeilun 5- ja 6-vuotiaille lapsille.
Kaksivuotisen esiopetuksen kokei-
lu toteutettiin vuosina 2021-2024
satunnaistettuna  kenttdkokeiluna

148 kunnassa. Siihen osallistui 37
357 lasta, jotka arvottiin kokeilu-
ja verrokkiryhmiin. Kokeiluryhman
lapset kutsuttiin aloittamaan velvoit-
tava esiopetus jo 5-vuotiaina, ja he
osallistuivat esiopetukseen kahden
vuoden ajan. Verrokkiryhmi jatkoi
nykyjarjestelmassi. Kokeilua varten
saddettiin valiaikainen laki, laadittiin
opetussuunnitelman perusteet ja
sen aikana kerittiin laaja tutkimus-
aineisto. Kokeilu muokkasi 5-vuoti-
aiden kasvu- ja oppimisymparistoa
erityisesti ryhmien henkil6sto- ja
ikdrakenteen sekd opettajien kel-
poisuuden kautta. Pedagogiset kay-
tannét muuttuivat vain vahan, joskin
kokeiluryhmissa painotettiin hieman
useammin lukemisen ja matematii-
kan valmiuksia. Lasten sosiaalisten
suhteiden jatkuvuus vahvistui 5- ja
6-vuotiaiden ryhmien vililla. Kokeilu
nosti 5-vuotiaiden osallistumisastet-
ta 3,5 prosenttiyksikolla. Lasten so-
sioemotionaaliset taidot ja akatee-
miset valmiudet kehittyivit samalla
tavalla kaksivuotiseen esiopetukseen
ja nykyjarjestelmdin osallistuvilla
lapsilla. Kotihoitoon verrattuna kak-
sivuotisen esiopetuksen lyhyen aika-
vdlin vaikutukset olivat myonteisia,
mutta ndiden tulosten epatarkkuus
ei mahdollista vahvojen johtopia-
tosten tekemistd perusopetuksen
alkuvaiheessa.  Kokonaisuudessaan
nyt kokeiltu kaksivuotinen esiope-
tus ja nykyjarjestelmdan mukaisesti
toteutettu varhaiskasvatuksen ja esi-
opetuksen yhdistelmd olivat arvioi-
tujen taitojen osalta yhtad vaikuttavia.
(Opetusministerid 2026).

Yleiselld tasolla tuloksista voi paa-
telld, ettd 5-vuotiaiden osalta valta-
kunnallisten tulosten mukaan lasten



oppiminen ja valmiudet eivdt osoit-
taneet tilastollisesti merkittavaa
kasvua verrattuna 5-vuotiaille tar-
jottuun muuhun varhaiskasvatuksen
toimintaan. Tutkimusta pidettiin kui-
tenkin hyodyllisenda monella tavalla,
siind saatiin kokemuksia oppimisen
pedagogiikasta ja kdytinnon toteu-
tuksista. Mydskain monet lasten
omat kokemukset ja perheen niko-
kulmat eivat tulleet tuloksissa selvds-
ti esille. (Opetusministerid 2026).

1c.Pohdintaa alkuopetuksen
toteutumisessa (perusopetuk-
sen vuosiluokat 1-2)

Alkuopetukseen siirtyminen esiope-
tuksessa valmistautumisesta huoli-
matta joillekin lapsille koululaisena
oleminen voi alussa olla hyvin haas-
tavaa ja ehka vierasta. Asiaa helpotta
paljon se, jos koululuokassa on jo
esiopetuksessa tutuksi tulleita muita
lapsia, jolloin lapsella on jo sosiaali-
sia kontakteja entuudestaan toisten
kanssa. Joskus tilanne voi olla my6s
se, ettd lapsi aloittaa koulunkdynnin
perheen asuinpaikan vaihtumisen
vuoksi aivan uudessa ryhmaissd ja
entuudestaan tuttuja koulutovereita
ei ole samassa koululuokassa. Ensim-
maisen luokan toiminta koulussa on
lahtokohdiltaan erilaista verrattuna
aikaisempaan toimintaa varhaiskas-
vatuksessa ja esiopetuksessa, vaikka
yhteisidkin piirteitd on my6s paljon
nahtdvissid. Opetuksen tavoitteet ja
sisdllét madritelldan opetussuunni-
telman perusteissa ja siind on esitetty
oppiaineittain kasiteltivit ja opetel-
tavat sisillét. Kahden ensimmdisen
kouluvuoden aikana koululaiseksi
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kasvaminen vaatii monenlaisia tie-
dollisia, tunne-elamdin ja sosiaalisia
valmiuksia seka taitojen oppimista ja
sisdistamistd. Alkuopetuksessa luo-
daan pohjaa seuraavaan vaiheeseen,
jolloin odotetaan, ettd oppilas saa
riittavat tiedot ja taidot oman opis-
kelunsa hallintaan ja etenemiseen.
Seuraavassa vaiheessa ja jo 3.luokalle
siirtyminen edellyttia entistd itsenii-
sempdd toimintaa ja vastuullisuutta.

Vastuu oppimisesta ja tavoiteltavien
tulosten saavuttamisesta on oppi-
laan, opettajan ja perheen yhteis-
tyon tulosta. Opetuksen jarjesta-
misen ja olosuhteiden jarjestaminen
on koulutoimen ja koulun vastuulla
ja opettajan vastuu on luokan ja jo-
kaisen oppilaan oppimisen tuke-
minen ja oppimismahdollisuuksien
jarjestaminen oppimisymparistossa.
Jokaisella on oikeus oppia, edets,
onnistua ja menestyd. Vaatimuksia
on kirjattu valtakunnalliseen ope-
tussuunnitelmaan, koulukohtaiseen
suunnitelmaan sekd oppilasta kos-
kevaan yksilolliseen ja tarvittavaan
suunnitelmaan. Jokaista oppilasta tu-
etaan hdnen tarvitsemallaan tavalla.
Opettajan yksi keskeisimmistd teh-
tavistd on luoda turvallinen oppimis-
ta mahdollistava ja tukeva ymparisto,
hyva vuorovaikutus ja luottamuksel-
liset suhteen jokaiseen. Oppilaiden
oppimismotivaation ja innostuksen
yllapitiminen on tarkeda. Myos ak-
tiiviseen tyoskentelemiseen ja yritta-
miseen kannustaminen ovat keskei-
sid elementteja.

Ryhman toimintaan, yhteisiin sdan-
toihin ja toimintaohjeisiin perehty-
minen yhdessd oppilaiden kanssa
pidetddn yhtena tarkeimpana tavoit-



258

teena. Jokainen oppilas oppii niake-
maan omakohtaisesti, miten yhtei-
sOssa toimitaan yhteisvastuullisesti
ja toisia huomioiden. Jokainen on
ryhman tasa-arvoinen ja -vertainen
jasen ja jokaisella on my6s saantojen
sekd noudattamis- ettd myos vaikut-
tamisvastuuta. Tdssd opitaan toimi-
maan yhdessd yhteisten asioiden ja
kaikkien viihtyvyyden ja hyvinvoinnin
hyvaksi.

Opetusmenetelmista on annettu
ohjeistusta opetussuunnitelmassa ja
siind on mainittu, ettd oppilaan op-
pimista tukevat ja ikikauteen sovel-
tuvat opetusmenetelmit ja oppima-
teriaalit otetaan kayttéon. Puhutaan
opetuksen eheyttimisesta ja eriytta-
misestd. Eheyttamisessa on kysymys
oppiaineiden yhdistamisesta ja inte-
groinnista sisdll6ltaan sopiviksi oppi-
miskokonaisuuksiksi ja projekteiksi.
Keskeistd on myos se, ettd eheyt-
tdmisen myotd oppiaineiden sisillot
kuitenkin toteutuvat ja perustaidot
kehittyvat ja vahvistuvat. Tarkedna
pidetdan lukemiseen, kirjoittami-
seen ja matematiikkaan liittyvid tai-
toja. Ndissd taidoissa oppilaiden on
havaittu oleva eri vaiheissa, jolloin
eriytetyt tehtdvdt ja materiaalit ovat
kaytossd tilanteen vaatimalla tavalla.
Jokaisen oppilaan etenemisvauhti on
erilainen ja tama vaatii jarkevaa orga-
nisointia, ettd jokainen etenee ja hal-
litsee asioita padstdkseen eteenpaiin.

Opetussuunnitelmassa on  tuotu
esille my6s se nakdkulma, ettd pe-
rusopetus perustuu suomalaiseen
kulttuuriperinteeseen, identiteetin
ja mindkuvan kehittamiseen ja lapsen
oikeuksien sopimukseen, tasa-ar-
voon ja yhdenmukaisuuteen. Lisak-

si mainitaan laaja-alaiset oppimisen
alueet, joita ovat seuraavat: 1) Ajat-
telu ja oppimaan oppiminen, 2) Kult-
tuurinen osaaminen, vuorovaikutus
ja ilmaisu, 3) Itsestd huolehtiminen
ja arjen taidot, 4) Monilukutaito, 5)
Tieto- ja viestintiteknologinen tai-
to, 6) Tydelimitaidot ja yrittdjyys
ja 7) Osallistuminen, vaikuttaminen
ja kestdvan tulevaisuuden rakenta-
minen. Opetussuunnitelmassa to-
detaan, ettd laaja-alaisen osaamisen
perusta luodaan jo esiopetuksessa ja
sitd edeltdvassd varhaiskasvatukses-
sa. (Opetushallitus 2014).

Opetussuunnitelmassa on
esille mm. seuraavaa:

tuotu

”Oppilaita rohkaistaan ja ohjataan
myodnteiseen vuorovaikutukseen ja
yhteistyéhoén.  Oppitunnit, juhlat,
leikit, pelit, ruokailuhetket seka yh-
teistyd koulussa ja koulun ulkopuo-
lella tarjoavat tilaisuuksia harjoitella
toimimista monenlaisten ihmisten
kanssa. Oppilaita kohdellaan arvos-
tavasti ja ohjataan ystavillisyyteen
ja hyviin tapoihin.” (Opetushallitus,
2014).

Kulttuuriperinteeseen tutustumises-
ta ja lahiymparistostd on tuotu esille
mm. seuraavia nakékulmia:

”Oppilaita ohjataan arvostamaan
oman perheensi ja yhteisonsa seka
muiden perinteitd ja tapoja. Koulu-
tyOssa tutustutaan ldheiseen kult-
tuuriymparistéoon seka sen kult-
tuuriseen monimuotoisuuteen.
Oppilaille avataan mahdollisuuksia
tutustua kulttuuriperintéén seka
taiteeseen ja muuhun kulttuuritar-
jontaan ja saada kokemuksia myds
kansainvilisyydestd.” (Opetushalli-
tus 2014).



Opetusmenetelmien monipuolises-
ta kdytosta ja eri oppiaineiden inte-
groinnista on mainittu seuraavaa:

”Koulutydssa oppilaat voivat ilmais-
ta itseddn ja itselleen merkitykselli-
sid asioita monipuolisia esittimisen
tapoja kayttaen. Oppilaita kannus-
tetaan nauttimaan kdden ja koko
kehon taitojen kehittymisesta ja har-
joittelemaan monenlaista esiintymis-
td. Mielikuvitus, kekselidisyys ja il-
maisutaidot kehittyvdt muun muassa
leikkien, seikkailujen, musiikin, draa-
man, saduttamisen, mediaesitysten,
kuvallisen ja kasitydllisen ilmaisun
seka rakentelun ja muiden kaden t6i-
den keinoin.” (Opetushallitus 2014).

Opetussuunnitelma velvoittaa pe-
dagogista henkilostéd ja opettajia
toimimaan annettujen suositusten
ja ohjeiden mukaisesti ja valitsemaan
kuhunkin oppimistilanteeseen oppi-
laiden kehitys- ja oppimistarpeiden
mukaisia toteutustapoja.

Arvioinnista

Oppilaiden arvioinnista on Ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014)
tuotu esille mm. seuraavia nakékul-
mia:

Perusopetuslain mukaan oppilaan
arvioinnin tehtiviand on ohjata ja
kannustaa opiskelua sekad kehittda
oppilaan edellytyksia itsearviointiin.
Oppilaan oppimista, tydskentelyd ja
kayttaytymistd tulee arvioida mo-
nipuolisesti. Nama tehtdvit ovat
perusopetuksen arviointikulttuurin
kehittamisen ldhtokohta. Painopiste
on oppimista edistdvdssd arvioin-
nissa. Koulu vaikuttaa merkittavasti
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siihen, minkalaisen kasityksen oppi-
laat muodostavat itsestddn oppijana
ja ihmisend. Erityisen suuri merkitys
on opettajien antamalla palautteella.
Monipuolinen arviointi ja siihen pe-
rustuvan ohjaavan palautteen anta-
minen

Kouluissa kehitetdan arviointikult-
tuuria, jonka keskeisid piirteitd ovat
rohkaiseva ja yrittdmaian kannusta-
va ilmapiiri, oppilaiden osallisuutta
edistdva, keskusteleva ja vuorovai-
kutteinen toimintatapa, oppilaan tu-
keminen oman oppimisprosessinsa
ymmartdamisessa sekd oppilaan edis-
tymisen ndkyvaksi tekeminen koko
oppimisprosessin ajan, arvioinnin
oikeudenmukaisuus ja eettisyys, ar-
vioinnin monipuolisuus, arvioinnin
avulla saadun tiedon hyédyntiaminen
opetuksen ja muun o

Suuri osa arvioinnista on opettajien
ja oppilaiden vilista vuorovaikutus-
ta. Opettajat huolehtivat siitd, ettd
oppilaat saavat alusta ldhtien oppi-
mista ohjaavaa ja kannustavaa palau-
tetta sekd tietoa edistymisestdan ja
osaamisestaan. Onnistumisen koke-
mukset kannustavat oppimaan lisda,
mutta myds epaonnistumiset tai
virheelliset ratkaisut ovat osa op-
pimisprosessia. Niitd hyédynnetdan
opetuksessa oppimista edistavalla ja
oppilaita kunnioittavalla tavalla. Op-
pilaita ohjataan havainnoimaan omaa
ja yhteistd tyoskentelyd ja antamaan
rakentavaa palautetta toisilleen ja
opettajille. Tama luo edellytyksia
oppilaiden itsearvioinnin ja vertai-
sarvioinnin taitojen kehittymiselle
perusopetuksen aikana.

Yhteistyé kotien kanssa on osa hy-
vada arviointikulttuuria. Huoltajien
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kanssa keskustellaan kouluty6n ta-
voitteista ja koulun arviointikdytan-
teistd. Oppilaan opintojen edistymi-
sestd sekd oppilaan tydskentelysta ja
kdyttaytymisestd annetaan riittdvan
usein tietoa oppilaalle itselleen ja
huoltajalle. Oppilaalla ja huoltajal-
la on oikeus saada tietoa arviointi-
perusteista ja niiden soveltamisesta
oppilaan arviointiin. Opettajan, op-
pilaan ja huoltajan yhteiset keskuste-
lut edistavit keskindistd luottamusta
ja valittavit tietoa oppilaan tilantees-
ta. Tukea tarvitsevien oppilaiden
huoltajien kanssa tehtdva yhteisty6
on erityisen tarkeaa.

Arviointi on myds opettajien itsear-
vioinnin ja oman tyon reflektoinnin
viline. Arvioinnilla saatu tieto auttaa
opettajia suuntaamaan opetustaan
oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Se
luo perustaa opetuksen eriyttami-
selle ja auttaa huomaamaan omaa
pedagogista toimintaa ja luo monen-
laisia tarpeita kdytanndn toimintojen
kehittdmiseen.

2. TULEVAISUUS: AJA-
TUKSIA JA VISIOITA

Opetuskulttuuria pitda aina tarkas-
tella my6s kulttuurin ja muutosten
nakokulmasta.  Kulttuuriperintee-
seen kuuluu aina uusia elementtejs,
muutoksia, uudistuksia ja tilannesi-
donnaisuutta. Taman paivan koulu-
laiset vievit mukanaan opetuskult-
tuuria omien kokemusten pohjalta
eteenpain. Talld hetkelld alle 10-vuo-
tiaat oppilaat ovat jo 15-20 vuoden
kuluttua tdysi-ikdisia ja vastuullisia
kansalaisia, toimijoita ja asiantuntijoi-

ta monella yhteiskunnallisella alueel-
la ja toimivat omien ajatusten ja saa-
miensa oppiensa ja kokemustensa
mukaisesti. Millaista on opetustoimi-
ja kulttuuri vuosikymmenien paista?
Visionadrit, tutkijat ja asiantuntijat
luovat tulevaisuuden kuvia ja kehit-
televiat ndakemyksid tulevaisuudesta.
Erilaisia trendeja ja kehityspolkuja
kehitetddn ja suunnitellaan. Kukaan
ei voi eteenpdin suunnitella kovin-
kaan tarkkoja ratkaisuja ja kdaytannon
tilanteita. Menneistd kokemuksista ja
toteutuksista voidaan kehittdd uusia
ja tehda parannuksia, mutta tulevaan
voi vaikuttaa tosiasiassa kuitenkin
melko rajallisesti. Valtioneuvosto on
esittanyt uudistusnikemyksia “Pe-
rusopetus 2045: elimda varten”-jul-
kaisussa (Opetus- ja kulttuuriminis-
teri6 2026), jossa tuodaan esille mm.
merkityksellisyytta, hyvinvointia ja
tulevaisuuden toivoa.

Vision tiivistelmassi on tuotu esille
mm. seuraavaa:

” Peruskoulu on Suomen tdrkein tule-
vaisuusinstituutio. Sen tehtdvd ei ole
vain valmistaa lapsia ja nuoria tulevai-
suuden muutoksiin, vaan my6s antaa
heille valmiudet muuttaa maailmaa ja
uudistaa yhteiskuntaa.

Maailma peruskoulun ympdrilld on
murroksessa. Meitd ympdroivdt haas-
teet ja kriisit osoittavat, ettd monet
nyt keskeisimmin tarvittavista ratkai-
suista vaativat teknologisten innovaa-
tioiden rinnalle vahvaa inhimillistd ke-
hitystd. Meiddn on loydettdvd tapoja
vdhentdd sosiaalista polarisaatiota,
vahvistaa demokratiaa, kdyttdd no-
peasti kehittyvdd teknologiaa viisaasti
ja eldd planeetan rajoissa. Visiossam-
me peruskoulu asettuu vastaamaan



osaltaan tdhdn haasteeseen: oppimi-
nen on ihmisen mahdollisuus kehit-

tyd.” (Opetus- ja kulttuuriministerio
2026).

Lisdaksi tiivistelmdssa on kiteytetty
mm. seuraavaa:

”Visiossamme koulu on eldmdd var-
ten: merkityksellistd eldmdd, eldmdd
yhdessd ja eldmdd maapallolla. Pe-
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ruskoulun tulevaisuus rakentuu sivis-
tyksen, merkityksellisyyden, toivon,
toimijuuden ja yhteisen hyvdn varaan.
Vision viitoittaman tulevaisuuden pe-
ruskoulun syvillisin muutos on jatkaa
oppimisen polkua yksildllisestd tiedos-
ta ja osaamisesta kohti toimijuutta ja
yhdessd luotavaa merkityksellistd eld-
mdd.” (Opetusministerié 2026).
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Kuvio 1. Perusopetus 2045 (Opetusministerio 2026).
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Kuviossa 1. on esitetty se, mitd Ope-
tus- ja kulttuuriministerié on tuonut
esille tulevaisuuden nakymista. Ihmi-
sen hyva elima, elama yhdessa ja ela-
ma maapallolla. Lisaksi on erikseen
mainittu, sivistys, merkitys ja toivo.
Tassa kokonaisuudessa yhdistyy tie-
tylld tavalla nykyisyys, kulttuuriym-
paristo ja yhteisollisyys. Yksilollisella
tasolla tuodaan esille tarvittava yh-
teistyd ja jokaisen kokema oppimi-
sen ja elamisen merkityksellisyys.
Kontekstuaalisen oppimiskasityksen
mukaisesta opetuksen ja oppimisen
ja jatkumon elementit ovat |6ydet-
tdvissd ymparistossd olevista aktivi-
teeteistd, luokkayhteisGssd tehtavas-
td yhteistyostd ja oppilaille sopivista
oppimis- ja opetusmenetelmista.
Keskeisena tissa selitysmallissa pide-
tadn sitd, ettd toiminta on merkityk-
sellistd ja mielekasta erityisesti oppi-
jalle itselleen. Tama kaikki edellyttaa
kaikilta pedagogisesta toiminnasta
vastaavilta relevanttia tutkimustie-
toa, uusia kokeiluja, oppijan oikea-ai-
kaista tukemista sekd kannustavaa
palautetta onnistumisesta ja oppimi-
sesta.

Opetussuunnitelmien kehitta-
minen ja uudistaminen

Opetus- ja kulttuuriministerion
29.4.2026 julkistamassa raportissa
tuodaan esille mm. seuraavaa ope-
tuksen seurannasta ja arvioinnista:

”Opetushallitus toteuttaa seurantaa
opetussuunnitelmien toteutumi-
sesta. Seurannan tarkoituksena on
selvittad opetussuunnitelman perus-
teiden linjausten toteutumista pai-
kallisissa opetussuunnitelmissa seka

varmistaa perusteiden ajantasaisuus.
Seuranta on osa Opetushallituksen
toteuttamaa itsearviointia ja jatku-
vaa opetussuunnitelman perusteiden
kehittamistd”.  (Opetusministeri6
2026).

Koulutuksen arviointitehtdvasta vas-
taa Kansallinen koulutuksen arvioin-
tikeskus (Karvi). Karvi tuottaa tietoa
muun muassa opetussuunnitelman
perusteiden toimeenpanosta seka
oppimistuloksista. ”Arviointitieto on
olennainen osa koulutusjarjestelman
laadunvarmistusta. ~ Oppimistulos-
ten arvioinnit tarjoavat luotettavaa
tietoa opetussuunnitelman perus-
teiden tavoitteiden saavuttamisesta,
osaamisen tasosta eri oppiaineissa
seka koulutuksellisen tasa-arvon to-
teutumisesta. Nama tiedot kuvaavat
osaltaan, miten opetussuunnitelman
perusteet ovat toteuttaneet niille
asetetut tehtdvit”. (Opetusministe-
rié 2026).

On tietenkin aivan selvd, ettd uu-
distusta ja kehittdmistd tarvitaan.
Kulttuurit ja olosuhteet muuttuvat
ja nama muutokset vaikuttavat myds
opetustoimen ja koulutuksen sisal-
toihin ja toteutuksiin. Koulutuksen
ydinasiat eivat havid, vaan opetus-
muodot kehittyvit ja niihin tulee uu-
sia piirteitd ja nakokulmia. Jokainen
kansakunta kasvattaa ja kouluttaa
uudet sukupolvet tulevaisuutta var-
ten. Teknologian ja erilaisten mah-
dollisuuksien kehittyminen on selvda
ja valttimatonta ja tulevia kansalaisia
ei koskaan voi varustaa muilla kuin
parhailla  mahdollisilla osaamisella,
tiedoilla ja taidoilla tulevaisuuteen.
Tarvitaan tutkimusta, asiantuntijoi-
den esittdmia nakoékulmia ja tietoa



monelta alueelta, jotta padstaan aina
edellista aikakautta parempaan lop-
putulokseen.

Lopuksi

”Perusopetus 2045”-julkaisussa on
monia keskeisia opetuskulttuuriin
liittyvien nikékulmien tarkastelua ja
pohdintaa. Jokainen uusi sukupolvi
luo tai ainakin yrittda 16ytaa ja luo-
da omat kadytanteet omien arvojensa
ja tietojensa pohjalta. Naihin uusiin
tilanteisiin sovelletaan ja luodaan
tarvittavia yhteisida yhteiskunnallisia,
globaalisia ja poliittisia ratkaisuja.
Tutkimusta, perusteluja ja yhteisia
ratkaisuja haetaan ja etsitdan. Se,
millaisia kdytanteitd kehitetddn ja
ratkaisuja tehdaan, riippuu aina val-
litsevista olosuhteista ja ihmisten
tarpeista ja hyvinvointiin liittyvista
tavoitteista. Koulutuksella ja oppimi-
sella on aina varmaan hyvin keskei-
nen sija uusien innovaatioiden |6yta-
misessa ja kdytantdjen toteutuksissa.
Lasten ja oppilaiden kehittyminen ja
ian mukanaan tuomat vaatimukset
ovat keskeisessa asemassa, kun uusia
opetussuunnitelmia ja oppisisilto-
ji kehitetddan tulevaisuudessa. Suo-
messa on Cygneuksen ajoista ja jo
aiemminkin pohdittu nditd asioita
ja nyt on pdasty tihan pisteeseen,
missa nyt ollaan. Ollaanko tihan ti-
lanteeseen tyytyvaisid vai halutaanko
toimia jollakin muulla tavalla? Glo-
baalisti on myds tehty erilaisia ko-
keiluja ja muutoksia. Jotenkin aina
aika-ajoin ja saannodllisesti palataan
jopa 1700-luvulla Jean-Jacques Rous-
seaun (1712-1778) esittamiin ajatuk-
siin puhumattakaan antiikin aikojen
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filosofien niakemyksistd ja opetuk-
sesta. Comeniuksen (1592-1670)
ajatukset 1600-luvulta ovat saaneet
nykypaivind omia kannattajiaan ja
monet muut klassikot ovat vuorotel-
len aina puheenaiheina. Mitd tehdain
seuraavaksi? Palataanko klassikkojen
ajatuksiin vai kehitetaanko jotain ai-
van muuta oppimisen ja opiskelun
toteuttamiseen uuden tekodlyn ja
muiden avusteisiksi luotujen ohjel-
mien avulla? Satojen vuosien takaisia
ratkaisuja ei varmaankaan seurata,
mutta jotain perusajatusta oppimi-
sesta ja opetuksesta ehka olisi niista
|6ydettavissa pdivitettyni tulevaisuu-
den tarpeisiin, valliseviin olosuhtei-
siin ja arvoihin.

Uudet suositukset ja ndakokulmat he-
rattavat monia kysymyksia. Mitd ar-
vokasta jaa nykyisyydestd opetuksen
ja kasvatuksen tulevaisuuteen? Teko-
aly, digitalisaatio ja robotiikka ovat
jo téllakin hetkelld nakyvissd hyvin
voimakkaasti. Millaista arvomaailmaa
nama kehittavit ja yllapitavat pienen
oppijan elimassd? Olisiko jotain ar-
vokasta ja sdilytettdvyyttd siing, ettd
ymmarrettdisiin  paremmin lapsen
oikeudet, tasa-arvoisuus, yhdenmu-
kaisuus, yksilollisyys ja ne ratkaisut,
joiden halutaan nikyvan vield seuraa-
vien sukupolvien koulukulttuurissa
ja kasvatuksessa sekd varhaiskasva-
tusikdisten, esiopetuksen ettd myds
peruskoulun alkuvaiheen opetus-
suunnitelmissa ja opetuksessa. Joka
tapauksemme voimme menna vain
eteenpadin ja [6ytdd uusia nakékulmia
ja toteutuksia.



264
Liahteita

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi). (2026). Varhaiskasvatuksen laa-
dunhallinnan nykytilan arviointi (2025-2026) .

Opetushallitus. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.
OPH-467-2026

Opetushallitus. (2014). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. OPH-
5166-2025

Opetushallitus. (2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. (Mairaykset ja
ohjeet 2022:2a). https://www.Opetushallitus.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/var-
haiskasvatussuunnitelman-perusteet-2022

Opetusministerid. (2026). Perusopetuksen oppimistuloskehitysta tarkastelleen
tyoryhman loppuraportti. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja|2026:27. htt-
ps://urn.fi/{URN:ISBN:978-952-415-235-8

Opetusministerid. (2026) Peruskoulu 2045: Elamaa varten Visio suomalaiselle
peruskoululle Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja|2026:7. https://urn.fi/lUR-
N:ISBN:978-952-415-029-3

Opetusministeri6. (2026). Kaksivuotisen esiopetuksen kokeilu: Loppuraport-
ti. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja|2026:2. https://urn.fi/lURN:IS-
BN:978-952-415-017-0

Opetustydn eettiset periaatteet. (2021). OAJ. Opettajan arvot ja eettiset periaat-
teet.

Pesonen, . (2020). Varhaiskasvatuksen opettajan ammattieettiset ohjeet. Helsin-
gin yliopisto. http://hdl.handle.net/10138/332852

Varhaiskasvatuslaki. (2018). Finlex (540/2018).
YK. (1989). YK:n hyvaksyma Lapsen oikeuksien sopimus.



265




266

23. Mita kuuluu, koulu 2045?

Julia Niinisto

Valmistuin kuluneen kevain (2026)
aikana valtiotieteiden maisteriksi.
Sain paperit kiteeni aikana, jolloin
koulutusjarjestelma on astumassa
uuteen aikaan. Tekoily, kansainvali-
sen politiikan kainteet ja maailman
tapahtumat mullistavat koulutusta.

Aikanani yliopistossa koulutusjarjes-
telmd kavi lapi perustavanlaatuisia
muutoksia. Opintojen ensimmaisina
vuosina kursseja tentittiin suurissa
saleissa, ja vastaukset Kkirjoitettiin
konseptipaperille. Kampus sykki ela-
mad: opiskelijaruokaloissa lauloivat
kuorot ja aulatiloissa parveili kon-
ferenssivieraita kahvilla. Koronapan-
demian myotd luentosalit vaihtuivat
Zoome-luentoihin ja etdopetukseen.
Kampus hiljeni. Lahiopetukseen pa-
lattua osa koronan tuomista muu-
toksista jai voimaan. Massaluennot
pidetdan titd nykya ennemmin ver-
kossa ja erindiset kokoukset tapaa-
vat olemaan oletusarvoisesti Zoo-
min kaltaisten alustojen kautta, kuin
varsinaisissa kokoustiloissa.

Moni koronan myéta tulleista muu-
toksista oli perusteltu, ja eittamattd
tehokkaampi tapa hoitaa joitakin
opiskelun ja tyon arkeen liittyvia
seikkoja. Kaipuu yhteiséllisyyteen ja
arjen spontaaniuteen jai kuitenkin
usein sanomattomaksi ikavaksi. Vaik-
ka arjen realiteetit muuttuvat, jotkin
asiat pysyvat samana. lhmisten tarve
yhteisollisyydelle ja kanssaihmisten
kohtaamiselle ei muutu. Pandemia
osoitti, ettd yhteisollisyyden raken-

nuspalikat eivit ole uhrattavissa
teknologisen kehityksen ja uudistu-
misen alttarilla. Koulut ovat paikkoja
rakentaa yhteisdjd, etsid itseddn osa-
na ryhmaa ja omaa viiteryhmaa.

Maisterintutkinnon  loppupuolella
kuvaan astui tekoily, jonka kaytt6on
liittyvat suositukset tuntuvat eldvan
jatkuvassa muutoksessa. Tekodlyn
roolia ja tarpeellisuutta arvioidaan
jatkuvasti. Tata tekstid kirjoittaessa
konsensus tuntuu suosivan tekodly-
tyokalujen hyddyntamistda mekaani-
sissa tehtavissd, kuten kielenhuollos-
sa. Substanssin odotetaan nousevan
opiskelijan itsensd mielestd, mutta
luulenpa, ettd tekodlyad tullaan kayt-
tdmadn jossain madrin myos sisallén
tuottamisessa tulevaisuudessa. Yh-
teiskunnan eri sektorit noudattavat
vaihtelevaa suhtautumista tekoaly-
pohjaisten tyodkalujen kayttéonot-
toon ja integrointiin. Osa toimijois-
ta implementoi uutta teknologiaa
innokkaasti, ottaen kayttdéon uusia
tekodlypohjaisia  tyokaluja innok-
kaasti. Henkilokohtainen kokemuk-
seni koulutuksen saralla on se, ettd
koulutusjarjestelma suhtautuu teko-
alypohjaisiin tydkaluihin varauksel-
lisemmin, kuin jotkin toiset yhteis-
kunnan toimijat.

Opetushallituksen raportissa Kou-
lutus tulevaisuudessa, todetaan uu-
sista teknologioista, ettd teknologia
kytkeytyy tulevaisuudessa oppimisen
inhimilliseen ulottuvuuteen, jossa
vahvistetaan vuorovaikutusta, tukea



ja yhteisollisyytta. Teknologia ei ta-
ten poista tarvetta henkil6kohtai-
seen ohjaamiseen ja kohtaamiseen,
vaan opettaja tai ohjaaja toimii tu-
levaisuudessa fasilitoivana toimijana,
joka mahdollistaa opetuksen henki-
I6kohtaistumisen teknologian avulla.
Samoin on tekoilyn laita: sen kasvava
kdyttd ei poista inhimillisen tekijan
tarvetta, pdinvastoin. Erindisten uu-
sien tyokalujen kdytté6notossa juuri
inhimillinen ulottuvuus on tarkea.
Tekodlyn vidhentdessd “byrokraat-
tista” tyotd niin opiskelussa kuin
tyopaikoilla, korostuu ihmisen rooli
eradnlaisena vallankayttdjana. Uusia
teknologioita hy6dynnettdessa kayt-
tdjan tulee arvioida muun muassa
vaikutuksia luonnonvaroihin, omaan
oppimiseen ja tyéhon, tiedon toden-
mukaisuuteen sekd yhteiskunnalli-
seen kehitykseen. Teknologioiden
kayttdjilla onkin eettinen vastuu sii-
td, minkalaisiin asioihin tekoalya tu-
levaisuudessa kaytetdan. Koululla on
mahdollisuus olla aktiivinen toimija,
joka edistdd uusien teknologioiden
vastuullista kayttoa.

Mitd pandemian ja tekodlyn kaltai-
set, koulutusjirjestelmadn perusta-
vanlaatuisesti vaikuttaneet muutok-
set kertovat sen tulevaisuudesta?
Pandemian dkillisyys ja vakavuus sai
yhteiskunnan instituutioissa aikaan
sen, ettd muutokseen reagoitiin heti
ja uudet jarjestelmit kehitettiin no-
peasti. Tekodlyn tuoma muutos on
tatd vasten hitaampi. Kyseessa ei ole
akillinen kriisi, vaan laajempi, ldhes
kaikkiin tyotehtaviin ja koulutukseen
tulevaisuudessa vaikuttava tekija.
Tulevaisuuden koulutusjirjestelman
onkin pystyttidvd muovautumaan
sekd nopeasti muuttuviin tilantei-
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siin ettd hitaampiin yhteiskunnallisiin
muutoksiin.  Koulutusjirjestelman
tulee olla resilientti: vahva ja vakaa,
mutta samalla joustava ja mukautuva.
Koulutuksella tulee olla edellytykset
reagoida ja mukautua muuttuvaan
maailmaan.

Jos néen realiteettien sanelemana tu-
levaisuuden koulutuksen joustavana
ja muuntautumiskykyisena muuttu-
vassa maailmassa, miten olisi ideaalin
koulutuksen laita? Unelmoin kou-
lutuksesta, joka on ennen kaikkea
saavutettavaa, yhteisollistd ja laadun
tavoittelussaan kunnianhimoista. Sen
lisdksi, ettd laadukas koulutus on it-
seisarvo, on mielikuva laadukkaasta
koulutuksesta myo&s arvokas vien-
tituote, erityisesti maailmanmark-
kinoiden mittakaavassa Suomen
kokoiselle valtiolle. Suomen onnis-
tuneimpia maakuvahankkeita on-
kin ollut koulutuksemme. Laadukas
koulutus vetdd puoleensa tekijoita,
yrityksid ja investointeja. Taman li-
saksi, koulutus on mitd ekologisin
vientituote.

Yhteisollisyyden merkitys korostuu
koronan jilkeen asemansa vakiinnut-
taneessa etitydssd ja -opiskelussa.
Ihmiset kaipaavat muita ldhelleen
jakamaan arkea, kasvot kanssakul-
kijalle. Usein tyhjyyttddan ammotta-
va Zoom-ruutu ei pysty vastaavaan
ajatusten vaihtoon, huumoriin tai
lasndoloon, kuin mitd kasvokkain ta-
pahtuva kohtaaminen mahdollistaa.
Koulutuksen osalta yhteisollisyys
heijastuu  yksilollisten oppimistar-
peiden arvioimisessa ja huomioimi-
sessa. Jotta kouluissa voidaan huo-
mioida opetuksen saavutettavuus
ja laatu, tulee koulun toimia aktiivi-
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sena yhteisond, osana oppilaan ar-
kea. Saavutettavuus on laadukkaan
koulutuksen edellytys. Oppivelvolli-
suus koskettaa jokaista suomalaista
18 ikdavuoteen saakka. Lihes kaksi
vuosikymmenta kattava aika on mo-
nessa mielessda merkityksellinen op-
pilaan tulevaisuutta ajatellen, ei vain

Lahteet

ammatillisesti tai opinnollisesti, vaan
myoSs henkilokohtaisesti. Laadukas
koulutus edellyttad politiikkaa, joka
ei iske hampaitaan koulujen ja ope-
tuksen resursseihin. Pidemman ajan
investointi kantaa hedelmda vuosi-
kymmenia.

Nyyssoéla, K. Koulutus tulevaisuudessa. Opetushallituksen raportti, 2022.
https://www.oph fiffi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/koulutus-tulevaisuudessa
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